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Reflektiivisyys ja ajattelun
ajatteleminen lukiofilosofiassa —
Metakognitiivisen mallin ainedidaktinen kokeilu

Tuukka Tomperi & Anna Veijola

Filosofian oppiaineeseen on aina liitetty lupaus ajattelutaitojen ja itsereflektiivisen
ajattelun harjaannuttamisesta. Myos kasvatuksen teoriassa kriittiselle itsereflektiol-
le on annettu suuri merkitys niin oppimisessa yleisesti kuin uskomusten ja tottumus-
ten uudistumiseen vaikuttavassa kokemuksellisessa oppimisessa erityisesti. Peruste-
lemme reflektiivisyyden tdrkeyttd filosofianopetuksessa John Deweyn ja Jack Mezi-
rowin ndkemyksilld. Filosofian opettajille on ollut tarjolla vain vihdn ainedidakti-
sia vilineitd tukea opiskelijoiden ajattelun itsereflektiota. Analysoimme artikkelissa
filosofianopetuksen kokeilua, jossa lukiolaisia ohjattiin ajattelutaitojen itsereflek-
tioon kdyttdmdlld filosofi Roger Sutcliffen kollegoineen kehittimdd metakognitiivis-
ta mallia. Mallin soveltamista kdytdntéon kokeiltiin filosofianopetuksessa yhden
lukuvuoden ajan kerdten aineistoa filosofian kahdelta pakolliselta opintojaksolta.
Tarkastelemme lihestymistavasta kertyneitd kokemuksia ja lukiolaisten kuvaa filo-
sofiasta reflektiivisend oppiaineena. Kokeilu tuo esiin myos haasteita sekd mahdol-
lisia jatkokysymyksid ja kehittimistarpeita.

Johdanto

Reflektion késitteen vakiinnuttivat filosofiseen terminologiaan varhaismodernit filosofit,
joskin jo heitd ennen skolastikot olivat kdyttdneet termid hieman vastaavassa merkityksessé
(Runes 1983, 283). Kéinteentekevé ajattelija myohemmaille modernille mielenfilosofialle
oli skolastikoilta vaikutteita omaksunut René Descartes. Hénen tietoteoreettisissa itsetutki-
muksissaan erottui ilmeisesti ensimmdista kertaa metodinen ajatus siitd, miten tajunta kéén-
tyy itsensd puoleen ja kykenee erddnlaiseen tietoiseen toisen asteen reflektioon ajatusten
sisélloistd (Alanen 2018; Roinila 2018). Mielenfilosofiassa ja filosofisessa psykologiassa
“reflektion” korvasi 1800-luvun loppupuoliskolle tultaessa kisitteend introspektio, jota
pidettiin alkuaskeliaan ottaneessa empiirisessd psykologiassa aluksi myds keskeisend tutki-
musmenetelménd (Boring 1957, 384— passim; Hothersall 1995, 126— passim). Reflektiivi-
syyden filosofista perusideaa voi toisaalta pitdd vanhana, silld pyrkimys kohdistaa jérjestel-
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madllinen tarkastelu ihmiseen itseensa tajunnallisine toimintoineen ilmenee jo kreikkalaises-
sa ajattelussa etenkin Sokrateesta ldhtien.

Varhaisessa nykyfilosofiassa reflektiivisyyden luonnetta pohti kasvatusajatteluun suu-
resti vaikuttanut pragmatisti John Dewey, joka useissa teoksissaan kuvasi reflektiivisen
ajattelun olennaista yhteyttd oppimiseen. Deweyn usein lainattu tiivis mééritelmé kuuluu:
”Active, persistent, and careful consideration of any belief or supposed form of knowledge
in the light of the grounds that support it, and the further conclusion to which it tends, con-
stitutes reflective thought.” (Dewey 1933, 119; korostus Deweyn.) Harkitseva ajattelu saa
sysdyksenséd kokemuksellisesti kohdatuista epdvarmuuksista tai ongelmista, jotka katkaise-
vat rutiininomaisen kayttdytymisen, koska aiemmin omaksutut tottumukset eivét riitd vas-
taamaan uuteen tilanteeseen. Reflektio on kokemusten tietoista merkityksellistdmistd niin,
ettd syntyy kattavampi ja tarkempi kuva kokemusten ja ilmididen vélisistd yhteyksistd seké
oman ajattelumme perusteista ja muodoista. Téllainen harkitseva ja “tutkiva” ajattelu
(inquiry) mahdollistaa tietoisen dlyllisen oppimisen. (Dewey 1916; 1933; 1938.) Reflektii-
visyyden vuoksi Dewey piti kasvatuksen ja filosofian keskindistd sidettd vahvana. Dewey
luonnehtii filosofiaa yleisimmassd merkityksessdén juuri itsestddn tietoiseksi ajatteluksi,
joka uudistaa ihmisen suhtautumista itseensd ja maailmaansa (Dewey 1916, 336). Taméa
nidkemys tarjoaa kasvatusfilosofisen perustelun filosofianopetukselle' kiytintond, joka pyr-
kii tukemaan valmiuksia kriittiseen (itse)reflektioon (Tomperi 2017a, 214-234).

Reflektiivisyyden takaisin ajatteluun itseensd kddntyvdd luonnetta on suomeksi usein
korostettu puhumalla “itsereflektiivisyydestd” oman ajattelun ja toiminnan ennakkoehtojen,
piirteiden, perusteiden ja seurausten tutkimisena. Kasvatustieteissd itsereflektiivisyyttd on
korostettu etenkin kokemuksellisen oppimisen teorioissa (yleiskatsauksena ks. esim. Mali-
nen 2000), joista tunnetuimpiin kuuluu Jack Mezirowin (1991) Deweyn pohjalta kehittele-
ma ndkemys oppimisen ja reflektion yhteydestd. Mezirowin mukaan oppiminen on proses-
si, jossa “tietyn kokemuksen merkitys tulkitaan uudelleen tai sen tulkintaa tarkistetaan
siten, ettd syntynyt uusi tulkinta ohjaa my6hempdd ymmartdmistd, arvottamista ja toimin-
taa” (Mezirow 1995a, 17). Mezirowin mukaan reflektiossa tunnistetaan omiin uskomuksiin
liittyvid oletuksia. Téllainen reflektio voi olla niin osa toiminnassa tehtyjd padtoksid kuin
jélkikéteen tapahtuvaa tarkasteluakin. Reflektio on arviointia, joka kohdistuu paitsi kasitel-
tidvin asian siséltoon myds késittelytapoihin. (Mezirow 1991, 87—-89.)

”Kriittiselld reflektiolla” Mezirow tarkoittaa aiemmin opittujen ennakko-oletusten tai
julkilausuttujen argumenttien taustaoletusten kyseenalaistamista (Mezirow 1995a, 30). Tal-
lainen kriittinen (itse)reflektio on ihmisen maailmankuvan ja -katsomuksen (uskomusten ja
arvostusten) sekd ajattelutapojen (ajattelun ja oppimisen taitojen) ja tunteiden arvioimista
sekd toimintataipumusten ja -tottumusten kehittymistd (Mezirow 1991; 1995b). Reflektio-
prosessi vaatii oppijalta kiinnostusta omia arvojaan, tunteitaan ja ideoitaan kohtaan. Ndem-
me filosofian oppiaineen pyrkivin opetussuunnitelmallisten tavoitteidensa mukaisesti
toteuttamaan juuri tdméntyyppistd kriittistd itsereflektiota, jossa sekd maailmankatsomuk-
semme sisdllot ettd ajattelumme muodot ovat itsearvioinnin kohteena ja jossa opetuksen
pyrkimyksené on edesauttaa opiskelijan ajattelutottumusten kehitystd hinen eldméinsi vai-
kuttavalla tavalla (Tomperi 2017a, 234-239).

Viittaamme termilld “filosofianopetus” filosofian ammattimaiseen kouluopetukseen (etenkin tietysti
lukio-opetukseen) oppiaineena ja instituutiona, erotuksena filosofian opettamisesta muissa ja infor-
maaleissa konteksteissa.
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Taltdkin osin voi filosofianopetuksen tehtdvdd hahmoteltacssa nojautua Deweyyn, jonka
filosofiakédsitys yhdistdd filosofisen asenteen avarakatseisuuteen ja ennakkoluulottomuu-
teen uusia havaintoja ja ajatuksia kohtaan (Dewey 1916, 335). Filosofianopetuksen yhtend
olennaisena tavoitteena voidaan pitdé sitd, ettd itsereflektiivisen ajattelun harjoitteleminen
vahvistaa kykyd omien késitysten kyseenalaistamiseen, avaa uusia nikokulmia maailmaan
ja avartaa titen mahdollisuuksiamme oppia kokemuksistamme. Filosofian opiskelemisen
merkitys voi titen ulottua paljon kouluaikaa kauemmas.

Tassd artikkelissa tarkastelemme filosofianopetuksen kehittdmistd metakognitiivisella
mallilla ja tydkalulla, joka suuntaa opiskelijoiden huomiota omaan ajatteluunsa. Kognitiivi-
sessa psykologiassa ja oppimisen tutkimuksessa “metakognitio” on vakiintunut tarkoitta-
maan kognitioita itsedén tarkastelevaa toisen kertaluokan tai tason kognitiivista toimintaa.
Metakognitiivisia taitoja pidetddn nykyisessid oppimispsykologiassa tehokkaiden opiskelu-
valmiuksien perustana etenkin késitteellisessd ja tiedollisessa oppimisessa sekd ajattelu- ja
opiskelutaitojen kehittdmisessd. (Bransford ym. 2000; Dunlosky & Metcalfe 2009; Veen-
man 2015.) Ajattelun taitoja on jo vuosikymmenid korostettu yhtend kouluopetuksen kehit-
tdmisen ydinalueena, johon Suomessa on suunnattu erityistd huomiota 1980-luvun lopulta
alkaen (ks. esim. Mehtéldinen 1992). Esimerkiksi aikansa luetuimpaan koulun kehittdmisen
suomalaiseen perusteokseen sisdltyi alaluku ajattelutaitoja harjoittavista pedagogiikoista, ja
niiden hyddyllisyyden esitettiin perustuvan juuri metakognitioihin ja reflektiivisyyteen
(Kééridinen ym. 1997, 222).

Metakognitiiviselle ajattelulle on tarvetta kaikissa oppiaineissa, mutta filosofianopetuk-
sessa pyrkimys on erityisen olennainen. Niin filosofisen ajattelun traditioon kuin nykyisen
lukiofilosofian oikeutusperusteluihin on kuulunut lupaus (itse)reflektiivisen ajattelun taito-
jen oppimisesta (esim. Eerolainen 2000; Keindnen 2002; Tomperi 2017a). Filosofianope-
tuksen tehtdvia ajattelutaitojen kehittdjana on entisestddn korostettu viimeisimmissé lukion
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2019, 267-269; Perdld & Salmenkivi
2020a, 92; Pulliainen 2015). Opettajille on ollut tarjolla valitettavan véhin kéytannollistd
tukea itsereflektiivisten ja metakognitiivisten ajattelutaitojen opettamiseen filosofiassa.
Filosofianopetusta on Suomessa jo 1900-luvun alusta kritisoitu siité, ettd silld on ollut tai-
pumus muuttua filosofian historian ja késitteiston ulkokohtaiseksi opiskeluksi, jolloin ajat-
telun oppiminen jdi sivuun siitd huolimatta, ettd juuri silld on oikeutettu oppiaineen paik-
kaa lukiossa (Tomperi 2017a, 143—153). Tutkimuksemme tavoitteena on ollut etsid vas-
tauksia tdhdn puutteeseen ainedidaktisen kokeilun ja kehittdmisen keinoin.

Pedagogiikan tutkiva kehittiminen

Tutkimuksemme kuuluu ensisijaisesti ainedidaktiikan alaan keskittyessddan filosofian oppi-
aineen erityiskysymyksiin, mutta ajattelun taitojen ja metakognitioiden oppimispsykologi-
sen ja pedagogisen merkityksen vuoksi aiheella on yleisempaékin kantavuutta kouluope-
tuksen kehittdmisessd. Ainedidaktisessa tutkimuksessamme on niin sanotun design-ldhesty -
mistavan piirteitd (Juuti ym. 2012; Plomp 2013). Téssé raportoitu empiirinen kokeilu ja
analyysi ovat osa laajempaa tutkimuskokonaisuutta, jonka pyrkimyksend on ainedidaktinen
kehittdminen kdyttdmélld aiempien tutkimusten (Tomperi 2017a; 2017b) perusteella laajas-
sa kartoituksessa valikoituja pedagogisia toimintatapoja ja sovittaen niitd suomalaiseen
kayttoon ja filosofian lukio-opetukseen. Tutkimusta voi kuvata myds interventiotyyppiseksi
toimintatutkimukseksi, jossa toimijat (tdssd tapauksessa opettaja—tutkija-yhteistydssi)
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kehittdvit omaa kdytdnt6ddn tutkien empiirisesti uusia toimintastrategioita muuten vakiin-
tuneessa toimintaymparistdssi (Altrichter ym. 1993, 153—175; Costello 2011).

Tutkimuksen ainedidaktinen tausta-ajatus on filosofianopetuksen ”pedagoginen rekonst-
ruktio” (Tomperi 2017a, 65-95; vrt. Duit ym. 2012), jossa niin sanottu pedagoginen filoso-
fia ja filosofointi ovat tarjonneet teoreettisesti perustellun 1dhtokohdan kaytinnon kehitté-
miselle (Tomperi & Juuso 2014). Kaytimme tutkimukseen viitatessamme sekd kisitettd
”ainedidaktiikka” ettd “pedagogiikka”: filosofianopetusta kehittdessddn tutkimus on oppiai-
neen ainedidaktiikkaa, ja kehittdmisen suuntana on pyrkimys vahvistaa filosofianopetuksen
kasvatuksellisuutta — toisin sanoen pyrkimys kehittda sitd pedagogisesti opetuksena, joka
vaikuttaa kokonaisvaltaisesti opetettavien itseymmarrykseen, ajatteluun ja kokemukseen
eikd esimerkiksi téhtdd pelkdstddn tiedollisten siséltdjen ja kognitiivisten taitojen oppimi-
seen.

Tutkimustehtdvdd on ldhestytty kehittdmisprosessina, joka paépiirteiltddn noudattaa
design-tyyppisté toiminta- ja tapaustutkimusta (Baumfield ym. 2013; Costello 2011; Plomp
2013): (1) Ongelman tunnistaminen ja kuvaaminen, (2) teoreettisten perusteiden tutkimus
ja tutkimuskentén kartoitus, (3) pedagogisten ldhestymistapojen arviointi ja kehittely seka
soveltava muokkaaminen tapauksen ja kontekstin edellyttdmailla tavalla, (4) kdytdnnon
kokeilu tarvetta vastaavaan muotoon sovelletulla ldhestymistavalla, (5) empiirisen aineis-
ton tuottaminen ja analyysi.

Aiemman oppiainehistorian ja opetussuunnitelmatutkimuksen kartoitus ja sekéd pedago-
ginen teoria ovat ohjanneet ongelmien identifioimista. Téssd osatutkimuksessa etsittiin rat-
kaisuja ajattelutaitojen itsereflektiiviseen oppimiseen filosofianopetuksessa (1). Niin peda-
gogisen filosofoinnin kuin filosofian ainedidaktiikan nidkokulmat ovat luoneet perustan sil-
le, millaisin tavoin ainedidaktinen kehittiminen olisi mahdollista ja perusteltua (2). (Tom-
peri 2017a; 2017b; 2022.) Kartoituksen ja arvioinnin perusteella lukuisia opetusaineistoja
on kadnnetty suomeksi sovittaen ne kieleen ja kulttuuriin tarvittavilta osin sekd valmistel-
len tukimateriaaleja niiden kiyttimiselle eri opetuskonteksteissa (3)>. Tissi artikkelissa tar-
kastelemme osatutkimusta, jossa on yhden lukuvuoden kesténeessi filosofian lukio-opetuk-
sen kokeilussa (4) pyritty opiskelijoiden ajattelutaitojen itsereflektiiviseen vahvistamiseen
ja analysoitu kokeilusta keritty aineisto (5).

Ajattelutaitojen itsereflektiivistd oppimista varten kiinnostuimme pedagogisen filoso-
foinnin aineistoja kartoitettaessa tuoreesta menetelmasté, jonka filosofi Roger Sutcliffe kol-
legoineen on kehittdnyt metakognitiiviseksi malliksi ja oppimisen ty6kaluksi. Mallissa ajat-
telun perusmuodot on jdsennetty kuvaamalla 26 “ajattelun perusaskelta” (tai “’siirtoa”, “lii-
kettd”, eng. thinking moves). (Sutcliffe ym. 2019; 2021.) Mallissa kiinnostavalta vaikutti
lupaus kdytannollisestd orientaatiosta ja helppotajuisuudesta: 1dhestymistavan soveltaminen
ei edellytd opettajalta pitkallistd kouluttautumista vaan se on pyritty rakentamaan niin, etta
opiskelijat itsekin kykenisivét ottamaan sen itsereflektiivisend tydkaluna kdyttoonsd. Osana

Pidempikestoisessa hankkeessa, jonka osa tdssd raportoitu tutkimus on, on etsitty kehittdmisideoita
laajalla kansainviliselld otannalla erilaisista filosofianopetuksen ja pedagogisen filosofoinnin ldhesty -
mistavoista, aineistoista ja menetelmistd. Kartoituksessa on keskitytty pedagogisen filosofoinnin kent-
tadn eli etenkin lasten kanssa filosofoimisen (philosophy for/with children, P4/wC; ks. esim. Gregory
toim. 2010), tutkivan filosofisen yhteison (Community of Philosophical Inquiry, CoPI; ks. esim. Fisher
2013) ja filosofisen tutkivan oppimisen (Philosophical Enquiry, PhiE; ks. esim. Worley 2021) seka
yleisemmin my®os dialogitaitojen opetuksen (ks. esim. Tomperi 2022) nykyisiin ldhestymistapoihin ja
aineistoihin. Kartoitettuina kielialueina ovat olleet englanti, pohjoismaiset kielet, espanja, ranska ja
saksa.
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tutkimushanketta mallin opaskirja kddnnettiin suomeksi. Toinen tdmén tutkimuksen toteut-
tajista teki laheistd yhteistyotd mallin brittildisten kehittdjien kanssa, perchtyi mallin omi-
naisuuksiin heididn ohjauksessaan ja sovitti opasta yhdessd heiddn kanssaan suomalaiseen
kéyttoon. Suomentamisen yhteydessd mallin kdytt6d myos pilotoitiin muutamissa eri-ikdis-
ten lasten ryhmissé, jotta voitiin varmistaa sithen kuuluvan sanaston ja tehtdvien ymmaérret-
tavyys eri ikdryhmissd. Tassd artikkelissa raportoimamme tutkimus on ensimmaéinen mallia
koskeva lukio-opetuksessa ja filosofian oppiaineessa tehty kokeilu.

Mallin kehittdjatkddn eivat ole vield julkaisseet sen kdyttdmisestd varsinaisia tutkimus-
artikkeleita, vaikka sitd on sovellettu lukuisissa opetuskokeiluissa paitsi Isossa-Britanniassa
myds monissa muissa maissa’. Mallin laatijat ovat lasten ja nuorten filosofoinnin kehittdji,
ja englanninkielisten maiden tapaan mallin kiyttdminen on tdhdn mennessé keskittynyt las-
ten (suomalaisittain peruskouluikdisten) ikdryhméaan. Tutkimuksemme erottuukin myds sik-
si, ettd kokeilemme mallin ja tyokalun hyodyntdmistd lukioikdisten formaalin opetussuun-
nitelman puitteissa.

Ajattelun perusaskeleet metakognitiivisena mallina

Ajattelun perusaskelten metakognitiivisen mallin taustalla on kokemuksia useista ajattelu-
taitojen opettamisen ldhestymistavoista, etenkin filosofi Matthew Lipmanin jo 1970-luvulla
kaynnistdmasti filosofiaa lapsille ja nuorille (P4C) -ohjelmasta (Lipman ym. 1980; Lipman
2019), jonka brittildisiin pioneereihin Sutcliffe kuuluu®. Mallin kehittelyssid on hyddynnetty
muitakin taitavan ajattelun filosofisia, psykologisia ja kasvatustieteellisid teorioita, kuten
Ron Ritchhartin kuvaamia malleja "ajattelurutiineista” (thinking routines) ja ajattelun teke-
misestd “ndkyviksi” (Ritchhart ym. 2011), Art Costan “ajattelun tottumukset” (habits of
mind) -ohjelmaa (Costa & Kallick 2008) sekd Benjamin Bloomin alun perin hahmottele-
maa oppimisen tavoitetaksonomiaa (Anderson & Krathwohl 2001).

Naéistd ja useimmista muista ajattelutaitojen mallinnuksista (katsauksena Moseley ym.
2005) poiketen ajattelun perusaskelten tavoitteena on ollut tarjota kattava mutta helppota-
juinen ajattelumuotojen luettelo kuvauksineen — “ajattelemisen sanasto” (thinking vocabu-
lary), jota lapset ja nuoret kykenevit itsereflektiivisesti kdyttimain oman ajattelunsa ajatte-
lemiseen. Mallia ei siis ole tarkoitettu ensisijassa oppimispsykologiseksi teoriaksi ja tavoit-
teenasettelun ja arvioinnin vélineeksi (opettajille ja tutkijoille), vaan havainnolliseksi kdy -
tdnndn metakognitiiviseksi tydkalupakiksi (metacognitive toolset) oppilaille ja opiskelijoil-
le. (Sutcliffe ym. 2021, 68-69.)

Kenttdkokeiluissa tuotetut ajattelun padmuotojen kuvaukset on jaettu ja nimetty englan-
nin kielen 26 aakkosta seuraten ja kullekin on luotu sitd havainnollistava symboli — pyrkien
ndin sekd sanallisesti ettd kuvallisesti tukemaan mallin opettelemista ja muistamista. Mallia
suomennettaessa ei voitu hyodyntéda titd aakkosellista mnemoniikkaa, mutta se ei ajattelu-
muotojen varsinaisen siséllon kannalta ole olennaista. Kunkin perusaskeleen piiriin siséltyy
monia mahdollisia erityisid ajattelutekoja. Jokainen perusaskel (move, eli kuten vaihtoeh-
toisina suomennoksina edelld mainittiin, ajattelun “’siirto” tai ”liike”) toimii siis kokoavana

Levinneisyydestd eri maihin saa hieman kuvaa Dialogue Works -jarjeston verkkosivujen kouluttaja-
luettelosta: https://dialogueworks.co.uk/team-and-associates/.

Sutcliffe on alkuperdisen lipmanilaisen P4C-ohjelman brittildisen pédjéarjeston SAPERE:n perustajia ja
pitkdaikainen puheenjohtaja ja hdn on toiminut myds kansainvélisen kattojérjeston International Coun-
cil of Philosophical Inquiry with Children (ICPIC) puheenjohtajana.
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nimityksend joukolle tietynlaisia ajattelun muotoja. 26 perusaskelta on esitetty taulukossa 1

ja kuvassa 1.

AJATTELUN PERUSASKELTEN LUETTELO

AJATTELUN ASKELEET
ETENE (AHEAD)

PALAA (BACK)

YHDISTA (CONNECT)
EROTTELE (DIVIDE)

SELITA (EXPLAIN)

EHDOTA (FORMULATE)
RYHMITTELE (GROUP)
TUVISTA (HEADLINE)
PAATTELE (INFER)
PERUSTELE (JUSTIFY)
AVAINSANOITA (KEYWORD)
KUUNTELE/KATSO (LISTEN/LOOK)
PUOLLA (MAINTAIN)
VASTUSTA (NEGATE)
JARJIESTA (ORDER)
KUVITTELE (PICTURE)

KYSY (QUESTION)

VASTAA (RESPOND)
MITTAA (SIZE)

KOETTELE (TEST)

KAYTA (USE)

MUUNTELE (VARY)
PUNNITSE (WEIGH UP)
HAVAINNOLLISTA (EXEMPLIFY)
TAIVU (YIELD)

ZOOMAA (ZOOM)

ARKIPAIVAISET SYNONYYMIT
ENNAKOI
MUISTA

LIITA YHTEEN
JAA

SELVENNA
ESITA
LAJITTELE
OTSIKOI
JARKEILE
OSOITA MIKSI
KOROSTA
HAVAINNOI
USKO

OLE ERI MIELTA
JARJESTELE
KUVAILE
KYSELE

ESITA VASTAUS
ARVIOI KOKO
EPAILE
KOKEILE
VAIHDA
RATKAISE
ANNA ESIMERKKI
HYVAKSY

RAJAA TARKASTELUA

VAIHTOEHTOISET SYNONYYMIT
SUUNTAA
REFLEKTOI
SAMASTA
JASENNA

KERRO MITEN
MUOTOILE AJATUS
LUOKITTELE
SUODATA

JOHDA

ESITA SYY
KIINNITA HUOMIO
TARKKAILE

VAITA

KIISTA
SUUNNITTELE
ELAYDY
IHMETTELE
REAGOI
MAARALLISTA
TARKISTA
SOVELLA
MUOKKAA
ARVOSTELE
VALAISE

ANNA PERIKSI

KOHDENNA

Taulukko 1. Ajattelun perusaskelten luettelo. (Sutcliffe ym. 2021.)
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Kuva 1. Ajattelun perusaskelten symbolit. (Sutcliffe ym. 2021.)

Perusaskeleet on nimetty imperatiiveina, jotta ne konkreettisesti ilmaisisivat ymmaérretté -
villa tavalla arkikielisesti yhden ajattelutekojen pailuokan. Osan niistd voi myds hahmot-
taa vastinpareiksi tai muuten toisiinsa liittyvien tekojen sarjaksi, kuten esimerkiksi: etene/
palaa, yhdistd/erota, puolla/vastusta, kysy/vastaa, paittele/perustele, ryhmittele/jérjesta,
ehdota/selitd/havainnollista, kdytd/muuntele/koettele/mittaa/punnitse. Mallin kdyttdmiseen
johdattavassa oppaassa kukin ajatteluaskel on esitelty synonyymein, muutamalla avainky-
symykselld, lyhyelld selostuksella sekd kuvaten muutamia mahdollisia harjoitteita, joita
opetuksessa voi kayttdd kyseistd ajattelukategoriaa harjoiteltaessa (Sutcliffe ym. 2021).
Mallin ideana on tarjota tydkaluja, jotka auttavat itsereflektiivisesti tiedostamaan ajattele-
misen konkreettisina ajatustekoina”, havainnoimaan ja sanallistamaan ajattelua seké teke-
miin tietoisia valintoja kéyttdd kulloinkin tarvittavia tai hyodyllisid ajattelun keinoja. Se
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kytkeytyy kiintedsti filosofisen ajattelun muotoihin (Sutcliffe ym. 2021, 64-65), ja palaam-
me pohtimaan titd yhteyttd filosofisen ajattelun “menetelmien” ja mallin nimedmien
”perusaskelten” vililld artikkelin lopussa.

Mallin erityispiirteitd voi vield havainnollistaa vertaamalla sitd lyhyesti Suomessakin
hyvin tunnettuun Bloomin kognitiiviseen tavoitetaksonomiaan, johon muun muassa Yliop-
pilastutkintolautakunta viittaa reaaliaineiden sdhkdisen ylioppilastutkinnon oppaassa (YTL
2014, 2). Andersonin ja Krathwohlin (2001) uudistamana taksonomian hierarkia on nimetty
seuraavasti: muistaminen, ymmartdminen, soveltaminen, analysointi, arviointi, luominen
(ks. esim. erityisesti filosofiassa Perdld & Salmenkivi 2020b). Ndma pédtasot on tdsmen-
tden jdsennetty useisiin alatyyppeihin, jotka on nimetty tekoina hyvin samaan tapaan kuin
ajattelun askeleet. Esimerkiksi ymmaértdmisen (understanding) péédkategoria sisaltdd seuraa-
vat yksityiskohtaisemmat teot: interpreting, exemplifying, classifying, summarizing, infer-
ring, comparing, explaining (Krathwohl 2002, 215). Kuten huomataan, vastaavanlaiset ajat-
telun teot 10ytyvit my0s ajattelun askelten mallista. Erona kuitenkin on, ettd siind ajattelu-
tekoja ei ole luokiteltu hierarkiaksi niiden oletetun vaativuuden perusteella ja arviointia
varten. Toisekseen tekojen kuvauksessa on pyritty viélttdméin hankalaa kieltd ja tavoiteltu
sen sijaan yleistajuisuutta ja havainnollisuutta. Siind missd Bloomin (ja Andersonin &
Krathwohlin) taksonomia on tarkoitettu opettajien, opetussuunnitelman laatijoiden ja oppi-
mistulosten arvioijien vilineeksi, ajattelun perusaskelten on tarkoitus tarjota tyokaluja
oppijoiden oman itsereflektion tarpeisiin.

Filosofian ainedidaktiikan kannalta kiinnostavaa on mallin yhdistyminen lasten kanssa
filosofoimisen pedagogiikkaan sekd mallin kehittelijoiden tausta filosofiassa ja “filosofiaa
lapsille” -perinteessd. Metakognitiivisten mallien ja ajattelutaitomenetelmien kehittijét ovat
nimittdin padsdantdisesti olleet psykologeja. Monien mahdollisten 1&hestymistapojen jou-
kosta valitsimme ajattelun perusaskelten mallin kokeiltavaksi sen kéytdnnonldheisyyden,
helppotajuisuuden ja intuitiivisuuden sekd mallin filosofisen kytkennén vuoksi.

Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen toteuttaminen

Kokeilimme metakognitiivisen mallin kdyttdmistd reflektiivisend tyokaluna lukion filoso-
fianopetuksessa lukuvuoden 2021-2022 ajan. Kerdsimme aineiston kahdelta, sisdllgiltddn
erilaiselta filosofian opintojaksolta (FI1 johdatus filosofiaan ja FI2 etiikka). Halusimme
selvittdd, miten opiskelijat suhtautuvat mallin kéyttdmiseen ja miten he kokevat sen toimi-
van filosofisen ajattelun apuvélineend. Tutkimuksemme padkysymyksené oli: Miten opis-
kelijat kokivat ajattelun perusaskelten mallin tukevan itsereflektiota ja ajattelutaitojen har-
joittelua filosofian oppiaineessa? Jaoimme tutkimustehtivéin osakysymyksiin:

1. Miten mallin/tykalun kdyttiminen onnistui ja millaisia hyotyjé ja haasteita siiné
koettiin?
Miten ajatteleminen ja ajattelutaidot ilmenivét aineiston siséltdmissd kuvauksissa?

3. Millainen késitys filosofisesta itsereflektiosta ja filosofiasta reflektiivisend oppiai-
neena opiskelijoiden kuvauksista hahmottuu?

Olimme siis laajasti ottaen kiinnostuneita, miten opiskelijat kokivat metakognitiivisen mal-
lin kdyttdimisen ja millaiseksi heidén késityksensd filosofiasta itsereflektiivisend ajatteluna
muodostui. Oppiainekésitysten (ja filosofiakésitysten) muodostuminen on keskeinen aine-
didaktinen ja opetussuunnitelmateoreettinen kysymys (vrt. Ahonen 2012; Tomperi 2017a).
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Tutkimuksen tarkoituksena ei ollut mitata oppimistuloksia tai metakognitiivisen ajattelun
kehittymistéd psykologisin mittarein. Ensinnékéén ei ole olemassa titd mallia varten kehitet-
tyd psykologista testid, eikéd yleisemminkddn ole kehitetty Iukion filosofianopetukseen tar-
koitettuja ajattelutaitojen tai itsereflektiivisyyden testejd. Liséksi olisi ollut kadytinndssa
mahdotonta asettaa vertailukelpoiset saman opettajan samanaikaiset, -kokoiset ja -tasoiset
interventio- ja verrokkiryhmét’.

Toinen tutkijoista piti opiskelijoille kurssien alussa johdatuksen metakognitiiviseen tyd-
kaluun. Filosofiaa kuvattiin tutkivaksi ajatteluksi, jossa pyritddan samalla itsereflektiivisesti
ajattelemaan ajattelua ja titen kehittimddn ajattelun taitoja sekd jisentimédan ja selkiyttd-
médn omaa maailmankuvaa. Aihetta késiteltiin sekd teorian ettd kdytdnnon harjoitteiden
kautta. Opiskelijjoille jaettiin nelisivuinen perusaskelten opas, jota he saattoivat kayttda
apunaan miettiessddn oman ajattelunsa reflektiota kursseilla. Ajattelun taidot olivat mukana
sekd oppituntien toiminnassa ettd esimerkiksi oppimispéivékirjojen tehtdvinannoissa. Joi-
tain ajattelun perusaskelia kéytettiin osalla tunneista opettajan ohjauksella, ja lépi kurssin
opiskelijoita pyydettiin tarkastelemaan omaa ajatteluaan filosofian opinnoissa mallin avul-
la. Toinen tutkijoista vastasi kurssien opetuksesta.

Tutkimukseen osallistuminen oli lukiolaisille vapaachtoista ja opintojaksojen alussa
heille kerrottiin tieteellisen tutkimuksen periaatteista ja timén tutkimuksen perustiedoista.
FI2-kurssilta tutkimukseen osallistui 24 opiskelijaa ja FI1-kurssilta 17 opiskelijaa.® Tutki-
musaineistona kdytdmme opiskelijoiden oppimispéivakirjoja, tutkielmatiivistelmié ja ano-
nyymeja palautekyselyvastauksia kurssien lopussa.” Tutkimuksemme pitevyyttd ja luotetta-
vuutta olemme pyrkineet vahvistamaan laadullisen tutkimuksen metodologiassa usein
triangulaatioksi kutsutulla monindkdkulmaisuudella. Sithen olemme pyrkineet usealla
tavalla, joita voi kuvata tutkija-, aineisto- ja metoditriangulaatioiksi: tutkijoiden véliselld
dialogilla, kayttdmalla erilaisia aineistotyyppejd, analysoimalla aineistoa kumpikin itsenéi-
sesti ennen yhteenvetoja ja harkitsemalla analyysien pitevyyttd myds oman luokkahuone-
havainnointimme valossa (vrt. esim. Eskola & Suoranta 2000, 51-54; Tuomi & Sarajérvi
2002, 166-). Tarkeimmét analysoidut aineistot ovat opiskelijoiden kurssilla kirjoittamat
oppimispaivikirjat sekd kurssien lopulla kerdttyjen palautekyselyiden verkkolomakevas-
taukset. Oppimispdivékirjat toimivat kurssien arvioitavina tuotoksina, joten niiden aineisto-
kayttoon liittyy vadjaadmatta tietoisuus siitd, etteivit ne ole itseraportoituina kokemuksina
neutraaleja kursseilla asetettuihin odotuksiin ndhden. Olemme kuitenkin ottaneet tdmén
huomioon siten, ettd menetelmén hyddyllisyyttd arvioitaessa painotamme anonyymissé
verkkokyselyssé kerdttyd loppupalautetta, johon vastaavaa ongelmaa ei liity ja joka on siten
juuri triangulaation kannalta olennainen osa aineistoa.

Verrokkiryhmien kéyttdminen on havaittu vaikeaksi pedagogiseen kehittdmiseen tarkoitetussa tutki-
muksessa muutoin kuin hyvin suuren mittakaavan interventioissa, joihin osallistuu useita kouluja laa-
jassa tilastollisessa vertailussa. (Sellaisista ainoa esimerkki pedagogisessa filosofoinnissa on Gorard
ym. 2015.)

Opiskelijoilta kerittiin informoitu kirjallinen suostumus tutkimukseen osallistumiseen. Vain suostu-
muksensa antaneiden opiskelijoiden tuottamaa materiaalia kéytettiin aineistona, lukuun ottamatta pa-
lautekyselyn vastauksia, joiden anonymiteetin sdilyttdmiseksi ei voitu erotella vastaajia toisistaan.
Kurssien yhteenséd 53 opiskelijasta tutkimukseen osallistui 41. Kaikki opiskelijat olivat véhintdén 15-
vuotiaita (jolloin huoltajien lupaa ei edellytetd) ja vastasivat siten omasta osallistumisestaan. Myos
huoltajia informoitiin tutkimuksesta.

Aineistomaéra oli kaikkineen noin 70 tiedostoa (palautekyselyn vastaukset tulostuivat anonyymisti ky-
symyskohtaisiin tiedostoihin) ja noin 420 sivua.
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Opettaja antoi oppimispéivékirjojen ohjeistukseksi kirjoittaa véhintddn kerran viikossa,
miké filosofian tunneilla oli ollut kiinnostavaa, mikd epdselvdd, mitd uutta opiskelija oli
oppinut ja millaisia ajatuksia oli herdnnyt. Tamén lisdksi opiskelijoiden tuli pohtia, millai-
sia ajattelun taitoja oppitunneilla oli kdytetty, kuinka hyvin yhteinen keskustelu oli sujunut,
oliko aiheen kaisittelyssd edistytty ja mitd ajattelutekoja oppitunneilla olisi vield kannattanut
tehdi, jotta edettiisiin paremmin. Aivan ensimmadisend merkintind oppimispéivikirjaansa
opiskelijaa pyydettiin méérittimain omia tavoitteitaan kurssille suhteessa lukion opetus-
suunnitelmassa asetettuihin tavoitteisiin. Kurssin lopussa opiskelijaa pyydettiin vield
arvioimaan asettamiensa tavoitteiden saavuttamista. Oppitunneilla metakognitiivista tydka-
lua kéytettiin toisinaan yhteisesti, valilld opiskelijat pohtivat itse sen kidytt64 omissa oppi-
mispéivakirjateksteissiin.

Aineiston analyysi ja tulokset

Aineiston luokittelu ja analyysi on toteutettu pddasiassa aineistoldhtdisesti jasentdmailld ja
tarkastelemalla opiskelijoiden oppimispdivékirjoista ja kyselyvastauksista esiin nousevia
teemoja. Aineiston tuottamista ovat kuitenkin ohjanneet edelld mainitut oppimispaivékirjo-
jen ohjeistukset ja vastaavasti palautekyselyn kysymykset, jotka jo muodostivat teema-
alueita ja rajauksia mahdollisiin sisdltoihin. Siten siséllonanalyysissa nidkyy myos késite-
tai teoriaohjautuvuus, silld kokeilua pohjustivat edelld tiivistetyt teoreettiset ndkdkohdat
reflektion merkityksestd filosofianopiskelussa, filosofian opetussuunnitelmasta, filosofian
oppiaineen ainedidaktisesta kehittdmisesti ja ajattelun perusaskelten mallin metakognitii-
vista ideasta (vrt. Schreier 2012, 58—79, 84-87; Tuomi & Sarajarvi 2018, 107-110, 122—
133). Oppimispéivékirjojen kirjoittamista viitoitti my0s opettajan esittdimé arviointikritee-
rist0, jossa painottui, ettd tekstien tuli paitsi esitelld késiteltyd siséltod, késitteitd ja nididen
yhteyksid, myds arvioida omaa oppimista ja ajattelua sekd niisséd esiintyneitd onnistumisia
ja haasteita.

Néama lahtokohdat ohjasivat sisdllonanalyysissa tarkastelemaan mainintoja, joissa opis-
kelijat kuvaavat suhdettaan ajattelun taitoihin ja kurssien aikana kokemiaan haasteita. Ana-
lyysivaiheessa huomio kiinnittyi myos sellaisiin tutkimuskysymysten kannalta merkityksel-
lisiin tekstikatkelmiin, joihin annettu ohjeistus ei ole suoraan ohjannut, vaan joissa opiske-
lija on ilmaissut omia nikemyksidén filosofian oppiaineesta, koulun toimintakéytanteisté
tai esimerkiksi pohtinut omaa toimintaansa suhteessa muihin opiskelijoihin. Oppimispéiva-
kirjojen luonteeseen kuuluu, ettd niihin voi siséltyéd laajasti monenlaista niin kurssin asiasi-
séltoon kuin omakohtaiseen pohdintaan kuuluvaa.® Opiskelijat kuvaavat teksteissééin run-
saasti oppituntien etenemistd, tehtyji harjoituksia, luettelevat tunneilla kisiteltyjd kasitteitd
ja muita sisélt6jd. Olemme rajanneet asiasisiltdjen kasittelyn padsidéntoisesti timéan artikke-
lin ulkopuolelle ja keskitymme niithin mainintoihin, joissa opiskelijat pohtivat omaa ajatte-
luaan, kertovat ajattelun taidoista sekd kuvaavat tydkalun kayttdmisti ja filosofista ajatte-
lua.

Molemmat tutkijat lukivat aineiston itsendisesti useita kertoja, ja analyysissa edettiin
rajaten, pelkistden, ryhmitellen ja nimeten lopulta analyysin kohteiksi jdsennetyt teemat

My®és niiden pituus vaihteli paljon, muutamasta sivusta pariinkymmeneen sivuun, pisimmén ollessa 23
sivua (40 000 merkkid) pitkd. Laajimpiin pdivikirjoihin mahtuu siten hyvin monipuolisesti sisilt6d ja
ne muodostavat rikkaan aineiston, josta voi hyddyntad padsdantoisesti vain tutkimuskysymyksiin koh-
dentuvan osan.
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(Schreier 2012, 58-78; Tuomi & Sarajérvi, 121-132). Tutkimuskysymysten ja tutkimusteh-
tdvén valossa tehtiin ensin edelld mainittua aineiston rajaamista. Aineistosta tunnistettiin
kaksi padaihetta: metakognitiivisten ajattelutaitojen harjoittelua koskevat kuvaukset ja filo-
sofisen ajattelun (reflektiivistd) luonnetta kisittelevdt maininnat. N&itd silmélld pitden ryh-
miteltiin lopulta kolme teemaa (ks. taulukko 2):

1. Ajattelun taitoihin ja metakognitiiviseen tydkaluun liittyvét kuvaukset;

2. Ajattelussa ja tyokalun kaytdssé koettuihin haasteisiin liittyvit kuvaukset;

3. Opiskelijoiden suhdetta filosofiaan ja filosofisen ajattelun reflektiiviseen luontee-
seen avaavat kuvaukset.
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Opiskelijoiden teks-
teistd muodostetut
teemat

Opiskelijoiden teksteissa esiin
nousseita tihin kategoriaan luoki-
teltuja asioita

Esimerkkeji opiskelijoiden
teksteisti

Ajattelun taitoihin ja
metakognitiiviseen
tyokaluun liittyvét
kuvaukset

- Ajattelun taitojen listaukset.

- Ajattelun taitojen kéyttéminen ajat-
telun tukena esimerkiksi oppitunti-
keskusteluissa.

- Ajattelun syventdminen eri ajatte-
lun askeleilla.

- Ajattelun askeleet, joita on kdytetty
tehtédvien yhteydessa.

- Oman ajattelun reflektoiminen.

”Tunnilla tuli my0s uutta asiaa
filosofian tavallisimmista ajatte-
Iun tyokaluista, joita kidyddan var-
maan jatkossa enemmaén lapi.
Tunnilla kdytettiin esimerkiksi
ndité: etene, palaa, perustele,
kuuntele/katso, kuvittele, kysy,
vastaa, muuntele.” (FI2021M.)

”Tunnilla olisi voinut kayttaa
my0s taitoa “muuntele”, ja miet-
tid, mitkd asiat traagisten valinto-
jen tilanteissa ratkaisevat (esim.
jos tilanteessa olisikin perheenjé-
sen, tai jos joku muu tekisikin
tilanteessa valinnan ja olisin itse
valinnan kohde).” (FI2021M.)

”Yhteinen keskustelu tunnilla
parani viikon ensimmaéisestéi tun-
nista viimeiseen jo merkittavésti,
ja viimeiselld tunnilla pohdimme-
kin jo yhdessé, miten paddyimme
paatdksiimme.” (FI2O7N.)

Ajattelussa ja tydkalun
kéytossé koettuihin
haasteisiin liittyvét

- Ajatteluun ja sen ty6ldyteen liitty-
vit ilmaukset.

”’On hirmuisen hankalaa miettid
omaa ajatteluprosessia ja pyrkia
perustelemaan omia mietteitd, sil-

ta filosofiaan ja filoso-
fisen ajattelun reflektii-
viseen luonteeseen
avaavat kuvaukset

kuvaukset 18 lopulta missé tahansa paittely-
ketjussa tulee vikisinkin niin
sanotusti seind vastaan.”
(FI2018N.)

Opiskelijoiden suhdet- | -  Filosofian luonteen hahmottamisen | ~Hieman jii se harmittamaan, etti

haasteet.

- Filosofian ja filosofisen ajattelun
pohdinta.

- Oma suhde filosofiaan.

en vieldkdin oikein tiedd, miten
kuuluisi toimia esimerkiksi traagi-
sissa valinnoissa.” (FI2022N.)

”Filosofiassa mik&édn ei ole yksin-
kertaista eikd mihinkdén ole vain
yhté oikeaa vastausta. Kaikessa
on aina kaksi puolta ja jokainen
vaihtoehto on aina jollekin huono.
Mikéin vastaus ei anna ratkaisua
kaikkiin ongelmiin.” (FI103M.)

”Parhaimmillaan filosofia on mie-
lenkiintoista ja silmid avaavaa,
mutta pahimmillaan turhauttavaa
ja paité sekoittavaa.” (FI1O8N.)

Taulukko 2. Opiskelijoiden teksteistd muodostetut teemat.
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Ajattelun taitoihin ja metakognitiiviseen tyokaluun liittyvit kuvaukset

Lukiolaiset kuvasivat oppimispdivékirjoissaan melko runsaasti tehtdvinannon mukaisesti
ajattelun taitoihin liittyvié asioita. Useissa kuvauksissa ilmeni, ettd ajattelun perusaskeleet
olivat monelle opiskelijalle ensimmaiset ajattelun ajattelemiseen tarjotut vilineet: ”Uutena,
kiinnostavana asiana tulivat ajattelun 26 perusaskelta. En ollut aiemmin tajunnutkaan, ettd
kognitiivisesta prosessista voidaan erottaa noin paljon erilaisia elementtejd.” (FI2O6N)

Opiskelijat nostivat esiin myds, ettei oman ajattelun tietoiseksi tekeminen ole automaat-
tista toimintaa:

Harvemmin tulee itse miettineeksi, miten ajattelee. Vaikka monet taidoista,
kuten esimerkiksi yhdistiminen, selittdminen ja pddttely tuntuvat melko itses-
tddnselviltd keinoilta, oli joukossa myos vieraampia. Aina omia mielipiteitd ei
esimerkiksi jaksa oikein perustella tai punnita eri valossa. Tunneilla keskityt-

tiinkin  havaitsemaan eri perusaskeleita erilaisia asioita pohtiessa.
(FI2012N.)

Oppimispéivékirjojen kuvaukset jaivét paikoitellen ajattelun perusaskelten listauksiksi. Nii-
td ei tilloin sidottu omaan ajatteluun: “Kéytimme ajattelun taidoista ainakin ryhmittelyé,
etenemistd, palaamista, yhdistelyd, perustelua, havaintoa, puoltamista, vastustamista, kysy-
mistd, vastaamista, punnitsemista, havainnollistamista ja selittimistd sekd useaa muuta.”
(FI2024N.) Yhtend syyni tillaisiin listauksiin on oletettavasti oppimispéivakirjan ohjeis-
tus, jossa opiskelijaa pyydettiin pohtimaan, mité ajattelun perusaskelia oli kdytetty. Listaa-
malla néitd opiskelija suoritti annetun tehtdvén. Toisaalta samalla tehtdvanannolla osa opis-
kelijoista kuvasi oppituntien tyOskentelyd ja toimintaa analysoiden ja reflektoiden paitsi
kisiteltdvaa asiaa myoOs kasittelytapoja:

Tunnilla kdytettyji ajattelutapoja olivat esimerkiksi yhdistely ja erottelu, kun
vhdistimme erilaisia tilanteita siihen, mikd on oikein ja vddrin omasta mieles -
tdmme. Perustelua kdytettiin paljon niin yhteisestikin kuin pienemmissd ryh-
missd, kun pyrittiin perustelemaan sitd, minkd takia joitakin pddtoksid tehtiin.
Selitimme mydés toisillemme sitd, kuinka jaoimme arvot eri kategorioihin. Tie-
tysti myos katsoimme ja kuuntelimme toistemme mielipiteitd. Esitimme myds
kysymyksid ja vastasimme niihin. Havainnollistin myés sitd, millaisessa tilan-
teessa moraalinen toiminta voi muuttua. Zoomasimme ndkokulmia myds
maailman mittakaavaan ja henkilokohtaisiin tottumuksiin ja mielipiteisiin.
Punnitsimme myos toistemme pddtoksid ja vertailimme niitd omiimme. Myos
kdytimme ajattelun keinona puoltamista ja vastustamista, kun puhuimme eldi-
mien syonnistd ja siitd, miksi joku séisi jotain ja toinen ei. (FI2016N.)

Kurssien aikana opiskelijoille annettiin myds tehtdvid, joissa heitd pyydetiin valitsemaan
muutamia ajattelun perusaskelia ja perustelemaan, miten ndiden avulla voisi tarkastella
annettua teemaa. Vastaukset ndihin osoittivat opiskelijoiden hahmottavan hyvin ajattelun
perusaskeleiden perusteet, sekd miten eri perusaskeleet johtavat erityyppisiin ajattelun
tekoihin. Samoin oppimispaivakirjojen pohdinnat siitd, mité ajattelun perusaskelta olisi vie-
12 voitu kayttdd asiassa eteenpdin padsemiseksi, ilmensivit perusaskelten soveltamisen ole-
van monille helppoa: ”Tunnilla olisi voinut kidyttdd myds taitoa “muuntele”, ja miettid, mit-
ki asiat traagisten valintojen tilanteissa ratkaisevat (esim. jos tilanteessa olisikin perheenjé-
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sen, tai jos joku muu tekisikin tilanteessa valinnan ja olisin itse valinnan kohde).”
(FI2021M.)

Lukion filosofianopetus tapahtuu koulun mdéérittelemissd rajoissa, joita ovat muun
muassa aika, paikka ja tila. Vaikka opiskelijoilta kysyttiin, millaisin ajattelun perusaskelin
kisiteltdvad asiaa olisi voitu syventéd, ei téllaiselle syventdmiselle juurikaan ollut oppitun-
neilla aikaa. Tdma oppimispéivikirjan tehtdva antoikin tietoa siitd, miten opiskelija hah-
motti ajattelun askelia teoriassa. Osa opiskelijoista toi kuitenkin esiin, ettd jo muistutus
ajattelun ajattelemisesta oli tarkeda:

mielestdni on ihanaa olla vililld ajattelemassa omaa ajattelua, kun tuntuu
ettd aivot menee usein luonnontieteitd pdntdtessd aivan tukkoon ja ongelmien
kanssa on ihan silmdt pyoreind. Eli siis vaikka késitteend reflektiivinen ajatte-
lu ei ole uusi, se silti usein unohtuu. Tunnilla ajattelun taidoista kdiytettiin ai-
nakin kysymistd, vastaamista, selitystd, kuvittelua, punnintaa, mittaamista,
etenemistd ja palaamista. (F1I2024N.)

Metakognitiivisen tyokalun kaytostd hahmottuu pari pddhavaintoa. Olennaista opiskelijoi-
den kokemuksissa on ensinnikin se, ettd ajattelun perusaskelten listaus ja malli tekivét ajat-
telussa etenemistd heille uudella tapaa nédkyvéksi ja auttoivat tietoisesti havainnoimaan
ajattelun muotoja. Mallin konkreettisuus sanastoineen ja symboleineen on tissi selvisti
eduksi. Toisekseen on ilmeistd, ettd mallin kdyttdminen vaatii selkeydestddn huolimatta
harjoittelua, koska kuvauksissa toistuu, miten metakognitiivinen havainnointi helpottui
kurssin loppua kohden, kun harjoitusta oli kertynyt enemmén.

Ajattelussa ja tyokalun kiytossi koetut haasteet

Osa opiskelijoista koki etenkin opintojaksojen alkuvaiheessa vaikeuksia kéyttdessddn ajat-
telun askelia reflektion apuna. Ajattelun perusaskeleet eivét heiddn mukaansa selkiyttineet
ymmérrysti ajattelusta, vaan olivat “merkillisid” tai “sekavia ja monimutkaisia”. Osa ajat-
telun askelista nostettiin oppitunneilla opettajan toimesta tarkempaan kisittelyyn. Perusas-
kelia kdytettiin erilaisissa tuntitehtivissé, joiden yhteydessi kéytetyt ajattelun perusaskeleet
tehtiin tietoisiksi. Kéytetyssd mallissa ajattelun perusaskelia on kuitenkin 26 ja moniin niis-
td tutustuminen jii oppijan itsensd vastuulle, jolloin ne saattoivat jadda vieraiksi:

Minua edelleen mietityttid ajattelun askeleet, silld ymmdrrdn niistd kdytdn-
nossd vain kaikista selvimmdt ja yksinkertaisimmat, kuten vastaamisen ja
kuuntelemisen. Mutta millaisissa tilanteissa ajattelussa kdytetdidn esimerkiksi
koettelua tai zoomausta? En todellakaan tiedd. Ne siis tuntuivat vaikealta.
(FI2O8N.)
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Opiskelijat kuvasivat my0s toisenlaisia ajattelun haasteita. Nama liittyvét yhtdaltd filoso-
fian luonteeseen, toisaalta reflektioon:

On hirmuisen hankalaa miettid omaa ajatteluprosessia ja pyrkid perustele-
maan omia mietteitd, silld lopulta missd tahansa pddttelyketjussa tulee vdki-
sinkin niin sanotusti seind vastaan. Onneksi tavoitteena ei kuitenkaan ole ol-
lut ratkaista maailman suuria eettisid kysymyksid vaan juurikin pohtia omaa
ajattelua, argumenttien laatua sekd luoda sellainen omakohtainen kdsitys hy-
vdstd ja pahasta, oikeasta ja vddrdstd. Ehkd suurimmat epdtoivon hetket
koinkin juuri silloin, kun tuntui ettei oma ajattelu auttanut etenemddn saati
pakittamaan oikein mihinkddn suuntaan. (FI2018N.)

Opiskelijoiden oppimispéivékirjat sisélsivit edeltdvdin tapaan myds tunteiden kuvausta
laajalla vaihtelulla myonteisistd (kuten oivalluksen tunne, ilo) hankaliin (esim. tuskastumi-
nen, pitkdstyminen, epétoivo). Yhtdéltd ndmé tunnekuvaukset liittyivét oppituntien sisalto-
teemoihin (esim. polyamoriset suhteet, abortti). Tallaisissa tapauksissa tunne kdynnisti ref-
lektioprosessin, joka ei vilttdmattd kuitenkaan johtanut oman ajattelun perusteiden tai argu-
mentaation patevyyden reflektoimiseen, vaan oman tunnekokemuksen kuvaamiseen.

Toisaalta osa oppimispdivikirjojen tunnekuvauksista liittyi omaan ajatteluun ja sen rajo-
jen pohtimiseen. Néissd opiskelijat tiedostivat olevansa ajattelun ajattelemisen haasteiden
adrelld, mikd ei kuitenkaan vield kerro siitd, mihin tdméin asian tiedostaminen johtaa.
Deweyn ja Mezirowin késitysten valossa reflektioprosessi on oppimisessa merkityksellinen
vasta, kun se etenee uskomuksia muokkaavaan arviointiin ja toiminnalliseen muutokseen,
ja samoin ajatellaan pedagogisen filosofoinnin 14htokohdissa (esim. Gregory toim. 2010,
29). Reflektion henkilokohtaista merkitystd opiskelijoille laajemmin ja heidén eldmélleen
my6hemmin on vaikeaa, ellei mahdotonta, selvittdd koulukontekstissa, ja tutkimusaineis-
toksi tarvittaisiin silloin esimerkiksi syventivid haastatteluja ja pitkittdistutkimuksellista
seurantaa. Palaamme kuitenkin aiheeseen vield tuonnempana, koska timékin aineisto avaa
sithen hieman ndkymid. Samalla se liittyy myds kolmanteen osakysymykseemme siité,
miten opiskelijat hahmottivat suhdettaan filosofiaan oppiaineena.

Suhdetta filosofiaan ja filosofisen ajattelun reflektiivisyyteen avaavat kuvaukset

Opiskelijoiden tekstit osoittivat my0ds késityksid tai oletuksia filosofiasta ja filosofiselle
ajattelulle ominaisesta reflektiivisyydesti. Néissd teksteissd pohdittiin, mité filosofia ja sen
merkitys on.

Aluksi oli hieman vaikea saada kiinni filosofisen maailman ajattelutavasta,
koska olin ollut paljon fysiikan ja matikan tunneilla, joilla pyritddn koko ajan
tekemdcdn asioita kaavojen avulla ja ne asiat ovat usein todistettuja. Filoso-
fiassa ei puolestaan ole mitddn pddtepistettd vaan asioita voi katsella eri
perspektiivistd ja jatkaa ihmettelemistd loputtomiin. (FI1011N.)

Opiskelijoiden vastauksia jakoi se, kokivatko he filosofian mielekkdénd oppiaineena vai
eivit. Kahtiajakoisuus ilmeni myds usein saman opiskelijan kohdalla niin, ettd aluksi filo-
sofia koettiin hankalaksi, mutta kurssin edetessd yhé uusia oivalluksia avaavaksi. Esimer-
kiksi edelld lainatun opiskelijan kokemuksissa filosofian tunnit tarjosivat alkuvaikeuksien
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jilkeen mahdollisuuden moniulotteiseen keskusteluun, perustelemiseen ja pohtimiseen:
”Qivalsin, kuinka moniulotteisia monet asiat ovat eikd vilttimétté ole vain yhté oikeaa vas-
tausta. Asioita pystyy usein ajattelemaan paljon pidemmadlle, mitd aluksi ajatteli.”
(FI1O11N.)

Toisaalta osa koki loppuun saakka hankalana ongelmien moniulotteisuuden ja asioiden
tarkastelun eri nakokulmista: ”Pahimmillaan kuitenkin filosofia meni todella monimutkai-
seksi tai kun erityisesti filosofiasta pitévit kaverit eivit ajatelleet ldheskddn yhti ratkaisu-
keskeisesti kuin itse ajatteli.” (FITO8N.) Ndiden opiskelijoiden teksteissd néyttaytyy kai-
puu selkeisiin ratkaisuihin ja oikeisiin vastauksiin, joita filosofia ei heille tarjonnut. Taméa
ei silti kaikkien heidén kohdallaan tarkoittanut kokemusta siité, ettd ajattelun perusaskelia
olisi ollut vaikea soveltaa. Pikemminkin ndma opiskelijat saattoivat asettaa ajattelun eri ete-
nemistavoille odotuksen siitd, ettd ne johdattavat kysymysten ratkeamiseen, ja turhautuivat,
kun néin ei kiynytkdédn. Siind tapauksessa he eivit kokeneet reflektiota itsessddn tarpeelli-
seksi harjoitukseksi ja ajattelun taitojen metakognitiivista kehittdmisti filosofianopiskelun
tavoitteeksi, vaan huomio kohdistui annetun tehtidvéan suorittamiseen ja késitellyn asiakysy-
myksen ratkaisemiseen.

Taustalla uskoisimme olevan ennakko-oletuksia, joita lukiolaiset asettavat kouluopetuk-
selle. Esimerkiksi osa ei kokenut hyddyllisiksi niitd oppituntien osia, joissa pohdittiin lue-
tuissa teksteissd ollutta argumentaatiota tai kdytiin ryhmén kesken keskustelua tekstien tee-
moista. Heille varsinaista opiskelua oli opettajan opettama asia: “Lopputunnista kdvimme
10 min. tunnin varsinaista aihetta, eli argumentaatiotaitoja. Opin uusia kisitteitd ja yleisim-
pid argumentaatiovirheitd.” (FI1O17N.) Filosofian opetussuunnitelmaan nidhden tdssd voi
ajatella ilmenevén juuri perinteisen sisdlto—taito-tasapainottelun ongelman. Joidenkin opis-
kelijoiden néyttié olevan vaikea tunnistaa taitojen harjoittelua olennaisena oppimisena filo-
sofiassa. Heiddn huomionsa kiinnittyykin silloin my®0s taitojen osalta siihen, miten taidoista
puhutaan tiedollisina sisdltdind, joita voi oppia ymmértiméan ja muistamaan.

Monet opiskelijoiden kuvaukset itsereflektion harjoittamisesta kertoivat kuitenkin aiem-
min lainattuun tapaan pdinvastoin, miten syvélle kdyvdin oman itsen ja maailmankuvan
pohdintaan filosofinen ajattelu voi johtaa. Useat lukiolaiset kokevat filosofian oppiaineena,
joka pakottaa ajattelemisen dérelle. Tuskinpa muille oppiaineille esitetddn ndin juhlavia
vaatimuksia kuin filosofialle: ”’Onko filosofian kurssi edes onnistunut, jos se ei johda aina-
kin yhden oppilaan eksistentiaaliseen kriisiin?”” (FI1O2N.)

Ajattelun perusaskelten anti filosofian oppiaineessa ja reflektiivisyyden oppimisessa

Perusaskelten mallia voi kokeilumme perusteella pitdd lupaavana filosofianopetuksen apu-
vilineend, joka néyttdisi luovan mahdollisuuksia tukea itsereflektiota ja ajattelutaitojen tie-
toista harjoittelua. Kokeilututkimuksemme ei tietenkdin kerro, onko ajattelun perusaskeleet
paras metakognitiivinen tydkalu ajattelun itsereflektion tukemiseen. Aineistomme valossa
se kuitenkin monien opiskelijoiden kokemuksissa vastaa tarkoitustaan tehdessdén ajattelun
konkreettisia tekoja nékyviksi, tiedostetuiksi ja harkitusti sovelletuiksi.

Opiskelijoiden kokemukset metakognitiivisen tyokalun kdyttdmisestd olivat palautteen
ja oppimispaiviakirjojen sekd luokkakeskustelujen valossa padsaantdisesti myonteisid. Vaik-
ka se ei vaikuttanut kaikista opiskelijoista helpolta ja mieluisalta ja vaikka sen kdytto jai
osin pinnalliseksi, raportoi kuitenkin huomattava valtaosa kaikista opiskelijoista hydty-
neensd mallin kdyttdmisestd. Opiskelijat onnistuivat kdyttdmaén ajattelun askelia itsereflek-
tion apuvélineend niin tuntitydskentelysséd kuin itsendisesti. Tdma jo luokkahavainnoinnista

https://doi.org/10.33350/ka. 119959 124


https://doi.org/10.33350/ka.107684

Reflektiivisyys ja ajattelun ajatteleminen lukiofilosofiassa

ja oppimispaivékirjoista hahmottunut vaikutelma sai vahvistuksen anonyymin palautekyse-
lyn vastauksista. Suorimmin tydkalun kdyton arviointiin suunnatun kysymyksen “Kurssin
yhtend tavoitteena oli tehdi ajattelun taitoja niakyviksi. Miten koit, ettd tdssid onnistuttiin?”

EEEEE) 9 9

vastauksissa 1dhes kaikki arvioivat onnistutun hyvin (esim. “hyvin”, “melko hyvin”, ”ihan
hyvin”, riittdvasti”, ”Aika hyvin!”, “kohtalaisen hyvin”, “erittdin hyvin” ja “ajateltua tuli,
niin paljon ettd aivoihin sattui”). Ainoastaan viiden vastaajan (N=53) vastaukset olivat
ambivalentteja, joskin nekin olivat tulkinnanvaraisesti osin myonteisié.

Myo0s yleisemmin oma aineistomme viittaa sithen, ettd perusaskelten tyokalua hyodyn-
tanyt filosofianopetus tarjoaa mahdollisuuksia vahvaankin reflektiivisyyteen, vaikkei se
kaikkien kohdalla toteudukaan. Aineisto osoittaa kokemusten vaihtelevan laajalla kirjolla.
Toisten mielestd oman ajattelun reflektio jopa véhensi varsinaiseen tarpeelliseen kouluop-
pimiseen kéytettyd aikaa. Toiset puolestaan kokivat saaneensa ajatteluheritteitd, joiden vai-
kutus voi ulottua koulutietoa laajemmalle oman eldmin uudelleenhahmottamiseen ja mer-
kityksellistdmiseen. Monet néyttivit oppimispiivakirjojensa loppuarvioissa ja palautekyse-
lyssé pitdvén filosofiaa tisti syysti tirkednd oppiaineena.

Kuten edelld on todettu, sekd pedagogisen filosofoinnin perinteessd ettd kasvatuksen
reflektioteorioissa ajatellaan, ettd oppimisen tulisi johtaa toimintaan. Mezirowin mukaan
intellektuaalinen tiedostaminen ei riitd, vaan reflektion tulisi synnyttdd myos tahtoa toimia
(Mezirow 1991, 171). Vastaavasti Dewey (1916) korosti pragmatistiseen tapaan taipumus-
ten (disposition) ja tottumusten (habit) muuttumista oppimisen varsinaisena seurauksena.
Alylliselld reflektiolla saavutettujen uusien oivallusten ja oppien pitiisi sisdistyd toiminta-
taipumuksiksi ja -tottumuksiksi, jotta ne voivat palvella tulevien kokemusten kohtaamista.
Taltd osin filosofianopetuksen tutkimus jaa vddjdamattd koulun seinien sisdlle eikd oppiai-
neen merkitysté opiskelijoiden laajemman ja tulevan eldméin kannalta ole juurikaan mah-
dollista tavoittaa.

Aineistomme tarjoaa silti joitain ndkymid myds tdhidn oppimisen syvempéin puoleen
opiskelijoiden itsereflektioissa. Esimerkiksi palautekyselyn vastauksissa kuvattiin, kuinka
metakognitiivinen malli oli synnyttinyt tottumuksen ajatella omaa ajattelua myods muissa
yhteyksissd: ”Kuitenkin nyky&didn saatan muutenkin arkieldméssad miettid omia ajattelun tai-
toja ja jopa joskus tuoda niitd ihan esille.” (FI1Pk.) Vaikka kukaan ei raportoinutkaan filo-
sofian kurssien kéynnistdneen “eksistentiaalista kriisid”, oppimispéivikirjoissa ja palaute-
kyselysséd kerrottiin joistain kokonaisvaltaisista seurauksista omassa eldmaissi: “Ajattelen
ehkid selkedmmin nyt, kuin mitd ennen. Tavoitteeni eldmaélle on selkedmpi.” (FI2Pk.) Vas-
taavia itsereflektioita siséltyi oppimispéivikirjoihin varsin paljon:

Voin soveltaa argumentaatiotaitoja vanhempien suostuttelussa ja riidoissa,
avaraa ajattelua tiedon hakemisessa, pulmien ratkaisussa sekd muiden ihmis-
ten ymmdrtimisessd ja kriittisyyttd uuden tiedon lukemisessa ja muiden sano-
misten totuudenmukaisuuden miettimisessd. (F1104M.)

Joissain kirjoituksissa oman kehityksen itsereflektio oli varsin syvillistd ja loi oppimispsy-
kologisesti hyvin kiinnostavaa kuvaa tasosta, jolla lukiolaiset kykenevét harjoittamaan
metakognitiotaan:
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Kuitenkin koen ehkd suurimman oppimisen tapahtuneen siind mielessd, ettd
kurssi loi tietynlaisen uuden tason tai reunavyéhykkeen omaan ajatteluuni.
Télle tasolle tai reunavyohykkeelle on kasaantunut ja ne koostuvat niistd ko-
kemuksista, jotka ovat eri tavoin vaikuttaneet omien ajattelun taitojeni, niiden
sanoittamisen sekd ulkoa opittujen asioiden kehittymiseen. Ndin siis suurin
osa siitd, mitd kurssin aikana opin on kaikki ne kokemukset, jotka kurssi tar-
josi. Oppimisella kun ei prosessina sindllddn ole sellaista pddmddrdd, ettd se
tulisi joskus valmiiksi’, niin nditd kurssin tuomia kokemuksia voi aina uudel-
leen tuoda reunavyohykkeeltd keskioon tutkittavaksi ja oppiminen voi jatkua.
Ja titd kautta se mitd opin on asioita, joista voin vield oppia sekd taitoja tai
tietynlaista kykyd huomata nditd opittavia asioita. (FI101M.)

Tamaénkaltaiset kokemukset ovat Mezirowin kuvaaman transformatiivisen oppimisen yti-
messd, ja mielestimme olisi mahdollista laajemminkin soveltaa hdnen kriittisen reflektiivi-
syyden teoriaansa myds lukion filosofianopetukseen, teorian aikuiskasvatuksellisesta alku-
perdstd huolimatta. Mezirowin ja useimpien muiden keskeisten aikuiskasvatuksen reflek-
tioteorioiden ldhtokohtana oli tarkastella todellisten eldmadnkokemusten merkitystd ihmisen
vallitsevien merkitysperspektiivien kyseenalaistamisessa ja uudistamisessa (Mezirow 1991;
1995a; ks. myos Malinen 2000; Milkki 2011). Huomion kohteena ovat olleet tdlloin erityi-
sesti emotionaalisesti horjuttavat tai hdiritsevdt oman eliméin tai maailmankuvan rutiineja
rikkovat uudet kokemukset. Henkilokohtainen kriisi tai ainakin huomattavan héiritsevaksi
koettu ristiriita tai asennemuutosta edellyttdvad uusi elaméntilanne voi sysétd kdyntiin ref-
lektiivisen prosessin, joka johtaa oman minuuden ja maailmankuvan transformaatioon koh-
ti syvallisempad ymmaérrysté, kokonaisvaltaisempaa ja tasapainoisempaa merkitysperspek-
tiivid sekd mielekkddmpai ja tyydyttdvampiad kokemusta. Reflektiivisyyttd on tdhén tapaan
tarkasteltu ennen kaikkea aikuisten informaalin kokemuksellisen oppimisen viitekehykses-
sd (Malinen 2000, esim. 61-68). Oma aineistomme viittaa kuitenkin siihen, ettd filosofian
oppiaine tarjoaa mahdollisuuksia ohjata ja tukea nuorten pyrkimyksié itsereflektiivisyyteen
formaalissa yleissivistdvissd opetuksessa.

Voikin kysyd, onko ylipddtddn perusteita erottaa aikuisten reflektiivistd oppimista ja
aikuisuuden kynnykselld olevien teini-ikdisten potentiaalia reflektoida ajatteluaan, minuut-
taan ja maailmankuvaansa. Jialkimmdiset eldvét ikdvaihetta, jossa identiteetin etsintd ja
murrokset korostuvat. Filosofisen ajattelun itsereflektiivinen luonne saattaa kohdata juuri
joidenkin lukioikéisten psykologisen ja sosiaalisen kehitysvaiheen tarpeet. Tatd oman iden-
titeetin ja maailmankuvan muotoutumisvaihetta voi siten pitdd yhtend perusteluna filoso-
fian opettamiselle lukiossa — edellyttéen, ettd opetus todella pyrkii edistimiin tdménkal-
taista henkilokohtaista kriittistd reflektiota. Perustelu muistuttaa yhdesté filosofian harjoit-
tamiselle annetusta perinteisestd tehtivisti: filosofia voi olla oman ajattelumme ja maail -
mankuvamme problematisointia jo ennen tai ilman koettua “rajatilannetta” eli kriisié tai
muuta emotionaalisesti pakottavaa tarvetta (Jaspers 1970). Samalla se palauttaa ajatukset
filosofian alkujuurille ja Sokrateen reflektiiviseen “missioon” houkutella ihmisié filosofoi-
maan, koska “tutkimaton eldmai ei ole ihmiselle eldmisen arvoista” (ks. Salmenkivi 2008,
191; my6s Hadot 2010, 37-53; Worley 2021, xXx—xxXiv).
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Pohdinta: varaukset ja jatkokysymykset

Kiinnitdimme lopuksi huomiota havaittuihin haasteisiin sekd mahdollisiin jatkokysymyk-
siin. Aineistomme perusteella reflektiivisyydelle ja ajattelutaitojen harjoittelulle niyttda
koulussa muodostuvan myds esteitd, jotka ovat yhtdéltd rakenteellisia ja toisaalta subjektii-
visia. Rakenteelliset esteet syntyvét kouluopetuksen sitoutumisesta aikatauluihin, opetus-
suunnitelmaan, ryhmékokoihin sekd myos lukio-opinnot péittaviin ylioppilaskirjoituksiin.
Némad rakenteelliset paineet tuottavat odotuksia, jotka vaikuttavat filosofiankin kaltaiseen
oppiaineeseen uudistuspyrkimyksistd huolimatta.

Opiskelijat nostivat esiin, ettd ajattelun taitojen oppiminen vaatii aikaa. Filosofian kurs-
sien opetussuunnitelmissa luetellut siséltotavoitteet ovat véljemmét kuin esimerkiksi histo-
riassa tai yhteiskuntaopissa. Tdmé mahdollistaa asian dédrelle pysdhtymisen ja moniperspek -
tiivisen tarkastelun. Aineistosta kuitenkin ilmenee, ettd osa opiskelijoista odottaa oppitun-
neilta selvdd siséllollistd etenemistd. ”Varsinaiseksi aiheeksi” saatetaan mieltdd opettajan
esittelemé filosofinen sisiltd, kun taas keskustelu ja ajattelutaitojen itsereflektio voi tuntua
osasta opiskelijoista loputtomalta vatvomiselta. Tydskenteleminen pitkddn yhden asian
adrelld synnytti tunteen paikallaan junnaamisesta.

Néin palataan jilleen alussa mainittuun ongelmaan: filosofianopetuksen perusdilemma-
na on ristiriita ulkoa opiskeltavien informaatiosisiltojen ja kriittisen ajattelun harjoittelun
vililld. Siséltokeskeisen oppimisen ennakko-oletus (joka syntyy niin instituution kuin opis-
kelijasubjektienkin puolelta) syo aikaa ajatteluun ja keskusteluun keskittymiseltd. Pulma on
monitahoinen. ”Sirpaletiedon” moittiminen ei anna asiasta tasapainoista kuvaa, silld tiedon
merkitystd ei pidd viheksyd ajattelutaitojen oppimisessa, eikd ajattelua voi harjoitella
ilman, ettd se suuntautuu joihinkin siséltoihin (Tomperi 2020, 317-320; Willingham 2007).
Myds Sutcliffe kollegoineen huomauttaa pitdvénsa “tiedon opettamista hyvén ajattelun ja
arvostelukyvyn perustana” (Sutcliffe ym. 2021, 66). Haasteena onkin juuri ainedidaktiikan
kehittdminen: miten saatetaan yhteen opiskelijoiden oma-aloitteinen kyselevé ja tutkiva
asenne, filosofiset kysymykset, filosofisen ajattelun kriittis-reflektiiviset taidot ja aiempi
filosofinen tieto (Tomperi 2016).

Siksi ainedidaktinen kehittdiminen kannattaa suunnata oppiaineeseen hyvin soveltuviin
lahestymistapoihin, jotka eivdt ohjaa huomiota sivuun oppiaineen sisilldistd ja oppiaine-
kohtaisista tavoitteista. Metakognition harjoittaminen on perusteltua kaikissa oppiaineissa
ja olemme lisdksi perustelleet tutkimuksemme ideaa silld, etti reflektiiviset ajattelutaidot
ovat filosofian omaa ydinaluetta. Onkin syytd kysyéd, kuinka hyvin Sutcliffen ym. metakog-
nitiivinen malli vastaa erityisesti filosofisen ajattelun muotoja.

Yksi tapa pohtia kysymystd on arvioida, sopivatko Sutcliffen ym. jdsentdmét ajattelun
perusaskeleet juuri filosofisen ajattelun etenemisen kuvauksiksi. Mielestimme téhin voi
vastata enimmaikseen myontdvasti. Tahén tapaan Sutcliffe ym. (2021, 64—65) itsekin perus-
televat malliaan. Samanlainen ndkemys hahmottuu, jos mallia verrataan joihinkin filosofis-
ten menetelmien nykyisiin kuvauksiin (esim. Baggini & Fosl 2013; Williamson 2022). Esi-
merkiksi Williamson (2022) erittelee paljon kéytetyssd kuvauksessaan filosofiassa tarvitta-
viksi pddmenetelmiksi seuraavat: kysyminen, termien selventdminen, ajatuskokeiden teke-
minen, teorioiden vertaaminen, péitteleminen ja kiisteleminen. Voidaan huomata, ettéd
ndma vastaavat mallin keskeisid ajattelutekoja. Aineistossa nikyikin monien niiden sovelta-
minen etenkin kyselemisend, pédttelemisend ja perustelemisena, vertailemisena, kiistelyna
ja ajatuskokeiden (kuvittelun, muuntelemisen, koettelemisen) kdyttdmisend. Tama heijastaa
my0s omaa kokemustamme kokeilusta: metakognitiivinen malli auttoi tdhdentiméén filo-
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sofisessa ajattelussa tarvittavia ajattelun muotoja, eikd sen yhdistdminen filosofisten sisél-
tojen tarkastelemiseen vaikuttanut keinotekoiselta.

Voi kuitenkin kysyé, miksi malli ei sitten suoraan vastaa filosofisen ajattelun menetel-
mékuvauksia — tai miksi jalkimméiset eivdt voisi sellaisenaan palvella metakognitiivista
reflektiota filosofianopetuksessa. Didaktisena vastauksena tdhdn voi ajatella perusaskelten
mallin toteuttavan juuri pedagogista rekonstruktiota, jossa ajattelun eteneminen pyritdin
tekemdin mahdollisimman konkreettisesti selvdksi ja helposti ldhestyttdviksi lapsille ja
nuorille. Pilkkomalla ajattelua metakognitiivisesti vield useampiin muotoihin, esittdmalla
ne yksinkertaisin arkikielisin termein synonyymeineen, edesauttamalla niiden muistamista
ja tukemalla niiden ymmaértdmistd symbolikuvilla on tarkoitus tarjota tyovéline filosofisen
ajattelun harjoitteluun — vaikka onkin samalla selvéa, etteivit filosofian ammattilaiset endé
vastaavaa oppimisen apuvélinettd tarvitse. Perusaskelet voivat muodostaa siltaa arkiajatte-
lun ja filosofisen ajattelun vélille (vrt. Tomperi 2016, 94-96).

Perusaskelten mallia voi silti myds kritisoida useista ndkdkulmista. Vaikuttaa keinote-
koiselta, ettd askelia on tunnistettu juuri englannin aakkosia vastaava mééri (26), ja timén
merkitys askelten muistamisen tukikeinona katoaakin, kun malli kdfinnetdan muille kielille.
Joidenkin mallin askelten erot ovat epdileméttd jossain méérin mielivaltaisia, ja toisaalta
jotkin askelista on nimetty ja kuvattu niin valjésti, ettd niiden tarkempi rajaaminen tuottaisi
ongelmia. Kuten aiemmin sanottua, emme mydskdin voi tdimén tutkimuksen perusteella
vertailla mallin toimivuutta muihin mahdollisiin metakognitiivisiin tyokaluihin. Mallia ei
ole rakennettu nimenomaan filosofian ainedidaktiikkaa varten vaan yleiseksi metakognitii-
viseksi tyokaluksi mihin tahansa opetukseen, joten voi ajatella, ettd sen tarkempi sovittami-
nen filosofiaan edellyttdisi vield mallin muokkaamista. Ja tdhdn liittyen voi myds véittdd,
ettd filosofisen ajattelun perinteistd 10ytyy sellaisiakin ajattelumuotoja, joita mikddn perus-
askelista ei tavoita, kuten esimerkiksi dekonstruktio ja jotkin muut Bagginin ja Foslin
(2013, 284-318) radikaalin kritiikin vélineiksi” nimittdmét menetelmat.

Toisaalta enimmikseen tiedostimme ndmé seikat kokeiluun ryhdyttdessd. On ilmeista,
ettd mallia on sovellettava oppiaineesta riippuen. Tarkoitushan ei ole opettaa mallia itses-
sddn (esimerkiksi tdhdétd siihen, ettd kaikkia perusaskelia opitaan muistamaan ja kéytta-
méén), vaan hyodyntda sitd soveltuvin osin kulloisenkin aineen ja aiheen oppimisessa eli
esimerkiksi korostaa niitd askelia, jotka vaikuttavat hyodyllisimmiltd juuri filosofiassa ja
kasitellyssd filosofisessa kysymyksessd. Mallin ominaisuuksien tarkempi erittely ja
arviointi sekd sen yksityiskohtainen ainedidaktinen sovittaminen on kuitenkin toinen ja laa-
jempi tutkimustehtiva.

Yksi pohdintaa ansaitseva jatkokysymys olisi reflektiivisyyden emotionaalinen puoli,
joka aktivoituu tietyissd filosofisen ajattelun piirteissd. Hyvin monissa oppimispéivakirjois-
sa kerrottiin kurssien ja filosofoinnin heréttdmistd myonteisistd tunteista, kuten alkuvarauk -
sellisuuden jilkeen oppilaita itsedénkin yllattineestd innostumisesta, keskustelujen kiinnos-
tavuudesta ja oivaltamisen ilosta. Toisaalta ajattelun taitojen reflektiossa koetut subjektiivi-
set haasteet ilmenivit opiskelijoiden teksteissid tunnekuvauksina, joissa kerrottiin epévar-
muuden ja epdméidrdisyyden kohtaamisen tuottamista epamiellyttidvistd tuntemuksista.
Koulun oppiaineiden taustalla on erilaisia oletuksia tiedonaloille tyypillisistd tiedonmuo-
dostuksen periaatteista. Vaikka lukion opetussuunnitelmaan on nostettu eri oppiaineiden
opetuksen l1dhtokohdaksi tiedonalalle tyypilliset tavat rakentaa tietoa, ohjaavat monet oppi-
kirjojen tehtivistd siihen, ettd annettuun tehtdvéin on olemassa yksi oikea lopputulos. Filo-
sofisiin kysymyksiin ei logiikkaa lukuun ottamatta ole yleenséd olemassa yhtd suoraa loppu-
tulosta, vaan oppiaine johdattaa opiskelijan epdvarmuuden &ddrelle. Tdémé synnyttdd osassa
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opiskelijoita edelld kuvattua turhautumista ajattelun hitauteen ja kysymysten ratkeamatto-
muuteen.

Filosofianopetuksessa on syytd kiinnittdd huomiota tdhén epdvarmuuden ja epaméérii-
syyden kanssa ty0skentelemiseen ja sen sietdmiseen. Epdvarmuuden sietiminen on samalla
olennainen osa kriittisen ajattelun oppimista. Kriittistd ajattelua on tiiviisti luonnehdittu
“reflektiiviseksi skeptisyydeksi” viitaten arvostelmasta piddttdytymiseen siithen saakka,
kunnes aihetta on tutkittu riittdvésti perustellun ndkemyksen muodostamiseksi (McPeck
1981, 7). Epdavarmuuden, keskenerdisyyden ja paitepisteettomin kyseenalaistamisen sieté-
minen edellyttdd myods emotionaalista kasvua. Kriittisen ajattelun ja filosofian opiskelemi-
sessa on emotionaalisella ulottuvuudella selvd merkityksensi, vaikka se usein voikin jadda
kouluopetuksessa piiloon (Tomperi 2017b, 107).

Mezirowin teorian kritiikkind on todettu sen keskittyvén oppimisen kognitiivisiin ja
rationaalisiin ulottuvuuksiin emotionaalisten ja sosiaalisten tekijoiden kustannuksella
(Mélkki 2011, 6). Reflektiivisen oppimisen teorian on esitetty tarvitsevan liséé kehittelyd,
jotta saavutetaan parempi kuva, miten kognitiiviset, emotionaaliset ja sosiaaliset tekijét kie-
toutuvat aina kdytdnndssa toisiinsa (Malkki 2011, 27-42). Reflektiossa kohdataan “vasta-
voimia” tai ”vastarintaa” kaikilla niill tasoilla: ihmisilld on muun muassa luontainen pyr-
kimys sdilyttdd emotionaalinen turvallisuudentunteensa ja vakiintunut tiedollinen maail-
mankuvansa seki toimia sosiaalisten suhteiden ja odotusten mukaisesti. Ihminen pyrkii siis
suojelemaan vallitsevia merkitysperspektiivejaan (Malkki 2011, 35). Jos filosofisen ajatte-
lun reflektiivinen prosessi horjuttaa jotakin tai kaikkia néisté, on sen harjoittaminen tyolds-
téd tai jopa vastenmielistd. TAmé& voi selittd joitain aineistossamme havaittuja eroja opiske-
lijoiden vililld. Toiset opiskelijat sietdvit paremmin merkitysperspektiiviensd horjuttamista
tai heilld on vankempi perusturvallisuus, joka suo enemmén liikkkumavaraa omien usko-
musten ennakkoluulottomassa kyseenalaistamisessa.

Ajattelun perusaskelten malli ei suoranaisesti ohjaa emotionaaliseen itsereflektioon.
Toisaalta se ei sulje sellaista poiskaan, silld mallin kuvaamia ajattelun muotoja kéytetddn
tietenkin my0s emootioita ajateltaecssa. Pedagogisesta nédkokulmasta olisikin hyddyllistd
tematisoida tyokalun avulla myds tunnekokemuksia metakognitiivisen tarkastelun kohteek-
si. Samalla timi muistuttaa (itse)reflektion rekursiivisuudesta™: ajattelun reflektiossa ei
ole vain kahta tasoa (ajattelun teot ja niiden reflektio) vaan ajattelu voi kééntya tarkastele-
maan itseddn uudelleen joka kierroksella ja tasolla. Ajattelun metakognitiivisen reflektion
harjoittelu johtaa metareflektioon”, jossa pohditaan reflektion toteuttamista ja onnistumis-
ta niin jéarjen, tunteiden kuin sosiaalisen vuorovaikutuksenkin kannalta. T4td metareflektio-
ta opiskelijat aineistossamme harjoittivatkin kuvatessaan ja pohtiessaan, miten he kéyttivit
ajattelun askelia.

Yksi jatkotutkimuksen ja -kehityksen kohde tdménkaltaisen metakognitiivisen reflektii-
visyyden opettamisessa onkin, miten vield enemmén voitaisiin tehdd nikyvéksi ja opetus-
ryhmaéssi yhteisesti jaetuksi myos metareflektiota: millaisia ajatuksia ja tuntemuksia reflek-
tointi heréttdd, miten se kytkeytyy sosio-emotionaaliseen ryhmétilanteeseen, miten opiske-
lijat voivat ryhmind tukea toisiaan reflektiossa, ja miten reflektoimalla saadut oivallukset ja
tottumukset voisivat sisdistyd muussakin eldméssd vaikuttavaksi toimintatahdoksi ja taipu-
muksiksi. Téssé prosessissa dialogilla on keskeinen asema, silld se haastaa ihmisen avaa-
maan ajatteluaan ja arvioimaan omia uskomuksiaan uusista ndkokulmista (Mezirow
1995b). Dialogi on sosiaalisuudessaan erityislaatuinen kokemuksellinen tilanne, jossa oma
ajattelu altistetaan toisten ndkokulmille ja kysymyksille. Hyddyllinen kehittdmissuunta oli-
sikin metakognitiivisen reflektion tydkalun yhdistdminen filosofianopetukseen soveltuviin
dialogisen ajattelun ja keskustelun ldhestymistapoihin.
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Kiytetty aineisto

Oppimispéivékirjat, tutkielmatiivistelmit ja anonyymit palautekyselyvastaukset FII- ja
FI2-kursseilta seké tutkijoiden muistiinpanot, kerdtty lukuvuonna 2021-2022. Tutkimus
on ollut osa DemoKrit- ja FutuPedaFilo- tutkimushankkeita, joita on tukenut Koneen
Saétio. Aineistot kirjoittajien hallussa.
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