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Tiivistelma

Filosofiassa ja sen opetuksessa on erotettu kaksi erilaista Idhestymistapaa: aka-
teeminen ja sokraattinen. Akateeminen Idhtee filosofian perinteestd ja korostaa
siind syntyneiden kysymyksenasettelujen ja kdsitteiden merkitystd filosofian
oppimisessa. Sokraattinen Idhtee opiskelijoiden omasta ajattelusta ja korostaa
filosofointia keskustelevana toimintana, joka ei vilttdmdttd vaadi filosofian
perinteen tuntemusta. Tarkastelemme suomalaista lukiofilosofiaa erottelun
ndkékulmasta. Kuvaamme historiallisesti lukiofilosofiaa ja esitdmme sen siir-
tyneen viimeisen vuosikymmenen aikana sokraattisempaan suuntaan. Lisdksi
osoitamme, ettd erottelu akateemisen ja sokraattisen viililld ei ole yksiselitteinen
mutta lukiofilosofiassa tarvitaan molempia Idhestymistapoja. Esitdmme lopuk-
si joitain ndkdkohtia, miten ndmdi Idhestymistavat pitdisi yhdistdd opetuksessa.
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Integrating the academic and the socratic
approaches in upper secondary school philosophy

Abstract

In philosophy and its instruction, two distinct approaches have been
distinguished: the Academic and the Socratic. The Academic is rooted in the
tradition of philosophy and emphasises the importance of the questions and
concepts that have arisen within that tradition for the learning of philosophy.
The Socratic, however, begins with the students’ own thinking and emphasises
philosophising as a dialogical activity, which does not necessarily require
knowledge of the philosophical tradition. In this article, we examine Finnish
upper secondary school philosophy from the perspective of this distinction. We
provide a historical overview of upper secondary school philosophy and suggest
that it has shifted towards a more Socratic approach over the past decade. In
addition, we demonstrate that the distinction between the Academic and the
Socratic is not straightforward and that both approaches are necessary in upper
secondary school philosophy. Finally, we present some considerations on how
these approaches should be integrated in teaching.
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Johdanto

Filosofia palasi pakolliseksi valtakunnalliseksi aineeksi suomalaiseen lukioon
1990-luvun puolivilissi. Filosofian didaktiikan kehitys on kuitenkin jaanyt
vahéiseksi Suomessa. Joitakin teoreettisia esityksid on julkaistu (esim. Kotka-
virta toim., 1995), mutta ne ovat jadneet hajanaisiksi ja empiirinen tutkimus
lahes olemattomaksi. 2000-luvulla tilanne on jonkin verran parantunut erityi-
sesti filosofiaa lapsille ja nuorille -ldhestymistavan osalta. Niin & ndin -kustan-
tamon Ajattelun taidot -kirjasarjassa on julkaistu suomeksi ldhestymistapaan
liittyvad kirjallisuutta, ja myos tutkimuskirjallisuutta on ilmestynyt aiempaa
enemmén, kuten esimerkiksi Hannu Juuson (2007), Tuukka Tomperin (2017)
ja Riku Vilitalon (2018) viitoskirjat osoittavat. Tomperin viitoskirja kisittelee
my0s tassd artikkelissa tarkasteltavaa lukiofilosofiaa.

Filosofiaa lapsille ja nuorille -lahestymistapaa on usein jasennetty sokraatti-
sena filosofointina, joka eroaa akateemisesta filosofian opetuksesta. Téllais-
ta lasten ja nuorten kanssa filosofointia on myds laajennettu moniin muihin,
ainakin pintapuolisesti filosofiaan kuulumattomiin konteksteihin (esim. Da-
niel ym., 2010). Siten herdd kysymys, onko téllainen pedagogisoitu filosofia
endi filosofian perinteen ndkokulmasta filosofiaa. Lienee nimittéin selvii, ettd
kaikki filosofian perustaidot ovat myos ajattelun taitoja tai ainakin edistavét
niitd. Samalla vaikuttaa ilmeiseltd, ettd yleiset ajattelun taidot eivét valttdmatta
riitd tekemdin ajattelusta filosofista. Filosofian didaktiikan kannalta merki-
tyksellinen kysymys onkin, miki lukiofilosofiasta tekee filosofiaa erotuksena
kriittisestd ajattelusta tai tutkivassa yhteisossd tapahtuvasta demokraattisten
valmiuksien opettelusta. Tarkastelemme kysymysta akateemisen ja sokraatti-
sen filosofian opetuksen vilisen jannitteen kautta.

Viitamme, ettd suomalainen lukiofilosofia on ollut perinteisesti akateemista
filosofian opetusta, mutta viimeisen vuosikymmenen aikana se on siirtynyt
sokraattisempaan suuntaan. Lukiofilosofia on erddssa mielessd pudonnut yli-
opistofilosofian kehityksen kelkasta suomalaisessa koululaitoksessa ja filosofi-
an historiassa tapahtuneiden kehityskulkujen seurauksena. 2010-luvulla tata
rampautunutta akateemisuutta on alkanut jossain méirin korvata sokraatti-
nen lahestymistapa. Toisaalta osoitamme osin historiallisen tarkastelun avul-
la, ettei erottelu akateemisen ja sokraattisen vililld ole yksiselitteinen ja ettd
lukiofilosofiassa tarvitaan molempia. Tdydellinen siirtyma filosofiaa lapsille ja
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nuorille -lahestymistapaan ei ole ongelmaton monestakaan syysta. Ensinna-
kin lukion oppiaineet ovat osa monimutkaista opetussuunnitelmaprosessia ja
koulun kaytint6d, jonka ohjautuminen ulkoapdin on ongelmallista (Cuban,
1984). Toiseksi kaikki ajattelun taidot eivét valttamattd ole filosofian taitoja,
joten jos pedagogisessa filosofoinnissa voidaan kehittda ajattelun taitoja vailla
suhdetta filosofian perinteeseen, ei tdllainen toiminta vélttaimatta edisté filo-
sofian oppimista. Kolmanneksi filosofian perinteessd on asetettu kysymyksia
ja tehty kasitteellisid erotteluja, jotka rikastavat mitéd tahansa filosofointia ja
auttavat nostamaan sen lukiossa edellytettaville tasolle.

Akateeminen ja sokraattinen filosofian opetus

Filosofiassa ja sen opetuksessa akateeminen lahestymistapa viittaa korkea-as-
teen opetuksessa yleiseen tapaan opiskella filosofiaa. Siind filosofian perintee-
seen tai johonkin sen osa-alueeseen tutustutaan laaja-alaisesti. Sokraattinen
lahestymistapa on viime vuosikymmenten didaktisessa kirjallisuudessa lii-
tetty erityisesti filosofiaa lapsille ja nuorille -ldhestymistapaan, joka on usein
jasennetty pedagogiseksi filosofoinniksi (esim. Tomperi & Juuso, 2014). Suo-
menkielisesséd filosofian opetusta koskevassa keskustelussa erottelua on hyo-
dyntinyt esimerkiksi Robert Fisher artikkelissa ”Sokraattinen opettaminen”,
joka on julkaistu Sokrates koulussa -kokoelmassa (Tomperi & Juuso, toim.,
2008). Fisherin mukaan sokraattiselle metodille on ominaista filosofian ym-
martaminen aktiiviseksi prosessiksi, kyselemiseksi, induktiiviseksi, kielelli-
seksi, kaikille avoimeksi, elaméédn sovellettavaksi ja suulliseksi. Sitd vastoin
akateeminen traditio ymmértai filosofian kokoelmaksi oppineita opetuksia,
dogmaattiseksi, deduktiiviseksi, kasitteelliseksi, harvoille tarkoitetuksi, abst-
rakteiksi totuuksiksi ja kirjalliseksi. Erottelussa voidaan painottaa eri asioita
eika ole selvad, miten erottelun eri piirteet kuuluvat yhteen.

Erottelu sokraattisen ja akateemisen lahestymistavan vililld on hyvin kiinnos-
tava, koska toiminnallisen ja keskustelevan sokraattisen ldhestymistavan aja-
tellaan painottavan taitoja ja akateemisen opetuksen puolestaan tietoja (esim.
Fisher, 2008). Erottelu kytkeytyy siten suomalaisessa lukiofilosofiassa jo yli
80 vuotta sitten esiin tuotuun jannitteeseen. G. H. von Wright kuvasi asiaa
vuonna 1943 seuraavasti: “Filosofian kouluopetus pyrkii edistimédin kahta,
toisistaan varsin jyrkasti erotettavissa olevaa tarkoitusta. Toinen on oppilait-
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ten tietopiirin laajentaminen uusilla tosiseikoilla, toinen heidén élyllisen yleis-
tasonsa kypsyttdminen ja loogillisen vaistonsa teroittaminen” (von Wright,
1943, s. 269). Von Wrightin mukaan edellisen opetus muistuttaa reaaliainei-
den ja jalkimmaisen kielten ja matematiikan opetusta. Jalkimmaiinen tavoite
liittyy selvasti filosofian taitoihin.

Akateemista lahestymistapaa on suosittu yliopistotason filosofian opetuksessa
kaikkialla maailmassa, koska filosofia on perinteisesti ollut yleisten akatee-
misten opintojen perusaine, josta on jatkettu muihin opintoihin. Yliopisto-
laitoksen keskiaikaisesta synnystd pitkdan uudelle ajalle filosofian opinnot
muodostivat perustan lddke- ja oikeustieteen sekd teologian opinnoille nel-
jasta tiedekunnasta koostuvissa yliopistoissa (Kruse, 2006, s. 333-334). Tdma
koski myos vuonna 1640 perustettua Turun Akatemiaa. Sen nykyisessd jatka-
jassa, Helsingin yliopistossa, filosofinen tiedekunta jaettiin vasta vuonna 1992
humanistiseen ja matemaattis-luonnontieteellisen tiedekuntaan, jotka olivat
aiemmin olleet filosofisen tiedekunnan osastoja. Yha edelleen historiaa, kielid,
kulttuuria, matematiikkaa ja luonnontieteitd opiskelevat valmistuvat filosofi-
an maistereiksi ja tohtoreiksi. (Klinge, 2010.) Filosofia on historiallisesti kyt-
keytynyt erottamattomasti akateemisiin opintoihin. Tiedollinen muistiin pai-
naminen on korostunut erityisesti yliopisto-opintoja edeltavissd opinnoissa
ja yliopisto-opintojen alkuvaiheessa, koska niissa ei vield tahdatty itsendiseen
ajatteluun edes "uusissa”, 1800-luvun alun Saksassa syntyneissé ns. sivistysyli-
opistoissa (Kruse, 2006).

Akateemisessa ldhestymistavassa lahdetddn siitéd, ettd filosofiset kysymykset
ja viitteet tulevat ymmaérrettdviksi ja niitd voidaan mielekkaasti pohtia vasta,
kun ne on liitetty filosofian perinteeseen tai filosofisiin aikalaiskeskusteluihin.
Tami edellyttdd kohtuullisia pohjatietoja filosofiasta ja sen historiasta. Aka-
teemisen ldhestymistavan mukaan hedelmaéllisen filosofian harjoittamisen
edellytyksena ovat filosofian piirissid syntyneet kysymyksenasettelut ja kasit-
teelliset erottelut. Opetuksen tehtdvina on tarjota tiedot néistd opiskelijoille.
Hegeliin viitaten Kari Vdyrynen (2012, s. 187) muotoilee ideaalin seuraavasti:
“Lapsen tulee ensin oppia késitteitd, ennen kuin hin kykenee niité itsendisesti
soveltamaan. Esimerkiksi filosofian opetuksessa filosofian sisiltdjen opetta-
minen kay ennen “filosofoinnin’ oppimista.”
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Sokraattinen lahestymistapa on ollut puolestaan sekd vanhempi ettéd formaa-
lissa opetuksessa myds nuorempi kuin akateeminen ldhestymistapa. Platon
puolusti dialogeissaan sokraattista, suullista ja kKyseenalaistavaa lahestymista-
paa (Faidros (1979b), 7. kirje (1990)), ja se lienee ollut kdytossd Platonin Akate-
miassa sen varhaisvaiheessa seka Arkesilaoksen (n. 314-240 eaa.) aloittamas-
sa skeptisessd vaiheessa (Cherniss, 1980, s. 32-33, 60-85; Brittain & Osorio,
2021). Sokraattisen dialogin uuden suosion kannalta erittdin merkittava on
ollut Leonard Nelson (2004/1922; van der Leeuw, 2008; Salmenkivi, 2008a).
Kouluopetuksen kannalta ratkaisevaa on ollut 1970-luvulla Matthew Lipma-
nin luomien opetuskokeiluiden ja oppimateriaalien perustalle syntynyt Filo-
sofiaa lapsille ja nuorille (Philosophy for Children) -liike lukuisine muunnelmi-
neen (Lipman, 2019; Vansieleghem & Kennedy, 2011; Vilitalo ym., 2016). Juuso
ja Tomperi (2014, s. 102) esittavit, ettd vasta lapsuutta, kasvatusta, oppimista,
maailmankuvien moninaisuutta ja filosofian luonnetta koskevien kisitysten
viimeaikainen muutos on mahdollistanut tdllaisen sokraattisen, pedagogisen
filosofian synnyn.

Sokraattista filosofiaa on tulkittu hyvin monin tavoin seké filosofian histo-
riassa (esim. Montuori, 1992) ettd nykyfilosofiassa (esim. Hintikka, 2007; Ran-
ciére, 1991, s. 29-30; Wallgren, 2006, s. 42-80). Palaamme sokraattisuuden ja
akateemisuuden suhteisiin, mutta téssi tarkastelemamme lukiofilosofian kan-
nalta keskitymme ldhtokohtaisesti lasten ja nuorten kanssa filosofointiin. T4l-
16in lahtokohtana on lasten ja nuorten kyvykkyys ihmettelyyn ja kysymiseen.
Opetus ei ole pelkastadn tiedon siirtoa, vaan siind painottuvat yleiset ajattelu-
ja keskustelutaidot seka tutkivan yhteison (community of inquiry) muodostu-
minen (ks. esim. Cam, 2008, 2020; Gregory 2009; Fisher, 2013; Vilitalo, 2021).

Suomalaisen lukiofilosofian akateemisuuden
erityisluonne

Suomalainen lukiofilosofia on ollut edelld esitetyistd syistd 2000-luvulle asti
lahestymistavaltaan akateemista. Itse asiassa Suomessa filosofiaa lapsille ja
nuorille -ldhestymistapaa tai yleisemmin sokraattista filosofian opetusta on
kéytetty kouluopetuksessa vahén, lahinnéd elimankatsomustiedon perusope-
tuksessa (ks. Morehouse, 1995). Viitamme, ettd viimeksi kuluneen vuosikym-
menen aikana on otettu askelia akateemisesta suunnasta kohti sokraattista.
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Suomalaisen lukiofilosofian akateemisessa historiassa on kuitenkin erityis-
piirteitd, jotka on hyvi tiedostaa, kun kehitysté arvioidaan.

Filosofia on kuulunut Suomen alueen lukioiden opetukseen ensimméises-
td, vuonna 1630 perustetusta Turun gymnaasista lahtien jopa useina eri op-
piaineina. Logiikka on pitkddn muodostanut filosofian opetuksen perustan
(Perala & Salmenkivi, 2024). Omintakeiselle linjalle kehitys Suomessa siirtyi
1800-luvun puolivilissd. Tuolloin kaytannollisen filosofian alaan kuuluneet
siveysoppi eli etiikka ja valtio-oikeus fuusioitiin muihin oppiaineisiin, edel-
linen uskontoon ja jalkimmainen historiaan. Filosofian lehtoreiden virat lak-
kautettiin, ja teoreettisen filosofian alaan kuuluva yhdistelma sielutiede ja lo-
giikka annettiin uskonnon lehtorin opetettavaksi. Syyna oli tarve varata lisda
aikaa uusien luonnontiedepohjaisten oppiaineiden ja venéjan kielen opetuk-
selle. (Tomperi, 2017, s. 118.)

Suomen itsendistyessd sielutiedetta ja logiikkaa kasittelevin oppiaineen ni-
meksi tuli filosofian alkeet. Paavo Virkkusen kirjoittama ensimméinen oppi-
kirja ilmestyi vuonna 1915. Virkkunen kirjoittaa esipuheessa: “Itselldni ei ole
vahintdkadn epailystd siité, ettd timéin oppiméidrin keskustana on oleva sie-
lutieteen alkeiskurssi. Ainoastaan télla perustuksella voidaan filosofian perus-
kysymyksia koulussa opettaa.” Paavo Virkkunen oli myos padarkkitehteja niin
sanotussa kirkkokansan liikehdinnissé, joka vuoden 1922 eduskuntavaalien
yhteydessa kaynnisti itsendisen tai filosofisen etiikan opetuksen vastustuksen.
Se onnistui yli 90 vuodeksi liittdimadn etiikan opetuksen uskontoon (Hama-
lainen, 2024).

Virkkunen (1915, s. 2) méaritteli filosofian “olennoltaan maailman- ja eldmén-
katsomusopiksi”. Katsomusoppi tarkoitti Virkkusella eri oppiaineita synteti-
soivaa ja yleissivistdvaa opetusta, joka nayttda perustuneen tietynlaiseen kési-
tykseen ihmisestd, todellisuudesta ja filosofiasta. Kantin transsendentaalisen
idealismin ja Millin psykologisesti tulkitun logiikan perusteella inhimillisen
tiedon perustan ajateltiin 1800-luvulla usein olevan mielen rakenteissa. Néin
sielutiede tarjosi tieteellisesti perustellun tulokulman filosofiaan. Kantilaisen
fakulteettipsykologian mukaisesti tiedoksi, tunteeksi ja tahdoksi jasennetyn
ihmismielen toiminnan ajateltiin myos olevan lukiolaisten oman kokemus-
maailmaan kuuluva asia, jonka pohjalta filosofisia kysymyksid voi ajatella
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olevan mielekistd opettaa. Tatd taustaa vasten Virkkusen nakemys on helppo
ymmaértai. (Ks. Perdld & Salmenkivi, 2024.)

Suomalaisen lukiofilosofian kannalta ongelma oli se, ettd opetuksen taustalla
oleva filosofinen ja tieteellinen ajattelutapa oli murtumassa 1800- ja 1900-lu-
kujen vaihteessa samaan aikaan, kun itsendisen Suomen filosofian opetusta
synnytettiin. Esimerkiksi Gottlob Fregen ja Edmund Husserlin kritiikki psy-
kologismia vastaan murensi tallaisen kasityksen uskottavuutta akateemisessa
filosofiassa. (Kusch, 2024.) Filosofiassa logiikan kehitys, looginen positivismi
jafenomenologia olivat merkittavid uusia avauksia. Vastaavasti psykologia em-
piirisend tieteend alkoi nopeasti kehittya ja itsendistyi filosofiasta. (Tomperi,
2017,s. 126-134.)

Filosofian ja psykologian kehitys Suomessa oli nopeaa. Ennen kaikkea Eino
Kaila, joka oli merkittdvda voimahahmo suomalaisessa tieteessd 1900-luvun
alkupuolella, otti voimakkaasti kantaa empiirisen psykologian puolesta. Hin
my0s toi Suomeen Wienin piirin loogisen positivismin ajatuksia, joiden poh-
jalta tuolloinen lukiofilosofia oli pitkélle holynpolya. (Salmela, 1998, s. 131-
142.) Suomalaiset akateemiset filosofit, esimerkiksi Kaila ja G. H. von Wright
kritisoivatkin filosofian kouluopetusta ankarasti 1900-luvun kuluessa (Tom-
peri, 2017, s. 143-157). Von Wright kirjoitti: "voisi filosofian kouluopetukseen
ndhden asettua jopa niinkin jyrkille kannalle, ettd ehdotettaisiin timén ope-
tuksen kokonaista taikka osittaista lakkauttamista. Téllainen toimenpide itse
asiassa jo olisi monessa suhteessa edistysaskel verrattuna siihen toivottomaan
tilanteeseen, jossa filosofianopetus kouluissamme titd nykyé on” (von Wright,
1943, 5. 269).

Lukiofilosofia oli luonteeltaan akateemista, mutta se oli jaanyt jalkeen yliopis-
toissa harjoitetun akateemisen filosofian kehityksesta. Vuosisadan puoleen-
valiin tultaessa lukiofilosofiasta oli tullut kaksijakoinen oppiaine, jossa uusi
empiirinen psykologia oli lupaava akateeminen ja suosittu opetettava aine. Se
ei kuitenkaan enaid toiminut linkkind muihin filosofian osa-alueisiin. Myds
logiikasta kehittyi 1900-luvun alkupuolella matematiikkaa muistuttava itse-
nédinen tieteenala, jonka opettamiseen dogmatiikkaa ja kirkkohistoriaa toise-
na aineena opettavalla opettajalla oli harvoin hyvii edellytyksid. Opetuksen
akateemisuus oli itsestddnselvyys, kun pedagogisen filosofian edellytyksié ei
vield ollut, mutta oli epéselvai ja kiistanalaista, mité filosofiasta piti psyko-
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logian lisdksi opettaa. Vaikuttaa silté, ettd historiasta ja uskonnosta mallinsa
ottavat reaaliaineiden opettajat opettivat jonkinlaista filosofian historiaa. Jo
vuoden 1932 oppikoulukomitean mietinndssa sielutieteen opetuksen lisaksi
tavoitteeksi esitettiin ”jossakin méérin tutustuttaa oppilaita suuriin filosofei-
hin ja eri aikojen tarkeimpiin filosofisiin ajatussuuntiin ja samalla antaa heil-
le henkildesikuvia, jotka suurten ominaisuuksiensa takia soveltuvat heiddn
ihanteikseen” (lainattu Tomperi, 2017, s. 149). Urpo Harvan Suuria ajattelijoi-
ta vuodelta 1955 sai aseman filosofian historian perusoppikirjana (Tomperi,
2017, s. 158).

Filosofia ja psykologia erotettiin itsendisiksi aineiksi lukiossa 1980-luvun alun
opetussuunnitelmauudistuksessa. T4lloin psykologia oli suosittu ja asemansa
vakiinnuttanut lukion reaaliaine, mutta filosofia marginalisoitui koulukoh-
taiseksi valinnaiseksi aineeksi. (Tomperi, 2017, s. 126-134.) Filosofian paluu
lukion pakolliseksi oppiaineeksi tapahtui Neuvostoliiton hajoamista seuran-
neessa katsomuksellis-poliittisessa myllerrystilanteessa suuren kansallisen
ja pienemmain kansainvilisen filosofiabuumin vanavedessd (Tomperi, 2017,
s. 121-122). Tésséd yhteydessé filosofiaan liitetyt katsomukselliset ja opetus-
ta syntetisoivat tavoitteet olivat yllattavin samankaltaisia kuin 1900-luvun
alussa. Vuoden 1994 filosofian opetussuunnitelman perusteet lupasi filosofian
tarjoavan “ajatuksellisia vilineitd, joilla opiskelija voi kokemustensa ja koulun
oppiaineiden tarjoaman tiedon pohjalta rakentaa omaa katsomuksellista ko-
konaisuuttaan” (LOPS, 1994, s. 93).

Tilanne oli kuitenkin huonompi kuin 80 vuotta aiemmin. Ensinnakin oman
katsomuksellisen kokonaisuuden muodostaminen akateemisen filosofi-
an pohjalta oli entistd vaikeampaa. Filosofinen tutkimus oli jakautunut yha
useampiin osa-alueisiin ja koulukuntiin, eiki filosofiaan ollut samanlaista di-
daktisesti luontevaa sisddntulokulmaa kuin se, jonka ihmismielen tutkimus
oli 1800-luvulla néyttianyt tarjoavan. Toiseksi oppiaineita ja tieteellisté tietoa
oli entistd enemman tarjolla lukiossa opetettavaksi. Lisdavaikeus suomalaises-
sa koulussa oli vuonna 1985 syntynyt uusi oppiaine, uskonnon rinnakkaisai-
neeksi kehitetty elimankatsomustieto, joka oli oppilaiden omaa katsomusta
filosofisista lahtokohdista kehittava oppiaine. Silld ei ollut akateemisen filoso-
fian ja lukiofilosofian vilistd jannitettd, ja se vaikutti lukiossa paljolti filosofian
kanssa paallekkaiselta.
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Askelia sokraattisen lahestymistavan suuntaan

Lukiofilosofiaa sokraattiseen suuntaan ajoivat 1980-luvulta alkaen ei-aka-
teemisen filosofian opetuksessa tapahtunut kansainvélinen kehitys seké kas-
vatustieteessd suosioon nousseet oppijalihtdiset ldhestymistavat. Filosofiaa
lapsille ja nuorille -liike rantautui myds Suomeen, ja Matthew Lipmanin vi-
rikemateriaaleja kadnnettiin suomeksi (Elo & Morehouse, 1997). Suomessa
tama kytkeytyi filosofian paluuseen pakolliseksi valtakunnalliseksi lukioai-
neeksi vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden myota.

Lukiofilosofian uusi tuleminen tapahtui hyvin nopeasti ja kevyen valmiste-
lun jélkeen, jos sitd vertaa oppiaineen vuosikymmenié kestdneeseen koulu- ja
tieteenhistoriallisesti monitahoiseen surkastumiseen. Esimerkiksi filosofian
didaktiikan koulutusta ei ollut tarjolla missddn suomalaisessa yliopistossa
vuonna 1994. Filosofian lukio-opetukseen 1900-luvulla kohdistettuun kri-
tiikkiin ei my6skddn tuntunut olevan uusia vastauksia. Pikemminkin kyse
oli siitd, ettd ajan aatteellisessa ilmapiirissd uskottiin inhimillisen ajattelun ja
sitd avustavan tietoteknisen kehityksen avaavan uusia nakoaloja, joiden hah-
mottamisessa filosofialla olisi ratkaiseva rooli. Lukiofilosofia kytkeytyi uuteen
tiedonkasitykseen, tuoreeseen konstruktivistiseen kasvatustieteeseen ja infor-
maatioyhteiskuntaan liittyviin lupauksiin (ks. Voutilainen ym., 1989).

Kaikki filosofian opetussuunnitelmat vuodesta 1994 ldhtien ovat luvanneet
filosofian opettavan juuri niitd valmiuksia, joita 2000-luvun tydelamé, kasva-
tustieteilijit ja poliittiset paattajat kaipaavat. Esimerkiksi vuoden 2015 ope-
tussuunnitelman perusteet kuvaa filosofian opetuksen tavoitteita seuraavasti:

Filosofisen ajattelun opiskeleminen harjaannuttaa punnitsemaan kdsi-
tysten perusteluja jdrkiperdisesti. Kyseenalaistavan ja perusteita etsivin
luonteensa ansiosta filosofia auttaa hahmottamaan ja jasentamddn ny-
kypdivin jatkuvasti kasvavaa informaatiotulvaa. Talld tavoin filosofian
opiskelu edistid opiskelijoiden yleisid oppimisen ja ajattelun valmiuksia.
(LOPS, 2015, 5. 177)

Uutena korostuksena kaikissa opetussuunnitelmissa filosofian vuoden 1994
paluun jalkeen on ollut ajattelun taitojen korostus. Tamé on nakynyt filosofi-

an opetusta koskevissa tutkimuksissa (esim. Kotkavirta toim., 1995; Tomperi,
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2016, s. 82, 99), mutta ei niinkddn uusissa oppikirjoissa (Saranpad ym., 1994).
Sen sijaan opettajan oppaissa kuvattiin jossain mairin edelld sokraattisiksi
kuvattuja piirteitd, kuten filosofian luonnetta taito- eika tietoaineena (Eerolai-
nen, 1994, s. 12) seka suullisen ja kirjallisen vélisen suhteen pohdintaa (Pulli-
ainen & Salmenkivi, 2000, s. 9-17).

Kun ajattelun taitojen opettaminen ja filosofian luonne ensisijaisesti taitoai-
neena tuli 2000-luvulla vakavasti osaksi oppiainetta, filosofian valtavaa pe-
rinnettd koskevista tiedollisista ja yleissivistavistd vaatimuksista oli tingittava
(Salmenkivi, 2008b, s. 122; vrt. Elo, 1999, s. 13-14). Tama oli lukiofilosofian
akateemisen historian takia ongelmallista, koska oppiaineen erityisluonne ei
ollut hahmottunut. Siten filosofiaa leimasi yleinen reaaliaineita koskeva arki-
késitys alan “asiasisiltdjen” opettamisesta erilaisin keinoin (Tomperi, 2016,
s. 82). Kuten Tomperi esittdd, tdllainen ajatusmalli ei sovi filosofiaan, mutta
koska selked oppiaineidentiteetti puuttui, mallia ei ollut helppo korvata. Si-
ten opetussuunnitelman perusteiden tasolla haasteeseen pyrittiin vastaamaan
vasta yli 20 vuotta filosofian lukioon paluun jdlkeen vuonna 2015 (ks. Tompe-
ri, 2016, s. 83).

Tuolloin lukion filosofian opetuksessa naytti olevan jotakin vakavasti pieles-
sa. Vaikka opetussuunnitelmiin oli kirjattu tyoeldman, kasvatustieteilijoiden
ja poliittisten paattdjien kaipaamat painotukset, oppiaineen tilanne oli heik-
ko. Sen suosio vuonna 2006 alkaneessa ainereaalissa eli kunkin reaaliaineen
omassa ylioppilaskokeessa laski jatkuvasti (Salmenkivi, 2013), ja syventévit
kurssit toteutuivat huonosti (Turunen ym., 2011). Lukion filosofian opetus ei
siis ndyttanyt voivan tayttda opetussuunnitelman lupauksia. Osaselitys saat-
toi olla julkisessa filosofiakuvassa ja siihen liittyvissa lukiolaisten odotuksissa.
Pddongelma oli kuitenkin opetuksen kérryilta pudonneessa akateemisuudes-
sa. Filosofiaa opetettiin pitkalti tiedollisena reaaliaineena, koska lukioon so-
veltuvalle sokraattiselle ajatteluntaito-opetukselle ei ollut kehitetty didaktiik-
kaa. Suomessa filosofiaa lapsille ja nuorille -ldhestymistapaa oli formaalissa
opetuksessa kiytetty lahinnéd vain elaimankatsomustiedon perusopetuksessa
(ks. Morehouse, 1995).

Filosofian akateeminen luonne ja tiedollinen yleissivistavyys kulminoituivat
vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden tavoitteessa, jonka mukaan

opiskelija "hallitsee yleissivistavit perustiedot filosofisesta ajatteluperintees-
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td” (LOPS, 1994, s. 93). Vastaava tavoite esitetddn vuoden 2003 opetussuunni-
telman perusteissa yksityiskohtaisemmin muodossa “hallitsee yleissivistavit
perustiedot seki filosofian historiasta ettd nykysuuntauksista ja osaa suhteut-
taa niitd yhteiskunnan ja kulttuurin ilmiéihin” (LOPS, 2003, s. 172). Tdma oli
opetussuunnitelmissa yksi koko lukiofilosofian paitavoitteista, joita 1994 oli
kolme ja 2003 neljd, joten silld oli merkittavd ohjausvaikutus. Mikéli opet-
tajalla ei ollut syvda ymmarrysté filosofian luonteesta, tima tavoite yhdessé
arkisen tiedollisen reaaliainekuvan kanssa ohjasi opetusta liian sisaltokeskei-
seen suuntaan, joka kannusti filosofian klassikoiden nimien ja outojen oppien
mieleen painamiseen (ks. Salmenkivi, 2008b). Ratkaisuna ongelmaan vuoden
2015 opetussuunnitelman perusteissa (LOPS, 2015) tavoitteesta luovuttiin
pyrkimyksend korvata rampautunut akateeminen lahestymistapa uudenlai-
sella, ainakin jollain tavoin sokraattisemmalla ldhestymistavalla.

LOPS 2015:ssa “yleissivistavat perustiedot” ei siis endd ollut yksi paatavoitteis-
ta. Perinteen tuntemus oli edelleen mukana, mutta olennaisesti lievemmas-
sd ja tiedollisesti vahemman kattavassa muodossa. Tiedollisten tavoitteiden
lieventdmisen voi nahda tahdanneen ennen kaikkea tilan raivaamiseen ajat-
telu- ja argumentaatiotaidolle. Siten kyseessd on selvé siirtyma sokraattisen
lahestymistavan suuntaan. Filosofian opetuksen tavoitteet opiskelijoille olivat
seuraavat:

o osaa hahmottaa filosofisia ongelmia ja niiden erilaisia mahdollisia
ratkaisuja filosofian perinteessd ja ajankohtaisiin kysymyksiin sovel-
lettuina

o osaa kdsitteellisesti eritelld, jdsentdd ja arvioida informaatiota,
erityisesti erilaisia vditteitd, niiden merkityksid ja perusteluja

o hallitsee johdonmukaisen argumentaation perustaidot ja oppii siti
kautta luottamaan omaan ajatteluunsa sekd arvioimaan sitd kriit-
tisesti ja pohtimaan sen rajoja eri tieteenaloilla ja arkieldmdssd

o oppii pohtimaan ja jdsentimddn kdsitteellisesti laajoja kokonai-
suuksia sekd ajattelemaan ja toimimaan arvostelukykyisesti niin
eettisissd kysymyksissd kuin muillakin eldimdnalueilla myos infor-
maation ollessa epdvarmaa ja ristiriitaista. (LOPS, 2015, s. 177.)
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Ylioppilaskokeen sdhkoistyessé Ylioppilastutkintolautakunnan filosofian jaos
korosti vastaavasti taitoja, vaikka tdmi oli aiemmin (esim. Elo, 1995) koettu
vaikeaksi. "Kokeessa arvioidaan kokelaiden filosofisen ajattelun valmiuksia,
joita tarvitaan muuttuvassa ja monimutkaisessa yhteiskunnassa. Sdhkdinen
koe mahdollistaa nédiden taitojen mittaamisen aiempaa monipuolisemmin.”
(Ylioppilastutkintolautakunta, 2015.) Téllainen tavoite on kokelaille edelleen
vaativa, eikd se toteudu ylioppilaskoetulosten perusteella kovinkaan laajasti
(Perala & Salmenkivi, 2022). Silti se maarittaa selkeasti lukiofilosofian uuden-
laista sokraattisempaa identiteettid. Kun Lukion opetussuunnitelman perus-
teissa 2019 filosofian opetuksen tavoitteiden perusluonne siilyi ja oppiaineen
suosio ylioppilaskirjoituksissa on enemmén kuin kaksinkertaistunut vuosien
2015 ja 2023 vililla (Ylioppilastutkintolautakunta, 2024), voi uuden kehitys-
suunnan sanoa olevan vakiintumassa.

Sokraattisen lahestymistavan rajat lukiofilosofiassa

Sokraattisen lahestymistavan yhtend ongelmana lukiofilosofian kannalta on
se, ettei sitd ole lahtokohtaisesti kehitetty sidoksissa opetussuunnitelmiin.
Suomalaisessa opetussuunnitelma-ajattelussa opetussuunnitelman perusteet
on tarkein koulun toimintaa ohjaava dokumentti, joka maarittda niin yleisia
kasvatustavoitteita kuin oppiaineita (esim. Heinonen, 2005). Muualla maail-
massa filosofiaa lapsille ja nuorille puolestaan harjoitetaan useimmiten for-
maalin koulutuksen sdadosten ulkopuolella. Siten oppiaineiden historiallinen
rakentuminen, johon kuuluvat esimerkiksi eri kouluasteiden oppimisen ehdot,
kuten kumuloituvuus ja oppiaineiden vilinen demarkaatio (Goodson, 1990),
eivit yleensd ndy sen piirissd. Kumuloituvuutta ja sopivuutta eri ikdkausille on
toki lasten ja nuorten kanssa filosofoinnin yhteydessa pohdittu paljonkin (ks.
esim. Elo & Morehouse, 1997; Goucha, 2007; Gregory, 2009).

Filosofointitaitojen kumuloitumisen osalta on hyva huomata, ettd oppiminen
voi olla kumuloituvaa ja edistyvad, vaikkei olisi olemassa mitddn yhta maarat-
tyéd oikeaa kasitettd tai teoriaa, joka muodostaisi oppimisen tavoitteen. Useim-
pien filosofisten késitteiden, esimerkiksi tiedon tai oikeudenmukaisuuden,
osalta tdima koskee niin filosofian perinnettd kuin lasten ja nuorten kanssa
filosofointia. Kumuloituvuutta ja edistyvyytta voidaan mitata suhteessa oppi-
misen ldhtotilanteeseen ja oppimisen vaiheisiin (ks. esim. Golding, 2012). Op-
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pimisessa on edistytty, kun on esimerkiksi opittu hyvin perustein erottamaan
tieto informaatiosta. Sokraattisena perusratkaisuna kumuloinnin tavoitteluun
voi pitdd toistuvia keskusteluja samoissa ryhmissd samantapaisista aiheista.
Opetussuunnitelmissa kumuloituvuuteen kuitenkin ldhes poikkeuksetta liit-
tyy moninainen ja muodollinen tavoitteiden toteutumisen arviointi.

Opetussuunnitelmaohjauksen kontekstissa lukiofilosofian tavoitteet ovat
osin oppiainespesifejd, vaikka filosofian tapauksessa monet tavoitteet ovatkin
yleissivistavia ja lahelld opetussuunnitelmien yleisid ja jopa monien muiden
aineiden perusteisiin liittyvid tavoitteita. Oppiainekohtaiset tavoitteet liittyvat
muun muassa filosofisiin késitteisiin ja niiden analyysiin. Sokraattinen lahes-
tymistapa ei johda mitenkéddn itsestddn ja valttamattd ndiden akateemisten
tavoitteiden saavuttamiseen. Kun myos niitd pidetddn opetussuunnitelman
perusteissa tavoitteena, sokraattisen ja akateemisen lahestymistavan yhdista-
minen muodostaa pedagogisen haasteen.

Haasteeseen ei l6ydy valmiita vastauksia filosofiaa lapsille ja nuorille -lahesty-
mistapaa koskevasta tutkimuskirjallisuudesta. Useimmat tutkijat eivit ole en-
sisijaisesti kiinnostuneita filosofian perinteeseen kytkeytyvistd opetuksesta,
vaan he tarkastelevat yleisemmin ajatteluntaitoja sekéd keskusteluun ja tutki-
miseen perustuvia opetusmenetelmia (esim. Fisher, 2013; Lipman, 2019; Cam,
2020; Sutcliffe ym., 2021; Vailitalo, 2021). He pyrkivét ndin osoittamaan, ettd
sokraattista lahestymistapaa voi soveltaa varsin laajasti eri oppiaineissa. T4ta
selittdd osin se, ettd useissa maissa filosofiaa ei opeteta lainkaan peruskou-
luissa tai lukiossa (Goucha, 2007). T4llaisessa tilanteessa on luontevaa yrittaa
rikastaa muiden oppiaineiden opetusta filosofian piirissd kehitetyin menetel-
min, jolloin filosofian perinteesta lahtoisin oleva sisalto ei yleensé voi olla op-
pimistavoitteiden keskiossa (ks. esim. Daniel ym., 2010). Esimerkiksi Robert
Fisher esittad teoksessaan Teaching Thinking (2013, s. 153-154), ettei filosofi-
sella dialogilla ole mitddn maarattya paikkaa opetussuunnitelmassa, silld sitd
voi hyodyntad missd tahansa oppiaineessa. Fisher ymmartaa filosofian hyvin
laveasti “ponnisteluksi kisitteelliseen ymmarrykseen”. Ndin ymmaérrettyna
filosofia ei varsinaisesti eroa muista oppiaineista, silld tavoite on kaikille yhtei-
nen. Suomessa Tuukka Tomperi (2017, s. 239) on esittanyt, ettd “pedagoginen
filosofointi kuuluu kouluun, esiintyipi filosofia erillisend oppiaineena tai ei”.
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Viime vuosina Suomessa on ilmestynyt sokraattista lahestymistapaa edus-
tavia ajattelun taitoja koskevia opaskirjoja (Cam, 2020; Sutcliffe ym., 2021;
Viilitalo, 2021). Yhteista niille on se, etteivit ne noudata minkédan yksittaisen
oppiaineen opetussuunnitelmaa vaan ne on suunnattu yleisesti ajattelun tai-
tojen opettamiseen. Tosin monet sisallot ovat selvisti filosofian opetussuun-
nitelmaan kuuluvia, kuten Lipmanin Liisan (1997) etiikka ja Camin (2020)
logiikka.

Edell4 tarkastellut sokraattisen lahestymistavan muunnelmat auttavat opiske-
lijoita harjaantumaan yleisissd ajattelun ja keskustelun taidoissa. Nama ovat
eittamattd myos filosofisia taitoja. Kuitenkaan ne eivit vield sellaisinaan tarjoa
riittavid lahtokohtia lukion filosofian opetukseen, sillé taitojen ja menetelmien
harjoittelua ei ole sidottu filosofisen perinteen oppisiséltéihin. Vaikka esimer-
kiksi kasitteiden analyysia ja ajatuskokeiden tekemisté voi harjoitella ainakin
osin muidenkin oppiaineiden yhteydessé, filosofisesta osaamisesta on kyse
vasta, kun taitoja ja menetelmid kykenee itsendisesti soveltamaan filosofian
perinteeseen tai ajankohtaisiin filosofisiin kysymyksiin. Filosofiset taidot ja
menetelmat eivit siis eroa tyystin luonteeltaan opetussuunnitelmien mukai-
sista geneerisista taidoista tai muiden tieteiden vastaavista (ks. Williamson,
2022, s. 12-13). Filosofialla on kuitenkin kulttuurissamme erityinen perinne,
eiké ole perusteita olettaa, ettéd taidot siirtyisivat ongelmitta kontekstista toi-
seen.

Platon ja kolmas tie sokraattisen
ja akateemisen valissa

Erottelu sokraattisen ja akateemisen vililld on kiinnostava, ja lahestymistavat
eroavat toisistaan monissa suhteissa. Olemme edelld tarkastelleet niiden eroja
muodollisen koulutuksen historian, opetussuunnitelmaohjauksen ja ajatte-
luntaitojen nidkokulmasta. Tarkastelemme vield historiallisesta ja filosofisesta
ndkokulmasta, miten lahestymistavat voisi yhdistaa lukiofilosofian kannalta
mielekkailld tavalla. Vditimme, ettd vastaus kysymykseen 16ytyy paépiirteis-
sadn Platonin tavasta tehda ja opettaa filosofiaa (ks. Salmenkivi, 2005). Tima
ei ole siind mielessd yllattavaa, ettd filosofian perusopintojen Sokrates l6ytyy
Platonin dialogeista ja Platon my0s perusti lahes tuhat vuotta toimineen tutki-
muskeskuksen ja opinahjon, Akatemian (Cherniss, 1980). Platon on vaikutta-
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nut perustavalla tavalla filosofian perinteen ja sen itseymmérryksen muotou-
tumiseen (Maclntyre, 1998).

Sokraattinen ldhestymistapa kytkeytyy Sokrateeseen (n. 470-399 eaa.), mut-
ta hén ei itse kirjoittanut mitddn ja henkilond hdntd ympéaroi niin sanottu
sokraattinen kysymys. Joitakin henkil6historiallisia tapahtumia, kuten kuole-
mantuomiota, lukuun ottamatta tietomme hanesté perustuvat osin keskendan
ristiriitaisiin toisen kidden lahteisiin. Parhaimmat Sokrates-ldhteet ovat kol-
men ateenalaisen Kkirjoittamia: filosofi Platonin (427-347 eaa.), sotilas ja her-
rasmies Ksenofonin (n. 430-360 eaa.) sekd komediakirjailija Aristofaneen (n.
450-385 eaa.). Kaikissa kolmessa lahteessd Sokrates kyselee mutta menetelmé
el ndyta niissd samanlaiselta. (Brickhouse & Smith, 2000; Nails & Monoson,
2022.) Ksenofon ei vaikuta kuvauksessaan kovin luotettavalta (Brickhouse &
Smith, 2000, 38-44), ja Martha Nussbaum (1996) on vakuuttavasti esittinyt,
ettd Aristofaneen Sokrates ei filosofointitavan osalta ole ristiriidassa Platonin
antaman kuvan kanssa. Kaiken kaikkiaan filosofian opetuksen yhteydessa
Sokrates on tyypillisesti Platonin dialogien roolihenkil6 (Salmenkivi, 2008a).
Tdmi ei kuitenkaan ratkaise kysymystd sokraattisuudesta, koska dialogit
puolestaan ovat monimutkaisia filosofisia ja kaunokirjallisia kokonaisuuksia,
joissa Sokrates hyvin erilaisissa konteksteissa edustaa varsin erilaisia kantoja
(Nails 1995; Salmenkivi 2010, 3-13; Nails & Monoson 2022).

Néistéd tulkinnallisista reunaehdoista ei vilitetd joissain malleissa, joissa ero-
tellaan sokraattinen ja akateeminen opetus tai jopa Sokrateen ja Platonin ajat-
telu. Esimerkiksi Ross (1996) ei vaikuta edes yrittdvan tulkita Platonin dialoge-
ja dialogeina, joissa Sokrates on yksi roolihahmo. Sen sijaan osa roolihahmon
puheenvuoroista poimitaan Sokrateen kannoiksi ja toiset Platonin kannoiksi.
Télloin “me tieddimme” (Ross, 1996, s. 6) monia asioita, jotka eivat lahteiden
ja tutkimuksen valossa pidéd paikkaansa, kuten Platonin lukuisat luennot (vrt.
Cherniss, 1980, s. 1-30) ja se, ettd Platon ei kantanut huolta puheen jaadytta-
misestd paperille (vrt. Faidros (1979b), 7. kirje (1990)). Ndin luodaan keinote-
koinen ja epdaito erottelu sokraattisen ja akateemisen valille.

Platonia ei voi pitad dogmaattisena ajattelijana, joka uskoi loytdneensé to-
tuuden edes tarkeimmissé tarkastelemissaan kysymyksissd olevan, tiedon ja
oikeudenmukaisen yhteiskunnan luonteesta (Nails, 1995; Salmenkivi, 2010).
Esimerkiksi Faidon-dialogissa (1979a) Platon esittda kuuluisan ajatuskokeen
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ideoista todellisuuden selittdjind, mutta Parmenides-dialogissa (1979¢) han ky-
seenalaistaa ajatuksen. Debra Nailsilla (1995, s. 218-231) onkin hyvét perusteet
esittdd, ettd Platon hyvaksyy filosofisen tutkimuksen olevan kahdessa mieles-
sa avointa (double open-endedness): jatkuvasti avoimelle kyseenalaistukselle ei
alisteta ainoastaan tutkimuksen lopputuloksia vaan myds sen ldhtékohdat ja
menetelmat. Kyse on myds siité, ettd dialogit ovat aidon interaktiivisia ja haas-
tavat lukijan itsendiseen ajatteluun (vrt. Ross, 1996, s. 6).

Filosofiaa lapsille ja nuorille -liikettd yhdistda Sokrateeseen se, ettd kaikki voi-
vat olla mukana keskustelussa ja filosofisen perinteen tuntemusta ei edellyte-
ta eika sita valttamatta edes tavoitella (Salmenkivi, 2008a.). Lukion filosofi-
an kannalta tdssd on houkuttelevia piirteitd. Suomalaisessa koulussa filosofia
alkaa lukiossa, joten ennakkotietoja ei voida olettaa eikd pitkiin teksteihin
perehtymistd voida vaatia aikaresurssien (ja digitalisaation) takia. Lisaksi
keskustelu opiskelijoita kiinnostavista kysymyksistd on motivoiva ja hyvin fi-
losofiaan sopiva opetuksen ja opiskelun menetelma (Brenifier, 2009). On kui-
tenkin hyvd huomata, ettd Sokrateen keskustelumenetelmai, josta kiytetdan
antiikin filosofian tutkimuksessa yleisesti kreikankielistd termid elenkhos
(esim. Vlastos, 1983), ei yleensi tiytd opettajan ammattietiikan vaatimuksia.
Keskustelukumppanin julkisen kumoamisen ja siihen liittyvdn hépedn takia
menetelma ei sellaisenaan sovellu nykyaikaiseen opetukseen (ks. Salmenkivi,
2008a). Kuten Brickhouse ja Smith toteavat (2009, s. 187-188), on hyvéd muis-
taa, ettd Sokrates tuomittiin kuolemaan juuri kyselemisensa takia.

Brickhouse ja Smith (2009, s. 184-186) esittavit, ettd yksi sokraattisen mene-
telman kdyttotapa, jota Platon dialogeissaan hyodynsi, oli kehitelld erilaisia
sokraattisia kyselyjd. Heiddn mukaansa dialogeissa on kolme erilaista mallia.
Niin sanotuissa sokraattisissa dialogeissa, jotka kasittelevit eettisid kysymyk-
sid ja paattyvét aporiaan eli neuvottomuuteen, elenkhos on kumoavaa ja kil-
pailevaa. Sokrates voi puolustaa joitain kantoja, muttei tiedd oikeaa vastausta.
Menon-dialogin (1978) orjan geometrisessa oppitunnissa sokraattinen kysely
on puolestaan johdattelevaa ja Sokrates jollain tasolla tietad oikean vastauksen
nelion kahdentamisen ongelmaan (ks. Ranciére, 1991, s. 29-30). Theaitetos-di-
alogissa (1979d) Sokrateella puolestaan on filosofian opettajan kitilontaito,
vaikka hén ei tieddkdidn vastausta itse tutkittavaan kysymykseen (ks. Salmen-
kivi, 2008a, s. 204-206).
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Sokrateen dialogien kyselystrategiat ovat siis opiskelijan ajattelun kumoami-
nen (elenkhos sokraattisissa dialogeissa), geometriseen tai muuhun opilliseen
oivallukseen ohjaaminen (Menon) tai ajatusten kitiloiminen (Theaitetos).
Emme ehdota, ettd lukio-opettajan tulisi omaksua jokin strategioista. Rat-
kaisu 16ytyy pikemminkin dialogeista vilittyvasta filosofiakésityksestd, jossa
sekd tutkimuksen ldhtokohdat ettd sen tulokset jaavit avoimeksi. Avoimuu-
desta huolimatta lahtokohtien ja tulosten valiin jaavi filosofinen keskustelu ja
tutkimus voivat ratkaisevasti edistda filosofista ymmarrysta.

Opetuksellisesti Sokrateen metodilla oli monia etuja. Ensinnakin keskustelu-
jen aiheilla oli valiton yhteys Sokrateen ja hidnen keskustelukumppaneidensa
jokapiiviiseen elimanmuotoon. Toiseksi menetelmd mukautui luontevasti
kulloisenkin keskustelukumppanin kykyihin. Epéselvyydet tulivat saman
tien ilmi, ja ne voitiin heti selvittad, vaikkapa piirtamalla tarvittavia kuvioita
hiekkaan. Kolmanneksi keskustelu oli lahtokohdiltaan antidogmaattista, silla
kenenkédn ei tarvinnut sitoutua mihinkdan muihin viitteisiin kuin sellaisiin,
joiden perusteet saattoi itse hyvaksyé. Neljanneksi keskustelun johtopaétds-
ten henkilokohtainen velvoittavuus oli ilmeistd, silld perusteet olivat kunkin
omia. Velvoittavuutta korosti lisdksi se, ettd keskustelu kaytiin kasvotusten ja
usein muiden ihmisten kuullen. (Nails, 1995, s. 199-200; vrt. Brenifier, 2009.)

Platonin dialogit eivit ole raportteja tosiasiallisesti kaydyistd keskusteluista.
Todellisissa filosofian opetustilanteissa Sokrateen menetelmalld voisi olla usei-
ta haittoja. Ensiksikin suuri osa keskustelukumppaneista ldhtevista kyselyistd
tuskin olisi filosofisesti kovin mielenkiintoisia. Toiseksi keskustelun aloittami-
nen aina uuden ihmisen kanssa nollatilanteesta tekisi kasautuvan oppimisen
mahdottomaksi. Keskustelussa ei useinkaan paastaisi kovin pitkalle tai syvalle
ja jatkaminen olisi vaikeaa, kun tulevissakaan keskusteluissa ei olisi yhteis-
td viitepistettd, josta jatkaa. (Nails, 1995, s. 212.) Sokraattista ldhestymistapaa
hyodyntavissd moderneissa pedagogioissa pyritdan monin tavoin vilttdmaan
mainitut ongelmat, minka takia Sokrateen toiminnan ongelmalliset piirteet
eivit yleensd koske niitd. Pedagogiat voivat esimerkiksi korostaa opettajan oh-
jaavaa roolia ja tutkivan yhteison merkitysté seki suositella toistuvia keskuste-
luja samojen lasten ja nuorten kanssa.

Monet piirteet Platonin dialogeissa osoittavat, ettd Platon oli tietoinen Sokra-
teen menetelmin rajoittuneisuudesta. Sokrates ei esimerkiksi nayta dialogeissa
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saavan keskustelukumppaneitaan muuttamaan elimantapaansa, vaikka osoit-
taakin heiddn perusteidensa ristiriitaisuuden (ks. esim. Scott, 2000). Nailsin
(1995, s. 210-235) mukaan Platon yritti sdilyttad Sokrateen menetelméan hyvét
puolet — avoimuuden, antidogmaattisuuden ja henkilokohtaisuuden - mut-
ta korjata sen puutteita perustamalla Akatemian ja kirjoittamalla dialogeja.
Akatemia ei ollut koulu tai yliopisto siind mielessé, ettd se olisi myontanyt
tutkinnon tai sisaltdnyt hallintoa. Kyseessd oli vapaamuotoinen tutkijoiden
yhteenliittymai, jossa tutkittiin kaikenlaisia asioita. Platonin nakemyksistd
poikkeaminen oli sallittua ja yleistd — Akatemian dogmaattinen kausi alkoi
vasta Platonin kuoleman jilkeen (Cherniss, 1980). Kirjalliset dialogit puoles-
taan tarjosivat sellaisen yhteisen viitepisteen, joka Sokrateen keskusteluista
puuttui (Nails, 1995).

Nakokohtia kaytannon opetukseen

Lopuksi esitimme nakokohtia huomioitavaksi Platonin esimerkkid noudatta-
vassa sokraattista ja akateemista lahestymistapaa yhdistelevassa lukiofilosofi-
an opetuksessa. Ensiksikin lukiofilosofian kumuloituvan oppimisen kannalta
on olennaista, ettd opetussuunnitelmassa ja sitd seuraavassa opetuksessa fi-
losofiset kisitteet ja erottelut muodostavat eheén ja etenevin kokonaisuuden.
Filosofointi on kasitteellistd. Jos taidossa halutaan edistyd, tarvitaan monia
késitteenmadritelmia ja erotteluita, joita on tuotettu filosofian historiassa. Ne
ovat tyokaluja, joiden avulla tyoskennelldan.

Toiseksi filosofisia kasitteitd on tarkoitus kayttad eikd niitd pida kaydéd lapi
vain yleissivistdvien perustietojen kartuttamiseksi. Késitteisiin liittyvd osaa-
minen karttuu taitojen harjoittelun myotd. Opetuksessa tuleekin varata riit-
tavasti aikaa ja huomiota filosofisten taitojen harjoitukselle. Keskeiset taidot
kytkeytyvit filosofian menetelmiin, joita ovat muun muassa terveesta jarjestd
liikkeelle lahtevd kyseenalaistaminen ja epdily, véittely ja kiistely, termien sel-
ventdminen, ajatuskokeiden tekeminen, teorioiden vertaaminen, paattelemi-
nen, filosofian historian ja muiden oppialojen hyddyntdminen sekd mallien
rakentaminen (ks. Williamson, 2020).

Kolmanneksi filosofisia taitoja tulee harjoitella pedagogisesti mielekkdédssa
jarjestyksessd. On perusteltua aloittaa lukiolaiselle kiinnostavista kysymyk-
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sistd. Filosofiaa ja sen historiaa ei pidd lahestya pelkéstdan historiallisesta na-
kokulmasta. Filosofian klassikoilta on perusteltua valita tutkiskeltavaksi vain
sellaiset késitteet ja teoriat, jotka opiskelijat kykenevat mielekkaésti liittdmaan
aiemmin opittuun. Opettajan pitdd puolestaan osata selittdd, mihin asiayhte-
yteen kasite liittyy ja mihin kysymykseen jokin teoria tai kasite-erottelu on
hyvi vastaus.
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