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Filosofinen tarkasteluni jdsentdd kasvatuksen dekontekstualisaatiota kolmeen ongelmakenttddin
John Deweyn dlykkddn toiminnan teorian pohjalta. Ensimmdinen ongelmakentti — sosiaalinen
dekontekstualisaatio — seuraa siitd, ettd yksilod ei hahmoteta osana sosiaalisia kontekstejaan. Yk-
silon dekontekstualisointi sosiaalisista suhteistaan riippumattomaksi toimijaksi rajoittaa dlykdstdi
yhteistoimintaa. Tarkasteluni toinen kasvatuksen ongelmakenttdi — tiedon dekontekstualisaatio —
syntyy siitd, ettd dlykds toiminta typistyy konkreettisesta maailmasta irrotettujen, tiedoksi miellet-
tyjen sisdltojen ja tapojen omaksumiseksi. Tihdn kenttddn liittyvien ongelmien ratkaisu kytkeytyy
edelleen haitallisten valtarakenteiden purkuun kasvatuksen keinoin. Kolmas ongelmakenttd — kas-
vatuksen yhteiskunnallinen dekontekstualisaatio — liittyy siihen, ettd kasvatuksen suhde yhteis-
kuntaan ei rakennu mielekkddlld tavalla. Kasvatus esitetddn joko yhteiskunnasta irrallisena tai
vaihtoehtoisesti sen toimintamallit, ongelmanratkaisut ja ihanteet tuodaan kritiikittd muista kon-
teksteista. Argumentoin, ettd olemassa oleva yhteiskunta mddrittdd perustavanlaatuisesti kasva-
tuksen toiminnan kontekstin ja lihtokohdat, mutta siitd ei voi suoraan johtaa kasvatukseen val-
miita ratkaisuja tai tdydellisii ideaaleja. Ollakseen dlykdstd toimintaa kasvatus ei voi olla vain
vdline ennalta lukittujen pddmddrien saavuttamiseksi.

Asiasanat: kasvatusfilosofia, kasvatus ja yhteiskunta, dekontekstualisaatio, dlykkyys, John Dewey

Johdanto: Alykis toiminta ja
dekontekstualisaation
monimuotoisuus

Lahestyn kasvatuksen dekontekstualisaation  kohtaamissa ongelmissa on luoda toimiva yh-
kysymyksid John Deweyn dlykkddn toimin-  teys uusien olosuhteiden ja vanhojen tapojen,
nan teorian kautta'. Deweyn maidritelmas-  kdytantojen, instituutioiden ja uskomusten va-
sd "alyn tehtdva kaikissa yksilon tai yhteison  lille” (Dewey 1935, 37)2. Hénen filosofiassaan
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alykés toiminta vaatii aina tilanteen arviointia,
ongelman mddrittelyd, resurssien hahmotta-
mista ja toiminnan vaihtoehtojen mielikuvi-
tuksellista pyorittelyd, mutta my0Os aiemmis-
sa konteksteissa toimineiden ratkaisumallien
punnitsemista. Mikddn toiminta itsessdan ei
ole dlykista: dlykds toiminta on aiempaan ko-
kemukseen pohjaavaa reagointia tai varautu-
mista ymparoivaan todellisuuteen, ja toimin-
nan dlykkyyden maarittavit tilanne ja toimija
(ja ne joihin toiminta vaikuttaa). Samoin dly
tulee ymmartaa jatkuvana vuorovaikutukse-
na ympariston kanssa eikd niinkdan yksilon
pysyvand ominaisuutena, ja siksi sen yllapita-
minen vaatii myos toiminnan seurausten ar-
viointia, avointa halua oppia sekd rohkeutta
tarkistaa ja sopeuttaa toimintaa. (Dewey 1920,
135). Kuten Bernstein (2010, 85) toteaa, ily
ei ole Deweylle mikdin erillinen kyky, vaan
joukko hyodyllisid tapoja, taipumuksia ja
asenteita, joihin kuuluu yksityiskohtiin liitty-
va tarkkaavaisuus, mielikuvitus ja intohimoi-
nen sitoutuminen, ja jotka ilmenevit arkisis-
sa tosielimin kaytinnoissi. Aly ei myoskiin
typisty pelkidksi rationaalisuudeksi vaan sii-
hen sekoittuu inhimillisen kokemuksen kaut-
ta myos haluja, tunteita ja intohimoja, jotka
antavat tietoa ympar6ivasta maailmasta sii-
nd missa jdrkikin, joskin eri tavoin (Bernstein
2006, 172).

Deweyn dlykkdan toiminnan teorian poh-
jalta kasvatuksen dekontekstualisaatiosta hah-
mottuu kolme keskeistd ongelmakenttis, jotka
toki liittyvit toisiinsa mutta myos eroavat toi-
sistaan siind madrin, ettd niitd on hyodyllistd
tarkastella omina kokonaisuuksinaan. Niista
ensimmainen - sosiaalinen dekontekstualisaatio
- liittyy dlykkdan toiminnan sosiaalisuuteen
ja kytkeytyy kasvatuksen yksilollistymiskritiik-
kiin. Timan kentin ongelmat syntyvit, kun
yksil6t irrotetaan sosiaalisista konteksteistaan
ja sosiaalisen toiminnan ulottuvuus katoaa
kasvatuksesta. Toinen ongelmavyyhti - tiedon
dekontekstualisaatio — syntyy puolestaan siitd,
ettd dly mielletidn konkreettisesta maailmas-
ta riippumattomien tietosisiltojen ja tapo-
jen oppimiseksi. Tami ongelmakenttd johtaa
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epamielekkiisiin kasvatussisaltdihin. Tiedon
dekontekstualisaation ymmartdminen on
myos tarkedd, jotta voimme purkaa haitallisia
valtarakenteita kasvatuksen keinoin. Kolmas
ongelmakenttd — kasvatuksen yhteiskunnallinen
dekontekstualisaatio — juontuu siitd, ettd kasva-
tuksen suhde yhteiskuntaan ei rakennu mie-
lekkaalla tavalla. Sen ihanteet, toimintamallit,
ongelmat ja niiden ratkaisut tuodaan kritiikitta
muista konteksteista, tai pyritddn esittaimain
koulu irrallaan todellisesta maailmasta ja sen
ongelmista. Kasvattajille ja kasvatettaville jaa
talléin vain vastaanottajan rooli yhteiskunnan
muutoksessa.

Deweyn dlykkddn toiminnan teoria avaa
kasvatuksen dekontekstualisaation monimuo-
toisuutta ja tarjoaa mahdollisuuden jasentda
sithen liittyvid ongelmia. Vaikka kyseessd on
kiistaton klassikko®, Dewey joutui kasvatus-
tieteessd esimerkiksi Labareen (2010) ja Lage-
mannin (2000, xi) mukaan jokseenkin mar-
ginaaliin pian kuolemansa jilkeen. Hénen fi-
losofiansa edustaakin siten myos vaihtoehtoa
lukuisille vallitseville diskursseille, kuten yk-
sioikoiselle kasvatuksen mitattavuuden vaati-
mukselle tai Tylerin rationaalin (ks. esim.
Saari & Harni 2016) yksilokeskeisyydelle ja
vélinerationaalisuudelle. Kuten Hannu Simo-
la (2015, 36) huomauttaa, kritisoidessaan kas-
vatuksen ideaalien erkaantumista kasvatuksen
todellisuudesta Dewey tuskin aavisti satakun-
ta vuotta sitten kuinka edelld aikaansa hanen
kirjoituksensa tulisivat olemaan esimerkiksi
myohempid koulutusreformeja ajatellen.

Kisittelen seuraavassa luvussa dekonteks-
tualisaation kisitettd ja rekonstruoin siihen
deweyldisen katsauksen keskittyen adlykkdan
toiminnan tilannesidonnaisuuteen. Sitd seu-
raavissa luvuissa lihestyn Deweyn teorian
pohjalta ylla mainittuja kolmea ongelmakent-
tdd: sosiaalista dekontekstualisaatiota, tiedon
dekontekstualisaatiota ja kasvatuksen yhteis-
kunnallista dekontekstualisaatiota. Tarkastelu-
ni sisédltda paitsi kolme kritiikkid myos luon-
noksia paremmin toimimisen mahdollisuuk-
sista. Samalla se jasentdd kasvatuksen dekon-
tekstualisaation monimuotoisuutta.
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Alykkain toiminnan
kontekstuaalisuus

Hannu Simola (1998, 2015) ja Antti Saari
(2016) osoittavat dekontekstualisaation kasit-
teen avulla kasvatuksen kentdstd useita ongel-
mallisia ilmi6itd. Ndiden ilmitiden yhdista-
va tekija on, ettd vallitseva puheen tai muun
toiminnan tapa ohittaa jotain olennaista ym-
paristostddn. Toisin sanoen toiminta irrote-
taan joistakin olennaisista konteksteistaan.
Jokin ndkokulma, mahdollisesti hyvin tar-
peellinenkin, kuten oppimisen yksilopsyko-
loginen pohja, saavuttaa keskustelussa domi-
noivan aseman ja peittad alleen jonkin toisen
nikokulman, kuten koulutuksen yhteiskun-
nallisen massaluonteen. Tiedonmuodostuk-
selle tarpeellisessa abstrahoinnissa voidaan
myOs menettdd olennaista informaatiota, esi-
merkiksi tukeuduttaessa vain tai ensisijaisesti
mitattavissa olevaan ymmarrykseen tarkastel-
tavasta ilmioistd (Porter & Ross 2003; Smeyers
& Depaepe 2010). Dekontekstualisaatio estaa
kokonaiskuvan hahmottamisen tai vaaristaa
tuota kuvaa.

Dekontekstualisaatiolle on annettu myos
muita sisdltoja. Boris Meshcheryakovin (2007,
166) mukaan kisitteelld on erityinen merkitys
kulttuurihistoriallisessa psykologiassa*. Tassa
tutkimustraditiossa dekontekstualisaatiolla
tarkoitetaan tiedonmuodostuksen prosessia,
jossa yksittdinen kokemus irrotetaan konteks-
tistaan, ja sen pohjalta muodostetaan toimin-
nan tapoja muihin tilanteisiin. Konkreettisessa
tilanteessa saatu tieto voidaan esimerkiksi sa-
nallistamisen myota siirtda toisaalle. Havain-
noista voidaan muodostaa ajattelun lainalai-
suuksia, tapoja tai pidemmalle vietyni tieteel-
lisid teorioita. Kasvatuspsykologiassa vastaa-
vasta ilmiostd kiytetddn yleisemmin késitetta
transfer eli siirtovaikutus. Ndiden ensi nike-
maltd erilaisten dekontekstualisaation tulkin-
tojen vililld on kuitenkin olennainen yhteys.
Tdma yhteys voidaan ndhdd pragmatistifilo-
sofi John Deweyn tuotannolle keskeiseni ele-
menttind. Deweyldisessd katsannossa’ yll4 esi-
tellyissa merkityksissa on kyse saman kolikon
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eri puolista. Kontekstista irtautuva tiedonmuo-
dostus on hénen filosofiassaan vilttimadton
lahtokohta, mikili haluamme toimia alyk-
kiasti, ilman ettd joudumme hahmottamaan
ympadristddmme aina tiysin tyhjaltd pohjalta.
Tiastd seuraa kuitenkin ldhes vadjaamattd abst-
rahoinnin ja universalisoinnin tuottamia on-
gelmia, joita Simolan ja Saaren kasvatuksen
dekontekstualisaation kritiikit tekevit naky-
viksi. Roger Sdljo (2001, 39) toteaakin osuvasti
Deweyn pohjalta: “oppimisen dekontekstuali-
soiminen, joka johtaa siihen, mitd kutsum-
me kouluksi ja koulutukseksi, on sekd oppi-
misen edellytys monimutkaisessa yhteiskun-
nassa ettd muutos, joka luo monet nykyiin
koulussa esiintyvistd oppimisvaikeuksista.”
Kulttuurihistoriallisen psykologian dekon-
tekstualisaatiosta voisikin tdssd yhteydessa
puhua lisamadreelld positiivinen dekonteks-
tualisaatio, kun Simolan ja Saaren kdyttimana
kyse on negatiivisesta dekontekstualisaatios-
ta. Deweyn fokus on ndiden kahden muodos-
tamassa jannitteessd. Tieto muodostuu aina
jo(i)ssain kontekst(e)issa, ja sitd hyodynne-
tddn jo(i)ssain kontekst(e)issa. Konkreettises-
ta kokemuksesta johdettujen abstraktioiden
tuominen takaisin kdytdntoon on yhtd lailla
olosuhteista riippuvaista myos silloin kun nii-
td pyritddn soveltamaan toisessa kontekstissa
- ja juuri tima soveltaminen on dlyn tehtava
(Dewey 1935, 37). Toisin sanoen tasapainoi-
lemme toiminnan kannalta valttimattomien
ja hyodyllisten oletusten ja hypoteesien seka
harhaanjohtavien yleistysten ja haitallisten ta-
pojen vililld. Hyvaa tarkoittavassa pyrkimyk-
sessddn yleispadtevyyteen tapamme ja teoriam-
me uhkaavat hidivyttad ne ajasta, paikasta ja
yksil6llisestd kokemuksesta ammentavat 1dhto-
ongelmat, joihin ne mahdollisesti tarjosivat
aidosti ratkaisuja.

Vasta hiljattain julkaistussa Lectures in social
and political philosophy -luentosarjassa vuodel-
ta 1919 (2015) Dewey vertaa pyrkimystd kon-
tekstittomaan dlykkddseen toimintaan pyrki-
mykseen rakentaa rautatie kartoittamatta en-
sin lainkaan kaupunkien sijainteja, luonnon-
ympdristoa tai niitd sosiaalisia ja taloudellisia
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syitd, joiden vuoksi se rakennetaan. On ilmeis-
t, ettei Dewey ajattele olevan mahdotonta kir-
joittaa vaikkapa teosta nimelta Yleiset rautatien
rakentamisen periaatteet ja kdytdinnot. Tallaises-
sa teoksessa esitettdvid yleisia huomioita tulisi
kuitenkin soveltaa aina suhteessa ymparoiviin
olosuhteisiin, ja tima varmasti myos ilmais-
taisiin teoksessa. Teos tuskin esittdisi olevansa
yleispateva teoria rautatien rakentamiseen olo-
suhteista riippumatta. Dewey muotoili univer-
saalien ratkaisujen hankaluuden myos toisin:
"Yritys ratkaista ongelma, jonka olosuhteita ei
ole mddritelty, on ilmiselvasti turha” (Dewey
1938, 488)°. Alykis toiminta vaatii riittivin
ymmarryksen toiminnan kontekstista, ja kdan-
tden, tdysin dekontekstualisoitunut toiminta
harvoin on kovin dlykdsta. Myodskddn dekon-
tekstualisoitunut kasvatus ei ole dlykéstd, vaan
sattumanvaraista ja parhaassakin tapauksessa
perinteiden ja tapojen ohjaamaa, ja sen seu-
raukset puolestaan arvaamattomia. Perinteet ja
tavat ovat toki syntyneet dlykkaian toiminnan
etsiessidan muotoaan, mutta niiden alykkyys
voi my0s vanhentua, kun tilanteet muuttuvat
tai kun niakokulmamme laajenevat. Seurauk-
sena voi olla esimerkiksi monilla mittareilla
loistavasti toimiva koulujirjestelmi, joka kui-
tenkin sivuuttaa kasvatettavien kannalta valt-
tdimattomat kysymykset, kuten niskaan hen-
gittdvan ekokatastrofin (Varri 2018). Jasennan
seuraavaksi yksityiskohtaisemmin kolmea kes-
kendidn erilaista ongelmakenttda joiden yhtei-
send nimittdjana on dekontekstualisaatio.

Sosiaalinen dekontekstualisaatio

Kutsun tarkasteluni ensimmaista ongelmakent-
tdd sosiaaliseksi dekontekstualisaatioksi. Sen
keskiossd on yksilondakokulman ylikorostumi-
nen, jota on kotimaisella kasvatustieteen ken-
talla kritisoinut esimerkiksi jo mainittu Hannu
Simola (2015, 22-25). Deweyn mukaan olem-
me yleisesti hyviksyneet virheellisen yksilokes-
keisen ajatusmallin, joka esittdd yksilon aino-
ana toiminnan lihtokohtana ja jonain, jota
voidaan mielekkaasti tarkastella ymparistos-
tddn irrallisena (Dewey 1920, 107-108; 1927,
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249; 1930, 78). Positiivisen dekontekstualisaa-
tion kautta tarkasteltuna yksilondkdkulma, jota
etenkin filosofinen liberalismi on korostanut,
on epdilemitta ollut tarpeellinen ja hyodyl-
linen. Syntyaikanaan se on ollut suorastaan
vallankumouksellinen siirtdessddan huomion
hallittuihin yksiloihin ja purkaessaan siten
hallitsijoiden mielivaltaa ja kirkon ylivaltaa.
Kuitenkaan, Dewey huomauttaa, ei ole mah-
dollista edes tarkastelun skaalaa muuttamalla
16ytdad mitddn niin pientd tai suurta tarkaste-
lun yksikkod, ettd se olisi mielekkiilld tavalla
sitd mitd se on, riippumatta suhteistaan ympa-
ristoonsd (Dewey 1927, 351-352). Todellisuu-
dessa yksilot muotoutuvat ja saavuttavat tietoi-
suuden toimiessaan suhteessa ympar6ivaan so-
siaaliseen todellisuuteen kasvaen sisddn niihin
yhteis6jen merkityksiin, jotka olivat jo ennen
yksil64, ja jotka (joiltakin osin toki muuttunei-
na) jatkavat olemassaoloaan yksilon jalkeenkin
(Dewey 1916, 282-283, 304; 1938, 481). Yksi-
16n kaikissa toimissa on sisddnkirjoitettuna hi-
nen yhteis6jensa vaikutus, samaan tapaan kuin
se on kieless3, jota hin puhuu (Dewey 1922,
218). Yksilolliset variaatiot ajattelussa tarjoa-
vat yhteisoille mielikuvituksellista muutosvoi-
maa, toisin tekemisen mahdollisuuksia, mutta
ollakseen alykkdita on niidenkin toimittava
yksilon ulkopuolelta omaksuttujen kategorioi-
den ja kisitteiden varassa (Dewey 1916, 306;
1927,268; 1938, 482). Arkiajattelussa dly nayt-
taytyy kuitenkin pitkalti yksilollisend ominai-
suutena tai hankittuna omaisuutena (Dewey
1927, 367).

Ympdristostddn irrotetun, sosiaalisesti de-
kontekstualisoidun yksilon ajatuksesta seuraa
se, ettd hanen toimintansa hahmottuu monin
tavoin vadrin niin yhteiskunta-, talous- kuin
kasvatustieteellisessd tarkastelussa. Yhteiso ja
yhteiskunta nayttaytyvat tallaisessa katsan-
nossa yksilon vastakohtina, eikd niitd sosiaa-
lisia tapoja, joilla yksilon toiminta todellisuu-
dessa muotoutuu yhteison aktiivisena osana,
hahmoteta riittdvasti. (Dewey 1920, 107-108,
194; 1927, 351). Yksilokeskeisessa katsannos-
sa yksilon padasiallisina vaikuttimina nayttay-
tyvat lahinna henkilokohtainen taloudellinen
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voitto tai muu hyoty (Dewey 1930, 78). Hyo-
dyssd itsessddn ei ole mitddn vikaa, mutta jos
ongelmat jarkeillddn - ja myos opetetaan jar-
keilem&dan - yksilon henkilokohtaisen hyodyn
tasolla, yksilon ja yhteison vilille luodaan kei-
notekoista kuilua. T4llainen ajattelutapa estda
seka yhteis6jd ettd yksiloita toimimasta koko-
naisuutena tarkastellen dlykkaasti - ja pitkalla
tdhtdimelld toiminta ei siis ole todennékoisesti
edes hyodyllista.

Olennaista on, ettd ihmiskunnan kohtaa-
mat ongelmat eivit johdu niinkdan niukasta ja
ankarasta luonnosta, vaan ovat pitkalti ihmi-
sen itsensd aikaansaannosta, usein epasuoras-
ti ja ennen kaikkea kollektiivisesti — kuten esi-
merkiksi ilmastonmuutos tai globaali koyhyys.
Niiden ratkaisu on my6s kiinni ihmiskunnas-
ta ja yhteisoistd itsestddn niiden omien insti-
tuutioiden ja jérjestelyiden puitteissa (Dewey
1935, 43-44). Kasvatuksen sosiaalinen dekon-
tekstualisaatio johtaa kuitenkin yhteistoimin-
nan ongelmiin. Airimmilleen viety yksilona-
koékulmana irrottaa kasvatuksen ja muun dlyk-
kdan toiminnan sosiaalisista konteksteistaan.
Se estdd meitd jarkeistimastd toimintaamme
ongelmien vaatimalla tavalla kollektiivisesti,
yksiloiden reagoidessa vain niihin ongelman-
palasiin, jotka ensisijaisesti ja valittoémasti kos-
kettavat heitd. Téllaisista teoreettisista ldhto-
kohdista on vaikea rakentaa pitkdjanteistd tai
laajamittaista dlykdsta toimintaa. Kouluinsti-
tuution olennainen rooli dlykkdin yhteistoi-
minnan synnyssd onkin auttaa yksiloita ylit-
tdimain henkilokohtainen ja ndkemaan itsen-
sd laajemmassa sosiaalisessa kontekstissa ja
osana yhteisonsa hyvinvointia (Dewey 1898,
84). Alykis toiminta edellyttid yksildiden kon-
tekstien, ennen kaikkea heiddn omien sosiaa-
lisesti rakentuneiden yhteisdjensd ymmarta-
mistd. Koulu ei voi ratkaista kaikkia yhteiskun-
nan ongelmia, mutta se voi kasvattaa havaitse-
maan, madrittdimaan ja ratkaisemaan yhteisia
ongelmia. Kasvatuksen nykyistenkin kaytanto-
jen puitteissa voidaan luontevasti esimerkiksi
tutkia sitd, miten ongelmamme nayttaytyvit
muista mahdollisista ndkokulmista ja mui-
den kokemusmaailmasta kdsin; mitkd ovat
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ongelman taustat ja suhde muihin ilmi6ihin;
miksi ongelma on jaettu eikd niinkdan yksityi-
nen; mitd mahdollisia ratkaisuja voimme on-
gelmaan harkita; ja mitd ndistd mahdollisista
ratkaisuista kenellekin seuraa.

Deweyn ajatus alykkddsta toiminnasta
haastaa myos vallalla olevan nikokulman,
joka jattdd huomiotta ne yhteisollisen alyk-
kddn toiminnan avulla rakennetut kontekstit
(kuten koulu, tiede, materiaalinen ja imma-
teriaalinen teknologia), jotka mahdollistavat
my0s huiput. Kasvatuksen tulee tehdd naky-
vaksi sosiaalisesti rakentuneita konteksteja, jot-
ka mahdollistavat dlykkddn toiminnan, mutta
joiden havaitseminen voi olla vaikeaa. Mielen
todellisuus riippuu sen saamasta kasvatukses-
ta, joka edelleen on riippuvainen sen sosiaali-
sista konteksteista ja todellisuuden objekteista
(Dewey 1927, 366-367). Ymparoivit puitteet
mahdollistavat yksildiden ja yhteis6jen dlyk-
kyyden, tai toisaalta rajoittavat sitdi. Deweyn
kayttamaa esimerkkia lainaten: valtamerid kyn-
tdvan aluksen rakentajat ja miehisto eivit ole
synnynndisiltd ominaisuuksiltaan yhtdan sen
dlykkdadampia kuin heidan heiveroisilla veneil-
14 kulkeneet esi-isdnsd, vaan kyse on heitd ym-
paroivan yhteison sosiaalisesti kumuloitunees-
ta edistyksestd (Dewey 1935, 48). Kenenkdian
henkil6kohtainen ily ei yksin vie kovin pitkal-
le, vaan yksil6llisid ominaisuuksia ja kokemuk-
sen kautta kertynytta tietoa voidaan hyodyntaa
ldhinnd yhteisty0ssd. Valtamerialuksen kaptee-
ni on toivottomassa tilanteessa ollessaan yksin
ruorissa vailla ainoatakaan miehiston jasents,
vaikka olisi kuinka kokenut ja dlykds merenka-
vijd. Yksilollisen suoriutumisen nakokulma saa
kuitenkin helposti osakseen enemmain huo-
miota kuin monimutkaiset sosiaalisesti raken-
tuneet kokonaisuudet. Omalta osaltaan kou-
lutuksen yhteiskunnallinen valikoimisfunktio
koejdrjestelmineen pitdd tastd huolen kasva-
tuksessa. My0s yliopistoihin hiipinyt tapa pu-
hua huippututkijoista, tekemisen huippuudes-
ta ja huipukkuudesta, Filanderin, Korhosen ja
Siivosen (2019, 18) sanoin "huiputuksen mo-
raalijarjestys”, piilottaa dlyn sosiaalisen raken-
tumisen. Deweyn ndkemyksessd (1922, 216)
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myos tieteessd on kuitenkin kyse pikemmin-
kin kulttuurisesta kehityksestd kuin yksilolli-
sestd dlystd, olkoonkin ettd on myos yksilol-
lisia dlyllisid eroja. Meidan tulisikin kehittaa
yksiloiden lisdksi yhteis6jd, niin ettd kaikkien
aly péisisi toimimaan tehokkaammin, ilman
ettd kenenkddn yksilollinen alykkyys sindnsa
valttdmattd lisddntyy (Dewey 1927, 366-367;
Kauppi, Holma & Kontinen 2020, 47). Sosiaa-
lisista konteksteistaan irrotettu ajatus dlysta yk-
silon ominaisuutena ja omaisuutena kuitenkin
vaikeuttaa téllaista kehitysta.

Sill4, ettd kasvatusinstituutiot huomioisi-
vat keskindisten riippuvuuksien ja mahdolli-
suuksien verkon laajemmin, on helppo nih-
da pitkdaikaisia vaikutuksia yhteiskuntaan.
Dewey nidkee optimistisesti timdn seurauk-
sena syntyvan sellaisia poliittisia toimijoita,
jotka kykenevit tekemddn yhteiskunnistaan
kaikille parempia (Dewey 1935, 48-49). Li-
saksi se vahvistaa keskindistd solidaarisuutta
(Dewey 1927, 329). Keskindisen riippuvuu-
den ndkokulma luo perustaa yhteistyolle ja
vuorovaikutukselle. Omalta osaltaan myos
Deweyn kasvatusteoria lienee vaikuttanut sii-
hen, ettd yhteisollisyyden teemat ovat ainakin
pintapuolisesti ldsna nykyisissd opetussuunni-
telmissa ja kasvatuspuheessa. Yhteistyo ja
vuorovaikutus eivit saa jaddad kuitenkaan pel-
kiksi sanahelindksi ilman yhteisolle ja sen
yksiloille merkityksellisten asioiden kasitte-
lyd ja ongelmien ratkaisua. Jos yhteistyo- ja
vuorovaikutustaitoja opetetaan vailla keski-
ndisten riippuvuuksien ja valtasuhteiden muo-
dostaman kontekstin kriittistd analyysia, ope-
tetaan resilienssid, sopeutumista olemassa ole-
viin hierarkioihin, ei niinkdan niiden muut-
tamista ja ymparoivan todellisuuden kehitta-
mistd parempiin suuntiin. Palaan tihin tee-
maan seuraavan ongelmakentin yhteydessa.

Tiedon dekontekstualisaatio

Tarkasteluni toinen kasvatuksen dekontekstu-
alisaation ongelmakenttd juontuu siita, ettd
pyrkiessaan lisidmaan kasvatettavien dlykkyyt-
td kasvatus typistyy todellisuudesta irrallisten,
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tiedoksi miellettyjen sisiltojen ja tapojen opet-
tamiseksi. Deweyn mukaan yhteiskunnassa
kaikki voittavat, kun dlykkiddseen yhteistoi-
mintaan (kuten koulutukseen) panostetaan
resursseja: ndin toimivat yhteisot vaikuttaisi-
vat hyotyvan niihin kuuluvien yksiloiden kas-
vusta ja kyvysta osallistua dlykkdiseen yhteis-
toimintaan (Kauppi, Holma & Kontinen 2020,
49-51). Kasvatus ei kuitenkaan voi olla yksi-
suuntainen prosessi jossa tarjotaan valmiita
alykkditd toimintatapoja kasvatettaville, ol-
koonkin ettd vaatimus tiedon saatavuudesta
ja instituutioista, jotka edistdvit sekd tiedon
tuotantoa ettd levittimistd, ovat olennainen
osa Deweyn ajattelua.

Deweyn nikemyksen mukaan kasvatus-
kdytdnnot ja -teoriat ldhtevdt usein vinoutu-
neesti liikkeelle oletuksesta, etta dly ikdan kuin
itsendisesti sisdltyy koulussa opetettaviin sisél-
t6ihin, ja ettd kouluilla, opettajilla ja koulutuk-
sen suunnittelijoilla on jo olemassa jokseen-
kin kaikki tarvittava tieto. Nama sisdllot ja nii-
hin sisdltyva dly vain pitaa saattaa oppilaiden
saataville. Ajatuskulku on samansuuntainen
kuin Simolan (1998, 349) osoittama pyrki-
mys luoda konteksteista vapaata koulutonta
pedagogiikkaa tilanteeseen kuin tilanteeseen.
Deweyn kritiikin kohteena puolestaan on
erddnlainen konteksteista vapaa maailmaton
tieto - toisin sanoen ajatus, ettd on olemassa
tilanteessa kuin tilanteessa relevanttia tietoa,
ja sen omaksuminen koulussa automaattises-
ti johtaa dlykkddseen toimintaan (tai toisaalta
ajatus, ettd kasvatustoiminta voitaisiin suun-
nitella jonkin universaalisti relevantin datan
pohjalta). Tieto on aina kuitenkin kontekstu-
aalista ja vaikka se olisi ollut kuinka hy6dyllis-
td jossain tilanteessa, sen kaytto toisessa kon-
tekstissa vaatii tiedon sopeuttamista ja sovel-
tamista uudessa tilanteessa, toisin sanoen alya.

Ajatus konteksteistaan vapaasta, “puhtaas-
ta” tiedosta johtaa osaltaan siihen, ettd ole-
massa olevat, historiasta periytyvat kulttuuri-
set valtasuhteet (eivit siis todelliset ratkaisua
kaipaavat ongelmat) madarittavat sitd, mita ar-
vostetaan ja mitd pidetddn dlykkdana. Tiedon
dekontekstualisaatio kohottaa jonkin tiedon
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itseisarvoiseksi, ja toisaalta madaltaa jonkin
tiedon ja sithen pohjautuvan dlykkdan toimin-
nan statusta. Ihmiset ovat kuitenkin kyvykkai-
td vastaamaan dlykkiisti oman ymparistonsa
asettamiin ongelmiin, vaikka ndima ongelmat
eivit aina nayttaydy perinteisella tavalla alyl-
lisind ongelmina (Dewey 1916, 304). Sellai-
nen kiistaton dlykkyys, jota esimerkiksi kuor-
ma-auton ajaminen suurkaupungissa tai usean
lapsen arkinen hoitaminen vaatii, jd4 vaille ar-
vostusta ja myos hyddyntimatta laajemmin.
Yksiloiden kautta kontekstiin kytkeytyva alyk-
kyys odottaa jarjestelmallista mukaan ja kayt-
toon ottamista - jokseenkin samoin keinoin
kuin fyysisen ympariston potentiaali on saatet-
tu ihmisen kayttoon, eli kokeellisella ja yhtei-
solliselld dlykkaalld toiminnalla (Dewey 1935,
64). Deweyldisessa katsannossa koulut, kas-
vatusinstituutiot ja yhteiskunnat menettavat
valtavan dlykkdan potentiaalin, kun ne eivit
tunnista ja hyddynna jasenilleen kokemuksen
kautta kertynytta ja sosiaalisesti heille kumu-
loitunutta dlykkyyttd, vaan yrittavat tarjota na-
enndisesti universaalia tietoa ratkaisuna tilan-
teeseen kuin tilanteeseen. Teoria ja kaytanto
alkavat tdlloin erkaantua ja haitallisesti nayt-
tdytyd toistensa vastakohtina.

Jos kasvatus pitdd ylld perinteista ajatus-
ta dekontekstualisoidusta tiedosta ja puhtaan
yksilollisestad dlystd, se hdivyttad yhteiskunnal-
lisia valtasuhteita, jotka osaltaan antavat jol-
lekin toiminnalle dlykkdan statuksen. Samal-
la edistetddn yhteiskuntakehitystd, jossa pieni
joukko ndenndisesti dlykkadita ihmisid hallit-
see ja loput ovat hallittavana ilman mahdol-
lisuutta tayteen élylliseen osallisuuteen. Niin
tapahtuu riippumatta siitd, onko hallitsevan
joukon toiminta missddn madrin pitkalla tah-
tdimelld dlykastd. Tama ohjaa ihmisid heidan
sosioekonomisen taustansa perusteella tehta-
viin jotka palvelevat esimerkiksi talouden in-
tressejd lyhytndkoisesti, eivit niinkdan edista
heiddn omia tavoitteitaan. Heidédn éalyllinen
potentiaalinsa ei silloin myoskaan paase tdysi-
madraisesti hyodyttimaan heidan yhteisojaan.
(Dewey 1916, 268-269, 325-329; 1930, 104).
Tdmi on pddsddntdisesti yksilon kannalta
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kestimatontd, mutta se on sitd ennen pitkda
my6s koko yhteiskunnan kannalta. Ndin ollen
kasvatuksen yhdeksi yhteiskunnalliseksi teh-
tavaksi nouseekin keskindisten riippuvuus- ja
valtasuhteiden nédkyviksi tekeminen ja tutki-
minen, ja sitd kautta ihmisten kasvattaminen
vastuullisiksi omien pidamairiensd toteutta-
jiksi. (Dewey 1909, 270-271; 1916, 225-226,
324, 328-329). llman tietoon ja dlykkadseen
toimintaan kytkeytyvian yhteiskunnallisten
valtasuhteiden kontekstin kriittistd tutkimista
kasvatus joutuu nojaamaan vain annettuihin
perinteisiin ja niiden mukana tuleviin raken-
teisiin, jotka usein ovat myo6s haitallisia. Tal-
16in kasvatus ei kykene tarjoamaan toisin, pa-
remmin tai dlykkdasti toimimisen mahdolli-
suuksia, vaan mukauttaa kasvatettavat kyseen-
alaistamatta vallitseviin olosuhteisiin.
Konkreettisina keinoina purkaa dekonteks-
tualisoidun tiedon ongelmakenttdd Dewey
esittdd historiallis-yhteiskunnallisen ndkokul-
man ja tieteellisen ajattelutavan tuomista kou-
luun vahvemmin (Dewey 1899, 13-15; 1916,
225-229; 1935, 52). Tassd tiede on syytd ym-
martaa laajassa merkityksessd, ei esimerkiksi
vain luonnontieteiden metodeina. Kumpikin
lahestymistapa tarjoaa vilineitd ja harjoitusta
alykkaalle ajattelulle. Historiallinen ymmarrys
tarjoaa nakokulmia siihen, miten erilaiset yh-
teisOt ovat eri tilanteissa ratkaisseet ongelmiaan.
Historiasta ei voida johtaa valmiita ratkaisuja
eikd sieltdkddn 16ydy kontekstitonta tietoa. Sen
avulla voidaan kuitenkin tarkastella aikaisem-
pia ongelmia, niiden taustoja, raameja ja ratkai-
suja ja my0s ratkaisujen moraalisia seurauksia.
Samoin tieteen saavutukset ovat aina luovia rat-
kaisuja joihinkin kontekstuaalisiin ongelmiin,
mistd ne on siirretty myos toisiin yhteyksiin.
Tallaisina ne pitdisi myos ymmartdd ja opet-
taa taustoineen. Tieteen yleiset periaatteet ja
logiikka, kuten (itse)kriittisyys, itsekorjaavuus,
yhteisollinen tiedon muodostaminen ja tiedon
kertyminen kumulatiivisesti, syiden ja seuraus-
ten arviointi sekd niistd saadun tiedon mieli-
kuvituksellinen hyddyntaminen (Dewey 1935,
52), ovat dlykkdan toiminnan oppimisen kan-
nalta olennaisempia kuin tieteiden saavutusten
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omaksuminen oppisisaltoind. Vaikka myos si-
sdlloille on tarvetta dlykkddssa toiminnassa,
niille ei tule antaa itseisarvoista merkitysta. Ref-
lektoivan ja tutkivan oppimisen piirteitd onkin
havaittavissa ainakin tekstitasolla viimeaikai-
sissa opetussuunnitelmissa, yhteiskunnallisen
vallan tutkimista vihemman.

Kasvatuksen yhteiskunnallinen
dekontekstualisaatio

Tarkasteluni kolmas ongelmakenttd on seu-
rausta siitd, ettd kasvatustoiminnan suhde
muuhun yhteiskuntaan on epidselva niin kou-
lua kehitettiessd, konkreettisissa kdytannois-
sd kuin julkisessa ja tieteellisessd keskustelus-
sakin. Kasvatuksen ymmartiminen ja alykas
toteuttaminen vaatii kasvatuksen kentdn mo-
nipuolista hahmottamista suhteessa muuhun
yhteiskuntaan. Vaatimus kasvatuksen tarkaste-
lusta osana muuta yhteiskuntaa on kuitenkin
nurinkurisesti asettanut kasvatuksen alistei-
seksi muille yhteiskunnan osa-alueille: ennen
kaikkea se on tulkittu talouden ja teollisuuden
intressien toteuttajana. Kasvatuksen kysymyk-
sid on siksi tarkasteltu talouden etiikan kautta
kasvatuksen etiikan sijasta (Alasuutari & Lam-
pinen 2006; Kiilakoski & Oravakangas 2010;
Miettinen 1990; Masschelein & Simons 2013;
Virri 2006). Kasvatuksen vilinerationaalistu-
minen uhkaa kasvatuksen autonomiaa, mista
on laajoja negatiivisia seurauksia.

Kasvatus luo ja muokkaa perustavaa laa-
tua olevia ilyllisid ja emotionaalisia taipu-
muksiamme luontoa ja muita ihmisid koh-
taan. Deweyn yhteiskuntafilosofiassa kasvatus
on siksi erityisasemassa, ja myos filosofiaa voi-
taisiin hdnen mukaansa nimittdd “kasvatuk-
sen yleiseksi teoriaksi” (Dewey 1916, 339). Jo
varhaisessa Koulu ja yhteiskunta -teoksessaan
Dewey toteaa, ettd meiddn tulee siirtad kat-
se koulujarjestelmistd itsessidn ennemmin-
kin sen osuuteen koko sosiaalisessa elaman-
piirissd (1899, 44). Kyse ei kuitenkaan ole yk-
sisuuntaisesta prosessista, jossa yhteiskunnan
normit tai toimintamallit tuotaisiin sellaise-
naan kouluun, vaikka sellaisiakin tulkintoja
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on tehty (ks. esim. Kiilakoski & Oravakangas
2010, 19). Koulu ja yhteiskunta keskittyy monil-
ta osin oman aikansa konkreettisiin kasvatus-
kysymyksiin, mutta teoksen alussa Dewey tii-
vistdd nakemyksensa kasvatuksen yhteiskunta-
suhteesta: “Kaikki minka yhteiskunta on itsel-
leen saavuttanut, tarjotaan koulun kautta sen
tulevien jdsenten kdyttoon. Yhteiskunta pyrkii
toteuttamaan kaikki tulevaa itseddn koskevat
paremmat aatoksensa ndin avautuvien uusien
mahdollisuuksien kautta.” (Dewey 1899, 6)°.
Jos lapsille ja nuorille taataan riittavit fyysiset
ja sosiaaliset resurssit vapauttaa alyllinen po-
tentiaalinsa kokeilullisen toiminnan kautta,
heistd kehittyy yksiloita jotka kykenevit ke-
hittaimain omia tulevia yhteis6jdan niin ettd
ne kykenevit vastaamaan tulevaisuuden vield
toistaiseksi piilotettuihin haasteisiin (Dewey
1927,360-361). Paino on siis tulevassa tunte-
mattomassa, johon meilld ei voi olla lapsille ja
nuorille tdysin valmiita ratkaisuja annettavana.
Taysin mahdottomiin utopioihin ei tule pyr-
kid, mutta ei myoskdan lukita pidmaaria sen
mukaan, mikd paamaari tassa hetkessa nayt-
tdytyy parhaana. Koulutus voi tarjota pikem-
minkin mahdollisia vilineita etsid ratkaisuja
vield tuntemattomiin ongelmiin.

Israel Scheffler kehittelee Deweyn pohjal-
ta eteenpdin ajatusta kasvatuksen erityisestd
autonomisesta asemasta yhteiskunnassa. Tul-
kinnassa on yhtéldisyyksia muun muassa sak-
salaiseen Bildung-traditioon, jonka mukaan
kasvatuksen ideaaleja ei pystytd saavuttamaan,
jos koululaitos on “tempoilevan paivanpoli-
tilkkan” ohjailemaa (Saari, Salmela & Vilkkild
2017, 64). Kuten Holma (2018, 410) toteaa
Schefflerin Dewey-tulkinnasta, autonominen
ei suinkaan tarkoita eristynyttd tai eristettyd,
vaan kasvatuksen suhde muuhun maailmaan
onvastavuoroinen ja luova. Pikemminkin kyse
on sellaisesta autonomiasta, jossa kasvatus ei
ole viline ennalta lukittujen lyhyen tihtai-
men yhteiskunnallisten paamaarien saavutta-
miseen: ettd opetussuunnitelma ei vaihdu joka
kerta kun hallitus vaihtuu, tai ettéd talouselama
ei sanele koulutuksen paamaaria yksipuolises-
ti omien senhetkisten tarpeidensa mukaan.



Alykkaan toiminnan kontekstit...

Schefflerin kouluideaali on kuitenkin kaikkea
muuta kuin epdpoliittinen.

Scheffler tarttuu Deweyn nikemykseen
siitd, ettd ennalta lukitut pddmaaridt, joita ei
olla valmiita vaihtamaan, estiviat meita saa-
vuttamasta parhaita mahdollisia paamaaria,
silld mielikuvituksemme ei pysty nykyhetkes-
td kdsin hahmottamaan kaikkia olemassa ole-
via tai tulevia vaihtoehtoja (Dewey 1917, 20;
1920, 134-135; 1927, 366, ks. my0Os Rorty
1999, 120). Schefflerin mukaan kasvatuksen
pdamadarien tulee olla avoimia ja kriittisen tar-
kastelun kohteena. Téllaisen koulutuksen ta-
kaavan yhteiskunnan tulee olla myds valmis
hyviaksymadn kasvatuksessa omaksutut ko-
keellisen ja tutkivan toiminnan ja kriittisen
asenteen ihanteet osaksi yhteiskunnan muuta
toimintaa. Siten tillainen yhteiskunta nayttaa
jopa kasvatukselle alisteiselta, vaikka kasvatus
palvelee sen omia pddmaarid. (Holma 2018;
Scheffler 1973, 134-135). Kasvatuksen lukitut
tavoitteet estdvat sen kriittisen kokeellisuuden,
jota koulun tulisi vaalia - niinpa kasvatuksen
hahmottaminen ennalta méiriteltyjen yhteis-
kunnallisten tavoitteiden saavuttamisen vali-
neend vaarantaa vapaan ja jarkevan yhteiskun-
nan, rilppumatta siitd, kuinka arvokkaina nai-
td tavoitteita pidetddn (Scheffler 1973, 134).

Kasvatuksen lukittujen tavoitteiden dekon-
tekstualisaation uhka on kahtalainen. Ensin-
nakin tavoitteista voi tulla pddmaaria sinans3,
irrallaan siitd todellisuudesta, joka teki niistd
tavoittelemisen arvoisia. Ndiden tavoitteiden
jahtaaminen ei lopulta valttamattd auta hah-
mottamaan parhaita ratkaisuja. Kasvatuksen
tavoitteet kiinnittyvit aina joihinkin aikaan
sidottuihin inhimillisiin konteksteihin, jot-
ka tulevat vadjaamattd ainakin jossakin maa-
rin muuttumaan. Jos ndma tavoitteet lukitaan,
kasvatus on toki ideaaleiltaan kiinni joissakin
konteksteissa, mutta mahdollisesti sellaisissa,
jotka eivit endi ole relevantteja. Toinen ennal-
ta lukittujen tavoitteiden vaara on, ettd ne vai-
keuttavat ideologista ja arvoihin kohdistuvaa
avointa keskustelua ja tutkimusta osana kasva-
tusta (Holma 2018; Scheffler 1973, 27-29). Esi-
merkiksi poliittiset ideologiat ovat sosiaalisen
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elimdmme kannalta jokseenkin valttamatto-
mid, ja ne muodostavat oman kontekstinsa, sa-
moin niiden taustalla vaikuttavat arvot. Niiden
tutkiminen jaymmartiminen, kriittinen reflek-
tointi ja edelleen kehittiminen ovat keskeisid
sisdltoja kasvatukselle. Nama kuitenkin hanka-
loituvat, mikali koulutuksen omat ihanteet ja
arvot ovat niin lukitut ettd niista ei voi keskus-
tella avoimesti eika niitd voi tutkia kriittisesti.
Avoimet paamaarit eivat kuitenkaan tar-
koita kasvatuksen padmaddrattomyyttd tai ar-
vorelativismia. Arvot ja ihanteet ovat valtta-
mattomid toiminnan kannalta ja ne perustuvat
siihen, ettd ne on todettu joissain yhteyksissa
toimiviksi ratkaisuiksi, mistd ne on yleistetty
laajempiinkin yhteyksiin. Kontekstista toiseen
siirrettynd niiden seurauksia ja vaikutuksia tu-
lee kuitenkin aina tarkastella ja arvioida uudel-
leen. Kasvatuksen arvojen ja ihanteiden tulee
olla avoimesti keskusteltuja, vuorovaikutuk-
sessa yhteiskunnan muiden osa-alueiden arvo-
jen kanssa, ja niitd tulee aina voida myos ky-
seenalaistaa. Kyseenalaistaminen ole hylkaa-
mista tai yksinkertaista kritisoimista, vaan sen
tarkistamista, onko néissa arvoissa korjattavaa
suhteessa ymparoivaan todellisuuteen. Toisin
sanoen meidan tulee muodostaa “toimiva yh-
teys uusien olosuhteiden ja vanhojen tapojen,
kiytantojen, instituutioiden ja uskomusten va-
lille” Deweyn (1935, 37) jo aiemmin lainatun
dlykkdan toiminnan maaritelman mukaisesti.
Koulun vastuulla on tarjota paikka, jossa
yhteiskunnan ja kasvatettavan kannalta olen-
naisille moraalisille pohdinnoille jidi tilaa
(Dewey 1909, 272; ks. myds Saari 2020). Li-
saksi ihmisilla tulee olla riittavasti totuuden-
mukaista tietoa ja mahdollisuus todella myos
osallistua yhteiseen todellisuuteen, jotta he
voivat olla aitoja moraalisia toimijoita (Dewey
1935, 48-49). Kun kasvatus tapahtuu vuoro-
vaikutuksessa todellisen maailman kysymys-
ten kanssa, ja toiminnan ymmarrettavia seura-
uksia voidaan tarkastella todellisissa tilanteis-
sa, myOs opittavien asioiden moraalinen puoli
konkretisoituu (Dewey 1909, 285). Olennais-
ta onkin yhdistia yhteiskunnallinen ja moraa-
linen pohdinta ja faktatieto eikd erottaa niitd
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erillisiksi ajattelun alueiksi. Jos kasvatuksen
kautta omaksutaan tillainen tapa, sen pohjal-
ta nykyhetkessi tai tulevaisuudessa tapahtuva
haitallisten yhteiskunnallisten valtasuhteiden
uudelleenjdrjestely (kuten esimerkiksi talou-
delliseen epitasa-arvoon kytkeytyvien ongel-
mien ratkaisu) on luultavammin harkittua ja
faktoihin pohjautuvaa, vaikka olisikin vahvasti
ristiriidassa joidenkin yhteiskunnassa vallitse-
vien kadytantojen kanssa.

Vaikka kasvatusinstituutiot eivit voi ottaa
muusta yhteiskunnasta ratkaisuja sellaisenaan,
sieltd voidaan ottaa ongelmat, joiden taustoja
ja mahdollisia ratkaisuja kasvatuksessa tarkas-
tellaan, jaldht6oletuksen omaiset ideaalit, joita
kohti kasvatuksella voidaan pyrkid. Tama vaa-
tii kenties tietynlaisen fallibilistisen periaatteen
omaksumisen, toisin sanoen sen hyviksymisen
ettd saatamme olla vaardssd, mutta pyrimme
silti toimimaan parhaan tietomme mukaan ja
myos parantamaan ymmarrystimme (ks. esim.
Holma 2012). Ndin timdnhetkinen yhteiskun-
ta tarjoaa kasvatukselle kontekstin, mutta se ei
sellaisenaan tule kasvatukseen. Se voi ja sen tu-
lee olla kasvatuksen kdyttomateriaali matkalla
johonkin toiseen, itseddn tietoisesti parempaan
suuntaan kehittdvain yhteiskuntaan. Koulussa
on mahdollista harjoitella tulevaisuuden tai-
toja ja niiden opettelua, mutta niita taitoja ei
voida mitenkdan tietdd nykyhetkessd varmuu-
della. Toiminnan kontekstien tutkiminen tulee
kuitenkin aina olemaan tarpeellista — myos tu-
levaisuudessa asioita joudutaan harkitsemaan
pohjautuen senhetkiseen ymmarrykseen silloi-
sesta nykyhetkesta ja silloisten arvojen pohjal-
ta. Koulutus siis harjoittelee tulevaisuutta var-
ten tutkimalla nykyhetkei ja sen tarjoamia toi-
minnan mahdollisuuksia, jotta ndin osattaisiin
tehdd myos tulevissa muuttuneissa tilanteissa.

Kasvatuksen
uudelleenkontekstualisointi

Deweyn ilyn filosofian kautta tarkasteltuna
dekontekstualisaatiosta hahmottuu kolme eri-
laista ongelmakenttda. Sosiaalinen dekonteks-
tualisaatio johtaa dlykkdan toiminnan sosiaa-
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lisen luonteen hdamartymiseen, hankaloittaa
dlykdstd yhteistoimintaa ja piilottaa dlykkaan
toiminnan mahdollistavat rakenteet. Tiedon
dekontekstualisaatio erottaa kiytinnon ja teo-
rian toisistaan ja vahvistaa myos muita haital-
lisia keinotekoisia kahtiajakoja antaen jollekin
tiedolle kohtuuttoman painoarvon. Kasvatuk-
sen yhteiskunnallinen dekontekstualisaatio
héivyttdd puolestaan kasvatuksen yhteiskun-
nallisuuden, uhkaa kasvatuksen autonomiaa
ja vaikeuttaa yhteiskunnan kehittimista kas-
vatuksen avulla. Eroavaisuuksistaan huolimat-
ta kaikkia nditd ongelmakenttia yhdistaa kas-
vatuksen dekontekstualisaatio, kasvatuksen
irtaantuminen joistakin konteksteista joiden
hahmottaminen olisi keskeist4, jotta kasvatus
voisi olla dlykastd toimintaa.

Kaisitellyt dekontekstualisaation ongelma-
kentdt kytkeytyvit my6s muihin ajankohtai-
siin kasvatustieteen keskusteluihin. Esimerkik-
si kasvatuksessa yleinen osaamistavoitepuhe
saa ongelmallisia piirteitdi Deweyn kritiikin
valossa. Liian tarkkaan mairitellyt tavoitteet
estavit reflektoivassa ja soveltavassa ongel-
manratkaisussa tarvittavien laaja-alaisten val-
miuksien, asenteiden ja tapojen muodostu-
mista. My0s sellaiset ylikansalliset kasvatuk-
sen kompetenssiluettelot kuten 21. vuosisa-
dan taidot (21. century skills, ks. esim. OECD
2018) néyttaytyvat Deweyn teoriaa vasten mo-
nin tavoin kyseenalaisessa valossa pyrkiessaan
tarjoamaan universaaleja ratkaisuja spesifei-
hin ongelmiin olettaen, etti téllaiset ratkaisut
eiviat vanhene maailman muuttuessa. Lisaksi
tdmanhetkisen tydelamadn ndkdkulmasta mie-
lekkdit tai tyonantajille juuri nyt hyodylliset
taidot ovat paitsi aikaan sidottuja, myos sisél-
tavat piilotettuja yhteiskunnallisen vallankay-
ton elementtejd (Harni 2015; Saari, Tervasmaki
& Virri 2017). Nevoivat myos estda tulevaisuu-
den kehittdmisen parempaan suuntaan, mikali
kehittiminen on vastoin valtaa kiyttavien etu-
ryhmien vilittomia intresseji. Tdllaiset ennal-
ta lukitut tavoitteet ovat my0s itseddn toteutta-
via ennusteita sulkiessaan pois vaihtoehtoisia
tulevaisuuksia ja keinoja niiden tavoittelemi-
seksi. Ne my®0s piilottavat taustalla vaikuttavat
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arvotjaideologiat ndenndisen neutraaleiksi to-
siseikoiksi (ks. esim. Rinne 2008, Rinne, Kal-
lo & Hokka 2004), jolloin niiden avoin kriit-
tinen tutkimus on kasvatuksessa vaikeaa, ellei
mahdotonta.

Viime vuosina lisddntynyt suomalainen
koulutusvienti puolestaan sortuu helposti
Deweyn maalaileman “kontekstittoman rauta-
tien rakentamiseen”. Koulumallien vieminen
paikasta toiseen sellaisenaan, ilman naiden
mallien omaa kontekstia, tai ilman ymmar-
rystd siitd kontekstista, johon malli vieddan,
johtaa tutkitusti helposti ei-toivottuihin tu-
loksiin (Wiborg 2010). Taméan onkin toisi-
naan huomioitu niin, ettd yritysten toimin-
nan suunnittelun lahtokohdaksi on otettu olo-
suhteiden tuntemus ja nithin mukautuminen
(esim. EduCluster 2021). Opetussuunnitelma-
tyon nakokulmasta puolestaan voi Deweyn
hengessi kysyd, palveleeko dlykasta kasvatus-
ta kehitys, jonka myo6ta opettajan autonomia
on kaventunut (Erss 2017; Kivioja, Soini, Pie-
tarinen & Pyhilto 2018) ja opettajan mahdolli-
suus hyodyntdd omaa kontekstuaalista dlydan
vahentynyt.

Hyvistd pyrkimyksistimme huolimatta
(tai osin juuri niiden vuoksi) ymmarryksem-
me maailmasta dekontekstualisoituu helposti.
Uudessa tilanteessa se tdytyy aina uudelleen-
kontekstualisoida. Deweyn dlykkdan toimin-
nan teoria tarjoaa valineitd timan problema-
tilkan hahmottamiseen ja jasentdmiseen. Ku-
ten Gert Biesta (2018, 219) varoittaa, ei Dewey
voi kuitenkaan lopulta antaa kovin tarkkoja
ja yksityiskohtaisia ohjeita opettamiseen. Syy
on ilmeinen: toiminta on aina konteksteista
riippuvaista, ja taydelliset yleisratkaisut ovat
mahdottomia. Olennaisempaa on Deweyn
filosofian kautta aukeava haaste tarkistaa, pai-
vittdd ja kontekstualisoida kasvatusta toistu-
vasti. Kasvatuksen kautta ihmisyhteisot toi-
sintavat tai uudistavat, kenties jopa parantavat
itseddn ja toimintaympdristoddn. Jos hyvak-
symme Deweyn ndkemyksen alykkdastd toi-
minnasta, meidan tulee pyrkia kaikin keinoin
tarjoamaan sekd kasvatettaville ettd kasvatta-
jille evditd ymmartda ja tutkia heiddn omaa
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toimintaansa mairittavia konteksteja moni-
puolisesti. Ndin heilld on mahdollisuus yhteis-
kunnan muuttamiseen ja parantamiseen, sen
kehityksen ottamiseen positiivisesti ja kollek-
tiivisesti omiin késiinsd. Kasvatuksen tulee pyr-
kid olemaan todellisesta maailmasta tietois-
ta toimintaa, mutta meidan tulee ymmartaa
myos, ettd todellisuus voi muuttua ja ettd sitd
voi tietoisesti muuttaa. Vain nédin kasvatus voi
olla dlykdsta toimintaa ja auttaa kasvatettavia
ratkaisemaan paitsi konkreettisia, myos vield
hahmottumattomia ongelmia alykkaasti.

Loppuviitteet

I

Engl. intelligent action; myds social intelligence (De-
wey 1935; Kauppi, Holma & Kontinen 2020; Narayan
2016), tai Ridleyn (2020) sanoin collective intelligence.
2 Kéaannos Kauppi. "The office of intelligence in every
problem that either a person ora community meets is
to effect a working connection between old habits,
customs, institutions, beliefs, and new conditions.”

(Dewey 1935, 37)

Suomessa esimerkiksi Reijo Miettinen (2006), Ari Suti-

nen (2008), Kai Alhanen (2013) seka Katariina Holma

jaTiina Kontinen (2020) ovat laajentaneet kasitystam-
me Deweyn kasvatusajattelusta ja sen yhteiskunta-
suhteesta toisista nakokulmista liikkeelle [dhtien. Kan-

sainvélisesti esimerkiksi Jirgen Habermas (1996;

2003), Axel Honneth (1998) ja Elizabeth Anderson

(2006) ovat tarkastelleet samoja teemoja.

4 Deweyn ja kulttuurihistoriallisen psykologian taustal-
la vaikuttavan Lev Vygotskin teorioiden lukuisista yh-
taldisyyksista ja joistakin eroista ks. esim. Glassman
2001; Miettinen 2006; O'Brien 2002 ja Prawat 2002.

5 Dewey ei itse dekontekstualisaation kasitettd kaytta-
nyt, mutta siihen kytkeytyvat ongelmat ovat hanen
tuotantonsa keskiossa esimerkiksi sellaisten kasittei-
den kuin tilanne (situation) ja ymparistd (environ-
ment) kautta. Myds kontekstin kdsite on Deweyn tuo-
tannossa lasna, ks. esim. Dewey 1931, 5: "the most per-
vasive fallacy of philosophic thinking goes back to
neglect of context”.

6 Kaannos Kauppi. “The futility of attempting to solve a
problem whose conditions have not been determined
is taken for granted.” (Dewey 1938, 488)

7 Kaannos Kauppi. Kalevi Kajavan kaannos vuodelta

1957 jattaa jotain olennaista pois: “Kaikki minka yh-

teiskunta on saavuttanut itselleen on koulun valityk-

selld asetettu sen tulevien jasenten kaytettavaksi. Se
toivoo voivansa toteuttaa kaikki hyvat tulevaisuuden-
suunnitelmansa ndin avautuneiden uusien mahdolli-
suuksien kautta” (Dewey 1957). Alkuperdinen teksti

w
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kuuluu: "All that society has accomplished for itself is
put, through the agency of the school, at the disposal
of its future members. All its better thoughts of itself
it hopes to realize through the new possibilities thus
opened to its future self”’ (Dewey 1899, 5)

Lahteet

Alasuutari, P. & Lampinen, M. 2006. OECD ja suomalaisen
projektiyhteiskunnan synty. Teoksessa K. Rantala & P.
Sulkunen (toim.) Projektiyhteiskunnan kaantépuolia.
Helsinki: Gaudeamus, 56-70.

Alhanen, K. 2013. John Deweyn kokemusfilosofia. Helsinki:
Gaudeamus.

Anderson, E.2006.The epistemology of democracy. Epis-
teme 3 (1), 8-22.

Bernstein, R. J. 2006. Richard J. Bernstein's response to
Mary Doak. Teoksessa S. G. Davaney & W. G. Frisina
(toim.) The pragmatic century: Conversations with
Richard J. Bernstein. New York: SUNY Press 171-172.

Bernstein, R.J. 2010.The pragmatic turn. Cambridge: Po-
lity Press.

Biesta, G.J.J. 2018. Epilogue: The persistence of Dewey'’s
pragmatism: On possibilities and risks. Teoksessa R.
Heilbronn, C. Doddington & R. Higham (toim.) Dewey
and education in the 21st Century: Fighting back (en-
simmadinen painos). Bingley: Emerald Publishing Li-
mited, 217-220.

Dewey, J. 1898. My pedagogic creed. Teoksessa J.A. Bo-
ydston (toim.) The early works of John Dewey, Vol 5.
Carbondale: Southern lllinois University Press, 84 —95.

Dewey, J. 1899.The school and society. Teoksessa J.A. Bo-
ydston (toim.) The middle works of John Dewey, Vol 1.
Carbondale: Southern Illinois University Press, 1-111.

Dewey, J. 1909. Moral principles in education. Teoksessa
J.A.Boydston (toim.) The middle works of John Dewey,
Vol 4. Carbondale: Southern lllinois University Press,
265-292.

Dewey, J. 1916. Democracy and education.Teoksessa J.A.
Boydston (toim.) The middle works of John Dewey, Vol
9. Carbondale: Southern lllinois University Press,
1-370.

Dewey, J. 1917. The need for a recovery of philosophy.
Teoksessa J.A. Boydston (toim.) The middle works of
John Dewey, Vol 10. Carbondale: Southern Illinois Uni-
versity Press, 3-48.

Dewey, J. 1920. Reconstruction in philosophy. Teoksessa
J.A.Boydston (toim.) The middle works of John Dewey,
Vol 12. Carbondale: Southern Illinois University Press,
77-202.

Dewey, J. 1922. Human nature and conduct: An introduc-
tion to social psychology. Teoksessa J.A. Boydston
(toim.) The middle works of John Dewey, Vol 14. Car-
bondale: Southern lllinois University Press, 1-230.

Dewey. J. 1927. The public and its problems. Teoksessa
J.A. Boydston (toim.) The later works of John Dewey,

399

Artikkeleita

Vol 2. Carbondale: Southern Illinois University Press,
235-372.

Dewey, J. 1930. Individualism, old and new. Teoksessa J.A.
Boydston (toim.) The later works of John Dewey, Vol 5.
Carbondale: Southern Illinois University Press, 41-124.

Dewey, J. 1931. Context and thought. Teoksessa J.A.
Boydston (toim.) The later works of John Dewey, Vol 6.
Carbondale: Southern Illinois University Press, 3-21.

Dewey, J. 1935. Liberalism and social action. Teoksessa
J.A. Boydston (toim.) The later works of John Dewey,
Vol 11. Carbondale: Southern Illinois University Press,
1-66.

Dewey, J. 1938. Logic: The theory of inquiry. Teoksessa
J.A. Boydston (toim.) The later works of John Dewey,
Vol 12. Carbondale: Southern Illinois University Press,
1-528.

Dewey, J. 1957. Koulu ja yhteiskunta. Suom. K. Kajava.
Helsinki: Kustannusosakeyhti® Otava.

Dewey, J. 2015. Lectures in social and political philoso-
phy. European Journal of Pragmatism and American
Philosophy 7 (2), 45-180.

EduCluster.2021. Our schools. https://educlusterfinland.
fi/our-schools/. (Luettu 9.2.2021.)

Erss,M.2017.Curriculum as a political and cultural frame-
work defining teachers’roles and autonomy. Teokses-
saT. Autio, L. Hakala & T. Kujala (toim.) Opetussuunni-
telmatutkimus. Keskustelunavauksia suomalaiseen
kouluun ja opettajankoulutukseen. Tampere: Tampere
University Press, 193-222.

Filander, K., Korhonen, M. & Siivonen, P. 2019. Johdatus
nykyajan huiputukseen. Teoksessa K. Filander, M. Kor-
honen &P. Siivonen (toim.) Huiputuksen moraalijarjes-
tys. Osallisuuden ja sosiaalisen kivun kertomuksia.
Tampere: Vastapaino, 15-48.

Glassman, M. 2001. Dewey and Vygotsky: Society, Ex-
perience, and Inquiry in Educational Practice. Edu-
cational Researcher 30 (4), 3-14.

Habermas, J. 1996. Between facts and norms. Contri-
butions to a discourse theory of law and democracy.
Cambridge, MA: The MIT Press.

Habermas, J. 2003. Truth and justification. Cambridge,
MA: Polity.

Harni, E. 2015. Mielivaltaista kasvatusta, yrittdjyyskasva-
tusta. Teoksessa K. Brunila, J. Onnismaa & H. Pasanen
(toim.) Koko elama toihin. Koulutus tietokykykapitalis-
missa. Tampere: Vastapaino, 102-111.

Holma, K. 2012. Fallibilist pluralism and education for
shared citizenship. Educational Theory 62 (4), 397-409.

Holma, K. 2018. Israel Scheffler’s antireductionism and
today’s narrowing scope of education. Teoksessa P.
Smeyers (toim.) International handbook of philosophy
of education. Dordrecht: Springer, 410-416.

Holma, K. & Kontinen, T. (toim.) 2020. Practices of Citi-
zenship in East Africa: Perspectives from Philosophical
Pragmatism. Lontoo: Routledge.

Honneth, A. 1998. Democracy as reflexive cooperation:
John Dewey and the theory of democracy today. Poli-
tical Theory 26 (6), 763-783.



Alykkaan toiminnan kontekstit...

Kauppi, V-M., Holma, K. & Kontinen, T.2020. John Dewey'’s
notion of social intelligence. Teoksessa K. Holma & T.
Kontinen (toim.) Practices of Citizenship in East Africa:
Perspectives from Philosophical Pragmatism. Lontoo:
Routledge, 44-54.

Kiilakoski, T. & Oravakangas, A. 2010. Koulutus tuotanto-
koneistona? Tulostavoitteinen koulutuspolitiikka kriit-
tisen teorian valossa. Kasvatus & Aika 4 (1), 7-25.

Kivioja, A., Soini, T, Pietarinen, J. & Pyhalto, K. 2018. Mika
on keskeista hyvassa opetussuunnitelmaprosessissa?
Kasvatus 49 (4), 310-325.

Labaree, D.F.2010. How Dewey lost: The victory of David
Snedden and social efficiency in the reform of Ameri-
can education. Teoksessa D.Trohler, T. Schlag, F. Oster-
walder (toim.) Pragmatism and Modernities. Leiden:
Brill, 163-188.

Lagemann, E. C. 2000. An elusive science. The troubling
history of education research. Chicago: University of
Chicago Press.

Masschelein, J. & Simons, M. 2013. In defence of the
school. A publicissue. Hollannista kaantanyt J. McMar-
tin. Leuven: E-ducation, Culture & Society Publishers.

Meshcheryakov, B.G.2007.TerminologyinL.S.Vygotsky’s
writings. Teoksessa H. Daniels, M. Cole & J. Wertsch
(toim.) The Cambridge companion to Vygotsky. Cam-
bridge: Cambridge University Press, 155-177.

Miettinen, R. 1990. Koulun muuttamisen mahdollisuu-
desta. Analyysi opetustyon kehityksesta ja ristiriidois-
ta. Helsinki: Gaudeamus.

Miettinen, R.2006. Pragmatismin ja kulttuurihistoriallisen
toiminnan teorian kaytantokasitteet. Teoksessa E. Kil-
pinen, O. Kivinen & S. Pihlstréom (toim.) Pragmatismi
filosofiassa ja yhteiskuntatieteessa. Helsinki: Gaudea-
mus, 209-230.

Narayan, J. 2016. John Dewey. The global public and its
problems. Manchester: Manchester University Press.

O’Brien, L. M. 2002. A Response to “Dewey and Vygotsky:
Society, Experience, and Inquiry in Educational Practi-
ce”. Educational Researcher 31(5), 21-23.

OECD.2018.The future of education and skills. Education
2030. www.oecd.org/education/2030-project/con-
tact/E2030_Position_Paper_(05.04.2018).pdf. (Luettu
23.12.2020.)

Porter, Th. M. & Ross, D. (toim.) 2003. The Cambridge his-
tory of science, Vol. 7: The modern social sciences.
Cambridge: Cambridge University Press.

Prawat, R.S. 2002. Dewey and Vygotsky Viewed Through
the Rearview Mirror—and Dimly at That. Educational
Researcher 31 (5), 16-20.

Ridley, D.2020.The method of democracy:John Dewey’s
theory of collective intelligence. New York: Peter Lang.

Rinne, R.2008.The Growing Supranational Impacts of the
OECD and the EU on National Educational Policies, and

400

Veli-Mikko Kauppi

the Case of Finland. Policy Futures in Education 6 (6),
665-680.

Rinne, R., Kallo, J., Hokka, S. 2004. Too Eager to Comply -
OECD education policies and the Finnish response.
European Educational Research Journal 3 (2), 454-485.

Rorty, R. 1999. Philosophy and social hope. Lontoo: Pen-
guin Books Ltd.

Saari, A.2016. Knowledge without contexts? A Foucauldian
analysis of E.L. Thorndike's positivist educational research.
Studies in Philosophy and Education 35 (6), 589-603.

Saari, A. 2020. Koulun puolustus. politiikasta.fi/koulun-
puolustus/. (Luettu 8.2.2021.)

Saari, A. & Harni, E. 2016. Mika tieto on kaikkein tarkein-
ta? Herbert Spencer ja eldmaa myotdileva opetus-
suunnitelma. Ennen ja nyt, 3. http://www.ennenjanyt.
net/2016/09/mika-tieto-on-kaikkein-tarkeinta-her-
bert-spencer-ja-elamaa-myotaileva-opetussuunnitel-
ma/. (Luettu 22.12.2020.)

Saari, A., Salmela, S. & Vilkkila, J. 2017. Bildung- ja curri-
culum-perinteet suomalaisessa opetussuunnitelma-
ajattelussa. Teoksessa T. Autio, L. Hakala & T. Kujala
(toim.) Opetussuunnitelmatutkimus: keskustelunava-
uksia suomalaiseen kouluun ja opettajankoulutuk-
seen. Tampere: Tampere University Press, 61-82.

Saari, A., Tervasmaki, T. & Varri, V-M. 2017. Opetussuunni-
telma valtiollisen yhtendisyyden rakentajana. Teokses-
saT. Autio, L. Hakala & T. Kujala (toim.) Opetussuunni-
telmatutkimus: keskustelunavauksia suomalaiseen
kouluun ja opettajankoulutukseen.Tampere: Tampere
University Press, 83-108.

Scheffler, 1. 1973. Reason and teaching. Indianapolis:
Hackett Publishing Company, Inc.

Simola, H. 1998. Constructing a school-free pedagogy:
Decontextualization of Finnish state educational dis-
course. Journal of Curriculum Studies 30 (3), 339-356.

Simola, H.2015. Koulutusihmeen paradoksit. Esseitd suo-
malaisesta koulutuspolitiikasta. Tampere: Vastapaino.

Smeyers, P. & Depaepe, M. 2010. Educational Research -
The ethics and aesthetics of statistics. Dordrecht:
Springer.

Sutinen, A. 2008. Constructivism and education: educa-
tion as an interpretative transformational process. Stu-
dies in philosophy and education 27 (1), 1-14.

Séljo, R.2004. Oppimiskdytannot — sosiokulttuurinen na-
kokulma. Suom. B. Grénholm. Helsinki: WSOY.

Varri, V-M. 2006. Tehtava napapiirilla: opettajankoulutuk-
sen intellektualisointi! Teoksessa J. Husu & R. Jyrhama
(toim.) Suoraa puhetta. Kollegiaalisesti opetuksesta ja
kasvatuksesta. Jyvaskyla: PS-kustannus, 195-214.

Varri, V-M. 2018. Kasvatus ekokriisin aikakaudella. Tam-
pere: Vastapaino.

Wiborg, S. 2010. Learning lessons from the Swedish mo-
del. FORUM 52 (3), 279-284.



