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Abstract

In the dissertation, I interpret, analyze, evaluate, and develop the model of formative and
emancipatory teaching in critical-constructive didactics. I describe the scientific background of
critical-constructive didactics, analyze the theoretical premises of the didactic model, and specify
its conception of the aims, content, and methods of teaching. Moreover, I evaluate the justification
of the suppositions and conclusions of the didactic model. In the main chapters of the study, I
explicate the influence of human science pedagogy, critical educational science, and classical
theories of self-formation on critical-constructive didactics. I also define the concepts of self-
determination, co-determination, and solidarity and the relationship of these skills to the factors of
general education. I explicate the main concepts of the theory of categorial self-formation and its
consequences for schooling. I concretize how emancipatory and formative teaching can be
practiced at school. I evaluate the deficits of critical-constructive didactics with the help of
criticisms of emancipatory pedagogy, categorial self-formation, exemplary teaching, and general
didactics. I seek solutions to the identified problems of critical-constructive didactics from
theories of indoctrination, contemporary theories of self-formation, and empirical studies on
learning. The main conclusions of the dissertation are as follows: 1) solidarity is an important goal
in emancipatory teaching, 2) emancipation is a legitimate aim of teaching when it is understood as
the ability to participate independently and freely in the critical evaluation and development of
society, 3) political analyses of power, interests, conflict, and problems do not imply
indoctrination but are justified didactic methods, 4) self-formation takes place as the adoption of
general principles, and schooling should be based on the learning of general principles, 5) the
model of emancipatory teaching in critical-constructive didactics is supported by empirical
studies, 6) internal social criticism can lead to indoctrination, and 7) teachers and students should
analyze together the justification, presuppositions, and relevance of teaching materials.

Keywords: Bildung, critical pedagogy, critical-constructive didactics, didactics,
emancipation, human science pedagogy, Wolfgang Klafki
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Tiivistelmd

Viitoskirjassa tulkitsen, analysoin, arvioin ja kehitén kriittis-konstruktiivisen didaktiikan mallia
sivistdvastd ja emansipatorisesta kouluopetuksesta. Kuvaan kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
taustaa, analysoin didaktisen mallin sivistysteoreettisia lahtokohtia ja tdismenndn sen kédsitystd
kouluopetuksen tavoitteista, sisélldistd ja menetelmistd. Lisaksi arvioin, ovatko kriittis-konstruk-
tiivisessa didaktiikassa tehdyt ratkaisut perusteltuja. Tutkimukseni pddluvuissa selvitdn, milld
tavalla didaktinen malli perustuu henkitieteellisen ja kriittisen pedagogiikan seki klassisten
sivistysteorioiden periaatteille. Médrittelen myos, mitd itsemadrddmiselld, osallistumisella ja
solidaarisuudella tarkoitetaan, ja selvennén, miten ndmaé sivistykseen liittyvit peruskyvyt kyt-
keytyvét yleissivistyksen eri osatekijoihin kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa. Selvennian
kategoriaalisen sivistyksen teorian tiarkeimpid késitteité ja teorian seuraamuksia kouluopetuksel-
le, ja konkretisoin didaktisen kirjallisuuden avulla, miten sivistdvéd ja emansipatorista kouluope-
tusta voitaisiin toteuttaa kdytanndssd. Arvioin emansipatorisen pedagogiikan, kategoriaalisen
sivistyksen ja eksemplaarisen opetuksen sekd mannermaisen didaktiikan kritiikkien avulla kriit-
tis-konstruktiivisen didaktiikan puutteita. Tunnistamiini puutteisiin etsin ratkaisuja indoktrinaati-
on teoriasta, uusista sivistysteorioista ja empiirisestd oppimistutkimuksesta. Véitdskirjan johto-
paitoksend esitdn seuraavia viitteitd: 1) solidaarisuus on tirked tavoite emansipatorisessa ope-
tuksessa, 2) emansipaatio on perusteltu opetuksen padmadrs, kun se ymmaérretddn yksilon kyky-
nd osallistua itsendisesti ja vapaasti yhteiskunnan kriittiseen arvioimiseen ja kehittdmiseen, 3)
poliittiset valta-, intressi-, konflikti- ja ongelma-analyysit eivét merkitse indoktrinaatiota, vaan
ne ovat perusteltuja didaktisia menetelmié, 4) sivistys tapahtuu yleisten periaatteiden omaksumi-
sena, ja kouluopetuksessa tulisi keskittyd yleisten periaatteiden oppimiseen yksittiistietojen
sijasta, 5) kriittis-konstruktiivisen didaktiikan malli emansipatorisesta opetuksesta saa tukea
empiirisestd tutkimuksesta, 6) kriittis-konstruktiivisen didaktiikan internaalinen yhteiskuntakriit-
tinen opetus voi johtaa indoktrinaatioon ja 7) opetuksessa tulisi keskustella oppilaiden kanssa
opetetun tiedon pitevyydestd, oletuksista ja merkityksesta.

Asiasanat: didaktiikka, emansipaatio, henkitieteellinen pedagogiikka, kriittinen
pedagogiikka, kriittis-konstruktiivinen didaktiikka, sivistys, Wolfgang Klafki
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1 Johdanto

Téssd luvussa kuvaan tutkimukseni ldhtokohtia. Esittelen, miksi tutkin kriittis-
konstruktiivista didaktiikkaa, ja luonnehdin sen kehittdjéan, Wolfgang Klafkin, uraa
opettajana ja kasvatustieteilijand. Tarkastelen my0s aikaisempaa tutkimusta kriittis-
konstruktiivisesta didaktiikasta. Lisdksi esittelen oman tutkimukseni kysymyksié,
aineistoja ja ldhestymistapoja.

1.1 Miksi tutkia kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa?

Viitoskirjaprosessini alkuvaiheessa vierailin emeritusprofessori Pertti Kansasen
luona Helsingin yliopistolla keskustelemassa Wolfgang Klafkin
sivistysteoreettisesta didaktiikasta ja omasta véitoskirjatutkimuksestani. Mieleeni
jéi professori Kansasen toteamus: ”’Klafki on loppuun kaluttu luu.” Miksi siis tutkia
kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa, jos siitd on jo tehty riittdvasti tutkimusta?
Ennen kuin vastaan tdhdn kysymykseen, valaisen omaa motivaatiotani uuden
Klafki-tutkimuksen kirjoittamiseen.

Opiskelin luokanopettajaksi Jyviaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
integraatioryhméssd. Hankkeessa opiskelijat saavat avointa opetusta, jossa heitd
ohjataan opiskelemaan omien intressiensé suuntaisesti (ks. Moilanen, 2018a). Koin,
ettd integraatiokoulutuksella oli vapauttava vaikutus minuun: ymmarsin vahitellen,
etten tarvitse opettajankouluttajia kertomaan minulle, mitd opettajan tulee osata
ammatissaan, vaan voin suunnitella omaa oppimistani itsendisesti. Avoin opetus
johti siis autonomiani vahvistumiseen, kuten tutkimusten mukaan voi kdyda (ks.
Moilanen, 2018b). Toinen merkittivd kokemus opettajankoulutuksessa oli Pauli
Siljanderin tutkimuksiin perehtyminen. Henkitieteellisen pedagogiikan ajatus siiti,
ettd pedagogisen toiminnan tulisi edistdd kasvavien itsendisyyttd, yhdistyi omiin
kokemuksiini integraatiokoulutuksesta. Koin itsendisyyteen kasvamisen avoimessa
opetuksessa myoOnteisend asiana ja olin valmis allekirjoittamaan henkitieteellisen
pedagogiikan 1dhtokohdan henkisesta taysi-ikdisyydestd kasvatuksen pAdmaarana.

Siljanderin tekstien kautta 18ysin Klafkin kriittis-konstruktiivisen didaktiikan.
Didaktinen malli vetosi minuun, koska siind korostetaan itsemadradmisti
kouluopetuksen padmadrdand ja vaaditaan opetuksen kehittimistd avoimeksi ja
demokraattiseksi. Opettajaksi opiskellessani en ollut kuitenkaan saanut juurikaan
opetusta siitd, kuinka koulu voisi tosiasiallisesti edistdd oppilaiden kasvua
autonomiaan. Millaisia siséltdjd ja menetelmid opetuksella tulisi siis olla, jotta
oppilaista kasvaisi itsendisid ja kriittisid kansalaisia? Tdmi kysymys motivoi
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vaitoskirjatutkimukseni aloittamista. En halunnut tehdd pelkkdd teoreettista
analyysid muiden tutkijoiden iloksi vaan tuottaa tietoa, jonka avulla opettajat
voisivat kehittdd omaa opetustaan. Siksi halusin tutkia, miten Kkriittis-
konstruktiivista didaktiikkaa olisi mahdollista kehittdd eteenpéin. Toisin sanottuna
koin tdrkedksi selvittdd, mitd didaktisen mallin hienoilta kuulostavat mutta
abstraktit 1dhtokohdat voisivat tarkoittaa kdytdnnossa.

Onko Klafkin Kkriittis-konstruktiivinen didaktiikka loppuun kaluttu luu?
Néhdikseni se ei ole. Téhdn on useita syitd. Vaikka tutkimuskirjallisuudessa on
kuvattu yleiselld tasolla didaktista mallia kattavasti, ovat tutkijat ensinnékin
esittidneet ristiriitaisia tulkintoja sen kasitteistd. Toiseksi kiinnostuksen kohteeni —
kriittis-konstruktiivisen didaktiikan opetuksen malli sekd sen konkretisoiminen ja
arvioiminen — on pitkilti laiminly6ty. Yksikddn Klafki-tutkija ei ole tarkastellut
didaktisen mallin opetuksen mallia kokonaisuudessaan. Kolmanneksi kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan arvioijat ovat esittdneet varsin erilaisia kritiikkeja
didaktista mallia kohtaan ja vaatineet sen kehittdmistd toisistaan poikkeavilla
tavoilla. Kritiikit ovat keskendén ristiriitaisia, eikd ole selvdd, miten niihin tulisi
suhtautua. Neljanneksi kriittis-konstruktiivisesta didaktiikasta ei ole tehty
kokoavaa kokonaisesitystd, vaan aikaisemmat laajemmat tutkimukset keskittyvét
Klafkin kokonaisajattelun kuvaamiseen. Kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa
onkin pureksittu melko paljon, mutta tyotd on vield jéljelld. Siksi uusi
monografiatutkimus didaktisesta mallista on paikallaan.

Tutkimusprosessini alku- ja keskivaiheessa perehdyin kriittis-konstruktiivista
didaktiikkaa koskevaan kirjallisuuteen ja muihin kasvatustieteellisiin teksteihin,
joiden avulla didaktisen mallin ldhtokohtia voitaisiin konkretisoida. Kuulin
Saksassa Kielissd erddssd kansainvilisessd konferenssissa, kuinka ulkomaisia
Klafki-tutkijoita arvosteltiin siitd, ettd he ottavat saksalaisen pedagogiikan
annettuna eivétkd suhtaudu siihen kriittisesti. Ymmaérrdn kumpaakin puolta tissa
asiassa. Koen yhtééltd, ettd mannermainen didaktiikan perinne on aarreaitta, josta
voidaan ammentaa suomalaiseen kontekstiin vield tdélld tuntemattomia mutta
kiinnostavia ideoita. Toisaalta tieteellisessd tutkimuksessa tulisi suhtautua asioihin
kriittisesti ja olla hyvédksymattd oletuksia, joiden pétevyyttd ei kykene itse
todentamaan. Siksi halusin keskittyd omassa tutkimuksessani huolellisesti kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan arvioimiseen. Vaitoskirjaani sisdltyykin erillinen luku,
jossa kritisoin ja kehitdn eteenpdin kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa
ajanmukaisen kasvatustieteellisen tutkimuksen pohjalta. Tutkimukseni pddmaaréna
ei ole pelkéstddan konkretisoida didaktisen mallin nidkemystd kouluopetuksesta,
vaan my0s tdsmentd ja kehittdd sitd niin, ettd se olisi aikaisempaa perustellumpi.
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1.2 Wolfgang Klafki kasvatustieteilijana

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan on kehittinyt Wolfgang Klafki (1927-2016).
Héan oli saksalainen kasvatustieteiliji, joka syntyi 1.9.1927 Itd-Preussin
Angerburgissa  toisena  lapsena  kolmilapsiseen  perheeseen.  Klafkin
kasvuolosuhteet olivat keskiluokkaiset ja sivistysporvarilliset kuten muillakin
henkitieteellisen pedagogiikan padedustajilla (ks. Klafki, 1978a, s. 52—56). Hanen
isénsd toimi opettajana, kun taas 4iti oli kotona. Véleistddn vanhempiin Klafki on
kertonut enemmén isdn kuin &idin osalta. Isddnsd Klafki kehuu hyviksi
kasvattajaksi ja mainitsee, ettd han onnistui luomaan lapsiinsa pedagogisen suhteen
sellaisena kuin sitd kuvataan henkitieteellisessé pedagogiikassa (Klafki & Braun,
2007, s. 11-12; Lingelbach & Klafki, 1991, s. 155-156). Koulussa Klafki oli hyva
oppilas, muttei suhtautunut opetukseen kritiikittomasti. Pddosin hyvit
koulukokemukset ja isdn esimerkki suuntasivat Klafkin opettajan uralle, jonka hén
valitsi jo 16-vuotiaana.

Toisen maailmansodan alussa Klafki maarattiin toimimaan koulunkdynnin
ohessa apupoikana Saksan ilmavoimissa. Han suoritti vuonna 1944 sodanaikaisen
sisdlloiltddan karsitun ylioppilastutkinnon, minka jidlkeen héinet maarittiin
rintamalle. Klafki haavoittui sodassa ja ldhetettiin sotilassairaalaan Hollantiin.
Sodan jdlkeen hén alkoi opiskella Hannoverissa luokanopettajaksi. Saksalainen
opettajan tutkinto piti sisélldin useampivuotisen harjoittelun, jonka aikana
kirjoitettiin toinen opinndytetyd. Tutkielman hyvidksymisen jidlkeen mydnnettiin
virallinen opettajan patevyys. Opetuksessaan Klafki seurasi reformipedagogiikan
ajatuksia. Han mainitsee laht6kohtinaan periaatteita kuten kehityksen itsendiseen
oppimiseen, kokemusperustaisuuden, yksilollisen oppimisen, kasvatuksen
yhteisollisyyteen ja musikaalisen kasvatuksen (Klafki & Braun, 2007, s. 22).
Toisessa opinndytetyossddn Klafkin antamista opetusesimerkeistd kdy ilmi, ettd
opetus nojasi myds kategoriaalisen sivistyksen teorian' mukaisille lihtSkohdille;
oppilailta vaadittiin itsendistd ajattelua, ja opetuksessa omaksuttiin keskeisid
periaatteita yksittdistietojen sijasta.

Peruskoulun opettajana toimimisen jidlkeen Klafki alkoi opiskella
kasvatustiedettd, filosofiaa ja germanistiikkaa Gottingenin ja Bonnin yliopistoissa.
Héanen opettajiaan olivat henkitieteellisen pedagogiikan edustajat Erich Weniger ja

! Kategoriaalista sivistystd kisittelen véitdskirjani viidennessd luvussa. Lyhyesti sanottuna
kategoriaalinen sivistys merkitsee kulttuurisen ja fyysisen todellisuuden yleisid piirteitd edustavien
(oppi)sisdltojen omaksumista niin, ettd ihminen kehittdd kykyddn ymmértdd maailmaa ja toimia
maailmassa.
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Theodor Litt. Klafkin opiskelutovereihin kuuluivat muun muassa Herwig
Blankertz, Klaus Mollenhauer, Theodor Schulze, Wolfgang Kramp ja Ilse Dahmer
— hekin henkitieteellisen ja kriittisen pedagogiikan merkittédvid nimid. Klafkin
kategoriaalisen  sivistyksen teoriaa késittelevd historiallis-systemaattinen
vaitoskirjatutkimus Das pddagogische Problem des Elementaren und die Theorie
der kategorialen Bildung valmistui 1959, ja se julkaistiin kirjana neljda vuotta
myShemmin. Teos herétti suurta huomiota saksalaisessa kasvatustieteessd, mutta
my®&s kritiikkia esitettiin (ks. Roeder, 1961). Vuonna 1963 Klafkilta ilmestyi toinen
sivistysteoreettista  didaktiikkaa késittelevd laajempi teos Studien zur
Bildungstheorie und Didaktik. Sen sisdltaimailld didaktisen analyysin mallilla oli
suuri vaikutus opettajankoulutukseen Saksassa. Mainituissa julkaisuissa Klafki
systematisoi henkitieteellistd sivistysteoriaa ja rakensi sen varaan nojaavaa
nikemystd kouluopetuksesta. Hiantd voidaan pitdd siksi henkitieteellisen
didaktiikan padkehittdjand. Nykyisissd didaktiikan oppikirjoissa sivuutetaankin
usein muiden henkitieteellisen pedagogiikan edustajien didaktiset teoriat ja
keskitytddn Klafkin mallien tarkasteluun (ks. Jank & Meyer, 1991, s. 203-240;
Koch-Priewe ym., 2016).

1960-luvun lopussa Klafki alkoi omaksua pedagogiseen ajatteluunsa
yhteiskuntakriittisid 1dhtokohtia. Vaikutteita hdn sai muun muassa kasvatuksen ja
yhteiskunnan suhdetta pohtineilta sosiologeilta (Hofgeismarin ty&piiri),
korkeakoulujen ja yhteiskunnan demokratisaatiota vaatineelta opiskelijaliikkeelt4,
muilta tutkijoilta, koulutuksen taloustieteestd ja demokraattisten tutkijoiden liitosta
(Lingelbach &  Klafki 1991, s. 184-185). Keskeisessd roolissa
yhteiskuntakriittisyyden vahvistumiselle oli myos tutustuminen kriittiseen teoriaan
ja kasvatustieteeseen. Omien sanojensa mukaan Klafki ei kehittinyt
kasvatustieteen ja kasvatuksen teoriaa kriittisen teorian perustalle, vaan arvioi
kasvatustiedettd ja kriittistd teoriaa vastavuoroisesti (Klafki & Braun 2007, s. 62—
64). Kriittisen teorian ja kasvatustieteen osalta han hyddynsi muun muassa Theodor
Adornon, Max Horkheimerin, Jiirgen Habermasin, Heinz-Joachim Heydornin,
Herwig Blankertzin ja Klaus Mollenhauerin tutkimuksia (Klafki, 1998a). Téarkein
kriittisen teorian edustaja Klafkille oli Habermas (Klafki & Braun, 2007, s. 61).
Ensimméisid julkaisuja, jotka esittelivit Klafkin uutta kriittis-henkitieteellistd
positiota, olivat Funk-Kolleg Erziehungswissenschaft -teossarjan artikkelit vuosilta
1970 ja 1971. Niissd tarkastellaan kasvatuksen ja koulutuksen yhteiskunnallista
ulottuvuutta ja muotoillaan emansipatorista kasvatuksen ja kasvatusticteen teoriaa.
Vuonna 1971 Klafkilta ilmestyi myos artikkeli, jossa esitettiin empiiristi,
henkitieteellistd ja emansipatorista tiedonintressid yhdistelevd  kriittis-
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konstruktiivisen kasvatustieteen ohjelma. Vuonna 1976 julkaistu Aspekte kritisch-
konstruktiver Erziehungswissenschaft sisdlsi taimén tutkimuksen mutta myos muita
kasvatustiedettd yhteiskuntakriittisesti nidkokulmasta késittelevid artikkeleita.
Klafkin oma henkitieteellis-kriittinen sivistysteoreettinen didaktinen malli rakentui
véahitellen. Sitd koskeva pdajulkaisu Neue Studien zur Bildunsgtheorie und Didaktik:
Zeitgemdfse Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik ilmestyi vuonna
1985 ensimmadisend painoksena. Klafki jatkoi mallinsa kehittdmistd, mika kdy ilmi
siitd, ettd kirjan uudemmat painokset sisaltdvit joitakin muutoksia. Uudemmissa
julkaisuissaan Klafki myos tdsmentdd kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
lahtokohtien merkitysta (ks. Klafki, 1995¢, 1998c).

Klafkin aktiivisuus kasvatustieteilijand ei rajautunut pelkéstddn tieteelliseen
tyoskentelyyn, vaan hén otti osaa my0s yhteiskunnalliseen toimintaan. Kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan vaatimus poliittisesta osallistumisesta toteutui tdssd
mielessd Klafkin omassa elamésséd. Héan toimi koulutuspoliittisena neuvonantajana
sosiaalidemokraattiselle  puolueelle ja  kamppaili Saksan erottelevaa
koulujarjestelméd vastaan. Erds Klafkin keskeisistd vaatimuksista oli kaikille
yhteinen peruskoulu?. Hidn myds otti osaa Nordrhein-Westfalenin ja Hessenin
osavaltioiden opetussuunnitelmien kehittdmiseen. Lisdksi Klafki oli mukana
koulureformeissa ja -uudistuksissa. Han johti koulun kehittdmiseen tdhtddvaa
toimintatutkimusta Marburgin Otto-Ubbelohde Schulessa ja toimi asiantuntijana
Laborschule Bielefeldissd 1990-luvulla. Edelld mainittu toimintatutkimushanke
nojasi kriittis-konstruktiivisen didaktiikan periaatteille, silld koulussa testattiin
esimerkiksi avoimen opetuksen menetelmid ja emansipatorista oppiaineiden
opetusta (ks. Klaftki ym., 1982). Kyseessd oli sithen mennessd suurin
toimintatutkimusprojekti Saksassa.

Yhteenvetona Klafkin kasvatustieteellisesti urasta voidaan esittdd, ettd hin oli
erittdin aktiivinen. Stiibig ja Kinsella (2008) ovat toimittaneet Klafkin bibliografian,
joka siséltdd vuosien 1952 ja 2007 vilisend aikana julkaistut tutkimukset. Ne
kattavat yhteensd 435 julkaisua. Huomionarvoista on, ettd tutkimuksiin siséltyy
useita satojen sivujen pituisia kirjoja eiké pelkéstéén tieteellisié artikkeleita. Meyer
ja Meyer (2007, s. 22) tiivistavat, ettd Klafkin tutkimuksen pédasiallisia
painopisteiti olivat yleinen didaktiikka, kasvatustieteen tieteenteoria, kasvatuksen
historia, kouluteoria, koulututkimus, koulun kehittiminen ja koulutuspolitiikka.

2 Ensimmidisissd p#djulkaisuissaan Klafki vield kannatti perinteisti saksalaista koulumallia, jossa
oppilaat opiskelevat eri koulumuodoissa ja tekevit jo varhain paatoksia tulevista koulupoluistaan. 1960-
luvun puolivilissd Klafki otti etdisyyttd tdhdn ndkemykseen ja alkoi kannattaa kaikille yhteistd
perusopetusta (Chu, 2002, s. 78—89).
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Tama maédrittely on perusteltu. Sitd voidaan tdsmentdd lisddmalld, ettd Klafkin

keskeisimpéna intressind oli kehittdd sivistysteoriaa ja sithen nojaavaa didaktiikkaa.

Hénen péédteoksiaan ovat Das pddagogische Problem des Elementaren und die

Theorie der kategorialen Bildung, Studien zur Bildungstheorie und Didaktik ja

Neue Studien zur Bildunsgtheorie und Didaktik: Zeitgemdfse Allgemeinbildung und

kritisch-konstruktive Didaktik. Kahden viimeisend mainitun teoksen nimistid kéy

ilmi, ettd sivistysteoria ja didaktiikka olivat Klafkille pitkdkestoisia kiinnostuksen
kohteita.

Klafki kuoli pitkdaikaisen sairauden seurauksena Marburgissa 24.8.2016.

Hénen eldminsa keskeiset tapahtumat voidaan tiivistdé seuraavasti:

20

1927 syntyi Angerburgissa

1934 aloitti koulunkdynnin

1944 sodan aikainen ylioppilastutkinto (Reifevermerk)

1945 toimi itdrintamalla sodan loppuun saakka ja haavoittui

1946 aloitti opinnot Hannoverin pedagogisessa korkeakoulussa

1948—1952 opetti kansakoulussa Schaumburg-Lippessi

1952—-1957 opiskeli Gottingenin ja Bonnin yliopistoissa kasvatustiedettd,
filosofiaa ja germanistiikkaa

1957 sai valmiiksi véitdskirjan

1957-1961 toimi assistenttina ja dosenttina Hannoverin pedagogisessa
korkeakoulussa

1961-1963 toimi assistenttina ja yliassistenttina Miinsterin yliopiston
pedagogisessa seminaarissa

1963 Das pddagogische Problem des Elementaren und die Theorie der
kategorialen Bildung

1963 Studien zur Bildungstheorie und Didaktik

1964 siirtyi Marburgin Philipps-yliopistoon professoriksi

1967—-1969 osallistui Nordrhein-Westfalenin opetussuunnitelmatyéhdn
1968—1971 toimi Hessenin opetussuunnitelmatyéryhmén puheenjohtajana
1970-1971 Funk-Kolleg Erziehungswissenschaft

1971-1977 johti Marburgin peruskouluprojektia

1976 Aspekte kritisch-konstruktiver Evziehungswissenschaft

1985 Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfle
Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik

1992 emeritoituminen

2002 Ernst Christian Trapp -mitali



— 2016 kuoli Marburgissa.

1.3 Aikaisempi tutkimus kriittis-konstruktiivisesta didaktiikasta

Tamén viitoskirjan aihe ei ole useiden aikaisempien monografioiden tapaan
Klafkin ajattelun kokonaiskehitys (ks. Chu, 2002; Matthes, 1992; Meyer & Meyer,
2007), vaan keskityn tutkimuksessani kriittis-konstruktiiviseen didaktiikkaan.
Tarkoituksenani ei ole tehdéd kattavaa selvitystd Klafkin ajattelun muutoksista ja
pysyVistd piirteistd, vaan késittelen hénen aikaisempia teorioitaan vain siind méérin
kuin se on vilttamatontd kriittis-konstruktiivisen didaktiikan ymmaértdmiseksi.
Tdmé ratkaisu mahdollistaa kriittis-konstruktiivisen didaktiikan teoreettisten
lahtokohtien ja kdytdnnollisten seuraamusten systemaattisen tutkimisen, mité ei ole
vield tehty aikaisemmissa tutkimuksissa. Perustellakseni tutkimusaihettani teen
seuraavaksi yhteenvetoa siitd, miten kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa on
tutkittu tdhén saakka. Kuvaan aluksi maantieteellisid ja julkaisuteknisid seikkoja
sekd véitoskirjani rakennetta, minkéa jilkeen selvenndn aikaisempien tutkimusten
ndkokulmia véitdskirjani tdrkeimpien aihealueiden suhteen.

Kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa on tutkittu melko paljon. Tutkimus on
jakautunut maittain melko epétasaisesti. Suurin osa tutkimuksesta on tehty
saksalaisessa kasvatustieteessd. Aiheesta on olemassa saksankielisid monografioita
(Chu, 2002; Matthes, 1992; Meyer & Meyer, 2007; Stortlinder, 2019),
artikkelikokoelmia (Braun ym., 2018; Koch-Priewe ym., 2007; Kokert &
Stortlander, 2017; Laging & Kuhn, 2018) ja yksittidisid artikkeleita (Giesecke, 1997,
Meyer, 1996). Angloamerikkalaisessa kasvatustieteessd on kirjoitettu vain
muutamia artikkelimuotoisia tutkimuksia aiheesta (ks. Meyer & Rakhkochkine,
2017). Suomessa Kansanen (1990) on kisitellyt kattavimmin Klafkia yleistd
didaktiikkaa koskevassa teoksessaan, mutta tyon luonteesta johtuen analyysi ei
huomioi kaikkia didaktisen mallin piirteiti. > Myos Uljens (1997) tuo esille kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan yleisid piirteitd. Liséksi Klafkin teorioita on sivuttu
Oulun sivistysteoreettisesti orientoituneen tutkimusryhmaén tdissé (ks. Kiveld, 1994;
Siljander, 1988, 2004), mutta hekédédn eivét ole titd véitdskirjaa lukuun ottamatta
tutkineet Klafkia omana aiheenaan.

Viitoskirjassani analysoin, tulkitsen, arvioin ja kehitén kriittis-konstruktiivista
didaktiikkaa. Erittelen didaktisen mallin osatekijoitd ja niiden vilisid suhteita,

3 Teoksessaan Kansanen (1990) kisittelee useita didaktisia malleja, jolloin hiin ei tarkastele kriittis-
konstruktiivista didaktiikkaa kokonaisuudessaan.
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kuvaan teorian késitteitd aikaisempaa ymmarrettivimmin, tarkastelen didaktista
mallia kriittisesti ja kehitdn sitd nykyistd perustellummaksi. Kriittis-
konstruktiivinen didaktiikka rakentuu sivistysteoreettisista 1ahtokohdista, yleisisté
kouluopetusta koskevista suosituksista sekd yksityiskohtaisemmista osista. Nama
didaktisen mallin osatekijit voidaan ilmaista seuraavan taulukon avulla:

Taulukko 1. Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan osatekijét.

Taso Osatekijat

Yksittaiset kouluopetuksen periaatteet Sisainen koulureformi
Opetuksen kritiikki oppilaiden kanssa
Didaktinen analyysi
Oppimisen arvioiminen ja opetuksen
suoritusperiaate
Opetuksen eriyttdminen
Opetuksen tiedeperustaisuus
Eksemplaarinen opetus
Yleiset kouluopetuksen periaatteet Malli emansipatorisesta ja sivistavasta
kouluopetuksesta
Sivistysteoreettiset lahtdkohdat Kategoriaalisen sivistyksen teoria
Ajanmukainen yleissivistysteoria
Klassiset sivistysteoriat

Taulukosta kidy ilmi, ettd kriittis-konstruktiivisen didaktiikan ldhtokohdat ovat
sivistysteoreettiset. Niitd Klafki késittelee Neue Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik: Zeitgemdfse Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive
Didaktik -teoksensa artikkeleissa Die Bedeutung der klassischen Bildungstheorien
fiir ein zeitgemdfes Konzept allgemeiner Bildung ja Grundziige eines neuen
Allgemeinbildungskonzepts. Im Zentrum: Epochaltypische Schliisselprobleme
mutta my0s teoksissaan Das pddagogische Problem des Elementaren und die
Theorie der kategorialen Bildung ja Studien zur Bildungstheorie und Didaktik seké
toisessa opinndytetydssddn Kategoriale Bildung. Kriittis-konstruktiivisen
didaktiikan sivistivdn ja emansipatorisen kouluopetuksen malli sisdltyy Neue
Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfe Allgemeinbildung und
kritisch-konstruktive  Didaktik -teoksen artikkeliin ~ Grundlinien  kritisch-
konstruktiver — Didaktik. ~ Saman teoksen loput artikkelit Kkésittelevit
yksityiskohtaisemmin taulukossa mainittuja yksittdisid kouluopetukseen liittyvid
tekijoita.
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Keskityn viitoskirjatutkimuksessani ~ kriittis-konstruktiivisen —didaktiikan
sivistysteoriaan sekd malliin sivistdvdstd ja emansipatorisesta kouluopetuksesta
erityisesti Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfe
Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik -teoksessa. Lahden liikkeelle
didaktisen mallin historiallisesta kontekstista (ks. 2. Luku) ja siirryn didaktisen
mallin teoreettisiin perusteisiin (ks. Luvut 3-5). Sen jilkeen kisittelen
kouluopetusta koskevia toimintasuosituksia kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa (ks. 6. Luku). Viimeiseksi arvioin ja kehitén kriittis-konstruktiivista
didaktiikkaa uvudemman kasvatustieteellisen tutkimuksen avulla (ks. 7. Luku).
Tutkimukseni on siis luonteeltaan sivistysteoreettista pohdintaa ja didaktista
teorianrakennusta. Tdssd tyOssd etenen abstraktista kohti konkreettista.

Kuvaan seuraavaksi, milld tavoin Kkriittis-konstruktiivista didaktiikkaa
koskevan tutkimuksen tilaa voidaan jdsentdd. Kiinnitdn huomiota tutkimuksiin,
jotka ovat relevantteja omien pyrkimysteni kannalta. Esitdn teemoittain, miten
didaktista mallia on tarkasteltu aikaisemmissa tutkimuksissa.

Klassiset sivistysteoriat ja kriittis-konstruktiivinen didaktiikka. Klafkin
tulkintaa  klassisista  sivistysteorioista ~ on  késitelty  artikkeli-  ja
monografiatutkimuksissa sekd oppikirjoissa. Kiveld (1994) tarkastelee jarkevaa
itsemadrddmistd, ihmisen ja maailman vélityssuhdetta sekd esteettistd sivistysta.
Tutkimus on melko laaja. Sen tarkoituksena ei ole tulkita ja selventdd kriittis-
konstruktiivista didaktiikkaa, vaan Kiveld hyodyntdd Klafkin artikkelia klassisista
sivistysteorioista mannermaisen sivistysteoreettisen ajattelun ldhtdkohtien
valaisemiseen. Meyer ja Meyer (2007) sekd Jank ja Meyer (1991) esittelevit
suppeasti klassisten sivistysteorioiden ajatuksia. Kovinkaan kattavasta tulkinnasta
ei voida puhua, koska he esittelevit tuloksensa lyhyesti.

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan yleissivistysteoria. Teorian yleiset piirteet
on selvitetty melko hyvin. Erityisesti monografiat ovat tiltd osin ansioituneita.
Matthes (1992) tekee katsauksen yleissivistykseen kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa. Hén kuvaa tutkimuksessaan itseméédrdamistd, osallistumista ja
solidaarisuutta sekd yleissivistyksen osatekijoitd. Matthes ei juurikaan selvennd
kriittis-konstruktiivisen didaktiikan yleissivistysteoriaa, vaan ldhinni esittelee sité.
Katsaus on suppea, koska sen laajuus on vain muutama sivu. Chu (2002) tulkitsee
ja arvioi avainongelmien ja solidaarisuuden roolia didaktisessa mallissa. Hanen
tarkoituksenaan on kehittda kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa eteenpéin. Meyer
ja Meyer (2007) tekevdt melko yksityiskohtaisen ja laajan katsauksen
yleissivistykseen kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa. He kuvaavat huolellisesti
itsemadrddmisti, osallistumista ja solidaarisuutta seki yleissivistyksen osatekijoita.
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Monografia on siten hyvéd esitys yleissivistyksestd kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa. Artikkeleina julkaistuissa tutkimuksissa tarkastellaan yksittdisid
kriittis-konstruktiivisen didaktiikan yleissivistysteorian osatekijoitd. Keskeisessd
roolissa on krititkkien esittdminen ja niihin vastaaminen. Giesecke (1997)
arvostelee kattavasti kriittis-konstruktiivisen didaktiikan yleissivistysteoriaa.
Kritiikkié osakseen saavat kaikki yleissivistyksen osatekijit. Meyer (1996) kritisoi
didaktista mallia suppeammin avainongelmien ndkdkulmasta. Hdn arvostelee
ldhinnd avainongelmien valintaa keskeisiksi opetuksen sisdlldiksi.* Uudemmissa
tutkimuksissa muut kasvatustieteilijat ovat selvittdneet néiden kritiikkien
patevyyttd. Kiel (2018) kiinnittdd huomiota avainongelmiin. Artikkelissaan héin
kisittelee ongelmaldhtdisid opetustapoja, mannermaista kasvatusteoriaa ja nuorten
poliittisia intressejd. Wulf (2007) pohtii avainongelmien relevanssia tarkastellen
sotia, kulttuurienvélisyyttd ja ympéristdongelmia.

Kategoriaalisen sivistyksen teoria. Monografiatutkimuksissa on selvitetty
teorian padpiirteet. Matthes (1992) esittelee kategoriaalista sivistystd melko
yleiselld tasolla, kun taas Chu (2002) sekd Meyer ja Meyer (2007) tulkitsevat
teoriaa tarkemmin. Chu (2002) selvittdd materiaalisten ja formaaleiden
sivistysteorioiden  pédtyyppejd, fundamentaalisen, elementaarisen  ja
eksemplaarisen késitteitd sekd subjektin ja todellisuuden molemminpuolisen
avautumisen luonnetta. Hén ottaa esille didaktisen analyysin mallin sek& kritiikit,
joilla Klafkin didaktiikka-kasitystd, kategoriaalisen sivistyksen teoriaa ja
eksemplaarista opetusta on arvosteltu. Meyer ja Meyer (2007) tarkastelevat
kategoriaalisen sivistyksen teoriaa hyvin samanlaisesta nikokulmasta kuin Chu
(2002). He selventdvdt materiaalisia ja formaaleita sivistysteorioita,
fundamentaalisen, elementaarisen ja ecksemplaarisen késitteitd, subjektin ja
todellisuuden molemminpuolista avautumista sekd didaktisen analyysin teoriaa.
Huomionarvoista on, ettd Chu (2002) sekd Meyer ja Meyer (2007) pédétyvit varsin
erilaisiin  tulkintoihin = fundamentaalisen ja elementaarisen luonteesta.
Artikkelitutkimuksissa arvioidaan kategoriaalisen sivistyksen teoriaa erilaisista
nikokulmista. Roeder (1961) on kirjoittanut kategoriaalisesta sivistyksesta
kriittisen artikkelin, jossa teoriaa arvostellaan historiallis-yhteiskunnallisesta
nékokulmasta. Arnold (2007) tarkastelee kategoriaalisen sivistyksen teoriaa ja
erityisesti siihen liittyvai transferin ajatusta empiirisen oppimispsykologian avulla.
Hén rinnastaa erilaisia transferin muotoja kategoriaalisen sivistyksen teoriaan ja
ottaa puheeksi kompetenssin késitteenkin. My0s Stiibig ja Stiibig (2018) vertaavat

4 Klafki (1961a, 1997, 1998b) on vastannut Roederin, Giesecken ja Meyerin esittdmiin kritiikkeihin.
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kategoriaalista sivistystd kompetensseihin. He esittelevdt materiaalisia ja
formaaleita sivistysteorioita sekd subjektin ja maailman molemminpuolisen
avautumisen ideaa. Gruschka (2018) tulkitsee yleiselld tasolla kategoriaalisen
sivistyksen teoriaa ja esittdd alustavia huomioita sen suhteesta liikunnan
opetukseen. Myos Elflein (2018) ja Bietz (2018) tarkastelevat kategoriaalisen
sivistyksen teoriaa litkuntakasvatuksen nikokulmasta.

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan opetuksen malli. Aiheetta ei ole tutkittu —
yllattavaa kylla — kovinkaan paljoa. Monografioissa selvennetddn melko
abstraktilla tasolla, millaisista osista malli rakentuu. Chu (2002) tarkastelee
potentiaalisesti emansipatorisia teemoja sekid kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
didaktisen analyysin mallia. Hin my0s tekee joitakin havaintoja oppilaiden roolista
oppimis- ja opetusprosessissa. Matthes (1992) kiinnittdd huomiota potentiaalisesti
emansipatorisiin teemoihin. Meyer ja Meyer (2007) tulkitsevat ja arvioivat ennen
kaikkea opetuksen yhteissuunnittelua kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa.
Artikkelitutkimuksissa kisitellddn tarkemmin kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
opetuksen mallin yksittdisid osia. Stiibig ja Stiibig (2007) pohtivat avoimen
opetuksen roolia didaktisessa mallissa. Koch-Priewe (2017) arvostelee Meyerin ja
Meyerin (2007) kritiikkid siitd, ettd oppilaat ovat kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa passiivisessa asemassa. Samalla hdn tulkitsee, millainen merkitys
opetuksen yhteissuunnittelulla on didaktisessa mallissa. Hofer (2007) tarkastelee
kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa dialogisen opetuksen nidkokulmasta. Giest
(2017) vertaa didaktista mallia kulttuurihistoriallisen didaktiikan koulukuntaan.
Lin-Klitzing (2017) on tutkinut oppilaslédhtdisyyttd ja oppilaiden omatoimisuutta
kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa.

Edellisen tutkimuskatsauksen johtopéddtoksend voidaan esittda, ettei klassisten
sivistysteorioiden ja kriittis-konstruktiivisen didaktiikan suhdetta ole tutkittu
kattavasti. Klafkin analyysi4 ja tulkintaa on hyddynnetty klassisen sivistyskésitteen
selventdmisessd (Kiveld, 1994), mutta klassisia sivistysteorioita on kaisitelty
niukasti (ks. Jank & Meyer 1991, s. 208-211; Meyer & Meyer, 2007, s. 100-102).
Kategoriaalisen sivistyksen teorian yleiset piirteet on selvitetty suhteellisen
kattavasti. Tutkijat ovat kuitenkin esittdneet toisistaan poikkeavia tulkintoja
fundamentaalisen ja elementaarisen kasitteista (vrt. Chu, 2002, s. 24-25; Meyer &
Meyer, 2007, s. 43-53). Kategorioiden luonteeseen ei ole perehdytty, vaikka
Klafkia onkin kritisoitu siitd, ettd kategoriat ovat liian jaykkié ja epdhistoriallisia
(ks. Meyer & Meyer, 2007, s. 63—64). Kategoriaalisen sivistyksen seuraamuksia
kouluopetukselle ei ole késitelty vield riittdivin kokonaisvaltaisesti. Tutkimuksissa
on kuvattu niitd joko sisdltéjen valinnan kannalta (Koch-Priewe, 2017) tai melko
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suppeasti opetuksen metodiikan ndkokulmasta (Meyer & Meyer, 2007, s. 43—44),
mutta kaikkia seuraamuksia ei ole vield kisitelty samassa yhteydessd. Kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan yleissivistysteoria on esitelty tdhén saakka tehdyssa
tutkimuksessa kohtuullisen hyvin. Epédselvidksi on jadnyt, mitd itsemddrddminen,
osallistuminen ja solidaarisuus merkitsevit. Myos itseméardaamisen, osallistumisen
tutkijoilla onkin erilaisia késityksid aiheesta (vrt. Chu 2002, s. 141, 163—164; Jank
& Meyer, 1991, s. 235). Kiiittis-konstruktiivisen didaktiikan mallia
kouluopetuksesta on tutkittu vdhédn. Yksittéisissd artikkeleissa on selvennetty
joitakin tdmdn mallin osia, kuten avointa opetusta, opetuksen yhteissuunnittelua ja
potentiaalisesti emansipatorisia teemoja (Koch-Priewe, 2017; Stiibig & Stiibig,
2007). Mallin kokonaisvaltainen tulkinta, analyysi ja arviointi on tekematta.

1.4 Tutkimuksen kysymykset, rakenne ja aineistot

Téassd tutkimuksessa ratkaistaan kriittis-konstruktiiviseen didaktiikkaan liittyvia
avoimia kysymyksid. Niitd ovat:

1) Millainen on kriittis-konstruktiivisen didaktiikan historiallinen konteksti?
Millaisia periaatteita didaktiseen malliin on omaksuttu henkitieteellisen ja
kriittisen pedagogiikan perinteisti?

2) Mitd Klafkin esille ottamat klassisten sivistysteorioiden periaatteet
tarkoittavat? Miten kriittis-konstruktiivinen  didaktiikka perustuu
klassisille sivistysteorioille?

3) Millainen on kriittis-konstruktiivisen didaktiikan sivistysteorian rakenne?
Mitd ovat itsemaddrdaminen, osallistuminen ja solidaarisuus? Kuinka ne

4) Millainen on kategoriaalisen sivistyksen teoria ja mitd ovat sen
seuraamukset kouluopetukselle?

5) Millainen on kriittis-konstruktiivisen didaktiikan malli kouluopetuksesta?
Miten sitd voidaan konkretisoida?

6) Ovatko kategoriaalisen sivistyksen teoria ja Klafkin  malli
emansipatorisesta kouluopetuksesta perusteltavissa? Miten niitd tulisi
kehittad eteenpdin?

Vastaan niihin tutkimuskysymyksiin véitdskirjani seuraavissa luvuissa. Toisessa
luvussa kuvaan kriittis-konstruktiivisen didaktiikan taustaa. Otan esille
henkitieteellisen ja kriittisen pedagogiikan teorioita ja periaatteita, joita kriittis-
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konstruktiivisen didaktiikan ymmartdminen edellyttdd. Luvun tarkoituksena on
auttaa hahmottamaan, millaiseen kasvatustieteelliseen kontekstiin  Kkriittis-
konstruktiivinen didaktiikka sijoittuu. Kolmannessa luvussa analysoin, selvennén
ja arvioin Klafkin tulkintaa klassisista sivistysteorioista. Teen ymmaérrettavaksi,
milld tavalla Klafkin kehittimé didaktinen malli pyrkii kehittiméén eteenpiin
klassisia sivistysteorioita. Tutkimuksen neljdnnessa luvussa analysoin ja selvennén
kriittis-konstruktiivisen didaktiikan yleissivistysteoriaa. Luvun tehtdvéni on tulkita
teorian sisdistd rakennetta. Viitoskirjan viidennessd luvussa Kkésittelen
kategoriaalisen sivistyksen teoriaa, jolle kriittis-konstruktiivinen didaktiikka
edelleen nojaa. Luvun pdamdédrdnd on selventdd teorian ja sen seurausten
kokonaisrakennetta ja oikaista ongelmallisia tulkintoja aiheesta. Tutkimuksen
kuudennessa luvussa siirryn kriittis-konstruktiivisen didaktiikan opetuksen mallin
pariin. Luvussa analysoin ja selvennén mallin rakennetta ja toimintasuosituksia.
Kuvaan myos mallin suhteet kriittis-konstruktiivisen didaktiikan sivistysteoriaan.
Lisdksi konkretisoin muiden kasvatustieteellisten mallien avulla, mitd Kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan periaatteet voisivat tarkoittaa k&ytdnnossa.
Tutkimuksen seitseménnessd luvussa arvioin kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa.
Tarkastelen kategoriaalisen sivistyksen teoriaa sekd didaktisen mallin
sivistysteoriaa ja kouluopetuksen mallia kohtaan esitettyjd kritiikkejd. Arvioin
krititkkien pitevyyttd ja esitdn, kuinka kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa
voitaisiin  kehittdd eteenpédin. Tutkimuksen kahdeksannessa luvussa teen
yhteenvedon péituloksistani, arvioin tutkimuksen luotettavuutta ja esitén
suosituksia jatkotutkimukselle ja koulun kehittdmiselle.

Tutkimukseni painopisteitd ovat sivistyksen késite, emansipatorisen opetuksen
lahtokohdat sekd oppilaiden emansipaatiota edistdvd pedagogiikka. Tehtdvénini on
selvittdd, onko kriittis-konstruktiivisen didaktiikan malli sivistdvastd ja
emansipatorisesta opetuksesta perusteltu. Viitoskirjani luvuissa 3—6 rekonstruoin
Klafkin ndkemyksen siitd, mitd sivistys ja emansipaatio merkitsevit opetuksen
kontekstissa. Luvussa 7 arvioin kriittis-konstruktiivisen didaktiikan ymmaérrysta
sivistdvistd ja emansipatorisesta opetuksesta kriittisesti. Tarkastelen sellaisia
kasvatustieteellisid ajatuksia sivistyksestd ja emansipaatiosta, jotka osoittavat
kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa puutteita ja tarjoavat sille vaihtoehtoja.

Téarkeimpid lahteitdni kriittis-konstruktiivisen —didaktiikan analyysissi,
selventdmisesséd ja tulkinnassa ovat Klafkin sivistysteoreettiset ja didaktiset
pédjulkaisut (Klafki, 1964a, 1964b, 2007, 2013). Naitd teoksia kdytdn kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan yleisten lahtokohtien selvittdmiseen. Toisessa
opinndytetyossddn Kategoriale Bildung Klafki (2013) muotoilee sivistyksen ja
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kategorian késitteitd, kategoriaalisen sivistyksen teoriaa sekd kategoriaalisesti
sivistdvdn opetuksen ldhtokohtia. Vaitdskirjassaan Das pddagogische Problem des
Elementaren und die Theorie der kategorialen Bildung (1964a) Klafki kuvaa
tarkemmin kategoriaalisen sivistyksen teorian historiaa ja systematisoi, mitd
kategoriaalinen sivistys on opetuksen kontekstissa. Studien zur Bildungstheorie
und Didaktik -teoksessaan Klafki (1964b) tarkastelee materiaalisia ja formaalisia
sivistysteorioita sekd kehittdd ecteenpdin mallia kategoriaalisesti sivistdvasta
kouluopetuksesta ja sen suunnittelusta. Neue Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik: Zeitgemdfse Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive
Didaktik  -teoksessaan  Klafki  (2007) esittelee  kriittis-konstruktiivisen
didaktiikkansa lahtokohdat ja seuraamukset kouluopetukselle.

Yksityiskohtaisempaan  kriittis-konstruktiivisen  didaktiikan  analyysiin
hyddynnén artikkeleita, joissa Klafki tdsmentdd padjulkaisuissaan kuvaamiaan
periaatteita (ks. Klafki, 1961b, 1977, 1981, 1982, 1992, 1993, 1995a, 1995b, 1995c,
2018). Niissd selvennetdén fundamentaalisen, elementaarisen ja eksemplaarisen
kasitteitd (Klafki, 1961b), itsemadrddmisen ja osallistumisen osakykyjd (Klafki,
1977), ryhméssd oppimista (Klafki, 1981, 1992), Marburgin peruskouluprojektin
tavoitteita ja ldhtokohtia (Klafki, 1982), kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
sivistysideaalia (Klafki, 1993), avainongelmia koskevaa opetusta (Klafki, 1995a,
1995b), opetuksen yhteissuunnittelua ja demokraattista sosiaalikasvatusta (1995¢)
sekd Schleiermacherin sivistysteoriaa, joka liittyy eriarvoisuuden ongelmaan
klassisissa sivistysteorioissa (Klafki, 2018).

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan yleisten periaatteiden tarkentamiseen
kéytan myos Klafkin artikkelikokoelmia kriittisestd  kasvatustieteestd ja
kouluteoriasta (Klafki, 1976, 2002), Klafkin vastauksia kriittis-konstruktiivisen
didaktiikan krititkkeihin (Klafki, 1997, 1998b) sekéd Klafkin pitimid akateemisia
esitelmid (Klafki, 1998a, 1998c, 1998d, 1998e). Artikkelikokoelmassaan Aspekte
kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft: Gesammelte Beitrdge zur Theorie-
Praxis-Diskussion Klafki (1976) esittelee muun muassa henkiticteellisen
pedagogiikan kritiikkid, ideologian késitettd ja kriittisen kasvatustieteen perusteita.
Klafki (2002) muotoilee kouluteoriaa ja koulutuspolitiikkaa koskevan teoksensa
Schultheorie, Schulforschung  und  Schulentwicklung  im  politisch-
gesellschaftlichen Kontext: Ausgewdhlte Studien artikkeleissaan ndkemystdan
esimerkiksi oppilaiden kokemusten ja intressien huomioimisesta opetuksessa seka
kriittisestd poliittisesta kasvatuksesta. Vastakritiikeissddn Meyerille (1996) ja
Gieseckelle (1997) Klafki (1997, 1998b) maédrittelee avainongelmien luonnetta ja
solidaarisuuden késitettd. Marburgin yliopiston Internet-sivuilla julkaistuissa
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akateemisten esitelmien kasikirjoituksissaan Klafki (1998a, 1998c, 1998d, 1998¢)
kuvailee henkitieteellisen pedagogiikan 1dht6kohtia, itseméddrddmisen késitettd ja
sen yhteyttd avoimeen opetukseen, avainongelmien merkitystd yleissivistykselle
seka diskurssikykyd opetuksen yhteissuunnittelun kontekstissa.

Klafkin tekstit henkitieteellisestd pedagogiikasta (1970, 1978a, 1978b, 1978c,
1978d) ovat olennaisessa roolissa  kriittis-konstruktiivisen — didaktiikan
sivistysteoreettisten ja henkitieteellisten 1dhtokohtien tulkinnassa. Néiden tekstien
avulla selvennédn kriittis-konstruktiivisen didaktiikan taustaa, kategoriaalisen
sivistyksen teoriaa ja Klafkin tulkintaa klassisista sivistysteorioista. Funk-Kolleg
Erziehungswissenschaft -teossarjan ensimmaisen osan artikkelissaan Klafki (1970)
kuvaa Herman Nohlin kisitystd pedagogisesta suhteesta. Haagin etdyliopiston
henkitieteellistd pedagogiikkaa koskevassa opintomateriaalissa
Geisteswissenschaftliche Pddagogik: Kurseinheit 1—4 Klafki (1978a, 1978b, 1978c,
1978d) esittelee laajasti henkitieteellisen pedagogiikan historiallisia juuria,
tieteenteoreettisia lahtokohtia sekd kasvatus- ja sivistysteoriaa.

Kéyn viitoskirjassani  keskustelua Klafkin henkitieteellistd ja kriittis-
konstruktiivista sivistysteoriaa ja didaktiikkaa koskevan tutkimuksen kanssa.
Klafkin ajattelusta on tehty tdhdn mennessd kolme laajempaa teoreettista
tutkimusta: Von der kategorialen zur politisch orientierten Bildung:
Untersuchungen zur Theorie der Bildung von Wolfgang Klafki (Chu, 2002), Von
der geisteswissenschaftlichen zur kritisch-konstruktiven Pddagogik und Didaktik:
Der Beitrag Wolfgang Klafkis zur Entwicklung der Pddagogik als Wissenschaft
(Matthes, 1992) ja Wolfgang Klafki: FEine Didaktik fiir das 21. Jahrhundert?
(Meyer & Meyer, 2007). Naiissd tutkimuksissa selvennetddn Klafkin
kokonaisajattelun kehitystd henkitieteellisestd positiosta kriittis-konstruktiiviseen
kasvatustieteeseen ja didaktiikkaan. Chun, Matthesin sekd Meyerin ja Meyerin
teoksia hyddynnidn ennen kaikkea aikaisempien tulkintojen kartoittamiseen ja
arvioimiseen. Muita kéyttdmidni  sekundaaritutkimuksen ldhteitd ovat
artikkelikokoelmat, jotka sisdltdavat yksittdisid kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
osia késittelevid tutkimuksia. Né&itd teoksia ovat Erziehungswissenschaftliche
Reflexion und pddagogisch-politisches  Engagement:  Wolfgang  Klafki
weiterdenken (Braun ym., 2018), Das Potenzial der allgemeinen Didaktik:
Stellungnahmen aus der Perspektive der Bildungstheorie von Wolfgang Klafki
(Koch-Priewe ym., 2007) ja Kritische und konstruktive Anschliisse an das Werk
Wolfgang Klafkis (Kokert & Stortlinder ym., 2017). Ne pitdvét sisdllddn
tutkimuksia, joissa tulkitaan tarkemmin kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
periaatteita. Kiel (2018) arvioi Meyerin ja Meyerin (2007) kritiikkid avainongelmia
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kohtaan ja pohtii intressin kisitteen roolia kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa.
Myos Koch-Priewe (2017) kritisoi Meyerin ja Meyerin (2007) kritiikkeja
kiinnittden huomiota oppilaiden rooliin kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa.
Lin-Klintzing (2017) seké Stiibig ja Stiibig (2007) selventivét avoimen opetuksen
roolia Klafkin ajattelussa.

Sekundaaritutkimuksesta hyddynnin Klafkia koskevien artikkelikokoelmien
lisdksi Kiveldn (1994) lisensiaatintyotd Pedagoginen toiminta — paradoksiko?
Ldhtokohtia  sivistysteoreettisesti  orientoituneelle pedagogisen toiminnan
rekonstruktiolle sekd Jankin ja Meyerin (1991) yleisen didaktiikan oppikirjaa
Didaktische Modelle. Kivela (1994) selventid kaikkein laajimmin Klafkin késitysta
klassisista sivistysteorioista. Han kiinnittdd huomiota ennen kaikkea sivistykseen
kykyné jarkevédn itsemadrddmiseen seké sivistykseen yleisen mediumissa. Jankin
ja Meyerin (1991) teoksessa esitetddn ajatuksia yleissivistyksestd kriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa. Klafki on lukenut ja hyvidksynyt Jankin ja Meyerin
ndkemyksen, jolloin se on merkittdvédssd roolissa kriittis-konstruktiivisen
didaktiikan tutkimisessa.

Tutkimukseni muistuttaa metodologialtaan systemaattista analyysiéd, vaikken
pyrikddn soveltamaan tdtd tutkimusmenetelmdd ankarasti. Systemaattisessa
analyysissd eritellddn, tulkitaan, arvioidaan ja kehitetddn jonkin koulukunnan,
ajatussuunnan tai teorian piirissi esitettyja nakemyksid (Jussila ym., 1992, s. 174—
176). Toisin sanottuna kyse on hermeneuttisesta ja teoreettisesta tutkimuksesta,
joka muistuttaa henkitieteellisen pedagogiikan perinteessd kuvattua historiallis-
systemaattista ~ menectelmédd.  Systemaattisen analyysin  vaiheita  ovat
tutkimusongelman jisentdminen, varsinainen analyysi sekéd tutkitun teorian
kriittinen arvioiminen ja kehittdminen. Tutkimusprosessissa valitaan tekstit,
tulkitaan  niitd  alustavasti ja  tdsmennetddn tutkimuksen  hypoteesit
(tutkimusongelman jasentdminen), etsitddn tirkeitd késitteitd, rekonstruoidaan
viitteitd ja eritellddn teorian argumentaatiota (varsinainen analyysi) seké osoitetaan
teorian edellytyksid, aukkoja ja ristiriitoja, esitellddn teorian sisdisid kytkoksid ja
kéytetddn tuloksia jatkotyoskentelyn ldhtokohtana (arvioiminen ja kehittiminen)
(Jussila ym., 1992, s. 177-197). Omassa tutkimuksessani olen ensinnékin
tdsmentédnyt tutkimuskysymyksid perehtymaélld alustavasti kriittis-konstruktiivista
didaktiikkaa koskeviin teksteihin ja sekundaaritutkimukseen. Toiseksi olen etsinyt
vastauksia tutkimuskysymyksiini tulkitsemalla Klafkin kokonaistuotantoa ja muita
paéldhteitdni. Kolmanneksi olen arvioinut kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
periaatteita ja kehittdnyt ratkaisuja didaktisen mallin puutteisiin.
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2 Kiriittis-konstruktiivisen didaktiikan
syntykonteksti

Tassd luvussa tarkastelen kriittis-konstruktiivisen didaktiikan historiallista
viitekehystd.  Luonnehdin, millaisia  jénnitteitd  vallitsi  saksalaisessa
kasvatustieteessd, kun Klafki kehitti tdrkeimpid teorioitaan. Valaisen samalla,
kuinka Klafki asemoi itsensé suhteessa kasvatustieteen suuntauksiin.

2.1 Didaktisen mallin asema kasvatustieteessa

Kriittis-konstruktiivinen didaktiikka edustaa saksalaista henkiticteellistd ja
kriittistd pedagogiikkaa. Sen asema kasvatustieteessd paikantuu henkitieteellisen
pedagogiikan kriittiseen kddnteeseen 1960- ja 1970-lukujen taitteessa.
Henkitieteellisen pedagogiikan kriittiselld kdédnteelld viitataan siihen, ettd kriittinen
pedagogiikka syntyi saksalaisessa kasvatustieteessa henkitieteellisen pedagogiikan
kritiikkind ja jatkokehittelynd (Bonsch, 1975, s. 8-21; Siljander, 1988, s. 132—134).
Tarkeimpien saksalaisen kriittisen pedagogiikan edustajien kuten Herwig
Blankertzin, Wolfgang Klafkin, Klaus Mollenhauerin ja Wolfgang Lempertin
tausta on henkitieteellisessd pedagogiikassa. He alkoivat kritisoida henkitieteellistéd
pedagogiikkaa  yhteiskunnallisen tiedostamisen puutteesta ja  kehittdd
kasvatustiedettd kriittisend yhteiskuntatieteend. Kritiikissd ammennettiin erityisesti
Frankfurtin koulun kriittisestd teoriasta. Kriittisen pedagogiikan kehittdjat eivét
kuitenkaan hyldnneet kokonaan henkitieteellisen pedagogiikan periaatteita, vaan
kriittisen teorian ideoita integroitiin osaksi niitd (Siljander, 1988, s. 132—-134).
Tdméd on néhtdvissd erityisesti Klafkilla, joka vie kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassaan  1950- ja  1960-luvulla  kehittdmidnsd henkitieteellistd
sivistysteoriaa ja siihen pohjaavaa didaktiikkaa yhteiskuntakriittiseen suuntaan.’

Kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa ei ole mahdollista ymmartda ilman tietoja
sen kasvatusticteellisestd kontekstista eli henkitieteellisestd ja kriittisesta
pedagogiikasta. On myds vélttimatontd ymmartdd, miksi Klafki alkoi kehittdd
1960-luvun lopulla sivistysteoriaansa ja didaktiikkaansa yhteiskuntakriittisiksi.
Siksi selvennén seuraavaksi henkitieteellistd ja kriittistd pedagogiikkaa.

5 Kriittis-konstruktiiviseen didaktiikkaan sisiltyvii henkitieteellisen sivistysteorian ja didaktiikan
osatekijoitd ovat mm. kategoriaalisen sivistyksen teoria, opetuksen tavoitteiden ja siséltojen
painottaminen, didaktisen analyysin malli, eksemplaarinen opetus ja yhteiskunnallisten haasteiden
huomioon ottaminen koulun sivistysideaalissa.
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2.2 Henkitieteellisen pedagogiikan lahtokohtia

Henkitieteellinen pedagogiikka on 1900-luvun alussa Saksassa syntynyt
kasvatustieteen suuntaus, joka nojaa Wilhelm Diltheyn kehittdméén henkitieteiden
tieteenteoriaan. Diltheyn filosofisen projektin tavoitteena oli rakentaa Kantin
kriittisen filosofian esimerkin mukaisesti teoriaa ihmistieteiden
(Geisteswissenschaften) — esimerkiksi psykologian, kasvatustieteen ja estetiikan —
perusteista. Thmistieteiden luonnetta Dilthey maédérittelee pddasiassa suhteessa
luonnontieteisiin. Siind missd luonnontieteissd tutkimusta tekevd subjekti ja
tutkittavat objektit ovat laadullisesti erilaisia, katsoo Dilthey, ettd ihmistieteellisen
tutkimuksen subjekti ja objekti ovat laadullisesti samanlaisia; luonto on olemassa
ihmisestd riippumatta, mutta kulttuurinen ja yhteiskunnallinen todellisuus on
tulosta ihmisen omasta toiminnasta. Ihmistieteet ja luonnontieteet eroavat
tutkimusmenetelmiltddn Diltheyn mukaan siten, ettd luonnontieteissd selitetddn
tutkittavia ilmiditd, kun taas ihmistieteissd ymmarretddn niitd. Thmistieteissd ei
tarkastella kausaalisia yhteyksid vaan merkityksid ja vaikutusyhteyksid. Ne
ilmenevit vilillisesti erilaisten hengen objektivaatioiden — tekstien, kielellisten
ilmausten, oikeusjérjestysten, taideteosten, rakennusten, instituutioiden, tapojen,
moraalisten kéytdnteiden ja tavoitteellisten toimintojen — kautta. Hengen
objektivaatioissa ilmenevat merkitykset ja vaikutusyhteydet ovat luonteeltaan
historiallisia, minkd vuoksi niiden tutkiminen edellyttdd historiallista
lahestymistapaa. Kategorioita, joiden avulla yhteiskunnallista ja kulttuurista
todellisuutta ymmaérretddn ihmistieteissd, ovat merkitys, vaikutusyhteys,
historiallinen kehitys, muokkaaminen, osa ja kokonaisuus seki struktuuri.® (Klafki,
1978b, s. 18-30; Matthes, 2011, s. 32—-33; Siljander, 1988, s. 18-26.)
Henkitieteellisen pedagogiikan piddedustajia ovat Herman Nohl, Erich Weniger,
Theodor Litt, Eduard Sprager, Wilhelm Flitner ja Wolfgang Klafki. Heiddn meta-
ja objektiteoreettiset nikemyksensi eivét ole yhteneviisid, vaan henkitieteellisesta
pedagogiikasta voidaan 16ytdd erilaisia vastauksia samoihin kysymyksiin. ’
Henkitieteellistd pedagogiikkaa yhdistdvit kuitenkin useat perusoletukset, joita eri
teoreetikot jdsentdvét toisistaan poikkeaville tavoilla. Henkitieteellisessa
pedagogiikassa ndhdiin, etté: 1) kasvatustiede on tiedettd kasvatuksesta kasvatusta
varten, 2) kasvatusta luonnehtii suhteellinen autonomia suhteessa muihin kulttuurin
ja yhteiskunnan osa-alueisiin kuten talouteen, uskontoon ja valtioon, 3) kasvatus ja

¢ Diltheyn eldminkategoriat eivit kuvaa tapoja, joilla eldmid ymmarretdin, vaan ne ovat elimén itsensi
madreitd (Bollnow, 1980, s. 39—-41). Siten Diltheyn kategoriat eroavat Kantin kategorioista.
7 Metateoria tarkoittaa teoriaa kasvatustieteestd, kun taas objektiteoria kuvaa kasvatustodellisuutta.
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sitd koskeva teoretisointi ovat luonteeltaan historiallisia ja 4) kasvatuksen tutkimus
on hermeneuttista (Klafki, 1998a; 1976, s. 17-26). Kuvaan seuraavaksi, mitd ndima
periaatteet tarkoittavat. Luonnehdin henkitieteellistd pedagogiikkaa yhdistdvid
oletuksia ja konkretisoin niitd yksittdisten teoreetikoiden esittimien muotoilujen
avulla.

Kasvatustiede on tiedetti kasvatuksesta kasvatusta varten. Henkitieteellisen
pedagogiikan itseymmarrykseen kuuluu ajatus siitd, ettd pedagogiikka on tiedettd
kdytdnnosta kdytdntod varten (Theorie von der Praxis fiir die Praxis). Tamén
madreen ensimmadinen osatekijd — kasvatustiede on tiedettd praksiksesta — sanoo,
ettei kasvatustieteen paddmadrdnd ole sanella ennalta méadrdtyistd lahtokohdista,
millaista kasvatuksen tulisi olla. Sen sijaan se jédsentdd, selventdd ja arvioi
kasvatusta historiallisena inhimilliseen el&dméin kuuluvana ilmiond. Mééreen
toinen osatekiji — kasvatustiede on tiedettd praksista varten — lisdd tdhén, ettei
kasvatustieteen intressind ole tutkia kasvatusta puhtaan teoreettisesta motiivista,
vaan se pyrkii kasvatuksen kiyténteiden parantamiseen. 8 Kasvatustiede ei
kuitenkaan sanele kasvattajille, kuinka heidédn tulisi toimia, vaan se auttaa heitéd
tekemiin itsendisesti omia perusteltuja valintoja.’ (Klafki, 1998a; Matthes, 2011, s.
44-47; Siljander, 1988, s. 50-70.) Henkitieteellisen pedagogiikan edustajat ovat
muotoilleet edelld kuvattua periaatetta eri tavoin. Tutkimuskirjallisuudessa esille
tulevat usein Littin, Flitnerin ja Wenigerin ndkemykset kasvatustieteellisestd
tutkimuksesta (Klaftki, 1978b, s. 38-70; Siljander, 1988, s. 50—70). Pisimmalle
heistéd kasvatustieteen metateoriaa on kehittdnyt ehkd Weniger — tai ainakin Klafki
(1978b, s. 62) tulkitsee ndin.

Weniger pohtii kasvatustieteen ohjelmaa teorian ja kdytdnnon ndakdkulmasta
kirjoituksessaan Theorie und Praxis in der Erziehung. Siind héan kritisoi ajatusta,
jonka mukaan kasvatuksen teoria ja kaytdntd olisivat erotettavissa toisistaan.
Wenigerin mielestd on ongelmallista, ettd kasvattajat ja opettajat ajattelevat teorian
itselleen vieraana asiana, jolla ei ole juuri relevanssia kdytdnnolle. Tama kritiikki
perustuu siihen, ettd kdytdntd on Wenigerin katsantokannassa aina teoreettista.
Kéytdnnon toimijoiden suuntautuminen omassa toiminnassaan perustuu nimittéin
oletuksiin, jotka ovat luonteeltaan teoreettisia. “Jokainen kaytdntd, meidén
tapauksessamme siis kasvatuksellinen vaikuttaminen ’pedagogisessa aktissa’, on

8 T4mad 1dhtdkohta voidaan 18ytdd jo Schleiermacherilta. Hinen mukaansa kasvatustieteen tehtivini on
auttaa kasvatuksen kdyténteitd suoriutumaan omista tehtdvistddn, joilla on patevyys kasvatustieteesti
riippumatta (Frost, 2017, s. 311).

® Myés Diltheyn eldminfilosofiassa tieteen tehtivind on palvella kdytinndllisen elimin intresseji
(Bollnow, 1980, s. 87-88).
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ladattu teorialla, kumpuaa teoriasta ja oikeutetaan teorialla — mutta tissd
tapauksessa praktikon teorialla” (Weniger, 2002, s. 159). Weniger korostaa, ettei
praktikon teoriassa ole kyse pelkéstddn yksittdisten toimijoiden oletuksista,
sitoumuksista ja sddnnodistd vaan historiallisesti rakentuneista kollektiivisista
pedagogisista ajattelumalleista (Weniger, 2002, s. 159-160; ks. myos Peltonen,
2009, s. 36; Siljander, 1988, s. 57). Jos kasvatuksen kdytidnteet ovat jo teoreettisesti
jasentyneitd, voidaan kysyd, mihin sitten kasvatustieteellistd teoriaa tarvitaan.
Weniger esittdd ratkaisuksi tdhdn kysymykseen kaksi huomiota. Ensinnikin
praktikon teoriat voivat olla epdajanmukaisia, ristiriitaisia, yksipuolisia,
rajoittuneita ja ideologisia, ja toiseksi ne eivdt ole riittdvdn systemaattisia
ohjaamaan monimutkaista kasvatustoimintaa (Weniger, 2002, s. 162—-163, 168—
169). Siksi pedagoginen kéytantd edellyttda sitd koskevaa tieteellistéd teoriaa, joka
auttaa kasvattajia toimimaan johdonmukaisella ja perustellulla tavalla.

Kasvatustieteellisen teorian luonnetta Weniger méarittelee erottamalla sen
kahdesta praktikon teorian tyypistd, joita hdn kutsuu ensimmaéisen ja toisen asteen
teorioiksi. Varsinaista kasvatustiedetti edustaa kolmannen asteen teoria. Wenigerin
(2002, s. 164) omien sanojen mukaan ensimmaéisen tason teoria on ’ilmaisematonta
intuitiota”, “esiasennetta”, ”’sanatonta kysymyksenasettelua”
sekd “’suuntautuneisuutta objektiin ja tehtdvédn”. Peltonen (2009, s. 36) tulkitsee
ndiden termien viittaavan julkilausumattomaan, implisiittiseen ja hiljaisen tiedon
kaltaiseen kasvatustoiminnan konstruktioon. Siljander (1988, s. 57) taas ajattelee,
ettd ensimmaéisen asteen teoria on Wenigerille latentteja ja praksikseen
kitkeytyneitd oletuksia. Kyse on siis ei-tietoisesta ja késitteellisesti
muotoilemattomasta tiedosta. Toisen tason teoriat ovat toimijan saatavilla olevia ja
kayttdmid kielellisesti muotoiltuja ldhtdkohtia, kuten oppi- ja kokemuslauseita,
elaménséddntojd, iskulauseita ja sanontoja (Weniger, 2002, s. 165). Ensimméisen ja
toisen asteen teoriat eroavat toisistaan niiden tiedostettuuden ja kielellisyyden
suhteen. Jdlkimmadiseen tyyppiin kuuluvat teoriat ovat tiedostettuja sekd puhutussa
tai kirjoitetussa kielessé ilmaistuja. Nama teoriatasot ovat Wenigerin (2002, s. 165—
166) mukaan usein ristiriidassa keskenéén eli kasvattajat toimivat toisin kuin he
vaittavit tekevinséd. Opettaja voi esimerkiksi sanoa tukevansa oppilaiden itsendisté
toimintaa, mutta opettaa siitd huolimatta tdysin opettajajohtoisesti.

Kolmannen asteen teorian tehtdvdnd on kuvata kasvatuksen kéyténteitd
pelkdstd tietdmisen intressistdi mutta myds auttaa kasvattajia ja opettajia
toiminnassaan selventdmaélld ja pohtimalla kdytdntoon siséltyvié teorioita (Weniger
2002, s. 167-169). Siljander (1988, s. 64—70) tulkitsee Wenigerid siten, ettad
kasvatustieteen tehtdviné on selventéd tieteellisestd teoriasta riippumatta olemassa
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olevaa historiallista kasvatustodellisuutta eikd maarittad sitd apriorisista kriteereista
kdsin. Télla Siljander pyrkii sanomaan, ettd kolmannen asteen teoria kuvaa,
millaiset kategoriat luonnehtivat pedagogista toimintaa. Ne konstruoidaan
tarkastelemalla kasvatustodellisuutta hermeneuttisin menetelmin eiki apriorisessa
filosofisessa tutkimuksessa. Kasvatustiede ei kuitenkaan pelkéstddn legitimoi
olemassa olevaa pedagogista toimintaa, vaan se suhtautuu siihen kriittisesti, mika
tarkoittaa epdjohdonmukaisten, puutteellisten ja ongelmallisten oletusten
korjaamista (Peltonen, 2009, s. 40—41; Siljander, 1988, s. 70). Tieteellinen teoria
tuottaa valaistua praksista” selventdmailld ensimmaéisen asteen teoriaan sisdltyvia
motiiveja, toimintaperiaatteita ja oletuksia (Siljander, 1988, s. 68).

Kasvatuksen ja kasvatustieteen autonomia. Henkitieteellisen pedagogiikan
lahtokohta kasvatuksen suhteellisesta autonomiasta pitdd siséllddn ajatuksen
kasvatuksen ja sitd koskevan teorianmuodostuksen itsendisyydestd. Periaate on
historiallinen. Yhtddltd kasvatuksen autonomia on tulosta historiallisista
prosesseista, ja toisaalta sen takaaminen vaatii aktiivista ponnistelua.
Henkitieteellinen pedagogiikka ymmartad itsensd tdssd viitekehyksesséd tahoksi,
joka luo teoriaa siitd, mitd kasvatus on omalakisena toimintana. Kasvatuksen
autonomian ydinajatuksena on, ettd kasvatuksessa lapsille ja nuorille vélitetdén
kulttuuria harkitulla tavalla siten, ettd he kehittyvét kykenevaiseksi itsendiseen ja
vastuulliseen toimintaan. (Klafki, 1998a; Matthes, 2011, s. 52—57; Parmentier,
2002, s. 376-378.) Henkitieteellisen pedagogiikan edustajat ovat esittdneet erilaisia
nikemyksii siitd, mitd tima tarkoittaa kdytdnnossd. Otan esille Nohlin késityksen
pedagogisesta suhteesta.

Pedagogisella suhteella Nohl tarkoittaa intentionaalista kasvavan ja
kasvatettavan vélistd tunnepitoista suhdetta, joka tdhtdd kasvavan kehitykseen
(Nohl, 1949, s. 134). Pedagoginen suhde muodostuu Nohlin katsantokannassa
useasta eri osatekijéstd. Tutkimuskirjallisuudessa niitd on eroteltu kolmesta
kuuteen kappaletta (ks. Klafki, 1970, s. 58—65; Matthes, 2011, s. 50-51; Siljander,
1988, s. 33—-34; Wulf, 2003, s. 31-32). Havainnollistan niistd tutkimukseni kannalta
keskeisimpid. Nohlin pedagogisen suhteen késitteeseen kuuluu ensinnikin ajatus
siitd, ettei kasvatus palvele kulttuuristen ja yhteiskunnallisten mahtien” kuten
talouden, valtion, tieteen tai kirkon intressejd, vaan sen ldhtokohta on lapsen
subjektiivisessa eldméssd. “Mitd tahansa lapseen kohdistuukaan vaatimuksissa
objektiivisesta kulttuurista ja sosiaalisista suhteista, on sen hyvéksyttdvd muutos,
joka on perdisin kysymyksestd: minkd merkityksen tdima vaatimus saa tdmén lapsen
elimén yhteydesséd hinen kehitykselleen ja voimiensa kasvulleen, ja mitd keinoja
lapsella on suoriutua siitd” (Nohl, 1949, s. 127)? Kasvattajan tehtdvénd on siis
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toimia ikddn kuin suodattimena yhteiskunnallisten vaatimusten ja kasvavan
ihmisen vililld. Kasvattaja hyvidksyy, muokkaa ja hylkdd lapseen tai nuoreen
kohdistettuja vaatimuksia siten, ettd ne kayvét yksiin hénen etunsa kanssa.
Siljander (1988, s. 33) tulkitsee Nohlia siten, ettd kasvatettavan kasvu- ja
sivistysoikeus kdy muiden ulkopuolisten intressien edelld. Klafki (1970, s. 59)
havainnollistaa konkreettisemmin, ettd pedagogiset vaatimukset kasvavaa kohtaan
ovat perusteltuja, mikdli ne edistdvdat hdnen kypsyyttddn, onnellisuuttaan,
itsendisyyttddn ja arvostelukykyddn, eikd hdntd kidytetd pelkéstddn vélineend
vieraisiin padmaériin. Esimerkiksi liikkunnan opetuksen suunnittelussa tulisi pohtia,
auttaako opetus oppilaita elimédén terveellistd ja aktiivista elimaa vai tdhtadko se
ammattiurheilun tarpeiden edistimiseen lajitaitojen opettamisen kautta. Toinen
pedagogisen suhteen ominaisuus on, ettd sen padmiidrind on kasvavan tdysi-
ikdisyys eli kyky itsendiseen ja vastuulliseen ajatteluun ja toimintaan. Pedagoginen
suhde pyrkii tekeméén itsensa tarpeettomaksi ja purkamaan itsenséd (Nohl, 1949, s.
132). Kasvatussuhde siis paittyy, kun ihminen saavuttaa tdysi-ikdisyyden. Sen
jilkeen hdn on kykenevdinen kantamaan vastuuta omasta oppimisestaan ja
kasvustaan (Nohl, 1949, s. 131). Klafkin (1970, s. 64) tulkinnan mukaan tdmén
padmédran saavuttaminen edellyttdd sitd, ettd kasvavalta lapselta tai nuorelta
edellytetddn yhd enemmén itsendistd toimintaa ja ettd hénelle tarjotaan
mahdollisuuksia vaikuttaa itsedén koskeviin asioihin.!? Kolmanneksi pedagogista
suhdetta luonnehtii autenttisuuden vaatimus. Kasvattajan tulisi arvioida omaa
toimintaansa siitd ndkokulmasta, autetaanko kasvavaa kehittymddn omaksi
itsekseen vai ohjataanko hénté itselleen vieraisiin pdamaéériin. Nohl (1949, s. 135—
136) muotoilee tdmén lahtokohdan siten, ettd kasvattajan pedagoginen rakkaus
kohdistuu lapseen sellaisena kuin hian on nykyhetkessd, mutta myds lapsen omaan
ideaaliin. Kyseessd on eksistentiaalinen periaate, joka ohjaa kasvatusta
suuntautumaan omakohtaiseen, itsendiseen ja mielekkddseen eldméén.
Vanhempien ei siis ole luvallista toteuttaa omia haaveitaan lastensa kautta, mikali
lapsi ei voi itse samaistua niihin.

Kasvatuksen ja kasvatuksen teorian historiallisuus. Henkitieteellisen
pedagogiikan ldhtokohtana on, ettd kasvatustieteen kaytdntd ja teoria ovat
historiallisen muutoksen alaisia ja tulosta historiallisista prosesseista (Siljander,
1988, s. 22-23, 71).!! Niin pedagogiset ideat, instituutiot, kasvatusmenetelmiit,

10 Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa titi ldhtokohtaa konkretisoi opetuksen diskursiivinen
perustelu ja suunnittelu oppilaiden kanssa.
' Diltheyn eldménfilosofiassa historiallisuus muodostaa erddn inhimillistd elimdd médrittdvéin
perustekijan (ks. Bollnow, 1980, s. 35-37).
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opetussuunnitelmat, kasvatustyylit, kasvatuksen vaikeudet kuin pedagogisia
ongelmia koskevat vdittdmét ja tekstit ovat objektivaatiota historiallisista
prosesseista sekd niissd toimivien ihmisten ja ihmisryhmien nédkemyksista,
intresseistd ja motiiveista (Klafki, 1998a). Kasvatuksen ja sitd koskevan
tutkimuksen historiallisuudesta seuraa, ettei kasvatustieteessd ole mahdollista
muodostaa ajasta ja paikasta riippumattomia normeja siitd, millaista kasvatuksen
tulisi olla. Weniger (1960, s. 7-8) ndkeekin sivistysteoreettisessa didaktiikassaan,
ettei opetussuunnitelmatutkimuksessa sanella, mité sisiltdja kouluopetuksella tulisi
olla, vaan se esittdd formaalilla tasolla, millaisia aihealueita opetuksen olisi
katettava (ks. myos Siljander, 1988, s. 73). Vastaavalla tavalla Nohl katsoo, etté
pedagoginen suhde on luonteeltaan historiallinen eli se saa erilaisia muotoja
toisistaan poikkeavissa historiallisissa tilanteissa (Klafki, 1970, s. 61-62; Nohl,
1949, s. 119-121). Kasvatuksen historiallisuudesta on tehty henkitieteellisen
pedagogiikan perinteessd kaksi johtopéétostd. Konservatiivisen tulkinnan mukaan
historiallisesti muodostunutta traditiota tulisi sdilyttdd ja suojella, kun taas
progressiivinen tulkinta korostaa mahdollisuutta reflektoimattomista perinteista
vapautumiseen seki tradition muokkaamiseen ja kehittdmiseen (Klafki, 1978a, s.
87-88).!? Historiallisuuden periaate ei liity pelkistiin kasvatuksen kiytinteisiin
vaan myoOs niitd koskevaan teoriaan. Toisin sanottuna kasvatusajattelua tulisi
tarkastella aina historiallisessa kontekstissa. Tahén liittyy henkitieteellinen késitys
kasvatustieteellisestd tutkimuksesta.

Hermeneuttinen kasvatuksen tutkimus. Henkitieteellinen kasvatustieteellinen
tutkimus on luonteeltaan historiallis-systemaattista. Sen ydinajatukset voidaan
tiivistdd seuraaviin kohtiin: 1) tutkimuksen ldhtSkohtana on jokin nykyhetken
pedagoginen teoria, kysymys, ongelma tai ristiriita, 2) tarkasteltavalla
kysymykselld on historia, joka vaikuttaa nykyhetkeen, 3) kysymyksen
historiallisten ratkaisujen tarkastelu auttaa vastaamaan kysymykseen nykyhetkessa
ja 4) tutkimuksen motiivi on pragmaattinen eli tutkimuksen avulla pyritdén
edistimdin perusteltuja ja tictoisia ratkaisuja kédytdnnon kasvatustoiminnassa
(Klafki, 1961a, s. 584). Historiallis-systemaattisessa tutkimuksessa tarkastellaan
siis jonkin ajankohtaisen pedagogisen kysymyksen historiaa, arvioidaan jo
kehitettyjé ratkaisuja kriittisesti ja luodaan uutta teoriaa, jonka avulla kasvattajat
voivat tehdéd itsendisid ja perusteltuja ratkaisuja. Tutkimuksen ldhteet ovat
historiallisia dokumentteja, jotka koskevat kasvatusta, opetusta, sivistystd ja
koulutusta: esimerkiksi tekstejd opetussuunnitelmista tai pedagogisista teorioista

12 Klafki kannattaa luonnollisesti jilkimmaisté tulkintaa.
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(Klafki, 1998a). Klafkin vaitoskirja Das pddagogische Problem des Elementaren
und die Theorie der kategorialen on valaiseva esimerkki historiallis-
systemaattisesta tutkimuksesta. Sen ldhtokohtana on 1950-luvulla saksalaisessa
kasvatustieteessd pohdittu ongelma koulun oppisisdltéjen liian suuresta maarista.
Ongelman ratkaisemiseksi tutkimuksessa analysoidaan, tulkitaan ja arvioidaan
kategoriaalista sivistystd historiallisesta ndakokulmasta. Klafki 1dhtee liikkeelle
Pestalozzista ja pédétyy henkitieteelliseen pedagogiikkaan. Historiallisen analyysin
ja sivistysteorioiden kritiikin pohjalta hdn systematisoi kategoriaalisen sivistyksen
teoriaa ja esittdd vastauksensa kysymykseen siitd, kuinka kouluopetuksessa
voidaan keskittyi olennaiseen. !’

2.3 Henkitieteellisen pedagogiikan kritiikki

Osa mannermaisen kriittisen pedagogiikan edustajista alkoi kritisoida
henkitieteellistd pedagogiikkaa empiirisen tutkimusotteen ja yhteiskunnallisen
tiedostamisen puutteesta 1960-luvun lopulla ja 1970-luvun alussa. Henkiticteellista
pedagogiikkaa arvosteltiin tdnd aikana siitd, etteivdt sen kysymyksenasettelut,
peruskategoriat, sivistysteoriat ja tiedonintressi ottaneet huomioon kasvatuksen
poliittis-yhteiskunnallista luonnetta (Siljander, 1988, s. 127—-131). Klafkia voidaan
pitdd erddnd henkitieteellisen pedagogiikan pédkriitikkona Klaus Mollenhauerin
ohessa.!'* Hin arvioi henkitieteellisti pedagogiikkaa ensimmdisen kerran vuosina
1970 ja 1971 ilmestyneessd Funk-Kolleg Erzichungswissenschaft -kirjasarjassa.
Siind hdn esittdd kaksi kritiikkid henkitieteellistd pedagogiikkaa kohtaan.
Ensinndkin henkitieteellisessd pedagogiikassa ei tarkasteltu riittdvésti tulkittujen
tekstien taloudellista, sosiaalista ja poliittista kontekstia, vaan tutkimus oli
pddasiassa aatehistoriallista (Klafki, 1970, s. 66). Vaikka Dilthey nikee
henkitieteiden tutkimusohjelmassaan, ettdi  hengen  objektivaatioiden
ymmaértdiminen edellyttdd niiden historiallis-yhteiskunnallisen kontekstin
huomioimista, keskityttiin henkitieteellisessd pedagogiikassa pédasiassa tekstien
sisiltdjen tulkintaan. Taméa kritiikki voidaan kohdistaa myo6s Klafkin omiin
henkitieteellisiin tutkimuksiin, koska niissd on varsin vdahin pohdintaa siitd, miten
kasvatus ja sitd koskeva teoria ovat ehdollistuneet yhteiskunnallisesti. Toiseksi
Klafki (1970, s. 68) arvostelee henkitieteellistdi pedagogiikkaa sitd, ettd sen

13 My®s tdmaé viitoskirja edustaa edelld mainittuja historiallis-systemaattisen tutkimuksen periaatteita:
tarkastelen kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa historiallisessa kontekstissa ja tulkitsen Klafkin tekstien
avulla, millaisen osista ja niiden viélisistd suhteista koostuvan jérjestelman didaktinen malli muodostaa.
14 Esimerkiksi Bénsch (1975, s. 9—12) nojaa henkitieteellisen pedagogiikan kritiikissdin juuri Klafkiin.
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kédsitteistd on tunteenomaista ja epatarkkaa, minkd lisdksi historiallis-
systemaattisesti kehitettyjé teorioita pidettiin lahtokohtaisesti tosina, vaikka niité ei
oltukaan arvioitu kriittisesti jatkotutkimuksissa. Henkitieteellisen pedagogiikan
perinteestd voidaankin 16ytdd useita ongelmallisia kantoja, joita olisi ollut syytd
tarkastella ldhemmin. Esimerkiksi kaikki suuntauksen edustajat perustelivat
rinnakkaiskoulujérjestelmdd (Matthes, 2011, s. 117). Klafki tosin luopui
rinnakkaiskoulujen kannattamisesta kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassaan.
Vuonna 1976 julkaistussa artikkelissa Erziehungswissenschaft als kritisch-
konstruktive Theorie: Hermeneutik — Empirie — Ideologiekritik Klafki toistaa edelld
mainittuja kritiikkejd ja jatkaa henkitieteellisen pedagogiikan arvostelua. Hén lisdd
aikaisempiin kritiikkeihin, ettei henkitieteellisessd pedagogiikassa analysoitu
tarpeeksi kattavasti kasvatuksen ja yhteiskunnan keskindisid suhteita. ”Ei ole
epdilysta siitd, ettd henkitieteellinen pedagogiikka on tutkinut ei ollenkaan tai vain
riittdmattomasti yhteiskunnan ja kasvatuksen kytkoksid ja ettd se on jattdnyt
huomiotta tai aliarvoinut kasvatuksen keskeisid edellytyksid ja monin tavoin ei-
toivottuja vaikutuksia” (Klaftki, 1976, s. 42). Tamin kritiikin ydinsanomaa on
mahdollista tulkita kriittis-konstruktiivisen kasvatustieteen yhteiskunta- ja

15 tiedonintressid vasten. Kriittis-konstruktiivisessa

ideologiakriittista
kasvatustieteessd ndhdédén, ettd kasvatus on maéérittynyt aina yhteiskunnallisesti,
joskaan sité ei voida palauttaa kokonaan yhteiskunnallisiin tekijéihin. Kasvatuksen
ymmaértdminen edellyttdd yhteiskunnallisen, poliittisen ja taloudellisen kontekstin
huomioimista, minka liséksi kasvatus perustuu aina joillekin yhteiskunnallisille
késityksille, ja silld on seuraamuksia yhteiskunnassa (Klafki, 2007, s. 109—110).
Yhteiskuntakriittisessd ~ kasvatuksen  tutkimuksessa selvitetdin, miten
yhteiskunnalliset suhteet ja yhteiskunnan kehitys ilmenevét kasvatuksessa ja
millaisten yhteiskunnallisten ryhmien intressejd kasvatuksen kdyténteet vastaavat
(Klafki, 2007, s. 109—114). Huomio henkitieteellisen pedagogiikan puutteellisesta
yhteiskunnallisesta tiedostamisesta viittaa siten siihen, ettei sen parissa ole tehty
systemaattista selvitystd kasvatuksen kietoutuneisuudesta poliittisiin intresseihin ja
ideologioihin.

15 Ideologioihin liittyy neljd tunnusmerkkid: 1) ideologioiden epidtotuus ei perustu yksildiden
erehdyksiin, vaan se on tulosta méérétyistd yhteiskunnallisista olosuhteista, 2) ideologiat varmistavat ja
legitimoivat olemassa olevia yhteiskunnallisia valtasuhteita, 3) ne vastaavat tiettyjen vallassa olevien
yhteiskunnallisten ryhmien intressejd ja 4) ideologiat ovat vieraantunutta tietoisuutta siind
merkityksessd, ettd nédiden tietoisuuden muotojen vuoksi heikommassa yhteiskunnallisessa asemassa
olevat ryhmait voivat ndhdé ne tosina (Klafki, 1976, s. 50).
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Klafki  esittdd  Funk-Kolleg  Erziehungswissenschaft  -sarjassa ja
Erziehungswissenschaft als kritisch-konstruktive Theorie: Hermeneutik — Empirie
— Ideologiekritik -artikkelissaan edellisten eksplisiittisten kriittisten huomioiden
lisdksi  implisiittistd ~ kritiikkid  henkitieteellistd ~ pedagogiikkaa kohtaan
kiinnittdmélla huomiota yksilon ja yhteiskunnan dialektiseen suhteeseen eli
keskindiseen maéadrittyneisyyteen. Henkitieteellisessd pedagogiikassa kasvatuksen
pddmairand on edistdd kasvavien henkistd taysi-ikdisyyttd, mihin myds kriittinen
pedagogiikka tdhtdd. Jalkimmaéisessd kasvatustieteen perinteessd kuitenkin
korostetaan, ettd tdmin vaatimuksen toteuttaminen kaytdnndssd edellyttda
kasvatuksen yhteiskunnallisen kontekstin huomioimista. Se tarkoittaa Klafkille
kahta erilaista asiaa. Ensinndkin emansipatorinen kasvatus on mahdollista vain
tietynlaisessa yhteiskunnassa. “Johdonmukainen reflektio, joka kohdistuu
mahdollisuuteen auttaa yksilod todellisuudessa itseméddrddmiseen, emansipaatioon
ja oikeuteen yksilollisestd onnesta, johtaa kriittisen teorian oivallukseen siitd, ettd
tdma tilaisuus on annettu vain vastaavasti rakentuneessa yhteiskunnassa” (Klafki,
1976, s. 46). Klafki néyttéisi siis ajattelevan, ettd emansipatorista kasvatusta
voidaan toteuttaa pelkdstidan liberaaleissa ja demokraattisissa yhteiskunnissa. Tama
viite on helppo ymmartdd. Autoritaarisilla hallituksilla on tuskin kiinnostusta
edistdd kansalaisten kykyd kriittiseen poliittiseen ajatteluun ja ei-oikeutettujen
valtasuhteiden purkamiseen, minkd vuoksi vaatimukset emansipatorisesta
kasvatuksesta eivédt voi toteutua kaytdnnossd. Toiseksi Klafki ajattelee, ettd
yksittdisen ihmisen mahdollisuudet itseméédrdédmiseen ja osallistumiseen riippuvat
yhteiskuntarakenteesta. Tdhan ajatukseen hén viittaa puhumalla henkilokohtaisten
perusoikeuksien sekd fundamentaalidemokraattisen, liberaalin ja sosiaalisen
demokratian dialektisesta suhteesta (ks. Klafki, 2007, s. 51). Klafkin (2007, s. 110)
mukaan liberaalin ja sosiaalisen demokratian aikaansaaminen edellyttdd herruuden,
taloudellisen riiston ja yhteiskunnallisen epitasa-arvon poistamista. Esimerkiksi
riittiméton sosiaaliturva, eriarvoisuudesta johtuvat kalliit eldmisen kustannukset,
puuttuvat demokraattiset vaikutuskeinot, sananvapauden rajoittaminen seké
rasismi ja vdhemmistéryhmien vainoaminen estdavit ihmisten mahdollisuuksia
itseméddrddmiseen ja osallistumiseen. Toisin sanottuna henkitieteellisen
pedagogiikan ongelmana on, etté siind pyrittiin pitiméén politiikka ja pedagogiikka
toisistaan erillddn, minkd vuoksi itseméédrddmisen ja mielekkddn eldmén
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yhteiskunnalliset ja materiaaliset ehdot eivit tulleet puheeksi (ks. Klafki, 1976, s.
46-47).16

2.4 Kiriittisen pedagogiikan periaatteet

Kiriittis-konstruktiivinen didaktiikka edustaa kriittistd kasvatustiedettd. Tahén
luonnehdintaan on tehtdvd vield erds tdsmennys: didaktinen malli on osa
mannermaista kriittistd pedagogiikkaa. Toisin sanottuna kriittis-konstruktiivinen
didaktiikka ei edusta angloamerikkalaista tai latinalaisamerikkalaista vaan
saksalaista kriittistd pedagogiikkaa. Mitd tdlld luonnehdinnalla tarkoitetaan?
Kriittisestd kasvatustieteestd voidaan tunnistaa kolme perinnettd. Niitd ovat
angloamerikkalainen, latinalaisamerikkalainen ja mannermainen kriittinen
pedagogiikka (ks. Siljander, 2004, s. 144—146). Angloamerikkalaisen kriittisen
kasvatustieteen tunnetuimpia edustajia ovat muun muassa Henry Giroux ja Peter
McClaren. Latinalaisamerikkalaisen  kriittisen = pedagogiikan  merkittdvin
teoreetikko on Paolo Freire. Mannermaista kriittistd pedagogiikkaa ovat kehitténeet
esimerkiksi Herwig Blankertz, Hermann Giesecke, Wolfgang Klafki, Wolfgang
Lempert ja Klaus Mollenhauer. N4itd teoriaperinteitd yhdistdd kasvatuksen ja
kasvatustieteen poliittisten kytkdsten analyysi sekd marxilainen filosofinen tausta
(Siljander, 2004, s. 144-146). Mannermainen kriittinen pedagogiikka eroaa
angloamerikkalaisesta ja latinalaisamerikkalaisesta vastineestaan siten, ettd siind
nojataan klassiseen saksalaiseen filosofiaan ja henkiticteelliseen pedagogiikkaan,
joita kehitetddn kriittisen teorian avulla. !7 Vaikka angloamerikkalaisessa ja
latinalaisamerikkalaisessa kriittisessd pedagogiikassa viitataankin Marxiin ja
kriittisen teorian tutkimuksiin, jadvit siitd puuttumaan useat saksalaisen filosofian
ja kasvatusticteen ldahtokohdat. Sivistyksen kasite on erds niistd. Mannermaisen
kriittisen pedagogiikan tausta on siis angloamerikkalaista  ja
latinalaisamerikkalaista suuntausta vahvemmin saksalaisessa filosofiassa ja
pedagogiikassa.

16 Kaikki kritiikki, jota kriittisen pedagogiikan edustajat ovat esittineet henkitieteellisti pedagogiikkaa
kohtaan, ei ole tdysin oikeutettua, vaan arviot perustuvat osittain henkitieteellisen pedagogiikan
virheelliselle ymmarrykselle. Klafkin esittdmid ndkemyksid voidaan pitdd péddosin perusteltuina.
Henkitieteellistd pedagogiikkaa koskevissa tutkimuksissa péatellddn, ettei henkitieteellisessd
pedagogiikassa tarkasteltu riittdvésti kasvatuksen yhteiskunnallis-poliittisia ehtoja, eikd siind huomioitu
Theodor Littin tutkimuksia lukuun ottamatta yhteiskunnan ristiriitaista luonnetta (Matthes, 2011, s.
202-208; Siljander, 1988, s. 130).

17 Esimerkiksi Klafkin kriittis-konstruktiivisen didaktiikan taustalla ovat henkitieteellisen pedagogiikan
teoriat, klassiset sivistysteoriat seké saksalaiset kriittisen pedagogiikan ja teorian periaatteet.
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Seuraavaksi tulkitsen, kuinka mannermaisen Kkriittisen kasvatustieteen
ydinideat vaikuttivat kriittis-konstruktiiviseen didaktiikkaan. Luonnehdin kriittisen
teorian reseptiota saksalaisessa kasvatustieteessd ja emansipaatiota kasvatuksen
pddmadrdnd. Kuvaan myos, millaista kouluopetuksen tulisi olla poliittisten
sisdltojen sekd opetuksen ldhtokohtien ja menetelmien osalta.

2.4.1 Kiriittisen teorian reseptio kasvatustieteessé

Kiriittiselld teorialla tarkoitetaan tutkimusperinnettd, joka sai alkunsa, kun Max
Horkheimer astui Frankfurtin das Institution fiir Sozialforschung -tutkimusyksikon
johtoon vuonna 1931. Horkheimerin virkanimityksen my6td instituutin
tutkimusohjelmaksi tuli monitieteellinen!® materialismi'®, jonka ideana oli selvittia
yksilon, kulttuurin ja talouden suhteita filosofiaa ja erityistieteitd yhdistdvén
tutkimuksen avulla (ks. Huttunen, 2003, s. 64—64; Moisio & Huttunen, 1999, s. 16—
tehtdvdnd oli “ldhestyd laajempia filosofisia kysymyksid, jotka kohdistuvat
asioiden suureen kuvaan, kaikkein hienoimpien tieteellisten menetelmien avulla,
muokata ja jalostaa nditd kysymyksid tyon edistyessd, kehittdd uusia menetelmié ja
olla menettdmaittd ndkoyhteyttd kokonaisuuteen” (Horkheimer, 2018, s. 118).
Horkheimerin virkaanastujaispuheessa ei kuvata kovinkaan tarkasti, mistd
kriittisessad yhteiskuntatutkimuksessa on kyse. Kriittisen teorian edustajat ovatkin
laatineet mydhemmin laajempia metateorioita aiheesta. Horheimerin immanentti
kritiikki, Adornon negatiivinen dialektiikka ja Habermasin tiedonintressiteoria ovat
niistd tunnetuimpia (ks. Held, 2004). Niiden yhteisenéd nimittdjini voidaan pitda
ajatusta  siitd, ettd kriittinen yhteiskuntatutkimus tdhtdd emansipaatioon;
tarkoituksena ei ole pelkdstddn kuvata yhteiskunnallisia tosiasioita sellaisina kuin
ne ovat, vaan mahdollistaa epihumaanien ja rajoittavien yhteiskunnallisten
rakenteiden tunnistaminen ja  purkaminen. Esimerkiksi Horkheimerin
varhaisfilosofian mukaan kriittisen teorian tehtivdnd on osoittaa, miten
porvarilliset ideaalit, kuten vapaus, tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus, eivit toteudu

18 Kriittisen teorian edustajat hyddynsivit tutkimuksissaan pidasiassa filosofiaa, sosiologiaa, poliittista
taloustiedettd ja psykoanalyysid. Psykoanalyysid ja Marxin filosofiaa yhdistdmélld pyrittiin
selvittdméén yksilon ja yhteiskunnan kytkoksid.

!9 Materialismi merkitsee kriittisen teorian yhteydessi aatteiden sekéd ihmisyksildiden ja -kollektiivien
tarkastelua konkreettisissa historiallisissa ja yhteiskunnallisissa konteksteissa, mutta myos idealistisen
ajattelun kritiikkid (ks. Abromeit, 2011, s. 227-247). Tamé periaate on omaksuttu Kriittiseen
pedagogiikkaan. Kriittiset kasvatustieteilijét ajattelevat sithen nojaten, ettd kasvatusta tulisi tutkia aina
yhteiskunnallisissa yhteyksissa.
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maailmassa materiaalisten ja yhteiskunnallisten syiden vuoksi (ks. Abromeit, 2011,
s. 429).20 Objektiteoreettisia teemoja, joita kriittisen teorian piirissi on tutkittu,
ovat talous, kulttuuri, perhe, yksilon sosialisaatio, kansallissosialismi, vilineellinen
jarki sekéd jossain madrin myos kasvatus ja sivistys (Held, 2004; Jay, 1974).

Kriittisen teorian kategorioista dialektiikka ja wvalistus, ideologia- ja
rituaalikritiikki, yhteiskuntateoria ja tietokritiikki, reflektio ja emansipaatio,
interaktio ja kommunikatiivinen toiminta sekd rooli- ja mindidentiteetti ovat
keskeisid saksalaisen kriittisen kasvatustieteen kannalta (Hoffmann, 1978, s. 42—
66). Toisin sanottuna mannermaiseen kriittiseen kasvatustieteeseen ovat
vaikuttaneet ideat 1) valistuksen taantumisesta instrumentaaliseen jiarkeen, joka
johtaa teknologiseen ja byrokraattiseen hallintaan, 2) yhteiskunnallisille intresseille
perustuvasta ei-oikeutettua valtaa peittdvistd vadrdstd tietoisuudesta seké
valtarakenteita ylldpitdvistd toistuvista kdyténteistd, 3) yhteiskunnan ja tieteen
keskindisistd kytkoksistd, 4) yhteiskunnallisten valtarakenteiden kriittisestd
tarkastelusta ja niistd vapautumisesta, 5) vapaasta ja avoimesta kommunikaatiosta,
jossa pyritddn konsensukseen ongelmallisiksi tulleista normeista ja ndkemyksistd
ja 6) yhteiskunnallisista rooleista ja kyvystd ottaa niihin etdisyyttd. Nama
periaatteet nikyvit myds kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa.?!

Kriittisen teorian periaatteita ja tutkimustuloksia ei ole omaksuttu kriittis-
konstruktiiviseen didaktiikkaan sellaisenaan. Klafkin tarkoituksena ei ole ollut
rakentaa kriittisen teorian l&ht6kohdille nojaavaa teoriaa kouluopetuksesta, vaan
hidn on hyddyntényt kriittistd teoriaa henkitieteellisen pedagogiikan 1&htokohtien
kehittamisessad (Klafki & Braun, 2007, s. 62—64). Toisin sanottuna Klafki on pitényt
kriittiseen teoriaan kriittistd etdisyyttd. Henkitieteellisen pedagogiikan merkittdvin
puute on yhteiskunnallisen tiedostamisen rajoittuneisuus. Kriittinen teoria ja

20 Esimerkiksi kriittisen teorian edustajien analyysit sivistyksestd selvittivit, milld tavalla sivistys
toteutuu yhteiskunnassa alkuperiisen ideansa vastaisissa rappeutuneissa muodoissa (ks. Adorno, 1962).
2 Emansipaatio muodostaa kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa kouluopetuksen piitavoitteen.
Siihen kuuluu diskurssikyky siind merkityksessd, ettd itsemadradminen, osallistuminen ja solidaarisuus
pitévit sisdllddn kyvyn kdyda avointa, rationaalista ja konsensukseen tdhtddvid keskustelua muiden
ihmisten kanssa. Myos ideologiakritiikki on osa opetuksen tavoitteita. Kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa opetuksen tulisi kehittdd oppilaiden ymmarrysti erilaisista yhteiskunnallisista positioista
sekd niiden taustalla olevista intresseistd ja ndkemyksistd, mikd luo heille edellytyksid tiedostaa
ideologisia ajattelumalleja. Mindidentiteetin késite sisdltyy emansipatorisen opetuksen tavoitteisiin
siten, ettd itsemddrddminen, osallistuminen ja solidaarisuus edellyttavdt kykya ottaa etdisyyttd
yhteiskunnallisesti maéaérittyneisiin rooleihin. Kriittis-konstruktiivinen didaktiikka ottaa huomioon
valistuksen dialektiikan. Jarki ei ole pelkéstdan vilineellistd, vaan vilineellisen jérjenkédyton tulisi
tapahtua reflektiivisen jarjen alaisuudessa. Lisdksi kriittinen tekniikkaan liittyvd arvostelukyky on
itseméddrddmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden osakyky, ja teknisten vilineiden kehityksen
mahdollisuudet ja vaarat kuuluvat avainongelmiin.
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pedagogiikka ovat tarjonneet Klafkille tydkalut timén ongelman ratkaisemiseen.
Hén on soveltanut niistd erilaisia ideoita rakentaakseen didaktisen mallin, joka
tunnistaa kouluopetuksen yhteiskunnallisia kytkoksid ja kykenee tarjoamaan
vilineitd oppilaiden emansipaation edistimiseen.

Kriittisen teorian ja pedagogiikan reseptiota kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa on mahdollista kuvata melko tarkasti, koska Klafki (2002) mainitsee
eksplisiittisesti ajattelijoita ja heiddn tekstejddn, jotka ovat olleet merkittivid
didaktisen mallin kehittdmisessd. Kriittisen teorian edustajista  kriittis-
konstruktiiviseen didaktiikkaan ovat vaikuttaneet eniten Adorno, Horkheimer ja
Habermas. Heiltd Klafki (2002, s. 18) ottaa esille kirjoitukset Theorie der
Halbbildung (Adorno, 1962), Begriff der Bildung (Horkheimer, 1985) ja Vom
Wandel akademischer Bildung (Habermas, 1963). Kyse on kriittisen teorian
ensimmadisen ja toisen sukupolven edustajien sivistysteoreettisista kirjoituksista.
Niissd pohditaan, miten sivistyksen kasitykset ja muodot ovat muuttuneet
historiallisesti, millaisia esteitd ihmisen sivistymiselle on kapitalistisessa
yhteiskunnassa ja kuinka sivistys tulisi ymmaértdd tdnd pdivdand. Kirjoitusten
keskeinen sanoma on, ettei klassisten sivistysteorioiden utopia paremmasta
yhteiskunnasta ole toteutunut ja ettd sivistys on saanut yhteiskunnan reaalitilassa
alkuperdisen ideansa vastaisia muotoja.

Kiriittisen kasvatustieteen puolelta kriittis-konstruktiiviseen didaktiikkaan ovat
vaikuttaneet Heinz-Joachim Heydorn, Herwig Blankertz, Klaus Mollenhauer ja
Karl Ernst Nipkow. Klafki mainitsee heiltd useita teksteja, joita hdn on hyddyntinyt
didaktisen mallinsa kehittdmisessa (Klafki, 2002, s. 19). Niistd han ammentaa ideaa
ensinnidkin  emansipatorisesta  kasvatuksesta, joka tdhtdd yhteiskunnan
muuttamiseen nykyistd vapaammaksi ja oikeudenmukaisemmaksi, toiseksi
valttimattomyydestd huomioida talous ja politiikka kouluopetuksen sisélloissa,
kolmanneksi ei-subjektikeskeisestid sivistyksestd, joka tarkoittaa yksilollisen
persoonan rakentumisen lisdksi myds intressid yhteiskunnan kehittimiseen ja
muiden ihmisten auttamiseen ja neljanneksi yleissivistivdn ja ammatillisen
yhdistdmisesta koulutusjirjestelmissa. Kriittisen pedagogiikan
sivistysteoreettisten tekstien avulla Klaftki on siis tdsmentényt sivistyksen
yhteiskuntakriittistd potentiaalia.
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2.4.2 Emansipaatio kasvatuksen pddmééréané

Kriittiseen kasvatustieteeseen on omaksuttu kriittisestd teoriasta emansipaation
kisite??. Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa emansipaatiota ei luonnehdita
kovinkaan tdsméllisesti, silli didaktisessa mallissa emansipaatio merkitsee
negatiivisesti ~ madadriteltynd  vapautumista  pakoista ja  ei-oikeutetuista
herruussuhteista 2> (Herrschaftsverhiltnisse), kun taas positiivisessa mielessi
emansipaatio on kehitystd itseméédrdamiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen
(Klafki, 2007, s. 276). Tama mairitelma ei ota kantaa sithen, mité pakot ja herruus
ovat ja kuinka ihminen voi vapautua niistd. Siksi perehtyminen aikaisempiin
kriittisen kasvatustieteen teorioihin emansipaatiosta on paikallaan. Muun muassa
Klaus Mollenhauer, Wolfgang Lempert ja Hermann Giesecke ovat kirjoittancet
emansipaatiosta ennen Klafkia.

Lempertin teos Bildungsforschung und Emanzipation siséltdd erdin
tunnetuimmista emansipaation maédritelmistd, joita kehitettiin mannermaisen
kriittisen pedagogiikan perinteessd 1960-luvun lopulla ja 1970-luvun alussa. Se
kuuluu:

Emansipatorinen intressi on ihmisen intressi itsemadrdédmisen laajentamiseen
ja ylldpitdmiseen. Se tdhtdd irrationaalisen herruuden kumoamiseen ja
torjumiseen, vapautumiseen kaikenlaisista pakoista. Pakottavasti ei vaikuta
ainoastaan materiaalinen valta vaan myds kiinnittyminen ennakkoluuloihin ja

22 Emansipaation kisitteell4 on pitki historia. Sen etymologia palautuu antiikin Rooman oikeuskieleen,
jossa emansipaatio merkitsi pojan vapautusta isdn padtdntdvallasta. Téssd teossa poika sai
kansalaisoikeudet, ja hénestd tuli yhteiskunnan tdysivaltainen jdsen. Myo6hemmin juridinen
emansipaatio laajeni koskemaan kokonaisia ihmisryhmié. Esimerkiksi maaorjat, naiset ja juutalaiset
saavuttivat yhtéldiset oikeudet. (Giesecke, 1971, s. 217-218; Kerstiens, 1974, s. 10.) Eurooppalaisessa
ajatteluperinteessé juridista emansipaation késitettd on kehitetty eteenpdin erilaisista nakokulmista.
Kerstiensin (1974) mukaan keskeisié teoreetikoita ovat olleet muun muassa Kant, Humboldt, Marx ja
Habermas. Kovinkaan syville aiheeseen menemittd voidaan tiivistdd, ettd Kant (2007a) tarkasteli
emansipaatiota antropologisesta nakokulmasta ihmisen vapautumisena itseaiheutetusta alaikaisyydesta.
Humboldtilla (1969) emansipaatio on yksilon elimié sddtelevien poliittisten rakenteiden purkamista.
Marx (1978, s. 26-52) tekee erottelun poliittisen ja inhimillisen emansipaation vilille. Yhtildisten
kansalaisoikeuksien saavuttaminen ja porvarillisen yhteiskunnan syntyminen merkitsivit poliittista
emansipaatiota. Se ei kuitenkaan riittdnyt Marxille, vaan hén vaati inhimillistd emansipaatiota, jonka
avulla ihminen voisi toteuttaa itseddn lajiolentona (Schmied-Kowarzik, 1999). Habermasille
emansipaatio on yhteiskunnallisten pakkojen tiedostamista kriittisen reflektion avulla (Moilanen &
Huttunen, 2021).

2 Vallan teoriassa erotetaan toisistaan valta (Macht) ja herruus (Herrschaft). Imbusch (2006, s. 163—
164, 172—174) ymmartaa késitteet siten, ettd valta viittaa asymmetrisiin ja vastavuoroisiin suhteisiin
ihmisten vililld, kun taas herruus on luonteeltaan ei-persoonallista, formaalia ja rakenteellista. Valta on
siis ihmisten vilisid voimasuhteita ja herruus anonyymeja valtarakenteita.

45



ideologioihin. Tatd kiinnittymistd voidaan, jos ei kokonaan poistaa, niin
ainakin vdhentdd sen syntymisen analyysin sekd sen kritiikin ja itsereflektion
avulla. (Lempert, 1971, s. 318)

Madritelmdn mukaan emansipaatio on itsemédrdytyneisyyden toteutumista ja
vapautumista vierasmadrdytyneisyydestd. Kyseessd on autonomian késitteen
poliittinen tulkinta; pelkét itsendisen ajattelun ja pditoksenteon taidot eivét takaa
itsemédraamiskykyéd, vaan vapauden ehtona on rajoittavista yhteiskunnallisista
tekijoistd vapautuminen. Kritiikkki ja itsereflektio ovat vélineitd, jotka
mahdollistavat emansipaation. Emansipatorinen kritiikki on kriittisen teorian
hengessd immanenttia ja dialektista. Siind huomioidaan kritisoidun asiantilan
jarkevat osatekijit, tunnistetaan niiden vastakohdat historiallisesta todellisuudesta
ja muotoillaan kehitysehdotuksia asiantilan kehittimiselle (Lempert, 1971, s. 318).
Itsereflektion Lempert rinnastaa vapautumiseen neuroosista sen syntyhistorian
paljastumisen kautta. Itsereflektiossa tiedostetaan torjuttuja tai tiedostamattomia
motiiveja, jotka tulevat ihmisen kéyttdenergiaksi tiedostetuksi tulemisen myota
(Lempert, 1971, s. 318-319). Talld maairittelylld Lempert pyrkii sanomaan, ettd
tarpeiden tunnistaminen ajaa ihmistd niiden tyydyttimiseen.

Lempertin emansipaation kisitteeseen ovat vaikuttaneet suuresti Horkheimer
ja Habermas. Téma kay ilmi siité, ettd Lempertille emansipaatio on substantiaalisen
jarjen  postulaatti.  Substantiaalinen jarki tarkoittaa kykyd —maarittda
tyydyttyméattomid inhimillisid tarpeita, kritisoida niiden tyydyttymistd estdvid
olosuhteita, muotoilla tyydyttymistd edistdvid olosuhteita sekd kumota
kommunikaation esteitd (Lempert, 1971, s. 324-325, 327). Toisin sanottuna
emansipaatio tdhtda vapauden toteutumisen lisdksi inhimillisten tarpeiden
tyydyttymiseen, mika tietysti heréttdd kysymyksen siitd, mitd ne pohjimmiltaan
ovat. Lempert ndyttdisi ajattelevan, ettd tarpeita médritetdin kommunikaatiossa.
Hénen mukaansa emansipaation ehtona on, ettd yhteiskunnassa voidaan kéyda
avoimia keskusteluita yhteiskunnallisesti estetyistd tarpeista ja suunnitella
yhteiskunnan kehittdmisen mahdollisuuksia. Téstd ldhtokohdasta seuraa, ettd
emansipaatioprosesseissa vapaudutaan myos rakenteista, jotka estdvit ihmisid
kaymastd keskendédn vapaata kommunikaatiota.

Lempertin nikemys emansipaatiosta ei ota juurikaan kantaa sithen, miten
pedagogisessa toiminnassa voidaan tdhdédtd emansipaatioon. Siind tdsmennetdin
ainoastaan, ettd lasten ja nuorten tulisi saavuttaa kasvatuksessa kielellisid kykyja,
joista kyky kritiikkiin ja itsereflektioon riippuvat (Lempert, 1971, s. 318-319). Tata
puutetta ovat paikanneet muut kriittisen pedagogiikan edustajat. Hermann
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Gieseckeltd 16ytyy ehkd tdsmallisin ndkemys pedagogisesta emansipaatiosta.
Giesecke korostaa eri teksteissddn, ettei emansipaatiota voida ymmartda
positiivisesti  vapautumisena johonkin. Kisite on mielekds ainoastaan
negatiivisessa merkityksessd, jolloin se viittaa vapautumiseen erilaisista
pakoista. ”Erona  aikaisempiin ’sivistyksen’  ja ’taysi-ikdisyyden’
kisitteisiin ’emansipaatio’ ei tarkoita idealisoitua oppimis- tai sivistysprosessin
lopputulosta vaan ’pelkéstddn’ osittaista oppimisprosessien edistymistd tietyn
konkreettisen tilanteen olosuhteissa” (Giesecke, 1969a, s. 539). Késityksessdin
emansipatorisesta kasvatuksesta Giesecke korostaa emansipaation avoimuutta,
mutta hin puhuu samalla yleisisti emansipatorisen pedagogiikan paiméiiristi.?*
Héanen mukaansa kasvavien tulisi vapautua konformistisuudesta ja sisdistetyistd
peloista auktoriteetteja kohtaan seké kehittid itsendisyyttddn ja minén vahvuuttaan
(Giesecke, 1969a, s. 541). Giesecke ei esitd yksityiskohtaista luetteloa
oppisisélloistd, joiden avulla oppilaiden kasvu itseméédrddamiseen ja osallistumiseen
voisi toteutua. Syynd tdhdn on, ettei emansipaatiota ole mahdollista irrottaa sen
kontekstista. Esimerkiksi kymmenen-  ja  kahdeksantoistavuotiaalla,
nuorisovankilasta vapautuneella ja psyykkisesti sairaalla, suuressa kaupungissa ja
maaseudulla asuvalla, nuorella tyontekijalla ja lukiolaisella sekd sosiaalisesti
integroituneella ja kodittomalla on huomattavan erilaiset ldhtokohdat, minka
vuoksi emansipaatio tarkoittaa heiddn kohdallaan toisistaan poikkeavia asioita
(Giesecke, 1980, s. 112—-113). Opettajien tulisi siksi suunnitella emansipatorista
kasvatusta tilannekohtaisesti. Heidén olisi kysyttiva itseltddn, “tuleeko oppilas X
toimenpiteeni  kautta  riippumattomammaksi  minusta, = vanhemmistaan,
yhteiskuntaluokkansa  mielipiteistdi  ja  tottumuksista,  koululuokkansa
rooliodotuksista, omista ennakkoluuloistaan jne.” (Giesecke, 1969b, s. 96).
Lempertin (1971) tavoin Giesecke (2001, s. 98-99) nékee, ettd emansipaation
paddmaéédrana on yhteiskunta, jossa kaikilla ihmisilld on yhtildiset mahdollisuudet
artikuloida ja tyydyttdd omia tarpeitaan. Poliittisen kasvatuksen mallissaan
Giesecke esittdd konkreettisemmin, mitd vapaaseen ja tasa-arvoiseen
yhteiskuntajirjestykseen pyrkiminen voisi tarkoittaa Saksan kaltaisessa liberaalissa
ja demokraattisessa valtiossa. Hdnen mukaansa emansipaatio on historiallisen
emansipaatioprosessin seurauksena muodostuneen perustuslain sosiaalisten,
liberaalien ja demokraattisten periaatteiden vahvistamista yhteiskunnassa. Téllaisia
periaatteita ~ ovat mahdollisuus  persoonan  vapaaseen  kehittdmiseen,

24 Kriittisen teorian perinteessd poliittinen emansipaatio on nihty vastaavalla tavalla avoimena
késitteend (Held, 2004, s. 24-26).
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yhdenvertaisuus, kansansuvereniteetti, sosiaalivaltioperiaate, tiedon ja mielipiteen
vapaus, oikeusvaltioperiaate ja rauha (Giesecke, 1976, s. 130—131). Giesecken
ajatuksena on, ettd historiallinen emansipaatioprosessi on toteutunut
demokraattisen ja liberaalin yhteiskuntajérjestyksen saavuttamisena. Tama
prosessi ei ole kuitenkaan tullut loppuun, koska perustuslakiin kirjatut 1ahtokohdat
eiviat vield toteudu ihanteellisesti kaikkien ihmisryhmien kohdalla. Siksi
emansipaation edistdminen olisi mahdollista kehittdimélla yhteiskuntaa vastaamaan
nykyistd paremmin sille perustuslaissa asetettuja tavoitteita.
Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan emansipaatiokésityksessd nikyvét useat
Giesecken ja Lempertin emansipaatioteorioiden ldahtokohdat. Klafki kuitenkin
muokkaa niitd ja rakentaa omaa késitystddn emansipaatiosta. Giesecken tavoin
Klafki korostaa emansipaation avoimuutta. Didaktisessa mallissa riippuu
yhteiskunnallisesta kontekstista ja oppilaan eldméntilanteesta, millaiset opetuksen
teemat kehittdvdt oppilaiden kykyd itseméddrddamiseen, osallistumiseen ja
solidaarisuuteen (Klafki, 2007, s. 123—124). Emansipatorinen opetus on siksi
sidottu kaytdnnollisiin konteksteihin, ja opettajan on kéytettivd kaytannollistd
jarkeddn sen suunnittelussa. Gieseckestd poiketen Klafki kuitenkin ajattelee, etté
emansipaatio on myos positiivinen kisite. Emansipaatio ymmérretéén didaktisessa
mallissa kykynd itseméédrdamiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen. Néin ollen
Klafki allekirjoittaa Bonschin (1975, s. 52-53) vaatimuksen siitd, ettei
emansipaatio ole vain vapautumista jostakin, vaan sitd tulee tarkastella myos
vapautumisena johonkin. 2° Yhteiskunnallisessa mittakaavassa emansipaatio
merkitsee  kriittis-konstruktiivisessa  didaktiikassa  yhteiskunnan kehitysta
sosiaaliseksi ja demokraattiseksi. Tétd periaatetta Klafki konkretisoi Giesecken
poliittisen kasvatuksen mallin suuntaisesti. Humaani ja demokraattinen
koulu “rohkaisee kehittdmddn produktiivista mielikuvitusta ... siitd, kuinka
yhteiskunnan ohjelmallisen itseymmarryksen ja todellisuuden vilistd ristiriitaa
voidaan pienentdd suuremman oikeudenmukaisuuden, tasa-arvon periaatteen
lahentymisen, humaaniuden, ihmisten vélisen solidaarisuuden, rauhanvalmiuden,
kaikkien osallistumismahdollisuuksien ja eldménlaadun suunnassa” (Klafki, 2002,
s. 59). Lempertin kanssa Klafki on samaa mieltd siitd, ettdi emansipaation
edistiminen edellyttdd kansalaisilta kommunikatiivisia valmiuksia Habermasin
tarkoittamassa merkityksessa. Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa

2 Bonsch ottaa esille Fristerin (1972) nikemyksen, jonka mukaan emansipatorinen kasvatus kehittda
oppilaiden kykyd rauhanomaiseen yhteiseloon, ystdvilliseen yhteistyohon, toisten tarpeiden
huomioimiseen  sekd  yhteiskunnan rakentamiseen  ihmisarvoiseksi, tasa-arvoiseksi ja
oikeudenmukaiseksi.
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itseméddrddminen, osallistuminen ja solidaarisuus pitdvdt nimittdin sisélldén
diskurssikyvyn, joka mahdollistaa avoimen, rationaalisen ja konsensusta
rakentavan sosiaalisen vuorovaikutuksen.

2.4.3 Poliittinen kasvatus ja oppilaiden itsetoiminnallisuus

Mannermaisessa kriittisessd pedagogiikassa on kehitetty malleja siitd, millaista
kouluopetuksen tulisi olla, jotta se edistdisi oppilaiden emansipaatiota. Kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan ymmartdmiseksi on nostettava esille kaksi teemaa
emansipatorisesta opetuksesta: poliittinen kasvatus (politische Bildung) ja
oppilaiden itsetoiminnallisuus (Selbsttitigkeit). Poliittinen kasvatus tarkoittaa
yhteiskuntaa, taloutta ja politiikkaa késittelevdd oppiainetta, mutta se voi toteutua
myds muiden oppiaineiden sisdltojen tarkasteluna poliittisesta nidkokulmasta
(Detjen, 2014, s. 9). Suomalaisessa kontekstissa kyse on yhteiskuntaopin
opetuksesta ja oppiaineita yhdistdvisti opetuksesta, joka pitda sisdlldén poliittisen
ulottuvuuden. Oppilaiden itsetoiminnallisuudella viitataan siihen, ettd oppilaat ovat
kouluopetuksessa  aktiivisia toimijoita (Klingberg, 1962, s. 33-35).
Itsetoiminnallisuus voi toteutua niin tiedon rakentamisessa, oppimista koskevien
valintojen tekemisessa kuin yhteisistd asioista paéttdmisessé (Glotzl, 2000, s. 276—
279). Koulun kontekstissa avoin opetus, tutkiva oppiminen ja oppilaiden
osallistamisen keinot konkretisoivat vaatimusta itsetoiminnallisuudesta.
Emansipaation yhteys poliittiseen kasvatukseen perustuu siihen, ettd humaanin
ja demokraattisen yhteiskuntajérjestyksen edistiminen edellyttdd poliittisten
kysymysten késittelyd opetuksessa. Mannermaisen kriittisen pedagogiikan
klassikoista Klaus Mollenhauer ja Hermann Giesecke ovat kehittédneet poliittisen
kasvatuksen malleja, joiden ldhtokohdat ndkyvét kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa. Mollenhauerin 2° ja Giesecken ?’ ohjelmat muistuttavat toisiaan

2 Mollenhauer (1971, s. 162-164) esittdd, ettd poliittisen kasvatuksen tehtivid ovat poliittinen
informaatio, poliittisten toimintamahdollisuuksien kokeileminen ja poliittisen motivaation edistiminen.
Kouluopetuksen tulisi siis edistdéd oppilaiden kykyé arvioida yhteiskuntaa kriittisesti vallan, intressien
ja konfliktien ndkokulmasta. Opetuksen olisi my0s kehitettdava oppilaiden kykya osallistua poliittiseen
toimintaan. Liséksi tavoitteena on vahvistaa oppilaiden kiinnostusta politiikkaa kohtaan.

*7 Gieseckelle poliittisen kasvatuksen osa-alueita ovat ajankohtaisten konfliktien analyysi,
systemaattisten yhteiskunnallisten kokonaisndkemysten harjoitteleminen, historiallinen tietoisuus,
itsendisten tiedonhankinta ja -késittelytaitojen oppiminen sekd kdytannollisten toimintamuotojen
harjoittelu (Giesecke, 1976, s. 139—159). Nama tavoitteet merkitsevdt yhdessd, ettd oppilaiden tulisi
kehittyd koulussa kykenevdisiksi ottamaan osaa poliittisten konfliktien arvioimiseen ja ratkaisemiseen,
ymmartiméain yhteiskuntaa ja emansipaatioprosesseja, hankkimaan itsendisesti tietoa yhteiskunnasta ja
vaikuttamaan ympardivaan maailmaan yhdessa muiden ihmisten kanssa.
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suurelta osin, joskin Giesecken malli on pidemmille kehitetty. Mollenhauer
ilmaisee ndkemyksensd artikkelissaan Umriss einer politischen Bildung als
politische Aufkldrung, kun taas Giesecke kuvaa ohjelmaansa kirjansa Didaktik der
politischen Bildung kymmenennessd painoksessa. Mollenhauerin (1971) ja
Giesecken (1976) mallit pitdvat sisdllddan nelja keskeistd ldhtokohtaa. Ensinnédkin
poliittisessa kasvatuksessa tulisi huomioida ristiriitainen ja epétdydellinen
yhteiskunnallinen todellisuus, eikd siind voida kisitelld pelkéstddn ideaalisia
konstruktioita. Toiseksi poliittisen kasvatuksen tulisi kehittdd oppilaiden
osallistumiskykyd, jonka avulla yhteiskunnan muuttaminen on mahdollista.
Kolmanneksi  oppilaiden  olisi  saavutettava ymmaérrys  yhteiskunnan
kokonaisrakenteesta. Neljanneksi valta, intressi ja konflikti ovat keskeisid
kategorioita, joiden avulla opetuksessa tulisi tarkastella  kriittisesti
yhteiskunnallista todellisuutta.

Artikkelissaan Gesellschaftliche Funktionen und pddagogischer Auftrag der
Schule in einer demokratischen Gesellschaft Klatki muotoilee poliittisen
kasvatuksen ohjelmaansa seuraavien teesien avulla:

-~ Opetuksessa tulisi kasitelld yhteiskunnan perustuslain ja reaalitilan vélisid
jénnitteitd.

-~ Oppilaita olisi autettava tiedostamaan intressi- ja nédkemyseroja seké
konflikteja yhteiskunnassa.

—  Opetuksen pitiisi luoda oppilaille edellytyksid muodostaa omaa suhdettaan
ristiriitaisiin taloudellisiin, poliittisiin, kulttuurisiin ja yhteiskunnallisiin
nidkemyksiin.

- Koulussa olisi pohdittava vaihtoehtoja yhteiskunnan nykytilalle siten, ettd
perustuslain periaatteet vahvistuisivat.

- Yhteiskunnallinen todellisuus tulisi tuoda kouluun, ja sitd tulisi arvioida
kriittisesti.

- Oppilaiden olisi saatava koulussa kokemuksia siitd, mitd yhteiskunnan
kehittiminen tarkoittaa konkreettisesti.

- Opetuksessa tulisi kisitelld ajanjaksollemme tyypillisid avainongelmia.

- Koulua ja sen opetusta pitdisi arvioida ja kehittdd yhdessd oppilaiden kanssa.
(Klafki, 2002, s. 59—-61)

Nadmé periaatteet ovat Giesecken ja Mollenhauerin kriittisen poliittisen
kasvatuksen mallien mukaisia. Siten kriittis-konstruktiivinen didaktiikka pitda
sisdllddn emansipatorisen poliittisen kasvatuksen ohjelman, jossa koulun tehtdvéni
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on edistdd  yhteiskunnan  kehitystd  nykyistd =~ humaanimmaksi  ja
demokraattisemmaksi.

Kiriittisen pedagogiikan edustajat ja tdstd suuntauksesta vaikutteita ottaneet
kasvatustieteilijit ajattelevat tyypillisesti, etteivdt oppilaat voi olla koulussa
pelkdstddn opettajien padtosten passiivisia objekteja. Taméd kdy ilmi siitd, miten
emansipatorista kasvatusta on mallinnettu kasvatustieteessd  opetuksen
lahtokohtien ja menetelmien osalta. Ramseger (1992, s. 20) perustelee avointa
opetusta?® silli, ettd se edistdid oppilaiden emansipaatiota. Hiller-Ketterer ja Hiller
(1974, s. 268) vaativat samasta syystd metaopetusta eli opetusta koskevien
kysymysten késittelyd oppilaiden kanssa. Schulz ajattelee, ettd oppilaiden
itsemadraamisti, solidaarisuutta ja patevyyttd kehittdva opetus edellyttdd opetuksen
suunnittelua oppilaiden kanssa (Schulz, 1981, s. 65-66; 1996, s. 44—48). Bonsch
(1975) esittdd useita toimintasuosituksia. Niitd ovat opetuksen perustelu ja kritiikki
oppilaiden kanssa, valinnan mahdollisuuksien tarjoaminen oppilaille siten, ettd he
voivat opiskella omien tarpeidensa suuntaisesti, mutta my0s joustava
opetussuunnitelma, jonka puitteissa oppilaat tekevét itsendisid painotuksia
oppimisestaan (Bonsch, 1975, s. 66—67). Emansipatorisessa kasvatuksessa tulisi
siis konkretisoida itseméédrddmisen ja osallistumisen periaatteet koulun arjessa.
Oppilailla olisi oltava mahdollisuuksia tehdd itsendisid pddtoksid omasta
oppimisestaan seki vaikuttaa luokan ja koulun asioihin. Néitd toimintasuosituksia
perustellaan siten, ettd ne kehittdvét oppilaiden kykya itsendiseen toimintaan ja
yhteiskunnalliseen osallistumiseen (ks. Bonsch, 1975, s. 66; Ramseger, 1992, s. 20).

Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa korostetaan useita itsetoiminnallisia
opetusmenetelmid ja toimintatapoja. Didaktisen mallin mukaan opetusta olisi
perusteltava ja suunniteltava diskursiivisesti oppilaiden kanssa. Tdma periaate pitdd
sisdllddn metaopetuksen, opetuksen yhteissuunnittelun ja erilaisia oppilaiden
osallistamisen  kéytdnteitd.  Lisdksi  kriittis-konstruktiivisen  didaktiikan
emansipatoristen opetusmenetelmien jdsennyksessd edellytetddn tutkivaa
oppimista ja avointa opetusta. Siten didaktisessa mallissa otetaan etdisyyttd
pelkkdan opettajajohtoiseen opetukseen, jossa oppilaiden rooli opetuksen
suunnittelussa, oppimista koskevien pddtoksen tekemisessd ja tiedon
rakentamisessa on pieni. Klafkin késitys emansipatorisesta opetuksesta ei ole
valttiméttd kovinkaan omaperdinen, mutta hin integroi malliinsa laajan kirjon

28 Avoimella opetuksella Ramseger (1992) tarkoittaa opetusta, jossa oppilaat tekevit itsendisid patoksii
omasta oppimisestaan ja jossa huomioidaan koulun ulkopuolinen yhteiskunnallinen todellisuus.
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erilaisia oppilaiden itsendisyyttd ja osallistumista tukevia menetelmid ja
toimintatapoja.
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3 Klassiset sivistysteoriat

Edellisessd  luvussa kuvasin kasvatusticteen perinteitd, joita  Kkriittis-
konstruktiivinen didaktiikka edustaa. Tarkastelussa kdvi ilmi, ettd Kriittis-
konstruktiivinen didaktinen malli nojaa henkitieteellisen ja kriittisen pedagogiikan
ideoille. Tdm& luonnehdinta kriittis-konstruktiivisen didaktiikan 1&htokohdista ei
ole vield riittdva. Syyna on se, ettd didaktinen malli pyrkii uudistamaan klassisten
sivistysteorioiden ajatuksia suhteessa nykypdivin vaatimuksiin.

Kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa koskeva péidjulkaisu Neue Studien zur
Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfe Allgemeinbildung und kritisch-
konstruktive Didaktik sisaltdd kaksi artikkelia, jotka kuvaavat didaktisen mallin
teoreettisia 1ahtokohtia. Niitd ovat Die Bedeutung der klassischen Bildungstheorien
fiir ein zeitgemdfles Konzept allgemeiner Bildung ja Grundziige eines neuen
Allgemeinbildungskonzepts. Im Zentrum: Epochaltypische Schliisselprobleme.
Edellinen artikkeli késittelee klassisia sivistysteorioita. Sen tarkoituksena on tulkita
klassisen sivistyskisitteen muotoiluja, arvioida niiden puutteita ja esittdd
suuntaviivoja ajanmukaisen sivistyksen késitteen kehittdmiselle. Jalkimmaéinen
artikkeli tdsmentdd ndiden tutkimustulosten pohjalta, kuinka sivistys tulisi
ymmaértdd tdnd pdivand. Kiriittis-konstruktiivisen didaktiikan teoreettisten
lahtokohtien  tulkitsemisessa on siksi ldhdettdvd liikkeelle klassisista
sivistysteorioista.

3.1 Mita klassiset sivistysteoriat ovat?

Klassisilla sivistysteorioilla viitataan 1770- ja 1830-lukujen vilisend aikana
kehitettyihin ndkemyksiin sivistyksestd. Tutkijat ovat esittdneet jonkin verran
toisistaan poikkeavia kisityksid siitd, keitd klassiset sivistysteoreetikot ovat (ks.
Hoffmann, 2012; Klafki, 2007, s. 15-16; Menze, 1970). Tyypillisesti klassisina
sivistysteoreetikoina mainitaan Fichte, Goethe, Hegel, Herder, Humboldt, Kant ja
Schiller. Heistd suurin vaikutus kasvatustieteeseen on ollut ehkd Kantilla,
Humboldtilla ja Hegelilld. Ainakin ndiden kolmen sivistysteoreetikon ndkemyksid
esitelldén kasvatustieteen oppikirjoissa edelleen tédnd paivéna (ks. Dorpinghaus ym.,
2009; Koller, 2014; Wiater, 2013). Lisdksi uudessa sivistysteoreettisessa
tutkimuksessa on argumentoitu, ettd heiddn ndkemyksensa sivistyksestd ovat vield
2000-luvullakin relevantteja (ks. esim. Koller, 2003; Stojanov, 2018).

Klassiset sivistysteoreetikot eivdt kirjoittaneet juurikaan  puhtaita
sivistysteoreettisia tutkielmia, vaan he Kkésittelivit sivistystd monenlaisissa
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yhteyksissd. He eivédt mydskddn kehittdneet useinkaan yhtenéisid sivistysteorioita,
vaan heiltd voidaan 10ytdd useita muotoiluja sivistyksen késitteestd. Nama
lahtokohdat nédkyvit siind, millaisia ldhteitd Klafki on valinnut tutkimukseensa
klassisista sivistysteorioista. Niitd ovat historia-, kulttuuri- ja valtiofilosofiset ja
antropologiset pohdinnat (Lessing, Wieland, Herder, Fichte ja Humboldt),
kaunokirjallisuus  (Goethe), autobiografiset kirjoitukset ja  kirjalliset
aikalaiskeskustelut, sivistyksen integroituna osatekijand siséltavdt filosofiset
systeemit (Hegel) sekd pedagogiset sivistysteoreettiset argumentaatiot (Kant,
Herbart, Schleiermacher, Frobel ja Diesterweg) (Klafki, 2007, s. 15-16). Klafki
kasittelee eksplisiittisesti Hegelin, Herderin, Herbartin, Humboldtin, Kantin,
Pestalozzin, Schillerin ja Schleiermacherin sivistysteorioita. Myos Goethe tulee
mainituksi. Diesterwegid, Fichted, Frobelid, Schlegelid ja Wielandia hin ei késittele
ollenkaan. Siten varsinainen kirjallinen aineisto, jota Klafki tarkastelee
artikkelissaan, on suppeampi verrattuna sen johdannossa mainittuihin lahteisiin.
Klafkin lisdksi muutkin kasvatustieteilijit ja filosofit ovat tarkastelleet eroja ja
yhtildisyyksié klassisissa sivistysteorioissa. Hoffmann (2012, s. 47-48) tulkitsee,
ettd klassisissa sivistysteorioissa sivistys ymmarretddn yksilollisyytend — joskin
yksilollisyys tarkoittaa eri sivistysteorioissa toisistaan poikkeavia asioita. Menzen
(1970, s. 137—138) mukaan klassiset sivistysteoriat korostavat ihmisen vapautta,
minka lisdksi ne ovat poliittis-utooppisia siind mielessd, ettd niiden motiivina on
ylittdd epéinhimilliset olosuhteet nykyistd paremmalla yhteiskuntajérjestykselld
yksiloiden sivistyksen avulla. Gadamer (2004, s. 8-17) esittdd, ettd klassinen
sivistyskisite viittaa padttyméattdoméaan prosessiin, jossa ihminen kehittdd itseddn
omakohtaisella ja eldvélld tavalla. Klatkin omassa tulkinnassa nikyvit niin
Hoffmanin, Menzen kuin Gadamerin esille ottamat ndkdkannat, mutta se on
huomattavasti laajempi. Hén esittdd, ettd klassiset sivistysteoriat pitdvét sisdllddn
neljd formaalia l&htokohtaa, joista eri teoreetikoilla on toisistaan poikkeavia
tulkintoja. Klafkin késityksessd klassisten sivistysteorioiden osatekijoitd ovat 1)
sivistys kykynd jarkevddn itsemddrddmiseen, 2) sivistys subjektikehityksend
objektiivis-yleisen sisillollisyyden mediumissa, 3) yksilollisyys ja yhteisollisyys
klassisessa sivistyskésitteessd sekd 4) moraalinen, kognitiivinen, esteettinen ja
kaytannollinen ulottuvuus klassisessa sivistyskésitteessa (Klafki, 2007, s. 19-36).
Klafkin artikkelin Die Bedeutung der klassischen Bildungstheorien fiir ein
zeitgemdfles Konzept allgemeiner Bildung tulkitseminen on haastavaa. Siind Klafki
tunnistaa klassisia sivistysteorioita yhdistdvid ldhtokohtia ja niitd koskevia
késitteitd. Han kuvaa klassisten sivistysteoreetikoiden ajatuksia péddasiassa
alkuperdislédhteitid lainaamalla eikd juurikaan midrittele omia késitteitddn, joiden
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avulla hén tulkitsee klassisia sivistysteorioita. Esimerkiksi omaksuminen ja
arvioiminen ovat téllaisia termejd. Ne selventdvat Klafkin tulkinnassa klassisten
sivistysteorioiden toista osatekijééd, mutta omaksumisen ja arvioimisen luonne jdi
Klafkin esityksessd epdselvdksi. Niistd syistd johtuen kriittis-konstruktiivisen
didaktiikan teoreettista perustaa ei ole mahdollista ymmaértdd ilman huomattavia
ennakkotietoja klassisista sivistysteorioista. Onkin yllattavdd, ettei kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan tutkimuksessa ole vield selvitetty laajemmin Klafkin
analyysid ja tulkintaa klassisista sivistysteorioista. Ainoastaan Jank ja Meyer
(1991), Meyer ja Meyer (2007) seké Kiveld (1994) ovat kisitelleen sitd. Jankin ja
Meyerin (1991, s. 209-210) mukaan Klafki pyrkii sanomaan, ettd 1)
sivistysprosessissa ihminen saavuttaa kyvyn jarkevaan itsemédarddmiseen, 2) tima
kyky voidaan omaksua ainoastaan vuorovaikutuksessa maailman kanssa, 3)
jokainen ihminen saavuttaa kyvyn jiarkevddn itsemdirddmiseen itse ja 4)
sivistymisessé tarvitaan vuorovaikutusta muiden ihmisten kanssa. Myos Meyer ja
Meyer (2007, s. 100-102) esittdvit ndmé méireet, mutta he lisddvat niihin, ettd
sivistys  voidaan ajatella  klassisten  sivistysteorioiden mukaan vain
yleissivistyksend. Kiveld (1994) selventdd laajemmin Klafkin esittdmien
osatekijoiden sisdltod. Hén tarkastelee erityisesti itsemddrddmisen tematiikkaa,
minédn ja maailman suhdetta sivistysprosessissa seké esteettisen sivistyksen ideaa.
Siind missd Jankin ja Meyerin sekd Meyerin ja Meyerin tulkinnat ovat suppeita, on
Kiveld pyrkinyt tutkimaan kattavammin klassisia sivistysteorioita. Hanenk&én
esitystddn ei voida silti pitdd riittdvdand, koska useat Klafkin esille ottamat
sivistysteoriat jadvit siind huomiotta. Ongelmana on my0s se, ettei Kivela kasittele
riittdvin tarkasti Klafkin tunnistamia klassisten sivistysteorioiden osatekijoita.
Siten Klafki-tutkimuksessa ei ole selvennetty tarvittavassa laajuudessa klassisten
sivistysteorioiden asemaa didaktisen mallin 1dht6kohtana. Korjaan tdtd puutetta
analysoimalla ja tulkitsemalla yksityiskohtaisesti, millaisiin klassisten
sivistysteorioiden periaatteisiin Klafki viittaa artikkelissaan.

3.2 Sivistys, jarki ja autonomia

Klassisten sivistysteorioiden ensimmaéinen osatekija toteaa, ettd sivistys merkitsee
kyky&d oman jérjen itsendiseen kdyttoon seké lopputulosta itsendisestd ajattelusta ja
toiminnasta. ~’Sivistys ymmarretdén siis kykyna jarkevain itsemédradmiseen, joka
edellyttdd vapautumista vierasméidrdaytyneisyydestd tai sisdltdd sen, kykyna
autonomiaan sekd oman ajattelun ja moraalisen pédédtdksenteon vapauteen. Juuri
siksi itsendinen toiminta on sivistysprosessin keskeinen toteutumismuoto” (Klafki,
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2007, s. 19). Sivistysprosessissa ihminen siis kehittdd jatkuvasti kyky&én
muodostaa itsendisesti ja rationaalisesti omia ndkemyksiddn ja arvostelmiaan sekd
kykyédédn toimia itsendisesti oman moraalisen ymmaérryksensa perusteella. Liséksi
sivistykselle tyypillinen oman persoonan kehittdminen tapahtuu itsendiselld tavalla.

Klafki ldhtee liikkeelle Kantin filosofiasta kuvatessaan klassisten
sivistysteorioiden periaatetta jarkevéastd itsemddrdédmisestd. Ajattelun autonomian
osalta hin ottaa esille Kantin esseen Beantwortung der Frage: Was ist Aufkldrung?.
Siind Kant esittia:

Valistus on ihmisen pifisemisti ulos hinen itsensi aiheuttamasta alaikiisyyden
tilasta. Alaikdisyys on kyvyttomyyttd kdyttdd omaa jarkeddn ilman toisen
johdatusta. Itseaiheutettua tdmé alaikéisyys on silloin, jos sen syyné ei ole
jarjen puute, vaan péittdmisen ja rohkeuden puute kéyttdd jarkeddn ilman
toisen johdatusta. Sapere aude! Valistuksen tunnuslause on siis: kdytd rohkeasti
omaa jarkedsi! (Kant, 2007a, s. 87)

Kantille valistus merkitsee siis negatiivisesti méériteltyné vapautumista henkisesta
alaikdisyydestd. Henkiselld alaikdisyydelld Kant tarkoittaa tilaa, jossa ihminen ei
kykene omasta laiskuudestaan ja raukkamaisuudestaan johtuen kdyttdmadn omaa
jarkedén eli ajattelemaan itsendisesti. Kyse ei ole niinkddn ihmisen ymmarryksen
puutteellisuudesta, vaan siité, ettei hdn kdytéd jarkeddn (ks. Allison, 2012, s. 229—
232). Henkisesti alaikdinen ihminen toimii vierasmadrdytyneesti eli nojaa
auktoriteetteihin, jotka kertovat, kuinka hénen tulisi ajatella ja toimia. Talldin
ihminen vilttyy itse ajattelemisen vaivalta. Kantin (2007a, s. 87) mukaan
alaikdisyys ja vierasmidrdytyneisyys voivat toteutua esimerkiksi siten, ettd
ithminen omaksuu sokeasti tietoa kirjoista, nojaa moraalisessa péadtdksenteossaan
uskonnolliseen johtajaan tai antaa l4ékarin maarittdd sen, mitd hén syo.

Henkinen tdysi-ikéisyys tarkoittaa henkisen alaikdisyyden vastakohtana tilaa,
jossa ihminen kykenee ajattelemaan itseniisesti. Itsendisti ajattelua Kant (2007b,
s. 112) luonnehtii seuraavasti:

Itse ajatteleminen tarkoittaa totuuden perimmadisten koetinkivien etsimistd
omasta itsestd (siis itse kunkin omasta jérjestd). Vastaavasti maksiimi, jonka
mukaan on aina ajateltava itse, merkitsee valistusta. ... Oman jirjen
kayttiminen tarkoittaa yksinkertaisesti sitd, ettd kysyy itseltd aina silloin kun
pitéisi hyvéksya jokin késitys, onko se hyviksyttiavissid. Onko siis mahdollista,
ettd teen siitd perusteesta, jonka nojalla jotakin hyvéksyn, tai siitd sddnnosta,
joka hyvidksymastani kdsityksestd johtuu, jarkeni kdyton yleisen periaatteen?
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Itsendisessd ajattelussa on siis kyse itsekriittisestéd ja reflektiivisestd toiminnasta,
jossa kddnnytddn oman ajattelun puoleen ja pohditaan sen oikeutusta universaalista
nikodkulmasta. Itsendisesti ajatellessaan ihminen kysyy, ovatko ne perusteet, joiden
nojalla hian hyvéksyy tai hylkdd asioita, sellaisia, ettd niitd tulisi kayttda yleisesti
(ks. Allison, 2012, s. 232-233). Auktoriteetteja, normeja tai yleistd mielipidetta
vastaan kapinoiminen ei siis merkitse tdysi-ikdisyyttd, vaan siitd voidaan puhua
vasta, kun ajatteluun liittyy sitoutuminen rationaalisuuteen. Téstd syystd Kant
kayttdd sanoja “jdrjen rohkea kayttd”. Esimerkiksi tieteellisen tiedon ja sitd
edustavien auktoriteettien kyseenalaistaminen ei ole milldén tavalla tdysi-ikdista,
vaikka se voi vaikuttaa ndenniisesti siltid.?’ Perusteena tille seikalle on se, ettei
sddnnostd “pelkkd oma kokemus riittdd, eikd tiedettd tarvitse kuunnella” voida
tehdd rationaalisesti ajattelun yleistd periaatetta.

Kuvatessaan moraalisen paétoksenteon periaatetta klassisissa
sivistysteorioissa Klafki viittaa Kantin pedagogiikan luentoihin. Niiden
johdannossa Kant esittdd, ettd “ihmisen tehtdvénd on tehdé itsensd paremmaksi,
kultivoida itseddn ja, mikéli hdn on paha, kehittdd moraalisuutta itsessdén” (Kant,
1904, s. 113). Nailld sanoilla Kant tuo ilmi, ettd kasvatuksen padméédrdnd on
ihmisen kehittyminen moraalisesti hyvéksi. Pedagogiikan luentojensa
moraalikasvatuksen teoriassa Kant nikee, ettei lapsia tulisi kasvattaa toimimaan
ennalta méérdttyjen periaatteiden mukaan, vaan heissd olisi edistettivd kykyad
madrittdd itse omat moraaliset sdantonsa:

Moraalisen kulttuurin tulee perustua maksiimeille, ei kurille. Jilkimmainen
estdd pahoja tapoja, edellinen rakentaa ajattelutapaa. On katsottava, ettd lapsi
tottuu toimimaan maksiimien eiké tiettyjen vaikuttimien mukaan. Kurista jai
jljelle vain tapa, joka kuitenkin hélvenee vuosien saatossa. Lapsen tulee oppia
toimimaan maksiimien mukaan, joiden oikeellisuuden hidn ymmartds itse.
(Kant, 1904, s. 180)

Moraaliin perusteita Kant kuvaa tarkemmin mm. Grundlegung zur Metaphysik
der Sitten -teoksessaan. Siind Kant esittdd, ettd moraalinen toiminta perustuu
kategorisen imperatiivin noudattamiselle. Kategoriselle imperatiiville Kant (1990,
s. 111, 120, 123) esittdd muun muassa seuraavia muotoiluja: 1) toimi vain sellaisen
maksiimin mukaan, jonka voit samalla toivoa tulevan yleiseksi laiksi, 2) toimi siten,
ettd kaytit ihmisyyttd, on se sitten omassasi tai jonkun toisen persoonassa, aina

2 Suomessa esimerkiksi pohjoismaisia ravitsemussuosituksia on vastustettu omien kokemusten pohjalta
ja vaadittu, ettd ihmisten tulisi ajatella itse, eiké luottaa tieteellisiin auktoriteetteihin.
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samaan aikaan pddméaérana, ei koskaan pelkistdan vilineend, ja 3) toimi siten, ettd
tahtosi voisi maksiiminsa kautta samalla pitdd itsedén universaalin lain asettajana.
Naitd madrittelyjd kutsutaan Kant-tutkimuksessa kategorisen imperatiivin
universaalin lain muotoiluksi, pddmé&drdn sindnsd muotoiluksi ja autonomian
muotoiluksi (Wood, 2007, s. 135—-143). Niiden ajatuksena on, ettd ihminen toimii
moraalisesti, kun hénen toimintansa periaatteesta voidaan muodostaa muiden
ihmisten vapauden tunnustava yleinen sdantd, jonka mukaan kaikkien tulisi toimia
vastaavassa tilanteessa. Kantille moraalinen autonomia ei ole mielivaltaa, vaan se
merkitsee sitoutumista kategoriseen imperatiiviin. Ihmisen vapaus perustuu siihen,
ettd hdn sddtdsd itselleen lakeja, joiden avulla hidn tekee valintoja eldméssdan
(Pinkard, 2002, s. 48-53; ks. myos Kant, 1990, s. 134). Itsendinen moraalinen
paatoksenteko pitdd Kantin filosofiassa sisilldédn reflektiivisyyden ja pyrkimyksen
universaaliuteen. Tdltd osin moraalin autonomia muistuttaa itsendisti ajattelua;
itsendisessd ajattelussa arvioidaan ndkemysten ja arvostelmien yleistettavyytté, kun
taas itsendisessd moraalisessa péédtoksenteossa kiinnitetddn huomiota siihen,
ovatko ihmisen toimintaa ohjaavat periaatteet yleistettdvissa.

Edelléd on kdynyt ilmi, ettd Kant ymmartia jarkevan itsemaarddmisen kykyna
itsendiseen ja reflektiiviseen ajatteluun sekd moraaliseen padtoksentekoon, jossa
sitoudutaan yleistettdvissd oleviin periaatteisiin. Kantille sivistys merkitsee
inhimillisten kykyjen kehitysté, jossa keskeisessd asemassa on kasvu moraaliseen
autonomiaan (Dorpinghaus ym., 2009, s. 54—64; Louden, 2015). Miten muut
klassiset sivistysteoreetikot ajattelevat sivistyksen suhteesta jarkevdin
itsemddradmiseen? Klafki (2007, s. 20) tulkitsee, ettd kaikki Kklassiset
sivistysteoreetikot jakavat ajatuksen siitd, ettd ihminen tulisi ymmairtda vapaana
jarkevéddn itsemadrddmiseen kykenevdnd olentona ja ettd sivistys on tulosta
itsemadrdamisestd. Klafki ei analysoi kattavasti itsemiddrddmisen periaatetta eri
sivistysteoreetikoilla tulkintansa perustelemiseksi. Sen sijaan hin viittaa
Humboldtin tekstiin Uber den Geist der Menschheit, jonka mukaan “ihmisen,
vapaan ja itsendisesti toimivan olennon, pddmédrdhén kuitenkin siséltyy pelkéstdin
héneen itseensd” (Humboldt, 2019, s. 71).

Klafkin esille ottaman Humboldtin tekstin teema on ihmisen eldmaén tarkoitus.
Humboldtin kirjoituksen 1dhtokohtana on, etteivit pelkét vélineelliset tavoitteet ole
riittivid ihmiselle, vaan hiinelld tulisi olla my®&s itseisarvoinen paamairi. Uber den
Geist der Menschheit kdsittelee tdman padmadran luonnetta ja sitd koskevan tiedon
mahdollisuutta. Humboldt ajattelee, ettei ihminen 160ydd paédmaédraansid valmiina
yhteiskunnasta, vaan hinen tulisi etsid sitd itsestddn. Historiallisena syyna tille
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ratkaisulle oli valistuksen aiheuttama yhteiskunnallinen levottomuus ja ulkoisten
mittapuiden mureneminen (Konrad, 2012, s. 114-115).

IThmisen pé&amadirdn tulee olla yhtd aikaa yleinen ja yksildllinen siind
merkityksessd, ettd kaikki ihmiset voivat toteuttaa sitd ainutkertaisilla tavoillaan.
Tédllaisen p#ddmddrdn tavoittaminen on Humboldtin mukaan mahdollista
kokemuksen ja jirjen avulla. Kokemuksen keinoin voidaan verrata, millaiset
piirteet yhdistdvét eri aikojen ja kansallisuuksien suuria ihmisid. Téllainen
vertaaminen osoittaa Humboldtin mielestd, ettd ihmisen padméaérd on tuntematon
jokin (unbekanntes Etwas), jota luonnehtivat seuraavat médreet: 1) se ei ole mitidén
mekaanista, 2) se ei palvele pelkdstddn hyotyd tai nautintoa, 3) sen kautta
saavutetaan korkeampi ihmisyys, 4) se merkitsee méaéritictoista ja alkuperdista
yksilollisyyttd, 5) sitd ei saavuteta koskaan tdysin ja 6) se on vaikuttavaa ja
inspiroivaa (Humboldt, 2019, s. 66—69). Néistd méadreistd kdy ilmi, ettd ihmisen
tehtdvind on muokata itsedén yksildlliselld tavalla ideaaliseksi persoonaksi, joka
toimii vaikutteena muiden ihmisten sivistysprosesseille. Sivistynyt ihminen ei siis
ole pelkéstdadn hyodyllinen ulkoisia paddmaéérid varten, vaan héntd voidaan arvostaa
itseisarvoisesti ihmisend.

Jarki keinona ihmisyyden paddmaiirdn tiedostamiseen néyttdisi tarkoittavan
ihmisen persoonan arvioimista siitd ndkokulmasta, onko hén onnistunut
todellistumaan arvokkaana ihmisend. Ottaessaan esille jérjen tien ihmisen
padmaéédradn, Humboldt toteaa seuraavasti:

...[T]ulee etsid ihmisen paamaaraa hanen pyrkimystensé viimeiseni tavoitteena
ja hénen arvioimisensa korkeimpana kriteerind. [hmisen pddmé&érd sisdltyy
kuitenkin vain hineen itseensi vapaana ja itsendisesti toimivana olentona. ...
Suurin ihminen on siksi sellainen, joka edustaa ihmisyyden késitettd
suurimmalla voimakkuudella ja laajuudella. Thmisen arvioiminen tarkoittaa
siksi pelkéstddn seuraavan kysymistd: minké siséllon hén tietdd antaneensa
ihmisyyden muodolle? Mikd késite voitaisiin muodostaa ihmisyydesté
ylipditdin, jos hin olisi ainoa malli, josta se voitaisiin johtaa? (Humboldt, 2019,
s. 71)

Jarjen avulla on siis mahdollista arvioida, onko ihminen kehittinyt itsestdin
ideaalista persoonaa, joka ilmentédé yksilollisesti arvokasta ihmisyyttd. Humboldt
ehdottaa arvioinnin kriteeriksi kysymysta siitd, voidaanko ihmisté pitia sivistyksen
malliesimerkkind. Tédssd yhteydessd Humboldt korostaa, ettd ihminen kehittdaa
itseddn itsetoiminnallisesti. Toisin sanottuna ihmisen pddmé&édrdnd on muokata
itseddn itsendisesti, eikd hédnen tulisi mukautua valmiisiin esimerkkeihin.
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Humboldtin sivistysteoriassa sivistys ei merkitse siksi Kantin filosofian tavoin
kasvua autonomiaan, vaan sivistys on itsessddn itsendistd toimintaa. Klafkin
esittdimit sanat ”itsendinen toiminta on sivistysprosessin toteutumismuoto”
ndyttdisivit siten sopivan Humboldtin Uber den Geist der Menschheit -tekstin
yhteyteen.

Yhteenvetona klassisista sivistysteorioista voidaan esittid, ettd ihmisen vapaus
ja kyky itsemddrddimiseen ovat niissd keskeisessd roolissa.” Itsemédriimisen
késitteelld on kaksi toisistaan poikkeavaa tarkoitusta klassisissa sivistysteorioissa.
Ensinnékin sivistys merkitsee padmairikésitteend kasvua autonomiaan, ja toiseksi
prosessikisitteend sivistys viittaa oman itsen muokkaamiseen itsendiselld tavalla.
Kantin ja Humboldtin sivistysteorioiden vertailu havainnollistaa tdtd seikkaa; siind
missd Kantille sivistys on kasvua autonomiaan, ymmartdd Humboldt sivistyksen
oman persoonan itsendisend muokkaamisena. Siksi Kantin pohjalta ei voida tehda
johtopaitoksid muista klassisista sivistysteoreetikoista, vaan hidnen nidkemystiin
tulisi pitdd pelkéstddn erddnd klassisena muotoiluna ihmisen mahdollisuudesta
itsemédrdamiseen ja vapauteen. Klassisten sivistysteorioiden ensimmdiselle
osatekijille annettu otsikko “’sivistys kykyné jarkevddn itseméddradmiseen” on tdssé
mielessd jossain méadrin harhaanjohtava. Pelkdn Kantin filosofian avulla ei ole
mahdollista havainnollistaa itseméédrdadmisperiaatetta klassisissa sivistysteorioissa,
vaan my0s Humboldtin sivistysteoriaa on analysoitava.

3.3 Ihmisen ja maailman valityssuhde

Klassisten sivistysteorioiden toisen osatekijin mukaan ihminen kehittyy
kykenevéiseksi jarkevddn itseméddrddmiseen omaksumalla ja arvioimalla
kulttuuria. ”’Thminen saavuttaa jarkevyyden, itsemaardamiskyvyn sekd ajattelun ja
toiminnan vapauden vain omaksumis- ja arviointiprosesseissa sellaisen
sisdlléllisyyden kanssa, joka ei ole alkujaan perdisin subjektista itsestdén, vaan on

3 Klafkin tulkinta siitd, etti klassisten sivistysteoreetikoiden mukaan ihminen on kykeneviinen ja
velvoitettu jarkevddn itsemddrdamiseen, on perusteltu (ks. Pinkard, 2002; Schulz, 2003). Klafkin
mainitsemiin Kantin ja Humboldtin késityksiin voitaisiin lisdta esimerkiksi Hegelin ja Fichten tulkinnat
itseméddrddmisestd. Hegel nidkee itsemédrddmisen kollektiivisena historialliseen ja kulttuuriseen
tilanteeseen sidottuna prosessina, jossa ihmiset arvioivat, mihin jo olemassa oleviin normeihin he voivat
sitoutua ja mitka niistd on hylattava (Pinkard, 2002, s. 280). Hegel kyseenalaistaa Kantin formalismin
ja korostaa, ettd formaaliset periaatteet ovat liian abstrakteja tullakseen kéytetyiksi konkreettisissa
yhteyksissd. Fichten késitystd itsemadraamisestd lienee mahdollista luonnehtia toiminnanteoreettiseksi.
Itsemadrittelyn prosessissa ihminen suunnittelee toimintaansa, toteuttaa suunnitelmiaan, reflektoi
kokemuksiaan ja kokee méérityksen ajattelunsa ja toimintansa perusteella (Benner, 1991, s. 63-73; 2003,
s. 97-99).
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objektivaatiota aikaisemmasta inhimillisestd kulttuuritoiminnasta sanan laajassa
merkityksessd” (Klafki, 2007, s. 21). Kulttuuritoiminnan objektivaatioilla
tarkoitetaan yhteiskunnallisia ja sosiaalisia rakenteita sekd erilaisia kulttuurin
muotoja. Kyse on hengen objektivaatioista (Dilthey) tai objektiivisesta hengesta
(Hegel).  Kulttuuritoiminnan  objektivaatioita  ovat  tarpeentyydytyksen
sivilisoituneet saavutukset, tiedot luonnosta ja inhimillisestd maailmasta, poliittiset
jarjestelmadt ja toiminnot, eettiset jarjestykset, normijérjestelmait ja eettinen toiminta,
sosiaaliset eldmanmuodot, taideteokset sekd filosofioiden, uskontojen ja
maailmankatsomusten tulkinnat inhimillisen olemassaolon merkityksestd (Klafki,
2007, s. 21).

Kiveld (1994) tulkitsee klassisten sivistysteorioiden toista osatekijédd siten, ettd
sen mukaan “’subjekti voi saavuttaa kyvyn itsensd midrddmiseen omaksumalla
objektiivis-yleisid  kulttuurisisdltojd ja/tai asettumalla vastakkain néiden
kulttuurisiséltdjen kanssa”. Omaksumisella ja vastakkainasettelulla hin viittaa
Klafkin kiyttimiin késitteisiin ”Aneignung” ja “Auseinandersetzung”. Niisti
ensimmadinen tarkoittaa suomeksi omaksumista, kun taas jilkimmiinen voidaan
kédantdd useilla erilaisilla tavoilla. Duden-sanakirja sisdltdd seuraavat maaritelmat
tille termille: 1) huolellinen tydskentely jonkin asian parissa, 2a) keskustelu,
viittely ja riitapuhe, 2b) sanoin kdyty raju riita ja ristiriita, 2c) sotilaallisilla
vélineilld kdyty yhteenotto kansojen vililld ja taistelu ja 3) oikeusteitse tapahtuva
yhteisen omistuksen jako. Die Bedeutung der klassischen Bildungstheorien fiir ein
zeitgemdfles Konzept allgemeiner Bildung -artikkelin englanninkielisessd
kddnnoksessd, jonka Klafki on lukenut ja hyviksynyt, ”Auseinandersetzung” on
kddnnetty termilld “examination” (Klafki, 2000). Se vastaa Duden-sanakirjan
ensimmadistd kddnnosvaihtoehtoa. Siksi Kiveldn kédyttiméd vastakkainasettelun
kidsite tulee korvata silld, jolloin ”Auseinandersetzung” on kulttuurisisiltojen
arvioimista.

Klafki ei mdidrittele artikkelissaan klassisista sivistysteorioista, mitd hén
tarkoittaa omaksumisen ja arvioimisen késitteilld. Niiden merkitykseen saadaan
kuitenkin selvyys toisesta yhteydestd. Klafki nimittdin kayttdd nditd késitteitd
kuvatessaan henkitieteellistd sivistysteoriaa:

Mutta téllaista — pedagogisesti vaikutetussa ja tuetussa subjektin
omatoimisuudessa toteutuvaa — muotoutumista ei voida saavuttaa koskaan
suoraan sellaisenaan, vaan vain omaksumisessa ja arvioimisessa eli toisin
sanottuna subjektin vilittymisessd kulloisenkin historiallisen todellisuuden
kanssa. Thminen tulee itsekseen, ’sivistykseensd’, vain vilityksessd hinelle
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talld hetkelld annetun, usein vastarintaa tekevdn maailman kanssa, kun hin
perehtyy siithen asti yhteiskunnassa ja kulttuurissa saavutettuihin perustaviin
oivalluksiin, tietoihin, taitoihin, kykyihin sekd ajattelu-, arvotus- ja
toimintatapoihin ja omaksuu niitd. (Klafki, 1978d, s. 56)

Omaksuminen ja arvioiminen merkitsevit siis subjektin vélittymisté historiallisen
todellisuuden kanssa. Tdlld madrittelylld viitataan sithen, ettd sivistysprosessi
tapahtuu yhteiskunnan ja kulttuurin tietojen, kykyjen ja valmiuksien oppimisena.
Samassa yhteydessd Klafki korostaa, ettei sivistivd oppiminen ole pelkkda
yhteiskuntaan ja kulttuuriin sopeutumista. Se on produktiivista omaksumista eli
omaksi tekemistd, uudelleen ecldvoittdmistd ja aktivoimista, suhteellistamista,
muokkaamista, muuttamista, jatkokehittelyd sekd lopulta oman aktiivisuuden ja
luovuuden vapautumista (Klafki, 1978d, s. 57). Viimeiseksi mainitulla seikalla —
aktiivisuuden ja luovuuden vapautumisella — viitataan ilmeisesti siihen, ettd
omaksumis- ja arviointiprosessit mahdollistavat henkiseen tdysi-ikdisyyteen ja
itsemadradmiseen kasvamisen. Tamaé 1dhtokohta tarkoittaa, ettd thminen voi tulla
itsendiseksi persoonaksi vain omaksumalla kulttuuria omakohtaisella ja luovalla
tavalla.’!

Klafki ottaa esille subjektin ja historiallisen todellisuuden vilitysstruktuurista
Humboldtin ja Hegelin sivistysteoriat. Sivistysteoreettisessa kirjallisuudessa on
nédhty, ettd ndistd teorcetikoista edellinen korostaa subjektiivisuutta ja
jalkimmaéinen objektiivisuutta (ks. Dérpinghaus ym., 2009, s. 81; Klafki, 2007, s.
24-25). Humboldtin osalta Klafki viittaa seuraaviin sanoihin Theorie der Bildung
des Menschen -sivistysfragmentissa:

Olemassaolomme lopullinen tehtivd: antaa ihmisyyden késitteelle
persoonassamme, niin eldmdmme aikana kuin sen jilkeenkin, jélkeen
jattdmiemme eldavian vaikutuksen jdlkien kautta, niin suuri sisdlté kuin
mahdollista. Tdmé& tehtéva toteutuu ainoastaan yhdistdmaélld mind maailman
kanssa yleisimpédin, eldvimpddn ja vapaimpaan vuorovaikutukseen.
(Humboldt, 2019, s. 7)

Humboldtin sivistysfragmentissa tarkastellaan sivistystd eri tieteenalojen
kontekstissa (ks. Liith, 1998, s. 45-48; Wagner, 1995, s. 27). Kasilld olevan teeman

31 Karl Ernst Nipkow tulkitsee henkitieteellisten sivistysteorioiden suhdetta kulttuuriin samalla tavalla.
Hianen mukaansa sivistys ei ole pelkkdd yhteiskuntaan sosiaalistumista, vaan sivistysprosesseissa
ihmiselld on arvioiva suhde ympérdivddn maailmaan. Suhde kulttuuriperintoon tulisi ymmértdd
kriittisend vuorovaikutuksena, ja tradition vaalimista voidaan vaatia vain produktiivista ja itsendistd
omaksumista varten (Nipkow, 1965, s. 318).
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kannalta on keskeistd, ettd tekstissd maédritetddn sivistysprosessin luonnetta ja
ehtoja. Fragmenttinsa aluksi Humboldt esittdd, ettd ihmisen pddmaarind on kehittdd
voimiaan ja saavuttaa arvokas persoonallisuus. ”Kaikenlaisen toiminnan keskiossé
on ihminen, joka ilman mihink&én yksittdiseen asiaan suuntautunutta tarkoitusta,
haluaa vahvistaa ja kohottaa luontonsa voimia ja antaa olemiselleen arvon ja
pysyvyyden” (Humboldt, 2019, s. 6). Tama méérittely muotoilee uudestaan Ideen
zu einem Versuch, die Grinzen der Wirksamkeit des Staats zu bestimmen seki Uber
den Geist der Menschheit -teosten ajatuksia sivistyksestd. Sivistysprosessissa
ihminen siis kehittdd voimiaan ja etsii mééritystdén ihmisend. Néihin 1ahtokohtiin
viittaamisen jdlkeen Humboldt tekee huomioita inhimillisen ajattelun ja toiminnan
luonteesta. Ajattelu on Humboldtille pyrkimystd itseymmarrykseen, kun taas
toiminta tdhtdd autonomian saavuttamiseen. Ne molemmat perustuvat maailman
ymmaértimiseen ja muokkaamiseen, minkd vuoksi ihminen pyrkii “’saamaan
maailmasta niin laajan otteen kuin mahdollista ja yhdistdmién itsensd siihen niin
vahvasti kuin vain voi” (Humboldt, 2019, s. 6). Wagner (1995, s. 29) tulkitsee
Humboldtia siten, ettd sivistysprosessit toteutuvat ajattelun, toiminnan ja maailman
suhteissa. Humboldt esittdd tdssd viitekehyksessd sanat, joihin Klafki viittaa
klassisia sivistysteorioita koskevassa artikkelissaan.

Maailmalla Humboldt ei tarkoita pelkéstiin fyysistd todellisuutta, vaan siithen
kuuluu myo6s yhteiskunnallinen, sosiaalinen ja kulttuurinen ympdristo (ks. Liith,
1998, s. 46—47). Minén ja maailman vuorovaikutuksen yleisyys viittaa siihen, ettei
yksipuolinen eldmé mahdollista sivistysti. Jotta ihminen voi kehittdd kykyjddn, on
hédnen toimittava toisistaan poikkeavissa tilanteissa, ympéristoissa ja tehtavissa.
Maéére ihmisen ja maailman vuorovaikutuksen aktiivisuudesta tdsmentéi, ettei se
ole passiivista. Tdma vuorovaikutus pitéé sisélldén kaksi aspektia: reseptiivisyyden
(Rezeptivitit) ja spontaaniuden (Spontaneitdt). Néistd kasitteistd on esitetty suuri
madrd erilaisia tulkintoja Humboldt-tutkimuksissa. Schulz (2003, s. 146-148)
paddtyy esittdmiddn yhteenvetona, ettd reseptiivisyys on vastaanottavuutta
(Empféanglichkeit) ja spontaanius passiivisesti vastaanotetun sisdistd tyOstdmistd.
Vapaudella Humboldt viittaa siihen, ettei valtio rajoita ihmisten eldméé tai holhoa
heitd. Teoksessaan Ideen zu einem Versuch, die Grinzen der Wirksamkeit des
Staates zu bestimmen han médrittelee valtion toiminnan rajoja ja esittdd, ettd
ihmisten vapaa toiminta ajaa eteenpéin sivistystd. Humboldtin omana aikana kyse
oli sddty-yhteiskunnan rajoituksista vapautumisesta ja liberaalin porvarillisen
yhteiskuntajirjestyksen aikaansaamisesta (Benner, 2003, s. 39-76).
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Minén ja maailman vélisen vuorovaikutuksen tulisi olla Humboldtin mukaan
sellaista, ettd se muuttaa ihmisen suhdetta maailmaan. Tama ldhtokohta siséltyy
vieraantumisen ja siitd palaamisen késitteisiin.

Vaikka kaikki nimé vaatimukset rajoittuvat ihmisen sisdiseen olemukseen,
ajaa hénen luontonsa hdntd jatkuvasti siirtymddn itsestddn ulkopuolellaan
oleviin objekteihin, ja siind on olennaista, ettei hin menetd tissd
vieraantumisessa itseddn, vaan ettd kaikesta, mitd hdn tekee itsensd
ulkopuolella, aina heijastuu kirkasta valoa ja miellyttivdd 1ampdd hénen
sisimpainsi. (Humboldt, 2019, s. 8)

Tatd sitaattia olisi luontevaa tulkita siten, ettd sivistysprosessissa ihminen
vieraantuu itsestddn niin, ettei hénen identiteettinsd hajoa, vaan vieraantumisen
kokemus mahdollistaa subjektiviteetin jdsentymisen uudelleen. Humboldt-
tutkimus vahvistaa titd alustavaa tulkintaa, joskin vieraantumisen ja siitd
palaamisen késitteistd on esitetty toisistaan poikkeavia nikemyksid. Humboldt-
monografiat kirjoittaneet Benner ja Wagner ovat yhtd mieltd siitd, ettd
vieraantuminen tarkoittaa uusien ja vieraiden asioiden kohtaamista (Benner, 2003,
s. 103—104; Wagner, 1995, s. 29-30). Pelkidstdén tuttu ja vanha ei siis ole sivistavaa,
vaan ihminen voi sivistyd ainoastaan laajentamalla ymmirrystifin maailmasta.’?
Benner ja Wagner jakavat my0s ajatuksen siité, ettd sivistysprosessissaan ihminen
on tekemisissd maailman kanssa niin mielikuvituksen, ymmaérryksen kuin aistien
kautta (Benner, 2003, s. 104; Wagner, 1995, s. 36). Niin ollen sivistys ei ole pelkk&a
tieteellis-teknistd vuorovaikutusta maailman kanssa, vaan sitd luonnehtii
moniperspektiivisyys. Vieraantumisesta palaamisen kisitteen merkitystd on
madritelty tutkimuskirjallisuudessa toisistaan poikkeavilla tavoilla. Wagner (1995,
s. 30, s. 83-84) tulkitsee, ettd ihminen ymmaértdd uutta objektia sen
moninaisuudessaan, minkd seurauksena hin ja objekti ldhestyvat toisiaan
mimeettisesti. Sivistysprosessissa ihminen suuntautuu uutta kohti, avautuu
moninaiselle ja ei-identtiselle, ymmartaa sitd aikaisempien kokemustensa avulla ja
laajentaa perspektiividdn maailmaan (Wagner, 1995, s. 32-33). Siten
vieraantumisesta palaaminen on Wagnerin mukaan uusien asioiden ymmartamisté
aikaisempien tulkintamallien perusteella. Benner vaikuttaisi ldhestyvén
vieraantumisesta palaamista Humboldtin Uber den Geist der Menschheit -tekstin
kannalta. Benner pohtii, miten ihminen voi kysyé tarkoitustaan minén ja maailman

32 Adorno (1962) ja Horkheimer (1985) korostavat sivistysteorioissaan ulkoisiin objekteihin
perehtymistd. Tdméd Humboldtin esittdmé periaate selventdd, mistd siind on kyse. Sivistys on siis
subjektin maailmankuvan muutosta vieraan kohtaamisen avulla.
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vilisessd vuorovaikutuksessa. Hanen tulkintansa mukaan sivistdvéssd toiminnassa
ihminen kdintyy vieraiden ja uusien asioiden pariin, tulee itselleen vieraaksi ja
oppii uutta siten, ettd uusi opittu asia mahdollistaa jatkossa yhd pidemmaille
menevin vieraantumisen ja maailman ymmairtdmisen (Benner, 2003, s. 105).
Benner néyttdisi siis ajattelevan, ettd uusia asioita kohdatessaan ihmisen on
mahdollista kysyé itsedén ja pyrkiéd tuottamaan oma maédrityksensé itsendisesti.

Humboldtin lisdksi Klafki viittaa klassisten sivistysteorioiden toisen osatekijin
yhteydessd Hegeliin. Klafki ajattelee Dorpinghausin ja kollegoiden (2009, s. 81)
tavoin, ettd Hegelin sivistysteoriassa objektiivinen ja yleinen saavat subjektia
suuremman painoarvon (ks. Klafki, 2007, s. 24-25). Ennen Hegelin sivistysteorian
tarkastelua on syytd huomata, ettei Hegelilld ole yhtd ndkemysté sivistyksestd, vaan
sivistys saa jossain méérin toisistaan poikkeavia merkityksid hdnen teksteissdén.
Stojanovin (2018, s. 23) mukaan Hegel tarkastelee sivistystd historiallisena hengen
kehityksend, timén kehityksen erdénd vaiheena, pedagogisena paadmaarikésitteena
sekd hengen kehityksend, jolla on pedagogisia seuraamuksia.’® Niisté sivistyksen
késitteistd kaksi ensimmdistd 10ydetdédn Hegelin teoksesta Phdnomenologie des
Geistes, kolmas lukion rehtorina pitdmistdédn puheistaan (Gymnasialreden) ja neljés
Hegelin oikeusfilosofiasta. Myods Bykova (2020) tunnistaa Hegeliltd useita
sivistyksen késitteitd. Niitd ovat sivistys pedagogisen toiminnan tuloksena (formal
education or schooling), sosiaalisena kasvuna kulttuurin jiseneksi (social
enculturation) ja kulttuurin yksildllisend omaksumisena (acculturation) (Bykova,
2020, s. 426-427).3* Koska Bykovan esitystapa ei ole niin systemaattinen kuin
Stojanovin, on vaikea sanoa tarkasti, missd méérin heidén erottelemat sivistyksen
kéasitteet vastaavat kokonaisuudessaan toisiaan. Varmaa kuitenkin on, ettd
kumpikin tutkija tunnistaa saman pedagogisen sivistyksen kisitteen Hegelin
Gymnasialreden-puheiden pohjalta.

Hegelin sivistysteoriasta on esitetty toisistaan enemmén ja vdhemmén
poikkeavia tulkintoja (ks. Bykova, 2020; Dorpinghaus ym., 2009; Gadamer, 2004;

3 Stojanovin mukaan sivistys on Hegelille ensinnikin vieraantumista yhteiskunnallisista olosuhteista
siten, ettd ihminen arvioi ympérdivdd maailmaa ja muotoilee sille parempia vaihtoehtoja, toiseksi
yksilon ja sosiokulttuurisen maailman dialektista kehitystd erilaisten historiallisten vaiheiden kautta,
kolmanneksi vieraantumista antiikin kulttuurin opiskelun avulla, yleisten periaatteiden oppimista ja
valmistautumista eldméédn yhteiskunnan julkisessa tilassa ja neljanneksi ihmisen siirtymééd perheen
piiristd porvarilliseen yhteiskuntaan, mikd edellyttdd haneltd kykyd kohottaa itsensd yleisyyteen
(Stojanov, 2018, s. 23-51).

3 Bykovan Hegel-tulkinnassa sivistys on ensinndkin vilittdmyyden ylittimistd ja universaalin
ajattelukyvyn saavuttamista kouluopetuksessa, toiseksi kasvua kulttuuriseen eldm@nmuotoon ja
kolmanneksi ihmisen itsekehitysta reflektiivisen kulttuurin omaksumisen avulla (Bykova, 2020, s. 429—
431).

65



Kivela, 2017; Stojanov, 2018). Niiden kaikkien avulla ei ole mahdollista selventda
yhtd havainnollisesti, mihin Klafki voisi viitata Hegelin sivistysteoriassa
omaksumisen ja arvioimisen késitteilld. Néhddkseni Bykovan ja Stojanovin
kirjoitukset soveltuvat tdhédn tarkoitukseen. Namai tutkijat ovat tehneet uudet ja
melko ymmarrettavit tutkimukset Hegelin sivistyksen késitteestd. Siksi kuvaan
Hegelin sivistysteoriaa seuraavaksi Bykovan ja Stojanovin ldhteiden avulla. Otan
esille myds muita tutkimuksia, mutta ne ovat sivuroolissa Hegelin sivistyksen
késitteen analysoimisessa ja selventdmisessa.

Bykova (2020) tarkastelee Hegelin sivistysteoriaa monipuolisesti. Hén
erottelee Hegelin sivistyksen késitteestd analyyttisesti erilaisia osatekijoitd ja
taismentdd Hegelin sivistysteoriaa ottamalla esiin sithen liittyvid teemoja:
universaalin ja yksilollisen hengen dialektisen kehityksen, toiseuden, tunnustuksen,
negaation sekd yksilon ja kulttuuriperinnon suhteen. Hegelin sivistyksen késitteestd
Bykova tunnistaa kolme osatekijdd. Niitd ovat ensinndkin kasvatuksellinen
osatekiji eli sivistys muodollisena koulutuksena, toiseksi sosiaalinen osatekija eli
sivistys sosiaaliseen eldméén osallistumisena tapahtuvana subjektikehityksend ja
kolmanneksi historiallis-kulttuurinen osatekija eli sivistys kulttuurin yksiléllisend
omaksumisena (Bykova, 2020, s. 426—427). Sivistyksen ensimmaéistd mairettad
Bykova ei tdsmennd kovinkaan syvillisesti. Hinen mukaansa Hegelin filosofiassa
kasvatuksen ja kouluopetuksen pddmaiardnd on kehittdd lasten ja nuorten kykya
universaaliin ajatteluun (Bykova, 2020, s. 429-430). Tamad médérittely ei ole
kovinkaan kattava, ja muilta Hegel-kommentaattoreilta l0ydetddnkin aiheesta
syvillisempid esityksid (ks. Kiveld, 2017; Stojanov, 2017, s. 35—44). Sivistyksen
toisen méidreen Bykova ymmartia siten, ettd ihminen kehittyy vuorovaikutuksessa
muiden ihmisten kanssa naiiviuden tilasta autonomiaan, johon liittyy kriittisyys ja
reflektiivisyys. Reflektoimalla tietoaan ja sosiaalista rooliaan subjekti vapautuu
reflektoimattomasta, luonnollisesta ja vilittdméstd olemisestaan valistuneeseen
katsantokantaan, johon liittyy rationaalinen autonomia ja itsetietoisuus (Bykova,
2020, s. 431). Kolmas sivistyksen méédre koskee — Klafkin terminologiaa
kéyttadkseni — inhimillisen kulttuuritoiminnan objektivaatioita ja itsedéin sivistivin
ihmisen suhdetta niihin. Bykova tulkitsee, ettd Hegelille sivistys on inhimillisen
kulttuurin produktiivista omaksumista. Toisin sanottuna sivistysprosessissa
ithminen oppii hallitsemaan kulttuuria perehtymailld inhimillisen maailman
historiaan (Bykova, 2020, s. 431). Sivistys ei ole kuitenkaan Hegelille missddn
nimessd pelkkdd kulttuuriin sosiaalistumista. Itseddn sivistdessddn ihminen
omaksuu aikaisempia kulttuurisiséltoja reflektiivisesti, minké lisdksi hin kehittaa
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kulttuuria eteenpéin ja tiedostaa paikkaansa yhteiskunnassa ja historiassa (Bykova,
2020, s. 440-444).

Bykovan sivistyksen késitteen osatekijoiden erottelu on puhtaasti analyyttinen,
mika tarkoittaa, ettd eritellyt ndkokulmat kuuluvat saumattomasti yhteen. Ei ole
kuitenkaan selvéd, miten ne muodostavat yhden kokonaisuuden. Bykova mainitsee
tekstissddn joitakin yhteyksid, mutta kovinkaan systemaattisesta esityksestd ei
voida puhua. Esimerkiksi Hegelin idea antiikin kulttuurin ja kielen opiskelusta
koulussa tdhtdd vieraantumisen kautta reflektiivisyyden kehitykseen (ks. Bykova,
2020, s. 436-437).35 Ndin ollen sivistyksen ensimméinen ja toinen osatekiji
kuuluvat yhteen. Ndhdéakseni Krassimir Stojavin tulkinta Hegelin sivistysteoriasta
auttaa jasentdmddn Hegelin sivistyksen késitteen osatekijoiden vélisid yhteyksid.
Selvennin siksi seuraavaksi Stojanovin Hegel-luentaa, minké jidlkeen palaan
Hegelin kouluopetuksen teoriaan ja sivistyksen osatekijoiden yhteyksiin.

Bykovasta poiketen Stojanov ei erittele sivistyksen osatekijoitd vaan
tarkastelee, miten Hegel ymmaértdéd sivistyksen eri teoksissaan. Stojanov ldhtee
liikkeelle Phdnomenologie des Geistes -teoksesta, etenee Gymnasialreden-
puheisiin ja pédidtyy Hegelin oikeusfilosofiaan. Viimeiseksi mainitussa ldhteessd
esitetty sivistyksen kisite on tdrkein aiheeni kannalta. Hegelin oikeusfilosofian
sivistyksen késitteen tulkinnassaan Stojanov (2018, s. 45-46) allekirjoittaa
Gadamerin (2004, s. 11) ndkemyksen siitd, ettd sivistys merkitsee ihmisen kykya
kohottaa itsensi yleisyyteen. Hdn ei kuitenkaan jaa Gadamerin késitysta siitd, mité
télld tarkoitetaan yksityiskohtaisemmin. Wahrheit und Methode -teoksessaan
Gadamer tarkastelee Hegelin sivistyksen késitettd ja pddtyy esittdmééin
hermeneuttisen tulkinnan siitd. Gadamerin ajatuksena on, ettd kyky itsensd
kohottamiseen  yleisyyteen  edellyttdd  avoimuutta muiden  ihmisten
ndkokulmille. ”Etdisyyden ottaminen itsestd ja omista yksityisistd padmadristd
tarkoittaa niiden katsomista tavalla, jolla muut nikevét ne” (Gadamer, 2004, s. 15).
Tallaista avoimuutta Gadamer pitdd ei-késitteellisend. Toisin sanottuna sivistynyt
ihminen on valmis omaksumaan muiden ihmisten ndkdkulman itseensa.

Itsenséd kohottaminen yleisyyteen ei koske Gadamerin (2004, s. 11) mukaan
vain teoreettista jdrked vaan ihmisen rationaalisuutta ylipddnsd. Nidin ollen

3 Marina Bykovan tutkimus toimijuuden sosiaalisesta kontekstista Hegelin filosofiassa auttaa
tdsmentdmadn vapauden ja itsemédrddmisen yhteyttd muihin ihmisiin ja yhteiskuntaan. Bykova (2019)
tulkitsee Hegelid niin, ettd ihminen on aina sosiaalisen, kulttuurisen ja yhteiskunnallisen ympériston
tuote, joskin ihmiset ovat yhdessd rakentaneet inhimillisen maailmansa. Hegelille vapaus ja
itsemddrddminen ovat mahdollisia ainoastaan eettisessé eldmaéssa tai siveellisyydessi (Sittlichkeit), joka
pitad sisdlladn perheen, porvarillisen yhteiskunnan ja valtion (Bykova, 2019, s. 166). Ihmisen on siis
kasvettava modernin valtion jdseneksi, jotta han kykenisi jarkevaan itsemddradmiseen.
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sivistynyt ihminen ei pelkdstéén ajattele vaan my0s toimii jarkevien periaatteiden
mukaan. Tatd teesid Gadamer (2004, s. 11) havainnollistaa esimerkin avulla: jos
joku joutuu sokean raivon valtaan ilman mittasuhteita tai suhteellisuudentajua, on
hén sivistymiton. Stojanov ajattelee Gadamerin tavoin, ettd sivistynyt ithminen
kykenee tarkastelemaan asioita muiden ihmisten ndkdkulmasta. Han kuitenkin
tdydentdd ja muokkaa tdtd madrittelyd. Kyky kohottaa itsensd yleisyyteen tarkoittaa
1) sen tiedostamista, ettd ihminen jakaa muiden ihmisten kanssa samanlaisen
tietoisuuden ja tahdon, jotka perustavat omia partikulaarisia toimintoja, haluja ja
taipumuksia ja 2) kykyé tarkastella omia toimintoja, haluja ja kykyjd muiden ja
yleisestd ndkokulmasta, mikd edellyttdd objektiivisuuden tajun vaalimista
merkitsevia etdisyyden ottamista omiin tunteisiin ja sitoumuksiin (Stojanov, 2018,
s. 45—-46). Toisin sanottuna sivistynyt ihminen on kriittinen ja reflektioon kykeneva
toimija.

Stojanov kritisoi Gadamerin tulkintaa siitd, ettd se sivuuttaa kasitteellisen
roolin sivistyksessd. Hian pyrkii sanomaan, ettd itsensid kohottaminen yleisyyteen
edellyttdd kasitteellistd ajattelua, mikd eroaa pelkdstd hermeneuttisesta
avoimuudesta. Tarkalleen ottaen Stojanov (2018, s. 47) esittdd, ettd itsensd
kohottaminen yleisyyteen on yksilon subjektiivisen tahdon késitteellistd
artikulaatiota ja transformaatiota, jossa ihminen on avoin muiden nékdkulmille ja
huomioi myds sosiokulttuurisen eldmdnmuodon normit. Artikulaatio on
uskomusten tuomista rationaalisen tarkasteluun, jossa hylétddn, tehdddn ja
perustellaan késitteellisid sitoumuksia (Stojanov, 2018, s. 14, 82). Transformaation
kidsitteen merkitystd Stojanov ei selvennd. Sen sisdlté voidaan kuitenkin péételld
vilillisesti. Stojanov (2018, s. 47) nimittdin esittdd, ettd toisten nidkokulmien
tarkastelu on sivistdvdd vain, mikédli sithen liittyy pyrkimys totuuteen ja
oikeudellisuuteen. Transformaatio on siis oman subjektiivisen tahdon
muokkaamista. Siten sivistys on Hegelille oman itsen ja sosiokulttuurisen
elamidnmuodon kriittisid tarkastelua ja kehittamista.

Hegelin filosofiassa sivistys toteutuu erilaisissa yhteiskunnan instituutioissa.
Tutkijat ovat osittain erimielisid siiti, miten tidmé periaate tulisi ymmaértéa.
Dorpinghaus ja kollegat (2009, s. 84-91) tulkitsevat, ettd perhe, koulu,
porvarillinen yhteiskunta ja valtio kytkeytyvit sivistykseen. Stojanov (2018, s. 44)
kuvaa tarkemmin, ettd sivistys tarkoittaa Hegelille ihmisen siirtymida koulusta
porvarilliseen yhteiskuntaan. Stojanov kuitenkin korostaa Hegel-luennassaan my0s
muiden instituutioiden merkitysta sivistykselle ottamalla eksplisiittisesti esille sen,
ettéd ty0 ja osallistuminen poliittiseen toimintaan sivistavat ihmisti (Stojanov, 2018,
s. 91-98). Perhe on Hegelille rakkauteen perustuva heteronormatiivinen yhteiso,
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jossa kasvatuksen avulla tuetaan lasten kehitystd itsendisyyteen (Dorpinghaus ym.,
2009, s. 84-85). Koulu on pedagoginen instituutio, jonka tehtdvand on edistdd
oppilaiden sivistysprosessia kehittdmalld heiddn kognitiivisia, moraalisia ja
praktisia kykyjdan (Dorpinghaus ym., 2009, s. 85-87; Kiveld, 2017, s. 3-5).
Porvarillinen yhteiskunta viittaa tyon sféériin. Sen piirissd ihmiset edistdvét omia
egoistisia intressejddn, mutta se on mahdollista vain, mikdli he kykenevit
perustelemaan niitd yleisestd nikokulmasta, ottamaan huomioon muiden intressit
ja tekemain yhteistyotd heiddn kanssaan (Beiser, 2005, s. 245; Pinkard 2002, s.
291-292). Hegelin kisitys valtiosta pitdd sisédlldin mm. virkamieshallinnon,
erilaisten ryhmien intressejd edistivét ja nditd ryhmid valvovat korporaatiot sekd
kriittisen julkisuuden (Houlgate, 2019, s. 189-202).

Hegelin kouluteorian avulla voidaan nidhdikseni havainnollistaa, miten hénen
sivistyksen kisitteensd erilaiset osatekijat kietoutuvat yhteen. Hegel esittelee
sivistysteoreettista késitystddn kouluopetuksesta lukion rehtorina pitdmissddn
puheissa. Niissd hin ottaa kantaa antiikin kielten ja kulttuurin opiskelemiseen,
oppisiséltdjen rooliin opetuksessa ja koulukuriin (Hegel, 1968, s. 29-74). Kivela
(2017) tulkitsee, ettd kouluopetuksessa lapset ja nuoret omaksuvat objektiivisia
kulttuurisisiltojd, mikd mahdollistaa vélittomisté ja partikulaarisista subjektiivisen
tahdon elementeistd vapautumisen. Kun ihmiset hyddyntidvdt omaksumiaan
kulttuurisisaltojd, tulee heidén eldmaéstéddn tietoista ja itseohjattua (Kivela, 2017, s.
3). Stojanov tulkitsee Hegelin kouluteoriaa pitkilti samoin kuin Kiveld. Han
allekirjoittaa Kiveldn ndkemyksen kulttuurin ja sivistyksen suhteesta, mutta
hahmottaa eri tavalla tyon merkitystd Hegelin sivistysteoriassa. Stojanov katsoo,
ettdi Hegelin kouluteoriassa oppilaat perehtyvit opetuksessa objektiivisiin
kategorioihin, lakeihin ja normeihin. He oppivat soveltamaan yleisid periaatteita
erilaisissa kdytdnnon yhteyksissd, mikd mahdollistaa partikulaarisista haluista ja
taipumuksista vapautumisen (Stojanov, 2018, s. 40-42). Bykovan (2020)
erottelemat sivistyksen késitteen osatekijt liittyvét toisiinsa siis siten, ettd oppilaat
omaksuvat koulussa yhteison kulttuuriseen pddomaan kuuluvia objektiivisia
periaatteita ja saavuttavat ndin kyvyn tarkastella asioita yleisestd ja muiden
nidkokulmasta. Sivistys formaalisena koulutuksena, kasvuna kulttuurin jdseneksi ja
kulttuurin yksil6llisend omaksumisena ovat tilla tavalla osa samaa kokonaisuutta.

Klafkin tulkinta minén ja maailman vélityssuhteesta Humboldtilla ja Hegelilla
ndyttdisi olevan perusteltu. Humboldt ja Hegel muotoilevat toisistaan poikkeavia
nidkemyksii siitd, kuinka sivistysprosessit toteutuvat ihmisen ja maailman vélisessd
vuorovaikutuksessa. Humboldt korostaa uusien asioiden kohtaamista ja niiden
rikastavaa vaikutusta ithmisen subjektiviteettiin, ja Hegel painottaa ihmisen kasvua
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yhteison jdseneksi perheen ja koulun piirissd. Henkitieteellisessd didaktiikassa
ndyttdisi ndkyvdn erityisesti Hegelin vaikutushistoria. Henkitieteellisen
sivistysteorian mukaan ihminen kehittdéd itseddn monipuolisesti ja kasvaa tdysi-
ikdisyyteen omaksumalla yhteiskunnan kulttuurisisdltoja. Tahén viitataan
omaksumisen késitteelld. Sivistys ei ole kuitenkaan pelkkda sosialisaatiota, vaan se
merkitsee myds individuaatiota. Hegelin mukaan ihminen kehittdd
sivistysprosesseissa omia ndkemyksidédn ja toimintatapojaan rationaalisiksi, mikd
merkitsee myos kulttuurin kriittistd arvioimista. Kulttuurin omaksuminen on
Hegelille yksil6llistd siind mielessi, ettd sivistysprosesseissa ihminen muokkaa ja
kehittdd yhteisonsé kulttuurista pddomaa. Henkitieteellisen sivistysteorian kisitys
produktiivisesta kulttuurin omaksumisesta vastaa nédin ollen Hegelin sivistysteoriaa.
Lisdksi Hegelin késitys perhe- ja koulukasvatuksen merkityksestd sivistykselle
nayttdisi  kuuluvan  henkitieteelliseen  sivistysteoriaan.  Henkitieteellisen
pedagogiikan edustajat ndkevit sivistyksen pedagogisessa kontekstissa siind
mielessé, ettd sivistys edellyttdd kulttuurin vélittimista lapsille ja nuorille harkitulla
jaldhestyttavilla tavalla (Matthes, 2011, s. 67). Hegelin ymmaérrys kotikasvatuksen
ja kouluopetuksen merkityksesti ennakoi titd késitystd. Yhteenvetona voidaan siis
esittdd, ettd Klafkin késitys ihmisen ja maailman vilityssuhteesta on enemmain
hegelildinen kuin humboldtlainen.3¢

3.4 Sivistyksen historiallisuus

Klassisten sivistysteorioiden toisen osatekijan kuvauksessaan Klafki esittda, ettd
sivistys merkitsee ihmisen ja ihmiskunnan tdydellistymistd historian
kulussa. ”Sivistys on mahdollista vain yleisen eli ihmisyyden ja inhimillisyyden
sekd niiden edellytysten historiallisten objektivaatioiden mediumissa, ei
kuitenkaan k&intymisend taaksepdin historiaan, vaan suuntautumisena
humanitaarisen edistyksen mahdollisuuksiin ja tehtdaviin” (Klafki, 2007, s. 25).
Téastd periaatteesta Klafki ottaa esille Humboldtin ja Herderin sivistysteoriat.
Edellisen kohdalla Klafki viittaa Humboldtin (2019, s. 7-8) sivistysfragmenttiin,
jossa todetaan:

3 My6s muut klassiset sivistysteoreetikot korostavat vastaavia ldhtokohtia. Kantin mukaan ihmisten
kilpailu toisiaan vastaan edistdd kollektiivisia sivistysprosesseja, minka liséksi ihmisen kasvu ajattelun
ja moraalin autonomiaan edellyttdd kasvatusta ja opetusta (Kant, 1904; Kiveld, 1994). Fichte on taas
esittdnyt mallin siitd, miten ihmisen itsemddritys tapahtuu ajattelun (Denktdtigkeit) ja toiminnan
(Welttatigkeit) vuorovaikutuksessa (Benner, 1991, s. 63—73; 2003, s. 97-99).
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Mitd kansakunnalta, ajanjaksolta ja koko ihmissuvulta vaaditaan, jotta se
ansaitsisi arvostuksemme ja ihailumme? Siltd edellytetddn, ettd sivistys,
viisaus ja hyve vallitsevat siind niin voimakkaasti ja laajalle levinneind kuin
mahdollista — ettd sen sisdinen arvo kohoaisi niin korkealle, ettd ihmisyyden
késite saisi suuren ja arvokkaan sisdllon, jos se pitdisi johtaa siitd ainoana
esimerkkind.

Humboldt esittda tdssé sitaatissa, ettd kansoja, aikakausia ja koko ihmiskuntaa tulisi
arvioida siitd ndkdkulmasta, ovatko ne onnistuneet aktualisoimaan ihmisyyteen
sisdltyvid potentiaaleja (ks. Koller, 2014, s. 77-79). Sivistys ei koske siten
pelkdstddn yksittdistd ihmistd vaan laajemmin kollektiiveja: yksittdisid kansoja ja
koko ihmiskuntaa. Se, ettd tdllaisten kollektiivien sivistys on historiallista, kdy ilmi
seuraavista sanoista, joilla Humboldt jatkaa Klafkin esille ottamaa sitaattia:

Vaaditaan my®ds, ettd ihminen jittdd arvostaan ndkyvin leiman rakentamiinsa
jarjestyksiin, vieldpd héntd ympéroivddn elottomaan luontoon, etti hin
varmasti jattdd hyveensd ja voimansa henkdyksen (niin voimallisesti ja
lapikotaisin niiden tulee valaista hinen koko olemuksensa) synnyttdmiinsa
jalkeldisiin. Silld vain ndin on kerran saavutettujen ansioiden sdilyminen
mahdollista, ja ilman sitd, ilman rauhoittavaa ajatusta jalostumisen ja
sivistyksen varmasta jatkuvuudesta, olisi ihmisen olemassaolo katoavaisempi
kuin kasvin olemassaolo, joka kuihtuessaan vihintdiankin varmistaa jattdvansa
jalkeensa itsensi kaltaisen luontokappaleen siemenen. (Humboldt, 2019, s. 8)

Humboldt siis ajattelee, ettei sivistys ole pelkdstddn ainutlaatuisen ja yksildllisen
persoonallisuuden rakentumista vuorovaikutuksessa maailman kanssa vaan myos
maailman muokkaamista. Yksilollisten ja kollektiivisten sivistysprosessien tulisi
johtaa siihen, ettd ihminen tekee ympiardivistd maailmasta itsensd ndkoisen (ks.
Lith, 1998, s. 46). Niin ihmiskunta voi varmistaa sen, ettd sivistys tuottaa
konkreettisia aikaansaannoksia, jotka eivét havid yksildiden kuoleman seurauksena,
mikd mahdollistaa pitkdjanteisen ihmisyyden kehittdmisen. Tdméa ajatus on
mielekds vain historiallisesta ndkokulmasta. Siten sivistys on historiallinen prosessi,
jossa ihminen — ymmérrettynd yksilond sekd tietyn kulttuurin ja yhteiskunnan
jasenend — muokkaa itsedédn ja maailmaansa.

Toinen ldhde, johon Klafki viittaa perustellessaan sivistysprosessin
historiallisuutta, on Herderin teos Ideen zur Philosophie der Geschichte der
Menschheit. Siitd hén ottaa esille katkelmia luvuista Humanitdt ist der Zweck der
Menschennatur, und Gott hat unsrem Geschlecht mit diesem Zweck sein eigenes
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Schicksal in die Hénde gegeben ja Der Mensch ist zu feinern Trieben, mithin zur
Freiheit organisieret. Niitd Klafki tulkitsee siten, ettd Herderin filosofiaan siséltyy
optimistinen historiateoria eli ymmaérrys historiasta korkeamman ihmisyyden
toteutumisena. Sitaattien suuren madrdn ja pituuden vuoksi niitd ei ole mahdollista
kasitelld tdssd yksitellen. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd Herderin filosofiassa
ihmiskunnan padméédrdnd on humaniteetti, joka on luonteeltaan historiallinen.
Herder muotoilee timén ajatuksen esimerkiksi seuraavasti: ”tdstd nidkokulmasta
koko kansojen historialla on meille annettavanaan opetus siitd, miten Kkilpailla
ihmisyyden ja ihmisarvon korkeimmasta kruunusta” (Herder, 2015).
Humaniteetin késite on Herderin sivistysteoriassa ja koko filosofiassa
keskeisessd asemassa. Tamd kisite on kompleksinen ja pitdd sisdllddn useita
erilaisia mdaédreitd. Yleiselld tasolla voidaan sanoa, ettei humaniteetti viittaa
ihmiskuntaan reaalisena entiteettind tai pelkkddn humanitaariseen intressiin. Sen
sijaan humaniteetissa on kyse ihmisen — yksilond ja lajina ymmérrettynd —
paadmaéérasti ja kehityspotentiaalista, johon liittyy humanitaarinen intressi (Adler,
2009, s. 94; Spencer, 2012, s. 113). Herder-tutkijat ovat esittidneet erilaisia
madritelmid siitd, mitd humaniteetti merkitsee korkeampana ihmisyytend. Téssd
yhteydessa riittdvana, muttei vélttdmatté tdydellisenéd yhteenvetona voidaan esittéa,
ettd humaniteetti on 1) avoin pdédmaééra, jota ihminen tavoittelee autonomisesti, 2)
yksilollistd ja kulttuurista variaatiota, moninaisuutta ja eroavaisuutta, 3)
moraalisuutta, 4) kansojen vélisté solidaarisuutta ja 5) historiallista (Adler, 2009, s.
95-113; Irmscher, 2001, s. 136—141; Spencer, 2012, s. 116—117). Humaniteetti on
siis ldhtokohtaisesti historiallinen kiasite. Adler (2009, s. 111-113) tulkitsee téta
periaatetta niin, ettd humaniteetti on historian padmaééra ja etti historia on erilaisia
humaniteetin ilmentymid. Herderille ihmiskunnan historia ei ole kuitenkaan
deterministinen humaniteetin  toteutumisen prosessi, vaan humaniteetin
saavuttaminen riippuu ihmisten omasta toiminnasta; ihmisen on mahdollista pyrkia
korkeampaan ihmisyyteen, mutta hén ei saavuta tdtd tavoitetta ilman ponnisteluja.
Klafkin tulkinta Humboldtin ja Herderin nidkemyksistd sivistyksen
historiallisuudesta on perusteltu. 37 Sivistys on klassisissa sivistysteorioissa

37 Myods muut klassiset sivistysteoreetikot ajattelevat, etti ihmiskunnalla on mahdollisuus
(itse)kehitykseen. Uber Pidagogik -teoksessaan Kant (1904, s. 112-113) nikee, etti ihmiskunta voi
taydellistyd historian kulussa, mikéli jokainen sukupolvi kasvattaa jilkeldisensd aina edellistd
sukupolvea paremmin. Hegelin teos Phdnomenologie des Geistes voidaan ymmairtdé historiallisena
sivistyskertomuksena, jossa eurooppalainen ihminen saavuttaa madrityksen vapaana olentona (Pinkard,
2002, s. 222; Wood, 1998, s. 305). Sivistysprosessin alkupisteend on luonnollinen ja vélitén henki, ja
se pédttyy hengen absoluuttiseen itsetietoisuuteen (Stojanov, 2018, s. 34-35). Schleiermacher taas
katsoo, ettd lapsia tulee kasvattaa kykeneviiseksi osallistumaan yhteiskuntaan, mutta myos kehittiméaan
sitd nykyistd paremmaksi (Frost, 2017, s. 313-314).
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historiallinen projekti eikd pelkdstddn yksilon kasvutarina. Thmiskunnan
historiallinen sivistysprosessi ei kuitenkaan toteudu automaattisesti, vaan se
riippuu ihmisten omista valinnoista. Tdstd seuraa, ettei parempaan tulevaisuuteen
voida luottaa sokeasti, vaan siihen tulisi pyrkid kasvatuksen ja sivistyksen avulla.
Nain ollen klassiset sivistysteoreetikot eivat suhtautuneet tulevaisuuteen naiivisti,
vaan he olivat hyvin tietoisia ihmisyyden pimeistd puolista (ks. Kant, 2004b). Tésta
huolimatta he ajattelivat, ettd ihmiselld on mahdollisuus kehittdéd itseddn, mika
mahdollistaa my0s yhteiskunnan edistyksen yksildiden sivistyksen kautta.

3.5 Yksilollisyys ja yhteisollisyys

Klassisten sivistysteorioiden kolmas osatekijd tuo esille yksildllisyyden ja
yhteisollisyyden suhteen sivistysprosessissa. Tama osatekija pitdd sisélladn kolme
erilaista lahtokohtaa. Klafki tulkitsee ensinnikin, ettd klassisten sivistysteorioiden
mukaan sivistysprosessissa muodostuva yksiléllinen persoonallisuus on suhteessa
yleiseen ja ettd se on luonteeltaan substantiaalista ihmisyyttd. ”Tama sellaisenaan
vield  abstrakti  vilitysstruktuuri, jossa  subjektit voivat saavuttaa
itsemédrddmiskyvyn objektiivis-yleisen omaksumisen ja arvioimisen kautta,
konkretisoituu aina yksilollisesti, eikd tita yksilollisyyden rakentumisen prosessia
arvioida  klassisen sivistysteorian ymmarryksessd  yleisen pédtevyyden
rajoittamisena tai hajottamisena vaan ehtona kulloisenkin yleisyyden potentiaalisen
runsauden kehittymiselle” (Klafki, 2007, s. 26). Toiseksi Klafki esittdd, ettd
klassisten sivistysteorioiden mukaan sivistysprosessi toteutuu vuorovaikutuksessa
toisten ihmisten kanssa. ”Yksilollisyyden ja henkilokohtaisen ainutkertaisuuden
kehittyminen sivistysprosessissa ei ole siis suoraan mahdollista yksittdisen ihmisen
eristyksessd muista ithmisistd vaan sellaisessa kommunikaatiossa heidén kanssaan,
jossa he kehittyvit yksil6llisesti ja johon he osallistuvat yksildiné ja tunnustavat
siind vastavuoroisesti toisensa” (Klafki, 2007, s. 26). Kolmanneksi Klafki katsoo,
ettd epdoikeudenmukaiset kansainvéliset suhteet ovat sivistyksen vastaisia. ”’Valtiot,
kansat ja kulttuurit tulkitaan klassisissa sivistysteorioissa kuvainnollisessa
merkityksessd  yksiloind eli omaleimaisina ilmentymind mahdollisesta
ihmisyydestd. ... Klassisten sivistysteoreetikoiden utooppinen johtoajatus ... oli
rauhanomainen, hallitsemisen pyrkimyksistd vapaa valtioiden, kansojen ja
kulttuurien rinnakkaiselo vastavuoroisessa tunnustamisessa ja
kulttuurivaihdossa *ihmisyyden edistdmiseksi’” (Klaftki, 2007, s. 28).

Klassisten sivistysteorioiden kolmas osatekijd nayttdd olevan huonosti
ymmadrretty kriittis-konstruktiivisen didaktiikan tutkimuksessa. Jank ja Meyer
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(1991, s. 210) sekd Meyer ja Meyer (2007, s. 102) palauttavat tdmin osatekijan
ajatukseen siitd, ettd sivistysprosessi tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden ihmisten
kanssa. Tdmé tulkinta on puutteellinen, koska sosiaalisuus on vain yksi osa
klassisten sivistysteorioiden késitysté yksilollisyyden ja yhteisollisyyden suhteesta.
Myos Kivelédn (1994) tutkimuksessa klassisten sivistysteorioiden kolmas osatekija
jaa pitkdlti selvittamattd. Han késittelee titd osatekijdd vain muutamassa
kappaleessa, jotka perustuvat pitkdlti Klafkin siteeraamiseen. Klassisten
sivistysteorioiden kolmannen osatekijan Kiveld (1994) tulkitsee siten, ettd
yksilollinen sivistysprosessi, yksilollisten kompetenssien kehittyminen, maarittaa
yhteisollistd sivistysprosessia, samoin kuin yhteisollinen sivistysprosessi
determinoi yksilollistd sivistysprosessia. Tdtd muotoilua ei voida pitdd sen
epitarkkuudesta ja suppeudesta johtuen klassisten sivistysteorioiden kolmannen
osatekijan adekvaattina kuvauksena. Kattavampi ndkemys saavutetaan, kun
klassisten sivistysteorioiden kolmannesta osatekijéstd tunnistetaan kolme erilaista
nikokulmaa. Niitd ovat ensinnikin sivistys yksilollisené kulttuurin omaksumisena,
toiseksi sivistys sosiaalisena vuorovaikutuksena ja kolmanneksi sivistys
kulttuurien vélisend rauhanomaisena rinnakkaiselona.

Klafki selvittda substantiaalisen yksil6llisyyden késitetté viittaamalla Herderin,
Humboldtin ja Schleiermacherin késityksiin kielestéd. Niitd hdn tulkitsee siten, ettd
yleisinhimillinen kielellisyys toteutuu useina eri kielind ja ettd yksittéisid kielid
voidaan kiayttdd lukemattomilla yksilollisilla tavoilla (Klafki, 2007, s. 26-27).
Klassisten sivistysteoreetikoiden kielifilosofiaa tutkineen Michael Forsterin
mukaan Herder, Humboldt ja Schleiermacher jakoivat seuraavat oletukset kielen
luonteesta: 1) ajattelu edellyttdéd kieltd, joka mahdollistaa ja rajoittaa sitd, miti
ihminen voi ilmaista, 2) késitteet eivit ole kielestd riippumattomia entiteettejd, vaan
sanojen merkitykset perustuvat niiden kdyttoon, 3) historiallisilta ajanjaksoilta ja
eri kulttuureista loydetiin toisistaan poikkeavia kielid, késitteitd ja ajattelun tapoja,
minkd lisdksi yksilot voivat kayttdd kieltd yksilollisesti ja luovasti, ja 4)
kielenkdyton tutkimisen avulla voidaan saada tietoa inhimillisen ajattelun ja
ymmartamisen tavoista (Forster, 2011, s. 327-330; 2013, s. 88-90). Kieli on siis
yleinen ihmisyyttd madrittdvd piirre, joka kuitenkin ilmenee eri tavoilla
kieliyhteisoissd. Yksittdiset ithmiset voivat kehittdd omanlaisiaan kielenkdyton
tapoja, jotka poikkeavat muiden kieliyhteison jdsenten tuottamasta puheesta ja
kirjoituksesta. Klafkin mukaan timé yleisen ja yksilollisen suhde koskee kaikkia
sivistysprosessissa omaksuttuja kulttuurisisiltéja. Nidin ollen sivistys ei ole
pelkéstdan kulttuuriin omaksumista sellaisenaan vaan sen muokkaamista ja
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kehittimisti. *® Yksil6llisyys ja yleisyys eivit ole siten toisilleen vastakkaisia
sivistyksen osatekijoitd, vaan ne edellyttivit toisiaan.

Sivistyksen sosiaalista ulottuvuutta Klafki havainnollistaa samassa yhteydessa,
jossa hian puhuu kielenkdyton yleisyydestd ja yksilollisyydestd. Hanen mukaansa
Herder, Humboldt ja Schleiermacher ajattelevat, ettd kieli on yksilollisen
subjektiviteetin rakentamisen ja ilmaisemisen viline ja ettd kielenkdyttd tapahtuu
vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa (Klafki, 2007, s. 26). Siten sivistys ei
ole mahdollista erillisyydessd toisista ihmisistd, vaan sitd tukee sosiaalinen
vuorovaikutus. Tdma4 tulkinta saa tukea sivistysteoreettisesta tutkimuksesta. Herder
ja Humboldt ajattelevat, ettd eri kansojen ja ihmisryhmien sisdisen luonteen
ymmartdminen edellyttdd heiddn kielenkayttonsa tapoihin perehtymisti (Forster,
2011, s. 99). Néiden teoreetikoiden osalta voidaan siis vahvistaa ajatus siitd, ettad
ihminen ilmaisee ja toteuttaa yksilollisyyttddn kielenkdyton avulla. Humboldtilta
16ydetddn tarkempi kisitys siitd, kuinka sivistys on intersubjektiivista ja kielellisté.
Hénen mukaansa kieli mahdollistaa todellisuuden ja muiden ihmisten
ymmadrtdmisen, mikéd edistdd ihmisen sivistystd (Wagner, 1995, s. 70-72). Toisin
sanottuna uusien asioiden kohtaaminen tapahtuu kielellisessd vuorovaikutuksessa.
Klafki (2007, s. 26-27) vaittad, ettei timé periaate koske pelkéstadn kieltd, vaan
sivistys on laajemminkin sosiaalinen prosessi. Téstd ldhtokohdasta esimerkkini
hdn mainitsee Humboldtin ajatukset yliopisto-opinnoista sekd lukuisia muita
sivistysteoreettisia kisitteitd.>

Humboldt tunnetaan sivistysyliopiston idean kehittdjénd. Yliopiston toimintaa
ja tehtdvid hin kisittelee kirjoituksessaan Uber die innere und dussere
Organisation der héheren wissenschaftlichen Anstalten in Berlin. Siind korostuvat
tutkimuksen ja opetuksen yhteys, opiskelijoiden tuleminen osaksi tiedeyhteis6d
tutkivan oppimisen kautta, opiskelun sivistivd merkitys, tieteiden ykseys sekd
tutkimuksen ja opetuksen autonomia. Humboldtin mukaan yliopisto on
autonominen  instituutio, jonka paamédrdnd on totuuden tavoittelu
padttyméattoméassd tutkimusprosessissa. Valtion ei tulisi pyrkid vaikuttamaan
yliopiston toimintaan, vaan sille kuuluu tutkimuksen ja opetuksen vapaus.
Opiskelijat ja opettajat tekevét yliopistossa keskendin yhteistyota, ja opiskelijoiden

3 Tdma 1dhtokohta nidkyy my®ds siind, miten Klafki kuvaa jo aiemmin mainitulla tavalla henkitieteellisté
sivistysteoriaa (ks. Klafki, 1978d, s. 56-57).

¥ Klafki (2007, s. 27) ottaa esille Pestalozzin kisityksen elementaarisesta sivistyksesti, pedagogisen
provinssin kommunikaatio- ja yhteistydomuodot Goethen Wilhelm Meister -teoksessa, Fichten utopian
kansallisesta sivistyksestd ja kasvatuskollektiiveista, vuorovaikutuksen (Umgang) ja osallisuuden
(Teilnahme) késitteet Herbartilla sekd Schleiermacherin teorian seurallisuudesta (Geselligkeit).
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roolina on itsendinen tutkiminen pelkén opetetuksi tulemisen sijasta. Yliopisto-
opiskelu on sivistdvdd siind merkityksessd, ettd tutkimustoiminta kehittdd sitd
tekevien ihmisten dlyllisid ja moraalisia kykyja.

Klafki nostaa Humboldtin yliopisto-opintojen teoriasta esille kaksi ldhtokohtaa:
yksindisyyden ja vapauden (Einsamkeit und Freiheit) sekd yhteistyon. Niitd
Humboldt (2019) méérittelee seuraavasti:

Koska ndmaé laitokset voivat saavuttaa paddméadransa vain, kun jokainen, siiné
maérin kuin suinkin mahdollista, on suhteessa puhtaaseen tieteen ideaan, ovat
yksindisyys ja vapaus niiden piirissd vallitsevia periaatteita. On my0s
huomattava, ettd ihmiskunnan henkinen ty6 edistyy vain yhteistyoni, eiké vain
siten, ettd yksi korvaa sen, miké toiselta puuttuu, vaan siten, ettd tuloksellinen
yksilon toiminta innostaa toisia ja ettd yleinen, alkuperdinen, yksildissd vain
yksittdin tai johdetusti eteenpdin séteilevd voima tulee ndkyviksi kaikille.
Tastd syystd tulee nédiden laitosten sisdisen organisaation saada aikaan ja
ylldpitdd keskeytymitontd, jatkuvasti itseddn uudelleen eldvoittaivdd mutta
pakottamatonta ja paddmaaratontd yhteistyotd. (Humboldt, 2019, s. 152—-153)

Yksindisyyden ja vapauden kisitteilld Humboldt viittaa siis siihen, ettd yliopiston
tulisi tarjota opettajille ja opiskelijoille mahdollisuuksia syventyd itsendisesti
omaan tutkimustyohonsd vailla héiriditd eli ulkopuolisia interventioita. Tatd
lahtokohtaa voidaan tulkita Klafkin tavoin klassisten sivistysteorioiden ajatuksena
yksilollisyydestd. Humboldtin yliopisto-opintojen kisityksessd sitd tdydentdéd
yhteisollisyyden periaate, joka lisdd edelliseen yksildllisyyden mééreeseen, ettd
tutkijoiden vélinen vuorovaikutus ja ideoiden vaihto on vilttiméatonta sivistdvassa
tutkimuksessa. Siten sivistys on myos sosiaalista.

Humboldt ei rajaa sosiaalista vuorovaikutusta pelkéstddn institutionaalisiin
sivistysprosesseihin, vaan se on laajempi sivistystd koskeva méare. Tama kay ilmi
hinen ja Christian Gottfried Kornerin vélisesta kirjeenvaihdosta. Liithin (1998, s.
52) mukaan ndmi kirjeet pitdvét sisdllddn kaksi keskeistd ajatusta: ensinnédkin
ihminen voi tiedostaa toisten ihmisten esimerkin avulla itseensé liittyvid puutteita
ja pyrkid paikkaamaan niitd, ja toiseksi kanssakdyminen vahvojen luonteiden
kanssa mahdollistaa oman luonteen pédttdvdisen muokkaamisen. Oman itsen
kehittdiminen muiden esimerkin avulla ei perustu kuitenkaan sokeaan jéljittelyyn,
vaan sivistévilla sosiaalisilla suhteilla on tiettyjd ehtoja. Suhteiden olisi yhtadalta
vastattava ihmisten kehityspotentiaaleja, ja toisaalta eri osapuolten tulisi olla
toisistaan riippumattomia ja keskenéén erilaisia (Liith, 1998, s. 51-53). Néin ollen
sivistys voi toteutua monenlaisissa sosiaalisissa suhteissa eikd pelkéstddn
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tutkimusty9ssd. Humboldtin médrittdmit ehdot ihmissuhteiden sivistivyydelle
muotoilevat uudestaan vieraantumisen ja siitd palaamisen késitteitd. Tarkemmin
madriteltynd sivistys edellyttdd wuuden kohtaamista, sen ymmaértimistd
aikaisempien kisitteiden avulla ja ndkdkulmien laajentumista.

Klassisten sivistysteorioiden kolmannen osatekijan kolmas ldhtokohta suuntaa
huomion kansakuntien moninaisuuteen ja vuorovaikutukseen. Se koostuu useista
periaatteista. Klafki esittdd ensinndkin, ettd klassisissa sivistysteorioissa kansat ja
kulttuurit ymmarretddn vertauskuvallisesti yksiloind eli ainutkertaisina tapoina
ilmentdd ihmisyyttd. Toiseksi klassisissa sivistysteorioissa on arvioitu erilaisia
kulttuureja ja kansoja universaalihistoriallisesta nidkokulmasta. Kolmanneksi
klassisten sivistysteorioiden universaalihistorialliseen ajattelutapaan kuuluu utopia
kansojen vilisestd rauhasta. Esimerkkeinid niistd ajatuksista Klafki mainitsee
Herderin teokset Ideen zu einer Philosophie der Geschichte der Menschheit ja
Briefen zur Beforderung der Humanitdt sekéd Kantin tekstin Zum ewigen Frieden.

Kirjeissd humaniteetin edistdmisestd Herder kritisoi vahvasti eurosentrisyytta,
imperialismia ja rasismia. Tdma kdy ilmi esimerkiksi kirjeestd 114 (Herder, 2004,
s. 381-382). Siind hunnit ja mongolit, kaldealaiset, Attila ja hdnen seuraajansa,
foinikialaiset, kreikkalaiset, roomalaiset sekd kristityt saavat kuulla kunniansa
valloitustensa ja sotiensa seurauksena. MydOs espanjalaisten, portugalilaisten,
englantilaisten ja hollantilaisten pyrkimykset levittdd kulttuuriaan Intiaan ja
Afrikkaan tuomitaan. Lisdksi Herder valittelee sitd, ettd eri kansallisuuksien
edustajat vihaavat toisiaan. Spencer (2012, s. 145) tiivistaa siten perustellusti, etti
Herderin filosofiassa humaniteetin toteutumista estdvat orjuus, sodat, toisten
kansojen hyvéksikéyttd ja kulttuuri-imperialismi. Téssé taustalla on humaniteetin
kisitteeseen liittyvit yleiset moraaliset 1dhtokohdat sekd Herderin allekirjoittama
ajatus kulttuurisen moninaisuuden arvosta. Koska humaniteettia rakennetaan
kulttuuristen 1dhtokohtien mukaisesti ja se on luonteeltaan moraalista ihmisyytta,
ei puuttuminen toisten kansojen eldméain ole hyvéksyttavaa.

Teoksessaan Zum ewigen Frieden Kant esittdd suunnitelman maailmanrauhan
aikaansaamiseksi. Hén antaa alustavia (1-6) ja lopullisia (7-9) méaérayksia siitd,
kuinka rauha tulisi pyrkid turvaamaan globaalisti:

1) Rauhansopimukseksi dlkoon tunnustettako sellaista, joka on tehty
salaisella tarkoituksella varata samalla aihe vastaiseen sotaan.

2) Mink&én valtion dlkd6n sallittako perinnén nojalla, vaihtamalla, ostamalla
tai lahjaksi hankkia omakseen toista omintakeista valtiota (pienté tai suurta,
mika on téssd yhdentekevid).
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3) Vakituinen sotavédki (miles perpetuus) on aikaa myéten kokonaan
lakkautettava.

4) Valtiovelkaa dlkd6n tehko valtion ulkoasioita silméalld pitéen.

5) Mikdan valtio &lkdoon sekaantuko vikivaltaisesti toisen valtion
hallitusmuoto- ja hallitusasioihin.

6) Kaéydessddn sotaa toisen valtion kanssa &lkoon mikéén valtio antautuko
sellaisiin vihollisuuksiin, joista on valttimattdmand seurauksena, ettd
keskindinen luottamus tulevana rauhan aikana kdy mahdottomaksi.
Semmoisia ovat salamurhaajain (percussores) ja myrkynsekottajain
(venefici) kdyttdminen, antautumissopimuksen rikkominen,
maanpetoksen (perduellio) jérjestdiminen siind valtiossa, jota vastaan
soditaan, ym.

7) Valtiojarjestys olkoon jokaisessa valtiossa tasavaltainen.

8) Kansainoikeus perustukoon vapaiden valtioiden valtioliittojdrjestelmadn.

9) Maailmankansalaisoikeus olkoon rajoitettu yleiseen vierasystivyyden
vaatimuksiin. (Kant, 1955)

Nami maédreet vaativat, ettd maailman valtioiden tulisi olla tasavaltaisia ja ettd
niiden tulisi muodostaa ylikansallinen rauhanliitto. Lisdksi valtioiden olisi oltava
keskenddn rauhanomaisessa vuorovaikutuksessa. Klafkin tulkinnan kannalta on
keskeistd, miten Kant pohtii kolmatta maarettd vierasystdvyydestd. Sen yhteydessa
Kant kritisoi eurooppalaisten maiden toimintaa vieraiden kansojen parissa. Hinen
mukaansa alkuasukasten nujertaminen, maan eri valtioiden yllyttiminen
laajaperéisiin sotiin, ndlanhété, kapina ja petollisuus kuuluvat ”’murheiden litaniaan,
jotka ihmissukua painavat” (Kant, 1955, s. 33). Kant siis kritisoi Herderin tavoin
kolonialismia, orjuutta ja sotia Zum ewigen Frieden -teoksessaan. Aikaisemmista
Kantin kirjoituksista voidaan 16ytéé kolonialismia ja orjuutta perustelevia rasistisia
ajatuksia, mutta Kleingeldin (2012, s. 92-95) mukaan Kant luopui niisti ja omaksui
rasismin, orjuuden ja kolonialismin vastaisen kannan. Herder sen sijaan kritisoi
nditd asioita johdonmukaisesti koko tuotannossaan.

Yhteenvetona klassisten sivistysteorioiden kolmannesta osatekijédstd voidaan
esittdd, ettd sivistys on yksittdisen ihmisen ndkdkulmasta kulttuurin yksildllistd
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omaksumista*® vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa*'. Lisiiksi klassisiin
sivistysteorioihin sisdltyy utooppinen ajatus kansojen vélisestd rauhanomaisesta
yhteiselosta ja keskindisestd vuorovaikutuksesta sivistyksen edistdmiseksi. 42
Aikaisemmissa Klafkin sivistysteorian tulkinnoissa esitellddn nditd ldhtSkohtia
puutteellisesti. Kiveld (1994) korostaa kulttuurin yksilollistd omaksumista, kun taas
Jank ja Meyer (1991) tuovat esille sosiaalisten suhteiden merkityksen sivistykselle.
Vaikka ndma tulkinnat tdydentdvitkin tosiaan, eivét ne ole silti riittdvid. Syyni on
se, ettd Klafki erottaa kansojen rauhanomaisen rinnakkaiselon omaksi klassisten
sivistysteorioiden kolmannen osatekijin ldhtokohdakseen.

3.6 Sivistys ihmisen monipuolisena kehityksena

Klassisten sivistysteorioiden neljds osatekija tdydentdd ensimmaéisen osatekijin
késitystd siitd, millaisten tietojen, taitojen ja valmiuksien kehitystd sivistys
merkitsee. Taméin osatekijain ajatuksena on, ettd sivistys on ihmisen
kokonaisvaltaista ja harmonista kasvua. Sivistys koskee klassisissa
sivistysteorioissa niin kognitiivisia, moraalisia, esteettisid kuin kaytdnnollisia
valmiuksia. Klafkin (2007, s. 30—36) mukaan sivistys on moraalista sivistysté eli
moraalista vastuullisuutta, toimintakykyd ja toimintavalmiutta, kognitiivista
sivistystd eli reflektiivistd kykyé itsendiseen ajatteluun, esteettistd sivistystd eli

40 Hegel niyttiisi olevan sivistysteoreetikko, jonka avulla voidaan osoittaa, ettei pelkistién kielen —
vaan kulttuurin yleensd — omaksuminen mahdollistaa oman yksilollisyyden ilmaisemisen. Hegelin
sivistysteorian keskeisend ajatuksena on, ettd sivistysprosessissa ihminen tulee kulttuurin jaseneksi ja
oppii suhtautumaan itseenséd ja ympardivadn sosiokulttuuriseen eldmanmuotoon kriittisesti. Bykovan
(2020, s. 442) mukaan reflektiivinen kulttuurin omaksuminen tarkoittaa Hegelille kulttuurisisiltdjen
tekemistd yksilon orgaaniseksi luonnoksi sekd uusien kulttuuristen ideoiden, merkitysten ja
kdytanteiden tuottamista. Samoja ajatuksia sisdltyy Schleiermacherin pedagogiikkaan, jossa
kasvatuksella on universaali ja yksil6llinen tehtdvé. Kasvatuksen tulisi yhtdaltd johdattaa lapset ja nuoret
yhteiskunnan ja kulttuurin nykyiseen eldmanmuotoon, ja toisaalta heité olisi kasvatettava yksiloiksi ja
taysi-ikéisiksi kansalaisiksi (Klafki, 2018, s. 182—183). Schleiermacherille sivistys on siis sosialisaatiota
ja individuaatiota, mikd on my6s Hegelin kanta.

4l Hegelin sivistysteoriaa voidaan kiyttia esimerkkin siiti, ettd klassisissa sivistysteorioissa sivistys
pitada siséllddn sosiaalisen ulottuvuuden. Hegel ndkee, ettd normien autonominen ja rationaalinen
sddatdaminen on mahdollista vain siten, ettd ihmiset tunnustavat vastavuoroisesti toistensa asettamien
normien pitevyyden (Pinkard, 2012, s. 69—-74). Hegelille sivistys tarkoittaa oman itsen ja ympéardivan
sosiokulttuurisen maailman kriittistd arvioimista. Jotta ihminen kykenisi tdhdn, edellytetddn haneltd
pyrkimystd totuuteen ja oikeudellisuuteen, mutta myds avoimuutta muiden nakokulmille (Bykova, 2020,
s. 436-437, Gadamer, 2004, s. 12; Stojanov, 2018, s. 47). Syyna tdhén on se, ettd muiden ndkemykset
auttavat ihmista reflektoimaan omia ajatuksiaan, arvostuksiaan ja toimintatapojaan.

4 Myoés Humboldt voidaan mainita esimerkkind tdsti periaatteesta. Hidn vaati juutalaisten
emansipaatiota Preussissa, kannatti kaikkien kansojen itseisarvoa, kunnioitti kulttuurien moninaisuutta
ja piti ajatusta ihmisrotujen erilaisuudesta virheellisend (Forster, 2013, s. 98—102).
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esteettistd herkkyyttd, mielikuvituskykyd, makua, nautintoa, arviointikykyéd ja
leikillisyyttd sekd kaytdnnollistd sivistystd eli kykyd praktiseen toimintaan ja
tyohon. Klafki viittaa klassisten sivistysteorioiden neljannen osatekijan yhteydessa
Humboldtiin, Herbartiin ja Pestalozziin. Heiltd hdn nostaa esille seuraavia
yleissivistyksen periaatteen muotoiluja: “kaikkien voimien kehityksen”
(Humboldt), ”pédén, kidden ja syddmen sivistyksen” (Pestalozzi) sekd “intressien
moninaisuuden” (Herbart).

Humboldtia, Pestalozzia ja Herbartia yhdistdd kasitys siitd, ettd sivistys
merkitsee ihmisen kykyjen monipuolista kehitystd. Ndmaé teoreetikot muotoilevat
titd 1dhtokohtaa eri tavoin. Teoksessaan Ideen zu einem Versuch, die Grinzen der
Wirksamkeit des Staates zu bestimmen Humboldt madrittelee sivistyksen késitteen
seuraavasti: “ihmisen todellinen pd&maéaard — ei se, jonka muuttuvat mieltymykset
vaan se, jonka muuttumaton jarki hdnelle méardd — on hdanen voimiensa korkein ja
sopusuhtaisin kehitys yhdeksi kokonaisuudeksi” (Humboldt, 1969, s. 16). Tamén
mairitelmén mukaan ihmisen ei tulisi palvella pelkdstdan ulkoisia pd&dmadrid tai
pyrkid onnellisuuteen, vaan hdnen viimekétisend pddméadrandén on sivistys. Se
merkitsee voimien korkeinta ja sopusuhtaisinta kehitystd yhdeksi kokonaisuudeksi.
Voiman Kkisitettd on tulkittu tutkimuskirjallisuudessa eri tavoin. ¥ Tutkijat
nayttdisivdt kuitenkin jakavan ajatuksen siitd, ettd kyse on inhimillisten kykyjen
viahittdisestd ja antinomisesta kehityksesté (ks. Benner, 2003, s. 52; Koller, 2012, s.
74-79; Liith, 1998, s. 55-58).

Pestalozzin ajatus pddn, kdden ja syddmen sivistyksestd viittaa kutakuinkin
samaan asiaan, josta Humboldt puhuu ihmisen voimien kehityksend. Pestalozzi
(1933, s. 13) katsoo, ettd kasvatuksen tulisi edistdé lapsissa ja nuorissa kognitiivisia,
moraalisia ja praktisia kykyjé, jotta he tdydellistyisivét ihmisind ja saavuttaisivat
harmonisen persoonallisuuden. Syddmen sivistys merkitsee siveellisen eldmén
pohjaa, rakkautta ja uskoa”, pédén sivistys “hengenvoimaa ja ajattelun pohjaa” ja
kdden sivistys “taito- ja ammattivoimien ulkonaisia perusteita, aisteja, elimié ja
jasenid” (Pestalozzi, 1933, s. 15). Nama muotoilut tarkoittavat itsendisté ja kriittista
ajattelua, moraalista autonomiaa sekd ammatillista ja ruumiillista osaamista
(Hémalainen, 2001, s. 189—-191; Silber, 1976, s. 185-197).

Herbartin (1902, s. 57) mukaan autonominen moraalisuus muodostaa
kasvatuksen viimekétisen padmaaran. Teoksessaan Allgemeine Pddagogik aus dem
Zweck der Erziehung abgeleitet Herbart katsoo, ettd moraalisuus kasvatuksen

43 Benner (2003, s. 52) samaistaa voiman arvostelu- ja toimintakykyyn, Liith (1998, s. 48) kykyihin ja
Koller (2012, s. 76) valmiuksiin.
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padamédrand merkitsee moninaisia intressejd ja siveellistd luonnetta. Téssd
yhteydessé ei ole olennaista selvittdd, mitd siveellinen luonne tarkoittaa. Riittda,
kun huomio kiinnitetddn Herbartin késitykseen moninaisista intresseistd. Siind
intressit jakautuvat kahteen padryhméaan (ks. Herbart, 1902, s. 133). Niitd ovat
ensinndkin tiedon (Erkenntnis) ja toiseksi osallisuuden (Theilnahme) intressit.
Tiedolliset intressit kattavat luonnon ja ihmiskunnan. Ne jakautuvat tietoon
moninaisesta ~ (Manningfaltigen), sen  sddnnonmukaisuuksista  (seiner
Gesetzmissigkeit) ja sen esteettisistd suhteista (seiner dsthetischen Verhiltnisse).
Osallisuuden intressit koostuvat osallisuudesta ihmiskuntaan (Menschheit),
yhteiskuntaan (Gesellschaft) sekd niiden suhteeseen korkeimpaan olentoon
(Verhéltnis beyder zum hochsten Wesen). Naéilld intressien kategorioilla
tarkoitetaan empiiristé, esteettisté ja tieteellisté tietoa seké sosiaalista, poliittista ja
uskonnollista kommunikaatiota ja osallistumista (English, 2014, s. 21).

Herbartin intressin késite ndyttdisi olevan keskeisessd roolissa Kkriittis-
konstruktiivisessa  didaktiikassa. Didaktisen mallin yleissivistysteoriassa
kouluopetuksen tulisi edistdd oppilaissa “intressien ja kykyjen monipuolista
kehitystd” (Klafki, 2007, s. 69). Tassd maarittelyssa viitataan Herbartin késitykseen
yleissivistyksestd. Tatd tulkintaa perustelee se, ettd Klafki (1964a, s. 147-148)
kiittdd vaitoskirjassaan Herbartia intressin késitteen tuomisesta sivistysteoriaan.
Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan yhteydessa intressi on tulkittu kiinnostuksena.
Meyer ja Meyer (2007, s. 141) kritisoivat Klafkia siité, ettei hdn selvenni, kuinka
oppilaat voivat kiinnostua avainongelmien opiskelusta. Kiel (2018) on vastannut
tdhan kritiikkiin. Han esittdd Herbartiin nojaten, ettei kiinnostus jotakin asiaa
kohtaan ole pelkéstaan opetuksen 1dhtokohta vaan myds sen lopputulos (Kiel, 2018,
s. 113—114). Toisin sanottuna opetuksen tulisi herdttdd oppilaissa monipuolista
kiinnostusta maailmaa kohtaan, eikd koulunkdynnissd voida luottaa siihen, ettd
oppilaiden nykyiset kiinnostuksen kohteet ovat jo riittavia.

Mité sitten intressi merkitsee Herbartille? Hén maédérittelee intressin késitettd
teoksessaan Allgemeine Pddagogik aus dem Zweck der Erziehung abgeleitet (ks.
Herbart, 1902, s. 150-157).%* Herbartin maédrittelyisti voidaan tunnistaa useita
intressien ominaisuuksia. Ensinnékin intressin vastakohtana on

4 Yleisessd pedagogiikassaan Herbart kuvaa pedagogista toimintaa, joka ei ole pelkiistdin oppilaiden
totuttamista ennalta médréttyihin toimintatapoihin eikd valmiiden tietojen vélittdmistd. Sen sijaan
kasvatuksen ja opetuksen padméadrind on edistdd oppilaiden moraalista autonomiaa. Téillainen opetus
on modernissa yhteiskunnassa tarpeellista, koska lapsilla ja nuorilla ei ole valmista paikkaa maailmassa,
vaan heiddn tulee médrittdd omaa elaméénsa itsendisesti. (Benner, 1993, s. 98—118; English, 2014, s. 3—
15.)
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valinpitdmattomyys. Toiseksi intressi eroaa halusta, tahdosta ja esteettisestd
arvostelmasta, koska se ei hallitse kohteitaan. Kolmanneksi intressi kuuluu
havainnoimisen ja saavuttamisen vilimaastoon. Neljdnneksi intressi kehittyy
nykyhetkessd, eikd se suuntaudu halun tavoin tulevaisuuteen. Viidenneksi intressi
merkitsee sisdistd aktiivisuutta ja ulkoista passiivisuutta. Herbartin intressin
késitteestd on esitetty erilaisia tulkintoja (ks. English, 2014, s. 20—23; Hilgenheger,
2000). Tassd yhteydessd ei ole vilttdméatontd paneutua niihin, koska Klafki
tarkastelee vaitoskirjassaan Herbartin késitystd intressien moninaisuudesta. Hén
viittaa Uferin (1909, s. 46) ndkemykseen, jonka mukaan intressi merkitsee
kohteisiin liittyvad merkityksellisyyttd, kiinnostusta ja innostusta. Klafki (1964a, s.
148-149) myds korostaa, ettd Herbartia edeltdvéssd kasvatusteoriassa intressid
pidettiin opetuksen vilineeni, kun taas Herbartilla siité tulee kasvattavan opetuksen
tavoite. Nayttdisi siis olevan perusteltua tulkita, ettd intressi merkitsee kriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa kiinnostusta. Intressien monipuolinen kehitys
tarkoittaa, ettd ihminen on valmis huomioimaan moninaisia fyysisen ja kulttuurisen
todellisuuden ilmiditd sekd kykenevdinen ymmartdméén ja ldhestymaiin niité. Siten
Humboldtista, Pestalozzista ja Herbartista viimeiseksi mainittu on ehké térkein
kriittis-konstruktiivisen didaktiikan yleissivistysteorian kannalta.

3.7 Sivistys ja yhteiskuntakritiikki

Ari Kiveld on kritisoinut Klafkin ndkemystd jarkevdn itsemddrddmisen
periaatteesta klassisissa sivistysteorioissa. Hin viittaa, ettd Klafki tulkitsee Kantin
tekstid Beanwortung der Frage: Was ist Aufkldrung? siten, ettd sen keskeinen
sisdltd on vaatimus itsendisestd ajattelusta. Tahdan Kiveld (1994) lisaa, ettd tulkinta
on oikea, mutta liian problematisoimaton ja Kantin ajattelua yksinkertaistava.
Viitteellddn Kiveld viittaa sithen, ettei Klafki késittele itsendisen ajattelun
kommunikatiivista ja yhteiskuntakriittistd ulottuvuutta Kantin filosofiassa.

Kiveldn argumentti on perusteltu, mikéli sitd arvioidaan pelkistddan Klafkin
Die Bedeutung der klassischen Bildungstheorien fiir ein zeitgemdfles Konzept
allgemeiner  Bildung -artikkelin valossa. Viite osoittautuu kuitenkin
problemaattiseksi, kun otetaan huomioon myds Klafkin artikkeli Grundziige eines
neuen Allgemeinbildungskonzepts. Im Zentrum: Epochaltypische
Schliisselprobleme. Siind Klafki esittdd, ettd klassisissa sivistysteorioissa
kollektiivinen kriittinen keskustelu mahdollistaa yhteiskunnan kehittdmisen
nykyistd humaanimmaksi:

82



Liséksi titd saksalaisen klassismin sivistyskésitettd méadrittad se, ettd jokaisen
ihmisen jarjellisten kykyjen kehitys mahdollistaa samalla sen, ettd ihmiset
voivat saavuttaa yhd humaanimmat yhteiset elinolot ja jéarkevét
yhteiskunnallis-poliittiset olosuhteet, purkaa perustelematonta herruutta ja
laajentaa vapauttaan rationaalisessa keskindisessd kommunikaatiossa ja
kokemustensa reflektiivisessé kasittelyssa. (Klafki, 2007, s. 45-46)

Klafki ndyttdisi siis olevan tdysin tietoinen niisti asioista, joiden sivuuttamisesta
Kiveld hinti kritisoi. Ongelmana ei ole siten Klafkin tulkinnan puutteellisuus, vaan
se, ettd Kiveld kisittelee vain toista niistd teksteistd, joissa Klafki maéérittelee
klassisten sivistysteorioiden ydinajatuksia. Siksi klassisten sivistysteorioiden
ymmaérrys jirkevédn itsemddrddmisen yhteiskuntakriittisestd potentiaalista tulisi
erottaa omaksi — viidenneksi — klassisten sivistysteorioiden osatekijékseen, jota
voidaan luonnehtia sivistykseksi yhteiskuntakritiikkind. Klafki tulkitsee, ettd tasta
osatekijistd on olemassa kaksi erilaista tulkintavarianttia. Hinen mukaansa jotkut
teoreetikot ndkevit, ettd kommunikaatiossa tapahtuva jarkeva itsemédirddminen
mahdollistaa yhteiskunnan kehittimisen nykyistd humaanimmaksi, kun taas toisten
ajattelijoiden mukaan sivistyksen késite toimii yhteiskuntakritiikin perustana
(Klafki, 2007, s. 45-46). Klafki luettelee suuren midrdn klassisia
sivistysteoreetikoita, joiden kaikkien ndkemyksié ei ole mahdollista késitella tdssa
yhteydessd. Néahddkseni perustelluinta on ottaa esille Kant ja Humboldt, koska
heidéan sivistysteoriansa konkretisoivat ytimekkéésti molempia tulkintavariantteja.

Kantille itsendinen ajattelu on luonteeltaan sosiaalista ja kommunikatiivista.
Kritik der Urteilskraft -teoksessaan Kant esittdd kolme maksiimia jarjen oikealle
kaytolle. Niitd ovat: 1) ajattele itse, 2) ajattele kaikkien muiden ndkdkulmasta ja 3)
ajattele johdonmukaisesti (Kant, 2004a, s. 226). Ensimmdiisen maireen mukaan
itsendinen ajattelu edellyttdd vapautumista ennakkoluuloista, joiden wvuoksi
ihmiselld on tarve tulla johdetuksi muiden toimesta. Toinen méére lisdd tdhén, ettd
itsendiseen ajatteluun liittyvd pyrkimys universaaliuteen mahdollistuu, kun
ihminen ajattelee muiden ndkokulmasta. Kolmas méére tdsmentdd, ettd ihmisen
tulisi noudattaa ensimmadisen ja toisen méédreen vaatimuksia johdonmukaisesti.
(Allison, 2012, s. 234-235; Deligiorgi, 2005, s. 79-85.) Anthropologie in
pragmatischer Hinsicht -teoksessaan Kant tarkentaa, ettd muiden ndkokulmasta
ajatteleminen edellyttdd kommunikaatiota heiddn kanssaan (Kant, 2006, s. 94-95).
Siten Kerstiens (1974, s. 12) tulkitsee oikein, ettd vain keskenddn kommunikoivien
ihmisten yhteisdé voi vapautua henkisestd alaikdisyydestd. Kantille itsendinen
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ajattelu ei siis merkitse jotakin, mitd ihminen tekee erilldédn toisista thmisisté, vaan
siind on péinvastoin kyse sosiaalisesta vuorovaikutuksesta.

Kant sijoittaa itsendisen ajattelun prosessit yhteiskunnan julkiseen tilaan.
Beantwortung zur Frage: Was ist Aufkldrung? -kirjoituksessaan hin esittds, cttei
itsendisessd ajattelussa ole kyse yksityisestd vaan julkisesta jéarjenkdytOsta.
Yksityiselld jarjenkdytolla tarkoitetaan sitd, miten “tdmd henkild saa toimia
jarkensé kanssa jossakin hinelle uskotussa yhteiskunnallisessa asemassa tai virassa”
(Kant, 2007a, s. 89). Se on ajattelua, joka liittyy ihmisen toimintaan ammatin
harjoittajana ja yhteiskunnallisten instituutioiden edustajana. Jérjen julkinen kaytto
taas merkitsee sitd, mitd “joku oppineena henkilond tekee koko yleisen
lukijakunnan edessd” (Kant, 2007a, s. 89). Julkinen jirjenkdyttd on siis
yhteiskunnan julkisessa sfddrissé tapahtuvaa vapaata mielipiteiden ilmaisemista,
jossa otetaan kantaa yhteiskuntaa koskeviin asioihin. Siind ihminen muodostaa
reflektiivisesti kriittisid ndkemyksiddn yhteiskunnasta ja esittdd niitd muille
kansalaisille. Kantille julkinen keskustelu ja kritiikki ovat vilineitd, joiden avulla
kansalaisten on mahdollista korjata yhteiskunnan epdkohtia. Klatki on tulkinnut
siten aivan oikein, ettd klassisissa sivistysteorioissa jarkevd itsemédrdadminen
mahdollistaa — ainakin Kantin kohdalla — yhteiskunnan kehittimisen nykyista
paremmaksi yhdessd muiden ihmisten kanssa.

Humboldtin poliittinen filosofia on sivistysteoreettisesti orientoitunutta. Han
madrittelee sivistyksen valtiofilosofisessa teoksessaan Ideen zu einem Versuch, die
Grinzen der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen ihmisen paaméaaraksi
(Humboldt, 1969, s. 16.) Tehtdvindmme on toisin sanottuna kehittdd kykyjdmme
niin, ettd tulemme vihitellen péteviksi toimijoiksi kaikilla inhimillisen kulttuurin
alueilla (Benner, 2003, s. 52). Sivistysfragmentissaan ja edelld mainitussa
teoksessaan Humboldt tdsmentédd, ettd sivistys edellyttdd vapainta, eldvintd ja
monipuolisinta vuorovaikutusta maailman kanssa. Sivistyksen ehtona siis on, ettei
ihmistd rajoiteta tai ohjata ulkoapdin, vaan hinelld on riittdvasti tilaisuuksia
toimintaan erilaisissa yhteiskunnallisissa konteksteissa. Humboldtin poliittinen
filosofia kytkeytyy tdhén ldhtokohtaan. Sivistyksen késite toimii siiné kriteerind,
jonka avulla maiéritetdén valtion toiminnan rajoja. Humboldtin mukaan valtion
valtaa tulee rajoittaa niin, etti kansalaiset voivat toimia vapaasti ja kehittdd omia
kykyjdan (Konrad, 2010, s. 21-22). Mikili valtio puuttuu kansalaisten elimain,
viedddn heiltdi mahdollisuus vapauteen ja monipuolisiin tilanteisiin, mikd estdd
sivistystd. Taltd pohjalta Humboldt esittdd erilaisia suosituksia valtion
valtapyrkimysten rajoittamisesta. Hinen mukaansa sivistystd voivat estid muun
muassa kansalaisten hyvinvoinnin liiallinen edistdminen, julkinen koulutus, tietyn
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uskonnon harjoittamisen levittdminen kansalaisten keskuuteen ja aistimellisuutta
vastaan taisteleminen (Humboldt, 1969). Humboldt kuitenkin luopui mydhemmin
julkisen koulutuksen kritiikistidn, mikd kay ilmi siitd, ettd hé&n otti osaa
sivistysteoreettiseen opetussuunnitelmatyohon. Kirjoituksissaan Konigberger
Schulplan ja Litauische Schulplan Humboldt maarittelee eri koulumuotojen
opetuksen tavoitteita yleissivistyksen nikokulmasta (ks. Humboldt, 2019, s. 110—
142).

Klafkin tulkinta klassisista sivistysteorioista nayttdisi pitdvan paikkansa. Niistd
voidaan tunnistaa kaksi erilaista tapaa, joilla sivistyksen késitteelld on
yhteiskuntakriittistd ~merkitystd. Ensinndkin itsem&ddrddmiseen kykenevit
kansalaiset voivat ottaa osaa yhteiskunnan kehittimiseen®’, ja toiseksi sivistyksen
kisitettd on kiytetty poliittisen filosofian kriittisend 1dhtékohtana*. On kuitenkin
syytd huomata, etteivdt kaikki klassiset sivistysteoreetikot kannattaneet
demokraattista yhteiskuntaa — tai ainakin he suhtautuivat demokratiaan kriittisesti.
Suurin osa heisti oli tasavaltalaisia, jotka pitivét kansalaisten kriittistd mielipidettd
keskeisend keinona kontrolloida lainsdddannon rationaalisuutta, mutta demokratian
periaatteet eivét saaneet sivistysteorian klassikoilta jakamatonta arvostusta (ks.
Pinkard, 2002). Esimerkiksi Hegelin mukaan yhteiskunnan tehtidvéni on edistda
kaikkien kansalaisten vapautta, joskin lakeja sditdvét valtiossa meriittien mukaan
valitut byrokraatit, jotka kuulevat erilaisia intressiryhmié (Houlgate, 2019, s. 196—
199). Kant taas tuomitsi suoran demokratian tyranniana ja puhui sellaisen
parlamentaarisen demokratian puolesta, jossa taloudellisesti vakavaraiset miehet
voivat ottaa osaa yhteiskunnalliseen paitoksentekoon (Reiss, 1991).

% Tdmi periaate voidaan 18ytdd mm. Fichtelti, Hegeliltd ja Schleiermacherilta. Schleiermacherin
mukaan kasvatuksen tehtdvand on edistdéd lasten ja nuorten tdysi-ikdisyyttd, jotta he voisivat toimia
aikuisina kriittisind kansalaisina yhteiskunnan julkisessa tilassa (Frost, 2017, s. 308—309). Myos Hegelid
voidaan tulkita siten, ettd itsensd kohottaminen yleisyyteen mahdollistaa osan ottamisen
yhteiskunnallisiin keskusteluihin. Julkisessa sfdérissd toteutuvan yhteiskuntakritiikin tehtdvdnd on
kontrolloida valtion byrokraattien tekemiéd paatoksid (Houlgate, 2019, s. 189-199; Pinkard, 2012, s.
163). Fichtekin korostaa kansalaisten osallistumista lainsdddédnnon julkiseen kritiikkiin yhteishyvan
niakokulmasta (James, 2011).

4 Myos Hegelid on mahdollista lukea Humboldtin tavoin. Yhteiskunnan tulisi olla Hegelin mukaan
sellainen, ettd se mahdollistaa kansalaisten sivistysprosessit. Perhe, koulu, porvarillinen yhteiskunta ja
valtio ovat Hegelille yhteiskunnallisia sfadrej4, joissa sivistys toteutuu (Dorpinghaus ym., 2009, s. 84—
91; Stojanov, 2018, s. 44, 91-98).
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3.8 Kiassisten sivistysteorioiden kritiikki

Klafki tarkastelee Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfie
Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik -teoksessaan Kklassisia
sivistysteorioita arvioidakseen niiden puutteita, kehittddkseen niité ja tulkitakseen
niitd uudelleen 1900-luvun lopun historiallisessa kontekstissa. Klassisia
sivistysteorioita Klafki kritisoi kolmesta ndkdkulmasta. Kaksi ensimmaéistd
kritiikkid liittyvét klassisten sivistysteoreetikoiden ndakemyksiin yleissivistidvasta
koulujérjestelméstd. Kyse on siis esimerkiksi Humboldtin ja Hegelin
koulupoliittisista teksteistd. Klafkin ensimmaéisend kritiikkind on, ettd oikeus
itsensd sivistimiseen kuuluu klassisissa sivistysteorioissa vain michille. “Kaikki
konkreettiset tulkinnat yleisestd ihmisen sivistyksestd paljastavat myds
sivistysteoreettisilla klassikoilla kiistattoman keskittymisen toiseen — nimittdin
michiseen — sukupuoleen” (Klafki, 2007, s. 22). Klassiset sivistysteoreetikot eivit
siis huomioineet naisten kouluttautumista. Toinen kritiikki sanoo, etteivit klassiset
sivistysteoreetikot tarkastelleet riittdvidsti yleissivistyksen yhteiskunnallisia
ehtoja. ”..[KJukaan tdmén ajanjakson ajattelija ei reflektoinut riittdvin
johdonmukaisesti taloudellis-yhteiskunnallis-poliittisia ehtoja tdllaisen yleisen
sivistysvaatimuksen tayttamiseksi” (Klafki, 2007, s. 22). Ei ole tdysin selvad, mita
Klafki tilla tarkoittaa. Kyse on ehkid siitd, miten laajat kouluttautumisen
mahdollisuudet taattaisiin kaikille ihmisille. Toinen tulkintavaihtoehto on, ettd
Klafki kiinnittdd laajemmin huomiota yhteiskunnallisiin olosuhteisiin, jotka estivit
ihmisid kehittdmasti itseddn. Klafkin kolmas kritiikki liittyy yhteiskunnalliseen
eriarvoisuuteen. Muotoillessaan kritiikki&én hén tarkastelee kriittisesti Pestalozzin
ja Schleiermacherin teorioita kasvatuksen ja politiikan suhteesta. Tdmdn pohjalta
Klafki argumentoi, ettd klassisissa sivistysteorioissa tehtiin myonnytyksia
yhteiskunnalliselle eriarvoisuudelle. Riippumatta pyrkimyksistédén edistdd heikko-
osaisten asemaa Pestalozzi hyvéksyi luokkayhteiskunnan ja Schleiermacher katsoi
kasvatuksen  olevan  kykenemiton  muuttamaan  suoraan  eriarvoisia
yhteiskunnallisia rakenteita (Klafki, 2007, s. 36—40). Klassisten sivistysteorioiden
ongelmana siis on, etteivit ne pitdneet sisdllddn tasa-arvoon tdhtddvaa kriittistd
poliittista sivistysta.

Klassisen sivistyksen késitteen kehittiminen yhteiskuntakriittiseksi on osa
kriittisen teorian ja kasvatustieteen ohjelmaa. Kriittisen teorian ensimmaéisen ja
toisen sukupolven edustajista Adorno, Horkheimer ja Habermas kehittavit jo 1960-
luvulla yhteiskuntakriittisté sivistysteoriaa. Heitd yhdistda ajatus siitd, ettei sivistys
toteudu alkuperdisessd  merkityksessddn  teollisessa ja  kapitalistisessa
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yhteiskunnassa — tai ainakin ndmi teoreetikot kiinnittdvédt huomiota sivistyksen
yhteiskunnallisiin  kytkentdihin. Esimerkiksi Adorno véittdd Theorie der
Halbbildung -esseessddn, ettd sivistys on muuttunut yhteiskunnassa pinnalliseksi
ja konformistiseksi puolisivistykseksi*’ (Adorno, 1962; ks. myds Horheimer, 1985).
Adornon, Horheimerin ja  Habermasin sivistysteorioissa  korostetaan
yhteiskuntakritiikkid keskeisend sivistyksen ulottuvuutena. He edellyttivat
sivistykseltd —mukautumattomuutta, kriittistd arvostelukykyd, yhteiskunnan
kehittamistd nykyistd humaanimmaksi ja instrumentaalisen jéarjen hallintaa
(Adorno, 1966; Habermas, 1963; Horkeimer, 1985). Mannermaisen kriittisen
kasvatustieteen edustajista Herwig Blankertz ja Karl-Ernst Nipkow muotoilivat
nditd lahtokohtia uudelleen kasvatusticteellisessd sivistysteorioissaan ennen
Klafkia. Blankertz vaatii, ettei sivistystd tulisi ajatella taloudesta irrallisena tai
pelkéstddn sitd palvelevana asiana, vaan sivistykseen olisi kuuluttava kriittinen
etdisyys talouteen ja valtaan (Blankertz, 1966, s. 81-82, 86; 1974, s. 68—69).
Nipkow (1965, s. 323-325) taas esittii, ettd sivistysprosessissa ihminen kehittyy
perinnettd omaksumalla kykenevéiseksi palvelemaan muita ihmisid ja maailmaa.
Klafkin kritiikki klassisia sivistysteorioita kohtaan pitd4 sisélldén téllaisen kriittisen
sivistysteorian  ndkokulman. Siind on keskeisessd asemassa  ajatus
yhteiskuntakriittisyydestd ja sen mahdollistamasta humaanista yhteiskunnasta.
Klassisia sivistysteorioita koskevassa artikkelissaan Klafki (2007, s. 40)
mainitsee nelja 1dhtdkohtaa, jotka luonnehtivat hdnen kriittistd sivistysteoriaansa.
Ensinndkin sivistys merkitsee kykyd itsemddrdamiseen, osallistumiseen ja
solidaarisuuteen. Toiseksi sivistys tulkitaan sisédllollisesti kaikkia ihmisid
yhdistdvien haasteiden kriittisend omaksumisena. Kolmanneksi sivistys on
kaikkien inhimillisten kykyjen ja intressien monipuolista kehitystd. Neljanneksi

48

sivistys pitdd siséllddn yhteiskunnan demokratisaatiota *® edistdvdn poliittisen

47 Stojanov (2012) tulkitsee Adornoa siten, etti puolisivistys on kulttuuriteollisuuden vastinpari.
Puolisivistyksestd ~ Stojanov  tunnistaa kolme osatekijad. Niitd ovat kulttuurisiséltojen
tavaramuotoistuminen, fragmentaatio ja helppo omaksuttavuus (Stojanov, 2012, s. 127). Toisin
sanottuna kulttuurisisdllot ovat markkinavaihdon vilineitd, irrotettuja siséllollisestd kontekstistaan ja
uusia kokemuksia tuottamattomia. Naiistd syistd johtuen kulttuuriteollisuus ei kykene tuottamaan
sivistdvid eli itse- ja maailmasuhdetta uudistavia kokemuksia. Huhtala (2018) korostaa sopeutumista
puolisivistyksen tekijané. Puolisivistynyt ihminen sopeutuu luontoon, yhteiskuntaan ja itseensé, jolloin
hén ei kykene kuvittelemaan toisenlaisia olemisen tapoja (Huhtala, 2018, s. 336-338).

4 Kriittisen pedagogiikan perinteessi demokratisaatiolla on tarkoitettu aikaisemmin perustuslain
sosiaalisten, liberaalien ja demokraattisten periaatteiden vahvistamista yhteiskunnassa (ks. Giesecke,
1976, s. 129-132). Artikkelissaan Lernen in Gruppen: Ein Prinzip demokratischer und humaner
Bildung in allen Schulen Klafki méirittelee eksplisiittisesti demokratisaation késitteen hieman eri
tavalla. Maaritelmé on pitké ja osittain vaikeaselkoinen, koska se sisdltdd useita osatekijoitéd: ensinnékin
paatoksistd osallisilta ihmisiltd edellytetdan mahdollisimman paljon kykyéd péaatoksentekoon, toiseksi
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sivistyksen. Ndmaé periaatteet muotoilevat yhteiskuntakriittisen sivistyksen teoriaa
Adornon, Horkheimerin ja Habermasin hengessé. Téllainen sivistysteoria ratkaisee
klassisten sivistysteorioiden puutteet. Toisin sanottuna se tarjoaa ihmisille tasa-
arvoiset mahdollisuudet itsensd  kehittdmiseen, huomioi  sivistyksen
koulutuspoliittiset reunachdot ja antaa kasvavalle sukupolvelle vilineet kehittda
yhteiskuntaa nykyistd demokraattisemmaksi ja tasa-arvoisemmaksi.

3.9 Kiiittis-konstruktiivinen didaktiikka ja klassiset sivistysteoriat

Klafkin analyysi ja tulkinta klassisista sivistysteorioista voidaan tiivistdd seuraaviin
ydinkohtiin:

1) Sivistys  merkitsee  kykyd  jarkevddn  itsemédrddmiseen,  ja
sivistysprosessissa ihminen muokkaa itsedén itsendisesti.

2) Sivistysprosessissaan ihminen omaksuu ja arvioi kulttuuria kriittiselld
tavalla.

3) Sivistys on historiallinen prosessi, jossa ihminen muokkaa itseddn ja
maailmaansa.

4) Kulttuurin omaksuminen sivistysprosessissa on yksilollista.

5) Sivistystd tapahtuu sosiaalisissa suhteissa.

6) Eri kulttuurit sivistyvédt ainutkertaisilla tavoillaan, ja sivistykseen liittyy
idea kansojen vélisestd rauhanomaisesta vuorovaikutuksesta.

7) Sivistys on kognitiivisten, moraalisten, esteettisten ja praktisten kykyjen
monipuolista kehitysta.

8) Sivistys mahdollistaa yhteiskunnan kehittdmisen nykyistd paremmaksi
yhteiskuntakritiikin avulla.

Taman luettelon perusteella kdy ilmi, ettd Jankin ja Meyerin (1991) sekd Meyerin
ja Meyerin (2007) johtopditokset Klafkin analyysistd ja tulkinnasta klassisista
sivistysteorioista ovat ongelmallisia. He ottavat esille ainoastaan kohdat 1), 2), 5),
ja 7), mutta jattdvat mainitsematta kohdat 3), 4), 6) ja 8). Kiveld (1994) tuo esille
kohdat 1), 2), 3), 6), 7) ja 8), miké tarkoittaa, ettd kohdat 4) ja 5) eivét tule

yhteiskunnallis-poliittiset olosuhteet tulevat lapindkyviksi eli keskusteltaviksi ja kritisoitaviksi,
kolmanneksi kansalaisia pédatoksenteossa edustavat tahot valitaan vapailla ja salaisilla vaaleilla, ja
neljanneksi demokratisaatio on yksilollinen ja kollektiivinen oppimisprosessi (Klafki, 1992, s. 7). Toisin
sanottuna demokratisaatio merkitsee Klafkille prosessia, jossa kansalaisten rooli péitoksenteossa
vahvistuu yhteiskunnassa, mikd mahdollistaa sen, ettd ihmiset voivat oppia tekemdidn parempia
paatoksia itseddn koskevista asioista.
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kédsitellyiksi. Tahdn mennessd tehdyissd Die Bedeutung der klassischen
Bildungstheorien fiir ein zeitgemdfles Konzept allgemeiner Bildung -artikkelin
tulkinnoissa on siten merkittévid puutteita.

Kaikki edelld kuvatut klassisten sivistysteorioiden piirteet sisdltyvat kriittis-
konstruktiiviseen didaktiikkaan. Niitd on tosin muokattu ja kehitetty eteenpdin
yhteiskuntakriittisempéén suuntaan. Seuraava taulukko ilmaisee, miten kahdeksan
analysoimaani  klassisten sivistysteorioiden osatekijdd nédkyvidt Klafkin
henkitieteellis-kriittisessd sivistysteoriassa:

Taulukko 2. Sivistyksen osatekijét kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa.

Sivistyksen osatekija = Osatekijan muotoilu kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa

Osatekija 1 Sivistys kykyna itsemaaraamiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen
Osatekija 2 Sivistys kategoriaalisena sivistyksena

Osatekija 3 Ihmisen mahdollisuus historialliseen kehitykseen yksiléna ja lajina
Osatekija 4 Sivistys kategoriaalisena sivistyksena

Osatekija 5 Opetuksen sosiaalisuus, ryhmassa oppiminen ja diskurssikyky
Osatekija 6 Kulttuureiden valisia jannitteita ja sotia koskevat avainongelmat seka

solidaarisuus
Osatekija 7 Sivistys kaikkien inhimillisten kykyjen ja intressien monipuolisena kehityksena
Osatekija 8 Tavoite humaanista ja demokraattisesta yhteiskunnasta seké avainongelmien

ratkaisemisesta

Osatekijd 1. Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa tdydennetddn klassisten
sivistysteorioiden tavoitetta ihmisen itsemddrddamiskyvyn kehittdmisesté.
Itseméddrddmisen rinnalle nostetaan didaktisessa mallissa osallistumisen ja
solidaarisuuden kyvyt (Klafki, 2007, s. 40). Giesecke (1980, s. 107-115) on
esittdnyt aikaisemmin Kkriittisen pedagogiikan perinteessd, ettd emansipatorinen
kasvatus tdhtdd itseméédrddmis- ja osallistumiskyvyn kehitykseen. Klafki
allekirjoittaa 1&htokohdan, mutta vaatii my0s solidaarisuuteen kasvattamista. Mika
tdhdn mahtaa olla syynd? Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan pddméédrdnd on
edistid mahdollisimman useiden ihmisten emansipaatiota globaalissa
mittakaavassa. Solidaarisuutta tarvitsevat ihmiset — siis sorretut, riistetyt ja heikko-
osaiset — eivdt kykene valttdmaittd riittdvalld tavalla itsemddrddmiseen ja
osallistumiseen. Muut ihmiset voivat myos aiheuttaa heille haittaa kayttdessdan
itsemddrddmis- ja osallistumisoikeuksiaan. Siksi emansipaatiota tukee parhaiten
kouluopetus, jonka pd&dméddrdnd on valmius solidaariseen itsemddrddmiseen ja
osallistumiseen.
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Osatekijd 2. Kriittis-konstruktiivinen didaktiikka pitdd sisdllddn klassisten
sivistysteorioiden ajatuksen subjektin ja maailman vilityssuhteesta. Klassisten
sivistysteorioiden —mukaan  sivistysprosessi tapahtuu oppimisprosesseissa
historiallisen, yhteiskunnallisen ja kulttuurisen todellisuuden kanssa. Sivistys
edellyttdd yhteiskunnan ja kulttuurin jdseneksi kasvamista, mutta myos niiden
kriittistd arvioimista. Tama 1dhtokohta siséltyy Klafkin kategoriaalisen sivistyksen
teoriaan, jossa sivistys on kulttuurin produktiivista omaksumista. Kriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa sivistys ymmaérretddn edelleen kategoriaalisen
sivistyksen teorian mielesséd. Siten klassisten sivistysteorioiden toinen osatekija
voidaan 16ytda didaktisesta mallista.

Osatekijd 3. Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa ei puhuta eksplisiittisesti
ihmiskunnan historiallisesta kehityksestd. Téami l&dhtokohta kuitenkin sisdltyy
sivistysteoreettiseen didaktiikkaan implisiittisend oletuksena; sivistysteoreettisessa
didaktiikassa vastataan kysymykseen siitd, kuinka kouluopetus voi edistdd
ihmiskunnan sivistysté ja nykyistd humaanimpien yhteiskunnallisten olosuhteiden
aikaansaamista. Tdmé kysymys edellyttdd klassisille sivistysteorioille tyypillistd
utooppista historiallista perspektiivid.

Osatekijd 4. Sivistys on klassisissa sivistysteorioissa yhté aikaa sosialisaatiota
ja individuaatiota siind merkityksessd, ettd ihminen omaksuu sivistysprosessissaan
yleisid kulttuurisisiltojd yksilolliselld tavalla. Kategoriaalisen sivistyksen teorian
produktiivisen omaksumisen kisite viittaa tdhdn periaatteeseen. Sivistdvi
oppiminen ei ole pelkkdd yhteiskunnan jaseneksi sosiaalistumista, vaan myos
kulttuurisiséltdjen uudelleen aktivointia, muuntamista ja kehittdmista.

Osatekijd 5. Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa opetus n#&hdéén
sosiaalisena prosessina. Didaktisen mallin mukaan oppilaiden erilaiset biografiset
taustat ndkyvét opetuksessa sosiaalisina ilmidind. Tarkemmin sanottuna oppilaiden
nidkemykset, toimintatavat ja asenteet voivat vahvistua ja pinttyd, tulla torjutuiksi
ja muutetuiksi seki johtaa konflikteihin, hiiridihin, kontakteihin, kompromisseihin,
vilittymiseen ja torjuntareaktioithin (Klafki, 2007, s. 125). Kiriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa myds esitetdédn, ettd kouluopetuksessa tulisi olla
ryhméssi oppimista, jossa oppilaat omaksuisivat, harjoittelisivat ja soveltaisivat
erilaisia asioita yhteistoiminnallisesti. Lisdksi didaktisessa mallissa liitetdén
itsemidrddmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen diskurssikyky. Toisin
sanottuna sivistynyt ihminen kykenee rakentamaan rationaalista konsensusta
yhdessd muiden ihmisten kanssa. Ndmé kolme ldht6kohtaa muotoilevat uudestaan
klassisten sivistysteorioiden ajatusta ihmisen mahdollisuudesta oppia toisilta
ihmisilta.
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Osatekijd 6. Klafki tulkitsee klassisia sivistysteorioita siten, ettd niihin liittyy
utooppinen ndkymi kansojen vélisestd rauhanomaisesta vuorovaikutuksesta ja
sotien lakkauttamisesta. Didaktisessa mallissa avainongelmat muotoilevat
uudelleen tétd periaatetta. Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan mukaan koulussa
tulisi késitelld kysymyksid kulttuureiden vélisistd jannitteistd ja sodista sekd auttaa
oppilaita ymmaértdmaéin, kuinka ndma yhteiskunnalliset ongelmat voidaan ratkaista
kaikkien intressit toteuttavalla tavalla. Didaktisen mallin tavoitteena on siten
edistda reflektiivistd suvaitsevaisuutta ja maailmanrauhaa.

Osatekijd 7. Klassisten sivistysteorioiden tdméd osatekija siséltyy kriittis-
konstruktiiviseen didaktiikkaan. Klafki ajattelee, ettd avainongelmia koskevaa
opetusta tulisi tdydentdd opetuksella, jossa oppilaat tutustuvat laajasti kulttuurin eri
alueisiin, muun muassa tieteisiin, taiteisiin, urheiluun ja politiikkaan. Siten kriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa ndhdéén klassisten sivistysteorioiden tapaan, ettd
yleissivistys merkitsee ihmisen kognitiivisten, moraalisten, esteettisten ja
kaytédnnollisten intressien ja kykyjen kehitysta.

Osatekijd 8. Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa painotetaan yhteiskunnan
ja globaalin maailman kehitystéd nykyistd humaanimmaksi ja demokraattisemmaksi
kahdella erilaisella tavalla. Ensinndkin Klafki sitoutuu poliittisen emansipaation
ideaan, josta seuraa tavoite yhteiskunnan perustuslakien liberaalien,
demokraattisten ja sosiaalisten periaatteiden vahvistamisesta. Toiseksi tavoite
ajanjaksollemme tyypillisten avainongelmien ratkaisemisesta merkitsee globaalin
maailman muutosta nykyistd humaanimmaksi. Koska kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa yhteiskuntaa pyritddn kehittimaidn kasvattamalla oppilaista
itsemadradmis-, osallistumis- ja solidaarisuuskykyisié kansalaisia, pitdd didaktinen
malli siséllddn klassisten sivistysteorioiden ldhtdkohdan siitd, ettd rationaalisesti
kommunikoivat subjektit voivat kehittdd yhteiskuntaa nykyistd humaanimmaksi.
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4 Kiriittis-konstruktiivisen didaktiikan
sivistysideaali

Viitoskirjani edellisessd luvussa tulkitsin, mitd Klafki pyrkii sanomaan
artikkelissaan klassisista sivistysteorioista. Esitin my0ds alustavan nidkemykseni
siitd, milld tavalla kriittis-konstruktiivisen didaktiikan sivistysteoria muotoilee
uudestaan klassisten sivistysteorioiden ldhtokohtia. Téssd luvussa analysoin ja
selvennin yksityiskohtaisemmin kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
sivistysideaalia eli kouluopetuksen taustalla olevaa kisitystd ihanteellisesta
ihmisyydesta.

4.1 Analyysin ja tulkinnan ldhtokohtia

Klafki esittelee kriittis-konstruktiivisen didaktiikan sivistysideaalia useissa
teksteissddn (ks. Klafki, 1993, 1995a, 1995b, 2007). Niistd laajimpana voidaan
pitad artikkelia Grundziige eines neuen Allgemeinbildungskonzepts. Im Zentrum:
Epochaltypische Schliisselprobleme. Se kuvaa ensinnékin, millaisesta osaamisesta
— tiedoista, taidoista ja valmiuksista — sivistys kouluopetuksen padméadrand
muodostuu. Toiseksi artikkeli ottaa kantaa siithen, millaista kouluopetuksen tulisi
olla sisdltotasoiltaan eli padmairien ja sisdltdjen muodostamien kokonaisuuksien
osalta. Kolmanneksi se luonnehtii kouluopetuksen didaktisia ja metodisia
periaatteita. Neljdnneksi artikkeli selvittdd, kuinka opetuksen suoritusperiaate
(Leistungsprinzip) tulisi ymmaértdd kouluopetuksen l&dhtokohtana. Tdssd luvussa
kisittelen  péddasiassa  kriittis-konstruktiivisen  didaktiikan  sivistysteoriaa
sivistysideaalina eli tietyssd historiallisessa tilanteessa muodostettuna késityksend
ihanteellisesta ihmisyydestd, jota kouluopetuksen tulisi edistdd. Rajaan siten
tarkastelun ensimméiseni ja toisena mainittuihin asioihin.

Tahén saakka tehdyssé kriittis-konstruktiivisen didaktiikan tutkimuksessa on
kuvattu melko hyvin didaktisen mallin sivistysideaalin yleiset piirteet (ks. Chu,
2002, s. 130-147; Matthes, 1992, s. 90-96; Meyer & Meyer, 2007, s. 116—126).
Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan tutkimuksessa on kuitenkin muutamia
puutteita. Ensinndkin itsemédrddmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden
kisitteiden tarkemmat merkitykset ovat jidneet selvittdmaétti. Vain solidaarisuuden
kdsitettd on tulkittu tdsmillisemmin (ks. Chu, 2002, s. 170-182). Toiseksi
itsemédrdadmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden yhteyksid yleissivistyksen eri

erilaisia ndkemyksii, eikd ole selvdd, missd madrin ne ovat perusteltuja (vrt. Chu,
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2002, s. 140—141; Jank & Meyer, 1991, s. 235). Tarkastelen tdssd luvussa kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan teoriaa yleissivistyksestd ndiden kahden vield
selvittdmattomén kysymyksen ndkokulmasta.

4.2 Sivistys kykyna itsemaaraamiseen, osallistumiseen ja
solidaarisuuteen

Seuraavaksi médritdn itsemddrddamisen, osallistumisen ja solidaarisuuden suhteet
yleissivistyksen osatekijoihin. Aluksi tulkitsen, mitd itsem&ddrddminen,
osallistuminen ja solidaarisuus tarkoittavat. Tamén jélkeen kuvaan, milld tavalla
nama kyvyt ovat yhteydessa sivistykseen kaikille, sivistykseen yleisen mediumissa
sekd sivistykseen kaikkien intressien ja kykyjen kehityksena.

4.2.1 Kasitteet ja niiden ongelmat

Kriittis-konstruktiivisessa  didaktiikassa sivistys ymmarretddn itsendisesti
omaksuttuna kolmen peruskyvyn kokonaisuutena, josta ihminen on
henkilokohtaisesti vastuussa. Sivistys merkitsee didaktisessa mallissa kykyé:

- itsemddrddmiseen omista eldménvalinnoista ja ndkemyksistd, jotka koskevat
tyOtd, vapaa-aikaa, ihmissuhteita, estetiikkaa, etiikkaa, politiikkaa ja uskontoa

- osallistumiseen sikdli, ettd jokaisella ihmiselld on oikeus, mahdollisuus ja
vastuu rakentaa yhteisid kulttuurisia, yhteiskunnallisia ja poliittisia olosuhteita

- solidaarisuuteen sikéli, ettd yksilolliset pyrkimykset itsemddrddmiseen ja
osallisuuteen ovat oikeutettuja vain, kun niiden yhteydessd tunnustetaan
ihmiset, joiden itsemddrddmis- ja osallisuusmahdollisuudet ovat estetyt tai
rajoitetut yhteiskunnallisten olosuhteiden, heikko-osaisuuden seké poliittisen
rajoittamisen ja sorron seurauksena, mutta myds toimitaan téllaisten ihmisten
puolesta ja heidén kanssaan. (Klafki, 2007, s. 52)

Naistd madritelmistd ei kdy ilmi, mitd itseméddrddaminen, osallistuminen ja
solidaarisuus tarkalleen ottaen merkitsevit. Itseméddrddmiskyvyn mééritelmé ei
kerro, mitd omien eldménvalintojen ja ndkemysten médrittely itsendisesti on.
Osallistumiskyvyn maédritelmaésta puuttuu selvitys siitd, miten oikeus, mahdollisuus
ja vastuu ympiardivin maailman rakentamisesta toteutuvat kéytinnossa.
Solidaarisuuskyvyn miiritelmé ei selvenni, mitd muiden ihmisten tunnustaminen
sekd toiminta heiddn puolestaan ja heiddn kanssaan ovat. Ndiden ongelmien
ratkaisemiseksi on selvennettdvd ja analysoitava tarkemmin itseméédradmisen,
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osallistumisen ja solidaarisuuden kisitteitd. Itsem&édrddamis- ja solidaarisuuskyvyn
késitteiden tulkinta on suhteellisen helppo tehtdvi, koska Klafkin kokonaistuotanto
sisdltdd tekstejd, joissa hdn késittelee ndiden termien merkitystéd. Osallistumiskyvyn
kdsite on sen sijaan haasteellisempi. Klafki ei nimittdin selvennd sitd misséédn
tekstissddn Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfie
Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik -teosta tarkemmin.
Esseessddn Selbsttdtigkeit als Grundprinzip des Lernens in der Schule —
Wiederaufnahme und Weiterentwicklung einer reformpddagogischen Idee und ihre
Verwirklichung in der Schule Klafki kuvaa itseméaardamisté seuraavasti:

Itsemddrdédminen tarkoittaa ihmisen kykyé tehda paatoksid yksilollisistd, hianté
itseddn koskevista asioista, ihmissuhteista ja vakaumuksista oman
ymmaérryksensd perusteella ja oman arvionsa mukaisesti: esimerkiksi
ammatista, jonka hin valitsee, suhteistaan toisiin ihmisiin, eikd vihiten
elamidnkumppaninsa valinnasta, mutta lisdksi moraalisista ja uskonnollista
vakaumuksistaan, siitd, minkad hin mieltdd esteettiseksi, kuinka han jarjestaa
vapaa-aikansa ja miten hén tekee poliittisia valintoja. Huomataan varmastikin
vélittdmasti, ettd siind on kyse erittdin vaativasta ja monimutkaisesta kyvysta.
On sanottava tarkemmin, ettd kyse on yksilokohtaisesta useiden osakykyjen
synteesistd: kyvystd saavuttaa oivalluksia (tietoja) itsendisesti, kyvystd
muodostaa omia arvostelmia, kyvystd toimia itse sitten myods omien oivallusten
ja arvioiden perusteella. Yksi niistd osakyvyistd, jotka kuuluvat
monimutkaiseen itseméddraamiskykyyn, on kyky oppia itsendisesti. (Klafki,
1998¢)

Tésséd sitaatissa esitetddn kaksi maéérettd, jotka luonnehtivat Neue Studien zur
Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfie Allgemeinbildung und kritisch-
konstruktive Didaktik -teosta tarkemmin, millainen kyky itsemdirddminen on.
Ensinnédkin itseméddrddminen koskee ratkaisuja omasta eldmidstd sekd omia
nikemyksid, periaatteita ja arvostuksia. Toiseksi itsemiddrdédmiskyky koostuu
tietyistd osakyvyistd: kyvystd ymmartéé asioita itsendisesti, kyvystd muodostaa itse
omia arvostelmia, kyvystd toimia itsendisesti oman ymmarryksen ja arvostelmien
perusteella sekd kyvystd oppia itsendisesti. Tdmén perusteella itseméddrddminen
ndyttdisi olevan kantilaista henkisté taysi-ikaisyyttd ja kykya itsendiseen ajatteluun.
Klafkin mdaérittely jarkevén itseméddrddmisen luonteesta eroaa kuitenkin Kantin
itseméddrddmisen késitteestd siten, ettei siind sitouduta eksplisiittisesti
universalismiin; siind missd Kantille autonomia perustuu oman ajattelun ja
toiminnan reflektoimiseen universaalista nidkokulmasta, katsoo Klafki, ettd
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itsendisessd ajattelussa ja toiminnassa on kyse oman ymmirryksen ja
arvostelukyvyn kaytostd sekd toiminnasta oman ymmérryksen ja omien
arvostelmien perusteella. Klafki ei siten viittaa suoraan formaaleihin maksiimeihin,
jotka wvaativat ihmistd tarkastelemaan ndkemyksiddn ja toimintaansa niiden
yleistettivyyden ndkdkulmasta. Itsemadrddminen, osallistuminen ja solidaarisuus
pitévit kuitenkin sisélldén kriittisyyden ja itsekritiikin (ks. Klafki, 2007, s. 63),
jolloin my6s Klafkille itsendinen ajattelu on rationaalista ja reflektiivistad. Siten
Klafki allekirjoittaisi todenndkdisesti tulkinnan, jonka mukaan itsemairdédmisessd
ithminen yhtd aikaa ajattelee ja toimii, mutta myds reflektoi sitd, onko hénen
ajattelunsa ja toimintansa perusteltavissa.

Osallistumisen késitettd ei juuri mééaritelld kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa
koskevissa teksteissd. Siksi sitd tulee ldhestyd poliittisen kasvatuksen
nykydidaktiikan avulla. Ajanmukainen osallistumisen sanakirjamairitelmé kuuluu
seuraavasti: ’poliittinen osallistuminen ymmarretdén padsaantoisesti kansalaisten
kéyttdytymistapoina, joita he toteuttavat vapaachtoisesti yksin tai muiden kanssa
padmaidrandin vaikuttaa poliittisiin paatoksiin” (Kaase, 2000, s. 473). Tamain
maédritelmédn mukaan osallistuminen on toimintaa, joka ei ole pakonalaista vaan
itsendisesti valittua. Se ei merkitse pelkistidin kiinnostusta politiikkaa kohtaan vaan
aktiivista toimintaa, jonka pddmdirdnd on poliittisiin paédtdksiin vaikuttaminen
yhteiskunnassa.  Klafki  puhuu  kriittis-konstruktiivisessa  didaktiikassa
osallistumisesta oikeutena, mahdollisuutena ja vastuuna rakentaa yhteisid
kulttuurisia, yhteiskunnallisia ja poliittisia olosuhteita. Hén ndyttdisi antavan
ymmartid, ettei osallistuminen ole pelkdstddn poliittista osallistumista Kaasen
tarkoittamassa merkityksessd, vaan sithen kuuluu myds kulttuurinen ja
yhteiskunnallinen osallistuminen. Vastakkaista tulkintaa voidaan perustella silla,
ettd poliittinen osallistuminen on keskeisin muoto, jonka avulla ihminen vaikuttaa
kulttuuriin ja yhteiskuntaan. Esimerkiksi vairiksi katsottuja kulttuurisia normeja
vastustetaan tyypillisesti kirjoittamalla medioihin mielipidekirjoituksia. Kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan osallistumisen periaate voidaan siksi samaistaa
Kaasen méiritelméaén poliittisesta osallistumisesta.

Poliittinen osallistuminen tapahtuu erilaisten osallistumiskeinojen avulla.
Niistd on esitetty poliittisen kasvatuksen didaktiikassa toisistaan poikkeavia
luokitteluja (vrt. Detjen, 2014, s. 239-241; Detjen, ym. 2012, s. 74). Detjen ja
kollegat (2012) esittidvdt seuraavan taulukon, joka kuvaa, kuinka ihmisen on
mahdollista vaikuttaa yhteiskuntaan:
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Taulukko 3. Osallistumiskeinot (Detjen ym., 2012, s. 74).

Poliittisen toiminnan laji Vaikuttamiskeinot

Kommunikatiivinen poliittinen toiminta Poliittiset puheet sosiaalisessa ymparistéssa
Muiden vakuuttaminen
Joukkotiedotusvalineissé kommunikoiminen
Osallistuva poliittinen toiminta
Konventionaalinen toiminta Vaalit
Aanestykset
Toiminta poliittisessa puolueessa
Puoluepoliittisen tehtavan hoitaminen
Demonstratiivinen toiminta Osallistuminen allekirjoitusten keraamiseen, kansalaisaloitteeseen
tai lailliseen mielenosoitukseen
Osallistuminen boikottiin
Konfrontatiivinen toiminta Protestit
Kansalaistottelemattomuus
Vakivaltainen toiminta Vakivalta ihmisia ja asioita kohtaan

Poliittinen osallistuminen jakautuu siis kommunikatiiviseen ja osallistuvaan
poliittiseen toimintaan. Edellisessd osallistumisen muodossa pyritdan vaikuttamaan
erilaisten kommunikaatiokeinojen avulla sithen, miten muut ihmiset ajattelevat
politiikkaan ja  yhteiskuntaan liittyvistd  kysymyksistd. Jalkimmainen
osallistumisen muoto koostuu suorista (esim. vaalit ja d4nestykset) ja epédsuorista
(esim. mielenosoitukset ja protestit) keinoista, joiden avulla on mahdollista
vaikuttaa poliittiseen padtdksentekoon yhteiskunnassa. Nahddkseni tita luetteloa
poliittisista vaikutuskeinoista voidaan kayttda kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
osallistumisen periaatteen konkretisoimisessa. Ainakin Klafkin tulisi olla valmis
sithen, koska luettelo edustaa nykyisté késitysté poliittisen osallistumisen keinoista.
Poliittisen  osallistumisen edellytyksid ovat tieto yhteiskunnallisista
osallistumiskeinoista ja poliittinen toimintakyky (Detjen, 2014, s. 238). Tieto
osallistumiskeinoista viittaa edelld mainittujen kommunikatiivisen ja osallistuvan
toiminnan muotojen tuntemiseen. Poliittisen toimintakyvyn késitettd on méaritelty
poliittisen kasvatuksen didaktiikassa suhteellisen johdonmukaisesti, mutta
jasennysten valilld on my0s eroavaisuuksia (vrt. Detjen ym., 2012, s. 81; Krammer,
2008, s. 9; Sander, 2008, s. 91-95). Detjen ja kollegat (2012) esittavdat ehka
tarkimman ndkemyksen. Heiddn mukaansa poliittinen toimintakyky merkitsee
kykyéd omien nikemysten artikuloimiseen ja perustelemiseen sekd neuvotteluun ja
péitoksentekoon. Nama kyvyt pitdvét sisdllddn seuraavia osakykyja:
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Taulukko 4. Poliittisen toimintakyvyn osakyvyt (Detjen ym., 2012, s. 81).

Poliittisen toimintakyvyn osa-  Osakyvyt
alue

Artikulaatio (suhteessa omaan Arvostelman tai position muotoilu selkeasti
positioon) Arvostelman ja position esittdminen julkisesti
Kyky kayttaa politiikan kasitteitd asianmukaisesti
Argumentaatio (pyrkimys Retoristen keinojen kayttdminen seka epistemologinen ymmarrys
vakuuttamiseen) argumenteista esimerkiksi kykyna erottaa argumentin oletukset ja
perusteet sekd argumentaation avainsdannot
Argumenttien esittdminen asianmukaisesti siten, ettd ne selvennetaan,
perustellaan ja todistetaan konteksti ja tilanne huomioiden
Oman position/asenteen/arvostuksen muotoilu perustellusti pAamaarana
vaikuttaa muihin ihmisiin
Argumenttien suhteuttaminen muihin vdahemman kyseenalaisiin yhdessa
jaettuihin ajatuksiin
Oikeiden ja virheellisten poliittisten ilmausten tunnistaminen seka
virheellisten iimausten korjaaminen
Oman argumentaatiostrategian kehittdaminen (operaatiot: olettaminen,
toteaminen, kertominen, paatteleminen, vastustaminen jne.)
Neuvottelu (pyrkimys asioiden Oman neuvottelustrategian kayttdminen (operaatiot: vaatimusten
lapiviemiseen) esittdminen, myodnnytysten tekeminen ja peruminen, uhkausten
esittdminen jne.)
Muiden ja omien intressien yhteensopivuuden arvioiminen
Muiden neuvottelustrategioiden ja/tai ratkaisuyritysten suhteuttaminen
omiin strategioihin
Kompromissien ehdottaminen
Kompromissien tekeminen
Omaa strategiaa tukeviin liittolaisiin vaikuttaminen
Paattaminen (pyrkimys Poliittisten paatdksen etsimisen keinojen kayttaminen
tuloksellisuuteen) Olemassa olevien konfliktien ratkaisustrategioiden ja erilaisten
strategioiden punnitseminen
Tehdyn paatoksen tehokkuuden ja legitiimiyden osoittaminen

Poliittinen toimintakyky on siis valmius, jonka avulla ihminen voi pyrkid vieméain
lapi omia intressejddn ja vaikuttamaan yhteiskunnassa tehtdviin paitoksiin.
Poliittisesti toimintakykyinen ihminen osaa ilmaista itseddn, esittdd perusteita
ndkemyksilleen, vakuuttaa muita, edistdd omia intressejddn neuvottelussa ja
kompromissien tekemisessa seké 10ytdd muiden ihmisten kanssa ratkaisuja, joiden
paamaééra- ja vilinerationaalisuus on mahdollista perustella.

Ei ole tdysin selvdd, miten Klafki suhtautuisi poliittisen toimintakyvyn
kiasitteeseen. Hén ei ole kirjoittanut aihepiiristd, jolloin on oikeastaan mahdotonta
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sanoa, eroaako Kkriittis-konstruktiivisen didaktiikan osallistumisen Kkisite
poliittisesta toimintakyvystd. Onkin helpompi ottaa kantaa sithen, miten Klafkin
teoriaa on mahdollista kehittdi ja konkretisoida. Poliittisen kasvatuksen didaktiikan
tarkastelun perusteella voidaan esittaa, ettd kriittis-konstruktiiviseen didaktiikkaan
kannattaisi tehdd scuraavia tdsmennyksid: osallistuminen edellyttdd tietoa
poliittisista vaikuttamiskeinoista, ja osallistumisessa tarvitaan kommunikaation,
argumentaation, neuvottelun ja pdidtoksenteon taitoja. Kriittis-konstruktiivinen
didaktiikka ei ole ristiriidassa ndiden periaatteiden kanssa, koska itsemaardaaminen,
osallistuminen ja solidaarisuus pitdvit sisélldén tdllaisia kykyjd. Esimerkiksi
argumentaatio-, kommunikaatio-, ongelmanratkaisu- ja toimintakyky kuuluvat
niihin. Siten Klafki on saattanut olla hyvinkin perilld poliittisen osallistumisen
luonteesta, vaikkei olekaan kirjoittanut aiheesta.

Perehdyn seuraavaksi kolmanteen koulun sivistysideaalia maéarittavain
kykyyn eli solidaarisuuteen. Chu (2002, s. 171) ymmaértdd solidaarisuuden
késitteen niin, ettd sen funktiona on madrittdd reunaehdot oikeutetulle
itsemadrddmis- ja osallistumisoikeuden kayttimiselle. Hén tuo myds ilmi, ettd
Klafkin mukaan solidaarisuus sisdltyy itseméédrdadamisen ja osallistumisen rinnalla
kouluopetuksen tavoitteisiin, koska ilman sitd sivistyksestd puuttuisi moraalinen
ulottuvuus (Chu, 2002, s. 173—174). Namé tulkinnat ovat perusteltuja, kuten
osoitan seuraavaksi.

Klafkin artikkeli Schliisselprobleme in der Diskussion — Kritik einer Kritik
auttaa ymmartimaan, mitd solidaarisuuden kédsitteeseen liitetyt
maédreet “tunnustaminen” sekd “muiden ihmisten puolesta ja heiddn kanssaan
toimiminen” tarkoittavat. Tadssd artikkelissa Klafki ldhtee liikkeelle siitd, ettei
ihmiselld ole laillisia velvoitteita kdyttdd itsemédraamis- ja osallistumisoikeuksiaan
toiset ihmiset huomioiden ja heitd auttaen. Sivistykseen kuitenkin kuuluu kyky ja
valmius moraalisesti perusteltuun itseméadrdédmiseen ja osallistumiseen. Siksi lapsia
tulisi kasvattaa koulussa solidaarisuuteen. Solidaarisuudessa on kyse siitd, ettd
ihminen esittdd itselleen tai antaa muiden esittdd hénelle itseméddrdédmis- ja
osallistumisoikeuksia kiyttdessdin seuraavia kysymyksid: 1) tunnustatko muille
ehdoitta samat itsemédrddmis- ja osallisuusoikeudet, joihin itse vetoat, 2) olisitko
valmis muuttamaan tai rajoittamaan oikeuksiesi kédyttdmistd, jos huomaisit, ettd
toimintasi haittaa muiden mahdollisuuksia saada samat oikeudet tai kéiyttaa niit4,
ja 3) oletko jossain médrin (voimiesi ja toimintamahdollisuuksiesi mukaan) valmis
ponnistelemaan sen puolesta, ettd ihmiset, joilla ei ole samanlaisia oikeuksia ja
vastaavia  toimintamahdollisuuksia, saavuttavat vidhintddn vaiheittaisesti
samanlaiset eldimén ja toiminnan mahdollisuudet, joita vaadit itsellesi? (Klafki,
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1998b, s. 107). Néistd kysymyksistd kdy ilmi, ettd solidaarisuuden késite pitdd
sisdllddn kaksi ulottuvuutta. Niistd ensimmdistd luonnehtii muiden ihmisten
tunnustaminen, ja toisen ulottuvuuden muodostaa muiden ihmisten puolesta ja
heidén kanssaan toimiminen.

Kiriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa tunnustaminen tarkoittaa
itsemédrddmis- ja osallistumisoikeuksien kayttdmista siten, ettd muilla ihmisilld on
mahdollisuus samojen oikeuksien kdyttoon. Solidaarinen ihminen siis arvioi omaa
toimintaansa siitd ndkokulmasta, millaisia seurauksia silldi on muille ihmisille.
Kyse on demokraattisten oikeuksien kéytostd vastuullisella tavalla. Muiden
ihmisten puolesta ja heiddn kanssaan toimiminen merkitsee pyrkimysté siihen, ettd
sorretut ja heikossa yhteiskunnallisessa asemassa olevat ihmiset saavuttavat
vihitellen vastaavat eldmisen ja toiminnan mahdollisuudet, joita ihminen vaatii
itselleen. ¥ Timi jilkimmiinen solidaarisuuden ulottuvuus liittyy vahvasti
poliittisen emansipaation tavoitteeseen. Pyrkimyksend on kasvattaa oppilaita
kykeneviisiksi ja halukkaiksi edistiméddn globaalin maailman kehitystd nykyisté
humaanimmaksi ja demokraattisemmaksi. Klafki (1998b, s. 108) toteaa tdmén
itsekin huomauttamalla, ettd solidaarisuuden tavoitteena on luokkaeroista,
epdhumaaneista valtasuhteista, riistosta ja heikko-osaisuudesta vapaa yhteiskunta.
Solidaarisuusperiaatteen taustalla on siten valistus- ja sivistysajatteluun perustuva
tavoite paremmasta yhteiskunnasta, jota on vahvistettu marxilaisella luokka-
analyysilld. Klafki ei kuitenkaan vaadi suoraan kapitalismin kumoamista, vaan
edellyttdd ei-oikeutettujen luokkaerojen purkamista. Ilmeisesti ihmisten on
tarkoitus maéarittdd keskindisessi kommunikaatiossaan, mitd tdmé voisi merkiti
kaytdnnossa.

Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa jdd epéselvdksi, mitd solidaarinen
toiminta voisi tarkoittaa kaytdnnossi. Klafki ei nimittdin kuvaa, kuinka ihminen
voi auttaa heikko-osaisia ja sorrettuja ihmisid globaalissa mittakaavassa. >°
Solidaarisuuden kéisitteen alustavaan tismentédmiseen soveltuu Henrikssonin (2019)
tutkimus  globaalikasvatuksesta.  Siind analysoidaan globaalikasvatuksen
oppimateriaaleja ja esitetddn sen perusteella typologia neljdstd erilaisesta
maailmankansalaisen tyypistd. Niitd ovat varainhankkija, neuvottelija, kuluttaja ja

4 Klafki niyttdisi méritteleviin toisten ihmisten auttamista formaalilla tavalla. Hiin ei ota siséllollisesti
kantaa siihen, millé tavalla heikommassa asemassa olevia ihmisié olisi autettava. Sen sijaan hén esittdd
sdannon, jonka mukaan ihmisen tulisi auttaa muita ihmisid saavuttamaan samat asiat, joita hén itse
tavoittelee. Téltd osin solidaarisuuden periaate muistuttaa Kantin kategorisen imperatiivin muotoiluja.
30 Giesecke (1997) kritisoi Klafkia juuri siitd, ettei solidaarisuus ole kiytinnossd mahdollista.
Tarkastelen ja arvioin tétd kritiikkia seitseménnessa luvussa.
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aktivisti. Koulun kontekstissa varainhankinta on rahan keruuta kansalaisjarjestojen
hyvintekeviisyyttd varten, neuvottelu kansainvilisid kysymyksid koskevia
kokoussimulaatiota, kuluttajakasvatus eettisen kuluttamisen késittelyd ja
kulutuskritiikkid opetuksessa ja aktivismi poliittista osallistumista (Henriksson,
2019, s. 451-456). Tamé typologia sopii ndhddkseni yhteen Kkriittis-
konstruktiivisen didaktiikan kanssa. Sen perusteella voidaan paitelld, ettd
solidaarisuus voi tarkoittaa kéytdnnossd esimerkiksi jirjestotoimintaa ja sen
tukemista, kriittistd kuluttajuutta ja poliittista osallistumista, jonka avulla pidetddn
globaaleja kysymyksia esilld yhteiskunnassa ja vaikutetaan poliittisiin paatoksiin.

4.2.2 Osakyvyt ja diskurssikyky

Itsemééradmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden tulkintaa ei voida jattaa vield
tdhian. Didaktista mallia koskevissa kirjoituksissa on nimittdin tdsmennetty niiden
edellyttimid osakykyjd. Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik:
Zeitgemdfie Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik -teoksessa
mainitaan, ettd itsemaardamisen, osallistumisen ja solidaarisuuden “’konstitutiivisia
osatekijoitd” ovat kriittisyys, itseluottamus, empatia, turhautumisen sietokyky,
vastuullisuus, rationaalinen diskurssikyky, kyky edustaa omaa kantaa ja muuttaa
sitd parempien perusteiden avulla, kehittynyt tunne-eldma ja toimintakyky (Klafki,
2007, s. 101, 256, 276).>! Lisiksi Klafki (2007, s. 263) tuo esille emansipatorisen
kasvatuksen tavoitteiden yhteydessd kyvyn yhteiskunnallisten valta- ja
intressisuhteiden ja niiden edellytysten reflektioon seké itsendiseen oppimiseen,
mutta ei korosta téssd yhteydessd nididen taitojen olevan itsemédrddmisen,
osallistumisen ja solidaarisuuden osatekijoitd.>

Klafki on tdsmentdnyt itsemédrdamis- ja osallistumiskyvyn edellytyksia
aikaisemminkin, mutta hieman eri tavoin. Artikkelissaan Organisation und
Interaktion in pddagogischen Feldern — Thesen und Argumentationsansdtze zum
Thema und zur Terminologie han esittdd, ettd ndiden kykyjen osatekijoitd ovat:

-~ verbaalinen ja nonverbaalinen kommunikaatiokyky (kyky ilmaista ja tuoda
kommunikaatioon ja/tai vuorovaikutukseen omia intresseji, tietoja, motiiveja
ja tunteita)

3l Ndmid kyvyt ovat itsemidrddmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden edellytyksid yhteni
kokonaisuutena madriteltyna. Klafki ei siis ota kantaa esimerkiksi siihen, liittyyko kriittisyys enemmén
itseméddradmiseen kuin solidaarisuuteen.

2 Viitoskirjani kuudennessa luvussa argumentoin, etti kyky intressien ja vallan analyysiin kuuluu
itsemddradamiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen.
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- kyky reflektoituun roolien omaksumiseen ja etidisyyden ottamiseen niihin

-~ empatia (kyky ndhdd tilanteita ja/tai ongelmia interaktiokumppaneiden
ndkokulmasta)

- monitulkinnallisuuden  sietokyky (kyky sdilyttdd avoimuus ja/tai
paattimattomyys tilanteissa rationaalisten ongelmien ratkaisujen etsimiseksi
kommunikatiivisesti) ja turhautumisen sietokyky

- itsesddtelykyky eli kyky hallita omia vietti-impulsseja ja motiiveja
harkitsemalla niiden seurauksia itsendisesti ja muuttaa niitd mielekkééksi
kayttdytymiseksi ottamalla huomioon tilanteen mukaisesti osallisten intressit

- kyky tiedostaa pelotta omia viettikokemuksia ja tunteita

-~ luovuus ja ongelmanratkaisukyky

- kyky reflektoituun suvaitsevaisuuteen

- kyky muodostaa sosiaalisia suhteita sekd yhteisty6- ja solidaarisuuskyky

- kyky argumentoida arvojen, normien ja toimintamaksiimien patevyydestd ja
perusteltavuudesta kommunikatiivisessa reflektiossa. (Klafki, 1977, s. 29)

Téssd luettelossa solidaarisuuskykyd ei ole vield nostettu itsemédrddmis- ja
osallistumiskyvyn rinnalle. Sen sijaan se kuuluu niiden osakykyihin. Neue Studien
zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfse Allgemeinbildung und kritisch-
konstruktive Didaktik -teoksen tavoin luettelossa ei tehdd erotteluja sen suhteen,
ovatko mainitut kyvyt enemmaén itseméaérdaamis- vai osallistumiskyvyn edellytyksia.

On mahdotonta eritelld yksityiskohtaiseksi, miksi itsem&ddrddminen,
osallistuminen ja solidaarisuus pitdvét siséllddn edelld mainittuja kykyjd. Sen sijaan
kiinnitdin  huomiota erddseen useita osakykyjd sitovaan valmiuteen:
diskurssikykyyn. Kriittisen pedagogiikan perinteessd néhdéén, ettd pedagogisen
toiminnan paddméirdnd on edistdd kasvavien diskurssikykyéd (Hoffmann, 1978, s.
104-108). Esimerkiksi Mollenhauerin (1972, s. 121) mukaan pedagogisen
kommunikaation tulee olla niin jarjestettyd, ettd se mahdollistaa lasten ja nuorten
diskurssikyvyn kehityksen. Tdmé ldhtokohta nojaa Habermasin filosofiaan, jossa
kisitteellistetddn ei-oikeutetusta vallasta vapaata rationaalista kommunikaatiota
vastakohtana vilineelliselle ja hallintaan pyrkivélle sosiaaliselle toiminnalle.
Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan yleissivistysteoriassa Habermasin
vaikutushistoria  ndkyy siten, ettd itsem&drddmis-, osallistumis- ja
solidaarisuuskyky pitdvéat siséllddn diskurssikyvyn. Kuvaan seuraavaksi, milla
tavalla késite on omaksuttu didaktisen mallin sivistysteoriaan.

Habermas maérittelee diskurssin kisitteen erottamalla sen interaktiosta.
Interaktiossa vaihdetaan tietoa ja kokemuksia ilman viitteiden patevyyden
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arviointia, kun taas diskurssissa pyritddn pddseméddn perustellulla tavalla
yhteisymmarrykseen vditteistd, jotka ovat tulleet problemaattisiksi interaktiossa
(Habermas, 1971, s. 115). Téllaiset diskurssit, joiden pddméérand on rationaalinen
konsensus, voivat olla luonteeltaan teoreettisia tai praktisia. Teoreettisissa
diskursseissa arvioidaan empiirisid tosiasioita koskevia vditteitd, kun taas
praktisissa diskursseissa pohditaan toimintanormien péatevyyttd (Habermas, 1971,
s. 124-131). Diskurssit ovat vapaata kommunikaatiota siind merkityksessd, ettd
kaikilla osallisilla tulisi olla yhtéldiset mahdollisuudet olla vuorovaikutuksessa
keskenddn. Tétd 1ahtokohtaa Habermas (1984, s. 177—178) miirittelee seuraavilla
ideaalisen puhetilanteen kisitteeseen liittyvilld mééreilla:

1) Kaikilla mahdollisilla diskurssin osanottajilla tidytyy olla samat
mahdollisuudet kommunikatiivisiin puheakteihin siten, ettd he voivat
kaikkina hetkind avata diskursseja seki jatkaa niitd puheen ja vastapuheen
sekd kysymysten ja vastausten muodossa.

2) Kaikilla keskustelun osapuolilla tulee olla samat mahdollisuudet esittda
tulkintoja, oletuksia, kehotuksia, selvennyksid ja perusteluita sekd
problematisoida tai kyseenalaistaa niiden oikeutusta siten, ettd mikéén
esikdsitys ei jad pitkélld aikavélilld tematisoimatta ja kritisoimatta.

3) Diskursseihin on oikeutus vain sellaisilla puhujilla, joilla on toimijoina
sama mahdollisuus representatiivisiin puheakteihin eli omien asenteiden,
tunteiden ja toiveiden ilmaisemiseen.

4) Diskursseihin on oikeutus vain sellaisilla puhujilla, joilla on toimijoina
sama mahdollisuus regulatiivisiin puheakteihin eli kaskyihin ja
vastustamiseen, lupaamiseen ja kieltdmiseen, lupausten antamiseen ja
noudattamiseen, vastuussa olemiseen ja sen vaatimiseen jne.

Diskurssikyky merkitsee Habermasille kykya ottaa osaa avoimeen ja pakottomaan
kommunikaatioon, jossa rakennetaan rationaalista konsensusta teoreettisista tai
praktisista kysymyksistd yhdessd muiden ihmisten kanssa. Se on laaja kompetenssi,
joka koostuu useista erilaisista osakyvyistd. Habermasilla diskurssikykyyn kuuluu
niin kommunikatiivisia, interaktiivisia kuin moraalisia kykyjd: muun muassa kyky
argumentatiiviseen kielenkdyttoon, kyky kyseenalaistaa sosiaalisia normeja ja
rooleja sekd kehitys postkonventionaalisen moraalin tasolle (Edelmayer, 2012, s.
89-93).  Kuiittis-konstruktiivisessa  didaktiikassa  osa  itsemddrdamisen,
osallistumisen ja solidaarisuuden osatekijoistd muotoilee uudestaan diskurssikyvyn
késitettd. Klafkin (1977, s. 29) luettelossa téllaisia osakykyja ovat verbaalinen ja
nonverbaalinen kommunikaatiokyky, empatia, monitulkinnallisuuden ja
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turhautumisen sietokyky sekd argumentaatiokyky. Uudemmassa nikemyksesséa
diskurssikykyyn kytkeytyvid taitoja ovat kriittisyys, argumentaatio ja empatia.
Tamin perusteella voidaan paitelld, ettd kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
mukaan oppilaiden tulee kehittyd kykenevéiseksi ottamaan osaa yhteiskuntaan
siten, ettd he pyrkivit 16ytiméén rationaalisen konsensuksen eri ryhmien kanssa.
Tarkoituksena ei ole kasvattaa lapsista ja nuorista poliittisia kamppailijoita, jotka
edistdvit milld tahansa keinoin omia tavoitteitaan. Siten kriittis-konstruktiivisen
didaktiikan kanssa sopii hyvin yhteen Lempertin (1971, s. 319) ajatus siitd, ettd
emansipoitunut ihminen kohtelee vastustajiaan subjekteina.>?

Diskurssikyvyn késitteen reseptioon Kkriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa
liittyy mielenkiintoinen jédnnite. Habermasille diskurssikykyinen ihminen on
autonominen, konteksteille herkkd, reflektiivinen ja rationaalinen subjekti
(Edelmayer, 2012, s. 89-93). Diskurssikyvyn kognitiivisten, kielellisten,
vuorovaikutuksellisten ja moraalisten edellytysten omaksuminen mahdollistaa
téllaisen subjektin kehityksen. Esimerkiksi moraalisten valmiuksien osalta ihmisen
tulisi saavuttaa postkonventionaalinen moraalikehityksen taso, johon liittyy
autonomia, reflektiivisyys ja kriittisyys (Edelmayer, 2012, s. 90-92). Kriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa kouluopetuksen sivistysideaalina on ihminen, joka
kykenee itseméaradmiseen ja osallistumiseen solidaarisella tavalla. Diskurssikyky
on tidmin tavoitteen erds osatekiji. Siten Habermas ja Klafki néyttdisivit
hahmottavan diskurssikyvyn suhdetta autonomiaan toisistaan poikkeavilla tavoilla:
Habermasille diskurssikykyinen ihminen on autonominen, kun taas Kkriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa autonomia edellyttdd diskurssikykya. Néin ollen
Klafki ei ole omaksunut Habermasin diskurssikyvyn késitettd didaktiseen malliinsa
sellaisenaan, vaan hian on muotoillut uudestaan Habermasin ajatuksia ja muokannut
hinen késitteitdan.

4.3 Itsemaaraaminen, osallistuminen ja solidaarisuus seka
yleissivistys

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan tutkimuksessa ei ole vield selvitetty riittdvéan
tarkasti, miten tavoite oppilaiden itsem&darddmis-, osallistumis- ja

53 Tdmin perusteella voidaan pé#itelld, ettd poliittinen toimintakyky on Klafkille liian konfliktikeskeinen.
Sen tilalle tulisi nostaa habermasilainen valmius kommunikatiiviseen toimintaan.
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Tdmén luvun loppuosa Kkisittelee tdtd tematiikkaa. Tulkitsen ja analysoin
itsemadradmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden suhteita yleissivistykseen.

4.3.1 Yleissivistyksen ongelma

Yleissivistyksen késite pitdd sisélldén kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa
kolme osatekijda. Niitd ovat sivistys kaikille (Bildung fiir alle), sivistys yleisen
mediumissa (Bildung im Medium des Allgemeinen) sekd sivistys kaikissa
inhimillisten intressien ja kykyjen perusulottuvuuksissa (Bildung in allen
Grunddimensionen menschlicher Interessen und Fidhigkeiten). Periaate
sivistyksestd kaikille on luonteeltaan koulutuspoliittinen. Se madrittdd
koulutusjirjestelmidn ehtoja kansalaisten koulutuksellisten oikeuksien ja
mahdollisuuksien ndkokulmasta. Sivistys kaikille tarkoittaa sitd, ettd jokaisella
yhteiskunnan jdsenelld on yhtéldinen oikeus sivistykseen. Siksi yhteiskunnassa
tulisi vallita mahdollisimman laaja koulutuksellinen tasa-arvo. >* Periaatteet
sivistyksestd yleisen mediumissa sekd kaikkien intressien ja kykyjen
perusulottuvuuksissa ottavat kantaa kouluopetuksen siséltdtasoihin ja niihin
kuuluviin oppimistavoitteisiin. >> Ne siis kuvaavat, millaisia asioita lasten ja
nuorten tulisi omaksua koulussa. Sivistys yleisen mediumissa -periaate sisdltda
ajatuksen siitd, ettd yleissivistys merkitsee “historiallisesti valittynyttd tietoisuutta
keskeisistid nykyhetken ja — siind méérin kuin voidaan ennakoida — tulevaisuuden
ongelmista, ymmarrystd kaikkien vastuusta téllaisten ongelmien suhteen ja
valmiutta myoétdvaikuttaa niiden ratkaisemiseen” (Klafki, 2007, s. 56). Téstd
periaatteesta seuraa, ettd kouluopetuksessa tulisi analysoida globaaleja
yhteiskunnallisia ongelmia paddmadrdnd kehittdd oppilaiden tietoja, taitoja ja
valmiuksia niiden suhteen. Periaate sivistyksestd intressien ja kykyjen kaikissa
perusulottuvuuksissa tdsmentdd, ettei yleissivistyksessd ole kyse pelkistdin
globaaleihin  yhteiskunnallisiin  ongelmiin liittyvéstd osaamisesta vaan
myds “persoonallisuuden vapaasta kehityksestd” (Klafki, 2007, s. 54), joka

* Klassisista sivistysteoreetikoista esimerkiksi Humboldt ja Hegel vaativat kaikille — ainakin
miespuolisille — kansalaisille yhteistd yleissivistavdd koulutusta. Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
periaate sivistyksestd kaikille voidaan ymmartdé periaatteen jatkokehittelyna.

3 Klassiset sivistysteoreetikot esittivit teorioita kouluopetuksesta. Hegelin Gymnasialreden-puheet,
Humboldtin tekstit Der litauische Schulplan ja Der konigsberger Schulplan -tekstit sekd Kantin
pedagogiikan luennot (Uber Péidagogik) ovat niisti hyvid esimerkkeji. Klafkin teoria sivistyksesti
yleisen mediumissa seké sivistyksestd kaikkien inhimillisten intressien ja kykyjen perusdimensioissa
toimii modernina vaihtoehtona klassisten sivistysteoreetikoiden ndkemyksille opetuksen tavoitteista ja
sisalloista.
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edellyttda laajaa perehtymistd inhimillisen tiedon, kulttuurin ja toiminnan alueisiin.
Toisin sanottuna oppilaiden tulisi kehittdd tictojaan, taitojaan ja valmiuksiaan
esimerkiksi luonnontieteiden, yhteiskuntatieteiden, politiikan, estetiikan, urheilun
ja filosofian suhteen.

Ei ole selvéd, milla tavalla itsemaardamisen, osallistumisen ja solidaarisuuden
s. 235) tulkitsevat, ettd kyky itsemddrddmiseen saavutetaan opiskelemalla
avainongelmia ja niitd tdydentdvid sisdltdja. Chu (2002, s. 140—141) taas ajattelee,
ettd avainongelmat ovat oppilaiden itsemddrddmis-, osallistumis- ja
solidaarisuuskykyé kehittdvid oppisiséltdja. Nama tutkijat ovat eri mieltd siitd,
mitkd  yleissivistyksen  osatekijit ovat yhteydessd itsemddrddmiseen,
osallistumiseen ja solidaarisuuteen. Onko vain avainongelmia koskevan opetuksen
tavoitteena kehittdd oppilaiden itsemédrdamis-, osallistumis- ja solidaarisuuskykyé
vai kuuluuko tdmaé tehtdva myos avainongelmia tdydentdvaan opetukseen? Vastaan
tdhdn  kysymykseen tarkastelemalla  kriittis-konstruktiivisen  didaktiikan
yleissivistysteoriaa suhteessa itseméédrddmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden
kasitteisiin.

4.3.2 Sivistys kaikkien mahdollisuutena itseméérddamiseen,
osallistumiseen ja solidaarisuuteen

Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfse Allgemeinbildung und
kritisch-konstruktive Didaktik -teoksessaan Klafki (2007, s. 53) Kkirjoittaa
sivistyksestd, ettd “’sen tdytyy olla sivistystd kaikille, mikali sivistys tunnustetaan
tosiasiallisesti demokraattisena kansalaisoikeutena ja itseméédrdamisen chtona”.
Tama sivistys kaikille -periaate sanoo ensinnikin, etté kaikilla ihmisilld olisi oltava
mahdollisuus itsensé sivistimiseen. Toiseksi se lisdd tdhdn, ettd sivistys on ehto
ihmisen itsemddrddmiselle. Toisin sanottuna periaate sivistyksestd kaikille ei
niinkddn tdsmennd, millaisia tictoja, taitoja ja valmiuksia kansalaisten tulisi
omaksua kehittydkseen kykeneviisiksi itseméddrddmiseen, vaan se vaatii
koulutuksellista tasa-arvoa. Tdmén tavoitteen konkretisoimiseksi Klafki esittdd
erilaisia suosituksia koulutusjérjestelmien kehittdmiseksi. Niitd ovat:

- selektiivisten tekijoiden purkaminen koulutusjérjestelméstd ja uusien
selektiivisten tekijoiden vastustaminen

- vahintddn kymmenenvuotinen oppivelvollisuus

- yhteisten koulutusinstituutioiden vahvistaminen ja lujittaminen
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- yleissivistdvien ja ammatillisten koulumuotojen integraation mahdollistavien
mallikokeilujen jatkaminen ja laajentaminen toiselta asteelta alkaen

- aikuiskoulutuksen ja jatkokoulutuksen laajentaminen pitden sisélldén seki
ammatillisen sivistyksen ettd yleisen sivistyksen, johon kuuluu poliittinen
sivistys. (Klafki, 2007, s. 55-56)

Téassa luettelossa kritisoidaan implisiittisesti saksalaista
rinnakkaiskoulujérjestelméd. Monissa Saksan osavaltioissa kaikki lapset kayvit
nelivuotisen peruskoulun, jonka viimeiselld luokalla he tekevét opettajan
ohjaamana valinnan seuraavasta koulumuodosta. Vaihtoehtoja ovat lukioon johtava
akateeminen ”Gymnasium”, ammattikorkeakoulutuksen
mahdollistava “Realschule” ja ammattikoulutukseen vievd “Hauptschule”.
Selektiivisen tekijan kasitteelld Klafki viittaa tdllaisiin oppilaiden koulupolkuja
rajaaviin rakenteisiin koulujirjestelméssd. Yhteisten koulutusinstituutioiden
vaatimus tarkoittaa kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa esimerkiksi kaikille
lapsille yhteistd yhdeksénvuotista peruskoulua. Toisin sanottuna Klafki nayttdisi
tavoittelevan  suomalaistyyppistd  koulujérjestelméd.  Yleissivistivdn  ja
ammatillisen koulutuksen integraation ajatus tulee Klafkille todenndkdisesti
Herwig Blankertzin sivistysteoriasta. Sivistysteoreettisissa kirjoituksissaan
Blankertz (1966, 1973, 1974) kritisoi tydn ja talouden erottamista yleissivistavista
opetuksesta sekd vaatii yleissivistdvan ja ammatillisen koulutuksen yhdistdmista.
Yleissivistdvédssd opetuksessa tulisi huomioida tyokvalifikaatioiden kannalta
olennaiset tekniikat, ja ammatillisessa opetuksessa olisi tarkasteltava tieteeseen ja
tekniikkaan perustuvaa vilineellistd herruutta (Blankertz, 1973, s. 319-322). Ei ole
kuitenkaan selvédéd, mitd ammatillisen ja yleissivistivin opetuksen yhdistiminen
tarkoittaa kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa. Voi olla, ettd Klafki edellyttda
Blankertzin esittimén suosituksen kaltaista jérjestelya.

Itsemédrddmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden suhteet sivistykseen
kaikille on helppo maarittdd; kriittis-konstruktiivisen didaktiikan ajatuksena on,
ettd yhteiskunnan tulisi taata erilaisin rakentein ja reformein koulutuksellinen tasa-
arvo, jotta kaikki ihmiset voisivat kehittdéd itsessddn kykyéd itsemidrddmiseen,
osallistumiseen ja solidaarisuuteen.
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4.3.3 Itsemaédrdaaminen, osallistuminen ja solidaarisuus
avainongelmien kontekstissa

Periaate sivistyksestd yleisen mediumissa toteaa, ettd yleissivistys merkitsee
historiallista tietoisuutta keskeisistd nykyhetken ja tulevaisuuden ongelmista,
ymmarrysté kaikkien vastuusta téllaisista ongelmista ja valmiutta ottaa osaa niiden
ratkaisemiseen (Klafki, 2007, s. 56). Tastd ldhtokohdasta seuraa, ettd
kouluopetuksessa tulisi analysoida globaaleja yhteiskunnallisia ongelmia seké
kehittdi oppilaiden tieto-, arvostelu-, toiminta- ja empatiakykyi niiden suhteen.>®

Klafki kutsuu nykyhetken ja tulevaisuuden yhteiskunnallisia ongelmia
ajanjaksolle tyypillisiksi avainongelmiksi (epochaltypische Schliisselprobleme).
Ne ovat kaikkia ihmisid koskettavia ajanjaksolle tyypillisid rakenteellisia ongelmia,
joilla  on  kokonaisyhteiskunnallista — useimmiten ylikansallista tai
maailmanlaajuista — merkitystd (Klaftki, 2007, s. 60). Lisdksi ajanjaksolle
tyypillisissd avainongelmissa on kyse tulevaisuudessa muuttuvasta ongelmien
kaanonista (Klafki, 2007, s. 60). Avainongelmat ovat siis keskeisid ihmiskuntaa
yhdistdvid ja kaikkien ihmisten eldmidn vaikuttavia haasteita, jotka liittyvét
tiettyyn ajanjaksoon. Esimerkiksi ilmastonmuutos on Klafkin tarkoittamassa
merkityksessd avainongelma. Se liittyy tuotannon ja kulutuksen organisoimiseen
yhteiskunnassa, jolloin kyse on rakenteellisesta ongelmasta. Timin ongelman
tyypillisyys ajanjaksollemme kéy ilmi siitd, ettd ilmastonmuutoksesta on ollut
puhetta jo 1970-luvulta l4htien. Syidensi ja seuraustensa vuoksi ilmastonmuutos
on globaali ja yksittiisten valtioiden rajat ylittava.

Avainongelmien maédrd vaihtelee Klafkin kirjoituksissa. Vuonna 1985
julkaistussa Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfle
Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik -teoksessa avainongelmina
mainitaan seuraavat yhteiskunnalliset ongelmat:

-~ kysymys rauhasta suhteessa ydinaseiden massiiviseen tuhovoimaan
- ympdéristokysymys eli globaalissa mittakaavassa ajateltava kysymys
inhimillisen olemassaolon aineellisen perustan tuhoutumisesta tai sdilymisesta

56 Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan ratkaisu nojaa henkitieteelliselle sivistysteorialle, jota se kehittéa.
Weniger (1930, s. 65-67) korosti opetussuunnitelmateoriassaan yhteiskunnallisten ongelmien
merkitystd opetussuunnitelmien laadinnassa. Aikaisemmassa henkitieteellisessd didaktiikassaan Klafki
(1964b, s. 94-95) taas katsoo, ettei sivistystd voida erottaa politiikasta ja yhteiskunnasta. Sivistys yleisen
mediumissa -periaate tdsmentdd niitd 1dhtokohtia Theunissenin (1982) tutkimuksen sekd
yhteiskuntatieteellisen tilanneanalyysin avulla.
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ja  siten tieteellis-teknologisen  kehityksen  vastuullisuudesta  ja
kontrolloitavuudesta

- yhteiskunnallisesti tuotettu eriarvoisuus yhteiskuntien sisdlld ja vélilla
(eriarvoisuus sosiaalisten luokkien ja kerrostumien, miesten ja naisten,
vammaisten ja ei-vammaisten, kantavdeston ja maahanmuuttajien, eri
kansanryhmien seké kehittyneiden maiden ja kehitysmaiden valilld)

- uusien teknisten ohjaus-, informaatio- ja kommunikaatiovilineiden vaarat ja
mahdollisuudet suhteessa tuotantojérjestelmén jatkokehitykseen, tyohon ja
tyonjakoon, perus- ja erityiskvalifikaatioihin, vapaa-aikaan sekd ihmisten
viliseen kommunikaatioon

- yksil6n subjektiviteettiin ja mind—sind-suhteisiin liittyvét kysymykset: rakkaus,
seksuaalisuus sekd eri tai samaa sukupuolta olevien suhteet — omien
onnellisuuspyrkimysten sekd ihmisten vilisen vastuullisuuden ja toisten
tunnustamisen vélisessd jannitteessd. (Klafki, 2007, s. 56—60)

Kymmenen vuotta my6hemmin julkaistussa kirjoituksessaan Schliisselprobleme
als thematische Dimension einer zukunfitsbezogenen Allgemeinbildung — zwolf
Thesen Klafki lisdd edelliseen listaan muutamia avainongelmia. Niitd ovat:

-~ kansallisuusperiaatteen ~ problematiikka:  kysymys  “kansallisuudesta”
ja “kansainvalisyydestd” tai kulttuurisidonnaisuudesta ja
kulttuurienvilisyydesta

- maailman vdestonkasvun ongelma

- teollisuusyhteiskuntien suhde ns. kehitysmaihin. (Klafki, 1995a, s. 12)

Klafki perustelee avainongelmien sisdllyttimistd yleissivistykseen Michael
Theunissenin tutkimuksen Selbstverwirklichung und Allgemeinheit: Zur Kritik des
gegenwdrtigen Bewusstseins avulla. Siind Theunissen tarkastelee itsetoteutuksen
tematiikkaa yhteiskuntatieteellisestd, historiallisesta ja filosofisesta ndkdkulmasta.
Itsetoteutuksella tarkoitetaan téssd yhteydessd asiaa, johon viitataan klassisten
sivistysteorioiden ensimmdiselld osatekijdlld. Kyse on siis autonomiasta,
emansipaatiosta, henkisestd tdysi-ikdisyydestd ja itsendisestd toiminnasta.
Tutkimuksessaan Theunissen kritisoi yksilokeskeisti itsetoteutuksen kisitettd, joka
on irrotettu sosiaalisista ja yhteiskunnallisista yhteyksistddn. Sen tilalle hén
ehdottaa yleiseen suhteessa olevaa eettista itsetoteutuksen muotoa. Tutkimuksensa
johtopaitoksissd Theunissen (1982, s. 45-46) esittia:

Itsetoteutuksen, jonka on oltava velvoittava vaatimus, tulee toteuttaa yleisyys
siten, ettd yksittdinen subjekti tavoittelee itsessddn jarkevid asioita
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suuntautumisessaan hinen kaltaistensa subjektien kokonaisuuteen.

Maailman ongelmat — niitd ovat tdné paivind maailmanlaajuinen luonnon riisto,
nidlkd maailmassa ja maailmanrauhan vaarantuminen. Niissd on mdiarétty
itsessddn jarkevit asiat, joiden jérki ja sen tdrkeys samanlaisten subjektien
kokonaisuudelle on néhtdvissd. Itsetoteutus, jota meiltd vaaditaan,
konkretisoituu siis tdnd pédivdnd murheena maailmanlaajuisesta luonnon
riistosta, jarkytyksend nildstd maailmassa ja huolena maailmanrauhasta.

Klafki néyttaisi siis ajattelevan, ettd ihmisen tulisi méérittaa ja toteuttaa itsedén niin,
ettd hinen toiminnallaan olisi yleinen pétevyys. Kiriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa juuri avainongelmien tehtdvdnd on mahdollistaa tédllainen eettinen
itsemédritys. Avainongelmat eivit siis ole ”Klafkin omia ongelmia”, kuten Meyer
(1996, s. 99) tulkitsee. Sen sijaan ne on tarkoitettu perustelluksi luetteloksi
globaalin maailman haasteista. Tamd kdy ilmi ldhteistd, joiden perusteella
avainongelmat on maéiritetty. Niitd ovat Rooman klubin analyysit, Ulrich Beckin
teoria riskiyhteiskunnasta, Ulrich von Weizsidckerin ja hénen johtamansa
tutkimusryhmén analyysit ilmastosta, ympéristostd ja energiasta, Carl Friedrich
von Weizsdckerin analyysit rauhasta ja oikeudenmukaisuudesta, tutkimukset
kolmannen maailman ongelmista, eriarvoisuudesta, sodista ja globalisaatiosta seké
Jiirgen Habermasin yhteiskunta- ja moraalifilosofiset tutkimukset (Klafki, 1997, s.
92-93). Klafki on siis perechtynyt aikansa yhteiskuntatieteelliseen tutkimukseen
voidakseen lunastaa avainongelmien avulla Ilupauksen yleisesti pétevistd
itsetoteutuksesta.

Mité tietoja, kykyjd ja valmiuksia oppilaiden tulisi sitten omaksua koulussa
avainongelmien suhteen? Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik:
Zeitgemdfie Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik -teoksessa
sivistys merkitsee avainongelmien kontekstissa sivistysideaalina useita asioita.
Yleissivistykseen kuuluu avainongelmia koskeva tiedollinen ymmaérrys,
emotionaalinen herkkyys ja toimintakyky seki seuraavat yksittdiset avainongelmat
ylittavat kyvyt: kriittisyys, argumentaatiokyky, empatia ja kyky systeemiseen
ajatteluun (vernetzendes Denken). Ndmaé yleissivistykseen liittyvdt médreet on
mielestdni jarkevdd jakaa tiedollisiin, moraalis-poliittisiin ja yksittdiset
avainongelmat ylittdviin valmiuksiin. Tdma jaottelu voidaan ilmaista seuraavan
taulukon avulla:
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Taulukko 5. Avainongelmiin liittyvat tiedot, taidot ja valmiudet.

Valmiuden tyyppi Tyyppiin kuuluvat tiedot, kyvyt ja asenteet

Tiedolliset valmiudet Eriytynyt ongelmatietoisuus
Ymmarrys avainongelmien historiasta
Ymmarrys jo kehitetyista ratkaisuehdotuksista seka niiden taustalla
olevista intresseista ja ndkemyksista
Moraalis-poliittiset valmiudet Emotionaalinen herkkyys
Toimintakyky
Yksittaiset avainongelmat ylittdvat  Kritiikki ja itsekritiikki
valmiudet Argumentaatio
Empatia
Systeeminen ajattelu

Avainongelmien tiedolliset  valmiudet pitdvdt siséllddn  tietoisuuden
avainongelmista ja niiden historiasta sekd jo olemassa olevista keskeisisti
ratkaisuehdotuksista ja niiden taustalla olevista poliittisista intresseistd ja
nikemyksistd (Klafki, 2007, s. 62). Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa
korostetaan, ettei oppilaille voida opettaa pelkdstddn yhtd tapaa ymmaértda
avainongelmia ja niiden ratkaisuja, vaan opetuksessa tulisi tuoda esille erilaisia
ratkaisuja sekd yhteiskunnallisia intressejd ja ndkemyksid, joihin ratkaisut
perustuvat. Syyné téhdn on Klafkin mukaan se, ettei yksittdisten ndkokulmien ja
ratkaisujen opettaminen sovi yhteen itsemédrddmisen periaatteen kanssa. Tdma
huomio viittaa Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfie
Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik -teoksen kolmanteen lukuun
Grundlinien kritisch-konstruktiver Didaktik, jossa madritetddn, kuinka kouluopetus
voi edistdd oppilaiden kykyé itsemaédrddamiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen.
Luvussa esitetddin, ettd useat opetuksen sisdllot ovat yhteiskunnallisesti
madrittyneitd eli niihin liittyy erilaisia yhteiskunnallis-poliittisia, uskonnollisia ja
kulttuurisia arvotuksia ja intressejd. Esimerkiksi seksuaalisuus, kristinusko, DDR,
atomienergia, ympaéristosuojelu, kapitalismi, kansallissosialismi, sosialismi,
rockmusiikki ja sarjakuvat ovat sisdlt6jd, joita eri yhteiskunnalliset ryhmat
hahmottavat erilaisista ndkokulmista (Klafki, 2007, s. 120). Kriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa ndhdaan, ettd opetuksessa olisi tydstettdva esiin
téllaisiin oppisiséltdihin liittyvid erilaisia ndkdtapoja ja niihin liittyvid intresseja
sekd havainnollistettava erilaisia péétds- ja toimintamahdollisuuksia oppilaiden
itsemddrddmis-, osallistumis- ja solidaarisuuskyvyn kehittdmiseksi (Klafki, 2007,
s. 121). Avainongelmat muistuttavat Klafkin edelld mainitsemia siséltdjd. Siksi
niitd on késiteltdva siten, ettd erilaiset ndkdkannat ja intressit tulevat puheeksi.
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Tamédn menettelytavan tarkoituksena on  kehittdd oppilaiden kykya
itseméddrddmiseen,  osallistumiseen ja  solidaarisuuteen avainongelmien
kontekstissa.

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan ldhtokohtana on, ettei avainongelmia
koskevalla opetuksella ole pelkdstddn kognitiivisia tavoitteita, vaan sen avulla
pyritdén kehittdmiidn myos oppilaiden emotionaalisia, moraalisia, poliittisia ja
kaytdnnollisida valmiuksia. Tdtd ldhtokohtaa Klafki miirittdd usealla tavalla.
Ensinndkin hdn puhuu siitd, ettd avainongelmia koskevan opetuksen tavoitteisiin
kuuluvat herkkyys ongelmille (problemsichtige Sensibilitit) sekd ensimmaéisten
toimintakokemusten saavuttaminen ja toimintakyvyn kehittyminen (Klafki, 2007,
s. 62). Toiseksi Klafki (2007, s. 65) esittdd, ettd opetuksen padméiidria ovat
emotionaalisten kokemusten ilmaiseminen ja reflektoiminen, moraalinen ja
poliittinen vastuu seki péétds- ja toimintakyky. Kolmanneksi Klafki (1995b, s. 36)
mainitsee avainongelmia koskevan opetuksen ei-kognitiivisena tavoitteena sen,
ettd oppilaat tiedostavat, missd méaérin heidin tulee ottaa osaa avainongelmien
ratkaisemiseen omien intressienséd sekd moraalisen ja yhteiskunnallis-poliittisen
velvollisuutensa vuoksi. Néistd luetteloista kdy ilmi, ettd oppilaiden tulisi tiedostaa
oma paikkansa globaalissa maailmassa ja ymmartdi velvollisuutensa ottaa osaa
avainongelmien ratkaisemiseen. Oppilaiden olisi my06s kehityttivd koulussa
kykeneviisiksi asettamaan itselleen realistisia padmadrid ja pyrkimddn niiden
saavuttamiseen. Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan ideana ei kuitenkaan ole, ettd
koulun tulisi olla vélttdiméttd paikka, jossa toimitaan avainongelmien
ratkaisemiseksi. Sen sijaan koulu valmentaa oppilaita toimimaan aikuisina
itsendiselld ja vastuullisella tavalla.

Yleissivistyksen yksittdiset avainongelmat ylittdvit tavoitteet ovat kyky ja
valmius kriittiseen ja itsekriittiseen ajatteluun, argumentaatioon, empatiaan ja
systeemiseen ajatteluun (vernetzendes Denken). Niiden kykyjen merkitykset
voidaan ilmaista seuraavasti (ks. Klafki, 2007, s. 63):

—  kriittisyys ja itsekriittisyys: kyky ja valmius arvioida erilaisia positioita ja pitdd
ne avoinna tulevalle arvioinnille

- argumentaatiokyky: kyky ja valmius esittdd omia nikemyksid ymmaérrettavalla
ja kritisoitavissa olevalla tavalla

- empatiakyky: konsensuksen saavuttamisen mahdollistava kyky ja valmius
samaistua toisten nikemyksiin
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- kyky systeemiseen ajatteluun: kyky tarkastella avainongelmiin liittyvid
yhteiskuntien sisdisid ja vélisid vaikutussuhteita.’’

Ndéistd kyvyistd kolme ensimmadistdi muotoilevat uudestaan Habermasin
diskurssikyvyn késitettd. Kuten edelld on jo selvennetty, diskurssikyky merkitsee
Habermasille kykyé ratkaista teoreettisia ja normatiivisia kiistoja yhdessd muiden
ihmisten kanssa rationaalisesti, avoimesti ja yhteisymmarrystd rakentaen. Kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan kriittisyyden, argumentaation ja empatian késitteet
viittaavat tdhan lahtokohtaan. Kriittisyyden késitteestd seuraa, ettd ihmisen tulisi
pitéé erilaisia positioita avoinna ja altistaa ne kriittiselle arvioinnille. Tdmé kyky
mahdollistaa sen, ettei ihminen muodosta irrationaalista fiksaatiota omaan
ndkokulmaansa, vaan on valmis muuttamaan nidkemyksiddn. Argumentaatio
tarkoittaa omien nikemysten rationaalista perustelua. Kyvyn avulla muut ihmiset
voivat arvioida kriittisesti omia ja muiden positioita. Empatiassa on kyse siitd, ettd
ihminen kykenee samaistumaan muiden ndkemyksiin. Ei ole selvdd, ymmartdako
Klafki empatian Hegelin sivistysteorian mielessd edellytyksend omien ajatusten
problematisoimiselle (ks. Stojanov, 2018, s. 45—47). Tama4 tulkinta olisi looginen,
mutta sité ei ole aivan helppo perustella, koska Klafki ei selvenni ratkaisujaan. Joka
tapauksessa kriittisyyteen, argumentaatioon ja empatiaan kykenevd ihminen on
diskurssikykyinen kansalainen, jonka on mahdollista tarkastella asioita yleisestd
ndkokulmasta sekd muodostaa rationaalisesti nikemyksiddn ja
toimintasuosituksiaan yhdessd muiden ihmisten kanssa. Klafki esittdédkin
eksplisiittisesti, ettd itsemddrddmis-, osallistumis- ja solidaarisuuskykyinen
ihminen on diskurssikykyinen:

Sivistystd itsemddrddmis- ja osallistumis- sekd solidaarisuusperiaatteen
mielessd luonnehtii lisdksi ennen kaikkea se oivallus, ettd on yhtdiltd
valttdimatontd pyrkid mahdollisimman suureen yhteisymmarrykseen ja
toisaalta taata ja puolustaa kuitenkin aina mahdollisuutta erilaisiin ja
vastakkaisiin ndkemyksiin, ongelman ratkaisuihin ja eldménsuunnitelmiin.
Sivistystd luonnehtii tdssd ymmarryksessd keskeisesti kyky toimia tdmin

7 Systeeminen ajattelu on kykyéd kompleksisten kokonaisuuksien laajaan hahmottamiseen, siten etté
yksittdisten havaintojen lisdksi ymmarretddn, kuinka ndméa havainnot ovat yhteydessd toisiinsa ja
millaista vuorovaikutusta niiden vililli on. Klafki perustelee tdtd kykyd vetoamalla tekniikan
seuraamuksiin sekd niihin liittyviin poliittisiin ja taloudellisiin vaikutusyhteyksiin. Esimerkiksi
ympiristén tuhoutuminen liittyy kulutuskdyttdytymiseemme, joista molemmat ovat kietoutuneet
energian kdyttoon ja energiapolitiikkaan (Klafki, 2007, s. 64). Tallaiset yhteydet eivat vallitse Klafkin
mukaan pelkéstddn yksittdisten yhteiskuntien sisilld, vaan ne ulottuvat kansallisvaltioiden rajojen yli.
Useat avainongelmat ovat siis hdnen mukaansa syiltdén ja seurauksiltaan maailmanlaajuisia.
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oivalluksen mukaan eli ratkaista erimielisyyksid rationaalisesti, mika
merkitsee toisin sanottuna my0s omien positioiden ja pédatdsten
argumentatiivisten perusteluiden vaatimista itseltd ja muilta. Silld ei ole siten
mitiddn tekemistd mielivaltaisuuden ja periaatteettoman pluralismin kanssa. Se
perustuu joidenkin téllaisten avainongelmien perusteellisessa opiskelussa
saavutettuun kykyyn puolustaa omia perusteltavissa olevia vakaumuksia,
edistdd niitd argumentatiivisesti pitden ne kuitenkin avoimena kritiikille seka
taata yksilollisesti ja kollektiivisesti vapaus omiin arvioihin ja pditdksiin
haluamatta estdd mahdollisuutta vaihtoehtoisiin positioihin manipulatiivisesti
tai avoimen tai piiloisen vallan kédyttdmisen avulla. (Klafki, 2007, s. 62—63)

Toinen tapa, jolla Habemas tulee ilmi kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa,
liittyy avainongelmien ratkaisujen arvioimiseen. Klafki nimittdin esittdé, ettd
avainongelmien ratkaisuja tulisi arvioida siitd ndkokulmasta, ovatko ne
oikeudenmukaisia kaikkien osallisten intressien kannalta (Klafki, 1998d). Ratkaisu
on omaksuttu suoraan Habermasin diskurssietiikasta. Siind n#&hdadn, ettd
universaalisuusperiaate pitee, “jos kaikki voivat pakottomasti hyviksyd ne
seuraukset ja sivuvaikutukset, joita ndyttdd ennakoiden aiheutuvan kiistellyn
normin yleisestd seuraamisesta kunkin intressien tyydyttymiselle” (Habermas,
1994, s. 143). Kouluopetuksessa oppilaiden tulisi perchtyd jo echdotettuihin
avainongelmien ratkaisuihin, ja heidén olisi arvioitava, kuinka perusteltuja ne ovat
kaikkien osallisten intressien ndkokulmasta. Niin voidaan kehittdd yleisella tasolla
oppilaiden formaalia kykya arvioida kriittisesti, kuinka avainongelmia tulisi
ratkaista.

Olen Kkaésitellyt edelld sivistys yleisen mediumissa -periaatteen siitd
nakokulmasta, millaisia asioita sivistys tarkoittaa avainongelmien kontekstissa
kouluopetuksen paamadrana. Chu (2002, s. 140—141) seké Jank ja Meyer (1991, s.
235) ovat yksimielisié siitd, ettd avainongelmia koskevan opetuksen tavoitteena on
kehittdd oppilaiden kykya itsemédrddmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen
tallaisten ongelmien suhteen. Naméi tutkijat eivdt kuitenkaan perustele, miksi
tulkinta on péteva. Siksi analysoin seuraavaksi tarkemmin, miten avainongelmia
koskevan opetuksen pddmaéadrat kytkeytyvit itsemidrddmisen, osallistumisen ja
solidaarisuuden edellyttdmiin osakykyihin.

Yleissivistyksen sivistys yleisen mediumissa -osatekijin tavoitteet ovat
yhteydessé itseméddrddmis-, osallistumis- ja solidaarisuuskykyyn kahdella tavalla.
Ensinndkin avainongelmia koskevan opetuksen useat tavoitteet ovat
itsemadrddmis-, osallistumis- ja solidaarisuuskyvyn osakykyjd. Emotionaalinen
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herkkyys, toimintakyky, kriittisyys, argumentaatiokyky ja empatia ovat valmiuksia,
jotka Klafki luettelee Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfie
Allgemeinbildung und  kritisch-konstruktive — Didaktik  -teoksessaan sekd
itsemddrddmis-, osallistumis- ja  solidaarisuuskyvyn osatekijoind ettd
avainongelmia koskevan opetuksen tavoitteina. Nidin ollen sivistys yleisen
mediumissa -periaate merkitsee emansipatorista kasvatusta itsemédradamiseen,
osallistumiseen ja solidaarisuuteen. Toiseksi avainongelmia koskevassa
opetuksessa hyOdynnetddn erdstd oppilaiden itsemddrdmis-, osallistumis- ja
solidaarisuuskykyd hyodyntdvdd lahestymistapaa: poliittista konflikti- ja
intressianalyysid. Kriittis-konstruktiivisen didaktitkan ldhtokohtana on, ettd
oppilaiden kykya itsemddrddamiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen voidaan
edistdd tarkastelemalla poliittisesti latautuneita sisdlt6ja useiden positioiden ja
niiden taustatekijoiden kannalta. Avainongelmia koskevassa opetuksessa
selvennetddn ongelmien ratkaisuja sekd niitd poliittisia ndkemyksid ja intressejé,
joihin ratkaisut perustuvat. Siten opetus kehittdd oppilaiden kykyéa
itsemddrddmiseen, osallistumiseen ja  solidaarisuuteen  avainongelmien
kontekstissa.*8

4.3.4 Itseméaardaminen, osallistuminen ja solidaarisuus laajana
yleissivistyksena

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan yleissivistysteorian periaate sivistyksestd
kaikkien inhimillisten intressien ja kykyjen kehityksend maédrittdda, ettei
yleissivistyksessd ole kyse pelkdstddan avainongelmiin liittyvien taitojen
oppimisesta vaan myds ihmisen kokonaisvaltaisesta kasvusta. Tama ldahtokohta
muotoilee uudestaan klassisten sivistysteorioiden ymmarrystd sivistyksestd
moraalisten, kognitiivisten, esteettisten ja praktisten kykyjen monipuolisena ja
harmonisena kehitykseni.>

Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfie Allgemeinbildung
und kritisch-konstruktive Didaktik -teoksessa kaikkien inhimillisten intressien ja

8 Ti#hin ldhtokohtaan liittyy se, ettd itsemiérdimis-, osallistumis- ja solidaarisuuskyvyn eris osatekiji
on kyky yhteiskunnallisten valta- ja intressisuhteiden ja niiden edellytysten reflektioon. Kun oppilaat
siis tutustuvat opetuksessa erilaisiin poliittisiin positioihin, kehittdvdat he kykyddn muodostaa
ristiriitaisesta yhteiskunnallisesta todellisuudesta omia kriittisid arvioitaan.

% Klassisista sivistysteoreetikoista mm. Herbart, Humboldt ja Pestalozzi korostivat persoonallisuuden
monipuolista kehitystd. Sama ldhtokohta sisdltyy henkitieteelliseen sivistysteoriaan (ks. Klafki, 1978d,
s. 50-55). Kriittis-konstruktiivinen didaktiikka on tdltd osin linjassa Klafkin henkitieteellisen
sivistysteorian kanssa.
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kykyjen kehitykselle annetaan kaksi méadritelméé. Periaatteen suppea mééritelma
kuvaa, millaisia kykyjé oppilaiden tulisi saavuttaa koulussa. Niitd ovat:

- positiivinen ja vastuullinen suhde omaan ruumiillisuuteen

- kognitiiviset mahdollisuudet

- kasity6hon, tekniikkaan ja kotitalouteen liittyva produktiivisuus

- kyky ihmisten vilisten suhteiden solmimiseen ja  sosiaaliseen
vuorovaikutukseen

-  esteettinen havainnointi-, luomis- ja arvostelukyky

- eettinen ja poliittinen péditds- ja toimintakyky. (Klafki, 2007, s. 54)

Nédméd kyvyt muotoilevat uudestaan itsemddrddmis-, osallistumis- ja
solidaarisuuskyvyn edellytyksid. Klafkin (1977, s. 29; 2007, s. 101, 256)
esittdmisséa luetteloissa ndiden kykyjen osakykyjd ovat nimittdin kyky sosiaalisten
suhteiden solmimiseen, arvostelukyky, vastuullisuus ja toimintakyky. Nayttaa siis
siltd, ettd avainongelmia tdydentdvédn opetuksen tulisi edistdd oppilaiden kykya
itsemadrddmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen erilaisilla inhimillisen tiedon,
kulttuurin ja toiminnan alueilla.

Monipuolisen sivistyksen periaatteen laaja maédritelmd kuvaa erilaisia
sisdltoalueita, joita kouluopetuksessa késitellddn. Se ei niinkddn maarittele
opetuksen tavoitteena olevia kykyja vaan erilaisia inhimillisen tiedon, kulttuurin ja
toiminnan alueita, joihin oppilaiden tulisi perehtyd opetuksessa. Niitd ovat
matemaattinen ajattelu, luonnontieteellinen tapa tutkia todellisuutta, luonnon
havainnointi ja aktiivinen kanssakdyminen luonnon kanssa, késityd ja tekniikka,
maantieteellinen ja  etnologinen tieto maailmasta, historiallinen ja
yhteiskuntatieteellinen ymmérrys politiikasta ja yhteiskunnasta, kommunikaatio
didinkielelld ja vierailla kielilld, uskonnollinen ja maailmankatsomuksellinen
ymmarrys eldmaisté, esteettinen havainnoiminen ja tuottaminen taiteen eri alueilla,
pelaaminen, litkkuminen ja urheilu seki filosofiset pohdinnat ja kysymykset, jotka
koskevat ihmisen yksildllistd ja yhteiskunnallis-poliittista olemassaoloa ja sen
merkitystd (Klafki, 2007, s. 70).%°

¢ Nimi sisiltdalueet liittyvdt henkitieteelliseen opetussuunnitelmateoriaan. Sitd pisimmalle
kehittdneen Erich Wenigerin mukaan opetussuunnitelman tulisi kattaa erddnd alueena henkiset
perussuuntaukset (geistige Grundrichtungen). Niitd ovat ruumiillisuus, késity0 ja tekniikka, yhteiskunta,
estetitkan eri muodot, kielet, kirjallisuus ja kulttuuri, historia ja politiikka, talous, matematiikka ja
luonnontieteet, filosofia sekéd etiikka (Klafki, 1964a, s. 334). Kun tdtd luetteloa verrataan Klafkin
esittdmadn toiseen médritelmién avainongelmia tdydentdvisté sisdlldistd, huomataan, ettd ne ovat ldhes
identtiset.
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Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfse Allgemeinbildung
und kritisch-konstruktive Didaktik -teoksessa jad epaselviksi, mikd on kaikkien
intressien ja kykyjen kehityksen suhde itseméédrdadamisen, osallistumisen ja
solidaarisuuden késitteisiin. Tutkimuskirjallisuudessa on esitetty tdstd suhteesta
kaksi tulkintaa. Jankin ja Meyerin (1991, s. 235) mukaan kyky itsemdidrddmiseen,
osallistumiseen ja solidaarisuuteen saavutetaan opiskelemalla avainongelmia ja
niitd tdydentdvia siséltdjd, kun taas Chu (2002, s. 140—141) mainitsee pelkéstdan
avainongelmat niihin kolmeen peruskykyyn liittyvina siséltdind. Klafki on lukenut
ja hyviksynyt Jankin ja Meyerin tulkinnan kriittis-konstruktiivisesta didaktiikasta.
Sen on siis oltava Klafkin oman késityksen mukainen, jolloin Chun luenta on
vastaavasti ongelmallinen. Jank ja Meyer eivdt perustele tapaansa ymmértdd
kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa. Siksi ei ole selvdd, miksi se on oikeutettu.
Tamé epidselvyys on mahdollista ratkaista perehtymailld kriittis-konstruktiivisen
didaktiikan didaktisen analyysin malliin.

Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfie Allgemeinbildung
und kritisch-konstruktive Didaktik -teoksen luku Unterrichtsplanung und
Unterrichtsanalyse im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik sisdltdad didaktisen
analyysin mallin, joka antaa opettajille ohjeita opetuksen analysoimista ja
suunnittelua varten. Tdmé malli nojaa kriittis-konstruktiivisen didaktiikan yleisille
lahtokohdille, joista erds on, ettd kouluopetuksen tulisi edistdd oppilaiden kykya
itsemadrddmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen. Jo tdimén seikan nojalla on
mahdollista paitelld, ettd itsemddrddmis-, osallistumis- ja solidaarisuuskyky
muodostavat avainongelmia tdydentdvidn opetuksen padmaarit. Opetuksen yleiset
lahtokohdat koskevat nimittdin opetusta avainongelmista mutta my0s sitd
tdydentdvad opetusta. Tulkintaa voidaan kuitenkin viedd pidemmalle
tarkastelemalla yksityiskohtaisemmin, milld tavalla opetus voi kehittdd oppilaissa
nditd kykyja.

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan didaktisen analyysin mallin mukaan
oppilaiden tulisi omaksua kouluopetuksessa yleisid periaatteita, jotka kehittavat
heidédn kykyddn itseméddrddmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen. Jotta
opettaja ja oppilaat voisivat arvioida, millaisia sisdlt6jd oppilaiden tulisi omaksua
itsemadrddmis-, osallistumis- ja solidaarisuuskyvyn saavuttamiseksi, esittdd Klafki
(2007, s. 276-277) opetuksen suunnittelun tueksi nelitasoisen tavoitetaksonomian.
Sen ensimmadisen tason muodostavat yleisimmat opetuksen paamaérat. Toinen taso
tarkentaa ndiden tavoitteiden osakykyjéd. Kolmas taso kuvaa, mitd ensimmaéisen ja
toisen tason tavoitteet merkitsevét yksittdisten tiedonalojen ja niiden vélisten
yhteyksien osalta. Neljannelld tasolla konkretisoidaan ensimmaéisen ja toisen tason
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tavoitteet eri oppiaineiden ja niiden yhteyksien suhteen. Klafkin antamat esimerkit
ndiden tasojen tavoitteista voidaan kuvata seuraavan taulukon avulla:

Taulukko 6. Emansipatorisen opetuksen tavoitteet (ks. Klafki, 2007, s. 276-277).

Taso Tavoitteet

Yleisimmat opetuksen paamaarat ltsemaaraaminen
Osallistuminen
Solidaarisuus
Yksittaisia tiedonaloja korkeampi taso Kritiikki- ja arvostelukyky
Kommunikaatiokyky
Kyky edustaa omaa nakemysta mutta my6s muuttaa sita
parempien oivallusten perusteella
Yksittaiset tiedonalat ja niiden suhteet Tieto siita, etteivat luonnontieteelliset ndkemykset kuvaa
todellisuutta itsessaan, vaan ne ovat tulosta prosessista, jossa
ihminen esittéda luonnolle kysymyksia ja vastaa niihin kokeiden
kautta
Tieto siita, etta teknisia keksintdja voidaan kayttaa erilaisiin ja
toisilleen vastakkaisiin yhteiskunnallisiin ja yksil6llisiin paamaéariin
Yksittaiset oppiaineet ja niiden Ei esimerkkeja

suhteet

Taulukko on esimerkinomainen, ja sen tehtdviné on havainnollistaa, milla tavoilla
itsemadrdamisen, osallistumisen ja solidaarisuuden osakyvyt tulisi ottaa huomioon
opetuksen suunnittelussa. Siind ei siten esitetd kattavaa analyysid siitd, mita
kasvatus itseméddrddmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen merkitsee eri
tiedonaloilla ja oppiaineissa. Taulukosta kdy ilmi, ettd itsemddrddminen,
osallistuminen ja solidaarisuus pitévét siséllddn arvostelukyvyn (taso 2). Taulukko
myds esittdd, ettd luonnontieteen ja tekniikan opetus edistdd oppilaiden
arvostelukykyd, mikédli he oppivat ymmaértdmééan luonnontieteellisen tutkimuksen
luonnetta sekd tekniikan hyodyntdmisen vaaroja ja mahdollisuuksia (taso 3).
Luonnontieteellinen tieto todellisuudesta kuuluu kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa avainongelmia tiydentdvadn opetukseen (ks. Klafki, 2007, s. 70).
Siten Klafkin omien esimerkkien mukaan avainongelmia tdydentdvin opetuksen
avulla on mahdollista edistdd oppilaiden arvostelukykyd, joka on erds
itsemadrdamiskyvyn osatekijé (ks. Klafki, 1998c). Koska luonnontieteen opetus on
vain erds esimerkki siitd, miten oppiaineiden sisdllot voivat kehittdd oppilaiden
itsemédrdamis-, osallistumis- ja solidaarisuuskykyé, koskee vastaava ldhtdkohta
muitakin oppiaineita. Siksi niiden avulla on mahdollista kehittdéd oppilaiden kykya
itsemédradmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen.
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Sivistys kaikkien intressien ja kykyjen perusulottuvuuksissa -periaatteen
yhteys itsemédrddamiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen voidaan tiivistdd
seuraavasti: eri tiedonalojen opetusta tulee toteuttaa siten, etti oppilaat omaksuvat
kategorioita, joita itsem&drddminen, osallistuminen ja solidaarisuus edellyttavét
ndiden tiedonalojen suhteen. Néin turvataan, etteivét oppilaat kasva itsemaaraamis-,
osallistumis- ja solidaarisuuskykyisiksi pelkéstdén avainongelmien kontekstissa,
vaan he saavuttavat nimid kyvyt yleisemmin erilaisilla inhimillisen tiedon,
kulttuurin ja toiminnan alueilla. Tétd tulkintaa perustelee kaksi seikkaa, jotka jo
osoitin. Ensinnédkin avainongelmia tdydentivén opetuksen tavoitteena olevat kyvyt
muotoilevat uudestaan itsemddrddmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden
edellytyksid, ja toiseksi kriittis-konstruktiivisen didaktiikan didaktisen analyysin
malli méarittdd, ettd kouluopetuksen yleiset tavoitteet ovat itsemadrdamis-,

osallistumis- ja solidaarisuuskyky.

4.4 Yhteenvetoa

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan kisitys kouluopetuksen sivistysideaalista
voidaan ilmaista eri aihealueittain seuraavan kuvion avulla:

ja solidaar |

[ kyky itsemiirdimiseen, osalli

_—" saavutetaan
—— opiskelemalla

ajanjaksollemme tyypilliset moninaiset intressit ja kyvyt vilineelliset tiedot, kyvyt ja valmiudet

avainongelmat

eriytynyt tietoisuus
avainongelmista

tietoisuus avainongelmien
historiasta

tietoisuus avainongelmien
ratkaisuehdotuksista seki niiden
taustalla olevista intresseisti ja
nikemyksistd

emotionaalinen herkkyys
avainongelmia kohtaan
toimintakyky

kyky kritikkiin ja itsekrititkkiin
argumentaatiokyky
empatiakyvky

kyky systeemiseen ajatteluun

positiivinen ja vastuullinen suhde - lukeminen ja kirjoittaminen

omaan mumiillisuuteen
kognitiivisen mahdollisuudet
kiisitydhon, tekniikkaan ja
kotitalouteen liittyvit kyvyt
kyky ihmistenvilisten suhteiden
solmimiseen ja sosiaaliseen
vuorovaikutukseen

esteettinen havainnointi-, luomis-
ja arvostelukyky

eettinen poliittinen piistds- ja
toimintakyky

niith
taydentivit

asianmukainen ja ymmérrettdvi
pubuminen
peruslaskutoimitukset

tarkka havainnoiminen
kiisitydhon ja tekniikkaan liittyvit
peruskyvyt

informaatiotekniikat

itsekuri

keskittymiskyky
suorivtumisvalmius

muiden huomioiminen

Kuvio 1. Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan sivistysideaali.

Kuviosta kéy ilmi, ettd kyvyt itseméddrdamiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen

muodostavat kouluopetuksen yleisimmaét tavoitteet. Namid tavoitteet on
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konkretisoitu  kriittis-konstruktiivisessa ~ didaktiikassa kahdella opetuksen
sisdltdalueella eli avainongelmia koskevassa opetuksessa ja sitd tdydentdvassa
erilaisia intresseja ja kykyjd késittelevdssd opetuksessa. Ndiden molempien
opetussuunnitelman kokonaisuuksien tehtdvdnd on edistdd oppilaiden kykya
itsemddrddmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen. Ensimmaéisend mainittu
sisdltokokonaisuus huolehtii siitd, ettd oppilaat saavuttavat ndméd kyvyt
avainongelmien yhteydessd. Lisdksi oppilaiden on tarkoitus kehittdd siind kykyja,
jotka ylittavit yksittdiset avainongelmat. Niitd ovat kriittisyys (ja itsekriittisyys),
kyky argumentaatioon, kyky empatiaan ja kyky systeemiseen ajatteluun.
Jalkimmaéaisend mainitussa sisidltokokonaisuudessa oppilaat omaksuvat kykyja,
jotka ovat edellytyksid itsemadrddmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen eri
inhimillisen tiedon, kulttuurin ja toiminnan aloilla.

Kuviossa mainitut vélineelliset tiedot, kyvyt ja valmiudet eivét kytkeydy
suoraan itsemddrddmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden tavoitteisiin. Ne
kuitenkin sisédltyvét kriittis-konstruktiiviseen didaktiikkaan, koska oppilaat
tarvitsevat  niitd  eliméssddn.  Esimerkiksi  lukutaito on  valttimaton
itsemédrdamiselle, osallistumiselle ja solidaarisuudelle, mutta se ei yksinédén takaa
mahdollisuutta niihin asioihin. Siksi se luetaan instrumentaaliseksi kyvyksi.®!

! Wenigerin (1960) opetussuunnitelmateoriassa kouluopetuksen sisiltdjen erdfin tason muodostavat
tiedot ja valmiudet (Kenntnisse und Fertigkeiten). Ne muodostuvat kyvyisti, joita yhteiskunnallisten
haasteiden edellyttdmien valmiuksien sekd monipuolisen arvostelu- ja toimintakyvyn omaksuminen
edellyttdd (Weniger, 1960, s. 87-88). Klafki muotoilee uudestaan titi ajatusta, mutta korostaa, etti
tiedot ja valmiudet ovat relevantteja myos koulun ulkopuolisessa elamassa.
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5 Kategoriaalinen sivistys

Sivistyksen kisitettd voidaan kayttdd prosessi- ja paamaéadrakidsitteend. Prosessina
sivistys viittaa ihmisen ja maailman viliseen vuorovaikutukseen, jossa ihminen
kehittdd omatoimisesti itseddn. Pddmaarakasitteend sivistys kuvaa subjektiviteetin
muotoa, joka ihmisen tulisi saavuttaa tassi prosessissa. Edellisessd luvussa kuvasin
kriittis-konstruktiivisen didaktiikan sivistysideaalia eli normatiivista kasityst4 siité,
millaisiin pddmairiin oppilaita tulisi kasvattaa koulussa. En ottanut kantaa siihen,
millaisessa vuorovaikutuksessa historiallisen ja kulttuurisen todellisuuden kanssa
ihminen saavuttaa sivistyksen. Téssé luvussa tartun tdhan teemaan. Tarkastelen siis
Klafkin kategoriaalisen sivistyksen teoriaa®?, joka mallintaa, kuinka sivistyminen
tapahtuu. Tdtd teoriaa Klafki esittelee toisessa opinndytetyOssddn Kategoriale
Bildung, viitoskirjassaan Das pddagogische Problem des Elementaren und die
Theorie der kategorialen Bildung ja teoksessaan Studien zur Bildungsthreorie und
Didaktik. Kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa koskevassa péddteoksessaan Neue
Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfle Allgemeinbildung und
kritisch-konstruktive Didaktik Klafki ei juurikaan selvennd kategoriaalisen
sivistyksen teoriaa. Hén kuitenkin toteaa ymmartdvansd sivistyksen edelleen
kategoriaalisena sivistyksend (Klafki 2007, s. 96). Siksi kriittis-konstruktiivisen
didaktiikan ymmartdminen edellyttdd Klafkin aikaisempaan sivistysteoriaan
perechtymista.

5.1 Teorian ldahtokohdat ja periaatteet

Kategoriaalisen sivistyksen teorian ymmadrtdminen vaatii useisiin aiheisiin
perehtymistd. On tiedostettava, millainen historiallinen tausta teorialla on ja miten
se edustaa dialektista ajattelua. On myo0s kyettdva tulkitsemaan, mitd ihmisen ja
maailman molemminpuolinen avautuminen tarkoittaa ja mitd kategoriat ovat.
Seuraavaksi tulkitsen niitd kategoriaaliseen sivistykseen liittyviéd teemoja.

2 Kategoriaalisen sivistyksen kisite on periisin Erich Lehmensickin teoksesta Die Theorie der formalen
Bildung (Lehmensick, 1926). Siind kategoriaalinen sivistys edustaa erdstd formaaleiden
sivistysteorioiden paidtyyppid. Klafki on omaksunut kategoriaalisen sivistyksen Kkésitteen
Lehmensickiltd, mutta hén médrittad sen uudelleen materiaalisen ja formaalisen sivistyksen dialektiseksi
synteesiksi.
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5.1.1 Historiallinen tausta

Henkitieteellisen pedagogiikan tehtdvdnd on tarjota ratkaisuja kéytdnnollisiin
kasvatustodellisuuden ongelmiin. Tdméa koskee my0s kategoriaalisen sivistyksen
teoriaa. Vaiitoskirjassaan Klafki (1964a, s. 1) toteaa, ettd teoksessa kisitellyt
ongelmat ovat hinelle tuttuja tyostdén kansakouluopettajana, mutta niilld on myos
yleisempi merkitys. Klafki on siis joutunut kamppailemaan muiden opettajien
kanssa kategoriaalisen sivistyksen teorian taustalla olevan ongelman parissa.
Haasteena on, ettd koulussa opetettavien siséltdjen méaérd on kasvanut niin suureksi,
ettei niitd kaikkia ole mahdollista omaksua syvillisesti (Klafki, 1964a, s. 2). Toisin
sanottuna opetus on vaarassa muuttua pinnalliseksi ja kiireiseksi sisdltojen
lapikdymiseksi (ks. Wagenschein, 2008, s. 28). Kategoriaalisen sivistyksen teoria
vastaa tdhdn haasteeseen. Sen tarkoituksena on tarjota kriteerejd opettavien
sisdltjen valinnalle niin, ettd oppilaat voivat saavuttaa kéayttokelpoista,
omakohtaista ja syvaillistd tietoa.

Sivistysteoreettisen tutkimuksen kontekstissa kategoriaalisen sivistyksen
teorian perustarkoituksena on ylittdd dialektisesti materiaalisten ja formaaleiden
sivistysteorioiden vélinen jannite. Toisin sanottuna sen tulee vilttdd materiaalisten
ja formaaleiden sivistysteorioiden ongelmat ja heikkoudet mutta pitdd sisédlldan
niiden jarkevdt ja perustellut osatekijit. Materiaalisilla sivistysteorioilla
tarkoitetaan ndkemyksid, joiden mukaan sivistys perustuu kulttuurin
omaksumiseen, kun taas formaaleiden sivistysteorioiden mukaan sivistyksessid on
kyse ihmisen kykyjen ja valmiuksien kehityksestd. Materiaalisten ja formaaleiden
sivistysteorioiden ristiriidan dialektinen ylittdminen ei tarkoita sitd, ettd sivistys
tulkitaan yhdelld ajanhetkelld materiaaliseksi ja toisella ajanhetkelld formaaliseksi.
Sen sijaan materiaalisista ja formaaleista sivistysteorioista muodostetaan synteesi,
jossa sivistys on yhtd aikaa materiaalista ja formaalia (Klafki, 1964b, s. 38).

Materiaalisten ja formaaleiden sivistysteorioiden erottelusta sekd niiden
dialektisen ylittimisen valttdméattomyydestd on puhuttu kasvatustieteessi jo ennen
Klafkia. Henkitieteellisen pedagogiikan teoreetikoita yhdistdd ajatus siitd, ettd
sivistysté tulisi tarkastella materiaalisesta ja formaalisesta nikokulmasta (Klafki,
1978d, s. 56—60). Esimerkiksi Nohl muotoilee teoksessaan Die pddagogische
Bewegung in Deutschland und ihre Theorie ideaa kategoriaalisesta sivistyksesta:

Sivistys tdhtdd sisdiseen herddmiseen ja muotoutumiseen, mutta se tarvitsee
titd varten henkisen sisdllon, joka ei ole pelkdstddn viline, vaan silld on
itseisarvo. Se on suuntautunut henkisen eldamidn muotoon, mutta timd muoto
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syntyy vain sisillon sulautumisen kautta, ja se pyrkii kehittdmadn voimia, jotka
kehittyvit kuitenkin todellisesti vain vankkumattomassa objektiivisuudessa.
(Nohl, 1949, s. 143)

Thminen siis sivistyy Nohlin mukaan siten, ettd hin omaksuu siséltdja (Gehalte),
jotka tulevat hanelle voimiksi (Kréifte). Omaksuttavia siséltoja ei voida pitdd
pelkdstddn voimien mekaanisena harjoitusmateriaalina, vaan ihmisen voimat
riippuvat siitd, millaisia sisdlt6jd hidn on omaksunut. Vastaavasti sisdltojen
omaksuminen on sivistdvdd pelkdstddn silloin, kun siséllot tulevat ihmisessa
eldviksi ja kayttokelpoisiksi ajattelun ja toiminnan vélineiksi. Nédin sivistys on yhti
aikaa materiaalista ja formaalista.®

Henkitieteellisen sivistysteorian ymmarrys sivistyksestd ja kulttuurista
palautuu Diltheyn filosofiaan. Diltheyn mukaan yksilot eivédt ole pelkéstddn
yhteiskunnallisten ja kulttuuristen olosuhteiden tuotteita, vaan he voivat edistda
itsendisyyttddn, luovuuttaan, vaikutusmahdollisuuksiaan, vapauttaan ja
yksilollisyyttddn kulttuuristen vaikutteiden avulla (Klaftki, 1978a, s. 78). Tama
perusajatus  sisdltyy henkitieteelliseen pedagogiikkaan. Henkitieteellisten
sivistysteorioiden ldhtokohtana on, etté sivistys edellyttdd kulttuurin omaksumista
omakohtaisella tavalla siten, ettd ihminen kasvaa yksilolliseksi ja tdysi-ikdiseksi
toimijaksi (Klafki, 1978d, s. 50-57; Matthes, 2011, s. 66—79). Klatki muotoilee
tdmén ajatuksen siten, ettd sivistys on ’dynaaminen kokonaistila, johon nuoren
ithmisen tulisi pdédstd omaksumalla ja elavoittimalla vaiheittaisesti henkilokohtaisia
motivaatioita, tietoja, kokemuksia ja valmiuksia, joita hénen sitten tulisi tdydentda
ja pitdd ylla yha uusien kokemusten integraation prosessissa” (Klafki, 1964b, s. 91—
92). Mitké tahansa kulttuurisiséllot eivat ole sivistdvid, vaan sivistdviin sisdltdihin
lukeutuvat ainoastaan sisillot, jotka edistdvdt ihmisen vapautta ja vastuullisuutta
(Klafki, 1964b, s. 23). Siséltdjen sivistavyyttd ei voida madrittda pelkdstddn niista
itsestddn késin, vaan siini tulisi huomioida kasvavan ihmisen subjektiviteetti seka

% Erich Weniger muotoilee saman véitteen eri késittein: ”mina on siséllétén ilman kulttuuria ja kulttuuri
on voimaton ilman mindd” (Weniger, 1930, s. 165). Nami Wenigerin sanat vastaavat edellistd Nohlin
médritelmaa sivistyksestd produktiivisena kulttuurin omaksumisena.
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nykyhetken ja tulevaisuuden yhteiskunnallinen todellisuus. * Tdmi ldhtokohta
heijastelee aikaisempia henkitieteellisen pedagogiikan periaatteita.®

5.1.2 Dialektinen sivistysteoria

Studien  zur  Bildungstheorie — und  Didaktik  -teoksen  Kategoriale
Bildung -artikkelissa Klafki pohjustaa kategoriaalisen sivistyksen teoriaa
arvioimalla erilaisia materiaalisten ja formaaleiden sivistysteorioiden tyyppeja.
Koska kategoriaalisen sivistyksen teoria on dialektinen synteesi néistd
sivistysteorioista, on sen ymmadrtimiseksi vilttimatontd perehtyd Klafkin
ndkemykseen erilaisista sivistysteorioista sekd niiden vahvuuksista ja
heikkouksista. Kategoriale Bildung -artikkelissa mainittuja materiaalisia
sivistysteorioita ovat sivistysteoreettinen objektivismi ja klassismi, kun taas
formaaliset sivistysteoriat jakautuvat funktionalistisiin sivistysteorioihin ja
metodisen sivistyksen teorioihin. Seuraava taulukko ilmaisee tiivistetysti ndiden
sivistysteorioiden ydinideat:

Taulukko 7. Materiaaliset ja formaaliset sivistysteoriat.

Materiaaliset sivistysteoriat Formaaliset sivistysteoriat

Sivistysteoreettinen Sivistysteoreettinen Funktionalistiset Metodisen sivistyksen

objektivismi klassismi sivistysteoriat teoriat

Sivistys tapahtuu Sivistys tapahtuu Sivistys tapahtuu Sivistys tapahtuu ajattelun
kulttuurisisaltéjen klassisten fyysisten, psyykkisten ja toiminnan menetelmien
omaksumisena kulttuurisisaltéjen ja henkisten voimien  omaksumisena
sellaisenaan omaksumisena kehityksena Sivistynyt ihminen
Sivistynyt ihminen on Sivistynyt ihminen on Sivistynyt ihminen kykenee ajattelemaan ja

kulttuuristunut persoona saavuttanut ’korkeamman  kykenee kayttdamaan toimimaan omaksuttujen
henkisen elaman” voimiaan erilaisissa menetelmien avulla eri

tilanteissa tilanteissa

% Klafki kritisoi Otto Willmannia, jonka mukaan sivistivyys on kulttuurisisiltdjen orgaaninen
ominaisuus. Willmann esittdd, ettd kulttuurisisaltdjen sivistyksellinen aines (Bildungsgehalt) voidaan
madrittdd erottamalla olennainen ja epdolennainen sisdllostd (Willmann, 1957, s. 326). Klafkin mukaan
timd ndkemys on ongelmallinen, koska se irrottaa sivistyksen biografisista ja historiallisista
konteksteista.

 Nohlin (1949) mukaan kasvavan subjektiviteetti muodostaa kriteerin, jonka suhteen pedagogisia
vaatimuksia tulisi arvioida. Weniger (1960, s. 65—-67) lisdd tdhin, ettd siséltdjen valinnassa olisi otettava
huomioon myds nykyhetken ja tulevaisuuden yhteiskunnallinen tilanne ja siitd seuraavat vaatimukset.
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Sivistysteoreettisen objektivismin mukaan ihminen omaksuu kulttuurisisaltdja
sellaisena kuin ne ovat, minkd seurauksena hénesti kasvaa kulttuuristunut
persoona. “’Sivistys on tdssd ndkOkannassa prosessi, jossa kulttuurisisédllot ...
loytdvat péadsyn niiden objektiivisessa olomuodossaan ihmisen mieleen.
Sivistysprosessin tulos on siiné ’seisominen kulttuurin kukkulalla’” (Klafki, 1964b,
s. 28). Kasite objektiivinen viittaa tissd yhteydessd siihen, etteivit siséllot muutu
oppimisprosesseissa, vaan ne tulevat osaksi subjektia sellaisenaan. Tastd syystd
sivistys on kuvainnollisesti sanottuna palveluksen tekemistd kulttuurisisélloille
(Klafki, 1964b, s. 28). Kyse ei siis ole henkitieteellisestd sivistysteoriasta, jossa
kulttuurin omaksuminen merkitsee my0s sen kehittdmistd. Tarkeimpénd
sivistysteoreettisen objektivismin muotona Klafki ottaa esille sivistysteoreettisen
skientismin, jonka mukaan ihminen sivistyy oppimalla tieteellisti tietoa.

Sivistysteoreettisessa klassismissa ndhdddn objektivististen sivistysteorioiden
tavoin, ettd sivistys perustuu kulttuurisisiltéjen omaksumiseen.
Sivistysteoreettinen klassismi kuitenkin eroaa objektivistisista sivistysteorioista
sikéli, ettd sen mukaan pelkéstddn klassisilla sisdlloilla on sivistysarvoa. Klafki
mairittelee klassisen kisitteen seuraavasti: “’klassisissa tdissd kuvastuu kansan,
kulttuurin, ihmisryhmén ja koulutusjirjestelmén ideaalinen itseymmérrys;
klassisessa yhteiso kunnioittaa, sdilyttdd ja siirtdd perimétietona korkeamman
henkisen eldménsd perusteita ja esikuvia” (Klafki, 1964b, s. 30). Tadmén
madritelmin mukaan kulttuurisisillot ovat klassisia, kun niissé tiivistyy jonkin
kulttuurin ymmaérrys ihanteellisesta inhimillisestd elaméstd. Omaksumalla klassisia
sisdlt6jd ihminen voi siten saavuttaa korkeamman henkisen eldmén eli kulttuurissa
ja yhteiskunnassa arvokkaana pidetyn ihmisyyden muodon.

Klafki kritisoi sivistysteoreettista objektivismia ja klassismia useilla
argumenteilla (ks. Klafki, 1964b, s. 29-32). Sivistysteoreettisen objektivismin
ongelmana on hidnen mukaansa, ettei se tarjoa kriteerejd sille, mitkd
kulttuurisisdllét ovat vilittdmisen arvoisia. Tamd on seurausta siitd, ettd
kulttuurisisdllot saavat sivistysteoreettisessa objektivismissa lilan suuren
pétevyyden. Skientismin ongelmana taas on, etteivit pelkéstiin tieteen tulokset ole
sivistdvid, vaan myds esimerkiksi esteettisilldi ja moraalisilla sisélloilld on
sivistyksessd  keskeinen  rooli.  Sivistysteoreettinen  klassismi  tarjoaa
valintakriteerejd sisdltojen valinnalle. Ne eivit ole kuitenkaan Klafkin mukaan
riittdvid, koska pluralistisissa yhteiskunnissa ei vallitse konsensusta klassisista
sisdlloistd. Ei ole mydskédn selvéd, kuka saa paittdd, mitd klassiset sisdllot ovat.
Materiaalisten sivistysteorioiden pddongelmana on siten perusteltujen sisiltdjen
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valinnan  kriteereiden  puuttuminen ja  kulttuurisisiltéjen  asettaminen
itseisarvoisiksi.®

Funktionaalisissa sivistysteorioissa sivistys merkitsee ihmisen voimien
kehitystd. ’Sivistyksessd olennaista ei ole sisdltdjen vastaanottaminen ja
omaksuminen vaan ruumiillisten, psyykkisten ja henkisten voimien
muotoutuminen, kehittyminen ja kypsyminen” (Klafki, 1964b, s. 33). Voimat ovat
kykyjd, joiden avulla ihminen kykenee ajattelemaan, arvottamaan ja toimimaan
maailmassa. Funktionaalisten sivistysteorioiden keskeisin periaate on, ettd ihmisen
on mahdollista kdyttdd samaa voimaa eri tilanteissa. Esimerkiksi arvostelukyvyn
saavuttaneen ihmisen oletetaan olevan kykenevéinen tarkastelemaan toisistaan
poikkeavia asioita kriittisesti. Tdmd ajatus vastaa angloamerikkalaisen
oppimispsykologian opitun siirtovaikutuksen eli transferin kasitettd (ks. Klafki,
1946b, s. 33). Koulun oppisisillot tulisi valita funktionalististen sivistysteorioiden
mukaan siten, ettd ne kehittdisivat oppilaissa yleisid kykyja. Erds esimerkki tésta
ldhtokohdasta on nykyisin virheelliseksi osoitettu késitys siitd, ettd antiikin kielten
opiskelu parantaa oppilaiden yleisid kognitiivisia valmiuksia.

Metodisen sivistyksen teoriat eroavat funktionalistisista sivistysteorioista siten,
ettd niissd sivistys perustuu ajattelun ja toiminnan vilineiden omaksumiseen
ihmisen voimien vahvistumisen sijasta. “Sivistys tarkoittaa tdssd sellaisten
ajattelutapojen, tunnekategorioiden ja arvottamisen kriteerien — lyhyesti: metodien
— saavuttamista ja hallitsemista, joiden avulla nuori ihminen voi omaksua sisiltojen
paljouden, kun mydhemmét eldmaéntilanteet sitd vaativat” (Klafki, 1964b, s. 36).
Téllaisia menetelmid ovat esimerkiksi kyky kéyttdd tyokaluja ja hallita
tyotekniikoita, ymmartdd kartan merkkikieltd, hyddyntdd matemaattisia
ratkaisumenetelmid seké toimia kategorisen imperatiivin mukaan (Klafki, 1964b,
s. 36). Metodisen sivistyksen teorioihin sisdltyy funktionaalisille sivistysteorioille
tyypillinen  ldhtokohta yleisen valmiuden kéyttimisestd ja  opitun
siirtovaikutuksesta.

Klafkin kritiikki sivistysteoreettista funktionalismia ja metodisen sivistyksen
teorioita kohtaan on osittain yhdenmukaista (ks. Klafki, 1964b, s. 34-38).
Kummankin sivistysteoriatyypin ongelmana on, ettei voimia tai menetelmié voida
erottaa  kulttuurisisélldistd. Se, mitd esimerkiksi arvostelukyky tai
ongelmanratkaisun menetelmit ovat, riippuu tiedonalasta; ndmé kyvyt tarkoittavat

% Sivistys ei voi olla kulttuurin omaksumista sellaisenaan, koska henkitieteellisessé sivistysteoriassa
sivistys merkitsee yhtd aikaa sosialisaatiota ja individuaatiota. Tdmé& ajatus voidaan 16ytdd myos
klassisista sivistysteorioista.
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eri asioita vaikkapa matematiikan ja politiikkan alueella. My0s ajatus
substantiaalisista voimista, jotka odottavat latentteina niiden kehittimistd, on
Klafkin mukaan virheellinen. Ilmeisesti hén pyrkii sanomaan, ettd ihmisen voimat
muotoutuvat ja eriytyvit kulttuurin omaksumisen prosesseissa. Kulttuuri ikéén
kuin sisdltdd voimien varannon, jolloin voimia ei ole mahdollista erottaa
kulttuurista, eiké niitd voida myoskédn tarkastella itsendisiné entiteetteina.
Kaikkien edelld kuvattujen materiaalisten ja formaaleiden sivistysteorioiden
perustellut  ldhtokohdat sisédltyvdt kategoriaalisen sivistyksen teoriaan.
Yhteenvetona materiaalisen ja formaalisen sivistyksen teorioiden yhteydestd
kategoriaalisen sivistyksen teoriaan voidaan esittdé seuraavia viitteita:

1) Kategoriaalisen sivistyksen teoriassa ndhdddn  objektivististen
sivistysteorioiden tavoin, ettd sivistys edellyttdd kulttuurin omaksumista.
Kategoriaalisen sivistyksen teorian mukaan ihmisen formaaleiden kykyjen
kehitysta ei siis voida irrottaa kulttuurisisilloistd, vaan sivistykseen kuuluu
aina materiaalisen kulttuurisisdllon omaksuminen.

2) Sivistysteoreettinen klassismi vaatii pedagogisia kriteerejd sisdltojen
valinnalle. Kategoriaalisen sivistyksen teoriassa esitetdin vastaavalla
tavalla, ettd wvain tietynlaiset oppisisédllot ovat sivistdvid. Klassiset
esimerkit eivit ole kuitenkaan ainoita sivistavia sisidltdja. Niiden muotoja
ovat myds peruskokemus, eksemplaarinen, tyypillinen, representatiivinen
sekd yksinkertaiset ja esteettiset tavoitemuodot (Klafki, 1964a, s. 441—
457).

3) Funktionalistiset sivistysteoriat korostavat, ettd ihminen sivistyy, kun hin
kehittdd itsessdén voimia, joita on mahdollista kéyttdd erilaisissa
tilanteissa. Opitun kayttdmisen ja siirtovaikutuksen periaate siséltyy
kategoriaalisen sivistyksen teoriaan. Sen mukaan sivistysprosessissa
omaksutusta kategoriasta tulee ihmiselle kuvainnollisessa merkityksessi
voima, jota hin voi hyddyntdd oppimistapahtuman ulkopuolisissa
konteksteissa.

4) Metodisen sivistyksen teoriassa ajatellaan, ettd sivistysprosessissa
ihminen saavuttaa yleisid ajattelun ja toiminnan vélineitd. Kategoriaalisen
sivistyksen teoria ldhtee siitd, ettd omaksutusta kategoriasta muodostuu
ihmiselle yleinen menetelmé, kun hén oivaltaa itsenidisesti, milld tavalla
kategoria vastaa sen taustalla olevaan kédytdnnollisen eldmin ongelmaan.
Klafki ajattelee, ettd timén seurauksena ihminen ymmdrtdd, millaisiin
ongelmiin kategoriaa voidaan hyddyntaa.
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5.1.3 Ihmisen ja todellisuuden molemminpuolinen avautuminen

Kategoriaalisen sivistyksen teoriassa sivistys siséltdd objektiivisen (materiaalisen)
ja subjektiivisen (formaalin) ulottuvuuden. Sivistys on kategoriaalisen sivistyksen
teorian mukaan tapahtuma, jossa ihminen omaksuu materiaalisia kulttuurisiséltoja
sekd kehittdd ndin formaaleja kykyjdan. Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik -teoksessa materiaalisen ja formaalisen sivistyksen dialektinen yhteys
ilmaistaan seuraavalla tavalla:

Nimitdmme sivistykseksi sellaista ilmiotd, josta huomaamme — omassa
kokemuksessamme tai toisten ihmisten ymmartdmisessd — valittomaésti
objektiivisen (materiaalisen) ja subjektiivisen (formaalisen) osatekijén. Yritys
ilmaista elettyd sivistyksen kokonaisuutta kielellisesti voi onnistua vain
dialektisesti yhteen liitettyjen muotoilujen avulla: sivistys on aineellisen ja
kulttuurisen todellisuuden avautuneisuutta ihmiselle — timé on objektiivinen
tai materiaalinen aspekti; mutta se tarkoittaa samalla timén ihmisen
avautuneisuutta tille hdnen todellisuudelleen — tdma on subjektiivinen tai
formaalinen aspekti sekd ’funktionaalisessa’ ettd ’metodisessa’ mielessa.
Vastaava pitee sivistykseen ’tapahtumana’: sivistys on kaikkien sellaisten
tapahtumien ideaalityyppi, jossa aineellisen ja kulttuurisen todellisuuden
sisidllot avautuvat, ja tdmid tapahtuma on — toiselta puolelta ndhtynd —
ainoastaan ihmisen avautumista tai avatuksi tulemista niille sisilléille ja niiden
yhteydelle todellisuutena. Tdmi molemminpuolinen avautuminen tapahtuu
objektiiviselta puoleltaan yleisten ja kategoriaalisesti valaisevien sisdltojen
ndkyviksi tulemisena ja subjektin puolelta yleisind oivalluksina, eldmyksini ja
kokemuksina. (Klafki 1964b, s. 53)

Téamén sitaatin mukaan sivistys on ilmid, joka sisdltdd erottamattomasti
materiaalisen ja formaalisen ulottuvuuden. Tapahtumana sivistys tarkoittaa
materiaaliselta puoleltaan tarkasteltuna aineellisen ja kulttuurisen todellisuuden
sisdltdjen avautumista (ErschlieBen) ihmiselle. Formaaliselta puoleltaan
sivistystapahtumassa on kyse ihmisen avautumisesta (Sich-ErschlieBen) tai
avatuksi tulemisesta (Erschlossenwerden) aineellisen ja kulttuurisen todellisuuden
sisdlldille ja niiden kokonaisuudelle todellisuutena. Paamaéaardkisitteend sivistys
merkitsee materiaalisena ilmiond aineellisen ja kulttuurisen todellisuuden
avautuneisuutta (Erschlossensein) ihmiselle. Formaalisti tulkittuna sivistys on
ithmisen tilana héinen avautuneisuuttaan aineelliselle ja kulttuuriselle
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todellisuudelle. Néistd madritelmistd kdy ilmi, ettd kategoriaalisen sivistyksen
teorian keskeinen késite on avautuminen.

Avautumisen kisitteestd on esitetty erilaisia tulkintoja tutkimuskirjallisuudessa.
Chu (2002, s. 28) katsoo, ettd kyseessd on tapahtuma, jossa ihminen oppii
ymmartimaidn maailmaa. Meyer ja Meyer (2007, s. 38) esittdvat ldhes vastaavasti,
ettd kategoriaalinen sivistys on avain porttiin, jonka l&pi kdyminen johtaa maailman
ymmdrtdmiseen. Stiibig ja Stiibig (2018, s. 34) tulkitsevat, ettd avautuminen
tarkoittaa yksilon vuorovaikutusta ongelmien ja asiantilojen kanssa sekd tdmén
vuorovaikutuksen vaikutusta yksiloon. Avautuminen on siis ymmadrretty sekd
maailman ymmartdmisend ettd oppimisprosessina, jossa ihminen muuttuu. T&td
tulkintaristiriitaa on syytd ldhted ratkaisemaan teoksessa Kontinuitit und
Traditionsbriiche in der Pddagogik julkaistun Lingelbachin ja Klafkin keskustelun
avulla (Lingelbach & Klafki, 1991, s. 157-158). Siind Klafki kuvaa
havainnollisesti, mihin hén viittaa avautumisen késitteella.

Keskustelussa Lingelbachin kanssa Klafki luonnehtii erdstd koulukokemustaan
kategoriaalisen sivistyksen teorian nidkokulmasta. Esimerkissddn hidn muistelee
seitseménnelld luokalla saamaansa matematiikan opetusta, jonka aiheena oli
neli6juuren laskeminen. Klafki kertoo, ettd opettaja oli yrittdnyt opettaa aihetta
laskemalla taululla esimerkkilaskuja ja selittdimalld laskujaan. Tdma menettelytapa
ei ollut kuitenkaan johtanut siihen, ettd oppilaat olisivat ymmarténeet nelidjuurta.
Koulupiivin jialkeen Klafki oli saanut isdltddn apua léksyjen teossa. Isd oli
opettanut Klafkille nelidjuuren laskemista eksemplaarisen opetuksen hengessd
selventdmallda  algoritmin logiikkaa suhteessa sen taustalla olevaan
kysymyksenasetteluun. Tamin ldhestymistavan avulla Klafki oli ymmértinyt
neli6juuren laskemisen idean ja onnistunut kotitehtdviensd tekemisessa.
Seuraavalla matematiikan oppitunnilla hdn oli opettanut nelidjuuren laskemista
muille oppilaille samalla tavalla kuin hdnen isdnsé oli tehnyt edellisend pédivéna.
Tatd esimerkkid Klafki tulkitsee siten, ettd se sisdltdd subjektin ja maailman
molemminpuolisen avautumisen.

Myos ilman  esimerkin  selvdsti  osoittamaa isdni apua  koin
oppimisprosessissani kouluopetuksessa joitakin kertoja téllaisia ’téhtihetkid’,
jotka painuivat mieleeni *'molemminpuolisesti avaavina’ sivistyskokemuksina:
periaatteiden tai uusien kysymyksenasetteluiden oivaltamisena sekd samalla
henkilokohtaisten mahdollisuuksien kasvuna ja ilahduttavina osaamisen
kokemuksina. ... Ja muistan saavuttaneeni jo melko varhain
téllaisissa ’avainkokemuksissa’ esikésityksen siitd, millaista voi olla opetus,
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joka opettaa ymmaérrystd mahdollistamalla kehittyvén ’kategoriaalisen
oivalluksen’. (Lingelbach & Klafki, 1991, s. 158)

Téstd sitaatista kdy ilmi, ettd sivistysprosessissa ihminen késittdd yleisi periaatteita
tai uusia kysymyksenasetteluita (sivistyksen materiaalinen ulottuvuus) seké
vahvistaa ndin omia persoonallisia mahdollisuuksiaan ja kokee kykyjensd
kehittyneen (sivistyksen formaalinen ulottuvuus). Ihmisen ja todellisuuden
molemminpuolinen avautuminen merkitsee siis sitd, ettd ihminen ymmartdd
itsendisesti jonkin periaatteen ja kehittyy kykenevéiseksi hyddyntdméan sitd
ajattelussaan ja toiminnassaan. Téllainen oppiminen ei ole pinnallista ulkoa
opettelua tai yksittdisten tietojen kerdamistd vaan itsendiseen oivallukseen
perustuvaa syvallistd oppimista, joka johtaa uusiin mahdollisuuksiin eldmaéssa.
Chun (2002, s. 28) sekd Meyerin ja Meyerin (2007, s. 38) tulkinta ihmisen ja
maailman molemminpuolisesta avautumisesta tapahtumana, joka johtaa maailman
ymmaértdmiseen, on osittain ongelmallinen. Klafki nimittdin esittdd jo toisessa
opinndytetyOssddn, etteivit kategoriat liity pelkéstdén tietoon. Sivistys on siis
olemisen kategoria, ei (pelkdn) tiedon ja eldmyksen. ... Kaikki ihmisen ’puolet’,
hinen luonnolliset taipumuksensa ja henkisyytensi, yksinkertaisesti koko ihminen,
on siis sivistyksen objekti ja subjekti” (Klaftki, 2013, s. 42). Klafkin ajatuksena on,
etteivit kategoriat jdsennd pelkdstdén ihmisen tietoa maailmasta vaan myds hidnen
toimintaansa, uskomistaan ja tahtomistaan. Esimerkiksi moraalinen paitoksenteko
nojaa kategorioille siind mielessd, ettd ihminen hyodyntida kategorioita tehdessééin
padtoksid, joilla on seurauksia muille ihmisille. Erds moraalisen toiminnan
mahdollistava kategoria voisi olla vaikkapa kategorisen imperatiivin tai rakkauden
kaksoiskéskyn kaltainen periaate. Kun ihminen on omaksunut sen, kykenee hin
halutessaan toimimaan eettisesti muut ihmiset huomioiden. Niin ollen
kategoriaalinen sivistys ei ole pelkéstddn deskriptiivistd tietoa maailmasta, vaan
myos sellaisten kulttuuristen periaatteiden omaksumista, jotka jasentévit ihmisen
toimintaa ja kokemusta laajemmin. Klafki kuitenkin ajattelee, ettd ymmaérrysta
tarvitaan kategorioiden omaksumisessa (ks. Klafki, 2013, s. 82—84). IThmisen on
oivallettava aluksi kognitiivisesti, misti jossakin yleisessd periaatteessa on kyse,
ennen kuin hédn voi kdytti4 sitd omassa elamassédén. Eettisen sivistyksen osalta tdima
tarkoittaisi eettisten periaatteiden késittdmistd. Kategorisen imperatiivin tai
rakkauden kaksoiskdskyn osalta kyse olisi sen ymméirtdmisestd, miksi tillaisia
moraalisia periaatteita on olemassa ja kuinka niitd kdytetdén erilaisissa yhteyksissa.
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5.1.4 Kategorioiden luonne

Tahdnastisessa Klafkin sivistysteoreettisen didaktiikan tutkimuksessa ei ole
selvitetty, mitd kategoriat ovat. Kategoriaalisen sivistyksen teoriaa on tulkittu
kuvaamalla materiaalisten ja formaaleiden sivistysteorioiden tyyppejd, subjektin ja
maailman molemminpuolista avautumista sekd fundamentaalisen, elementaarisen
ja eksemplaarisen késitteitd (ks. Chu, 2002, s. 15-31; Matthes, 1992, s. 34-36;
Meyer & Meyer, 2007, s. 24—66). Kategorioiden luonteen selvittdmattomyys on
ongelmallista, koska kategoriaalisen sivistyksen teoriaa on kritisoitu siitd, ettd
kategorian késitteeseen sisédltyy ongelmallisia filosofisia oletuksia. Esimerkiksi
Meyer ja Meyer (2007, s. 61-66) arvostelevat Klafkia téll4 tavoin. Tamén kritiikin
pétevyyttd ei ole mahdollista arvioida ilman kategorian késitteen selventdmista.
Siksi kuvaan seuraavaksi, mitd kategoriat ovat. Meyerin ja Meyerin kritiikkeihin
palaan viitoskirjani viimeisessa luvussa.

Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfse Allgemeinbildung
und kritisch-konstruktive Didaktik -teoksessa ei juurikaan kuvata kategorioiden
luonnetta. Teoksessa esitetddn ainoastaan, ettd kategorioilla tarkoitetaan periaatteita,
joiden avulla todellisuuden moninaisuus palautuu perusmuotoihin, -struktuureihin,
-tyyppeihin ja -suhteisiin (Klafki, 2007, s. 96). Téastd maaritelmastd ei kdy ilmi,
mitd periaatteet ovat ja milld tavalla moninaiset ilmidt palautuvat niihin. Siksi Neue
Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfle Allgemeinbildung und
kritisch-konstruktive Didaktik ei tarjoa tyydyttdvdd vastausta kysymykseen
kategorioiden olemuksesta. Das pddagogische Problem des Elementaren und die
Theorie der kategorialen Bildung sisdltda tarkeitd huomioita yksittdisen ja yleisen
suhteesta sekéd kategorioiden ontologisesta statuksesta. Kaikkein tarkimmin Klafki
on kuitenkin kuvannut kategorioita toisessa opinndytetyOssddn Kategoriale
Bildung. Se sisiltda luvun Das philosophische Kategorienproblem, jossa esitetdin
systemaattisesti, mistd kategorioissa on kyse. Kategorioiden luonteen
selvittdmisessa tulee siis 14hted liikkeelle tasti tutkimuksesta. Koska Klafkin toinen
opinndytetyd on perdisin 1950-luvun alusta, on sen kategoriakésityksen
tulkitsemisen jélkeen arvioitava, allekirjoittaako Klafki —mydhemmissa
tutkimuksissaan edelleen samat ajatukset. Neue Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik: Zeitgemdfie Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik ei anna
tdhdn mahdollisuutta, mutta ongelmaa voidaan ldhestyd Das pddagogische
Problem des Elementaren und die Theorie der kategorialen Bildung -teoksen
nidkokulmasta.
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Opinndytetyossddn Klafki selvittidd vilejadn Kantin kategoriateorian kanssa ja
kehittdd siitd poikkeavaa henkitieteellistd ymmarrystd kategorioista. Kantin
filosofiassa kategoriat liittyvét tietoteoriaan, jonka hén esittdd teoksissaan Kritik
der reinen Vernunft ja Prolegomena zu einer jeden kiinftigen Metaphysik, die als
Wissenschaft wird auftreten konnen. Tietoteoriassaan Kant pyrkii ylittdméaéan
dialektisesti empirismin ja rationalismin vilisen ristiriidan (ks. Wood, 2007, s. 30—
32). Hénen ratkaisunaan on erottaa kasitteellisesti kokemuksesta kaksi osatekijaa,
joista molemmat kuuluvat saumattomasti kaikkeen tiedostamiseen. Niitd ovat
intuitio ja ajattelu. Intuitio on Kantille passiivista aistimusten vastaanottamista,
jonka muotoja ovat aika ja avaruus. Ajattelu organisoi aistien valittimid mielteitd
tiedoksi. Ilman ajattelua vastaanotetut mielteet eivédt edusta ulkoisen maailman
objekteja, eikd jasentynyt kokemus maailmasta ole mahdollinen (Pinkard, 2002, s.
26-33). Kategoriat ovat Kantin filosofiassa periaatteita, joille ymmaérryksen
toiminta perustuu. Kant tunnistaa Aristoteleen logiikkaa mukaillen 12 kategoriaa,
jotka hin luokittelee neljdén ryhméén. Niitd ovat:

Taulukko 8. Kategoriat Kantin filosofiassa (Wood, 2007, s. 43).

Kategoriaryhma Kategoriat
Kvantiteetti Ykseys
Moneus
Kaikkeus
Kvaliteetti Reaalisuus
Negaatio
Rajoitus
Relaatio Subsistenssi ja aksidenssi

Kausaalisuus ja riippuvuus
Yhteisyys

Modaalisuus Mahdollisuus ja mahdottomuus
Oleminen ja olemattomuus
Valttdmattomyys ja mahdollisuus

Toni Kannisto on selventdnyt tarkemmin, milld tavalla kategoriat mahdollistavat
kokemuksen erilaisista kohteista. Han tulkitsee, ettd niiden avulla voidaan tiedostaa
kohteiden ajallisia ja avaruudellisia ominaisuuksia, suhteita muihin kohteisiin ja
kohteiden modaalisia ominaisuuksia kuten todellisuutta tai epdtodellisuutta.
Kvantiteetin kategoria mahdollistaa olion ajattelun jonakin aika-avaruuteen
kuuluvana, kvaliteetin kategoria lisdd sen, ettd olio tdyttdd aika-avaruuden
ominaisuuksillaan, relaation kategoria lisdé yksittdiseen olioon sen suhteen muihin
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olioihin ja modaliteetti erottaa puhtaasti ajatellut tai kuvitellut oliot todellisista
(Kannisto, 2014, s. 91). Tdmain perusteella voidaan tiivistii, ettd Kantille kategoriat
ovat apriorisia periaatteita, joita organisoitu kokemus maailmasta edellyttéa.
Kategoriat eroavat yleiskésitteisté siten, ettd ne ovat niiden ehtoja (ks. Wood, 2007,
s. 43—44). Ilman organisoitua kokemusta maailmasta ja sen kohteista ei siis voisi
olla yleiskasitteitdkéén. Kategoriat ovat epéhistoriallisia siind merkityksessé, ettd
organisoitu kokemus edellyttda niitd ajasta ja paikasta riippumatta.

Klafkin kisitys kategorioista niyttdisi nojaavan Diltheyn filosofian
periaatteille. Toisessa opinndytetydssddn Klafki (2013, s. 75—77) kritisoi Kantin
nikemystd kategorioista ja ehdottaa, ettd kategorioiden ymmartiminen
elaminfilosofian viitekehyksessd auttaisi ratkaisemaan ongelmia, joihin Kant
ajautuu.®’ Eliminfilosofialla Klafki viittaa tietysti Diltheyn ajatteluun, josta hin
nostaa esille kolme kategorioiden kannalta relevanttia piirrettd. Niitd ovat
ensinndkin eldmidn kokonaisvaltaisuus, toiseksi inhimillisen todellisuuden
historiallisuus ja kolmanneksi ihmisen suhde eldmididn sekd kokemuksen
perustavuus, vilittdmyys ja ensisijaisuus maailmaa ja itsed koskevan tietoisuuden
muotona (Klafki, 2013, s. 75). Elamédn kokonaisvaltaisuutta Dilthey jidsentdd
suhteessa rationaalisuutta painottavaan idealistiseen filosofiaan. Diltheyn mukaan
ithminen ei ole pelkéstddn jarked kéyttdva olento vaan myds tahtova, tunteva ja
toimiva subjekti, jonka maailmallisen olemassaolon kaikki puolet olisi otettava
huomioon (Bollnow, 1980, s. 14—16; Schreiner, 1988, s. 8-10). Historiallisuuden
teesilld Dilthey viittaa siihen, ettd eldmid on ldhtokohtaisesti ajassa kehittyvaa,
rakentuvaa ja muuttuvaa. Elama ja inhimillinen tietiminen tapahtuvat historiassa,
eika niitd voida ajatella irrallaan siitd (Bollnow, 1980, s. 35-37; Schreiner, 1988, s.
54). Elaménsuhteen ja eldamyksen késitteilld Klafki viittaa siihen, ettd Diltheylle
tietdva subjekti ei ole maailmaa intresseittd tarkkaileva olento vaan erilaisiin
kaytanteisiin kietoutunut toimija. Tietoisuus ei ole luonteeltaan representatiivista,
vaan kaikki tieto kytkeytyy ihmisen haluihin ja tunteisiin (Schreiner, 1988, s. 26—
28).

Diltheyn ndkemys kategorioista tulee esille Klafkin tuotannossa myds noin 20
vuotta myShemmin hénen oppimateriaalissaan henkitieteellisestd pedagogiikasta.
Kasitellessddn kategoriaalisen sivistyksen teoriaa oppimateriaalinsa neljannessa
osassa Klafki viittaa teoksen toisen osan esitykseen Kantin ja Diltheyn

7 Klafkin (2013) mukaan Kant ei kykene selvittimédin, milloin voimme ja emme voi soveltaa
kategorioita havainnon kohteisiin. ”Kuinka formaalinen kategoriatulkinta kiistdd oikeuteni maarittaa
vihkon keltaisuuden objektiksi ja vihkon keltaisen ominaisuudeksi” (Klafki, 2013, s. 75-77)?
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kategoriaopeista (ks. Klafki, 1978d, s. 84). Siind Klafki vertaa Kantin ja Diltheyn
kasityksid kategorioista suhteessa kategorioiden ajallisuuteen ja alkuperdén. Klafki
(1978b, s. 26) huomauttaa perustellusti, ettd Kantin filosofiassa kategoriat ovat
epdhistoriallisia jarjen toimintaperiaatteita. Diltheyn eldménfilosofiaa hén tulkitsee
siten, ettd kategoriat kumpuavat elamasta:

Mainitut kategoriat vaikuttavat Diltheyn mukaan jo esitieteellisessd
kokemuksessa eli ihmisen kdytdnnon eldmén toiminnassa. Thmisticteet eivét
luo kategorioitaan tietona kokonaan uudestaan siirtddkseen ne niin
sanotusti ’ulkoapdin’ ihmisten historialliseen eldméén, yhteiskuntaan ja
historiallisiin objektivaatioihin, vaan ne tdsmentdvit, tekevidt tietoiseksi,
kehittdvdt eteenpdin ja tuovat reflektoituun yhteyteen sitd, miten ihmiset
ajattelevat kiytinnollisesti esitieteellisessa tai tieteen ulkopuolisessa eldamissi
ja suorittavat askareitaan kdytdnnon elamaéssa. (Klafki, 1978b, s. 26)

Téastd sitaatista kdy ilmi, ettd Diltheyn filosofiassa kategoriat ovat elamaélle
immanentteja ja ettd ne madrittavit elamaa itsessdin. Kategoriat ovat siis vélineiti,
joiden avulla ihmiset jdsentdvdt omaa ajatteluaan ja toimintaansa arkisessa
elaméssdan. Koska Klafki ottaa Diltheyn esille my6s 1970-luvun lopulla, ndyttdisi
siltd, ettei hdn ole hyldnnyt kokonaan ajatusta siité, ettid kategoriat tulisi ymmartaa
henkitieteellisessd kontekstissa.

Siind missd Kantille kategoriat ovat epéhistoriallisia ymmaérrystd méadrittavia
periaatteita, jotka mahdollistavat kaoottisen aistidatan jisentdmisen tunnistettaviksi
objekteiksi, ovat henkitieteelliset kategoriat historiallisia, ihmisen kaikkia
olemuspuolia koskevia ja ilmiditi itseddn madrittdvid. Toisessa opinndytetydssdin
Klafki sitoutuu tillaiseen henkitieteelliseen kisitykseen kategorioista. Taméa kay
ilmi siitd, ettd hinen mukaansa kategorioihin voidaan liittdd seuraavia
ominaisuuksia (Klafki, 2013, s. 74-93):

1) Kategoriat ja eldmys. Kategoriat eivdt ole kantilaisittain apriorisia
periaatteita, jotka mahdollistavat kaoottisen aistidatan jasentdmisen. Sen
sijaan ne ovat olemassa kohteissa sellaisena kuin ne meille ilmenevit.
Yksittdiset kohteet ovat sitd, mitd ne ovat, koska yleinen on 14sni niissé.
Vastaavasti yksittdisen havaitseminen edellyttdd siihen sisdltyvén
kategorian tunnistamista.

2) Kategorioiden alkuperd. Maailma on jakautunut fyysiseen ja kulttuuriseen
todellisuuteen. Fyysisen maailman kategorioiden alkuperd on ihmisestd
riippumaton, eikd sitd voida saada selville. Kulttuurisen todellisuuden
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3)

4)

5)

6)

7)

Niyttdd

kategoriaalinen jdsentyminen on ihmisen oman toiminnan tulosta, ja
kategoriat ovat syntyneet aina jonkin kédytdnnollisen eldménongelman
ratkaisuksi. Siksi kategorioiden merkityksen ymmaértdminen edellyttdd sen
tiedostamista, miti ongelmia ne ratkaisevat.%®

Kategorioiden pdtevyys. Kategoriat eividt koske pelkéstddn jarked ja
rationaalista ajattelua. Inhimillisen kulttuurin alueista my0s estetiikka,
talous, politilkka ja sosiaalinen vuorovaikutus ovat kategoriaalisesti
jasentyneitd. Thmisen subjektiviteetin osalta kategoriat maarittavit jarked,
ymmdrrysté ja tahtoa.

Ymmdrryksen ja kisitteen merkitys kategoriaongelmalle. Ymmarrys ja
jarki mahdollistavat jo omaksuttujen kategorioiden hyddyntamisen
ajattelussa ja toiminnassa. Niitd tarvitaan my0s todellisuuden
kategorioiden tunnistamisessa.

Kategorioiden historiallisuus. Kategoriat eivit ole muuttumattomia. Ne
ovat tapoja, joilla tietyt ihmiset tulkitsevat maailmaa tietyssd
historiallisessa tilanteessa. Kun vanhat kategoriat osoittautuvat
kdytdnndssd toimimattomaksi, ihmiset omaksuvat tai luovat uusia
kategorioita.

Kategorioiden immanentti rakenne. Luonto ja kulttuurinen todellisuus
jakautuvat erilaisiin osa-alueisiin, joilla on omat kategoriaaliset
rakenteensa. Nama todellisuuden osa-alueet eivit ole toisistaan erillisii,
vaan niiden vililld vallitsee erilaisia suhteita. Todellisuuden alueiden
redusoiminen niille vieraisiin kategorioihin merkitsee kategoriavirhett.
Maailman kategoriaalinen rakenne ei ole muuttumaton, vaan historiallisen
muutoksen alainen.

Kategoriat ja yksittiisten moneus. Kategorioilla ei ole yksittéisistd niitd
edustavista tapauksista riippumatonta olemassaoloa. Yleisyyksid on
olemassa vain, mikéli yksittdiset ovat jdsentyneet tietylld tavalla.
Kategorioiden inhimillisend funktiona on tyypitelld, yleistdd, normittaa ja
strukturoida jatkuvasti muuttuvia ja loputtomasti toisistaan eriytyvid
objekteja.

siltd, ettei Klafki ole hyldnnyt kokonaan edellisid ldhtokohtia

myShemmassé ajattelussaan. Hénen vaitoskirjansa Das pddagogische Problem des

Elementaren und die Theorie der kategorialen Bildung sisiltda edelleen samoja

8 Dilthey

korostaa elaminfilosofiassaan, ettd kulttuurinen todellisuus on ihmisen oman toiminnan

tulosta (Bollnow, 1980, s. 20).
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vaitteitd. Teoksessa Klafki korostaa, etteivdt kategoriat ole abstraktioita, joita
ihminen voi asettaa todellisuudelle riippumatta siitd, millainen se on. Sen sijaan
kategoriat voidaan 10ytdd vain yksittdisistd ilmidistd. “Sivistdvd yleinen on
konkreettisen tapauksen yleinen, ja se on olemassa vain konkreettisessa ja sitd
varten; mutta konkreettinen — késitettynd, ymmarrettyné, koettuna ja aikaansaatuna
sivistyksen mielessé — on sitd vastoin aina yleisen konkreettinen tapaus” (Klafki,
1964a, s. 35). Klafki néyttdisi myos allekirjoittavan edelleen ajatuksen siité, ettd
havainto edellyttdd kategorioita. “Yksittdiset asiantilat, tunteet, vaatimukset ja
tehtdvat késitetddn ja ratkaistaan todellisesti vain, kun ne ymmérretddn
laajoista ’yleisistd’ sisélloistd kdsin” (Klafki, 1964a, s. 35). Lisdksi kategoriaalisen
sivistyksen perusluonne pysyy samana, vaikka se kuvataankin eri késittein. Siind
missd Klafkin toisessa opinndytetyOssd kategoriaalinen sivistys merkitsee
kategorioiden aktualisoimista ja funktionalisoimista sekd niiden tekemistd
elaménprinsiipeiksi (Klafki, 2013, s. 67), madrittdd Klafki mydhemmin
kategoriaalisen sivistyksen subjektin ja todellisuuden molemminpuoliseksi
avautumiseksi; ndiméi molemmat luonnehdinnat tarkoittavat samaa asiaa.

Teoksessa Das pddagogische Problem des Elementaren und die Theorie der
kategorialen Bildung on erityisen kiinnostavaa, ettd Klafki haluaa jéttd4 kategorian
kdsitteen tarpeeksi avoimeksi, jotta sen mdidrittelyssd ei tarvitsisi sitoutua
metafyysisiin positioihin. Hén tuo ilmi Platonin, Aristoteleen, Descartesin, Kantin,
Hegelin, Husserlin ja Hartmannin esimerkkeinéd teoreetikoista, joiden avulla
voitaisiin asemoida kategorioita todellisuudessa. Kategoriaalisen sivistyksen
teoriassa ei nojata téllaisiin metafyysisiin ndkemyksiin yksittdisen ja yleisen
suhteesta, vaan sen on tarkoitus olla metafyysisesti neutraali (Klafki, 1964a, s. 36).
Klafki perddnkuuluttaa, ettd yksittdisen ja yleisen suhteen médrittely kuuluu
filosofian eikd kasvatustiecteen alalle. Hanen ajatuksenaan niyttdisi olevan, ettd
kasvatustieteen tehtdvini on selvittdé kategorioiden roolia sivistysprosessissa, kun
taas filosofiassa arvioidaan, millainen ontologinen asema kategorioilla on.
Kategoriaalisen sivistyksen teorian kasvatustieteellisend viitteend on, ettd
sivistysprosessit edellyttivit kategorioiden olemassaoloa. Klafki perustelee
viitettddn argumentilla, joka suuntautuu kahtaalle: yhtddltd sivistyksen
objektipuoleen eli todellisuuden kategoriaaliseen rakenteeseen ja toisaalta
sivistyksen subjektipuoleen eli ihmisen subjektiviteetin rakentumiseen
kategorioiden kautta.

Jos tdllaisia sisdltojen yksityiskohtien taakse yltdvid yleisyyksié ja olemuksia
ei olisi objektipuolella, olisi téllainen yli silménrdpdyksen ulottuva ihmisen
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muotoutuminen, jota nimitdmme sivistykseksi, maailman vékivaltaista
haltuunottoa; silld sivistyneen ihmisen olemukseen kuuluu, ettei
hidnen ’maailmansa’ ole kaaos tai sekasotku vaan jirjestdytynyt rakennelma.
Mutta toisaalta, jos ihminen ei kykenisi saavuttamaan ’muotoa’ ja yli
silménrdpayksen ulottuvaa "hahmoa’, ei sivistyksen ilmi6ti olisi olemassa;
ihminen kadottaisi itsenséd ollessaan pelkén kulloisenkin hdnen kohtaamansa
objektiivisuuden armoilla tdssé ja nyt. (Klafki, 1964a, s. 35)

Tdamidn argumentin mukaan sivistys edellyttdd yhtd aikaa sddnnonmukaista
maailmaa ja itseensé jirjestyksen aikaansaanutta subjektia. Nahdakseni esimerkki
auttaa ymmartdmadn ajatusta. Toisessa opinndytetydssddn Klafki havainnollistaa
kategoriaalista sivistystd kartan kategorian avulla. Hén tulkitsee, ettd kartat
pyrkivét kuvaamaan tietyn maanpinnan osan olennaiset piirteet symboleiden avulla
pienennetyssd mittakaavassa siten, ettd kaiken havainnoimisen perspektiivisyys
tulee ylitetyksi lintuperspektiivin avulla (Klafki, 2013, s. 67-68). Kartan kategorian
omaksumisen tulkitseminen materiaalisen ja formaalisen sivistyksen kannalta on
suhteellisen yksinkertainen tehtidvd. Materiaalisesta sivistyksestd voidaan puhua,
kun ihminen oppii ymmartdméaén karttojen merkkikieltd, kdyttotapaa ja tarkoitusta.
Harjoitellessaan riittdvésti karttojen kayttod kehittyy hén kykenevéiseksi
hyddyntdméén erilaisia karttoja riippumatta niiden erityispiirteistd. Kartan
kategoriasta tulee ihmiselle véline, joka laajentaa hdnen toiminnan
mahdollisuuksiaan maailmassa. Vaikkapa liikkuminen vieraassa kaupungissa tulee
helpoksi. Téssd mielessd sivistys on formaalia. Thmisen ja todellisuuden
molemminpuolinen avautuminen voidaan ymmartid karttojen kontekstissa niin,
ettd kartat ovat osa kulttuurista todellisuutta, joka tulee ymmarrettivéksi ja
lahestyttdviksi kategorian omaksumisen myoté. Ilman kartan kategorian hallintaa
ihminen ei olisi kykenevdinen ymmartdméadn, miti kartoilla tehddédn ja kuinka ne
toimivat. On siis mahdollista sanoa, ettid kategorian omaksumisessa todellisuus ja
ithminen avautuvat toisilleen. Miksi sitten karttaa koskeva kategoriaalinen sivistys
edellyttdd subjektin ja maailman yleistd rakennetta? Jos kartasta ei tule ihmiselle
yleistd vilinettd, ei se juuri laajenna hénen toimintamahdollisuuksiaan
todellisuudessa. Kyky kayttdd pelkdstién yhtd karttaa ole vield sivistidvad, koska se
ei johda ihmisen subjektiviteetin rakentumiseen yleisellé tasolla. Jos taas ihminen
omaksuu yleisen kartan kategorian, eikd maailmassa vallitse yleisid kartan
kdyttdmisen tapoja, johtaa oppiminen virheelliseen toimintaan. Yleisesti kédytetyn
kategorian tdytyy siis vastata todellisuuden rakennetta.
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Klafki ei esitd Kantin tavoin luetteloa kategorioista. Hén kuitenkin mainitsee
esimerkkejd siitd, mitd kategoriat voisivat olla. Kategoriale Bildung -teoksessaan
kategorioita ovat muun muassa kartta, ptolemaiolainen maailmanjérjestys, aitous,
rakkaus, totuudenmukaisuus ja vipuvarsi (ks. Klafki, 2013, s. 74-94). Néyttéisi
siltd, ettd ndma kategoriat sopivat hyvin yhteen niiden kulttuurisisaltéjen kanssa,
jotka Klafki mainitsee klassisten sivistysteorioiden toisen osatekijédn yhteydessa.
Téllaisia sisdltdjd ovat tarpeentyydytyksen sivilisoituneet saavutukset, tiedot
luonnosta ja inhimillisestd maailmasta, poliittiset jarjestelmét ja toiminnot,
siveelliset jarjestykset, normijérjestelmét ja siveellinen toiminta, sosiaaliset
elamanmuodot, taideteokset sekd filosofioiden, uskontojen ja
maailmankatsomusten tulkinnat inhimillisen olemassaolon merkityksestd (Klafki,
2007, s. 21). Kategoriat eivét ole kuitenkaan kulttuurisisilt6ja itsessdin, vaan ne
liittyvdt ihmisen subjektiviteettiin ja todellisuuteen. Esimerkiksi kartan sisdllostd
tulee kategoria vasta sitten, kun ihminen omaksuu sen ajattelunsa ja toimintansa
vilineeksi. Samalla kartta maéaarittda kulttuurista todellisuutta, koska ihmiset
hyodyntdvit erilaisia karttoja ja omaksuttu kartan kategoria tekee ne
ymmadrrettaviksi. Kategoriat eivét siis ole mitd tahansa ihmisen omaksumia
periaatteita, vaan ne avaavat todellisuuden hinelle. Kategorian késitteen kannalta
on myds keskeistd, ettd timé todellisuuden avautuminen tapahtuu yleiselld tasolla.
Toisin sanottuna kategoriat ovat laajoja periaatteita, joita ihmisen on mahdollista
hyodyntda erilaisissa konteksteissa. Klafki on esittidnyt erilaisia luetteloita siité,
millaisia ndma periaatteet voivat olla luonteeltaan. Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik -teoksessa niihin kuuluvat alkuilmiét, perusperiaatteet, lait, Kriteerit,
ongelmat, metodit, tekniikat ja asenteet (Klafki, 1964b, s. 135). Neue Studien zur
Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfie Allgemeinbildung und kritisch-
konstruktive Didaktik -teoksen ndkemyksen mukaan opetuksen sisdltojen tulee
tehdd ymmarrettaviksi yleisid yhteyksid, suhteita, sddnnonmukaisuuksia,
rakenteita, ristiriitoja ja toimintamahdollisuuksia (Klafki, 2007, s. 275). Klafkin
kategorioista antamista esimerkeistd kartta edustaa ehkd menetelmas,
ptolemaiolainen = maailmankuva  perusperiaatetta,  aitous, rakkaus ja
totuudenmukaisuus alkuilmiditd ja vipuvarsi lakia. Siten kategoriat voivat olla
hyvinkin erilaisia, eivédtkd ne koske pelkdstdédn tieteellistd tietoa luonnonlaeista
vaan my®ds tunteita, tahtoa, moraalia, toimintaa jne.

Kategorioiden funktiona on jdsentdd ja luokitella todellisuutta niin, etté ajattelu
ja toiminta maailmassa olisi mahdollista. Toisessa opinndytetydssdan Klafki vaittaa,
ettei inhimillistd el&dm#4 voisi olla ilman kategorioiden apua. Hénen
argumenttinaan on, ettd maailma on jidsennettdvd ldhestyttdvdin muotoon, jotta
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ihminen kykenisi savuttamaan padmaaaridan (Klafki, 2013, s. 92). Kategoriat ovat
tyOkaluja tdhdn tarkoitukseen. Niiden avulla ihminen luokittelee yksittédisid
kohteita yleisten objektien edustajiksi, valitsee toimintamallien joukosta toiminnan
tapoja, jotka soveltuvat tietynlaisiin tilanteisiin, arvottaa yksittdisia tekoja yleisten
periaatteiden ndkokulmasta ja niin edespéin. Siten kategoriat ovat antropologinen
tai psykologinen valttdmattomyys (ks. Klafki, 2013, s. 92).

5.2 Seuraamuksia kouluopetukselle

Kategoriaalisen sivistyksen teorian kehittdmisen lisdksi Klafkin on mairitellyt,
millaista kouluopetuksen tulisi olla, jotta se voisi edistdd kategoriaalista sivistysta.
Seuraavaksi tulkitsen, mitd on kategoriaalista sivistystd tukeva opetus. Luonnehdin
fundamentaalisen, elementaarisen ja eksemplaarisen Kkésitteitd, kasvavan
subjektiviteettiin liittyvid opetuksen sivistdvyyden ehtoja sekid opetuksen metodista

luonnetta.

5.2.1 Fundamentaalinen, elementaarinen ja eksemplaarinen

Kategoriaalisen  sivistyksen teoriassa  tdsmennetddn  fundamentaalisen,
elementaarisen ja eksemplaarisen kisitteiden avulla, millaisia sisdlt6ja
kouluopetuksessa tulisi késitelld. Klafkin sivistysteoreettista didaktiikkaa
koskevassa tutkimuskirjallisuudessa on esitetty néistd kisitteistd onnistuneita ja
ongelmallisia tulkintoja. Tarkemmin sanottuna Chu (2002, s. 24-25) tekee
kisitteistd luennan, joka on oikeutettu, kun taas Meyer ja Meyer (2007, s. 43-53)
ymmartavét kasitteitd vaikeasti perusteltavissa olevalla tavalla.

Meyer ja Meyer esittivit teoksessaan Wolfgang Klafki: eine Didaktik fiir das
21. Jahrhundert? seuraavat miiritelmét fundamentaaliselle, elementaariselle ja
eksemplaariselle:

- Fundamentaalisia ovat elimykset ja kokemukset, joissa saavutetaan perustavia
oivalluksia ytimekk&&lla tavalla.

- Elementaarinen on se, mikd tekee erityisessd tapauksessa ja/tai esimerkissa
yleisen periaatteen tai jollakin muulla tavalla yleisen asian koettavaksi.

- Eksemplaarisia ovat sisdllot, jotka avaavat fundamentaalisen tai
elementaarisen vaikuttavien ja ytimekkédiden esimerkkien avulla. (Meyer &
Meyer, 2007, s. 41-42)
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Fundamentaalinen liittyy siis kokemuksiin, elementaarinen yleisiin periaatteisiin ja
eksemplaarinen opetuksessa kasiteltdviin asioihin. Téatd maédrittelyd Meyer ja
Meyer havainnollistavat kielikuvan avulla. ”Fundamentaalianalyysissd 16ydetdéin
perustukset, joiden varassa talo pysyy pystyssd vankasti ja lujasti.
Elementaarianalyysi paljastaa sitd vastoin rakennusosat ja rakenteen, jotka
madrittdvét objektia: siis talon tiilet, kannattimet, rappuset, ovet, huoneet, seinit ja
katon. Eksemplaarista on silloin se, miké tekee mahdolliseksi muiden vastaavien
objektien tunnistamisen” (Meyer & Meyer, 2007, s. 41). Tassd kielikuvassa
fundamentaalisen ja elementaarisen kisitteet viittaavat konkreettisiin asioihin:
talon perustaan ja rakenteisiin. Eksemplaarisen késite ndyttéisi olevan abstraktimpi
siind mielessd, ettd se auttaa tunnistamaan muita taloja.

Chu (2002) hahmottaa fundamentaalisen, elementaarisen ja eksemplaarisen
kisitteet osittain toisenlaisella tavalla. Fundamentaaliset sisédllot ovat “’yleisimpid
periaatteita, kategorioita ja peruskokemuksia, jotka konstituoivat jotakin
kulttuurista perusaluetta tai oppiainetta”, elementaariset sisdllot muodostavat
kuvainnollisesti “’jdsentyneen rakenteen sen kulloisenkin perustan eli
fundamentaalisten péélle” ja eksemplaarinen toimii “elementaarisen tai yleisen
ruumiillistumana” (Chu, 2002, s. 24). Tdma tulkinta eroaa huomattavasti Meyerin
ja  Meyerin luennasta. Perustelen seuraavaksi, miksi Chu tulkitsee
fundamentaalisen, elementaarisen ja eksemplaarisen késitteitd Meyerid ja Meyeria
tarkemmin.

Klafki kuvaa itse fundamentaalisen, elementaarisen ja eksemplaarisen
késitteitd kaikkein selkeimmin artikkelissaan Die didaktischen Prinzipien des
Elementaren, Fundamentalen und Exemplarischen. Siind hin esittdd niisti
seuraavan madritelman:

Kasite ’eksemplaarinen’ viittaa painokkaasti mahdollisten sisdltojen
paljoudesta tehtdvdn ’esimerkinomaisen’ valinnan vélttiméattomyyteen.
Fundamentaalisen kisite tarkoittaa yleisimpid periaatteita, kategorioita ja
peruskokemuksia, jotka konstituoivat jotakin henkistd perusaluetta tai
oppiainetta. ... Jokaisella  perusalueella, jokaisessa  ’henkisessd
perussuuntauksessa’, on sitten enemmén tai vihemman suuri, yhd uudestaan
madritettdvd madrd olennaisia, keskeisid ja merkittdvid tietoja, yhteyksid ja
menetelmié. Niihin kohdistuu elementaarisen késite. (Klafki, 1961b, s. 123)

Tamén sitaatin mukaan fundamentaalisia ovat inhimillisen kulttuurin, tiedon ja
toiminnan eri alueiden keskeiset periaatteet. Klafki (1961b, s. 125) antaa seuraavat
esimerkit historiaa luonnehtivista fundamentaalisista periaatteista: 1) oppilaat
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kohtaavat historian tiettyjen ihmisten tekoina, suorituksina ja p&étdksind, 2)
historialliset teot kictoutuvat laajempaan asiantilojen kokonaisuuteen, joka kattaa
monia paikkoja ja pitkén ajanjakson, 3) suurten historiallisten tekojen taustalla on
useampia motiiveja, jotka voivat olla sekd oikeutettuja ettd kyseenalaisia ja 4)
historiallisilla teoilla on seurauksia, joita toimijat eivdt tahtoneet tai voineet
aavistaa. Nama esimerkit osoittavat, ettei fundamentaalisen késite viittaa milldian
tavalla tiedonmuodostukseen sivistysprosessissa kuten Meyer ja Meyer tulkitsevat.
Sen sijaan fundamentaalisen késite tuo ilmi, etti eri tiedonalat poikkeavat toisistaan
perustavimmilta ominaisuuksiltaan. Jotta ihminen kykenisi ymmértdmain
tiedonaloja, tdytyy niiden peruspiirteiden eli fundamentaalisten periaatteiden tulla
hénelle tutuiksi. Siten Chu tulkitsee fundamentaalisen késitettd perustellusti.

Miké on sitten fundamentaalisen ja elementaarisen ero? Esimerkki historiaa
koskevasta elementaarisesta sisdllostd on ymmairrys siitd, ettd Kolumbus 10ysi
Amerikan (Klafki, 1961b, s. 125). Taméidn perusteella voidaan paitelld, ettd
elementaariset periaatteet kuvaavat ikddn kuin siséllollisesti, mistd henkisissi
perussuuntauksissa on kyse. Esimerkiksi historian kohdalla fundamentaaliset
periaatteet madrittdvat historiallisten tapahtumien perusominaisuuksia, kun taas
keskeiset historian tapahtumat ja niiden tutkimisen menetelmait tulevat kuvatuksi
elementaaristen sisdltdjen avulla. Fundamentaalinen ja elementaarinen voidaan
siten ymmartdd sananmukaisesti: fundamentaalinen tarkoittaa perustuksia ja
elementaarinen elementteji, joista néille perusteille rakennettu jarjestelma koostuu.
Kun palautetaan mieleen, ettd Meyerille ja Meyerille elementaarinen on se, miké
tekee erityisessd tapauksessa tai esimerkisséd yleisen periaatteen tai jollakin muulla
tavalla yleisen asian koettavaksi, huomataan, ettd tulkinta on ongelmallinen.
Elementaarinen ei viittaa yleistd ilmentdviin yksittdisiin tapauksiin vaan eri
tiedonalojen keskeisiin sisdltéihin ja menetelmiin. Chun tulkita on niin ollen
oikeansuuntainen.

Eksemplaarisen késite ei kuvaa fundamentaalisen ja elementaarisen késitteiden
tavoin kategorioiden tyyppejd, vaan se viittaa yksittdisiin opetuksessa késiteltdviin
esimerkkeihin, joissa tiivistyvit tiedonalojen keskeiset periaatteet. Meyer ja Meyer
(2007, s. 41) tulkitsevat, etti eksemplaarisia ovat sisdllot, jotka avaavat
fundamentaalisen tai elementaarisen vaikuttavien ja ytimekkdiden esimerkkien
avulla. Tulkinta on perusteltu — kuten myds Chun ndkemys. Eksemplaarinen ei ole
kuitenkaan ainoa sisdltotyyppi, jonka avulla on mahdollista opettaa
fundamentaalisia ja elementaarisia periaatteita. Vditoskirjassaan Das pddagogische
Problem des Elementaren und die Theorie der kategorialen Bildung Klafki esittia,
ettd fundamentaalisia ja elementaarisia ilmentdvid yksittdisid tapauksia ovat: 1)
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peruskokemus ja -elamys (Grunderfahrung und Grunderlebnis), 2) eksemplaarinen
(das Exemplarische), 3) tyypillinen (das Typische), 4) klassinen (das Klassische),
5) representatiivinen, (das Repréisentative), 6) yksinkertaiset tavoitemuodot (die
einfachen Zweckformen) ja 7) yksinkertaiset esteettiset muodot (die einfachen
dsthetischen Formen) (Klafki, 1964a, s. 441-457). Ndiden muotojen merkitykset
voidaan ilmaista seuraavan taulukon avulla. Neue Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik: Zeitgemdfse Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive
Didaktik -teoksessa ensimmédinen muoto on jadnyt pois. Siksi yksittdising, jotka
edustavat yleistd, voidaan mainita:

Taulukko 9. Kategorioita edustavien yksittdisten tapausten muodot.

Muoto Merkitys Esimerkki

Eksemplaarinen Yksittainen, joka on yleisen Kelluva laiva esimerkkind nosteesta
lain, rakenteen, periaatteen tai
kasitteen tapaus

Tyypillinen Yksittainen, joka on Sahara esimerkkina aavikosta
havainnollinen esimerkki
yleisesta periaatteesta

Klassinen Yksittainen, joka on Rosa Parks esimerkkina
esikuvallinen kansalaistottelemattomuudesta
Representatiivinen Yksittéinen, joka tekee Reformaatio ja sen vaikutushistoria

nykyhetken ymmarrettavaksi

Yksinkertaiset tavoitemuodot Yksittainen, jota tarvitaan Kertomus, hakemus, taittaminen,
elamassa jonkin paamaaran leikkaaminen, juokseminen,
saavuttamisessa hyppaaminen jne.

Yksinkertaiset esteettiset Yksittéinen, jossa ilmenee Melodian ja harmonian elementit

muodot esteettinen muodon ja sisallon
yhteys

Kategoriaalisen sivistyksen teorian ydinajatuksena on, ettd sivistysprosessi
tapahtuu fundamentaalisten ja elementaaristen periaatteiden omaksumisena.
Kouluopetuksessa tulee késitelld cksemplaarisia, tyypillisid, klassisia,
representatiivisia esimerkkeja sekd yksinkertaisia muotoja, jotka konkretisoivat
oppilaille havainnollisesti fundamentaalisia ja elementaarisia periaatteita. Ei ole
aivan selvdi, miten yksittiisten esimerkkien kisittelyn tulisi toteutua, jotta oppilaat
saavuttaisivat lopulta kategorioita. Ainakin tutkimuskirjallisuudessa on esitetty
Klafkia kohtaan epdilyksia (ks. Chu, 2002, s. 54—62; Meyer & Meyer, 2007, s. 55).
En kuitenkaan selvenné tédssd yhteydessd Klafkin ajatuksia, vaan palaan niihin
vaitoskirjani kuudennessa luvussa.
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5.2.2 Sivistéviét opetuksen siséllét

Kategoriaalisen sivistyksen teoriasta seuraa, ettd kouluopetuksessa tulisi kasitelld
pelkdstddn oppisisdltdjd, joiden avulla on mahdollista edistdd lasten ja nuorten
kategoriaalisia sivistysprosesseja. Eva Matthes tulkitsee tita 1dhtokohtaa siten, ettd
opettaja voi jattdd opettamatta opetussuunnitelman sisdltojd, jotka eivit ole
sivistdvid (Matthes, 2011, s. 89-90). Tidssd merkityksessd kategoriaalisen
sivistyksen teoriasta seuraa opettajan autonominen rooli. Opettaja ei kuitenkaan
péédta tiysin itse, mitd hén opettaa, vaan hénen tehtivinéédn on toimia ikdin kuin
suodattimena oppilaiden ja opetussuunnitelman vélilld; opettamisen arvoisia ovat
kategoriaalisesti sivistdvit sisillot.®” Koch-Priewe (2017, s. 139) selventid, etti
téllaisten sisdltdjen kriteerind on niiden yleisyyden lisdksi se, ettd oppilaat voivat
kokea ne vilittdmasti itselleen merkityksellisiksi. Tulkinta on perusteltu, miké kay
ilmi seuraavista Klafkin sanoista:

Koululaitoksessamme ei tulisi olla endd — ainakaan keskeistd — paikkaa
kaikella silld, mikd ei edusta perustavia asiantiloja ja ongelmia, vaan on
yksittdistietoa ja -taitoa, joka ei kykene vaikuttamaan kategoriaalisesti
avaavasti; milld on merkitystd ’ennakoivasti’ tulevaisuudelle, jota nuori
ihminen ei kykene kokemaan nykyhetkessd omana tulevaisuutenaan; mika on
vain muistitietona  siirrettyd menneisyyttd ilman, ettd se tulee
sivistystapahtumassa oppilaalle ymmarrettdvaksi hénen omana
menneisyytenddn; miké ei ole yhdistetty oppilaan omaan todellisuuteensa eli
mihin oppilasta ei voida opastaa hénen eldvien kysymystensi ja tehtdviensi
nékopiirissd ja mikd ei voi tulla siksi myOskddn oman henkisen eldméin
kategoriaksi; ja lopulta silld, mika ei tarjoa vahintddnkin padsyn mahdollisuutta
fundamentaaliseen, henkisen eldmdmme perusalueiden kannattaviin voimiin.
(Klafki, 1964b, s. 44-45)

Koch-Priewen tulkinnan puolesta puhuu se, ettd edellisessd sitaatissa mainitaan
kolme erilaista tapaa, jolla oppisisdltojen tulisi olla merkityksellisid oppilaille
itselleen. Ensinnidkin sisdltdjen olisi kosketettava oppilaiden omaa menneisyytta,
toiseksi niiden pitdisi liittyd oppilaiden omaan todellisuuteen eli heitd
askarruttaviin kysymyksiin ja omiksi kokemiinsa tehtiviin ja kolmanneksi
sisdltdjen tulisi liittyd oppilaiden omaan tulevaisuuteen. Niistd periaatteista kaksi

® Tissd mielessd kategoriaalisen sivistyksen teoria konkretisoi henkitieteellisen pedagogiikan ja
erityisesti Herman Nohlin ymmarrystd pedagogisesta suhteesta.
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viimeisend mainittua on helpointa selventéa. Siksi kasittelen ne aluksi, ja palaan
tdman jalkeen kysymykseen siitd, mitd oppilaiden oma menneisyys tarkoittaa.
Oppilaiden oman todellisuuden merkitys opetuksen sisdltojen valinnalle kiy
ilmi Klafkin artikkelista Pddagogisches Verstehen — Eine vernachlissigte Aufgabe
der Lehrerbildung. Sen teemoja ovat humaani koulu ja oppilaiden subjektiviteetin
huomioiminen opetuksessa. Artikkelissaan Klafki esittdd, ettei kouluopetus voi olla
oppilasldhtoistd siind merkityksessd, ettd oppilaat opiskelevat pelkdstddn itsedén
kiinnostavia sisdlt6jd. Sen sijaan koulu on luonteeltaan osittain pakkoon perustuva
pedagoginen instituutio. Opettajien tehtdvdnd on asettaa oppilaille pedagogisia
vaatimuksia, joiden avulla he kehittyvit tieto-, arvostelu-, toiminta- ja
empatiakykyisiksi nykyhetken ja tulevaisuuden maailmassa (Klaftki, 2002, s. 178).
Samalla Klafki katsoo, ettd timé padmiadrd on mahdollista saavuttaa vain, mikéli
opettajat huomioivat riittdvilla tavalla oppilaiden kokemukset ja intressit.

Mutta ... timé johdatus historialliseen todellisuuteen voi onnistua opettajilta
vain silloin perustavalla, kestdvilld ja sivistdvilla tavalla, kun he pyrkivét
ymmirtdimadn heille uskottuja lapsia ja nuoria aina uudestaan heiddn
subjektiivisten tilanteidensa seké edellytystensi ja kokemustensa, intressiensa,
vaikeuksiensa ja huoliensa kannalta, yhteydessd heididn kasvuolosuhteisiinsa
ja niissd nuorten ihmisten asettamiin merkitysten painotuksiin eli suhteessa
sithen, mitd nuoret pitdvit itselleen tarkedana. (Klafki, 2002, s. 178)

Téastd sitaatista kédy ilmi, ettd opettajan tulisi ottaa huomioon oppilaiden
kokemukset ja intressit opetusta suunnitellessaan, jotta se voisi olla sivistavaa.
Tamé perustuu siihen, ettd kategoriaalisessa sivistyksessd ihminen omaksuu
fundamentaalisia ja elementaarisia periaatteita, jotka tulevat hinelle ajattelun ja
toiminnan vilineiksi. Koch-Priewen (2017, s. 139) sanoin sivistysprosessissa
ihminen alkaa tarkastella maailmaa uusien kategorioiden avulla vanhojen sijasta.
Mikdli opetus jdi oppilaalle ulkoiseksi, ei se ole sivistdvii, koska télloin hén jatkaa
ajatteluaan ja toimintaansa aikaisemmin omaksumiensa kategorioiden avulla.
Sivistdvd opetus on siis oppilaille kiinnostavaa, ja he kokevat sen apukeinoksi
jasentdd kdsitystddn itsestddn ja maailmasta. Tama l&htokohta tarkoittaa, ettd opetus
vaikuttaa oppilaiden toimintaan myds koulun ulkopuolella. ”Koulu tulisi ymmart4i
timan nuorten henkisen maailman sisdlld selventdmisen, puhdistamisen,
syventymisen, laajentumisen ja virikkeiden antamisen paikaksi; tdstd
nidkokulmasta tarkasteltuna koulun sivistyspyrkimysten korkeimpana kriteerind
tulisi olla kysymys siité, ovatko ne eldvié ja vaikuttavia koulun seinien ulkopuolella”
(Klafki, 1964b, s. 136)?
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Artikkelissaan Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung
Klafki kuvaa tarkemmin, miten oppisiséaltoja tulisi valita suhteessa niiden
merkitykseen oppilaiden tulevaisuudelle. Hinen vaatimuksenaan on, ettei opettaja
voi pelkédstiddn todeta oppilaille, ettd opetuksen siséllot ovat heille relevantteja. Sen
sijaan opetuksessa olisi késiteltdva eksplisiittisesti sisdltdjen merkityksid ja
autettava oppilaita ymmaértdméaan niitd. “Ovatko lapset jo tiedostaneet tdmén
sisdllon suhteen heidén tulevaisuudelleen, voidaanko se selittdd heille vai onko se
niin vaikeasti ymmaérrettdvissd, ettd sen tdytyy jdddd toistaiseksi lapsilta
huomaamatta ja vain yksin opettajan vastaamaksi” (Klafki, 1964b, s. 137)?
Oppisisiltojen merkitys oppilaiden omalle tulevaisuudelle tarkoittaa, ettd heiddn
tulee kyetd ymmartdméaan itse, miksi sisdltéjen opiskelu on tdrkedd. Mikéli opettaja
ja oppilaat eivit kykene osoittamaan oppisisiltdjen tirkeyttd oppilaiden
tulevaisuudelle, ei niilla tulisi olla keskeistd paikkaa opetuksessa.

Oppilaiden oman menneisyyden késitettd voidaan ldhestya Klafkin artikkelin
Bildung und Erziehung im Spannungsfeld von Vergangenheit, Gegenwart und
Zukuft avulla. Siind Klafki (1964b, s. 24) tismentdd, ettd oppilaan oma menneisyys
merkitsee yksilobiografiaa laajempaa ilmiotd. Tama tarkoittaa, ettei menneisyys
viittaa pelkdstddn itseddn sivistivdn ihmisen omaan henkilShistoriaan. Jéaa
kuitenkin epidselvéksi, mitd on sellainen yksilon biografiaa laajempi menneisyys,
joka on samalla hidnen omaa menneisyyttddn. Klafkin viitoskirjan luku
Grundformen des Fundamentalen und Elementaren auttaa ratkaisemaan ongelmaa.
Siind oppilaan oman menneisyyden kisite tulee esille representatiivisten
oppisiséltojen yhteydessda. Klafki kirjoittaa: “Historiallisen sivistyksen tulee
nykyistdd menneisyys eli tehdd se sivistettdvélle ihmiselle eldvdksi omana
menneisyytenddn” (Klafki, 1964a, s. 449). Kouluopetuksessa tulisi siis huomioida
se, milld tavalla oppilaat ymmartivét nykyhetken, ja historiallisten siséltdjen olisi
autettava oppilaita tulkitsemaan, miten heiddn kokemansa nykyhetki on rakentunut
historiallisesti.

5.2.3 Sivistys ja metodiikka

Kategoriaalisen sivistyksen teoriassa esitetddn seuraamuksia sille, millaista
kouluopetuksen tulisi olla metodisilta ldhestymistavoiltaan, jotta se edistéisi
oppilaiden sivistystd. Metodiikka ei viittaa tdssd mielessd opetuksen menetelmiin,
vaan siithen, miten opettaja ja oppilaat rakentavat yhdessd tietoa. Keskeisid
tutkimuksia, joiden avulla Klafki jdsentdd opetuksen sivistivyyden metodisia
ehtoja, ovat Friedrich Copein Der fruchtbare Moment im Bildungsprozess ja
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Heinrich Rothin Pddagogische Psychologie des Lehrens und Lernens. Edellisen
tutkimuksen avulla Klafki korostaa, ecttd sivistdvd opetus auttaa oppilaita
tiedostamaan virheellisid ajatuksiaan ja herdttdd heissd kysymyksid, joiden
ratkaisut he oivaltavat itsendisesti opettajan tukemana. Jilkimmaé&iseen
tutkimukseen nojaten Klafki esittdd, ettd opetuksessa olisi ldhdettdva liikkeelle
kulttuurisisiltdjen taustalla olevista inhimillisistd kysymyksisté ja ongelmista.

Copei (1958) rakentaa Platonin Menon-dialogin pohjalta késitystd siité,
millaista opetuksen tulisi olla, jotta se voisi saada oppilaissa aikaan produktiivisia
hetkiéd (fruchtbare Momente) eli itsendisid oivalluksia (ks. Platon, 2005, s. 115—
122). Menon-dialogissa Sokrates opettaa orjalle ratkaisun erddseen geometriseen
ongelmaan. Sokrates ei selitd orjalle, kuinka asiat ovat, vaan hidn auttaa orjaa
tiedostamaan virheellisid kiasityksiddn ja rakentamaan uutta tietoa ongelmasta.
Aluksi orja huomaa Sokrateen avulla, ettd hinen alustava kisitys ongelman
ratkaisusta on vadrd. Seuraavaksi orja motivoituu pohtimaan ongelmaa ja etsimiin
sithen ratkaisuja. Lopulta hdn ymmértdd Sokrateen johdattelevien kysymysten
avulla, miten ongelma voidaan ratkaista. Tétd tarinaa Copei tulkitsee siten, ettd
siind tulee esille sivistaville oppimiselle tyypillisid valttimattomyyksid: ensinnédkin
oppiminen alkaa omien véirien késitysten tiedostamisella, toiseksi esikdsitysten
problematisoituminen heréttdd heissdé motivaation ottaa asioista selvdd ja
kolmanneksi sivistdvdssd oppimisessa ihminen ymmaértdd ratkaisun ongelmaan
itsendisesti opettajan tukemana (Copei, 1958, s. 21). Nama 1dhtokohdat sisdltyvit
kategoriaalisen sivistyksen teoriaan. Klafki nimittiin kirjoittaa vaitdskirjassaan
seuraavasti opetuksen metodiikasta:

Ensinndkin henkinen sivistys alkaa aitojen kysymysten herdédmisesti, sisdisten
jannitteiden aiheuttamisesta ja avoinna olemisesta subjektiivisuuden ylittavélle
merkitykselle;  tdllainen  kysyvd  asenne  kasvaa  siihenastisten
itsestidénselvyyksien horjumisesta tai uusien, vahintdinkin odottamattomien,
ilmididen ihmettelystd &lylliselld, eikd vdhiten esteettiselld, eettiselld ja
uskonnollisella alueella. Toiseksi teoreettisen oivalluksen, eettisen padtdksen
tai esteettisen eldmyksen varsinainen sivistdva vaikutus sisdltyy ominaiseen
elamykseen: oivalluksen ’vilahdykseen’, esteettisen
muotokokonaisuuden ’valkenemiseen’ tai pédttimisen pakon jadnnitteestd
kumpuavaan eettiseen padtokseen. (Klafki, 1964a, s. 413—414)

Opetus ei siis voi olla tidysin mekaanista, vaan sen tulisi auttaa oppilaita
kyseenalaistamaan ja rakentamaan omaa ymmarrystdin itsestddn ja maailmasta.
Sivistdvédksi voidaan siis luonnehtia opetusta, jossa oppilaat huomaavat
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aikaisempien ajattelutapojensa ongelmia ja 16ytavit kestivampié tapoja ymmartiaa
asioita.

Roth pohtii teoksensa Pddagogische Psychologie des Lehrens und Lernens
luvussa Die ‘originale Begegnung’als methodisches Prinzip, miten oppiva ihminen
ja kulttuurisiséltd saadaan opetuksessa oppimisen kannalta suotuisaan suhteeseen.
Rothin mukaan kulttuurisisélldistd voidaan tunnistaa subjektiivinen ja
objektiivinen ulottuvuus. Kulttuurisisdltdjen subjektiivisessa ulottuvuudessa on
kyse siitd, ettd siséllot ovat perdisin ihmisen pyrkimyksisté ja ettd ne vastaavat aina
joihinkin inhimillistd olemassaoloa koskeviin kysymyksiin. Kulttuurisisiltojen
objektivisuus perustuu siihen, ettd ne koskettavat ihmisen ulkopuolista todellisuutta.
Opetuksen metodiikka perustuu — nédin Roth ajattelee — siihen, ettd opettaja pystyy
luomaan uudelleen alkuperiisen tilanteen, josta kulttuurisisiltd on perdisin.

Lapsi ja objekti kietoutuvat toisiinsa, kun lapsi tai nuori tulee havaitsemaan
objektin, tehtdvan tai kulttuuriarvon ldhelld sen tulemistaan, ’alkuperdisessa
tilanteessaan’, josta kisin siitd on tullut *objekti’, *tehtdva’ tai kulttuuriarvo’.
Siihen néyttdd perustuvan kaiken metodiikan salaisuus ja periaate. ... Kaikki
metodinen taito sisdltyy kuolleiden asiantilojen muuttamiseen takaisin elaviksi
toiminnoiksi, joista ne ovat perdisin: objektit keksint6ihin ja 16ydoksiin, tyot
luomiseen, suunnitelmat huoliin, sopimukset pdétdksiin, ratkaisut tehtéviin ja
ilmiot alkuilmidihin. (Roth, 1983, s. 116)

Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassaan Klafki on kehittinyt eteenpdin
kategoriaalisen sivistyksen teoriaa siitd ndkokulmasta, miten opetus voi ohjata
oppilaita itsendiseen ajatteluun ja oppisisédllon sisdisen logiikan ymmartamiseen.
Héin mainitsee kaksi ldhestymistapaa: geneettisen opetuksen ja analyyttis-
retrogressiivisen rekonstruktion (ks. Klafki, 2007, s. 146—147). Ne eroavat
toisistaan sen suhteen, ldhdetddnkoé opetuksessa liikkeelle olemassa olevasta
kulttuurisisillosté vai sen taustalla olevasta ongelmasta. Geneettisessi opetuksessa
oppilaat konstruoivat kategorian ongelmanratkaisun avulla, kun taas analyyttis-
retrogressiivisessd opetuksessa oppilaat pyrkivdat ymmartimain tarkastellun asian
sisdistd toiminnan logiikkaa.”®

Miksi kategoriaalisen sivistyksen teoriassa on paddytty edellisiin metodisiin
seuraamuksiin? Toisessa opinndytetydssddn Klafki (2013, s. 78-81) esittdd, ettd

70 Nitd ldhestymistapoja voidaan havainnollistaa esimerkkien avulla. Geneettisessd matematiikan
opetuksessa oppilaille voitaisiin antaa ongelma, jonka ratkaisu edellyttdisi tiettyjen algoritmien
keksimistd. Vastaavan sisdllon analyyttis-retrogressiivisesséd rekonstruktiossa oppilaille esitettéisiin
algoritmit ja heiltd kysyttdisiin, mihin niiden toiminta perustuu.
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kategorioiden objektiivinen merkitys perustuu siithen, milld tavalla ne vastaavat
ongelmiin, jonka ratkaisuksi ne ovat syntyneet. Taima idea heijastelee laajemmin
hermeneuttista ajattelua, jonka mukaan kulttuuristen objektien merkitykset
avautuvat suhteessa niiden taustalla oleviin kysymyksenasetteluihin (ks. Siljander,
2004, s. 65-66). Kaikki kategoriat ovat siis muodostuneet inhimillisessd
toiminnassa, koska niité on tarvittu jonkin inhimilliseen eldmaéén liittyvén haasteen
selvittdmiseksi. Kun tiedetddn, miten kategoria vastaa tdhdn ongelmaan,
ymmarretiddn sen merkitys. Téhin seikkaan liittyy Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik -teoksessa esitetty ndkemys siitd, milld tavalla metodisen sivistyksen
ajatus siséltyy kategoriaalisen sivistyksen teoriaan. Metodisen sivistyksen teorian
ongelmana on Klafkin mukaan, ettei metodeja voida erottaa kulttuurisiséllgista.
Esimerkiksi ongelmanratkaisu on erilaista matematiikassa, taiteessa ja politiikassa.
Metodisen sivistyksen teorian jarkevani oletuksena kuitenkin on, ettd oppilaiden
tulisi saavuttaa opetuksessa kayttokelpoista tictoa. Klafki ndyttdisi ajattelevan, ettd
edellytyksend sovellettavan tiedon omaksumiselle on kisiteltyjen yleisten
periaatteiden ymmartdminen. Jotta se olisi mahdollista, tulisi oppilaiden kasittaa,
milld tavalla kategoriat vastaavat niiden taustalla oleviin inhimillisen eldmén
haasteisiin (Klafki, 1964b, s. 41).

5.3 Yhteenvetoa

Kategoriaalisen sivistyksen teoria ottaa kantaa yleisten periaatteiden rooliin
todellisuuden rakenteessa ja inhimillisessd kokemuksessa, materiaaliseen ja
formaaliseen ulottuvuuteen sivistysprosessissa, opetuksessa kisiteltdviin
esimerkkeihin yleisistd periaatteista, oppisiséltdjen sivistivyyden echtoihin ja
opetuksen metodisiin ldhestymistapoihin. Niiden osalta sivistysprosessista ja
sivistidvastd opetuksesta esitetdén seuraavia ajatuksia:

Taulukko 10. Kategoriaalisesti sivistiava kouluopetus.

Aihealue Sisalto
Kasitys todellisuudesta ja Maailma on jasentynyt yleisten periaatteiden kautta
kokemuksesta Inhimillinen ajattelu ja toiminta edellyttavat yleisia periaatteita

Eri todellisuuden alueilla on toisistaan poikkeavat kategoriaaliset
rakenteensa

Aineellinen ja kulttuurinen maailma on jatkuvan historiallisen muutoksen
alainen

Kategoriaalinen sivistys on yhta aikaa materiaalista ja formaalista
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Aihealue Sisaltd

Materiaalinen ja formaali Sivistysprosessissa ihminen omaksuu yleisia periaatteita (materiaalinen

sivistys sivistys), jotka tulevat hanelle ajattelun ja toiminnan valineiksi
(formaalinen sivistys)

Opetuksessa kasiteltavat Opetuksessa tulee kasitella yksittaisia esimerkkeja fundamentaalisista ja

esimerkit elementaarisista periaatteista
Yksittaisten esimerkkien muotoja ovat a) eksemplaarinen, b) tyypillinen,
c) klassinen, d) representatiivinen, e) yksinkertaiset tavoitemuodot ja f)
yksinkertaiset esteettiset muodot

Siséltojen sivistavyys Oppisisallot ovat sivistavia, kun a) ne edustavat fundamentaalisia tai
elementaarisia periaatteita eri tiedonaloilta, b) ne liittyvat oppilaiden
kokemuksiin ja intresseihin, c) ne kytkeytyvat oppilaiden kokemuksiin
historiasta ja nykyhetkesta ja d) oppilaat voivat ymmartaa itse sisaltdjen
merkityksen omalle tulevaisuudelleen

Metodiikka Kategorioiden ymmartaminen edellyttda niiden taustalla olevien
inhimillisen elaman haasteiden kasittamista
Sivistdvassa oppimisessa a) oppilaita autetaan ymmartamaan
virheellisia kasityksidaan, b) heratetaan heissa kysymyksia ja c) autetaan
heitd vastaamaan kysymyksiin mahdollisimman itsenaisesti.

Kategoriaalisen  sivistyksen teorian  keskeisend  ajatuksena on, ettd
sivistysprosessissa ihminen omaksuu yleisid kulttuurisia periaatteita, jotka tulevat
hinelle ajattelun ja toiminnan vilineiksi. Opetuksen sisdltojen sivistdvyys riippuu
oppilaiden subjektiviteetista sekd nykyhetken ja tulevaisuuden maailman
objektiivisesta tilasta. Siksi pelkéstddn sisdltdjen vilittiminen oppilaille
riippumatta heidén subjektiviteetistaan ei ole sivistivdd. Sen sijaan sivistdvéssd
opetuksessa otetaan huomioon oppilaiden kokemukset ja intressit ja valikoidaan
opetettavia siséltojd niiden perusteella. Téstd syystd Klafkin sivistysteoreettista
didaktiikkaa luonnehtii subjektiivisen ja objektiivisen vélittyminen. Mikali
opetuksessa ldhdetddn liikkeelle pelkdstddn oppiaineiden tietorakenteista, voivat
sisdllot jddda oppilaille tiysin ulkoisiksi, jolloin opetuksesta tulee mukautumista
koulun vaatimuksiin. Jos taas oppilaat saavat opiskella koulussa mité tahansa, ei
opetus valmenna heitd valttdmatta toimimaan tulevaisuuden maailmassa aktiivisina,
kriittisind ja eettisind kansalaisina. Tarvitaan siis kolmas tie, jossa opetus on yhta
aikaa  perusteltavissa subjektiivisesta ja  objektiivisesta néikokulmasta.
Henkitieteellisessd positiossaan Klafki katsoo, ettd opettajan tulisi aktiivisesti
opetella tuntemaan oppilaitaan, jotta hin voisi arvioida heiddn nidkoékulmastaan,
milloin ja miten he voivat ymmartda opetuksen relevanssin itselleen (ks. Koch-
Priewe, 2017, s. 143—144). Kuriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa Klafki lisdd
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tdhdn ldhtokohtaan, ettd opetusta olisi suunniteltava ja perusteltava oppilaiden
kanssa.
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6 Emansipatorinen opetus kriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa

Viitoskirjani edellisissd luvuissa kuvasin kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
sivistysideaalia ja teoriaa kategoriaalisesta sivistyksestd. Tarkastelin, mitd
pédamaairid kouluopetuksella tulisi olla ja kuinka opetus voi olla sivistavai. En vield
kasitellyt  kriittis-konstruktiivisen ~ didaktiikan  ndkemystd  siitd, mitd
ldhestymistapoja, menetelmid ja teemoja sekd sosiaalikasvatuksen muotoja
opetuksessa olisi hyddynnettavé, jotta se kehittdisi oppilaiden itsemddrdémis-,
osallistumis- ja solidaarisuuskykyd kategoriaalisen sivistyksen merkityksessa.
Tdssd luvussa kiinnitdin  huomiota  kriittis-konstruktiivisen  didaktiikan
kouluopetuksen malliin, jossa valaistaan néitd kysymyksié.

6.1  Mallin lédhtékohdat

Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfse Allgemeinbildung und
kritisch-konstruktive Didaktik rakentuu siten, ettd teoksen kaksi ensimmaéistd
artikkelia muodostavat kriittis-konstruktiivisen didaktiikan perusteet. Ne kuvaavat,
mitd on sivistys, jota kouluopetuksen tulisi edistdd. Kolmas artikkeli Grundlinien
kritisch-konstruktiver Didaktik mallintaa yleiselld tasolla, kuinka oppilaita voidaan
kasvattaa koulussa itsemadrddmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen. Teoksen
loput seitsemédn artikkelia  késittelevdat  yksityiskohtaisemmin erilaisia
kouluopetukseen liittyvid teemoja: cksemplaarista opetusta, opetuksen
tiedeperustaisuutta, eriyttdmistd, suoritusperiaatetta, didaktista analyysi4,
opetuksen kritiikkid oppilaiden kanssa ja koulureformia. Tdssd luvussa analysoin,
selvennin ja kehitan kriittis-konstruktiivisen didaktiikan mallia opetuksen yleisista
piirteistd. Kiinnitdn huomiota pédasiassa Neue Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik: ZeitgemdfSe Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive
Didaktik -teoksen kolmanteen artikkeliin.

Kiriittis-konstruktiivisen didaktiikan kokonaismalli kouluopetuksesta —
yleisine ja yksityiskohtaisine tekijoineen — voidaan tiivistdd seuraavan taulukon
avulla:
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Taulukko 11. Kouluopetus kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa.

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan aihealue Aihealueen sisaltd

Opetuksen yleiset Iahtékohdat Opetuksen tulee kehittéda oppilaiden kykya
itsemaaraamiseen, osallistumiseen ja
solidaarisuuteen
Opetus on interaktiota
Opetus on eksemplaarista
Opetusta tulee perustella ja suunnitella
diskursiivisesti oppilaiden kanssa
Opetusta on eriytettava
Oppilaiden oppimista tulee arvioida laajojen
yleistavoitteiden, yhteistyon ja oppimisprosessien
nakokulmasta

ltsemaaraamisen, osallistumisen ja solidaarisuuden

edistdmisen keinot

Kohdesuuntautunut opetus
Potentiaalisesti emansipatoriset teemat Konfliktianalyysit
Teemat, jotka tekevat ymmarrettavaksi
yhteiskunnallisia valtasuhteita ja niiden
muutettavuutta
Seksuaalikasvatuksen teemat, jotka selventavat
oppilaita ahdistavia tai pelottavia kokemuksia
Biokemian teemat, jotka auttavat ymmartamaan
hygienian tai huumeilta ja riippuvaisuuksilta
suojautumisen merkitysta
Emansipatoriset opetusmenetelmat Ymmartava ja tutkiva oppiminen
Itseohjautuva oppiminen ja itsekontrolli omasta
oppimisesta
Oppilaiden vélinen sosiaalinen vuorovaikutus
oppimisessa
Demokraattinen sosiaalikasvatus Oppilaiden ja opettajan koulun sisaisten ja
ulkopuolisten sosiaalisen kokemusten seka
demokraattisen sosiaalikasvatuksen tavoitteiden

tematisoiminen

Taulukkoon sisdltyvit kaikki osat, joita Neue Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik: Zeitgemdfse Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive
Didaktik -teoksessa mainitaan. Koska tdmén luvun tehtdvina on tulkita, analysoida
ja kehittdd didaktisen mallin késitystd opetuksen yleisistd ldhtokohdista
Grundlinien kritisch-konstruktiver Didaktik -artikkelissa, sivuutan useita
edellisessd taulukossa mainittuja periaatteita. Otan esille opetuksen perustelun ja
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suunnittelun oppilaiden kanssa, emansipatoriset opetusmenetelmaét ja teemat sekd
demokraattisen sosiaalikasvatuksen. Kisittelemédttd jaavat tdssd yhteydessa
eksemplaarinen  opetus, opetuksen tiedeperustaisuus, eriyttiminen ja
suoritusperiaate.

Opetusmenetelmien ja -kdytdnteiden konkreettinen tarkastelu on melko
harvinaista kasvatustieteessd. Niitd késitelldin pddasiassa opetusmalleja
koskevassa teoriakirjallisuudessa ja opettajanoppaissa (ks. esim. Huschke, 1994;
Peschel, 2012a). Pyrkimykseni konkretisoida kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa
on siten omaperdinen. Ndhddkseni tutkimuksellani on kuitenkin yleisempdd
kasvatustieteellistd merkitystd. Suomalaisessa kasvatustieteessd on nimittdin
esitetty virheellisid késityksié siitd, millaisia 1dhtokohtia erilaisilla opetustavoilla
on. Esimerkiksi Saarinen (2020) selvittdd tutkimuksessaan itseohjautuvan
oppimisen vaikutuksia, mutta kdyttdd aineistonaan dataa tutkivasta oppimisesta (ks.
Moilanen, 2021). Hén siis sekoittaa erilaiset opetustavat toisiinsa ja esittdd niistd
kyseenalaisia paidtelmid. Seuraava esitykseni kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
kouluopetuksen mallista auttaa vélttiméaén tillaisia ongelmia. Médrittelen erilaisia
didaktisia peruskésitteitdi kuten avoimen opetuksen, tutkivan oppimisen ja
yhteistoiminnallisen oppimisen. Tit4 tietoa voidaan hyodyntdd, kun tarkastellaan,
miten erilaiset opetustavat eroavat toisistaan ja millaista tutkimustietoa voitaisiin
hyoddyntdd niiden vaikutusten arvioimisessa.

6.2 Opetuksen diskursiivinen perustelu ja yhteissuunnittelu

Useissa yleisen didaktiikan koulukunnissa ajatellaan, ettei opettaja voi suunnitella
opetusta yksin ja pitdd oppilaitaan suunnitelmiensa objekteina, vaan oppilaat tulisi
ottaa mukaan opetuksen suunnitteluun. Lothar Klingbergin dialektisessa
didaktiikassa ja Wolfgang Schulzin opetusteoreettisessa didaktiikassa oppilaiden
olisi osallistuttava opetuksen suunnitteluun (Jank & Meyer, 1991, s. 257-260, 282—
284). Kriittis-konstruktiivinen didaktiikka sisdltdd vastaavan ldhtokohdan.
Didaktisessa mallissa opetus ymmaérretddn interaktiona, jossa oppilaat omaksuvat
yhéd itsendisemmin tietoja, taitoja ja valmiuksia, joiden avulla he pystyvit
toimimaan reflektiivisessd ja aktiivisessa vuorovaikutuksessa historiallis-
yhteiskunnallisen todellisuuden kanssa (Klafki, 2007, s. 124—145). Oppilaiden
jatkuvasti aktiivisempi rooli opetuksessa viittaa opetuksen diskursiiviseen
perusteluun ja suunnitteluun. Toisin sanottuna oppilaat omaksuvat tietoja, taitoja ja
valmiuksia yhd itsendisemmin, kun he perustelevat ja suunnittelevat opetusta
opettajan kanssa kasvavassa méérin.
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Kuvaan seuraavaksi, mitd opetuksen perustelu ja suunnittelu oppilaiden kanssa
merkitsevét kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa. Esittelen myds, miksi Klafki
vaatii téllaista ldhtokohtaa opetukselle. Liséksi havainnollistan, mitd opetuksen
perustelu ja suunnittelu oppilaiden kanssa voisi merkiti kdytannossa koulun arjessa.

6.2.1 Kéytidnteen perusteet

Opetuksen diskursiivinen perustelu ja suunnittelu merkitsevdat —Kkriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa itsemadrddmisen, osallistumisen  ja
solidaarisuuden vaatimista oppilailta. “Itsemddrddmisen, osallistumisen ja
solidaarisuuden periaatteet tulee toteuttaa opetus- ja oppimisprosessissa jatkuvasti
kasvavalla vaikeus- ja vaatimustasolla: oppilaiden suunnitteleman opetuksen tai
yksittiisten opetuksen vaiheiden, oppilaiden kanssa toteutetun opetuksen kritiikin
ja opetusta koskevan opetuksen muodossa” (Klafki, 2007, s. 129). Oppilaat saavat
siis tilaisuuden harjoitella koulussa itsemddrdémisessd, osallistumisessa ja
solidaarisuudessa tarvittavia taitoja, kun he ottavat osaa opetuksen suunnitteluun ja
perusteluun. Tahdn paddmaidrddn voidaan pyrkid kolmen erilaisen pedagogisen
menetelmén avulla. Niitd ovat opetuksen yhteissuunnittelu, opetuksen kritiikki ja
opetus opetuksesta. Néistd kiytinteistd viimeiseksi mainittua voidaan kutsua myos
metaopetukseksi (ks. Hiller-Ketterer & Hiller, 1974, s. 268).

Miksi sitten opetusta tulisi perustella ja suunnitella yhdessé oppilaiden kanssa?
Koch-Priewe (2017) on analysoinut perusteellisesti opetuksen yhteissuunnittelua
kategoriaalisen sivistyksen teorian ndkokulmasta. Hén esittdd, ettd opetuksen
yhteissuunnittelua tarvitaan, jotta opetuksen siséllot olisivat relevantteja oppilaille,
mikd on sivistdvin opetuksen ehto. Opetuksen sivistivyys edellyttdd opetuksen
yhteissuunnittelua, koska vain oppilaat voivat sanoa viime kadessd, onko
oppisisilloilld subjektiivista relevanssia heille (Koch-Priewe, 2017, s. 143). Tama
tulkinta on perusteltu. Kategoriaalisen sivistyksen teoriasta seuraa, ettd opetukseen
tulisi valita siséltdjd, jotka ovat relevantteja oppilaiden menneisyydelle,
nykyhetkelle ja tulevaisuudelle. Toisin sanottuna siséltdjen olisi liityttdva
oppilaiden intresseihin, ja heiddn tulisi voida tiedostaa itse, ettd ne ovat tirkeita
nykyhetken ymmirtdmisen ja heidén tulevaisuutensa kannalta. Artikkelissaan
Grundziige kritisch-konstruktiver Didaktik Klafki (2007, s. 129) muistuttaa, ettd
opetuksen olisi oltava tutkivaa, merkityksellistd, ymmaértdvdd ja olennaiseen
keskittyvda. Héan lisdd, ettd tdllaisten oppimisprosessien edistiminen edellyttda
opetuksen suunnittelua ja perustelua oppilaiden kanssa. ”Jos opetuksen on méaira
auttaa ndin ymmarrettyjd ’kohdesuuntautuneita’ sekd interaktiivisia ja sosiaalisia
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oppimisprosesseja, tulee sitd perustella ja suunnitella diskursiivisesti oppilaille ja
kasvavassa médrin heidin kanssaan” (Klafki, 2007, s. 129). Koska eksemplaarisen
opetuksen erds ldhtokohta on, ettd opetus nojaa oppilaiden kokemuksille ja
intresseille, voidaan paitelld, ecttd opetuksen perustelu ja yhteissuunnittelu
oppilaiden kanssa tdhtdavét siihen, ettd oppilaat voisivat kokea opetuksen
merkitykselliseni itselleen.

Vaikka Koch-Priewen (2017) tulkinta on perusteltu, jai siitd puuttumaan erés
syy opetuksen perustelulle ja suunnittelulle oppilaiden kanssa. Kriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa ndhddan, ettd opetuksen tulisi kehittdd oppilaiden
diskurssikykya.  Artikkelissaan  Aufgaben und  Méglichkeiten der
Erziehungswissenschaft bei der Bestimmung von Zielen der Erziehung Klafki
esittdd, ettd tavoite oppilaiden diskurssikyvyn edistdmisestd on keskeisessd
asemassa opetuksen diskursiivisessa perustelussa ja yhteissuunnittelussa:

Kasvatuksen tulee olla systemaattisesti ja jatkuvasti suuntautunutta kasvavan
sukupolven tai oppilaiden diskurssikyvyn kehitykseen. ... Kasvattajien ja
opettajien kaikilla pedagogis-intentionaalisessa toiminnassaan seuraamilla
normatiivisilla odotuksilla on aluksi vain véliaikainen ja oletettu pétevyys.
Tallaiset odotukset tulee altistaa pedagogisessa prosessissa itsessddn yhéa
uudestaan argumentatiiviselle koettelulle praktisessa diskurssissa oppilaiden
kanssa. (Klafki, 1998e)

Tamé lahtokohta tarkoittaa itsemdirdédmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden
konkretisoimista koulun arjessa. Kun opetusta perustellaan ja suunnitellaan
yhdessd oppilaiden kanssa, saavat oppilaat tilaisuuden harjoitella praktisia
diskursseja; heille tarjotaan mahdollisuuksia artikuloida omia nikemyksiéén,
perustella niitd, kritisoida muiden ajatuksia ja rakentaa konsensusta siitd, millaista
opetuksen tulisi olla. Opetuksen perustelua ja yhteissuunnittelua tarvitaan siis
oppimisen laadun parantamisen ohessa my0s oppilaiden itsemididrdamis-,
osallistumis- ja solidaarisuuskyvyn kehittdmiseksi.”!

Opetuksen diskursiivinen perustelu ja suunnittelu oppilaiden kanssa voivat
tarkoittaa kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa kolmea erilaista asiaa: opetuksen

"I Kansanen ja Uusikyld (1981) perustelevat opetuksen yhteissuunnittelua suurin piirtein samalla tavalla
kuin Klafki. Heiddn mukaansa menettelytavan tarkoituksena on edistéé oppilaiden kasvua demokratiaan,
kriittisyyteen, jarkevien valintojen tekemiseen, itsendisyyteen, luovuuteen, aloitekykyyn, empatiaan,
sensitiivisyyteen ja realistiseen mindkésitykseen, minké lisdksi sen pdaméddrdnd on parantaa koulun
ilmapiirié ja tyérauhaa sekd oppilaiden opiskelumotivaatiota ja suunnittelutaitoja (Kansanen & Uusikyl4,
1981, s. 118). Toisin sanottuna opetuksen yhteissuunnittelu edistdd oppimista, mutta se myds kehittad
oppilaiden taitoja ja valmiuksia.
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yhteissuunnittelua, metaopetusta ja opetuksen kritiikkid. Klafki ei kuvaa milldén
tavalla, mitd opetuksen suunnittelu ja metaopetus merkitseviat. Opetuksen
kritiikistd hén esittdd yhden tapausesimerkin (ks. Klafki, 2007, s. 288—-290). Siten
kriittis-konstruktiivinen didaktiikka ei kykene tarjoamaan opettajille riittdvid
ohjeita opetuksen suunnitteluun. He saavat didaktisesta mallista yleisti tietoa siité,
ettd opetusta tulisi suunnitella, pohtia ja kritisoida jotenkin oppilaiden kanssa.
Kriittis-konstruktiivinen didaktiikka ei kuitenkaan osoita heille, miten ndméi asiat
olisivat kiytdnnossd mahdollisia. Siksi konkretisoin seuraavaksi, mitd opetuksen
diskursiivinen perustelu ja suunnittelu voisivat merkitd koulun arjessa. Osoitan
myds, milld tavalla nimé kayténteet liittyvat kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
sivistysteoriaan.

6.2.2 Opetuksen yhteissuunnittelu

Opetuksen yhteissuunnittelulla tarkoitetaan yleiselld tasolla sitd, ettd oppilaat
keskustelevat opettajan kanssa tulevasta opetuksesta ja ottavat osaa siitd
paattaimiseen (ks. Kansanen & Uusikyld, 1981, s. 120; Schulz, 1996, s. 46). Neue
Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfie Allgemeinbildung und
kritisch-konstruktive Didaktik -teoksessa jad episelvdksi, mitd opetuksen
yhteissuunnittelu tarkalleen ottaen on. On ilmeistd, etti oppilaiden tulisi olla
mukana suunnitteluprosessissa, mutta Klafki ei esitd, miten sen tulisi tapahtua.
Klafkin artikkelin Zur Unterrichtsplanung im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik
didaktisen analyysin mallissa opetuksen yhteissuunnittelu tulee esille opetuksen
perusteiden ja arvioinnin yhteydessd (ks. Klafki, 2007, s. 273, 280-281).
Opetuksen perustelussa arvioidaan, miten opetettava sisiltd kytkeytyy oppilaiden
nykyhetkeen ja tulevaisuuteen sekd itsemédrddmisen, osallistumisen ja
solidaarisuuden tavoitteisiin (ks. Klafki, 2007, s. 271-278). Klafki néyttdisi siis
ajattelevan, ettd opetuksen yhteissuunnittelussa oppilaat voidaan ottaa mukaan
ainakin oppisisdllon relevanssin arvioimiseen ja arvioinnista pééttdmiseen.
Toisessa yhteydessd hédn kuitenkin tdsmentdd, ettd oppilaiden kanssa tulisi
perustella ja suunnitella kasvavalla vaatimustasolla opetuksen tavoitteita, sisdlt6ja,
teemoja, menetelmid ja vilineitd (Klafki, 1995¢, s. 101). Nayttdd siis siltd, ettd
opetuksen yhteissuunnittelussa voidaan huomioida myods muitakin kuin didaktista
analyysid koskevassa artikkelissa mainittuja tekijoita.

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan opetuksen yhteissuunnittelun idean
tdsmentdamiseen soveltuvat parhaiten Schulzin (1996) sekd Kansasen ja Uusikylén
(1981) nikemykset opetuksen yhteissuunnittelusta. Wolfgang Schulz on kehittényt
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yleisluontoisen mallin siitd, millaisilla tavoilla opetusta voidaan suunnitella
oppilaiden kanssa. Hdn erottaa opettajan aloittaman suunnitelman, oppilaiden
aloittaman suunnitelman sekd opettajan ja oppilaiden yhdessd aloittaman
suunnitelman (Schulz, 1996, s. 46). Tama jasennys on tdydellinen siind mielessa,
ettd se sisdltdd kaikki loogiset vaihtoehdot opetuksen yhteissuunnitteluun koulun
kontekstissa, ellei oppilaiden vanhempia oteta huomion. Schulzin ajatuksena on,
ettd suunnittelun aloittava taho méérittda alustavasti opetuksen tavoitteet, sisillot,
menetelmét ja vélineet. Seuraavaksi alustavasta suunnitelmasta neuvotellaan
yhdessd muiden oppilaiden ja opettajan kanssa. Lopuksi tehdddn paatoksid siitd,
miten alustavaa suunnitelmaa tdsmennetddn. Tama kdy ilmi seuraavasta taulukosta,
jonka Schulz (1996) esittaa:

Taulukko 12. Opetuksen yhteissuunnittelun muodot (Schulz, 1996, s. 46).

Opettaja aloittaa suunnitelman Oppilaat aloittavat suunnitelman  Opettaja ja oppilaat aloittavat

suunnitelman

Opettaja selvittaa, mitéd paamaaria Luokka, kurssi tai oppilaiden Opettaja ja suunnittelevat oppilaat

(intentioita) ja sisaltéja/asioita han suunnitteluryhma muodostaa (suunnittelutiimi) keskustelevat

haluaa yhdistda, miten han arvioi  kasityksen siitd, mitd he haluavat erilaisista mahdollisista

oppilaiden kokemukset ja intressit oppia omien kokemustensa ja tavoitteenasetteluista heidan

(lahtétilanteen), mita opetus- intressiensa perusteella. He intressiensa ja esikokemustensa

oppimistapoja (menetelmia) han  selvittavat, mita he tietavat nakdkulmasta — tuloksena

pitda soveltuvina, mita valineita tavoitteesta ja mita heidan tulee  alustava tavoitteenasettelu. He

(valineet) he voisivat kayttaa ja tietda siitd sen saavuttaakseen. kehittavat tavoitteenasettelua

mista han haluaa tietaa, etta
tavoitteet on saavutettu (arviointi);
opettaja kysyy itseltdan, onko han
arvioinut realistisesti opetuksen
reunaehdot (opetussuunnitelman,

tuntikehyksen, tilat ja materiaalit).

He pohtivat, mita teitéd he haluavat
ottaa tavoitteen saavuttamiseksi,
mitd apuvalineita he tarvitsevat ja
mista he haluavat tietaa, etta
tavoite on saavutettu. Ehka he
tekevat suunnitelman
kasitellakseen keskipitkalla
aikavalilla ajankohtaista
kysymysta, ehka he haluavat
tehda vastaehdotuksen
opettajalle; ehka he ovat jo
arvioineet myds
opetussuunnitelman vaatimuksia.

yksityiskohtaisemmaksi
analysoimalla sisallén struktuuria
(opettaja) seka koulun edellytyksia
ja huolehdittavia apuvalineita
(opettaja ja oppilaat). He
suunnittelevat tydnjaon opetuksen
toteutuksessa ja mahdolliset
menettelytavat pitden silmalla
tulosta, jonka tulisi seurata
oppimista. Samalla pohditaan

vaihtoehtoja ja erityistehtavia.
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Opettaja aloittaa suunnitelman

Oppilaat aloittavat suunnitelman

Opettaja ja oppilaat aloittavat

suunnitelman

Opettaja arvioi sen jalkeen, ovatko Oppilaat tydstavat suunnittelun

hanen ratkaisunsa oppilaille
ymmarrettavasti perusteltuja;
opettaja laatii kysymyksia
todentaakseen, onko han ottanut
riittavalla tavalla huomioon
oppilaiden kokemukset ja intressit;
opettaja pohtii, mita vaihtoehtoja
ja vapauksia oppilaille voidaan
tarjota.

Opettaja esittda alustavat
pohdintansa oppilaille siten, etta
he ymmartavat ne, voivat
muodostaa niihin kantansa ja
paasta sopimukseen opettajan

tuloksiaan siten, etté he voivat
keskustella niistd opettajan
kanssa tai esittda ne oppilaille,
jotka eivat olleet mukana
suunnitteluprosessissa; he
painottavat erityisesti
suunnitelman perusteita seka
opettajalta tai muilta
asiantuntijoilta tarvitsemaansa
apua. Oppilaat pohtivat, mita
vaihtoehtoja ja mahdollisuuksia he
voivat esittaa opettajalle
vastatakseen hanen oletettuihin

intresseihinsa.

Oppilaat esittavat alustavat
pohdintansa opettajalla tai toisille
oppilaille tavoitteenaan, etta
opettaja voi ymmartaa ne,

kommentoida niitd omasta

Suunnittelutiimi tyostaa
suunnitelmaansa, jotta siita
voidaan keskustella sellaisten
tahojen kanssa, jotka eivat olleet
mukana suunnittelussa
(aineopettajat, luokkakaverit tai
rinnakkaisluokat). Tavoitteena on,
ettd he voivat ymmartaa
suunnitelman, arvioida sité ja
paasta siitd sopimukseen.
Kenenkaan ei tulisi ottaa
oppimistehtavaa, jonka hyotya
han ei ole ymmartanyt, paitsi jos
opettajalle ja oppilaille on
olemassa pakollisia reunaehtoja,
joita ei voida ylittaa. Tama koskee
kaikkia kolmea vaihtoehtoa.
Suunnittelutiimi esittaa
suunnitelman henkilGille, jotka
eivat olleet mukana, tavoitteenaan
paasta sopimukseen heidan

kanssaan.

kanssa. nakokulmastaan ja paasta

sopimukseen oppilaiden kanssa.

Schulzin opetuksen yhteissuunnittelun mallin  vahvuutena on erilaisten
yhteissuunnittelun muotojen huomioiminen. Hén esittdd kattavan késityksen siité,
milld eri tavoilla oppilaat voivat ottaa osaa opetuksesta pédttdmiseen. Mallin
haasteena on, ettei Schulz kuvaa, miten oppilaiden kanssa keskustellaan ja
péétetddn alustavasta suunnitelmasta. Siksi malli ei anna opettajille riittdvia ohjeita
opetuksen yhteissuunnitteluun.

Pertti Kansanen ja Kari Uusikyld ovat kehittdneet konkreettisemman
opetuksen yhteissuunnittelun mallin, joka edustaa opettajan aloittamaa
suunnitelmaa. Mallissa opetuksen yhteissuunnittelu jakautuu kolmeen vaiheeseen.
Niitd ovat preinteraktiivinen, interaktiivinen ja postinteraktiivinen vaihe (Kansanen
& Uusikyld, 1981, s. 121-122, 135-140, 153; Uusikyld, 1976, s. 17).
Preinteraktiivinen vaihe edeltdd varsinaista opetuksen yhteissuunnittelua. Siind

opettaja tekee tulevasta opetuksesta kirjallisen esisuunnitelman, jossa hian paattaa
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joistakin opetusta koskevista asioista ja jéttaa toisia asioita oppilaiden paatettdavaksi.
Samalla oppilaat valmistautuvat yhteissuunnitteluun etsimilld itsendisesti
materiaaleja ja perehtymilld opetuksen aiheeseen. Interaktiivinen vaihe jakautuu
kolmeen osavaiheeseen. Niitd ovat yhteinen suunnittelu, varsinainen véliton
interaktio ja yhteinen evaluointi (Uusikyld, 1976, s. 17). Yhteisessd suunnittelussa
tapahtuu varsinainen opetuksen yhteissuunnittelu. Oppilaiden kanssa kisitelldén
opettajan esisuunnitelmaa ja tehdddn siithen tdydennyksid. Esisuunnitelman
tdsmentdmisestd sovitaan oppilaiden ehdotusten pohjalta demokraattisesti yhdessa
neuvottelemalla tai ddnestdmailld. Varsinaisen vélittdmén interaktion vaiheessa
toteutetaan oppilaiden kanssa tehty yhteissuunnitelma. Sen jédlkeen arvioidaan
oppimisen tuloksellisuutta. Postinteraktiivinen vaihe muodostaa viimeisen
yhteissuunnittelun vaiheen. Siind opettaja ja oppilaat arvioivat opetuksen
kehittdmisen tarpeita.

Kansasen ja Uusikyldn opetuksen yhteissuunnittelun malli tdsmentéd, kuinka
oppilaiden kanssa tulisi keskustella ja paittdd esisuunnitelmasta. Oppilaat siis
saavat esittdd erilaisia ndkemyksid, joista voidaan esimerkiksi dénestdd paras
vaihtoehto kriittisen keskustelun jilkeen. Ainestys ei ole kuitenkaan ainoa
mahdollinen paitoksentekokeino. Oppilaiden osallistumisen teoriassa néhdain,
ettd oppilaat voivat vaikuttaa koulussa myo0s siten, ettd opettaja huomioi heidén
ndkemyksensd (Shier, 2001). On siis mahdollista, ettd opettaja kuulee oppilaiden
ajatuksia esisuunnitelmasta ja muokkaa sitd perustelluimpien ehdotusten avulla.
Siten Kansasen ja Uusikyldn mallia tulisi kehittdé eteenpéin paatoksentekokeinojen
osalta. Tastd huolimatta Schulzin sekd Kansasen ja Uusikyldn mallit soveltuvat
kriittis-konstruktiivisen didaktiikan konkretisoimiseen, ja ndistd malleista saadaan
tietoa siitd, mitd opetuksen yhteissuunnittelu voisi tarkoittaa koulun arjessa.

Opetuksen yhteissuunnittelu sopii yhteen opetussuunnitelman ennalta
maédritettyjen ldhtokohtien kanssa siten, etteivdt oppilaat voi vaatia mitd tahansa
tavoitteita ja sisdltjd opetukseen, vaan opettaja asettaa heille reunaehtoja.
Kaytdnnossa opettaja voi hyléti oppilaiden ehdotuksia ja sallia heidén suunnitella
vain opetusta, joka kytkeytyy opetuksen pddamairiin. Yhteissuunnittelua voidaan
toteuttaa my®ds siten, ettd oppilaat vaikuttavat padasiassa opetuksen menetelmiin ja
materiaaleihin. Toimintatapa ei ole siten ristiriidassa itsemddrddmisen,
osallistumisen ja solidaarisuuden tavoitteiden kanssa.
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6.2.3 Metaopetus

Opetuksen diskursiivinen perustelu ja suunnittelu oppilaiden kanssa pitdd kriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa sisdllddn opetuksen opetuksesta (Unterricht {iber
Unterricht). Klafki ei tdsmennd késitettd millddn tavalla. Opetuksen
yhteissuunnittelun tavoin kyse ei ole hdnen omasta keksinndstddn, vaan muut
kasvatustieteilijit ovat kehittdneet aikaisemmin malleja opetusta koskevasta
opetuksesta, johon viitataan my06s metaopetuksen késitteelld (ks. Hiller-Ketterer &
Hiller, 1974, s. 268). Metaopetus tarkoittaa yleiselld tasolla opetusta koskevien
kysymysten kasittelyd oppilaiden kanssa. Sitd voidaan toteuttaa joustavasti eri
mittaisia aikoja, eikd se edellytd aina omaa oppituntiaan (Hilger, 1980, s. 91).
Metaopetusta on perusteltu kasvatustieteessd useilla argumenteilla. Hilger
nikee opetusta koskevan opetuksen keskeisend tehtdvidnd oppilaiden oppimisen
omistajuuden edistimisen. Metaopetuksessa oppilaiden tulisi nimittdin tulla oman
oppimisensa subjekteiksi (Hilger, 1980, s. 91). Liséksi Hilger mainitsee muita
osatavoitteita késitellessdédn metaopetuksen muotoja. Menetelmén paédmaérand on
auttaa opettajaa huomioimaan oppilaiden intressejé, tarpeita ja odotuksia, kehittda
oppilaiden  kykyd  metakommunikaatioon ja  erilaisten nékokulmien
ymmartdmiseen, vahvistaa heiddn luovuuttaan ja itsekriittisyyttddn, edistdd
opetuksen tehokkuutta ja tehdid opetuksesta itsekriittistd (Hilger, 1980, s. 91-96).
Hiller-Ketterer ja Hiller (1974) maéirittelevdt metaopetuksen tavoitteita osittain
vastaavalla tavalla. He ajattelevat, ettd oppilaiden emansipaation edistiminen
opetuksessa edellyttdd opetusta opetuksesta. Tarkemmin ottaen metaopetuksen
avulla voidaan edistdd oppilaissa emansipoitunutta tietoisuutta sekd kriittistd
toimintakykya ja -valmiutta (Hiller-Ketterer & Hiller, 1974, s. 268). Tdmi perustuu
sithen, ettd metaopetus yhtdiltd auttaa oppilaita vapautumaan passiivisen objektin
roolista ja toisaalta sen avulla on mahdollista ratkaista opetukseen liittyvid

paradokseja 7> .

Jalkimmaiseen aspektiin liittyen metaopetuksessa voidaan
ensinndkin selventdd ja problematisoida opetuksen taustalla olevia poliittisia
edellytyksid ja auttaa oppilaita tiedostamaan, mitd intressejd opetuksen
lahtokohtana voi ja ei voi olla, toiseksi késitelld ristiriitoja opetussuunnitelmassa
sivistdvind nédhtyjen sisdltdjen ja oppilaiden niihin liittdimien merkitysten valilla,
kolmanneksi pohtia, missd yhteiskunnallisissa konteksteissa opittuja tictoja ja
taitoja tarvitaan ja neljanneksi arvioida oppilaiden kanssa kysymyksia siitd, miten

72 Tillaisia paradokseja ovat arvoneutraalius vs. indoktrinaatio, kulttuuristuminen vs. sosialisaatio,
yksittdiskvalifikaatioiden harjoittelu vs. mielekkddn toiminnan rakentuminen sekd nykyhetki vs.
tulevaisuus (Hiller-Ketterer & Hiller, 1974, s. 269-271).
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opetuksessa voitaisiin huomioida yhtd aikaa oppilaiden siséllille antamat
merkitykset nykyhetkessd ja siséltdjen avaamat mahdollisuudet tulevaisuudessa
(Hiller-Ketterer & Hiller, 1974, s. 269-271). Siten metaopetus mahdollistaa
yhteiskuntakriittisen poliittisen kasvatuksen, kehittdd oppilaiden suunnittelutaitoja,
tarjoaa oppilaille tilaisuuksia ymmartdd opetuksen relevanssia ja auttaa opettajaa
suunnittelemaan opetusta niin, ettd oppilaiden subjektiviteetti ja kouluopetuksen
paamaéérat pidetddn mielessa.

Edelld mainitut metaopetuksen tavoitteet sopivat hyvin yhteen Kkriittis-
konstruktiivisen didaktiikan kanssa. Kategoriaalisen sivistyksen teorian mukaan
opetuksen tulisi olla relevanttia sekd oppilaiden kokemusten ja intressien ettd
tulevaisuuden vaatimusten kannalta. Metaopetus ndyttdisi auttavan opettajaa
huomioimaan oppilaiden subjektiviteetin. Oppilaille se taas tarjoaa tilaisuuksia
hahmottaa, millé tavalla siséllot ovat relevantteja heididn tulevaisuudelleen. Nama
asiat edistdvdt opetuksen sivistdvyyttd eli omakohtaisuutta, syvillisyyttd ja
merkityksellisyyttd. Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa metaopetuksen
tavoitteena on myos edistdéd oppilaiden diskurssikyvyn kehitystd. Kun opettaja ja
oppilaat reflektoivat luokan vuorovaikutusta, voivat he oletettavasti omaksua
diskurssikyvyn edellyttdmid kommunikatiivisia valmiuksia. Ainakin Hilger (1980,
s. 93) ajattelee ndin. Lisdksi kiinnostavaa on, ettd metaopetuksessa voidaan
késitelld opetuksen taustalla olevia intressejé, jolloin indoktrinaation vaara voidaan
valttdd. Tama seikka on tirked kriittis-konstruktiivisen didaktiikan kannalta, mutta
jostain syystd Klafki ei tuo sitd esille. Kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa tulisi
siksi tdsmentédd niin, ettd metaopetus mahdollistaa osaltaan yhteiskuntakriittista
poliittista kasvatusta.

Metaopetus ei ole mikdén yksittdinen menetelméd, vaan paremminkin
opetustyyli, jota voidaan toteuttaa erilaisilla tavoilla. Tutkijat ovat esittdneet
erilaisia késityksié opetusta koskevan opetuksen lajeista. Hiller-Ketterer ja Hiller
(1974) kuvaavat neljdd metaopetuksen muotoa, jotka pitdvit sisélldédn suuren
madrdn osamenetelmid. Ne on kaikkein selkeinté ilmaista taulukon avulla:

Taulukko 13. Metaopetuksen muodot (Hiller-Ketterer & Hiller, 1974, s. 272-277).

Metaopetuksen muoto Asiat, joita metaopetuksessa tehdaan

Opetusta koskevan opetuksen menettelytavat, jotka Opetuksen tavoitteiden ja valittujen
tekevat opetuksen kulun ymmarrettavaksi ja opetusmenetelmien perustelu opetuksen aluksi
lapinakyvaksi oppilaille Menneiden, nykyisten ja tulevien opetusvaiheiden

jasentaminen opetuksen aikana
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Metaopetuksen muoto Asiat, joita metaopetuksessa tehdaan

Oppituntien tavoitteen- ja tehtadvanasetteluiden
selventdminen
Opetusta koskevan opetuksen menettelytavat, jotka Opetuksen suunnitelmien esittely oppituntien alussa
kehittavat oppilaiden kykya analysoida ja suunnitella Opetuksesta tehtyjen nauhoitteiden analyysi
opetusprosesseja oppilaiden kanssa
Opetuksen kulun, osien ja strategioiden
havainnollistaminen symbolien avulla
Opettajan ja oppilaiden roolien ja kommunikaation
analyysi ja kehittdminen
Oppilaiden ottaminen mukaan opetuksen teemoista
paattamiseen
Laksyjen pedagogisen roolin tarkastelu ja
oppilaiden osallistaminen kotitehtavien valintaan
Opetusta koskevan opetuksen menettelytavat, Oppikirjojen kriittinen arvioiminen
joissa problematisoidaan yksittaisten oppiaineiden  Opetussuunnitelman analyysi
merkitysta Yksittaisten oppiaineiden pohtiminen
Opetusta koskevan opetuksen menettelytavat, Oppilaiden kanssa pohditaan kouluorganisaation
joissa pohditaan koulun ja opetuksen instituutioiden perusongelmia, opetussuunnitelmien laadinnan
funktioita koskevia yleisia kysymyksia paakysymyksia, opetuksen keskeisia paamaaria ja
koulumuodon itseymmarrysta

Metaopetus on siis Hiller-Ketterille ja Hillerille heterogeeninen opetustapa, joka
pitdd sisdllddn useita osatavoitteita. Keskeisend opetusta koskevan opetuksen
tehtdvédnd on auttaa oppilaita ymmaéartdmééin ja hahmottamaan kouluopetusta niin,
ettd he kykenevit opiskelemaan tehokkaasti seké arvioimaan opetusta kriittisesti.
Myos Hilgerin (1980) metaopetuksen malli kattaa useita menetelmid. Hénen
mukaansa opetusta koskevan opetuksen muotoja ovat: 1) opetuksen legitimaatio,
2) opetuksen  ongelmien  diagnoosi, 3)  tietoteoreettinen  reflektio,
4) oppimisstrategioiden  selventdminen, 5) opetuksen yhteissuunnittelu,
6) ideologiakritiikki, ja 7) oppimisen arvioiminen (Hilger, 1980, s. 91-96).
Opetuksen legitimaatio viittaa opetuksen tavoitteiden perusteluun oppilaiden
kanssa. Opetuksen ongelmien diagnoosi merkitsee vuorovaikutukseen liittyvien
haasteiden késittelyd ja ratkaisemista oppilaiden kanssa. Tietoteoreettisessa
reflektiossa  késitellddn  yhteiskunnallisesti  ehdollistuneita  ndkoékulmia
oppisisédltoihin. Oppimisstrategioiden selventdmisessd keskustellaan siitd, miten
yksittdisten opetusvaiheiden avulla pyritddn opetuksen kokonaistavoitteiden
saavuttamiseen. Opetuksen yhteissuunnittelussa oppilaat saavat ilmaista omia
ajatuksiaan opetuksesta ja ottaa osaa opetuksen suunnitteluun. Ideologiakritiikki
tarkoittaa opetuksen ja sen taustatekijoiden kriittistd analyysid. Oppimisen
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arvioimisessa on kyse yhteisen opetuksen onnistumisen tarkastelusta opetuksen
paityttyd. Hilgerin (1980) késitys muistuttaa siten melko pitkille Hiller-Ketterin ja
Hillerin (1974) ndkemystd metaopetuksesta. Ainoastaan tietoteoreettinen reflektio
on siind uusi metaopetuksen tapa.

Hiller-Kettererin ja Hillerin (1974) seké Hilgerin (1980) metaopetuksen mallit
sopivat hyvin yhteen kriittis-konstruktiivisen didaktiikan kanssa. Niiden avulla
voidaan tdsmentdd, millaisia menetelmid metaopetuksessa tulisi hyddyntidd ja
mihin pddmaéériin niiden avulla olisi pyrittdva opetuksen sivistdvyyttd ja oppilaiden
diskurssikykyé edistettdesséd. Toisin sanottuna kaikki opetusta koskevan opetuksen
osamenetelmit ovat relevantteja kriittis-konstruktiivisen didaktiikan pddmé&érien
kannalta.

6.2.4 Opetuksen kritiikki

Opetuksen kritiikki ei ole opetuksen yhteissuunnittelun ja metaopetuksen tavoin
yleinen kasvatustieteellinen periaate, jota olisi mahdollista selventdd muiden
teoreetikkojen avulla. Sen sijaan Klafki ndyttdd kehittdneen késitteen itse.
Artikkeleissaan Zur Unterrichtsanalyse: Schiilermitbestimmung — ein fruchtbarer
Ansatz und eine verspielte Chance — Portritskizze und didaktische Einschdtzung
einer Unterrichtsstunde und ihrer Nachspiels sowie eine Nachbemerkung aus
LehrerInnen-Sicht ja Selbsttdtigkeit als Grundprinzip des Lernens in der Schule —
Wiederaufnahme und Weiterentwicklung einer reformpddagogischen Idee und ihre
Verwirklichung in der Schule hén Kkésittelee havainnoimaansa opetusta, jossa
oppilailla oli tilaisuus kritisoida kouluopetusta. Artikkelit kuvaavat kouluvierailua
ja sen jalkeistd pyrkimystd opetuksen muuttamiseen. Oppitunti kuului didinkielen
opetusjaksoon, jonka tavoitteena oli opetella pitdmédn esitelmid ja laatimaan
poytikirjoja muiden pitdmisté esitelmistd. Oppilaiden valittavana oli kolme aihetta,
joista yksi oli oman koulun ongelmat. Artikkeleissaan Klafki kuvaa, kuinka yhdelld
oppitunnilla kisiteltiin koulun ongelmia. Hén esittelee opetusta, jossa oppilas piti
esitelmén kuvaamataidon opetuksen puutteista, minké jalkeen niistd keskusteltiin
koko luokan kanssa ja laadittiin vetoomus opetuksen muuttamiseksi. Oppilaan
mukaan kuvataiteen opetuksessa opettajat madrittivdt lilan tarkkaan, millaisia
tehtdvien tdiden tuli olla. Sen seurauksena oppilaat eivédt voineet kéyttda
luovuuttaan tydskentelysséén.

Klafkin esimerkistéd kdy ilmi, ettd opetuksen kritiikissd oppilaat saavat esittaa
nikemyksidin siitd, mitkd asiat ovat opetuksessa pielessd ja kuinka opetusta
voitaisiin kehittdd nykyistd paremmaksi. Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
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tulkitsemisen kannalta ongelmallista on, ettei yhden esimerkin pohjalta voida
padtelld suoraan ilman aiheeseen liittyvien teorioiden tuntemusta, mitd muita
asioita opetuksen kritiikki voisi tarkoittaa. Klafki tuskin kannattaa késitysté, jonka
mukaan opetuksen kritiikkki on pelkéstddn oppitunneilla tapahtuvaa koulun
ongelmien kisittelyd. Siksi ajatusta opetuksen kritiikisté tulee kehittdd eteenpdin.

Oppilaiden osallistumisen teorioiden avulla voidaan tdsmentdd, millaiset
toimintatavat tarjoavat oppilaille tilaisuuksia opetuksen kritisoimiseen (ks. Davies
ym., 2005; Mager & Nowak, 2012). Institutionaalisista oppilaiden osallistumisen
keinoista ainakin luokkavaltuusto ja oppilaskuntatoiminta edistdvdt opetuksen
kritiikkid. Luokkavaltuusto on kerran viikossa pidettivd luokan kokous, jossa
opettaja ja oppilaat kisittelevdit mennyttd ja tulevaa koulutyotd. Heilld on
mahdollisuus tehdid kuluvan viikon aikana kirjallisia aloitteita kokouksia varten.
Oppilaiden ja opettajan aloitteet voivat olla luonteeltaan positiivisia huomioita,
kriittisid havaintoja ja toiveita (Moilanen, 2019, s. 28-30). Luokkavaltuuston
kokouksessa keskustellaan aloitteista, kehitetddn niitd eteenpéin ja tehdddn niita
koskevia paitoksid joko neuvottelemalla tai dénestdmalld. Siten menetelma tukee
oppilaiden mahdollisuuksia opetuksen kritisoimiseen. Oppilaskuntatoiminta on
luokkavaltuustosta poiketen edustuksellista. Oppilaskunnan hallitukseen valitaan
joka luokalta yksi tai kaksi oppilasta, joiden tehtdvdnd on edustaa oppilaiden
intressejéd koulussa. Oppilaskunnan hallitus kokoontuu sddnnéllisesti kdsittelemaan
koulun asioita. Se kuulee oppilaita ja tiedottaa heille toiminnastaan. Yksittiiset
oppilaat voivat kertoa toiveistaan ja kriittisistd havainnoistaan edustajaoppilaille,
jotka sitten ldhtevdt vieméédn heidédn asioitaan eteenpéin. Oppilaskunnan hallitus
vaikuttaa koulun asioihin olemalla mukana koulun paétoksenteossa tai varaamalla
rehtorilta neuvotteluajan (Heikkinen & Karhuvirta, 2010, s. 31-35; Nousiainen &
Piekkari, 2007, s. 21). Niin ollen myos oppilaskuntatoiminta tarjoaa oppilaille
keinoja opetuksen kritisoimiseen.

Koulun tehtdvid koskevassa artikkelissaan Gesellschaftliche Funktionen und
pddagogischer Auftrag der Schule in einer demokratischen Gesellschaft Klafki
sitoutuu kouludemokratian ideaan. Hin esittdé artikkelissaan véitteitd, joista erés
kuuluu: ”demokraattinen ja humaani on koulu, joka asettaa itsensé ja sen opetuksen
analyysin, kritiikin sekd parannusmahdollisuuksien suunnittelun ja kokeilun
teemaksi ja kohteeksi yhd uudestaan oppilaiden kanssa” (Klafki, 2002, s. 61).
Toisin sanottuna koulussa tulisi edistdd aktiivisesti oppilaiden mahdollisuuksia
opetuksen kritisoimiseen ja kehittdmiseen. Oppilaiden osallistumisen mallien
avulla voidaan tdsmentdd, mitd kdyténteitd koulussa tulisi hyodyntdéd. Niitd ovat
edelld kuvatut luokkavaltuusto- ja oppilaskuntatoiminta, jotka edustavat
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institutionaalisia osallistumiskeinoja. My®&s spontaani oppilaiden osallistuminen ja
véliaikaiset koulun kehittdmisen projektit tulevat kyseeseen (ks. Mager & Nowak,
2012).

6.3 Emansipatoriset opetusmenetelmat

Kuvaan seuraavaksi, mitd Kkriittis-konstruktiivisen didaktitkan mukainen
emansipatorinen kohdesuuntautunut opetus voisi olla kdytdnnossd. Konkretisoin
avoimen opetuksen, tutkivan oppimisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen
kirjallisuutta kéyttden, mitkd opetusmenetelmét soveltuvat pedagogiseen
toimintaan, joka edistdd Klafkin mukaan oppilaiden itsemaardamis-, osallistumis-

ja solidaarisuuskykya.

6.3.1 Yleiset Idhtokohdat

Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa ndhddin, ettd tietyt opetusmenetelmit
edistiavét oppilaiden kykyé itseméédrdaamiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen.
Klafki ei nimed tillaisia menetelmid emansipatorisiksi, mutta timé mééritys olisi
perusteltu. Han nimittdin kutsuu opetuksen teemoja, jotka kehittdvit oppilaiden
itsemadraamis-, osallistumis-  ja solidaarisuuskykyé, potentiaalisesti
emansipatorisiksi teemoiksi. Koska opetuksen menetelmien vaikutukset eivit
valttdmattd riipu oppilaiden eldmintilanteista ja opetuksen yhteiskunnallisesta
kontekstista, voidaan etuliitteestd ”potentiaalinen” luopua.

Emansipatorisia opetusmenetelmié ovat kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa “opetus- ja oppimismuodot, jotka tdhtddviat ymmairtdvain tai
tutkivaan oppimiseen, kasvavaan méddrddn itseohjautuvuutta ja itsekontrollia
oppilaan vilttiméttomiksi ymmaértdmissddn oppimisprosesseissa ja oppimiseen
oppilaiden vélisessd sosiaalisessa yhteistyossd” (Klafki, 2007, s. 124). Tama
madrittely pitdd sisdllddn kolme erilaista opetusmenetelmityyppid. Ensimmaéinen
painottaa tutkivaa oppimista, toinen itseohjautuvuutta ja kolmas yhteistoimintaa.
Ei ole tdysin selvdd, mihin opetusmenetelmiin Klafkin kayttdmat kisitteet viittaavat.
Esimerkiksi Meyerin (2003a, 2003b) opetusmenetelmid koskevissa oppikirjoissa
nditd termeja ei kaytetd tutkivaa oppimista lukuun ottamatta. Sen sijaan teoksissa
puhutaan avoimesta opetuksesta ja ryhméopetuksesta. Téstd seuraa, ettd kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan mallia emansipatorisista opetusmenetelmistd on
tdsmennettdvd, mikd tarkoittaa Klafkin kéyttimien termien liittdmista
vakiintuneisiin opetusmenetelmid koskeviin késitteisiin.
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6.3.2 Avoin opetus

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan mukaan itseohjautuvuuteen ja itsekontrolliin
omasta oppimisesta tdhtddvdt opetusmenetelmédt edistdvat oppilaiden kykya
itseméddrddmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen. Tédméad maédrittely on
ongelmallinen, koska se jéttdd epaselviksi, mitd tillaiset opetusmenetelmét ovat ja
mitd itsemadrddamisen, osallistumisen ja solidaarisuuden osakykyjad ne kehittavit.
Ongelma voidaan ratkaista tarkastelemalla Klafkin kirjoitusta Selbsttdtigkeit als
Grundprinzip des Lernens in der Schule — Wiederaufnahme und Weiterentwicklung
einer reformpddagogischen Idee und ihre Verwirklichung in der Schule. Siind
Klafki méérittelee itsemddrddmisen kisitettd ja kuvaa, kuinka kouluopetus voi
edistdd oppilaiden kykyéd sithen. Hénen ajatuksenaan on, cttd oppilailta tulisi
edellyttdd omassa oppimisessaan itsendisti toimintaa:

Oppiminen on lapsen tai nuoren ihmisen tdrkein tehtdvd koulussa. Mikéli
koulun tahdotaan edistivén sitd, ettd oppilas saa yllykkeitd ja apua
itsemddradmiskykynsd kehitykseen, tulee itsemddrddmistd soveltaa tdhin
oppilaan paatehtavain: hinen tulee oppia koulussa oppimaan mahdollisimman
itsendisesti. Saksalaisessa didaktiikassa kidytetddn tdstd usein ilmaisua:
oppilaan tulee ’oppia oppimaan’. Hénen tulee tulla oppimisessaan véhittdin
riippumattomammaksi opettajasta. Toinen ilmaus samalle asialle kuuluu:
hédnen tulee oppia mahdollisimman ’itseohjautuvasti’. Lopulta 16ydamme
my®ds tdllaisen muotoilun: oppilaan tulee tulla oman oppimisensa subjektiksi;
hénti ei saa tarkastella ja "kohdella’ objektina, joka on riippuvainen siité, ettd
opettaja opettaa ja ohjaa hinté jatkuvasti. (Klatki, 1998c)

Esseessédédn Klafki mainitsee viikkosuunnitelmaopetuksen (Wochenplanunterricht)
(ks. Huschke, 1994) erddnid keinona, jonka avulla voidaan edistdd oppilaiden
itsemédrddamistd  oppimisessa.  Viikkosuunnitelmaopetuksessa ~on  kyse
opetustavasta, jossa oppilaat saavat kouluviikon alussa suunnitelman tehtivista,
jotka heidédn tulee tehdd kuluvan viikon aikana. Kouluviikko alkaa siten, ettd
opettaja ja oppilaat kdyvét yhdessa lapi viikkosuunnitelmaan kirjatut tehtavéat. Néin
varmistetaan, ettd oppilaat ymmartivét, mitd heidén tulee tehdd. Oppilaat tekevit
tehtdvid viikon aikana erikseen viikkosuunnitelmaopetusta varten varatuilla
tunneilla, joita sisdltyy lukujérjestykseen yleensd kolmesta kymmeneen kappaletta.
He paattavit itse tehtdvien tekemisen ajoittamisesta ja niithin kdytettdvastd ajasta.
Oppilaat saavat myos valita, tekevitko he niitd yksin, parin kanssa vai ryhméssa.
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Lisdksi he tarkistavat tehtdvit itsendisesti. Viikon lopussa oppilaat ja opettaja
kokoontuvat arvioimaan, kuinka tyoskentely sujui.

Viikkosuunnitelmaopetus on avoimen opetuksen menetelmi (Briigelmann,
2005; Peschel, 2012a, s. 50-55). Avoin opetus on opetustapa, joka perustuu
oppilaiden intressien ja autonomian kunnioitukselle. Sen ideana on purkaa
tarpeetonta opettajan valtaa, jotta oppilaiden itsemédrdytyminen ja osallistuminen
toteutuisivat koulun arjessa. Avoimen opetuksen menetelmdt eroavat
opettajajohtoisista opetustavoista siten, ettd ne mahdollistavat oppilaiden itsendisen
paatoksenteon omasta oppimisestaan. Opettaja ei opeta koko luokkaa kerralla, vaan
hidn ohjaa yksittdisten oppilaiden ja heiddn ryhmiensd tydskentelyd. Luokista
l6ytyy usein demokraattisia kaytinteitd, joiden avulla oppilaat voivat vaikuttaa
yhteisiin asioihin kuten projekteihin ja luokan sddntdihin. Koululuokan ilmapiirin
tulisi perustua luottamukselle, ymmarrykselle ja lammdlle, ja opettajan olisi oltava
mahdollisimman tasavertaisessa asemassa oppilaiden kanssa. (Briigelmann, 2005;
Jirgens, 2009, s. 46—47; Lauriala, 1987, s. 30-43; Peschel, 2012a, s. 76-81;
Ramseger, 1992, s. 52-57.)

Avoimen opetuksen menetelmissd on kyse tyotavoista, joissa oppilaat voivat
tehdd paatoksid omasta oppimisestaan. Avoimen opetuksen teoreetikot ovat
tunnistaneet avoimen opetuksen menetelmid ja luokitelleet niitd oppilaiden
valinnanvapauden suhteen (ks. Jiirgens, 2009, s. 96—163; Peschel, 2012a, s. 82).
Kattavimman nékemyksen erilaisista avoimen opetuksen menetelmisti ja niiden
avoimuuden luonteesta on esittdnyt Falko Peschel. Hénen luokittelunsa voidaan
ilmaista seuraavan taulukon avulla:
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Taulukko 14. Avoimen opetuksen menetelmit (Peschel, 2012a, s. 82).

Menetelma Organisatorinen Menetelmallinen Sisélldllinen Sosiaalinen Persoonallinen
avoimuus avoimuus avoimuus avoimuus  avoimuus

Opettajajohtoinen +1 + + - _

opetus

Asematydskentely + + + - -

Viikkosuunnitelmaopetus ++2 + + - -

Tybpajaopetus +++3 ++ + - _

Matkapaivékirjaopetus ~ ++ +++ + - _

Vapaa tyo +++ ++ ++ - -

Projektiorientoitunut +++ +++ ++ - -

opetus

Vapaat koulut - - - +++ 4+

(luokkavaltuusto jne.)

Avoin opetus +4+ +++ +++ +++ +++

"+ vahainen painotus
2 ++ keskisuuri painotus

3 +++ suuri painotus

Taulukossa organisatorisella avoimuudella tarkoitetaan sitéd, ettd oppilaat voivat
vaikuttaa oppimisen aikaan ja paikkaan seké siihen, kenen kanssa he opiskelevat.
Menetelmaillisesti avoimissa menetelmissd oppilaat voivat paittda itse oppimisen
tavoista. Siséllollisesti avoimet menetelmit mahdollistavat oppilaille itsendisen
péatdksenteon opetuksen sisdlldistd. Sosiaalinen avoimuus merkitsee oppilaiden
mahdollisuuksia  vaikuttaa luokan yhteisiin  asioithin.  Persoonallisessa
avoimuudessa on kyse opettajan ja oppilaiden seké oppilaiden keskindisten vélien
tasa-arvoisuudesta.

Klafkin esiin nostama viikkosuunnitelmaopetus on erds avoimen opetuksen
menetelmd. Tdmdn perusteella voidaan péadtelld, ettd itseohjautuvuuteen ja
itsekontrolliin omasta oppimisesta tdhtddavit opetusmenetelmit ovat avoimen
opetuksen tyotapoja. Niissd on kyse menetelmistd, joissa oppilaat voivat tehda
itsendisid padatoksid siitd, mitd, miten, misséd, milloin ja kenen kanssa he opiskelevat.
Viikkosuunnitelmaopetuksen ohessa muita avoimen opetuksen menetelmid ovat
vapaa ty0, tydpajaopetus, projektiopetus, matkapéivakirjaopetus, valkoisen paperin
didaktiikka ja sosiaalisen integraation didaktiikka.

Viikkosuunnitelmaopetus, vapaa ty0 ja tyOpajaopetus muistuttavat toisiaan
siten, ettd niissd oppilaat tekevit tehtévid, joita he voivat tarkistaa itsendisesti.
Vapaassa ty0ssd opettaja valmistaa luokkaan tehtdvékorteista ja toiminnallisista
materiaaleista oppimisympdériston, jota oppilaat hyodyntdvit itsendisesti
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esimerkiksi yhden tunnin ajan joka pédivd (Morgenthau, 2008, s. 38-65).
TyOpajaopetuksessa oppilaita varten tehdddn vastaavanlainen oppimisymparisto,
mutta se on suppeampi (Reichen, 1991, s. 61-87). Oppilaat tekevit siithen kuuluvia
tehtdvid itsendisesti lyhyemmaén jakson aikana. Matkapaivékirjaopetus, valkoisen
paperin didaktiikka ja sosiaalisen integraation didaktiikka eroavat edelld
mainituista opetustavoista siten, etteivédt niiden tehtdvét sisdlld valmista oikeaa
ratkaisua. Matkapdivékirjaopetuksessa oppilaat tekevét opettajan antamia tehtdvia
ja ratkaisevat niitd itse valitsemillaan tavoilla (Gallin, 2010). Tehtavét ovat
menetelmaéllisesti avoimia siind merkityksessé, ettei opettaja voi ennakoida tdysin,
miten oppilaat vastaavat niihin. Valkoisen paperin didaktiikassa ja sosiaalisen
integraation didaktiikassa oppilaat voivat vaikuttaa myds siithen, mitd tehtévid he
tekevét (Peschel, 2012a, s. 111-150; Zehpfennig & Zehnpfennig, 1992). He
suunnittelevat tehtdvénsd, valitsevat oppimisen tapansa ja organisoivat
oppimisensa itse. Koulupdivd ei sisélld juurikaan eri oppiaineisiin varattuja
oppitunteja, vaan oppilaat tydskentelevit pddsddntoisesti itse valitsemiensa ja
suunnittelemiensa  tehtdvien  parissa.  Projektiopetuksessa  valmistetaan
pienryhmétyond jokin konkreettinen tuotos (Reichen, 1991, s. 89—131). Oppilaat
osallistuvat projektien aihepiirien valintaan ja tekevit ty0suunnitelmia itsenéisesti
opettajan tukemana.

Avoimen opetuksen menetelmid voidaan hyodyntdd kahdella tavalla. Meyer
(2003Db, s. 339-341) ja Morgenthau (2008, s. 68—73) esittivit, ettd kouluopetus voi
koostua opettajajohtoisesta ja avoimesta opetuksesta. Perinteisen opetuksen
rinnalla hyodynnetddn esimerkiksi viikkosuunnitelmaopetusta, vapaata tyotd ja
projektiopetusta. Niin toimittaessa opettaja opettaa perinteiseen tapaan uusia
sisdltojd, joita sitten harjoitellaan viikkosuunnitelmien avulla ja vapaassa tyOssa.
Siind sivussa tehdddn projekteja. Viikko voidaan péattdd luokkavaltuuston
kokoukseen, jossa selvitetdén luokan ongelmia ja suunnitellaan yhteisid asioita.
Peschel (2012a, s. 88-90) esittdd radikaalimman ndkemyksen avoimesta
opetuksesta. Hanen mukaansa kaiken kouluopetuksen tulisi olla avointa. Téhdn
tarkoitukseen soveltuvat matkapéivékirjaopetuksen, valkoisen paperin didaktiikan
ja sosiaalisen integraation didaktiikan menetelmét. Kéytdnnossé opetuksen tulisi
olla vahitellen tapahtuvan avaamisen jilkeen sellaista, ettd opettaja tapaa oppilaat
koulupaivin alussa aamupiirissé, jossa oppilaat paattivét itsenéisesti paivan tyonsa.
Sen jélkeen he tyOskentelevdt joko yksin, pareittain tai pienryhmissd. Pdivéin
puolivilissd kokoonnutaan yhteen esittelemddn tydon tuloksia. Loppupéivé
kaytetdén taas itsendiseen tyohon. Luokkavaltuuston kokous voi olla perjantaina.
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Klafki ei kuvaa kirjoituksissaan, miten avointa opetusta tulisi toteuttaa
koulussa. Todenndkoisesti hidn ei hyviksyisi Peschelin (2012a) ndkemystd, jonka
mukaan kaiken kouluopetuksen tulisi olla mahdollisimman avointa, vaan Klafki
kannattaisi avoimen opetuksen hyddyntdamistd opettajajohtoisen opetuksen rinnalla
kuten Morgenthau (2008) ja Meyer (2003b) ehdottavat. Syyna on se, ettd opetuksen
teemojen tulisi liittyd itsem&édrddmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden
tavoitteisiin. Jos oppilaat suunnittelevat tehtdviansid kokonaan itse, ei opetus ole
valttamattd emansipatorista. Tatd Klafkin tekstien lukutapaa kannattavat ilmeisesti
myds Stiibig ja Stiibig (2007, s. 116) sekéd Lin-Klitzing (2017, s. 79-80), koska he
mainitsevat kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa ja avointa opetusta koskevissa
artikkeleissaan viikkosuunnitelmaopetuksen, vapaan tyon ja projektiopetuksen
menetelmaét. He eivit siis tuo esille avoimen opetuksen tapoja, jotka mahdollistavat
tdysin avoimen oppimisympariston rakentamisen.

Avointa opetusta on perusteltu kasvatustieteessd erilaisilla tavoilla. Peschel
(2012a, s. 90) viittii, ettd avoin opetus mahdollistaa oppimisen omassa tahdissa,
aktiivisen tiedonrakentamisen ja oppilaalle itselleen relevanttien sisdltojen
opiskelun. Avoin opetus siis edistdd oletetusti laadukasta ja vaikuttavaa oppimista.
Ramseger (1992) perustelee opetustapaa opetuksen yleisten paédmaéérien kannalta.
Hénen mukaansa avoimessa opetuksessa oppilaat saavat kokemuksia ei-legitiimin
vallan purkamisesta ja itsendisestd toiminnasta, mikd edistdd heidédn
emansipaatiotaan (Ramseger, 1992, s. 20-22). Neue Studien zur Bildungstheorie
und Didaktik:  Zeitgemdfse  Allgemeinbildung und  kritisch-konstruktive
Didaktik -teoksessa allekirjoitetaan Ramsegerin ndkemys. Klafkin mukaan
opetustapa nimittdin kehittdd oppilaiden kykyd itsemadrddmiseen, osallistumiseen
ja solidaarisuuteen. Ei ole kuitenkaan selvdd, mitd ndiden kykyjen osavalmiuksia
avoin opetus edistdd Klafkin mukaan. Mahdollisia vaihtoehtoja ovat kriittisyys,
itseluottamus, empatia, turhautumisen sietokyky, vastuullisuus, rationaalinen
diskurssikyky, kyky edustaa omaa kantaa ja muuttaa sitd parempien perusteiden
avulla sekd kehittynyt tunne-eldma ja toimintakyky (Klafki, 2007, s. 101, 256, 276).
Kirjoituksessaan Selbsttitigkeit als Grundprinzip des Lernens in der Schule —
Wiederaufnahme und Weiterentwicklung einer reformpddagogischen Idee und ihre
Verwirklichung in der Schule Klafki perustelee avointa opetusta tarkemmin. Héanen
mukaansa lapset oppivat suunnittelemaan avoimessa opetuksessa omia
oppimisprosessejaan (Klafki, 1998c). Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa kyky
itsemadrdadmiseen pitdd sisdlladn itsendisen oppimisen taidot. Avoin opetus tukee
siis Klafkin késityksessd oppilaiden emansipaatiota ainakin kehittdimélld heidén
kykyé&én itsendiseen oppimiseen, kuten Lin-Klitzing (2017, s. 78—80) muistuttaakin.
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Voi kuitenkin olla, ettd didaktisessa mallissa avoimen opetuksen ndhdédén
vahvistavan oppilaissa my0s muita itseméddrddmisen, osallistumisen ja
solidaarisuuden osakykyjd. Tédhén episelvyyteen ei kuitenkaan saada ratkaisua,
koska Klafki médrittelee emansipatorisia opetusmenetelmid abstraktilla tasolla.
Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa avoin opetus on relevanttia oppilaiden
pedagogiselle ja poliittiselle emansipaatiolle. Poliittinen emansipaatio tarkoittaa
yhteiskunnan muuttamista nykyistd demokraattisemmaksi, kun taas pedagoginen
emansipaatio on ihmisen itsendisyyden ja mindn vahvuuden kehitystd (Giesecke,
1969a, s. 541). Kiriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa avoin opetus tukee
oppilaiden itsendisyyttd, mikd merkitsee itsessddn pedagogista emansipaatiota,
koska tdllainen emansipaatio on madritelméllisesti ihmisen itsemddrdédmisen
ylldpitdmisté ja laajentamista (ks. Lempert, 1971, s. 318). Avoimessa opetuksessa
oppilaat saavuttavat myos kykyjé, joita tarvitaan yhteiskunnan muuttamisessa. He
oppivat oppimaan itsendisesti ja toimimaan omien itse méadritettyjen ndkemysten ja
arvostelmien perusteella. Nama kyvyt ovat tiarkeitd yhteiskunnallisen todellisuuden
arvioimisessa ja sen muuttamisessa. Siksi kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa
avointa opetusta perustellaan myos poliittisen emansipaation ndkdkulmasta.

6.3.3 Tutkiva ja ymmértdvéd oppiminen

Kiriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa ndhdddn, ettd ymmaértivd ja tutkiva
oppiminen kehittdvdat oppilaiden kykyad itsemadrdamiseen, osallistumiseen ja
solidaarisuuteen. Klafkilta jdd kuitenkin selventdmittd Grundlinien kritisch-
konstruktiver Didaktik -artikkelissa, mité hén tarkoittaa tutkivalla ja ymmartivalla
oppimisella. Siksi opetustavan luonne tulee rekonstruoida muiden tekstien avulla.
Klafkin artikkeli Zur Unterrichstplanung im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik
mahdollistaa tarkemman késiteméérittelyn. Siind hén esittdd, ettd oppilaiden
itsemédrddmis-, osallistumis- ja solidaarisuuskykyd kehittdviin menetelmiin
lukeutuvat tutkiva oppiminen Copein ja Brunerin tarkoittamassa merkityksessa
sekd ymmaértdva oppiminen Ausubelin kuvaamalla tavalla (Klafki, 2007, s. 284).
Tamid luonnehdinta sopii hyvin yhteen Grundlinien kritisch-konstruktiver
Didaktik -artikkelissa mainittujen ldhtokohtien kanssa. Siksi tutkivaa ja
ymmaértdvid oppimista edustavat Copein, Brunerin ja Ausubelin oppimisteoriat.
Artikkelissaan The act of discovery, johon Klafki viittaa, Bruner (1961)
esittelee tutkivan oppimisen yleisid piirteitd. Bruner ymmartda opetustavan siten,
ettd siind on kyse itsendisen ajattelun vaatimisesta oppilailta. Tutkiva oppiminen
pitdd nimittdin sisélldén “kaikki muodot, joissa hankitaan tietoa itselle omaa
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ymmaérrystd kdyttdmalla” (Bruner, 1961, s. 1). Tdlla kuvauksella Bruner viittaa
sithen, ettei tutkiva oppiminen ole pelkdstddn tdysin uusien asioiden 10ytdmistd,
vaan jo tiedettyjdkin asioita voidaan tutkia, kunhan oppilaat oivaltavat niiden
luonteen itse. Itsendinen ajattelu tutkivassa oppimisessa on evidenssin kisittelya.
Tutkimusprosessissa jarjestellddn ja muokataan evidenssid siten, ettd sen avulla
voidaan saavuttaa uutta evidenssid ja uusia oivalluksia (Bruner, 1961, s. 2).
Ilmeisesti Bruner pyrkii sanomaan, ettd oppilaat tekevit opetuksessa havaintoja,
joita systematisoimalla he ymmartdvat, millainen tutkittava asia on. Oppilaiden ja
opettajan vuorovaikutus eroaa perinteisessd opettajajohtoisessa opetuksessa ja
tutkivassa oppimisessa. Tdhdn Bruner viittaa selittdvdn (expository) ja
hypoteettisen (hypothetical) moodin kisitteillad. Selittdvéssd opetuksessa oppilaat
kuuntelevat opettajan esitystd, jonka tyylin ja tahdin hdn on méérittinyt itse, kun
taas hypoteettisessa moodissa oppilaat voivat vaikuttaa opetuskeskustelun kulkuun
(Bruner, 1961, s. 2).

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan méiirittely tutkivasta oppimisesta on
puutteellinen, koska tutkiva oppiminen ei ole oikeastaan opetusmenetelmé vaan
useita menetelmid kattava opetustyyli. Taméd kédy ilmi Neberin (2010, s. 124)
esittdimasti tutkivan oppimisen nykymaééaritelmésté: “Tutkiva oppiminen ... kuvaa
oppimismuotoja, jotka perustuvat oletukselle siité, ettd oppija ... konstruoi tietoa
omien kognitiivisten toimintojensa avulla. Niin yksinkertaiset ajattelun operaatiot
(esim. vertailu ja jarjestiminen) kuin monimutkaisemmat strategiset
oppimistoiminnot (esim. suunnittelu) ymmarretddn tiedon generoimiseksi
vilineiksi (kognitiivinen instrumentalismi).” Tdm&d mairitelméd vastaa pitkalti
Brunerin (1961) ymmérrysté tutkivasta oppimisesta; kumpikin teoreetikko jasentda
opetustapaa niin, ettd se korostaa oppilaiden itsendistd ajattelua.

Kasvatustieteilijat ovat esittdneet toisistaan poikkeavia kasityksid tutkivan
oppimisen muodoista (ks. Banchi & Bell, 2008; Neber, 2010; Wenning, 2005).
Neber (2010, s. 125-129) tunnistaa kolme tutkivan oppimisen lajia: 1) tutkivan
oppimisen konfliktien avulla, 2) tutkivan oppimisen esimerkkien analyysin ja
selvittimisen avulla ja 3) tutkivan oppimisen tutkimisen ja kokeilemisen avulla.
Tutkivassa oppimisessa konfliktien avulla oppilaita ohjataan itsendiseen ajatteluun
aiheuttamalla heille kognitiivinen konflikti. Tutkiva oppiminen esimerkkien
analyysin ja selvittimisen avulla perustuu opetettavaa késitettd edustavien ja siita
poikkeavien tapausten tarkasteluun. Tutkiva oppiminen tutkimisen ja kokeilemisen
avulla tarkoittaa kokeiden suunnittelua ja toteuttamista. Tutkivaa oppimista on siis
montaa eri muotoa, eivitkad kaikki niistd mallinna tieteellistd tutkimista, vaan ne
edellyttévat oppilailta itsendistéd ajattelua muillakin tavoilla.
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Tutkivan oppimisen muotojen selventdmisessé ei voida tyytyd Neberin (2010)
esitykseen. Luonnontieteellistd tutkivaa oppimista koskevassa tutkimuksessa on
nimittdin kehitetty huomattavasti systemaattisempia késityksid opetustavan
muodoista. Esimerkiksi Banchi ja Bell (2008) ja Wenning (2005) ovat luetelleet
luonnontieteellisid tutkivan oppimisen kaytanteitd. Wenningin (2005) esitys on
huomattavasti kattavampi. Hin esittdd seuraavan kuvion tutkivan oppimisen

keinoista:
Discovery Interactive Inquiry Inquiry Hypothetical
Learning Demonstration Lesson Lab Inquiry
Low € Intellectual Sophistication = High
Teacher € Locus of Control & Student

Kuvio 2. Tutkivan oppimisen muodot (Wenning, 2005, s. 10).

Kuvio on jdsentynyt niin, ettd vasemmalla mainitut tutkivan oppimisen menetelmat
ovat opettajajohtoisia, eivétka ne vaadi oppilailta monimutkaisia ajatteluprosesseja.
Mita oikeammalle taulukossa mennéén, sitd enemman tutkiva oppiminen edellyttda
oppilailta hienostunutta ajattelua ja vastuuta tutkimuksen suunnittelusta. Siten
tutkivaan oppimisen voi kuulua itseohjautuvuuden elementtejd, mutta niin ei ole
valttamatta.

Tutkivassa oppimisessa (inquiry learning) oppilaat muodostavat tietoa
kokemustensa pohjalta. Opettaja ohjaa heidén ajatteluaan niin, ettd he saavuttavat
ennalta méadrdtyn oivalluksen itsendisesti. Interaktiivisessa demonstraatiossa
(interactive demonstration) opettaja suorittaa luokassa kokeen. Hin pyytdd
oppilaita ennustamaan ja selittdimaan ilmiota. Oppilaat oivaltavat asian itsendisesti
opettajan kysymysten avulla. Tutkivalla oppitunnilla (inquiry lesson) opettaja
esittdd kysymyksen, jota ldhdetdén tutkimaan. Oppilaat muodostavat erilaisia
hypoteeseja, ja he suunnittelevat ja toteuttavat opettajan tukemana kokeita, joiden
avulla hypoteeseja testataan. Tutkimuslaboratio (inquiry lab) jakautuu kolmeen
muotoon. Niitd ovat ohjattu tutkiminen (guided inquiry), rajattu tutkiminen
(bounded inquiry) ja vapaa tutkiminen (free inquiry). Ohjatussa tutkimisessa
opettaja madrittdd tutkittavat ongelmat ja antaa suuntaviivoja tutkimusten
toteuttamiselle. Rajatussa tutkimisessa opettaja antaa oppilailla tutkimusaiheen,
mutta heiddn tulee suunnitella tutkimuskeino itse ilman opettajan suuntaviivoja.
Vapaa tutkiminen on opetustapa, jossa oppilaat valitsevat itse tutkimusaiheen ja
suunnittelevat kokeen, jolla siithen vastataan. Todellisen maailman sovelluksissa
(real-world  applications) oppilaat ratkaisevat konkreettisia  ongelmia
projektiorientoituneessa ja ongelmaldhtbisessd opetuksessa. He valmistavat
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konkreettisen  tuotoksen ratkaisuna  opettajan  asettamaan  ongelmaan.
Hypoteettisessa tutkimisessa (hypothetical inquiry) oppilaat laativat ja testaavat
hypoteeseja. Tdmé tutkivan oppimisen muoto pitdd sisdllddn kaksi alalajia.
Puhtaassa hypoteettisessa tutkimisessa (pure hypothetical inquiry) oppilaat
kehittavdt hypoteettisia selityksid empiirisesti johdetuille lacille ja hyodyntéavit
nditd hypoteeseja selittdmddn luonnonilmiditd. Sovelletussa hypoteettisessa
tutkimuksessa (applied hypothetical inquiry) oppilaat soveltavat saavuttamaansa
tietoa uusiin konteksteihin.

Neberin (2010) ja Wenningin (2005) mainitsemien tutkivan oppimisen
muotojen perusteella voidaan pyrkid tdsmentdmédn Kkriittis-konstruktiivisen
didaktiikan késitysta tutkivasta oppimisesta. Tama ei ole kuitenkaan helppo tehtédva,
koska didaktisessa mallissa esitetddn ainoastaan, ettd koulussa tulisi olla tutkivaa
oppimista. Siind ei eritelld tutkivan oppimisen muotoja, eikd mainita, mitka niistd
ovat kaikkein tarkeimpié. Kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa voidaan kuitenkin
pyrkié tismentdmiin epasuorasti. Joissakin artikkeleissaan Klafki nimittiin sivuaa
tutkivaa oppimista. N&itd yhteyksid tarkastelemalla on mahdollista pyrkid
madrittdmadn, mitd tutkiva oppiminen saattaisi merkitd kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa.

Ensimmaéinen yhteys, jossa tutkiva oppiminen tulee Klafkilla esille, on
kategoriaalisen sivistyksen teoria ja siihen liittyvd eksemplaarisen opetuksen malli.
Kategoriaalisen sivistyksen teoriasta seuraa, ettd oppilaiden tehtdvani on ymmartaa
oppisisdllon struktuuri mahdollisimman itsendisesti. Opettajan ei tulisi selittdd
asioita oppilaille vaan ohjata heiddn ajatteluaan niin, ettd he voisivat ymmaértda
asiat itse. Opetuksessa olisi lahdettdava liikkeelle joko sisdllon taustalla olevasta
ongelmasta, tai oppilailta pitdisi kysyd, miksi jokin asia toimii niin kuin se toimii.
Kyse on tutkivasta oppimisesta, koska oppilaat ovat opetuksessa itsendisid
ajattelijoita. Téllaista opetusta kutsutaan kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa
geneettiseksi opetukseksi. ”’Geneettinen’ ilmaisee, ettd yksittdinen oppilas tai
oppivien ryhma saavuttaa téllaisia eksemplaarisia oivalluksia vain, kun he keksivit
vaiheittain uudelleen kyseisen tiedon yhteyden rakenteen ja ymmaértivét sen
itsendisesti” (Klafki, 2002, 183). Geneettinen opetus ei ole oma opetustapansa,
vaan tidm&d periaate on osa kategoriaalisen sivistyksen teorian mukaista
eksemplaarista opetusta. Voidaan siis péételld, ettd opetus on kriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa l&dhtokohtaisesti tutkivaa. Geneettistd opetusta
vastaavat tutkiva oppiminen ja interaktiivinen demonstraatio Wenningin (2005)
luettelossa. Siten ainakin nédmé tutkivan oppimisen muodot kuuluvat kriittis-
konstruktiiviseen didaktiikkaan.
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Toinen yhteys, jossa kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa sivutaan tutkivaa
oppimista, on kisitys opetuksen tiedeperustaisuudesta. Artikkelissaan Thesen
zur Wissenschafisorientierung’ des Unterrichts Klafki kuvaa, milld tavalla
koulussa opetettavien asioiden tulisi perustua tieteelliseen tutkimukseen.
Kiinnostavinta tdssé artikkelissa on, miten Klafki jdsentdd opetuksen tavoitteita
suhteessa tictoon tieteellisen tutkimuksen luonteesta. Kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa oppilaiden tulisi oppia asettamaan, eritteleméédn ja tdsmentdméén
kysymyksid tutkittavaan muotoon, keksimdidn ja kokeilemaan kysymyksiin
vastaamisen menetelmid, kuvaamaan ymmarrettivasti saatuja tuloksia,
tarkastelemaan jilkikdteen tutkimuksen vaiheita, testaamaan mahdollisuuksia
hyodyntaa tuloksia sekd kysymaéén tiedon ja osaamisen rajoja (Klafki, 2007, s. 169—
170). Nama paamaiirit viittaavat siihen, ettd tieteellistd tutkimusta muistuttava
opetus on yhteensopivaa kriittis-konstruktiivisen = didaktiikan  kanssa.
Eksemplaarisessa opetuksessa ei jaljitelld tieteellistd tutkimusprosessia, vaan
oppilaat kisittelevit yhdessé opettajan kanssa kokeita, havaintoja ja malleja, joiden
avulla he ymmartiavat oppisisidllon rakenteen itsendisesti. Siksi eksemplaarinen
opetus ei riitd valttdmaétta sithen, ettd oppilaat oppisivat ymmartdmadn tieteellistd
tutkimusta, vaan tavoitteen saavuttaminen voi edellyttdd tutkivaa oppimista
tutkimisen ja kokeilemisen avulla (ks. Neber, s. 2010). Wenningin (2005) mallissa
tdsmennetdén erityisesti luonnontieteisiin soveltuvia tutkimisen muotoja. Niiden
hyddyntdminen avainongelmia tidydentdvdssd opetuksessa on  kriittis-
konstruktiivisen  didaktiikan kanssa yhteensopiva ajatus.  Esimerkiksi
luonnontieteen opetuksessa olisi luontevaa hyodyntéa téllaista tutkivaa oppimista.

Tutkivan oppimisen malleissa ndhdéén, ettd tima opetustapa tihté4 laadukkaan
oppimisen liséksi oppilaiden autonomian, itsendisen ajattelun, tutkimustaitojen ja
kriittisyyden kehitykseen (Bruner, 1961, s. 2, 7-8; Wenning, 2005, s. 11).
Myoskadn kriittis-konstruktiivisessa  didaktiikassa tutkivaa ja ymmaértavaa
oppimista ei perustella pelkdstdén tiettyjen sisdltdjen oppimisen kannalta, vaan
opetustavan tavoitteena on itsemdirddmis-, osallistumis- ja solidaarisuuskyky.
Siksi opetustapa kuuluu emansipatorisiin opetusmenetelmiin. Didaktisessa
mallissa jd4 avoimeksi, mitd itsemadrddmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden
osakykyja tutkiva oppiminen kehittdd. Artikkelissaan Exemplarisches Lehren und
Lernen Klafki toteaa, ettd eksemplaarinen opetus on ymmarretty historiallisesti
keinoksi edistdd oppilaiden itsendisyyttd seki tieto-, arvostelu- ja toimintakykya
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(Klafki, 2007, s. 145).7> Tdmin perusteella voidaan paitelld, etti ymmirtivi ja
tutkiva oppiminen tdhtdd kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa ainakin
oppilaiden arvostelu- ja toimintakyvyn kehitykseen. Tadméd paédtelmd ei ole
kuitenkaan tdysin varma, koska Klafki ei vahvista sitd missdin kirjoituksessaan.

Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa tutkiva oppiminen néyttdisi olevan
avoimen opetuksen tapaan perusteltu opetustapa pedagogisen ja poliittisen
emansipaation kannalta. Tutkiva oppiminen kehittdd oppilaiden kykyé itsenédiseen
ja kriittiseen ajatteluun, mikd merkitsee oppilaiden itsemiddrdytyneisyyden
toteutumista — siis pedagogista emansipaatiota. Itsem&drddminen nimittdin
edellyttdd kykya omien nikemysten muodostamiseen ja arvostelmien laatimiseen
(Klafki, 1998¢). Ndité taitoja tarvitaan yhteiskunnan nykytilan arvioimisessa ja
muuttamisessa. Ilman itsendisen ajattelun ja asioiden arvostelemisen taitoja
ihmisen ei ole mahdollista muodostaa omia tulkintojaan yhteiskunnasta ja
tarkastella yhteiskunnan reaalitilaa kriittisesti. Siksi tutkiva oppiminen on tarkeda
poliittisen emansipaation nidkokulmasta. Koska kasvatustieteessd ndhdédédn
tyypillisesti, ettd tutkivassa oppimisessa oppilaat kehittdvit pelkéstdin
kriittisyyden ja tutkimisen taitojaan, ecikd opetustapaa liitetd emansipaation
tavoitteeseen, tarjoaa  kriittis-konstruktiivinen  didaktiikka  vaihtoehtoisia
ndkemyksid tutkivan oppimisen perustelemiseen.

6.3.4 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfse Allgemeinbildung und
kritisch-konstruktive Didaktik -teoksessaan Klafki esittdd, ettd oppilaiden
itsemadraamis-, osallistumis- ja/tai solidaarisuuskykya edistdvét opetusmenetelmat,
jotka tahtaavéat “oppimiseen oppilaiden sosiaalisessa yhteistyossda” (Klafki, 2007, s.
124). Hén ei maédrittele, mitd tdlld opetustavalla tarkoitetaan. Klafki kuitenkin
esittdd muissa kirjoituksissaan muutamia tdsmennyksid méadritelméédnsé. Teokseen
Gruppenarbeit im Grundschulunterricht Kirjoittamassa johdannossa Klafki puhuu
ilmeisesti samasta opetusmuodosta ryhméiopetuksena (Gruppenunterricht). Tassa
yhteydessd hdan médrittelee ryhméopetuksen opiskeluksi, jossa oppilaat oppivat
toistensa kanssa ja toisiltaan” (Klafki, 1981, s. 7). Artikkelissaan Lernen in
Gruppen: Ein Prinzip demokratischer und humaner Bildung Klafki (1992, s. 7)

 Tulkinta on perusteltu Wagenscheinin osalta. Hidnen mukaansa eksemplaarisen opetuksen
pddméadrand on produktiivinen ajattelukyky eli kyky ratkaista itsendisesti ja kriittisesti itse 16ydettyja
ongelmia (Wagenschein, 2008, s. 76-79).
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tdsmentdd, ettd ryhméaoppiminen tarkoittaa ennen kaikkea oppimista pienryhmissa,
jotka koostuvat 3—6 oppilaasta. Oppiminen sosiaalisessa yhteisty0ssd on siis
tyoskentelyd, jossa oppilaiden pienryhma oppii toistensa kanssa ja toisiltaan. Tdma
madrittely on epitarkka, koska ei ole selvdd, mitd toisten kanssa ja toisilta
oppiminen tarkoittavat.

Yhteistoiminnallisen oppimisen mallien avulla on mahdollista tdsmentéa
erilaisia ryhmésséd oppimisen muotoja. Ndin voidaan madrittdd, mitd toisten kanssa
ja toisilta oppiminen voisivat tarkoittaa kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa.
Johnson ja Johnson (1999) tunnistavat nelja erilaista oppimisryhmén tyyppia:

1) Pseudo-oppimisryhmd. Oppilaat tydskentelevit yhdessd, mutta he uskovat,
ettd heitd arvioidaan yksiloind. Oppilaat kilpailevat ryhméssa toisiaan
vastaan, pimittdvét toisiltaan tietoja eivétka luota toisiinsa.

2) Perinteinen oppimisryhmd. Oppilaat tyoskentelevdt ryhméssd, mutta he
tekevit omia tehtdvidédn ja heitd arvioidaan omien suoritustensa mukaan.
Oppilaat pyrkivit saamaan toisiltaan tietoa, mutteivat ole motivoituneita
auttamaan toisiaan.

3) Yhteistoiminnallinen oppimisryhmd. Oppilaat tyOskentelevdt yhdessd
saman padmairin eteen. He kommunikoivat keskenéén ja auttavat toisiaan.
Yksildiden tyotd arvioidaan sen mukaan, miten se auttaa yhteisen
pddmaédrdn saavuttamisessa.

4) Hyvin suoriutuva yhteistoiminnallinen oppimisryhmd. Tillaisessa
oppimisryhmissa toteutuvat yhteistoiminnallisen oppimisen ehdot, mutta
sen lisdksi ryhma tekee erittdin tiivistd yhteisty6td ja rikkoo odotukset,
joita sille voidaan asettaa pelkéstdén yksildiden osaamista arvioimalla.
(Johnson & Johnson, 1999, s. 68)

Téassd luokittelussa pseudo-oppimisryhmé ja perinteinen oppimisryhma eivat ole
emansipatorisia kriittis-konstruktiivisen didaktiikan ldhtokohtien merkityksessa.
Niissé oppilaat eivét opi toistensa kanssa ja toisiltaan, koska he pyrkivit hyviin
yksilosuorituksiin. Myoskddan oppilaiden vélisestd yhteisty6td ei voida puhua.
Néyttéisi siis siltd, ettd pelkdstddn yhteistoiminnalliset oppimisryhmit edustavat
emansipatorista ryhmiopetusta. Niissd oppilaat auttavat toisiaan ja pyrkivit
edistdmiin yhteisid pddmadridan, mikd mahdollistaa oletetusti yhteistoiminnassa
tarvittavien taitojen harjoittelun.

Yhteistoiminnallisen oppimisen mallien avulla voidaan tdsmentdé kriteerejd
sille, milloin oppilaat oppivat toistensa kanssa ja toisiltaan. Yhteistoiminnallisten
oppimisryhmien ehtoja ovat positiivinen keskindisriippuvuus, yksil6llinen vastuu,
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kasvokkainen yhteistd tyotd edistdvd vuorovaikutus, sosiaalisten taitojen
kdyttdminen ja ryhmin asioiden késittely (1999, s. 70-71; Johnson & Johnson,
2017, s. 3-4). Toisin sanottuna yhteistoiminnallisessa oppimisessa oppilaat
tyoskentelevdt yhteisten pddmdiidrien eteen, yksittiisten oppilaiden oppimista
mitattacssa tulokset annetaan koko ryhmadlle, oppilaiden vélinen vuorovaikutus
tukee toistensa oppimista, oppilaille opetetaan yhteistoiminnassa tarvittavia
sosiaalisia valmiuksia ja oppimisryhmé kehittdd yhteistoimintaansa. Nama viisi
kriteerid sopivat yhteen kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa esitetyn ryhméssa
oppimisen luonnehdinnan kanssa. Didaktista mallia voidaan siksi tdsment&d4 niin,
ettd sosiaaliseen yhteistyohon tdhtdadva ryhméopetus merkitsee yhteistoiminnallista
oppimista.

Avoimen opetuksen ja tutkivan oppimisen tapaan yhteistoiminnallinen
oppiminen on opetustapa tai -tyyli, joka koostuu lukuisista opetusmenetelmista.
Johnson ja Johnson (2017, s. 4-5) erottavat kolme erilaista yhteistoiminnallisen
oppimisen muotoa: muodollisen yhteistoiminnallisen oppimisen, epidmuodollisen
yhteistoiminnallisen oppimisen ja yhteistoiminnalliset perusryhmét. Muodollista
yhteistoiminnallista oppimista kdytetddn yhden tehtdvdn tai projektin
suorittamiseen. Epdmuodollista yhteistoiminnallista oppimista toteutetaan tietyissa
opetuksen vaiheissa. Yhteistoiminnalliset perusryhmét ovat kédytossd pidemmaén
ajan. Kaikki kolme yhteistoiminnallisen oppimisen muotoa sopivat yhteen kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan kanssa, koska Klafkin (1981, s. 11) mukaan ryhméssé
oppimista voidaan hyddyntdd kaikissa opetuksen vaiheissa. Toisin sanottuna
yhteistoiminnallinen oppiminen tulee kyseeseen niin omaksumis-, vahvistamis-
kuin soveltamisvaiheessa.

Kagan ja Kagan (2009) esittelevdt suuren mddrdn erilaisia klassisia
yhteistoiminnallisen = oppimisen muotoja. He kuvaavat yhteensd 23
opetusmenetelmad, jotka jakaantuvat neljiin luokkaan: palapelimenetelmiin,
yhteistoiminnallisiin tutkimuksiin, mestaruusmalleihin ja yhdessd oppimiseen.
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Taulukko 15. Yhteistoiminnallisen oppimisen klassiset menetelmit (Kagan & Kagan,
2009, 17.2).

Muoto Menetelméat

Palapelimenetelmat Alkuperainen palapeli (original jigsaw)
Palapeli Il (jigsaw II)
Kaganin palapelivariaatiot (Kagan jigsaw variations)
Kiistapalapeli (controversy jigsaw)
Palapeliongelmanratkaisu (jigsaw problem solving)
Parit (partners)
Yhteistoiminnalliset tutkimukset Ryhmaéatutkimus (group inverstigation)
Co-op co-op (co-op co-0p)
Yhteistoiminnallinen palapeli (co-op jigsaw)
Monimutkaisuusopetus (complex instruction)
Mestaruusmallit Varikoodatut yhteistoiminnalliset kortit (color-coded
co-op cards)
STAD
TGT
TAI
CIRC
Yhteistoiminnalliset keskukset (co-op centers)
Oppiminen yhdessa Oppiminen yhdessa (learning together)

Palapelimenetelmét on tarkoitettu opettajan ennalta madrittdmien faktojen ja
taitojen opiskeluun. Erds mahdollisuus on, ettd kukin oppilas perehtyy tiettyyn
teemaan, minké jélkeen hén opettaa sen muille. Toinen vaihtoehto on, etti oppilaat
ratkaisevat samaa ongelmaa, josta kullakin oppilaalla on muista poikkeavaa tietoa.
Yhteistoiminnallisessa tutkivassa oppimisessa ei omaksuta pelkdstdin opettajan
paéttdmia tietoja ja taitoja, vaan siind oppilaat voivat my0s perehtyd uuteen tietoon.
Niiden opetusmenetelmien ydinideana on yhdistdd tutkivaa oppimista
yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Tutkittavia aihepiirejd jaetaan oppilaille, jotka
sitten perehtyvit omiin osateemoihin. He laativat yhdesséd yksittdisten tuotosten
pohjalta kokonaisraportin. Mestaruusmallit soveltuvat perustietojen ja -taitojen
oppimiseen. Oppilaat opiskelevat niitd pienryhmissd. He auttavat toisiaan, ja
ryhmien menestystd mitataan kokonaisuutena. Yhdessé oppiminen on tarkoitettu
niin yksinkertaisten kuin monimutkaisten sisiltéjen opiskeluun. Oppilaat jactaan
pienryhmiin, ja heille annetaan toisistaan poikkeavat roolit. Kun oppilaat
suorittavat oppimistehtdvdd, opettajaa tukee heitd yhteistoiminnallisessa
tyoskentelyssd. Opiskelun jéalkeen arvioidaan tyon tuloksia ja yhteistoiminnan
onnistumista.

179



Klassiset yhteistoiminnallisen opetuksen menetelmédt konkretisoivat
emansipatorista ryhmissd oppimista kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa.
Opettajan tulee siis hyodyntdé niitd, mikéli hdn haluaa edistdd oppilaiden kykyéa
itsemadrdadamiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen ryhmassi oppimisen keinoin.

Yhteistoiminnallisen oppimisen malleissa opetustavan tavoitteena on edistdd
laadukasta oppimista, oppimistulosten jakautumisen tasa-arvoa, positiivisia
sosiaalisia suhteita eri ihmisryhmien vélilld ja oppilaiden sosiaalisia taitoja (Kagan
& Kagan, 2009, 2.1-2.16; ks. my06s Johnson & Johnson, 2009). Kriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa yhteistoiminnallisia opetusmenetelmia
perustellaan sosiaalisen kasvatuksen nidkokulmasta (ks. Klafki, 2007, s. 125—126).
Voidaan siis péitelld, ettd didaktisessa mallissa yhteistoiminnallinen oppiminen
tdhtdd itsemédrdamis-, osallistumis- ja solidaarisuuskyvyn edellyttimien
sosiaalisten taitojen oppimiseen. Mahdollisia vaihtoehtoja ovat kriittisyys,
itseluottamus, empatia, turhautumisen sietokyky, vastuullisuus, rationaalinen
diskurssikyky, kyky edustaa omaa kantaa ja muuttaa sitd parempien perusteiden
avulla sekd kehittynyt tunne-eldma ja toimintakyky (Klafki, 2007, s. 101, 256, 276).
Klafki ei  kuitenkaan esitd kirjoituksissaan, mitd ndistd taidoista
yhteistoiminnallinen oppiminen kehittdad. Todenn#koistd on, ettd esimerkiksi
empatia lukeutuu nithin. Kattavaa luetteloa on kuitenkin mahdotonta laatia.

Avoimen opetuksen ja tutkivan oppimisen tavoin yhteistoiminnallisella
oppimisella on emansipatorinen funktio. Poliittinen emansipaatio on
kommunikatiivinen prosessi siind merkityksesséd, ettd ihmiset tulkitsevat ja
arvioivat yhteiskuntaa yhdessd ja muodostavat jaettuja késityksid yhteiskunnan
muuttamisen tarpeista (ks. Klafki, 2007, s. 62-63; Lempert, 1971, s. 325).
Yhteistoiminnallisessa oppimisessa oppilaat saavat tilaisuuden harjoitella téllaisia
taitoja. He oppivat tekemddn yhteisty6td ja toimimaan yhteisten paddméirien
hyvaksi. Siksi opetustapa on relevantti poliittisen emansipaation kannalta.
Yhteistoiminnallisen oppimisen liittdiminen emansipaation tavoitteeseen ei ole
tyypillistd kasvatusticteessd. Ainakaan yhteistoiminnallista oppimista koskevassa
kirjallisuudessa ei tehdd néin. Siten kriittis-konstruktiivinen didaktiikka tarjoaa
uuden — poliittisen — ndkdkulman opetustapaan.

6.4 Potentiaalisesti emansipatoriset teemat

Emansipatorista opetusta ei voida redusoida pelkéstddn opetuksen ldhtokohtia ja
menetelmid koskevaksi kysymykseksi, koska kriittisen pedagogiikan perinteessa
on ajateltu, ettd opetuksen sisdllot tulisi valita emansipaation nékokulmasta. Eri
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teoreetikot ovat kehittdneet erilaisia teorioita emansipatorisen opetuksen
oppimistavoitteista ja ottaneet osaa opetussuunnitelmien uudistamiseen Saksassa
(ks. Hoffmann, 1978, s. 125-138; Kerstiens, 1974, s. 77-85). Esimerkiksi
Wolfgang Schulzin opetusteoreettisessa didaktiikassa esitetéén, ettd opetuksen olisi
kehitettdvd oppilaiden autonomiaa (Autonomie), patevyyttd (Kompetenz) ja
solidaarisuutta (Solidaritét) siten, ettd niméa kyvyt tukevat toinen toistaan (Schulz,
1981, s. 35-37). Autonomia, kompetenssi ja solidaarisuus tulisi konkretisoida
sisdltojd  (Sacherfahrung), tunteita  (Gefiilhserfahrung) ja  sosiaalista
vuorovaikutusta (Sozialerfahrung) koskevissa kokemuksissa (Schulz, 1981, s. 37—
42). Koska Schulzin opetusteoreettisessa didaktiikassa kouluopetuksen
péadtehtdvdand on edistdd oppilaiden emansipaatiota, ovat opetuksen siséllot
relevantteja emansipaatiolle. Myds kriittis-konstruktiivisessa  didaktiikassa
sitoudutaan  tdhdn  ldhtdkohtaan, silld  didaktisen  mallin  mukaan
kohdesuuntautuneen opetuksen tulisi olla emansipatorista.

Kohdesuuntautuneella opetuksella tarkoitetaan kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa opetusta, jossa késitellddn oppisisdltdjd tavoitteena saavuttaa
pedagogisesti perusteltuja paamaaria. Tarkemmin madriteltyna
kohdesuuntautuneessa opetuksessa tarkastellaan sisdltoja opetuksen padmaéérien
perusteella tdsmennettyjen teemojen nidkokulmasta. Opetuksen teema (Thema) on
didaktiikan tiecteenalan peruskésite, joka eroaa sisdllon (Inhalt) kisitteestd. Jank ja
Meyer (1991, s. 53) madrittelevat sisdllon opetusprosessissa luoduiksi
merkityksiksi ja teeman opetuksen tavoitteiden pohjalta valituksi ndkdkulmaksi
sisdltoon. Klafki kayttdd teeman kisitettd vastaavasti, mutta hahmottaa sisallot eri
tavoin.” Klafkille siséllot ovat opetuksessa kisiteltdvid tai késiteltidvissd olevia
aiheita ja teemat tapoja, joilla sisdllot tdsmennetddn opetuksen tavoitteiden
ndkokulmasta niin, ettd oppilaat voivat saavuttaa sisdllon tutkimisen avulla
madrdtyn tavoitteen. *’Sisélloilla” ... tulisi kuvata didaktisten pohdintojen
yhteydesséd asiantiloja, joita ei ole vield valittu ja tdsmennetty pedagogisten
tavoitteenasetteluiden mukaisesti. ... [KJun ’sisdltd’ valitaan ... pedagogisen
pddmadran nakokulmasta ... tulee siitd ’teema’ (Klafki, 2007, s. 118). 7
Esimerkiksi ”vuoden 2019 postilakko Suomessa” on opetuksen sisdlto eli aihepiiri,

™ Klafkille — toisin kuin Jankille ja Meyerille — sisillot ovat olemassa opetuksen ulkopuolella.

75 Artikkelissaan Grundlinien kritisch-konstruktiver Didaktik Klafki huomauttaa, etti teeman kisite
vastaa oppisiséllon (Bildungsinhalt) késitettd aikaisemmassa henkitieteellisessd didaktiikassa. Siind
oppisisillot erotetaan siséltojen sivistdvistd aineksesta (Bildungsgehalt). Oppisisélloiksi voidaan valita
vain kohteita, jotka tekevit sivistdvdn aineksen oppilaille ldhestyttdviksi (Klafki, 1964b, s. 122).
Oppisisallot ovat siten konkreettisia tapauksia, jotka edustavat sivistdvid yleisid periaatteita.
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jota voitaisiin tutkia oppilaiden kanssa. Ennen aiheen késittelya olisi madritettava,
mihin tavoitteeseen opetuksella pyritddn. Se voisi olla esimerkiksi poliittisten
konfliktien luonteen ymmaértdminen. Télloin sisdllostd tulisi teema “postilakko
esimerkkind poliittisesta konfliktista”. Opetuksen teemoja ei siis voida erottaa
tavoitteista ja sisdlloistd, silld teema edellyttdd siséaltod, jonka se tdsmentdd, ja
sisdltdjen tdsmentdminen on mahdollista vain tavoitteiden ndkokulmasta.

Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa kohdesuuntautunut opetus edistdd
oppilaiden emansipaatiota, mikali sen teemat ovat potentiaalisesti emansipatorisia.
Téllaiset teemat kytkeytyvét itsemédarddmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden
tavoitteisiin. Opettajan tulisi kysyéd teemojen valinnassa, “mitd perehtyneisyyttd,
tietoja ja kykyjd kasvava tarvitsee voidakseen kehittdd itsemddrddmis-,
osallistumis- ja solidaarisuuskykyédin nykyisen ja oletetun tulevan historiallisen
todellisuuden suhteen” (Klafki, 2007, s. 121). Teemat ovat potentiaalisesti
emansipatorisia, koska itsemddrddmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden
edellytykset on mahdollista méérittda vain suhteessa objektiivisiin ja subjektiivisiin
tekijoihin. Teemojen emansipatorisuus riippuu historiallis-yhteiskunnallisesta
tilanteesta sekd oppilaiden eldmaéntilanteista ja intresseistd (Klafki, 2007, s. 123—
124). Tama lahtokohta heijastelee aikaisempia kriittisen pedagogiikan perinteessi
esitettyjd ndkemyksid siitd, ettd emansipaatiota tulisi tulkita aina konkreettisissa
yhteyksissa (ks. Giesecke, 1980, s. 113).

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan didaktisen analyysin mallissa Klafki
esittdd — jo tutkimukseni kolmannessa luvussa esille tulleen — taksonomian
opetuksen tavoitteista. Sen erddnd tarkoituksena on auttaa opettajia
suunnittelemaan opetustaan siten, ettd opetuksen teemat kytkeytyvét
itsemédraamisen, osallistumisen ja solidaarisuuden tavoitteisiin.
Tavoitetaksonomiassa emansipatoristen opetuksen teemojen ei tarvitse olla
yhteydessd itsemédrddmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen sellaisenaan,
vaan ne voivat liittyd my0s alemman tason tavoitteisiin. Yhteiskunnan ja tekniikan
kontekstissa erds emansipatorinen oppimistavoite on tieto siitd, ettd teknisid
keksintdjéd voidaan kéyttia erilaisiin ja toisilleen vastakkaisiin yhteiskunnallisiin ja
yksilollisiin  pddmaériin. Tdma oppimispddmédrd on todenndkdisesti perdisin
Klafkin johtamasta Marburgin toimintatutkimusprojektista 76, jossa kehitettiin

¢ Toimintatutkimuksessa kehitettiin ja tutkittiin marburgilaisen Otto-Ubbelohde-Schulen opetusta.
Projektissa lahdettiin liikkeelle siitd, ettd opetuksen tulisi kehittdd oppilaiden itsemddrdamis- ja
osallistumiskykyéd, minka liséksi itseohjautuva ja sosiaalinen oppiminen olivat projektissa keskeisessd
roolissa (Klafki, 1982, s. 22). Nama lahtokohdat siséltyvat kriittis-konstruktiiviseen didaktiikkaan. Siksi
Griiberin ja Kochin esimerkin avulla voidaan konkretisoida, millaisia tavoitteita oppiaineita yhdistavalla
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muun muassa oppilaiden itsemddrddmis- ja osallistumiskykyd edistdvid
opetuskokonaisuuksia (ks. Klafki, 1982, s. 22). Griiber ja Koch (1977) kasittelevat
toimintatutkimuksessa kehitettyd késitystd yhteiskuntaa ja tekniikkaa koskevasta
opetuksesta. He esittdvdat koko peruskouluajalle (Saksassa luokat 1-4)
oppimistavoitteita, joita tulisi pyrkid saavuttamaan historiallis-yhteiskunnallista ja
luonnontieteellis-teknistd 1dhestymistapaa yhdistdvédssd opetuksessa. Tavoitteet
kuuluvat:

1) Tekniikka on ihmistoiminnan tuote. Siind hyddynnetddn luonnonlakeja
tavoitteena jérjestdd inhimilliset elinolosuhteet humaanimmin.

2) Luonnontieteet ja tekniikka eivét ole ilmestyneet yhtdkkié, vaan ne ovat
tulosta kauan kesténeesta kehitysprosessista, joka jatkuu yha.

3) Tekniikka kehittyy inhimillisten intressien pohjalta eikd omalakisesti.

4) Tekniikalla on eri ihmisryhmille toisistaan poikkeavia merkityksia.

5) Luonnontieteitd ja tekniikkaa tulisi kehittdd eteenpdin niin, ettd ne
hyddyttiavit yhd enemmaén yhteiskuntaa.

6) Ymmarrys tekniikan funktioista, kehityksestd, taloudellisista ja
sosiaalisista seuraamuksista, muutettavuudesta sekd
kayttomahdollisuuksista ~on  tdrkedssd  roolissa  osallistuttaessa
yhteiskunnallisiin prosesseihin ja demokraattisiin paatoksiin.

7) Tahén kuuluu oivallus lukuisista historiallisista muutoksista ja niihin
liittyvistéd tendensseista eri eliméanalueilla.

8) Edistyminen tekniseen maailmaan suuntautumisessa tapahtuu toiminnassa
ja vuorovaikutuksessa materiaalien kanssa. Siksi konkreettinen ja
kaytédnnollinen tekeminen saa keskeisen merkityksen.

9) Toimintaimpulssien tulisi laajentaa kykya Kkriittis-produktiiviseen ja
itsendiseen ajatteluun sekd edistdd rationaalista, vastuullista ja tietoista
intressid teknistd maailmaa kohtaan.

10) Oivallukset luonnonticteellisten tietojen kehityksen valttamattomyydesta
tuotannolle vahvistavat kiinnostusta luonnonilmio6ita ja teknisid valineitad
kohtaan. (Griiber & Koch, 1977, s. 64—65)

Nédmé tavoitteet ovat itsemddrdédmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden
edellytyksid tekniitkan ja  yhteiskunnan kontekstissa — siis  Klafkin
tavoitetaksonomian kolmannella tasolla. Mikali opetuksen avulla halutaan kehittaa

tekniikkaa koskevalla opetuksella tulisi olla, jotta se kehittdisi oppilaiden kykyad itsemdarddmiseen,
osallistumiseen ja solidaarisuuteen. Solidaarisuushan siséltyi tuona aikana Klafkin ajattelussa
itsemddrddamisen ja osallistumisen edellytyksiin (Klaftki, 1977).
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oppilaiden kykyd itsemddrddmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen tdmén
aihealueen suhteen, tulisi opetuksen teemat valita siten, ettd oppilaat voivat
saavuttaa edelld listatut tavoitteet. Esimerkiksi ensimméiseen tavoitteeseen
voitaisiin pyrkid tarkastelemalla konkreettisia tapauksia (opetuksen siséltd)
esimerkkeind ihmiskunnan pyrkimyksestd parantaa elinolosuhteitaan (opetuksen
teema). Tavoitteena olisi, ettd oppilaat oppisivat ymmartdmaéaédn, ettd tekniikka on
ihmistoiminnan tuote, jolla on inhimillisid tavoitteita (opetuksen paamaara).
Potentiaalisesti emansipatorisia teemoja on tulkittu ongelmallisesti
aikaisemmassa kriittis-konstruktiivisen didaktiikan tutkimuksessa. Chu (2002, s.
115-116) ajattelee, ettd tdllaiset teemat liittyvét sosiaalisiin ja yhteiskunnallisiin
ongelmiin. Témid ndkemys on ndhddkseni pelkéstddn osittain perusteltu.
Artikkelissaan Grundlinien kritisch-konstruktiver Didaktik Klafki esittdd listan
potentiaalisesti emansipatorisisista teemoista. Esille tulevat teemat ovat
luonteeltaan esimerkinomaisia eikd missdén mielessd kattavia. Potentiaalisesti
emansipatorisina teemoina Klafki (2007, s. 123) mainitsee ensinndkin
konfliktianalyysit, toiseksi teemat, jotka tekevéit ymmarrettidviksi yhteiskunnallisia
valtasuhteita ja niiden muutettavuutta, kolmanneksi seksuaalikasvatuksen teemat,
jotka selventévidt oppilaita ahdistavia tai pelottavia kokemuksia ja neljanneksi
biokemian teemat, jotka auttavat ymmaértdmédn hygienian tai huumeilta ja
riippuvaisuuksilta ~ suojautumisen  merkitysta. Kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa potentiaalisesti emansipatoriset teemat kehittavat oppilaiden kykya
itsemadrdadamiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen. Ndiden kykyjen osatekijoitd
ovat kriittisyys, itseluottamus, empatia, turhautumisen sietokyky, vastuullisuus,
rationaalinen diskurssikyky, kyky edustaa omaa kantaa ja muuttaa sitd parempien
perusteiden avulla sekd kehittynyt tunne-eldmai ja toimintakyky (Klafki, 2007, s.
101, 256, 273). Tamia luettelo ei ndytd sopivan yhteen Klafkin antamien
esimerkkien kanssa. Esimerkiksi konflikti- ja valta-analyysit eivét kytkeydy néihin
itsemédrdamisen, osallistumisen ja solidaarisuuden osakykyihin. Artikkelissaan
Zur Unterrichtsplanung im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik Klafki kuitenkin
mainitsee emansipatorisena opetuksen tavoitteena kyvyn yhteiskunnallisten valta-
ja intressisuhteiden seké niiden taustatekijoiden reflektioon (Klafki, 2007, s. 263).
Hén ei esitd, ettd tdmd kyky olisi itseméddrddmisen, osallistumisen ja
solidaarisuuden  osatekijd. Ndhddkseni se kuitenkin kuuluu  kriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa emansipatorisen opetuksen tavoitteisiin, koska
vain tdméd oletus auttaa ymmairtimédn, miksi Klafki esittdd edelld mainittuja
esimerkkejd potentiaalisista teemoista. Konfliktianalyysit sekéd yhteiskunnallisia
valtasuhteita ja niiden muutettavuutta koskevat teemat nimittdin kytkeytyvit
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yhteiskunnallisten valta- ja intressisuhteiden sekd niiden taustatekijoiden
reflektioon. Kun opetuksessa pyritddn kehittdmddn oppilaiden kykyé reflektoida
valtaa ja intressejd yhteiskunnassa, valitaan opetuksen teemaksi konflikti- ja valta-
analyysejd. Tallainen opetus on emansipatorista, koska itseméddrdédminen,
osallistuminen ja solidaarisuus edellyttdvét ihmiseltd kykya konfliktien ja vallan
sekd niiden taustatekijoiden reflektioon.

Chun (2002) ndkemys potentiaalisesti emansipatorisista teemoista on
puutteellinen siind mielessd, ettd oppilaiden kykyd itsemédrddmiseen,
osallistumiseen ja solidaarisuuteen voivat kehittdd muunkinlaiset kuin sosiaalisiin
ja yhteiskunnallisiin ongelmiin kytkeytyvét teemat. Esimerkkind voidaan ottaa
esille kyky arvioida tekniikkaa Kriittisesti. Tavoitteeseen “tekniikalla on eri
ihmisryhmille toisistaan poikkeavia merkityksid” voitaisiin pyrkid vertailemalla
eksemplaarisesti erilaisia ihmisryhmid ja heiddn késityksidén tekniikasta.
Tutkiessaan konkreettisia tapauksia oppilaat oivaltaisivat opetuksen tavoitteena
olevan yleisen periaatteen, miké edistiisi heiddn kykyééan kriittiseen ajatteluun.
Talloin opetus ei olisi kytkoksissd sosiaalisiin tai yhteiskunnallisiin ongelmiin,
mutta se olisi silti emansipatorista. Siksi Chun tulkinta on ongelmallinen.
Emansipatoriset teemat eivit siis liity pelkéstddn sosiaalisiin ja poliittisiin
kriteerind on, ettd teemojen tulee auttaa oppilaita saavuttamaan itseméaradmisen,
osallistumisen ja solidaarisuuden valmiuksia.

Kiriittisen pedagogiikan perinteessid on korostettu jo ennen Klafkia poliittisia
intressi-, valta- ja konfliktianalyysejd. Giesecken ja Mollenhauerin poliittisen
kasvatuksen teorioissa ndhdddn, ettd oppilaiden kriittisen yhteiskunnallisen
arvostelukyvyn edistdminen edellyttdd vallan, intressien ja konfliktien analyysid
(Giesecke, 1976, s. 144-146; Mollenhauer, 1971, s. 160-162). Kriittis-
konstruktiivinen didaktiikka eroaa osittain néistd teorioista. Siind missé
Gieseckelle ja Mollenhauerille poliittiset intressi-, valta- ja konfliktianalyysit ovat
opetuksessa hyodynnettyjd analyysityokaluja, yhdistdd Klafki ne suoremmin
opetuksen teemoihin. Erityisesti Giesecke nédkee poliittisten konfliktien analyysin
opetusmallina, jossa ajankohtaisia yhteiskunnallisia konflikteja tarkastellaan
erilaisten kategorioiden avulla. Kun oppilaat tutkivat autenttisia poliittisia
konflikteja maéérittyjen kategorioiden ndkokulmasta, saavuttavat he yleisid
vilineitd, joita he voivat hyddyntdd myohemmin yhteiskunnallisen todellisuuden
ymmaértdmisessd ja arvioimisessa. Vaikka kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa
ndhdédén osittain vastaavasti, ettd poliittisesti latautuneita intresseja tulisi valaista
suhteessa erilaisiin positioihin ja niitd perustaviin intresseihin ja nidkemyksiin,
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ajattelee Klafki myds, ettd opetuksen siséltdjen olisi kehitettava oppilaiden kykya
vallan ja intressien analyysiin. Néin ollen konflikti- ja valta-analyysit eivit ole
didaktisessa mallissa pelkéstddn analyysityokaluja vaan my0s opetuksen teemojen
valintakriteereja.

Potentiaalisesti emansipatoriset teemat liittyvédt emansipaation pedagogiseen ja
poliittiseen ulottuvuuteen. Kyky itseméédrddmiseen edellyttdd oppilailta tieto-,
arvostelu- ja toimintakykya (Klafki, 1998c). Siten nididen valmiuksien
konkretisoiminen eri tiedonalojen opetuksessa tukee oppilaiden
itsemadrddmiskyvyn kehitystd. Potentiaalisesti emansipatoriset teemat kehittavét
myds oppilaiden kykyd muodostaa yhteiskunnallisesta todellisuudesta omia
kriittisid ndkemyksiddn, kommunikoida ja tehdd yhteisty6td muiden ihmisten
kanssa sekd toimia yhteiskunnan muuttamiseksi. Téssd mielessd potentiaalisesti
emansipatoriset teemat ovat valttimattomid poliittiselle emansipaatiolle. Oppilaat
eivit siis saavuta pelkdstddn avoimessa opetuksessa, tutkivassa oppimisessa ja
yhteistoiminnallisessa oppimisessa riittavia tiedollisia valmiuksia
yhteiskunnalliseen analyysiin ja toimintaan, vaan itseméédraaminen, osallistuminen
ja solidaarisuus tulisi ottaa huomioon opetuksen teemoissa.

Klafki ei rakenna potentiaalisesti emansipatorisista teemoista systemaattista
nidkemystd kahdesta syystd. Ensinnékin se olisi jo itsessdén huomattavan haastava
tehtdvd. Ei ole nimittdin aivan helppoa maédrittdd, millaisia edellytyksid
itsemadrdamiselld, osallistumisella ja solidaarisuudella seka niiden osatekij6illd on
esimerkiksi ihmistieteiden, luonnontieteiden, estetiikan, yhteiskunnan ja uskonnon
suhteen. Toiseksi itseméddrddamisen, osallistumisen ja solidaarisuuden edellytykset
tulisi konkretisoida historiallisissa ja biografisissa konteksteissa. Riippuu
oppilaiden eldmaintilanteista ja tavoitteista sekéd yhteiskunnallisesta tilanteesta,
millaiset teemat ovat emansipatorisia (Klafki, 2007, s. 123-124). Klafkin
ratkaisusta seuraa, ettei kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa ole kovinkaan helppoa
kayttdd temaattisesti emansipatorisen opetuksen suunnitteluun. Jotta opettajat
voisivat tukea oppilaiden kykyd itsemddrddmiseen, osallistumiseen ja
solidaarisuuteen, tulisi heilld olla tietoa siitd, miten ndmé perusvalmiudet ja niiden
osatekijdt voitaisiin konkretisoida eri tiedonaloilla ja niiden viélisissd yhteyksissa.
He siis tarvitsisivat Griiberin ja Kochin (1977) esittdmén listan kaltaisia
jasennyksid opetuksen tavoitteista — tai ainakin didaktisen mallin hyddyntdminen
edellyttéd opettajilta huomattavaa luovuutta.
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6.5 Demokraattinen sosiaalikasvatus

Emansipaatio  kouluopetuksen  pddméddrdnd tulisi  huomioida  Kkriittis-
konstruktiivisen didaktiikan mukaan opetuksen ldhtokohtien, menetelmien ja
teemojen lisdksi sosiaalikasvatuksessa. Sosiaalikasvatuksella tarkoitetaan
pedagogista toimintaa, jonka pddmddrdnd on kehittdd lasten ja nuorten kykyé
vastuulliseen ja tulokselliseen vuorovaikutukseen muiden ihmisten kanssa (Kiper,
2011, s. 41-43; Limbourg & Steins, 2011, s. 12—16). Sosiaalikasvatus on kiistelty
teema tutkimuskirjallisuudessa siind mielessd, ettd siitd on olemassa erilaisille
lahtokohdille perustuvia malleja. Yleiselld tasolla voidaan erottaa yksildiden
viliseen vuorovaikutukseen ja poliittiseen toimintaan keskittyvit mallit (ks.
ClauBBen, 1978, s. 65-83; Prior, 1976, s. 48-50). Edelliset ndkemykset ldhtevét
liikkeelle siitd, ettd sosiaalisessa kasvatuksessa lapset ja nuoret omaksuvat kykyja
ja valmiuksia, joita tarvitaan arkieldmdn vuorovaikutustilanteissa. Jilkimmaisissa
malleissa ndhdédin, ettd koulun sosiaalisen kasvatuksen tulisi tukea kasvavien
kykyd  poliittiseen  osallistumiseen.  Erds  poliittisesti ~ suuntautunut
sosiaalikasvatuksen koulukunta on emansipatorinen sosiaalikasvatus (ks. Prior,
1976, s. 50, 323-355). Kasvatustieteessd on siis ajateltu jo ennen Klafkia, ettd
oppilaiden emansipaatiota olisi tuettava sosiaalisen oppimisen avulla. Koska
kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa sosiaalikasvatuksen tarkoituksena on
edistid oppilaiden kykya itsemadrddmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen, on
didaktisen mallin késitys sosiaalikasvatuksesta emansipatorinen. Se painottaa
yksildiden vélisen arkisen vuorovaikutuksen rinnalla poliittista osaamista. Klafki
kutsuu omaa malliaan demokraattiseksi sosiaalikasvatukseksi. Ilmeisesti hidnen
ajatuksenaan on, ettd sosiaalisessa kasvatuksessa oppilaat saavuttavat
demokraattisessa keskustelussa, neuvottelussa ja péidtoksenteossa tarvittavia
valmiuksia.

Demokraattinen  sosiaalikasvatus  kytkeytyy  kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa ajatukseen opetuksesta sosiaalisena prosessina. Opetuksen
sosiaalisuudella viitataan siihen, ettd oppilaat ovat omaksuneet eldméanhistoriansa
aikana asenteita sekd ajattelu- ja toimintatapoja, jotka johtavat koulussa erilaisiin
sosiaalisiin ilmi6ihin.

[Sliten kéy selviéksi, ettd opetus on aina sosiaalinen prosessi: siithen 10ytavit

tiensd — opettajien ja oppilaiden mukanaan tuomien yksildllisten ja tietyissd

sosiaalisissa olosuhteissa rakentuneiden biografioiden kautta — erilaiset
sosiaaliset havainnot, ennakkoluulot, toimintatavat ja asenteet, ne vahvistuvat
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tai yleistyvit, tulevat tukahdetuiksi tai muutetuiksi, johtavat konflikteihin ja
héiriéihin, yhteyksiin tai kompromisseihin sekd levidmiseen tai torjuntaan.
(Klafki, 2007, s. 125)

Opetuksen sosiaalisesta luonteesta seuraa demokraattisen sosiaalikasvatuksen
vilttimattomyys. ”Kun tdméd asiantila tiedostetaan, tdytyy joka tapauksessa
toteutuva funktionaalinen sosiaalinen oppiminen sisdllyttdd tietoisesti ja
tavoitteellisesti ... opetuksen tavoitteenmédrittelyyn ja siten opetuksen
suunnitteluun” (Klafki, 2007, s. 125). Koulussa olisi siis reflektoitava sosiaalista
vuorovaikutusta niin, ettd oppilaat kehittyisivit kykeneviiseksi itseméédraamiseen,
osallistumiseen ja solidaarisuuteen. Téllainen sosiaalinen oppiminen on
demokraattista sosiaalikasvatusta, jonka pddmaarit ovat emansipatoriset.
Demokraattisen sosiaalikasvatuksen luonne jd4 Neue Studien zur
Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfie Allgemeinbildung und kritisch-
konstruktive Didaktik -teoksessa epaselvéksi. Artikkelissaan Grundlinien kritisch-
konstruktiver Didaktik Klafki tarkastelee aikansa sosiaalikasvatuksen teorian tilaa
ja tekee siitd yleisid johtop#dtoksid. Hén huomauttaa, ecttd sosiaalisesta
kasvatuksesta on esitetty toisistaan poikkeavia kdsityksid. Klafki mainitsee kaksi
katsausta. Keim (1973) erottaa toisistaan intentionaalisen sosiaalisen oppimisen
pelosta vapaana oppimisena, ryhmédtoiminnalle relevanttien kéyttdytymistapojen
oppimisen, mahdollisuuden poliittisen identiteetin muodostamiseen ja strategisen
oppimisen suhteessa yhteiskunnallisiin muutoksiin. Prior (1976, s. 48-50)
tunnistaa intentionaalisen sosiaalisen oppimisen, ryhméadynaamis-
interaktionistisen funktion, sosiaalipedagogisen ja kompensatorisen funktion seka
emansipatorisen ja poliittisen funktion. Néitd luetteloita yhdistda ajatus siitd, ettad
sosiaalinen kasvatus voi tarkoittaa vélttimattomien sosiaalisten taitojen opettelua,
ryhmédynaamista reflektiota ja poliittisten valmiuksien harjoittelua.
Kriittis-konstruktiivisen —didaktiikan demokraattisen sosiaalikasvatuksen
kdsitys on synteesi aikaisemmista teorioista. Erilaisia sosiaalikasvatuksen
suuntauksia yhdistdd Klafkin mukaan nelja tekijaa (ks. Klafki, 2007, s. 126—127).
Ensinndkin sosiaalikasvatuksen tavoitteiden saavuttaminen voi tapahtua vain
sosiaalisten kokemusten pohjalta. Toiseksi sosiaalinen kasvatus edellyttdd
emotionaalista, toiminnallista ja kognitiivista oppimista. Kolmanneksi sosiaalinen
kasvatus voi tapahtua vain ldhikehityksen vyohykkeelld. Neljédnneksi
sosiaalikasvatuksessa olisi késiteltdvd oppilaiden sosiaalisia kokemuksia koulusta
ja sen ulkopuolisesta maailmasta. Nadmid méddreet on omaksuttu kriittis-
konstruktiiviseen didaktiikkaan aikaisemmista sosiaalista kasvatusta koskevista
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tutkimuksista (ks. ClauBBen, 1978; Keim, 1973; Prior, 1976). Siksi demokraattisen
sosiaalikasvatuksen luonteen selventimisessd on tehtdvd katsaus 1970-luvun
sosiaalikasvatuksen teoriaan. Kiinnitdn huomiota kaikkiin muihin paitsi
lahikehityksen vyohykettd koskevaan maédreeseen. On nimittdin selvdd, ettd
viimeiseksi mainitun midreen mukaan sosiaalinen oppiminen tapahtuu
vaatimustasolla, johon oppilaat kykenevit opettajan tukemana. Sen sijaan kolmen
ensimmaéisen mainitun sosiaalisen oppimisen ldhtokohdan merkitykset eivit ole
ilmeisié.

ClauB3enin (1978) sosiaalisen kasvatuksen késityksessd korostetaan lasten ja
nuorten sosiaalisten kokemusten ja eldmysten merkitystd sosiaaliselle
kasvatukselle. Hanen mukaansa oppilailla on myonteisid ja kielteisid sosiaalisia
kokemuksia, jotka liittyvat heiddn rooleihinsa yhteiskunnassa, mutta voivat olla
perdisin my0s konfliktitilanteista. Clauflen (1978, s. 113—114) ajattelee, ettd niméa
kokemukset ovat aivan liian arvokkaita, jotta ne voitaisiin jattdd késittelemattad
sosiaalisessa kasvatuksessa. Ilmeisesti sosiaalisen oppimisen tulee olla
kokemuksellista, jotta oppilaat voisivat yhdistdd késiteltyjd asioita omaan
elaiméddnsd ja omaksua aikaisempien toimintatapojensa tilalle uusia
rationaalisempia kéyttdytymismuotoja. Demokraattinen sosiaalikasvatus ei siis ole
pelkdstddn ennalta médritettyjen taitojen opettelua, vaan siind késitellddn
oppilaiden kokemuksia erilaisista sosiaalisista tilanteista.

Emotionaalisen, toiminnallisen ja kognitiivisen oppimisen yhdistimisen idea
loydetddn ClauBenin (1978) ja Priorin (1976) sosiaalisen oppimisen malleista.
Kumpikin niistd teoreetikoista ajattelee, ettd sosiaalisen kasvatuksen tulisi olla
monidimensionaalista. Prior (1976) esittidd, ettd sosiaalisten taitojen oppiminen
edellyttdd kokemuksellisuutta, tietojen vilittdmistd ja toimintaa. Kun nadmi
sosiaalisen oppimisen ulottuvuudet huomioidaan yhtd aikaa, voivat oppilaat
yhdistdé kisiteltyjad asioita kokemuksiinsa, kyseenalaistaa ja reflektoida itsestéén
tapahtuvia sosiaalisia prosesseja sekd harjoitella vaihtoehtoisia toimintatapoja
(Prior, 1976, s. 106—107). Clau3enin (1978) mukaan sosiaalisen oppimisen muotoja
ovat oppilaille tuttujen sosiaalisten ilmididen kognitiivinen tutkiminen,
vuorovaikutustilanteisiin liittyvien tunteiden kisittely metakommunikaatiossa seka
vaihtoehtoisten toimintatapojen harjoittelu erilaisissa konteksteissa. Hénen
ajatuksenaan on, ettd aikaisempien toimintatapojen reflektio ja uusien toiminnan
muotojen harjoittelu mahdollistavat sosiaalisen kasvun (ClauBlen, 1978, s. 118—
119). Kriittis-konstruktiivisessa  didaktiikassa jaetaan oletus sosiaalisen
kasvatuksen = monindkdkulmaisuudesta. Emotionaalista, toiminnallista ja
kognitiivista oppimista yhdistdmélla pyritddn siihen, ettd oppilaat voivat omaksua
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nykyistd rationaalisempia vuorovaikutuksen ja yhteiskunnallisen osallistumisen
keinoja. Demokraattisessa sosiaalikasvatuksessa on toisin sanottuna valttdmatontd
reflektoida sosiaalisia ilmiditd, mutta myos harjoitella uusia sosiaalisen toiminnan
tapoja.

Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfie Allgemeinbildung
und kritisch-konstruktive Didaktik -teoksessa ei kuvata, mitd oppilaiden
sosiaalisten kokemusten késittely koulussa merkitsee. Artikkelissaan Zum Problem
der Inhalte des Lehrens und Lernens in der Schule aus der Sicht kritisch-
konstruktiver Didaktik Klafki selventdd, millaisia kysymyksid demokraattisessa
sosiaalikasvatuksessa tulisi pohtia. Héan luettelee:

Millaisia késityksid muodostan ... oppilaista, joiden kanssa opin yhdessé seka
teen tarvittaessa yhteistyotd tai kilpailen oppimisprosessissa? Millaisia
kidsityksid he muodostavat oletettavasti minusta? Koenko ulkomaalaiset
oppilaat vieraina ja jos kylld: mitd koen heissd itse asiassa vieraana? Ja
péinvastoin? Mika voisi olla sellaista, jonka he kokevat minussa vieraana? Tai:
mitd ovat itse asiassa strategiat, joiden avulla pyritddn esimerkiksi
oppimisryhmissdmme ratkaisemaan konflikteja, rakentamaan ja purkamaan
hierarkioita jne.? Ovatko ne samoja vai muita strategioita, joita kdytimme
koulun ulkopuolisissa kaveriporukoissa? (Klafki, 1995¢, s. 101)

Oppilaiden sosiaalisten kokemusten tematisoiminen on siis oppilaiden (ja opettajan)
sosiaalisten ajattelumallien ja toimintatapojen tarkastelua. Toisin sanottuna
demokraattisessa sosiaalikasvatuksessa reflektoidaan, miten oppilaat ja muut
henkil6t ajattelevat ja toimivat erilaisten ryhmien jdsenind. On epdselvdd, mihin
sosiaalisten kokemusten késittelylld pyritddn. Erds tulkinta voisi olla, etté reflektio
mahdollistaa aikaisempien ajattelu- ja toimintatapojen kyseenalaistamisen ja
uusien omaksumisen (ks. Prior, 1976, s. 106-107). Esimerkiksi
konfliktinratkaisutapoja pohdittaessa oppilaat voisivat tiedostaa vélttelevinsi
konfliktien selvittdmistd. Tdmén seurauksena he saattaisivat motivoitua toimivien
konfliktinratkaisumallien oppimisesta.

Kriittis-konstruktiivisessa  didaktiikassa jdd avoimeksi, mitd taitoja
demokraattisen sosiaalikasvatuksen tulisi kehittdd oppilaissa. Klafki mainitsee, ettd
sosiaalisen kasvatuksen mallien mukaan sosiaalisen oppimisen pddmaidria ovat
kommunikaatio-, interaktio ja yhteistyokyky, miné-identiteetti, rationaalinen
konfliktinratkaisukyky ja turhautumisen sietokyky (Klafki, 2007, s. 126). Naita
taitoja Klafki (2007, s. 128) tdydentdi esittdmalld, ettd onnistunut sosiaalikasvatus
kehittda oppilaiden kykya auttaa muita ihmisid, valmiutta ottaa heidét huomioon,
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halua yhteistoimintaan ryhmassé seki sosiaalista ja poliittista sitoutumista (soziale
und politische Engagement). Ei ole varmaa, sisdltyviatkdé ndma kyvyt
demokraattisen sosiaalikasvatuksen tavoitteisiin. Avainongelmia koskevan
opetuksen pddmadrid kuvatessaan Klafki selventdd, ettd sosiaalisen oppimisen
yhdistdminen kohdesuuntautuneeseen opetukseen sisiltdd sosiaalisen kasvatuksen
tavoitteita. Oppilaiden tulisi omaksua kyky yhteistydhon parin kanssa ja
pienryhméssd, kyky auttaa muita oppimisen vaikeuksissa, rationaalinen
konfliktinratkaisukyky sekd kyky esittdd suuressa ryhmassa suosituksia, kritiikkeja
ja argumentteja (Klafki, 2007, s. 68—69). Ainakin ndma taidot kuuluvat siten
demokraattisen sosiaalikasvatuksen ohjelmaan. Mainittujen kykyjen pienestd
madristd johtuen demokraattisen sosiaalikasvatuksen tavoitteiden kokonaisuus jaa
kuitenkin epidselvéksi. Koska demokraattinen sosiaalikasvatus tdhtdd oppilaiden
itsemddrddmis-, osallistumis- ja solidaarisuuskyvyn kehitykseen, tdytyy sen
tavoitteiden olla ndiden peruskykyjen osatekijoitd. Neue Studien zur
Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfe Allgemeinbildung und kritisch-
konstruktive Didaktik -teoksessa emansipatorisia opetuksen osatavoitteita ovat
kriittisyys, itseluottamus, empatia, turhautumisen sictokyky, vastuullisuus,
rationaalinen diskurssikyky, kyky edustaa omaa kantaa ja muuttaa sitd parempien
perusteiden avulla sekd kehittynyt tunne-eldma ja toimintakyky (Klafki, 2007, s.
101, 256, 276). Néihin valmiuksiin ei juuri sisdlly Klafki mainitsemia sosiaalisen
kasvatuksen tavoitteita.”” Siksi on vaikea sanoa, mitkd kyvyt ja valmiudet ovat
demokraattisen  sosiaalikasvatuksen — pddmaédrid  kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa.

Koska kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa demokraattisen
sosiaalikasvatuksen tehtdvdnd on kehittdd oppilaiden kykyd itsemdidrddmiseen,
osallistumiseen ja solidaarisuuteen, on oppilaiden omaksuttava uusia taitoja
kouluopetuksessa. Klafki (2007, s. 125) puhuukin siitd, ettd sosiaalikasvatuksessa
tematisoidaan oppilaiden ja opettajan sosiaalisten kokemusten lisdksi
sosiaalikasvatuksen tavoitteita. Han my0s esittdd, ettd demokraattinen

77 Artikkelissaan Organisation und Interaktion in pidagogischen Felder Klafki (1977, s. 29) kirjoittaa,
ettd itsemadrddmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden edellytyksid ovat verbaalinen ja nonverbaalinen
kommunikaatiokyky, kyky reflektoituun roolien omaksumiseen ja etdisyyden ottamiseen niihin,
empatia, monitulkinnallisuuden ja turhautumisen sietokyky, itseséddtelykyky, kyky tiedostaa pelotta
omia viettikokemuksia ja tunteita, luovuus ja ongelmanratkaisukyky, kyky reflektoituun
suvaitsevaisuuteen, kyky muodostaa sosiaalisia suhteita, yhteistyo- ja solidaarisuuskyky sekd kyky
argumentoida arvojen, normien ja toimintamaksiimien pédtevyydestd ja/tai perusteltavuudesta
kommunikatiivisessa reflektiossa. Tdma lista sopii huomattavasti paremmin yhteen sosiaalikasvatuksen
tavoitteiden kanssa.
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sosiaalikasvatus tdhtéda sellaisten taitojen kehitykseen, joiden avulla on mahdollista
ymmértdd ja muodostaa sosiaalisia suhteita (Klafki, 2007, s. 116). Niitd ldhtokohtia
tulee tulkita siten, ettei koulussa pelkdstddn kisitelld oppilaiden sosiaalisia
kokemuksia, vaan opettajan tulee opettaa heille, kuinka erilaisissa sosiaalisissa
tilanteissa olisi mahdollista toimia rationaalisesti. Esimerkiksi kommunikaation,
konfliktinratkaisun ja empatian taitoja tulisi harjoitella aktiivisesti.

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan késitys demokraattisesta
sosiaalikasvatuksesta poikkeaa emansipatoristen opetusmenetelmien mallista.
Klafki jasentdd sosiaalikasvatuksen luonnetta aikansa teorioiden avulla, kun taas
avoimen opetuksen, tutkivan oppimisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen hén
mainitsee ainoastaan nimeltd. Hin ei kuvaa, mitd ndmé opetusmenetelmét ovat ja
kuinka niitd tulisi hyddyntdd koulussa. Sen sijaan Klafki ottaa kantaa
sosiaalikasvatuksen keskeisiin 1dhtokohtiin. Tastd seuraa, ettdi uudemmat
nékemykset emansipatorisista opetusmenetelmistd ovat helpommin integroitavissa
kriittis-konstruktiiviseen didaktiikkaan verrattuna demokraattisen
sosiaalikasvatuksen malliin. On siis mahdollista, ettd nykyajan sosiaalikasvatuksen
teoriat ovat huomattavasti pidemmalle kehitettyjd kuin Klafkin esille ottamat 1970-
luvun ndkemykset aiheesta.

Nykyisessd sosiaalisen kasvatuksen teoriassa allekirjoitetaan samoja
periaatteita kuin ClauBlenin (1978), Keimin (1973) ja Priorin (1976) malleissa.
Kiperin (2011, s. 35) mukaan sosiaalisen oppimisen perusmuotoja ovat tietojen
omaksuminen, siséltdjen ja arvojen reflektio, argumentaatio diskursseissa ja
neuvotteluissa, toiminta koulun ulkopuolisessa maailmassa, ongelmien
ratkaiseminen ja tutkiminen sekd konkreettisten tuotosten valmistaminen. Toisin
sanottuna kokemusl&htdisyys, reflektiivisyys ja kognitiivinen oppiminen ovat
edelleen keskeisid asioita sosiaalisessa kasvatuksessa. Koulun kontekstissa
sosiaalista oppimista voidaan edistéé reiluutta ja oikeudenmukaisuutta koskevissa
keskusteluissa, diskursseissa arvoista ja normeista, konflikteja ratkaisemalla seké
kiasittelemaélld henkilokohtaisesti omia sosiaalisia haasteita ns. harjoitushuoneessa
(Kiper & Mischke, 2008, s. 172-221). Konkreettisempia sosiaalisen kasvatuksen
menetelmid ovat esimerkiksi luokkavaltuusto, ryhmaétaitojen harjoittelu,
konfliktinratkaisun taitojen harjoittelu, monikulttuuriset projektit, sosiaalisten
taitojen harjoittelu, osallistumisprojektit, itsetietoisuuden kehittdminen, vékivallan
ehkdisemisen projektit, kansalaisrohkeuden tydpajat, palveluoppiminen sekd
kummi- ja mentorointitoiminta (Klein, 2011, s. 16). Ndmé menetelmét sopivat
yhteen kriittis-konstruktiivisen didaktiikan kanssa. Siten niiden avulla voidaan
konkretisoida, mitd 1dhestymistapoja demokraattisessa sosiaalikasvatuksessa tulisi
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hyodyntdd. On kuitenkin tirkedd huomata, ettd kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa sosiaalinen kasvatus tdhtdd arkielimén taitojen oppimisen ohessa
myds yhteiskunnallisesti relevanttien kykyjen omaksumiseen. Téstd seuraa, ettd
esimerkiksi kansalaisrohkeuden ja osallistumisen projektit ovat tirkeitd
sosiaalikasvatuksen keinoja. Klafkin mainitsemista solidaarisuuteen kasvattamisen
keinoista leipdd kolmannelle maailmalle -toiminta, jalkapallon pelaaminen
turvapaikanhakijoiden  kanssa, kolmannen maailman pedagogiikka ja
rauhankasvatus saattaisivat merkitd demokraattista sosiaalikasvatusta (ks. Klafki,
1998b, s. 109)

Demokraattisen sosiaalikasvatuksen voidaan ajatella olevan relevanttia
oppilaiden pedagogisen ja poliittisen emansipaation kannalta. Neue Studien zur
Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfle Allgemeinbildung und kritisch-
konstruktive Didaktik -teosta edeltdvdssd itsemddrddamisen ja osallistumisen
edellytysten listassaan Klafki mainitsee mm. kyvyn rooliodotusten reflektioon ja
itsesddtelykyvyn (ks. Klafki, 1977, s. 29). Nama valmiudet voidaan ndhda juuri
itsemadradmiskyvyn edellytyksind, koska itsendinen toiminta sosiaalisissa
tilanteissa vaatii kriittistd suhdetta rooliodotuksiin ja kykyéd sdddelld omaa
toimintaa. Demokraattisessa sosiaalikasvatuksessa omaksutut taidot ovat myos
tarkeitd yhteiskunnan muuttamisessa. Toimintatavan tarkoituksena niyttéisi olevan
kehittdd oppilaiden kykyd kommunikoida ja tehdd yhteistyotd muiden kanssa.
Yhteiskunnan kriittisessd arvioimisessa ja muuttamisessa tarvitaan niitd taitoja.
Siksi demokraattinen sosiaalikasvatus tdhtdd poliittiseen emansipaatioon. Klafki
siis sitoutuu ClauBenin (1978) tavoin emansipatorisen sosiaalisen kasvatuksen
ohjelmaan.

6.6 Klafkin emansipatorinen opetus — Onko siind mitaan uutta?

Teoksessaan Systemaattinen johdatus kasvatustieteeseen Pauli Siljander arvioi
konstruktivistista pedagogiikkaa, joka painottaa kriittis-konstruktiivisen
didaktiikan tavoin itse- ja yhteistoiminnallisia tydtapoja sekd demokraattista
opetuskulttuuria. Siljanderin (2004, s. 218) mukaan useat konstruktivistisen
oppimiskésityksen seuraamukset voidaan 16ytda ldhes mistd tahansa modernin
pedagogiikan teoriasta, eivétkéd ne ole mitenkéén ainutkertaisia. Samaa kritiikkid
voidaan soveltaa kriittis-konstruktiiviseen didaktiikkaan. Didaktisen mallin
lahtokohdat eivét ole uusia, vaan muihin didaktisiin teorioihin sisdltyy samoja
ajatuksia. Onko siis kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa mitéén uutta?
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Klafkin emansipatorinen didaktiikka perustuu henkitieteellisen didaktiikan
kehittamiseen. H#nen puhtaasti henkitieteellistd ja myohempdd kriittis-
konstruktiivista positiota yhdistdé oletus siité, ettd kouluopetuksessa keskeistd on
sellaisten yleisten periaatteiden vilittdminen, joiden avulla oppilaat kykenevit
toimimaan nykyhetken ja oletetun tulevaisuuden maailmassa tdysi-ikédisesti sekd
vastaamaan yhteiskunnan kohtaamiin haasteisiin. Opetuksen siséllot ovat tirkedssé
roolissa. Jotta oppilaat voisivat saavuttaa opetuksen tavoitteet, tulisi heille opettaa
niiden edellyttimid yleisid periaatteita. Sivistysteoreettinen didaktiikka ei siis
painota niinkdin opetuksen menetelmallisid ratkaisuja vaan perusteltuja valintoja
opetuksen sisdlloistd. Tama ldhtdkohta ndkyy Klafkin molemmissa didaktisissa
positioissa.  Kriittis-konstruktiivinen didaktiikka eroaa kuitenkin Klafkin
aikaisemmasta henkitieteellisestd didaktiikasta siten, ettd opetuksen padmairia
ymmirretddn emansipaation késitteen avulla ja oppilaiden rooli opetuksen
perustelussa ja suunnittelussa on huomattavasti aktiivisempi. Klafki on siis
integroinut emansipatorisen opetuksen malliinsa uusia osia, mutta hin ajattelee
edelleen, ettd opetuksen olisi nojattava kategoriaalisen sivistyksen ja
eksemplaarisen opetuksen ldhtokohdille.

Kriittis-konstruktiiviseen didaktiikkaan siséllytettyji opetusmenetelmid
koskevasta kirjallisuudesta ei ole mahdollista 16ytda periaatteita, jotka ovat juuri
talle didaktiselle mallille tyypillisid. Avoimen opetuksen, tutkivan oppimisen ja
yhteistoiminnallisen oppimisen teorioissa ei kuvata kovinkaan systemaattisesti,
mitd sisdltdjd oppilaiden tulisi omaksua. Avoimen opetuksen teoriassa on otettu
kantaa oppiaineiden sisdltoihin, kun taas tutkivan ja yhteistoiminnallisen
oppimisen malleissa sisdltokysymykset rajautuvat monesti tutkimisen ja yhteistyon
taitoihin. Opetustavan teoreettisissa ldhtokohdissa painotetaan oppilaiden oikeutta
opiskella omien intressiensd suuntaisesti, minkd vuoksi yksityiskohtaisen
opetussuunnitelman laatiminen ei sovi opetustapaan — ainakin, jos opetuksessa
pyritddn kattavaan avoimuuteen (ks. Lauriala, 1987, s. 35-36; Peschel, 2012a, s.
76-78). Peschel (2012b) késittelee yksittdisten oppiaineiden siséltdjd, menetelmia
ja vélineitd avoimen opetuksen ndkokulmasta. Han ei kuvaa kovinkaan tarkasti,
mitd siséltdjd oppilaiden tulisi omaksua. Peschel néyttédisi ajattelevan, ettd
avoimessa opetuksessa oppilaat oppivat lukemaan, kirjoittamaan ja laskemaan,
tuntemaan maailmaa, ilmaisemaan itsedén esteettisesti ja liikkumaan. Opetuksen
sisdltojd kuvataan siis melko yleiselld tasolla verrattuna kriittis-konstruktiiviseen
didaktiikkaan, johon liittyvdssd tutkimuksessa on mallinnettu yksittdisten
opetuskokonaisuuksien teemoja hyvinkin tarkasti (ks. Griiber & Koch, 1977).
Monissa tutkivan oppimisen malleissakaan ei jésennetd juuri ollenkaan sisiltojé,
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joita oppilaiden tulisi omaksua koulussa. Jd4 opettajien omaksi asiaksi pééttaa,
mihin tarkoituksiin he haluavat hyodyntdd opetustapaa. Menetelmén padmaédrana
on kehittdd oppilaiden kykyé itsendiseen ja kriittiseen ajatteluun, mutta myo0s
vahvistaa heidin tutkimustaitojaan (Bruner, 1961, s. 2, 7-8; Wenning, 2005, s. 11).
Koska oppilaat eciviat ole ldhtokohtaisesti tdysin kompetentteja tutkivassa
toiminnassa, tulisi heille opettaa tutkimustaitoja. Siten tutkivan oppimisen
kontekstissa ennalta maardtyt opetuksen sisdllot rajautuvat monesti tutkivan
oppimisen edellyttdmiin kykyihin. Sama ldhtokohta koskee yhteistoiminnallista
oppimista. Opetustavan padméédrdnd on edistdd laadukasta oppimista, parantaa
oppilaiden vilisid suhteita seka kehittdd oppilaiden kykya oppimiseen yhteistydssa
muiden ihmisten kanssa (Kagan & Kagan, 2009, 2.1-2.16; ks. myos Johnson &
Johnson, 2009). Siséllot, joihin yhteistoiminnallisen oppimisen malleissa otetaan
kantaa, ovat juuri yhteistyon taitoja. Yhteistoiminnallisen oppimisen mallit eivét
kuvaa, mink3 siséltdjen opiskeluun yhteistoiminnallista oppimista tulisi hyodyntéda
koulussa. Siten Stiibig ja Stiibig (2007, s. 116) sekd Lin-Klitzing (2017, s. 80)
tulkitsevat oikein, ettd kriittis-konstruktiivisen didaktiikan anti avoimen opetuksen
kaltaisten emansipatoristen menetelmien teorialle on juuri opiskeltavien siséltdjen
tdsmentdminen.

Kiriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa emansipatorisilla opetusmenetelmilld
ja potentiaalisesti emansipatorisilla teemoilla sekd opetuksen diskursiivisella
perustelulla ja suunnittelulla oppilaiden kanssa on tirked merkitys oppilaiden
emansipaatiolle. Tarkemmin maériteltynd ndma toimintatavat edistdvat oppilaiden
pedagogista ja poliittista emansipaatiota Giesecken (1969a) tarkoittamassa
merkityksessd. Toisin sanottuna emansipatorinen opetus vahvistaa oppilaiden
kykyd itseméddrddmiseen, minkd lisdksi se kehittdd taitoja, joita tarvitaan
yhteiskunnan muuttamisessa nykyistd demokraattisemmaksi. Myds muissa
kriittisen pedagogiikan teorioissa korostetaan vastaavia 1dhtokohtia kuten osoitin
ensimmaisessd luvussa. Siten Klafkin teoria emansipatorisesta opetuksesta ei ole
mullistava. Kriittis-konstruktiivinen nidkokulma opetukseen kuitenkin korostaa
kiinnostavalla tavalla erilaisten opetustapojen funktioita emansipaatiolle. Tallainen
nikemys ei ole tyypillinen esimerkiksi perinteisille tutkivan oppimisen ja
yhteistoiminnallisen oppimisen malleille. Avoimen opetuksen kirjallisuudessa on
sen sijaan korostettu jo aiemmin opetustavan emansipatorista merkitysta.

Kiriittis-konstruktiivisen didaktiikan anti kasvatustieteelle perustuu erilaisten
opetustapojen yleisen emansipatorisen luonteen tunnistamisen lisdksi sen
tarkempaan maéérittelyyn, milld tavalla opetus tukee oppilaiden emansipaatiota ja
sivistystd. Kiriittis-konstruktiivisen didaktiikan emansipatoriset opetuksen
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tavoitteet — kyky itsemddrddmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen —
poikkeavat muiden kriittisen pedagogiikan edustajien kasityksistd aiheesta.
Esimerkiksi Schulz (1981, s. 35-37) nékee emansipatorisen opetuksen padmaaréna
autonomian, patevyyden ja solidaarisuuden, ja Giesecke (1997, s. 565; 1980, s.
107-11) ajattelee, ettd itsemddrddaminen ja osallistuminen ovat oppilaiden
emansipaatiota tukevan opetuksen tavoitteita. Siten kriittis-konstruktiivinen
didaktiikka tarjoaa omalaatuisen mallin emansipatorisen opetuksen tehtivista.
Emansipatoristen menetelmien, potentiaalisesti emansipatoristen teemojen sekd
oppilaiden kanssa tehtdvin opetuksen diskursiivisen perustelun ja suunnittelun
paamaéérid ovat oppilaiden itseméédrdamis-, osallistumis- ja solidaarisuuskyvyn ja
niiden osakykyjen kehittdminen. Téllaista ndkemystd ei ole esitetty aikaisemmin
kasvatustieteessa.

Kriittis-konstruktiivinen didaktiikka eroaa muista yleisdidaktisista malleista
myds kategoriaalisen sivistyksen teorian vuoksi. Késitys materiaalisen ja
formaalisen  ulottuvuuden  sisdltdvdstd  dialektisesta  sivistyksestd on
henkitieteelliselle pedagogiikalle tyypillinen. Klafki on systematisoinut
henkitieteellistd sivistysteoriaa ja kehittdnyt kaikkein tdsméllisimmén nikemyksen
kategoriaalisesta sivistyksestd. Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan nékemys
emansipatorisesta ja sivistdvéstd opetuksesta ymmarretdén sen viitekehyksessa.
Emansipaatio perustuu siis sellaisten kategorioiden omaksumiseen, jotka
kytkeytyvét itseméédradmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen sekid niiden
osakykyihin oppilaiden eldméntilanteet ja intressit sekd historiallis-
yhteiskunnallinen tilanne huomioiden. Siksi opetuksen teemat ovat keskeisessd
roolissa emansipatorisessa opetuksessa.

Kategoriaalisen sivistyksen teoria ndkyy my0s siind, kuinka opetuksen
diskursiivista perustelua ja suunnittelua oppilaiden kanssa jasennetidin didaktisessa
mallissa. Kategoriaalisen sivistyksen teoriasta seuraa, ettd opetuksen sisdlloissa
tulisi huomioida oppilaiden kisitykset, kokemukset ja intressit sekd odotukset
tulevaisuuden suhteen. Opetuksen diskursiivinen perustelu ja suunnittelu
oppilaiden kanssa tdhtddvit sithen, ettd ndmi ehdot toteutuisivat. Ensinnékin
oppilaat voivat ymmaértdd opetusta perustellessaan, ettd opetetut sisdllot ovat
todenndkoisesti tdrkeitd heiddn eldmaélleen, ja oppilaiden panos opetuksen
suunnittelussa auttaa opettajaa valitsemaan sisdltojd, joiden merkitys oppilaiden
tulevaisuudelle on perusteltavissa. Toiseksi, kun oppilaat ottavat osaa opetuksen
suunnitteluun, saa opettaja apua opetuksen suunnittelemiseksi sellaiseksi, ettd se
kytkeytyy oppilaiden kokemuksiin ja intresseihin. Opetuksen sisdllot, menetelmat
javilineet voidaan valita niin, ettd oppilaat motivoituvat oppimisesta. Kolmanneksi
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oppilaiden panos historiallisen opetuksen suunnittelussa mahdollistaa sen, ettd
oppilaiden ymmaérrys nykyhetkestd huomioidaan riittdvalld tavalla. Oppilaat
auttavat opettajaa muokkaamaan suunnitelmiaan sellaisiksi, ettd historiallinen
opetus valaisee, kuinka oppilaiden kokema todellisuus on rakentunut historiallisesti.
Téllainen tapa legitimoida opetuksen diskursiivista perustelua ja suunnittelua
kategoriaalisen sivistyksen teoriassa on huomattavan yksityiskohtainen ja
ainutlaatuinen. Vaikka opetuksen yhteissuunnittelua, metaopetusta ja oppilaiden
osallistumista on perusteltu vastaavista ndakokulmista aikaisemminkin, eroavat
esitetyt muotoilut Klafkin ndkemyksista.

197



198



7 Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan kritiikki ja
kehittaminen

Viitoskirjani edellisissd luvuissa tulkitsin kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
teoreettisia ldahtokohtia sekd selvensin ja tdsmensin didaktisen mallin késitystd
kouluopetuksesta. Tdssd luvussa arvioin kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa eli
pyrin selvittimédn, ovatko didaktisen mallin tdrkeimmit ratkaisut perusteltuja.
Olen valinnut strategiakseni kriittis-konstruktiiviseen didaktiikkaan ja kriittiseen
kasvatustieteeseen kohdistettujen kritiikkien tarkastelun. Léhden siis liikkeelle jo
olemassa olevasta keskustelusta. Kuvaan ja selvennin esitettyja kritiikkeja seka
arvioin niiden heikkouksia ja vahvuuksia. Esittelen my0s vaihtoehtoja kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan ratkaisuille, jotta Klafkin ndkemykset eivit vaikuttaisi
itsestddnselvilta.

7.1 Arvioinnin lahtokohdat

Aikaisemmat arviot kriittis-konstruktiivisesta didaktiikasta ovat varsin erilaisia.
Matthes (1992) pitdd teoriaa liian poliittisena. Hén kritisoi mm. emansipatorista
kasvatusta, itsemddrddmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden kykyja kasvatuksen
pddméadrind sekd avainongelmia koskevaa opetusta. Paddongelmana kriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa ovat Matthesin mukaan sen emansipatoriset
lahtokohdat. Chu (2002) nékee kriittis-konstruktiivisen didaktiikan heikkoutena
kategoriaalisen sivistyksen teorian ristiriidat ja solidaarisuuteen kasvattamisen
legitimiteetin puuttumisen. Hdnen mukaansa kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa
voidaan kuitenkin kehittdd eteenpédin nédiden piirteiden osalta. Chu ei siis
kyseenalaista emansipaatiota kouluopetuksen pddmaéadrdnd, vaan hian haluaa tehda
kriittis-konstruktiiviseen didaktiikkaan pienempid korjauksia. Giesecke (1997) on
arvostellut kriittis-konstruktiivista didaktista mallia lukuisista ndkokulmista. Han
kritisoi  solidaarisuuteen kasvattamista, yhteiskunnallisen demokratisaation
tavoitetta, avainongelmia koskevaa opetusta ja Klafkin kisitysti koulutuksellisesta
tasa-arvosta. Giesecke kuitenkin hyviksyy kategoriaalisen sivistyksen teorian.
Didaktisen mallin ongelmat perustuvat Giesecken katsantokannassa sen
vadranlaiseen poliittisuuteen ja moralistisuuteen. Meyer ja Meyer (2007) pitavit
kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa ongelmallisena kategoriaalisen sivistyksen
teoriaa sekd oppilaiden passiivista roolia kouluopetuksessa ja heiddn omien
eliménongelmien sivuuttamista. Meyerille ja Meyerille emansipatorinen kasvatus
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on hyvaksyttdvaa, mutta oppilaiden autonomiaa ja eldménongelmia ei korosteta
didaktisessa mallissa riittdvasti.

Aikaisemmista kriittis-konstruktiivisen didaktiikan kritiikeistd kdy ilmi, ettéd
Klafkin henkitieteellis-kriittisen didaktiikan kiistellyimpid 1dhtokohtia ovat
emansipatorinen kasvatus ja kategoriaalinen sivistys. Namid didaktisen mallin
osatekijat jakavat nimittdin kaikkein eniten tutkijoiden mielipiteitd. Jotkut
kriitikoista kannattavat emansipatorista kasvatusta ja kategoriaalista sivistystd, kun
taas toiset vastustavat niitd. Siksi arvioin omassa tutkimuksessani nditd didaktisen
mallin 1ahtdkohtia. En kiinnitd huomiota pelkéstddan Chun (2002), Matthesin (1992)
sekd Meyerin ja Meyerin (2007) kritiikkeihin, vaan kehitdn niitd eteenpdin. Tatd
tarkoitusta varten huomioin uudempia kasvatustieteessd esitettyjd nidkemyksid,
jotka soveltuvat kriittis-konstruktiivisen didaktiikan arvioimiseen. Ammennan
krititkkien kehittdmisessd ennen kaikkea poliittisen kasvatuksen didaktiikasta seka
emansipaatiota késittelevisti kasvatustieteellisesté kirjallisuudesta.

7.2 Emansipatorisen pedagogiikan perusteet

Seuraavaksi tarkastelen  kriittisesti  Klafkin  késitystd emansipaatiosta.
Havainnollistan, millaisia vaihtoehtoisia padamadrid kouluopetuksella voisi olla
itsemédrdamisen, osallistumisen ja solidaarisuuden sijasta. Tulkitsen aikaisempia
kritiikkejd emansipatorista pedagogiikkaa kohtaan ja arvioin, osoittavatko ne
heikkouksia kriittis-konstruktiivisesta didaktiikasta.

7.2.1 Emansipaation kritiikit ja vaihtoehdot

Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa kouluopetuksen tehtdvand on edistdd
oppilaiden emansipaatiota. Kisite maédritellddn negatiivisesti vapautumisena
pakoista ja ei-oikeutetuista valtasuhteista, kun taas positiivisessa merkityksessa
emansipaatio on kykyéd itsemdidrddmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen
(Klatki, 2007, s. 276). Emansipaation tavoite on tyypillinen Kkriittiselle
pedagogiikalle. Kriittisen kasvatustieteen kultakausi oli 1970-luvulla, ja jo tuolloin
emansipaation késitettd arvosteltiin erilaisista ndkokulmista. Sen véitettiin olevan
perustelematon, epéselvd, autoritaarinen ja huonossa mielessd poliittisesti
latautunut (Kerstiens, 1974, s. 141-154; Matthes, 1992, s. 167-172). Naitd
kritiikkejd esittivdit mm. Luth Rossner, Robert Spaemann ja Wolfgang Brezinka.
Myohemmin kasvatustieteessd emansipatorista pedagogiikkaa on kritisoinut Gert
Biesta. Hinen motiivinsa on edelld mainituista teoreetikoista poiketen
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emansipaation kisitteen kehittdminen eikd niinkdin sen kumoaminen. Myds
poliittisen kasvatuksen didaktiikassa on kéyty keskustelua emansipatorisen
poliittisen kasvatuksen relevanssista (ks. Losch & Thimmel, 2011a; Widmaier &
Overwien, 2013). Erds merkittdvimmistd kriitikoista on Wolfgang Sander (ks.
Sander, 2013).

Arvioin seuraavaksi emansipatorisen kasvatuksen relevanssia ottamalla kantaa
edelld mainittujen kritiikkien paikkansapitdvyyteen. Mikali emansipatorinen
kasvatus osoittautuu ongelmalliseksi, on kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
nikemystd  sivistyksestd kykynd itsemddrddmiseen, osallistumiseen ja
solidaarisuuteen korjattava. Sen tilalle sopisi sellainen henkisen tdysi-ikdisyyden
kisitteen muotoilu, joka ei ole niin poliittinen. Esimerkiksi Wiaterin (2013, s. 52)
mukaan henkisesti tiysi-ikdinen ihminen kykenee eldmiidn itseméaérdytyneesti,
jarkevisti ja vastuullisesti, ajattelemaan itsendisesti, arvioimaan asioita kriittisesti,
harjoittamaan itsekritiikkid, tekeméén paatoksia sosiaalisten ja altruististen arvojen
mukaan sekéd esittimiin kysymyksid oman eldmén ja yhteiselon mielekkyydesta.
Kouluopetuksen tehtdvind on edistdd oppilaissa néitd valmiuksia, véittdd Wiater.
Se tapahtuu siten, ettd heille vilitetdan seuraavia yleisid kykyja:
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Taulukko 16. Kouluopetuksessa vilitettavat kyvyt (Wiater, 2013, s. 53—-54).

Persoonalliset kyvyt Sosiaaliset kyvyt Tiedolliset kyvyt Metodiset kyvyt

Minén vahvuus Empatia, muiden Oppiaineisiin liittyva ja ne Oppiaineisiin liittyvien ja
Emotionaalinen vakaus, hyvaksyminen ja ylittava tietdminen ja ne ylittavien ajattelu- ja
resilienssi arvostaminen, osaaminen ty6tapojen hallinta
Itsenaisyys auttamisvalmius, Pohdinta-, Tiedon luominen, tiedon
Itseluottamus, huomioon ottaminen, argumentaatio- ja hankkimisen tekniikat ja
itsetietoisuus suvaitsevaisuus, arvostelukyky tiedonkasittelytaidot
Vastuullisuus kulttuurien valinen Kyky ymmartaa ja esittaad Esittely ja dokumentaatio
Sitoutuminen ja oma- ajattelu ja toiminta uudelleen tietoa Oppiminen ja
aloitteisuus Solidaarisuus Itsendinen oppiminen opettaminen
Kiinnostuneisuus, Luotettavuus Kyky kayttaa ja soveltaa Arvostelu ja arvioiminen
oppimis- ja Vastuun ottaminen tietoa Soveltuvien medioiden
suoriutumisvalmius Vakivallaton valitseminen ja kayttd
Paatoksentekokyky konfliktinratkaisu

Kansalaisrohkeus Kommunikaatiokyky ja

Rajojen asettaminen, valmius

reflektiokyky vuorovaikutukseen

Kestavyys, Yhteistyokyky ja

keskittymiskyky, yhteisollisyys

ajanhallinta Sovittelu ja sopiminen

Systeeminen ajattelu ja  Saantdjen
henkinen joustavuus noudattaminen

Tamia luettelo muodostaa vaihtoehdon kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
itsemadrddmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden taidoille sekd niiden
osatekijoille. Didaktisessa mallissa itsemddrddmisen, osallistumisen ja
solidaarisuuden edellyttdmid valmiuksia ovat kriittisyys, itseluottamus, empatia,
turhautumisen sietokyky, vastuullisuus, rationaalinen diskurssikyky, kyky edustaa
omaa kantaa ja muuttaa sitd parempien perusteiden avulla, kehittynyt tunne-eldma
ja toimintakyky, itsendinen oppiminen sekd kyky yhteiskunnallisten valta- ja
intressisuhteiden ja niiden taustatekijoiden reflektioon (Klafki, 2007, s. 101, 256,
263, 276). Néihin kykyihin verrattuna Wiaterin (2013) ymmaérrys kouluopetuksen
paamaédristd on vihemmaén poliittinen. Siind ei korosteta kriittis-konstruktiivisen
didaktiikan tavoin yhteiskunnan muuttamista nykyistdi humaanimmaksi ja
demokraattisesmmaksi. Téstd syystéd se on ehkéd helpommin legitimoitavissa.
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7.2.2 Emansipaatio ja autoritaarisuus

Robert Spaemann (1971, 1975) on kritisoinut emansipatorista pedagogiikkaa
artikkeleissaan Emanzipation — ein Bildungsziel? ja Autonomie, Miindigkeit,
Emanzipation: Zur Ideologisierung von Rechtsbegriffen. Matthes (1992) nojaa
kriittis-konstruktiivisen didaktiikan kritiikeissddn juuri ndihin artikkeleihin, silld
hdn ajattelee, ettd Spaemannin argumentit osoittavat emansipaation
ongelmalliseksi kouluopetuksen padamaéréksi (ks. Matthes, 1992, s. 167-170).

Kritiikeissddn Spaemann myontdd, ettd alkuperdinen oikeudellinen
emansipaation késite ja sen laajennos ihmisryhmiin ovat perusteltuja.
Oikeudellisen emansipaation késitteen historia palautuu antiikin Roomaan, jossa
emansipaatio merkitsi pojan vapautumista isdn holhouksesta ja tdysien
kansalaisoikeuksien luovutusta hidnelle. MyO6hemmin emansipaatio ulottui
koskemaan ihmisryhmid: esimerkiksi juutalaisia, tyOntekijoitd ja naisia.
Oikeudellisella emansipaation kisitteelld Spaemann (1971, s. 318) tarkoittaa tdysi-
ikdisen oikeusstatuksen saamista eli mahdollisuutta edistdd omia intressejd,
suorittaa sitovia oikeudellisia toimia ja hyodyntdd kansalaisoikeuksia tasa-
arvoisesti muiden tdysi-ikdisten ihmisten kanssa. ”Tédssd mielessd emansipaatiosta
voidaan puhua aina silloin, kun ihmiset vapautuvat toimintaedellytystensd
jarjestimisen suhteen vieraasta holhouksesta sekd saavat oikeudelliset ja
tosiasialliset mahdollisuudet vaikuttaa tdhén jirjestamiseen” (Spaemann, 1971, s.
318). Spaemannin esseistisestd tyylistd johtuen ei ole tdysin selvdd, mitd
oikeudellinen emansipaatio viime kiddessd on. Kaisitettd voidaan pyrkid
tdsmentdmédn esimerkin avulla. Kerstiensin (1974, s. 116—-117) mukaan naisten
emansipaatio on merkinnyt opiskelu- ja tyomahdollisuuksien avautumista,
danioikeuden saavuttamista, tdyttd tasavertaisuutta miesten kanssa seki
vapautumista erilaisista rooliodotuksista, jotka estdvét itsetoteutusta. Spaemann
viittaa juridisella emansipaation késitteelld ilmeisesti kaikkiin muihin edelld
mainittuihin asioihin paitsi repressiivisiin rooleihin. Tdma vaikuttaisi olevan
perusteltu tulkinta, koska Kerstiens (1974, s. 116) katsoo naisten oikeudellisen
emansipaatioprosessin tulleen loppuun. Juridinen emansipaatio on siis sitd, ettd
ihminen saavuttaa samat itseméédrdémis- ja osallistumisoikeudet, joita on muilla
tiysi-ikdisilld kansalaisilla. Ndin ymmarrettynd emansipaatiolla on yksiselitteisesti
madriteltdvissd oleva alku- ja loppupiste (Spaemann, 1971, s. 319).

Spaemann tulkitsee kriittisen kasvatustieteen emansipaation kisitettd niin, etti
siind otetaan etdisyyttd oikeudelliseen ymmaérrykseen emansipaatiosta ja
laajennetaan sitd antropologisella ja poliittisella ulottuvuudella (ks. Spaemann,
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1971, s. 319-320; 1975, s. 14-16). Antropologinen ndkemys emansipaatiosta
viittaa Kantiin, joka vaatii ihmisen vapautumista itseaiheutetusta henkisestd
alaikdisyydestd. Poliittinen emansipaation késite l0ydetddn Marxilta. Hénelle
pelkkd poliittinen emansipaatio eli feodaalisen jirjestyksen korvaaminen
porvarillisella yhteiskunnalla ei ollut riittdvés, vaan sitd tulisi jatkaa inhimilliselld
emansipaatiolla. Marxilla inhimillisen emansipaation aikaansaaminen edellyttda
vieraantumiseen johtavien sosiaalisten suhteiden purkamista yhteiskuntaa
muuttamalla  (Schmied-Kowarzik, 1999). Siind missd oikeudellisella
emansipaatiolla on alku ja loppu, ajattelee Spaemann, etté kriittisen kasvatustieteen
emansipaation kédsite on ajallisesti paittymaton. Taysi-ikdisyyden tilalle tulee
emansipaatioideaali, jonka mukaan ihminen ei ole vapaa tdssd ja nyt, vaan hanta
rajoittavat erilaiset historialliset, sosiaaliset ja persoonalliset pakot (Spaemann,
1971, s. 323). Emansipatorisen kasvatuksen varsinainen kritiikki on, ettd se
perustuu autoritaarisuuteen. Emansipaatio edellyttdd interventiota, jonka sisidllon
kriittisen kasvatustieteen edustajat méérittiviat. Koska kasvavia pyritdin
muokkaamaan emansipaatioideaalin suunnassa, alistuvat he kasvattajien vallalle.
Emansipaation késite “palvelee uusien herruuden muotojen legitimaatiota —
nimittdin sellaisten, joilta onnistuu emansipatorisiksi julistautuminen” (Spaemann,
1975, s. 12). ”Tastd ideaalista hyotyjid ovat todellisuudessa emansipaatioideologit,
jotka tulkitsevat ideaalin autenttisesti ja ovat siksi ainoita tdysi-ikéisid klassisessa
merkityksessid” (Spaemann, 1971, s. 320).

Mikaili Spaemannin kritiikit ovat patevié, osoittautuvat kriittis-konstruktiivisen
didaktitkan kasvatuspddamddrat ongelmallisiksi. Krititkkeihin on kuitenkin
mahdollista esittdéd vasta-argumentteja. Spaemannin viitteet perustuvat ajatukselle
siitd, ettd juridinen emansipaatio takaa ihmiselle vapauden. Tdmé ei kuitenkaan
pidd tdysin paikkaansa. Giesecke (1971) muistuttaa, ettdi Ranskan
vallankumouksen aikaan emansipatoriset vaatimukset kohdistuivat juridisiin
oikeuksiin, mutta siitd huolimatta emansipaatioprosessit eivét tulleet paétokseen.
Tamin jilkeen emansipaation nimissd vaadittiin tasavertaista osallisuutta mm.
bruttokansantuotteesta, kouluttautumisen mahdollisuuksista ja paidtoksenteosta
yrityksissé (Giesecke, 1971, s. 217-218). Tarkempana esimerkkiné voidaan kayttd4
naisten emansipaatiota. 1800-luvulta ldhtien naisten emansipaatio ei ole ollut
pelkéstidan juridinen kysymys, vaan siind on ollut kyse myos naisten rooleista ja
tehtavistd perheessd, tydeldmaissé, julkisuudessa ja politiikassa (Herrmann, 1974, s.
129-130). Vaikka naisten emansipaation juridinen puoli on jo toteutunut, vallitsee
yhteiskunnassa erilaisia pakkoja ja wvaltasuhteita, jotka estdvét naisten
mahdollisuutta itsemidrddmiseen. Hoiva- ja kotitdiden sekd metatyon epétasainen
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jakautuminen sukupuolten vililld luo miehille naisia parempia mahdollisuuksia
vapaaseen elamadn. Hairintd ja ahdistelu ovat rikkomuksia itsemadradmisoikeutta
vastaan. Naisvaltaiset ammatit ovat huonommin palkattuja kuin traditionaalisesti
michille kuuluvat tydt. Nama poliittiset epdkohdat ylittdvit emansipaation juridisen
aspektin, mutta niiden ratkaisemista vaaditaan emansipaation edistdmiseksi. Tama
puhuu sen puolesta, ettei pelkkd juridinen emansipaation késite riitd, vaan sen
lisdksi tarvitaan laajempaa emansipaation kasitettd, joka huomioi rakenteellisen ja
kulttuurisen vallan. Spaemannin arvostelemassa kriittisessd kasvatustieteessd
ndhdddn, ettd ihmisen vapautta voivat estdd muun muassa epddemokraattiset
instituutiot, puuttuvat materiaalisen elamén ehdot, riisto seké tabut, normit ja roolit
(ks. Bonsch, 1975, s. 54; Kerstiens, 1974, s. 155; Klafki, 2007, s. 110; Lempert,
1971, s. 318-319). Téama luettelo sopii hyvin yhteen reaalisten emansipatoristen
vaatimusten kanssa. Néyttdd siis siltd, ettei pelkkd juridinen emansipaatio takaa
vapautta, vaan sitd tulisi laajentaa ottamalla huomioon sosiaaliset ja
yhteiskunnalliset tekijét. Siksi juridisen emansipaation korostaminen ei valttimétta
johdakaan vapauteen — kuten Spaemann viittdd — vaan keskeisten poliittisten
kysymysten sivuuttamiseen.

1970-luvulla esitettyjd emansipatorisen pedagogiikan kritiikkejd arvioitiin jo
oman aikansa kasvatustieteessd. Ludwig Kerstiens tarkastelee monipuolisesti
emansipaatiota koskevaa keskustelua teoksessaan Modelle emanzipatorischer
Erziehung. Hin ajattelee, ettd Spaemannin kritiikeissd emansipatorisen
kasvatuksen autoritaarisuuden vaarasta piilee totuuden siemen. On nimittdin véérin
sanoa ihmiselle, mistd hédnen tulisi vapautua. Mikéén eliitti ei voi tehda valintaa
hidnen puolestaan ja pakottaa sitd hénelle (Kerstiens, 1974, s. 160). Sen sijaan
kasvatuksen tavoitteena tulisi olla kyky itsendiseen ajatteluun ja paatoksentekoon.
Lapsia ja nuoria olisi ohjattava padttiméén itse oman arvostelukykynsé nojalla siité,
mistd he haluavat vapautua ja mihin sitoutua (Kerstiens, 1974, s. 160—-161). Tdma
johtopaitds on ndhdikseni piatevd. Emansipatorinen kasvatus olisi autoritaarista,
jos siind kerrottaisiin lapsille ja nuorille, milld tavalla heiddn tulisi muuttaa
yhteiskuntaa. Jos taas heitd autetaan kehittyméin kykenevaisiksi paéattdmaan néista
asioista itse, merkitsee emansipatorinen pedagogiikka itsemiérdytyneisyyden
toteutumista.

Kategoriaalisen sivistyksen teorian avulla on mahdollista pyrkié tismentdméaan
vapauttavan emansipatorisen kasvatuksen ehtoja. Klafkin termein muotoiltuna
emansipatorinen pedagogiikka ei voi olla materiaalista siind merkityksessd, ettd
opetuksessa esitettdisiin oppilaille, mitd ovat ei-oikeutetut yhteiskunnalliset
valtasuhteet ja miten niitd tulisi muuttaa. Sen sijaan emansipatorisen kasvatuksen
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paamadrat tulee ajatella formaaleina kykyind, joiden avulla kasvavat voivat itse
arvioida yhteiskunnallisten rakenteiden oikeutusta. Opetuksen tulisi tukea
oppilaiden itsendisyyttd ja arvostelukykyéd niin, ettd he kykenisivit tekeméén
itsendisid padtoksid omista poliittisista ndkemyksistdédn ja osallistumisestaan
yhteiskunnassa. Nidhddkseni kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa ajatellaan
juuri tdlld tavalla. Didaktisessa mallissa itsemddrddmisen, osallistumisen ja
solidaarisuuden osatekijoitd ovat kriittisyys, itseluottamus, empatia, turhautumisen
sietokyky, vastuullisuus, rationaalinen diskurssikyky, kyky edustaa omaa kantaa ja
muuttaa sitd parempien perusteiden avulla, kehittynyt tunne-eldma ja toimintakyky,
itsendinen oppiminen sekd kyky yhteiskunnallisten valta- ja intressisuhteiden ja
niiden taustatekijoiden reflektioon (Klafki, 2007, s. 101, 256, 263, 276).
Emansipaatio tarkoittaa positiivisesti maédriteltynd ihmisen kykyéd arvioida
yhteiskuntaa kriittisesti oman jarkensd avulla, perustella omia ajatuksiaan muille
ihmisille, samaistua heididn nidkemyksiinsé ja ottaa vastaan kritiikkid sekd toimia
yhteiskunnan muuttamiseksi yhdessd muiden ihmisten kanssa.

Kun emansipaatio ymmirretddn kategoriaalisen sivistyksen teorian
viitekehyksessd ihmisen itsendiseen toimintaan perustuvana prosessina, muodostuu
emansipaatiosta avoin ideaali. Kriittisen pedagogiikan perinteessé onkin korostettu
1970-luvulta ldhtien, ettd emansipaatio on kahdessa merkityksessa avoin kisite (ks.
Giesecke, 1969a, s. 539; 1969b, s. 96; Lempert, 1971, s. 326). Ensinnédkéén ei voida
sanoa ennalta, mistd yhteiskunnallisista valtarakenteista oppilaiden tulisi vapautua.
Opetusta tulisi siksi suunnitella siten, ettd se tukee oppilaiden itsendisyyden
kehitystd, mikd on mahdollista vain konkreettisissa yhteyksissd. On siis tulkittava
tilannekohtaisesti, millaisia tietoja, taitoja ja valmiuksia oppilaat tarvitsevat
kyetdkseen edistimdidn omaa ja muiden ihmisten emansipaatiota. Dialogi
oppilaiden kanssa on vélttimitontd opetuksen suunnittelussa. Toiseksi
emansipaation tavoitteena olevaa yhteiskunnan tilaa ei voida méaéritelld etukiteen.
Yleiselld tasolla emansipaatio merkitsee demokraattisten, sosiaalisten ja liberaalien
perustuslaillisten periaatteiden vahvistumista yhteiskunnassa. On kuitenkin
mahdotonta sanoa ennalta, mité tdllaisen muutoksen tulisi tarkoittaa kéytannossa.
Jaa oppilaiden omaksi asiaksi kdydd muiden ihmisten kanssa kriittistd keskustelua
yhteiskunnan kehittdmisen tarpeista.

7.2.3 Solidaarisuus ja emansipaatio

Kiriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa emansipaatio ymmarretdin positiivisessa
merkityksesséd kykynd itsemairdédmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen. Naitd
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kouluopetuksen tavoitteita on kritisoitu aikaisemmassa tutkimuksessa eri tavoin (ks.
Giesecke, 1997, s. 563—656; Matthes, 1992, s. 172—174). Koska itsemaardamis- ja
osallistumiskyky ovat nykykasvatustieteessd legitiimejd opetuksen padamaarié (ks.
Detjen, 2014, s. 214-215; Giesecke, 2001, s. 96-99; Jank & Meyer, 1991, s. 116—
123; Sander, 2008, s. 91-95; Wiater, 2013, s. 50-53), keskityn solidaarisuuden
tavoitteen mahdollisiin ongelmiin.

Matthes (1992) huomauttaa, ettd kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
solidaarisuuden kisite on poliittinen, eiké se tarkoita Idhimmaisenrakkautta. Hinen
mukaansa tédllainen solidaarisuuden kidsite on ongelmallinen pedagogisen
toiminnan padméidrdnd, ja se tulisi korvata auttamisvalmiuden, toisten
huomioimisen ja vastuullisuuden késitteilld, koska koululla on eettisen kasvatuksen
padmaédérié poliittisen kasvatuksen liséksi (Matthes, 1992, s. 172—173). Matthes siis
haluaisi epipolitisoida itseméédrdadmisen ja osallistumisen tavoitteita tdydentdvin
moraalisen periaatteen. Muuten kouluopetus ei valmenna oppilaita eettiseen
vuorovaikutukseen muiden ihmisten kanssa. Tdmad vaatimus ei ole kuitenkaan
tdysin perusteltu. Kirjoituksessaan Uberlegungen zur ethischen Bildung in der
Schule Klafki késittelee koulun eettistd kasvatusta. Tekstissddn hdn mainitsee
useampia eettisen kasvatuksen muotoja. Niitd ovat keskustelut etiikkaan liittyvisti
kokemuksista, eettisten teemojen tarkastelut eri oppiaineissa ja niitd yhdistavissa
opetuskokonaisuuksissa, ecttinen kasvatus avainongelmien kontekstissa sekd tuen
antaminen yksittéisille oppilaille (Klafki, 2004, s. 63—71). Eettisen kasvatuksen
tehtdvana on kehittdéd oppilaissa arvoja ja moraalisia hyveité, joista jalkimmaisend
mainittuihin kuuluvat ystiavallisyys, auttamisvalmius, rehellisyys, toimintavalmius
riskialttiissa tilanteissa, totuudenmukaisuus, kirsivillisyys, anteeksi antaminen,
toisten tunnustaminen, oikeudenmukaisuus, valmius rauhaan, suvaitsevaisuus ja
vastuullisuus (Klafki, 2004, s. 63). Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa eettinen
péétds- ja toimintakyky kuuluu avainongelmia tdydentdvaian opetukseen (ks. Klafki,
2007, s. 54). Ilmeisesti Klafkin kirjoitus eettisestd kasvatuksesta tdsmentééd juuri
tdhén padmadraan tahtddvan opetuksen luonnetta. Matthesia vastaan voidaan siten
argumentoida, ettd oppilaita kasvatetaan kriittis-konstruktiivisessa didaktisessa
mallissa poliittiseen solidaarisuuteen, mutta myds arkipdivdinen vuorovaikutus on
huomioitu etiikan ndkokulmasta.

Giesecke (1997) on kritisoinut solidaarisuutta kouluopetuksen paaméadrani
viittdmalld, ettei solidaarisuuteen kasvattaminen ole kaytdnndssd mahdollista. Han
esittdd, ettd paineen luominen ulkopoliittiseen paatoksentekoon on ainoa keino,
jonka avulla kansalaiset voivat pyrkid auttamaan globaalissa mittakaavassa
sorrettuja ja heikko-osaisia ihmisid (Giesecke, 1997, s. 565-566). Giesecke myds
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kyseenalaistaa mahdollisuuden edistdd oppilaiden solidaarisuuskykya koulun
arjessa. Han kysyy, mitd solidaarisuuteen kasvattaminen voisi tarkoittaa
kaytdnnossd. Klatki (1998b) on vastannut Giesecken  kritiikkeihin.
Vastakritiikissddn Klafki 1dhinnd perustelee, miksi solidaarisuuden tulisi kuulua
kouluopetuksen tavoitteisiin. Hin my®0s esittelee erilaisia tapoja edistdé oppilaiden
solidaarisuuskykyé koulussa. Niitd ovat leipdd kolmannelle maailmalle -toiminta,
jalkapallon pelaaminen turvapaikanhakijoiden kanssa, kolmannen maailman
pedagogiikka sekd ymparist6- ja rauhankasvatus (Klafki, 1998b, s. 109). Klafki ei
kuitenkaan ota kantaa kansalaisten reaalisiin mahdollisuuksiin auttaa sorrettuja ja
heikko-osaisia ihmisid globaalissa maailmassa. Hén siis onnistuu perustelemaan,
ettd lapsia voidaan ohjata koulussa solidaariseen ajatteluun, muttei kyseenalaista
Giesecken kritiikkid siité, ettei solidaarinen toiminta ole juuri mahdollista koulun
ulkopuolella.

Konkretisoin neljannessd luvussa Henrikssonin (2019) typologian pohjalta,
ettd solidaarisuus voi toteutua kaytinndssa jarjestotoimintana ja sen tukemisena,
kriittisend kuluttajuutena ja poliittisena osallistumisena, jonka avulla pidetdén
globaaleja kysymyksié esilld yhteiskunnassa ja vaikutetaan poliittisiin pa&atoksiin.
Siten Giesecke ei ole tdysin oikeassa vdiittidessdén, ettd vain ulkopolitiikan
painostaminen merkitsee solidaarista toimintaa. Koska on olemassa muitakin
solidaarisen toiminnan véylid, on lapsia mahdollista kasvattaa solidaarisuuteen
késittelemélld heikko-osaisuutta ja sortoa globaalissa maailmassa sekd tuomalla
ilmi erilaisia vaikutuskeinoja, keskustelemalla solidaarisen toiminnan perusteista
ja kannustamalla oppilaita vastuullisuuteen ja auttamisvalmiuteen.

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan solidaarisuuden kisitteelle on olemassa
vaihtoehtoja. Giesecke tulkitsee solidaarisuuden késitettd suhteessa poliittisiin
konflikteihin. Hén ajattelee, ettei solidaarisuus ole pelkkéé hyvantahtoisuutta muita
ihmisid kohtaan, vaan siihen liittyvét vastakkainasettelut. Esimerkiksi tydvaenliike
kéaytti solidaarisuuden kisitettd muita yhteiskuntaluokkia vastaan (Giesecke, 1997,
s. 566). Toisin sanottuna eri ammattien parissa toimivat tydldiset pyrkivét
auttamaan toisiaan tukemalla yhteisié intressejdén ja vaikuttamalla siihen, etteivét
tyOnantajien intressit toteutuisi. Poliittisten konfliktien analyysissi solidaarisuuden
kategoria kuvaakin sitd, keiden ryhmien kanssa toimijat voivat tehdad yhteistyota
saavuttaakseen intressejddn (Giesecke, 1976, s. 166—168). Lisdksi Giesecke haluaa
ottaa etdisyyttd moraalisesti latautuneeseen solidaarisuuden késitteeseen. Hén
korostaa, ettd solidaarisuuteen tulisi liittyéd vastavuoroista lojaalisuutta, mutta myos
kriittistd etdisyyttd (Giesecke, 1976, s. 167). Toisin sanottuna toisiaan tukevat
ryhmait liittyvét yhteen intressiensd edistimiseksi, mutta ne ovat samalla tietoisia
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eroavaisuuksistaan. Solidaarisuuteen kasvattaminen merkitsee koulussa siis sité,
ettd oppilaat oppivat ymmartdmaén, kuinka muiden yhteiskunnallisten toimijoiden
kanssa tehdéddn yhteistyotéd poliittisten tavoitteiden saavuttamiseksi.

Schulzin opetusteoreettisessa didaktiikassa kouluopetuksen tehtdvénd on
edistdd oppilaiden solidaarisuutta. Didaktisessa mallissa opetuksen tavoitteet —
autonomia, pitevyys ja solidaarisuus — konkretisoidaan kolmesta nidkokulmasta.
Niitd ovat sisdllolliset, emotionaaliset ja sosiaaliset kokemukset. Solidaarisuus
tarkoittaa sisdllollisten kokemusten suhteen valmiutta muiden huomioimiseen ja
auttamiseen. Solidaarinen ihminen ei pyri edistiméddn pétevyyttddn ja
autonomiaansa muiden ihmisten kustannuksella, vaan hdn nidkee ndmi asiat
kaikkien oikeutena ja tekee yhteistyotd ihmisten kanssa, joita tillaiset tavoitteet
haittaavat, minkd lisdksi solidaarinen ihminen edistid vapautta ja
oikeudenmukaisuutta (Schulz, 1981, s. 41-42). Tunnekokemusten osalta
solidaarisuudessa on kyse toiminnan inhimillisten kontekstien tunnistamisesta ja
kriittisestid asenteesta suhteessa yhteiskunnan normeihin. Solidaarisuus tarkoittaa
tietoisuutta omien vaatimusten yhteydestd muihin ihmisiin — ennen kaikkia heihin,
joilla ei ole taloudellisten, poliittisten ja kulttuuristen tekijéiden vuoksi samanlaisia
mahdollisuuksia péatevyyden ja autonomian edistimiseen — ja perustelemattomien
normien hylkddmistd (Schulz, 1981, s. 42). Sosiaalisten kokemusten
viitekehyksessé solidaarisuus on muiden puolesta toimimista. Solidaarisuuteen
kuuluu ymmarrys siitd, ettd autonomiaa voidaan edistdd yhteiskunnassa vain
yhteistyossd ja ettd solidaariset ihmiset toimivat autonomiaa estivid
yhteiskunnallisia rakenteita vastaan niiden kanssa, joilla ei ole mahdollisuutta
inhimilliseen eldmiin (Schulz, 1981, s. 42).

Nayttdd siltd, ettd Klafkin solidaarisuuden Kkaisitteilld on yhtenevid ja
poikkeavia  vastineita  kriittisen = pedagogiikan  perinteessd.  Giesecken
solidaarisuuden kisite tarjoaa vaihtoehdon kriittis-konstruktiiviselle didaktiikalle,
koska hanen mukaansa solidaarisuuteen ei kuulu moraalista velvollisuutta muiden
auttamiseen. Schulz taas ajattelee solidaarisuudesta melko samalla tavalla kuin
Klafki, koska he molemmat nikevét, ettd solidaarinen toiminta tdhtda vapauden,
oikeudenmukaisuuden, hyvinvoinnin ja demokratian toteutumiseen yhteiskunnassa.
Solidaarisuutta tarvitaan siis Klafkin ja Schulzin katsantokannassa poliittisen
emansipaation edistdmiseksi.

Miten Klafkin ja Schulzin tapaa ymmaértéé solidaarisuutta voidaan perustella?
Chu (2002) esittdd tutkimuksessaan argumentin téllaisen solidaarisuuden kisitteen
puolesta. Hén ldhtee liikkeelle siitd ajatuksesta, ettd ihminen voi kieltdytyd muiden
auttamisesta itseméédrddmisoikeuteensa vedoten. Chu kysyy, mitd téllaiselle
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ihmiselle voitaisiin sanoa. Hdn ldhestyy solidaarisuuden tematiikkaa vangin
dilemman pohjalta. Siind kaksi vankia on tehnyt vakavan ja lievén rikoksen, mutta
todistusaineistoa on vain lievéstd rikoksesta. Néitd vankeja pidetddn toisistaan
erilldén, ja heitd yritetddn saada tunnustamaan tekojaan. Jos pelkéstddn toinen vanki
vasikoi vakavasta rikoksesta, padsee vasikoija vapauteen ja toinen vanki vangitaan.
Jos molemmat vangit vasikoivat, pdityvdt he molemmat vankilaan pitkdksi aikaa.
Mikéli kumpikaan vanki ei vasikoi, saavat he lyhyemmét tuomiot lievéstd
rikoksesta. Chu argumentoi, ettd tdtd dilemmaa voidaan soveltaa solidaarisuuteen.
Hén vaittdd, ettd omien etujen saavuttaminen on mahdollista vain toiset
huomioimalla. Jos toimijat ovat egoistisia, syntyy kaoottinen yhteiskunta, jossa
heiddn pddmaaransa jadvat toteutumatta (Chu, 2002, s. 177-178). Koska vangin
dilemma on hypoteettinen, on episelvédéd, voidaanko sitd soveltaa kadytdnndssi
solidaarisuuden perusteluun. Chu viittéds, ettd tima on mahdollista. Han ottaa esille
kaksi esimerkkid. Ensinndkin piittaamattomuus ilmastonmuutoksesta johtaa
myohemmin sithen, ettd ihminen tulee kéirsimddn erilaisista kielteisistad
luonnonilmidistd, ja toiseksi heikko-osaisten auttamattomuus voi johtaa
rikollisuuden kasvuun ja jopa vallankumoukseen (Chu, 2002, s. 178).

Nayttdisi siltd, ettd Chun tapa perustella solidaarisuutta sisdltdd ainakin
osatotuuden. Mikili voidaan osoittaa, ettd itsemddrddminen edellyttdd
solidaarisuutta, voidaan muiden auttamisesta kieltiytyminen kyseenalaistaa
henkilokohtaisen vapauden nimissé. Téllaiselle henkil6lle olisi mahdollista sanoa,
ettei hdn saavuta pddmadriddn lyhytnidkoisen egoisminsa vuoksi. Chun analyysi
vangin dilemman sovellettavuudesta ei ole kuitenkaan riittdvdn perusteellinen.
Muutamien esimerkkien avulla ei ole mahdollista osoittaa, ettd vangin dilemma
legitimoi kaikissa tapauksissa solidaarisuutta. Esimerkiksi ilmastonmuutoksen
torjumisesta voisivat kieltdytyd vanhat ihmiset, koska he kuolevat ennen
vakavimpia ikdvid seurauksia. Myo6skdidn muiden maiden kdyhien auttaminen ei
olisi vélttdmatontd, silld koyhyyden seuraukset eivét ehkd ulotu aina maiden rajojen
yli.

Chu (2002, s. 178-179) viittaa ohimennen siihen, ettd muiden karsimyksen
poistaminen on vélttdméatontd, koska heikko-osaiset ja sorretut ovat ihmisid. Tamé
néyttdisi olevan Klafkin oma tapa legitimoida solidaarisuutta. Vastineessaan
Gieseckelle Klafki (1998b, s. 107) esittdd, ettd sivistyneen ihmisen tunnuspiirteena
voidaan pitdd moraalisuutta, jolloin solidaarisuudesta luopuminen olisi merkki
sivistymittomyydestd. Klafki siis ajattelee, ettd kouluopetuksen tehtdvdnd on
edistdd sivistystd, jonka erds keskeinen méiire on eettisyys. Hén léhtee liikkeelle
globaalista maailmasta etiikan kontekstina. Jos ihminen kdéntéd selkdnsd oman
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maan ja muiden yhteiskuntien heikko-osaisille ja sorretuille, on hinen moraalissaan
puutteita, vaikka hén ottaisi ldhipiirinsd huomioon. Sorrosta on helppo 16ytdd
esimerkkejd historiasta. Muun muassa rasistiset organisaatiot ovat harjoittaneet
terroria varillisid ihmisid kohtaan, ja lapsia on kéytetty tyovoimana. Klafkin
mukaan ihmistd ei voida pitdd sivistyneend, mikdli hidn ei osoita kiinnostusta
téllaisia 1lmiditd kohtaan. Ndhdédkseni tdmé argumentti on perusteltu. On nimittiin
vaikea osoittaa, ettd ihminen voi pyrkié tdysimittaisesti moraalisuuteen, mikéli hin
jattdd yhteiskunnallisesti tuotetun karsimyksen huomiotta. Samaan aikaan myds
arkipdivéinen etiikka liittyy sivistykseen, jolloin myoskddn pelkkd solidaarinen
toiminta ei takaa sivistystd. Sivistys edellyttdd siis muiden ihmisten huomioimista
ja auttamista sekd ihmissuhteissa ettd yhteiskunnan tasolla.

Solidaarisuutta voidaan perustella kriittisen pedagogiikan premisseistd kisin
vetoamalla poliittisen emansipaation ehtoihin. Jos sitoudumme emansipatorisen
pedagogiikan tavoitteenasetteluun, on solidaarisuus otettava mukaan opetuksen
padmaédrdksi itseméddrddmisen ja osallistumisen ohella. Pelkkd oppilaiden
itsemaddrddmis- ja osallistumiskyvyn kehittdminen opetuksessa ei takaa
yhteiskuntien kehitystd nykyistd demokraattisemmiksi ja humaanimmiksi, koska
sorretuilla ja heikko-osaisilla ihmisilla ei ole vélttaimattd mahdollisuuksia vaikuttaa
riittdvasti elinoloihinsa. Mikili solidaarisuus siséltyy koulun sivistysideaaliin
itsemddrddmisen ja osallistumisen rinnalla, on todenndkoéisempdd, ettd
emansipaatioprosessit edistyvit globaalissa mittakaavassa. Siten solidaarisuuteen
kasvattaminen luo edellytyksid emansipaatiolle. Téssd mielessd Klafkin ja Schulzin
emansipaation késitteet ovat perustellumpia kuin Giesecken ymmarrys
solidaarisuudesta.

7.2.4 Emansipaation késitteen uudistaminen

Gert Biesta on kritisoinut emansipaation kisitettd osittain samalla tavalla kuin
Robert Spaemann. Biesta (2010; 2016a, s. 77-99; 2017) tarkastelee emansipaation
kidsitteen historiaa ja pyrkii tunnistamaan modernin kasvatusajattelun
emansipaation logiikan. Hén ldhtee liikkeelle antiikin oikeudellisesta
emansipaation kisitteestd, tuo ilmi Kantin esittimén antropologisen tulkinnan
emansipaatiosta, mainitsee reformipedagogiikan ja péddtyy jdlkimarxilaiseen
ymmaérrykseen emansipaatiosta. Biesta (2010, s. 43-44) tulkitsee modernia
emansipaation késitettd siten, ettd ihmisen itseméédraamisté rajoittavat ideologioilla
naamioidut yhteiskunnalliset valtasuhteet, minkd vuoksi emansipaatio edellyttda
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niiden paljastamista. Samalla hin péaéttelee, ettd ihminen voi tulla vapaaksi vain
toisen — vallan ja ideologioiden toimintaa ymmaértdvan — ihmisen avulla:

...[V]apauttaaksemme itsemme vallan toiminnasta, meidin tulee paljastaa,
kuinka wvalta vaikuttaa tietoisuuteemme: se tarkoittaa myds sitd, ettd
saavuttaaksemme emansipaation, jonkun muun, jonka tictoisuus ei ole
altistunut vallan toiminnalle, tulee tarjota meille selvitys objektiivisesta
tilanteestamme. Tiastd logiikasta seuraa, ettd emansipaatio riippuu viime
kédessa objektiivisia olosuhteitamme koskevasta tiedosta ja totuudesta, jonka
vain ideologian vaikutusten ulkopuolella oleva ihminen voi tuottaa. (Biesta,
2010, s. 44)

Téhén sitaattiin sisdltyvd ymmaérrys modernista emansipaation logiikasta voidaan
tiivistdd seuraavasti: 1) vallan mekanismeista vapaa ulkopuolinen subjekti tarjoaa
toiselle subjektille késityksen objektiivisista olosuhteistaan, 2) emansipaatio on
jotakin, jota tehdddn toiselle subjektille ja 3) emansipaatio perustuu
eriarvoisuudelle, ja tasa-arvo on vasta emansipaatioprosessin lopputulos (ks. Biesta,
2010, s. 44-45; 2016a, s. 82-83). Pedagogisessa kontekstissa emansipaatio
merkitsee siksi sitd, ettd opettaja siirtdd tietoja ja taitoja oppilaalle, joka kehittyy
vihitellen yhti tietdviksi ja taitavaksi kuin opettaja (Biesta, 2010, s. 44-45; 2016a,
s. 82). Tatd emansipaation logiikkaa Biesta (2010, s. 45-46) kritisoi
huomauttamalla, ettd se edellyttdd juuri niité asioita, joista ihmisen tulisi vapautua.
Kasvatus tdhtda vapauteen ja tasa-arvoisuuteen, mutta siiné oletetaan, ettd kasvava
tarvitsee toisen ihmisen vapauttamaan hénet (riippuvuus), tdimén vapauttajan tulee
tictdd héntd enemmin (epétasa-arvo) ja kasvatettavan ymmaérrys maailmasta voi
olla ideologinen (epiluottamus). Siksi emansipatorisen kasvatuksen perusteet ja
padmairit ovat ristiriitaiset. Kyse on siis pedagogisesta paradoksista’®.

Biestan késitystd modernista emansipaation logiikasta on mahdollista
selventid tarkastelemalla yksityiskohtaisemmin hénen kirjoituksiaan. Erds Biestan
keskeinen ajatus on, ettd perinteinen selittdvd opetus on ongelmallista
emansipaation niakokulmasta. Freiren pedagogiikkaan vedoten Biesta (2017, s. 5—
9) esittdd, ettei tallettava kasvatus johda kriittisen tietoisuuden kehitykseen.
Tallettavalla kasvatuksella Freire viittaa opetukseen, jossa opettaja on aktiivinen
subjekti ja oppilaat ovat passiivisia objekteja. Téllaisessa kasvatuksessa opettaja
vilittdd ennalta méarittyja sisdltdjd oppilaille, joiden tehtivinéd on tallettaa ne

8 Kantin pedagoginen paradoksi kuuluu seuraavasti: ”yksi kasvatuksen suurimmista ongelmista on se,
kuinka voidaan yhdistdd lainmukaiseen pakkoon alistaminen ja kyky oman vapauden kdyttdmiseen”
(Kant, 1904, s. 131).
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mieliinsd. Tdmé kdy ilmi seuraavista maéédreistd, jotka liittyvét tallettavaan
kasvatukseen: 1) opettaja opettaa ja oppilaat tulevat opetetuiksi, 2) opettaja tictda
kaiken ja oppilaat eivét tiedd mitdén, 3) opettaja ajattelee ja oppilaista ajatellaan, 4)
opettaja puhuu ja oppilaat kuuntelevat, 5) opettaja pitdd ylla kuria ja oppilaat ovat
kurin kohteita, 6) opettaja toimii ja oppilaat ovat toiminnan illuusion vallassa, 7)
opettaja valitsee opetuksen sisdllot ja oppilaat mukautuvat niihin, 8) opettaja
sekoittaa tiedon auktoriteetin omaan auktoriteettiinsa, jonka hén asettaa
vastarintaan oppilaiden vapauden kanssa ja 9) opettaja on oppimisprosessin
subjekti ja oppilaat ovat sen objekteja (Freire, 2005, s. 73).

Biesta kritisoi selittdvédd opetusta myods Jacques Ranciéren kasvatusfilosofian
avulla. Keskeinen ldhde Biestalle on Ranciéren teos The ignorant schoolmaster.
Siind Rancicre ldhestyy emansipatorista opetusta tarkastelemalla Joseph Jacototin
opetuskokeiluja 1700- ja 1800-lukujen taitteessa. Jacotot pddtyi erilaisten
sattumusten kautta opettamaan ranskaa pelkdstddn flaamia puhuville oppilaille.
Jacotot ei osannut itse flaamia, jolloin hénelld ei ollut yhteisté kieltd oppilaidensa
kanssa. Tastd johtuen Jacotot hyodynsi opetuksessaan Frangois Fénelonin
kaksikielistd Télemaque-teosta. Hdn antoi oppilaiden tehtdviksi lukea kirjan
ensimmainen puolikas yhi uudestaan, kunnes he osasivat sen ulkoa, minka jialkeen
oppilaiden tuli kirjoittaa kirjan jalkimmaéisestd osasta ajatuksiaan ranskaksi
(Ranciére, 1999, s. 2). Ranciére hyodyntéda tdtd kertomusta kyseenalaistaakseen
perinteisen selittimiseen perustuvan opetuksen itsestddnselvyyden (ks. Ranciére,
1999, s. 4-8). Kyse on samasta opetustavasta, johon Wagenschein (2008, s. 79—-80)
viittaa esittdvilld opetuksella. Siind ldhdetédén liikkeelle yksinkertaisesta ja edetdén
kohti monimutkaista. Opettaja kertoo oppilaille, kuinka asiat ovat, ja oppilaiden
tulisi saavuttaa vidhitellen tarkempi ymmaérrys opetettavista asioista. Selittdva
opetus on Ranciéren mukaan ongelmallista, koska se saa oppilaille aikaan
kokemuksen siité, etteivit he ole kykeneviisid ymmaértdméén asioita ilman toisen
selitystd (Ranciére, 1999, s. 6, 8, 28). Kiinnostavaa on, ettei sokraattinen opetus ole
emansipatorista Ranciéren pedagogiikassa. My0s se osoittaa oppilaalle, ettd hdn on
kykeneméton itsendiseen ajatteluun (Ranciére, 1999, s. 29-30). Ilmeisesti Ranciére
tulkitsee, ettd oppilaat késittavét tarvitsevansa aina toisen ihmisen apua itsendisessé
ajattelussa. Niain ollen Ranciéren kritiikit kyseenalaistavat erddn Kkriittis-
konstruktiivisen didaktiikan keskeisen 1ihtokohdan: eksemplaarisen opetuksen’.

7 Ranciérea vastaan voidaan viittdd, ettd sokraattinen opetus on selittivdi opetusta relevantimpaa
oppilaiden emansipaation kannalta, mutta jotkut opetusjérjestelyt voivat edistdd emansipaatiota
sokraattistakin opetusta paremmin.
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Biestan kritiikkejd ei voida typistdd pelkdstddn selittivin opetuksen
arvosteluksi. Hédn nimittdin kritisoi laajemmin emansipaatioon tdhtddvaa
kasvatusta, joka perustuu oppilaiden kykyjen kehittdmiseen. Biestan (2020, s. 95)
mukaan oppilaat ndhdédn téllaisessa opetuksessa objekteina, koska opettaja pyrkii
sithen, ettd he saavuttavat tietynlaisen toivottavan ihmisyyden muodon. Ennalta
madrétty sivistysideaali on toisin sanottuna ongelmallinen emansipaation
nékokulmasta, silld oppilaat sosiaalistetaan sithen. Tallin vapaus ei toteudu heidén
eldmissdidn, vaan he eldvit muiden asettamien normien mukaan. ”Kasvatuksen
asettaminen humanistisille perusteille tekee siité ... sosialisaatioprosessin olemassa
olevaan maédritelmain siitd, mitd tarkoittaa ihmisend oleminen — ja kun
ihmisyyden ’olemus’ ajatellaan jo valmiiksi ithmisessd piileviksi, tdimé todella
tekee kasvatuksesta kultivoinnin prosessin” (Biesta, 2013, s. 16). Biestan
katsantokannassa emansipatorista kasvatusta ei siis voida ymmaértdd kasvavan
tietojen ja taitojen kultivoimisen viitekehyksessa.

Omaa teoriaansa emansipaatiosta 8 Biesta jdsentdd viittaamalla Dietrich
Bennerin yleiseen pedagogiikkaan ja sen kisitykseen vaatimuksesta itsendiseen
toimintaan (Aufforderung zur Selbsttétigkeit). Yleisessd pedagogiikassaan Benner
esittdd, ettd vaatimus itsendiseen toimintaan on erds pedagogisen toiminnan
peruspiirre. Tassa taustalla on ajatus siité, ettd ihmisen ajatukset ja toiminnat ovat
sidottuja menneisyyteen, mutta ne ovat samalla avoimia tulevaisuudelle. Itsendinen
toiminta, joka nojaa ajattelun ja toiminnan maéirittyneisyydelle ja avoimuudelle,
pitdd sisdllddn kaksi osaa: aktiivisuuden maailmassa (Welttdtigkeit) ja
ajattelutoiminnan (Denktétigkeit). Kun ihminen suunnittelee toimintaansa
kokemustensa perusteella, toteuttaa tdmédn suunnitelman ja reflektoi uusia
kokemuksiaan, toimii hén itsetoiminnallisesti (Benner, 1991, s. 70-71). Vaatimus

80 Biestan kasvatusfilosofiassa pedagoginen toiminta jakautuu kolmeen osa-alueeseen. Niitd ovat
kvalifikaatio, sosialisaatio ja subjektifikaatio (Biesta, 2016a, s. 4; 2016b, s. 19-21). Kvalifikaatio on
sellaisten tietojen, taitojen, arvojen ja asenteiden omaksumista, joita maérityt tehtdvét ja toiminnot
edellyttivat. Sosialisaatio merkitsee yhteison jaseneksi kasvamista, joka saadaan aikaan tietoisella ja
tiedostamattomalla toiminnalla. Erityisesti arvot ja normit ovat sosialisaatioprosessien sisaltoja.
Subjektifikaatio tarkoittaa autonomiaa ja itsemddrddmisti. Emansipaatio liittyy Biestan
kasvatusfilosofiassa juuri subjektifikaatioon. Biestan (2016a, s. 4) mukaan subjektifikaatiossa on kyse
emansipaatiosta ja vapaudesta sekd vapauteen liittyvastd vastuusta. Emansipaatiota Biesta ldhestyy
kahden teoreetikon — Michel Foucault'n ja Jacques Rancieren — ndkokulmasta. Edelld mainitun tutkijan
avulla Biesta tdsmentdd, ettei emansipaatio merkitse vallan toiminnan maédrittdmistd ja siitd
vapautumista. Sen sijaan se on kyseenalaistamattomien totuuksien problematisoimista (ks. Biesta,
20164, s. 72-75). Jalkimmadiseen teoreetikkoon nojaten Biesta ajattelee, ettei emansipaatio ole valmiin
tiedon siirtamistéd oppilaille vaan opettajan ja oppilaiden vélisen tasa-arvon olettamista.
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itsendiseen toimintaan on siis provokaatiota reflektiiviseen toimintaan, jossa
ihminen on harkitsevassa suhteessa kokemuksiinsa (Benner, 1991, s. 68).

Miten  sitten  vaatimus  itsendiseen  toimintaan  liittyy = Biestan
kasvatusfilosofiaan? Hdnen mukaansa kasvatuksen tehtdvdnd on edistdd lasten,
nuorten ja aikuisten olemassaoloa tiysi-ikdisind subjekteina. Biesta (2019, s. 53—
53) maédrittelee titd tehtdvdd niin, ettd kasvatuksen olisi tuettava kasvatettavien
olemassaoloa maailman tuhoamisen ja oman itsen tuhoamisen vélimaastossa.
Maailman tuhoaminen tarkoittaa sitd, ettd ihminen poistaa tieltddn esteitd, jotka
estivit hianen halujensa tyydyttymisté, kun taas itsen tuhoaminen merkitsee halun
objekteista vetdytymistd. Kun ihminen on olemassa maailman ja oman itsen
tuhoamisen vélimaastossa, ratkaisee hén halujensa ja maailman vélisié ristiriitoja
dialogisesti pyrkien tekeméén oikeutta kaikille osapuolille (Biesta, 2019, s. 57).
Toisin sanottuna emansipaatio ei ole valmiiden vastausten vélittimistd oppilaille
heiddn halujensa oikeutusta koskeviin kysymyksiin, vaan pdinvastoin sitd, ettd
oppilailta vaaditaan halujensa itsendistd tarkastelua. Tassd l4dhtokohdassa
yhdistyvit Ranciéren ja Bennerin kasvatusteoriat omalaatuisella tavalla.

Kyseenalaistavatko Biestan kritiikit kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
pitevyyden? Didaktisessa mallissa emansipaatio on negatiivisessa mielesséd
vapautumista pakoista ja ei-oikeutetuista valtasuhteista, kun taas positiivisessa
merkityksessd ~ emansipaatio  ymmdérretddn  kykynd  itsemddrddmiseen,
osallistumiseen ja solidaarisuuteen (Klaftki, 2007, s. 276). Téssé taustalla on ajatus
siitd, ettd ihmisen mahdollisuuksia onnelliseen ja vapaaseen eldméén
mahdollistavat ja estdvit yhteiskunnalliset rakenteet. Siksi emansipaatio edellyttda
sosiaalisen ja demokraattisen yhteiskuntajirjestyksen aikaansaamista. Opetuksen
teemojen emansipatorisuus riippuu yhteiskunnallisesta tilanteesta sekd oppilaiden
elaméntilanteista ja intresseistd. TAma madritelmd on melko suppea, eikd
pelkéstdan sen avulla ole mahdollista arvioida kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa
suhteessa Biestan kritiikkeihin. Siksi tarkastelen aluksi muiden Kkriittisen
kasvatustieteen edustajien kisityksid emansipaatiosta ja emansipatorisesta
kasvatuksesta. Vertaan tdméadn jélkeen kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
ratkaisuja niihin ja palaan Biestan viitteisiin.

Teoksessaan Leistungsprinzip und Emanzipation Lempert esittdd kattavan
teorian emansipaatiosta. Sen mukaan emansipaatio perustuu kritiikkiin ja
itsereflektioon, joiden avulla ihminen voi vapautua ei-oikeutetuista valtasuhteista
sekd kyseenalaisista rooleista ja normeista. “Pakottavasti ei vaikuta ainoastaan
materiaalinen valta vaan my0s kiinnittyminen ennakkoluuloihin ja ideologioihin.
Tatd kiinnittymistd voidaan, jos ei kokonaan poistaa, niin ainakin vdhentdd sen
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syntymisen analyysin sekd sen kritiikin ja itsereflektion avulla” (Lempert, 1971, s.
318). Kritiikki ja itsereflektio ovat ihmisen omia produktiivisia suorituksia, jotka
toteutuvat kommunikatiivisessa toiminnassa. [hmiset paattavit siis yhdessa siitd,
mistd yhteiskunnallisista rakenteista he haluavat vapautua. Téastd seuraa, ettei
emansipaatio ole jotakin, jota tehddén jollekulle, kuten Biesta (2010, s. 44) tulkitsee,
vaan siind on kyse yksildiden ja yhteisdjen omasta toiminnasta.?® Lempert
kuitenkin ajattelee, ettd kasvatus on tarpeellista emansipaatiolle, mikd on mydos
Ranciéren ja Biestan kanta. Lempertin (1971, s. 318-319) mukaan kasvatuksen
tehtdvind on kehittdd lasten ja nuorten kykyd kritiikkiin ja itsereflektioon.
Omaksuttuaan ndméd kyvyt he voivat vapautua materiaalisesta vallasta ja
ideologioista. Tdssd katsantokannassa opettaja ei vapauta oppilaita, vaan luo
edellytyksia sille, ettd he voivat vapautua itse.

Ramsegerin avoimen opetuksen teoriasta kdy ilmi, ettei oppilaiden vapaus ole
pelkdstddn opetuksen tavoite, vaan my0s sen ldhtokohta. Vuonna 1977
ensimmadisend  painoksena  julkaistussa  Offener  Unterricht in  der
Erprobung -teoksessaan Ramseger perustelee avointa opetusta emansipaation
ndkokulmasta. Han kritisoi perinteistd opettajajohtoista opetusta, jossa opettaja
tekee kaikki pddtokset oppimisesta. Jotta kouluopetus voisi edistdd oppilaiden
emansipaatiota, edellytetdin Ramsegerin mukaan avointa opetusta. Siind oppilaat
tekevit itsendisid padtoksid oppimisen sisdlloistd, menetelmistd ja organisoimisesta,
minka liséksi yhteiskunnallinen todellisuus huomioidaan opetuksessa. Ramsegerin

ES)

omien sanojen mukaan avoin opetus “ei siirrd oppijoiden tdysi-ikdisyyttd
madrittimattomaan tulevaisuuteen, vaan asettaa sen pedagogisten pyrkimysten
keskioon tdssd ja nyt” (Ramseger, 1992, s. 21). Toisin sanottuna oppilailta
odotetaan itsendistd toimintaa koulun arjessa. Kun oppilaat saavat kokemuksia
itsendisestd toiminnasta, heiddn itsendisyytensd vahvistuu ja he oppivat
tunnistamaan tarpeetonta valtaa. Ramsegerin késitys avoimesta opetuksesta sopii
siksi huonosti yhteen Biestan esittimdn l&htokohdan kanssa, jonka mukaan

oppilaiden vapaus on pelkistiin kasvatuksen lopputulos.??

81 My®s kriittisen poliittisen kasvatuksen perinteessi ajatellaan emansipaatiosta tilld tavoin. Hufer
(2011, s. 16) luonnehtii, ettd emansipaatio on “(itse)valistusta” ja (itse)vapautumista”.

82 Biesta (2020) kritisoi avointa opetusta ja viitti, ettei se johda oppilaiden emansipaatioon. Syyni on
se, ettd avoin opetus merkitsee Biestan katsannossa itsehallintaa, eikd oppilailla ole siind vélttdmatta
todellisia mahdollisuuksia itsendiseen toimintaan (Biesta, 2020, s. 100). Tdméa argumentti on yleistava,
eikd se ota huomioon erilaisia tapoja toteuttaa avointa opetusta. Empiirinen tutkimus néyttdisi mydos
olevan ristiriidassa sen kanssa, koska avoimessa opetuksessa olleet oppilaat kokevat opetustavan
vahvistaneen heidén itseluottamustaan ja autonomiaansa (Boyer ym., 2014; Lunyk-Child ym., 2001).

216



Giesecke korostaa emansipaatiota koskevissa tutkimuksissaan, ettei
emansipatorinen opetus ole valmis opetuspaketti, joka voidaan antaa samanlaisena
kaikille oppilaille. Hinen mukaansa emansipatorisessa kasvatuksessa tulisi ottaa
huomioon oppilaiden erilaiset 1dhtokohdat ja eldmaéntilanteet (Giesecke, 1980, s.
113). Siksi emansipatorinen kasvatus edellyttdd samaistumista oppilaiden
subjektiivisiin 1dhtokohtiin. Téltd pohjalta voidaan kyseenalaistaa, edellyttddako
emansipaatio oppilaiden kokemusten kyseenalaistamista, kuten Biesta tulkitsee.
Epdilemisen sijasta emansipatorisessa kasvatuksessa keskeistd ndyttédisikin olevan
mydtdmielisyys oppilaiden eldméntilanteita sekd heidén tarpeitaan ja intressejaén
kohtaan.

Lempertin, Ramsegerin ja Giesecken kisitykset emansipaatiosta ja
emansipatorisesta opetuksesta osoittavat, ettdi mannermaisessa kriittisen
pedagogiikan perinteessd on jdsennetty emansipaatiota osittain modernista
emansipaation logiikasta poikkeavalla tavalla. Kriittisen pedagogiikan teoreetikot
ajattelevat, ettd 1) emansipatorisen opetuksen tavoitteena on oppilaiden kyky
padttad itsendisesti siitd, mistd he haluavat vapautua ja mihin he haluavat sitoutua,
2) opetuksessa on vaadittava oppilailta itsendistd ajattelua ja toimintaa ja 3)
emansipatorinen kasvatus edellyttdd yhteiskunnallisten olosuhteiden lisdksi
oppilaiden eldmaéntilanteiden ja intressien huomioimista. Namé oletukset siséltyvit
myds kriittis-konstruktiiviseen didaktiikkaan. Klafki néyttdisi ajattelevan
Lempertin tavoin, ettd kouluopetuksen tulisi tukea oppilaiden itsendista
arvostelukykya siten, ettd he voisivat muodostaa omia ndkemyksidan siitd, kuinka
yhteiskuntaa tulisi muuttaa. Opetuksen tavoitteena on formaalinen kyky vallan ja
intressien seké niiden taustatekijoiden analyysiin eikd materiaalinen ymmaérrys siiti,
mitd ei-oikeutettu valta ja erilaisten ryhmien intressit ovat. Ramseger ja Klafki
jakavat oletuksen siitd, ettd oppilailta tulisi edellyttiad itsemédrdadamistd koulun
arjessa. Ramsegerista poiketen Klafki korostaa avoimen opetuksen ohessa
opetuksen perustelua ja suunnittelua oppilaiden kanssa. My6s Giesecken vaatimus
oppilaiden lidhtokohtien ymmartdmisestd sisdltyy kriittis-konstruktiiviseen
didaktiikkaan. Emansipatorisen kasvatuksen siséllot riippuvat nimittdin
didaktisessa mallissa yhteiskunnallisesta tilanteesta seké oppilaiden intresseistd ja
olosuhteista.

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan késitys emansipatorisesta opetuksesta
perustuu moderniin emansipaation logiikkaan siind mielessd, ettd oppilaiden
emansipaatiota ajatellaan voitavan edistdd heiddn kykyjddn kehittimalla.
Didaktisessa mallissa opettajan tehtédvéana on suunnitella yhdessi oppilaiden kanssa
opetusta, joka auttaa heitd saavuttamaan itsemdirddmis-, osallistumis- ja
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solidaarisuuskyvyn. Kriittis-konstruktiivinen didaktiikka sisdltdd kuitenkin
ndakemyksen siitd, kuinka oppilaat voivat saavuttaa autonomian pedagogisessa
suhteessa, jossa kehitetddn heidén kykyjadn. Ensinndkin didaktisen mallin mukaan
opettajan auktoriteetin tulisi vdhentyé jatkuvasti ja oppilaiden olisi kannettava yha
suurempaa vastuuta opetuksen perustelusta ja suunnittelusta. Samalla oppilaita
olisi autettava kehittyméén itsendisiksi oppijoiksi. Toisin sanottuna yha
haastavammat metaopetuksen, opetuksen yhteissuunnittelun, opetuksen kritiikin,
tutkivan oppimisen ja avoimen opetuksen tavat auttavat oppilaita vapautumaan
ohjatuksi tulemisen tarpeesta ja kasvamaan oman oppimisensa subjekteiksi.
Toiseksi sivistdvd oppiminen ymmaérretdin kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa
produktiivisena omaksumisena, jossa oppilaat madrittdvdt omaa suhdettaan
ympardivadn kulttuuriin. Koulun sivistysideaalia ei siis ole lyoty lukkoon, vaan
tarkoituksena on auttaa oppilaita muodostamaan omia kéasityksiddn maailmasta.
Naistd kahdesta syystd johtuen didaktiseen malliin sisdltyy omanlainen
emansipaation logiikka, joka poikkeaa Biestan pedagogiikasta. Tdmén logiikan
mukaan opettajan auktoriteetti vdhenee sitd mukaa, kun oppilaat kehittyvit
kykeneviiseksi itsendiseen ajatteluun ja toimintaan. Lisdksi produktiivisen
omaksumisen prosessien tukeminen auttaa oppilaita madrittiméin itsedédn
suhteessa opetuksen siséltdihin, jolloin opetus ei ole pelkkdd olemassa olevaan
jarjestykseen sosiaalistamista.

Verrattuna  kriittis-konstruktiiviseen = didaktiikkaan = Biestan  késitys
emansipaatiosta ei ndytd olevan yhtddn vdhemmé&n normatiivinen. Biestan
ajattelussa kasvatuksen tehtdvana on tukea lasten ja nuorten kasvua tdysi-ikdiseen
ihmisyyteen, joskin hén maédérittelee tiysi-ikdisyyden késitteen omanlaisellaan
tavalla. Esimerkiksi Biestan artikkelin alaotsikko Arousing the desire for wanting
to exist in the world in a grown-up way ilmaisee, ettd hinen mukaansa kasvatuksen
pddmaidrdnd on moraalinen ihmisyys, johon kuitenkin liittyy vapaus ja
itsemddradminen. Nidhddkseni Biesta ei kykene perustelemaan, miksi tdma
kasvatusideaali olisi vapaa olemassa olevaan jérjestykseen sosiaalistamisesta.
Hénkin nimittdin asettaa kasvatukselle tietynlaisia pdédmairid, joihin lapset ja
nuoret tulisi johdattaa.

7.2.5 Kriittinen poliittinen kasvatus

Kriittisessd kasvatustieteessd ndhdéén, ettd koulun poliittisen kasvatuksen tulisi
edistdd oppilaiden kykyéd kehittdd yhteiskuntaa nykyistd inhimillisemmaksi ja
demokraattisemmaksi.  Artikkelissaan  Gesellschaftliche ~ Funktionen — und
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pddagogischer Auftrag der Schule in einer demokratischen Gesellschaft Klafki
esittdd teesejd humaanin ja demokraattisen koulun ohjelmasta (ks. 2. Luku). Nama
teesit ovat perdisin suurelta osin Giesecken ja Mollenhauerin 1970-luvulla
kehittdmistd poliittisen kasvatuksen malleista, joihin viitataan kasvatustieteessd
kriittisen poliittisen kasvatuksen késitteelld. Kriittis-konstruktiivinen didaktiikka
sisdltdd siten kriittisen poliittisen kasvatuksen ohjelman. Ei ole itsestddn selvii, ettd
poliittinen kasvatus tulisi ymmartdéd yha tané paivana juuri talld tavalla. Epdilyksia
heréttid se, ettd kriittisen poliittisen kasvatuksen malleja kehitettiin 1970-luvulla,
eivitkd ne ndyti olleen sen jélkeen suosiossa. Kriittis-konstruktiivinen didaktiikka
voi olla tdssd mielessd vanhentunut ja ongelmallinen teoria. Asia ei ole kuitenkaan
valttdimattd nédin. 2010-luvulla julkaissut artikkelikokoelmat Kritische politische
Bildung: Ein Handbuch (Losch & Thimmel, 2011a) ja Was heifst heute kritische
politische Bildung? Nonformale politische Bildung (Widmaier & Overwien, 2013)
havainnollistavat, ettd kriittisen poliittisen kasvatuksen tarpeellisuudesta kiaydian
keskustelua tédnd pdivand. Suuntaukselle on olemassa kannattajia, jotka véittavit,
ettd kriittinen poliittinen kasvatus on valttdmdtontd, mikéli oppilaita pyritdén
kasvattamaan koulussa henkiseen tiysi-ikdisyyteen ja itsemaarddmiseen.

Ajanmukainen kriittinen poliittinen kasvatus ymmarretddn keskeisiltd
lahtokohdiltaan pitkélti samalla tavalla kuin 1970-luvun kriittisessad pedagogiikassa.
Kyse on edelleen valtasuhteiden ja eriarvoisuuden analyysistd sekd humaanin ja
demokraattisen yhteiskuntajirjestyksen aikaansaamisesta. Losch ja Thimmel
(2011b) kuvaavat kriittisen poliittisen kasvatuksen ohjelmaa tarkastelemalla
kriittisten yhteiskuntatieteiden tehtdvid ja maarittdmalla niiden pohjalta kriittisen
poliittisen kasvatuksen padamaidrid. Heiddn mukaansa kriittiset yhteiskuntaticteet
ovat suuntautuneita  ei-oikeutettujen  valtasuhteiden ja  ongelmallisten
yhteiskunnallisten asiantilojen tunnistamiseen seka vaihtoehtojen muotoilemiseen.
Kriittinen poliittinen kasvatus nojaa kriittisille yhteiskuntatieteille siina
merkityksessd, ettd sen tehtdvdnd on auttaa oppilaita tiedostamaan heitd itsedén
koskettavia valtasuhteita ja yhteiskunnallisia ongelmia sekd kehittymé&én
kykeneviiseksi muuttamaan yhteiskuntaa.

Kriittinen yhteiskuntateoria perustuu valta- ja herruussuhteiden analyysille. Se
tdhtdd demokratisaatioon, alistamisen ja sosiaalisen eriarvoisuuden
purkamiseen sekd sosiaalisen ulossulkemisen kukistamiseen. Se edistdd
yhteiskunnallisen ja demokraattisen osallistumisen laajentamista ja ymmaértaa
yhteiskunnalliset suhteet ihmisten tekemiksi ja siten poliittisesti muutettaviksi.
Kriittinen yhteiskuntateoria avaa analyyseissdén vaihtoehtoja ja nidkokulmia
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siitd, kuinka tuleva yhteiskunta voisi olla jarjestetty. Kriittisen poliittisen
kasvatuksen kdytdnté pyrkii mahdollistamaan tdhdn perustuen, ettd yksilot
tiedostavat valta- ja herruussuhteita, joihin he ovat sidottuja. Sen tulee kyeté
kehittdmédn toimintamahdollisuuksia nédiden suhteiden muokkaamiseksi ja
muuttamiseksi. Sitd varten on vialttimatontd, ettd kriittisessd poliittisessa
kasvatuksessa selvitetddn vilejd ajankohtaisten olosuhteiden kanssa kriittisesti
ja kontroversiaalisesti. (Losch & Thimmel, 2011b, s. 8)

Taméa ohjelma muistuttaa pitkdlti kriittis-konstruktiivisen didaktiikan poliittisen
kasvatuksen teoriaa. Ajanmukainen kriittinen poliittinen kasvatus ja Kkriittis-
konstruktiivinen didaktiikka jakavat oletukset siitd, ettd kouluopetuksessa tulisi
tarkastella yhteiskunnan reaalitilaa kriittisesti, pohtia erilaisia vaihtoehtoja sille ja
kehittda oppilaiden kykyd muuttaa yhteiskuntaa. Nykypéivén kriittinen poliittinen
kasvatus kuitenkin eroaa kriittis-konstruktiivisesta didaktiikasta siten, ettei
kriittisiin yhteiskuntatieteisiin lasketa pelkdstddn Frankfurtin koulun Kkriittistad
teoriaa, vaan niithin lukeutuvat myds uudemmat yhteiskuntakriittiset teoriat:
kansainvilisen poliittisen talouden teoriat, feministiset teoriat, kulttuurintutkimus,
jalkikolonialistiset ja antirasistiset ldhestymistavat sekd governmentality-,
normaalisuus- ja kurimekanismianalyysit (Losch & Thimmel, 2011b, s. 7-8).
Nami lahtokohdat ndkyvdt teoksen Kritische politische Bildung: Ein
Handbuch -artikkeleissa. Graefe (2011) vaatii foucaultlaiseen valta-analytiikkaan
nojaten, ettd poliittisessa kasvatuksessa tulisi huomioida uusliberaalien
yhteiskuntien tuottavat valtarakenteet ja pohtia niille vaihtoehtoja. Bremer (2011)
huomauttaa Bourdieun sosiologian pohjalta, ettd yhteiskunnallisten rakenteiden
lisdksi poliittisessa kasvatuksessa olisi tutkittava subjekteja, jotka ovat sisdisténeet
sosiaalisia valtasuhteita. Lisdksi mm. yhteiskunnan luontosuhde (K&hler & Wissen,
2011), prekarisaatio (Reitzig, 2011), rasismi (Mecheril, 2011) ja sukupuoleen
liittyvit kysymykset (Sauer, 2011) ovat keskeisié kriittisen poliittisen kasvatuksen
teemoja. Kriittisen poliittisen kasvatuksen nykyteorian ndkokulmasta Kkriittis-
konstruktiivinen didaktiikka on siis ldht6kohdiltaan perusteltu, mutta sitd tulisi
paivittdd uvudempien kriittisten yhteiskuntatieteellisten teorioiden avulla. Erityisesti
uudet valta-analyysin muodot ovat tarpeellisia.

Klassisissa kriittisen poliittisen kasvatuksen teorioissa kritiikki ymmaérretidén
internaalisena kritiikkind. Yhteiskunnan reaalitilaa tarkastellaan Kkriittisesti
suhteessa perustuslaissa asetettuihin normatiivisiin periaatteisiin, muun muassa
demokratiaan, vapauteen ja sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen. Opetuksessa
kysytddn, toteutuvatko yhteiskunnan itseymmarrykseen kuuluvat arvot
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todellisuudessa yhteiskunnassa ja kuinka niitd voitaisiin vahvistaa. Kriittisen
poliittisen kasvatuksen nykyteoriassa on kehitetty tdta lahtokohtaa eteenpéin. Lotz
(2013, s. 185—186) esittdd Jaeggin (2009) ideologiakritiikkid koskevaan artikkeliin
nojaten, ettd poliittisessa kasvatuksessa tulisi hyodyntdd konflikti- ja
ongelmaldht6istd immanentin  krititkin muotoa. Jaeggi erottaa toisistaan
internaalisen ja immanentin kritiikin. Internaalisessa kritiikissd yhteiskunnallisia
kdytanteitd arvioidaan suhteessa yhteiskunnan arvoihin ja normeihin.
Tarkoituksena on selvittdd, toteutuvat yhteison ideaalista itseymmarrysta
madrittdvét periaatteet reaalisissa eldménkadyténteissd. Esimerkiksi demokraattista
yhteiskuntaa voitaisiin kritisoida siité, ettd reaaliset valtasuhteet estdvit ihmisten
osallistumisoikeuksien toteutumista (Jaeggi, 2014, s. 264). Siten Klafkin humaanin
ja demokraattisen kasvatuksen ohjelma edustaa internaalista kritiikkié.
Vaihtoehdoksi télle kritiikin muodolle Jaeggi tarjoaa immanentin kritiikin kasitetta.
Siind kritiikin 1dhtékohtana olevat normit eivdt méaritd pelkéstddn yhteiskunnan
ideaalista itseymmaérrystd, vaan ne siséltyvat kiytinteisiin niiden reaalisina
osatekijoind. Palaan myShemmin Jaeggin immanentin kritiikin késitteeseen. Tassd
yhteydessd keskeistd on ymmartdd, ettd uudemmassa kriittisen poliittisen
kasvatuksen teoriassa on kehitetty kritiikin kdsitettd eteenpiin.

KTriittinen poliittinen kasvatus ei ole ainoa poliittisen kasvatuksen didaktiikan
suuntaus, vaan sille on olemassa vaihtoehtoja. Tutkimuskirjallisuudessa puhutaan
usein valtavirtaisesta poliittisen kasvatuksen didaktiikasta, joka eroaa kriittisestd
poliittisesta kasvatuksesta (ks. Losch & Thimmel, 2011a; Widmaier & Overwien,
2013). Namid molemmat perinteet korostavat oppilaiden itsemadrdamiskykya
poliittisen kasvatuksen padmadrdnd. Valtavirtaisessa poliittisen kasvatuksen
didaktiikassa ndhdéén, ettd opetuksen paamaérand on poliittinen tdysi-ikdisyys eli
kyky itsendiseen, rationaaliseen ja vastuulliseen poliittiseen ajatteluun ja
toimintaan (Detjen, 2014, s. 211-213; Krammer ym., 2008, s. 5; Sander, 2008, s.
50).83 Poliittisesti tiysi-ikdinen ihminen on aktiivinen kansalainen, joka kykenee
tarkastelemaan erilaisia poliittisia ndkemyksid ja vaatimuksia kriittisesti
universaalista ndkokulmasta. Jotta tavoite voidaan saavuttaa, tulee koulun
poliittisen kasvatuksen kehittdd oppilaissa poliittisia kompetensseja. Eri
teoreetikoilla on toisistaan poikkeavia kasityksid siitd, mitd ne ovat. Esitettyjd
vaihtoehtoja ovat tieto-, arvostelu- ja toimintakyky, metodiset kyvyt sekd
poliittinen motivaatio ja asenne (Detjen ym., 2012; Krammer, 2008; Sander, 2008).

83 Poliittisen tdysi-ikdisyyden kisite on mdéritetty esimerkiksi siten, etti se muodostuu keskeisten
poliittisten késitteiden hallinnasta, politiikan huomioimisesta rationaalisuuden ja yhteishyvéan kannalta
sekd valmiudesta yhteiskunnalliseen osallistumiseen (Detjen, 2014, s. 214-215).
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Poliittisen kasvatuksen didaktiikan malleissa mainitaan erilaisia yhdistelmid néista
kompetensseista. ¥ Valtavirtainen poliittisen kasvatuksen didaktiikka eroaa
kriittisen poliittisen kasvatuksen ohjelmasta siten, ettei yhteiskunnan muuttamista
néhda opetuksen tavoitteena. Opetus tahtad aktiivisten ja kriittisten demokraattisen
yhteiskunnan jésenten kasvattamiseen, mutta on heiddn oma asiansa, haluavatko he
muuttaa yhteiskuntaa vai pitéé sen ennallaan (ks. Detjen, 2014, s. 215; Sander, 2008,
s. 50).

Valtavirtaisen poliittisen kasvatuksen edustajat ovat kritisoineet kriittistd
poliittista kasvatusta. Erds tunnetuimmista kriitikoista on Wolfgang Sander, joka on
arvostellut kriittistd poliittista kasvatusta useilla tavoilla. Ensinnékin poliittinen
kasvatus on ldhtokohtaisesti Kkriittistd, jolloin puhe Kkriittisestd poliittisesta
kasvatuksesta on ongelmallista, toiseksi emansipaation kidsite ymmairrettynéd
valtasuhteista ja huono-osaisuudesta vapautumisena on epadmaééraistd ja poliittisesti
latautunutta, kolmanneksi useat kriittisen pedagogiikan kannattajat kuten
Schmiederer ja Giesecke ottivat myohemmin etdisyyttd kriittiseen pedagogiikkaan,
neljanneksi useissa kriittisen poliittisen kasvatuksen malleissa ei esitetd riittdvan
konkreettisia toimintasuosituksia opetukselle ja viidenneksi nojaaminen tiettyyn
teoriaperinteeseen johtaa yksipuoliseen opetukseen ja mahdollisesti jopa
indoktrinaatioon (Sander, 2013, s. 242-247).% Sanderin kritiikeistd vakavin on
kriittisen poliittisen kasvatuksen perustuminen indoktrinaatioon, koska se néyttdd
kyseenalaistavan téllaisen yhteiskunnallisen opetuksen tyystin. Mikali kritiikki
pitdd paikkansa, on kriittis-konstruktiivisen didaktiikan poliittisen kasvatuksen
ohjelma ongelmallinen. Kritiikin puutteena kuitenkin on, ettei Sander méiarittele,
mitd indoktrinaatio on ja miksi kriittinen poliittinen kasvatus merkitsee sitd. Siksi
Sanderin kritiikkid tulee kehittdd eteenpiin sen arvioimiseksi.

Rauno Huttusen ja Tapio Puolimatkan késitykset indoktrinaatiosta
mahdollistavat Sanderin kritiikin tdsmentdmisen. Huttunen on késitteellistanyt
indoktrinoivaa ja indoktrinaatiokriittista opetusta tutkimuksessaan
Kommunikatiivinen opettaminen: Indoktrinaation kriittinen teoria. Siind hin

8 Detjen ja kollegat (2012) pitdvit poliittisen kasvatuksen tavoitteina poliittista tieto-, arvostelu- ja
toimintakykyd sekd poliittisia asenteita ja motivaatioita. Sander (2008) ajattelee, ettd poliittinen
arvostelu- ja toimintakyky, poliittinen ymmarrys sekd poliittiset metodiset kyvyt ovat opetuksen
pddméadrid. Krammerin (2008) mukaan tavoitteita ovat poliittinen siséltd-, arvostelu-, toiminta- ja
metodikompetenssi.

85 Niisti kritiikeistd pétevid ovat nihdikseni valtasuhteiden puutteellinen méirittely ja indoktrinaation
vaara. Loput kritiikit ovat ongelmallisia. Kritiikki tarkoittaa nimittdin eri asioita valtavirtaisessa ja
kriittisessa poliittisen kasvatuksen didaktiikassa (Losch, 2013), minké lisdksi Klafki ja Giesecke ovat
esittdneet konkreettisia toimintasuosituksia. Poliittisen kasvatuksen edustajien teoreettisten positioiden
muuttumisesta ei taas voida paitelld, ettd heiddn aikaisemmat nikemyksensa olisivat olleet virheellisid.
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tarkastelee kasvatustieteellisen indoktrinaation ongelman taustaa, klassisia
indoktrinaatioteorioita sekd kriittisen teorian ja kasvatusticteen jatkokehittelyita
aiheesta. Paamadrdnd Huttusella on muodostaa aiheesta oma ndkemyksensd ja
madrittdd yleisid kriteerejd sille, milloin opetus perustuu ja ei perustu
indoktrinaatioon. Hénen esittdiménsa kriteerit eivit ole yksityiskohtaisia vaan
melko yleisluontoisia, minkd Huttunen myontda itsekin. Opetusta ja
indoktrinaatiota hén tarkastelee neljén kriteerin ndkokulmasta. Niitd ovat intentio-,
metodi-, sisdltd- ja seurauskriteeri (ks. Huttunen, 2003, s. 20-21). Intentiokriteeri
viittaa opetuksen tarkoitukseen, metodikriteeri opetuksessa kéytettyihin
opetusmenetelmiin ja -tyyleihin, siséltdkriteeri opetettavien asioiden luonteeseen
ja seurauskriteeri subjektiviteettiin, jota opetus tuottaa. Huttunen ei erota intentio-
ja metodikriteerid toisistaan teoriassaan indoktrinaatiosta ja opetuksesta. Tésté
seuraa, ettd indoktrinaatiota ja indoktrinaatiokriittistd opetusta voidaan jasentdd
kolmen kriteerin avulla. Opetus perustuu indoktrinaatioon, jos siind toteutuvat
seuraavat periaatteet: 1) opettajan intentiona on strateginen toiminta eli
oppisisdltdjen iskostaminen oppilaiden mieliin niin, ettd hidn pitdd oppilaita
passiivisina objekteina (intentio- ja metodikriteeri), 2) oppilaita pidetdén henkisen
alaikdisyyden tilassa siten, etti oppisiséllét supistavat ja kaventavat heiddn
merkitysperspektiivejddn sekd minimoivat heidén arvostelu- ja reflektiokykydin
(sisdltokriteeri) ja 3) koulutus- ja opetusinstituutiot tuottavat samankaltaisia ja
lukkiutuneita identiteettejé (seurauskriteeri) (Huttunen, 2003, s. 124—128). Opetus
on siis indoktrinaatiota, kun oppilaiden kasvu kriittisiksi, itsendisiksi,
reflektiivisiksi ja persoonaltaan avoimiksi ihmisiksi estetddn mekaanisella
yksipuolisten siséltdjen kritiikittomalld opetuksella.

Indoktrinaatiokriittinen opetus perustuu edelld kuvattujen 1&htokohtien
vastakohdille. Siiné toteutuvat seuraavat periaatteet: 1) opettamisessa simuloidaan
kommunikatiivista toimintaa siten, ettd opiskelijat pyritddn kohottamaan
kommunikatiivisesti kompetenteiksi oppimisprosessin subjekteiksi, 2) oppisiséllot
antavat oppilaille vapauden ja valmiuden maidrittdd itse omaa identiteettidén,
maailmankuvaansa ja eldiméintapaansa ja 3) opetus tuottaa persoonallisuutta, johon
kuuluu reflektiivisyys sekd identiteetin eriytyneisyys ja suhteellinen avoimuus
(Huttunen, 2003, s. 124-128). Teoriassaan indoktrinaatiokriittisestd opetuksesta
Huttunen viittéa, ettd dialoginen opettaminen merkitsee kaytanndssa opetusta, joka
ei johda indoktrinaatioon. Tdmé perustuu siihen, ettd hén samaistaa dialogisen ja
kommunikatiivisen opettamisen. Dialogisuuden Huttunen (2003, s. 129-130)
madrittelee keskustelevuudeksi, avoimuudeksi toiseudelle ja vastavertaiseksi
tunnustamiseksi. Habermasin, Alexyn, Burbulesin ja Mezirowin dialogisuuden
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teorioiden pohjalta hén esittia, ettd dialogisessa opetuksessa noudatetaan seuraavia
periaatteita:

—  Oppilailla tulisi olla mahdollisuus vaikuttaa keskustelun aiheeseen, asettaa
kysymyksid, haastaa esitettyjd ndkemyksid ja osallistua keskusteluun
(osallistumisen periaate).

- Opetuksen padmédrand on yhteisymmarrys, mikd edellyttdd osallistujilta
kykyéd ymmartéa toisten ajatuksia ja tunteita, kykyd muuttaa omia késityksidan
sekd karsivallisyyttd pysya keskustelussa (sitoutumisen periaate).

- Eri osapuolet tunnustavat toisensa ja edellyttavét itseltdén asioita, joita he
vaativat muilta (vastavuoroisuuden periaate).

- Annettu tunnustus edellyttdd sen ansaitsemista, ja opetuksen eri osapuolien
tulisi olla johtamatta toisia harhaan (vilpittdmyyden ja rehellisyyden periaate).

-~ Opettajan ja oppilaiden tulisi arvioida kriittisesti omia ja muiden késityksia
sekd niiden taustalla olevia oletuksia (reflektiivisyyden periaate). (Huttunen,
2003, s. 140-142)

Suomalaisessa kasvatustieteessd Tapio Puolimatka on kehittdnyt Huttusen tavoin
indoktrinaation teoriaa. Indoktrinoivan opetuksen hdn maarittelee seuraavasti:

Indoktrinaatio on harhaanjohtavasti yksinkertaistava, yksisuuntainen ja
piilovaikutteinen opetustapa, jossa indoktrinoija kayttda
auktoriteettiasemaansa védrin saadakseen oppilaansa vakuuttuneiksi asioista
tavalla, joka ei kehitd oppilaan valmiuksia tietdd ja ymmaértad kasiteltdvia
asioita. Indoktrinaatio ei edistd oppilaan tiedollisten valmiuksien ja niiden
perustana olevien henkisten valmiuksien kehittymistd. (Puolimatka, 1997, s.
341)

Huttusen tapaan Puolimatka esittdd erilaisia kriteereitd indoktrinaatiolle. Niitd ovat
indoktrinaation sisélto-, menetelméd- ja seurauskriteerit. Lisdksi Puolimatka
kiinnittdd huomiota auktoriteettiin ja institutionaaliseen indoktrinaatioon. Téssa
yhteydessd sisdlto-, menetelméd- ja seurauskriteeri ovat tdrkeitd, kun taas
auktoriteettiin  ja instituutioihin liittyvat kysymykset voidaan sivuuttaa.
Puolimatkan kriteerien mukaan indoktrinaatiossa oppilaat eivdt voi erottaa
opettavan uskomusjérjestelmén sisdltojd niiden perusteluista, eikd opetettavan
asian maailmankatsomuksellisia, moraalisia ja poliittisia kytkentdjd tarkastella
(sisdltokriteeri), oppilaiden uskomuksiin vaikutetaan siten, etteivit he voi kayttaa
tai kehittdd opetuksessa rationaalisuuttaan, eikd opetus Iluo edellytyksid
monipuoliselle persoonallisuudelle (menetelmékriteeri), minka liséksi opetus ei
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edisti oppilaissa rationaalista avoimuutta tai itsekriittisyytti oman itsen ja
kulttuurin suhteen (seurauskriteeri) (Puolimatka, 1997, s. 80, 212, 248).

Onko kriittis-konstruktiivinen — didaktiikka Huttusen ja Puolimatkan
kriteereiden mukaan didaktinen malli, joka johtaa oppilaiden indoktrinaatioon?
Ainakin Klafkin henkitieteellis-kriittisessd didaktiikassa opetuksen paamaarat ovat
indoktrinaatiokriittiset. ~ Kriittis-konstruktiivisen — didaktiikan normatiivisena
lahtokohtana on edistdéd oppilaiden kykyé itsemddrddmiseen. Tavoitteena on, ettd
oppilaat kehittyvdat kykeneviisiksi pddttdmddn oman ymmarryksensd ja
arvostelukykynsd perusteella ammatistaan, ihmissuhteistaan, moraalisista ja
uskonnollisista vakaumuksistaan, esteettisistdi ndkemyksistddn, vapaa-ajan
kaytostddan ja poliittisista sitoumuksistaan (Klafki, 1998c). Kyky itsendiseen
oppimiseen on erds itsemédraamiskyvyn osatekijé. Siihen kuuluu avoimuus uusille
kokemuksille sekd valmius oman tiedon ja ajattelun kriittiseen arvioimiseen
(Klafki, 2007, s. 71-72). Liséksi itsemédrdaminen pitdd sisdllddn kyvyn vaatia
itseltd ja muilta perusteluja sekd valmiuden pitdd hyvéksyttyja positioita avoinna
kritiikille (Klafki, 2007, s. 63). Nami opetuksen tavoitteet sopivat hyvin yhteen
Huttusen ja Puolimatkan indoktrinaatiokriittisen opetuksen teorioiden kanssa.
Indoktrinaatiokriittisen opetuksen seurauskriteerind on, ettd opetus edistda
oppilaiden kehitystd reflektiivisyyteen, itsekriittisyyteen, avoimuuteen ja
eriytyneeseen identiteettiin (Huttunen, 2003, s. 127—128; Puolimatka, 1997, s. 248).
Ei ole kuitenkaan selvdd, ovatko kriittis-konstruktiivisen didaktiikan didaktiset
periaatteet  sellaisia, ettdi ~ne  mahdollistavat edelli  mainittujen
indoktrinaatiokriittisten tavoitteiden saavuttamisen. Pyrin arvioimaan téitd
kysymysta analysoimalla, millaisia indoktrinaatiokriittisii ja ehké indoktrinaatioon
johtavia osia didaktiseen malliin liittyy.

Erds indoktrinaatiokriittinen osa kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa on
poliittisesti latautuneiden sisiltdjen tarkastelu useiden positioiden nékokulmasta.
Didaktisessa  mallissa  poliittisten  sisédltdjen  opetuksen  yhteydessd
havainnollistetaan, miten eri yhteiskunnallisten ryhmien edustajat ymmaértavét niita.
Oppilaille selvennetiin, millaisia poliittisia intressejd ja ndkemyksid eri ryhmilla
on sekd kuinka ne ndkyvit heidédn positiossaan késiteltdivddn siséltoon. Tama
periaate on indoktrinaatiokriittinen. Indoktrinaatiokriittisessd opetuksessa
havainnollistetaan todellisuutta koskevan tiedon ristiriitaisuutta ja kompleksisuutta
sekd sen taustalla olevia maailmankatsomuksellisia, moraalisia ja poliittisia
kytkentdjd (Huttunen, 2003, s. 164; Puolimatka, 1997, s. 80). Siten kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan opetus on lahtokohtaisesti indoktrinaatiokriittista.
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Toinen indoktrinaatiokriittinen osa didaktisessa mallissa on metaopetus.
Hiller-Ketterer ja Hiller (1974) esittavdt, ecttd metaopetus mahdollistaa
arvoneutraaliuden ja indoktrinaation vilisen dilemman ratkaisemisen.
Metaopetuksessa voidaan selventdd ja problematisoida opetuksen ldhtékohtana
olevia intressejd ja ndkokulmia sekd demonstroida oppilaille, miten opetuksen
muodosta voidaan havaita, mitd intressejd minkékin opetuksen vaiheen taustalla
voi ja ei voi olla (Hiller-Ketterer & Hiller, 1974, s. 269). Ei ole tdysin selvdi, mitd
télld tarkoitetaan. Hiller-Ketterer ja Hiller vaativat ndhdédkseni ainakin opetuksen
taustalla olevien intressien eksplisiittisti muotoilemista ja kriittistd arvioimista.
Oppilaiden kanssa olisi myds kisiteltdva kysymysta siitd, mité intressejd opetuksen
lahtokohtana voi olla. Tatd periaatetta voidaan tdsmentdd niin, ettd oppilaiden
kanssa tulisi puhua siitd, milloin opetus on indoktrinaatiota. Toisin sanottuna
oppilaille olisi opetettava indoktrinaation késite ja autettava heitd ymmartimain,
mitd indoktrinoivan opetuksen kriteerit ovat. Indoktrinaatiokriittisen opetuksen
menetelmékriteereihin voidaan siis lisdtd periaate siitd, ettd opetuksessa tulisi
selventdd sen taustalla olevia intressejd ja késitelld kysymystd opetuksesta ja
indoktrinaatiosta.

Kriittis-konstruktiivisesta didaktiikasta voidaan tunnistaa mahdollisesti
indoktrinaatioon johtavia osia. Erds niistd koskee avainongelmien maédrittamista.
Matthes (1992, s. 180) viittdd, ettd didaktisessa mallissa oppilaat johdatetaan
ennalta péétettyyn késitykseen avainongelmista, eiké heidin anneta rakentaa niista
omaa ndkemystdén. Avainongelmien mairittely opetussuunnitelmatasolla on siis
indoktrinaatiota siind mielessd, ettd oppilaat sosiaalistetaan tietynlaiseen
késitykseen siitd, millaisten yhteiskunnallisten ongelmien ratkaisemisen puolesta
heidén tulisi toimia. Tami kritiikki on suhteellisen helppo ratkaista. Kestidvin
kehityksen didaktiikassa on nimittdin pohdittu vastaavaa kysymystd. Kiinzli
Davidin (2007) mukaan kouluopetuksessa tulisi ottaa véhintdén kerran puheeksi
kestdvan kehityksen késite, jotta oppilaat voisivat suhtautua siithen kriittisesti.
Oppilaille olisi siis selvennettdva kéasitteen alkuperéd, sisdltod ja seuraamuksia
(Kiinzli David, 2007, s. 81). Tdmé menettelytapa vastaa Puolimatkan kriteereja
indoktrinaatiokriittisestd opetuksesta. Puolimatkan (1997, s. 80) siséltdkriteerin
mukaan opetus ei ole indoktrinaatiota, kun siind selvennetidin opetettavan tiedon
maailmankatsomuksellisia, moraalisia ja poliittisia  kytkoksid. Samaa
menettelytapaa voidaan soveltaa  kriittis-konstruktiiviseen  didaktiikkaan.
Oppilaiden kanssa tulisi siis keskustella siitd, miksi tietyt avainongelmat on valittu
opetuksen ldhtokohdaksi ja mille edellytyksille tima ratkaisu perustuu. Huttusen
indoktrinaatioteorian avulla voidaan vield tdsmentdd, ettd oppilaiden kanssa olisi
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kisiteltdva vaihtoehtoisia luetteloita avainongelmista. Ndin opetuksessa voitaisiin
ottaa huomioon tiedon taustalla olevien kytkdsten lisdksi ristiriitainen
yhteiskunnallinen todellisuus, kuten Huttusen (2003, s. 127—128) siséltokriteeri
vaatii.

Kuten jo todettu, kriittis-konstruktiivinen didaktiikka pitdd siséllaan
internaalisen kritiikin idean, koska yhteiskunnan reaalitilaa arvioidaan suhteessa
sen ideaaliseen itseymmarrykseen perustuslaissa. Jaeggin (2014) teoria kritiikista
ja Loetzin (2013) siitd esittdmé sovellus kriittiseen poliittiseen kasvatukseen
auttavat méérittiméédn ratkaisun mahdollisia ongelmia. Internaaliseen kritiikkiin
liittyy Jaeggin (2014, s. 270-275) mukaan kolme keskeistd haastetta. Tulkitsen
niitd suhteessa Klafkin allekirjoittamaan internaaliseen yhteiskuntakritiikkiin.
Ensinndkin yhteiskunnan perustuslain periaatteet ja yhteiskunnan reaalinen tila
ovat tulkinnanvaraisia asioita, jolloin ihmiset voivat olla erimielisid niiden
luonteesta. Mité tarkoittaa esimerkiksi sosiaalivaltioperiaate ja milld tavalla valtio
huolehtii ihmisten hyvinvoinnista tillda hetkelld? Naiihin kysymyksiin on
mahdollista esittdd useita vastauksia. Siksi internaalinen kritiikki voi ajautua
nopeasti tulkintakiistoihin. Yhteiskunnassa voi myos vallita erilaisia késityksid
keskeisistdi normeista, ja kritiikki saattaa johtaa yhteiskunnan reaalitilan
uudistamisen sijasta normien hylkd&dmiseen. Toiseksi internaalinen kritiikki on
mahdollista vain siind méadrin kuin yhteiskunnan normien ja sen reaalitilan valilld
on ristiriitoja. Sellaisia yhteiskunnallisia ongelmia ei voida kritisoida, jotka eivét
sodi perustuslain periaatteita vastaan. Kolmanneksi sisdisen ja ulkoisen
erottaminen ei ole valttdmattd mahdollista. Pluralistisissa yhteiskunnissa on vaikea
sanoa, millaiset normit ovat sisdisid ja ulkoisia, koska ihmiset suuntautuvat
elamaisséén toisistaan poikkeavien normien avulla.

Néhddkseni edelliset kritiikit ovat perusteltuja kriittis-konstruktiivisen
didaktiikan kannalta. Perustuslain sisélté on hyvinkin tulkinnanvarainen asia, eika
ole aivan helppo muodostaa kisitystd yhteiskunnan reaalitilasta. Voi my0s olla,
etteivdt oppilaat ole omaksuneet perustuslakia henkilokohtaiseksi normikseen,
jolloin kritiikki voi tuntua heistd ulkokohtaiselta. Liséksi joillakin oppilailla voi
olla  vaihtoehtoisia eldmédnnormeja, mistd seuraa, etteivit he koe
yhteiskuntakritiikkid perusteltuna.

Lotz (2013) soveltaa Jaeggin jésennystd eksternaaliseen, internaaliseen ja
immanenttiin kritiikkiin poliittisen kasvatuksen kontekstissa. Han argumentoi, ettd
eksternaalinen ja internaalinen kritiikki voivat perustua indoktrinaatiolle, koska
kritiikin normatiiviset lahtokohdat siirretddn kyseenalaistamatta oppilaille (Lotz
2013, s. 181). Tatd ndkemystd voidaan perustella Jaeggin kritiikkien pohjalta. Voi
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kdydd esimerkiksi niin, ettd opetuksessa tehdddn yksipuolisia tulkintoja
perustuslain pykailistd, joiden varassa yhteiskuntaa arvioidaan kriittisesti. Téasta
seuraa, ettd oppilaat omaksuvat tietynlaisen perustuslaillisen ndkemyksen, eikd
heitd auteta ymmartdméaédn, millaisilla erilaisilla tavoilla perustuslakia voidaan
tulkita. Téllaiseen opetukseen liittyy indoktrinaation vaara. Lotz ehdottaa, etti tima
ongelma voitaisiin ratkaista Jaeggin immanentin kritiikin k&sitteen avulla. Siind
kritiikin normatiiviset l1dhtokohdat eivit tule kritisoitujen asiantilojen ulkopuolelta,
vaan ne ovat kdytinteiden sisdisid toimintaperiaatteita.

Jaeggi esittdd teoksessaan Kritik von Lebensformen kaavion internaalisen ja
immanentin kritiikin eroista. Sen pohjalta voidaan laatia seuraava jasennys siité,
mistd immanentissa kritiikissd on kyse:

1) Immanentin kritiikin l&htokohtana on tilanne, jossa normi N on
valttamattomalla tavalla osa kdytinnettd P.

2) Immanentissa kritiikissd todetaan, ettd normilla N on konstitutiivinen
yhteys kdytinteeseen P (joskin ristiriitaisessa mielessd).

3) Immanentti kritiikki olettaa, ettd jos N toteutuu P:ssd riittimattomalla
tavalla, ovat N ja P sekd siten myos N:n kautta konstituoitunut praksis
sisdisen ristiriidan tilassa.

4) Immanentti kritiikki paljastaa, kuinka N:114 on vaikutus P:hen ja P riippuu
N:sta.

5) Immanentti kritiikki analysoi kdyténteen P sisdisid ristiriitoja, jotka ovat
seurausta N:std.

6) Immanentti kritiikki toimii N:n ja P:n muutosvoimana. (Ks. Jaeggi, 2014,
8. 297-298)

Néiden periaatteiden siséltod voidaan havainnollistaa Jaeggin antamien
esimerkkien avulla (ks. Jaeggi, 2014, s. 284-286). Erés niistd on Marxin kritiikki
kapitalismia kohtaan. Jaeggi tulkitsee Marxia niin, ettd kapitalismissa vapaus ja
tasa-arvo eiviat ole pelkdstddn yhteiskunnan ideaalisen itseymmarryksen
periaatteita, vaan ne sisdltyvét kdytanteisiin itseensd. Vapaat markkinat, vapaa
palkkatyd sekd tydsopimukset vapaiden ja tasa-arvoisten ihmisten valilld
perustuvat konkreettisesti vapauteen ja tasa-arvoon (Jaeggi, 2014, s. 285). Talla
Jaeggi viittaa esimerkiksi siihen, ettd ty0sopimusten solmiminen tapahtuu
vapaachtoisesti, jolloin vapaus on sisdinen normi kapitalismissa. Niin ollen
vapautta ja tasa-arvoa on mahdollista kédyttdd kapitalismin kritiikin immanentteina
lahtokohtina. Voidaan kysyd, missd muodossa vapaus ja tasa-arvo toteutuvat
kapitalismissa ja millaisia puutteita ndihin muotoihin liittyy. Thminen on
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esimerkiksi vapaa feodaalisesta méadrdysvallasta, mutta toisaalta hdn on myos
vapaa kuolemaan nélkddn (Jaeggi, 2014, s. 285). Toisin sanottuna hédnet on
pakotettu palkkatydhon, jolloin vapaus koskee vain sitd, mitéd tyotd ihminen tekee.
Siksi kapitalismi ja vapaus ovat ristiriitaisessa suhteessa keskenddn. Tédmén
pohjalta voidaan kysyd, kuinka vapaus voisi toteutua yhteiskunnassa nykyisté
paremmin.

Lotz (2013) on soveltanut immanentin yhteiskuntakritiikin ideaa poliittiseen
kasvatukseen. Héanen mukaansa immanentti kritiikki poliittisessa kasvatuksessa
merkitsee ongelma- ja oppilasldhtoisyytta:

...[Sliten tdllainen poliittinen kasvatus on ongelmaldhtdistd. Se hyodyntaa
kaytannollisid ja yhteiskunnallisia ristiriitoja ja konflikteja oppimisen aiheina,
arsytyksen vélineini ja sellaisen tieteellisen tiedon omaksumista varten, joka
on valttimatontd asioiden ymmértdmisessd ja arvioimisessa sekd niihin
puuttumisessa. ... Tama kritiikin késite johtaa opettajan ja oppilaan asemoiden
tulemiseen toistensa kaltaisiksi, ja se merkitsee aitoa oppijaldhtdisyytta:
arkipdiviiset kisitykset huomioidaan, mutta konfrontaatio ristiriitojen ja
kriisien kanssa ei jdé pois. Ristiriidat ja kriisit ovat oppimisen mahdollisuuksia.
Analyysi ja kritiikki tulee ajatella aina yhdessd. Pelkdstddn todellisuuden
analyysi ja kritiikki eivét riitd, vaan my0s normia tulee tarkastella kriittisesti.
(Lotz, 2013, s. 185-186)

Ei ole selvdi, mitd ndméa ldhtokohdat tarkoittavat kéytinnodssd ja miten ne
suhtautuvat aikaisemmin kehitettyihin poliittisen kasvatuksen didaktisiin
periaatteisiin. Lotz ei selvennd, milld tavoin poliittisia ristiriitoja ja konflikteja
opetuksessa analysoidaan ja kritisoidaan, millaiset oppilaiden ja opettajan roolit
opetus- ja oppimisprosessissa ovat, mitd vaiheita opetuksessa on ja kuinka uutta
tietoa omaksutaan. Hinen ehdotuksensa jadvit siten melko yleisluontoisiksi ja
ohjelmallisiksi. Siksi on lahes mahdotonta sanoa, ratkaiseeko Jaeggilta omaksuttu
immanentin kritiikin késite indoktrinaation ongelmaa kriittisesséd poliittisessa
kasvatuksessa. Jotta kysymystd olisi mahdollista arvioida, tulisi immanentin
kritiikin didaktista teoriaa voida verrata indoktrinaation kriteereihin. Nykyisellddn
analyysi ei onnistu, koska immanentin kritiikin didaktiset sovellukset puuttuvat.
Lotzin ehdotuksista voidaan tunnistaa erés ajatus, jota on mahdollista kehittaa
pidemmalle: kritiikin normien Kkriittinen tarkastelu. Mikéli opettaja selventdé
oppilaille eksplisiittisesti, mille oletuksille kritiikin normit perustuvat ja mitd
vaihtoehtoja niille on olemassa, ei opetus ole indoktrinaatiota. Kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan yhteydessd tdmé tarkoittaisi didaktisen mallin
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perustuslakitulkinnan selventdmistd ja vaihtoehtoisten tulkintojen esittelya.
Oppilaita voitaisiin vaatia my0s arvioimaan Kkriittisesti, onko yhteiskuntaa
mielekéstd kritisoida esitettyjen kriteerien nojalla. Téllainen toimintamalli veisi
opetusta ainakin indoktrinaatiokriittisempédén suuntaan, vaikkei se ratkaisisikaan
kaikkia indoktrinaatioon liittyvid ongelmia.

7.2.6 Kriittisen poliittisen kasvatuksen legitimaatio

Kiriittisen poliittisen kasvatuksen nykymalleissa on esitetty erilaisia perusteita
emansipatoriselle politiikkadidaktiikalle. Hufer (2011) ldhtee argumentissaan
liikkkeelle yhteiskunnan reaalitilan analyysistd. Hinen mukaansa yhteiskunta ei ole
kehittynyt 1970-luvulta riittdvan pitkdlle, jotta emansipaatio olisi tullut
tarpeettomaksi. Herruuden ja riippuvaisuuden muodot ovat muuttuneet
huomaamattomiksi, mutta niitd on silti olemassa (Hufer, 2011, s. 20-21). My®&s Eis
(2013) kiinnittdd huomiota valtarakenteisiin. Vaatimus poliittisesta tdysi-
ikdisyydestd jdd hidnen mukaansa tyhjéksi, mikédli poliittisessa kasvatuksessa ei
tarkastella sosiaalista epdtasa-arvoa, itsen ja muiden ulossulkemisen prosesseja
sekd itsehallinnan teknologioita (Eis, 2013, s. 72). Steffens (2011) perustelee
kriittistd poliittista kasvatusta yhteiskunnallisten haasteiden ja kehityskulkujen
ndkokulmasta. Mikadli poliittinen kasvatus pyrkii edistimédidn oppilaiden
arvostelukykyd ajankohtaisten yhteiskunnallisten tendenssien suhteen, on
opetuksessa tarkasteltava globaalin maailman kriisejd ja muutosprosesseja
(Steffens, 2011, s. 30). Yhteenvetona voidaan siis esittdd, ettd kriittistd poliittista
kasvatusta on perusteltu silld, ettd oppilaiden itsemdidrddmisen ja poliittisen
arvostelukyvyn edistdminen edellyttdé valtarakenteiden, eriarvoisuuden ja kriisien
analyysia.

Edellisid perusteluja voidaan tdydentdd immanenttiin kritiikkiin nojaavalla
argumentilla, jossa huomioidaan yhteiskunnan reaalitila ja kasvatuksen tehtdviét.
Kriittisen kasvatustieteen puolustajat voivat vedota pedagogisen suhteen
késitteeseen ja vaittdd, ettd sen periaatteiden reaalinen toteutuminen edellyttdé
emansipatorista kasvatusta. Nohlin (1949, s. 126-128) mukaan pedagogista
suhdetta méarittdd persoonan primaatti, miké tarkoittaa, ettd kasvattajan tulisi pitda
kasvavan ihmisen puolta suhteessa hidneen kohdistuviin yhteiskunnallisiin
intresseihin. Pedagogiset vaatimukset kasvavaa kohtaan ovat perusteltuja, mikali
ne edistdvdt hidnen kypsyyttddn, onnellisuuttaan, itsendisyyttddn ja
arvostelukykydin, eikd hantd kaytetd pelkéstddn vilineend vieraisiin paamadriin
(Klaftki, 1970a, s. 58—60). Kriittisen teorian ja kasvatustieteen erds keskeisistd
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teeseistd on yksilon ja yhteiskunnan dialektinen suhde (ks. Held, 2004, s. 32-33;
Klafki, 1976, s. 46). Sen mukaan ihmisen elimaid mahdollistavat ja rajoittavat
yhteiskunnalliset rakenteet, jota ovat tulosta inhimillisestd toiminnasta ja siksi
myds muutettavissa. Esimerkiksi turvaton kasvuympdiristo, riittdmattomat
materiaalisen eldmén ehdot, syrjintd, puuttuvat kouluttautumisen mahdollisuudet,
perusoikeuksien rajoittaminen, autoritaariset instituutiot, epddemokraattinen
poliittinen jérjestelméd, turvattomuus, nidkoalattomuus, suoriutumispaineet, sodat
sekd epéterveet roolit ja normit estivédt vapaata ja onnellista elamdi. Mikali
oppilaita ei auteta ottamaan yhteiskuntaan kriittistd etdisyyttd ja muuttamaan sitd,
ovat heiddn mahdollisuutensa inhimilliseen eldmiin rajoitetut. Emansipatorinen
kasvatus on toisin sanottuna vilttiméatontd, jotta kasvatuksen tavoite kasvavien
itsendisen, vastuullisen ja onnellisen eldmén edistimisestd voitaisiin lunastaa
kdytdnnossa.

7.3 Kategoriaalinen sivistys ja eksemplaarinen opetus

Arvioin seuraavaksi kategoriaalisen sivistyksen teoriaa. Tarkastelen kritiikkeja,
joita on esitetty teoriaa kohtaan yleisessd didaktiikassa ja ainedidaktiikassa.
Kiinnitdn huomiota kategorioiden luonteeseen ja eksemplaarisen opetuksen malliin.
Vertaan my0s kategoriaalisen sivistyksen teoriaa uudempiin sivistysteorioihin.

7.3.1 Kategoriat ja maailman rakenne

Kategoriaalisen sivistyksen teoriasta on kéyty kriittistd keskustelua yleisen
didaktiikan perinteessd. Peter Roeder ja Wolfgang Klafki véittelivdt teorian
patevyydestd Die Deutsche Schule -lehdessd 1960-luvun alussa (ks. Klafki, 1961a;
Roeder, 1961). My6hemmin Hilbert Meyer ja Meinert Meyer ovat tarkastelleet
teoriaa kriittisesti (Meyer & Meyer, 2007, s. 61-66). Koska Klafki on itse vastannut
Roederin kritiikkeihin, otan esille Meyerin ja Meyerin esittdmét huomiot.
Meyerin ja Meyerin (2007) mukaan kategoriaalisen sivistyksen teoriaan
sisdltyy ontologisoiva késitys subjektista ja maailmasta. “Klafkin tarkoituksena on
yhtd aikaa ymmaértdd tdmén maailman olemus ja maarittdd itseddn sivistdvin
ihmisen olemus” (Meyer & Meyer, 2007, s. 56). Tatd viitettd Meyer ja Meyer
perustelevat ldhes sivun mittaisella sitaatilla Klafkin viitoskirjasta. Siind Klafki
(1964a, s. 34-35) kuvaa, milla tavoin sivistys edellyttdd subjektilta ja maailmalta
yleisid rakenteita eli kategorioita. Tassd sitaatissa Klafki sanoo ensinnikin, ettd
sivistys tekee védryyttd maailmalle, mikili subjekti omaksuu yleisid periaatteita,
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joilla ei ole vastinetta todellisuudessa. Toiseksi Klafki esittdd, ettei ihmisen
persoonan rakentuminen ole mahdollista ilman yleisten periaatteiden omaksumista.
Meyer ja Meyer tulkitsevat néitd ajatuksia siten, ettd Klafki torjuu tietoteoreettisen
konstruktivismin ja sitoutuu perinteisempadn kisitykseen todellisuudesta ja sitd
koskevasta tiedosta. Konstruktivismissa ajatellaan, ettei inhimillinen tieto kuvaa
ihmisestd riippumatonta todellisuutta, vaan se on praktisesti kayttokelpoisia
biologisten, sosiaalisten ja persoonallisten tietokykyjemme kautta méarittyneitd
mentaalisia malleja (Sander, 2008, s. 164—165). Meyer ja Meyer (2007, s. 57-58)
véittdvat, ettd konstruktivistinen ymmarrys tiedosta merkitsisi Klafkille véérin
tekemistd maailman rakenteelle. Nayttia siis siltd, ettd Meyerin ja Meyerin mukaan
kategoriaalisen sivistyksen teoriassa oletetaan, etti maailmalla on olemassa
ihmisestd riippumaton rakenne, josta voidaan saada luotettavasti tietoa.3® Titd
tulkintaa perustelee se, ecttd Meyer ja Meyer ndkeviat Klafkin kategoriat
epadhistoriallisina. He viittaavat Klafkin ja Roederin kdymééan viittelyyn Die
Deutsche Schule -lehdessd. Meyer ja Meyer katsovat, ettd viittelyssa oli kyse siité,
onko olemassa ylihistoriallisia sekd ajasta ja paikasta riippumatta pitevid
kategorioita. ”Klafki oletti tdimén, Roeder hylkasi sen” (Meyer & Meyer, 2007, s.
63).

Meyerin ja Meyerin suhde kategoriaalisen sivistyksen teorian pétevyyteen on
ristiriitainen. He arvioivat teorian rajoituksia kehittimalld oman sivistysteoriansa
luonnoksen. Sitd Meyer ja Meyer (2007, s. 64) luonnehtivat “sivistykseksi
periferiasta, sattumanvaraisesta ja kokonaisesta”. Téamidn sivistysteorian
ydinsanomana on, ettei sivistys nojaa maailman redusoimiseen yleisiin rakenteisiin,
vaan se perustuu moninaisuudelle, paljoudelle ja ei-sddnnonmukaiselle. Sivistys
periferiasta ei ole Meyerin ja Meyerin mukaan kokonaisuudessaan kategoriaalisen
sivistyksen teoriaa parempi vaihtoehto, vaan he haluavat esittdd sen avulla

ER]

kysymyksen kategoriaalisen sivistyksen teorian rajoista. ”...[O]n tdysin avointa,
kuinka laajasti kirjava todellisuus voidaan avata kokonaisuudessaan
elementaarianalyysissd kategoriaalisesti” (Meyer & Meyer, 2007, s. 65). Voi siis
olla, ettd joissakin tapauksissa yksittéiset siséllot ovat sivistdvid, vaikka ne eivit
teekddn todellisuutta yleiselld tasolla ymmarrettiviksi ja ldhestyttaviksi. Tastd

huolimatta Meyer ja Meyer puolustavat kategoriaalisen sivistyksen teoriaa

8 Meyer ja Meyer tulkitsevat Klafkin p4ityneen tihin katsantokantaan, koska hin kuului maailmansotia
kdyneeseen sukupolveen. “Klafki pyrkii maailmaa avaavaan ja jirjestyneeseen sivistykseen eikd
tietdmattomyyden, ldpindkymattomyyden ja ymmartdmattomyyden hyviksymiseen” (Meyer & Meyer,
2007, s. 60). Koska Klafki on eldnyt epdvarmassa maailmassa, on hénelld tarve turvallisten rakenteiden
yllapitamiseen, viittdvat Meyer ja Meyer.
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perustelemalla, ettd ongelmistaan huolimatta se voi olla vilttdméton. Vaikka
kategoriat olisivatkin pelkédstddn konstruktioita, tarvitaan yleisid siséltojd, jotta
kouluopetus olisi ylipaatddn mahdollista (Meyer & Meyer, 2007, s. 66). Meyer ja
Meyer jattavat kuitenkin loppujen lopuksi avoimeksi, riittddko timéa kdytdnndn
valttimattomyys perustelemaan kategoriaalisen sivistyksen teoriaa.

Edelld kuvatut kritiikit eivét ole tdysin vakuuttavia. On selvéd, ettd Meyerin ja
Meyerin ndkemys kategorioiden epahistoriallisuudesta on ongelmallinen. Klafki
on nimittdin esittdnyt eri yhteyksissd, ettd kategoriat ovat historiallisia.
Ensimmadisen kerran kategorioiden historiallisuus tulee ilmi Klafkin toisessa

b

opinndytetyossd. Siind hidn selventdd, ettd ”...kategoriat osoittautuvat tietyn
ihmisryhmén tai ajan selvésti historiallisiksi jarjestysmuodoiksi, joiden avulla ja
joiden alaisuudessa aineellinen ja kulttuurinen maailma kisitetddn, ymmarretiin,
koetaan ja jarjestetddn” (Klafki, 2013, s. 85). Klafki ei siis oleta ihmisestd
riippumattoman objektiivisen maailman olemassaoloa. Sen sijaan hin tulkitsee
kategoriat historiallisiksi siind mielessd, ettd eri kansoilta ja ihmisryhmiltd 10ytyy
toisistaan poikkeavia kategoriajdrjestelmid. Kategorioiden historiallisuus ja
pétevyys kytkeytyvit toisiinsa. Kategorioiden pidtevyys ei ole viitelauseen ja
ihmisestd riippumatta olemassa olevan todellisuuden vastaavuutta, vaan “’kaikki
niméd kategoriat ovat pétevid ainoastaan niin kauan kuin ne osoittavat
hyodyllisyytensd eldmélle (ei sanan kapeassa utilitaristisessa merkityksessd)”
(Klafki, 2013, s. 84). Kategoriat ovat toisin sanottuna pitevid, mikéli ne auttavat
ihmistd maailman ymmartdmisessé ja arvioimisessa sekd maailmassa toimimisessa.
Erilaiset negatiiviset kokemukset voivat osoittaa vanhoja kategorioita
kyseenalaisiksi, minkd seurauksena ihmisen on luotava tai omaksuttava uusia
kategorioita. Esimerkiksi uskonnolliset, tieteelliset ja esteettiset vallankumoukset
sekd inhimillisen eldmin kriisit johtavat tyypillisesti kategorioiden muutoksiin.
Talld 1ahtokohdalla on seurauksia yksildiden sivistysprosesseille. Henkitieteellista
pedagogiikkaa koskevassa opintomateriaalissaan Klafki (1978d) korostaa, ettd
yhteiskunta,  kulttuuri  ja  yksild  ovat  historiallisen = muutoksen
alaisia. ”...[K]ategoriat ovat historiallisesti muuttuvia ja niiden avoimuus tulee
saavuttaa tai sitd tulee pitdd ylla sivistysprosessissa tai sen kulloistenkin tulostensa
suhteen” (Klafki, 1978d, 84). Sivistynyt ihminen ei siis pidd kiinni
joustamattomasti kategorioistaan, vaan hén on valmis omaksumaan uusia
kategorioita, mikali niitd tarvitaan vanhojen kéiydessa riittdmattomiksi.
Kategoriaalisen sivistyksen teoriassa ei oleteta ihmisestd riippumatonta
objektiivista todellisuutta, joka paljastuu itsedén sivistdville ihmiselle hénen
sivistysprosessissaan. Tdmé kdy ilmi siitd, ettei Klafki sitoudu totuuden
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korrespondenssiteoriaan, vaan ymmartia kategorioiden pétevyyden
pragmaattisena kysymyksend. Nayttdisi oikeastaan siltd, ettd konstruktivistinen
tulkinta  totuudesta  toimintakelpoisuutena  (viability) sopii  totuuden
korrespondenssiteoriaa paremmin yhteen kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
kanssa. Siind missd Klafkille pétevédt kategoriat ovat eldmaélle hyodyllisia,
merkitsee totuus toimintakelpoisuutena konstruktivismissa tiedon kykya auttaa
ihmistd maailmassa toimimisessa. Tulkintaani siitd, ettei Klafki suhtaudu naiivisti
realismiin, tukee se, miten hén sivuaa Neue Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik: Zeitgemdfse Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive
Didaktik -teoksessa kysymysté luonnontieteiden péatevyydesséd. Han esittdd, etteivét
empiiriset tieteet kuvaa todellisuutta sindnsd, vaan ne tekevdt maailmaa
ymmarrettdviksi ainoastaan tiettyjen kysymyksenasetteluiden ja kokeiden
puitteissa (ks. Klafki, 2007, s. 277). Tamé periaate nayttdisi tulevan kriittis-
konstruktiiviseen didaktiikkaan kriittisestd teoriasta, jonka mukaan tieto on aina
sidottu historiallisiin ja yhteiskunnallisiin konteksteihin (ks. Abromeit, 2011, s. 85—
140). Tieto on siis mahdollista, mutta ihminen ei voi tuntea varmasti todellisuutta
totaliteettina. Tdmé& ajatus on melko kaukana epéhistoriallisen objektiivisen
todellisuuden oletuksesta. Ndhddkseni kategoriaalisen sivistyksen teoriaa tulisi
tulkita siten, ettd kategoriat ovat kulttuurisia vilineitd, jotka auttavat yksilgitd ja
ihmisryhmid maailman ymmaértdmisessd ja arvioimisessa sekd toiminnassa
todellisuuden eri alueilla. Kategoriat paljastavat aina jotakin yleistd maailmasta,
mink& vuoksi niitd voidaan kayttid erilaisissa konteksteissa. Tdmaé ei kuitenkaan
tarkoita sitéd, ettd kategoriat olisivat lopullisesti patevid; kun ihmiset saavuttavat
konkreettisia tietdmisen ja toiminnan tavoitteitaan, ovat kategoriat perusteltuja,
mutta jos praktinen toiminta ajautuu vaikeuksiin, on kategorioita muutettava.

7.3.2 Kysymys kategoriaalisesta poliittisesta sivistyksesté

Kategoriaalisesta sivistyksestd ei ole kiyty keskustelua ainoastaan yleisen
didaktiikan tutkimuksessa, vaan se on ollut viittelyiden aihe myds ainedidaktiikan
kirjallisuudessa. Hyvin esimerkin tarjoaa poliittisen kasvatuksen didaktiikka. Sen
klassikot kuten Gerhard Fischer, Hermann Giesecke, Wolfgang Hilligen ja
Bernhard Sutor kannattavat kategoriaalista opetusta (Gortler, 2016, s. 227).
Esimerkiksi Giesecken poliittisen kasvatuksen didaktiikassa konfliktianalyysin
tavoitteena on, ettd oppilaat saavuttavat kategorioita, joiden avulla he kykenevit
ymmirtimain ja arvioimaan poliittisia konflikteja. My6ds uudemmassa poliittisen
kasvatuksen teoriassa on sitouduttu kategoriaalisen sivistyksen teoriaan. Joachim
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Detjenin, Peter Massingin, Dagmar Richterin, Georg Weiflenon sekd muiden
saksalaisten tutkijoiden yhteisty0ssd kehittdmissd poliittisen kasvatuksen
ohjelmissa kannatetaan kategoriaalista poliittista kasvatusta.?” Kaikki poliittisen
kasvatuksen nykydidaktikot eivét kuitenkaan ole samaa mieltd heiddn kanssaan.
Konstruktivismiin sitoutuva Wolfgang Sander on kritisoinut opetusta, joka nojaa
kategoriaalisen sivistyksen teoriaan. Sen tilalle hdn ehdottaa oppilaiden aktiivista
tiedonmuodostusta korostavaa poliittisen kasvatuksen didaktiikkaa.

Kategoriaalisen poliittisen kasvatuksen ideaa voidaan konkretisoida Detjenin
ja kollegoiden (2012) poliittisen kasvatuksen didaktiikan avulla. Siind ndahdéan,
ettd poliittisessa kasvatuksessa oppilaille vilitetddn késitteellistd tietoa
(konzeptuelles Wissen). “Kisitteellinen tieto jadttdd huomiotta konkreettiset
kokemukset ja kategorisoi sen sijaan niiden tunnuspiirteet ja -merkit.
Kaisitteellinen tieto on korkeimmalla tasolla dekontekstualisoitua, ja sitd voidaan
kayttda erilaisissa konteksteissa” (Detjen ym., 2012, s. 29). Taméa méédritelméa sopii
hyvin yhteen kategoriaalisen sivistyksen teorian kanssa, koska eksemplaarisessa
opetuksessa oppilaiden tulisi saavuttaa erilaisissa konteksteissa sovellettavissa
olevia yleisid periaatteita. Fundamentaalisen ja elementaarisen erottelua Detjenin
ja kollegoiden teoriassa muistuttaa kéisitteellisen tiedon jaottelu peruskésitteisiin
(Basiskonzepte) ja ainekaésitteisiin (Fachkonzepte). Peruskésitteet ovat tiedonalan
perusideoita, jotka opitaan ainekasitteitd omaksumalla (Detjen ym., 2012, s. 30).
Peruskdésitteitd ei siis voida opettaa sellaisenaan, vaan ne saavutetaan vilillisesti
ainekisitteiden oppimisen kautta. %  Ainekisitteet ovat jirjestiytyneet
peruskasitteiden mukaisesti. Seuraava taulukko ilmaisee kolme peruskisitettd
(jarjestyksen, paitoksen ja yhteishyvén) sekd niiden ymmartdmisen edellyttavat
ainekdsitteet:

Taulukko 17. Kasitteellinen poliittinen tieto (Detjen ym., 2012, s. 31).

Peruskasitteet Ainekasitteet

Jarjestys Demokratia
Euroopan integraatio
Vallanjako
Perusoikeudet
Kansainvaliset suhteet
Markkinat

87 Kuvatessaan kategoriaalista poliittista opetusta teoksessaan Politische Bildung: Geschichte und
Gegenwart in Deutschland Detjen (2014, s. 294-295) ldhtee liikkeelle Klafkista ja viittaa
eksplisiittisesti kategoriaalisen sivistyksen teoriaan.

8 Kategoriaalisen sivistyksen teoriassa fundamentaalisia periaatteita voidaan opettaa.
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Peruskasitteet Ainekasitteet

Oikeusvaltio
Edustuksellisuus
Sosiaalivaltio
Valtio

Paatos Eurooppalaiset toimijat
Intressiryhmat
Konflikti
Legitimaatio
Valta
Joukkotiedotus
Julkisuus
Oppositio
Parlamentti
Puolueet
Hallitus
Vaalit

Yhteishyva Vapaus
Rauha
Oikeudenmukaisuus
Tasa-arvo
Ihmisarvo
Kestavyys
Julkishy6dykkeet
Turvallisuus

Oppilaiden tulisi omaksua ndmid perus- ja ainekésitteet koko yleissivistdvan
opetuksen aikana. Niiden opettamiseen liittyy neljd periaatetta. Ensinnékin
oppilaiden olisi opittava késitteitd kriittiselld tavalla siten, ettd he ymmaértavit
niiden tiedollisen rakenteen, toiseksi opetuksessa tulisi huomioida oppilaiden
ennakko- ja virhekésitykset, kolmanneksi samoja kisitteité pitdisi opettaa oppilaille
eri vuosiluokilla yhd monimutkaisemmin, ja neljanneksi opetuksessa taytyisi lahted
liikkeelle arkikielestd edeten tieteellisiin kasitteisiin (Detjen ym., 2012, s. 32-34).
Namai oletukset ovat yhteensopivia kategoriaalisen sivistyksen teorian kanssa.
Siind korostetaan oppilaiden kokemuksia, syvéllistd oppimista, kognitiivisia
konflikteja ja yleisten periaatteiden eksplisiittistd opettamista.

Sanderin (2008) poliittisen kasvatuksen didaktiikasta saadaan vastaesimerkki
kategoriaaliselle poliittiselle kasvatukselle. Sanderin ainedidaktinen malli nojaa
radikaalikonstruktivistiselle ajatukselle siitd, ettd oppilaita tulisi auttaa
rakentamaan omaa késitystddn todellisuudesta (ks. Reef, 2018, s. 113).

236



Opetuksessa huomioidaan oppilaiden kisitykset politiikasta, ja heille tarjotaan
erilaisia tulkintavaihtoehtoja, jotta he voivat kehittdd kasityksiddn. Tahén liittyy
nikemys politiikkan peruskésitteistd (Basiskonzepte). Niiden luonteen Sander
médrittelee seuraavasti: [Peruskisitteiden systematiikka] pyrkii tunnistamaan
abstraktissa muodossa sellaiset perustanlaatuiset ndkékulmat, joiden alaisuudessa
tieto koskee inhimillistd yhteiseloa ollakseen poliittista tietoa ja joista voidaan
lisdksi olettaa, ettd ihmisten niistd ndkokulmista muodostamat kasitykset
muovaavat heiddn havaintoaan, tulkintaansa ja arviotaan jokapdiviisestd
politiikasta” (Sander, 2008, s. 99). Peruskésitteet ovat siis ehtoja sille, milloin
voidaan puhua politiikkaa koskevasta tiedosta. Téllaisia kéisitteitd ovat valta,
jarjestelmd, oikeus, julkisuus, yhteishyvéa ja niukkuus (Sander, 2008, s. 103). Ne
liittyvat muihin poliittisiin késitteisiin, joista useimmat ovat tuttuja Detjenin ja
kollegoiden (2012) poliittisen kasvatuksen didaktiikasta. Tallaisia kisitteitd ovat
oikeusvaltio, hallinto, puolueet, perustuslaki, vallanjako, demokratia, pluralismi,
instituutiot, perus- ja ihmisoikeudet, talousjérjestelma, sosiaalinen rakenne, arvot,
intressit ja tarpeet, markkinat ja kilpailu seka tyd ja tyonjako (Sander, 2008, s. 103).

Peruskdisitteet eivit ole tarkkoja tieteellisesti maariteltyjé polititkan kuvauksia
tai opetuksessa hydodynnettivid analyysin tyokaluja vaan késitteitd, jotka voidaan
tayttdd siséllollisesti eri tavoilla (Sander, 2008, s. 99). Toisin sanottuna kaikilla
ihmisilla on késityksid vallasta, poliittisesta jérjestelmistd, oikeudesta,
julkisuudesta, yhteishyvistd ja niukkuudesta. Koska poliittinen todellisuus on
lahtokohtaisesti ristiriitainen, vallitsee yhteiskunnassa erimielisyyksia siitd, miten
peruskasitteet tulisi tulkita. Poliittisen kasvatuksen tulisi Sanderin mukaan auttaa
oppilaita kehittimdin omaa ymmarrystddn rationaalisemmaksi. Koulun
sisdllollisen poliittisen kasvatuksen tehtdvéni on ohjata oppilaita muodostamaan
ristiriidoista omia perusteltuja ja jatkuvasti monimutkaisempia arvostelmia (Sander,
2008, s. 104).

Kategoriaalinen ja konstruktivistinen poliittisen kasvatuksen didaktiikka
eroavat toisistaan sen suhteen, miten niissd suhtaudutaan opettajajohtoiseen
opetukseen. Detjenin (2014, s. 355) mukaan frontaaliopetusta pidetddn turhaan
vanhanaikaisena, kunhan sitd hyddynnetdén oikein. Sander taas jattaa
opettajajohtoisen opetuksen kokonaan mainitsematta késitellessddn poliittisen
kasvatuksen didaktisia periaatteita. Syynéd tdhén on se, ettd konstruktivistisen
didaktiikan mukaan oppiminen on mahdollista ainoastaan omatoimisesti, eikd
toisen ihmisen oppimisprosesseja ole mahdollista kontrolloida ulkoapdin (ks.
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Sander, 2008, s. 162-167).% Toinen ero kategoriaalisen ja konstruktivistisen
poliittisen kasvatuksen didaktiikan vélilld liittyy menetelmaillisesti avoimiin
tehtdviin. Niissd on kyse tehtévistd, joihin ei ole olemassa valmiita oikeita
vastauksia, vaan oppilaat voivat kehittdd suhteellisen vapaasti omia ratkaisujaan.
Sander argumentoi, ettd koulussa tulisi hyodyntaa tillaisia tehtavid. ”Koulu, joka
ymmartdd itsensd enemménkin avoimeksi tyopajaksi, vilittdd jokapdivéisesti
kokemuksen, ettei maailma ole valmis, ettd sitd on jinnittdvasd tutkia ja ettd se
tarjoaa monia antoisia tehtivii ja tilaa omalle tekemiselle” (Sander, 2008, s. 138).
Detjen (2014) kyseenalaistaa Sanderin viitteen vetoamalla koulun funktioihin.
Koska koulun pdédmairiand on auttaa oppilaita oppimaan ennalta méérittyja asioita,
tulisi koulussa olla seké itsendistd oppimista ettd opettajajohtoista opetusta (Detjen,
2014, s. 445).

Sander on arvostellut kategoriaalista poliittisen kasvatuksen didaktiikkaa
konstruktivistisesta positiostaan késin (ks. Sander, 2008, s. 79—87). Ensinnékin
kategorian késite ja sen tieteellinen asema ovat hinen mukaansa epéselvid. Sander
tulkitsee, ettd kategorian késite on peréisin filosofiasta. Han ottaa esille Aristoteleen
ja Kantin ajattelijoista, jotka ovat kdyttdneet kategorian kisitettd. Aristoteleelle
kategoriat ovat olemista madrittdvid perusperiaatteita ja Kantille apriorisia
inhimillisen tietoisuuden edellytyksid. Sander viittdd, ettd kategorian késite on
vesitetty tuomalla se erityistieteiden ja oppiaineiden yhteyteen. Han maéaérittelee
kategoriat tieteenalojen peruskésitteiksi, jotka tiivistdvit ja jarjestdvat niiden tietoja
(Sander, 2008, s. 83). Ongelmana on, ettei eri tieteenaloilta voida 16ytda tdllaisia
peruskasitteitd, vaikkakin tieteellinen tieto edellyttdd késitteellisid erotteluja
(Sander, 2008, s. 83). Toisena kategoriaalisen poliittisen didaktiikan ongelmana on
Sanderin mukaan se, ettd poliittisen kasvatuksen perustieteet ovat moninaisia.
Poliittisessa kasvatuksessa kategorioiden tehtdvdnd on ilmaista tiivistetyssd
muodossa yhteiskuntatieteiden tietoja politiikkan kohdealueesta (Sander, 2008, s.
83). Sanderin ldhtokohtana on, ettd poliittisen kasvatuksen taustalla on useita
yhteiskuntatieteitd. Hadn vAaittdd, ettd ne poikkeavat toisistaan teorioiltaan ja
peruskasitteiltdén, jolloin poliittisen kasvatuksen kategoriajédrjestelmét ovat
didaktisia konstruktioita. Loogisesti johdonmukainen kategorioiden konstruktio

8 T4mai perustelu ei ole ongelmaton. National research council (1999) viittid, ettei konstruktivistisesta
tietoteoriasta seuraa suoraan opettajajohtoisen opetuksen mahdottomuutta. “Yleinen virhekésitys
konstruktivistisista tietoteorioista (olemassa olevaa tietoa kdytetdan rakentamaan uutta tietoa) on, ettei
opettajien tulisi koskaan kertoa oppilaille mitdén suoraan, vaan heidan tulisi aina sallia heidén rakentaa
tietoa itse” (National research council, 1999, s. 11). Syynd tille viitteelle on tietysti se, ettd
opettajajohtoinen opetus voi auttaa oppilaita aktiivisessa tiedon rakentamisessa, mikéli opetuksen aiheet
liittyvat heidan késityksiinsé ja intresseihinsa.
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jattdd huomiotta poliittisen kasvatuksen perustieteiden teorioiden moninaisuuden,
ja moninainen kategoriajirjestelmd on loogisesti epdjohdonmukainen (Sander,
2008, s. 84). Kolmanneksi kategoriaalisella opetuksella on Sanderin mukaan
kielteisid seurauksia oppimisen ndkokulmasta. Hén esittdd, ettd kategoriat
madritetddn  kategoriaalisessa  poliittisessa  kasvatuksessa  oppiaineen
tietorakenteista eiké oppilaiden oppimisvalmiuksista kdsin. Ongelmana on, ettei
kategoriaalisessa poliittisessa kasvatuksessa kiinniteté riittdvasti huomiota siihen,
mitéd oppilaat voivat oppia (Sander, 2008, s. 85). Lisdksi Sander (2008, s. 86) viittada,
ettd kategoriaalinen poliittinen kasvatus perustuu maailman kesyttimiseen. Télla
hin viittaa siihen, ettd opetuksessa maailmaa kuvataan jdsentyneend
kokonaisuutena. Hairitsevit, kiinnostavat ja sopimattomat asiat jatetddn
kategoriaalisessa opetuksessa huomiotta ja oppilaat padtyvit ajattelemaan, ettd
kaikki ongelmat voidaan ratkaista oikeilla instrumenteilla (Sander, 2008, s. 86).
Sanderin kritiikit eivat ole tdysin ongelmattomia Klafkin sivistysteoreettisen
didaktiikan nidkokulmasta. Ensinndkadn kategoriat eivét ole tieteenalojen tietoja
jasentdvid peruskdasitteitd, vaan ne koskevat yhtd aikaa subjektia ja todellisuutta.
Kategoriat ovat periaatteita, jotka liittyvit fyysiseen ja kulttuuriseen todellisuuteen.
Sivistysprosessi toteutuu siten, ettd ihminen oppii ymméartimiin perustavia
ilmiditd, fundamentaalisia periaatteita, lakeja, kriteereitd, ongelmia, menetelmia,
tekniikoita ja asenteita. Tdmén seurauksena hdn kykenee ymmairtiméén
todellisuutta ja toimimaan erilaisissa konteksteissa. Klafki korostaa, etteivit
oppiaineet mallinna yksinkertaistetussa muodossa niiden perustana olevia
tiedonaloja, vaan oppiaineiden siséllot valitaan didaktisten kriteereiden mukaan
niin, ettd ne ovat yhteensopivia tieteellisen tiedon kanssa (Klaftki, 2007, s. 167).
Siksi kategoriat eivit ole tieteenalojen sisdltojd jdsentdvid periaatteita. Toiseksi
teoriat poliittisen kasvatuksen kategorioista eivédt ole valttimattd ristiriitaisia.
Detjenin (2014, s. 308) mukaan politiikan sfadrid kuvaavat kategoriajérjestelmét —
polititkan ulottuvuudet, politiikkasykli, poliittiset vastakkaiset jénnitteet ja
yhteiskuntatieteellisesti perustettu kategoriaskeema — ovat melko identtisia, jolloin
kategoriaalista poliittisen kasvatuksen didaktiikkaa ei voida kritisoida
kategoriasysteemien heterogeenisuudesta. Sander voi siis olla vdirdssa viitteessaan.
Sen pitevyyttd ei tosin ole mahdollista arvioida tdmén véitdskirjan kontekstissa,
koska se vaatisi huomattavaa poliittisen kasvatuksen didaktiikan asiantuntemusta.
On kuitenkin selvdd, ettd aiheesta kdydddn debattia poliittisen kasvatuksen
didaktiikassa. Kolmanneksi kategoriaalisen sivistyksen teoriassa opettajalla on
autonominen rooli opetuksen suunnittelussa. Opetettavia asioita ei voida méaérittaa
pelkéstddan ainedidaktisessa tutkimuksessa, vaan opettajalla ja oppilailla on
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valttimattomia tehtdvid opetuksen sisdltdjen, teemojen ja tavoitteiden valinnassa.
Opettajan tulisi arvioida yhdessd oppilaiden kanssa, ovatko opetettavat asiat
sivistdvid. Sisdltojen sivistdvyys riippuu oppilaiden intresseistd ja kokemuksista
sekd yhteiskunnallisesta tilanteesta. Siksi kategoriaalisen sivistyksen teorian
kanssa sopii huonosti yhteen ajatus siitd, ettd opetuksen sisdllot méaritetddn ennalta.
Sanderin kiinnostavin kritiikki on, ettd kategoriaalisessa opetuksessa maailma
kesytetddn. Oppilaat voivat siis padtyd luulemaan, ettd maailman keskeiset piirteet
tunnetaan ja erilaiset ongelmat voidaan ratkaista oikein vélinein. Tahan kritiikkiin
liittyy kuitenkin ongelmia. Sander ei nimittéin perustele viitettddn milldén tavalla.
Hién ei viittaa empiirisiin tutkimuksiin, joista kévisi ilmi, ettd yleisten periaatteiden
opettaminen johtaa kuvattuihin ongelmiin. Siksi kritiikki ei ole hyvin perusteltu.
Sander my®0s olettaa, ettd kaiken opetuksen tulee olla kategoriaalista. On kuitenkin
mahdollista, ettd kategoriaalista poliittista opetusta tdydennetdéin metodisesti
avoimella opetuksella, jossa oppilaat saavat rakentaa opettajan tukemana itse omaa
ymmairrystddn politiikkaan ja yhteiskuntaan liittyvistd asiantiloista. T&lloin
oppilaat oppivat ymmartdméén poliittisen jarjestelmin keskeisid piirteitd, mutta he
saavat my0s tilaisuuksia rakentaa omia kasityksiddn. Tama ratkaisu ei ole kriittis-
konstruktiivisen  didaktiikan  l4htokohtien  vastainen, koska opetuksen
tiedeperustaisuutta koskevassa artikkelissaan Klatki (2007, s. 169-170) vaatii, ettd
oppilaiden tulisi harjoitella koulussa omien kysymysten asettamista, niihin
vastaamista ja tulosten raportointia.

Vaikka Sander kritisoi voimakkaasti kategoriaalista poliittista kasvatusta,
kannattaa hdan omassa konstruktivistisessa didaktiikassaan sen toimintasuosituksia.
Kategoriaalisen sivistyksen teorian mukaan opetuksen tulisi olla eksemplaarista.
Toisin sanottuna opetuksessa olisi kisiteltdva yksittdisid tapauksia esimerkkeind
yleisistd periaatteista. My0s Sanderin poliittisen kasvatuksen didaktiikassa opetus
on eksemplaarista. Hin méérittelee eksemplaarisuuden kisitteen niin, ettd oppilaat
saavuttavat konkreettisten esimerkkien avulla yleistettdvissd olevia tietoja
politiikasta (Sander, 2008, s. 193). Tamad maiédritelmd vastaa Klafkin
sivistysteoreettisissa ja didaktisissa kirjoituksissa esittdmid luonnehdintoja
eksemplaarisesta opetuksesta. Siten Sanderin kritiikki kategoriaalista poliittista
kasvatusta kohtaan ei ole ristiriidatonta, vaan hédn kannattaa ja vastustaa yhté aikaa
kategoriaalista opetusta.

Empiirisen oppimistutkimuksen avulla néyttéisi olevan mahdollista perustella
eksemplaarisen opetuksen ideaa. How people learn: Brain, mind, experience and
school -teoksessa oppimistieteiden tutkimuksista yhteenvetoa tekevd National
research council (1999) edustaa kantaa, joka muistuttaa kriittis-konstruktiivisen
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didaktiikan teoriaa eksemplaarisesta opetuksesta. Sen mukaan opetuksessa ei tulisi
késitelld pinnallisesti suurta médraa yksittdisid oppisiséltdjd, vaan oppilaiden olisi
opiskeltava syvillisesti keskeisid tiedonalojen késitteitd riittdvien yksittdisten
esimerkkien avulla.

Sisédltdalueen kaikkien aiheiden pinnallinen kattaminen tulee korvata
harvempien aiheiden syvilliselld kattamisella, joka mahdollistaa tdméin alueen
avainkisitteiden ymmaértdmisen. Kattamisen tavoitetta ei tule hylitd tietenkdén
kokonaan. Mutta syvéllisen tutkimisen tapauksia on oltava riittdva mééaré, jotta
oppilaat voivat késittdd olennaiset késitteet tietyilld oppiaineen aloilla.
(National research council, 1999, s. 20)

Uudemmassa How people learn II: Learners, contexts and cultures -teoksessa
todetaan, ettd aikaisemmassa teoksessa esitetyt ldhtokohdat ovat edelleen
uusimman tieteellisen tutkimuksen mukaisia (National research council, 2018, 12).
Siten ensimmaisen How people learn: Brain, mind, experience and school -teoksen
periaate ei ole vanhentunut. Teoksessa How students learn: History, math, and
science in the classroom tdma ldhtokohta muotoillaan siten, ettd oppilaiden tulisi
omaksua opetuksessa ydinkésitteitd konkreettisten esimerkkien avulla (National
research council, 2005, s. 15). Esimerkkeind ydinkasitteistd mainitaan historiasta
evidenssi ja perspektiivisyys, matematiikasta verrannollisuus ja riippuvuus ja
luonnontieteiden opetuksesta evidenssi ja mallintaminen (National research
council, 2005, s. 16). Ndami késitteet sopivat hyvin yhteen kategoriaalisen
sivistyksen teorian fundamentaalisten ja elementaaristen periaatteiden kanssa,
koska ne kuvaavat keskeisid oivalluksia ja tiedon rakentamisen tapoja eri
oppiaineissa.

7.3.3 Eksemplaarisen opetuksen kritiikit

Eksemplaarisen opetuksen mallia on kritisoitu siitd, ettei se johda ymmarrykseen
yleisistd periaatteista — tai ainakin on epéselvdd, miten tdmid yleisen tiedon
rakentuminen tapahtuu. Meyer ja Meyer (2007) viittidvat, ettd Klafki jattaa
madrittelemattd, milld tavalla oppilaat tarkalleen ottaen omaksuvat yleisid
periaatteita yksittdisten esimerkkien avulla. Milloin ja miten oppilaat tiedostavat,
ettd konkreettinen on yleinen? Téhdn emme saa vastausta.” (Meyer & Meyer, 2007,
s. 55). Chun (2002) kritiikki eksemplaarisen opetuksen teoriaa kohtaan on saman
suuntaista, mutta radikaalimpaa. Hanen mukaansa opetustapa on ldhtokohtaisesti
ongelmallinen, eikd se johda kayttokelpoiseen ymmaérrykseen
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yleisestd. ”...[S]iirtovaikutusta ei saavuteta luopumalla paljoudesta, vaan sen
omaksumisen kautta. Toisin sanottuna siirtovaikutuksen toteutumisen ehtona on,
ettei oppilas opi eksemplaarisesti vaan teemojen koko laajuudessa” (Chu, 2002, s.
54). Arvioin seuraavaksi ndiden kritiikkien pétevyyttd. Selvennédn aluksi Chun
argumenttia ja otan kantaa sen paikkansapitdvyyteen. Tdmaén jdlkeen pohdin, onko
Meyerin ja Meyerin kritiikki eksemplaarista opetusta kohtaan perusteltu.

Chu nojaa krititkissddn Edmund Husserlin Erfahrung und Urteil -teokseen.
Siitd hin nostaa esille kuvauksen materiaalisen objektin havaitsemisesta (ks.
Husserl, 1939, s. 30-31). Keskeistd Husserlin esimerkissd on, ettd havainnossa
kohde ymmarretddn aina jonakin riippumatta siitd, onko se havaittu
kokonaisuudessaan. Vield havaitsemattomia kohteen puolia ennakoidaan sen
perusteella, millaiseksi kohde tulkitaan joidenkin puolien havaitsemisen perusteella.
Chu tulkitsee Husserlia siten, ettd suuntautuminen objektiin tapahtuu tyypittdmisen
avulla. Tatd havaintoon liittyvdd transsendentaalista valttdmattomyyttd Chu
soveltaa oppimisen yhteydessd. Han véittda, ettd elementaariset kategoriat voidaan
rinnastaa tyyppeihin. ”Oppilas oppii esimerkiksi trooppisen metsén ominaisuudet
eteldamerikkalaisen trooppisen metsdn esimerkin avulla. Kun afrikkalainen
troppinen metsd tulee myohemmin teemaksi, kohdistaa hédn siithen odotuksia jo
opittujen amerikkalaisen trooppisen metsdn ominaisuuksien ndkokulmasta” (Chu,
2002, s. 55). Chu nayttdisi ajattelevan, ettei yksittdisen esimerkin késittely
opetuksessa johda soveltamiskelpoiseen tietoon, koska ilman tietoa tyypin muiden
edustajien ominaisuuksissa ei kdyttokelpoinen kategoria tule konstruoiduksi. Tata
véitettd hdn havainnollistaa jatkamalla analyysiddn sademetsien eroista.

Jos tdmi ero jdisi tematisoimatta, oppisi oppilas aina saman asian. Siten
oppilaan horisontti jdisi muuttumatta ja opitun soveltamisen mahdollisuudet
kyseenalaisiksi. Jos oppilas oppii koulussa vain elementaarisen ja timéa ero jaa
huomiotta, ei hdn voi arvioida itsendisesti, mille elementaariselle
eksemplaarinen kuuluu, koska hdnen horisonttinsa ei avarru. (Chu, 2002, s. 55—
56)

Chun kritiikki on mielekés siind merkityksessi, ettd se osoittaa erdén virheellisen
tavan pyrkié eksemplaarisuuteen opetuksessa. Kritiikin puutteena on, ettei Klafkia
voida kritisoida ndin, silld hin ymmaértda eksemplaarisen opetuksen eri tavalla.
Viitoskirjassaan Das pddagogische Problem des Elementaren und die Theorie der
kategorialen Bildung Klafki tarkastelee kategoriaalisen intuition (kategoriale
Anschauung) ongelmaa. Kyse on kokemuksesta, jossa yleinen késitetdén
valittdmasti yksittdisen avulla. Klafki korostaa, ettei kategoriaalinen intuitio ole
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vield varsinaisesti formaalisti sivistdva. Jotta ihminen tiedostaisi, ettd yksittdisessa
havaittu  yleinen = madrittdd  kaikkia  yksittéisid, tarvitaan lisdd
kokemuksia. “Intuitiossa kisitetty yleinen on aluksi yleinen, joka kuuluu erityiselle
tapaukselle. Sen pitevyys muiden vastaavien tapausten suhteen ... ennakoidaan
tavallaan hypoteettisesti; se tarvitsee vield koettelua ja vahvistamista todellisuuden
moninaisuudessa” (Klafki, 1964a, s. 432). Neue Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik: Zeitgemdfe Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik -teos
sisdltdd saman ldahtokohdan. Artikkelissa Innere Differenzierung des Unterrichts
Klafki esittdd erddn tavan jésentdd opetuksen vaiheita. Opetukseen kuuluvat
ensinndkin tavoitteenasettelu ja -kehittely, toiseksi omaksuminen, kolmanneksi
vahvistaminen ja neljdnneksi soveltaminen (Klafki, 2007, s. 188). Tamé opetuksen
vaihemalli on keskeinen eksemplaarisen opetuksen teorian kannalta. Klafki
nimittdin ymmaértdd eksemplaarisen opetuksen niin, ettd omaksumisvaiheessa
muutamien esimerkkien avulla omaksuttua periaatetta tulisi vahvistaa ja soveltaa,
jotta se muuttuisi kdyttokelpoiseksi kategoriaksi. Tdmén hén toteaa yksiselitteisesti:

Myos eksemplaarisessa menettelyssd omaksuttu tarvitsee siis harjoittelua,
kertaamista, soveltamista ja sen koettelua, pitddko se todella ’sen, minkd se
lupaa’. ... [S]iten omaksuttua tulee vahvistaa oppijan tietoisuudessa, kuten
my0s hédnen sisdltokohtaisena kykynddn, ldhtokohtana olleiden kaltaisten
esimerkkien avulla. ... [N]e tidytyy vahvistaa lukuisten uusien, véhitellen
muunnelmien mairissé kasvavien mielekkédiden tehtdvien avulla — mieluiten
immanentissa kertaamisessa eli niin, ettd ensiksi opitun soveltaminen
osoittautuu valttaméattoméaksi uusien teemojen oppimiselle ja ettd aluksi opittu
voidaan kokea juuri siten mielekk&énd ’toimivana tietona’ ja osaamisena.
(Klafki, 2007, s. 155)

Eksemplaarisen opetuksen omaksumisvaiheessa oppilaiden on siis tarkoitus
saavuttaa hypoteettinen kategoria, jolla ei ole vield yleistd patevyyttd. Opitun
vahvistamisessa ja soveltamisessa testataan, onko hypoteettisella kategorialle
yleinen pétevyys. Mikéli oppilaat huomaavat, ettd asia on niin, muodostuu
hypoteettisesta kategoriasta formaalinen ajattelun ja toiminnan véline. Chu siis
tulkitsee eksemplaarisen opetuksen teoriaa puutteellisesti; hdneltd jad huomaamatta
hypoteettisen kategorian ja varsinaisen kategorian ero sekéd opetuksen harjoittelu-
ja soveltamisvaiheiden merkitys varsinaisten kategorioiden muodostumiselle,
jolloin hénen kritiikkinsd eivdt ole osuvia. Myds Meyerin ja Meyerin kritiikit
osoittautuvat ongelmallisiksi. Niitd vastaan voidaan todeta, ettd Klafki kuvaa eri
teoksissaan, milloin ja miten oppilaat huomaavat konkreettisen olevan yleinen.
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7.3.4 Eksemplaarisen opetuksen jatkokehittely

Klafki ei perustele kirjoituksissaan empiiristen tutkimusten avulla, ettd
eksemplaarinen opetus todella johtaisi yleiseen tietoon, jota voidaan kayttda
erilaisissa konteksteissa. Empiirisen transfer-tutkimuksen avulla on mahdollista
tarkastella hénen esittdimiddn toimintasuosituksia. Syynd tdhdn on se, ettd
formaalinen sivistys ja transfer merkitsevét likipitden samaa asiaa, minka Klafki
(1964b, s. 33) vahvistaa itsekin. Kasvatuspsykologian tutkimuskirjallisuudessa on
esitetty erilaisia ndakemyksid siitd, milld tavalla yksittdisid esimerkkejd tulisi
kisitelld, jotta oppilaat oivaltaisivat yleisen periaatteen. Tutkimuksissa on kaynyt
ilmi, ettei yhden yleistd periaatetta edustavan tapauksen tarkastelu johda yleiseen
tietoon (Cognition and technology group at Vanderbilt, 1997; Duit ym., 2001).
Ratkaisuksi ongelmaan on kehitetty erilaisia opetustapoja, joissa oppilaat
muodostavat yksittdisen kontekstin ylittdvéaéd tietoa. National research council
(1999) mainitsee tdihdn kolme tapaa. Ensinndkin opetuksessa voidaan tarjota
oppilaille ratkaistavaksi perdkkéin toisiaan muistuttavia ongelmia ja ohjata heitd
abstrahoimaan niisté yleisié piirteitd, toiseksi ongelmanratkaisussa on mahdollista
esittdd oppilaille “entd jos” -skenaarioita ja auttaa heitd parantamaan
ymmaérryksensd joustavuutta ja kolmanneksi oppilaiden tehtdvénd voi olla
ongelmanratkaisun yleistiminen siten, ettei se pade vain yhteen tapaukseen vaan
laajemmin vastaaviin ongelmiin (National research council, 1999, s. 62—63). My0s
Schalk ja kollegat (2011) esittdvit kolme keinoa transferin tukemiseen. Ensinnékin
yleinen periaate voidaan opettaa formaalin tai symbolisen esitystavan avulla
viittaamatta konkreettisiin objekteihin, toiseksi oppilaat voivat vertailla kahta
konkreettista tapausta ja muodostaa tietoa niitd yhdistdvistd piirteistd ja
kolmanneksi oppilaiden on mahdollista opiskella abstraktia esitystd useiden
konkreettisten esimerkkien avulla (Schalk ym., 2011). Kategoriaalisen sivistyksen
teorian mukainen ldahtokohta yleisen periaatteen konkretisoimisesta muutaman
esimerkin avulla ja ndin opitun periaatteen harjoittelusta ja soveltamisesta eri
konteksteissa ei sisdlly edellisiin luetteloihin. Ei siis ole varmaa, johtaako
eksemplaarinen opetus todella kykyyn soveltaa yleistd periaatetta eri konteksteissa.
Talla seikalla on merkittdvid seurauksia. Transfer-tutkimuksessa tulisi selvittdd
eksemplaarisen opetuksen siirtovaikutusta, ja eksemplaarista opetusta olisi
toteutettava siten, ettd siind hyoddynnetddn jo hyvéksi havaittuja tapoja pyrkid
sovellettavissa olevaan tietoon.

On olemassa ndyttdod siitd, ettd kahden tapauksen vertailu johtaa
kayttokelpoiseen tietoon (Alfieri ym., 2013). Tamén perusteella voidaan esittdd
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yksi toimintasuositus eksemplaariselle opetukselle: opetuksessa tulisi vertailla
kahta konkreettista tapausta yleisestd periaatteesta ja ohjata oppilaita oivaltamaan
itsendisesti, mikd tapauksia yhdistdd, mink& jdlkeen yleistd periaatetta pitdisi
harjoitella ja soveltaa eri yhteyksisséd. Esimerkiksi poliittisen konfliktin kategorian
yhteydessd  opetuksessa  voitaisiin  1dhted  liikkeelle  vaikkapa 430
miljoonaa -kampanjaan ja vuoden 2016 kilpailukykysopimukseen liittyvien
konfliktien vertailusta. Oppilaiden tehtdvdnd olisi selvittdd, miksi konfliktit
syntyivat ja millaiset piirteet yhdistdvat niitd. Opettaja voisi tdydentdd néita
esimerkkejd orientoivan opetuksen muodossa. Tdmén jélkeen oppilaat saisivat
harjoitella omaksuttua yleistd periaatetta muiden esimerkkien avulla. Heidén tulisi
tutkia niitd poliittisen konfliktin kategorioiden avulla. Vaikkapa vuoden 2015
eduskuntavaaleissa esilld ollut kysymys finanssipolitiikasta ja vuoden 2017
pakolaiskriisi voisivat olla tapauksia, joita oppilaiden tulisi analysoida.

7.3.5 Vaihtoehtoiset sivistysteoriat

Kategoriaalisen sivistyksen teoria on huomattavan vanha, koska sitd koskevat
pédjulkaisut ovat perdisin 1960-luvun alkupuolelta. Sivistysteoreettinen tutkimus
on edistynyt ndistd ajoista huomattavasti, mikd herdttdd kysymyksen siitd,
voidaanko kategoriaalisen sivistyksen teoriaa pitdd endé perusteltuna nakemyksend
sivistyksestd. Pohdin seuraavaksi titd kysymystd. Tarkastelen uudempia
sivistysteorioita ja vertaan kategoriaalisen sivistyksen teoriaa niihin. Lahteikseni
olen valinnut Kollerin (2012) transformatiivisen sivistyksen teorian®, Peukertin
(2015) yhteiskunnallisen transformaation sivistysteorian®! ja Ruckerin (2014, 2020)
kompleksisen sivistysteorian ja siihen nojaavan didaktiikan®?. Niitd valintoja
perustelee se, ettd ne tarjoavat vaihtochtoisia ndkokulmia kategoriaalisen

% Kollerin sivistysteoria nojaa jélkistrukturalismin periaatteille, minkd vuoksi sitd voidaan
pitdd “postmodernina”. Koller (2016) kritisoi eksplisiittisesti klassisten sivistysteorioiden
subjektikésitystd Lacanin, Foucault’n ja Lyotardin teorioiden avulla. Kollerin keskeinen véite on, ettd
klassiset sivistysteoriat olettavat autonomisen subjektin, joka on todellisuudessa suurelta osin
vierasmadrdaytynyt. Hén ei kuitenkaan ajattele, ettd ihminen olisi pelkéstdan ympéristén tuote, vaan
autonomiallakin on oma roolinsa subjektin konstituutiossa.

! Peukertin (2015) sivistysteoria nojaa kommunikatiivisen pedagogiikan lahtokohdille. Sivistdvi
opetus ei siis perustu valmiin tiedon vélittdimiseen, vaan siind tulisi olla mahdollisuuksia oppilaiden
luovalle ajattelulle ja uuden ymmaérryksen luomiselle.

%2 Rucker (2014) tarkastelee moninmutkaisuustutkimuksen (Kompexititsforschung) menetelmien
avulla sivistysprosessin rakennetta. Lahteinddn hin kéyttdd useita moderneja sivistysteorioita:
esimerkiksi Klafkin ja Kollerin tekstejéd. Niitd analysoimalla Rucker esittidd jdsennyksen siitd, millaisia
osia ja niiden vilisid suhteita voidaan tunnistaa sivistysprosessista.
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sivistyksen teorialle ja ettd ne pitidvét siséllddn suhteellisen yhtendisen puhetavan
sivistyksesta.

Tarkastelemieni sivistysteorioiden pohjalta nédyttdd ensinndkin siltd, ettei
sivistystd ymmarretd endd tdnd pédivand ihmisen ja maailman molemminpuolisena
avautumisena. Sen sijaan késite maédritellddn ihmisen itse- ja maailmasuhteen
itsendiseksi muokkaamiseksi (ks. Koller, 2012; Peukert, 2015; Rucker, 2014). Itse-
ja maailmasuhteella viitataan yleiselld tasolla ihmisen ajattelun, havainnoimisen ja
toiminnan tapoihin. Kyse on siis siitd, miten ihminen suhtautuu itseensd, muihin
ihmisiin ja maailmaan. Sivistysteoreetikot ovat esittdneet erilaisia ndkemyksié siité,
mistd ihmisen itse- ja maailmasuhde tarkalleen ottaen rakentuu. Koller (2012)
tulkitsee itse- ja maailmasuhteen luonnetta Bourdieun sosiologian, narratiivisen
identiteetin teorioiden, Lacanin psykoanalyysin ja Butlerin filosofian avulla.
Kollerin ydinsanomana on, ettd itse- ja maailmasuhde on rakentunut
yhteiskunnallisesti ja diskursiivisesti. Yhteiskuntaluokka, kulttuurinen ympéristo,
sosiaalinen viitekehys ja toiset ihmiset vaikuttavat siis siihen, miten ihminen
suhtautuu itseensd ja maailmaan. Koller myds ajattelee, ettd itse- ja maailmasuhde
on yhtdiltd pysyvé ja toisaalta muuttuva. IThmisen ajattelun ja toiminnan tavat
vastustavat muutosta, jota kuitenkin tapahtuu yksilon eldméan aikana. Rucker (2014,
s. 69-70) taas ndkee, ettd ihmisen itse- ja maailmasuhde perustuu sddnnoille, jotka
madrittdvat hdnen ndakokulmaansa maailmaan. Toisin sanottuna ihminen ajattelee
ja toimii aina tiettyjen periaatteiden mukaan. Se, millaisia periaatteita olemme
omaksuneet, vaikuttaa siithen, miten suhtaudumme itseemme, muihin ihmisiin ja
maailmaan.

Toinen uudempaa sivistysteoriaa luonnehtiva piirre on negatiivisten

kokemusten korostaminen. °3

Sivistysprosessin liikkeellepanevana voimina
toimivat tilanteet, joissa ihmisen nykyinen tapa toimia osoittautuu riittdmattomaksi
(Koller, 2012, s. 71-97; Peukert, 2015, s. 111-114; Rucker, 2014, s. 235-237).
Koller (2012, s. 71-97) jasentdd sivistysprosessiin johtavia tekijoitd negatiivisen
kokemuksen (Buck) ja vierauden (Waldenfels) kisitteilld. Kun kokemus osoittaa
ihmisen ymmaérryksen jostakin asiasta puutteelliseksi tai hdn kohtaa nykyiselle
maailmankuvalleen vieraita asioita, mahdollistuu sivistys eli itse- ja
maailmasuhteen muokkaaminen. Peukertin (2015, s. 112) mukaan sivistysprosessit

ovat tarpeellisia, kun ihmisen toimintakyky osoittautuu riittdmattomaksi. Mikali

% Ajatus kriisien merkityksesti sivistykselle ei ole tdysin uusi. Tdmé idea voidaan 16ytéd Otto Friedrich
Bollnowin sivistysteoriasta 1950-luvun puolivilisté (ks. Koskela, 2012). Siitd on muodostunut yleisesti
hyviksytty ldhtokohta, joka jaetaan useissa nykypdivén sivistysteorioissa.
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emme pysty ratkaisemaan kohtaamiamme ongelmia nykyisen itse- ja
maailmasuhteen varassa, on sitd uudistettava. Rucker (2014, s. 77—79) taas puhuu
epdonnistumisesta (Scheitern), jolla hdn viittaa siithen, ettd ihmisen toiminnan
suunnitelmat eivit tuota aiottua tulosta. Epdonnistumisten seurauksena ihmiselle
syntyy tarve uudistaa itse- ja maailmasuhdettaan.

Kolmanneksi sivistys néyttéisi perustuvan vield nykyisin yleisten periaatteiden
omaksumiseen. Koller (2012, s. 77) mainitsee itse- ja maailmasuhteen muistuttavan
Husserlin horisontin késitettd. Husserlin filosofiassa horisontti viittaa siihen, ettd
tietoisuuden akteissa kohteet ymmaérretddn aina jonakin ja tietynlaisessa
kontekstissa (ks. Husserl, 1939, s. 29-36). ** Timi ymmirrys muodostaa
tietoisuuden aktin horisontin eli odotuksen siitd, mitid tulevissa akteissa tullaan
havaitsemaan. Esimerkiksi jonkin asian havainnoiminen pOyténd pitdd sisélldén
odotuksen siitd, ettd kohde ndyttda tictynlaiselta, kun sité katsotaan toiselta puolelta.
Poytd myo6s havaitaan jossakin tilassa, josta voitaisiin tiedostaa muita asioita,
mikali havaitsija suuntaisi nithin huomionsa. Horisontti on Husserlille yleinen siiné
mielessd, ettd samantyyppisiin objekteihin liittyy identtinen horisontti. Siten
ihmisen mind- ja maailmasuhde on rakentunut Kollerin sivistysteoriassa
yleisyyksien kautta. Rucker (2014) taas puhuu itse- ja maailmasuhteen sdanndista.
Hénen ajatuksenaan on, ettd ihmisen ja maailmasuhteen sdanndt madrittavét sitd,
millaisesta ndkokohdasta maailma avautuu hénelle ja millaisista ndkdkulmista hén
ldhestyy erilaisia kohteita. ® Toisin sanottuna sdinndissi on kyse yleisisti
periaatteista, jotka rajaavat ja mahdollistavat ihmisen ajattelua ja toimintaa
maailmassa. Esimerkkind Rucker (2014, s. 155) mainitsee seuraavan
sdanndn ’luottamus on hyvd asia, mutta kontrollointi on parempaa”. Tami
esimerkki vahvistaa ajatuksen siité, etteivit sddnnot koske pelkdstdan yksittdisia
tilanteita, vaan ne médrittdvat ihmisen ajattelua ja toimintaa yleensid. Meyerin ja
Meyerin (2007) ajatus perifeerisestd sivistyksestd ei siten ndytd saavan tukea
uusimmasta sivistysteoreettisesta tutkimuksesta.

Neljanneksi uuden ymmarryksen luominen on sivistysprosessin lopputulos.
Koller (2012) pohtii Kuhnin ja Peircen tieteenfilosofioiden, Oevermannin
objektiivisen hermeneutiikan, Gadamerin hermeneutiikan seké Derridan ja Butlerin
dekonstruktion pohjalta, miten ihminen uudistaa itse- ja maailmasuhdettaan. Koller

%4 Husserl viittaa sisdisen horisontin kisitteelld kohdetta koskeviin odotuksiin ja ulkoisella horisontilla
ennakointeihin ymparistostd, johon objekti kuuluu (Husserl, 1939, s. 29-36).

% Nikokohta on positio, josta késin ihminen omaksuu nikokulman itseensé ja maailmaan. Perspektiivi
merkitsee nédkokulmasta muodostettua suhdetta asiantiloihin. Horisontti on nékokulmasta seuraavien
itse- ja maailmasuhteiden kirjo. (Rucker, 2014, s. 69-70.)
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ajattelee, ettd sivistyksessd ihminen luo uutta tietoa luonnon- ja ihmistieteellisen,
mutta myds hermeneuttisen ja dekonstruktiivisen tutkimuksen kaltaisesti. Tima ei
kuitenkaan tarkoita sité, ettd sivistys voitaisiin samaistaa tieteelliseen tutkimukseen.
Rucker (2014) painottaa, ettd sivistysprosessissa voi syntyd itsen ja maailman
ymmartdmisen tapoja, jotka uudistavat yhteiskunnan kulttuuriperinnettd. Mikéli
kulttuuri ei tarjoa tyydyttévid vastauksia ihmistd vaivaaviin kysymyksin, on hidnen
luotava uusia ajattelutapoja. Peukert (2015) taas nékee, ettei sivistys ole pelkastdan
sosiaalistumista yhteiskuntaan, vaan sivistys tulisi ymmaértdd niin, ettd ihmiset
luovat siind uudenlaisia ajattelun ja toiminnan tapoja sekd uudistavat nykyisid
elamanmuotoja.

Edelld mainituista sivistysteorioista Ruckerin rekonstruktio sivistyksestd
jalkimoderneissa yhteiskunnissa soveltuu parhaiten sivistysprosessin rakenteen
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selventdmiseen. Rucker esittdd seuraavan kuvion, joka kuvaa, millaisia ajallisia
tapahtumia sivistykseen liittyy:

> <
reflektio
valinta (10) . vathtoehto (11)
<loytaminen> ” <keksiminen>
vieraat saannot
kritiikki (9)
vieraat sédnnot < —— hylkéiys (8) _ omat saannot
_ suuntautumisen etsiminen (7)
sddnnon luominen T sddnnon luominen (12)

. negatiivinen (6) )

suunnitelma <€ > suunnitelma

| positiivinen (2) |
an S kokemus o L.
sddnnon aktivointi (3) sdaannon aktivointi

muutos (15)

yllapitiminen (5)
|
syntyminen (14)
v ¥ vy
sadnnén mukaan toiminta (1) sdannén mukaan
suuntautuminen (4) > neuvottelu (16) € suuntautuminen (13) —

Kuvio 3. Sivistysprosessin rakenne (Rucker, 2014, s. 172).

Kuviosta kdy ilmi, ettd sivistysprosessissa ihminen on vuorovaikutuksessa
maailman kanssa (1). Positiiviset kokemukset (2) johtavat itse- ja maailmasuhteen
vahvistumiseen (3) ja siihen, ettd ihminen suunnittelee tulevaa toimintaa nykyisten
sddntdjen perusteella (4). Tama pitdd ylla itse- ja maailmasuhdetta (5). Negatiiviset
kokemukset (6) aiheuttavat ihmiselle tarpeen uudistaa itse- ja maailmasuhdettaan.
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Hén hylkédé aikaisempia sddntdjadn (7), mutta myos vieraita sddntoja (8), mika
mahdollistaa itsemédrddmisen. Ihminen tarkastelee kriittisesti erilaisia
vaihtoehtoisia sddntdjéd, jotka voisivat tulla osaksi hdnen itse- ja maailmasuhdettaan
(9). Hén joko hyviksyy valmiin sddnnon (10) tai luo itse uuden sddnndn (11). Ndin
hian omaksuu séddnnén (12), jonka pohjalta hén suuntautuu toiminnassaan ja sen
reflektiossa (13). Siten ihmisen itse- ja maailmasuhteen rakenne uudistuu (14) tai
muuttuu (15). Mikili sdénndt liittyvét yhteisesti jaettuihin asioihin, neuvottelee hin
kriittisesti muiden ihmisten kanssa (16).

Kollerin ja Peukertin ndkemykset sivistyksestd eroavat Ruckerin pohdintoja
enemmin kategoriaalisen sivistyksen teoriasta. Kollerin sivistysteorian
normatiiviset sitoumukset ovat melko heikkoja verrattuna Klafkin sivistysteoriaan.
Ihmisen itse- ja maailmasuhteen muutosten sivistavyyttd Koller jasentdd Lyotardin
filosofian avulla. Sivistyksen kriteerind on, ettd ihminen on herkkéd erilaisten
diskursiivisten puhetapojen vilisille ristiriidoille, eikd pyri asettamaan tiettyé
diskurssia muiden ylapuolelle (Koller, 2012, s. 95-97). Toisin sanottuna sivistynyt
ihminen suhtautuu avoimesti kulttuurien ja ajattelutapojen moninaisuuteen, minka
vuoksi esimerkiksi ihmisen rupeamista ddrioikeistoradikaaliksi ei voida pitdd
sivistyksend, vaikka siind onkin kyse itse- ja maailmasuhteen muutoksesta (ks.
Koller, 2016). Koller myds painottaa jélkistrukturalistisen filosofian hengessa
subjektin yhteiskunnallista ja diskursiivista rakentumista ja ottaa etdisyytta
klassisten sivistysteorioiden subjektikésitykseen (ks. Koller, 2001). Hénelle
autonominen subjekti on siis jossain méairin fiktiivinen konstruktio. Peukert (2015)
taas sitoutuu kommunikatiivisen pedagogiikan lahtokohtiin.
Kommunikatiivisessa pedagogiikassa kritisoidaan subjektikeskeisti
kasvatustoiminnan rekonstruktiota, jossa pedagoginen toiminta merkitsee
intentionaalista kasvattajan vaikuttamista kasvatettavaan ennalta maédrittyjen
tavoitteiden saavuttamiseksi (Biesta, 1994, s. 275-278; Masschelein, 1991). Siina

% Kommunikatiivisen pedagogiikan perinteessé kritisoidaan sellaista kisitystd kasvatuksesta, jonka
mukaan kasvatus on kasvattajan intentionaalista vaikuttamista kasvatettavaan. Téssd késityksessd
kasvatettavalle jaa pelkdstddn kasvattajan vaatimusten toteuttamisen rooli. Kommunikatiivisen
pedagogiikan edustajat kuten Mollenhauer ja Masschelein samaistavat kasvatuksen eri tavoin
Habermasin kehittdméén kommunikatiivisen toiminnan késitteeseen (ks. Masschelein, 1991;
Mollenhauer, 1982). Ndin ymmarrettynd kasvatus voi tukea perinteistd pedagogiikkaa paremmin
kasvavien itsendistd itse- ja maailmasuhteen rakentamista vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa,
vaittdviat kommunikatiivisen pedagogiikan edustajat. Kiveld (2004) osoittaa melko vakuuttavasti, ettei
kasvatusta voida samaistaa kommunikatiiviseen toimintaan. Tastd ei kuitenkaan seuraa, etteikd
kasvatukseen voisi sisdltyd kommunikatiivisia periaatteita. Esimerkiksi kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa kasvatusta ei ymmérretd kommunikatiivisena toimintana, mutta oppilaat ottavat osaa
opetuksen perusteluun ja suunnitteluun opettajan kanssa.
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misséd kategoriaalisesti sivistdvdssd opetuksessa oppilaille vélitetddn objektiivista
tietoa, korostaa Peukert pedagogisten suhteiden jarjestimisté niin, ettd oppilailla on
mahdollisuuksia  rakentaa luovasti ja  yksilollisesti omia tulkintoja
todellisuudesta. Juuri sielld, missé aikuiset esiintyvit historiallisesti muodostetun
kielen ja kulttuurin edustajina, tdytyy heidén olettaa eliminoimaton subjektiivinen
osatekiji lasten toimintakyvyssé, kyvyssé rekonstruktioon ja
uudelleenkonstruktioon” (Peukert, 2015, s. 58). Vaikka kriittis-konstruktiiviseen
didaktiikkaan on omaksuttu kommunikatiivisen pedagogiikan periaatteita
opetuksen diskursiivisen perustelun ja suunnittelun muodossa, on Peukertin
sivistysteoria radikaalimpi. Siind ei nimittdin maéritetd opetuksen sisdltojd tai
niiden valitsemisen kriteerejd, jolloin opetusta ei ndhda sisdltojen vilittdimisend
vaan oppilaiden itsenéisen ajattelun tukemisena.

Eroista huolimatta kategoriaalisen sivistyksen teoria siséltid samoja
periaatteita, joita painotetaan uudemmissa sivistysteorioissa. Negatiivisten
kokemusten merkitys sivistykselle ei ole tdysin vieras asia Klafkillekaan. Hén
viittaa henkitieteellisessd didaktisen analyysin teoriassaan siihen, ettd oppilaille
tulisi aiheuttaa tarvittaessa kognitiivisia konflikteja, jotta opetus voisi olla
sivistavdd (Klafki, 1964b, s. 136). Opettajan on siis arvioitava opetusta
suunnitellessaan, voivatko oppilaat omaksua uuden sisdllon nykyisten
kokemustensa pohjalta vai onko heidén ajatteluaan kritisoitava ennen kuin siséltod
voidaan késitelld tarkemmin. Vaikka Kollerin, Peukertin ja Ruckerin
sivistysteorioissa negatiiviset kokemukset ovat vahvemmassa roolissa kuin Klafkin
ajattelussa, voidaan niiden sivistysteorioiden avulla terdvoittdd sivistyksen
negatiivista  ulottuvuutta kategoriaalisen sivistyksen teoriassa. Uusien
kategorioiden = omaksumista  vauhdittaa  siis = vanhojen  kategorioiden
osoittautuminen kayttokelvottomiksi.

Nykypdivdn  sivistysteorioissa  ndhddén, ettd  ihminen  rakentaa
sivistysprosessissa uutta kisitystd itsestddn ja maailmasta luovasti ja itsendisesti.
Sivistys ei ole pelkéstddn jo kehitettyihin tulkintoihin perehtymistd, vaan
sivistysprosessissa ~ ihminen  muodostaa  omia  nidkemyksiddn. My®0s
henkitieteellisessd  sivistysteoriassa ajatellaan, etteivdt oppilaat omaksu
sivistdvidssd kasvatuksessa ja opetuksessa kulttuuria sellaisenaan, vaan he
aktivoivat, muokkaavat ja kehittavit sitd. Siten Klafkin sivistysteoria ei ole tdysin
yhteensopimaton tarkastelemieni sivistysteorioiden kanssa. Niiden avulla voidaan
tdsmentdd, ettd sivistys voi toteutua uusien kategorioiden luomisena. Tadma ajatus
sopii yhteen kategoriaalisen sivistyksen teorian kanssa, koska sen mukaan
kulttuurinen ja yhteiskunnallinen todellisuus on luonnosta poiketen ihmisen oman
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toiminnan tulosta. Jotta oppilaat voisivat omaksua koulussa heitd sivistdvid
sisdlt6ja, on jonkun tdytynyt luoda ne ensiksi. Siksi koulussa voitaisiin myds luoda
kategorioita, mikali oppilaiden kyvyt riittévat siihen.

Itse- ja maailmasuhteen muutokset voidaan samaistaa jossain méérin uusien
kategorioiden omaksumiseen. Ruckerin (2014) mukaan sivistys perustuu siihen,
ettd ihminen arvioi tarjolla olevia ajattelun ja toiminnan periaatteita ja omaksuu
niistd soveltuvia osaksi itse- ja maailmasuhdettaan. Kategoriaalisen sivistyksen
teoriassa ihmisen tapa ajatella ja toimia maailmassa riippuu siitd, millaisia
kategorioita hdn on omaksunut. Koch-Priewen (2017, s. 139) sanoin
sivistysprosessissa tapahtuu muutoksia siind, millaisten kategorioiden avulla
ihminen tarkastelee todellisuutta. Nahdékseni ei ole kovin suurta eroa, puhutaanko
itse- ja maailmasuhteen sdannodistd vai kategorioista. Ne kummatkin ovat
antropologisesti tai psykologisesti vélttiméattdmid ajattelun ja toiminnan vélineitd,
joiden avulla ihminen suuntautuu maailmaan.

Kategoriaalisen sivistyksen teoriassa jdd epaselvidksi, miten kulttuurin
produktiivinen omaksuminen tapahtuu kokonaisuudessaan. Klafki selvittdd
ainoastaan, ettd kulttuurin aktivoiminen merkitsee sen ymmaértdmistd, miten
kulttuurisisdllot vastaavat niiden taustalla oleviin kéytdnnollisiin ongelmiin.
Kulttuurin muokkaamisen ja kehittdmisen luonne opetuksessa jdd kuitenkin
madrittimattd. Nahddkseni Ruckerin (2014, 2020) sivistysteoreettisen didaktiikan
avulla voidaan paikata tatd kategoriaalisen sivistyksen teorian puutetta.

Rucker (2014, s. 212-213) esittdd nelja kriteerid, jotka koskevat sivistdvin
opetuksen vaiheita: 1) pedagogisessa toiminnassa tulisi aiheuttaa oppilaille
negatiivisia kokemuksia, joiden avulla he voivat ottaa etdisyyttd nykyisiin itse- ja
maailmasuhteensa sdéntdihin, 2) oppilaita olisi ohjattava laajentamaan ja
uudistamaan suhdettaan itseensd ja maailmaan, 3) opetuksessa tulisi arvioida
kriittisesti uusia itsen ja maailman tulkitsemisen mahdollisuuksia, ja 4) oppilaita
olisi ohjattava toimimaan kriittisesti omaksumiensa uusien periaatteiden mukaan.
Nama sddnndt ovat melko abstrakteja, minkd vuoksi niitd on tulkittava tarkemmin.
On selvédd, ettd ensimmdisessd sddnndssd on kyse kognitiivisten konfliktien
aiheuttamisesta ja oppilaiden ajattelun kritiikistd. Opettaja voi siis osoittaa
oppilaiden ajattelussa ristiriitoja tai esittda kritiikkid, jonka avulla he huomaavat
ajattelevansa ja toimivansa irrationaalisesti. Toinen ja kolmas sddntd nayttaisivit
viittaavan siihen, ettd oppilaiden tulisi tutustua reflektiivisesti yhteiskunnan
kulttuuriseen pddomaan ja tietoon maailmasta. Ruckerin (2014, s. 158) mukaan
sivistysprosessissa ihminen nimittiin perehtyy kulttuurissa kehitettyihin sdéntdihin
ja arvioi niitd kriittisesti, mikd mahdollistaa itse- ja maailmasuhteen uudistumisen.
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Neljds periaate on keskeinen ilmeisesti siksi, ettd sivistykseen liittyy toiminta
uusien itse- ja maailmasuhteen sdantdjen mukaisesti. Mikéli ihmisen omaksumat
uudet periaatteet eivdt ndy mitenkdin hénen eldméssddn, ei voida puhua
sivistyksesta.

Uudemmassa tutkimuksessaan Rucker (2020) kehittdd eteenpiin teoriaansa
sivistidvastd kouluopetuksesta. Han analysoi lukuisia sivistysteorioita ja rakentaa
niistd kokonaisvaltaista sivistysteoreettista didaktiikkaa. Sivistyksen Rucker
ymmartdd — opetuksen padmaédrand — kykyné eettiseen itsemadrddmiseen erilaisilla
inhimillisen kulttuurin ja toiminnan alueilla. Han allekirjoittaa kriittisen ajattelun
ja negatiivisten kokemusten merkityksen opetukselle, mutta lisdd siihen, ettd
opetuksen padmadrand on oppilaiden autonomian edistdminen. Sivistysteoreettista
didaktiikkaa Rucker jdsentdd niin, ettd opetuksessa vilitetddn oppilaille
objektiivisia periaatteita, joihin he rakentavat opetuksessa omaa suhdettaan.
Oppilaat arvioivat opetetun tiedon patevyyttd, tarkastelevat sen yhteiskunnallista
relevanssia ja kyseenalaistavat tietoon sisédltyvid oletuksia ja normeja (Rucker,
2020, s. 59). Lisdksi hén korostaa negatiivisten kokemusten ohessa opetuksen
cksemplaarisuutta sekd sisdltdjen merkitystd oppilaiden nykyhetkelle ja
tulevaisuudelle. Eksemplaarisuus ja siséltjen relevanssi oppilaille ovat
kategoriaalisen sivistyksen teorian mukaisia suosituksia, mikd kdy ilmi siitéd, ettd
Rucker viittaa eksplisiittisesti Klafkin sivistysteoreettisiin kirjoituksiin.

Ruckerin ehdotus siitd, ettd opetuksessa tulisi tarkastella opetetun tiedon
patevyyttd, yhteiskunnallista merkitystd sekéd tiedon teoreettisia ja normatiivisia
oletuksia, auttaa kehittdimédn Klafkin sivistysteoreettista didaktiikkaa eteenpéin.
Ruckerin ajatuksena on, ettd juuri kulttuurisisiltdjen reflektio mahdollistaa niiden
muokkaamisen ja kehittdmisen. ”T&t4 taustaa vasten voidaan sanoa, ettd opetus
asettaa kulttuurin meidén saataville tuoreilla ja uusilla tavoilla” (Rucker, 2020, s.
59). Toisin sanottuna juuri opetettujen sisdltéjen kritiikki ja reflektio luovat
oppilaille tilaisuuksia itsendisen ja yksilollisen suhteen rakentamiseen yhteisesti
jaettuun perinteeseen. Eksemplaarisen opetuksen teoriaan tulisi lisdtd siksi
vaatimus siséltojen dialogisesta arvioinnista yhdessd oppilaiden kanssa. Téssa
dialogissa opettaja ja oppilaat ovat tasavertaisessa asemassa, koska kysymyksiin ei
ole valmiita vastauksia. Ja4 siis ennakoimattomaksi, millé tavalla oppilaat ottavat
kantaa opetettavien sisdltdjen merkitykseen ja perusteisiin.

Kategoriaalisen sivistyksen teorian ja sithen perustuvan sivistysteoreettisen
didaktiikan korjaaminen Ruckerin (2014, 2020) tutkimusten avulla voi olla
perustellumpi vaihtoehto kuin Kollerin (2012) tai Peukertin (2015) sivistysteorian
omaksuminen. Kollerin sivistysteoria on johdonmukainen, mutta sen normatiiviset
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sitoumukset ovat varsin heikot. Ei ole selvii, tarvitseeko ihmiskunta tilla hetkelld
avoimuutta pluralismille vai olisiko sittenkin kriittinen suhtautuminen
avainongelmiin ja itsetuhoisiin yhteiskunnallisiin mekanismeihin térkedmp&a.
Klafkin ja Peukertin sivistysteoriat voivat soveltua Kollerin transformatiivisen
sivistyksen teoriaa paremmin kouluopetuksen tavoitteiden maarittdmiseen, koska
ne huomioivat keskeiset yhteiskunnalliset haasteet. Peukertin yhteiskunnallisen
transformaation sivistysteorian ongelmana on, ettd siitd puuttuvat didaktiset
toimintasuositukset. Peukert esittdd, miten sivistys tulisi ymmartaa tdnd péaivéana,
mutta hén ei ota yksityiskohtaisesti kantaa siihen, millaista kouluopetusta tarvitaan
oppilaiden sivistyksen edistdmiseksi. Koska Peukert edustaa kommunikatiivista
pedagogiikkaa, on hédn sitd mieltd, ettei kouluopetus voi olla pelkéstddn ennalta
madrittyjen siséltdjen vélittdmistd oppilaille, vaan sen on mahdollistettava itse- ja
maailmasuhteen luova rakentaminen kommunikaatiossa muiden ihmisten kanssa.
Sivistysteoreettisen didaktiikan ndkdkulmasta tarkasteltuna ongelmana on, ettd
opettajat tarvitsisivat huomattavasti tarkempia jdsennyksid siitd, millaista
opetuksen olisi oltava. Pelkkd sivistdvdn opetuksen yleisten ldhtokohtien
madrittdminen ei vield riita.

7.4 Kiriittis-konstruktiivisen didaktiikan malli emansipatorisesta
opetuksesta

Tarkastelen seuraavaksi Klafkin kriittis-konstruktiivista késitysta
kohdesuuntautuneesta opetuksesta ja sosiaalikasvatuksesta. Pohdin sen perusteita
ja tarkastelen sitd kohtaan esitettyd kritiikkid. Arvioin empiiristen tutkimusten
avulla, johtaako Klafkin kuvaama opetus todellisuudessa oppilaiden
itsemddrddmis-, osallistumis- ja  solidaarisuuskyvyn kehitykseen sekid
kategoriaalisen sivistyksen teoriassa kuvattuun laadukkaaseen oppimiseen.

7.4.1 Klafkin emansipatorinen opetus

Kriittis-konstruktiivinen didaktiikka pitdd sisdllddn mallin emansipatorisesta
opetuksesta. Osoitin kuudennessa luvussa, ettd tdméd malli kattaa menetelmid ja
lahestymistapoja, jotka ovat yleisesti tdrkeind pidettyjd kriittisen pedagogiikan
perinteessd. Klafkin opetuksen mallin omaperdisyys perustuu siihen, ettd erilaisten
opetustapojen merkitykset ymmaérretddn itsemddrddmisen, osallistumisen ja
solidaarisuuden  tavoitteiden sekd  kategoriaalisen  sivistyksen teorian
viitekehyksessd. Opetuksessa tulee hyodyntdd avointa opetusta, tutkivaa oppimista
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ja yhteistoiminnallista oppimista, jotta oppilaat voivat vahvistaa itsendisyyttaan,
kriittisyyttdin ja sosiaalisia taitojaan. Emansipatoristen opetusmenetelmien avulla
opiskeltujen sisdltéjen on kuitenkin oltava sellaisia, ettd ne kehittdvit oppilaiden
kykya itsemédrdaamiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen. Mitd tahansa ei siis
voida opiskella. Opetuksen perustelua ja suunnittelua oppilaiden kanssa tarvitaan
kategoriaalisen sivistyksen teorialle perustuvan eksemplaarisen opetuksen
mahdollistamiseksi. Kun oppilaat ottavat osaa opetuksen suunnitteluun ja
arvioimiseen, voivat he ymmartdd opetuksen merkityksen itselleen ja auttaa
opettajaa valikoimaan heille relevantteja siséltoja. Lisdksi oppilaat saavat
tilaisuuksia harjoitella kdytdnnossd praktisia diskursseja, mikd vahvistaa heiddn
diskurssikykyéén.

Meyer ja Meyer (2007) ovat kritisoineet kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
nikemystd emansipatorisesta opetuksesta viittdmalld, ettei oppilaiden rooli ole
siind tarpeeksi aktiivinen. Niiden tutkijoiden mukaan oppilaat ovat Klafkin
kirjoituksissa didaktisten péétdsten objekteja eivdtkd niiden subjekteja (Meyer &
Meyer, 2007, s. 112). Tatd viitettd Meyer ja Meyer perustelevat viittaamalla
kriittis-konstruktiivisen didaktiikan didaktisen analyysin malliin. Siind Klafki
(2007, s. 265) korostaa, ettd opetus on sosiaalisesta luonteestaan johtuen herkkia
konflikteille. Meyer ja Meyer tulkitsevat tdtd 1ahtokohtaa siten, ettei Klafki korosta
riittdvasti oppilaiden roolia opetuksen suunnittelussa, vaan oppilaat ndahddén
lahinnd opettajan hyvid suunnitelmia hiirik6ivind kiusankappaleina. Meyerin ja
Meyerin (2007, s. 114) mukaan Klafkin tulisikin kehittdé oppilaiden osallistumisen
teorian pohjalta malli siitd, kuinka oppilaat ottavat osaa opetusprosessiin.

Koch-Priewe (2017) on vastannut terdvisti Meyerin ja Meyerin kritiikkiin.
Hén kiinnittdd huomiota kategoriaalisen sivistyksen teoriaan ja kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan nikemykseen opetuksen diskursiivisesta perustelusta
ja suunnittelusta oppilaiden kanssa. Koch-Priewe (2017, s. 143) tulkitsee, ettid vain
oppilaat voivat vahvistaa viime kédessd, onko opettajan harkitsemalla
opetussisdllolld merkitysta heille. Klafki siis kehottaa opettajia ottamaan oppilaat
mukaan opetuksen perusteluun ja suunnitteluun, miké pitdéd sisilldén opetuksen
yhteissuunnittelun, metaopetuksen ja opetuksen kritiikin. Tdméan pohjalta on vaikea
ymmartad kritiikkid siitd, ettd oppilaat ovat kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa
pelkéstdan opettajan suunnitelmien objekteja.

Koch-Priewen argumenttia voidaan kehittdd eteenpdin. Artikkelissaan Zum
Problem der Inhalte des Lehrens und Lernens in der Schule aus der Sicht kritisch-
konstruktiver Didaktik Klafki tismentda, ettd oppilaiden kanssa tulisi perustella ja
suunnitella kasvavalla vaatimustasolla opetuksen tavoitteita, siséltdja ja/tai teemoja,
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menetelmid ja vilineitd (Klafki, 1995¢, s. 101). Klafki siis puhuu jopa siitd, ettd
oppilaiden kanssa olisi perusteltava ja suunniteltava opetuksen tavoitteita. Ei ole
selvdd, saavatko oppilaat ehdottaa vaihtoehtoisia opetuksen padmaéaaria
itsemédrdamisen, osallistumisen ja solidaarisuuden sekd niiden edellyttimien
osakykyjen rinnalle. Asia ei ehka ole ndin, koska Klafkin (2002, s. 176) mukaan
oppilaiden tulisi saavuttaa opetuksessa yhteiskunnallinen tieto-, arvostelu- ja
toimintakyky itsemdirdédmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden merkityksessa.
Toinen tulkintavaihtoehto on, ettd oppilaiden kanssa valikoidaan Kkriittis-
konstruktiivisen didaktiikan valmiista vaihtoehdoista tavoitteita
opetuskokonaisuuksille ja perustellaan niitd. Nayttdisi kuitenkin siltd, ettd
oppilaiden rooli didaktisessa mallissa on aktiivinen hyvinkin radikaalilla tavalla.
Opettaja ei voi suunnitella opetusta yksin vaan hénen olisi arvioitava ja
tdydennettdvd esisuunnitelmiaan oppilaiden kanssa. Hénen pitdisi myds tarjota
oppilaille mahdollisuuksia suunnitella omia opetuskokonaisuuksiaan — tai
véhintddnkin niiden vaiheita.

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan malli emansipatorisesta opetuksesta
voidaan erottaa kahdesta ideaalityyppisestd opetuskulttuurista. Ensinnékin
Klafkille niyttda olevan vierasta tdysin avoin opetus, jossa oppilaat voivat opiskella
avoimen opetussuunnitelman puitteissa itseddn kiinnostavia sisdltdjd hyvinkin
vapaasti. Peschelin (2012a, 2012b) esittelemd valkoisen paperin didaktiikka ja
sosiaalisen integraation didaktiikka edustavat téillaista avointa opetusta. N&issd
opetusmenetelmissd oppilaat suunnittelevat tehtédvdnsd suurelta osin itse.
Tutkimustieto kertoo alustavasti siitd, ettd tdysin avoin opetus voi kehittdd
oppilaiden luku-, kirjoitus ja laskutaitoa riittdvésti (ks. Peschel, 2006). Ei ole
kuitenkaan nidyttoa siitd, ettd kokonaan avattu opetus mahdollistaa reaaliaineiden
ja oppiaineita yhdistdvien sofistikoituneempien tavoitteiden saavuttamisen.
Kehittyvitko oppilaat tdysin avoimessa opetuksessa kykenevaisiksi ymmaértdméaian
valtaa, konflikteja, intressejd ja ongelmia yhteiskunnassa vai tarvitaanko téhin
tarkoitukseen opettajan suunnittelemaa opetusta? Kysymystd ei voida ratkaista
nykytiedon perusteella, mutta teoreettisella tasolla voidaan epiilld avoimen
opetuksen mahdollisuuksia. Oppilaiden intressit ovat nimittdin rakentuneet
sosiaalisesti, eivédtkd he ole automaattisesti kiinnostuneita yhteiskunnallisista
sisdlldistd. Voi my0s olla, ettd tdysin avoimessa opetuksessa oppilaat vahvistavat
yhteiskunnallis-poliittisia ennakkokésityksidén eivatka arvioi niitd kriittisesti. Siksi
yhteiskuntakriittinen kasvatus saattaa edellyttda opettajan suunnittelemia tehtévia.
Avointa opetusta kuitenkin tarvitaan koulussa, jotta oppilaat kasvavat
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itsendisyyteen ja kykyyn oppia itsendisesti. Opetuksen avoimuus ei tosin voi olla
kriittisessd pedagogiikassa opetuksen perustavanlaatuisin lahtokohta.

Kiriittis-konstruktiivinen didaktiikka eroaa my0s tdysin opettajakeskeisestd
opetuksesta. Jotkut kasvatuspsykologit ovat vaatineet opetusta, jossa oppilaiden
roolina on olla 1dhinnd oppimisen objekteja Meyerin ja Meyerin (2007)
tarkoittamassa mielessd. Esimerkiksi Saarinen (2020) vaikuttaa kyseenalaistavan
kaiken muun paitsi tiukasti strukturoidun opettajajohtoisen opetuksen, jossa
oppilaat tekevit sen, mitd opettaja késkee. Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
nidkokulmasta tédllainen kisitys ihanteellisesta koulusta on ongelmallinen, koska se
ei edistd oppilaiden kasvua itseméédrddmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen.
Kun oppilaat tottuvat opiskelemaan pelkédstdén opettajan jatkuvasti ohjailemana,
on heille vaikeaa vilittdda mydhemmin toisenlaista késitystd institutionaalisesta
oppimisesta (Klafki, 1998c). Opettajan aktiivista roolia opetuksessa voidaan
kuitenkin perustella silld, ettd hénelld on todennékoisesti oppilaita parempi
ymmairrys tehokkaasta oppimisesta ja siitd, millaisia tietoja, taitoja ja valmiuksia
lapset ja nuoret tarvitsevat tulevaisuudessa. Kriittis-konstruktiivinen didaktiikka
jakaa tdmédn ldahtokohdan. Didaktisessa mallissa ajatellaan, ettd oppilaiden tulisi
opiskella koulussa sisdltojd, jotka ovat heille subjektiivisesti ja objektiivisesti
relevantteja. Toisin sanottuna oppilaiden tulisi voida ymmaértdd itse sisdltojen
merkitys heille itselleen, mutta niiden tulisi mahdollistaa my6s heiddn tieto-,
arvostelu-, toiminta-, ja empatiakykynsi tosiasiallinen kehitys nykyhetken ja
tulevaisuuden historiallis-yhteiskunnallisessa tilanteessa.

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan tapaa integroida oppilasldhtdinen opetus
eksemplaariseen opetukseen voidaan perustella niin, ettd tdmé ratkaisu
mahdollistaa todenndkdisesti vaativien oppimistavoitteiden saavuttamisen. Kun
opettaja suunnittelee opetustaan yhdessd oppilaiden kanssa, huomioidaan seka
oppilaiden kokemukset ja intressit ettd nykyhetkessa ja tulevaisuudessa tarvittavat
tiedot ja taidot. Opettaja voi pyrkid samaan aikaan siihen, ettd oppilaat omaksuvat
tarkeitd kompetensseja, mutta he saavat myds kokemuksia itsendisestd
tyoskentelystd. Peschelin (2012a, 2012b) avoimen opetuksen teoriaa voidaan
kritisoida myos siitd, ettd se tdhtdd oppilaiden vapauteen, mutta vapauden
yhteiskunnalliset ja sosiaaliset rakenteelliset ehdot jadvét teoriassa huomiotta.
Ramsegerin (1992) avoimen opetuksen teoria vaikuttaa tédstd nédkokulmasta
perustellummalta, koska siind opetuksen institutionaalinen avoimuus merkitsee
koulun  ulkopuolisen  yhteiskunnallisen  todellisuuden  huomioimista.
Institutionaalisesta avoimessa opetuksessa oppilaat saavat kokemuksia
yhteiskuntaan vaikuttamisesta sekd yhteiskunnan jirjestimisestd ja muuttamisesta
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(Ramseger, 1992, s. 55). Kriittisen pedagogiikan tavoitteenasettelun ndkdkulmasta
tarkasteltuna koulussa tulisi siis olla avointa opetusta, mutta opetuksen sisdltojen
olisi oltava sellaisia, ettd ne kehittdisivdt oppilaiden kykyé arvioida ja muuttaa
yhteiskuntaa. Klafkin ndkemys oppilasldhtdisen opetuksen integroimisesta
henkiticteelliseen didaktiikkaan vaikuttaa siten perustellulta.
Montessoripedagogiikka voisi toimia esikuvana opettajan ja oppilaan aktiivista
roolia yhdistidvin opetuksen kehittimisessd.”” Montessoriopetuksessa opettajalla
on suuri merkitys oppimisympériston suunnittelijana ja uusien asioiden opettajana.
Oppilaita varten luodaan tehtdvistd, materiaaleista ja vélineistd koostuva
oppimisympdéristd, jota oppilaat hyddyntévit itsendisesti (Lillard, 1996). Opettaja
valikoi opetettavia sisdlt6jd ja opettaa niitd yksittdisille oppilaille ja heidén
muodostamilleen pienryhmille. Oppilaat harjoittelevat opetettuja siséltdja
itsendisesti niin, ettdi he voivat vaikuttaa oppimisen aikaan, paikkaan ja
sosiaalimuotoon. Esimerkiksi Helsingin Montessori-koulussa on jokaisena
koulupdivand kolme tuntia vapaata tyotd, jonka aikana tapahtuu uusien asioiden
opetus ja niiden harjoittelu. Oppilaat organisoivat tydskentelynsd hyvinkin
itsendisesti koulun tarjoamien struktuurien puitteissa. Téllainen opetuksen
viitekehys voisi tarjota ldhtokohdat emansipatoriselle pedagogiikalle, jossa seké
opetuksen sisdllot ettd menetelmit edistdvat oppilaiden kykyé itsemédrddmiseen.
Yhteenvetona voidaan esittdd, ettd kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
opetuksen malli emansipatorisesta opetuksesta on synteesi oppilas- ja
opettajalédhtoisesta opetuksesta. Yhtaalta Klafki ottaa huomioon
oppilaiden “didaktisen kompetenssin” (Meyer & Meyer, 2007, s. 112) ja uskoo
heidédn kykyynsi tehda itsendisid paitoksid omasta oppimisestaan seki perustella,
suunnitella ja arvioida yhteistd opetusta. Toisaalta Klafki korostaa, ettei koulussa
voida opiskella mitd tahansa, vaan oppilaiden tulisi saavuttaa koulussa kyky
ymmairtdd maailmaa seké arvioida ja muuttaa sité. Kriittisen pedagogiikan kannalta
sekd oppilaslédhtdinen ettd opettajaldhtdinen opetus ovat kummatkin ongelmallisia
lahtokohtia sellaisenaan. Jos oppilaat opiskelevat pelkdstddn omien intressiensi
suuntaisesti, eivdt he saavuta vilttimattd riittdvid yhteiskunnallisen tietimisen,
arvioimisen ja toiminnan kykyjd. Oppilaiden passivoitumiseen voi taas johtaa

7 Montessoriopetus €i ole kokonaan yhteensopivaa kriittis-konstruktiivisen didaktiikan kanssa, mutta
siitd voidaan ottaa vaikutteita oppilaiden aktiivista roolia edistdvien toimintamallien kehittdmisessa.
Marburgin  peruskouluprojektissa itse asiassa chdotettiin  osittain samanlaista ratkaisua
viikkosuunnitelmaopetusta tutkittaessa. Huschken (1982, 272-275) mukaan viikkosuunnitelmaopetus
ei riitd opetuksen avaamiseen alakoulussa, vaan opetukseen olisi otettava mukaan vapaan tyon
periaatteita.
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puhdas opettajajohtoinen opetus. Siksi avoimen opetuksen ja opettajan aktiivisen
roolin synteesi vaikuttaa lupaavalta idealta.

7.4.2 Yleinen didaktiikka ja empiirinen tutkimus

Kiriittis-konstruktiivisen didaktiikan malli emansipatorisesta opetuksesta on
huomattavan laaja. Sithen on integroitu avoimen opetuksen, kouludemokratian,
yhteistoiminnallisen oppimisen, tutkivan oppimisen ja sosiaalisen kasvatuksen
lahtokohtia. Siksi kriittis-konstruktiivisen didaktiikan mallia emansipatorisesta
opetuksesta ei ole mielekdstd kritisoida ndkdkulmien puuttumisesta. Sen suurin
ongelma sen sijaan on, ettei sitd perustella empiiristen tutkimusten avulla. Onko
niin, ettd avoin opetus, tutkiva oppiminen ja yhteistoiminnallinen oppiminen
tukevat oppilaiden itsemadrddmis-, osallistumis- ja solidaarisuuskyvyn kehitysta?
Parantavatko opetuksen yhteissuunnittelu, metaopetus ja opetuksen kritiikki
opetuksen sivistavyyttd? Kehittdvitko ne myo6s oppilaiden diskurssikykya?
Edistddakd demokraattinen sosiaalikasvatus oppilaiden kykyad itseméédrdaamiseen,
osallistumiseen ja solidaarisuuteen? Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa ei
tarjota niihin kysymyksiin empiirisesti perusteltuja vastauksia. Klafki pelkistédén
olettaa, ettd hdnen oletuksensa ovat oikeutettuja.

Yleisen didaktiikan problemaattinen suhde empiiriseen tutkimukseen ei ole
uusi asia. Terhart (2002) luonnehtii yleistd didaktiikkaa sekd empiiristd opetus- ja
oppimistutkimusta vieraiksi sisaruksiksi (fremde Schwestern). Tdlld hén viittaa
sithen, ettd nimd molemmat kasvatustieteen alat kasittelevat kouluopetusta, mutta
niiden kysymyksenasettelut, menetelmit ja padmaéérat poikkeavat toisistaan. Siina
missd yleinen didaktiikka on perdisin opettajankoulutuksesta, on luonteeltaan
normatiivista ja tdhtdd opettajien toimintakyvyn kehitykseen, edustaa empiirinen
opetus- ja oppimistutkimus kasvatuspsykologista tutkimusta, jonka tehtiviné on
todentaa kokemusperdisesti opetuksessa oppimiseen vaikuttavia tekijoitd (Terhart,
2002, s. 81). Yleinen didaktiikka sekd empiirinen opetus- ja oppimistutkimus
eroavat siis toisistaan huomattavasti, vaikka ne molemmat rakentavat teorioita
kouluopetuksesta. Néiden kasvatustieteen osa-alueiden piirissd onkin esitetty
kritiikkid toisiaan kohtaan. On viitetty, ettd yleisestd didaktiikasta puuttuvat
empiiriset perusteet, kun taas empiirinen opetuksen ja oppimisen tutkimus jéttaa
kriitikkojen mukaan huomiotta normatiiviset kysymykset ja palvelee
teknokraattisia intressejd (Terhart, 2002, s. 79-81). Kiriittis-konstruktiivista
didaktiikkaa on siis syyté arvioida empiirisestd ndkokulmasta.
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Olen valinnut kriittis-konstruktiivisen didaktiikan arvioimisen strategiakseni
metatutkimusten tarkastelun, mika on tuttu menettely John Hattien Visible learning:
A synthesis over 800 meta-analyses relating to student achievement -teoksesta.
Kiésittelen siis  erilaisten opetustapojen vaikutuksia meta-analyysien ja
kirjallisuuskatsausten avulla. T&td ratkaisua perustelee se, ettd yksittdisten
tutkimusten perusteella voidaan tehdd virhepédtelmid evidenssin kokonaistilasta.
Jos ldhtisin kartoittamaan yksittdisten tutkimusten havaintoja, saattaisin késitelld
ndytt6d yksipuolisesti. Toinen syy on tarkasteltujen opetustapojen suuri maara.
Koska kisittelen lukuisia erilaisia opetusmenetelmid, olisi yksittdisiin tutkimuksiin
perehtyminen mahdoton tehtdvd. Siksi katsaustutkimusten hyddyntdminen on
luotettavin keino opetustapojen vaikutusten tunnistamiseen. Hattien (2009)
tutkimuksesta poiketen pyrin méérittimiain metatutkimuksissa saadun niaytén
vahvuutta. Pelkkd meta-analyysien tulosten tunnistaminen kertoo pelkéstéén siita,
millaisia vaikutuksia tutkimuksissa on havaittu, mutta kysymys ndyton
luotettavuudesta jad epéselvéksi. Siksi otan kantaa ndyton laatuun, jota arvioin
tutkimuksissa tehtyjen metodologisten ratkaisujen perusteella.

Tutkimusten nédytén arvioimiseksi on kehitetty erilaisia luokitteluja, joiden
avulla voidaan tunnistaa evidenssin vahvuutta (ks. Gyatt ym., 2008; Mager &
Nowak, 2012). Gyatt ja kollegat (2008) esittivit, ettd ndyttd jonkin kausaalisen
yhteyden puolesta voidaan ajatella erittdin alhaiseksi, alhaiseksi, kohtuulliseksi tai
korkeaksi. Ndiden luokkien merkitykset ovat seuraavat:

- korkea laatu: tuleva tutkimus tuskin muuttaa luottamustamme efektin arvioon

-~ kohtuullinen laatu: tulevalla tutkimuksella on todenndkdisesti merkittava
vaikutus luottamukseemme efektin arvioon, ja se voi muuttaa arviota

— alhainen laatu: tulevalla tutkimuksella on erittdin todenndkdisesti merkittava
vaikutus luottamukseemme vaikutuksen arvioon, ja se todenndkdisesti muuttaa
arviota

- erittdin alhainen laatu: arvio vaikutuksesta on erittdin epdvarma. (Gyatt ym.,
2008, s. 926)

Kaytdn tétd jasennysté arvioidessani kriittis-konstruktiivisen didaktiikan oletuksia.
Tulkitsen luokittelua niin, ettd korkeimpaan laatuun péidstddn useilla
satunnaistetuilla kontrolloiduilla tutkimuksilla, kohtuulliseen laatuun useilla
kvasikokeellisilla tutkimuksilla tai muutamilla satunnaisilla kontrolloiduilla
tutkimuksilla, alhaiseen laatuun useilla seurantatutkimuksilla tai muutamilla
kvasikokeellisilla tutkimuksilla ja erittdin alhaiseen laatuun muutamilla
seurantatutkimuksilla.
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Ei ole varmaa, vastaavatko kriittis-konstruktiivisen didaktiikan menetelmit ja
periaatteet tdysin tutkimuksissa tarkasteltuja toimintatapoja. Didaktisen mallin ja
empiiristen tutkimusten vililld vallitsee késitteellinen vastaavuus siind mielessé,
ettd niissd molemmissa puhutaan avoimesta opetuksesta, tutkivasta oppimisesta,
yhteistoiminnallisesta oppimisesta, oppilaiden osallistamisesta ja sosiaalisesta
kasvatuksesta. Voi kuitenkin olla, ettd kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa niita
keinoja hyddynnetdén osittain eri tavalla kuin tutkimuksissa. Suurimmat
tulkinnalliset haasteet koskevat tutkivaa oppimista ja demokraattista
sosiaalikasvatusta. Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa tutkiva oppiminen on
nimittdin pédasiassa geneettistd opetusta, kun taas empiirisissd tutkimuksissa on
selvitetty luonnonticteellistd tutkimusta mallintavaa tutkivaa oppimista. Lisdksi
sosiaalikasvatusta ei  toteuteta  empiirisissd  tutkimuksissa  juurikaan
yhteiskuntakriittisessd muodossa kuten on asioiden laita kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa. Avoimen opetuksen, yhteistoiminnallisen oppimisen, opetuksen
yhteissuunnittelun, metaopetuksen ja opetuksen kritiikin suhteen téllaisia haasteita
ei ole. Niistéd puutteista huolimatta valitsemani tutkimuskatsaukset ovat parhaimpia
mahdollisia. Ei siis ole mahdollista 16ytda katsaustutkimuksia, jotka tuottaisivat
vield adekvaatimpaa tietoa. Siksi metodologiset ongelmat johtuvat enemmén
tehdyn tutkimuksen pienestd maérésti kuin omista ratkaisuistani.

7.4.3 Avoin opetus, itsendinen oppiminen ja itseluottamus

Klafki ajattelee, ettd avoin opetus kehittdd oppilaiden kykyé itsendiseen oppimiseen,
mutta ehkd muitakin itsem&ddrddmis-, osallistumis- ja solidaarisuuskyvyn
osakykyjd. Avointa opetusta koskevan empiirisen tutkimuksen perusteella on
mahdollista selvittdd, voisiko oletus pitdd paikkaansa. Opetustapaa on tutkittu
melko pitkddn, koska ensimmadiset tutkimukset ovat perdisin jo 1950-luvulta.
Lasten ja nuorten avoimesta opetuksesta sekd aikuisten itseohjautuvasta
oppimisesta onkin tehty useita kirjallisuuskatsauksia (ks. Boyer ym., 2014; Hedges
ym., 1981; Horwitz, 1979; Lillard, 2019; Lahnemann, 2009; O’Shea, 2003).

Horwitzin (1979) katsaustutkimus késittelee avoimesta opetuksesta tehtyja
vertailututkimuksia, joissa verrataan avointa ja opettajajohtoista opetusta saaneita
luokkia erilaisten muuttujien ndkokulmasta. Katsauksessa luokitellaan tutkimuksia
sen mukaan, vaikuttaako avoin vai perinteinen opetus enemmaén tarkasteltuihin
muuttujiin. Horwitz (1979) esittdd seuraavan taulukon yhteenvetona avoimen ja
perinteisen opetuksen eroista:
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Taulukko 18. Avoimen opetuksen vaikutukset (Horwitz, 1979, s. 80).

Muuttuja ja Tulokset (tutkimusten prosentuaaliset osuudet)
tutkimusten

lukumaara

Avoin parempi Perinteinen Ristiriitaisia Ei eroa

parempi tuloksia

Oppimistulokset 14 % 12 % 28 % 46 %
(102)
Minakasitys (61) 25 % 3% 25 % 47 %
Asenne kouluun 40 % 4% 25 % 32 %
(57)
Luovuus (33) 36 % 0% 30 % 33 %
Itsenaisyys ja 78 % 4% 9% 9 %
nonkonformismi
(23)
Uteliaisuus (14) 43 % 0% 36 % 21 %
Ahdistus ja 26 % 13 % 31 % 31 %
sopeutuminen (39)
Hallintakasitys (24) 26 % 13 % 31 % 31%
Yhteistyd (9) 67 % 0% 11 % 22 %
Kokonaisvaikutus 39 % 4 % 24 % 33 %

Katsauksen perusteella ndyttdd siltd, ettei avoin opetus heikennd oppimistuloksia,
mutta sillé on positiivisia vaikutuksia oppilaiden asenteisiin koulunkéyntid kohtaan,
itsendisyyteen, uteliaisuuteen ja yhteistyohon.

Hedges ja kollegat (1981) toteuttivat meta-analyysin pddasiassa samoista
tutkimuksista, joita Horwitz (1979) tarkastelee katsauksessaan. He laskivat
avoimen opetuksen keskiarvoiset efektikoot eri muuttujiin. Tulokset kdyvit ilmi
seuraavasta taulukosta:
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Taulukko 19. Avoimen opetuksen vaikutusten suuruudet (Hedges ym., 1981).

Aihealue Efektikoko' Tutkimusten maara
Hallintakasitys +0,01 16
Yhteistyo +0,23 8
Positiivinen minakasitys +0,07 60
Luovuus +0,29 22
Asennoituminen kouluoppimiseen +0,17 50
ltsenaisyys +0,28 22
Lukeminen -0,08 73
Matematiikka -0,04 64
Kielioppi -0,07 33
' Glassin A

Meta-analyysin mukaan avoimella opetuksella on pieni positiivinen vaikutus
oppilaiden itsendisyyteen ja luovuuteen. °® Muiden Horwitzin (1979)
tarkastelemien muuttujien suhteen vaikutus on ldhelld nollaa.

Uudemmissa tutkimuskatsauksissa viitataan tutkimuksiin, joissa on tehty
vastaavia havaintoja kuin vanhoissa metatutkimuksissa. Ladhnemannin (2009, s.
35-58) katsauksessa mainitaan Neefin (1990) vertailututkimus, jonka mukaan vain
avoimessa opetuksessa olleet oppilaat kykenivdt maaritteleméédn itsendisyyden
kéasitteen ja antamaan esimerkkejé itsendisestd tyOstd. Opettajajohtoisesti opetetut
oppilaat eivdt onnistuneet tdssd tehtdvdssd. O’Shean (2003) katsauksessa
késitellddn aikuisten itseohjautuvaa oppimista. Han ottaa esille Lunyk-Childin ja
kollegoiden (2001) laadullisen tutkimuksen, jonka mukaan itseohjautuvassa
oppimisessa opiskelijat kdyvdt l4pi negatiivisilla tunteilla alkavan sekd
itseluottamukseen ja elinikdisen oppimisen taitoihin pééttyvin muutosprosessin.
Boyerin ja kollegoiden (2014) meta-analyysin osatutkimuksessa havaittiin
vastaavasti, ettd aikuisten itseohjautuva oppiminen edisti opiskelijoiden
itseluottamusta ja kykya itsendiseen oppimiseen.

Suuri osa avointa opetusta koskevista tutkimuksista on vertailututkimuksia,
joissa tarkastellaan avointa ja opettajajohtoista opetusta saaneita luokkia erilaisten
muuttujien osalta. Tdma ratkaisu on ymmarrettdva, koska avoimesta opetuksesta
on hankalaa toteuttaa satunnaistettuja kontrolloituja tutkimuksia. Intervention tulisi
olla pitkékestoinen, jolloin oppilaiden arpominen kontrolli- ja interventioryhméén
on erittdin vaikeaa. Vertailututkimukset eivét ole ongelmattomia opetustapojen

8 Efektikokoja arvioitaessa kiytetiin yleisesti seuraavia kriteereiti: efektikoot 0,2—-0,4 ovat vihiisii,
efektikoot 0,5-0,7 keskisuuria ja efektikoot 0,8:sta ylospéin suuria.
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kausaalisten vaikutusten tunnistamisessa, koska erilaiset taustamuuttujat ovat
voineet vaikuttaa vertailtujen ryhmien tuloksiin. Siksi ndyttd avoimen opetuksen
puolesta ei ole aukotonta. Aikuisten parissa tehty laadullinen tutkimus kuitenkin
tukee vertailututkimusten tuloksia. Haastatellut opiskelijat kokevat, ettd
itseohjautuva oppiminen vahvisti heidén itseluottamustaan ja kyky&én itsendiseen
oppimiseen, mikd on myds aikaisempien metatutkimusten tulos.

Nayttd avoimen opetuksen vaikutuksesta oppilaiden itsendisyyteen ja
itsendisen oppimisen taitoihin on kohtuullista. Havainto on tehty lukuisissa
vertailututkimuksissa ja muutamissa laadullisissa haastattelututkimuksissa. Siksi
avoimen  opetuksen  luokittelu  kriittis-konstruktiivisessa  didaktiikassa
emansipatoriseksi opetusmenetelmiksi saa tukea empiirisestd tutkimuksesta.
Opetustapa voi vahvistaa oppilaiden itseluottamusta ja nonkonformismia, mutta
myos kehittdd heididn kykyéén itsendiseen oppimiseen.

7.4.4 Tutkiva oppiminen, kriittisyys ja tutkimustaidot

Tutkiva oppiminen kuuluu kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa
emansipatorisiin  opetusmenetelmiin. Opetustavan vaikutuksista oppilaiden
arvostelu- ja toimintakykyyn ei ole helppo 16ytdéd hyvia tutkimuskatsauksia, mutta
ainakin John Hattien Visible learning: a synthesis over 800 meta-analyses relating
to student achievement -teoksessa kasitellddn tutkivaa oppimista (inquiry-based
teaching). Hattie (2009, 208-210) laskee neljan meta-analyysin perusteella, ettd
tutkivan oppimisen keskiarvoinen efektikoko oppimistuloksiin on 0,31. Kyse on
siis pienestd positiivisesta vaikutuksesta suhteessa kontrolliryhmiin. Hattie
mainitsee kaksi meta-analyysid, joissa tutkivan oppimisen on havaittu olevan
myonteisessd yhteydessd oppilaiden kriittisen ajattelun taitoihin. Smithin (1996)
meta-analyysissé tutkivan oppimisen vaikutus oppilaiden kriittiseen ajatteluun oli
suuri (d = 1,02). Bangert-Drowns ja Bankert (1990) havaitsivat tutkivan oppimisen
edistdvin oppilaiden kriittistd ajattelua. Efektikokoa ei mainita Hattien teoksessa.
Bangert-Drownsin ja Bankertin (1990) meta-analyysissd kisitellddn kriittisen
ajattelun taitojen opettamista eikéd niink&én tutkivaa oppimista. Hattie (2009) on
siten todennékoisesti vadrassi olettaessaan, ettd katsausta voidaan soveltaa tutkivan
oppimisen vaikutusten arvioimiseen. Smithin (1996) katsaus kuitenkin késittelee
tutkivaa oppimista ja kriittistd ajattelua.

Smithin (1996) meta-analyysi on tdhdn saakka uusin katsaustutkimus tutkivan
oppimisen yhteydestd oppilaiden kriittisen ajattelun taitojen kehitykseen. Meta-
analyysiin sisdltyvét tutkimukset ovat perdisin 1960- ja 1990-lukujen viliseltd
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ajanjaksolta. Ne ovat kokeellisia ja kvasikokeellisia tutkimuksia. Joissakin
tutkimuksissa oppilaat siis arvottiin eri ryhmiin, jotka saivat perinteistd ja tutkivaa
opetusta, ja toisissa tutkimuksissa vertailtiin kahta ryhmé&4, joita oli opetettu
tutkivan ja perinteisen opetuksen keinoin. Meta-analyysin tulokset kdyvit ilmi
seuraavasta taulukosta:

Taulukko 20. Tutkivan oppimisen vaikutukset (Smith, 1996, s. 56).

Muuttuja Tutkimusten maara Efektikoko'

Oppimistulokset

Koko otos 36 0,40

Korjattu otos 19 0,33
Prosessitaidot

Koko otos 11 0,18

Korjattu otos 7 0,05
Kriittisen ajattelun taidot

Koko otos 26 1,02

Korjattu otos 7 0,77
Laboratoriotaidot

Koko otos 29 0,24

Korjattu otos 25 0,14
"Cohenin d

Katsauksen tuloksena on, ettd tutkiva oppiminen edistdd perinteistd
opettajajohtoista opetusta paremmin tieteellisten sisédltjen hallintaa, kriittista
ajattelua * ja laboratoriotaitoja '°° , muttei prosessitaitoja. Toisin sanottuna
tutkivassa oppimisessa oppilaat voivat kehittdd rationaalisen ja loogisen ajattelun
taitojaan sekd kykyéén tutkia ilmioita tieteelle tyypilliselld tavalla.

Koska Smithin (1996) meta-analyysissd kisitellyt tutkimukset ovat melko
vanhoja, herdd kysymys, onko sen tuloksia vahvistettu uudemmissa
katsaustutkimuksissa. Kriittisen ajattelun taitojen osalta ei ole olemassa
tutkimuskatsauksia, mutta tutkimustaitojen suhteen sellainen 16ytyy. Lazonder ja
Harmsen (2016) tekivét meta-analyysin, jossa he tarkastelivat tutkivan oppimisen
vaikutuksia oppilaiden saaman tuen suhteen. He selvittivit, edistddkd tutkiva
oppiminen oppilaiden oppimistuloksia ja tutkimustaitoja, mutta myos sitd, ovatko

9 Kriittinen ajattelu tarkoittaa tutkimuksessa taipumusta harkitsevuuteen, tietoja logiikasta ja jirkeilyn
menetelmistd sekd kykya hyodyntda néitd taitoja (Smith, 1996, s. 9-10).

100 T aboratoriotaitoihin kuuluvat hypoteesien kehittéiminen, muuttujien manipuloiminen, eristiminen ja
kontrolloiminen, datan kerdédminen ja jérjestiminen seké tulosten kuvaaminen ja péittely (Smith, 1996,
s. 11).
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oppimistulokset yhteydessd oppilaille annetun tuen suhteen. Yksittéisissa
tutkimuksissa verrattiin tutkivaa oppimista opetukseen, jossa opettaja selitti
oppilaille, kuinka asiat ovat. Tutkimuksen tirkeimmaét tulokset voidaan ilmaista
seuraavan taulukon avulla:

Taulukko 21. Tutkivan oppimisen vaikutukset (Lazonder & Harmsen, 2016, s. 22).

Muuttuja Tutkimusten lukumaara Efektikoko'

Oppimistulokset

Tutkimustaidot 18 0,78

Sisaltotieto 42 0,37
Tuen tyyppi

Prosessirajoitteet 4 0,90

(oppimistehtavan laajuuden

rajoittaminen)

Tilannekatsaus (edistymisen ja 2 0,29
oppimisen

havainnollistaminen)

Kehotus (tehtavista asioista 2 0,51

muistuttaminen)

Heuristiikat (ehdotukset siita, 1 0,24
kuinka jokin asia tulisi tehda)
Tukeminen (vaikeiden 6 0,77

asioiden selittdminen ja
oppilaiden auttaminen niissa)
Selitykset (selitys siita, kuinka 5 0,19
jokin asia tulisi tehda)
" Cohenin d

Taulukosta kdy ilmi, ettd tutkiva oppiminen edistéé tutkimustaitojen ja siséltdtiedon
oppimista paremmin kuin perinteinen selittivd opetus. Opettajan antama apu
oppilaille on yhteydessd heidin oppimistuloksiinsa. Meta-analyysissé ei selvennetd,
mitd tutkimustaidoilla tarkoitetaan, mutta ilmeisesti kyse on samoista kyvyista,
joihin Smith (1996) viittaa meta-analyysisséén.

Tutkivaa oppimista ja kriittistd ajattelua koskeviin tutkimuksiin liittyy
rajoituksia. Tutkimukset ovat osittain laadukkaampia kuin avointa opetusta
koskevat tutkimukset, koska niihin sisdltyy kvasikokeellisten tutkimusten liséksi
kokeellisia tutkimuksia. Smithin (1996) meta-analyysisté ei kdy kuitenkaan ilmi,
miten taustamuuttujia kontrolloitiin kokeellisissa tutkimuksissa. Siksi néyttoa
kriittisen ajattelun oppimisesta voidaan pitdd vain kohtuullisena. Tutkivasta
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oppimisesta ja tutkimustaitojen kehityksestdi on tehty parempilaatuisiakin
tutkimuksia. Lazonderin ja Harmsenin (2016, s. 11) meta-analyysiin sisdllytetyissa
tutkimuksissa  oppilaat  joko  jaettiin  satunnaistetusti  kontrolli- ja
interventioryhmaéin, eri ryhmien samanlaiset 1dhtokohdat vahvistettiin tutkimuksen
aluksi tai oppilaiden erot kontrolloitiin p#danalyysissd. Nédin ollen tutkivan
oppimisen vaikutuksista oppilaiden tiedonhankintataitoihin on kohtuullista, ellei
jopa korkealaatuista, nayttoa.

Kriittis-konstruktiivisessa  didaktiikassa tutkivan oppimisen n#&hddan
kehittdvén oppilaiden itsendisyyttd, tieto-, arvostelu- ja toimintakykya sekd kykya
itsendiseen oppimiseen (Klafki, 2007, s. 145). Tutkivaa oppimista koskevissa
tutkimuksissa on saatu vahintdan kohtuullista ndytt6a siitd, ettd opetustapa edistdd
oppilaiden oppimistuloksia, kriittisen ajattelun valmiuksia ja kykyé tutkimusten
tekemiseen. Siten tutkivan oppimisen myonteinen vaikutus oppilaiden tieto- ja
arvostelukykyyn seka itsendisen oppimisen taitoihin voidaan vahvistaa alustavasti.
Opetustavan yhteydestd oppilaiden toimintakykyyn ei ole ndyttdd. Néin ollen
tutkiva oppiminen voidaan laskea emansipatoriseksi opetusmenetelmaksi, mutta
kaikki Klafkin oletukset sen vaikutuksista eivit ole perusteltuja.

7.4.5 Yhteistoiminnallinen oppiminen ja sosiaaliset taidot

Viimeinen emansipatorinen opetustapa kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa on
yhteistoiminnallinen oppiminen. Siitd on tehty huomattava méaird empiiristd
tutkimusta pitkdn ajan saatossa. Johnson ja Johnson (2017) tiivistdvat
tutkimustuloksia Johnsonin ja Johnsonin (1989) meta-analyysin pohjalta
seuraavalla tavalla:

Taulukko 22. Yhteistoiminnallisen oppimisen vaikutukset (Johnson & Johnson, 2017,s.
8).

Riippuva muuttuja Yhteistoiminnallisuus vs. Yhteistoiminnallisuus vs. Kilpailu vs.
kilpailu’ individualistinen oppiminen individualistinen
oppiminen

Kohtuullisen tason
tutkimukset

Oppimistulokset 0,67 0,64 0,30
Sosiaalinen 0,67 0,60 0.08
kiinnostus

Sosiaalinen tuki 0,62 0,70 -0,13
Itsetunto 0,58 0,44 -0,23
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Riippuva muuttuja Yhteistoiminnallisuus vs. Yhteistoiminnallisuus vs. Kilpailu vs.

kilpailu® individualistinen oppiminen individualistinen
oppiminen
Tehtavaan 0,76 1,17 0,64
kaytetty aika
Asenteet 0,57 0,42 0,15
tehtavaa
kohtaan
Jarkeilyn taso 0,93 0,97 0,13
Nakokulman 0,61 0,44 -0,13
ottaminen
Korkean tason tutkimukset
Oppimistulokset 0,88 0,61 0,07
Sosiaalinen 0,82 0,62 0,27
kiinnostus
Sosiaalinen tuki 0,83 0,72 -0,13
Itsetunto 0,67 0,45 -0,25
"Glassin A

Taulukko ilmaisee tuloksia tutkimuksista, joissa on joko vertailtu
yhteistoiminnallista ja kilpailuun perustuvaa oppimista, yhteistoiminnallista ja
individualistisista oppimista tai kilpailuun perustuvaa ja individualistisista
oppimista. Meta-analyysin mukaan yhteistoiminnallisella oppimisella on
myonteisid  vaikutuksia  kaikkiin = tutkittuihin =~ muuttujiin:  esimerkiksi
oppimistuloksiin ja empatiaan eli oppilaiden kykyyn samaistua toisen ihmisen
ndkokulmaan. Efektikoot ovat keskikokoisia tai suuria.

Vaikka Johnson ja Johnson (2017) viittaavat Johnsonin ja Johnsonin (1989)
meta-analyysiin, eroavat edellisessd taulukossa mainitut tulokset jonkin verran
Johnsonin ja Johnsonin (1989) tutkimuksen 16yddksistd. Johnsonin ja Johnsonin
(1989, s. 67) katsaustutkimuksessa listataan 47 tutkimusta, joissa verrattiin
yhteistoiminnallisen oppimisen ja kilpailuun perustuvan oppimisen vaikutuksia
oppilaiden kykyyn omaksua toisen ihmisen ndkdkulma. Keskiarvoinen efektikoko
oli 0,57. Yhteistoiminnallisesta ja individualistisesta oppimisesta oli 12 tutkimusta.
Niissd yhteistoiminnallisen oppimisen efektikoko empatiaan oli 0,44. Nama
tulokset eroavat hieman Johnsonin ja Johnsonin (2017) taulukossa mainituista
luvuista.

Yhteistoiminnallista oppimista koskevissa tutkimuksissa oppilaat arvottiin
kontrolli- ja interventioryhméén tai valittiin niihin ennakkotestien perusteella
(Slavin, 1989, s. 52). Nama tutkimukset ovat siten laadukkaampia kuin esimerkiksi
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avoimesta opetuksesta tehdyt tutkimukset. Oppilaiden empatiakykyd koskevien
tutkimusten ndyton laajuudesta ei ole kuitenkaan helppoa muodostaa tarkkaa
kokonaiskuvaa. Johnson ja Johnson (1989, s. 67, 208—227) mainitsevat nimittdin
vain muutamia tutkimuksia, ja niiden luettelointiin liittyy epédselvyyksid. Siksi
oppilaiden empatiakyvyn kehitystd koskevien tutkimusten ndyttd voidaan néhda
pelkéstddn kohtuullisena.

Kriittis-konstruktiivisessa ~ didaktiikassa ei  esitetd, mitd kykyja
yhteistoiminnallinen oppiminen edistdd. Tutkimuksissa on saatu kohtuullista
ndyttod siitd, ettd opetustyyli kehittdd oppilaiden kykyé tarkastella asioita toisten
ihmisten kannalta. Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa empatiakyky kuuluu
itseméddrddmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden osakykyihin, ja empatia
ymmairretddn juuri kykynid omaksua toisen ihmisen ndkokulma (ks. Klaftki, 2007,
s. 63). Empiirinen tutkimus tukee siten didaktisen mallin oletusta siitd, ettd
yhteistoiminnallinen oppiminen on emansipatorinen opetustapa.

7.4.6 Opetuksen yhteissuunnittelu, metaopetus ja opetuksen kritiikki

Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa metaopetus, opetuksen yhteissuunnittelu ja
opetuksen kritiikki parantavat opetuksen sivistdvyyttd ja kehittdvdat oppilaiden
diskurssikykyd. Néiden oletusten arvioiminen empiirisen tutkimuksen perusteella
on haasteellista, koska metaopetuksesta ja opetuksen yhteissuunnittelusta on
vaikeaa 10ytdd relevanttia empiiristd tutkimusta. Helpompaa on saada kisiin
kirjallisuuskatsauksia oppilaiden osallistumista '°! koskevista tutkimuksista (ks.
Davies ym., 2005; Mager & Nowak, 2012; Moilanen, 2020). Taillaisissa
metatutkimuksissa on tarkasteltu pédasiassa luokkavaltuustoja,
oppilaskuntatoimintaa ja véliaikaisia tyoryhmid, kun taas opetuksen
yhteissuunnittelua ei ole huomioitu.

1! Oppilaiden osallistumisella tarkoitetaan sité, ettd he kidyvit dialogia muiden péitoksentekijéiden
kanssa ja vaikuttavat koulussa tehtéviin paatoksiin (Davies ym., 2005, s. 11; Mager & Nowak, 2012, s.
40).
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Davies ja kollegat (2005, s. 2) esittdvidt kirjallisuuskatsauksessaan
yhteenvetona, ettd erilaiset oppilaiden osallistumisen keinot voivat edistda
oppilaiden kouluviihtyvyyttd, oppimisen omistajuuden kokemusta ja tietoisuutta
oppimisprosessista, kommunikaatio- ja  kansalaistaitoja, itsetuntoa ja
itseluottamusta sekd toimijuutta. Oppilaiden osallistamisen vaikutuksista
oppimismotivaatioon ja metakognitioon he esittavét seuraavan kuvion:

Kuvio 4. Osallistuminen ja oppimismotivaatio (Davies ym., 2005, s. 34).

Kuviosta kidy ilmi, ettd oppilaiden ottaminen mukaan opetuksesta paéttimiseen voi
saada aikaan erilaisia ketjuvaikutuksia, jotka johtavat parempaan oppimiseen ja
suurempaan vaivanndkoon. Kun oppilaat kokevat tulevansa arvostetuiksi ja
kehittavat ymmarrystdan opetuksesta, tyoskentelevit he kovemmin.

Myo6s muissa metatutkimuksissa on tehty vastaavia havaintoja kuin Daviesin
ja kollegoiden (2005) katsauksessa. Magerin ja Nowakin (2012) mukaan on
olemassa kohtuullista ndyttdd siitd, ettd luokkavaltuustot ja oppilaskuntatoiminta

edistdvit oppilaissa eldméintaitoja 02

, itseluottamusta sekd demokratia- ja
kansalaistaitoja'®, kun taas niiden osallistumiskeinojen vaikutuksista parempiin
oppimistuloksiin on vain heikkoa néytt6d. Taméa tutkimuskatsaus tukee ajatusta

siitd, ettei oppilaiden osallistumisen hydtyjé oppimiseen ole todennettu riittdvésti,

102 Eliméntaitoihin  kuuluvat muun muassa kommunikaation, yhteistyén, vuorovaikutuksen,

kompromissien ja pdétosten tekemisen taidot sekd toimijuus ja vastuullisuus (Mager & Nowak, 2012, s.
45).

19 Demokratia- ja kansalaistaitoja ovat esimerkiksi tieto yhteiskunnasta, ymmérrys poliittisista ja
demokraattisista prosesseista, yhteiskunnallinen lukutaito sekd demokraattiset arvot ja taidot kuten
kirjanpito ja muiden edustaminen (Mager & Nowak, 2012, s. 46).
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kun taas oppilaiden kykyjen kehityksestd on enemmin tutkimusta. Moilasen (2020)
narratiivinen kirjallisuuskatsaus luokkavaltuustosta on linjassa Daviesin ja
kollegoiden (2005) sekd Magerin ja Nowakin (2012) tutkimusten kanssa. Hénen
mukaansa luokkavaltuustot voivat kehittdid oppilaiden sosiaalisia ja
kommunikatiivisia kykyjd sekd toimijuutta, minkd lisdksi luokkavaltuusto
todennékdoisesti parantaa kouluviihtyvyytté ja luokan toimintaa (Moilanen, 2020).

Decin ja Ryanin itsemddrddmisteoriaa ja kouluopetusta koskevasta
empiirisestd tutkimuksesta saadaan viitteitd siitd, ettd opetuksen diskursiivinen
perustelu ja suunnittelu oppilaiden kanssa on perusteltua. Howard ja kollegat (2020)
tekivdt meta-analyysin, jossa selvitettiin oppilaiden motivaation yhteyttd heidin
oppimistuloksiinsa, tyoskentelynsd  pitkdjanteisyyteen, hyvinvointiinsa,
tavoitesuuntautuneisuuteensa ja mindkisitykseensi. Tutkimuksessa tarkasteltuja
motivaation tyyppejd olivat amotivaatio, ulkoinen motivaatio, sisdistetty
motivaatio, tunnistettu motivaatio ja sisdinen motivaatio (Howard ym., 2020, s. 2—
3). Amotivaatio on motivaation puuttumista. Ulkoinen motivaatio perustuu
palkkioiden saavuttamiseen ja rangaistusten vilttdmiseen. Sisdistetyn motivaation
taustalla on halu vélttad syyllisyyttd ja hdpeda sekd saavuttaa kunniaa. Tunnistettu
motivaatio nojaa koettuihin arvoihin ja merkityksiin. Sisédinen motivaation taustalla
on mielihyvin, tyydytyksen ja kiinnostuksen tavoittelu. Meta-analyysin tuloksena
on, ettd itsemddrdytyneet motivaation muodot ovat yhteydessd myonteisiin
vaikutuksiin ja vierasmédrdytyneet motivaation lajit kielteisiin seuraamuksiin
(Howard ym., 2020). Tutkimuksen mielenkiintoisinta antia ovat kouluopetukselle
esitetyt toimintasuositukset. Tutkijoiden mukaan opettajien tulisi ottaa huomioon
oppilaat kokonaisvaltaisina persoonina, miké tarkoittaa muun muassa valinnan
mahdollisuuksien tarjoamista, koulutehtivien perustelua sekd kontrolloivan
kielenkdyton ja toiminnan minimoimista (Howard ym., 2020, s. 18). Voidaan siis
ajatella, ettd opetuksen kehittiminen oppilaiden kanssa ja metaopetus luovat
edellytyksid oppimista ja kouluhyvinvointia edistivin sisdisen motivaation
muodostumiselle.

Oppilaiden kommunikatiivisten, sosiaalisten ja demokraattisten taitojen
kehitystd koulun osallistumiskeinoissa on tutkittu pédasiassa kyselylomake- ja
seurantatutkimuksissa. Kokeellisia tai kvasikokeellisia tutkimuksia ei ole tehty.
Tutkimusten néyttd on alhaista, koska taustamuuttujat ovat voineet saada aikaan
havaitut muutokset. Itsemaiardédmisteorian pohjalta tehty tutkimus kompensoi
jossain méddrin nditd puutteita. Meta-analyysissd kéytetty data on kuitenkin
poikkileikkaus- ja korrelaatiotutkimuksista, minkd wvuoksi tutkijat vaativat

271



laadukkaampaa jatkotutkimusta (Howard ym., 2020, s. 19). Siksi evidenssi
metaopetuksen ja opetuksen kritiikin puolesta on kohtuullista.

On olemassa alustavaa ndyttdd siitd, ettd opetuksen yhteissuunnittelu,
metaopetus ja opetuksen kritiikki voivat parantaa opetuksen vaikuttavuutta ja
kehittdd oppilaiden sosiaalisia ja kommunikatiivisia taitoja. Siksi Kkriittis-
konstruktiivisen didaktiikan ndkemys opetuksen perustelusta ja suunnittelusta
oppilaiden kanssa saa tukea empiirisestd tutkimuksesta. Metaopetus ja oppilaiden
osallistumisen keinot voivat auttaa oppilaita ymmaértdméén opetusta ja kehittdméaén
sitd perustelluksi, minkd seurauksena he saattavat motivoitua oppimisesta.
Keskustellessaan opetuksesta oppilaat saattavat saada tilaisuuksia harjoitella
diskurssikykya.

7.4.7 Demokraattinen sosiaalikasvatus

Demokraattinen sosiaalikasvatus tarkoittaa kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa
oppilaiden (ja opettajan) sosiaalisten kokemusten reflektointia ja kriittistd
tarkastelua sekd uudenlaisten toimintatapojen harjoittelua. Nykyndkemysten
mukaan sosiaalikasvatuksen keinoja ovat muun muassa luokkavaltuusto,
vertaissovittelu, yhteistoiminnallinen oppiminen, tiimitaitojen, sosiaalisten taitojen
ja  konfliktinratkaisun harjoittelu, moraaliset diskurssit ja koulutyon
oikeudenmukaisuuden pohtiminen. Niistd menetelmistd on olemassa empiiristd
tutkimusta.

Durlak ja  kollegat (2011) tekivdt meta-analyysin  oppilaiden
sosioemotionaalisten taitojen kehitykseen tdhtddvistd interventioista. Katsaukseen
sisdllytettiin tutkimuksia interventioista, joissa pyrittiin edistiméédn aktiivisesti
useita sosiaalisia ja emotionaalisia kykyjd, kuten tunteiden tunnistamista,
tavoitteiden asettamista, empatiaa, yhteistd ongelmanratkaisua, konfliktinratkaisua
ja paitosten tekemistd. Meta-analyysissd selvitettiin interventioiden vaikutuksia
oppilaiden taitoihin, asenteisiin, kéyttdytymiseen, ongelmien aiheuttamiseen,
stressiin ja oppimistuloksiin. Vaikutuksia tarkasteltiin erikseen sen suhteen, mika
taho toteutti intervention. Vaihtoehtoja olivat opettaja, koulun ulkopuolinen henkild
sekd useita eri tahoja. Tutkimuksissa vertailtiin sosiaalisten taitojen opetusta
saaneita oppilaita sellaisten luokkien oppilaisiin, joissa téllaista interventiota ei
tehty. Meta-analyysin tulokset kiyvat ilmi seuraavasta taulukosta (tdhdelld
merkityt efektit ovat tilastollisesti merkitsevii):
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Taulukko 23. Sosioemotionaalisten taitojen interventioiden vaikutukset (Durlak ym.,
2011, s. 413).

Vaikutukset'
Taidot Asenteet Kaytos Ongelmat Stressi Oppiminen

Ryhma
Koko otos 0,57* 0,23* 0,24* 0,22* 0,24* 0,27*
Tutkimusten 68 106 86 112 49 35
lukumaara
Opettajan 0,62* 0,23* 0,26* 0,20* 0,25* 0,34*
johtama
Tutkimusten 40 59 59 53 20 10
lukumaara
Koulun 0,87* 0,14* 0,23 0,17* 0,21 0,12
ulkopuolisen
johtama
Tutkimusten 21 18 1 16 14 3
lukumaara
Useita 0,12 0,23* 0,19 0,26* 0,27* 0,26*
toteuttajia
Tutkimusten 7 26 16 43 15 22
lukumaara

"Hedgesin g

Taulukosta kédy ilmi, ettd sosioemotionaalisten taitojen kehitykseen tdhtdavilla
interventioilla on kohtuullinen vaikutus oppilaiden taitoihin. Efektikoko oppilaiden
asenteisiin, kéytokseen, ongelmiin, stressiin ja oppimistuloksiin on pieni.
Vaikutuksissa on eroja sen suhteen, kuka intervention toteuttaa.
Metatutkimuksissa on saatu myo0s ristiriitaisia tuloksia. Januaryn ja
kollegoiden (2010) meta-analyysisséd tarkasteltiin vuosien 1981 ja 2007 vaililld
tehtyja tutkimuksia koko luokalle tarkoitettujen sosiaalisten taitojen edistdmisen
interventioista. Katsaukseen valittiin 28 tutkimusta, joista kaikkiin sisdltyy alku-
ja/tai lopputesti sekd kontrolliryhmi. Katsauksen mukaan interventiot kehittdavit
oppilaiden sosiaalisia taitoja, mutta yhteenlaskettu keskiarvoinen efektikoko on
pieni (d=0,15). Tutkimuksessa kuitenkin havaittiin, ettd sosiaalisten taitojen
opettaminen on tehokkaampaa varhaislapsuudessa ja -nuoruudessa, minké lisaksi
pitkékestoiset interventiot ovat vaikuttavimpia (January ym. 2010, s. 251). Tulokset
poikkeavat siis suuresti Durlakin ja kollegoiden (2011) meta-analyysistd. Syyné
tdhdn voivat olla tutkimusten toisistaan poikkeavat aineistonhaun strategiat. Durlak
ja kollegat (2011) hyodynsivat 18:aa hakusanaa, kun taas Januaryn ja kollegoiden
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tutkimuksessa niitd oli vain 4. Ensimmdiseksi mainitussa katsauksessa
tarkasteltiinkin 213:a tutkimusta ja jalkimmaéisend mainitussa 28:aa.

Moilasen (2020) narratiivinen kirjallisuuskatsaus antaa viitteitd siitd, ettd
luokkavaltuusto kehittdd oppilaiden sosiaalisia ja kommunikatiivisia taitoja, kuten
empatiaa, kykyéd ilmaista ja perustella omia nikemyksid sekd kuunnella toisia.
Tulokset ovat linjassa muiden oppilaiden osallistumista koskevien tutkimusten
kanssa. Myd6s Davies ja kollegat (2005) sekd Mager ja Nowak (2012) havaitsivat,
ettd oppilaiden osallistaminen voi kehittdd oppilaiden sosiaalisia ja
kommunikatiivisia  kykyjd. Oppilaiden keskindisten riitojen  késittely
luokkavaltuustossa voi kuitenkin olla useille oppilaille epdmiellyttdvad, minka
vuoksi ne voi olla jarkevampad siirtdd vertaissovittelijoiden ratkaistavaksi
(Moilanen, 2020). Talloin luokkavaltuustossa kisitellddn useampien oppilaiden
vilisid ongelmia.

Burrell ja kollegat (2003) tekivdt meta-analyysin 1980- ja 1990-lukujen
tutkimuksista vertaissovittelusta. He selvittivit, kuinka vertaissovittelu ja sen
opettaminen  vaikuttavat  sovittelijaoppilaisiin  ja  koulun  toimintaan.
Vertaissovittelulla viitataan kéyténteisiin, joissa oppilaat ratkaisevat koulutettujen
sovittelijoiden avulla keskindisid ongelmiaan ja konfliktejaan. Meta-analyysin
tulokset kdyvét ilmi seuraavasta taulukosta:

Taulukko 24. Vertaissovittelun vaikutukset (Burrell ym., 2003, s. 18).

Muuttuja Efektikoko'
Oppilaiden kokemus koulun ilmapiirista 0.44
Koulun henkildkunnan havainto konflikteista koulussa -0,10
Koulun asiakirjat kiusaamisesta ja rangaistuksista -0,29
Tieto vertaissovittelusta 0,53
Oppilaiden kyky soveltaa konfliktinratkaisun vaiheita -0,50
Oppilaiden konfliktinratkaisustrategiat 0,41
Oppilaiden kasitys konflikteista (my&nteinen vai kielteinen) 0,34
Oppilaiden oppimistulokset 0,40
Oppilaiden itsetunto 0.11

! korrelaatiokerroin

Vertaissovittelu nédyttdd vahentdvdn oppilaiden vilisid ongelmia, ratkaisevan
oppilaiden vilisia riitoja tyydyttavésti sekd kehittdvan vertaissovittelijoiden kykya
ratkaista konflikteja. Efektikoot ovat tutkimuksessa pienié tai keskisuuria.

Kuinka vahvaa on néyttd sosiaalikasvatuksen myonteisten vaikutusten
puolesta? Durlak ja kollegat (2011, s. 412) esittdvdt katsauksessaan, ettd 47
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prosenttia tutkimuksista ovat koeryhmiltddn satunnaistettuja, 76 prosenttia
mittareiltaan reliaabeleja ja 51 prosenttia mittareiltaan valideja. Vaikutuksia
mitattiin teettdmélld kyselyitd ja testejd lapsille, vanhemmilla tai opettajille,
oppilaiden kéytostd observoimalla ja tarkastelemalla koulun kirjanpitoa
kdytoshairioistd. Siten meta-analyysin ndyttd on kohtuullista tai jopa
korkealaatuista. Daviesin ja kollegoiden (2005), Magerin ja Nowakin (2012) seka
Moilasen (2020) katsaustutkimuksessa tarkastellut tutkimukset ovat kysely-,
haastattelu- ja  seurantatutkimuksia.  Kokeelliset tai  kvasikokeelliset
tutkimusasetelmat puuttuvat. N&ayttd on siksi heikkolaatuista. Johnsonin ja
Johnsonin (1996) mukaan vertaissovittelua koskeviin tutkimuksiin liittyy useita
metodologisia ongelmia: satunnaistetut tutkimusasetelmat ja oppilaiden kéytoksen
mittaaminen puuttuvat, ja muuttujia operationalisoidaan pééasiassa oppilaiden
omiin ilmoituksiin nojaten (Johnson & Johnson, 1996, s. 495-496). Naytt6 on siis
heikkoa tai kohtuullista.

Tutkimusten perusteella vaikuttaa siltd, ettd kriittis-konstruktiivisen
didaktiikan ndkemys demokraattisesta sosiaalikasvatuksesta voi olla perusteltu,
mutta ndyttd ei ole kauttaaltaan erityisen vahvaa. Yleiselld tasolla oppilaiden
sosioemotionaalisten taitojen kehitykseen tdhtddvistd interventioista on
vahintddnkin kohtuullista néytt6d, kun taas luokkavaltuuston ja vertaissovittelun
positiivisista vaikutuksista saatu ndyttd on heikkotasoista. Tutkimukset tukevat
ajatusta siitd, ettd sosiaalikasvatuksen menetelmét edistdviat oppilaiden
kommunikatiivisten ja sosiaalisten taitojen oppimista. Mahdollisena ongelmana
kuitenkin on, ettei demokraattinen sosiaalikasvatus merkitse valttamétta kokonaan
samaa asiaa kuin sosiaalisten taitojen opettaminen empiirisissé tutkimuksissa.
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8 Yhteenveto ja johtopaatokset

Téassd luvussa teen yhteenvetoa tutkimukseni paétuloksista. Luvussa myds arvioin
tutkimukseni luotettavuutta. Liséksi esitdn suosituksia jatkotutkimukselle ja
kouluopetuksen kehittdmiseen.

8.1 Tutkimuksen tulokset

Kuvaan scuraavaksi tiivistetysti kriittis-konstruktiivisen didaktiikan taustaa,
klassisten  sivistysteorioiden = merkitystd didaktiselle mallille,  kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan sivistysideaalia, kategoriaalisen sivistyksen teoriaa ja
Klafkin mallia emansipatorisesta opetuksesta. Esittelen myos késitystani kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan heikkouksista ja vahvuuksista sekd mahdollisuuksista
kehittdad didaktista mallia.

8.1.1 Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan tausta

Kriittis-konstruktiivinen didaktiikka edustaa mannermaista henkitieteellis-kriittista
kasvatustiedettd. Henkitieteellis-kriittisen kasvatustieteen kéisitteelld viitataan
sithen, ettd kriittinen pedagogiikka syntyi Euroopassa henkitieteellisen
pedagogiikan itsekritiikkind. Henkitieteellisen pedagogiikan edustajat, kuten
Klafki ja Mollenhauer, alkoivat kritisoida henkitieteellistd pedagogiikkaa
yhteiskunnallisen tiedostamisen puutteesta ja kehittdd kasvatustiedettd kriittisend
yhteiskuntatieteend Frankfurtin koulun kriittisen teorian avulla. Siksi kriittis-
konstruktiivisesta didaktiikasta voidaan tunnistaa henkitieteellisen pedagogiikan
seka kriittisen teorian ja kasvatustieteen vaikutushistoriaa.

Henkitieteellisestd pedagogiikasta kriittis-konstruktiiviseen didaktiikkaan on
omaksuttu useita ldhtokohtia: opetuksen tehtdviani on edistda oppilaiden sivistysti;
sivistysideaalin  siséltd tulisi tulkita aina historiallis-yhteiskunnallisessa
kontekstissa; kouluopetuksen sivistysideaalissa olisi huomioitava yhteiskunnalliset
haasteet; sivistys on kategoriaalista sivistystd, joka pitd4 sisidlladn materiaalisen ja
formaalisen ulottuvuuden; sivistdvdssd opetuksessa huomioidaan oppilaiden
menneisyys, nykyhetki ja tulevaisuus; opettajan tehtdvianéd on vilittdd oppilaille
kulttuuria siten, ettd opetuksen sisdllot edistdvéit heiddn tdysi-ikdisyyttdén;
opetuksen pddméidrdat ja sisdllot ovat ensisijaisessa asemassa verrattuna
opetusmetodeihin; opetuksen siséllot eivdt kuvaa pienoiskoossa tieteenalojen
sisdltdjé, vaan ne valitaan didaktisesta ndkokulmasta.
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Klafki on omaksunut kriittisen teorian ja pedagogiikan tutkimuksesta useita
ajatuksia  kriittis-konstruktiiviseen didaktiikkaansa: yksilon mahdollisuudet
vapaaseen ja inhimilliseen eldmédan riippuvat yhteiskunnan rakenteesta;
yhteiskunnat ovat epdtdydellisid ja ristiriitaisia; kasvatuksen tehtdvéani on edistdd
oppilaiden emansipaatiota; emansipaatio merkitsee yksilon itsendisyyden
vahvistumisen lisdksi humaanin ja demokraattisen yhteiskuntajirjestyksen
aikaansaamista; autonominen ihminen on diskurssikykyinen; yhteiskunnan
muuttaminen tapahtuu kommunikaatiossa muiden ihmisten kanssa; emansipaatiota
voidaan edistdd opetuksen menetelmien, siséltdjen ja kéyténteiden liséksi
poliittisen kasvatuksen ja sosiaalikasvatuksen avulla; vallan ja konfliktien analyysi
on keskeisessd roolissa kriittisessd poliittisessa kasvatuksessa; oppilailta tulisi
edellyttda itsemddrddmistd ja osallistumista koulun arjessa avoimen opetuksen ja
opetuksen yhteissuunnittelun muodossa.

8.1.2 Klassiset sivistysteoriat ja kriittis-konstruktiivinen didaktiikka

Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa pédivitetddn klassisten sivistysteorioiden
ajatuksia nykypdivddn. Vaikka klassiset sivistysteoriat ovat henkitieteellisten ja
kriittisten sivistysteorioiden taustalla, arvioi ja kehittdd Klafki niitd eksplisiittisesti
kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa koskevassa paddteoksessaan Neue Studien zur
Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfie Allgemeinbildung und kritisch-
konstruktive Didaktik. Klafkin mukaan klassisista sivistysteorioista voidaan
tunnistaa seuraavia periaatteita, joita useammat sivistysteoreetikot korostavat:
sivistys merkitsee kasvua autonomiaan, ja sivistys on oman itsen muokkaamista
itsendiselld tavalla; sivistysprosessissa ihminen omaksuu ja arvioi kulttuuria;
sivistys on ihmiskunnan historiallinen kehitysprosessi; sivistysprosessissa ihminen
omaksuu kulttuuria yksilolliselld tavalla; sosiaaliset suhteet ovat sivistdvid;
sivistykseen kuuluu kolonialismin, orjuuden ja sotien kritiikki seké utopia kansojen
vilisestd rauhanomaisesta vuorovaikutuksesta; sivistys on Kkognitiivisten,
moraalisten, esteettisten ja praktisten kykyjen monipuolista kehitystd; sivistys
mahdollistaa julkisen yhteiskuntakritiikin ja yhteiskunnan kehittdmisen nykyistd
humaanimmaksi.

Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa klassisia sivistysteorioita arvioidaan
kriittisen teorian ja sivistysteorian ndkdkulmasta. Klassisten sivistysteorioiden
puutteena on Klafkin mukaan se, ettei niissd huomioida riittdvasti yhteiskunnallista
eriarvoisuutta. Han ehdottaa, etti sivistykseen tulisi liittyd kyky yhteiskunnallisen
demokratisaation edistdmiseen sekd polttavien globaaleiden ongelmien
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ratkaisemiseen. Namé kehitysehdotukset perustuvat Kkriittisen teorian ja
kasvatustieteen ldhtokohdille. Niiden mukaan ihmiset eldvat epatdydellisessd ja
ristiriitaisessa yhteiskunnassa, ja heidédn eldm&nmahdollisuuksiaan rajoittavat
yhteiskunnalliset rakenteet. Koska kasvatuksen tehtivdnd on edistdd oppilaiden
vapautta ja hyvdd eldmad, tulisi  koulun sivistysideaaliin  sisdllyttdd
yhteiskuntakriittinen poliittinen tietoisuus.

8.1.3 Kiriittis-konstruktiivisen didaktiikan sivistysideaali

Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa sivistys on kykyd itsemédrdamiseen,
osallistumiseen ja solidaarisuuteen. Itsemédradminen merkitsee kykyé itsendiseen,
kriittiseen ja reflektiiviseen ajatteluun seké itsendiseen toimintaan. Osallistuminen
on yhteiskunnallisten vaikutuskeinojen hyddyntdmistd kommunikaatiossa muiden
ihmisten kanssa. Solidaarisuus merkitsee demokraattisten oikeuksien vastuullista
kayttdmistd sekd heikossa asemassa olevien ja sorrettujen ihmisten auttamista.
Itseméidradmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden osakykyjd ovat kriittisyys,
itseluottamus, empatia, turhautumisen sietokyky, vastuullisuus, rationaalinen
diskurssikyky, kyky edustaa omaa kantaa ja muuttaa sitd parempien perusteiden
avulla, kehittynyt tunne-eldma ja toimintakyky sekd kyky yhteiskunnallisten valta-
ja intressisuhteiden seka niiden taustatekijoiden reflektioon.

Sivistys on — kykynd itseméédradamiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen —
yleissivistystd kolmessa eri merkityksessd: sivistyksend kaikille, sivistyksend
yleisen mediumissa sekd sivistyksend intressien ja kykyjen monipuolisena
kehityksend. Sivistys kaikille viittaa siithen, ettd jokaisella ihmiselld on oikeus
kehittdd itseddn — ennen kaikkea kykyéédn itsemddrdédmiseen, osallistumiseen ja
solidaarisuuteen. Sivistys yleisen mediumissa merkitsee, ettd sivistys on kykya
itsemidrddmiseen, osallistumiseen ja  solidaarisuuteen ajanjaksollemme
tyypillisten avainongelmien kontekstissa. Sivistys intressien ja kykyjen
monipuolisena kehityksend lisdd tdhédn, ettd sivistys on laajaa itsemddrddmis-,
osallistumis- ja solidaarisuuskykyé inhimillisen kulttuurin alueilla. Siten kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan tavoitteena ei ole edistdd pelkéstién oppilaiden kykyéa
ottaa osaa globaaleiden yhteiskunnallisten ongelmien ratkaisemiseen itsendisesti,
aktiivisesti ja toiset ihmiset huomioiden. Liséksi kouluopetuksen pddmadrand on
kasvattaa oppilaista laajasti sivistyneitd kansalaisia, jotka kykenevét arvioimaan
tietoa kriittisesti, reflektoimaan omaa ajatteluaan, kommunikoimaan muiden
ihmisten kanssa, tunnistamaan ja ratkaisemaan ristiriitoja, hahmottamaan
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maailman muuttamisen mahdollisuuksia sekéd toimimaan asettamiensa tavoitteiden
edistdmiseksi kulttuurin, tiedon ja yhteiskunnan eri alueilla.

8.1.4 Kategoriaalinen sivistys ja sen seuraukset kouluopetukselle

Klafki  ymmaértdd  sivistyksen  kriittis-konstruktiivisessa  didaktiikassa
kategoriaalisena sivistyksend. Kategoriaalisen sivistyksen teorian kdytdnndllisend
tarkoituksena on ratkaista koulussa opetettavissa olevien sisdltdjen paljouden
ongelma, ja sen teoreettisena pddmaéadrand on yhdistdd dialektisesti materiaaliset ja
formaaliset sivistysteoriat. Kategoriaalisen sivistyksen teorian mukaan sivistys on
fyysisen ja kulttuurisen todellisuuden yleisid periaatteita edustavien sisdltdjen
omaksumista (materiaalinen ulottuvuus) sekd ihmisen kykyjen kehitysté erilaisissa
konteksteissa (formaalinen ulottuvuus). Sivistystapahtumassa ihminen oppii
ymmaértdméin syvillisesti jotakin materiaalista kulttuurisisiltod, josta tulee hénelle
formaalinen ajattelun ja toiminnan viline.

Kategoriat merkitsevét kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa psykologisesti
ja antropologisesti véalttdimattomid mentaalisia vilineitd, joiden avulla ihminen
jasentdd todellisuutta yleisiin piirteisiin, suhteisiin, lakeihin, rakenteisiin ja
saannonmukaisuuksiin. Klafkin kategoriat eroavat Kantin kategorioista. Kantille
kategoriat ovat epdhistoriallisia ymmaérryksen tyokaluja, joiden avulla jasennetdan
kaoottista aistidataa. Klafkin sivistysteoriassa kategoriat ymmérretddn
henkitieteellisessd viitekehyksessd. Kategoriat ovat siis historiallisen muutoksen
alaisia, kaytdnnollisid ja ilmidissd itsessdédn ldsnd olevia periaatteita. Niiden
funktiona on auttaa ihmistd ymmartdmain maailmaa ja toimimaan maailmassa.
Kategorioiden pétevyys on pragmaattinen kysymys: mikéli ne auttavat ihmistd
saavuttamaan kaytannollisid padméaériddn, ovat ne patevid. Kaytannollisen elamén
pienemmait ja suuremmat kriisit voivat kyseenalaistaa kategorioiden patevyyden.

Kategoriaalisen sivistyksen teoriasta seuraa, ettd opetuksen siséltdjen tulisi olla
oppilaille yhté aikaa subjektiivisesti ja objektiivisesti relevantteja. Toisin sanottuna
oppilaiden olisi voitava kokea siséllot tirkeiksi itselleen, minka liséksi niiden tulisi
kehittdd heiddn tieto-, arvostelu-, toiminta- ja empatiakykyddn nykyhetken ja
tulevaisuuden maailmassa. Oppisiséltdjen subjektiivista relevanssia jdsennetdin
kategoriaalisen sivistyksen teoriassa niin, ettd opetuksen sisiltdjen olisi liityttavé
oppilaiden omaan menneisyyteen, nykyhetkeen ja tulevaisuuteen. Télla viitataan
ensinngkin siithen, ettd oppilaiden pitéisi voida ymmartii, milla tavalla historialliset
sisdllot auttavat heitd ymmaértimiin omaa kokemustaan nykyhetkestd. Toiseksi
sisdltojen olisi liityttdvd oppilaiden kokemuksiin ja intresseihin. Kolmanneksi
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oppilaiden tulisi kyetd ymmartdmadn itse, miksi sisdllot ovat relevantteja heiddn
tulevaisuutensa kannalta. Sisdltéjen objektiivinen merkitys tarkoittaa sitd, ettd ne
auttavat oppilaita ymmairtdméadn fyysistd ja kulttuurista todellisuutta yleiselld
tasolla. Toisin sanottuna sisdltdjen olisi avattava oppilaille fyysisen ja kulttuurisen
todellisuuden yleisid ominaisuuksia sekd kehitettdvd heiddn kykydin
itsemédrddmiseen, osallistumiseen ja solidaarisuuteen. Kategoriaalisesti sivistdvien
opetuksen sisédltdjen muotoja ovat eksemplaarinen, tyypillinen, klassinen,
representatiivinen, yksinkertaiset tavoitemuodot ja yksinkertaiset esteettiset
muodot.

Kategoriaalisen sivistyksen teoriassa kouluopetus perustuu oppilaiden
itsendiseen ajatteluun ja sisédltojen syvilliseen ymmairtdmiseen. Opetuksessa
oppilaita autetaan ymmértdmédn virheellisid késityksidén, herdtetddn heissi
kysymyksid ja ohjataan heitd vastaamaan ndihin kysymyksiin mahdollisimman
itsendisesti. Opettaja ei siis selitd oppilaille asioiden tilaa, vaan hin auttaa heitd
ymmartimain niitd itse. Téssd mielessd opetus on sokraattista. Opetuksen
lahtokohtana on siséllon taustalla oleva kaytdnndllinen ongelma tai kysymys siité,
mihin siséllon sisdinen logiikka perustuu. Oppilaiden kanssa tarkastellaan
muutamia konkreettisia esimerkkejd yleisistd periaatteista. Opettaja ohjaa
oppilaiden havainnointia ja ajattelua auttaen heitd kasittimadn opetuksen siséllon
sisdisen logiikan. Oppilaat saavuttavat ndin hypoteettisen kategorian eli alustavan
ymmarryksen yleisestd periaatteesta, joka auttaa maailman ymmairtdmisesséd ja
maailmassa toimimisessa. Seuraavaksi hypoteettista kategoriaa harjoitellaan ja
sovelletaan uusissa konteksteissa. Kun oppilaat oivaltavat, milld tavalla yleista
periaatetta kidytetddn ja miten se tekee todellisuuden ymmarrettiviksi ja
lahestyttdviksi, saavuttavat he varsinaisen kategorian. Té@midn seurauksena
opetuksesta tulee materiaalisesti ja formaalisesti sivistivdd sekd oppilaiden
itsendisen ajattelun ja toiminnan taitoja kehittavaa.

8.1.5 Emansipatorinen opetus

Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa kouluopetuksen tehtdvénd on edistdd
oppilaiden emansipaatiota. Didaktisessa mallissa emansipaatio ymmaérretdan
negatiivisesti madriteltynd vapautumisena pakoista ja ei-oikeutetusta herruudesta,
kun taas positiivisessa mielessd emansipaatio on vapautumista itsemadraamiseen,
osallistumiseen ja solidaarisuuteen. Didaktisen mallin késitys emansipaatiosta
perustuu ajatukselle siitd, ettd yksilon mahdollisuudet onnelliseen ja vapaaseen
elamaiin riippuvat yhteiskunnan rakenteesta. Esimerkiksi turvaton kasvuympaéristo,
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riittdmattomat materiaalisen eldmén ehdot, syrjintd, puuttuvat kouluttautumisen
mahdollisuudet, perusoikeuksien rajoittaminen, autoritaariset instituutiot,
epddemokraattinen poliittinen jarjestelmd, turvattomuus, ndkdalattomuus,
suoriutumispaineet, sodat sekd epiterveet roolit ja normit estdvit inhimillista
elamaa. Siksi oppilaita tulisi kasvattaa koulussa itseméaarddmiseen, osallistumiseen
ja solidaarisuuteen.

Kriittis-konstruktiivinen  didaktiikka sisdltdd mallin emansipatorisesta
opetuksesta, joka kehittdd oppilaiden kykyd ymmértdd, arvioida ja muuttaa
yhteiskunnallista todellisuutta. Tédmdn mallin mukaan opetuksen teemat,
menetelmadt ja periaatteet sekd sosiaalikasvatuksen keinot tulisi valita siten, ettd ne
kehittavdt emansipaatiolle relevantteja taitoja. Opetuksen teemat ovat
emansipatorisia, mikédli ne liittyvéit itsemddrddmisen, osallistumisen ja
solidaarisuuden osakykyihin eri tiedonaloilla. Esimerkiksi poliittisten konfliktien
ja valtarakenteiden tematisoiminen on emansipatorista, koska itsemééardaamis-,
osallistumis- ja solidaarisuuskyvyn eris osatekijé on kyky yhteiskunnallisten valta-
ja intressisuhteiden sekd niiden taustatekijoiden reflektioon. Opetuksen
menetelmien ja ldhestymistapojen osalta oppilaiden emansipaation edistimiseen
soveltuvat avoin opetus, tutkiva oppiminen, yhteistoiminnallinen oppiminen,
opetuksen yhteissuunnittelu, metaopetus ja oppilaiden osallistumisen keinot.
Demokraattisessa  sosiaalikasvatuksessa on kyse oppilaiden sosiaalisten
kokemusten reflektoimisesta sekd uusien ajattelu- ja toimintatapojen harjoittelusta.

Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa opetuksen tavoitteet ja siséllot ovat
ensisijaisessa asemassa verrattuna opetuksen menetelmiin ja ldhestymistapoihin.
Toisin sanottuna oppilaiden emansipaatiota tulisi edistdd ennen kaikkea
valittdmalld heille yleisid oivalluksia, joita itsemddrddminen, osallistuminen ja
solidaarisuus edellyttdvdt nykyhetken ja tulevaisuuden maailmassa. Tédmén
ajatuksen taustalla on henkitieteelliselle didaktiikalle tyypillinen oppisisiltdjen
merkityksen korostaminen. Henkitieteellisen didaktiikan tehtdvdnd on tarjota
opettajille valineitd tehdd itsendisid padtoksid opetuksen sisdlldistd, mikd patee
myos kriittis-konstruktiiviseen didaktiikkaan.

Kehitin  véitdskirjassa  kriittis-konstruktiivisen =~ didaktiikan = mallia
kouluopetuksesta. Konkretisoin didaktiikan kirjallisuuden avulla, millaista
emansipatorinen kouluopetus voisi olla kdytinndssd. Avoimen opetuksen, tutkivan
oppimisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmit sopivat hyvin yhteen
kriittis-konstruktiivisen =~ didaktiikan = emansipatoristen = opetusmenetelmien
lahtokohtien kanssa. Peschelin (2012a) avoimen opetuksen teoriasta saadaan
késitys siitd, mitd avoimen opetuksen tyOtavat ovat. Morgenthau (2008, s. 68—73)
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ja Meyer (2003b, s. 339-341) esittdvit ideoita siitd, kuinka avointa opetusta
voitaisiin toteuttaa alakoulussa. Kaiken kouluopetuksen ei tulisi olla valttamatta
avointa, vaan opettajajohtoisen opetuksen rinnalla voidaan hyddyntéé esimerkiksi
viikkosuunnitelmaopetusta, vapaata tyotd, tydpajaopetusta ja projekteja. Tutkivan
oppimisen kirjallisuudesta (Neber, 2010) kdy ilmi, ettd opetus on Kkriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa 1dhtokohtaisesti tutkivaa. Eksemplaarisen
opetuksen rinnalla voidaan kuitenkin hyddyntdd muita tutkivan oppimisen
menetelmid oppilaiden tutkimustaitojen ja kriittisen ajattelun taitojen
kehittdmiseksi (Wenning, 2005). Jotta oppilaat oppisivat koulussa myos sosiaalisia
taitoja ja yhteistyotd, tarvitaan yhteistoiminnallista oppimista. Kagan ja Kagan
(2009) esittelevdat suuren méadrdn erilaisia yhteistoiminnallisen oppimisen
menetelmié, jotka sopivat tdhin tarkoitukseen.

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan ajatusta opetuksen perustelusta ja
suunnittelusta oppilaiden kanssa voidaan tismentdd samalla tavalla kuin sen mallia
emansipatorisen opetuksen menetelmistd. Schulzin (1996) sekd Kansasen ja
Uusikyldn (1981) opetuksen yhteissuunnittelun mallit tarjoavat opettajille tietoa
siitd, kuinka opetusta voidaan suunnitella oppilaiden kanssa. Hilgerin (1980) seka
Hiller-Kettererin ja Hillerin (1974) ndkemykset metaopetuksesta konkretisoivat
erilaisia opetusta koskevan opetuksen muotoja. Oppilaiden osallistumisen
keinoista esimerkiksi oppilaskuntatoiminta, luokkavaltuusto ja viliaikaiset
tyoryhmait edistdvét oppilaiden mahdollisuuksia kritisoida kouluopetusta (ks.
Heikkinen & Karhuvirta, 2010; Moilanen, 2019).

Demokraattisen sosiaalikasvatuksen mallin tdsmentdminen on haastavaa,
koska koulun sosiaalisesta kasvatuksesta on olemassa toisistaan poikkeavia
nidkemyksid. Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan kanssa eivit sovi yhteen mallit,
joissa sosiaalinen oppiminen tdhtdd vain asianmukaiseen vuorovaikutukseen
muiden ihmisten kanssa. Sen sijaan tavoitteena tulisi olla myds poliittis-
yhteiskunnallisten kykyjen kehitys. Nykyisistd sosiaalisen kasvatuksen
menetelmistd ainakin luokkavaltuusto, ryhmdtaitojen, sosiaalisten taitojen ja
konfliktinratkaisun taitojen harjoittelu, monikulttuuriset projektit,
osallistumisprojektit, itsetietoisuuden kehittdminen, vékivallan ehkdisemisen
projektit, kansalaisrohkeuden tyOpajat, palveluoppiminen sekd kummi- ja
mentorointitoiminta sopivat yhteen kriittis-konstruktiivisen didaktiikan kanssa (ks.
Klein, 2011, s. 16). Klafkin mainitsemista solidaarisuuteen kasvattamisen keinoista
leipdd  kolmannelle  maailmalle  -toiminta,  jalkapallon  pelaaminen
turvapaikanhakijoiden  kanssa, kolmannen maailman pedagogiikka ja
rauhankasvatus voisivat merkitd demokraattista sosiaalikasvatusta.
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8.1.6 Kategoriaalisen sivistyksen teorian péatevyys

Kategoriaalisen sivistyksen teoriaa ja sithen nojaavaa eksemplaarisen opetuksen
mallia on kritisoitu kasvatustieteessd useista erilaisista ndkokulmista: kategoriat
ovat epéhistoriallisia; kategoriaalisen sivistyksen teorian késitys todellisuudesta on
liian staattinen; Klafki ei selvennd, miten oppilaat saavuttavat ymmaérryksen
yleisistd periaatteista; oppilaat eivdt omaksu eksemplaarisessa opetuksessa eri
konteksteissa hyodynnettivissd olevaa tietoa; kategoriaalinen opetus vaélittd4
oppilaille ymmarrysté siitd, ettd maailma tunnetaan jo. Namé kritiikit eivét ole
tdysin ongelmattomia. Kategoriaalinen sivistys on kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa historiallista, ja kategorioiden pétevyys on luonteeltaan
pragmaattinen kysymys. Kategoriaalisen sivistyksen teoriassa myos mallinnetaan,
kuinka oppilaat omaksuvat tietoa, jota he voivat kayttdd eri konteksteissa. On
kuviteltavissa, ettd eksemplaarinen opetus vilittda oppilaille késitysté jo tunnetusta
maailmasta, mutta tatd kritiikkié ei ole perusteltu empiiristen tutkimusten avulla.
Eksemplaarisen opetuksen rinnalla voidaan my6s hyédyntdd opetusmenetelmid,
joissa oppilaat rakentavat itse omaa tietoa.

Eksemplaarisen opetuksen mallia voidaan perustella empiirisestd
nékokulmasta. National Research Council (1999, 2005, 2018) esittdd How people
learn -teoksissaan, ettd opetuksessa tulisi opiskella lukuisten yksittdisten tietojen
sijasta pelkédstddn eri tiedonalojen keskeisimpid periaatteita riittdvien
konkreettisten esimerkkien avulla. Téllainen opetustapa mahdollistaa heidin
mukaansa syviéllisen ja kéyttokelpoisen tiedon omaksumisen. Téama
toimintasuositus vastaa eksemplaarisen opetuksen mallia, jossa oppilaiden kanssa
tutkitaan muutamia esimerkkejé yleisistd periaatteista. Siten eksemplaarinen opetus
niyttéisi johtavan laadukkaaseen oppimiseen. Transfer-tutkimuksen avulla voidaan
tdsmentdd, milld tavalla yksittdisid esimerkkejd tulisi kasitelld, jotta oppilaat
oppisivat soveltamaan tietoa erilaisissa konteksteissa. Erds vaihtoehto on kahden
samaa yleistd periaatetta edustavan esimerkin vertaaminen (ks. Alfieri ym., 2013).

Kategoriaalisen sivistyksen teorialle on esitetty vaihtoehtona sellainen teoria,
jossa sivistys perustuu yksittdisiin ilmidihin perehtymiseen. Téllainen “sivistys
periferiasta” ei nidytd nauttivan suurta kannatusta uusimmassa sivistysteoreettisessa
tutkimuksessa. Nykyisissd sivistysprosessin rekonstruktioissa (Koller, 2012;
Rucker, 2014) ajatellaan edelleen, ettd sivistys on yleisten periaatteiden
omaksumista. Sivistys ndhddin itsendisend itse- ja maailmasuhteen uudistamisena,
jossa ihminen méadrittdd itsendisesti tapaansa ajatella ja toimia maailmassa. Yleisten
periaatteiden valttaméattomyyttd sivistykselle voidaan perustella siten, ectteivat
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yksittdiset tiedot, taidot ja valmiudet muuta sitd, miten ihminen elda. Jos ihminen
toimii rationaalisesti ja vastuullisesti jossakin partikulaarisessa tilanteessa, ei tdma
tee hédnestd sivistynyttd, vaan sivistyksestd voidaan puhua vasta, kun ihmisen
ajattelusta ja toiminnasta voidaan tunnistaa yleisid taipumuksia. Niitd muodostuu
vain yleisid periaatteita omaksumalla. Siksi Klafkin ajatus sivistyksestd yleisten
periaatteiden omaksumisena nayttéisi olevan perusteltu.

Henkitieteellisen sivistysteorian mukaan sivistys on kulttuurin produktiivista
omaksumista eli sen uudelleen aktivoimista, muokkaamista ja kehittdmista.
Kategoriaalisen sivistyksen teoriassa mallinnetaan, milld tavalla oppilaat voivat
aktivoida uudelleen kulttuurisia merkityksid: kun opetuksessa ldhdetdan liikkeelle
sisdltdjen taustalla olevista ongelmista, oppivat oppilaat ymmartdmédn, mihin
sisdltdjé tarvitaan. Nidin he aktivoivat menneiden kulttuurisiséltojen merkitysti
uudestaan nykyhetkessd. Kategoriaalisen sivistyksen teoriassa ei kuitenkaan kuvata
riittdvasti, miten opetus voi tukea oppilaiden mahdollisuuksia muokata ja kehittda
kulttuuria. Uudemmasta sivistysteoreettisesta tutkimuksesta voidaan 10ytda
ratkaisu tdhdn ongelmaan. Rucker (2020) ehdottaa, ettd oppilaiden kanssa tulisi
arvioida opetetun tiedon pétevyyttd, oletuksia ja relevanssia. TAima ajatus sopii
yhteen kategoriaalisen sivistyksen teorian kanssa. Yleisten periaatteiden
opettamisen jilkeen niitd tulisi siis arvioida oppilaiden kanssa. Arvioinnin tulokset
jaavit avoimiksi, jolloin oppilailla on tilaisuuksia kulttuurin uudistamiseen. Tdmén
uudistuksen seurauksena praktisia diskursseja ei kidydd oppilaiden kanssa
pelkéstddn opetuksen suunnittelussa vaan myds itse opetus- ja oppimisprosessissa.

8.1.7 Emansipatorisen opetuksen mallin vahvuudet ja heikkoudet

Emansipatorista pedagogiikkaa on kritisoitu kasvatustieteessd suhteellisen
johdonmukaisesti. Sen padkritiikki on, ettei emansipaatioon téhtdidvé opetus edistd
oppilaiden vapautta ja itsendisyyttd, vaan siind sitoutetaan heiddt valmiiseen
kidsitykseen yhteiskunnan nykytilasta ja ihanteellisesta yhteiskunnasta. Siksi
emansipatorinen pedagogiikka voi olla vdhintddnkin yksipuolista, ellei jopa
indoktrinaatiota. Emansipatorisen pedagogiikan kriitikot ovat esittdneet téstd
argumentista erilaisia muotoiluja. Ne ovat oikeutettuja siind merkityksessé, ettd
emansipatorisen pedagogiikan tulisi olla yhteensopivaa itsemédrddmisen
periaatteen kanssa. Huoli opetuksen yksipuolisuudesta ja indoktrinaatiosta on siis
aiheellinen, vaikkei kritiikkid hyvaksyttdisikdén ilman sen huolellista arvioimista.

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan padmaiadrit ovat indoktrinaatiokriittiset,
koska opetuksen tehtdvdnd on edistdd oppilaiden kykya itseméidrdédmiseen eli
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omien ndkemysten ja arvioiden muodostamiseen sekd niiden perusteella
toimimiseen. Didaktisen mallin suosituksista kouluopetuksen jérjestdmiselle
voidaan tunnistaa indoktrinaatiokriittisid ja mahdollisesti indoktrinaatioon johtavia
osia. Ristiriitaisen yhteiskunnallisen todellisuuden valottaminen eri puoliltaan ja
metaopetus vievidt opetusta indoktrinaatiokriittiseen suuntaan. Yhteiskunnan
reaalitilan tarkastelu kriittisesti perustuslain ndkokulmasta voi merkitd
indoktrinaatiota, mik&li oppilaiden kanssa ei késitelld erilaisia tulkintoja siit4,
kuinka perustuslakia voidaan tulkita.

Yhteiskunnan reaalitilan arvioimisesta perustuslain ndkdkulmasta voi olla
syytd luopua, koska tillaisen internaalisen yhteiskuntakritiikin 1dhtékohdat
saattavat olla ongelmalliset. Ei ole nimittdin selvdd, kuinka yhteiskunnan
perustuslakia tulisi tulkita. Kuka saa maéérittdd, mitkd ovat yhteiskunnan
arvioimisen kriteerit? Jos opetuksessa otetaan annettuna tietyt tulkinnat, vélitetdén
oppilaille yksipuolista ymmarrystd perustuslaista. Jos taas oppilaille
havainnollistetaan useampia tulkintoja, tulisi heille perustella, miksi juuri tietyt
niistd soveltuvat yhteiskuntakritiikin l&dhtokohdaksi. Kriittis-konstruktiivinen
didaktiikka ei tarjoa vastauksia tdhén haasteeseen. Jaeggin immanentin kritiikin
késite saattaisi ratkaista timén ongelman, koska siind kritiikin normit kumpuavat
kritisoiduista kéytdnteistd itsestddn. Kriittisen pedagogiikan perinteessd ei ole
kuitenkaan kehitetty vield riittdvdn konkreettista mallia immanentista
yhteiskuntakritiikisté, jotta sitd voitaisiin arvioida indoktrinaation teorian kannalta.
Jaa siis epéselvdksi, kykeneekd immanentti kritiikki vélttimé&dn internaalisen
krititkin ongelmia. Ruckerin (2020) pohjalta voidaan silti esittd4, ettd oppilaiden
kanssa tulisi arvioida kriittisesti, ovatko heille opetetut yhteiskuntakritiikin normit
patevid. Tamédn vaihtoehdon kanssa sopii hyvin yhteen vaihtoehtoisten normien
esittely.

Useita emansipatorisen pedagogiikan suosituksia kriittisestd poliittisesta
kasvatuksesta on mahdollista soveltaa kdytdnnossd ilman, ettd opetus on
indoktrinaatiota. Téllaisiin opetustapoihin kuuluvat poliittiset ongelma-, konflikti-
ja valta-analyysit. Esimerkiksi globaaleja yhteiskunnallisia ongelmia voidaan
tutkia niin, ettd oppilaat perehtyvit ongelmien rakenteeseen ja historiaan, mutta
myds jo kehitettyihin ratkaisuihin sekd niiden taustalla oleviin poliittisiin
intresseihin ja ndkemyksiin. Yhteiskunnallisten ongelmien tarkastelun ohessa
oppilaiden kanssa tulisi kuitenkin keskustella metaopetuksen muodossa my®os siité,
mitkd yhteiskunnalliset ongelmat ovat kaikkein polttavimpia ja siten tutkimisen
arvoisia. Oppilaiden kanssa olisi hyvd perehtyd samalla erilaisten ryhmien
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késityksiin yhteiskunnallisista ongelmista ja sithen, miksi he pitdvét juuri tiettyja
ongelmia keskeisimpina.

Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan malli emansipatorisista opetuksen
menetelmistd ja kdytdnteistd ndyttdisi olevan perusteltu kriittisen pedagogiikan
lahtokohtien  ndkokulmasta. Avoimen opetuksen, tutkivan oppimisen,
yhteistoiminnallisen oppimisen, opetuksen yhteissuunnittelun, metaopetuksen ja
oppilaiden osallistumisen tapojen integroiminen emansipatoristen sisdltdjen
opetukseen on siis mielekéstd. Jos opetus on tidysin avointa, jad epaselvéksi, kuinka
oppilaat voivat omaksua yhteiskunnan ymmértdmisessd, arvioimisessa ja
muuttamisessa tarvittavia tietoja, taitoja ja valmiuksia. Mikéli opetus on pelkistdan
opettajajohtoista, eivit oppilaat kehitd kykyéan itsendiseen ajatteluun ja toimintaan.
Kriittisen pedagogiikan teorioissa olisi siis integroitava opettajajohtoisen ja
itsetoiminnallisen opetuksen parhaita puolia. Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
malli emansipatorisesta opetuksesta on hyvd esimerkki siitd, kuinka tdhén
tavoitteeseen voidaan pyrkia.

Empiirinen oppimistutkimus tukee ajatusta siitd, ettd Klafkin mallintama
emansipatorinen opetus johtaa todellisuudessa oppilaiden itsemddrdamis-,
osallistumis- ja solidaarisuuskyvyn kehitykseen. On olemassa péadasiassa
kohtuullista  ndyttéd  siitd, ettd avoin opetus, tutkiva oppiminen,
yhteistoiminnallinen oppiminen, opetuksen yhteissuunnittelu, metaopetus ja
oppilaiden osallistumisen keinot edistdvit heissé itsemaddrddmisen, osallistumisen
ja solidaarisuuden osakykyjd. Edelld mainituista opetuksen menetelmistd ja
kdytanteistd ei ole kuitenkaan tehty riittdvésti korkeatasoista tutkimusta, jotta
kriittis-konstruktiivisen didaktiikan puolesta voitaisiin saada vahvaa evidenssia.
Siten néyttd ei ole tdysin varmaa, mutta didaktisen mallin oletukset
todennédkoisemmin pitdvit kuin eivit pida paikkansa.

Kiriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa ei mdaéritetd riittdvdn tarkasti
emansipatorisia opetuksen teemoja. Tdméd on ymmarrettdvad, koska didaktisen
mallin henkitieteellisten 1dhtokohtien mukaan opetusta ei voida irrottaa
historiallisista yhteyksistddn. Nykyiselldén opettajat eivét kuitenkaan saa kriittis-
konstruktiivisesta didaktiikasta riittdvdn tarkkaa tietoa siitd, milld ehdoilla
opetuksen teemat edistdvit oppilaiden kykya itseméédrddmiseen, osallistumiseen ja
solidaarisuuteen. T@hdn he tarvitsisivat esimerkinomaisia listoja siitd, kuinka
emansipatorista opetusta on mallinnettu erilaisissa yhteyksissa.

On melko yleisesti hyvéksytty ajatus, ettd emansipatorisen opetuksen
tehtdvdnd on edistdd oppilaiden kykyad itsemadrdamiseen ja osallistumiseen.
Kriittisen pedagogiikan perinteessd on esitetty ristiriitaisia ajatuksia siitd, miten

287



solidaarisuus poliittisen kasvatuksen padméadrand tulisi ymmartdd. Kriittis-
konstruktiivisessa didaktiikassa solidaarisuus ei ole kykyd tehdd yhteistyotd
muiden tahojen kanssa poliittisten konfliktien yhteydessd, vaan se on valmiutta
auttaa kansallisessa ja globaalissa mittakaavassa ihmisid, joilla ei ole
mahdollisuuksia itseméddrddmiseen ja osallistumiseen heikko-osaisuuden ja sorron
vuoksi. On viitetty, ettei téllainen solidaarisuus ole kdytdnnossd mahdollista. Tamé
ei kuitenkaan pida tdysin paikkaansa, koska kansalaiset voivat pyrkié vaikuttamaan
ulkopolititkkaan esimerkiksi ddnestdmailld, osoittamalla mieltd ja osallistumalla
julkiseen keskusteluun. He voivat my0s ottaa osaa jérjestotoimintaan ja rahoittaa
sitd. Solidaarisuus on siten ainakin jossain médrin mahdollista globaalistikin.
Muiden ihmisten auttamiseen perustuvan solidaarisuuden tavoitteen sisdllyttamista
koulun sivistysideaaliin voidaan perustella siten, etteivdt kaikki ihmisryhmét
kykene edistimédn omia asioitaan. Sen sijaan he tarvitsevat muiden toimijoiden —
jopa valtioiden — tukea. Siksi poliittista emansipaatiota edistdd optimaalisesti
opetus, jossa kriittis-konstruktiivisen didaktiikan tavoin ymmérretty solidaarisuus
kuuluu opetuksen tavoitteisiin itsemairdédmisen ja osallistumisen rinnalla.

Emansipatorinen opetus tulisi ymmaértéé niin, ettei opettaja vapauta suoraan
oppilaita, vaan pedagogisella toiminnalla on pelkéstdin emansipatorista relevanssia.
Opetuksen tehtdvéand on kehittédéd oppilaiden kykya tehda itsendisid paatoksia siité,
mistd he haluavat vapautua ja mihin he haluavat sitoutua. Ndin toimittaessa oppilaat
eivit alistu “emansipaatioideologien vallalle” (Spaemann, 1971, s. 320), vaan
opetus tukee heidédn itsendisyyttddn. Kategoriaalisen sivistyksen teorian pohjalta
voidaan ajatella, ettd opetuksessa keskeistd on kehittdd oppilaiden formaaleja
kykyjad késittelemélld konkreettisia esimerkkejd materiaalisista sisdlloista.
Esimerkiksi valta- ja konfliktianalyysien yhteydessd tarkastellaan erilaisia
valtarakenteita ja konflikteja, jotta oppilaat kehittyisivit kykeneviisiksi
analysoimaan ja arvioimaan niitd laajemmin yhteiskunnassa. Opettaja ei kerro
oppilaille, miten heidén tulisi suhtautua yhteiskunnan nykytilaan, vaan hén auttaa
heitéd pelkdstdan madrittdiméaédn sithen omaa suhdettaan. Téllainen opetus voi johtaa
poliittiseen emansipaatioon, muttei saa sitd vélittomasti aikaan.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja rajoitukset

Esitin tutkimuksessani uuden luennan Kkriittis-konstruktiivisesta didaktiikasta
selventamallad didaktisen mallin keskeisid osatekijoitd ja niiden valisid suhteita.
Viitoskirjassani myos konkretisoin kriittis-konstruktiivisen didaktiikan opetuksen
mallia. Lisdksi arvioin kriittis-konstruktiivisen didaktiikan keskeisia 1ahtokohtia ja
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kehitin niitd eteenpdin. Tulkintani kriittis-konstruktiivisesta didaktiikasta ei siis
kuvaa pelkéstddn didaktisen mallin sisdltod, vaan se ottaa kantaa myods sen
ongelmiin ja mahdollisuuksiin ratkaista niit.

Hermeneuttisen  teoreettisen  tutkimuksen laatua voidaan arvioida
systemaattisen analyysin luotettavuuskriteereiden avulla. Jussila ja kollegat (1992)
esittdviat tdtd tutkimusmenetelmidd koskevassa artikkelissaan nakokulmia
systemaattisten analyysien kriittiselle tarkastelulle. He kuvaavat, mitd asioita
systemaattisessa analyysissa tulisi valttdd ja millaista sen tulisi olla. Yhteenvetona
heidén artikkelistaan voidaan esittdd, ettd systemaattisessa analyysissd olisi
noudatettava seuraavia periaatteita:

—  Tutkimuksessa perehdytddn aikaisempiin kdsityksiin aiheesta.

- Aibhetta tutkitaan alkukielisten ldhteiden avulla.

—  Tutkimustyon ldhtokohdat, teoreettiset ndkokulmat ja tekstien valintaa
koskevat ratkaisut tuodaan esille.

- Metodiset ratkaisut, taustaoletukset ja tulkintaperiaatteet esitetddn selkeésti ja
perustellaan huolella.

-~ Tutkimuskohde problematisoidaan ja kasitteellistetddn siten, ettd paddstdan
késiksi sen ydinajatuksiin ja yksityiskohtiin.

- Ennakkokisitykset ja tulkintaperiaatteet eivdt pddse sitomaan liikaa
tutkimuksessa tehtyja paatelmia.

- Tulkintojen oikeutusta kontrolloidaan tarkastelemalla niitd yhteydessé tekstien
eri osissa esitettyihin ajatuksiin.

-~ Tulkinnoissa koetetaan 10ytdéd tekstien mahdollinen monikerrollisuus ja se,
missd yhteydessa tietyt kdsitykset on esitetty ja miten niitd on perusteltu.

—  Tutkimuksessa  tuodaan  esille  omasta  kisityksestd  poikkeavia
tulkintaratkaisuja.

Olen pyrkinyt noudattamaan néiti periaatteita omassa tutkimuksessani. Kartoitan
ja esittelen vaitoskirjani johdannossa aikaisempia kriittis-konstruktiivista
didaktiikkaa koskevia tutkimuksia ja kuvaan tutkimukseni pddluvuissa niiden
tuloksia. Huomioin tdhdn saakka tehdyt monografiat ja artikkelikokoelmat, joissa
kisitellddn Klafkin sivistysteoriaa ja didaktiikkaa. Tarkastelen my0s eri lehdissd
julkaistuja tutkimuksia.

Hyoddynnian saksankielistd tutkimuskirjallisuutta enkd ldhesty Klafkin
sivistysteoreettista didaktiikkaa pelkdstdén englanninkielisten ja suomenkielisten
tutkimusten avulla. Perehdyn véitoskirjassani saksankielisid aineistoja kdyttden
henkitieteelliseen ja  kriittiseen pedagogiikkaan, klassisiin ja  uusiin
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sivistysteorioihin, emansipatorista kasvatustiedettd koskevaan keskusteluun sekd
didaktisiin menetelmiin ja malleihin. Siten alkukielisten ldhteiden kaytto ei rajaudu
pelkdstddn Klafkin teksteihin, vaan tarkastelen niiden avulla my6s kriittis-
konstruktiivisen didaktiikan historiallista kontekstia ja nykykasvatusticteen
keskusteluja.

Kuvaan véitdskirjani johdannossa, miksi tutkimuskysymykseni ovat
relevantteja ja millaisten ldhteiden avulla niitd voidaan l&hestya. Perustelen my®ds,
miksi kriittis-konstruktiivisen didaktiikan arvioiminen ja kehittdminen ovat tarkeita
tehtdvid. Luonnehdin tutkimukseni metodologisia ratkaisuja viittaamalla
systemaattisen analyysin teoriaan (ks. Jussila ym., 1992). Viitoskirjani
seitsemdnnessd luvussa maédrittelen, miten kritisoin kriittis-konstruktiivista
didaktiikkaa ja kehitén sita.

Tutkimuksessani esittelen kriittis-konstruktiivisen didaktiikan keskeisimpié
osatekijoitd. Nithin lukeutuvat didaktisen mallin yleissivistysteoria, kategoriaalisen
sivistyksen teoria ja nidkemys emansipatorisesta opetuksesta. Kuvaan ndiden
ydinperiaatteiden lisdksi myds kriittis-konstruktiivisen didaktiikan yksityiskohtia.
Selvenndn itseméddrddmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden Kkésitteitd,
kategorioiden luonnetta ja klassisten sivistysteorioiden vivahteita. Lisdksi
konkretisoin kriittis-konstruktiivista mallia emansipatorisesta opetuksesta.

Tutkimuksessani  16ysin  uusia  ndkokulmia  kriittis-konstruktiiviseen
didaktiikkaan. Tahin saakka tehdyissd tutkimuksissa ei ole tarkasteltu klassisten
sivistysteorioiden merkitystd kriittis-konstruktiivisen didaktiikan 1&htokohtana.
Tutkimuksissa on jddnyt huomiotta myods itsemddrddmisen ja osallistumisen
késitteet, kategorioiden luonne ja kriittis-konstruktiivinen malli emansipatorisesta
opetuksesta. Omassa tutkimuksessani ratkaisen néité puutteita. Lisdksi méérittelen
aikaisempaa tarkemmin itsemddrddmisen, osallistumisen ja solidaarisuuden
yhteyksid yleissivistykseen, fundamentaalisen, elementaarisen ja eksemplaarisen
késitteitd sekd eksemplaarisen opetuksen ja kategoriaalisen sivistyksen suhteita.

Perustelen tulkintojani késittelemélld monipuolisesti Klafkin teksteja;
tarkastelen kaikkia Klafkin padjulkaisuja, joissa hin kuvaa kriittis-konstruktiivista
didaktiikkaa ja kategoriaalisen sivistyksen teoriaa. Aikaisemmissa tutkimuksissa
lahteiden kayttd on suppeampaa. Esimerkiksi Klafkin (2013) opinndytety6té ei ole
vield juurikaan tarkasteltu. Perustelen sitaattien avulla, miksi esittiméni tulkinnat
voidaan oikeuttaa. Epéselvissd yhteyksissd olen jéttdnyt avoimeksi, miké
tulkintavaihtoehto on perusteltu. En ole tyytynyt ensimmaiseksi mieleeni tulleisiin
tulkintoihin  kriittis-konstruktiivisesta  didaktiikasta.  Erityisesti klassisten
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sivistysteorioiden ja kategoriaalisen sivistyksen teorian ymmértdminen on ollut
aikaa vievaa ja olen joutunut muuttamaan useaan kertaan tulkintojani.

Olen kartoittanut aikaisempia tulkintoja kriittis-konstruktiivisesta didaktiikasta.
Esittelen erityisesti monografioiden ndakemyksid (ks. Chu, 2002; Matthes, 1992;
Meyer & Meyer, 2007), mutta hyddynndn myos muiden tutkimusten tuloksia (ks.
esim. Kiel, 2018; Koch-Priewe, 2017). Tutkimukseni péddluvuissa kuvaan muiden
tutkijoiden ajatuksia ja perustelen Klafkin teksteilld, miksi ne ovat ongelmallisia
tai tdydennysté kaipaavia.

Esitdn véitoskirjassani suosituksia siitd, kuinka koulua tulisi kehittda
oppilaiden sivistystd ja itseméédrdytymistd edistdvéksi. Nojaudun suosituksissani
sivistysteoreettisiin ja osittain my0s (yhteiskunta)kriittisiin 1dhtokohtiin siité,
millaista kouluopetuksen tulisi olla. Tutkimukseni toimintasuositukset ovat toisin
sanottuna pidtevid ainoastaan, mikdli kouluopetuksen halutaan perustuvan
seuraaville oletuksille: 1) yhteiskunnan tulisi jarjestda koulutusta lasten ja nuorten
monipuolisen kasvun tukemiseksi, 2) opetuksen olisi tuettava oppilaiden kykya
eldd itseméadrdytyneesti siten, ettd he arvioivat reflektiivisesti oman ymmaérryksensi
avulla — vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa — omaa ajatteluaan ja
toimintaansa, 3) koulun ei tulisi pelkistdin edistdd lasten ja nuorten kykyéa parjata
eldmadssd, vaan sen tulisi myos tukea heidan kasvuaan moraaliseen ihmisyyteen, 4)
nykyiseen elim@nmuotoon sosiaalistamisen lisdksi kouluopetuksen olisi
kehitettdva oppilaiden kykyé uudistaa yhteiskuntaa ja kulttuuria, 5) opettajan on
kaytettdvd auktoriteettiaan opetuksessa, mutta opettajan vallan tulisi purkautua
véahitellen, kun oppilailta vaaditaan yhd enemmén omatoimisuutta ja 6) koulu voi
edistid yhteiskunnallista muutosta pédasiassa kehittimailla oppilaiden kognitiivista
ymmarrystd yhteiskunnallisesta todellisuudesta ja auttamalla heitd omaksumaan
moraalisia ja sosiaalisia valmiuksia. Namé oletukset eivdt ole yhteensopivia
kaikkien opetuksen ja kasvatuksen mallien kanssa. Niihin lukeutuvat nihdékseni
demokraattiset koulut, joissa oppilaat valitsevat tdysin vapaasti, opiskelevatko he
koulussa vai eivit (ks. Darling, 1992). Deschooling-liike, joka vaatii koulujen
lakkauttamista, on ristiriidassa Klafkin ldhtokohtien kanssa (ks. Illich, 1972).
Aistimellisuutta, kokemuksellisuutta, meditaatiota ja taidetta korostava
syviekologia néyttdisi perustuvan varsin erilaisille oletuksille kriittis-
konstruktiiviseen didaktiikkaan verrattuna (ks. Anderson & Suominen Guyas,
2012). “Postmodernissa” sivistysteoriassa ei hyvéksytd vahvoja normatiivisia
ndkemyksia siitd, millaisia moraalisia valmiuksia sivistykseen liittyy (ks. Koller,
2012). Biestan (2016a, 2020) kasvatusajattelun rationalismin kritiikki ohjaa
pedagogista toimintaa toisenlaiseen suuntaan verrattuna ehdotuksiini. Edelld
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mainitut pedagogiset suuntaukset ovat esimerkkejé siitd, millaiset tavat jarjestdd
opetusta eivit sovi valttdimattd yhteen sivistysteoreettisen ja kriittisen pedagogiikan
kanssa ja tarjoavat siten vaihtoehtoisia ndkemyksid kouluopetukselle.

Tutkimuksen rajoitukset liittyvdit my0s emansipatorisen pedagogiikan
legitimaatioon. Viitdskirjassani olen arvioinut, onko yhteiskuntakriittinen opetus
perusteltua. Tarkastelin kritiikkejd emansipatorista opetusta kohtaan ja
argumentoin, etteivdt kaikki kritiikit ole oikeutettuja. Pohdin myos, kuinka
yhteiskuntakriittistd opetusta voitaisiin perustella. En kuitenkaan esittinyt vahvaa
argumenttia kriittisen kasvatustieteen puolesta. Tutkimuksestani ei siis voida tehda
johtopéditdstd, ettd emansipatorinen opetus olisi vélttdmitontd. Sen sijaan
tutkimukseni osoittaa ainoastaan, etteivdt emansipatorisen pedagogiikan kritiikit
ole kokonaisuudessaan taysin perusteltuja ja ettd yhteiskuntakriittisen kasvatuksen
puolesta on hyvia jarkisyita.

Emansipatorisen  pedagogiikan relevanssia  nyky-yhteiskunnassa on
mahdollista kritisoida siitd, ettd kriittinen pedagogiikka syntyi Saksassa
vastauksena natsien valtaannousun aiheuttamaan traumaan (ks. Anttonen, 1999, s.
97). Talta perustalta voidaan vaittaa, ettei kriittisellda pedagogiikalla ole annettavaa
toisen maailmansodan jilkeisestd Saksasta poikkeavissa yhteiskunnallis-
historiallisissa tilanteissa. Tatd kdsitystd vastaan voidaan argumentoida ensinnékin,
ettd kriittinen kasvatustiede on ainakin mahdollisesti relevanttia kaikissa tilanteissa,
joissa ihmisten mahdollisuuksia vapaaseen ja onnelliseen elimiin rajoittavat
yhteiskunnalliset ja sosiaaliset tekijdt. Mikdli emme eld parhaassa mahdollisessa
yhteiskunnassa, on ainakin periaatteessa mielekésti késitelld opetuksessa poliittisia
kysymyksii ja auttaa oppilaita kehittdimé&én itsendistd arvostelukykydin sen suhteen,
kuinka ihmiset voisivat eldd nykyistd vapaampaa ja onnellisempaa eldmaéa.
Toiseksi lienee perusteltua ajatella, ettd natsi-Saksan trauma johti Kkriittiset
kasvatustieteilijat oivalluksiin, joilla on myds yleisempaa pitevyyttd ja jotka eivit
ole perusteltuja vain tietyssd historiallis-yhteiskunnallisessa tilanteessa. Natsi-
Saksan alistavat yhteiskunnalliset rakenteet ovat nimittdin esimerkkejd
autoritaarisuuden kategoriasta — Klafkin terminologiaa kiyttddkseni. On kuitenkin
kysyttdvd aina uudestaan eri ajoissa ja paikoissa, mitd emansipatorinen kasvatus
merkitsee ja millaista sen tulisi olla. Kolmanneksi kriittisen yhteiskuntatieteen
ideaa edustaa ensimmaisen kerran Marxin ajattelu, jolloin poliittisen emansipaation
relevanssia on perusteltu jo ennen saksan traumaattisia tapahtumia. Ei siis ole niin,
ettd poliittinen emansipaatio olisi néhty tdrkedksi asiaksi vasta niiden jdlkeen.
Naistd syistd johtuen emansipatorinen kasvatus ei ole sidottu mihinkdan tiettyyn
tarkasti rajattuun aikaan ja paikkaan, vaan useista erilaisista tilanteista voidaan
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tunnistaa mahdollisuus emansipaatioon sekd ihmisten itseméddrddmistd ja
onnellisuutta estdvien yhteiskuntarakenteiden kritiikkiin.

8.3 Jatkotutkimusaiheet

Viitoskirjassani tarkastelin  kriittis-konstruktiivisen didaktiikan teoreettisia
lahtokohtia ja mallia emansipatorisesta opetuksesta. Tutkimuksen painopisteitd
olivat Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfie
Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik -teoksen kolme ensimmaisti
artikkelia, jotka késittelevit klassisia sivistysteorioita, kriittis-konstruktiivista
sivistysteoriaa ja emansipatorisen kouluopetuksen yleisid ldhtokohtia. En
tarkastellut systemaattisesti  kriittis-konstruktiivisen didaktiikan ndkemysté
opetuksen tiedeperustaisuudesta, eriyttimisestd, suoritusperiaatteesta ja
suunnittelusta. Siten ndiden aihealueiden merkitystd osana kriittis-konstruktiivista
didaktiikkaa voitaisiin tutkia syvéllisemmin jatkossa. Tutkimuksen fokuksena voisi
olla tilldin kysymys siitd, mikd rooli néilld opetuksen periaatteilla on didaktisen
kédsityksessd emansipatorisesta opetuksesta.

Sivusin viitoskirjassani kommunikatiivisen opettamisen teoriaa. Esitin, ettd
kriittis-konstruktiivisessa  didaktiikassa opetuksen perustelu ja suunnittelu
oppilaiden kanssa tapahtuu praktisina diskursseina. Kehitin kriittis-konstruktiivista
didaktiikkaa eteenpdin ehdottamalla, ettd praktisia diskursseja voitaisiin kdyda
myds opetetun tiedon pétevyydestd, oletuksista ja relevanssista, mikd antaisi
oppilaille tilaisuuksia muodostaa omia ndkemyksiddn. Kasvatustieteessi on
kehitetty sivistysteoriaa, jossa sitoudutaan Klafkia vahvemmin kommunikatiivisen
opettamisen malliin (ks. Peukert, 2015). Jatkossa olisi mielekédstd tutkia lisda
kommunikatiivisen opetuksen mahdollisuuksia ja rajoja. Aluksi tulisi kartoittaa,
millaisia johtopaatoksid kommunikatiivisen opetuksen tutkimuksessa on tehty
tdhdn saakka. Sen jélkeen olisi arvioitava, millainen rooli kommunikatiivisella
toiminnalla tulisi olla opetuksessa.

Emansipatorisen  pedagogiikan  legitimaatiokysymykset tulivat ilmi
viitoskirjassani. Tarkastelin kriittistd kasvatustiedettd kohtaan esitettyja kritiikkeja
ja arvioin, miten suuntauksen kisitystd pedagogisesta toiminnasta voitaisiin
perustella. Jatkossa olisi mielekéstd paneutua syvillisemmin kysymyksiin
emansipatorisen pedagogiikan perusteista. Missd maéérin kouluopetuksen tulisi
perustua yhteiskunnan reaalitilan kritiikkiin ja kuinka téllaista yhteiskuntakriittista
opetusta voitaisiin perustella? Kriittisen kasvatustieteen legitimaation tutkiminen
olisi tirkedd, koska maailmassa on edelleen valtavasti kérsimystd ja ei-oikeutettuja
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valtasuhteita, eikd niitd voida sivuttaa koulutuksessa. Tutkimuksessa tulisi
paneutua syvéllisemmin kriittisen teorian ldhtokohtiin ja sithen, miten
yhteiskuntakritiikin vélttiméttomyytta on perusteltu.

Klassisiin kriittisen poliittisen kasvatuksen teorioihin siséltyvd internaalisen
krititkin késite on mahdollisesti ongelmallinen indoktrinaation kannalta.
Uudemmassa kriittisen teorian tutkimuksessa on kehitetty toisenlaisia kritiikin
muotoja. Honnethin rekonstruktiivinen kritiikki ja Jaeggin immanentti kritiikki
ovat esimerkkeja niistd. Kriittisen poliittisen kasvatuksen tutkimuksessa on
ehdotettu, ettd Jaeggin immanentin kritiikin késite kykenisi ratkaisemaan
indoktrinaation ongelman kriittisessd poliittisessa kasvatuksessa. Immanenttiin
kritiikkiin nojaavaa poliittisen kasvatuksen didaktiikkaa ei ole kuitenkaan kehitetty
kovinkaan pitkélle. Tutkimuksissa on luonnehdittu ainoastaan yleiselld tasolla
opetuksen paipiirteitd. Siksi kriittisen pedagogiikan tutkimuksessa tulisi kehittdd
yhteiskuntakriittisen poliittisen kasvatuksen malleja uusien kriittisen teorian
metodologioiden pohjalta. Samalla olisi arvioitava, ratkaisevatko nidmi mallit
indoktrinaation ongelmaa.

Kiriittisen pedagogiikan perinteessd on kehitetty malleja poliittisten konfliktien
ja ongelmien analyysistd. Ndistd menetelmisti on olemassa riittdvasti kirjallisuutta,
jotta opettajat voisivat toteuttaa niitd koulun arjessa. Valta-analyysien teoriaa ei ole
kehitetty samoissa méarin. Kriittisen pedagogiikan tutkimuksessa olisikin tarkedd
luoda malleja siitd, kuinka valtaa voitaisiin tutkia koulussa. Millaisia ulottuvuuksia
vallasta voidaan tunnistaa ja millaisia vaihtoehtoisia muotoja niihin ulottuvuuksiin
kuuluu? Keskeistd olisi perehtyd vallan teoriaan ja valta-analyysin malleihin,
joiden pohjalta kehitettéisiin didaktinen malli vallan analyysista.

Kriittisen pedagogiikan emansipaation kisitteen ongelmana on, ettei vallan
muotoja ole jésennetty riittdvin tarkasti. Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa
emansipaatio mairitelldén negatiivisesti ainoastaan vapautumisena pakoista ja ei-
oikeutetusta herruudesta. Jdd epdselvdksi, mitd ndmi asiat voisivat tarkoittaa
nykymaailmassa. Muiden kriittisen pedagogiikan teorioiden perusteella voidaan
tdsmentdd, ettd turvaton kasvuympdiristd, riittdmittomit materiaalisen eldmén
ehdot, syrjintd, puuttuvat kouluttautumisen mahdollisuudet, perusoikeuksien
rajoittaminen, autoritaariset instituutiot, epddemokraattinen poliittinen jarjestelma,
turvattomuus, nékodalattomuus, suoriutumispaineet, sodat sekd epéterveet roolit ja
normit voivat olla yhteiskunnallisia ja sosiaalisia tekijoitd, joista vapautumista
emansipaatio voisi merkitd. Taémakéadn luettelo ei ole vélttdmattd tarpeeksi kattava.
Siten kriittistd pedagogiikkaa on kritisoitu oikeutetusti siitd, ettd puhe valtasuhteista
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on jossain méadrin epamadrdistd. Jatkossa tulisi luoda aikaisempaa
systemaattisempaa teoriaa emansipaation kasitteestd suhteessa vallan lajeihin.
Kasvatustieteessd olisi tiarkedd tutkia oppijaldhtdisen opetuksen vaikutuksia
oppilaiden persoonan kokonaisvaltaiseen kehitykseen. Pelkkd oppimistulosten
huomioiminen ei riitd, koska avoin opetus, tutkiva oppiminen ja
yhteistoiminnallinen oppiminen ovat keinoja, joiden kdyttdd perustelee juuri se,
ettd ne edistidvét oppilaiden itsendisyyttd, kriittisyyttd, tutkimustaitoja, itsendisen
oppimisen valmiuksia ja/tai sosiaalisia taitoja opettajajohtoista opetusta paremmin.
Arvioidessani kriittis-konstruktiivisen didaktiikan toimintasuosituksia empiirisen
tutkimuksen ndkdkulmasta kavi ilmi, ettd oppijaldhtdisen opetuksen myonteisista
vaikutuksista on olemassa padosin kohtuullista ndyttod. Vahva néytto siis puuttuu.
Siksi néistd opetustavoista tulisi tehdd jatkotutkimusta siten, ettd taustamuuttujat
kontrolloitaisiin nykyistd paremmin. K&aytdnnossd tutkimuksissa tulisi siirtyd
satunnaistettujen kontrolloitujen tutkimusten metodologian suuntaan. Tama ei ole
tdysin yksinkertaista. Esimerkiksi kyky itsendiseen oppimiseen omaksutaan
avoimessa opetuksessa melko hitaasti (Lunyk-Child ym., 2001). Siksi avoimesta
opetuksesta on haastavaa toteuttaa kokeellisia tutkimuksia, joissa oppilaat arvotaan
interventio- ja kontrolliryhméén. Innovatiivisia ratkaisuja on kuitenkin esitetty (ks.
Lillard & Else-Quest, 2006; Peschel, 2006). Taustamuuttujien kontrolloiminen
vertailututkimuksia paremmin on siis mahdollista suotuisissa olosuhteissa.

8.4 Suosituksia koulun kehittamiseksi

Viitoskirjani pohjalta voidaan esittdd seuraavia teesejd kouluopetuksen
kehittdmisesta:

1) Koulussa tulisi keskittyd yksittdisten tietojen opettamisen sijasta eri
tiedonalojen keskeisimpien periaatteiden vilittdmiseen. Opetuksessa tulisi
siis siirtyd suuntaan, jota on luonnosteltu National Research Councilin
(1999, 2005, 2018) julkaisuissa ja Klafkin eksemplaarisen opetuksen
mallissa. Olennaiseen keskittyva opetus edistdéd syvéllistd ymmarrystd ja
kykya soveltaa tietoa oppimistilanteiden ulkopuolisissa konteksteissa.

2) Opetuksessa pitdisi huomioida oppilaiden ajatukset, kokemukset ja
intressit, mutta my0s historiallis-yhteiskunnalliset olosuhteet ja niistd
seuraavat vaatimukset oppilaiden tieto-, arvostelu-, toiminta- ja
empatiakyvyn kehitykselle. Jos opetuksen ldhtokohtana on pelkéstddn
oppilaiden subjektiviteetti, eivdt he saavuta riittdvid valmiuksia toimia
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3)

4)

5)

6)

7)

nykyhetken ja tulevaisuuden maailmassa. Mikédli oppilaiden
subjektiviteetti sivuutetaan ja opetuksessa keskitytddn pelkédstdan
objektiivisen tiedon viélittimiseen, ei opetus muuta oppilaiden ajattelua ja
toimintaa. Metaopetus ja opetuksen yhteissuunnittelu voisivat olla keinoja,
joiden avulla opetus pyrittdisiin kiinnittdméén oppilaiden kokemuksiin ja
intresseihin.

Opetuksessa tulisi hyddyntdd perinteisen opettajajohtoisen opetuksen
rinnalla monipuolisesti erilaisia oppilasléhtdisid menetelmié kuten avointa
opetusta, tutkivaa oppimista ja yhteistoiminnallista oppimista. Téllaiset
opetusmenetelmit kehittdvét todenndkdisesti oppilaiden itseluottamusta,
mukautumattomuutta, kriittisyyttd, sosiaalisia taitoja ja empatiaa. Nama
valmiudet ovat tdrkeitd, koska kasvatuksen paddmédrdnd on edistdd
oppilaiden tdysi-ikdisyytta.

Koulun toimintakulttuurin tulisi olla demokraattinen. Oppilaiden olisi
otettava osaa koulun kehittdmiseen ja koulun asioista pééttdmiseen.
Opetuksen yhteissuunnittelu, luokkavaltuusto ja oppilaskuntatoiminta
sopivat tdhdn tarkoitukseen. Ndiden menetelmien avulla voidaan tukea
oppilaiden kasvua aktiivisiksi toimijoiksi, jotka kykenevidt tekeméddn
yhteisty6td muiden ihmisten kanssa.

Koulun poliittinen kasvatus on tdrkedssd roolissa aktiivisten ja kriittisten
kansalaisten kasvattamisessa. Olisi huolehdittava siitd, ettd koulussa
kisitellddn monipuolisesti yhteiskunnallisia teemoja ja kehitetddn
oppilaiden poliittista arvostelu- ja toimintakykyd. Opetusta tulisi
suunnitella siten, ettd oppilaat kehittyvit kykenevdisiksi arvioimaan
realistisesti poliittisten padtosten vaikutuksia eri ihmisryhmien intressien
kannalta seki ottamaan ne mahdollisimman hyvin huomioon.
Globaaleiden yhteiskunnallisten ongelmien analysoiminen opetuksessa on
valttimatontd. Ymparistokriisi, eriarvoisuus ja sodat ovat haasteita, jotka
vaarantavat eri maissa asuvien ihmisten mahdollisuuksia vapaaseen ja
inhimilliseen eldméén. Oppilaiden tulisi saavuttaa koulussa kyky
ymmartdd nditd maailmanlaajuisia ongelmia ja edistdd niiden ratkeamista.
Didaktiseksi ldhestymistavaksi voidaan valita joko ongelmaldhtdinen
opetus (Klafki, 2007) tai kestdvén tulevaisuusskenaarioiden kehittiminen
(Kiinzli David, 2012). Erityisesti nuorten oppilaiden kanssa voisi olla
jarkevampéa puhua ongelmien sijasta paremmasta tulevaisuudesta.
Opettajien tulisi olla tietoisia indoktrinaation vaaroista ja ymmaértaa,
kuinka opetus voi olla indoktrinaatiokriittistd. Heiddn tulisi perehtya



opettajankoulutuksessa  indoktrinaation teorioihin ja  poliittisen
kasvatuksen malleihin. Tdma loisi heille edellytyksia kédsitelld opetuksessa
poliittisesti latautuneita sisdltojd erilaisista ndkokulmista sekd edistda
oppilaiden kykya maarittda niihin sisiltdihin omaa suhdettaan.

297



298



Lahdeluettelo

Abromeit, J. (2011). Max Horkheimer and the foundations of the Frankfurt school.
Cambridge University Press.

Adler, H. (2009). Herder’s concept of Humanitit. Teoksessa H. Adler & W. Koeke (toim.),
A companion to the works of Johann Gottfried Herder (s. 93—116). Camden.

Adorno, T. (1962). Theorie der Halbbildung. Teoksessa M. Horkheimer & T. Adorno (toim.),
Sociologica II: Reden und Vortrdge (s. 160—180). Suhrkampf.

Alfieri, L., Nokes-Malach T. J. & Schunn, C. D. (2013). Learning through case comparisons:
A meta-analytic review. Educational Psychologist, 48(2), 87-113.

Allison, H.E. (2012). Essays on Kant. Oxford University Press.

Anderson, T. & Suominen Guyas, A. (2012). Earth education, interbeing, and deep ecology.
Studies in Art Education, 53(3), 223-245.

Anttonen, S. (1999). Kasvatus, sivistys ja yhteiskunta: Kriittisen teorian sivistysdiskursseja.
Teoksessa O.-P. Moisio (toim.), Kritiikin lupaus (s. 95-125). SoPhi.

Amold, K.-H. (2007). Generalisierungsstrukturen der kategorialen Bildung aus der
Perspektive der Lehr-Lernforschung. Teoksessa B. Koch-Priewe, F. Stiibig & K.-H.
Armnold (toim.), Das Potenzial der allgemeinen Didaktik: Stellungnahmen aus der
Perspektive der Bildungstheorie von Wolfgang Klafki (s. 28—42). Beltz.

Banchi, H. & Bell, R. (2008). The many levels of inquiry. Science and Children, 46(2), 26—
29.

Bangert-Drowns, R. L. & Bankert, E. (1990). Meta-analysis of effects of explicit instruction
for critical thinking. Haettu 9.10.2019 osoitteesta
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED328614.pdf

Beiser, F. (2005). Hegel. Routledge.

Benner, D. (1991). Allgemeine Pddagogik: FEine systematisch-problemgeschichtliche
Einfiihrung in die Grundstruktur pddagogischen Denkens und Handelns. Juventa.
Benner, D. (1993). Die Pddagogik Herbarts: Eine problemgeschichtliche Einfiihrung in die

Systematik neuzeitlicher Pddagogik. Juventa.

Benner, D. (2003). Wilhelm von Humboldts Bildungstheorie: Eine problemgeschichtliche
Studie zum Begriindungszusammenhang neuzeitlicher Bildungsreform. Juventa.

Biesta, G. (1994). Pragmatism as a pedagogy of communicative action. Studies in
Philosophy and Education, 13, 273-290.

Biesta, G. (2010). A new logic of emancipation: The methodology of Jacques Ranciére.
Educational Theory, 60(1), 39-59.

Biesta, G. (2013). Cultivating humanity or educating the human? Two options for education
in the knowledge age. Asia Pacific Education Review, 15(1), 13—19.

Biesta, G. (2016a). The beautiful risk of education. Routledge.

Biesta, G. (2016b). Good education in an age of measurement: Ethics, politics, democracy.
Routledge.

Biesta, G. (2017). Don’t be fooled by ignorant schoolmasters: On the role of the teacher in
emancipatory education. Policy Futures in Education, 15(1), 52-73.

299



Biesta, G. (2019). What is the educational task? Arousing the desire for wanting to exist in
the world in a grown-up way. Pedagogia y Saberes, 50, 50-61.

Biesta, G. (2020). Risking ourselves in education: Qualification, socialization, and
subjectification revisited. Educational Theory, 70(1), 89—104.

Bietz, J. (2018). Kategoriale Bildung als Formbildung in bewegungskulturellen Feldern.
Teoksessa R. Laging & P. Kuhn (toim.), Bildungstheorie und Sportdidaktik: Ein
Diskurs zwischen kategorialer und transformatorischer Bildung (s. 87—109). Springer.

Blankertz, H. (1966). Bildungstheorie und Okonomie. Teoksessa K. Rebel (toim.),
Pddagogische Provokationen I: Texte zur Schulreform (s. 61-86). Beltz.

Blankertz, H. (1973). Demokratische Bildungsreform, kapitalistische Systemerhaltung,
politische  Erziehungswissenschaft.  Vierteljahresschrift  fiir ~ wissenschaftliche
Pddagogik, 49, 314-334.

Blankertz, H. (1974). Bildung — Bildungstheorie. Teoksessa C. Wulf (toim.), Wérterbuch
der Erziehung (s. 65—69). Piper.

Bollnow, O. F. (1980). Dilthey: Eine Einfiihrung in seine Philosophie. Novalis.

Boyer, S., Edmondson, D., Artis, A. & Fleming, D. (2014). Self-directed learning: A tool
for lifelong learning. Journal of Marketing Education, 36(1), 20-32.

Braun, K.-H., Stiibig, F. & Stiibig, H. (toim.). (2018). Erziehungswissenschaftliche Reflexion
und pddagogisch-politisches Engagement: Wolfgang Klafki weiterdenken. Springer.

Bremer, H. (2011). Symbolische Macht und politisches Feld: Der Beitrag der Theorie Pierre
Bourdieus fiir die politische Bildung. Teoksessa B. Losch & A. Thimmel (toim.),
Kritische politische Bildung: Ein Handbuch (s. 181-192). Wochenschau.

Bruner, J. (1961). The act of discovery. Haettu 13.7.2020 osoitteesta
https://digitalauthorshipuri.files.wordpress.com/2015/01/the-act-of-discovery-
brunerl.pdf

Briigelmann, H. (2005). Die Offiung des Unterrichts muss radikaler gedacht, aber auch
klarer strukturiert werden. Haettu 22.11.2017 osoitteesta
http://bidok.uibk.ac.at/library/bruegelmann-radikal.html

Burrell, N. A., Zirbel, C. S. & Allen, M. (2003). Evaluating peer mediation outcomes in
educational settings: A meta-analytic review. Conflict Resolution Quarterly, 21(1), 7—
26.

Bykova, M. F. (2019). On Hegel’s account of selthood and human sociality. Teoksessa M.
F. Bykova (toim.), Hegel’s philosophy of spirit: A critical guide (s. 164-186).
Cambridge University Press.

Bykova, M. F. (2020). Hegel’s philosophy of Bildung. Teoksessa M. F. Bykova & K. R.
Westphal (toim.), The Palgrave Hegel handbook (s. 425-449). Palgrave Macmillan.

Bonsch, M. (1975). Beitrdge zu einer kritischen und instrumentellen Didaktik. UTB.

Chu, H.-C. (2002). Von der kategorialen zur politisch orientierten Bildung: Untersuchungen
zur Theorie der Bildung von Wolfgang Klafki. Haettu 15.8.2017 osoitteesta
https://publikationen.uni-tuebingen.de/xmlui/handle/10900/47249

ClauBen, B. (1978). Didaktische Konzeptionen zum sozialen Lernen: Ubersicht und
Voriiberlegungen zur Integration. Otto Maier Verlag.

300



Cognition and Technology Group at Vanderbilt. (1997). The Jasper project: Lessons in
curriculum, instruction, assessment, and professional development. Erlbaum.

Copei, F. (1958). Der fruchtbare Moment im Bildungsprozess. Quelle & Meyer.

Darling, J. (1992). A. S. Neill on democratic authority: A lesson from Summerhill? Oxford
Review of Education, 18(1), 45-57.

Davies, L., Williams, C., Yamashita, H. & Man-Hing, K. (2005). Inspiring schools: Impact
and outcomes: Taking up the challenge of pupil participation. Carnegie Young People
Initiative & Esmée Fairbairn Foundation.

Deligiorgi, K. (2005). Kant and the culture of enlightenment. State University of New York

Press.

Detjen, J. (2014). Politische Bildung: Geschichte und Gegenwart in Deutschland.
Ouldenbourg Verlag.

Detjen, J., Massing, P., Richter, D. & Weileno, G. (2012). Politikkompetenz — Ein Modell.
Springer.

Duit, R., Roth, W.-M., Komorek, M. & Wilbers, J. (2001). Fostering conceptual change by
analogies — Between Scylla and Charybdis. Learning and Instruction, 11,283-303.

Durlak, J. A., Weissberg, R. P., Dymnicki, A. B., Taylor, R. D. & Schellinger, K. B. (2011).
The impact of enhancing students’ social and emotional learning: A meta-analysis of
school-based universal interventions. Child Development, 82(1), 405-432.

Dérpinghaus, A., Poenitsch, A. & Wigger, L. (2009). Einfiihrung in die Theorie der Bildung.
WBG.

Edelmayer, E. (2012). Das diskursfihige Subjekt: Rekonstruktionspfade einer
sozialtheoretischen Denkfigur im Werk von Jiirgen Habermas. Springer.

Eis, A. (2013). Mythos Miindigkeit — Oder Erziehung zum funktionalen Subjekt? Teoksessa
B. Widmaier & B. Overwien, B. (toim.), Was heifst heute kritische politische Bildung
(s. 69—77). Wochenschau.

Elflein, P. (2018). Kategoriale Bildung. Teoksessa Laging, R. & Kuhn, P. (toim.),
Bildungstheorie und Sportdidaktik: FEin Diskurs zwischen kategorialer und
transformatorischer Bildung (s. 61-85). Springer.

English, A. R. (2014). Discontinuity in learning: Dewey, Herbart, and education as
transformation. Cambridge University Press.

Forster, M. N. (2010). After Herder: Philosophy of language in the German tradition.
Oxford University Press.

Forster, M. N. (2013). German philosophy of language.: From Schlegel to Hegel and beyond.
Oxford University Press.

Freire, P. (2005). Pedagogy of the oppressed. Continuum.

Frister, E. (1972). Mdglichkeiten und Grenzen der emanzipatorischen Erziehung in der
Schule. Die Deutsche Schule, 64(7-8), 422—430.

Frost, U. (2017). Pdadagogik. Teoksessa Ohst, M. (toim.), Schleiermacher Handbuch (s. 308—
315). Mohr Sieback.

Gadamer, H.-C. (2004). Truth and method. Continuum.

Gallin, P. (2010). Dialogisches Lernen: Von einem pédagogischen Konzept zum téglichen
Unterricht. Grundschulunterricht Mathematik, 57(2), 4-9.

301



Giesecke, H. (1969a). Emanzipation — Ein neues piddagogisches Schlagwort? Deutsche
Jugend 12, 539-544.

Giesecke, H. (1969b). Einfiihrung in die Pddagogik. Juventa.

Giesecke, H. (1971). Jugendarbeit und Emanzipation. Neue Sammlung, 11(3), 216-230.

Giesecke, H. (1976). Didaktik der politischen Bildung. Juventa.

Giesecke, H. (1980). Die Jugendarbeit. Juventa.

Giesecke, H. (1997). Was ist ein “Schliisselproblem”? Anmerkungen zu Wolfgangs Klafkis
“neuem Allgemeinbildungskonzept”. Neue Sammlung, 37(4), 563—-583.

Giesecke, H. (2001). Einfiihrung in die Pddagogik. Juventa.

Giest, H. (2017). Kulturhistorische Didaktik zwischen Bildungstheorie und
Lernpsychologien? Teoksessa A. Koker & J. Stortlinder (toim.), Kritische und
konstruktive Anschliisse an das Werk Wolfgang Klafkis (s. 104—121). Beltz Juventa.

Glotzl, H. (2000). Prinzipien effektiven Unterrichts: Handbuch fiir die Erziehungs- und
Unterrichtspraxis. Ernst Klett.

Graefe, S. (2011). Eine Kritik dessen, was wir sind: Foucaults Denken der “Regierung” —
eine Herausforderung fiir die politische Bildung? Teoksessa B. Losch & A. Thimmel
(toim.), Kritische politische Bildung: Ein Handbuch (s. 169—180). Wochenschau.

Gruschka, A. (2018). Uber die unerledigte “Kategoriale Bildung”. Teoksessa R. Laging &
P. Kuhn (toim.), Bildungstheorie und Sportdidaktik: Ein Diskurs zwischen kategorialer
und transformatorischer Bildung (s. 49-60). Springer.

Griiber, U. & Koch, B. (1977). Die Integration von historisch-gesellschaftlichen Lernzielen
im naturwissenschaftlich-technischen Sachunterricht der Grundschule. Teoksessa H.
Roth & A. Blumenthal (toim.), Das “Marburger Grundschulprojekt”: Beitrige zur
schulnahen Curriculumentwicklung und zur Handlugsforshung (s. 56—71). Hermann
Schroedel.

Guyatt, G. H., Oxman, A. D., Kunz, R., Vist, G. E., Falck-Ytter, Y. & Schiinemann, H. J.
(2008). What is “quality of evidence” and why is it important to clinicians? BMJ,
336(7651), 995-998.

Gortler, M. (2016). Politische Bildung und Zeit: Eine didaktische Untersuchung zur
Bedeutung von Zeit fiir die politische Bildung. Springer.

Habermas, J. (1963). Vom sozialen Wandel akademischer Bildung. Merkur, 183, 413-427.

Habermas, J. (1971). Vorbereitende Bemerkungen zu einer Theorie der kommunikativen
Kompetenz. Teoksessa J. Habermas, D. Henrich & J. Taubes (toim.), Theorie-
Diskussion Jiirgen Habermas/Niklas Luhmann, Theorie der Gesellschaft oder
Sozialtechnologie — Was leistet die Systemforschung? (s. 101-141). Suhrkamp Verlag.

Habermas, J. (1984). Vorstudien und Ergdnzungen zur Theorie des kommunikativen
Handelns. Suhrkamp.

Habermas, J. (1994). Jéirki ja kommunikaatio: Tekstejd 1981—-1989. Gaudeamus.

Hattie, J. (2009). Visible Learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating to
achievement. Routledge.

Hedges, L. V., Giaconia, R. M. & Gage, N. L. (1981). Meta-analysis of the effects of open
and traditional instruction. Stanford university program on teaching effectiveness meta-
analysis project. Final report, Volume 2. Stanford University.

302



Hegel, G. W. F. (1968). Hegel Studien Ausgabe 1: Gymnasialreden, Aufsditze, Rezensionen.
Fischer Biicherei.

Heikkinen, H. M. & Karhuvirta, T. (2010). Oppilaskuntatoiminnan ohjaajan opas. Opinkirjo.

Held, D. (2004). Introduction to critical theory: Horkheimer to Habermas. Polity press.

Henriksson, H. (2019). Maailmankansalaisuustyypit kansalaisjirjestdjen kouluyhteistydssa.
Kasvatus, 50(5), 446—460.

Herbart, J. F. (1902). Science of education: Its general principles deduced from its aim and
the aesthetic revelation of the world. D. C. Heath & Co.

Herder, J. G. (2004). Philosophical writings. Cambridge University Press.

Herder, J. G. (2015). Ideen zur Geschichte der Philosophie der Menschheit. Haettu 9.2.2021
osoitteesta https://www.textlog.de/herder menschheit.html

Herrmann, U. (1974). Materialien zur Geschichte eines politisch-sozialen und politisch-
padagogischen Begriffs der Neuzeit, vornehmlich im 19. Jahrhundert. Archiv fiir
Begriffsgeschichte, 18, 85—143.

Hilgenheger, N. (2000). Johann Friedrich Herbart. Haettu 26.8.2020 osoitteesta
http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user upload/archive/Publications/thinkerspdf/he
rbarte.pdf

Hilger, G. (1980). Unterricht iiber Unterricht. Teoksessa K. Geppert & E. Preuf3 (toim.),
Selbstindiges Lernen: Zur Methode des Schiilers im Unterricht (s. 90-96). Klinkhardt.

Hiller-Ketterer, I & Hiller, G. G. (1974). Unterricht iiber Unterricht und padagogische
Verstindigung. Bildung und Erziehung, 27, 267-2717.

Hofer, R. (2007). Didaktische Analyse und Kernidee: Anndherungen zwischen
bildungstheoretischer und dialogischer Didaktik in kritisch-konstruktiver Absicht.
Teoksessa B. Koch-Priewe, F. Stiibig & K.-H. Arnold (toim.), Das Potenzial der
Allgemeinen Didaktik: Stellungnahmen aus der Perspektive der Bildungstheorie von
Wolfgang Klafki (s. 154-165). Beltz.

Hoffmann, D. (1978). Kritische Erziehungswissenschaft. Kohlhammer.

Hoffmann, D. (2012). The search for the term Bildung in the German classic. Teoksessa P.
Siljander, A. Kiveld & A. Sutinen (toim.), Theories of Bildung and growth: Connections
and controversies between continental educational thinking and American pragmatism
(s. 47-57). Sense Publishers.

Horkheimer, M. (1985). Der Begriff der Bildung. Teoksessa M. Horkheimer (toim.),
Gesammelte Schriften: Band 8: 1949—1973 (s. 409—419). Fischer.

Horkheimer, M. (2018). The state of contemporary social philosophy and the tasks of an
institute for social research. Journal for Cultural Research, 22(2), 113—-121.

Horwitz, A. (1979). Psychological effects of the “open classroom”. Review of Educational
Research, 49(1), 71-85.

Houlgate, S. (2019). Hegel’s idea of the state. Teoksessa M. F. Bykova (toim.), Hegel’s
philosophy of spirit: A critical guide (s. 186-204). Cambridge University Press.

Howard, J. L., Bureau, J. S., Guay, F., Chong, J. X. Y. & Ryan, R. M. (2020). Student
motivation and associated outcomes: A meta-analysis from self-determination theory.
Preprint. Perspectives on Psychological Science.

303



Hufer, K. P. (2011). Emanzipation: Gesellschaftliche Verdnderung durch Erziehung und
politische Bildung — Ein Riickblick auf eine nach wie vor aktuelle Leitidee. Teoksessa
B. Losch & A. Thimmel (toim.), Kritische politische Bildung: Ein Handbuch (s. 13—
24). Wochenschau.

Huhtala, H.-M. (2018). Sivistys ja kasvatus ennen ja nyt — Adornolainen ndkdkulma
sivistykseen. Teoksessa J. Téhtinen, J. Hilpeld & R. Ikonen (toim.), Sivistys ja kasvatus
eilen ja tinddn (s. 329-351). Suomen kasvatuksen ja koulutuksen historian seura.

Humboldt, W. (1969). The limits of state action. Cambridge University Press.

Humboldt, W. (2019). Schriften zur Bildung. Reclam.

Huschke, P. (1982). Wochenplan-Unterricht — Entwicklung, Adaption, Evaluation: Kritik
eines Unterrichtskonzepts und Perspektiven fiir seine Weiterentwicklung. Teoksessa W.
Klafki, U. Scheffer, B. Koch-Priewe, H. Stocker, P. Huschke & H. Stang (toim.),
Schulnahe Curriculumentwicklung und Handlungsforschung: Forschungsbericht des
Marburger Grundsculprojekts (s. 200-277). Beltz.

Huschke, P. (1994). Wochenplan-Unterricht. Beltz.

Husserl, E. (1939). Erfahrung und Urteil: Untersuchungen zur Genealogie der Logik.
Academia Verlagsbuchhandlung.

Huttunen, R. (2003). Kommunikatiivinen opettaminen: Indoktrinaation kriittinen teoria
(Yhteiskuntatieteiden ja filosofian laitos, SoPhi, 82). Jyviskylan yliopisto.

Hémildinen, J. (2001). Johann Heinrich Pestalozzi — Luonnonmukaisuuden puolustaja ja
sosiaalisen kasvatuksen tienraivaaja. Teoksessa R. Huhmarniemi, S. Skinnari & J.
Tahtinen (toim.), Platonista transmodernismiin: Juonteita ihmisyyteen, ihmiseksi
kasvamiseen, oppimiseen, kasvatukseen ja opetukseen (s. 185-202). Suomen
kasvatustieteellinen seura.

Mlich, 1. (1972). Kouluttomaan yhteiskuntaan. Delfiinikirjat.

Imbusch, P. (2006). Macht und Herrschaft. Teoksessa H. Korte & B. Schifers (toim.),
Einfiihrung in die Hauptbegriffe der Soziologie (s. 161-181). VS Verlag.

Irmscher, H. (2001). Johann Gottfried Herder. Reclam.

Jaeggi, R. (2009). Was ist ideologiekritik? Teoksessa R. Jaeggi & T. Wesche (toim.), Was
ist Kritik? (s. 266—298). Suhrkampf.

Jaeggi, R. (2014). Kritik von Lebensformen. Suhrkampf.

James, D. (2011). Fichte's social and political philosophy: Property and virtue. Cambridge
University Press.

Jank, W. & Meyer, H. (1991). Didaktische Modelle. Cornelsen scriptor.

January, A. M., Casey, R. J. & Paulson, D. (2011). A meta-analysis of classroom-wide
interventions to build social skills: Do they work? School Psychology Review, 40(2),
242-256.

Jay, M. (1974). Dialectical imagination: History of the Frankfurt school and the institute of
social research 1923-50. Heinemann Educational Books.

Johnson, D. W. & Johnson, R. T. (1989). Cooperation and competition: Theory and research.
Interaction Book Company.

Johnson, D. W. & Johnson, R. T. (1999). Making cooperative learning work. Theory into
Practice, 38(2), 67-73.

304



Johnson, D. W. & Johnson, R. T. (2009). An educational psychology success story: Social
interdependence theory and cooperative learning. Educational Researcher, 38(5), 365—
379.

Johnson, D. W. & Johnson, R. T. (2017). Cooperative learning. Haettu 18.11.2019
osoitteesta
https://2017.congresoinnovacion.educa.aragon.es/documents/48/David_Johnson.pdf

Johnson, D. W. & Johnson, T. (1996). Conflict resolution and peer mediation programs in
elementary and secondary schools: A review of the research. Review of Educational
Research, 66(4), 459-506.

Jussila, J., Montonen, K. & Nurmi, K. E. (1992). Systemaattinen analyysi kasvatustieteiden
tutkimusmenetelménd. Teoksessa T. Grohn & J. Jussila (toim.), Laadullisia
ldhestymistapoja koulutuksen tutkimuksessa (s. 157-208). Yliopistopaino.

Jirgens, E. (2009). Die “neue” Reformpddagogik und die Bewegung offener Unterricht:
Theorie, Praxis und Forschungslage. Academia Verlag.

Kaase, M. (2000). Politische Beteiligung / politische Partizipation. Teoksessa U. Andersen
& W. Woyke (toim.), Handwérterbuch des politischen Systems der Bundesrepublik
Deutschland (s. 473-478). Springer.

Kagan, S. & Kagan, M. (2009). Kagan cooperative learning. Kagan Publishing.

Kannisto, T. (2014). Kant ja ymmarryksen (tasan) 12 kategoriaa. Teoksessa V. Viljanen, H.
Siipi & M. Sintonen (toim.), Ymmadrrys (s. 83-94). Haettu 7.3.2020 osoitteesta
https://www.utupub.fi/bitstream/handle/10024/84074/Y mm%C3%A4rrys.pdf?sequen
ce=1&isAllowed=y

Kansanen, P. (1990). Didaktiikan tiedetausta: Kasvatuksen teoriaa didaktiikan
nékokulmasta. Yliopistopaino.

Kansanen, P. & Uusikyld, K. (1981). Opetuksen tavoitteisuus ja yhteissuunnittelu.
Gaudeamus.

Kant, 1. (1904). Educational theory. J. P. Lippincott Company.

Kant, I. (1955). lkuiseen rauhaan: Valtio-oikeudellinen tutkielma. Karisto.

Kant, 1. (1990). Siveysopilliset pdidteokset. Laatukirjat.

Kant, 1. (2004a). Kritik der Urteilskraft. Reclam.

Kant, I. (2004b). Uskonto pelkén jarjen rajoissa. Teoksessa A. Hirvonen & T. Kotkas (toim.),
Immanuel Kant — Radikaali paha: Paha eurooppalaisessa perinteessd (s. 25—70). Loki-
kirjat.

Kant, 1. (2006). Anthropology from a pragmatic point of view. Cambridge University Press.

Kant, I. (2007a). Vastaus kysymykseen: Mitd on valistus? Teoksessa J. Koivisto, M. Maki
& T. Uusitupa (toim.), Mitd on valistus? (s. 87-95). Vastapaino.

Kant, 1. (2007b). Mitd on suunnistautuminen ajattelussa? Teoksessa J. Koivisto, M. Méki &
T. Uusitupa (toim.), Mitd on valistus? (s. 96—112). Vastapaino.

Keim, W. (1973). Soziales Lernen zwischen “angstfreier Erziehung” und “politischer
Sozialisation” — Voriiberlegungen zu einer Didaktik des Sozialen Lernens in der
Gesamtschule. Teoksessa W. Keim (toim.) Gesamtschule: Bilanz ihrer Praxis (s. 155—
182). Hoffman & Campe.

Kerstiens, L. (1974). Modelle emanzipatorischer Erziehung. Klinkhardt.

305



Kiel, E. (2018). Schliisselprobleme weiterdenken! Teoksessa K.-H. Braun, F. Stiibig & H.
Stiibig (toim.), Erziehungswissenschaftliche Reflexion und pddagogisch-politisches
Engagement: Wolfgang Klafki weiterdenken (s. 109-123). Springer.

Kiper, H. (2011). Soziales Lernen, soziale Kompetenz, Sozialerziechung — Versuch einer
begrifflichen Kldrung. Teoksessa M. Limbourg & G. Steins (toim.) Sozialerziehung in
der Schule (s. 31-54). VS Verlag.

Kiper, H. & Mischke, W. (2008). Selbstreguliertes lernen — Kooperation — soziale
Kompetenz: Fdcherubergreifendes Lernen in der Schule. Kohlhammer.

Kiveld, A. (1994). Pedagoginen toiminta — paradoksiko? Lihtokohtia sivistysteoreettisesti
orientoituneelle pedagogisen toiminnan rekonstruktiolle [lisensiaatintyd]. Oulun
yliopisto. Kéyttaytymistieteiden laitos.

Kiveld, A. (2004). Subjektifilosofiasta pedagogisen toiminnan teoriaan. Oulun yliopisto.

Kiveld, A. (2017). Toward a modern concept of schooling: A case study on Hegel.
Educational Philosophy and Theory, 50(1), 72—-82.

Klaftki, W. (1961a). Zu Peter Roeders “Bemerkungen zu Wolfgang Klafkis Untersuchungen
iiber Das péddagogische Probleme des Elementaren und die Theorie der kategorialen
Bildung”, Die Deutsche Schule, 53(12), 582—593.

Klafki, W. (1961b). Die didaktischen Prinzipien des Elementaren, Fundamentalen und
Exemplarischen. Teoksessa A. Blumenthal, J. Guthmann, W. Horney, F. Seilnacht &
K. Stocker (toim.), Handbuch fiir Lehrer, Band 2. Die Praxis der Unterrichtsgestaltung
(s. 120-139). Mohn.

Klafki, W. (1964a). Das pddagogische Problem des Elementaren und die Theorie der
kategorialen Bildung. Beltz.

Klafki, W. (1964b). Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Beltz.

Klafki, W. (1970). Das padagogische Verhiltnis. Teoksessa W. Klafki, G. M. Riickriem, W.
Wolf, R. Freudenstein, H.-K. Beckmann, K.-C. Lingelbach, G. Iben & J. Diedrich
(toim.), Funk-Kolleg Erziehungswissenschaft 1 (s. 55-91). Fischer Verlag.

Klatki, W. (1976). Aspekte kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft: Gesammelte
Beitrdge zur Theorie-Praxis-Diskussion. Beltz.

Klaftki, W. (1977). Organisation und Interaktion in padagogischen Feldern — Thesen und
Argumentationsansétze zum Thema und zur Terminologie. Teoksessa H. Blankertz
(toim.), Interaktion und Organisation in padagogischen Feldern. Bericht iiber den 5.
Kongre3 der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft vom 29.-31-3. 1976
in der Gesamthochschule. Zeitschrift fiir Pddagogik, Beiheft 13, (s. 11-39). Beltz.

Klatki, W. (1978a). Zur historischen Ortsbestimmung der geisteswissenschaftlichen
Pddagogik. Geisteswissenschaftliche Pddagogik: Kurseinheit 1. Hagen Fernuniversitét.

Klatki, W. (1978b). Wissenschafistheoretische Grundlagen und Prinzipien der
geisteswissenschaftlichen Pddagogik. Geisteswissenschaftliche Pddagogik:
Kurseinheit 2. Hagen Fernuniversitét.

Klatki, W. (1978c). Wissenschaftstheoretische Prinzipien der GP (Fortsetzung) und
inhaltliche Grundprobleme der Erziehung in der Sicht der GP (Erster Teil).
Geisteswissenschaftliche Pddagogik: Kurseinheit 3. Hagen Fernuniversitat.

306



Klafki, W. (1978d). Kurseinheit 4: Inhaltliche Grundprobleme der Erziehung in der Sicht
der GP (Zweiter Teil). Geisteswissenschaftliche Pddagogik: Kurseinheit 4. Hagen
Fernuniversitét.

Klafki, W. (1981). Einleitung. Teoksessa W. Klafki, E. Meyer & W. Weber (toim.),
Gruppenarbeit im Grundschulunterricht (s. 7-17). Schoningh.

Klafki, W. (1982). Der Verlauf des Marburger Grundschulprojekts — Brennpunkte und
Probleme eines Handlungsforschungsprojekts zur schulnahen Curriculumentwicklung.
Teoksessa W. Klafki, U. Scheffer, B. Koch-Priewe, E. Stocker, P. Huschke & H. Stang
(toim.), Schulnahe Curriculumentwicklung und Handlungsforschung:
Forschungsbericht des Marburger Grundschulprojekts (s. 15-116). Beltz.

Klafki, W. (1992). Lernen in Gruppen: Ein Prinzip demokratischer und humaner Bildung in
allen Schulen. Pddagogik, 44(1), 6-11.

Klafki, W. (1993). Allgemeinbildung heute: Grundlinien einer gegenwarts- und
zukunftsbezogenen Konzeption. Pddagogische Welt, 47(3), 28-33.

Klafki, W. (1995a). “Schliisselprobleme” als thematische Deimension eines
zukunftsorientierten Konzepts von “Allgemeinbildung”. Teoksessa W. Miinzinger &
W. Klafki (toim.), Schliisselprobleme im Unterricht: Thematische Dimension einer
zukunftsorientierten Allgemeinbildung. Die Deutsche Schule, Beiheft 3 (s. 9—14).
Juventa.

Klafki, W. (1995b). Schliisselprobleme und fachbezogener Unterricht: Kommentare aus
bildungstheoretischer und didaktischer Sicht. Teoksessa W. Miinzinger & W. Klafki
(toim.)  Schliisselprobleme im  Unterricht: Thematische Dimensionen einer
zukunftsorientierten Allgemeinbildung. Die Deutsche Schule, Beihefi 3 (s. 32—46).
Juventa.

Klafki, W. (1995¢). Zum Problem der Inhalte des Lehrens und Lernens in der Schule aus der
Sicht kritisch-konstruktiver Didaktik. Teoksessa S. Hopmann & K. Riquarts (toim.),
Didaktik und/oder Curriculum Grundprobleme einer international vergleichenden
Didaktik. Zeitschrift fiir Pddagogik, Beiheft 33, 91-102.

Klafki, W. (1997). Zum Verhiltnis von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik — Fiinf
Thesen. Teoksessa M. A. Meyer & W. Ploger (toim.), Allgemeine Didaktik,
Fachdidaktik und Fachunterricht (s. 42—64). Beltz.

Klafki, W. (1998a). Die geisteswissenschaftliche Pddagogik — Leistung, Grenzen, kritische
Transformation. Haettu 24.11.2017 osoitteesta http://archiv.ub.uni-
marburg.de/sonst/1998/0003/k03.html

Klafki, W. (1998b). “Schliisselprobleme” in der Diskussion — Kritik einer Kritik:
Zu Hermann Gieseckes Aufsatz "Was ist ein 'Schliisselproblem'? Anmerkungen zu
Wolfgang Klafkis neuem Allgemeinbildskonzept". Neue Sammlung, 38(1), 103—124.

Klafki, W. (1998c). Selbsttitigkeit als Grundprinzip des Lernens — Wiederaufnahme und
Weiterentwicklung einer reformpddagogischen Idee und ihre Verwirklichung in der
Schule. Haettu 14.3.2017 osoitteesta http://archiv.ub.uni-
marburg.de/sonst/1998/0003/k08.html

307



Klafki, W. (1998d). Zentralprobleme der modernen Welt und die Aufgaben der Schule —
Grundgziige internationaler Erziehung. Haettu 7.5.2018 osoitteesta http://archiv.ub.uni-
marburg.de/sonst/1998/0003/k06.html

Klafki, W. (1998e). Aufgaben und Méglichkeiten der Erziehungswissenschaft bei der
Bestimmung  von  Zielen der Erziehung. Haettu 27.7.2019 osoitteesta
http://archiv.ub.uni-marburg.de/sonst/1998/0003/k05.html

Klafki, W. (2000). The significance of classical theories of Bildung for a contemporary
concept of Allgemeinbildung. Teoksessa 1. Westbury, S. Hopmann & K. Riquarts
(toim.), Teaching as a reflective practice: The German Didaktik tradition (s. 85-108).
Routledge.

Klafki, W. (2002). Schultheorie, Schulforschung und Schulentwicklung im politisch-
gesellschaftlichen Kontext: Ausgewdhlite Studien. Beltz.

Klatki, W. (2007). Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: ZeitgemdfSe
Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik. Beltz.

Klatki, W. (2013). Kategoriale Bildung: Konzeption und Praxis reformpddagogischer
Schularbeit zwischen 1948 und 1952. Klinkhardt.

Klafki, W. (2018). Gleichheit, Ungleichheit und Erziehung — Ein Zentralproblem der
Erziehungstheorie Schleiermachers. Teoksessa K.-H. Braun, F. Stiibig & H. Stiibig
(toim.), Allgemeine Erziehungswissenschaft:  Systematische und  historische
Abhandlungen (s. 177-197). Springer.

Klaftki, W. & Braun, K.-H. (2007). Wege pddagogischen Denkens: Ein autobiografischer
und erziehungswissenschaftlicher Diskurs. Ernst Reinhardt.

Klafki, W., Scheffer, U., Koch-Priewe, B., Stocker, E., Huschke, P. & Stang, H. (toim.).
(1982). Schulnahe Curriculumentwicklung und Handlungsforschung:
Forschungsbericht des Marburger Grundschulprojekts. Beltz.

Klein, E. (2011). Soziales Lernen in der Schule. Haettu 19.9.2020 osoitteesta
https://www.kobranet.de/fileadmin/user_upload/Themen/Kooperation_vor_Ort/Sozial
e Kompetenzentwicklung/Soziales Lernen im Kontext Schule.pdf

Kleingeld, P. (2012). Kant and cosmopolitanism: The philosophical ideal of world
citizenship. Cambridge University Press.

Klingberg, L. (1962). Pddagogische Fiihrung und Selbsttitigkeit in der sozialistischen
Schule. Deutscher Verlag der Wissenschaften.

Koch-Priewe, B. (2017). Schiilerlnnen nur als ”’Stoérgrofle”? Vermeintliche und reale
Defizite der bildungstheoretischen bzw. kritisch-konstruktiven Didaktik und ihre
aktuelle Bedeutung. Teoksessa A. Koker & J. C. Stortlander (toim.), Kritische und
konstruktive Anschliisse an das Werk Wolfgang Klafkis (s. 138—156). Beltz Juventa.

Koch-Priewe, B., Koker, A. & Stortldnder, J. C. (2016). Die bildungstheoretische Didaktik
und die kritisch-konstruktive Didaktik. Teoksessa R. Porsch (toim.), Einfiihrung in die
allgemeine Didaktik: Ein Lehr- und Arbeitsbuch fiir Lehramtsstudierende (s. 101-132).
Waxmann.

Koch-Priewe B., Stiibig F. & Arnold K.-H. (toim.). (2007). Das Potenzial der allgemeinen
Didaktik: Stellungnahmen aus der Perspektive der Bildungstheorie von Wolfgang
Klafki. Beltz.

308



Koller, H.-C. (2001). Bildung und die Dezentrierung des Subjekts. Teoksessa A. Tervooren,
J. Hartmann, B. Fritzsche & A. Schmidt (toim.), Dekonstruktive Pddagogik:
Erziehungswissenschaftliche Debatten unter poststrukturalistischen Perspektiven (s.
35-48). Springer.

Koller, H.-C. (2003). ”Alles Verstehen ist dabei immer zugleich ein Nicht-Verstehen™:
Wilhelm von Humboldts Beitrag zur Hermeneutik und seine Bedeutung fiir eine
Theorie interkultureller Bildung. Zeitschrifi fiir Erziehungswissenschaft, 6(4), 515-531.

Koller, H.-C. (2012). Bildung anders denken: Einfiihrung in die Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse. Kohlhammer.

Koller, H.-C. (2014). Grundbegriffe, Theorien und Methoden der Erziehungswissenschaft:
FEine Einfiihrung. Kohlhammer.

Koller, H.-C. (2016). Ist jede Transformation als Bildungsprozess zu begreifen? Zur Frage
der Normativitdt des Konzepts transformatorischer Bildungsprozess. Teoksessa D.
Verstindig, J. Holze & R. Biermann (toim.), Von der Bildung zur Medienbildung (s.
149-161). Springer.

Konrad, F.-M. (2010). Wilhelm von Humboldt. Haupt Verlag.

Konrad, F.-M. (2012). Wilhelm von Humboldt’s contribution to a theory of Bildung.
Teoksessa P. Siljander, A. Kiveld & A. Sutinen (toim.), Theories of Bildung and growth:
Connections and controversies between continental educational thinking and American
pragmatism (s. 107—124). Sense Publishers.

Koskela, J. (2012). Discontinuity as theoretical foundation to pedagogy: Existential
phenomenology in Otto Friedrich Bollnow’s philosophy of education. (Acta
Universitatis Ouluensis, E, Scientia rerum socialium, 126). University of Oulu.

Krammer, R. (2008). Kompetenzen durch politische Bildung: Ein Kompetenz-
Strukturmodell. Teoksessa Forum politische Bildung (toim.), Kompetenzorientierte
politische Bildung: Informationen zur politischen Bildung Bd. 29 (s. 5-14). Forum
politische Bildung.

Kiinzli David, C. (2007). Zukunft mitgestalten: Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung —
Didaktisches Konzept und Umsetzung in der Grundschule. Haupt Verlag.

Kohler, B. & Wissen, M. (2011). Gesellschaftliche Naturverhéltnisse: Ein kritischer
theoretischer Zugang zur 6kologischen Krise. Teoksessa B. Losch & A. Thimmel
(toim.), Kritische politische Bildung: Ein Handbuch (s. 217-227). Wochenschau.

Kokert, A. & Stortlander, J. (toim.). (2017). Kritische und konstruktive Anschliisse an das
Werk Wolfgang Klafkis. Beltz Juventa.

Laging, R. & Kuhn, P. (toim.). (2018). Bildungstheorie und Sportdidaktik: Ein Diskurs
zwischen kategorialer und transformatorischer Bildung. Springer.

Lauriala, A. (1987). Avoimen opetuksen tausta ja keskeiset periaatteet. (Oulun yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunnan opetusmonisteita ja selosteita, 21). Oulun yliopisto.
Lazonder, A. W. & Harmsen, R. (2016). Meta-analysis of inquiry-based learning. Review of

Educational Research, 86(3), 681-718.
Lehmensick, E. (1926). Die Theorie der formalen Bildung. Vandenhoeck & Ruprecht.
Lempert, W. (1971). Leistungsprinzip und Emanzipation. Suhrkampf.

309



Lillard, A. (2019). Shunned and Admired: Montessori, self-determination, and a case for
radical school reform. Educational Psychology, Review 31(1), 939-965.

Lillard, A. & Else-Quest, N. (2006). Evaluating Montessori education. Science, 313, 1893—
1894.

Lillard, P. P. (1996). Montessori today: A comprehensive approach to education from birth
to adulthood. Schocken.

Limbourg, M. & Steins, G. (2011). Sozialerziehung in der Schule. Teoksessa M. Limbourg
& G. Steins (toim.), Sozialerziehung in der Schule (s. 11-28). VS Verlag.

Lingelbach, K. & Klafki, W. (1991). Wolfgang Klafki im Gespriach mit Karl Christoph
Lingelbach. Teoksessa H. B. Kaufmann (toim.), Kontinuitit und Traditionsbriiche in
der Pddagogik: Ein Gespréch zwischen den Generationen (s. 153-210). Beltz.

Lin-Klitzing, S. (2017). Vom ”Dimensionen- und Kriterienraster zur inneren
Differenzierung” zur “Individualisierung im Medium des Allgemeinen”: Versuch einer
aktualisierten Interpretation im Rahmen der kritisch-konstruktiven Didaktik Wolfgang
Klafkis. Teoksessa A. Koker & J. Stortlander (toim.), Kritische und konstruktive
Anschliisse an das Werk Wolfgang Klafkis (s. 67-86). Beltz Juventa.

Louden, R. B. (2015). Bildung. Teoksessa M. Willaschek, J. Stolzenberg, G. Mohr & S.
Bacin (toim.), Kant-Lexikon: Band 1 (s. 294-295). De Gruyter.

Lotz, M. (2013). Gemeinsame Arbeit an gesellschaftlichen Widerspriichen: Ideen zu einem
Kritikbegriff fiir die politische Bildung. Teoksessa B. Widmaier & B. Overwien (toim.),
Was heifst heute kritische Politische Bildung (s. 180—-187). Wochenschau.

Lunyk-Child, O. I., Crooks, D., Ellis, P. J., Ofosu, C., O'Mara, L. & Rideout, E. (2001). Self-
directed learning: Faculty and student perceptions. Journal of Nursing Education, 40(3),
116-123.

Liith, C. (1998). On Wilhelm von Humboldt's theory of Bildung: Dedicated to Wolfgang
Klafki for his 70th birthday. Journal of Curriculum Studies, 30(1), 43—60.

Lahnemann, C. (2009). Freiarbeit aus SchiilerInnen-Perspektive. VS Verlag.

Losch, B. (2013). Ist politische Bildung per se kritisch? Teoksessa B. Widmaier & B.
Overwien (toim.), Was heifSt heute kritische politische Bildung (s. 171-179).
Wochenschau.

Losch, B. & Thimmel, A. (toim.). (2011a). Kritische politische Bildung: Ein Handbuch.
Wochenschau.

Losch, B. & Thimmel, A. (2011b). Einleitung. Teoksessa B. Losch & A. Thimmel (toim.),
Kritische politische Bildung: Ein Handbuch (s. 7-10). Wochenschau.

Mager, U. & Nowak, P. (2012). Effects of student participation in decision making at school:
A systematic review and synthesis of empirical research. Educational Research Review,
7(1), 38-61.

Malmberg, K. (2018). Tutkimus paljastaa: Koulujen uudet menetelmit heikentivit
oppimista merkittivisti. Helsingin sanomat, 18.11.2018. Haettu 3.12.2020 osoitteesta
https://www.hs.fi/elama/art-2000005903400.html

Marx, K. (1978). The Marx-Engels reader. W.W. Norton company.

Masschelein, J. (1991). Kommunikatives Handeln und pddagogisches Handeln. Deutscher
Studien Verlag.

310



Matthes, E. (1992). Von der geisteswissenschaftlichen zur kritisch-konstruktiven Pédagogik
und Didaktik: Der Beitrag Wolfgang Klafkis zur Entwicklung der Pddagogik als
Wissenschaft. Klinkhardt.

Matthes, E. (2011). Geisteswissenschaftliche Pddagogik: Ein Lehrbuch. De Gruyter.

Mecheril, P. (2011). Politische Bildung und Rassismuskritik. Teoksessa B. Losch & A.
Thimmel (toim.), Kritische politische Bildung: Ein Handbuch (s. 241-252).
Wochenschau.

Menze, C. (1970). Bildung. Teoksessa J. Speck & G. Wehle (toim.), Handbuch
pddagogischer Grundbegriffe: Band I (s. 134—184). Kosel-Verlag.

Meyer, H. (2003a). Unterrichtsmethoden I: Theorieband. Berlin: Cornelsen.

Meyer, H. (2003b). Unterrichtsmethoden I1: Praxisband. Berlin: Cornelsen.

Meyer, M. A. (1996). Das Verhiltnis von Allgemeiner Didaktik, Fachdidaktik und
Fachunterricht nach der Wende. Teoksessa W. Helsper, H.-H. Kriiger & H. Wenze
(toim.), Schule und Gesellschaft im Umbruch: Band II: Trends und Perspektiven der
Schulentwicklung in Ostdeutschland (s. 90-136). Deutscher Studien Verlag.

Meyer, M. A. & Meyer, H. (2007). Wolfgang Klafki: Eine Didaktik fur das 21. Jahrhundert?
Beltz.

Meyer, M. A. & Rakhkochkine, A. (2017). Wolfgang Klafki’s concept of ”Didaktik” and its
reception in Russia. European Educational Research Journal, 17(1), 17-36.

Moilanen,  A. (2018a). Kasvattaminen = vastuuseen  omasta  oppimisesta
opettajankoulutuksessa. Teoksessa S. Saukkonen & P. Moilanen (toim.), Vastuuseen
kasvaminen ja kasvattaminen (s. 265-285) (Suomen kasvatustieteellinen seura,
kasvatusalan tutkimuksia, 76).

Moilanen, A. (2018b). Kehittddko avoin opetus oppilaiden itsendisyyttd? Meta-analyysien
ja tutkimusten tarkastelua. Kasvatus, 49(4), 326-331.

Moilanen, A. (2019). Luokkavaltuusto: Opas kouludemokratian edistimiseen. Opinkirjo.

Moilanen, A. (2020). Luokkavaltuuston edellytykset ja vaikutukset: Narratiivinen
kirjallisuuskatsaus. Kasvatus, 51(4), 481-495.

Moilanen, A. (2021). Kertovatko PISA-aineistot itseohjautuvasta oppimisesta? Kasvatus,
52(1), 102-107.

Moilanen, A. & Huttunen, R. (2021). The German logic of emancipation and Biesta’s
criticism of emancipatory pedagogy [Kasikirjoitus hyviksytty julkaistavaksi].

Moisio, O.-P. & Huttunen, R. (1999). Totuuden ja oikean eldmén kaipuu: Max Horkheimerin
perustus Frankfurtin koulun kriittiselle teorialle. Teoksessa O.-P. Moisio (toim.),
Kritiikin  lupaus: Ndékékulmia Frankfurtin koulun kriittiseen teoriaan (s. 9-43)
(Jyvaskyldn yliopisto, yhteiskuntatieteiden ja filosofian laitos, SoPhi). Jyviskyldn
yliopisto.

Mollenhauer, K. (1971). Erziehung und Emanzipation. Juventa.

Mollenhauer, K. (1972). Theorien zum Erziehungsprozess. Juventa.

Morgenthau, L. (2008). Was ist offener Unterricht? Wochenplan & freie Arbeit organisieren.
Verlag an der Ruhr.

National research council (1999). How people learn: Brain, mind, experience, and school.
National Academy Press.

311



National Research Council (2005). How students learn: History, mathematics, and science
in the classroom. The National Academies Press.

National research council (2018). How people learn II: Learners, contexts, and cultures. The
National Academies Press.

Neber, H. (2010). Entdeckendes Lernen. Teoksessa D. H. Rost (toim.), Handwdrterbuch der
pddagogischen Psychologie (s. 124—132). Beltz.

Neef, R. (1990). Offene Lernsituationen in anregender Lernumwelt. Projektbeispiel aus

2

der “inneren Schulreform”: Eine Fallstudie mit Schiilern einer dritten und vierten
Grundschulklasse. Tiibingen.

Nipkow, K. E. (1965). Bildung und Uberlieferung. Zeitschrifi fiir Pidagogik, 11(4), 307—
330.

Nohl, H. (1949). Die pddagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie. Schulte-
Bulmke.

Nousiainen, L. & Piekkari, U. (2007). Osallistuva oppilas — Yhteiséllinen koulu.
(Opetusministerion julkaisuja 2007, 32). Opetusministerio.

O’Shea, E. (2003). Self-directed learning in nurse education: A review of the literature.
Journal of Advanced Nursing, 43(1), 62-70.

Parmentier, M. (2002). Selbsttitigkeit, pddagogischer Takt und relative Autonomie: Die
Modernitit der geisteswissenschaftlichen Padagogik. Teoksessa G. de Haan & T.
Riilcker (toim.), Hermeneutik und geisteswissenschaftliche Pddagogik: FEin
Studienbuch (s. 375-391). Peter Lang.

Peltonen, J. (2009). Kasvatustieteen teoria—kdytdnts-suhde: Teoreetikoiden ja praktikoiden
vuoropuhelua (Acta Universitatis Ouluensis, E, Scientia rerum socialium, 13). Oulun
yliopisto.

Peschel, F. (20006). Offener Unterricht — Idee, Realitdt, Perspektive und ein praxiserprobtes
Konzept in der Evaluation. Schneider Verlag.

Peschel, F. (2012a). Offener Unterricht: Idee — Realitit — Perspektive und ein
praxiserprobtes Konzept zur Diskussion: Teil I: Allgemeindidaktische Uberlegungen.
Schneider Verlag.

Peschel, F. (2012b). Offener Unterricht: Idee — Realitit — Perspektive und ein
praxiserprobtes Konzept zur Diskussion: Teil II: Fachdidaktische Uberlegungen.
Schneider Verlag.

Pestalozzi, J. H. (1933). Joutsenlaulu. WSOY .

Peukert, H. (2015). Bildung in gesellschaftlicher Transformation. Ferdinand Schéningh.

Pinkard, T. (2002). German philosophy 1760—1860: The legacy of idealism. Cambridge
University Press.

Pinkard, T. (2012). Hegel’s naturalism: Mind, nature, and the final ends of life. Oxford
University Press.

Plato (2005). Meno and other dialogues. Oxford University Press.

Prior, H. (1976). Soziales Lernen. Padagogischer Verlag Schwann.

Puolimatka, T. (1997). Opetusta vai indoktrinaatiota? Valta ja manipulaatio opetuksessa.
Kirjayhtyma.

312



Ramseger, J. (1992). Offener Unterricht in der Erprobung: Erfahrungen mit einem
didaktischen Modell. Juventa.

Ranciére, J. (1999). The ignorant schoolmaster: Five lessons in intellectual emancipation.
Stanford University Press.

Reef, B. (2018). Konstruktivismus in der Didaktik der politischen Bildung: Eine Kritik.
Barbara Budrich.

Reichen, J. (1991) Sachunterricht und Sachbegegnung. Verlagsinstitut fiir Lehrmittel.

Reiss, H. S. (1991). Introduction. Teoksessa H. S. Reiss (toim.), Kant’s political writings (s.
1-40). Cambridge University Press.

Reitzig, J. (2011). Prekaritét, soziale Verunsicherung und Vereinzelung: Die Riickkehr der
sozialen Frage. Teoksessa B. Losch & A. Thimmel (toim.), Kritische politische Bildung:
Ein Handbuch (s. 289-300). Wochenschau.

Roeder, P. (1961). Bemerkungen zu Wolfgang Klafkis Untersuchungen iiber ”Das
padagogische Problem des Elementaren und die Theorie der kategorialen Bildung”. Die
Deutsche Schule, 53(12), 572-581.

Roth, H. (1983). Pddagogische Psychologie des Lehrens und Lernens. Schroedel
Schulbuchverlag.

Rucker, T. (2014). Komplexitit der Bildung: Beobachtungen zur Grundstruktur
bildungstheoretischen Denkens in der (Spdit-)Moderne. Klinkhardt.

Rucker, T. (2020). Teaching and the claim of Bildung: The view from general didactics.
Studies in Philosophy and Education, 39(1), 51-69.

Saarinen, A. (2020). Equality in cognitive learning outcomes: The roles of educational
practices. (Helsinki studies in education, 97). University of Helsinki.

Sander, W. (2008). Politik entdecken — Freiheit leben: Didaktische Grundlagen politischer
Bildung. Wochenschau.

Sander, W. (2013). ”Kritische politische Bildung” — eine Dekonstruktion. Teoksessa B.
Widmaier & B. Overwien (toim.), Was heifst heute kritische politische Bildung (s. 240—
248). Wochenschau.

Sauer, G. (2011). Geschlechterverhiltnisse und Politik. Teoksessa B. Losch & A. Thimmel
(toim.), Kritische politische Bildung: Ein Handbuch (s. 229-239). Wochenschau.

Schalk, L., Saalbach, H. & Stern, E. (2011). Designing learning materials to foster transfer
of principles. Haettu 6.10. 2019 osoitteesta
https://www.researchgate.net/publication/231350732 Designing_learning_materials_t
o_foster_transfer_of principles

Schmied-Kowarzik, W. (1999). Karl Marx als Philosoph der menschlichen Emanzipation.
Teoksessa W. Schmied-Kowarzik, Denken aus geschichtlicher Verantwortung.

Wegbahnungen zur praktischen Philosophie (s. 110—115). Konigshausen & Neumann.

Schreiner, F. (1988). Wilhelm Dilthey's concept of Erlebnis: The epistemological argument
for the legitimation of the human sciences. University of Ottawa.

Schulz, U. (2003). Selbstbestimmung und Selbsterziehung des Menschen: Untersuchungen
im deutschen Idealismus und in der geisteswissenschaftlichen Pddagogik. Tbidem
Verlag.

313



Schulz, W. (1981). Unterrichtsplanung: Mit Materialien aus Unterrichtsfichern. Urban &
Schwarzenberg.

Schulz, W. (1996). Anstiftungen zum didaktischen Denken: Unterricht — Didaktik — Bildung.
Beltz.

Shier, H. (2001). Pathways to Participation: Openings, opportunities and obligations: A new
model for enhancing children’s participation in decision-making, in line with article
12.1 of the United Nations convention on the rights of the child. Children & Society,
15(2), 107-117.

Silber, K. (1976). Pestalozzi: The man and his work. Routledge & Kegan Paul.

Siljander, P. (1988). Hermeneuttisen pedagogiikan pddsuuntaukset. Oulun yliopisto.

Siljander, P. (2004). Systemaattinen johdatus kasvatustieteeseen. Otava.

Slavin, R. E. (1989). Research on cooperative learning: Consensus and controversy.
Educational Leadership, 47(4), 52-54.

Smith, D. A. (1996). A meta-analysis of student outcomes attributable to the teaching of
science as inquiry as compared to traditional methodology. Temple University.

Spaemann, R. (1971). Autonomie, Miindigkeit, Emanzipation: Zur Ideologisierung von
Rechts-begriffen. Teoksessa R. Lassahn & S. Oppolzer (toim.), Erziehungswissenschaft:
Zwischen Herkunft und Zukunft der Gesellschaft (s. 317-324). Henn.

Spaemann, R. (1975). Emanzipation — ein Bildungsziel? Merkur, 29(1), 11-24.

Spencer, V. A. (2012). Herder's political thought: A study on language, culture and
community. University of Toronto Press.

Steffens, G. (2011). Braucht kritisch-emanzipatorische Bildung heute eine Neubegriindung?
Politische Bildung zwischen Selbstgeniigsamkeit und Globalisierungskrise. Teoksessa
B. Losch & A. Thimmel (toim.), Kritische politische Bildung: Ein Handbuch (s. 25—
36). Wochenschau.

Stojanov, K. (2012). Theodor W. Adorno — Education as social critique. Teoksessa P.
Siljander, A. Kiveld & A. Sutinen (toim.), Theories of Bildung and growth: Connections
and controversies between continental educational thinking and American pragmatism
(s. 125—134). Sense Publishers.

Stojanov, K. (2018). Education, self-consciousness and social Action: Bildung as a neo-
hegelian concept. Routledge.

Stiibig, F. & Stiibig, H. (2007). Mit Klafki offenen Unterricht planen? Teoksessa B. Koch-
Priewe, F. Stiibig & K.-H. Arnold (toim.), Das Potenzial der allgemeinen Didaktik:
Stellungnahmen aus der Perspektive der Bildungstheorie von Wolfgang Klafki (s. 108—
120). Beltz.

Stiibig, F. & Stiibig, H. (2018). Kategoriale Bildung und Kompetenzorientierung: Ist
Wolfgang Klafkis Theorie noch zeitgemif? Teoksessa R. Laging & P. Kuhn (toim.),
Bildungstheorie und Sportdidaktik: Ein Diskurs zwischen kategorialer und
transformatorischer Bildung (s. 29-48). Springer.

314



Stiibig, H. & Kinsella, M. (2008). Bibliographie Wolfgang Klafki: Verzeichnis der
Verdffentlichungen undbetreuten Hochschulschriften 1952-2007 sowie Nachtrdige.
Haettu 3.3.2019 osoitteesta
https://www.pedocs.de/volltexte/2018/4082/pdf/BBF 2008 Bestandsverzeichnis 13.p
df

Stortlander, J. C. (2019). Bildung und Befdhigung: FEine qualitative Studie zu kritisch-
konstruktiver Didaktik und Capabilities Approach. Beltz.

Terhart, E. (2002). Fremde Schwestern. Zeitschrift fiir pddagogische Psychologie, 16(2),
77-86.

Theunissen, M. (1982). Selbstverwirklichung und Allgemeinheit: Zur Kritik des
gegenwidrtigen Bewusstseins. De Gruyter.

Ufer, C. (1909). Vorschule der herbartischen Pddagogik. Bleyl & Kaemmerer.

Uljens, M. (1997). School didactics and learning: A school didactic model framing an
analysis of pedagogical implications of learning theory. Psychology Press.

Uusikyld, K. (1976). Opetuksen yhteissuunnittelu didaktisen prosessin osana (Tutkimuksia,
Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitos, 50). Helsingin yliopisto.

Wagenschein, M. (2008). Verstehen lehren. Beltz.

Wagner, H.-J. (1995). Die Aktualitit der strukturalen Bildungstheorie Humboldts.
Deutscher Studien Verlag.

Weniger, E. (1930). Bildung. Teoksessa W. Hofstaetter & U. Peters (toim.), Sachworterbuch
der Deutschkunde (s. 164—167). Teubner.

Weniger, E. (1960). Didaktik als Bildungslehre: Theorie der Bildungsinhalte und des
Lehrplans. Julius Beltz.

Weniger, E. (2002). Theorie und Praxis in der Erziehung. Teoksessa G. de Haan (toim.),
Hermeneutik und geisteswissenschaftliche Pddagogik: Ein Studienbuch (s. 155-171).
Peter Lang.

Wenning, C. J. (2005). Levels of inquiry: Hierarchies of pedagogical practices and inquiry
processes. Haettu 10.11.2020 osoitteesta
http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/summary?doi=10.1.1.583.5018

Wiater, W. (2013). Erziehen und Bilden. Auer Verlag.

Widmaier, B. & Overwien, B. (toim.). (2013). Was heifst heute kritische politische Bildung.
Wochenschau.

Willman, O. (1957). Didaktik als Bildungslehre: Nach ihren Beziehungen zur
Sozialforschung und zur Geschichte der Bildung. Herder.

Wood, A. W. (1998). Hegel on education. Teoksessa A. O. Rorty (toim.), Philosophers on
education: New historical perspectives (s. 300-317). Routledge.

Wood, A. W. (2007). Kant. Blackwell.

Wulf, C. (2003). Educational Science: Hermeneutics, empirical research, critical theory.
Waxmann.

Wulf, C. (2007). Zukunftsfdhige Bildung: Frieden, kulturelle Vielfalt und Nachhaltigkeit.
Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspddagogik, 30(2), 2—
6.

315



Zehnpfennig, H. & Zehnpfennig, H. (1992). Was ist “Offener Unterricht”. Teoksessa
Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung (toim.), Schulanfang. Ganzheitliche
Férderung im Anfangsunterricht und im Schulkindergarten (s. 46—60). Soester Verlag-
Kontor.

316



190.

191.

192.

193.

194.

195.

196.

197.
198.

199.

200.

201.

202.

203.

204.

205.

ACTA UNIVERSITATIS OULUENSIS
SERIES E SCIENTIAE RERUM SOCIALIUM

Sutela, Katja (2020) Exploring the possibilities of Dalcroze-based music education
to foster the agency of students with special needs : a practitioner inquiry in a
special school

Isohatala, Jaana (2020) The interplay of cognitive and socio-emotional processes
in social interaction : process-oriented analyses of collaborative learning

Haapakoski, Jani (2020) Market exclusions and false inclusions : mapping obstacles
for more ethical approaches in the internationalization of higher education

Krzensk, Alexander (2020) Influencing academic resilience and self-regulation in
students : an intervention in Mathematics

Sirkko, Riikka (2020) Opettajat ammatillisina toimijoina inkluusiota edistamassa

Kiema-Junes, Heli (2020) Associations of social skills and social support with well-
being-related outcomes at work and in higher education : heart rate variability,
engagement, and burnout

Viitasaari, Markku (2020) How to deal with the syntonic comma in music
education? : recognition, preferences of usage, and utility

Matengu, Marika (2020) Towards just pre-primary education in rural Namibia

Nykanen, Helena (2021) Veteen piirretty viiva : opettajien ja rehtoreiden
kokemuksia tehostetun tuen toteutumisesta perusopetuksen alakoulussa

Sobocinski, Marta (2021) Patterns of adaptive regulation in collaborative learning :
a multimodal methodological approach

Karjalainen, Satu (2021) Doing joy : performances of joy in children’s relations in
early childhood and education settings

Pellikka, Anne (2021) Pre-service primary school teachers’ teacher identity
development in the context of science education

Koivuniemi, Marika (2021) Student interpretations of their self-regulated learning
in individual and collaborative learning situations

Kokko, Marjut (2021) Kohti uudenlaista opettajuutta : yhteisopettajuus
edistamassa opettajien yhteistyota ja inkluusiota kouluissa

Saari, Maria Helena (2021) Animals as stakeholders in education : towards an
educational reform for interspecies sustainability

Maenpaa, Kati (2021) Motivation regulation and study well-being during nurse
education studies

Book orders:
Virtual book store
http://verkkokauppa.juvenesprint.fi



UNIVERSITY OF OULU P.O. Box 8000 FI-90014 UNIVERSITY OF OULU FINLAND

ACTA UNIVERSITATIS OULUENSIS

S ER I ES EDITORS

SCIENTIAE RERUM NATURALIUM
University Lecturer Tuomo Glumoff

HUMANIORA
University Lecturer Santeri Palviainen

TECHNICA
Postdoctoral researcher Jani Perdntie

MEDICA
University Lecturer Anne Tuomisto

SCIENTIAE RERUM SOCIALIUM
University Lecturer Veli-Matti Ulvinen

SCRIPTA ACADEMICA
Planning Director Pertti Tikkanen

OECONOMICA
Professor Jari Juga

ARCHITECTONICA
Associate Professor (tenure) Anu Soikkeli

EDITOR IN CHIEF
University Lecturer Santeri Palviainen

PUBLICATIONS EDITOR
Publications Editor Kirsti Nurkkala

ISBN 978-952-62-3203-4 (Paperback)
ISBN 978-952-62-3204-1 (PDF)

ISSN 0355-323X (Print)

ISSN 1796-2242 (Online)

\l/
[u\:;] UNIVERSITY OF OULU



	Abstract
	Tiivistelmä
	Kiitokset
	Sisällys
	1 Johdanto
	1.1 Miksi tutkia kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa?
	1.2 Wolfgang Klafki kasvatustieteilijänä
	1.3 Aikaisempi tutkimus kriittis-konstruktiivisesta didaktiikasta
	1.4 Tutkimuksen kysymykset, rakenne ja aineistot

	2 Kriittis-konstruktiivisen didaktiikansyntykonteksti
	2.1 Didaktisen mallin asema kasvatustieteessä
	2.2 Henkitieteellisen pedagogiikan lähtökohtia
	2.3 Henkitieteellisen pedagogiikan kritiikki
	2.4 Kriittisen pedagogiikan periaatteet
	2.4.1 Kriittisen teorian reseptio kasvatustieteessä
	2.4.2 Emansipaatio kasvatuksen päämääränä
	2.4.3 Poliittinen kasvatus ja oppilaiden itsetoiminnallisuus


	3 Klassiset sivistysteoriat
	3.1 Mitä klassiset sivistysteoriat ovat?
	3.2 Sivistys, järki ja autonomia
	3.3 Ihmisen ja maailman välityssuhde
	3.4 Sivistyksen historiallisuus
	3.5 Yksilöllisyys ja yhteisöllisyys
	3.6 Sivistys ihmisen monipuolisena kehityksenä
	3.7 Sivistys ja yhteiskuntakritiikki
	3.8 Klassisten sivistysteorioiden kritiikki
	3.9 Kriittis-konstruktiivinen didaktiikka ja klassiset sivistysteoriat

	4 Kriittis-konstruktiivisen didaktiikansivistysideaali
	4.1 Analyysin ja tulkinnan lähtökohtia
	4.2 Sivistys kykynä itsemääräämiseen, osallistumiseen jasolidaarisuuteen
	4.2.1 Käsitteet ja niiden ongelmat
	4.2.2 Osakyvyt ja diskurssikyky

	4.3 Itsemäärääminen, osallistuminen ja solidaarisuus sekäyleissivistys
	4.3.1 Yleissivistyksen ongelma
	4.3.2 Sivistys kaikkien mahdollisuutena itsemääräämiseen,osallistumiseen ja solidaarisuuteen
	4.3.3 Itsemäärääminen, osallistuminen ja solidaarisuusavainongelmien kontekstissa
	4.3.4 Itsemäärääminen, osallistuminen ja solidaarisuus laajanayleissivistyksenä

	4.4 Yhteenvetoa

	5 Kategoriaalinen sivistys
	5.1 Teorian lähtökohdat ja periaatteet
	5.1.1 Historiallinen tausta
	5.1.2 Dialektinen sivistysteoria
	5.1.3 Ihmisen ja todellisuuden molemminpuolinen avautuminen
	5.1.4 Kategorioiden luonne

	5.2 Seuraamuksia kouluopetukselle
	5.2.1 Fundamentaalinen, elementaarinen ja eksemplaarinen
	5.2.2 Sivistävät opetuksen sisällöt
	5.2.3 Sivistys ja metodiikka

	5.3 Yhteenvetoa

	6 Emansipatorinen opetus kriittiskonstruktiivisessadidaktiikassa
	6.1 Mallin lähtökohdat
	6.2 Opetuksen diskursiivinen perustelu ja yhteissuunnittelu
	6.2.1 Käytänteen perusteet
	6.2.2 Opetuksen yhteissuunnittelu
	6.2.3 Metaopetus
	6.2.4 Opetuksen kritiikki

	6.3 Emansipatoriset opetusmenetelmät
	6.3.1 Yleiset lähtökohdat
	6.3.2 Avoin opetus
	6.3.3 Tutkiva ja ymmärtävä oppiminen
	6.3.4 Yhteistoiminnallinen oppiminen

	6.4 Potentiaalisesti emansipatoriset teemat
	6.5 Demokraattinen sosiaalikasvatus
	6.6 Klafkin emansipatorinen opetus – Onko siinä mitään uutta?

	7 Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan kritiikki jakehittäminen
	7.1 Arvioinnin lähtökohdat
	7.2 Emansipatorisen pedagogiikan perusteet
	7.2.1 Emansipaation kritiikit ja vaihtoehdot
	7.2.2 Emansipaatio ja autoritaarisuus
	7.2.3 Solidaarisuus ja emansipaatio
	7.2.4 Emansipaation käsitteen uudistaminen
	7.2.5 Kriittinen poliittinen kasvatus
	7.2.6 Kriittisen poliittisen kasvatuksen legitimaatio

	7.3 Kategoriaalinen sivistys ja eksemplaarinen opetus
	7.3.1 Kategoriat ja maailman rakenne
	7.3.2 Kysymys kategoriaalisesta poliittisesta sivistyksestä
	7.3.3 Eksemplaarisen opetuksen kritiikit
	7.3.4 Eksemplaarisen opetuksen jatkokehittely
	7.3.5 Vaihtoehtoiset sivistysteoriat

	7.4 Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan malli emansipatorisestaopetuksesta
	7.4.1 Klafkin emansipatorinen opetus
	7.4.2 Yleinen didaktiikka ja empiirinen tutkimus
	7.4.3 Avoin opetus, itsenäinen oppiminen ja itseluottamus
	7.4.4 Tutkiva oppiminen, kriittisyys ja tutkimustaidot
	7.4.5 Yhteistoiminnallinen oppiminen ja sosiaaliset taidot
	7.4.6 Opetuksen yhteissuunnittelu, metaopetus ja opetuksen kritiikki
	7.4.7 Demokraattinen sosiaalikasvatus


	8 Yhteenveto ja johtopäätökset
	8.1 Tutkimuksen tulokset
	8.1.1 Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan tausta
	8.1.2 Klassiset sivistysteoriat ja kriittis-konstruktiivinen didaktiikka
	8.1.3 Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan sivistysideaali
	8.1.4 Kategoriaalinen sivistys ja sen seuraukset kouluopetukselle
	8.1.5 Emansipatorinen opetus
	8.1.6 Kategoriaalisen sivistyksen teorian pätevyys
	8.1.7 Emansipatorisen opetuksen mallin vahvuudet ja heikkoudet

	8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja rajoitukset
	8.3 Jatkotutkimusaiheet
	8.4 Suosituksia koulun kehittämiseksi

	Lähdeluettelo



