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Tuukka TOMPERI

Kriittisen ajattelun opettaminen

ja filosofia

Pedagogisia perusteita

Politiikan ja sosiaalisen median ajankohtaiset ilmiot ovat havahduttaneet kriittisen
ajattelun tarpeellisuuteen niin ilyllisen itsepuolustuksen ja maailmankuvan muodostamisen
kuin yhteiskunnallisen osallistumisen kannalta. Ajattelu- ja argumentaatiotaitoja
tihdennetiin myos nykyisessid koulupuheessa ja opetussuunnitelmissa. Etenkin filosofia on
lupautunut oppiaineeksi, jossa niiti taitoja harjoitellaan. Lupauksen lunastaminen ei ole
kuitenkaan helppoa, kuten huomataan tarkasteltaessa, miti kriittinen ajattelu on ja miten

sitd voisi opetuksessa kiytinnossi edistaa.!

riittisen ajattelun tirkeys pilkahtaa pu-
heessa “totuudenjilkeistd” ajasta. Ei ole
syytd kuvitella, etti totuuden vaaliminen
olisi ollut vaikkapa politiikassa tai talous-
elimissd aiemmin nykyistd hartaampaa.
Sosiaalinen ja muu verkkomedia ovat kuitenkin tar-
jonneet uudenlaisen levikin ja tehon yrityksille sekoittaa
rationaalista keskustelua ja tietoperustaista viestintid seki
lietsoa vastaanottajissa harkitsemattomia reaktioita.

Huoli tieteellisen tutkimuksen ja asiantuntijoiden
arvostuksen rapautumisesta ei sekdin ole aiheetonta.
Psykologisista tutkimuksista tiedetdin, ettd ihminen on
yksiloni taipuvainen harhauttamaan itsedin ja jittimiin
huomiotta rationaalisen ja tiedollisen perustan puutteet.
Ihmisten kollektiivisesti kehittimit instituutiot ja kiy-
tinndt ovat kuitenkin toimineet ajattelun ja tiedonhan-
kinnan laadukkaiden kriteerien kirittdjini ja yllipitdjini.
Sankarinerojen ja yksilédlyn sijaan tiedollisen ja yhteis-
kunnallisen edistymisen avain on ollut juuri niissi yh-
teisissd kidytinndissi. Siten tiedeyhteistjen, professionaa-
listen asiantuntijapiirien ja koulutuksen instituutioiden
integriteetti ja yhteiskunnallinen vaikuttavuus ovat ih-
miskunnan kohtalonkysymyksii.

Sosialisaation ja kasvatuksen nikékulmasta kaikki
riippuu siitd, ottavatko uudet sukupolvet nimi insti-
tuutiot ja kiytinndt omikseen vaaliakseen jirkiperii-
syyden ja tietimyksen arvostusta. Kriittiseen ajatteluun
kannustaminen ei ole vain yksiliden valmistamista
elimiin myshiismodernissa mediavilitteisessi yhteis-
kunnassa, vaan silli on my8s keskeinen yhteiséllinen
tehtivid arvokkaiden kulttuuristen kiytintdjen puolus-
tamisessa. Filosofianopetuksella voi olla tissi painava
kasvatuksellinen rooli, mutta sitd on pohjustettava psy-
kologisen tutkimuksen ja pedagogisen teorian nikskul-
mista.

Kriittis-reflektiivinen ajattelu

Ajattelun kriittisyydelld’ viitataan usein merkityksiin,
joista on syyti irtautua kriittisen ajattelun opettamisessa.
Ensinnikin poliittisessa keskustelussa termi tarkoittaa
usein torjuvaa asennetta ja typistyy jopa mustavalkoisen
kielteisyyden synonyymiksi®. Kritiikilli on yleinen ar-
kimerkitys jonkin aiheen ongelmien ja vikojen osoit-
tamisena, mutta kisitteen tieteellinen sisilts ja historia
ovat moniulotteisempia.

Toisaalta kriittinen ajattelu samaistetaan etenkin
psykologisissa esityksissd toisinaan kaikkeen ”taitavaan
ajatteluun”, jolloin kisite uhkaa laventua liiaksikin®. Jos
ihmisilyn harjoittama tehokas kognitiivinen prosessointi
on aina kriittistd ajattelua, silloin sellaista esiintyy kaik-
kialla nykykulttuurissa, joka on tiynni informaation
kisittelyyn ja symbolisiin operaatioihin perustuvia ins-
tituutioita ja asiantuntijakdytintsji. Ei ole kuitenkaan
perusteltua nimittdd esimerkiksi yhtilsiden, koodien,
ristikoiden tai sudokujen ratkomista kriittisyydeksi.
Myoskiin esimerkiksi dlykkyystestit eivit mittaa kriit-
tisen ajattelun taitoja tai rationaalisuuden tasoa.* On
siten syyti aloittaa huomautuksista, jotka auttavat mii-
rittimiin, mitd ajattelun kriittisyys on riittdvin moni-
ulotteisessa mutta samalla rajatussa merkityksessi.

Kriittisen ajattelun (critical thinking) filosofinen ja
psykologinen teoria kehittyi vilkkaaksi keskusteluken-
tiksi etenkin Yhdysvalloissa 1980-luvulla. Jo tuolloin ki-
sitteen viljentymisen vuoksi koettiin tarpeelliseksi miri-
telld se yhteisesti tavalla, joka edistiisi aiheen kisittelyi ja
kriittisen ajattelun opettamista. Yhdysvaltain filosofisen
yhdistyksen (APA) asettaman asiantuntijapaneelin kon-
sensus kuului seuraavasti:

"Ymmirrimme kriittisen ajattelun olevan tietoista, itsedin
siitelevid arvostelmien muodostamista, joka etenee tulkin-
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”Kriitikko on arvioija,
. 9

ei syyttija.

nan, analyysin, arvioinnin, p#ittelyn ja selittimisen keinoin
todistusaineistoa, kisitteistdd, metodologiaa, kriteereji
ja konteksteja koskeviin tarkasteluihin, jotka pohjustavat

kyseisten arvostelmien muodostamista.”

APA:n raporttiin on sittemmin viitattu paljon.® Keskeiset
teoreetikot ovat toki ennen ja jilkeen esittineet monia
variaatioita ja usein p#dtyneet lyhyempiin kdyttomidri-
telmiin’:

Kriittinen ajattelu on jirkiperiistid reflektiivistd ajat-
telua, joka keskittyy ratkaisemaan, mitd pitiisi uskoa tai
miten pitdisi toimia.”® (Robert Ennis)

”Ajattelija on kriittinen, kun perusteet vaikuttavat
hineen asianmukaisella tavalla.” (Harvey Siegel)

”[Kriittinen ajattelija ajattelee rationaalisella tavalla,
joka] (1) edistid arvostelukykyd, (2) tukeutuu kriteereihin
ja (3) on itseddn korjaavaa seki (4) kontekstitietoista.”"
(Matthew Lipman)

John Deweyn monipuoliset kuvaukset reflektiivisen ajat-
telun luonteesta ovat toimineet useimpien teoreetikoiden
varhaisena lihteeni joko suoraan tai perinteen vilit-
timind"'. Usein lainataankin Deweyn kiteytysti: "Ref-
lektiivinen ajattelu on uskomuksen tai tiedoksi oletetun
kisityksen aktiivista, sitkedd ja huolellista harkitsemista
sen suhteen, millaiset perusteet silli on ja millaisiin jat-
kopddtelmiin se johtaa.”!?

Kuten edeltivisti lainauksista huomataan, aihe avaa
erittdiin laajan problematiikan, jonka supistaminen
“kriittisen ajattelun teorian” puitteisiin on lisiksi his-
toriallisesti jopa harhaanjohtavaa. On nimittiin selvii,
ettd madritelmiin tivistyy hyvin paljon koko linsimaisen

ajattelun filosofisista, tieteellisistd ja kulttuurisista perin-
teistd ja pyrkimyksisti.

Kriittistd ajattelua on kutsuttu myds reflektiiviseksi
skeptisyydeksi eli "skeptisyyden arvostelukykyiseksi so-
713, Se alkaa pidiittiytymiselli arvostelmista,
kunnes aihetta on tarkemmin analysoitu ja tutkittu. On

veltamiseksi

siis siedettivd epivarmuutta. Lopullinen arvostelma on
avoimen, ennalta miiridmitcdmin prosessin tulos. Pro-
sessiin ei kuulu sen paremmin kielteinen kuin myén-
teinen ennakkoasenne tarkasteltavaa aihetta kohtaan.
Osuvana kiyttdyhteytend onkin vakiintunut tapa kutsua
taiteellisten esitysten ja teosten journalistista arviointia
juuri kritiikiksi: teatteri-, musiikki- tai kirjallisuuskrii-
tikon tehtivini on esittdd punnittu arvio jonkin koke-
mansa, kuulemansa tai lukemansa luonteesta ja laadusta.
Arvioon voi sisiltyd yhti lailla moittivia (tissi merkityk-
sessd “kriittisid”) kuin kiicedvidkin arvostelmia. Etymo-
loginen alkuperi antiikin kreikassa viittaa juuri tihin
sanassa krino (erittelen, arvioin, ratkaisen, tuomaroin),
josta juontuu muun muassa kritikos (kriittinen eli ar-
vostelu- tai harkintakykyinen). Kriitikko on arvioija, ei
syyttdjd.

Kasvatuksellekin sopivana lihtokohtana voinee pitdi
sitd, ettd ’kriittisyydelld’ tarkoitetaan taitavaa ja vastuul-
lista harkinta- ja arvostelukykyi, joka kohdistuu sisil-
lollisesti (tai kokemuksellisesti) merkityksellisiin ajattelun
kohteisiin. Ndin miiritelty kriittinen ajattelu erottuu
symbolioperaatioita suorittavasta — matemaattisesta tai
loogisesta — formaalista ajattelusta ja esimerkiksi tietotek-
nologiaa ohjaavasta koodaamisesta. Samalla se irtaantuu
psykologisesti ja laveasti kuvatun “taitavan ajattelun”
vilineellisyydestd. Kriittinen ajattelu tietysti pyrkii nou-
dattamaan loogisuutta muodollisesti pitevissi piitte-
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lyssd. Kasvatuksellisesti se kytkeytyy kuitenkin laajemmin
ajattelijan persoonaan ja toimintaan: itsearviointiin,
maailmankuvan muodostamiseen, eettisiin, poliittisiin
ja oikeudellisiin kantoihin, toiminnan oikeuttamiseen ja
niin edelleen. Kriittis-reflektiivinen ajattelu syvenee pe-
rusteita, oikeutuksia, pidmairid ja arvostuksia koskeviin
kysymyksiin, joten se ei jid vilineelliseksi ongelmanrat-
kaisuksi annettujen tavoitteiden saavuttamisessa.

Kriittisen ajattelun pyrkimys mahdollisimman van-
kasti perusteltuihin arvostelmiin yhdistyy tietysti suoraan
myds argumentaatiotaitoihin — kunhan nimi ymmir-
retdin argumentaation analysoinniksi ja rakentamiseksi
eikd vain kyvyksi kamppailla siitd, kuka voittaa viittelyn
milld tahansa retorisella keinolla."* Hyvi argumentaatio
on kriittisen ajattelun taitavaa ilmaisua. Dialoginen ja
deliberatiivinen demokratia eli laajaa monenkeskisti jul-
kista harkintaa korostava demokratiamalli on puolestaan
perustavanlaatuisesti riippuvainen kansalaisten valmiuk-
sista osallistua tillaiseen argumentoivaan kommunikaa-
tioon."”

Kun arvostelmia ja kisityksii muodostetaan tavalla,
joka on (itse)reflektiivinen ja jossa perusteet kriteereineen
sekd ajattelun seuraukset pyritdin tiedostamaan ja tarvit-
taessa ilmaisemaan, omaksutaan samalla ilyllisti vastuuta
omista nikemyksistd. My®s timi rationaalisen ja epis-
teemisen vastuullisuuden ulottuvuus erottaa kriittisen
ajattelun merkityksen kognitiivisten taitojen puhtaasti
teknisestd ja vilineellisesti soveltamisesta. Vastuunotto
maailmankuvan rakentumisesta ja omaan toimintaan
vaikuttavien kisitysten oikeuttamisesta on myds moraa-

lisesti perustavanlaatuista.'®

Tietdmys ei johdata suoraan
hyveellisyyteen, eiki tosiseikoista voi johtaa arvostuksia,

mutta eettisesti vastuullinen ihminen pyrkii perustamaan

”Eettisesti vastuullinen ihminen
pyrkii perustamaan moraaliar-
vostelmansa parhaan mahdol-
lisen tiedon ja ymmirryksen
varaan.”

moraaliarvostelmansa (ja ihannetapauksessa niitd seu-
raavan toimintansa) parhaan mahdollisen tiedon ja ym-
mirryksen varaan.

Kriictiselld ajactelulla on  pysyvisti fallibilistinen
luonne: mikdin arvostelma ei ole ajattelun piitepiste,
vaan sithen kuuluu tietoisuus erehtymisen mahdolli-
suudesta sekd valmius koetella ja korjata omaksuttuja
kisityksid. Keskeiselld sijalla on itsearviointi, ajattelun
suuntaaminen kriittisesti itsedin kohti. Toisin kuin termi
arkikielessi tai politiikassa ilmaisee, kriittisyyden on
oltava aina my®ds oman ajattelun vakiintuneiden oletusten
kyseenalaistamista ja uudelleenarviointia. Psykologiassa
tihin viitataan metakognitiivisina taitoina, jotka edis-
tivit oman ajattelun prosessien ja tottumusten tiedos-
tamista ja kehittimistd. Aivan erityisesti juuri filosofian
voi mieltdd yleisestikin itsereflektiiviseksi ajattelemiseksi,
oman ajattelun ajattelemiseksi ja oman tietimyksen ky-
seenalaistamiseksi. T4lld on pitkit juurensa jo Sokrateen
opetustaktiikaksi kuvatussa kisityksid kumoavassa elenk-
hoksessa seki viisaudessa tiedostaa tietimittomyytensi.

Iesereflekdiivisyys ja -kriittisyys — joilla tavoitellaan
muun muassa arvioinnin puolueettomuutta, ennakko-
asenteiden tiedostamista ja valmiutta luopua aiemmista
kisityksistd — on epiilemirttd kaikkein vaativin ajattelun
pyrkimys. Ilman siti taitavan ajattelun opettaminen voi
juuri vilineellistyd vain tarjoamaan tehokkaampia keinoja
toisten manipuloimiseen ja omien ennakkoluulojen puo-
lustamiseen.'” Perusteita, piiamiirid ja oikeutuksia pe-
rddvini itsereflektiona ja -kriittisyyteni kriittinen ajattelu
voi sen sijaan edetd emansipatoriseksi ajatteluksi.

Yksilén maailmankuva on aina sidoksissa hinen
omaan aikaansa, yhteis66nsi ja sosialisaatioonsa seki
niiden kulttuurisiin ja ideologisiin piirteisiin. Omaa ke-
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hitystddn, yhteiskunnallista asemaansa ja omaksumiaan
vaikutteita reflektoimalla yksils kasvattaa ajattelunsa ja
toimintansa liikkumatilaa, tavoittelee suhteellista itse-
ndisyyttd ja vapautumista eli emansipoitumista sosiali-
saationsa puitteista. ~Tiedostaminen” ja ideologiakri-
tiikki saattavat kuulostavat vanhahtavilta termeilti.
Kisitemuotien muutokset eivit kuitenkaan kumoa siti
perusasiaa, ettd yksilén ajattelun ja toiminnan vapaus
edellyttivit sosiokulttuurisen kontekstin kriittistd hah-
mottamista. On siten perusteltua ajatella, ettd kriittisen
ajattelun idea johtaa kasvatuksessa myds joihinkin niin
sanotun kriittisen pedagogiikan edustamiin kantoihin.'®

Ihminen ajattelijana ja toimijana

Kriittisen ajattelun kuvaileminen ei kuitenkaan riitd
kuin alkuaskeleeksi kidytinndn kasvatuksessa. Ajattelun
periaatteita voidaan jisennelld yleisind malleina tai kaa-
vioida algoritmeiksi, mutta taitojen oppiminen edellytti
aktiivista omakohbtaista ajattelemista. Selvion tihdenti-
minen kuulostaa lattealta, mutta silli on kauaskantoisia
pedagogisia seurauksia. Omakohrtaisesti merkitykselliseen
kriittiseen ajatteluun kannustaminen on paitsi filosofian
oppiaineen myds pohjimmiltaan kaiken kasvattavan ope-
tuksen mutkikkain haaste. Tille tavoitteelle on teoriahis-
toriassa annettu perusteellisia muotoiluja esimerkiksi
valistusajattelun, sivistysteorian ja nykyisen kasvatusfilo-
soflan piirissi.

Kannustaminen muistuttaa jo sanana siitd, ettei
kriittis-reflektiivinen ajattelu ole tyhjidssi sovellettu tek-
ninen taito. Valmiuksia kiytetidn vain, jos siithen on
mahdollisuuksia, halua, taipumuksia ja tottumuksia. Ih-
minen ei toimi pelkistiin rationaalisen ja kognitiivisen
ajattelun varassa. Lipi historian tdmi on tiedostettu mo-
nissa filosofisissa ihmiskisityksissi Platonista 1800-luvun
filosofiseen sielutieteeseen, joka vihitellen muuttui em-
piiriseksi psykologiaksi."

Nykypsykologian nikemykset eroavat varhaisem-
masta filosofisesta, teoreettisesta ja introspektiivisesta
psykologiasta kuitenkin muun muassa siini, ettd endd
ei pidetid kohdallisena kognitiivis-rationaalisten (tieto),
affektiivis-emotionaalisten (tunne) ja konatiivis-volitio-
naalisten (tahto) tajunnallisten osatekijdiden erottelua
ihmisen kolmeksi erilliseksi “sieluksi” tai fakulteetiksi
eli mielenkyvyksi, kuten oli tavallista vieli 1900-luvun
alussa.?’ Niiden on todettu sekoittuneen toisiinsa monin
tavoin jo aivojen neurologisista prosesseista lihtien?'.
Johtavissa tunneteorioissa on edelleen eroja kognitiivi-
sesti ja neuropsykologisesti orientoituneiden tutkijoiden
vililld, mutta emootioiden ja kognitioiden yhteispelin
merkitys on yleisesti tunnustettua®.

Jo 1960-luvulla kognitiivisen psykologian lipimurron
keskeisiin havaintoihin kuului se, miten kognitiot ja tul-
kinnat vaikuttavat emootioiden kokemiseen. Viime vuo-
sikymmenini on lisidntyvisti tutkittu, miten puolestaan
mielialat tai tunnetilat vaikuttavat esimerkiksi havain-
toihin, rationaaliseen piitoksentekoon sekid moraalisten
ja poliittisten katsomusten muodostumiseen. Yksi kriit-

tisen ajattelun ja filosofianopetuksen kannalta kiinnosta-
vimmista tutkimuskentistd on moraalipsykologia, jossa
on selvitetty muun muassa moraali-intuitioita, empatiaa
ja vakaumuksia.?

Niin filosofian historiassa kuin arkiajattelussa on ollut
tyypillistd olettaa, ettd tunteet vaikuttavat rationaaliseen
ajatteluun vinouttavasti, joten ratkaisuna olisi ajattelun
”puhdistaminen” tunteista tavalla tai toisella. Kun emoo-
tioiden ja kognitioiden yhteispeliin oli psykologiassa
kiinnitetty lisddntyvisti huomiota, kehittyi kuitenkin
pian myds uudenlainen rationaalisuuden tutkimus, jossa
ihmisen ajattelutapojen osoitettiin itsessdin tekevin ra-
tionaalisuudesta monin tavoin rajallista, vaikka paitok-
sentekotilanteet olisivat koeasetelmiksi abstrahoituja ja
vailla tunnelatausta. Tdmi sidotun tai rajoitetun ratio-
naalisuuden (bounded rationality) tutkimus haastoi pe-
rinteisen rationaalisen valinnan teorian homo economicus
-oletuksen ja heritti huomiota aluksi juuri kiyttdytymis-
taloustieteen piirissd.*

Koska reaalielimin valintatilanteissa vallitsee aina
niukkuus niin informaatiosta, ajasta kuin kognitiivi-
sesta kapasiteetista, ihminen ei todellisuudessa ole opti-
maalisesti laskelmoiva valitsija. Osin niiden puutteiden
kompensoimiseksi ihmisilli on toisaalta niin mydtisyn-
tyisid kuin opittuja taipumuksia nopeaa piitsksentekoa
avittaviin intuitioihin, assosiaatioihin ja peukalosiin-
toihin. Merkittivd suuntauksensa kehittyi tutkimuksista,
jotka kohdistuivat ndihin ajattelun heuristiikkoihin ja
sithen, miten ne ovat yhteydessi rationaalisuuden vinou-
tumiin.®

Valintatilanteissa heuristiikka antaa tukensa ajatte-
lulle ja toiminnalle. Vastaavasti emootiot mahdollistavat
arvostelukyvyn toiminnan nopeaa reagointia vaativissa ti-
lanteissa muun muassa tuottamalla preferensseji. Samalla
ne ovat vilttimittomid toiminnan suuntaajia pohjus-
taessaan motivaatioita. Heuristiikka ja tunteet ovat siis
pditoksenteon ja toiminnan resursseja, eivit yksiulottei-
sesti kognitiivista kyvyttomyyttd.?

Niistd seuraa kuitenkin harhauttavia taipumuksia ja
jilkikiteen virhearvioiksi paljastuvia ratkaisuja, joiden
ongelmallisuus korostuu sitd enemmin miti mutkik-
kaammaksi myé6hiismoderni, medioitunut ja tietotek-
nologinen ympiristé muuttuu. T4ssi suhteessa erityisen
merkille pantavia ovat lukuisat tutkimukset kisityksii ja
piitoksentekoa vinouttavista ryhmiajattelun ilmidisti,
kuten vahvistusharhasta (confirmation bias) ja kaikukam-
mioista (echo chamber) seuraavasta puolueellisuudesta ja
polarisoitumisesta. Ne hankaloittavat yksilon rationaa-
lisen padtoksenteon lisiksi myds dlykidstid julkista keskus-
telua sekd jirjenkdyttdon ja tietoon perustuvaa poliittista
harkintaa, etenkin yhdistyneeni yksilsllisiin metakog-
nitiivisiin puutteisiin, jotka tuottavat katteetonta itse-
luottamusta omaan tietimykseen (Dunning-Krugerin
efekti?’).?®

Heuristiikan ja piitcksenteon tutkimuksen piirissd
lukuisat psykologit ovat piityneet jakamaan kognitii-
visen prosessoinnin kahteen piikategoriaan: intuitii-
viseen nopeaan ajatteluun ja reflektiiviseen hitaaseen
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ajatteluun®. Automaattinen intuitiivinen prosessointi
on vilttdimiton ja ensisijainen prosessoinnin muoto, jota
tarvitaan jatkuvasti arjessa. Reflektiivinen ajattelu on
sithen verrattuna energiaa ja aikaa vievii seki toisinaan
emotionaalisesti raskasta. Kriittisen ajattelun opetuksen
tehtivini on tisti nikokulmasta toimia erdinlaisena 77-
terventiona, joka auttaa tunnistamaan, milloin ja miten
olisi syytd pysihtyd ja hidastaa ajattelun spontaaneja
prosesseja seki reflektoida niiden suhdetta omaan maail-
mankuvaan, asenteisiin, arvostuksiin ja tunteisiin.

Liahtokohtia kriittisen ajattelun
harjoittelulle

Nykyiseni sosiaalisen mediakulttuurin aikakautena kriit-
tisen reflektion potentiaalisesti tarpeellisia kohteita on lo-
puttomasti. Arkemme on ennen kokemattoman tiynni
paitsi tahattomia vinoutumia myds tarkoituksellisia
piiloisen harhaanjohtamisen, peitellyn suostuttelun tai
avoimen vaikuttamisen muotoja mainonnasta ja mark-
kinoinnista polititkkaan ja mielipiteenmuokkaukseen.
Monet tiedonkritiikin perusasiat ovat tuttuja jo filosofian
historiassa esitetyisti varoituksista, kuten Francis Ba-
conin idolikritiikistd*. Viestinnin miiri ja laadullinen
moninaisuus ovat kuitenkin sittemmin massiivisesti li-
sddntyneet ja tuottamisen ja jakamisen vilineet ovat mul-
listuneet. Ympiriston mutkistuessa taustatekijit katoavat
nikopiiristd. Esimerkiksi sosiaalisen median sovelluksia
maailmanlaajuisesti hallitsevilla yrityksilldi on mittavasti
piiloon jddvid valtaa muokata kokemuksia ja maailman-
kuvia kidyttdjiltd kerdtyn datan ja algoritmien avulla.

Samassa ajassa ihmislajin biopsykologiset ominai-
suudet ovat pohjimmiltaan pysyneet muuttumattomina.
Vaikka sosiokulttuuristen vilineiden kehittyminen on ra-
dikaalisti vahvistanut yksilon kiytinnollistd kognitiivista
toimintakykyi, sen rajallisuuskin tulee silti jatkuvasti il-
meiseksi. Ajatteleminen on aikaan ja paikkaan sidottua
toimintaa, johon vaikuttavat kontekstit, temperamentti
ja persoonallisuus, kokemukset ja muistot, sosiaaliset
suhteet, identiteetit, roolit, normit ja odotukset. Reaa-
liseen yhteyteensi asetettuna kriittisen ajattelun pyrki-
myksiin kannustaminen ei onnistu yksinkertaisesti niin,
ettd ikdin kuin teknisesti korjattaisiin ajattelun puutteita
tarjoamalla lisdi vilineitd, tietoja ja mediataitoja.

Jonkin asian oppiminen tai taidon harjaannutta-
minen edellyttdd motivaatiota oppia ja harjaantua, ja
jonkin kyvyn tai valmiuden harjoittaminen kiytinnossi
riippuu omaksutusta taipumuksesta eli dispositiosta
toimia sen mukaisesti, kunhan sosiaalinen tilanne sen
mahdollistaa. Jo edelld lainattu APA:n asiantuntijapa-
neeli sisillytd kriittisen ajattelun miiritelmiin kognitii-
visten taitojen (cognitive skills) ohella affektiivisten taipu-
musten (affective dispositions) ulottuvuuden tiivistettyni
piirteiksi, joita voitaisiin kutsua my®s ajattelun hyveiksi:

“Thanteellinen kriittinen ajattelija on tottumuksiltaan
kyselevi, tietimysti tavoitteleva, jirkeilyyn luottava, avara-
katseinen, joustava, arvioissaan tasapuolinen, henkilskoh-
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taisten ennakkoluulojensa tunnistamisessa vilpitén, arvos-
telmissaan harkitsevainen ja halukas harkitsemaan uudel-
leen, ongelmanasettelussa selked, monimutkaisia aiheita
kisitellessddn jirjestelmillinen, relevanttia informaatiota
etsiessiin huolellinen, kriteereji asettaessaan jirkiperdinen,
tutkimuksissaan asiaan keskittynyt ja sinnikis pyrkiessiin
tuloksiin, jotka ovat niin tdsmillisid kuin aihe ja tutkimuk-

sen olosuhteet sallivat.”?!

Dispositioiden, psykologisten nikskulmien ja ajattelun
emansipatorisuuden my6ti kysymyksenasettelu siirtyy
ulkokohtaisesti kuvatusta kriittisestd ajattelusta ihmisen
kasvuun kriittisend ajattelijana. Huomattava osa kriit-
tisen ajattelun teoreetikoista onkin lihestynyt aihetta ko-
konaisvaltaisen kasvatuksellisesti niin taitojen, dispositi-
oiden kuin moraalikehityksen kannalta.”

Tarkastelu on syytd ulottaa yksilollisten disposi-
tioiden lisiksi myos yhteisollisiin kiytintsihin tai eli-
minmuotoihin, jotka niitd taipumuksia sosialisaatiossa
tuottavat. Sosiaalinen ympiristd kannustaa kehittimiin
ja yllipitimddn erilaisia kykyji ja taitoja. Vakiintuessaan
ne ovat yksilén nikokulmasta juuri tottumuksia ja taipu-
muksia (tai hyveitd ja luonteenlaatua, kreik. ezhos), joilla
on yhteiséllinen taustansa normiperustaisissa tavoissa (lat.
mores). Jotkin kulttuuriset tavat ja perinteet tukevat yk-
sildiden taipumuksia kriittiseen ajatteluun, monet puo-
lestaan ovat omiaan tukahduttamaan niiti.

Seuraavassa kutsun yksil6llisid taitoja ja taipumuksia
useimmiten valmiuksiksi. Valmiuden kisite muistuttaa
siitd, ettd oppimisessa on olennaista myds pyrkid pi-
timidn suhde niihin reflekdiivisend ja tahdonalaisena,
jottei tottumus toistu eikd taipumus aktivoidu refleksin-
omaisesti vaan ne ovat ajoittaisen tietoisen harkinnan ja
uudelleenarvioinnin piirissi. Samasta syystid sosiaalista
taustaa voi puolestaan pedagogisessa kontekstissa ni-
mittdd tapojen sijaan kdytinniksi, koska tavoitteena ei
ole jonkin sosiaalisen konvention sokea toistaminen vaan
kiytinnon tietoinen yhteinen reflektiivinen arviointi ja
kehittiminen.

Edeltivistd huomautuksista saadaan olennaisia ai-
neksia kriittisen ajattelun opettamisen lihtokohdiksi.
Kriittisen ajattelun harjoittelu edellyttidd psykologista ja
sosioemotionaalista itsetuntemusta, jonka tuella yksild
kykenee itsekriittisesti ja jossain miirin etdinnytetysti
arvioimaan ajattelutottumuksiaan ja maailmankuvaansa
sekd niiden taustatekijditd. Valmiudet kehittyvit sosiaa-
lisessa ja kielellisessi vuorovaikutuksessa, joten ne edel-
lyttdvit sosiaalista tukea ja niilli on tilannesidonnainen
luonne. Yksilon kyky kriittis-reflektiiviseen ajattele-
miseen ei ole itseriittoinen vakio vaan riippuvaista muista
psyykkisistd resursseista, sosiaalisesta ympiristostd, tilan-
teesta ja ajattelun kohteesta.

Ajattelemista on tuettava opiskelijoiden aktiivisena
omakohtaisena pyrkimyksend. Ajattelulla on oltava sel-
lainen kohde ja puitteet, jotka mahdollistavat motivoi-
tumisen ajattelemisen pyrkimyksiin. On muistettava
tunteiden ja tottumusten merkitys ja kannustettava myos
niiden reflektoimiseen. On pidettivd harjoittelussa
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”On suunnattava ajattelua
rekursiivisesti ajatteluun
itseensi.”

mukana sosioemotionaalinen ulottuvuus ja tehtdvi siitd
osa oppimiskokemusta tietimyksen, taitojen ja tunteiden
yhteispelissi. On tarjottava sosiaalista tukea ajattelemisen
pyrkimyksille eli edistettivi ajattelemista yhteisend Adiy-
tintond. Ja on suunnattava ajattelua rekursiivisesti ajat-
teluun itseensd, pyrittdavd reflektoimaan  kulttuurisesti
omaksuttuja ajattelun perinteitii, rajoja ja sokeita kohtia
seki yhteisten ajattelu- ja keskustelupyrkimysten luon-
netta.? Kiriittis-reflektiivisen ajattelun harjoittelu koh-
distuu tillsin kolmitasoisen (itse)kriittisesti omaan ajat-
teluun ja maailmankuvaan, yhteiséllisen ajattelun ja kes-
kustelun sosiaaliseen kiytinté6n seki laajempaan sosio-
kulttuuriseen kontekstiin ja sen ideologisiin piirteisiin.*

Kriittisen ajattelun harjoittelu
pedagogisena filosofointina: kysymyksisti
vastausyrityksiin

Olen edelli eritellyt kriittistd ajattelua psykologisine ja
sosiokulttuurisine reunachtoineen seki niistd juontuvia
kriittisen ajattelun opettamisen lihtskohtia. Opetuksen
kidytinnon kysymyksiin voi timin jilkeen siirtyd yksin-
kertaisella huomautuksella: edelli esitetty vastaa samalla
paljoldi kisitystini niin sanotun pedagogisen filosofoinnin
luonteesta. Pedagoginen filosofia ja filosofointi tarkoit-
tavat kasvatus- ja opetuskiytintod, jossa harjoitellaan it-
seniisti ajattelua ja dialogista keskustelua syventymilld
tutkimaan osallistujia itseddn kiinnostavia filosofisia ky-
symyksig.?

Filosofinen dialogi voi toimia kriittisen ajattelun
paradigmaattisena muotona, silld juuri filosofiassa kisi-
tellddn aiheita, jotka ovat samalla kertaa seki ihmiselle

yksityisesti ja omakohtaisesti merkityksellisid ettd kult-
tuurisesti kaikkein laajimmin yhteisesti jaettuja ihmis-
elimin yleisid ongelmia. Filosofiset kysymykset tule-
vatkin vidjiamittd vastaan, kun edetddn riittdvin syville
edelld mainitussa kolmitasoisesti itsekriittisessd reflek-
tiossa. Kysyttiessd perusteiden, oikeutusten, pidmiirien
ja arvostusten perdin kohdataan lopulta aina filosofisia
kisitteitd ja teemoja: esimerkiksi kokeminen ja merkityk-
sellisyys, kieli ja ymmirtiminen, olemassaolo ja kuolema,
kasvatus ja kehitys, minuus ja toiseus, tietiminen ja to-
dellisuus, hyvi elimi ja oikea toiminta, oikeus ja hyvi
yhteiskunta, luonto ja kaikkeus.*

Kriittisen ajattelun ja filosofian kiinted yhteys oli
myds filosofianopetuksen tunnetuimman kehittijin
Matthew Lipmanin lihtokohta:

“Kriittisen ajattelun kiytinndssi ei ole mitiin, miti ei
jo esiintyisi jossakin filosofian harjoittamisen muodossa,
vaikka filosofiaan kuuluukin valtavasti myds muuta kuin
kriittistd ajattelua. Kasvattajien olisi oivallista ymmircii
ndiden vilinen suhde. Oman nikemykseni mukaan ehdot-
tomasti paras tapa opettaa opiskelijoille kriittistd ajattelua
on tarjota heille kurssi filosofiaa — ei tosin perinteistd aka-
teemista filosofiaa yliopisto-opintojen tapaan vaan kerto-
muksellista filosofiaa, joka korostaa dialogia, yhteistd har-
kintaa seki arvostelukykyisyyden ja yhteisollisyyden vahvis-

tamista.”’

Kuten Lipman toteaa, on paljon filosofianopetusta ja
filosofian oppiainesisiltdjd, joilla ei ole juurikaan teke-
mistd kriittisen ajattelun oppimisen kanssa. Tietty miird
tietopalikoiden muistinvaraista yhdistimistd toisiinsa
(kuka—koska—viitti miti—milld kisiteeilld) voidaan aja-
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tella osaksi akateemista yleissivistystd. Opettajat joutuvat
opetussuunnitelmien ja etenkin oppikirjojen pohjalta
kidytinndssi ratkomaan, kuinka paljon filosofian his-
toriaa ja instituutioita koskevaa tietoa mahtuu oppitun-
teihin. Filosofian historian ja kisitteiden opetteleminen
el silti ole vilttdmirtd yhteydessd kriittisen ajattelun har-
joitteluun, vaikka se voikin tukea sitd parhaimmillaan
olennaisella tavalla.

Ulkokohtaiseksi kriittisen ajattelun kannalta voi
jiddd myds tutustuminen niin sanottuihin loogisiin ar-
gumentaatiovirheisiin tai virhepditelmityyppeihin (fa/-
lacies).® Virheiden listat ovat luonnollisesti yhteydessi
edelld mainictuihin kognitiivisiin vinoutumiin: jilkim-
miiset ovat usein psykologisesti virheiden taustalla. Silti
niitd voi opetella erilaisten virhetyyppien nimityksini,
miiritelmini ja kuvauksina muistinvaraisesti ilman omaa
ajatuksellista tydskentelyd niiden parissa. Kriittiseen ajat-
teluun niilld on varsinaista annettavaa vasta, kun ne yh-
distyvit kidytinnolliseen harjoitukseen niin toisten kuin
omankin ajattelun analysoimisessa.

Tissd mielessd pienikin harjoite voi olla kokonaisten
virhelistausten muistamista hyddyllisempi kdytinnén
oppi. Esimerkkini voi toimia yksinkertainen dialektinen
harjoitus, joka kannustaa useidenkin potentiaalisten ajat-
teluvirheiden torjumiseen: kun luet (tai kuuntelet) sel-
laista nikemysti, jonka esittdjin kanssa tieddt ennakolta
olevasi eri mieldd, etsi siitd hyvid viitteitd ja kohdallisia
perusteita; mutta jos oletat olevasi ennakolta sisillslli-
sesti ja moraalisesti esittdjin kanssa samalla puolella, etsi
puolestaan virheiti ja heikkouksia. Harjoite aktivoi seki
rationaalista ajattelua ettd tunteita ja johdattaa kiytin-
ndssi kokemaan ja pohtimaan, millaista emotionaalista
vastusta reflektiivisessd ajattelussa toisinaan kohdataan.
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”Pienikin harjoite voi olla
kokonaisten virhelistausten
muistamista hyodyllisempi
kdytinnon oppi.”

Tdmin jilkeen voi jatkaa tunnistamalla, mitd argumen-
taatiovirheitd tai ajatteluvinoutumia niin voidaan yrittid
ehkiistd (tai millaisiin toisiin mahdollisesti voidaan
sortua).

Ajatusten omakohtainen tydstiminen ja aktiivinen
harjoittelu kulkevat parhaimmillaan aina yhdessi sisil-
tojen opettelun kanssa — ja kysymykset tulevat ennen
vastauksia. Opetuksessa kiy herkisti pdinvastoin.

Monesti on nimittdin tapana aloittaa filosofian kurssi
tai oppikirja — monien muiden reaaliaineiden tapaan —
jisentelemilld filosofiaa osa-alueisiin instituutiona, pe-
rinteeni ja tieteenalana®. Siitd edetddn “kdymilld lipi”
aihealue kerrallaan: ne pilkotaan edelleen alateemoihin
ja niitd jisennetddn kisitteilld, teoreettisilla positioilla ja
havainnollistuksilla. Lopulta pdddytdin (esimerkiksi op-
pikirjan luvussa) esittimiin pohdintakysymyksii, joissa
kisicteellistyksid ja teorioita on tarkoitus soveltaa — niin
koetetaan herittii opiskelijoiden omaa ajattelua.

Etenemistavalle on ilman muuta oppimispsykolo-
gisia perusteita. Kognitiivinen psykologia kehittyi rinta
rinnan oppimisen tutkimuksen, opetuksen teorian ja
uuden opetussuunnitelma-ajattelun kanssa 1960-luvulta
alkaen. Vaikutusvaltaiseksi suuntaukseksi muodostui
pyrkimys kytked oppiaineet eri tieteenalojen tietoraken-
teisiin ja tutkimustapoihin. Oppimiselle tirkeit kogni-
tiiviset rakenteet sidottiin tieteenalojen kehittyneisiin
kisicteellisiin ja teoreettisiin tietorakenteisiin ja tutkivan
opiskelun etenemistapaa mallinnettiin tieteellisen tutki-
muksen perusteella.®

Monelta osin nimi nikemykset ovat nykyiin arkea
akateemisissa oppiaineissa, kuten lukion reaaliaineissa.
Tutkiva oppiminen, tietokokonaisuuksien jisentiminen
laajoiksi kisitteellisiksi rakenteiksi ja hierarkioiksi sekd
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oppiaineiden ja tieteenalojen liheinen suhde ovat eitti-
mittd aineenopetuksen peruspiirteitdi. Ongelmana on
kuitenkin se, ettd jos opetus etenee aina aloittamalla val-
miiksi jisennetyistd tietokokonaisuuksista, filosofian pe-
rinteen ja insticuution muodostamasta disiplindirisestd
ja kognitiivisesta rakenteesta, silloin se ei vield toteudu
kriictiseen ajatteluun kannustamisena. Omakohtaisen
ajattelun pyrkimyksii saatetaan pikemminkin lannistaa.

Kun nikékulmaa vaihdetaan, on osuvaa huomata
filosofian institutionaalisten kisitehierarkioiden ja jisen-
nysten kehittyneen alun perin nimenomaan vastauksina
yhi uusien kysymysten haarautumiseen. Ne ovat olleet fi-
losofian perinteissi vihitellen muotoutuneita jisennyksid
siitd, millaisiin kysymysalueisiin ihmisen olemassaolo ja
suhde maailmaan jakautuvat, kun aiheita analysoidaan
syvemmille ja kun esitetyt ratkaisut synnyttivit uusia
kysymyksid. Ne ovat siis seurausta siitd, ettd ihmiset ovat
yhdessi pohtineet heitd jaetusti koskettavia perustavan-
laatuisia kysymyksid ja edenneet yhi syvemmille kysy-
mysten erittelyssi. Filosofian instituutio nykyisine osa-
aluejakoineen ja kisitehierarkioineen ei ole ollut valmis
lihtskohta, vaan se on kehittynyt historian varrella floso-
fisia ongelmia kiisiteltiiessi.

Samoin jdsennykset ovat opettajan kannalta ratkaisuja
aitothin toiminnallisiin ongelmiin: Miten tiivistin te-
hokkaasti filosofian kurssin sisiltdalan omaksi apuvili-
neekseni? Miten itse opin ja muistan sen tietorakenteen,
jota ryhdyn opettamaan? Miten esitin kisitejirjestelmin
muille? Téssd mielessi jisennykset ovat ensi sijassa opet-
tajan opiskelun ja muistin apuvilineitd — aivan kuten
kalvot, powerpointit ja muut tiivistelmit ovat aina olleet.
Opettaja itse oppii eniten laatiessaan ja opettaessaan
uutta kurssia, koska hin muotoilee jisennykset oman
toiminnallisen tarpeensa vuoksi.

Oppihistoriallinen prosessi ja opettajan opiskelupro-
sessi etenevit kysymyksistd vastauksiin. Opetuksessa ja
oppimateriaaleissa opiskelijan eteen asetetaan usein kui-
tenkin jo heti aluksi vastauksia eli valmiita jasennyksii.
Mihin kysymykseen tai ongelmaan kaaviot olisivat vas-
tauksia opiskelijalle? Miksi hin kokisi mitdin tarvetta
jasennyksille? Miten kukaan asiaan vihkiytymitén voisi
aluksi nihdi niissi muuta kuin suuren joukon kisicti-
mitedmid, mihinkidn liictymicedmid vaikeita sanoja? Jos
mielekkddt kysymykset puuttuvat, ajattelun ja toiminnan
motivaatiota ei synny. Kytkenti aiemmin tiedettyyn seki
omiin kokemuksiin ja arkiajatteluun puuttuu. Ajattele-
misen pyrkimys ei herii, ajattelun harjoittamiselle ei ole
syytd eikd sen prosessiluonne toteudu.

Kriittisen ajattelun harjoittelu edellyttdd etenemis-
jirjestysti, jossa myds opiskelijoiden nikdkulmasta aloi-
tetaan kysymyksistd ja ongelmista ja edetidn jisentelyihin
ja vastauksiin. Lipman nimicti edeltivissi lainauksessa til-
laista opetusta “kertomukselliseksi filosofiaksi” viittauk-
sena P4C-lihestymistapaan (philosophy for children),
jossa filosofoivan ryhmidialogin yhteiseni aineistona ja
virikkeeni ovat lapsille ja nuorille kirjoitetut pienoisro-
maanit?!. Ne pyrkivit fiktion esteettisin ja draamallisin
keinoin synnyttimiin ongelmien kokemuksellista uskot-

tavuutta, tilanteiden monitulkintaisuutta ja nikskulmien
vuoropuhelua. Kysymykset ja ongelmat avaavat useita
mahdollisia, keskeniin vaihtoehtoisia tai ristiriitaisia
nikékulmia, joiden vilinen vuoropuhelu alkaa jo kerto-
muksen sisilld. Tilloin fiktio toimii samalla esidialogina,
joka mallintaa reflektoivan opetuskeskustelun dialogia:

"Tehokkainta filosofiselle dialogille on kertomus, joka esit-
tid kahden tai useamman henkilén antautumista filosofi-
seen keskusteluun. Mutta keskustelua voi olla myds inhi-
millisen ja ei-inhimillisen hahmon vililli tai ei-kielelliseni
vuorovaikutuksena ihmisten ja luonnon vililli. Piiasia on,
ettd mukana on vuorovaikutusta, jossa useita nikskulmia
pidsee esille: ristiriitoja ei viltelld mutta vastakkaisten kan-

tojen vililld voidaan kiydi keskustelua.”?

Vastaavaa tehtividd voivat kuitenkin toteuttaa monet
muunkinlaiset virikkeet, jotka herittivit avoimia ja filo-
sofisiin ongelmiin syvenevid kysymyksii: uutiset, taide-
teokset, valokuvat, dilemmat, musiikki, tietokonepelit,
mielipidekyselyt ja niin edelleen®. Lipmanin mainitsema
P4C-menetelmin kertomuksellisuus ei ole vilttimi-
tontd, kunhan tydskentely saa alkunsa yhteisisti virik-
keistd, jotka ovat opiskelijoille itselleen kiinnostavia, ko-
kemuksellisesti mielekkiitd ja mahdollisesti tunteisiinkin
vetoavia, mielelldin monitulkintaisia tai sisdisesti ristirii-
taisia ja ainakin useita erilaisia nikékulmia avaavia.

Lipmanin mukaan filosofoiva opetus seuraa dewey-
laista reflekeiivistd ja tutkivaa kiytintdd. Opiskelu alkaa
kognitiivis-affektiivisesta kokemuksesta, joka herittdi
ajattelupyrkimykset. Tulkinnallinen valta kuuluu aluksi
opiskelijoille: he asettavat tarkastelun agendan eli esittivit
ja valikoivat tutkailtavaksi otettavat kysymykset. Ajat-
telussa edetdin yhdessd tutkivasti keskustellen ja asioi-
den vilisid suhteita, yhteyksid ja eroja jisentien. Kisit-
teitd tutkitaan, nikemyksii vertaillaan ja omaa ajattelua
rakennetaan toisten ajatusten varaan. Lopuksi pysih-
dytdin metareflektiivisesti pohtimaan yhteisen ajattelun
sujumista sekd osallistujien kykyd kuunnella toisia ja
ottaa heidin nikemyksensi huomioon.*

P4C-opetussuunnitelmassa tutkivan dialogin pe-
rusvaiheet on esitetty seuraavasti: (1) tunnistetaan vi-
rikkeen herdttimit ja tavoitteisiin sopivat aiheet, (2)
muotoillaan ja jisennelldin asiaankuuluvac kysymykset,
(3) muotoillaan ja jisennelldin hypoteeseja kysymyksiin
vastaamiseksi, (4) selkeytetdin ja koetellaan hypoteeseja
keskustellen, testataan niitd argumenteilla ja todistusai-
neistolla sekd vahvistetaan tai hylitiin ne, (5) testataan
oletuksia kiytinndssi tai ajatuskokeissa koetellen, ja oi-
keutetaan, tarkistetaan tai hyldtiin ne lopullisesti, (6) py-
ritdin ottamaan kiytt66n piitelmien pohjalta uudistetut
toimintatavat.”” Eteneminen muistuttaa paljossa Deweyn
kuvauksia reflektiivisen ajattelun ongelmalihtdisestd pro-
sessista hypoteesien koettelemisineen.

P4C-oppaissa tydskentelytapa on kuvattu perusteelli-
sesti ja osin opettajalle myds melko vaativasti. Ideoiltaan
ja aineistoiltaan P4C-oppimateriaalit seki monet muut
lasten ja nuorten filosofoinnin resurssit ovat monipuo-
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lisia, mutta suomalaisen aineenopetuksen nikskulmasta
ne ovat hankalia englanninkielisyyden lisiksi my&s siksi,
ettd niitd on tarjolla enemmin nuoremmille ikiluokille
kuin suunnattuina ylempiin toisen asteen nuorisoiki-
luokan koulutukseen. Toisaalta aineenopetus on joka
tapauksessa eklektistd, joten pedagogisen filosofoinnin
resursseihin kannattaa suhtautua avoimina ja muokat-
tavina ideoina. Ajattelu- ja keskusteluistunnon rakenne
voi muistuttaa filosofoinnin tutkivaa dialogia, mutta
vaiheisiin voi sisillytcid monenlaisia tydtapoja. Pidasia
on eteneminen mielekkiistd pohdinnan aiheista vas-
tausyrityksiin, vaikkapa seuraavanlaisella perusrungolla:
virike 2 kysymyksii ja yhteisen teeman tarkentamista >
alustavaa keskustelua = lisdtiedon tarpeen tunnistamista
ja tiedon etsimistd = jisentelevii ja analyyttistd tydsken-
telyd - vastausehdotuksia > syventelevid, arvioivaa ja
debatoivaa keskustelua 2 vastausehdotusten osuvuuden
ja toimivuuden arviointia ja yhteenvetoa = yhteisen tyds-
kentelyn etenemisen metareflektiota.”’

Ajattelevan ja keskustelevan kiytinnon
tukeminen

Opettajat miettivit usein ensinni opetuksen sisiltoji
(mitd pitdisi opettaa) ja sen jilkeen menetelmii (miten
sisillot parhaiten opettaisi). Jos tavoitteena on kriittiseen
ajatteluun kannustaminen eikd jonkin sisiltskokonai-
suuden sisdistiminen, pedagoginen haaste kannattaa
mieltdd toisin. Sisiltdjen ja menetelmien sijaan ensisi-
jaisia ovat virikkeiden ja niistd herddvien kysymysten ja
ongelmien mielekkyys sekd yhdessi ajattelevan ryhmiin
muodostaminen ja filosofoivan kiytinnon tukeminen.
Kriittisen ajattelun opettamisesta ja dialogiopetuksesta
tehdyissd empiirisissi tutkimuksissa toistuvat tietyt pe-
rushavainnot, joissa korostuvat etenkin toimiva ryhmi-
dynamiikka ja hyvd ilmapiiri, ryhmin itsereflektio, kes-
kustelun siintdjen ja tavoitteiden tiedostaminen, opis-
kelijoita itsedin kiinnostavat virikkeet seki opettajan ky-
selevd opetusstrategia®®. Pedagoginen toiminta saa tilldin
toisenlaisia painotuksia kuin oppikirja- tai tivistelmijoh-
toisessa opetuksessa.”’

Perusasiat, pohjustaminen ja kdynnistiminen:

(1) Ryhmiyttiminen, ilmapiirin luominen, toisia kunnioit-
tavan turvallisen vuorovaikutustilanteen tuottaminen. Teh-
tivid ei voi korostaa liiaksi, silli on ratkaisevaa, millaiseksi
opiskelijat kokevat mahdollisuutensa ajatella ja keskus-
tella ryhmiopetuksen tilanteessa. Ilmapiiri pohjustaa sen,
kuinka hyvin yhteinen tyskentely voi palvella kriittisen
ajattelun ja demokraattisten taipumusten kehittymisti:
olennaisena mittarina eivit ole luokan parhaiden oppi-
saavutukset vaan se, miti heikoimmin kiinnostuvat ja pa-
nostavat ottavat oppikokemuksistaan mukaansa. Hankalat
kysymykset ryhmidynamiikasta, kulttuurisista odotuksista
ja normeista — esimerkiksi sukupuolilinssien mahdollisesti
tuottamista eriytyvistd keskusteluasemista — seki etuoike-
uksista tai sivuuttamisesta on otettava vakavasti.”

(2) Tydtapojen ja mahdollisten keskustelun sdintdjen
pohjustaminen, niistd neuvotteleminen ja metakeskus-
telut kiytinnostd. On syytd ottaa erdinlaisella metapu-
heella opiskelijat mukaan suunnitteluun, jotta he tie-
dostavat, millaista tydskentelyd opettaja koettaa edisti.
Ajattelevan ja keskustelevan kdytinnén luominen on
yhteinen tehtivi ja keskustelutaitojen oppimiselle on
keskeistd, ettd opiskelijat itse oppivat kiinnittimiin
huomiota tydskentelyn etenemiseen ja keskustelun piir-
teisiin. T4std syystd ajoittaiset yhteiset meta(itse)reflektiot
ovat olennainen osa tydskentelyd.”!

(3) Virikkeiden mielekkyys, kiinnostavuus ja osu-
minen opiskelijoiden elimismaailmaan, arkiajatteluun
ja mielikuvitukseen eli kysymysten ja keskustelujen
motivoiminen. Opettaja tarvitsee opiskelijoidensa ja
yleisemmin nuorten kokemuspiirin tuntemusta, silli fi-
losofiset kysymykset ja nikokulmat sekd potentiaalisesti
toimivat virikkeet on tunnistettava my8s muualla kuin
“filosofia”-nimisen instituution piirissi. Téllaisia asiayh-
teyksid ovat muun muassa populaarikulttuurit, verkko-
sisillét, ajankohtaisviihde, televisio ja suoratoistopalve-
lujen tarjonta, sosiaalinen media sekd esimerkiksi nuo-
rille tyypilliset elimintilanteet ja tunne-elimin vaiheet.

Mainitut kolme kohtaa, etenkin kaksi ensimmiisti,
ovat tavallisesti aineenopettajille haastavia (esimerkiksi
luokanopettajiin verrattuna). Aineenopettajien pedago-
ginen koulutus ja harjoittelu ovat lyhyitd, joten monet
kokevat joutuvansa mukavuusalueensa ja taitojensa tuolle
puolen yrittdessdin vaikuttaa ryhmidynamiikan sosio-
emotionaalisiin tekijéihin. Juuri niille pohjustaville, il-
mapiirii rakentaville ja metatasoa tydstiville opettajan
toimille ei kuitenkaan ole korviketta. Opetusta voi to-
teuttaa hyvin erilaisia toimintamalleja noudattaen, mutta
ryhmiin yhteistoiminnan perusta tarvitaan aina.

Ajattelun ja keskustelun eteneminen:

(4) Keskustelun ohjaaminen filosofisiin kysymyksiin
syvenevisti ja kisitteiden, positioiden, teorioiden ja
perinteen tuominen mukaan sen perusteella, mihin
suuntaan keskustelut ovat edenneet. Parhaassa tapauk-
sessa opettaja seuraa joustavasti oppituntien aikana ja
etenkin niiden ketjussa sinne, minne opiskelijat ovat
ajatuksineen ja keskusteluineen liikkuneet. Opettajaa
helpottaa, jos rohkenee pitdd (vastoin oppikirjoja) ete-
nemisen tahdin rauhallisena ja ajattelun kaaret pitkijin-
teisind. Tilldin ei ole tarvetta reagoida uusiin avauksiin
ja suuntiin yhden oppitunnin puitteissa vaan voi itsekin
etsii lisdtietoa ja antaa ideoiden kypsyi tuntien vilissd.>
(5) Ajattelun ja analyysin vilineet, ajattelun ja argu-
mentaation hyddylliset jisentelytavat. Menetelmien ja
vilineiden etsimistd voi edesauttaa, jos mieltdd prosessin
jakautuvan hieman erilaisiin vaiheisiin: ajattelun luova
ja ideoiva vaihe - ajattelun jisentelevi ja analyyttinen
vaihe > ajattelun koetteleva ja arvioiva vaihe. Opetus-
menetelmi- ja ajattelutaitokirjallisuus tarjoaa resursseja
ja vinkkeji, jotka sopivat parhaiten erilaisiin ajattelun ta-
voitteisiin. Palaan vilineisiin vield seuraavassa alaluvussa.
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(6) Kestivi ja jatkuva harjoittelu, jossa opettaja pitdd
ylld tietoisuutta ajattelun etenemisestd, periaatteista ja
muodoista. Jos filosofisen ajattelun muotoja, analyysin
vilineitd tai esimerkiksi mainittuja argumentaatiovir-
heitd kisitelldin opetuksessa ikidin kuin aihealueina ja
sisiltdind, joiden jilkeen siirrytdin muihin aiheisiin,
tillsin oletetaan juuri virheellisesti, ettd ajattelemista
opittaisiin sisdistimilld tietoa siitd, millaista on hyvi tai
huono ajattelu. Ajattelun prosessia on avattava nikyville
ja ajattelun muotoja kokeiltava lipi opetuksen erilaisten
sisillsllisten aiheiden. Kaikissa reaaliaineissa ajatellaan ja
opitaan ajattelemalla, ja jo kauan on opetuksen teoriassa
pidetty tirkedni, ettd opiskelijat tiedostavat tietimyksen
lisdintymisen ja tutkimuksen prosesseja. Ajattelemisen
tekeminen nikyviksi on kuitenkin juuri filosofianope-
tukselle erityisen tirked vaade. Filosofisen ajattelun ja
argumentaation luonnetta ei pidi ohittaa oppikirjan ja
kurssin alussa yhteni sisiltoni muiden joukossa (ja niitd
ennen) ja siirtyd sen jilkeen opiskelemaan tietosisiltsjd
filosofian historiasta, kisitteisti ja positioista.

Niissd jilkimmaiisissi kolmessa kohdassa aineen- ja
luokanopettajien osat vaihtuvat etenkin edettdessi filo-
sofisiin kisitteisiin ja positioihin: on tavallista, ettd luo-
kanopettajat kokevat filosofisen perehtyneisyytensi puut-
teelliseksi ja siksi arastelevat omia valmiuksiaan pedago-
gisessa filosofoinnissa. Toisaalta vahvempi ja pidempi
pedagoginen koulutus voi kehittdd oppimispsykologista
ymmiirrystid ja kiytinnon pedagogista tahdikkuutta, kas-
vatuksellista tilannetajua, jotka ovat ajatteluprosessien
avaamisessa tarpeen.

Ajattelun avaaminen nikyville on konkreettisesti
my®ds sitd, ettd filosofian opettaja kysyy yhi uudestaan
kurssin aikana seuraavanlaisia perusasioita: onko jokin
kysymys filosofinen, meneekd se riittdvin syville; saa-
daanko silld oikeutukset, perustelut, piimiirit, arvos-
tukset ja ajatusten seuraukset esiin; onko jokin vastauseh-
dotus tai viite hyvin argumentoitu; ovatko sen perusteet
asiaankuuluvia ja vankkoja; onko piittely- ja perustelu-
ketju ajattelun taustalla johdonmukainen. Timinkal-
taisten ajattelun laatua koskevien metakysymysten lau-
suminen #ineen ja reflektointi yhdessi on tarpeen, silld
niiden merkityksen tajuaminen on kriittisen ajattelun
oppimisessa tirkeAmpid kuin se, mihin lopputulokseen
piiddytidn kulloisessakin aiheessa.

P4C-toimintaan liitetddn vahvasti mielikuva piirissi
istuvasta opetusryhmisti, joten on ehki paikallaan ko-
rostaa, ettei pedagoginen filosofointi rajaudu vain yhei-
seksi ryhmikeskusteluksi. Nykyaikaisessa aineen- ja luo-
kanopetuksessa prosessi voi edetd monissa muodoissa pa-
reittain, pienryhmini, ajatusten itseniisend kirjaamisena,
luovana tydskentelyni, verkkovilineitd hyodyntien,
viittelyitid soveltaen tai esimerkiksi draamallisia tai toi-
minnallisia vaiheita ja valintoja sisiltden. On toki tarpeen
tehdd my6s ryhmin yhteisid yhteenvetoja, jotta kaikki
pysyvit mukana ja aiheessa ja jotta ajattelun yhteiskehit-
telyn prosessinomaisuus kiy ilmi. Samoin on palattava
aika ajoin mainittuihin metareflekdiivisiin pohdintoihin
siitd, kuinka prosessi on edennyt.
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Totesin alussa, ettei kriittisen ajattelun oppiminen
voi olla ajattelun ”puhdistamista” tunteista. Tdmi ei kui-
tenkaan tarkoita, ettd tunteet tulisi hyviksyi sellaisenaan
tai nostaa ne erityisarvoon, ettd laadukas ajattelu olisi eri-
tyisen “tunnepitoista’ tai ettd tunteita ei pitdisi kisitelld
kriittisesti. Tunteisiin on suhtauduttava itsereflektiivisesti
kriittistd ajattelua harjoiteltaessa. Reaalielimin ajattelu
ja toiminta perustuvat emootioiden ja kognitioiden yh-
teispeliin, joten opetuksessa kannattaa tukea sellaisia tun-
neresursseja, jotka edistdvit ajattelun mahdollisuuksia.”
Edeltivin listan kohdista etenkin 1.-3. seki 6. liittyvit
selvisti emootioiden merkitykseen kriittisen ajattelun
harjoittelussa.

Kiytinnossid timd tarkoittaa etenkin monia sosio-
emotionaalisia valmiuksia: seurata toisten ajatuskulkuja
ja vastata niihin asiallisesti ja ystivillisesti myds erimie-
lisyyden vallitessa; huomata ja tunnustaa toisten ajat-
telun ansiot; ottaa vastaan kritiikki3 omista ajatuksistaan;
myontidd erehtyviisyytensi sosiaalisessa tilanteessa; sietdd
epdvarmuutta; muokata omaa maailmankuvaa ja -katso-
musta yhdessi toisten kanssa — ja niin edelleen. Mikiin
ndistd ei ole yksinomaan kognitiivis-rationaalinen taito,
vaan ne ja monet vastaavat kriittiseksi ajattelijaksi kasva-
misen edellytykset ovat paljolti sosioemotionaalista kehi-
tystd.

Esimerkiksi omien erehdysten mydntiminen vaatii
huomattavaa rohkeutta ja luottamusta toisiin — tun-
teiden pohjustamia valmiuksia. Niitd on saatava kehittid
tilanteessa, jonka ilmapiiri on turvallinen, jonka siinnot
ovat selvit ja jossa muut osallistujat ovat riittdvin tuttuja,
jotta pelko hipedstd ja muut negatiiviset tunteet eivit
muodosta ylipddsemittdmid esteitd. Parhaassa tapauk-
sessa ajatusten dialektinen ja dialoginen leikki, purka-
misen ja rakentamisen vuorottelu avoimessa argumen-
taatiossa, voi puolestaan tuottaa mielihyvii ja muita
mydnteisid tuntemuksia, joiden tuella kriittinen ajattelu
omaksutaan taipumuksiksi tai jopa eliminasenteeksi,
Deweyn sanoin “filosofiseksi mielenlaaduksi” (philoso-

phical disposition)*.

Ajattelun ja keskustelun strategioista

Filosofisen ajattelun historialliset ja nykyiset muodot ovat
moninaisia, eikd ole syytd ajatella, ettd jokin tietty tapa
mieltid filosofia kriittisend ajatteluna olisi muihin nihden
ensisijainen. Kielen vaikutusvallan pohtiminen ja kieli-
tajun herkistiminen, kisiteanalyysi ja kielenkiyton prag-
matiikka, argumentaatioanalyysi, loogiset harjoitukset, ko-
kemuksen ja elimismaailman eksistentiaalifilosofinen tai
hermeneuttinen pohdinta, yhteiskunnallinen ideologiakri-
tiikki, filosofisten tekstien tulkinta ja analyysi, dilemmat ja
ajatuskokeet sekd monet muut kisittelytavat voivat sisiltyd
opettajan tyckalupakkiin aivan hinen omasta taustastaan
ja kiinnostuksistaan riippuen. Olennaista on kiinnittdd
huomiota sithen, miksi ja miten erilaisia etenemistapoja
on kiytecty. Niilli on usein pyritty kysymiin, analy-
soimaan, selkiyttdimiin ja ilmaisemaan ihmiseldimin kan-
nalta perustavanlaatuisia ongelmia.
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1. Keskustelun ohjaajan strategioita dialogissa

— Kannusta kysymaan kysymyksia ja havaitsemaan ongelmia

— Auta tunnistamaan ja maarittelemaan keskustelun aiheita

— Houkuttele esiin nakemyksia tai mielipiteita

— Auta ilmaisemaan, selkeyttamaan ja muotoilemaan uudelleen vaitteita

— Pura auki esitettyja nakemyksia

—Tulkitse sanottua ja tarkista, vastaako tulkinta puhujan tarkoitusta

— Perda johdonmukaisuutta

—Vaadi maaritelmia, havainnollistuksia ja esimerkkeja

— Etsi ennakko-oletuksia

— Osoita virhepaitelmia

— Pyyda perusteluja

— Pyyda puhujaa kertomaan, kuinka han tietaa tietimansa

— Kannusta keksimaan vaihtoehtoja ja ohjaa vertailemaan niita

— Ryhmittele ideoita

—Viittaa mahdollisiin yhteyksiin, eroihin ja ristiriitoihin ideoiden ja nakemysten valilla
— Kuljeta keskustelua yleisemmiille tasolle ja syvemmialle filosofisiin kysymyksiin

(Ks. yksityiskohtaisesti erilaisia keskustelun ohjaamisen strategioita, interventioita, kysymysten muotoiluja
esim. Fisher 2013, 123—150; Gregory ym. 2009, 23—-34, 39; Lipman ym. 1980, 102—128.)

2. Esimerkkeja ajattelemiseen ohjaavista tehtiavianannoista

— Muotoile (esiin tullut) ongelma omin sanoin ainakin kahdella eri tavalla. (Eri nakokulmien etsiminen,
ongelmien moniulotteisuuden havaitseminen.)

— Mita tietoa tarvitset/haluat ryhdyttiessa kasittelemain havaittua ongelmaa? (Ongelmien luonteen hah-
mottaminen, informaation puutteiden tunnistaminen.)

— Mika (esim. luetussa) informaatiossa on tarkeinta ja mika vahiten tarkeata? Perustele. (Informaation taso-
jen ja arvon punnitseminen.)

— Ryhmittele havainnot/informaatio jollakin perustellulla tavalla muutamiin eri ryhmiin. (Informaation kate-
gorisointi, rakenteiden etsiminen informaatiosta, erilaisten jasentelyperusteiden etsiminen.)

— Esitd ainakin kaksi erilaista ratkaisua ongelmaan. (Nakokulmat, ideointi, luovuus.)

— Esita kaksi perustetta, jotka tukevat vaitetta/paatelmaa/ratkaisua ja kaksi perustetta, jotka voivat horjuttaa
sita. (Vaitteiden/paatelmien vahvuuden punninta.)

— Etsi (esim. tekstista, somekeskustelusta) tavat, joilla teksti (tai kirjoittaja) pyrkii vakuuttamaan lukijan
(Kriittinen lukutaito, retoriikan ja argumentaation analyysi.)

— Etsi (tekstistd tms.) mielestasi virheelliset oletukset ja/tai paatelmat. (Kriittinen lukutaito, argumentaation
analyysi, logiikka.)

— Selitd, miksi paadyit (esim. monivalintatehtavassa tai ratkaisuvaihtoehtoja punnitessa) valitsemaasi vaih-
toehtoon. Mika olisi ollut toiseksi paras vaihtoehto? (Perusteleminen, vaihtoehtojen hahmottaminen ja
arviointi.)

— Millaista uutta todistusaineistoa tai lisatietoa tarvitaan, jotta kasilld oleva ongelma voitaisiin ratkaista?

Tai millaista uutta tutkimustietoa (jota ei siis vield ole olemassa) tarvittaisiin, jotta ongelman kasittelyssa
voitaisiin edeta? (Tietimyksen rajallisuuden tunnistaminen, tiedon lahteiden tiedostaminen ja tieteellisen
tutkimuksen muotojen tuntemus.)

(Ks. lisaa esim. Halpern, 1998; 2007; Fisher 201 I; Fisher 2013.)
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Filosofinen ajattelu ja keskustelu ovat oikeastaan ar-
gumentaatiota puhtaimmillaan, silli juuri argumentoiva
ajattelu on keskeisin etenemistapa filosofian perinteestd
riippumatta. Eri nikékulmistakin ajattelu ja argumen-
taatio voivat edeti hyvin samankaltaisin siirroin. Niiden
siirtojen ja laajempien ajattelustrategioiden avustamiseen
on pedagogisia menetelmii ja vilineitd. Niihin tutustu-
minen tarjoaa opettajille mahdollisuuksia uudistaa ope-
tustaan, mutta niitd on mahdotonta lyhyesti esitelld kiyt-
tokelpoisella tavalla riittdvin yksityiskohtaisesti. Ajatte-
levan ja keskustelevan filosofisen prosessin pedagogista
tukea kannattaa etsii lasten ja nuorten filosofoinnin op-
paista sekd muusta ajattelutaitokirjallisuudesta. (Ks. kir-
jallisuusluettelon alussa verkkolinkki lihdevinkkeihin.)

Monia hyodyllisid ajatteluliikkeitd tai -strategioita
voi my®s luetella tehtidvinantojen vinkkeini tai opetta-
jalle kdyttokelpoisina kysymysmuotoina®. (Ks. luettelot
1 ja 2.) Dialektisuuden ja dialogisuuden periaatteisiin
tiivistyy paljon filosofoivan keskustelun kulusta: fallibi-
lismi ja valmius muuttaa omia kisityksid; pyrkimys sekd
rakentaa etti purkaa ajatuksia; useiden erilaisten niko-
kulmien vertaaminen; omien nikemysten eksplikointi ja
argumentatiivinen oikeuttaminen siten, ettd myos muut
voivat ne kisittdd ja harkita niitd.>

Tillaisessa filosofoinnissa limittyvit oman ajattelun
muotoileminen, ilmaiseminen ja toisten kuunteleminen.
Pieneni mutta olennaisena kiytinnén seikkana on
tillin rytmityksen toimivuus. Keskusteluun kiytetcivid
aikaa ei esimerkiksi pidd ylikorostaa kunkin omaan ajat-
teluun kiyttimin ajan kustannuksella. Ajatusten ilmai-
semisen ja kuuntelemisen ohella on huomattava, ettd
ajatusten muodostaminen (ja muuttaminen) vaatii riitti-
visti aikaa hiljentymiselle. Jos yhteinen keskustelu alkaa
aina hyvin pian pohdittavaksi annetun virikkeen jilkeen,
tillsin nopeimmat kommentoijat eivit dominoi pel-
kistiin keskustelua vaan ehkiisevit myss muiden mah-
dollisuuksia muodostaa rauhassa omia ajatuksiaan. Omat
ajattelutuotokset myds unohtuvat nopeasti, jos niiti on
ylldpidettivd tyomuistissa samalla kun koettaa kuunnella
toisten nikemyksii, miki sekddn ei silloin onnistu hyvin.
Yksinkertainen ratkaisu on omien ajatusten, ehdotusten
ja pédtelmien kirjaaminen ylos tai jokin muunlainen
ajattelun ulkoistettu tuotos vaikkapa luovasta ilmaisusta
toiminnallisiin valintoihin, ennen kuin ryhdytiin kes-
kustelemaan yhdessi.

Syventyvii typistdd
myéskidn jatkuvalla vuorovaikutuksella, johon nykyiset

ajatteluaikaa ei kannata
sosiokonstruktiivisten ihanteiden mukaiset tutkivan op-
pimisen yhteistoiminnalliset menetelmit saattavat joskus
liiaksi johtaa. Opettajan nikékulmasta yhteinen puu-
hastelu voi pitid ylld vaikutelmaa, etti jotakin hysdylliscd
tapahtuu. Siitd voi tulla vain korvike opettajan mono-
logille, joka on perinteisesti tuottanut (yhti lailla har-
haanjohtavaa) mielikuvaa siitd, etti oppiminen etenee.
Kriittisen ajattelun oppimisessa jos missd on ilmeisti,
ettd opetus toteuttaa tarkoitustaan ja etenee tavoitteelli-
sesti vain silloin, jos jokainen tai mahdollisimman moni
opiskelija todellakin ajaztelee itse ennen kuin tekee ajatte-
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luaan nikyviksi ja jakaa ajatuksiaan toisten kanssa. Opis-
kelijoiden ajattelu ei niy vilittomisti ulospdin. Opetta-
jalta vaaditaan luottamusta prosesseihin, joista hinell ei
ole suoraa havaintoa, jotka edellyttivit hiljentymisti ja
jotka sisiltdvit aina sen mahdollisuuden, etti opiskelijat
tekeviit tai ajattelevat jotain aivan muuta kuin opettaja
kuvittelee.

Viimeksi mainittu ongelma siilyy tyStavoista riippu-
matta. Sitd voidaan tietysti koettaa torjua perinteiseen
tapaan kontrolleilla ja pakkokeinoilla, joihin autoritiiri-
sessi pedagogiikassa liitettiin arviointisanktioita, rangais-
tuksia ja ndyryytyksid eli hipein pelkoa. Jos kuitenkin
tavoitteena on kriittiseen ajattelemiseen kannustaminen
ja myinteisten tottumusten tukeminen, sosiaalisen paineen
ja auktoriteetin uhkan synnyttimi ulkoinen motivaatio
toimii vastoin tarkoitusta.”” Niinpi ainoa kestivi keino
on koettaa johdattaa koko opetusryhmii yhdessi sel-
laiseen kiytintdon, jossa lisniolijoiden on hyvi olla ja
jossa he voivat oppia nauttimaan ajattelemisen harjoitta-
misesta ja harjoittelusta.

Filosofia on kriittisend ajatteluna monia asioita,
useita toisistaan poikkeavia perinteitd ja erilaisia lihes-
tymistapoja. Dialektiikan ja dialogin hengessi filosofian
voi kuitenkin mieltdd pohjimmiltaan julkisen harkinnan
ja argumentaation perikuvaksi, jossa omakohtainen yk-
sityinen merkityksellisyys kohtaa yleisimmit ja perus-
tavimmat yhteiset kysymykset. Jos koulussa saadaan
kannustavia kokemuksia tillaisesta kollektiivisesta py-
rinndstd, on piisty yksilsllisen ja yhteiskunnallisen sivis-
tysprosessin ytimeen.
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6 Esim. Abrami ym. 2015 ottavat sen lihtékohdaksi tuoreessa ja

tihin mennessi kattavimmassa meta-analyysissa kriittisen ajatte-

lun opetustulosten empiirisistd tutkimuksista.

Ks. esim. Lipman 2003, 28—63, erit. 56-58.

Esim. Ennis 1989, 4.

Siegel 1988, 32.

Lipman 2003, 62, 212 (laajemmin 56-62, 205-226).

Esimerkiksi kriittisen ajattelun varsinaisen teoreettisen perin-

teen edellikiviji psykologi Edward Glaser omaksui Deweyn

miiritelmin lihtskohdakseen, ks. esim. Fisher 2011, 3. Glaser
tunnetaan myds ensimmiisesti ja laajalevikkisimmisti yrityksestd
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22

kriittisen ajattelun operationalisoimiseksi
psykologiseksi testiksi. Watson-Glaser

critical thinking appraisal (WGCTA,

alun perin 1937) on edelleen suosittu
psykometrinen testi etenkin Yhdysval-

loissa asiantuntijoiden ja johdon rekry-
toinneissa.

Dewey 1933, 119.

McPeck 1981, 7.

Kriittistd ajattelua tarkastelevat argu-
mentaatiotaitojen nikékulmasta mm. 23
Govier 2012; Walton 1989. Ks. myds

Kuhnin (1991) uraauurtava empiirinen
tutkimus siitd, miten ihmiset kiytin-

ndssi jirkeilevit ja argumentoivat kisi-
tyksidin yhteiskunnallisista ongelmista.
Nykyisen argumentaatioteorian avaajana 24
ks. Toulmin 2015 (1957); suomeksi

ks. my®s Argumentti ja kritiikki 1998;

Siitonen & Halonen 1997. Ks. myés

Kurki & Tomperi 2011 kriittisen ajatte-

lun opettamisesta viittelyn ja argumen-

taation keinoin. 25
Alhanen 2016; Gutmann & Thompson

1996; Juuso 2008; Lipman 2003; Ritola

2015; Tomperi 2017, 252-253.

Vrt. esim. Lipman ym. 1980, 203-204;
Tomperi 2017, 234-238.

Timin ongelman tunnettu varhainen
muotoilu on Richard Paulin (1982)

erottelu "heikon’ (teknisesti taitavan)

ja vahvan’ (persoonaan vaikuttavan)

kriittisen ajattelun vililld; ks. myds Paul

2012.

Ks. Burbules & Berk 1999; Tomperi

2017, 226-234.

1800- ja 1900-luvun vaihdetta edelti-

neen filosofisen psykologian ja myshem- 26
min empiirisen psykologiantutkimuksen 27
vililld ei ole jyrkkid katkosta, vaikka

niin usein oletetaan. Monet 1900- 28
luvun psykologian piteoreetikot myos
hyddynsivit varhaisten edeltdjiensd kisi-

tyksid ja niin ikd4n tunnustivat velkansa

niille; ks. esim. Solomon 2008. Lukuisat
psyykkisid ilmiitd koskevat perusoival-

lukset voi paikantaa filosofian historiaan;

ks. esim. psykologian emeritusprofessori
Nummenmaan (1998) tutkimus Plato-

nin tunneteoriasta. 29
Esimerkiksi Suomessa Thiodolf Reinin
Sielutieteen oppikirjan (1884) viides ja
viimeinenkin tarkistettu painos (1934)

yhi jisentyi “sieluntoiminnan” kolmen
pidalueen mukaisesti. Kolmijaon juuret

ovat varhaisemmassa filosofiassa, mutta
kisityksen kiteytti yli vuosisadaksi ennen
kaikkea Immanuel Kant mullistaes-

saan filosofiaa kolmella kritiikilld, joista
Pubtaan jirjen kritiikki (1781) keskit-

tyy tietimiseen, Kéytinnillisen jirjen

kritiikki (1788) tahtoon ja Arvoste- 30
lukyvyn kritiikki (1791) kokemuksellisiin
(mielihyvin ja mielipahan) tuntemuk-

siin.

Esim. Izard 2009, 4-6; Keltner &

Lerner 2010, 313-321.

Ks. esim. Myers 2013, 458-467; Keltner

& Lerner 2010; Robinson ym. 2013.
Neuropsykologisista tunneteorioista

ks. esim. Damasio 2001; 2003; Franks

2006; Panksepp 2008. Kuten lihteiden

erilaisesta tavasta soveltaa tunneil-

mididen terminologiaa voi huomata,
psykologialle tyypillisesti kisitteet esiin-
tyvit eri suuntauksissa ja teoreetikoilla
hieman eri merkityksissi. Tissd yhtey-
dessi tunneteoreettinen katsaus ei ole
tarpeen, joten viittaan artikkelissa tun-
neilmidihin ja affektiivis-emotionaalisiin
piirteisiin vaihdellen ja erottelematta
esimerkiksi affektin, emootion ja tun-
teen kisitteitd.

Esim. Haidt (2012) sosiaalisten moraali-
intuitioiden ja poliittisten maailmanku-
vien perustasta, Bloom (2016) empatian,
mydtitunnon ja moraalisen jirjenkiyton
suhteista, ja Skitka (2014) moraalisten ja
poliittisten vakaumusten psykologiasta.
Filosofian tai psykologian opettajan
kiyttoon hyvin sopiva lyhyt esittely
tistd tutkimussuunnasta (mukana myds
muutama helposti luokassakin sovellet-
tava esimerkki ajatteluvinoumista) on
esimerkiksi Bazerman 2017.
1970-luvulla kiiynnistyneestd Heuristics
and biases -tutkimusohjelmastaan tun-
netaan parhaiten Daniel Kahneman ja
Amos Tversky. Uudemmasta kiyttiy-
tymistaloustieteen psykologisesta tutki-
musperinteesti Nobel-palkinnon ovat
Kahnemanin (v. 2002) ohella saaneet
my®ds rajatun rationaalisuuden kisitteen
esitellyt Herbert Simon (v. 1978) sekd
juuri hiljattain Richard Thaler (v. 2017).
Ks. esim. klassikkoartikkeli Tversky &
Kahneman 1974, julkaistu uudelleen
mm. Kahnemanin (2012) paiteoksessa;
tutkimusohjelman katsauksena ja uudel-
leenarviona Fiedler & von Sydow 2015.
Ks. my6s Lipman 2003, 127-132.
Kruger & Dunning 1999; Ehrlinger ym.
2008.

Yleisesityksind Kahneman 2012; Suther-
land 2013. Erityisesti 2000-luvulla

on syntynyt suoranainen populaari-
psykologinen kirjallisuusboomi, jossa
koostetaan tutkimusten havaitsemia
'vinoumia’ (bias), "harhoja’ (fallacy),
efektejd’ (effect), "illuusioita’ (illusion)
ym.; ks. esim. Wikipedia-artikkeli "List
of cognitive biases”.

Parhaiten tunnettaneen Kahnemanin
(2012) jako "nopeaan” ja "hitaaseen”
ajatteluun, jossa hin seuraa etenkin
Stanovichin duaaliprosessiteoriaa
(jirjestelmi 1 ja jirjestelmi 2), mutta
Stanovich (2012) luettelee vastaavia ka-
tegorisointeja kolmattakymmenetti eri
psykologeilta piityessiin itse nyttem-
min kognitiivisen prosessoinnin kolmi-
jakoiseen jisennykseen: autonomiseen,
algoritmiseen ja reflektiiviseen mieleen.
Ks. my&s Evans & Stanovich 2013.
hakuvia (idola mentis) kohtaan teoksessa
Novum Organum (16205 eng. New
Organon, Book I, XXXVIII-LXVIII):
heimon idolit (idola tribus) harhauttavat
mieltimiin luonnon inhimillistettyni,
koska ihmislajin havaintokyky kuvitel-
laan yleispiteviksi; luolan idolit (idola
specus) ovat yksilon ajatteluun pintty-
neitd ennakkokisityksii, jotka juontuvat
kasvatuksesta, yhteisostd ja omista ajatte-
lun taipumuksista; torin idolit (idola
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31

32

33

34
35
36

37
38

39

40

fori) viittaavat sithen, miten kieli ohjaa
ajattelua ja sanat oletetaan asioiksi itsek-
seen; ja teatterin idolit (idola theatri)
tarkoittavat ajattelun auktoriteetteja ja
dogmeja, jotka omaksutaan kyseenalais-
tamatta uskonvaraisesti.

Facione 1990, 2, 11-14. Paneelin
jasenistd enemmistd halusi liittd affek-
titviset ulottuvuudet kriittisen ajattelun
miiritelmiin, kun taas loput katsoivat,
ettd kriittinen ajattelu itsessdiin mairitel-
liin kognitiivisina piirteind, mutta
affektiiviset ulottuvuudet voidaan sisil-
lytedd siihen silloin, kun tarkastellaan
kriittistd ajattelijaa ja opetetaan kriittistd
ajattelua.

Dispositioiden ja moraalikehityksen
merkitystd kriittisen ajattelun opet-
tamisessa korostavat tunnetuista
kasvatusfilosofeista mm. Israel Scheff-
ler, Richard Paul, Matthew Lipman,
Michael Scriven ja Harvey Siegel. Ks.
esim. Holma 2013; Lipman 2003, esim.
56—63; Paul 2012, esim. 182-188;
Siegel 1988.

Osan niisti lihtokohdista voisi koota
yhti lailla viittaamalla nykyaikaisiin
sosiokonstruktivistisiin opetuksen
teorioihin ja oppimisen kognitiiviseen
psykologiaan niiden taustalla, vrt. esim.
Hakkarainen ym. 2004; 2005. Niiden
lihtskohtien my®ti ei ole kuiten-

kaan tarpeen sosiokonstruktivistiseen
tapaan esittdi ajattelun kehittyminen

ja tietimyksen lisddntyminen tieteelle
analogisena tutkimisena, tai oppiminen
“tiedon rakentamisena” ja “tuot-
tamisena’, saati liudentaa aloittelijoiden
ja asiantuntijoiden ajattelun vilisti eroa,
ciki etenkiin sitoutua epistemologiseen
konstruktivismiin. Tutkivasti ja meta-
kognitiivisesti etenevi opiskelutapa ei
ole my®skiin sininsi uusi keksintd vaan
monet tutkivan tydskentelyn suositukset
ovat esiintyneet lukuisten pedagogien
ideoissa 1900-luvulla.

Ks. myds Tomperi 2017, erit. 53-58,
221-226, 234-238.

Tomperi 2017, erit. 211-257; myds
Tomperi & Juuso 2014; Tomperi 2016.
Tomperi 2017, 234-239.

Lipman 2003, 229-230.

Listauksia 18ytyy myos P4C-kirjallisuu-
desta, mutta yhdistettyni laajempaan
ajattelutaitojen kehykseen seki ajatte-
luharjoituksiin, ks. esim. Gregory ym.
2009, 88-91; Lipman 2003, 230-241.
Havainnollistuksena voi katsoa
esimerkiksi seuraavia verkkosivuja
kiisitejirjestelmineen: Karla Pierce,
Concept Maps in Philosophy Courses:
insocrateswake.blogspot.fi/2011/03/
concept-maps-in-philosophy-courses.
html; Darren Brierton, Map of the
major branches of philosophy: cas.umke.
edu/philosophy/vade-mecum/branches.
htm; Barry Vaughan, Philosophy 101,
Introduction to Western Philosophy:
mc.maricopa.edu/~barsp59601/
text/101/notes/notes.html.

Nikemys kiteytyi mm. structure of the
disciplines -nimityksen saaneeseen ope-
tussuunnitelma-ajatteluun ja opetuksen
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42
43
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47
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49
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51

52

53
54
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56

57

teoriaan; ks. esim. Schiro 2012, 15-55.
P4C-ohjelman oppimateriaaleihin
kuuluu lasten ja nuorten romaaneja seki
opettajan aineistoja alkaen 3—6-vuoti-
aista ja piittyen high school -ikiisiin (yli
16-vuotiaisiin); ks. Gregory ym. 2009;
Juuso 2008.

Gregory ym. 2009, 48.

Ks. my6s Lipman 2001; Juuso 2008;
Tomperi 2016; 2017, 102-113; Tomperi
& Juuso 2014. Filosofoinnin virik-
keitd ja opetusresursseja on kehitelty
runsaasti myds muista kuin perinteisen
P4C-lihestymistavan viitekehyksesti; ks.
verkkolinkki lihdevinkeisti kirjallisuus-
luettelon alussa.

Lipman 2014, 11. Lihestymistavan teo-
reettinen yleiskuvaus Lipman 2003; opas
kiytinnodn soveltamisesta Gregory ym.
2009.

Niiden piivaiheiden sisilli on mene-
telmissi alavaiheita sekd etenemistapoja
ja strategioita, ks. esim. yksityis-
kohtainen kuvaus Gregory ym. 2009,
21-34.

Esim. Dewey 1916, 157-158; 1933,
199-209.

Vrt. esim. Fisher 2013, 59-63; Gregory
ym. 2009; Haynes 2008, esim. 27-38;
Lone & Burroughs 2016, 17-26, 53-63;
McCall 2009, 80-92.

Samansuuntaisia havaintoja on tehty
hieman erilaisten lihestymistapojen
piirissd, ks. esim. Abrami ym. 2015;
Gorard ym. 2015; Hannula 2012, 101-
105; Mercer ym. 1999; Michaels ym.
2007; Millett & Tapper 2012; Poikkeus
ym. 2013; Resnick ym. 2010; Trickey &
Topping 2004.

Tomperi 2016.

Esim. Haynes 2008, 15-24, 79-104,
153-177; Lone & Burroughs 2016,
209-218; Vuorikoski & Kiilakoski
2005. Kriittisen ajattelun teoreetikoista
niitd pulmia kisittelee erityisesti Thayer-
Bacon 2000.

Pedagogisen filosofoinnin oppaissa tar-
jotaan metakeskustelun tueksi erilaisia
menetelmii ja kysymyksid, ks. esim.
Gregory ym. 2009, 53-69; Fisher 2013,
53-63, 80-86; Haynes 2008, 63-71.
Ks. esim. Fisher 2013, 123-150; Juuso
2008; Lipman ym. 1980, 82-128;
McCall 2009, 113-130; Tomperi 2016.
Lipman 2003, 127-138, 261-271.
Dewey 1916, 335-336.

Ks. my®ds esim. Fisher 2013, 123-150.
Kriittisen ajattelun teoreetikoista Paul
(2012) tiivistdd nikemyksensd juuri
dialektiikan ja dialogin periaatteisiin.
Sisdisen ja ulkoisen motivaation kes-
kiniinen dynamiikka on kuitenkin
joustava, eikd motivaatiotyyppien erot-
telua ole syyti jyrkisti korostaa. Jokainen
opetusrealisti ymmirtinee, ettd mas-
samuotoinen, paljolti vilinearvoinen ja
tutkintotavoitteinen koulutus tarvitsee
niin sisdisen kuin ulkoisenkin motivaa-
tion muotoja. My®s itseniiseen ajatte-
luun voi ja pitidd usein ohjata pakoil-
lakin, kunhan ne eivit synnyti
vastenmielisyyttd itse asiaa kohtaan.
Psykologisesta nikskulmasta katsottuna

valistuksen dilemma siiti, voidaanko
“vapauteen johdattaa pakolla” (voiko
auktoriteetti johdattaa vapautumaan
auktoriteeteista), on osin nienniison-
gelma. On esimerkiksi tyypillinen
inhimillinen piirre, etti opimme naut-
timaan asioista, joita aluksi pidimme
vastenmielisind. Samaan tapaan kriittisen
ajattelun tottumusten muodostuminen
on pitki prosessi, jonka varrella on niin
tydntivid kuin vetdvi, niin pakottavia
kuin houkuttelevia tekijsitd.
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