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Tutkimukseni tarkoituksena oli kuvailla ja selvittdd, missd méfrin ja miten lukiolaiset kokevat lukio-
opintojen kannustavan ja ohjaavan heitd kriittiseen ajatteluun. Tutkimusaineisto koostuu lukiolaisnuorten
itsensd kirjoittamista nikemyksistd, kokemuksista ja ajatuksista. Tutkimukseni tulosten perusteella
lukiolaiset voitiin jakaa kolmeen ryhméén sen mukaan, missd midrin he kokevat lukio-opintojen aktivoineen
kriittiseen ajatteluun. Osa oppilaista koki lukio-opintojen toimineen tien avaajana, kun taas toista a4ripaati
edustivat oppilaat, joiden mukaan lukio-opinnot eivit olleet aktivoineet tihén juuri lainkaan. Téamén ryhmiin
edustajat olisivat kaivanneet enemmin ilyllisid haasteita sekd koululta itsekriittisempdi suhtautumista
yhteiskuntaa kohtaan. Kolmantena ryhménd erottuivat vield sellaiset, joiden mukaan kriittinen ajatteln on
oman kasvamisen ja itseohjautuvuuden lopputulosta, johon kasvatuksen tai opetuksen keinoin ei voida kovin
paljon vaikuttaa. '

Kiriittiseen ajatteluun olivat oppilaiden mukaan kannustaneet ja ohjanneet eniten sellaiset opiskelu- ja
oppimistilanteet, joissa painopiste oli tyoskentelytavoissa, joissa oppilaat joutuivat syvillisemmin
prosessoimaan (uutta) informaatiota. Erityisesti erilaiset tutkimus- ja tutkielmatyyppiset
tyoskentelymenetelmit, keskustelut seki ilmaisu- ja luovat tyoskentelymenetelmit olivat kannustaneet ja
ohjanneet kriittiseen ajatteluun. Oppimistilanteet olivat herittineet oppilaissa uteliaisuutta, uusia oivalluksia
ja tiedollisia ristiriitoja. Aiheet olivat lihelld nuorten maailmaa ja kiinnostuksenkohteita. Erityisesti aiheina
nousivat esiin erilaiset eettiset, filosofiset ja yhteiskunnalliset aiheet. Opettajan tehtivi kriittiseen ajatteluun
ohjaajana korosti uudenlaista kuvaa opettajasta oppimisprosessin tukijana. Opettaja antoi konkreettisia
ohjeita informaation hankkimiseen ja arvioimiseen erilaisista tietolihteistd ja pyrki oppilaiden itsendisen
tyoskentelyn tukemiseen. Opettaja oli myOs rakentamassa luokkaan avointa, kunnioittavaa ilmapiirid
rohkaisemalla ja haastamalla oppilaita omaan ajatteluun. Arvioinnin kohdalla oppilaat korostivat
henkilokohtaisen palautteen merkitystd sekid oppimisen kokonaisvaltaisempaa arvioimista. Arviointi vaikutti
olevan eris lukio-opintojen ongelmallinen alue. Se my6s Littyi muihin lukio-opetuksen ongelmiin kuten
suuriin oppilasryhmiin ja suorituskeskeiseen ja pinnalliseen tiedonkisittelytapaan, joka vaikeutti kriittisten
arviointien tekemisti. Kokonaisuudessaan lukio-opetuksessa on murroskausi meneilldén, jossa tavoitteet ja
kaytantd etsivit paikkaansa.

Hakusanat: argumentointi, ajattelutaidot, arviointi, kriittinen ajattelu, opetusmenetelmit, opettaja, lukio-
opetus



1 JOHDANTO

Stachonin toimittaman teoksen Nikokulmia tietoyhteiskuntaan (1997) kannessa on
kuva teknisilld laitteilla varustellusta alukseéta, joka lihtee liikkeelle jattien osan
thmisid maan pinnalle. Kuva on tietenkin vertauskuvallinen, mutta se kertoo jotain
tietoyhteiskunnasta, ja sen mukanaan tuomista haasteista. Elimme yha kansainvilis-
tyvimmaissd ja moniarvoisemmassa yhteiskunnassa, jossa saamme vaikutteita
monelta eri taholta ja erilaisista tietoldhteistd. Téamin lisdksi tydeldméssi tarvitaan
taitoa analysoida tietoa sekd hyodyntdid sitd erilaisten ongelmien ratkaisussa ja
paitosten tekemisessd. Voidaan sanoa, etti kriittisestd ajattelusta on tullut merkitta-
vi kansalaistaito, jota ilman voi jadda kyydisti.

Kriittinen ajattelu ja sen edistiminen ei sindlldn ole uusi asia, vaan kautta
aikojen varsinkin monet filosofit ovat pitineet kriittistd ajattelua viisauden lahteend.
On my0ss ajateltu, ettd kriittisilld ihmisilli on paremmat valmiudet osallistua yhteis-
kunnalliseen piitoksentekoon ja kehittdd yhteiskuntaa. Tietoyhteiskunnan myotéd
keskustelu yhteiskunnallisesta paitoksenteosta ja demokratian sidilymisestd on
kuitenkin tuonut tdhén keskusteluun uusia haasteita, jopa huolenaiheitakin.

Koulun asema arvojen, asenteiden ja tietokdsitysten muokkaajana on
muuttunut. Puhutaan jopa siiti, ettd koulu tietylld tavalla kilpailee oppilaiden ajasta
muiden yhteiskunnassa vaikuttavien informaatiolihteiden rinnalla. Erityisen huoles-
tuneita ollaan siitd, ettd yhteiskunnassa suositaan liikkaa nopeasti omaksuttua ja
olisi tarkkaan punnittua ja pohdittua. Tdman vuoksi tarvitaan sellaisia yleisid
ajattelun ja oppimisen taitoja ja valmiuksia, joiden avulla voidaan hallita suurta
informaatiomddrdd sekid arvioida informaation luotettavuutta ja soveltamisesta
aiheutuvia seurauksia.

Mybs jatko-opinnoissa selviytyminen edellyttdd tiedon syvillistd proses-
sointitaitoa seki kriittisti asennoitumista tietoon. Kriittinen ajattelu ei kuitenkaan
kehity hetkessi, vaan se vaatii aktiivista harjoittelua ja informaation kanssa tydsken-
telyd. Lukio-opinnot voivat toimia siemenen kylvidjini: ajatusten heréttéjing, val-
mentajina ja kasvattajina.

Tutkimukseni tarkoitus on selvittii ja kuvailla lukiolaisten omia nikemyk-

sid siitd, miten lukio-opinnot ovat kannustaneet ja ohjanneet erilaisten véitteiden ja



6

informaation kriittiseen tarkasteluun. Tutkimusaineisto koostuu nuorten kirjoittamis-
ta teksteisti. Tarkoitukseni oli saada tietoa siitd, millaisia kriittiseen ajatteluun
aktivoivia oppimistilanteita lukio-opinnot ovat tarjonneet, ja miten ne ovat Kriitti-
seen ajatteluun ohjanneet ja kannustaneet. Lisdksi minua kiinnosti se, hittyyko
lukio-opintoihin tai -opiskeluun jotain sellaisia asioita, jotka lukiolaiset nikevit

ongelmallisina kriittisen ajattelun kannalta.



2 MATKALLA AIKUISUUTEEN MUUTTUVASSA YHTEISKUN-
NASSA

2.1 Aikuistuva nuori muuttuvassa yhteiskunnassa

Lukio-opinnot sijoittuvat yleensi ikivaiheeseen, jolloin nuori on 16-19-vuotias. Hin
ei ole eniii lapsi, mutta ei vield than aikuinenkaan. Kuitenkin matka kohti aikuisuut-
ta on alkanut. Nuoruus kuvataan yleensi vaiheena, jolle on tyypillisti monien
kehitystehtidvien ja kriisien ratkaisu. Nuori etsii omaa identiteettidéin, kokeilee
rajojaan ja erilaisia rooleja. Samalla hin alkaa itsendistyd kodista ja vanhemmistaan.
Ikatoverien merkitys korostuu, ja heidin mielipiteensd ovat nuorelle tirkeitd. Nuori
pohtii erilaisia elimén peruskysymyksid ja on vaﬁ1ﬁhnpi keskustelemaan asioista,
mutta samalla hdn voi ndhdi asiat mustavalkoisina. Ikdvaihe voi olla samanaikaises-
ti sekd tdynnd mahdollisuuksia, mutta my0s tdynni ristiriitoja, jopa ahdistustakin.
(Dunderfeldt 1998, 92-93.)

Tamin piivin nuoret varttuvat aikuisiksi ja etsivit identiteettiiin toisenlai-
sessa yhteiskunnassa kuin edellinen sukupolvi. Yhteiskuntaa luonnehditaan postmo-
derniksi yhteiskunnaksi, tietoyhteiskunnaksi ja jopa oppimisyhteiskunnaksi. Termis-
td riippumatta yhteistd vaikuttaisi olevan voimakas yksil6llisyyden ja kansainvili-
syyden korostaminen. T#hén hittyy toisaalta moniarvoisuus, mutta myés riskien ja
epdvarmuuden lisddntyminen. Remeksen ja Rubinin (1996, 15, 48-53) mukaan
murrosaikaa eldvit nuoret joutuvat ottamaan kantaa moniin sellaisiin asioihin, jotka
ovat aikaisemmille sukupolville melko vieraita, ehkd jopa tuntemattomiakin.
Samalla lisddntyy vastuu padtoksistd. Monilla tindin tehdyilld paitoksilli on
kauaskantoisia seurauksia. Tillaisia ovat esimerkiksi monet ympéaristoon hittyvat
kysymykset. Nuoret voivat kuitenkin suhtautua tulevaisuuteen ristiriitaisesti. Tamai
tulee esille siind, miten nuoret voivat nihdi oman tulevaisuutensa valoisana, vaikka

maailman tulevaisuus nahdéin epavarmana ja uhkien tayttimind.
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Myos informaation ja tiedon suhde seki tiedon asema yhteiskunnassa on
muuttunut. Tahin kuuluu my6s sen kyseenalaistaminen, etté voisi olla jokin yleisesti
hyviiksyttéiviss'zi oleva ja kaikkien yhteiskunnan jisenten kannattama kisitys tiedosta.
Tdmén tilalle on tullut lisddntynyt tietoisuus sosiokulttuuristen tekijoiden ja kielen
merkityksestd informaation ja tiedon tuotannossa ja arvioinnissa. Joudumme kysy-
miin, kenen kannalta katsottuna tdmi on totta, oikein tai luotettavaa. (Usher ja
Edwards 1994.) Tilld tietoisuudella on sekd hyvid, mutta my6s hieman arveluttavia
puolia. Tietoisuuden lisdéntyminen kasvuympiristdn ja yhteiskunnan vaikutuksesta
mielipiteiden ja nikemysten muokkaajana voi auttaa irrottautumaan itsekeskeisyy-
rinnastaa avarakatseisuuden ja kyseenalaistamisen relativismiin. Koska kaikki on
suhteellista ja subjektiivista, ei ole mahdollista, tai on jopa turhaa yrittd4 keskustella

asioista ja yrittad 1oytdd yhteisid padmadrid tai ratkaisuja.

tion ja tiedon muuttuneesta asemasta yhteiskunnassa, jossa informaatiota tuotetaan
valtavia miirid, ja sitd on saatavilla erilaisista tietoldhteistd. Erityisesti internet on
tuonut haasteita. Tiedolla koetaan olevan entistd enemmin merkitystd vain silloin
kun se on muutettavissa sihkdiseen muotoon. Tieto voidaan my0s ajatella hyodyk-
keend, joka on myytivissi, ostettavissa ja vaihdettavissa kuten miké tahansa tuote.
Sen sijaan endi ei tunnuta olevan niin kiinnostuneita informaation tai tiedon luotet-
tavuudesta ja todenperdisyydesti.

Ziehen (1991) mukaan yhteiskunnan muutokset heijastuvat nuorten ja
koulun vilisiin suhteisiin. Koulu on menettdnyt arvovaltaansa ja asemaansa nuorten
kasvattajana ja opettajana, ja siiti on tullut erdinlainen odotuspaikka nuorille.
Todellinen oppiminen ja mielekkdit oppimiskokemukset siirtyvit koulun ulkopuo-
lelle: vapaa-aikaan, tyohon, medioiden seuraamiseen ja muihin epatavanomaisiin
oppimisympéristoihin. Ristiriitaista on, ettd vaikka paljon puhutaan koulun ja koulun
kaytantojen kriisistd, oppimisen merkitys ei ole vihentynyt. Elinikdinen oppiminen
ja erilaisten ajattelu- ja opiskelutaitojen hallinta ovat tirkeitd asioita, joihin nuoria

tulisi kannustaa ja ohjata.



2.2 Ajattelusta ja ajattelun kehityksesta

On vaikeaa kattavasti ja tdsmillisesti madritelli, mitd ajattelu on. Ajattelua on
tutkittu monista eri nakokulmista eri tieteissd. Psykologiassa ja kasvatustieteessi
ajattelun yhteys oppimiseen ja ihmisen kehitykseen on ollut erityisend kiinnostuk-
senkohteena jo vuosikymmenid. Tutkimuksessani ajattelu voidaan médritelld
korkeatasoiseksi tiedonkisittelytaidoksi. Ajatteluun taitona voidaan lLittds tehokas
valikointi, harjoittelu, kapea-alaisuus ja korkeatasomen organisoituminen (Saari-
luoma 1990, 17-19). Ajattelu tapahtuu havaitsemisen, muistin ja mielikuvien
varassa. Tehokas informaation valikointi ja prosessointi edellyttdvit tarkkaavaisuu-
den suuntautumista ymparistoon. Lisdksi odotukset, tunteet ja motiivit vaikuttavat
tarkkaavaisuuteemme ja havaintojen tekemiseen ympéristostd. Ajattelu Littyy myos
muistin toimintaan. Taitavalla ajattelijalla on kehittyneité tietorakenteita, skeemoja,
jotka ohjaavat tiedon valintaa, tulkintaa ja yhdistelemisti ja tekevit tiedonkdsittelys-
td joustavaa ja tehokasta. (Saariluoma 1990.)

Ajatteln korkeatasoisena taitona tulee esille myds Ridingin ja Powellin
(1993) artikkelissa. Riding ja Powell (1993, 221) madrittelevit ajattelun tulokseksi
kolmen osatekijin vuorovaikutuksesta. Niitd ovat yksilon dlykkyys, kognitiivinen
tyyli ja aikaisempi tieto. Yksilon dlykkyydelld viitataan tissd yhteydessd neurologis-
ten prosessien laatuun, nopeuteen ja tehokkuuteen, ei vain kapea-alaiseen ilyk-
kyysosaméiridan. Kognitiivinen tyyli on yksilon tapa esittdd ja kasitelld informaa-
tiota. Toisilla on esimerkiksi taipumus uutta informaatiota késitellessidin kiinnittda
huomiota kokonaisuuksiin, kun taas toiset kiinnittdvat huomiota pienempiin osiin ja
analysoivat niiden ominaisuuksia (ks. myos Riding, Glass ja Douglas 1993). Kolmas
osatekijd, tieto, liittyy siihen, mitd yksilo tietdd, mutta my0s niihin strategioihin, joita
hén kiyttda (uuden) informaation kisittelyssi.

Ajattelun kehityksen klassikoihin kehityspsykologiassa lukeutuvat Piagetin
ja Vygotskyn ajattelun kehitysteoriat. Piaget (1988) tarkastelee yksilon kehitysti

itseddn siitelevini ja vaiheittaisena prosessina, jonka paimédrand on tasapaiottu-



10

minen. Piagetin mukaan yksilo kisittelee uutta informaatiota kahden erilaisen
kognitiivisen mekanismin avulla. Niitd ovat sulauttaminen ja mukauttaminen.
Sulaﬁttanﬁsen avulla yksilo pyrkii muokkaamaan uutta tietoa niin, ettd hin voi
sulauttaa sen osaksi aiempia tietorakenteita. Mukauttaminen taas tarkoittaa sité, ettd
yksilo pyrkii muokkaamaan tietorakenteitaan, jotta hin voi paremmin tulkita uutta
tietoa.

sensomotoriseen, esioperationaaliseen, konkreettisten operaatioiden vaiheeseen seka
formaalisten eli muodollisten operaatioiden vaiheeseen. Ndistd formaalisten operaa-
tioiden vaihe edustaa vaihetta, jossa suurimman osan lukiolaisista tulisi Piagetin
jaottelun mukaan olla. Piagetin mukaan formaalisten eli muodollisten operaatioiden
vaiheelle on tyypillistd irtautuminen ajattelun konkreettisista tukipilareista. Pdittely
perustuu entisti enemmin logiikan sdént6ihin, ja nuori alkaa ymmirtid erilaisia
abstrakteja ajatusmalleja, kisitteitd ja teorioita. Samaan aikaan yhteiskunnallinen
tietoisuus kasvaa, ja nuori alkaa suhtautua moniin asioihin lnonnostaan kriittisem-
min.

Piagetin teoria ilykkyyden ja ajattelun kehityksestd on saanut laajalti
tunnustusta, mutta siti on myds kritisoitu. Donaldson (1978) tuo kirjassaan esille
Donaldsonin mukaan ympiristén vaikutus on paljon suurempi yksilon ajattelun
kehittymiselle kuin mitd Piaget tuo esiin. Kun Piagetin tehtivid on toistettu ottaen
paremmin huomioon koehenkilon oma nikkulma, on havaittu, ettd lapset eivit ole
niin kykenemiittomii piittelemidn asioita. Kysymys on siitd, miten heidét saadaan
ymmirtdméin tehtdvit ja niiden tarkoitus. Meilld kaikilla on oma tapamme lihestya
informaatiota. Tahén tulisi kiinnitti4 huomiota, silld se vaikuttaa ajatteluumme.

Piagetia on kritisoitu myos siitd, ettd hidn keskittyy likkaa matemaattis-
loogisen ajattelun kehittymiseen. Piaget keskittyi tutkimuksissaan laboratorio-
olosuhteissa tehtyihin kokeisiin, jolloin kulttuurin ja oppimisen vaikutukset eivit
tulleet niin hyvin esiin. T4std on seurannut se, ettd ajattelun kehitys on néhty sisdisen
kehityksen tuloksena, johon opetuksen avulla ei voida juurikaan vaikuttaa (ks. esim.

Crain 1992, 100-133.) Lylen (2000, 57-58) mukaan esimerkiksi erilaiset ajattelun
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lapsille -ohjelma, ovat osoitus siitd, ettd ajattelua voidaan kehittdd masritietoisella
tyolld.

Vygotskyn (1982) mukaan ajattelun kehittymisti ei voi ajatella universaali-
na eli kulttuurista toiseen yleistettavani tapahtumana kuten Piaget antaa olettaa.
Vygotskyn mukaan ajattelu kehittyy vuorovaikutuksessa sosiaalisen ympériston
kanssa. Yhteiskunta ja kieli, seki erityisesti késitteet, muokkaavat ajatteluamme ja
ohjaavat sen kehittymista. Saariluoman (1990, 35-36) mukaan kisitteiden ja ajatte-
lun yhteyden oivaltaminen on erds Vygotskyn teorian tirkeimpid kulmakivid.
Puutteena Saariluoma pitdd kuitenkin sitd, ettd Vygotsky ei teoriassaan kisitellyt
syvillisemmin kisitteen rakennetta ja kisitteiden vilisid suhteita. Kisitteiden osuus
on merkittivi erityisesti sen vuoksi, ettd niiden avulla muistissa oleva tieto jasentyy
laajoiksi kokonaisuuksiksi. Kisitteet ja kieli liitetdan usein myos yhteen. Késitteitd
voidaan ilmaista kielen avulla. Kisitteet my0s littyvat toisiin késitteisiin siten, ettd
erilaisia kisitteitd voidaan jakaa yli- ja alakisitteisiin. Esimerkiksi yldkisite voisi
olla eliin, ja alakésite koira. Lisaksi alakisite koira voitaisiin vield jakaa erilaisiin
koirarotuihin. Tarkedd on huomata, etti kisitteet toimivat korkeatasoisen, valikoivan
tiedonkdsittelyn lihtokohtana.

Myos ajattelun kehittdmisestd opetuksen keinoin Vygotskylla oli selvd
kanta. Vygotsky (1982) nikee kasvatuksen ja koulutuksen merkityksen tirkedni ja
myoOnteisempind yksilon korkeatasoisen ajattelun kehittymiselle kuin Piaget.
Ajattelua voidaan edistds opetuksen avulla, ja oppiminen voi jopa kulkea kehityksen
edelld, mikili kasvattaja osaa toimia yhteistydssé lapsen kanssa. Vygotskyn teoriasta
on periisin kisite lihikehityksen vyShyke. Lihikehityksen vyShyke periaatteen
mukaan kasvattaja voi auttaa lapsen kehitysti eteenpiin tarjoamalla sopivan haasta-
kysymyksii, jotka vaativat lapselta tai nuorelta dlyllistd ponnistelua, mutta eivit ole
kuitenkaan liian vaikeitakaan. Vygotsky korostaa lisdksi tunteiden ja motiivien
osuutta ajattelussa. Hinen mukaansa ne toimivat ajattelun liikkeelle panevana
voimana. Korkeatasoinen ajattelu vaatii kehittyneiti tunteita ja kiinnostusta asioihin.

Ajattelu ja sen kehittyminen ovat kauan kiinnostaneet eri alojen tutkijoita.
Vieldkdidn emme voi esittdd mitd4n tdysin varmaa teoriaa siitd, mitkd kaikki tekijat

vaikuttavat ajatteluumme ja sen muotoutumiseen. Sekd periméilld ettd ympéristolld
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vaikuttaisi olevan vaikutusta ajattelun kehitykseen. Perimé voi muodostaa perustan
ajattelun kehittymiselle, mutta ympdaristd voi edesauttaa kehitystd tarjoamalla
optimaalisia, sopivia virikkeitd. Nykyisin uskotaan, ettd yksilo itse voi vaikuttaa
korkeatasoisten ajattelutaitojen kehittymiseen. Se vaatii ponnisteluja, motivoitumista

seki tietoisuutta omista tiedonkaisittelytaidoista ja niiden kehittimista.



3 KROTTISYYDEN MONET KASVOT

Kriittisen ajattelun kisitteestd ei vallitse yksimielisyyttd, vaan mééritelméstd on
kriittinen ajattelu ndhddin korkeatasoisena ajatteluna tai ajattelun osa-alueena.
Kriittinen ajatteln rinnastetaan usein analyyttiseen tai loogiseen ajatteluun tai
paittelykykyyn. (Voss, Perkins & Segal 1991, Mehtaldinen 1993, 94-113.) Joskus
kriittisyys saa my0s jopa hyvin negatiivisia méireitd erityisesti arkikielenkidytossi.
Negatiivisessa mielessd kriittisyys rinnastetaan usein kyynisyyteen, kaikkea epéile-
vain skeptisyyteen, omaan nikemykseen pitdytyviin dogmaattisuuteen ja joskus

jopa ilkeilyn haluun (Venkula 1994, 8§2-83).

3.1 Kriittinen ajattelu perusteita arvioivana taitona ja asenteellisena valmiutena

Ennis (1991) mairittelee kriittisen ajattelun jarkeviksi ja reflektiiviseksi ajatteluksi,
jonka tarkoituksena on méiiritelld se, mihin yksil6 voi uskoa, ja mitd hin voi tehdi.
Keskeiseen asemaan nousevat sellaiset valmiudet, joiden avulla yksild oppii
tunnistamaan, tekeméin péaitelmii ja analysoimaan erilaisten viitteiden, argument-
tien ja lauseiden luotettavuutta ja todenperaisyyttd. Arviointia ei kuitenkaan rajoiteta
vain toisten esittimien ajatuksiin, vaan reflektoinnin kisitteelld Ennis viittaa sithen,
ettd myOs oma ajatteluprosessi tulisi alistaa arvioinnin kohteeksi. Ennis nékee
kriittisen ajattelun erdanlaisena paittelytekniikkana tai -taitona, jonka avulla voidaan
arvioida ajattelun tuloksia tai tuotoksia. Tamén lisdksi kriittisen ajattelun pohjalta
tulisi voida tehdd myods omaa toimintaa koskevia johtopéitoksid. My0s kriittisten
ajattelutaitojen edistettivyyteen Ennis suhtautun my6nteisesti, silld hinen mukaansa
kriittistd ajattelua voidaan opettaa kuten muitakin taitoja.

Siegelin (1988, 32-42, 54-55, 58) mukaan kriittinen ajattelu koostuu

kahdesta osatekijistd: perusteita etsivisti ja asenteellisesta tekijastd. Kriittinen

13
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ihminen ei hyviksy mitddn viitteitd itsestdinselvyytend. Sen sijaan hén pyrkii
tarkastelemaan viitteitd tai mielipiteitd eri nakokulmista, esittiméin kysymyksid
sekii etsimiin perusteita. My0s autonomisuus muodostaa Siegelin mukaan tirkein
perustan kriittiselle ajattelulle. Kaytinnossi tdmi voisi tarkoittaa esimerkiksi sité,
ettd kriittinen ihminen on alyllisesti itsendinen. Hin ei muodosta mielipidettidn
asioista vain henkilon ulkoisen olemuksen tai miellyttivyyden perusteella. Tarkeim-
péd on se, miten asioita on perusteltu johdonmukaisesti.

Garrisonin (1999) mukaan kriittistd ajattelua ei saisi jakaa keinotekoisesti
kahtia asenteelliseen ja taitopuoleen kuten Siegel tekee, silld kdytannodssi nditd kahta
on vaikea erottaa toisistaan. On selvid, ettdi emme voi ohjata oppilaita kriittiseen
ajatteluun, jos emme samalla auta heitd ymmartiméan, miksi kriittinen ajattelu on
tarkedd. Myos Bailin, Case, Coombs ja Daniels (1999b, 294-295) korostavat, ettd
kriittisyyteen kasvaminen edellyttdd my0s sellaisten mielentapojen ja autonomian
edistdmists, joiden kautta yksilolle syntyy halu ja pyrkimys totuuden 16 ytymiseen.

Kriittinen ajattelu on korkealaatuista ajattelua, jossa huomiota kiinnitetian
padttelyn laatuun ja niiden perusteluihin. T#ssd mielessd kriittinen ajattelu hittyy
liheisesti argumentoinnin kisitteeseen. Toulmin, Rieke ja Janik (1984) méirittelevit
argumentoinnin toiminnaksi, jossa esitetddn viitteitd, puolustetaan niitd esittimalld
perusteita viitteiden tueksi ja haastetaan niitd kritisoimalla perusteita. Tirked4 on
analysoida, milld tavalla tietty aineisto tukee tai antaa aihetta viittdi, ettd viite on
tosi tai epitost.

Siitonen ja Halonen (1997) méirittelevit argumentoinnin perustelevaksi ja
todistelevaksi kielenkidytoksi. Kriittistd ajattelua tarvitaan, jotta voidaan suorittaa
erilaisten viitteiden arviointia. Siitonen ja Halonen korostavat, ettd paikkaansa
pitdvi viite voi saada tuekseen huonoja argumentteja ja paikkansapitdmatdn puoles-
taan hyvid. Tdmin vuoksi on tidrkedd oppia havaitsemaan, miten ajatteluamme
voidaan yrittd4 johtaa harhaan. Lisdksi argumentoinnin kisitteen kautta tulee esille
se, ettd pelkkd mielipiteen ilmaisu ei tdytd kriittisen ajattelun tunnusmerkkeja.
Mielipiteet on pystyttivd perustelemaan johdonmukaisesti, ja niitd on voitava
avoimesti tarkastella. Kiytinnossi timé ei aina ole niin yksinkertaista. Syyllistymme

yliyleistimilli asioita, vaikkei meilld olisi tarpeeksi hyvid perusteluja. Myds auktori-
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teetteihin vetoaminen on hyvin tyypillistd varsinkin arkisessa keskustelussa.

3.2 Kiriittinen ajattelu ja tieteenalakohtainen tieto

Mc Peck (1990,1991) ja Rogers (1990) korostavat, ettd kriittinen ajattelija osaa
arvioida johtopaatoksid ja viitteitd suhteessa niiden taustalla vaikuttaviin ennakko-
kisityksiin, kisitteisiin ja teorioihin. Ajattelu on aina ajattelua jostakin. Tamién
vuoksi kriittistd ajattelua ei voi ajatella yleiseni taitona tai valmiutena. Mc Peckin
(1990) mukaan on mielekéstd puhua vain kriittisestd ajattelusta esimerkiksi sosiaahi-
tieteissd tai lnonnontieteissi, mutta ei kriittisestd ajattelusta yleensd. Koska jokainen
tieteenala eroaa késitteiltddn ja tiedonhankintatavoiltaan, emme voi opettaa kriittisti
ajattelua ilman, ettd perehdymme syvillisesti erilaisten tieteiden erityispiirteisiin. Mc
Peckin (1990, 42) mukaan Kriittinen ajattelu on erdinlaista reflektiivistd skeptismii:
terveen epidilevdd asennoitumista vastaantulevia asioita ja niiden luotettavuutta
kohtaan.

Barrow (1999, 134-135) nikee kriittisen ajattelun ja ajattelutaitojen
opettamisen erilliin asiayhteydestd ongelmallisena erityisesti sen vuoksi, ettd
arvioidessaan viitteitd, nikemyksii tai mielipiteitd irrallaan esimerkiksi historialli-
sesti tai kulttuurisesta kontekstista, kokonaiskuva voi jaddi hajanaiseksi. Kriittinen
ajattelu vaatii lisiksi tuekseen tutustumista alan keskeisiin kisitteisiin ja tutkimus-
menetelmiin, joiden avulla tietoa hankitaan. Kriittiseen ajatteluun voidaan parhaiten
ohjata jokaisen oppiaineen yhteydessd, jossa voidaan samalla tutustua tieteenalan
historialliseen taustaan ja kehitykseen seki kisitteisiin ja metodeihin. Myos Bailin,
Case, Coombs ja Daniels (1999a) korostavat, ettd taustainformaatio on tirked
kriittisen ajattelun perusta, mutta heidin mielestian, vastakohtana esimerkiksi juuri
Mc Peckin ajatuksille, my6s argumentointitaitojen harjoittaminen sinilldéin voi olla
yht# tirkedd.

Mc Peck on saanut osakseen kritiikkid juuri sen vuoksi, ettd samalla kun
hén pyrkii puolustamaan kriittisen ajattelun sidonnaisuutta asiasiséltoihin, hén torjuu
ajatuksen Kkriittisen ajattelun hittymisesti logiikkaan. Quinnin (1994) mukaan

kriittisessi ajattelussa on kysymys ennen kaikkea hyvin ja huonon ajattelun erotta-
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misesta. Kriittinen ajatteln edellyttid, ettd osaamme tunnistaa hyvien ja huonojen
argumenttien ja johtop#itosten eroavaisuuksia. Erityisesti polittisten ja uskonnollis-
ten kysymysten kohdalla kdytetdan Quinnin mukaan paljon sellaista argumentointia,
jota vastaan on vaikea suojautua ilman taitoa tunnistaa ja arvioida argumentteja ja
sitd, kuinka niitd on yritetty perustella. Taman lisdksi argumentointitaitojen kehitta-
misestd voi olla apua mySs omien nikemysten avartamisessa. Ajatusten pukeminen
viitteen muotoon voi ehkd selventidd omia ajatuksia ja auttaa ajattelemaan asioita

my0s toisesta nakokulmasta.

3.3 Kiriittinen ajattelu itseddnkorjaavana ja itsearviointia vaativana prosessina

Lipman (1988, 1993, 292) luonnehtii kriittistd ajattelua taitavaksi ja vastuuntuntoi-
seksi ajatteluksi, koska sen pohjautuu kriteereihin, ottaa huomioon kontekstin ja on
itsedéinkorjaavaa. Kriteereiden pohjalta voidaan tehdid arviointeja, luokitteluja,
vertailuja ja padtelmid. Tamaén lisdksi kriittinen ajattelija ottaa huomioon kontekstin.
Talli Lipman viittaa siihen, ettd kriittinen ajattelija osaa huomioida mahdolliset
virhearviot ja poikkeukset, jotka ovat voineet vaikuttaa johtopaitoksiin tai tutkimus-
tuloksiin. Itseddnkorjaavuudella Lipman tarkoittaa puolestaan sitd, ettd koko ajatte-
luprosessi tulisi alistaa jatkuvan arvioinnin kohteeksi. Néin ollen kriittinen ajattelu
vaatii yksiloltd itsekriittistd asennoitumista omiin ajatuksiin ja kyky# tunnistaa

omaan ajatteluun vaikuttavia tekijoita.

litetdsin myOs usein kriittiseen ajatteluun. Reflektointi, ja erityisesti kriittinen
reflektointi, voidaan midritelld yksilon tietoiseksi kyvyksi arvioida omaa ajattelnaan
ja sithen vaikuttavia tekijoitd. Lisdksi siihen kuuluu prosessinomaisuus ja jatkuvuus.
Sen lisdksi, etti kriittisessa ajattelussa vain tunnistettaisiin ja arvioitaisiin esimerkik-
si erilaisia viitteitd, niitd tulisi my0s aktiivisesti haastaa ja etsid erilaisia vaihtoehtoja
niille. (Brookfield 1987, 1995, 2, King ja Kitchener 1994, 6-9.) Reflektoinnin
késitettd kiytetddn nykyddn usein synonyymind kriittisen ajattelun rinnalla. Voisi
jopa sanoa, ettd siitd on tullut erdéinlainen muotikésite. Ajatuksia reflektiivisyydestd
esitti kuit(?nldn jo aikoinaan Dewey kirjoituksissaan. Deweyn mukaan ajattelu ja

ihmisen kokemukset Littyvit yhteen. Muutos ajattelussa tai toiminnassa edellyttad
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tietoista kokemusten ja kiyttidytymisen seurausten pohdintaa. (Dewey 1916, 139-
151.)

Parkerin (1999) mukaan kriittinen ajattelu kirjallisuuden opiskelussa
voidaan nahdi kaksisuuntaisena reflektiivisend prosessina, jossa lukija kiy keskuste-
lua tekstin kanssa. Samalla kun lukija arvioi tekstin sisdltdd, tekee vertailuja ja
pyrkii ymmértimain syitd, jotka ovat johtaneet tekstin syntymiseen, hidn voi oppia
jotain omasta aikakaudestaan ja itsestddin. Syvillisen pohdinnan ja itsetutkiskelun
kautta reflektointi voi avata uusia ndkokulmia asioihin ja antaa mahdollisuuksia
ihmiseni kasvamiseen. Vaikka Parker kisittelee athetta kirjallisuuden opiskelun
nikokulmasta, voidaan niitd ajatuksia soveltaa my0s yleisemmin kriittiseen ajatte-
luun. Yhteiskuntamme on enemmin tai vihemmin tiynnd kirjoitettua tekstid tai
puhetta, jotka kertovat meille jotain omasta aikakaudestamme ja arvoistamme.

Kriittinen ajattelu voi toimia vapautumisen ja itsekriittisyyden vilineend,
kun ymmirrys kulttuurin vaikutuksesta oman ajattelun kehittymiseen lisdintyy
paremman itsetuntemuksen muodossa. Paul (1984) erottaa toisistaan heikon ja
vahvan kriittisyyden. Heikkoa kriittisyyttd on Paulin mukaan se, ettd keskitytidin
etsimiin heikkouksia sellaisista ajatuksista ja viitteistd, jotka ovat omien uskomus-
temme ja kisitystemme vastaisia. Vahva kriittisyys puolestaan edellyttdd, ettd
olemme valmiita keskustelemaan avoimesti erilaisista nikemyksistd. Kriittinen
ihminen ymmiirtid, ettd hinen tietonsa ja kokemuksensa maailmasta ovat vain pieni
osa todellisuutta. Vasta keskustelemalla muiden kanssa avoimesti, yksilé voi oppia
paremmin ymmirtimiin todellisuutta ja vapautua ennakkoluuloista tai vadristd
uskomuksista. Myds Mc Carthy (1996, 222) tuo Johnsonin ajatuksiin viitaten esille
sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksen kriittiselle ajattelulle. Sosiaalinen vuoro-
vaikutus on erityisen tirke#i sen vuoksi, ettd se voi mahdollistaa tietoiseksi tulemi-
sen omasta ajattelusta.

Swartz (1996) korostaa emansipaation eli vapautumisen merkitystd
kriittisen ajattelun pidiméirini. Swartzin mukaan emansipatorisen pedagogiikan
tavoitteena on haastaa sellaisia tiedon rakentumisen, olemisen ja kiyttidytymisen
muotoja, jotka ovat tyypillisii tai itsestdén selvid kullekin yhteisolle tai yhteiskun-
nalle. Vapautumista voi tapahtua vasta sitten, kun niti itsestdéinselvyyksid pyritdan

aktiivisesti tunnistamaan ja kyseenalaistamaan. Kuitenkaan prosessi ei jdd tahin,
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vaan tarkoituksena on keksid uusia vaihtoehtoja, joilla ndit3 vallitsevia uskomuksia
tai kiytantojd voitaisiin korvata. Kriittinen ajattelu voidaan ndhdi omien ajatusten ja
uskomusten seki ympaéristosta ja yhteiskunnasta tulevien vaikutteiden dialogimaise-
na vuoropuheluna.

Kriittisen ajattelun méaritelmille vaikuttaisi olevan yhteistd pyrkimys
informaation kyseenalaistamiseen ja epdilyyn. Luotettavan tiedon edellytyksend ovat
hyvit ja riittdvit perustelut. Nyky-yhteiskunnassa, kun informaatiota on tarjolla
monissa eri lihteissd on tirkedd oppia tarkastelemaan informaatiota itseniisesti
erilaisista ndkokulmista kisin. Helppoa timi ei ole, silli jokaiseen meistd on
varmasti iskostunut erilaisia arvoja ja normeja sosialisaatioprosessin aikana, jotka
ohjaavat ajatteluamme. Kriittinen ihmisen ominaisuuksiin liitetddn myos sellaisia
luonteenominaisuuksia kuin avoimuus, avarakatseisuus, rehellisyys ja oikeudenmu-
kaisuus. Kriittinen ihminen kysyy paljon miksi ja mitd varten -kysymyksid Mikdin

ei ole hinelle itsestddnselvdd ja valmista, vaan kaikki on kyseenalaistettavissa ja

keskeneriisti.
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4 KROTTINEN AJATTELU OPETUSTYON HAASTEENA

4.1 Kasvatustavoitteena kriittinen ihminen

“Erityisen tirkedd on tukea opiskelijoiden kasvua kriittiseen ajatteluun ja itseohjau-
elinikiiistd opiskeluhalua”, korostetaan Lukion opetussuunnitelman perusteissa
(1994, 11). Myshemmin Lukion opetussuunnitelman perusteissa (1994, 18) kriitti-
syys tulee esille uudelleen: ‘“Lukion toiminnan yhteni tavoitteena on kehittda
opiskelijoissaan sellaisia asenteita ja valmiuksia, jotka luovat edellytykset toimia
aktiivisina, kriittisind ja vastuuntuntoisina kansalaisyhteiskunnan jasenini”. Opetus-
suunnitelman perusteissa kriittisyyden kehittiminen ndhdéin tiarkednd kasvatuspai-
méirdnd. Nihddin mahdottomana tehtdvind, ettd koulu voisi vilittdd kaikkea
olennaista ja ajankohtaista tietoa oppilaille. Tamin vuoksi lukio-opetuksessa tulisi
pyrkid sellaisten ajattelu- ja opiskelutaitojen kehittdmiseen, joiden avulla opiskeli-
joilla on edellytyksii selviytya tulevaisuuden haasteista. Kun teemme pa#toksii sita,
mitd pidimme arvokkaana ja tavoiteltavana, teemme samalla paatoksid siitd, millai-
sia thmisid haluamme kasvattaa; mikd on meidin yhteiskuntamme ja aikakautemme
ihanneihminen. Tdmén vuoksi kasvatustavoitteet liittyvit aina olennaisesti kisityk-
siin thmisestd, yhteiskunnasta ja tiedosta.

Kiriittisen ihmisen ihanne esiintyy jo monien filosofien ja kasvatushistorian
klassikoiden ihmiskisityksissd ja kasvatusta koskevissa nikemyksissi. Antiikin
Kreikan filosofeista Sokrates oli huolestunut siité, ettd ihmiset omaksuvat erilaisia
arvoja ja normeja pohtimatta niitd tarkemmin. Sokrateen mielestd ihmisten tuli
tavoitella oikeaa tietoa. Se, joka tietdd, mikd on oikein, myds toimii oikein, ol
Sokrateen perustelu. Sokrates myds uskoi, ettd ihmiselld on mahdollisuuksia arvioi-
da kriittisesti erilaisia lakeja ja paatoksii. Mutta ongelmana Sokrates néki sen, ettd
ihmiset eivit useinkaan olleet kiinnostuneita oikean tiedon 16ytdmisestd. Taméin
vuoksi kasvatuksen padmddrand tuli olla kasvatettavan oikealle tielle johtamista ja
kiinnostuksen herattdmistd oikean tiedon loytamiseen. Sokrates itse ei kirjoittanut

ylos juuri mitddn, mutta Sokrates ajatuksineen esiintyy useissa Platonin, Sokrateen
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oppilaan, dialogeissa. Dialogit kisittelevit useita filosofian ja koko lansimiisen
ajattelun tarkeitd aihealueita. (Platon 1978.) .

| “Kaikki ihmiset tavoittelevat lnonnostaan tietamistd”, kirjoittaa Aristoteles
Metafysiikka-teoksensa alussa (1990, 7). Aristoteleen mukaan filosofia syntyi, koska
ihmiset alkoivat ensin ihmetelld itseddin ldhelld olevia asioita. Vihitellen téstd
siirryttiin kohti laajempien ja monimutkaisempien ongelmien tarkastelua. Todellinen
tieto on sitd, ettd ymmairtad ja osaa selittdd asioiden taustalla vaikuttavia syitd ja
ilmi6itd. Todellinen asiantuntija tai viisas ihminen tietdd, miksi asiat ovat niin kuin
ovat ja osaa perustella ajatuksiaan. (Aristoteles 1990.) Jos Aristoteleen ajatuksia
yrittiisi soveltaa kasvatukseen, voisi sanoa, ettd kasvatuksen tulisi olla kannustamis-
ta ja ohjaamista tavanomaisten asioiden ihmettelyyn ja sitd kautta siirtymistd kohti
teoreettisempaa ja tieteellisempié lihestymistapaa. Kriittisen ajattelun ldhtSkohtana
on taito himmastelld asioita ja pyrkii niiden syvallisempdin ymmértdmiseen.

Dewey (1916) korosti jatkuvan itsensa kehittdmisen ja kasvamisen merki-
tystd kasvatuksen padmiirinid. Kasvatuksen padmdirand tuli hinen mukaansa olla
vastuuntuntoinen ja aktiivisesti yhteiskuntaeldmiin ja yhteiskunnalliseen padtoksen-
tekoon osallistuva kansalainen, joka pyrkisi kehittiméin demokraattista yhteiskun-
taa. Koulu oli Deweylle pienoisyhteiskunta, jonka tuli tarjota oppilaille merkityksel-
lisii ja uteliaisuutta herittivii oppimiskokemuksia, jotka valmistaisivat oppilaita
aikuiselimiin haasteita varten. Deweyn (1916, 139-151) mukaan muutos ajattelussa
tai toiminnassa edellyttdd tietoista ja syvillistd pohdintaa tekojen seurauksista eli
reflektiivisti ajattelua. Miki tahansa kokemus ei ole samanarvoinen, jos sitd tarkas-
tellaan tistd nikokulmasta, silli ajattelu on tietoista yritysti 10ytdd yhteyksid sen
vililld mitd teemme, ja mitd siitd seuraa.

Kaikki eiviit ole olleet yhtd vakuuttuneita kasvatuksen, eikd varsinkaan
koulun mahdollisuuksista kannustaa oppilaita kriittisyyteen. Kenties tunnetuinta ja
kiistellyinti kritiikkid koulua kohtaan on esittényt Illich, joka viittdd koululla olevan
haitallisia vaikutuksia yksilon kasvulle ja oman ajattelun kehittymiselle. Illichin
kritiikki kohdistuu erityisesti koulun institutionaalisiin piirteisiin, joita ovat riippu-
vuus, pakollisuus, eriarvoisuus ja haitallisuus. Riippuvuudella Illich viittaa koulun
piilo-opetussuunnitelmaan, joka saa koulua kiyvit ihmiset sosiaalistumaan koulun

arvoihin ja kiytint6ihin, ja pitimiin koulua ja koulunkiynti itseisarvona. Pakolli-
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suudella Illich tarkoittaa sitd, ettd koulu siitelee voimakkaasti ihmisten kuten
oppilaiden ja opettajien vilisti vuorovaikutusta. Eriarvoisuus puolestaan tarkoittaa
sitéi, ettd koulua pidetdin yhteiskunnassa ainoana virallisena vilineend yhteiskunnal-
lisessa hierarkiassa etenemiselle, mutta koulu ei kuitenkaan pysty takaamaan tasa-
arvoisia etenemismahdollisuuksia kaikille oppilaille. Haitallisuus tiivistdd oikeas-
taan kaiken edelld mainitun: koulu oikeuttaa vihitellen itse itsensd alkuperdisten
tavoitteiden unohtuessa. (Kleinig 1982, 92-96.) Illichin kritiikki kohdistuu siis ennen
nd sen sijaan, ettd se ohjaisi oppilaita kyseenalaistamaan asioita ja kehittdmiin
yhteiskuntaa.

Miettinen (1990) on kirjassaan analysoinut kouluoppimiseen HLittyvii
ongelmia, ja pohtinut syitd siihen, mikd estdd ajattelun ja oppimisen koulussa.
Miettisen mukaan kouluoppimisen ongelmat littyvit koulukulttuuriin yleisemmin.
Tuntien rytmittdminen tietyn mittaisiksi, oppikirjasidonnaisuus seki opettajan
hallitseva rooli niin tuntien suunnittelussa kuin totputuksessa ovat erditd tekijoitd,
mitkd voivat estid todellisten oppimiskokemusten syntymisen. My0s Jones (1997,
536-566) on artikkelissaan analysoinut sellaisia luokkahuoneessa vaikuttavia
tekijoitd, jotka voivat estdd todellisten ajattelu- ja oppimistilanteiden syntymisen
luokkahuoneessa. Erids tekijd voi Jonesin mukaan olla se, ettd oppilaat kokevat
koulutiedon olevan arkielimille vierasta. Tdmén vuoksi opettajien ja oppilaiden
vuorovaikutuksesta kouluissa tulee helposti yksipuolista ja ndenniisti. Oppilaat
pyrkivit vastaamaan opettajien kysymyksiin, mutta omien ajatusten ja mielipiteiden
muodostamista ja ilmaisua vihatelldin.

On selvid, ettei kriittisen ajattelun ottaminen lukion kasvatustavoitteeksi
ole aivan yksiselitteinen asia. Kouluun ja kouluopetukseen littyy varmasti paljon
sellaisia epikohtia, joihin tulisi kiinnittdd huomiota. Vastauksena niihin epikohtiin

ei voi ajatella koulujen lakkauttamista, silli on kouluissa my6s paljon hyvii ja

sdilyttdmaan.
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4.2 Kohti ajattelua aktivoivaa pedagogiikkaa

Lukiota ja lukio-opetusta on viime vuosina pyritty uudistamaan ja kehittiméiin
joustavaksi ja monipuolisia valinnanmahdollisuuksia tarjoavaksi oppimisymparis-
toksi. Luokattoman eli vuosiluokkiin sitoutumattoman opiskelun avulla oppilaille on
haluttu antaa mahdollisuuksia oman oppimisen suunnitteluun ja yksilolliseen
etenemiseen. Lisdksi yhteisty6td toisten oppilaitosten kuten toisten lukioiden,
ammatillisten oppilaitosten ja korkeakoulujen vilillda pyritddn Kkehittdméin ja
lisdaamidn. (Lukion opetussuunnitelman perusteet 1994.) Vapaus edellyttdd myos
vastuuta omasta tydskentelystd ja oppimisesta. Koska lukioon tulevat nuoret ovat
usein vasta itsendistymisen alkutaipaleella, timi ei aina ole itsestdéin selvad. Tutun
ja turvallisen oman luokan puuttuminen voi tuottaa ongelmia. My®s ihmissuhteet ja
aikuiseksi kehittyminen voivat vaikuttaa oppimiseen.

Taustalla opetussuunnitelmassa ja uudistuksissa on myds tieto- ja oppimis-
kidsityksen muuttuminen. Konstruktiivinen oppimiskisitys korostaa oppilaan
aktiivisuutta oppimisessa. Oppilas on informaation aktiivinen prosessoija, tiedonk-
sittelijd, ei vain passiivinen vastaanottaja tai tyhjd taulu. Hakkarainen, Lonka ja
Lipponen (1999, 202-205) puhuvat kirjassaan tutkivasta oppimisesta, jonka tirkeitd
lihtokohtia on muun muassa opetuksen liittdminen siihen, mitd oppilas jo tietdi,
millaisia uskomuksia ja kisityksii hidnelli on asiasta sekd pyrkimys oppilaiden
aktivoimiseen ongelmien muotoilun, selittimisen ja kriittisen arvioinnin avulla.
Myt6s uuden tiedon hankkiminen ja arvioiminen erilaisista tietoldhteistd sekd
tyoskentely ja oppiminen yhdessd toisten oppilaiden kanssa ovat asioita, joita
pyritddn tukemaan. Tavoitteena on aktiivinen oppija, joka haluaa oppia ja ymmartda.
Todellisia oppimiskokemuksia voi synty, kun oppilas saa ja joutuu aktiivisesti

tyoskentelemiin tiedon kanssa. (Gardner 1999, Perkins 1999.)



4.2.1 Opetuskeskustelua ja argumentointia

Sokratelaista opetuskeskustelua pidetdin menetelmina, joka ohjaa oppilaita itse
oivaltamaan ja tuomaan esille kriittisia nikokulmia keskusteluun. Sokraattisessa
opetuskeskustelussa ldhtokohtana on opettajan ja oppilaan vilinen dialogi, jossa
opettaja kiyttdd oppilaiden vastauksia apunaan, kun hin ohjaa ajattelua pintaa
syvemmille. Opetuskeskustelun pohjana tai virikkeend voidaan kiyttdd alustavaa
esitelmii tai luennointia, jossa esitellisin esimerkiksi erilaisia teorioita atheeseen
liittyen. Esitelmén tai luennon jilkeen oppilaille annetaan mahdollisuuksia muodos-
taa omia mielipiteiti ja arvioita aiheeseen littyen sekd esittdd lisdkysymyksid
aiheeseen hittyen. (Vuorinen 1993, 79-81.) Myos erilaiset aktivoivat kirjoitustehti-
vit tai kysymykset, jotka oppilaille annetaan esimerkiksi heti kurssin alussa, voivat
toimia ajattelun aktivoijina ja herittdd keskustelua. Lisdksi ne voivat antaa hyodyl-
listi tietoa siitd, mitd oppilaat jo tietdvét, ja millaisia ennakkokésityksid heilld
mahdollisesti on asiasta (Ks. esim. Lonka & Lonka 1991, 28, 82-83.)

Brookfieldin (1987) mukaan opetuskeskustelun etuna voidaan pitda sité,
ettd se antaa mahdollisuuden vastavuoroiseen osallistumiseen. Lipman (1993, 294)
puolestaan tuo esille, ettd esimerkiksi opettajan tekemien aktivoivien kysymysten
avulla voidaan auttaa oppilaita paitsi huomaamaan puutteita ja virheellisyyksii
erilaisissa teorioissa, myos kehitteleméain niiti eteenpéin eli esittiméén vaihtoehtoja.
Usein kuulee sanottavan, ettd on helppo etsid heikkouksia toisten esittdmistd mielipi-
teistd tai ajatuksista, mutta todellisten ja realististen vaihtoehtojen esittiminen antaa
arvioinnille todellista painoarvoa. Parhaimmillaan opetuskeskustelu voi antaa
opettajalle mahdollisuuden keskittyd oppilaiden p#ételmien tekoon ja niiden Jaatuun
sekd ohjaamaan sitd (Newmann 1990, 261).

Kyyronen (1999) on viitdskirjassaan tutkinut sokraattisen dialogm ja
demonstraation yhdistdmistd lukion kemian opetuksessa. Dialogilla Kyyronen
tarkoittaa keskustelua, jossa opettaja pyrkii herdttdimidn tietoisia ristiriitoja ja
ohjaamaan paittelyprosesseja. Demonstraatio puolestaan tarkoittaa ndyttamalld
opettamista eli Kyyrdsen viitoskirjassa esimerkiksi juuri kemiallisen kokeen

havainnollista esittamistd. Kyyr6sen viitoskirjan aineisto on keritty luokkahuonees-
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sa héinen itse pitdmiensd oppituntien aikana videoimalla opetustilanteita seki
keraagmilld oppilailta teksteji heiddn kirjoittamistaan esityksistd ja kirjallisiin
tehtiviin annetuista vastauksista. Kyyronen huomasi viitdskirjassaan, ettd ennakko-
odotuksilla oli suuri merkitys havaintojen tekemisessd. Hyvin monien oppilaiden oli
vaikea erottaa havaintojen ja ennakko-odotusten vilistd ristiriitaa, eivitkd he niin
ollen pystyneet kriittiseen asioiden tarkasteluun. Kuitenkin osallistuminen keskuste-
Iuun tai toisten keskustelun aktiivinen kuunteleminen kehitti Kyyroldisen mukaan
oppilaiden oppimista, ja auttoi jisentdmiin vastauksia. Harvat oppilaat kuitenkin
osallistuivat aktiivisesti keskusteluihin. Myos kisitteiden ja késitteiden vilisten
suhteiden ymmirtimiselldi oli merkitystd ongelmien ratkaisemisessa. Kyyrosen
viitoskirja on erds esimerkki siitd, miten tirkedd on ohjata oppilaita aktiivisesti
tiedostamaan ajattelunsa virheitd ja ymmaértdmiin ja hahmottamaan kokonaisuuksia.
Ne toimivat my0s jirkevien ja johdonmukaisten perustelujen pohjana.

Korkeakouluopetuksessa argumentointitaitoja ja mniden kehittdmistad
pidetddn hyvin tirkeidni pdimiirand. Marttunen (1997) ja Marttunen ja Laurinen
(1999) seurasivat tutkimuksissaan opiskelijoiden argumentointitaitojen kehittymisté
suullisin keskusteluin ja sihkopostitse toteutettujen kurssien aikana. Opiskelijoiden
argumentointitaidot todettiin ennen kurssin alkua heikoiksi, mutta kurssin aikana ne
kehittyivit. Opiskelijat saivat kurssin edetessa rohkeutta esittéa kritiikkia ja erilaisia
nakemyksid anonyymisti sekd lisdsi tasa-arvoisia osallistumismahdollisuuksia, kun
keskustelijoihin ei tarvinnut olla valittdméssi katsekontaktissa.

Opiskelijoiden puutteelliset argumentointitaidot saivat Marttusen (1997,
287) pohtimaan, pitdisik6 argumentointitaitoja harjoitella jo ennen yliopistoa
enemmin. Lukio-opinnot ovat tissi tietenkin avainasemassa. Valijarvi (1997) on
tutkinut korkeakoulun edustajien nikemyksid siitd, millaisia ovat lukiosta korkea-
kouluun siirtyvien opiskeluvalmiudet. Arvioijina oli eri tieteenaloja edustavia
professoreita ja muita opettajia. Lukiolaisten tietovarantoa pidettiin laajana ja
monipuolisena, mutta ongelmaksi koettiin oppilaiden liian vihédinen kriittinen
suhtautuminen tietoon ja ilyllisen uteliaisuuden puuttuminen. Argumentointitaidois-
sa kuvailtiin tapahtuneen edistystd sen suhteen, ettd opiskelijat olivat rohkeampia

kysymiin ja keskustelemaan, mutta parantamisen varaa totesivat korkeakoulujen
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edustajat olevan muun muassa argumentointitaitojen laadussa. Huolestuneita oltiin
myds siitd, ettd kriittisyys merkitsi monelle opiskelijalle sitd, ettd tdytyy 10ytda
jotaldn negatiivista sanottavaa. Myos Ratilaisen (1994) ammattikorkeakoulujen
edustajille tekemissd kyselyssi on tullut esille samanlaisia tiedonkdsittelyyn ja
asennoitumiseen liittyvii ongelmia ja puutteita.

Patronis, Potari ja Spiliotopoulou (1999) ovat tutkimuksessaan paityneet
sithen tulokseen, ettd aktiivinen argumentointitaitojen kehittiminen parantaa oppi-
laiden taitoja esittdd perusteita nikemyksilleen. Tutkimuksessa havainnoitiin erdin
koululuokan argumentointitaitojen kehittymistd. Opettaja kysyi oppilaiden mielipi-
dettd arkiseen ongelmaan, ja oppilaiden tuli valita ja perustella erilaisista vaihtoeh-
doista ratkaisu ongelmaan. Titd varten oppilaat saivat ensin keskustella ryhmissi
erilaisista vaihtoehdoista. Oppilaat osasivat tutkimuksen mukaan kehittidi véitteitd
ja perusteita niiden tueksi, kun heilti sitd aktiivisesti vaadittiin. Taitojen yleistymi-
sestd tai siitd, missd méirin tillaiset harjoitukset saavat oppilaat todella ajattelemaan
kriittisesti mySs muualla kuin koulun seinien sisdpuolella, havainnointitutkimukset

eivit valttdmaittd anna selvid kuvaa.
4.2.2 Projektimaiset ja yhteistoiminnalliset tydskentelymenetelmit ajattelun tukena

Rogers (1997) kritisoi koulun tapaa organisoida opetus valmiiksi annosteluiksi
paloiksi. Tami johtaa opettajajohtoiseen tiedonkdsittelytapaan. Rogersin mukaan
olisi tirkedd, ettd kouluissa ohjattaisiin oppilaita itse muotoilemaan ongelmia ja
hypoteeseja sekid etsimdin niihin ratkaisuja yksin tai pienryhmissi. Varsinkin
luonnontieteellisissd aineissa tillaisia tutkivia ja projektimaisia tyoskentelytapoja
kaytetdan oppimisen tukena, mutta pienid tutkielmia voi kdyttds muissakin aineissa.
Télloin vahvistetaan mySs oppilaiden uteliasta tutkijan roolia, kun he itse joutuvat
ottamaan asioista selvdi. (Vuorinen 1993, 190-191).

Ongelmien asettelu ja tutkiminen esimerkiksi pienryhmissd tuo esiin sen
tirkedn seikan, ettd oppiminen on usein sosiaalinen tapahtuma. Toisilla oppilailla
voi olla tidrked rooli oppimisessa ja ajattelutaitojen kehittymisessd. Viime aikoina
erilaiset yhteistoiminnallisen oppimisen muodot ovat saaneet jalansijaa opetuksessa,

vaikka sindlld4n niiden ydinidea ja ajatukset eivit olekaan uusia, vaan juuret ulottu-
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vat niin sanottujen vaihtoehtopedagogisten liikkeiden syntyyn ja niiden ajatusten
levidmiseen. Ideana niissi on, ettd oppilaita pyritdin ohjaamaan tydskentelyyn, jossa
ajnéréljat ylittyvit ja oppilaat voivat syvillisemmin paneutua johonkin osa-alueeseen
tai teemaan. Oppilaat tyskentelevit pienryhmissd, ja pyrkivit saamaan aikaiseksi
konkreettisen tuotoksen kuten tutkielman, raportin, esseen, nidytelmén tai lehden.
Oppilailla on selvd pdamaird, jota he tavoittelevat, ja jonka saavuttamisesta he ovat
itse vastuussa. Usein yhteistoiminnalliseen oppimiseen litetddn lisdksi se, ettd
oppilaat toimivat opettajina toinen toisilleen. Projekti voi olla esimerkiksi jaettu
vastuualueisiin ja tehtéviin, joista jokainen ryhmén jdsen joutuu ottamaan vastuun ja
toimimaan sen alueen asiantuntijajiseneni. (Koppinen & Pollari 1993, Sahlberg &
Leppilampi 1994.)

Projektimaisissa ja tutkivissa tyomenetelmissd on etuna se, ettd oppilaat
voivat kiyttdd monipuolisesti erilaisia tietolihteitd apunaan ja verrata eri tietoldhtei-
den antamia tietoja toisiinsa. Kriittisen ajattelun kehittymisen kannalta on erityisen
tirkedd, ettd oppilaat voivat itse tutustua erilaisiin tietolihteisiin ja tiedontuottajiin.
Esimerkkini tisti voisi mainita kirjastojen tarjoamat palvelut. Ndin oppilailla
avautuu samalla mahdollisuus tehdé havaintoja siitd, millaiset instituutiot ja auktori-
teetit sditelevit tiedon tuottamista ja siitd kdytdvad keskustelua. (Steinberg &
Kincheloe 1998, 4-5, 10.) My0s ongelmien liittiminen oppilaiden arkieldamidén on
tarkedd. Oppilailla ja opettajilla voi olla tissid suhteessa erilaisia nilkemyksid siitd,
miten paljon opetuksessa litetidin asioita arkielimdin ja ajankohtaisiin asioihin.
Roelofin ja Terwellin (1999) tutkimuksessa tutkittiin haastattelua, havainnointia ja
kyselyja hyviksi kiyttiden, miten opettajat ja oppilaat kokevat opetuksen autentti-
suuden eli opettavien asioiden liittymisen arkieliméin, esimerkiksi yhteiskunnan
ajankohtaisiin ilmitihin. Tutkimuksen erds tulos oli, etti opettajilla on selvisti
mydnteisempi kuva siiti, miten paljon opettavia asioita litetdin opetuksessa
arkisiin ilmi6ihin kuin oppilailla. Oppilaiden mukaan opetuksessa ei esimerkiksi
hyodynnetty tarpeeksi erilaisia tietolahteiti tai tiedotusvilineitd.

Berry ja Sharp (1999) ovat tutkineet, kuinka yhteistoiminnallista tyGtapaa
voitaisiin soveltaa matemaattisten aineiden opiskeluun. Opiskelijoille annettiin
mahdollisuuksia erizn kurssin aikana yhdessi etsid ja keskustella erilaisista ratkaisu-

vaihtoehdoista pienryhmissd. Niin he saivat vinkkejd siitd, miten eri ihmiset voivat
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pdityd erilaisiin tai samanlaisiin ratkaisuihin eri tavalla. Oppilaiden kokemukset
olivat varsin myonteisid, vaikka tyomidrd luennoivaan opetukseen verrattuna
koettiin suurena. Tulisi huomata, ettid yhteistoiminnallisuuteen sindlldan voi tuottaa
tyotd, koska oppilaiden tulee hallita myds sosiaalisia taitoja. Tulevaisuudessa
sosiaalisten taitojen on kuitenkin arvioitu olevan entistd tirkedmpid, koska tyota
tehdiin erilaisissa ryhmissi ja projekteissa.

Tirkedd kaikkien menetelmien kohdalla on ottaa huomioon, ettei niité saisi
kayttdd aivan umpimihkiisesti. Tavoitteet tulisi pitdd mielessd, samoin muut
oppimiseen vaikuttavat tekijit. Rohkeutta tulisi olla kokeilla erilaisia tapoja, mutta
vikisin ei kannata jotain menetelmad kiyttds, silld sekd opettaja ja oppilas ovat
yksiloitd niin ohjaus- kuin oppimistavoiltaan. Tarvetta tydskentelymenetelmien
monipuolistamiseen kuitenkin on. Viime vuosina lukiota ja lukio-opetusta sekd
oppilaiden kokemuksia ovat tutkineet muun muassa Vilijirvi (1993) ja Vilijirvi ja
Tuomi (1995) seki Mehtiliinen (1998). Oppilaat vaikuttaisivat kokevan varsinkin
liian yksipuoliset tydskentelymenetelmit ongelmallisena. Opiskelusta lukiossa on
muodostunut monelle oppilaalle liian suorituskeskeistid. Myds oppilaille opetuksesta
vilittyvi tiedonkuva jii monille oppilaille pintapuoliseksi, hajanaiseksi, passiivisek-
si, nopeasti unohtuvaksi seki arkipdiville vieraaksi ( Vilijarvi 1993, 90-93). Siihen,
miksi ndin on, kaikesta uudesta oppimisteoreettisesta tiedosta huolimatta, ei varmas-

ti 16ydy aivan yksiselitteistd vastausta.

4.3 Opettaja kriittiseen ajatteluun ohjaajana

tyolle. Painopiste opettajan tydssd on siirtynyt tietojen jakamisesta ajattelu- ja
oppimisvalmiuksien kehittijiksi ja oppimisprosessin ohjaajaksi. Opettajan tydtd on
luonnehdittu ohjaajan, oppimisprosessin tukijan ja kanssakulkijan termein. N&illd
termeilld pyritdin kuvaamaan sitd, ettd opettajan tyd on entistd enemmaén oppilaiden
motivoimista ja ohjaamista ajattelemaan ja oppimaan itsendisesti. Tdmi ei tarkoita

sitd, ettd opettaja olisi jollain tavalla vihempiarvoisempi tai syrjissd. Opettajan
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ammattitaito punnitaan silld, miten hin pystyy ottamaan oppilaat huomioon yksil6l-
lisesti ja ohjaamaan oppimisprosessia ilman, ettdi hin tekee matkaa valmiiksi
oppilaan puolesta.

Bailin, Case, Coombs ja Daniels (1999b, 297-299) ndkevit opettajan
tehtavin koululuokassa kiteytyvin sithen, ettd opettaja antaa oppilaille haasteellisia
oppimistehtivid sekd pyrkii luomaan Iuokkaan ilmapiirin, jossa oppilaita kannuste-
taan kyseenalaistamaan ja tarkastelemaan avoimin silmin erilaisia nikemyksii.
Myd&s Brooks ja Brooks (1999, 21-24) korostavat, ettd opettajan on tirke#dd antaa
oppilaille aikaa ja mahdollisuuksia kysymysten esittamiseen. Beyerin (1988, 248)
mukaan rohkaisevan ilmapiirin luominen tarkoittaa kdytinnossa sitd, ettd pyritdin
luomaan olosuhteita, jotka mahdollistavat oppilaiden keskiniisen vuorovaikutuksen
sekd kannustetaan aktiivisesti ajattelemaan. Lisiksi olisi Beyerin mukaan tirkeds,
ettd ajattelu sindnsid olisi analysoinnin, reflektoinnin ja keskustelun kohteena
luokassa.

Sokraattiset seminaarit ovat erds esimerkki siitd, miten kriittisen ajattelun
tyostdminen voi tapahtua. Niissd seminaareissa painopiste on erilaisten tekstien ja
kirjallisten tuotosten lukemisessa ja analysoimisessa. Tarkoituksena on, etti oppilaat
16ytaisivit ja oppisivat kiinnittiméain huomiota vastakkaisiin nikemyksiin, perustei-
siin ja erilaisiin ndkdkulmiin, joista voi sitten yhdessi keskustella. Opettajan tehtivi
on ohjata oppilaiden keskustelua argumentoivaan suuntaan. Opettaja voi esimerkiksi
esittdd lisid kysymyksid, littdd oppilaiden ajatuksia teorioihin tai toisten oppilaiden
vastauksiin. Lisaksi hin voi suoraan haastaa oppilaita mukaan keskusteluun esimer-
kiksi kysymilli yksittdisten oppilaiden ndkemyksid, jos nimi eivit oma-aloitteisesti
piise tai osaa osallistua keskusteluun. (Fisher 1990, 76-77, Tredway 1995.) Monet
pitdvit sokraattista dialogia erﬁiilﬂajsena ajattelun metakognitiivisena tyovilineend,
jossa oppilas voi kokeneemman asiantuntijan kuten opettajan avulla, tulla tietoiseksi
omasta ajattelustaan (Mc Guinness 1993).

Luokkahuoneessa tapahtuva opettajien ja oppilaiden vilinen vuorovaikutus
kuvataan usein melko ongelmallisena sen yksisuuntaisuuden vuoksi. Vuorovaikutus
vaikuttaisi perustuvan pitkalti opettajan puheen hallitsevuuteen luokkahuoneessa
sekid oppilaiden reagointiin esitettyihin kysymyksiin. Newton, Driver ja Osborne
(1999) pyrkivit havainnointitutkimuksessaan selvittimain, kuinka paljon opettajat
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antavat oppilaille mahdollisuuksia harjoitella argumentointia ja kehittdi reflektiivi-
sid valmiuksia lnokkahuoneessa. Tutkimuksen mukaan opetusmuodot ovat edelleen
melko opettajakeskeisid. Suurin osa oppitunneista kului oppilailla vastausten
tuottamiseen. Sen sijaan ryhmékeskusteluja tai toimintaa, jossa oppilaat olisivat
aktiivisesti pyrkineet kyseenalaistamaan tai rakentamaan argumentteja, tapahtui
melko vahin.

On otettava huomioon, ettd opettajien ja koulujen vililld voi olla suuriakin
eroja siind, milli tavalla opetuksessa kannustetaan kriittiseen ajatteluun. Myos
koulun koko, ilmapiiri ja kulttuuriset tekijit voivat vaikuttaa paljonkin opettajien
toimintaan luokassa. Newtonin, Driverin ja Osbornen tutkimuksessa ei myoskain
tullut kovin hyvin selville se, mitd oppilaat itse ajattelivat asioista, koska tutkimus
oli havainnointitutkimus. Kansainvilisten tutkimustulosten yleistiminen on aina
hankalaa johtuen koulujirjestelmisti ja erilaisista kiytdnnoistd, jotka muovaavat tai
ovat tyypillisia kullekin maalle ja yksittdiselle koululle. Myds opettajien vililli voi
olla paljon eroja vuorovaikutuksen luomisessa. Monissa kouluissa opettajat pyrkivét
varmasti hyodyntdmain tutkimustuloksia tydssian ja ohjaamaan oppilaita kriittiseen
ajatteluun.

Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (1999, 204-205, 218) korostavat sit, ettd
itsendisemmit ja oppilaan aktiivista roolia enemmin painottavat tydskentely-
menetelmit eivit vihenni opettajan tyon merkitystd. Opettajalla on ratkaiseva rooli
oppilaiden oppimisprosessin ohjaamisessa. Opettajan tehtéiva on auttaa oppilaita itse
asettamaan erilaisia ongelmia ja etsiméin uutta tietoa. Lisdksi opettajan tulee estdd
tiedonkisittelyn jadminen pinnalliselle tasolle esimerkiksi oppilaiden vilisessd
keskustelussa. Opettaja voi myos pyrkid edistiméén oppilaiden vilistd yhteistyotad
sekd ohjata hyodyntimiin erilaisia tietoldhteitd. Tdmd vaatii opettajalta vahvaa
aineenhallintaa ja asiantuntemusta, mutta myds ryhménohjaamis- ja ihmissuhdetai-
toja.

Laineen (2000, 35-37, 42-63) melko tuoreessa viitoskirjassa kuvataan sité,
miten oppilaat odottavat opettajilta tiedollisen auktoriteetin sijasta sitd, ettd heidat
haastetaan oppimaan ja ajattelemaan. Opettajan persoonallisuudella ja vuorovajku_-
tustaidoilla on tissi tirked merkitys. Opettaja on kirsivillinen, sietdd virheitd ja

uskoo oppilaisiin. Myods Sahlberg (1997, 13) tuo kirjassaan esiin, etti koulua
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uudistettaessa olisi kiinnitettdvd huomiota opettajien ja oppilaiden viliseen vuoro-
vaikutussuhteeseen. Térkedd on se, miti oppilaat ja opettaja luokassa tekevit
vuosien aikana.

Omaa tyotiin reflektoivan ja kehittdvin opettajuuden padmairi on paljon
ollut esilli opetuksen ja koulun kehittimistyostd sekid tulevaisuuden haasteista
puhuttaessa. Kun opettajuus ennen nihtiin tiedon jakamisena, korostetaan nykydén
opettajan ty0ssd kykyi ohjata oppimaan. Mutta ennen kuin muutosta voi todella
tapahtua, opettajien on itsensi tiedostettava ja osattava kriittisesti arvioida itsedén ja
omaa tyotddn. Patrikainen (1997) on tutkimuksessaan tarkastellut opettajuutta
ihmiskésityksen, tiedonkasityksen ja oppimiskésityksen valossa. Patrikainen havait-
si, ettd eri opettajat ovat ammatillisessa kehittymisessid eri vaiheissa. Tarkedksi
kehitysprosessissa muodostui se, ettd opettaja alkoi tiedostaa kasvatustieteellisen
teorian ja kdytinnon vilisid yhteyksid omassa tydssidan. Uudenlaisen opettajuuden
omaksuminen merkitsi kokonaisvaltaista muutosta ihmis-, tieto- ja oppimiskasityk-
sissd. Luukkainen (1998, 7-11) kuvailee kirjassaan opettajia tulevaisuuden tekijoini,
jotka omien visioidensa ja oman tyonsi kehittdmisen kautta voivat herittdd keskus-

telua ja toimia muutosagentteina.

4.4 Miten arvioidaan -niin opiskellaan?

Arviointi vaikuttaa oppilaiden tapaan opiskella. Konstruktiivisen oppimiskésityksen
muuttuneet. Arviointi nihdiin kiintednd osana oppimisprosessia, jossa tuotoksen
kuten koevastauksen tai muiden toiden ohella, on tirkedi arvioida oppilaan yksilol-
listd kehittymistd ja tyoskentelyd seki ajattelu- ja opiskelutaitojen kehittymistd.
Oppilas tulisi nihdi arvioinnissa yksiloni, jonka oppimiseen vaikuttavat hidnen
1999.)

Virran mukaan (1999, 78) arvioinnin avulla ohjataan oppilaiden kisityksia
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siitd, millainen tieto on yhteiskunnassa tarpeellista tai arvostettua tietoa. Tdmén
vuoksi arvioinnissa tulisi kiinnittdd huomiota oppilaiden perusteluihin ja nikemyk-
siin. Arviointikohteina voivat olla oppilaan kirjalliset ja suulliset esitykset ja
tuotokset, mutta myos itse tydskentely yksin tai yhdessd muiden kanssa. Téarkeintd
on, ettd ollaan selvilld siitd, mitd ja miksi arvioidaan. Uusia arviointimenetelmii
voidaan kiyttid myos liian yksipuolisesti, mekaanisesti tai jopa védriin tarkoituksiin.
Niin kdy esimerkiksi silloin, jos etsimme edelleen niitd oikeita vastauksia oppilai-
den tuotoksista tai kdytimme jotain arviointitapaa, vaikka emme pysty perustellusti
osoittamaan, ettd sillii todella olisi merkitysti ajattelutaitojen kehittymisessa. (Virta
1999.)

Lundquist (1999) korostaa artikkelissaan sitd, ettd arvioinnin tulisi kohdis-
tua oppilaiden tapaan Kisitelld informaatiota. Oppilasarvioinnissa tulisi kiinnittaa
huomiota oppilaiden piitelmien laatuun ja reflektiiviiseen ajatteluun. Lundquistin
mukaan my6s oppilaiden virheiti tai erilaisuuksia tulisi analysoida, silli ne voivat
antaa tirkeitd johtolankoja oppilaiden ajattelutavoista. Myds Newsome (2000, 202)
tuo artikkelissaan esille samankaltaisia ajatuksia. Newsomen mukaan oppilaiden
ajattelutaitojen kehittiminen edellyttid, ettd oppilaat oppivat arvioimaan erilaiset
ajatustuotteiden ohella itse ajatteluprosessia. Tassd yhteydessd on tirkedd tuoda
esille myos metakognition kisite. Metakognition kisitteelld viitataan yksilon taitoon
tiedostaa, ohjata ja sdidelli omaa dlyllistd toimintaansa. Kriittisessi ajattelussa se on
erittiin tirkei taito, silld kehittyneet metakognitiiviset taidot voivat auttaa oppilasta
ohjaamaan itse omaa oppimistoimintaansa. Kun oppilas tiedostaa itse, mité tietdd ja
mihin hinen tietonsa tai kisityksensi asiasta perustuu, hdn voi paremmin oppia
tekemaiiin kriittistd analyysii toisten esittdmisti ajatuksista ja teorioista. (Hakkarai-
nen, Lonka, Lipponen 1999, 165-167, 250-263.)

Arviointikdytantojen ja koko arviointikulttuurin muutostarve johtuu siitd,
ettd on huomattu, etteivit perinteiset arviointitavat sovellu korkeatasoisten ajattelu-
taitojen arviointiin. Tarvitaan arviointitapoja, jotka voivat paremmin tukea reflektii-
vistd ajattelua ja ohjata oppilaita ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan. Arvioin-
nin yhteydessd tormid entisti useammin erilaisiin arviointimuotoihin. Puhutaan
esimerkiksi itsearvioinnista, toveriarvioinnista sekid oppilaan tai oppilaiden ja

opettajan yhdessi suorittamista arvioinnista, joka voi tapahtua esimerkiksi ohjaus-
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keskustelun muodossa. Jokaisella arviointitavalla on omat vahvuutensa, mutta myos
heikkoutensa.
| Dochy, Segers ja Sluisjmans (1999) ovat vetiineet yhteen joitakin etuja ja
heikkouksia, joita erilaisiin arviointitapoihin voi sisiltya. Itsearvioinnin heikkoutena
voidaan pitdd sitd, etteivit oppilaat osaa arvioida omaa oppimistaan, ainakaan
objektiivisesti. Hyvit opiskelijat voivat aliarvioida oppimistaan, ja heikommat
oppilaat yliarvioida. Toveriarvioinnissa taas vaikeuksia voi atheuttaa se, etteivat
oppilaat ole selvilli arvioinnin Kriteereistd eli siitd, milld perusteilla arviointi tulisi
ottaa huomioon, ettd arviointikin on taito, jota voidaan kehitt4d. Varsinkin itsearvi-
ointi on sellainen taito, joka korostuu niin jatko-opinnoissa kuin tydeliméssakimn.
Portfolio- eli salkkuarviointi on arviointitapa, jonka avulla voidaan par-
haimmillaan péistd sisille oppilaan ajatuksiin. Portfoliolla voidaan tarkoittaa
oppilaan omaa arvopaperisalkkua, joka sisiltid oppilaan tuotoksia tai ndytteitd
osaamisesta. Portfolioarvioinnin tarkoituksena on, etté oppilas voi itse valita tyot tai
opiskelutehtivit, jotka hin haluaa esitelli. Lisiksi portfolio sisdltid usein itsearvi-
ointia, seki omien tavoitteiden ja oppimisprosessin kuvailua. Tarkoitus on aktivoida
oppilasta itsendiseen tiedon hankkimiseen, soveltamiseen ja tiedon arvioimiseen
joko itsendisesti tai ryhmassi. Vaikka oppilaiden kokemukset portfolion ja muiden
vaihtoehtoisten tapojen arvioinnista on ollut piddosin mydnteistd, monenlaiset
ennakkoluulot tai syvddn juurtuneet kisitykset voivat vaikuttaa oppilaiden (ja

opettajien) kisityksiin arvioinnista. (Pollari, Kankaanranta, Linnakyld 1996.)

ja sen ongelmiin lukio-opetuksessa ja lukio-opetuksen kehittamisessi. Tutkimukses-
saan Syrjild kerisi haastatteluin ja kyselylomakkein tietoa opettajien ja oppilaiden
tutkimuksessaan, etti oppilaat korostivat arvioinnissa oikendenmukaisuutta sekd
yksilollisen palautteen saamista. Erityisesti suullista, henkilokohtaista, palautetta
oppilaat olisivat halunneet saada enemmén. Sen sijaan Syrjalin (1989, 168) mukaan
oppilaat eivit niinkdin hahmottaneet, tai ainakin hyvin harvat toivat esin, ettd
arviointi voisi toimia ohjata oppimista. Oppimismotivaatio vaikutti perustuvan

oppilailla ulkoisiin kannusteisiin, ja oppilaan menestymisti lukio-opinnoissa ennusti



33

Tutkimuksissa on tu]lut'esiin, ettd tiedon kriittinen arviointi tuottaa
vaikéuksia lukiolaisille. Virran (1995) viitoskirjassa tuli esille, ettd hyvillekin
ylioppilaskirjoitusten reaalikoevastauksille oli ominaista kritiikittdmyys tai sen
vahyys. Mutta onko kyse todella vain oppilaiden osaamattomuudesta tai lukio-
opintojen heikkoudesta vai ylioppilaskirjoitusten rakenteellisista ongelmista ja
roolista lukio-opetuksen (piilo)saitelijaini?

Lindstrom (1998) tuo viitoskirjassaan esille, kuinka ylioppilaskirjoituksilla
on ollut kautta Suomen historian merkittdvi rooli erilaisten yhteiskunnallisten ja
koulutuspoliittisten tavoitteiden siitelijand. Ylioppilaskirjoituksilla on pyritty
ohjaamaan opetusta ja nostamaan tiedollista laatua ja osaamista. Yliopistolaitoksen
syntyvaiheissa ja pitkdin sen jilkeen vield, ylioppilastutkinto oli nimenomaan
yliopistojen paisytutkinto. Vasta 1850-Iuvun alussa ylioppilastutkinto alkoi muotou-
tua nykyiseen muotoonsa. Kokeet siirrettiin pidettdviksi lukioiden yhteydessd, ja
niisté tuli lukioiden paattokoe.

Niilld historiallisilla seikoilla on edelleen merkitysti monin eri tavoin.
Koska ylioppilastutkinto mielletddn vield nykydin usein viyldnd yliopistoon ja
matta sitd, millaisia teht4vii tai taitoja kirjoitusten lipdiseminen edellyttdd. Piiloises-
ti se varmaan ainakin vaikuttaa opetuksen jirjestelyihin ja menetelmiin ja itse
arviointimenetelmiin. Yloppilaskirjoitukset ovat saaneet viime aikoina julkisissa
keskusteluissa huomiota osakseen. On pohdittu muuh muassa niiden kielipainottei-
suuden ongelmallisuutta seki sitd, etteividt kaikki sellaiset taidot kuten tiedon
soveltaminen tai luovuus vilttdmétti tule esille. Siitd huolimatta ylioppilastutkinnon

asema on vuodesta toiseen pysynyt lihes yhtd arvostettuna ja tavoiteltuna.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen lihtokohtia

Lukion opetussuunnitelman perusteissa (1994) kriittisyyteen kasvattaminen ja
ohjaaminen n#hdidn eridind keskeisend padmiirind. Tavoitteiden asettamisesta on
kuitenkin vield usein pitkd matka kidytiannon kasvatus- ja opetustyohon. Kouluoppi-
miseen ja oppimiskulttuuriin vaikuttaisi liittyvan paljon ongelmia. Kehitystyotd ja
keskustelua lukio-opetuksen tavoitteista ja opetuksen uudistamisesta on kiyty viime
aikoina paljon. Kouluille on annettu aiempaa enemméin mahdollisuuksia erikoistua
ja tehdid yhteistyotd toisten oppilaitosten kanssa. Myos luokattomuus ja hajautettu
ylioppilastutkinto ovat 1990-luvun aikana tulleet osaksi monen lukion arkea.
Lukiota ja lukio-opetusta ovat Suomessa tutkineet viime aikoina muun
muassa Mehtildinen (1998), Vilijarvi ja Tuomi (1995), Vilijarvi (1993). Esimer-
kiksi Vilijarvi (1993) on viitoskirjassaan tutkinut lukio-opetuksen merkitystd
kriittiseen ajatteluun innostajana oppilaiden nikdkulmasta, mutta kriittisyys oli vain
yhtend ala-ongelmana. Lisiksi Vilijarvi tutki oppilaiden kokemuksia kyselylomak-
keella, jossa oli vastausvaihtoehdot valmiina. Tutkimuksessani halusin soveltaa
kysymykseen laadullista lihestymistapaa, en mairillistd. Virta (1995) on tutkinut
lukiota sen niktkulmasta, millaisia tietorakenteita lukio-opetus on tuottanut ylioppi-

laskirjoitusten reaalikoevastausten valossa tarkasteltuna. Lisdksi huomiota on

my0s oppilaita.

Ajattelu ja kriittinen ajattelu ovat kuitenkin sellaisia kansainvilisid kiinnos-
tuksenkohteita, joita on tutkittu jo kauan kouluoppimisen nikdkulmasta. Varsinkin
argumentointi seki erilaiset koulukulttuuriin ja oppimiseen liittyvit ilmitt ja asiat
ovat tutkimuskohteita, jotka kiinnostavat nykyidn paljon eri alojen tutkijoita.

Erityisesti tdhdn on vaikuttanut varmasti tydeldman ja yhteiskunnan muuttuminen.
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Kriittinen ajattelu on my6s tutkimuskohteena niin moniulottemen, ettd siihen
liittyvdd problematiikkaa ei voida varmaan koskaan tdysin selvittdd. Tamén vuoksi

se my0s tarjoaa monia erilaisia kiinnostavia tutkimusldhtokohtia ja aiheita.

5.2 Tutkimustehtivi

Kriittisyyden kisitteestd ei vaikuta vallitsevan yksimielisyyttd edes asiantuntijoiden
keskuudessa. Tutkimukseni lihtokohtana se, ettd kriittisyys voidaan ajatella
erilaisissa lihteissi esiintyvin tiedon kyseenalaistamisena, perusteiden etsimisend ja
erilaisten nikokulmien pohdintana. Tutkimukseni avulla haluan selvittds, millaisia
nikemyksii lukiolaisilla on siitd, missd maérin ja miten lukio-opinnot ovat aktivoi-
neet ja ohjanneet tihin. Koska kriittisestd ajattelusta on olemassa erilaisia nike-
myksii, eiki vilttdmittd vain sitd yhtd ainoaa ja oikeaa, haluan my0s selvittdd, miti
lukiolaiset ymmirtivit kriittiselld ajattelulla. Timén lisiksi jo kriittisen ajattelun
midritelmit sindllddn voivat paljastaa jotain oppilaiden ajattelusta ja asennoitumi-

sesta kriittisyyteen.

Piadongelma: Missd méirin ja miten lukio-opinnot ovat kannustaneet ja ohjanneet

eli aktivoineet kriittiseen ajatteluun?
Alaongelmat:

1. Miten lukiolaiset méirittelevit tai kuvailevat kriittist3 ajattelua?

2. Millaisia kriittisyyteen ohjaavia ja kannustavia oppimis- ja opiskelutilanteita

lukio-opinnot ovat tarjonneet oppilaille?

3.Millaiset asiat ovat olleet ongelmallisia lukio-opinnoissa?



5.3 Tutkimushenkil6iden valinta ja tutkimusaikataulu

Tutkimushenkil6iksi valitsin pdivilukiota kiyvid lukiolaisnuoria, silld halusin tutkia
nimenomaan nuorten nakemyksii lukio-opinnoista. Vaikka kaikki lukiot ovat jollain
tavalla pyrkineet erikoistumaan tai profiloitumaan jollain tavalla, halusin silti my6s
rajata tutkimuksen ulkopuolelle niin sanotut perinteiset erityislukiot kuten urheilu-
ja musiikkilukion, joissa oppilasaines on selvisti piddsykokeiden kautta jo valikoi-
tunutta. Tutkimushenkilot sain ottamalla puhelimitse yhteyttd lukioihin ja sopimalla
tutkimuksen toteuttamisesta opettajan kanssa.

Suoritin esitutkimusta jyvéiskylﬁliiisesséi Cygnaeus-lukiossa lokakuun 2000
alussa. Tutkimushenkil6t olivat filosofian jatkokurssilaisia. Ryhmissd oli (paikalla)
13 oppilasta, ja he kaikki osallistuivat tutkimukseen. Tarkoitukseni oli saada tavalli-
sia lukiolaisia tutkimushenkil6iksi, mutta siihen ei tarjoutunut tdlld kertaa tilaisuutta.
Tami tuotti jonkin verran ongelmia, koska vastaukset olivat ehké keskimadrdisti
parempia, koska he opiskelivat valinnaisaineena juuri filosofiaa. Kaikki vastasivat
asiallisesti ja selvilld kisialalla. Vastausten pituus vaihteli muutamista riveisti parin,
kolmen sivun vastauksiin.

Varsinaisen tutkimuksen toteutin kuopiolaisessa Minna Canthin lukiossa
tammikuussa 2001. Tutkimukseen osallistui ryhmi filosofian (pakollista) peruskurs-
sia kdyvd ryhmi. Yhteensi tutkimukseen osallistuneita lukiolaisia oli 41. Heisté 31
selvisti enemmain tutkimusaineistossa, mutta koska lukioissa on yleensd muutoinkin
tyttdenemmistd, en pidd titi kovinkaan suurena ongelmana. Tutkimusryhmén
oppilaat olivat 1-4 vuotta lukiossa opiskelevia nuoria. Tdmd oli ehkd osittain
ongelmallista, mutta luokattomassa lukiossa ei ole mahdollisuutta erottaa tai saada
vain jonkun tietyn vuosikurssin oppilaita. Monet vasta ensimméistd vuotta lukiota
kdyvistd nuorista vastasivat itse asiassa ihan hyvin kysymyksiin. Muutamat olivat
esimerkiksi verranneet lukio-opiskelua peruskouluun, ja muutoinkin vastanneet sen

hetkisten kokemusten valossa. Tosin muutama ensimmadisen vuoden oppilaista oli
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kirjoittanut, etteivit osaa vield vastata tai arvioida nidin lyhyen ajan perusteella.

toiseen kysymykseen.

5.4 Tutkimusmenetelmi

Tutkimusmenetelmani kiytin oppilaille suunnattua kirjoitustehtdvad (ks. hite 1).
Oppilaat saivat vastata kahteen laajaan avokysymykseen, joista jilkimméiseen olin
liséksi laatinut tarkentavia apukysymyksid, joita oppilaat saivat halutessaan hyddyn-
ta4 kirjoittamisen tukena tai vaihtoehtoisesti kirjoittaa tdysin “oman jutun”. Molem-
pia tapoja oli kiytetty. Toiset oppilaat oli selvésti pyrkineet vastaamaan myos
apukysymyksiin, mutta osa oppilaista oli kirjoittanut ihan oman kertomuksen tai
tarinan. Vastaustilaa en méiritellyt valmiiksi, mutta kysyin vastauspaperin alussa
tarkeimmiit taustatiedot eli sukupuolen ja opiskeluvuoden lukiossa. Tutkimustani
voisi verrata kontrolloituun kyselyyn silld jaoin tutkimuspaperit henkilSkohtaisesti
kouluissa oppilaille (Hirsjiarvi 1998,192-193). Selitin kuka olen, mihin tarvitsen
heidén vastauksiaan ja olin paikalla vastaamassa oppilaiden kysymyksiin. Tutkimus-
tani varten saadun oppitunnin péityttyd oppilaat saivat palauttaa vastauspaperit
suoraan minulle.

Muitakin vaihtoehtoja tutkimuksen toteuttamiseen olisi ollut, esimerkiksi
teemahaastattelu. Erdilld tavalla tutkimusmenetelmd muistuttaa my0s teemahaastat-
telua. Kysymyksisti olisi voinut muokata myds teemahaastattelurungon halutessaan.
Niin sain kuitenkin suuremmalta tutkimusjoukolta eli kokonaiselta ryhmiltd vas-
tauksen. Koin etuna sen, etti lukiolaiset saivat itse miiritelld vastauksen omin
sanoin. Lisiksi se antoi tilaisuuden tarkastella myos sitd, miten motivoituneita he
olivat vastaamaan. Motivoitumisen tai kiinnostuksen saattoi huomata esimerkiksi
vastauksen pituudesta, kisialasta ja tekstin jisentelystd. Muutamat oppilaat olivat
myds itse kirjoittaneet palautetta minulle, jossa he ottivat kantaa kysymyksiin tai

aiheeseen.



5.5 Aineiston analyysi

Tutkimusaineistoni koostuu lukiolaisten itsensd kirjoittamista teksteistd. Tekstiai-
neistojen analyysiin on olemassa monia erilaisia ldhestymistapoja. Tutkimuksessani
on joitakin 16yhid yhtymikohtia fenomenografiseen tutkimukseen. Fenomenografi-
sessa tutkimusotteessa lihtokohtana on pyrkid kuvailemaan ja tulkitsemaan erilaisia
tapoja, joilla ihmiset kisittdvit, havainnoivat ja ymmartévit erilaisia tutkimuksen
kohteena olevia asioita. Lisiksi fenomenografiassa ovat olleet kiinnostuksen kohtee-
na erityisesti oppimisen ja ajattelun tutkimus. (Tesch 1990, 49-51, 92.) Koska
tarkoitukseni on saada selville lukiolaisten nikemyksid ja tutkimuksessani kohteena
on kriittinen ajattelu ja oppiminen lukioympiristossd, fenomenografisen lihestymis-
tavan aihepiiri on lihelli omaa tutkimustani. Fenomenografista tutkimusotetta
kuvaillaan my0s aineistolihtdiseksi lihestymistavaksi, jossa yhdistyvit aineiston
systemaattinen kuvaus ja teorian luominen (Tesch 1990, 89, 92). Téméi fenomenog-
rafisen tutkimuksen lihtokohta ei kuitenkaan tutkimuksessani tdyty varsinkaan
teorian luomisen kohdalta.

Tutkimusanalyysin aloitin kirjoittamalla oppilaiden vastaukset puhtaaksi
tietokoneella. N#in sain samalla tuntumaa itse aineistoon. Tdmédn jilkeen luin
aineiston kokonaisuudessaan lipi muutamia kertoja, jonka jilkeen aloin tarkastella
vastauksia tutkimusongelmittain, mutta kiinnittien samalla huomiota samanlaisiin
tai tdysin vastakkaisiin ilmauksiin oppilaiden tekstissd. Téamén pohjalta temn alusta-
via merkintdjd ja luokitteluja, joita sitten olen pyrkinyt syventdmiin ja tarkenta-
maan. Vilttimitti vastauksista ei tule suoraan esille, miti nuoret ajattelevat, vaan on
osattava lukea rivien vilistd. Alasuutarin (1999, 78) mukaan laadullisessa tutkimuk-
sessa on kysymys hienovaraisesta johtolankojen ja vihjeiden tulkitsemisesta, joiden
samalla tavoin kiyttid oppilaiden vastauksia johtolankoina.

Analyysiosuudessa olen yhdistinyt jonkin verran seki kvantitatiivista ettd

38



39

kvalitatiivista lihestymistapaa. Aineiston suhteellisen suuri maird tarjosi tidhin
hyvin mahdollisuuksia, ja tdllainen ldhestymistapa antoi myds selkeyttd tutkimustu-
Josten esittimiseen ja itse analyysiin. Kvantifoinnin lisdksi olen pyrkinyt etsimdin
tutkimusten tuloksia aikaisempiin tutkimuksiin ja teoriaan. Talld olen pyrkinyt
valttdmadn sen, ettd aineiston kisittely jaisi liian 10yhdksi tai pinnalliseksi, mistd
kvalitatiivista analyysii yleens3 juuri on moitittu (Eskola & Suoranta 1 998, Hirsjarvi

& Hurme 2000.)

5.6 Tutkimuksen luotettavuus ja yleistettivyys

Laadullisissa eli kvalitatiivisissa aineistoissa tutkimuksen luotettavuutta ja yleistetta-
vyyttd ei voida arvioida aivan samanlaisin kriteerein kuin kvantitatiivissa tutkimuk-
sissa, joissa tutkimukseen osallistuu yleensd midrillisesti suurempi tutkimushenki-
16iden joukko. Alasuutarin (1999, 239-244) mukaan laadullisessa tutkimuksessa
tulisi puhua paikallisesta selittimisestd. KiytdnnOssd tdmi tarkoittaa sitd, ettd tulisi
pohtia, kuinka monet asiat haastateltavien puheissa, tai tissi tapauksessa tutkittavien
teksteissd, puhuvat saman asian puolesta: tukevatko havainnot toisiaan ja onko
aineisto sisdisesti looginen.

Otoksen sijaan laadullisessa tutkimuksessa puhutaan usein niytteesti
(Alasuutari 1999, 70). Lukiolaisten kirjoittamia ajatuksia ja nidkemyksid voisi
ajatella niytteind kaikkien suomalaisten lukiolaisten nikemyksistd, mutta tietenkin
tietyin rajoituksin. On vaikeaa lihted yleistiméin kovin paljon néin pienen méirin
perusteella ja vain yhdesti, esitutkimus mukaan luettuna kahdesta, koulusta, valitun
joukon perusteella, mutta jotain yleisempid linjauksiakin voi ehkd silti tehda.
Ainakin voisi ajatella niiden antavan viitteiti suurempien kaupunkien lukioiden
tilanteesta.

Voidaan my6s ajatella, ettd tekstit on aina kirjoitettu jollekin henkil6lle tai
taholle. Tédssd tapauksessa minulle tutkijana, joten silli miten luotettavan kuvan

pystyin antamaan itsestidni ja oppilaiden roolista oman tutkimukseni kannalta, oli
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varmasti ainakin jonkin verran merkitystd tutkimuksen luotettavuutta ajatellen.
Koska olin paikan pailli tutkimuksen toteutusvaiheessa, oppilailla oli mahdollisuus
kstéi minulta tutkimukseen littyvistd asioista. Kukaan ei kylld kysynyt, mutta
monet olivat kirjoittaneet minulle palautetta itse tutkimuspaperiin. Muutamien
mielestd (sellaistenkin, jotka olivat vastanneet ihan hyvin) aihe oli vihédn vaikea.
Toisille painvaivaa aiheutti kriittisen ajattelun mddrittely, mutta toiset kokivat
vaikeana arvioinnin lukio-opintojen vaikutuksesta omaan ajatteluun. Oli ikdan kuin
vaikea tiedostaa sitd, mikid oli lukio-opintojen ansiota ja miké tuli jostain muualta,
esimerkiksi yleensi kehityksen myoti. Muutamat oppilaat olivat my0s antaneet
myonteisti ja rohkaisevaa palautetta lihinna liittyen itse tutkimukseen tai tutkimus-
aiheen tirkeyteen.

Useimmat oppilaat olivat vastanneet kysymyksiin hyvin asiallisesti ja
pohtineet asioita syvillisesti ja tarkkanikoisesti. Esimerkkejd ja kuvauksia ol

kiiytetty ja monien persoonallinen tapa ilmaista asioita ja ajatuksia nousi kirjoituk-

aineistosta myds hyvin monipuolisen, moni-ilmeisen ja vivahteikkaan. Tietenkin
luokittelujen ja tyypittelyjen tekeminen oli vaikeaa, mutta loppujen lopuksi pia-
luokat nousivat tekstistd varsinkin useamman lukemiskerran jilkeen melko hyvin
esiin.

Kaikille oppilaille kirjoittaminen ei ehki ollut paras tapa omien nikemysten
ilmaisuun. Tistd kertoi esimerkiksi joidenkin vastausten lyhyys, vaikka toisaalta se
voi kertoa myds motivoitumisesta tutkimukseen, joka vaikuttaa omalta osaltaan
tutkimuksen luotettavuuteen. Koska tutkimus suoritettiin oppitunnilla, on mahdollis-
ta, ettd tutkimukseen osallistuminen saattoi joillekin oppilaille olla vain keino piista
pois oppitunnilta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 132-133). Joiltakin oppilailta olisin
voinut saada enemmiin irti vaikkapa teemahaastattelulla tai kyselylomaketta kaytté-
en. Toinen vaihtoehto olisi ollut haastatella muutamia oppilaita heidén kirjoituksiaan
apuna kiyttien, ja ndin ikdin kuin tarkentaa tai syventdi vastauksia. Jokainen
tutkimushenkild voi lisiksi tulkita kysymykset omalla tavallaan, ja vastata sen

mukaisesti. Haastattelemalla olisin voinut vield selventid kysymyksid.



6 TUTKIMUSTULOKSET

Tutkimusaineisto koostuu nuorten kirjoittamista ajatuksista ja teksteisti. Ennen
varsinaisen tutkimuksen tekemisti tein my0s esitutkimusta aiheesta. Tarkoitukseni
oli testata menetelmii seki saada jotain alustavia nikdkulmia ja luokkia tutkimusta
ja sen analyysiosaa varten. Esitutkimuksen ja varsinaisen tutkimuksen vililld en
havainnut kovin suuria eroja. Koska esitutkimuksen aineistossa nousi esiin tutki-
musongelmien kannalta hy6dyllisia ndkokulmia seki analyysid tukevia johtolankoja,
olen poiminut esitutkimuksen joukosta joitakin vastauksia, joita hyddynnidn myss
varsinaisten tutkimustulosten rinnalla. Esitutkimuksen ja varsinaisen tutkimusvas-
taukset olen erotellut toisistaan siten, etti jos oppilas osallistui esitutkimukseen
hinen numeronsa edessi on E-kirjain. Esimerkiksi oppilas 1 tarkoittaa, ettd oppilas
on osallistunut varsinaiseen tutkimukseen ja E1 tarkoittaa, ettd hin kuului esitutki-

musryhméaén.
6.1 Lukiolaisten mairitelmii ja kuvauksia kriittisestd ajattelusta

Lukiolaisten tapa Lihestyid ja kuvailla abstraktia kisitettd, kriittinen ajattelu, oli
ajatuksia herittivii. Osa oppilaista oli kuvaillut késitteen hyvin lyhyesti ja ytimek-
kadsti muutamalla sanalla tai lauseella, mutta osa oli jifinyt pohtimaan kisitettd
syvillisemmin ja tarkastellut sen eri puolia. My0s esimerkkejd ol kiytetty osassa
oppilaiden vastauksia. Niitd oli 16ydetty niin historiasta kuin ihan nyky-yhteiskun-
nan tilanteestakin ja ajankohtaisista asioista ja ilmiisti. Muutamat oppilaat kyseen-
alaistivat ihmisten kyvyn ajatella kriittisesti. IThminen on heikko ja taipuvainen
alistumaan manipulointiin. Eris oppilas oli jadnyt pohtimaan toisen maailmansodan

tapahtumia juuri tiltd kannalta.
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“ Jos otetaan esimerkiksi Hitler, eiko ole hyvin osoitettavissa, ettd ihmiset (ei tietysti

kaikki) eiviit pysty kriittiseen ajatteluun tiukassa paikassa. Kuka nyt ampuisi ihmisen

vapaaehtoisesti ja tdydessd jirjessddn? Hitler oli niin vahva persoona, ettd oli
helppo antaa hinen ajatella omasta puolesta varsinkin kun oli vaikeaa.” (Oppilas
10).

Monien oppilaiden vastauksissa tuli esiin, joko hyvin suoraan tai valillises-
ti, huoli siitd, miten yhteiskunnassa pirjad kaiken informaation keskelld. Osaa
oppilaita vaivasi eridinlainen infoihky. Omien ajatusten koettiin olevan vaarassa
hukkua jonnekin harmaan massan sekaan. Kriittinen ajattelu nihtiin erd4nlaisena
suojakilpend titi vastaan, mutta samalla kriittisen keskustelun koettiin jadvin
yhteiskunnassa tind piivini melko vihiiseksi ja latteaksi. Seuraavassa erdin

oppilaan mietteitd asiasta.

“Mielestini kriittinen ajattelu on hyvin harvinaista tdssd yhteiskunnassa, missd
ihmisille annetaan selvid toimintamalleja median ja koulun vilitykselld. Yhteiskun-
tamme panostaa vain yksiloitten maksimaaliseen hyviksikdyttoon, eikd meille
anneta aikaa ajatella. Valtaosa yhteisomme jdsenistd kayvdt kahdeksan tuntia toissd
viitend pdivind viikossa ja vihdinen vapaa-aika kiytetdan formuloitten seuraami-
seen tai johonkin vastaavaan, milli saadaan ihmiset pidettyd tyytyvdisend.” (Oppi-

las E1).

Taulukossa 1 olen tehnyt yhteenvetoa lukiolaisten maéritelmisti ja kuvauk-
sista. Kdytidn taulukkoa lihtokohtana vastausten syvillisemmaissd tarkastelussa ja
pohdinnoissa. Olen eritellyt erikseen esitutkimuksen ja varsinaisen tutkimuksen

vastaukset vierekkiin taulukkoon.
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TAULUKKO 1. Yhteenvetoa lukiolaisten kriittisen ajattelun méaritelmisti ja

kuvauksista.

Esitut. Tutkimus

Epéilevii ja/tai kyseenalaistavaa ajattelua/suhtautumistapa 12 21
Erilaisia nakokulmia ja vaihtoehtoja pohtivaa 3 10
Jarkevi, rationaalista ajattelua 1 2
Perustelevaa, argumentoivaa 3 3
Syvillistd ajattelua 3
Erittelevii, analyyttisti ajattelua 1
Itsendisti ajattelua 2 2
Soveltavaa, innovatiivista, lnovaa ajattelua 1 4
Negatiivista ajattelua 1 5
Vakavaa 2
Arvostelevaa 7
Omassa nikokannassa pitaytyvii 3

13 41

Selvisti eniten lukiolaiset marittelivit kriittisen ajattelun asioita epiileviksi ja/tai

kyseenalaistavaksi ajatteluksi. Tiedon todenperdisyytti ja luotettavuutta tiytyy voida

epiilld. Kuitenkin tieto nihtiin suuressa osassa vastauksia varsin yksiselitteisesti

joko vidrini tai oikeana, eiki tiedon suhteellisuutta tai epavarmuutta sindlli4in tuotu

ettid sisdlloltadan hyvin yleinen.
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“Ajattelee, etti onko kuultu/luettu asia totta, onko siind liioiteltuja tai vadristeltyji

kohtia.” (Oppilas 23.)

Joissakin vastauksissa asiaa oli pohdittu hieman tarkemmin, ja tuotu esiin
jo hieman syvillisempii pohdintaa. Vastaukset olivat ldhelld Ennisin ja Siegelin
madritelmid. Niissd korostui seki erilaisten viitteiden kyseenalaistaminen ettd avoin
asennoituminen uuteen informaatioon. Vasta lahemmin tarkastelun pohjalta voidaan

tehdi tarkempia johtopadtoksid.

“Kriittinen ajattelija kyseenalaistaa sanotun ja opetetun, eikd pidd sitd kaikkea
itsestddnselvyytend, vaan pohtii viitteiden paikkansapitivyyttd. Jarkevin kriittinen
ajattelija ottaa asiat kiisittelyyn monelta eri kannalta. Hin ei toki sulje pois sitd, ettd

alkuperdinen vdite voisi pitid paikkaansa.” (oppilas 9.)

Kiriittinen ajattelu nihtiin lisiksi syvillisend asioiden ajattelu- ja tarkastelutapana.
Ehki jopa jonkinlaisena skeptisyytena.

“Kriittinen ajattelu on mielestini tapa ajatella ja pohtia asioita kauhean tarkasti ja
Jopa syviillisesti. Ihminen joka ajattelee ndin suhtautuu kaikkeen varauksellisesti ja

tietylld varovaisuudella.” (Oppilas 8.)

Myés asioiden tarkastelu erilaisista ndkokulmista oli lLitetty kriittiseen
ajatteluun. Joskus vastauksissa se oli vain lihinnd todettu, mutta ei mietitty sen
ettd voidakseen ajatella eri nikokulmista “zdytyy hankkia tietoa kriittisen ajattelun
kohteesta” (Oppilas 28). Kiytinnossi tdma voi tapahtua vaikka siten, ettd etsitdin
sitten piittelemiin, ovatko asiat totta vai eivit tai tehddin johtopdatoksid asioista
muuten. Seuraavassa vastauksessa oppilas oli liittinyt samaan lauseeseen monia
erilaisia kriittisen ajattelun puolia. Sekd asioiden epdilyn ja kyseenalaistamisen,

mutta myos asioihin aktiivisen ja syvillisemmén perehtymisen.

“ Kriittinen ajattelu on sitd, ettd ei tyydy ensisijaiseen tietoon, vaan kattelee asioita
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useemmista ndkokulmista ja ettii lisdd tietoo, kyselee, kyseenalaistaa, kdyttdd

Jjarkeensd, sukeltaa syvemmdille.” (Oppilas 1)

Harva kuitenkaan oli kertonut, miten esimerkiksi asioihin perehtyminen
auttaa informaation kriittisessd tarkastelussa. Ainoastaan muutamien oppilaiden
vastaunksissa tuli esiin, ettd argumentointiin tulisi kiinnittdd huomiota eli etsid
perusteluja ja/tai itse pyrkid myos perustelemaan mielipiteitiddn. Sitd ei pohdittu juuri
lainkaan, millainen voisi olla hyvi tai huono perustelu, mutta kuitenkin ilmaistiin,
ettd on se on tiarkedi. Yleensd perustelujen osuus tuotiin lihinnd seuraavantapaisilla

ilmaisuilla.

“Pystyy ajattelemaan asiaa monesta nakdkulmasta ja pystyy perustelemaan mielipi-

teitddn.” (Oppilas 6).

Jotain kuitenkin kertoo se, ettd kriittinen ajattelu hitettiin joidenkin oppilai-

den vastauksissa rationaaliseen, loogiseen tai analyyttiseen ajatteluun.

“ Kai se tarkoittaa sitd miten tarkasti, valikoiden ja kyseenalaistaen ihminen asioita
miettii ja pohtii eli ajattelee. Kriittinen sanana tuo mieleen jdrkevid, kyseenalaista-
vaa ja johdonmukaista ajattelua, jossa mietitddn jdrkevdsti onko asia niin tai ndin.”

(Oppilas 18).

My®s esitutkimusvastausten joukossa oli oppilas, joka korosti hyvin voimakkaasti

juuri rationaalisen ajattelun osuutta kriittisessd ajattelussa.

“ Jos ajattelet jotakin asiaa kriittisesti sithen ei niinkddn vaikuta esim. tunteet vaan

JARKI. Kriittinen ajattelu on jirjen korostusta.” (Oppilas E3).

Misti tillainen rationaalisen ihmisen ihanne oikein mahtaa tulla? Se jii
askarruttamaan minua. Ehki syyt ovat jossain syvilld linsimaisen kulttuurin ihan-
teissa ja arvoissa, jossa Hitetdin yhteen tunteet ja naiivisuus ja toisaalta jirki ja

alykkyys. Myos monien filosofien ajattelussa korostuu tiedon saavuttaminen ratio-
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rationalistien esittdmid ajatuksia.

Toinen asia, miki minua jii askarruttamaan liittyy siihen, onko edes
matidolHsta ajatella puhtaan jiarkevisti; jattdd tunteet, motiivit ja asenteet ikd4in kuin
taka-alalle? Ainakin nykyiset kisitykset ihmisestdi ja oppimisen psykologiasta
tukevat kisitysti, jonka mukaan tunteet, motiivit ja asenteet vaikuttavat havaintojen
tekoomme, ja titd kautta mySs ajatteluumme, ja sithen mitd opimme. (Hakkarainen
ym.1999, Saariluoma 1990.)

Melko monissa vastauksissa kriittinen ajattelu méériteltiin negatiivissavyt-
teisend. Kriittinen ajattelu on toisia arvostelevaa, vihin tiukkapipoista ja omassa
nikemyksessd pitiytyvii ajattelua. Padmairani on kaivaa toisten ajattelusta huonoja
puolia ja heikkouksia esiin. Paulin (1984) kriittisen ajattelun mé#iritelmid hyvaksi
kéyttden voisi ehkd puhua kriittisesti ajattelusta nimenomaan heikossa mielessd,
joka ei syvillisemmaissd mielessd edes ole kriittistd ajattelua, silld Kriittiseen ajatte-

luun lLitetdsin myGs avarakatseisuus ja avoimuus erilaisten nikemysten tarkasteluun.

“Minusta kriittinen ajattelu on sitd, ettd jollakin ihmiselld on omat periaatteet, joita
héin ei voi edes harkita muuttavansa. Tamd ihminen kritisoi jyrkdsti toisten ihmisten
tekemisid ja periaatteita, jos ne ei ole samat kuin hdnelld itsellddn. Tdmd ihminen

on usein negatiivinen ja vakava.” (Oppilas 7.)

Uskoisin, ettd nimi oppilaat olivat kriittistd ajattelua médritellessiin
sotkeneet tai rinnastaneet kisitteen mielessddn sanaan kritiikki tai kriitikko, joka on
sivyltddn yleensd negatiivinen. Arkikielenkaytossd kriittisyyttd ja kritiikkid kéyte-
tddn usein rinnakkain, vaikka silld ei tarkoitettaisikaan samaa kuin mité sill tietees-
si tarkoitetaan. Varsinkin tiedotusvilineet kertoessaan esimerkiksi politiikkojen
sanomisista tai tekemisistd kayttidvit ilmaisua kritisoida kun tarkoittavat, ettd joku
itse asiassa arvostelee jotain asiaa tai ihmisté. Ei siis toisaalta ole ihme, ettd muuta-
mat oppilaat olivat hieman ymmalldén.

Toisaalta muutamat oppilaat kyseenalaistivat kriittisen ajattelun mahdolli-
suuden. Oppilaat perustelivat titd esimerkiksi sillé, ettd ihmiselld ei ole tarpeeksi
sellaisia (luonteen)ominaisuuksia, jotka mahdollistaisivat kriittisen ajattelun vahvas-

sa mielessi. Vaikka avarakatseisuus, kunnioittaminen ja avoin keskustelu ovat
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térkeitd asioita yhteiskunnassa, kdytanndssi meidin on vaikeaa kohdistaa arviointia
omaan itseemme. Erityisen vaikeaa se on silloin, kun on kyse jostain perustavanlaa-

tuisista arvoista tai ndkemyksista.

“ Ihminen ajattelee kriittisesti usein asioista, jotka ovat hinelle itselleen tirkeitd.
Silloin han suhtautuu asiaan hyvin kriittisesti eli hdnelld on hyvin vahvat mielipiteet
ko. asiasta. Ihminen ei vdlttimdttd pysty kunnolla katsomaan ja miettimddn asiaa
eri ndkokulmista, vaan hén pitdd kiinni siitd ajatuksesta, joka on hdnen mielestddn

oikea, ja joka on hdnelle itselleen suotuisa. (Oppilas 5.)

Kun vertaa nditi vastauksia esitutkimuksen tuloksiin, vastauksissa oli
paljon samanlaisuutta, mutta myos eroja. Esitutkimukseen osallistuneet oppilaat
eivit juurikaan rinnastaneet Kriittisyyttd negatiiviseen tai arvostelevaan ajatteluun
ihan samassa miirin. Ehki se johtuu siitd, ettd he olivat filosofian jatkokurssilaisia.
Liséksi esitutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat kaikki (13 oppilasta) toisen tai
kolmannen vuoden opiskelijoita, kun taas tissid aineistossa oli ikdhaarukka suurem-
pi. Mukana oli oppilaita ensimmaéisestid vuodesta aina neljinnen vuoden lukiolaisiin.
Mutta tietenkin my6s aineisto (41 oppilasta) sindnsd ol suurempi, eikd nailld
oppilailla ollut samanlaista pohjaa filosofian opiskelusta, koska filosofian alkeis-

kurssikin oli vasta alussa.

6.2 Aktivoiko lukio-opetus kriittisyyteen?

Suurimmalle osalle oppilaita lukio-opinnot olivat tarjonneet ainakin jossain méirin
sellaisia oppimistilanteita, jotka olivat olleet kriittisyyteen kannustavia ja ohjaavia.
hyvin vihan. Taysin vastakohtana néille oppilaille taas olivat sellaiset oppilaat, jotka
kokivat saaneensa lukio-opinnoista melko paljon tai jopa hyvin paljon ajattelun
eviitd. Viisi oppilasta ei ollut osannut sanoa tai eivit olleet vastanneet (juuri)
mitddn. He olivat kaikki vasta ensimmiisen vuoden oppilaita, joten vastausten

puuttuminen tai se, etteivit he osanneet asiaa arvioida vield kovin syvillisesti johtui



48

varmaan siitd, ettd kokemusta lukio-opinnoista oli vield niin lyhyeltd ajalta. Kaikki-
en kohdalla tima ei kuitenkaan pitidnyt paikkaansa, silli myds ensimmaéisen vuoden

oppilaat olivat vastanneet hyvin ja toivat esiin mielenkiintoisia ndkokohtia.

TAULUKKO 2. Oppilaiden nikemyksid Iukio-opintojen ohjaavuudesta ja kannusta-

vuudesta kriittiseen ajatteluun.

N %
Ei olienkaan/hyvin vihin 7 17
Jossain méadrin/vaihtelevasti 23 56
Melko tai hyvin paljon 6 15
Ei osaa sanoa/ei vastausta S 12
N= 41 100%

6.2.1 Innostuneet, padmiiritietoiset

Sellaisia oppilaita, jotka kertoivat lukio-opintojen antaneen mahdollisuuksia melko
paljon tai paljon kriittiseen ajatteluun, lnonnehti syvillinen into ja oppimishalu.
Niiden oppilaiden kirjoituksista heijastui sisiinen motivaatio opiskelua kohtaan. He
suhtautuvat opiskeluun piadmairitietoisesti ja jopa kunnianhimoisesti. Naméi oppi-
laat kuvailivat lukio-opintojen olleen kiZnne opiskelutottumuksissa ja ajattelutavois-
sa parempaan suuntaan. Lukio-opinnot toimivat ik4in kuin erdnlaisena tien avaaja-
na. Kriittinen suhtautuminen asioihin ja tietoon oli syntynyt lukio-opintojen vaiku-
tuksesta tai ainakin sen aikana.

Eris oppilas kuvailee tdtd muutosta nain:

“Lukioon tulon jilkeen on ruvennut tavallaan opiskelemaan “syvillisemmin”, siis
miettimdiéin miksi joku asia on niin kuin on. Halu tietdd enemmdn on kasvanut...”

(oppilas 13, tytto). MyShemmin hin vield jatkaa: Nykyddn suhtaudun asioihin
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tietylld varauksella, enkd pidd mitddn itsestddnselvyytend. Haluan tietdd asiasta
enemmdn ennen kuin muodostan mielipiteeni.”

 Timi voi hittyd my0s ikddn ja kehitysvaiheeseen. Kehityspsykologisten
teorioiden mukaan timin ikdisten nuorten ajattelun kehitykselle on tyypillistd
kiinnostus yhteiskunnallisia asioita kohtaan. Tdtd seikkaa vahvistaa myds se, ettéd
monet oppilaista kertoivat seuraavansa nykyiin aiempaa aktiivisemmin ja monipuo-
lissmmin erilaisia tietolidhteitd. Esimerkiksi monet kertoivat lukevansa jotain
sanomalehted ja/tai seuraavansa ainakin yhdet televisiouutiset piivittdin. Lisaksi
monet kertoivat myds katsovansa erilaisia ajankohtaisohjelmia tai dokumentteja
aiempaa enemmain. Sellaisiakin, mitkd aikaisemmin olisi ohittanut pelkalld olanko-

hautuksella, kuten eris oppilaista kuvaili.

6.2.2 Turhautuneet, haasteita kaipaavat

Kaikille lukio-opinnot eivit kuitenkaan olleet pystyneet tarjoamaan juuri minkain-
laisia alyllisia haasteita. Niistd vastauksista huokui erddnlainen kielteinen tai jopa
hieman turhautunut asenne lukio-opintoja ja yleensikin koulua kohtaan. Lukio-
opinnot olivat vain se vilttimiton paha, joka on kahlattava lipi. Myds yleinen
motivaation puute tuli esiin erdini tekijind, jolla oli varmasti vaikutusta kielteisen
asenteen syntymiseen, mutta siti voisi myOs pitdd seurauksena, ei syynd. Eris

oppilas kirjoittaa suhteestaan lukio-opintoihin ndin ytimekkaisti:

“En ole kovin motivoitunut lukio-opiskelija. Tdhan mennessd kdymdni kurssit eivdit
ole muuttaneet ajattelutapaani tai suhtautumistani asioihin. En katso televisiota.”

(oppilas 2.)
Toinen oppilas puolestaan ilmaisi asian ndin:

“Koulu ei minun mielestini ole pyrkinyt kehittamdidin kriittistd ajattelua tarpeeksi.”

(Oppilas 6 ).

Mutta miksi ndin on? Oppilaat olivat aika niukkasanaisia vastauksissaan,
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mutta jo esitutkimuksessa olin torminnyt vastauksiin, joissa oli samantyyppisid
kuvailuja. Ne johdattelivat minua ongelmassa pintaa syvemmalle. Tissd erdin

lukiolaisen pohdiskelua aiheesta:

“Hyvin vdhdn! Nden lukion vain osana titd systeemid, missd ihmisid riistetddn.
Lukiossa opiskeltava tietomiiiird on hyvin pieni osa tisti kaikesta tiedosta, miti on
saatavilla, mutta se vihdinen tieto tdytyy pdntditd hyvin tarkasti, vaikka se olisi
hyvin helposti saatavilla. Mielestiini lukio tahtdikin vain sithen, ettd ihmisistd tulisi
Jo nuorena hyvin stressinsietokykyisid ja ndin ollen tuottavampia tyoeldmdssd.”

(Oppilas E1.)

Tissd vastauksessa yhdistyy monia erilaisia ajatuksia. Toisaalta oppilas
esittdd voimakasta kritiikkii koulun tiedonkasittelytapaa kohtaan, mutta lisiksi hin
esittid my0s yhteiskuntakriittisia nikemyksid. Koulu toimii vallitsevan yhteiskunnan
arvojen siirtdjind ja passiivisen tiedon vilittdjini sen sijaan, ettid se pyrkisi aktiivi-
sesti herdttdimidn keskustelua esimerkiksi yhteiskunnan epékohdista. Tutkintojen
lipdiseminen ja oppikirjojen sisdltimin tietomiérin lipikdyminen tiyttivit koulu-
paivit. Tahidn luokkaan kuuluvien oppilaiden vastauksia lukiessani mieleeni tuli
monia ajatuksia, jotka littyivit niin sanottuun piilo-opetussuunnitelman kasittee-
seen, jonka Broady (1994) esittelee kirjassaan. Myds Miettisen (1990) tutkimukset
tarjoavat esimerkin koulutyoskentelystd, jossa koulunkiynnistd itsestdan muodostuu
itsetarkoitus, ei oppimisesta.

Oppilaat esittivit haasteen koululle, jossa sen toivottiin keskittyvin sellais-
ten valmiuksien antamiseen, joiden avulla nuorilla olisi edellytyksii selviytyi
tulevaisuuden haasteista. Eris oppilas oli kirjoittanut vastauksensa loppuun seuraa-
vanlaisen toiveen, joka hyvin kuvaa niitd ajatuksia, mitd monilla nuorilla varmasti

nykyéén voi olla.

“Koulun tulisi panostaa aiheeseen (=kriittinen ajattelu) huomattavasti enemman,

silld se on ainut keino estid maailmaa runnomasta sinua jalkoihinsa” (Oppilas 6).



6.2.3 Itseohjautuvat, omien polkujen kulkijat

Joillekin oppilaille kriittisyys oli jotain, miki ldhtee ihmisestd itsestddn. Kasvatuk-
sen tai opetuksen keinoin siihen ei voida kovin paljon vaikuttaa, silld kriittisyys on
enemmin sisdisen kypsymisen tai kasvamisen tulosta tai jopa jonkinlainen sisd4nra-
kennettu valmius. Kriittinen ajattelu vaatii oma-aloitteista ja itseohjautuvaa asen-
noitumista opiskeluun. Tama4 tuli esille siten, ettd nami oppilaat suorastaan haastoi-
vat koko kysymyksenasetteluni tuomalla heti alussa esiin sen, ettd koulun mahdolhi-
suudet vaikuttaa ajatteluun ovat rajalliset. Tassd niyte erdéin oppilaan pohdiskelusta,
jossa vastaaja pohtii kriittistd ajattelua ja sen kehittymistd suhteessa omaan elimin-
kulkuunsa ja kokemuksiinsa, jotka ovat erdill tavalla kasvattaneet hiinta kriittiseen

asennoitumiseen, suorastaan varovaisuuteen.

“ Emmd nyt tiia onko koulu loppujen lopuksi kovin edistinyt henkilokohtaisesti
kovinkaan massiivisesti mun ajattelumaailmaa, oon aina ollut kriittinen asioiden
suhteen, kun on saanut nielld niin monesti tis eldmdn varrella siti skeidaa, mul on

aika selkeet kuvat mun jutuista. Koulu ei ehke niihin niin vaikuta.” (Oppilas 1.)

Eris toinen oppilas puolestaan kuvaili titd ndin:

“Uskon, ettd minun kasvamiseni ihmisend on vaikuttanut kriittisyyteeni enemmdn
kuin lukio.” (oppilas 10).Tdysin lukio-opintojen mahdollisuuksia ei kuitenkaan
tyrmitty. Esimerkiksi edellinen oppilas (oppilas 10) jatkoi vastaustaan néin: “Toki
olen saanut lukiosta vahvoja vaikutteita.” Lukio-opinnot voivat parhaimmillaan
antaa virikkeiti ja tarjota oppimisympariston, joka tarjoaa mahdollisuuksia Kriittisen
ajattelun harjoittelemiseen. Itse ty6 on silti tehtdvi itse. Kuitenkin yleisesti ottaen
lukio-opintojen koettiin tarjonneen tihdn melko vahdn mahdollisuuksia. Tétd
kuvastaa myos hyvin seuraava oppilaan kuvaus, jossa oppilas oli itse pyrkinyt
kehittdmain syvillisempid oppimisstrategioita vastapainoksi koulun tarjoamalle

passiiviselle tiedonkisittelytavalle.

“Kriittisyys ldhtee oppilaan omasta pddstd.” ja kertoo myShemmin esimerkin
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mutta karsin itse ylimddridiset kopiot pois.” (Oppilas 11.)

Koulua ja lukio-opetusta tirkedmpina kriittiseen ajatteluun kannustavina ja
ohjaavina oppimiskokemusten lihteind oppilaat korostivat keskusteluja vertaisryh-
mén jisenten kanssa, jirjestd- ja vapaachtoistoimintaa tai yleistd valveutuneisuutta
medioita ja yhteiskunnallisia asioita kohtaan. Myds harrastukset, joihin tietysti
voidaan lukea jdrjestotyd, tulivat esille oppilaiden kirjoituksissa. Tdmi kertoo jotain
aikakaudestamme, jossa raja muodollisten ja epimuodollisten oppimisympéristdjen,
ja niissi syntyvien oppimiskokemusten, valilli on hyvin hdilyvi. Sitd mitd koulu ei
pysty tarjoamaan, nuoret hakevat jostain muualta. ( Zieche 1991.) Ehkd timi kertoo
lisaksi siitd, ettd nuoret haluavat etsid yksilollisempid tapoja kohdata ja kisitelld
informaatiota.

Luokittelujen tekeminen on aina hieman epidvarmaa. Raja eri luokkien
vililld voi olla liukuva. Kuitenkin ndmé luokat ovat tdrked perusta pyrittiessi
ymmirtdméiin oppilaiden erilaisia ndkemyksid, ja niiden taustalla vaikuttavia

tekijoiti.

6.3 Kiriittistd ajattelua aktivoivia oppimistilanteita

Itse asiassa otsikon voisi muuntaa monikkoon, niin monitahoisia olivat oppilaiden
vastaukset. Ehki timi kertoo jotain siitd, ettd jokainen oppilas oppii omalla taval-
laan. Yleisidkin piirteitd oli silti 16ydettdvissi. Mielenkiintoisilla ja oppilaiden
kiinnostusta herittdvilli aiheilla, opetus- ja tyoskentelymenetelmilld, opettajan

toiminnalla ja asennoitumisella seki arvioinnilla oli kaikilla merkitysti.

6.3.1 Lukion oppiaineet ja niistd vilittyvi tiedonkuva kriittistd ajattelua ohjaamassa



Reaaliaineet, didinkieli seki erilaiset ilmaisu- ja taitoaineet olivat sellaisia oppiainei-
ta, jotka tarjosivat eniten kriittiseen ajatteluuﬁ aktivoivia oppimistilanteita (Ks. myds
taulukko 3). Kaikki eivit olleet maininneet varsinaisesti mitdin oppiainetta, mutta
niissikin vastauksista viitattiin esimerkiksi “yhteiskuntaa kasitteleviin aineisiin’.
Muutamat oppilaat olivat toivat esiin, etteivit pysty mainitsemaan mitddn tiettyd
oppituntia tai kurssia, minki kokisivat ohjaavana tai kannustavana. “Se vaihtelee
niin laajasti.”, totesi eraskin oppilas (Oppilas 3). Lisiksi hén vield jatkoi, ettd sithen
vaikuttavat “omat mieltymykset ja aikaisempi tietopohja”.

Mielenkiintoa ja henkilokohtaista motivoitumista painotettiin myds paljon
oppilaiden vastauksissa. Osalla oppilaista oli ehkid ennakkoasenteita jotakin oppi-
ainetta kohtaan tai vastaavasti myonteisid kokemuksia edellisistd kursseista tai ehki
jo peruskouluajalta. Mielenkiintoista oli my&s maininta aikaisemmasta tietopohyjasta,
johon muutama muukin oppilas oli viitannut. Ehki sen osuutta voisi myds osittain
selittdd motivaatiolla, mutta myds tiedonkisittelyyn ja oppimiseen liittyvilld 1aht6-
kohdilla. Asian syvillisemmén ja laajempien yhteyksien ymmértimisen kannalta on

tarkedd, ettd oppilas pystyy ankkuroimaan asian aiemmin opittuun. Heikkoutena voi

kisittelyi ja arvioimista uusista ja vaihtoehtoisista ndkokulmista, miké usein myos
hitetddn kriittiseen ajatteluun.

Taulukossa kolme olen vetinyt yhteen oppilaiden mainitsemia oppiaineita,
jotka he kokivat eniten kannustaneen ja ohjanneen kriittiseen ajatteluun. Taulukosta

ei vield selvid syytd tihin, mutta oppilaiden kirjoitukset antoivat tistd hyvid viitteitd.
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TAULUKKO 3. Kriittiseen ajatteluun kannustavia ja ohjaavia oppiaineita

Historia/yhteiskuntaoppi 10
Filosofia

Aidinkieli

Uskonto

Psykologia

8

6

5

5

Biologia 3
Terveystieto 2
Oppilaanohjaus 2
Taito/taideaineet 2
1

Matematiikka (tilasto)

N= 41

Reaaliaineet olivat antaneet mahdollisuuksia ajankohtaisten ja yhteiskun-
nallisten ilmitiden ja asioiden tarkasteluun sekd eettisiin pohdintoihin, mikd oli
lukiolaisista hyvin tdrkedi. Varsinkin ihmisoikeuksiin ja ihmisten viliseen tasa-
arvoon, esimerkiksi taloudellisesta nikokulmasta, sekd ymparistonsuojeluun Littyvit

kysymykset tulivat esille useissa nuorten kirjoituksissa.

“Miettimdidn ehkd laittaa sodat ja sit tietysti raha, et miten voi olla niin paljon
laittaa sitéi esim. autourheiluun, mut kukaan ei huolehdi ympdristosta tai terveyden-

huollosta?” (Oppilas 32.)

Tamai ei ole yllattavid, kun tarkastelee tulosta sen valossa, millaisessa kehitysvai-
heessa ndmi nuoret ovat. Térkeind kehitystehtdavind voidaan pitdd identiteetin ja
maailmankuvan rakentumista, joten varsinkin sellaiset oppiaineet, jotka tarjoavat

mahdollisuuksia niiden rakentamiseen, ovat varmasti nuorten suosiossa. Seuraavas-
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sa on myds esimerkki erdidn oppilaan perustelusta, miksi juuri reaaliaineet kannusta-

vat kriittiseen ajatteluun:

“KOSKA ndissd jokaisessa aiheena on jollain tapaa ihminen ja niistd saa tietoa

nimenomaan ihmisistd ja niiden kdyttdytymis/ajatusmaailmasta.” (Oppilas 30).

Myos didinkieli oli aine, joka nousi esiin oppilaiden vastauksista, mutta eri
vastauksissa sen merkitys oli erilainen. Toiset oppilaat korostivat &idinkielen
antaneen vilineitd ja kehittineen kriittisti asennoitumista varsinkin erilaisten

tietotusvilineiden vilittimii tietotulvaa kohtaan.

“Yhdelld kurssilla olemme kiisitelleet eri tiedotusvilineiden vaikutuskeinoja, ja sitd
kautta on oppinut suhtautumaan kriittisesti esim. televisiosta tulevaa tietoa koh-
taan” (oppilas 6).

Téamén lisiksi didinkielen osuus tuli esiin muullakin tavoin. Erityisesti
kirjallisuus koettiin tirkednd. Ehki timé johtuu siitd, ettd kirjallisuuden kautta voi
peilata omia ja toisten ajatuksia, ja ne voivat herittdi monenlaisiin pohdintoihin.
Kirjallisuuden lukeminen ja omien tekstien kirjoittaminen antavat myds mahdolli-
suuden harjoitella argumentointia seki ilmaista ja kehitelld omia ajatuksia. Parkerin
(1999) ajatukset kaksisuuntaisesta vuorovaikutuksesta lukijan ja tekstin vililld seka
Paulin (1984) erottelu heikon ja vahvan kriittisyyden vilills, antavat tukea viitteelle,
jonka mukaan erilaisten tekstien lukeminen voi avata mahdollisuuksia yhteiskun-
tamme ja itsemme ymmadrtimiseen. Se, mikd ennen on ollut itsestéfinselvid, voi
joutua timén prosessin aikana kyseenalaistetuksi.

My®és taide- ja taitoaineiden merkitys tuli esiin. Taiteet ovat myds monien
kanava vilittdd ja ilmaista kritiikkid. Tassd erddn lukiolaisen mietteitd aiheesta,
jossa hén pohdiskelee suhdettaan didinkielen opiskeluun ja taiteisiin. Talle oppilaal-
le lukio-opinnot olivat tarjonneet mahdollisuuden er#lli tavalla syventéd jo olemas-

saolevaa lukuharrastusta.

“...didinkielen opiskelu on tuonut varmasti kriittisyyttd noihin lukupuuhiin, mutta
niitd kirjoja on tullut luettua ennen lukiookin ja sitd kautta on kriittinen. Valoku-

vauskurssilla tuli ehke lisdd kriittisyytti kun kiertelee ndyttelyitd.” (Oppilas 1.)
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Reaaliaineiden kohdalla kysymys vaikuttaisi olevan myds oppilaiden
kéisityksistéi ja uskomuksista erilaisten tieteiden luonteesta ja opiskelusta. Erityisesti
uskonnon ja filosofian kohdalla oppilaat kokivat omien ajatusten esille tuomisen ja
keskustelun sekd kyseenalaistamisen helpommaksi, koska aiheet, joita ndissi
oppiaineissa kasiteltiin, koettiin muutoinkin suhteellisina ja epdvarmoina. Tormasin
oppilaiden kirjoituksissa melko usein seuraavankaltaisiin toteamuksiin tai lausah-

duksiin.

“Ndin tietenkin tapahtuu lihinnd aineissa, joissa ei kasitelld vain eksaktia tietoa.”

(Oppilas 17).

“Minun ei ole pakko nielld niiti asioita, silld kukaan ei voi varmasti edes todistaa

niitd. Kyseenalaistan paljon filosofian kurssilla.” (Oppilas 40).

Matemaattis-luonnontieteelliset asiat koettiin hieman vaikeina juuri sen
vuoksi, ettd niiden aihealueet kuten kaavat ja teoriat ovat niin yksiselitteisid, ettd
niitd on vaikeaa, ehki jopa mahdotonta kyseenalaistaa tai arvioida kriittisesti. Tété
kuvastaa myos seuraava oppilaan kommentti, jossa hiin pyrki kuvailemaan esimer-

kiksi reaaliaineiden ja matemaattisten aineiden eroja.

“Joissakin aineissa esim. matemaattisten, on opeteltava omat kaavansa, jotka on

loogisesti tosia.” (oppilas 37).

Nimid uskomukset vaikuttivat myds olevan hyvin syvédin juurtuneita
monilla oppilailla. Oppilaiden tiedonkésitystd voisi ehkd luonnehtia dualistiseksi.
Toisaalta on epdvarmoja tai epitosia asioita ja toisaalta taas asioita, jotka ovat
faktaa, totta. Clouder (1998) on artikkelissaan todennut, etti erityisesti korkeakoulu-
pintojen alussa oppilaille on tyypillistd dualistinen suhtautuminen tietoon, joka vasta
vihitellen kehittyy kriittisemmaiksi. Ehki tidssikin on osittain kyse jostain tillaisesta
imiostd. Niilld kisityksilld ja uskomuksilla on varmastikin vaikutusta oppilaan

asennoitumiseen ja titd kautta oppimiseen ja ajatteluun, jota lukio-opinnot vaikutta-



57

vat vahvistavan.

Haapasalo (1997) on pohtinut uskomusten ja kisitysten muodostamaa
ongélinaa ja sen estettd oppimiselle erityisesti matematiikan ja sen opettamisen ja
oppimisen nikkulmasta. Oppilaat vaikuttavat kokevan matematiikan jonkinlaisena
“tdsmitieteend”. Tami voi olla seurausta matematiikan opettamis- ja esittimista-
voista kaavoina ja kaavioina, jotka ovat irrallaan ihmisten arkielimasté ja paatoksen-
teosta. Siitdkin huolimatta, ettd matematiikkaa kiytetdsin hyvin paljon esimerkiksi
yhteiskunnallisessa padtoksenteossa, josta esimerkkind voisi mainita vaikka budjetin
laatimisen. Ymmirtidkseen ja voidakseen arvioida budjettia ja sen merkitystd
paitoksenteossa, tarvitaan matemaattisia tietoja. Myos tieteessd, varsinkin kvantita-
tilvisesti suuntautuneessa kiytetiin numeroita ja lukuja osoittamaan asioita tai

argumentoimaan jonkin asian puolesta.

6.3.2 Opettaja ajattelu- ja oppimisprosessin ohjaajana

Opettajan paikkaa luokkahuoneessa ei voi tietokoneilla korvata. Tami tuli esille
oppilaiden vastauksista hyvinkin selvisti. Opettajiin ja opettajan tyohon liittyvid
kuvauksia ja mainintoja tuli esiin yhteensid 16 vastauksessa eli 39% oppilaista oli
sitd mieltd, ettd opettajan tyolld luokkahuoneessa on merkitystd kriittisten ajattelutai-
tojen kehittymisessi. Joissakin vastauksissa opettajan tyohon littyvid kuvauksia tuli
esille useamminkin kuin yhden kerran.

Opettajan tehtdvistd ja merkityksestd kriittiseen ajatteluun ohjaajana ja
kannustajana vilittyi oppilaiden vastauksista hyvin monitahoinen kuva. Pi#piirteend
voisi sanoa, etti opettajan persoonallisuudella ja ihmissuhdetaidoilla oli vihintdzin
yhtd suuri, ellei suurempikin, merkitys kuin asiantuntemuksella tai pedagogisilla
taidoilla. Seuraavassa taulukossa olen tehnyt yhteenvetoa siitd, millaisia kuvauksia

ja ndkemyksid oppilaat esittivit opettajasta.



TAULUKKO 4. Opettajan tehtdvid luokkahuoneessa.

Kuvaus opettajan tehtivastd F %

Ohjaaja 5
TyoOnjohtaja 5
Rohkaisija 5
Ilmapiirin luoja 4
Tiedonjakaja 2
Auktoriteetti 1
N= 41

Opettaja ajattelu- ja oppimisprosessin ohjaajana edusti opettajuutta, jossa
painopisteend oli oppilaiden ohjaaminen itsendiseen piditelmien tekemiseen ja
informaation kisittelyyn. Opettaja antoi konkreettisia ohjeita sithen, kuinka, ja
millaisin perustein, erilaista informaatiota tulisi arvioida ja tarkastella. Seuraavan
esimerkin kautta tulee esille, kuinka opettaja oli pyrkinyt antamaan vihjeita tieteelli-

sen tutkimustiedon ja niiss# kiytettyjen metodien luotettavuuden arvioimiseen.

“ Opettaja neuvoi tarkkailemaan, kuinka suurta otantaa oli kaytetty ja arvioimaan

sitten voiko siihen tutkimukseen luottaa ja voiko siitd ottaa viitteitd mielipiteisiin tai

muuhun kdytintoon.” (oppilas 17).

Opettaja mySs opasti ja kannusti oppilaita lihestyméin tietoa asioiden

ymmirtamistd ja kokonaisuuksia hahmottavalla tavalla. Tarkedmpid kuin asioiden
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mieleenpainaminen on hahmottaa laajempia kokonaisuuksia ja tapahtumiin johta-
neita syitd ja seurauksia. Ndin opettaja kenties my6s muokkasi oppilaiden nikemyk-

sid siitd, millainen tieto on arvokasta. Seuraavassa eris esimerkki:

“Opettaja on kehottanut kdyttamdidn sanaa miksi, jotta emme omaksuisi vain

vuosilukuja ja tapahtumien nimid.” (oppilas 37, alleviivaus oppilaan oma).

Oppilaat kuvasivat myds opettajaa erdénlaisena tyonjohtajana, joka laittaa
oppilaat tydskentelemain ja ajattelemaan Esimerkiksi erds oppilas kuvasi tydskente-
Iyn Iuokkahuoneessa olevan sellaista, ettd “opettaja opettaa ja oppilaat tekeviit
toitd” (Oppilas 34). Opettaja on erddnlainen ajatteluprosessin ja tyoskentelyn
alullepanija, joka “vaatii omaa ajattelua, mielipiteiti, hoksaamista jne.” (oppilas
40). Opettaja pyrkii haastamaan oppilaat siihen, ettd nimi alkaisivat itse ajatella:-
muodostaa mielipiteitd, tehdd padtelmii ja kyseenalaistaa itsestdénselvyyksid. Hin
opettajan taholta.

Lis#ksi tillaisessa opettajassa voi samalla olla rohkaisijan piirteitd. Opetta-
ja, jota voi kuvailla rohkaisijaksi, on sellainen, joka “painottaa, ettei omat mielipi-
teet ole vdidrid ja pyytdd kertomaan niistd tunneilla” (Oppilas 17). Han myos
“huomioi jokaisen oppilaan luokassa” (oppilas 24) ja kannustaa hiljaisiakin
oppilaita osallistumaan...” (oppilas 22). Tallainen opettaja on kiinnostunut oppilais-
ta: heiddn ajatuksistaan ja oppimisestaan. Oppilaat eivit ole hinelle vain kursseja
suorittavaa massaa, vaan yksiloitd. Hén toimii aktiivisesti sen hyviksi, ettd jokainen
oppilas saisi mahdollisuuden osallistua, eivit vain ne, jotka oppitunneilla muutoin-
kin #finessd. Tdma vaatii kuitenkin oppilaan tuntemista. Muutamat oppilaat toivat
esiin sen, ettd suurissa ryhmissi henkilokohtaisen ohjauksen mahdollisuus vihenee
usein huomattavasti. Mutta ehki tdstd syystd sitten niitd opettajia, jotka pystyivit
siitd huolimatta ottamaan jokaisen oppilaan henkilokohtaisesti huomioon, osattiin
arvostaa.

Opettajalla oli myos tirked merkitys ilmapiirin rakentajana ja titd kautta
ajatteluprosessin tukijana. Opettaja on itse innostunut aiheesta, ja haluaa kaikkien

oppivan. Varsin usein oppilaat toivat esiin sen, ettd opettaja, on mukava, kannustava
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tai leikkimielinen. Hin luo luokkahuoneeseen omalla persoonallisuudellaan ajattelua
ja oppimista edistdvin ilmapiirin.

| Rohkaisijaa ja ilmapiirin luojaa on vaikea erottaa toisistaan, silld usein hyvi
ilmapiirin luoja on my6s sellainen, joka rohkaisee samalla oppilaita. Seuraavassa
esimerkissd tulee esiin sekd rohkaisijan, ilmapiirin luojan etti ohjaajan tehtivii.
Opettaja ei nolaa oppilasta vidrien vastausten vuoksi, vaan antaa mahdollisuuksia

erehtyd. Tarvittaessa hian my6s ohjaa oppilasta eteenpiin.

“Opettaja on mukava ja kannustava, ei moiti jos vastaus on vddrin, ja on valmis

auttamaan, jos ei osaa jotakin asiaa” (Oppilas 22).

Nami kaikki neljd mainittua opettajan ominaisuutta tai tehtdvad olivat
sellaisia, jotka voisi ajatella myOnteisini piirteind, ja joissa oppilaiden vastauksissa
vilittyi kuva myonteisistd esimerkeistd. Sen sijaan tiedonvilittdji ja auktoriteetti
viittasivat selvésti kielteisempadn kuvaukseen. Tiedonvilitt4ji on sellainen, joka
pyrkii jakamaan oppilaille tietoa sellaisenaan. Hin voi myos kiyttii liian yksipuoli-
sia tydskentelytapoja, jolloin “oppilaat joutuvat kuuntelemaan opettajaa koko ajan”
(Oppilas 36). Auktoriteetti puolestaan on sellainen, joka “jakelee nikokantojaan
Joka paikkaan” (Oppilas 10). Toisaalta tissi tullaan vanhan ongelman eteen: kuinka
paljon opettaja voi ilmaista omia mielipiteitdin tai miten hin voi ilmaista, ilman etti
oppilaat kokevat sen tuputtamisena? Miki erottaa tuputtamisen esimerkiksi taitavas-
ta ajatusten haastamisesta? Varovaisuus on kuitenkin aina paikallaan. Oppilaat
voivat kokea, ettd opettajalla on asemansa tai asiantuntemuksensa mukanaan tuomaa
arvovaltaa, joka tekee opettajan mielipiteistd ja kannanotoista tirkedmpid tai oi-
keampia. Tamin kisityksen murtaminen koululuokassa voi joskus olla tyon takana.
opettajan tyohon liittyvai, monissa vastauksissa tuli silti epdsuorasti esiin opettajan
merkitys esimerkiksi juuri tydskentelymenetelmien kautta. Voi olla, ettd kuvauksia
olisi tullut enemmankin, jos olisin suoraan sitd oppilailta kysynyt. Naméakin kuvauk-
set kertovat kuitenkin jo paljon. Opettajan tehtivi oppimisprosessin ja tydskentelyyn
ohjaajana on erittdin tirked, mutta liséksi oppilaat toivovat henkilokohtaista huomi-

ointia ja miellyttdvin ja avoimen tydskentelyilmapiirin luomista luokkahuoneeseen.
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Ehki voisi jopa sanoa, ettd kriittiseen ajatteluun ohjaava opettaja hallitsee sekd oman
asiantuntijuusalueensa eli opetettavan aineen, mutta hinelli on lisiksi tietoa erilai-

sista oppimistavoista seki sosiaalista lahjakkuutta.

6.3.3 Tyoskentelymenetelmit kriittiseen ajatteluun ohjaamassa

Oppilaat tekivit selviin eron sellaisten oppimistilanteiden vilille, jotka aktivoivat
ajatteluun ja sellaisiin, jotka eivit aktivoineet. Opettajajohtoista, luennoivaa opetus-
menetelmid, jossa “kirjotetaan taululta tai kalvolta paperille kymmenid sivuja”,
pidettiin kaikkein huonoiten kannustavana ja ohjaavana. Téllaisissa opetusmenetel-
missi pidpainon koettiin olevan lihinnd tiedon vastaanottamisessa, eikd omassa
ajattelussa tai tiedon arvioinnissa. Kokonaisuudessaan oppilaiden vastauksista sai
sen kuvan, etti tillaisia oppimistilanteita oli vield aika paljon, mutta joillakin
tunneilla ja kursseilla tydskentelymenetelmien tavoitteena oli kannustaa oppilaita
prosessoimaan informaatiota kokonaisvaltaisemmin ja syvillisemmin.

Eriis oppilas kuvasi titd niitd oppitunteja ja kursseja kirjoittamalla, ettd
“tiiiilld edellytyksend on kaikki ajatteluun liittyvd tyoskentely” (Oppilas 20). Tdmai
lause heritti hyvin monenlaisia ajatuksia ja mielikuvia. Toisaalta se kertoo siitd, ettd
oppilailta vaaditaan omaa ajattelua, mutta siti myds tuetaan ja sithen rohkaistaan
tyoskentelymenetelmien kautta. Tdhin lauseeseen tiivistyi myds se, misti monien
oppilaiden kirjoitukset kertoivat: kriittisen ajattelun, ja ajattelun yleensd, puuttumi-

sesta liian monilta oppitunneilta.
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TAULUKKO 4. Kriittistd ajattelua aktivoivia tyoskentelymenetelmia

Pari- ja ryhmityot 7
Tutkimukset, esitelmit, projektit 5
(Opetus)keskustelut 5
Vierailut ym. 2
Kasetit/videot 2
Kirjoitelmat/esseet 2
Néytelmit ym. 1
Luennointi 1
N=41

Taulukossa nelji on yhteenvetoa siitd, millaisia tydskentelymenetelmid
oppilaat itse mainitsivat. Tosin tdytyy ottaa huomioon, ettd kaikki eivit olleet
maininneet mitdin varsinaista, yksittdistdi menetelmad. Opetusta ja tydskentelyd
kuvaavat ilmaisut olivat muutoin sellaiset, ettd ne olivat samansuuntaisia. Tyosken-
telyd kuvattiin muun muassa monivivahteiseksi, monipuoliseksi ja vaihtelevaksi,
luovuutta ja omaa ajattelua vaativaksi. Mutta miten tyoskentelymenetelmit ohjaavat
ja kannustavat Kriittiseen ajatteluun? Seuraavaksi paneudun tdhin ongelmaan
syvillisemmin.

Lukiolaisten vastauksissa tuli esiin arvostus lukio-opintojen tarjoamaa
monipuolista ja laajaa yleissivistystd kohtaan. Tamén uskottiin toimivan hyvina

minen heritti oppilaissa kysymyksii ja halua perehtyd asioihin syvallisemmin.

“Tiedon liséintyminen on vaikuttanut halukkuuteen etsid vield enemmdan tietoa.”

(oppilas 41, alleviivaus oppilaan oma).



63

Opiskelu ja oppiminen ei vaikuttanut olevan vain ulkoisten palkkioiden
sditelemid, silld ndmd oppilaat kuvailivat oppimistilanteiden lisinneen henkilékoh-
taista kiinnostusta asioita kohtaan. Joillakin niin paljon, ettd tunneilla kisitellyistd

aiheista tai teemoja halusi syventidd myos vapaa-aikana, koulun ulkopuolella.

“Jos jokin asia on jidnyt askaruttamaan tai jos on halunnut tietoa enemmdin
kyseisestd asiasta, olen etsinyt sitd tietoa tietokirjoista tai internetistd ja jos viikon-
loppuisin sattuu tulemaan joku opetusohjelma telkkarista, ja jos se on mielenkiintoi-

nen, jddn yleensd katsomaan sitd.” (oppilas 34).

Kolikolla on aina kdiantopuolensa. Vaikka tietoméaérin laajuus ja monipuo-
lisuus koettiin padosin myOnteisend asiana, ne voivat hankaloittaa jonkin verran
si ja ulkokohtaisesti omaksutuksi. Seuraavassa esimerkissé erds oppilas pohtii lukio-

opetusta ja siitd hinelle muodostunutta kuvaa tisti nikokulmasta.

“Lukiossa joutuu kerddmdin paljon tietoa, ja joskus tulee mieleen, onko tieto aina
niin luotettavaa. Lukiossa onneksi pohditaan paljon syitd ja seurauksia, niin taval-

laan luottamus tietoon vahvistuu.” (Oppilas 3.)

Kriittinen ajattelu korkeatasoisena ajattelun taitona vaatii hyvin jisentyneita
tietorakenteita, joiden varassa uuden informaation lihestyminen on helpompaa.
Témi on selitettdvissd hyvin ajattelua ja oppimista koskevilla tutkimuksilla ja
kisityksilld. (mm. Saarituoma 1990, Hakkarainen, Lonka ja Lipponen 1999.) Hyvin
jasentyneet tietorakenteet mahdollistavat tarkkaavaisuuden suuntaamisen olennaisiin
asioihin ja auttavat ymmairtimiin uutta informaatiota syvillisemmin. Myds kisitteet
ja niiden viliset yhteydet laajenevat ja monipuolistuvat, miki edelleen edesauttaa
informaation kisittelyi jatkossa. Hyvin jasentyneiden tietorakenteiden kehittyminen
edellyttdd monia asioita. Oppilaan oma aktiivisuus ja itseluottamus, optimaalinen
motivaatio seki itseohjautuvuus oppimisprosessissa ovat varmasti eréiti tirkeimmis-
td. Yhtd tirkedd on kuitenkin antaa oppilaille mahdollisuuksia itsendiseen tiedon
prosessointiin. Tissd varsinkin erilaiset tutkielma- ja projektiluonteiset tehtivit ja

tyoskentelytavat voivat toimia apuna. Seuraavassa on esimerkki erddn oppilaan
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kuvauksesta ja perusteluista kurssista, jonka hin koki erityisesti kannustaneen ja
ohjanneen kriittisyyteen. Tissd vastauksessa korostuu juuri oppimispsykologinen

nﬁkﬁkuhna.

“Erilaiset vierailut ja luonnossa ja laboratoriossa tehdyt tutkimustyot ovat pitineet
opiskelun vireiind ja tietoa on jédnyt pdihin enemmdn kuin normaalilla “kirjoita
kalvolta vihkoon” oppitunneilla. Ja mitd enemmdan sinulle jdd tietoa pddhdn sen
paremmin voit syventyd kaikkiin lehtijuttuihin ja tietokirjallisuuteen (esim.) kun
sinulla on perustiedot pddssi. Hankala on lihted tiedettd kyseenalaistamaan vield

ndilld tiedoilla, mutta voi “imed’” jotain tietoa uutisista lisdd.” (oppilas 12).

Viimeisessi lauseessa kirjoittaja ilmaisee, ettd silti tieteen kyseenalaistaminen on
vield epavarmaa ndilld tiedoilla, mutta kuitenkin tietomédrén karttuessa ja parem-
min organisoituessa, on helpompi koko ajan kehittd4 omaa tietdmystéin ja arvioida

uutta informaatiota.

Erilaisten itsendistd tiedonhankintaa ja prosessointia vaativien tyoskentely-
menetelmien etuna voidaan pitdd sitd, ettd niiden kautta oppilaat olivat torménneet
tilanteisiin, joissa erilaisten tietoldhteiden uskottavuus ja luotettavuus olivat joutu-
neet syvillisemmin tarkastelun kohteeksi. Varsinkin sellaiset oppimistilanteet,
joissa oppilaat olivat itse etsineet tietoja eri tietoldhteistd, esimerkiksi erilaisia
tutkielmia ja esitelmii varten, oli tuottanut tilanteita, joissa oppilaat olivat kokeneet
aitoa hdmmennysti ja jopa tiedollisia ristiriitoja. Jopa sellaiset tietoldhteet kuin
(oppi)kirjat, joita oppilaat olivat aikaisemmin pitdneet suhteellisen luotettavina,

olivat joutuneet uudelleenarvioinnin kohteeksi.

“Kirjat tuntuvat kaikista luotettavimmilta tietoldhteind, mutta esim. filosofian
paritydssd huomasimme parini kanssa ristiriitaisia tietoja kirjoista samasta asiasta.

Tamménen tapaus antaa potkua kyseenalaistamiselle!” (oppilas 40).

Itsendinen erilaisten tdiden tekeminen myOs ohjasi syventymédin erilaisiin lihteisiin
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ja asiasta kirjoitettuihin ndkemyksiin kokonaisvaltaisemmin: eritteleméfn erilaista

informaatiota ja yhdistelemiin sitd taas uudeksi kokonaisuudeksi.

“Eri tunneilla toimitaan joiltakin/suurelta osin itseopiskeluperiaatteella, jolloin
tulee tutkittua enemmin eri tietolihteitd. Silloin juuri voi huomata ristiriitaiset

tiedot, jolloin tiiytyy taas etsid tietoa muualta.” (oppilas 17).

Oppilaiden kirjoituksista ei selvinnyt, mitd sen jilkeen oli tapahtunut, kun
téllainen tiedollisia ristiriitoja aiheuttanut tilanne oli tullut eteen. Miten tisti eteen-
pain? Miten he olivat kehitelleet tai lihteneet purkamaan tilannetta tai ristiriitaa.
Oliko tdhin arvoitukseen tai ongelmaan 16ytynyt ratkaisua? Miksi asiasta oli erilaisia
nikemyksii eri lihteissi?

Erilaisten tietolihteiden tutkimisen ohella oppilaista oli tirkedd keskustella
yhdessi toisten oppilaiden kanssa. Keskustelujen kautta oppilaat kokivat oppineensa
muodostamaan ja ilmaisemaan omia mielipiteitd. Uudet ideat ja oivallukset, joita
tallaiset keskustelut parhaimmillaan olivat tuottaneet, olivat saaneet antamaan tilaa
toisenlaisille nikemyksille. My6s itsekriittisyyden lisd&ntymistd voisi pitdd erdind
etuuna. Keskustelujen my6ti toisia mielipiteitd kohtaan syntyi avoin ja hyviksyvi
asenne, jos toinen tai toiset keskustelijat olivat pystyneet vakuuttamaan oman
mielipiteensi olevan perusteltu. Kukaan ei kuitenkaan tainnut silti mainita, etti olisi

silti muuttanut kokonaan nakemystédn asioista.

“...kun kuulee toisten mielipiteiti ja vertaa omiansa niihin, niin voi alkaa ndhdd

asiat eri valossa ja oppii hyviksymddn muitakin mielipiteitd.” (oppilas 7).

“Olen tehnyt oivalluksia, ettii tuohan on vain toisen nikokulma, ja se ei vilttdmdittd

ole oikein (eikd vidrin).” (oppilas 10).

Varsin usein oppilaat mainitsivat nimenomaan juuri oppilaiden tai koko
luokan yhteiset keskustelut, jotka olivat herittineet kriittiseen ajatteluun. Tami ehkd
vahvistaa oppimisen sosiaalisen luonteen, ja erityisesti vertaisryhmin, tirkeyttd
ajattelussa ja oppimisessa. Toiset oppilaat saattoivat toimia parhaimmillaan reflektii-

visen ajatteluprosessin kaynnistijind. Opettaja oli oppilaiden vastauksissa aika
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“ndkymiton”. Hin ehkid avasi keskustelun tai toi laittoi oppilaat tekemiin, mutta
muutoin hinen osuutensa keskusteluissa jii taustalle.

" Erilaisten itsengisten ja ryhmiatoiden sekd keskustelujen lisdksi oppilaat
kirjoittivat, ettd lnovuuden ja mielikuvituksen kéytto oli tirkeda:
Niilld “mielenkiintoisilla kursseilla olemme tehneet ndytelmid, keskusteluja,
kuuntelukasetteja ja videoita.” (Oppilas 4), kirjoitti eréds oppilas.
Vaihtelevuus ja itse tekeminen olivat tirkeitd oppilaille. Se piti mielenkiintoa yll,
ja toi vaihtelua arkirutiineihin. Lisdksi voi olla, ettd se auttoi monia oppilaita
jdsentdmadn informaatiota ja tulkitsemaan sitd eri nikokulmista. Kaikille tallaiset
menetelmit eivit tietenkddn vilttdmattd sovi, mutta ainakin sellaisille oppilaille,
jotka oppivat parhaiten jollain muulla tavoin kuin kirjoja lukemalla, erilaiset draa-

malliset tyoskentelymenetelmit voivat tuoda tervetulleen vaihtoehdon.

6.5 Arviointi -lukio-opetuksen kompastuskivi

Yleisesti ottaen lukiolaiset olivat kirjoittaneet arvioinnista melko vihin. Joko siitd
ei mainittu sanallakaan tai sitten arviointia kuvailtiin hyvin lyhyesti ja ytimekkéisti,
lihes ylimalkaisin sanankéintein. Arvioinnista kirjoitetut kuvaukset olivat useimmi-

ten jotain seuraavan tapaista:

“Kurssit arvioitiin tietenkin tuntiaktiivisuuden, koenumeron ja muiden tdiden

perusteella, numerolla, kurssitodistukseen.” (oppilas 4).

Lisidksi joidenkin oppilaiden vastauksissa korostui henkilskohtaisen
palautteen merkitys. Erityisesti henkilokohtaisella palautteella vaikutti olevan
merkitystd oppilaiden motivoitumiseen jatkuvaa ja prosessimaista oppimista koh-

taan. Ehki se myos osoitti oppilaille, ettd opettaja oli huomioinut heidat yksiloind.
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“Tunnit ja suoritukset arvioitiin melko ankarasti, mutta kun oli tehnyt tyén hyvin ja
néhnyt vaivaa, siitd sai myds kiitosta. Se taas kannusti tekemddn tyotd paremmin.”
(Oppilas 18.)

Kokonaisuudessaan vaikuttaisi siltd, ettd oppilasarvioinnissa ja arviointi-
kulttuurissa ei ehki ole tapahtunut kovin suuria muutoksia koulun arjessa. Tutki-
muksia ja pohdintoja erilaisista arviointitavoista ja -kidytdnndistd sekd niiden vaiku-
tuksista opetukseen ja oppimiseen on viime vuosina tehty jonkin verran, mutta
edelleen arviointi vaikuttaa painottuvan tuotokseen, eikd niinkd4n oppimisprosessin
arviointiin.

Tdhin epidkohtaan muutamat oppilaat olivat tarttuneet ja ottaneet kantaa.
Ehkid jotain kertoo se, ettd niiden oppilaiden vastauksista arviointi todella nousi
esiin. Sithen oltiin tyytymittomii, ja se tuntui vaikuttavan niiden oppilaiden asen-
noitumiseen ja motivaatioon opiskelua kohtaan. Varsinkin arviointitapojen yksipuo-
lisuus sekd arvioinnin ajoitus, kurssin lopussa ja yleensd yhden kurssikokeen

perusteella, tuli esiin tyytyméttomyyttd aitheuttavina arvioinnin piirteini.

“Kurssit on arvioitu kokeiden perusteella suurimmalta osin, ja se ei vilttamdittd ole

se paras keino arvioida. On olemassa ihmisid, jotka viittaavat tunnilla ja opiskele-

vat aina kaiken hyvin, mutta he eivit menesty kokeissa. Se on heitd kohtaan vddrin.”
(oppilas 19).

Arviointitavat sindlldsn voivat antaa oppilaille uudenlaisia ajatuksia ja
auttaa heitd kyseenalaistamaan asioita. Varsinkin sellaiset arviointikdytdnndt, joissa
arviointi tapahtuu myos akselilla oppilaat-oppilaat, eikd vain opettaja-oppilas, voi
tarjota oppilaille mahdollisuuksia itse oivaltaa, miten eri tavoilla thmiset ajattelevat,
ja miten he voivat padtyd samoihin ratkaisuihin tai johtopéitoksiin erilaisia péatel-
mia kayttden. Toinen vaihtoehto on, ettd oppilaat tormaavat taysin erilaisiin vastauk-
siin, jotka ovat kuitenkin molemmat yhta hyvid. My0s oppilaat voivat kokea erilaiset

arviointitavat vaihtelevina ja hyddyllisind kuten seuraava esimerkki osoittaa.

“Kerran uskonnon tunnilla oli mielestini hyvd tapa tarkistaa kokeet (tavallisuudes-

ta poiketen). Tarkastimme toistemme kokeet ja pisteytimme ne itse ja saimme paljon
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ndakdokulmia toistemme vastauksista. Siitd oli paljon hyotyd!” (oppilas 3).

Vertaisryhméapalautetta voi pitda hyédyﬂjsenﬁ myds sen vuoksi, ettd siind
palaute tulee sellaiselta henkiloltid, joka puhuu “samaa kieltd” kuin oppilas itse.
Lisiksi oppilaat oppivat joutuvat itse miettimdin esimerkiksi hyvéin esseevastauksen
arviointiperusteita. TAma voi kehittdd myds itsearviointitaitoa, kun asioita joutuu
perustelemaan toisille ja keskustelemaan yhdessi.

Opettajalla on tissi kuitenkin myos tirked tehtivi. Arviointia on taito, joka
kehittyy vasta harjaantumisen myotd. Opettaja voi ohjata oppilaiden arviointiperus-
teita esimerkiksi siten, ettd hiin kysyy perusteluja sille, miksi joku on hyvi tai huono
vastaus. Lisiksi oppilaat voivat yhdessi keskustella ja laatia arviointiperusteet, joita
kidytetddn sitten itse arviointitilanteessa hyodyksi. Lisiksi vaihtoehtoiset ja monipuo-
lisemmat arviointitavat, joissa huomiota kiinnitettfiisiin enemméin sithen, miten
voidaan kehittidd ajattelu- ja oppimistaitoja, voisivat ohjata oppilaita pois suoritus-

keskeisyydesti ja pinnallisesta tiedon omaksumisesta kohti arvioivaa tiedonkasitte-

Iytapaa.

Lukiolaisten kriittisen ajattelun mééritelmissi ja kuvauksissa oli yhtymékohtia nithin
médritelmiin, miti tirkeimmit alan tutkijat ja asiantuntijat ovat esittéineet kuten
esimerkiksi Ennis, Siegel, Lipman, Mc Peck ja Paul. Kuvaukset ja méaritelmit
vaihtelivat melko paljon pituudeltaan, syvyydeltdan ja kasittelytavaltaan. Useimmi-
ten tuotiin esille tiedon todenperidisyyden ja luotettavuuden arviointi Monilla
oppilailla méaritelmit jdivit tihin, mutta muutamat olivat pyrkineet tuomaan esille
erilaisia tapoja todenperiisyyden ja luotettavuuden varmistamiseksi kuten erilaisiin,
asiasta kertoviin lihteisiin perehtymisen. Myos nikemys luovuudesta ja kriittisyy-
desti sai jonkin verran kannatusta. Asioiden eteenpiin kehittely ja vaihtoehtoisten
nikdkulmien tarkastelu kuuluivat my6s kriittisyyteen muutamien oppilaiden mieles-
ta. .
Vaikka melko monet oppilaat kuvailivat kriittisen ajattelun olevan jotain

myonteisti tai tavoittelemisen arvoista, huomiotani kiinnittivat sellaiset vastaukset,
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joissa kriittinen ajattelu oli kuvailtu melko negatiivisin sanankaintein. Joillekin
oppilaille oli muodostunut kuva kriittisyydesti toisia arvostelevana, tuomitsevana ja
virheitd etsivind asenteena. Syitd tdhdn voi olla monia. Tiedotusvilineiden tapa
kisitelld asioita, ja sen kautta syntyneet mielikuvat, voi olla yksi. Paulin (1984)
termejd lainatakseni, voidaan puhua heikosta ja vahvasta kriittisyydestd, jossa
vahvaan kriittisyyteen kuuluu itsekriittisyys ja oman toiminnan reflektiivinen
arviointi, kun taas heikko kriittisyys viittaa enemmaén kriittiseen ajatteluun toisten
ajatuksiin kohdistettuna arviointina. Koska muutamat oppilaat pohtivat myos
kriittisen ajattelun mahdollisuutta ja itsekriittisyyden tarvetta, kyse voi olla myds
siitd, ettd jotkut oppilaat ehka kokivat koulussa tapahtuvan kriittisen ajattelun olevan
kriittisyyttd heikossa mielessi. Kuitenkin vaikuttaisi siltd, ettd lukio-opetus ei ole
kaikille oppilaille pystynyt vilittiméian myonteistd kuvaa kriittisestd ajattelusta, joka
voisi olla ensiaskel kriittiseen ajatteluun.

Lukio-opintojen merkitys kriittiseen ajatteluun ohjaajana ja kannustajana
vaihteli oppilaiden vililldi. Osa koki lukio-opintojen olleen myodnteinen ki4inne
ajattelu- ja opiskelutottumuksissa. Niistd oppilaista vilittyl padméiritietoinen ja
motivoitunut kuva. He vaikuttivat sopeutuneen hyvin lukion oppimiskulttuuriin ja
padamadriin. Sen sijaan vastakohtana niille olivat oppilaat, joita voisi luonnehtia
turhautuneiksi. Ndméd oppilaat eivit olleet saaneet lukiosta sellaisia &lyllisesti tai
henkilokohtaisesti kiinnostavia oppimiskokemuksia, jotka olisivat kannustaneet tai
ohjanneet kriittiseen ajatteluun. Lukion koettiin sopeuttavan oppilaitaan vallitsevaan
yhteiskuntaan, jossa apuna toimivat suorituskeskeinen ja lyhytndkoisiin oppimista-
voitteisiin suuntautunut lukio-opetus. Kolmantena ryhménd erottuivat sellaiset
oppilaat, jotka kokivat kriittisen ajattelun kehittyvin oman aktiivisuuden, itseohjau-
tuvuuden tai kehityksen myota.

Lukio-opintojen ohjaava ja kannustava rooli kriittiseen ajatteluun aktivoi-
misessa oli monien eri tekijoiden yhteistulosta. Mielenkiintoiset, arkielimién tai
oppilaiden kokemusmaailmaan ldheisesti littyvit aiheet tai syvilliset, elimdn
peruskysymyksii tutkivat ja pohtivat oppiaineet, olivat sellaisia, joiden osuus nousi
esiin oppilaiden vastauksista. Tamai tulos kuvastaa hyvin oppilaiden kehitysvaihetta
maailmankatsomusta rakentavina nuorina. Oppilaiden vastauksissa tuli esiin oppilai-

den asenteiden ja uskomusten merkitys ajattelu- ja oppimisprosessissa. Oppilaat
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kokivat varsinkin matemaattiset aineet sellaisina, jotka ovat irti kdytdnnosti, ja joita
ei voi arvioida kriittisesti tai joiden antamia tietoja ja taitoja ei voi soveltaa lahteiden
arvioimisessa. Ainakaan oppilaat itse eivit olleet kovin usein tiedostaneet téti.

Erityisen tirked merkitys oli opettajalla ja opetus- ja tydskentelymenetel-
milli. Oppilaiden vastauksista heijastui nykyisten oppimiskisitysten piirteet ja
ydinajatukset: aikaisempien tietojen, uteliaisuuden ja tiedollisten ristiriitojen merki-
tys seka tietorakenteiden ja kisitteiden osuus ajattelussa. Kriittinen ajattelu, kuten
yleensikin ajattelu, vaatii oppilaan omaa aktiivista panosta oppimisprosessissa.
Parhaiten tihin kannustavat sellaiset oppimistilanteet, jotka antavat mahdollisuuden
itse tutkia, oivaltaa ja hdmmadstelld asioita. MyOs sosiaalisen vuorovaikutuksen
osuus nousi esiin. Oppilaat korostivat erityisesti erilaisten keskustelujen merkitysta
tassd yhteydessd. Avoin keskustelu ja mielipiteiden vaihto antoivat mahdollisuuden
nidkokulmien avartamiseen ja uusiin oivalluksiin.

Oppilaiden kuvaukset opettajan tehtévista tukivat kuvaa uudesta opettajuu-
desta, jossa opettajan tehtdvini on ajattelu- ja oppimisprosessin alulle saattaminen
ohjeita, opastaa arvioimaan tietoa my0s epistemologisesti eli tietoteoreettisesti
syvillisemmisti nikokulmasta: miten tietoa on saavutettu ja milli menetelmalld.
My0s nikokulman laajentaminen irrallisista faktoista suhteellisempaan ja tiedon
merkitystd ja sovellettavuutta painottavaan nikokulmaan, oli opettajan tehtiva.
Tamién ohella oppilaat kokivat tirkednd sen, ettd opettaja pystyi luomaa luokkaan
avoimen ja turvallisen ilmapiirin, jossa kriittisti ajattelua arvostettiin.

Ongelmana oppilaat kokivat sen, ettd kriittisyyteen aktivoivia oppimistilan-
teita oli kokonaisuudessaan liian vihin tai ne keskittyivit joillekin tunneille tai
kursseille. Tydskentelyn painottuminen liikkaa tietoa vastaanottavaksi ja oppikirjojen
sisdltdd noudattavaksi koettiin yksipuolisena ja turhauttavana. Se ei mydskdin
motivoinut niin hyvin omakohtaisesti tai syvillisesti pohtimaan asioita kuten tekiviit
sellaiset kurssit tai oppitunnit, joissa painopiste oli enemmin oppilaiden oman
aktiivisuuden varassa.

Oppilasarviointi vaikuttaisi my0s kaipaavan muutosta. Myonteisind asiomna
oppilaat kokivat henkilokohtaisen palautteen, jota olivat saaneet opettajilta. Myds

joitakin vaihtoehtoisia arviointitapoja oli kiytetty, mutta ne vaikuttivat olevan
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enemmin haparoivia kokeiluja ja mielekkiitd poikkeuksia koulun arkirutiinissa.
Oppilaat kokivat sellaiset arviointitavat arvokkaina, joissa he olivat saaneet palautet-
ta ijtjs muilta kuin opettajalta, ja joissa he itse saivat osallistua arviointiprosessiin.
My®ds arvioinnin kohdistamista koko oppimisprosessiin toivottiin enemman. Joiden-
kin oppilaiden mielestd arviointi kohdistuu liikkaa tuotoksen arviointiin, eikd pitka-

janteiseen tyoskentelyyn. Tamai koettiin lukio-opintojen epidkohtana.
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7 POHDINTAA

Tutkimukseni pddongelmana oli selvittdd ja kuvailla lukiolaisten nikemyksid siité,
missd méirin ja miten lukio-opinnoissa ohjataan ja kannustetaan kriittiseen ajatte-
luun. Tutkimusaineisto koostui lukiolaisten kirjoittamista ajatuksista ja nakemyksis-
td. Erddn tdrkedn 1dht6kohdan tutkimukselle muodosti Lukion opetussuunnitelman
perusteet (1994), jossa kriittisten ihmisten kasvattaminen nihdién tirkedni lukio-
opetuksen tavoitteena. Kasvatustavoite on erittdin haasteellinen, mutta ei loppujen
lopuksi uusi. Monien antiikin Kreikan filosofien kirjoituksista ja nikemyksistd on
loydettavissd ihanneihminen, joka pyrkii kyseenalaistamaan itsestdfinselvyyksid ja
etsimifin viisautta. Tallainen ihminen on myds aktiivinen, paattajid ja vallanpitdjia
valvova kansalainen. My6s monet kasvatustieteen klassikot ovat korostaneet kriitti-
syyttd kasvatuksen padmairani. Dewey on monissa kirjoituksissaan korostanut, ettd
koulun tulisi ohjata oppilaita tarkastelemaan ja pohtimaan asioita kriittisesti. De-
weyltd (1916) on myos lihtoisin reflektiivisen ajattelun kisite, jota nykydin kiyte-
tddn synonyymind kriittisestd ajattelusta puhuttaessa.

Kriittisen ihmisen ihanne on viime aikoina tullut erdalld tavalla uudelleen
ajankohtaiseksi. Taustalla vaikuttavat ainakin osittain varmasti tydeldmén ja yhteis-
kunnan muutokset. Nyky-yhteiskuntaa on kuvattu muun muassa postmodernin
yhteiskunnan ja tietoyhteiskunnan Kisitteilld riippuen ndkokulmasta ja siitd puhu-
taanko arkikielenkiytosti vai tieteellisestd kielenkaytostd. Tietoyhteiskunnan késite

on saanut kritiikkii siitd, ettd vaikka informaatiota on saatavilla lihes rajattomasti,

sivujen sisdltimiid “infotulvaa” ei vield voi ajatella tietona ainakaan silloin kun
puhutaan tieteellisesti tiedosta. Kaikesta informaatiotulvasta selvidiminen ja Kriitti-
nen arviointi ovat silti tiarked haaste koulutukselle.

Tutkimukseni nuoria voisi kuvailla tietoyhteiskunnan nuoriksi. He varttuvat
aikuisiksi yhteiskunnassa, jossa informaatiota on saatavilla lihes rajattomasti. Taméi
ei silti johda vilttiméitté siihen, ettd ihminen olisi viisastunut tai eldmi olisi helpom-
min hallittavissa. Lukiolaiset vaikuttivat kokevan tdmén seikan hieman turhauttava-

na, ja ehkd jopa ahdistavana. Koulun toivottiin antavan enemmin vilineitd yhteis-
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kunnan kriittiseen tarkasteluun ja keskusteluun. Samalla kuitenkin tuotiin esille, ettéd
se on melko ongelmallista. Osa oppilaista koki, ettd lukio ja lukio-opinnot olivat
toimineet eriznlaisena kasvun paikkana, joka oli myonteisesti vaikuttanut amakin
kriittiseen ajatteluun kannustavien asenteiden syntymiseen. Osa lukiolaisista koki
puolestaan lukion toimivan vallitsevien arvojen ja normien vélittijind, joka ei tarjoa
tarpeeksi dlyllisid haasteita. Kolmantena ryhméni erottuivat lisaksi sellaiset oppilaat,
jotka kokivat kriittisyyden olevan sisiisen kypsymisen tulosta. Lukio-opetus voi
ehkid jonkin verran ohjata kriittisyyteen, mutta ei ratkaisevasti vaikuta sithen.
Pidosin tuloksista tuli kuitenkin ilmi, etti swurin osa lukiolaisista nikee lukio-
opintojen kannustavan ja ohjaavan kriittiseen ajatteluun jossain méirin, mutta ei
tarpeeksi.

Osittain taustalla vaikuttaa ehkd koulun oppimiskulttuuri, joka vaikuttaisi
edelleen korostavan tietojen omaksumista ja osaamisen kontrollointia. Tosin jonkin
verran on kehitystd tapahtunut ilmeisesti myOnteisempédin suuntaan siten, ettd
oppilaita kannustetaan entistd aktiivisemmin itsenaisesti etsiméén tietoa erilaisista
lihteisti ja pohtimaan asioita. Ohjaavimpina ja kannustavimpina oppilaat vaikuttivat
kokevan juuri sellaiset oppimistilanteet, joissa painopiste oli oppilaan tai oppilasryh-
mien aktiivisessa toiminnassa kuten erilaisissa tutkimus- tai kirjoitustehtéivissd tai
keskusteluissa. Myos erilaiset ilmaisua ja Iuovuutta vaativat tehtdvit kuten pienet
nidytelmat tulivat esiin oppilaiden kirjoituksista. Myos aiheilla oli merkitysta.
Erityisesti monet eettiset ja yhteiskunnalliset asiat kuten ihmisoikeudet, taloudelli-
nen eriarvoisuus ja ympiristonsuojelu nousivat hyvin monissa oppilaiden kirjoituk-
sissa esiin. Tami kertoo toisaalta ehki nuorten valveutuneisuudesta, mutta voi littyad
heidén kehitykseensi yleisemmin kuuluvaan identiteetin ja maailmankuvan muodos-
tumiseen.

Niiden oppimistapahtumien etuna pidettiin sitd, ettd ne olivat onnistuneet
herittimiin omakohtaista kiinnostusta, tiedollisia ristiriitoja ja oivalluksia. Myos
tietorakenteiden jisentyminen selviksi kokonaisuuksiksi oli tirked4. Kun tieteen tai
oppiaineen perustiedot olivat hyvin hallussa, tiedon analysointi oli helpompaa ja titd
kautta myds erilaisten tutkimusten tai muiden ndkemysten kriittinen pohdinta.
Oppilaiden vastaukset toivat esiin hyvin sen, mitd nykyisissd oppimiskasityksissd

korostetaan. Vaikka toisaalta nykyisissi oppimiskasityksissi, kuten konstruktiivises-
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sa oppimiskisityksessd, on myos paljon sellaisia ajatuksia, joita esimerkiksi vaih-
toehtopedagogiikoiden nikemyksissd oppimisesta on esitetty aikaisemmin.

Oppilaiden lukio-opetukseen kohdistamat muutostoiveet oli oikeastaan
kritiikkid koko koulujirjestelmid ja koulun oppimiskulttuuria kohtaan. Samaa
kritiikkid, jota ovat esittidneet esimerkiksi Dewey (1916), Illich (1982) ja Broady
(1994) sekd Suomessa esimerkiksi Miettinen (1990) ja Sahlberg (1997) viime
aikoina. Vaadittaisiin ehkd kokonaisvaltaisempia muutoksia ja syviluotavaa itse-
kriittisyyttd, jotta lukio-opinnot voisivat todella ohjata opiskelijoitaan kriittiseen
ajatteluun. Tietoa ei tuoteta, eiki sitd myOskadn opita sosiaalisessa tyhjiossi. Kou-
Iuun on kohdistunut muutospaineita jo kauan, mutta paine on ehki vain entisestain
vield kasvanut kuluvien vuosikymmenten aikana, jolloin yhteiskunnassa on tapahtu-
nut voimakkaita rakenteellisia muutoksia. Voidaan myds kysyé, onko koulun kisitys
kriittisyydestd, Paulia (1984) lainatakseni, kriittistd ajattelua heikossa mielessi?
Toisin sanoen tukeeko koulu sellaista kriittisyyttd, joka pyrkii vahvistamaan tai
sdilyttimdidn olemassaolevia rakenteita sen sijaan, ettd se kannustaisi aktiivisesti
etsimiin uusia, raikkaita ideoita ja ndkokulmia.

Koska kuva tulevaisuudesta ja tulevaisuuden yhteiskunnasta vathtelee
laajasti ja monet asiat ovat epivarmoja, oppilaat vaikuttivat kaipaavan jotain tai
jotakuta, joka antaisi heille eviitd kaikesta informaatiosta selviimiseen. Ehkd tistd
johtuen my®s opettajan asemasta ja tehtédvistd luokkahuoneessa tuli melko paljon
kuvauksia. Oppilaiden opettajaa kisitteleviat kuvaukset mydtdilivat sitd kuvaa,
minkd erilaiset tutkimukset ja pohdinnat ovat opettajasta viime aikoina esittédneet
(ks. esim. Laine 1999, Patrikainen 1997 ). Opettajan tulisi toimia ajattelu- ja oppi-
misprosessin ohjaajana: neuvoa lihteiden etsimisessd ja erilaisten tietolihteiden
arvioinnissa. Tamin lisiksi ainakin yhti tirkeid, ellei jopa tirkedmpéa, oli opettajan
motivointi itsendiseen ajatteluun, tutkimiseen ja oivallusten tekemiseen. Tahin
opettaja tarvitsee paitsi oman aineensa vahvaa asiantuntemusta my0s sosiaalisia
taitoja kuten kykyi vuorovaikutukseen ja erilaisista taustoista ldhtevien oppilaiden
kohtaamiseen. Lisdksi opettajan tulisi entistd enemmén pystyd seuraamaan yhteis-
kunnan kehittymisti ja arvioimaan sit4 kriittisesti.

Nykyiin puhutaan paljon siitd, ettd opettajankoulutuksen tulisi antaa

vilineiti oman ammattitaidon jatkuvaan arvioimiseen ja kehittimiseen. TyOtd4n
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tutkivan ja reflektoivan opettajan kisitteisiin ei voi olla tormaimattd alan kirjalli-
suutta Jukiessaan (ks. esim. Brookfield 1995, Patrikainen 1997). Opettajankoulutus
ei saisi olla vain valmiiden pedagogisten opetusmallien vilittdmist4, silli oppiminen
on kokonaisvaltainen tapahtuma. Lukion opettajat ovat pdiasiassa aineenopettajia,
joten heilld on varmasti vahva oman aineensa ja asiantuntemusalueensa hallinta.
Erityisesti aineenopettajien koulutusta on kuitenkin moitittu siité, etté siind luotetaan
sithen, ettd opettajaksi voisi oppia lyhyiden opetusharjoittelujen aikana. Olisi tirkedd
neuvoa ja ohjata tulevia opettajia ymmartimain ajattelun ja oppimisen lainalaisuuk-
sia ja niiden vilisid yhteyksid sekd tutustuttaa erilaisten oppﬂaiden kéyttdmiin
oppimisstrategioihin. Teoreettisen tutkimustiedon ja kiytdnnon sovellutusten
vilinen kuilu on monilla aloilla suuri. Tutkimusalueena opettajan ammattitaidon
kehittyminen tarjoaisi varmasti monia haasteellisia ndkokulmia, vaikka siti on
jonkin verran viime aikoina tutkittukin (Ojanen 1993).

Oppilasarviointi on erids tiarkeimmistid koulun kehittdmisen vilineisti. Tésta
sain viitteitd tutkimuksessani, jotka tukivat aikaisempien lukiota koskevien tutki-
musten kuten Syrjilidn (1989) ja Vilijirven (1993) tuloksia monilta osin. Oppilaat
kokivat arvioinnissa tirkeéni sen, ettd heilld oli mahdollisuus saada henkilokohtaista
palautetta, joka toisaalta ohjasi tyOskentelyd, mutta my0s motivoi ja rohkaisi.
Erityisen tyytymattomid oltiin sithen, ettd arviointi oli yksipuolista ja keskittyi liikaa

tulosten arvioimiseen esimerkiksi kokeiden avulla kokonaisvaltaisemman kehittymi-

mista enemméin oppimisprosessia painottavaksi. Joitakin vaihtoehtoisia tapoja ol
ilmeisesti kokeiltu, ja oppilaiden kokemukset niistd olivat varsin myOnteisid.
Téllaiset vaihtoehtoiset arviointitavat vaikuttivat olevan enemmin vaihtelua koulun
normaalissa rutiinissa, eivitki ehki vield kovin vakiintuneita kaytintoon.

Erds tirked arvioinnin osa-alue on itsearviointitaito. Kriittisen ajattelun
yhteydessd itsearviointi liittyy erityisesti reflektiiviseen ajatteluun sekd metakognitii-
visiin taitoihin. KiytinnGssi tami tarkoittaa sellaisia taitoja, joiden avulla oppilas
voi tulla tietoiseksi omista oppimisstrategioistaan seki siitd, miten hiin voi ohjata
omaa oppimisprosessiaan. Tulevaisuudessa oman oppimisprosessin hallinta on
varmasti paljon tirkedmpai kuin nippelitiedon hallinta. Vaikuttaisi kuitenkin silti,

ettd vaikka ajattelutaitojen kehittimisestd puhutaan paljon, tutkintojen lépéisy on
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koulun arjessa usein liian tirkedlld sijalla. (ks. myos Nisbet 1993, 282).

Eris syy arviointikdytdnnon hitaaseen muuttumiseen on varmasti ylioppi-
laskirjoitustcn hallitsevassa asemassa. Ylioppilaskirjoituksista ja niiden asemasta on
jdlleen kiyty vilkasta keskustelua julkisissa tiedotusvilineissd erityisesti kevdin ja
alkukesdn 2001 aikana. On ehdotettu muun muassa, ettd ylioppilaskirjoitukset ja
niiden tulokset tulisi ottaa paremmin huomioon esimerkiksi yliopistoon pyrittdessi.
Nykyistd jdrjestelmidi, jossa oppilas lukion oppimdirdn ja ylioppilaskirjoitukset
suoritettuaan joutuu vield puurtamaan erikseen péddsykokeita varten, pidetdidn
oppilaan kannalta liian raskaana ja epikdytannollisend. Lisiiksi on ehdotettu reaali-

kokeen muuttamista yleisreaalikokeesta ainereaalikokeeksi, jossa ylioppilaskokelaan

kokelailla on mahdollisuus vastata minkd tahansa aineiden kysymyksiin. Reaaliko-
keesta tulisi lisiksi kaksipdivdinen. My0s didinkielen koetta halutaan uudistaa.
Aidinkielen kokeeseen suunnitellaan tekstitaidon koetta, jonka tarkoitus olisi mitata
kirjallista lukutaitoa, muun muassa kykyd ymmartid erilaisia tekstejd (Valtonen
2001, 10-11.)Vaikka yksittdiset uudistukset eivit sindlliin vield riitd, voisi niitd
kuitenkin luonnehtia askeleeksi kohtia ajattelu- ja opiskelutaitojen arviointia.
Tutkimusmenetelmi, jossa oppilaat saivat itse vapaasti kertoa nikemyksis-
tddn, tuotti rikkaan ja monipuolisen aineiston. Toisaalta tdméd oli etu, mutta samalla
vastausten tulkinta oli ty6lis prosessi. Kuitenkin paitulokset alkoivat melko selvisti
hahmottua muutamien syvillisten ja aktiivisten lukukertojen tuloksena. Kaikille
kirjoittaminen ei ehki ollut se sopivin menetelmé omien nikemysten ilmaisuun. Voi
olla, ettd osa oppilaista koki sen hieman vaikeana. Mahdollisen jatkotutkimuksen
aiheesta tekisin triangulaatiota hyodyntiden esimerkiksi siten, ettd kéyttdisin myos
haastattelua ja havainnointia. Niin saisin ehkd vield syvillisemmén tutkimusaineis-
ton. Lisdksi se lisisi tutkimuksen luotettavuutta. Erilaisten menetelmien kiyttdmi-
nen vaatisi oleskelua koulussa pidemmén aikaa sekd havainnointivilineiden kuten
videokameran kiyton opettelua. Ehki myds tutkimuksen toteuttamista jonkun toisen
tutkijan kanssa yhdessid. Tutkimukseni kohdistui my6s paivilukiota kiyviin lu-
kiolaisnuoriin, mutta ajattelun ja oppimisen vilinen yhteys ja selvittdminen on
monimutkainen ongelmavyyhti, jota voisi tutkia lisdd myos aikuisten ndkOkulmasta.

Arvelisin, ettd tistd tutkimuksesta voisi olla hyotyd ainakin lukion opetta-
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jille ja muille edustajille, joissa tutkimusta suoritin. Opettajat ovat varmasti kiin-
keskustelua. Eniten timi tutkimustyd on ehkd loppujen lopuksi opettanut minulle
itselleni henkil6kohtaisesti. Kriittinen ajattelu aiheena on paitsi mielenkiintoinen,
my0s haasteellinen tutkimuskohde. Erilaisten ajattelu- ja opiskelutaitojen kehittédmi-
nen on koulutuksen tirkeimpis haasteita.

Kehittdmistyon tueksi tarvitaan tutkimustietoa sekd ajatteluun vaikuttavista
tekijoistd ettd erilaisista mahdollisuuksista ohjata oppilaita ajattelemaan. Lukio-
opinnot omassa tutkimuksessani ovat vain yksi esimerkki laajasta tutkimuskentésti,
joka tarjoaa haasteita vield vuosiksi eteenpiin. Entisté tirkedmpéi se on sen vuokst,
ettd tulevaisunden ongelmanratkaisu vaatii monialaista yhteistydtd ja erilaisten
tietojen yhdistamistd. Koulu voi olla luomassa edellytyksid ajattelutaitojen ja
oppimaan oppimisen taitojen kehittymiselle, mutta se tarvitsee avukseen pitkdjin-

teistd ja midratietoista tutkimustyotd.
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Liite I

Hei lukiolainen!

Olen kasvatustieteen opiskelija Jyviskyldn yliopistosta. Teen tutkimusta kriittisesti
ajattelusta. Toivoisin sinun auttavan minua tutkimuksessani kirjoittamalla lukio-

opintoihin liittyvistd nikemyksistasi.
1. Miarittele tai kuvaile, mita on mielestisi kriittinen ajattelu?

2. Missa mairin ja miten lukio-opinnot ovat kannustaneet ja ohjanneet sinua
kyseenalaistamaan, etsimiin perusteita ja pohtimaan eri nakokulmista erilai-
sissa tietoldhteissa (oppikirjat/kirjat, lehdet, tv,internet...) esiintyvai informaa-

tiota/tietoja, vaitteiti ja nakemyksia?

Voit kiyttda vastauksessa apuna oheisia kysymyksii:

Millaiset oppitunnit/kurssit olet kokenut kannustavina ja ohjaavina?

Miksi (tai miten) juuri ndima oppitunnit/kurssit ovat olleet kannustavia ja ohjaavia?
Miten oppitunneilla/kursseilla on tyoskennelty tai miten ne oli toteutettu?

Millaisia asioita/aiheita/teemoja kisiteltiin?

Miten oppitunnit/kurssit arvioitiin ja/tai millaista palautetta sait?

Kiitos vastauksestasi! Kaikki vastaukset kisitelliin lnottamuksellisesti. Jos haluat

voit antaa my6s minulle palautetta tutkimuksestani.



Taustatiedot vastaajasta:

Olen 1. Tytto
2. Poika

Opiskelen ____ vuotta lukiossa
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