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Tutkielma Kkasittelee lapsille suunnatun filosofian pioneerin  Matthew Lipmanin
pedagogista ajattelua. Tavoitteena on etsid vastausta siihen, miksi Lipmanin mukaan
filosofiaa tulisi opettaa lapsille kouluissa jo varhaisesta ik&vaiheesta l&htien. Lisaksi
tarkastelen lasten filosofointia kohtaan suunnattua kritiikkid seka Lipmanin ajatteluun
mahdollisesti liittyvia teoreettisia ongelmia. Lahestymistapa on ongelmakeskeinen.

Tutkielman alussa tarkastellaan koulutuksen standardiparadigmaa, jota Lipman pitda
ongelmallisena. Kyseisessa paradigmassa kasvatus ymmarretddn passiivisena tiedon
siirtamisena tietavilta tietdméattomille. Mallin tilalle Lipman ehdottaa itsendiseen ajatteluun
ja tiedon aktiiviseen rakentamiseen pohjautuvaa reflektiivistd paradigmaa, jonka
pohjimmaisiksi kasvatusideaaleiksi nousevat jarkevyys ja demokratia.

Filosofia kykenee Lipmanin mukaan parhaiten vastaamaan reflektiivisen paradigman
kasvatustavoitteisiin. Filosofisen dialogin kautta lapsille voidaan opettaa itsenaisid,
kriittisi&, luovia, vélittdvid ja demokraattisia ajattelutaitoja kokonaisvaltaisella tavalla, joka
ilman filosofista ulottuvuutta jaa valttamatta puutteelliseksi.

Tutkielmassa argumentoidaan, etta lapsille suunnattua filosofiaa kohtaan esitetty Kkritiikki
ei ole tyhjentavaa. Kritiikin taustalla vaikuttaa tietty kehityspsykologinen viitekehys, jonka
yhteensopivuus filosofisen ajattelun kanssa voidaan Kyseenalaistaa. Lasten filosofoinnin
kriitikot vertaavat usein epédoikeudenmukaisesti lasten ja aikuisten filosofista ajattelua
keskenddn tai sekoittavat lapsille suunnatun filosofian ja akateemisen ammattimaisen
filosofian. Véite, jonka mukaan lapsille sovellettu filosofia ei ole todellista filosofiaa
perustuu ongelmalliseen ajattelutapaan hahmottaa filosofian olemus jostakin tietysta
nakokulmasta kasin ja pyrkimykseen téltd pohjalta maarittdd millaista filosofian tulisi olla.
Lopuksi tarkastellaan kohdennetummin Lipmanin ajatteluun liittyvid ongelmallisia
jannitteitd. Tutkielmassa esitetadn, etta kyseisten teemojen tiedostaminen ja reflektointi on
Lipmanin pedagogisen ajattelun mielekkyyden kannalta tarkeaa.

Tutkielman tuloksista voidaan pééatelld, ettd mikali lasten kasvatuksen tavoitteena on
itsendisten ajattelu- ja vuorovaikutustaitojen kehittdminen sekd demokraattisten ideaalien
ja itsetuntemuksen vahvistaminen, tulisi filosofia — jasennettynd pedagogisesti
mielekk&asti — sisallyttaa jo pienten lasten kouluopetuksen keskeiseksi alueeksi. Lipmanin
pedagoginen ajattelu tarjoaa tdhan uskottavan teoreettisen ja kaytdnndllisen viitekehyksen.

Avainsanat: Lipman, filosofia, opetus, standardiparadigma, reflektiivinen paradigma,
jarkevyys, demokratia
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1. JOHDANTO

”Kenenkaan ei nuorena pitaisi viivytella filosofian opinnoissaan, eikd kukaan saisi
vanhana vasya opintoihinsa. Koskaan ei ole liian aikaista eikd lilan myohdista turvata

’

sielunsa terveys.” — Epikuros®

Perinteisesti filosofia on ymmarretty luonteeltaan, sisélloltdan ja menetelmiltd&dn hyvin
vaikeaselkoiseksi, teoreettiseksi ja abstraktiksi. Filosofia nayttaytyy useimmille ihmisille
hankalasti l&ahestyttdvana ilmiond, jonka oppiminen ja harjoittaminen on mahdollista tai
mielekastd vain hyvin rajatulle joukolle aikuisia, lapsista puhumattakaan. Filosofia
hahmotetaankin usein jo l&htOkohtaisesti vieraana asiana, jonka merkitys ihmisten

jokapaivéisen eldman ja valintojen kannalta koetaan lahes olemattomaksi.

On mielenkiintoista kysya, mistd ndakemys filosofiasta hyvin vieraana ja vaikeana ilmioné
sek& oppiaineena pohjimmiltaan johtuu. Philip Camin (2008, 301) mukaan kysymys ei voi
olla siita, ettd filosofialla olisi todellisuudessa muita tieteenaloja merkityksettomampi
asema ihmisten jokapdivaisessa eldmismaailmassa. Voidaan perustellusti vaittaa, etta
tilanne on péinvastainen, silla filosofia on kiinnostunut oleellisesti kaikille ihmisille
yhteisistd ongelmista ja teemoista, jotka koskettavat inhimillisen todellisuuden kaikkein
perimmadisia kysymyksida. Nakemys ei myodskéédn ole yksiselitteisesti seurausta siitd, etta
akateeminen filosofia on usein teknistd, abstraktia ja vaikeaselkoista, silla tdma pitaa

paikkansa myos lukuisten muiden, ihmisille tutumpien tieteenalojen piirissa.

Cam (2008, 301-302) katsoo, etté filosofian kokemuksellinen vieraus johtuu padasiallisesti
sen vahdpatoisestd asemasta koulujen perusopetuksessa ympari maailmaa. Kyseinen
tilanne johtaa helposti ikddn kuin kehdmdiseen ongelmaan, jossa filosofit eivat voi
vedota ”suureen yleis6on”, koska ihmisten ymmarrys filosofian luonteesta, menetelmisté ja
paamaéristd on puutteellista ja jopa vadristynyttd. Samalla filosofia myds eristaytyy
ihmisten arkisesta kontekstista ja laajemmasta yhteiskunnallisesta elamastd, jolloin se
séilyy tieteellisesti hyvin kapeana. Asetelman johdosta filosofialla ei myodsk&én uskota

olevan juuri annettavaa ihmisten eldmalle ja lasten kasvatukselle. Filosofiaa opetetaan toki

! Epikuros, Diogenes Laertioksen (2002, 122) mukaan. Suomentanut Marke Ahonen.



monien maiden lukioissa®, mutta talléinkin opetus on kestoltaan melko lyhytta, sijoittuu
opiskelun viimeisiin vuosiin ja koskee vain rajattua ihmisjoukkoa. Voidaan véittaa, ettd
filosofialla tuskin on aitoa merkitystd yksilon ajattelun ja eldman kannalta, jos sen
opetuksessa tyydytddn vain lyhyisiin kursseihin opetussuunnitelman sivulauseessa (Cam
2008, 303).

Viime vuosikymmenina lasten ja nuorten ajatteluvalmiuksien mahdollisimman
monipuolinen kehittdminen on kuitenkin noussut laajasti yhteiskunnallisen ja pedagogisen
keskustelun kontekstiin (Tomperi & Juuso 2008, 7). Keskustelu liittyy n&hdakseni
laheisesti “uudenlaiseen” kasvatusnikemykseen, jonka mukaan koulutuksen pédasiallinen
tehtdva ei ole enaa eri oppiaineiden tietosisaltéjen mekaaninen siirtdaminen oppilaille, vaan
heidéan itsendisten ajattelutaitojensa ja yksilollisen kasvunsa tukeminen. Ajatellaan, ettéd
globalisoituneessa, arvoiltaan sekd& kaytanteiltddn jatkuvasti muovautuvassa, pitkalti
markkinatalouden saateleméssa informaatioyhteiskunnassa lapset tarvitsevat yhd enemman
sellaisia ajattelun taitoja ja resursseja, joihin traditionaalinen tiedonsiirtoon pohjautuva
koulutusjarjestelmé ei kykene riittdvdn hyvin vastaamaan (Camhy 2010, 118). Nakemys
asettaa koulutusjarjestelman luonnollisesti lukuisten haasteiden eteen. Keskeiseksi
ongelmaksi muodostuvat kysymykset siitd, millaiset kdytannot parhaiten edistéisivat lasten
ja nuorten kasvamista itsenaisesti ja kriittisesti ajatteleviksi, eldaméssaan vastuullisesti

toimiviksi yhteiskunnan aktiivisiksi jaseniksi.

Kasvava joukko koulutuksen ja kasvatuksen asiantuntijoita uskoo, ettd lasten kanssa
tapahtuva filosofointi — jasennettyna pedagogisesti mielekkéésti — kykenee vastaamaan
tdhan haasteeseen tarjoamalla aineksia lasten ja nuorten itsendiselle ajattelulle seka
kognitiiviselle, moraaliselle ja sosiaaliselle kehitykselle. Aihe on &arimmadisen
ajankohtainen, silld esimerkiksi Suomessa vuonna 2010 yli 150 yliopistoasiantuntijaa
allekirjoitti Opetushallitukselle suunnatun esityksen, jonka padasiallisena tavoitteena oli
sisallyttdd lapsille ja nuorille suunnattu filosofia peruskoulun oppiaineiden ja keskeisten

opetusmuotojen joukkoon®.

2 Laaja katsaus filosofian opettamisesta eri puolilla maailmaa 16ytyy esimerkiksi UNESCON syksyll4d 2007
julkaisemasta raportista Philosophy: A School of Freedom. Teaching philosophy and learning to philosophize:
Status and prospects. Artikkeli 16ytyy my6ds kokonaisuudessaan verkosta esimerkiksi osoitteesta
http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001541/154173.pdf

® Filosofia-aloite perusteluineen ja kannattajineen 16ytyy verkosta: http:/filoaloite.wordpress.com/



Filosofian tuominen lapsille opetettavien oppiaineiden joukkoon tuntuu monista
merkilliseltd ajatukselta, ja se heréttadkin usein vastustusta. Filosofian uskotaan olevan
asiasisalloltaan liian vaikeaa ja aikuismaista, jotta se ylipadtdén voisi kiinnostaa lapsia.
Véitetddn, ettd abstraktin ja teoreettisen muotonsa vuoksi lapset eivdt kykene aidosti
ymmartamaan filosofialle ominaisia kasitteitd, argumentteja ja tutkimusmetodeja.
Katsotaan myds, ettd varhaisessa kouluidssa lapset eivat vield ole riittavalla kognitiivisella
ja moraalisella kehitystasolla, jota filosofian mielekk&én opiskelun uskotaan edellyttéavan.
(Cam 2008, 312.) Ajatus pienista lapsista filosofoimassa, lukemassa Platonin teksteja ja
véittelemasséd Kantin kategorisesta imperatiivista tuntuu pikemminkin huvittavalta kuin

aidosti uskottavalta koulutuspoliittiselta vaihtoehdolta.

Tasta tilanteesta kasin tarkasteltuna on selvaa, ettd mikéali halutaan uskottavasti perustella
filosofian opettaminen ja opiskelu jo alakoulussa, on ensinnékin osoitettava, etté jo pienet
lapset kykenevét harjoittamaan filosofiaa mielekkaasti. Toiseksi on kyettdva perustelemaan
filosofian tarjoama hyoty yksildiden eldman ja laajemman yhteiskunnallisen ulottuvuuden
kannalta. Kolmanneksi olisi myds suotavaa osoittaa nédiden yksilollisten ja sosiaalisten
hyotyjen vaarantuminen, jos filosofian opiskelua ei aloiteta jo varhaisella ialla. (Moilanen
1999, 96-97.)

1.1 Tutkielman lahtokohta, rajaus ja tavoitteet

Tutkielmani on syntynyt pyrkimyksesta ymmartad paremmin edelld mainittua keskustelua
sekd filosofian ja lasten kasvatuksen valistd suhdetta. Keskeisend lahtdkohtana ja
motivoivana tekijana on halu tarkastella yleisluontoista kysymysté siitd, onko filosofialla
todellisuudessa jotakin merkittdvaad annettavaa lasten kasvatukselle, ja tulisiko filosofia
taten sisallyttad osaksi jo pienten lasten institutionaalista koulutusta? Tutkimusta orientoiva
lahtdkohta sisaltaa siis selkedsti myds kaytannon tason pedagogisen ulottuvuuden. Koska
tdma tyd on filosofian pro gradu -tutkielma, se on keskeisiltd menetelmiltddn ja
paamadriltadn lahtokohtaisesti teoreettinen. Tastd huolimatta pyrin Kkuitenkin 18pi
tutkielman pitdmé&an lasnd myos kaytdnnon pedagogisen ulottuvuuden koskien
konkreettista opetus- ja kasvatustyotd. N&hdakseni tdméa l&hestymistapa on tutkielman

tavoitteiden ja mielekkyyden kannalta valttamatonta.



Kyseista aihetta voi luonnollisesti lahestyd useasta eri ndkokulmasta. Lasten filosofointiin
kohdistuva keskustelu ja tieteellinen tutkimus on jatkuvasti kasvava ilmi6, jonka parista on
mahdollista 16ytdd lukuisia erilaisia ndkokantoja ja teemoja. Pro gradu -tutkielman
ominaisen luonteen ja rajallisuuden vuoksi olen kuitenkin katsonut parhaaksi keskittya
tarkastelemaan teoreettisena paaviitekehyksend hiljattain menehtyneen yhdysvaltalaisen
filosofin Matthew Lipmanin (1922-2010) n&kemyksia lasten, filosofian ja kasvatuksen
valisestd suhteesta. Tassé vaiheessa lienee perusteltua kysya, miksi paadyin valitsemaan

juuri Lipmanin tutkielmani kiinnekohdaksi.

Lipman omisti ldhes neljd vuosikymmentéd eldméastaan lapsille soveltuvien filosofisten
menetelmien kehittelemiseen, ja puolusti maaratietoisesti filosofian liittdmista osaksi lasten
ja nuorten koulutusta. Han kirjoitti lasten ja nuorten filosofoinnista useita teoksia ja julkaisi
lukuisia tieteellisia artikkeleita. Lipmanin kehittama Filosofiaa lapsille -ohjelma®* on myds
saanut laajaa kansainvélistd kannatusta opettajien, filosofien ja kasvatustieteilijoiden
keskuudessa. Lipmanin nékemysten pohjalta kouluopetusta on pyritty konkreettisesti
uudistamaan monissa maissa ja hanen vaikutuksensa nakyy selvésti esimerkiksi vuonna
2007 julkaistussa, filosofian kouluopetusta ympdari maailmaa kattavasti kasittelevéssa
UNESCO:n raportissa Philosophy: A School of Freedom (Juuso 2008, 97).

Lipman opiskeli paéaineenaan filosofiaa New Yorkin Columbian yliopistossa, josta myds
véitteli vuonna 1950 aiheenaan Problems of Art Inquiry. Vuonna 1954 hén ryhtyi
opettamaan Columbiassa, jossa myo6s toimi myohemmin filosofian professorina. Lipman ei
kuitenkaan ollut vielé erityisen kiinnostunut kasvatukseen liittyvésta tematiikasta ennen
1960-lukua, jolloin hén omien sanojensa mukaan rakastui siihen yhta palavasti kuin oli
aikaisemmin innostunut filosofiasta. Tamén kipindn syttymisen johdosta Lipmania alkoi
luonnollisesti kiinnostaa my6s ajatus kasvatuksen ja filosofian yhdistdmisestd jollain
tavalla. (Lipman 2011.)

Toimiessaan yliopistolla filosofian professorina Lipman alkoi vahitellen kiinnittadd
huomioita oppilaiden epapatevéaan ajatteluun. Heidan ajatteluaan naytti ohjaavan erilaisten
ulkoisten faktojen opettelu ja auktoriteettien mukaileminen. Systemaattisemmin Filosofiaa

lapsille -ohjelma alkoi jasentyda vuoden 1968 vyliopistomellakoiden vaikutuksesta.

* Philosophy for Children; P4C



Lipmanin mielestd sek& yliopiston johto ettd opiskelijat eivat tuolloin kyenneet toimimaan
rauhallisesti, johdonmukaisesti ja jarkevasti. Erityisesti Lipmania vaivasi yhteisen dialogin
ja dialogisen kyvyn puuttuminen tai heikkotasoisuus (Gregory 2010, 15). Lipman (20009,
25) kirjoittaa seuraavasti: ”Mietin, mitd heiddn olisi pitdnyt tehdé tai kokea aikaisemmin
elaméssdan, jotta he olisivat nykyaan jarkevdmpid. He olivat kaikki kulkeneet
koulujdrjestelmin lapi. Voisiko ongelman ydin piilld siind?”> Lipman alkoikin pohtia,
voisiko hénen opettamaansa logiikan ja kriittisen ajattelun kurssia uudistaa niin, ettd se
tukisi myos lasten kasvua jarkeviksi, reflektiivisiksi ja Kriittisiksi yksiloiksi. Han oli
skeptinen lasten mielenkiintoa traditionaalista logiikkaa kohtaan, joten ajatukseksi
muotoutui pukea logiikan periaatteet ja erilaiset filosofiset teemat lapsia luontaisesti

Kiinnostavien tarinoiden muotoon. (Lipman 2011.)

Kyseinen ajatus johti lopulta Harry Stottlemeir’s Discovery -nimisen, kokeellisen
filosofisen lastenkirjan kirjoittamiseen vuonna 1969. Lipman jérjesti seuraavana vuonna
Kirjansa pohjalta tapahtuvan, kymmenen viikon mittaisen opetuskokeilun paikallisen
koulun viidesluokkalaisille oppilaille. Kokeilun tarkoituksena oli filosofoinnin ohella
tutkia lasten péaattelykykyjen edistymistd. Myonteiset tulokset rohkaisivat Lipmania
jatkamaan projektinsa parissa ja lopulta han julkaisi vuonna 1974 kirjansa yhdessa Ann
Margaret Sharpin kanssa. Samana vuonna he myos perustivat Filosofiaa lapsille -
instituutin (Institute for the Advancement of Philosophy for Children — IAPC), jonka
kunnianhimoisena tavoitteena on levittdd lasten kanssa tapahtuva filosofointi osaksi
kouluja ympari maailmaa. (Lipman 2011.) Filosofiaa lapsille -ohjelman keskeisen&
pyrkimyksend on siis vakiinnuttaa filosofian asema kouluissa yleisenda oppiaineena

kaikenikaisille oppilaille (Gregory 2008, 1).

IAPC® toimii nykyaan Montclairin valtionyliopistossa New Jerseyssa. Se on tuottanut
runsaasti filosofista oppimateriaalia eri-ikdisille lapsille ja nuorille, sek& harjoittanut
aiheeseen liittyvaa tieteellista tutkimusta. Instituutin toimenkuvaan kuuluu myos Filosofiaa
lapsille -maisterikoulutusohjelma sekd vuonna 1996 alkanut lasten ja nuorten filosofiaan
erikoistunut tohtorikoulutusohjelma. Lisaksi IAPC julkaisee Thinking. The Journal of
Philosophy for Children -nimistd lehted. Lipman itse toimi instituutin johtajana aina

® I wondered what they should have done or experienced earlier in their lives, to be more reasonable now.
They had all passed through the school system. Could that be the locus of the problem?”
® Instituutin kotisivut I6ytyvét verkosta osoitteesta http://cehs.montclair.edu/academic/iapc/



vuoteen 2002 saakka. IAPC:n julkaisemaa filosofista oppimateriaalia on kaannetty yli
neljallekymmenelle kielelle ja otettu kayttoon yli kuudessakymmenessa maassa (Gregory
2010, 14). Liséksi se on toiminut esikuvana monille vaihtoehtoisille lasten filosofoinnin

oppimateriaaleille ja projekteille eri maissa. (Juuso 2008, 115.)

Mielestani Lipman, lapsille suunnatun filosofian pioneerina ja tunnetuimpana henkilong,
tarjoaa motiiveistani kasin tarkasteltuna hedelmallisen ldhtokohdan aiheen kaésittelylle.
Filosofiaa lapsille -ohjelma on myds selkeésti yleisin lapsille  suunnatun
filosofian “malleista” (Cam 2008, 318). Vaikka Lipmanin ajatuksia lasten filosofoinnista
on 70 -luvulta l&htien tutkittu teoreettisesti ja empiirisesti yh& kasvavassa maarin, riittaa
hanen ajattelussaan mielestani edelleenkin pohdittavaa ja tarkasteltavaa. Etenkin
kotimainen keskustelu ja tutkimus aiheesta on, ajankohtaisuudesta huolimatta, ndhdékseni

harmillisen vahaista.

Merkittdvampana suomalaisena tutkimuksena voi varmasti nostaa esille Hannu Juuson
erinomaisen vaitoskirjan Child, Philosophy and Education. Discussing the Intellectual
Sources of Philosophy for Children (2007). Teos avaa Kattavasti erityisesti Lipmanin
pedagogisen ajattelun teoreettisia taustakehyksia ja vaikuttajia, joista erityisen keskeisiné
nousevat esille John Dewey, George H. Mead ja Lev Vygotsky (Juuso 2007, 19). Osittain
Juuson vaditoskirjan kattavuuden vuoksi tamén tutkielman péadasiallinen fokus ei ole
Lipmanin ajattelun oppihistoriallisissa ja teoreettisissa taustatekijoissa ' . Pyrin
pikemminkin hahmottamaan tietynlaista yleiskuvaa lasten filosofoinnin ja koulutuksen
valisesta teemasta, lahestymaélla aihetta Lipmanin ajattelun pohjalta vahvemmin kaytannon

pedagogiseen tasoon kytkettyna.

Valitsemaani ndkokulmaa voi pyrkié perustelemaan myds hieman toisenlaisesta suunnasta
kasin. Lasten filosofointiin kohdistuva huomio ja nédkyvyys ovat kasvaneet huomattavasti
viime vuosikymmenind. Erilaisia lapsille suunnattuja filosofisia oppimateriaaleja ja -
metodeja on Kirjoitettu ja k&&nnetty lukuisille eri kielille ja aihetta koskevasta tieteellisesta
tutkimuksesta on muodostunut kansainvélisesti tunnustettu aihealue. Tdma levinneisyys on
kuitenkin johtanut tilanteeseen, jossa ei ole teoreettisesti tai kéytannollisesti lainkaan

selvad, mita filosofian opettaminen lapsille oikeastaan merkitsee tai millaista on kannustaa

" Pyrin kuitenkin hetkittain viittamaan esimerkiksi Deweyn ja Lipmanin ajattelun valiseen suhteeseen, kun se
on mielestani tutkielman tavoitteiden kannalta mielekésta.



lapsia filosofisten kdytantojen pariin (Gregory 2008, 1). Myos Filosofiaa lapsille -liikkeen
sisalla on lukuisia erilaisia kasvatuksellisia ja filosofisia ndkemyksia siitd, mitd lasten
kanssa tapahtuva filosofointi pohjimmiltaan merkitsee, mité silla tavoitellaan ja miten sité

tulisi kaytannossé pyrkia edistamaan (Murris 2009, 1).

Erilaisten n&kokulmien, asenteiden ja ké&sitysten monimuotoisuus voi tietysti olla
myonteinenkin asia, mutta ndhdakseni ongelmalliseksi se muodostuu, mikéli pyrkimyksena
on aidosti tuoda filosofian opiskelu osaksi lasten kasvatusta ja peruskoulun kéytanteita.
Yhteisten koulutuksellisten standardien ja pd&dmaddrien puuttuminen sekd teoreettisten
nakemysten hajanaisuus ovat ongelmallisia tdmén tavoitteen edistymiselle, silla ne
vaikeuttavat lasten filosofoinnin mielekkyyden arvioimista ja vertailua, aiheuttavat
yhteiskunnallisessa diskurssissa vaarinkasityksia, seka hankaloittavat filosofien ja
koulutusta Kkasittelevien tutkijoiden vélistd vuorovaikutusta (Gregory 2008, 2). Tdass&
kontekstissa voidaan mielestani véittadd, ettd Lipmanin pedagoginen ajattelu voi tarjota
tietynlaisen taustan, jota vasten on mahdollista jasentdd ja peilata erilaisia nakemyksia
lasten filosofoinnista seké etsida myods yhdistavia ndkdkulmia. Tamén vuoksi myos lasten
filosofoinnin mielekkyyttd Lipmanin ajattelun pohjalta laajasti hahmottamaan pyrkiva

tutkimus on n&hdakseni perusteltavissa muutenkin kuin vain” pro gradu -tutkielmana.

Tutkielmani padasiallisena tavoitteena on siis tarkastella lasten, filosofian ja kasvatuksen
valistd teemaa Lipmanin ajattelun ja Filosofiaa lapsille -ohjelman teoreettisten perusteiden
seka pedagogisten sovellusten valossa. Keskeiset tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

I.  Miksi filosofiaa tulisi Lipmanin mukaan opettaa lapsille koulussa jo varhaisessa
ikdvaiheessa?

Il.  Mitd mahdollisia teoreettisia ongelmia ja kriittisia kysymyksia lasten filosofoinnin
mielekkyyteen liittyy, ja mik& on niiden merkitys Lipmanin ajattelun kannalta?

Tutkielman tavoitteet ovat siis kaksinaiset, joskin ne liittyvat erottamattomasti toisiinsa.
Pyrkimyksend on etsid Lipmanin ajattelun kautta vastausta siihen laajaan kysymykseen,
mitd annettavaa filosofialla on lasten kasvatukselle, ja miksi juuri filosofian tulisi olla osa
koulutuksen keskeisid kaytanteitd jo varhaisesta iké&vaiheesta alkaen. Tamén lisaksi
pyrkimyksend on tarkastella lasten filosofoinnin mielekkyyteen liittyvia Kriittisi&

kysymyksia suhteutettuna Lipmanin ajatteluun. Nahdékseni mahdollisten ongelmien esille
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tuominen ja kasittely on vélttamatontd, mikali halutaan muodostaa kokonaisvaltaisempi
kuva lasten filosofoinnista koulukontekstissa. Uskon lisaksi, ettd kritiikin tarkastelun

kautta myds Lipmanin nakemykset jasentyvat paremmin.

Néiden kahden keskeisen tutkimusongelman lisaksi tutkielman rakentumista jasentdd myos
laaja kysymys siitd, mik& olisi k&ytdnnon tasolla toimivin ratkaisu ihmettelyn, itsendinen
ajattelun, toisten kunnioittamisen, kriittisyyden ja kyseenalaistamisen tuomiseksi kiinteaksi
osaksi lasten koulutusta ikdan katsomatta. Toisin sanoen, tulisiko jo peruskouluun
sisallyttad filosofia -niminen, itsendinen oppiaine samassa merkityksessa kuin esimerkiksi
matematiikka tai liikunta, vai ovatko sille ominaiset tavoitteet ja ideaalit saavutettavissa
kestavammin jollain muulla ratkaisulla? Néaihin kysymyksiin pyrin palaamaan tarkemmin

tutkielman koostavissa paatelmissa.

1.2 Tutkielman rakenne

Tutkielman rakentumista madrittava lahestymistapa ja tutkimusote on ongelmakeskeinen.
Tavoitteena on ensinndkin hahmottaa sitd, millaisiin ongelmiin Lipman pyrkii ajattelullaan
vastaamaan. Toiseksi tarkastella sitd, milla tavalla naihin ongelmiin yritetddn vastata, ja

kolmanneksi arvioida, ovatko esitetyt ratkaisut perusteltuja.

Taman vuoksi tutkielma etenee ik&&n kuin ka&&nteisessd jarjestyksessd, liikkuen
traditionaalisen koulutusjarjestelman perustavanlaatuisista teoreettisista ongelmista kohti
uudenlaisia kasvatuksellisia padmaaria, paatyen lopulta kaytdnnon tason konkreettiseen
vaihtoehtoon lasten kasvatuksen uudistamisesta. Tamén jalkeen pyrin tarkastelemaan ja
arvioimaan esitettyjen nakemysten perusteluja suhteuttamalla niitd lasten filosofointia
kohtaan suunnattuun kritiikkiin. Valittu lahestymistapa on mielestani perusteltu, koska
tassa kontekstissa filosofian tuominen osaksi lasten koulutusta ei lahde liikkeelle tyhjasta”,
vaan nayttaytyy yhtend mahdollisena lahestymiskeinona olemassa oleviin ongelmiin. Né&in
voidaan mielestdni myos jasentyneemmin pyrkid perustelemaan sitd, mitd annettavaa

filosofialla mahdollisesti on lasten kasvatukselle.

Tutkielma koostuu viidesta luvusta, johdannosta ndihin ja kokoavasta pohdinnasta. Toinen
luku keskittyy tarkastelemaan Lipmanin nakemyksia traditionaalista koulutusjarjestelmaa



maadrittavista teoreettisista ja pedagogisista perusteista sekd keskeisistd ongelmista.
Lipmanin mukaan lasten koulutus on perinteisesti pohjautunut syvéllisesti ongelmallisiin
kasityksiin siitd, mitd kasvatus, lapsuus, oppiminen ja opettaminen pohjimmiltaan
merkitsevat. Tahan epékohtaan hén pyrkii ajattelussaan vastaamaan. Tuon esille Lipmanin
oman vaihtoehtoisen ndakemyksen niistd oletuksista, joiden varaan lasten kasvatus tulisi

hénen mukaansa rakentaa, ja tarkastelen myos ndiden kahden paradigman valista suhdetta.

Kolmannessa luvussa pyrin luomaan tarkemman kuvan siitd, millaisia yleisen tason
paaméaaria ja kasvatuksellisia tavoitteita Lipmanin mukaan lasten koulutuksessa tulisi
tavoitella. Esitdn, ettd ndmé tavoitteet palautuvat viime k&dessa kahteen ulottuvuuteen:

yksilon jarkevyyteen ja demokraattiseen yhteiskuntaihanteeseen.

Neljannessé luvussa tarkastellaan Lipmanin hahmotteleman Filosofiaa lapsille -ohjelman
keskeisia piirteitd ja pedagogisia sovelluksia vastauksena lasten koulutuksen ongelmiin ja
tavoiteltaviin padamaariin. Lipman uskoi vakaasti, ettd muovaamalla filosofiaa lapsille
soveltuvaan muotoon koulujen kéytanteitd voi muokata suuntaan, joka paremmin
mahdollistaa yksilon itsendisen ajattelun kehittymisen ja merkityksellisten kokemusten
muodostumisen. Tarkastelun kohteena on esimerkiksi se, millaista Lipmanin mukaan
pienten lasten koulukontekstiin suuntautuva filosofia olemukseltaan, kéytanteiltdan ja
paamaariltaan on, ja miksi filosofiaa ei hanen mukaansa voi erottaa yksilon jarkevyyden

kehittamisen ja demokratiakasvatuksen kontekstista.

Toisen, kolmannen ja neljannen luvun tarkoituksena on esitella ja analysoida Lipmanin
pedagogisen ajattelun keskeisia piirteitd tyon rajoitteiden puitteissa mahdollisimman
kattavasti. Ne siis liittyvat olennaisesti ensimmaiseen (1) tutkimuskysymykseen, ja pyrkivét
vastaamaan siihen, miksi Lipmanin mukaan filosofiaa tulisi opettaa koulussa jo varhaisessa

ikdvaiheessa.

Viides ja kuudes Iluku puolestaan kiinnittyvat selvemmin jalkimmaiseen (I1)
tutkimuskysymykseen. Viidennen kappaleen tarkoituksena on kasitell& joitakin yleisimpia
kriittisid ndkemyksia siitd, mitd mahdollisia rajoitteita ja ongelmia lasten ja filosofian
valiseen suhteeseen liittyy, seka tarkastella niitd Lipmanin ajattelun valossa. Pyrkimyksen&
on ndin arvioida sitd, kuinka perusteltuja Lipmanin ndkemykset lasten filosofian opiskelun

puolesta ovat. Nahdéakseni Filosofiaa lapsille -ohjelmaa koskevaa kritiikkid ja ongelmien
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analysointia ei ole riittdvan systemaattisesti pyritty esittamaan, ja toisaalta jo olemassa
olevaan kritiikkiin ei ole riittdvan maaratietoisesti pyritty vastaamaan®. Mielesténi lasten
filosofoinnin mielekkyyttd, rajoja ja mahdollisuuksia koskeva keskustelu kaipaa lisaa
johdonmukaista argumentaatiota ja molemminpuolista dialogia. Tatd kautta aiheen

teoreettiset ja kaytannolliset ydinkysymykset myos selkiytyvét paremmin.

Kuudennessa luvussa nostan vielé esille joitakin Lipmanin ajattelusta kumpuavia teemoja,
ongelmia ja kysymyksid, joita han ei ndhdakseni kovin Kkattavasti ajattelussaan huomioi,
mutta jotka mielestdni kaipaavat lahempdd tarkastelua. Mielesténi kyseisten teemojen
nostaminen esille on tarkedd, jotta niiden merkitys Lipmanin ajattelun ja Filosofiaa lapsille

-ohjelman kannalta jasentyisi jatkossa paremmin.

Lopuksi pyrin paatdnnasséd kokoamaan yhteen tutkielman aikana heranneet keskeiset
huomiot ja tulokset. Tarkastelen myds laajemmin filosofian opetuksen merkitystd, asemaa
ja mahdollisia ndkymié lasten peruskoulutuksen kontekstissa erityisesti suomalaisessa
yhteiskunnassa. Lisdksi pyrin nostamaan esille joitakin mahdollisia jatkotutkimuksen
kohteita

8 En kuitenkaan vaita, etta tutkielmani esitys olisi laajuudessaan mahdollisimman kattava, saati tyhjentava.
Pdinvastoin, se j&a valttdmattd puutteelliseksi. Pyrkimyksendni on pikemminkin nostaa tiettyja yleisia
keskusteluja ja niiden takana vaikuttavia asenteita tarkastelun kohteeksi.
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2. KOULUTUKSEN KAKSI PARADIGMAA

"Mutta koko tdmdn ulkoaluvun ja koneellisen muistamisen tarkoituksena oli viime kddessd
tukahduttaa oppilaiden luonnollinen halu ajatella itsendisesti ja opettaa heidat sokeasti

luottamaan ulkoa luettavien tekstien merkitykseen.” — Mika Waltari®

Lipmanin pedagogisen ajattelun taustalla voi ndhdd huolen traditionaalisen
koulutusjérjestelmén kaytantéjen ja paadmadrien syvéstd ongelmallisuudesta. Hénen
mielestdan vallitseva koulutusinstituutio perustuu vanhentuneisiin kasityksiin siitd, mité
lapsuus, kasvatus, oppiminen ja opettaminen pohjimmiltaan merkitsevat. Koulut eivat
Lipmanin mukaan tue lasten luontaista tarvetta ajatella ja toimia itsendisesti heille aidosti
merkityksellisten asioiden parissa. Taman sijasta koulut nayttaytyvat lapsille pakon ja
ulkoisten auktoriteettien maarittamana laitoksena, jossa he mekaanisesti opiskelevat eri
oppiaineiden merkityksettomiltd vaikuttavia tietosisaltoja. Kyseinen l&hestymistapa ei
Lipmanin mukaan tuota pysyvia ja myonteisid oppimiskokemuksia, vaan koulutuksen
sisallot jaavat lapsille vieraiksi ja pinnallisiksi. Lipman katsoo, ettd tastd syysta
koulutusinstituutio epaonnistuu tarkeimmassa tehtévassaan kultivoida jarkevid, itsenaisesti

ajattelevia ja eettisesti vastuullisia yksiloita. (Lipman 2003, 12-14.)

Tassa luvussa tarkastelen Lipmanin nakemyksid vallitsevaa koulutusjarjestelmaa
maadrittavista teoreettisista taustaoletuksista ja pedagogisista kéytdnnoistd. Aloitan
kasittelemalld Lipmanin luonnehdintaa niin sanotun koulutuksen standardiparadigman
olemuksesta. Taman jalkeen siirryn tarkastelemaan héanen Kkriittisend vaihtoehtonaan
hahmottelemaansa reflektiivistd paradigmaa.

2.1 Standardiparadigma

Aika ajoin koko koulutusjérjestelmaa ja valtaosaa kouluista ympari maailmaa kritisoidaan
oppilaiden riittdméattOmasté tietomadarasta. Oppilaat eivat kyseisen kritiikin mukaan hallitse
riittavasti tarkeiksi katsottuja tietosisaltojd ja -kokonaisuuksia, jonka vuoksi heidan
yleissivistyksensa jaa puutteelliseksi. Lipmanin mukaan huolestuttavampaa on kuitenkin se,

ettd lapset ja nuoret suhtautuvat vahaisiinkin oppimiinsa tietosisaltéihin kritiikittémasti ja

’ Waltari, Mika (1954, 32)
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passiivisesti, seka reflektoivat omaksumiaan sisaltojd mielikuvituksettomasti. Lipmanin
mielestd ei voida olettaa, ettd tallaisista oppilaista kasvaisi demokraattisen yhteiskunnan
edellyttamid, itsendisesti ja jarkevésti ajattelevia seka eettisesti vastuullisia yksiloita.
(Lipman 2003, 27.)

Lipman Kkatsoo, ettd kyseinen koulujen “lamaannustila” perustuu jo ldhtokohtaisesti
virheelliseen ndkemykseen kasvatuksen ja oppimisen merkityksestd. Han kutsuu
vallitsevaa nakemystd koulutuksen standardiparadigmaksi tai normaalikaytannoksi
(Lipman 2003, 18). Kirjassaan Thinking in Education (2003, 18) Lipman pyrkii
jasentdmaéan standardiparadigman luonnetta viiden sille keskeisen olettamuksen kautta:

1. Kasvatus muodostuu tiedon siirtdmisesté tietavilta tietdmattomille.

2. Tieto koskee maailmaa, ja meidan tietomme maailmasta on yksiselitteista,
ongelmatonta ja arvoituksetonta.

3. Tieto jakautuu eri tieteenaloille, jotka eivét ole keskendan paéllekkaisia ja jotka
yhdessa muodostavat tyhjentévasti tunnettavan maailman.

4. Opettajalla on auktoritatiivinen rooli kasvatuksellisessa prosessissa, koska vain jos
opettaja tietdd miten asiat ovat, voivat oppilaat oppia.

5. Oppilaat hankkivat tietoa imemaélld itseensd informaatiota, toisin sanoen tietoa

yksityiskohdista; hyvin koulutettu mieli on tiedolla varastoitu mieli.

Néille olettamuksille rakentuva koulutus on Lipmanin mukaan perustavalla tavalla
ongelmallinen. Han vaittaa, ettd lapset ovat koulun aloittaessaan luonnostaan elavaisia,
innostuneita, tdynnd mielikuvitusta, uteliaita ja kyselevid. Vahitellen nama piirteet
kuitenkin karsiutuvat heista pois ja lapsista tulee oppimisen suhteen passiivisia, haluttomia
ja epékriittisia. Lipman katsoo, ettd tdma ilmid johtuu padasiallisesti standardiparadigman
lamaannuttavasta luonteesta, jonka kaytdnnot ja padmadrét eivat tue lasten luontaista
tarvetta ihmetelld seka tutkia heille tarkeitd asioita itsendisesti. (Lipman 2003, 12-13; 1988,
48.) Lipmanin mukaan standardiparadigman ohjaama koulutusjérjestelmé kaésitteellistaa
virheellisesti lapsen rikkaan ihmettelyn, itsendisen ajattelun ja aktiivisen uteliaisuuden
pelkiksi “lapsellisiksi” vieteiksi, joista hdnen on koulutuksen edetessa kasvettava ulos
(Lipman 1988, 109).
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Wittgenstein (1976, 314) kirjoittaa teoksessaan Varmuudesta seuraavasti: ”Kuvittele, ettd
oppilas tosiaan kysyisi: onko pOytd tuossa, vaikka kddnnynkin ympéri ja vaikka kukaan ei
nde sitd?’ Rauhoittaako opettaja hidntd silloin sanomalla: ’Totta kai se on siind!’? —
Opettaja tulee ehkd véhan karsimattomaksi, mutta ajattelee, ettd oppilas kylla vieroittuu
tallaisista kysymyksistd.” Wittgenstein (1976, 315) jatkaa: “Ts. opettajasta tuntuu, ettd
tdma ei itse asiassa ole oikeutettu kysymys...”. Mielestani kyseiset sitaatit tavoittavat

jotakin oleellista siitd, mik& Lipmanin mukaan standardiparadigmassa on ongelmallista.

Standardiparadigmaan liittyy Lipmanin mukaan keskeisesti ké&sitys koulutuksesta
initiaationa johonkin tiettyyn kulttuuritraditioon. Tassa viitekehyksessa olennaisinta on
yksilon onnistunut sosialisaatioprosessi omaan kulttuuriinsa, jolloin kasvatus maarittyy
ensisijaisesti retrospektiivisena tradition uusintamisena. Lipmanin (1988, 109) mielesta
kyseinen ndkemys on ongelmallinen, silld vaatimus lasten sosialisoimisesta aliarvioi
heidén kykyjansé vaikuttaa sosiaalisiin prosesseihin, ja méarittdd yhteiskunnan avoimen ja
muovautuvan kokonaisuuden sijasta staattiseksi rakenteeksi, johon lapset tulee sopeuttaa.
Tallaisen kasvatusmallin suurin virhe on Lipmanin mukaan yksinkertaisesti sen

kyvyttomyys tuottaa jarkevia yksiloita. (Lipman 1988, 18.)

Standardiparadigman olettamuksille pohjautuva koulu ei Lipmanin mukaan pyri
aktiivisesti opettamaan itse ajattelun ajattelemista. Tastd ndkokulmasta kasin oppiminen
madritellddn ensisijaisesti erilaisten valmiiden tietosisdltdjen omaksumisen kautta,
yksil6llisen ajattelun kehittymisen sijasta. Lapseen suhtaudutaan tiedon suhteen ikaan kuin
passiivisena vastaanottajana, aktiivisen merkityksien rakentajan sijasta. Tiedonsiirtoon
pohjautuen oppilaat opiskelevat mekaanisesti eri oppiaineiden tietosisaltoja ilman, ettd he
varsinaisesti osaavat soveltaa oppimaansa, kokevat sen merkityksellisena tai kykenevét
ajattelemaan sen puitteissa syvéllisemmin. Standardiparadigmassa oppilaiden ymmarretaéan
ajattelevan ainoastaan, jos he omaksuvat ne merkityksiltadn valmiit tietosiséll6t, joita heille
opettajien tai muun auktoriteetin taholta tarjotaan. Opettaja siis méarittyy Kkyseisessa
kontekstissa ensisijaisesti tiedonléhteeksi, jonka késityksiin oppilaiden ajattelun on
mukauduttava. Tasta johtuen lasten itsendiselle ajattelulle ja ihmettelylle ei Lipmanin
mielestd jad opiskelussa riittavésti tilaa. (Lipman 1988, 109 & 2003, 18-19.)

N&hdakseni Lipmanin ndkemys koulutusjarjestelmaé ohjaavasta standardiparadigmasta on

muotoiltu melko kérjistetysti, mutta sen taustaoletuksissa on mielestdni samoja piirteita
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kuin kasvatustieteellisessd kirjallisuudessa esiintyvassa, traditionaaliseen yleissivistyksen
ihanteeseen pohjautuvassa, realistisessa kasvatusmallissa. Tapio Puolimatkan (2002, 13)
mukaan realistisen: “opetuksen pyrkimyksend on saattaa ihminen kosketuksiin
todellisuuden kanssa kokemuksellisesti, kdytdnnollisesti ja kasitteellisesti”. Kyseisen
nakdkulman mukaan todellisuus on jotakin itsendisesti olemassa olevaa, eika riipu millaan
tavalla yksiloiden kasityksistad. IThmisen tehtavéksi jaa sopeutua tdhdn maailman olemassa
olevaan jarjestykseen. Opettajan tehtdvand puolestaan on auttaa oppilasta nakemé&én
todellisuus sellaisena kuin se on. P&&apaino opetuksessa ei ole talldin siind, mité oppilas itse
rakentaa ja tuottaa, vaan siind, mitd h&n opetuksen kautta vastaanottaa. (Puolimatka 2003,
17.)

Tamankaltaisen ajattelun ja Lipmanin hahmotteleman standardiparadigman taustalla voi
nahdd myos filosofiaa 1600-luvulta asti hallinneen kartesiolaisen ajattelutavan luotettavan
tiedon perustasta ja oikeasta menetelmasta tosien uskomusten erottamiseksi virheellisista.
Kartesiolainen dualismi, eli ajatus mielen ja ruumiin erillisyydestd, on johtanut
nakemykseen, jonka mukaan mieli, ikd&n kuin peilin tavoin, representoi sen ulkopuolista
todellisuutta. Tietoteorian pyrkimyksend on té&lldin muodostaa menetelmd, joka
kykenee ”puhdistamaan” peilin vastaamaan ulkoista todellisuutta. Tiedon omaksuminen ja
tietdminen ovat téssd kontekstissa siis seurausta mielen ulkopuolisen todellisuuden
tarkkailusta, joiden suhteen yksild itse on hyvin passiivinen. (Juuso 1995, 59-60; Rorty
1979, 12, 163.)

Paolo Freiren mukaan tallainen talletuskasitys”*

olettaa ihmisen ja maailman valisen
kahtiajaon, jolloin ihminen ei ole maailmassa yhdessd maailman ja toisten ihmisten kanssa.
Hé&n on vain sivustakatsoja, ei uuden luoja. Thminen ei Freiren mielesté tassa ndkokulmassa
varsinaisesti ole tietoinen olento, vaan pikemminkin tietoisuuden haltija, joka on avoin
vastaanottamaan talletuksia ulkopuolisen maailman todellisuudesta. Kasvattajan rooli on
talloin séédella sitd, miten maailma péaasee oppilaiden siséén, eli tayttaa oppilaat sellaisilla
késityksilla, joita hdn pitdd todellisena tietona. Kasvatuksesta tulee siis sisdltéjen
tallettamista, jonka tehtdvand on sopeuttaa yksilot passiivisesti vastaamaan maailmaa.

(Freire 2005, 80-81.)

0 Kirjassaan Sorretujen Pedagogiikka (1995, 75-93) Freire puhuu kahdenlaisesta kasvatusmallista:
tallettavasta ja problematisoivasta ja kasvatuksesta. N&hdakseni ensimméinen vastaa Lipmanin ndkemyksia
standardiparadigmasta ja jalkimmainen puolestaan seuraavaksi esiteltdvasta reflektiivisestd paradigmasta.
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Myos John Dewey on kritisoinut mielen ja ruumiin valistd dualismia juuri
kasvatuksellisessa kontekstissa. Dewey (1966, 28-29) kirjoittaa seuraavasti: “Oppimisen
filosofiaa on kohtuuttomasti hallinnut virheellinen psykologia. Toistuvasti vaitetdan, etta
yksilo oppii ainoastaan siten, etta asioiden ominaisuudet painetaan hdnen mieleensa aistien
kautta. Vastaanotettuaan sensoristen vaikutelmien joukon hénen oletetaan, assosiaation tai
jonkin mentaalisen synteesin kautta, yhdistdvdn n&ma ideoiksi — asioiksi joilla on
merkitys.”** Deweyn mukaan erottelu johtaa kouluissa ulkoisten asioiden ja tietosisaltdjen
mekaaniseen painottamiseen erilaisten vuorovaikutussuhteiden ja oppilaiden itsendisen
ajattelun kustannuksella. Oppilaat ymmaérretd&dn “opetuksellisen nédytelmidn” suhteen
passiivisiksi katsojiksi, mieliksi, jotka imevét tietoa suoraan opettajalta tai oppikirjoista.
(Dewey 1966, 140-143.) Deweyn mukaan talléin kyseessd ei ole koulutus (education),

vaan pikemminkin asiasisaltéjen mekaaninen toisto ja harjoittelu (training).

Né&hdakseni kyseinen paradigma vaikuttaa yha opetuksen keskeisiin arvoihin, kaytantdihin
ja paamaariin. Vaikka lasten itsendistd toimintaa painottavat erilaiset ”oppilasldhtoiset”
pedagogiset asenteet ja teoriat ovatkin nousseet laajaan huomioon, eivat ne automaattisesti
siirry pedagogisen toiminnan konkreettisiin k&yténteisiin. Koulujen opetussuunnitelmat
ovat usein tietosisaltopainotteisia ja oppimisen arviointi perustuu erilaisiin testeihin, mika
vaikeuttaa epdsuoremmin mitattavien taitojen kehityksen asettamista ensiarvoiseksi
(Passmore 1973, 199). Kéaytannossd tdmid tarkoittaa tietynlaista “frontaaliopetuksen”
diskurssia, jossa opettajan tarjoaman materiaalin pohjalta oppilaat imevét merkitykseltdan
valmiita tietokokonaisuuksia, joiden omaksumista eli “oppimista” puolestaan testataan
kokeissa. Tassa kontekstissa oppilaan itsendisen ajattelun ja ihmettelyn tukeminen on usein
toissijaista ja epamdadrdiset sekd ongelmalliset teemat sivuutetaan, koska “niistd ei ole

tietoa” (Juuso 1995, 59).

2.2 Reflektiivinen paradigma

Kritiikkind standardiparadigmalle Lipman pyrkii viemdan koulutusta kriittisempéén ja

ajattelevampaan suuntaan. Tdmén tavoitteen “ohjenuoraksi” hian muotoilee reflektiivisen

W ehe philosophy of learning has been unduly dominates by a false psychology. It is frequently stated that

a person learns by merely having the qualities of things impressed upon his mind through the gateway of the
senses. Having received a store of sensory impressions, association or some power of mental synthesis is
supposed to combine them into ideas — into things with a meaning.”
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paradigman, jota hdn kutsuu myds nimelld kriittinen k&ytantdé (Lipman 2003, 18).
Reflektiivisen paradigman oletusten pohjalle rakentuva koulu on Lipmanin mukaan
kaytannoiltadn ja menetelmiltddn oleellisesti erilainen, ellei jopa tdysin péinvastainen
traditionaalisen nakemyksen kanssa. Taman kasvatusmallin keskeiset olettamukset ovat

Lipmanin (2003, 18-19) mukaan seuraavat:

1. Kasvatus on seurausta osallistumisesta opettajan ohjaamaan tutkivaan yhteis6on*?,
jonka tavoitteita ovat ymmarryksen saavuttaminen ja hyva arviointikyky.

2. Oppilaita kannustetaan ajattelemaan maailmaa, kun meidan tietomme siit4
paljastuu monimutkaiseksi, ongelmalliseksi ja arvoitukselliseksi.

3. Tieteenalojen, joiden puitteissa tutkimus tapahtuu, ei oleteta olevan erillisid eika
tyhjentévia; tdiman vuoksi niiden suhde asiasiséltdihinsa on ongelmallinen.

4. Opettajan kanta on fallibilistinen (sellainen, joka on valmis mydntdmaén virheen)
eik& auktoritatiivinen.

5. Oppilaiden oletetaan olevan ajattelevia ja reflektiivisia sekd kasvaessaan yha
jarkevampia ja arvostelukykyisempia.

6. Kasvatuksellisen prosessin padhuomio ei ole tiedon hankkimisessa, Vvaan
tutkittavien tietosisaltéjen vélisten ja sisdisten suhteiden hahmottamisessa.

Kasvatus maarittyy reflektiivisen paradigman mukaan pohjimmiltaan sosiaaliseksi
tutkimusprosessiksi, jonka kautta on tarkoitus tukea oppilaiden itsendistd ajattelua,
ymmarryksen kasvua ja arviointikyvyn kehittymistd. Tamé edellyttdd Lipmanin mukaan
sellaisen ilmapiirin luomista, jossa oppilaita aidosti kannustetaan myos kyseenalaistamaan
asioita ja suhtautumaan Kriittisesti opiskeltaviin tietosisaltoihin. Lipman korostaa téssa
yhteydesséd myds opettajan roolin méarittamista uudelleen. Opettajan ei tule asettaa itsedén
oppilaiden ylépuolelle, vaan suhtautua heidan kykyihinsa, mielipiteisiinsa ja asenteisiinsa
kunnioittavasti. Hanen on nahtdvéd oppilaat aktiivisina ja autonomisina yksiléind, jotka
kykenevét aidosti merkityksellisten ajatusten tuottamiseen. Opettajan on siis lakattava
olemasta ensisijaisesti tiedon lahde ja ryhdyttava oppilaiden itsendisen ajattelun tukijaksi
(Moilanen 2007, 77). Kasvatuksessa ei Lipmanin mukaan ole kysymys informaation
siirtamisesta tietavilta tietaméattomille, vaan pyrkimyksestd kehittdd oppilaiden itsendista

2 Lipmanin kayttama termi on community of inquiry. Tahan Lipmanin ajattelun kannalta keskeiseen
késitteeseen palataan tarkemmin tutkielman luvussa 4.3
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ajattelua ja kykya hahmottaa opiskeltavien siséltdjen erilaisia vuorovaikutussuhteita

mahdollisimman monipuolisesti. (Lipman 2003, 19-27.)

Edelld mainitut tavoitteet edellyttdvat Lipmanin mukaan sitd, ettd oppilaat kykenevét
ajattelemaan kussakin oppiaineessa aina sille ominaisen olemuksen mukaisesti (thinking in
disclipines). Talla han viitta siihen, ettd esimerkiksi historian opiskelijoiden ei tulisi vain
oppia historiaa, vaan kyetd ajattelemaan historiallisesti. Liséksi oppilaiden tulisi kyeta
integroimaan tietoa eri oppiaineiden valilla (thinking among the disclipines) seka
arvioimaan Kriittisesti niiden tietosisaltoja (thinking about disclipines). Nama tavoitteet
puolestaan edellyttavat tiettyjen kognitiivisten kykyjen kuten ké&sitteiden muodostamisen ja
niiden arvioimisen, metakognitiivisten taitojen, johdonmukaisten pééattelytaitojen seké

argumentaatiokykyjen vahvistamista mielekkaalla tavalla. (Lipman 1994a, 283-284.)

Lipman korostaa myos opetustapahtuman merkityksellisyytté oppilaiden itsensé kannalta.
Oppilaat eivat hanen mukaansa kykene suhtautumaan opiskeluun autenttisesti, jos he eivét
koe oppisiséltdjen olevan merkityksellisia heille térkedn eldmismaailman kannalta.
Ulkokohtainen suhde opiskeluun johtaa helposti pinnalliseen ja merkityksettomaan
oppimiseen. (Lipman 1994a, 284.) Kyseessa on ilmid, jota Dewey (1966, 29) toistuvasti
korosti katsoessaan, etté ellei opiskeltavilla asioilla ole omakohtaista merkitysta oppilaille,
kyseessa ei ole aito oppimisprosessi, vaan yksilon toiminta on halutonta, sokeaa,
tiedostamatonta ja irrationaalista. Merkitysten omakohtainen muodostaminen on keskeista,
sill4 voidaan ajatella, ettd ihminen oppii vasta, kun han 10yt&4 itsensa epdilyn tilasta, mika
puolestaan on kysymisen ja alyllisen tutkimuksen lahtdkohta. Autenttisten merkitysten
puute johtaa myds helposti sisdkohtaisen motivaation puuttumiseen, jolloin subjektin

toimintaa ohjaa lahinna ulkoinen paine. (Daniel ym. 2010, 13-14.)

Lipmanin esille nostamat reflektiivisen paradigman piirteet ja teoreettiset olettamukset
tulevat jasentymdan tarkemmin tutkielman edetessd, mutta jo tdmén luonnehdinnan
perusteella on nahtdvissd, ettd koulutus ja lasten kasvaminen jarkevasti ajatteleviksi
yksiloiksi merkitsee hénelle erilaisia asioita kuin standardiparadigman ohjaamalle koululle.
Tassd vaiheessa on hyvé korostaa, ettd reflektiivinen paradigma ymmaértdd koulutuksen
olevan ensisijaisesti yhteisollista tutkimusta (inquiry). Pelkistetysti tdmé tarkoittaa sita, etta
kouluissa tulisi Lipmanin (2003, 19-20) mukaan keskittyd enemman tiedon rakentumisen

ja tutkimusprosessin kulkuun, ongelmiin ja k&ytantoihin valmiiden lopputulosten opiskelun
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sijasta. Lipman (1988, 39) kirjoittaa seuraavasti: “Oppilas, joka oppii vain tutkimuksen
lopputulokset eri tieteenaloissa, ei kasva tutkijaksi vaan ainoastaan oppineeksi oppilaaksi.
Tama viittaus paljastaa yhden filosofian kasvatuksellisen tavoitteen, jonka mukaan
jokaisesta oppilaasta pitéisi tulla (tai jatkaa sellaisena olemista) tutkija.”13 Jos haluamme
motivoida oppilaita ajattelemaan itsendisesti ja kriittisesti, emme saa laiminlyoda itse
oppimisprosessin merkitystd ja fokusoitua pelkkiin valmiisiin ratkaisuihin.

Lipmanille ominainen l&hestymistapa pohjautuu Kkiintedsti sosiokonstruktivistiseen
perinteeseen (Daniel ym. 2010, 13). Reflektiivisen paradigman keskeiset olettamukset
muistuttavat lansimaista, &lyllisen vapauden ihanteeseen pohjautuvaa konstruktivistista
kasvatusmallia. ** Konstruktivistisessa mallissa olennaista ei ole se, mita tietoa oppija
opetuksen kautta vastaanottaa, vaan siind, mitad han itse aktiivisesti rakentaa ja tuottaa.
Oppilaan rakentamia ajatuskonstruktioita ei arvioida sen perusteella, miten hyvin ne
vastaavat todellisuutta, koska pohjimmiltaan todellisuuden ajatellaan maéarittyvan néiden
ajatusrakennelmien pohjalta. Opettajan tehtavéna ei siis ole johtaa oppilaita absoluuttisesti
oikeisiin  kasityksiin ilmidistd, koska tallaisten olemassaolo nayttaytyy mallissa

kyseenalaisena. (Puolimatka 2003, 13.)

Konstruktivistisessa lahestymistavassa korostuvat kriittinen avoimuus ja sitoutumattomuus
ehdottomasti oikeina pidettyihin nakemyksiin maailmasta. Pyrkimyksené ei ole tiedollisten
yksityiskohtien tai laajojen tietokokonaisuuksien oppiminen, vaan avoimuuden ja
ennakkoluulottomuuden séilyttdminen uusien, auktoriteeteista ja traditiosta irrallisten
kasitysten muodostumiselle. Keskeista on optimistinen usko yksilon alyllisen ja moraalisen
kehityksen mahdollisuuksiin. Opettajan tarkeimmaéksi tehtdvaksi jaa talléin oppilaan
itsendisen ajattelun ja tiedon rakentumisen aktiivinen tukeminen, silld maailmaa koskevan
objektiivisen tiedon hankkiminen n&hdd&n ongelmallisena. (Puolimatka 2003, 23-24.)
Kasvatus siis hahmottuu prosessina, jossa lapsi véhitellen oppii vertaistensa avulla
rakentamaan itsendisen ymmarryksensd ongelmista ja esittdmé&én sekd arvioimaan omia

ratkaisuehdotuksiaan (Daniel ym. 2010, 7).

13 «“The student who learns only the products of inquiry in the various disciplines does not thereby become an
inquirer but merely a learned student. This allusion reveals one of the educational aims of philosophy that
every student should become (or continue to be) an inquirer.”

4 Esimerkiksi Tapio Puolimatka on esitellyt yleissivistavén ja alyllisen vapauden kasvatusihanteiden piirteita
ja historiallista kontekstia tarkemmin teoksessaan (1997) Opetusta vai indoktrinaatiota? Valta ja
manipulaatio opetuksessa.
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2.3 Radikaali ja traditionaalinen opettaminen ja oppiminen

Lipmanin mukaan pedagogisen toiminnan taustalta on siis l0ydettavissd jokin
kokonaisvaltainen ndkemys siitd, mitd kasvatus pohjimmiltaan merkitsee. Tdma nakemys
ei voi olla vaikuttamatta (joko tietoisesti tai tiedostamattomasti) myds koulutuksen
konkreettisiin kdytanteisiin. Tdman vuoksi on tarkeda pyrkia tarkastelemaan ja nostamaan
esille myds perustavimpia teoreettisia taustaoletuksia. Lipman katsoo, ettd jos haluamme
muuttaa niitd kaytantoja ja sisaltojd, joita oppilaat kouluissa opiskelevat, on vélttdmatonta
muuttaa myos késityksidmme opettamisen, oppimisen, opettajan ja oppilaan

pohjimmaisista merkityksista. (Lipman 2003, 18-19.)

Radikaali opettaminen ja Traditionaalinen opettaminen ja
oppiminen oppiminen

Késitys todellisuudesta Muuttuva ja neuvoteltavissa Staattinen ja annettu

Kaésitys tiedosta Dialektinen, konstruoitu tieto Linnun n&dkdkulma,

tietosanakirjamainen tieto

Oppija Agentti (oppilaat ja opettaja Vastaanottaja
subjektina) (opettaja subjektina)

Opiskelusiséltd Suhteellisen avoin Suhteellisen suljettu

Kysymysten muoto Autenttinen ja avoin Ei-autenttinen ja suljettu (vastaukset
(vastauksia ei tiedetd) tiedetaan)

Ryhman vuorovaikutus Subjekti-painotteinen Suoritus-painotteinen

Opiskelun paamarét Konflikti, uudet kysymykset ja Konsensus, olemassa olevan tiedon
nakokulmat toisintaminen

Opiskelun subjekti Oppilaat ja opettajat Opettajat

Kuvio 1: Radikaali ja traditionaalinen opettaminen ja oppiminen

Olli-Pekka Moisio ja Juha Suoranta (2006, 55-58) ovat kriittisen pedagogiikan
kaytannollisia opetusmetodeja kasittelevassé artikkelissaan erottaneet toisistaan kaksi

erilaista opetusmallia: radikaalin seka traditionaalisen opetuksen ja oppimisen.’®. Naiden

% vaikka Moisio ja Suoranta keskittyvat lahtokohtaisesti artikkelissaan korkeakoulujen opetukseen ja
opiskeluun, voidaan heidan laatimaansa jaottelua mielestani soveltaa my6s Lipmanin hahmottelemaan
kontekstiin.
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kahden pedagogisen mallin keskeiset teoreettiset olettamukset on tiivistetty edellisessa
taulukossa (kuvio 1)*® (Moisio & Suoranta 2006, 56).

Jaottelu jasentdd mielestani erinomaisesti myods Lipmanin nakemyksia koulutuksen ja
kasvatuksen erilaisista taustaoletuksista. Radikaalin opettamisen ja oppimisen keskeiset
kasitykset todellisuudesta, tiedosta, oppijan ja opettajan asemasta, opetuksen sisallost,
menetelmistd sekd péadmadristd ovat nahdakseni hyvin samankaltaiset reflektiivisen
paradigman kanssa. Traditionaalisen opettamisen ja oppimisen periaatteet puolestaan
soveltuvat yhteen standardiparadigman olettamusten kanssa. Tarkastelen seuraavaksi
joitakin taulukon sisaltoja, keskittyen erityisesti radikaaliin opettamiseen ja oppimiseen.

Radikaalissa opettamisessa ja oppimisessa keskeisena lahtokohtana on dialektinen ja
kontekstuaalinen késitys todellisuudesta. Staattisen maailmakasityksen sijasta todellisuus
ymmarretddn olemukseltaan avoimena ja muovautuvana. Moision ja Suorannan mukaan
radikaalin opettamisen tavoitteena on vapauttaa oppilaat uskomuksista siitd, miten asiat
ovat” ja korvata nimd ndkemykselld, jonka mukaan maailma on tulemisen tila”, jonka
puitteissa seké oppilaat ettd opettajat voivat luoda itsensd ja maailman uudelleen. Freiren
(2005, 79) mukaan todellisuus on pohjimmiltaan prosessi ja jatkuvassa muutoksen tilassa.
Tarkoituksena ei kuitenkaan ole véittaa, ettei maailmassa olisi mitdédén muuttumatonta ja
pysyvaa, vaan korostaa erilaisten ideologioiden, uskomusten ja arvojen historiallista ja
kontekstuaalista luonnetta. (Moisio & Suoranta 2006, 55.)

Radikaalin opettamisen ja oppimisen kannalta olennaista on korostaa, ettei tietoa anneta
oppilaille ylhaaltapain, vaan se rakennetaan yhteisesti jaetussa merkityskehyksessa.
Traditionaalisesta opiskelumallista poiketen myos oppilailla on tiedon rakentumisessa ja
merkityksien muodostumisessa tarked rooli, silla tiedon suhteen heidat nahdéaan aktiivisina
ja autonomisina agentteina passiivisten objektien sijasta. Kyseinen késitys haastaa
tarkastelemaan oppilaan ja opettajan roolia sek& tiedon asemaa traditionaalisesta
nékokulmasta poiketen. (Moisio & Suoranta 2006, 55, 57.) Freire (2005, 85-86) Kirjoittaa
seuraavasti: ”...oppilaiden opettaja ja opettajan oppilaat lakkaavat olemasta, ja tilalle tulee
uusi kasite: opettaja—oppilas yhdessd oppilas—opettajien kanssa. Opettaja ei ole enada

vain ’se, joka opettaa’, vaan hén itse oppii dialogissa oppilaiden kanssa, jotka myos

16 Olen kaantanyt taulukon sisallén englannista suomeksi.
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opettavat. Heilla on yhteinen vastuu prosessista, jossa he kaikki kasvavat. Tassa
prosessissa ’auktoriteettiin’ vetoaminen ei endd pade.” Freire siis katsoo, ettd oppilaiden ja

opettajien tulisi yhdessa toimia opiskelun subjekteina yksisuuntaisen suhteen sijasta.

On totta, ettd opettaminen on kaytdnndssa mahdotonta toteuttaa ilman perinteista ajatusta
oppilaista, jotka opiskelevat ja omaksuvat informaatiota opettajan johdolla. Olennaista on
kuitenkin keskittya niihin tapoihin, menetelmiin ja asenteisiin, joilla oppimista pyritaan
aktivoimaan ja edistamaan. Opettajan ei tule ajatella, ettd oppiminen on yksin hanen
vastuullaan tai, ettd opiskeltava asiasisaltd on tarkedmpi kuin oppija. Opettajan tehtdvana
ei ole jakaa tietoa tietamattomille, vaan astua kasvatukselliseen prosessiin, jossa han toimii
yhdessa oppilaiden kanssa tiedon ja merkityksien muodostajana. (Moisio & Suoranta 2006,
57.) Rauno Huttunen (2003, 142) korostaa nahdékseni samaa asiaa todetessaan, etta
opettajan intentiona tulee olla oppilaiden valmiuksien nostaminen sellaiselle tasolle, jossa
tasaveroinen dialogi on mahdollista.

Myos opiskelusisaltdihin tulisi pyrkid suhtautumaan avoimesti. Talla Moisio ja Suoranta
viittaavat nahdakseni siihen, ettd on hyvéksyttdvad, jos opiskeltavat teemat “eldvat”
oppitunnin aikana. ldeaalitapauksessa opettaja ja oppilaat rakentavat ja muovaavat yhdessa
heille merkityksellisia opiskelusisalttja. Traditionaalisessa mallissa opiskeltavat sisall6t
ovat usein muodoltaan suljettuja siten, ettd vain opettaja tietdd oikean vastauksen johon
oppilaiden tulee mukautua. Kyseinen asetelma ei edisté itsendisen ajattelun kehittymista,
vaan antaa yksipuolisen kuvan tiedon ja todellisuuden olemuksesta. (Moisio & Suoranta
2006, 56.) Kuten Dewey nosti esille, oppilailla ei ole mitdén syytd ponnistella ongelmien
ratkaisemiseksi, jos ongelmaan on olemassa vain yksi patevd vastaus tai jos vain

opettajalla on kyseinen vastaus hallussaan (Daniel ym. 2010, 14).

Mielestani esiin nostetut radikaalin opettamisen ja oppimisen keskeiset oletukset
soveltuvat, vahintadnkin pedagogista toimintaa yleisesti suuntaavana arvo-orientaatiota,
yhteen Lipmanin ndkemysten kanssa siitd, mikd kasvatuksessa pohjimmiltaan on
merkityksellistd ja tdrke&d. Tutkielman edetessé tullaan huomaamaan, ettd Filosofiaa
lapsille -ohjelman oletukset, menetelmét ja paamadrdt rakentuvat vankasti kyseisen
teoreettisen viitekehyksen pohjalle. Pyrin jasentdmaén ja tarkentamaan néitd teemoja sit4

mukaa, kun ne nousevat luontevasti esille.
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3. KASVATUS JARKEVYYTEEN JA DEMOKRATIAAN

“Kaikki mitd koulu voi, tai sen tiytyy tehdd oppilailleen (...) on kehittdid heiddin kykyddn
ajatella” — John Dewey*’

Lipmanin mukaan reflektiivisen paradigman oletuksille ja kaytannodille pohjautuvan
kasvatuksen keskeiset kaytdnnot ja pdamarat eivat linkity endé perinteisten tietosiséltdjen
mekaaniseen opiskeluun ja toisintamiseen. Tamén sijasta han painottaa lasten itsenéisté
tutkimusta ja tiedon seka todellisuuden konstruktivistista luonnetta. Tassa luvussa pyrin
muodostamaan tarkemman kuvan niista yleisluontoisista padmaarista, joita lasten ja nuoren
kasvatuksessa tulisi Lipmanin mukaan ensisijaisesti tavoitella. Aloitan tarkastelemalla
Lipmanin ndkemyksia rationaalisuuden ja jarkevyyden suhteesta. Tdman jalkeen kuvaan
hénen hahmottelemaansa jakoa ajattelun kolmen eri ulottuvuuden valilla. Lopuksi

kasittelen Lipmanin ndkemyksia yksilon ajattelun ja demokratian valisesta suhteesta.

3.1 Kasvatus jarkevyyteen

Lipmanin mukaan standardiparadigman suurin ongelma on siis sen epdonnistuminen
jarkevien ihmisten kultivoimisessa (Lipman 1988, 18). Voidaan kuitenkin kysyd, pitddko
Lipmanin véite standardiparadigman irrationaalisuudesta paikkansa. Onko todella niin, etta
sen keskeisten olettamusten pohjalta rakennettu koulu epéonnistuu jarkevien ihmisten
kultivoinnissa? Liséksi on térkeda pohtia, miksi Lipmanin mukaan reflektiivinen
paradigma ei jaa samaa kohtaloa. Naihin kysymyksiin vastaaminen edellyttdd mielestani
sen selvittdmistd, mitd jarkevyys (reasonableness) Lipmanin pedagogisessa ajattelussa

pohjimmiltaan merkitsee.

Vallitsevan nakemyksen mukaan koulujen toimintaa ensisijaisesti maarittdvan periaatteen
tulisi olla rationaalisuus. Koulujen tulisi sivistyksellisessé kasvatustehtavéassadn taistella
juuri irrationaalisuutta vastaan. Harva siis vaittaa, ettei koulutuksen keskeisten kaytant6jen
ja paamaarien tulisi rakentua rationaalisuuden ympérille. Lipmanin mukaan jarkevyys ei

kuitenkaan merkitse taysin samaa asiaa kuin rationaalisuus (rationality)*®. Koulujen tulisi

7 «All which the school can or need to do for pupils (...) is to develop their ability to think.” (Dewey 1966,
152)

'8 Hamiltonin (2010, 1) mukaan Lipman on omaksunut kyseisen erottelun jarkevyyden ja rationaalisuuden
vélilla John Rawilsilta.
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kylla toimia rationaalisuuden periaatteiden alaisuudessa, jotta ne esimerkiksi kykenevét
oikeuttamaan toimintansa ja kaytdntonsa péattaville poliittisille instituutioille, mutta
demokraattisessa yhteiskunnassa tarvitaan Lipmanin mukaan ennen kaikkea jérkevia
kansalaisia. (Lipman 2003, 11.)

Lipmanin mukaan tiede tarjoaa parhaimman mallin rationaalisuudesta pyrkiessain
ennustamaan ja selittdmaan ilmidita sekd muodostamaan lakeja ndiden yleistysten pohjalta.
Inhimillisen todellisuuden ja kasvatuksen kohdalla rationaalisuus ei kuitenkaan ole paras
mahdollinen ladht6kohta. Kun tarkastelemme toimintamme mielekkyyttd, meidédn on
huomioitava paljon muitakin seikkoja kuin rationaalisuus. Monesti tekemamme ratkaisut
voivat olla inhimillisesti jarkevid, vaikka ne eivat tiukasti maariteltynd olisikaan

rationaalisia ja painvastoin®. (Lipman 2003, 11, 21-22.)

Rationaalisuus, yksin loogisessa ja tieteellisessa merkityksessd ymmarrettynd, sopii
Lipmanin mukaan epatdydellisesti ihmisten luonnollisen kielen ja inhimillisen
elamismaailman kontekstiin (Lipman 2003, 206). Lipman (1988, 42) Kkirjoittaakin
seuraavasti: “Rationaalisuus on luultavasti valttdiméton késite, mutta se tulee aina olemaan
ongelmallinen kasvatuksen padmairdnd. Se vaikuttaa sopivan paremmin armeijoille,
tehtaille ja tietokoneille. Jarkevyys puolestaan nayttéisi sopivan paremmin tasapuoliseen
elaméan ja se on ldhemmin kosketuksissa koko persoonan kanssa, ei vain élyllisen

ulottuvuuden, ja kuvaa paremmin jaetun tutkimuksen henked ja lopputuloksia.”20

Lipman siis tekee erottelun rationaalisuuden ja jarkevyyden vélille, joista jalkimmadisen
tulisi olla inhimillisen toiminnan ja taten myods kasvatuksen ytimessd. Koulutuksen
perimmadisend tavoitteena tulisi olla juuri jarkevyys. Koululaitoksen lapikayvia oppilaita
tulisi kohdella jarkevaésti, jotta he kasvaisivat jarkeviksi yksiloiksi, joilla on jarkevét arvot.
(Lipman 2003, 11.) Kyseinen ajatus liittyy Lipmanin laajempaan nékemykseen, jonka
mukaan yksilo kasvaessaan sisdistdd niiden instituutioiden keskeiset kaytannot ja

periaatteet, joiden parissa han on eldnyt. Jos siis haluamme, ettd lapsista kasvaa jarkevié

19 Nahdakseni esimerkiksi lottoaminen ei tiukasti maariteltynd ole rationaalista, koska todennakdisyys
voittamiselle on I&hes olematon. Se voi kuitenkin olla Lipmanin tarkoittamassa merkityksessa jarkevad, kun
otetaan huomioon pienelld rahallisella panostuksella aikaansaatu eldmysten méaré tai laatu.

20 »Rationality is probably an indispensable notion, but it will always remain problematic an aim of education.
It seems more appropriate to armies, factories and computers. Reasonableness, on the other hand, would
seem more akin to well-tempered life, in closer touch with the whole person rather than with just the intellect,
and more representative of the spirit and outcome of shared inquiry.”
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yksiloita, taytyy myos koulutuksen asenteiden, kdytantdjen ja padmadrien olla lapikotaisin
jarkevid. (Lipman 1988, 58-59.)

Tarkemmin madriteltynd jarkevyys merkitsee Lipmanille (2003, 11) rationaalisuuden
kytkemista patevaan arvostelukykyyn (judgement). Arvostelukyvylld Lipman (2003, 210)
puolestaan tarkoittaa: ”...mielipiteiden, arvioiden, tai johtopadtdsten muodostamista. Se
siis sisaltaa sellaisia asioita kuten ongelmien ratkaisemista, paatdsten tekemista ja uusien
kasitteiden oppimista, mutta se on tata kattavampaa ja yleisempéa. Jokaisen tutkimuksen
lopputulos on arvostelma?*Arvostelukyky siis merkitsee Lipmanille tiedon ja kokemuksen
soveltamista k&ytantoon. Juuson (1999, 91-92) mukaan Lipmanin ndkemys palautuu tassa
vahvasti Aristoteleen hyveteoriaan liittyvaan kasitykseen kaytannollisestd jarjesta,
fronesiksesta, vaikka muutoin Lipmanin ja Aristoteleen nédkemykset lapsuudesta seké
kasvatuksesta eroavatkin radikaalisti toisistaan. En ole Juuson tulkinnan kanssa kaikilta
osin samaa mieltd?*, mutta mielestdni se auttaa hahmottamaan sita, miten Lipman

ymmartaa jarkevyyden ja siihen liittyvan arvostelukyvyn pedagogisessa kontekstissa.

Aristoteleelle kaytannollinen jarki eli fronesis merkitsi kykyd ymmartdd asioita
laajemmasta inhimillisestd nakdkulmasta ja arvioida tata kautta omaa toimintaa erilaisissa
yksittéisissa tilanteissa. Kaytannollinen jarki ohjaa yksiléd ja kertoo hénelle erilaisissa
elaméntilanteissa, minkélainen toiminta siind parhaiten edistdd hyvaa eldamaa
kokonaisuudessaan. Fronesiksen voi siis méadritella yksilon oikeanlaiseksi toiminnaksi

yksittaisissa, luonteeltaan ainutlaatuisissa tilanteissa. (Knuuttila 1998, 67.)

Juuso (1999, 93) esittda, ettd Lipmanin ajattelussa jarkevyys kietoutuu fronesiksen tavoin
arvostelukyvyn vilityksella yksittéisiin tilainteisiin ja niissa tehtdviin paatoksiin. Jarkevyys
on Lipmanin pedagogisessa ajattelussa ensisijaisesti kontekstisidonnaista ja kaytannollista
kykyd arvioida omaa ja muiden ihmisten tilannetta sek& toimia viisaasti kussakin
yksittaisessa elaméantilanteessa aina asiantilojen edellyttamalla tavalla (Lipman 2003, 210).
Jarkevyys ei siis palaudu Lipmanin ajattelussa puhtaaseen rationaalisuuteen, vaan

merkitsee tdman tukemista juuri oikeanlaisella harkinnalla (Juuso 2007, 73).

21> it is the forming of opinions, estimates, or conclusions. It therefore includes such things as solving

problems, making decisions, and learning new concepts, but is more inclusive and general. Every outcome of
inquiry is a judgement”.

22 Esimerkiksi Jussi Kotkavirta (2007, 77) on kiinnittanyt huomiota Lipmanin pedagogisen ajattelun
intellektuaalisempaan luonteeseen verrattuna Aristoteleen nékemykseen, jossa intellektuaaliset hyveet
kietoutuvat erottamattomasti yksilon luonteenpiirteisiin, haluihin ja tuntemistapoihin.
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Lipman ei ajattele, ettd yksilon toiminnan jarkevyyttd on mahdollista arvioida ikd&n kuin
ylhaaltapain, jostakin tietystd objektiivisesti méaéritellystd pisteestd, vaan jarkevyys
palautuu aina partikulaarisessa kontekstissa tapahtuviin valintoihin ja ratkaisuihin.
Jarkevyys ei myoskdadn ole ainoastaan seurausta yksilon loogisista valmiuksista ja
toiminnoista, vaan monipuolista kaytantoon kytkeytyvad kykya, joka rakentuu vahitellen
toiminnan my6té. Juuson (1999, 94) mukaan Lipman vastustaa kyseiselld nakemykselldén
Platonilta periytyvad, loogiseen systemaattisuuteen nojautuvaa rationaalisuuskésitysta.
Taman sijasta Lipman ymmaértaa jarkevyyden erdanlaisena moniulotteisena Kriittisen,
luovan ja valittdvan ajattelun synteesing, joka ilmenee kaytannollisissa tilanteissa

arvostelukykyisend toimintana (Lipman 2003, 27).

Mikali jarkevyys ymmarretdan edella kuvatulla tavalla, ndhd&an mielesténi selvemmin
Lipmanin muotoilemien paradigmojen valiset erot. Standardiparadigman pohjalle
rakennettu koulu epdonnistuu Lipmanin mukaan jarkevien ihmisten kasvatuksessa, koska
se ei hahmota koulutuksen lopullisena tavoitteena olevaa jarkevyytta oppilaan itsendisen,
kontekstisidonnaisen ajattelun kehittymisend, jota on mahdollista edistaa vain aktiivisessa,
tieto konstruoivassa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Reflektiivisen paradigman oletusten
mukaan jarkevyys ja yksilon ajattelun kehittyminen eivat perustu oletukselle
absoluuttisesta tai realistisesta taustakehyksesta, jolloin tiedonsiirtoon pohjautuva ndkemys

kasvatuksesta ja jarkevyyden kehittdmisesta ei ole mielekas.

3.2 Ajattelun transaktiiviset dimensiot

Edelld esitellyn ndkemyksen mukaan jéarkevyys ei siis pelkisty Lipmanilla yksin
rationaaliseksi ajatteluksi, vaan on tietynlainen moniulotteinen yhdistelméa sen kriittisesta
(critical), luovasta (creative) ja valittavasta (caring) * osa-alueesta. Lipman kayttaa
kyseisestd ~ yhdistelmastda  nimitystd  ajattelun  transaktiiviset  dimensiot tai
multidimensionaalinen ajattelu (Lipman 2003, 197). Tarkastelen seuraavaksi [ahemmin sit,

mitd Lipman ndill& inhimillisen ajattelun eri osa-alueilla tarkoittaa.

Lipmanin mukaan oppilaiden ajattelun kehittdminen eli jarkevyyden edistyminen

edellyttdd sen Kriittisen, luovan ja eettisen ulottuvuuden tasapainoista vaalimista. Jollei

2 Lipmanin termi caring thinking suomennetaan yleensi valittavaksi, huolehtivaksi tai valittavaksi
ajatteluksi. Tassa tutkielmassa kaytan valittdvas ajattelua.
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yksilon ajattelu ole kriittistd, luovaa ja valittdvad, ei sitd Lipmanin mukaan voida pitaa
riittdvand. Pedagogiset menetelmat eivat taten voi keskittyd yksipuolisesti esimerkiksi
kriittisen ajattelun korostamiseen. Yksiulotteinen nakemys ajattelusta voi edistéda
rationaalisuutta, mutta se ei yksin johda yksilon jarkevyyden kehittymiseen. (Lipman 2003,
201.) Ainoastaan ottamalla jokin kokonaisvaltainen ndkemys ajattelun olemuksesta
koulutuksen perustaksi, voi pedagogisissa kaytannoissa tapahtua riittdvd muutos

ajattelevampaan suuntaan (Lipman 2003, 27).

Puolustaessaan ajattelun eri osa-alueiden keskindistd tasaveroisuutta Lipmanin ajattelu
erottuu n&hdakseni my6s useimmista kriittisen ajattelun Kkehittdmiseen téhta&vista
ohjelmista®. Han ei vahattele kriittisen ajattelun merkitysta, mutta korostaa, ettd patevaan
ajatteluun kuuluu paljon muutakin kuin vain Kriittisyys. Puolimatka on kiinnittanyt
huomiota samaan ilmioén. Puolimatkan (1997, 202, 211) mukaan ldnsimaisessa
kasvatusihanteessa on korostunut liikaa ajattelun kriittinen puoli. Kasvatuksessa tulisi
yhtélailla ottaa huomioon sosiaalisuuden, moraalisuuden, esteettisyyden ja itsehallinnan
ihanteet, silla rationaalisuuden yksipuolinen painotus on ilmausta yksipuolisesta

kasvatusihanteesta.

Descartesin ndkemyksiin ajattelun luonteesta viitaten Lipman (2003, 199-200) toteaa,
ettd: ”Mielen sulkeminen ruumiin ja sen ominaisuuksien — hahmottamisen, tapojen tuntea,
arvottamisen, luomisen, kuvittelun, toiminnan jne. — ulkopuolelle oli kokonaisvaltaista ja
absoluuttista. Vastakohtaisesti, merkittavésti kehittynyt ajattelu — multidimensionaalinen
ajattelu — niin kuin mina sen ymmarran — pyrkii tasapainoon kognitiivisen ja affektiivisen,
aistillisen ja kasitteellisen, fysikaalisen ja mentaalisen, saantdjen maarittdman ja sdédnndista
vapaan vililli.” * Lipman kritisoi nakemysta, jonka mukaan ihmiset ymmarretaan
eréanlaisina kartesiolaisina koneina, joita jarki ja tieto yksin ohjaavat. Mikali ajattelun
yhtélosta unohdetaan eettinen ja luova ulottuvuus, jad se Lipmanin mukaan valttdmatta

puutteelliseksi. Korostaessaan ajattelun eri osa-alueiden tasaveroisuutta Lipman asettuu

Kirjassaan Thinking in Education (2003, 28-63) Lipman Kasittelee tarkemmin niin sanottua kriittisen
ajattelun kehittdmisen liikettd pedagogisessa kontekstissa.

% »The exclusion of the mind from the body and its attributes — its perceiving, its ways of feeling, its valuing,
its creating, its imagining, its acting, and so on — was total and absolute. In contrast, significance improved
thinking — multidimensional thinking — as | understand it — aims at a balance between the cognitive and the
affective, between the perceptual and the conceptual, between the physical and the mental, the rule-governed
and the non-rule-governed.”
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vastustamaan hierarkkista l&hestymistapaa, joka asettaa puhtaasti teoreettisen, universaalin
ja abstraktin ajattelun kaytannollisen ja partikulaarisen yl&puolelle. (Lipman 2002, 201.)

Tasapuolisuuden liséksi Lipman painottaa, ettd ajattelun kriittinen, luova ja valittdva
ulottuvuus eivat ole itsendisid ja toisistaan erillisid tasoja, vaan esiintyvat usein
keskindisessd vuorovaikutuksessa, muodostaen toisiaan tukevan jatkumon. Téaten on
mahdotonta tyhjentévasti tehda eroa ajattelun eri ulottuvuuksien valille, etenkin kaytannon
toiminnan tasolla. (Lipman 2003, 62, 201, 209.) Kuitenkin, kun tavoitteena on lasten
ajattelun monipuolinen kehittdminen kouluissa, on mielestdni tarpeellista pyrkia
maadrittelemdin mahdollisimman tarkasti, mité ajattelun kriittisell&, luovalla ja vélittavalla

ulottuvuudella tarkoitetaan.

3.2.1 Kriittinen ajattelu

Usein ajatellaan, etta kriittisen ajattelun laatu maarittyy sen seurausten, kuten tyhjentévien
paatelmien tai objektiivisten madritelmien muodostamisen kautta. Lipman Kkuitenkin
ymmartaa kriittisen ajattelun tutkimuksellisena prosessina, jonka tarkoituksena on arvioida
ajattelun piirteita erilaisissa tilanteissa. Lipman kuitenkin tahdentad, ettd kriittinen ajattelu
ei ole pelkka prosessi, sill4 sen tavoitteena on myos arvostelukyvyn kehittdminen ja jonkin
arvostelman muodostaminen, sekd tdmén soveltaminen kaytantoon. Kriittinen ajattelu siis
merkitsee Lipmanille ensisijaisesti tutkimuksen kautta rakentuvaa ja kaytantoon sovellettua
gjattelua.  (Lipman 2003, 210-211.) Lipmanin (2003, 211-212) maéaritelmén
mukaan: “Kriittinen ajattelu on ajattelua, joka (1) helpottaa arvostelukykyd, koska se (2)

nojaa kriteereihin, (3) on itseaan korjaavaa ja (4) herkka kontekstille.” 2

Lipmanin mukaan Kkriteeri voidaan maédritelld s&annoksi tai periaatteeksi, jota
hyodynnetdan erilaisten arvostelujen tekemisessd. Kriittisellda ajattelulla, kriteerilld ja
arvostelukyvylld on keskendan looginen yhteys. Tama sidos muodostuu siita, ettd kriittinen
ajattelu on myos luotettavaa ajattelua, jota puolestaan ei voida maaritella ilman tiettyja
Kriteerejd, joiden valossa sitd on mahdollista arvioida. Esimerkiksi, kun vaitdmme jotakin,
tdmé& véite on haavoittuvainen, ellemme kykene antamaan sille joitakin perusteita, joiden

varaan vaitteemme nojaa. Erilaiset uskomukset pitédd siis kyetd perustelemaan jollakin

% «Critical thinking is thinking that (1) facilitates judgment because it (2) relies on criteria, (3) is self-
correcting, and (4) is sensitive to context”.
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hyvaksyttavélla tavalla. Lipmanin mukaan Kriteerit ovat juuri tallaisia erityisen luotettavia
perusteita, joita hyddynndmme véittdessimme jotain ja toimiessamme tietyll4 tavalla.
Tassa mielessa kriittinen ajattelu merkitsee Lipmanille luotettavaa ajattelua, joka nojaa

kriteereihin, ja jota voidaan myds arvioida ndiden kautta. (Lipman 2003, 212.)

Mitd ndmd Kkriittisen ajattelun kriteerit oikein ovat? Lipmanin mukaan objektiivisten
kriteerien méaéritteleminen erillaan relevantista kontekstista on mahdotonta, koska ajattelu
on aina sidoksissa yksittaiseen kontekstiin (Lipman 1995a, 7). Lipman (2003, 215)
kuitenkin laatii suuntaa antavan esityksen jakamalla kriteerit kolmeen eri luokkaan:
kriteereihin, metakriteereihin ja megakriteereihin.

Kriteerit ovat Lipmanin mukaan yleisia rationaalisuuden instrumentteja, joihin vetoamme
erilaisten arvioiden ja padtosten tekemisessé. Ne mahdollistavat ajattelumme oikeuttamisen
ja puolustamisen. Esimerkkind Lipman nostaa esille lait, s&annot, asetukset, kaytannot,
periaatteet, méaaritelmat, faktat, havainnot, arvot, normit, ideaalit jne. Naiden Kriteerien
valitsemisessa ja arvioinnissa on Kkuitenkin puolestaan nojattava joihinkin toisiin
kriteereihin. Téllaisia kriteereitd Lipman nimittd4d metakriteereiksi. Esimerkkind han
mainitsee luotettavuuden, voimakkuuden, relevanssin, koherenssin, tadsmallisyyden ja
johdonmukaisuuden. (Lipman 2003, 213-215.)

Tietyt kriteerit operoivat Lipmanin mukaan hyvin yleisella tasolla, ja usein Kriittinen
ajattelu edellyttad, joko eksplisiittisesti tai implisiittisesti, ndiden olettamista. Esimerkiksi
tiedon késite edellyttad, ettd voidaan vedota totuuteen yhtena kriteerind. Aina, kun jotakin
asiaa vditetdan tiedoksi, samalla esitetaan, ettd se on myos jollain tavalla totta. Tassa
mielessa filosofian osa-alueet, kuten epistemologia, etiikka ja estetiikka eivat maarita itse
niille relevantteja kriteereitd, vaan tilanne on painvastainen: kriteerit méadrittelevat osa-
alueet. Lipman kayttaa tallaisista kriteereista nimitysta megakriteeri. Totuuden lisaksi hén

mainitsee oikean, vaaran, oikeudenmukaisuuden, hyvan ja kauneuden. (Lipman 2003, 215.)

Kriittisen ajattelun tarkoituksena on siis pyrkid tarjoamaan vélineitd, Kriteereitd, joiden
avulla voi paremmin tarkastella ja arvioida erilaisten ajatusten patevyyttd. Kun
ajattelemme kriittisesti, sovellamme ajatteluamme erilaisiin s&éantoihin, kriteereihin,
standardeihin ja perusteluihin (Lipman 1995a, 6-7). Lipman painottaa loogisuuden ja

johdonmukaisuuden merkitystd péatevélle ajattelulle juuri tastd syystd. llman t&ta
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arvostelmat ovat vaarassa jaadéd “pelkiksi” subjektiivisiksi mielipiteiksi, jolloin on vaikeaa

pyrkia oikeuttamaan ndkokulmiaan muille. (Lipman ym. 1980, 163-164.)

Kriittiseen ajatteluun kuuluu Lipmanin mielestd myods keskeisesti itseddn korjaavuus.
Pelkastdadn oman ajattelun reflektoiminen (metakognitio) ei vield tee ajattelusta kriittista.
(Lipman 2003, 218.) Tutkimusprosessin luonnetta olennaisesti madrittdva tekija on sen
pyrkimys loytdd omat heikkoutensa ja korjata havaitut ongelmat menetelmisséan.
Tutkimusprosessin on siis jatkuvasti arvioitava omia kéytanteitdan ja pyrkid korjaamaan
niitd tarvittaessa. Tamdan varmistamisessa Lipman korostaa ensisijaisesti yhteison
merkitysta, silla aktiivinen sosiaalinen vuorovaikutus edistdd merkittavasti ajattelun

muotoutumista itseddn korjaavaksi (Lipman 2003, 219).

Keskeisend kriittisen ajattelun piirteend Lipman korostaa herkkyyttd kontekstille. Hén
tdhdenté erilaisten tilanteiden tarkastelua niiden omista, yksilollisista I&htokohdista kasin.
Lipmanin mukaan erilld&dn kontekstista ei ole mahdollista maaritelld objektiivisesti sit,
mité Kriittinen ajattelu on. Kontekstisidonnainen ajattelu on Lipmanin mukaan sellaisen
ajattelun vastakohta, joka pyrkii méarittdmaan yksittéisia tilanteita yleisten saintojen ja
periaatteiden kautta, rijppumatta siitd ovatko ndma tilanteen kannalta relevantteja vai eivét.
Tasta johtuen Kriittinen ajattelu on myos kaikenlaisten ennakkoluulojen ja stereotypioiden
vastustamista. Kontekstiherkkéd ajattelu tarkoittaa Lipmanin mukaan ajattelua, joka
tunnistaa: 1) poikkeukselliset tai epatavalliset olosuhteet, 2) erityiset rajoitukset, joiden
valossa tavallisesti hyvéksyttdva jarkeily voikin olla ongelmallista, 3) yleisen
kokonaiskuvan seka 4) mahdollisuuden, ettd kaikki merkitykset eivét siirry yhdesta
kontekstista toiseen. (Lipman 2003, 219-220.)

Kriittinen ajattelu ei my6skadn merkitse kaiken mahdollisen mekaanista kyseenalaistamista,
vaan siihen kuuluu olennaisesti relevanttien perusteiden péatevyyden arviointi. Kaikki asiat
eivat ole arvostelmien kanalta yhtd merkityksellisia. (Moilanen 1999, 98.) Kiriittisyyden
kehittdminen ei siis merkitse kaiken tiedon jatkuvaa ja perusteetonta kyseenalaistamista,
vaan kriittinen ajattelu voi mygs vahvistaa uskomuksiamme erilaisten vaihtoehtojen esille

tuomisen ja analysoinnin kautta.

N&hdakseni Lipmanin luonnehdinta kriittisesté ajattelusta on hyvin lahelld Robert Fisherin

(1990, 65-66) kantaa, jonka mukaan kriittinen ajattelu merkitsee sitd, ettd yksilo: i) osaa
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kyseenalaistaa asioita oikeissa tilanteissa ja relevantilla tavalla, ii) osaa jarkeilla oikeissa

tilanteissa ja relevantteja metodeja hyodyntéen ennen arvostelman muodostamista. Ndiden

lisaksi Kriittiseen ajatteluun kuuluu Fisherin mukaan tiettyja yksilon luonteeseen liittyvia

asenteita tai ominaisuuksia kuten halu jarkeilld, valmius haastaa muiden nédkemyksia ja

pyrkimys totuuden tavoitteluun.

3.2.2 Luova ajattelu

Lipman pyrkii l&hestymadn ajattelun luovaa ulottuvuutta maéaritteleméllé sille ominaisia

piirteitd, joiden kautta siitd on mahdollista muodostaa tarkempi nakemys. Lipmanin (2003,

245-247) mukaan luovaa ajattelua luonnehtivat keskeisesti ainakin seuraavat ominaisuudet:

a)

b)

c)
d)

e)

f)

9)

h)

i)
)

Omaperaisyys. Omaperdiselle ajattelulle ei ole mahdollista 10ytad selkeitd edeltéji
tai vaikuttajia.

Produktiivisuus.  Produktiivinen ajattelu on ajattelua, joka sovellettuna
ongelmallisiin tilainteisiin auttaa tuottamaan onnistuneen ratkaisun.
Mielikuvituksellisuus. Mielikuvitus on kykyé kuvitella mahdollisia maailmoja.
Itsendisyys. Luovat ajattelijat  kykenevdt ajattelemaan itsendisesti ja
kyseenalaistamaan asioita.

Kokeilevuus. Luova ajattelu on hypoteesien ohjaamaa toimintaa saantdjen
noudattamisen sijasta.

Holistisuus. Luovassa ajattelussa muodostuva kokonaisuus on térkedssé asemassa
yksittéisten valintojen méaarittamisessa.

Itsensa ylittavyys. Luovaa ajattelua luonnehtii sen pyrkimys nousta edellisen
tasonsa ylapuolelle.

Yllatyksellisyys. Luovan ajattelun tuloksena syntyy jotakin yllatyksellista ja tuoretta,
joka saa ihmiset hammentymaan.

Generatiivisuus. Luova ajattelu stimuloi myds muiden ihmisten luovuutta.
Kekselidisyys. Idean voi ymmartdd mahdollisena ratkaisuna johonkin ongelmaan ja

kekseliés ajatus sisaltdd monia ongelmia ja relevantteja ideoita.

Luovaa ajattelua méaérittéa erityisesti itsenaisyys eli kyky ajatella ja toimia autonomisesti.

Lipmanin (2003, 257) mukaan yksilo pettdd itsensd eikd kunnioita omaa luovuuttaan,

mikali han antaa muiden ihmisten ajatella puolestaan. Nahdakseni tassd on kyseessé sama
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kritiikki, jota Kant (1995, 87) korosti mééritellessadn yksilon alaikéisyyden
kyvyttomyydeksi kdyttdd omaa jarke&dan ilman toisen johdatusta. Opetusta voidaan t&han
madritelmaan viitaten pitdd oppilaan tarkoituksellisena alaikdisend pitdmisend, jos se ei
pyri vapauttamaan oppilasta kayttdmadn omaa jarkeddn ilman opettajan tai muun
auktoriteetin johdatusta (Huttunen 2003, 14). Opettajan tarkeimpénd tehtdvana onkin
Lipmanin (1980, 53) mukaan tukea ja luoda olosuhteet oppilaiden itsendisen ajattelun
kehitykselle. Kun yksilo ajattelee itsendisesti, luovasti, han pyrkii muodostamaan
uudenlaista ndkokulmaa ympardivddn maailmaan ja itseensa ajattelemalla tavalla, joka
ylittdd vanhat kdytanteet (Lipman 1995a, 7).

Lipmanin mukaan luovuuden ja itsendisen ajattelun valistd suhdetta voi hahmottaa Gilbert
Rylen idealla, jonka mukaan yksilon itsendinen ajattelu vastaa sisdiseltda rakenteeltaan
oppilaan ja opettajan valisté dialogista vuorovaikutussuhdetta. Ajatellessamme itsenéisesti,
pyrimme paikkaamaan ulkoisen opetuksen puutetta, jolloin asetamme itsellemme sellaisia
tehtdvia ja ohjeistuksia, joita opettaja voisi meille asettaa. Itsendinen ajattelu on siis
erddnlainen sisdistetty tutkimusprosessi, jossa astumme ik&an kuin dialogiin itsemme
kanssa. Platon (1982, 263e) puhui nahddkseni samasta asiasta todetessaan, ettd ajattelu
on ”..sielun aénetontd keskustelua itsensé kanssa”. Itsendinen ajattelu on siis Lipmanin
mukaan pohjimmiltaan dialogista ja luovaa tutkimusprosessia itsensa kanssa. Koulutuksen
tulisi tukea yksilon itsendistd tapaa ajatella, toimia ja kokea asioita, joka merkitsee juuri

oman, yksilollisen luovuuden lI6ytdmista. (Lipman 2003, 257-259.)

Luovaa ajattelua voi lahestyd myos sijoittamalla se esteettisyyden kontekstiin. Lipmanin
(2003, 248) mukaan: “koulutus tarjoaa meille tietoa, ja taten kertoo millainen maailma on,
kun taas taide tarjoaa meille standardeja ja arvoja, kertoen millainen maailma voisi olla.”*’
Taiteen ja luovan ajattelun tarkoituksena on siis viime kadessa tarjota ihmisille merkityksia.
Lipmanin mukaan maailma ei itsessadn ole merkityksellinen tai jérjellinen paikka, vaan
vasta ihmiskokemus tuo siihen tdman ulottuvuuden pyrkiessddn hahmottamaan sen
olemusta. Kun tutkimme maailmaa taiteen keinoin, pyrimme talloin tekemaan
kokemuksestamme ja ympadristostimme merkityksellisen meille itsellemme. Lipman

ymmartaadkin taiteen erédanlaiseksi ongelmanratkaisuksi, ja luova ajattelu on téssa

27« education provides us with knowledge and thereby tells us what the world is, while art provides us with

standards and values, thereby telling us what the world can be.”
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projektissa motivoiva tekijd. Sen voi ndhda vaihtoehtoisena tapana lahestyd ongelmia ja
muodostaa niihin erilaisia ratkaisuja. (Lipman 2003, 248-249.)

Kun luovuuden ymmarretddn kytkeytyvén erilaisiin ongelmanratkaisuprosesseihin, sen
ominaisuudet soveltuvat yhtalailla tieteeseen ja tieteelliseen toimintaan. Tieteellinen
tutkimus on Lipmanin mukaan pyrkimystd ymmaértaa ja merkityksellistdd maailmaa seka
omaa kokemustamme sen osana. Luovalla ajattelulla on myos tieteellisessa prosessissa
merkittava rooli, silld ongelmallisissa tilanteissa se méaarittdd ongelman uudelleen, tarjoaa
vaihtoehtoisia hypoteeseja ja ratkaisuyrityksiéd, harkitsee mahdollisia seurauksia seka
organisoi kokemusta. Karl Popper (1972, 32) on todennut samankaltaisesti, ettd jokainen
tieteellinen keksinto siséltda irrationaalisen elementin” tai ”luovan intuition”. Lipman siis
ymmartad luovuuden ensisijaisesti itsendisena ajatteluna ja yksilon kykynd muodostaa
vaihtoehtoisia ratkaisumahdollisuuksia erilaisiin tilanteisiin ja ajattelun konventionaalisiin
kaytanteisiin. (Lipman 2003, 249.)

MyoOs luova ajattelu on arvostelukyvyn kautta yhteydessa yksittdisten tilanteiden
relevanttiin kontekstiin. Tama tarkoittaa sitd, ettd luovassa ajattelussa ei ole kysymys
minka tahansa uudenalaisen ajatuksen keksimisestd, vaan tilanteeseen sopivien ideoiden

muodostamisesta (Moilanen 1999, 99).

3.2.3 Valittava ajattelu

Lipmanin (2003, 261-262) mukaan: ”Me epdonnistumme nékeméa&an kuinka syvallisesti
emootiomme muokkaavat ja suuntaavat ajatuksiamme, tarjoavat niille kehyksen,
mittasuhteet, ndkokulman tai parempaa, useita eri ndkokulmia. llman emootioita ajattelu
olisi tasapaksua ja mielenkiinnotonta.”?® Lipman haluaakin nostaa esille tunteiden ja jarjen,
arvojen ja ajattelun laheisen yhteyden toisiinsa (Lipman 1995a, 1-5). Freese (1992, 24)
korosti samaa asiaa kritisoidessaan lansimaisen kulttuurin syvélle juurtunutta ajatusta, ettéa
tunne ja jarki jotenkin sulkisivat toisensa pois. Eettinen ulottuvuus on Lipmanille yhta
tdrked osa monipuolista ja pétevad ajattelua kuin kriittinen tai luova, jolloin myds

koulutuksen tulisi ottaa se k&ytdnnoisséén vakavasti (Lipman 2003, 201; 1995, 7).

%8 »We fail to see how profoundly our emotions shape and direct our thoughts, provide them with framework,
with a sense of proportion, with a perspective, or better still, with a number of different perspectives. Without
emotion, thinking would be flat and uninteresting.”
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Vélittava ulottuvuus ei siis merkitse Lipmanille (2003, 264) vain ajattelun kausaalista

seurausta, vaan se on sen keskeinen ominaisuus, olennainen osa itse ajattelun prosessia.

Vaélittdvan ajattelun pyrkimyksend on vahvistaa ihmisten vélistd Kkunnioitusta ja
solidaarisuutta. Sen kautta lapsi oppii ké&sittelemddn itseyteen ja toiseuteen liittyvia
vuorovaikutussuhteita ja tarkastelemaan asioita myods toisten ihmisten nakoékulmasta.
Tavoitteena on myo6s harjaantua kasittelemaan omia ja toisten tunteita seka analysoimaan
niiden merkitystd, perusteita ja tarpeellisuutta: toisin sanoen muodostaa kasitys
perustellusta arvosysteemistd, jonka pohjalta on mahdollista tehdd péatevid ja
myotatuntoisia arvostelmia. Kyseessa on siis erdanlainen synteesi emotionaalisesta ja
kognitiivisesta ajattelusta, jonka ilmaukset ovat arvostelmia samassa merkityksessa kuin
Kriittisen tai luovan ajattelun. (Sharp 2007, 248.) Lipman (1995, 3-5) ei hyvaksy kantaa,
jonka mukaan tunteet olisivat pohjimmiltaan irrationaalisia, epédvakaita ja haitallisia
iImioita, joiden merkitys ajattelun ja arvostelmien kannalta olisi yksiselitteisesti kielteinen.

Pateva ajattelu ei Lipmanin mukaan ole koskaan téysin arvovapaata, silla siihen kuuluu
myos eettinen ulottuvuus. Kun ajattelemme vélittavasti, kiinnitimme huomioita siihen,
mikd meid&dn mielestdmme on tarkedd, mistd me valitimme, mika kaipaa huomiotamme.
Valittava ajattelu sisaltda Lipmanin mukaan normatiivisen ulottuvuuden: se paattaa mihin
fokusoidumme. Kun esimerkiksi ajattelemme ihmisid, jotka eivat kykene pitdamééan huolta
itsestdadn, tahan ajatteluun kuuluu myos se, kuinka heistd voisi huolehtia. Vélittdvéan
ajattelun pyrkimyksend ei ole vain luokitella asioita, vaan my0ds arvottaa, méaarittaa

prioriteetteja ja tehda ero sen vélille, mika on tarkeéda ja mikéa ei. (Lipman 1995a, 7.)

Laajasti ilmaistuna valittavan ajattelun ytimessa on empatia, mydtatunto ja herkkyys
(Sharp 2007, 249). Lipman (1995, 8) kuitenkin mé&arittelee tarkemmin nelj& sille ominaista,
mutta ei erillistd, piirretta: i) arvostava, ii) affektiivinen, iii) aktiivinen ja iv) normatiivinen

ajattelu. Tarkastelen seuraavaksi lahemmin kyseisia piirteita.

John Deweyn (1939, 5) mukaan arvostaminen (valuing) taytyy erottaa arvioimisesta
(valuating). Ensimmdinen perustuu siihen, ettd piddmme jotakin asiaa arvokkaana ja
vaalimisen arvoisena. Jalkimmainen liittyy asian mahdolliseen hyotyyn. Naistd juuri
arvostava ajattelu on Lipmanin (1995, 8) lahtOkohtana. Se merkitsee esimerkiksi

asenteiden ja arvojen tarkastelua laajasti eri yhteiskunnissa tai henkilokohtaisten arvojen
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jasentamistd sen kautta, mitd ne merkitsevat yksil6lle itselleen. Arvostavan ajattelun
merkitys piilee siind, ettd se vahvistaa tutkimuksen eettisten periaatteiden muodostumista:
kykyé perustella itselleen omia arvojaan. (Sharp 2007, 249.)

Affektiivinen ajattelu liittyy yksilon emotionaaliseen reagointiin, kun han kohtaa vaaryytta:
tunteeko han sen hyvéksyttdvand vai tuomittavana (Lipman 2003, 266)? Affektiivista
ajattelua voi kuvata voimakkaan empatian ja oikeudentunnon kautta, jossa Toisen ihmisen
nakokulmaan asettuminen ja hanen intressiensa tarkastelu tiettyjen Kkriteerien valossa on
tassé keskeista. (Sharp 2007, 249-250). Affektiivisen ajattelun kehittdminen on Lipmanin
(1995, 10) mukaan tdrkedd, koska kokemillamme emootiolla on l&heinen yhteys
kayttdytymiseemme. Pelkistden yksild, joka tuntee vihaa, usein kayttaytyy vihamielisesti,
kun taas yksild, joka tuntee rakkautta ja myotatuntoa, toimii lahtokohtaisesti ystavéllisesti
muita kohtaan. Mikali lasten kasvatuksessa kyetddn vahentdmaan antisosiaalisia tunteita
niiden perusteiden tarkastelun kautta, voidaan toivoa, ettd my0s antisosiaalinen

kayttdytyminen véahenee.

Aktiivinen ajattelu liittyy eettisen ajattelun toiminnalliseen ja motivoivaan ulottuvuuteen.
Kyse on siitg, ettd tarkastelemme sit4, mill& tavoin voimme toimia tukeaksemme jotakin
meille tarkedd aatetta tai uskomusta (Sharp 2007, 250). Lipmanin (2003, 267) mukaan
aktiiviseen ajatteluun liittyy valittdminen jonkin asian huolehtimisen merkityksessa (caring
about), kun taas affektiiviselle ajattelulle on ominaista valittdminen jonkin tuntemuksen

muodossa (caring for).

Normatiivinen ajattelu liittyy nahdakseni vahvasti edella mainittuun. Lipmanin mukaan
eettiseen ulottuvuuteen tulisi aina kuulua sen hetkisen tilanteen tarkastelun lisaksi se,
millainen tilanteen tulisi olla. Lipman kirjoittaa seuraavasti: “Ajattelemattoman empirismin
koyhyys johtuu siité, ettd se on kiinnostunut vain siit4, mitd on, kun taas ajattelematon
rationalismin ep&onnistuminen johtuu siitd, ett4d se huomioi vain sen, miten asioiden tulisi

»2 (Lipman 1995a, 11). Oppilaiden tulisi kuitenkin kyeta pohtimaan sitd millaisia

olla.
ihmisia he ovat tai millaisessa maailmassa he eldvat, mutta myos sitd millaisia he

haluaisivat olla tai millaisessa maailmassa he haluaisivat eldé. (Lipman 1995a, 11.)

29 «The poverty of mindless empiricism stems from its failure to consider anything more than what is, while

the failure of mindless rationalism stems from its failure to consider anything other than what ought to be.”
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Lipman tiedostaa, ettd kysymys moraalisten sisaltojen ja lasten koulutuksen vélisesta
suhteesta on moniulotteinen ja ongelmallinen®. Perinteisesti tdhan keskusteluun liittyy
kolme keskendan erilaista nakemystd moraalikasvatuksesta. Ensinnékin kaiken
koulutuksen ja opetuksen voi ndhdé olevan luonteeltaan vélttdméattd moraalista. Toisen
nakokulman mukaan opettajat eivdt saisi koskaan siséllyttdd moraalista ulottuvuutta
mukaan kaytantdihinsa, silla talldin opetus muodostuisi valttaméatta indoktrinoivaksi®'.
Kolmanneksi voidaan véittdd, ettd on mahdollista, ja itse asiassa suotavaa sisallyttaa

opetukseen myos sisalléllinen moraalinen aspekti. (Lipman ym. 1980, 66.)

Lipmanin mukaan kaikkiin kolmeen né&kokulmaan siséltyy ongelmallinen oletus, ettd
moraali ja eettisyys koostuvat ensisijaisesti joistakin noudatettavista saannoistid ja
periaatteista. Lipman ei tarkoita valittavélla ajattelulla mitaén tiettya moraalisaantdjen tai
normiston kokoelmaa, vaan eettisen tutkimuksen ja vertailun metodia. Opettajan tehtdvané
ei ole painostaa oppilaita tekemddn “oikeita” moraalisia paatoksid tai etenemaan jollekin
moraalisen paatoksenteon korkeammalle asteelle, vaan auttaa heitd ajattelemaan eettisesti
eli tulemaan tietoiseksi moraalisten arvostelmien ongelmallisesta ja moniulotteisesta
luonteesta. Valittdvan ajattelun tukeminen merkitsee Lipmanille ennen kaikkea lasten
itsendisen ajattelun kehittymistd koskien eettisid teemoja. Pyrkimyksend on eettisten
kysymysten tiedostamisen lisaksi tarjota lapsille erilaisia valineitd joiden kautta eettisia

ristiriitoja on mahdollista kasitella ja arvioida jarkevasti. (Lipman ym. 1980, 66-67.)

3.2.4 Traditionaalinen ajattelun kolmijako

Tiivistden voidaan todeta, ettd kriittinen ajattelu pyrkii auttamaan lapsia muodostamaan
parempia arvostelmia tarjoamalla heille valineitd, jotka mahdollistavat erilaisten kriteerien
hahmottamisen, relevantin kontekstin huomioimisen ja itsedan korjaavien dispositioiden
kehittymisen. Luova ajattelu pyrkii uusien ja vaihtoehtoisten arvostelmien
muodostamiseen, kehittdmalla itseilmaisua ja yksilon itsendisté ajattelua. Valittava ajattelu
puolestaan on emotionaalisen ja kognitiivisen ajattelun yhdistelma. Se pyrkii edistdmaan
solidaarisuutta ja toisten kunnioittamista. Valittdva ajattelu mahdollistaa itseen ja

%Tulen tutkielmassa mydhemmin tarkastelemaan Lipmanin niakemyksia siitd, miksi moraalikasvatusta ei voi
erottaa filosofian opiskelusta.

1Termi indoktrinaatio tarkoittaa suomeksi iskostusta. Kasite on moniselitteinen, mutta yleisesti se viittaa
opetustilanteessa tapahtuvaan, eettisesti arveluttavaan vaikuttamiseen tai piilovaikuttamiseen. T&ssa
yhteydessé se tarkoittaa erilaisten asenteiden, k&sitysten ja uskomusten ujuttamista ohi oppilaan itsendisen ja
tietoisen harkinnan. (Huttunen 2003, 7.)
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toiseuteen liittyvien suhteiden tarkastelua opettamalla kuinka asettua muiden asemaan, ja
hahmottaa tilannetta heidan tarpeidensa nakokulmasta. (Sharp 2007, 248.)

Ajattelun eri ulottuvuuksien asemaa voi jasentdd myos tarkastelemalla niiden valisia
suhteita laajemmassa kontekstista. Lipmanin mukaan antiikin kreikkalaiset sisallyttivét
ajattelun kognitiiviseen ulottuvuuteen kolme klassista ideaalia: totuuden, kauneuden ja
hyvyyden. Aristoteles jaotteli tdman luonnollisemmin kolmeen eri tutkimuksen osa-
alueeseen: teoreettiseen, produktiiviseen ja kaytannolliseen. Kantin filosofia taas késittelee
puhdasta jarked, kaytannollista jarked ja arvostelukykya. Justus Buchler puolestaan puhui
arvostelmien yhteydessa sanomisesta (saying), valmistamisesta (making) ja toimimisesta
(doing). Lasten ja nuorten koulutuksessa jaottelu nakyy esimerkiksi Bloomin taksonomian
muodossa, jonka mukaan korkeamman asteen ajatteluun liittyy kolme osa-aluetta:

analyyttinen, synteettinen ja evaluoiva. (Lipman 1995a, 5-6.)

Lipman hyddyntaakin kolmijakoa ja puhuu patevan ajattelun yhteydessd totuudesta,
merkityksestd ja arvosta. Kriittinen ajattelu on totuutta, luova ajattelu merkitysta ja
valittdva ajattelu puolestaan arvoja etsivd ulottuvuus. Kun ajattelemme Kriittisesti,
sovellamme ajatteluamme sé&antdihin, kriteereihin ja perusteluihin. Kun ajattelemme
luovasti, luomme itsellemme uutta ajatusten maailmaa. Kun ajattelemme valittavasti,

kiinnitdmme huomion niihin asioihin, jotka ovat meille tarkeitd. (Lipman 1995a, 6-7.)

3.3 Kasvatus demokratiaan

Lasten ajattelun kehittdminen ja heidan kasvaminen jarkeviksi yksiloiksi on siis Lipmanin
pedagogisen ajattelun keskeinen l&dhtokohta, metodi sekd paamaéara (Lipman 1988, 141).
Hénen ajattelustaan nousee kuitenkin esille myos tatad yksilollistd padamaaraéd selvasti
laajempi yhteiskunnallinen ulottuvuus. Lipmanin mukaan koulujen tulisi lasten ajattelun
yksilollisen kehityksen liséksi myos toimia erdanlaisena sosiaalisen reformaation valineena
matkalla kohti demokratiaa. Lasten koulutuksella ja demokraattisella yhteiskunnalla on
Lipmanin (1987, 153) mielestd ldheinen suhde kesken&an. Mielenkiintoista on, ettd
Lipman ei ndhdakseni esitd selkeatd madritelmaa sille, mitd han demokratialla tarkoittaa.
Usein, kun puhutaan demokraattisista kaytanteista ja asenteista oletetaan, ettd demokratian

merkityksestd vallitsee yleinen konsensus, jolloin unohdetaan, ettd ké&site voi tarkoittaa
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hyvinkin erilaisia asioita (Cevallos-Estarellas & Sigurdardottir 2000, 45). Lipmanin
ymmarrystd demokratian merkityksesta voi kuitenkin avata hanen ajatustensa pohjalta.

Lipman (1988, 113) katsoo, ettd demokraattisen yhteiskunnan vélttdméaton edellytys on sen
jasenten valmius ja kyky itsendiseen ajatteluun seka kriittiseen arvostelukykyyn. Hénen
mukaansa demokraattisen kansalaisuuden péékriteeri on reflektiivisyys. Lipman Kkirjoittaa
seuraavasti: “Yksi demokratian johtava ajatus, joka séditelec sekd opetussuunnitelmaa ettéd
opettajien koulutusta, on ettd jarkevyys on kenties koulutetun yksilén tarkein ominaisuus.
Demokratiat ovat kallistuneet tamén puoleen, koska ne ovat huomanneet toimintansa
ongelmalliseksi, kun niiden jasenet ovat jarjettomid. Samalla monet kouluttajat ovat
havainneet tdman nakokulman houkuttelevaksi, koska se edistdd autonomisten ja

rationaalisten yksildiden kehitysta.”** (Lipman 1987, 153).

Pelkk& tietoisuus yhteiskunnan poliittisesta tilanteesta tai jokaisen kansalaisen
periaatteellinen oikeus vaikuttaa sen rakentumiseen esimerkiksi aanestamalld, ei ole
Lipmanin mukaan viela riittava ehto demokratialle. Demokraattisen yhteiskunnan jasenten
tulisi myos aidosti pyrkid toimimaan tarkedksi kokemiensa n&kemysten mukaisesti.
(Lipman 1988, 110.) Demokratia siis nayttdytyy Lipmanille ensisijaisesti ihanteena
reflektiivisestd yhteisOstd, jota maarittdd sen jasenten yhteinen osallistuminen
yhteiskunnalliseen toimintaan ja paatoksentekoon. Demokraattiset kansalaiset pyrkivat
aktiivisesti keskustelemaan, véitteleméaan, kyseenalaistamaan, tutkimaan, kritisoimaan ja
muokkaamaan yhteiskunnan keskeisid instituutioita, valintoja ja arvoja jarkevaksi

katsomaansa suuntaan. (Juuso 2008, 111.)%

Puhuttaessa demokratiasta on siis mahdollista tehdd laaja erottelu sen ei-osallistuvan ja
osallistuvan muodon vaélille. Ensimmaéisellda viitataan edustuksellisille demokratioille
tyypilliseen piirteeseen tuottaa kahdenalaisia kansalaisia: vdhemmist6d, joka aktiivisesti
osallistuu yhteiskunnan rakentumiseen (poliitikot, mielipidejohtajat, tuomarit, journalistit,

akateemikot jne.) ja enemmistdd, joka koostuu lopulta kaikista muista eli niistd, joiden

32 «One of the governing ideas in a democracy, an idea that regulates both curriculum development and
teacher preparation, is that reasonabless is perhaps the single most important characteristic of educated
person. Democraties are inclined to this view because they have found it difficult to function when their
citizens are inclined to be unreasonable. At the same time, many educators have found this view appealing
because it is conducive to the development of autonomus, rational beings.”

% Kyseinen ldhde on Lipmanin julkaisematon kasikirjoitus The Seeds of Reason, jota Juuso referoi.
Muotosyisté viittaan ldhteeseen tutkielmassani Juuson nimella.
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osallistuminen yhteiskunnalliseen toimintaan rajoittuu ddnestamiseen. Jalkimmainen
puolestaan edellyttdd kansalaisilta aktiivisemman aseman ottamista yhteiskunnallisiin
asioihin. lhanteena on, ettd kansalaiset muokkaavat politiikan kysymyksia ahkerasti ja

osallistuvat paatoksentekoon kiinteésti. (Cevallos-Estarellas & Sigurdardottir 2000, 48.)

Kyseessd on samankaltainen erottelu, jonka Dewey teki demokratian poliittisen
ulottuvuuden (demokratian formaali hallintamuoto) ja sosiaalisen ulottuvuuden
(uskomukset ja asenteet, jotka ruokkivat demokraattista jarjestelmad) valille (Cevallos-
Estarellas & Sigurdardottir 2000, 49). Deweyn (1966, 87) mukaan demokratia merkitsee
enemman kuin vain yksiselitteistd hallintomuotoa: se on ensisijaisesti yhdessa eldmista ja
vaikuttamista, jaettua kommunikaatiota ja kokemusta. Demokratia, ymmarrettyna
sosiaalisessa merkityksessd muistuttaa siis tietynlaista yksilén omaksumaa eldmanmuotoa,

joka pohjautuu aktiiviseen yhteiskunnalliseen osallistumiseen ja vaikuttamiseen.

Tasta nakokulmasta késin demokratian voi sanoa eroavan muista poliittisista jarjestelmista,
koska se hahmottaa yksilét oman historiansa rakentamisen aktiivisiksi subjekteiksi, ja taten
edellyttdd kansalaisilta osallistuvan roolin omaksumista. Toisenlaiset jarjestelmat eivét
samalla tavalla edellytd yksiloiden aktiivista osallistumista, koska ne ymmaértavat
kansalaiset ensisijaisesti hallinnollisen toiminnan vastaanottajaksi, passiivisiksi objekteiksi.
Yksiloita ei aidosti rohkaista yhteiskunnalliseen toimintaan, vaan pohjimmiltaan asioista
paittdvat “asiantuntijat” tai “teknokraatit”. Osallistuvassa demokratiassa puolestaan
oletetaan, ettd oikeanlaisen kasvatuksen saaneet kansalaiset kykenevét itse rationaalisesti
arvioimaan asioita ja keskustelemaan niistd yhteisesti. Tama kuitenkin edellyttaa, etta
heilld on: i) riittava ymmarrys ja ajattelun taidot kaytanndlliseen arviointikykyyn koskien
julkisia suhteita ja ii) ominaisuuksia, jotka mahdollistavat eldmisen harkitsevassa ja
dialogisessa yhteisossd, jonka asenteet ja uskomukset ovat pluralisoituneet.
(CevallosEstarellas & Sigurdardottir 2000, 49-50.) Uskoakseni kolmantena tekijana esille

tulee nostaa my®ds riittavéat taloudelliset mahdollisuudet osallistumiseen.

Né&hdakseni Lipman viittaa juuri demokratian osallistuvaan ja sosiaaliseen ulottuvuuteen
puhuessaan reflektiivisen koulutuksen ja demokratian vélisestd sidoksesta. Kasitys
kansalaisista aktiivisina, tietoa ja merkityksid rakentavina subjekteina vastaa reflektiivsen
paradigman oletuksia oppimisesta ja tiedon konstruoinnista. Demokraattiset dispositiot

eivat kuitenkaan kehity itsestddn, vaan niitd taytyy pyrkia aktiivisesti edistdmaan.
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Koulutuksellisena velvollisuutena on taten mahdollistaa lapsille reflektiivinen ja
osallistuva kasvatus. Lipmanin mukaan kasvatus, joka ei kannusta lapsia ajattelemaan
kokonaisvaltaisesti  heille merkityksellisistd asioista, epdonnistuu sen Kriteerin
tayttdmisessd, jota kasvaminen demokraattisen yhteiskunnan vastuullisiksi kansalaisiksi
edellyttdd. (Lipman 1988, 113.) Kasvatus jarkevyyteen ja demokratiaan merkitsevét siis

Lipmanille pohjimmiltaan samaa asiaa.

Lipman katsoo myds, ettd yksilo kasvaessaan sisaistdd eli kokee omikseen niiden
instituutioiden keskeiset periaatteet joiden parissa han on elanyt. Demokraattisen
elamé&nmuodon rakentuminen edellyttdd siis sitd tukevien kaytantdjen edistamistd
koulutusjarjestelméssa. Lasten tulisi kouluissa saada aktiivisesti osallistua demokraattisten
ideaalien mukaisiin vapauden, dialogin ja yhteistoiminnallisen tutkimuksen kaytantoihin.
(Lipman 1988, 58-60.) Demokratia on siis Lipmanin hahmottamassa merkityksessa
riippuvainen yhteiskunnan toteuttamasta kasvatuksesta ja kasvatus puolestaan saa

merkityksensa juuri demokratiaideaalin kautta (Juuso 2008, 112).

Tama on vahvasti Deweyn ndkemyksiin nojaava piirre Lipmanin ajattelussa (Juuso 1995,
64). Dewey uskoi vakaasti oman aikansa kasvatuksen ep&onnistuneen, koska oppilaat
opiskelivat tutkimuksen lopullisia tuloksia sen sijaan, ettd he olisivat perehtyneet ja
osallistuneet itse tutkimisprosessin kulkuun ja vaikuttaneet aktiivisesti sen kaytantdihin
(Lipman 2003, 20). Taman passiivisuuden seurauksena oppilaille ei muodostu
merkityksellistd suhdetta opiskeltaviin sisaltoihin  (Dewey 1966, 28-29). Ajatus
demokratiasta merkitsi Deweylle aktiivista ja vapaata kommunikaatiota sosiaalisen
yhteison tasaveroisten jasenten kesken, joka puolestaan edellyttda riittavasti yhteisesti

jaettuja kokemuksia ja intresseja (Dewey 1966, 84).

Vapaan, tasavertaisen ja reflektiivisen vuorovaikutuksen puuttuminen on ongelmallista
demokraattisen yhteiskunnan kehityksen kannalta, sill& vaarana on ihmisten eriarvoisuus ja
syrjaytyminen. Dewey (1966, 85) kirjoittaa mielesténi osuvasti, ettd: “Platon maéaritteli
orjan henkiloksi, joka hyvéksyy toiselta ne padmaaréat, jotka ohjaavat hanen toimintaansa.
Tama méaaritelma pétee, vaikka orjuutta ei tavattaisikaan sen laillisessa merkityksessa. Sita

havaitaan aina, kun ihmiset ovat osallisena toiminnasta, joka on sosiaalisesti hyddyllista,
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mutta jonka merkitystd he eivdt ymmarrd ja johon heilld ei ole omakohtaista

kiinnostusta.”**

Demokraattista yhteiskuntaa maarittaa yhteisesti jaetut kokemukset ja intressit seka vapaa
ja tasaveroinen vuorovaikutus erilaisten sosiaalisten ryhmien valilld. Yhteiskunnan
tulisikin pyrkiad varmistamaan, ettd kansalaiset kokisivat yhteisten asioiden hoitamisen
tarkedksi ja merkitykselliseksi toiminnaksi. Taten myds demokraattisen koulutuksen tulisi
tarjota yksilille henkilékohtainen kiinnostus niihin sosiaalisiin vuorovaikutussuhteisiin,
ilmidihin ja ajattelutapoihin, jotka mahdollistavat my6s muutokset sosiaalisissa
kaytanndissa. (Dewey 1966, 99.)

3.4 Jarkevyys ja demokratia kasvatuksen regulatiivisina ideaaleina

Edella todetun perusteella voidaan muodostaa yleiskuva niista yleisluontoisista tavoitteista,
joita Lipmanin mukaan lasten kasvatuksessa tulisi tavoitella. Lipmanin (2003, 235)
mukaan “tutkimuksen ohjaaman” yhteiskunnan tarkeimmaét tavoitteet ovat demokratia ja
jarkevyys. Ensimmainen liittyy laajaan yhteiskunnan sosiopoliittiseen olemukseen ja
kaytanteisiin, kun taas jalkimmaisella hén viittaa kapeammin yksittdisen kansalaisen
luonteeseen. Demokratia ja jarkevyys siis tiivistyvat erddnlaisiksi regulatiivisiksi

ideaaleiksi Lipmanin kasvatusfilosofian keskioon (Juuso 2008, 112).

Tukemalla yksilon jarkevyytta edistetddn vélttamatta myods demokraattisen yhteiskunnan
edistymistda ja toisinpdin. Taten jarkevyyden ja demokraattisten kaytanteiden tulisi
muodostua koulutusta madrittaviksi ’perusolemukseksi” tai “priméariaspektiksi” (primary
aspect), jonka valossa sen toimintaa tulisi arvioida ja kehittad. Lipman ei kuitenkaan viittaa
kyseisella termilla koulutusprosessiin kokonaisuudessaan siten, etta se olisi osiensa summa,
vaan niiden erilaisten kaytantdjen, periaatteiden ja menettelytapojen verkostoon, joihin
vetoamme, kun hahmotamme tuon prosessin rakennetta®. (Lipman 2003, 203-204.)

Seuraava hahmotelma (kuvio 2) tiivistda Lipmanin nakdkulman.

% Plato defined a slave as one who accepts from another the purposes which control his conduct. This
condition obtains even where there is no slavery in the legal sense. It is found wherever men are engaged in
activity which is socially serviceable, but whose service they do not understand and have no personal interest
init.”

% Kun esimerkiksi arvioimme maalausta, tarkastelemme mitka yksittdiset tekijat muodostavat siita
onnistuneen kokonaisuuden. Me emme yritd varsinaisesti madrittad tata primaariaspektia, vaan kayttaa sita
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Koulutus tutkimuksen ohjaamaan yhteiskuntaan

I I

Sosiaalinen rakenne Yksilon rakenne
Demokratia Jarkevyys

primaariaspekti

Kriittinen ajattelu Luova ajattelu valittava ajattelu

Kuvio 2: Koulutus tutkimuksen ohjaamaan yhteiskuntaan

Mielesténi Lipmanin ndkemys lasten koulutuksen ja demokraattisen yhteiskunnan vélisesté
sidoksesta on perusteltu. Tuntuu luontevalta ajatella, ettd yhteiskunnan asenteita ja eetosta
maarittdd pohjimmiltaan sen jasenten keskeiset ajattelu- ja toimintatavat seka arvot. Mikéli
tavoitteena on muodostaa yhteiskunnasta oikeudenmukaisempi, ajattelevampi, vapaampi ja
valittdvampi, meidan on pyrittavé kehittdméan néita samoja piirteitd lasten kasvatuksessa
ja tatd kautta myohemmin heidan elamdasséan. On perusteltua olettaa — tai vahintaankin
oikeutettua toivoa — ettd reflektiivisen kasvatuksen saaneet, jarkevat ihmiset kykenevét

muovaamaan myos yhteiskunnan keskeisia kéyténteitd samanlaiseen suuntaan.

Tasta ndkemyksesté seuraa luonnollisesti kysymys, milla konkreettisilla keinoilla lasten ja
nuorten koulutusta on mahdollista muokata Lipmanin hahmottelemaan suuntaan?
Koulutuksen ja kasvatuksen teoreettisten taustaoletusten, teemojen sekd ongelmien
analyyttinen tarkastelu on toki tarkedd, mutta ilman kaytantoon kytkeytyvid nékokulmia
siitd, miten reflektiivinen koulutus voi aidosti toteutua luokkahuoneissa, niiden merkitys on
vaarassa jaada vahéiseksi. Mielestani yksi Lipmanin ajattelun vahvuuksia on se, ettd han
tiedostaa tdman seikan, eik& pyri vain problematisoimaan koulutuksen keskeisi& oletuksia,
kaytantoja ja padmadria, vaan haluaa myos aidosti 10ytdad niihin ratkaisuja kaytannon

pedagogisella tasolla (Lipman 2003, 19).

kriteerind, jonka valossa arvioimme kuinka hyvin taiteilija on yhdistdnyt maalauksen muut tekijat (vari,
tekstuuri jne.) tdhan primaériaspektiin (Lipman 2003, 234-244).
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Lipman Kirjoittaa seuraavasti: ”Mitd voidaan tehdd, jotta koulutuksesta saataisiin
kriittisempi, luovempi, valittdvdmpi ja tietoisempi omista kaytdnngistadn? Minun
ehdotukseni on, ettd aloituksena lisddmme filosofian ala- ja  ylédkoulun
opetussuunnitelmaan. Tietenkaan téllainen lisdys ei ole itsessadn riittdva. Enemmaén on
tehtava sellaisen ajattelun vahvistamiseksi, jonka téytyy esiintyd jokaisen tieteenalan

% (Lipman 2003, 27). Lipmanin konkreettinen, monien mielest4 radikaali

sisdlld ja valilla.
ehdotus ajattelun edistdmiseksi lasten ja nuorten koulutuksessa, on sisallyttada filosofian

oppiaine ja filosofiset kaytanndt kiinteaksi osaksi peruskoulun opetussuunnitelmaa.

Lipman ei kuitenkaan usko naiivisti, ettd lasten kanssa tapahtuva filosofointi yksin
kykenisi muuttamaan koko koulutusjarjestelmaa ajattelevampaan ja merkityksellisempaan
suuntaan. Olen samaa mielta siitd, ettei filosofia voi olla mik&an ihmeladke koulujen
lukuisiin ongelmiin ja vakiintuneiden k&ytanteiden muuttamiseen. Filosofia voi kuitenkin
toimia merkittdvana ja ennen kaikkea kaytannossd toteutuskelpoisena ratkaisuna kohti
Lipmanin hahmottelemia kasvatustavoitteita.  Institutionaalisten  kéytanteiden ja
vakiintuneiden asenteiden muuttuminen on hidasta, mutta jostain on silti pyrittava
aloittamaan. Lipman (2003, 27) uskoo vakaasti, ettd juuri filosofia, rekonstruoituna lapsille
soveltuvaksi, kykenee parhaiten vastaamaan koulutusprosessin haasteisiin ja tukemaan
lasten kasvamista jarkeviksi yksiloiksi, jotka myohemmin kykenevéat toimimaan

demokraattisen yhteiskunnan vastuullisina jasenina.

Miké&li Lipmanin vaite pitadd paikkaansa, olisi mielesténi jopa vastuutonta jatt4é filosofia
kokonaan lasten institutionaalisen koulutuksen ulkopuolelle. Olemme néhneet millaiseksi
opetus ja oppiminen ovat muodostuneet ilman yksilon ajattelun ja ihmettelyn aktiivista
tukemista. Kenties olisi aika katsoa millaiseksi se voi kehittyd filosofisia kédytanteita

vahvistamalla.

36 »What can be done to make education more critical, more creative, more caring, and more appraisive of its
own procedures? My recommendation is that, as a start, we add philosophy to the elementary and secondary
school curriculum. Of course, such an addition will not be sufficient. More has to be done to strengthen the
thinking that must occur within and among all disciplines”
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4. FILOSOFIAA LAPSILLE

”Minun nimeni on Elfie. Mind tuskin koskaan kysyn keneltdikddn mitddn. En tiedd, miksi on
niin. Minulla ei ole siihen oikeastaan mitddn hyvaa syyta, mind vain pelkdan tehda
kysymyksid. Pelkddn, koska ihmiset saattaisivat huomata, etten tiedd mitddn.” — Matthew

Lipman®’

Lipman uskoo, etta filosofialla on paljon tarjottavaa myods lasten kasvatukselle. Ajatus
filosofian rajaamisesta vain aikuisten ja nuorten aikuisten ulottuviin on hénen mielestaan
elitistinen, ongelmallinen ja vaheksyva lasten ajattelua kohtaan. Kyseinen n&kokulma
pohjautuu Lipmanin (1980, 41-42) mukaan vanhentuneeseen kasitykseen siitd, miké
kasvatuksessa on tarkeda (standardiparadigma) ja liian yksipuoliseen ymmarrykseen
filosofian olemuksesta. My®6s lapsilla tulisi Lipmanin (2003, 203) mielestd olla oikeus

harjoittaa filosofiaa ja pohtia heille merkityksellisia ilmi6ita.

Tassa luvussa tarkastelen niita piirteitd, joista Lipmanin Filosofiaa lapsille -projekti
muodostuu. Aloitan jasentamélld Lipmanin nakemyksia lapsuuden olemuksesta. Taméan
jalkeen kuvaan, millaista Lipmanin mielestd pienten lasten kanssa harjoitettu filosofia
luonteeltaan, menetelmiltdén ja pddmaariltaan on. Pyrin suhteuttamaan Lipmanin ajatuksia
tutkielmassa jo esille nousseisiin teemoihin. Tarkoituksenani on ndin l6ytaa vastaus siihen,
miksi Lipmanin mukaan juuri filosofia on paras menetelmd kehittda lasten Kkriittista,
valittdvad, luovaa ja demokraattista ajattelua. Lopuksi tarkastelen vield Lipmanin
nakemyksia filosofian tarjoamasta hyddysta muiden oppiaineiden, yleisten opiskelutaitojen
ja pohjimmiltaan koko kasvatuksen ndkdkulmasta.

4.1 Lapsuuden olemuksesta

Lipmanin pyrkimys lasten koulutuksen ja filosofian yhdistdmiseksi liittyy nahdakseni
Kiintedsti hanen késityksiinsa siitd, miten lapsuus tulisi ymmart&a. Lipman (2011) katsoo,
ettd lapsuuden ja filosofian valilla vallitsee luontaisesti merkityksellinen sidos. Lasten
olemuksellinen tapa asennoitua ympéardivédan todellisuuteen uteliaasti sekd rohkeus

pysahtyd ihmettelemaén arkisiltakin vaikuttavia ilmioitd, ja filosofiaan yleisesti liitetyt

% Lipman (1995b, 7), kd4nnds Juuso, Siitonen & Vetelainen.
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hyveet muistuttavat Lipmanin mielestd toisiaan (Lipman ym. 1980, 31-32). Lasten
naennaisesti naiiveissa kysymyksissa ja huomioissa kuvastuu usein syvallisesti sellaisia
ongelmia, joita voidaan perustellusti pitdd filosofisina (Freese 1992, 23). Filosofinen
kokemus ei siis Lipmanin (1988, 191) mielestd ole ristiriidassa lapsuuden kanssa.
Painvastoin lapsi ja filosofia ovat olemuksellisesti hyvin lahelld toisiaan, mutta
varttuessaan yhteiskunta passivoi lapsissa ndma filosofiset piirteet unohduksiin (Lipman
1988, 109). Lipman hahmottaakin lapset luontaisessa ennakkoluulottomuudessaan,
uteliaisuudessaan ja avoimuudessaan ikaan kuin synnynnéisiksi filosofeiksi*®. Tasta syysta
filosofia nayttdytyy hanelle luonnollisena menetelménd tukea lasten itsenéisten
ajattelutaitojen ja yksilollisen kasvun kehittymista (Juuso 2008, 108).

Roger-Pol Droit (2011, 14-15) argumentoi samassa hengessa, ettd vaikka lapset ja filosofit
nayttavat olevan toistensa vastakohtia, he todellisuudessa muistuttavat paljon toisiaan.
Molempia ohjaa aito hdmmastys ja uteliaisuus, joka johtuu siitd, ettei maailmaa oteta
itsestdéin selvind. Juuri tatd Platon korosti todetessaan, ettd: "Nimenomaan ihmettelyhén on
filosofille ominaista; se juuri on filosofian lahtokohta...” (Platon 1979, 155d). Droit’n
(2011, 14-15) ndkemyksen mukaan filosofit ovat ikaan kuin lapsia, jotka eivat kuitenkaan
ole luopuneet tastd perustavasta ihmettelystd. Hans-Ludwig Freese (1992, 18) korostaa
samaa asiaa kysyessaan, etta eivatko filosofit juuri ole ihmisid, jotka ovat tuoneet aikuisten
elaméaan lapsenomaista naiiviutta? Eiko filosofien pyrkimyksena usein ole etsia vastauksia

lapsenomaisiin kysymyksiin?

Lipman painottaa myo6s lapsuuden olemuksen ymmartamistd sen omista lahtokohdista
kasin. Lapsuus merkitsee hénelle jotain itsessédan arvokasta ilmiota. Lipman (1988, 109)
suhtautuukin kriittisesti ndkemyksiin, joiden mukaan lapsuus olisi vain “epistemologinen
virhejakso”, josta tulisi mahdollisimman nopeasti kasvaa ulos matkalla kohti rationaalista
aikuisuutta. Lipman (1988, 191) kirjoittaa seuraavasti: ““(...) lapsuus on inhimillisen
kayttaytymisen ja kokemuksen legitiimi osa-alue ja se ansaitsee filosofisen kohtelun siiné
missd kaikki muutkin osa-alueet, joissa filosofia on jo osallisena.” * Tunnustamalla

lapsuuden luontaisen arvon Lipman (1988, 109) haluaa korostaa lasten oikeutta ajatella itse,

% Tama ei kuitenkaan tarkoita sit4, ettd lapset olisivat filosofisilta ajattelutaidoiltaan valmiita tai sita, ettei
heille tarvitsisi opettaa filosofiaa. Ilman johdatusta filosofiseen ajatteluun lapsi ja& helposti vain
ihmettelemé&éan. (Juuso 2007b, 74.)

(... childhood is a legitimate dimension of human behavior and of human experience and that it is entitled
to philosophical treatment no less than the other dimensions for which philosophies already exist.”
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ja tulla my6s aidosti kuulluiksi. Harmillisen usein vanhemmat ja opettajat vaistelevét heille
esitettyjd kysymyksid kohdatessaan lasten hammastyksen ja havaitessaan oman

tietdmattomyytensa, jota he eivét haluaisi tunnustaa (Droit 2011, 9).

Pohjimmiltaan kysymys on lapsen ja persoonan valisestd suhteesta®®. Lipmanin mukaan
persoonan kasitettd ei ole aidosti haluttu soveltaa lapsiin, johtuen heidén ajattelunsa
puutteellisuudesta ja toiminnan riippuvuudesta suhteessa aikuisiin. Perinteisesti on ajateltu,
ettd persoonuus ja rationaalisuus saavutetaan lopullisesti asteittain vasta yksilon kasvaessa
vanhemmaksi. Lipmanin mukaan tdma on ongelmallista, koska lasten ajatteluun ei talldin
suhtauduta kunnioittavasti, ja sen patevyyttd arvioidaan yksin aikuisten n&kokulmasta
kasin. Lipman katsoo, ettd késityksid persoonuudesta ja rationaalisuudesta tulisi lahestya
pikemminkin erddnlaisina luontaisina ominaisuuksina, kuin joihinkin saavutuksiin
liittyvana ulkoisena toimintana. (Lipman 1988, 197-198; Juuso 2008, 109-110.) Kysymys
lapsista persoonina on Lipmanin mukaan &&rimmaéisen tirked, koska lapsuuden
rationaalisuuden kyseenalaistaminen johtaisi myods heiddn ajattelunsa merkityksen
vahattelyyn. Talléin myos lapsille suunnattu filosofian opiskelu nayttaytyisi helposti

mahdottomana tai vahintadnkin merkityksettéméana. (Lipman 1988, 198.)

Samankaltaisesti Dewey ajatteli, ettd on ongelmallista verrata lapsuutta jatkuvasti
aikuisuuteen, unohtaen lapsuuden sisaisen arvon. Hanen mukaansa ihmiset suhtautuvat
usein lapsien kykyihin negatiivisesti, koska heiltd ajatellaan puuttuvan joitain, aikuisilla
esiintyvia tarkeitd ominaisuuksia ja ajattelutaitoja. Deweyn pyrkimyksena oli kdéntaa tama
nakemys péélaelleen korostamalla lasten kypsyméttomyyttd positiivisena asiana: “Kun
sanomme, ettd kypsymattémyys on kasvun edellytys, emme viittaa joidenkin mahdollisesti
myO6hemmin esiintyvien kykyjen poissaoloon, vaan ilmaisemme positiivisesti ldsna olevan
voiman — kyvyn kehittya.”.*" (Dewey 1966, 41-42.)

Dewey korostaa, ettd lapsuutta ei tulisi ymmartad lahtokohtaisesti joidenkin kykyjen tai
ominaisuuksien puuttumisena, vaan pikemminkin positiivisena mahdollisuutena kasvaa ja
kehittyd. Meidéan ei siis tulisi keskittyd etsimaan erilaisia lapsilta puuttuvia taitoja ja

ominaisuuksia suhteessa aikuisiin, vaan pyrkia nakemé&an lapsuus sen omilla ehdoilla.

“ On kuitenkin todettava, ettd Lipman ei ole systemaattisesti analysoinut persoonan kasitetta, jolla on ollut
merkittdva asema amerikkalaisessa kasvatusajattelussa (Kotkavirta 2007, 75).

*»Now when we say that immaturity means the possibility of growth, we are not referring to absence of
powers which may exist at a later time; we express a force positively present — the ability to develop.”
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(Dewey 1966, 42.) Ajatus kasvusta ja kehityksestd matkana kohti ennalta mé&&rattya
staattista padmadrédd on Deweyn mukaan ongelmallinen, koska téllGin yksilon kasvulla
ymmarretddn olevan jokin lopullinen padmaard sen sijaan, ettd se itse kasitettéisiin
paamaarana (Dewey 1966, 56). Nain ollen yksilon kehityksen lopulliseksi rationaaliseksi
paamaéaaraksi ei asetu aikuisuus. Pdinvastoin, Dewey katsoo, ettd tiettyjen asioiden kuten
ennakkoluulottomuuden, uteliaisuuden ja avoimuuden suhteen aikuisten tulisi pyrkia

kasvamaan (ei siis taantua) enemman lasten kaltaisiksi (Dewey 1966, 50).

Lasten koulutukseen ei siis tulisi suhtautua pelkkana valmistautumisprosessina johonkin
tulevaan. Deweyn mukaan lapset ovat aidosti tdmén yhteiskunnan jasenid, eivétka vain
potentiaalisia ehdokkaita siihen. Koulutuksen tulisi kylla pyrkia valmistamaan oppilaita
tulevaisuutta varten, silld tdima on Kkiistatta yksi kasvatuksen keskeinen tehtdva, mutta
Deweyn ajatus on ettd kyseinen “tulevaisuusaspekti” ei saisi olla kasvatuksen ensisijainen

kohde nykyhetken merkityksellisyyden kustannuksella. (Dewey 1966, 54-56.)

Itse koen Lipmanin ja Deweyn ajatukset lapsuuden olemuksesta merkityksellisind ja
ajankohtaisina. Globaalissa, pitkélti markkinatalouden hallitsemassa yhteiskunnassa on
helppo Kasitteellistdd lapset ik&&n kuin “pienind aikuisina”, jolloin he nayttaytyvat
ensisijaisesti yhteiskunnan tulevina talouden yllapitdjina. Talléin on vaarana, ettd lasten
kasvatuksessa keskitytdan liikaa tukemaan talouden tuotantoviélineille ominaista
tulevaisuusnakokulmaa, unohtaen lapsuuden itseisarvon ja nykyhetken tarkeyden **.
Korostamalla koulutuksen instrumentaalisia arvoja ja tavoitteita, nykyisistd kaytdnnoista
tulee helposti lasten ndkdkulmasta merkityksettomid. Lasten koulutus ei voi olla
ensisijaisesti pelkka instrumentti yhteiskunnan tulevaisuuden tarpeisiin valmistautuessa.
Tarkedmpéa on pyrkia tukemaan lasten merkityksellisten kokemusten muodostumista,
itsetuntemuksen lisd&ntymista ja heidan yksilollisen ajattelunsa kehittymista. lhanteellisesti
nama kaksi nakemysta tietenkin tukevat koulutuksen kaytanndissé toisiaan.

4.2 Filosofian dramatisointi

Puolustaessaan filosofian siséllyttamista jo pienten lasten opetussiséltéihin Lipman (2003,

27) ei puhu filosofiasta samassa merkityksessa kuin mitd sen opettamisen ja opiskelun

*2 Taméan vuoksi esimerkiksi Suomen koulumaailmassa yleistyneen yrittdjakasvatuksen perusteisiin ja
mahdollisiin ongelmiin tulisi mielesténi kiinnitt4d enemman huomioita ja yhteiskunnallista keskustelua.
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tavallisesti ymmarretadn tarkoittavan. Lipmanin (1994a, 284-285) mukaan keskeinen syy
sille, ettei filosofiaa kasitetd mahdollisena osana lasten ja nuorten institutionaalista
kasvatusta, johtuu ihmisten kyvyttdmyydestd nahda, miten traditionaalista filosofiaa voisi
muokata pienille lapsille soveltuvaksi. Kuten johdannossa mainitsin, ajatus lapsista
opiskelemassa Platonin ideaoppia tai vaittelemdssad Kantin kategorisesta imperatiivista ei
vaikuta tavoiteltavalta ndkemykseltd. Akateemisen filosofian siséltGjen ja padmadrien
siirtaminen sellaisenaan lasten ja nuorten pariin tuskin synnyttéisi tavoiteltuja positiivisia

vaikutuksia oppilaiden tai opettajien keskuudessa.

Lipman kuitenkin katsoo, ettd filosofian ulottaminen osaksi peruskoulun kéyténteita ei saa
tapahtua filosofian liiallisella yksinkertaistamisella tai sen olemuksen ja keskeisten
sisaltojen “vaaristelylla™*. On tarkeaa pyrkia sdilyttamaan filosofian oppiaineen eheys, ja
kunnioittaa sille ominaisia kaytant0ja ja paadmaaria, toisin sanoen filosofian traditiota.
Samalla on kuitenkin huomioitava kasvatuksellisesti merkitykselliset tekijat ottamalla
my0s lasten eldmismaailma huomioon. Lipmanin tavoitteena on siis rekonstruoida
traditionaalista filosofiaa siten, ettd se kykenee sdilyttdméain filosofisen “arvokkuutensa”,
mutta samalla soveltuu mielekkaasti lasten kanssa harjoitettavaksi. (Lipman 1994a, 285.)
Taté ajatusta Lipman (2001) kutsuu filosofian dramatisoimiseksi.

Filosofiaa lapsille -ohjelma pohjautuu Lipmanin (1987, 155) mukaan traditionaalisen
filosofian ajatteluperinteeseen ja ammentaa aineksia sen siséllgistd ja metodeista. Se ei
kuitenkaan muistuta perinteistd akateemista filosofiaa, eikd maéarity sille ominaisesta
paradigmasta késin. Lipmanin mielesta lasten kanssa harjoitetun filosofian tulee olla
lapsista mielenkiintoista ja kytkeytya aidosti heille merkityksellisiin ilmidihin**. Lipman
kuvaa Filosofiaa lapsille -ohjelmaa akateemisena filosofiana, jonka kéytantdja on
kuitenkin uudistettu perusteellisesti. Lapsille suunnattu filosofia on ikddn kuin kaannetty
ylosalaisin siten, ettd kokemus on ensisijaista tietoon néhden, eli arvot tulevat ensin ja
paattely toimii apukeinona. (Lipman 1998, 3.)* Ensisijaisena tavoitteena ei siis ole

opiskella filosofiaa, vaan pyrkia tekemaan filosofiaa (Lipman 1994a, 285).

*% Lipmanin (1994, 285) mukaan nain on kaynyt usein esimerkiksi historian oppiaineen kohdalla.

* Tietysti pelkka mielenkiintoisuus ei riita lasten filosofian opiskelun perusteeksi (Moilanen 1999, 96).

* Kyseinen lahde viittaa Eulalia Boschin (1998) haastatteluun An Interview with Matthew Lipman. Koska
kaytan l&hteend Lipmanin vastauksia, viittaan my6s tekstissd haastatteluun Lipmanin nimelld.
Lahdeluettelossa viite 16ytyy kuitenkin Boschin nimella.
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Lipman (1988, 12) jasentdd nakemyksidén seuraavasti: ”Filosofian tekemisen paradigma
on Sokrateen merkittdva ja yksindinen hahmo, jolle filosofia ei ollut hankkimista tai
ammatti, vaan elamdantapa. Sokrates opettaa meille, ettd filosofiassa ei ole kysymys
tietdmisestd tai soveltamisesta, vaan filosofian harjoittamisesta. H&n haastaa meidat
tiedostamaan, etté filosofia tekona, eldamé&nmuotona, on jotain, mita kaikki meista voivat
tavoitella.”*® Karin Murris (2000, 274-275) ajattelee taman pohjalta etta, lasten kanssa
tapahtuva filosofointi néyttaytyy, ainakin osittain, akateemisen filosofian kéytantojen ja
sisaltojen kritiikkina. Han esittdd Lipmaniin viitaten, ettd akateemisen filosofian paradigma
muodostuu lahinnd ulkokohtaisesta nimien ja teorioiden mieleen painamisesta. Murrisin
mielestd nain opiskelijat kyll& oppivat filosofian historiaa, mutta eivat kuitenkaan

harjaannu filosofoimaan eli ajattelemaan itsendisesti.

Murrisin esittdma kritiikki ei ole taysin vailla perusteita, mutta yhdistdesséan sen Lipmanin
intentioihin h&n on n&hdéakseni véarassa. Pyrkiessdan muotoilemaan perinteistd filosofiaa
dramaattisempaan suuntaan Lipmanin tarkoituksena ei ole Kkritisoida akateemista filosofiaa.
Lipman korostaa, ettd filosofian dramatisoimisessa on ensisijaisesti kysymys siitd, mika
olisi paras ja pedagogisesti perustelluin tapa aloittaa filosofian opiskelu lasten — tai minka
tahansa ikéisten noviisien — kanssa. Filosofiaa lapsille -ohjelma ei siis Lipmanin mukaan
ole arvovalinta sen suhteen, onko jokin tietty filosofian suuntaus tai tapa kasittaa filosofian
olemus oikea tai vaara, vaan yksinkertaisesti mielekkdin tapa soveltaa filosofiaa lasten

pedagogiseen kontekstiin. (Lipman 1994b, 288.)*

Filosofian dramatisoinnin toteuttamiseksi Lipmanin (1994, 285) ajatuksena on pukea
filosofian traditiosta kumpuavat klassiset ongelmat ja teemat erilaisiin, lapsia luontaisesti
Kiinnostavien tarinoiden muotoon. Lipmanin (1996, 13) mielestd lapset suhtautuvat
luonnollisesti innostuneesti erilaisiin kertomuksiin, ja niitd on mahdollista soveltaa myds
pedagogisten paamaéarien tavoittelussa. Pyrkimyksend on dramatisoida filosofiaa niin, etta

siita muodostuu mielenkiintoinen ja pedagogisesti hyodyllinen véline lasten ajattelun

*The paradigm of doing philosophy is the towering, solitary figure of Socrates, for whom philosophy was
neither an acquisition nor a profession but a way of life. What Socrates models for us is not philosophy
known or philosophy applied but philosophy practiced. He challenges us to acknowledge that philosophy as
deed, as form of life, is something that any of us can emulate.”

" Kyseinen ldhde viittaa Hannu Juuson (1994) haastatteluun Lapset, filosofia ja tutkiva yhteisd. Matthew
Lipmanin haastettelu. Koska ké&ytén ldhteend Lipmanin vastauksia, viittaan tutkielmassani haastatteluun
Lipmanin nimelld. L&hdeluettelossa viite on kuitenkin Juuson nimella.
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kehittdmisessd ja filosofian harjoittamisessa (Juuso 2008, 106-107). Seuraavaan
taulukkoon (Juuso 2008, 105) on koottu IAPC:n julkaisemaa filosofista oppimateriaalia.

IKA LASTEN KIRJA OPETTAJAN OPAS KESKEINEN SISALTO
26 Doll’s i ; Kasitteenmuodostus, miké on totta,
- oll’s Hospita i
r Making sense of my world hyvaa, todellista, kaunista
) ) Ajattelun pohtiminen ja paattely,
6-7 Elfie Getting our thoughts together o
kokemuksen tutkiminen
8-10 Pixie Looking for meaning Kielen tutkiminen, merkitys ja taide
. ] Luonto ja ymparistd, maailman
9-11 Kio and Gus Wondering at the world o .
erilaiset kokemisen tavat
10-12 Nous Deciding what to do Eettinen tutkimus, moraali
Harry Stottlemeir’s ) o )
12-14 ) Philosophical inquiry Looginen péattely
Discovery
14-15 Lisa Ethical inquiry Etiikan tutkimus, moraali
) o Kielen tutkiminen, kirjoittaminen ja
16+ Suki Writing: how and why o
kirjallisuus
16+ Mark Social Inquiry Yhteiskunnan tutkiminen

Kuvio 3: IAPC:n julkaisemaa oppimateriaalia

Lipmanin pyrkimyksena ei kuitenkaan ole rajata tiukasti lasten filosofointia ndiden kirjojen
piiriin tai mééritella tarkkoja ohjeita kdytettavan oppimateriaalin sisallosta. Painvastoin han
uskoo, ettei oppimateriaalia ole mahdollista luokitella objektiivisesti hyodylliseksi tai
kehnoksi, vaan sitd tulee arvioida sen mukaan, miten hyvin se soveltuu aina tietylle
ryhmalle*® (Juuso 2008, 115).

Lipman pitdd kuitenkin térkeadnd, ettd kaytetty materiaali ei koostu suoraan kuuluisten
filosofien teksteistd ja ajatuksista, tai ndiden pohjalta kootuista, oppikirjamaisista
esityksista *°, vaan eldvista kertomuksista, joihin sisaltyy filosofisesti latautuneita”
teemoja. Pyrkimyksena ei myoskaan ole luoda narratiivista versioita filosofian historiasta

siten, ettd tuloksena olisi jonkinlainen filosofian tarina”. (Lipman 1994a, 285.) Lipman

*8 Monissa eri maissa onkin julkaistu Lipmanin kirjoittamien teosten innoittamana vaihtoehtoisia materiaaleja
lasten filosofoinnin kontekstiin (Juuso 2008, 115). Liséksi myds perinteisid lasten satuja on sovellettu
onnistuneesti pienten lasten kanssa filosofointiin (esim. Wartenberg 2009).

* Filosofiaa lapsille -ohjelma ei sisélla lainkaan suurten filosofien nimia, teorioiden systematisointia tai
vuosilukuja, vaikka ammentaakin aineksia ndista (Lipman 1987, 155).
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kritisoi traditionaalisia oppikirjoja siitd, ettd ne painottavat liiaksi informaation mé&araa,
eivatkd valmiista olemuksestaan johtuen tarjoa riittavasti virikkeita oppilaan itsenéisen
ajattelun muodostumiselle. Oppikirjojen ongelma on usein se, ettd niissa ei pyrita
kannustamaan lasta tutkimaan ja kyseenalaistamaan, vaan ainoastaan kertomaan hanelle

miten asiat “todellisuudessa” ovat (Lipman 1998, 2).

Taman wvuoksi Lipman soveltaa fiktiivisid kertomuksia, joissa lapset heittaytyvat
dialogiseen tutkimukseen liittyen kokemiinsa monitulkintaisiin filosofisiin ongelmiin.
Lipmanin pyrkimyksend on kuvata lapsia tutkimassa ympardivad maailmaa ja omia
ajatteluprosessejaan, tekemdassa filosofiaa erilaisissa arkieldmén tilanteissa (Juuso 2008,
104). Kasiteltavat aiheet liittyvat filosofian tradition klassisiin kysymyksiin, jotka ovat
moniulotteisia eikd niihin ole helppoa 16ytdd yksiselitteisid vastauksia. “Oikeiden”
vastausten puuttuminen rohkaisee lapsia sopeutumaan tilanteeseen, jossa kenelldkaan ei ole
auktoritatiivista asemaa tiedon rakentumisen suhteen, jolloin heiddn omat arvostelmat
nayttdytyvat merkityksellisind (Lipman 1994a, 285). Tamén lisaksi aiheet liittyvat
paattelyyn ja ihmettelyyn lapsille luonnollisessa maailmassa, ei sen ulkopuolella.
Pyrkimyksend on néin etsid arkikokemukseen kétkeytyvdaa merkityksellisyytta ja
tavattomuutta jokapéivaisen pinnan alta (Lipman 1996, 13). Tavoitteena on nahdakseni

herkistéa lapset huomaamaan jokapaivéisen kokemuksemme filosofinen ulottuvuus.

Lipman (1980, 174-176) korostaa fiktiivisten kertomusten merkitystd epdsuorana
kommunikointina, joka suojelee lapsen kokemuksia, autonomiaa ja vapautta. Filosofiset
teemat ovat usein hyvin henkilokohtaisia, jolloin omien ajatusten paljastaminen julkisesti
on hankalaa. Lapset ovat Lipmanin mukaan vapautuneempia keskustelemaan, kun he
kokevat, etteivat heiddn henkilokohtaiset kokemuksensa ole varsinaisesti huomion
kohteena. Kertomusten kayttdminen tutkimuksen virikkeend mahdollistaa lapsille omien
kokemusten ja ajatusten siirtdmisen johonkin neutraaliin kontekstiin. Ndin pyritddn myods

valttdmaan se, ettei filosofisesta keskustelusta muodostu “amatdorimaista terapiaistuntoa”.

Lipmanin (2001) mukaan esimerkiksi Platonin varhaiset dialogit tarjoavat vastaavanlaisen
mallin Kkonkreettiseen eldmismaailmaan Kkytkeytyvéstd, dialogisesta ja dramaattisesta
filosofiasta. Aristoteleesta kuitenkin alkaa aina nykypdiviin asti jatkunut akateemisen
filosofian perinne, jonka kasittelemadt teemat ja metodit ovat etéd&ntyneet ihmisten

arkielamén kontekstista. Tallainen argumentaatioon ja késitteiden analysointiin keskittyva,

50



monologinen filosofia ei pidé narratiivista, poeettista ja dramaattista filosofiaa arvokkaana.
Lipman kuitenkin uskoo, etté lasten kanssa filosofoidessa tavoitellaan ensisijaisesti monia
muita asioita kuin traditionaaliseen akateemiseen filosofiaan liitettyja piirteitd. (Lipman
1994b, 288; 2001.)

Filosofiaa lapsille -ohjelman pedagogisissa kéayténteissa lahdetdan siis liikkeelle erilaisten,
filosofisilla ideoilla kyll&stettyjen, kertomusten pohjalta. Malli ei sindlladn ole mitenké&én
erityinen tai uusi, sill& sen voi katsoa perustuvan vanhaan dialogiopetuksen perinteeseen
(Moilanen 2007, 78). Oppilaat lukevat aina tunnin alussa kappaleen jostakin filosofisesta
kertomuksesta. Lukemisen jalkeen oppilaille annetaan aikaa pohtia erilaisia kysymyksié,
ongelmia tai aihealueita, joita heille kertomuksen pohjalta muodostui. Lipman haluaa nain
kannustaa lapsia itse etsimadn kertomuksesta heitd kiinnostavia teemoja (Lipman 1994b,
288). Sen sijaan, ettd opettaja paattaisi kasiteltavat kysymykset®®, jotka ovat hanen
mielestéddn lasten kannalta relevantteja, Lipman kannustaa lapsia itse rakentamaan heille
merkityksellisid teemoja. Kyseinen pedagoginen valinta liittyy olennaisesti reflektiivisen
paradigman késityksille tiedon sosiaalisesta rakentumisesta, ja ndkemyksiin oppilaiden ja

opettajan vélisesté tasaveroisesta vuorovaikutuksesta.

Taman alustavan pohdinnan jalkeen tarkoituksena on yhteisesti kerétd kokoon oppilaissa
herdnneet ajatukset, kysymykset ja ongelmat, jonka jalkeen ajatuksena on lahtea yhteisesti
tarkastelemaan ja kehittelemadn joitakin esille nousseita, filosofisesti merkityksellisia
teemoja dialogisen tutkimuksen valitykselld (Lipman 1994b, 288).

4.3 Tutkiva yhteis0

Lipman (2003, 20-21) korostaa filosofoinnin kautta tapahtuvassa ajattelun taitojen
oppimisessa erityisesti dialogisen tutkimuksen merkitysta. Saivartelun ja merkityksellisen
pohdinnan Vvélilla on kuitenkin eroa. Samoin on eroa pelkén keskustelun ja filosofisen
dialogin valill4. Lasten kanssa filosofoidessa tavoitteena on filosofian harjoittaminen, ei
pelkkien mielipiteiden vaihtaminen tai irrallisten mielikuvitusleikkien pelaaminen. Aito
filosofinen dialogi ei kuitenkaan synny helposti ja millaisessa yhteisdssa tahansa, vaan se

edellyttdd juuri tietynlaista ilmapiirid. (Moilanen 2007, 77.) Lipman (1980, 45) kuvaa

%0 Esimerkiksi Michael Hand (2008) nayttaisi omassa lasten kanssa filosofoimisen mallissaan kannattavan
t4td opettajajohtoista kysymysten asettelua.
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lasten kanssa filosofian harjoittamisen ja merkityksellisen oppimisen foorumia termilla
community of inquiry, joka suomennetaan yleisesti tutkivaksi yhteisoksi tai
tutkailuyhteisoksi.

Tutkivan yhteison kasitettd pidetddn usein Lipmanin Filosofiaa lapsille -ohjelman
keskeisimpand, mutta myo6s pedagogisesti haastavimpana tekijand (Juuso 1995, 62).
Lipmanin mukaan kasite pohjautuu alun perin Peircen vuonna 1877 julkaistuun esseeseen
The Fixation of Belief. Peirce kéytti kasitettd kuvaamaan tiedemiesten, tiettyihin normeihin
ja kaytanteisiin sitoutunutta yhteisod. Pragmatistisen filosofian piirissa tutkivan yhteison
kasite tuli myos kasvatukselliseen kontekstiin ja esimerkiksi Dewey omaksui sen osaksi
omaa kasvatusfilosofista ajatteluaan tieteellisen tutkimuksen korostamisen muodossa.
(Lipman 1994b, 289.) Lipmanin voidaan kuitenkin katsoa kehittaneen késitettd selkedsti
omaan suuntaansa, soveltamalla sitd lasten filosofisen tutkimuksen kontekstiin (Camhy
2010, 125).

Kasvatus merkitsee Lipmanille (2003, 18) osallistumista opettajan ohjaamaan tutkivaan
yhteis0on, jonka tavoitteita ovat parempi ymmarrys ja arviointikyvyn kehittyminen. Kyse
on pohjimmiltaan siitd, ettd lasten jokapdivdinen toiminta kouluissa muuttuisi
pohtivampaan, keskustelevampaan, tutkimuksellisempaan ja yhteisdllisempadn suuntaan,
jolloin lapset nahtéisiin vakavasti otettavina persoonina ja tietoa konstruoivina agentteina.
Lipman (2003, 20) katsoo, ettd lasten filosofoinnin onnistuminen koulukontekstissa
edellyttddkin: ”...luokkahuoneen muuntamista tutkivaksi yhteisoksi, jossa lapset
kuuntelevat toisiaan kunnioittavasti, tdydentévat toistensa ajatuksia, haastavat toisiaan
puolustamaan perustelemattomia mielipiteitd, auttavat toisiaan muodostamaan paatelmia
siitd, mitd on sanottu ja pyrkivit identifioimaan toistensa oletuksia.”>" Tutkivan yhteisén
rakentumisen ja filosofian valill4 on siis Lipmanin mielestd ldheinen suhde kesken&an.
Yksinkertaistaen voidaan todeta, ettd kun lapsia kannustetaan ajattelemaan filosofisesti,
luokkahuone muuttuu tutkivaksi yhteisoksi®? (1980, 45-46).

S« converting the classroom into a community of inquiry in which students listen to one another with

respect, build on one another's ideas, challenge one another to supply reasons for otherwise unsupported
opinions, assist each other in drawing inferences from what has been said, and seek to identify one another's
assumptions.”

52 Talla Lipman (2003, 100-103) viittaa edellisessa kappaleessa lyhyesti kuvailtuun Filosofiaa lapsille -
ohjelman konkreettiseen toimintapaan: i) tarinamuotoisen tekstin tarjoaminen, ii) oppilaan agendan
rakentaminen mielekkaitd kysymyksia kartoittamalla ja iii) dialoginen tutkimusprosessi.

52



Lipmanin pyrkimyksend on filosofisen ulottuvuuden kautta yhdistda tutkimuksen ja
yhteison piirteet toisiinsa, jotta kyettéisiin luomaan ilmapiiri, joka mahdollistaa lasten
ajattelun kehittymisen dialogin, yhteistydon ja henkilokohtaisesti merkityksellisten
kokemusten reflektoinnin kautta. Tallaisessa yhteisdssa tapahtuva filosofointi on
Lipmanille 1ahtokohtaisesti sokraattinen prosessi, joka tarjoaa lapsille vélineitd tarkastella
omia nakemyksiddn ja kokemuksiaan sekd kannustaa heitd yhteisolliseen tutkimukseen
(Camhy 2007, 3). Tutkiva yhteis0 siis nayttaytyy Lipmanille samanaikaisesti seka
kasvatuksellisena metodina lasten ajattelun tukemisessa ettd arvokkaana paadmaarana
itsessaan. (Lipman 2003, 83; Juuso 2007, 75.)

Tutkivan yhteison maéaritteleminen  yksiselitteisesti  on  kuitenkin  osoittautunut
ongelmalliseksi. Se viittaa ideaaliin, joka koostuu niin monesta tekijéastd, jotka puolestaan
liittyvat toisiinsa erilaisilla tavoilla, ettd kasitteen hahmottaminen on hankalaa. Liséksi
usein vaitetddn, ettd tutkivan yhteison merkitystd on vaikea ymmaértad, jos ei ole itse
kokenut sitd kaytdnndssd. Tamaén vuoksi on perusteltua puhua tutkivasta yhteisosta
erddnlaisena ideaalina, joka ei todenndkoisesti koskaan toteudu taydellisesti, vaan on
jatkuvassa rakentumisen tilassa. Taten on perusteltua pyrkid muodostamaan jonkinlainen
minimalistinen kuva Kkasitteestd, joka tarjoaa tietyt suuntaviivat tutkivan yhteison
muodostumisprosessille. Yksi mahdollinen vaihtoehto on keskittyd kasitteen kahteen

piirteeseen: tutkimukseen ja yhteisoon. (Cevallos-Estarellas & Sigurdardottir 2000, 53.)

4.3.1 Yhteiso

Tutkiva yhteisd ei ole mika tahansa yhteisd, vaan se on omistautunut kollektiivisen
tutkimuksen kautta pyrkimykseen ymmartad asioita paremmin ja muodostaa patevampia
arvostelmia (Lipman 2003, 18). Pyrkimyksena on tarkastella kaikkia asioita avoimesti,
puolueettomasti, rehellisesti ja uteliaasti (Lipman 1994a, 289). Tamé ei kuitenkaan ole

mahdollista, jos yhteison ilmapiiri ei ole kunnossa.

Luottamus ja turvallisuuden tunne ovat erityisen tarkeitd, jotta lapsi ei pelké&a toisten
oppilaiden tai opettajan véhittelyd “tyhmien” kysymysten tai mielipiteiden vuoksi
(Moilanen 2007, 78). Yhteison jasenten tulisi saada ilmaista itseddn vapaasti, osoittaa
pelkonsa ja heikkoutensa (Cevallos-Estarellas & Sigurdardottir 2000, 54). Térkeda on
myo0s, ettd tutkittavat teemat nayttaytyvat oppilaille ensisijaisesti yhteisind ongelmina,
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jolloin tutkimuksesta ei muodostu kilpailua, vaan kysymys on yhteistydsta (Moilanen 2007,
78). Yhteistyo tulee esille jasenten kyvyssé tukea toistensa ajattelua ja rakentaa toisten
ideoiden paalle (Lipman 1994a, 290). Talldin yhteisdssa esitettyjen ajatusten kritisointi ja
kyseenalaistaminen eivat nayttaydy hyokkayksind yksittdisia persoonia kohtaan, vaan
tarkeina askeleina yhteisen tavoitteen saavuttamisessa. Rohkeus tuoda esille omia ajatuksia
ja toisten ndkemysten kunnioittaminen kulkevat kési kadessé. Oppilaan on voitava luottaa
siihen, ettd hdnet otetaan vakavasti ja hanen ajatuksensa nahdé&én tarkastelun arvoisina.
(Moilanen 2007, 78.)

Yhteison peruspilareina voidaan pitdd osallistumista, kunnioitusta, empatiaa ja tasa-arvoa.
Jasenten osallistuminen yhteison toimintaan on térkedd, koska pohjimmiltaan yhteiso
muodostuu niiden panostusten kautta, joita ihmiset sille antavat. (Cevallos-Estarellas &
Sigurdardottir 2000, 53.) Tdman vuoksi kaikkia kannustetaan, joskaan ei pakoteta,
aktiivisesti osallistumaan yhteison toimintaan jakamalla ajatuksiaan ja kokemuksiaan
(Lipman 2003, 95). Yhteison jasenten tulisi pyrkid kunnioittamaan toisiaan ja
tarkastelemaan asioita toisten n&kokulmasta, koska t&td kautta on mahdollista lis&ta
ymmarrystd muiden tarpeista ja ndkemyksisté. Tasa-arvolla viitataan siihen, ettd yhteisgssa
kaikki ovat ndkemyksineen samassa asemassa, jolloin esimerkiksi opettajalla ei ole
korostetun auktoritatiivista asemaa oppilaiden tai yhteisdn tiedollisten arvostelmien
suhteen. (Cevallos-Estarellas & Sigurdardottir 2000, 54.) Tasa-arvo merkitsee myos sita,
ettd yhteisé wvoi avoimesti tavoitella parempaa ymmarrystd ja muodostaa yhteisid
nakokulmia, vaikka sen jasenet olisivat uskomuksiltaan ja asenteiltaan erimielisia (Lipman
2003, 95).

Lipmanin (1994, 290) mukaan lapset suhtautuvat tutkivassa yhteisossa filosofiaan tavalla,
joka muistuttaa ilmapiiriltddn Habermasin teoriaa ideaalista puhetilanteesta®. Habermas
viittaa késitteelld puheen idealisoituihin ehtoihin. Ideaalissa puhetilanteessa vallitsee
ihanteelliset olosuhteet argumentatiiviselle toiminnalle ja péatevimman argumentin
hyvéksymiselle. Kyseisessd kontekstissa vilpilliset asenteet, ennakkoluulot tai ulkoiset

rajoitukset kuten tiedon ja keskusteluajan rajallisuus seka ideologiset vaaristymat eivat

5% Habermas esitteli ideaalin puhetilanteen kasitteen yksityiskohtaisesti ja viimeistellysti vuonna 1973
julkaistussa artikkelissa artikkelissaan Wahrheitstheorien. Habermas ei kuitenkaan ole antanut k&int&a
artikkelia muille kielille. (Huttunen, 2010.) T&méan vuoksi katson tutkielman tavoitteiden kannalta
perustelluksi esitelld Habermasin késityksid ideaalista puhetilanteesta Rauno Huttusen (2003 & 2010)
tarkastelun pohjalta.
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rajoita keskustelussa rakentuvan parhaan argumentin muodostumista. (Huttunen 2003, 75.)
Ideaalissa puhetilanteessa on mahdollista paasta yhteisymmarrykseen asioista, jotka ovat
luonteeltaan diskursiivisia. Habermasin mukaan esimerkiksi tietyt persoonalliseen
maailmankatsomukseen liittyvat seikat eivét ole téllaisia, mutta modernissa moniarvoisessa
yhteiskunnassa on mahdollistaa ymmartdd toista ja eldd sovussa jakamatta samaa
maailmankuvaa. (Huttunen, 2010.)

Habermasin mukaan ideaalilla puhetilanteella on nelja keskeistd ehtoa: i) kaikilla
keskusteluun osallistuvilla taytyy olla yhtélaiset mahdollisuudet kayttad puheakteja niin,
ettd keskustelu voisi olla avoin vditteille ja vastavditteille, kysymyksille ja vastauksille, ii)
kaikilla keskusteluun osallistuvilla taytyy olla yhtaldiset mahdollisuudet tulkintojen,
vaitteiden, suositusten, selitysten, oikaisujen esittdmiselle sekd ndiden pétevyyden
problematisoimiselle, perustelemiselle tai kumoamiselle. Nama kaksi ehtoa mahdollistavat
pakottoman kommunikatiivisen toiminnan, jossa: iii) keskustelijat yhtaldisesti ilmaisevat
asenteensa, tunteensa ja toiveensa sekd ovat toisilleen rehellisia, iv) keskustelijat
vastavuoroisesti vaativat ja suostuvat, sallivat ja Kieltdvéat, antavat ja ottavat, ovat
velvollisia ja vaativat vastuuta toisilta. (Huttunen 2003, 75-76.) N&itd neljad ehtoa
Habermas kutsuu avoimuuden, puhumisen vapauden, autenttisuuden ja vastavuoroisuuden
postulaateiksi (Huttunen 2010).

Lipmanin mukaan juuri lapset kykenevat ideaalin puhetilanteen edellyttdméné yhteistyossa
seuraamaan mitd tahansa avointa tutkimusta sen omilla ehdoilla, pystyvét etsimaén
erilaisia mahdollisia vastauksia ja uskaltavat tydskennelld yhdessa ilman pelkoa. Lapset
ovat vielda mieleltddn avoimia, puolueettomia, ennakkoluulottomia ja ihmettelevid, jolloin
heidan kanssaan filosofoidessa voi nahda Habermasin ajatuksen parhaimmillaan. Lipman
katsoo, ettd tilanne kuitenkin harmillisen usein muuttuu aikuistuessa, jolloin Kkiistely,

Kilpailu, kateellisuus ja aggressiivisuus nostavat helposti pdataan. (Lipman 1994b, 290.)

4.3.2 Tutkimus

Tutkivassa yhteisossa tutkimus viittaa laajasti kaikkiin niihin toimintoihin, joita yhteis6
suorittaa kollektiivisesti rakentamassaan ilmapiirissd. Tutkimuksen keskeisiksi arvoiksi ja
toimintaa ohjaaviksi piirteiksi voi nostaa esimerkiksi uteliaisuuden, luovuuden, vapauden,

pluralismin, fallibilismin ja jarkeilyn. (Cevallos-Estarellas & Sigurdardottir 2000, 54.)
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Uteliaisuutta tai ihmettelyd voi pitda ik&an kuin tutkimuksen sytykkeend. Lipman (1988,
109) ymmartaakin ihmettelyn ja kyseenalaistamisen l&dhtokohtana, jonka varaan lasten
koulutusta tulisi rakentaa. Uteliaisuuden kautta on mahdollista 16ytaa erilaisia ongelmia ja
kysymyksia kokemuksestamme ja se motivoi meité etsimaan ratkaisuja niihin. Luovuus ja
vapaus liittyvat olennaisesti tdhan prosessiin, sill& ne toimivat uteliaisuuden ja ihmettelyn
ldhteend. Tutkimuksen tulisi olla vapaata ajatusten, ideoiden ja arvostelmien esittdmista
sekd tarkastelua. Jokaisen yhteison jasenen tulisi vapaasti saada esittdd ndkemyksiaan ja
kritisoida myds muiden ideoita. (Cevallos-Estarellas & Sigurdardottir 2000, 54-55.) lIman
ajattelun vapaata ja luovaa, itsendistd ulottuvuutta tdmé ei olisi mahdollista, vaan esitetyt
mielipiteet olisivat helposti vain vanhan toisintamista ja yleisten asenteiden mukailua
(Lipman 2003, 96-97). Kyseessa on ndhdékseni samankaltainen ajatus, josta Popper puhui
korostaessaan tutkijan vapaiden, luovien ja rohkeiden véitteiden sekd arvauksien

esittamisen merkitysté tieteellisen tutkimuksen kannalta (Niiniluoto 1995, viii).

Pluralismi on seurausta edella mainituista arvoista. Jokainen yksilé on ainutlaatuinen
persoona, jonka ajatukset ovat tutkimuksessa lahtokohtaisesti samanarvoisia. Tutkimus on
avoin ja pluralistinen prosessi, jossa erilaiset mielipiteet ovat tervetulleita. (Cevallos-
Estarellas & Sigurdardottir 2000, 55). Tutkimuksen tavoitteiden kannalta ei siis ole
valttamatonta tai edes suositeltavaa, ettd yhteison jasenten ajatukset ja maailmankuvat
olisivat yhtenevid (Lipman 2003, 95). Fallibilistinen perusasenne liittyy kiintedsti tahan
ajatukseen. Erilaisten ndkemysten esittdminen ja hyvaksyminen auttavat ymmartamaan,
ettd omat ajatukset eivat ole ainoita mahdollisia vaihtoehtoja tai lopullisia ratkaisuja. Kyky
korjata ajatteluaan ja tarvittaessa muuttaa nakemyksidédn on olennainen osa fallibilistista
tutkimusta. (Cevallos-Estarellas & Sigurdardottir 2000, 55.)

Vaikka yksilon ajattelu ndyttdytyy Lipmanille pikemminkin prosessina kuin lopullisten
totuuksien ja tiedon tuotoksena, yhteison tutkimus ei kuitenkaan ole padmaaratonta.
Filosofisen tutkimuksen tavoitteena on aina johonkin selvennykseen, ymmarrykseen tai
arvostelmaan p&atyminen, joskaan tdmé ei ole luonteeltaan lopullinen. Lipman (2003, 93)
puhuu yhteisistd sopimuksista (settlement) viitatessaan tutkimuksen tuloksiin, jotka
tarjoavat perusteita vaittdmille ja oletuksille. Ne ovat luonteeltaan tilapdisia arvostelmia,
eivat absoluuttisten ndkemysten vakaita pohjia. Tutkimuksella on my®os tietty suunta, silla
se “liikkkuu sinne, minne argumentti sen kuljettaa”. Lipman korostaa tdssd Deweyltd

omaksuttua ajatusta siitd, ettd tutkimus sijoittuu aina ainutlaatuisten tilanteiden kontekstiin,
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joiden valittomasti koetut ominaisuudet ohjaavat tutkimusta ikddn kuin intuitiivisesti
eteenpdin. Ilman téllaista hankalasti kuvailtavaa ”suunnan tuntua”, yhteiselld tutkimuksella
ei olisi Lipmanin mukaan merkityksen tai merkityksettomyyden kriteereitd kdytettavissaan.
(Lipman 2003, 83-86.)

Tutkivan yhteison tutkimusta maarittdd Lipmanin (2003, 87-88) mukaan erityisesti
dialogisuus. Lipmanin (2003, 71) mukaan dialogi on tehokkain l&hestymistapa ajattelun ja
arvostelukyvyn kehittymisessd. Han korostaa, ettd lasten filosofinen tutkimusprosessi ei
ole luonteeltaan pelkkaa keskustelua, mielipiteiden vaihtamista tai irrallisten huomioiden
esittamistd, vaan nimenomaan merkitykselliseen dialogiin kytkeytyvaé toimintaa. Taten on
tarkedd tehda vyleisella tasolla ero keskustelun (conversation), diskussion tai véittelyn
(discussion) ja dialogin (dialogue) valilla (Camhy 2010, 129-130).

Keskustelu on ihmisten vélista luonnollista ja spontaania vuorovaikutusta, johon ei usein
liity ajattelun reflektiivista ulottuvuutta. Se tarkoittaa esimerkiksi puhumista toisten kanssa
puhumisen itsensa vuoksi, informaation antamista, organisointia tai yksinkertaisesti vain
ideoiden ja ajatusten jakamista. Keskustelu on osa jokapdivdistd eldmdd. Sanan
(conversation) juuret merkitsevdt “kdantymistd yhteen”, jolloin me vuorottelemme
puhuessamme toisille, mutta huomaamme usein miten hankalaa on todella muistaa, mita
toinen sanoi. Keskustelun aikana huomiomme keskittyykin pohjimmiltaan omiin
tunteisiimme ja ajatuksiimme. (Camhy 2010, 110.) Lipman (2003, 87-88) luonnehtii
keskustelua tunteiden, ajatusten ja informaation vuoroittaiseksi vaihtamiseksi, jossa ensin
yhdella henkil6lla on valta-asema, sitten toiselle. Taméan vuoksi keskustelu ei varsinaisesti

ole elossa tai liikkeessa.

Diskussion voi puolestaan maéritella keskusteluksi, jossa keskeistd on omien kommenttien
ja mielipiteiden esittdminen tavalla, jonka pyrkimyksend on saada muut hyvéksymaan
nakokulmamme. Termin (discussion) tausta merkitseekin ravistaa erilleen”. Tavoitteena
on siis puolustaa omia ajatuksia ja etsid todisteita siitd, ettd olemme oikeassa ja muut
puolestaan v&drésséd. Kyseessa on er&anlainen argumentatiivinen ottelu, jonka
tarkoituksena on pelata mahdollisimman hyvin ja lopulta voittaa kanssakilpailija. (Camhy
2010, 129.)
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Dialogi on olemukseltaan erilaista. Sen tavoitteena ei ole voittaa muita, vaan pyrkia aidosti
ymmartamaan toisia ja saavuttamaan yhteisesti syvempi ymmarrys kasiteltdvisté asioista.
Dialogi on prosessi, jossa yksilon omaa positiota ei oteta annettuna tai lopullisena
vaihtoehtona. Se avaa uusia mahdollisuuksia erilaisten ndkemysten tarkastelun kautta
joiden tavoitteena on muodostaa uudenlaisia tapoja ndhdé asioita. Keskeistd dialogille on
aito avoimuus ja kunnioitus toisten nakemyksia kohtaan. (Camhy 2010, 130.)

Esimerkiksi Martin Buber puhuu ihmisen dialogisesta kaksitahoisuudesta ja Min&-Se -
suhteesta sek&d Min&-Siné -yhteydestad. Ensimmaisessa ihmisen minuus kohtaa maailman ja
toisen ihmisen objektina. Talléin vain minuudella on subjektin asema ja toiseutta
kohdellaan vélineellisesti. Jalkimmainen puolestaan on yhteys, jossa ihminen tavoittaa
jotain jakamatonta ja yhteistd. Subjektin tunnustus on Mind-Sind -yhteydessa
molemminpuolista, jolloin yhteyden osapuolet tunnustetaan kokonaisvaltaisina persoonina
ja arvokkaina sindnséd. (Buber 1995, 25-31.) Mind-Sind -yhteys edustaa siis ihmisten
valista autenttista dialogista kohtaamista (Pietila 1995, 15-16). Opettajan tulisi Buberin
(1995, 163) mukaan herattdd Mind-Sina -yhteys oppilaassa, joka tarkoittaa hénen
tunnustamista persoonana ja pyrkimystd ymmartdd ilmidita myos aidosti toisen

nakokulmasta kasin.

Lipmanin mukaan Buberin dialogikasityksessd on arvokasta toisten ihmisten intressien
huomioiminen ja pyrkimys aidosti molemminpuoliseen vuorovaikutussuhteeseen, jossa
toinen hahmotetaan persoonana pelkkien asenteiden ja mielipiteiden sijasta. Tasta
huolimatta edelld kuvatun kaltainen ”laaja” késitys dialogista ei ole Lipmanin mielesta
filosofisen tutkimuksen kannalta riittdva. Tutkivan yhteison dialogisuus on Lipmanin

mukaan erityistd, silla sitd maarittaa keskeisesti loogisuus. (Lipman 2003, 91-92.)

Lipman (2003, 87-88) katsoo, ettd toisin kuin keskustelu, tutkivassa yhteisgssa syntyva
dialogi on tutkimuksen muoto. Siin& keskustelulle ominainen vakaus jatkuvasti horjuu,
koska jokainen argumentti heréttdd vasta-argumentin, joka tyontdd dialogia ennalta
arvaamattomaan suuntaan. Tastd huolimatta dialogi ei siis kuitenkaan toteudu
paamaéarattomasti, koska se seuraa argumentteja sinne, minne ne kulloinkin vievat. Tassé
yhteydessa Lipman korostaa juuri logiikan ja johdonmukaisuuden merkitysta dialogisen
tutkimuksen mielekkyyden kannalta. Han Kirjoittaa seuraavasti: “... tutkivia yhteisdja

maarittdd dialogi, joka on kurinalainen logiikalle. Yksilon taytyy jarkeilld, jotta han
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kykenee seuraamaan dialogin kulkua.”>*

(Lipman 2003, 92). Jotta ajattelumme ja dialogi
olisivat merkityksellisi4, niiden on seurattava tiettyja loogisia periaatteita siitd, kuinka

maaréatyt asiat liittyvat toisiinsa (Cevallos-Estarellas & Sigurdardottir 2000, 55).

Tutkivassa yhteisossa argumentin kulkua seuraavat liikkeet ovat siis Lipmanin mukaan
nimenomaan loogisia siirtoja. Ainoastaan logiikan ja rationaalisen jarkeilyn avulla
dialogiin osallistuvat kykenevat I6ytdmaan ja arvioimaan kasiteltavien ilmididen vélisia
vuorovaikutussuhteita, taustaoletuksia seka perusteluita (Lipman 2003, 92). David
Kennedy (2010, 125-128) katsoo, ettd Filosofiaa lapsille -ohjelmalle ominaisen
tutkimuksellisen dialogin avulla lapset voivat oppia mm. seuraavia ajattelun taitoja tai
siirtoja: kysymyksien esittdminen, samaa tai eri mieltd oleminen, perusteleminen, vaitteen,
hypoteesin tai selityksen muotoileminen, esimerkin tai vastaesimerkin tarjoaminen,
luokitteleminen, vertaileminen, maéaritteleminen, ennakko-oletusten tunnistaminen,
johteleminen, jos—niin -vditteen esittdminen, syllogistinen pééatteleminen, itsensé

korjaaminen ja vaitteen uudelleenmuotoileminen.

Filosofisen dialogin valitykselld lapset oppivat hyddyntdmé&an toisten ajatuksia ja
argumentteja reflektiivisesti, perustelemaan omia mielipiteitdan, rakentamaan oletuksia,
analysoimaan erilaisia kasitteitd ja arvioimaan perusteiden péatevyyttd. Tutkimuksen
tavoitteena on tukea lasten itsendista ajatteluprosessia heille merkityksellisten ilmi6iden
parissa. (Lipman 2003, 93-94.) Tutkivan yhteison tutkimuksen pyrkimyksena on siis
rakentaa tietynlainen “péatevan ajattelun” malli. Se alkaa yhteison jasenten yllapitdmien
uskomusten, projektin padmaarien ja keskeisten arvojen selvittdmisesta. Itse ajattelun
prosessi on dialoginen, jossa erilaisia arvostelmia esitetddn ja arvioidaan tiettyjen
relevanttien kriteerien valossa. Kun yhteison jasenet véhitellen sisédistavat taman prosessin,
he alkavat ajatella ik&an kuin edelld mainittuina siirtoina, jotka muistuttavat tutkimuksen
kaytanteitd. Toisin sanoen he alkavat ajatella niin kuin prosessi ajattelee, jolloin yhteiso
ajattelee ja toimii kollektiivisesti. (Lipman 2003, 21, 103; 1994b, 290.)

5> . communities of inquiry are characterized by dialogue that is disciplined by logic. One must reason in

order to follow what is going on in them.”
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4.3.3 Opettajan rooli tutkivassa yhteisossa

Kuten todettua, opettajan tulee tutkivassa yhteisossd luopua tiedonlahteen asemastaan ja
olla valmis pohtimaan lasten kanssa tasavertaisesti asioita, joihin hanella ei valttdmatta ole
antaa vastauksia lainkaan. Opettajan tehtavéksi ei mydskaan jaa oppilaiden motivointi, silla
oletuksena on, ettd lapset ovat kiinnostuneita tarinoista ja niiden yhteisesta pohtimisesta.

Mihin sitten opettajaa ylipdataan tutkivassa yhteisossé tarvitaan? (Moilanen 1999, 108.)

Keskeisin opettajan tehtdvd on ohjata tutkivan yhteison muodostumista, sill4 dialogisen
opiskelutavan omaksuminen ei ole helppoa. Oppilaan on l6ydettédva erilaisia ongelmia,
pohdittava mahdollisia ratkaisuja, kyettavéd ilmaisemaan nama toisille, kuunneltava muita
ja arvioitava heidan ajatuksiaan perustellusti. Tamaén liséksi, etenkin yhteison rakentumisen
alkuvaiheissa, opettaja tarjoaa lapsille mallin ihmettelevastd, kuuntelevasta, toisten
mielipiteitd kunnioittavasta ja ajattelua rakastavasta henkilosta. Opettaja tarjoaa ikdan kuin
esikuvan filosofiseen dialogiin kuuluvista taidoista. (Moilanen 1999, 108-109.) Lapsille on
naytettdvd kuinka tehdddn avoimia kysymyksid, esitetddn vastaesimerkkeja ja
vaihtoehtoisia nakemyksid, etsitddn selityksid, annetaan perusteluita, kyseenalaistetaan
ennakko-oletuksia ja korjataan omaa ajattelua (Sharp & Splitter 2010, 7). Opettajan tulee
tuntea filosofista traditiota, mutta myds oppia ajattelemaan kuin filosofi eli kyeta
yhdistdméan luokan esille nostamat kysymykset néihin filosofian perinteen klassisiin
teemoihin. (Juuso 2007, 90).

Koska Lipman nadkee filosofiaan liittyvan ajattelun lahtdkohtaisesti prosessina valmiin
tuotoksen sijasta, opettajalla on tietty vapaus sisallon suhteen, mutta ei kuitenkaan itse
prosessin. Td&mé toisaalta vapauttaa opettajan toimintaa, mutta samalla myos tekee siita
haastavaa. Opettajan ei tarvitse pohtia sitd, ehditdanko oppitunnin aikana paneutua kaikkiin
tarkedksi koettuihin siséltihin. Hanen taytyy kuitenkin huolehtia itse prosessin
mielekkyydestd eli siitd, ettd kyseessd on aidosti filosofian harjoittaminen, ei pelkk&
keskustelu. (Moilanen 2007, 78.) Lipman korostaa, ettd opettaja on lapsille ehdoton
pedagoginen auktoriteetti, joka ohjaa yhteison toimintaa, kayttaa valtaa ja p&attaa asioista.
Tama ei kuitenkaan merkitse sitd, ettd opettaja ei antaisi lasten pohtia ja selvitelld asioita
itsendisesti ja ryhtyisi ”informoimaan” heitd. Opettajan tulisi auktoriteettiaseman liséksi

toimia lasten kanssa tasavertaisena tutkijana ja kanssaihmettelija yhteisessa
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tutkimusprojektissa, jonka suuntaa ei ole etukateen paatetty. (Lipman 1994b, 290-291.)

T&han opettajan “kaksoisrooliin” palataan tutkielman loppupuolella.

4.4 Filosofia ja ajattelun transaktiiviset dimensiot

Lipman (2003, 27) siis katsoo, ettd moniulotteisen ja demokraattisen ajattelun tehokas
opettaminen edellyttaa filosofialle ominaista kontekstia. Lipmanin mukaan filosofian tulisi
olla kiinte& osa lasten ajattelun kehittamistd, koska se sisaltaa piirteitd, joita ilman ajattelun
opettaminen jaa valttaméatta puutteelliseksi. Voidaan kuitenkin kysya, miksi juuri filosofia
— Lipmanin tarkoittamassa muodossa — olisi paras ratkaisu lasten ajattelun kehittdmiseen.
Tarkastelenkin seuraavaksi lahemmin sitd, miksi Lipmanin mukaan nimenomaan filosofiaa
ei voi mielekk&asti erottaa kriittisen, valittdvan, luovan ja demokraattisen ajattelun

pedagogisesta kontekstista.

4.4.1 Filosofia ja Kkriittinen ajattelu

Lipmanin (2003, 206) mukaan viime vuosikymmenina lasten Kriittisen ajattelun
merkityksen korostaminen on noussut yhdeksi keskeisimmistd koulutusta koskevaksi
teemaksi. Kriittisyyden uskotaan olevan eréanlainen tadsmaléake yksildiden irrationaaliseen
ja vastuuttomaan ajatteluun sek& toimintaan. Ajatellaan, ettd opettamalla lapsille kriittista
ajattelua heitd suojellaan indoktrinaatiolta, samalla edistden heidén ajattelukykyjaan ja
alykkyyttaan. Nahdékseni kriittinen ajattelu mielletdénkin usein synonyymiksi hyvan
ajattelun kanssa ilman, ettd ndiden kasitteiden merkitystd tai keskindistd suhdetta

analysoidaan tarkemmin.

Lipman (2003, 5) véittdd kuitenkin, ettei kriittiseen ajatteluun kohdistettu huomio ole
nakynyt riittavalla tavalla lasten kasvatuksen pedagogisessa kontekstissa. Tdma on hanen
mukaansa seurausta siitd, etta kriittinen ajattelu on ymmarretty liian kapeasti. Kriittisen
ajattelun yksipuolinen painotus, esimerkiksi ongelmanratkaisukykyna, erillaan ajattelun
muista osa-alueista on Lipmanin mukaan kestdmatontd. Lipman (1997, 1-2) katsoo, ettd
kriittisen ajattelun opettaminen omalakisena ilmiond voi tarjota lapselle er&énlaisen
skeptisen perusasenteen, mutta ei kykene toimimaan riittdvané vastavoimana esimerkiksi
ennakkoluuloille, rasismille tai indoktrinaatiolle. Tdmén vuoksi lasten kriittisen ajattelun

edistdminen taytyy Lipmanin (2003, 53) mielestd kytked osaksi laajempaa pedagogista
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ldhestymistapaa, joka korostaa esimerkiksi tutkimuksellisen oppimisen merkityst,
paattelytaitoja, informaation organisointia, kommunikointikykyj&, luovuutta ja toisten

ihmisten kunnioittamista.

Lipmanin (2003, 68) mukaan Filosofiaa lapsille -ohjelma on tallainen kokonaisvaltainen
lahestymistapa eika kriittisesta ajattelusta edes ole mielek&stad puhua erilldan filosofiasta.
Lipman (2003, 229) toteaakin seuraavasti: “Ei voida riittdvasti painottaa sitd seikkaa, etta
kriittisen ajattelun kéytanteissé ei ole mitaan sellaista, joka ei olisi jo olemassa, jossakin
muodossa, filosofiassa.”® Lipman siis katsoo, ettd oppilaiden kriittista ajattelua kyetaan
parhaiten edistamaan filosofiaan harjaantumisen kautta, koska filosofia itse asiassa
sisallyttaa itseensa koko kriittisen ajattelun tradition. Taman liséksi filosofia kytkee
kriittisen ajattelun osaksi laajempaa inhimillista kontekstia, jota patevan ajattelun

rakentuminen ja soveltaminen edellyttavat. (Lipman 2003, 203.)

Korostaessaan kriittisen ajattelun ja filosofian vélistd sidosta, Lipman viittaa nédhdakseni
jalleen ajattelun eri osa-alueiden paallekkaisyyteen. Mita hyodyttaa olla kriittinen ihmisten
eriarvoisuutta kohtaan, jos tdma Kriittisyys ei johda empatian tunteeseen ja moraalisesti
arvokkaaseen toimintaan? Mit& hyodyttaa olla kriittinen jotakin ilmiota kohtaan, jos tamé
Kriittisyys ei johda yksilon itsendiseen ajatteluun ja luoviin seka rakentaviin vaihtoehtoisiin
ratkaisumalleihin? Kriittinen ajattelu voi auttaa meitd ajattelemaan johdonmukaisesti,
mutta filosofia auttaa meité ajattelemaan syvéllisesti (Hamilton 2010, 1). Lasten ajattelun
kehittaminen pedagogisessa kontekstissa edellyttad sen eri ulottuvuuksien tasapuolista
tukemista. Tutkivassa yhteisdssa tapahtuva filosofointi kykenee Lipmanin (2003, 203)
mukaan tarjoamaan menetelman ja padmaaran, joka aidosti mahdollistaa tdmén tavoitteen

onnistumisen.

Aiemmin esitetyn Lipmanin (2003, 211-212) madritelman mukaan Kriittinen ajattelu
on “ajattelua, joka (1) helpottaa arvostelukykyd, koska se (2) nojaa kriteereihin, (3) on
itseddn korjaavaa ja (4) herkkd kontekstille.”. Kun madritelmé&4 peilataan tutkivassa
yhteisossé tapahtuvaa filosofointia vasten, voidaan mielestani todeta, ettd kaikki sen
piirteet ovat toteutettavissa. Tutkivassa yhteisossd pyritddn tukemaan lasten itsendisten

arvostelmien kehittymista liittamalla esiin nousevat ajatukset ja mielipiteet aina joihinkin

% «|t cannot be sufficiently emphasized, however, that there is nothing in the practice of critical thinking that
does not already exist in some form or another in the practice of philosophy...”
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relevantteihin Kriteereihin sek& arvioimalla niiden patevyyttd. Yhteisé toimii myos
kollektiivisesti ajattelun kehittdjadnd ja korjaajana yhteisen, totuutta tavoittelevan
tutkimusprosessin kautta. Liséksi tutkivassa yhteisossd korostuu ajattelun herkkyys
kontekstille, jolla pyritdédn valttdmaan kaikenlaisia valmiiksi asetettuja nakemyksié,

totuuksia ja ennakkoluuloja.

4.4.2 Filosofia ja valittava ajattelu

Lipmanin mielesta kysymysta lasten moraalisesta kasvatuksesta koulukontekstissa
valtelldadn usein, koska pelatédan, ettd sen esille nostaminen sekoittaisi opettajan ja
vanhemman roolit keskendan. Ajatellaan, ettd moraalikasvatus on yksin vanhempien
tehtdvd, johon koululla ei ole oikeutta eik& resursseja puuttua. Lipmanin mukaan kyseinen
asetelma on kuitenkin lilan mustavalkoinen, eikd koulujen tule talla perusteella ohittaa
lasten moraalikasvatuksellista ulottuvuutta. Lipman véittdd, ettd kun lasten eettinen
kasvatus ymmarretaan filosofisessa viitekehyksessd, ei siina ole kysymys sekaantumisesta
vanhemmille kuuluviin tehtéviin tai indoktrinaatiosta, vaan lapsen vastuullisen ja
itsendisen ajattelun kehittdmisestd. (Lipman & Sharp 1994, 338-339.)

Lipmanin mukaan moraalikasvatukseen liittyvassa keskustelussa syyllistytdan usein myds
ongelmallisiin dikotomioihin koskien moraalisuuden luonnetta. Moraalisuus hahmotetaan
usein: a) lahtokohtaisesti kognitiivisena paéattelykykynd, b) tottelevaisena ja kuuliaisena
luonteenominaisuutena tai c) lapsi ndhdaan luontaisesti hyveellisend, jolloin moraalisen
kayttdytymisen katsotaan seuraavan valttamatta, kunhan tunteille jatetdan tilaa. Lipmanin
mielestd moraalisuus ilmiona sisaltdd kuitenkin jossain maarin piirteita kaikista kolmesta.
Moraalikasvatuksen ongelmana on siis pyrkid samanaikaisesti kehittdmaan lasten
paattelykykyjd, luonteenpiirteitd ja emootioiden asemaa. (Lipman ym. 1980, 159-160.)

Viélittdvan ajattelun opettamisessa ei Lipmanin mukaan ole kysymys siitd, ettd lapset
oppivat erilaisia moraalisia tietosiséltdja. Heitd on autettava I0ytdmaén ja perustelemaan
omia ndkemyksiddn sekd sisdistamdan myos kuinka toimia vaihtelevissa moraalisissa
tilanteissa. Moraalikasvatuksessa ei siis ole kysymys siité, ettd lapsia autetaan tietdmaan
mitd heidan tulisi tehdd, vaan heille taytyy osoittaa kuinka ratkaisuja tehdaan ja tarjota
mahdollisuuksia harjoitella niiden valintojen tekemistd, joita he voivat itsendisesti valita

erilaisissa moraalisissa tilanteissa. Lipmanin nékemys liittyy kiintedasti Deweyn (1960,
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262-276) esittam&an kritiikkiin koskien erottelua teorian ja k&ytannon, tietdmisen ja
tekemisen valilla. Moraalissa ei siis ensisijaisesti ole kysymys s&éantdjen opettelusta ja
niiden johdonmukaisesta noudattamisesta, koska moraalisten tilanteiden olemusta
maarittdd keskeisesti niiden kontekstuaalinen luonne. Lapsia tulisikin kannustaa
hahmottamaan itsendisesti moraalisten tilanteiden olemusta ja herkistdd heidéat
analysoimaan k&ytdnnossa niitd madarittavia tekijoita. Opettajan tehtdvéna ei ole toimia
oikeiden arvojen lahteend, wvaan pikemminkin ohjaajana oppilaiden itsendisessé

arvottamisprosessissa. (Lipman ym. 1980, 160-161, 165.)

Korostaessaan moraalisten tilanteiden herkkyytta kontekstille ja moraalisten valintojen
subjektiivista luonnetta Lipman ei kuitenkaan kannata tyhjentdvad arvorelativismia.
Pyrkimyksena ei siis ole vélttdd kannanottojen tekemistd. Filosofiaa lapsille -ohjelma
painottaa logiikan, ajattelun johdonmukaisuuden ja tutkimuksen merkitysta juuri tésta
syystd. Pyrkimyksend on erilaisten paattelysaantdjen ja perustelujen opettamisen kautta
tarjota lapsille valineitd, joiden valossa he voivat analysoida yksittaisia tilanteita ja paatya
perusteltuihin johtopéatoksiin. Lipman uskoo, ettd ilman ajattelun johdonmukaisuuden
korostamista lasten arvostelmat jaavit helposti pelkiksi “subjektiivisiksi mielipiteiksi”.
Logiikan tehtdvana ei siis ole méaarittda objektiivisesti oikeita moraaliarvostelmia, vaan
tarjota lapsille kriteereitd, joiden kautta he voivat etsia tukea omille valinnoilleen erilaisissa
moraalisissa tilanteissa. (Lipman ym. 1980, 163-164.) Juuso (1995, 66) kuvaa kyseistd
ajatusta lievennetyksi relativismiksi, jonka fallibilistisesta pohjavireestd nousevat
Lipmanin korostamat ajattelun standardit, erilaiset loogiset pééattelysdédnnot, totuus-

vaitteiden todistettavuus ja patevien perusteiden merkityksen téarkeys.

Lipman véittaa, ettd ajattelevan ja ei-indoktrinoivan moraaliopetuksen saavuttaminen
edellyttad sen liittdmista osaksi lasten itsendista filosofista tutkimusta. Miksi juuri filosofia
on vélttamaton osa lasten eettisen ajattelun kehittdmistd? Lipmanin mukaan erillisid, mutta
toisiinsa kietoutuneita syitd on ainakin viisi. Ensinndkin tutkivassa yhteisssé tapahtuva
filosofointi tarjoaa mahdollisuuden tunnistaa ja analysoida moraalisten tilanteiden loogisia
ulottuvuuksia. Lapsi oppii nain erittelemddn moraalisesti latautuneiden tilanteiden
ominaisuuksia ja vertaamaan niita esimerkiksi ristiriidattomuuden ja johdonmukaisuuden
kriteereihin. (Lipman ym. 1980, 172.)
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Toiseksi filosofiaan kuuluu aktiivinen kaytanndllisten ja teoreettisten vaihtoehtojen etsinta
ja rakentaminen. T&t4 kautta lapsi kykenee véhitellen omaksumaan avoimemman ja
joustavamman asenteen erilaisten mielipiteiden, asenteiden ja uskomusten suhteen.
(Lipman ym. 1980, 172.) Nahdakseni tdmé& on &arimmadisen tarkedd, koska moderni
globalisoitunut maailma on vahvasti moniarvoinen. Lasten oleellista oppia ymmaértdmaan,
etta toisten ihmisten ymmartdminen ja kunnioittaminen eivat vélttamatta edellyta

samanlaista kasitysta kaikista eettisistd ndkemyksista.

Kolmanneksi filosofisen pohdinnan kautta on mahdollista paremmin tunnistaa
inhimilliseen olemassaoloon liittyvd kompleksisuus ja monitasoisuus, jonka kautta lapset
kykenevit jasentyneemmin tarkastelemaan omia kokemuksiaan ja tunteitaan. Tavoitteena
on pyrkia hahmottamaan asioita syvallisesti pelkan pinnallisen ymmarryksen sijasta. Hyvin
harvoin erilaiset ongelmat ovat esimerkiksi vain moraalisia ongelmia, silla ne siséltavat
my0s metafyysisid, esteettisia ja epistemologisia piirteitd. Taten pyrkimys ilmididen
ymmartamiseen vaatii usein kokonaisvaltaista nakemysta siihen liittyvista tekijoista.
(Lipman ym. 1980, 172-173.)

Neljanneksi filosofia ei tarjoa vain paattelykyvyn ja jarkeilyn kehittdmistd moraalisen
kayttdytymisen suhteen, vaan mahdollistaa myds moraalisen toiminnan harjoittamisen.
Tama on tarkeédd, koska emme voi olettaa, ettd lapset toimivat esimerkiksi rehellisesti, jos
he eivit tietd, mitd “olla rehellinen” merkitsee erilaisissa k&ytdnnon tilanteissa. Tavoitteena
on siis analysoida erilaisten kasitteiden merkityksid, mutta harjoitella my6s niiden lukuisia
kayttotapoja. Lasten taytyy saada itse osallistua tilanteisiin, jossa he voivat tarkastella, mita
erilaiset moraaliset ominaisuudet merkitsevat suhteessa heidan omiin ja muiden ihmisten

merkityksellisiin kokemuksiin. (Lipman ym. 1980, 173.)

Viidenneksi filosofialle keskeisid menetelmid ja pd&dmaaria ei voida Lipmanin mielesta
mielekk&&sti erottaa dialogisesta tavasta l&hestyd eettisid ilmiditd. Vastavuoroisen
filosofisen dialogin kautta on mahdollista kehittdd lasten tietoisuutta omien ja toisten
ihmisten tunteista ja mielipiteistd. Avoimen reflektion, keskustelun ja yhteisen toiminnan
kautta kyetddn edistdm&an erilaisten ndkokulmien ja mielipiteiden kunnioittamista.
Tutkivassa yhteisdssa tunnustetaan myods absoluuttisesti oikeiden vastausten puuttuminen

monien asioiden suhteen, jolloin yksiléiden omat arvostelmat muodostuvat aidosti
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merkityksellisiksi ja itsetuntoa seka toisten kunnioittamista kehittaviksi tekijoiksi. (Lipman
ym. 1980, 173-174.)

Néiden viiden tekijan lisdksi Lipman kritisoi tietdmisen ja tunteiden vélistd dikotomiaa.
Lipmanin mukaan affektiivisen ja kognitiivisen ulottuvuuden erottaminen toisistaan
moraalikasvatuksessa on ongelmallista, silla erityisesti eettisen ulottuvuuden kohdalla tieto,
tunne ja toiminta tulisi sitoa Kiintedsti toisiinsa. Mikali nain ei tapahdu, on vaikea nahda
miksi lasten toiminta muodostuisi moraaliseksi. Jos yksil6 ei valitd muista, ei moraalisella
tiedolla ja paattelykyvylld ole juurikaan merkitystd hanen toimintansa kannalta. Jos lapsi ei
ole kiinnostunut kanssaihmisten tunteista ja tarpeista, miksi h&n toimisi moraalisesti,
vaikka olisikin tietoinen moraalisista kaytanteistd? Lipman uskookin, ettd myds emootioita
on mahdollista ja tarpeellista kehittdd koulutuksessa sen sijaan, ettd niiden merkitys

nahtaisiin kielteisend ja irrationaalisena. (Lipman ym. 1980, 161-162.)

Filosofiaa lapsille -ohjelmassa yhdistyvat Lipmanin mukaan tasaveroisesti tieto, tunne ja
toiminta. Filosofia voi auttaa opettajia oppilaiden eettisen ajattelun tukemisessa ja toimia
motivoivana tekijdnd moraalikasvatuksessa. Filosofisen dialogin kautta lapset jakavat ja
perustelevat mielipiteitddn sek& kokemuksiaan, samalla oppien kunnioittamaan myds
toisenlaisia ndkdkulmia. Pyrkimyksené ei ole opettaa lapsille moraalisia totuuksia, vaan
kannustaa heitd osallistumaan moraalisiin kdytanteisiin ja ottamaan vastuuta ajatuksistaan
ja mielipiteistadn. (Lipman ym. 1980, 171.) Tamé&n vuoksi filosofia nayttaytyy Lipmanille
valttamattomana osana lasten eettisen ajattelun kehittdmista.

4.4.3 Filosofia ja luova ajattelu

Lipmanin (1988, 179) mukaan myos filosofialla ja luovalla ajattelulla on laheinen yhteys
toisiinsa. Filosofia nayttaytyy Lipmanille luovana toimintana, koska samoin kuin luovalle
ajattelulle, myos filosofialle on ominaista esimerkiksi  mielikuvituksellisuus,
yllatyksellisyys ja produktiivisuus.® Filosofisen pohdinnan kautta on mahdollista avata
uusia ja vaihtoehtoisia ndkdkulmia erilaisiin ongelmiin. Filosofiassa on sallittua ja jopa
suotavaa pysahtya ihmettelemadn sellaisia kysymyksid joihin ei muiden oppiaineiden

yhteydesséd usein ole mahdollisuutta. Lasten spontaanisti esittdmat kysymykset

% Luovalle ajattelulle ominaisia piirteita on listattu tutkielman sivuilla 32—33.
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kuten: ”Mitd mind olin ennen kuin synnyin?”, ”Onko ajalla alkua?”, ”"Mitd varten
eletddn?”, ”"Mitd on todellinen ystdvyys?” ”Onko tyhjyys todellista?” jne. edellyttavat jo

lahtdkohtaisesti filosofian tarjoamaa erilaista lahestymistapaa (Freese 1992, 23).

Jean Piaget (Fisherin 1990, 29 mukaan) on todennut, ettd: ”Koulutuksen péadasiallinen
tehtdva on luoda ihmisid, jotka ovat kykenevid uusien asioiden tekemiseen, ei vain
toistamaan sitd, mitd aikaissmmat sukupolvet ovat tehneet — ihmisid, jotka ovat luovia,
kekseligita ja 16ytavat.”™’. Filosofiset ilmi6t ja ongelmat ovat usein luonteeltaan sellaisia,
etta niiden muotoileminen ja kéasitteleminen edellyttavat valttamatta ajattelun soveltamista
tavalla, jota voidaan kutsua luovaksi. Jo pelkastaan taito esittdd filosofisesti relevantteja
kysymyksia edellyttdd luovaa tapaa lahestya todellisuuden ilmiditd. Esimerkiksi edella
mainittujen kysymysten kohdalla pyrkimys ratkaisuyrityksiin ei onnistu konventionaalisilla
tai tiukasti rajatuilla ajatuskdytanteilld, vaan edellyttdd kykyd muodostaa uudenlaista
nakokulmaa ympardivddn maailmaan ja itseen (Lipman 1995a, 7). Johdonmukaisuus ja

loogisuus eivét yksin kanna ajattelua kuin tiettyyn pisteeseen saakka.

Luovan ajattelun ja filosofoinnin vélistd yhteyttd jasentdd Lipmanin (2003, 257) mukaan
erityisesti itsendinen ajattelu. Voidaan katsoa, ettd luovuus edellyttad tiettyja filosofisia
hyveita kuten rohkeutta ajatella itsendisesti, vaittad asioita, tahtoa muuttaa ja halua
huolehtia toisesta (Daniel ym. 2010, 10). Filosofiaa lapsille -ohjelman keskeinen padmaara
on tukea oppilasta tasséd pyrkimyksessa (Lipman ym. 1980, 53). Lipmanin mukaan
filosofisten k&ytanteiden koulutuksellisen vahvistamisen tavoitteena on lasten mielen
vapauttaminen indoktrinaatiosta eli pohjimmiltaan kysymys on vapaudesta ajatella itse
(Saranpaa 1995, 60). Tama filosofian, itsendisen ajattelun ja luovuuden vélinen suhde

jasentyy néhdakseni entisestaan, jos tarkastellaan filosofiaa suhteessa muihin oppiaineisiin.

Jari Keindsen mukaan muissa oppiaineissa oppilaiden itsendisen ajattelun aktivoiminen on
ensisijaisesti vélineen asemassa. Talld han tarkoittaa sitd, ettd oppilaan autonominen
ajattelu toimii erilaisten objektiivisten tietosiséltdjen oppimisen menetelménd. Filosofian
kohdalla tilanne on kaanteinen: filosofian opettaminen on oppilaiden itsendisen ajattelun
aktivoimisen menetelma. Filosofiassa itsendistd (luovaa) ajattelua ei pyritd edistamaan,

jotta oppilaalle voisi sen jalkeen paremmin opettaa erilaisia tietosisaltojd, vaan oman

> «“The principal goal of education is to create men who are capable of doing new things, not simply
repeating what other generations have done — men who are creative, inventive and discovers.”
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ajattelun esiintyminen on opetuksen lopullinen p&&dmaaré. Indoktrinaatioon viitaten voi
jopa todeta, ettd filosofiassa korostetaan oppilaan itsendistd ajattelua, jotta hanelle

voitaisiin huonommin opettaa mita tahansa. (Keinédnen 2002, 30.)

4.4.4 Filosofia ajattelun kehittdmisen kokonaisvaltaisena pedagogiana

Tarkastelin aiemmin tutkielmassa ®® Lipmanin nakemyksia ajattelun traditionaalisesta
kolmijaosta. Kun tata jaottelua tdydennetéan filosofian mukanaan tuomalla ulottuvuudella,
nahdaan selvemmin miksi Lipmanin mukaan lasten ajattelutaitojen opettamista ei ole
mielekésté erottaa filosofiasta. Seuraava taulukko (Fisher 1998, 42) kuvastaa sitd, kuinka
multidimensionaalinen ajattelu on aina jokaisen osa-alueensa kautta yhteydessa: i)
erilaisiin arvostelmiin, jotka vastaavat klassisia kreikkalaisia ideaaleja totuudesta,
kauneudesta ja hyvyydestd, ii) Aristoteleen jaottelemiin tutkimuksen eri osa-alueisiin tai
luokkiin ja iii) tiettyihin filosofian osa-alueisiin (Juuso 2007, 72). Lipman hahmottaa
tdmén jaottelun mukaisesti filosofian: “...itseddn korjaavaksi tutkimukseksi koskien

valmistamisen, sanomisen ja tekemisen vaihtoehtoisia tapoja.”®® (Lipman 1988, 191).

Regulatiivinen idea Totuus Kauneus Hyvyys

Ajattelun dimensio Kriittinen Luova vélittava

Arvostelukyvyn

Sanominen Valmistaminen Tekeminen
kaytanto
Tutkimuksen osa- Teoreettinen Produktiivinen Kaytannollinen
alue theoria, episteme poiesis, tekne praxis, phronesis
Filosofian osa-alue Epistemologia Estetiikka Etiikka

Kuvio 4: Ajattelun dimensiot ja regulatiiviset ideat

Lipman uskoo, ettd filosofian kautta on mahdollista monipuolisesti kehittdd lapsissa
ajattelutaitoja, koska ne ovat aina kuuluneet keskeisesti filosofiseen traditioon (Juuso 2007,
73). Tallaisia hyvén ajattelun valmiuksia ovat esimerkiksi: péattelytaidot (induktiivinen,
deduktiivinen, analoginen), tutkimustaidot (havaitseminen, kuvailu, kertominen),

késitteenmuodostustaidot (maarittdminen, luokittelu), k&&ntamistaidot (kasittdminen,

% Katso sivu 35
%9 the-selfcorrecting examination of alternative ways of making, saying and doing.”
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kuuntelu, kirjoittaminen) ja kriittiset dispositiotaipumukset (ihmetteleminen, perusteiden
kysyminen, kriteereihin perustuva arviointi, kyseenalaistaminen) (Lipman 1994, 9). N&iden
lisaksi Lipman siis korostaa filosofian merkitysta myds eettisten ajattelutaitojen, toisten

ihmisten kunnioittamisen ja alyllisen rehellisyyden kohdalla (Juuso 2007, 74).

Yksilon pateva ajattelu merkitsee Lipmanille pohjimmiltaan kontekstisidonnaista toimintaa,
jossa paéllekkain esiintyvét aina kriittisyys, luovuus ja eettinen ulottuvuus (Juuso 1995,
66). Tastd syysta Filosofiaa lapsille -ohjelma pyrkii kokonaisvaltaiseen kielen ja ajattelun
kautta muodostuvaan kokemukseen (Lipman 1996, 9). Nahdékseni juuri mahdollisuus
tukea ajattelutaitoja kokonaisvaltaisesti on Lipmanin keskeinen lahtokohta, kun hén
tarkastelee yksilon ajattelun kultivoinnin ja filosofian vélista suhdetta. Lipman (1996b, 17)
kirjoittaa seuraavasti: ”On kuitenkin valtavan iso ero opettaa niitd taitoja irrallaan ja
eristettynd verrattuna siihen, ettd niitd opetettaisiin yhtendisen ja kokonaisvaltaisen
tutkimuksen yhteydessa. Filosofointi vaatii runsaasti ajattelutaitoja, mutta se liittdd ne
dynaamiseen dialogiin, joka puolestaan on kasvatuksen kannalta erittdin tarkead. Sen sijaan,
ettd filosofia pyrkisi opettamaan irrallisia, ikd&n kuin kontekstivapaita taitoja, se opettaa

niitd oman olemuksensa mukaisesti.”

Samoin kuin lasta ei opeteta kédvelemaan harjoituttamalla jokaista hanen lihastaan erikseen,
my0s hanen ajattelunsa kehittdminen edellyttdd Lipmanin mukaan kokonaisvaltaista
l&hestymistapaa. Pyrkimyksend on tukea ajattelun prosessia kokonaisuudessaan ja
kohdistaa huomio erityisesti niihin tilanteisiin, jossa lapsi “kompastuu™. Lipmanin
painopiste on siis oikeastaan taitavassa ajattelussa irrallisten ajattelutaitojen sijasta.
(Lipman 1996, 17-18.) Koska kriittisessa, luovassa ja eettisessd ajattelussa on
arvostelukyvyn kehittymisen kautta kyse taidoista, ei niiden omaksuminen onnistu
mekaanisesti joitakin ajattelun sdant6jéd sokeasti soveltamalla. Kyse on pikemminkin
vahittdisestd harjaantumisesta ja toiminnasta. Kriittistd ajattelua voi oppia vain
ajattelemalla kriittisesti ja sama patee luovaan ja vélittdvaan ajatteluun. Téten patevén
ajattelun omaksuminen vie aikaa, jolloin voidaan vaittdd, ettd niiden harjoittelu tulisi
aloittaa jo varhain. (Moilanen 1999, 98-99.) Filosofia, dramatisoituna lapsille soveltuvaksi,
voi toimia kokonaisvaltaisena pedagogisena menetelmané lasten ajattelun monipuolisessa

tukemisessa ja liséksi tehda tdmén heille merkityksellisessa kontekstissa.
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4.5. Filosofia ja demokratia

Yksilon ajattelun lisdksi koulujen tulee Lipmanin mukaan pyrkid edistimdidn myos
yhteiskunnan rakentumista kohti demokraattisia ideaaleja. Vaikka ndméa kaksi pddmaaraa
muodostavatkin yhdessd koulutuksen tavoitteet, Lipman (1987, 153) katsoo, ettd ne
liittyvét sisaisesti yhteen, eikd niitd taten voi erottaa toisistaan. Mikali demokraattisen
yhteiskunnan rakentumisen ymmarretdan liittyvan Lipmanin hahmottelemaan yksilén
jarkevyyteen, ja filosofia on keino parhaiten kehittad tata jarkevyyttd, nahdaan mielestani
selvemmin miksi filosofisten kéytanteiden vahvistamisella koulutuksessa ja demokratialla

on Lipmanin mukaan vélttdmaton suhde keskenaan.

Lipman vastustaa ndkemysta kasvatuksesta sosialisaation ja yksilon autonomian valisena
mustavalkoisena vastakkainasetteluna. Ensimmaisen ndkemyksen mukaan tavoitteena on
lasten mukauttaminen yhteiskunnan traditionaalisiin  kayténteisiin  ja arvoihin.
Jalkimmainen puolestaan korostaa, ettd koulutus on keino vapauttaa lapset perinteisista
arvoista, jotta heistd voi kasvaa aidosti vapaita ja autonomisia yksil6itd. Lipman katsoo,
ettd molemmat nakemykset painottavat virheellisesti yhteiskunnan olemusta staattisena,
ennalta maariteltynd rakenteena, muovautuvan yhteisollisen prosessin sijasta. Lipmanin
mukaan koulutuksen tehtdvana on tutustuttaa lapset niihin perinteisiin késityksiin, joita
yhteiskunta heiltd odottaa, mutta heille on myo6s tarjottava valineitd joiden kautta on
mahdollista arvioida Kriittisesti ndiden odotusten luonnetta, ja pyrkid muuttamaan niit&
tarvittaessa. Koulutuksen tehtévéna ei siis ole mukauttaa oppilaita yhteiskunnan arvoihin
tai vapauttaa heitd sen kahleista, vaan pyrkia kehittdmaan lasten kykyéa tarkastella sen
keskeisia kaytéanteité ja arvoja itsendisesti. Tavoitteena on saada oppilaat itse osallistumaan
demokraattiseen prosessiin, jossa yhteiskunnan rakenteet ja arvot nayttaytyvét heille

merkityksellisind ja muovautuvina. (Lipman ym. 1980, 157-159.)

Taman vuoksi Lipman uskoo, ettd kasvatus demokratiaan edellyttdd muutakin kuin
perinteisid, muodolliseen sisaltéon keskittyvia yhteiskuntaopin tai kansalaistaidon kursseja:
se edellyttdd filosofiaan oleellisesti linkittyvid taitoja. Ensinndkin, filosofiaan kuuluu
demokraattisen ajattelun ja toiminnan kannalta keskeisten kasitteiden kuten totuuden,

oikeudenmukaisuuden ja vapauden syvillista tarkastelua. Olennaisinta ei ole vain
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tutustuttaa oppilaita yhteiskunnalliseen keskusteluun ja kasitteisiin, vaan saada heidat itse

muodostamaan nakemyksia naihin liittyen. (Hamilton 2010, 1.)

Toiseksi, koska lasten kanssa harjoitettu filosofia on luonteeltaan dialogista, se muistuttaa
luonteeltaan demokraattista prosessia, koska edellytyksend ei ole taydellinen yksimielisyys,
vaan eridvien mielipiteiden ja kasitysten jarkeva tarkastelu yhteisesti. Juuri tdman, vapaan
ja pluralistisen prosessin mallintamiseen tutkivassa yhteisdssa aktiivisesti pyritdan. Lipman
katsoo, ettd demokraattisia yhteiskuntia méarittava julkinen harkinta sisaltaa viisi keskeistéa
piirretta: 1) implisiittisten perusteluiden analysoiminen, ii) henkilokohtaisen kokemuksen
relevanssin osoittaminen, iii) dialogin soveltaminen tilanteisiin, iv) abstraktien konseptien
artikulointi ja v) toisten ihmisten nakdkulmaan asettuminen. Lipmanin mukaan kaikki
samat piirteet ovat ominaisia myods Filosofiaa lapsille -ohjelman kéytanteille ja
filosofiselle dialogille, jonka huomio ei ole vain mielipiteiden esittdmisessa, vaan niiden

perusteiden kollektiivisessa arvioinnissa. (Hamilton 2010, 1-2.)

Tutkiva yhteis6 on ilmapiiriltdédn ja arvoiltaan Deweyn tarkoittamassa merkityksessa
erdénlainen demokraattinen pienoisyhteiskunta, joka kehittyy kouluissa, mutta vahitellen
sisdistamisen myota levidd myos muualle yhteiskuntaan. Tdman johdosta yhteiskunnassa
yleistyy jarkeva ajattelu, joka puolestaan vahvistaa demokraattisia kaytanteitd. (Hamilton
2010, 3.) Koulutusjarjestelmd on kenties tarkein instituutio tallaisen harkitsevan
demokratian kehittdmisessd, koska demokraattiset taidot eivat kehity automaattisesti, vaan
niiden omaksuminen vie aikaa (Cevallos-Estarellas & Sigurdardottir 2000, 50). Filosofialla
on tassa prosessissa Lipmanin mukaan ratkaiseva asema, silla mikali haluamme ajattelevia
ja demokraattisia aikuisia, meidan on pyrittava kasvattamaan ajattelevia ja demokraattisia
lapsia (Lipman 1988, 16-17).

Padtelmaketju vaikuttaa oikeutetulta, mutta voidaan kysya johtaako tutkivan yhteison
kaltainen kasvatus aidosti demokratian edistymiseen yhteiskunnassa. Esimerkiksi Cevalles-
Esterellas ja Sigurdardotter esittavéat, ettd vaikka tutkiva yhteiso jakaa monia keskeisié
arvoja osallistuvan demokratian kanssa, siitd puuttuu kuitenkin yksi keskeinen piirre:
toiminnallinen ulottuvuus. Tutkivassa yhteisossd ei heiddn mukaansa ole mitddn, mika
vaatisi toimimaan laajemmin yhteiskunnassa tutkivan yhteison pohdintojen mukaisesti.
Tutkivan yhteison tulokset nayttaytyvéat helposti puhtaan intellektuaalisina, tietyn ké&sitteen

selventamisena tai uuden nakdkulman muodostumisena eiké niihin aidosti liity kysymysté
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siitd, mitd johtopaatoksen jalkeen tulisi tehdd. Td&ma on puolestaan ongelmallista, koska
demokraattisessa pohdinnassa keskeista on se, ettd yksil6t hahmottavat yhdessa sita,
millainen maailman tulisi heiddn mielestdén olla, jotta he voivat toimia tdmén ideaalin
mukaisesti. (Cevalles-Esterellas & Sigurdardotter 2000, 56.)

Mielestani voidaan kuitenkin vaittaa, ettd Lipman ei sivuuta tata toiminnallista ulottuvuutta,
eikd sen pohdintojen tarvitse jaada vain intellektuaaliselle tasolle. Kuten aiemmin esitin®,
toimintaa motivoiva ulottuvuus on yksi valittavan ajattelun kehittdmisen keskeisista
pyrkimyksisté, jolloin tarkastelemme sit4, mill4 tavoin voimme toimia tukeaksemme
jotakin meille tarke&& aatetta (Sharp 2007, 250). Lipman (1995, 11) korostaa, etta
oppilaiden tulisi kyetd pohtimaan sitd, millaisessa maailmassa he elavét, mutta myos sitéa
millaisessa maailmassa he haluaisivat eldd ja miten tdma on mahdollista saavuttaa.

Filosofiaan kuuluu siis oleellisesti my6s normatiivinen ulottuvuus (Lipman 2011).

4.6 Filosofia ja ajatteleva koulu

Lipman (1988, 32—-34) katsoo, ettd filosofian harjoittamisen kautta on mahdollista kehittaa
lasten yleisia ajatteluvalmiuksia ja kognitiivisia taitoja siten, ettd ne heijastuvat myods
muihin koulussa opiskeltaviin oppiaineisiin aina niiden oman luonteen mukaisesti.
Esimerkiksi paattelykyky, tutkimustaidot, kasitteenmuodostaminen, ihmetteleminen,
luokittelu, perusteiden kysyminen ja arviointi, Kriittisyys, ristiriitojen tunnistaminen, ja
kyseenalaistaminen ovat kaikki olennaisia taitoja erilaisissa oppiaineissa (Lipman 1994c,
9-10). Talla Lipman (1994, 283) viittaa siihen, ettd esimerkiksi matematiikassa oppilaiden
tulisi oppia ennen kaikkea ajattelemaan matemaattisesti, ei vain muistamaan erilaisia

laskusaantoja

Taman paamaaran saavuttamiseksi Filosofiaa lapsille -ohjelma pyrkii Lipmanin mukaan
ensin erilaisten perustaitojen kuten lukemisen, kirjoittamisen, puhumisen ja kuuntelemisen
oppimisen kautta opettamaan lapsille yleisesti tarvittavia kriittisia dispositioita ja ajattelun
taitoja. Taméan toisiin oppisisaltoihin vélittyvan kognitiivisen ulottuvuuden liséksi
filosofian eri osa-alueet mahdollistavat erilaisten ilmididen tarkastelun jostakin erityisesta

nakokulmasta. Esimerkiksi logiikka tuo esille eri oppiaineiden loogiset ulottuvuudet ja

%0 Katso tutkielman kappale 3.2.3 Valittava ajattelu.
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etilkka puolestaan eettiset kysymykset. Oppilaille on Lipmanin mielesta tarkeda tarjota
vélineitd tarkastella oppiaineita useista erilaisista nékokulmista, jolloin on mahdollista
tavoittaa syvempi ymmarrys kulloinkin kasiteltavéstd aiheesta. Lipman siis katsoo, etta
filosofialla on selvasti myds tietynlainen, yksittdisten oppiaineiden rajat ylittdva

instrumentaalinen ulottuvuus. (Lipman 1996, 9-10.)

Filosofian instrumentaalisen merkityksen lisdksi Lipman korostaa né&hdakseni
voimakkaammin filosofian yksil6ille mahdollistamaa taydellistdvaa ulottuvuutta. Lipman
(1995b, 9) kirjoittaa seuraavasti: “’Filosofia ei ole vain jokin koulun tilapdinen tdyteaine,
vaan koko kasvatusprosessin ydin.” Lipmanin keskeisend pyrkimyksena on siis Filosofiaa
lapsille -ohjelman kautta maarittdd uudelleen filosofian opiskelun lisdksi myos koko
kasvatuksen keskeiset kédyténteet vastaamaan paremmin reflektiivsen paradigman oletuksia
(Juuso 2007, 64; Lipman & Sharp 1994, 6-7). Pohjimmiltaan filosofian tuominen osaksi
pienten lasten koulutusta merkitsee Lipmanille siis kasvatuksen metodin ja siséallon
yhdistamista (Lipman & Sharp 1994, ix—x).

Pyrkimyksend on kannustaa oppilaita ja opettajia opiskelemaan kaikkia oppiaineita
reflektiivisesti, filosofisen ihmettelyn, kyseenalaistamisen ja yhteisollisen tutkimuksen
ilmapiirissd, jossa lasten mielipiteet otetaan vakavasti ja heihin suhtaudutaan jarkevina
sekd autonomisina persoonina (Juuso 2008, 114). Nahdakseni Lipmanin ideaalina on siis
filosofian opiskelun vélityksella pyrkid ikdan kuin »varittdméan” koko koulu filosofisilla
kaytanteilld, jotta se muotoutuisi vahvemmin ajattelevampaan suuntaan. Talléin pohdinta,
kyseenalaistaminen ja ihmetteleminen ovat luonnollinen osa koulun arkea. Nayttaa siis
siltd, ettd Lipmanin pedagogisen ajattelun térkein anti ei olekaan varsinaisesti filosofia,
vaan ideaali tutkivasta yhteisostd, jossa toki filosofialla on keskeinen asema (Moilanen
1999, 110).

Filosofisen ulottuvuuden avulla lapset voivat etsid merkityksellisyyttd ja itsetuntemusta
omassa elaméssddn. Lapselle luontaisen uteliaisuuden ja “miksi?” -Kysymyksen &arelld
filosofialla voi olla &&rimméisen paljon annettavaa. Lipmanin mielestd esimerkiksi
kriittinen ajattelu ei yksin&an kykene auttamaan lapsia 16ytdmaéan heille olemuksellisesti
tarkeitd merkityksid. Lapset eivat myoskéan voi tyydyttdd heille luontaista merkitysten
etsintdd ainoastaan opiskelemalla aikuisten tarjoamaa valmista tietoa, vaan heitd on

kannustettava ajattelemaan itsendisesti heille merkityksellisista ilmioist4 (Juuso 2007, 66).
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Mikali lapset kokevat opiskeltavat asiat itselleen merkityksettéming, he eivét suhtaudu
nithin vilpittdmaésti. Vaikka filosofia kykenee harvoin tarjoamaan lopullisia vastauksia ja
merkityksid, se kuitenkin osoittaa lapselle, ettd niiden etsintd omasta perspektiivista on
mahdollista ja arvokasta. Tdmén vuoksi Lipman uskoo, ettd filosofia on hyddyksi kaikille
lapsille. Hanen mukaansa olisi &arimmadisen surullista, jos filosofia jattaytyy kaytdnnossa
kokonaan lasten kasvatuksen ulkopuolelle, ja nayttaytyy ihmisille vain pienen eliitin
etuoikeutena. (Lipman & Sharp 1994, 7-9.)

Haluan lopettaa tdméan luvun lainaamalla lyhyen pétk&dn Eulalia Boschin (1998, 4)
laatimasta Lipmanin haastattelusta, joka mielestani kuvaa edelld ké&siteltyja nakemyksia

filosofian taydellistavasta ulottuvuudesta ja merkityksen muodostamisesta kauniilla tavalla:

E.B.: Onko Filosofiaa Lapsille -ohjelman lopullinen tavoite saavuttaa parempi
kognitiivinen taso vai saavuttaa parempi elama?

M.L.: Parempi elaméa. Tasta ei ole epailysta. Tieto ei ole pdaméaara. Me haluamme
vahvistaa inhimillista elaméad, inhimillistd kokemusta siten, etta se olisi rikkaampi,

miellyttavampi ja arvostetumpi. Miksi tiedon taytyisi olla paamaara?®*

61 «E.B.: Would the last goal of Philosophy for Children be to attain a better cognitive level or to attain a
better life? M.L.: A better life. There is no doubt. Knowledge is not an end. We want to build a human life,
human experience, so that it will be richer, more pleasant, more appreciated. Why does knowledge have to be
an end?”
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5. LASTEN FILOSOFOINNIN ONGELMALLISUUDESTA

”K&antyessani pois se iski minuun jalleen kerran, mutta voimakkaampana ja
lilkuttavampana kuin koskaan; kuinka vahadn me tieddmme lasten intellektuaalisista

kyvyista ja kuinka varmoja me olemme heidan rajoituksistaan.” — Matthew Lipman®

Traditionaalisen nakemyksen mukaan filosofia on asiasiséalloltdan ja menetelmiltdan niin
vaikeaa, ettd sen opiskelun ei katsota soveltuvan pienille lapsille ja nuorille. Vitetaan, etta
abstraktin ja teoreettisen olemuksen vuoksi lapset eivat kykene aidosti ymmaéartamaan
filosofialle ominaisia késitteitd, argumentteja ja tutkimusmetodeja. Varhaisessa kouluidssa
olevien lasten ei mydsk&an uskota vield olevan riittavalla kognitiivisella tai moraalisella
kehitystasolla, jota filosofian mielekds opiskelu edellyttdad. Tamén liséksi filosofian
kasittelemat siséllot mielletddn usein niin aikuismaisiksi ja kuiviksi, ettd lasten luontainen

kiinnostus niitd kohtaan ja& olemattomaksi. (Cam 2008, 312.)

Lapsi ja filosofi nayttaytyvétkin usein toistensa vastakohtina ja heidén ajatellaan elavén
keskenddn taysin vieraissa maailmoissa. Lapsella yleensa on vahan konventionaalista tietoa
hallussaan, kun taas jo Aristoteles madritteli viisaan “tietdvdn kaikki asiat siind médrin
kuin se on mahdollista...” (Aristoteles 1990, 982a). Lasten ajattelu ei myoskddn usein
rakennu kovin johdonmukaisesti tai jasentyneesti. Filosofi puolestaan nahdaéan
johdonmukaisen ja loogisen ajattelun esikuvana. Lisaksi lapset toimivat usein
l&htokohtaisesti tunnepohjaisesti, kun taas filosofien ajatellaan suuntautuvan maailmaan
jarjen tiukassa ohjauksessa. (Droit 2011, 12-13.)

Filosofian ja lasten kasvatuksen yhdistamista onkin kritisoitu erilaisista syista. Huolimatta
esimerkiksi Lipmanin ponnisteluista usein ajatellaan yha, etté lapsilla ja filosofialla ei tulisi
olla mitddn tekemistd kesken&an. Tdssa luvussa pyrin analysoimaan tiettyja, nahdakseni
yleisimpid késityksia lasten filosofoinnin ongelmallisuudesta ja tarkastelemaan niitd
Lipmanin pedagogisen ajattelun valossa. On mahdollista argumentoida, ettd véhattelevéat
uskomukset lasten filosofisista kyvyistd perustuvat yksipuolisiin ndkemyksiin lasten,
heidéan ajattelunsa ja filosofian olemuksesta (Murris 2000, 261). Vditan, ettd mikéli lasten
kanssa tapahtuva filosofointi ymmarretddn Filosofiaa lapsille -ohjelman kontekstissa,

62»As I turned away it came over me once again, but more powerfully and affectingly than ever; how little
we know of children’s intellectual capabilities and how sure we are of their limitations.” (Lipman 1988, 172).
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useimmat kielteiset nédkemykset filosofian ja lasten valisestd suhteesta osoittautuvat

kyseenalaisiksi.

5.1 Kehityspsykologiasta

Uskoakseni useimpien lasten filosofiseen ajatteluun kielteisesti suhtautuvien nakemysten
taustalla vaikuttaa vahvasti kehityspsykologinen viitekehys. Erilaisten vaiheteoreettisten
nakemysten mukaan lasten ajattelu kehittyy tiettyjen ikdsidonnaisten kypsymisvaiheiden
kautta, ja filosofian puolestaan uskotaan edellyttavan ajattelutaitoja, joita ei pienilta lapsilta
voi vield 16ytyd. Vaikutusvaltaisimmin tdmé asenne nousee esille Jean Piaget’n lasten
ajattelun kehitysta koskevista nakemyksistd. Piaget’n mukaan lapset saavuttavat vasta noin
11-12 vuoden ikaisina formaalisten operaatioiden vaiheen johon kuuluvat esimerkiksi
abstraktin ajattelun omaksuminen, kyky hypoteettis-deduktiiviseen paattelyyn ja taten
tehokkaampaan ongelmanratkaisuun. Nuorempien lasten ajattelua maarittaa vield ajattelun
rajoittuminen konkreettisiin tapauksiin seka niiden pohjalta muodostuvaan kapea-alaiseen
paattelyyn. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 117; Piaget & Inhelder 1977, 146.)

Vaikka erilaisten ajattelua koskevien kehitysvaiheteorioiden tyhjentdvyys ja Piaget’n
nakemysten yleistettavyys on asetettu seka teoreettisesti etta empiirisesti kyseenalaiseksi®,
niiden luoma viitekehys vaikuttaa mielestani edelleen laajalti ké&sityksiin lasten ja
filosofian vélisestd suhteesta. Gareth Matthews (2003, 155) véittaa, ettd mikaan laajalti
hyvaksytty kehityspsykologinen teoria ei tarjoa filosofialle paikkaa yksilon ajattelussa
ennen murrosikad. Nakemys, jossa ajattelun kehittyminen sidotaan automaattisesti yksilon
kronologiseen ik&én, yhdistettynd traditionaaliseen kuvaan filosofian olemuksesta, luo
valttamatta tietynlaista kuvaa siitd, mihin lapset ajattelussaan kykenevét. Nahdakseni
ongelman ydin ei kuitenkaan ole esimerkiksi Piaget’n teoreettisten nédkemysten
virheellisyydessd, vaan laajemmin kehityspsykologisessa paradigmassa hahmottaa
ajattelun kehitysta ja tdmén pohjalta rakentuvissa kuvissa siitd, mitd sisaltoja eri-ikaisille

lapsille on mielek&sté opettaa.

Pyrkimyksenéni ei siis varsinaisesti ole kritisoida kehityspsykologiaa tieteend tai

kyseenalaistaa esimerkiksi Piaget’'n teorian mielekkyyttd. Tavoitteenani on pohtia

83 Esimerkiksi Freese (1990, 43-49); Lehtinen & Kuusinen (2001, 117-120)
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laajemmin sit4, mik& on kehityspsykologisten vaiheteorioiden ja filosofisen ajattelun
valinen suhde, ja millaisia johtopaatoksia sen pohjalta on oikeutettua muodostaa.

Matthewsin mukaan yksi syy kehityspsykologian ja lasten filosofisen ajattelun véliseen
jannitteeseen on pitk&lti metodologinen. Lasten esittdmat spontaanit filosofiset kysymykset
ja kommentit ovat usein luonteeltaan poikkeavia, ainutkertaisia ja kenties outojakin.
Lahtokohtaisesti normaalista ja standardien mukaisesta kehityksesta kiinnostuneet
psykologit luultavasti sivuuttavat tallaiset kysymykset puhtaasti menetelmallisistd syistéa.
(Matthews 2003, 155.) Matthews argumentoi, ettd esimerkiksi Piaget ohitti lasten ajattelun
filosofisen ulottuvuuden juuri tastd syystd. Piaget pyrki lasten ajattelua tutkiessaan
erottamaan heidén todellisia uskomuksiaan ilmaisevat vastaukset sellaisista, joita han
kutsuu pelkdksi “romantisoinniksi”, ja joita kohtaan hénella ei niiden epatavallisen
luonteen vuoksi ollut tutkimuksellista kiinnostusta. Romantisointi on esimerkiksi sellaisen
vastauksen keksimista, johon yksilo ei aidosti usko tai johon han uskoo vain pelk&astédan sen

sanomisen vuoksi. (Matthews 1980, 39.)

Matthewsin mukaan juuri romantisoidut kommentit ovat filosofisesti kaikkein
mielenkiintoisimpia ja merkityksellisimpié. Tyypilliset standardivastaukset joista Piaget oli
kiinnostunut, eivat Matthewsin mielesta usein kuvaa lapsen itsendista ajattelua, vaan ovat
pitkalti seurausta yhteiskunnallisesta sosialisaatiosta. Konventionaalisista ajattelutavoista
poikkeavat kommentit puolestaan tarjoavat mahdollisuuden heittaytyd filosofiseen
keskusteluun lasten kanssa, kunhan niiden merkitystd ei ohiteta pelkkind “lapsellisina”
sutkautuksina. (Matthews 1980, 38-40.) Juuri tatd Lipman (2003, 12-13) korostaa
puhuessaan traditionaalisen koulutusjarjestelman lamaannuttavaa asenteesta suhteessa

lapsille luontaiseen filosofiseen ihmettelyyn.

Matthews (1980, 41) kirjoittaa seuraavasti: “Mitd Piaget sanoo romantisoinnista viittaa
sithen, ettd han ei olisi suhtautunut kannustavasti sen tyyliseen keskusteluun.
Lannistaessaan sitd hin kuitenkin lannistaa filosofiaa.”®. Huomioimalla vakavasti lasten
esille nostamat ajatukset ja kannustamalla heitd pohtimaan niité tarkemmin, keskustelu voi
muodostua aidosti filosofisesti merkitykselliseksi, vaikka sen ldhtokohtana ei olisikaan

systemaattinen filosofinen keskustelu (Freese 1992, 19).

% »What Piaget says about romancing suggests that he would have discouraged a discussion in such a style.
In discouraging it, however, he discourages philosophy”.
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Matthewsin mukaan toinen mahdollinen syy lasten filosofisten dialogikykyjen
vaheksymiseen tai huomiotta jattamiseen piilee yhteiskunnallisissa asenteissa koskien
filosofian arvoa. Matthews argumentoi, ettd myods kehityspsykologia on ollut taipuvainen
kohdistamaan tutkimuksensa yhteiskunnassa laajasti arvostettujen kykyjen kehittymiseen.
Kyky ajatella filosofisesti ja pohtia perimmaisia kysymyksié ei ole erityisen arvostettua
markkinatalouden séatelemassa yhteiskunnassa. Filosofisten kysymysten pohtimisella ei
taten ole suurta merkitysta useimpien yksiloiden elamassa eivétka he vélitd, harjoitetaanko
filosofiaa vai ei. Tassd valossa ei kovin yllattavaa, ettd kehityspsykologialla ei ole ollut
paljon sanottavaa siit4, kehittyyko lapsille kyky ajatella filosofisesti ja l&ahestya filosofisia
kysymyksia jarkiperaisesti. (Matthews 2003, 156.)

Murrisin (2000, 271) mukaan erilaisten kehityspsykologisten vaiheteorioiden
kyseenalaistamaton taustaoletus on, ettd ajattelun kehityksen paaméarana on kypsyys ja,
ettd jokainen vaihe on taten edellista kypsempi eli parempi. Freesen (1990, 50) mukaan
kyseisesséd asenteessa hahmottaa lapsen ajattelun kehitys matkana kohti maailman
objektiivisempaa, totuudenmukaisempaa, oikeampaa tulkintaa nakyy tieteellisesti
valistuneen aikuisen maailmankuva ja kulttuurimme aikuiskeskeisyys. Lipman (1988, 197—
198) kritisoikin ajatusta jonka mukaan persoonuus ja rationaalisuus saavutetaan asteittain
vasta yksilon kasvaessa vanhemmaksi, jolloin lasten ajatteluun suhtaudutaan vaheksyvasti

ja sen patevyytta arvioidaan yksin aikuisten ndkokulmasta kasin.

Matthewsin mukaan on ymmérrettdvad miksi ajattelun kehityksen teorioita l&hestytdan
biologisen mallin mukaisesti, jossa kypsa yksilo on standardi, jota kohti epakypsa yksilé
kehittyy. Lahestymistapa tarjoaa mahdollisuuden madrittaa erilaisia vaiheita, joiden kautta
yksilo kehittyy saavuttaessaan kypsyyden jossakin taidossa, tai analysoida sitd, mitka
tekijat hidastavat ja nopeuttavat yksilon kehitystd. Kyseisessa kontekstissa yksilon
kehitystasojen tutkimus ei kuitenkaan voi alkaa, ennen kuin on olemassa riittdvén selke&
ké&sitys siitd, mitd kypsyys jonkin taidon kohdalla merkitsee. Matthews argumentoi, etta
filosofisen ajattelun kohdalla ei ole esitetty riittdvan selkedd ja yhdenmukaista kypsyyden
standardia eikd ole edes selvdd, voiko téllaista taitoa edes olla olemassa. Téaten
traditionaalinen vaiheteoreettinen kehityspsykologian paradigma ei kenties sovellu hyvin
lasten filosofisten kykyjen arvioimiseen niin kauan kuin ei ole olemassa kypsyyden

méaéritelmaa kyvylle kdyda filosofista keskustelua. (Matthews 1993, 156-157.)
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Kysymys on siis pohjimmiltaan siitd, onko n&kemys kehityksestd tai edistyksesta
filosofisen ajattelun kohdalla ylipd4radn mielekas. John Whiten mukaan on perusteltua
sanoa, etta oppilaan filosofiset taidot ovat kehittyneet vuosien kuluessa, kun télla
tarkoitetaan sitd, ettd han on ottanut harppauksia eteenpéin oppiaineen opiskelussa. Mutta
esimerkiksi Piaget’'n hahmottamassa kontekstissa kehityksen ajatus on sidottu biologiseen
kasitykseen organismista ja sen toiminnasta tietyssd ymparistossd. Biologisen kehityksen
ajatus viittaa johonkin varhaiseen tilaan, jossa kehitys ensimmaisen kerran ilmenee ja
kypsaan lopputilaan, jota kohti kehitys suuntaa ja jonka taakse se ei voi edetd. Filosofisen
ajattelun kohdalla tdllainen “teleologinen” ndkemys kehityksestd ndyttdytyy Kuitenkin
helposti ongelmallisena. (White 1992, 78-79.)

Ajatuksen ongelmallisuutta voi havainnollistaa soveltamalla sitd moraalisen ajattelun
kontekstiin. Esimerkiksi Lawrence Kohlberg rakentaa Piaget’n ndkemysten pohjalta
moraalisen kehityksen kuusivaiheisen teorian®, jossa erilaiset vaiheet muodostavat eettisen
ajattelun jatkumon, joka kuvaa vaiheittaisia muutoksia lapsen késityksessa liittyen
oikeudenmukaisuuteen. Kasvatuksellisessa kontekstissa moraalisen ajattelun kehityksen
vaiheet asettuvat kuitenkin valttdmattad normatiiviseen merkitykseen. Jokaiseen vaiheeseen

b

siséltyy tietty filosofisen position “varhaismuoto” ja jokainen vaihe on edeltdjddnsd
parempi tapa suhtautua eettiseen ulottuvuuteen. Moraalikasvatuksen tavoitteena on talldin
auttaa oppilaita siirtyméén korkeammalle moraalisen kehityksen tasolle. Kuitenkin, jos
lasten moraalikasvatus ymmarretd&n eettiseksi tutkimukseksi, Kohlbergin teoria on —
ansioistaan huolimatta — ristiriidassa lasten filosofoinnin tavoitteiden kanssa. (Cam 2008

314-315)

Kuten aiemmin tutkielmassa esitin, Lipman korostaa juuri eettisen tutkimuksen merkitysta
perustellessaan sitd, miksi filosofiaa ei tulisi erottaa lasten moraalisen kasvatuksen
kontekstista. Lasten kanssa filosofoidessa ei Lipmanin mielestd ole tarkoitus opettaa
lapsille moraalisia totuuksia tai ohjata heité jollekin moraalisen arvioinnin korkeammalle
tasolle, vaan tarjota yksil6lle valineitd, joiden avulla h&n voi itsendisesti tunnistaa ja

arvioida eettisi tilanteita kokonaisvaltaisemmin. (Lipman ym. 1980, 165.)

% En née tutkielman tavoitteiden ja rajallisuuden kannalta tarpeelliseksi tai mahdolliseksi lahte4 esittelemaan
Kohlbergin teoriaa yksityiskohtaisesti. Aiheesta tarkemmin esimerkiksi Kohlberg (1984).
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Etukateen tapahtuva filosofisten n&kemysten arvottaminen on ristiriidassa avoimen
tutkimuksen ideaalien kanssa. Kouluissa tapahtuva eettinen tutkimus ei ole aidosti avointa,
jos ajattelun kehityksen kriteerind kaytetddn sitd, kuinka hyvin oppilaiden arvostelmat
vastaavat ennalta asetettuja filosofisia positioita. (Cam 2008, 315.) Tall6in myds
indoktrinaation vaara on suurimmillaan, koska oppilaita kannustetaan ajattelussaan
suuntaan, jota opettajat pitavat luonnollisena ja oikeana. Nahdakseni tdma pitaé paikkansa,
vaikka opettajan tavoite itsessddn olisikin hyvd ja pyyteetdon. Nékemys ajattelusta
kehityksena kohti jotakin tiettyd kypsyyden tai rationaalisuuden pistettd, ei yksiselitteisesti

sovellu filosofian opiskelun ja filosofisen ajattelun arvioimisen kontekstiin.

Mika merkitys kehityspsykologialla sitten tulisi olla suhteessa lasten filosofisten taitojen
maadrittelyssd? Matthewsin mielestd kysymys on toisaalta merkitykseton, mutta toisaalta
aarimmaisen tarked. Mikali ei ole mahdollista tai mielek&std saavuttaa ymmarrysta siitd,
mita kypsyys filosofisen ajattelun kohdalla merkitsee, kenties tdma kyky ei silloin ole
sellainen, josta kehityspsykologian tulisi ylipaataan olla kiinnostunut. Kenties puoltavia tai
Kielteisia nédkemyksia lasten filosofointiin tulisi etsid jostain muualta. Kuitenkin on
huomioitava, ettd lasten kehitystd koskevat teoriat luovat valttamatta tietynlaista kuvaa
vanhemmille ja opettajille siitd, mihin lapset pystyvét ja millaisia heidan tulisi olla. Jos
kyky filosofiseen dialogiin ei sovellu tahédn kuvaan, se ei voi olla vaikuttamatta myoskaan
kasityksiin lasten filosofisen ajattelun mielekkyydesta. (Matthews 2003, 158-159.) Lasten
filosofisen ajattelun ymmartdminen vaatii kuitenkin erilaista l&hestymistapaa kuin

kehityspsykologia on t&hdn mennessé osoittanut (Freese 1990, 49).

5.2 Mihin lasten ajattelua tulisi verrata?

Huolimatta kehityspsykologisen n&kokulman ongelmallisuudesta suhteessa filosofiseen
ajatteluun, lapsille suunnatun filosofian kriitikot vetoavat usein perusteluissaan lasten
ajattelun tietynlaiseen riittdmattomyyteen tai kehittymattomaan olemukseen suhteessa
filosofialle ominaisiin abstrakteihin késitteisiin, teoreettisiin metodeihin ja monimutkaisiin
argumentaatiorakenteisiin. Esimerkiksi Richard Kitchener argumentoi artikkelissaan Do
Children Think Philosophically? (1990, 422), ettd pienet lapset eivét yksinkertaisesti vield
kykene filosofisten késitteiden ja paattelyn edellyttdmaan korkeamman asteen ajatteluun,

jolloin filosofian opettaminen heille ei ole perusteltua. Koska lapsille ei siis vield ole
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kehittynyt filosofian edellyttdmia ajattelutaitoja, Kitchener kyseenalaistaa koko Filosofiaa
lapsille -ohjelman mielekkyyden. My6s John White kritisoi artikkelissaan The Roots of
Philosophy (1992, 75) lasten filosofisen ajattelun mielekkyyttd. Hanen mielestédan lapset
eivét ajattelussaan aidosti ylla filosofian edellyttdmalle reflektiiviselle metatasolle, koska

he vasta opettelevat erilaisten kielellisten kasitteiden kayttoa ja merkitysta.

Murris (2000, 262) kuitenkin huomauttaa mielestani osuvasti, ettd lasten filosofisten
ajattelukykyjen kriitikoiden paattely pohjautuu usein erdanlaiseen kategoriavirheeseen,
jossa lapsifilosofien” ajattelua verrataan kyseenalaisesti “aikuisfilosofien” ajatteluun.
Murris katsoo, ettd arvioitaessa lasten filosofisia ajattelukykyjé suhteessa aikuisiin tulee

olla erityisen tarkkana viitataanko talloin:

a) Akateemisen koulutuksen saaneisiin pateviin filosofeihin.
b) Juuri filosofian opiskelun aloittaneisiin aikuisiin

c) Aikuisiin, jotka eivét ole harjaantuneet filosofisen ajattelun parissa.

Murris katsoo, ettd mikali haluamme arvottaa lasten filosofisia ajattelutaitoja, ainoa validi
vertaus tapahtuu lasten ja toisen ryhmén vélilla. Talléinkin on véltettavé tekemasta liian
pitkalle ulottuvia johtopaatoksia, silla vaarana on arvioida lasten ajattelua ensisijaisesti
heidan kéayttamansa kielen kautta. Murris uskookin, ettd pienten lasten ajattelu on usein
rikkaampaa kuin heidan kykynsa ilmaista ajatuksiaan verbaalisesti. Lisaksi on huomioitava
mahdollisuus, etté lasten ajattelu voi erota olemuksellisesti aikuisten ajattelukaytanteista:
“Arvioitaessa lasten ajattelua on vaarana, etti tutkijat vertaavat sitd aikuisten tapaan pyrkia
ymmartamaan kokemuksiaan. Lasten mielikuvitus voi olla erilainen, mutta ei véhemmaén
rationaalisempi, tapa muodostaa merkityksia.”®. (Murris 2002, 262.) Freesen (1990, 55)
mukaan lapsen ajattelu ei ole alkeellista, naiivia ja irrationaalista, vaan myyttista ja toisella
tapaa jarkiperdista kuin aikuisten. Lipman (1988, 109) korostaa samaa nékemysta

vaatimalla lasten ajattelun arvottamista sen omista lahtokohdista ké&sin.

Myos Matthews kritisoi lasten ja aikuisten valisen filosofisen ajattelun vertailun

mielekkyyttd. Matthewsin mukaan lasten filosofinen ajattelu on luonteeltaan jotakin

66 «Adult researchers run the risk of evaluating children’s thinking by comparing it with how adult
reason in order to make sense of their experiences. Children’s fantasy could be a different — but no less
rational — way of making meaning.”
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ainutlaatuista ja itsessédan arvokasta, jolloin ei ole perusteltua kayttaa aikuisndkokulmasta
hahmottuvaa filosofiaa lasten ajattelun filosofisen ulottuvuuden kriteerind. Lapsille
luontainen filosofointi ja akateeminen ammattimainen filosofia ovat kaksi olemuksellisesti
erilaista ilmiota. (Matthews 1994, 6.) Matthews ei pyri véittdmaan, ettd lapset kykenevét
filosofoimaan tasmaélleen kuten aikuiset tai, ettda tdman tulisi olla lasten filosofoinnin
tavoitteena. Han argumentoi kaanteisesti, ettd filosofien tulisi pyrkia tavoittamaan lasten
luontainen viattomuus ja kyky ihmetelld. (Matthews 1978, 72.) Matthewsin mielesta
lapsille kuuluu luontaisesti oikeus pohtia heille merkityksellisia filosofisia ilmidita heille
ominaisella tavalla. Lasten kanssa filosofoidessa on tarkoituksena muodostaa tasaveroinen,
molemmin puolin kunnioittava suhde ilman alentavaa asennetta, eika tavoitella joitakin

tiettyja, patevaan ajatteluun liitettyja taitoja®’. (Matthews 2005, 24-25.)

Vaikka Kitchener ja White olisivatkin oikeassa véittdessadn, ettd lapset eivédt kykene
tayttdmaan filosofian edellyttdman korkeamman asteen ajattelun kriteereitd, voidaan kysya
kykenevétkd useimmat filosofisesti harjaantumattomat aikuisetkaan siihen. Esimerkiksi
Kitchenerin korostamaan, filosofian edellyttdmaan ajatteluun kuuluu kykya muodostaa
hypoteeseja tosiasioiden vastaisista ilmioistd, loogisten johtopadtOsten esittdmista ja
rinnakkaisten analogioiden muodostamista sekd niiden patevad soveltamista erilaisiin
tilanteisiin. Lisaksi hdn tdhdentaa erilaisten metaeettisten ja metaloogisten ajattelutaitojen

systemaattista omaksumista ja soveltamista. (Kitchener 1990, 440.)

Vaikka monien lasten filosofiset taidot olisivatkin tatd taustaa vasten hataria, sama patee
my06s useimpiin aikuisiin. Néahdékseni Kitchenerin asettamat vaatimukset filosofian
edellyttamalle ajattelulle (etenkin, kun puhutaan filosofian opiskelun ensiaskeleista)
vaikuttavat niin tiukilta, ettd niiden kéayttaminen lasten filosofisten kykyjen kriteeriné
nayttaytyy kyseenalaisena. Voidaan myos argumentoida, ettd Kitchenerin puoltamassa
filosofisen ajattelun ideaalissa korostuu liialti ajattelun loogisrationaalinen ulottuvuus.
Juuri téllaista yksipuolista ndkemystd patevan ajattelun olemuksesta Lipman Kkritisoi
korostaessaan ajattelun kriittisen, luovan ja valittdvan osa-alueen tasapuolista vaalimista
(Lipman 2003, 201).

%7 Nahdakseni tassa yhteydessa Lipmanin ja Matthewsin nakemykset poikkeavat hieman toisistaan. Lipman
korostaa selvemmin myds kognitiivisten ajattelutaitojen kuten loogisen pééattelyn edistymisen merkitysta eli
filosofian instrumentaalista ulottuvuutta.
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Lisdksi voidaan argumentoida, ettd lukuisat kaytdnnon tapaukset osoittavat, ettd
filosofisesti harjaantunet lapset (toisin kuin harjaantumattomat aikuiset) kykenevat oman
ajattelun reflektointiin, sen suhteuttamiseen keskustelukumppanien kommentteihin ja
erilaisten filosofisten ilmididen melko tarkkaankin loogiseen analyysiin (Murris 2000,
262-263). Esimerkiksi Matthewsin teokset (1980 & 2003) koostuvat lukuisista
keskusteluista, joissa lapset harjoittavat filosofisesti merkityksellista dialogia. My0ds
Lipman (1988, 160-172) kuvaa lapsiryhmén kanssa toteutettua kaksitoistakertaista
filosofista keskustelua, jossa lasten tekemét huomiot, kysymykset ja ajatukset vaikuttavat
hyvinkin filosofisilta. Positiivista ndkemysté lasten filosofoinnista tukevat liséksi useat
aihetta ja Filosofiaa lapsille -ohjelmaa kasittelevat empiiriset tutkimukset, joissa on
havaittu filosofoinnilla olevan myonteinen vaikutus lasten ajattelutaitojen kehittymisessa

(Garcia Moriyon ym. 2005).

5.3 Lasten ajattelun kehittymattomyydesta

On kuitenkin mahdollista vaittad, ettd vaikka lapset kykenevét erilaisten filosofisten
kysymysten ja teemojen kasittelyyn, tassé ei kuitenkaan ole kysymys filosofiasta kasitteen
varsinaisessa merkityksessa. Esimerkiksi Michael Hand (2008, 3-4) kritisoi lasten
filosofoinnin  kannattajien yleisesti omaksumaa ndkemystd lapsista “luontaisina
filosofeina”®. Hand vaittaa, etta vaikka lapset spontaanisti esittavat filosofisia kysymyksia
ja ihmettelevat filosofisia ilmiditd, tasta ei voida paatella sitd, ettd heilld olisi luonnostaan
jokin sisasyntyinen kyvykkyys filosofiaan. Hand katsoo, etta filosofian harjoittamiseen
kuuluu paljon muutakin kuin vain filosofisten kysymysten esittamista. Olennaista on myds
oppia kuinka téllaisia kysymyksid ja ilmiditd on mahdollista ldhestyd ja tarkastella
filosofialle ominaisen tutkimuksen kautta. (Hand 2008, 5-6.)

White argumentoi, ettd lasten tekemat filosofiset kysymykset eroavat oleellisesti aikuisten
tavoista ihmetelld vastaavia asioita. Hanen mukaansa itse kysymys ei sindnsé vield takaa
filosofisen ulottuvuuden l4sndoloa, vaan tdmdn maarittdmiseksi on tarkasteltava
ensisijaisesti kysymykseen liittyvaa kontekstia ja kysyjan intentiota. Tdman vuoksi on

mahdollista, ettd lapsi vain toisintaa kuulemansa kysymyksen ilman varsinaista filosofista

% Hand ei kuitenkaan jaa esimerkiksi Kitchenerin ja Whiten kasitysta siit4, ettei lapsille olisi mielekésta
opettaa filosofiaa. H&nen puolustamansa, lapsille soveltuva, filosofia on kuitenkin erilaista Lipmanin
ajatusten kanssa.
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motiivia, jolloin han ik&&n kuin vain matkii pelaavansa filosofista pelida”. White katsookin,
etta lapset esittavat filosofisia kysymyksié, koska he haluavat saada selville, miten erilaisia
kasitteitd kaytetdan. Pohtiessaan esimerkiksi valehtelun oikeudenmukaisuutta, lapset eivét
Whiten mukaan tavoita kysymyksen filosofista ulottuvuutta, vaan pyrkivat ainoastaan
selvittiméén termien “valehtelu” ja ”oikeudenmukaisuus” erilaisia kielellisid kdyttdtapoja.

(White 1992, 74-75.)

Varttuneemmat filosofit puolestaan jo tietdvédt kuinka ndita késitteitd kaytetaan, jolloin
kysymyksen intentio on erilainen ja heiddn filosofinen tarkastelunsa tapahtuu
korkeammasta perspektiivistd (White 1992, 75). White kirjoittaa seuraavasti: “Lapset
haluavat tietdd, kuinka késitettd kaytetaan; filosofit, joilla ei ole ongelmia sen kaytdssé,
ovat kiinnostuneita kasitteen kartoituksesta korkeamman asteen néakokulmasta, ja yleensa
osana laajempia teoreettisia tutkimuksia. Lienee myos tarpeetonta sanoa, etta filosofit ovat
kiinnostuneita vain niista kasitteistd, jotka ovat filosofisesti ongelmallisia, kun taas
askeinen nakdkulma sopii lasten kohdalla kaikkien kasitteiden omaksumiseen — kissojen,
jokien, tietokoneiden.”® (White 1992, 75-76). White vaittaa, ettd lasten kyky jarkeilla
loogisesti koskien filosofia ilmi6ita ei vield riitd todisteeksi filosofian lasn&ololle. Téman
lisdksi lasten tulisi kyetd osoittamaan korkeamman tason asenteen omaksumista suhteessa
jarkeilyyn (White 1992, 75). Kysymyksen kontekstista ja Kysyjan intentiosta johtuen
lasten “filosofiset” kysymykset ja kommentit tdytyy Whiten mukaan erottaa varsinaisesta

filosofoinnista, johon lapset eivat ajattelussaan kykene.

Myos Kitchener (1990, 426) vaittaa, ettd lasten kyky tuottaa esimerkiksi Matthewsin ja
Lipmanin kuvaamia filosofisia “’sutkautuksia” ei ole riittdvd osoitus korkeamman asteen
ajattelusta ja kyvykkyydesta harjoittaa todellista filosofiaa. Erilaisten filosofisten
anekdoottien kayttdminen filosofisen ajattelun todisteena voikin olla harhaanjohtavaa.
Tallaisen menettelyn vaarana on erilaisten filosofisten teorioiden liittdminen osaksi lasten
ajattelua liian heppoisin perustein (Murris 2000, 264). Esimerkiksi Freese (1990, 21-22)
kuvaa lapsen pohdintaa liittyen siithen, “kuinka erikoista on, ettid jos Jumala on luonut

kaiken, niin hidn on luonut myds itsensd”, ja samastaa tdiman Augustinuksen ajatukseen,

%9 »Children want to know how to use concept; philosophers, who have no trouble using it, are interested in
mapping it from a higher-order perspective, and usually in the pursuit of larger theoretical enquiries.
Needless to say, too, philosophers are only interested in those concepts which present philosophical problems,
whereas the point just made about children can apply to their acquisition of all kinds of concepts — cats, rivers,
computers.”
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jonka mukaan ”Jumala on itsensé syy”. Mielestani ei voida naiivisti ajatella, ettd lapsen ja
Augustinuksen pohdinnoissa oli kyseessd sama asia. En kuitenkaan jaa Kitchenerin

kasitysta siita, mika olisi riittdva osoitus kyvykkyydesta harjoittaa todellista filosofiaa.

Kitchenerin (1990, 427-428) mukaan lapset kykenevét ainoastaan harjoittamaan
konkreettista filosofiaa erotuksena varsinaisesta abstraktista filosofiasta. Kyseinen ajatus
pohjautuu Piaget’n ndkemysten pohjalle, joiden mukaan lapset siirtyvit ajattelussaan
konkreettisten operaatioiden vaiheesta vasta noin 11-12 vuoden ikéisind korkeammalle
formaalisten operaatioiden vaiheelle (Lehtinen & Kuusinen 2001, 117; Piaget 1977, 146).
Kitchenerin mukaan filosofinen ajattelu kehittyy samankaltaisesti. Lisaksi Kitchener
katsoo, ettd varsinaisen filosofian harjoittaminen edellyttdd formaalisten operaatioiden
liséksi vieldkin korkeampitasoisia metafilosofisia taitoja, joita Piaget’n hahmottelemassa
kontekstissa kutsutaan postformaalien operaatioiden vaiheeksi. Kitchener (1990, 430)
Kirjoittaa seuraavasti: “Jos on olemassa jdrkeilyn taso, joka on korkeampi kuin
formaalisten operaatioiden vaihe, silloin filosofisten taitojen kehittyminen voi edeté
vaiheittaisessa sarjassa johon kuuluu alempitasoiset loogiset taidot, korkeatasoiset loogiset

taidot (formaalioperationaaliset taidot) ja postformaalit operationaaliset taidot.”"

Lasten filosofisia teemoja koskevat keskustelut ovat Kitchenerin mielestd ainoastaan
osoitus konkreettisesta filosofoinnista. Lasten ajattelu jaa talle tasolle, koska he eivét
kykene tavoittamaan konkreettisen esimerkkien taustalla hahmottuvaa yleistd ja abstraktia
filosofista periaatetta kuten esimerkiksi identiteetin séilymisen ongelmaa Theseuksen
laivan kohdalla. (Murris 2000, 264.) Vaikka esimerkiksi Matthews (2003, 68-76) pyrkii
osoittamaan, ettd lapset kykenevat hahmottamaan kyseisen kertomuksen merkityksen ja
soveltamaan siihen erilaisia analogioita (ihmisten solujen vahittaiseen vaihtuminen), tima
ei vield riitd Kitchenerille osoitukseksi aidosta filosofiasta. Liséksi tulisi osoittaa, ettd
lapset aidosti kykenevéat hahmottamaan ja arvioimaan myos yleistd metatason filosofista
periaatetta kdytettyjen esimerkkien taustalla (Kithener 1990, 430).

Kuten todettua, Matthews ei edes varsinaisesti pyri vastaamaan edella esitetyn kaltaiseen
kritiikkiin (Murris 2000, 265). H&nen mielestadn aikuisfilosofien kayttdminen lasten

0 “If there is a stage of reasoning higher than formal-operational thinking, then the development of
philosophical skills may indeed [proceed] by a stage-like sequence involving lower-order logical skills,
higher-order logical skills (formal operational skills) and post-formal operational skills.”
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filosofisen ajattelun arvioimisen Kriteerind ei ole perusteltua, koska lasten ajattelu eroaa
olemuksellisesti aikuisten tavoista hahmottaa maailmaa (Matthews 1994, 6). Murris (2000,
266) kuitenkin huomauttaa, ettd Matthews ndyttaa kyseisessa kontekstissa kenties tyytyvan
liian “helppoon” ratkaisuun. Uskoakseni Lipmanin ajatusten ja tiettyjen yleisten
nékokulmien pohjalta on mahdollista vastata esimerkiksi Whiten ja Kitchenerin esittdmaén
kritiikkiin, unohtamatta kuitenkaan lasten ajattelun tarkastelua ensisijaisesti sen omista
l&htokohdista ké&sin.

On totta, ettd pelkastdadn filosofisten kysymysten esittdminen ei yksin riitd tekemdan
toiminnasta filosofista. Tarvitaan myo6s valmiuksia ké&sitella naitd kysymyksia juuri
filosofialle ominaisella tavalla. Esimerkiksi Daniel ym. esittavat filosofiselle keskustelulle
tiettyja kriteereitd. Ollakseen filosofista keskustelun tulee pohjautua johonkin filosofisesti
merkitykselliseen teemaan. Tama on filosofisuuden vélttamaton, mutta ei riittdva ehto.
Toinen tunnusmerkki on loogisten osatekijoiden ilmaantuminen, joskaan looginen jarkeily
ei sekaan yksin voi maarittdd keskustelun filosofista luonnetta. Mukana tulee myds olla
kysymyksia ja aitoa pyrkimystd syventdd kyselemistd, jolloin on mahdollista, etta
keskustelun jalkeen vallitsee enemmén kysymyksid kuin lopullisia vastauksia. Né&it4
tekijoitd on vield tdydennettdva valttamattomalla autonomisen ajattelun Kriteerilla.
Filosofinen keskustelu ei siis ole suoraviivainen prosessi, vaan se rakentuu véhitellen
monista osa-tekijoita, kun siihen osallistuvat yksilot esittavat ja tarkastelevat autonomisia

lausumiaan tiettyjen kriteerien pohjalta. (Daniel ym. 2010, 9-10.)

Lasten filosofinen ihmettely, ennakkoluulottomuus ja avoimuus eivét siis yksin kanna kuin
tiettyyn pisteeseen saakka, koska ilman opastusta lapsi jaa helposti vain ihmetteleméén
(Juuso 2007b, 74). Kuitenkin juuri tdman seikan Lipman kiistatta huomioi ajattelussaan.
Filosofiaa lapsille -ohjelman pyrkimyksend on nimenomaan muodostaa luokkahuoneesta
tutkiva yhteiso, joka tarjoaa johdonmukaisen mallin ja menetelman erilaisten ilmididen
filosofiseen tutkimukseen (Lipman 2003, 103). Lipman (1980, 173) korostaa toistuvasti,
ettd lasten ajattelun kehittyminen edellyttda sitd, ettd he tulevat tietoiseksi erilaisten
ilmididen filosofisesta ulottuvuudesta ja osaavat esittda relevantteja kysymyksida, mutta
my0s oppivat erilaisia tapoja pyrkié ratkaisemaan ndit4. Lasten kanssa filosofoidessa on
tavoitteena filosofinen dialogi, joka ei Lipmanin (2003, 87-88) mukaan ole vain
vapaamuotoista keskustelua, kysymysten esittdmistd tai irrallisten mielipiteiden

vaihtamista. Tutkivan yhteison rakentumisen kautta lapset véhitellen siséistévét filosofisen
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tutkimusprosessin kayténteet ja ideaalit, jolloin niistd tulee kiinted osa heidan itsenéista
ajatteluaan (Lipman 2003, 21).

Edella mainitut huomiot patevat mielestani myds Whiten nakemyksiin filosofian ja lasten
ajattelun valisesta suhteesta. Pelkastaan jarkeily ja filosofisten kysymysten sek& kasitteiden
tarkastelu ei ole Lipmanin mukaan vield riittdvd ehto filosofiselle tutkimukselle.
Filosofisen pohdinnan erottaminen “’pelkéstd” keskustelusta edellyttaa tiettyja, filosofisten
ilmididen tarkastelun kontekstiin ja intentioihin liittyvid kriteereitd. Lasten kanssa
filosofoidessa on siis tarkedd kiinnittdd huomioita siihen, mista ilmidista jarkeillaan, mutta
my0s miten tdma tapahtuu. Tutkivassa yhteisdssa tapahtuva filosofinen pohdinta ei ole
paamaaratontd, vaan perustuu tietyille kriteereille ja pyrkii aina tuottamaan jonkin,

pohjimmiltaan merkitykseen ja totuuteen palautuvan arvostelman. (Lipman 2003, 83-86.)

Liséksi Filosofiaa lapsille -ohjelman kontekstissa hyddynnettyjen kertomusten sisaltamaét,
filosofian traditiosta kumpuavat késitteet eivat ole luonteeltaan yksiselitteisia tai
ongelmattomia, vaan niitd maarittdd keskeisesti moniulotteisuus. Nahdakseni filosofisesti
latautuneiden késitteiden kielellisen kayton ja merkityksen oppiminen ei ole niin
yksinkertaista kuin White antaa ymmarta4. Esimerkiksi késitteiden “persoona”, “vapaus”
tai “oikeudenmukaisuus” merkitykset eivdt ole helposti tavoitettavissa, vaan niiden
hahmottaminen ja kayttdtapojen omaksuminen sekéd soveltaminen erilaisiin tilanteisiin ei

ole ongelmatonta aikuisillekaan (Murris 2002, 268).

Uskoakseni Lipman on eri mieltd Whiten kanssa siitd, etta lasten filosofointi palautuisi
pelkéstaan erilaisten kasitteiden kayton opetteluun ilman varsinaista filosofista ulottuvuutta.
On selvad, etta lapset usein kysyvat kysymyksia ja tutkivat erilaisia kasitteitd, koska he
haluavat oppia kuinka niita kaytetdén. On kuitenkin kyseenalaista vaittaa, etta tilanne olisi
aina tamé, tai ettd késitteiden merkityksen oppiminen ja niiden filosofinen tarkastelu
Whiten hahmottamasta korkeammasta merkityksestd olisivat keskendan toisensa
poissulkevia. (Murris 2002, 268-269.) Pdinvastoin, voidaan mielestdni vaittaa, ettd
kasitteiden kuten “persoona”, “vapaus” tai ~oikeudenmukaisuus” kielellisen kayton
oppiminen ja merkityksen hahmottaminen edellyttdd aina myds tietynlaista filosofista
tarkastelua. Téten ei voida (eikd oikeastaan ole tarpeellista) aina tehda selvéa eroa sille,
milloin kyseessd on pyrkimys jonkin kasitteen kielellisen kdyton omaksumiseen, ja milloin

tarkastelu tapahtuu Whiten tarkoittamasta korkeammasta filosofisesta perspektiivista.
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5.4 Akateeminen filosofia ja lapsille suunnattu filosofia

On tarpeellista kysyéd, mitd Kitchenerin tdhdentimi todellinen” abstrakti filosofia, jota
aikuisfilosofien oletetaan harjoittavan ja johon lapset eivdt kykene, lopulta oikein
merkitsee? Milld perustein hén oikeuttaa filosofian todellisen olemuksen madrittelyn
tietynlaiseksi, ja rajaa tahén paradigmaan sopimattomat kéytannot sen ulkopuolelle? Miksi
lasten esittdmat kysymykset ja ihmettelyt koskien filosofisia ilmidita eivét olisi heille yhta
merkityksellisid kuin aikuisten? Nahdéakseni kysymys on pohjimmiltaan erottelusta
traditionaalisen, lahinnd kaésitteiden analyysin keskittyvan akateemisen filosofian ja
narratiivisen, poeettisen seka praktisen filosofian valilla. Kitchener (1990, 425) méarittelee
filosofian todellisen olemuksen hyvin akateemisista lahtdkohdista kasin’* ja argumentoi
talt4 pohjalta lasten filosofisen ajattelun mielekkyyttd vastaan. Koska lapset eivét kykene
riittdvén uskottavasti mukautumaan siihen, mitd akateemiset filosofit keskeisissé
kaytanteissaan harjoittavat, he eivat Kitchenerin mukaan kykene filosofointiin sen
todellisessa merkityksessa. (Murris 2000, 266.) Lipmanin (1994a, 284-285) mukaan tama

asenne on yleisesti ottaen syyna siihen, ettei filosofiaa ndhda lapsille soveltuva oppiaineena.

Mielestdni ajatus filosofian ’todellisen” luonteen méidrittdmisestd akateemisten
kaytanteiden mukaiseksi ja tdman pohjalta tapahtuva lasten ajattelukykyja koskevien
arvopéatelmien muodostaminen on &&rimmaéisen ongelmallista. Kitchener kuvaa sitd, mit4
ammattimaiset akateemiset filosofit tekevat, mutta han syyllistyy virhepdatelméaan
vdittdessaan, ettd todellisen filosofian olemuksen tulisi olla tallaista tai, ettd kaikkien
filosofien tulisi pyrkia toimimaan vastaavasti (Murris 2000, 274). Kuten aiemmin esitin,
Lipmanin pyrkimyksena ei ole maaritelld mitddn “todellista” filosofiaa tai edes kritisoida
akateemista filosofiaa, vaan ainoastaan argumentoida sen puolesta, mik& on pedagogisesti
paras ratkaisu filosofian opiskelun ensimmadisiin askeliin (Lipman 1994b, 288). Filosofiaa
lapsille -ohjelma ei siis ole arvovalinta sen puolesta, millaista filosofian harjoittamisen

tulisi yleisluontoisesti olla.

Murrisin (2000, 269-270) mukaan Kitchenerin ja Whiten ajatuksia on myds mahdollista
kritisoida osana laajempaa ajatusta méaéritelld filosofia pyrkimykseksi 10ytéa erilaisten

kasitteiden absoluuttisia, abstrakteja ja universaaleja merkityksia erillddn niiden

™ Kitchenerin mukaan todelliseen filosofisen elamanmuotoon kuuluu esimerkiksi suurten filosofien tekstien
lukeminen ja tutkiminen (Kitchener 1990, 425).
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konkreettiseen  kayttoon  liittyvistd  kontekstuaalisista tekijoistd. Murris  Vaittaa
Wittgensteinin ndkemyksiin nojaten, ettd monet filosofiset ongelmat ovat kuin sairauksia,
jotka johtuvat pyrkimyksestd erottaa késitteiden merkitys niiden jokapéivéisen
kielenkayton kontekstista. Erds ongelma nousee Kitchenerin nakemyksista koskien yleista
metatason filosofista periaatetta kielen konkreettisten kaytttapojen taustalla. Murris jakaa
esimerkiksi Matthewsin ajatuksen, jonka mukaan kyseinen “’sairaus” tulisi itse asiassa
pyrkid parantamaan akateemisen filosofian kéytanteistd, eikd levittdd sitd lasten
filosofoinnin kontekstiin. Kasitteiden ja ilmi6iden merkityksen tarkastelu osana yksilon
konkreettista eldmismaailmaa on juuri sitd, mitd lapset tekevéat osallistuessaan
yhteisolliseen filosofiseen tutkimukseen. (Murris 2000, 266—267.)

Hieman lievemmin voidaan mielestani véittad, ettd keskustellessaan filosofisista teemoista
lapset todella ajattelevat abstraktisti siind mielessd, ettd he kayttavat erilaisia abstrakteja
kasitteitd. On totta, ettd kyseinen pohdinta ei useimmiten tapahdu erilldan lapsille
merkityksellisestd ja konkreettisesta elamismaailmasta, vaan kytkeytyy luonnolliseksi
osaksi heiddn kokemuksiaan. T&mé& ei kuitenkaan suoraan tarkoita sitd, ettd lasten
keskustelu olisi filosofisesti merkityksetontd. Miksi ajattelun kokemuksellisen ja
konkreettisen ulottuvuuden pitdisi tarkoittaa sitd, ettd lasten pohdintoja ei voisi pita4 aidosti

filosofisena?

Murris esittdd Platonin luolavertaukseen pohjalta, ettd ajattelun abstraktia ja universaalia
ulottuvuutta korostavat nakemykset luovat kuvaa, jonka mukaan lapset eivéat kykene
nousemaan ulos luolasta, vaan elavat pelkéstdan ideoiden heijastumien, luulon ja
uskomusten maailmassa. Aikuisfilosofit puolestaan haluavat tietdd millainen maailma
todella on, eikd vain millaiselta se meille nayttdd. Taman vuoksi lapset eivat kykene
aidosti filosofoimaan ja tavoittelemaan totuutta. (Murris 2000, 272-273.) Juuri téllaisen
rationaalisuusndkemyksen yksipuolista korostamista Lipman Kkritisoi tdhdentéessdén
patevan ajattelun kontekstisidonnaisuuden moniulotteisuuden merkitysta (Juuso 1999, 42).
Lisdksi reflektiivisen paradigman teoreettisessa taustakehyksessa ei ole mielekdstd puhua
siitd “millainen maailma todella on”, koska tieto ja todellisuus katsotaan rakentuvan
yksiléiden oman aktiivisen toiminnan ja ymmarrysprosessin seurauksena (Lipman 1988,
109).
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5.5 Filosofian ensiaskeleet

Esimerkiksi edelld kasitellyista syistd johtuen lasten filosofisen ajattelun kokonaisvaltainen
kieltdminen on mielestani perusteetonta. Lievemmin voidaan kuitenkin vaittad (mikali
hyvaksytaan lasten ja aikuisten filosofisten ajattelukykyjen valisen vertailun mielekkyys),
ettd lapset ovat filosofisilta ajattelutaidoiltaan selvasti aikuisia heikompia. Tést4 ei voida
kuitenkaan paatelld, ettd lapsille ei tulisi opettaa filosofiaa kouluissa. Tédma olisi
ongelmallista, koska esimerkiksi matematiikan arvoa yhtena koulutuksen keskeisend
oppiaineena ei véhennd se tosiasia, ettd lapset eivat kykene harjoittamaan sit4 lahellek&an
yhta tasokkaasti kuin matemaatikot. (Murris 2000, 263.) Toisaalta siita seikasta, etta lapset
kykenevit filosofiseen ajatteluun ei mydskéan voida vieléd péaatelld, ettd heille tulisi opettaa
sitd kouluissa. Kuitenkin, mik&li osoitetaan, ettd: 1) lapset kykenevat harjoittamaan
filosofiaa, I1) filosofia tarjoaa hyodyllisia ja tarkeita vélineité lasten ajattelun kehitykselle
ja ) filosofian opiskelu on mahdollista mielekkaasti toteuttaa koulujen kéyténteissé,
voidaan mielestani paatelld, ettd filosofian kiinnittdminen osaksi lasten institutionaalista
kasvatusta on tavoiteltavaa. Nahdékseni Lipmanin pedagogisen ajattelun voi ymmartéa
pyrkimykseksi vastata kaikkiin kolmeen seikkaan.

Ajatus filosofian liiallisesta vaikeudesta lapsille pohjautuu pitkalti akateemisen filosofian
kaytanteisiin ja virheelliseen kuvaan siitd, ettd alakouluissa tapahtuva filosofia olisi
luonteeltaan samanlaista. Filosofian oppiaineen vaativuus ja soveltuvuus lapsille riippuu
niista kriteereista, jotka filosofoimiselle maaritellaan’. Lipman (1994b, 288) kirjoittaa
seuraavasti: ”Jos esimerkiksi kysyttdisiin osaako lapsi pelata pesépalloa, sanoisin, etta se
riippuu siitd, tunteeko hén pelin sddnnoét ja osaako hén noudattaa niitd, ymmartadko hén
tehtdvansa erilaisissa pelitilanteissa ja -paikoissa sek& miten h&n suhtautuu peliin
kokonaisuudessaan kaikkine pelaajineen pelin kummallakin puolella (...) Mikéli
kriteerimme ovat téllaiset, ei lasten kyvyssd filosofoida ole mielestdni ongelmia.”.
Tietenkdan lapset eivét voi olla yhta taitavia kuin ammattifilosofit, mutta tdmén perusteella
ei voida mielekkaasti rajata heité filosofian opetuksen ulkopuolelle. Moilanen (2007, 77)

"2 Esimerkiksi Mary Warnock (1989, 58) katsoo, etta filosofian opiskelu ei sovellu lapsille, silla se edellyttaa
syvallista perehtymisté filosofian historiaan. Lipman on Filosofiaa lapsille -ohjelmassa kuitenkin pyrkinyt
yhdistdméan filosofian traditiosta nousevat teemat erilaisiin kertomuksiin ilman filosofian historian
systemaattista tarkastelua. Luonnollisesti voidaan kysyd, missd mdarin Lipman on tdssd onnistunut tai onko
hénen pyrkimyksensd ylip4atddn mahdollista.
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korostaa n&hdakseni samaa asiaa todetessaan, ettd filosofian opettaminen
peruskouluikaisille on yhta kova haaste kuin kaikkien muidenkin aineiden opettaminen.

Lasten ajattelukykyjen mekaanista arvioimista tarkedmpaa on kannustaa heita filosofisen
elamanmuodon pariin, jolloin harjaantumisen myota myo6s heidan ajattelutaitojensa
voidaan olettaa edistyvan. Abstraktit kasitteet ja teoreettiset ajattelutaidot tuskin kehittyvat
ilman pyrkimysta niiden aktiiviseen soveltamiseen kéytannollisessd kontekstissa. Taten
filosofiseen eldmanmuotoon harjaantuminen, kronologisen i&n sijasta, nayttelee
merkittdvad roolia, kun arvioidaan lasten kyvykkyytta filosofiaan. (Murris 2000, 263.)
Lipman Kirjoittaa seuraavasti: “Oppiakseen filosofiaa yksilon tulee aktiivisesti olla
osallinen filosofisessa eldmanmuodossa ja tdman voi saavuttaa vain silld, ettd lapset
omaksuvat filosofisen tradition itselleen, lavastavat sen uudelleen heiddén oman
kokemuksensa perusteella, reflektoiden sita kriittisesti ja siséllyttdméalla siihen ne
merkitykset, jotka ovat osa heidin eldménsa toimintatapoja.” (Lipman & Sharp 1994, ix—X).
Mikali véite pitdd paikkansa, ei ole perusteltua tehdd tyhjentdvia paatelmid lasten
filosofisista kyvyistd ennen kuin filosofialla on ollut kiinted asema heidan kasvussaan
(Murris 2000, 263).

Tata nakemysta tukee myds Jerome Brunerin kirjassaan The Process of Education esittdma
ajatus, jonka mukaan: ”...mitd tahansa oppiainetta voi opettaa tehokkaasti tietysséa
alyllisesti rehellisessda muodossa kenelle lapselle tahansa missd kehitysvaiheessa
tahansa.”"® (Bruner 1966, 33). Bruner uskoi, etta tiettyjen oppiaineiden hahmottaminen
lilan vaikeiksi lapsille voi johtaa kasvatuksellisesti arvokkaiden mahdollisuuksien
menettdmiseen, joita on vaikea myéhemmin paikata. Mikali Brunerin véite pitad paikkansa,
jos filosofiaan tutustumista ei aloiteta jo varhain, sen tarjoamat myonteiset kasvatukselliset

tekijat voidaan laskea hukattujen mahdollisuuksien joukkoon (Cam 2008, 304).

Brunerin mukaan lapset voivat kasittdd oppiaineen perusajatukset ja keskeiset teemat jo
ennen kuin he kykenevat muodollisesti esittimaan naita’®. Opiskelun alkuvuosina tulisi
keskittya oppisisallon perustavien teemojen ja kéyténteiden intuitiiviseen ymmarrykseen,

vahitellen syventden tatd moniulotteisempaan suuntaan. Bruner katsoo, ettd oppiaineiden

3 .. any subject can be taught effectively in some intellectually honest form to any child at any stage of

development.”
" Tama muistuttaa aiemmin esitettya Murrisin nakemysta, jonka mukaan lasten ajattelu on usein rikkaampaa
kuin heidan kykynsa ilmaista sitd verbaalisesti.
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ytimen muodostavat perusteemat ovat usein olemukseltaan yksinkertaisia ja vahvoja.
Néiden perustavien ideoiden hallitseminen edellyttdd kuitenkin sitd, ettd yksilo aktiivisesti
rikastuttaa ymmarrystdaan soveltamalla ideoita jatkuvasti monimutkaisemmassa muodossa.
Brunerin mukaan ainoastaan silloin, kun perusajatukset esitetddn formaaleissa muodoissa
tai monimutkaisina kielellising kasitteing, ne ovat lapsille liian vaikeita, mikali han ei ole
saanut mahdollisuutta ymmartaa niitd intuitiivisesti ja harjoitella niiden soveltamista
itsendisesti. Tata ajatusta han kutsuu spiraaliopetussuunnitelmaksi, koska se ponnistaa
perusasioiden intuitiivisesta ymmartdmisestd ja palaa myohemmin samoihin ilmidihin
abstraktimmalla ja muodollisemmalla tasolla. (Bruner 1966, 12—13, Cam 2008, 305.)

Voidaan olettaa, ettd filosofinen ajattelu kehittyy juuri Brunerin kuvailemalla tavalla:
palaamalla yhd uudelleen samoihin perustaviin teemoihin syvemman ymmarryksen kanssa.
Jos verrataan esimerkiksi filosofoivaa lasta ja akateemista filosofia, ndhdaan ettd heidan
tutkimat teemat ja ajatukset ovat pohjimmiltaan hyvin samanlaisia, vaikka lahestymistapa
ja tarkastelun syvallisyys ovat luonnollisesti erilaisia. Brunerin ajatusten pohjalta on
mahdollista tarkastella filosofian opiskelun uudistamista siten, ettd filosofian spiraali”
alkaisikin jo lasten koulutaipaleen ensimmaéisind vuosina. Tassa valossa lapset kykenevat
oppimaan lukuisia liian vaikeiksi miellettyj& asioita, jos ne esitetddn heille sopivalla ja
merkitykselliselld tavalla (Sharp & Splitter 2010, 7). Tama puolestaan edellyttaa filosofian
sisaltdjen muokkaamista sellaiseen pedagogiseen muotoon, etta lapset voivat intuitiivisesti
ymmartad filosofisia perusteemoja ja myos harjoittaa itse niiden soveltamista. (Cam
2008,306.) Juuri tah&n pdamadréan Filosofiaa lapsille -ohjelma pyrkii.

Kun lasten kanssa tapahtuva filosofointi ymmarretddn Lipmanin tarkoittamassa
kontekstissa, ei sen ulottaminen osaksi peruskoulun kayténteitd nayttdydy hyoddyttomalta
ajatukselta, vaan painvastoin. Nahdakseni lapset kykenevat aidosti harjoittamaan filosofiaa
ja filosofia voi olla heille sopiva oppiaine, kun se rekonstruoidaan lapsille mielekkaall&
tavalla. Véitteet, ettd lapsille muokattu filosofia ei ole end& ole filosofiaa termin
varsinaisessa merkityksessd, perustuvat mielestani kyseenalaisiin pyrkimyksiin mééritella
filosofian olemus jostakin tietystd ndkokulmasta késin ja vaittaa, ettd kaiken filosofoinnin

tulisi mukautua tdman paradigman oletusten alle.
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6. KRIITTISIA HUOMIOITA LIPMANIN AJATTELUSTA

“"Minusta on monia tapoja tehdd asioita. Filosofiaa lapsille on yksi tapa, joka ei sekddn

tietysti ole ongelmaton.” — Matthew Lipman”

Tassd luvussa haluan vield tarkastella muutamia, mielestani edellistd lukua selvemmin
juuri Lipmanin pedagogisesta ajattelusta nousevia kysymyksid ja ongelmia. Aloitan
kasittelemalld Lipmanin nakemysta filosofiasta koko kasvatusprosessin ytimena ja téhan
kytkeytyvastd oppimisen siirtovaikutuksen ongelmasta. Toinen teema liittyy logiikan,
argumentaation ja Kkriittisen ajattelun korostamiseen Filosofiaa lapsille -ohjelmassa.
Kolmanneksi tarkastelen opettajan ja oppilaiden valistad vuorovaikutusta ja vallankaytt6a
tutkivassa yhteisossa. Vaikka Lipman ei nahdakseni Kkattavasti tarkastele néita
ongelmallisia teemoja, niitd on mahdollista ldhestyd hénen ajattelunsa pohjalta.
Pyrkimyksenani ei ole esittda naihin kysymyksiin lopullisia vastauksia, vaan pikemminkin
nostaa ne huomion Kkohteeksi ja jasentd&n niiden asemaa keskusteltaessa lasten

filosofoinnin merkityksesta.

6.1 Siirtovaikutuksen ongelma filosofiassa

Lipman hahmottaa filosofian aseman ja merkityksen lasten kasvatuksen kannalta
aarimmaisen laajasti. Filosofia ei nayttdydy hénelle vain yhtend oppiaineena muiden
joukossa, vaan merkitsee koko kasvatusprosessin ydinta. Filosofia on Lipmanin mukaan
erddnlainen kokonaisvaltainen pedagoginen lahestymistapa, joka pyrkii mahdollisimman
moniulotteiseen, kielen ja ajattelun valityksella muodostuvaan kokemukseen. Filosofian
kautta kaikkia koulun kéaytanteitd on mahdollista muokata pohtivampaan, kriittisempéan ja
lasten ajattelua arvostavampaan suuntaan. Lisaksi Lipman uskoo, ettd filosofoinnin kautta
on mahdollista kehittdd sellaisia ajattelun ja sosiaalisen vuorovaikutuksen taitoja, jotka

valttamatta siirtyvat myods muihin oppiaineisiin. (Lipman 19953, 9-11.)

On kuitenkin kysyttava, pitdédko Lipmanin ké&sitys filosofian keskeisestd asemasta lasten
kasvatuksessa paikkansa. Kehittddkod filosofian opiskelu todella ajattelutaitoja siten, ettd

niitd on mahdollista hyddynt&a yleisesti muiden oppiaineiden ja myohemmin esimerkiksi

" Lipman, Saranpaan (1995, 61) haastattelemana.
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tyoeldméan parissa? Vai onko lopulta niin, ettd filosofointi ei edistd mitddn muuta kuin
yksinomaan filosofisen ajattelun taitoja, jolloin sen méérittdminen koko kasvatusprosessin

ytimeksi on kyseenalaista?

Kysymykset liittyvat erottamattomasti oppimisen siirtovaikutuksen ongelmaan, joka on
ollut kasvatuspsykologisen keskustelun kohteena jo viime vuosisadan alkupuolelta lahtien
(Kein&nen 2002, 31). Ongelman ydin pelkistyy uskoon joidenkin yleisten ajattelutaitojen
opetettavuudesta ja tiettyyn sisaltéalueeseen liittyvan oppimisen transferoitumiseen muihin
sisdltéihin (Lehtinen & Kuusinen 2001, 126). Useat kasvatuspsykologit katsovat, ettd
opittujen tietojen ja taitojen yleistettavyydelld erilaisiin tilanteisiin on melko tiukat rajansa.
Yleiset (johonkin tiettyyn sisdltdalueeseen liittyméattoméat) ongelmanratkaisun ja ajattelun
taitojen kehittdmiseen pyrkivat ohjelmat ovat useimmiten osoittautuneet tuloksiltaan
heikoiksi. Liséksi jonkin tietyn siséltdalueen parissa tapahtuva korkeatasoisen ajattelun
opettaminen ei ole juurikaan johtanut opitun tiedon siirtdmiseen ja soveltamiseen muille
sisaltdalueille. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 126-127.)

Jari Keindnen problematisoi artikkelissaan Ajattelun taidot, yleissivistys ja filosofian
opetuksen oikeuttaminen (2002, 29) ndakemyksen, jonka mukaan filosofian ja yleisten
ajattelutaitojen vélinen suhde otetaan annettuna. Keinasen (2002, 31) mukaan kysymys
filosofisten tietojen ja taitojen siirtovaikutuksesta on syvallisempi ongelma, jota ei tulisi
ohittaa liian helposti. Keindnen (2002, 29-30) argumentoi, ettd filosofialle olennainen
pyrkimys ajattelutaitojen kehittdmiseen on nyky&an pikemminkin kognitiivisiin ja
konstruktivistisiin oppimisteorioihin liittyva kasvatuspsykologinen itsestdénselvyys kuin
filosofian oppiaineen yksinoikeus tai erityispiirre. Hanen mukaansa filosofiaan
perinteisesti  kuuluviksi uskotut tavoitteet ovat nykyaan pitkélti integroitavissa
yleisdidaktiikkaan. Keindnen toteaa seuraavasti: ”Onko filosofian tavoissa harjoituttaa
oppilaiden ajattelun taitoja kdytannén opetustilanteessa jotain muista aineista poikkeavaa?
Tuskin: erilaiset pohdintatehtévat, keskustelut, vaittelyt, ryhméaty6t — kaikki sellaiset
opetusmuodot, joissa oppilaat ovat aktiivisia ja joissa tiedon muodostamisen prosessi on
tarkedmpi kuin tiedon partikulaari sisalté — lienevét nykydan tavallisia melkein kaikissa
aineissa...” (Keindnen 2002, 29-30).

Keindsen mukaan on itsestddn selvad, ettd ajattelun taitojen kehittymiseen tahtéavan

opetussuunnitelman kiinnekohdaksi on otettava sellaisten puitteiden ja tilanteiden
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jarjestdminen, joissa oppilaat ”joutuvat” ajattelemaan itsenéisesti. Kyseinen ldhestymistapa
epéileméttd kehittdd oppilaiden oppiainekohtaisia ajattelutaitoja yksittdisten tietosisaltdjen
ja muistiainesten opiskelua paremmin. Vaikeampi kysymys on kuitenkin se, kehittdako
tdma myos formaaleja, oppiainerajat ylittavia ajattelun taitoja? Keindsen mukaan néin ei
yksiselitteisesti voida sanoa tapahtuvan, vaan parhaimmillaankin voidaan puhua vain
lahisiirtovaikutuksesta (esimerkiksi henkildautoa ajamaan oppinut harjoittelee kuorma-
auton ajamista), ei kaukosiirtovaikutuksesta, jonka kohdalla voi aidosti puhua yleisten
ajattelutaitojen edistymisestd. (Keindanen 2002, 31-32.) Téssa valossa Lipmanin nédkemys

filosofian ja yleisten ajattelutaitojen vélisestd suhteesta nayttaytyy ongelmallisena.

Jos siis siirtovaikutukseen yleisten ajattelutaitojen kohdalla suhtaudutaan epéillen, minké&én
yhden oppiaineen harrastaminen ei automaattisesti johda ajattelun paranemiseen jonkin
muun oppiaineen kohdalla. Kyky ajatella hyvin monella sisaltdalueella edellyttédé
harjaantumista monessa oppiaineessa. (Keindnen 2002, 32.) On esimerkiksi perusteltua
epéilld nékemyksia, joiden mukaan yksin muodollisten loogis-matemaattisten
operaatioiden harjoittaminen automaattisesti vahvistaisi sisallollisen johdonmukaisen
ajattelun taitoja. Taten esimerkiksi matematiikassa lahjakas lapsi ei siirtovaikutukseen
pohjautuen kykene samalla tavalla taitavasti esittdmadn johdonmukaisia ajatuksia
esimerkiksi aidinkielessa tai yhteiskuntaopissa. (Tomperi 2008, 16-17.) Vastaavasti siita,
ettd yksild on omaksunut esimerkiksi jonkin paattely- tai argumentaatioketjun, ei
valttamattomyydelld seuraa sitd, ettd han kykenisi soveltamaan oppimaansa erilaisissa
konteksteissa (Kotkavirta 1995, 113).

Mielestani esitetyt ndkemykset ovat huomionarvoisia, mutta niiden pohjalta ei kuitenkaan
voida tehdd tyhjentdvia paatelmia filosofian ja ajattelutaitojen valisesta suhteesta.
Ongelmistaan huolimatta, &&riskeptiselle nakemykselle siirtovaikutuksen kieltdmisesté
kokonaan ei ole esitetty patevia perusteita. Nakemystd tukee myos inhimillinen elama ja
kokemus itsesséan. Yksilot kykenevét melko sujuvasti omaksumaan uusia taitoja ja tietoja
elamanalueilla, jotka ovat heille entuudestaan t&ysin vieraita. Téaten uusien
tietokokonaisuuksien tai taitosisaltéjen oppiminen ei voi lahted liikkeelle tyhjésta, eika
patevén ajattelun piirteet voi olla taysin kiinnittyneité yksittaisiin ja erillisiin aihesisaltoihin.
(Tomperi 2008, 17.) Oppimisen voikin katsoa pohjautuvan niiden yleisten prosessien
ymmartamiseen, joiden avulla opittua tietoa on mahdollista soveltaa erilaisissa tilanteissa
(Lehtinen & Kuusinen 2001, 128).
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On totta, ettd sek& psykologisesti ettd filosofisesti tarkasteltuna tietoa ei voida erottaa sen
luonnollisista yhteyksisté ja opettaa ikd&n kuin puhtaana ilmion4, jota voi soveltaa missa
tahansa tilanteessa (Lehtinen & Kuusinen 2001, 127). Kuitenkin juuri tallaista
kontekstivapaata ndkemysta tiedosta ja ajattelutaidoista Lipman Kritisoi korostaessaan
ajattelun ja filosofian sitomista relevanttiin kontekstiin. Filosofiaa lapsille -ohjelman
pyrkimyksend on opettaa ajattelutaitoja aina niiden oman olemuksen ja kontekstin
mukaisesti. (Lipman 1996, 17.) Lipmanin pyrkimyksend ei ole vaittaa, ettda filosofian
opiskelu automaattisesti tekisi yksilosta patevan ajattelijan jossakin toisessa oppiaineessa
ilman, ettd tdimad on harjaantunut myos sen parissa. Lipman (2003, 27) korostaa, ettei
filosofia voi yksin olla ratkaisu ajattelutaitojen parantamiseen. H&n kuitenkin uskoo, etta
filosofia voi tarjota yleisluontoisia ajattelun valineitd, joiden avulla on mahdollista
tarkastella myds muita oppiaineita syvéllisemmastd ja jasentyneemmastd nakdkulmasta
(Lipman 1996, 9). Mielestani tdma ei merkitse samaa asiaa kuin sen sanominen, ettd hyva
filosofian opiskelija olisi automaattisesti myds hyvé historian opiskelija.

Jos ajatellaan, etté siirtovaikutusta (jossain muodossa) johdonmukaisen, luovan ja kriittisen
ajattelutaitojen kohdalla on olemassa, on todennakaistd, ett4 se voidaan saavuttaa parhaiten
sellaisessa oppiaineessa, jonka kasittelemat sisallot ovat erityisen laajoja ja yleispatevia.
Voidaan Kkatsoa, ettd filosofian kasittelemat kysymykset ja ongelmat ovat juuri tallaisia.
Ihmisyyttd, yhteiskuntaa, luontoa, tietdmistd, kokemista, hyvyyttd, oikeudenmukaisuutta ja
kauneutta koskevat peruskasitykset ovat sisalloltdédn kaikista oppiaineista yleisimpia ja
laajimpia. (Tomperi 2008, 15-17.) Ne ovat myos luonteeltaan sellaisia, etta ne koskettavat
inhimillisen elaman ja toiminnan peruspilareita. Filosofiset kysymykset eivat ole eldmasta
erillisia, vaan koskevat useimmiten subjekteja, ihmisid, jotka pohtivat oman
olemassaolonsa ja ajattelunsa periaatteita (Kotkavirta 1995, 17). Taltd pohjalta
hahmotettuna nayttdd myos selvalta, etteivéat filosofian opettamat ajattelutaidot ole liian
tiukasti sidoksissa vain filosofian oppiaineen tietosisaltoihin, koska filosofian k&sittdmé ala

on kokemuksellisesti niin laaja.

Keindsen kysymykseen siitd, onko filosofian tavoissa edistdad oppilaiden ajattelutaitoja
jotain muista aineista poikkeavaa, voidaan etsid syvemp&d vastausta hdnen oman

huomionsa pohjalta "® . Keindsen mukaan muissa oppiaineissa oppilaiden itsenaisen

"® Viittasin tahan aiemmin tutkielman osiossa 4.4.3 Filosofia ja luova ajattelu
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ajattelun aktivoiminen on ensisijaisesti valineen asemassa, jolloin oppilaan itsendinen
ajattelu toimii erilaisten tietosiséltdjen omaksumisen menetelmand. Filosofian kohdalla
tilanne on kéaanteinen, silla filosofian opettaminen on oppilaiden itsendisen ajattelun
aktivoimisen menetelma. Filosofiassa itsendistd ajattelua ei pyritd edistimaan, jotta
oppilaalle voisi sen jalkeen paremmin opettaa erilaisia tietosiséltgjd, vaan oman ajattelun

esiintyminen on opetuksen lopullinen paamaara. (Keinénen 2002, 30.)

Voidaan myos ajatella, ettd on itseisarvollista tarjota jo lapsille mahdollisuus ja vélineita
pohtia heidan eldménsa kannalta merkityksellisia peruskysymyksida ja kokemuksia
kokonaisvaltaisella tavalla (Tomperi 2008, 15). Juuri tatd Lipman (1995b) painottaa
puhuessaan filosofian taydellistavasta ulottuvuudesta instrumentaalisten hyotyjen lisaksi.
Tassa valossa pyrkimys lasten kasvatuksen ja filosofian yhdistdmiseksi nayttaytyy
arvokkaana, vaikka ajateltaisiin, ettd se ei tiukasti méaariteltynda kehittéisi yksilon
formaaleja ajattelutaitoja lainkaan.

6.2 Argumentaation ja kriittisen ajattelun asema Lipmanin ajattelussa

Yhtena Filosofiaa lapsille -ohjelman keskeisena padmaarana on pyrkia opettamaan lapsia
ajattelemaan taitavammin ja kriittisemmin. Tama tarkoittaa esimerkiksi erilaisten
argumentaatiotaitojen kehittymistd, virhepadtelmien havaitsemista, jos — niin lauseiden
hahmottamista, relevanttien perusteluiden esittdmistd, johdonmukaisuuden vaatimusta ja
erilaisuuden ja samanlaisuuden havaitsemista seka vertailua. (Lipman 1996, 9-12.)
Tutkivan yhteison keskeisena opetusmenetelméanéa toimiva filosofinen dialogi pohjautuukin
Lipmanin (2003, 92) mukaan vahvasti logiikan periaatteille. Tdma piirre erottaa filosofisen
dialogin pelkésté keskustelusta tai mielipiteiden vaihdosta (Lipman 2003, 87-88).

Nancy Vansieleghem kritisoi Filosofiaa lapsille -ohjelmaa kyseiseen piirteeseen liittyen.
Vansieleghemin mukaan Lipmanin ohjelma pohjautuu dialogimuotoon, jota hallitsee liialti
argumentaatio, logiikkaa ja muut kriittisen ajattelun muodot. H&n katsoo, ettd kyseinen
painotus voi havittdd lapsen autenttisen sisaisen &anen, jolloin dialogi pelkistyy aikuisen
nédkokulmaa heijastavaksi, rationaalisen ja abstraktin ajattelun monologiksi. (Williams
2008, 1.) Vansieleghem kritisoi myds tutkivan yhteison kollektiivista padméaéraé tavoitella

parempaa kollektiivista ymmarrystd ja muodostaa yhteisia ndkokulmia. Hanen mukaansa

97



yhteisOn jasenten vélinen tarve yhteisymmarrykseen johtaa erilaisuuden ja yksilollisyyden
neutralisoimiseen (Vansieleghem 2006, 180-182.) Cevalles-Esterellas ja Sigurdardotter
(2000, 56) puolestaan esittavét, etta yhteisen tavoitteen mukaiset tutkivan yhteison tulokset

jaavat usein liian intellektuaalisiksi kuten tietyn kasitteen merkityksen selventamiseen.

On totta, ettd tutkivan yhteison toimintaa ohjaa Lipmanin (2003, 94-95) mukaan tunne
yhteisestd totuuteen ja merkityksellisyyteen palautuvasta tavoitteesta. Yhteison
kaytanteiden tavoitteena on aina johonkin selvennykseen, arvostelmaan tai parempaan
ymmarrykseen paatyminen. Logiikka ja kriittinen ajattelu tarjoavat tdhan valineitd ja
kriteereitd, jolloin tutkiva yhteisO ei toimi padmaarattomasti, vaan on sitoutunut yhteiseen
pyrkimykseen ymmartaa tutkittavia ilmioita syvallisemmin. (Lipman 2003, 18, 83-84.)

Steve Williams argumentoi, ettd tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd yhteiseen
ymmarrykseen paaseminen olisi yhteison ainoa tavoite tai, ettd dialogia tulisi jotenkin
rajoittaa kyseisen tavoitteen vuoksi. Myos eridvat mielipiteet hyvéksytdan, niité
arvostetaan ja ne tutkitaan. Merkityksellinen dialogi edellyttda sitd, ettd osallistujat
kykenevat esimerkiksi kyseenalaistamaan asioita, tunnistamaan erilaisuuksia ja
samanlaisuuksia ja hahmottamaan ristiriitoja, jotta he voisivat itse paattdd, mika
keskustelussa on tarkedd. Tassa kontekstissa toisten mielipiteiden hyvaksymistd,
kyseenalaistamista tai Kieltamista ei tarvitse ymmartdd ajattelun monologisoinniksi.
Kyseessa on vastavuoroinen dialogi, joka edellyttdd vaittdmien ja kasitteiden perusteiden
arvioimista. Pyrkimyksen& on kehittad kriittista ajattelua, joka mahdollistaa vastavuoroisen
dialogon kayttden apunaan laajasti kasitteellisid resursseja. Tavoitteena ei ole lopulliseen
arvostelmaan péaatyminen, vaan pikemminkin aineksien ja valineiden tarjoaminen tulevaa
dialogia varten. (Williams 2008, 2-4.)

Saranpaa esittaa artikkelissaan Lapsen Paras Tawara — Taas samankaltaisia huomioita
Vansieleghemin kanssa. Saranp&&n mukaan tutkivan yhteison keskustelua ohjaavat liialti
ajattelun sdanndt ja rajoitukset, jotka maéarittdvat erilaisten vaittdmien yhdistdmisté.
Tutkivan yhteison jasenet esittavat tutkimustuloksia eli vaittamid, ja opettaja puolestaan on
séantdjen asettaja ja valvoja, tuomari seka séantdjen lasndolo. Saranpdén mielesta patevan
ajattelun pelkistaminen joidenkin, pitkalti valttdaméattomien séantéjen omaksumiseksi luo
yksipuolista kuvaa erilaisten ongelmien muodosta, filosofian olemuksesta ja sallitun

ajattelun rajoista. Han katsoo, ettd kyseinen nédkemys ei kannusta ajattelemaan toisin ja
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ylittdmé&an konventionaalisia ndkemyksid. Esimerkiksi moraaliseen ulottuvuuteen liittyvia
ongelmia pyritdan Filosofiaa lapsille -ohjelman parissa Saranpdidn mukaan ratkaisemaan
samoilla ajattelun vilineilld kuin “kaikkea muutakin”, jolloin argumentaatioon keskittyva
logiikka kattaa koko eettisen keskustelun kentédn. Saranpdd (1995, 59) Kirjoittaa
seuraavasti: ”Pitadko siis kaikista etiikan kysymyksistd, kaikista inmiselama kysymyksisté
rakentaa logiikan, rationaalisuuden perussaantdjen mukaista keskustelua? Vakuuttelua ja
vastustusta, vaikkakin hyvaa ja demokratiaa tahtovaa? Tassa logiikkaetiikan katsannossa
epélooginen, epajohdonmukainen keskustelija on tietenkin se, joka on vaarassa, han on

epéeettinen, jopa paha.”. (Saranpéé 1995, 58-59.)

Esitettyyn kritiikkiin on kuitenkin mahdollista etsia toisenlaisia nakokulmia. Lipman (2003,
201) Kkorostaa toistuvasti, ettd lasten filosofoinnin kautta tavoiteltava ajattelu on
moniulotteista: se on samanaikaisesti kriittista, luovaa ja vélittdvad. Taman vuoksi ajattelun
opettaminen, jossa korostuu liialti loogiskriittinen ulottuvuus, ei ole riittdvaa. Nahdakseni
Lipmanin pyrkimyksena ei ole pelkistaa ihmiseldman eettisia ja emotionaalisia kysymyksia
yksin loogisiksi ongelmiksi, tai pakottaa kaikki moraalinen keskustelu rationaalisuuden
perussdéntdjen mukaiseksi. Pdinvastoin, Lipman katsoo, etta logiikka ei voi yksin ratkaista
eettisida kysymyksia tai tavoittaa sita piirrettd, mika tekee inhimillisista kysymyksista
merkityksellisia (Lipman ym. 1980, 191).

Korostamalla tasapuolisesti my6s tunteiden ja valittdvan ajattelun merkitystd, tavoitteena
on kehittdd lasten vuorovaikutuksellista tietoisuutta, keskindistd ymmarrystda ja
kunnioitusta, seka auttaa heitd paremmin reflektoimaan omia emootioitaan erilaisissa
tilanteissa (Sharp 2004, 1). Lipman (1997, 3) katsoo kuitenkin, ettd edelld mainittujen
tavoitteiden toteutumiseksi on vélttamatontd opettaa lapsille tiettyja, rationaalisuuteen ja
Kriittisyyteen pohjautuvia eettisen tutkimuksen vélineitd, joiden avulla he voivat paremmin
arvioida omia ja toistensa né&kokantoja. Myods eettisen keskustelun on oltava
johdonmukaista ja koherenttia, jotta tietyistad oletuksista ja uskomuksista voidaan loogisesti
siirtyd johtopaatoksiin. Vaikka logiikka ei yksin kykene tarjoamaan vastauksia
inhimillisesti merkityksellisiin kysymyksiin, tdmé ei tarkoita sitd, ettd logiikasta voitaisiin
luopua kokonaan. (Lipman ym. 1980, 191.) Nakemys ei mielesténi ole ristiriidassa
tunteiden ja valittdmisen merkityksen korostamisen kanssa, vaan itse asiassa tat4 tukeva
edellytys.

99



Ann Margaret Sharp kuitenkin argumentoi, ettd vaikka Lipman selvasti tiedostaa
esimerkiksi valittavan ajattelun ja tunteiden merkityksen, tdma ei kuitenkaan nay riittavésti
Filosofiaa lapsille -ohjelman kéytdnndissé ja sovellettavissa filosofisissa kertomuksissa,
joista on unohdettu valittavan ajattelun merkitys (Davey 2005, 3). Myo6s Kotkavirran (2007,
77) mielesta Lipmanin opetusohjelmassa luonteella ja tunteilla ndyttéé olevan, ajattelun eri
ulottuvuuksista huolimatta vahainen rooli. Sharpin (2004, 7-9) mukaan valittava ajattelu
on aarimmadisen tarked osa tutkivan yhteison toimintaa ja patevéaa ajattelua, ja sen tulisi
vahvemmin nékya lasten filosofoinnin konkreettisissa kdytanteissd. Sharp katsookin, etta
on tarke&& pyrkia kasvattamaan tietoisuutta ja kehittdmaan pedagogisia menetelmi, jotka
paremmin mahdollistavat lapsille: i) omien tunteiden tunnistamisen, ii) tunteita ohjaavien
uskomusten tarkastelun, iii) tunteita oikeuttavien perusteiden tunnistamisen ja iv)

perustelemattomista tunteista luopumisen.

Olen Sharpin kanssa pitkalti samaa mieltd. Huolimatta Lipmanin n&kyvasta tavoitteesta
kehittdd ajattelua tasapuolisesti, Filosofiaa lapsille -ohjelma nayttaytyy helposti
argumentaatiopainotteisena. Kyseinen piirre nousee selvasti esille Lipmanin laatimien
oppimateriaalien ja opettajanoppaitten yhteydessd, jotka rakentuvat vahvasti analyyttiselle
kasitteiden analysoinnille ja sen tarkasteluun, kuinka sana vastaa todellisuutta (Saranpaa
1995, 59). Nahdéakseni tama on kuitenkin vahvemmin kaytdntoon kytkeytyva
menetelmallinen puute kuin Lipmanin ajattelua méaarittava teoreettissisallollinen ongelma.
Lipman katsoo mielestani perustellusti, ettd lapsille on dairimmdisen tarkedd tarjota
ajattelun kasitteellisia ja rationaalisia vélineitd, joiden avulla he voivat paremmin arvioida
erilaisten véittdmien ja ilmididen perusteita Kriittisesti. Ajatus ei tarkoita sita, ettei filosofia

voisi tarjota lapsille paljon muutakin merkityksellista sisaltoa.

On kuitenkin huomioitava, ettd mikali Kriittisen ulottuvuuden liiallista korostamista ei
tiedosteta, se voi toimia ajattelun kannalta kielteisend tekijand. Peter Elbow erottaa
toisistaan ensimmaisen ja toisen asteen ajattelun. Ensimmadisen asteen ajattelua voi
luonnehtia intuitiiviseksi, luovaksi, emotionaaliseksi ja vapaaksi kontrollista. Toisen asteen
ajattelu puolestaan on tietoisempaa, ohjailtua ja kontrolloitua. Se pyrkii tarkkuuteen,
johdonmukaisuuteen ja loogisuuteen. Toisen asteen ajattelu vastaa pitkalti sitd, mitéd

yleensa tarkoitetaan kriittiselld ajattelulla. (Elbow 1994, 25.)
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Elbow katsoo, ettd ensimmadisen asteen vapaamuotoisempi ajattelu usein tuo esiin ihmisten
alykk&immat ja rehellisimmat ajatukset. Sen kautta on mahdollista p&ésté kasiksi tuoreisiin
nakemyksiin, jotka pohjautuvat kokemukselliseen ulottuvuuteen ja ohittavat usein yksilon
ennakkoasenteet, vakiintuneet ajattelutavat ja pyrkimyksen ajattelun tarkkuuteen.
Varhaisen ajatteluprossin sitominen liian tiukasti kriittisyyden ja loogisuuden, toisen asteen
ajattelun kahleisiin, toimii puolestaan Elbow’n mukaan ajattelua ja luovuutta
kuihduttavana tekijand. Ensimmaisen asteen ajattelun samaistaminen huolimattomaan
ajatteluun on h&nen mielestdan virhetulkinta, joka saa aikaan ilmapiiriin, joissa oppilaat
sanovat ja ajattelevat asioita, joihin he eivét todellisuudessa usko, ja joita he pyrkivat
perustelemaan keinotekoisilla argumenteilla. (Elbow 1994, 25-26.) Tilanne muistuttaa

nahdakseni ikaan kuin pinnallisen retoriikan voittoa filosofiasta.

Elbow ei kuitenkaan véit4, ettd ensimmdéisen asteen ajattelu olisi parempaa tai
arvostettavampaa kuin toisen asteen ajattelu. Pateva ajattelu edellyttdd hédnen mukaansa
molempia. Ensimmaéisen asteen kahlitsematon ajattelu voi johtaa yksilon kannalta
arvokkaisiin huomioihin ja ndkemyksiin, kun sen tuotoksia reflektoidaan ja jasennetaan
toisen asteen Kriittisen ajattelun vélineiden valossa. llman tatd reflektointia ajattelu j&a
helposti hajanaiseksi ja perustelemattomaksi, mutta toisaalta johdonmukaisuuden,
kriittisyyden ja loogisuuden liiallinen korostaminen tuottaa epdautenttista ja
rutiininomaista ajattelua. Kysymys ei siis ole siitd, ettei ajattelua tulisi pyrkia viemaén
johdonmukaisempaan suuntaan, vaan siitg, etta kriittisen ulottuvuuden ottaminen yksilon
ajattelua ldhtokohtaisesti maarittavaksi ndkokulmaksi voi olla ongelmallista. Harmillisen
usein kouluissa ja akateemisessa maailmassa vallitsee kuitenkin oletus, jonka mukaan
ajattelu ei ole patevad, jos se ei ole alusta asti ollut kriittisesti tietoinen jokaisesta
askeleestaan. (Elbow 1994, 26-27.)

Lipman (2003, 12-13) puhuu n&hddkseni Elbow’n kanssa samasta asiasta, kun hén
korostaa lapsille luontaisen ihmettelyn, luovuuden, kyseenalaistamisen ja heittaytymisen
arvokkuutta, joka vahitellen kuitenkin koulujérjestelman passivoivan luonteen takia
kadotetaan (Lipman 2003, 12-13). Elbow’n ajatusten valossa Filosofiaa lapsille -ohjelman
kriittinen ja looginen painotus voi kuitenkin toimia sen omia tavoitteita vastaan, jos sen
asemaa ei riittdvasti pohdita. Tilanne on ikdan kuin er&é&nlainen paradoksi: Lipmanin
ajattelussa juuri lapset ovat luontaisesti ennakkoluulottomia ja uteliaita ajattelijoita

(ensimmaisen asteen ajattelu), joille on kuitenkin tarked4 pyrkid opettamaan kasitteellisia
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valineitd ndiden ajatusten reflektointiin. Tdman prosessin yhteydessd kuitenkin ajattelun
vapaus ja ennakkoluulottomuus helposti unohtuvat, jolloin ajattelua mé&érittaa liialti
johdonmukaisuus ja kriittisyys (toisen asteen ajattelu). Talléin on vaarana se, ettei lapsen
itsendinen ja autenttinen ajattelu paase edes syttymaan. Naiden ulottuvuuksien vélisen
tasapainon sailyttdminen on néhdakseni Filosofiaa lapsille -ohjelman laajemmin koko
pedagogisen toiminnan keskeinen haaste.

Varovaisen tulkintani mukaan argumentaation, logiikan ja kriittisen ajattelun nékyvén
aseman Filosofiaa lapsille -ohjelmassa taustalla on my6s — ainakin jossain maarin — lasten
institutionaalista  koulutusta ~ koskevien — muutosprosessien  “’kankeus”.  Uusien
koulutuksellisten nékemysten ja asenteiden tuominen osaksi koulujen vakiintuneita
kaytanteitd on aarimmaisen hidasta. Kaytanndssa tama tarkoittaa usein sitd, ettd mikéli
lasten koulutusta halutaan jollain tavalla uudistaa, on kyettédva perustelemaan, mita hyotya
tastd uudistuksesta on. Markkinatalouden hallitsemassa yhteiskunnassa kyseinen hyoty
samaistetaan usein pohjimmiltaan taloudelliseen hyotyyn. Tassa kontekstissa Kriittisen
ajattelun, argumentaatiotaitojen ja kognitiivisten kykyjen tarjoama hyoty on helpommin
perusteltavissa kuin esimerkiksi emotionaalisen ulottuvuuden ja keskinéisen valittdmisen
edistdminen. Saranpdd (1995, 60) nostaa esille saman teeman pohtiessaan tuottaako
Filosofiaa lapsille -ohjelma ja ajattelun taitojen opettaminen ansiokkaista tavoitteistaan
huolimatta lopulta vain markkinatalouden lainalaisuuksiin paremmin sopeutuvia
ajattelukoneita, jotka kykenevat reagoimaan vaihteleviin suhdannemuutoksiin yksilding,
kanssakilpailijoina?

6.3 Auktoriteetti ja valta pedagogisessa interaktiossa

Lipmanin mukaan Filosofiaa lapsille -ohjelman padadméaérana on lasten vapaus ajatella
itsendisesti, heidan mielensda vapauttaminen taikauskoista, manipulaatiosta ja
indoktrinaatiosta. Pyrkimyksena on siis Kantin (1995, 87) Sapere aude!” -lausahduksen
hengessa rohkaista yksilo kéyttdmaan omaa jarkedan. Lipman korostaakin, ettd opettajan
tulisi olla ”pedagogisesti itsensd poispyyhkivd”, mika tarkoittaa yksinkertaisesti ei-
indoktrinaatiota. (Saranpéé 1995, 60.) Tdman vuoksi opettajan ei tule pyrkid maarittdimaan
oikeita vastauksia ja toimia informaation lahteend. Kuitenkin Lipman tdhdentdd myos

opettajan roolia ehdottomana pedagogisena auktoriteettina, jonka vastuulla on myds
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vallankayttoon liittyva ulottuvuus. (Lipman 1994b, 290-291.) Tai kuten Kotkavirta (2007,
76) kirjoittaa: ”...Lipman painottaa opettajan pedagogista auktoriteettia mutta edellyttda
my0s taman sitoutumista yhteiseen fallibilistiseen tutkimusprosessiin, seuraamaan

kulloistakin argumenttia yhdessé lasten kanssa.”.

Saranpaa (1995, 58) kritisoi Lipmania piilottelun ja avoimuuden ongelmasta. Samalla, kun
opettaja on tutkivan yhteison loogisuuden ja saantdjen kriteeri, hénen tulisi osallistua
dialogiin tasavertaisena toimijana ja luovana tutkijana lasten kanssa. Nain Filosofiaa
lapsille -ohjelmaan naytta sisaltyvan lahtokohtaisesti tietty sisainen ristiriita. Opettajan
tulee ik&an kuin astua oppilaiden kanssa tasaveroiseen dialogiin, jonka sd&nnon ja rajat han
kuitenkin viimekadesséd méaérittdd itse (Levlie 2007, 9). Saranpad (1995, 58) toteaakin
voimakkain sanoin, ettd: “Lipmanin pragmatistinen puhe avoimuudesta, tietyssé
kommunikatiivisessa tilassa rakentuvasta tutkivasta ja demokraattisesta yhteisosté ei poista
vallan ja jopa alistamisen ongelmaa, keskustelu opettamisen menetelména poistaa sitd
apriori yhtd vdhdn.” Tarkastelen seuraavaksi sitd, missa méaarin tdma asetelma on ongelma
Lipmanin ajattelun ja Filosofiaa lapsille -ohjelman kannalta ja miten jannitettd voi

mahdollisesti pyrkia lieventdmaan.

Pohjimmiltaan kysymys on pedagogiseen toiminnan vastavuoroisuuden asteesta ja
opettajan seké oppilaan vélisesta hierarkkisesta asemoitumisesta. Misséd maéarin kasvattajan
ja kasvatettavan valinen suhde voi olla molemminpuolinen ja tasaveroinen? Asetelmaa voi
ldhestyéd tarkastelemalla pedagogista toimintaa lahtokohtaisesti joko symmetrisend tai
asymmetrisenda vuorovaikutustilanteena. Mikéli opettaja néhdaan oppilaiden kanssa
tasaveroisena ihmettelijand eikd hanen toimintaansa liity aktiivisesti kasvatuksellisia
interventioita, asetelma on symmetrinen. Jos taas korostetaan opettajan auktoriteettiasemaa
ja tiedollista seka alyllistd ylivertaisuutta, kyseessd on asymmetrinen asetelma. Lipman
(1994b, 290) ei selvasti hahmota pedagogista interaktiota symmetrisend suhteena, sill& han
korostaa opettajan roolia tutkivan yhteisén ehdottomana ohjaajana ja auktoriteettina. Tasta
huolimatta h&n ei kuitenkaan nde opettajan ja oppilaan Vvélista suhdetta myodskaan
asymmetrisend asetelmana (Juuso 2007, 78). Lipman siis ndyttdd lahestyvén tilannetta
dualistisesta joko—tai -asetelmasta poikkeavasta ndkokulmasta (Juuso 2007b, 74).

Pedagogisen interaktion hahmottaminen symmetriseksi suhteeksi on arvokasta siind

mielessd, ettd sen kautta lapsuus maarittyy arvokkaana eldmanvaiheena itsessaan, jolloin
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lapsen ajatteluun, kokemuksiin ja kykyihin suhtaudutaan kunnioittavasti. Nakemys Kkritisoi
lapsuuden hahmottamista jonakin puutteellisena tilana ja kyseenalaistaa ajatuksen
rationaaliseen aikuisuuteen pohjautuvasta subjektiviteetista. (Juuso 1997b, 73.) Juuri tata
ajatusta Lipman (1988, 109) puolustaa tunnustaessaan lapsuuden itseisarvon ja
suhtautuessaan Kkriittisesti nakemyksiin, joiden mukaan lapsuus olisi pohjimmiltaan

vain “epistemologinen virhejakso”, josta tulisi mahdollisimman nopeasti kasvaa ulos.

Jos  kuitenkin  luovutaan ajatuksesta, jonka ~mukaan opetus ymmarretddn
vuorovaikutustilanteena opettajan ja oppilaan valilla siten, ettd kasvattaja pyrkii keskeisesti
vaikuttamaan kasvatettavaan, onko kyseessé endé kasvatus lainkaan (Juuso 2007b, 73)? On
perusteltua esittad, ettd kasvatukseen kuuluu valttamattd tietty normatiivinen ulottuvuus,
jolloin toimiessamme — filosofoidessamme — lasten kanssa emme voi koskaan astua
itsemme ulkopuolelle ja olla taysin arvoneutraaleja (Gregory 2010, 102). Lisaksi opettaja
ja oppilaat ovat keskendan jo lahtokohtaisesti eriarvoisessa asemassa keskendén. Opettaja
on véistamatta tiedollisesti, taidollisesti ja kommunikatiivisesti etulydntiasemassa
suhteessa oppilaisiin. Eihan opetusta ylipadtddn tarvittaisi, jos oppilailla olisi samat
kasitteelliset ja kokemukselliset tiedot sek& taidot opettajan kanssa. Téassa mielessé
auktoriteetin l&sndolo pedagogisessa interaktiossa on erdanlainen kulttuurinen vakio.
(Huttunen 2003, 142.) Kahden ihmisen valinen vuorovaikutus voi mahdollisesti saavuttaa
tasaveroisuuden, mutta on kyseenalaista voidaanko talléin endd puhua opetuksellisesta
toiminnasta. Esimerkiksi Buberin (1995, 163-164) mukaan yhteys lapseen ei saa koskaan
olla kasvatustilanteessa molemminpuolista kattamista, koska tdm& lamaannuttaa

opetuksellisen suhteen.

Kasvatusfilosofisessa keskustelussa on myds pohdittu sitd, ettd kasvatettavaan
vaikuttaminen, tiettyjen perususkomusten, arvojen ja asenteiden iskostaminen
asymmetrisesti on lasten kasvatuksen kohdalla valttamatontda (Huttunen 2003, 8).
Esimerkiksi Macmillan argumentoi artikkelissaan On Certainty And Indoctrination
Wittgensteinin Varmuudesta teoksen pohjalta, ettd yksilélle valttdaméatontd maailmankuvaa
ei ole mahdollista omaksua kuin indoktrinatiivisesti. Taman wvuoksi pienten lasten
kasvatuksessa joudutaan valttdaméttad nojaamaan periaatteisiin, jotka eivat ole luonteeltaan

tasaveroisia ja dialogisia.
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Maailmankuvalla (Weltbild) Wittgenstein (1975, 162) tarkoittaa yksilon kaikkien
mielipiteiden, asenteiden ja véitteiden perustaa. Maailmankuvan muodostavat uskomukset
ovat erilaisessa asemassa muihin uskomuksiin nadhden: ne ovat ik&an kuin perustoja, joiden
varaan muut uskomukset rakentuvat (Macmillan 1983, 366). Wittgenstein mukaan yksilo
ei omaksu maailmankuvaansa siksi, ettd han olisi vakuuttunut sen paikkansapitavyydesta,
vaan se on peritty tausta, jota vasten tehddén ero toden ja epatoden valilla (Wittgenstein
1975, 94). Maailmankuvaa ei siis voi omaksua Kriittisesti arvioiden tai rationaalisesti
argumentoiden, vaan se on jotakin perittyd, joka taytyy asettaa varmuudella yksilon
uskomusten ytimeen, jotta hdn voi mychemmin rakentaa lisd4 uskomuksia tdmén pohjalle
rationaalisin perustein. Macmillanin mukaan maailmankuvalle ominaisen uskomusjoukon
oppiminen riippuu pohjimmiltaan siitd, ettd lapsi luottaa taysin aikuiseen, joka on hanen
kanssaan vuorovaikutuksessa. (Macmillan 1983, 367-368.) Tallaisessa oppimisessa ei voi
olla sijaa epailylle, koska jos lapsi kriittisesti epdilee sitd, mitd hanelle kerrotaan, se pohja,
jonka varassa voi ylipaataan epailla uskomuksia putoaa pois (Wittgenstein 1975, 79).

Maailmankuvien kohdalla ei varsinaisesti edes voida puhua oppimisesta (Wittgenstein
1975, 279, 143). Varttuessaan yksilo oppii ja omaksuu lukuisia asioita tietoisesti,
Kriittisesti ja rationaalisesti, mutta itse maailmankuvan on muodostuttava ja sailyttava
epaileméttomana yksilon uskomusten keskitssd. Maailmankuvien muodostumisen
ytimessd on siis tiettyjen fundamentaalisten uskomusten ei-rationaalinen omaksuminen.
(Macmillan 1983, 369.) Macmillan tiivistdd ndkemyksenséd seuraavasti: ”Niin kauan kuin
periaatteelliset vakaumukset ovat vélttdmattomia yksilolle, jotta han voisi astua mihin
tahansa kielipeliin, niin silloin ndamé vakaumukset saavutetaan ilman niiden perustojen
rationaalista arviointia ja silloin niiden opettamisen tapa tulee lahelle sitd, mitd nykyiset

kommentaattorit pitivit indoktrinaationa.””’ (Macmillan 1983, 370).

Lipmanin ajattelun kannalta Wittgensteinin ja Macmillanin huomiot maailmankuvien
omaksumisesta ovat mielenkiintoisia. Lipmanin mukaan lapsille on ensiarvoisen tarkeaa
pyrkid tarjoamaan valineitd, joiden avulla he voivat kriittisesti ja rationaalisesti arvioida
erilaisten uskomusten ja asenteiden perusteita. Esimerkiksi moraalikasvatuksen

tarkoituksena ei Lipmanin mukaan ole se, ettd lapset omaksuvat moraalisia uskomuksia,

" Insofar as a set of fundamental convictions is necessary for an individual to enter into any language games,
and insofar as these are archieved without rational weighing of grounds, then the mode of teaching comes
very close what recent commentators consider indoctrination.” K&4nnés Huttunen 2003, 8.

105



vaan pyrkimyksend on auttaa heitd itsendisesti arvioimaan eettisia tilanteita ja
muodostamaan autenttisia arvouskomuksia. (Lipman ym. 1980, 66—67, 165.) Macmillanin
mukaan lasten maailmankuvan omaksuminen ei kuitenkaan voi tapahtua rationaalisin
perustein. Taten kasvattajalle muodostuu velvollisuus opettaa lapsille moraalisesti
arvokkaiksi katsomiaan ndkemyksin tavalla, joka ei vastaa Lipmanin nakemysta dialogiin
pohjautuvasta eettisesta tutkimuksesta. Ta&m& on Macmillanin (1983, 370) mukaan
valttamatontd, koska muuten lapsi jatettdisiin ihmettelem&én moraaliseen tyhjioon, jonka

varaan han ei voi uskomuksiaan rakentaa.

Kysymys pienten lasten valttdmattomésté indoktrinaatiosta ja sen oikeutuksesta on lasten
filosofoinnin kannalta ongelmallinen. Filosofiaa lapsille -ohjelman tavoitteena on
dialogisesti tarjota lapsille valineitd, joiden avulla he voivat valttya indoktrinaatiolta. Multta,
jos tiettyjen perususkomusten asymmetrinen indoktrinointi onkin lasten kasvatuksessa
valttamatontd, mikd on taman merkitys Lipmanin ajattelun mielekkyyden kannalta?
Voidaan kenties argumentoida, ettd Lipmanin tavoite opettaa lapsille erilaisia ajattelun
standardeja, loogisia paattelysaantdjd, totuusvaitteiden todistettavuutta ja patevien
perusteluiden merkitystd, on itse asiassa tietynlaisen filosofisen maailmankuvan tai
elam&nmuodon omaksumista, jota ei voi enéé itsessdén oikeuttaa rationaalisten perusteiden
kautta. Tastd nakokulmasta Kkyseiset dispositiot muodostaisivat yksilon uskomusten
perustan, joiden pohjalle erilaisia nakemyksia on mahdollista kriittisesti rakentaa. Talldin
ollaan kuitenkin Macmillanin sanoin lahelld indoktrinaatiota, mitd Lipman selvasti pitaa
lasten filosofoinnin vastakohtana. Lipmania onkin mahdollista kritisoida siita, etta han ei
riittdvasti selitd, miten lapsi, jolta puuttuu vaadittava tiedollinen kompetenssi voi

tasavertaisesti osallistua pedagogiseen kommunikaatioon.

Suhtaudutaanpa Macmillanin ndkemyksiin miten tahansa, ne kuitenkin hahmottavat hyvin
keskustelun ongelmallisuutta eli sitd, kuinka vaikeaa on erottaa indoktrinaatio oikeutetusta
sosialisaatiosta, johon voidaan katsoa kuuluvan my6ds maailmankuvan oppiminen
(Huttunen 2003, 9). Selvada on kuitenkin se, ettd jos opetustilanteen asymmetriaa, opettajan
auktoriteettia, tiedollisen ja &lyllisen kompetenssin merkitystd korostetaan voimakkaasti,
ollaan tilanteessa, jossa symmetrinen paradigma korvataan toisella syvasti ongelmallisella
nédkokulmalla. T&ll6in kasvattaja pyrkii kontrolloimaan kasvatettavan ajattelua ja
tayttdmaan hanen mielensd omilla merkinndilldan. Jéalleen voidaan kysya, puhutaanko

talloin kasvatuksesta lainkaan? (Juuso 2007b, 18.)
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Huttusen (2003, 142) mukaan indoktrinaatio epakommunikatiivisena suhteena liittyy
vahvasti juuri auktoriteetin ongelmaan. Indoktrinaatio on hénen mukaansa opettajan
auktoriteettiaseman vaarinkayttoa siten, ettd oppilaat pysyvat tiedollisilta ja diskursiivisilta
kyvyiltddn eri asemassa. Myos esimerkiksi Puolimatkan (1997, 249) mielestéd
indoktrinaatiolle on ominaista kasvattajan auktoriteetin ja vallan véaérinkdyttd suhteessa
kasvatettavan autonomiaan. Mutta mik& pohjimmiltaan on auktoriteetin ja opettajan
vallankéyton valinen suhde ja sen merkitys? Auktoriteetin lasndolo pedagogisessa

toiminnassa nayttdisi olevan valttaméattomyys, mutta onko tdmé negatiivinen piirre?

Vaikka auktoriteettiin liittyy tietynlainen alistussuhde ja se merkitsee oikeutta ohjata
ihmisten toimintaa, auktoriteetin voi kuitenkin katsoa eroavan pakottamisesta.
Pedagogisessa kontekstissa legitiimin auktoriteetin noudattaminen ei perustu pakkoon,
vaan ymmarrykseen, ettd auktoriteetti on valttdmaton erilaisten ryhmien toiminnan
ohjaamiseksi. Opettajan auktoriteetti on yhteiskunnallisesti oikeutettu, koska on
rationaalista antaa tietyn roolin omaksuneen yksilon ohjeiden syrjayttaé lukuisat yksityiset
syyt toimia tietylla tavalla. Liséksi, kuten todettua, opettaja on aina myos tiedollinen
auktoriteetti. Kasvatuksen kaytannollinen toteutus edellyttdd oppilaita sitovien ohjeiden
antamista, mutta legitiimi auktoriteetti kykenee ohjaamaan ihmisid ilman manipulaatiota ja
pakkoa, koska se perustuu auktoriteetin merkityksen tunnustamiseen, joka ei ole
valttamattomyydella ristiriidassa yksilén itsendisen harkinnan kanssa. Vaite, etta
auktoriteetti lahtokohtaisesti loukkaa lasten autonomiaa perustuu pakkovallan ja oikeutetun
auktoriteetin kasitteiden sekoittamiseen. Legitiimi auktoriteetti siis on rationaalisesti
perusteltavissa, jolloin myds sen mielekkyys on mahdollista ymmartaa. Liséksi voidaan
argumentoida, ettd rationaalinen suhtautuminen erilaisiin auktoriteetteihin on osa
demokratiakasvatusta, koska demokratia ei perustu pakkoon vaan pohjimmiltaan
kansalaisten suostumukseen. (Puolimatka 1997, 250-252, 273.)

N&hdakseni Lipman (1994, 290-291) tarkoittaa juuri legitiimi& auktoriteettia puhuessaan
opettajan ehdottomasta pedagogisesta auktoriteetista tutkivan yhteison kontekstissa.
Opettajan auktoriteettiaseman tunnustaminen ei siis tarkoita Lipmanille sitd, ettd opettaja
nostaisi omia nékemyksidan jalustalle, pyrkisi korostetusti kayttdmé&&n valtaansa ja
ohjailemaan oppilaiden ajattelua liiallisesti. Kyse on pikemminkin opettajan pedagogisen
aseman tiedostamisesta ja vahvuuden osoittamisesta (Lipman 2011). Opettajan rooli on

auktoriteettiasemansa kautta olla lasten autonomisen ajattelun ohjaaja, esikuva filosofiseen
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dialogiin kuuluvista taidosta ja dialogisen pelin” siirtojen arvioija (Moilanen 1999, 108—
109).

Pedagogisen interaktion symmetrian korostamisessa on tavoitteena lapsen autonomian
kunnioittaminen ja hanen itsendisen ajattelunsa edistdminen (Juuso 1997b, 73). Opettajan
auktoriteettiaseman haivyttaminen voi kuitenkin johtaa juuri péinvastaiseen tilanteeseen.
Erich Fromm erottaa toisistaan avoimen ja nimettéman vallankéyton. Ensimaisté kaytetaan
suoraan, peittelemattd ja julkisesti, kun taas nimeton valta toimii nakymattomasti.
Nimettoman vallankdyton seurauksena ihmiset luulevat olevansa vapaita ja autonomisia
toimijoita, mutta todellisuudessa heihin on tallgin entistd helpompi vaikuttaa. (Fromm
1968, ix—x.) Avoimesta vallankéytostd luopuminen voi johtaa nimettémaan vallankayttoon
turvautumiseen, jolloin lapsi ei edes periaatteessa tule tietoiseksi niista tavoista, joilla
héneen vaikutetaan. Lasta ei esimerkiksi avoimesti johdateta omaksumaan tiettyja arvoja,
jolloin hén voisi tarkastella niitd, vaan hén siséistad ne tiedostamattaan. Vallank&ytto ei

kuitenkaan ole kadonnut, vaan muuttanut muotoaan. (Puolimatka 1997, 259-260, 265.)

Puolimatkan mukaan symmetrisessa opetustilanteessa pyritddn korostamaan kasvattajan ja
kasvatettavan l&heisid ja luottamuksellisia suhteita, jotka perustuvat voimakkaammin
tasaveroisuuteen kuin auktoriteettiin. Lapsen identiteettid ja uskomuksia on kuitenkin
tehokkainta muokata ymparistossd, jota maarittaa keskindinen luottamus, koska tdma on
samastumisen — pyrkimyksen tulla toisten Kkaltaiseksi, jotta k&yttdytyminen olisi
yhteisOllisesti hyvaksyttyd — keskeinen tekijd. Talloin lasta olisikin tehokkainta
manipuloida ymparistossd, jossa avointa vallankayttda ja auktoriteettiasemaa pyritaan
tietoisesti valttamaan. Avoin vallankayttd lisdd kasvattajan ja kasvatettavien valista
etaisyytta (asymmetriaa), jolloin myos samastuminen on hankalampaa. (Puolimatka 1997,
266, 268.) Puolimatka (1997, 273) toteaakin seuraavasti: “Opettajan mahdollisuudet
vaikuttaa lapseen ovat suuremmat kuin lapsen vastaavat vaikutusmahdollisuudet opettajaan.
Tamén voimaepéatasapainon salaaminen ja tasavertaisuuden illuusion luominen edistaa
peitettyd vallankdytt6d ja manipulaatiota. Avoin auktoriteetti vahentdd vallankdyton

tarvetta ja tekee lapselle mahdolliseksi arvioida niité tapoja, joilla valtaa kédytetdéan.”

Opetustilanteen voi siis hahmottaa omanlaisena kielipelind, jonka kaytanteet opettaja
lahtokohtaisesti hallitsee oppilaitaan paremmin. TallGin auktoriteetin lasn&olo opetuksessa

on kulttuurinen valttaméattomyys eikd pedagoginen interaktio voi koskaan olla téysin
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symmetristd toimintaa. (Huttunen 2003, 142.) Tdma4 ei automaattisesti ole negatiivinen asia,
silla legitiimi auktoriteetti eroaa manipulaatiosta ja pakkovallan soveltamisesta. On
kuitenkin oma kysymyksensd miten tdhan pedagogiseen toimintaan sisdisesti kuuluvaan
auktoriteettiin ja vallankéayttoon tulisi pohjimmiltaan suhtautua. Tulisiko opettajan
auktoriteettiasemaa tietoisesti korostaa, jotta esimerkiksi nimettdmén vallankayton vaara
pienentyisi, vai tulisiko opetuksessa pyrkid kohti tasaveroisempaa ja dialogisempaa

asetelmaa?

Vaikka kasvatustapahtumaan liittyy valttamatta tiedollista, taidollista ja rooleihin liittyvaa
epasymmetriaa, on mielestani ongelmallista, mikali tata asetelmaa ei pyritd jo lasten
kohdalla tietoisesti kaventamaan. Jos Lipmanin hahmottelemasta dialogisesta opetuksesta
pidattdydytddn opettajan ja oppilaan valisen epasymmetrian vuoksi, vaarana on, etta
kyseinen hierarkia sdilyy my0s oppilaan varttuessa ja siirtyy myohemmin laajempiin
yhteiskunnallisiin suhteisiin. Kyky tasaveroiseen, molemminpuoliseen ja kunnioittavaan
kommunikaatioon kehittyy vain osallistumalla vastaavaan toimintaan. Kasvatettavan
kompetenssi diskursiiviseen osallistumiseen ei ole mik&an kasvatusprosessin lopussa
saavutettava ilmid, vaan sen reaalinen momentti (Mollenhauer 1972, 53 Siljanderin 1988,
170 mukaan). Taten opettajan tulisi pyrkid haivyttdmadn omaa auktoriteettiasemaansa
opetuksen aikana ja tarjoamaan oppilaille vélineitd astua tasaveroisen diskurssiin opettajan
kanssa yhteisen merkityksen loytdmiseksi (Huttunen 2003, 142). Uskoakseni juuri tdhan
Lipman (1995c, 60) viittaa puhuessaan opettajasta pedagogisesti itsensa poispyyhkivana.
Kun tavoitteena on oppilaiden itsendisen ajattelun edistdminen ja demokraattisten ideaalien
mukainen kasvatus, opettajan on tarkedd pyrkid kaventamaan “auktoriteettikuilua” itsensi
ja oppilaiden valilla (Cevas-Estarellas & Sigurdardottir 2000, 54). Tamén ei kuitenkaan

tarvitse merkitd pedagogisesta auktoriteetista luopumista.

Tarkasteltaessa opettajan toimintaa oppilaiden itsendisen ajattelun kehittdmisen kannalta,
olennaista ei kenties ole kiinnittdd huomioita opettajan yksittaisiin toimiin, vaan siihen
laajempaan arvo-orientaatioon, joka on h&nen pedagogisen toimintansa taustalla (Huttunen
2003, 125). Térkedd on keskittyd niihin tapoihin, menetelmiin ja asenteisiin, joilla
kasvatettavien oppimista pyritddn aktivoimaan ja edistimaén (Moisio & Suoranta 2006,
57). Kun opettajan tavoitteena on edesauttaa autonomisen ja itsendisesti ajattelevan
persoonan kehitystd, hadn voi myods kayttdd metodeja, jotka kontekstistaan irrotettuina

voivat vaikuttaa auktoriteetin liialliselta korostamiselta (Huttunen 2003, 125).
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Pedagogisen interaktion hahmottaminen dualistisesti valttdmattémana joko—tai -asetelmana
ei siis ole Lipmanin ajattelun kannalta mielekés asetelma. Taman vuoksi Filosofiaa lapsille
-ohjelmassa sailyy myds esimerkiksi Saranpédan Kritisoima jannite opettajan kahden eri
position valilla. Uskoakseni kyseistd “kuilua” ei ole mahdollista taysin ylittdd, koska
symmetrinen tai asymmetrinen asennoituminen pedagogiseen toimintaan on viela
ongelmallisempaa. Keskeistd on nédhdakseni se, kuinka opettaja hahmottaa oman roolinsa,
tiedon rakentumisen prosessin ja oppilaiden autonomian merkityksen yleisella tasolla.
Pyrkimyksend tulisi ensisijaisesti olla sellaisen tilanteen vélttdminen, jossa pedagogisesta

epasymmetriasta muodostuu opetusta hallitseva ja maarittava tekija.
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7. PAATANTO

“Jos tarkoituksena on kehittdd sisdllollisen ajattelun taitoja sekd lasten ja nuorten kykyd
arvioida ymparillaan vellovaa mydhaismodernia maailmaa, on perusteltua pitéa filosofista

keskustelua, tutkimista ja pohdintaa keskeisend kouluopetuksen alueena ja tystapana.” —

Tuukka Tomperi™

Olen tutkielmassani pohtinut lasten kasvatuksen ja filosofian valista suhdetta Matthew
Lipmanin pedagogisen ajattelun valossa. Esitan lopuksi vield keskeisimpié ajatuksia, jotka
ovat tutkielman aikana nousseet esiin. Pyrin myds hahmottamaan tutkielman kokonaisuutta,
muodostamaan johtopadtoksié, kartoittamaan mahdollisia jatkotutkimuksen kohteita ja

tarkastelemaan lasten filosofian opiskelun asemaa yhteiskunnallisessa kontekstissa.

Lipmanin pyrkimys tuoda filosofia Kkiintedksi osaksi lasten kasvatusta johtuu
pohjimmiltaan siitd tavasta, jolla h&n hahmottaa kasvatuksen perimmaisen merkityksen.
Lipmanin mukaan traditionaalinen ndkemys koulutuksesta on pohjautunut ongelmalliseen
kasitykseen, jonka mukaan kasvatus on tiedon siirtdmista “tietdviltad tietamattomille”.
Tassa kontekstissa oppilaat hahmotetaan passiivisina objekteina, joiden tehtdvand on
mukautua siihen, millainen maailma on. Opettajan tehtavand on iskostaa oppilaille ne
tietosisallot, jotka heididn taytyy “oppimisen” osoittamiseksi tuntea. Tatd oletusten
kokonaisuutta Lipman kutsuu standardiparadigmaksi. Nakemys ei suinkaan ole uusi, vaan
pohjautuu muun muassa sosiokonstruktivistiseen ja pragmaattiseen perinteeseen.
Samankaltaisia ajatuksia ovat aiemmin esittdneet esimerkiksi John Dewey ja Paolo Freire

seka kriittisen pedagogiikan laaja traditio.

Lipmanin mukaan kasvatuksessa on tiedon siirtdmisen sijasta kysymys osallistumisesta
tutkivaan yhteisoon, jonka tavoitteita ovat syvemmén ymmarryksen saavuttaminen ja
parempi arviointikyky. Tassd kontekstissa oppilaat hahmotetaan, idstd riippumatta,
aktiivisina, rationaalisina, tietoa ja merkityksid konstruoivina agentteina. Opettajan
tehtdvéna ei ole saattaa oppilaita kosketuksiin absoluuttisen todellisuuden kanssa tai toimia
erehtymattomana tiedonldhteend, vaan tukea heidén itsendista ajatteluprosessiaan. Lipman

kayttdd nimitysta reflektiivinen paradigma viitatessaan kyseisiin kasvatusnakemyksiin.

"8 Tomperi (2008, 18).
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Reflektiiviselle paradigmalle pohjautuvan koulutuksen regulatiivisiksi kasvatusideaaleiksi
nousee Lipmanin mukaan lopulta kaksi toisiinsa erottamattomasti kietoutuvaa ulottuvuutta:
jarkevyys ja demokratia. Jarkevyys merkitsee yksilon taitoa ajatella Kkriittisesti, luovasti ja
valittavasti sekd tdman pohjalta muodostuvaa kontekstisidonnaista arviointikykya.
Demokratialla puolestaan viitataan yksilon ajattelua laajempaan yhteiskunnalliseen
ulottuvuuteen. Kasvatuksessa tulisikin pyrkid kehittdm&an moniulotteista ajattelua, joka

valttamatta edistad myos demokraattisten ideaalien vahvistumista yhteiskunnassa.

Filosofia ndyttaytyy Lipmanille menetelména kehittéé néitd laajoja kasvatusideaaleja lasten
koulutuksessa. Lipman ei kuitenkaan puhu filosofian opiskelusta samassa merkityksessé
kuin esimerkiksi yliopistoissa tai lukioissa, vaan pyrkimyksend on dramatisoida filosofiaa
siten, ettd se sailyttdaa filosofisen “arvokkuutensa”, mutta samalla nayttaytyy lasten
elamismaailman kannalta mielenkiintoisena ja merkityksellisend. Filosofiaa lapsille -
ohjelmassa filosofoinnissa on kysymys yhteisollisestd tutkimuksesta, jonka keskeinen
muoto on filosofinen dialogi. Pyrkimyksend on tarjota lapsille késitteellisia valineita
ajattelun johdonmukaistamiseksi, mutta myds pohtia heille merkityksellisia inhimillisen
todellisuuden perustavimpia kysymyksid, joilla on tarked merkitys lapsen itsetuntemuksen

sekd maailmankuvan muodostumisessa.

Tutkivan yhteison kasitteella Lipman pyrkii filosofisen ulottuvuuden kautta yhdistaméaan
toisiinsa tutkimuksen ja avoimen yhteison piirteet. Tavoitteena on ndin mahdollistaa lasten
itsendisen ajattelun kehittyminen filosofisen dialogin, yhteistyon ja henkilokohtaisesti
merkityksellisten kokemusten reflektoinnin kautta. Tutkiva yhteisé merkitsee Lipmanille
enemman kuin vain filosofoimisen foorumia: se on reflektiivisen kasvatuksen peruskivi.
Taten Lipmanin pedagogisen ajattelun keskeinen anti ei varsinaisesti ole filosofia, vaan
tutkiva yhteiso ja filosofian savyttdm&” koulu. Pyrkimyksena on, ettd merkityksellisiksi
koetut filosofiset kéyténteet levidisivat véhitellen myods muihin oppiaineisiin. Tutkiva
yhteisd siis merkitsee Lipmanille samanaikaisesti sekd kasvatuksellista metodia lasten

ajattelun tukemisessa ettd arvokasta pddmaaraé itsessaan.

Ajatusta lasten filosofian opiskelun mielekkyydestd on kritisoitu erilaisista lahtokohdista
k&sin. Tulkintani mukaan sisélloltdé&dn ja menetelmiltddn vaihtelevan kritiikin taustalla
vaikuttaa yha kehityspsykologinen viitekehys, jonka mukaan yksilon ajattelun kehityksen

paaméaérana on kypsyys, jolloin jokainen vaihe hahmottuu aina edellistd paremmaksi.
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Tutkielmassa kuitenkin kyseenalaistettiin  tdman mallin yhteensopivuus filosofisen
ajattelun kohdalla. Liséksi esitettiin, ettd lasten filosofointiin Kriittisesti suhtautuvat
nakemykset pyrkivé joko vertaamaan lasten ajattelua aikuisten ajatteluun ja arvottamaan
sitd yksipuolisesti aikuisten nakokulmasta késin, tai sekoittavat keskendan akateemisen ja
lapsille suunnatun filosofian. Véite, jonka mukaan lapsille muokattu filosofia ei ole en&a
todellista filosofiaa perustuu puolestaan ongelmalliseen ajatukseen mééritelld filosofian
olemus jostakin tietysta (usein akateemisesta) ndkdkulmasta késin ja pyrkimyksesta télta

pohjalta maarittaa sitd, millaista filosofian tulisi olla.

Lopuksi tutkielmassa kasiteltiin tiettyja, korostetusti Lipmanin ajatteluun liittyvia
jannitteitd, jotka ovat mielestdni monesti jaaneet vahemmalle huomiolle. Esille nousi: i)
filosofian ja ajattelutaitojen valinen suhde seka siirtovaikutuksen merkitys filosofian
opiskelun kannalta, ii) loogisuuden ja rationaalisuuden korostunut asema Filosofiaa
lapsille -ohjelman kaytanteissé ja iii) pedagogiseen interaktioon liittyvd kysymys
symmetriasta ja asymmetriasta suhteessa filosofiseen dialogiin. Nakemykseni mukaan
kyseiset teemat eivat muodosta ylitsepaaseméattomia ongelmia Lipmanin ajattelun ja lasten
filosofoinnin kannalta, mutta ne ”paljastavat” monia merkityksellisid ja haasteellisia

piirteitd, joiden tiedostaminen ja reflektointi on &&rimmaisen tarkeaa.

Koska lasten filosofointi on aiheena moniulotteinen, mutta pro gradu -tutkielman tila on
rajallinen, mahdollisia jatkotutkimuksen kohteita nousi esiin aiheista, joihin ei tutkielman
aikana ollut mahdollista perehtyd kuin pintapuolisesti. Mielenkiintoista olisi tutkia
tarkemmin Lipmanin ajattelun kannalta keskeista tutkivan yhteison kasitettd. Mita tutkivan
yhteison muodostuminen pohjimmiltaan edellyttdd? Onko se kaytantdon suhteutettuna
realistinen malli pienten lasten kasvatuksen kohdalla? Miké erottaa tutkivan yhteisdn
kaikista muista yhteisoistd? Mik& on tutkivan yhteison teoreettinen suhde esimerkiksi
Peircen ja Deweyn ndkemyksiin tai Habermasin ideaaliin puhetilanteeseen? Myos tutkivan
yhteison kannalta oleellinen lipmanilainen dialogikasitys olisi néhdékseni hedelmallinen
tutkimuskohde. Mihin teoreettisiin ndkemyksiin Lipman dialogikasityksensd nojaa? Mité
sen erityispiirre eli alisteisuus logiikalle pohjimmiltaan merkitsee? Onko loogisuuden,
argumentaation ja johdonmukaisuuden korostaminen itse asiassa vahingollisia dialogisen
suhteen olemukselle? Eroaako lasten filosofoinnin kontekstiin “’rakennettu” dialogisuus

jotenkin muista tunnetuista dialogindkemyksista? Onko lipmanilainen dialogisuus aidosti
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toteutettavissa pienten lasten kasvatuksen konkreettisissa kéytanteissa? Voiko se olla jopa

haitallinen malli lasten oppimisen ja maailmankuvan rakentumisen kannalta?

Liséksi Lipmanin ajattelun ja lasten filosofoinnin mahdolliset ongelmat ja solmukohdat”
kaipaavat mielesténi jatkotutkimusta. Mielenkiintoista olisi syventyd perusteellisemmin
joihinkin kuudennessa luvussa esille nostamiini teemoihin. Mika todella on filosofian ja
itsendisen seka hyvan ajattelun valinen suhde? Mika on tunteiden ja luonteenpiirteiden
merkitys lasten ajattelun ja kasvun kannalta? Miten emootioita voidaan lasten
kasvatuksessa parhaiten tukea? Mika on rationaalisen jarkeilyn ja tunteiden vélinen suhde
erityisesti lasten filosofoinnin kontekstissa? Mika erottaa lasten kasvatuksessa oikeutetuksi

koetun sosialisaation tuomittavasta indoktrinaatiosta ja manipulaatiosta?

Teoreettisen tietdamyksen liséksi lasten filosofointia koskeva keskustelu kaipaa mielestani
myos kaytdnnollistd, konkreettiseen luokkahuonetoimintaan kytkeytyvida monitieteellisia
tutkimusprojekteja ja kehittdmishankkeita. Vaikka empiirinen tutkimus aiheesta on 70-
luvulta lahtien lisdantynyt, etenkin kotimainen tutkimuspanos on jadnyt maéaaraltdén
vahaiseksi. Ongelmana on nahdékseni se, ettei kansainvalinen tutkimustieto ongelmitta
siirry sellaisenaan sovellettavaksi kotimaiseen koulumaailmaan. Hieman Kkarjistden voi
todeta, ettd filosofit eivat ole olleet riittdvan kiinnostuneita filosofian kasvatuksellisesti
arvokkaista mahdollisuuksista ja kasvatustieteilijait puolestaan ovat jossain maarin

vieroksuneet filosofiaa. Asetelma on nahdakseni kuitenkin véhitellen muuttumassa.

Koen, ettd Lipmanin tavoite filosofian tuomiseksi osaksi pienten lasten kasvatusta on
ehdottoman myodnteinen asia. Kasvatuksellinen pyrkimys lasten itsendisen ajattelun,
itsetuntemuksen,  kriittisyyden, vélittdmisen ja toisten ihmisten kunnioittamisen
kehittdmiseen on mielestdni &arimmaisen arvokasta modernissa yhteiskunnassa, jossa
kasvatus ei voi endd perustua ulkokohtaiseen tiedon siirtdmiseen. Ajallemme
ominaisen ”informaatiotulvan” &éarellda on tarkedd, ettd lapset kykenevét Kriittisesti
tarkastelemaan erilaisia vditteitd ja muodostamaan niihin perusteltuja kantoja itsendisesti.
Markkinatalouden hallitsemassa yhteiskunnassa on myds keskeistd, ettd lapsia aidosti
kuunnellaan ja kannustetaan ajattelemaan tavalla, joka tunnustaa muitakin arvoja kuin vain
taloudelliseen hyotyyn perustuvia. Filosofia voi tarjota vélineitd inhimillisen olemassaolon

perustaviin kysymyksiin suuntautuvien ilmitiden tarkasteluun jo pienestd pitden. Omat
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kokemukseni pienten ja hieman vanhempien lasten kanssa filosofoimisesta vahvistavat tat4

tunnetta entisestaan.

Opetus- ja kulttuuriministerion Suomalaisen peruskoulun tulevaisuuden sisélt6a ja opetusta
kasittelevassa Perusopetus 2020 selvityksessa lasten koulutuksen keskeisiksi tavoitteiksi
nostetaan seuraavat modernissa yhteiskunnassa tarvittavat taidot: i) ajattelun taidot
(esimerkiksi ongelmanratkaisu, péattely, argumentointi, johtopaatdsten teko, Kriittinen,
analyyttinen, systemaattinen ja luova ajattelu), ii) tydskentelyn ja vuorovaikutuksen taidot
(esimerkiksi tiedon hankinnan, kasittelyn ja arvioimisen taidot sekda kommunikointi-,
yhteistyd- ja neuvottelutaidot), iii) kaden ja ilmaisutaidot (esimerkiksi kekselidisyys,
kokeellisuus ja mielikuvituksen kayttd), iv) osallistumisen ja vaikuttamisen taidot
(esimerkiksi yhteisdn ja yhteiskunnan hahmottaminen, kyky toimia rakentavasti seké
erilaisuuden ja erilaisten né&kokulmien hyvaksyminen) ja v) itsetuntemuksen ja
vastuullisuuden taidot (esimerkiksi itsetuntemus ja reflektointi, eettisyys, vastuullisuus ja

toimiminen yhteison jasenend seka empatia).

Lisaksi Opetus- ja kulttuuriministerion kevaalla 2012 % julkaisemassa perusopetuksen
tavoitteita ja tuntijakoa kasittelevéssd ehdotuksessa tuodaan selvasti esille tarve lisaté eri
oppiaineiden vilistd, kokonaisuuksia hahmottava ja integroivaa yhteistyota. Opettajille
tehdyn kyselyn mukaan tarkeimmaéksi oppiainerajat ylittdvaksi aihekokonaisuudeksi
koettiin ihmisend kasvaminen, johon sisaltyy esimerkiksi eettisyys ja demokraattisen
yhteison jasenend toimiminen. Integroivien aihekokonaisuuksien vaikutus koulujen
kaytanteisiin on kuitenkin ollut vahéistd, vaikka niiden katsotaan lisddvan oppimisen
mielekkyyttd ja motivaatiota seka vahvistavan ilmididen kokonaisvaltaista hahmottamista.
Lasten koulutukselta toivotaan siis sirpaleisen opiskelun sijasta enemman kokonaisuuksia

hahmottavaa, rajoja ylittavaa ja keskindistd ymmarrysta lisddvaa sisaltoa.

Véitan tutkielmassa esille tulleiden ndkemysten pohjalta, ettd lapsille suunnattu filosofia
kykenisi tukemaan kaikkia néitd tavoitteita saman viitekehyksen sisalla. Jos tavoitteena on
vahvistaa integroivia ajattelu-, vuorovaikutus- ja demokratiataitoja, tukea lasta luovien ja

hanelle merkityksellisten kokemusten reflektoinnissa, kannustaa kriittiseen, itsendiseen ja

" Selvitys on kokonaisuudessaan saatavilla www-muodossa:
http://www.minedu.fi/export/sites/default/OPM/Julkaisut/2010/liitteet/okmtr01.pdf

80 Esitys 18ytyy kokonaisuudessaan verkosta osoitteesta:
http://www.minedu.fi/export/sites/default/OPM/Julkaisut/2012/liitteet/tr06.pdf?lang=fi
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eettiseen ajatteluun seka tarjota oppilaille mahdollisuus keskustella yhdessa erilaisista
maailmankuva-, arvo- ja kulttuurikysymyksistd, filosofia voi mielesténi tarjota paljon.
Juuri téssd mielessé filosofia voi olla kaikkea opetusta, oppimista ja kasvua tukeva,
yksittéisia oppiainekokonaisuuksia laajempi holistinen pedagoginen ulottuvuus. Asetelma
on nahdakseni l&helld sit4, mitd Lipman tarkoittaa puhuessaan filosofiasta koko

kasvatusprosessin ytimena.

On kuitenkin vield kysyttava, miten filosofian ulottaminen osaksi lasten kasvatusta tulisi
konkreettisesti toteuttaa. Tarvitaanko filosofiaa peruskouluihin erillisend oppiaineena vai
ovatko sen tavoitteet saavutettavissa vahvistamalla filosofisia kayténteitd kaikissa
oppiaineissa? Freesed (1995, 83) lainatakseni keskeinen kysymys on: ”filosofiaa

opetuksessa vai opetusta filosofiassa?”.

Monet aiheeseen perehtyneet painottavat ensimmaéistd vaihtoehtoa. Esimerkiksi Freese
(1995, 83) katsoo, ettd olisi kohtalokasta jattdd hyodyntdmattd ne kasvatukselliset
mahdollisuudet, joita kaikki oppiaineet tarjoavat filosofisesti merkityksellisten teemojen
kasittelyyn. Moilasen (1999, 110) mukaan ideaalitilanteessa erillist4 viikoittaista filosofian
oppituntia ei tarvita, vaan kyseenalaistaminen ja pohdinta ovat luonnollinen osa koulun
arkea. Juuso (2007b, 74) puolestaan kirjoittaa seuraavasti: ... filosofointia ei mielestani
saisi rajata vain jollekin tietylle kellonlydmalle koulun lukujarjestyksessa. Olisi liian
vahdan tyytymistd ja ehk& filosofian luonteen vaarinymmartdmistakin perustaa
suomalaiseen peruskouluun filosofia niminen oppiaine samassa merkityksessa kuin
esimerkiksi matematiikka tai liikunta. Filosofisen herkkyyden, avoimuuden ja kriittisyyden
tulisi sévyttaa kaikkea oppimista ja opetusta riippumatta siitd mité oppiainetta milloinkin
opiskellaan.” Tastd nakokulmasta katsottuna olisi tarkedad pyrkia kehittaméaan filosofian ja
filosofisen ajattelun asemaa erityisesti opettajankoulutuksessa tuomalla sen laajat ja
oppiainerajat ylittdvat kasvatuksellisesti arvokkaat mahdollisuudet esiin.

Kenties filosofian sisallyttdminen erilliseksi oppiaineeksi peruskouluun ei olekaan
mielekkdin vaihtoehto. Se luo helposti oppilaille ja opettajille kuvaa siita, ettd filosofian
tunnilla on lupa ihmetelld, pyséhtyd pohtimaan, kritisoida, kyseenalaistaa absoluuttisesti
oikeiden vastauksien olemassaolo ja haastaa erilaisia nakemyksid, mutta muilla
oppitunneilla “opiskellaan”. Miké&li tavoitteena on filosofian savyttdmé koulu, jossa

filosofiset hyveet ovat osa kaikkea opetusta, mihin erillistd filosofian oppiainetta enéda
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tarvitaan? Talloin filosofia todella olisi vain yksi oppiaine muiden joukossa, jota
Lipmankaan ei pida mielekk&éné asetelmana.

Filosofian tuominen omaksi oppiaineeksi edellyttéisi myos sité, ettd opettajat ik&an kuin
madrattaisiin ylhaélta kasin opettamaan lapsille oppiainetta nimeltd filosofia. Tdma voi
nayttaytyad ongelmallisena, koska institutionaalisten muutosten toimivuus on mahdollista
kyseenalaistaa, mikali niiden kohteena olevat subjektit eivat aidosti ole mukana
muutosprosessissa. Asetelma on tietysti sama minké tahansa koulutuksellisen uudistuksen
kohdalla, mutta filosofian yhteydessa tdma on mielestani erityisen tarkedd. Lasten kanssa
filosofointi edellyttdd aitoa halua kuunnella lasta ja ihmetelld asioita yhdessd hénen
kanssaan. Mikali opettaja ei koe lapsen filosofista ihmettelyd arvokkaana, filosofinen
dialogi tuskin muodostuu merkitykselliseksi, jolloin filosofia jaa helposti pinnalliseksi.

Talloin myos lasten filosofian opiskelun mielekkyys on helppo asettaa kritiikin kohteeksi.

Lipman kuitenkin puoltaa erillisen filosofia-oppiaineen ratkaisua kaikilla ikatasoilla. Han
katsoo, etta filosofian oppiaineen itsendisyys on edellytyksend ihmettelyn, herkkyyden,
kyseenalaistamisen ja muiden filosofisten kaytantGjen levidmiselle my6s muuhun
opetukseen. Ilman itsendistd “olemassaoloa” opettajien ja oppilaiden on hankalaa
hahmottaa filosofisen ajattelun merkitystd, jolloin filosofiset kédyténteet eivét aidosti ulotu
kaikkea opetusta koskevaksi. Lipman ei siis ensisijaisesti pyri rajaamaan filosofointia vain
tietylle kellonlydmalle lukujérjestyksessd, mutta katsoo, ettd filosofian savyttdma koulu

edellyttad erillista filosofian oppiainetta.

Nékokulmassa on puolensa. On mielestdni perusteltua Kkysyéd, levidvatko filosofiset
kaytanteet koulujen kaytanteisiin ainoastaan esimerkiksi opettajankoulutuksen filosofiseen
ulottuvuuteen panostamalla. Vai onko niin, ettd ihmettelyd, kyseenalaistamista, kriittisyytta,
johdonmukaisuutta, toisten kunnioittamista, keskustelutaitoja ja itsendistd ajattelua tulisi
opetuksessa harjoitella systemaattisesti? Kyseessa ovat ajatteluun liittyvét taidot, joiden
omaksuminen on paatepisteeton prosessi, joka vie aikaa. ldeaalisti lasten itsendisen
ajattelun, ihmettelyn, kriittisyyden ja henkilokohtaisesti merkityksellisen pohdinnan tulisi
olla l&sna kaikessa opetuksessa jatkuvasti, mutta itsendinen filosofian oppiaine tarjoaisi
jasentyneen ja ajallisesti riittdvan kehyksen ndiden taitojen harjoittelemiseen. N&hdékseni
on realismia tunnustaa koulujen voimakas oppiainejakoisuus, jolloin niiden toiminta

maadrittyy pitkalti sen mukaan, mitd oppiaineita kouluissa opiskellaan. Koulutuksellisten
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uudistusten, myo6s lapsille suunnatun filosofian tulisi tdten pyrkid vaikuttamaan myos
oppiainetasolla. Pelk&an, ettd mikali lasten filosofisen ajattelun edistdmistd ei pyrita
toteuttamaan myds oppiainetasolla, se jaa tavoitteistaan huolimatta helposti pelkaksi

idealistiseksi retoriikaksi vailla todellista merkitysta.
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