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ludiskurssissa: kansa- ja peruskoulua sekd niiden opettajankoulutusta
kéasitelleissé komiteamietinndissd ja opetussuunnitelmissa. Aluksi suhteu-
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Johdanto

Virallisessasuomal ai sessakoul ukeskustel ussaonjo l8heskolmen vuosikymmenen ajan kat-
sottu opettajankoul utuksen tieteel listdmisen ol evan opettajan tydn kaikkinaisen kehittymi-
sen jaedistymisen perusedel lytys. Valtiolli sessa koul udiskurssissa— so. peruskouluajasen
opettajien koulutusta koskevissa opetussuunnitel missa ja komiteanmietinndi ssa — tieteel -
listymisen on néhty kytkeytyvén suoraan opetustyon professionalisoitumiseen ja opetta-
jankoulutuksen vai kuttavuuteen. VVuoden 1967 opettajanval mistustoimikunnan mietinnésta
|&htien opettgjasta on puhuttu kasvatus- ja opetuskysymysten asiantuntijana,

(...) jonka keinot eivét perustu ensisijaisesti vain henkildkohtaisiin mielipiteisiin ja kokemuksiin

vaan joka kykenee soveltamaan omaan toimintaansa ja antamiinsa ohjeisiin kasvatustieteellisen

tutkimuksen tuloksia ja suorittamaan kokeilua' (KM 1967, 14).

L Artikkelin ensimméiset versiot on esitetty Matematiikan, fysiikan ja kemian opetuksen tutkijakoulun
seminaarissa 23.9.1995 Helsingissa ja Kasvatustieteen péivilla24.11.1995 Jyvaskyl&ssa.
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Vuoden 1973 opettajankoul utustoimikunta nosti opettajankoul utuksen akatemisoimi-
sen paddmaaréks koulutuksen tieteellistdmisen, mink& kautta se uskoi opetuksen voivan
“muodostuarationaaliseks elké sattumanvaraiseks toiminnaks”. (KM 1975, 40.)

Tieteel listdmispyrkimysten itsestdénsel véna siséltona on ol lut se, ettd didaktiikka muo-
dostaa opettajan ammatillisen tietojarjestelmén ja opettajankoulutuksen ytimen (ks. esim.
Kansanen 19893, 29). Vuonna 1967 esiin noussut gjatus “ didaktisesti gjattel evasta opetta-
jasta’ (KM 1967, 55; KM 1968, 21) on séilyttéanyt edelleen asemansa (KM 1989, 65; ks.
my6s Kuru 1994). Téssi hengessa vuoden 1989 opettaj ankoul utuksen kehittémistoi mikun-
nan mukaan opettajan kasvatustieteel lisissé opinnoissa “korostuu didaktinen nakokulma’
(KM 1989, 73).

Téassd esityksessd tarkastel | aan opettajan ammatillisen tietoj &rjestelmén ydina uetta, di-
daktiikkaa sellaisena, kuin se rakentuu valtiollisessa kouludiskurssissa, vaikka eréité viit-
tauksiatéman diskurssin ulkopuol ellekin tehddén. Vltiollisella kouludiskurssillatarkoitan
sellaista arvovaltaista asiantuntijapuhetta opettajuudesta ja koulusta, joka dokumentoituu
kansa- ja peruskoul ua seké niiden opettajankoul utusta kéasittel evissd opetussuunnitel missa
jakomiteamietinndissé. Kannattaa huomata, ettel tassé siis sanota mitéén “ didaktiikasta’
sen paremmin tutkimuskaytantéina tai -tuloksina, opettajankoul utuksen opetussisaltona tai
kasta’, joka tuotetaan vakavassa asiantuntijapuheessa valtion takaamalla néyttamaolla,
kansa- japeruskoul uajasen opettajankoul utustatarkastel evissa mi etinndi sséjaopetussuun-
nitelmissa.

Aluksi erittelen suomalaista didaktiikkaa suhteuttamalla sitd 1960-luvulla Y hdysval-
loissa syntyneeseen pyrkimykseen luoda opetuksen tiede, “science of teaching”. Toiseksi
tarkastelen sdllaisiavaltiollisen kouludiskurssin muutoksia, jotka ovat olennaisia opettajan
ammatillisen tietojarjestelmén kannalta. Kolmanneksi pohdin tuossa diskurssissa tuotetun
keskeismman “monumentin”, virallisen opetussuunnitelman ja didaktiikan vélista suh-
detta. Neljanneks tarkastelen didaktiikan olemusta eréésté uudesta, nk. “koulupedagogis-
esta’ ndkokulmasta. Lopuksi analysoin valtiolli sessakoul udiskurssi ssarakentuvan didaktii-
kan suhdetta opetuksen tieteellistémi seen ja opettajankoul utuksen vaikuttavuuteen.

Suomalainen didaktiikka ja science of teaching

Vuonna 1963 ilmestyi Yhdysvalloissa N. L. Gagen toimittama enssmméinen opetustut-
kimuksen kasikirja (Handbook of Research on Teaching 1963). On sanottu, ettésilloin aoi-
tettiin USAssatoden teollakehittd8& muodollisen rationalismin periaetteillejakasvatuspsyk-
ologialle perustuvaa opetuksen teoriaajatiedettd, “ science of teaching”ia (ks. esim. Labaree
1992). Kolme piirrettdon ol lut tyypillisté opetuksen tieteel listémiseen pyrkivél le gjattelulle
(mt., 140—141):

(1) muodollinen logiikkaja koe korvaavat retoriikan ja argumentaation;

(2) abstraktien periaatteiden kehittely ohittaa konkreettien yksittéistapausten tut-

kimisen ja
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(3) vaihtuvien ja kontekstiinsa sidottujen péivakohtai sten kéyténnénongelmien tut-
kimisen sijaan keskitytdén rakentamaan eldman pysyville rakenteille perustuvia
gjattomiateorioita.

Suomal ai sen didaktiikan suhteuttaminen yhdysval tal ai seen opetusti eteeseen on houkut-
televaa, mutta sekin edellyttéisi spesifia tutkimusta, jota el juurikaan ole olemassa. Kaksi
keskeisté peruspiirretté ndyttaa kuitenkin yhteiseltéd. Ensinndkin suomalainen kasvatus- ja
opetusopin ja mydhemmin didaktiikan perusta on ollut voimakkaasti psykologiassa (ks.

kerran herbartilai suuden vaikutuksestavuosi sadan vai hteessa, jaerityisesti opettajanvalmis-
tuksessa tama vaikutus kesti aina 1950-luvulle asti (ks. esim. Isosaari 1966, 216; Lahdes
1969, 21). Psykologian ja kasvatusopin |&heisyytté kuvaa myos se, ettd maan ensmméinen
psykologian oppituoli perustettiin Jyvaskylan kasvatusopilliseen korkeakouluun. Vuoden
1967 ké&nteentekevan opettajanval mistustoimikunnan kolmesta professorijésenesta yksi
(Takala) oli juuri Jyvaskylan kasvatusopillisen korkeakoul un psykol ogian professori. Oman
tutkimukseni (Simola 1995, 155) havaintojen perusteella psykol ogian asemavain vahvistui
1940—60-luvuille, jolloin siitatuli opettajanva mistuksen perustajopaohi kasvatus- jaope-
tusopin.

Kasvatuspsykologia saattoi myts Suomessa toimia kasvatustutkimuksen esikuvana.
Kun valtaosa maamme akateemista kasvatustiedettd ennen sotia oli edelleen historialli sesti
jafilosofisesti suuntautunutta, juuri kasvatuspsykol ogisessatutkimuksessaesiintyi jotéldin
kokesdllistatutkimusta (Kansanen 1990, 281). Niinpa e ole kaukaa haettuagjatella, ettd kun
kasvatusoppi 1950-luvullaalkoi tavoitellaakateemistatunnustustajakun empiirinen didak-
1980, 233), malli nousullelytyi aivan yhdysvaltal ai seen tapaan empiirisesté kasvatuspsyk-
ologiasta.

Toinen yhteinen peruspiirre on muodollis-rationalistiseksi luonnehdittu epistemologi-
nen paradigma (Labaree 1992). Téman paradigman tuntomerkkejd ei ole vaikeata |6ytéa
suomalaisesta kasvatustutkimuksesta. Kansanen (1990, 282) luonnehtii tilannetta viela
1980-luvun lopullaniin, etté kriittiseen rationalismiin ja empiiris-analyyttiseen koulukun-
taan nojaavalla positivistisellaléhestymistavallaoli edelleen vankka ote suomal aisessa kas-
vatustutkimuksessa, vaikka metodol oginen gjattelu olikin jo avarampaa ja suvaitsevampaa.
Vaihtoehtoiset |&hestymistavat olivat hédnen mielestédan kuitenkin harvinaisia, elké herme-
neuttisentai kvalitatiivisen tutkimusperinteen olemassaol oa Suomessa juuri voinut havaita.
My®ds Frankfurtin koulukunnan vaikutus jéi vahéiseksi, eivétka suomalaiset kasvatustie-
teilijat Kansasen mukaan osallistuneet mielellédn yhtel skunnalliseen keskusteluun.

Suomalainen didaktiikka poikkeaa kuitenkin yhdysvaltal ai sesta opetustieteesté ainakin
erd8ssa tarkedssi suhteessa. Kyse on suhteesta valtion koulutuspolitiikkaan ja erityisesti
opetussuunnitelmaan. Suomessa tdmé kiinted ja suoraviivainen yhteys kiteytyy keskeisten
opetusopin oppikirjojen tekijéissi. Vuosisadan alkupuoliskoa hallitsivat Mikagl Soinisen
oppikirjat, jotka ilmestyivét vuosina 1895, 1901 ja 1906. Han toimi kuolemaansa asti
Maalai skansakoulun opetussuunnitelmakomitean puheenjohtajana. Soinisen kirjojen ai-
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kakaus padttyi vasta Matti Koskenniemen oppikirjoihin, jotka ilmestyivét vuosina 1944,
1946 ja 1954. Koskenniemi toimi vuoden 1952 opetussuunnitelmakomitean sihteeriné ja
vaikutti keskeisesti myds mietinnon sisaltoon (ks. esim. Lahdes 1961). K oskenniemen ope-
tusopit hallitsivat sodanjékeisen kansakoulun opettgjanvalmistusta. Han kirjoitti didaktii-
kan oppikirjan yhdessé K aisa Hélisen kanssa myds peruskoul uavarten vuonna 1970, mutta
Erkki Lahdeksen oppikirjavakiintui hallitsevaks (ilmestyi vuonna 1969; uudistetut versiot
vuosina 1977 ja 1986). Lahdes toimi puolestaan POPSIin paésihteeriné ja vaikutti Kosken-
niemen tavoin ratkaisevasti mietinndn sisdltoon.

Kansanen toteaakin, etté virallisesta opetussuunnitelmasta on sen lagjenemisen myoétéa
muodostunut varsi nainen opetusoppi, jonka*“ selitysteoksia’ didaktiikan oppikirjat ovat. Di-
daktiikkaon hénen mukaansa olemukseltaan normatiivistaetiikkaajaviral lisen opetussuun-
nitelman teoreettista perustelua. (Kansanen 1986, 15—17.) Lahdes e ndekaédn mitdén
periaatted lista estetta didaktiikan ja virallisen opetussuunnitel man sulauttamiselle yhteen:

Didaktiikka on kokonaisesitys keinoista, joilla ennakko-opetussuunnitelma pyritéan toteuttamaan.
(...) opetussuunnitelmaon | &hinnd ennakoltal aadittu ohjeisto, didaktiikkapalvel ee toteutuvaa ope-
tussuunnitelmaa. Kun opetussuunnitelma on pikemminkin strateginen, didaktiikka on enemman
taktinen véine. (...)

(...) Opetussuunnitelman ja didaktiikan sulauttamiselle toisiinsa késittémélla ne vain eriasteisiksi
opetussuunnitelman tai didaktiikan tasoiksi el sindnsa periaatteessa ole estetta. (Lahdes 1986,
87—88.)

Didaktiikan samaistumista valtiolliseen opetussuunnitel maan vahvistaa késitys opetta-
jankoulutuksesta tiukasti “yhteiskunnan” palveluksessa olevana. Opettajankoulutuksen
missio on “yhteiskunnan” asettaman tehtévan toteuttamisen keinojen etsintd, johon esim.
koulutuksen tavoitteenasettelu ei kuulu. Vuoden 1975 opettajankoul utustoi mikunta toteaa
opettajankoul utusyksikon lilkkumavaran rajalliseks jopa lahitavoitteiden asettelussa (KM
1975, 128). Samassa hengessd “yhteiskunnan” médrdysvallan aaisuudesta puhutaan
esimerkiksi opettajankoul utud aitoksi sta kaikkein voimakkaimmin tutkimussuuntautuneen
(Lahdes 1987, 20) Helsingin opettajankoul utuslaitoksen opetustydn teoreettisia perusteita
hahmottel evassa raportissa:

Y hteiskunta antaa tavoitteet, joiden ilmaisemiin suuntiin opettajankoulutuksen on pyrittava, ja
asettaa ne puitteet, joiden sisdllatoiminnan on tapahduttava. Y hteiskunnan nékemyksen tulee olla
my0s koul utusohjelman toteutuksen perustana. (Hytonen 1982, 13)

Seka suomalai nen didaktiikkaetta siihen nojaava opettajankoul utus ndyttavét siishyvin
vahvasti valtion koulutuspolitiikkaan ja koulun viralliseen opetussuunnitelmaan sitou-
tuneiltajasen asettamassaraamissapitéytyvilté. Didaktiikkaesiintyy virallisen opetussuun-
nitel man perustel unajalegitimointinajajopaopetussuunnitelman synonyymina. Kun tdhan
vield liitetdén koko suomalaiselle kasvatustieteelle tyypillinen vahva psykol ogiapohjainen
yll&ttavaa, ettd didaktiikan ja opettajankoul utuksen sosiaaliset, kulttuurilliset, historialliset
— sanalla sanoen yhteiskuntatieteelliset yhteydet ovat niukat.
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Tété kaikkea vahvistavat suomalaiseen alymystoon yleisemminkin vaikuttaneet kaksi
traditiota, jotka kasvatustutkimuksen kentdlla vaikuttavat kenties vielé voimakkaammin
kuin muualla. Y ht&éll& on 1800-luvulta nouseva saksalaisen “valtioetiikan” perinne, toi-
sadlla toisen maailmansodan jalkeen maihin noussut empiristinen anglo-amerikkalainen
perinne. Siindmissd edellinen tuotti kritiikiténta valtiolojaalisuutta, j&lkimméinen on ol lut
haluton kyseenalaistamaan sita. (Ks. essm. Simola 1993, 180—183.)

Muutoksia valtiollisessa kouludiskurssissa

1960-luvun lopulta alkaen toteutui suomalaisessa valtiollisessa kouludiskurssissa kolme
suurinpiirtein samanaikaista muutosprosessia. Olen kutsunut (Simola 1995) niita yk-
silokeskeistymiseks, tieteenalaistumiseksi ja koulukontekstin katoamiseksi. Luonnehdin
muutoksia seuraavassa lyhyesti.

Yksilokeskeistymisell& tarkoitan sitd, etté 1960-luvun lopultal&htien opettajasta dettiin
puhua oppilas oukon kouluel &mén muotogjan sijaan yksil6llisen oppimisen ohjagjana— ja
lopulta “ oppimisympéristdjen suunnittelijana’. Opettajan tyé muuttui ndin ryhmékeskei-
syydesta yksilokeskeiseks ammatiksi. Peruskoulu antoi samalla huiman lupauksen. Se
lupas vastata jokaisen oppilaan yksiléllisiin oppimisedellytyksiin ja -tarpeisiin. Koulu
muuttui joukkojen koulusta yksilolliseksi oppimisympéristoks. (Mt., 61—73, 116—120.)

Toinen samanaikainen muutos puhetavassa tekee olennaisella tavalla mahdolliseksi
tuon lupauksen antami sen. Kutsun muutostakoulukontekstin katoamiseksi tai arvovaltaisen
asiantuntijapuheen dekontekstualisoitumiseksi. Erityisesti 1970-luvulta akaen on havait-
tavissa kehityskulku, jossa historiallisesti muotoutunut laitos nimelta koulu opettamisen ja
oppimisen erityisend institutionaalisena ympéaristona painuu jatkuvasti yhé enemman pii-
loon. Samalla luonnehdinnat koulusta muuttuvat yhé enemman visioiksi, toiveiks ja
utopioiks siitd mitd koulun pitdis olla ja irtoavat yhd enemmén dSitd, mita koulu
todellisuudessa on.

Viimeismpia tekstegja (KM 1989 ja Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994)
voi lukea jéaden siihen uskoon, etté yksityis- ja pienryhmaopetus on korvannut peruskou-
lussa luokkamuotoisen opetuksen. Opettajankoul utuksessa koulun ingtitutionaalista, histo-
riallisesti ja yhteiskunnallisesti muotoutu-nutta kontekstia koskeva tieto on menettényt sa-
malla 18hes kokonaan asemansa. Kuvaavinta kenties on, ettei 1970-luvulta alkaen so-
siadlipsykologiala ole ollut mink&nlaista roolia opettajan ammatillisessa tietojérjes-
telméssa. Oppilasioukon kasittelyn ja tydrauhan problematiikat poistuvat opettajankoulu-
tuksen opetussisdllGista ja muuttuvat pelkiksi opetusharjoittel ussa treenattaviks taidoiksi.
(Mt., 96—109, 123—128.)

Kolmasmuutoskoskee opettajan ammatillistatietoj érjestelmaa. Tatéprosessiaolen kut-
sunut tieteenalaistumiseksi (tai disiplinoisoitumiseksi, joka termina on parempi, silla se
sisdltéA tieteenalaistumisen lisdksi kurinalaistumisen konnotaation). 1960-luvulle saakka
opettgjale tarpeellisena nédhtiin moniaineksinen yhdistelmé kasvatus-, oppiaine- ja
k&yténnon tietoa, jonka viimekadessi mééritteli kouluhal litus omasta ndkdkulmastaan pai-
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nottaen tietoperustan kaytanndllisyyttd. 1960-luvun lopulta akaen opettajankoulutuksen
pedagogiseks tietoperustaksi on moniaineksisten kasvatusaineiden tilalle noussut
akateeminen kasvatusti ede. Suhde akateemi seen kasvatusti eteeseen on my6s muuttunut dra-
maeattisesti. Perinteinen kayténndllisyyden vaatimus ja tietty penseys akateemista tut-
kimusta kohtaan on vaihtunut varauksettomaksi luottamukseksi kasvatustieteen hyodylli-
syyteen ja edistyvyyteen. 1980-luvun lopulla kasvatustieteiden tilalle astui monoliittinen
kasvatustiede ja viela tésmallisemmin “didaktisesti suuntautunut kasvatustiede” (KM
1989).

Luokanopettagjalle tarpeelliseks katsottujen kasvatusai nei den opintojen madrd on kan-
sakoulukaudelta tdhén péivaan noin viisinkertai stunut samalla kun kasvatusaineiden osuus
kaikista luokanopettajaksi valmistuvan opinnoista on kasvanut kymmenesosasta kolman-
nekseen. Lisdys on kohdistunut ldhes pelkéstédn pedagogiseen tietoon: psykologia,
yhteiskunta-, filosofia- ja koulunpitotiedon osuus on mitéton.

Samankaltai nen kd&nne on tapahtunut 1980-1uvun lopussamyds suhtautumi sessaopetu-
sainetietoon. 1960-luvun austa ldhtien on voimakkaasti painotettu oppiaineisiin erikoistu-
misen merkitystd luokanopettajien opinnoissa, ja vuosikymmenen lopun esityksissi
erikoistumisen ehdotetaankin muodostavan peréti kolmanneksen kaikista opinnoista. Luo-
kanopettajalta vaadittiin asiantuntijuutta — ja e vain kasvatuksen ja opetuksen, vaan
mydskin joidenkin opettamiensa aineiden osalta. Erikoistumis- javapaavalintaisten opinto-
jenosuuslaski kuitenkin 1980-luvun loppuun mennessa viidennekseen kaikista opinnoista.
Samalla erikoistumisen symbolinen asema romahti nimityksen muuttuessa “sivuaineopin-
noiks”, joiden e enda tarvitse olla edes koulussa opetettavia oppiaineita. Tahéan liittyen
korostettiin ainedidaktista kasvatustiedettéd aineenopettagjien ensisijaiseks padaineeks sa-
malla, kun opettajankoul utuslaitos pyrki yha enemman maérittamaadn opetusaineiden opin-
tojen sisdltgja (Mt., 135—229.)

Didaktiikkaa vai koulupedagogiikkaa?

Tuodessaan koulupedagogiikan kasitettd suomalaiseen kasvatustieteelliseen diskurssiin
Kansanen (1993, 22—25) tekee “didaktiikan” ja“koulupedagogiikan” védille eroatavalla,
joka jésentdé edell & esitettyad hyvin (kuvio 1).

Vaikkaseka koulupedagogiikka etté didaktiikkaovat K ansasen mukaan kumpikin kiin-
nostuneet opetusprosessista, edellinen tarkastel ee sité yhtei skuntatieteiden, erityisesti kas-
vatussosiologian ndkdkulmasta, kun taas jalkimmaéisen teoretisointi tukeutuu kasvatus- ja
kehityspsykol ogiaan seké kasvatusfilosofiaan. Koulupedagogiikan kohteena on koulu so-
siaalisenajérjestel ménékehystekij 6ineen, jotka asettavat rajojaniin didaktisille ratkaisuille
kuin opettajan mahdollisuuksille ja oppilaiden koulueldmallekin. N&in koulupedagogiikka
pyrkii rakentamaan tietoi sta koulun teoriaa. Didaktiikan kohteenataas on pikemminkin yk-
sittéinen opettaja tai oppilas. Rakentaessaan didaktisiamallgjatai teorioita, didaktiikka ei
otahuomioon kehystekijoité, vaan pyrkii universaalisuuteen. “Mutta’, painottaa Kansanen,
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koulun teoriaavuks” (mt., 25).

Oman tutkimukseni valossa ndyttéd siltd, ettd opettajan ammatillisen tietojdrjestelméan
ydin, didaktiikka, joka valtiollisesta opettajankoul utusdiskurssissa rakentuu, on juuri tuota
yksilokeskeistd, psykologiapohjaista, universaalia “didaktiikkaa’ kasitteen kapeimmassa
mielessé. Vuoden 1973 opettajankoul utuskomitean mietinnon jélkeen on vaikeata |6ytéa
merkki&kadn sitg, etté tuo “puhdas’ didaktiikka olisi tarvinnut “koulupedagogiikan” ja
“koulunteorian” apua. Kasvatustutkimuksen arviointiryhman luonnehdinta di dakti sestatut-
kimuksesta, “joka on tavallaan ”kouluopetusta varten" mutta ei kuitenkaan kohdistu suo-
ranaisesti kouluopetukseen ja-oppimiseen", ilmai see osuvasti tdman ongelman (K asvatusti-
etedlinen ... 1990, 56). Sama raportti méaritteleekin didaktiikan “ oppina siitd, miten tulisi
opettaa’ (mt., 46).

Opettajankoulutuksen didaktinen kasvatustiede on siis yhtéélta viralista opetussuun-
nitelmaa legitimoiva selitysoppi, toisaalta universaali ja yksilollinen, kontekstiton ja ab-
strakti oppi Sitd, miten pitdis opettaa. Hieman kérjistden vois téta valtiollisesta kou-
ludiskurssista hahmottuvaa opettajankoul utuksen kasvatusti edetté luonnehtia oppina Sité,
miten opettajan pitéisi tavoitteet saavuttaskseen opettaa—joskoulu el olisi koulu. Kansasen
jakoadidaktiikkaan jakoul upedagogiikkaan mukaillen sopivanimityssilleolis kentieskou-
luton didaktiikka.
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Kuvio 1. Didaktiikan ja koulupedagogiikan vélisié eroja ja yhtalaisyyksia (Kansanen 1993,

24)
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Didaktiikka, kouluopetuksen tieteellistiminen ja opettajankoulutuksen vaikuttavuus

Kasvatustieteen kaytanndllista hyotya tarkastellessaan Lundgren (1991, 47—48) kéayttéa
metaforaa“ alueen kartoittamisesta” (mapping the territory). Esiintyessaén opettajan tyéto-
iminnan tietoperustana didaktinen kasvatustiede esittd8 myos “kartan” kouluopetuksen
todellisuudesta. Tamén kartan tarkoitus on auttaa opettajaa muodostamaan kasitysté todel -
lisestaalueestajaollamydsoppaanasiellaliikuttaessa. Lisdksi karttakertoo sen, mik&onti-
etémisen arvoista alueella liikkumisen kannalta. Niinpd se, mita kartassa kuvataan, on riip-
puvaista kartanpiirtgjan ndkékulmasta: siithen on voitu merkité tarkkaan esimerkiksi “vuo-
ret”, mutta “maaperd’ on jédnyt kokonaan kuvaamatta; ehka “jérvetkin” ovat paikallaan,
mutta upottavista“soista’ e ole merkkiakaan.

Opetuksen alueen karttaa on Lundgrenin mukaan piirretty pelkastéan oppilasyksilsta
|&htien jakasvatuspsykol ogian termein. N&in ndyttdis tapahtuvan my6s suomalaisessaval-
tiollisessa kouludiskurssissa. Opettajankoul utusmietintéjen tietodiskurssin pohjalle raken-
tuva opettamisen karttael néyté kertovan tuleville opettajille juuri mitéén heidan tyonsain-
stitutionaalisesta kontekstista. Neisserin (1981) késitettéd kayttden voisi ehka sanoa, etté
opettajan ammatilliselle tietojarjestelmélle e valtiollisessa kouludiskurssissa aseteta endd
ekologisen validiteetin vaatimusta.

Mik& on témén johtopaéttksen suhde opetuksen tieteel listémi seen ja akateemisen opet-
tgjankoul utuksen vaikuttavuuteen yleensd? K uten alussatotesin, tarkastel un kohteenaon ol-
lut valtiollisessa kouludiskurssissa rakentunut “didaktiikka’. Sen suhde siihen “ didaktiik-
kaan”, jokarakentuu tutkimuskayténndissa tai -tuloksissa, samoin kuin opettajankoul utuk-
sen opetussisdlldissatai -kdytannoissd, on epéilemétté kaikkea muuta kuin suoraviivainen.
Vastataksemme téhan kysymykseen tarvitsemme siis empiirista tutkimusta siitd, millainen
suhdevallitseenéiden* didaktiikkojen” valilla Askel téhan suuntaan on esim. opettajankou-
lutusl aitosten opetussuunnitel mien tutkiminen (ks. Simola 1996; Simola, Kivinen & Rinne
1996), mutta sekédén el kerro varmuudella siité, millai sta didaktiikkaa opettajankoul utuksen
kaytannoissi opetetaan saati sitten opitaan. Eika sillékaan didaktiikalla, joka opettajankou-
lutuksessa opitaan, ole vattamétta paljoakaan tekemisté sen didaktiikan kanssa, jota kou-
luk&ytannoi ssitoteutetaan (ks. esim. Denscombe 1982), jolloin vasta olisimme vastaamassa
kysymykseen opettajankoul utuksen todel li sesta vai kuttavuudesta.

Vaikka siis kysymykseen sen paremmin opetustyon tieteellistymisesté kuin opetta-
jankoulutuksen vaikuttavuudestakaan ei tassaesitetyn perusteellavoikaan sanoamitédn var-
maa, eréitd johtopaétoksia on kuitenkin tehtévissi. On aihetta olettaa, ettd valtiollisen kou-
ludiskurssin jaopettajankoul utuksen vélinen suhde on Suomessaollut varsinldheinenviime
vuosiin saakka. Jo valtiollisen opetussuunnitelman ja didaktiikan I&heinen suhde viittaa
téhan. On lisdks tunnettua, etté peruskoulu-uudistus toteutettiin ja toteutumista ohjattiin
aina 1994 opetussuunnitelmaan saskka hyvin keskusgjohtoisesti (ks. esim. Lappalainen
1985; Kivinen 1988; Simola 1995). Mydskin opettajankoul utuksen akatemisoimistaja sen
korkeakoul ukohtai statoteutustaval vottiin 1980-luvun lopulle saakkavarsin suureen yhden-
mukaisuuteen pyrkien ja myds paésten (ks. esim. Lahdes 1987; KM 1989; Simola 1993;
1995, 191—196).



246 HANNU SIMOLA

Jos luonnehdinta “kouluttomasta didaktiikasta’ pétee jossain olennaisessa mielessa
my6s opettajankoul utuksen toteutuvassa opetussuunnitel massa rakentuvaan didaktiikkaan
ndhden, opetustytn tieteellistymisen ja opettajankoul utuksen vaikuttavuuden perustavana
ongelmana voidaan edelleenkin pitdé heikkouksia itse kouluopetuksen ja -oppimisen teo-
rioissa. Siinatapauksessaanal ogiateol ogian merkitykseen |8hety ssaarnagj akoul utuksessaei
olis juurikaan liioiteltu: se vahvistaa kylla uskoa, muttei siitd ole paljoakaan iloa
kenttétyssi Ambomaan pakanoiden parissa.
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