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K
riittisen ajattelun tavoite löytyy nykyisin 
lähes kaikista kasvatus- ja opetusideolo-
gioista1. Samalla termi on saanut lu-
kuisia toisistaan poikkeavia merkityksiä: 
kriittisellä ajattelulla voidaan yhtäällä 

viitata valmiuksiin, joita tulevaisuuden kansalainen tar-
vitsee menestyäkseen muuttuvassa työelämässä ja joista 
kansakunta siten hyötyy taloudellisen kilpailukyvyn 
muodossa. Toisaalla sillä voidaan tarkoittaa kykyä havaita 
ja muuttaa sortavia valtarakenteita. Esimerkiksi nämä 
kriittisyyden tavoitteekseen ilmaisevat kasvatusideo-
logiat voidaan perustellusti tulkita sitoumuksiltaan ja 
tavoitteiltaan jopa toisilleen vastakkaisiksi. Taustalla on 
kuitenkin yhteinen ajatus kriittisyyden hyödyllisyydestä 
ja sen perusteltavuudesta kasvatuksessa. Tämän ajatte-
lutavan synty ajoittuu viimeistään länsimaisen demo-
kratian varhaisvaiheisiin, sillä esimerkiksi Platonin dia-
logien keskeinen elementti, sokraattinen pedagogiikka, 
ilmentää kyseistä länsimaiseen sivistys- ja kulttuurikäsi-
tykseen juurtunutta näkemystä. Artikkelini jakaa saman 
lähtökohdan: kriittinen ajattelu on demokraattisen yh-
teiskunnan kannalta keskeinen kasvatuspäämäärä. Tul-
kintani kriittisestä ajattelusta on saanut vaikutteita erityi-
sesti John Deweyn, Israel Schefflerin ja Harvey Siegelin 
ajatusten jatkumosta2.

Demokratian, moniarvoisuuden ja kasvatuksen kes-
kinäisiä suhteita koskevaa ajatustenvaihtoa on viime 
aikoina käyty Suomessa vilkkaasti muun muassa kat-
somusainekeskustelun yhteydessä3. Tälle keskustelulle 
on ollut tyypillistä jännite oman uskonnon ja yhteisen 
etiikan opettamisen välillä, ja keskustelu on kytkeytynyt 
melko suoraan peruskoulun opetussuunnitelmaan ja 
tuntijakoon. Pidän kuitenkin tärkeänä, että filosofista 
keskustelua moniarvoisen demokratian kannalta kes-
keisistä kasvatustavoitteista myös hieman etäännytetään 
katsomusainekeskustelun toisinaan lukkiutuneistakin 
asetelmista. Etäännyttämisen toivon tuottavan uutta 
ymmärrystä siitä, millaisia ajattelun taitoja ja moraalisia 
valmiuksia tulevaisuuden kansalaiset tarvitsevat ja miten 
näitä voitaisiin kasvatuksella edistää.

Kriittinen ajattelu on kasvatustavoite, jota on kautta 
historian pidetty demokraattisen yhteiskunnan edelly-

tyksenä. Mutta miten kriittinen ajattelu tulisi määritellä, 
jotta se voisi olla perusteltu kasvatuspäämäärä? Kysymys 
kytkeytyy moniin perustaviin filosofisiin kysymyksiin: 
Millaisia tietoteoreettisia käsityksiä löytyy kriittisen ajat-
telun taustalta? Millaisia arvo- tai moraalifilosofisia kyt-
köksiä kriittisellä ajattelulla on? Millaista ihmiskäsitystä 
kriittinen ajattelu edellyttää? Tarkasteltaessa kriittisen 
ajattelun kasvatuspäämäärää filosofisesti on olennaista 
tehdä erottelu kahden erilaisen tulkinnan välillä: kriit-
tinen ajattelu voidaan nähdä yksinomaan taitoina, mutta 
toisaalta voidaan myös pitää tiettyjä ajattelun dispositioita 
kriittiseen ajatteluun kuuluvina. Dispositioilla tarkoitan 
niitä suuntautumiseen, motivaatioon, luonteeseen ja per-
soonaan liittyviä tekijöitä, jotka kytkevät kriittisen ajat-
telun taidot moraaliseen toimintaan. Pelkästään taitoihin 
perustuva tulkinta osoittautuu paitsi demokraattisen yh-
teiskunnan kasvatuspäämääränä kestämättömäksi myös 
käsitteellisesti ongelmalliseksi4. 

Rationaalisuuden ja objektiivisuuden 
käsitteet

Erilaisten kriittisen ajattelun mallien tietoteoreettiset 
taustaoletukset vaikuttavat siihen, kuinka perustel-
tuina malleja voidaan pitää. Rationaalisuus on kriittisen 
ajattelun tietoteoreettinen lähikäsite5. Rationaalisuus 
voidaan tulkita joko puhtaasti välineellisenä tai siten, 
että rationaalisuuden avulla voidaan arvioida myös pää-
määriä. Välineellisen tulkinnan mukaan järki kykenee 
arvioimaan ainoastaan keinojen tehokkuutta suhteessa 
järkiperäisen arvioinnin ulottumattomissa oleviin pää-
määriin. Rationaalisuus voidaan toisaalta ymmärtää 
siten, että myös arvoja ja päämääriä on mahdollista ar-
vioida kriittisesti.6 Kriittisen ajattelun mieltäminen yk-
sinomaan taitoina näyttäisi olevan kytköksissä välineel-
liseen rationaalisuuskäsitykseen, jonka mukaan voimme 
arvioida ja kehittää kriittisen ajattelun taitoja, mutta 
emme arvioida kriittisesti niitä päämääriä, joita näillä 
taidoilla tavoittelemme. Jos taas katsomme, että ratio-
naalisuuden alue on välineiden tehokkuuden arviointia 
laajempi, eli että voimme kriittisen ajattelun keinoin ar-
vioida myös tavoittelemiamme päämääriä, kriittisen ajat-
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Kriittinen ajattelu 
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telun määritelmä ulottuu väistämättä laajemmalle kuin 
kriittisen ajattelun taitoihin.

Päämäärien ja arvojen rationaalisen arvioinnin 
mahdollisuutta pidetään usein filosofisena ongelmana. 
Ongelman muodostavat rationaalisuuden ja objektiivi-
suuden käsitteiden yhteenkietoutuneisuus sekä ajatus, 
jonka mukaan arvot ja päämäärät eivät voi kuulua objek-
tiivisuuden piiriin. Rationaalisuuden ja objektiivisuuden 
käsitteet todellakin edellyttävät toisiaan. Alven Neiman 
ja Harvey Siegel esittävät asian näin: 

”Jos uskomukseni p on rationaalinen, se perustuu asianmu-

kaiseen evidenssiin, jota on puolueettomasti ja objektiivi-

sesti punnittu ja arvioitu. Tässä merkityksessä objektiivisuus 

on sekä tieteen että yleisemminkin rationaalisen pohdinnan 

välttämätön ehto. Yhtä lailla tarvitsemme rationaalisuutta 

voidaksemme tehdä objektiivisia arvioita, koska objektiivi-

nen arviointi edellyttää, että väitteitä ja oletuksia arvioidaan 

itsenäisesti asianmukaisen evidenssin perusteella ja että ar-

vioon päädytään tähän evidenssiin nojautuen.”7

Kun objektiivisuuden käsite ymmärretään erilliseksi to-
tuuden ja varmuuden käsitteistä8, voidaan objektiivisuus 
määritellä siten, että se ei edellytä varmaa tai lopullista 
tietoa. Objektiivisuus määrittyy pikemminkin liukumana 
täysin subjektiivisuuden piirissä olevien makuasioiden ja 
järkisyitä sekä havaintoaineistoa edellyttävien arvioiden 
välillä. Moraali- ja arvokysymykset ovat aiheita, joista 
katsomme olevan perusteltua keskustella ja joiden puo-
lesta voimme esittää järkisyihin ja havaintoaineistoon 
perustuvia argumentteja.9 Tällainen objektiivisuuden 
tulkinta kytkeytyy pragmatistisen filosofian perusaja-
tukseen, jonka mukaan tämänhetkiset näkemyksemme 
ovat kehittyneet aiempien kokemuksiemme perusteella, 
ja ne tulee siksi olettaa alustavasti luotettaviksi lähtö-

kohdiksi kritiikille, arvioinnille ja kehittämiselle10. Tästä 
näkökulmasta ei ole perusteltua katsoa, että kriittinen 
ajattelu olisi mahdollista yksinomaan suhteessa keinoihin 
ja välineisiin, vaan että kriittinen ajattelu voidaan ulottaa 
myös tavoittelemiimme arvoihin ja päämääriin. Tällöin 
kriittinen ajattelu ei myöskään määrity yksinomaan esi-
merkiksi pätevän päättelemisen tai evidenssin arvioi-
misen taitoina, vaan se kytkeytyy niihin moraalisiin ulot-
tuvuuksiin, jotka motivoivat kriittistä ajattelua ja joita 
kriittisen ajattelun on tarkoitus palvella.

Kriittisen ajattelun moraaliset kytkökset

”Puhumme ’kansalaisuudesta’ ikään kuin se olisi sarja tai-

toja, vaikka tosiasiassa tavoitteemme ei ole se, että ihmiset 

tietävät, mitä taitoja hyvä kansalaisuus sisältää, vaan että 

he todella ovat hyviä kansalaisia. Emme esimerkiksi ainoas-

taan halua heidän tietävän, miten äänestetään, vaan todella 

äänestävän. Tai puhumme siitä, miten opetamme demo-

kraattisen elämänmuodon edellyttämiä taitoja, vaikka tosi-

asiassa haluamme oppilaidemme omaksuvan demokratian 

edellyttämiä normeja ja käyttäytymismalleja. Tai sanomme 

opettavamme kriittisen ajattelun taitoja, vaikka tosiasiassa 

haluamme oppilaiden omaksuvan kriittisen ajattelun tottu-

mukset ja käyttäytymismallit.”11 

Schefflerin mukaan taidoissa pitäytyvän kasvatuspuheen 
taustalla on halumme pysytellä moraalisesti neutraalilla 
maaperällä12. Moraalisesti neutraali taitoihin keskitty-
minen ei kuitenkaan Schefflerin mukaan ole kasvatuk-
sessa mahdollista, vaan kasvatuksessa on aina kyse myös 
normien, käyttäytymismallien ja taipumusten suuntaa-
misesta13. 

Kriittisen ajattelun scheffleriläistä tulkintaa on kui-
tenkin silloin tällöin kritisoitu sen moraalisesta tai po-

”Taidoissa pitäytyvän kasvatus-
puheen taustalla on halu pysy-
tellä moraalisesti neutraalilla 
maaperällä.”
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liittisesta neutraaliudesta. Arvostelua ovat esittäneet 
erityisesti kriittisen teorian ja kriittisen pedagogiikan 
inspiroimat näkemykset. Näiden näkemysten mukaan 
kriittinen ajattelu ilman tietoisuutta niistä moraalisista 
ja poliittisista päämääristä, joita sen avulla tavoitellaan, 
tukee itse asiassa sortavien ja epäoikeudenmukaisten ra-
kenteiden ylläpitämistä. Esimerkiksi Nicholas C. Bur-
bules ja Rupert Berk esittävät, että kriittisen ajattelun 
puolustajat pysyttelevät moraalisesti neutraalilla maape-
rällä, sillä he näkevät päätelmien pätevyyden arvioinnin 
ja totuuden etsimisen ihanteet keskeisinä kasvatustavoit-
teina. Kriittisen pedagogiikan edustajat puolestaan ot-
tavat kantaa todelliseen sosiaaliseen tilanteeseen, koska 
he pitävät tehtävänään sortavien valta-asetelmien näky-
väksi tekemistä ja purkamista.14

Kritiikki moraalisesta neutraalisuudesta ei näke-
mykseni mukaan kuitenkaan päde kokonaisuudessaan 
deweylais-scheffleriläiseen kriittisen ajattelun tulkintaan. 
Kaksi jaottelua auttaa jäsentämään ajatustani: aiemmin 
mainittu erottelu kriittisen ajattelun taitoihin perustuvan 
ja myös dispositiot huomioivan tulkinnan välillä sekä 
erottelu moraalisen sitoutumisen ja kriittistä ajattelua edel-
tävän tai sitä määrittävän poliittisen sitoutumisen välillä.

Kritiikki ei itse asiassa päde kriittisen ajattelun tul-
kintaan, jossa myös kriittisen ajattelun dispositiot on 
huomioitu. Kriittisen ajattelun käsitteen perusteltu tul-
kinta sisältää jo itsessään tiettyjä arvoja. Kriittisen ajat-
telun moraalisissa yhteyksissä ei näin ole kyse ainoastaan 
joistakin sellaisista arvolähtökohdista, joita kriittisen 
ajattelun kannattajat ikään kuin sattumalta olisivat kan-
nattaneet kriittisen ajattelun lisäksi, vaan kriittisen ajat-
telun kasvatuspäämäärän asianmukaisesta määritelmästä 
itsessään. Itse asiassa Burbules ja Berk mainitsevat yhden 
näistä arvoista itsekin, kun he viittaavat kriittisen ajat-
telun olevan ”totuuden palveluksessa”15 sen pyrkiessä 

kehittämään päätelmien pätevyyden ja evidenssin asian-
mukaisuuden arvioinnin kaltaisia taitoja. Totuuden ta-
voitteluun tai päätelmien pätevyyden arviointiin sitoutu-
minen ei nimittäin ole moraalisesti neutraalia. Toisinaan 
olisi epäilemättä helpompaa ja mukavampaa uskoa val-
heita tai valehdella itsekin kuin sitoutua selvittämään, 
mitä esimerkiksi epäoikeudenmukaisuuden toteutuessa 
on konkreettisesti tapahtunut tai mihin jokin yleisenä to-
tuutena meille tarjoiltu tieto todella perustuu. Kun lisäksi 
muistetaan, että kriittinen ajattelija tarvitsee totuuden ja 
päätelmien pätevyyden arviointiin sitoutuessaan esimer-
kiksi kykyä rehellisyyteen ja oman edun tavoittelusta tai 
laiskuuden houkutuksesta pidättäytymiseen, tulee sel-
väksi, että kriittinen ajattelu on itse asiassa tiedollisen 
toiminnan lisäksi myös moraalista toimintaa.

Yksi todellinen ero kriittisen ajattelun deweylais-
scheffleriläisten kannattajien ja kriittisen pedagogiikan 
kannattajien välillä saattaa kuitenkin olla. Mikäli kriit-
tisen pedagogiikan lähtökohdat tulkitaan siten, että kriit-
tisen pedagogiikan kannattajan tulee sitoutua johonkin 
tiettyyn poliittiseen aatteeseen tai liikkeeseen, ajaudutaan 
kannattamaan deweylais-scheffleriläisen periaatteen vas-
taista kantaa. Kriittisellä ajattelijalla voi tietenkin olla 
poliittisia, uskonnollisia ja muitakin ideologisia sitou-
muksia, mutta hän ei voi lähteä liikkeelle periaatteesta, 
että näiden sitoumusten tulisi määrittää kriittisen ajat-
telun suuntaa ja sitä lopputulosta, joka kriittisellä ajat-
telulla saavutetaan16. Kriittisen ajattelun luonteeseen 
kuuluu, että näitäkin sitoumuksia tulee voida tarkastella 
kriittisen ajattelun keinoin17.

Kasvatusta ei siis voida käsitteellistää ilman sen väis-
tämätöntä moraalista luonnetta18, sillä keskeiset kasva-
tuksen menetelmien, sisältöjen ja päämäärien oikeutusta 
käsittelevät kysymykset kytkeytyvät moraalifilosofisiin 
kysymyksenasetteluihin. Myös kriittisellä ajattelulla, sel-

”Kriittinen ajattelu on tiedol-
lisen toiminnan lisäksi myös 
moraalista toimintaa.”
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laisena kuin se on tulkittu John Deweyn aloittamassa 
kasvatusfilosofisessa traditiossa, on moraaliset juurensa. 
Kriittisen ajattelun ihanne – silloin kun se sisältää sekä 
kriittisen ajattelun taidot että dispositiot – kytkeytyy de-
mokratian, autonomisuuden ja vapauden arvoihin. De-
mokratian katsotaan tarvitsevan kansalaisia, jotka osaavat 
ajatella kriittisesti. Autonomisen ihmisen ajatellaan kyke-
nevän itse perustellusti valitsemaan, mihin hän uskoo ja 
miten hän toimii. Tai kääntäen: kritiikittä omaksuttujen 
uskomusten kannattajan vapaudesta nähdään puuttuvan 
jotakin keskeistä. Pelkästään taitoina ymmärretty kriit-
tinen ajattelu voi palvella esimerkiksi epäoikeudenmukai-
suuden toteutumista tai oman edun tavoittelua toisten 
kustannuksella. Taitava kriittinen ajattelu irrotettuna 
niistä arvoista, joihin kriittisellä ajattelulla pyritään, 
saattaa siis johtaa tuloksiin, joita demokraattinen yhteis-
kunta tuskin voi pitää tavoittelemisen arvoisina.

Kriittinen ajattelija

Kun kriittisen ajattelun tulkitaan sisältävän sekä taidot 
että dispositiot, on oikeastaan perustellumpaa puhua 
kriittisestä ajattelijasta kuin kriittisestä ajattelusta. Ky-
symys on viime kädessä persoonasta, joka on motivoi-
tunut ja suuntautunut siten, että hän paitsi osaa ajatella 
kriittisesti, myös haluaa ajatella kriittisesti ja vielä lisäksi 
toimii näin. Tätä kriittisen ajattelun ulottuvuutta ei 
voida käsitteellistää ilman, että tarkastellaan tunteiden 
roolia19 sekä tunteiden ja järjen yhteen kietoutuneisuutta 
kriittisen ajattelijan persoonassa. Näkemykseni mukaan 
kasvatus kriittiseen ajatteluun edellyttää myös kriittisen 
ajattelun emotionaalisten ulottuvuuksien huomioon ot-
tamista. Tällainen näkemys on kuitenkin tämän hetken 
kasvatusfilosofiassa melko harvinainen. Onkin olemassa 
tiettyjä syitä, jotka nykyisessä kasvatusfilosofiassa tun-

tuvat rajoittavan näkemyksen kehittelemistä ja syventä-
mistä.

Mielenkiintoisen tulkinnan tunteiden merkityksestä 
kasvatuksessa ja tähän liittyvästä psykologisen ja poliit-
tisen näkökulman yhdistämisestä kasvatuksessa tarjoaa 
Martha Nussbaumin keskustelua herättänyt teos Talous-
kasvua tärkeämpää: Miksi demokratia tarvitsee humanis-
tista sivistystä. Nussbaum yhdistää teoksessaan kriittisen 
ajattelun taidot, moraalia kehittävät tunteet sekä kasva-
misen demokraattisiksi kansalaisiksi. Kirjoittaessaan, että 
”kehittynyt empatiakyky on typeryyden pahin vihol-
linen”20, Nussbaum tavallaan asettaa kyvyn empatiaan 
kriittisen ajattelun taitojen edellytykseksi.

Nussbaum viittaa Mahatma Gandhin ajatuksiin pe-
rustellessaan psykologisen ja poliittisen tasapainon vält-
tämättömyyttä demokratian kansalaisten kasvattami-
sessa. Nussbaum toisin sanoen katsoo, että kasvatuksen 
kriittiseen ajatteluun tulee ulottua myös kasvatettavan 
sisälle, niihin psykologisiin prosesseihin, jotka parhaim-
millaan tuottavat dialogisuuteen ja erilaisuuden hyväk-
symiseen kykenevän persoonan ja pahimmillaan estävät 
tällaisen persoonan kehittymisen. Gandhia siteeraten 
Nussbaum toteaa, että ”poliittista kamppailua vapauden 
ja yhdenvertaisuuden puolesta käydään ennen muuta 
kunkin yksilön sisällä: myötätunnon ja kunnioituksen 
tunteiden täytyy voittaa pelko, kateus, itsekeskeisyys ja 
vihamielisyys.”21 Nussbaum nojautuu myös lastenpsy-
kiatri ja psykoanalyytikko Donald W. Winnicottin ajat-
teluun esittäessään, että kyky tunnistaa ja hyväksyä oma 
haavoittuvaisuutensa on välttämätöntä aidolle dialogille 
ja erilaisuuden hyväksymiselle. Nussbaumin mukaan kil-
pailuyhteiskunnan eetos on perustavasti vastaan sitä, että 
yksilö oppisi kestämään omaa haavoittuvuuttaan, tarvit-
sevuuttaan ja riippuvuuttaan muista.22 Kriittinen ajattelu 
ilman emotionaalista kypsyyttä voikin johtaa kriittisen 

”Kriittisen ajattelun ihanne kyt-
keytyy demokratian, autonomi-
suuden ja vapauden arvoihin.”
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ajattelun käyttämiseen itsepetoksen tai sorron välineenä.
Nykyinen yhteiskuntatieteellisesti orientoitunut kas-

vatusfilosofia kuitenkin vieroksuu selitysmalleja, jotka 
viittaavat yksilön psykologiseen syvärakenteeseen, eikä 
siksi riittävän laajasti käsittele myöskään tunteiden mer-
kitystä rationaalisessa tai moraalisessa toiminnassa23. Psy-
kologisten selitysmallien on muun muassa katsottu vaa-
rantavan ymmärryksemme kohtaamiemme ongelmien 
yhteiskunnallisesta ja poliittisesta luonteesta sekä joh-
tavan rakenteellisesta eriarvoisuudesta kärsivien uhrien 
syyllistämiseen tai autoritaariseen toisen puolesta tietä-
miseen24.

Psykologisen näkökulman karttaminen kasvatusfilo-
sofiassa on suhteellisen uusi ilmiö, sillä esimerkiksi var-
haiset pragmatistit ja varhaiset kriittisen teorian edustajat 
tarkastelivat kypsän persoonallisuuden merkitystä sekä 
tunteen ja järjen yhteenkietoutunutta luonnetta myös 
yhteiskunnallisissa kysymyksissä. Saattaakin olla, että 
psykologian, sosiologian ja filosofian yhä selvempi eriy-
tyminen omiksi tieteenaloikseen on osaltaan tuottanut 
kasvatusfilosofisten kysymysten kannalta ongelmallista 
psykologisen ja poliittisen välistä kahtiajakoa. 

En tietenkään kiistä, etteikö olisi olemassa vahingol-
lista psykologismia. On ilman muuta ongelmallista, jos 
yksilöpsykologista selittämistä käytetään silloin, kun il-
miöiden todellinen selitys löytyy yhteiskunnallisista ja 
rakenteellisista seikoista, tai yksilöitä vastuutetaan ilmi-
öistä, jotka tosiasiassa ovat seurausta epäoikeudenmu-
kaisista ja sortavista rakenteista. Ongelmallista on myös, 
jos psykologia nähdään esimerkiksi sen kokeelliseen 
luonteeseen vedoten yhteiskuntatieteellistä näkökulmaa 
luotettavampana tiedon lähteenä. On ilman muuta ar-
veluttavaa soveltaa minkään tieteenalan tuottamaa tietoa 
kritiikittömästi, ja on ehdottoman epäeettistä käyttää 
psykologisia teoretisointeja epäoikeudenmukaisten ra-
kenteiden tukemiseen tai niiden uhrien perusteettomaan 
syyllistämiseen. Psykologinen näkökulma ei kuitenkaan 
sellaisenaan loukkaa moraalisia periaatteita sen enempää 

kuin mikään mukaan tieto tai näkökulma, vaan vasta 
siinä tapauksessa, jos psykologista tietoa käytetään epä-
eettisesti25.

Psykologisen ja poliittisen (tai yksilöllisen ja yhteis-
kunnallisen) lähestymistavan yhdistäminen onkin yksi 
tämän päivän kasvatusfilosofian tärkeimmistä tehtävistä. 
Epäoikeudenmukaisten yhteiskunnallisten rakenteiden 
tarkastelu on tietysti tärkeää, ja kriittiseen ajatteluun 
kasvattamisen tavoitteena ovat kansalaiset, jotka ovat 
motivoituneita ja kykeneviä kritisoimaan ja uudis-
tamaan näitä rakenteita. Rakenteet eivät kuitenkaan voi 
olla varsinainen kasvatuksen kohde, vaan rakenteiden 
muuttamiseksi on pystyttävä kasvattamaan ihmisiä, 
joilla on muutoksen edellyttämät kyvyt ja motivaatio. 
Jos kieltäydymme tässä yhteydessä puhumasta yksilöiden 
psyykkisestä rakenteesta ja sen merkityksestä kriittiselle 
ajattelulle ja moraaliselle toiminnalle, hukkaamme mer-
kittävän osan niistä keinoista, joita meillä voisi olla käy-
tössä demokraattisen yhteiskunnan vaalimisessa ja kehit-
tämisessä.

Pragmatistinen filosofia lähti liikkeelle ajatuksesta, 
että tietämisemme on muodostunut vuorovaikutuk-
sessa sen ympäristön kanssa, jossa elämme. Tämän 
näkemyksen mukaan tietomme on aina virheen mah-
dollisuuden läpäisemää, mutta meillä on silti perusteet 
alustavasti luottaa tämänhetkisiin uskomuksiimme ja 
niiden pohjalta pyrkiä tarkentamaan ja korjaamaan tie-
toamme. Samasta lähtökohdasta on perusteltua olettaa, 
että tunteilla ja järjellä on molemmilla tehtävänsä tie-
donmuodostuksessa, ja ne toimivat toisiaan täydentäen, 
eivät irrallisina. Yksilö ja yhteiskunta eivät myöskään 
näyttäydy tästä näkökulmasta toisilleen vastakkaisina 
eikä niiden välinen vuorovaikutus yhdensuuntaisena. 
Kriittinen ajattelu on deweylais-scheffleriläisessä perin-
teessä tapa ajatella yhdessä asioita eteenpäin siten, että 
voimme säilyttää nykyisyydestä sen, mikä osoittautuu 
arvokkaaksi, ja uudistaa sen, mikä näyttäytyy uudista-
mista kaipaavana.

Viitteet
1 Kriittistä ajattelua tai sen osa-alueita 

tutkitaan monella eri tutkimusalalla ja 
kriittisen ajattelun taitoja edistämään 
on kehitetty monenlaisia pedagogisia 
sovelluksia, joista useilla on vahvat 
tutkimusperinteensä myös Suomessa. 
Ensisijaisesti kognitiivisen psykologian 
traditiosta ammentavat kognitiivisten 
ja metakognitiivisten taitojen tutkimus 
ja näihin tutkimuksiin pohjautuvat 
pedagogiset sovellukset (ks. esim. 

Hakkarainen ym. 2004; 2005; Tynjälä 
1999) tarkastelevat myös kriittiseen ajat-
teluun liittyviä kysymyksiä. Filosofian 
traditioon nojautuvista pedagogisista 
sovelluksista vahvat yhteydet kriittisen 
ajattelun kysymyksenasetteluihin on 
ainakin erilaisilla informaalin logiikan 
traditiosta nousevilla (ks. esim. Siitonen 
& Halonen 1997) sekä argumentaatio-
taitojen kehittämistä painottavilla näkö-
kulmilla (ks. esim. Kakkuri-Knuuttila 
1998; Kurki & Tomperi 2011). Tämän 

artikkelin näkökulma on rajattu kriit-
tisen ajattelun filosofiseen perustelta-
vuuteen ja oikeutettuun määrittelyyn 
kasvatuspäämääränä sinänsä. Näin 
lähestymistapa poikkeaa sekä empiiri-
sesti orientoituneesta kriittisen ajattelun 
tutkimuksesta ja siihen pohjautuvista 
pedagogisista kehittelyistä että päättely- 
ja argumentaatiotaitojen kehittämiseen 
painottuvista pedagogisista sovelluksista.

2 John Dewey 1859–1952 (ks. esim. 
Dewey 1916; 1939); Israel Scheffler 
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artikkeli

1923– (ks. esim. Scheffler 1973; 1982; 
1991) ja Harvey Siegel 1951– (ks. esim. 
Siegel 1985; 1988; 1993). Deweylai-
sesta perinteestä nousee myös Matthew 
Lipmanin Suomessakin laajalti tunnettu 
”filosofiaa lapsille” -pedagogiikka (ks. 
esim. Lipman 1988; 1991; Sokrates 
koulussa 2008). Lipmanin ajatuksissa on 
paljon yhtymäkohtia tämän artikkelin 
näkemykseen kriittisestä ajattelusta (ks. 
myös Holma 2012, 548), sillä Lipman 
esimerkiksi määrittelee kriittisessä 
ajattelussa olevan kolme ulottuvuutta: 
kriittinen (critical), luova (creative) ja 
välittävä (caring). Lipman kuitenkin 
kehittelee deweylaisen tradition pohjalta 
nimenomaan pedagogisen käytännön 
yhteisöllistä ulottuvuutta, kun taas tämä 
artikkeli tarkastelee ensisijaisesti kriitti-
sen ajattelun ja moraalisen toimijuuden 
suhdetta.

3 Ks. myös niin & näin -lehden numero 
1/13. 

4 Taitoihin perustuvaa tulkintaa on kasva-
tusfilosofisessa keskustelussa kannattanut 
esimerkiksi Connie Missimer (1990) ja 
taidot ja dispositiot sisältävää tulkintaa 
muiden muassa Richard Paul (1982) ja 
Harvey Siegel (1993). 

5 Esim. Siegel 1985, 72.
6 Ks. Holma 2008, 13; Niiniluoto 2000; 

Scheffler 1973, 76, 136–145.
7 Neiman & Siegel 1993, 61, suom. 

Holma. 
8 Scheffler esittää teoksessaan Science and 

Subjectivity (1982) tällaisen objektiivi-
suuskäsityksen puolustuksen.

9 Ks. Holma 2011, 535–544. 
10 Goodman 1952, 160–167. 
11 Scheffler 1960, 98–99, suom. Holma.
12 Sama, 66.
13 Sama, 99. 
14 Burbules & Berk 1999, 47. 
15 Sama, 47.
16 Scheffler 1973, 18–30. 
17 Omat aiemmat sitoumukset ja ajatus-

tottumukset haastavaa kriittistä ajat-
telua tavoittelee myös Jack Mezirowin 
tunnettu kriittisen reflektion teoria (ks. 
esim. Mezirow ym. 1995). Mezirowilai-
sen reflektion kytkeytymisestä emootioi-
hin ks. myös Mälkki 2010.

18 Kasvatuksen, moraalin ja rationaalisuu-
den käsitteiden yhteenkietoutuneisuu-
desta ks. Holma 2011, 535–539.

19 Tunteiden episteemisestä tehtävästä 
käydään tällä hetkellä vilkasta filosofista 
keskustelua, mutta melko yksimielisiä 
ollaan ainakin siitä, että niiden merki-
tys moraalisen toiminnan motivoijana 
on kiistämätön, ks. esim. Prinz 2009; 
Scheffler 1991.

20 Nussbaum 2011, 38. 
21 Sama, 45.
22 Sama, 43–62.  
23 Esimerkiksi Eamonn Callanin runsaasti 

luettu ja lainattu teos Creating Citizens 
käsittelee tunteita lähinnä sentimen-
taalisuuden ja manipulatiivisuuden 
uhkien näkökulmasta, ks. Callan 1997, 
100–115. 

24 Ks. esim. Fraser 2003, 31.
25 Holma 2012, 406–408.
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