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Kestävä kehitys ja elämänkatsomustiedon opetus
Abstrakti

Artikkelissa analysoidaan suppeasti kestävän kehityksen käsitettä. Tältä pohjalta korostetaan sosiaalisen ja kulttuurisen ulottuvuuden merkitystä käsitteessä. Seuraavaksi analysoidaan kestävän kehityksen käsitettä opetussuunnitelmien (1994, 2003 ja 2004) perusteissa ja osoitetaan, että sekä peruskoulun että lukion opetussuunnitelman perusteissa kestävän kehityksen merkitys on ratkaisevasti vahvistunut 2000-luvun alun opetussuunnitelmauudistuksessa.

Artikkelin jälkimmäisessä puoliskossa tarkastellaan aluksi lyhyesti oppiaineen oppisisällön rakentumista ja oikeuttamista. Tämän jälkeen perustellaan, että on mielekästä, että elämänkatsomustieto saa osan oppisisällöistään Suomen kansainvälisesti hyväksymistä asiakirjoista. Olennaista on tällöin, että niissä hyväksytyt periaatteet sisältävät riittävän syvällisiä ja moniulotteisia käsitteitä didaktisten sovellutusten laatimiseksi. Ihmisoikeusetiikka on ollut tällainen kansainvälisestä julistuksista ja sopimuksista elämänkatsomustiedon opetukseen omaksuttu käsite. Artikkelin lopuksi ehdotetaan, että kestävän kehityksen tulee myös olla sellainen, koska se sekä filosofisesti että didaktisesti hyvin täydentää ihmisoikeusetiikkaa.

Avainsanat: elämänkatsomustieto, kestävä kehitys, opetussuunnitelma
Osa I – kestävä kehitys
Johdanto

Tässä artikkelissa esitetään kestävälle kehitykselle merkittävää roolia elämänkatsomustiedon oppisisältöjen määrittäjänä ja oikeuttajana. Tätä varten ensimmäisessä osassa lyhyesti tarkastellaan filosofisesti kestävän kehityksen käsitettä. Tarkoituksena on torjua joitain käsitteeseen kohdistettuja kritiikkejä ja pyrkiä osoittamaan, että se ainakin tietyllä tavalla tulkittuna voi soveltuu hyvin opetuksen perustaksi. Seuraavaksi selvitetään käsitteen esiintymistä opetussuunnitelmien perusteissa 1994 ja 2003/2004. Tavoitteena on osoittaa, että kestävän kehityksen käsitteestä on tullut opetussuunnitelmien perusteiden tasolla koulutyötä merkittävästi ohjaava käsite. Tämän jälkeen tarkastellaan oppiaineen sisältöjen määrittymistä erityisesti elämänkatsomustiedossa ja perustellaan, miksi kestävällä kehityksellä on tässä tärkeä rooli.

Mitä on kestävä kehitys?

Kestävän kehityksen käsitteen toi julkiseen keskusteluun 1983–1987 työskennelleen YK:n Ympäristön ja kehityksen maailmankomission eli ns. Brundtlandin komitean raportti, suomeksi Yhteinen tulevaisuutemme (YT). Kestävän kehityksen lähtökohtana on kaikkien ihmisten, myös tulevien sukupolvien, mahdollisuus terveeseen elämään sopusoinnussa luonnon kanssa. Siten kestävää kehitystä ei voi olla oloissa, joissa ihmisten oma elämän on vaakalaudalla köyhyyden ja nälän seurauksena. ”Kestävän kehityksen keskeinen huolenaihe ovat ihmiset. Heillä on oikeus terveeseen ja hedelmälliseen elämään sopusoinnussa luonnon kanssa.” (Rion julistus, 1 periaate.) Kestävän kehitys on siis lähtökohdiltaan yllättävän ihmiskeskeistä (ks. Laakso 2004, 37; 2006, 8; Langhelle 2000, 300).

”Kestävä kehitys on kehitystä, joka tyydyttää nykyhetken tarpeet viemättä tulevilta sukupolvilta mahdollisuutta tyydyttää omat tarpeensa. Se sisältää kaksi avainkäsitettä:

· käsitteen ’tarpeet’, etenkin maailman köyhien perustarpeet, jotka olisi asetettava ehdottomalle etusijalle, sekä

· ajatuksen rajoituksista, joita nykyteknologia ja nykyiset yhteiskuntajärjestelmät asettavat luonnon kyvylle tyydyttää nykypäivän ja tulevaisuuden tarpeet.” (YT, 26)

Kestävän kehityksen heikkoutena on pidetty sen nojautumista "vaille tarkempaa analyysia jätettyyn tarpeen käsitteeseen" (Niiniluoto 2006, 11). Myös esimerkiksi Mauri Åhlberg on kestävää kehitystä koskevaa kasvatusta käsittelevissä artikkeleissaan sitoutunut ajatukseen eliöiden todellisista ja tieteellisesti määritettävistä tarpeista. Eliöiden kukoistus liittyy hänen mukaansa näiden tarpeiden optimaaliseen tyydyttymiseen, jonka hän näyttää ymmärtävän melko kvantitatiivisesti ”ei liiallisesti, eikä liian vähän”. (2006a, 29.) Toisaalta Åhlberg korostaa, ”että on jatkuvan ja avoimen tutkimuksen tehtävä selvittää, mitä kulloisissakin luonnon ympäristöissä ja yhteiskunnallisissa oloissa ovat ihmisten todelliset tarpeet sekä miten ja milloin ne tulevat optimaalisimmin tyydytetyiksi” (2006a, 29).
Filosofiassa tarpeen käsitteeseen on usein suhtauduttu kielteisesti. Tässä ei ole mahdollista analysoida tarpeen käsitettä tai tämän epäluulon syitä. G. H. von Wrightin (1985) ja David Wigginsin (1998) analyysien perusteella on kuitenkin mahdollista määritellä tarpeen käsite siten, että se voi toimia myös kestävän kehityksen käsitteen määrittelyn pohjana. Tältä pohjalta sellainen kestävän kehityksen kritiikki, joka palauttaa tarpeet puhtaasti koetuiksi tarpeiksi ja pitää niitä täysin subjektiivisena (esim. Beckerman 1994, 194), on virheellinen.
Vaikka tarpeen käsite hyväksyttäisiinkin yhteiskuntafilosofisesti käyttökelpoiseksi, on tarpeissa edellä todetun epämääräisyyden lisäksi useita muita ongelmia. Toisin sanoen siitä, että tarpeita voi pitää jossain ontologisessa mielessä todellisena, ei seuraa, että niistä voitaisiin tehdä yhteiskunnallisia johtopäätöksiä. Ongelmia ovat esimerkiksi tarpeiden todellisuus ja epätodellisuus, oikeutus ja sen puute tai aitous ja keinotekoisuus, tarpeiden mahdollinen luokitteleminen perustarpeisiin ja muihin tarpeisiin sekä ennen kaikkea niiden riippuvuus kulttuurista (ks. von Wright 1985, 158–159; Weale 1998; Wiggins 1998, 1–14, 17–199; YT, 26, 38).
Vaikka kestävän kehityksen edellä esitetyssä ydinmääritelmässä ei varsinaisesti mainita oikeudenmukaisuutta, on tämä käsite keskeisellä sijalla kestävässä kehityksessä. Tunnetuin kestävään kehitykseen liittyvä oikeudenmukaisuuden ajatus on varmasti sukupolvien välinen oikeudenmukaisuus (ks. esim. Laakso 2006, 12–14). Kestävän kehityksen ydinajatuksena on maapallon ja sen luonnonvarojen käyttö siten, ettei niitä käytetä loppuun, vaan tulevillekin sukupolville jää mahdollisuus toteuttaa omat tarpeensa.

Tämä sukupolvien välinen oikeudenmukaisuus ei kestävän kehityksen periaatteiden mukaan voi toteutua sukupolvien sisäisen eriarvoisuuden kustannuksella. Toinen kestävän kehityksen toteutumisen kannalta olennainen asia on, että kehittyneet maat myöntävät käyttäneensä luonnonvaroista suuremman osan kuin heille on kuulunut. (YT, 42). Erityisen merkittävää oikeudenmukaisuus on ekologisessa kontekstissa. Epäoikeudenmukaisuus johtaa helposti ekologisiin ongelmiin, kun heikko-osaisimmat yrittävät saada elantoaan huonoissa oloissa. Vastaavasti ekologisten ongelmien vaikutukset kärjistyvät köyhimmille (YT, 10–11, 13, 30, 32).
Köyhyyden torjumiseksi Yhteinen tulevaisuutemme painottaa voimakkaasti taloudellista kasvua ja elpymistä (YT, esim. 32–33). Yksi syy tälle kasvuoptimismille on näkemys kasvun välttämättömyydestä. Komitean lähtökohta hyvinvoinnin jakautumisesta oli, että jo jakautuneen hyvinvoinnin uudelleen jakaminen ei ole kestävä tapa tasata epäoikeudenmukaisuutta. ”Useimmissa tilanteissa voidaan – – vain lisätuloja jakaa uudelleen” (YT, 33). Ajatusmalli liittyy luontevasti siihen, että myös yhteiskunnallisen kehityksen jatkuvuus on olennainen korostus kestävässä kehityksessä (Laakso 2004, 34–).
Tarpeet, oikeudenmukaisuus ja yhteiskunnallinen jatkuvuus johtavat kasvun vaatimukseen. Kestävän kehityksen toinen ydinkäsite liittyy puolestaan nykyisistä toimintamalleista luonnon kantokyvylle seuraaviin rajoituksiin (YT, 26). Lyhyesti sanottuna nykyisen kaltaisen kasvun rajat ovat tulleet tai hyvin nopeasti tulossa vastaan.

Kestävän kehityksen ulottuvuudet
Kestävän kehityksen käsitteeseen liittyen on perustellusti esitetty kysymys, voidaanko vaatimukset kasvusta ja nykyisten rakenteiden luonnon kantokyvylle asettamista rajoista sovittaa yhteen (Holland 2000). Jos kestävässä kehityksessä olisi kysymys vain edellä pääpainon saaneista ekologisista ja ekonomisista seikoista, olisi luultavasti aihetta pessimismiin. Kestävällä kehityksellä on kuitenkin myös sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus. Sosiaalinen ulottuvuus tarkoittaa muutosta kohti sellaisia yhteisöllisiä rakenteita, jotka pysyvästi turvaavat ihmisten perustarpeiden tyydyttymisen luonnon kestokykyä vaarantamatta. Kulttuurinen ulottuvuus puolestaan tarkoittaa kulttuurien monimuotoisuuden turvaamista ja kehittämistä. 
Kulttuurisesti kestävä kehitys ei saa tuhota ihmisten ympäri maailmaa kehittämää erilaisten kulttuurien rikkautta. Yksipuolinen ja maailmanlaajuisesti kulttuurisia käytäntöjä yhdenmukaistava kaupallinen kulttuuri tuhoaa inhimillistä ja kulttuurista monimuotoisuutta ja pääomaa, joka on välttämätöntä nykyisten ongelmien ratkaisemiseksi. Kulttuurinen monimuotoisuus voi luoda pohjan luovalle henkiselle toiminnalle, joka mahdollistaa ratkaisujen löytämisen kestävästi ihmiskunnan hyvän elämän ongelmiin nyt ja tulevaisuudessa.
Olennaista on löytää sellaisia ihmisten tarpeiden tyydyttämisen ja hyvän elämän malleja, jotka eivät kuormita maapallon sietokykyä eivätkä lisää köyhyyttä tai synnytä epäoikeudenmukaisia yhteiskunnallisia rakenteita. Sosiaalisen kehityksen osalta tämä merkitsee sitä, että taloudellisen kasvun tulokset on jaettava tasoittavasti köyhyyden vähentämiseksi. Kulttuurisen kehityksen osalta on puolestaan onnistuttava säilyttämään kulttuurinen monimuotoisuus ja luomisen mahdollisuudet vähintään entisellä tasolla.

Kulttuurisella ja sosiaalisella pääomalla on ratkaiseva merkitys siinä, saadaanko kehitys käännettyä kestäväksi. Tämän johdosta kasvatus on kaikkein tärkeimpiä kestävän kehityksen edistämisen kanavia. YK onkin julistanut vuosikymmenen 2005–2014 kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen vuosikymmeneksi (UNESCO/DESD). Suomalaisissa opetussuunnitelmien perusteissa kestävä kehitys on ollut esillä vuodesta 1994 lähtien.
Osa II – kestävä kehitys opetussuunnitelmien perusteissa
1994 opetussuunnitelmien perusteet
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 1994 (POPS 1994) rakenteeseen kuului kasvatus- ja opetustyön päämäärää käsittelevä osuus (s. 10–14), jonka jälkimmäisessä osassa selvitetään koulun arvoperusta. Se sisältää varsin monipuolisen kuvauksen kestävästä kehityksestä, jossa melko suoraan esitetään Brundtlandin komitean määritelmä. Tekstin pääpaino on ekologiassa ja taloudessa, mutta myös kestävän kehityksen sosiaalinen ulottuvuus on mukana: ”Tavoitteena on toteuttaa kaikinpuolinen hyvinvointi nykyistä oikeudenmukaisemmin koko maapallolla” (POPS 1994, 13).
Perusopetuksen opetussuunnitelmat perusteet 1994 sisältää aihekokonaisuuksia, joiden "avulla opetussuunnitelmaan voidaan sisällyttää oppiainerajat ylittäviä tärkeiksi ja ajankohtaisiksi arvioituja teemoja" (POPS 1994, 34). Teemojen ajankohtaisuus ja 1994 opetussuunnitelman perusteiden henkeen kuuluva väljä ohjauskulttuuri jättävät näiden aihekokonaisuuksien sisällyttämisen opetussuunnitelmaan pitkälle paikallisen opetussuunnitelman laatijan harkintaan. Valtakunnallisesti nimetään kuitenkin yhdeksän aihekokonaisuutta. Yksi niistä on ympäristökasvatus. (POPS 1994, 34).
"Ympäristökasvatuksen tavoitteena on luonnon moninaisuuden vaaliminen ja kestävän kehityksen edistäminen" (POPS 1994, 38). Vaikka kestävä kehitys mainitaan aihekokonaisuuden päätavoitteessa, sen keskeisen terminologian esiintyminen itse aihekokonaisuuden kuvauksessa on vähäistä. Tämä johtuu luonnollisesti osittain ympäristökasvatuksen ja kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen painotuseroista (ks. Åhlberg 2006b). Arvo- ja käyttäytymiskasvatus ovat aihekokonaisuudessa vahvasti esillä, mutta kansainvälinen, yhteiskunnallinen ja kulttuurinen näkökulma jäävät vähäisiksi.
Kestävä kehitys ei ole merkittävällä tavalla mukana Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 1994 oppiaineiden sisältömäärittelyissä. Käsitteeseen viitataan vain maantiedossa, jonka sisältöalueessa maapallo, ihmisen kotiplaneetta, on oppisisältönä ”luonnon kestävän käytön edellytykset” (POPS 1994, 86–87).

Lukion opetussuunnitelman perusteiden 1994 (LOPS 1994) rakenteeseen kuuluu osana opetus- ja kasvatustyön päämäärää käsittelevää osuutta koulun arvoperustaa käsitelevä osuus (s. 15–18). Se sisältää Brundtlandin komitean perusmääritelmän kestävästä kehityksestä. Mukana on selkeästi myös kestävän kehityksen sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus, jossa kasvatuksen rooli tuodaan esiin. Asiakirjassa jopa radikaalisti vaaditaan kulttuurievoluution suunnan kääntämistä: "Kasvatus on keskeinen tekijä kehityssuunnan ohjaamisessa kestäväksi. Opetuksen ja koulun yleisten käytäntöjen avulla tulee luoda visioita, moraalia ja osaamista, joita tarvitaan yksilöinä, yhteiskunnan jäseninä ja kansainvälisessä yhteistyössä kulttuurievoluution suunnan muuttamiseksi." (LOPS 1994, 16). Vaatimuksen henki on kunnioitettava ja hyvin linjassa esimerkiksi Brundtlandin komitean vaatimusten kanssa. Koska visiot, moraali tai osaaminen tuskin kuitenkaan voivat toimia yksilöinä tai yhteiskunnan jäseninä, näyttää tekstin viimeistely tai kestävän kehityksen sisäistäminen jääneen jossain määrin vajaaksi.
Lukion opetussuunnitelman perusteissa 1994 ei esiinny valtakunnallisia aihekokonaisuuksia. Paikallista opetussuunnitelman laatijaa kehotetaan laatimaan opetusta eheyttäviä aihekokonaisuuksia OPS-perusteiden arvoperustan pohjalta. Aihekokonaisuudet ehdotetaan kokonaan tai osittain sisällytettäviksi oppiaineiden kursseihin tai toteutettaviksi soveltavina kursseina (LOPS 1994, 34). Tältä pohjalta aihekokonaisuuksilla tuskin on ollut tarkoitus olla kovin ratkaisevaa roolia opetustyön ohjauksessa.
Kestävän kehityksen käsite on Lukion opetussuunnitelman perusteiden 1994 oppiaineita käsittelevissä teksteissä mainittu vain elämänkatsomustiedossa. Sen kolmannen kurssin hyvä yhteiskunta, yhteydessä "[p]ohditaan myös tulevaisuuden kehityspolkuja ja käsityksiä yhteiskunnista kestävän kehityksen näkökulmasta" (LOPS 1994, 92). 
Kokonaisvaikutelmaksi vuoden 1994 opetussuunnitelmien perusteista jää, että kestävän kehityksen käsite ja määritelmä ovat jo tulleet osaksi Opetushallituksen virallista retoriikkaa. Retoriikalla tarkoitan tässä sekä koulutuspolitiikan virallista sisältöä että tapaa ja terminologiaa, jolla se kuvataan. Tätä kautta kestävä kehitys ja siihen liittyvä käsitteellinen dynamiikka on jo mukana 1994 opetussuunnitelma perusteissa. Asia on kuitenkin vielä vieras OPS-perusteiden tekijöille ja opetuskäytäntöä lähempänä olevissa osissa, kuten oppiaineiden tavoitteiden ja sisältöjen kuvauksissa, kestävällä kehityksellä ei ole kovin merkittävää vaikutusta, joka esimerkiksi olisi linjannut uudelleen ympäristö- tai yhteiskunnallista kasvatusta.
Opetussuunnitelmien perusteet 2003/2004
Opetussuunnitelman perusteiden rakenne muuttui 1990- ja 2000-luvun uudistusten yhteydessä siten, että yleisten perustelevien osuuksien laajuus väheni ja varsinaisesti 'normina noudatettava' osuus lisääntyi. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 (POPS 2004) selvittää perusopetuksen arvopohjan puolella sivulla. Tässä osiossa ei mainita kestävän kehityksen käsitettä, joskin arvopohjaan kuuluu "luonnon monimuotoisuuden ja ympäristön elinkelpoisuuden säilyttäminen" (POPS 2004,12).
Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet sisältää aiempaa yksityiskohtaisemman selvityksen aihekokonaisuuksista. Ne eivät enää ole ajankohtaisia ja koulutuksen järjestäjän valittavissa, vaan "kasvatus- ja opetustyön painoalueita, – – Opetussuunnitelmaa laadittaessa aihekokonaisuudet tulee sisällyttää yhteisiin ja valinnaisiin oppiaineisiin sekä yhteisiin tapahtumiin, ja niiden tulee näkyä kouluin toimintakulttuurissa" (POPS 2004, 36).

Aihekokonaisuuksia on kuusi ja yksi niistä on vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta. Aihekokonaisuuden määrittävässä tekstissä kestävän kehityksen käsitteistöön kuuluvat seikat tulevat melko laajasti ja monipuolisesti esiin (POPS 2004, 39). Aihekokonaisuudelle on myös määritelty omat tavoitteet ja sisällöt, joissa painottuu oppilaan lähipiiri. Ekologisen näkökulman lisäksi esiin tulevat hyvinvoinnin ja kulutuksen käsitteet. Tarpeita, yhteiskunnallista oikeudenmukaisuutta ja kestävän kehityksen kulttuurista ulottuvuutta, lukuun ottamatta kestävän elämäntavan käsitettä, ei mainita tavoitteissa eikä sisällöissä.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 oppiaineissa kestävä kehitys mainitaan useimpien oppiaineiden kohdalla. Näitä ovat kielet, ympäristö- ja luonnontieto, biologia, maantieto, elämänkatsomustieto, yhteiskuntaoppi, kuvataide ja kotitalous. Kestävä kehitys on mukana oppiaineille ominaisella tavalla, minkä perusteella vaikuttaa siltä, että se on ajatuksella sisällytetty eri oppiaineisiin
Myös Lukion opetussuunnitelman perusteissa 2003 (LOPS 2003).opetussuunnitelman arvoperustan kuvaus on jossain määrin suppeampi kuin vuonna 1994. kestävä kehitys on kuitenkin mainittu seuraavassa kappaleessa: "Lukio-opetuksen tulee kannustaa tunnistamaan julkilausuttujen arvojen ja todellisuuden välisiä ristiriitoja sekä pohtimaan kriittisesti suomalaisen yhteiskunnan ja kansainvälisen kehityksen epäkohtia ja mahdollisuuksia. – – Lukion tulee korostaa kestävän kehityksen periaatteita ja antaa valmiuksia kohdata muuttuvan maailman haasteet." (LOPS 2003, 3.) Julkilausuttujen ja todellisten arvojen ja kestävän kehityksen sattuminen samaan kappaleeseen tuskin sisältää mitään erityistä epäilyä, että kestävään kehitykseen kuuluisi jotenkin näiden välinen poikkeuksellisen suuri ristiriita. Silti on hyvä, että kestävän kehityksen osalta kiinnitetään huomiota tällaiseen mahdolliseen ristiriitaan juhlapuheiden ja käytännön tekojen välillä.
2003 opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessä aihekokonaisuudet tulivat myös lukioon. "Lukion arvoperustaa syventävät – – aihekokonaisuudet, jotka ovat arvokannanottoja ajankohtaisiin kasvatus- ja koulutushaasteisiin" (LOPS 2003, 3). Yksi kaikille lukioille yhteisistä kuudesta aihekokonaisuudesta on kestävä kehitys. Aihekokonaisuus sisältää erittäin monipuolisen ja ansiokkaan kuvauksen kestävästä kehityksestä. Esimerkiksi köyhyys ja kansainvälinen näkökulma sekä muutenkin kestävän kehityksen yhteiskunnallinen ja kulttuurinen ulottuvuus ovat hyvin esillä. Todettakoon mielenkiintoisena yksityiskohtana, että perusopetuksen puolella kestävään kehitykseen vahvasti liittyvä hyvinvointi on lukion puolella omassa aihekokonaisuudessaan hyvinvointi ja turvallisuus. (LOPS 2003, 13–16).
Lukion opetussuunnitelman perusteiden 2003 oppiaineiden kuvauksissa kestävä kehitys on mallikkaasti ja kullekin oppiaineelle ominaisella tavalla esillä lähes kaikissa oppiaineissa. Siten 2003 ja 2004 opetussuunnitelman perusteista jää kokonaisvaikutelma, että kestävän kehityksen käsite on opetussuunnitelmatasolla lyönyt itsensä läpi suomalaisessa yleissivistävässä koulussa. Myös eri oppiaineryhmissä käsite on ymmärretty ja sen opettaminen on haluttu ottaa osaksi opetussuunnitelman perusteita. Saattaa tosin olla, että käsitteen sosiaalista ja kulttuurista ulottuvuutta on pidetty perusopetukseen liian vaativana. Myöskään käsitteen sisäisiä jännitteitä ei ole tuotu esiin opetussuunnitelmien perusteissa.
Osa III – elämänkatsomustiedon opetuksen tausta ja oikeutus
Oppiaineen sisällön oikeuttaminen
Oppiaineita on eri tarkoituksia varten jaoteltu eri tavoin. Yksi tapa jakaa ne on erottelu tiedollisiin aineisiin sekä taito- ja taideaineisiin. Tiedollisia aineita kutsutaan lukuaineiksi, joina voi pitää oppiaineita, joissa suoritetaan ylioppilaskirjoitukset. Ne ovat: äidinkieli ja kirjallisuus, toinen kotimainen kieli, vieraat kielet, matematiikka, filosofia, uskonto tai elämänkatsomustieto, historia, yhteiskuntaoppi, fysiikka, kemia, biologia ja maantiede sekä (keväästä 2007 lähtien) terveystieto. Tällä erottelulla viitataan oppiaineiden oppimistavoitteisiin ja opiskelumenetelmiin ja se on monella tavalla ongelmallinen. Esimerkiksi taito- ja taideaineissa vaaditaan tiedollista osaamista ja lukuaineissa opiskellaan ja opitaan myös taitoja.
Edellä ero vastaa läheisesti toista erottelua, joka voidaan tehdä sen välillä, mikä oikeuttaa oppiaineen opettamisen yleissivistävässä ja yhteiskunnan ylläpitämässä koulussa. Lukuaineiden oikeutus perustuu pääsääntöisesti niiden tiedetaustaan ja tämän legitimoimaan tieteelliseen ja etuoikeutettuun tiedon muotoon. Taito- ja taideaineissa puolestaan taustalla ovat muut yhteiskunnallisesti arvossa pidetyt taidot ja instituutiot. (Tomperi 2006.) Tämäkin erottelu on puutteellinen. Esimerkiksi lukemisen, kirjoittamisen ja laskemisen kaltaisten 'menetelmällisten' perustaitojen oppimisen tarpeellisuus voidaan perustella myös ilman taustalla olevia akateemisia oppiaineita. Joka tapauksessa prosessi, jossa yliopistollisesta tieteenalasta tulee koulun oppiaine, on "alkemiaa", joka tekee lopputuloksesta ratkaisevasti lähtökohdasta poikkeavan (Elo ym. 1995, 90–91).
Erityisesti opetuksen oikeutuksen ongelma korostuu, jos opetus ei tähtää ainoastaan tiedollisiin ja taidollisiin tavoitteisiin, vaan pyrkii selkeästi myös arvo- ja asennekasvatukseen. Esimerkiksi yhteiskuntaopissa "tarkoituksena on tukea oppilaan kasvua suvaitsevaiseksi ja demokraattiseksi kansalaiseksi" (POPS 2004, 226; ks. myös LOPS 2003, 161).

Tieteen ja muiden instituutioiden välinen jännite on hyvin ilmeinen uskonnon oikeuttamisessa (uskonnon tiedetaustasta Kallioniemi 2003, 370–374). Suomalaisen koulu- ja yliopistorakenteen pohjalta olisi ehkä luontevaa ajatella, että teologia ja uskontotiede olisivat uskonnon tieteellisiä taustainstituutioita. Kun tarkastellaan suomalaista uskonnonopetuksen mallia, on kuitenkin ilmeistä, että uskonto koulun oppiaineena ei oikeuta itseään tiedollisesti. Oppilaillehan tarjotaan uskonnossa eri opetusta sen mukaan, mihin uskontokuntaan oppilas kuuluu. Tähän näyttää liittyvän ajatus, että uskonnon asioissa ei ole yhtä kaikille oikeaa totuutta, vaan jokaiselle on opetettava hänen oman uskonsa mukaan. Mikäli tieteellinen tieto olisi oppiaineen opetuksen oikeuttajana, tällainen tilanne ei olisi hyväksyttävä.
Täten uskonto on yllä olevien oppiaineen oikeuttamisen luokittelujen perusteella lähellä taito- ja taideaineita, vaikka se opetuksen sisällössä ja muodoissa, kuten ylioppilaskirjoituksissa ja taustatieteiden yliopistollisuudessa, muistuttaa tietoaineita. Koska näiden aineiden oikeutus ei perustu tiedon luonteeseen, niissä asianmukainen – liikunnallinen, taiteellinen, uskonnollinen tai muu – perinne on opetuksen kriteeri ja perinteen institutionaaliset edustajat määrittävät, mitä opetetaan. (Tomperi 2006.)
Elämänkatsomustiedon oikeutus

Kaikkein epäselvin opetuksen sisällön oikeuttamista koskeva tilanne lienee elämänkatsomustiedossa. Se jakaa vahvan arvo- ja asennekasvatuksellisen painotuksen uskonnon, terveystiedon ja yhteiskuntaopin kanssa. Kahden jälkimmäisen kanssa se jakaa myös monitieteisen tiedetaustan (POPS 2004 198, 214; LOPS 2003 146, 161, 180).

Uskonnollisen perinteen instituutioiden merkittävä rooli oikeutuksessa koskee myös elämänkatsomustietoa. Elämänkatsomustieto on ensisijassa uskonnottomille tarkoitettu uskonnon opetuksen vaihtoehto. Elämänkatsomustieto eroaa uskontoaineista siten, että ei sillä ole yhteiskunnallista taustainstituutiota, jolla olisi arvovaltaa määrittää, mitä opetetaan. Elämänkatsomustiedolla ei voi olla tällaista maailmankatsomuksen institutionaalista edustajaa, koska oppilaita yhdistävä tekijä, uskontokuntiin kuulumattomuus, ei sinänsä ole maailmankatsomus (Salmenkivi 2006).
Jäljelle jää vain lähteminen oppilaasta ja hänen kotitaustaustastaan siitä riippumatta, millainen se katsomuksellisesti on (POPS 2004 214; LOPS 2003, 146). Tämä linjaa monissa kohdin merkittävästi elämänkatsomustiedon opetusta esimerkiksi oppilaslähtöisten työtapojen suuntaan. On kuitenkin selvää, ettei se voi yksinään olla oppiaineen olemassaoloa määrittävä tekijä. Oppilaiden kotitaustat ovat esimerkiksi liian heterogeenisiä, että niistä voisi rakentaa opetuksen sisällöllistä perustaa. Edelleen joidenkin oppilaiden kodin maailmankatsomus on ristiriidassa opetussuunnitelman perusteiden arvomaailman kanssa. Elämänkatsomustiedossa on opetettava kaikkien ihmisten arvokkuutta ja suvaitsevaisuutta myös – usein jopa erityisesti – sellaisille oppilaille, joiden kotikasvatuksessa on rasistisia piirteitä.
Elämänkatsomustiedon opetuksen sisällön vartijaksi ei kelpaa sen enempää opetettavien asioiden tiedetausta kuin jokin erityinen yhteiskunnallinen instituutiokaan. Yksi ratkaisu ongelmaan on sitoutuminen Suomen valtion hyväksymiin arvoihin ja periaatteisiin. Käytännössä tämä jatkaa sitä opettajille muutoinkin tuttua periaatetta, että opetussuunnitelman perusteiden arvoperustaan sitoutunut asennekasvatus on sallittua ja toivottavaa.
Valtion omien arvojen opettaminen kuulostaa todella pahasti vallassa olijoita suosivalta indoktrinaatiolta (ks. Puolimatka 1997, 315–322, 334–337). Ongelman välttämiseksi opetuksessa pitäisi tällaisissa tapauksissa tukeutua vain kansainvälisesti laajasti hyväksyttyihin periaatteisiin, kuten YK:n julistuksiin ja sopimuksiin. Tämä rooli elämänkatsomustiedossa on ollut ihmisoikeusetiikalla. ”Elämänkatsomustiedon opetus perustaa hyvän ihmisen ihanteensa ihmisoikeusetiikkaan” (LOPS 1994, 91; ks Salmenkivi 2003, 38–39).
Tällaisessa oppiaineen sisällön määrittämisessä on monia ongelmia. Yksi niistä on se, että elämänkatsomustietoa opetetaan vain osalle oppilaista. Voidaanko hyväksyä tilanne, jossa valtaosa oppilaista jää esimerkiksi ihmisoikeuksia koskevia kansainvälisiä sitoumuksiamme käsittelevän opetuksen ulkopuolelle? Tämä ongelma ei kuitenkaan välittömästi ole elämänkatsomustiedon ongelma. Jos asia korjataan niin, että esimerkiksi ihmisoikeuskasvatusta lisätään koulussa muuten, tämä toki voi synnyttää elämänkatsomustiedon opetussuunnitelman perusteisiin kohdistuvia muutospaineita. Yleisesti ottaen hyviä asioita – jopa sellaisia hyviä asioita, joista on kansainvälisesti päästy julkilausumatasolla yksimielisyyteen – lienee selvästi enemmän kuin asioita, joita ehditään koulussa opettaa, joten tästä tuskin muodostuu ratkaisevaa periaatteellista ongelmaa.

Toinen ongelma liittyy kansainvälisten julistusten luonteeseen ja opettamiseen. Kansainväliset julistukset ja sopimukset liittyvät enemmän tai vähemmän ajankohtaisesti poliittiseen tilanteeseen. Jotta ne olisi jäsennettävissä didaktisesti mielekkäiksi kokonaisuuksiksi eri kouluasteilla, niiden taustalla on oltava riittävän yleispäteviä ja monipuolisia käsitteellisiä rakenteita. Tiettyyn historialliseen tilanteeseen tai intressiristiriitaan liittyvä kannanotto tuskin voi toimia oppiainetta merkittävästi jäsentävänä tekijänä. Toivottavaa olisi myös, että yhteisesti kannatettu käsite – esimerkiksi rauha, demokratia tai ihmisoikeudet – ei olisi kovin vahvasti reaalipolitiikan voittajan oikeudeksi tai kaksinaismoraaliseksi vääntämää.
Ajatukseen oppilaiden kouluttamisesta asenteellisesti YK:ssa yleisesti hyväksyttyihin arvoihin suhtautuvaksi voi olla monia muitakin ongelmia. Tällaisella kasvatuksella on kuitenkin myös lukuisia hyviä puolia. Monikulttuurisena ja myöhäismodernina aikana arvomaailman ja maailmankatsomusten pirstoutuminen on aito uhka. Jotta lapset ja nuoret eivät joutuisi kohtaamaan esineellistymisen, vieraantumisen, sirpaloitumisen ja nihilismin haasteita vailla apua, koulun on tarjottava arvokasvatusta ja katsomusopetusta. On kuitenkin selvää, että varsinkin pienimpien koululaisten kanssa tässä on mahdotonta lähteä liikkeelle täysin neutraalilta ja vertailevalta kannalta.
Eettisten ajattelun taitojen oppiminen on elämänkatsomustiedon opetussuunnitelman perusteiden ensisijaisena korostama moraalisen koulussa kasvamisen muoto. Silti on tilanteita, joissa opettajan on syytä pystyä suoraviivaisesti ja yksiselitteisesti perustelemaan jonkin asian, vaikkapa kiusaamisen, moraalinen vääryys. Tässä mielessä erilaiset kansainväliset "hyvät asiat", joihin Suomi on sitoutunut tukevoittavat opetussuunnitelman perusteissa loppujen lopuksi melko suppeasti määriteltyä arvopohjaa. Erityisen tarpeellista tämä on elämänkatsomustiedossa, jonka keskiöön moraalikasvatus kuuluu ja jossa muita selkeitä moraaliauktoriteetteja ei ole.
Monikulttuurisessa yhteiskunnassa ja koulussa voi myös helposti syntyä jännite kulttuurisen syrjäytymisen ja assimilaatioksi vääristyvän kulttuurisen integraation välillä. On selvää, että monikulttuurisessakin Suomessa maan kansalaisilla on oltava tiettyjä perustavia tietoja, taitoja ja asenteita, jotka mahdollistavat toimimisen suomalaisessa yhteiskunnassa. Yhtä selvää on, että katsomuksissa, asenteissa, tiedoissa ja taidoissa, jotka mahdollistavat toimimisen ja hyvän elämän 2000-luvun Suomessa ei tarvitse olla kaikilla samanlaisia. 

Osa IV – kestävä kehitys elämänkatsomustiedon opetuksen sisältönä
Ihmisoikeusetiikka elämänkatsomustiedossa

Ihmisoikeusetiikka on toiminut elämänkatsomustiedossa keskeisenä oppiaineen identiteettiä ja oikeutusta tukevana "sisällöntuottaja" (Salmenkivi 2003, 38–39). Ihmisoikeusetiikka on riittävän syvällistä tarjotakseen materiaalia opetukseen kaikilla kouluasteilla. Oppimateriaalin tuotannossa monet kansalaisjärjestöt ja YK:n alaiset organisaatiot ovat voineet ihmisoikeuskasvatukseen lisämateriaalia, jota ei pienille opetusryhmille kaupallisen oppimateriaalituotannon kautta ole ollut mahdollista saada. Tukena on ollut myös YK:n ihmisoikeuskasvatuksen vuosikymmenen (1995–2004; ks. UN & OHCHR: Human rights education and training).
Ihmisoikeusetiikkaa elämänkatsomustiedon oppisisältöjen määrittäjänä on kuitenkin hyvä täydentää muilla vastaavilla YK:n hyväksymillä periaatteilla. Ihmisoikeusetiikalla on ensinnäkin omat filosofiset rajoituksensa. Se sitoutuu varsin tiukasti valistuksen perintöön, mihin saattaa liittyä liian vahva universalismi tai länsimainen ja individualistinen painotus. (Taustasta ks. Nickel 1987, 2003; Piechowiak 1997; Zajadlo 1997.)
Ihmisoikeuskasvatus on hyvä ja tärkeä osa elämänkatsomustietoa ja suomalaista koulukasvatusta. Siihen liittyy kuitenkin didaktisia haasteita, joiden ratkaisemista helpottaa, jos ihmisoikeuskasvatusta täydennetään muunlaisilla lähestymistavoilla. Se painottaa oikeusperustaista etiikkaa, kun muut lähestymistavat voisivat olla nyky-Suomessa kasvatuksellisesti hedelmällisempiä. Suomessa ajankohtaisten ja kansainvälisten ihmisoikeustapausten välillä on usein merkittävä laadullinen ero. Didaktinen vaara on silloin, että joko oppilaille jää vaisu käsitys ihmisoikeusetiikasta tai heissä syntyy perusteeton asenne, jonka mukaan meillä on kaikki hyvin ja ongelmat ovat jossain kaukana.
Kestävän kehityksen rooli elämänkatsomustiedossa

Kestävä kehitys sopii ihmisoikeusetiikan aisapariksi elämänkatsomustietoon erinomaisesti. Kun ihmisoikeusajattelu on helposti yksilökeskeistä, korostetaan estävässä kehityksessä yhteistoiminnan ja yhteisöllisyyden merkitystä (ks. esim. YT, 25). ”Kestävän kehityksen ehdoton vaatimus on, että kaikki valtiot ja kaikki ihmiset tekevät yhteistyötä köyhyyden hävittämiseksi" (Rion julistus, 5. periaate). 

Sekä kehitysmailla että Suomen kaltaisilla kehittyneillä mailla on isoja ja vaikeita, joskin erilaisia haasteita kehityksen kestävyyden turvaamiseksi. Kehitysmaiden haasteena ovat esimerkiksi köyhyys, yhteisöllisten ja kulttuuristen rakenteiden turvaaminen sekä ympäristön tuhoutumisen estäminen. Suomen haasteet ovat toisenlaisia, mutta hyvin vaativia ja kestävänä kehityksen toteutumisen kannalta tärkeitä.

Suomi oli jälleen viime vuonna ensimmäisenä maailman ympäristöllisen kestävyyden indeksissä (ESI 2005) ja kolmantena tuoreessa ympäristönhoitoa käsittelevässä tutkimuksessa (EPI 2006). Mutta vuonna 2002 suomalaisten ekologinen jalanjälki on Euroopan suurin – 6,8 hehtaaria. Tämä tarkoittaa sitä biologisesti uusiutuvaa aluetta hehtaareina, jonka yksi suomalainen käytti.. Tällaista alaa maapallolla on asukasta kohden keskimäärin 1,8 hehtaaria ja maapallon asukkaiden keskikulutus oli 2,2 hehtaaria vuonna 2002. Ihmiskunta siis elää yli biologisessa uusiutumiskyvyssä mitattujen varojensa ja Suomi on tässä huolestuttavassa kehityksessä Euroopan kärjessä. (EEA, 2005 Edition.) Tämän asian korjaamisessa ja esimerkiksi energian kulutuksemme muuttamisessa kestävälle tasolle on todella paljon haastetta.. Kierrätys ja muu kulutustottumusten muuttaminen ovat hyvin arkisia asioita, joita voidaan ja on tärkeä opetella jo lapsesta lähtien.

Kestävän kehityksen ottaminen osaksi opetusta, myös elämänkatsomustietoa, on ajankohtaista YK:n kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen vuosikymmenen (2005–2014) johdosta (ks. UNESCO/DESD). YK:n kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen ottaminen huomioon elämänkatsomustiedon opetuksen painoalueena, kuten edellisen ihmisoikeuskasvatuksen vuosikymmenen, on tapa käytännössä ottaa huomioon se, että oppiaineen sisällön määrittäjänä toimivat Suomen hyväksymät kansainväliset asiakirjat.

Muun muassa UNESCOn toiminnassa vahvasti näkyvä vuosikymmen antaa suomalaisillekin opettajille lisämahdollisuuksia oman opetuksen kehittämiseen. Kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen taustalla olevat arvot sopivat erinomaisesti elämänkatsomustietoon. Siinä kunnioitetaan:

- kaikkien ihmisten arvokkuutta ja ihmisoikeuksia sekä sitoutumista tasa-arvoon

- tulevien sukupolvien ihmisoikeuksia ja vastuullisuutta sukupolvien välillä
- laajempaa elämän yhteyttä ja monimuotoisuutta, mikä käsittää maapallon ekosysteemien suojelemisen

- kulttuurista monimuotoisuutta ja sitoutumista rakentamaan suvaitsevaisuuden, väkivallattomuuden ja rauhan kulttuuri (UNESCO/DESD).

Kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen osalta on tärkeää, että sen taustalta löytyvät arvot, joihin suomalaisen koulun on joka tapauksessa syytä sitoutua. Tällöin se, että kestävän kehityksen avainkäsitteet eivät ole kiistattomia, ei ole ongelma. Didaktiselta kannalta se, että kestävän kehityksen käsitteellinen perusta sisältää jännitteitä voi olla pikemminkin etu kuin haitta. Näin se tarjoaa didaktiseen jäsennykseen riittävän syvällisiä kysymyksiä, moniulotteisen ja oppijoiden ajatteluntaitoja kaikilla kouluasteilla kehittävän opetus–opiskelu–oppimis -prosessin suunnitteluun.
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