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Lukiofilosofia, pedagoginen

filosofointi ja aineenopettajan

ammattitaito

Uusi lukion tuntijako tuplaa filosofian pakolliset kurssit kahteen syksysti 2016 alkaen.
Opetussuunnitelman perusteita péivitettdessd on haluttu korostaa filosofiaa kriittisen
ajattelun kehittidjini. Tukea tihin on l6ydettivissi lasten ja nuorten kanssa harjoitetun
pedagogisen filosofoinnin yhteistoiminnallisista kiytinnéistd. Uudistuminen on kuitenkin
haaste filosofian aineenopetukselle. Se pakottaa tarkastelemaan ainedidaktiikan ja
opettajankoulutuksen lihtokohtia seki arvioimaan sitd, millaisesta tietimyksesti ja
asiantuntemuksesta filosofian opettajan ammatilliset valmiudet muodostuvat.

rkikisityksissd koulun reaaliaineet miel-
letdidn usein oppiaineen 7asiasisiltdjen”
Ole-

tuksena on, ettd oppiaine — ja tieteenala,

opettamiseksi erilaisin  keinoin.

johon sen katsotaan perustuvan — tarjoaa
sisillot ja kasvatustiede opetuksen menetelmit. Samat
pedagogiset ja didaktiset periaatteet pitisivit kaikkiin ai-
neisiin, erona olisi vain opiskeltava sisiltd. Reaaliaineissa
el siten tarvittaisi oppiaineittain erikoistunutta ainedi-
daktiikkaa. Niiden oletusten ongelmallisuus havaitaan
selvemmin esimerkiksi matematiikassa, kielissi tai taito-
ja taideaineissa, joissa oppiminen ei ole tietosisiltdjen
painamista mieleen.

Eri oppiaineiden opetuksessa on toki yhteisid piir-
teitd, joihin voidaan soveltaa yleisii havaintoja oppimisen
psykologiasta, ryhmidynamiikasta, koulukontekstista,
pedagogisesta etiikasta ja monesta muusta osatekijisti.
Silti my®s reaaliaineilla on omat erityispiirteensi, jotka
ansaitsevat ainedidaktista pohdintaa. Mitdin ainetta ei
opeteta pelkistddn 7sisiltdjen” vilittimiseksi, eivitkd
sisillotkddn ole vain yksinkertaistettuja versioita oppi-
ainetta mahdollisesti pohjustavasta tieteenalasta. Oppi-
aineiden synnyn, taustan ja koostumuksen kysymykset
ovat mutkikkaampia.'

Filosofianopetuksessa 7sisillot + menetelmit” -kaavan
ongelmallisuus on ilmeisempdid kuin sellaisissa reaaliai-
neissa, joiden opettaminen voidaan mieltid ajantasaisen
tiedon vilittdmiseksi. Filosofiaa ei voi ajatella tihin tapaan,
silli mitd tarkoittaisi “ajantasainen filosofinen tieto”? Fi-
losofia ei ole empiiristd tietoa kerryttivi erityistiede vaan
ajattelun, tiedon, maailmankuvien ja toiminnan perusteita
pohtiva ala, jonka luonteesta kiytivit kiistat ovat olleet osa
sen olemusta alkuhistoriasta tihidn pdiviin, kuten kuuluu
kliseend oppikirjoissakin toistettu viite.

Tavallinen tapa ratkaista ongelma on opettaa filo-
sofiaa oppihistoriallisena instituutiona, erdinlaisena fi-
losofisen ajattelun vaiheiden pitkittiisesityksend, joka
koostuu aikakausista, filosofeista ja koulukunnista seki
kysymyksistd, osa-alueista, kisitteistd, positioista ja teo-
rioista — jotka on vakiintunein tavoin kategorisoitu ja
tyypitelty opetuskiyttéon muun muassa erilaisina kiiste-
levini ”-ismeini’. Niin filosofiasta tehdiin sisiltdkoko-
naisuus, jota opiskelijat voivat muistinvaraisesti sisdistdd
kuten miti tahansa faktatietoa.

Filosofia lihes katosi lukioista ollessaan 1980-lu-
vulla vain koulukohtaisen valinnaisen aineen asemassa.
Vuoden 1993 tuntijaossa siitd kuitenkin tehtiin kaikille
pakollinen oppiaine. Kiinne tapahtui nopeasti, eiki
tuossa vaiheessa filosofian ainedidaktinen tutkimus ja ke-
hittiminen ollut Suomessa vieli edes kiynnistynyt. Var-
sinaisia tutkimuksia filosofianopetuksen toteutustavoista
ei ole mydhemminkiin tehty, mutta vaikuttaa siltd, ettd
ainetta on paljolti opetettu juuri mainittuun perinteiseen
tapaan sisiltd- ja historiapainotteisesti sekid opettajajoh-
toisesti.

Toisaalta filosofian paluusta alkaen siitd on puhuttu
eriinlaisena “taitoaineena” korostaen keskustelua, reflek-
tointia ja omakohtaiseen filosofiseen ajatteluun ohjaa-
mista.? Nikemys on perusteltu, mutta sen konkreettinen
pedagoginen kehittely on jadnyt melko vihille. Filosofian
historiaa ja teorioita kertaavat oppikirjat, teemoja ja ki-
sitteitd listaavat opetussuunnitelmat seki tiedollista osaa-
mista testaavat ylioppilaskirjoitukset eivit ole juurikaan
auttaneet tuomaan opetuksellisia vaihtoehtoja esiin.

Vuoden 2016 syksysti eteenpiin kaikille yhteiset
kaksi filosofian kurssia (yhdessi kahden valinnaisen
kurssin kanssa) antavat filosofialle varmasti joidenkin
mielestd yllittdvinkin vahvan aseman lukiossa. Samalla
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pyritddn ainakin jossain miirin uudistamaan oppiai-
netta, silli opetussuunnitelmia piivitettdessi on haluttu
korostaa filosofiaa juuri ajattelu-, keskustelu- ja argu-
mentaatiotaitojen kehittdjind’. Oppiaineen olisi siten
tarkoitus lunastaa alkuperiisid lupauksiaan. Se edellyttid
konkreettisia muutoksia opetuksen muodoissa.

Koulutuspoliittinen kiinnostus filosofianopetusta ja
sen kasvatuksellisia mahdollisuuksia kohtaan on ollut
2000-luvulla havaittavissa myds laajemmin sekd kansain-
vilisesti ettd Suomessa. Etenkin "lasten ja nuorten filo-
sofoinnin” ja "filosofisesti pohtivan opetusryhmin” peda-
gogiikan herittdmai kiinnostus on nikynyt muun muassa
uusien alan jirjestdjen perustamisena.

Niiden pedagogisten lihestymistapojen toimivuu-
desta on my®ds tehty aiempaa laadukkaampia empiirisid
tutkimuksia, jotka ovat antaneet uskottavaa niyttod
filosofianopetuksesta ajattelu- ja keskustelutaitojen ke-
hittdjand. Lukio-opetuksen uudistaminen voi siten etsid
tukea lasten ja nuorten filosofoinnin eri suuntauksista,
joista kiytin seuraavassa myds yleisnimityksii ‘pedago-
ginen filosofia’ ja ’pedagoginen filosofointi”.

Tutkimusniytté pedagogisesta
filosofoinnista

Lasten ja nuorten filosofoinnin (philosophy for/with
children, P4AC/PwC) opetusmenetelmien vaikuttavuutta
on tutkittu nelisenkymmenti vuotta eli lihes yhtd
pitkdin kuin menetelmii on kouluissa sovellettu. Jo alku-
perdisen P4C-opetussuunnitelman kehittineen Matthew
Lipmanin kollegoineen tekemissi ensimmiisissd tutki-
muksissa 1970-luvulla havaittiin pedagogisen filosofian
kohentavan pitkikestoisesti oppilaiden pdittelykykyi,
kieli- ja lukutaitoa ja matemaattista osaamista seki yleisid
opiskeluvalmiuksia.® Varhaisemmat tutkimukset tehtiin
kuitenkin pienimuotoisesti opetusryhmissi tai kor-
keintaan yksittdisten koulujen tasolla, yleensi P4C-opet-
tajien itsensi toimesta, joten niiden luotettavuus ja yleis-
tettdvyys on tiedetty rajalliseksi. Pedagogiikan keritessi
kasvavaa kiinnostusta 2000-luvulla my8s empiiristen tut-
kimusten laatu on vankistunut.

Viimeisin ja tihinastisista laajin on Durhamin yli-
opiston tutkimusryhmin toteuttama ulkopuolinen ar-
viointi P4C-opetuksen vaikutuksista alakoulun 4. ja 5.
vuosiluokkien oppilaiden kehitykseen matematiikassa,
lukemisessa ja kirjoittamisessa seki yleisissi kognitiivi-
sissa taidoissa. Hanke kesti pohjustuksineen kaksi vuotta
ja sithen osallistui 48 koulua eri puolilta Englantia.
Koulut jaettiin satunnaisesti koe- ja verrokkikouluihin ja
oppilaiden kehitystd seurattiin kalenterivuoden verran.
Opettajat saivat koulutusta SAPERE-jirjeston P4C-ly-
hytkursseilla ja lisiksi heille tarjottiin mentorointitukea.”

Seurannan tuloksena havaittiin  P4C-opetukseen
osallistuneiden oppilaiden (N=1550) lukutaidon ja ma-
temaattisen osaamisen kehittyneen keskimiirin verrok-
kiryhmid (N=1609) vahvemmin siten, ettd vaikutuksen
mitattu taso vastasi noin kahden kuukauden ylim#iriisti
edistystd opinnoissa. Vaikutus oli vield hieman suurempi

niiden oppilaiden kohdalla, jotka olivat kotoisin vihiva-
raisista perheistd.® Kun intervention kesto oli vain noin
vuoden, tissi ajassa saavutettuna etua voi pitdd jo mer-
kitykselliseni. Matematiikan ja #idinkielen osaamisen
lisiksi mitattiin myds yleisid kognitiivisia taitoja CAT-
testilld®. Niidenkin osalta vaikutus oli nihtivissi, joskin
pienempind, vastaten noin yhden kuukauden ylimai-
riistd kehitystd!®. Lisiksi opettajien ja oppilaiden haastat-
teluissa ja palautteissa raportoitiin P4C-tyoskentelyn vai-
kuttaneen my6nteisesti muun muassa monien oppilaiden
itseluottamukseen, kirsivillisyyteen kuunnella toisia seki
osallistcumisaktiivisuuteen ja -varmuuteen''.

Samansuuntaisia tuloksia on saatu aiemmin monissa
tutkimuksissa eri maissa. Esimerkiksi Trickey ja Topping
tekivit meta-analyysin 30 vuoden ajalta kymmenesti tut-
kimuksesta, jotka tiyttivdt vaatimukset systemaattisuu-
desta ja joissa kiytettiin alku- ja loppumittaukseen sekd
koe- ja verrokkiryhmiin perustuvaa asetelmaa. Tutkimuk-
sissa oli mitattu esimerkiksi paittelytaitoja, lukutaitoa, ma-
temaattista osaamista, itseluottamusta ja keskustelutaitoja.
Kaikissa niistd havaittiin selvid mydnteisid vaikutuksia
P4C-opetusta saaneissa ryhmissi.'? Toppingin ja Trickeyn
omassa tutkimushankkeessa verrattiin P4C-ryhmiin 16
kuukauden ajan osallistuneita 10-12-vuotiaita oppilaita
(N=105) verrokkiryhmiin (N=72) ennen ja jilkeen in-
tervention saatujen CAT-testitulosten perusteella. Tutki-
mukseen osallistui 8 koulua samasta englantilaista kou-
lupiiristd ja interventioryhmiin kuuluneet oppilaat saivat
P4C-tyyppistd harjoitusta yhden tunnin viikossa ldpi tut-
kimuksen keston. Tuloksena havaittiin, etti P4C-ryhmien
oppilaiden keskimiiriiset testitulokset kohosivat selvisti
enemmin kuin verrokkiryhmissi'?. Kaksi vuotta myd-
hemmin oppilaat osallistuivac CAT-testeihin uudelleen ja
huomattiin P4C-harjoitusten hyodyn siilyneen lihes sa-
malla tasolla kuin heti intervention jilkeen'.

Espanjalainen tutkimusryhmi on raportoinut seu-
rantatutkimuksesta, jossa on tarkoitus verrata jopa 20
vuoden ajalta P4C-opetusta hyddyntivdd madridilaista
koulua sithen oppilaskunnaltaan rinnastettavaan toiseen
kouluun. Alustavien tulosten ja neljin vuoden seurannan
perusteella interventioryhmiin kuuluvat oppilaat ovat
alakoulun 2. ja 6. luokan viliseni aikana hydtyneet sel-
visti kognitiivisten taitojen testeissi verrokkiryhmiin
nihden. Niyttid myos siled, ettd lihtotasoltaan hei-
koimmat oppilaat ovat hydtyneet P4C-tyoskentelystd
keskivertoa enemmin. Kognitiivisten testien lisiksi etuja
havaittiin prososiaalisuutta mittaavissa persoonallisuus-
testeissd.

Kertyneitd tutkimuksia on jo runsaasti, kun mukaan
lasketaan muun muassa kvalitatiiviset lihestymistavat,
yksittdisten opetusryhmien analyysit, opettajien omasta
tyostddn raportoimat kokeilut sekd kyselytutkimukset
oppilaiden, opettajien ja huoltajien piirissi. Pedagogisen
filosofoinnin mahdollisuudet eivit niytid kovin kulttuu-
risidonnaisilta, silli kokeiluja ja tutkimuksia on tehty
eri puolilla maailmaa myds Euroopan ja angloamerik-
kalaisen alueen ulkopuolella'®. Filosofointia on myos
sovellettu ja tutkittu osana muiden oppiaineiden ope-
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tusta'’. Opetuksen tuloksellisuutta tutkittaessa on toki
ongelmana, etti epionnistuneet kokeilut saattavat jiada
raportoimatta ja vain mydnteiset havainnot tuodaan
esiin. Interventiotutkimuksissa voi olla muutenkin ten-
denssind myonteisten muutosten ylikorostuminen. Tar-
kemmin kontrolloitujen ja ulkopuolisten arvioitsijoiden
toteuttamien tutkimusten nidytdn voi kuitenkin ajatella
antavan vahvistusta myos muille raportoiduille havain-
noille."

Hyédyt eivit ole rajautuneet kognitiivisiin, ma-
temaattisiin ja kielellisiin taitoihin, vaan monien ra-
porttien mukaan pedagoginen filosofia on tukenut myds
oppilaiden eettisid ja sosioemotionaalisia valmiuksia."”
Tulokset heijastavat pedagogisen filosofoinnin peruslih-
tokohtaa, jossa demokraattisen keskustelukulttuurin luo-
minen on yhti keskeistd kuin edistyminen yksilollisessi
ajattelussa. Jos pedagoginen filosofointi saa aikaan kes-
kustelevamman ja kuuntelevamman ryhmitilanteen, sen
voi odottaakin vahvistavan oppilaiden itseluottamusta ja
rohkeutta ilmaista itseddn.

Filosofointi ja kriittinen ajattelu

Edellisessd katsauksessa mainittujen tutkimusten koh-
teena on ollut P4C-lihestymistapa tai muu vastaava yh-
teistoiminnallinen pedagoginen filosofointi. Useimmat
hankkeet on toteutettu suomalaista peruskoulua vastaa-
vissa koulumuodoissa, joiden opetussuunnitelmissa fi-
losofia ei esiinny erillisend oppiaineena. Filosofointi on
ollut didinkieleen tai muihin oppiaineisiin integroitua
toimintaa tai lisiopetusta ilman opetussuunnitelmassa
miiriteltyji ja kokein testattavia oppimistavoitteita.
Tutkimuksissa on siten ilmeiset rajoitteensa suomalaisen
filosofianopetuksen kannalta. Ensinndkin monet niistd
tarkastelevat lukiolaisia nuorempaa ikiluokkaa. Ikiero
ei tosin liene olennaista: jos ajattelu- ja keskusteluharjoi-
tukset kehittdvit oppilaiden valmiuksia lipi peruskou-
luidn vuosien, ei ole syytd epdilld, ectd vaikutus lakkaisi
lukio-opetuksessa.

Varteenotettavampi ongelma on tutkimusten suhde
varsinaiseen filosofiseen ajatteluun. Se nostaa samalla esiin
ydinkysymyksen lukiofilosofian luonteesta: mitd oike-
astaan on tarkoitus oppia? Tutkimuksissa on tarkasteltu
esimerkiksi paittelytaitoja, kognitiivisia ja sosioemotio-
naalisia testituloksia tai yleisid akateemisia opiskeluval-
miuksia, mutta varsinaista filosofista osaamista ja tietd-
mysti ei ole arvioitu. Tutkimusten motivaationa on ollut
osoittaa filosofisten ajattelu- ja keskusteluharjoitusten
monipuolinen hydty oppilaiden kehitykselle. Koska filo-
sofiaa ei ennen lukiotasoa yleensi opeteta omana oppiai-
neenaan, sen lisndolo koulussa on perusteltava psykolo-
gisten mittarien ndytolld oppimisvalmiuksissa ja muissa
oppiaineissa. Aidinkieli ja matematiikka ovat arvovaltai-
simmat oppiaineet, ja jos filosofoinnin havaitaan tukevan
osaamista niissd, filosofian asema voidaan oikeuttaa.
Opetuskokeiluissa ja niiden raportoinnissa on usein
mukana timi koulutuspoliittisen statuskamppailun ulot-
tuvuus.

Toinen ilmeinen syy erityisen filosofisen osaamisen
arvioimatta jittimiselle on siini, ettei sille ole olemassa
vertailukelpoisia mittareita. Sitd varten ei ole tarjolla sys-
temaattista testityyppid, joka vastaisi esimerkiksi psyko-
logisia testeji ja kansallisesti tai kansainvilisesti standar-
doituja matemaattisen ja kielellisen osaamisen kokeita.?
Siind missi pedagogisesta filosofoinnista on kertynyt mo-
nenlaista tutkimusndyttdd, ei filosofian aineenopetuksen
oppimistulosten empiirisid tutkimuksia ole oikeastaan
lainkaan.

Pohdittavaa tuottaa myds kisitteellinen epidmii-
riisyys. ’Ajattelutaidoista’ ja ’kriittisestd ajattelusta’ pu-
hutaan usein niitd erottelematta, ja ajattelutaitojen ke-
hittymistd arvioidaan testeilld, joiden mittaamia kykyjd
voitaisiin osin kutsua myos dlykkyydeksi (kuten CAT).
Testidlykkyyttd ei kuitenkaan kannata suoraan samaistaa
sisillolliseen paittelykykyyn (joskin niiden korrelaatio
on vahva), eiki jilkimmiistd kriittiseen ajatteluun, joka
kohdistuu johonkin todelliseen kysymykseen, aiheeseen
tai ilmiéon?'. Lisiksi kriittinen ajattelu voidaan mieltdd
joko pelkistidn taidolliseksi suoritukseksi tai taitojen
ohella my®s dispositioiksi eli laajemmin motivationaa-
liseksi ja moraalisesti vastuulliseksi valmiudeksi ja tai-
pumukseksi ajatella kriittisesti??. Jilkimmaiinen, koko
persoonan kehityksen nikokulma, on kasvatuksellisesti
vahvempi. Kriittisen ajattelun taitojen ohella huomio
kiinnittyy todellisten ihmisten kehittymiseen kriittisind
ajattelijoina. Niin myos Lipman toteaa tavalla, josta sa-
malla kiy ilmi hinen tiivis kuvauksensa kriittisen ajat-
telun keskeisistd piirteisti:

"Neljd aikoinaan kriittisen ajattelun ominaisuuksiksi mii-
rictimddni piirrectd ymmarrdn nyt kriittiselle ajattelijalle
kuuluviksi. Juuri ajattelija itse, pikemminkin kuin ajattelu,
esittdd arvostelmia, kiyttdd apuna kriteereitd ja mittapuita,

ottaa kontekstin huomioon ja korjaa kisityksiddn.”*

Ajattelun taitoja kannattaa myds jisentdd hierarkki-
sesti eri tasoille, jolloin kriittistd ajattelua voi pitdd
yleiskisitteend ja ylitasona, jonka edellyttimic val-
miudet rakentuvat ensimmiisen tason perustavista
kognitiivisista kyvyistd ja toisen tason metakognitii-
visista taidoista®. Siten jos opetus kykenee tukemaan
ajattelutaitoja milld tahansa niisti tasoista, se antaa
panoksensa kriittisen ajattelun valmiuksien edistd-
miseen. Tissi yhteydessi ei ole kuitenkaan vilttdimi-
tontd ottaa kantaa kriittisen ajattelun miiritelmiin
ja valita niistd yhtd. Riictdd, jos hyviksytdin, ettd on
mielekistd puhua ’ajattelutaidoista’ ja "kriittisestd ajat-
telusta’, ettd ajattelussa on mahdollista edistyd har-
joittelun avulla ja ettd harjoittelua voidaan opetuk-
sellisesti tukea. Nihdikseni niin pedagogisesta filoso-
foinnista kuin yleisemmin ajattelutaitoja harjoittavista
opetusmuodoista tihin mennessi kertynyt empiirinen
tutkimustieto oikeuttaa nimi oletukset.”

Kriittisen ajattelun teoriassa on myds pitkddn kiis-
telty siitd, ovatko taidot sisiltd- ja kontekstisidonnaisia.
Jos ne ovat sitd tdysin, ajattelun harjoittelu yhden sisil-
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toalueen piirissd ei vahvistaisi taitoja yleisesti tavalla,
joka tuottaisi siirtovaikutuksen (#ransfer) muille sisil-
toalueille.® Empiirinen tutkimusniytté on kuitenkin
osoittanut sekd siirtovaikutuksia etti metakognitiivisen
ajattelun taitojen yleisen hyddyllisyyden, joten konteksti-
sidonnaisuutta voimakkaimmin korostaneet nikemykset
ovat vihentyneet”. On silti selvid, ettd kyky soveltaa
kriittistd ajattelua on aina suhteellisesti sidoksissa asiayh-
teyteen ja tiedonalaan, jota kulloinkin kisitellddn. Asiasi-
siltdjen tietimys on kriittisen ajattelun raaka-ainetta.

Vaikka kriittisen ajattelun piirteiti on ilmeisen
vaikeaa operationalisoida empiirisiin mittauksiin®, on
silti perusteita viittdd, ettd pedagoginen filosofointi vie
lihemmais sekd kriittisen ajattelun laaja-alaisen sovelta-
misen valmiuksia ettd kriittisen ajattelun dispositioita
kuin kognitiiviset ajattelutaitojen opetusmenetelmit. En-
sinndkin siind liikutaan aihepiireiss3, jotka ovat samaan
aikaan sekd inhimillisesti universaaleja (esim. thmiskisi-
tykset, tieto, etiikka ja vastaavat filosofiset teemat) ettd
henkilokohtaisia (esim. minuus, tiedon luotettavuus,
oikea toiminta ja hyvi elimi kenen tahansa kohtaamina
kysymyksini). Pedagoginen filosofointi on siten ihmis-
elimdi koskettavaa perustavanlaatuista ja arvoreflektii-
vistd ajattelua, eikd erikoistunutta ja vilineellistd kogni-
tiivisten taitojen tekniikkaa.

Toisekseen se ei perustu yksilslliseen ilylliseen suo-
rittamiseen (esimerkiksi ongelmanratkaisutehtiviin) vaan
yheeisiin keskusteluharjoituksiin, joissa yhteisolliset, so-
sioemotionaaliset ja moraaliset puolet ovat lisni. Ajattelu
ei toteudu individualistisena vaan kollektiivisena toi-
mintana, joten harjoituksissa opitaan myds toisten kun-
nioittamista ja muita sosiaalisia hyveitd sekd havaitaan
kriittisen ajattelun yhteissllinen merkitys.

Varauksista huolimatta niyttid siis ilmeiseltd, ettd
edelli selostetuilla tutkimuksilla on huomattava merkitys
myds suomalaisen lukio-opetuksen kannalta. Empiirinen
ndyttd pedagogisen filosofoinnin hyodystd ajattelu- ja
keskustelutaitojen harjoittelussa on kohtuullisen vahvaa.
Kun filosofianopetusta perustellaan sen annilla kriittisen

”Pedagoginen filosofointi on
ihmiselimia koskettavaa perus-
tavanlaatuista ja arvoreflektiivisti
ajattelua.”

ajattelun kehittymiselle, mitd aiempaa enemmin koros-
tetaan uudessa opetussuunnitelmassa, niyttdoid on vaikea
sivuuttaa.

Pedagoginen filosofointi pohtivassa
opetusryhmiissi

Lasten ja nuorten filosofoinnin kiytintdja yhdistdd
toimintamuoto, jossa opetettava ryhmi tydskentelee
yhdessi keskustelevana, pohtivana ja ’tutkailevana yh-
teisond (community of philosophical inquiry)®. Matthew
Lipman omaksui termin pragmatistisesta filosofiasta ja
teki lihestymistavasta alkuperiisen P4C-ohjelman pe-
dagogisen ytimen®*. Mychemmin teoreettista tukea on
usein otettu kognitiivisen psykologian sosiokulttuuri-
sesti painottuneista nikemyksistd, muun muassa Lev Vy-
gotskin kulttuurihistoriallisesta psykologiasta ja Jerome
Brunerin interaktionismista. Taustaoletuksena on, ettd
abstraktin kisitteellisen ajattelun kognitiivisia prosesseja
opitaan sisdistimilld sosiaalisen kommunikaation kiy-
tinteitd.’! Vygotski kuvasi kisitteellisen ajattelun op-
pimista tavalla, joka pohjustaa hyvin pohtivan opetus-
ryhmin pedagogista toimintaa:
“Kisitteenmuodostusta koskevista tutkimuksista tie-
dimme, ettei kisite ole pelkkd muistin vilitykselld omak-
suttava assosiaatioyhteyksien joukko, automaattinen ilyl-
linen tottumus, vaan mutkikas ja aito ajatteluakti, jonka
hallinta ei synny ulkoaoppimalla vaan edellyteid, ettd
lapsen ajattelu nousee sisiisessd kehityksessiin korkeam-
malle tasolle. Tutkimus osoittaa, etti kaikilla kehitysta-
soilla kisite on psykologisesti yleistysakti. [...] Kisitteiden
ja sanan merkitysten kehitysprosessi edellyttii monien
funktioiden kehitystd, esimerkiksi tahdonalaisen tark-
kaavaisuuden, loogisen muistin, abstraktion, vertailun
ja erittelyn. Muisti ei voi ottaa hoitaakseen kaikkia niitd
monimutkaisia psykologisia prosesseja — niité ei yksinker-
taisesti voi opetella. [...] Pedagoginen kokemus osoittaa,
ettd kisitteiden suora opettaminen on tosiasiallisesti mah-
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”Kaisitteellisessi ajattelussa kehi-
tytdin osallistumalla kisitteelli-
sesti korkeatasoisen kommuni-
kaation harjoittamiseen.”

dotonta ja pedagogisesti hyodytontd. Titd keinoa kiyt-
tivi opettaja el saa tavallisesti aikaan muuta kuin sanojen
tyhjii toistamista ja verbalismia, joka vain jiljittelee vas-
taavia kisitteitd. Lapsi ei omaksu kisitteitd vaan sanoja, ja
tekee sen muistinsa varassa, ei ajatuksella, eikd pysty mie-

lekkaisti soveltamaan omaksumaansa tietoa.”*

Kun Vygotskin edustama nikemys otetaan vakavasti,
silld on ilmeisid seurauksia filosofian kaltaisen oppiaineen
opettamiselle. Opetusmuodoista riippumatta lukiofi-
losofian piirissd tuskin esiintyy erimielisyyttd siitd, ettd
kisitteellinen ajattelu on oppiaineen ytimessi. Kuten
Vygotski monien muiden psykologien tapaan toteaa,
kisitteellisen ajattelun oppiminen on aktiivista ymmir-
timistd ja kisitteiden kdyrtid, ei termien muistinvaraista
sidilyttdmistd mieleen palautettavina staattisina sisiltoing.
Abstraktit kisitteet — Vygotskilla ’tieteelliset’ kisitteet —
ovat merkitysyhteyksien verkostoja, joiden tajuaminen
on prosessinomainen ajatteluakti. Kisitteellisessi ajat-
telussa kehitytdidn osallistumalla kisicteellisesti korkea-
tasoisen kommunikaation harjoittamiseen. Lisiksi on
oltava tarjolla tukea ja malleja taidoiltaan ja tietimyk-
seltddn edistyneemmiltd, etenkin keskustelua ohjaavalta
opettajalta.’®Australiassa pedagogisen filosofian mene-
telmid kehitcinyt Philip Cam kuvaa nikemyksen sovelta-
mista opetuksessa:

”Olettakaamme, ettd osallistamme lapset avoimeen yhtei-
solliseen tutkimukseen ohjaten keskustelua siten, ettd lapset
oppivat muun muassa kuuntelemaan toisiaan, ymmirti-
miin toistensa nikokantoja, pohtimaan erimielisyyksidin,
kysymidin ja antamaan perusteluja seki kehittelemiin
toistensa ideoita eteenpiin. Olettakaamme edelleen, ettd
autamme lapsia sisdistimiin tillaisen yhteisén kognitiivis-
sosiaalisen kidytinnén muodot kannustamalla heitd reflek-
toimaan omia nikokulmiaan, kehittimiin vaihtoehtoisia
ideoita, arvioimaan omia perustelujaan ja niin edelleen.
Kiytimme siis tutkivaa yhteisod opettaaksemme lapsille,
paitsi kuinka ajatellaan yhteistydssd toisten kanssa, myds
kuinka ajatellaan itsendisesti. Téten itseniiseen ja yhteislli-
seen ajatteluun sisiltyisi sama ajattelun avoimuus ja ne tuki-

. .. »34
sivat toisiaan.

Lainaus tiivistid hyvin pedagogisen filosofoinnin pe-
rusidean. Sitd varten kehitetyissi menetelmissi on toki
runsaasti eroja yksityiskohdissa. Lipmanin alkuperiisen
P4C-opetussuunnitelman erityispiirteind ovat tarkoitusta
varten kirjoitettujen filosofisten pienoisromaanien kiyt-
timinen keskustelujen kiynnistijini seki laajojen opetta-
janoppaiden ja koulutusten tarjoaminen opettajan tueksi.
Pienoisromaanit pohjustavat edelld kuvattua sosiokogni-
tiivista oppimista siten, ettd ne paitsi esittdvit filosofisia
ongelmia virikkeeksi keskusteluille myds mallintavat dra-
matisoiden kerronnassaan ja dialogissaan vastaavia ajat-
telun ja keskustelun prosesseja.”® P4C on pedagogisen
filosofoinnin muodoista vanhin, systemaattisin ja laajin.

Ranskalaisen Oscar Brenifierin keskustelevassa filoso-
foinnissa korostuvat ajattelun ilmaisemiselle asetetut muo-
dolliset odotukset, jotka on kirjattu yhteisiin keskustelun
pelisdintoihin ja joita pyritidn tarkasti noudattamaan. Filo-
sofisessa keskustelussa harjoitellaan ymmirtimisen, proble-
matisoinnin ja késitteellistimisen valmiuksia: ensin on hah-
motettava niin omien kuin toisten puheenvuorojen mer-
kitys perusteellisesti, sitten problematisoitava ne ja kolman-
neksi etsittdvd viitteille ja ongelmille tarkempia kiisitteellisid
tulkintoja, jotta ajattelua ja keskustelua voidaan syventid.*

Bo Malmhesterin ja Beate Borresenin Norjassa le-
vittdimi menetelmi perustuu paljolti P4C-malliin, tys-
paja-tyyppiseen tyoskentelyyn ja oppilaiden tyokirjan
kiyttimiseen®. Isossa-Britanniassa suosituksi tulleista
lihestymistavoista SAPERE-jdrjesté edustaa alkuperiistd
yhdysvaltalaista P4C-ohjelmaa. Toinen johtava britti-
ldinen instituutio The Philosophy Foundation on sen
sijaan kehittinyt ja julkaissut laajan joukon omia aineis-
tojaan kirjoista oppituntipohjiin ja virikemateriaaleihin,
joihin sisdltyy esimerkiksi tarinoita, ajatuskokeita, di-
lemmoja, runoja, peleji ja aktiviteetteja.?®

Eroistaan huolimatta niiden ja vastaavien kiytintdjen
pddpiirteet luokkatyoskentelyssi muistuttavat liheisesti
toisiaan. Etenemisvaiheet voi tiivistdd seuraavasti®’:

(1) keskustelun sdintdjen ja periaatteiden kertaa-
minen ja ilmapiirin pohjustaminen;

(2) kiynnistiviin aineistoon tai virikkeeseen tutus-
tuminen (kertomus, kuva, audiovisuaalinen aineisto, aja-
tuskoe, miki tahansa soveltuva virike);
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(3) herinneiden kysymysten ja ajatusten alustava
pohdinta yksin, pareittain tai pienryhmissi;

(4) kysymysten esittiminen, kysymysten yhteyksien
tutkailu sekd yhdessd kisiteltivin kysymyksen valitse-
minen;

(5) aihetta tutkiva keskustelu koko ryhmin kesken
tai vililli pienryhmiin tai pareihin jakautuen (toisten
kuunteleminen, omien ehdotusten ja nikemysten perus-
teleminen, syventivien kysymysten esittiminen, vilipdi-
telmien ja uusien havaintojen merkitseminen ylos jne.);

(6) keskustelun piitelmien, erittelyjen ja jisennysten
yhteenveto, konsensuksen tai erimielisyyden toteaminen
ja perusteleminen yhdessi;

(7) keskusteluharjoitusta arvioiva keskustelu eli me-
tareflektio (kuinka keskustelu ja yhteinen ajattelu onnis-
tuivat ja etenivit, mitd opittiin, mitd kannattaisi harjoi-
tella lisdd jne.).

Prosessiin voi sisiltyd monentyyppisid vilivaiheita,
luovaa tyoskentelyd, toiminnallisia tai draamallisia
muotoja, opetusteknologisten sovellusten kiyttod, viit-
telyd keskustelun ohessa ja niin edelleen, eikd pelkistys
tietenkdin anna kokonaiskuvaa. Olennaisia ovat kui-
tenkin aina kollektiivisen ja yksilollisen ajattelun limit-
tyminen, riitcdvisti aikaa vaativa keskustelu ja opettajan
valmiudet ohjata siti.

Myos opettajajohtoiseen ja tietosisiltdihin keskit-
tyvdin opetukseen yleensi kuuluu pyrkimys ohjata opis-
kelijoita filosofisen ajattelun harjoitteluun. On kuitenkin
selvid, ettd ero ’filosofisen tutkailuyhteisén’ ja opettajan
esitykseen perustuvan opetuksen vililld on suuri. Peda-
goginen filosofointi korostaa opettajan taitoa ymmircii
opiskelijoiden ajattelua, ohjata ryhmii ja reagoida kes-
kusteluun. Opettajan tehtivini ovat etenkin:

— huolehtia ryhmidynamiikasta ja keskusteluilmapii-
risti;

— esitelld keskustelun kiytintd sekd sopia sddnnoistd
siten, ettd kaikki ymmirtivit, miten tydskennelldin;

— valita, keksid tai tuottaa yhdessi opiskelijoiden
kanssa sopivasti stimuloiva lihtékohta, virikeaineisto,
joka on ymmirrettivd, kiinnostava ja motivoiva, avoimia
filosofisia kysymyksii herittivi ja syventyvin pohdinnan
mahdollistava;

— ohjata keskustelua opiskelijoiden ajattelun kannalta
sopivasti haastavalla tavalla ja antaa pohdinnoille sy-
siyksid syventiviin filosofisiin suuntiin;

— johdattaa lopuksi arvioimaan keskustelun sujumista
ja yhteisollisyyttd (metakeskustelu).

Kuten kaikissa lihestymistavoissa painotetaan, fi-
losofointia tyoskentely on kuitenkin vain, jos opettaja
osaa ohjata keskustelua syvenevisti kohti filosofisia ky-
symyksid. Muutoin voidaan toki saada aikaan hyodyl-
listd opetusdialogia, mutta ei vieli filosofointia, joka
pureutuisi ihmisyyteen, tietimiseen, maailmankuvien
perusteisiin, moraaliin ja muihin vastaaviin filosofisiin
teemoihin. Keskustelun ohjaajalta ei siis edellyteti pel-
kistdin ryhmidynamiikan ja luokkatilanteen yleispeda-
gogista hallintaa tai opetusdialogin taitoja vaan juuri fi-
losofiaan sovitettuja valmiuksia ymmairtid, stimuloida ja

luotsata ajattelua. Vaatimus korostuu lukio-opetuksessa,
jossa filosofialle on midritelty tavoitteet ja sisillot, ja
jossa keskustelut etenevit sisillollisesti mutkikkaampiin
ja kisitteellisesti abstraktimpiin suuntiin kuin peruskou-
luikiisten kanssa.

Aineenopetus toteutuu luonnollisesti sekoituksena
monia lihestymistapoja ja menetelmii, joten pedago-
ginen filosofointi asettuu osaksi laajempaa kokonai-
suutta. Perinteistd opettajajohtoista tydtapaa voisi yk-
sinkertaistaen kutsua propositionaalisen substanssitiedon
opettamiseksi, esimerkiksi filosofian institutionaalista
historiaa ja teorioita koskevien sisiltdjen vilittdmiseksi.
Pedagogisessa filosofoinnissa filosofia instituutiona, k-
sitteind, teorioina ja historiana toimii sen sijaan pikem-
minkin resurssin asemassa kuin suorana oppimisen koh-
teena. Olennaista on filosofisen ajattelun kollektiivinen
ja yksiléllinen harjoittelu tavalla, jota voisi nimittdd
kéytintiperustaiseksi ja arvoreflektiiviseksi filosofianope-
tukseksi. Se asettaa omanlaisiaan vaatimuksia opettajan
ammattitaidolle ja filosofisen tietimyksen soveltamiselle.
Siten se johdattaa tarkastelemaan opettajan asiantun-
temuksen ulottuvuuksia, joita on jisennettivi myos ai-
nedidaktiikan ja opettajankoulutuksen kannalta.

Pedagoginen sisiltotieto ja ainedidaktinen
asiantuntemus

Hahmottelen seuraavassa mallia aineenopettajan fi-
losofisen asiantuntemuksen osa-alueille kiyttien lih-
tokohtana ’pedagogisen sisiltdtiedon’ (pedagogical
content knowledge, PCK) kisitettd. Kisitteen alkuperd
on yhdysvaltalaisen kasvatustieteilijin Lee Shulmanin
ja hinen tutkimusryhmiensi tydssi 1980-luvulla.
Shulman viitti ajan yhdysvaltalaisen opetusajattelun
unohtaneen sisiltdjen keskeisen merkityksen. Opet-
tajien kelpoisuudelle asetetut standardit ja testit kohdis-
tuivat pedagogisiin prosesseihin, yleisiin opetustaitoihin
ja oppimispsykologiseen tietoon, mutta olivat jittineet
opetettavien sisiltdjen hallinnan sivuun. Shulman tut-
kimusryhmineen pyrki mi#dritctimiin opettajan am-
mattitaitoa pohjustavan tietoperustan (knowledge base)
tavalla, joka vahvistaisi opettajien ammatillista arvos-
tusta ja autonomiaa, ja josta olisi hy6tyd niin tutkimuk-
sessa, opettajankoulutuksessa kuin pitevyysvaatimusten
miirittelyssi.” Olennaiseksi tiedonalueeksi (domain of
knowledge) Shulman nimesi ’pedagogisen sisiltotiedon’,
joka oli hinen mukaansa sisillon ja pedagogiikan yhdis-
telmini “opettajille ominainen erityisen ammatillisen

41, Kisitteestd muodostui yksi 13-

ymmirryksen muoto
hihistorian suosituimmista kasvatustieteellisistd avauk-
sista, ja se on siilynyt vahvasti kiytossd angloamerikka-
laisella alueella®.

Opettajien ty6n tietoperusta ei viitannut suppeaan
tiedon kisitteeseen vaan kokonaisvaltaisemmin opettajan
ammattitaitoon, mukaan lukien ymmirryksen, taidot ja
asenteet™. Tietoperusta ei siis pelkisty asiatietoon, jota
voitaisiin oppia ja esimerkiksi opettaa opettajankoulu-
tuksessa tietokokonaisuuksina. Opettajana kehittyminen
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tapahtuu suurelta osin kokemusta reflektoivana oppi-
misena. Opettajuudessa on vahvasti tekijin tiedon ja
taidon piirteitd sekd koko tydtd pohjustava moraalinen
eetos, jota Shulman on mydhemmin erityisesti koros-
tanut*. Shulman kuitenkin perusteli tiedon kisitetti ja
tietoperustan ideaa my®ds silld, ettd akateemiseen pro-
fessioon kuuluu kyky tiedostaa ja tuoda esiin ammatti-
taidon perusteet, joten esimerkiksi viittaaminen hiljaiseen
tietoon ei riiti®>. Yksipuolista mielikuvaa voi ainakin osin
viletdd kiyttdmilld knowledge'n suomennoksena tiedon’
sijaan ‘tietimystd’, joka kuvannee paremmin sen henkilo-
kohtaista, aktiivista ja muuttuvaa luonnetta.

Shulmanin varhaisissa teksteissi pedagoginen si-

Opetettavaa tiedonalaa/
oppiainesta (subject matter)
koskeva tieto (content
knowledge)

- tiedon tuottamisen ja oikeuttamisen
tavoista (tieto syntaktisista
rakenteista)

- vallitsevista tietosisallGista (tieto
substanssirakenteista)

siltdtietimys oli yksi osa-alue opettajien tieto- ja taito-
perustaa, jonka muista osioista hin kuitenkin kirjoitti
vaihtelevasti. Erdin listauksen mukaan siihen kuuluisivat
myds opetettavan tiedonalan tai oppiaineksen (subject
matter) sisiltotieto, yleinen pedagoginen tieto, opetus-
suunnitelmallinen tieto, tieto opiskelijoista, tieto kasva-
tuksen konteksteista ja tieto kasvatustavoitteista®. Sys-
temaattisemmin opettajien tietimyksen osa-alueita ovat
jisennelleet monet mydhemmin?. Tyypillisimmin mal-
leihin on kuulunut nelji osiota: opetettavaa tiedonalaa/
oppiainesta ja sen sisiltdji koskeva tieto, yleinen pedago-
ginen tieto, opettamisen konteksteja koskeva tieto seki pe-
dagoginen sisiltotietimys (ks. kuvio 1).%8

Yleispedagoginen tieto
(pedagogical knowledge)

- oppimisesta ja oppijoista

- ryhmadynamiikasta ja opetustilanteen hallinnasta

- opetussuunnitelmasta, menetelmista ja
arvioinnista

- kasvatustavoitteista ja -etiikasta (kasvatuksen
historia ja filosofia)

Pedagoginen sisaltotietamys (PCK)

- oppilaiden tietotasosta, ymmarryksesta,
kasityksista, asenteista aineessa ja eri aiheissa

- oppiaine- ja aihekohtaisista opetusstrategioista

- oppiaineen opetussuunnitelmasta ja arvioinnista

- asennoitumisesta aineen opettamiseen

Konteksteja koskeva tieto (context

knowledge)

- sosiokulttuurisesta kontekstista
- valtion ja koulutuspolitiikan kontekstista

- koulukontekstista

- ryhma- ja luokkakonteksteista
- oppilaiden elamismaailmasta

Kuvio I. Aineenopettajan ammatillisen tietamyksen alueet.
(Muokaten Grossmanin 1990 ja Park & Oliverin 2008 pohjalta.)
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Kuten huomataan, mallin muut osa-alueet ovat
tuttuja monista opettajan kompetenssien ja opettajan-
koulutuksen hahmotelmista. Erityistd siind on pedago-
gisen sisiltdtiecimyksen alue, joka muodostuu vuorovai-
kutuksessa muiden tiedonalueiden kanssa. Konteksteja
koskeva ja yleispedagoginen tieto ovat suhteellisen
selvid kokonaisuuksia, joskin niihin sisillytetyt osa-
alueet hieman vaihtelevat mallista toiseen. Sisiltétiedon
Shulman ja monet mydhemmin ovat jakaneet kahteen
ulottuvuuteen: substanssitieto viittaa tiedonalan vallit-
seviin kisitteellisiin ja faktuaalisiin tietorakenteisiin (tie-
tosisiltoihin perinteisessi mielessd); syntaktinen tieto
puolestaan tarkoittaa ymmirrystd siitd, milli tavoin
tietoa hankitaan, arvioidaan ja perustellaan — eli millaisin
menetelmin ja periaattein kyseisen tiedonalan vallitseva
substanssitieto tuotetaan ja oikeutetaan®.

Malliin ndytdd jiddvin yksi selvisti avoin kysymys:
akateemisen oppiaineen (academic discipline) ja koulu-
aineen (school subject) yhteys tai ero sisiltdtiedon oppi-
aineksen (subject matter) kannalta. Shulman ja useimmat
hintd seuranneet tutkijat tuntuvat pitivin yhteyttd it-
sestddn selvind. Alkuperiisissd kirjoituksissaan Shulman
selvisti samaistaa oppiaineksen akateemiseen tieteenalaan
(discipline, science). Taustalla vaikuttaa yhdysvaltalaisen
curriculum-ajattelun  1960-luvulla kehittynyt structure
of the disciplines -suuntaus, jossa pidettiin kouluope-
tuksen akateemisen tason kohottamista ja oppiaineiden
— etenkin luonnontiedeaineiden — tiedesidosten vahvis-
tamista ensisijaisena koulutuksen kehittimistarpeena®.
Jos yliopistollisen oppiaineen ja kouluaineen vilille pyrit-
tdisiin tekemiin selvempi ero, pitiisi oppiaineksen koos-
tumista pohtia perusteellisemmin.

Esimerkiksi filosofian olemassaoloa oppiaineena ra-
kentavat monet tekijit: akateeminen tieteenala toki
yhtend, mutta joiltain osin jopa vahvemmin yleiset kult-
tuuriset kisitykset filosofiasta ja sen historiasta, oppiaine-
historia laajassa mielessi, opetussuunnitelmat ja niiden
aiemmat versiot, nykyiset ja varhaisemmat oppikirjat
ja -materiaalit, opettajankoulutus, ainedidaktinen tut-
kimus, koulutuspoliittiset puheenvuorot, kansainviliset
mallit ja vertailukohdat — ja niin edelleen. Nami lukuisat
tekijit yhdessi tuottavat puitteen, jota voi kutsua filo-
sofian oppijdrjestykseksi ja joka rakentaa filosofiaa oppiai-
neena kisityksiksi, toteutumiksi ja kokemuksiksi.”* Niin
ei tietenkiin ole olemassa yhti kiintedd filosofian oppiai-
netta, vaan jokaisen opettajan, opiskelijan ja opetuksen
kehittdjin kuva aineesta on hieman erilainen — kuitenkin
timin oppijirjestyksen usein voimakkaastikin rajaamissa
puitteissa.

Pedagogisen sisiltdtietimyksen kisite ja sen ympi-
rille rakennetut kuvaukset opettajan ammatillisesta tie-
toperustasta ovat lihelld sitd, mitdi Suomessa ja monissa
eurooppalaisissa perinteissi on kutsuttu ainedidaktii-
kaksi*®. Suomalaisesta tai eurooppalaisesta nikokulmasta
ei voikaan viittdd, etti opetettavien sisiltdjen merkitys
opettajan ammattitaidossa olisi koskaan painunut pi-
mentoon. Opetettava aine on keskeinen niin termino-
logiassa kuin kelpoisuusvaatimuksissa, jotka Suomessa

miiritelldin asetustasolla. Pikemminkin oppiaine ja
sisilldllinen oppiaines ovat olleet primaareja opetus-
suunnitelman lihteitd ja hallinneet aineenopetusta.’
Aineenopettajien koulutus sisiltdd enimmikseen tieteen-
alaopintoja opetettavissa aineissa, ja tietimys rakentuu
vahvasti akateemisten oppiaineiden ja yliopistollisten
opintokokonaisuuksien varaan siitd huolimatta, ettid kou-
luaineiden ja akateemisen opetuksen sisiltdjen vililld on
suuriakin eroja.

Pedagogisen sisiltdtietimyksen kisitettd voi silti pitdd
hyodyllisend my6s suomalaista aineenopetusta tarkas-
teltaessa. Se tarjoaa mahdollisuuden eritelld ja mallintaa
aineenopettajan asiantuntemusta tavalla, joka ylictdd
sisillon ja menetelmien tai aineen ja didaktiikan kaksi-
jakoisuuden. Shulmanin yhdysvaltalaisessa kontekstissa
kisitteelld tihdennettiin opetuksen sisiltojen merki-
tysti pedagogiikan rinnalla. Suomalaisessa kontekstissa
sitd voi puolestaan kiyttid korostamaan ainedidaktiikan
merkitystd ja tarvetta sisiltdjen “pedagogisointiin”. Tassd
suhteessa se on lihelld saksalaisessa opetuksen teorian
perinteessi merkittivdd 'didaktista analyysia’ sekd rans-
kalaislahtoistd ‘didaktisen transposition’ ideaa, jotka ovat
nikékulmia oppiaineksen muokkaamisen prosesseihin®.

Niin didaktinen analyysi, didaktinen transpositio
kuin pedagoginen sisiltotietimys vilittdvit kaksi tirkedd
muistutusta: (1) oppiainesta muodostavan tiedonalan
sisillot eivit ole sama asia kuin oppiaine pedagogisesti
kiyttokelpoisina sisiltoini ja taitoina; ja (2) oppiaineksen
opettamisen kysymykset menevit toisinaan yleistd peda-
gogiikkaa (tai yleisdidaktiikkaa) syvemmille ja erikois-
tuneemmiksi. Opettaja ei pelkistiin yhdisti pedago-
gista osaamistaan ja oppiainesta toisiinsa vaan hinen on
kéytettivi ainesta pedagogisesti tarkoituksenmukaisella
tavalla ja muunnettava sitd opetuksen ja kasvatuksen
kiyttoon soveltuvaksi. Shulman nimitti titd tydtd oppi-
aineksen tulkitsemiseksi ja transformoimiseksi: ”Avain
opettamisen tietoperustan tunnistamiseen on sisillén ja
pedagogiikan kohtauspisteessd, opettajan valmiudessa
muuntaa (transform) hallitsemansa sisdltdtietimys sel-
laisiin muotoihin, jotka ovat pedagogisesti tehokkaita ja
samalla mukautettavissa opiskelijoiden vaihteleviin ky-
kyihin ja taustoihin.”® Pedagogisen sisiltdtietimyksen
idea sopii siten hyvin filosofian aineenopetuksen ja pe-
dagogisen filosofoinnin tarkastelemiseen, silld pyrkimys
opettajan filosofisen tietimyksen muuntamiseen pedago-
gisesti toimivaan muotoon osuu asian ytimeen.

Filosofian aineenopettajan
asiantuntemusalueet

Kuvion 1 esittimin mallin alueista kaksi — yleispeda-
gogiikka ja kontekstitietous — ovat oletettavasti kaikille
opettajille yhteisid. Siten filosofianopetuksen kannalta
kiinnostavia ovat tiedonalan ja oppiaineksen tietoperusta
sekid pedagoginen sisiltdtietimys. Niistd rakentuu filo-
sofian opettajalle ominainen erityisasiantuntemus.
Kuviossa 2 on esitetty filosofianopettajan asiantunte-
mukseen tismennetty malli”’. Nimitin tiedonalan sisil-
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totietdmysti filosofiseksi asiantuntemukseksi, joka yhdistad
kaikkia filosofian ammattilaisia riippumatta heidin tar-
kemmasta alastaan ja tydstidn. Pedagogista sisiltotietd-
mystd nimitin mallissa mySs pedagogiseksi aineenhallin-
naksi, silld suomalaisessa ainedidaktiikassa melko vakiin-
tunut "aineenhallinnan’ kisite soveltuu tdhin hyvin.

Asiantuntemuksen malli vastaa kahteen kysy-
mykseen: Miten opettajan asiantuntemus eroaa muista
filosofian alan ammattilaisista (kuten tutkijasta)? Miten
filosofian opettajan asiantuntemus eroaa muiden ai-
neiden opettajien asiantuntemuksesta? Tdten malli pyrkii
Shulmanin alkuperiisen idean mukaisesti piirtimiin
nikyviin aineenopettajan ammattitaidon ja asiantunte-
muksen erityislaadun.

Pedagoginen sisdltotietamys
eli pedagoginen aineenhallinta

Ainetta ja opiskelijoita
koskeva asiantuntemus (Aopi)

Ainetta ja opetustrategioita
koskeva asiantuntemus (Aope)

Ainetta ja
opetussuunnitelmia
koskeva asiantuntemus (Aops)
(horisontaalinen ja vertikaalinen)

Tiedonalan sisdltotietamys
eli filosofinen asiantuntemus

Yleinen filosofinen
asiantuntemus (Yfa)

- syntaktinen
- substantiaalinen
- historiallinen

Erikoistunut filosofinen
asiantuntemus (Efa)

Metafilosofinen
asiantuntemus (Mfa)

Kuvio 2. Filosofian aineenopettajan asiantuntemusalueet.

(Osioiden lyhenteisiin viitataan myohemmin tekstissa.)
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Filosofisen asiantuntemuksen olen jakanut kolmeen
osioon: yleiseen, erityiseen ja metafilosofiseen. Yleiseen
filosofiseen asiantuntemukseen on syntaktisen ja sub-
stantiaalisen ulottuvuuden lisiksi liitetty historiallinen.
Toisin kuin erityistieteissi, filosofian historian jonkinas-
teinen tuntemus yhdistdd kaikkia filosofian ammattilaisia
osana alan peruskoulutusta. Erityisalueet puolestaan
vaihtelevat, ja on pohdittava, kuuluuko filosofian opet-
tajan tydhodn sellaista filosofista erityistietimystd, joka ei
ole vilttimitontd muille. Kolmantena on metafilosofinen
asiantuntemus, johon kuuluu esimerkiksi filosofian tie-
teensosiologiaa, tiede- ja kulttuuripolititkan tuntemusta
sekd nikemyksid filosofian yhteiskunnallisesta roolista.
Metafilosofia on esimerkki alueesta, jota liheskiin kaikki
filosofian ammattilaiset eivit tarvitse. Opettaja sen sijaan
tarvitsee ymmirrysti filosofian kulttuurisesta ja yhteis-
kunnallisesta asemasta historiassa ja nykypiivissi voi-
dakseen muun muassa taustoittaa filosofiaa instituutiona
tai perustella filosofian merkityksellisyyttd. Metafiloso-
fiaan kuuluvat myds omakohtaiset kisitykset filosofian
luonteesta historiallisena, kulttuurisena ja akateemisena
ilmioni. Niilld on selvisti merkitystd filosofianopetuksen
mahdollisuuksille ja siini valituille lihestymistavoille.>®

Pedagoginen aineenhallinta on samoin jaettu
kolmeen osaan, jotka liheisesti vastaavat Shulmanin ja
mydhempien tutkijoiden vastaavia jisennyksid*. Peda-
gogisen sisiltdtietimyksen keskeisid osatekijoitd Shulman
kuvasi alun perin seuraavasti: yhtidltd PCK sisiltdd ope-
tuksen strategioiden osalta ymmirryksen “yleisimmin ope-
tetuista aiheista oppiaineessa, niitd koskevien kisitysten
hyodyllisimmistd esitystavoista, tehokkaimmista analo-
gioista, havainnollistuksista, esimerkeisti, selityksistd ja
demonstraatioista — eli niisti oppiaineen esittimisen ja
ilmaisemisen tavoista, jotka tekevit siitd muille ymmir-
rettdvin’; ja toisaalta subteessa opiskelijoihin “ymmir-
ryksen siitd, miki tekee aiheiden oppimisesta helppoa tai
vaikeaa: kisityksistd ja ennakkoluuloista, jotka eri-ikiiset
ja -taustaiset opiskelijat tuovat mukanaan” oppiaineen ai-
healueiden opiskeluun.® Aineen ja opiskelijoiden asian-
tuntemus tarkoittaa siis tietimysti ja taitoa havainnoida
opiskelijoiden ajattelua, heidin maailmankuvansa proto-
filosofisia sisiltdjd, mahdollisia vddrinkisitysten lihteitd,
ymmirrys- ja oppimisvaikeuksien aiheuttajia ja niin
edelleen. Aineen opetusstrategioiden asiantuntemus si-
sdltdd filosofian opettamiseen erityisen hyvin soveltuvien
esitystapojen, aineistojen ja menetelmien hallinnan.

Lisiksi opetussuunnitelma-asiantuntemus on olen-
nainen osa opettajan ammattitaitoa. Opettaja tarvitsee
teoreettista ja koulutuspoliittista ymmirrystd voidakseen
tulkita oppijirjestystd ja opetussuunnitelmaa kriittisesti.
Tavoite-, sisiltd- ja arviointikuvausten kriittinen reflektio
edellyttdid omakohtaista pedagogista nikemysti filoso-
flanopetuksen luonteesta. Myés oppikirjojen ja muiden
vilineiden on pysyttivi alisteisina pedagogisille periaat-
teille. Lisiksi kuviossa mainitaan kaksi laajentavaa ulot-
tuvuutta: opettajan on hyddyllistd tiedostaa, millaisia
aiempia oppikokemuksia opiskelijoilla on mahdolli-
sesti ollut opetettavista aiheista (vertikaalinen tietimys),

mutta filosofian opettajan kannattaa lisiksi tietdd jotain
joidenkin rinnalla opiskeltavien aineiden opetussuun-
nitelmista (horisontaalinen tietimys). Niitd voi kiyttii
hyvikseen mahdollisuuksina esimerkkeihin, havainnollis-
tuksiin ja aiheiden valikoimiseen esimerkiksi tiedon pe-
rusteita, ihmiskisityksid ja maailmankuvia pohdittaessa®’.

Mallin perusteella voidaan tehdd huomioita filosofian
opettajan ammattitaidosta ja nostaa esiin jatkokysy-
myksid. Opetettavan aineen opintoina filosofian akatee-
minen tieteenala toimii oppiaineksen tietoperustan kes-
keisend lihteend. Kuten jo edelld mainittiin, sitd ei kui-
tenkaan voi olettaa filosofisen asiantuntemuksen ainoaksi
lihteeksi. Akateemisten opintojen ja kouluopetuksen eri-
laisuuden vuoksi opettajien on rakennettava tietdimystiin
myds monista muista lihteisti oman harrastaneisuuden
ja ammatillisen kehittymisen myoti. Niinpi tietope-
rustan vahvistamisen tarve koskee myos filosofia pidai-
neenaan opettajaksi valmistuneita, ei pelkistdin filosofiaa
toisena, kolmantena tai neljinteni aineenaan opettavia.
Olennaista on opettajan valmius tdydentdi tietojaan ja
taitojaan nimenomaan pedagogisten paimidrien ja tar-
peiden mukaisesti. Akateemisten opintojen miirdd tir-
keimpi onkin silloin opettajan kehittynyt nikemys siitd,
millaista asiantuntemusta hin filosofiaa opettaakseen tar-
vitsee. Pedagogisesti mielekis asiantuntemus ei tarkoita
pelkkii tiedonalan tietimyksen laajuutta ja syvyyttd si-
nansi.

Opettajalle on hyddyllisempid olla generalisti kuin
jonkin erityisalueen spesialisti. Ero filosofian tutkijaan
on selvi. Filosofian historian osuus korostuu enemmin
kuin monilla muilla filosofian ammattilaisilla. Samoin
on selvii, ettd ainakin moraalifilosofia — ja siini norma-
tiivinen etiikka — on opettajan asiantuntemuksessa muita
osa-alueita keskeisempi, joskin niin voi olla myds tieto-
teoreettinen asiantuntemus. Toki opetussuunnitelmat
antavat opettajalle tilaa painottaa vahvuuksiaan, joten
myds monenlaista erityisasiantuntemusta voi piisti so-
veltamaan.

Pidttelyn, argumentaation ja kriittisen ajattelun tai-
tojen tuntemus on esimerkki jokaiselle filosofian opet-
tajalle hyddyllisestd erityisalueesta. Toisin kuin tutkija,
opettaja ei pelkistddn itse kiytd niitd taitoja, vaan hinen
on myds tunnistettava, miten opiskelijat niitd kiyteivit,
ja osattava ohjata kdyttdimiin niitd taitavammin. Siten
esimerkiksi pddttelyvirheen tunnistaminen on yleistd
filosofista asiantuntemusta (Yfa), mutta sen tunnista-
minen kategorialtaan tietyntyyppiseksi virheeksi ja rin-
nastaminen muihin vastaaviin on opettajalle tarpeellista
argumentaatioteoreettista asiantuntemusta (Efa). Taito
arvioida ja oivaltaa, miksi opiskelija tekee virheen, on
puolestaan ainetta ja opiskelijoiden ajattelua koskevaa
asiantuntemusta (Aopi). Vastaavasti tietimysrepertuaari
erilaisista havainnollistuksista, joilla opettaja voi auttaa
opiskelijoita huomaamaan paittelyn ongelmia, on aineen
opetusstrategioiden asiantuntemusta (Aope). Samoin
on esimerkiksi taito ohjata viittelyi filosofisista aiheista
siten, ettd opiskelijat harjoitusten avulla kehittyvit argu-
menttien analysoijina ja esittdjini.
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Mitd muuta erityistd osaamista filosofian opettajan
tyd edellyttdd? Vastaamiseen tarvittaisiin ennen kaikkea
pohdintaa ja tutkimusta, jossa kysymystd ei tarkasteltaisi
yleisell tasolla vaan kohdennettuna konkreettisiin yksit-
tdisiin filosofianopetuksen aiheisiin, tilanteisiin ja tyota-
poihin. Seuraavassa kuitenkin esimerkin vuoksi joitain
yleistason ehdotuksia sijoitettuna mallin osa-alueille:

— kyky havaita merkitysyhteyksid filosofisten kysy-
mysten, teemojen, kisitteiden ja teorioiden vililld, jotta
huomaa, miten erilaiset kysymykset liittyvit ja johtavat
toisiinsa (Yfa+Efa) ja mihin suuntaan jokin keskustelu on
mahdollista ohjata (Aope);

— valmius etsid kidytinndén havainnollistuksia filo-
sofian soveltamisesta inhimillisiin ongelmiin seki osoittaa
historiallisia esimerkkejd filosofian yhteyksistd yhteiskun-
nallisiin, kulttuurisiin ja erityistieteellisiin kehityskul-
kuihin (Yfa+Mfa+Aope);

— ymmirrys opiskelijoiden elimismaailmasta ja sen
kannalta mielekkdistd filosofisesti virittyneistd kysymyk-
sistd, jotka herittivit kiinnostusta ja motivoivat ajatte-
lemaan (Aopi);

— opiskelijoiden maailmankuvien tuntemus ja ym-
mirrys niiden yhteyksistd filosofisiin aiheisiin, kisitteisiin
ja teorioihin (Aopi+Yfa);

— kyky madaltaa tai kohottaa filosofisen keskustelun
kisitteellistd tasoa opiskelijoiden ajatteluun suhteuttaen,
esimerkiksi taito tulkita arkikielelle tai opiskelijoiden
hallitsemalle kisitetasolle abstrakeeja kisitteitd ja ajattelu-
tapoja (Aopi+Aope);

— taito asettaa filosofinen kysymys ja kuvata filo-
sofinen nikemys tai teoria joko yksinkertaistaen tai
syventden, opiskelijoiden ymmirrystasosta riippuen
(Aope+Aopi);

— kyky arvioida piitelmien ja argumenttien luonnetta
ja vahvuutta nopeasti keskustelun aikana ja reagoida
niihin pedagogisesti tahdikkaalla tavalla (Efa+Aope);

— rakentava suhtautuminen filosofisen ajattelun tuo-
toksiin (suullisiin, kirjallisiin), taito tukea niitd ja kan-
nustaa jatkamaan ajattelua (Aopi+Aope);

— valmius tunnistaa, arvioida ja kohdata filosofian
oppiaineen mahdollisesti opiskelijoissa herittimid (usein
piiloisia) mielikuvia — esimerkiksi siitd, kuka on kyvykis
ajattelemaan, ketkd voivat harjoittaa filosofiaa, miten su-
kupuolet ja kulttuuriset taustat ovat filosofiassa edustet-
tuina ja niin edelleen (Aops+Aopi+Mfa).

Keskeisessd asemassa on opettajan taito purkaa filoso-
fisia ajatuskulkuja, kisitteitd ja teorioita osiinsa sekd ym-
mirtidd, mihin ne ovat vastausyrityksid, miksi ja miten.
Tutkijoiden diskurssi on kisitteellisesti ”pakattua” ja ar-
gumentaation tiiviys on ilmaisullinen hyve, mutta opet-
tajan tehtivini on piinvastoin avata kisitteisiin ja teori-
oihin pakkautunutta sisiltdd, jotta ne tulevat helpommin
tajuttaviksi. Opettajan on ymmirrettivi opiskelijoiden
tapoja mieltdd kohdatut kysymykset ja kiytetyt kisitteet,
koska se voi poiketa olennaisesti opettajan omasta — esi-
merkiksi ollen abstrakteja merkityksid esineellistivii
ja konkretisoivaa. Samalla opettajan on kyettivd tun-
nistamaan ja kisittelemidin opiskelijoiden filosofiaan

liittdimid odotuksia ja ennakkokisityksid, jotta ne eivit
muodostu filosofisen ajattelun harjoittelemisen esteiksi.
Kaikkeen tihin tarvitaan seki filosofista tietimystd ettd
opiskelijoiden ajattelun ja opetuksen strategioiden tunte-
musta.

Filosofianopettajan asiantuntemuksen malli on eris
tapa hahmottaa opettajien ammattitaitoa, ainedidak-
tiikkan ulottuvuuksia ja aineenopettajakoulutuksen teh-
tivid. Se on kuitenkin vasta teoreettinen jisennys, jonka
kehittelemiseen tarvittaisiin filosofianopetukseen kohdis-
tuvaa empiiristd tutkimusta alkaen seuraavankaltaisista
laajoista peruskysymyksisti®:

— Mitd ovat filosofianopetuksen toistuvat perusteh-
tdvit ja ongelmat? Mitd opettajat konkreettisesti tekevit
filosofiaa opettaessaan?

— Millainen tietimys, taito ja asennoituminen on tyy-
pillistd hyville filosofianopettajille?

Yhden mahdollisen lihtékohdan tutkimuksille tar-
joavat pedagogisen filosofoinnin vaikuttavuudesta tehdyt
havainnot. Jos pedagoginen filosofia tukee kehittymistd
kriittisend ja filosofoivana ajattelijana, kannattaisi tutkia
sitd menestyksellisesti toteuttavia opettajia ja heidin ope-
tusryhmidin. Miti erityistd ndiden opettajien ja ryhmien
toiminnassa on? Miten valitaan virikkeitd, jotka ovat seki
motivoivia ettd filosofisesti relevantteja? Miten filosofiset
kysymykset muotoillaan ja kohdataan ottaen huomioon
ryhmin ajattelu ja valmiudet? Miten kisitteiden ymmir-
timistd tuetaan? Miten mielipiteet ja viitteet kehittyvit
argumenteiksi? Miten erimielisyyksid kisitelldan? Mil-
laisin retorisin siirroin opettaja ohjaa keskustelua onnis-
tuneesti? Millainen opettajan tarjoama pedagoginen tuki
auttaa opiskelijoita omakohtaisiin oivalluksiin?

Huomioita pedagogisesta filosofoinnista
mallin perusteella

Ensimmainen ja yleisin havainto on jo oikeastaan edelld
sanotun perusteella ilmeinen: pedagogisen filosofoinnin
ja filosofian aineenopetuksen edellytykset ovat monelta
osin yhteneviisid. Pedagogisessa filosofoinnissa painottuu
taitojen harjoittelu tietosisiltdjen sijaan, mutta kaikessa
filosofian aineenopetuksessa on perusteltua tihditd
ajattelu- ja keskustelutaitojen kehittymiseen. Pedagogi-
sessa filosofoinnissa korostuu toki erityisen selvisti opet-
tajan kyky seurata ja ymmirtid opiskelijoiden ajattelua,
mutta yhtd lailla opettajajohtoisesti etenevin opetuksen
onnistuminen edellyttdd, ettd opettajalla on tajua opis-
kelijoiden ajattelun lihtokohdista ja taipumuksista seki
heidin maailmankuvansa piirteistd.

Opettajan on oltava kiinnostunut opiskelijoiden
ajattelutavoista ja maailmankuvasta, silli vasta niiden
niiden muodostamien mahdolli-
suuksien ja esteiden tiedostaminen, avaa reitteji filoso-

ymmairtiminen,

fisen ajattelun opettamiselle ja oppimiselle. Aivan yhti
harhautunutta kuin kisitteiden miiritelmien opetta-
minen ulkoa muistettaviksi, ilman ymmirrystid niiden
merkityksestd ja kykyd kidytcdd niitd, olisi yritys opettaa
filosofisen ajattelun taitoja muistinvaraisina sidntdini.
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Filosofista ajattelua voidaan oppia vain harjoittelemalla,
ja harjoittelussa on edettivi opiskelijoiden spontaanin
ajattelun kautta. Filosofisten ongelmien on noustava
esiin opiskelijoiden omasta elimismaailmasta, heiti
kiinnostavista kysymyksisti. Filosofiaa on kdytettivi
ndiden kysymysten kriittiseen erittelyyn ja syveneviin
pohdintaan sen sijaan, etti asetellaan esille ihmetelti-
viksi valmiita filosofisia ajatusrakennelmia. Jos opettaja
ei ymmiirri opiskelijoiden maailmaa ja ajattelua, ei hin
kykene ohjaamaan aidosti arvoreflektiivisti ja kasvatuk-
sellista pohdintaa.

Lapsi- ja nuorisotutkimukset tuottavat opettajalle hyd-
dyllistd tietoa opiskelijoiden sosiokulttuurisesta elinympi-
ristdstd, harrastuksista, mediankiytdstd ja muista vastaa-
vista olosuhdetekijoistd, jotka muovaavat opiskelijoiden
elimismaailmaa. Tillaisen tietimyksen vahvistaminen on
filosofian opettajalle monesti tarpeellisempaa kuin filo-
sofisen asiantuntemuksen syventiminen. Opiskelijoiden
kisitteellisen ajattelun tasoa, maailmankuvaa ja kisityksid
filosofiasta kannattaa selvittdd myos alkukyselyilld uusien
opetusryhmien kanssa®. Se on tarpeen siksikin, jotta
opettaja tunnistaisi niitd asenteita ja ennakkoluuloja, jotka
voivat olla suurimpia esteitd filosofian opiskelulle ja kes-
kusteluille — esimerkiksi nikemyksii filosofian vieraudesta
ja hyodyttdmyydestd tai epiilyksia omista kyvyistd osal-
listua filosofisten aiheiden pohtimiseen.

Parasta opiskelijoiden tuntemusta saavutetaan todel-
lisissa opetustilanteissa kulloisenkin opetusryhmin koh-
dalla. Siind on pedagogisen filosofoinnin yksi olennainen
vahvuus: antamalla opiskelijoille puheaikaa ja kuuntele-
malla heitd opettaja voi samalla jatkuvasti oppia heistd
ja heidin ajattelustaan — ja siten viedd opetustaan toi-
mivampiin suuntiin. Pohtivan opetusryhmin yhteistoi-
mintaa on tietysti pohjustettava ilmapiirin rakentamisella
ja opiskelijoiden ryhmiyttimiselld, joten ryhmidyna-
miikan ohjaamisen perustaidot ovat viltédmittomii opet-
tajalle. Myos tissd niyttdytyvit pedagogisen filosofoinnin
kertautuvat vaikutukset, silli onnistunut tydskentely on
puolestaan omiaan edelleen vahvistamaan ryhmin sosio-
emotionaalisia toimintaedellytyksii.

”Filosofisten ongelmien on
noustava esiin opiskelijoiden
omasta elimismaailmasta, heita
kiinnostavista kysymyksisti.”

Opettajan tydssid korostuu lisiksi rakentava ja kan-
nustava suhtautuminen opiskelijoiden filosofisiin ajatte-
luyrityksiin. Sellaisena se poikkeaa filosofian opinnoissa
ja tutkimuksessa tyypillisestd kriittisestd vastakkainaset-
telusta. Filosofian tiedeinstituution piirissi diskurssin ta-
voitteena on loytdd heikkouksia ajatuskuluista ja nostaa
epijohdonmukaisuudet esiin, jotta ne voidaan karsia.®
Opettajan on sen sijaan tarkkailtava myos epdonnistu-
neissa tai horjuvissa ajatuskuluissa vahvuuksia ja myon-
teisid kohtia, joiden varaan voidaan rakentaa.

Pedagoginen filosofointi aineenopetuksessa ei sininsi
tarkoita vihidisempdd tarvetta sisillolliselle filosofiselle
asiantuntemukselle. Opettajaopiskelijoita koskevissa
tutkimuksissa on usein havaittu, ettd miti heikompi on
opettajan sisiltdasiantuntemus jossakin aihepiirissi, sitd
fragmentaarisempi kisitys hinelli on opetettavasta ai-
heesta ja sitd todenniksisemmin opetuksen lihestymis-
tavaksi valikoituu ennalta valmistettu suora esitys val-
miiden materiaalien pohjalta®. Opiskelijoille puhevaltaa
antava opettaja tarvitsee sen sijaan kokonaisvaltaisesti
jasentyneitd ja hyvin verkottuneita kisityksid oppiaineen
sisillistd, opetusstrategioista ja materiaaleista voidakseen
reagoida keskusteluun joustavasti.

Toisaalta pedagogisen sisiltotietimyksen idea tih-
dentdd juuri sitd, ettd vankinkaan filosofinen asiantun-
temus ei vield kerro mitidn kyvystd opettaa filosofiaa.
Tilld on paljon merkitystd filosofian kaltaisessa aineessa,
jota opettajien enemmistd ei ole opiskellut pidaineenaan
yliopistossa. Ei voida olettaa, ettd filosofiaa pidaineenaan
opiskellut opettaja olisi pelkistiin filosofisen tietimyk-
sensi laajuuden vuoksi lukio-opettajana parempi kuin
filosofiaa sivuaineena opiskellut. Olennaisinta on kyky
soveltaa tietimysti ja vahvistaa sitd pedagogisesti perus-
tellulla tavalla.

Filosofian aineenopetuksen kehittimiseksi on toki
tarjolla monia muitakin esimerkkeji pedagogisen filo-
sofoinnin lisiksi. Yksi varteenotettava vertailukohta on
kansainvilisten IB-lukioiden opetusohjelmassa oleva
Theory of Knowledge (TOK), jossa opiskelijat johda-

tetaan tutkimaan kriittisesti tiedon hankintaa ja peruste-
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lemista. Sen menettelytavoissa on samankaltaisia piirteiti
kuin pedagogisessa filosofoinnissa. Tutkivalla otteella py-
ritddn harjoittamaan kriittistd ajattelua. Opetus ei ensisi-
jassa nojaudu oppikirjaan eiki sisiltdtietoon vaan etenee
tietimisen perusteita kisittelevid avoimia ja yleisid kysy-
myksid pohtien.®

Pedagogista filosofointia ja TOK-opetusta yhdistii
pyrkimys edeti yhteisisti kysymyksistid keskustellen, eri-
tellen ja pohtien kohti teoreettisia nikékulmia, kisitteitd
ja substanssitietoa. Se on ilmeisin ero niiden ja perinteisen
opettajalihtdisen ja sisiltokeskeisen opetuksen vililld.
Kuvio 3 havainnollistaa lopuksi titd eroa opetuksen pai-
nopisteissd ja etenemissuunnissa. Opiskelijoiden elimis-

Pedagogisen filosofoinnin etenemissuunta

maailman ja ajattelun huomioon ottaminen tulee aiempaa
vahvemmin osaksi opettajien asiantuntemusta. Opetuksen
lihtokohtana tirkeitd ovat opiskelijoiden itsensi mielek-
kiiksi kokemat kysymykset. Filosofia instituutiona tarjoaa
resursseja kriittisen ajattelun kiyttéon, mutta opetus ei
ensisijaisesti tihtidd sitd koskevien tiedon palasten sisiis-
timiseen. Opetuksen fokuksena on ohjata opiskelijoita
oman eliminsi merkityksellistimiseen ja pohdintaan fi-
losofisen ajattelun avulla. Filosofointi onkin arvoreflek-
tiivistd sekd sisillollisesti ettd toimintatavaltaan: se tukee
opiskelijoiden kasvua kosketellessaan ihmisend olemisen
ydinkysymyksid, ja samalla tydskentelyd ohjaavat demo-
kraattisen keskustelun yhteisélliset periaatteet.

Opettajaldhtoisen opetuksen etenemissuunta

: Opiskelijoiden : Opiskelijoiden

: elamismaailma . spontaani

: - . ajattelu

: - toiminta :

| - kdytinnot i ¢ - arkiajattelu

| - sosiaaliset suhteet : - muita oppiaineita

. - sosiokulttuuriset ja tiedon- tai

. ympiristot, ml. taidonaloja koskeva
media ajattelu

- maailmankuvat
- arvostukset ja
elamankatsomukset :

Opetuksen fokus

Filosofinen . Filosofia

ajattelu instituutiona

- menettelytavat - historia

- kyseleva ja tutkiva - akateeminen filosofia
asenne - osa-alueet

- paattely ja - teoriat
argumentaatio © - kisitteet

- kasitteiden kaytto
teorioiden
soveltaminen

- proseduraalinen taito :

- propositionaalinen
substanssitieto

Opetuksen fokus

pedagogisessa : sisdltokeskeisessa
filosofoinnissa : opetuksessa

Kuvio 3. Opetuksen painopisteet ja etenemissuunnat sisaltokeskeisessa
opettajalahtoisessa filosofianopetuksessa ja pedagogisessa filosofoinnissa.
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Lopuksi: statukset ja resurssit

Opettajan  asiantuntemuksen mallinnukset saattavat
antaa teknokraattisen vaikutelman. Niiden tarkoitus ei
kuitenkaan ole alistaa opetustydti ulkoisesti kuvatuille
kaavioille vaan piinvastoin tihdentid opettajan ammat-
titaidon moninaisuutta, asiantuntemuksen merkitysti
ja tydn vaativuutta. Pedagogista filosofiaa on edelld tar-
kasteltu silld oletuksella, ettd suomalaista lukio-opetusta
kohdennetaan aiempaa enemmin filosofisen ajattelun
taitojen kehittdmiseen. Jisennykselld on siten merkitystd
ainakin filosofian ainedidaktiikalle ja aineenopettajakou-
lutukselle.

Opetuksen lihestymistapojen valintaan vaikuttavat
kuitenkin monet tekijit, jotka ovat opettajista riippu-
mattomia. Oppiaineiden vililld ja sisilli on jatkuvasti
kiynnissi myds kamppailu statuksista, arvoasemista jir-
jestelmidn puitteissa. Jo varhaisissa opetussuunnitelmien
tiedonsosiologisissa tarkasteluissa todettiin, ettd korkean
statuksen tavoittelu yleensi johtaa korostamaan kirjallista
muotoa, yksilsllistd arviointia, abstraktia tietoa ja lihei-
syyttd yliopistojen akateemiseen opetukseen®. Keskus-
teluun ja ryhmitoimintaan perustuva, vaikeasti arvioita-
vissa oleva ja opiskelijoiden elimismaailmasta filosofian
akateemisen instituution sijaan lihtevi pedagoginen filo-
sofointi on siten statuskamppailussa ilmeisen epiedulli-
sessa asemassa.®®

Koulujen arkitydssi kamppailu nikyy vidjadmic-
tomini vastakkainasetteluna, joka on tuttu suomalai-
sille lukio-opettajille: filosofinen ajattelu ja keskustelu
vievit aikaa, jonka koetaan olevan pois sisiltotiedon
opettamisesta opetussuunnitelman ja oppikirjan mukai-
sesti kokeita ja ylioppilaskirjoituksia varten. Opettajien
ajankdyton paineistuminen todetaankin tavallisimmaksi
kitkan aiheuttajaksi koulunuudistusta kisittelevissi kir-
jallisuudessa. Samasta ajankiytén kilpailuasetelmasta
huomautetaan my®és alussa referoidussa tuoreessa tutki-
muksessa:

”Ennen kaikkea tarvitaan luot-
tamusta opettajiin autonomisina
ammattilaisina.”

“Suurimpana opettajien ja rehtoreiden nimeimini haas-
teena oli vaikeus sijoittaa P4C-opetusta tiyteen pakattuun
lukujirjestykseen tihdittiessi kansallisen opetussuunni-
telman asettamiin lukutaidon ja matemaattisen osaami-
sen tavoitteisiin. Opettajat kertoivat, ettd monesti on liian
vihin aikaa keskittyd sidnnsllisesti P4C-tyoskentelyyn niin
monien muiden aktiviteettien ohessa. Rehtorit raportoivat,
ettd opettajat eivit koe voivansa sovittaa tillaista hanketta
helposti yhteen oppiaineperustaisen opetuksen tavoittei-
den kanssa. P4C:ssa huomio keskittyy eritoten sellaisten
perustavanlaatuisten kisitteiden kuin ’tiedon’ tai "uskon’
tarkastelemiseen. Tillaisista perustavista kisitteistd kiytd-
vid syvillistd keskustelua ei useinkaan pideti oppiaineiden
opetuksessa yhti tirkednd kuin oppiaineiden sisiltdtiedon
oppimista.”®
Kyseinen tutkimus toteutettiin alakouluissa, joten filo-
sofia el esiintynyt itseniisend oppiaineena opetussuun-
nitelmissa. Suomalaisessa lukiossa filosofialla on sen
sijaan mairitty paikkansa ja aikansa, tulevaisuudessa
vahvemmin kuin koskaan ennen. Ajankdytén vastak-
kainasettelu vaikuttaa kuitenkin myds oppiaineen sisill3,
joten jad nihtdviksi, painottuuko historiallinen ja teo-
reettinen sisiltdtieto jatkossakin selvisti enemmin kuin
filosofisen ajattelun ja keskustelun harjoittelu.
Ajankiytén ja kouluarjen realiteetit muistuttavat,
ettd opettajille esitetyt uudistusvaatimukset ovat yksiniin
usein kohtuuttomia. Tarvitaan myds uusia resursseja
muun muassa oppikirjojen ja -materiaalien, kokeiden ja
ylioppilaskirjoitusten kysymysten ja arviointikriteerien,
opettajankoulutuksen ja tiydennyskoulutuksen seki tut-
kimuskirjallisuuden muodossa. Filosofianopetusta puit-
teistavan oppijirjestyksen on siis uudistuttava yleisem-
minkin. Ennen kaikkea tarvitaan kuitenkin luottamusta
opettajiin autonomisina ammattilaisina: heilld on oltava
valtaa, toimintavapautta ja riittdvisti aikaa kokeilla ja ke-
hittyd omassa tydssidn.
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Maiju Salmenkivi, Swing (2013),

Viitteet

1

Ks. esim. Goodson 2001; Tomperi
2007.

Kotkavirta 1995; filosofian opiskelun ja
opettamisen luonnetta vastaavanlaisista
niikokulmista tiedon ja taidon suhdetta
problematisoiden ovat tarkastelleet Suo-
messa monet, esim. Laine & Kuhmonen
1998; Kotkavirta 1999; Keininen 2002;
Salmenkivi 2005; Ruonakoski 2007;
Tomperi 2008; Kuha 2010; Kuusela &
Nikulainen 2011; Sagfors 2012; Jaaksi
2014.

Uudet opetussuunnitelman perusteet
hyviksyttiin opetushallituksessa loka-
kuussa 2015. Verrattuna edellisiin eli
vuoden 2003 perusteisiin on nyt lisitty
painotusta ajattelun ja argumentaation
taidoille seki mm. muiden oppiaineiden
ja tiedonalojen tiedonkriittiselle pohdin-
nalle. Samalla on vihennetty filosofian
historian osuutta. Timai nikyy esimer-
kiksi oppiaineen yleistavoitteissa, joista
on poistettu maininta ”[...] opiskelija
hallitsee yleissivistivit perustiedot seki
filosofian historiasta ettd nykysuun-
tauksista [...]” ja lisitty mainintoja
kriittisestd ja kisitceellisestd ajattelusta,
argumentaatiotaidoista ja informaation
arviointikyvysti. Selvid konkreettisia
sisiltdmuutoksia on ensimmiisessi
pakollisessa kurssissa “Johdatus filosofi-
seen ajatteluun”, jossa ajattelu, argumen-
taatio, péttely ja tiedonkritiikki ovat
pidosassa, filosofian perinne mainitaan
vain kertaalleen ja josta aiemmin tilaa
saaneet moraalifilosofiset teemat on siir-
retty kokonaan toiselle pakolliselle kurs-
sille. Niin ollen ensimmiisen kurssin ei
ole enii tarkoitus olla yleiskat-
sauksellinen johdatus filosofian histori-
aan ja osa-alueisiin vaan etenkin harjoi-
tusta kriittisessd filosofisessa ajattelussa,
tiedon luotettavuuden arvioinnissa ja
joidenkin filosofisten peruskysymysten
pohdinnassa.

Esimerkiksi Isossa-Britanniassa toimii
menestyksekkéisti useita uusia jirjestdjd,
kuten SAPERE (sapere.org.uk/), The
Philosophy Foundation (philosophy-
foundation.org/), The P4C Co-operative
(p4c.com/), Dialogue Works (dialogue-
works.co.uk/) ja Thinking Space (thin-
kingspace.org.uk/). Katsauksena britti-
liiseen kehitykseen viime vuosikymme-
nini ks. Costello 2010. Myds Suomessa
kiinnostus on kasvanut ja vuonna 2015
perustettiin alan yhdistys Filo — filosofiaa
lapsille, nuorille ja yhteisiille. Koulun-
uudistuksen yhteydessi kampanjoitiin
filosofian lisd@miseksi peruskoulun
tuntijakoon uutena oppiaineena, ks.
verkkosivu iloaloite.wordpress.com seki
Tuusvuori 2010. Samankaltaisia joskin
suppeampia kampanjoita on kiyty

myds Britanniassa, ks. esim. 7he Four
R’ -kampanja (philosophy-foundation.

org/asset/169/whitepaper_final.pdf),
Guardian-lehdessi (14.9.2011) julkaistu
kannatuskirje (philosophy-foundation.
org/asset/196/TheGuardian_14Sep2011.
pdf) seki ehdotus Personal & Social
Philosophy (PSP) -aihealueen sisillytei-
misestd opetussuunnitelmiin (dialogue-
works.co.uk/docs/PSP_a_philosophical _
approach_to_PSE_and_the_whole_cur-
riculum.pdf).

Vrt. Tomperi 2008; Tomperi & Juuso
2014, 95, erit. viite 7. My®s englan-
ninkielisessi kiytdssd on vihitellen
yleistynyt termi philosophisingl-zing
samassa merkityksess, jossa aiemmin
on puhuttu filosofian harjoittamisesta
(doing philosophy) vastakohtana ulkokoh-
taiselle filosofian opettamiselle (teaching
about philosophy).

Raporteista Lipman 1976; Lipman,
Sharp & Oscanyan 1980, 217-224.
Gorard ym. 2015. Oppilaiden koko-
naismiiri oli 3159, heisti nuorimmat
olivat seurannan alussa 8-vuotiaita ja
vanhimmat seurannan lopussa 12-vuo-
tiaita. Koulujen sijoittuminen Ofsted-
arvioinneissa oli tasaisesti jakautunutta.
Gorard ym. 2015, 12-18.

Gorard ym. 2015, 20-21. Osaamistason
mittareina toimivat Englannin kansalli-
sissa oppimistulosarvioinneissa kiytetyt
Key Stage 1 ja Key Stage 2 -kokeet. Per-
heiden taloudellisen aseman indikaatto-
rina oli oppilaiden oikeus ilmaiseen kou-
luateriaan, joka Britanniassa méiriytyy
perheen tulotasosta. Efektikooksi (effect
size) eli positiivisen vaikutuksen suhde-
luvuksi ryhmikeskiarvojen standardoi-
tuna erotuksena (Cohenin d) mitattiin
esimerkiksi koko oppilasjoukossa 0.12
lukutaidossa ja 0.10 matematiikassa,
jotka ovat vield efekteini pienid, mutta
vihivaraisten perheiden lasten kohdalla
0.29 lukutaidossa ja 0.20 matematii-
kassa. Gorard ym. 2015, 20-21.
Cognitive Abilities Test (CAT tai
CogAT) on kouluikiisille suunniteltu

ja Isossa-Britanniassa yleisesti kiytetty
psykologinen testi, joka mittaa verbaali-
sia (kielellisi), kvantitatiivisia (luvut) ja
ei-verbaalisia (kuviot) paittelytaitoja (ks.
esim. GL Education Group, GL assess-
ment -portaali: gl-assessment.co.uk/
products/cat4-cognitive-abilities-test-
fourth-edition).

Kognitiivisten taitojen testin osioissa
hyéty niikyi vahvasti kielellisen éilykkyy—
den osalta, kuten menetelmin luonteen
vuoksi voi olettaakin, ei niinkiin kvan-
titatiivista ja ei-verbaalista dlykkyytti
mitanneissa osioissa. Gorard ym. 2015,
21-23.

Gorard ym. 2015, 26-29. Niitd muussa
kuin kognitiivisessa osaamisessa havait-
tavia vaikutuksia selvitetdin jatkotutki-
muksessa (nuffieldfoundation.org/non-
cognitive-impacts-philosophy-children).
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Tutkimusten mittaamat efektikoot
vaihtelivat vililli 0.31-0.59. Efektikoon
merkityksen arviointi on aina suhteel-
lista, mutta joka tapauksessa tutkimus-
ten voi katsoa tuoneen esiin tilastollisesti
merkitsevii ja kiytinndssi merkityksel-
lisid mydnteisid vaikutuksia. Trickey &
Topping 2004, 375-376.

Topping & Trickey 2007a. CAT-testin
yhteistuloksissa intervention tuottaman
edun efektikoko oli 0.75 eli korkealla
tasolla. Hankkeen P4C-menetelmini
kiytettiin Paul Cleghornin 7hinking
Through Philosophy -materiaaleja ja
tukena niihin perustuvaa opettajien
lyhytkurssitusta.

Topping & Trickey 2007b.

Colom ym. 2014. P4C-oppilaiden
saama hydty kognitiivisissa testeissd vaih-
teli efektikooltaan vililld 0.29-0.47 ja
vastasi tutkijoiden mukaan suhteelliselta
vahvuudeltaan n. 4-7 standardoitua
ilykkyysosamiiripistettd. Niiden alusta-
vien tulosten osalta interventioryhmien
oppilaita oli 281 ja kontrolliryhmien
oppilaita 146 ja verrattavina vain kaksi
koulua, joten tulosten yleistettivyyteen
voi suhtautua varovaisesti. Tutkimuksen
etuna on kuitenkin seurantahankkeen
pitkd kesto.

Lasten ja nuorten filosofoinnin pedago-
giikalla on jo vahvoja perinteiti etenkin
Latinalaisessa Amerikassa ja Aasiassa
monissa maissa, ks. esim. UNESCO
2007, 39-41; Children Philosophize
Worldwide 2009; verkkoportaali Centro
Latinoamericano de Filosof4 para Nifos:
celafin.org/; tutkimusraportteja esim.
Hongkongista (Lam 2013, 67-120),
Iranista (Hedayati & Ghaedi 2009;
Mansour Marashi 2007), Japanista
(Marsal & Dobashi 2014).
Tunnetuimpana esimerkkini matema-
tilkan opetus ja etenkin Danielin ja
Lafortunen hankkeet ja tutkimusryhmit
Kanadan Montrealissa. Ks. esim. Daniel
2008; Daniel ym. 2010; Lafortune ym.
2000; Lafortune ym. 2003.
Meta-analyyseja ja katsauksia Garcia
Moriy6n ym. 2005; Gregory 2007;
Millet & Tapper 2012; Trickey &
Topping 2004; katsauksia myds maa-
ilmanlaajuisessa raportissa Unesco
2007. Ks. my®s SAPERE-jarjeston
kokoamat referaatit arviointiraporteista
Englannissa, verkossa: sapere.org.uk/
Default.aspx?tabid=204. 2000-lukua
edeltivii tutkimuksia on koostettu
IAPC:n verkkobibliografiaan Research in
Philosophy for Children: montclair.edu/
cehs/academics/centers-and-institutes/
iapc/research/. Isossa-Britanniassa lasten
filosofoinnin suosion kasvuun ovat
vaikuttaneet my®s kouluja arvioivan
Ofstedin arviointiraporteissaan esittimit
lukuisat mydnteiset viittaukset menetel-
mien kiyttimiseen, esim. Ofsted 2011;
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24

Burden 2011; sekid Zeaching Times -por-
taalin artikkeli "Towards Outstanding
Teaching”: teachingtimes.com/kb/69/
towards-outstanding-teaching.htm.
Mm. Millet & Tapper 2012 seki Trickey
& Topping 2004 tarkastelevat meta-
analyyseissa myds sosioemotionaalisia

ja eettisid valmiuksia, samoin mainittu
Research in Philosophy for Children
-bibliografia. Esimerkkini kyselytut-
kimuksesta, jossa vastaavia havaintoja
opettajien raportoimina ks. Jones 2008.
Suomalaisen ylioppilastutkinnon filo-
sofian koe on harvinainen esimerkki
kansallisesta systemaattisesti arvioitavasta 25
filosofisesta kirjallisesta tasokokeesta.
Siitd ei kuitenkaan ole apua empiiristen
tutkimusten toteuttamiseksi. Jo pelkis-
tidn kiytinndn ja oikeusturvan vuoksi
ylioppilaskoetta on mahdotonta yhdistii
seuranta- ja interventiotutkimuksiin,
mutta ne eivit olisi mielekkiitd myds-
kéin siksi, ettd osallistujat ovat pieni ja
valikoitunut ryhmi lukio-opiskelijoista.
Filosofian ainereaalista ks. Salmenkivi
2013.

Ajattelun taitojen (thinking skills), kor-
keammanasteisen abstraktin ajattelun
(higher order thinking), metakognitii- 26
visten taitojen (metacognitive skills),
kriittisen ajattelun (critical thinking) ja
muiden lihikisitteiden joukko muodos-
taa monia tieteenaloja kattavassa kirjalli- 27
suudessa hetteikon, jonka perusteelliseen
setvintiin ei voida tissi ryhtyd. Esim.
Moseley ym. (2004; 2005a; 2005b) ovat
vertailleet kymmenii erilaisia ajattelutai-
tojen ja niiden opetusohjelmien jisen-
nyksid (joukossa myds Lipmanin P4C).
Vrt. kriittisen ajattelun taito- ja disposi-
tionikdkulmista Holma 2013.

Lipman 2003, 62. Suom. ja korostukset
TT. Lipmanin (2003, 205-2206) tiivis
kriittisen ajattelun médritelmi perustuu
siis neljidn osatekijédn: esitetdén harkit-
tuja arvostelmia (judgment), tuetaan ne
arviointikriteereihin (criteria, standards),
ymmirretiin ottaa huomioon konteksti
(sensitivity to context) ja ollaan valmiita
korjaamaan ajattelua (se/f-correcting).
Samassa teoksessa my®s laaja katsaus
kriittisen ajattelun teorioiden historiaan
ja muihin mdéritelmiin (Lipman 2003,
28-63). Kiriittisen ajattelun kannalta
tirkeimmiksi ajattelutaidoiksi Lipman
(2003, 178-189) esittii tutkivan asen-
noitumisen (inquiry), piittelyn (reaso-
ning), informaation kisitteellistimisen
ja organisoinnin (wncept—ﬁzrmation,
information organising) ja merkitysten
tulkitsemisen (translation). Lipmanin
pedagogisessa teoriassa P4C-harjoitusten
on tarkoitus kehittii ajattelun taitoja ja
dispositioita kolmessa ulottuvuudessa:
kriittistd (critical), luovaa (creative) ja
eettisesti huolehtivaa (caring) ajattelua.
Moseley ym. (2004; 2005a; 2005b)

ovat esittineet ajattelutaitomallien
meta-analyysin perusteella yhteenvedon,
jossa taidot on eritelty kognitiiviselle ja

metakognitiiviselle tasolle. Kognitiivisen
perustason he ovat jisentineet kolmeen
osaan: (1) informaation hankinta (vrt.
ed. viitteessd Lipmanin inquiry), (2)
ymmiirryksen rakentaminen (vrt. Lip-
manin reasoning, concept-formation ja
information organising) ja (3) produktii-
vinen ajattelu, joka viittaa esim. arvostel-
mien esittimiseen ja luovaan ajatteluun
(vrt. Lipmanin #ranslation). Metakog-
nitiivinen taso tarkoittaa strategista ja
reflektiivisti ajattelua, joka kohdistuu
ajatteluun itseensi eli arvioi ja kehittdd
perustason kognitiivisia taitoja.
Edelld on esitelty vain filosofoivien
opetusryhmien kanssa saatuja tuloksia.
Lukuisista muista kriittisen ajattelun,
metakognitiivisten taitojen tai kisitceel-
lisen ajattelun tukemiseen kehitetyisti
lihestymistavoista on tehty vastaavia
havaintoja. Tutkimuksia on julkaistu
viime vuosikymmenini paljon esim. leh-
dissid Educational Leadership ja Metacog-
nitive Learning. Empiiristen tutkimusten
meta-analyyseja esim. Abrami ym. 2015
seki Lontoon yliopiston EPPI-Centren
Thinking Skills Review Groupin katsa-
ukset Higgins ym. 2004; 2005.
Esim. Perkins & Salomon 1989; Ennis
1989; 1990; McPeck 1990; suomalaista
filosoflanopetusta koskien esim. Keini-
nen 2002; Tomperi 2008, 14-18.
Abrami ym. 2015; Higgins ym. 2004;
2005. Tosin my®ds sisiltospesifisyyttd voi-
makkaimmin korostanut McPeck alun
perin vastusti nimenomaan automaat-
tista oletusta siirtovaikutuksesta, vaikkei
pitinyt siirtovaikutusta mahdottomana:
“There is, moreover, no reason to believe
that a person who thinks critically in
one area will be able to do so in another.
The transfer of training skills cannot be
assumed of critical thinking but must be
established in each case by empirical tests.”
(McPeck 1981, 7. Korostus TT.)
Kokonaisuudessaan ongelma on
moninainen ja avoin. Kognitiotieteen,
psykologian ja oppimisen tutkimuksen
piirissi on pitkiin kiistelty siitd, onko
taitava ajattelu vahvasti konteksti- ja
tiedonaluesidonnaista (domain specific)
vai suhteellisen yleisti (domain general).
Kysymys jakaa edelleen tutkijoita ja tois-
tuu eri muodoissa myds monilla muilla
tutkimusaloilla neuropsykologiasta
mielen filosofiaan. Kiistaan on tuskin
yhti ratkaisua, silld asiaan vaikuttavat
myds tutkimuskohteen rajaukset ja tut-
kimusperinteiden erilaiset nikékulmat:
tarkastellaanko esimerkiksi kognitiivisten
peruskykyjen kehitysti, tyd- tai pitkikes-
toisen muistin kapasiteettia, dlykkyyttd,
ongelmanratkaisua, paittelyi, kisit-
teellistd ajattelua, tiedollista oppimista,
taitojen kehitystd, metakognitioita jne.;
miten nimi miritelldin ja rajataan;
millainen on kisiteltivin tiedon tai
taidon alue; kuinka erikoistunut tai ylei-
nen on aihepiiri; onko oppiminen oppi-
aine-/tieteenalakeskeistd vai kiytintoon
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kontekstoitua; kuinka syville menevissi
asiantuntemuksessa liikutaan — ja niin
edelleen.

Tissi yhteydessd viittaan kriittiselld
ajattelulla yleissivistyksellisiin valmiuk-
siin ja tiedonkritiikkiin kisiteltidessid
ei-matemaattisen luonnollisen kielen
empiirisii, teoreettisia ja normatiivisia
viitteitd ja informaatiota sellaisella
tasolla, jolla lukiossa tydskennelliin ja
jota kuka tahansa voi hyddyntii yksi-
16ni ja kansalaisena (riippumatta esim.
omasta ammatillisesta erikoistumises-
taan). Tyypillisid esimerkkeji tillaisesta
ajattelusta ovat esimerkiksi oman maa-
ilmankuvan ja -katsomuksen muodos-
taminen, yhteiskunnallisten debattien
seuraaminen, yleinen tieteellinen ja
tilastollinen lukutaito, johdonmukaisen
piittelyn, argumentaation ja keskuste-
lun perustaidot, media- ja lihdekritiikki
jne. Tillaisessa ajattelussa pyritdin aina
myds jonkin tiedon tai taidon merkityk-
sen omakohtaiseen arvioimiseen ja sen
sijoittamiseen yleisempiin merkitysyh-
teyteen.

Ks. esim. Hyytinen ym. 2015.

Termisti esiintyy kirjallisuudessa lukui-
sia muunnoksia, esim. classroom commu-
nity of inquiry, community of philosophi-
cal inquiry, collaborative philosophical
inquiry. PAC-menetelmin opettajan
kisikirjan suomennoksessa kiytetty
vastine on "filosofinen tutkailuyhteis&’
(Gregory ym. 2009).

Community of inquiry -termin alkupe-
ristd Charles S. Peircen tieteenfilosofi-
assa, sen muuntamisesta pedagogiseen
teoriaan John Deweylla ja G. H.
Meadilla sekd sen omaksumisesta P4C-
lahestymistavan kiytté6n Lipmanilla ja
termin muista nykyisistd sovelluksista
ks. Lipman 2003, 83—104; Juuso 2007,
79-125; Kennedy 2012; Kennedy &
Kennedy 2011; Pardales & Girod 2006.
Ks. esim. Bruner 1983; Bruner

1990; Vygotski 1982, erit. luvut 4-7.
Mydhemmin monet ovat kehitelleet
Vygotskin sosiokulttuurisen tai kulttuu-
rihistoriallisen lihestymistavan pohjalta
kognitiivisen kehityspsykologian ja
yhteistoiminnallisen oppimisen teorioita
tavalla, joka vastaa filosofoivan opetus-
ryhmin periaatteita, ks. esim. Bruner
1990; Rogoff 1990, erit. luvut 1-3, 9 ja
10; Rogoff 1998; Rogoff ym. 2001.
Vygotski 1982, 154. Vygotskin teorioilla
ajattelun ja kielen kehityksesti on suora
yhteys hinen laajasti tunnettuun (ja
kuten tilan puutteen vuoksi tissikin,
usein pinnallisesti kiytettyyn) oppimis-
psykologiseen kisitteeseensi "lihikehi-
tyksen vyohyke’, jonka voi sijoittaa myds
community of inquiry -pedagogiikan
taustaksi: “Tutkimus osoittaa kiistatta,
ettd se, mikd on lihikehityksen vyohyk-
keelld jossain ikivaiheessa, toteutuu ja
muuttuu tosiasialliseksi kehitystasoksi
seuraavassa vaiheessa. Toisin sanoen: se,
minki lapsi tinidn osaa tehdd yhteis-
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tydssd, sen hin huomenna osaa tehdi
itseniisesti.” (Vygotski 1982, 185.)
Kuten mm. Gredler (2007) huomauttaa,
on toisaalta syytd varoa yksinkertaista-
masta titd laajaa kulttuurihistoriallisen
psykologisen kehitysprosessin kisitteis-
54 kdyteimilld sitd suoraan mikroso-
siaalisella tasolla esimerkiksi yksittiisten
oppimistehtivien kuvauksessa. Lihikehi-
tyksen vydhyke kuitenkin viittasi jo alun
perin nimenomaan kisitteellisen ajatte-
lun taitojen oppimiseen (Gredler 2007;
2012), joten sen soveltaminen pedagogi-
seen filosofointiin on sininsi osuvaa.
Gredler 2012 on tarkka yhteenveto
Vygotskin kisitteellistd ajattelua koske-
vista nikemyksisti ja niiden mahdolli-
sesta soveltamisesta kouluopetuksessa.
Ks. myds Gredler 2007; Gredler &
Shields 2004.

Cam 2008, 311.

Ks. Lipmanin opetussuunnitelman ja
lihestymistavan esittelyni Juuso 2008;
oppaana menetelmin kiyttoon Gregory
ym. 2009.

Brenifier 2008; Brenifier 2009.
Malmbhester 2008; Borresen, Malmhes-
ter & Tomperi 2011.

Ks. verkkosivut SAPERE (sapere.org.
uk/) ja The Philosophy Foundation
(philosophy-foundation.org/).

Vrt. Gregory ym. 2008, 11-13; Juuso &
Tomperi 2011; Lipman 2003, 100-103;
Malmbhester 2008; Moilanen 2007;
Trickey & Topping 2004, 369; Topping
& Trickey 2007a, 274-275; Worley
2015.

Shulman 1986; 1987; Grossman 1990;
Berry ym. 2008. Kisitteen kontekstista
ja juurista esim. Bullough 2001; Deng
2007.

Shulman 1987, 8. Suom. TT.
Reseptiosta ja kisitteen nopeasta levii-
misestd esim. Ball ym. 2008, 392-394;
Segall 2004, 489—491. Siti on kiytetty
etenkin luonnontieteiden ja mate-
matiikan opetuksen tutkimuksessa ja
kehittimisessd ja viimeisen 10 vuoden
aikana erityisen suosittu on ollut siiti
opetusteknologiseen kiyttdon laajennettu
kisite TPACK, technological and pedagogi-
cal content knowledge, ks. esim. Mishra &
Koehler 2006; Kimmons 2015.
Shulman 1986; 1987.

Shulman 2004; Grimmett & MacKin-
non 1992.

Shulman 1987, esim. 12, viite 5.
Shulman 1987, 8.

Esim. Fernandez (2014) vertailee kah-
deksaa erilaista myhemmin esitettyi
mallinnusta.

Grossman 1990; Park & Oliver 2008.
Shulman 1986, 9; jako syntaktiseen ja
substanssitietoon on alun perin Joseph
Schwabin (1962) kisitteistoa.

Esim. Shulman 1986, 9.

Esim. Bruner 1960; Schwab 1962; Klie-
bard 1965.

Olen kiyteinyt "oppijirjestystd’ vasti-
neena englannin curriculum-kisitteelle

sen laaja-alaisessa kiytdssi, jota ‘opetus-
suunnitelma’ tai ’opintosuunnitelma’
eivit tavoita (vrt. Tomperi 2000). Oppi-
jdrjestys viittaa siithen useiden tekijoiden
muodostamaan puitteeseen, joka tuottaa
samaan aikaan yhtiiltd konstruktioita
oppiaineen luonteesta ja sen opettamista
koskevista kisityksistd, suunnitelmista
ja toteutumista sekd toisaalta oppijoiden
kokemuksia oppiaineesta, eli seki ope-
tusta ettd oppimista. Se toimii tutkimus-
kisitteend, joka vastaa curriculum theory
ja curriculum studies -kenttien monipuo-
lisuutta englanninkieliselld alueella. Vrt.
esim. Cornbleth 1990; Pinar ym. 1995;

Goodson 2001; Autio 2006; Kelly 2009.

53 Niiden vertailusta ks. esim. Kansanen
2009. Suomessa didaktiikan (kreik.
didaskein, ”opettaa”) ja ainedidaktiikan
kisitteiden kiyttd on pidasiassa saksa-
laista perua (Didaktik, Fachdidaktik),
kuten monessa muussa eurooppalaisessa
perinteessi (esim. hollannin vakdidac-
tiek). My®s ranskaksi kiisite didactique
on saanut vastaavaa asemaa. Englan-
ninkielisilld alueilla samalla sanajuurella
(esim. didactics, didactical) on sen sijaan
aina ollut suppea ja pejoratiivinen (mm.
opettavaisuuteen ja moralisointiin viit-
taava) merkitys, joten sille ei koskaan
muodostunut vastaavaa kiyttdi.

54  Vrt. Kansanen 1992, 27.

55 ’Didaktisen analyysin’ (didaktische
Analyse) Kisite tunnetaan erityisesti
Wolfgang Klafkin kriittis-konstrukii-
visesta didaktiikasta, jonka juuret ovat
saksalaisessa sivistysteoriassa ja ihmis- eli
hengentieteellisessi pedagogiikassa
(Klafki 1998; Klafki 2000). *Didaktisen
transposition’ (¢ransposition didactique)
kisitettd on etenkin matematiikan
didaktiikassa levittinyt ranskalainen
Yves Chevallard perustaen sen antro-
pologiseen teoriaan (Chevallard 1985;
Chevallard 1992; Bosch & Gascén

2006). Molemmat ovat aineenopetuksen

kannalta varteenotettavia lihtokohtia
tarkasteltaessa oppiaineksen pedago-
gisointia tai didaktista valikointia ja
muokkaamista opetusta suunniteltaessa.
Tissi yhteydessi en kuitenkaan keskity
varsinaisesti opetuksen suunnittelun

ja oppiaineksen transformaation kysy-
myksiin vaan opettajan ammattitaidon
mallintamiseen, johon Shulmanin PCK
sopii paremmin.

56  Shulman 1987, 15. Juuri tissi mie-
lessi Klafkin ‘didaktinen analyysi’ ja
Chevallardin ‘didaktinen transpositio’
ovat lihelld PCK:n perusideaa. Kaikissa
tarkastellaan oppiaincksen valikointia,
tulkitsemista ja transformointia opetus-
kiyttoon soveltuvaksi, tai "kasvatuksel-
lista rekonstruktiota”, kuten Duitin ym.
(2012) didaktiseen analyysiin pohjautu-
vassa educational reconstruction -mallissa.

57  Malli on osittain mukailtu Ball ym.
2008 ja Hill ym. 2008 kiyttimisti
matematiikanopetuksen mallista.

58 Ks. my6s Tomperi & Juuso 2014.
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Ks. erit. Ball ym. 2008; Hill ym. 2008.
Shulman 1986, 9.

Timi korostuu filosofian uusissa ope-
tussuunnitelman perusteissa, joihin on
sisillytetty muiden oppiaineiden edusta-
mien eri tiedonalojen luonteen tarkaste-
lemista.

Vrt. Ball ym. 2008, 395.

Lihtétason selvittiminen kuuluu olen-
naisesti my®s lihikehityksen vyshykkeen
teoriaa soveltaviin opetusstrategioihin,
ks. esim. Gredler 2012, 125. Samalla
on hyvi muistaa, ettei ajatuksessa ei

ole mitdin uutta, vaan se on esiintynyt
toistuvasti historiassa. Jos pitiydytiin
kotimaisessa kouluhistoriassa, voi todeta
jo suomalaisen opetusopin herbartilais-
zillerildisen pioneerin Mikael Soinisen
tihdentineen oppilaiden tuntemusta
ensimmiisessi suomenkielisessd ope-
tusopin esityksessi (Soininen 1901,
14-22). Nikemyksen toistuva esiinty-
minen teoriassa ja oppaissa ei ole kuiten-
kaan tarkoittanut, etti sen soveltaminen
olisi juurtunut kiytintdihin esimerkiksi
juuri aineenopetuksessa.

Filosofisen tutkijadiskurssin koros-
tunutta hydkkidvyyted on kuvattu
esimerkiksi nimityksilld “adversial

style” (Friedman 2013, 27-29), "con-
frontational attitude” ja "combative
atmosphere” (Beebee 2013, 64-73), ja
siitd on keskusteltu etenkin kriittisestid
niikokulmasta yhteydessi akateemisen
filosofian sukupuolittuneisuuteen (ks.
Halttunen-Riikonen 2014; Rooney
2010); filosofisen diskurssin feministisen
kritiikin ja P4C-perinteen yhteyksisti
ks. esim. feministinen teemanumero
Thinking: The Journal of Philosophy for
Children Vol. 19, No. 2-3, 2009.
Gess-Newsom 1999, 59-69; Loughran
ym. 2008, 1313-1314.

TOK-opetusta kuvataan mm. seuraavasti:
”TOK is a course about critical thinking
and inquiring into the process of know-
ing, rather than about learning a specific
body of knowledge. [...] The TOK
course examines how we know what we
claim to know. It does this by encourag-
ing students to analyse knowledge claims
and explore knowledge questions.” Theory
of Knowledge Guide 2013, 8.

Ks. Young 1971, 36-41.

Vrt. myds Goodson 2001, erit. 32-50,
197-226; Tomperi 2007.

Gorard ym. 2015, 26. Suom. TT.
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