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Vanha ja uusi,
didaktiikan ikuinen
ongelma

NN g @ amoin kuin kyllistymme johonkin ruokaan,
92 samoin myds on asianlaita esimerkiksi aikakau-
|y sien vaihtelussa. Niilli on sama psykologinen
UBSOM  tausta: kaikki uusi ja vanhasta poikkeava viehiit-
2 td4. Usein liioitellaan tdméin uuden suunnan merki-

tysté ja halveksitaan vanhaa. Thmiselld on my®s suuri vaihte-
lun tarve ja liséksi tieteellinen tutkimus tulee aina l6ytdmén jotakin
uutta. Kuitenkin vanhalle on annettava tunnustusta, silli se on luonut
perustan, josta olemme rakentaneet uutta.”

Néami syksylld 1948 vasta-alkavana opiskelijana Jyviskylissi Arvo
Lehtovaaran psykologian luennolla muistiin merkityt ajatukset oli-
vat ensi kerta, jolloin kirjoittaja kohtasi tieteessd vanhan ja uuden
yhteenliittimisen ongelman. Lehtovaara pohjusti niin luentonsa pas-
aihetta vanhan ja uuden psykologian eroavuuksia. Luonnollista on,
ettd tuolloisesta “‘uudesta’ on monin kohdin ajat sitten tullut *‘van-
haa’’!

Samaan aikaan aloitti luentonsa Martti H. Haavio, joka kisitteli
perusteellisesti kasvatuksen historiaa ja myohemmin kasvatus- ja
opetusoppia. Niiden lopussa Haavio totesi, ettd tuolloinen kasvatus-
oppt oli hajanaista, kuten myds uusi koulu ja suuret systeemit ovat
(vrt. postmodernismi!). Kirjallisuus on rajankiyntiz vanhan ja uuden
vililld. Kun viitoskirjani jélkeen pyysin Haaviolta uutta aihetta, hiin
suositteli juuri vanhan ja uuden koulun tutkimista. Tuloksena olikin
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Uuden koulun vaikutus Suomen kansakouluun (1961). Mit tuolloi-
seen opetusharjoitteluun tulee, sen luonne tietysti vaihteli lehtoreiden
mukaisesti. Silti vanhan koulun vaikutus muodollisine asteineenkin
oli tuntuva. Psykologian opetus oli taas irallaan opetusharjoittelusta.

Aiemmat omat opetus- ja tutkijakokemukset ovat syynd siihen,
ettd tdmén artikkelin tarkoituksena on selvitelld, miten perusasteem-
me didaktiikka on vuosisatamme jalkipuoliskolla muuttunut ja mitké
tekijét ovat siihen vaikuttaneet. Kirjoittajalla ei ole ollut tilaisuutta
kéyttaa hyvaksi kaikkea materiaalia, jota jo kotoa olisi loytynyt. Nain
tarkastelu jad hahmottelun asteelle.

On luonnollista, ettd didaktiikan oppikirjan tekijand kirjoittajan jo
aiemmin (Lahdes 1969, 1977, 1986) on ollut tarkasteltava didaktii-
kan kehittymistd. Kuvio 1 esittdd peruskoulun kolmea vaihetta tiet-
tyjen vaikuttavien tekijain niakokulmasta katsottuna. Huomiota kiin-
nitetdén kahteen ensimmiiseen — *“tuntikehyskoulu’” jad vihélle huo-
miolle.

lmio [ vaihe I vaihe I vaihe
~—1972 19713— -1980—
Kasvatusideologinen *kasvatusrealismi® kasvatusoptimismi kasvatusrealismi’
ajaticin lisauntyy liskintyy
koulutukseen piiisyn tasa- koulutustulosten tasa- koulutusjrjestelyiden tasa-
arvoisuus ja koulutusjirjes- | arvoisuus liskiintyy arvoisuus vahvistuu
telukden tasa-arvoisuus
chjsusjirjestelms kesknsjohtoinen . keskusjohtoinen hajautettu -
peykologinen perusta Mm&hﬂmkolodl kyvyt yhteiskunnasta moderni kognitiivinen
kyvyt ja niiden normaali riippuvia peykologia
jakautuminen nnmnlijah\mlm el
b brient laki
oppimisvaikeudet kasaan-
tuvat ‘solmukohtiin®
painostusryhmit oppiainejirjestdt poliittiset puolueet vaihtochtoliikkeet-ammatti-
eriytthmisratkaisa vllinnlhdneet valinnaiaaincet valinnaisaineet
eritasok itasokurssit poi petukaell
opetaksellinen opetuksellinen
phimiird oppilaan koko persoosalli- oppilaan koko persoonali- ‘kypsyys keskiasteen
suuden kehittyminen suuden kehittyminen opiatoihi 0 ‘n'edellytymn
yleinen keskiasteen jatko- mukaisertt
opintokeipoisuus
determinanttipainotus maltillinen oppilas- hteiskunta- ja tiedonal
painotteisuus [ th

Kuvio 1. Peruskoulun kehitysvaiheita (Lahdes 1986, 48)
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Didaktiikka kasvatustieteen osa-alueena

Kuten Kansanen (1989) on todennut, didaktiikka-termi syntyi 1600-
luvun alussa saksankieliselli alueella. Kuuluisaksi tuli Comeniuksen
Didactica Magna (1657), joka ilmestyi vasta 1928 suomeksi nimelld
Suuri opetusoppi (lisalo 1988, Lappalainen 1992). Pedagogiikan
suomenkielisend vastineena kiytettiin 1800-luvulta lahtien kasvatus-
tai opetusoppia tai molempia. 1970-luvulla alkoi kuitenkin didaktiik-
ka-termi yleistyd (Koskenniemi & Hilinen 1970, Suonpera 1979,
Peltonen 1980, Salminen 1982, Lahdes 1986).

Voidaan sanoa, ettd nykyisin didaktiikka-termi on jo vakiinnutta-
nut asemansa. Tarked tekijd téssd ovat olleet yliopistoihin perustetut
didaktiikan lehtoreiden ja (apulais)professorien virat. My6s Suomen
Akatemian arviointiryhmén raportti (1990) tuntee didaktiikan ja ai-
nedidaktiikan kouluopetuksen tutkimuksen osana. ‘‘Akateemisuu-
den’” tuoma hohde lienee yksi syy, miksi didaktiikka-nimitysti on
joskus annettu liian epiteoreettisille ja kapeille alueille. Ulkomailla
didaktiikka-nimed kaytetdan lihinni saksankieliselld alueella. Ruot-
sissa on metodik-termi yleinen, mutta didaktiikkakin tunnetaan. Eng-
lannin kielessa didactics-termillid on teknisyyden, pedanttisuuden vi-
vahde.

Lyhyesti sanottuna didaktiikka on opetusta tutkiva ja normeja an-
tava kasvatustieteen osa-alue. Se on yhteydessi lukuisiin tieteenaloi-
hin. Kuvio 2 esittaa (yleisen) didaktiikan suhdetta lahitieteisiin. On
kuitenkin todettava, ettd myos pedagogiikka-termi on juurtunut kie-
leemme erziden kasvatussuuntausten (Steiner-tai Montessori-peda-
gogiikka) tai tiettyjen osa-alueiden (erityispedagogiikka, korkeakou-
lupedagogiikka jne) nimissi.

Didaktiikassa on vanhastaan ollut kaksi perusulottuvuutta: teoria-
kéyténto ja deskriptiivinen-normatiivinen. Teorian ja kiytinnén vuo-
rovaikutussuhteesta tuskin on oltu eri mieltd. Toisen ulottuvuuden
osalta tilanne on toinen: positivismi kieltds normatiivisuuden tieteel-
lisyyden, koska opetusohjeiden taustalla ovat arvot, joiden parem-
muutta ei voida tieteellisesti ratkaista. Kirjoittajan kanta on kuitenkin
se, ettd normatiivinen didaktiikka saa tieteellistd perustaa, jos ope-
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Kuvio 2. Didaktiikka ja sen ldhitieteitd.

tusohjeet on loogisesti johdettu opetuksen teoriasta, joka taas perus-
tuu senhetkisiin empiirisen tutkimuksen tuloksiin ja rationaaliseen
ajatteluun, Nain em. kaksi ulottuvuutta voidaan “‘risteyttdd’ jatku-
vasti muuttuvaksi didaktiseksi kehiksi, jota kuvio 3 havainnollistaa.

Malliin liittyy Kerrin (1981) teorian ajatus, ettd opetus on tavoit-
teellista toimintaa, jossa on kolme osavaihetta: tavoitteet — suunni-
telma — toteutus sekd ettd erddt kehystekijit sitovat sen tiettyyn
aikaan ja paikkaan. Empiirinen tutkimuskin on osoittanut, ettd opet-
taja joutuu normeja johtaessaan ja pastoksiddn opetustilanteessa teh-
dessddn turvautumaan intuitioonsa ja kokemustietoonsa. Voidaan
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Kuvio 3. Didaktiikan kehdmalli.

silti olettaa, ettd intuitiiviset ratkaisut ovat siti osuvampia, miti-
enemmin niiden taustalla on tutkimustietoa ja loogista ajattelua.
Téssé mielessd didaktiikka-termi on ““viljyydessiin® ja realistisuu-
dessaan mielekkaimpi termi kuin tiedettd ylikorostava “‘opetustie-
de”.

1960-luku: voimistuvan kasvun ja
kehityksen aika

Vaikka siséisesti hajanainen uusi koulu ei talvisotaan mennessé ollut
tehnyt léipimurtoa, sen vaikutus nikyi aktiivisuuden, yksiloimisen ja
yhteistoiminnallisuuden periaatteiden sek yksiléllisen tyétavan, ryh-
miityon ja opetuskeskustelun tunnetuksi tulemisena. Niiden viitoitta-
maa linjaa jatkoivat Koskenniemen Sosiaalinen kasvatus koulussa
(1952) ja Taitava opettaja (1954) seki Koskenniemen ja Lehtovaa-



Vanha ja uusi, didaktiikan ikuinen ongelma 93

ran Kasvatuspsykologia (1954). Niiden ansiosta didaktiikka oli ajan-
mukaisella tasolla.

Tuolloin elettiin hitaasti kohentuvan taloudellisen kehityksen kaut-
ta. Kuvaavaa on, etti kirjoittajan kahdeksasta opettajavuodesta viisi
kului ns. iltavuorossa ja samoin viisi 40 oppilaan poikaluokissa! Ylei-
set ja opettajan henkilokohtaiset edellytykset didaktisiin uudistuksiin
eivit tuolloin vield olleet kehuttavat.

Yhteiskuntamme eli kiihtyvéin muutoksen aikaa. Kun v. 1950 sai
maa-ja metsitaloudesta toimeentulonsa 46 % ja palveluammateista
27 % viestossd, v. 1970 luvut olivat péinvastaiset 20 % ja 46 %.
Koulutuskysynti ja tarjonta lisantyivit: kun oppikoululaisia oli v.
1950 vain 95 000, v. 1967 heiti oli jo 29 100 (Iisalo 1988). Kansal-
linen ja yleismaailmallinen kehitys johti siihen, ettd eduskunta teki v.
1963 periaatepaatoksen peruskoulusta. Peruskoulun toteutumisen
vaiheisiin voi perehtyd runsaan kirjallisuuden avulla (Nurmi 1979,
Sarjala 1981, Somerkivi 1983 ). Kysymyksessa oli vuosisadan suu-
rin uudistus, joka kosketti sekd koulun rakenteita ja hallintoa ettd
opetussuunnitelmaa ja opetusmenetelmii ja jopa opettajankoulutus-
ta. Uudistuksen suunnittelussa ja toteutuksessa alettiin nyt yha enem-
mén turvautua tutkimuksen apuun.

Lehtovaara (1963) katsoi — haluamatta kieltds humanistispohjai-
sen kasvatusideologian arvoa — etti empiiriselld tutkimuksella tulee
olemaan muuttuvissa olosuhteissa tehtéivid. Enteend tastd oli mm.
Annika Takalan (1960) Oppilaantuntemuksen opas. Martti Takala
(1965) korosti rationaalisen elimanasenteen tirkeytta tulevassa yh-
teiskunnassa, jossa aiemmin intuitiivisen ajattelun tasolla suoritetut
tehtdvit eivit onnistu ilman analyyttistd ja rationaalista ajattelua.
Jyviskyldin oli jo my6s ehditty perustaa Kasvatustieteiden tutki-
muskeskus (laitos). Muuallakin yliopistojen tutkimuskapasiteetti kas-
voi. Turun yliopistossa toteutettiin laaja kansa, oppi-ja ammattikou-
lunopettajien asennetutkimus (Asp & Lahdes & Peltonen 1969).
1960-luvun kestéessd tutkimuspohjaisten artikkelien mézréd kasvoi
alan aikakauskirjoissa.

Tutkimustyon tasoa pyrittiin kohottamaan lisaantyvilla tilastotie-
teen, psykometriikan, kasvatuspsykologia, erilaisten metodiikan kurs-




9 Erkki Lahdes

sien jne. avulla. Usein nuoret tutkijat ja opettajat joutuivat opettele-
maan nidm4 itse ruchonjuuritasolla seké opettamaan ne sitten muille!

Ensimmiiset tietokoneet tulivat kayttoon. Harva oli jo 1960 jul-
kaissut Systemaattisen kasvatustieteensd. Tutkijain metodiset val-
miudet sekd paremmat laitteet tekivit mahdolliseksi DPA Helsingin
kaltaisen opetustapahtumaprosessin perustutkimuksen (Koskennie-
mi ym. 1977). Koskenniemi (1968) saattoi niin teoriakirjassaan tu-
keutua myos empiirisen opetustapahtumatutkimuksen tuloksiin.
Bloomin (1956) kognitiivisen ja Krathwohlen (1964) affektiivisen
alueen tavoitetaksonimiat antoivat syvyyttd myos oppitulosten arvi-
oinnille. Edellinen toi arviointiin toisen ulottuvuuden, oppilaan ajat-
telun tason pelkin oppisisillon rinnalle. Suomi oli jo vv. 1959-61
ollut mukana kansainvalisessi koulusaavutustutkimuksessa ja v. 1961
ilmestyi Heinosen Koulusaavutustestit. Annika Takala (1967) totesi,
ettd 1950- ja 1960-luvuilla oppimispsykologiset nikokohdat olivat
vieméssd asemaa kehystyspsykologisilta niikokohdilta. Tésté héinen
mielestdsn seurasi pyrkimystd ilmaista kasvatuksen tavoitteet psyko-
logisin kasittein seka rakentaa opetussuunnitelman runko tavoitetak-
sonomioista.

Oppilaan yksilolliseen oppimiseen Kiinnitettiin paljon huomiota.
Tdma selittdd ohjelmoidun opetuksen (oppimisen) suurta suosiota
(Skinner, Crowder). Toisaalta haettiin vaikutteita Ruotsin matema-
tiikan IMU- ja didinkielen SIM-jirjestelmistd sekd Koortin (1963)
ILU-systeemistd, joka soveltui lihinni tietoaineisiin. Niihin liittyi
monimuotoisia opetuspaketteja. Turussa v. 1965 Koortin tapasi omaa
jarjestelmainsa kehitellyt Louhisola (1967), jonka INO-jérjestelma
levisi lagjalle etenkin yhdysluokissa. 1960-luvun lopulla usko myos
teknisten, eri laitteita kayttédvien jirjestelmien tehoon oli suuri. En-
nusteltiin jopa, etté tulevaisuudessa opettajan tydpanoksen painopis-
te tulisi siirtymééin opetuksesta oppimateriaalien laatimiseen.

Vuosina 1967-68 pidetyilli peruskoulupedagogiikan kursseilla,
joihin kouluhallitus laati asiantuntijain kanssa ohjelmarungon, pereh-
dytettiin uuden koulun opettajia monipuolisesti tavoitteisiin ja didak-
tiikkaan. Kursseilla pyrittiin tietoisesti kayttdmasn hyviksi uusinta
tutkimustietoa ja siksi opettajina kiytettiin myos tutkijoita. Yhteis-
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tyossé Yleisradion kanssa opetusta tapahtui myos radiossa ja televi-
siossa. Kurssit ilmeisesti lzhensivit kansa- ja oppikouluvikea toisiin-
sa.

Kehityksen tuloksia

Kulunut vuosikymmen oli kasvavan toiminnan aikaa. Térkein tekija
oli ilmeisesti koulutuspoliittinen tilanne. Koulun uudistamisessa py-
rittiin sekd ulkoiseen etti sisdiseen uudistumiseen. Yhteiskunta, usein
kouluhallituksen vilitykselld, edisti suunnittelu- ja myds tutkimustoi-
mintaa. Yliopistoilla oli taas entistd enemmén voimavaroja vastata
haasteisiin. Tutkimuksen maralliset ja laadulliset edellytykset olivat
parantuneet. Rationaalinen ajattelu ja empiirisanalyyttinen suuntaus
voimistui, mika osin selittéd teknologisten systeemien suosiota. Ku-
vaavaa on se, ettd Turun yliopistossa kasvatustieteen — aiempi nimi-
tys oli kasvatus- ja opetusopin — professuuri siirrettiin v. 1968 uu-
teen yhteiskuntatieteelliseen tiedekuntaan.

Suosittuja tutkimuskohteita olivat mm. motivaatio, asenteet, arvi-
ointi ja koulusaavutustestit, eriyttimisen ulottuvuudet ja opetusta-
pahtuman perustutkimus sekd opetussuunnitelman teoria. Oppimi-
sen psykologia vahvistui kehityspsykologian kustannuksella. Ope-
tusmenetelmissi elettiin ohjatun opetuksen systeemien ja ohjelmoidun
opetuksen, ensimmiisen psykologiasta johdetun tyotavan, kulta-ai-
kaa.

Aikakauden kokoavina tuotoksina voidaan pitdd Peltosen (1968),
Lahdeksen (1969) seki Koskenniemen ja Hilisen (1970) opetusop-
peja. Niissé on joitakin kirjoittajien taustasta johtuvia painotuseroja.
Sellaisinakin ne varmasti kestivét hyvin vertailun Naeslundin (1963)
kirjan kanssa. Ruotsista, jota pidettiin monessa asiassa edistyneem-
pand kuin kotimaata, saatiin vaikutteita sekd henkilosuhteiden ja
opintokéyntien sek kirjallisuuden valityksella (ks. esim. Lyden 1966,
Hakansson 1966, Dahllsf 1967, Bjerstedt 1968). Toisaalta Naeslun-
din lahdeluettelossa on myds Koskenniemen ja Tenerzin opetusoppi
(1952). Lisaksi Suomella on turvanaan oma opetusoppitraditio. Sak-
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sasta tuli hajanaisia vaikutteita mutta yhdysvaltalaisen tutkimuksen
vetovoima alkoi selvisti kasvaa.

Kokoava tuotos oli myos Peruskoulun opetussuunnitelmakomi-
tean (1967-70) mietinté I ja II (POPS). Komitea joutui toimimaan
monien paineiden alaisena. Niistd ja komitean kannanotoista saa
kuvan useista lihteisti (Nurmi 1979, Iisalo ym 1984, Somerkivi
1983, Lappalainen 1985). Tissé yhteydessd on tyydyttivé esitti-
méin mietinnOn perusperiaatteita ja erditd yksityispiirteit.

Koulun tuli ensisijaisesti tarjota aineksia ja virikkeitd oppilaan
omaleimaisen koko persoonallisuuden kehittymiselle. Mietinnon ylei-
sen osan tavoitteissa painottui kaksi periaatetta: 1) Tiedollisen kas-
vatuksen rinnalla pyrittiin korostamaan affektiivisen ja psykomotori-
sen alueen kehittimisen tarkeyttd. 2) Tiedollisessa kasvatuksessa
painotettiin didaktista formalismia: tirkeiti ei ole yksityistietojen
mieleenpainaminen vaan taito hankkia tietoja ja ratkoa ongelmia
sekd mikéli mahdollista ajatella luovasti. Téhin perustui se, ettd opis-
kelutaitojen omaksumiseen pyrittiin erillisten ohjaustuntienkin avul-
la. Luovuuden lisé4ntynyt arvo voitaneen tulkita osin vastareaktioksi
opetusteknologialle. Tunnettu asia on, ettd mietinnon kaksi osaa
olivat osin eri linjoilla. Kun I osa edusti formalismia ja curriculum-
ajattelua, ainejakoinen II edusti oppisisiltéja painottavaa materialis-
mia ja Lehrplan-ajattelua. Edellisests johtuu, ettd kuviossa 1 deter-
minanttipainotus on katsottu “‘maltillisen oppilaspainotteiseksi”.

Touko Voutilaisen ym. Tiedonkdsitys-kirjan (1989) on usein kat-
sottu edustavan “‘uutta’ tai ainakin ‘‘uudentuvaa’’ tiedonk4sitysta.
POPS I (26-36) esittad kuitenkin varsin samanlaisen tiedonkasityk-
sen. Tama on luonnollista, silld ko. mietintotekstin kirjoitti alunperin
- Voutilainen!

Eriyttdminen oli ja on edelleen perusasteen vaikeimpia ongelmia.
Pops-mietint6 lihti siitd, etti ala-asteella eriyttdminen oli hoidettava
opetuksen avulla ja myds yksiloimalld. Yliasteella otettiin kéyttoon
my0s organisatoriset ratkaisut eritasokurssit ja valinnaisaineet, joi-
den lisiksi tulivat kapeampialaiset valinnaiset erityiskurssit. Ollak-
seen oppivelvollisuuskoulu peruskoulun yliaste oli varsin voimak-
kaasti eriyttava, seikka josta Somerkivi my6s kokouksissa muistutti.
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Koululainen opiskeli yldasteella puolet viikosta perusluokista poik-
keavissa ryhmissi. Hitaasti etenevistid oppilaista haluttiin huolehtia
tuki- ja korjaavan opetuksen avulla tunnilla tapahtuvan eriyttdmisen
lisiksi. Eriyttamispyrkimykset oikeuttavat paitelmién, etti POPS-
mietinté pyrki painottamaan Husenin (1974) mallin mukaan koulu-
tusjérjestelyiden tasa-arvon periaatetta — kouluunpééisyn tasa-arvoi-
suudenhan peruskoulu oli jo ratkaissut (ks. kuvio 1). Téhén liittyy se,
ettei mietinndssé juurikaan otettu huomioon keskiasteen mahdollisia
vaatimuksia. Arvioinnissa esiteltiin suhteellista arviointia, vaikka
Poijirvi piti sitd “‘pakkojakautumana”’, ja standardisoituja pééttoko-
keita. Paljon toiveita herittivit diagnostiset kokeet, joissa tuli kayt-
t4d pisteytyksid ja suoritusmerkintGja. Mietinto sisalsi myos joukon
uusia ja outoja termeji (validiteetti, reliabiliteetti jne).

Peruskoulun alkutaival

Peruskoulun opettajien jatkokoulutus kdynnistettiin ripeésti. Koulu-
hallitus toimitti eri aineiden oppaita ja STVA-koulutuksen tarpeisiin
asiantuntijat laativat kolmen vuoden opintomateriaalit. SIVA:n sys-
temaattinen rakenne kuitenkin sérkyi, kun kunnat alkoivat kayttad
sitd myos vuodesta 1972 lihtien VESO-koulutuksessa. My6s ohjel-
moituja opintopakettaja painettiin.

Vuonna 1972 kouluhallitus julisti yleiset ja ainekohtaiset tavoit-
teet, eriyttamisratkaisut, tuntijaon sekd ainekohtaiset oppiméasrat
(POPS 1I) valtakunnallisesti toteutettaviksi. Ratkaisua on voitu jo
juridisestikin kritisoida. Toisaalta se oli ymmarrettdvissd suuren
muuttoliikkeen aikana.

Kustantajat toimittivat opetuspaketeissaan uutta oppimateriaalia
varsin nopeasti. Niissd oli varauduttu opiskelutaitojen omaksumi-
seen (kertakdyttomateriaalia ym.) ja eriyttdmiseen. Toisaalta oppisi-
siltojen liiallisuudesta tuli valituksia kentaltd. Ohjelmoitua oppimate-
riaalia syntyi lopultakin varsin véhén. Sen sijaan opetusteknologiaan
luotettiin (Renko & Piippo 1975, Ekola & Vaherva 1976). Opetus-
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teknologia kisitteli systemaattisella tavalla opetuksen suunnittelua ja
toteuttamista. Toisaalta systemaattisuus ei aina ollut sidoksissa ope-
tusteknologiaan. Tést4 on esimerkki kirjoittajan Systemaattinen ope-
tusoppi (1975), jossa jérjestelméllisyys palveli ‘‘opettajan joustavan,
luovan opetuskiyttaytymisen sekd monipuolisen opettajan ja opiske-
lijan vuorovaikutustapahtuman tirkeyden” toteuttamista. Luovuus
alkoi muutoinkin saada osakseen yhi enemmin huomiota (Heikkild
1972).

1970-luvulle oli ominaista usko koulutuksen mahdollisuuksiin.
Kansainviliselld tasolla tima nikyi Unesco:n kirjassa Learning to be
(1972). Kansallisella tasolla sen tulkiksi tuli ns. Itilin Vuoden 1971
koulutuskomitea, jonka mietintd v. 1973 tuli olemaan keskiasteen
uudistuksen perusta. Tietysti lihtékohdasta muodostettiin viisi yh-
teiskuntapoliittista yleistavoitetta, joista yksi oli koulutuksen tasa-
arvoisuuden lisiaminen. Koulutuskustannuksia ja -mahdollisuuksia
seka yleensd kehitysolosuhteita tasaamalla seké oppimisvaikeuksien
edellytyksid parantamalla uskottiin padstivén tasa-arvoisuuden pa-
rantumiseen.

Oppimisvaikeuksien vihentimiselle etsittiin perusteita ja keinoja
my0s tutkimustiedoista eri tahoilta: ) perehtymalld eri yhteiskunta-
luokkien lasten kasvatusedellytyksii ja -tuloksia selvittiviin koulu-
tussosiologiaan, 2) seki niin yhdysvaltalaisiin (Bruner, Bloom ym)
kuin sosialististen maiden optimismia heréttaviin (Elkonin, Galperin,
Vygotsky ym) tutkimuksiin, 3) ympériston vaikutusta korostaviin
kehitysteorioihin ja 4) painottamalla oppimisen psykologian merki-
tysté kehityspsykologian rinnalla seké 5) hylkiaamalla kyky-kisite ja
oletus sen normaalisesta jakautumisesta.

Niiista johdettiin kaksi perusolettamusta: 1) Ihmisen opplmlsedelly-
tykset ovat sidoksissa yhteiskunnan kulloiseenkin kehitystasoon.
2) Loogisesti etenevi, aiemman oppimisvaiheen tiedoille ja taidoille
perustuva oppimisprosessi on eri henkiloilld suhteellisen samanlai-
nen, ts. oppimisvaikeudet kasaantuvat tiettyihin solmukohtiin. Edel-
liselle 16ytyy perusteita. Sen sijaan jilkimméinen oletus pitdd paik-
kansa vain tietyissi tilanteissa, kuten pian voimistuva konstruktivis-
tinen psykologia osoitti. Itilin komitea kylli tunsi opetuksen mah-
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dollisuuksien rajallisuuden. Kéytinnossi em. periaatetta sovellettiin-
kin 14hinni systemaattisiin vélineaineisiin.

Jo v. 1975 poistettiin erikoiskurssit kuitenkin kokonaan ja valin-
naisaineet 7. luokalta ja kohotettiin niiden oppilasmézras osin myos
Oljykriisin takia. Samaan aikaan ilmestyi myos Peruskoulun eriytti-
mistoimikunnan mietinto, jonka valmistelussa edellytettiin kéytett4-
viksi kokemus-, kokeilu- ja tutkimustietoa. Siind esitettiin tasokurs-
seista luopumista. Niiden sijasta tuli oppiaines jakaa perussiséltoihin,
joiden hallinta toisi oppilaalle yleisen jatko-opiskelukelpoisuuden kes-
kiasteelle, seki lisdoppimééran. Samana vuonna aloittivat tydnsé pe-
russisltoja miettivit AKKE-, VIKKE- ja NAKKE-ryhméit. Tamé
esitys johtikin erdiden vaiheiden jilkeen (ks. Somerkivi 1983) valtio-
neuvoston samansuuntaiseen kehittimispéaitokseen sekd uuteen
“tuntikehyskouluun” v. 1983.

Tasokurssien poistamisehdotuksen syind olivat varmasti ilmenneet
epakohdat: lukion tyitoistymisen ilmeisyys sekd yleiskurssilaisten
leimautuminen ja jilkeenjadminen myds ydinaineksessa. On myos
muistettava, ettd tuolloin elettiin levotonta aikaa, jonka erés syy ja
seuraus oli kouludemokratian toteuttaminen. Toinen padtekija oli
suunnitteilla oleva keskiasteen uudistus. Tasokurssien poisto toteutti
koulutukseen paasyn tasa-arvoisuuden keskiasteella. Jos taas taso-
kurssit olisi tuotu keskiasteelle, olisi toteutuksesta tullut sekava. So-
merkivi katsoikin, etti oppivelvollisuuskoulusta tehtiin néin keskias-
teen valmistava koulu.

Didaktiikassa tapahtui tirked painopisteen muutto arvioinnissa.
Karvosen Oppilasarvostelun uudistamistyéryhma (1973) tdsmensi
alan kisitteistod. Bloomin mukaisesti voitiin puhua diagnostisesta,
formatiivisesta ja summatiivisesta arvioinnista mutta myos toteavas-
ta (diagnostinen tehtéva), formatiivisesta (motivoiva, ohjaava) ja sum-
matiivisesta (ennustava) arvioinnista. Ajan hengen mukaisesti paino-
tettiin toteavaa ja formatiivista arviointia, joilla voitiin ohjailla oppi-
mis- ja opetusprosessia. Standardisoitujen koulusaavutuskokeiden
painoarvo taas viheni. Ndin POPS:n arviointiluku vanheni osittain
nopeasti. Tarkoille kdyttaytymistavoitteille taas loi edellytykset Ma-
gerin (1970) teos. Systemaattiset kasvatustavoitteista johdetut ta-
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voitejirjestelmit, opetuksen entistd parempi mutta joustava suunnit-
telu ja eriyttdmisratkaisut olivat nekin aikakauden térkeité didaktisia
ongelmia.

Peruskoulun toteutusvaiheessa elettiin monipuolisten opetuspaket-
tien aikaa, monistuslaitteet kehittyivit ja piirtoheittimen ja television
kaltaisia vilineitd opittiin kiyttiméin harkitummin. Paljon sai huo-
miota osakseen Bloomin tavoiteoppimisstrategiat (Block 1971), joka
pyrki auttamaan hitaitakin oppilaita saavuttamaan tietyt perustiedot
ja taidot oppilaalle sopivien opetusmenetelmien, monipuolisen arvi-
oinnin, viitteiden ja korjaavan opetuksen avulla.

Tavoiteopetus kuului kouluhallituksen rahoittamiin opetustutki-
muksiin kenttakokeineen (Peltonen 1978, Soininen 1981, Tiainen
1985). Kokeilu ja tutkimustoiminta oli muutoinkin mittavaa (Kari
1981). Vuonna 1975 toimi 13 kouluhallituksen rahoittamaa kehitys-
projektia. Niihin kuului myés surullisenkuuluisa Pirkkala, jonka sel-
vittelyn jilkeen tutkimustoiminnan normeja tarkennettiin. Kentlld
tapahtuva kokeilu ldhensi tutkijoita koulun todellisuuteen ja kehitti
menetelmiillisid taitoja.

Kokoavasti voidaan todeta, ettd koulutuspoliittiset tavoitteet vai-
kuttivat myos peruskoulun didaktiikkaan. Tasa-arvoisuuden lisdzn-
tymispyrkimys vihensi oppilaiden valintamahdollisuuksia ja toisaalta
lisési pyrkimyksié auttaa kaikkia saavuttamaan tietyt perustiedot ja
-taidot. Tama merkitsee sitd, ettd oppilaspainotteisuus heikkeni mutta
yhteiskunta- ja tiedonalapainotteisuus vahvistui. Husenin mallin
mukaan koulutustulosten tasa-arvoisuus voimistui ja koulutusjir-
jestelyjen tasa-arvoisuus heikkeni. Keskiasteen paimiarat vaikutti-
vat peruskouluun (ks. kuvio 1). Tasa-arvon lisdys vaati optimismia ja
tdmd lisdsi halua etsid sille perusteita psykologiasta ja opetuksen
teoriasta ja kiytannosta.

Vuosikymmen kuluessa kaytettyjen keinojen varaan rakennettu
optimismi heikkeni ja halu uusiin ratkaisuihin kasvoi. Tavoiteoppi-
misstrategiat eivit taysin vastanneet odotuksia. Kauimmin niitd so-
vellettiin Helsingin yhteniskoulussa (Tiainen 1985), jonka kokeilijat
katsoivat kenttakokeilujen osoittaneen jaksopohjaiset opetussuunni-
telmat aidinkielessé ja matematiikassa kayttokelpoisiksi.
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Muutoksien syita ja seurauksia

POPS-mietint6 oli 1960-luvun kiihtyvén kehityksen didaktinen koos-
te. Edella voitiin kuitenkin havaita, ettd sen ajatukset erdin osin
vanhenivat nopeasti. Pazsyini tahan olivat koulutuspoliittiset pyrki-
mykset ja tutkimus, joilla oli yhteys toisiinsa. Témé& on ymmarretta-
vii etenkin yleissivistivin perusasteen kohdalla. Kun yhteiskunta
haluaa siirtds ja kehittéia kulttuuriperintoéén, lahtokohtana ovat eri-
laiset poliittiset ym. ideologiat, jotka sitten kasvatusideologioiden,
arvojen ja myos ohjausideologian kautta vaikuttavat koulun paa-
mairiin ja sit4 kautta opetuksen tavoitteisiin seké didaktisiin ratkai-
suihin (ks. Niinist6 1980, Lahdes 1936). Téma ketju oli 1970-luvulla
poikkeuksellisen luja.

Tissd toteutui Kerrin kehystekija *“poliittiset ja moraaliset seikat™
(ks. kuvio 3). Kerr katsoo, etté poliitikot ja tutkijat viime kédessd
soveltavat objektiivista tarkoituksenmukaisuutta paittimalld siitd,
mitka ovat riittéivan arvokkaita koulun tavoitteita ja sisaltojd. Opet-
tajilla taas on oma subjektiivinen tarkoituksenmukaisuutensa (ade-
quate). Jotta niiden kahden valille ei syntyisi ristiriitaa, tarvitaan
sopivaa opettajien perus- ja jatkokoulutusta. Tahan uhrattiinkin pal-
jon aikaa ja varoja. Edelld sanottu selittdd 1960- ja 1970-lukujen
erilaiset painotukset paAmrissd, eriyttimisratkaisuissa, determinant-
tipainotuksessa ja tasa-arvoisuuden tulkinnassa (ks. kuvio 1).

Yhteiskunta turvautui kiitettavalld tavalla 13hinnd kouluhallituksen
toimesta tutkimuksen apuun. Syntyi erilaista selvitys-, kokeilu- ja
tutkimustoimintaa, jonka tieteellinen perusta ja toteutus vaihteli. Toi-
meksiantotutkimuksella on omat etunsa ja haittansa (ks. esim. So-
merkivi 1983). Kasvatustieteilijit toimivat Niiniluodon (1985)
“‘suunnittelutieteen’” edustajina. Kun sétieteilijén kaltainen “‘ennus-
tustieteilija” voi kylld ennustaa sdita muttei voi muuttaa sitd, kasva-
tuksen tutkija voi tutkimustiedon avulla esittda erilaisia ehtolausei-
den luonteisia teknisia normeja, so. erilaisia keinoja, joilla nykytilaa
voitaisiin parantaa haluttuun suuntaan. Tami taas edellyttas, kuten
Niiniluoto muistuttaa, ehtolauseilta sellaista relevanssia, etté ne voi-
vat tulla potentiaalisesti hyvaksytyiksi yhteiskunnassa.
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Nurmen (1979) paatelms, ettei hén tunne yhtian koulupoliittista
péitostd, jonka perusteena olisi jokin tutkimus tai kokeilu, pitéd
paikkansa ainakin suurten ratkaisujen osalta. Toisaalta deskriptiivi-
nen toimeksiantotutkimus saattoi monesti osoittaa, etteivit kokeillut
didaktiset ratkaisut tuottaneet eri syisti kaikkia odotettuja tuloksia.
Niin tutkimustiedolla saattoi olla valillisesti vaikutusta uusien koulu-
poliittisten ratkaisujenkin valmisteluun. Lisaksi tutkimustiedon hyo-
dyntamisessa oli toivomisen varaa — monistakin syisti (ks. Somerki-
vi 1983). Toimintatutkimusten liséksi on tietysti tarpeen, ettd yliopis-
tot rahoittavat omia kriittisia koulutustutkimuksia.

Kuvattuina vuosikymmenini didaktiikkaan saatiin varsin vihin sak-
salaisia vaikutuksia — sveitsildinen Piaget kylli tunnettiin. Ruotsista saa-
tiin sekd tutkimustietoa ettd didaktisia sovelluksia, mutta ne joutui-
vat vihitellen yhdysvaltalaisten vaikutusten jalkoihin. Merkitt-
véd, mutta lyhytaikainen oli neuvostotutkimuksen vaikutus 1970-
luvun alussa. Poliittinen tilanne antoi sille liséhohtoa. Ulkomaisten
mutta myds omien tutkimusten lisdéntyminen, monipuolistuminen ja
tason nousu aiheuttivat sen, ettd omat mahdollisuutemme kehittia
didaktiikkaa olivat aivan toiset 1980-luvun alussa kuinv. 1960. Timé4
koskee myds kasvatuspsykologiaa ja -sosiologiaa seka osin elpyvii
kasvatusfilosofiaakin.

Didaktiikan kehittymisen taustalla on aineellisen hyvinvointimme
kasvu, jonka yhteni edellytyksend on ollut koulutuksen lisézntymi-
nen. Siksi on alettu puhua koulutusyhteiskunnasta (ks. Lehtisalo &
Raivola 1986). Sen kehittymiseen vaikuttaneita tekijoita ja piirteita
on kuvannut monipuolisesti Peltonen (1987). Koulumme aineelliset
kehystekijat, kuviossa 1 olevat keinot ja resurssit, ovat parantuneet.
Néin mys edellytykset koulukulttuurin kehittymiselle ovat periaat-
teessa parantuneet, vaikka “‘pyorteisen” 1970-luvulla elettiin myds
rauhattomuuden vuosia, joista sitten nousi uusi ja voimakas OAJ.

Lisatty ja uudistettu tdydennyskoulutus ei tietysti takaa sitd, et
itse opetustapahtuma ratkaisevasti muuttuisi. Opettajilla on ollut aina
miltei rajaton didaktinen vapaus painvastaisista viitteisti huolimatta. -
Tosin kirjoittajan ollessa opettajana kaupunki mézrisi mm. oppikir-
jat. Opetustapahtuman uudistumisen valttamaton joskaan ei riittiva
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ehto on se, etti opettaja haluaa muuttaa opetusta ja saa oppilaansa
tihin mukaan! Tami taas edellyttds sitd, ettd opettajan asenteet
muuttuvat. Tutkimukset osoittavat kuitenkin selvésti, ettd affektiivi-
sen alueen muuttuminen on hitaampaa kuin kogpitiivisen alueen.
Opetuksen muutokset kdytdnnossi vaativat jo tdman vuoksi aikaa.
Miettinen (1990) on pohdiskellut luokkahuoneessa tapahtuvan ope-
tuksen rakenteen pysyvyyden ja muuttamisen ongelmaa kolmen teo-
rian valossa. Niisti opetusta ennen kaikkea kontrollin ja vallan vali-
neeni pitivit reproduktioteoriat ovat historian valossa epétodenni-
koisimmiit ja luokkahuoneen organisatorista rakennetta painottava
teoria todennakoisimmalti. Silti on perusteita katsoa, ettd itse ope-
tustapahtumassa on vuosikymmenien aikana tapahtunut myonteista
kehitysta.

Nayttad siltd, ettd didaktiikassakin muutospaineet nopeutuvat.
Vuonna 1985 kaynnistynyt *“tuntikehyskoulu’ painottaa edeltdjéan-
si enemmin ‘‘kasvatusrealismia”, oppilaspainotteisuutta ja koulu-
tusjarjestelyiden tasa-arvoisuutta. Tukea tille muutokselle on saatu
normaalitieteen asemaan nousseelta kognitiiviselta oppimisen psy-
kologialta. Kuntien ja koulujen valtaa ja vastuuta on lisitty ja koulu
on avoimempi lahiympiiristoonsa nihden (ks. kuvio 1). Edella sanot-
tu merkitsee uusia painotuksia mutta myds palaamista entiseen. Té-
mikéin ei riitd. Opetussuunnitelmallisen vastuun siirtdminen v. 1994
kunnille ja kouluille erilaisine seurauksineen on luonut mahdollisuu-
den taas uuteen vaiheeseen. Esille on noussut myds postmodernin
yhteiskunnan visio, jolle olisi ominaista riskien kohtaaminen, usko-
musten satunnaisuus, toimimisen mahdollisuus (kansalaisyhteiskun-
ta) sekd epavarmuus ja toiseus (ks. Toiskallio 1994). Sen toteutu-
mismahdollisuudesta ollaan eri mieltd, mutta tiettyja vaikutuksia silld
saattaa olla didaktiikkaankin.

Niiyttas siis siltd, ettd didaktiikassakin tulee olemaan paineita yhd
nopeampiin muutoksiin. Osaksi tdmén johtuu yhteiskunnallisista ja
koulutuspoliittisista tekijoista sekd kansainvlistymisestd. Toisaalta
myos tutkimustietoa on tietotekniikan ja tieteenharjoittajien kasva-
neen kanssakiymisen vuoksi saatavilla ylen maérin. Erilaiset kasva-
tusideologiat ja -jarjestelméit ylittavit valtioiden rajat. Tutkijoilta myds
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edellytetaan uusia ideoita ja sovelluksia. Joudummeko lopulta siihen,
ettd opetuksen ja oppimisen tirkein ja ehka ainoa tehtivi on auttaa
ihmista selvidmiizin alituisissa muutospaineissa? Tzhn ei ole olemas-
sa yksiselitteista vastausta. Jotakin oppimista on kuitenkin didaktiik-
kamme kehittymisests.

Koulun on varmasti autettava lapsia ja nuoria tiedoilla, taidoilla ja
asenteilla, jotka auttavat selviytymésn muutospaineissa. Koulua on
moitittu usein syystd vanhoillisuudesta. Varovaisuus on kuitenkin
myds hyve, koulu ei voi juosta kaikkien virvatulien perissi. On
Jérkevaa odottaa, onko koululle tarjottu uusi oppisisilto (esim. jouk-
ko-oppi) todella tirkes. Sama koskee opetusmateriaaleja ja -valinei-
té, joita usein tarjotaan taloudellisen voiton toivossa ja jotka jazvit
pelkiksi tahdenlennoiksi tai jotka asettuvat omine rajoituksineen
opetusalan arsenaaliin (esim. opetuspaketit, piirtoheitin). Ohjelmoitu
opetus on taas selvin esimerkki opetusmenetelmésti, joka ei vastan-
nut odotuksia. Toisaalta ohjelmoinnin idea elia myos tietotekniikas-
sa. Ryhmatydskentely taas ei ole levinnyt kouluihin odotetulla taval-
la. Nyt sen ideaa ajavat erilaiset yhteistoiminnallisen oppimisen muo-
dot. Tavoiteoppimista tuskin toteutetaan siin4 laajuudessa kuin 1970-
luvulla ajateltiin. Se sisltas kuitenkin “‘ikuisia ajatuksia, kun se
osoitti, ettd kouluoppimisessa ‘lahjakkuudeksi’” kutsuttu ominai-
suus on muutettavissa (ks. Leimu 1993) sekd korostaessaan tavoit-
teellisuuden, arvioinnin, oppilaalle sopivien tyétapojen seké korjaa-
van opetuksen arvon (ks. Walberg 1984).

Nayttéa siltd, ettd didaktiikan kehitysta voisi kuvata pystysuuntai-
sena spiraalina. Vuosikymmenien kuluessa yhteiskunnan aineellinen
ja henkinen tila kehittyy, vaikka taantumakausiakin on. Sama koskee
my0s didaktiikan deskriptiivistd ja normatiivista puolta. Olosuhteet
karsivat pois tai rajoittavat epérealististen kasvatusfilosofioiden, aat-
teiden, jarjestelmien, menetelmien, vilineiden ja menetelmien vaiku-
tuksen. Elinkelpoiset osat niisté kuitenkin sitoutuvat didaktiikan val-
tavirtaan opetusta hedelmoittéien. Osa kehittymisestd merkitsee kui-
tenkin palaamista entiseen painotukseen. Tillaista on voitu osoittaa,
kun didaktiikkaa on tarkasteltu kasvatustavoitemallien (vksilo-
yhteiskunta), koulutuksellisen tasa-arvoisuuden, opetuksen determi-
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nanttien (oppilas — yhteiskunta — tiedonalat), kehityspsykologian —
oppimisen psykologian tai kasvatusoptimismin — kasvatuspessimis-
min viitekehyksissi.

Viime vuosikymmenien kehitys osoittaa, etti didaktiikan teoriassa
ja sovelluksissa on edistytty joskaan ei aina odotetulla tavalla. Samal-
la Lehtovaaran artikkelin alussa ollut muistutus vanhan ja uuden
nikemyksen yhteyden ymmirtimisen tirkeydestd on osoittautunut
oikeutetuksi. Peltonen (1987) ilmaisee saman toteamuksella ‘‘men-
neisyys vaikuttaa huomenna — tulevaisuus alkoi jo eilen’!

Yhdysvaltalainen James G. March ( 1995) on mielenkiintoisesti ja
myo0s kriittisesti tarkastellut maansa koulutuksen kehitysta. Artikke-
linsa lopussa hin paityy kolmeen koulutuksen olemuksen perusteki-
jaan. Vaikka niisté, lahinnd toisesta, voi joku olla eri mielts, didak-
tiikkaamme vaiheiden tarkastelu tukee niiden tirkeyttd. Marchin
perustekijit niet ovat usko oppimiseen, sitoumus aikuisuuteen —
lapsuus on aikuisuuden edellikdymistd — sekd syva optimismin hen-
ki. Namé pétevit myos ensi vuosituhannella, kun koulutustamme
rakennetaan kansallisen opetussuunnitelma- ja didaktiikkaperinteem-
me ja kasvavien ulkomaisten vaikutusten varassa.
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