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Tiivistelma: Artikkelissa tarkastellaan filosofian oppimisprosessin lahtdkohtana ole-
via opiskelijoiden intuitioita. Artikkelissa esitellddn tutkimus, jossa selvitettiin lu-
kioikdisten opiskelijoiden kdsitteellistd organisaatiota ja ontologista katsantokan-
taa mielenfilosofian piirissi. Opiskelijoiden kisitejirjestelmien luonnetta tutkittiin
kyselylomakkeen avulla. Lomake sisiltid 63 temaattisesti ryhmiteltyd kylli/ei-mo-
nivalintakysymystd. Kyselylomakkeen tiytti 68 aikuislukion opiskelijaa Helsingin
alueelta, jotka suorittivat lukion oppimddrdn ensimmaisti pakollista filosofian kurs-
sia. Vastaukset luokiteltiin hierarkisella klusterianalyysilld, ja ryhmdt visualisoitiin
kayttamalld itseorganisoituvaa kartta jolloin opiskelijoiden todettiin jakautuvan on-
tologisen katsantokantansa perusteella neljadn ryhmidn.

Avainsanat: Filosofia, kasitteellinen muutos, kisitteellinen organisaatio, tiedeopetus

Johdanto

Jokainen ihminen on tieteellisen perintinsd haltija, ja alituiseen aistiensa drsy-
tyksessd. Ja ne harkinnat, jotka ohjaavat meitd mukauttamaan tieteellistd pe-
rintédmme aistiemme drsytykseen, ovat sikali kuin ovat jarkiperdisid, prag-
maattisia.

W.V.O. Quine: Empirismin kaksi dogmia.

Useimmat lukio-opiskelijat ovat kiinnostuneita filosofisista ongelmista. Heita as-
karruttaa esimerkiksi se, kuinka maailmankaikkeus on syntynyt, onko ajalla alkua
tai loppua tai koostuuko todellisuus perimmiltiin vain fysikaalisista hiukkasis-
ta. Opiskelijat esittdvit usein tietdmittdan monimutkaisia ihmismielen asemaan
maailmankaikkeudessa liittyvid mielenfilosofisia kysymyksid. Onko mieli vain ai-
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vojen sahkokemiallista toimintaa ja voidaanko sen, tai ylipdansa ihmisen, alkupe-
ré selittad evolutiivisesti?

Opiskelijat kehittivat spontaanisti teorioita, kisitejarjestelmii ja uskomuksia
monista metafysiikan, tieto-opin ja moraalifilosofian perusongelmista. Usein ni-
mi intuitiiviset teoriat eivit ole jasentyneitd, artikuloituja tai edes opiskelijan it-
sensi tiedostamia. Konstruktivistisen oppimisnakemyksen mukaan juuri ne kui-
tenkin ovat filosofian oppimisen lahtokohta. Kaikki opittava aines sijoitetaan
niihin teoreettisiin rakennelmiin. Niiden nakékulmasta tulkitaan ja jisennetdan
kaikki kokemukset — myds oppimiskokemukset.

Tilld hetkelld ei ole olemassa tismallisti teoriaa aloittelijoiden filosofisesta kii-
sitteenmuodostuksesta. Filosofiaa on toki opetettu systemaattisesti antiikista as-
ti. Pitkista opetuksen kehittdmisen historiasta huolimatta siitd, kuinka filosofian
oppimisprosessi etenee oppijassa, on hyvin vihin tutkimukseen perustuvaa tie-
toa. Filosofian ainedidaktiikan kehityksesta ovatkin perinteisesti vastanneet filo-
sofit itse. Kuitenkin ainedidaktiikan kehityksen nikokulmasta kokeellinen tutki-
mus saattaa osoittautua tarkeiksi. Esimerkiksi oppikirjat ja -materiaalit suunni-
tellaan ja laaditaan tietynlaiseksi oletetulle kohderyhmiille. Jos kohderyhmin to-
siasiallisesta uskomusjarjestelmista ei ole empiirisesti perusteltua tietoa, on jos-
sain méarin arvailujen varassa, kuinka opiskelijat lopulta hahmottavat filosofiset
teoriat, kasitteet ja periaatteet.

Kokeellisesta nakskulmasta on lahinna tutkittu sitd, millaisia ovat lapsuusiis-
sd ensimmaisind syntyvit metafysiikan kisitykset ja aikuisviestolla on kartoitettu
kokeellisen filosofian (engl. experimental philosophy) piirissi ns. arkifilosofisten
intuitioiden luonnetta (esim. Knobe, 2003, Knobe, painossa, Machery et al, 2004).
Omissa tutkimuksissamme olemme ryhtyneet selvittamain lukiolaisten filoso-
fiaan liittyvien uskomusjarjestelmien luonnetta. Tutkimuksemme teoreettinen
tausta perustuu erityisesti tiedeopetuksen tutkimuksessa, mutta myos kehitys- ja
oppimisen psykologiassa kaytettyyn kasitteellisen muutoksen paradigmaan.

Kasitteellinen muutos filosofiassa — arvauksia ja kumoamisia?
Kisitteelliselld muutoksella tarkoitetaan oppijan uskomus- tai kisitejarjestelmis-
sd oppimisprosessin aikana tapahtuvaa kokonaisvaltaista, laadullista muutosta
aloittelijan naiiveista, usein virheellisistd ja teoreettisesti selitysvoimattomista ar-
kiuskomuksista asiantuntijan tieteellisiin uskomuksiin (Chi & Roscoe, 2002, Duit,
1999). Kisitteellisen muutoksen tutkimuksen ensimmiisid edustajia on mm. Jean
Piaget. Piaget'n teoriassa kisitteellinen muutos kuvataan yleisend, aihepiiristd
riippumattomien kognitiivisten rakenteiden laadullisena muutoksena. Piaget'n
mallissa muutosprosessi kaynnistyy tietyissd kehitysvaiheissa synnynnéisesti.
Nykyisessd kisitteellisen muutoksen tutkimuksessa sen sijaan korostetaan
tiedon aihepiirisidonnaisuutta. Siten kisitteellisen muutoksen ei ajatella tapah-
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tuvan kognitiivis-loogisten kykyjen laadullisena muutoksena vaan uskomusjir-
jestelman laadullisena muutoksena (Chi, 1992). My6s toisesta Piaget'n keskeises-
td oletuksesta, jonka mukaan kognitiivisten jarjestelmien kehitys perustuu syn-
nynndisille, kehitysvaihesidonnaisille valmiuksille, on luovuttu. Varsinkin moni-
mutkaisten teoreettisten sisiltojen oppimisen ajatellaan usein vaativan tiedollisten
konfliktien tunnistamista. Tama tarkoittaa sité, ettd opiskelijan on tultava tietoi-
seksi oman kisityksensi rajoituksista ja puutteista. Lisiksi kasitteellisen muutok-
sen motivointi vaatii sitd, ettd tarjolla olevien korvaavien uskomusten tdytyy ol-
la intuitiivisesti uskottavia, vahintdan yhti selitysvoimaisia ja tarjota aiempia ar-
kiuskomuksia élyllisesti hedelmallisempi tapa kisitteellistdi jokin ongelma (Stri-
ke & Posner, 1982).

Kuinka tiedolliset konfliktit ja kisitteellisen muutoksen tarve sitten voidaan
aikaansaada? Luonnontieteiden oppimista kisitelleissa tutkimuksissa on koros-
tettu sitd, ettd kognitiivisten konfliktien synty vaatii ristiriitaa uskomusten ja ha-
vaintomaailman (kokeellisten tulosten tai arkihavaintojen) vililla. Tam4 heijas-
taa kuitenkin selkedsti luonnontieteiden kokeellista metodologiaa ja sille asetet-
tuja selittdmisen tavoitteita. On episelvad, missd madrin ndma tavoitteet sovel-
tuvat filosofiaan. Kokeellisen tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja selittdd maa-
ilmassa vallitsevia kausaalisia rakenteita, toimintoja ja/tai mekanismeja. Lisak-
si selitysten tulisi kyetd kuvaamaan sitd, kuinka selitettiva ilmio kayttaytyy eri-
laisissa manipulaatiotilanteissa (Woodward, 2003). Aito selitys tai selittavd mal-
li representoi riittidvalla tarkkuudella selitettidvad ilmiotd. Siten virhekasitykset
ovat kuvattavissa selityksina tai malleina, jotka eivit joko (i) esitd kohdettaan oi-
kein tai (ii) tarjoa riittdvda kuvausta kausaalisesta prosessista, joka tuottaa selitet-
tavin ilmion.

On kyseenalaista, missd madrin namé vaatimukset soveltuvat filosofiaan. Filo-
sofian teorioiden ensisijaisena tavoitteena ei ole kuvata maailman kausaalisia ra-
kenteita. On myds episelvid, miten filosofisen teorian “selitysvoimaisuuden” kri-
teerit tulisi asettaa. Toki joissakin tapauksissa myds filosofiassa kognitiivisia kon-
flikteja voidaan synnyttas asettamalla uskomusjérjestelma vastakkain maailman
kanssa. Siten filosofian oppimisen kohdalla samankaltaiset huomiot kuin miti on
tehty esimerkiksi historian opetuksen kohdalla, saattavat olla hyvinkin aiheelli-
sia. Esimerkiksi Limon ja Carretero (1999) painottavat historian opiskelun yhtey-
dessa tapahtuvaa kisitteellistd muutosta tarkastelevissa tutkimuksissaan siti, ettd
koska yksiselitteisesti yhtd " oikeaa” tapaa “selittda” jotakin historiallista ilmiota ei
ole, tiytyy myos kisitteellisen muutoksen tarkoittaa jotakin muuta kuin kausaa-
lirakenteiden oikeaa kuvaamista.

Filosofian kohdalla keskeistd on kyeta jisentamain ja hahmottamaan erilaisia
omista kisityksistd poikkeavia ja kesken#dn ristiriitaisia kokonaisndkemyksia. Fi-
losofian oppiminen edellyttad tyoskentelya puhtaasti kisitteiden valisten suhtei-
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den parissa, eikd vain kausaalisten tai funktionaalisten rakenteiden hahmottamis-
ta. Filosofiassa virheelliset uskomukset ovatkin ensisijaisesti kasitteellisia sekaan-
nuksia, loogisia virhep#atelmia tai ristiriitaisuuksia. Naiden uskomusten tunnis-
taminen ja muutosprosessin kdynnistaminen on kenties filosofian opetuksen suu-
rin haaste. Kokeellisen tutkimuksen ollessa vasta alkutekijoissadn on ennenaikais-
ta esittdd vahvoja viitteita siitd, kuinka muutosprosessi kaynnistyy. Emme var-
muudella viela tieds, millaisia aloittelijoiden arkiuskomukset tosiasiallisesti ovat.
Emme mytskain tiedd, millaiset kognitiiviset tai tiedolliset rakenteet erottavat fi-
losofian asiantuntijan ja taydellisen aloittelijan. Tassa tutkimuksessa tarkastelim-
me niistid kysymyksista ensimmiisti, eli filosofisten arkiuskomusten luonnetta.
Jalkimmainen kysymys, eli filosofisten arkikasitysten vertailu asiantuntijakésityk-
siin, edellyttia jatkotutkimuksia.

Uskomusjarjestelmien kasitteellisesta organisaatiosta

Monet kisitteellisen muutoksen tutkijat ovat korostaneet, ettd aloittelijoiden na-
iivit uskomusjarjestelmit jakavat periaatteessa monia tieteellisten teorioiden tun-
nusmerkkeja. Erait tutkijat, kuten Chi, ovat ehdottaneet, etta aloittelijoiden ar-
kiuskomukset ovat kiinnostavassa miarin samankaltaisia kuin nykyisten tieteel-
listen teorioiden historialliset edeltijit (Chi, 1992, Slotta & Chi, 2006). Vastaavas-
ti on esitetty, ettd aloittelijoiden uskomusjirjestelmiit, tai “selittivat viitekehyk-
set”, olisivat periaatteessa samalla tavalla sisiisesti johdonmukaisia ja koherentte-
ja kuin asiantuntijoidenkin, jos aloittelijoiden uskomusjirjestelmit analysoidaan
niiden omassa kontekstissa ( Vosniadou & Brewer, 1992).

Osa tutkijoista, kuten diSessa (1988, 1993), ovat kuitenkin paityneet toisenlai-
seen nikemykseen. Esimerkiksi diSessa korostanut siti, etti aloittelijoiden fysiik-
kaan liittyvat uskomusjarjestelmit ovat sisiisesti epakoherentteja, kontekstisidon-
naisia, sirpalemaisia ja sisiltavat runsaasti ad hoc -oletuksia. Nama uskomusjar-
jestelmat sisiltavat paljon arkihavaintoihin perustuvia pirstaleisia késitteits, joita
diSessa kuvaa kisitteelld ”p-prim”.

Ohlsson ja Bee ovat puolestaan tarkastelleet aloittelijoiden biologisia kisityk-
sid lajien kehittymista sdatelevistd mekanismeista (Ohlsson & Bee, 1992). Ohls-
son ja Bee totesivat tutkimuksiensa perusteella, ettd monien aloittelijoiden usko-
musjérjestelmit perustuvat lamarckilaisten ja neodarwinististen kisitteiden epi-
johdonmukaiselle, kontekstista riippuvalle ja ristiriitaiselle kiytolle. On kuiten-
kin esitetty, ettd tillaisen lihestymistavan ongelma on se, etti opiskelijoiden ki-
sityksia arvioidaan vertaamalla niit4 tieteellisiin teorioihin (Chi, 1992;Smith et al.,
1994). Ohlssonin ja Been kuvaama epakoherenssi on suhteellista, silld opiskeli-
joiden uskomusjarjestemid ei arvioida niiden sisidisestd nakokulmasta vaan suh-
teessa tieteellisen kisitystapaan. Jos opiskelijoiden kisityksid arvioitaisiin niiden
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omissa viitekehyksissd, ne saattavat muodostaa kuitenkin sisiisesti koherentteja
kokonaisuuksia.

Chi tydtovereineen on argumentoinut, ettd noviisien ndennéisesti epdjohdon-
mukaisen ja sirpaleisen ajattelun takaa saattaa kuitenkin 16ytya syvempi, kohe-
rentti kasitteellinen organisaatio (Chi, 1992, Slotta & Chi, 2006). Chi’n ja hinen
tyotovereidensa teoriassa esitetdin, etta erityisesti fysitkan oppimisen yhteydessi
noviisit asettavat erilaisia entiteetteja tiettyjen ominaisuuksien méirittelemiin
ontologisiin kategorioihin. Tami perusontologia jakaa todellisuuteen kohdistu-
van tiedon tiettyihin peruskategorioihin, joista Chi kayttad esimerkkeind ”aineen”,

“tapahtumien” ja “prosessien” kategorioita. Esimerkiksi “aineen” kategoriaan kuu-
luvilla olioilla on tietyt ontologiset perusattribuutit, joihin olioiden ja entiteet-
tien kategorisaatio aineellisiin ja ei-aineellisiin tapahtumiin/prosesseihin perus-
tuu. Aineen kategoriaa luonnehtivia perusattribuutteja ovat esimerkiksi ”olla si-
joitettavissa johonkin tilaan”,”omata massa, tilavuus”, ”olla jonkin vérinen” ja niin
edelleen. Slotta ja Chi vaittidvatkin, ettd aloittelijoilla saattaa tosiasiassa olla sisii-
sesti tdysin koherentti olla jossakin tilassa”-kaltaisten attribuuttien muodosta-
ma ontologinen kategorisaatiojarjestelma (Slotta & Chi, 2006). Tam4 kategori-
saatiojarjestelmi saattaa myds muodostaa koherentin kokonaisuuden myés sel-
laisten kisitteiden tai uskomusten kohdalla, jotka edustavat esimerkiksi diSessan
tutkimuksissa sirpaleisia p-uskomuksia. Slotta ja Chi ehdottavat, etti aloittelijoi-
den kasitteellisisti jirjestelmista on siten 1oydettavissa erddnlaista keskitason rep-
resentationaalista koherenssia, joka sijaitsee jossakin tieteellisen teorian ja tdy-
sin pirstaleisen uskomusjarjestelman valilla. Chi ja hanen tyotoverinsa esittiavit-
kin omien tutkimustensa perusteella, etti esimerkiksi fysiikassa aloittelijat sovel-
tavat johdonmukaisesti erilaisia aineeseen liittyvia perusattribuutteja, kuten esi-
merkiksi “rajoittamista” tai “rajallisena olemista”.

Kuitenkaan pelkistiin se, ettd vain aineellisten, fysikaalisten, kappaleiden
kohdalla kyetdian johdonmukaisesti kdyttimain jotakin kisitejirjestelmia joh-
donmukaisesti, ei osoita sitd, ettd kisitejarjestelmin perusrakenne olisi edes on-
tologisten attribuuttien tasolla kauttaaltaan koherentti. Kiinnostava empiirinen
kysymys on esimerkiksi se, missa méarin aloittelijat soveltavat mieleen toisaal-
ta aineellisen ja fysikaalisen ontologian attribuutteja, ja toisaalta mentaalisen on-
tologian attribuutteja. Omassa tutkimuksessamme tutkimme nimenomaan sité,
esiintyyko Chi’n esittamai kasitejirjestelman koherenssia esimerkiksi silloin, kun
opiskelijoita pyydetadn pohtimaan mielen ja aivojen vilistd suhdetta, havainto- ja
kognitiivisten prosessien luonnetta jne. Tausta-ajatuksenamme on se, ettd vaik-
ka opiskelijat osoittautuisivatkin pintatasolla koherenteiksi, heidin uskomus- ja
kisitejdrjestelmistadn saattaa 16ytyd epdjohdonmukaisuutta ja kontekstisidonnai-
suutta.
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Tutkimusasetelma

Aineiston keruu ja analyysit

Selvittadksemme aloittelijoiden kasitejirjestelmien luonnetta laadimme moniva-
lintalomakkeen. Lomake sisiltda 63 temaattisesti ryhmiteltyd, erityisesti mielen ja
aineen ominaisuuksiin liittyvad kysymysti ja viitettd, joihin vastataan kylld/eis.
Kyselylomakkeen tiytti 68 aikuislukion opiskelijaa Helsingin alueelta. Vastaajista
38 oli miehij, ja naisia 30. Opiskelijoiden ik vaihteli 15:st4 23:een vuoteen (keski-
miardinen ikd 18+2 vuotta, mediaani 18 vuotta). Opiskelijat suorittivat lukion op-
pimairan ensimmaisti, kaikille pakollista, filosofian kurssia. Vastaajien akateemi-
nen taso on aikuislukioille tyypilliseen tapaan varsin vaihteleva.

Koko aineisto koodattiin bindarimuotoon (o/1) ja tallennettiin tietokoneelle
taulukkomuodossa. Kesken#ian samankaltaisten vastausprofiilien 16ytamiseksi ai-
neistolle tehtiin hierarkkinen klusterianalyysi Wardin metodia kiyttiden. Ryhmien
visualisointia varten datamatriisia kdytettiin itseorganisoituvan kartan (Self-Or-
ganizing Map, SOM) opetusaineistona. Itseorganisoituva kartta on ohjaamaton-
ta oppimisalgoritmia kiyttavd hermoverkko, jota voidaan kayttdd datan louhin-
nan ja visualisoinnin tydkaluna. Hermoverkko etsii moniulotteisesta datasta kes-
kenain samankaltaisten yksikkéjen ryhmii. Siten myss SOMin oppimisalgoritmi
muodostaa kesken#in samankaltaisten vastausprofiilien ryhmittelyja, jotka visua-
lisoidaan projisoimalla verkko kaksiulotteiseen tasoon. Klusterianalyysin ja itse-
organisoituvan kartan tuottama opiskelijoiden luokittelu tulkittiin tarkastelemal-
la laadullisesti luokittelun tuottamien opiskelijaryhmien vastauksia.

Materiaalit

Kyselylomakkeessa tarkasteltiin opiskelijoiden intuitioita mielen ontologiasta, ja
erityisesti heidin kisityksiaan mielen ja aineen vilisesti suhteesta. Koska kysely-
lomakkeen avulla selvitetian nimenomaan opiskelijoiden omiin kisityksiin pe-
rustuvien uskomusjirjestelmien rakennetta ja organisaatiota, lomake rakennet-
tiin siten, ettd lomakkeessa ensin kysyttiin, onko mieli ainetta tai edellyttaako
mielen olemassaolo aineellista perustaa. Opiskelijaa pyydettiin vastaamaan pel-
kastaan oman kisityksensid varassa. Naitd “ei-hypoteettisia” kysymyksii, joiden
perusteella opiskelijat luokiteltiin erilaisten ontologisten uskomusten mukaan, oli
25. Osion tarkoituksena oli siis selvittdd, missd miadrin opiskelijat ovat arki-intui-
tioiden tasolla materialisteja, dualisteja jne.

Loput kysymyksista ("hypoteettiset kysymykset”) laadittiin siten, ettd vastaa-
jaa pyydettiin olettamaan, ettd kehosta erillinen mieli olisi olemassa, ja vastaa-
maan sitten oletuksen varassa tallaisen mielen ominaisuuksia ja kayttaytymis-
td koskeviin kysymyksiin. Osion tarkoituksena oli selvittia siti, kuinka opiskeli-
jat hahmottavat aineellisten ja ei-aineellisten kisitteiden vilisen eron riippumat-
ta heidédn ontologisista sitoumuksistaan.
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Tulokset

Ei-hypoteettiset kysymykset

Klusterianalyysi 25 ei-hypoteettiselle kysymykselle viittasi siihen, ettd opiskelijat
voidaan jakaa neljadn alaryhmaiin. Niista yksi hyvin homogeeninen (ryhmai I, 17
opiskelijaa) poikkesi selvisti muista. Loput opiskelijat jakautuivat edelleen kol-
meen ryhmian siten, ettd yksi ryhmistd (ryhma 11, 13 opiskelijaa) oli hieman ho-
mogeenisempi kuin kaksi muuta sisiisesti hieman vihemman konsistenttia, mut-
ta toisiaan lahella olevaa ryhmai (ryhmit 111, 22 opiskelijaa, ryhma IV 16 opiske-
lijaa).

SOM -kartta opiskelijoista jakautui myos kolmeen tai neljain “maahan” (kuva
1). Klusterianalyysin antamiin ryhmiin -1V kuuluvat opiskelijat jakautuivat SO-
Min luokittelussa kartan neljdin kulmaan.

Itseorganisoituvan kartan (SOM) tuottama visualisointi opiskelijoiden vas-
tausten samankaltaisuudesta (vastaukset ei-hypoteettisiin kysymyksiin). Tum-
mat heksat kuvaavat suurta etiisyyttd vastausten vililli SOM verkon 25-ulottei-
sessa sydteavaruudessa, vaaleat Iyhytti. Eri ryhmiin kuuluvien opiskelijoiden vas-
taukset on projisoitu heksoihin, ja yksittiiset vastaajat on merkitty i—iv klusteri-
analyysin tuottaman ratkaisun perusteella. Kuvassa voidaan selvisti nahda dualis-
tien (ryhma ) ja materialistien (ryhma II) sijoittuminen kartan vastakkaisiin kul-
miin. Emergentit dualistit (I1I) sijoittuvat useimmat — mutteivit kaikki — oikeaan

Kuva 1. Itseorganisoituva kartta (SOM).
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alanurkkaan, ryhma X:n (IV) sijoittuessa melko ldhelle materialisteja, muodosta-
matta kuitenkaan kovin selked rypésta.

Millaisia olivat klusterianalyysin ja SOM verkon 16ytamien ryhmien kisityk-
set mielen ja kehon suhteesta? Missi suhteissa ne poikkesivat toisistaan? Luokit-
telun tulkitsemiseksi tarkastelimme opiskelijoiden vastauksia yksittiisiin kysy-
myksiin ryhmittain. Ryhmien sisaltd 16ytyi konsistentteja, mutta ryhmii toisis-
taan erottelevia vastaustyyppejd. Tarkastelemalla vastauksia 10:een mielen ja ai-
vojen suhdetta koskevaan kysymykseen voidaan muodostaa seuraava tulkinta (ks.
taulukko 1).

Ryhmai [: Dualistit. Ryhman mukaan mieli on aineeton. Vaikka mieli esiintyi-
sikin yhdessi aineellisen perustan kanssa, mieli voi myos olla olemassa tésti ai-
neellisesta perustastaan riippumatta.

Ryhmi II: Materialistit. Naiden opiskelijoiden mukaan mieli on aineellinen,
eikd mieli voi olla olemassa aineellisesta perustasta riippumatta.

Ryhmai I1I: Emergentit dualistit. Ryhmin mukaan mielen ominaisuudet ovat
selkeidsti aineettoman entiteetin ominaisuuksia, mutta aineettoman mielen ole-
massaolo kuitenkin edellyttid aineellisen perustan olemassaoloa.

Ryhmi IV: "Ryhmi X”. Ryhman vastauksia on vaikeata tulkita. Vastauksissa
oli muita ryhmid enemmin vaihtelua, eikd niisti ole 1oydettivissi selkedd linjaa.
(Esimerkiksi 44 % vastaajista kieltdd, ettd ihmismielelld olisi aineellinen perusta,
mutta vain 6 % kieltdd sen, ettd aivot olisivat ihmismielen aineellinen perusta).

Taulukko 1. Mielen ja aineen suhdetta koskevien kysymysten vastausten prosenttiosuu-
det ryhmittain.

Mieli on aineeton Mielelld on Mieli voi olla ole-
tai ei ainakaan aineellinen massa aineellisesta
aineellinen! perusta? perustasta erillain®

Ryhméil 91,2% 62% 95,6 % n=17
Dualistit
Ryhméi II 17,3 % 100 % 3,9% n=13
Materialistit
Ryhméi 111 79,6 % 91% 6,8% n=22
Emergentit dualistit
Ryhmi IV 64% 75% 39% n=16
”Ryhma X”
Kaikki opiskelijat 66,9 % 81,65% 36% n=68

1. Lomakkeen kysymykset 2, 9,10 & 18.
2. Lomakkeen kysymykset 14 & 37.
3.Lomakkeen kysymykset 15, 20, 22 & 35.
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Hypoteettiset kysymykset

Hypoteettisissa kysymyksissd pyysimme vastaajia olettamaan, ettd mieli olisi ai-
neeton ja kehosta rijppumaton. Osassa kysymyksisti vastaajia pyydettiin arvioi-
maan sitd, millaisia avaruudellisia ja ajallisia attribuutteja aineettomaan substans-
siin voidaan liittd4. Tavoitteena oli tarkastella sité, erottavatko opiskelijat fysikaa-
lisen ja ei-fysikaalisen ontologian toisistaan. Osassa kysymyksia vastaajia pyydet-
tiin arvioimaan sit4, millaisia mentaaliseen ontologiaan liittyvid attribuutteja lii-
tetddn aineettomaksi madriteltyyn mieleen. Tamin osion tavoitteena oli tarkas-
tella sita, millaisia kognitiivisia ja havaintokykyj4 opiskelijat liittavit aineettomiin
ja kehosta riippumattomaksi oletettuihin mieliin.

Opiskelijoiden vastaukset eivit ryhmittyneet heidén omien ontologisten sitou-
mustensa perusteella. Keskeiseksi erottelevaksi tekijaksi osoittautui opiskelijoi-
den taipumus vastata useimpiin kysymyksiin joko myontivasti tai kieltavisti. Jo-
kaisen ontologisen ryhmin sisiltd 16ytyy sekid opiskelijoita, jotka liittavit kehos-
ta erilliseen mieleen spatiaalisia ja kognitiivisia ominaisuuksia, sekd niitd, jotka
efvit liita.

Spatiaaliset ominaisuudet. Opiskelijoista noin kaksi kolmannesta selkedsti
liittaa spatiaalisia ominaisuuksia aineettomaan mieleen. [lmeisesti arki-intuitioi-
den tasolla aineellista substanssia luonnehtivia attribuutteja lainataan ja sovelle-
taan myos aineettomiksi ja kehoista irrallisiin madriteltyihin mieliin. Kysyttaessi
opiskelijoilta siti, olisiko ihmisen kehosta erillinen ja ilman kehoa olemassa oleva
mieli jossakin paikassa 62% vastasi kylld. Vastaavasti 56 % ajatteli, ettd myos sie-
lunvaelluksen aikana siirtyessain kehosta toiseen mieli on jossakin paikassa. Jos
sielu ei siirtyisi kehosta toiseen vilittémisti, se olisi mys jossakin paikassa siirty-
misen ajan (52%). 62 % vastaajista oli sitd mieltd, ettd mielet eivit sielunvaelluk-
sen aikana ole samassa paikassa. Tamd viittaisi siihen, ettd arki-intuitioiden tasol-
la paikka, jossa sielut ovat, ei ole abstrakti (nirvana, kiirastuli tmv.), vaan konk-
reettinen, spatiaalinen ja ehkd jopa maantieteellinen paikka.

Kun opiskelijoilta kysyttiin, voisivatko mielet siirty4 paikasta A paikkaan B, jos
ruumiista irtautuminen olisi mahdollista, 65 % vastasi kylld. Kun kysyttiin, olisi-
ko tallainen mieli siirtyessdan Helsingista Turkuun esimerkiksi ensin Espoossa ja
sitten Karjaalla, 59 % vastasi kylla. Kun kysyttiin sit4, etta jos sielunvaellus pitiisi
paikkansa ja jos keho 1 olisi Intiassa ja keho 2 Helsingissi, niin olisiko mieli siir-
tyessidan kehosta 1 kehoon 2, my6s jossakin paikassa kehon 1ja kehon 2 valilli, ku-
ten Roomassa, vain 46 % vastasi kylla. 43 % oli sitd mielta, etti etiisyys, jonka mie-
li siirtyy siirtyessain Intiassa olevasta kehosta Helsingissa olevaan kehoon, on mi-
tattavissa, mutta vain 26 % vastasi kyll4, kun kysyttiin sita, voisiko sitd, kuinka pit-
kan matkan mieli kulkee kehosta 1 kehoon 2 sielunvaelluksen aikana mitata. Vas-
taajista 56 % olisi sitd mieltd, ettd sielunvaelluksen aikana mieli kulkisi kehosta 1
kehoon 2 jollakin nopeudella.
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Mielen kyvyt. Opiskelijoiden kisityksissa siitd, millaisia kognitiivisia tai ha-
vaintokykyja mielella olisi, jos se olisi olemassa ilman kehoa, voidaan. Yllattaen
opiskelijoista noin kolmannes nimittiin kieltd sen, ettd kehosta riippumaton ih-
mismieli voisi tehdd padtiksii (34%). Kuitenkin kysyttaessi sitd, voisiko ihmis-
mieli tehdd pddtelmid, kuten laskea yhteen- tai vihennyslaskuja, vastaajista 59 %
vastaa myontavisti. Lisaksi 63 % toteaa, ettd kehoton mieli kykenisi laskermnaan esi-
merkiksi ajatuksen kohteina olevien geometristen kuvioiden lukuméarin.

Kysyttiessa opiskelijoilta sitd, millaisia aisti- tai havaintokykyji kehottomalla
mielella voisi olla, tulokset olivat seuraavat: Opiskelijoista 58 % oli sitd mielt, et-
td mieli ei voisi kuulla 44nia (kuten savelia) tai puhetta (62%). Kysyttiessi, voi-
ko mieli nihdd vireja ilman kehoa, opiskelijoista 44 % vastasi myontavisti, 56 %
kieltdvasti. Samoin kysyttdessd, voiko mieli ilman kehoa nahda geometrisia ku-
vioita, kuten kolmioita tai neli6iti, kylld vastasi 41%. Sen sijaan vain 19 % vastaa-
jista oli sitd mieltd, etta mieli voisi tuntea esimerkiksi kuumuutta. 17 % vastaajis-
ta piti mahdollisena, ettd mieli voisi maistaa erilaisia makuja. Aistit (ja ilmeisesti
paatoksenteko) siis liitetdan kognitiota vahvemmin kehoon tai ainakin heikonnin
aineettomaan mieleen, ja aisteista niko- ja kuuloaistia vahvemmin maku- tunto-
aisti. Mielenkiintoista on se, ettd sekd aistien ettd kognition muotojen vililla nayt-
t4d siis olevan eroja.

Diskussio

Tutkimusaineistostamme nousee esiin kaksi ainedidaktisesti kiinnostavaa seikkaa.
Ensiksikin, opiskelijoiden arki-intuitiossa on varsin selvii variaatiota jo pinnal-
listen ontologisten uskomusjarjestelmien tasolla. Témén variaation pohjalta vas-
taajat voidaan luokitella erilaisia ontologisia peruskisityksid edustaviin ryhmiin.
Tami seikka olisi ehki syytd huomioida esimerkiksi oppikirjoja ja -materiaale-
ja laadittaessa.

Yleisesti ottaen n. 70 % vastaajista kannatti jonkinlaista dualistista kisitysta
mielen ja aineen suhteesta. T4st4 ei kuitenkaan voida vield paitella, ettd noin 70 %
vastaajista olisi perinteisen substanssidualismin kannalla. Nimittdin esimerkiksi
kysyttdessd “onko mieli aineeton olio?” vain 50 % opiskelijoista vastasi myonti-
visti. Aineiston perusteella ei voida paitelld sitd, johtuuko tdimi esimerkiksi sii-
t4, ettd opiskelijoille tuottaa vaikeuksia tulkita filosofian peruskurssin alussa kasi-
tettd "olio”. On myos mahdollista, etta opiskelijoiden kisitysten mukaan mieli ei
ole olio, vaan prosessi tai jonkinlainen tapahtuma. Samalla tavalla kiinnostavaa
on se, ettd vaikka kaikista vastaajista 72 % vastasi myontivisti, kun kysyttiin, on-
ko mielella aineellinen perusta, niin periti 91% yhtyi vaitteeseen “mielelld aineel-
linen perusta (aivot)”. Aineiston perusteella ei voida péitelld, miti se lahes 20 %,
jonka mukaan viite “mielelld on aineellinen perusta (aivot)” on tosi, mutta jon-
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ka mukaan viite “mielella on aineellinen perusta” on epitosi, ajattelee. Laadulli-
set menetelmait kuten timén kaltaisen vastausprofiilin tuottavien opiskelijoiden
haastatteleminen voisi tuoda lisavalaistusta asiaan. Taman kaltaista sisdistd kohe-
renssin puutetta esiintyi erityisesti “ryhmi X” opiskelijoiden vastauksissa. Néi-
den opiskelijoiden oppimisprosessin tukeminen on filosofian lukio-opetuksen
erds suurimmista haasteista.

Teoreettisesta nakokulmasta kiinnostavaa on se, ettd kun ontologisia katego-
rioita mittaavat kysymykset muutetaan hypoteettiseen muotoon ja kisiteraken-
teiden sovellusalaa rajoitetaan, opiskelijoiden vastauksien systemaattisuus suh-
teessa ontologisiin sitoumuksiin niytti hdviavan. Niin dualistit, materialistit,
emergentit dualistit kuin ryhma X soveltavat spatiaalisia attribuutteja myss maa-
ritelmillisesti ei-spatiaalisiin, aineettomiin entiteetteihin. Lisdksi, kun kysymyk-
set laaditaan siten, ettd suoraan ontologisia attribuutteja soveltavista kysymyksis-
td siirrytadn niiden attribuuttien seurauksiin muiden ilmididen kannalta, kay il-
meiseksi, ettd vastaavaa yhtendisyyttd kuin ontologisten perusoletusten osalta oli
havaittavissa ei 16ydy opiskelijoiden kisityksessi siitd mitd kykyja tai toiminto-
ja kehosta irrallisella mielelld voi olla. On mahdollista, etti kaikki opiskelijat ei-
vit yksinkertaisesti hahmota esimerkiksi mielen toimintojen kytkéstd ontologi-
siin sitoumuksiin.

Uskomme, etti tillaiset vaikeudet erottelevat aloittelijoiden ja asiantuntijoi-
den kisitejarjestelmid. On todennakoisti, ettd korkeatasoinen filosofinen ajattelu
edellyttda nimenomaan kisitteellisen organisaation muutosta syvempien teoreet-
tisten sitoumusten tasolla. Siin4, missd hyvin muodostettuja, johdonmukaisesti ja
sovellusalaltaan hedelmallisia teoreettisia viitekehyksid voidaan pitas asiantunti-
juutta edellyttavini, aloittelijoiden arkiuskomuksista 16ytyy pirstaleista, epdjoh-
donmukaista ja sovellusalaltaan hajanaisia aineksia.

Lopuksi

Filosofia on yksi vanhimmista oppiaineista, jonka opetusmenetelmii on tietoises-
ti kehitetty. Jo Platonin dialogeista 16ytyy ainedidaktisia ohjeita. Kuitenkin kokeel-
lista tutkimusta filosofian oppimisprosessista on vahan. Osasyy kokeellisen niako-
kulman puuttumiseen saattaa olla filosofian sisdinen monimuotoisuus. Filosofian
eri suuntauksien, koulukuntien ja ajattelutapojen runsautta kiytetdan joskus pe-
rusteena viitteelle, ettd ei ole, ja ehkd jopa ei voi olla, jotakin filosofisen ajattelun
ydints, jonka oppiminen on oppijan tehtidva. On kuitenkin huomattava, etti ta-
mi on kuitenkin filosofian sisdinen, ei empiirinen, viite. Oppimisen tutkimuk-
sen nakokulma on kuitenkin deskriptiivinen; tutkimuskohde on se, miti opis-
kelijassa tapahtuu, kun opiskelija astuu lansimaisen filosofian piiriin. Koska ko-
keellinen tutkimus tarjoaa informaatiota itse oppimisprosessista, se saattaa ava-
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ta uuden nikokulman ainedidaktisiin kysymyksiin. Jo alustavat tutkimuksem-
me osoittavat, ettd opiskelijoiden arki-intuitiot ovat verrattain heterogeeni-
sid. Taman huomioiminen on eris filosofian ainedidaktiikan kehityksen kes-
keisid haasteita.
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Tiivistelma: Artikkelissa viitetiin, etti lukio-opetuksen nikokulmasta filosofian klas-
sikko on ensisijaisesti ajatuskulku. Lisdksi esitetidn, ettd klassikoilla ja ylipddtidn fi-
losofian historialla on seki filosofiassa ettd filosofian opetuksessa tirked tehtiva. Tda-
md tehtivi ei tiyty klassikkokaanonilla, jossa esitellidn tiettyjen filosofian histo-
rian hahmojen kdsityksii nykyfilosofian pohjalta madarittyvistd kysymyksisti. Esite-
tyn analyysin pohjalta tulkitaan, miti Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003
tarkoittaa yleissivistavilli perustiedoilla filosofian historiasta ja nykysuuntauksista.
Lopuksi esitetiin kolme ehdokasta lukion kaikille yhteiselld kurssilla kasiteltiaviksi
klassikkoteksteiksi.

Avainsanat: filosofia, klassikko, lukio, opetus

Mita on klassikko?

Kun henkilé sanoo olevansa klassikko, hin kertoo ammattinsa. Han on antiikin
tutkija. Kun taas tallaiselta klassikolta kysytian, keta ovat classici, vastaus on: "Me-
rimiehid” Latinan sana “classicus” viittaa laivastoon, sotavikeen tai sotatorveen.
Termissi “classis” on lisaksi merkitys osasto ja luokka, usein nimenomaan kan-
sanluokka. (Pitkdranta, 2001, 397; Streng, 1955, 118). Kirjallisuudessa sosiaalinen
merkitys laajenee yleisempain arvottavaan ja luokittelevaan (classificare) muo-
toon ilmeisesti Aulus Gelluksen teoksessa Noctes Atticae (19, 8, 15; Stenzel, 2008),
jossa todetaan, ettd vain vanhempaan ryhméian kuuluva tunnustettu ja esimer-
killinen kirjoittaja (classicus adsiduusque ... scriptor) voi taata sanan oikean mer-
kityksen.

200-luvulta eaa. lahtien roomalaiset kirjailijat matkivat kreikkalaisia ja synnyt-
tivt siten tiettyjen vakiintuneiden muotojen kautta tiydellisyyteen pyrkivan il-
maisun. T4llaista toisaalta arvottavaa toisaalta tiettyyn aikakauteen tai ihanteelli-
seen kaanoniin kytkeytyvia ajattelua voidaan sanoa klassisismiksi. Erityisen vah-
vasti klassiseen viittaavien termien perhe kehittyi renessanssista lahtien, kun an-
tiikin teksteilla ajateltiin 1ihtokohtaisesti olevan kiistaton arvo. Antiikin auktorit
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muodostivat etukiteen annetun kaanonin, joka méiritti ihanteellisen ja oikean
ilmaisun, ajattelun ja kayttaytymisen tavan. (Riemer, 2008.) Klassikon esimerkil-
lisyyteen liittyy myos toinen juonne — “ne kirjailijat, joita luetaan koulussa”, ku-
ten asian madrittelee Furatieren ranskankielinen sanakirja vuodelta 1690. T4llais-
ta esimerkillisyytta ja erinomaisuutta ei 1700-luvun Ranskassa voitu kayttad ku-
vaamaan oman ajan kirjailijoita. (Stenzel, 2008.)

Nykyain jopa jalkapallo-ottelut tai shakkipelit voivat olla klassikkoja. On kui-
tenkin hyva huomata, etta tilloin kyse on nimenomaan yksittaisistd teoksista tai
tapahtumista — ei henkilsista. Lihinna kirjallisuudessa nimitys klassikko nayttad
luontevasti viittaavan myos henkiloon. Esimerkiksi peleissd ja useimmissa taiteis-
sa luontevampi termi klassikkoteoksia luovalle henkil6lle on ”mestari”

Filosofian klassikko

Kirjallisuuden mallin mukaan henkilé4 voi puolestaan filosofiassa pitia klassikko-
na, jos hin on luonut klassisia teoksia. Ndmai teokset eivit kuitenkaan ole ensi si-
jassa kirjallisia tuotoksia vaan ajatuskulkuja ja ajattelutapoja. Yleensi klassisten fi-
losofisten ajatuskulkujen luominen ja vilittaminen tapahtuu kirjoittamalla klassi-
sia teoksia. Esimerkiksi Sokrates onnistui kuitenkin luomaan filosofisia ajatuskul -
kuja ja yha uudellaan avautuvan filosofisen perinteen, vaikka hin ei ilmeisesti kir-
joittanut filosofisia teoksia (Diogenes Laertios, I, 16, 2002, 17; Brickhouse & Smith,
2000, 12). Yleensi klassikkoteosten luojat myos luovat useita mestariteoksia, mut-
ta timai ei ole vilttimatodnti, esimerkiksi Parmenides on filosofian klassikko, vaik-
ka hin tiettavisti on kirjoittanut vain yhden heksametrimuotoisen runoelman
(Diogenes Laertios, I, 16, 2002, 17; Kirk, et al. 1983, 241). Ajankohtainen ja paljon
puhuva lihde “klassikon” henkil - ja teosulottuvuuden kytkeytymisen hahmotta-
miseen on filosofia.fi-verkkosivuston klassikkokirjasto, jossa jo nimen perusteella
klassikkoja ovat kirjat mutta joka on jasennetty henkiloiden mukaan.

Klassikkoteoksen ja klassikkohenkilén vilinen raja hamairtyy, koska kyse on
ajatuskokonaisuuksista. Toinen seikka, joka saa helposti puhumaan klassikoista
henkilsing, on filosofoinnin tyyli, joka on usein ominaista juuri tietyn henkilén
ajattelulle. Tyylin hienoudet eivit kuitenkaan yleensi ole tavoitettavissa opinto-
jen alussa. Lukio-opintojen nakokulmasta klassista filosofiassa ovat ajatuskulut —
tietyt syvit oivallukset tai kokonaisvaltaiset ajatusrakennelmat. Siksi tassa esityk-
sessi puhutaan yksinkertaistaen ajatuskuluista, vaikka filosofian klassinen ajatte-
lu usein sisdltad monia tyylillisid, esimerkiksi draamallisia ja retorisia seikkoja, joi-
den ymmairtiminen on olennaista klassikon tulkitsemiselle.

Eri filosofeilla ajatuskulkujen klassisuus voi perustua erilaisiin asioihin, ku-
ten oivalluksen teravyys (Descartesin Cogito), perinteen syva tuntemus (Schleier-
macherin hermeneutiikka, Heideggerin filosofia, McDowellin ontologia) tai ni-
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kemyksen laaja-alaisuus (Platonin ideaoppi, Hegelin dialektiikka). Yhteiseni te-
kijana on usein (muttei luultavasti aina) erdanlainen loogisen ajatusrakennelman
ekonomiaan liittyvi esteettinen kauneus joka on tuttua muun muassa matemaa-
tikoille (Poincaré, 1996, 22—23) ja shakinpelaajille (Kotov, 1983, 4, 84-86).

Klassikkojen erinomaisuudelle ei ehki ole olemassa yhti erityistd kriteeria.
Edelld mainitun esteettisen laadun lisiksi niitd voi ehka lihinni kuvata silla, et-
td ne ovat moniin suuntiin lapiajateltuja. Yritin selvittad asiaa analogialla shak-
kiin. Shakissa mestareiden klassikkosiirrot ja -pelit ovat syvemmin harkittuja kuin
muiden pelaajien. Ne ottavat huomioon shakillisesti olennaiset asiat ja muunnel-
mat on laskettu hyvin pitkélle. Kuitenkin suurmestari Richard Reti on vastannut
kysymykseen, kuinka pitkalle suurmestari laskee, ettei hian laske ollenkaan! Reti
on halunnut korostaa, ettei suurmestarin syvempi oivalluskyky itse asiassa viltta-
mittd merkitse samanlaisen ajattelun parempaa osaamista vaan toisenlaista ajat-
telua, Retin tapauksessa asemallista arviointia vailla muunnelmien tarkkaa las-
kemista. (Reti, 1960, 5.) Téssd suhteessa on varmasti olemassa erilaisia pelityy-
leja, erilaisia suurmestareita ja erilaisia asemia — tietynlaisissa asemissa kaikkien
mestareiden on laskettava, vaikka heidin pelitaitonsa yleensi perustuisi ennem-
minkin ns. asematuntumaan tai shakkivaistoon (Kotov, 1983, 84). Vastaavanlai-
sia eroja on myos filosofian klassikkoteoksissa, joista jotkin voivat olla pitkipii-
mdisyyteen asti tarkkoja kaikkia mahdollisia vastaviitteitd harkitsevia pohdinto-
ja ja jotkin toiset muulla tavoin osuvia ja syvillisid, kuten esimerkiksi Heraklei-
toksen tai Nietzschen aforistismit. Yhteista on, etta klassinen ajatuskulku on vie-
ty moneen suuntaan pitkalle. Tdma selittda myos filosofian klassisiin ajattelijoi-
hin usein liitetyn ajatuksen siiti, ettd heidén filosofiansa aukeaa eri aikoina uu-
sista nakokulmista.

Edella on jo vilahdellut useita filosofeja enemmaén tai vihemman klassikon
roolissa. Jonkinlaisena osviittana henkildisti, joiden filosofiset luomukset voisi-
vat olla klassikoita lukion niakokulmasta, voi saada katsomalla yliopistojen klas-
sikkokursseja tai filosofian historian kurssien tekstilukemistoja. Téssd suhtees-
sa jonkinlaisen kansainvilisen mittarin antaa UNESCOn kartoitus yliopistois-
sa opettavista filosofeista. UNESCOn teki vuonna 1995 kyselyn, johon vastattiin
kohtalaisen satunnaisesti yhteensi 66 maasta. Kyselyn mukaan yliopisto-opetuk-
sen filosofeina erottui selvi viiden kirki: Platon (72 dédnti), Aristoteles (71), Kant
(68), Descartes (66) ja Hegel (64). Sen jalkeen 16ytyy edelleen kotimaisiltakin yli-
opistojen klassikkokursseilta tuttuja nimia: Hume (39), Spinoza (33), Leibniz (31),
Marx (30), Locke ja Tuomas Akvinolainen (29), Augustinus ja Wittgenstein (20),
Rousseau (17), Sartre ja Berkeley (14), Hobbes (11). Tamin jilkeen dinet hajautu-
vat. (Elo & Savolainen, 1999, 38.)
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Klassikon merkitys filosofiassa

Matematiikan kouludidaktiikassa painopiste on usein oppimisen esteissd, miksi
tamad tai tuo oppija ei osaa ratkaista tietynlaisia ongelmia tai ei pysty hahmotta-
maan tiettyjd matemaattisia rakenteita. vaikka ns. Nykydan matematiikan didak-
titkassa korostetaan, ettd kullakin oppijalla on omat vain hanelle ominaiset kogni-
tiiviset rakenteet ja niitd vastaavat oppimisen reittinsa. Usein jopa korostetaan ai-
dosti erilaisten vaihtoehtojen olemassaoloa. Viimeinen véite ei kuitenkaan useim-
missa tapauksissa koske itse ratkaisua. Erilaisillakin kognitiivisilla prosesseilla on
yleensi tarkoitus paityd samaan ratkaisuun. (Ks. esim. Laine & Huhtala, 2004.)
Ajatus yksilollisistd oppimispoluista yhteiseen pdamairain ei ole uusi vaan ko-
toisin jo Platonilta (Guthrie, 1975, 255). Useimmiten yksikasitteisen oikean rat-
kaisun olemassaolo antaa matematiikan didaktiikalle selke#t 1ahtokohdat hyvien
tai oikeiden ongelmanratkaisun tekniikoiden ja ajatteluntaitojen mairittimisel-
le. Kun valjisti tiedetdian, millaista on hyvd matemaattinen ajattelu, didaktiikan
ongelmaksi jai kyseisen kaltaisten ajatus rakenteiden oppiminen. (Ks. esim. Lai-
ne & Huhtala, 2004.)

Filosofian didaktiikassa tilanne on toisenlainen. Yleisesti hyviksytty, perintei-
nen ja myds lukio-oppikirjoista 16ytyvi viite on, ettid filosofian méarittely on it-
sessddn filosofinen kysymys. Osittain puhe filosofian méirittelemattdmyydesti on
lukio-kontekstissa kestimitonti (Salmenkivi, 2005, 63—68). Edelleen voi olla, et-
td enemman tai vihemmin analogisesti matematiikan kanssa vallitsee valjd yksi-
mielisyys korkeampia opintoja edeltaviin yleissivistivaidn kouluun kuuluvista fi-
losofisista kysymyksisti. Silti on selvai, ettei vastauksista ja kysymysten perusta-
vuuden vilisistd painotuksista vallitse riittdvad yksimielisyyttd filosofian didaktii-
kan ongelmien rajaamiseksi nimenomaan oppimiseen ja opetustapahtumaan liit-
tyviksi. Filosofian ja sen didaktiikan suhde on mutkikkaampi (Kotkavirta, 1995;
Martens, 1995).

Filosofialla on erityinen suhde historiaansa. Filosofiassa menneiden ajattelijoi-
den panos ei samalla lailla peity uusien saavutusten alle kuin tieteessi. Tilanne on
pikemminkin samantapainen kuin taiteessa: vaikka menneiden mestariteosten
tekotavat ja kysymyksenasettelut joiltain osin ovat vanhentuneet tai poissa muo-
dista, ne elavit ja puhuttelevat uusia aikakausia yha uusilla tavoilla. Kyky puhutel-
la yha uusia aikakausia yhi uusilla tavoilla on yksi klassikkouden kriteeri. Taman
johdosta klassikot osaltaan madrittavit, mité filosofia on. Tdmén vuoksi klassi-
koilla on tarked painoarvo myds filosofian opetuksessa, mika nikyy esimerkik-
si filosofian arvosanaopetusta antavien suomalaisten yliopistojen tutkintovaati-
muksissa.

Olennainen kysymys klassikkojen lukio-opetuksen kannalta kuuluu, milla
edellytyksilld menneiden aikojen klassikoilla voi olla systemaattista annettavaa
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nykyfilosofialle. Ensimmainen edellytys on, ettei nykyfilosofiaa nidhdi filosofian
lopullisena muotona, jonka rakentumisessa ajattelun aiemmilla vaiheilla on vain
synnyttdjan rooli (Rorty ym. 1998, 11). Toinen ja paljon vaikeampi kysymysvyyh-
ti koskee nykyisten ja aiempien filosofisten ongelmien yhteismitallisuutta. Kési-
tys, ettd filosofiassa on kysymys enemmin tai vahemmaén ajattomien filosofisten
ongelmien ratkaisemisesta ja filosofian historiassa siten ndiden ongelmien histo-
riasta, on virheellinen. Filosofiset ongelmat eivit ole riippumattomia niita kos-
kevasta eriaikaisesta teoretisoinnista eivitka siten ajattomia. (Kriiger, 1998, 79—8s;

Hacking, 1998, 110, 113.) Siten menneiden aikojen filosofien kysymyksenasettelu-

jen soveltuvuus nykyisin opetettavan filosoflan mairittimisen kannalta on mut-

kikas kysymys.

Alasdair MacIntyre vertaa eri aikojen filosofian kysymysten yhteismitallisuu-
den ongelmaa Thomas Kuhnin esittdmiin luonnontieteen historian yhteismital-
lisuuden ongelmiin. Ongelmat ovat filosofiassa suurempia kuin luonnontietees-
s4, silld
1) filosofiset erimielisyydet eivit voi nojata yhteiseen maailmankatsomukseen

(Weltanschauung);

2) filosofian historiassa ei filosofian annettuna méirittelyni voida hyviksyé filo-
sofian nykyaikaista mairitelm#a sen rajaamiseksi mika menneisyydessi oli fi-
losofiaa mika ei, kuten Kuhn teki luonnontieteiden tapauksessa;

3) luonnontieteessi voi useimmiten pitda selvani, ettd myshempi on voittanut
aikaisemman, filosofiassa niin ei ole. (MacIntyre, 1998, 40—46.)

Filosofian opetuksen kannalta keskeinen on yhteismitallisuutta koskeva kysymys
2). Jos klassikkojen pohtimat filosofiset ongelmat ovat osittain yhteismitattomia
nykyisten kanssa, on episelvai, tuleeko klassikkoja ylipaitian opettaa lukiossa.
MaclIntyren ratkaisu tdhan ongelmaan on kiinnostava. Hidnen mukaansa filoso-
fian minimaalinen yhteinen nimittji 16ytyy yhden klassikon — Platonin — filoso-
fiasta (MacIntyre, 1998, 45). MacIntyre korottaa Platonin tissd klassikkojen klas-
sikoksi, mutta didaktiikan tarpeisiin samalle paikalle voidaan asettaa moni muu-
kin filosofi. Olennaista on, etti klassiset ajatuskulut asettavat positioita, jotka ovat
filosofisia ja joihin nihden filosofiaa harrastetaan.

Joissain poikkeustapauksissa — kuten Parmenideen “tyhjistd ei synny mitisn”
tai Descartesin Cogito-oivallus — yksittdisid klassisia ajatusrakennelmia voidaan
ehka kasitella hyvin vahaisin kontekstuaalisin tiedoin. T4ll6in ne toimivat filoso-
fisina ajatteluntaitoja herattavini ja kehittidvini haasteina ja harjoituksina. Useim-
missa tapauksissa menneiden ajattelijoiden filosofia vaatii tulkintaa ja tiytyy ky-
sy4, millaisesta positiosta klassikkoja luetaan. Koska klassikot mairittavit osaltaan
miti filosofia on ja se miti filosofia nykydan on puolestaan madrittad klassikoita
ja heidan tulkintaansa, syntyy kehi (ks. Rorty, ym. 1998, 10—11). Titéd kehiistd ra-
kennetta voidaan lahestya eri tavoilla. Richard Rorty erottelee artikkelissaan The
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historiography of philosophy: four genres (1984) erilaisia tapoja kirjoittaa filosofian
historiaa. Niit4 luokituksia voidaan hyodyntad myos lukio-opetuksen tavoitteita
tulkittaessa ja opetukseen soveltuvia klassikkoja valittaessa.

Rationaalinen ja historiallinen rekonstruktio
klassikoiden opetuksessa

Rorty erottaa tietyn ajattelijan filosofiasta tehtavin historiallisen ja rationaalisen
rekonstruktion. Edellisessd ldhdetdan siitd, mitd jokin menneisyyden *suuri kuol-
lut filosofi’ sanoi tai olisi voinut sanoa aikalaisilleen. Jialkimmadisessi sen sijaan hi-
net tavallaan uudelleen koulutetaan nykyaikaiseen filosofiaan ja katsotaan, miti
hinen viitteistiin seuraa. Onnistuneiden rationaalisten rekonstruktioiden, toisin
kuin historiallisten, ei tarvitse olla yhtenevii, silla ne riippuvat tutkijan omasta fi-
losofisesta kisitteistosta. Historialliset rekonstruktiot toimivat erdanlaisena oma-
natuntona rationaalisille rekonstruktioille. Ne myds muistuttavat meita siit, et-
td ajatusten historiassa on ollut muunkinlaisia vaiheita kuin omamme. Kuitenkin
myds rationaaliset rekonstruktiot ovat hyvaksyttivid — silloin kun niiden anakro-
nismi on tiedostettua. Talléin ne auttavat meitd omien filosofisten kysymystem-
me ratkaisemisessa ja saattavat myds antaa tukea sille, ettd valitsemamme kysy-
mykset ovat relevantteja ja tarkeitd. (Rorty, 1998, 49—56.) Lukion filosofian ope-
tuksessa kaivataan nimenomaan rationaalisia rekonstruktioita, koska ensisijaise-
na tavoitteena on oppia filosofiaa, ei filosofian historiaa.

Kolmatta filosofian historian kirjoittamisen tapaa Rorty kutsuu nimelld Geis-
tesgeschichte. Se on sukua rationaaliselle rekonstruktiolle, mutta toimii paljon
laajemmalla skaalalla, keskittyen kokonaisvaltaisiin kysymyksenasetteluihin yk-
sittdisten kysymysten sijaan. Geistesgeschichte marittdd, mikd on hyvii filoso-
fiaa ja ketka suuria filosofeja, ja kidyttia tiassa hyvikseen yhtd lailla historiallisia
kuin rationaalisia rekonstruktioita. Samalla se vaikuttaa siithen, mita pidetaan tut-
kimuksellisesti kiinnostavana filosofian historiassa. Siten se pyrkii ottamaan huo-
mioon sekd historialliset ettd nykyiset seikat pyrkiessidin sijoittamaan filosofian
kehityksen tarinaan, jota myds jalkeldisemme jatkavat. Yleinen ajatusten historia
toimii Geistesgeschichten omanatuntona samaan tapaan kuin historialliset re-
konstruktiot yksittiisista filosofeista rationaalisten rekonstruktioiden omanatun-
tona. (Rorty, 1998, 56—61, 70.) Lukion filosofian opetuksella ei ole varsinaista Geis-
tesgeschichtei, filosofian ’suuri linjaus’ madrittyy yliopistofilosofian kautta ja saa
ilmaisunsa opetussuunnitelman perusteissa.

Doksografiaksi Rorty kutsuu kaikessa perusopetuksessa tavanomaisimpia fi-
losofian historioita. Termin on alun perin ottanut kdyttéén Hermann Diels 1800-
luvulla antiikin filosofian historian yhteydessi. Doksografioissa filosofien opeista
esitetddn tyypillisesti pelkistettyji luetteloita, joissa kantoja ei juuri perustella. (Ks.
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Ahonen, 2002, 425.) Muun muassa termin valinnalla Rorty haluaa kyseenalaistaa
vanhojen kaanoneiden ja uusien kysymyksenasettelujen yhdistamisen, joka tii-
vistamisen ja kaiken kattavuuden vaatimusten pohjalta tapahtuu monissa filoso-
fian historian kokonaisesityksissa. Suuri osa 1990-luvulla tehdyista lukion oppi-
kirjoista oli ndiden pienoisversioita. Téllaisessa doksografisissa esityksissa samois-
ta henkilsista kirjoitettiin ajanlaskumme alussa, mitd X ajatteli hyvists, uudella
ajalla mitd X piti tietona ja 1900-luvulla miki oli X:n merkityksen teoria. Joukko,
joka otetaan mukaan X:n paikalle, on alkupdin osalta aina sama, vaikka sen edus-
tajien kysymyksenasettelun keskitssa eivit olisi olleet nimi kysymykset. Dokso-
grafia eroaa siis Geistesgeschichtestd siing, ettd se pitdd kaanonin samana ajan-
mukaistaessaan kysymyksenasettelun vastaamaan kunkin aikakauden omaa fi-
losofiaa. Se yhdistai rationaalisen rekonstruktion nykyniakokulman ja aiemmas-
ta perinteesta vakiintuneen nimiluettelon. Filosofit eivit ole mukana juuri niiden
ajatteluketjujen takia, jotka ovat tuoneet heidit kaanoniin, vaan vastaavat itsel-
leen vieraampiin kysymyksiin. T#ll6in heidén ajattelunsa esittimisesta tulee puo-
livillaista ja menetetdin juuri se, mika uudessa filosofisessa kysymyksenasettelus-
sa on aikanaan ollut vallankumouksellista. Rortyn mukaan doksografia olisi syy-
td kokonaan hylata. (Rorty, 1998, 61—74.)

Rortyn ajatus doksografian hylkadmisestd on opetuksen kannalta hyvin tir-
ked ja saa lisad tukea didaktisista nakokohdista. Opetuksen alkuvaiheessa syntyy
helposti doksografisia nimilistoja esimerkiksi siitd, kuinka monta substanssia ku-
kin ajattelija on pitinyt tarpeellisena — vaikka opiskelijoilla on hyvin hatara kasi-
tys siitd, mita substanssi tarkoittaa. Vaikka doksografinen nimikokoelma lukiossa
typistettiisiin viiteen huippuklassikkoon, kuormittaa niidenkin ajattelijoiden
mink#inlainen kokonaisvaltainen esittely liikaa lukiolaisen muistia. Kun klassi-
koita ei esitetd henkilsind vaan tiettyjen ajatusrakennelmien esittdjina, on olen-
naista selvittdd nuo ajatusrakennelmat, jolloin henkilohistoriasta ja muusta lisi-
aineistosta on tingittavi. Tdssd suhteessa uudet Lukion opetussuunnitelman pe-
rusteet 2003 madrittivat lihestymistavan tiukemmin kuin edelliset Lukion opetus-
suunnitelman perusteet 1994, silld uusissa perusteissa midritelldan opetuksen si-
sdlto aiempaa tarkemmin.

Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003

Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003 on lihtékohta sen maarittimiseen, mil-
laisia klassisia ajatuskulkuja filosofian opetuksessa on syyti kasitelld. Filosofian
opetuksen tavoitteena on asiakirjan mukaan, etti opiskelija:
— osaa hahmottaa filosofisia ongelmia ja niiden erilaisia mahdollisia ratkaisuja
— osaa jdsentdd puhetta ja tekstid kasitteellisesti sekd tunnistaa viitteiti ja niiden
perusteluja
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— ymmirtid erilaisten filosofisten kisitysten perusteluja sekid pystyy keskustele-
maan niista johdonmukaisesti ja jarkevisti
— hallitsee yleissivistivit perustiedot seki filosofian historiasta ettd nykysuuntauk-
sista ja osaa suhteuttaa niitd yhteiskunnan ja kulttuurin ilmidihin? (Lukion ope-
tussuunnitelman perusteet, 2003, 151.)
Kun otetaan huomioon edelld doksografiaan kohdistettu kritiikki, viimeksi mai-
nittu opetussuunnitelman tavoite “hallitsee yleissivistivit perustiedot seka filo-
sofian historiasta ettd nykysuuntauksista” on ymmarrettavi hyvin suppeasti. Sen
on tulkittava tarkoittavan, ettd opiskelija tietdi jotain filosofian historiasta ja ny-
kysuuntauksista. Toisin sanoen on olemassa joitain ajatuskulkuja, jotka hin tun-
nistaa ja jollain tasolla ymmartda. Luultavasti neljdnnen tavoitteen yleissivistavi
puoli on tulkittava niin, ettd han myos joissain tapauksissa osaa liittad tietyt filo-
sofiset ajatukset tiettyihin henkilsihin. Tallaisen muistitiedon rooli on kuitenkin
muiden tavoitteiden valossa vahainen.

Missidan tapauksessa neljis yleissivistdva tavoite ei voi tarkoittaa sitd, ettd lu-
kiolainen osaisi kuvata pidapiirteet Platonin, Aristoteleen, Descartesin, Kantin ja
Hegelin seka Wittgensteinin ja Sartren filosofiasta. Jos vaaditaan doksografisen
perustiedon ylittavdda ymmairrystd, tillainen vaatimus on hyvin haastava jopa lu-
kion filosofian opettajiksi opiskeleville, joilta vaaditaan 60 opintopisteen opinnot
filosofiassa ennen viimeista harjoittelujaksoa. Filosofian historiallisesti kehais-
td rakennetta, jossa nykyfilosofia méarittda mita klassikoita filosofian historiaan
kuuluu ja vastaavasti filosofian historia ja klassikot maarittivat, mita nykyfiloso-
fiaan kuuluu, on vaikea lahestya kokonaisuudesta késin. Lukio-opetuksen kaytet-
tivissa olevien aika- ja muiden resurssien puitteissa se on mahdotonta. Opetuk-
sen lihtokohtana ei siis voi olla mikéain klassikko-kaanon, vaan nimenomaan jot-
kin yksittiiset klassiset ajatuskulut. Parhaassa tapauksessa ne tuovat esiin klassi-
koiden ajankohtaisuuden ja filosofiaa konstitutioivan roolin.

Lukion filosofian opetussuunnitelmalla on siind mielessi perinteinen spiraa-
lirakenne, ettd samat kysymykset, joita sivutaan kaikille yhteiselld kurssilla tulevat
esiin myos syventavilld kursseilla. Valtakunnallisesti saddetyt syventavit kurssit,
jotka yhdessi pakollisen kurssin kanssa muodostavat ylioppilaskirjoitusten ky-
symysten perustan, ovat filosofinen etiikka, tiedon ja todellisuuden filosofia seka
yhteiskuntafilosofia. Siten voi hyvin ajatella, ettd kaikki kurssit suorittanut tuntee
jo esimerkiksi edellisessi kappaleessa mainitut filosofit. Kun ldhestyminen tapah-
tuu temaattisesti, ei kuva klassikoista tai nykyfilosofiasta kuitenkaan synny ylei-
sen filosofisen vaikuttavuuden vaan selkeiden temaattisiin kysymyksiin esitetty-
jen ratkaisujen kautta. Useimmissa tapauksissa lukiolaisen yleissivistykseen kuu-
luu — ja opetussuunnitelman perusteiden ja ylioppilaskirjoitusten kysymysten va-
lossa kannattaa kuulua — enemmin Rawlsin teoria oikeudenmukaisuudesta kuin
mitdan Russellin, Wittgensteinin, Heideggerin tai Derridan ajatuksista.
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Kaikille yhteinen kurssi:
Johdatus filosofiseen ajatteluun

Teen tassa artikkelissa myds konkreettisen ehdotuksen klassikkoajatusten ja -teks-
tien valinnasta edelld olevan analyysin pohjalta. Keskityn tissa esityksessid kuiten-
kin kaikille yhteiseen kurssiin — tilasyista ja koska syventivien kurssien klassikon
valinnan pitiisi olla helpompaa. Pakollisella kurssilla lukiolaisilla ei vield ole ka-
sitystd siitd, mita filosofia on ja lisaksi lipikaytava alue on sisdltéalueiden mieles-
sd laajempi kuin syventivilla kursseilla. Nimenomaan filosofian opintojen alku-
vaiheessa voidaan helposti esittdd kysymys, kuinka asiaan ensimmaisti kertaa tu-
tustuva lukiolainen voi ymmirtad maailmanhistorian syvimmalle pohdittuja aja-
tuskulkuja. Viitaten edelld esitettyyn shakkianalogiaan voidaan ihmetelli sit, ettd
jossain vaiheessa alkeisopintoja alettaisiin analysoida suurmestareiden huippupe-
leja vaikkapa maailmanmestaruusotteluista. Tama on kuitenkin filosofian luon-
teen vuoksi valttimitonti, kuten edelld on esitetty. Lisiksi se ei ole ihan niin mah-
dotonta kuin milti se voi ensi silmaykselti kuulostaa. Melko lailla shakkiopetuk-
sen alkuvaiheeseen kuuluu jonkinlainen sommitelmien laskeminen. Sommitel-
man ydin on puolestaan uhrauksessa, jossa nappuloiden voimasuhteet muuttu-
vat tavanomaisesta (Botvinnik, 1960, 266—268). Tama nikyy vaikuttavimmillaan
suurmestareiden peleissi, vaikkei aloittelija itse niissd esiintyvien sommitelmien
tuottamiseen pystykdan. Myos filosofiassa klassiset ajatuskulut kuvaavat filosofi-
sen gjattelun ominta luonnetta, vaikka lukiolaisella ei olisi aavistustakaan niistd
ongelmien miinakentistd, joiden lapi klassikko esityksessain taiten kulkee.

Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003 on madrittelee pakollisen kurssin
tavoitteet ja sisallot seuraavasti:

Tavoitteet

Kurssin tavoitteena on, etti opiskelija

— hahmottaa filosofisia ongelmia ja niiden erilaisia mahdollisia ratkaisuja, ymmair-
tid, miten filosofiassa kdasitteellistetddn todellisuutta, tietdmistd, toimintaa ja ar-
voja

— tunnistaa erilaisia filosofisia, tieteellisid ja arkisia kdasityksid todellisuudesta, sen
tietdmisestd ja siind toimimisesta

— hahmottaa kuvailevien ja normatiivisten viitteiden eroja ja osaa perustella kiisi-
tyksid hyvistd ja oikeasta

Keskeiset sisdillot
— mitd filosofia on, filosofisten kysymysten luonne ja niiden suhde kiytinnillisiin,
tieteellisiin ja uskonnollisiin kysymyksiin, filosofian keskeiset osa-alueet
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— todellisuuden luonnetta koskevia filosofisia perusnikemyksid: hengen ja aineen
suhde, vapaus ja vilttamaittomyys
— tietoa ja tietdmistd koskevia filosofisia perusnikemyksid ja niiden suhde tieteelli-
siin ja arkisiin nikokulmiin: tieto, totuus ja perustelu, kisitteellisen ja kokemuk-
sellisen suhde tiedon muodostumisessa
— yksilon ja yhteiskunnan suhde filosofisena kysymyksend, oikeudenmukaisuuden ja
vapauden kisitteet
— hyvin ja oikean kdsitteet, toimintaa ohjaavien moraalisten arvojen luonne ja suh-
de tosiasioihin sekd muihin arvoihin kuten kauneuteen, hyvdd elamdd ja onnelli-
suutta koskevia filosofisia nikemyksid.
Kolme viimeisti sisaltoaluetta jatin tassa syventavien kurssien alueeksi, vaikka to-
ki kaytinnossi esimerkiksi etitkan kurssilla kokeiltu klassikkoteksti voi osoittau-
tua niin toimivaksi, ettd opettaja paattai ottaa sen kiyttoon myos kaikille yhteisel -
14 kurssilla. Pakollisen kurssin klassikko voi timan rajauksen pohjalta liittya joko
yleiseen kysymykseen miti filosofia on tai erityiskysymyksiin kuvailevien ja nor-
matiivisten viitteiden ero, hengen ja aineen suhde tai vapaus ja valttamattomyys.
Painoarvoltaan, "miti filosofia on”, on tarkein selvasti tarkein. Se on hyvin pai-
nokkaasti esilla oppiaineen yleistavoitteissa ja lisiksi se on mainittu sekd kurssin
tavoitteissa ettd sisilloissd, muut vaihtoehdot vain toisessa.

Klassikkotekstia ei tarvita filosofian osa-alueiden maidrittelyyn. Todenndkéi-
sesti myoskadn filosofian synteettinen méarittely (ks. Robinson, 1965, 98-106),
jossa se erotellaan erilaisista muista alueista, ei ole otollisinta aluetta klassikolle.
Klassikkokatkelman ytimessa on syyta olla filosofoinnin luonne ja sen tavoitteena
on puhutella lukiolaista ja samalla nayttda tekstien ajankohtaisuuden kautta esi-
merkinomaisesti klassikoiden filosofiaa konstitutioiva luonne. Tekstien pitds olla
nykyaikaisesti suomennettuja.

Esitin seuraavassa kolme klassikkoajatuskulku ja -teksti ehdokasta. Naisti kak-
si kuuluu tavallaan UNESCOn kirkiryhmadin ja yksi on 19oo-luvulta. Se, etti toi-
nen varhaisemmista klassikoista kuuluu vain tavallaan kirkeen, johtuu siit4, ettd
hin on Platonin dialogien Sokrates. Lukiolaisten ensimmadisen kurssin kannalta
lienee perusteltua puhua Sokrateesta pohtimatta kummemmin henkilshahmon
fiktiivisyytts tai historiallisuutta. Sokrateeseen liittyvit filosofian luonnetta kuvaa-
vat ajatuskulut, joita esitin pakolliselle kurssille, ja tekstit, josta ne 16ytyvit ovat:

1. Tieto omasta tietimittomyydestd ja ajatus, ettd tutkimaton elama ei ole elami-
sen arvoista, Apologia (katkelma, sisdltien ainakin 38a).

2. Argumentin seuraaminen ja argumentin mukaan eldminen, Kriton (katkelma
48a—s4e) ja Faidon (katkelma 89d—91 c).

3. Ajattelun vapauttava voima, Valtion luolavertaus (VII 514a-518b).

Viimeisessi katkelmassa kysymys ajattelijasta toki nousee kahta muuta enemmain

esille. Lukiokirjat tuntevat nimenomaan Platonin luolavertauksen.
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Selkeasti UNESCON listan kirkeen kuuluu René Descartesin Metodin esitys,
osat 2—4 (Teokset 1, 126/131 — 141/145). Sen sisidltonid on ainakin filosofian luonnet-
ta méaritteleva kyseenalaistaminen, epdilyn metodi ja cogito-argumentti. Tédssd
on ehki syyti rajaus tekstid. Jos luvut otetaan kokonaan, mukaan tulee myés ju-
mala-argumentti, jonka filosofinen painoarvo ja selkeys ilman taustatietoja ei eh-
ki yll4 tissd tavoitellulle tasolle.

1900-luvulta filosofian luonnetta kuvaavaksi suomennetuksi tekstiksi esitin
Russellin Filosofian ongelmat -teoksen 1 lukua, todellisuus ja ndenndisyys, jonka
sisalté nikyy hyvin luvun otsikossa. Téssakin opettajan kannattaa pohtia rajausta,
silla jos luku otetaan kokonaan, mukaan tulevat Russellin sense-datumit, jotka ei-
vit myoskadn ilman taustatietoja tiyta filosofisen painoarvon ja selkeyden vaati-
muksia. Téssa on toki se etu, ettd ne voivat tarjota ponnahduslaudan muihin kai-
kille yhteisen kurssin kysymyksiin, ensisijassa tieto-oppiin.

Edelli esitetyt klassikkoehdokkaat ovat tietysti vain pieni otos monista mah-
dollisista ja ne eivit voi ohittaa opettajan mahdollista omaa perehtyneisyyttd mui-
hin klassisiin ajatuskulkuihin. Olennaista klassikkojen valinnassa on, etti opettaja
ymmirtai klassikkojen opettamisen olevan filosofisten ajatuskulkujen ja ajattelu-
tapojen opettamista — ei tietyn nimikokoelman lapikaymista.
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