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Abstrakti
Filosofinen tarkasteluni jasentdd kasvatuksen dekontekstualisaatiota kolmeen ongelmakenttddn John
Deweyn Aalykkadadn toiminnan teorian pohjalta. Ensimmainen ongelmakenttd — sosiaalinen

dekontekstualisaatio — seuraa siitd, ettd yksilod ei hahmoteta osana sosiaalisia kontekstejaan. Yksilon
dekontekstualisointi sosiaalisista suhteistaan riippumattomaksi toimijaksi rajoittaa &lykasté yhteistoimintaa.
Tarkasteluni toinen kasvatuksen ongelmakenttd — tiedon dekontekstualisaatio — syntyy siitd, ettd alykas
toiminta typistyy konkreettisesta maailmasta irrotettujen, tiedoksi miellettyjen siséltéjen ja tapojen
omaksumiseksi. Téhan kenttéén liittyvien ongelmien ratkaisu kytkeytyy edelleen haitallisten valtarakenteiden
purkuun kasvatuksen keinoin. Kolmas ongelmakentta — kasvatuksen yhteiskunnallinen dekontekstualisaatio —
liittyy siihen, ettd kasvatuksen suhde yhteiskuntaan ei rakennu mielekkaalla tavalla. Kasvatus esitetdan joko
yhteiskunnasta irrallisena tai vaihtoehtoisesti sen toimintamallit, ongelmanratkaisut ja ihanteet tuodaan
kritiikitta muista  konteksteista. ~ Argumentoin, ettd olemassa oleva yhteiskunta maarittaa
perustavanlaatuisesti kasvatuksen toiminnan kontekstin ja lahtokohdat, mutta siitd ei voi suoraan johtaa
kasvatukseen valmiita ratkaisuja tai taydellisia ideaaleja. Ollakseen &lykasta toimintaa kasvatus ei voi olla
vain véline ennalta lukittujen pddméaarien saavuttamiseksi.
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Johdanto: Alykés toiminta ja dekontekstualisaation monimuotoisuus

Lahestyn kasvatuksen dekontekstualisaation kysymyksia John Deweyn dlykké&éan toiminnan teorian
kautta'. Deweyn mairitelmissi “dlyn tehtivi kaikissa yksilon tai yhteison kohtaamissa ongelmissa on
luoda toimiva yhteys uusien olosuhteiden ja vanhojen tapojen, kéytantdjen, instituutioiden ja
uskomusten vilille” (Dewey 1935, 37)". Hanen filosofiassaan dlykas toiminta vaatii aina tilanteen
arviointia, ongelman maédrittelyd, resurssien hahmottamista ja toiminnan vaihtoehtojen
mielikuvituksellista pyorittelyd, mutta my0s aiemmissa konteksteissa toimineiden ratkaisumallien
punnitsemista. Mik&an toiminta itsessaan ei ole alykasta: alykas toiminta on aiempaan kokemukseen
pohjaavaa reagointia tai varautumista ympéardivaan todellisuuteen, ja toiminnan &lykkyyden
maéadrittavat tilanne ja toimija (ja ne joihin toiminta vaikuttaa). Samoin aly tulee ymmartéa jatkuvana
vuorovaikutuksena ympériston kanssa eiké niink&&n yksilon pysyvénd ominaisuutena, ja siksi sen
yllapitdminen vaatii my®s toiminnan seurausten arviointia, avointa halua oppia seka rohkeutta
tarkistaa ja sopeuttaa toimintaa. (Dewey 1920, 135). Kuten Bernstein (2010, 85) toteaa, aly ei ole
Deweylle mikaan erillinen kyky, vaan joukko hyoédyllisia tapoja, taipumuksia ja asenteita, joihin
kuuluu yksityiskohtiin liittyva tarkkaavaisuus, mielikuvitus ja intohimoinen sitoutuminen, ja jotka
ilmenevat arkisissa tosielaman kaytanngissa. Aly ei myGskaan typisty pelkéksi rationaalisuudeksi vaan
siihen sekoittuu inhimillisen kokemuksen kautta myds haluja, tunteita ja intohimoja, jotka antavat
tietoa ympéroivasta maailmasta siind missa jarkikin, joskin eri tavoin (Bernstein 2006, 172).

Deweyn &dlykkaan toiminnan teorian pohjalta kasvatuksen dekontekstualisaatiosta hahmottuu kolme
keskeistd ongelmakenttad, jotka toki liittyvat toisiinsa mutta my0ds eroavat toisistaan siind maarin, etta
niitd on hyodyllista tarkastella omina kokonaisuuksinaan. Na&istd ensimméinen — sosiaalinen
dekontekstualisaatio — liittyy &lykk&&n toiminnan sosiaalisuuteen ja kytkeytyy kasvatuksen
yksilollistymiskritiikkiin. Td&mé&n kentdn ongelmat syntyvét, kun yksilot irrotetaan sosiaalisista
konteksteistaan ja sosiaalisen toiminnan ulottuvuus katoaa kasvatuksesta. Toinen ongelmavyyhti —
tiedon dekontekstualisaatio — syntyy puolestaan siitd, ettd aly mielletddn konkreettisesta maailmasta
riippumattomien tietosisaltdjen ja tapojen oppimiseksi. Tama ongelmakenttd johtaa epdmielekkaisiin
kasvatussiséltoihin. Tiedon dekontekstualisaation ymmaértdminen on myds tarkeédd, jotta voimme
purkaa haitallisia valtarakenteita kasvatuksen keinoin. Kolmas ongelmakenttd — kasvatuksen

1



yhteiskunnallinen dekontekstualisaatio — juontuu siitd, ettd kasvatuksen suhde yhteiskuntaan ei
rakennu mielekk&alla tavalla. Sen ihanteet, toimintamallit, ongelmat ja niiden ratkaisut tuodaan
kritiikittda muista konteksteista, tai pyritadan esittdmaan koulu irrallaan todellisesta maailmasta ja sen
ongelmista. Kasvattajille ja kasvatettaville j&& talloin vain vastaanottajan rooli yhteiskunnan
muutoksessa.

Deweyn alykkaan toiminnan teoria avaa kasvatuksen dekontekstualisaation monimuotoisuutta ja
tarjoaa mahdollisuuden jasentaa siihen liittyvia ongelmia. Vaikka kyseessa on kiistaton klassikko™,
Dewey joutui kasvatustieteessd esimerkiksi Labareen (2010) ja Lagemannin (2000, xi) mukaan
jokseenkin marginaaliin pian kuolemansa jalkeen. Hénen filosofiansa edustaakin siten myds
vaihtoehtoa lukuisille vallitseville diskursseille, kuten yksioikoiselle kasvatuksen mitattavuuden
vaatimukselle tai Tylerin rationaalin (ks. esim. Saari & Harni 2016) yksilokeskeisyydelle ja
valinerationaalisuudelle. Kuten Hannu Simola (2015, 36) huomauttaa, kritisoidessaan kasvatuksen
ideaalien erkaantumista kasvatuksen todellisuudesta Dewey tuskin aavisti satakunta vuotta sitten
kuinka edellda aikaansa héanen Kkirjoituksensa tulisivat olemaan esimerkiksi myohempia
koulutusreformeja ajatellen.

Kaésittelen seuraavassa luvussa dekontekstualisaation kasitettd ja rekonstruoin siihen deweylaisen
katsauksen keskittyen &lykk&an toiminnan tilannesidonnaisuuteen. Sit4 seuraavissa luvuissa ldhestyn
Deweyn teorian pohjalta ylla mainittuja kolmea ongelmakenttad: sosiaalista dekontekstualisaatiota,
tiedon dekontekstualisaatiota ja kasvatuksen yhteiskunnallista dekontekstualisaatiota. Tarkasteluni
siséltad paitsi kolme kritiikki& myos luonnoksia paremmin toimimisen mahdollisuuksista. Samalla se
jasentaa kasvatuksen dekontekstualisaation monimuotoisuutta.

Alykkaan toiminnan kontekstuaalisuus

Hannu Simola (1998, 2015) ja Antti Saari (2016) osoittavat dekontekstualisaation kasitteen avulla
kasvatuksen kentastd useita ongelmallisia ilmiditd. Naiden ilmididen yhdistavd tekijd on, ettd
vallitseva puheen tai muun toiminnan tapa ohittaa jotain olennaista ympéristostdan. Toisin sanoen
toiminta irrotetaan joistakin olennaisista konteksteistaan. Jokin nakokulma, mahdollisesti hyvin
tarpeellinenkin, kuten oppimisen yksilépsykologinen pohja, saavuttaa keskustelussa dominoivan
aseman ja peittdd alleen jonkin toisen ndkokulman, kuten koulutuksen yhteiskunnallisen
massaluonteen. Tiedonmuodostukselle tarpeellisessa abstrahoinnissa voidaan myds menettaa
olennaista informaatiota, esimerkiksi tukeuduttaessa vain tai ensisijaisesti mitattavissa olevaan
ymmarrykseen tarkasteltavasta ilmidistd (Porter & Ross 2003; Smeyers & Depaepe 2010).
Dekontekstualisaatio estdd kokonaiskuvan hahmottamisen tai vadaristad tuota kuvaa.

Dekontekstualisaatiolle on annettu myds muita sisaltéja. Boris Meshcheryakovin (2007, 166)
mukaan kasitteella on erityinen merkitys kulttuurihistoriallisessa  psykologiassa. Téssa
tutkimustraditiossa  dekontekstualisaatiolla tarkoitetaan tiedonmuodostuksen prosessia, jossa
yksittainen kokemus irrotetaan kontekstistaan, ja sen pohjalta muodostetaan toiminnan tapoja muihin
tilanteisiin. Konkreettisessa tilanteessa saatu tieto voidaan esimerkiksi sanallistamisen myo6té siirtda
toisaalle. Havainnoista voidaan muodostaa ajattelun lainalaisuuksia, tapoja tai pidemmaélle vietyna
tieteellisia teorioita. Kasvatuspsykologiassa vastaavasta ilmitstd kéytetddn yleisemmin kasitettd
transfer eli siirtovaikutus. N&iden ensi nékemaltd erilaisten dekontekstualisaation tulkintojen valill4 on
kuitenkin olennainen yhteys. Tdma yhteys voidaan nédhda pragmatistifilosofi John Deweyn tuotannolle
keskeisend elementtind. Deweyléisessa katsannossa¥ ylla esitellyissd merkityksissd on kyse saman
kolikon eri puolista. Kontekstista irtautuva tiedonmuodostus on hénen filosofiassaan valttdmaton
lahtdkohta, mikéli haluamme toimia alykkaésti, ilman ettd joudumme hahmottamaan ymparistdamme
aina taysin tyhjaltd pohjalta. Tastd seuraa kuitenkin l&hes vadjadmattd abstrahoinnin ja
universalisoinnin tuottamia ongelmia, joita Simolan ja Saaren kasvatuksen dekontekstualisaation



kritiikit tekevat nékyviksi. Roger Séljo (2001, 39) toteaakin osuvasti Deweyn pohjalta: oppimisen
dekontekstualisoiminen, joka johtaa siihen, mitd kutsumme kouluksi ja koulutukseksi, on seké&
oppimisen edellytys monimutkaisessa yhteiskunnassa ettd muutos, joka luo monet nykyaan koulussa
esiintyvistd oppimisvaikeuksista.” Kulttuurihistoriallisen psykologian dekontekstualisaatiosta voisikin
tdssd yhteydessa puhua lisaméadreelld positiivinen dekontekstualisaatio, kun Simolan ja Saaren
kayttdméana kyse on negatiivisesta dekontekstualisaatiosta. Deweyn fokus on ndiden kahden
muodostamassa jannitteessé. Tieto muodostuu aina jo(i)ssain kontekst(e)issa, ja sitd hyddynnetaan
jo(i)ssain kontekst(e)issa. Konkreettisesta kokemuksesta johdettujen abstraktioiden tuominen takaisin
kaytantoon on yhta lailla olosuhteista riippuvaista myds silloin kun niita pyritdan soveltamaan toisessa
kontekstissa — ja juuri tdma soveltaminen on dalyn tehtdvd (Dewey 1935, 37). Toisin sanoen
tasapainoilemme toiminnan kannalta vélttaméattdmien ja hyddyllisten oletusten ja hypoteesien seké
harhaanjohtavien yleistysten ja haitallisten tapojen valilla. Hyvéa tarkoittavassa pyrkimyksesséan
yleispatevyyteen tapamme ja teoriamme uhkaavat hdivyttdd ne ajasta, paikasta ja yksilollisestd
kokemuksesta ammentavat lahtdongelmat, joihin ne mahdollisesti tarjosivat aidosti ratkaisuja.

Vasta hiljattain julkaistussa Lectures in social and political philosophy -luentosarjassa vuodelta
1919 (2015) Dewey vertaa pyrkimysta kontekstittomaan alykkaaseen toimintaan pyrkimykseen
rakentaa rautatie kartoittamatta ensin lainkaan kaupunkien sijainteja, luonnonympérist6d tai niita
sosiaalisia ja taloudellisia syitd, joiden vuoksi se rakennetaan. On ilmeistd, ettei Dewey ajattele olevan
mahdotonta kirjoittaa vaikkapa teosta nimelta Yleiset rautatien rakentamisen periaatteet ja kaytannot.
Téllaisessa teoksessa esitettavia yleisid huomioita tulisi kuitenkin soveltaa aina suhteessa ympérdiviin
olosuhteisiin, ja tamé varmasti myds ilmaistaisiin teoksessa. Teos tuskin esittaisi olevansa yleispateva
teoria rautatien rakentamiseen olosuhteista riippumatta. Dewey muotoili universaalien ratkaisujen
hankaluuden my0s toisin: “Yritys ratkaista ongelma, jonka olosuhteita ei ole maédritelty, on
ilmiselvasti turha” (Dewey 1938, 488). Alykas toiminta vaatii riittavan ymmarryksen toiminnan
kontekstista, ja kdantéen, tdysin dekontekstualisoitunut toiminta harvoin on kovin alykésta. MyGdskain
dekontekstualisoitunut kasvatus ei ole adlykdstd, vaan sattumanvaraista ja parhaassakin tapauksessa
perinteiden ja tapojen ohjaamaa, ja sen seuraukset puolestaan arvaamattomia. Perinteet ja tavat ovat
toki syntyneet dlykkaan toiminnan etsiessddn muotoaan, mutta niiden alykkyys voi myds vanhentua,
kun tilanteet muuttuvat tai kun nakdkulmamme laajenevat. Seurauksena voi olla esimerkiksi monilla
mittareilla loistavasti toimiva koulujérjestelmd, joka kuitenkin sivuuttaa kasvatettavien kannalta
valttamattomat kysymykset, kuten niskaan hengittdvan ekokatastrofin (Varri 2018). Jasennan
seuraavaksi yksityiskohtaisemmin kolmea keskenddn erilaista ongelmakenttdd joiden yhteisena
nimitt4jand on dekontekstualisaatio.

Sosiaalinen dekontekstualisaatio

Kutsun tarkasteluni ensimmaistd ongelmakenttdd sosiaaliseksi dekontekstualisaatioksi. Sen
keskitssd on yksilondkokulman ylikorostuminen, jota on kotimaisella kasvatustieteen kentalld
kritisoinut esimerkiksi jo mainittu Hannu Simola (2015, 22-25). Deweyn mukaan olemme yleisesti
hyvéksyneet virheellisen yksilokeskeisen ajatusmallin, joka esittdd yksilon ainoana toiminnan
lahtokohtana ja jonain, jota voidaan mielekkdasti tarkastella ympéristostaan irrallisena (Dewey 1920,
107-108; 1927, 249; 1930, 78). Positiivisen dekontekstualisaation kautta tarkasteltuna
yksilondkokulma, jota etenkin filosofinen liberalismi on korostanut, on epéilemétté ollut tarpeellinen
ja hyddyllinen. Syntyaikanaan se on ollut suorastaan vallankumouksellinen siirtdessd&n huomion
hallittuihin yksiloihin ja purkaessaan siten hallitsijoiden mielivaltaa ja kirkon ylivaltaa. Kuitenkaan,
Dewey huomauttaa, ei ole mahdollista edes tarkastelun skaalaa muuttamalla [0yt48 mitd&n niin pientd
tai suurta tarkastelun yksikkod, ettd se olisi mielekk&alla tavalla sitd mitd se on, riippumatta
suhteistaan ymparistéonsad (Dewey 1927, 351-352). Todellisuudessa yksilét muotoutuvat ja



saavuttavat tietoisuuden toimiessaan suhteessa ympéroivaédn sosiaaliseen todellisuuteen kasvaen sisaan
niihin yhteis6jen merkityksiin, jotka olivat jo ennen yksilo, ja jotka (joiltakin osin toki muuttuneina)
jatkavat olemassaoloaan yksilon jalkeenkin (Dewey 1916, 282-283, 304; 1938, 481). Yksilon kaikissa
toimissa on sisdankirjoitettuna hanen yhteisdjensd vaikutus, samaan tapaan kuin se on kielessa, jota
hdn puhuu (Dewey 1922, 218). Yksilolliset variaatiot ajattelussa tarjoavat yhteisdille
mielikuvituksellista muutosvoimaa, toisin tekemisen mahdollisuuksia, mutta ollakseen alykkaita on
niidenkin toimittava yksilon ulkopuolelta omaksuttujen kategorioiden ja kasitteiden varassa (Dewey
1916, 306; 1927, 268; 1938, 482). Arkiajattelussa aly nayttaytyy kuitenkin pitkélti yksilllisend
ominaisuutena tai hankittuna omaisuutena (Dewey 1927, 367).

Ymparistostaan irrotetun, sosiaalisesti dekontekstualisoidun yksilén ajatuksesta seuraa se, etta
héanen toimintansa hahmottuu monin tavoin vaarin niin yhteiskunta-, talous- kuin kasvatustieteellisessé
tarkastelussa. Yhteiso ja yhteiskunta nayttaytyvat tallaisessa katsannossa yksilon vastakohtina, eika
niita sosiaalisia tapoja, joilla yksilon toiminta todellisuudessa muotoutuu yhteison aktiivisena osana,
hahmoteta riittavasti. (Dewey 1920, 107-108, 194; 1927, 351). Yksilokeskeisessé katsannossa yksilon
paaasiallisina vaikuttimina nayttaytyvat lahinna henkilokohtainen taloudellinen voitto tai muu hyoty
(Dewey 1930, 78). HyOdyssa itsesséan ei ole mitd4n vikaa, mutta jos ongelmat jarkeilladn — ja myos
opetetaan jarkeilemaan — yksilon henkilokohtaisen hyddyn tasolla, yksilon ja yhteison valille luodaan
keinotekoista kuilua. Tallainen ajattelutapa estdd sekd yhteistja ettd yksiloitd toimimasta
kokonaisuutena tarkastellen alykkéésti — ja pitkélla tdhtdimella toiminta ei siis ole todennakdisesti edes
hyodyllista.

Olennaista on, ettd ihmiskunnan kohtaamat ongelmat eivét johdu niink&d&n niukasta ja ankarasta
luonnosta, vaan ovat pitkélti ihmisen itsensa aikaansaannosta, usein epasuorasti ja ennen kaikkea
kollektiivisesti — kuten esimerkiksi ilmastonmuutos tai globaali kdyhyys. Niiden ratkaisu on myds
kiinni ihmiskunnasta ja yhteisoisté itsestddn niiden omien instituutioiden ja jérjestelyiden puitteissa
(Dewey 1935, 43-44). Kasvatuksen sosiaalinen dekontekstualisaatio johtaa kuitenkin yhteistoiminnan
ongelmiin. Adrimmilleen viety yksilonakokulmana irrottaa kasvatuksen ja muun alykkaan toiminnan
sosiaalisista konteksteistaan. Se estad meité jarkeistamasta toimintaamme ongelmien vaatimalla tavalla
kollektiivisesti, yksildiden reagoidessa vain niihin ongelmanpalasiin, jotka ensisijaisesti ja valittomaésti
koskettavat heitd. Tallaisista teoreettisista lahtokohdista on vaikea rakentaa pitkdjanteista tai
laajamittaista alykastd toimintaa. Kouluinstituution olennainen rooli alykkaan yhteistoiminnan
synnyssd onkin auttaa yksiloitd ylittdmain henkilokohtainen ja n&kemé&an itsensa laajemmassa
sosiaalisessa kontekstissa ja osana yhteisdnsa hyvinvointia (Dewey 1898, 84). Alykas toiminta
edellyttad yksildiden kontekstien, ennen kaikkea heidan omien sosiaalisesti rakentuneiden yhteiséjensa
ymmartamistd. Koulu ei voi ratkaista kaikkia yhteiskunnan ongelmia, mutta se voi kasvattaa
havaitsemaan, maarittdmaan ja ratkaisemaan yhteisia ongelmia. Kasvatuksen nykyistenkin kaytantdjen
puitteissa voidaan luontevasti esimerkiksi tutkia sitd, miten ongelmamme nayttaytyvat muista
mahdollisista nédkdkulmista ja muiden kokemusmaailmasta kasin; mitk&4 ovat ongelman taustat ja
suhde muihin ilmidihin; miksi ongelma on jaettu eika niink&an yksityinen; mita mahdollisia ratkaisuja
voimme ongelmaan harkita; ja mitd ndistd mahdollisista ratkaisuista kenellekin seuraa.

Deweyn ajatus dlykkaastd toiminnasta haastaa myds vallalla olevan ndkdkulman, joka jattaa
huomiotta ne yhteisollisen alykk&&n toiminnan avulla rakennetut kontekstit (kuten koulu, tiede,
materiaalinen ja immateriaalinen teknologia), jotka mahdollistavat my6s huiput. Kasvatuksen tulee
tehda néakyvaksi sosiaalisesti rakentuneita konteksteja, jotka mahdollistavat dlykkaan toiminnan, mutta
joiden havaitseminen voi olla vaikeaa. Mielen todellisuus riippuu sen saamasta kasvatuksesta, joka
edelleen on riippuvainen sen sosiaalisista konteksteista ja todellisuuden objekteista (Dewey 1927,
366-367). Ympéaroivat puitteet mahdollistavat yksildiden ja yhteistjen &alykkyyden, tai toisaalta
rajoittavat sitd. Deweyn kayttdmad esimerkkid lainaten: valtamerid kyntdvan aluksen rakentajat ja
miehistd eivat ole synnynndisiltd ominaisuuksiltaan yhtaan sen alykkaampié kuin heidan heiverdisilla
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veneilla kulkeneet esi-isdnsd, vaan kyse on heitd ymparoivan yhteison sosiaalisesti kumuloituneesta
edistyksestd (Dewey 1935, 48). Kenenk&an henkilokohtainen &ly ei yksin vie kovin pitkalle, vaan
yksilollisia ominaisuuksia ja kokemuksen kautta kertynyttd tietoa voidaan hyodyntdd l&hinna
yhteistytssé. Valtamerialuksen kapteeni on toivottomassa tilanteessa ollessaan yksin ruorissa vailla
ainoatakaan miehiston jasentd, vaikka olisi kuinka kokenut ja &dlykas merenkavija. Yksilollisen
suoriutumisen nékokulma saa kuitenkin helposti osakseen enemman huomiota kuin monimutkaiset
sosiaalisesti  rakentuneet kokonaisuudet. Omalta osaltaan koulutuksen yhteiskunnallinen
valikoimisfunktio koejarjestelmineen pitaa tastd huolen kasvatuksessa. Myds yliopistoihin hiipinyt
tapa puhua huippututkijoista, tekemisen huippuudesta ja huipukkuudesta, Filanderin, Korhosen ja
Siivosen (2019, 18) sanoin “huiputuksen moraalijarjestys™, piilottaa &lyn sosiaalisen rakentumisen.
Deweyn nékemyksessa (1922, 216) myds tieteessd on kuitenkin kyse pikemminkin kulttuurisesta
kehityksestd kuin yksilollisestd alystd, olkoonkin ettd on myods yksilollisia alyllisia eroja. Meidan
tulisikin kehittaa yksiloiden lisaksi yhteisoja, niin ettd kaikkien aly paasisi toimimaan tehokkaammin,
ilman ettd kenenk&an yksilollinen alykkyys sindnsa vélttamatta lisdantyy (Dewey 1927, 366-367;
Kauppi, Holma & Kontinen 2020, 47). Sosiaalisista konteksteistaan irrotettu ajatus alysta yksilon
ominaisuutena ja omaisuutena kuitenkin vaikeuttaa tallaista kehitystéa.

Sill4, ettd kasvatusinstituutiot huomioisivat keskindisten riippuvuuksien ja mahdollisuuksien
verkon laajemmin, on helppo nahdd pitkdaikaisia vaikutuksia yhteiskuntaan. Dewey nékee
optimistisesti tdman seurauksena syntyvén sellaisia poliittisia toimijoita, jotka kykenevéat tekemdan
yhteiskunnistaan kaikille parempia (Dewey 1935, 48-49). Lisdksi se vahvistaa keskinaista
solidaarisuutta (Dewey 1927, 329). Keskindisen riippuvuuden ndkékulma luo perustaa yhteistyolle ja
vuorovaikutukselle. Omalta osaltaan myds Deweyn kasvatusteoria lienee vaikuttanut siihen, ettd
yhteisollisyyden teemat ovat ainakin pintapuolisesti ldsnd nykyisissa opetussuunnitelmissa ja
kasvatuspuheessa. Yhteisty0 ja vuorovaikutus eivat saa jaadda kuitenkaan pelkéksi sanahelindksi ilman
yhteisolle ja sen yksildille merkityksellisten asioiden kasittelyé ja ongelmien ratkaisua. Jos yhteistyo-
ja vuorovaikutustaitoja opetetaan vailla keskindisten riippuvuuksien ja valtasuhteiden muodostaman
kontekstin kriittista analyysia, opetetaan resilienssid, sopeutumista olemassa oleviin hierarkioihin, ei
niinkaan niiden muuttamista ja ymparoivan todellisuuden kehittdmista parempiin suuntiin. Palaan
tdhé&n teemaan seuraavan ongelmakentén yhteydessa.

Tiedon dekontekstualisaatio

Tarkasteluni  toinen kasvatuksen dekontekstualisaation ongelmakenttd juontuu siitd, ettd
pyrkiessaan lisddmaan kasvatettavien alykkyytta kasvatus typistyy todellisuudesta irrallisten, tiedoksi
miellettyjen sisaltdjen ja tapojen opettamiseksi. Deweyn mukaan yhteiskunnassa kaikki voittavat, kun
alykkaaseen yhteistoimintaan (kuten koulutukseen) panostetaan resursseja: néin toimivat yhteisot
vaikuttaisivat hyotyvén niihin kuuluvien yksildiden kasvusta ja kyvystd osallistua &alykkéaseen
yhteistoimintaan (Kauppi, Holma & Kontinen 2020, 49-51). Kasvatus ei kuitenkaan voi olla
yksisuuntainen prosessi jossa tarjotaan valmiita alykkaita toimintatapoja kasvatettaville, olkoonkin ettd
vaatimus tiedon saatavuudesta ja instituutioista, jotka edistavat seka tiedon tuotantoa etté levittdmista,
ovat olennainen osa Deweyn ajattelua.

Deweyn nakemyksen mukaan kasvatuskéytannot ja -teoriat lahtevat usein vinoutuneesti liikkeelle
oletuksesta, etté aly ikd&n kuin itsendisesti sisaltyy koulussa opetettaviin siséltoihin, ja ettd kouluilla,
opettajilla ja koulutuksen suunnittelijoilla on jo olemassa jokseenkin kaikki tarvittava tieto. Nama
sisall6t ja niihin sisaltyvé aly vain pitad saattaa oppilaiden saataville. Ajatuskulku on samansuuntainen
kuin Simolan (1998, 349) osoittama pyrkimys luoda konteksteista vapaata koulutonta pedagogiikkaa
tilanteeseen kuin tilanteeseen. Deweyn kritiikin kohteena puolestaan on erdanlainen konteksteista
vapaa maailmaton tieto — toisin sanoen ajatus, ettd on olemassa tilanteessa kuin tilanteessa relevanttia
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tietoa, ja sen omaksuminen koulussa automaattisesti johtaa alykkadseen toimintaan (tai toisaalta
ajatus, ettd kasvatustoiminta voitaisiin suunnitella jonkin universaalisti relevantin datan pohjalta).
Tieto on aina kuitenkin kontekstuaalista ja vaikka se olisi ollut kuinka hyddyllistd jossain tilanteessa,
sen kaytto toisessa kontekstissa vaatii tiedon sopeuttamista ja soveltamista uudessa tilanteessa, toisin
sanoen alya.

Ajatus konteksteistaan vapaasta, “puhtaasta” tiedosta johtaa osaltaan siihen, ettd olemassa olevat,
historiasta periytyvét kulttuuriset valtasuhteet (eivat siis todelliset ratkaisua kaipaavat ongelmat)
maéaarittavat sitd, mitd arvostetaan ja mita pidetddn alykkaana. Tiedon dekontekstualisaatio kohottaa
jonkin tiedon itseisarvoiseksi, ja toisaalta madaltaa jonkin tiedon ja siihen pohjautuvan &alykkéaén
toiminnan statusta. lhmiset ovat kuitenkin kyvykkéitd vastaamaan alykkaasti oman ymparistonsé
asettamiin ongelmiin, vaikka ndméa ongelmat eivat aina nayttaydy perinteiselld tavalla alyllisina
ongelmina (Dewey 1916, 304). Sellainen kiistaton &lykkyys, jota esimerkiksi kuorma-auton ajaminen
suurkaupungissa tai usean lapsen arkinen hoitaminen vaatii, jaa vaille arvostusta ja myds
hyodyntamattéd laajemmin. Yksiloiden kautta kontekstiin kytkeytyva alykkyys odottaa jarjestelmallista
mukaan ja kayttdon ottamista — jokseenkin samoin keinoin kuin fyysisen ympariston potentiaali on
saatettu ihmisen kayttoon, eli kokeellisella ja yhteisolliselld alykkaalla toiminnalla (Dewey 1935, 64).
Deweyléisessd katsannossa koulut, kasvatusinstituutiot ja yhteiskunnat menettavét valtavan alykkééan
potentiaalin, kun ne eivét tunnista ja hyddynnd jasenilleen kokemuksen kautta kertynyttd ja
sosiaalisesti heille kumuloitunutta alykkyyttd, vaan yrittdvat tarjota ndenndisesti universaalia tietoa
ratkaisuna tilanteeseen kuin tilanteeseen. Teoria ja kayténto alkavat talldin erkaantua ja haitallisesti
nayttaytya toistensa vastakohtina.

Jos kasvatus pitdd ylla perinteistd ajatusta dekontekstualisoidusta tiedosta ja puhtaan yksil6llisesta
alysta, se héivyttda yhteiskunnallisia valtasuhteita, jotka osaltaan antavat jollekin toiminnalle dlykkaan
statuksen. Samalla edistetddn yhteiskuntakehitystd, jossa pieni joukko ndenndisesti alykkaita ihmisia
hallitsee ja loput ovat hallittavana ilman mahdollisuutta tdyteen &lylliseen osallisuuteen. Néin tapahtuu
riippumatta siitd, onko hallitsevan joukon toiminta missadn maarin pitkélla tahtaimella alykéstad. Tama
ohjaa ihmisia heidan sosioekonomisen taustansa perusteella tehtaviin jotka palvelevat esimerkiksi
talouden intresseja lyhytnakdisesti, eivét niinkdan edistd heiddn omia tavoitteitaan. Heidan alyllinen
potentiaalinsa ei silloin mydskaan péaase taysimadraisesti hyddyttdmaan heidan yhteisojaan. (Dewey
1916, 268-269, 325-329; 1930, 104). Tama on padsadntdisesti yksilon kannalta kestamatdntd, mutta
se on sitd ennen pitkdd myds koko yhteiskunnan kannalta. Nain ollen kasvatuksen yhdeksi
yhteiskunnalliseksi tehtdvaksi nouseekin keskindisten riippuvuus- ja valtasuhteiden nakyvaksi
tekeminen ja tutkiminen, ja sitd kautta ihmisten kasvattaminen vastuullisiksi omien paamadriensa
toteuttajiksi. (Dewey 1909, 270-271; 1916, 225-226, 324, 328-329). liman tietoon ja dlykk&&seen
toimintaan kytkeytyvan yhteiskunnallisten valtasuhteiden kontekstin Kriittistd tutkimista kasvatus
joutuu nojaamaan vain annettuihin perinteisiin ja niiden mukana tuleviin rakenteisiin, jotka usein ovat
myds haitallisia. Talldin kasvatus ei kykene tarjoamaan toisin, paremmin tai alykkaasti toimimisen
mahdollisuuksia, vaan mukauttaa kasvatettavat kyseenalaistamatta vallitseviin olosuhteisiin.

Konkreettisina keinoina purkaa dekontekstualisoidun tiedon ongelmakenttdd Deweyn esittda
historiallis-yhteiskunnallisen nadkdkulman ja tieteellisen ajattelutavan tuomista kouluun vahvemmin
(Dewey 1899, 13-15;1916, 225-229; 1935, 52). Tassa tiede on syytd ymmartdd laajassa
merkityksessd, ei esimerkiksi vain luonnontieteiden metodeina. Kumpikin l&hestymistapa tarjoaa
valineitd ja harjoitusta alykkéaalle ajattelulle. Historiallinen ymmarrys tarjoaa nakdkulmia siihen, miten
erilaiset yhteisdt ovat eri tilanteissa ratkaisseet ongelmiaan. Historiasta ei voida johtaa valmiita
ratkaisuja eikd sieltdk&dn 16ydy kontekstitonta tietoa. Sen avulla voidaan kuitenkin tarkastella
aikaisempia ongelmia, niiden taustoja, raameja ja ratkaisuja ja myds ratkaisujen moraalisia seurauksia.
Samoin tieteen saavutukset ovat aina luovia ratkaisuja joihinkin kontekstuaalisiin ongelmiin, misté ne
on siirretty myds toisiin yhteyksiin. Tallaisina ne pitaisi myds ymmartdd ja opettaa taustoineen.
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Tieteen yleiset periaatteet ja logiikka, kuten (itse)kriittisyys, itsekorjaavuus, yhteisdllinen tiedon
muodostaminen ja tiedon kertyminen kumulatiivisesti, syiden ja seurausten arviointi seké niista saadun
tiedon mielikuvituksellinen hyddyntdminen (Dewey 1935, 52), ovat alykkadn toiminnan oppimisen
kannalta olennaisempia kuin tieteiden saavutusten omaksuminen oppisiséltdind. Vaikka myos
sisélloille on tarvetta alykk&assa toiminnassa, niille ei tule antaa itseisarvoista merkitysté. Reflektoivan
ja tutkivan oppimisen piirteitd onkin havaittavissa ainakin tekstitasolla viimeaikaisissa
opetussuunnitelmissa, yhteiskunnallisen vallan tutkimista véhemman.

Kasvatuksen yhteiskunnallinen dekontekstualisaatio

Tarkasteluni kolmas ongelmakenttd on seurausta siitd, ettd kasvatustoiminnan suhde muuhun
yhteiskuntaan on epéaselvé niin koulua kehitettdessd, konkreettisissa kaytannoissa kuin julkisessa ja
tieteellisessa keskustelussakin. Kasvatuksen ymmartdminen ja alykés toteuttaminen vaatii kasvatuksen
kentdn monipuolista hahmottamista suhteessa muuhun yhteiskuntaan. Vaatimus kasvatuksen
tarkastelusta osana muuta yhteiskuntaa on kuitenkin nurinkurisesti asettanut kasvatuksen alisteiseksi
muille yhteiskunnan osa-alueille: ennen kaikkea se on tulkittu talouden ja teollisuuden intressien
toteuttajana. Kasvatuksen kysymyksia on siksi tarkasteltu talouden etiikan kautta kasvatuksen etiikan
sijasta (Alasuutari & Lampinen 2006; Kiilakoski & Oravakangas 2010; Miettinen 1990; Masschelein
& Simons 2013; Vérri 2006). Kasvatuksen vélinerationaalistuminen uhkaa kasvatuksen autonomiaa,
mistd on laajoja negatiivisia seurauksia.

Kasvatus luo ja muokkaa perustavaa laatua olevia &lyllisida ja emotionaalisia taipumuksiamme
luontoa ja muita ihmisia kohtaan. Deweyn yhteiskuntafilosofiassa kasvatus on siksi erityisasemassa, ja
my0s filosofiaa voitaisiin hdnen mukaansa nimittdd “kasvatuksen yleiseksi teoriaksi” (Dewey 1916,
339). Jo varhaisessa Koulu ja yhteiskunta -teoksessaan Dewey toteaa, ettd meidan tulee siirtdd katse
koulujarjestelmasta itsessaan ennemminkin sen osuuteen koko sosiaalisessa elamanpiirissa (1899, 44).
Kyse ei kuitenkaan ole yksisuuntaisesta prosessista, jossa yhteiskunnan normit tai toimintamallit
tuotaisiin sellaisenaan kouluun, vaikka sellaisiakin tulkintoja on tehty (ks. esim. Kiilakoski &
Oravakangas 2010, 19). Koulu ja yhteiskunta keskittyy monilta osin oman aikansa konkreettisiin
kasvatuskysymyksiin, mutta teoksen alussa Dewey tiivistdd nakemyksensa kasvatuksen
yhteiskuntasuhteesta: ”Kaikki minkd yhteiskunta on itselleen saavuttanut, tarjotaan koulun kautta sen
tulevien jasenten kayttoon. Yhteiskunta pyrkii toteuttamaan kaikki tulevaa itsedén koskevat paremmat
aatoksensa niin avautuvien uusien mahdollisuuksien kautta.” (Dewey 1899, 6)"I. Jos lapsille ja
nuorille taataan riittavat fyysiset ja sosiaaliset resurssit vapauttaa alyllinen potentiaalinsa kokeilullisen
toiminnan kautta, heista kehittyy yksildité jotka kykenevat kehittdmaan omia tulevia yhteisgjaan niin
ettd ne kykenevat vastaamaan tulevaisuuden viela toistaiseksi piilotettuihin haasteisiin (Dewey 1927,
360-361). Paino on siis tulevassa tuntemattomassa, johon meilla ei voi olla lapsille ja nuorille tdysin
valmiita ratkaisuja annettavana. Tdysin mahdottomiin utopioihin ei tule pyrkid, mutta ei mydsk&éan
lukita padmaéaria sen mukaan, mika padmaara tassa hetkessd nayttaytyy parhaana. Koulutus voi tarjota
pikemminkin mahdollisia vélineit4 etsid ratkaisuja viel& tuntemattomiin ongelmiin.

Israel Scheffler kehittelee Deweyn pohjalta eteenpdin ajatusta kasvatuksen erityisestd
autonomisesta asemasta yhteiskunnassa. Tulkinnassa on yhtéldisyyksid muun muassa saksalaiseen
Bildung-traditioon, jonka mukaan kasvatuksen ideaaleja ei pystytd saavuttamaan, jos koululaitos on
”tempoilevan pédivinpolitiikan” ohjailemaa (Saari, Salmela & Vilkkild 2017, 64). Kuten Holma (2018,
410) toteaa Schefflerin Dewey-tulkinnasta, autonominen ei suinkaan tarkoita eristynytta tai eristettyd,
vaan kasvatuksen suhde muuhun maailmaan on vastavuoroinen ja luova. Pikemminkin kyse on
sellaisesta autonomiasta, jossa kasvatus ei ole véline ennalta lukittujen lyhyen téhtdimen
yhteiskunnallisten p&dmaérien saavuttamiseen: ettd opetussuunnitelma ei vaihdu joka kerta kun
hallitus vaihtuu, tai ettd talouseldmad ei sanele koulutuksen padmaaria yksipuolisesti omien



senhetkisten tarpeidensa mukaan. Schefflerin kouluideaali on kuitenkin kaikkea muuta Kkuin
epépoliittinen.

Scheffler tarttuu Deweyn ndkemykseen siitd, ettd ennalta lukitut padmaarét, joita ei olla valmiita
vaihtamaan, estavét meitd saavuttamasta parhaita mahdollisia paamaéria, silla mielikuvituksemme ei
pysty nykyhetkestd k&sin hahmottamaan kaikkia olemassa olevia tai tulevia vaihtoehtoja (Dewey
1917, 20; 1920, 134-135; 1927, 366, ks. my6s Rorty 1999, 120). Schefflerin mukaan kasvatuksen
paédméarien tulee olla avoimia ja kriittisen tarkastelun kohteena. Téllaisen koulutuksen takaavan
yhteiskunnan tulee olla myds valmis hyvaksymaan kasvatuksessa omaksutut kokeellisen ja tutkivan
toiminnan ja Kkriittisen asenteen ihanteet osaksi yhteiskunnan muuta toimintaa. Siten téllainen
yhteiskunta ndyttdd jopa kasvatukselle alisteiselta, vaikka kasvatus palvelee sen omia paamaéaria.
(Holma 2018; Scheffler 1973, 134-135). Kasvatuksen lukitut tavoitteet estivédt sen Kriittisen
kokeellisuuden, jota koulun tulisi vaalia — niinpa kasvatuksen hahmottaminen ennalta maariteltyjen
yhteiskunnallisten tavoitteiden saavuttamisen valineend vaarantaa vapaan ja jarkevén yhteiskunnan,
riippumatta siitd, kuinka arvokkaina ndita tavoitteita pidetdan (Scheffler 1973, 134).

Kasvatuksen lukittujen tavoitteiden dekontekstualisaation uhka on kahtalainen. Ensinnakin
tavoitteista voi tulla padmaéaria sinéns, irrallaan siita todellisuudesta, joka teki niistd tavoittelemisen
arvoisia. Naiden tavoitteiden jahtaaminen ei lopulta valttdméattd auta hahmottamaan parhaita
ratkaisuja. Kasvatuksen tavoitteet kiinnittyvat aina joihinkin aikaan sidottuihin inhimillisiin
konteksteihin, jotka tulevat vaajaamatta ainakin jossakin mé&arin muuttumaan. Jos ndma tavoitteet
lukitaan, kasvatus on toki ideaaleiltaan kiinni joissakin konteksteissa, mutta mahdollisesti sellaisissa,
jotka eivét endd ole relevantteja. Toinen ennalta lukittujen tavoitteiden vaara on, ettd ne vaikeuttavat
ideologista ja arvoihin kohdistuvaa avointa keskustelua ja tutkimusta osana kasvatusta (Holma 2018;
Scheffler 1973, 27-29). Esimerkiksi poliittiset ideologiat ovat sosiaalisen eldam&mme kannalta
jokseenkin vélttaméattdmia, ja ne muodostavat oman kontekstinsa, samoin niiden taustalla vaikuttavat
arvot. Niiden tutkiminen ja ymmartaminen, kriittinen reflektointi ja edelleen kehittdminen ovat
keskeisid siséltoja kasvatukselle. Ndmé& kuitenkin hankaloituvat, mikali koulutuksen omat ihanteet ja
arvot ovat niin lukitut ettd niista ei voi keskustella avoimesti eikd niit& voi tutkia kriittisesti.

Avoimet pddmadréat eivat kuitenkaan tarkoita kasvatuksen pdaméaarattomyytta tai arvorelativismia.
Arvot ja ihanteet ovat vélttdméattdmia toiminnan kannalta ja ne perustuvat siihen, ettd ne on todettu
joissain yhteyksissa toimiviksi ratkaisuiksi, mistd ne on yleistetty laajempiinkin yhteyksiin.
Kontekstista toiseen siirrettynd niiden seurauksia ja vaikutuksia tulee kuitenkin aina tarkastella ja
arvioida uudelleen. Kasvatuksen arvojen ja ihanteiden tulee olla avoimesti keskusteltuja,
vuorovaikutuksessa yhteiskunnan muiden osa-alueiden arvojen kanssa, ja niita tulee aina voida myods
kyseenalaistaa. Kyseenalaistaminen ole hylkdamistd tai yksinkertaista Kritisoimista, vaan sen
tarkistamista, onko ndissa arvoissa korjattavaa suhteessa ymparoivaan todellisuuteen. Toisin sanoen
meiddn tulee muodostaa “toimiva yhteys uusien olosuhteiden ja vanhojen tapojen, kéytantojen,
instituutioiden ja uskomusten vilille” Deweyn (1935, 37) jo aiemmin lainatun alykkaan toiminnan
maéritelman mukaisesti.

Koulun vastuulla on tarjota paikka, jossa yhteiskunnan ja kasvatettavan kannalta olennaisille
moraalisille pohdinnoille jaa tilaa (Dewey 1909, 272; ks. myds Saari 2020). Liséksi ihmisilla tulee olla
riittdvasti totuudenmukaista tietoa ja mahdollisuus todella my0ds osallistua yhteiseen todellisuuteen,
jotta he voivat olla aitoja moraalisia toimijoita (Dewey 1935, 48-49). Kun kasvatus tapahtuu
vuorovaikutuksessa todellisen maailman kysymysten kanssa, ja toiminnan ymmarrettavia seurauksia
voidaan tarkastella todellisissa tilanteissa, my6s opittavien asioiden moraalinen puoli konkretisoituu
(Dewey 1909, 285). Olennaista onkin yhdistéa yhteiskunnallinen ja moraalinen pohdinta ja faktatieto
eikd erottaa niité erillisiksi ajattelun alueiksi. Jos kasvatuksen kautta omaksutaan téllainen tapa, sen
pohjalta nykyhetkessé tai tulevaisuudessa tapahtuva haitallisten yhteiskunnallisten valtasuhteiden
uudelleenjarjestely (kuten esimerkiksi taloudelliseen epatasa-arvoon kytkeytyvien ongelmien ratkaisu)
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on luultavammin harkittua ja faktoihin pohjautuvaa, vaikka olisikin vahvasti ristiriidassa joidenkin
yhteiskunnassa vallitsevien kaytént6jen kanssa.

Vaikka kasvatusinstituutiot eivédt voi ottaa muusta yhteiskunnasta ratkaisuja sellaisenaan, sieltd
voidaan ottaa ongelmat, joiden taustoja ja mahdollisia ratkaisuja kasvatuksessa tarkastellaan, ja
lahtdoletuksen omaiset ideaalit, joita kohti kasvatuksella voidaan pyrkid. Taméa vaatii kenties
tietynlaisen fallibilistisen periaatteen omaksumisen, toisin sanoen sen hyvaksymisen ettd saatamme
olla véaréssé, mutta pyrimme silti toimimaan parhaan tietomme mukaan ja myds parantamaan
ymmarrystamme (ks. esim. Holma 2012). Né&in tdmanhetkinen yhteiskunta tarjoaa kasvatukselle
kontekstin, mutta se ei sellaisenaan tule kasvatukseen. Se voi ja sen tulee olla kasvatuksen
kayttomateriaali matkalla johonkin toiseen, itseddn tietoisesti parempaan suuntaan kehittavadn
yhteiskuntaan. Koulussa on mahdollista harjoitella tulevaisuuden taitoja ja niiden opettelua, mutta
naitd taitoja ei voida mitenk&an tietdd nykyhetkessd varmuudella. Toiminnan kontekstien tutkiminen
tulee kuitenkin aina olemaan tarpeellista — my0ds tulevaisuudessa asioita joudutaan harkitsemaan
pohjautuen senhetkiseen ymmarrykseen silloisesta nykyhetkestd ja silloisten arvojen pohjalta.
Koulutus siis harjoittelee tulevaisuutta varten tutkimalla nykyhetked ja sen tarjoamia toiminnan
mahdollisuuksia, jotta néin osattaisiin tehda myos tulevissa muuttuneissa tilanteissa.

Kasvatuksen uudelleenkontekstualisointi

Deweyn élyn filosofian kautta tarkasteltuna dekontekstualisaatiosta hahmottuu kolme erilaista
ongelmakenttdd. Sosiaalinen dekontekstualisaatio johtaa &lykka&an toiminnan sosiaalisen luonteen
hadmartymiseen, hankaloittaa alykasta yhteistoimintaa ja piilottaa alykk&an toiminnan mahdollistavat
rakenteet. Tiedon dekontekstualisaatio erottaa kdytannon ja teorian toisistaan ja vahvistaa myds muita
haitallisia keinotekoisia kahtiajakoja antaen jollekin tiedolle kohtuuttoman painoarvon. Kasvatuksen
yhteiskunnallinen dekontekstualisaatio hdivyttada puolestaan kasvatuksen yhteiskunnallisuuden, uhkaa
kasvatuksen autonomiaa ja vaikeuttaa yhteiskunnan kehittdmistd kasvatuksen avulla.
Eroavaisuuksistaan ~ huolimatta  kaikkia ~ nditd  ongelmakenttia  yhdistdda  kasvatuksen
dekontekstualisaatio, kasvatuksen irtaantuminen joistakin konteksteista joiden hahmottaminen olisi
keskeistd, jotta kasvatus voisi olla alykéasta toimintaa.

Kaésitellyt dekontekstualisaation ongelmakentdt kytkeytyvat my0s muihin ajankohtaisiin
kasvatustieteen  keskusteluihin.  Esimerkiksi kasvatuksessa yleinen osaamistavoitepuhe saa
ongelmallisia piirteitd Deweyn Kkritiikin valossa. Liian tarkkaan maééritellyt tavoitteet estdvat
reflektoivassa ja soveltavassa ongelmanratkaisussa tarvittavien laaja-alaisten valmiuksien, asenteiden
ja tapojen muodostumista. Myds sellaiset ylikansalliset kasvatuksen kompetenssiluettelot kuten 21.
vuosisadan taidot (21. century skills, ks. esim. OECD 2018) nayttaytyvat Deweyn teoriaa vasten
monin tavoin kyseenalaisessa valossa pyrkiessaan tarjoamaan universaaleja ratkaisuja spesifeihin
ongelmiin olettaen, etté téllaiset ratkaisut eivat vanhene maailman muuttuessa. Lisaksi tdmanhetkisen
tybeldmén ndkokulmasta mielekk&at tai tyonantajille juuri nyt hyodylliset taidot ovat paitsi aikaan
sidottuja, myds sisaltdvat piilotettuja yhteiskunnallisen vallankaytdn elementteja (Harni 2015; Saari,
Tervasmaki & Varri 2017). Ne voivat myos estdd tulevaisuuden kehittdmisen parempaan suuntaan,
mikali kehittdminen on vastoin valtaa kadyttavien eturyhmien vélittdmia intresseja. Tallaiset ennalta
lukitut tavoitteet ovat my0s itseddn toteuttavia ennusteita sulkiessaan pois vaihtoehtoisia
tulevaisuuksia ja keinoja niiden tavoittelemiseksi. Ne myos piilottavat taustalla vaikuttavat arvot ja
ideologiat n&dennéisen neutraaleiksi tosiseikoiksi (ks. esim. Rinne 2008, Rinne, Kallo & Hokka 2004),
jolloin niiden avoin kriittinen tutkimus on kasvatuksessa vaikeaa, ellei mahdotonta.

Viime vuosina lisdantynyt suomalainen koulutusvienti puolestaan sortuu helposti Deweyn
maalaileman “kontekstittoman rautatien rakentamiseen”. Koulumallien vieminen paikasta toiseen
sellaisenaan, ilman naiden mallien omaa kontekstia, tai ilman ymmarrysté siitd kontekstista, johon



malli viedaén, johtaa tutkitusti helposti ei-toivottuihin tuloksiin (Wiborg 2010). Tdméan onkin toisinaan
huomioitu niin, ettd yritysten toiminnan suunnittelun l&htokohdaksi on otettu olosuhteiden tuntemus ja
niihin mukautuminen (esim. EduCluster 2021). Opetussuunnitelmatydn nakdkulmasta puolestaan voi
Deweyn hengessé kysyé, palveleeko &lykastd kasvatusta kehitys, jonka myota opettajan autonomia on
kaventunut (Erss 2017; Kivioja, Soini, Pietarinen & Pyhéltd 2018) ja opettajan mahdollisuus
hyddyntédd omaa kontekstuaalista alyaan vahentynyt.

Hyvista pyrkimyksistimme huolimatta (tai osin juuri niiden vuoksi) ymmarryksemme maailmasta
dekontekstualisoituu helposti. Uudessa tilanteessa se taytyy aina uudelleenkontekstualisoida. Deweyn
alykkaan toiminnan teoria tarjoaa valineitd tdaman problematiikan hahmottamiseen ja jasentamiseen.
Kuten Gert Biesta (2018, 219) varoittaa, ei Dewey voi kuitenkaan lopulta antaa kovin tarkkoja ja
yksityiskohtaisia ohjeita opettamiseen. Syy on ilmeinen: toiminta on aina konteksteista riippuvaista, ja
taydelliset yleisratkaisut ovat mahdottomia. Olennaisempaa on Deweyn filosofian kautta aukeava
haaste tarkistaa, péivittaa ja kontekstualisoida kasvatusta toistuvasti. Kasvatuksen kautta ihmisyhteisot
toisintavat tai uudistavat, kenties jopa parantavat itsedaan ja toimintaymparistéaan. Jos hyvaksymme
Deweyn nakemyksen &dlykkadstd toiminnasta, meidan tulee pyrkid kaikin keinoin tarjoamaan seka
kasvatettaville ettd kasvattajille evéitda ymmartdd ja tutkia heiddn omaa toimintaansa maéaarittavia
konteksteja monipuolisesti. Ndin heill& on mahdollisuus yhteiskunnan muuttamiseen ja parantamiseen,
sen kehityksen ottamiseen positiivisesti ja kollektiivisesti omiin kasiinsa. Kasvatuksen tulee pyrkia
olemaan todellisesta maailmasta tietoista toimintaa, mutta meidan tulee ymmaértdd myos, etta
todellisuus voi muuttua ja ettd sitd voi tietoisesti muuttaa. Vain ndin kasvatus voi olla alykésta
toimintaa ja auttaa kasvatettavia ratkaisemaan paitsi konkreettisia, myds vield hahmottumattomia
ongelmia alykk&ésti.
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