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Kriittisen ajattelun oppiminen on nykyään yksi tärkeimmiksi esitetyistä kasvatustavoit-
teista niin kasvatuksen teorioissa ja koulutuspolitiikan ylikansallisissa malleissa kuin kan-
sallisissa koulutuksen käytännöissä. Myös julkisessa mediakeskustelussa ja sosiaalisessa 
mediassa puhe kriittisyydestä on yleistä ja usein merkitykseltään ristiriidassa käsitteen 
tieteellis-teoreettisen käytön kanssa. Suomalaisen yleissivistävän lukiokoulutuksen opetus-
suunnitelman perusteissa kriittinen ajattelu ja kriittisyys mainitaan yli 150 kertaa, ja mai-
nintojen määrä on suuresti lisääntynyt 2000-luvun opetussuunnitelmauudistuksissa. Kä-
sitteitä ei kuitenkaan määritellä asiakirjassa, ja vaikuttaakin siltä, että eri yhteyksissä niil-
lä viitataan erilaisiin toimintoihin ja kasvatustavoitteisiin. Tarkastelemme artikkelissa, mi-
ten opetussuunnitelmassa puhutaan kriittisestä ajattelusta ja kriittisyydestä ja millaisia 
merkityksiä ne näyttävät kantavan eri asiayhteyksissä. Perustamme analyysin jäsennyk-
seemme kriittisen ajattelun opettamisen erilaisista teoreettisista painotuksista: analyytti-
nen, luonnontieteellis-matemaattinen, pragmatistinen ja kriittistä pedagogiikkaa seuraa-
va painotus. Pohdimme havaintojen merkitystä ja esitämme suosituksen siitä, että näin 
toistuvasti opetussuunnitelmissa esiintyvät ja ristiriitaisesti ymmärretyt ilmaisut määritel-
täisiin jatkossa selvästi.
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perusteet
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Johdanto 

Kriittisen ajattelun oppiminen on jo kauan esiin-
tynyt keskeisenä tavoitteena niin koulutuksen 
ihanteissa kuin kasvatusteorioissa (Holma 2013, 
97). Sitä on kuvattu ”koko kasvatusjärjestelmää 
koossapitäväksi liimaksi” (Kauppi & Pettersson 
2023, 33), sillä muiden kasvatustavoitteiden 
oikeuttaminen ilman sortumista indoktrinaa-
tioon edellyttää kriittistä rationaalista arvioin-
tia ja argumentaatiota (Bailey 2010; Holma 
2013; Pettersson 2023b; Tomperi 2017b). Kriit-
tisen ajattelun voimaan asetetaan myös suuria 
odotuksia. Sitä on pidetty avaimena yksilön 
rationaalisen autonomian kehitykseen (Kauppi 
& Pettersson 2023, 33), tukipilarina demo-
kraattiselle yhteiskunnalle (Burbules & Perk 
1999; Holma 2013, 97; Lipman 2019, 222–270), 
nykyisen tietotyön työntekijöiden ydintaitona 
(Bennett, Dunne & Carré 1999; World Econo-
mic Forum 2016, 21) ja yhä tarpeellisempana 
valmiutena digitalisoituneessa sekä medioiden 
välittämässä informaatiokulttuurissa, koska 
kriittisen ajattelun toivotaan suojaavan ihmi-
siä valeuutisilta, disinformaatiolta ja vaikutus
yrityksiltä. Se näyttää siis olevan yleissivistävän 
koulutuksen ytimessä.

EU:n ja OECD:n avaintaitojen malleissa 
kriittistä ajattelua tai yleisemmin ajattelutaitoja 
pidetään keskeisenä tulevaisuustaitona sekä 
2000-luvun kompetenssina (Miettinen 2019). 
Kriittistä ajattelua korostetaan yliopistoissa 
oppimistavoitteena ja työelämätaitona; sen 
ansiosta opiskelijat työllistyvät ja ovat tuotta-
vampia. Tällaisessa viitekehyksessä kriittinen 
ajattelu saattaa supistua vain välineelliseksi 
taidoksi, vaikka tutkimus- ja teoriakirjalli-
suudessa siihen liitetään laajempia disposi-
tionaalisia eli taipumuksiin, pyrkimyksiin ja 
esimerkiksi moraalisiin hyveisiin kuuluvia 
merkityksiä (Holma 2013, 2015). Ylikansalli-
sessa koulutuspolitiikassa korostuvat talouden 
ja työelämän tarpeet, mutta kriittisen ajattelun 
kasvatusfilosofia painottaa usein arvoreflektii-
visen kriittisen ajattelun merkitystä valmiutena 
arvioida oman toimintamme, maailman
kuvamme ja koko elämäntapamme perusteita 

(Holma 2013; Lipman 2019; Tomperi 2017b). 
Kriittisessä teoriassa ja pedagogiikassa kriitti-
nen ajattelu näyttäytyy myös toiminnallisesti 
ymmärryksenä ja kykynä muuttaa yhteis-
kunnan sortavia rakenteita (esim. Brookfield 
2005, 47–51; Freire 2005, 118–137). 

Kriittisen ajattelun perusteluja käytetään 
ja yhdistellään vaihtelevasti eri asiayhteyk-
sissä huolimatta siitä, että perustelut saattavat 
olla keskenään ristiriitaisia. Merkittävänä 
lisäpulmana on se, että kriittisyyteen viita
taan arkikielessä, mediassa ja sosiaalisen 
median foorumeilla tarkoittaen mitä tahansa 
kyseenalaistamista, torjuntaa ja vastustamista 
(Tomperi & Tuusvuori 2021). Merkitysten 
horjunnasta ja ristiriidoista huolimatta 
ylikansallisissa asiakirjoissa, kompetenssi
puheessa ja koulutuspolitiikassa ei tavallisesti 
määritellä, mitä kriittinen ajattelu tarkoittaa, 
eikä tukeuduta aihepiirin tutkimukseen ja teo-
riaan. Erityisen ongelmalliseksi tämä muuttuu, 
kun asiakirjoilla on ohjausvaltaa, kuten valta
kunnallisilla opetussuunnitelman perusteilla.

Opetussuunnitelmaa voidaan tarkastella 
opettajien pedagogisena työvälineenä ja ope-
tuksen yhteiskunnallis-poliittisena ohjaus
keinona (Vitikka, Salminen & Annevirta 2012, 
15) sekä sosiokulttuurisena todistusaineistona 
koulutukselle annetuista arvostuksista ja 
merkityksistä (Goodson 2001, 20). Viimeisin 
lukiouudistus toteutettiin Sipilän hallituksen 
aikana nopealla aikataululla: sen aloittami-
sesta päätettiin keväällä 2017, esitys uudeksi 
lukiolaiksi annettiin eduskunnalle huhti-
kuussa 2018, ja lukiokoulutuksen opetus-
suunnitelman perusteet (LOPS) julkaistiin 
2019. Lukion opetussuunnitelma toteaa uudis-
tuksen tarkoitukseksi ”nostaa kansakunnan 
koulutustasoa, jotta Suomi menestyisi mah-
dollisimman hyvin tulevina vuosikymmeninä” 
(LOPS 2019, 9). Se oli osa Sipilän hallituksen  
koulutuspoliittista ohjelmaa, jonka tavoit-
teiksi esitettiin muun muassa niin kutsuttu 
digiloikka, koulutuksen ja työelämän ulko-
puolelle jäävien nuorten määrän vähentämi-
nen ja koulutuksen kansainvälisyyden lisäämi-
nen (Tervasmäki & Tomperi 2018; VN 2015). 
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Opetushallitus perusteli lukiouudistusta 
myös sekä oppiaineiden tavoitteiden ja sisäl-
töjen että laaja-alaisen osaamisen vahvista-
misella. Laaja-alaisena osaamisena luetellaan 
oppimaan oppimisen ja ajattelun taidot, kriit-
tinen ja luova ajattelu, yhteistyö- ja vuoro-
vaikutustaidot, kulttuuriset ja eettiset taidot, 
tiedonhallintataidot sekä digitaidot (LOPS 
2019, 61). Näistä muokkautui kuusi laaja-
alaisen osaamisen aluetta, joiden pitää välittyä 
myös eri oppiaineiden opetussuunnitelmissa. 
Opetussuunnitelmien korostama laaja-alainen 
osaaminen on esimerkki yleisluonteisista eli 
geneerisistä taidoista, joita lukion vaaditaan 
tarjoavan korkeakouluopintojen perustaksi. 
Korkeakouluissa opiskelevien kehittymistä 
näissä taidoissa on pidetty tärkeänä työelämä
taitojen kannalta (Hautamäki ym. 2012; 
Hyytinen, Kleemola & Toom 2021). Lukion 
laaja-alaisissa tavoitteissa näkyvät hallituk-
sen painopisteet: työn tekemistä korostava 
yhteiskuntapolitiikka, kansainvälistyminen ja 
kilpailukyky sekä tutkintojen nopeuttaminen. 

Vuoden 2019 lukion opetussuunnitelman 
perusteissa sanat kriittinen tai kriittisyys joh-
doksineen toistuvat yli 150 kertaa. Kriittistä 
ajattelua ja ajattelun taitoja peräänkuulu
tetaan sekä yleisissä että oppiainekohtaisissa 
osioissa. Kriittisen ajattelun käsitettä ei ole 
opetussuunnitelmassa kuitenkaan määritelty, 
joten eri asiayhteyksissä se liitetään erilaisiin 
lähtökohtiin sekä tavoitteisiin ja myös sen 
arvioinnista puhutaan oppiaineissa eri tavoin. 
Kriittisen ajattelun ja kriittisyyden termistön 
esiintymistä opetussuunnitelmissa ei ole 
myöskään aiemmin analysoitu. Paikkaamme 
tätä puutetta tarkastelemalla tässä artikkelissa 
ensi kertaa, millaisia merkityksiä kriittisyys 
opetussuunnitelmassa saa. 

Teemme lähiluvulla näkyväksi sitä, miten 
opetussuunnitelmassa kriittisyydestä puhu-
taan ja mihin sillä näytetään eri asiayhteyk-
sissä viitattavan. Keskitymme analyysissa 
opetussuunnitelman perusteisiin, sillä se on 
ainoa yhtenäisesti kaikkia kouluja sitova ope-
tusta ohjaava asiakirja. Samalla se on myös 
yhteiskunnallista todistusaineistoa siitä, miten 

koulutuksen merkitykset, arvot ja tavoitteet 
nykypäivässä ymmärretään.

Tutkimuskysymyksinä ovat seuraavat:
1.	 1. Miten ilmaisut kriittinen ajattelu ja kriit-

tisyys esiintyvät lukion 2019 opetussuunni-
telmassa?

2.	 2. Millaisia merkityksiä ilmaisut näyttävät 
saavan, kun niiden käyttötapoja ja asiayhte-
yttä 2019 opetussuunnitelmassa tulkitaan 
kriittisen ajattelun opettamisen teoriatradi-
tioiden painotusten valossa?

Kriittisen ajattelun opettamisen 
monet traditiot

Kriittisen ajattelun (critical thinking) käsite on 
syytä erottaa yleisemmistä ajattelun taitojen 
tai ajattelutaitojen (thinking skills), korkeam-
man tai toisen asteen (higher order, second 
order) ja metakognitiivisen (metacognitive) 
ajattelun käsitteistä. Kirjallisuudessa nämä 
toisinaan limittyvät tai sekoittuvat toisiinsa 
(Tomperi 2017b, 95; Veijola & Tomperi 2024, 
29). Psykologisesti orientoituneessa tutki-
muksessa ja teoriassa kriittisten ajattelutai-
tojen tarkastelu kytkeytyy yleensä Glaserin 
testipsykologiseen pioneerityöhön, kognitii-
visen psykologian Piaget’sta alkavaan perin-
teeseen tai Vygotskista alkunsa saaneeseen 
sosiokonstruktiiviseen teoriaan (Abrami ym. 
2015; Halpern 2014; Moseley, Elliot, Gregson, 
& Higgins 2005). Niin filosofiassa kuin psy-
kologiassa tukeudutaan usein myös Deweyn 
reflektiivisen ajattelun käsitteeseen, etenkin 
kun kriittinen ajattelu käsitetään pragmatis-
tisesti (Kauppi & Pettersson 2023; Tomperi & 
Veijola 2023).

Kriittisen ajattelun teorian katsotaan usein 
olevan osa filosofian perinnettä ja siten saavan 
alkunsa jo Sokrateesta ja Platonista (esim. Pla-
ton 1999, Theaitetos 189e) tai jopa edeltävistä 
esisokraatikoista (Lau 2024). Modernien kriit-
tisyyden tulkintojen juureksi esitetään tavalli-
sesti Kantin kriittinen transsendentaalifilosofia 
(Kritik) ja hänen asettamansa valistuksellinen 
päämäärä vapautua ”itseaiheutetusta alaikäi-
syydestä” ja dogmaattisesta ajattelusta (Kant 
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2013, 87). Nykytutkimuksen piirissä kriittistä 
ajattelua on määritelty tarkemmin jo vuosi-
kymmenten ajan (Bensley 2011, 2; Facione 
1990; Tomperi 2017b, 95–96). Edelleen sillä 
voidaan silti tarkoittaa käytännössä hieman 
erilaisiin päämääriin tähtäävää toimintaa 
paitsi arkikäytössä myös koulutuksessa ja 
tutkimuksessa.

Kriittisen ajattelun määritteleminen ja 
kuvaaminen on haastavaa lisäksi siksi, että 
näkemykset kumpuavat lähtökohdiltaan eri-
laisista teoriatraditioista (ks. Brookfield 2005, 
viii; Hitchcock 2023). Vaikka käsite on saanut 
erilaisia tulkintoja, traditiot eivät ole tarkka
rajaisia tai erillisiä. Esimerkiksi kriittisen 
ajattelun teoriaan vaikuttanut kasvatusfilosofi 
Scheffler omaksui näkökulmia sekä filosofian 
analyyttisestä että pragmatistisesta perin-
teestä (Holma 2008, 3). Kasvatuksen teoriassa 
kriittisen ajattelun ideat limittyvät puolestaan 
monien ajattelijoiden kautta kriittisen peda-
gogiikan perusteisiin (Burbules & Berk 1999). 
Yhdistelmät ovat saaneet useita muotoja, ja esi-
merkiksi Brookfield (2005, 12–17) on yhdistä-
nyt kriittisen teorian ja kriittisen pedagogiikan 
traditioon pragmatismin kehitellen kriittistä 
pragmatismia. Teoriatraditioista voidaan 
kuitenkin tunnistaa erottuvia piirteitä, jotka 
vaikuttavat ainakin painotuksiin siitä, mitä 
kriittiseltä ajattelulta ja ajattelijalta odotetaan, 
sekä perusteluihin, miksi kriittistä ajattelua 
pidetään kasvatuksessa tavoiteltavana. Hah-
mottelemme opetussuunnitelman analyysin 
tueksi tällaisten painotusten pääpiirteet eri 
teorioiden valossa.

Varsinainen kriittisen ajattelun opettami-
sen teoriakeskustelu kehittyi edellä mainit-
tuun tapaan 1900-luvun aikana. Se on alusta 
saakka ollut monitieteistä ja yhdistellyt useita 
lähtökohtia etenkin psykologian, filosofian, 
kasvatustieteen ja tieteenteorian aloilta. Siten 
käydyn keskustelun piirissä esiintyneet paino-
tuserot eivät suoraan seuraa minkään yhden 
tieteenalan teoriaperinteitä vaan muodostavat 
omanlaisensa sekoituksen teoreettisia ja tutki-
muksellisia näkökulmia.

Analyyttinen ja luonnontieteellinen traditio

Merkittävä osa kriittisen ajattelun teoriaa on 
kehittynyt läheisessä yhteydessä analyyttiseen 
filosofiaan niin, että tätä perinnettä voi jopa 
kutsua kriittisen ajattelun hallitsevaksi ”tut-
kimusohjelmaksi” (Pettersson 2023b). Ana-
lyyttisen filosofian tradition lähtökohtana oli 
niin kutsuttu kielellinen käänne ja näkemys, 
että filosofian tärkein tehtävä on kielen sel-
ventäminen ja analysoiminen (Raatikainen 
2001). Kriittiseksi kasvaminen tarkoittaa 
tällöin loogisessa ja argumentatiivisessa 
analyysissa harjaantumista sekä pyrkimystä 
tiedolliseen arviointiin ja tiedon kriteerien 
tarkentamiseen. Nykyisissä kriittisen ajattelun 
tutkimuksissa ja oppaissa tämä ilmenee kes-
kittymisenä rationaaliseen päättelyyn, jossa 
keskeistä on vaatimus uskomusten epistee-
misestä oikeuttamisesta ja argumentaatiosta 
(Pettersson 2023a, 2023b; Siegel 1988). Täl-
lainen kriittinen ajattelu korostuu esimerkiksi 
Ennisin (1962) määritelmässä, jossa kriittinen 
ajattelu on väitelauseiden korrektia arviointia. 
Jos kriittinen ajattelu nähdään argumentatii-
visessa analyysissa ja uskomusten perustelussa 
harjaantumisena, on se taito, jota voidaan 
harjoitella sekä ilmaista koulutyössä ja jonka 
osaamista voidaan mitata kirjallisilla tai suul-
lisilla kokeilla kuten muitakin niin sanottuja 
akateemisia valmiuksia. Yhteiskunnallista 
merkitystä näille taidoille antaa niiden käyt-
täminen eräänlaisena älyllisenä itsepuolustus-
kykynä, jossa harjaannutaan tunnistamaan ja 
vastustamaan retorisia harhautuksia, piilo
tettua suostuttelua ja disinformaatiota. 

Analyyttinen traditio on kasvatuksen 
kentällä kuitenkin saanut kritiikkiä muilta 
perinteiltä, kuten kriittiseltä pedagogiikalta. 
Jos kriittinen ajattelija on vain informaation 
episteeminen arvioija etsien väittämille perus-
teita ja tutkien uskomusten pätevyyttä, koko-
naisvaltaisempi näkemys toimijuudesta voi 
kadota ja kriittisestä ajattelijasta tulee tiedon 
kuluttaja (Burbules & Berk, 1999). Analyyt-
tisen tradition on katsottu myös sivuuttavan 
emootioiden roolin ajattelussa ja kasvussa 
(esim. Degenhardt 2010, 132). Samoin on 
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pidetty ongelmallisena, jos kehitetään argu-
mentaatio- ja analyysitaitoja välineellisesti 
ilman, että arvioitaisiin kriittisesti arvoja ja 
päämääriä, joita taidoilla tavoitellaan (Holma 
2013, 97; Kauppi & Pettersson 2023, 36). Huo-
miotta voivat siis jäädä kasvatuksessa olen-
naiset dispositionaaliset, emotionaaliset ja 
moraaliset ulottuvuudet (Holma 2013, 2015) 
sekä arvoreflektiivinen itsekriittinen ajattelu 
(Tomperi 2017b, 101–102).

Brookfield (2012, 36–39) esittää luonnon-
tieteellisen tradition yhtenä kriittisen ajattelun 
tulkintana, joskin sillä on läheinen yhteys ana-
lyyttiseen traditioon. Otamme tässä artikke-
lissa luonnontieteellisen painotuksen mukaan 
viitekehykseen, sillä luonnontieteellisten 
oppiaineiden opetussuunnitelmat vastaavat 
Lipmanin (2019, 80–81) ja Brookfieldin (2012, 
36–39) luonnontieteelliselle traditiolle kuvaa-
mia piirteitä. 

Luonnontieteellisessä traditiossa kriitti-
sellä ajattelulla on tarkoitettu hypoteettisen ja 
induktiivisen metodin noudattamista (Brook-
field 2012, 36–39). Ajattelu alkaa tarkkailusta, 
jonka pohjalta asetetaan hypoteesi. Tekemänsä 
kokeen avulla tutkija testaa hypoteesin paik-
kansapitävyyttä, jolloin se joko kumoutuu 
tai jää voimaan. Jos hypoteesi osoittautuu 
vääräksi, laaditaan uusi hypoteesi ja koe tois-
tetaan. Popper (1962, vii, 255–257) kehitteli 
ajattelutapaa korostamalla induktion sijaan 

”hypoteettis-deduktiivisen” metodin falsifikaa-
tioperiaatetta: tieteellisenä voidaan pitää vain 
potentiaalisesti kumottavissa olevaa teoriaa, 
eli teoriasta on voitava johtaa (deduktiivisesti) 
oletuksia, jotka on mahdollista koetella ja 
osoittaa virheellisiksi. Popper piti falsifikaatio
periaatetta demokraattisestikin arvokkaana, 
koska siinä korostuu myös ihmistä ja yhteis-
kuntaa koskevan tiedon pysyvä avoimuus 
(Brookfield 2012, 37). 

Lipmanin (2019) mukaan luonnontieteiden 
oppikirjoissa tieto esitetään silti usein kiistatto-
mana ja valmiina. Kriittinen ajattelu voi näyt-
täytyä tällöin ongelmanratkaisun standardi
menetelminä, joissa opiskelijoille annetaan 
valmis ongelma. Heidän tulee ratkaista se 

seuraamalla paradigmaa ja ekstrapoloimalla 
muunneltuja koeasetelmia. Humanistisilla 
aloilla voi olla tavallisempaa rohkaista oppi-
laita enemmän kyseenalaistamaan ja etsimään 
uusia tulkinta- ja käsitteellistämisongelmia. 
(Lipman 2019, 80–81.)

Pragmatistinen traditio ja kriittinen teoria 
sekä pedagogiikka

Pragmatistisen filosofian tradition käynnis-
täjistä etenkin Dewey on vaikuttanut paljon 
myöhempiin näkemyksiin ajattelusta ja sen 
opettamisesta. Deweyn (1985, 1986) kuvaama 
reflektiivisen ja tutkivan ajattelun menetelmä 
muistuttaa edellä esitettyjä käsityksiä luonnon-
tieteellisestä menetelmästä. Deweyn käsitys 
ajattelusta sijoittuu kuitenkin hänen koko-
naisvaltaiseen tulkintaansa ihmisestä, oppi-
misesta ja kasvusta ja on siten ennen kaikkea 
pragmatistisen kriittisen ajattelun tradition 
alkuperä. Pragmatismissa kriittiseen ajatte-
luun sisällytetään taitojen lisäksi dispositioita, 
jotka kytkevät taidot moraaliseen toimintaan 
(Burbules & Berk 1999; Holma 2013, 97). 
Oppimisen lähtökohtana ovat kokemukset ja 
niiden merkityksellistäminen, ja valmiuksien 
kehittyminen tapahtuu tottumusten omak-
sumisena. Kriittisen ajattelun oppimisessa 
tärkeää on tutkiva asennoituminen. 

Pragmatistisen tradition oppimiskäsitys on 
Deweyn ajattelua seuraten kytkeytynyt usein 
vahvasti demokratiaan ja demokratiakasvatuk-
seen. Tavoitteena on reflektiivisesti ajatteleva 
demokraattisen yhteiskunnan toimija, joka 
tunnistaa kriittisen ajattelun tarpeen ja haluaa 
toimia sen mukaisesti. (Dewey 1985, 1986; Lip-
man 2019; Pettersson 2023b, 59–64; Tomperi 
2017b, 101.) 

Deweyn kasvatusfilosofiaa ovat kehittäneet 
eteenpäin yhdysvaltalaiset tieteilijät erityisesti 
1950-luvulta lähtien pohtimalla kriittisen 
ajattelijan ominaisuuksia, taipumuksia ja 
hyveitä (Pettersson 2023b, 45–49). Passmore 
(1967, 25, 197) kutsui näitä ominaisuuksia 
kriittiseksi hengeksi (critical spirit). Passmore 
(1967, 176) korosti, ettei kriittinen ajattelu 
ole oppiaine, vaan sen tulisi olla osa kaikkea 
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opetusta. Hänen mukaansa osa oppiaineista 
tarjoaa toki mahdollisuuksia kriittiseen ajat-
teluun jo varhaisilta luokka-asteilta lähtien, 
mutta kriittistä ajattelua itsessään ei voi opettaa 
yksinkertaisilla harjoituksilla (Passmore 1967, 
175). Pragmatistista kriittisen ajattelun opet-
tamisen käytäntöä ja opetusohjelmaa kehitti 
1970-luvulta lähtien etenkin Lipman (2019) 
tutkivan filosofisen pedagogiikan muodossa.

Neljäs vaikutusvaltainen näkökulma kriit-
tiseen ajatteluun on rakentunut kriittisen 
teorian ja kriittisen pedagogiikan perinteessä 
(Burbules & Berk 1999; Suoranta 2005, 
75–126; Tomperi, Vuorikoski & Kiilakoski 
2005, 8–14). Kriittisessä teoriassa kriittisyys 
tarkoittaa valmiutta tunnistaa yhteiskunnan 
epäoikeudenmukaisuuksia ja halua muuttaa 
niitä. Kasvatuksen päämääräksi esitetään usein 
ideologiakritiikin kautta tavoiteltu yhteis-
kunnallinen tiedostaminen ja emansipaatio, 
jossa opitaan havaitsemaan epäoikeuden
mukaiset ja epäkriittisesti hyväksytyt ideo
logiat ja valtasuhteet sekä pyritään vapautta-
maan yksilöitä ja ryhmiä niiden vaikutuksesta 
(Brookfield 2005, 12–13; Freire 2005). 

Kriittisen pedagogiikan ja analyyttis-
pragmatististen perinteiden eroja on tar-
kasteltu monesti, ja niiden välillä on esitetty 
keskinäistä kritiikkiä (Burbules & Berk 1999; 
Pettersson 2023a). Siinä missä kriittinen peda-
gogiikka on kehittynyt poliittisista lähtökoh-
dista, kuten marxilaisesta luokkataistelusta, 
afroamerikkalaisten kansalaisoikeuskamppai-
lusta, feminismin perinteestä tai Etelä-Ameri-
kan vapaustaisteluista (Fornaciari & Nikkola 
2018, 91), on etenkin kriittisen ajattelun ana-
lyyttisessä perinteessä pitäydytty poliittisista 
sitoumuksista (Holma 2015, 27). Kriittinen 
ajattelija voi soveltaa ajatteluaan poliittisissa 
kannanotoissaan, mutta rationaalisuuden ja 
episteemisen oikeuttamisen vaateita paino-
tetaan ensisijaisina analyyttisessa traditiossa 
(Holma 2015, 27; Pettersson 2023b, 70–72). 
Kasvatuksen kannalta ero tiivistyy myös siihen, 
että analyyttinen tai pragmatistinen painotus 
mieltää kriittisen ajattelun opettamisen lähtö-
kohtaisesti yksilöiden (ja mahdollisesti yhtei-

söjen) kannalta, kun taas kriittisen pedagogii-
kan mukaan kaikki kasvatuksessa tapahtuva on 
aina poliittis-yhteiskunnallista.

Kaikki mainitut neljä kriittisen ajattelun 
opettamisen teoriaperinnettä tai -painotusta 
hajaantuvat sisäisesti vielä moniin kiisteleviin 
tulkintoihin, joiden erot eivät kuitenkaan ole 
analyysimme kannalta olennaisia. Lisäksi 
edellä kuvatut näkökulmat eivät tietenkään 
kata läheskään kaikkia kritiikin traditioita. 
Filosofian ja ihmistieteiden piirissä kriittisyy-
den muotoihin ovat merkittävästi vaikuttaneet 
myös monet muut teoriat, esimerkiksi herme-
neutiikka, fenomenologia ja dekonstruktio. 

Nykyaikaisessa hermeneutiikassa filosofi 
Ricoeur toi Gadamerin dialogisen tulkinta- 
asenteen rinnalle epäilyksen hermeneutiikan 
(hermeneutics of suspicion) tarkoittaen sillä 
tekstien merkitysten skeptis-kriittistä purka-
mista tavalla, joka muistuttaa ideologiakri-
tiikkiä (Gadamer 1984). Fenomenologia on 
vastaavasti jo Husserlista lähtien tavoitellut 
skeptis-kriittistä asennoitumista niin kutsut-
tuihin luonnollisiin oletuksiin tietoisuuden 
sisällöistä ja tiedostamisen kohteiden ole-
massaolosta. Fenomenologiassa on pyritty 
kokonaisvaltaiseen kokemuksen ja havaitse-
misen kriittiseen itsereflektioon, jolloin koko 
elämismaailma ja esimerkiksi kehollisuus 
kuuluvat kritiikin piiriin (Carr 2022; Guenther 
2020). Derridan (1988) alun perin kuvaama 
dekonstruktiivinen strategia on puolestaan 
koettanut osoittaa kielellisten merkitysten 
epämääräisyyden ja horjunnan. 

Edellä kuvattuja kolmea perinnettä on 
hyödynnetty teoria- ja tutkimuskentällä 
ja yhteiskunnallisessa kritiikissä; yksikään 
niistä ei kuitenkaan ole ollut vahvasti edus-
tettuna opetettaessa kriittistä ajattelua. Emme 
myöskään omassa analyysissamme löytäneet 
niiden piirteitä opetussuunnitelma-aineis-
tosta, lukuun ottamatta muutamaa lyhyttä 
fenomenologiseksi tulkittavissa olevaa teksti-
kohtaa. Pitäydymme näin ollen neljän edellä 
tiiviisti hahmotellun kriittisen ajattelun opet-
tamisen pääpainotuksen puitteissa.
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Kriittisen ajattelun pedagogiikka nykyään

Kriittisen ajattelun filosofisen, psykologisen 
ja kasvatustieteellisen tutkimuksen yleistyttyä 
1980-luvulla pidettiin yhdysvaltalaisen tutki
muskentän piirissä tarpeellisena määritellä 
käsite kriittinen ajattelu tavalla, joka edistäisi 
aiheen käsittelyä ja kriittisen ajattelun opet-
tamista (Facione 1990; Tomperi 2017b, 95). 
Yhdysvaltain filosofisen yhdistyksen asettaman 
asiantuntijapaneelin määritelmän mukaan 
kriittinen ajattelu on perusteisiin pohjautuvaa 
uskomustenmuodostusta ja päätöksentekoa 
(Facione 1990, 1; Kauppi & Pettersson 2023, 32). 
Konsensusmääritelmässä kriittiseen ajatteluun 
sisällytettiin sekä taidot että asenteet (Facione 
1990, 1–2). Asenneulottuvuus eli kriittisen 
ajattelun tarpeen tunnistaminen, halu toimia 
sen mukaisesti sekä pyrkimys itsekriittiseen 
reflektioon on nähty jopa taitoja tärkeämmäksi 
(Hitchcock 2021, 28; Tomperi 2017b, 101).

Nykyinen kriittisen ajattelun pedagogiikka 
on sekoitusta erilaisista näkökulmista. Yleis
oppaissa on hyvin laaja-alaisia esityksiä siitä, 
mitä kriittiseen ajatteluun sisällytetään (esim. 
Bowell & Kemp 2010). Hitchcock (2023, 27) 
toteaa, että vaikka kriittisen ajattelun määri-
telmä on kiistanalainen, voidaan kilpailevissa 
määritelmissä nähdä yhteinen ydin: johonkin 
päämäärään suuntautuvan huolellisen tutki-
van ja arvioivan ajattelun pyrkimys (ks. myös 
Abrami ym. 2015). Painotusten eroilla on 
kuitenkin kasvatuksellista merkitystä, mikä 
vaikuttaa siihen, mitä kriittisen ajattelun opet-
tamisella tavoitellaan ja miten se perustellaan. 
Tarkastelemme näitä painotuseroja lukion 
opetussuunnitelmassa juuri siksi, ettei viit-
tauksia kriittiseen ajatteluun ole asiakirjassa 
käsitteellisesti määritelty. Tavoitteenamme on 
ensi kertaa selvittää, millaisia merkityksiä se 
näyttää opetussuunnitelmassa saavan.

Kriittisen ajattelun tavoitteet lukion 
opetussuunnitelman yleisessä osiossa 

Viimeisimmät lukiokoulutuksen opetussuun-
nitelmat on annettu vuosina 2003, 2015 ja 
2019; näistä jokainen on ollut edeltäjäänsä 

sanamääräisesti laajempi1. Opetussuunnitel-
missa on laajentunut erityisesti yleinen osuus, 
jossa kuvataan lukiokoulutuksen ja opetta-
misen toteuttamista, opiskelijan ohjausta 
ja tukemista sekä oppimisen ja osaamisen 
arviointia2. 

Aloitimme analyysin etsimällä ensin asia
kirjasta sanahauilla kriitt* ja krit* esiin kaikki 
viittaukset kritiikkiin, kriittisyyteen ja kriitti-
seen ajatteluun. Havaitsimme, että puhe kriit-
tisyydestä lisääntyi jatkuvasti: vuoden 2003 
opetussuunnitelmassa kriittisyys tai kriittinen 
mainittiin 60 kertaa, ja vuoden 2015 opetus-
suunnitelmassa ne esiintyivät 118 sekä vuoden 
2019 opetussuunnitelmassa jo 156 kertaa. 

Vuoden 2003 opetussuunnitelmassa tode-
taan, kuinka ”lukio-opetuksen tulee kannus-
taa tunnistamaan julkilausuttujen arvojen ja 
todellisuuden välisiä ristiriitoja sekä pohti-
maan kriittisesti suomalaisen yhteiskunnan 
ja kansainvälisen kehityksen epäkohtia ja 
mahdollisuuksia” (LOPS 2003, 12). Kriittisyys 
näyttäytyi tässä opetussuunnitelmassa erityi-
sesti mediakriittisyytenä sekä kriittisyytenä 
tiedonhankinnassa, tiedon analysoinnissa ja 
sen tuottamisessa. Poikkeuksena olivat oppi
aineista filosofia, elämänkatsomustieto sekä 
psykologia, joissa tarkoituksena oli kasvattaa 
kriittisiä ajattelijoita sekä kehittää omaa kriit-
tistä ajattelua. (LOPS 2003.) 

Vuoden 2015 lukiokoulutuksen opetus-
suunnitelmassa kriittinen ajattelu mainittiin 
jo lähes kaikkien oppiaineiden tavoitteissa. 
Koulutuksen tavoitteeksi esitettiin ”kriittiseen 
ja itsenäiseen ajatteluun pystyvät yksilöt”, jotka 

”osaavat toimia vastuullisesti” (LOPS 2015, 12). 
Tähän pyrittiin ”tutkimiseen, kokeilemiseen 
ja ongelmanratkaisuun perustuvilla opetus-
menetelmillä”, joiden kuvattiin paitsi edistävän 
oppimista yleisesti myös kehittävän kriittistä 
ajattelua (LOPS 2015, 14).

Vaikka kriittisyyteen ja kriittiseen ajatte-
luun viitattiin opetussuunnitelmassa silmiin-
pistävän useasti, käsitteiden määrittelemättä 
jättäminen herätti kysymyksen, onko niiden 
merkitystä ylipäätään pyritty perusteellisesti 
harkitsemaan ja rajaamaan. Tästä syntyy sisäi-
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nen ristiriita: jos kriittinen ajattelu kaikissa 
painotuksissa tarkoittaa huolellista, päämäärä
tietoista ja perustelevaa ajattelua, tällöin kes-
keisten käsitteiden merkitysten epämääräisyys 
on osoitus opetussuunnitelmatekstin sisäisestä 
epäkriittisyydestä. Voidaan arvella, että kriitti-
syyden käsite on runsaan käytön vuoksi alka-
nut vaikuttaa (virheellisesti) itsestään selvältä; 
tällöin lukijan oletetaan aina hahmottavan, 
mitä sillä kulloinkin tarkoitetaan ja millai-
seen toimintaan sekä päämääriin se sitoutuu. 
Opetussuunnitelmateksteissä yhtäältä ohja-
taan huomioimaan kriittinen ajattelu, mutta 
toisaalta jätetään avoimeksi, mitä tällä tarkoi-
tetaan, miten sitä tulisi opettaa ja miten sen 
osaamista tulisi arvioida.

Lukion vuoden 2019 opetussuunnitelmassa 
perusteissa määritetään lukiokoulutuksen 
yleissivistävää tehtävää: ”Lukiokoulutuksessa 
yleissivistys koostuu arvoista, tiedoista, tai-
doista, asenteista ja tahdosta, joiden avulla 
kriittiseen ja itsenäiseen ajatteluun pystyvät 
yksilöt osaavat toimia vastuullisesti, myötä-
tuntoisesti, yhteisöllisesti ja itseään kehittäen” 
(LOPS 2019, 16).  Lukiokoulutuksen todetaan 
pohjaavan ”suomalaiselle sivistysihanteelle, 
jonka mukaan opiskelu ja oppiminen uudis-
tavat yhteiskuntaa ja kulttuuria” (LOPS 2019, 
16). Lähtökohdaksi on otettu kriittiseen ja 
itsenäiseen ajatteluun pystyvien ja yhteis-
kuntaa uudistavien yksilöiden kasvattaminen. 
Käytännössä tämä tavoite näyttää opetus-
suunnitelmassa painottuvan työelämätaitojen 
suuntaan. Kansallisen koulutuksen arviointi
keskuksen raportissa (Saarinen ym. 2023, 
32–33) todetaan, että vuoden 2019 opetus
suunnitelmassa yleissivistys on kytketty 
laaja-alaiseen osaamiseen ja lukio-opintojen 
moduuliratkaisuun. Opetussuunnitelman 
mukaan laaja-alaisen osaamisen kehittymi-
nen ”tukee opiskelijoiden kriittisen ajattelun, 
yhteistyötaitojen, luovan ongelmanratkaisun, 
oppimaan oppimisen ja elinikäisen oppimisen 
taitojen kehittymistä” (LOPS 2019, 60). Laaja- 
alaisen osaamisen yhteydessä kriittinen ajat-
telu kytkeytyy osaksi hyvää yleissivistystä, kes-
tävän tulevaisuuden rakentamista ja vahvoja 

valmiuksia jatko-opinnoissa, työelämässä ja 
kansainvälisyydessä (LOPS 2019, 60).

Opetussuunnitelman mukaan myös ope-
tusmenetelmät tulisi valita kriittistä ajattelua 
kehittäviksi. Tällaisina pidetään erityisesti 
tutkimista, kokeilemista ja oppimaan oppi-
mista edistäviä menetelmiä (LOPS 2019, 20). 
Opetusmenetelmien valinnan ja työskentelyn 
kohdalla opetussuunnitelmassa mainitaan 
myös sukupuolittuneiden asenteiden ja käy-
tänteiden tunnistaminen sekä muuttaminen 
(LOPS 2019, 20). Tämän voisi tulkita kriitti-
seen pedagogiikkaan kiinnittyvänä ajattelu
tapana. Sukupuolittuneet käytänteet mainitaan 
opetussuunnitelmassa (LOPS 2019, 22, 25, 27) 
seuraavat kerrat oppiainevalintojen, korkea-
koulujen opintotarjontaan tutustumisen sekä 
jatko-opintoihin ja työelämään sijoittumisen 
yhteydessä. Sukupuolittuneiden käytänteiden 
tarkastelun tarkoituksena ei vaikutakaan 
olevan ideologioiden, hegemonian ja vallan-
käytön paljastaminen, vaan lukiolaisten joh-
dattaminen koulutuksen ja työelämän suku-
puolittuneisuuden purkutalkoisiin. 

Opetussuunnitelman yleisessä osassa kriit-
tinen ajattelu näyttäytyy geneerisenä taitona, 
joka on siirrettävissä tilanteesta toiseen tiedon
alasta riippumatta (esim. Paul 1981). Näkemys 
on ollut hyvin kiistanalainen tutkimuksen ja 
teorian piirissä alusta saakka (esim. Moore 
2004). Osa tutkijoista on nimittäin painottanut, 
että kriittinen ajattelu on tiedonalakohtaista: 
ajattelu tarvitsee aina sisältöä, ja eri tiedon
aloissa kriittinen ajattelu on erilaista (esim. 
Mason 2008, 2; Willingham 2008). Se, että 
henkilö kykenee taitavaan ajatteluun yhdellä 
tiedonalalla, ei johda siihen, että henkilö olisi 
välttämättä taitava ajattelija toisella tiedonalalla 
(McPeck 1990, 17). Toisaalta on perusteita aja-
tella, että tietyt kriittisen ajattelun valmiudet 
voidaan oppia yleistyvinä taipumuksina ja tot-
tumuksina (Tomperi & Veijola 2023; Veijola & 
Tomperi 2024, 44–45). Myös tämä tutkijoiden 
kiista on tärkeä perustelu sille, miksi opetus-
suunnitelmassa tulisi kiinnittää huomiota 
siihen, millainen käsitys kriittisestä ajattelusta 
halutaan välittää. 
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Kriittisen ajattelun opettamisen 
painotukset lukion eri oppiaineissa 

Opetussuunnitelmassa oppiaineiden paino 
on vahva, ja niiden puitteissa kriittinen 
ajattelu saa tiedonalakohtaisia merkityksiä. 
Analysoimme opetussuunnitelmassa olevien 
oppiaineiden kuvaukset tavalla, jonka voi 
sijoittaa teorialähtöisen ja teoriaohjautuneen 
lähestymistavan välille (Tuomi & Sarajärvi 
2018, 121–135). Teoriaperinteiden painotusten 
luonnehdinnat toimivat vertailukohtina, joita 
käytimme analyysissa opetussuunnitelman 
puhetapojen tunnistamisessa. Koska ne ovat 
kirjallisuudesta johtamiamme painotuksia 
eivätkä tarkka käsitteellinen malli, liikuimme 
analyysia tehdessä jatkuvasti aineiston ja kir-
jallisuuden välillä.

Kriittisyys mainitaan kaikkien oppiainei-
den yhteydessä lukuun ottamatta liikuntaa ja 
matematiikkaa. Olemme jaotelleet esiintymien 
analyysin perusteella oppiaineet sen mukai-
sesti, mihin kriittisen ajattelun painotukseen 
ne näyttäisivät palautuvan. Kriittisyyden mää-
rittelemättömyys opetussuunnitelmassa johtaa 
kuitenkin myös siihen, että saman oppiaineen 
kuvauksista on tunnistettavissa piirteitä eri 
traditioiden painotuksista. 

Analyyttinen painotus

Analyyttisessä traditiossa kriittinen ajattelu 
tarkoittaa rationaalista päättelyä ja taitavaa 
argumentaatiota (Brookfield 2005, 14–15). 
Kriittinen ajattelija etsii tiedolle perusteita, 
kykenee perustelemaan sen pätevyyttä, eikä 
haksahda valeuutisiin. Tällainen tulkinta 
kriittisestä ajattelusta näyttäytyi lukiokoulu-
tuksen opetussuunnitelman oppiaineosioissa 
kaikkein useimmin ja löytyi erityisesti äidin-
kielen, kielten, historian, yhteiskuntaopin, filo-
sofian, psykologian ja uskonnon oppiaineiden 
kuvauksista. 

Kielten (äidinkielen, ruotsi toisena kielenä, 
saamen kielen ja vieraiden kielten) oppi
aineissa kriittisyys toistui erityisesti kriittisen 
lukutaidon terminä (esim. LOPS 2019, 65–71; 
182; 204–205). Kuten kriittinen ajattelu, myös 

kriittinen lukutaito on moniulotteinen ja tul-
kinnanvarainen käsite. Sillä voidaan tarkoittaa 
yksilön kykyä arvioida, analysoida ja tulkita 
erilaista informaatiota sekä tunnistaa erilaisia 
vaikuttamispyrkimyksiä. Kriittinen lukutaito 
voidaan nähdä osana monilukutaitoa, jolloin 
se ilmenee multimodaalisten tekstien kanssa 
toimimisessa ja yhdistyy tiedonalakohtaisiin 
taitoihin sekä oppiaineiden sisältöihin (Sulku-
nen & Luukka 2014). Äidinkielen opetuksessa 
(LOPS 2019, 65–71) kriittisyys näyttäytyy 
tiedon kriittisenä käsittelynä ja eettisenä poh-
dintana sekä mediatekstien ja -sisältöjen kriit-
tisenä lukemisena (LOPS 2019, 61). Vieraissa 
kielissä puolestaan kehitetään ”ajattelu- ja opis-
kelutaitoja harjoittelemalla kriittisiä luku- ja 
tiedonhankintataitoja sekä niihin pohjautuvia 
soveltamisen ja tuottamisen taitoja” (LOPS 
2019, 182). 

Yhteiskuntaopin tavoitteena on opiskelijan 
”omakohtaisen kiinnostuksen herättäminen 
yhteiskunnallisiin asioihin ja maailman tapah-
tumiin” (LOPS 2019, 290). Tämä voidaan nähdä 
pragmatistiseen traditioon kiinnittyvänä kriit-
tisen ajattelijan valmiutena tai taipumuksena. 
Yhteiskuntaopin opetussuunnitelmassa opis-
kelijaa ei kuitenkaan lähtökohtaisesti käsitetty 
itsenäisenä toimijana vaan toiminnan kohteena, 
jota tulee kannustaa ja motivoida kiinnostu-
maan. Kriittisyys oli yhteiskuntaopissa ajan-
kohtaisten ilmiöiden tutkimista, arvioimista 
ja tulevaisuuden pohdintaa. Keskeisiä olivat 
monilukutaito ja aineistojen kriittinen tulkinta 
sekä keskustelu- ja argumentaatiotaidot (LOPS 
2019, 290). Yhteiskuntaopissa arvioidaan opis-
kelijan taitoa ”arvioida kriittisesti yhteiskuntaa 
ja taloutta sekä niiden kehitystä koskevia tulkin-
toja ja ratkaisuvaihtoehtoja” (LOPS 2019, 292). 
Jäi kuitenkin avoimeksi, onko yhteiskuntaa 
ja taloutta koskevien tulkintojen kriittinen 
arviointi arvoreflektiivistä yhteiskuntakriittistä 
poliittista puntarointia vai yhteiskunnallisen 
päätöksenteon ja talouskeskustelun argumen-
taatioanalyysia vai molempia.

Historialle oppiaineena on perinteisesti 
annettu lähdekriittisyyden opettamisen teh-
tävä. Opetussuunnitelman mukaan historiassa 



63Kasvatus 1/2025 Artikkeleita

tulee opettaa historian tekstitaitoja eli kykyä 
analysoida kriittisesti lähdeaineistoa ja muo-
dostaa sen pohjalta päteviä tulkintoja (LOPS 
2019, 280). Oppiaineen arvioinnissa yhtenä 
kohteena on opiskelijan kyky ”erotella olen-
naista ja epäolennaista tietoa sekä arvioida his-
torian ilmiöitä, tulkintoja ja historian tiedon 
käyttöä kriittisesti” (LOPS 2019, 283). Edellä 
yhteiskuntaopista todettuun rinnastaen tässä-
kin jäi eksplikoimatta, että historian ilmiöiden 
arviointi, historian tulkintojen (esimerkiksi 
historiapolitiikan) arviointi ja historiallisen 
tiedon käytön arviointi voivat olla varsin eri-
laisia kriittisyyden muotoja.

Filosofiaan on yhdistetty oppiaineista 
vahvimmin kriittisen ajattelun opettaminen 
(Tomperi 2017a, 2017b): ”Filosofisen ajattelun 
opiskeleminen harjaannuttaa punnitsemaan 
kriittisesti erilaisten käsitysten perusteluja. 
Kriittisen ja perusteita etsivän luonteensa 
ansioita filosofia auttaa järjestämään nyky-
päivän informaatiotulvaa sekä erottamaan 
tosiasiaväitteet mielipiteistä.” (LOPS 2019, 
267.) Filosofian tehtävänä on myös ”kehittää 
luovan, kriittisen ja itsenäisen ajattelun kykyä, 
joka vahvistaa valmiuksia jatko-opintoihin, 
mielekkääseen urasuunnitteluun ja tulevai-
suuden työelämän muutoksiin” (LOPS 2019, 
268). Kriittinen ajattelu näyttäytyy filosofiassa 
itsenäisenä ajatteluna, moraalisesti kestävään 
toimintaan sitoutumisena, johdonmukaisen 
argumentaation perustaitoina ja tiedollisten 
uskomusten kriittisenä arviointina. Näiden 
taitojen osaamista opettajan tulee myös ar
vioida (LOPS 2019, 269). Viittaus moraaliseen 
toimintaan tuo mukaan dispositionaalisen 
ulottuvuuden pragmatistisen (tai kriittisen 
pedagogiikan) perinteen tapaan, mutta samalla 
sen arviointi muuttuu ongelmalliseksi.

Psykologian tavoitteissa todetaan, että opis-
kelijan tulisi hallita kriittisen ajattelun taitoja, 
mutta näitä ei ollut lainkaan määritelty eikä 
täsmennetty. Psykologian sisältöjen todetaan 
myös ohjaavan ja tukevan ”kriittisen ajattelun 
kehittymistä ja monilukutaitoa” (LOPS 2019, 
273). Oppiaineen arvioinnin osalta opettajalle 
muistutetaan, että arvioinnin tulee kannustaa 

opiskelijaa ”ajattelun taitojen monipuoliseen 
kehittämiseen” (LOPS 2019, 274), mutta taitoja 
ei kuvata tai edes luetella. 

Uskonnon opetussuunnitelmassa oli ainoas-
taan muutama maininta kriittisyydestä. Nämä 
kaikki olivat kytköksissä lähdekriittisyyteen: 

”Opetus antaa valmiuksia uskontoja ja katso-
muksia koskevan informaation lähdekriitti-
seen arviointiin” (LOPS 2019, 297).

Edellä mainittujen oppiaineiden opetus-
suunnitelmateksteissä kriittinen ajattelu oli 
analyysimme mukaan ennen kaikkea taito, 
jonka avulla voidaan suojautua väärältä tie-
dolta ja vaikutuspyrkimyksiltä. Ajatuksena oli, 
että työskentely erilaisten aineistojen kanssa 
edistää lukiolaisen kasvua tiedonkäsittelytai-
toiseksi ja argumentointikykyiseksi kansalai-
seksi. Sen sijaan opetussuunnitelmateksteissä 
ei muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta 
oteta kantaa siihen, tuleeko opiskelijan olla 
myös halukas käyttämään näitä taitojaan.

Luonnontieteellis-matemaattinen painotus 

Luonnontieteellisessä traditiossa kriittinen 
ajattelu nähdään induktiivisen tai hypoteettis-
deduktiivisen metodin soveltamisena (Brook-
field 2012, 36–39). Luonnontieteiden peda-
gogiikassa kriittisen ajattelun on nähty kyt-
keytyvän myös argumentointiin. On esitetty, 
että luonnontieteissä oppiaineelle tyypilliset 
ajattelutaidot tulevat huomioiduksi, jos oppija 
itse muodostaa ja arvioi erilaisia väittämiä 
tekemiensä kokeiden pohjalta (Kesonen, Lei-
nonen, Herranen, Asikainen & Hirvonen 2017, 
10). 

Fysiikan ja kemian opetussuunnitelmassa 
todetaan, että oma tutkimuksellinen työsken-
tely kehittää luovaa ja kriittistä ajattelua (LOPS 
2019, 250, 258). Lisäksi fysiikan, kemian ja 
biologian opetussuunnitelmassa kriittinen 
ajattelu kytkeytyi tiedon kriittiseen tulkintaan 
yhdistäen analyyttistä ja luonnontieteellistä 
painotusta. Kemiassa esimerkiksi opintojen 
aikana ”harjoitellaan erilaisten tekstien kirjoit-
tamista, kriittistä tulkitsemista, argumentoin-
tia ja analysointia” (LOPS 2019, 259). Biologia 
puolestaan ”antaa tietopohjan, jonka avulla 
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opiskelija voi ottaa kantaa moniin ajankohtai-
siin yhteiskunnallisiin kysymyksiin ja kykenee 
kriittisyyteen seuratessaan mediaa.” (LOPS 
2019, 234.) Sekä biologiassa että kemiassa opet-
tajan tulee ottaa huomioon opiskelijan taito 
arvioida tietoa kriittisesti (LOPS 2019, 236, 
261). Sen sijaan fysiikassa ei opiskelijan kykyä 
kriittiseen ajatteluun opetussuunnitelman 
mukaan arvioida. 

Kriittisen ajattelun sijaan matematiikan 
oppiaineessa tavoitteena oli ongelmanratkaisu: 

”Opetus kehittää laskemisen, luovan ajattelun 
sekä ilmiöiden mallintamisen, ennustamisen 
ja ongelmien ratkaisemisen taitoja” (LOPS 
2019, 221). Tavoitteena oli myös, että oppija 

”Harjaantuu käsittelemään tietoa matematii-
kalle ominaisella tavalla ja tottuu tekemään 
otaksumia, tutkimaan niiden oikeellisuutta, 
laatimaan perusteluja sekä arvioimaan perus-
telujen pätevyyttä ja tulosten yleistettävyyttä” 
(LOPS 2019, 222). Näin matematiikka näyt-
täytyi luonnontieteellisen ajattelutradition 
oppiaineena. 

Matematiikan opetussuunnitelmassa oli 
laaja-alaisen osaamisen kuvauksen yhteydessä 
myös pragmatistiseen traditioon palautuvia 
ilmauksia. Esimerkiksi opetuksen lähtökohtien 
tuli lähteä opiskelijoita kiinnostavista aiheista 
ja niihin liittyvistä ongelmista, joita ratkotaan 
matematiikan avulla. Opetustilanteiden tuli 
herättää opiskelijoita tekemään havaintoja, 
niiden pohjalta kysymyksiä ja oletuksia sekä 
perusteltuja päätelmiä. Moduulikuvausten 
yhteydessä näitä taitoja ei kuitenkaan mainittu, 
vaan näiden tavoitteet liittyivät matemaattisten 
käsitteiden tai ilmiöiden ymmärtämiseen ja 
osaamiseen (LOPS 2019, 221–233). 

Pragmatistinen painotus

Opetussuunnitelman yleisessä osiossa kriit-
tisen ja itsenäisen ajattelun kuvattiin koostu-
van ”arvoista, tiedoista, taidoista, asenteista 
ja tahdosta” ja tähtäävän siihen, että yksilöt 

”osaavat toimia vastuullisesti, myötätuntoisesti, 
yhteisöllisesti ja itseään kehittäen” (LOPS 
2019, 16). Tällaisessa kuvauksessa kriittinen 
ajattelu on valmius ja taipumus, joka mahdol-

listaa paitsi ajattelun myös toiminnan. Osassa 
oppiaineista kriittinen ajattelu palautui prag
matistisen tradition mukaiseen ajatukseen 
opiskelijan kokemusmaailman tärkeydestä. 
Tällaisia oppiaineita olivat analyysimme 
mukaan terveystieto, elämänkatsomustieto, 
maantiede, musiikki ja kuvataide (LOPS 2019).

Niin terveystiedossa ja maantieteessä 
kuin elämänkatsomustiedossa opetussuun-
nitelmassa kuvattiin oppiaineen moraalisia 
lähtökohtia ja tavoitteita. Terveystiedossa 
oppiaineen arvopohjan todettiin rakentuvan 

”elämän kunnioittamisen, ihmisoikeuksien 
mukaisen arvokkaan elämän, tasa-arvon, 
yhdenvertaisuuden, vastuullisen ja aktiivisen 
kansalaisuuden perustalle” (LOPS 2019, 328). 
Tavoitteena oli terveysosaaminen, joka ilmenee 
muun muassa ”kykynä itsenäiseen kriittiseen 
ajatteluun, itsetuntemuksen syventymisenä 
sekä eettisenä vastuullisuutena” (LOPS 2019, 
328). Terveystiedon tavoitteeksi oli asetettu 
myös oppimisen säätelyn tukeminen; tämä 
tapahtuu ”ohjaamalla opiskelijaa löytämään 
itselle sopivia oppimisen tapoja ja pohtimaan 
aihepiirien merkitystä itselle” (LOPS 2019, 
329). Myös maantiedon opetussuunnitelmassa 
lähtökohtana oli opiskelijan kokemusmaailma 
ja tavoitteena aktiivinen toimija. Opiskelun tuli 
antaa valmiuksia toimia ”kantaaottavana ja 
kestävää tulevaisuutta edistävänä aktiivisena 
maailmankansalaisena” (LOPS 2019, 244) 
sekä toimia ”aktiivisesti luonnon ja ihmisen 
hyvinvoinnin edistämiseksi” (LOPS 2019, 241). 
Elämänkatsomustiedossa opetuksen lähtö-
kohtana ovat ”ihmisoikeuksien, demokratian 
ja kestävän tulevaisuuden periaatteet” (LOPS 
2019, 321). Opetussuunnitelma määritti myös 
ihmiskäsityksen, jonka mukaan ”ihminen 
nähdään sosiaalisena olentona ja korostetaan 
ihmisten mahdollisuutta tutkia kriittisesti 
ympäröivää todellisuutta ja elää vapaina ja 
keskenään tasavertaisina, aktiivisina ja eetti-
sinä yhteiskunnan jäseninä” (LOPS 2019, 320). 

Maantiedon ja terveystiedon opetussuun-
nitelmat eivät maininneet arvioinnin kohdalla 
kriittistä ajattelua. Elämänkatsomustiedossa 
arvioinnissa mainittiin, että opettajan tulee 
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huomioida elämänkatsomuksellisten kysy-
mysten henkilökohtaisuus ja kokemuksellisuus. 
Tästä huolimatta osaamisen arviointi perustui 
(julkilausumattomasti) analyyttisen tradition 
mukaisesti ”ajattelun taitoihin, kuten johdon-
mukaisuuteen, kriittisyyteen, ristiriidatto-
muuteen ja systemaattisuuteen”. (LOPS 2019, 
322–323.) Verrattaessa elämänkatsomuksen 
ja uskonnon opetussuunnitelmia oli selkeästi 
nähtävissä näiden kiinnittyminen erilaiseen 
kriittisen ajattelun traditioon. Voidaan todeta, 
että oppiaineiden opetussuunnitelmissa oli 
eroa sisältöjen lisäksi myös kasvatuspää
määrissä.

Taito- ja taideaineista musiikissa ja kuva-
taiteessa kriittisen ajattelun taidot yhdistyivät 
rakentavaan vuorovaikutukseen sekä kult-
tuuristen arvostusten ja asioille annettujen 
merkitysten tarkasteluun. Myös näissä oppi
aineissa lähtökohtana oli opiskelijan oma koke-
musmaailma. Opetussuunnitelman mukaan 
musiikissa pyritään vuorovaikutukseen, jonka 
nähdään kehittävän muun muassa luovan 
ja kriittisen ajattelun taitoja. Kummankin 
taideaineen opetussuunnitelmassa sekä koko 
oppiaine että kriittinen ajattelu kytketään myös 
tulevaisuuden jatko-opintoja ja työelämää 
vahvistaviin taitoihin (LOPS 2019, 339, 345). 
Taideaineetkin perustelevat olemassaoloaan 
sivistysarvojen lisäksi työelämätarpeilla. Niissä 
korostuu myös luova ajattelu. Kuten kriittistä 
ajattelua, luovaa ajattelua ei ole käsitteellisesti 
opetussuunnitelmassa määritelty. Näin ollen 
opetussuunnitelma ei ota kantaa siihen, mikä 
on kriittisen ajattelun ja luovan ajattelun suhde 
(ks. Bailin 1987; De Bono 1976; Lipman 2019, 
222–230, 271–290).

Viitteitä kriittisestä pedagogiikasta ja 
fenomenologisesta näkökulmasta

Lukion opetussuunnitelmassa saattoi nähdä 
joitain pilkahduksia kriittisen pedagogiikan 
näkemyksestä, jonka mukaan kriittinen ajattelu 
on kykyä tunnistaa yhteiskunnassa vaikuttavia 
epäoikeudenmukaisuuksia ja halua muuttaa 
niitä. Esimerkiksi elämänkatsomustiedon tuli 

”kehittää näkemyksellisyyttä, laaja-alaista kriit-

tistä ajattelua sekä kykyä hahmottaa kokonai-
suuksia ja ilmiöiden välisiä yhteyksiä” (LOPS 
2019, 320). Samoin ET2-moduulissa opiskeli-
jan tuli oppia tarkastelemaan kriittisesti yhteis-
kuntaa ja sen osa-alueita, yhteiskunnallisia 
rakenteita, ideologisia piirteitä sekä vallitsevia 
yhteiskunnallisia arvoja (LOPS 2019, 324). 
Tämä oli ainoa opetussuunnitelman kohta, 
joka suoraan viittasi kriittisyyteen ideologioi-
den analyysina ja punnitsemisena. Poliittisten 
ideologioiden merkitys mainittiin kuitenkin 
lisäksi historiassa, ja äidinkielessä (kaikki 
oppimäärät) kirjattiin mediakritiikin yhtey-
dessä tekstien ideologisuuden tunnistaminen 
yhdeksi sisällöksi (esim. LOPS 2019, 72).

Suorasanaisin tämänkaltainen ilmaisu 
löytyi musiikin opetussuunnitelmasta, jossa 
todetaan, että ”Musiikillinen toiminta kehittää 
taitoa arvioida kriittisesti asioille annettuja ja 
ilmaisussa tuotettuja merkityksiä. Tällöin 
opiskelijoiden on mahdollista tarvittaessa 
vastustaa ajattelua, joka nojaa epädemokraat-
tisiin arvoihin halventaen ihmisarvoa tai 
esimerkiksi muita kulttuureita.” (LOPS 2019, 
340.) Opetussuunnitelmassa ei kuitenkaan 
ohjattu varsinaisesti ideologiakritiikkiin. Juuri 
kriittisen pedagogiikan, ideologiakritiikin tai 
muun yhteiskuntakriittisen merkitysulottu-
vuuden esiintyminen opetussuunnitelmassa 
oli vähäisintä analyysissä käyttämistämme 
kriittisen ajattelun opettamisen teoreettisista 
pääpainotuksista.

Yksittäiset ilmentymät fenomenologistyyp-
pisestä kriittisestä itsereflektiosta löytyivät 
musiikista ja kuvataiteesta. Tämä oli odotet-
tua, sillä yksilönkokemuksen ja havainnoinnin 
itsereflektio kuuluu luontevasti taideaineisiin. 
Musiikin opetussuunnitelmassa oli viittauksia 
ihmisenä olemiseen ja sisäiseen katseeseen: 

”Musiikki avaa näköalan ihmisenä olemiseen 
ja yhteiskuntaan. Musiikki ja muut taiteet 
avartavat ja laajentavat ajattelua, sisäistä kat-
setta, mikä auttaa näkemään esimerkiksi yli 
erilaisten raja-aitojen ja kohtaamaan konflik-
teja.” (LOPS 2019, 340.) Kuvataiteen opetuksen 
yleisissä tavoitteissa puolestaan liitettiin kriitti-
syys havainnointiin ja toimintaan seuraavasti: 
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”kehittää kriittistä ajatteluaan ympäristön 
havainnoinnissa ja omassa toiminnassa” 
(LOPS 2019, 346). Myös kuvataiteen opetus
suunnitelmassa puhuttiin suorasanaisesti 
yhteiskunnallisesta aktiivisuudesta: ”Opiske-
lijoita rohkaistaan ottamaan kantaa ja osallis-
tumaan yhteiskunnalliseen keskusteluun sekä 
vaikuttamaan kestävän tulevaisuuden puolesta” 
(LOPS 2019, 345). Taideaineet näyttäytyivät 
siten kriittisyyden tulkintoja laajentavina 
oppiaineina opetussuunnitelman perusteissa.

Ongelmia ja avoimia kysymyksiä 

Opetussuunnitelma ei kerro suoraan, mitä 
kouluissa tapahtuu, sillä opetuksen arkeen 
opetussuunnitelma suodattuu opettajan 
toiminnan ja muun kouluyhteisön läpi. 
Oppimateriaaleilla sekä lukiokoulutuksessa 
ylioppilaskirjoituksilla on suuri vaikutus sii-
hen, miten ja mitä koulussa opetetaan (esim. 
Norppa 2019; Puustinen, Paldanius & Luukka 
2020). Eri oppiaineilla on myös omat aine-
didaktiset traditionsa, jotka vaikuttavat tie-
teenalakoulutuksen, opettajankoulutuksen ja 
opettajien täydennyskoulutuksen kautta siihen, 
miten opettajat opettavat omaa oppiainettaan 
ja tulkitsevat opetussuunnitelmaa (Ahonen 
2012). Oppiaineiden perinteet ja ainedidak-
tiset painotukset ohjaavat luonnollisesti käsi-
tyksiä kriittisyydestä. Olemme ottaneet tämän 
huomioon emmekä ole olettaneet, että kriit-
tiselle ajattelulle pitäisi olla vain yksi yhden-
mukainen tulkinta oppiaineesta riippumatta. 
Koulua ohjaavissa dokumenteissa pitäisi silti 
olla olennaista, että koulutuksen tavoitteet ja 
sisällöt ovat selvästi määriteltyjä ja perusteltuja 
ja etteivät ne ole keskenään ristiriitaisia. 

Eri oppiaineilla on omat ainedidaktiik-
kansa ja traditionsa, joista käsin opettajat 
opetussuunnitelmatekstiä tulkitsevat. Aine
didaktisella tutkimuksella on myös tärkeä 
rooli, kun opetussuunnitelmatyötä tehdään. 
Nykyisessä lukion opetussuunnitelmassa 
kriittisen ajattelun määrittely ja käytännön 
operationalisointi jää kuitenkin opettajan vas-
tuulle, sillä opetussuunnitelmadokumentissa 

ei ole selkeästi kuvattu sitä, mitä kriittinen 
ajattelu eri oppiaineiden kontekstissa tarkoit-
taa. Kriittisyyden käyttö kasvatuksellisena 
käsitteenä edellyttäisi huolellista opetussuun-
nitelmallista ja arvoreflektiivistä harkintaa. 
Siinä tulisi käsitellä ainakin peruskysymyksiä 
kriittisen ajattelun oppimisen taito-, asenne- ja 
normiulottuvuuksien suhteesta, kriittisyyden 
oppimisen kasvatuksellisesta perustelusta ja 
kriittisen ajattelun yhteiskunnallisesta merki-
tyksestä. Tällaisiin kysymyksiin lukion nykyi-
nen opetussuunnitelma ei ota selviä kantoja 
kriittisyydestä puhuessaan.

Erityisen ongelman muodostaa kriittisen 
ajattelun arviointi, jota opettajan oletetaan 
tekevän sekä laaja-alaisen osaamisen yhtey-
dessä että osassa oppiaineita. Kriittisen ajatte-
lun psykologisia testejä on kehitetty ja käytetty 
jo vuosikymmeniä etenkin Yhdysvalloissa, 
missä niillä on myös suurta kaupallista mer-
kitystä muun muassa yritysmaailman ja yli-
opistojen runsaassa käytössä (Facione, Facione 
& Gittens 2020). Paljosta soveltamisesta huo-
limatta yksinkertaisiinkin kriittisen ajattelun 
komponentteihin suuntautuvien testien vali-
diteetin ja reliabiliteetin vakiinnuttaminen 
on osoittautunut vaikeaksi (Hatcher & Possin 
2020), ja jo pelkästään rationaalisen ajattelun 
testaamisen irrottaminen älykkyystesteistä on 
merkittävä psykologinen haaste (esim. Stano-
vich 2009). Validiteetin kannalta on eri asia 
arvioida muodollista loogista päättelyä, sisäl-
löllisen argumentaation pitävyyttä, valmiutta 
punnita yhteiskunnallisia ongelmia kriittisesti, 
oman maailmankuvan itsekriittistä reflektiota 
tai opiskelijan kykyä ajatella omaa ajatteluaan 
metakognitiivisesti. Kaikkia näitä – ja monia 
muita osatekijöitä – on pidetty olennaisena 
osana kriittistä ajattelua jossakin sen teoreet-
tisessa kuvauksessa ja määritelmässä. Miten 
näiden teorioiden mutkikkaampia painotuk-
sia arvioidaan, kuten oman maailmankuvan 
reflektointia tai yhteiskuntakriittisyyttä? Onko 
niiden arviointi jotakin erityistä uutta vaativaa 
vai onko se esimerkiksi perinteistä äidinkielen 
ja reaaliaineiden esseiden arviointiin kuuluvaa 
opettajan harkintaa? 
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Kriittisen ajattelun arviointi herättää myös 
kysymyksen siitä, mitä arviointia suoritettaessa 
tulisi huomioida. Tutkimusten mukaan esi-
merkiksi oppilaan sukupuoli ja temperamentti 
vaikuttavat hänen saamaansa akateemisten-
kin aineiden arvosanoihin (esim. Keltikangas-
Järvinen & Mullola 2022; Mullola ym. 2012). 
Täten tulkintaa vaativaa kirjallisten suoritusten 
arviointia olisi kriittisen ajattelun kohdalla 
ehkä syytä harjoittaa anonyymisti. Vastakkai-
nen mutta kriittisen ajattelun pragmatistisen 
teorian kannalta perusteltu etenemissuunta 
olisi kuitenkin rikastaa kontekstia arvioimalla 
kommunikaatiota ja argumentaatiota sosiaa-
lisessa käyttöyhteydessään, esimerkiksi dia-
logina tai debattina (Kurki & Tomperi 2011, 
123–129; Tomperi, Korhonen & Mielityinen 
2024).

Nykyinen lukion opetussuunnitelma väistää 
nämä merkittävät ongelmat yksinkertaisesti 
jättämällä kriittisyyden käsitteen problemati-
soimatta ja määrittelemättä sekä tarkentamatta, 
mitä sen arviointi edellyttää. Kriittisyyden 
esiintyminen julkisessa puheessa ja mediassa 
epämääräisessä ja usein tieteellis-teoreettiselle 
käsitteelle jopa täysin vastakkaisessa merkityk-
sessä on entisestään lisännyt tämän väistelyn 
ongelmallisuutta (Tomperi & Tuusvuori 2021).

Lukion vuoden 2019 opetussuunnitelmasta 
muodostui analyysissämme kuva moneen eri 
suuntaan ja tavoitteeseen kurkottavana asia-
kirjana, jossa näkyivät yhtäältä perinteiset 
sivistyksen ihanteet, toisaalta (yleis)sivistyksen 
muuttuminen välineeksi. Kuten koko suoma-
laiseen koulutusjärjestelmään ja -ajatteluun, 
lukion opetussuunnitelmaan on vaikuttanut 
sekä saksalainen kokonaisvaltaisen sivisty-
misen (kasvatusfilosofinen) Bildung-perinne 
että angloamerikkalainen taitoja painottava 
(kasvatuspsykologinen) curriculum-perinne 
(Saari, Salmela & Vilkkilä 2017; Tomperi 2017a, 
19–34). Bildung-perinteelle tyypillinen opet-
tajan autonomia on viime vuosikymmenten 
aikana sulautunut entistä selvemmin curri
culum-perinteen käyttäytymistieteellisiin 
diskursseihin ja kapitalistiseen logiikkaan, 
jossa pyritään suoritusten tehokkuuteen 

(Saari ym. 2017). Tämä on yhä enemmän 
johtanut sivistysajattelun marginalisoitumi-
seen (Tähtinen, Hilpelä & Ikonen 2018, 21) ja 
sivistyksen muuttumiseksi välineeksi (Ahonen 
2018), kun sivistyksen sijaan koulutusta ohja-
taankin tavoitteilla, menetelmillä, arvioinnin 
tarkalla määrittämisellä sekä taloudellisen 
tuottavuuden ihanteella. Tämä kehityskulku 
on ristiriidassa useimpien kriittisen ajattelun 
kokonaisvaltaisten teoreettisten kuvausten ja 
painotusten kanssa.

Johtopäätökset 

Kriittiselle ajattelulle asetettiin lukion opetus-
suunnitelmassa suuria tavoitteita. Kriittinen 
ajattelu näyttäytyi opetussuunnitelman ylei-
sessä osiossa tulevaisuustaitona sekä koulutuk-
sessa ja työelämässä tarvittavana geneerisenä 
taitona. Eri oppiaineiden osioissa kriittinen 
ajattelu kuvautui erityisesti ajattelu- ja argu-
mentaatiotaitoina, kriittisenä lukutaitona, 
päättelytaitoina mutta myös opiskelijan koke-
musmaailmasta kumpuavana arvopohjaisena 
moraalisena toimintana.

Vaikka kriittisen ajattelun teorialla ja tutki-
muksella on pitkät ja vankat perinteet, ei lukion 
opetussuunnitelmassa kriittistä ajattelua mää-
ritellä, eikä siinä tukeuduta tieteelliseen ja filo-
sofiseen perustutkimukseen aiheesta. Yhtäältä 
opetussuunnitelmassa vedottiin kriittiseen 
ajatteluun tavalla, jonka taustalta näyttäytyi 
lähinnä tarve kytkeä ajattelutaidot osaksi val-
tion menestystä kapitalistisessa kilpailussa (ks. 
LOPS 2019, 9). Tällöin on tärkeää tunnistaa, 
mitkä ovat ne yhteiskunnan asettamat pää-
määrät, joilla järjen käyttöä perustellaan. 

Toisaalta kriittisellä ajattelulla tarkoitettiin 
valtaosassa oppiaineita kriittisen ajattelun 
analyyttiseen traditioon palautuvaa ajatusta 
pätevästä argumentoinnista sekä argumentti-
virheiden havaitsemisesta. Tällöin kriittinen 
ajattelu tiivistyy taidoksi analysoida tiedol-
lisia väitteitä ja perustella niiden pätevyyttä. 
Kriittisen ajattelun ytimenä tämä käsitys on 
välttämätön ja myös yhteiskunnallisesti mer-
kittävä, mutta se ei kuitenkaan yksinään riitä 
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kasvatuksellisessa kontekstissa perustelemaan 
näiden valmiuksien opettamista. Jos kriitti-
nen ajattelu nähdään pelkkänä taitona, voi se 
palvella myös indoktrinaatiota tai oman edun 
tavoittelua toisten kustannuksella. Olennaista 
onkin havaita, mitkä ovat ne kasvatukselliset 
ja yhteiskunnalliset arvot, joihin kriittisen 
ajattelun opettamisella pyritään (Holma 2013, 
101). 

Kolmanneksi kriittinen ajattelu yhdistyi 
muutamissa oppiaineissa, kuten elämänkatso-
mustiedossa, maantieteessä ja terveystiedossa, 
pragmatistisen tradition sekä taideaineissa hie-
man fenomenologisenkin tradition mukaisesti 
opiskelijan omaan kokemusmaailmaan ja sen 
reflektointiin. Samalla näissä oppiaineissa oli 
pilkahduksia siitä, että kriittisellä ajattelulla 
tavoitellaan yhteiskuntakriittistä aktiivista 
toimintaa, joka problematisoi niin yksityisiä 
kuin jaettuja maailmankuviamme.

Helsingin yliopistossa korkeakoulu-
opiskelijoiden kriittistä ajattelua kehittävässä 
EACH-hankkeessa on todettu: ”Kun olosuhteet 
ovat kunnossa ja opettajalla on ymmärrys siitä, 
mitä kriittinen ajattelu on, kriittisen ajattelun 
opettaminen ei ole mitään rakettitiedettä” 
(Kleemola 2020). Kriittisen ajattelun opetta-
miseen onkin kehitetty vuosikymmeniä monia 
koeteltuja ja toimivia lähestymistapoja, joten 
tässä mielessä opettaminen ei ole mahdotonta 
ja sille on tarjolla pedagogisia käytäntöjä. Kas-
vatuksellisesti kysymykset kriittisen ajattelun 
luonteesta, tavoitteista ja viitekehyksestä eivät 
kuitenkaan ole yksinkertaisia. Jos lukion ope-
tussuunnitelmassa ei edes pyritä tarkentamaan 
vastauksia näihin kysymyksiin ja rajaamaan 
kriittisen ajattelun merkitystä, tämä tärkeä 
opetuksen tavoite jää ilman tarvittavaa kasva-
tusfilosofista ja -teoreettista perustaa. 

Suosittelemme, että tulevissa opetus-
suunnitelmien perusteissa annettaisiin jo yhtei-
sessä osassa tarkempi kuvaus siitä, mihin näin 
monilla viittauksilla kriittisyyteen pyritään ja 
mitä niillä tarkoitetaan sekä mitä opettajilta 
odotetaan vaadittaessa näiden valmiuksien 
arvioimista. Tämä on tärkeää siitäkin syystä, 
että opetussuunnitelmassa yhtäältä viitataan 

laaja-alaiseen sivistykseen ja sivistysihantee-
seen, toisaalta altistetaan tämä sivistysihanne 
poliittisille ja taloudellisille päämäärille. 
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