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Hannu L. T. Heikkinen, Mervi Kaukko,  
Tiina Nikkola ja Antti Saari

Kasvatusta ilman kehyksiä 

Mistä tätä osaamispuhetta riittää? Tuntuu, että nyt puhutaan jatkuvasti osaamisesta ja sen ke-
hittämisestä. Tätä tekstiä suoltavat talousvaikuttajat ja poliitikot yhtä sujuvasti kuin opettajat ja 
kasvatuksen tutkijatkin.

Yksilöiden osaamisen korostaminen sopii hyvin yhteen uusliberalistisen järkeilyn kanssa. 
Sen mukaan ihmisestä koulutetaan työmarkkinoille taitavia toimijoita, joiden tärkein pääoma 
on työssä tarvittava osaaminen. Koulutus pelkistyy talouden alajärjestelmäksi. Ei siis ihme, että 
talousihmisetkin puhuvat koulutuksesta trendikkäällä poljennolla. Huomio kohdistuu oppi-
miseen, tarkemmin sanottuna ihmisen kognitiivisiin kykyihin. Niiden kehittämiseen kannat-
taa sijoittaa pääomaa. Näin kasvatustieteellinen tutkimuskin keskittyy entistä enemmän yksi-
löiden osaamiseen. 

Samalla kun huomio siirtyy yksilöiden kompetenssien kehittämiseen, kiinnostus kasvatuk-
sen historiallisiin, yhteiskunnallisiin, ekologisiin ja filosofisiin näkökulmiin himmenee. Tutki-
joiden mielenkiinto suuntautuu yhä vähemmän siihen ympäristöön, taustaan tai olosuhteisiin 
– eli konteksteihin – joiden vaikutuspiirissä oppiminen ja kasvaminen tapahtuu. Tätä kehitys-
kulkua kutsumme dekontekstualisaatioksi. 

Dekontekstualisaatio ei ole uusi ilmiö. Sen alku jäljitetään modernin kasvatustieteellisen 
tutkimuksen syntyaikoihin 1800- ja 1900-lukujen vaihteessa, erityisesti positivistisen tieteen 
alkamisen aikoihin Euroopassa ja Pohjois-Amerikassa. Positivismissa painottuivat kokeelliset 
ja tilastolliset tutkimusmenetelmät, joita pidettiin filosofisia tai historiallisia lähestymistapoja 
tarkempina. Lisäksi positivismi painotti naturalistista ihmiskäsitystä. Sen mukaan ihminen on 
luonnonolento, jonka kasvu ja käyttäytyminen eivät juuri eroa muusta eläinkunnasta. 

Positivistisen kasvatustieteellisen tutkimuksen väitettiin palvelevan myös opetuksen ja kou-
lutuksen hallinnan käytäntöjä tekemällä niistä yksilökeskeisempiä ja tehokkaampia. Positivis-
tinen tutkimus pyrki kytkemään kasvatuksen asiantuntijatiedon ihmisen kasvun ja oppimisen 
”todellisiin” konteksteihin – näkyvään ja mitattavaan käyttäytymiseen. Samalla se kuitenkin 
marginalisoi monia muita tapoja ymmärtää kasvatuksen maailmaa, kuten esimerkiksi kasvatuk-
sen kulttuurisia, institutionaalisia sekä eettisiä ulottuvuuksia tarkastelevan kasvatustieteen. Siten 
positivismi edisti merkittävästi reduktionismia ja dekontekstualisaatiota kasvatustieteessä. (Saari 
2016.) Nykyään dekontekstualisaatio ilmenee myös ”oppimisen uutena kielenä” (new language of 
learning, Biesta 2006). Se tarkoittaa kasvatustieteellistä ja koulutuspoliittista ajattelutapaa, jossa 
kasvatuksen ilmiöt nähdään etupäässä yksilön oppimisena ja sen mitattavissa olevina tuloksina.

Suomalaiseen keskusteluun dekontekstualisaation toi Hannu Simola 1990-luvulla (mm. Si-
mola 1997). Tässä lehdessä julkaistavassa kirjoituksessaan Simola ehdottaa dekontekstualisaa-
tion suomennokseksi koulun toimintaympäristön katoamista kasvatustieteen tutkimuskohteiden 
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joukosta. Simola muistuttaa, että kasvatuksen yhteiskunnalliset ulottuvuudet alkoivat vähetä 
opettajankoulutuksen opetussuunnitelmista 1980- ja 1990-luvuilla, minkä seurauksena opet-
tajankoulutusta alkoi vaivata eräänlainen historiattomuus. Opettajankoulutuslaitokset alkoi-
vat muuttua valtiollisen kouludiskurssin kaikukammioiksi, jotka heijastivat ajan kehittämis- ja 
muutosretoriikan muodikkaita ilmaisuja (Simola 1997, 25). Mielenkiintoa ei juurikaan riittänyt 
siihen, miten kouluopetuksen kehykset ovat historiallisesti ja yhteiskunnallisesti muotoutuneet. 

Missä kasvatuksen toimintaympäristön katoaminen ilmenee?

Onko totta, että kiinnostusta koulutuksen ja kasvatuksen reunaehtoja kohtaan tunnettaisiin yhä 
vähemmän? Ja jos näin on, pitääkö olla huolissaan? Vastauksemme on kyllä ja ei. Yhtäältä voim-
me nähdä merkkejä siitä, miten kasvatustiede kapenee oppimisen tutkimuksen ja yksilöpsyko-
logian suuntaan samalla kun kiinnostus kasvatuksen ympäristöjä ja ehtoja kohtaan laimenee. 
Toisaalta kasvatustieteessä esitetään yhä painavia näkemyksiä, joiden mukaan kasvatusta ei voi 
redusoida oppimiseksi eikä kasvatustiedettä osaamisen kehittämistieteeksi. 

Dekontekstualisoitu asiantuntijatieto ei ainoastaan kuvaa koulutuksen todellisuutta, se myös 
muuttaa sitä. Yksilökeskeisen oppimisen kielen rinnalla kulkee opettamisen, diagnosoinnin ja 
arvioinnin käytänteitä, jotka kytkeytyvät juuri yksilöä ja mitattavaa oppimista koskevaan puhe-
tapaan. Kasvatuksen ja koulutuksen maailmassa on tärkeää, miten kasvamisesta ja oppimisesta 
puhutaan. Kontekstistaan irtautuneet käsitteet ja ajattelutavat voivat vaivihkaa sisäistyä yksilöi-
den ja yhteisöjen itseymmärrykseksi. Samalla tavalla nämä käsitteet voivat siirtyä kyseenalaista-
mattomina yleisesti hyväksytyksi kasvatusajatteluksi, arvoiksi ja käytännöiksi.

Dekontekstualisaatio ilmenee paitsi opettajankoulutuksessa, opetussuunnitelmissa ja kas-
vatustieteellisessä tutkimuksessa myös tutkimusrahoituksen jakautumisessa sekä yliopistojen 
professuurien ja muiden tutkimus- ja opetusvirkojen uudelleen suuntaamisessa. Esimerkiksi 
kasvatuksen filosofiaan perehtyneen professorin seuraajaksi voidaan valita oppimista trendik-
käästi tutkiva psykologi. 

Samaan ilmiöön liittyy myös yliopistoissa opetettavan kasvatustieteen sisältöjen kaventu-
minen. Luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmissa kasvatuksen historialla ja filosofialla 
sekä koulutussosiologialla ja -politiikalla on häviävän pieni osuus (Kinos ym. 2015), ja osuus 
kapene entisestään yliopiston rekrytointipolitiikan seurauksena. 

Mitä tapahtuu kasvatuksen ja opetuksen ammattilaisten yhteiskunnalliselle ja eettiselle mieli
kuvitukselle ja toisin ajattelemisen mahdollisuuksille, mikäli he eivät ymmärrä kasvatuksen 
historiallisia ja filosofisia ehtoja? Henkilöstövalintojen painotuksissa ja opetussisältöjen ka-
ventamisissa on kyse pitkäaikaisesti vaikuttavista muutoksista, joiden seuraukset kumuloituvat 
ajan myötä. 

Dekontekstualisaatiosta rekontekstualisaatioon

Monet kouluissa ilmenevistä, laajasti tunnustetuista ongelmista, kuten kouluväkivalta, koulu
pudokkuus ja opettajien uupuminen, eivät ratkea pelkästään yksilöihin keskittyvien toimen
piteiden avulla. Koulujen kehittämisessä tulisikin hyödyntää monipuolisesti paitsi psykologista, 
myös sosiologista, historiallista ja filosofista tutkimusta sekä niiden moninaisia tutkimus
menetelmiä. Edelleen, koulujen monien kontekstien tunnustaminen vaatii myös koulumaail-
man monien äänien – oppilaiden ja opettajien – kokemusmaailman huomioimista.

Myös elämän ekologiset reunaehdot ovat alkaneet nousta ihmisten tietoisuuteen viime 
vuosina. On käynyt entistä selvemmäksi, että kasvatuksen perinne pohjautuu varsin suoraan 
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humanismin lähtökohtiin, jonka mukaan ihminen on kaiken mitta - homo mensura. Tästä on 
seurannut, että ihminen on kohdellut muuta luontoa ikään kuin olisi sen omistaja. Tuhotessaan 
elotonta ja elollista luontoa ihmissuku on saattanut myös oman lajinsa uhanalaiseksi.

Aikamme ongelmia on mahdotonta ratkoa ihmiskeskeisestä näkökulmasta, irrallaan ym-
päristöstä, taustasta ja olosuhteista. Antroposentrismi voi pahimmillaan rakentaa ja ylläpitää 
toiseuttavia erotteluja inhimillisen ja ei-inhimillisen välille ja rajata oppimisen vain ihmisten 
välisiin suhteisiin. Antroposentrismin kyseenalaistaminen ei kuitenkaan tarkoita, että ihminen 
ei saisi olla tutkimuksen tai kasvatuksen kohteena. Ihminen on vastuussa aikamme ongelmista, 
ja ihmisen pitää ne myös ratkaista. 

Kasvatuksen tehtävä tässä ajassa on turvata elämän edellytykset planeetalla. Tarvitsemme uu-
denlaisia ajattelemisen ja tutkimisen tapoja, jotka auttavat siirtymään ihmistä laajempaan näkö-
kulmaan ja purkamaan oletusta ihmisen ja muun luonnon erillisyydestä. Silti ei pidä unohtaa 
sitä, mikä ihmisissä on hyvää: meillä on muihin eläinlajeihin verrattuna ainutlaatuiset edelly-
tykset oppia ja muovautua (Värri 2018). Kasvatuksen tulisi asettua uuteen asemaan siinä ympä-
ristössä ja olosuhteissa, joiden suhdeverkostoissa se tapahtuu. 

Näitä muutosvaatimuksia on viime aikoina kiteytetty ajatuksiin ekososiaalisesta sivistyksestä 
(mm. Värri 2018; Salonen & Bardy 2015). Tällöin kasvatuksen merkitystä ja arvoa punnitaan 
sen perusteella, miten se edistää elämää tällä planeetalla. Tällä tarkoitetaan sekä inhimillisiä 
että ei-inhimillisiä elämänmuotoja. Ihmislajin hyvä ei olekaan kaikkein tärkein arvo, vaan kai-
ken mitta on luonto – natura mensura (Niiniluoto 2015). Kasvatuksen kontekstiksi avautuu näin 
koko planeetan kokoinen ekosysteemi. 

Nykytilannetta voikin kutsua dekontekstualisaation ja rekontekstualisaation ristiaallokoksi: 
toisaalla näkökulmat kapenevat osaamiseen, toisaalla kasvatuksen kontekstit avartuvat kohti 
koko planeetan laajuista tarkastelua. Nyt tuulee monesta suunnasta. 
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Dekontekstualisaation lyhyt historia 

Simola, Hannu. 2021. DEKONTEKSTUALISAATION LYHYT HISTORIA. Kasvatus 52 (4), 
380–387.

Käsitehirviö ”koulun dekontekstualisaatio”, jonka voisi kenties suomentaa ”koulun toi-
mintaympäristön katoamiseksi”, oli keskeinen lopputulema väitöskirjassani (Simola 
1995). Sen synty on tarina siitä, miten keksinnöt syntyvät tieteellisessä työssä. Se taas, mi-
ten dekontekstualisaatiolle kävi kasvatustieteen kentällä, on toinen tarina. Tässä tarkaste-
len kumpaakin. Otsikon ”historia” on pikemminkin ”his story” kuin kattava selonteko. 
Sellaisena tästä saattaa kuitenkin olla enempi huvia ja hyötyä asiasta kiinnostuneille?

Asiasanat: dekontekstualisaatio, retrospektiivi, luokkahuonetodellisuus, opettajankoulu-
tus, mahdollisen sosiologia

Aloittelin väitöskirjaa 1980-luvun lopulla, ja 
lukuvuodeksi 1990–91 pääsin vierailevaksi 
tutkijaksi Wisconsin-Madisonin yliopistoon 
(UW-M). Tähän maineikkaaseen yliopistoon 
pääseminen oli hämmentävän helppoa, vaik-
ka kukaan ei osannut neuvoa. Tarvittiin vain 
tutkimussuunnitelmastani kiinnostunut ja 
tekstiensä ansiosta minulle kiinnostava pro-
fessori. Halusin alun perin Britanniaan, mut-
ta kun elettiin Maggie Thatcherin aikaa, mo-
net kiinnostavat tutkijat olivat vapaaehtoisessa 
maanpaossa. 

Niinpä lähetin suunnitelmani kolmelle yh-
dysvaltalaisprofessorille, ja jokaiselta tuli kutsu. 
Jokainen lupasi pöydänkulman, kirjastokortin 
ja pääsyn jatko-opiskelijaryhmäänsä. Visiting 
Scholar -positio oli hohdokas, eikä se vaatinut 
työlupia eikä opiskelijamaksuja. Minulla oli oi-
keus osallistua mihin tahansa UW-M:n opetuk-
seen, toisin ilman suoritusmerkintää. 

Olin suunnitellut tekeväni väitöskirjan 
Helsingin opettajakorkeakoulun instituutio-
historiasta, mutta suunnitelmani meni uusik-
si. Koska olin opiskellut Turussa luokanopet-
tajaksi ja ollut töissäkin kasvatustieteen lai-
toksella, Risto Rinne ja Osmo Kivinen olivat 
luontevasti ohjaajiani – Risto ansiokkaasti lop-
puun asti. Virallinen Doctor Vaterini Pertti Kan-
sanen tarjosi tukea ja suojelua, mikä Helsingin 
oloissa ei ollut ollenkaan vähäpätöinen asia. 
Palattuani kotiin, Osku löi tiskiin koulua ja 
opettajankoulutusta käsittelevät mietinnöt ja 
töksäytti: ”Teet noista”. 

Pää täynnä Michel Foucault’ta, Pierre Bour- 
dieuta, Ulf P. Lundgrenia, Tom Popkewitzia ja  
John W. Meyeria sekä tietysti Kivistä ja Rinnet-
tä ryhdyin käymään läpi ”arvovaltaista asian
tuntijapuhetta” koulusta ja opettajuudesta – 
toisin sanoen komiteanmietintöjä, opetus
suunnitelmia ja lakitekstejä 1860-luvulta 1990- 
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luvulle. Satoja ja taas satoja sivuja. Korvaama-
tonta älyllistä virikettä tarjosi yhden kirjan lu-
kupiiri Sakari Heikkisen ja Jussi Silvosen kanssa 
kokonaisen vuoden ajan. Tuo käänteentekevä 
kirja oli Foucault’n The Archeology of Knowledge. 
Erittäin suositeltava ja tuottoisa opiskelutapa: 
syntyi kaksi erinomaista artikkelia (Simola ym. 
1998 ja Heikkinen ym. 1999), ja yhteen klas-
sikkoon tuli perehdyttyä kunnolla. 

Peruskoulun myötä tapahtunut muutos ai-
neistossa alkoi pikkuhiljaa hahmottua. Näyt-
ti siltä, että uusi peruskoulu erottautui van-
hasta kansakoulusta näissä teksteissä ennen 
kaikkea yksilökeskeisyyden, tavoiterationaali-
suuden ja tiedeperustaisuuden suhteen. Vanha 
kansakoulu ”pienoisyhteiskuntana” oli ollut 
luonnostaan joukkomuotoinen (vs. yksilökes-
keisyys). Sille ei asetettu konkreettisia yhteisiä 
tavoitteita, koska olosuhteet olivat eri puolilla 
Suomea erilaisia (vs. tavoiterationalistisuus). 
Koulunpito toteutui kokemuksen ja erilaisten 
oppien, kuten ”kasvatus- ja opetusopin” poh-
jalta (vs. tiedeperustaisuus). Näissä peruskou-
lu näytti siis tekevän selvän eron edeltäjäänsä.

Kuten usein tutkimuksessa, joku juttu jäi 
vaivaamaan: yksilökeskisyyden, tiedeperustai-
suuden ja tavoiterationaalisuuden lisäksi tar-
vittiin vielä jotain muuta. Jotain, mikä tekisi 
diskurssista eheän, kokonaisen ja uskottavan. 
Luulen, että tutkijan työssä olennaista on, että 
täytyy kestää epävarmuutta luopumatta kui-
tenkaan häiritsevästä kysymyksestä: mikä tässä 
mättää, mitä tästä oikein puuttuu? En muista, 
kuinka kauan tämä epävarmuus kesti, mutta 
kuukausia kumminkin. 

Mitään tiettyä keksimisen metodia ei tun-
netusti ole olemassa, mutta monella tutkijalla 
on oivallukselle otollisia olotiloja. Jotkut kek-
sivät ratkaisun lenkkeillessään, toiset kalassa 
tai vaikkapa luonnossa hiljentyessään. Minulle 
oivalluksen olotila on väitöskirjasta asti ollut 
yksin saunominen. Työpäivän tekstien pyö-
rittelyn jälkeen menen yksin saunaan ajatte-
lematta lainkaan päivän työtä. Siellä turvalli-
sessa lämmössä ja hiljaisuudessa, kuin oravan 
pesässä, kaukana on kavala maailma. Siellä al-
kaa, usein kolmannen löylykierroksen jälkeen, 

jokin taianomaisesti rapsahdella aivan kuin 
itsestään. Palaset alkavat löytää paikkansa, ja 
kaiken selittäviä oivalluksia syntyy, kun aineis-
to asettuu uuteen asentoon. 

Edellytyksenä on tietysti, että aineiston on 
oltava takaraivossa. Tämä onkin ollut tärkein 
metodinen ohjeeni nuorille tutkijoille: mikään 
ATLAS.ti ei pelasta sinua, vaan aineisto on osat-
tava ulkoa. Vasta sitten voi odottaa keksintöjä. 

Oivalluksen jälkeen alkaakin tiukka tieteel-
linen työ: varsinaisen löydöksen verifiointi ja 
falsifiointi (Popper 2002). Kaikki pitää kyetä 
selittämään – erityisesti löydöksen kanssa ris-
tiriidassa olevat havainnot (Alasuutari 1993), 
mikä tuntuu usein laadullisessa tutkimukses-
sa unohtuvan. 

Oivalsin, että ongelma on tämä: noissa arvo
valtaisissa asiantuntijateksteissä puhutaan 
opettajuudesta ikään kuin kyseessä olisi koti
opettajan työ. Ensimmäinen esitykseni tältä 
pohjalta oli seminaariesitys Jyväskylän yliopis-
tossa otsikolla ”Jane Eyre ja POPS” Charlotte 
Brontën Kotiopettajan romaaniin viitaten. Esitin, 
että koulusta puhutaan arvovaltaisessa asian-
tuntijapuheessa ikään kuin opettajalla olisi 
vain muutama oppilas kerrallaan. Pian tästä 
hahmottui uuden koulupuheen neljäs ja rat-
kaiseva ”diskursiivinen periaate”: koulun ja 
opettajan työn dekontekstualisaatio. 

On syytä painottaa, että käytin dekonteks-
tualisaatiota tiettyä empiiristä tekstiaineistoa 
selittävänä käsitteenä, joka muodostaa arvo-
valtaisen puhumisen säännön. Se vastaa siis 
kysymykseen, miten tässä empiirisessä aineis-
tossa arvovaltaisen diskurssin eli totuuspu-
heen mukaan on koulusta ja opettajuudesta 
puhuttava tullakseen vakavasti otetuksi. 

Väitöskirjani aineistossa pystyin todenta-
maan 1960-luvun mietinnöistä lähtien muu-
toksen, jossa käsitys koulusta opettamisen ja 
oppimisen erityisenä institutionaalisena kon-
tekstina painuu yhä enemmän piiloon. Sa-
malla luonnehdinnat koulusta muuttuvat 
yhä enemmän visioiksi, toiveiksi ja utopioik-
si siitä, mitä koulun pitäisi olla ja irtoavat yhä 
enemmän siitä, mitä koulu todellisuudessa on. 
Koulu yhtäältä ”luonnollistuu” ja siitä tulee  
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itsestäänselvyys. Toisaalta monista koulutodel-
lisuuden keskeisistä ilmiöistä yksinkertaisesti 
lakataan puhumasta. 

Oppimisesta aletaan puhua toimintana 
ilman yhteiskunnallisesti, historiallisesti, so-
siaalisesti, kulttuurisesti ja institutionaalisesti 
määrittynyttä toimintaympäristöä. Koulussa 
oppimisesta tulee yleisen, universaalin oppi-
misen synonyymi. 

Kansakouluteksteissä esiintyy viittauksia 
jännitteeseen koulun sekä käytännön elämän ja 
”lapsen luonnon” välillä. Kansakoulusta puhut-
tiin vielä sen viimeisessä opetussuunnitelmas-
sa (Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean 
mietintö II 1952, 27) jotenkin luonnon vas-
taisena: ”[k]oulutyö sisältää parhaimmillaan-
kin runsaasti lapselle vieraan tyrkyttämistä ja 
tätä lapsen luonto nousee vastustamaan”. Kansa
koulu nähtiin väistämätöntä pakkoa sisältävä-
nä ”pienoisyhteiskuntana”, monien tieteen- ja 
opinalojen risteyttämänä sekä niin moninai-
sissa oloissa toimivana, että yhteisiä tavoitteita 
oli mahdotonta ja myös vahingollista asettaa. 

Myös POPS viittaa implisiittisesti koulun 
”epänormaaliuteen”, mutta toisin kuin kansa
koulun opetussuunnitelmat toteavat ristirii-
dan vääjäämättömyyden, POPS luo vision 
luonnollisesta ja normaalista koulusta (Perus-
koulun opetussuunnitelmatoimikunnan mie-
tintö I, 1970, 212, vrt. 109 ja 156–157; Simola 
1995, 104–105). 

Myöhemmistä teksteistä tämäkin proble-
matisointi katoaa kokonaan, ja koulun voi sa-
noa täysin luonnollistuneen. Osana tätä luon-
nollistumista on koulun pakollisuuden sekä va-
rastointi- ja säilytystehtävän katoaminen perus-
kouluteksteistä. Samoin käy yksilöllisyyden ko-
rostamisen mukanaan tuomalle koulun jouk-
komuotoisuuden ongelmalle. Ehkä olennai-
sinta koulun toimintaympäristön katoamises-
sa oli, että koulun reformidiskurssin täydellisyy-
den ja aukottomuuden edellytyksenä on ollut 
koulun yhteiskunnallis-historiallisesti muovau-
tuneen instituutioluonteen poissulkeminen. 

Vahvaa tukea tulkitsin saavani brittitutki-
joilta (Norris ym. 1995), jotka peruskoulun 
opetussuunnitelmauudistuksen toteutumista 

1990-luvun puolivälissä skandaalimaisen 
kriittisesti arvioidessaan totesivat:

”Jos sodanjälkeisten pedagogisten ja opetussuun-
nitelmauudistusten historia ylipäätänsä jotain 
opettaa, niin sen, että kaikkialla valtiovalta on 
kohtalokkaasti yliarvioinut ymmärryksensä kou-
lun suhteen, mutta aliarvioinut sen monimutkai-
suuden [complexity] ja jäykkyyden [rigidity], eikä 
ole näin kyennyt luomaan edellytyksiä koulun te-
hokkaaksi uudistamiseksi. (Norris ym. 1995, 17.)

Olin tietenkin valtavan innostunut löydöstäni, 
joka kannatteli koko väitöskirjaprosessia maa-
liin asti. Nimesin arvovaltaisen koulu- ja opetta-
juusdiskurssin mielestäni nerokkaasti ”toiveiden 
rationalismiksi” (Wishful Rationalism) terävöittä-
mään Gunilla Svingbyn (1979) neronleimaus
ta ”opetussuunnitelmarunoudesta”. Julkaisin 
aiheesta suomeksi (Simola 1996, 1997, 2002) 
ja vielä enemmän muilla kielillä (Simola 1993, 
1998a, 1998b, 1998c, 1998d, Simola ym. 1997, 
Simola & Rinne 2001).

* * *
Koska olin töissä väitöskirjan kirjoittamisen 
aikoihin opettajankoulutuslaitoksella ja koska 
väitöskirjassani opettajankoulutus oli keskei-
sessä roolissa, oli luontevaa, että jatkoin em-
piirisellä tutkimuksella aiheesta ”Pedagoginen 
dekontekstualismi ja opettajankoulutuksen 
opetussuunnitelmat” (Simola 1997, 1998d). 
Siinä tarkastelin 1980- ja 1990-lukujen opetta-
jankoulutuksen opetussuunnitelmia Helsingin, 
Turun, Jyväskylän, Joensuun, Oulun ja Rova
niemen yksiköissä. 

Tulokset olivat varsin selkeät. Ensinnäkin 
aina 1990-luvun alkuun saakka laitostason 
opetussuunnitelmat näyttävät seuraavan var-
sin uskollisesti ja yhtenäisesti valtiollisen 
kouludiskurssin tendenssiä: ”kontekstuaaliset 
opinnot” vähenevät tasaisesti ja jäljelle jäänei-
den funktiona näyttää pääsääntöisesti olevan 
vallitsevan koulujärjestelmän ja -politiikan oi-
keuttaminen ja legitimointi. 

Toiseksi 1990-luvun puolessa välissä tapah- 
tuu selvä käänne. Osassa opettajankoulutus- 
laitoksia (Helsinki, Joensuu ja Rovaniemi) jatke- 
taan ”perinteisellä” linjalla kontekstuaalisia 
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opintoja yhä enemmän supistaen, kun taas osa 
laitoksista (Jyväskylä, Turku ja Oulu) likimain 
kaksinkertaistaa ne. 

Kolmanneksi näytti siltä, että vaikka näissä 
”edistyksellisissä” opetussuunnitelmissa kou-
lun tarkastelu sosiaalisena – ja erityisesti so-
siaalipsykologisena – ilmiönä lisääntyykin ja 
vaikka ne poikkeavat olennaisesti toisistaan, 
niille on edelleenkin yhteistä näkökulman his-
toriattomuus. On ajateltavissa, että ne vain rea-
goivat valtiollisen kouludiskurssin muutoksiin 
reflektiivisyyden ja muutosorientaation reto-
riikalla. Kouluopetuksen ja -oppimisen histo-
riallisesti muotoutuneet institutionaaliset ke-
hykset eivät edelleenkään ylitä suomalaisen 
opettajankoulutuksen kiinnostuskynnystä.

Samaa kertovat eräät myöhemmät opetta-
jankoulutukseen liittyvät tutkimukset. Voinee 
sanoa, että dekontekstualisaatioteesini on ol-
lut vähintäänkin implisiittisesti mukana aina-
kin helsinkiläisen kouluhistoriallisen tutki-
muksen edustajien Janne Säntin, Jari Salmisen 
ja Mikko Puustisen tutkimuksissa. Heidän mu-
kaansa ilmiö näkyy muun muassa opettajan-
koulutuksen tavoitteissa (Puustinen ym. 2015, 
Säntti ym. 2018), sisällöissä (Säntti & Salmi-
nen 2012) sekä tavoitellussa opettajuudessa 
(Furuhagen ym. 2019, Puustinen ym. 2021). 

Itse koin, että oikeastaan kukaan ei Suomes-
sa eikä ulkomaillakaan tarttunut vakavasti de-
kontekstualisaation käsitteeseen. Ensimmäinen 
kansainvälinen esiintymiseni tapahtui Sheffiel-
din koulutussosiologian konferenssissa vuonna 
1993. Paperini otettiin kyllä konferenssijulkai-
suun (Simola 1993) ja Stephen Ball sisällytti 
myös Teachers College Recordissa julkaistun artik-
kelini (Simola 1998b) neliosaiseen Sociology of 
Education. Major Themes -käsikirjaansa (Simola 
2000). Yhtään kommenttia en dekontekstuali-
saatioteesistäni kuitenkaan saanut. 

Koska vastakaikua ei tullut sen paremmin 
kotimaasta kuin kansainvälisestikään, nostin 
dekontekstualisaation hyllylle. Suuntasin kou-
lutuspolitiikan ja hallinnan tutkijaksi pääs-
tyäni mukaan merkittävään ja isoon kansain
väliseen projektiin. Perustimme kolmen yli-
opiston yhteisen KSP-maisteriohjelman 

(Koulutussosiologia ja –politiikka, 2008–2016) 
ja KUPOLI -tutkimusyksikön (Koulutuksen uusi 
politiikka ja hallinta, 2008–). En ohjannut edes 
tohtoriopiskelijoitani dekontekstualisaation 
pariin, jolleivat itse olleet sinne oma-aloittei-
sesti menossa. 

Vaikka viittasin koulun toimintaympäris-
tön katoamiseen useissakin julkaisuissani (ks. 
Simola 2015a, 2015b, Simola ym. 2017, Si-
mola 2020a), asia aktivoitui uudelleen vasta, 
kun teimme mielenkiintoisia havaintoja pie-
nessä tutkimuksessamme (Simola ym. 2016) 
kolmesta itähelsinkiläisistä ”hyvästä” koulusta 
”vaativalla” alueella. Luokkahuoneessa työs-
kentelevälle opettajalle koulunpidon yhteis-
kunnalliset reunaehdot olivat itsestäänselvyyk-
siä: ovathan ne läsnä joka ainoa päivä koulun 
arjessa. Opettajien oli myös helppo tunnistaa 
haastatteluissamme näiden reunaehtojen mer-
kittävät vaikutukset työhönsä, vaikka he ker-
toivatkin puhuvansa niistä harvoin. 

Sen sijaan luokkahuonetyöstä vapautumi-
nen näytti tuottavan nopeasti eräänlaista muis-
tinmenetystä, amnesiaa, joka liittyi juuri näihin 
koulun toimintaa rajaaviin tekijöihin. Esimer-
kiksi opetustyöstä vapautetut rehtorit kokivat 
näiden reunaehtojen hahmottamisen vaikeaksi 
tai uskoivat, että heidän koulussaan on ”aika ta-
valla päästy irti niistä”. Päädyin hypoteesiin, että 
luokkahuoneen oven sulkeminen takanaan ja 
siirtyminen työskentelemään kouluvirastoon, 
Opetushallitukseen, ministeriöön tai jopa reh-
torina, jolla ei ole opetusvelvollisuutta, aiheut-
taisi tietynlaista amnesiaa. Tämä muistinmene-
tys kohdistuu luokkahuonetodellisuuteen, eri-
tyisesti koulunpidon yhteiskunnallisiin reuna
ehtoihin ja niiden merkitykseen.

Niinpä Heikki Silvennoisen kanssa ryh-
dyimme vuonna 2016 kehittelemään Akate-
miaan tutkimushanketta tämän idean pohjal-
ta. Tarkoitus haastatella koulunuudistajia kou-
lun ulkopuolelta ja koulun sisältä. Halusimme 
testata hypoteesia, jonka mukaan luokkahuo-
neesta eroon pääseminen aiheuttaa muistin- 
menetyksen, koulun toimintaympäristön ka-
toamisen. Saimme erinomaisen paneeliarvion, 
jossa ylistettiin hankkeen innovatiivisuutta ja 
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relevanssia, mutta kritisoitiin sen pienimuo-
toisuutta. Arvio 5/6 ei riittänyt läpimenoon.

Otimme opiksemme ja vuonna 2018 haim-
me Akatemialta rahoitusta paljon kehittyneem-
pään ja myös laajempaan kansainväliseen kon-
sortiotutkimukseen. Saksa edusti mannermais-
ta, Portugali välimerellistä ja Unkari jälkisosia-
listista Visegrád-yhteiskuntaa, joissa koulun ke-
hittämisen diskurssin saattoi olettaa erilaisek-
si kuin Suomessa. Hakemus oli mielestämme 
huomattavasti parempi kuin aikaisempi, mutta 
paneelin lausunto oli tyly: kokonaisarvio 3/6 ja 
knock out. Tämmöistä se on. 

* * *
Miten kasvatustieteen ja erityisesti opettajan-
koulutuksen kentän penseyden dekontekstuali
saatioteesiä kohtaan voisi ymmärtää? Ainakin 
kaksi hyvää selitystä voi jälkikäteen löytää.

Ensinnäkin opettajankoulutuksen ja kas-
vatustieteen arvostus yliopiston kentällä ei 
tuolloin ollut kummoinen. Olihan kasvatus- 
ja opetusoppi nimetty kasvatustieteeksi vasta 
1960-luvulla Matti Koskenniemen aloitteesta. 
Sitä ennen kasvatustieteessä ei voinut suorittaa 
Helsingin yliopistossa edes ylintä arvosanaa. 
Lisäksi opettajakoulutuksen nosto 1970-luvun 
lopulla maisteritasolle vastoin kaikkien asiaa 
käsitelleiden mietintöjen kantaa poliittis-hal-
linnollisen käänteen ansiosta (Simola & Rinne 
2010) oli tuonut yliopistoon (apulais)profes-
soreiksi entisiä opettajaseminaarien ja opet-
tajakorkeakoulujen lehtoreita vaatimattomil-
la tutkimusnäytöillä. Kasvatustieteen ja opet-
tajankoulutuksen arvostus oli vähäistä. Kun 
lisäksi Kivisen ja Rinteen myötävaikutuksella 
käynnistyi keskustelu opettajankoulutuksen 
siirtämisestä ammattikorkeakouluun, ei ole 
yllättävää, että kriittiset äänet kasvatustieteen 
sisältä nähtiin maanpetturuutena. 

Toinen selitys on filosofinen. On kyse 
opettajan työn ja koulun äärimmäisen komp- 
leksisesta luonteesta. Kuuluisa brittiläinen 
matemaatikko ja filosofi Alfred North Whi-
tehead (1861–1947) kirjoitti aikoinaan ”ka-
dotetun käytännön virhepäätelmästä” (fallacy 
of misplaced concreteness) (1967, 39–55). Kun 

ihminen jättää taakseen jonkun konkreetti-
sen elämänalueen, hän joutuu kehittämään 
siitä uskomuksen, mielipiteen tai teorian – tai 
unohtamaan sen. Tämä johtuu Whiteheadin 
mukaan yksinkertaisesti siitä, että todellisuu-
den kompleksinen luonne ja meidän lingvis-
tinen kykymme ovat siinä määrin yhteismitat-
tomia, että muu ei ole mahdollista.

Kun opettajakouluttajat miettivät 1980-lu-
vulla tehtäväänsä kouluttaa hyviä opettajia, 
kyse on niin mutkikkaasta ja kompleksisesta 
kokonaisuudesta, että on välttämätöntä jät-
tää sivuun kiinnostaviakin alueita, tai käytän-
nön hommasta ei tulisi mitään. Niinpä sosio-
logia ja aluksi jopa sosiaalipsykologia tuntui-
vat opettajankouluttajien mielestä vähemmän 
tärkeiltä, itse asiassa kokonaisuutta sotkevilta 
asioilta. Opettajakouluttajista oli vaikea ym-
märtää, miten koulun pakollisuus, joukko-
muotoisuus ja valikointivelvollisuus auttaisi-
vat koulutusta, jonka tiedeperustan julistettiin 
olevan didaktiikassa, ”opettajankoulutuksen 
kasvatustieteessä” (Opettajankoulutuksen ke-
hittämistoimikunnan mietintö 1989).

Tilanne on tänään kummankin selityksen 
suhteen erilainen. Ensinnäkin kasvatustiede on 
2000-luvulla vakiinnuttanut asemansa tieteen-
alana, joka tuottaa kohtuullisen merkittäviä tut-
kimustuloksia. Kaksi akatemiaprofessoria (Yrjö 
Engeström ja Erno Lehtinen) ovat siitä osoituk-
sena. Opettajankoulutus taas on saanut valta-
van kasvojenkohotuksen PISA tuloksista. Peda-
goginen turismi pyörii edelleenkin paitsi kou-
lujen myös opettajankoulutuksen ympärillä. 

Toiseksi didaktiikka ei ole enää opettajan-
koulutuksen kasvatustiede. Opettajakoulutuk-
sen tiedeperustaisuus on tänään pikemminkin 
kasvatuspsykologian harteilla. Voisi ajatella, 
että psykologien olisi didaktikkoja helpompaa 
hyväksyä toimintaympäristön merkitys. Esitti-
hän Jerome Bruner (1990) yli kolme vuosikym-
mentä sitten teesin ”kontekstuaalisen vallanku-
mouksen” välttämättömyydestä psykologiassa. 

Olisiko aika siis nyt kypsempi dekonteks-
tualisaatioteesille? Tämän teemanumeron syn-
ty kertoo, että ainakin kasvatustiede on val-
miimpi ottamaan käsitteen vakavasti. Mutta 
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entä opettajankoulutus: mitä dekontekstuali-
saatiolla olisi ollut annettavaa opettajankou-
lutukselle? 

Alkuperäisessä muodossa dekontekstua-
lisaatioteesini jää piilo-opetussuunnitelma-
tutkimuksen ansaan: pitäytyessään kriittis-
analyyttiseen näkökulmaan, se ei avaa tietä 
ulos eikä eteenpäin. Vasta aivan viime vuosina 
olen ymmärtänyt, että koulun yhteiskunnalli-
set reunaehdot eivät vain rajoita, vaan myös 
mahdollistavat ja itse asiassa velvoittavat tie-
tynlaista koulun kehittämistä. 

Minulla on äskettäin ollut ilo kehitellä 
muutamien Suomen koulututkijoiden nuo-
rempaa huippua edustavien kollegojen kanssa 
keskustelupuheenvuoroa työnimellä ”Koulun 
kehittäminen kouluna” (Simola ym. 2021). Sii-
nä olemme vakavasti pohtineet, mitä koulun 
pakollisuus, joukkomuotoisuus ja valikointi-
velvollisuus mahdollistavat ja myös velvoitta-
vat. Olemme näin jäsentäneet sitä, mihin suun-
taan koulua olisi viisasta kehittää kouluna. 

Samalla tulimme hahmotelleeksi eräänlai-
nen koulutusosiologisesti painottuneen opet-
tajankoulutuksen sisältöä. Merkittävä tekijä 
kasvatuspsykologian nousuun opettajankoulu-
tuksen kasvatustieteeksi oli nimittäin sillä, että 
Helsinkiin luotiin 2000-luvun alussa vaihto
ehtoinen kasvatuspsykologisesti painottuva 
opettajankoulutusohjelma. Voimme siis kontra
faktuallisesti pohtia, millainen olisi yhteiskunta-
tieteellisesti painottunut opettajankoulutus.

Tällainen yhteiskunnalliset reunaehdot 
vakavasti ottava opettajankoulutus korostaisi 
mielestämme voimallisen tietämyksen opis-
kelua, koulun kaikinpuolista yhteisöllisyyt-
tä, kilpailuttavasta arvioinnista luopumis-
ta, koulun autonomiaa ja opettajan auktori
teettia, jonka on perustuttava aikuisuuteen 
ja luottamukseen. Tämä hahmottamamme,  
varsin konservatiiviselta näyttävä lähestymis-
tapa, vaikuttaa tämän päivän koulukeskus- 
telussa ihmeellisen raikkaalta, eräänlaisena 
neorealistiselta ajattelulta. (Simola ym. 2021; 
vrt. Iltasanomat 2021; Åkman 2021a, 2021b)

* * *

Millaisena sitten näen dekontekstualisaatio
teesini merkityksen nykypäivän tutkimuksessa? 
Jos tietyn historiallisen diskurssitutkimuksen 
tuloksena syntynyt dekontekstualsaatioteesi 
otetaan vakavasti, se edellyttää itse asiassa kou-
lutuksen toimintaympäristöjen rekontekstuali-
sointia. Tämän teemanumeron tiedeartikkelit 
ovatkin mielestäni ennen muuta koulutuksen 
toimintaympäristön uudelleenkontekstuali-
sointia eri näkökulmista: oppimisteoreettisesta 
(Kauppi), filosofisesta (Varpanen), pedagogi-
sesta (Niemelä), eettisestä (Väisänen & Lanas) 
ja koulutusreformistisesta (Penttilä, Niemi & 
Kauppila) näkökulmasta. 

Mielestäni koulutuksen kontekstit ovat 
koulutussosiologian tieteellisen ja yhteiskun-
nallisen merkityksellisyyden ydintä. Olen äs-
kettäin analysoinut koulutusvientiin liittyviä 
virallisia dokumentteja (Simola 2020b) ja 
osoittanut, että koulutusviejien lisäksi, myös 
Opetus- ja kulttuuriministeriö ja Opetus
hallitus ovat hämmästyttävän piittaamattomia 
vientimaiden koulutuksen konteksteista. Sa-
maan aikaan suuri osa koulutusvientiin koh-
distuneesta akateemisesta tutkimuksesta piti 
toimintaympäristön tuntemusta avaintekijä-
nä. Jälkeenpäin olen saanut kuulla, että dekon-
tekstualisaatio vaivaa myös terveyspolitiikkaa 
(Lehto 2020). 

Toimintaympäristön  katoamisen ongelma 
liittyy suoraan kriittiseen professiotutkimuk-
seen, joka uusliberalismin nousun myötä ajau-
tui 1990-luvulla marginaaliin: kaikki ”edistyk-
selliset” tutkijat kun halusivat puolustaa am-
mattikuntia markkinoiden painetta vastaan. 

Yhdysvaltalainen sosiologi Randall Collins 
(1990) kirjoitti, että monet professionaaliset 
taidot ovat nähtävissä vastauksina ”itse luotui-
hin ongelmiin”, jotka liittyvät olennaisena osa-
na ammattikunnan olemassaoloon: rikollisuu-
desta tulee juridinen ongelma, sairaudesta lää-
ketieteellinen ongelma ja oppimattomuudesta 
didaktis-psykologinen ongelma. 

Juuri nämä ”itse luodut ongelmat” ja nii-
hin ratkaisun tarjoava professionaalinen tieto 
on tärkein elementin ”idealisoitujen amma-
tillisten statusryhmien teoriassa”, kirjoittaa 
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Collins. Muita peruselementtejä olisivat hä-
nen mielestään tiedeyhteisön kanssa liittoutu-
minen ja todellisten taitojen monopolisointi. 
(Simola 1995, 16)

Niinpä tulee ymmärrettäväksi se, miten 
kukin ammattikunta pyrkii muotoilemaan 
alueensa ongelmat siten, että sillä itsellään 
olisi professionaalista tietoa juuri noiden on-
gelmien ratkaisemiseksi. Professioideologiaan 
kuuluu, että ongelmat näyttäytyvät ratkaistavi-
na. On kyse profession uskottavuuden ja arvo-
vallan, sen legitimaation uusintamisesta, mitä 
todellisuuden ristiriitaisuus, ongelmien ratkai-
semattomuus ja oman toiminnan rakenteel-
listen reunaehtojen myöntäminen – eli on-
gelmien näkeminen historiallis-yhteiskunnal-
lisissa ja kulttuurisissa yhteyksissään – voisi 
uhata. (Simola 1995, 310)

Houkutus toimintaympäristöjen unoh-
tamiseen nousee siis aivan professionalismi
teorian ytimestä: tietonsa ja taitonsa moni
polia rakentaessaan ammattikunnilla on tai-
pumusta unohtaa työnsä konteksti, sillä se te-
kee näkyväksi todellisuuden kompleksisuu-
den ja arvaamattomuuden. 

Kompleksisuus- ja kontingenssiteorioiden 
myötä olen viime vuosina kiinnittänyt huo-
miota perinteiseen analyyttis-kriittisen tut-
kimuksen riittämättömyyteen ja kirjoittanut 
”mahdollisen sosiologian” (Sociology of the 
Possible) puolesta (Simola 2015b, 405–409). 
Minusta meidän olisikin siirryttävä ”mustas-
ta” sosiologiasta enemmän mahdollisen suun-
taan, ei kuitenkaan hyläten olevan analyysia, 
päinvastoin. Enää ei ehkä riitä, että osoitam-
me, millainen todellisuus on. Tänään on tär-
keätä tutkimuksen keinoin osoittaa myös, mil-
lainen todellisuus voisi olla. Toiveiden ei pi-
täisi kuitenkaan perustua pelkkiin utopioihin, 
vaan realistisiin utopioihin, jotka lähtevät sii-
tä, millainen todellisuus on.

Bourdieu-vainaa nimitti järkeväksi utopis-
miksi ”sellaista järkiperäistä ja poliittisesti tie-
toista vapauden rajojen hyväksikäyttöä, jonka 
on saanut aikaan todellinen tieto yhteiskunnal-
lisista lainalaisuuksista ja erityisesti niiden his-
toriallisten ehtojen pätevyydestä” (Bourdieu & 

Wacquant 1995, 236). Tällainen suhtautumi-
nen muutokseen ja toimintaan oli hänen mie-
lestään intellektuellien joukossa kuitenkin hy-
vin harvinaista, koska se vaikuttaa poroporvaril-
liselta, ei tunnu riittävän radikaalilta eikä anna 
samanlaista esteettistä tyydytystä kuin äärirat-
kaisut. Kuitenkin juuri järkevä optimismi edel-
lyttää sekä älyllistä että moraalista rohkeutta: on 
uskallettava nähdä myös tiistai-iltapäivän todel-
lisuudessa eteenpäin pääsyn mahdollisuudet. 
Tähän suuntaan, rakkaat kollegat! 
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Filosofinen tarkasteluni jäsentää kasvatuksen dekontekstualisaatiota kolmeen ongelmakenttään 
John Deweyn älykkään toiminnan teorian pohjalta. Ensimmäinen ongelmakenttä – sosiaalinen 
dekontekstualisaatio – seuraa siitä, että yksilöä ei hahmoteta osana sosiaalisia kontekstejaan. Yk-
silön dekontekstualisointi sosiaalisista suhteistaan riippumattomaksi toimijaksi rajoittaa älykästä 
yhteistoimintaa. Tarkasteluni toinen kasvatuksen ongelmakenttä – tiedon dekontekstualisaatio – 
syntyy siitä, että älykäs toiminta typistyy konkreettisesta maailmasta irrotettujen, tiedoksi miellet-
tyjen sisältöjen ja tapojen omaksumiseksi. Tähän kenttään liittyvien ongelmien ratkaisu kytkeytyy 
edelleen haitallisten valtarakenteiden purkuun kasvatuksen keinoin. Kolmas ongelmakenttä – kas-
vatuksen yhteiskunnallinen dekontekstualisaatio – liittyy siihen, että kasvatuksen suhde yhteis-
kuntaan ei rakennu mielekkäällä tavalla. Kasvatus esitetään joko yhteiskunnasta irrallisena tai 
vaihtoehtoisesti sen toimintamallit, ongelmanratkaisut ja ihanteet tuodaan kritiikittä muista kon-
teksteista. Argumentoin, että olemassa oleva yhteiskunta määrittää perustavanlaatuisesti kasva-
tuksen toiminnan kontekstin ja lähtökohdat, mutta siitä ei voi suoraan johtaa kasvatukseen val-
miita ratkaisuja tai täydellisiä ideaaleja. Ollakseen älykästä toimintaa kasvatus ei voi olla vain 
väline ennalta lukittujen päämäärien saavuttamiseksi.

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

Johdanto: Älykäs toiminta ja 
dekontekstualisaation 
monimuotoisuus 

Lähestyn kasvatuksen dekontekstualisaation 
kysymyksiä John Deweyn älykkään toimin-
nan teorian kautta1. Deweyn määritelmäs-
sä ”älyn tehtävä kaikissa yksilön tai yhteisön 

kohtaamissa ongelmissa on luoda toimiva yh-
teys uusien olosuhteiden ja vanhojen tapojen, 
käytäntöjen, instituutioiden ja uskomusten vä-
lille” (Dewey 1935, 37)2. Hänen filosofiassaan 
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älykäs toiminta vaatii aina tilanteen arviointia, 
ongelman määrittelyä, resurssien hahmotta-
mista ja toiminnan vaihtoehtojen mielikuvi-
tuksellista pyörittelyä, mutta myös aiemmis-
sa konteksteissa toimineiden ratkaisumallien 
punnitsemista. Mikään toiminta itsessään ei 
ole älykästä: älykäs toiminta on aiempaan ko-
kemukseen pohjaavaa reagointia tai varautu-
mista ympäröivään todellisuuteen, ja toimin-
nan älykkyyden määrittävät tilanne ja toimija 
(ja ne joihin toiminta vaikuttaa). Samoin äly 
tulee ymmärtää jatkuvana vuorovaikutukse-
na ympäristön kanssa eikä niinkään yksilön 
pysyvänä ominaisuutena, ja siksi sen ylläpitä-
minen vaatii myös toiminnan seurausten ar-
viointia, avointa halua oppia sekä rohkeutta 
tarkistaa ja sopeuttaa toimintaa. (Dewey 1920, 
135). Kuten Bernstein (2010, 85) toteaa, äly 
ei ole Deweylle mikään erillinen kyky, vaan 
joukko hyödyllisiä tapoja, taipumuksia ja 
asenteita, joihin kuuluu yksityiskohtiin liitty-
vä tarkkaavaisuus, mielikuvitus ja intohimoi-
nen sitoutuminen, ja jotka ilmenevät arkisis-
sa tosielämän käytännöissä. Äly ei myöskään 
typisty pelkäksi rationaalisuudeksi vaan sii-
hen sekoittuu inhimillisen kokemuksen kaut-
ta myös haluja, tunteita ja intohimoja, jotka 
antavat tietoa ympäröivästä maailmasta sii-
nä missä järkikin, joskin eri tavoin (Bernstein  
2006, 172).

Deweyn älykkään toiminnan teorian poh-
jalta kasvatuksen dekontekstualisaatiosta hah-
mottuu kolme keskeistä ongelmakenttää, jotka 
toki liittyvät toisiinsa mutta myös eroavat toi-
sistaan siinä määrin, että niitä on hyödyllistä 
tarkastella omina kokonaisuuksinaan. Näistä 
ensimmäinen – sosiaalinen dekontekstualisaatio 
– liittyy älykkään toiminnan sosiaalisuuteen 
ja kytkeytyy kasvatuksen yksilöllistymiskritiik-
kiin. Tämän kentän ongelmat syntyvät, kun 
yksilöt irrotetaan sosiaalisista konteksteistaan 
ja sosiaalisen toiminnan ulottuvuus katoaa 
kasvatuksesta. Toinen ongelmavyyhti – tiedon 
dekontekstualisaatio – syntyy puolestaan siitä, 
että äly mielletään konkreettisesta maailmas-
ta riippumattomien tietosisältöjen ja tapo-
jen oppimiseksi. Tämä ongelmakenttä johtaa 

epämielekkäisiin kasvatussisältöihin. Tiedon 
dekontekstualisaation ymmärtäminen on 
myös tärkeää, jotta voimme purkaa haitallisia 
valtarakenteita kasvatuksen keinoin. Kolmas 
ongelmakenttä – kasvatuksen yhteiskunnallinen 
dekontekstualisaatio – juontuu siitä, että kasva-
tuksen suhde yhteiskuntaan ei rakennu mie-
lekkäällä tavalla. Sen ihanteet, toimintamallit, 
ongelmat ja niiden ratkaisut tuodaan kritiikittä 
muista konteksteista, tai pyritään esittämään 
koulu irrallaan todellisesta maailmasta ja sen 
ongelmista. Kasvattajille ja kasvatettaville jää 
tällöin vain vastaanottajan rooli yhteiskunnan 
muutoksessa. 

Deweyn älykkään toiminnan teoria avaa 
kasvatuksen dekontekstualisaation monimuo-
toisuutta ja tarjoaa mahdollisuuden jäsentää 
siihen liittyviä ongelmia. Vaikka kyseessä on 
kiistaton klassikko3, Dewey joutui kasvatus-
tieteessä esimerkiksi Labareen (2010) ja Lage-
mannin (2000, xi) mukaan jokseenkin mar-
ginaaliin pian kuolemansa jälkeen. Hänen fi-
losofiansa edustaakin siten myös vaihtoehtoa 
lukuisille vallitseville diskursseille, kuten yk-
sioikoiselle kasvatuksen mitattavuuden vaati
mukselle tai Tylerin rationaalin (ks. esim. 
Saari & Harni 2016) yksilökeskeisyydelle ja 
välinerationaalisuudelle. Kuten Hannu Simo-
la (2015, 36) huomauttaa, kritisoidessaan kas-
vatuksen ideaalien erkaantumista kasvatuksen 
todellisuudesta Dewey tuskin aavisti satakun-
ta vuotta sitten kuinka edellä aikaansa hänen 
kirjoituksensa tulisivat olemaan esimerkiksi 
myöhempiä koulutusreformeja ajatellen.

Käsittelen seuraavassa luvussa dekonteks-
tualisaation käsitettä ja rekonstruoin siihen 
deweyläisen katsauksen keskittyen älykkään 
toiminnan tilannesidonnaisuuteen. Sitä seu-
raavissa luvuissa lähestyn Deweyn teorian 
pohjalta yllä mainittuja kolmea ongelmakent-
tää: sosiaalista dekontekstualisaatiota, tiedon 
dekontekstualisaatiota ja kasvatuksen yhteis-
kunnallista dekontekstualisaatiota. Tarkastelu-
ni sisältää paitsi kolme kritiikkiä myös luon-
noksia paremmin toimimisen mahdollisuuk-
sista. Samalla se jäsentää kasvatuksen dekon-
tekstualisaation monimuotoisuutta.



390Älykkään toiminnan kontekstit... Veli-Mikko Kauppi

Älykkään toiminnan 
kontekstuaalisuus

Hannu Simola (1998, 2015) ja Antti Saari 
(2016) osoittavat dekontekstualisaation käsit-
teen avulla kasvatuksen kentästä useita ongel-
mallisia ilmiöitä. Näiden ilmiöiden yhdistä-
vä tekijä on, että vallitseva puheen tai muun 
toiminnan tapa ohittaa jotain olennaista ym-
päristöstään. Toisin sanoen toiminta irrote-
taan joistakin olennaisista konteksteistaan. 
Jokin näkökulma, mahdollisesti hyvin tar-
peellinenkin, kuten oppimisen yksilöpsyko-
loginen pohja, saavuttaa keskustelussa domi-
noivan aseman ja peittää alleen jonkin toisen 
näkökulman, kuten koulutuksen yhteiskun-
nallisen massaluonteen. Tiedonmuodostuk-
selle tarpeellisessa abstrahoinnissa voidaan 
myös menettää olennaista informaatiota, esi-
merkiksi tukeuduttaessa vain tai ensisijaisesti 
mitattavissa olevaan ymmärrykseen tarkastel-
tavasta ilmiöistä (Porter & Ross 2003; Smeyers 
& Depaepe 2010). Dekontekstualisaatio estää 
kokonaiskuvan hahmottamisen tai vääristää 
tuota kuvaa.

Dekontekstualisaatiolle on annettu myös 
muita sisältöjä. Boris Meshcheryakovin (2007, 
166) mukaan käsitteellä on erityinen merkitys 
kulttuurihistoriallisessa psykologiassa4. Tässä 
tutkimustraditiossa dekontekstualisaatiolla 
tarkoitetaan tiedonmuodostuksen prosessia, 
jossa yksittäinen kokemus irrotetaan konteks-
tistaan, ja sen pohjalta muodostetaan toimin-
nan tapoja muihin tilanteisiin. Konkreettisessa 
tilanteessa saatu tieto voidaan esimerkiksi sa-
nallistamisen myötä siirtää toisaalle. Havain-
noista voidaan muodostaa ajattelun lainalai-
suuksia, tapoja tai pidemmälle vietynä tieteel-
lisiä teorioita. Kasvatuspsykologiassa vastaa-
vasta ilmiöstä käytetään yleisemmin käsitettä 
transfer eli siirtovaikutus. Näiden ensi näke-
mältä erilaisten dekontekstualisaation tulkin-
tojen välillä on kuitenkin olennainen yhteys. 
Tämä yhteys voidaan nähdä pragmatistifilo-
sofi John Deweyn tuotannolle keskeisenä ele-
menttinä. Deweyläisessä katsannossa5 yllä esi-
tellyissä merkityksissä on kyse saman kolikon 

eri puolista. Kontekstista irtautuva tiedonmuo-
dostus on hänen filosofiassaan välttämätön 
lähtökohta, mikäli haluamme toimia älyk-
käästi, ilman että joudumme hahmottamaan 
ympäristöämme aina täysin tyhjältä pohjalta. 
Tästä seuraa kuitenkin lähes vääjäämättä abst-
rahoinnin ja universalisoinnin tuottamia on-
gelmia, joita Simolan ja Saaren kasvatuksen 
dekontekstualisaation kritiikit tekevät näky-
viksi. Roger Säljö (2001, 39) toteaakin osuvasti 
Deweyn pohjalta: ”oppimisen dekontekstuali
soiminen, joka johtaa siihen, mitä kutsum-
me kouluksi ja koulutukseksi, on sekä oppi-
misen edellytys monimutkaisessa yhteiskun-
nassa että muutos, joka luo monet nykyään 
koulussa esiintyvistä oppimisvaikeuksista.” 
Kulttuurihistoriallisen psykologian dekon-
tekstualisaatiosta voisikin tässä yhteydessä 
puhua lisämääreellä positiivinen dekonteks-
tualisaatio, kun Simolan ja Saaren käyttämänä 
kyse on negatiivisesta dekontekstualisaatios-
ta. Deweyn fokus on näiden kahden muodos-
tamassa jännitteessä. Tieto muodostuu aina 
jo(i)ssain kontekst(e)issa, ja sitä hyödynne-
tään jo(i)ssain kontekst(e)issa. Konkreettises-
ta kokemuksesta johdettujen abstraktioiden 
tuominen takaisin käytäntöön on yhtä lailla 
olosuhteista riippuvaista myös silloin kun nii-
tä pyritään soveltamaan toisessa kontekstissa 
– ja juuri tämä soveltaminen on älyn tehtävä 
(Dewey 1935, 37). Toisin sanoen tasapainoi-
lemme toiminnan kannalta välttämättömien 
ja hyödyllisten oletusten ja hypoteesien sekä 
harhaanjohtavien yleistysten ja haitallisten ta-
pojen välillä. Hyvää tarkoittavassa pyrkimyk-
sessään yleispätevyyteen tapamme ja teoriam-
me uhkaavat häivyttää ne ajasta, paikasta ja 
yksilöllisestä kokemuksesta ammentavat lähtö-
ongelmat, joihin ne mahdollisesti tarjosivat 
aidosti ratkaisuja.

Vasta hiljattain julkaistussa Lectures in social 
and political philosophy -luentosarjassa vuodel-
ta 1919 (2015) Dewey vertaa pyrkimystä kon-
tekstittomaan älykkääseen toimintaan pyrki-
mykseen rakentaa rautatie kartoittamatta en-
sin lainkaan kaupunkien sijainteja, luonnon-
ympäristöä tai niitä sosiaalisia ja taloudellisia 
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syitä, joiden vuoksi se rakennetaan. On ilmeis-
tä, ettei Dewey ajattele olevan mahdotonta kir-
joittaa vaikkapa teosta nimeltä Yleiset rautatien 
rakentamisen periaatteet ja käytännöt. Tällaises-
sa teoksessa esitettäviä yleisiä huomioita tulisi 
kuitenkin soveltaa aina suhteessa ympäröiviin 
olosuhteisiin, ja tämä varmasti myös ilmais-
taisiin teoksessa. Teos tuskin esittäisi olevansa 
yleispätevä teoria rautatien rakentamiseen olo-
suhteista riippumatta. Dewey muotoili univer-
saalien ratkaisujen hankaluuden myös toisin: 
”Yritys ratkaista ongelma, jonka olosuhteita ei 
ole määritelty, on ilmiselvästi turha” (Dewey 
1938, 488)6. Älykäs toiminta vaatii riittävän 
ymmärryksen toiminnan kontekstista, ja kään-
täen, täysin dekontekstualisoitunut toiminta 
harvoin on kovin älykästä. Myöskään dekon-
tekstualisoitunut kasvatus ei ole älykästä, vaan 
sattumanvaraista ja parhaassakin tapauksessa 
perinteiden ja tapojen ohjaamaa, ja sen seu-
raukset puolestaan arvaamattomia. Perinteet ja 
tavat ovat toki syntyneet älykkään toiminnan 
etsiessään muotoaan, mutta niiden älykkyys 
voi myös vanhentua, kun tilanteet muuttuvat 
tai kun näkökulmamme laajenevat. Seurauk-
sena voi olla esimerkiksi monilla mittareilla 
loistavasti toimiva koulujärjestelmä, joka kui-
tenkin sivuuttaa kasvatettavien kannalta vält-
tämättömät kysymykset, kuten niskaan hen-
gittävän ekokatastrofin (Värri 2018). Jäsennän 
seuraavaksi yksityiskohtaisemmin kolmea kes-
kenään erilaista ongelmakenttää joiden yhtei-
senä nimittäjänä on dekontekstualisaatio.

Sosiaalinen dekontekstualisaatio 

Kutsun tarkasteluni ensimmäistä ongelmakent-
tää sosiaaliseksi dekontekstualisaatioksi. Sen 
keskiössä on yksilönäkökulman ylikorostumi-
nen, jota on kotimaisella kasvatustieteen ken-
tällä kritisoinut esimerkiksi jo mainittu Hannu 
Simola (2015, 22–25). Deweyn mukaan olem-
me yleisesti hyväksyneet virheellisen yksilökes-
keisen ajatusmallin, joka esittää yksilön aino-
ana toiminnan lähtökohtana ja jonain, jota 
voidaan mielekkäästi tarkastella ympäristös-
tään irrallisena (Dewey 1920, 107–108; 1927, 

249; 1930, 78). Positiivisen dekontekstualisaa
tion kautta tarkasteltuna yksilönäkökulma, jota 
etenkin filosofinen liberalismi on korostanut, 
on epäilemättä ollut tarpeellinen ja hyödyl-
linen. Syntyaikanaan se on ollut suorastaan 
vallankumouksellinen siirtäessään huomion 
hallittuihin yksilöihin ja purkaessaan siten 
hallitsijoiden mielivaltaa ja kirkon ylivaltaa. 
Kuitenkaan, Dewey huomauttaa, ei ole mah-
dollista edes tarkastelun skaalaa muuttamalla 
löytää mitään niin pientä tai suurta tarkaste-
lun yksikköä, että se olisi mielekkäällä tavalla 
sitä mitä se on, riippumatta suhteistaan ympä-
ristöönsä (Dewey 1927, 351–352). Todellisuu-
dessa yksilöt muotoutuvat ja saavuttavat tietoi-
suuden toimiessaan suhteessa ympäröivään so-
siaaliseen todellisuuteen kasvaen sisään niihin 
yhteisöjen merkityksiin, jotka olivat jo ennen 
yksilöä, ja jotka (joiltakin osin toki muuttunei-
na) jatkavat olemassaoloaan yksilön jälkeenkin 
(Dewey 1916, 282–283, 304; 1938, 481). Yksi-
lön kaikissa toimissa on sisäänkirjoitettuna hä-
nen yhteisöjensä vaikutus, samaan tapaan kuin 
se on kielessä, jota hän puhuu (Dewey 1922, 
218). Yksilölliset variaatiot ajattelussa tarjoa-
vat yhteisöille mielikuvituksellista muutosvoi-
maa, toisin tekemisen mahdollisuuksia, mutta 
ollakseen älykkäitä on niidenkin toimittava  
yksilön ulkopuolelta omaksuttujen kategorioi-
den ja käsitteiden varassa (Dewey 1916, 306; 
1927, 268; 1938, 482). Arkiajattelussa äly näyt-
täytyy kuitenkin pitkälti yksilöllisenä ominai-
suutena tai hankittuna omaisuutena (Dewey 
1927, 367). 

Ympäristöstään irrotetun, sosiaalisesti de-
kontekstualisoidun yksilön ajatuksesta seuraa 
se, että hänen toimintansa hahmottuu monin 
tavoin väärin niin yhteiskunta-, talous- kuin 
kasvatustieteellisessä tarkastelussa. Yhteisö ja 
yhteiskunta näyttäytyvät tällaisessa katsan-
nossa yksilön vastakohtina, eikä niitä sosiaa-
lisia tapoja, joilla yksilön toiminta todellisuu-
dessa muotoutuu yhteisön aktiivisena osana, 
hahmoteta riittävästi. (Dewey 1920, 107–108, 
194; 1927, 351). Yksilökeskeisessä katsannos-
sa yksilön pääasiallisina vaikuttimina näyttäy-
tyvät lähinnä henkilökohtainen taloudellinen 
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voitto tai muu hyöty (Dewey 1930, 78). Hyö-
dyssä itsessään ei ole mitään vikaa, mutta jos 
ongelmat järkeillään – ja myös opetetaan jär-
keilemään – yksilön henkilökohtaisen hyödyn 
tasolla, yksilön ja yhteisön välille luodaan kei-
notekoista kuilua. Tällainen ajattelutapa estää 
sekä yhteisöjä että yksilöitä toimimasta koko-
naisuutena tarkastellen älykkäästi – ja pitkällä 
tähtäimellä toiminta ei siis ole todennäköisesti 
edes hyödyllistä.

Olennaista on, että ihmiskunnan kohtaa-
mat ongelmat eivät johdu niinkään niukasta ja 
ankarasta luonnosta, vaan ovat pitkälti ihmi-
sen itsensä aikaansaannosta, usein epäsuoras-
ti ja ennen kaikkea kollektiivisesti – kuten esi-
merkiksi ilmastonmuutos tai globaali köyhyys. 
Niiden ratkaisu on myös kiinni ihmiskunnas-
ta ja yhteisöistä itsestään niiden omien insti-
tuutioiden ja järjestelyiden puitteissa (Dewey 
1935, 43–44). Kasvatuksen sosiaalinen dekon-
tekstualisaatio johtaa kuitenkin yhteistoimin-
nan ongelmiin. Äärimmilleen viety yksilönä-
kökulmana irrottaa kasvatuksen ja muun älyk-
kään toiminnan sosiaalisista konteksteistaan. 
Se estää meitä järkeistämästä toimintaamme 
ongelmien vaatimalla tavalla kollektiivisesti, 
yksilöiden reagoidessa vain niihin ongelman-
palasiin, jotka ensisijaisesti ja välittömästi kos-
kettavat heitä. Tällaisista teoreettisista lähtö-
kohdista on vaikea rakentaa pitkäjänteistä tai 
laajamittaista älykästä toimintaa. Kouluinsti-
tuution olennainen rooli älykkään yhteistoi-
minnan synnyssä onkin auttaa yksilöitä ylit-
tämään henkilökohtainen ja näkemään itsen-
sä laajemmassa sosiaalisessa kontekstissa ja 
osana yhteisönsä hyvinvointia (Dewey 1898, 
84). Älykäs toiminta edellyttää yksilöiden kon-
tekstien, ennen kaikkea heidän omien sosiaa-
lisesti rakentuneiden yhteisöjensä ymmärtä-
mistä. Koulu ei voi ratkaista kaikkia yhteiskun-
nan ongelmia, mutta se voi kasvattaa havaitse-
maan, määrittämään ja ratkaisemaan yhteisiä 
ongelmia. Kasvatuksen nykyistenkin käytäntö-
jen puitteissa voidaan luontevasti esimerkiksi 
tutkia sitä, miten ongelmamme näyttäytyvät 
muista mahdollisista näkökulmista ja mui-
den kokemusmaailmasta käsin; mitkä ovat 

ongelman taustat ja suhde muihin ilmiöihin; 
miksi ongelma on jaettu eikä niinkään yksityi-
nen; mitä mahdollisia ratkaisuja voimme on-
gelmaan harkita; ja mitä näistä mahdollisista 
ratkaisuista kenellekin seuraa.

Deweyn ajatus älykkäästä toiminnasta 
haastaa myös vallalla olevan näkökulman, 
joka jättää huomiotta ne yhteisöllisen älyk-
kään toiminnan avulla rakennetut kontekstit 
(kuten koulu, tiede, materiaalinen ja imma-
teriaalinen teknologia), jotka mahdollistavat 
myös huiput. Kasvatuksen tulee tehdä näky-
väksi sosiaalisesti rakentuneita konteksteja, jot-
ka mahdollistavat älykkään 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). Ympäröivät puitteet 
mahdollistavat yksilöiden ja yhteisöjen älyk-
kyyden, tai toisaalta rajoittavat sitä. Deweyn 
käyttämää esimerkkiä lainaten: valtameriä kyn-
tävän aluksen rakentajat ja miehistö eivät ole 
synnynnäisiltä ominaisuuksiltaan yhtään sen 
älykkäämpiä kuin heidän heiveröisillä veneil-
lä kulkeneet esi-isänsä, vaan kyse on heitä ym-
päröivän yhteisön sosiaalisesti kumuloitunees-
ta edistyksestä (Dewey 1935, 48). Kenenkään 
henkilökohtainen äly ei yksin vie kovin pitkäl-
le, vaan yksilöllisiä ominaisuuksia ja kokemuk-
sen kautta kertynyttä tietoa voidaan hyödyntää 
lähinnä yhteistyössä. Valtamerialuksen kaptee-
ni on toivottomassa tilanteessa ollessaan yksin 
ruorissa vailla ainoatakaan miehistön jäsentä, 
vaikka olisi kuinka kokenut ja älykäs merenkä-
vijä. Yksilöllisen suoriutumisen näkökulma saa 
kuitenkin helposti osakseen enemmän huo-
miota kuin monimutkaiset sosiaalisesti raken-
tuneet kokonaisuudet. Omalta osaltaan kou-
lutuksen yhteiskunnallinen valikoimisfunktio 
koejärjestelmineen pitää tästä huolen kasva-
tuksessa. Myös yliopistoihin hiipinyt tapa pu-
hua huippututkijoista, tekemisen huippuudes-
ta ja huipukkuudesta, Filanderin, Korhosen ja 
Siivosen (2019, 18) sanoin ”huiputuksen mo-
raalijärjestys”, piilottaa älyn sosiaalisen raken-
tumisen. Deweyn näkemyksessä (1922, 216) 
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myös tieteessä on kuitenkin kyse pikemmin-
kin kulttuurisesta kehityksestä kuin yksilölli-
sestä älystä, olkoonkin että on myös yksilöl-
lisiä älyllisiä eroja. Meidän tulisikin kehittää 
yksilöiden lisäksi yhteisöjä, niin että kaikkien 
äly pääsisi toimimaan tehokkaammin, ilman 
että kenenkään yksilöllinen älykkyys sinänsä 
välttämättä lisääntyy (Dewey 1927, 366–367; 
Kauppi, Holma & Kontinen 2020, 47). Sosiaa-
lisista konteksteistaan irrotettu ajatus älystä yk-
silön ominaisuutena ja omaisuutena kuitenkin 
vaikeuttaa tällaista kehitystä.

Sillä, että kasvatusinstituutiot huomioisi-
vat keskinäisten riippuvuuksien ja mahdolli-
suuksien verkon laajemmin, on helppo näh-
dä pitkäaikaisia vaikutuksia yhteiskuntaan. 
Dewey näkee optimistisesti tämän seurauk-
sena syntyvän sellaisia poliittisia toimijoita, 
jotka kykenevät tekemään yhteiskunnistaan 
kaikille parempia (Dewey 1935, 48–49). Li-
säksi se vahvistaa keskinäistä solidaarisuutta 
(Dewey 1927, 329). Keskinäisen riippuvuu-
den näkökulma luo perustaa yhteistyölle ja 
vuorovaikutukselle. Omalta osaltaan myös 
Deweyn kasvatusteoria lienee vaikuttanut sii-
hen, että yhteisöllisyyden teemat ovat ainakin 
pintapuolisesti läsnä nykyisissä opetussuunni
telmissa ja kasvatuspuheessa. Yhteistyö ja 
vuorovaikutus eivät saa jäädä kuitenkaan pel-
käksi sanahelinäksi ilman yhteisölle ja sen 
yksilöille merkityksellisten asioiden käsitte-
lyä ja ongelmien ratkaisua. Jos yhteistyö- ja 
vuorovaikutustaitoja opetetaan vailla keski-
näisten riippuvuuksien ja valtasuhteiden muo-
dostaman kontekstin kriittistä analyysia, ope-
tetaan resilienssiä, sopeutumista olemassa ole-
viin hierarkioihin, ei niinkään niiden muut-
tamista ja ympäröivän todellisuuden kehittä-
mistä parempiin suuntiin. Palaan tähän tee-
maan seuraavan ongelmakentän yhteydessä.

Tiedon dekontekstualisaatio 

Tarkasteluni toinen kasvatuksen dekontekstu-
alisaation ongelmakenttä juontuu siitä, että 
pyrkiessään lisäämään kasvatettavien älykkyyt-
tä kasvatus typistyy todellisuudesta irrallisten, 

tiedoksi miellettyjen sisältöjen ja tapojen opet-
tamiseksi. Deweyn mukaan yhteiskunnassa 
kaikki voittavat, kun älykkääseen yhteistoi-
mintaan (kuten koulutukseen) panostetaan 
resursseja: näin toimivat yhteisöt vaikuttaisi-
vat hyötyvän niihin kuuluvien yksilöiden kas-
vusta ja kyvystä osallistua älykkääseen yhteis-
toimintaan (Kauppi, Holma & Kontinen 2020, 
49–51). Kasvatus ei kuitenkaan voi olla yksi-
suuntainen prosessi jossa tarjotaan valmiita 
älykkäitä toimintatapoja kasvatettaville, ol-
koonkin että vaatimus tiedon saatavuudesta 
ja instituutioista, jotka edistävät sekä tiedon 
tuotantoa että levittämistä, ovat olennainen 
osa Deweyn ajattelua.

Deweyn näkemyksen mukaan kasvatus-
käytännöt ja -teoriat lähtevät usein vinoutu-
neesti liikkeelle oletuksesta, että äly ikään kuin 
itsenäisesti sisältyy koulussa opetettaviin sisäl-
töihin, ja että kouluilla, opettajilla ja koulutuk-
sen suunnittelijoilla on jo olemassa jokseen-
kin kaikki tarvittava tieto. Nämä sisällöt ja nii-
hin sisältyvä äly vain pitää 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 
eräänlainen konteksteista vapaa maailmaton 
tieto – toisin sanoen ajatus, että on olemassa 
tilanteessa kuin tilanteessa relevanttia tietoa, 
ja sen omaksuminen koulussa automaattises-
ti johtaa älykkääseen toimintaan (tai toisaalta 
ajatus, että kasvatustoiminta voitaisiin suun-
nitella jonkin universaalisti relevantin datan 
pohjalta). Tieto on aina kuitenkin kontekstu-
aalista ja vaikka se olisi ollut kuinka hyödyllis-
tä jossain tilanteessa, sen käyttö toisessa kon-
tekstissa vaatii tiedon sopeuttamista ja sovel-
tamista uudessa tilanteessa, toisin sanoen älyä. 

Ajatus konteksteistaan vapaasta, ”puhtaas-
ta” tiedosta johtaa osaltaan siihen, että ole-
massa olevat, historiasta periytyvät kulttuuri-
set valtasuhteet (eivät siis todelliset ratkaisua 
kaipaavat ongelmat) määrittävät sitä, mitä ar-
vostetaan ja mitä pidetään älykkäänä. Tiedon 
dekontekstualisaatio kohottaa jonkin tiedon 
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itseisarvoiseksi, ja toisaalta madaltaa jonkin 
tiedon ja siihen pohjautuvan älykkään toimin-
nan statusta. Ihmiset ovat kuitenkin kyvykkäi-
tä vastaamaan älykkäästi oman ympäristönsä 
asettamiin ongelmiin, vaikka nämä ongelmat 
eivät aina näyttäydy perinteisellä tavalla älyl-
lisinä ongelmina (Dewey 1916, 304). Sellai-
nen kiistaton älykkyys, jota esimerkiksi kuor-
ma-auton ajaminen suurkaupungissa tai usean 
lapsen arkinen hoitaminen vaatii, jää vaille ar-
vostusta ja myös hyödyntämättä laajemmin. 
Yksilöiden kautta kontekstiin kytkeytyvä älyk-
kyys odottaa järjestelmällistä mukaan ja käyt-
töön ottamista – jokseenkin samoin keinoin 
kuin fyysisen ympäristön potentiaali on saatet-
tu ihmisen käyttöön, eli kokeellisella ja yhtei-
söllisellä älykkäällä toiminnalla (Dewey 1935, 
64). Deweyläisessä katsannossa koulut, kas-
vatusinstituutiot ja yhteiskunnat menettävät 
valtavan älykkään potentiaalin, kun ne eivät 
tunnista ja hyödynnä jäsenilleen kokemuksen 
kautta kertynyttä ja sosiaalisesti heille kumu-
loitunutta älykkyyttä, vaan yrittävät tarjota nä-
ennäisesti universaalia tietoa ratkaisuna tilan-
teeseen kuin tilanteeseen. Teoria ja käytäntö 
alkavat tällöin erkaantua ja haitallisesti näyt-
täytyä toistensa vastakohtina.

Jos kasvatus pitää yllä perinteistä ajatus-
ta dekontekstualisoidusta tiedosta ja puhtaan 
yksilöllisestä älystä, se häivyttää yhteiskunnal-
lisia valtasuhteita, jotka osaltaan antavat jol-
lekin toiminnalle älykkään statuksen. Samal-
la edistetään yhteiskuntakehitystä, jossa pieni 
joukko näennäisesti älykkäitä ihmisiä hallit-
see ja loput ovat hallittavana ilman mahdol-
lisuutta täyteen älylliseen osallisuuteen. Näin 
tapahtuu riippumatta siitä, onko hallitsevan 
joukon toiminta missään määrin pitkällä täh-
täimellä älykästä. Tämä ohjaa ihmisiä heidän 
sosioekonomisen taustansa perusteella tehtä-
viin jotka palvelevat esimerkiksi talouden in-
tressejä lyhytnäköisesti, eivät niinkään edistä 
heidän omia tavoitteitaan. Heidän älyllinen 
potentiaalinsa ei silloin myöskään pääse täysi-
määräisesti hyödyttämään heidän yhteisöjään. 
(Dewey 1916, 268–269, 325–329; 1930, 104). 
Tämä on pääsääntöisesti yksilön kannalta 

kestämätöntä, mutta se on sitä ennen pitkää 
myös koko yhteiskunnan kannalta. Näin ollen 
kasvatuksen yhdeksi yhteiskunnalliseksi teh-
täväksi nouseekin keskinäisten riippuvuus- ja 
valtasuhteiden näkyväksi tekeminen ja tutki-
minen, ja sitä kautta ihmisten kasvattaminen 
vastuullisiksi omien päämääriensä toteutta-
jiksi. (Dewey 1909, 270–271; 1916, 225–226, 
324, 328–329). Ilman tietoon ja älykkääseen 
toimintaan kytkeytyvän yhteiskunnallisten 
valtasuhteiden kontekstin kriittistä tutkimista 
kasvatus joutuu nojaamaan vain annettuihin 
perinteisiin ja niiden mukana tuleviin raken-
teisiin, jotka usein ovat myös haitallisia. Täl-
löin kasvatus ei kykene tarjoamaan toisin, pa-
remmin tai älykkäästi toimimisen mahdolli-
suuksia, vaan mukauttaa kasvatettavat kyseen-
alaistamatta vallitseviin olosuhteisiin.

Konkreettisina keinoina purkaa dekonteks-
tualisoidun tiedon ongelmakenttää Dewey  
esittää historiallis-yhteiskunnallisen näkökul-
man ja tieteellisen ajattelutavan tuomista kou-
luun vahvemmin (Dewey 1899, 13–15; 1916, 
225–229; 1935, 52). Tässä tiede on syytä ym-
märtää laajassa merkityksessä, ei esimerkiksi 
vain luonnontieteiden metodeina. Kumpikin 
lähestymistapa tarjoaa välineitä ja harjoitusta 
älykkäälle ajattelulle. Historiallinen ymmärrys 
tarjoaa näkökulmia siihen, miten erilaiset yh-
teisöt ovat eri tilanteissa ratkaisseet ongelmiaan. 
Historiasta ei voida johtaa valmiita ratkaisuja 
eikä sieltäkään löydy kontekstitonta tietoa. Sen 
avulla voidaan kuitenkin tarkastella aikaisem-
pia ongelmia, niiden taustoja, raameja ja ratkai-
suja ja myös ratkaisujen moraalisia seurauksia. 
Samoin tieteen saavutukset ovat aina luovia rat-
kaisuja joihinkin kontekstuaalisiin ongelmiin, 
mistä ne on siirretty myös toisiin yhteyksiin. 
Tällaisina ne pitäisi myös ymmärtää ja opet-
taa taustoineen. Tieteen yleiset periaatteet ja 
logiikka, kuten (itse)kriittisyys, itsekorjaavuus, 
yhteisöllinen tiedon muodostaminen ja tiedon 
kertyminen kumulatiivisesti, syiden ja seuraus-
ten arviointi sekä niistä saadun tiedon mieli-
kuvituksellinen hyödyntäminen (Dewey 1935, 
52), ovat älykkään toiminnan oppimisen kan-
nalta olennaisempia kuin tieteiden saavutusten 
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omaksuminen oppisisältöinä. Vaikka myös si-
sällöille on tarvetta älykkäässä toiminnassa, 
niille ei tule antaa itseisarvoista merkitystä. Ref-
lektoivan ja tutkivan oppimisen piirteitä onkin 
havaittavissa ainakin tekstitasolla viimeaikai-
sissa opetussuunnitelmissa, yhteiskunnallisen 
vallan tutkimista vähemmän.

Kasvatuksen yhteiskunnallinen 
dekontekstualisaatio

Tarkasteluni kolmas ongelmakenttä on seu-
rausta siitä, että kasvatustoiminnan suhde 
muuhun yhteiskuntaan on epäselvä niin kou-
lua kehitettäessä, konkreettisissa käytännöis-
sä kuin julkisessa ja tieteellisessä keskustelus-
sakin. Kasvatuksen ymmärtäminen ja älykäs 
toteuttaminen vaatii kasvatuksen kentän 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-
siä on siksi tarkasteltu talouden etiikan kautta 
kasvatuksen etiikan sijasta (Alasuutari & Lam-
pinen 2006; Kiilakoski & Oravakangas 2010; 
Miettinen 1990; Masschelein & Simons 2013; 
Värri 2006). Kasvatuksen välinerationaalistu-
minen uhkaa kasvatuksen autonomiaa, mistä 
on laajoja negatiivisia seurauksia.

Kasvatus luo ja muokkaa perustavaa laa-
tua olevia älyllisiä ja emotionaalisia taipu-
muksiamme luontoa ja muita ihmisiä koh-
taan. Deweyn yhteiskuntafilosofiassa kasvatus 
on siksi erityisasemassa, ja myös filosofiaa voi-
taisiin hänen mukaansa nimittää ”kasvatuk-
sen yleiseksi teoriaksi” (Dewey 1916, 339). Jo 
varhaisessa Koulu ja yhteiskunta -teoksessaan 
Dewey toteaa, että meidän tulee siirtää kat-
se koulujärjestelmästä itsessään ennemmin-
kin sen osuuteen koko sosiaalisessa elämän-
piirissä (1899, 44). Kyse ei kuitenkaan ole yk-
sisuuntaisesta prosessista, jossa yhteiskunnan 
normit tai toimintamallit tuotaisiin sellaise-
naan kouluun, vaikka sellaisiakin tulkintoja 

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-
vistää näkemyksensä kasvatuksen yhteiskunta-
suhteesta: ”Kaikki minkä yhteiskunta on itsel-
leen saavuttanut, tarjotaan koulun kautta sen 
tulevien jäsenten käyttöön. Yhteiskunta pyrkii 
toteuttamaan kaikki tulevaa itseään koskevat 
paremmat aatoksensa näin avautuvien uusien 
mahdollisuuksien kautta.” (Dewey 1899, 6)7. 
Jos lapsille ja nuorille taataan riittävät fyysiset 
ja sosiaaliset resurssit vapauttaa älyllinen po-
tentiaalinsa kokeilullisen toiminnan kautta, 
heistä kehittyy yksilöitä jotka kykenevät ke-
hittämään omia tulevia yhteisöjään niin että 
ne kykenevät vastaamaan tulevaisuuden vielä 
toistaiseksi piilotettuihin haasteisiin (Dewey 
1927, 360–361). Paino on siis tulevassa tunte-
mattomassa, johon meillä ei voi olla lapsille ja 
nuorille täysin valmiita ratkaisuja annettavana. 
Täysin mahdottomiin utopioihin ei tule pyr-
kiä, mutta ei myöskään lukita päämääriä sen 
mukaan, mikä päämäärä tässä hetkessä näyt-
täytyy parhaana. Koulutus voi tarjota pikem-
minkin mahdollisia välineitä etsiä ratkaisuja 
vielä tuntemattomiin ongelmiin.

Israel Scheffler kehittelee Deweyn pohjal-
ta eteenpäin ajatusta kasvatuksen erityisestä 
autonomisesta asemasta yhteiskunnassa. Tul-
kinnassa on yhtäläisyyksiä muun muassa sak-
salaiseen Bildung-traditioon, jonka mukaan 
kasvatuksen ideaaleja ei pystytä saavuttamaan, 
jos koululaitos on ”tempoilevan päivänpoli-
tiikan” ohjailemaa (Saari, Salmela & Vilkkilä 
2017, 64). Kuten Holma (2018, 410) toteaa 
Schefflerin Dewey-tulkinnasta, autonominen 
ei suinkaan tarkoita eristynyttä tai eristettyä, 
vaan kasvatuksen suhde muuhun maailmaan 
on vastavuoroinen ja luova. Pikemminkin kyse 
on sellaisesta autonomiasta, jossa kasvatus ei 
ole väline ennalta lukittujen lyhyen tähtäi-
men yhteiskunnallisten päämäärien saavutta-
miseen: että opetussuunnitelma ei vaihdu joka 
kerta kun hallitus vaihtuu, tai että talouselämä 
ei sanele koulutuksen päämääriä yksipuolises-
ti omien senhetkisten tarpeidensa mukaan. 
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Schefflerin kouluideaali on kuitenkin kaikkea 
muuta kuin epäpoliittinen. 

Scheffler tarttuu Deweyn näkemykseen 
siitä, että ennalta lukitut päämäärät, joita ei 
olla valmiita vaihtamaan, estävät meitä saa-
vuttamasta parhaita mahdollisia päämääriä, 
sillä mielikuvituksemme ei pysty nykyhetkes-
tä käsin hahmottamaan kaikkia olemassa ole-
via tai tulevia vaihtoehtoja (Dewey 1917, 20; 
1920, 134–135; 1927, 366, ks. myös Rorty 
1999, 120). Schefflerin mukaan kasvatuksen 
päämäärien tulee olla avoimia ja kriittisen tar-
kastelun kohteena. Tällaisen koulutuksen ta-
kaavan yhteiskunnan tulee olla myös valmis 
hyväksymään kasvatuksessa omaksutut ko-
keellisen ja tutkivan toiminnan ja kriittisen 
asenteen ihanteet osaksi yhteiskunnan muuta 
toimintaa. Siten tällainen yhteiskunta näyttää 
jopa kasvatukselle alisteiselta, vaikka kasvatus 
palvelee sen omia päämääriä. (Holma 2018; 
Scheffler 1973, 134–135). Kasvatuksen lukitut 
tavoitteet estävät sen kriittisen kokeellisuuden, 
jota koulun tulisi vaalia – niinpä kasvatuksen 
hahmottaminen ennalta määriteltyjen yhteis-
kunnallisten tavoitteiden saavuttamisen väli-
neenä vaarantaa vapaan ja järkevän yhteiskun-
nan, riippumatta siitä, kuinka arvokkaina näi-
tä tavoitteita pidetään (Scheffler 1973, 134). 

Kasvatuksen lukittujen tavoitteiden dekon-
tekstualisaation uhka on kahtalainen. Ensin-
näkin tavoitteista voi tulla päämääriä sinänsä, 
irrallaan siitä todellisuudesta, joka teki niistä 
tavoittelemisen arvoisia. Näiden tavoitteiden 
jahtaaminen ei lopulta välttämättä auta hah-
mottamaan parhaita ratkaisuja. Kasvatuksen 
tavoitteet kiinnittyvät aina joihinkin aikaan 
sidottuihin inhimillisiin konteksteihin, jot-
ka tulevat vääjäämättä ainakin jossakin mää-
rin muuttumaan. Jos nämä tavoitteet lukitaan, 
kasvatus on toki ideaaleiltaan kiinni joissakin 
konteksteissa, mutta mahdollisesti sellaisissa, 
jotka eivät enää ole relevantteja. Toinen ennal-
ta lukittujen tavoitteiden vaara on, että 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 

elämämme kannalta jokseenkin välttämättö-
miä, ja ne muodostavat oman kontekstinsa, sa-
moin niiden taustalla vaikuttavat arvot. Niiden 
tutkiminen ja ymmärtäminen, kriittinen reflek-
tointi ja edelleen kehittäminen ovat keskeisiä 
sisältöjä kasvatukselle. Nämä kuitenkin hanka-
loituvat, mikäli koulutuksen omat ihanteet ja 
arvot ovat niin lukitut että niistä ei voi keskus-
tella avoimesti eikä niitä voi tutkia kriittisesti. 

Avoimet päämäärät eivät kuitenkaan tar-
koita kasvatuksen päämäärättömyyttä tai ar-
vorelativismia. Arvot ja ihanteet ovat välttä-
mättömiä toiminnan kannalta ja ne perustuvat 
siihen, että ne on todettu joissain yhteyksissä 
toimiviksi ratkaisuiksi, mistä ne on yleistetty 
laajempiinkin yhteyksiin. Kontekstista toiseen 
siirrettynä 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 niitä tulee aina voida myös ky-
seenalaistaa. Kyseenalaistaminen ole hylkää-
mistä tai yksinkertaista kritisoimista, vaan sen 
tarkistamista, onko näissä arvoissa korjattavaa 
suhteessa ympäröivään todellisuuteen. Toisin 
sanoen meidän tulee muodostaa ”toimiva yh-
teys uusien olosuhteiden ja vanhojen tapojen, 
käytäntöjen, instituutioiden ja uskomusten vä-
lille” Deweyn (1935, 37) jo aiemmin lainatun 
älykkään toiminnan määritelmän mukaisesti. 

Koulun vastuulla on tarjota paikka, jossa 
yhteiskunnan ja kasvatettavan kannalta olen-
naisille moraalisille pohdinnoille jää tilaa 
(Dewey 1909, 272; ks. myös Saari 2020). Li-
säksi ihmisillä tulee olla riittävästi totuuden-
mukaista tietoa ja mahdollisuus todella myös 
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 ymmärrettäviä seura-
uksia voidaan tarkastella todellisissa tilanteis-
sa, myös opittavien asioiden moraalinen puoli 
konkretisoituu (Dewey 1909, 285). Olennais-
ta onkin yhdistää yhteiskunnallinen ja moraa-
linen pohdinta ja faktatieto eikä erottaa niitä 
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erillisiksi ajattelun alueiksi. Jos kasvatuksen 
kautta omaksutaan tällainen tapa, sen pohjal-
ta nykyhetkessä tai tulevaisuudessa tapahtuva 
haitallisten yhteiskunnallisten valtasuhteiden 
uudelleenjärjestely (kuten esimerkiksi talou-
delliseen epätasa-arvoon kytkeytyvien ongel-
mien ratkaisu) on luultavammin harkittua ja 
faktoihin pohjautuvaa, vaikka olisikin vahvasti 
ristiriidassa joidenkin yhteiskunnassa vallitse-
vien käytäntöjen kanssa.

Vaikka kasvatusinstituutiot eivät voi ottaa 
muusta yhteiskunnasta ratkaisuja sellaisenaan, 
sieltä voidaan ottaa ongelmat, joiden taustoja 
ja mahdollisia ratkaisuja kasvatuksessa tarkas-
tellaan, ja lähtöoletuksen omaiset ideaalit, joita 
kohti kasvatuksella voidaan pyrkiä. Tämä vaa-
tii kenties tietynlaisen fallibilistisen periaatteen 
omaksumisen, toisin sanoen sen hyväksymisen 
että saatamme olla väärässä, mutta pyrimme 
silti toimimaan parhaan tietomme mukaan ja 
myös parantamaan ymmärrystämme (ks. esim. 
Holma 2012). Näin tämänhetkinen yhteiskun-
ta tarjoaa kasvatukselle kontekstin, mutta se ei 
sellaisenaan tule kasvatukseen. Se voi ja sen tu-
lee olla kasvatuksen käyttömateriaali matkalla 
johonkin toiseen, itseään tietoisesti parempaan 
suuntaan kehittävään yhteiskuntaan. Koulussa 
on mahdollista harjoitella tulevaisuuden tai-
toja ja niiden opettelua, mutta näitä taitoja ei 
voida mitenkään tietää nykyhetkessä varmuu-
della. Toiminnan kontekstien tutkiminen tulee 
kuitenkin aina olemaan tarpeellista – myös tu-
levaisuudessa asioita joudutaan harkitsemaan 
pohjautuen senhetkiseen ymmärrykseen silloi-
sesta nykyhetkestä ja silloisten arvojen pohjal-
ta. Koulutus siis harjoittelee tulevaisuutta var-
ten tutkimalla nykyhetkeä ja sen tarjoamia toi-
minnan mahdollisuuksia, jotta näin osattaisiin 
tehdä myös tulevissa muuttuneissa tilanteissa.

Kasvatuksen 
uudelleenkontekstualisointi

Deweyn älyn filosofian kautta tarkasteltuna 
dekontekstualisaatiosta hahmottuu kolme eri-
laista ongelmakenttää. Sosiaalinen dekonteks-
tualisaatio johtaa älykkään toiminnan sosiaa- 

lisen luonteen hämärtymiseen, hankaloittaa 
älykästä yhteistoimintaa ja piilottaa älykkään 
toiminnan mahdollistavat rakenteet. Tiedon 
dekontekstualisaatio erottaa käytännön ja teo-
rian toisistaan ja vahvistaa myös muita haital-
lisia keinotekoisia kahtiajakoja antaen jollekin 
tiedolle kohtuuttoman painoarvon. Kasvatuk-
sen yhteiskunnallinen dekontekstualisaatio 
häivyttää puolestaan kasvatuksen yhteiskun-
nallisuuden, uhkaa kasvatuksen autonomiaa 
ja vaikeuttaa yhteiskunnan kehittämistä kas-
vatuksen avulla. Eroavaisuuksistaan huolimat-
ta kaikkia näitä ongelmakenttiä yhdistää kas-
vatuksen dekontekstualisaatio, kasvatuksen 
irtaantuminen joistakin konteksteista joiden 
hahmottaminen olisi keskeistä, jotta kasvatus 
voisi olla älykästä toimintaa.

Käsitellyt dekontekstualisaation ongelma-
kentät kytkeytyvät myös muihin ajankohtai-
siin kasvatustieteen keskusteluihin. Esimerkik-
si kasvatuksessa yleinen osaamistavoitepuhe 
saa ongelmallisia piirteitä Deweyn kritiikin 
valossa. Liian tarkkaan määritellyt tavoitteet 
estävät reflektoivassa ja soveltavassa ongel-
manratkaisussa tarvittavien laaja-alaisten val-
miuksien, asenteiden ja tapojen muodostu-
mista. Myös sellaiset ylikansalliset kasvatuk-
sen kompetenssiluettelot kuten 21. vuosisa-
dan taidot (21. century skills, ks. esim. OECD 
2018) näyttäytyvät Deweyn teoriaa vasten mo-
nin tavoin kyseenalaisessa valossa pyrkiessään 
tarjoamaan universaaleja ratkaisuja spesifei-
hin ongelmiin olettaen, että tällaiset ratkaisut 
eivät vanhene maailman muuttuessa. Lisäksi 
tämänhetkisen työelämän näkökulmasta mie-
lekkäät tai työnantajille juuri nyt hyödylliset 
taidot ovat paitsi aikaan sidottuja, myös sisäl-
tävät piilotettuja yhteiskunnallisen vallankäy-
tön elementtejä (Harni 2015; Saari, Tervasmäki 
& Värri 2017). Ne voivat myös estää tulevaisuu-
den kehittämisen parempaan suuntaan, mikäli 
kehittäminen on vastoin valtaa käyttävien etu-
ryhmien välittömiä intressejä. Tällaiset ennal-
ta lukitut tavoitteet ovat myös itseään toteutta-
via ennusteita sulkiessaan pois vaihtoehtoisia 
tulevaisuuksia ja keinoja niiden tavoittelemi-
seksi. Ne myös piilottavat taustalla vaikuttavat 
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arvot ja ideologiat näennäisen 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 lisääntynyt suomalainen 
koulutusvienti puolestaan sortuu helposti  
Deweyn maalaileman ”kontekstittoman rauta- 
tien rakentamiseen”. Koulumallien vieminen 
paikasta toiseen sellaisenaan, ilman näiden 
mallien omaa kontekstia, tai ilman ymmär-
rystä siitä kontekstista, johon malli viedään, 
johtaa tutkitusti helposti ei-toivottuihin tu-
loksiin (Wiborg 2010). Tämän onkin toisi-
naan huomioitu niin, että yritysten toimin-
nan suunnittelun lähtökohdaksi on otettu olo-
suhteiden tuntemus ja niihin mukautuminen 
(esim. EduCluster 2021). Opetussuunnitelma-
työn näkökulmasta puolestaan voi Deweyn 
hengessä kysyä, palveleeko älykästä kasvatus-
ta kehitys, jonka myötä opettajan autonomia 
on kaventunut (Erss 2017; Kivioja, Soini, Pie-
tarinen & Pyhältö 2018) ja opettajan mahdolli-
suus hyödyntää omaa kontekstuaalista älyään 
vähentynyt.

Hyvistä pyrkimyksistämme huolimatta 
(tai osin juuri niiden vuoksi) ymmärryksem-
me maailmasta dekontekstualisoituu helposti. 
Uudessa tilanteessa se täytyy aina uudelleen-
kontekstualisoida. Deweyn älykkään toimin-
nan teoria tarjoaa välineitä tämän problema-
tiikan hahmottamiseen ja jäsentämiseen. 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 täydelliset yleisratkaisut ovat 
mahdottomia. Olennaisempaa on Deweyn 
filosofian kautta aukeava haaste tarkistaa, päi-
vittää ja kontekstualisoida kasvatusta toistu-
vasti. Kasvatuksen kautta ihmisyhteisöt toi-
sintavat tai uudistavat, kenties jopa parantavat 
itseään ja toimintaympäristöään. Jos hyväk-
symme Deweyn näkemyksen älykkäästä toi-
minnasta, meidän tulee pyrkiä kaikin keinoin 
tarjoamaan sekä kasvatettaville että kasvatta-
jille eväitä ymmärtää ja tutkia heidän omaa 

toimintaansa määrittäviä konteksteja moni-
puolisesti. Näin heillä on mahdollisuus yhteis-
kunnan muuttamiseen ja parantamiseen, sen 
kehityksen ottamiseen positiivisesti ja kollek-
tiivisesti omiin käsiinsä. Kasvatuksen tulee pyr-
kiä olemaan todellisesta maailmasta tietois-
ta toimintaa, mutta meidän tulee ymmärtää 
myös, että todellisuus voi muuttua ja että sitä 
voi tietoisesti muuttaa. Vain näin kasvatus voi 
olla älykästä toimintaa ja auttaa kasvatettavia 
ratkaisemaan paitsi konkreettisia, myös vielä 
hahmottumattomia ongelmia älykkäästi.

Loppuviitteet
1	 Engl. intelligent action; myös social intelligence (De-

wey 1935; Kauppi, Holma & Kontinen 2020; Narayan 
2016), tai Ridleyn (2020) sanoin collective intelligence.

2	 Käännös Kauppi. ”The office of intelligence in every 
problem that either a person or a community meets is 
to effect a working connection between old habits, 
customs, institutions, beliefs, and new conditions.” 
(Dewey 1935, 37)

3	 Suomessa esimerkiksi Reijo Miettinen (2006), Ari Suti-
nen (2008), Kai Alhanen (2013) sekä Katariina Holma 
ja Tiina Kontinen (2020) ovat laajentaneet käsitystäm-
me Deweyn kasvatusajattelusta ja sen yhteiskunta-
suhteesta toisista näkökulmista liikkeelle lähtien. Kan-
sainvälisesti esimerkiksi Jürgen 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-
täläisyyksistä ja joistakin eroista ks. esim. Glassman 
2001; Miettinen 2006; O’Brien 2002 ja Prawat 2002.

5	 Dewey ei itse dekontekstualisaation käsitettä käyttä-
nyt, mutta siihen kytkeytyvät ongelmat ovat hänen 
tuotantonsa keskiössä esimerkiksi sellaisten käsittei-
den kuin tilanne (situation) ja ympäristö (environ-
ment) kautta. Myös kontekstin käsite on Deweyn tuo-
tannossa läsnä, ks. esim. Dewey 1931, 5: ”the most per-
vasive fallacy of philosophic thinking goes back to 
neglect of context”.

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

7	 Käännös Kauppi. Kalevi Kajavan käännös vuodelta 
1957 jättää jotain olennaista pois: ”Kaikki minkä yh-
teiskunta on saavuttanut itselleen on koulun välityk-
sellä asetettu sen tulevien jäsenten käytettäväksi. Se 
toivoo voivansa toteuttaa kaikki hyvät tulevaisuuden-
suunnitelmansa näin avautuneiden uusien mahdolli-
suuksien kautta.” (Dewey 1957). Alkuperäinen teksti 
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Niemelä, Mikko A. SOSIAALINEN REALISMI, VOIMALLINEN TIETÄMYS JA MICHAEL 
YOUNGIN KOLMAS TIE. Kasvatus 52 (4), 401–413.

Tämä katsausartikkeli käsittelee kahden viime vuosikymmenen aikana kehittynyttä so-
siaalisen realismin teoriaa. Sosiaalinen realismi on saanut näkyvyyttä etenkin brittiläisen 
kasvatussosiologin Michael Youngin töiden kautta, jotka toimivat katsauksen pääaineis-
tona. Sosiaalisen realismin keskeinen väite on, että koulutieto yhtenä koulun institutio-
naalisena kontekstina on sosiaalisen konstruktivismin paradigman myötä jäänyt koulu-
keskustelussa paitsioon. Tuodakseen koulutiedon takaisin keskusteluun Young on Johan 
Mullerin kanssa kehittänyt voimallisen tietämyksen (powerful knowledge) käsitteen, jota 
on sovellettu laajasti. Katsauksen tavoitteena on liittää voimallisen tietämyksen käsite so-
siaalisen realismin teoreettiseen kehykseen, josta se on osin irtaantunut. Youngin uusinta 
ajattelua kuvataan avaamalla, miksi hän on kritisoinut uuden kasvatussosiologian perin-
nettä, jota hän itse oli 1970-luvulla pystyttämässä. Lisäksi katsaus tarjoaa suomenkielisen 
käännöksen käsitteelle ”powerful knowledge” ja vetää yhteen keskeisiä sitä soveltavia tä-
mänhetkisiä tutkimussuuntia. Katsauksen tulkinnan mukaan voimallinen tietämys ei ole 
vielä kyennyt toimimaan konkreettisena vaihtoehtona tulevaisuuden koulun kehittämi-
seksi, mutta sen avulla voidaan täsmentää, millainen koulutieto voi tukea nykyajan sivistys
ihanteen toteutumista.

Asiasanat: kasvatussosiologia, opetussuunnitelmatutkimus, ainedidaktiikka, realismi, si-
vistys, narratiivinen kirjallisuuskatsaus

Johdanto

Mitä koulussa on tarkoitus opiskella? Brittiläi-
sen kasvatussosiologin Michael F. D. Youngin 
(2008) mukaan koulutusta koskeva keskustelu 
on etääntynyt tästä koulutyön keskeisestä ky-
symyksestä. Sen sijaan kiinnostus kohdistuu 

jatkuvan oppimisen ja osaamistason nosta-
misen kaltaisiin kysymyksiin. Kansainvälises-
sä keskustelussa koulutuksen päämääräksi on 
asetettu sisällöistä ja käyttöyhteyksistä irtaan-
tuneiden kompetenssien, kuten oppimaan 
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oppimisen tai kriittisen ajattelun, kehittämi-
nen. Näiden tulevaisuustaitojen katsotaan aut-
tavan työvoimaa sopeutumaan nopeasti muut-
tuvan maailman vaihtuviin työtehtäviin.

Simolan (2015) mukaan koulutusta koske-
va arvovaltainen asiantuntijapuhe on 1970-lu-
vulta lähtien menettänyt yhteyden koulun his-
toriallisiin, sosiaalisiin ja institutionaalisiin 
kehyksiin eli dekontekstualisoitunut. Youngin 
(2008) näkökulmasta dekontekstualisaatio 
koskee ennen kaikkea koulutietoa, joka muo-
dostaa keskeisen osan koulun institutionaali-
sesta kehyksestä. Koulutieto tarkoittaa koulu-
tuksellisiin tarpeisiin valikoitua ja järjesteltyä 
tietoa, joka on olemassa muun muassa opetus-
suunnitelmien, oppimateriaalien ja opettajien 
tietämyksen muodostamana sosiaalisena ra-
kenteena. Youngin (2008) mukaan koulutie-
toa on olennaista tarkastella, sillä kompetens-
sien oppiminen ei voi tapahtua oppisisällöistä 
irrallaan, eikä kaikki tieto yhtä lailla mahdol-
lista esimerkiksi kriittisen ajattelun kehittymis-
tä. Koulutiedolla on tulevaisuuden kannalta 
tärkeä tehtävä, sillä se auttaa erottamaan luo-
tettavan tiedon siitä, miten asiat koetaan.

Young on yhdessä eteläafrikkalaisen kolle-
gansa Johan Mullerin kanssa erotellut kolme 
koulutiedon muotoa, jotka kuvaavat sen luon-
netta erityyppisten koulukeskustelujen yhtey-
dessä (Young & Muller 2010). Modernin luok-
kayhteiskunnan koulun koulutiedon muotoa 
kuvaa valtaapitävien tieto (knowledge of the 
powerful), joka tarkoittaa tietyn intressiryh-
män valikoimaa totuuksien joukkoa. Nykyai-
kaisessa oppijakeskeisessä kasvatusajattelussa 
taas painottuu arkitieto (everyday knowledge), 
joka viittaa ihmisen välittömään elämänpiiriin 
kuuluvaan kokemustietoon. Oikeudenmukai-
nen ja luotettavaa tieteellistä tietoa kunnioit-
tava koulu ei voi Youngin ja Mullerin mukaan 
perustua kummallekaan näistä tavoista määri-
tellä koulutieto. Sen sijaan kouluissa tulisi ta-
voitella voimallista tietämystä (powerful know
ledge).

Voimallinen tietämys nojaa erikoistunee-
seen tieteelliseen tutkimukseen. Se tarkoittaa 
systemaattista käsitteellistä ymmärrystä, joka 

mahdollistaa oppilaan maailmankuvan avar-
tumisen. Siihen kuuluu myös perehtyminen 
tiedon tuotannon tapoihin. Siten voi kehittyä 
muun muassa kriittinen ajattelu, joka auttaa 
kyseenalaistamaan valtaapitävien tietoon ja 
arkikäsityksiin sisältyviä annettuja totuuksia. 
(Muller & Young 2019; Young & Muller 2010, 
2013.) Youngin (2016) mukaan koulun tehtä-
vänä on tarjota jokaiselle oppilaalle yhtäläinen 
pääsy laadukkaan tiedon äärelle ja siten mah-
dollistaa oppilaan maailmankuvan laajentu-
minen kotitaustasta riippumatta.

Young tunnetaan 1970-luvulla syntyneen 
uuden kasvatussosiologian ydinhahmona. 
Hän on kuitenkin muuttanut merkittävästi 
ajatteluaan viimeisen kahden vuosikymme-
nen aikana ja liittynyt sosiaalisen realismin 
viitekehykseen. Sosiaalinen realismi tarkoittaa 
Youngille kolmatta tietä kahdessa merkitykses-
sä. Ensiksi sosiaalinen realismi kuvaa kolmatta 
vaihetta Youngin uralla (Hoadley 2015). Toi-
seksi sosiaalinen realismi pyrkii rakentamaan 
kolmatta vaihtoehtoa modernille sisältökes-
keiselle ja postmodernille oppijakeskeiselle 
kasvatusajattelulle. Sosiaalisen konstruktivis-
min paradigmaa vasten kehittynyt sosiaalinen 
realismi on vaikuttanut 1990-luvun loppu-
puolelta alkaen etenkin brittiläiseen yhteisöön 
kuuluvissa maissa, kuten Iso-Britanniassa,  
Etelä-Afrikassa, Australiassa ja Uudessa-See-
lannissa (ks. Morgan & Lambert 2018). So-
siaalisen realismin ja Youngin uuden ajattelun 
keskeinen väite on, että koulutieto on tuotava 
takaisin koulukeskusteluun. Väite voi vaikut-
taa tänä päivänä ristiriitaiselta, sillä tietokapi-
talismin aikana koulutuksen tärkeä tehtävä on 
laajasti tunnustettu. Matonin (2014) mukaan 
koulutusta koskeva tutkimus suuntautuu kui-
tenkin vain harvoin itse koulutietoon.

Tässä artikkelissa tehdään katsaus sosiaali-
sen realismin teoriaan ja sen vaikutuspiirissä 
tehtyyn viimeaikaiseen tutkimukseen. Artikke-
li on luonteeltaan narratiivinen kirjallisuuskat-
saus, jonka tehtävänä Salmisen (2011) mukaan 
on koota epäyhtenäistä tietoa laajaksi aihet-
ta koskevaksi käsitykseksi sen kehityshistoriaa 
kuvaillen. Vaikka Young ei ole sosiaalisen 
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realismin varhaisimpia kehittäjiä, katsaus teh-
dään etenkin hänen vuoden 2007 jälkeen jul-
kaistujen töidensä kautta. Näkökulmaa laajen-
netaan lisäksi Youngin käsitteitä soveltavan ja 
kritisoivan tutkimuksen avulla. On kiinnosta-
vaa, miksi ja miten eräs kasvatussosiologian 
suunnannäyttäjistä on muuttanut ajatteluaan 
suhteessa uuden kasvatussosiologian perintee-
seen.

Katsaus maalaa päivitetyn kuvan Youn-
gin ajattelusta suomenkieliselle lukijakunnal-
le muun muassa tarjoamalla perusteltua suo-
menkielistä käännöstä käsitteelle ”powerful 
knowledge”. Voimallisen tietämyksen käsit-
teestä on tullut viime aikoina suosittu, mutta 
se on irtaantunut sen ymmärtämisen kannal-
ta olennaisesta sosiaalisen realismin teorias-
ta. Siksi tämän katsausartikkelin keskeisenä ta-
voitteena on kytkeä voimallisen tietämyksen 
käsite sosiaalisen realismin viitekehykseen. 
Youngin uusi ajattelu auttaa näkemään, että 
koulutieto on eräs olennaisista koulun kon-
teksteista ja sen merkitys on aliarvioitu viime-
aikaisessa koulukeskustelussa. Artikkelin lo-
puksi pohditaan, miten voimallinen tietämys 
voi tukea uutta sivistysajattelua ja toimia järke-
vänä koulun kehittämisen utopiana.

Sosiaalisesta konstruktivismista 
sosiaaliseen realismiin

Michael Youngin kasvatussosiologian  
kolme vaihetta
Youngin työt tunnetaan Suomessa suhteelli-
sen hyvin. Hän on tehnyt yhteistyötä kasvatus
sosiologian kentällä etenkin Ari Antikaisen 
kanssa ja työskennellyt Suomessa 1990-luvul-
la ammatillisen koulutuksen kehittämisen pa-
rissa, ja hänet on nimitetty Joensuun yliopis-
ton kunniatohtoriksi (Antikainen 2011).

Young aloitti kemianopettajana Lontoossa 
1960-luvulla, mutta suuntasi pian akateemi-
selle uralle. Young tuli 1970-luvulla kansain
välisesti tunnetuksi brittiläisen uuden kasvatus-
sosiologian avainhahmona. Young tunnetaan 
edelleenkin ehkä parhaiten hänen toimitta-
mastaan vuonna 1971 julkaistusta teoksesta 

Knowledge and Control: New Directions for 
the Sociology of Education. Marxismista ja fe-
nomenologiasta vaikutteita saanut uusi kas-
vatussosiologia oli mukana muotoilemassa 
sosiaalisen konstruktivismin paradigmaa kas-
vatustieteissä, suhtautui kriittisesti positivisti-
seen tieteenihanteeseen ja haastoi ”vanhan” 
kasvatussosiologian, joka keskittyi selittämään 
luokkataustan vaikutuksia koulutukselliseen 
tasa-arvoon. Uusi kasvatussosiologia kyseen-
alaisti käsityksen siitä, että koulutukselliset 
tasa-arvokysymykset voisi ratkaista vain lisää-
mällä kaikkien ryhmien pääsyä vallitsevan kal-
taiseen järjestelmään. (Whitty 2018.)

Uusi kasvatussosiologia lähti purkamaan 
koulutusinstituutioita koskevia esineellisty-
neitä näkemyksiä: sen piirissä tutkittiin kou-
lutuksen ilmiön sosiaalis-historiallista raken-
tumista, jonka nähtiin heijastavan vallitsevia 
yhteiskuntasuhteita. Se, mitä koulussa pidet-
tiin tavoiteltavan arvoisena, millainen on hyvä 
oppilas tai oleellinen tieto, tuli määritellyksi 
valtaapitävien ideologian mukaisesti. Viralli-
nen koulutusjärjestelmä ei siten kyennyt edus-
tamaan marginaalisten ja sorrettujen ryhmien, 
kuten etnisten vähemmistöjen tai tyttöjen, to-
dellisuutta. Koulutieto koettiin läpikotaisesti 
politisoituneena. (Antikainen 2012.)

Youngin toista vaihetta hallitsi paneutumi-
nen käytännön kehittämistyöhön sekä kiin-
nostus koulutuksen ja talouden välisiin suhtei-
siin. 1990-luvulla Young tutki etenkin akatee-
misen ja ammatillisen tiedon välistä suhdetta 
ja hahmotteli ideaa yhtenäisestä toisen asteen 
koulutuksesta. Young alkoi jo tuolloin ottaa 
etäisyyttä uuden kasvatussosiologian perintee-
seen, mutta selkeän irtioton hän teki vuonna 
2008 julkaistussa kokoelmassa Bringing Kno-
wledge Back In: From Social Constructivism to 
Social Realism in the Sociology of Education. 
Kolmatta vaihetta luonnehtii siirtymä sosiaa-
lisen konstruktivismin viitekehyksestä sosiaa-
liseen realismiin. (Hoadley 2015.)

Mooren ja Mullerin (1999) kritiikkiä hyö-
dyntäen Young (2008) kutsuu uuden kasvatus-
sosiologian tapaa hahmottaa tiedon luonne 
niin sanotuksi näkökulmakeskusteluksi (voice 
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discourse). Moore ja Muller (1999) lukevat 
näkökulmakeskusteluihin lisäksi osan post-
modernistisista, postkolonialistisista ja femi-
nistisistä sosiaaliselle konstruktivismille poh-
jaavista teorioista. Näkökulmakeskusteluja 
määrittää relativistinen tapa nähdä kokemus 
ja tieto toisistaan erottamattomina. Näin ol-
len totuus rajoittuu aina tietyn ryhmän näkö-
kulmaan ja objektiivisuuden tavoittelemisesta 
tulee vaikeaa, jollei mahdotonta.

Teoreettisen uudelleenarvioinnin lisäk-
si Youngin uuden ajattelun taustalla ovat hä-
nen kokemuksensa Etelä-Afrikasta apartheidin 
jälkeisistä koulutusjärjestelmän uudistuksista, 
joita hän oli osaltaan suunnittelemassa. Uu-
den kasvatussosiologian periaatteista ammen-
taen 1990-luvun uudistusten tavoitteena oli 
avata syrjityille ryhmille mahdollisuus menes-
tyä koulutiellä. Tähän pyrittiin painottamalla 
muun muassa oppijakeskeistä pedagogiikkaa 
ja oppilaiden paikallisia kulttuureja oppisisäl-
töjen lähtökohtana sekä tavoittelemalla yleis-
ten kykyjen, kuten ongelmanratkaisutaitojen 
ja kriittisen ajattelun, kehittymistä. Uudistuk-
sen jälkeen kävi nopeasti ilmi, ettei lähestymis-
tapa edistänyt tasa-arvoisia koulutusmahdolli-
suuksia. (Hoadley 2015.)

Young (2008) lukee uuden kasvatussosio-
logian ja muiden näkökulmakeskustelujen 
saavutukseksi sen, että ne ovat paljastaneet 
erilaisia tiedon tuotannon taustalla vaikutta-
via valtasuhteita. Ne eivät kuitenkaan ole ky-
enneet selittämään sitä, millainen tieto kou-
lutuksessa olisi jotain muuta perustellumpaa. 
Samasta syystä Young (2013) katsoo, että ope-
tussuunnitelmatutkimus on ajautunut kriisiin. 
Kriisin ydin on siinä, että opetussuunnitelma-
tutkimus on menettänyt koulutiedon tutkimus-
kohteenaan. Siten se on dekontekstualisoitu-
nut konkreettisista opetussuunnitelman sisäl-
töä ja muotoa koskevista kysymyksistä.

Sosiaalisen realismin teoreettinen perusta
Sosiaalinen realismi on kehittynyt sosiaalisen 
konstruktivismin kritiikkinä. Sosiaalista realis-
mia ei olisi ilman sosiaalista konstruktivismia, 
ja edelleen tutkimuksen keskiössä on tiedon 

sosiaalinen rakentuminen. Sosiaalinen realis-
mi nojaa etenkin neljään sitä edeltävään teo-
riaan, joita ovat: 1) Émil Durkheimin (1858–
1917) tiedonsosiologia, 2) Lev Vygotskin 
(1896–1934) kulttuurihistoriallinen psykolo-
gia, 3) Basil Bernsteinin (1924–2000) sosio-
lingvistiikka ja 4) Roy Bhaskarin (1944–2014) 
kriittinen realismi.

Young (2008) hyödyntää Durkheimin tie-
donsosiologiaa selittääkseen, miten arkiajatte-
lun ylittävä teoreettinen tieto on tullut mah-
dolliseksi. Durkheimin mukaan uskonnolli-
seen ajatteluun liittyvä spekulaatio mahdol-
listi ihmisen irtaantumisen välittömän koke-
muksen kahleista. Ihmisten arkielämän kon-
teksteihin kytkeytyvää tietoa Durkheim nimit-
ti maalliseksi ja yksittäisistä käyttöyhteyksistä 
irtaantunutta tietoa pyhäksi. Yhteisöelämän 
tuotteena syntyvä abstrakti ajattelu mahdol-
listi kehittyneessä muodossaan myös tieteen. 
Durkheimilainen yhteiskuntatiede suuntaa 
tutkimuksensa kohti yhteisöelämää etsien so-
siaalisia faktoja eli yksilöllistä toimintaa mää-
rääviä sosiaalisia rakenteita (Töttö 1996). So-
siaalinen realismi on syventynyt etenkin kou-
lutietoon sosiaalisena faktana.

Pedagogiikan tasolla Young (2008) puo-
lestaan nojaa Vygotskiin, joka on noussut yh-
deksi sosio-konstruktivistisen oppimisteorian 
tärkeimmistä vaikuttajista. Youngin mukaan 
valtaosa Vygotskia soveltavasta kasvatustieteel-
lisestä tutkimuksesta on hukannut arkipäiväi-
sen ja teoreettisen tiedon erottelun sekä käsi-
tyksen kouluinstituution erityismerkityksestä 
teoreettisen tiedon oppimiselle. Young allevii-
vaa Vygotskin käsitystä oppimisesta maailmaa 
muuttavana praksiksena, jossa käsitteellisen 
ymmärryksen kehittyminen muuttaa ihmisen 
todellisuuskuvaa. Tämä tapahtuu sellaisen pe-
dagogiikan kautta, jossa oppilaan arkikoke-
mukset tulevat liitetyksi teoreettisiin käsittei-
siin, joiden mahdollistama tiedostava suhde 
taas muokkaa oppilaiden arkikokemusta.

Young on saanut kritiikkiä tekemästään 
opetussuunnitelman ja pedagogiikan väli-
sestä jaosta (Gericke, Hudson, Olin-Scheller 
& Stolare 2018; Puustinen & Khawaja 2021). 
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Young (2008) pitää jakoa kuitenkin tutkimuk-
sellisesti tärkeänä ja vertaa sitä sosiologiassa 
sovellettuun rakenteen ja toiminnan väliseen 
erotteluun. Jako on Youngin mukaan olennai-
nen siksi, jotta voidaan nähdä oppilaiden ar-
kitiedon ja opetussuunnitelmaan valikoidun 
erikoistuneen koulutiedon välinen ero. Peda-
gogiikka on näiden tasojen yhteen saattamis-
ta. Durkheimiin viitaten Young (2008) katsoo, 
että opetussuunnitelmaan sisällytetyllä abst-
raktilla tiedolla on oma sisäinen logiikkan-
sa. Tähän tiedon suhteelliseen autonomiaan 
Young viittaa osoittaessaan tarpeen tuoda kou-
lutieto takaisin tiedonsosiologisena kysymyk-
senä. Toisaalta Vygotskin ajattelua hyödyntä-
mällä Young korostaa pedagogiikan merkitys-
tä siinä, miten opetussuunnitelmaan valikoitu 
tieto rakentuu sosiaalisesti koulutyössä. Olen-
naista on siis erotella Durkheimin avulla kou-
lutieto emergenttinä sosiaalisena rakenteena 
ja Vygotskin avulla koulutieto sosiaalisena toi-
mintana sekä tämän jälkeen tarkastella niiden 
suhdetta.

Keskeisin sosiaalisen realismin teoreetti-
nen taustavaikuttaja on kuitenkin ollut kas-
vatussosiologiaa sosiolingvistisestä näkökul-
masta tutkinut Basil Bernstein. Bernstein vei 
Durkheimin ajattelua eteenpäin tarkentamalla 
katseensa opetussuunnitelmallisen tiedon ra-
kenteellisiin ominaisuuksiin. Bernsteinin kä-
sitteistä on tullut sosiaalisen realismin perus-
työkaluja.

Bernstein (2000) analysoi koulutiedon ra-
kennetta luokittelun (classification) ja kehystä-
misen (framing) ulottuvuuksilla. Luokittelu 
koskee kysymystä oppiaineiden rajojen pai-
koista ja niiden vahvuudesta. Kehystäminen 
puolestaan viittaa koulutiedon ja arkitiedon 
väliseen rajanvetoon. Uuden kasvatussosio-
logian piirissä katsottiin, että opetussuunni-
telmaa on tarpeellista eheyttää heikentämällä 
oppiaineiden välisiä rajoja sekä madaltamal-
la koulutiedon ja arkitiedon välistä rajaa. Si-
ten voitiin tehdä koulu saavutettavammaksi 
työväenluokkaisille oppilaille ja murtaa kou-
lun perinteinen rooli luokkayhteiskunnan uu-
sintajana. Sosiaalinen realismi pyrkii samaan 

tavoitteeseen, mutta alleviivaamalla näiden ra-
jojen ylläpitämisen merkitystä (Young & Mul-
ler 2010).

Etsiessään objektiivisen tiedon tietoteo-
reettisia perusteita Young ja Muller (2007) no-
jautuvat saksalaisen Ernst Cassirerin (1874–
1945) tieteenfilosofiaan. Moore (2014) puo-
lestaan katsoo sosiaalisen realismin tieteen-
filosofisen perustan sijaitsevan Roy Bhaskarin 
tunnetuksi tekemässä kriittisessä realismissa, 
jota on sovellettu huomattavasti Cassireria 
enemmän sosiaalisen realismin piirissä.

Kriittinen realismi perustuu Mooren (2014) 
mukaan kolmelle perustavalle näkemykselle. 
Ensinnä se omaksuu realistisen ontologian: 
sekä luonnollinen että sosiaalinen todellisuus 
ovat olemassa yksittäisen mielen ulkopuolella. 
Tämä on myös fallibilismin perusta, eli sen kä-
sityksen, että kaikki tieto on erehtyväistä, kos-
ka emme voi milloinkaan saavuttaa täydellistä 
totuutta tuosta mielen ulkopuolisesta todelli-
suudesta. Toiseksi kriittinen realismi perustuu 
relativistiselle epistemologialle: kaikki tieto on 
riippuvaista niistä olosuhteista, joissa se on 
tuotettu. Myös sosiaalinen konstruktivismi on 
tässä mielessä relativistista, mutta ero on siinä, 
että konstruktivismissa tieto redusoituu yksi-
lön tai ryhmän näkökulmaan, kun taas kriit-
tinen realismi painottaa tiedon emergenttiä 
luonnetta. Tämä tarkoittaa sitä, että tiedosta 
kehkeytyy suhteellisen autonominen rakenne 
niiden sosiaalisten prosessien puitteissa, jois-
sa se tuotetaan, eikä siten ole palautettavissa 
yksilötietoisuuteen tai tietyn ryhmän intressei-
hin. Kolmannen perustan muodostaa tiedon 
rationaalinen arviointi (judgemental ratio- 
nality). Fallibilismi täydentyy reliabilismilla, 
jolla Moore viittaa siihen, että jonkin tiedon 
voidaan sanoa olevan luotettavammin tuotet-
tu kuin jokin toinen. Tärkeää on arvioida ratio
naalisesti ja yhteisöllisesti tiedon tuotannon 
kriteerejä. Kriittisen realismin mukaan tällaisia 
kriteerejä voidaan vähintään pitkällä aikavälil-
lä arvioida sitoutumatta yhteisönä joihinkin 
tiettyihin intresseihin tai identiteetteihin. Näin 
ollen objektiivista totuutta voidaan lähestyä. 
Ilkka Niiniluodon (1980) suomenkielistä 
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termiä käyttäen voidaan puhua totuudenkal-
taisuudesta ja sen kasvusta.

Koulukeskustelun 90 asteen käännös

Young ja Muller (2010) ovat hahmotelleet 
ideaalityyppisen mallin kolmesta koulutusta 
koskevasta skenaariosta. Malli esittää kolme 
kehityslinjaa, joista kaksi ensimmäistä kuvaa-
vat eri aikakausille tyypillisiä koulukeskustelu-
ja ja kolmas skenaario toimii suotuisana tule-
vaisuuden suuntana.

Positivistisen tiedonkäsityksen leimaama 
ensimmäinen skenaario viittaa hierarkkiseen 
kouluun, jossa koulutyö on opettajakeskeis-
tä, tieto kyseenalaistamatonta ja oppiaineiden 
rajat ylittämättömiä. Young ja Muller (2010) 
katsovat, että ensimmäisen skenaarion puit-
teissa koulutiedon sosiaalinen luonne tulee 
aliarvioiduksi. Koulutieto on näin ollen de-
kontekstualisoitu, sillä yhteys tiedon tuotan-
non olosuhteisiin on katkaistu ja olennaista 
on oppilaiden elämästä sekä yhteiskunnasta 
irrallisen sisältötiedon hallinta. Ensimmäinen 
skenaario kuvaa selkeimmin perinteistä kou-
lujärjestelmää, jonka käytäntöjä uusi kasvatus-
sosiologia lähti purkamaan. Sen piirteet ovat 
kuitenkin olleet näkyvillä myös esimerkiksi 
Englannissa 2010-luvulla toteutetuissa ”tie-
dollisesti rikasta” koulua tavoittelevissa uudis-
tuksissa, jotka ovat saaneet pontta sosiaalisen 
realismin esittämästä kritiikistä. Vaikka sosiaa-
linen realismi on pyritty erottamaan näistä uu-
distuksista, on se ehtinyt saada konservatiivi-
sen maineen. (Morgan & Lambert 2018.)

Toinen skenaario viittaa koulukeskustelun 
nykypäivän valtavirtaan. Biesta (2014) on sa-
maistanut sen ajankuvaan, johon hän on vii-
tannut termillään ”learnification”. Sen kie-
li kumpuaa etenkin OECD:n määrittelemis-
tä uuden vuosituhannen koulutustavoitteista, 
jotka korostavat tulevaisuuden kompetensse-
ja (ks. Miettinen 2019). Kasvatustieteessä käy-
dään näkökulmakeskusteluja ja vallitsevana 
paradigmana on sosiaalinen konstruktivis-
mi, jossa painottuva oppijalähtöinen tiedon 
rakentaminen on johtanut edellä kuvattuun 

relativistiseen tiedonkäsitykseen. Oppiainei-
den rajat koetaan todellisesta elämästä vie-
raannuttaviksi ja koulutyö suunnataan oppi-
joiden kokemusmaailmasta kumpuaviin ilmi-
öihin. Opettajuuden merkitys taas on kaventu-
nut oppimisen fasilitoimiseksi. Toisen skenaa-
rion mukaisessa koulukeskustelussa koulu
tiedon sosiaalinen luonne tulee yliarvioiduksi. 
(Young & Muller 2010.) Toisin sanoen toisen 
skenaarion puitteissa koulutieto tulee ylikon-
tekstualisoiduksi, sillä merkityksellinen oppi-
minen palautetaan kunkin oppijan elämän
piirin kontekstiin.

Sosiaalisen realismin pyrkimyksenä on ra-
kentaa kahden ensimmäisen skenaarion ääri-
päät välttävää kolmatta skenaariota. Vaihto
ehtoa voi kuvata 90 asteen käännökseksi, jos-
kin sitä on myös kritisoitu 180 asteen paluuna 
ensimmäisen skenaarion mukaiseen ajatte-
luun (White 2018). Kolmannen skenaarion 
mukaista koulua on luonnehdittu voimalli-
sen tietämyksen käsitteen avulla.

Voimallinen tietämys tulevaisuuden  
koulun päämääränä
Voimallisen tietämyksen käsitettä sosiaalisen 
realismin viitekehyksessä käytti ensimmäise-
nä Wheelahan (2007). Young ja Muller (Mul-
ler & Young 2019; Young & Muller 2010, 2013) 
ovat kuitenkin vieneet käsitettä huomattavas-
ti eteenpäin ja erotelleet sen arkitiedosta sekä 
vaikutusvaltaisten tiedosta. Vaikutusvaltais-
ten tieto on hallitsevassa asemassa ensimmäi-
sen skenaarion mukaisessa koulussa. Toisen 
skenaarion tavoitteissa taas arkitiedon roo-
li korostuu. Uuden kasvatussosiologian kri-
tiikki pureutui etenkin siihen, miten koulu-
tieto koostuu vaikutusvaltaisten valikoimista 
totuuksista. Sosiaalinen realismi korostaa tä-
män lisäksi sitä, että arkitieto on riittämätön 
perusta koulutiedoksi.

Vaikutusvaltaisten tiedon piirteitä ovat 
pysyvyys ja systemaattisen arvioinnin puute 
(Young & Muller 2010, 2013). Voimallinen 
tietämys on tullut joskus tulkituksi vaikutus-
valtaisten tietona, sillä tietoteoreettisen realis-
min periaatteiden mukaisesti Young ja Muller 
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eivät halua luopua totuuden tavoittelusta (ks. 
White 2018). Fallibilistinen ja historiatietoi-
nen käsitys totuudesta erottaa kuitenkin voi-
mallisen tietämyksen vaikutusvaltaisten tie-
dosta (Young 2013).

Arkitiedosta voimallinen tietämys taas 
eroaa yhtäältä sen laaja-alaisuuden ja toisaal-
ta erikoistumisen kautta. Arkitieto perustuu 
kokemukselle ja muodostuu yksittäisen ihmi-
sen väistämättä suhteellisen kapeassa elämän-
piirissä. Voimallinen tietämys taas on luon-
teeltaan käsitteellistä. Käsitteiden avulla ihmi-
nen kykenee ymmärtämään laaja-alaisiakin il-
miöitä ja näkemään niiden välillä yhteyksiä. 
Koulu tarjoaa nuorelle sukupolvelle erityisen 
mahdollisuuden käsitteelliselle oppimiselle. 
(Young 2016.) Toisin kuin arkitieto, voimalli-
nen tietämys nojaa asiantuntijatietoon, jonka 
tuottaminen edellyttää erikoistumista. Tästä 
syystä kouluissa tarvitaan Youngin (2014) mu-
kaan erikoistuneita oppiaineita, jotka mahdol-
listavat syventymisen eri tiedonalojen sisältöi-
hin ja tiedon tuottamisen tapoihin. Voimalli-
selle tietämykselle tärkeää on rajojen ylläpitä-
minen niin arkitiedon ja asiantuntijatiedon 
kuin oppiaineiden välillä (Young & Muller 
2013).

Voimallisen tietämyksen keskeinen tavoi-
te on lisätä koulutuksellista tasa-arvoa. Mikäli 
on mahdollista erotella paremmin ja heikom-
min perusteltu tieto, on oikeudenmukaista, 
että kaikilla on yhtäläinen pääsy parhaimman 
tiedon äärelle. Bernsteiniin tukeutuen Young 
(2016) katsoo, että koulutiedon tehtävänä on 
antaa oppilaille eväitä ylittää sekä heidän välit-
tömään elämänpiiriinsä rajautuva että valtaa-
pitävien tukema maailmankuva ja ajatella sitä, 
mitä ei vielä ole ajateltu. Tämä koulutiedon 
voima on erityisen tärkeää alemman kulttuu-
risen pääoman taustan omaaville oppilaille.

Englantilaiseen filosofiin Christopher Win-
chiin viitaten Young ja Muller (2014) katso-
vat, että voimallinen tietämys kattaa kolme 
erityyppistä tiedon tasoa. Ensimmäinen taso 
tarkoittaa yksittäisiä väitelauseita koskevaa 
propositionaalista tietoa. Toinen taso koskee re-
lationaalista tietoa, eli näiden väitelauseiden 

välisiä suhteita. Tällä tasolla muodostetaan 
käsitys tietyn tiedonalan yleisistä periaatteista 
ja jonkinasteinen järjestelmällinen ymmärrys 
olemassa olevasta tiedosta. Kolmannella tasol-
la taas on kyse perehtymisestä uuden tiedon 
tuottamisen tapoihin ja sen luotettavuuden ar-
vioinnista, eli proseduraalisesta tiedosta. Youn-
gin ja Mullerin (2014) mukaan nämä kolme 
tasoa tukevat toistensa kehittymistä.

Young ja Muller ovat keskittyneet kuvaa-
maan, miten koulutiedoksi muunnettu käsit-
teellinen tieteellinen tieto on voimallisen tietä-
myksen edellytys. Deng (2020) onkin kritisoi-
nut voimallisen tietämyksen käsitettä siitä, että 
tieto tulee nähdyksi itseisarvoisena. Avatak-
seen, miksi voimallisessa tietämyksessä ei ole 
kyse vain tiedosta itsessään, Lambert (2017; 
vrt. Muller & Young 2019) on jakanut sen voi-
malliseen tiedonalaperustaiseen tietoon (powerful 
disciplinary knowledge) ja oppilaiden saavut-
tamiin toimintamahdollisuuksiin (capabilities). 
Voimallinen tiedonalaperustainen tieto viittaa 
sekä tieteelliseen tietoon että siitä voimansa 
ammentavaan koulutietoon. Toimintamahdol- 
lisuuksien käsite, jonka Lambert (2017) lainaa 
Amartya Seniltä ja Martha Nussbaumilta, taas 
tarkoittaa muun muassa itsenäistä ajattelu
kykyä, kykyä tehdä omaa elämää koskevia pää-
töksiä ja kykyä toimia tuottavana kansalaisena. 
Toimintamahdollisuudet eroavat tulevaisuus-
taidoista siten, että ne kytketään niiden kehit-
tymisen mahdollistavaan koulutietoon.

Voimallisen tietämyksen käsitteen 
kääntämisestä
Käsitteen ”powerful knowledge” voi kääntää 
suomeksi monin eri tavoin, jotka suuntaa-
vat sen tulkintaa. Käännöksiksi on ehdotettu 
ainakin vahva tieto (Juuti 2019), merkityksel-
linen tieto (Tani, Cantell, & Hilander 2020), 
vaikuttava tieto (Löfström, Virta, & Salo 2017), 
merkityksellinen ja vaikuttava tieto (Rantala & 
Ouakrim-Soivio 2018) ja vaikutusvaltainen tie-
to (Simola 2015).

Vahva tieto viittaa hyvin alkuperäisen ter-
min taustalla vaikuttavaan realistiseen ontolo-
giaan. Se kuvaa selkeimmin luonnontieteellisen 
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tiedon kumulatiivista luonnetta. Tällöin tie-
to omaa vahvaa selitysvoimaa. Tiedosta tulee 
vahvaa, kun se kytketään osaksi jotain koko-
naisuutta, esimerkiksi jonkin teorian tai tie-
teenalan käsitteistön puitteisiin, eikä kyse näin 
ollen ole irrallisesta faktatiedosta (Muller & 
Young 2019; Young & Muller 2010).

Merkityksellinen tieto taas kuvaa etenkin 
humanistis-yhteiskuntatieteellisten alojen tie-
don luonnetta. Vaikka tiedon merkitys riippuu 
aina sen kontekstista, voidaan ihmistieteissä 
pyrkiä totuudenkaltaisuuteen ja siinä mieles-
sä vahvaan tietoon. Kun koulutieto laajentaa 
oppilaiden maailmankuvaa, voidaan puhua 
vaikuttavasta tiedosta. Sitä kautta koulutieto 
mahdollistaa myös esimerkiksi tietoon perus-
tuvan yhteiskunnallisen vaikuttamisen. Jotta 
tieto voi olla vaikuttavaa, tulee sen olla mer-
kityksellistä oppilaille. Siksi näitä kahta termiä 
on käytetty myös sanaparina merkityksellinen 
ja vaikuttava tieto. Kaikki merkityksellinen tai 
vaikuttava tieto ei ole kuitenkaan vahvaa tie-
toa. Suuri osa arkielämään liittyvästä tiedosta 
on merkityksellistä. Viime vuosina on käynyt 
ilmi, että tieto voi olla esimerkiksi sosiaalisen 
median kautta levitettynä vaikuttavaa tai vai-
kutusvaltaista, vaikka se olisi vailla vahvoja pe-
rusteita.

Olen käyttänyt termin ”powerful know
ledge” käännöksenä voimallisen tietämyksen kä-
sitettä. Voimallinen viittaa sekä vahvaan että 
vaikuttavaan. Voimallinen sisältää myös aja-
tuksen tiedon potentiaalisuudesta tulla suun-
natuksi johonkin tarkoitukseen. Katson, ettei-
vät aiemmin käytetyt käännökset ole ristirii-
dassa käsitteen ”powerful knowledge” kans-
sa, mutta ne eivät kuitenkaan kata riittävällä 
tavalla sen merkitystä. Jotta koulutiedosta voi 
tulla voimallista, on sen oltava samanaikai-
sesti vahvaa, merkityksellistä ja vaikuttavaa. 
Muista käännösvaihtoehdoista esiin voi nos-
taa joissain yhteyksissä käytetyn väkevän tiedon, 
jolla voidaan kuvata samanaikaisesti tiedon 
sosiaalista luonnetta ja voimallisuutta. Käsit-
teen ”knowledge” olen tulkinnut ’tiedon’ si-
jaan ’tietämyksenä’. Tietämys viittaa enemmän 
kokonaisvaltaiseen käsitykseen kuin yksittäisiä 

asiaintiloja koskevaan tietoon. Lisäksi tietä-
mys tarttuu tieto-termiä paremmin Lambertin 
(2017) kuvaamiin toimintamahdollisuuksiin.

Voimallisen tietämyksen 
tutkimussuuntia

Sosiaalinen realismi ja voimallisen tietämyk-
sen käsite ovat tulleet tunnetuiksi etenkin ope-
tussuunnitelma- ja oppiainetutkimuksen ken-
tillä. Tällä hetkellä kysytään usein, mitä kol-
mas skenaario ja voimallinen tietämys voivat 
tarkoittaa käytännön koulutyössä. Varhaisim-
massa vaiheessaan sosiaalinen realismi keskit-
tyi sosiaalisen konstruktivismin ja siihen liit-
tyvän relativismin kritiikkiin. Tämän jälkeen 
alkoi voimallisen tietämyksen käsitteen teo-
reettinen kehitystyö. Nyt käynnissä on empii-
risen tutkimuksen kausi (Morgan, Hoadley & 
Barrett 2018). Painopisteen muutosta voi ku-
vata siten, että tarkoitetun opetussuunnitel-
man lisäksi kiinnostus kohdistuu nyt toteute-
tun opetussuunnitelman tasolle.

Voimallista tietämystä koskevia keskeisiä 
tutkimuksen suuntia ovat voimallinen tietä-
mys ammatillisessa koulutuksessa, voimalli-
nen tietämys eri oppiaineiden konteksteissa, 
oppiaineiden rajat ja niiden ylitykset sekä cur-
riculum- ja Bildung-perinteiden välinen dialo-
gi. Tässä luvussa esitellään lyhyesti nämä neljä 
tutkimusaluetta. Lisäksi on mainittava sosiaa-
lisen realismin piirissä kehittynyt, Sydneyn yli-
opiston sosiologian professori Karl Matonin 
perustama legitimaatiokoodien teoria (Legiti-
mation Code Theory) (ks. Maton 2014). Teo-
riasta on muodostunut melko itsenäinen so-
siaalisen realismin haara, jolla on oma käsit-
teistönsä, eikä esimerkiksi voimallinen tietä-
mys ole tutkimuksen keskiössä.

Voimallinen tietämys ammatillisessa 
koulutuksessa
Toisen skenaarion mukainen tulevaisuuden-
kuva ennustaa työelämän nopeaa muutosta, 
jonka seurauksena monet nykyiset ammatit 
tulevat häviämään. Muutos koskettaa erityi-
sesti työtehtäviä, joissa työskentelevillä on 
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ammatillinen koulutus. Työelämän muutok-
seen on pyritty vastaamaan kehittämällä kom-
petenssiperustaista ammatillista koulutusta, 
koska yleisten taitojen oppimisen kautta tu-
levaisuuden työntekijät pystyvät joustavasti 
omaksumaan uudenlaisia työtehtäviä. Whee-
lahan (2007) pitää perusteltuna huolena, että 
yksittäisiin työtehtäviin kytkeytyvä ammatil-
linen osaaminen ei riitä. Samalla hän kritisoi 
kompetenssiperustaista ammatillista koulu-
tusta, sillä aloitteellisuuden tai yhteistyötaito-
jen kaltaiset yleiset kompetenssit eivät myös-
kään riitä kehittämään ammattitaitoa. Whee-
lahanin mukaan ammattitaito perustuu ym-
märrykselle siitä, miksi tietyt asiat tehdään 
niin kuin tehdään, ei vain tietyn suorituksen 
taitamiselle tai yleisluontoisille kyvyille. Kun 
työntekijällä on systeeminen ymmärrys alansa 
tietoperustasta, on hänen mahdollista kehittää 
uusia ratkaisuja ja toimia ennakoimattomissa 
tilanteissa. Siksi ammattialaa koskevan tutki-
tun tiedon opiskelu tarkoittaa Wheelahanille 
voimallista tietämystä ammatillisessa koulu-
tuksessa.

Young ja Hordern (2020) yhtyvät Whee-
lahanin kritiikkiin toteamalla, että osaamis
perustaisuus sekä aiemmin hankitun osaami-
sen tunnistamisen ja tunnustamisen periaate 
on johtanut ammatillisen koulutuksen tason 
laskuun. Vaikka Youngin mukaan on tärkeää 
säilyttää teoreettisen ja käytännöllisen tiedon 
jaottelu ja mahdollistaa riittävä erikoistumi-
nen toisen asteen opinnoissa, hän on edel-
leen kiinnostunut nuorisoasteen koulutuksen 
yhtenäistämisestä ennen kaikkea ammatilli-
sen koulutuksen laadun kohentamisen näkö-
kulmasta.

Voimallinen tietämys ja ainedidaktiikka
Morgan ja Lambert (2018) katsovat, että sosiaa-
linen realismi on onnistunut perustelemaan, 
miksi tiedolla on keskeinen asema koulutuk-
sessa. Se ei ole kuitenkaan pystynyt toistaisek-
si kertomaan, miten voimallisen tietämyksen 
ajatus viedään käytäntöön. Koska voimallinen 
tietämys perustuu oppiaineiden muodosta-
mille eheille tietorakenteille, on Morganin ja 

Lambertin mukaan sen käytännön ilmenemis-
tä tutkittava oppiainekohtaisesti.

Gericke ym. (2018) samaistavat voimalli-
sen tietämyksen oppiainekohtaisen tutkimuk-
sen ainedidaktiseen tutkimukseen. Nordgre-
nin (2021) mukaan voimallisen tietämyk-
sen käsitteen suosiota selittääkin sen yhteen
sopivuus ainedidaktiseen käsitykseen siitä, 
että opettaminen ja oppiminen ovat aina jon-
kin sisällön opettamista ja oppimista. Käyn-
nissä oleva empiirisen tutkimuksen kausi on 
näkynyt tutkimusartikkeleina, jotka pyrkivät 
tuomaan esille, mitä voimallinen tietämys eri 
oppiaineiden tapauksissa voi tarkoittaa. Nos-
tan seuraavaksi esiin esimerkit kahdesta oppi-
aineesta, jotta voimallisen tietämyksen käsite 
tulisi konkretisoiduksi.

Puustinen ja Khawaja (2021) tutkivat voi-
mallista tietämystä historianopetuksen yhtey-
dessä. Heidän tavoitteenaan on erotella voi-
mallinen historiallinen tietämys valtaapitä-
vien vaalimasta perinnetiedosta. Puustisen ja 
Khawajan mukaan alkuperäislähteiden käsit-
tely ja historiallisen tiedonmuodostuksen ta-
pojen opiskelu voi perehdyttää oppilaat his-
toriallisen tiedon luonteeseen ja siihen, miten 
historiallista tietoa voidaan käyttää erilaisten 
ideologisten tarkoitusperien edistämiseen. Tä-
män lisäksi tiedonalaperustainen historialli-
nen ajattelu mahdollistaa kriittisen etäisyyden 
muodostamisen muun muassa median kautta 
rakentuvaan arkihistoriaan. Siksi historiallisen 
ajattelun opiskeleminen historiallisia lähteitä 
tutkimalla tukee voimallisen tietämyksen ke-
hittymistä.

Tani, Cantell ja Hilander (2020) puoles-
taan painottavat, ettei kyky rakentaa vaihto-
ehtoisia tulkintoja vielä riitä voimallisen tietä-
myksen kehittymiseksi. He analysoivat vuosi-
en 2006–2019 ylioppilaskirjoitusten maantie-
teen tehtäviä ja osoittavat sellaisten tehtävien 
yleistyneen, jotka edellyttävät muistitiedon 
sijaan vaihtoehtoisten tulkintojen ja tulevai-
suudenkuvien hahmottamista. Tämä on ollut 
voimallisen tietämyksen kannalta suotuisa ke-
hitys, mutta Tanin ym. mukaan voimallinen 
maantieteellinen tietämys ja kyky tulkintojen 
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tekemiseen ei kuitenkaan voi kehittyä ilman 
riittävää propositionaalista ja relationaalista 
maantieteellistä tietämystä. He huomautta-
vat, että vaikka propositionaaliseen tietoon, 
kuten maantieteellisten ilmiöiden kuvailuun, 
liittyviä kysymyksiä pidetään joskus vanhan-
aikaisina, on niillä jatkossakin tärkeä paikka 
ylioppilaskirjoituksissa ja lukion maantieteen 
opinnoissa.

Oppiaineiden rajat ja niiden ylitykset
Young ja Muller (Muller & Young 2019; Young 
& Muller 2010, 2013) painottavat oppiainei-
den ja niiden rajojen merkitystä, sillä ne mah-
dollistavat koulutiedon jäsentämisen eheik-
si kokonaisuuksiksi, jotka voivat säilyttää eri 
tiedonaloihin sisältyvät tietorakenteet. Toi-
saalta he katsovat oppiainerajojen ylitykset 
mahdollisiksi, eivätkä näe oppiaineiden ra-
jojen paikkoja liikkumattomina. Nordgrenin 
(2021) mukaan voimallinen tietämys ei sulje 
pois monialaista yhteistyötä. Kun voimallinen 
tietämys nähdään relationaalisena tietona, se 
voi päinvastoin tukea antroposeenin kaltaisten 
laaja-alaisten ilmiöiden opiskelua.

Pountney ja McPhail (2019) tutkivat eng-
lantilaisessa koulussa sovellettua integroi-
tua opetussuunnitelmaa. Tulokset osoittavat, 
että opetussuunnitelman eheyttäminen oppi
aineiden rajoja vähentämällä tai madaltamal-
la ei välttämättä heikennä koulutiedon raken-
teita niin vahvasti, ettei eheyttäminen voisi 
palvella voimallisen tietämyksen kehittymis-
tä. He kuitenkin huomauttavat, että eheyte-
tyn opetussuunnitelman puitteissa opettajien 
rooli opetussuunnitelman tekijöinä korostuu. 
Tällöin opettajan työn vaatimustaso kasvaa. 
Tästä syystä Niemelä (2021) on esittänyt, että 
koulutiedon eriyttämistä ja eheyttämistä kos-
kevia kysymyksiä tulisi ratkaista ensisijaises-
ti kirjoitettua opetussuunnitelmaa laadittaes-
sa. Siten opetussuunnitelma voi tukea oppi
aineita eheyttävää opetusta ja opiskelua. Mi-
käli opetussuunnitelman eheyttäminen paran-
taa oppiaineiden sisäistä ja välistä käsitteellis-
tä kiinteyttä, se voi Niemelän mukaan edistää 
voimallisen tietämyksen tavoitetta.

Curriculum- ja Bildung-perinteiden  
välinen dialogi
Voimallisen tietämyksen käsite on tuonut uut-
ta puhtia 1990-luvulla alkaneeseen vertaile-
vaan keskusteluun angloamerikkalaisen curri
culum- ja mannermaisen Bildung-perinteen 
välillä. Deng (2020) katsoo, että tietoa itseis-
arvoisena käsittelevän sosiaalisen realismin 
tulisi ammentaa mannereurooppalaiseen di-
daktiikkaan sisältyvästä sivistysajattelusta 
(Bildung), jossa koulutiedon asemaa on poh-
dittu vahvasti koulun eettis-yhteiskunnallisen 
tarkoituksen näkökulmasta. Deng näkee kou-
lutiedon merkityksellisenä vasta silloin, kun 
voimallinen tietämys palvelee oppilaan kasvua 
kohti inhimillistä kukoistusta.

Lilliedahl (2015) taas näkee sosiaalisen 
realismin mahdollisena sillanrakentajana näi-
den perinteiden välillä. Lilliedahl esittää, että 
molemmat perinteet käsittelevät koulutiedon 
valikointiin ja järjestelyyn liittyviä kysymyksiä, 
mutta eri tasoilla. Koska curriculum-perintees-
sä liikutaan etenkin tarkoitetun opetussuunni-
telman tasolla ja didaktiikassa ensisijaista on 
opetussuunnitelman toteuttaminen, nämä pe-
rinteet voivat täydentää toisiaan. Young (2021) 
kuitenkin epäilee, ettei sosiaalista realismia voi 
saattaa yhteen didaktiikan kanssa, sillä hänen 
mukaansa edellinen perustuu empiiriselle yh-
teiskuntatieteelle ja jälkimmäinen idealistisel-
le filosofialle.

Lopuksi

Tämän katsausartikkelin tavoitteena on ollut 
tiivistää sosiaalisen realismin teoria Michael 
Youngin kolmannen vaiheen ajattelun kaut-
ta. Olen tehnyt artikkelissa tulkinnan ja kään-
nöksen nykykeskustelussa keskeisestä voi-
mallisen tietämyksen käsitteestä, josta on tul-
lut sosiaalisen realismin teoriaa tunnetumpi. 
Voimallisen tietämyksen kaltaisia tavoitteita 
on toki asetettu aikaisemminkin. Esimerkik-
si kasvatusfilosofi Richard Pring haastoi uu-
den kasvatussosiologian konstruktivismin 
vuonna 1976 julkaistulla teoksellaan Know-
ledge and Schooling, jossa Pring hahmotteli 
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voimallisen tietämyksen kaltaista ajattelua (ks. 
Pring 1976). Uuden kasvatussosiologian paris-
sa Pringin kritiikki sivuutettiin kuitenkin taan-
tumuksellisena (Young & Muller 2007).

Youngin (2021) epäilystä huolimatta kat-
son, että voimallisen tietämyksen merkityksen 
voi liittää sivistyksen käsitteeseen. Voimallista 
tietämystä voi verrata esimerkiksi Eino Kailan 
(1991) näkemykseen tieteellisestä sivistykses-
tä, jonka hän katsoi rakentuvan kahdelle pila-
rille. Molemmat pilarit koskevat tiedon kon-
tekstualisointia, ensinnä historiatietoisuuden 
muodossa, toisaalta teoreettisena ajatteluna. 
Tieteellinen sivistys tarkoitti Kailalle sen tun-
nistamista, että tämän päivän ymmärryksem-
me on vain yksi ajattelun kehitysvaiheista. Täl-
lä tavalla sivistyneessä ihmisessä elää ihmis-
kunnan menneisyys. Tieteellinen sivistys tar-
koittaa myös yksittäisten tiedon palasten aset-
tamista osaksi jotain järjestelmää tai teoriaa. 
Tämä edellyttää riittävän laaja-alaista käsitystä 
eri tieteiden muodostamasta kokonaisuudes-
ta, jota voi nimittää myös yleissivistykseksi.

Suomenkielisellä sivistyksen käsitteellä on 
pitkä ja arvostettu perinne. Englanninkielises-
tä keskustelusta vastaava termi on puuttunut 
ja osittain siksi on ollut tarpeellista kehittää 
uusi käsite puolustamaan tiedon asemaa kou-
lutuksessa. Deng (2020) on ehdottanut, että 
voimallisen tietämyksen käsitettä voi kehittää 
mannermaisen sivistysperinteen avulla. Toi-
saalta on mahdollista soveltaa voimallisen tie-
tämyksen käsitettä täsmentämään ymmärrys-
tämme sivistyksestä, jotta voimme haastaa to-
tuudenjälkeiseksikin kutsutun aikamme näkö-
kulmakeskusteluja ja hahmottaa tulevaisuu-
den koulun kehittämisen suuntaa. Miettinen 
(2020) kuvaa, miten sivistys on tavoitteena 
aina muuttunut kunkin aikakauden olosuh-
teiden mukaisesti. Sivistys ei ole Miettisen mu-
kaan vanhentunut tavoite, sillä etenkin ilmas-
tonmuutoksen ja yhteiskunnallisen eriarvoi-
suuden kaltaiset haasteet alleviivaavat sivistysi-
hanteeseen kuuluvaa monipuolista tiedollista, 
eettistä ja poliittista ajattelua. Esitänkin, että 
voimallisen tietämyksen avulla on mahdol-
lista konkretisoida, millainen koulutieto voi 

edistää tämän päivän sivistyksen päämääriä.
Sosiaalisen realismin kiinnostavuutta lisää 

sen pyrkimys rakentaa Simolan (2015) tarkoit-
tamaa järkevää utopiaa, joka tunnistaa paitsi 
koulun sosiaalisten reunaehtojen rajoittavan, 
niin myös mahdollistavan vaikutuksen. So-
siaalinen realismi syventyy koulutietoon kou-
lun sosiaalisena reunaehtona ja pyrkii kuvaa-
maan voimallisen tietämyksen käsitteen avulla 
kouluinstituution erityistä mahdollisuutta ta-
sa-arvon vahvistamiseksi. Se toimii kritiikkinä, 
joka pyrkii ratkaisemaan koulukeskusteluissa 
pitkään vallinneen tietokeskeisyyden ja oppi-
jakeskeisyyden vastakkainasettelun.

Sosiaalinen realismi on kehittynyt jo kah-
den vuosikymmenen ajan. Voimallisen tietä-
myksen periaatteille nojaavia opetussuunni-
telmauudistuksia on toteutettu ainakin Eng-
lannissa ja Etelä-Afrikassa, joskin käsitteen tul-
kintoja on pidetty epäonnistuneina (Morgan 
& Lambert 2018). Vaikuttaa siltä, ettei voimal-
linen tietämys ole vielä pystynyt toimimaan 
järkevänä utopiana. Tässä katsauksessa olen 
kuvannut, miten voimallinen tietämys voi ava-
ta oppilaille yhteiskunnallisesti merkitykselli-
siä oppimisen mahdollisuuksia, mikä on yksi 
Simolan (2015) mainitsema järkevän koulu-
tuspoliittisen utopian ehto. Ei ole vielä sel-
vää, voiko voimallinen tietämys täyttää myös 
muut ehdot, eli olla toteutettavissa historial-
lisesti muodostuneen kouluinstituution puit-
teissa ja olla opettajien, oppilaiden sekä op-
pilaiden vanhempien ymmärrettävissä ja hy-
väksyttävissä. Voimallisen tietämyksen kytke-
minen sivistysihanteen pitkään perinteeseen 
tarjoaa tähän hyvän mahdollisuuden.
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Mitään ei saisi enää opettaa – osaamisen 
tunnustaminen ammatillisessa äidinkielen  

ja suomen opetuksessa 

Penni Pietilä – Anna-Maija Niemi – Aarno Kauppila. 2021. MITÄÄN EI SAISI ENÄÄ 
OPETTAA – OSAAMISEN TUNNUSTAMINEN AMMATILLISESSA ÄIDINKIELEN JA 
SUOMEN OPETUKSESSA. Kasvatus 52 (4), 414–425.

Ammatillisen koulutuksen sääntely muuttui vuoden 2018 alussa uudistamisprosessin 
myötä. Amisreformiksi kutsutun uudistuksen tavoitteeksi asetettiin muun muassa opin-
tojen ja työelämäsiirtymien jouhevoittaminen niin, että kaikki osaaminen saataisiin työ-
markkinoiden käyttöön. Uudistuksessa painotettiin lisäksi, että osaamisen alkuperällä ei 
ole merkitystä. Etnografista aineistoa hyödyntäen analysoimme osaamisen tunnistamista 
ja tunnustamista ammatillisen koulutuksen arjessa, etenkin äidinkielen ja suomen kielen 
opetuksessa. Analyysissä suuntaamme huomiomme viestinnän etnografian avainsanan 
käsitteen avulla niihin merkityksiin, joita osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen saa 
koulutuksessa. Osoitamme, että opettajiin kohdistuu paineita tavoitella opiskelijoiden 
osaamisen kehittämisessä vähimmäistä. Esitämme, että osaamisen tunnistaminen ja tun-
nustaminen asettuu ristivetoon koulutukseen yleensä liitetyn uuden oppimisen tavoitteen 
kanssa. Osaamiseen keskittyminen häivyttää näkyvistä opiskelemisen ja opettamisen ja 
samalla koulutuksen kontekstit.

Asiasanat: ammatillinen koulutus, etnografia, koulutuspolitiikka, koulutusreformi, osaa-
misperusteisuus

Osaamisperusteisuus ammatillisen 
koulutuksen keskiössä

Vuoden 2018 alussa astui voimaan amma-
tillisen koulutuksen uusi lainsäädäntö (L 
531/2017), joka oli yksi Sipilän hallituksen 
(2015–19) kärkihankkeista (HE 39/2017). 

Ammatillisen koulutuksen reformiksi kutsuttu 
uudistus on myös Euroopan unionin amma-
tillisen koulutuksen yhtenäistämiseen tähtää-
vää politiikkaa. Suomessa reformin keskeiseksi 
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tavoitteeksi esitettiin opintojen ja työelämä-
siirtymien jouhevoittaminen. Tämän tavoit-
teen toteutumiseksi ammatillisesta koulutuk-
sesta tehtiin osaamisperusteista. (Kontio, Pik-
karainen & Mathlin 2019.)

Reformin valmistelun ja toteuttamisen ai-
kaan ammatillisesta koulutuksesta leikattiin 
tuntuvasti rahoitusta. Vuonna 2012 rahoitus 
oli 2118 miljoonaa euroa, ja vuonna 2018 ra-
hoitus oli laskettu 1800 miljoonaan euroon 
(Suomen virallinen tilasto 2018). Rahoituksen 
vähentäminen lienee vaikuttanut siihen, mi-
ten ammatilliset oppilaitokset ovat ryhtyneet 
toteuttamaan reformin tavoitteita: huomio 
on siirretty opiskelusta koulutuksen konteks-
tien ulkopuolella kartutettavaan osaamiseen. 
Nähdäksemme tämä tulkinta soveltuu rahoi-
tusleikkauksiin, sillä painopisteen muutos voi 
merkitä vähempää tarvetta lähiopetukseen.

Ammatillisen koulutuksen reformissa pai-
notettiin, että osaamista muodostuu muissa-
kin kuin koulutuskonteksteissa. Siksi osaami-
sen kehittyminen onkin oppimisen menetel-
mästä ja ympäristöstä riippumatonta. Tällai-
nen käsitys osaamisesta on lähellä Basil Bern-
steinin (1975/2003, 28) näkemystä dekon-
tekstuaalisuudesta. Bernstein tarkoittaa de-
kontekstualisaatiolla sitä, että koulutuksessa 
hyödynnetään oppijoiden kokemuksia arki-
elämästä. Hänen mukaansa koulutus valikoi 
ja abstrahoi eli irrottaa konteksteistaan arjen 
kokemuksista kumpuavia malleja ja toiminta-
tapoja. Voisi siis ajatella, että uudistetun osaa-
misperusteisen ammatillisen koulutuksen ta-
voite on dekontekstualisoida opiskelijoiden 
elämänkokemuksia: nimetä kokemuksia osaa-
miseksi ja tunnustaa tämä osaaminen osak-
si koulutusta (osaamisesta ja osaamisperus-
teisuudesta, ks. Kontio ym. 2019; Rantanen & 
Marjanen 2019, 27–28).

Toisaalta koulutuksen dekontekstualisaa-
tiolla tarkoitetaan koulunpidon yhteiskun-
nallisten reunaehtojen ja luokkahuonetodel-
lisuuden kompleksisuuden kadottamista tai 
näistä vaikenemista (Simola 1995, 2020). Täl-
löin koulun yhteiskunnallinen, historiallinen, 
kulttuurinen ja sosiaalinen toimintaympäristö 

jätetään huomiotta. Siten koulutuksesta ja 
koulunkäynnistä on mahdollista puhua lä-
hinnä yksilöllisten oppimisprosessien ja niitä 
tukevien yksilölähtöisten opetusmenetelmien 
kokonaisuutena. (Simola 2020, 119.)

Tutkimme dekontekstualisaatiota amma
tillisessa koulutuksessa oppimispuheen syr-
jäyttäneen osaamispuheen näkökulmasta. Tul-
kintamme mukaan opiskelemisesta ja opetta-
misesta vaietaan ja tilalle tuotu ”osaaminen” 
kiinnitetään yksilöön, jolloin koulutuksen 
kontekstit ja reunaehdot näyttävät menettä-
vän merkitystään (vrt. Simola 2015, 19). Osaa-
mispuhe saa voimansa uusliberalistisesta jär-
keilystä, jossa koulutuksen ensisijainen teh-
tävä on palvella talouselämää (esim. Connell 
2013). Analysoimme dekontekstualisaatio-
ta keskittymällä osaamisen tunnustamiseen 
tekniikan alan äidinkielen ja suomen opetta-
jien työssä. Analyysimme keskiössä on, miten 
osaamisperusteisuuden painottaminen muok-
kaa koulutuksen käytäntöjä ja miten opettajat 
puhuvat sen luomista paineista, kuten vähim-
mäisestä osaamisesta opetuksen tavoitteena.

Taustoitamme analyysiamme ensin EU:n 
ja kansallisen tason koulutuspolittisilla lin-
jauksilla, joissa osaamisperusteisuutta määri-
tellään. Sen jälkeen keskitymme lukuvuosina 
2018–2020 tekniikan alan äidinkielen ja suo-
men kielen opetuksessa tuotettuun etnografi-
seen aineistoon. Kysymme, miten osaamisen 
tunnistamisen ja tunnustamisen käytännöt 
muovaavat opettajien työtä ja siten koulutus-
ta. Lopuksi pohdimme tätä kysymystä suhtees-
sa koulutuksen dekontekstualisaatiosta käy-
tyyn keskusteluun.

EU-koulutuspolitiikkaa  
ammatillisen koulutuksen 
osaamisperusteisuudessa

Ammatillisen koulutuksen reformin painot-
tama osaamisperusteisuus ei ole vain suo-
malaisen koulutuspolitiikan ilmiö. Sen si-
jaan osaamisen tunnistaminen ja tunnusta-
minen käsitteinä pohjautuvat eurooppalaisen 
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koulutuspolitiikan ilmaukseen ”recognition 
of prior learning”, josta ”learning” on suo-
meksi käännetty osaamiseksi. Euroopan uni-
onin asiakirjoissa osaamisen tunnistamisesta 
ja tunnustamisesta käytetään myös ilmaisuja 
”recognition and validation” ja “identification 
and validation” (esim. European Commissi-
on 2000).

Euroopan komission elinikäistä oppimis-
ta ja ammatillista koulutusta ohjailevien poli-
tiikkojen (esim. European Commission 2000, 
2002) tavoitteena on 2000-luvun alusta läh-
tien ollut Euroopan unionin alueen koulu-
tusjärjestelmien käytäntöjen, tutkintojen ja 
termistöjen yhtenäistäminen. Tarvetta koulu-
tusjärjestelmien yhtenäistämiselle on perus-
teltu esimerkiksi Lissabonin (2000) strategias
sa sillä, että se vahvistaa Euroopan unionin 
sosiaalista yhteenkuuluvuutta ja talousalueen 
kilpailukykyä. Lissabonin strategian toteutta-
mista varten annettiin Kööpenhaminan julis-
tus, jossa määriteltiin ammatillisen koulutuk-
sen suuntaviivat tuleviksi vuosikymmeniksi 
(European Commission, 2002). 

Julistusta seuranneessa Kööpenhamina-
prosessissa, vuosina 2002–2015, on korostet-
tu pienin painotuseroin eurooppalaista yhteis-
työtä ammatillisen koulutuksen ja elinikäisen 
oppimisen saralla. Prosessilla on pyritty vah-
vistamaan Euroopan unionin kilpailukykyä, 
sosiaalista yhteenkuuluvuutta, liikkuvuutta, 
koulutuksen laatua sekä yksilöiden osaami-
sen ja tutkintojen tunnustamista. (Esim. Euro
pean Commission 2002, 2006, 2010.) Kööpen- 
haminan julistuksen tavoitteiden saavuttami-
seksi keskeisiksi poliittisiksi linjauksiksi mää-
riteltiin ammatillisten alojen pätevyysvaati-
musten yhtenäistäminen, työelämän tarpei-
den huomioiminen, työvoiman liikkuvuuden 
helpottaminen, työssäoppimisen painottami-
nen, opintopolkujen yksilöllistäminen sekä 
osaamisperusteisuus. 

Euroopan komission elinikäisen oppimi-
sen mietinnössä (2000) avataan tunnistami-
sen ja tunnustamisen tausta-ajatuksia tutkin-
tojen vastaavuuksien tarkastelua laajemmin ja 
syvemmin: monenlaisen ja monella alueella 

hankitun osaamisen tunnustamisen nähdään 
olevan elinikäisen oppimisen ajattelun ytimes
sä. Suomessa Euroopan unionin asettamia 
ammatillisen koulutuksen uudistamistavoit-
teita on toteutettu asteittain, joskin niiden kii-
vain suunnittelu ja läpivienti on tapahtunut 
erityisesti ammatillisen koulutuksen reformin 
aikana. (Ks. Niemi & Jahnukainen 2019.)  

Talouden ja työelämän rakenteita sekä toi-
mintatapoja koskevat muutokset kirjoittautu-
vat toisen asteen koulutuksessa varsinkin am-
matillisten tutkintojen perusteisiin, sillä juu-
ri ammatillinen koulutus toimii tiiviissä yh-
teistyössä työmarkkinoiden kanssa (esim. Iso-
pahkala-Bouret, Lappalainen & Lahelma 2014;  
L 531/2017, 2 §). Lissabonin strategiassa ja siel-
tä ammatilliseen koulutukseen juonnetuissa ta-
voitteissa risteävätkin yhtäältä nopean ja kette-
rän työelämän tarpeisiin vastaamisen ja toisaal-
ta osallisuuden ja yksilöllisen tuen tarjoamisen 
puhetavat (Kauppila, Kinnari & Niemi 2020).

Väitämme ammatilliselle koulutukselle 
asetettujen tavoitteiden olevan osa uuslibera-
listisen järkeilyn vahvistumista Euroopan unio- 
nin politiikassa. Tarkoitamme uusliberalis
milla laajaa kulttuurista ja yhteiskunnallista 
projektia, jossa kaikkia elämänalueita pyritään 
arvottamaan ja mittaamaan vapaan markkina
talouden logiikan mukaisesti (esim. Löp-
pönen 2017). Uusliberalistisessa järkeilyssä 
Euroopan unionia kehitetään ensisijaisesti yh-
tenäisenä talousalueena eikä niinkään demo-
kraattisena yhteisönä. Tällöin myös koulutuk-
sen pääasiallinen tehtävä on palvella talous-
elämää, ja opiskelijoista pyritään muokkaa-
maan yrittäjämäisiä, itseään talouden tarpei-
den mukaan kehittäviä, itsevastuullisia yksilöi-
tä. (Mitchell 2006.) Ammatillisessa koulutuk-
sessa uusliberalistinen järkeily näkyy eritoten 
osaamisperusteisuudessa, joka on keino sitoa 
oppiminen ja osaaminen talouden logiikkaan 
ja kieleen (Järvinen 2020; Kontio ym. 2019). 

Suomalaisessa ammatillisessa koulutuk-
sessa osaamisperusteisuus ei sinänsä ole re-
formin tuoma muutos, sillä esimerkiksi 
aiemmin suoritettuja opintoja on voinut hy-
väksilukea edellisenkin lain (L 630/1998) 
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voimassaoloaikana. Termi osaamisen tun-
nustaminen puolestaan otettiin käyttöön jo 
vuonna 2005 (L 601/2005). Tällöin opiskeli-
jan tuli itse hakea oppilaitoksestaan osaami-
sen tunnustamista hyvissä ajoin ennen opinto-
ja. Osaamisen tunnistaminen ja tunnustami-
nen kirjattiin vuonna 2015 voimaantulleisiin 
tutkinnon perusteisiin (Opetushallitus 2015). 
Samalla osaamisen tunnustamisesta tuli virka-
vastuun alaista arviointia eli opettajan tehtävä. 
Tunnustaminen oli vuosina 2015–2018 am-
matillisessa koulutuksessa mahdollista, mutta 
se tapahtui opiskelijan aloitteesta ja oli luon-
teeltaan poikkeusmenettelyä. 

Sen sijaan vuonna 2018 voimaan astunees-
sa laissa osaamisen tunnistaminen ja tunnus-
taminen nostettiin koulutuksen lähtökohdaksi 
(Järvinen 2020, 178). Tämän myötä osaamisen 
tunnistamisesta ja tunnustamisesta muodostet-
tiin osaamisperusteisuutta määrittävä käytän-
tö. Nykyisellään koulutuksen järjestäjän tulee 
”tunnistaa ja tunnustaa osaaminen”, ja opis-
kelija ”hankkii osaamista” siinä tapauksessa, 
että hänellä ei ole aiemmin hankittua osaa-
mista. Mikäli koulutuksen järjestäjän edusta-
ja tunnistaa tutkinnon perusteiden kriteereitä 
vastaavaa osaamista, tuo osaaminen täytyy tun-
nustaa opiskelijan tutkintoon. Opiskelija ei siis 
päätä, mitä osaamista tunnustetaan, eikä opis-
kelija välttämättä saa osallistua jo tunnustetun 
osaamisen opetukseen. Osaamisen tunnistaa, 
tunnustaa ja arvioi opettaja (ja ammatillisis-
sa opinnoissa arviointityöhön osallistuu lisäk-
si  työelämän edustaja), lukuunottamatta koko-
naisia tutkintoja. (L 531/2017, 40 §, 48 §, 54 §.)

Ajatellaan, että tavoitteet koulutuksen 
osaamisperusteisuudesta ja yksilöllisyydestä 
toteutuvat siten, että opinnot suunnitellaan 
henkilökohtaisesti jokaiselle opiskelijalle. 
Tämä ”henkilökohtaistaminen” sisältää sen, 
että koulutuksen järjestäjä tunnistaa ja tun-
nustaa kaiken tutkinnon perusteiden kritee-
reitä vastaavan osaamisen sen alkuperästä riip-
pumatta (esim. Opetus- ja kulttuuriministeriö 
2018a). Osaaminen voi karttua koska tahansa, 
missä tahansa ja millä tahansa tavalla – niin 
formaalisti kuin informaalisti. 

Äidinkielen ja suomen opetus 
tekniikan alan ammatillisessa 
perustutkinnossa

Suomalainen koulutusjärjestelmä perustuu 
yhteiseen peruskouluun. Tämän jälkeen toi-
sella asteella valitaan pääsääntöisesti joko yleis-
sivistäväksi määrittyvä lukio tai sellainen am-
matillinen koulutus, joka antaa jatko-opinto-
kelpoisuuden. Ammatillinen perustutkinto 
koostuu ammatillisista opinnoista ja kaikil-
le yhteisistä tutkinnon osista, jotka sisältävät 
muun muassa kieliopintoja, matematiikkaa ja 
yhteiskuntatietoa. Yhteiset tutkinnon osat kat-
tavat 35 osaamispistettä koko 180 osaamispis-
teen perustutkinnosta. Viestintä- ja vuorovai-
kutusosaamista äidinkielellä tai suomi toisena 
kielenä (jatkossa suomea1) on 4 osaamispistet-
tä. (Esim. Autoalan perustutkinnon perusteet.)

Ammatillisen koulutuksen suomen ope-
tuksen arkea määrittelee reformin myötä uu-
distetun rahoitusmallin suoritus- ja vaikutta-
vuusperusteisuus. Näemme tämän noudat-
tavan uusliberalistista järkeilyn tapaa. (Jär-
vinen 2020; Kontio ym. 2019.) Rahoitus pe-
rustuu opiskelijavuosien lisäksi opintosuori-
tuksiin, valmistuneiden työllistymiseen tai si-
joittumiseen jatko-opintoihin sekä opiskeli-
joilta ja yrityksiltä kerättävään palautteeseen 
(L 532/2017, 32a §). Opintosuorituksia mi-
toitetaan osaamispisteinä, joiden laajuus on 
määritelty kattavuuden, vaikeuden ja merkit-
tävyyden mukaan suhteessa koko 180 osaa-
mispisteen perustutkintoon (L 531/2017, 12 
§). Osaamispisteen suorittamiseen kuluvasta 
opiskelemisen ajasta, opetustuntien vähim-
mäismäärästä tai muusta resursoinnista ei vuo-
sina 2018–2022 säännellä2.

Refomin tuomien sääntelymekanismien 
lisäksi ammatillisessa koulutuksessa risteävät 
yhteiskunnalliset eronteot, joista tässä artik-
kelissa sukupuoli ja luokka ovat olennaisia. 
Ammatillisen koulutuksen alat ovat sukupuo-
len mukaan segregoituneita, ja artikkelissam-
me tarkastellun tekniikan alan opiskelijakun-
ta on varsin miesvoittoinen (Vipunen 2021). 
Tekniikan alojen ammatillisessa koulutuksessa 
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työskentelevät suomen opettajat ovat tyypilli-
sesti maistereiksi valmistuneita naisia ja am-
mattiaineiden opettajat puolestaan amma-
tillisen opettajakoulutuksen käyneitä miehiä 
(esim. Lappalainen, Lahelma, Pehkonen & Iso-
pahkala-Bouret 2012). 

Nostamme esiin sukupuolen kontekstuali
soidaksemme analyysin myös keskusteluun 
heikosti koulussa menestyneiden poikien luku- 
taidosta. Tämä huolipuheeksi kutsuttu dis-
kurssi muotoilee heikon koulumenestyksen 
johtuvan pojille huonosti sopivasta koulusta 
ja erityisesti naisopettajista. (Lahelma 2014.) 
Tästä seuraa, että diskursiivinen perintö femi-
nisoituneeksi katsotusta koulusta (Carring-
ton & McPhee 2008) kietoutuu peruskoulussa 
opetettavien lukuaineiden kaltaisiin yhteisiin 
tutkinnon osiin ja kenties erityisesti suomen 
opiskelemiseen (Pietilä, Tainio, Lappalainen 
& Lahelma 2021).

Ammatillisen kouluksen yhteiskuntaluok-
kasidonnaisuus näkyy puolestaan siinä, että 
suurin osa työväenluokkataustaisista opiskeli-
joista opiskelee ammatillisessa koulutuksessa. 
Juuri yhteiskuntaluokkaan liittyvistä ennakko-
luuloista johtuen ammatillisen koulutuksen 
opiskelijat on nähty kiinnostuneiksi lähinnä 
työpaikalla oppimisesta, ei teoreettisista tai 
sivistävistä oppiaineista. (Nylund ym. 2018.) 
Luokkasidonnaisuus liittyy siis osaltaan työ-
elämälähtöisyyteen, ja teoreettisiksi ja sivistä-
viksi ymmärretyt yhteiset tutkinnon osat jou-
tuvatkin perustelemaan paikkaansa ammatilli-
sessa koulutuksessa (Pehkonen 2013). Etenkin 
tekniikan alan opiskelijoiden on tulkittu vie-
roksuvan suomen opiskelemista, mutta tämä 
hahmotus perustuu lähinnä koulunvastaisen 
maskuliinisuuden stereotyypittelyyn (Rosvall 
2015; Pietilä ym. 2021).

Aineistosta, sen tuotannosta  
ja analyysitavasta

Artikkelimme pohjautuu metodologisesti  
etnografiseen tutkimukseen (Delamont 2014). 
Penni Pietilä toteutti etnografisen kenttätyö-
jakson pääkaupunkiseutulaisissa tekniikan 

alan ammatillisissa oppilaitoksissa lukuvuo-
sien 2018–2020 aikana havainnoiden oppilai-
tosten arkea ja suomen opintoja. 

Pietilä on aiemmin työskennellyt suomen 
opettajana ammatillisessa koulutuksessa, ja 
täten hän tunsi entuudestaan kentän toimin-
tatapoja ja opettajien työnkuvaa. Tutkimuk-
seen osallistuneille kerrottiin Pietilän työhis-
toriasta ammatillisessa koulutuksessa. Tämä 
saattoi vaikuttaa esimerkiksi siten, että haas-
tatteluissa opettajat kuvasivat arkeaan ikään 
kuin kollegalle. Kenttätyön tavoite oli keskittyä 
erityisesti suomen opiskelemisen käytäntöi-
hin, mutta ammatillisen koulutuksen reformi 
ohjasi havainnoimaan myös osaamisperustei-
suuteen liittyviä seikkoja. Etnografinen aineis-
to koostuu kenttämuistiinpanoista sekä opis-
kelijoiden, opettajien ja muun henkilökunnan 
haastatteluista.

Analysoimme tässä artikkelissa erityisesti 
kuuden suomen opettajan ja lisäksi opinto-
ohjaajan, osaamisen tunnustamisesta vastaa-
van työntekijän ja koulutuspäällikön äänitet-
tyjä ja litteroituja etnografisia haastatteluita 
(ks. Huttunen & Homanen 2017). Tutkimuk-
sen osallistujat allekirjoittivat suostumuksen 
osallistumisestaan tutkimukseen, ja sen mu-
kaisesti kaikki artikkelissamme käytetyt tutki-
mushenkilöihin viittaavat nimet ovat tekais-
tuja. Henkilökunnan haastattelut käsittelivät 
opetus- ja hallintotyötä sekä oppilaitosten ar-
kea. Koska reformi oli aiheuttanut muutok-
sia oppilaitosten käytäntöihin, haastatteluissa 
keskusteltiin myös osaamisperusteisuudesta ja 
osaamisen tunnustamisesta. Tässä artikkelissa 
analysoituihin haastatteluihin osallistuneista 
henkilöistä kaikki olivat naisia yhtä opettajaa 
lukuunottamatta.

Perehdymme osaamisen tunnistamiseen 
ja tunnustamiseen etenkin suomen opetta-
jien työn kannalta. Opettajat työskentelevät ja 
elävät uudistuneiden käytäntöjen värittämäs-
sä tietynlaisessa sosiaalisessa, ammatillisessa 
ja yhteiskunnallisessa todellisuudessa, ja he 
osallistuvat tämän todellisuuden tuottamiseen 
työssään sekä suhteissaan muihin henkilöihin.  
Analyyttinen mielenkiintomme on siis siinä, 
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miten opettajat puhuvat tunnustamisesta ja 
mitä asioita he liittävät siihen. 

Hyödynnämme analyysissa viestinnän 
etnografian ajatusta avainsanasta, jollaisena 
pidämme osaamisen tunnistamista ja tunnus-
tamista. Avainsana on tietylle puheyhteisölle 
keskeinen ilmaus, johon liittyy merkityksiä pu-
hujan identiteetistä, suhteista toisiin ihmisiin, 
tunteista, toiminnasta ja paikoista. (Carbaugh 
2007.) Avainsanamme on lähtöisin Euroopan 
unionin koulutuspolitiikasta, jossa tehdyt ter-
minologiset muutokset kulkeutuvat koulu-
tuksen käytäntöihin muovaten niitä. Kuiten-
kin myös käytännöt muovaavat sitä, minkä-
laista elämää termit alkavat elää oppilaitok- 
sissa. 

Suomalaisessa opetushallinnossa määri-
telty osaamisen tunnistaminen (mahdollisen 
osaamisen selvittäminen) ja tunnustaminen 
(tuon osaamisen hyväksyminen) merkitsevät 
hyväksilukemisen prosessia ja pedagogiikkaa 
määrittävää periaatetta. Sen sijaan osaamis-
ta ei ole ammatillisen koulutuksen reformin 
yhteydessä määritelty. (Opetus- ja kulttuuri
ministeriö 2018b.) Osaamisen tunnustaminen 
sisältää tunnistamisen, ja siksi tässä artikkelis-
sa kirjoitetaan pääosin juuri tunnustamisesta.

Analyysissa olemme keskittyneet erityisesti 
niihin aineiston osiin, joissa käytetään ilma-
uksia osaamisen tunnistaminen ja tunnusta-
minen tai joissa sivutaan ilmiötä muita sanoja 
käyttäen. Esittelemme analyysiluvuissa aineis-
toesimerkkien avulla niitä avainsanan merki-
tyksiä, jotka liittyvät toimintaan, suhteisiin ja 
opettajien ammatilliseen identiteettiin. Tulkit-
semme lisäksi sitä, miten osaamisen tunnista-
minen ja tunnustaminen rakentaa ja liittyy laa-
jempiin koulutusta koskeviin diskursseihin, 
jotka tuottavat ja hallitsevat tietoa yhteiskun-
nallisissa konteksteissa (Hall 2001, 72–73). 

Tunnustamisen käytäntöjä

Tässä luvussa analysoimme avainsanamme 
osaamisen tunnustamisen merkityksiä, jotka 
liittyvät suhteisiin ja toimintaan (Carbaugh 
2007). Osaamiseen ja sen tunnustamiseen 

liittyy talouselämän sanastoa, joka muotoi-
lee hallinnon, ohjaajien ja opettajien suhteita 
asiakkaiksi kutsuttuihin opiskelijoihin. Huo-
mio on siinä, mistä muualta kuin oppilaitok-
sesta osaamista voisi tai olisi voinut saada tai 
miten opiskelijan elämänkokemuksia voisi 
tunnistaa ja tunnustaa tutkintoon. Toiminta-
na osaamisen tunnistaminen ja tunnustami-
nen merkitsevätkin opettamisen ja opiskele-
misen vastakohtaa.

Osaamisen tunnustamiseksi oppilaitokses-
sa oli käytössä kahdenlaisia käytäntöjä: koko-
naisten tutkintojen tunnustaminen ja tutkin-
non osien tunnustaminen. Kokonaisten tut-
kintojen tunnustaminen oli opinto-ohjaajan 
työtä. Tutkinnon osien tunnustamiseksi sekä 
opintojen suunnittelemiseksi opettajat ja opis-
kelijat kävivät henkilökohtaistamiseksi kutsut-
tuja keskusteluja. Haastatteluissaan hallinnos-
sa ja ohjauksessa työskentelevät henkilöt pu-
huvat sekä opiskelijoista että asiakkaista. Sen 
sijaan opettajat kutsuvat opiskelijoita asiak-
kaiksi kriittisesti tai ironisoiden. Esimerkiksi 
suomen opettaja Suvi kuvailee oppilaitoksessa 
käytettävää kieltä:

Puhutaan kuitenkin sitten siitä, opiskelija on... on 
asiakas. Et sitte opiskelijalla on sekin rooli, mikä 
toisaalta sit taas muuttaa sitä asetelmaa jotenkin. 
No tavallaan joo jos hän tulee hankkimaan jo-
takin. Osaamista. Mut jos puhutaan asiakkaasta 
niin siin on taas sit se ajatus sit taas, et asiakas os-
taa jotakin vai mitä. Mut kyllä nää roolit. Kyl ne 
vaihtelee ja hämärtyy jotenkin tää koko asetelma.

Suvi kritisoi sitä, miten talouselämään liittyvien 
ilmaisujen myötä opintoihin valuu ostamisen 
ja kilpailun logiikka, joka nyrjäyttää opettajien 
ja opiskelijoiden suhteita (Järvinen 2020, 184–
185). Pedagogisen suhteen määritteleminen 
asiakkuussuhteeksi haastaa opettajan profes
siota. Sanasto asiakkaista ja hankkimisesta on 
peräisin talouselämästä, ja sen keskiössä näyt-
tää olevan nimenomaan osaaminen, ei esimer-
kiksi opiskeleminen. 

Asiakassuhteeksi määrittyvässä koulutuk-
sessa opettajien tehtävä ei ole opettaa vaan toi-
mia osaamisen laadun tarkkailijoina ja verifioi-
da osaamista. Opiskelijat nähdään puolestaan 
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uusliberalistisen ideaalin mukaisesti sellaisina 
rationaalisina toimijoina, jotka ovat tietoisia 
osaamisestaan ja pyrkivät aktiivisesti kartutta-
maan sitä kaikilla elämänalueilla työelämän 
vaatimusten mukaisesti. Ammatillinen koulu-
tus on tällöin osaamisen kartuttamisessa vain 
yksi konteksti muiden joukossa.

Oppilaitoksen käytännöissä asiakkais-
ta puhuttiin erityisesti osaamisen tunnusta
misen yhteydessä. Tunnistamista ja tunnusta-
mista varten oli perustettu erillinen tunnustus
keskus, jossa toimi kokopäiväisesti tunnusta-
misesta vastaava työntekijä. Hänen tehtäviin-
sä kuului hoitaa ”asiakkaita”, joiden osaa-
mista opinto-ohjaaja ei ollut voinut tunnus-
taa. Tällaisia tapauksia olivat kesken jääneet 
opinnot (esimerkiksi osittain suoritettu lukio) 
sekä informaaleissa konteksteissa (kuten työ- 
elämässä tai harrastuksissa) muodostunut 
osaaminen. Haastattelussaan tunnustamises-
ta vastaava työntekijä tuo esiin ristiriidan tai-
tavaksi ammattilaiseksi kasvattamisen ja osaa-
misen tunnustamisen välillä. Hän ei aina halu-
aisi tunnustaa esimerkiksi ”heikkoa osaamis-
ta” eli matalia arvosanoja, sillä silloin ”asia-
kas” ei saa osallistua opetukseen, jota hän tar-
vitsisi pärjätäkseen työssä (ks. Järvinen 2020, 
180). 

Haastattelussa tunnustuskeskuksen työn-
tekijä korostaa, että hänen tehtävänsä ei ole 
opettaa vaan auttaa ”asiakasta” tunnustamisen 
prosessissa ja siten opinnoissa eteenpäin. Kes-
keistä tässä tehtävässä oli tunnistaa osaamis-
ta ja tarpeen mukaan järjestää ”asiakkaalle” 
ja opettajille tapaamisia osaamisen tunnusta-
mista varten. Tällaiset opettajan ja opiskelijan 
tunnustamistapaamiset sisälsivät keskustelun 
lisäksi ”osaamisen osoittamista” (esimerkiksi 
kokeen tekemistä tai työtodistusten esittelyä) 
tai ohjausta lähiopetukseen silloin, kun osaa-
mista ei tunnustettu olevan. Opettajan tehtävä 
oli tunnustaa osaaminen ja arvioida se viisi-
portaisella arviointiasteikolla tyydyttävästä kii-
tettävään. Osaamisen tunnustaminen vaikutti 
käytännössä koskevan harvoja, vaikka säänte-
lyssä osaamisen tunnustaminen on keskeinen 

osaamisperusteisuuden toteuttamisen keino. 
Suomen opettajat puhuvatkin tunnustamisen 
yhteydessä eritoten ”aikuisista”: korkeakoulu-
tetuista nuorista, maistereista, alanvaihtajista, 
lukiosta siirtyvistä, ”konttorissa työkokemus-
ta saaneista”. 

Lähtökohta siis oli, että lähiopetukseen oh-
jatuilla ja siihen osallistuvilla opiskelijoilla ei 
ollut sellaista osaamista, jota olisi voitu tun-
nustaa. Tunnustuskeskuksen ja henkilökoh-
taistamiskeskustelujen lisäksi opettajat saat-
toivat kuitenkin myös opetuksen yhteydessä 
ehdottaa etevälle opiskelijalle osaamisen tun-
nustamista. Opettajien oli lisäksi tarkkailta-
va kaikkia opiskelijoitaan ja verrattava heidän 
kehittyvää osaamistaan kriteereihin ja arvioi-
tava opiskelija heti, kun riittävä osaaminen oli 
karttunut. 

Osaamispuheeseen liittyvät talouselämän 
ilmaisut muotoilevat oppilaitoksen toimintaa 
ja siellä toimivien henkilöiden suhteita mark-
kinalogiikkojen mukaiseksi. Osaaminen sido-
taan asiakkaaksi kutsuttuun yksilöön. Tämä 
nojaa uusliberalistiseen käsitykseen idealisoi-
dusta, rationaalisia valintoja tekevästä opiske-
lijasta, joka on vapaa yhteiskunnallisista reu-
naehdoista (Bansel 2007). 

Tunnustamiseksi hahmottuu sellaisen yk-
silöllisesti hankitun osaamisen verifiointi, 
joka on peräisin muualta kuin oppilaitokses-
ta. Osaamisen tunnustamisen avulla opetuk-
seen osallistumista pyrittiin vähentämään ja 
siten pitämään oppilaitoksessa opiskeleminen 
mahdollisimman vähäisenä. Osaamisen tun-
nustaminen siis pyrkii kustannustehokkuu-
teen siirtämällä osaamisen hankkimista am-
matillisen koulutuksen ulkopuolelle, jolloin 
oppilaitoksen kontekstit ja niiden yhteiskun-
nalliset reunaehdot alkavat vaikuttaa toissijai-
silta (Simola 2015, 19). Keskeinen huomiom-
me koskee osaamisperusteisuuden määritty-
mistä jatkuvaksi opetuksen ja opiskelun eh-
dollisuudeksi: opiskeleminen ja siten myös 
opettaminen on alisteista milloin tahansa 
mahdolliselle tunnustukselle tai muulle osaa-
misen arvioinnille.
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Paineita opettaa  
mahdollisimman vähän 

Seuraavaksi käsittelemme sellaisia osaami-
sen tunnustamisen merkityksiä, jotka liittyvät 
opettajien ammatilliseen identiteettiin sekä 
opettajan ja opiskelijan suhteisiin (Carbaugh 
2007). Osaamisperusteisessa järjestelmässä re-
surssien käyttöä pyritään minimoimaan, ku-
ten esitimme jo yllä, mutta toisaalta opetta-
jien työ on yhä opettaa eli käyttää koulutuksen 
järjestäjän resursseja. Opiskelemista ja opetta-
mista ei siis ole kielletty. Opettajaan kohdis-
tuu kuitenkin ristiriita: opettajan tulisi yhtäältä 
tunnustaa osaamista mahdollisimman paljon 
ja toisaalta opettaa, mutta mieluusti mahdol-
lisimman vähän. 

Inkaksi kutsumamme opettaja selostaa 
paineitaan näin: ”Johdon suunnalta tulee vä-
hän tämmöstä viestiä että... Tai ei ehkä välttä-
mättä johdon mutta muilta opettajilta erityis-
opettajilta tämmöstä et ’eiks tää nyt riittäis et 
ku tää nyt kuitenkin tän pari rivii kirjotti ni 
eksä vois tän hyväksyy ykkösellä’.” Inka ku-
vaa, miten oppilaitoksessa neuvotellaan vä-
himmäisestä suorituksesta (ks. myös Rosvall, 
Hjelmér & Lappalainen 2017): opiskelijoiden 
toivotaan työskentelevän opinnoissaan mah-
dollisimman vähän ja siten valmistuvan vik-
kelästi. 

Paineita opettajalle aiheuttaakin juuri ope-
tuksen ajankäyttö (ks. Niemi & Jahnukainen 
2019), kuten opettaja Antti kertoo: ”Siinä mää-
rinhän kun asioita ehitään käydä niin kyllähän 
heillä on osaamisessa ja oppimisessa niinku 
eroa. Haluaahan sitä tietenkin antaa parem-
mille opiskelijoille paremman arvosanan eikä 
kaikille tyyliin että ’ei nyt ehitty käydä että an-
netaan teille nyt ykkönen tästä’ kaikille arvo-
sanaksi.” Antti haluaisi antaa paremmin osaa-
ville paremman arvosanan, mutta aikaa ei kui-
tenkaan ole kuin minimikriteerin kuvaamien 
taitojen opettamiseen. Osaamisen tavoitteeksi 
määrittyy näin vähimmäinen. Paineet vähään 
opettamiseen ja osaamisen kriteerien madal-
tamiseen liittyvät siis yhtäältä opetustuntien 
määrään ja siten vähennettyyn rahoitukseen. 

Paine opetuksen kapeuttamiseen ja kritee-
rien madaltamiseen liittyy toisaalta siihen, että 
linjauksissa korostetaan osaamisen tunnusta-
mista, kuten edellä on tuotu esiin. Suvi kuvai-
lee opettamisen paineita näin:

Paitsi se et siihen ei oikeestaan oo aikaa nii myöski 
jotenkin se et varmasti se et opettaminen ja oppi-
minen ni ne ei kuulu siihen tavallaan sallittuun. 
Ne ei oo semmosii sallittuja sanoja. Niinku se 
jotenkin se osaamisen tunnistaminen ja sen tun-
nustaminen ja sen korostaminen. Ni tavallaan se 
et niinku mitään ei saisi enää opettaa ni se on jo-
tenkin tosi vahvana niinku kaiken taustalla ja se 
vaikuttaa kaikkeen. Ja varmasti se myöskin osit-
tain määrittelee sitä ajankäyttöö ku sitä aikaa on 
käytettävis vähemmän. Se tuntuu olevan semmoi-
nen tavoite, et tavallaan opiskelijat vois heti näyt-
tää sen mitä he osaa ja sit ei tarvis edes niinkun sy-
ventää mitään tai oppii mitään uutta tai kehittyy.

Suvi puhuu osaamisen tunnustamisen koros-
tamisesta opettamisen kieltona. Hän nauraa 
ääneen sanoessaan, etteivät opettaminen ja 
oppiminen ole enää sallittuja sanoja. Taustal-
la on kuitenkin vakava syy: osaamisen tunnis-
taminen ja tunnustaminen ovat ”kaiken taus-
talla ja se vaikuttaa kaikkeen”. Koulutuksen 
tavoite on suoritusten kerääminen minimi-
tavoittein, ei uuden oppiminen (vrt. Rosvall 
ym. 2017). 

Osaamisperusteisuuden ja vähennetyn ra-
hoituksen yhdistelmä on kenties saanut op-
pilaitokset toivomaan, että opettajat voisivat 
tunnustaa opiskelijoilla jo valmiiksi olevaa 
osaamista – tai ainakin päästää läpi vähem-
mällä työskentelyllä. Osaamisen painopiste 
vaikuttaa tuottavan oletuksen, että riittävästi 
(suomen) osaamista on jo – myös niillä lä-
hiopetukseen ohjatuilla opiskelijoilla, joiden 
kohdalla tunnustamisen prosessia ei ole käyn-
nistetty. Osaamispuhe näyttäisikin olevan yksi 
keino opintojen jouhevoitumista koskevan 
toiveen toteuttamisessa. On myös niin, että 
tällöin sillä, missä konstekstissa ja miten osaa-
minen on hankittu, ei ole merkitystä.

Vähimmäisen osaamisen ja työskentelyn 
periaatteet liittynevät myös siihen, että suomen 
opintoja ja osaamista ei hahmoteta ammatilli-
sessa koulutuksessa kovin tärkeiksi (Pehkonen 
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2013). Sivistykselliseksi määrittyvä oppiaine ei 
välttämättä vaikuta olennaiselta ammatillisen 
koulutuksen tutkintojen ja niiden tarkoittaman 
”osaamisen” kannalta (Valtiontalouden tarkas-
tusvirasto 2021, 27). Sivistyksellä ja osaamisella 
on siis ristiriitainen suhde. 

Antti pohtii asiaa näin: ”Oon yrittäny ko-
rostaa sitä niille että tuota tää on vähän eri  
äikkää nyt ku se peruskoulun äikkä. - - Haluai
sin ite tehä siitä sitte siitä äikästä heidän
näköstä. Heidännäköstä on huono sana mut-
ta heijän ammattiosaamisensa kannalta hyö-
dyllisen oloista.” Antti puhuu sananvalinto-
jaan empien siitä, miten hän pyrkii tekemään 
oppiaineestaan ammatillisille opiskelijoille 
sopivaa (ks. Pietilä ym. 2021). Tausta-ajatus 
kuitenkin on, ettei oppiaine sellaisenaan vält-
tämättä olisi opiskelijoille hyödyllinen tai ai-
nakaan vaikuta sellaiselta. 

Suomen oppiaineen parissa työskentele-
minen vaikuttaakin kompleksiselta. Esimer-
kiksi Tiina kertoo osaamisen tunnustamiseksi 
vaadittavista näytöistä: ”Sit mä oon aina sa-
nonu niille et ’mieti joku semmonen’ ku ne 
joutuu ammatissakin tekee - - Et välttämättä 
mä en teetä niillä mitään ihan niinku ekstraa 
ekstraa. Mitään mitä ne ei ois ikinä joutunu te-
kemään jos mä en ois määränny.” Katkelmassa 
parhaaksi määrittyy sellainen käytäntö, jossa 
suomen osaaminen tulee osoitetuksi jo muu-
tenkin tehdyllä ammattiaineiden tehtävällä. 
Suomen osaaminen näyttää alisteiselta ja yli-
määräiseltä ammattiopintoihin nähden (ks. 
Pehkonen 2013). 

Toisaalta oletus on, että ammatillisissa 
opinnoissa tehtävät kyllä onnistuvat. Alina se-
lostaa, että opiskelijoiden työraportit eivät val-
mistuneet suomen opetuksessa teorialuokassa 
mutta toisaalta eivät työsalissakaan: ”Kyllähän 
siinä nyt tarvii semmosta ohjausta. Että jos tie-
tysti mä olisin voinu olla siellä koko päivän 
vaikka siellä heijän [työsalissaan]. Että sehän 
on ihan miellyttävä paikka ja. Ihan he teke-
vät siellä töitä.” Haastattelussa tulee vaikutel-
ma siitä, että Alina vastuuttaa itseään siitä, et-
tei päässyt nimenomaan työsaliin ohjaamaan 
opiskelijoita. 

Luemme yllä käsiteltyjen katkelmien liitty-
vän keskusteluihin, joissa ammatillisten opis-
kelijoiden taitojen ja kiinnostuksen nähdään 
kiinnittyvän käytännön työtehtäviin eikä niin-
kään sivistykseen (Pehkonen 2013; Nylund 
ym. 2018). Osaamisen painottaminen vaikut-
taa syventävän tätä jakoa. Yksilölliseksi määrit-
tyvän osaamisen ja siihen keskittymisen vuok-
si sivistyksen, osaamisen ja yhteiskuntaluokan 
välinen suhde ei ole noussut koulutuspoliitti-
sissa keskusteluissa juurikaan esille. 

Tulkitsemme, että myös lukutaitoon kitey-
tyvä huolipuhe pojista (Lahelma 2014) osal-
taan mahdollistaa, että ammatillisen koulu-
tuksen työväenluokkaisuus ei problemati-
soidu. Huolipuheessa nimittäin korostuu, 
että akateeminen (nais)opettaja ei kenties 
ymmärrä käsillä tekeviä poikia (ks. Sulkunen 
& Kauppinen 2018). Osaamisen tunnustami-
nen tuo huolipuheeseen uudenlaisen muun-
nelman: huoli kohdistuu nimenomaan siihen, 
että opettaja ei osaa ”tunnistaa ja tunnustaa” 
(poika)opiskelijoidensa osaamista. Huoleksi 
voimistuu ennen kaikkea opettajien sukupuo-
leen ja luokkaan kytkeytyvä osaamattomuus, 
ei niinkään huoli opiskelijoiden heikoista tai-
doista tai kapeasta koulutuksesta. Osaamis-
perusteisessa ammatillisessa koulutuksessa on 
siis huoli siitä, että opettaja saattaisi opettaa, 
vaikka opiskelija jo osaisikin, ikään kuin yli-
määräistä.

Osaamisen ja sen tunnustamisen korosta-
minen kyseenalaistaa opetuksen ja opiskelun. 
Jos opiskelija ei osaa, hänen osaamistaan ei 
tunnusteta ja hän osallistuu opetukseen. Tämä 
merkitsee siis määritelmällisesti puutetta osaa-
misessa. Tähän asetelmaan opettajat näyttävät 
liittävän lisäksi opiskelijan perustavanlaatui-
sen arvon tunnustamisen merkityksiä (Koski-
nen 2020). Opettaminen ikään kuin merkit-
see potentiaalista haastetta opiskelijan arvon 
tunnustamiselle, sillä se merkitsee osaamisen 
kieltoa. 

Erilaiset tunnustamisen paineet konkre-
tisoituvat opetuksessa siihen, mitä työskente-
lyä ja osaamista opettajat tulevat paineiden 
alla lopulta vaatineeksi ”käsillä tekevältä” 
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yksilöltä vähimmäiseen osaamiseen (Lahel-
ma 2009). Opettajat kertovatkin ponnistele-
vansa muokatessaan oppiainettaan tälle kä-
dentaitajan stereotyypille sopivaksi; kuitenkin 
niin, että oppiaineen osaaminen on validia 
lähinnä silloin, kun se on hyödyllistä nimen-
omaan tulevan työn kannalta. Sekä kädentai-
tajuus että hyödyllisyys määrittyvät siis työn-
tekijyyden kautta, etenkin työmarkkinoiden ja 
taloudellisen tehokkuuden ehdoilla.

Osaamisen korostaminen ja huoli ylimää-
räiseksi nähdystä opiskelemisesta yhdistyvät-
kin myös uusliberalistiseen tehokkuusajatte-
luun. Jokaisella opiskeltavalla asialla on oltava 
juuri työelämän kannalta ilmeinen relevanssi, 
ja riittävä osaaminen määrittyy kyvyksi selviy-
tyä työtehtävästä. Vaikuttaa siltä, että suomen 
opettajat pyrkivät ratkaisemaan talouskurin ja 
osaamisperusteisuuden uusliberalistisen men-
taliteetin aiheuttamaa ristiriitaa kohdistamal-
la kritiikkiä niin oppiainettaan kuin työtapo-
jaankin kohtaan. 

Osaamispuhe siis asettaa opettajuuden 
ambivalenssiin: yhä olemassa oleva opetustyö 
näyttää paradoksaalisti tarpeettomalta ja jopa 
haitalliselta, kun painopiste on osaamisessa. 
Kuitenkin on niin, että oppilaitoksissa opetta-
jat edelleen myös opettavat opiskelijoita, jotka 
opiskelevat. Näitä ammatillisen koulutuksen 
yhä olemassa olevia institutionaalisia ehtoja ja 
suhteita osaamispuhe dekontekstualisoi.

Vain puuttuva osaaminen hankitaan?

Tässä artikkelissa on tarkasteltu osaamisen 
tunnistamista ja tunnustamista eritoten tek-
niikan alan ammatillisen koulutuksen suo-
men opettajien työn kannalta. Koulutukseen 
liitetään tavallisesti uuden oppimisen, kehit-
tymisen ja kasvatuksen tavoitteita. Euroopan 
unionin koulutuspolitiikan yhteisten suunta-
viivojen mukaisesti uudistetun ammatillisen 
koulutuksen keskiössä on kuitenkin opiskele-
misen sijaan osaamisen verifiointi. 

Osaamisperusteisuus asetettiin ammatil-
lisen koulutuksen reformissa sekä koulutuk-
sen tavoitteeksi että menetelmäksi: osaamisen 

hankkimisen menetelmä ja konteksti ovat yh-
dentekeviä – vain osaaminen ratkaisee. Aiem-
massa kriittisessä koulutustutkimuksessa esiin 
nostettu abstrakti puhe oppimisesta (Simola 
2020) on työnnetty sivuun. Tilalle on tuo-
tu koulutuksen lopputuotokseen keskittyvä 
”osaaminen”.

Vuonna 2018 voimaan astuneessa säänte-
lyssä osaamisen tunnustamisesta tehtiin kes-
keinen käytäntö osaamisperusteisuuden to-
teuttamisessa. Koulutuksen järjestäjällä, käy-
tännössä opettajalla, on velvollisuus tunnistaa 
ja tunnustaa kaikki tutkinnon perusteiden mu-
kainen osaaminen. Ammatillisen koulutuksen 
rahoituksen vähentäminen ja sääntelyn uudis-
tukset osoittavat samaan suuntaan: koulutuk-
sella on ennen muuta välinearvo tutkintojen 
mahdollisimman tehokkaassa tuottamisessa 
sekä työmarkkinoille pääsyssä (ks. myös Val-
tiontalouden tarkastusvirasto 2021). Näemme 
tämän perustuvan uusliberalistiselle poliitti-
selle järkeilylle, jossa työmarkkinavetoisuus 
ja tuloksellisuus asettuvat hyvinvointivaltiol-
le tyypillisiä kouluttautumisen sivistysihan-
teita tärkeämmiksi (esim. Kontio ym. 2019).

Lait ja asetukset sääntelevät koulutusta, 
mutta osaamisen tunnistamista ja tunnusta-
mista tapahtuu ennen kaikkea koulutuksen ar-
jessa. Tunnustamisen prosessi vaikuttaa ensi
silmäykseltä mekanistiselta, mutta suomen 
opettajat puhuvat haastatteluissa hallinnollis-
ten tunnustamisen käytäntöjen lisäksi myös 
osaamiseen keskittymisestä ja tunnustamisen 
paineesta. Tunnustamisen korostaminen kie-
toutuu uuden oppimisen arvon kyseenalais-
tamiseen, vähäisiin opetustuntimääriin ja mi-
nimin osaamisen tavoitteeseen. Vyyhti vie-
raannuttaa opettajan osaamisen verifioijaksi 
ja tekee opettamisesta ja opiskelusta ristirii-
taista. Voi myös pohtia, millaisen pohjan suo-
men opettajien kuvaama koulutus tarjoaa työ
elämään ja jatko-opintoihin.

Analyysimme nojalla toteamme, että näin 
ammatillinen koulutus dekontekstualisoi-
tuu (Simola 2020): se keskittyy koulutuksen 
lopputulokseen, osaamiseen, vaikenee opet-
tamisesta ja opiskelemisesta ja siten myös 
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koulutuksen reunaehdoista. Kun koulutuksen 
sääntelyssä ja arjessa korostetaan osaamisen 
tunnustamista ja ”vain puuttuvan osaamisen 
hankkimista”, opetustyö muuttuu koulutuk-
sessa sisäisesti ristiriitaiseksi sivuseikaksi. Syn-
tyy vaikutelma, ettei opiskeleminen ole am-
matillisessa koulutuksessa tärkeää vaan usein 
jopa tarpeetonta. 

Dekontekstualisaatio näyttäytyykin osaa-
misen tunnustamisessa siten, että opiskelu 
konteksteineen menettää merkityksensä ja 
tunnustamisen prosessi on se, joka konteks-
tualisoituu. Samalla talouselämän kieli de-
kontekstualisoi ”osaamisen hankkimista” 
pois luokkahuoneista ja oppilaitoskonteks-
teista. Näin reformin painottama alkuperästä 
riippumaton osaaminen näyttäytyy koulutuk-
sen arvostuksina: karrikoiden voi sanoa, että 
parempaa olisi oppia vahingossa työelämässä 
kuin tarkoituksella oppilaitoksessa. Ammatil-
linen koulutus siis paradoksaalisesti irrottaa 
otteensa opiskelemisesta ja opettamisesta – ja 
samalla myös koulutuksen kontekstit katoa-
vat näkyvistä.

Loppuviitteet
1	 Tutkinnon osa on viestintä- ja vuorovaikutusosaami-

nen, jonka osa-aluetta viestintä- ja vuorovaikutusosaa-
minen äidinkielellä, suomi ja suomi toisena kielenä 
tässä artikkelissa tarkastellaan (esim. Autoalan perus-
tutkinnon perusteet). Jatkossa tähän tutkinnon osan 
osa-alueeseen viitataan yksinkertaisuuden vuoksi suo-
men oppiaineena, opetuksena ja opettajina. Äidinkie-
len ja suomen eri oppimäärät juontuvat tutkinnon pe-
rusteesta, mutta jako ei opetuksen toteuttamisen tai 
monikielisen opiskelijan näkökulmasta ole välttämät-
tä mielekäs.

2	 Opiskelijalla on lakiin kirjattu oikeus saada opetusta ja 
ohjausta (L 531/2017, 61 §). Tätä kirjoittaessa valtio-
neuvosto on antanut säännöksen opetuksen ja oh-
jauksen määrän arvioinnin lähtökohdasta, joka olisi 
vähimmillään 12 tuntia yhtä osaamispistettä kohdin. 
Muutos astuu voimaan 1.8.2022.
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Jan Varpanen

Uutta kasvatusajattelua luomassa: 
dekontekstualisaatio spekulatiivisena 

mahdollisuutena  

Varpanen, Jan. 2021. UUTTA KASVATUSAJATTELUA LUOMASSA: DEKONTEKSTUA-
LISAATIO SPEKULATIIVISENA MAHDOLLISUUTENA. Kasvatus 52 (4), 426–437.

Tarkastelen tässä artikkelissa kasvatuksen dekontekstualisaation uhkaa spekulatiivisena 
mahdollisuutena ajatella kasvatuksen perusteita uusiksi. Esitän ranskalaisfilosofi Gilles 
Deleuzen käsitteen ”ajattelun kuva” kanssa analogisesti, että kasvatuksen kuva on erään-
lainen kollektiivinen esiymmärrys, joka kutsuu meidät näkemään kasvatuksen tietyllä ta-
valla. Osoitan, että kasvatustieteellisessä tutkimuksessa sekä kasvatuksen käytäntöjä oh-
jaavissa asiakirjoissa hyväksytään implisiittisesti kasvukeskeinen kasvatuksen kuva. Se si-
sältää kolme tekijää: 1) kasvatettavan, joka näyttäytyy puutteellisena suhteessa 2) ideaa-
liseen hyvään, jota kohti 3) kasvattaja pyrkii häntä saattamaan. Kaikki kolme tekijää on 
mahdollista irrottaa kontekstistaan, mikä tekee kasvukeskeisestä kasvatuksesta alttiin de-
kontekstualisaatiolle. Nostan kasvatuksen kuvan esiin luodakseni vaihtoehtoisen, kon-
tekstiinsa sidotun kasvatuksen kuvan. Esittämäni vaihtoehto on perustoiltaan eksistenti-
aalinen – se keskittyy kasvatettavan kasvun sijaan tämän maailmassa-olemiseen. Tulkitsen 
kasvatettavan maailmassa-olemisen määrittyvän ennen kaikkea maailman perimmäisen 
outouden synnyttämänä kysymyksenalaisuutena. Tämän pohjalta esitän vaihtoehtoisen 
kasvatuksen kuvan, jossa 1) maailman outous asettaa 2) kasvatettavan olemisen kysymyk-
senalaiseksi, jota 3) kasvattaja auttaa häntä työstämään.

Asiasanat: dekontekstualisaatio, kasvatusteoria, kritiikki, Gilles Deleuze

Johdanto

Tarkastelen näillä sivuilla kasvatuksen dekon-
tekstualisaatiota kriittisessä valossa. Ymmär-
rän dekontekstualisaation laajasti kasvatuskäy-
täntöjen ja niitä koskevan asiantuntijatiedon 

näyttäytymisenä ilman kytköstä kontekstiinsa, 
millä tarkoitan sitä sosiaalista ja materiaalista 
todellisuutta, jossa kasvatettava elää. Sille on 
siis leimallista eräänlainen amnesia: kasvatus 
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unohtaa kontekstisidonnaisuutensa. Kritiikin 
puolestaan ymmärrän Michel Foucault’n tun-
nettujen ajatusten varassa. Foucault’n mukaan 
kritiikissä on kyse tuttujen, kyseenalaistamat-
tomien ja harkitsemattomien taustaoletusten 
”paljastamisesta ja muuttamisesta” (Foucault 
2001, 456). Foucault’n näkemys tuo esiin kri-
tiikin kaksi elettä. Ensimmäinen ele paljastaa 
jonkin tutun ja kyseenalaistamattoman tausta-
oletuksen, joka suuntaa ajatteluamme. Toinen 
ele puolestaan luo vaihtoehdon tälle itsestään 
selvänä pidetylle oletukselle. Nämä kaksi elettä 
tekevät kritiikistä perustaltaan luovan proses-
sin, sillä kritisoidessamme luomme uusia ajat-
telun tapoja sinne, missä aiemmin kohtasim-
me vain itsestäänselvyyksiä. Kritiikissä piile-
vän luovuuden ulottuvuuden on hienosti pu-
kenut sanoiksi Ray Brassier, joka toteaa, että 
”nihilismi ei ole eksistentiaalinen haaste vaan 
spekulatiivinen mahdollisuus” (2007, xi). So-
vellan tätä ajatusta, mutatis mutandis, kasvatuk-
sen dekontekstualisaatioon. Tulkitsen kasva-
tuksen dekontekstualisaation kritiikin speku-
latiivisena mahdollisuutena, joka toimii muu-
sana uudenlaisen kuvan luomiselle kasvatus-
toiminnan perusmuodosta.

Omistaudun tälle muusalle toteuttamalla 
artikkelissani kritiikin kaksi elettä. Ensimmäi-
sessä eleessä – itsestään selvänä pidetyn paljas-
tamisessa – tukeudun ranskalaisfilosofi Gilles 
Deleuzen analyysiin länsimaisen filosofian his-
toriassa ilmenevästä ”ajattelun kuvasta” (2014, 
171–222). Deleuzen käsitteen avulla muotoi-
len kasvukeskeiseksi nimittämäni kasvatuksen 
kuvan, jonka väitän muodostavan eräänlai-
sen kollektiivisen esiymmärryksen kasvatus-
toiminnasta. Sen elementit ovat kasvatuksen 
kontekstin suhteen määrittymättömiä, minkä 
vuoksi se tekee kasvatuksesta alttiin dekonteks-
tualisaatiolle. Väitän kasvukeskeisen kasvatuk-
sen kuvan olevan implisiittisesti läsnä laajalti 
kasvatuksen kentillä. Väitteeni tueksi analy-
soin joitakin kasvatusta koskevia tekstejä. Jälji-
tän kasvukeskeisen kasvatuksen kuvan olemas-
saoloa suomalaisten kasvatusinstituutioiden 
opetussuunnitelmissa sekä joidenkin merkit-
tävien kasvatusteoreetikoiden töissä. Osoitan, 

että kasvukeskeinen kasvatuksen kuva on läs-
nä myös niillä kasvatustieteen kentillä, jotka 
vastustavat aiemmassa dekontekstualisaatio-
ta koskevassa tutkimuksessa tunnistettuja tie-
teenfilosofisia ja kasvatuspoliittisia kehityskul-
kuja (Simola 2002; Saari 2016). 

Artikkelini päätteeksi siirryn kritiikin toi-
seen eleeseen: vaihtoehdon luomiseen. Esittä-
mäni vaihtoehto on lähtökohdiltaan eksisten-
tialistinen sikäli, että se korvaa kasvukeskeistä 
kasvatuksen kuvaa leimaavan kasvun ja kasva-
tuksen liiton kasvatuksen ja olemisen liitolla. 
Eksistentiaalinen kasvatuksen kuva sitoo kas-
vatuksen kontekstiinsa eikä siten ole altis de-
kontekstualisaatiolle. On kuitenkin muistet-
tava, että eksistentiaalinen kasvatuksen kuva 
ei ensisijaisesti pyri olemaan ratkaisu – var-
sinkaan lopullinen tai paras ratkaisu – dekon-
tekstualisaation ongelmaan. Pikemminkin se 
on käsitteellinen luomus, jonka synnyn tämä 
ongelma tekee mahdolliseksi. Sellaisena se 
avaa tilan ajatella kasvatuksesta toisin ja siten 
muuttaa itsestään selvästi hyväksytyn ongel-
malliseksi (Foucault 2001, 456).

Kasvukeskeinen kasvatuksen kuva

Ajattelun kuva (image de la pensée) on Deleuzen 
(2014, 171–222) kontribuutio filosofian histo
riassa keskeiseksi miellettyyn kysymykseen 
ajattelun taustaoletuksista. Filosofialle on lei-
mallista pyrkimys päästä kaikkien taustaole-
tusten tuolle puolen ja saavuttaa siten kaikis-
ta ennakko-oletuksista vapaa piste, josta ajat-
telu voi lähteä liikkeelle. Tämän pyrkimyksen 
äärimmäinen ruumiillistuma on Descartes, 
jonka kuuluisan epäilyn tarkastelusta Deleuze 
lähtee liikkeelle piirtäessään ajattelun kuvan 
yksityiskohtia. Descartes väittää omien usko-
mustensa systemaattisen epäilemisen osoit-
taneen hänelle tien kaiken epäilyksen tuolle 
puolen, varmuuteen siitä, että epäilyksen ja 
siten epäilijän olemassaoloa ei voida epäillä. 
Tämän pohjalta hän tekee kuuluisan päätel-
mänsä: Ajattelen, siis olen. (Descartes 2008, 
18–24.) Deleuzen lähtökohta on se verrattain 
yksinkertainen havainto, että Descartes ei itse 



428Kasvatuksen kuvaa kyseenalaistamassa Jan Varpanen

asiassa pääse pakoon kaikkia taustaoletuk
siaan, vaikka pyrkiikin epäilemään niitä kaik-
kia. Deleuzen mukaan johtopäätös ”ajattelen, 
siis olen” nojaa oletukseen siitä, että kaikki 
tietävät, mitä on ajatteleminen, oleminen ja 
minä (Deleuze 2014, 171–172).

Ajattelun kuva ilmeneekin juuri implisiitti-
sinä oletuksina, jotka kaikki tietävät (Deleuze 
2014, 172). Kaikkien tietämät ja tunnustamat 
oletukset siitä, mitä ajatteleminen tarkoittaa, 
muodostavat perustan, josta filosofi lähtee liik-
keelle ajattelussaan. Yhteys Foucault’n näke-
myksiin kritiikistä on ilmeinen: niin pitkään 
kuin filosofi nojaa ajattelussaan siihen, min-
kä kaikki tunnistavat ja tietävät, kritiikin pyr-
kimys kyseenalaistaa ilmiselviä ajattelutapoja 
epäonnistuu. Ajattelun kuva määrittää jo etu-
käteen rajat sille, millaisiin johtopäätöksiin 
(kriittinen) ajattelu voi päätyä. Näin filosofi 
jää väistämättä aikansa itsestäänselvyyksien 
vangiksi. Deleuze huomauttaa, että jokapäi-
väisessä elämässä tämä ei useinkaan ole ongel-
ma. Pikemminkin on välttämätöntä tunnistaa 
ja pitää yllä sitä, minkä kaikki tietävät. Tämä 
muodostaa yhteisöjen ja yhteiskuntien perus-
rakennetta ylläpitävän voiman, joka suojelee 
suurella vaivalla muodostamiamme instituu-
tioita rapistumiselta. Spekulatiivisena työkalu-
na tällainen ajattelu on kuitenkin hyödytöntä, 
sillä se kykenee löytämään ”uusina” ainoas-
taan ne itsestäänselvyydet, joista se lähti liik-
keelle. (Deleuze 2014, 179.)

Ajattelun kuvan tapaan myös kasvatuksen 
kuva muodostuu taustaoletuksista, jotka vai-
kuttavat niin itsestään selviltä, että kaikki tietä-
vät ja tunnistavat ne, kukaan ei voi kieltää nii-
tä. Tällaisista taustaoletuksista voitaisiin toki 
puhua monilla tavoilla. Käytän termiä kuva 
paitsi siksi, että Deleuze itse tekee niin, myös 
siksi että se tuo esiin, että nämä taustaoletuk-
set eivät ole propositionaalisia väitteitä, jotka 
oletetaan ajattelun lähtökohdiksi vaan imp-
lisiittinen kuvaus siitä, mistä ajattelussa on 
kyse (Deleuze 2014, 172). Yksi ajattelun ku-
van keskeisimmistä piirteistä onkin, että se ei 
niinkään määritä ajattelun sisältöä vaan sen 
muodon – ajattelun subjektit ja objektit sekä 

näiden välisen toiminnan luonteen (Deleuze 
2014, 174, 177). Vastaavasti kasvatuksen kuva 
kuvaa esiymmärrystämme kasvatustoiminnan 
muodosta, ei niinkään mitään spesifiä sisältöä 
tai menetelmää. Kasvatuksen kentällä hyväksy-
tään laajalti kasvukeskeinen kasvatuksen kuva, 
jonka kasvatukselle antama muoto koostuu 
kolmesta tekijästä: 1) ideaalisesta hyvästä, jon-
ka suhteen 2) kasvatettava näyttäytyy puutteel-
lisena ja jota kohti 3) kasvattaja pyrkii kasva-
tettavaa saattamaan. Esittelen seuraavaksi ku-
takin yksityiskohtaisemmin.

Ideaalinen hyvä on jotakin sellaista, jota 
pidetään tavoittelemisen arvoisena. Se voi saa-
da monenlaisia muotoja. Ideaalinen hyvä voi 
näyttäytyä taitoina tai tietoina, joiden hallitse-
minen on edellytys yhteiskunnassa pärjäämi-
selle; se voidaan ymmärtää arvoina tai toimin-
tatapoina, joiden sisäistäminen nähdään vält-
tämättömänä hyveellisen luonteen muodos-
tamiseksi tai yhteiskunnan perustusten ylläpi-
tämiseksi. Ideaalinen hyvä voi olla jonkin eri-
tyisen yhteisön, esimerkiksi rationaalisen tai 
kommunikatiivisen yhteisön jäsenyys. Ideaa
linen hyvä voi lisäksi olla jotakin uusinnettua 
tai uudistettua; se voi perustua kasvatettavan, 
yhteiskunnan tai maailman tarpeisiin; sen saa-
vuttaminen voi olla kaikille mahdollista tai 
harvojen ulottuvilla. Ideaalinen hyvä voi olla 
jopa jotakin tuntematonta tai määrittymätön-
tä, jotakin joka selviää vasta, kun kasvatettava 
lopulta saavuttaa sen. Se on kuitenkin aina jo-
takin, joka kasvatettavalta puuttuu, jotakin mitä 
hänellä ei vielä ole, mutta jonka saavuttami-
nen olisi syystä tai toisesta toivottavaa. 

Kasvatettava näyttäytyykin kasvatuksen 
kuvassa puutteellisena suhteessa ideaaliseen 
hyvään, joka hänen tulisi tavalla tai toisella 
saavuttaa. Tätä suhdetta ei poista se, että kas-
vatettavan saatetaan nähdä omaavan joitakin 
taipumuksia tai preferenssejä tiettyjen taito-
jen, tietojen tai arvojen omaksumiseen, eikä 
se, että hänellä saattaa olla sisäsyntyisiä kyky-
jä, joiden täydellisempänä muotona ideaali-
nen hyvä ymmärretään. On hyvä myös huo-
mata, että tilannetta ei muuta se, onko ideaa-
linen hyvä jotakin joka tulee kasvatettavan 
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ulkopuolelta, jotakin hänen itse valitsemaan-
sa tai kenties dialogisesti kasvattajan kanssa 
muodostettua. Mikäli kyse on jommastakum-
masta jälkimmäisestä, päätösvalta ideaalisen 
hyvän sisällöistä siirtyy osin tai kokonaan kas-
vatettavalle, mutta kasvatustoiminnan muoto 
säilyy muuttumattomana. Ideaalinen hyvä on 
edelleen jotakin, joka kasvatettavalta puuttuu, 
jotakin jota kohti hänen tulee kasvaa, vaikka 
ei olisikaan selvää, mikä tämä “jokin” on. Kas-
vatettavan puutteellisuus suhteessa ideaaliseen 
hyvään säilyy hänen kasvatettavuuttaan mää-
rittävänä tekijänä.

Kasvatettavan suhde ideaaliseen hyvään 
määrittää myös kasvattajan roolia sekä siten 
kasvatustoiminnan luonnetta. Kasvattajan 
tehtäväksi muodostuu kuroa umpeen kasva-
tettavan ja ideaalisen hyvän välinen etäisyys. 
Kasvattaja pyrkii siis saattamaan kasvatettavan 
kohti ideaalista hyvää. Jälleen on syytä huo-
mioida tässä piilevä moninaisuus: kasvattajan 
toiminnasta voidaan puhua paitsi kasvatukse-
na tai kasvattamisena, myös opettamisena, oh-
jauksena, neuvomisena sekä oppimisen, kehi-
tyksen tai kasvun tukemisena, vain muutamia 
mainitakseni. Käytetystä ilmauksesta ja käy-
tännön menetelmistä riippumatta kasvattajan 
toiminnasta tekee kasvatusta se, että se kohdis-
tuu kasvatettavan ja ideaalisen hyvän välisen 
välimatkan kaventamiseen.

Nimitän näiden kolmen tekijän muodos-
tamaa sommitelmaa kasvukeskeiseksi kasva-
tuksen kuvaksi, sillä sen varassa kasvatus tulee 
ymmärretyksi kasvun tuottamisena ja suuntaa-
misena. Ideaalinen hyvä näyttäytyy eräänlai-
sena ankkurina, jonka ympärille kasvatettava 
ja kasvattaja asettuvat toiminnassaan. Kasva-
tettavan tulee kasvaa kohti häneltä puuttuvaa 
ideaalista hyvää, kun taas kasvattajan tehtävä 
on tukea tätä kasvua. Kasvattajan ja kasvatet-
tavan määrittyminen ideaalisen hyvän kaut-
ta tekee kasvukeskeisestä kasvatuksen kuvasta 
kontekstinsa suhteen määrittymättömän: se ei 
ole välttämättä sidottu kontekstiinsa. Koska 
ideaalinen hyvä on aina jotakin jota kasvatet-
tavalta puuttuu, se on määritelmällisesti kasva-
tettavan ulkopuolella. Ideaalinen hyvä, ja siten 

myös tähän kytkeytyvä kasvatettava ja kasvat-
taja, on siksi mahdollista ymmärtää joko kas-
vatettavan sosiaalis-materiaalisen ympäristön 
kautta tai ilman kytköstä siihen. Mikään kas-
vatuksen kuvassa ei siis välttämättä sido kas-
vatustoimintaa kontekstiinsa. Kasvukeskeinen 
kasvatuksen kuva antaa kasvatukselle konteks-
tinsa suhteen määrittymättömän muodon – se 
voi olla kiinteässä suhteessa kontekstiinsa tai 
sivuuttaa sen.

Tältä pohjalta on mahdollista muotoilla 
kasvatuksen kuvan ja dekontekstualisaation 
suhde täsmällisemmin. En väitä, että kasva-
tuksen kuva väistämättä johtaisi kasvatuksen 
dekontekstualisoitumiseen edes siinä tapauk-
sessa, että kaikki kasvatuksen kanssa tekemi-
sissä olevat ihmiset sen kyselemättä hyväksyi-
sivät. Sen sijaan väitän, että kasvatuksen kuva 
altistaa kasvatuksen dekontekstualisoitumisel-
le. Dekontekstualisaation mahdollisuus on kas-
vukeskeisessä kasvatuksen kuvassa ikään kuin 
sisäänrakennettuna. Niin pitkään kuin ”kaikki 
tietävät”, että kasvatuksen muoto on kasvatet-
tavan saattamista kohti ideaalista hyvää, kas-
vatus joutuu aina kamppailemaan dekonteks-
tualisaation mahdollisuuden kanssa. Tämän 
pohjalta on tietysti syytä kysyä miksi meidän 
tulisi uskoa, että kasvatuksen kuva todellakin 
on jotakin, jonka ”kaikki tietävät ja tunnus-
tavat” eikä vain tämän kirjoittajan mielikuvi-
tuksen tuote?

Kasvukeskeisen kasvatuksen  
kuvan olemassaolosta

Kasvukeskeinen kasvatuksen kuva on läsnä 
kasvatuksen kentällä niin tutkimuskirjallisuu-
dessa kuin normiohjaavissa asiakirjoissakin. 
Tarkastelen kumpaakin ulottuvuutta teksti
aineistoihin nojautuen. Osoitan, että kasvu-
keskeinen kasvatuksen kuva saa monia muo-
toja, mutta ilmenee kirjallisuudessa laajalti ja-
ettuna oletuksena. Tieteenfilosofialle keskei-
sen falsifioinnin idean mukaisesti pyrin ennen 
kaikkea löytämään vastaesimerkkejä, eli kir-
jallisuutta, jossa kasvatuksen kuva eksplisiitti-
sesti kyseenalaistettaisiin tai vaihtoehtoisesti 
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tukeuduttaisiin toisenlaiseen kasvatuksen ku-
vaan. Toisin sanoen, osoitan väitteeni pitävyy-
den etsimällä keinoja kumota sen.

Kasvatuksen kuva opetussuunnitelmissa
Kasvukeskeinen kasvatuksen kuva on jo mää-
ritelmällisesti läsnä sellaisessa tutkimuskirjal-
lisuudessa, joka pyrkii ymmärtämään lapsen 
kehityksen ja oppimisen tukemiseen liittyvää 
problematiikkaa. Tällöin ideaaliseksi hyväksi 
asettuu jokin piirre, taito tai tieto, jota koh-
ti lapsen on tarkoitus kehittyä tai joka hänen 
tulee oppia. Kasvattajan tehtäväksi puolestaan 
muodostuu tämän oppimisen tai kehityksen 
tukeminen. On myös hyvä huomata, että kas-
vatustoiminnan perusmuoto säilyy kasvukes-
keisen kasvatuksen kuvan mukaisena, vaikka 
oppiminen tai kehityksen tukeminen ymmär-
rettäisiin vaihtelevin tavoin. Niin pitkään kun 
kehityksellä ja oppimisella tarkoitetaan muu-
tosta johonkin toivottuun suuntaan, ja kasva-
tus ymmärretään tämän muutoksen tukemi-
sena, kasvukeskeinen kasvatuksen kuva säilyt-
tää asemansa. Näin ollen valtaosa oppimisen 
ja kasvatuspsykologisesta tutkimuksesta nou-
dattaa lähtöoletuksiltaan kasvatuksen kuvan 
elementtejä. Tätä väitettä tukee myös se, että 
kasvatuksen kuvan erityistapauksiksi tässä tul-
kitsemiani kehitykseen ja oppimiseen nojaavia 
kasvatuskäsityksiä kohtaan on jo aiemmin esi-
tetty samansuuntaista kritiikkiä (Biesta 2009, 
2015; Stojanov 2017).

Kasvukeskeisen kasvatuksen kuvan lähei-
nen suhde oppimisen ja kehityksen tukemi-
seen auttaa paljastamaan sen läsnäolon kou-
lutusjärjestelmää normiohjaavissa asiakirjois-
sa. Niin Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teet (OPH 2018), Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet (OPH 2014) kuin Lu-
kion opetussuunnitelman perusteetkin (OPH 
2015) ymmärtävät kasvatuksen toimintana, 
jossa lapset ja nuoret kasvavat kohti monen-
laisia ideaalisen hyvän muotoja kehittymällä 
ja oppimalla (OPH 2014, 20–24; OPH 2015 
12, 34–35; OPH 2018, 20–27). Kasvukeskei-
syys on ilmeistä muun muassa seuraavissa kat-
kelmissa (kursiivit kirjoittajan):

Varhaiskasvatus toteutuu henkilöstön, lasten ja 
ympäristön vuorovaikutuksessa, jossa kasvatus, 
opetus ja hoito muodostavat eheän kokonaisuu-
den. Näitä kolmea ulottuvuutta voidaan tarkas-
tella käsitteellisesti erillisinä, mutta käytännön 
toiminnassa ne nivoutuvat yhteen. Tämä mah-
dollistaa kokonaisvaltaisen lähestymistavan lap-
sen kasvun, kehityksen ja oppimisen edistämisessä. 
(OPH 2018, 22–23.)

Keskeisenä tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua 
ihmisyyteen ja eettisesti vastuulliseen yhteiskun-
nan jäsenyyteen. Opetuksen ja kasvatuksen tu-
lee myös tukea kasvua tasapainoisiksi ja terveen it-
setunnon omaaviksi ihmisiksi. (OPH 2014, 20.)

Lukiokoulutuksen tehtävänä on laaja-alaisen yleis-
sivistyksen vahvistaminen. - - Lukioaikana opiskelija 
kartuttaa olennaista ihmistä, kulttuureja, luontoa 
ja yhteiskuntaa koskevaa tietoa ja osaamista. Lukio- 
opetus harjaannuttaa opiskelijaa ymmärtämään elä-
mässä ja maailmassa vallitsevia monitahoisia kes-
kinäisriippuvuuksia sekä jäsentämään laaja-alai-
sia ilmiöitä. (OPH 2015, 12.)

Kaikki kolme asiakirjaa ymmärtävät kasva-
tuksen ja opetuksen kietoutuvan yhteen (ks. 
OPH 2014, 18; OPH 2015, 12; OPH 2018, 22–
23) ja tähtäävän yhtäältä oppimiseen, mut-
ta myös lasten ja nuorten hyvinvoinnin tuke-
miseen (OPH 2014, 18; OPH 2015, 34; OPH 
2018, 22). Hyvinvoinnin tukemista ei voida 
suoraan lukea osaksi kasvatuksen kuvaa, sil-
lä hyvinvoinnin tukeminen – toisin kuin ke-
hityksen tai oppimisen tukeminen – ei aseta 
lasta tai nuorta puutteelliseksi suhteessa ide-
aaliseen hyvään, jota tavoitellaan. Hyvinvoin-
nin jo saavuttaneen lapsen hyvinvointia voi-
daan edelleen tukea, kun taas kehitys ja oppi-
minen saavat mielekkyytensä juuri jostakin, 
mikä pitäisi vielä oppia, keskeneräisyydestä. 
On kuitenkin epäselvää missä määrin Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa ja 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa hy-
vinvoinnin tukeminen ymmärretään olemuk-
sellisesti osaksi kasvatuksen erityislaatua. Kos-
ka toiminnan yksityiskohtaisemmissa tavoit-
teissa hyvinvoinnin tukeminen jää taka-alalle 
ja huomio kiinnittyy kasvuun, kehitykseen ja 
oppimiseen (OPH 2014, 20–24; OPH 2018, 
20–27), on mahdollista, että hyvinvoinnin 
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tukeminen ymmärretään pikemminkin kasva-
tustoiminnan seurauksena kuin erityisesti kas-
vatustoiminnan ominaisuutena. Näiltä osin 
Lukion opetussuunnitelman perusteet on yk-
siselitteisempi: asiakirjassa todetaan, että hy-
vinvointia rakennetaan vahvistamalla opiske-
lijoiden taitoja (OPH 2015, 34). Hyvinvointi 
on siis ideaalinen hyvä, jota kohti kasvattajat 
saattavat kasvatettavia vahvistamalla heidän 
taitojaan.

Kehityksen tai oppimisen tukemiseen kes-
kittyvään tutkimuskirjallisuuteen soveltamaa-
ni käsiteanalyyttistä oikopolkua ei voida ulot-
taa laajemmin kasvatusta koskevaan tutkimuk-
seen. Kaiken kasvatustieteellisen tutkimuksen 
tarkastelu ei kuitenkaan ole mahdollista tai 
tarkoituksenmukaistakaan. Sen sijaan kään-
nän seuraavaksi huomioni teoreettiseen kas-
vatustutkimukseen, sillä se tarjoaa nähdäkse-
ni parhaat mahdollisuudet löytää esimerkkejä, 
joissa kasvatuksen kuva kyseenalaistetaan tai 
sille esitetään vaihtoehto. On kuitenkin huo-
mattava, että teoreettisen tutkimuksen priori-
soiminen jättää laajan empiirisen kasvatustut-
kimuksen kentän tarkasteluni ulkopuolelle. Si-
ten on täysin mahdollista, että kasvukeskeinen 
kasvatuksen kuva on jaettu oletus ainoastaan 
teoreettisen tutkimuksen, ohjausasiakirjojen 
sekä kehityksen ja oppimisen tukemiseen kes-
kittyvän tutkimuksen piirissä.

Kasvatuksen kuva kasvatusteoriassa
Teoreettisen kasvatustutkimuksen piiristä voi-
simme olettaa löytävämme kasvatuksen kuvan 
kyseenalaistavia kannanottoja – onhan kas-
vatuksen kuvan tarkastelu itsessään filosofis-
ta tutkimusta. Siksi onkin hämmentävää, mi-
ten tavanomaisia ovat (kasvatus)filosofien ju-
listukset, joissa kasvukeskeinen kasvatuksen 
kuva oletetaan: ”Kasvattaessamme päätäm-
me olla karkottamatta lapsia maailmastam-
me - - vaan valmistaa heitä etukäteen yhtei-
sen maailman uudistamiseen.” (Arendt 1961, 
196); ”Kasvatus on yhtä kasvun kanssa” (De-
wey 2007, 53); ”Ihmisessä piileviä ituja on vain 
kehitettävä ja kehitettävä.” (Kant 2007, 443); 
”Niin kuin on maanviljelyssä - - kun se mikä 

istutettiin tulee eläväksi, on vielä paljon teh-
tävää, paljon taitoa käytettävä, huolellisuutta 
osoitettava ja vaikeuksia kohdattava kultivoi-
daksemme sitä ja saattaaksemme sen täydel-
lisyyteen, ja niin on myös ihmisten kohdal-
la.” (Montaigne 2002, 107); ”Keskeisen kasva-
tustavoitteemme tulisi olla rohkaista ihmisiä 
kasvamaan taitaviksi, välittäviksi, rakastaviksi 
ja rakastettaviksi” (Noddings 2002, 94); ”Kas-
vatukseksi nimitämme sellaisen sosiaalisen 
kompetenssin siirtämistä, joka tuottaa vastuul-
lisuuden – siis: aikuisuuden.” (Stiegler 2010, 
2). Nämä yksittäiset lausahdukset antavat os-
viittaa siitä, kuinka moninaisten ajattelijoiden 
töissä kasvukeskeinen kasvatuksen kuva saa 
keskeisen sijan.

On kuitenkin hyvä huomata Deleuzen it-
sensä suhtautuminen pyrkimykseen etsiä to-
disteita ajattelun kuvan olemassaolosta filo-
sofien teksteistä. Deleuzen mukaan ”Ei ole 
mielekästä moninkertaistaa filosofien julis-
tuksia - - vahvistaaksemme tämän oletuksen 
olemassaolon, sillä sen merkitys ei niinkään 
näy niissä eksplisiittisissä julistuksissa, jotka 
se synnyttää, vaan ennemminkin sen sitkey-
dessä niiden filosofien töissä, jotka piilottavat 
sen” (2014, 174). Tarkastelenkin seuraavaksi 
yksityiskohtaisemmin neljää kasvatusteoree-
tikkoa, jotka voidaan ensi näkemältä tulkita 
väkeviksi vastaesimerkeiksi kasvukeskeisen 
kasvatuksen kuvan piirteille ja jotka edusta-
vat verrattain tunnettuja kasvatusteoreettisia 
suuntauksia. Wolfgang Klafki ja Krassimir Sto-
janov edustavat saksalaista Bildung-perinnet-
tä, kun taas Juho Hollo ja Veli-Matti Värri edus-
tavat suomalaista, dialogista kasvatusajattelua. 
Kasvukeskeisen kasvatuksen kuvan kannalta 
on olennaista, että nämä neljä ajattelijaa mää-
rittelevät kasvatuksen tapahtumaksi, jonka ta-
voitteet ja sisällöt määrittyvät kasvattajan ja 
kasvatettavan vuorovaikutuksessa. Näin ollen 
kasvatus on heidän teoksissaan vahvasti kon-
tekstisidonnaista. (Värri 2004, 85; Hollo 1927, 
30; Klafki 2007, 120; Stojanov 2017, 70–71.)  
Nämä teoreetikot ovat siten potentiaalisesti 
selkeitä vastaesimerkkejä, jotka kyseenalais-
tavat väitteeni kasvukeskeisen kasvatuksen 
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kuvan ydinpiirteistä – erityisesti sen määritty-
mättömästä suhteesta kontekstiinsa.

Ensi näkemältä vaikuttaa selvältä, että kas-
vukeskeisellä kasvatuksen kuvalla siinä muo-
dossa kuin olen sen edellä esittänyt ei ole mi-
tään tekemistä Hollon, Klafkin, Stojanovin ja 
Värrin ajattelun kanssa. Kyse ei ole niinkään 
siitä, että nämä teoreetikot kiistäisivät kasvun 
tukemisen kasvatuksen perimmäisenä tarkoi-
tuksena – he jopa eksplisiittisesti sitoutuvat 
siihen. Esimerkiksi Stojanovin muotoilu on 
hyvinkin yksiselitteinen: ”Epäilemättä koko 
kasvatuksellisen ajattelun historia Platonista 
alkaen on yleisesti olettanut, että kasvatukses-
sa on kyse inhimillisten kykyjen kehittämi-
sestä kohti yksilöllistä ja tarkasteltua (sanan 
sokraattisessa merkityksessä) elämää.” (2017, 
9). Samoin on Hollon laita: ”Kasvatus on kas-
vamaan saattamista - - suotuisien olosuhtei-
den luomista itsestään tapahtuvalle kasvulle” 
(1927, 22). Pulmaksi muodostuu pikemmin-
kin osoittaa, että tämä kasvu tapahtuu kohti 
jotakin ideaalista hyvää, joka kasvatettavalta 
puuttuu ja on siksi vailla suoraa kytköstä kas-
vatuksen kontekstiin. Lähempi tarkastelu kui-
tenkin paljastaa, että ideaalinen hyvä kasvatet-
tavalta puuttuvana, mutta tavoittelemisen ar-
voisena kasvun päämääränä on läsnä jokaisen 
ajattelijan töissä, joskin se toteutuu hieman eri 
tavoin kunkin kohdalla.

Stojanovin ja Klafkin ajattelussa ideaalisen 
hyvän sijoittuminen kasvatustoiminnan ulko-
puolelle ilmenee siinä, että kumpikin teoree-
tikko sitoutuu väitteeseen kasvatustoiminnan 
tavoitteiden universaaliudesta, toisin sanoen 
niiden transkontekstuaalisuudesta (Klafki 
2007, 122; Stojanov 2017, 70–71). Tässä nä-
kyy näiden ajattelijoiden vankka kytkös sak-
salaiseen Bildung-perinteeseen. Yleisesti otta-
en Bildung-perinteessä kasvatus ymmärretään 
toimintana, jonka tulee tukea kasvatettavan si-
vistysprosessia. Sivistysprosessilla tarkoitetaan 
tyypillisesti elämänmittaista kehitystä, jossa 
yksilö rakentaa omaa persoonaansa suhteessa 
ympäröivään maailmaan. (Rucker 2020; Dan-
ner 1994; Miettinen 2016.) Sivistysprosessissa 
kasvatettavassa idullaan olevan ihmisyys saa 

yhä täydellisemmän ja yleisemmän muodon. 
Tätä heijastavat Klafkin (2007, 122) toteamus, 
jonka mukaan opetus tähtää aina yleisten pe-
riaatteiden omaksumiseen sekä Stojanovin 
(2017, 70–71) huomio siitä, että kasvatetta-
van kehityksen tavoitteena on esittää kasvatet-
tavan omat halut sellaisessa muodossa, jossa 
jokainen järkevä ihminen voisi ne hyväksyä. 
Kasvatettavan kasvun päämäärä on siis Klaf-
kille ja Stojanoville jotakin yleispätevää, hei-
jastus yleisestä ihmisyydestä, vaikka se toteu-
tuukin jokaisen kasvatettavan elämässä yksi-
löllisin tavoin.

Hollolla ja Värrillä ideaalinen hyvä on vie-
lä vahvemmin sidottu kasvatettavaan ja siten 
kasvatuksen kontekstiin, sillä he eivät väitä – 
joitakin Hollon muotoiluja lukuunottamat-
ta (ks. esim. 1927, 69–70) – kasvatuksen pyr-
kivän kohti yleistä ihmisyyttä. Värrin (2004, 
21–22) mukaan kasvatuksen tulisi määrittyä 
hyvän elämän ja itseksi tulemisen ideaalien 
kautta. Nämä ovat kuitenkin Värrille aina tu-
levaisuuteen kurkottavia (2004, 23). Kasvuta-
pahtuma kasvatuksen tavoitteena onkin kas-
vatettavassa tapahtuvaa ”suotuisaa muutosta” 
hänen tämänhetkiseen tasoonsa nähden (Vär-
ri 2004, 23). Ei liene sattumaa, että Värri viit-
taa Holloon rakentaessaan argumentaatiotaan 
näillä sivuilla; Hollo puhuu nähdäkseni täs-
mälleen samasta asiasta tähdentäessään, että 
kasvu pyrkii aina johonkin muotoon, mutta 
samaan aikaan jo saavutetun muodon tuolle 
puolen (Hollo 1927, 24). Vaikka kasvun pää-
määrä ei Hollon ja Värrin mukaan olekaan 
ennalta asetettavissa, se on silti jotakin, joka 
kasvatettavalta tällä hetkellä puuttuu, mutta 
jonka hän voi saavuttaa tulevaisuudessa – siis 
jotakin kasvatustoiminnan ulkopuolista. Nä-
ennäisesti Hollo argumentoi nimenomaan täl-
laista johtopäätöstä vastaan todetessaan, että 
kasvatuksen päämääriä ei voi asettaa ”kasva-
tustodellisuuden ulkopuolelta” (1927, 65). 
Tämä on kuitenkin ymmärrettävä hänen eri 
elämänmuotoja koskevan argumenttinsa kon-
tekstissa (Hollo 1927, 19–25). ”Kasvatustodel
lisuuden ulkopuolelta” tarkoittaakin tässä kas-
vatuksen maailman ulkopuolelta, siis vaik- 



433Kasvatus 4/2021 Artikkeleita

kapa talouden tai uskonnon maailmasta käsin, 
kuten Hollon (1927, 65) esimerkikseen valit-
sema etiikka osoittaa. Hieman myöhemmin 
Hollo (1927, 69) palauttaakin kasvatuksen 
päämäärän aiempaan kasvua koskevaan argu-
mentaatioonsa – ja näin ollen myös kasvun ta-
voittelemaan muotoon, johon viittasin edellä.

Tästä tarkastelusta voimme päätellä, että 
kasvukeskeisen kasvatuksen kuvan keskeiset 
piirteet ovat sitkeästi läsnä kasvatusta määrit-
tävinä tekijöinä myös niillä ajattelijoilla, jotka 
eivät sitoudu niihin eksplisiittisesti. Ideaalinen 
hyvä on niin Klafkille ja Stojanoville kuin Hol-
lolle ja Värrillekin jotakin, joka asettuu kasva-
tustoiminnan ulkopuolelle ja on siten määrit-
tymättömässä suhteessa kontekstiinsa. Tässä 
kohtaa on kenties hyvä palauttaa mieleen, että 
en väitä näiden teoreetikoiden edustavan kon-
tekstistaan irrotettua kasvatuskäsitystä. Heidän 
kokonaisajattelunsa päinvastoin antaa kasva-
tuksesta hyvinkin kontekstualisoidun kuvan. 
Kasvukeskeinen kasvatuksen kuva on kuiten-
kin myös heidän ajattelussaan implisiittises-
ti hyväksytty oletus kasvatustoiminnan muo-
dosta. Ehkäpä juuri tämä pakottaa nämä ajat-
telijat käyttämään niin paljon sivuja ja voima- 
varoja argumentoidakseen sen puolesta, että 
kasvatuksen tulisi aina ymmärtää muotoutu-
van siinä kontekstissa, jossa se tapahtuu. Jos 
kasvatustoiminnan perusmuotoa koskeva esi-
ymmärryksemme, siis kasvatuksen kuva, olisi jo 
lähtökohtaisesti kontekstiinsa sidottu, tällaiset 
argumentit olisivat tarpeettomia. Niin pitkään 
kuin hyväksymme kasvukeskeisyyden kasvatus-
ta koskevan ymmärryksemme lähtökohdaksi, 
joudumme aina käyttämään runsaasti aikaa 
ja energiaa kasvun kontekstuaalisen luonteen 
puolustamiseen muita mahdollisia tulkintoja 
vastaan. Erityisen hankala tällainen puolustus-
tehtävä on sellaisten yleispätevien mutta tyhji-
en termien kohdalla kuin oppiminen ja kehi-
tys. On kovin helppoa erehtyä luulemaan, että 
tällaiset termit antavat kasvatettavan itse vali-
ta hyvän elämänsä ja tulla itsekseen silloinkin, 
kun ne todellisuudessa toimivat keinona sovit-
taa kasvatettavan kasvu johonkin kontekstista 
riippumattomaan yleiseen muottiin.

Edellä esittämäni teoreettisen ja poliittisen 
kirjallisuuden pohjalta voimme tehdä seuraa-
van johtopäätöksen: kasvukeskeinen kasva-
tuksen kuva on laajalti hyväksytty ja harvoin 
kyseenalaistettu. On kuitenkin mahdotonta 
lopullisesti osoittaa kasvatuksen kuvan katta-
vuutta, sillä mikään määrä positiivisia havain-
toja ei kerro useimpien hyväksyvän sen, eivät-
kä yksittäiset vastaesimerkit riitä kumoamaan 
sitä. Kenties vakuuttavampi todiste kasvukes-
keisen kasvatuksen kuvan vallasta onkin se 
vaikeasti täsmennettävä outouden (uncanny, 
Morton 2016) tunne, jonka vaihtoehtoisen 
kasvatuksen kuvan etsiminen ainakin tässä 
kirjoittajassa herättää.

Vaihtoehtoinen kasvatuksen kuva

On tullut aika siirtyä kritiikin toiseen eleeseen: 
vaihtoehdon luomiseen. Hyödynnän tässä ar-
tikkelini päättävässä osiossa joidenkin aikam-
me kasvatusteoreetikoiden töitä (Biesta 2017; 
Saari & Mullen 2018; Värri, 2004). Kukaan 
näistä teoreetikoista ei eksplisiittisesti tunnis-
ta kasvukeskeisen kasvatuksen kuvan olemas-
saoloa tai pyri tarjoamaan sille vaihtoehtoa, 
joskin Biesta on kritisoinut joitakin kasvukes-
keisen kasvatuksen kuvan erityistapauksiksi 
tulkitsemiani ilmiöitä. Luonnokseni onkin 
eräänlaista askartelua (bricolage, Lévi-Strauss 
1966, 16–22), jossa kokoan oman luomukse-
ni saatavilla olevista materiaaleista, jotka eivät 
ole erityisesti tätä tarkoitusta varten valmis-
tettuja.   

Esittämäni vaihtoehtoinen kasvatuksen 
kuva on peruslähtökohdaltaan eksistentiaali-
nen sikäli, että se kiinnittää huomion kasvatet-
tavan olemiseen (Biesta 2017). Se siis kyseen-
alaistaa kasvatettavan kasvun tukemisen kas-
vatuksen perusmuotona. Kasvua epäilemättä 
tapahtuu osana kasvatusta. Tämän osoittaa 
jo se, kuinka vankasti kasvaminen on kytkök-
sissä kaikkeen elämään (ks. Hollo 1927, 19–
25). Meidän ei kuitenkaan tarvitse päätellä, 
että tämä kasvatuksen de facto piirre kuuluisi 
kasvatukseen myös de jure, periaatteen tasolla 
(vrt. Deleuze 2014, 193). Ensinnäkin kasvua 
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tapahtuu ilmankin kasvatusta. Hollon (1927, 
22–23) argumenttien pohjalta voitaisiin jopa 
väittää, että kasvu on elämän tosiasia. Tästä ei 
ole kuitenkaan välttämätöntä Hollon tapaan 
päätellä, että kasvatus on kaikkialla. Voimme 
myös päätellä, että kasvatuksen erityisyyttä 
määrittää jokin muu tekijä kuin kasvu. Toi-
sekseen voimme huomauttaa, että vaikkapa 
veren luovuttaminen tuottaa onnistuessaan lä-
hes poikkeuksetta lievää kipua käsivarressa ja 
jonkinlaista tarvetta levolle, mutta veren luo-
vuttamisen olemuksellinen ydin on jossakin 
vähemmän ilmiselvässä ja huomattavasti hau-
raammassa, jota voi olla lisäksi vaikea pukea 
sanoiksi. Vastaavasti kasvatuksessakin saattaa 
olla pohjimmiltaan kyse jostakin vähemmän 
ilmeisestä kuin kasvusta.

Eksistentiaalinen kasvatuksen kuva lähtee 
liikkeelle sen tunnustamisesta, että olemisem-
me peruslähtökohta on maailmassa-oleminen 
(Heidegger, 2000; Merleau-Ponty, 2012). Maa-
ilmassa-oleminen ilmenee meille syntymäm-
me ja kuolemamme ajallisesti rajaamana sarja-
na kohtaamisia toisten maailmallisten olento-
jen kanssa. Näille kohtaamisille on leimallista 
se, että emme koskaan tavoita kohtaamiamme 
olentoja kokonaisuudessaan, ne säilyvät meil-
le aina jollain tapaa vieraina ja arvoitukselli-
sina (Saari & Mullen 2018, 4). Maailma ikään 
kuin vastustaa yrityksiämme ottaa maailma-
suhteemme haltuun jonkin maailmankuvan, 
-katsomuksen tai identiteetin avulla. Se on 
aina jotakin enemmän kuin omaksumamme 
näkökanta. Olemisemme onkin maailmalli-
suutensa vuoksi jatkuvasti kysymyksenalaista. 
Kokemuksen tasolla tämä kysymyksenalaisuus 
ilmenee toki niissä kohtaamisissa, jotka koet-
televat koko maailmankuvaamme. Tällaisesta 
on kyse, kun tutustumme ihmiseen, joka edus-
taa jotakin pahana pitämäämme poliittista nä-
kökulmaa tai maailmankatsomusta, mutta jo-
hon tutustuttuamme alamme ymmärtää paitsi 
kyseistä ihmistä, myös hänen katsomustaan 
paremmin. Se ilmenee kuitenkin myös arki-
semmissa kokemuksissa. Kun koira pysähtyy 
kiireisellä aamulenkillä haistelemaan jokais-
ta ruohonkortta, joudumme kysymään omien 

projektiemme ja tämän toisen olennon suh-
detta. Kysymyksenalaisuus onkin henkilökoh-
taista sanan vahvassa merkityksessä, sillä se 
laittaa meidät likoon – koko olemassaolomme 
on siinä panoksena (Biesta 2017, 12). Maail-
massa-olemisemme tekee meistä henkilökoh-
taisesti vastausvelvollisia ja siten vastuullisia 
omasta olemisestamme. Miten kohtaan ne toi-
set, joiden kanssa tämän maailman jaan?

Maailmassa-olemisemme ymmärtäminen 
kysymyksenalaisuutena johdattaa tien uuden- 
laiseen ymmärrykseen kasvatuksen kuvan 
ideaalisesta hyvästä. Ratkaisevan muutoksen 
mahdollistaa Deleuzen Kantilta poimima 
huomio siitä, että ”ideat ovat ’ongelmallisia’, 
ja päinvastoin, ongelmat ovat ideoita” (2014, 
223). Kun tulkitsemme kysymyksenalaisuu-
den ongelmallisuudeksi, voimme korvata 
ideaalisen hyvän kasvatettavan olemisen ky-
symyksenalaisuudella. Kasvukeskeisessä kas-
vatuksen kuvassa ideaalinen hyvä on jotakin, 
joka kasvatettavalta puuttuu, ja joka on siten 
mahdollista tulkita ilman kytköstä kasvatuk-
sen kontekstiin. Sama ei ole mahdollista, kun 
ankkuroimme kasvatustoiminnan kasvatet-
tavan maailmassa-olemista leimaavaan kysy-
myksenalaisuuteen. Olemisemme kysymyk-
senalaisuus ilmenee meille maailmassa koh-
taaminamme konkreettisina kysymyksinä ja 
ongelmina (vrt. Adams St. Pierre 2004), joista 
esimerkkeinä mainitsin edellä toisin ajattele-
van ihmisen kohtaamisen ja omaa elämäänsä 
elävän lemmikin. Nämä ongelmat ovat läh-
tökohtaisesti kontekstisidonnaisia ja henkilö-
kohtaisia, joten myös niiden varaan rakennet-
tu kasvatuksen kuva on väistämättä konteks-
tiinsa sidottu. Lisäksi on syytä korostaa, että 
tässä esittämäni on jyrkästi erotettava muo-
toiluista, jotka tyytyvät ilmaisemaan ideaali-
sen hyvän olevan luonteeltaan määrittymätön 
tai alati tuntematon (Hollo 1927, 68; Värri 
2004, 21–38). Ajatus määrittymättömästä ja 
siten alati dialogisesti kysyttävästä ideaalisesta 
hyvästä, joka kasvatettavalta tällä hetkellä puut-
tuu, on korvattava ajatuksella konkreettisista 
ongelmista ja kysymyksistä, joita kasvatettava 
kohtaa elämässään.
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On kuitenkin varottava vesittämästä ideoi-
den ongelmallisuudella saavutettua konteksti
sidonnaisuutta ymmärtämällä kasvattajan toi-
minta kasvatettavan kohtaamien kysymysten 
äärellä varomattomasti. Kolmea sudenkuop-
paa on syytä välttää. Yhtäältä saatamme sa-
maistaa ongelmallisuuden tuttuun ideaan 
opetettavan aineksen kiinnittämisestä kasva-
tettavan elämään, jotta se olisi syvällisemmin 
omaksuttavissa (ks. Klafki 2007, 120). Toisaal-
ta saatamme ajatella, että kasvattajan tehtävä 
on vahvistaa, tukea tai kultivoida kasvatetta-
van olemassaoloa – tai tämän ongelmanratkai-
sukykyä. Näiden lisäksi aiemmassa Deleuzen 
ajattelua hyödyntävässä kasvatustutkimukses-
sa on esitetty (ks. esim. Cole, 2012; Semetsky 
2003) kasvatettavan elämässään kohtaamien 
ongelmien toimivan ikään kuin oppimisen 
moottoreina – ongelmat pakottavat kasvatet-
tavan oppimaan uusia taitoja ja tietoja. Myös 
Deleuzen oma kasvatusajattelu antaa viitteitä 
tähän suuntaan (ks. esim. 2014, 216), joskin 
kysymys Deleuzen ja kasvatuksen suhteesta on 
moniulotteinen (vrt. Ramey 2013; Williams 
2013). Jokainen näistä tavoista ymmärtää kas-
vattajan toiminta kasvatettavan kohtaamien 
ongelmien äärellä kuitenkin palauttaisi mei-
dät välittömästi kasvukeskeisen kasvatuksen 
kuvan piiriin. Vaihtoehtoinen tapa ajatella kas-
vattajan toimintaa löytyy Saaren ja Mullenin 
(2018; vrt. Biesta 2017, 19) esiin nostamas-
ta työstämisen (working through) käsitteestä. 
Työstämisellä tarkoitan tässä sitä, että kasvat-
taja käy yhdessä kasvatettavan kanssa läpi tä-
män kohtaamia ongelmia. Kasvattaja toimii 
Värrin (2004, 13, 156; ks. myös Arendt 1961, 
189) sanoin ”maailmankantajana”. En kuiten-
kaan tarkoita maailmankantajalla Värrin ta-
paan merkitysten välittäjää vaan maailman 
henkilöitymää kasvatussuhteessa – kasvatta-
ja edustaa maailmaa kasvatussuhteessa. Näin 
kasvatettavan olemassaolo tulee kysymyksek-
si paitsi hänelle itselleen, myös maailmalle, 
jossa hän on. Tähän prosessiin saattaa sisältyä 
ongelmien ratkaisemista, mutta tavoitteena ei 
ole se, että kasvatettava sisäistää ja kantaa jat-
kossa mukanaan jotakin tiettyä ratkaisua tai 

ratkaisemisen taitoa. Pikemminkin pyrkimys 
on nostaa esiin kasvatettavan maailmassa ole-
minen kaikessa ainutlaatuisuudessaan. Kasvat-
tajaa onkin kenties viisasta ajatella eräänlaise-
na eksistentiaalisena kanssakulkijana.

Eksistentiaalisen kanssakulkijuuden voi-
daan sanoa olevan opetussuunnitelmien kä-
sittelyn yhteydessä mainitsemani hyvinvoin-
nin tukemisen kanssa samalla viivalla sikäli, 
että se keskittyy kasvatettavan olemiseen hä-
nen kasvunsa sijaan. Eksistentiaalista kanssa
kulkijuutta ei kuitenkaan voida samaistaa hy-
vinvoinnin tukemiseen, sillä siihen kuuluu 
tiettyä kohtalonomaisuutta. Koska maailma 
näyttäytyy meille aina pohjimmiltaan vieraa-
na ja outona, se myös jatkuvasti problemati-
soi tuttuina ja turvallisina pitämiämme käsi-
tyksiä siitä. Tämä saattaa herättää löytämisen 
riemua, mutta myös kokemuksen (eksisten
tiaalisesta) ahdistuksesta. On tavallista pyr-
kiä välttelemään tällaista ahdistusta joko alis-
tamalla maailman outous jonkin tutumman 
alle esimerkiksi katsomalla sitä yksinkertais-
tavan ideologian lasien läpi tai pakenemalla 
sitä vaikkapa eristäytymällä mielikuvitusmaa-
ilman turviin (vrt. Biesta 2017, 14). On hyvin 
mahdollista, että tällaisella välttelyllä saattai-
si olla outouden kanssa painimista parempia 
vaikutuksia kasvatettavan hyvinvoinnin tuke-
misen näkökulmasta. Eksistentiaalisesti ym-
märretty kasvatus kuitenkin suuntautuu aina 
kasvatettavan säilyttämiseen sen ongelmalli-
sen rajapinnan tuntumassa, jossa maailman ja 
sitä asuttavien toisten outous kohtaa henkilö-
kohtaisen vastuumme yhteisestä maailmasta.

Vaikka esittämäni eksistentiaalinen kasva-
tuksen kuva on tämän artikkelin kohdalla väis-
tämättä jäävä luonnokseksi, on lopuksi syytä 
käsitellä yksi mahdollinen huolenaihe. Voi-
daan kysyä, tekeekö eksistentiaalinen kasva-
tuksen kuva kasvatuksesta toimintaa, jolle kas-
vatettavan kasvu ja siten myös tuon kasvun 
suunta ovat yhdentekeviä. Eikö kasvatuksen 
kuitenkin tulisi myös varmistaa, etteivät kasva-
tettavat kasva kieroon – että he oppivat oikeat 
tiedot ja taidot sekä omaksuvat eettisesti kes-
tävät arvot? Sikäli kuin puhumme tiedoista ja 
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taidoista, voimme Biestan (2009) tapaan erot-
taa kasvatuksen sosialisaatio- ja kvalifikaatio
ulottuvuudet sen subjektifikaatioulottuvuu-
desta. Vaikkapa lääkärille tai sähköasentajalle 
tarpeellisten tietojen ja taitojen hankkiminen 
on pyrkimys, jossa oppiminen ja kehittyminen 
on syytä pitää keskiössä. Sama pätee demo-
kraattisessa yhteiskunnassa tarpeelliseen ky-
kyyn arvioida kohtaamansa tiedon luotetta-
vuutta. Kasvatuksella tavoitellaan kuitenkin 
myös esimerkiksi vastuullista aikuisuutta. 
Voimme kenties rajata spekulointini koske-
maan tällaisia kasvatuksen yleisiä eettisiä pyr-
kimyksiä, erotuksena vaikkapa johonkin am-
mattiin valmistavasta kasvatuksesta (vrt. Pie-
tilä, Niemi & Kauppi tässä numerossa). Suo-
men kielessä tätä erottelua voidaan helposti 
ylläpitää perustamalla ”kasvatus” eksistentiaa-
liseen kasvatuksen kuvaan ja ”koulutus” kas-
vukeskeiseen kasvatuksen kuvaan. Kun huo-
mioidaan, että koulun tehtävä ei mitenkään 
itsestään selvästi ole yksinomaan koulutus 
(ks. Masschelein & Simons, 2013), voidaan 
tätä erottelua hyödyntää mielenkiintoisena 
tulkintahorisonttina puheelle ”kasvatuksesta” 
koulutusjärjestelmän ohjausasiakirjoissa.

Eettisesti kestävien arvojen omaksumis-
ta koskeva huolenaihe puolestaan nousee se-
kaannuksesta, jossa kasvatustoimintaan pe-
rustavanlaatuisesti sisältyvä eettinen velvoite 
tavoitella hyvää samaistetaan kasvatettaville 
välitettäviin metafyysisiin ja eettisiin kehyk-
siin. Tämän pohjalta päädytään ajattelemaan, 
että kasvatus voi toteuttaa eettistä velvoitettaan 
vain varmistamalla, että kasvatettavat omaksu-
vat jonkin tunnetusti eettisesti kestävän maa-
ilmankuvan tai taidon toimia moraalisesti oi-
kein. Tämä argumentti on kuitenkin non sequi-
tur. Kasvatus voi toteuttaa eettistä velvoitettaan 
myös – ja kenties jopa paremmin – olemal-
la sitoutumatta mihinkään eettiseen tai me-
tafyysiseen kehykseen. Tämä onnistuu keskit-
tymällä kasvatettavien olemiseen kysymyksenä 
arvojen arvostettavuudesta, eettisten kehysten 
eettisyydestä, moraalin moraalisuudesta (vrt. 
Biesta 2017, 16). Kasvatettavan maailmassa-
oleminen toiseuden herättämänä ongelmana 

on eettisyyden perusta, sillä se asettaa aina kas-
vatettavan ja tämän kohtaamien toisten suh-
teen kysymyksenalaiseksi.

 

Lopuksi 

Asetin artikkelini tavoitteeksi seurata kasva-
tuksen dekontekstualisaatiossa piilevää spe-
kulatiivista mahdollisuutta paljastaa itsestään 
selvänä pidetty kasvatuksellinen esiymmärrys 
sekä luoda uudenlainen vaihtoehto. Tarkaste-
luni pohjalta voidaan todeta, että niin kasva-
tustutkimuksen kuin opetussuunnitelmienkin 
piirissä usein hyväksytään ja harvoin kyseen-
alaistetaan kasvatuksen kuva, joka muodostuu 
kolmesta elementistä: 1) ideaalisesta hyväs-
tä, jonka suhteen 2) kasvatettava näyttäytyy 
puutteellisena ja jota kohti 3) kasvattaja pyrkii 
kasvatettavaa saattamaan. Nimesin tämän kas-
vatuksen kuvan kasvukeskeiseksi, sillä sen va-
rassa kasvatus näyttäytyy kasvun tuottamisen, 
mahdollistamisen ja suuntaamisen prosessi-
na. Kasvukeskeinen kuva tekee kasvatukses-
ta alttiin dekontekstualisaatiolle, sillä kasvun 
ankkurina toimiva ideaalinen hyvä on mää-
rittymättömässä suhteessa kasvatustoiminnan 
kontekstiin.

Dekontekstualisaation kritiikkini toisena 
eleenä askartelin vaihtoehtoisen, eksistentiaa
lisen kasvatuksen kuvan. Eksistentiaalinen kas-
vatuksen kuva voidaan sekin tiivistää kolmeen 
elementtiin: 1) maailman outous asettaa 2) 
kasvatettavan olemisen kysymyksenalaiseksi, 
jota 3) kasvattaja auttaa häntä työstämään. 
Eksistentiaalinen kasvatuksen kuva on väistä-
mättä sidottu kontekstiinsa, sillä kasvatettavan 
maailmassa-oleminen on aina olemista jossa-
kin kontekstissa. Eksistentiaalisen kasvatuksen 
kuvan kontekstisidonnaisuuden turvaa lisäk-
si kasvattajan toiminta, jonka pyrkimyksenä 
ei ole tuottaa tai suunnata kasvatettavan kas-
vua, vaan toimia eräänlaisena eksistentiaali-
sena kanssakulkijana. Kasvamaan saattamisen 
(Hollo 1927, 22) sijaan voitaisiinkin puhua 
kasvamassa saattamisesta. Vaikka eksistentiaali-
sen kasvatuksen kuvan synty mahdollistui de-
kontekstualisaation kritiikillä, sen merkitys ei 
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ole sidottu kasvatuksen dekontekstualisaation 
käsittelyyn. Pikemminkin se avaa tuoreita nä-
kymiä kasvatuksen teoreettista ja empiiristä 
tutkimusta sekä käytännön kasvatustoimin-
taa silmällä pitäen, joskin vasta aika näyttää 
johtaako tällainen spekulaatio mihinkään teo-
reettisesti kestävään. 
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Tässä artikkelissa tarkastelemme kiusaamiskirjallisuudessa esiintyviä konteksteja. Käytäm-
me ”käsite menetelmänä” -analyysitapaa ja tarkastelemme kirjallisuutta dekontekstuali-
saatiokäsitteen kautta. Esitämme, että kun lasten vertaissuhteiden haasteet ja keskinäinen 
väkivalta koulussa nimetään kiusaamiseksi, ne irrotetaan sekä yhteiskunnallisista olosuh-
teista että välittömästä kontekstistaan eli yksittäisen koulun toimintakulttuurista ja ilma-
piiristä. Tutkimuksen tulosten perusteella konteksteista puhutaan kiusaamiskirjallisuu-
dessa tilana, jossa yksilön sisältä kumpuava riski joutua kiusatuksi tai kiusaajaksi aktuali-
soituu ja kontekstien vaikutuksista puhutaan lähes pelkästään kielteisesti. Koska konteks-
tit eivät näin näytä tarjoavan myönteisiä ratkaisuja kiusaamistilanteisiin, niiden merkitys 
ratkaisuhakuisen kirjallisuuden kannalta näyttää hyvin pieneltä. Näin kiusaamispuheen 
keskittyminen yksilön ominaisuuksiin, käytökseen ja hallitsemiseen näyttäytyy perustel-
tuna, kontekstien tuoma satunnaisuus ja monimutkaisuus asetetaan keskustelun ulko-
puolelle ja kiusaamisilmiö dekontekstualisoituu.

Avainsanat: koulukiusaaminen, diskurssi, konteksti, dekontekstualisaatio, käsite menetel-
mänä, concept as method

Johdanto

Tässä artikkelissa tarkastelemme kiusaamis
diskurssia Suomessa. Kiinnitämme huomiom-
me siihen, mitä kiusaamiskäsitteen alla voi-
daan sanoa ja mitä jää sanomatta. Keskitymme 
erityisesti siihen, millaisia konteksteja kiusaa-
misdiskurssissa tuotetaan. Näin tutkimuksem-
me paitsi asettuu osaksi kiusaamista koskevaa 

keskustelua, se myös osallistuu kasvatustutki-
musta koskevaan dekontekstualisaatiokritiik-
kiin. 

Koulukiusaaminen on yksi kuluneiden 
vuosikymmenten voimallisimmista, vaikut-
tavimmista ja tunteita herättävimmistä kes-
kustelunaiheista niin julkisessa puheessa, 
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hallinnollisissa dokumenteissa kuin amma-
tillisessakin keskustelussa. Aihe on yhtä aikaa 
äärimmäisen henkilökohtainen ja täysin jul-
kinen. Se koskettaa kaikkia jollain tavalla, ja 
kaikilla on asiasta jotain sanottavaa.

Kiusaamista koskeva puhe on siis monella 
tavalla keskeinen osa kotimaista ja kansain
välistä koulua ja kasvatusta koskevaa keskus-
telua. Kiusaamisen käsite nostaa puheeksi tär-
keitä ilmiöitä, jotka muutoin, ilman käsitteen 
olemassaoloa, saattaisivat jäädä täysin näky-
mättömiksi tai näyttäytyä esimerkiksi lapsuu-
teen kuuluvana ”normaalina kinasteluna” tai 
poikien maskuliinisuuden asiaankuuluvana il-
mentymänä. Käsite on ollut arvokas osa kou-
luun ja kasvatukseen liittyvää keskustelua, niin 
yhteisön tasolla kuin henkilökohtaisestikin. Se 
on validoinut vuosikymmenten takaisia epäoi-
keudenmukaisuuden kokemuksia ja mahdol-
listanut yhteiskunnallisen keskustelun koke-
muksista sekä ilmiön tutkimisen ja paremman 
ymmärtämisen. 

Samalla kun kiusaamisen käsite tekee il-
miön näkyväksi, se myös osaltaan määrittää 
sitä, miten ilmiö voidaan nähdä. Kiusaami-
sen käsite on painava. Se tuottaa diskursiivi-
sia totuuksia ja toimijuuden mahdollisuuksia 
kouluille, opettajille ja oppilaille. Se vaikuttaa 
osaltaan siihen, miten monia siihen liittyviä 
ilmiöitä voidaan ymmärtää ja tarkastella, ja 
mitkä ilmiöt jäävät tarkastelun ulkopuolelle. 
Kiusaamispuhe tuottaa tietynlaista näköalaa 
oppilaisiin, opettajiin, kouluun ja koko yh-
teiskuntaan, jotain tehdään näkyväksi, jotain 
jää piiloon. 

Dekontekstualisaatioritiikin mukaan kas-
vatustutkimusta on määrittänyt 1970-luvulta 
saakka jatkunut dekontekstualisaatiokehitys, 
jonka myötä kasvatuksen tutkimus ja kasva-
tukseen liittyvä keskustelu ovat pitkälti irtaan-
tuneet kontekstista, jossa kasvatus tapahtuu 
(Saari 2014, 2016; Simola 1998, 2015). Kri-
tiikki nostaa esiin, että dekontekstualisaati-
on myötä koulussa tapahtuvaa kasvatusta ja 
opetusta tarkastellaan universaalina ilmiönä, 
joka tapahtuu yksittäisen opettajan ja oppi-
laan välillä, ja jossa ympäristö on näennäisen 

merkityksetön. (Rinne, Kivinen & Kivirauma 
1984; Simola, Rinne & Kivirauma 2002). Sa-
malla opettajan tehtävä kaventuu laajan pe-
dagogisen ja yhteiskunnallisen autonomisen 
asiantuntijan roolista opetusteknikon roolik-
si (Värri 2007). Dekontekstualisaatiokehityk-
seen liittyy vahvasti myös luottamus indikaat-
toreihin ja tilastolliseen järkeilyyn (Kincheloe 
& Tobin 2009; Saari 2016,), jolloin kvantitatii-
viset tutkimusmenetelmät korostuvat. Aiem-
mat tutkimukset ovat osoittaneet, että tällai-
nen tarkastelu tuottaa puutteellisen käsityksen 
ilmiöstä; esimerkiksi älykkyystestit häivyttävät 
tuloksiin keskeisellä tavalla vaikuttavat kon-
tekstit, kuten lapsen kotikielen tai kodin varal-
lisuuden (Kinchloe & Tobin 2009).  

Tässä artikkelissa tarkastelemme konteks
teja kiusaamista koskevassa asiantuntija
puheessa. Kiinnitämme huomion siihen, mil-
laisista konteksteista kirjallisuudessa puhu-
taan ja millainen merkitys niille annetaan. 
Kysymme, minkälaista puhetta konteksteista 
kotimainen kasvattajille suunnattu kiusaamis-
kirjallisuus kokonaisuutena muodostaa. Tut-
kimuksen aineistona on suomenkielinen kiu-
saamisesta kirjoitettu tietokirjallisuus (n=40), 
joka on hallinnollisten tekstien ja tutkimusar-
tikkelien ohella tärkeä osa kiusaamista koske-
vaa asiantuntijapuhetta. Oppikirjamaiset teok-
set toimivat sekä oppaana asiaan perehtymät-
tömille että vakiintuneen tutkimusperinteen 
osoittamisen ja vahvistamisen välineenä ver-
taisille (Hyland 2004). 

Tutkimuksen tulosten pohjalta toteamme, 
että vallitseva kiusaamista koskeva asiantun-
tijapuhe dekontekstualisoi kiusaamisilmiötä 
kuvaamalla kontekstit hyvin ahtaasti ja rajaa-
malla yhteiskunnan merkityksen kiusaamisil-
miölle lähes olemattomaksi. Esitämme, että 
vallitseva kiusaamispuhe ilmentää kasvatuk-
sen laajempaa dekontekstualisaatiokehitys-
tä määrittämällä kiusaamisen nimenomaan 
yksilöön paikannettavana haasteena. Näin se 
myös vahvistaa dekontekstualisaatiokehitystä 
kaventaessaan käsitystä kontekstien merkityk-
sestä sosiaalisten ja yhteiskunnallisten haastei-
den tarkastelussa. 
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Aiemman kiusaamistutkimuksen 
tulokulmat kiusaamiseen

Koulukiusaamista tarkastellaan tyypillisesti 
kiusatun uhrin ja yhden tai useamman kiu-
saajan välisenä toistuvana tahallisen haitalli-
sena tapahtumana. Tämä klassinen näkökul-
ma perustuu 1970-luvulta lähtöisin olevaan 
psykologiseen aggressiotutkimukseen, jolloin 
kiusaamisen määritellään olevan 1) tarkoituk-
sellista negatiivista käyttäytymistä, joka on 2) 
tyypillisesti toistuvaa ja 3) kohdistuu henki-
löön, jolla on vaikeuksia puolustaa itseään 
(Olweus 2011). Tämä määritelmä ja Olweuk-
sen lanseeraamat kvantitatiiviset tutkimusme-
todit nousivat nopeasti vallitseviksi ja ovat sitä 
edelleen kiusaamista koskevassa tutkimukses-
sa (O’Higgins Norman 2020). Suomalaisessa 
kirjallisuudessa ja tutkimuksessa kiusaamista 
määritellään edelleen hyvin pitkälti klassisen 
näkökulman mukaisesti, esimerkiksi: “tahal-
lista ja jatkuvaa aggressiivista käyttäytymistä, 
harmin tai haitan aiheuttamista toiselle hen-
kilölle. Lisäksi sillä, joka kiusaa on tavallisesti 
enemmän valtaa tai voimaa, joten kohteeksi 
joutuvan on vaikeaa puolustautua” (Salmival-
li 2016a, 80). 

Klassinen kiusaamisnäkökulma on he-
rättänyt lisääntyvää kritiikkiä kansainvälises-
ti (esim. Schott 2014; Walton 2011). Esimer-
kiksi Horton (2019, 1445) on esittänyt, että 
”kiusaamistutkijat ovat keskittyneet tekemään 
yhä enemmän empiiristä kiusaamistutkimus-
ta ilman, että olisivat riittävästi kyseenalaista-
neet tutkimustensa teoreettista perustaa.” Kri-
tiikki kohdistuu erityisesti kiusaamisen ohu-
een määritelmään, yksilöllistävään otteeseen, 
kvantitatiiviseen painotukseen sekä tiukkoi-
hin rajanvetoihin oikeiden puhe-, tutkimus- 
ja määritelmätapojen suhteen. Ensimmäiseksi, 
toistuvuutta ja tahallisuutta ja selkeitä pysyviä 
valtasuhteita painottava kiusaamisen määritel-
mä on todettu teoreettisesti liian ohueksi ku-
vaamaan esimerkiksi moninaisia vertaissuh-
teiden vinoumia (esim. Huuki 2010, 2018), ja 
sen rinnalle onkin tuotu kouluväkivallan kä-
site (Kiilakoski 2009). 

Toiseksi, kiusaamistutkimusta on kritisoi-
tu yksilöllistämisestä. Koulukiusaamisen tut-
kijoiden on kritisoitu keskittyvän tarkastele-
maan kiusaamistilanteisiin liittyviä yksilöitä 
jättäen huomiotta sosiaaliset, institutionaa-
liset ja yhteiskunnalliset kontekstit (Rivers & 
Duncan, 2013; Schott & Søndergaard 2014; 
Walton 2011). Kiusaamiseen liittyvän pakot-
tamisen, kontrollin ja väkivallan analyysin 
sijaan on keskitytty kategorisoimaan muka-
na olleita yksilöitä ja heidän toimiaan. Tällä 
on Hortonin (2016) mukaan ollut merkittä-
västi vaikutusta siihen, kuinka kiusaaminen 
ymmärretään ja käsitellään, ja kuinka suuri 
osa oppilaista tulee kohdatuksi ja kohdelluk-
si. Vaikka ilmiötä Suomessakin tarkastellaan 
usein ryhmäilmiönä (esim. Salmivalli 2016b), 
tarkastellaan kiusaamista silloinkin tyypillises-
ti ryhmään kuuluvien yksittäisten lasten omi-
naisuuksien tai kotikasvatuksen tuloksena. 

Kolmanneksi, kiusaamistutkimusta on kri-
tisoitu kvantitatiivisten menetelmien ja positi-
vististen näkökulmien ylipainotuksesta. Schott 
(2014) osoittaa kvantitatiivisen painotuksen 
ongelmia tarkastelemalla Ttofin ja Farringto-
nin paljon siteerattua kansainvälistä meta- 
analyysia kiusaamisinterventioiden tehokkuu-
desta. Ttofin ja Farringtonin aineistossa oli 
alun perin mukana 622 artikkelia ja raporttia 
kiusaamisen vastaisista interventioista, mut-
ta meta-analyysiin sisällytettiin lopulta vain 
ne 44 tutkimusta, jotka täyttivät tilastollisen 
analyysin kriteerit. Schott (2014) osoittaa, että 
kvantitatiivinen painotus on johtanut homo-
geeniseen tutkimuskenttään ja jättää huomioi-
matta valtavan määrän tietoa, joka ei ole uni-
versaalia, aina samanlaista ja näin ollen hel-
posti mitattavaa. Tällöin ainoana luotettavana 
seikkana näyttäytyy yksittäisten lasten näkyvä 
ja mitattava käyttäytyminen, kun taas opet-
tajien, vanhempien tai oppilaiden näkökul-
mat näyttäytyvät kontekstisidonnaisuutensa, 
eli kontekstitietoisuutensa vuoksi epäluotet-
tavampina. Tällöin opettajien tai oppilaiden 
sellaiset kokemusperäiset näkemykset kiusaa-
misesta, jotka eivät mahdu klassiseen kiusaa-
misen määritelmään, ajatellaan virheellisiksi 
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tai kuuluvan jonkin muun ilmiön kuin kiu-
saamisen piiriin.

Neljänneksi, kiusaamistutkimuksen paris-
sa on esitetty olevan vahva ”oikeaoppisuuden 
näkökulma”, jota jatkuvasti vahvistetaan sillä, 
miten kiusaamista määritellään, kuinka siitä 
puhutaan ja kuinka siihen puututaan (Walton 
2015). Aineistossamme rajanveto kiusaamisen 
ja muiden ilmiöiden välille nousee konkreet-
tisesti esiin, kun Repo kertoo kirjansa johdan-
nossa, kuinka kiusaamisen tutkija määritteli 
varhaiskasvatuksen konteksteissa tapahtuvan 
”kiusoittelun” kuuluvan kiusaamistutkimuk-
sen ulkopuolelle (Repo 2015). Näin kiusaa-
mispuhe lukitsee kiusaamisen käsitteen totut-
tuihin raameihin sekä suojaa ja ylläpitää tie-
tynlaista kiusaamisdiskurssia.

Kritiikki nostaa esiin, että kiusaamispu-
heelle tyypillinen yksilöllistäminen ja positi-
vismi irrottavat kiusaamisen monimutkaisista 
ja monikerroksisista konteksteistaan. Tällöin 
kontekstista nouseva, esimerkiksi historialli-
nen, kulttuurinen ja oppilaita koskeva laaja 
asiantuntijuus vaikuttaakin arkiselta ja hen-
kilökohtaiselta, ja siten puutteelliselta. Näin 
kiusaamisen positivistinen tutkija näyttäytyy 
ainoana uskottavana asiantuntijana. Samalla 
opettajan asiantuntijarooli kaventuu mitatta-
vien interventioiden tekniseksi toteuttajaksi, 
ja lasten ja nuorten osaksi puolestaan jää olla 
näiden toimien kohteena. 

Erityisesti 2000-luvun taitteen jälkeen kou-
lukiusaamista on alettu tarkastella myös so-
siologisista ja filosofisista lähtökohdista. Tä-
män klassiseen tutkimusperinteeseen kriitti-
sesti suhtautuvan tutkimuksen keskeinen uusi 
anti on, että siinä koulukiusaamista tarkastel-
laan moninaisten vuorovaikutusten muodos-
tamana, kontekstissaan tapahtuvana ja siinä 
merkityksensä saavana ilmiönä (ks. myös La-
nas & Brunila 2019). Tällöin tutkimus pyrkii 
tarkastelemaan kiusaamista monimutkaise-
na yhteiskunnallisena ja kulttuurisena ilmiö-
nä (Ellwood & Davies 2010; Roland & Gallo-
way 2004; Schott & Søndergaard 2014). Näis-
sä tutkimuksissa kiusaamista ja väkivaltaa on 
tarkasteltu esimerkiksi sosiaalisen kuulumisen 

tarpeesta nousevana haasteena (Søndergaard 
& Hansen 2018); yhteiskunnan normaaliuden 
vaatimuksiin ja näin esimerkiksi heteronor-
matiivisuuteen tai rasismiin liittyvänä ilmiö-
nä (Huuki 2018; Juva 2019; Ringrose & Re-
nold 2010) tai yhteisön moraalin vartioinnin 
ilmentymänä (Ellwood & Davies 2010).  Tätä 
tutkimusta on kuitenkin julkaistu suomeksi 
vasta hyvin vähän. 

Tässä tutkimuksessa selvitämme tarkem-
min, miten kontekstit näyttäytyvät juuri suo-
malaisessa kiusaamiskirjallisuudessa: millai-
sia konteksteja suomalainen kiusaamispuhe 
tunnistaa ja tekee näkyväksi, mikä puolestaan 
jää piiloon? 

Aineistona suomalainen 
kiusaamiskirjallisuus

Tämän tutkimuksen aineiston muodostavat 
suomenkieliset kirjat, jotka valitsimme hake-
malla Oula-Finnan ja Outi-Finnan hakutoi-
minnoilla hakusanalla ”koulukiusaaminen”. 
Halusimme löytää opettajille ja muille lasten 
ja nuorten parissa toimiville tarkoitetun tieto-
kirjallisuuden, eli sen kirjajoukon, jonka kiu-
saamishaasteiden kanssa tekemisiin joutuva 
opettaja tai kasvattaja voisi hankkia kirjastosta 
luettavakseen etsiessään tietoa kiusaamisesta. 

Valitsimme kirjojen joukosta ne tieto
kirjat, jotka on hyväksytty molempien kirjas-
tojen tietokantoihin ja on kirjoitettu vuonna 
2000 tai sen jälkeen. Osa teoksista on toimi-
tettuja teoksia, joista mukana ovat kiusaamis-
ta koskevat luvut. Vaikka kirjat on hyväksyt-
ty kahteen tietokantaan, aineistoon valikoi-
tuneiden teosten tieteellinen taso vaihtelee. 
Osa on vertaisarvioituja tekstejä, joiden läh-
teistö on hyvin laaja, kun taas osassa teoksista 
ei ole ollenkaan lähdeluetteloa ja ne perustu-
vat henkilökohtaisiin tai ammatillisiin koke-
muksiin. Tässä tutkimuksessa ei kuitenkaan 
arvioida lähteiden tieteellistä laatua, vaan sitä 
minkälaista puhetta konteksteista kotimainen 
kasvattajille suunnattu kiusaamiskirjallisuus 
kokonaisuutena muodostaa. Yksi kirja on mu-
kana aikarajauksen ulkopuolelta: Olweuksen 
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teos vuodelta 1992, koska se on aineistomme 
muiden teosten viittausten perusteella edel-
leen tärkeä osa suomalaista kiusaamispuhetta.

Tarkastelumme kohdistuu erityisesti kiu-
saamisdiskurssiin ja siihen, mitä kiusaamis-
käsitteen alla voidaan sanoa, ja mitä jää sano-
matta. Tämän vuoksi aineiston ulkopuolelle 
rajautuu teoksia, jotka voivat sisältää arvok-
kaita näkökulmia aiheeseen, mutta puhuvat 
eri käsitteillä eivätkä siten osallistu kiusaamis-
diskurssiin. Aineisto muodostuisi erilaiseksi, 
jos etsittäisiin esimerkiksi millaista asiantun-
tijatietoa opettaja löytää väkivallasta, rasismis-
ta, epätasa-arvosta, koulun toimintakulttuu-
reista tai ryhmien mekanismeista. Tällöin ai-
neisto ei kuitenkaan enää ilmentäisi kisaamis
diskurssia.

Näin lähteiksi valikoitui 40 teosta. Aineis-
toluettelossa (taulukko 1) lähteet on numeroi-
tu. Jatkossa viittaamme lainauksissa teoksen 
numeroon, emme kirjoittajiin, sillä haluam-
me tarkastella tekstejä osana niitä diskursse-
ja, joissa ne nousevat esiin, emme yksittäisen 
kirjoittajan tekstinä. Tätä kirjallisuutta ei siis 

tässä artikkelissa kohdella tieteellisinä lähtei-
nä vaan kiusaamisdiskurssia avaavana tutki-
musaineistona. Artikkelin lopusta löytyvästä 
aineistoluettelosta (Taulukko 1) löytyvät teos
ten täydelliset viitetiedot.

Asettaaksemme aineiston kontekstiinsa 
sen perusteella, millä tieteenalalla ja minkä-
laisella asiantuntijuudella kiusaamisesta pu-
hutaan, olemme muodostaneet kuvion 1.

Kuviossa on teosten kirjoittajien asiantun-
tija-alat sen mukaan, kuinka ne on ilmoitettu 
teosten kansilehdillä tai johdantoluvuissa. Jos 
teoksessa on ollut kirjoittajia vain yksi tai yh-
deltä alalta, teos edustaa kokonaisuutena tätä 
yhtä alaa. Jos taas yhdessä teoksessa on kirjoit-
tajia useammalta alalta, on teoksen laskettu 
edustavan kutakin alaa yhtä suurella osuudel-
la. Esimerkiksi teoksessa 26 toinen kirjoittaja 
on kasvatusalan asiantuntija ja toinen sosiaali-  
ja terveysalan asiantuntija ja tällöin teoksen on 
laskettu edustavan puoliksi molempia aloja. 
Näin kuvio kokonaisuutena kuvaa sitä, kuinka 
tekijöiden asiantuntijuus tulee eri aloilta tutki-
muksemme 40:ssä teoksessa.

kasvatus 40 %

psykologia 22 %

turvallisuus-, oikeus 
tai poliisiala 11 %

sosiaali- ja terveysala 9 %

kasvatustieteellinen 
sukupuolentutkimus 10 %

kokemusasiantuntijuus 4 %

sovittelu 2 %

teologia 1 %

hallinto 1 %

KIRJOITTAJIEN TAUSTA-ALAT

Kuvio 1: Aineistona käytetyn kirjallisuuden kirjoittajien tausta-alat
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”Käsite menetelmänä” -analyysi

Aineiston analyysissä on sovellettu 2010-lu-
vulla suosiota saanutta ”käsite menetelmänä” 
(Concept as method) -lähestymistapaa (Jack-
son 2017; Kuby ym. 2016; Mazzei, 2017, 2021; 
Strom 2018; Taguchi 2016; Taguchi & St.Pierre 
2017). Lähestymistavan kehittäjät ovat pyrki-
neet mahdollistamaan tutkimusaiheen mo-
nipuolisen tarkastelemisen eri näkökulmista. 
Näin on pyritty varmistamaan, etteivät tutki-
muksen toteutus, analyysi tai tulokset vain uu-
sinna aiempaa tietoa, vaan avaavat uusia nä-
kökulmia jo aineiston keräämisestä alkaen (ks. 
myös Salo 2015). 

Käsite menetelmänä -lähestymistavassa ai-
neistoa tarkastellaan tietyn käsitteen kautta, 
kytkemällä (Plug in) uusi teoreettinen käsi-
te aineistoon (Jackson & Mazzei 2012, 2013). 
Näin voidaan nostaa aineistosta esiin seikko-
ja, jotka vakiintuneiden käsitteellistysten (eli 
teoreettisten kytkentöjen) kautta jäävät näky-
mättömiksi. Kenties tunnetuin esimerkki täs-
tä on Jacksonin ja Mazzein analyysi (2012), 
jossa he tarkastelivat samaa aineistoa muun 
muassa Butlerin performatiivin, Foucault’n 
valta-tiedon, Derridan dekonstruktion ja De-
leuzen halu -käsitteiden kautta. Jokainen kä-
sitteeseen kytkeminen nosti tutkimuksessa ai-
neistosta esiin uusia asioita. 

Tässä tutkimuksessa olemme kytkeneet 
”dekontekstualisaatio”-käsitteen kiusaamis-
kirjallisuuteen. Näin olemme pyrkineet nosta-
maan kiusaamisdiskurssista esiin asioita, jotka 
jäävät näkymättömäksi kiusaamistutkimukses-
sa vakiintuneita käsitteitä käytettäessä. Dekon-
tekstualisaation käsite ei ole kiusaamistutki-
muksessa entuudestaan tuttu, vaan liittyy kas-
vatuksen filosofiseen ja sosiologiseen tutkimuk-
seen. Sen avulla on kuitenkin aiemmin teoreti-
soitu positivistisen ja yksilökeskeisen tradition 
haasteita kasvatustieteen tutkimuksessa ja kou-
lutuspoliittisissa teksteissä (esim. Saari 2016; 
Simola 1998, 2015). Käsitteen avulla voimme 
nostaa esiin kriittisesti, kuinka konteksti tun-
nistetaan ja mitä merkityksiä sille annetaan kiu-
saamista koskevassa asiantuntijapuheessa. 

 Kiusaamiskirjallisuuden kontekstien ana-
lyysia varten poimimme lähteistä mukaan 
kaikki kohdat, joissa puhuttiin konteksteis-
ta. Mukaan kertyi kuvauksia niin fyysisistä ti-
loista kuin sosiaalisista ilmapiireistäkin. Ai-
neistoa suorina lainauksina kertyi noin 90 si-
vua Word-tiedostoon taltioituna (fontti 11, 
riviväli 1,15). Tehdäksemme näkyväksi mitä 
konteksteja käsitellään, teemoittelimme lai-
naukset sen mukaan, millaisista konteksteista 
ne puhuvat.  Muodostui kolme teemaa: koulu  
(n. 54 sivua), koti (n. 10 sivua), yhteiskunta 
(n. 25 sivua). Nämä teemat jaoimme vielä ala-
teemoihin sen mukaisesti, kuinka ne konteks-
teista puhuivat. Alateemoja syntyi kymmeniä 
erilaisia kuten esimerkiksi ”kodin ja koulun 
yhteistyö”, ”opettajan tiedot, taidot ja asen-
teet”. Seuraavassa luvussa avaamme tuloksia 
kolmen yläteeman mukaisesti. Alateemoja ei 
erikseen määritellä, mutta niiden sisältöä ava-
taan aineistoesimerkkien kanssa.

Tulokset: Kiusaaminen ja siihen 
puuttuminen kontekstualisoidaan 
ahtaasti

Kiusaamiskirjallisuudessa konteksteista puhu-
taan kiusaamisen syntypaikkana, tapahtuma-
paikkana tai ratkaisupaikkana. Syntypaikaksi 
määrittyy tyypillisesti koti, ja tapahtuma- sekä 
ratkaisupaikaksi koulu. Kiinnostavaa on, että 
vaikka yhteiskunnasta kontekstina puhutaan 
aineistossa melko paljon, jää puhe yksittäisten 
erillisten mainintojen tasolle, eikä yhteiskunnal-
la ole roolia kiusaamisen syntymisessä, tapah-
tumisessa tai ratkaisussa, vaan se näyttää olevan 
erillinen konteksti tulevaisuudessa, jossa kiusaa-
misen hinta maksetaan. Seuraavaksi avaamme 
tarkemmin kotia, koulua ja yhteiskuntaa kiusaa-
misen konteksteina siten, kuin ne tulevat kiusaa-
miskirjallisuudessa tunnistetuiksi.

Koti kiusaamisen syntypaikkana
Kiusaamisen katsotaan juontuvan lapsen 
kotioloista ja kotikasvatuksesta. Vanhem
pien antamien kasvatusmallien, vanhempien 
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muodostaman ilmapiirin sekä lapsen perimän 
katsotaan ruokkivan kiusaamista.  Puhe kodeis-
ta liittyy vahvasti vanhempien, erityisesti äidin 
ominaisuuksiin: ”Vanhempien, varsinkin äidin, 
sallivuus on tekijä, joka on yhdistetty nuorten 
poikien aggressiivisuuteen” (Teos 22 2009, 94).

Kaikkiaan koti näyttäytyy varsin kielteise-
nä kiusaamisen kannalta. Koti myönteisenä 
vaikuttajana tuodaan esiin neljässä aineisto
katkelmassa esimerkiksi seuraavasti: ”Vanhem-
pien tuella on ratkaiseva merkitys toipumisessa 
etenkin silloin, kun koulusta ei saa tukea. Tuki 
voi ulottua kuuntelijana olemisesta siihen, että 
konkreettisesti suojelee lasta kiusaajilta ja toi-
mii lapsen edun ajajana suhteessa kouluun.” 
(Teos 13 2008, 56). Kodin mahdollisia haitta
vaikutuksia kuvataan sen sijaan yli 40:ssä ai-
neistokatkelmassa esimerkiksi seuraavasti: ”ko-
tona kaltoin kohdellut nuoret ovat muita nuo-
ria alttiimpia kiusaamiselle” (Teos 20 2009, 
100); ”Jo varhaislapsuuden kokemukset alka-
vat vaikuttaa siihen, tuleeko ihmisestä yleisesti 
ottaen enemmän hyvä vai paha” (Teos 18 2017, 
44). Aineistoa kodin myönteisestä vaikutukses-
ta on niin vähän, että sen perusteella on vaikea 
sanoa kovin paljon, mutta vaikuttaa kuitenkin 
siltä, että kodin myönteinen vaikutus tulee esiin 
yksittäisinä tekoina. Kodin kielteinen rooli taas 
näyttää olevan vahvemmin kodin pysyvä omi-
naisuus ja puhe negatiivisesta vaikutuksesta on 
ehdottomampaa.

Kiusaamiseen vaikuttavia kodin haasteita 
pidetään yksilöllisinä haasteina, kuten van-
hempien mielenterveysongelmat tai päihde-
ongelmat, yksinhuoltajuus tai avioero. Näitä 
ei tunnisteta sosiaalisina haasteina. Kodista 
esimerkiksi sosioekonomisen aseman tai et-
nisyyden kautta puhutaan hyvin vähän ja täl-
löinkin ristiriitaisesti, eikä yhteiskunnallisten 
ilmiöiden kuten köyhyyden, systeemisen rasis-
min tai työttömyyden yhteyksistä kotien haas-
teisiin juurikaan puhuta. 

Huomionarvoista on, että myös koulu 
mainitaan kiusaamisen syntypaikkana muu-
tamassa teoksessa. Tällöin koulu tyypillisesti 
on synonyymi koulussa toimivalle lapsiryh-
mälle. Koulun rakenteet koulukiusaamisen 

syntypaikkana myös suoraan kiistetään: ”Kiu-
saamisen yleisyys koulussa ei johdu siitä, että 
koulu ympäristönä tuottaisi kiusaamista.” 
(Teos 35 2016, 80). On myös merkillepanta-
vaa, että kun koulun rakenteita, kuten kilpai-
lua ja vertailua tarkastellaan (niitä tarkastel-
laan teoksissa 2, 13, 14, 15, 20, 30, 31, 32, 33 
ja 38), tämä tehdään useimmin kasvatustie-
teiden ja psykologian ulkopuolelta tulevissa 
teoksissa (yllä mainituista kymmenestä näi-
tä ovat seuraavat kuusi: 2, 13, 14, 32, 33, 38).

Koulu kiusaamisen tapahtuma- ja 
ratkaisupaikkana
Kiusaamisesta puhuttaessa tapahtumapaikka-
na on yleensä koulu ja vaikka muitakin tapah-
tumapaikkoja tunnistetaan, ne rajataan yleen-
sä tarkastelun ulkopuolelle: ”internetissä kiu-
sattu lapsi tai nuori joutuu lähes aina kiusatuk-
si myös perinteisillä tavoilla – nimenomaan 
kouluympäristössä” (Teos 35 2016, 80). 

Kun puhutaan koulusta kontekstina, se 
nähdään alisteisena yksilöiden ominaisuuk-
sille: ”sosiaalinen konteksti vaikuttaa myös 
siihen, käyttäytyykö aggressiivisia asenteita 
omaava lapsi aggressiivisesti eli aktualisoitu-
vatko hänen aggressiolle myönteiset asenteen-
sa toiminnan tasolla” (Teos 34 2005, 130). 
Koulua kuvatessa puheena tyypillisesti ovatkin 
koulussa toimivat yksilöt, opettaja ja oppilaat, 
sekä heidän ominaisuutensa. Näistä eritysesti 
kiusaajaksi kategorisoituja kuvataan rohkeasti: 

Kiusantekijöitä on monenlaisia. Joillakin heis-
tä on vakavia puutteita empatiakyvyssä, ja muu-
tamiin sopii suorastaan tunnekylmyyden käsite. 
Joku on kenties itse kokenut vakavaa väkivaltaa 
kotonaan, toinen taas on paikkakunnan napa-
miehen lapsi, jonka on aina annettu ymmärtää, 
että hän on muita parempi (Teos 26 2011, 149). 

Oppilaista puhutaan paljon lapsiryhmän ta-
solla, jolloin ryhmän jäsenillä tunnistetaan 
rooleja. Tällöin roolit kietoutuvat kiusaajan ja 
kiusatun ominaisuuksiin ja toimintaan ja mui-
den lasten toimintaa tarkastellaan suhteessa 
näihin oletettuihin ominaisuuksiin:

Apuri on mukana kiusaajan seuraajana tai avus-
tajana, ei niinkään aloitteellisena kiusantekijänä. 
Vahvistaja antaa myönteistä palautetta kiusaajalle 
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nauramalla, kannustamalla kiusaajaa, olemalla 
kiusaamistapahtuman yleisönä. Puolustaja aset-
tuu kiusatun lapsen/nuoren puolelle joko koet-
tamalla saada toiset lopettamaan kiusaamisen tai 
tukemalla kiusattua muutoin (Teos 4 2000, 103).

Siinä, missä yksilöllisiä, erityisesti kiusaajan ja 
kiusatun riskitekijöitä kuvataan laajasti, ryh-
män yhteiskunnallinen tausta ja kokoonpano 
puolestaan ovat merkityksettömiä. Myös ryh-
män fyysinen, kulttuurinen, sosiaalinen tai 
maantieteellinen konteksti voisi olla oikeas-
taan mikä hyvänsä: metsä, saari, teatteri tai 
katu. 

Koulu kokonaisuutena vaikuttaa olevan 
usein puolustuskannalla kiusaamisen suh-
teen: piilottelevan kiusaamistapauksia, toimi-
van väärin, liian vähän tai liian lepsusti: 

Koulut vähättelevät kiusaamisen yleisyyttä ulos-
päin annetussa raportissa, koska pelkäävät ’huo-
noksi’ kouluksi leimautumista (Teos 36 2016, 56). 

Joka vuosi kymmeniätuhansia lapsia joutuu pe-
lon ja epätoivon vallassa menemään kouluun, 
jossa heitä on vuosia voitu kiusata ilman että ku-
kaan on saanut tai edes yrittänyt saada sitä lop-
pumaan” (Teos 13 2008, 10). 

Kiusaamisen ratkaisut kiinnittyvät tyypillises-
ti laajemman kontekstin sijaan yksittäiseen 
opettajaan: ”Opettajan kiusaamisen vastai-
nen asenne vaikuttaa suoraan kiusaamisen 
määrään luokassa” (Teos 31 2015, 88); ”Jo-
kaisen tässä kirjassa esitellyn kiusaamista vä-
hentävän tai ennalta ehkäisevän toimenpiteen 
teho riippuu viime kädessä opettajasta: hän on 
useimmiten se aikuinen, joka interventioita  
toteuttaa” (Teos 36 2016, 47). Näin myös epä
onnistumiset kiusaamiseen puuttumisessa jää-
vät kirjallisuudessa helposti yksittäisen opetta-
jan vastuulle.

Yhteiskunta kiusaamisen  
merkityksettömänä kontekstina
Siinä, missä koti kuvataan kiusaamisen synty-
paikaksi ja koulu kiusaamisen tapahtuma- ja 
ratkaisupaikaksi, yhteiskunta mainitaan hyvin 
usein, mutta sille ei anneta selkeää roolia. Tyy-
pillisimmin yhteiskunta näyttäytyy juridisen 

vastuun näkökulmasta tai kiusaamisen seura-
usten tulevaisuuden näyttämönä. Osa teoksis-
ta tunnistaa myös yhteiskunnallisen konteks-
tin olemassaolon, mutta se jätetään tietoisesti 
tarkastelun ulkopuolelle:

Kiusaamiselle voidaan hakea selityksiä ainakin yk-
silötasolta, lapsiryhmien (pienryhmien, esim. ka-
veriryhmien), koululuokan ja koulun tasolta – – 
Voitaisiin tietysti jatkaa ja mennä vieläkin ”ylem-
mälle” tasolle, laajemman yhteisön tai yhteiskun-
nan tasolle – sellainen tarkastelu jää kuitenkin tä-
män kirjan ulkopuolelle (Teos 36 2016, 36).

Pieni osa teoksista pohtii yhteiskunnan 
merkitystä kiusaamisilmiön taustalla enem-
män (Teokset 2, 3, 14, 15, 31, 33, 38). Nämä 
teokset tulevat useimmiten kasvatusalan ulko-
puolelta, kuten kasvatustieteellisen sukupuo-
lentutkimuksen tai turvallisuus- ja poliisikou-
lutuksen aloilta:

En tarkastele poikien koulussa harjoittamaa vä-
kivaltaa yksilön sisäisenä patologiana vaan kult-
tuurisesti idealisoidun maskuliinisuuden ilmen-
tymänä – – Tarkastelen väkivaltaa poikien yhtenä 
keinona rakentaa maskuliinisuutta pikemminkin 
kuin että olisi maskuliinisuutta, joka edeltäisi vä-
kivaltaa (Teos 14 2010, 43).

Kiusaamiskeskustelussa yhteiskunta nou-
see esiin sekä kiusaamisenvastaisen työn edun-
saajana että kiusaamisen aiheuttamien kulujen 
maksajana. Tällöin puhutaan esimerkiksi kiu-
saajien kasvaneesta riskistä syrjäytyä tai ajau-
tua päihteiden käyttöön ja rikollisuuteen sekä 
kiusattujen kasvaneesta riskistä saada myö-
hemmin elämässään mielenterveysongelmia. 
Yhteiskunta vaikuttaakin kirjallisuuden perus-
teella itse kiusaamistilanteista irrallaan oleva-
na kontekstina, joka ei liity kiusaamisen syn-
tymiseen, tapahtumiseen tai ratkaisuihin vaan 
lähinnä kiusatun ja kiusaajan tulevaisuuteen.

Pohdinta: Kiusaamispuheen 
muodostamat raamit 

Tässä artikkelissa raportoitu tutkimus osoit-
taa, että suomalaisella kiusaamiskirjallisuu-
della on kaikkiaan hyvin hankala suhde kon-
teksteihin. Kiusaamisen kannalta keskeisiä 



446Dekontekstualisaatio kiusaamiskirjallisuudessa Väisänen ym.

konteksteja tunnistetaan rajallisesti, lähes yk-
sinomaan koti ja koulu. Molemmat kuvataan 
yksilöiden ominaisuuksien ja toiminnan ta-
pahtumapaikkana. Kiusaamisen nähdään 
nousevan yksilöistä ja yksityisestä kotitaustas-
ta, ja konteksti puolestaan on vain merkityk-
setön paikka, jossa yksilö henkilökohtaisine 
taustoineen sattuu olemaan. Niin koti kuin 
koulukin kiusaamiseen liittyvinä kontekstei-
na näyttäytyy pääasiassa kielteisenä. Kiusaa-
miskirjallisuudessa, joka on kaikkiaan hyvin 
ratkaisukeskeistä, kontekstit ikään kuin luon-
nollisesti tällöin jäävät käsittelyn ulkopuolelle. 
Tulosten pohjalta toteammekin, että vallitseva 
kiusaamista koskeva asiantuntijapuhe dekon-
tekstualisoi kiusaamisilmiötä kuvaamalla kon-
tekstit hyvin ahtaasti ja rajaamalla kontekstien 
merkityksen lähes olemattomaksi. 

Koulussa ilmenevien vertaissuhteiden 
haasteet vääjäämättä nivoutuvat laajempiin 
yhteiskunnallisiin haasteisiin, kuten rasismiin, 
seksuaaliseen epätasa-arvoon, sukupuoliseen 
häirintään, heteronormatiivisuuteen, talou-
delliseen tai maantieteelliseen epätasa-arvoon.  
Kiusaamisdiskurssi ei kuitenkaan tyypillisesti 
tunnista tätä. Tullessaan nimetyksi kiusaami-
seksi nämä laajemmat yhteiskunnalliset haas-
teet näyttäytyvät kiusaajan sisältä kumpuavana 
aggressiona, jota kiusattu omalla toiminnal-
laan tai olemisellaan houkuttelee. 

Kirjallisuus usein tarjoaa yksinkertaisen, 
joka tilanteeseen käyvän, universaalin tilan-
nearvion tai toimintamallin, joka ei edelly-
tä, tai edes mahduta, laajempaa ymmärrystä 
komplekseista konteksteista. Näin kiusaamis-
kirjallisuus nojautuu hallinnan diskurssiin, 
erityisesti yksilön hallinnan diskurssiin: kun 
pystytään hallitsemaan yksilöitä (kiusaajaa 
ja kiusattua), on koko tilanne hallussa. Täl-
löin opettajan ei tarvitse tunnistaa muuta kuin 
kiusaaja ja kiusattu, ja noudattaa hallittavissa 
olevaa mallia. Koulut ja opettajat, jotka eivät 
onnistu ratkaisemaan kiusaamista annetuilla 
malleilla, näyttäytyvät helposti itse ongelma-
na, vastahakoisina, epähallittavina. 

Tulokset kertovat nimenomaan kasvatustie-
teen dekontekstualisaatiosta, sillä aineistosta 

löytyneet harvat teokset, jotka huomioivat 
yhteiskunnan roolin sivumainintaa perus-
teellisemmin, tulevat useimmiten kasvatus-
alan ulkopuolelta. Kasvatustieteistä nousevat 
teokset taas nivoutuvat tiukemmin kiusaami-
sen yksilölliseen näkökulmaan. Kasvatuksen 
dekontekstualisaatio näyttää siis vaikuttavan 
vahvasti kiusaamispuheeseen, samalla kun 
kiusaamispuhe myös vahvistaa kasvatuksen 
laajempaa dekontekstualisaatiokehitystä tu-
kemalla näkemystä koulun sosiaalisista haas-
teista nimenomaan yksilöllisinä haasteina, ei 
yhteiskunnallisina tai edes yhteisöllisinä. Tu-
loksissa merkittävää on myös, että diskurssi 
kokonaisuutena ei ole muuttunut vuosikym-
menten kuluessa, mistä kertoo sekin, että useat 
tutkimuksemme kirjat ovat uusintapainoksia 
vuosituhannen alusta tai 1990-luvun puolelta. 
Vain kolme teosta neljästäkymmenestä pyrkii 
tietoisesti purkamaan vallitsevaa kiusaamis-
puhetta (Teokset 14, 33, 38). Muissa teoksis-
sa vallitseva kiusaamispuhe tulee hyväksytyk-
si taustaolettamukseksi, osassa puolihuomaa-
mattomasti sivulauseissa, osassa tietoisesti sii-
hen tukeutuen ja sitä vahvistaen. 

Kiinnostavaa on myös se, että vaikka moni 
kiusaamiskirjallisuuden kirjoittaja on kasva-
tusalalta, juuri kasvatusalan kirjoittajat eivät 
juurikaan kirjoita ammattilaisen tai kasvatus-
tieteilijän positiosta käsin, vaan henkilökoh-
taisten kiusaamiskokemusten näkökulmasta 
tai nojaten psykologiseen tutkimukseen. Psy-
kologiaan pohjaavat asiantuntijat puolestaan 
kirjoittavat niin ikään nojaten alansa tutkimuk-
seen. Kiusaamista koskevan asiantuntijatiedon 
rakentumisen kannalta tärkeänä näyttäytyy siis 
nimenomaan psykologinen tutkimustieto ja 
henkilökohtainen kokemus. Kontekstuaali-
nen, ammatissa muodostuva asiantuntijatie-
to kiusaamisesta ei sen sijaan näyttäydy kir-
jallisuudessa merkittävässä roolissa. Vaikka 
kiusaamiskirjallisuudenkin mukaan opetta-
ja on oman kontekstinsa, eli koulunsa ja lap-
siryhmänsä paras asiantuntija, kiusaamispu-
heen perusteella tärkeää on nimenomaan se, 
että opettaja tunnistaa määritelmien mukai-
sen kiusaamisen ja sen jälkeen systemaattisesti 
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36 Salmivalli, C. 2016b. Koulukiusaamiseen puuttuminen: Kohti tehokkaita toimintamalleja (2. uud. p., sähk-versio). 
Jyväskylä: PS-kustannus.

37 Saloviita, T. 2007. Työrauha luokkaan: Löydä omat toimintamallisi. Jyväskylä: PS-kustannus

38 Sunnari, V., Kangasvuo, J., Heikkinen, M. & Kuorikoski, N. 2003. Leimattuna, kontrolloituna, normitettuna: 
Seksualisoitunut ja sukupuolistunut väkivalta kasvatuksessa ja koulutuksessa. Oulu: Oulun yliopiston kirjasto.

39 Suortamo, M., Laaksola, H. & Välijärvi, J. 2008. Opettajan vuosi 2008-2009: Teemana hyvinvointi. Jyväskylä: 
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40 Toivio, T. & Nordling, E. 2013. Mielenterveyden psykologia (3. uud. p.). Helsinki: Edita.
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toteuttaa koulussa käytössä olevaa interventio-
mallia. Kirjallisuuden perusteella niin opetta-
jien, vanhempien kuin lastenkin kontekstuaa-
linen tieto vaikuttaa merkityksettömältä kiu-
saamistutkijan tarjoamaan universaaliin tie-
toon ja toimintamalliin verrattuna (ks. myös 
Schott 2014).

Kuinka sitten voisi tarkastella myös kiu-
saamisen konteksteja? Väitämme, että kiusaa-
mistutkimus ei voi tarjota sellaisia universaale-
ja ratkaisuja, jotka ottaisivat kiusaamisilmiön 
kompleksisuuden kokonaisuutena aina huo-
mioon, vaan yksittäisiä tilanteita koskeva 
asiantuntijuus löytyy juuri näistä konteks-
teista: opettaja muun koulun henkilökunnan 
ohella on oman koulunsa ja oppilasryhmän-
sä asiantuntija ja lapset ovat oman vertaisryh-
mänsä sekä yhdessä vanhempiensa kanssa ko-
tikontekstiensa asiantuntijoita. Ensimmäinen 
askel kontekstitietoisempaan kiusaamisen tar-
kasteluun on kysymysten muuttaminen. Sen 
sijaan, että kysymme yksilöllistäviä kysymyk-
siä kuten millaisia ominaisuuksia kiusaajalla 
tai kiusatulla on ja mikä heissä on vialla, olisi 
hyvä kysyä kontekstitietoisempia kysymyksiä 
kuten: Mikä koulun toimintakulttuurissa tai 
laajemmin yhteiskunnassa normalisoi vallan 
väärinkäyttöä, toisen tunteiden minimoimis-
ta tai tahallista mielen pahoittamista ja kuinka 
voisimme toimia niin, että tällaista normali-
soitumista ei tapahtuisi? Tuija Huukin ja Rai-
sa Cacciatoren Väestöliitolle kehittämä pisara-
puuttumisen malli (Väestöliitto 2020) on esi-
merkki toimintamallista, jonka avulla kiusaa-
mistilanteita voi selvittää kiinnittämättä huo-
miota yksilön ominaisuuksiin. Paradoksaali-
sesti reitti yksilökeskeisestä, mittaamiseen kes-
kittyvästä kiusaamispuheesta kohti konteksti-
tietoisempaa kiusaamispuhetta saattaa kulkea 
juuri sitä kautta, että yksilöitä kuunnellaan pa-
remmin omien kontekstiensa asiantuntijoina. 
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Sara Juvonen – Auli Toom

Miten opettajankoulutus valmistaisi 
opiskelijoita parhaiten opettajan 

kasvatustehtävään?

Johdanto

Suomalaisen akateemisen luokanopettajan-
koulutuksen julkilausuttuna tavoitteena on 
kouluttaa pedagogisesti ajattelevia, tutkivia 
opettajia, joilla on vahva kasvatustieteisiin no-
jaava teoreettinen ymmärrys ja monipuoliset 
käytännön taidot opettajan työhön. Suomalai-
sen opettajankoulutuksen opetussuunnitelma 
on ankkuroitunut kasvatustieteen systematiik-
kaan siten, että opintoihin kuuluu didaktiikan, 
kasvatuspsykologian, kasvatuksen filosofian ja 
historian sekä kasvatussosiologian opintoja, 
jotta opettajaopiskelijoille muodostuisi laa-
ja akateeminen perusta opettajan käytännön 
työhön (ks. Kansanen 2014). Opintojen ta-
voitteena on tukea opiskelijoita oman opetta-
juuden, käyttöteorian ja toimijuuden raken-
tamisessa. Usein historiallis-yhteiskunnalliset 
tai kasvatusfilosofiset sisällöt oman opettajuu-
den rakentamisen tueksi jäävät kuitenkin luo-
kanopettajan koulutusohjelmissa vähemmälle 
huomiolle (Kinos, Saari, Lindén & Värri 2015).

Opettajankoulutukseen hakeudutaan edel-
leen vahvasti myös omien kokemusten, mieli
kuvien ja hyvien opettajaesikuvien perusteel-
la (ks. Heikkinen ym. 2020, 30). Dan Lor-
tie (1975) pohtii teoksessaan Schoolteacher: 

A sociological study koulutuntien määrää – yli 
11000 tuntia – jonka kukin meistä on koulu-
uramme aikana kokenut ja havainnoinut. Hän 
muotoilee käsitteen apprenticeship of observation, 
ja tuo esiin, mitä kaikkea olemme havainnoin-
nin myötä paitsi oppiaineista, erityisesti kou-
lusta, yhteiskunnasta, oppilaista ja opettajista 
oppineet. Havainnoinnin kautta saatu ymmär-
rys koulusta ja opettajuudesta voi olla kuitenkin 
vaillinainen: yksi opettajankoulutuksen keskei-
sistä tehtävistä ja haasteista onkin kyseenalais-
taa ja murtaa koulukokemusten myötä raken-
tuneita käsityksiä ja uskomuksia opetuksesta ja 
oppimisesta ja kääntää opettajaopiskelijoiden 
fokus opettajan työhön, opettajan opetus- ja 
kasvatustehtävän omaksumiseen ja ammatil-
lisen toimijuuden rakentamiseen (ks. Nikko-
la, Rautiainen & Räihä 2013; Toom, Pietarinen, 
Soini & Pyhältö 2017; Heikonen, Pietarinen, 
Toom, Soini & Pyhältö 2020). Tässä kirjoituk-
sessa pohdimme koulun tehtäviä ja sitä, mil-
laisia välineitä opettaja näiden toteuttamiseen 
tarvitsee. Artikuloimme sitä, miksi opettajan-
koulutuksen teoreettista kaventumista tulisi 
tarkastella muiden yhteiskunnallisten, kuten 
peruskoulun eriytymisen kysymysten rinnalla. 
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Koulun ja opettajan yhteis- 
kunnallisesta kasvatustehtävästä 

Koulun tehtävä on yhtäältä uusintaa ja toisaal-
ta uudistaa kasvatusta, oppimista ja opetusta, 
ja siten yhteiskuntaa. Opettajankoulutuksen 
ja yleisemmin kasvatustieteen kiinnittyneisyys 
koulua ympäröivään yhteiskunnallis-historial-
liseen kontekstiin – tai siitä irtoaminen – ei ole 
uusi keskustelu. Kansainvälisessä tutkimukses-
sa voidaan tunnistaa eri aikoina tutkimuksen, 
käytännön ja tulosvastuullisuuden vaatimuk-
sia ja nämä näyttäytyvät toki omassa muodos-
saan myös Suomessa (Toom & Husu 2021). 
2020-luvulle tultaessa keskusteluun on nos-
tettava akateemisten painotusten ohella myös 
konkreettiset koulun arjen ilmiöt. Suomalais-
ten peruskoulujen lapset ovat kansainvälisesti 
katsoen tasa-arvon näkökulmasta yhä hyvässä 
asemassa. Koulujen kykyä toimia muuttuvassa 
yhteiskunnassa ja vastata sen tarpeisiin – myös 
niihin, joita ei ennalta tiedetä – on kuitenkin 
tarkasteltava kriittisesti. Koulut eriytyvät kau-
punkialueilla, mikä kytkeytyy kouluvalintoi-
hin, erityisesti keskiluokan poisvalintoihin 
naapurustoista sekä kouluista (Kosunen 2016; 
Bernelius & Vaattovaara 2016). Koulut eriyty-
vät myös sisältä jakaessaan oppilaita painote-
tun ja yleisopetuksen luokkiin (Peltola 2020). 
Erilaisissa sosiaalisissa marginaaleissa olevat 
oppilaat joutuvat herkästi marginaaliin myös 
koulussa, ja heidän huoliaan saatetaan kuul-
la heikommin verrattuna muihin oppilaisiin 
(esim. Riitaoja 2013; Juva 2019; Huilla & Ju-
vonen 2020). Eriytyvät kontekstit vaativatkin 
kouluilta ja opettajilta erityistä herkkyyttä tar-
kastella kriittisesti yhteiskunnallisia ilmiöitä 
sekä niiden merkitystä koululle ja oppilaille.

Käytännössä opettajien kykyyn toteuttaa 
koulun yhteiskunnallisia tehtäviä sensitiivi-
sesti vaikuttaa ratkaisevasti se, missä määrin 
he ovat tunnistaneet omiin koulukokemuk-
siinsa perustuneet käsityksensä ja uskomuk-
sensa kasvatuksen, opetuksen ja koulun tar-
koituksesta sekä pohtineet ja kyseenalaista-
neet niitä opettajankoulutuksessa sekä sen 
jälkeen (esim. Kallas, Nikkola & Räihä 2013). 

Opettajankoulutuksen aikana on näin ollen 
voitava rakentaa omaa kasvatusajatteluaan 
(Stenberg & Maaranen 2020) sekä teoreetti-
sissa opinnoissa että harjoitteluissa. Opetta-
jien ymmärrys roolistaan sekä opetus- ja kas-
vatustehtävästään koulussa ja yhteiskunnassa 
on ratkaiseva: opetussuunnitelmaan kirjoite-
tun kasvattavan opetuksen ja laajan arvopoh-
jan toteuttaminen koulun arjessa realisoituu 
viime kädessä opettajan yksittäisissä pedago-
gisissa päätöksissä ja valinnoissa, eli siinä, mil-
lä tavalla hän kykenee tahdikkaasti tarttumaan 
oppilaiden oppimisen tarpeisiin ja pedagogi-
siin hetkiin (van Manen 1992). Keskeistä on, 
mihin opettaja perustaa päätöksensä hektises-
sä koulun arjessa ja missä määrin opettajan 
päätökset ovat tietoisia ja kasvatuksellisesti 
johdonmukaisia (Lampert 1998; Toom 2006).

On esitetty, että oppilaiden, joiden on 
helppo sopeutua koulun ihanteisiin, on hel-
pompaa lunastaa heihin kohdistuvat sosiaa-
liset odotukset ja siten menestyä koulun kon-
tekstissa (esim. Harker 1984). Lortie (1975) 
puolestaan esittää, että oppilaat, jotka ovat 
kokeneet koulunkäynnin mieluisaksi, harkit-
sevat todennäköisemmin opettajan uraa kuin 
koulussa vaikeuksiin joutuneet oppilaat, mikä 
Lortien mukaan edesauttanee opettajaksi ha-
keutuvien myönteistä ja kritiikitöntä suhtau-
tumista kouluinstituutioon. Yhteiskunnallis-
ten tehtävien toteutumisen kannalta on tär-
keää tarkastella näitä havaintoja yhdessä. Mi-
käli koulun ihanteisiin sopeutuvat oppilaat 
menestyvät koulussa helpommin, ja koulun 
myönteisesti kokevat oppilaat hakeutuvat 
todennäköisemmin opettajaksi, ja edelleen 
opettajana suhtautuvat kouluun ja sen ihantei-
siin myönteisesti ja kritiikittä, vaarana on, että 
koulun uusintava tehtävä korostuu uudistavan 
tehtävän kustannuksella. (Juvonen & Toom, 
arvioitavana.) Koulut ovat erilaisten yhteis-
kunnallisten hierarkioiden läpäisemiä, ja nii-
den unohtaminen pakottaa kysymään, onko 
koululla tällöin muuta mahdollisuutta kuin 
uusintaa niitä rakenteita, jotka työntävät osan 
oppilaista marginaaliin. Näin ollen opettajien 
kyky tarkastella omia ennakko-oletuksiaan ja 
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sosiaalisia rakenteita kriittisesti on koulun 
yhteiskunnallisten tehtävien näkökulmasta 
avainasemassa.

Yhteiskuntasuhteesta ja opettajan 
työn käytännöstä

Vaikka suomalaiset opettajat ovat arvostettuja 
yhteiskunnallisia toimijoita, opettajakunnan 
yhteiskuntasuhteen on esitetty olevan pikem-
min konservatiivinen kuin kriittinen (esim. 
Vuorikoski & Räisänen 2010). Tämä voi ilme-
tä olemassa oleviin arvoihin ja rakenteisiin 
sopeutumisena ja niiden kriittisen tarkaste-
lun vähäisyytenä (ks. Fornaciari & Männistö 
2017). Koulun tehtävä sekä yhteiskunnan uu-
sintajana että uudistajana on tästä näkökul-
masta pulmallinen: kuinka uudistaa koulua ja 
sitä kautta yhteiskuntaa, jos ei miellä koulun 
kehittämistä ja yhteiskunnan ongelmakohti-
en tarkastelua keskeiseksi osaksi työtään (ks. 
Toom ym 2017)? 

Kansalaisvaikuttaminen opettajankoulutuk-
sessa -hanke pohti sopeutuvan yhteiskunta-
suhteen merkitystä opettajan työhön ja sen 
käytäntöön ja pulmiin jo vuosituhannen 
alussa (Syrjäläinen, Värri, Piattoeva & Eronen 
2006). Yhteiskuntasuhteen vaikutuksia tämän 
päivän ilmiöihin tulisi tutkia entistä tarkem-
min: mikäli yhteiskunnan ja kouluinstituu-
tion rakenteet ja niiden tuottamat odotukset 
näyttäytyvät objektiivisina, muuttumattomina 
tosiasioina, voidaan kysyä, onko arjen ongel-
mia kohdatessaan opettajan helpompaa kään-
tää kriittinen katse itseensä tai oppilaisiin ins-
tituution vaatimusten tarkastelun sijaan. Hei-
konen ym. (2017) havaitsivat, että uran alku-
vaiheen opettajien kokemat haasteet ja riit-
tämättömyyden tunteet luokkahuonevuoro-
vaikutuksessa oppilaiden kanssa ovat yhtey-
dessä alan vaihtamisen harkitsemiseen. Räsä-
nen ym. (2020) puolestaan osoittavat tyyty-
mättömyyden koulujärjestelmään olevan työ-
hön kiinnittymisen ja työn kuormittavuuden 
ohella keskeisimpiä suomalaisten opettajien 
raportoimia syitä harkita alanvaihtoa. Onkin 
syytä pohtia, näyttäytyykö koulujärjestelmä 

opettajille niin monoliittisena, että siihen tyy-
tymättömyys johtaa pikemmin harkitsemaan 
omasta opettajuudesta luopumista kuin toimi-
maan aktiivisesti ja kriittisesti osana järjestel-
mää sekä muuttamaan sitä. Toisinaan opetta-
jat, jotka pyrkivät muutokseen ja kriittisyyteen, 
törmäävät myös työyhteisön jo olemassa ole-
viin rakenteisiin (Nikkola, Lyhty, Rautiainen & 
Matikainen 2019). Opettajankoulutuksen tu-
lisi tukea opettajaopiskelijoiden ammatillisen 
toimijuuden kehittymistä niin, että he pystyi-
sivät tarpeen mukaan uudistamaan ja muut-
tamaan koulua yhdessä kollegoidensa kanssa 
(ks. Toom ym. 2017; Heikonen ym. 2020), ja 
näitä taitoja tulisi kehittää myös paikallisissa 
kouluyhteisöissä.

Koulun kasvatustehtävän näkökulmasta 
on erityisen ongelmallista, mikäli arjen ongel-
mien edessä opettajan kriittinen katse kääntyy 
vain oppilaisiin ja opettajaan itseensä raken-
teellisten tekijöiden sijaan. Koulua koskevassa 
mediakeskustelussa joidenkin oppilaiden ni-
meäminen haasteiksi (Pitkänen, Huilla, Lap-
palainen, Juvonen & Kosunen 2021) heijastaa 
tätä ilmiötä. Vaikka koulun yhtäaikainen pää-
määrä sekä opettaa että kasvattaa näkyy ope-
tussuunnitelmissa ja koulupuheessa, kunnol-
linen oppilas ei kuitenkaan saisi tarvita tukea 
liikaa. Yhteiskunnan hierarkkisten rakentei-
den huomiotta jättäminen heikentää kykyäm-
me tarkastella sitä, kuinka erilaiset marginali-
saation tavat elävät myös koulussa: se, millais-
ta oppilasta pidämme tavallisena tai hyvänä 
on väistämättä historiallisesti ja kulttuurisesti 
värittynyt, ja historiallisen ja kulttuurisen kon-
tekstin häipyminen koulupuheesta ja opetta-
jankoulutuksesta hämärtää näiden rakentei-
den merkitystä eikä kannusta niiden proble-
matisointiin. Jos instituution ja siinä toimi-
vien ihmisten odotuksista poikkeava oppilas 
nähdään ongelmana, kyseenalaistetaan oppi-
laan kasvatettavuus sen sijaan, että pyrittäisiin 
aktiivisesti venyttämään sosiaalisten odotus-
ten rajoja. Näin ajateltuna sopeutuva yhteis-
kuntasuhde voi ohentaa myös koulun kasva-
tustehtävää, mikäli kaikkien oppilaiden kasva-
tettavuuteen ei uskota.



453Kasvatus 4/2021 Puheenvuoroja

Yhteiskunnallisen 
opettajatoimijuuden merkityksestä

Suomalaisessa akateemisessa opettajankou-
lutuksessa on olennaista huolehtia siitä, että 
opettajaopiskelijat oppivat tarkastelemaan 
opettajan kasvatus- ja opetustehtävää, oppilai-
den oppimista sekä koulua monipuolisesti eri 
teoreettisia lähtökohtia tuntien. On tärkeää, 
että tutkimusperustaisen opettajankoulutuk-
sen opetussuunnitelman ohjaavana lähtökoh-
tana ja tavoitteena on laaja-alaisesti akateemi-
sesti sivistyneiden ja käytännöllisesti osaa
vien opettajien kouluttaminen. Yhteiskun-
nallisen kontekstin tarkastelun edellyttämät 
oppisisällöt saavat kuitenkin opintojen aikana 
tyypillisesti vähemmän huomiota (Kinos ym. 
2015). Opettajankoulutuksen opetussuunni-
telman rakentuminen liiaksi ainedidaktiikan 
ja oppimisen teorioiden ympärille tarkoittaa 
todellisen teoreettisen laaja-alaisuuden katoa
mista. Kasvatustieteen irtoaminen historialli-
sesta ja yhteiskunnallisesta kontekstistaan (ks. 
Arola 2012) ja opettajankoulutuksen keskitty-
minen oppiaineiden opettamisen yksityiskoh-
tiin voi kaventaa näkökulmaa niin, ettei jatku-
vasti muuttuvaa kontekstia sekä sen keskeisiä 
ajankohtaisia ilmiöitä ja ongelmakohtia pysty-
tä tarkastelemaan opettajaopinnoissa eikä nii-
den jälkeen. Koulun yhteiskunnallisia tehtä-
viä toteuttaakseen opettaja kuitenkin tarvitsee 
yhteiskunnallista herkkyyttä ja ymmärrystä, ja 
opettajankoulutus on ratkaisevassa asemassa 
näiden kehittymisessä. Historiallis-yhteiskun-
nallisen kontekstin häviäminen opettajankou-
lutuksesta ja edelleen koulun toimijoilta on 
näin ollen myös aivan keskeinen yhteiskun-
nallinen kysymys.

Opettajankoulutuksen ei tule myöskään 
liiaksi korostaa perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden oppiainekohtaisia sisäl-
töjä, sillä opettajana kehittymisessä on kyse 
pääosin paljosta muusta kuin ainoastaan eri 
oppiaineiden opettamisesta. Nyt koulutettavat 
opettajaopiskelijat työskentelevät parhaim-
massa tapauksessa opettajana vielä 40 vuoden 
kuluttuakin, joten opettajankoulutuksen on 

olennaista tukea nimenomaan opettajaopis-
kelijoiden ammatillista kehittymistä ja oman 
kasvatusfilosofian rakentamista. Kasvattavan 
opetuksen perustavimmat kysymykset, kuten 
ketä varten, miksi ja miten opetan, minkälai-
sessa paikassa, ajassa ja kulttuurissa opetan, 
on liian helppo sivuuttaa oppiaineiden yksi-
tyiskohtia tai oppimisen teorioita kapeasti pai-
nottavassa koulutuksessa, vaikka juuri ne ovat 
kysymyksiä, joiden avulla opettajuutta ja kas-
vatusajattelua rakennetaan. Voidakseen toimia 
koulun nopeatahtisessa arjessa harkiten, tar-
koituksenmukaisesti ja tasavertaisesti, opetta-
ja tarvitsee syvällistä ja vankkaa kasvatusajatte-
lua, ja tämän muodostamiseen on oltava opet-
tajankoulutuksessa aikaa ja tilaa. 

Opettajankoulutus on ikään kuin kahden 
ongelman edessä: Yhtäältä voi olla haastee-
na, että opettajankoulutus lipuu kauas koulu-
jen arkitodellisuudesta ja hävittää siten pait-
si nykyhetken kontekstin myös yhteiskunnan 
kehityksen tarkastelun. Mikäli koulun ja yh-
teiskunnan ajankohtaisten ilmiöiden kriit-
tinen pohdinta ja niihin liittyvien ennakko
käsitysten purkaminen jää opettajankoulutuk-
sen aikana vajaaksi, saattaa työn todellisuus 
olla liian kaukana siihen kohdistuvista odo-
tuksista. Toisaalta voidaan sanoa myös, että 
opettajankoulutus ei ole tarpeeksi teoreettinen 
koulujen arkeen nähden: oppiaineiden ja op-
pimisen yksityiskohtien korostuminen kasva-
tusfilosofisten, -historiallisten ja -sosiologis-
ten näkökulmien kustannuksella voi köyh-
dyttää kasvatustieteen tieteellistä repertuaaria 
(ks. myös Värri 2006), josta opettaja voisi par-
haimmillaan laaja-alaisesti ammentaa pohjaa 
toiminnalleen ja päätöksilleen. Historiallis- 
yhteiskunnallisen kontekstin ohenemisella 
voi näin olla tarkoittamattomia vaikutuksia 
koulun kasvatustehtävän ja siten myös koulun 
yhteiskunnallisten tehtävien – uusintamisen ja 
uudistamisen – toteuttamiseen.

Koulujen eriytyessä opettajien yhteiskun-
nallisen, kriittisen toimijuuden kehittämiselle 
on erityisen ajankohtainen tarve. Suurten kau-
punkien koulusegregaatiokehitys yhdistetty-
nä varsinkin koulun yhteiskuntaa uusintavaan 
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tehtävään vaatii tarkkaa huomiota. Jotta koulut 
voisivat vastata eriytymiskehitykseen ja koet
tuihin arjen haasteisiin, tarvitaan ymmärrystä 
siitä, minkälaiset rakenteet ja teot vaikuttavat 
yhteiskunnalliseen marginalisaatioon ja millä 
tavoin erilaiset marginalisaation mekanismit 
koulussa näkyvät. Yksityiskohtaisen aineen-
hallinnan sijaan jatkuvasti muutoksessa oleva 
koulu tarvitsee syvällistä, teoreettisesti laaja-
alaista kasvatusajattelua katkaistakseen eriy-
tymisen ja syrjäytymisen kierteitä. Historial-
lis-yhteiskunnallisen kontekstin aseman vah-
vistaminen niin opettajankoulutuksen oppi- 
sisällöissä kuin yleisesti koulutuskeskustelussa 
on askel tähän suuntaan. 
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Henrika Ylirisku

Ihmiskeskeisyyden haastamisen  
tärkeydestä ja vaikeudesta 

Viime vuosina kasvatustieteellisen tutkimuk-
sen piirissä ja siihen linkittyvillä tieteenaloilla 
on enenevässä määrin käyty kriittistä keskus-
telua kasvatuksen ihmiskeskeisyydestä (esim. 
Lenz Taguchi 2011; Rautio 2013a; Snaza et al. 
2014; Taylor 2017; Taylor & Blaise 2014; Yliris-
ku 2021). Länsimainen kasvatus ja kasvatuksen 
tutkimus on jo pitkään näyttäytynyt projekti-
na, jossa ihminen on keskiössä ja kaiken mit-
ta: opitaan ihmisiltä, ihmisten kanssa ja ihmis-
ten maailmaa varten (Pedersen 2010; Snaza 
et al. 2014). Tämän ilmiön voi nähdä oman-
laisenaan kasvatustieteellisen asiantuntijatie-
don dekontekstualisoitumisen ulottuvuute-
na, joka vääristää ihmisen suhdetta muuhun 
maailmaan. 

Ihmiskeskeisyys eli antroposentrismi käsite-
tään yhtenä länsimaisen modernin kulttuurin 
perusoletuksena, joka tarkoittaa ihmislajin pi-
tämistä erityisenä, toisia olentoja tärkeämpänä 
ja niistä erillisenä (Lupinacci & Happel-Par-
kins 2016; Martusewicz et al. 2015). Ekologis-
ten kriisien ajassa ihmiskeskeisyys on ongel-
mallinen oletus, jolla on moninaisia toisiinsa 
limittyviä vaikutuksia. Ihmiskeskeisyys linkit-
tyy muihin länsimaisen modernin ajattelun 
perusoletuksiin, joilla pyritään hierarkkisten 
erotteluiden avulla määrittämään ihmisyyt-
tä suhteessa toiseuteen (Lupinacci & Happel-
Parkins 2016; Martusewicz et al. 2015). Nämä 
jaottelut pitävät sinnikkäästi yllä niin ihmi-
sen ja eläimen kuin luonnon ja kulttuurin kal-
taisia erotteluita. Ihmiskeskeisyys synnyttää 

lajienvälisiin suhteisiin samankaltaisia epäoi-
keudenmukaisia rakenteita ja hyväksikäytön 
edellytyksiä kuin esimerkiksi rotuun, suku
puoleen, ikään tai terveyteen liittyvät kysymyk-
set ihmisten välisissä suhteissa (Haapoja 2021; 
Lupinacci & Happel-Parkins 2016). Ihmiskes-
keisyys myös edistää ja pitää yllä oletusta ih-
misestä yksilönä, joka on muusta maailmasta 
irrallinen ja kykenee kontrolloimaan niin it-
seään kuin oppimistaan (Lenz Taguchi 2011). 
Maailmasta ja toisista tulee oppimisen koh-
teita, joita on mahdollista hallita tietämällä. 
Erityisen ongelmalliseksi tämä tekee sen, että 
ei-inhimillisten toisten, teknologian ja mate
riaalisuuden merkitys oppimisessa jää väli-
neelliseksi ja niiden läsnäolo näyttäytyy pas-
siivisena ja elottomana (Snaza et al. 2014). 

Nisäkäskehomme ovat kuitenkin osa moni
mutkaisten keskinäisriippuvuuksien ja mate-
riaalisten virtojen verkostoja (Alaimo 2010; 
Neimanis 2017). Nivoudumme niin toisiin 
inhimillisiin kuin enemmän-kuin-inhimilli-
siin elämiin ja ei-orgaanisiin materiaaleihin 
tavoilla, joissa eettiset, kulttuuriset, filosofiset, 
poliittiset, sosiaaliset ja biologiset ulottuvuu-
det sekoittuvat toisiinsa (Oppermann & Iovi-
no 2016). Ihmiskeskeiset, erotteluihin ja tie-
teenalakohtaiseen tietämiseen nojautuvat ajat-
telemisen tavat eivät auta meitä käsittämään 
kovin hyvin näin kompleksista suhteisuutta. 
Jotta pystymme tarttumaan paremmin ekokrii-
sien monimutkaisiin haasteisiin, tarvitsemme 
uudenlaisia ajattelemisen ja tutkimisen tapoja, 
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jotka auttavat siirtämään ihmistä pois kes
kiöstä ja purkavat oletusta erillisyydestä. 

Useilla tieteen- ja taiteenaloilla onkin vii-
me vuosina arvioitu kriittisesti länsimaista tie-
donkäsitystä ja määritelty uudelleen ihmisen 
ja ympäristön suhdetta. Monet tutkijat väittä-
vät, että kasvatustieteissä humanismin ihmis-
keskeisen perinnön käsitteleminen on vasta 
aluillaan (Pedersen 2010; Snaza et al. 2014; 
Snaza & Weaver 2015). Snaza ja kumppanit 
(2014) esittävät, että kasvatustieteiden piirissä 
olisikin tärkeää tunnistaa kuinka läpäiseväs-
ti ihmiskeskeiset ideaalit edelleen vaikuttavat 
länsimaiseen kasvatusajatteluun. 

Taidekasvatuksen alalle sijoittuva väitös-
tutkimukseni (Ylirisku 2021) osoittaa yhden 
esimerkin siitä, että ihmiskeskeisyyden haasta-
minen kasvatuksellisessa kontekstissa ei sinän-
sä ole uusi ilmiö. Työssä tulee kuitenkin myös 
esiin ihmiskeskeisyyden purkamisen haasteel-
lisuus. On eri asia keskustella ilmiöstä ja ana-
lysoida sen ongelmallisuutta kuin ulottaa sen 
purkaminen ja toisin tekeminen läpäisevästi 
tutkimuksen ja kasvatuksen käytäntöihin asti. 
Seuraavassa kerron hieman yksityiskohtaisem-
min väitöstutkimukseni lähtökohdista ja sen 
ihmiskeskeisyyteen liittyvistä havainnoista.

Kuvataidekasvatuksessa on jo vuosikym-
menien ajan kehitelty erilaisia toimintatapoja, 
joissa ympäristökysymyksiä ja inhimillistä 
luontosuhdetta tarkastellaan taiteiden kei-
noin (esim. Iivanainen 2001; Inwood 2008; 
Mantere 1995; Suominen 2016). Alan kirjal-
lisuuden kartoittamisen myötä hahmottuu, 
että tämän monimuotoisen perinteen keskei-
senä pyrkimyksenä on haastaa hallintaan ja 
välineellistämiseen perustuvaa ihmiskeskeis-
tä luontosuhdetta. Taiteiden keinoin on myös 
mahdollista kuvitella ja kehitellä kestäväm-
piä toisten kanssa elämisen muotoja ja edis-
tää ympäristöherkkyyttä. Ympäristötaidekas-
vatuksen eri suuntausten teoreettisten ja filoso-
fisten perustelujen tarkastelun myötä päädyn 
kuitenkin esittämään, että ympäristötaidekas-
vatuksen perinne ei pääse ihmiskeskeisyyden 
haastamisessa riittävän pitkälle. Vaikka erilai-
set lähestymistavat avaavat mahdollisuuksia 

käsittää paremmin ihmisen ja luonnon väli-
siä riippuvuussuhteita, jää suhteisuuden ajatus 
symboliseksi ideaaliksi. Hyödynnetyt teoreet-
tiset viitekehykset eivät mahdollista ihmisen 
erityisyyden radikaalia uudelleenarviointia ei-
vätkä tarjoa keinoja haastaa käsityksiä yksilö
subjektiviteetista. Joidenkin lähestymistapo-
jen ongelmakohtana taas näyttäytyy se, että 
käsitystä luonnosta saatetaan romantisoida ja 
idealisoida. Luontoyhteydestä saatetaan vali-
ta käsittelyyn vain miellyttäviä ja inhimillistä 
hyvinvointia lisääviä ulottuvuuksia. Tällöin ih-
misen ja luonnon suhde näyttäytyy viattoma-
na ja irrallisena sosiaalisen oikeudenmukai-
suuden ja vallan kysymyksistä.

Ympäristötaidekasvatuksen perinteen on-
gelma vaikuttaakin olevan siinä, että sen teo-
reettis-filosofiset lähtökohdat jäävät jumiin 
juuri niihin länsimaisen ajattelun perusraken-
teisiin, joita se pyrkii kritisoimaan. Ei myös-
kään riitä, että ympäristötaidekasvatuksen ym-
päristöfilosofinen terä olisi ei-ihmiskeskeinen. 
Oletukset ihmisen keskeisyydestä, erityisestä 
toimijuudesta ja autonomisuudesta nivoutu-
vat myös syvälle käsityksiin pedagogiikasta ja 
taiteesta. 

Ehdotan tutkimuksessani, että ympäristö-
taidekasvatuksen teoreettisia ja filosofisia pe-
rusteluita tulisi suunnata uudelleen. Esitän, 
että kriittisestä posthumanistisesta ajattelusta ja 
suhteisesta ontologiasta olisi tässä hyötyä. Rosi 
Braidotin (2013, 2017) ja Donna Harawayn 
(2008, 2016) tekstien ja monilajisen lapsuuden 
ja kasvatuksen tutkijoiden (mm. Malone 2015; 
Pacini-Ketchabaw ym. 2016; Rautio 2013a; Tay-
lor 2017) innoittamana pyrin siirtämään post-
humanistista teoreettista ajattelua käytäntöön, 
jotta olisi mahdollista tavoitella teoreettista 
uudelleenymmärrystä kuten siitä kirjoitetaan: 
kehkeytyen ei-inhimillisten toisten kanssa. Vein 
teoriat metsään ja yritin ajatella metsän kanssa. 
Suuntasin huomiota kehollisiin, liikkeessä keh-
keytyviin tietämisen tapoihin. Suunnistamises-
ta ammentavan taiteellisen tutkimuskokeilun 
avulla pyrin ravistelemaan esiin ilmiöitä ja ky-
symyksiä, joita tulevassa ympäristötaidekasva-
tuksessa olisi tärkeää ottaa huomioon.



458Puheenvuoroja Kasvatus 4/2021

Tutkimuskokeilun herättämissä pohdin-
noissa yhtenä keskeisenä teemana on se, että 
ihmiskeskeisyys on monisyinen ilmiö, josta ei 
voi vain halutessaan luopua. Ihmisenä olemi-
nen ohjaa väistämättä sitä, miten huomaam-
me ei-inhimillisiä toimijuuksia ja osallistum-
me maailmaan (Rautio 2013a). Tämän varaan 
syntyy hierarkkinen ihmiskeskeinen orien-
taatio, jonka voi ajatella toimivan eräänlai-
sena rajaavana filtterinä: eniten arvoa anne-
taan tietämisen ja kommunikoinnin tavoille, 
jotka ovat ihmiselle merkityksellisiä. Emme 
ole myöskään harjaantuneita tunnistamaan 
ei-inhimillisiä ja/tai enemmän-kuin-inhimil-
lisiä kommunikointitapoja emmekä huo- 
mioimaan ei-inhimillisten toisten toimijuuk-
sia. Käyttämämme kieli, tapamme muokata 
ympäristöä, visuaalinen kulttuuri – kaikkea lä-
päisee normalisoitunut oletus ihmisen erityi-
syydestä ja erillisyydestä. Syvälle iskostunei-
den, lähes itsestään selvinä näyttäytyvien ole-
tusten haastaminen on työlästä. Se edellyttää 
riskien ottamista ja turvallisen, kontrollissa py-
syvän järjestyksen radikaalia kyseenalaistamis-
ta (Taylor 2017). 

Erillisyyden ja keskeisyyden oletuksista luo-
puminen pyyhkii pois ajatuksen ’maailman’ py-
symisestä passiivisesti taka-alalla, etäisyyden 
päässä. Orientaation muutos on mullistava – 
emme voi valita suhteita, joihin erillisinä yksi-
löinä liitymme, vaan olemme jo lähtökohtai-
sesti toisten kanssa, kanssalaisia, yhdessä. Ih-
minen ei enää näyttäydy kaiken potentiaalisesti 
ratkaisevana ”sankarina”, vaan yhtenä toimija-
na toisten joukossa (Taylor 2017). 

Vaikka idea yhteisesti jaetusta kanssaelos-
ta ja samassa maailmassa olemisesta voi olla 
houkutteleva ja idyllinenkin, on kanssaelossa 
myös ulottuvuuksia ja suhteita, jotka ovat epä-
toivottuja, hankalia ja vaarallisia. Arjen ver-
kostoissa on yhtä lailla sohvia, lemmikkejä ja 
älypuhelimia kuin koronaviruksia, punkkeja, 
koiran jätöksiä ja ympäristömyrkkyjä. Huo
mion kääntyessä ihmistä laajempiin yhteyk-
siin alkaa näkyviin kuoriutua suhteita ja neu-
votteluita, joissa on sekavana vyyhtinä erilaisia 
valtarakenteita, välinpitämättömyyttä, hoivaa, 

väkivaltaa ja uteliaisuutta (Malone 2016). 
Tämä taas haastaa ajattelemaan uusiksi kä-
sityksiä etiikasta ja vastuullisuudesta. Varsin-
kin arkisten monilajisten suhteiden kohdalla 
hankalat kohtaamiset ja neuvottelut tarjoavat 
mahdollisuuksia oppia, kuinka erilaisin tavoin 
arkisessa elämässämme vaikutamme toisten 
(niin inhimillisten kuin ei-inhimillisten) elä-
mien muotoutumiseen ja kuinka tulemme itse 
vaikutetuiksi (response-ability, ks. esim. Hara-
way 2016; Tammi et al. 2020).

Ihmisen siirtäminen pois keskiöstä haas-
taa ajattelemaan uusiksi myös käsityksiä op-
pimisesta. Olemme tottuneet rajaamaan op-
pimisen kannalta merkittävän vuorovaikutuk-
sen ihmisten välisiin suhteisiin ja pitämään 
ihmistä oppimistapahtuman keskiössä (Lenz 
Taguchi 2011). Oppimisen ideaali hahmottuu 
lineaarisesti etenevänä kehittymisenä kohti ra-
tionaalisuutta ja itsenäisyyttä (Lenz Taguchi 
2011; Taylor & Pacini-Ketchabaw 2015). Kun 
yksilöä ei pidetä maailmasta erillisenä ja huo-
mioidaan myös muiden toimijuuksia, avau-
tuu käsitys oppimisesta rihmastomaiseksi liik-
keeksi, jossa kehot ja tapahtumat kietoutuvat 
toisiinsa ja muuttavat toisiaan (Hellman & 
Lind 2017; Lenz Taguchi 2011). Oppiminen ja 
siinä syntyvä tietäminen näyttäytyy avoimena 
prosessina, joka on irrottamattomasti sidoksis-
sa aikaan, paikkaan ja materiaalisuuteen (Ba-
rad 2003; Lenz Taguchi 2011). Oppiminen ta-
pahtuu siis perustavanlaatuisesti myös ei-inhi-
millisten toisten kanssa, jolloin muutkin kuin 
ihmiset voivat toimia opettajina ja kanssa- 
oppijoina (Rautio 2013b; Taylor 2017). 

Ympäristötaidekasvatuksen uudelleen 
suuntaaminen posthumanististen teorioiden 
avulla haastaa ajattelemaan uusiksi myös mui-
ta, niin teoriaan kuin käytäntöihinkin linkit-
tyviä teemoja: Kuinka laajentaa sosiaalisesti 
sitoutunutta, yhteisöllistä ja paikkalähtöistä 
pedagogista orientaatiota inhimillisen ylittä-
viin suhteisiin? Miten huomioida luontosuh-
teen pohtimisessa poliittisia ulottuvuuksia liit-
tyen muun muassa etuoikeuksiin ja länsimais-
ten keskiluokkaisten näkemysten ensisijaisuu-
teen? On myös tarpeen opetella sanoittamaan 
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ihmisenä olemista ja kehollisuutta tavoilla, jot-
ka ylittävät yksilökeskeisen ajattelun oletukset 
erillisyydestä ja riippumattomuudesta. Nämä 
teemat koskettavat taidekasvatuksen alaa laa-
jemmin myös kasvatustieteellistä tutkimusta ja 
pedagogisten käytäntöjen kehittämistä.

Taiteellisen tutkimuskokeilun löydösten 
keskusteluttaminen toisten posthumanistises-
ta ajattelusta ammentavien tutkijoiden teks-
tien kanssa rohkaisee ajattelemaan, että tai-
teen erilaiset toimintamuodot voivat tarjota 
hedelmällisen kehyksen ihmiskeskeisyyden 
tunnistamiselle ja purkamiselle. Ne voivat tar-
jota puitteita ihmiskeskeisyyden kulttuurisen 
rakentumisen kriittiseen analysoimiseen sekä 
uudenlaisten ajattelemisen ja suhteessa olemi-
sen tapojen kokeilemiseen. 

Nostan tässä yhteydessä keholliset tietämi-
sen tavat esiin siksi, että ei-ihmiskeskeisillä tie-
tämisen tavoilla vaikuttaa olevan yhtymäkoh-
tia sellaisten tietämisen tapojen kanssa, joita 
tavataan liittää taiteellisen ajattelun ja työsken-
telemisen piiriin. Maailman materiaalisuuden 
ja toislajisten kanssa elämisen erilaisten ulot-
tuvuuksien tunnistamisessa ja huomioimises-
sa on keskeistä kyky virittäytyä sekä omaan että 
toisten kehollisuuteen (Braidotti 2013; Pacini-
Ketchabaw et al. 2016; Tammi & Hohti 2020). 
Myös taiteellisessa työskentelyssä syntyvä tie-
täminen on niin ikään olennaisesti aistista ja 
kehollista (Anttila 2011; Tuovinen & Mäkikos-
kela 2018). On kuitenkin syytä korostaa, että 
taiteellinen tietäminen ei jää yksinomaan ke-
holliseksi – aistimusten, havaintojen ja tuntei-
den ulottuvuuksiin – vaan sen voi hahmottaa 
eräänlaisena liikkuvana ajatteluna, jossa erilai-
set tietämisen tavat, ajatteleminen ja toimin-
ta yhdistyvät (ks. myös Galafassi et al. 2018; 
Hickey-Moody & Page 2015; Räsänen 2010). 
Tämän tyyppinen moninaisia tietämisen ta-
poja integroiva lähestymistapa voi auttaa löy-
tämään uudenlaisia tapoja olla suhteessa ei-
inhimillisen maailman kanssa.

Keholliset, aistien välityksellä tapahtuvat 
tietämisen tavat ovat niin tutkimuksellises-
ti kuin pedagogisesti kinkkisiä. Niin taiteel-
la tutkimisen kysymyksiä käsittelevät tutkijat 

kuin monilajisten lapsuuksien tutkijat koros-
tavat, että kehollista tietämistä on haastavaa 
tuoda esiin ja hyödyntää tavoitteellisesti, sil-
lä se on paikallista, tilannekohtaista, kehkey-
tyvää ja aukollista (Kallio 2010; Tammi et al. 
2020; Tuovinen & Mäkikoskela 2018). Se on 
kovin erilaista tietämistä kuin länsimaisessa 
kasvatuksessa ja sen tutkimuksessa arvostettu 
järkiperäinen, käsitteellinen ja yleistettävä tie-
to (Vuorikoski & Kiilakoski 2005). Ehkä tämä 
on yksi syy siihen, miksi pedagoginen tieto on 
ainakin toistaiseksi tavannut jättää ei-inhimil-
liset ja enemmän-kuin-inhimilliset kontekstit 
vähälle huomiolle. Ne ovat sotkuisia, epämää-
räisiä ja usein hankalia. Ne muistuttavat jatku-
vasti siitä, että oletus asioiden (ja luonnon) 
pysymisestä hallinnasta on illuusio. 
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Hannu L. T. Heikkinen

Miksi (ei) APA? 

Kasvatustiede on oikeastaan psykologian haa-
ra. Siinähän tutkitaan esimerkiksi ajattelua, 
muistia, oppimista, käyttäytymisen muuttu-
mista ja sen sellaista. Nämä ovat tietenkin psy-
kologian tutkimuskohteita. Eikö niin?

Kaikki eivät ole tätä ihan ymmärtäneet. 
Parasta olisi nyt laittaa kasvatustiede kiltisti 
omalle paikalleen psykologian aputieteeksi. 
Aloitetaan siitä, että nuo kotikutoiset viittaus-
järjestelmät korvataan psykologien viittausap-
paraatilla, APA:lla. Eikö niin?

Lähes kaikessa kansainvälisessä julkaise-
misessa noudatetaan jo tuota näpsäkkää ja 
helppolukuista käsikirjaa, jota kustantaa Ame-
rican Psychological Association. Itseään kun-
nioittavat suomalaiset kasvatustieteiden tie-
dekunnat ovat jo siirtyneet käyttämään tätä 
amerikkalaisen psykologiyhdistyksen luomaa 
opusta. Kun APA:n käyttöä opetetaan opiskeli-
joillekin, seuraa vain turhaa hämmennystä, jos 
eteen tulee vanhentuneita formaatteja. 

Eikö niin?
Totta puhuen kasvatustiede ei ole psyko-

logian haara, eikä APA ole viaton työkalu. Sen 
vyöryä suomalaiseen tiedekustannustoimin-
taan on laajasti kummasteltu. Useat kasva-
tusalan tiedejulkaisut ovat tehneet tietoisen 
ja harkitun päätöksen olla siirtymättä APA:n 
käyttöön. 

Irrotetaanpa hetkeksi katse viittausteknii-
kasta ja katsotaan isompaa kuvaa. Mitä tapah-
tuu kasvatustieteelle? Onko se ajautumassa 
psykologian aputieteeksi? 

Psykologia on ehdottoman tarpeellinen 

näkökulma kasvatuksen ymmärtämiseksi. 
Suorastaan välttämätön. Ongelma psykolo
giasta tulee vain, jos se alkaa vallata kasvatus-
tiedettä vieden tilaa muilta näkökulmilta. Ja 
näinhän tässä näyttää käyvän.  

Ilmiö ei ole vain suomalainen. Samas-
ta kertovat kollegat Australiassa. He kuvaavat 
sitä akateemiseksi kolonisaatioksi: amerikka-
laisperäinen psykologia siirtoasuttaa kasvatus-
tiedettä sisältä päin. Kasvatuksen historia, so-
siologia ja filosofia saavat antaa tilaa psyko-
logialle. 

APA:n käyttöönottoa kasvatustieteessä on 
perusteltu myös sillä, että sitä käyttävät ”kaik-
ki”. Perustelu muistuttaa William Shakespearen 
fraasia ”tehdä välttämättömyydestä hyve.” Toi-
sin sanoen esitetään hyvänä ja toteuttamisen ar-
voisena toimenpide, jolle ei nähdä vaihtoehtoa. 

Tällainen perustelu on loogisesti kestämä-
tön. Vallitsevasta käytännöstä ei tee hyvää se, 
että näin toimivat ”kaikki”. Tällainen argumen-
tointi voi olla tahatonta ajattelun laiskuutta tai 
tahallista sumutusta. ”Siitä, miten asiat ovat, 
ei voi johtaa sitä, miten asioiden tulisi olla”, 
totesi jo valistusfilosofi David Hume. 

APA:n käyttöä perustellaan sillä, että se nyt 
vaan sattuu olemaan hyvä työkalu. Tällaisilla 
itsestäänselvyyksillä on helppo piilottaa tiede-
poliittiset agendat. Kovaa tiedepolitiikkaa teh-
dään suu hymyssä, viattomasti ja oikeastaan 
vähän vahingossa.

Psykologian vahvistuminen kasvatuk-
sen tutkimuksessa sopii mainiosti uuslibera-
listiseen eetokseen, jossa koulutus nähdään 
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talousjärjestelmän alasysteemeinä. Talouden 
perusta siirtyy yhä enemmän aineellisesta tuo-
tannosta aineettomaan. Kun tuotanto immate-
rialisoituu, lisäarvo pääomalle alkaakin syntyä 
ihmisen mielessä. Siksi ajatteluun, tunteiden 
käsittelyn taitoihin ja ylipäänsä mielen kykyi-
hin kannattaa investoida. 

Psykologia toimii näin kognitiivisen kapi-
talismin moottorina, kuten Yann Moulier Bou-
tang on kuvannut.

Mitä enemmän keskitytään osaamisen ke-
hittämiseen ja akateemisen tuotannon opti-
mointiin, sen kauemmas irtaudutaan kasva-
tuksen tarkoituksesta, arvoista tai päämääristä.  

Kun tarkemmin katsoo, APA on pieni, 
mutta merkityksellinen osa suurempaa meka- 

nismia, joka muuttaa käsitystämme siitä, mistä 
kasvatuksessa pohjimmiltaan kyse. Se muuttaa 
kasvatusta talouden alasysteemiksi ja sen tutki-
musta osaamisen kehittämistieteeksi. 

Ehkäpä tarvitsemme nyt enemmän sivisty-
neitä kuin osaavia ihmisiä. Sivistyneisyys on 
enemmän kuin osaamista. 

Siinä missä osaaja toimii annettujen tavoit-
teiden hyväksi, sivistynyt ihminen osaa myös 
puntaroida laajasta näkökulmasta yhteisiä 
päämääriä ja itsestäänselvyyksien takana pii-
leviä vallankäytön mekanismeja. 

Kuten vaikkapa APA:n kietoutuneisuutta 
tiedepolitiikkaan, akateemiseen imperialis-
miin, kognitiiviseen kapitalismiin ja aikam-
me välineelliseen rationaalisuuteen. 
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Kauppi, Veli-Mikko. 2021. The contexts of intelligent action: a Deweyan approach to 
decontextualization in education. The Finnish Journal of Education 52 (4) 388-400.

I approach decontextualization in education through John Dewey’s theory of intelligence. The 
article distinguishes three spheres of problems following from decontextualization in education. 
The first – social decontextualization –is a result of isolating individuals from their social contexts 
and interdependences. The second sphere – decontextualization of knowledge – is a result of 
understanding intelligence as learning and adopting context free knowledge and habits. The 
problems of this sphere are also connected harmful societal power structures. The third sphere – 
societal decontextualization of education – follows from the problematic relation of education and 
other areas of society. Education is seen either isolated from the rest of society, or its methods, 
solutions and ideals are imported uncritically from other contexts. I claim that society as it is does 
define the contexts and premises of education, but not the solutions nor fixed ideals of intelligent 
education.

Descriptors: philosophy of education, education and society, decontextualization, intelligence, 
John Dewey

Niemelä, Mikko A. 2021. Social realism, powerful knowledge and Michael Young’s third way. 
The Finnish Journal of Education 52 (4) 401–413.

This review article discusses the theory of social realism that has evolved over the last two 
decades. Social realism has gained prominence especially through the work of the British educational 
sociologist Michael F.D. Young. The central argument of social realism is that educational discourse, 
with the paradigm of social constructivism, has ignored educational knowledge as the institutional 
context of schooling. To bring knowledge back into the discussion, Young, together with Johan 
Muller, has developed the concept of powerful knowledge, which has been widely applied especially 
in research on subject education. The aim of this review is to connect the concept of powerful 
knowledge to the theoretical framework of social realism from which it has partly detached. Young’s 
latest thinking is described by explaining why Young has criticised the tradition of New Sociology 
of Education that he helped establish in the 1970s. In addition, the review provides a Finnish 
translation of the concept of powerful knowledge and summarises key research strands applying the 
concept. According to the interpretation of the review, the concept of powerful knowledge has not 
yet been able to act as a concrete alternative for future education. However, it can be used to specify 
what kind of educational knowledge can support the contemporary idea of Bildung.

Descriptors: sociology of education, curriculum studies, subject didactics, realism, Bildung, 
narrative literature review
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Pietilä, Penni – Niemi, Anna-Maija – Kauppila, Aarno. 2021. Teaching is not allowed anymore – 
‘recognition of competence’ in Finnish literacy teaching in the context of vocational education 
and training. The Finnish Journal of Education 52 (4) 414–425.

The legislation and policies for vocational education and training changed in 2018 during the 
reform of vocational education and training. One aim of the reform was to ease studies and 
transitions to working life, with the intent of increasing competence available for the labour market. 
The reform emphasised that the origin of competence was not relevant. By using ethnographic data, 
we analyse what “recognition of competence” means in everyday vocational education and training, 
by focusing on the teaching of Finnish literacy. The analysis utilizes the concept ‘key term,’ as is used 
in ethnography of communication. The findings show that teachers face pressures in setting 
minimum criteria as the goal for students’ competence. We argue that recognition of competence 
conflicts with the goal of learning new skills, which is usually associated with education. The focus 
on competence shadows studying and teaching, and by doing this, the educational contexts are also 
shadowed.

Descriptors: vocational education and training, ethnography, education policies, reform, 
competency-based education

Varpanen, Jan. 2021. Creating novel educational thought: Decontextualization as a speculative 
opportunity. The Finnish Journal of Education 52 (4) 426–437.

I interpret the threat of decontextualization as a speculative opportunity to rethink education. 
Analogously with the ‘Image of thought’ as identified by Gilles Deleuze, I examine an ‘Image of 
Education’ as a collective implicit understanding of what education is. I show that educational 
research and policy documents presuppose a growth-centered image of education consisting of 
three elements: 1) the educator, who helps 2) the educand grow towards 3) an ideal good that he is 
currently lacking. These elements are indeterminate in relation to the context of education, which 
makes education vulnerable to the threat of decontextualization. I propose an alternative that 
focuses on the educand’s being-in-the-world instead of growth. Building on the way the strangeness 
of the world constantly questions our very existence, I articulate the three elements of an alternative 
image of education: 1) the educator helps 2) the educand 3) work through the questions posed by 
being-in-the-world. 

Descriptors: Decontextualization, Educational theory, critique, Deleuze

Väisänen, Anne-Mari – Lanas, Maija. 2021. Decontextualisation in bullying literature. The 
Finnish Journal of Education 52 (4) 438–449.

This article looks at contexts in bullying discourses. We use the “concept as method” -analysis 
and analyse bullying literature with the concept of decontextualisation. We suggest that when 
challenges in peer relations at school are recognized as bullying, they are decontextualised from 
their societal contexts and social contexts at school. Contexts are presented as a space for individual 
risk to actualize, or as having mainly harmful effects for bullying situations. Since bullying literature 
at the same time is very solution seeking, the relevance of contexts is thus diminished for their 
ability to offer only challenges instead of solutions. We suggest that bullying discourses create a 
narrative of control in which complexities of contexts are left outside the discussion and bullying as 
a phenomenon gets decontextualised.

Descriptors: bullying, discourse, context, decontextualisation, concept as method
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