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KaTariina Horma

Kriittinen ajattelu

kasvatuspadmaiirini

Kriittinen ajattelu on demokraattisen yhteiskunnan kannalta elintirked kasvatustavoite.
Nykyisessd kasvatuskeskustelussa silld kuitenkin tarkoitetaan monia eri asioita ja sitd
kannatetaan hyvin erilaisista lihtokohdista. Kisitteen lihempi filosofinen tarkastelu
osoittaa, ettid kriittisen ajattelun kasvatuksellinen oikeuttaminen edellyttiia myos
moraalisten ja emotionaalisten ulottuvuuksien huomioon ottamista.

riittisen ajattelun tavoite l6ytyy nykyisin

lihes kaikista kasvatus- ja opetusideolo-

gioista'. Samalla termi on saanut lu-

kuisia toisistaan poikkeavia merkityksii:

kriittiselld ajattelulla voidaan yheiilld
viitata valmiuksiin, joita tulevaisuuden kansalainen tar-
vitsee menestyidkseen muuttuvassa tydelimissi ja joista
kansakunta siten hydtyy taloudellisen kilpailukyvyn
muodossa. Toisaalla silli voidaan tarkoittaa kykyi havaita
ja muuttaa sortavia valtarakenteita. Esimerkiksi nimi
kriittisyyden tavoitteekseen ilmaisevat kasvatusideo-
logiat voidaan perustellusti tulkita sitoumuksiltaan ja
tavoitteiltaan jopa toisilleen vastakkaisiksi. Taustalla on
kuitenkin yhteinen ajatus kriittisyyden hyddyllisyydestd
ja sen perusteltavuudesta kasvatuksessa. Tdmin ajatte-
lutavan synty ajoittuu viimeistiin linsimaisen demo-
kratian varhaisvaiheisiin, silli esimerkiksi Platonin dia-
logien keskeinen elementti, sokraattinen pedagogiikka,
ilmentdd kyseistd linsimaiseen sivistys- ja kulttuurikdsi-
tykseen juurtunutta nikemysti. Artikkelini jakaa saman
lihtskohdan: kriittinen ajattelu on demokraattisen yh-
teiskunnan kannalta keskeinen kasvatuspidmairi. Tul-
kintani kriittisestd ajattelusta on saanut vaikutteita erityi-
sesti John Deweyn, Israel Schefflerin ja Harvey Siegelin
ajatusten jatkumosta’.

Demokratian, moniarvoisuuden ja kasvatuksen kes-
kindisia suhteita koskevaa ajatustenvaihtoa on viime
aikoina kdyty Suomessa vilkkaasti muun muassa kat-
somusainekeskustelun yhteydessi®. Tille keskustelulle
on ollut tyypillistd jinnite oman uskonnon ja yhteisen
etiikan opettamisen vililld, ja keskustelu on kytkeytynyt
melko suoraan peruskoulun opetussuunnitelmaan ja
tuntijakoon. Pidin kuitenkin tirkeini, ettd filosofista
keskustelua moniarvoisen demokratian kannalta kes-
keisistid kasvatustavoitteista myds hieman etdinnytetiin
katsomusainekeskustelun toisinaan lukkiutuneistakin
asetelmista. Etdinnyttimisen toivon tuottavan uutta
ymmirrystd siitd, millaisia ajattelun taitoja ja moraalisia
valmiuksia tulevaisuuden kansalaiset tarvitsevat ja miten
niitd voitaisiin kasvatuksella edistii.

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

tyksenid. Mutta miten kriittinen ajattelu tulisi maritell3,
jotta se voisi olla perusteltu kasvatuspiimiiri? Kysymys
kytkeytyy moniin perustaviin filosofisiin kysymyksiin:
Millaisia tietoteoreettisia kisityksiid 16ytyy kriittisen ajat-
telun taustalta? Millaisia arvo- tai moraalifilosofisia kyt-
koksid kriictiselld ajattelulla on? Millaista ihmiskasitystd
kriittinen ajattelu edellyttdd? Tarkasteltaessa kriittisen
ajattelun kasvatuspidmidriid filosofisesti on olennaista
tehdi erottelu kahden erilaisen tulkinnan vililld: kriit-
tinen ajattelu voidaan nihdi yksinomaan miroina, mutta
toisaalta voidaan myds picidd tiettyjd ajattelun dispositioita
kriittiseen ajatteluun kuuluvina. Dispositioilla tarkoitan
niitd suuntautumiseen, motivaatioon, luonteeseen ja per-
soonaan liittyvid tekijoitd, jotka kytkevit kriittisen ajat-
telun taidot moraaliseen toimintaan. Pelkistiin taitoihin
perustuva tulkinta osoittautuu paitsi demokraattisen yh-
teiskunnan kasvatuspidmidrini kestimittdmiksi myos
kisitteellisesti ongelmalliseksi®.

Rationaalisuuden ja objektiivisuuden
kisitteet

Erilaisten kriittisen ajattelun mallien tietoteoreettiset
taustaoletukset vaikuttavat siihen, kuinka perustel-
tuina malleja voidaan pitdd. Rationaalisuus on kriittisen
ajattelun tietoteoreettinen lihikisite’. Rationaalisuus
voidaan tulkita joko puhtaasti vilineelliseni tai siten,
ettd rationaalisuuden avulla voidaan arvioida myds pid-
midrid. Vilineellisen tulkinnan mukaan jirki kykenee
arvioimaan ainoastaan keinojen tehokkuutta suhteessa
jarkiperiisen arvioinnin ulottumattomissa oleviin pii-
miiriin. Rationaalisuus voidaan toisaalta ymmirtii
siten, ettd myds arvoja ja pidmidrid on mahdollista ar-
vioida kriittisesti.® Kriittisen ajattelun mieltdiminen yk-
sinomaan taitoina niyttdisi olevan kytkoksissd vilineel-
liseen rationaalisuuskisitykseen, jonka mukaan voimme
arvioida ja kehittdd kriittisen ajattelun taitoja, mutta
emme arvioida kriittisesti niiti piimiirii, joita ndilld
taidoilla tavoittelemme. Jos taas katsomme, etti ratio-
naalisuuden alue on vilineiden tehokkuuden arviointia
laajempi, eli ettd voimme kriittisen ajattelun keinoin ar-
vioida myds tavoittelemiamme piimadrid, kriittisen ajat-
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”Taidoissa pitdytyvin kasvatus-
puheen taustalla on halu pysy-
telld moraalisesti neutraalilla
maaperilld.”

telun miiritelmi ulottuu viistimiced laajemmalle kuin
kriittisen ajattelun taitoihin.

Piimidrien ja arvojen rationaalisen arvioinnin
mahdollisuutta pidetdin usein filosofisena ongelmana.
Ongelman muodostavat rationaalisuuden ja objektiivi-
suuden kisitteiden yhteenkietoutuneisuus seki ajatus,
jonka mukaan arvot ja pidmairit eivit voi kuulua objek-
tiivisuuden piiriin. Rationaalisuuden ja objektiivisuuden
kisitteet todellakin edellyttivit toisiaan. Alven Neiman
ja Harvey Siegel esittivit asian niin:

”Jos uskomukseni p on rationaalinen, se perustuu asianmu-
kaiseen evidenssiin, jota on puolueettomasti ja objektiivi-
sesti punnittu ja arvioitu. T4ssd merkityksessi objektiivisuus
on seki tieteen ettid yleisemminkin rationaalisen pohdinnan
vilttimiton ehto. Yhti lailla tarvitsemme rationaalisuutta
voidaksemme tehdi objektiivisia arvioita, koska objektiivi-
nen arviointi edellyttid, etti viitteitd ja oletuksia arvioidaan
itseniisesti asianmukaisen evidenssin perusteella ja ettd ar-

vioon piddytiin tihin evidenssiin nojautuen.”

Kun objektiivisuuden kisite ymmirretddn erilliseksi to-
tuuden ja varmuuden kisitteistd®, voidaan objekdiivisuus
miiritelld siten, ettd se ei edellytd varmaa tai lopullista
tietoa. Objektiivisuus mirittyy pikemminkin liukumana
tdysin subjektiivisuuden piirissi olevien makuasioiden ja
jirkisyitd sekd havaintoaineistoa edellyttivien arvioiden
vililldi. Moraali- ja arvokysymykset ovat aiheita, joista
katsomme olevan perusteltua keskustella ja joiden puo-
lesta voimme esittdd jirkisyihin ja havaintoaineistoon
perustuvia argumentteja.” Tillainen objektiivisuuden
tulkinta kytkeytyy pragmatistisen filosofian perusaja-
tukseen, jonka mukaan timinhetkiset nikemyksemme
ovat kehittyneet aiempien kokemuksiemme perusteella,
ja ne tulee siksi olettaa alustavasti luotettaviksi lihts-

kohdiksi kritiikille, arvioinnille ja kehittimiselle'. Téstd
nikskulmasta ei ole perusteltua katsoa, ettd kriittinen
ajattelu olisi mahdollista yksinomaan suhteessa keinoihin
ja vilineisiin, vaan ettd kriittinen ajattelu voidaan ulottaa
myds tavoittelemiimme arvoihin ja pidmiiriin. Tillgin
kriittinen ajattelu ei myoskdin miirity yksinomaan esi-
merkiksi pitevin piittelemisen tai evidenssin arvioi-
misen faitoina, vaan se kytkeytyy niihin moraalisiin ulot-
tuvuuksiin, jotka motivoivat kriittistd ajattelua ja joita
kriittisen ajattelun on tarkoitus palvella.

Kriittisen ajattelun moraaliset kytkokset

”Puhumme ’kansalaisuudesta’ ikdin kuin se olisi sarja tai-
toja, vaikka tosiasiassa tavoitteemme ei ole se, ettd ihmiset
tietdvit, mitd taitoja hyvi kansalaisuus sisiltdd, vaan etti
he todella ovat hyvii kansalaisia. Emme esimerkiksi ainoas-
taan halua heidin tietivdn, miten #inestetdin, vaan todella
ddnestivin. Tai puhumme siitd, miten opetamme demo-
kraattisen eliminmuodon edellyttimii taitoja, vaikka tosi-
asiassa haluamme oppilaidemme omaksuvan demokratian
edellyttimii normeja ja kiyttdytymismalleja. Tai sanomme
opettavamme kriittisen ajattelun taitoja, vaikka tosiasiassa
haluamme oppilaiden omaksuvan kriittisen ajattelun tottu-

mukset ja kiytedytymismallic.”"!

Schefflerin mukaan taidoissa pitiytyvin kasvatuspuheen
taustalla on halumme pysytelld moraalisesti neutraalilla
maaperilld'2. Moraalisesti neutraali taitoihin keskitty-
minen ei kuitenkaan Schefflerin mukaan ole kasvatuk-
sessa mahdollista, vaan kasvatuksessa on aina kyse my®s
normien, kiyttdytymismallien ja taipumusten suuntaa-
misesta’.

Kriittisen ajattelun scheffleriliisti tulkintaa on kui-
tenkin silloin tillsin kritisoitu sen moraalisesta tai po-
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liittisesta neutraaliudesta. Arvostelua ovat esittineet
erityisesti kriittisen teorian ja kriittisen pedagogiikan
inspiroimat nikemykset. Niiden nikemysten mukaan
kriittinen ajattelu ilman tietoisuutta niistd moraalisista
ja poliittisista pddmairistd, joita sen avulla tavoitellaan,
tukee itse asiassa sortavien ja epioikeudenmukaisten ra-
kenteiden yllidpitimistd. Esimerkiksi Nicholas C. Bur-
bules ja Rupert Berk esittivit, ettd kriittisen ajattelun
puolustajat pysyttelevit moraalisesti neutraalilla maape-
rills, silld he nikevit paidtelmien pitevyyden arvioinnin
ja totuuden etsimisen ihanteet keskeisini kasvatustavoit-
teina. Kriittisen pedagogiikan edustajat puolestaan ot-
tavat kantaa todelliseen sosiaaliseen tilanteeseen, koska
he pitivit tehtivindidn sortavien valta-asetelmien niky-
viksi tekemisti ja purkamista.'

Kiritiikki

mykseni mukaan kuitenkaan pide kokonaisuudessaan

moraalisesta neutraalisuudesta ei nike-
deweylais-schefflerildiseen kriittisen ajattelun tulkintaan.
Kaksi jaottelua auttaa jisentimiin ajatustani: aiemmin
mainittu erottelu kriittisen ajattelun taitoihin perustuvan
ja myds dispositiot huomioivan tulkinnan vililld sekd
erottelu moraalisen sitoutumisen ja kriittistd ajattelua edel-
tdvin tai sitd madricedvin poliittisen sitoutumisen vililld.
Kritiikki ei itse asiassa pide kriittisen ajattelun tul-
kintaan, jossa myos kriittisen ajattelun dispositiot on
huomioitu. Kriittisen ajattelun kisitteen perusteltu tul-
kinta sisiltdd jo itsessddn tiettyjd arvoja. Kriittisen ajat-
telun moraalisissa yhteyksissd ei niin ole kyse ainoastaan
joistakin sellaisista arvolihtokohdista, joita kriittisen
ajattelun kannattajat ikdin kuin sattumalta olisivat kan-
nattaneet kriittisen ajattelun lisiksi, vaan kriittisen ajat-
telun kasvatuspidimiirin asianmukaisesta mairitelmistd
itsessdidn. Itse asiassa Burbules ja Berk mainitsevat yhden
ndistd arvoista itsekin, kun he viittaavat kriittisen ajat-

15

telun olevan “totuuden palveluksessa”® sen pyrkiessd

”Kriittinen ajattelu on tiedol-
lisen toiminnan lisiksi myos
moraalista toimintaa.”

kehittdimiin pidtelmien pitevyyden ja evidenssin asian-
mukaisuuden arvioinnin kaltaisia taitoja. Totuuden ta-
voitteluun tai pidtelmien pitevyyden arviointiin sitoutu-
minen ei nimittiin ole moraalisesti neutraalia. Toisinaan
olisi epdilemittd helpompaa ja mukavampaa uskoa val-
heita tai valehdella itsekin kuin sitoutua selvittimiin,
miti esimerkiksi epioikeudenmukaisuuden toteutuessa
on konkreettisesti tapahtunut tai mihin jokin yleiseni to-
tuutena meille tarjoiltu tieto todella perustuu. Kun lisiksi
muistetaan, ettd kriittinen ajattelija tarvitsee totuuden ja
pidtelmien pitevyyden arviointiin sitoutuessaan esimer-
kiksi kykyi rehellisyyteen ja oman edun tavoittelusta tai
laiskuuden houkutuksesta pidittiytymiseen, tulee sel-
viksi, ettd kriittinen ajattelu on itse asiassa tiedollisen
toiminnan lisiksi my6s moraalista toimintaa.

Yksi todellinen ero kriittisen ajattelun deweylais-
schefflerildisten kannattajien ja kriittisen pedagogiikan
kannattajien vililld saattaa kuitenkin olla. Mikali kriit-
tisen pedagogiikan lihtskohdat tulkitaan siten, ettd kriit-
tisen pedagogiikan kannattajan tulee sitoutua johonkin
tiettyyn poliittiseen aatteeseen tai litkkeeseen, ajaudutaan
kannattamaan deweylais-schefflerildisen periaatteen vas-
taista kantaa. Kriittiselld ajattelijalla voi tietenkin olla
poliittisia, uskonnollisia ja muitakin ideologisia sitou-
muksia, mutta hin ei voi lihted liikkeelle periaatteesta,
ettd ndiden sitoumusten tulisi mairicedd kriittisen ajat-
telun suuntaa ja sitd lopputulosta, joka kriittiselld ajat-
telulla saavutetaan'e. Kriittisen ajattelun luonteeseen
kuuluu, etti niitikin sitoumuksia tulee voida tarkastella
kriittisen ajattelun keinoin'.

Kasvatusta ei siis voida kisitteellistdd ilman sen viis-
timitonti moraalista luonnetta'd, silli keskeiset kasva-
tuksen menetelmien, sisiltdjen ja pdimidrien oikeutusta
kisittelevit kysymykset kytkeytyvit moraalifilosofisiin
kysymyksenasetteluihin. My®s kriittiselld ajattelulla, sel-
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Sandra Kantanen, Untitled (Mountain 2) (2009), pigmenttivedos paperille, 128 x 108 cm, Editio 5+2 A.P

laisena kuin se on tulkittu John Deweyn aloittamassa
kasvatusfilosofisessa traditiossa, on moraaliset juurensa.
Kiriittisen ajattelun ihanne — silloin kun se sisdltdd seki
kriittisen ajattelun taidot ettd dispositiot — kytkeytyy de-
mokratian, autonomisuuden ja vapauden arvoihin. De-
mokratian katsotaan tarvitsevan kansalaisia, jotka osaavat
ajatella kriittisesti. Autonomisen ihmisen ajatellaan kyke-
nevin itse perustellusti valitsemaan, mihin hin uskoo ja
miten hin toimii. Tai kdintien: kritiikittd omaksuttujen
uskomusten kannattajan vapaudesta nihddin puuttuvan
jotakin keskeistd. Pelkdstddn taitoina ymmirretty kriit-
tinen ajattelu voi palvella esimerkiksi epdoikeudenmukai-
suuden toteutumista tai oman edun tavoittelua toisten
kustannuksella. Taitava kriittinen ajattelu irrotettuna
niistd arvoista, joihin kriittiselld ajattelulla pyritdin,
saattaa siis johtaa tuloksiin, joita demokraattinen yhteis-
kunta tuskin voi pitdi tavoittelemisen arvoisina.

Kriittinen ajattelija

Kun kriittisen ajattelun tulkitaan sisiltidvin sekd taidot
ettd dispositiot, on oikeastaan perustellumpaa puhua
kriittisestii ajattelijasta kuin kriittisestd ajactelusta. Ky-
symys on viime kidessid persoonasta, joka on motivoi-
tunut ja suuntautunut siten, ettid hin paitsi osaa ajatella
kriittisesti, my®6s haluaa ajatella kriittisesti ja vield lisiksi
toimii nidin. Titd kriittisen ajattelun ulottuvuutta ei
voida kisitteellistdd ilman, ettd tarkastellaan tunteiden
roolia” seki tunteiden ja jirjen yhteen kietoutuneisuutta
kriittisen ajattelijan persoonassa. Nikemykseni mukaan
kasvatus kriittiseen ajatteluun edellyttdd myds kriittisen
ajattelun emotionaalisten ulottuvuuksien huomioon ot-
tamista. Tillainen nikemys on kuitenkin timin hetken
kasvatusfilosofiassa melko harvinainen. Onkin olemassa
tiettyjd syitd, jotka nykyisessi kasvatusfilosofiassa tun-

”Kriittisen ajattelun ihanne kyt-
keytyy demokratian, autonomi-
suuden ja vapauden arvoihin.”

tuvat rajoittavan nikemyksen kehittelemistd ja syventi-
misti.

Mielenkiintoisen tulkinnan tunteiden merkityksesti
kasvatuksessa ja tihin liittyvistd psykologisen ja poliit-
tisen nikokulman yhdistimisestd kasvatuksessa tarjoaa
Martha Nussbaumin keskustelua herittinyt teos Talous-
kasvua tirkeimpéd: Miksi demokratia tarvitsee humanis-
tista sivistystd. Nussbaum yhdistdd teoksessaan kriittisen
ajattelun taidot, moraalia kehittidvit tunteet sekd kasva-
misen demokraattisiksi kansalaisiksi. Kirjoittaessaan, ettd
“kehittynyt empatiakyky on typeryyden pahin vihol-
linen™, Nussbaum tavallaan asettaa kyvyn empatiaan
kriittisen ajattelun taitojen edellytykseksi.

Nussbaum viittaa Mahatma Gandhin ajatuksiin pe-
rustellessaan psykologisen ja poliittisen tasapainon vilt-
timictdmyyttd demokratian kansalaisten kasvattami-
sessa. Nussbaum toisin sanoen katsoo, ettd kasvatuksen
kriittiseen ajatteluun tulee ulottua myds kasvatettavan
sisille, niihin psykologisiin prosesseihin, jotka parhaim-
millaan tuottavat dialogisuuteen ja erilaisuuden hyvik-
symiseen kykenevin persoonan ja pahimmillaan estivit
tillaisen persoonan kehittymisen. Gandhia siteeraten
Nussbaum toteaa, ettd "poliittista kamppailua vapauden
ja yhdenvertaisuuden puolesta kiydiin ennen muuta
kunkin yksilén sisilli: mydtitunnon ja kunnioituksen
tunteiden tiytyy voittaa pelko, kateus, itsekeskeisyys ja
vihamielisyys.”* Nussbaum nojautuu myds lastenpsy-
kiatri ja psykoanalyytikko Donald W. Winnicottin ajat-
teluun esittdessddn, ettd kyky tunnistaa ja hyviksyid oma
haavoittuvaisuutensa on vilttimitontd aidolle dialogille
ja erilaisuuden hyviksymiselle. Nussbaumin mukaan kil-
pailuyhteiskunnan eetos on perustavasti vastaan sitd, ettd
yksild oppisi kestimiin omaa haavoittuvuuttaan, tarvit-
sevuuttaan ja riippuvuuttaan muista.”? Kriittinen ajattelu
ilman emotionaalista kypsyyttd voikin johtaa kriittisen
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ajattelun kiyttimiseen itsepetoksen tai sorron vilineeni.

Nykyinen yhteiskuntatieteellisesti orientoitunut kas-
vatusfilosofia kuitenkin vieroksuu selitysmalleja, jotka
viittaavat yksilon psykologiseen syvirakenteeseen, eikd
siksi riittdvin laajasti kisittele myoskdidn tunteiden mer-
kitysti rationaalisessa tai moraalisessa toiminnassa®. Psy-
kologisten selitysmallien on muun muassa katsottu vaa-
rantavan ymmirryksemme kohtaamiemme ongelmien
yhteiskunnallisesta ja poliittisesta luonteesta sekd joh-
tavan rakenteellisesta eriarvoisuudesta kirsivien uhrien
syyllistimiseen tai autoritaariseen toisen puolesta tietid-
miseen®.

Psykologisen nikdkulman karttaminen kasvatusfilo-
sofiassa on suhteellisen uusi ilmid, silld esimerkiksi var-
haiset pragmatistit ja varhaiset kriittisen teorian edustajat
tarkastelivat kypsin persoonallisuuden merkitysed seki
tunteen ja jirjen yhteenkietoutunutta luonnetta mydos
yhteiskunnallisissa kysymyksissi. Saattaakin olla, ettd
psykologian, sosiologian ja filosofian yhi selvempi eriy-
tyminen omiksi tieteenaloikseen on osaltaan tuottanut
kasvatusfilosofisten kysymysten kannalta ongelmallista
psykologisen ja poliittisen vilistd kahtiajakoa.

En tietenkddn kiisti, etteiko olisi olemassa vahingol-
lista psykologismia. On ilman muuta ongelmallista, jos
yksilopsykologista selittimistd kiytetddn silloin, kun il-
mididen todellinen selitys l6ytyy yhteiskunnallisista ja
rakenteellisista seikoista, tai yksiloitd vastuutetaan ilmi-
distd, jotka tosiasiassa ovat seurausta epioikeudenmu-
kaisista ja sortavista rakenteista. Ongelmallista on my®és,
jos psykologia nihddin esimerkiksi sen kokeelliseen
luonteeseen vedoten yhteiskuntatieteellisti nikékulmaa
luotettavampana tiedon lihteeni. On ilman muuta ar-
veluttavaa soveltaa minkiin tieteenalan tuottamaa tietoa
kritiikictdmasti, ja on ehdottoman epideettistid kiytedi
psykologisia teoretisointeja epioikeudenmukaisten ra-
kenteiden tukemiseen tai niiden uhrien perusteettomaan
syyllistimiseen. Psykologinen nikékulma ei kuitenkaan
sellaisenaan loukkaa moraalisia periaatteita sen enempii

kuin mikdin mukaan tieto tai nikékulma, vaan vasta
siini tapauksessa, jos psykologista tietoa kiytetdin epi-
eettisesti”.

Psykologisen ja poliittisen (tai yksildllisen ja yhteis-
kunnallisen) lihestymistavan yhdistiminen onkin yksi
timin piivin kasvatusfilosofian tirkeimmisti tehtdvistd.
Epioikeudenmukaisten yhteiskunnallisten rakenteiden
tarkastelu on tietysti tirkedd, ja kriittiseen ajatteluun
kasvattamisen tavoitteena ovat kansalaiset, jotka ovat
motivoituneita ja kykenevid kritisoimaan ja uudis-
tamaan niitd rakenteita. Rakenteet eivit kuitenkaan voi
olla varsinainen kasvatuksen kohde, vaan rakenteiden
muuttamiseksi on pystyteivd kasvattamaan ihmisii,
joilla on muutoksen edellyttimit kyvyt ja motivaatio.
Jos kieltdydymme tissd yhteydessd puhumasta yksilsiden
psyykkisestd rakenteesta ja sen merkityksestd kriittiselle
ajattelulle ja moraaliselle toiminnalle, hukkaamme mer-
kittdvin osan niistd keinoista, joita meilli voisi olla kiy-
tossd demokraattisen yhteiskunnan vaalimisessa ja kehit-
tdmisessi.

Pragmatistinen filosofia lihti liikkeelle ajatuksesta,
ettd tietimisemme on muodostunut vuorovaikutuk-
sessa sen ympiriston kanssa, jossa elimme. Tdmin
nikemyksen mukaan tietomme on aina virheen mah-
dollisuuden lipiisemid, mutta meilld on silti perusteet
alustavasti luottaa timinhetkisiin uskomuksiimme ja
niiden pohjalta pyrkii tarkentamaan ja korjaamaan tie-
toamme. Samasta lihtckohdasta on perusteltua olettaa,
ettd tunteilla ja jirjelli on molemmilla tehtivinsi tie-
donmuodostuksessa, ja ne toimivat toisiaan tiydentien,
eivit irrallisina. Yksilo ja yhteiskunta eivit mydskdin
niyttdydy tistd nikokulmasta toisilleen vastakkaisina
eiki niiden vilinen vuorovaikutus yhdensuuntaisena.
Kriittinen ajattelu on deweylais-scheffleriliisessd perin-
teessi tapa ajatella yhdessi asioita eteenpiin siten, ettd
voimme siilyttdd nykyisyydestd sen, mikd osoittautuu
arvokkaaksi, ja uudistaa sen, miki niyttdytyy uudista-
mista kaipaavana.

Viitteet

1

Kriittistd ajattelua tai sen osa-alueita
tutkitaan monella eri tutkimusalalla ja
kriittisen ajattelun taitoja edistimiin
on kehitetty monenlaisia pedagogisia
sovelluksia, joista useilla on vahvat
tutkimusperinteensi myds Suomessa.
Ensisijaisesti kognitiivisen psykologian
traditiosta ammentavat kognitiivisten
ja metakognitiivisten taitojen tutkimus
ja niihin tutkimuksiin pohjautuvat
pedagogiset sovellukset (ks. esim.

Hakkarainen ym. 2004; 2005; Tynjild
1999) tarkastelevat my®s kriittiseen ajat-
teluun liittyvid kysymyksid. Filosofian
traditioon nojautuvista pedagogisista
sovelluksista vahvat yhteydet kriittisen
ajattelun kysymyksenasetteluihin on
ainakin erilaisilla informaalin logiikan
traditiosta nousevilla (ks. esim. Siitonen
& Halonen 1997) seki argumentaatio-
taitojen kehittdmisti painottavilla niks-
kulmilla (ks. esim. Kakkuri-Knuuttila
1998; Kurki & Tomperi 2011). Tidmin
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artikkelin nikokulma on rajatcu kriie-
tisen ajattelun filosofiseen perustelta-
kasvatuspdimiirind sininsi. Niin
lihestymistapa poikkeaa seki empiiri-
sesti orientoituneesta kriittisen ajattelun
tutkimuksesta ja sithen pohjautuvista
pedagogisista kehittelyisti etti padttely-
ja argumentaatiotaitojen kehittimiseen
painottuvista pedagogisista sovelluksista.
John Dewey 1859-1952 (ks. esim.
Dewey 1916; 1939); Israel Scheffler
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19
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21
22
23

24
25

1923~ (ks. esim. Scheffler 1973; 1982;
1991) ja Harvey Siegel 1951~ (ks. esim.
Siegel 1985; 1988; 1993). Deweylai-
sesta perinteestd nousee myds Matthew
Lipmanin Suomessakin laajalti tunnettu
"filosofiaa lapsille” -pedagogiikka (ks.
esim. Lipman 1988; 1991; Sokrates
koulussa 2008). Lipmanin ajatuksissa on
paljon yhtymikohtia timin artikkelin
nikemykseen kriittisesti ajattelusta (ks.
myds Holma 2012, 548), sillid Lipman
esimerkiksi miirittelee kriittisessd
ajattelussa olevan kolme ulottuvuutta:
kriittinen (critical), luova (creative) ja
vilittdvi (caring). Lipman kuitenkin
kehittelee deweylaisen tradition pohjalta
nimenomaan pedagogisen kiytinnon
yhteissllistd ulottuvuutta, kun taas timi
artikkeli tarkastelee ensisijaisesti kriitti-
sen ajattelun ja moraalisen toimijuuden
suhdetta.

Ks. mybs niin ¢ néiin -lehden numero
1/13.

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

Esim. Siegel 1985, 72.

Ks. Holma 2008, 13; Niiniluoto 2000;
Scheffler 1973, 76, 136-145.

Neiman & Siegel 1993, 61, suom.
Holma.

Scheffler esittiid teoksessaan Science and
Subjectiviry (1982) tillaisen objekdiivi-
suuskisityksen puolustuksen.

Ks. Holma 2011, 535-544.

Goodman 1952, 160-167.

Scheffler 1960, 98-99, suom. Holma.
Sama, 66.

Sama, 99.

Burbules & Berk 1999, 47.

Sama, 47.

Scheffler 1973, 18-30.

Omat aiemmat sitoumukset ja ajatus-
tottumukset haastavaa kriittistd ajat-
telua tavoittelee my®s Jack Mezirowin
tunnettu kriittisen reflektion teoria (ks.
esim. Mezirow ym. 1995). Mezirowilai-
sen reflektion kytkeytymisesti emootioi-
hin ks. myds Milkki 2010.
Kasvatuksen, moraalin ja rationaalisuu-
den kisitteiden yhteenkietoutuneisuu-
desta ks. Holma 2011, 535-539.
Tunteiden episteemisesti tehtidvistd
kiydain cilld hetkelld vilkasta filosofista
keskustelua, mutta melko yksimielisid
ollaan ainakin siiti, ettd niiden merki-
tys moraalisen toiminnan motivoijana
on kiistimiton, ks. esim. Prinz 2009;
Scheffler 1991.

Nussbaum 2011, 38.

Sama, 45.

Sama, 43-62.

Esimerkiksi Eamonn Callanin runsaasti
luettu ja lainattu teos Creating Citizens
kisittelee tunteita lihinnd sentimen-
taalisuuden ja manipulatiivisuuden
uhkien nikokulmasta, ks. Callan 1997,
100-115.

Ks. esim. Fraser 2003, 31.

Holma 2012, 406-408.

Kirjallisuus

Burbules, Nicholas C. & Berk, Rupert,
Critical Thinking and Critical Pedagogy.
Relations, Differences, and Limits.
Teoksessa Critical Theories in Fducation.
Changing Terrains of Knowledge and
Politics. Toim. Thomas S. Popkewitz
& Lynn Fendler. Routledge, New York
1999, 45-66.

Dewey, John, Democracy and Education. An
Introduction to the Philosophy of Educa-
tion. Macmillan, New York 1916.

Dewey, John, Freedom and Culture. G.P. Put-
nam’s Sons, New York 1939.

Callan, Eamonn, Creating Citizens. Political
Education and Liberal Democracy. Clar-
endon Press, Oxford 1997.

Fraser, Nancy, Integrating Redistribution
and Recognition. Problems in Moral
Philosophy. Teoksessa Redistribution or
Recognition? A Political-Philosophical
Exchange. Toim. Nancy Fraser & Axel
Honneth. Verso, London 2003, 26—47.

Goodman, Nelson, Sense and Certainty. Phi-
losophical Review. Vol. 61, No. 2, 1952,
160-167.

Hakkarainen, Kai, Bollstrom-Huttunen,
Marianne, Pyysalo, Riikka & Lonka,
Kirsti, Tutkiva oppiminen kéiytinnissi.
Matkaopas opettajille. WSOY, Helsinki
2005.

Hakkarainen, Kai, Lonka, Kirsti & Lipponen,
Lasse, Tutkiva oppiminen. Jiirki, tunteet
Jja kultruuri oppimisen sytyttiijing. WSOY,
Helsinki 2004.

Holma, Katariina, Scheffleriliiinen rationaa-
lisuus ja kasvatustodellisuuden moniker-
roksisuus. Jinnitteitii ja ratkaisuja Israel
Schefflerin kasvatusfilosofiassa. Helsingin
yliopiston kasvatustieteen laitoksen tut-
kimuksia 216, Helsinki 2008.

Holma, Katariina, The Epistemological
Conditions of Moral Education. The
Notions of Rationality and Objectivity
Revisited. Educational Theory. Vol. 61,
No. 5, 2011, 533-548.

Holma, Katariina, Fallibilist Pluralism and
Education for Shared Citizenship. Edu-
cational Theory. Vol. 62, No. 4, 2012,
397-409.

Kakkuri-Knuuttila, Marja-Liisa, Argumentti
Jja kritiikki. Lukemisen, keskustelun ja
vaikuttamisen taidot. Gaudeamus, Hel-
sinki 1998.

Kurki, Leena & Tomperi, Tuukka, Viiztely
opetusmenetelméni. Kriittisen ajattelun,
argumentaation ja retoriikan taidot kiy-
tinndssi. niin & niin -kirjat, Tampere
2011.

Lipman, Matthew, Philosophy Goes ro School.
Temple University Press, Philadelphia
1988.

Lipman, Matthew, Thinking in Education.
Cambridge University Press, Cambridge
1991.

Mezirow, Jack ym., Undistava oppiminen.
Kriittinen reflektio aikuiskoulutuksessa
(Fostering Critical Reflection in Adult-
hood. A Guide to Transformative and
Emancipatory Learning, 1990). Suom.
Leevi Lehto, asiatarkastus Leena Ahteen-
miiki-Pelkonen. Helsingin yliopiston

3/2013 NN NAIN 103

Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus,
Lahti 1995.

Missimer, Connie, Perhaps by Skill Alone.
Informal Logic. Vol. X1I, No. 3, 1990,
145-153.

Milkki, Kaisu, Building on Mezirow’s Theory
of Transformative Learning: Theorizing
the Challenges of Reflection. Journal of
Transformative Education. Vol. 8, No. 1,
2010, 42-62.

Neiman, Alven & Siegel, Harvey, Objectivity
and Rationality in Epistemology and
Education. Scheffler’s Middle Road.
Synthese. Vol. 94, No. 1, 1993, 55-83.

Niiniluoto, Ilkka, Is It Rational to Be Ratio-
nal? Teoksessa 7he Proceedings of the
Twentieth World Congress of Philosophy,
Vol 5, Epistemology. Toim. Richard
Cobb-Stevens. Philosophy Documen-
tation Center, Bowling Green 2000,
115-122.

Nussbaum, Martha C., Talouskasvua
tiirkedimpiiii. Miksi demokratia tarvitsee
humanistista sivistystii (Not for Profit.
Why Democracy Needs the Humanities,
2010). Suom. Timo Soukola. Gaude-
amus, Helsinki 2011.

Paul, Richard W, Teaching Critical Thinking
in the Strong Sense. A Focus on Self-
Deception, World Views, and a Dialecti-
cal Mode of Analysis. Informal Logic
Newsletter. Vol. 5, No. 2, 1982, 2—7.

Prinz, Jesse, The Moral Emotions. Teoksessa
The Oxford Handbook of Philosophy of
Emotion. Toim. Peter Goldie. Oxford
University Press, Oxford 2009.

Scheffler, Israel, The Language of Education.
Charles C. Thomas, Springfield (Ill.)
1960.

Scheffler, Israel, Reason and Teaching. Rout-
ledge & Kegan Paul, London 1973.

Scheffler, Israel, Science and Subjectivity.
Hacket, Indianapolis 1982.

Scheffler, Israel, /n Praise of the Cognitive Emo-
tions and Other Essays in the Philosophy of
Education. Routledge, New York 1991.

Siegel, Harvey, Educating Reason. Critical
Thinking, Informal Logic, and the Phi-
losophy of Education. Vol. VII, No. 2&3,
1985, 69-81.

Siegel, Harvey, Educating Reason. Rationality,
Critical Thinking, and Education. Rout-
ledge, New York 1988.

Siegel, Harvey, Not by Skill Alone. The Cen-
trality of Character to Critical Thinking.
Informal Logic. Vol. XV, No. 3, 1993,
163-177.

Siitonen, Arto & Halonen, Ilpo, Ajattelu ja
argumentointi. Gaudeamus, Helsinki
1997.

Sokrates koulussa. Irsendiisen ja yhteisillisen
ajattelun edistiiminen opetuksessa. Toim.
Tuukka Tomperi & Hannu Juuso. niin
& niin -kirjat, Tampere 2008.

Tynjild, Piivi, Oppiminen tiedon rakentami-
sena. Konstruktivistisen oppimiskisityksen
perusteita. Kirjayhtymi, Helsinki 1999.



