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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli eksplikoida tavoitteen ja tarkoituksen kasitteita seka
niiden suhdetta toimintaan pragmatisti John Deweyn kasvatusfilosofiassa. Primaariaineis-
ton muodostivat Deweyn kasvatusfilosofiset péateokset, My Pedagogical Creed’, "The
School and Society’, *The Child and the Curriculum’, ’Democracy and Education’ seka
‘Experience and Education’ tdydennettyna teoksilla "How we think’, *The Quest for Cer-
tainty’ ja "The Public and its Problems’, joissa han kasittelee kasvatukseen olennaisesti liit-
tyvid kysymyksié tiedon luonteesta, totuudesta, yhteiskunnasta ja demokratiasta.

Deweyn kasitysta toiminnasta luonnehtii intentionaalisuus ja ei-teleologisuus. Toimija oh-
jaa ajallisesti etenevaa prosessia asettamiensa lahitavoitteiden avulla. Saavutettuaan yhden
tavoitteen han asettaa itselleen uuden. Saavutetun tavoitteen voi toiminnan edetessé tulkita
keinoksi seuraavaan paasemiseksi. Eron keinon ja tavoitteen vélilla voi selittad 1&hinné na-
kokulmalla, josta prosessia tarkastellaan. Tavoite on joustava ja dynaaminen ja se vastaa
kysymykseen, mitd toimijan pitéa tehda seuraavaksi. Sen funktio on siten ohjata toimijaa
oikeaan suuntaan. Mitaan lopullista tavoitetta ei ole. Tavoitteen asettaminen edellyttaa toi-
mijalta vapautta tehda itsendisia ratkaisuja, jolloin hanelld sdilyy ké&sitys myods toiminnasta
kokonaisuutena. Hyvé, kasvua edistdva tavoite syntyy itse toiminnasta, joten ulkopuolinen
el voi asettaa sitd, koska prosessin ulkopuolelta tullut tavoite kahlitsee toimijaa ja johtaa
mekaaniseen tottelemiseen, miké ei edisté kasvua. Ulkoapdin asetettu tavoite voi sitd paitsi
vieraannuttaa toimijan toiminnan tuloksista. Tavoite liittyy vélittdmaén toimintaan, toimin-
nan tarkoitus on sitd laajempi ja toimijan nakokulmasta katsoen etaisempi késite. Tassd
tutkielmassa tukeuduttiin Erwin Goffmanin kehyksen ja kehystdmisen (framing) kasittei-
siin, joilla selkiytettiin diskurssia Deweyn monisdikeisesta tavoiteterminologiasta.

Dewey tarkastelee toimintaa rekflektioon perustuvana ongelmanratkaisuna, johon siséltyy
valintoja. Niiden tekemistd kuvaa parhaiten rajoitetun rationaalisen valinnan teoria, jonka
mukaan toimija lopettaa vaihtoehtojen ja valintojen seurausten puntaroinnin, kun han on
I0ytényt itseddn tyydyttavan (satisfying) ratkaisun. Deweyn mukaan kasvatuksella t&dhda-
tdan kasvuun, koska se on térkeintd mitd on, ja koska se mahdollistaa ihmisen kykyjen jat-
kuvan kehityksen. Kasvu, jota voi pitd4 kasvatuksen lopullisena pdamaaréné tai tarkoituk-
sena, on paattymaton prosessi. Kasvatettava on oman kasvunsa subjekti, jonka kasvua kas-
vattaja voi edistdd tarjoamalla hanelle tilaisuuksia kasvaa. Koulussa taméa edellyttdd oppi-
laan vapauden kunnioittamista.

Asiasanat: Dewey, kasvatusfilosofia, pragmatismi, rajoitettu rationaalisuus, tavoite, tarkoi-
tus, toiminta, valinta
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LIITE 1: Térkeitd vuosia John Deweyn elamassa



We do not solve them; we get over them.”
John Dewey

1 JOHDANTO

Kasvatustieteellisissa tutkimuksissa tavoitteen késite otetaan yleensd kayttdoon annettuna.
Sen siséltoa ei toisin sanoen eritelld, vaikka tavoitteita tutkitaankin. Tdhan ilmiéon olen
tormannyt kerdtessani aineistoa opinndytetyohoni, jossa tutkin kielenopetuksen tavoitteita.
Kysymys on erdéstd kasvatustieteen keskeisimméstd késitteestd, silld kaiken tasoisten
kasvatus- ja opetusjarjestelyjen suunnittelun lahtokohtana ovat yleensa tavoitteet. Tdma on
ymmarrettavad, silla kasvatuksella ja opetuksella tdéhdataan aina johonkin. Pertti Kansanen
ja Kari Uusikyla (1981, 21) tiivistavat tdiman osuvasti toteamalla, ettd "opetus lakkaa ole-
masta opetusta, mikali sitd eivat ohjaa tavoitteet.” Tavoitteet muodostavat myds perustan
suoritusten arvioinnille. Kasitteend tavoite on problemaattinen, koska silla on useita

lahikasitteitd, kuten tarkoitus, aikomus ja pddmaara.

Kasvatusfilosofian erd&néd keskeisend tehtdvana on tieteenalan kasitteiden eksplikointi ja
niiden keskindisten relaatioiden méaarittely. Tavoite ja tarkoitus kuuluvat téllaisiin kasittei-
siin, silla kummatkin liittyvéat kiintedsti kasvatustoimintaan, koska ne kuvaavat sitd, mihin
opetuksella ja kasvatuksella pyritddn tai mihin opiskelija pyrkii opinnoissaan. Tavoite ja

tarkoitus voivat myos tarjota selityksen sille, miksi joku toimii tietylla tavalla.

Taman tyon tarkoituksena on eksplikoida ndiden kahden ké&sitteen kéyttdaloja John Deweyn
toiminnanfilosofiaan pohjautuvassa kasvatusajattelussa. Tutkimuskohteen rajaukseen vai-
kutti erityisesti maineikkaan kasvatusfilosofin, R.S. Petersin hammentévélt4 tuntuva kom-
mentti, jonka luin hanen kasvatusfilosofia-teoksestaan (Peters 1975, 12). Siind hén toteaa,
ettd Dewey ei tee kasvatusajattelussaan eroa tarkoituksen ja tavoitteen kasitteiden vélilla.
Peters ei erittele havaintoaan muuten kuin ettd hén toteaa sen olevan valitettavaa. Petersin

havainto herétti luonnollisesti uteliaisuuteni, mutta arvelin saavani Deweyn naturalistisesta



pragmatismista tukea myos kielenopetuksen tavoitteita koskevaan tyohoni. Taltd pohjalta
rajasin primaariaineiston péaasiassa Deweyn kasvatustieteellisiin paateoksiin. Tutkimusky-

symykseni muotoilen seuraavasti:

Mika on tavoitteen ja tarkoituksen suhde toimintaan Deweyn kasvatusfilosofiassa?

Tutkimuskysymykseen haen vastausta lahinna viidesta Deweyn kirjoittamasta kasvatustie-
teellisestd julkaisusta. Naistd varhaisimmat, My Pedagogical Creed, The School and So-
ciety ja The Child and the Curriculum han kirjoitti Chicagossa, jossa han toimi professorina
ja kokeilukoulun johtajana uransa alkuvuosina. Niissa hén loi perustan kasvatusajatuksil-
leen, joita han kehitteli myohemmin teoksissaan Democracy and Education ja Experience
and Education. Ne syntyivat hanen toimiessaan professorina Columbian yliopistossa. De-
wey pohtii kasvatukseen olennaisesti liittyvid kysymyksid, kuten tiedon luonnetta, kasitysté
totuudesta, yhteiskunnasta, demokratiasta sekd ihmisesta yhteiskunnan jasenend erityisesti
teoksissa How we Think, The Quest for Certainty ja The Public and its Problems, jotka
sisallytan aineistooni.® Taméan tydn kannalta merkittavin essee on Deweyn lyhyehkd tut-
kielma Darwinin evoluutio-opin merkityksesté filosofialle (Dewey 1910a). Primaariaineis-
ton rajaus on vélttdmatonta, koska Deweyn mukaan filosofian voi kokonaisuudessaan méaé-

ritelld yleiseksi kasvatusteoriaksi (Frankena 1965, 137).

Vaikka Dewey Kirjoitti merkittadvimmét kasvatustieteelliset julkaisunsa noin sata vuotta
sitten, hdnen ajatuksensa kasvatuksen peruskysymyksistd ovat edelleen ajankohtaisia.
Hénet tunnetaan Suomessakin kokonaisopetuksen edustajana, ja h&net yhdistetddn koke-
mukselliseen oppimiseen, toiminnan teoriaan, konstruktivismiin sek& sosiokonstruktiivi-
seen oppimiskésitykseen (Kolb 1984, 23; Kivinen & Risteld 2001, 157; Miettinen 2006;
Garrison 1995; Kauppila 2007). Deweyn nimeen liitettyd Learning by doing -metodia on
sovellettu eritasoisten kotimaisten oppilaitosten tyémuodoissa 2000-luvulla. Esimerkiksi
ammattikorkeakouluissa oppiminen tapahtuu usein kokonaisopetuksena ja suurelta osin

oppilaiden toiminnan kautta. Dewey luennoi kasvatusajatuksistaan eri puolilla maailmaa

! My Pedagogical Creed (Dewey 2006 [1897]), The School and Society (Dewey 1967 [1900]), The
Child and the Curriculum (Dewey 1967 [1902]) - Democracy and Education (Dewey 1930 [1916]),
Experience and Education (Dewey 1953 [1938]) - How we Think (Dewey 1910b), The Quest for
Certainty (Dewey 1999 [1929]), The Public and its Problems (Dewey 2006 [1927])



1920-luvulla ja vaikutti seké kirjoituksillaan ettd puheillaan useiden maiden koululaitosten
uudistamiseen. Kaikkiaan Deweyn kirjallinen tuotanto kasittd4 nelisenkymmenta kirjaa, yli
700 artikkelia, lukuisia Kirjeitd, luentoja, lehtijuttuja sekd suuren joukon painamattomia
ldhteita (Ecker 2007). Hanta on syysta sanottu 1900-luvun merkittdvimmaksi kasvatustie-

teilijaksi.

Deweyn ajattelua on tutkittu paljon, mutta hanen kasitystdan tarkoituksen ja tavoitteen ka-
sitteistd on ldhinn& vain sivuttu tutkimuksissa. Osmo Kivisen ja Pekka Risteldan (2001)
kooste Deweyn tuotannosta ja rortylaisesta pragmatismista sisaltda kuitenkin mielenkiintoi-
sia havaintoja ja erittelyjd my6s Deweyn monipolvisesta tavoite-kasitteistosta. Kasvatuk-
sen padmaarad Deweyn ajattelussa on pohdittu tuoreessa opinndytetydssakin (Ceesay
2006). Suhteellisen tuoreet tutkimukset, joissa on tarkasteltu intentionaalisuuden ja teleolo-
gisen selittamisen suhdetta Deweyn filosofiassa (esim. Joas 1994; Garrison 1999; Sutinen

2003), liittyvat kiinteasti tavoite-problematiikkaan.

Tutkielmani alussa kuvaan lyhyesti kahta juonnetta, joiden muodostamalle perustalle De-
weyn kasvatusajattelu voidaan istuttaa. Nama ovat uuden mantereen pragmatismi ja Charles
Darwinin evoluutioajattelu, jonka filosofista merkitysta erittelen Deweyn (1910a) kirjoit-
taman lyhyen, mutta hinen kasvatusajattelunsa ymmartdmisen kannalta tarkean artikkelin
pohjalta. Kolmannessa luvussa esittelen Deweyn toiminnan filosofiaa ja siihen nivoutuvaa
kokemuksen rekonstruktion, tietdmisen, ajattelun ja kommunikoinnin problematiikkaa.
Learning by doing —metodia havainnollistan kaytdnnon esimerkill, jota tulkitsen vapaasti
Deweyn kaésitteistoon nojautuen. Tavoitteen ja tarkoituksen késitteet muodostavat esityk-
sessdni oman kokonaisuutensa. Piirteitd Deweyn merkityksestd sekd 1900-luvun kasvatus-
teorian ettd kaytannon pedagogiikan kehittdmiselle ja hanen uuden “tulemisensa” uusprag-
matismin myoté esittelen lyhyesti kuudennessa luvussa. Tyoni loppuun olen koonnut poi-
mintoja Deweyn pitk&n eldman vaiheista sekda hanen tuotannostaan, 1&hinn& niilta osin kuin
niihin viitataan tekstissa. Liite 1 pohjautuu padasiassa jatkuvasti paivitettavaan, kronologi-
seen listaan, jota julkaisee The Center for Dewey Studies (Levine 2007). Siitd voi seurata

Deweyn eldménvaiheita jopa péivén tarkkuudella.



2 JOHN DEWEY JA PRAGMATISMI

2.1 Uuden mantereen filosofia

Pragmatismilla viitataan 1800-luvun lopulla Harvardin yliopistossa virinneeseen filosofian
suuntaukseen, joka painottaa kdytantda mm. totuuden ja merkityksen perustana. Pragma-
tismissa filosofiset ongelmat ja ké&sitteet nahd&an ”kiintedsti kaytantéon kietoutuvina”
(Pihlstrom 2001a, 14). Suuntauksen perustajiksi mainitaan William James, Charles S. Peir-
ce ja heitd sukupolven verran nuorempi John Dewey, joka kehittdd pragmatismiin pohjau-
tuvaa instrumentalismia ja kokeilua korostavaa eksperimentalismia (Niiniluoto 1986, 52;
Aaltola 1989, 124-125). Dewey perustelee pragmatismin syntya kaytannon tarpeilla. Aikai-
semmin tiede vei kehitysta eteenpdin yhteiskunnassa, nyt oli Deweyn mielestd filosofia
valjastettava samaan tehtdvadn, varsinkin kasvatustieteessd. Filosofian tulee palvella ela-
mad, joka on lakkaamattoman kehityksen alainen. Filosofien on sen vuoksi syytd luopua
kaytannolle vieraiden kysymysten pohtimisesta. (Dewey 1910a; Bruhn 1968, 26.) Peirce
pitad pragmatismia valttamattoména askelmana portaissa, jotka vievét kohti konkreettista

jarkevyytta (concrete reasonableness) ilmididen selittamisessa (Menand 2001, 360—-369).

Suuntauksen juuret l&htevat useista, toisilleen vastakkaisista suunnista vanhalta mantereel-
ta. llkka Niiniluoto (1986, 40-43) toteaa varhaisten pragmatistien saaneen vaikutteita britti-
laisesta empirismistd (Locke, Berkeley, Hume) ja saksalaisesta idealismista (Kant, Fichte,
Schelling). Listaan on lisattavé vielda Georg W. F. Hegel ja evoluutio-opin is& Charles Dar-
win (kuvio 1). Dewey tuntee Kantin ajattelun hyvin, silla hdnen véitoskirjansa (1884) Johns
Hopkins -yliopistossa késittelee Kantin psykologiaa (Liite 1). Kant on vaikuttanut myos
Peirceen, joka kertoo Kantin Puhtaan jarjen kritiikin tarjonneen hénelle keinon vapautua
sotkuista (muddles), joita liittyy metafysiikkaan (McGill 1951, s.v. pragmatism).

Deweyn filosofiseen varhaiskehitykseen on vaikuttanut erityisesti Hegelin kasitykset kult-
tuurista, yhteiskunnan instituutioista ja taiteista. Hegelin idea totaliteetista on antanut 1aht6-
kohdan Deweyn varhaisfilosofian kokemuksen kasitteelle, joka muodostaa keskeisin osan
Deweyn oppimiskasitystd. Hegelin filosofiasta Dewey 10ytd4d myos jatkon sille kuvalle ih-
misen kehosta integroituneena organismina, joka on syntynyt hanen kouluaikanaan biologi-
an luokassa fysiologian oppikirjasta, ja josta han on saanut kipindn tutkia filosofiaa (Me-



nand 2001, 266-267; Miettinen 1999, 32.) Dewey haluaa l6ytaa filosofiasta oppaan elamaa
varten, joten filosofian tulee olla toimivaa. Tassékin mielessa Hegel osoittautuu filosofiksi,
jota Dewey on etsinyt. Hegelin ajatteluun sisaltyva dynamiikka ja lakkaamaton liike sopivat
Deweyn varhaisfilosofiaan, mutta tutustuminen Darwinin evoluutioajatteluun k&antéa vahi-
tellen hanen ajatteluaan pois idealismista kohti naturalismia, mika nakyy esimerkiksi hénen
késityksessdan tiedosta (Torma 1996, 34; Glazek 1978, 115-119; Zedler 1960). Selvimmin
tdméd muutos alkaa nakya Deweyn siirryttyd vuonna 1894 Chicagoon, jossa han oivaltaa
tehtdvansé pedagogina. Deweyn saksalaisvaikutteiden taustalla ovat amerikkalaisopettajien
yhteydet vanhalle mantereelle. Johns Hopkins -yliopistoa kutsutaan 1800-luvun loppupuo-
lella jopa Baltimoren Gottingeniksi, silla valtaosa sen professoreista on opiskellut Saksassa
(Menand 2001, 257). Kolmikon nuorimpana Dewey saa vaikutteita filosofiseen ajatteluun-
sa my0s sekd Jamesilta etta Peirceltd (Niiniluoto 1986, 42—46; Bruhn 1968, 26).

John Locke Immanuel Kant
George Berkeley Georg W. F. Hegel
David Hume
William James (1842-1910) Charles Darwin
Charles S.Peirce (1839-1914)
John Dewey (1859—1952) "Lajien Synty"
1859

Richard Rorty (1931 - 2007)
Hilary Putnam (1926 - )

\_/

Kuvio 1. Pragmatismin juuria (Niiniluoto 1986, 40-43)




Pragmatismin perustajia yhdistd4 ajattelun dynaamisuus. Esimerkiksi Peircen kasitys us-
komusten kehittymisesté tapahtuu toiminnan kautta. Niiniluoto (1986, 45) kuvaa uskomus-
ten syntymistd monivaiheisena ketjuna (Kuvio 2). Ketju on paattyméaton, silla lopullisia

uskomuksia ei ole.

Kuvio 2. Uskomusten syntyminen Peircen mukaan (Niiniluoto 1986, 45)

Lahtokohtana on ei-toivottu ja yllattava tulos, johon uskomuksen (belief) varaan rakentuvan
totunnaisen tavan (habit) mukainen toiminta (action) johtaa. Peirce arvostelee ankarasti
kartesiolaista kantaa, jonka mukaan voimme saattaa itsemme epéilyksen valtaan tahtomme
avulla. Sen sijaan han vaittad, ettd me joudumme epéilyksen valtaan, kun totutut toiminta-
tapamme hairiytyvat. (Garrison 1999, 292.) Yllatys siis synnyttdd epdilyn (doubt) usko-
muksen toimivuudesta, mika kaynnistdd tutkimuksen (inquiry). Sen tehtdvand on johtaa
yksilo epdilyksen tilasta uuteen uskomukseen. Nain esitettyna uskomusten ketju on lineaa-
rinen. Mielen tiloihin viittaavat tekijat, epailyn herdadminen, yllatyksen kokeminen sek&
toiminnan kaynnistdminen antavat Peircen kasitykselle uskomuksen synnysta voimakkaasti
psykologisen perussédvyn. Dewey on Peircen epdily-uskomus-teorian innokas ihailija (Gar-
rison 1999, 292).

Toiminnan ensisijaisuus koskee Deweyn mukaan my0s opetusta ja kasvatusta. Toimija ei
odota passiivisesti l0ytdvansa jotakin uutta. Han toimii ja kayttaa kieltd, kasitteita ja ideoita
eréanlaisina tyokaluina veitsien ja haarukoiden tapaan selvitdkseen eteensé tulevista ongel-
mista. Ideoita synnyttévat seka yksilot ettd heistd muodostuvat ryhmét. Ideat ovat kaikille
yhteisid, joten tietty yhteisollisyys kuuluu kaikkien kolmen ajattelijan nakemykseen prag-
matismista. (Menand 2001, xi.) Useasta suunnasta tulleet vaikutteet tekevat pragmatismista
kuitenkin epayhtenéisen suuntauksen. Esimerkiksi Dewey on kertonut kaikenlaisia dualis-
meja vastustaneen Hegelin jattdneen hdnen ajatteluunsa lahtemattoman leiman (Peters
1977, 102), kun taas brittildisten empirististien filosofiasta innostuksensa saanut James pi-

t44 Hegelia erdénlaisena morkona (béte noire; Menand 2001, 369).
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Erottuakseen kahdesta muusta pragmatistista Peirce nimittdd omaa ajatteluaan pragmati-
sismiksi, joka on toinen nimitys h&nen abduktiologiikalleen. Sen keskeinen késite on ab-
duktio, jonka ympaérilla tieteellinen prosessi ja ihmisen ongelmanratkaisu pyorii. Kysymys
on péaattelystd, joka tulee hanen mukaansa itsestddn kayttdomme, kun kohtaamme ilmion,
jota emme voi selittdé totutuilla tavoilla. Seuraava esimerkki havainnollistaa paattelyn tapaa
(Peirce 2001, 240):

Hypoteesi, (my6hemmin abduktio)

Saanto. - Kaikki tdmén sékin pavut ovat valkoisia.
Tapaus. - N&ma pavut ovat valkoisia.
Tulos. - Nama pavut ovat tésté sékista.

Esimerkistd havaitaan, ettd kun tietyissé suhteissa kaksi asiantilaa muistuttaa vahvasti toisi-
aan, paattelemme niiden muistuttavan toisiaan myds muilta osin. Abduktio tuottaa hypo-
teeseja, joiden seurauksia voidaan tutkia loogisesti deduktion tai empiirisesti induktion
avulla (Peirce 2001, 241; Bertilsson & Christiansen 2001, 469). Lyhyesti sanottuna abduk-
tio on ”syllogismin singulaarisen premissin etsimistd, kun singulaarinen johtop&atos ja
yleinen premissi tunnetaan. Siten sen pddmaarand ei ole lakien vaan syiden ja selitysten
alkuehtojen [1.N.] keksiminen” (Niiniluoto 1983, 154). Paattelylla pyritdan I6ytdméaan paras
mahdollinen selitys tutkittavalle ilmidlle, silla absoluuttista varmuutta silld ei saavuteta.
Sama paatelma voidaan ilmaista myos seuraavasti: "Deduktiossa ’tulos’ on [valttdmaton]
johtopaatds, induktiossa ’saantd’ on [todenndkdinen] johtopéatds, ja abduktiossa ’tapaus’
on kohtuullinen olettamus.” (Bertilsson & Christiansen 2001, 469-470). Kun hyvaksymme
tietyn hypoteesin, se ei johdu vain siitd, ettd se selittd4 havaitut seikat, vaan myos siité, etté
painvastainen hypoteesi todenndkoisesti johtaisi painvastaisiin tuloksiin kuin on havaittu
(Peirce 2001, 243). Abduktioon siséltyy mahdollisuus paatya vaaraan johtopaatokseen.

Abduktio tarjoaa Richard Prawatin (1999, 48) mukaan mahdollisuuden ns. oppimisen para-
doksin (learning paradox) selittdmiseen, koska tallaisen péattelyn avulla voidaan tuottaa
uutta (new ideas), vaikka johtop&atos ei olisikaan tdysin varma. Keskeistd téssé paradok-
sissa on Prawatin mukaan l0ytaa selitys sille, miten yksinkertaisesta oppimisesta kehittyy

vahitellen aivan uutta ja yhd kompleksisempaa oppimista. Esityksessdédn Prawat lahestyy
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abduktiota metaforisena prosessina’, jossa vanha ja uusi merkitys yhdistyvat. Han osoittaa
esimerkein (mts. 60—70), kuinka tallainen metafora voi antaa oppilaalle tai tutkijalle uusia
oivalluksia ja edistda hanen oppimistaan. Tassé Prawat on samoilla linjoilla uuspragmatisti
Richard Rortyn kanssa, silla hankin uskoo metaforien voivan muovata kasitystamme maa-
ilmasta. (Kivinen & Risteld 2001, 33).

Pragmatisit pyrkivét eroon kartesiolaisesta mind—body -dualismista. Dewey vertaa tata eroa
suhteeseen lusikan ja keiton tai k&den ja ympariston valilla. Lusikka on hyvaksi avuksi kei-
ton syomisessa ja kési auttaa ihmistd sopeutumaan ymparistoonsa. Jos ihmiselld ei ole lu-
sikkaa, héan keksii jonkun toisen keinon keiton nauttimiseksi. Jos han ei voi kéyttaa kattaan,
han yrittdd selviytyd esimerkiksi jaloillaan ongelmatilanteesta. Yhtélailla mieli ja todelli-
suus ovat sidoksissa toisiinsa. Ne ovat Deweyn mukaan abstraktioita yksittaisestd, naky-
mattomasta ja ihmisen toimintaan liittyvasta prosessista. Taman vuoksi hdnesta ei toimita
tehd4 eroa mielen ja ruumiin vélille. (Menand 2001, 360-361.) Kivinen ja Ristela (2001,
79) kiteyttavat pragmatistien kasitykset mielen ja toiminnan suhteesta osuvasti: ”Sen sijaan
ettd mieli ymmarrettdisiin ihmisen ominaisuutena, jonain mika ihmisell4 on, on pragmatis-
tisesta ndkokulmasta luontevampaa ymmartad se osana ihmisen toimintaa." Deweyn mu-
kaan objektit ovat sitd, mind ne koetaan. Pragmatistit hylk&avéat ajatuksen representaatiosta
objektin sisaisena kuvana (mentaalinen representaatio), joka on jotakin muuta kuin objekti,
mutta jolla on yhteys tuohon objektiin (Lyyra 2005). Antirepresentationalisteina he ajatte-
levat, ettd mieli syntyy osana luonnollista vuorovaikutusprosessia organismien ja ymparis-

ton valilla, mika lahentad heidan ajatteluaan Darwinin evoluutioteoriaan.

Tieto ja totuus ovat keskeisia pedagogisia késitteitd, silla perinteisesti koulussa on totuttu
jakamaan tietoa ja opettamaan totuuksia seka vaatimaan oppilaita toistamaan nditd totuuk-
sia vastauksina opettajien kysymyksiin. Pragmatisti ei toimi niin opettajana, silla h&nesta
epavarmuus on lasna kaikessa tiedonhankinnassamme. Han hyvaksyy fallibilistisen kasi-
tyksen tiedosta (Pihlstrom 2001a, 36). Hanelle ei ole olemassa ikuisia totuuksia, joita han
voisi ldhestyd kokemuksen ja mietiskelyn avulla (Bruhn 1968, 26). Todesta ja epétodesta

27 Abduction , as the example suggests, is a metaphoric process.” (Prawat 1999, 60). Esimerkki,
johon sitaatissa viitataan, koskee oppilasta, joka alkaa ihmetelld, eivatko kasvit tarvitse ruokaa siind
missa oppilaskin. Opettaja esittdd vastauksessaan metaforan siitd, kuinka kasvin lehdet toimivat
pienind ruokatehtaina. Prawatin mukaan tdma avaa oppilaan silmét kasvien maailmaan. Prawat
nojautuu artikkelissaan p&&asiassa Peircen ja Deweyn ajatuksiin.
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puhuminen ei ole pragmatistin mukaan merkityksetontd, mutta emme voi tietdd, milloin
joku uskomus on tosi tai epéatosi. Pihlstromin (2001a, 43-46) tulkinnan mukaan James ei
kuitenkaan luovu kasityksestd, jonka mukaan uskomuksen totuus on sen yhtapitavyytta
todellisuuden kanssa. Korrespondenssin luonne vain on tavanomaista korrespondenssin
késitysta dynaamisempi ja se taytyy sen vuoksi analysoida “pragmaattista metodia sovelta-
en”. Maattanen kirjoittaa samansuuntaisesti korrespondenssiteoriasta ja Deweyn tiedonkasi-
tyksestd toteamalla, ettd "tiedon ja todellisuuden vastaavuutta on tarkasteltava toiminnan
eikd havaintojen ja pelkdn rationaalisen tiedostuksen nakdkulmasta” (Maattdnen 2002,
297).

Deweyn mukaan totuus merkitsee samaa kuin toimivuus tai menestyksellisyys. Totuus on
siten sidoksissa ratkaisun utiliteettiin. Nain méariteltyna totuudesta tulee erds hyvyyden laji.
(Niiniluoto 1986, 49.) Taman mukaan totta on se, mik& on vélineellisesti arvokasta. Dewey
(1999 [1929], 116) kayttdd myods varmuuden ja vakuuttuneisuuden késitteitd puhuessaan
teoreettisesta varmuudesta, joka mukautuu k&ytdnnolliseen varmuuteen, vakuuttuneisuu-
teen. Peircen mukaan objektiivinen todellisuus ohjaa tieteellistd tutkimuksentekoa ja joh-
dattaa tutkijat lopulta yhteen ja samaan johtopéatokseen eri ongelmissa. Mista kaikki tutki-
jat lopulta ovat samaa mielt4, on se, mité tarkoitamme totuudella ja objekti, jota tdma yh-
teinen mielipide esittdd, on todellisuus. (Niiniluoto 1984, 111-112.) Kolenda (1990, 10)
yhdistdd konseksuksen vaiheen Kuhnin ké&sitykseen tieteellisestd vallankumouksesta. Ko-
lenda toteaa, ettd kun yksimielisyys jostakin asiasta levida tarpeeksi, uskomukset saavutta-
vat sen statuksen, mika Kuhnilla sisdltyy normaalitieteen kasitteeseen. Tutut ilmi6t ovat
tuttuja, koska kelladn Kkieliyhteison jasenella ei ole vaikeuksia ymmartaa puhetta normaali-
tieteeseen kuuluvasta paradigmasta. Tieteellinen menetelma on itsekorjautuva, kuten Peirce

toteaa. Sille on ominaista tutkijan ja kohteen vélinen vuorovaikutus.

Peircelld totuus viittaa siis tieteenteon yhteisollisyyteen ja tutkijayhteison keskuudessa syn-
tyvadn konsensukseen. Totuus on verrattavissa matemaattiseen raja-arvoon, jota tutkimus
l&henee, sitd ilmeisesti koskaan saavuttamatta. Dewey pitdd Peircen ndkemysta totuudesta
raja-arvona parhaana totuuden méaritelménd, johon han on tutustunut. Han kannattaa to-
tuuden korrespondenssiteoriaa, jossa on kyse kokeellisen kaytdnnon valittaméasta korres-
pondenssista, mutta totuuden koherenssiteorian han hylkaa. (Mé&éattanen 2002, 297-298.)
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2.2 Evoluutio-oppi ja paradigman muutos

Evoluutio-oppiin sisdltyvasté sattuman ajatuksesta keskustellaan innokkaasti metafyysisella
klubilla (Metaphysical Club), joka kokoontuu vuorotellen Peircen ja Jamesin tyohuoneissa,
Harvardin yliopistossa (Niiniluoto 1986, 40-43).% Dewey ei tosin ota osaa naihin keskuste-
luihin — ik&nsakaan puolesta. Darwinin (2007 [1859]) klassikko On the Origin of Species by
Means of Natural Selection, or the Preservation of Favoured Races in the Struggle for Life,
joka ilmestyy samana vuonna kuin pragmaatikko John Dewey syntyy, kuohuttaa vélitto-
masti sekd tiedemiesten ettd maallikoiden mielid (Wiener 1949, 70). Lisaa l6ylya keskuste-
luihin Darwin heittd teoksellaan The Descent of Man (2007 [1871]), jossa han késittelee
ihmisen polveutumisen problematiikkaa. Darwinin ajattelu jattéda jalkenséd pragmatismiin
pian teosten ilmestyttyd. Pragmatismin pohjana on alusta l&htien tietoelamén tarkastelu bio-
logiselta nékdkannalta (Aspelin 1977, 509). 1900-luvun alussa Dewey (1910a) kirjoittaa
tutkielman Darwinin merkityksesté filosofialle. Pragmatistien nakdkulma evoluutioajatuk-
siin on taten toinen kuin Ludwig Wittgensteinin, joka toteaa Tractatuksessaan (1984
[1922], 4.1122) kategorisesti, ettd "Darwinin teoria ei kuulu filosofiaan sen paremmin kuin

muutkaan luonnontieteen hypoteesit”.

Peirce, joka kuulee Darwinin Lajien synnystd jo teoksen ilmestymisvuonna 1859, pitaa
evoluutio-oppiin sisdltyvia sattuman ja muutoksen kasitteitd mullistavina. Peirce esittéa
jopa ajatuksen, ettd pitkalla aikavalilla luontoon voisi syntya taysin uusia lainalaisuuksia
sattuman kautta, mik& ajatuksena merkitsee hyvin pitkélle vietya evoluutio-oppia. (Menand
2001, 222-223.) Sen mukaanhan koko maailmankaikkeuden pitéisi olla kehityksen tilassa,
jolloin evoluutio koskisi myds elotonta luontoa ja siis esimerkiksi luonnonlakeja. Téllainen
maailma olisi monessa suhteessa nykyisté ennustamattomampi. Kun eldvassé organismissa
tapahtuu mutaatio, muutos perimassé, genotyypissé voi nakya ”hyppéayksend” fenotyypissa
eli uudenlaisena jalkelaisena tai yksilon ominaisuutena. Analogisesti voisi Peircen ajattelun
mukaan my0s elottomassa luonnossa tapahtua samanlaisia hyppéayksia, jolloin jotkut fysii-
kan lait eivat olisikaan huomenna samoja kuin tandén. Omasta ajattelustaan Peirce toteaa,

ettd se on darvinismia analysoituna, yleistettyné ja ontologiaan piiriin tuotuna (mts. 277).

® Tiedot tasta klubista, sen toiminnasta ja siella kaydyistd keskusteluista ovat osittain ristiriitaisia
(Liite 1, alaviite 2).



14

Dewey kertoo muistavansa, kuinka hanen kiinnostuksensa filosofiaan herési koulun biolo-
gian oppitunnilla ja kuinka biologian jarjestelmét ja fysiologian oppikirja tarjosivat hanelle
mallin tai toimintatavan, johon mik& tahansa aineisto pitéisi puristaa (Menand 2001, 252).
Dewey (1910a) havaitsee, ettd Darwinin teoria evoluutiosta merkitsee uudenlaista tietdmi-
sen logiikkaa ja uutta tapaa tarkastella moraalia, politiikkaa ja uskontoa. Kuhnilaisittain
evoluutio-oppi merkitsee paradigman muutosta (Kuhn 1994, 109). Kumouksellista evoluu-
tiossa on Deweyn mukaan muutoksen hyvaksyminen. Esimerkiksi fossiililoydoksia ei pys-
tyta selittdméan entisen paradigman avulla, koska loydetyt jadnnokset eivéat ole mink&an
elavan elion kaltaisia. Ne antavat viitteitd siitd, ettd lajeja on havinnyt vuosimiljoonien ai-

kana.

Ennen Darwinin esittdmé&a evoluutioteoriaa luonnonfilosofiaa olivat hallinneet parin tuhan-
nen vuoden ajan kasitteet ja k&sitykset pysyvasta ja lopullisesta (fixed and final). Muutosta
pidettiin jollain tavoin puutteellisena ja epatodellisena (defect and unreality), kun taas py-
syvéan Kkatsottiin ilmaisevan taydellistd ja todellista. Talla perusteella fossiililoytéjen osoit-
taman lajien havidmisen katsottiin olevan ristiriidassa 1800-luvulla vallitsevan paradigman
kanssa. Ainakaan uusia lajeja ei vallitsevan kasityksen mukaan voinut syntyd. Raamatunkin
mukaan alussa luotiin kaikki, mitd esimerkiksi merissa on. Ristiriita voimassa olleen seli-
tysmallin ja havaintojen valilla synnyttdd anomalian ja siitd johtuvan tieteellisen kumouk-

sen Darwinin ajattelulle perustuvine paradigmoineen. (Dewey 1910a, 4-5.)

Muutos sinansé ei ole vieras Deweylle. Luonnossa on aina havaittu muutoksia, mutta niit4
on pidetty ennustettavina ja hallittuina. On tiedetty, ettd munasta kehittyy lintu ja siemenes-
ta kasvi. Hallittu muutos on sddénnénmukainen, se rakentuu aikaisemmille muutoksille ja
silld on sekd suunta ettd lopullinen pd&dméaara (telos), jolla muutos voidaan selittdd. Dewey
viittaa tassa yhteydessa Aristoteleen kayttdmaan termiin eidog, jonka han samaistaa termiin
species (ks. myos eidos, laji, Oksala 2005). Se on kiinted muoto (fixed form) seka keskeinen
tiedon ja luonnon periaate ja samalla lopullinen syy (final cause). Sen mukaan muutoskin
on siis hallittua. Dewey hylk&a seka késitteen telos ettd eidos (Garrison 1999, 295). Dewey
ei kdytd potentian kasitetta esityksessédan, mutta tavallaan se on taustalla. Esimerkiksi sie-
menessd ovat jo olemassa kehitysvaiheet, joissa muutos avaa tien seuraavalle muutokselle,

kunnes kasvi on kehittynyt aikuiseksi. Teleologinen selittdminen kuului aristoteliseen seli-
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tysmalliin. Ilmididen selitystapa muuttuu, silla teleologian tilalle Darwin tarjoaa ilmididen
kausaalista selittdmistd. Darwinin esittelemalld luonnonvalinnalla ei ole suuntaa eik& lopul-
lista padmaarad, eiké silla ole alkuakaan, silla Darwin jattad elamén synnyn avoimeksi on-
gelmaksi. (Dewey 1910a, 4-6; Tuomi 1998, 60.)

On tietysti houkuttelevaa ajatella, ettd eliokunnan kehitykselld on ollut pddmaaréna ihmisen
tuottaminen. Tama nékyy jo puhetavasta. On alkeellisia eliditd, joista kehitys on lahtenyt
liikkeelle, korkeampia organismeja ja ihminen, joka on ikadn kuin timanttina pyramidin
kérjessa. IThminen luomakunnan kruununa olisi téllaisen ajattelun mukaan kehityksen tar-
koitus. Darwin ei ajattele nain. Hanen mukaansa kehityksella ei ole muuta padméaéraé kuin
se, ettd aina soveliain jad jatkamaan sukua. Deweyn ajatus kasvatuksen paamaaréasta on
pitk&lti analoginen tamén Darwinin periaatteen kanssa, silla Deweyk&én ei yksiloi kasva-
tuksen pddmaarad muuten kuin toteamalla ettd kasvatuksen padmaard on kasvu. Ajatus to-
dellisuuden loppumattomasta liikkeestd, jolle Dewey loytdd pohjan Hegelin filosofiasta ja
Darwinin evoluutio-opista, luo perustan myds hénen teorialleen kasvatuksen pdaméaérasta ja
tavoitteista (Parodi 1971, 230-231).

Dewey ymmartdd Darwinin evoluutioteorian merkitsevén tieteellisen vallankumouksen
(scientific revolution)* huipentumista ja samalla muutoksia myds filosofian kysymysten
asettelussa. Filosofin on jatettava pohtimatta kysymykset ilmididen absoluuttisesta alkupe-
rastd seka lopullisista tuloksista ja tutkittava sen sijaan ratkaistaviin ongelmiin liittyvia eri-
tyisia (spesific) arvoja ja ehtoja. Hedelmallisissa kysymyksissa tutkijan mielenkiinto suun-
tautuu yksittdisten muutosten takana olevasta olemuksesta (essence) kaytannon kysymyk-
siin siitd, miten yksittdiset muutokset auttaisivat meitd saavuttamaan konkreettisia tavoittei-
tamme. Edistysté saattaa tapahtua tieteessa jopa silloinkin, kun ongelmia jatetdan ratkaise-
matta. Osa vanhoista ongelmista voidaan jattaa tutkimatta joko merkityksettomina tai rat-
kaisemattomina. Merkityksettomilla ongelmilla Dewey viittaa kysymyksiin, jotka edellyt-
tavat oletuksia, joita ei voida todistaa. Téllainen on h&nestd mm. kysymys siitd, onko maa-

ilmankaikkeuden tapahtumien takana sattuma vai suunnitelma. Darwinilaisen logiikan mu-

“ "Doubtless the greatest dissolvent in contemporary thought of old questions, the greatest precipi-
tant of new methods, the intentions, new problems, is the one effected by the scientific revolution
[IM] that found its climax in the ”Origin of Species” (Dewey 19103, 19).
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kaista on kysyd millaisessa maailmassa elamme, mutta ei esimerkiksi sitd, kuka loi maail-
man. (Dewey 1910a, 15-19.)

William James ajattelee toisin kuin Dewey. Késitys maailmaa koskevasta suunnitelmasta
tai suunnittelijasta voi olla jollekin arvokas eldmén kannalta. Han voi toisin sanoen kokea
saavansa késityksestaan “pragmaattista” hyotya, esimerkiksi niin, ett hanen luottamuksen-
sa tulevaisuuteen vahvistuu. Uskonnollinen kokemus voi Jamesin mukaan olla tallainen.

Pragmatismi on siten jonkinlaista optimismin filosofiaa Jamesille. (James 2000, 89-92.)

Darwinin oppien innoittamana Dewey tiivistaa kasityksensa ihmisen toiminnasta seuraavas-
ti: ” We do not solve them [problems]; we get over them”. (Dewey 1910a, 19). Ihminen
toimii monessa suhteessa kuten luonnossa liikkuva eldin, joka kiertdd polulleen sattuvan
kiven jaddmatta miettimadn sitd, miten kiven saisi kammettua pois paikaltaan. Eliolla, joka
pystyy Kkiertdmddn esteen, on Kkilpailuetu olemassaolon taistelussa. Esteeseen pyséhtynyt
elid joutuu toisen ruoaksi tai kuolee itse ndlkaan. Myos ihminen téhtda selviytymiseen ja
jattad kaytannolle vieraat kysymykset omaan arvoonsa. Tasta ajatuksesta tulee johtot&hti
hanen kasvatusajattelussaan. Sama pétee etiikkaan, jossa pohdinnat tulee nivoa kokemus-
maailmaan. Filosofin tehtdvand ei ole todistella kokemuspiiristimme irrallisten arvojen
olemassaoloa, joten h&nen on jatettdva kysymykset hyvan perimmaisestd olemuksesta sil-
leen (mt.). Yleens&kin, tutkija saattaa Deweyn mukaan kysya jotakin jarkevaa vain partiku-
laarisista tapauksista ja kokemuksista. Deweyn ajattelussa filosofiasta tulee todella kdytén-
nonlaheistd. Sitd voidaan luonnehtia naturalismiksi, jonka mukaan todellista on luonto, jo-

hon liittyvat ongelmat voidaan ratkoa tieteellisesti.
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3 KASVATUS JATOIMINNAN FILOSOFIA

3.1 Pragmatisti pedagogina

John Dewey nimitetd&n Chicagon yliopiston filosofian, psykologian ja kasvatusopin profes-
soriksi vuonna 1894 (Bruhn 1982, 326). Juuri ennen Chicagoon siirtymistdédn hén alkaa
erkaantua yha selvemmin saksalaisvaikutteisesta idealismista ja lahestya k&ytdnnonléheista
ja kokeellista pragmatismia, osittain William Jamesin vaikutuksesta (Buxton 1984, 451-
452). Taméan muutoksen huomioon ottamista Peters (1977, 102) pitdd keskeisend Deweyn
kasvatusfilosofian ymmartdmiselle. Uudesta ajattelutavasta on esimerkkind Deweyn vuon-
na 1896 yliopiston yhteyteen perustama kokeilukoulu (Laboratory school), jota han pitda
filosofian laboratoriona. Laitos on 5-12-vuotialle tarkoitettu, yhdistetty lastentarha ja pe-
ruskoulu, jossa Dewey kokeilee uusia opetussuunnitelmia ja -menetelmid. (Menand 2001,
320.) Uuden tyyppisessa koulussa oppilaiden tulee saada kayttadé opiskelussaan mahdolli-
simman paljon hyvékseen koulun ulkopuolelta hankkimiaan kokemuksia. Laitoksesta pyri-
taan tekeméén yhteiso, jossa oppilaiden sosiaalisten taitojen kehittdminen ja yllapitdminen
ovat keskeinen tavoite. (Aaltola 1994, 48-49.) Kokeilukoulussa Dewey ottaa tutkimuskoh-
teekseen teorian, jota hén kutsuu tiedon ykseydeksi (unity of knowledge) ja jonka mukaan
tieto ja toiminta Kietoutuvat erottamattomasti yhteen. Ykseys konkretisoituu holistisena
nakemyksena oppimisesta ja opettamisesta. Sen mukaan jokainen aine pitéa opettaa osana
suurempaa kokonaisuutta. (Menand 2001, 323.) Kasityksellddn Dewey asettuu vastusta-
maan aikaisemmin noudatettua pirstaleista ja oppiainejakoista opetusta. Han saavuttaa kuu-
luisuutta pedagogina, mutta han ei pida itsedan niinkaan kasvattajana (educator) kuin filo-
sofina (Menand 2001, 316).

Dewey suhtautuu Kriittisesti vanhan mantereen kasvatusopin teoreetikkojen ajatuksiin ja
kehittelee monessa suhteessa aikaisemmista kasvatuskasityksista poikkeavaa kasvatusteori-
aansa. William Jamesin tavoin Dewey korostaa kasvatettavan aktiivisen toiminnan merki-
tystd. Han irtautuu kasvatuskaytanteistd, jotka ovat perustuneet opettajan auktoriteettiase-
maan, kovaan kuriin ja oppilaan passiiviseen tiedonomaksumiseen. Niiden tilalle Dewey
tarjoaa oppilaskeskeisyyttéd, oppilaan aktiivisuuden ja yksilollisyyden kunnioittamista, sosi-
aalista oppimisymparist6d ja yhdesséd oppimista. Ulkonaisen kurin Dewey korvaa lapsen
tahdonvapauden kunnioituksella. Chicagossa hanestéd tulee progressiivisen eli eteenpéin
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pyrkivan pedagogiikan isé, joka retrospektion sijasta suuntaa katseensa optimistisesti tule-
vaisuuteen. (Bruhn 1982, 326-328; Hirsjarvi & Huttunen 1991, 70.)

Dewey nostaa oppilaan kasvatusteorian keskioon. Han uskoo oppilaan kykyihin 10ytéa rat-
kaisut ongelmiin, joita han eldmdssédan kohtaa. Kannustaessaan oppilasta toimimaan va-
paasti Dewey antaa tilaa taman luovuudelle, joka on olennainen piirre hdnen kasvatusajatte-
luaan. Passiivisen ulkoluvun sijaan Dewey kannattaa oppimiskasitysté, jonka mukaan oppi-
ja konstruoi tiedon omassa toiminnassaan saamiensa kokemusten kautta. Tieto rakentuu
suhteessa toimintaan ja oppilaan kohtaamiin ongelmiin. (Dewey 1967 [1900], 52-53.) Ka&-
sitys oppilaan aktiivisesta roolista ongelmien ratkaisijana ennakoi modernia konstruktivis-
tista oppimiskaésitystd, jonka juuret von Wright (1994, 11) tunnistaa evoluutioteorian virit-
tdméssa ihmiskasityksessa. Myos Jamesin metafyysista ajattelua on pidetty konstruktivisti-
sena (Pihlstrom 2001a, 47).

Chicagon vuosinaan Dewey kirjoittaa kolme merkittavad kasvatustieteellistd julkaisua.
Ohuessa julistuksessaan My Pedagogical Creed (1897) Dewey esittelee varhaisia kasva-
tusajatuksiaan juhlavan uskontunnustuksen muodossa. Teosta The School and Society
(1900) on pidetty progressiivisen pedagogiikan ohjelmanjulistuksena ja kaytannonlaheises-
sé kirjassaan The Child and the Curriculum (1902) Dewey pohtii muun muassa oppilaan
roolia opetuksessa. Samalla héan kritikoi perinteisté, opettajajohtoista opetustyylia. Artikke-
lissaan The Reflex Arc Conception in Psychology (2007 [1896]) Dewey esittelee ajatuksen-
sa funktionalistisesta psykologiasta (Miettinen 1998, 84). Funktionalismin mukaan ihmista
tarkastellaan holistisesti, vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa. Hanen aistihavaintonsa,
tunteensa, tahtonsa ja ajattelunsa ovat lahtdisin h&nen yrityksistdan hallita ymparist64 tai
sopeutua siihen. (Wood 1951, s.v. Functional Psychology.) Namé piirteet sévyttavét De-
weyn kasvatusteoriaa. Kasitys organismin sopeutumisesta toimintaympéristdonsa pohjau-
tuu Deweyn biologispohjaiseen psykologiakasitykseen ja Darwinin ajatteluun sopivimman
eloon jaamisestd. Holistinen nakdkulma ihmisen toimintaan merkitsee mm. sitd, ettd ihmis-
t4 ei tarkastella vain rationaalisena valintojen tekijand. Lahestymistapa sallii mm. tunteet
toiminnan selittdjiksi. Funktionalismi nousee protestiksi strukturalistiselle psykologialle,
jonka tarkoituksena on tietoisuuden analysoiminen pieniné osasina. Dewey tarkentaa kasva-
tusteoriaansa teoksissaan Democracy and Education (1930) seka Experience and Education
(1938).
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3.2 Yksin ja yhdessa

Deweyn kasvatusteoriaa hallitsee kaksi perusajatusta: (i) koko eldma on jatkuvaa kehitysté
ja kasvua, ja (ii) kaikki inhimillinen elama on sosiaalista (Dewey 2006 [1897]); Bruhn
1968, 28). Ajatus yksilon jatkuvasta kyvystd kasvaa ja kehittyd viittaa Deweyn kasva-
tusajatteluun sisaltyvaén optimismin perusjuonteeseen. Yksilon tahdonvapautta korostava
Dewey hylk&4 determinismin, jota mm. Darwin edustaa. Vapa yksilo voi tehd& valintoja,
joiden avulla han pystyy vaikuttamaan omaan eldaméansa ja voittamaan kohtaamansa vai-
keudet. (Menand 2001, 371.)

Kasvatus on Deweylle pohjimmiltaan sosiaalista toimintaa, joka alkaa pian lapsen synty-
man jalkeen. Silla tahdatddn muutokseen kasvatettavassa. Kasvatusprosessi on yhté aikaa
seké psykologinen etté sosiologinen. Psykologinen on primaarista, silla lapsen synnynnéi-
set kyvyt (instincts) ja resurssit (powers) muodostavat lahtokohdan kaikelle kasvatukselle.
Jos néita tekijoita ei oteta huomioon, kasvatuksesta tulee mielivaltaista. Lapsen psykologi-
nen perusta on lisaksi suhteutettava yhteiskunnalliseen todellisuuteen, eli kddnnettavé yh-
teisOlliseksi ekvivalentikseen. Formaali koulukasvatus organisoi lapsuudessa alkanutta pro-
sessia ja ohjaa sitd kasvattajan valitsemaan suuntaan. Kasvatuksessa tulee stimuloida lapsen
kykyja niissé sosiaalisissa tilanteissa, joihin lapsi joutuu, silla kun lapsi seuraa toisten reak-
tioita, h&n oppii tuntemaan tekojen ja toimintojen merkityksen yhteiskunnassa. Y hteiskun-
taa Dewey pitdd orgaanisena kokonaisuutena, joka muodostuu yksildistad. Deweylle on tér-
ked myos aikaulottuvuus, silld kasvatuksessa on toimittava tulevaisuutta varten. Koska tu-
levaisuudesta ei voi tietdd mitaan varmaa, on kullakin hetkell toimittava parhaalla mahdol-
lisella tavalla ottamalla huomioon lapsen kyvyt. (Dewey 2006 [1897].) Viimeksi mainittu
lause viittaa yhteiskunnan nopeaan kehitykseen, yhteiskuntarakenteen muutoksiin suurten
vakijoukkojen hakeutuessa maaseudulta kaupunkeihin, uusiin ammatteihin, keksintdihin ja

nopeaan teollistumiseen.

Toimintaa koskevan késityksensé lahtokohtana Dewey pitdd ajatusta elamasté vuorovaiku-
tuksena yksilon ja ympériston vélilla. Y mparist6 on tassa yhteydessa ymmarrettava laajasti,
silla se ké&sittdd seka sosiaalisen ympariston, yhteiskunnan, ettd luonnon, joka on Dewey
ajattelussa keskeinen kasite. Sosiaalisella ymparistolla hén tarkoittaa niitd ihmisen elaméssa
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vaikuttavia olosuhteita, joissa on kyse samaan yhteis6on kuuluvien yksildiden toiminnasta
(Kivinen & Risteld 2001, 145). Luontoon kuuluu kaikki, mikd on aistien ulottuvilla ja se
rakentuu kolmenlaisista objekteista, (i) fyysisistd (physical), (ii) psykofyysisista (psycho-
physical) joka késittdd kasvit ja eldimet sek& (iii) mentaalisista (mental), joita edustavat
ihmiset. Jako perustuu toiminnallisuuteen. Siirryttéessé luokituksessa ylospain kohti ihmis-
t4, toiminnan kompleksisuus ja laatu muuttuvat. Silti Dewey ei pid4 luokkien rajoja aivan
Jyrkking, joten luokituksessa luonnehtii jatkuvuus. Deweylle luonnon synonyymeja ovat
eksistenssi, universumi ja tavalliset kokemukset. Luonnollinen kieli ja sosiaalinen toiminta
kuuluvat kolmanteen tasoon. IThmisen alkuperd on luonnossa, ihminen on osa luontoa ja han
saa siind tayttymyksensa ja paatyy lopulta luontoon. (Roth 1962, 23-24.) Viimeksi mainittu
piirre on mielenkiintoinen, silld samanlaisen ajatuksen on esittdnyt Freud Thanatos-
késitteessédan. Talla Freud tarkoittaa elaménvietille (libido, eros) vastakkaista ja jasentyma-
tontd kuolemanviettid, joka merkitsee elaméntoimintojen purkamista ja epdorgaaniseen
olotilaan palaamista (Ikonen & Reckhardt 1995). Deweyn nédkemys ihmisen palaamisesta
aineena luonnon kiertokulkuun on vahvasti biologinen. Koska ihminen on tietoinen elamén
paattymisestd, kuolema merkitsee tulevaisuuteen suuntautuneelle pragmatistille my6s ”kuo-
lemaa kohti olemista” (Pihlstrom 2002, 101).

Ihmisen suhdetta luontoon voi lahestya Clyde Kluchohnin ja Fred Strodtbeckin esittdman
jaottelun avulla kolmesta nakdkulmasta: (i) Thminen voi tavoitella ylivaltaa luonnosta. (ii)
Hén voi pyrkid elamaan sopusoinnussa luonnon kanssa, tai (iii) han voi jossain tapauksissa
tunnustaa luonnon ylivallan ja alistua. Ylivalta, harmonia ja alistuminen ovat ulottuvuuksia,
joilla voidaan verrata kokonaisia kulttuureitakin, sill& eri kulttuureissa painotetaan eri ta-
voin yksilon tai ryhman suhdetta luontoon. (Hills 2002.) Naista vaihtoehdoista ensimmai-
nen sopii parhaiten kuvaamaan Deweyn luontosuhdetta. Han toteaa, ettd olemassa oleva
luonto on lakannut olemasta jotakin, ”joka on hyvéksyttédvé ja jolle on alistuttava, josta on
kérsittava tai nautittava juuri semmoisena kuin se on” (Dewey 1999 [1929], 92). Luontoa
han pitd4 haasteena, joka tarjoaa mahdollisia lahtokohtia ja tilaisuuksia kéytettavaksi eri
tarkoituksiin. Luonto on samalla materiaalia, jota voidaan muokata tarpeitamme vastaavak-
si. Tdmé& on teknologiaa ihailevan ja teollistumista kannattavan miehen puhetta, jonka taus-
talla kajahtelevat kovat arvot. Luonnolla ndyttad olevan Deweylle lahinnd vélinearvoa (Pie-
tarinen 2000, 41). Toisin sanoen luonto on hénelle arvokasta siksi, ett4 sen avulla ihminen

Voi saavuttaa jotakin muuta. Téallaisia ympéristoon ja luontoon liittyvid arvoja Juhani Pieta-
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rinen (2000, 43-44) kutsuu antroposentrisiksi eli ihmiskeskeisiksi erotukseksi luontokes-
keisistd arvoista. Kun arvostamme luonnon jarjestelmid niiden itsensd vuoksi, emmeka va-
lineind omien etujemme saavuttamiseksi, muodostaa luonto tai luonnon osa meille luonto-
keskeisen arvon kohteen. Deweyn luontosuhdetta on tulkittu my6s ideologian kannalta,
jolloin huomio on kiinnitetty hyodyn saajaan. Sosialistisen ndkemyksen mukaan teollisuu-
desta ja teknologian kehittdmisesta on hyotynyt lahinn& kapitalistinen maailma ja erityisesti
Yhdysvallat, joiden asialla Deweyn on katsottu olleen (Levit 1953, 135-141).

Ihmisen erottaa eldimesta toimiva mina (self), joka voi kehittd4 keinoja ja suunnata tietoi-
sesti kayttdytymistaan, jotta se selvidisi elinymparistossadan. Minuuden késitteen Dewey on
saanut Hegelin filosofiasta. (Kilpatrick 1971, 455-456.) Deweyn késityksiin min&n sosiaa-
lisesta rakentumisesta ja ajatusten sosiaalisesta méaaraytymisestd ovat vaikuttaneet erityises-
ti G. H. Meadin ajatukset interaktiosta, joihin Dewey tutustui Chicagossa (Peters 1977, 106;
Kuusela 2003, 63-65). Ihmisen kayttaytymistd leimaava vuorovaikutus on todellista, silla
ihminen aiheuttaa ympéristossadn muutoksia, jotka heijastuvat takaisin hanen omaan toi-
mintaansa. Muutokset muovaavat yksiloa niin, ettd han tulee toimeen muuttuneissa oloissa.
Keskeistd on aktiivisesti ympéristosséan toimiva subjekti, joka kayttada tyokaluja ja muita
valineitd selvitdkseen eteensa tulevista ongelmista. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muu-
tokset yksilon ympéristossé koskevat hanen suhdettaan toisiin yksiléihin. Tama vuorovai-
kutuksen ketju jatkuu I&pi koko eldmén varhaisesta sosiaalistumisesta vanhuuteen. Koska
ihminen on pragmatismin ihmiské&sityksen mukaan luonnostaan toimiva ja aktiivinen, han
ei tarvitse erityisia yllykkeitd toiminnalleen. N&in kasvatuksessa on kysymys erityisesti
toiminnan oikeasta suuntaamisesta kohti tavoitteita, eikd niink&d&n oppilaiden motivoinnista
toimintaan. Kaikki kasvatuksellinen vaikuttaminen on uudelleensuuntaamista, jonka avulla
k&annetddn ihmisen kaynnissé oleva toiminta tavallaan uusille poluille (Kivinen & Ristela
2001, 146.)

Kasvatuksen filosofialla tulee Deweyn mukaan olla empiirinen pohja ja toisaalta kdytannon
ratkaisujen tulee perustua lujasti filosofiaan (Frankena 1965, 138-140; Irving 1960, 448).
Toiminnan ja yksiloiden vélisen vuorovaikutuksen korostaminen ldhentdd Deweyn kasva-
tusfilosofiaa psykologiaan. Kaytanndssa ihmisen toiminta ja hanen tekemansa valinnat se-
littyvat parhaiten psykologian viitekehyksessa. Niinpd Dewey puhuu mm. harrastuneisuu-
desta (interests) tai tarpeista ja haluista, jotka maaraavat yksilon toimintaa. Tallaisia ovat (i)
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sosiaalinen tarve, (ii) halu tehd& jotakin, luoda ja rakentaa, (iii) halu taiteelliseen toimintaan
ja (iv) halu tutkia ja keksi& asioita. Naita tarpeita on Deweyn mukaan kaytettdva hyvaksi
kasvatuksessa ja opetuksessa. (Bruhn 1968, 28.)

3.3 Ajattelu ja tietaminen

Deweyn pitdd monisaikeista tieto-oppiaan pikemminkin logiikkana kuin epistemologiana.
Pohjimmiltaan se on kuitenkin psykologiaa (Savery 1971, 501-502). Zedler (1960) toteaa
monipuolisessa esityksessadn Deweyn tieto-kasityksestd, ettd Dewey-tutkija voisi luoda
itselleen uran tutkimalla pelké&stdan Deweyn tieto-kéasitettd, joka muuttuu filosofin pitkan
elamén aikana pariinkin kertaan. Zedler jakaa Deweyn uran kolmeen vaiheeseen. Ensim-
mainen niista (1884-1903) késittdd vuodet, joina Dewey julkaisee kolme merkittdvaa kas-
vatustieteellistd tutkimustaan. Hegelin dualismeja vélttelevé filosofia tuntuu Deweystd va-
pauttavalta, toisin kuin ahdistava brittilainen empirismi. Dewey yhdistaa tietdmisen tahto-
miseen, niin etté jalkimmainen ohjaa edellista. Tietdmiseen kuuluu vélttdmattd myos tunne.
Hénelle tietava subjekti ja tiedon kohde ovat yhtd. Tietdminen, subjektin tahto ja tunne (fee-
ling) ovat ehtoja intentiolle, eli tarkoitukselle tai suunnitelmalle, joka johtaa subjektin toi-
mintaan. Deweyn idealismiin pohjautuva kasitys maailmasta orgaanisena kokonaisuutena
vahvistuu ja muovautuu sen jalkeen, kun han tutustuu Darwinin evoluutio-oppiin. Dewey
jopa toteaa, ettd Hegelin objektiivinen idealismi voidaan ymmartéd parhaiten modernin
luonnontieteen valossa (Zedler 1960, 62).

Toinen vaihe (1903-1938) kattaa Deweyn vuodet professorina, ensin Chicagossa ja sitten
Columbian yliopistossa New Yorkissa, sekéd alun hanen eldkevuosistaan. Zedlerin (1960,
66—74) erittelyn mukaan Deweyn ajattelu kdy t&ssé vaiheessa (luonnon)tieteellisemmaéksi,
samalla kun Hegelin filosofia ja4 Darwinin evoluutioajattelun heittdmaan varjoon. Dewey
(1999 [1929], 74) pitaa fysiikkaa tarkeand tieteenalana, koska luonnontieteet séatelevét
keksintojen ja teknologian kautta modernin ihmisen elamad. Hénesté teollistumisen lisdén-
tyminen ja kehittyminen on tyypillistd lansimaille. Dewey huomaa, etté yksilolle tarked4 on
sellainen tieto, joka auttaa héntd selviytymaan ympéristossaan. Kaikki on muutoksen alais-
ta, eikd mikaan ole absoluuttisen pysyvaa. Pelkka passiivinen sopeutuminen ei riitd yksilol-
le, vaan yksilon on etsittdva tietoa aktiivisesti toimimalla, silla Dewey hylka4 eron ajattelun
ja toiminnan valilla. Dewey (1999 [1929], 77) toteaa, ettd kokemuksesta erillisen puhtaan
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ajattelu tuottama tieto ei vie ihmista eteenpdin. Tutkija tarvitsee havaintoja seka tuottamaan
autenttista aineistoa ettd testaamaan ja nayttdméan toteen teoreettisesti saatuja johtopaatok-
sid. Kaytannossa tama merkitsee kokeellisen metodin kayttod, esimerkiksi fysiikassa. Ha-

nesta tallainen kokemus on valttamatonta.

Dewey (1999 [1929], 95) kasittelee my0s valittoméan kokemuksen laatua ja toteaa, ettéd
kayttamamme tieto ei vélttamatta koske olioita sellaisina kuin me ne vélittomésti konkreet-
tisina kvaliteetteina koemme. Tiede pitdé nditd koettuja olioita tapahtumina tai sattumuksi-
na ja tiede késittelee hdnen mukaansa sitd, mit& naille koetuille olioille tapahtuu. Tieteen
tavoitteena on loytdd “niiden tapahtumisen edellytykset ja seuraukset, ja loytaminen kay
painsd vain muokkaamalla annettuja kvaliteetteja siten, ettd relaatiot [J.D.] tulevat esiin.”
(Dewey 1999 [1929], 95.) Ajatusta hén ei pida valineend, jolla hankimme “nakdisen” kuvan
meitd ympardivasta maailmasta, vaan keinona, jolla hallitsemme sitd. Kasitteemme ovat
meille tyovalineitd ja aivoistamme tulee reagointielin eik& elin, ”jolla kokoamme tietoa
maailmasta kuvina.” (Grue-Sorensen 1961, 240). Koska tieto syntyy aktiivisen toiminnan
kautta, Deweyn késitys tiedon synnystd on analoginen taideteoksen luomisen kanssa. De-
weylle tietdminen on taidetta (an art) ja tieto sen tuloksena on taideteos, siis luovan tyon
tulos (product, a work of art). Taidetta tulee pitd4 primaarisena ja tiedettd tai tietoa sen pal-
velijana. Erottava muuri tieteen ja taiteen valilta tulisi hdnen mukaansa purkaa (Zedler
1960, 74.)

Toisessa vaiheessa tieto liittyy yksilon kokemukseen, jolla Dewey tarkoittaa ympériston,
arsykkeen, yksilon ja tamén toiminnan muodostamaa ketjua (environment-stimulating-the-
individual-to-modify-the-environment). Toiminnan kdynnistajand Dewey sdilyttdd edelleen
halun tai tarpeen. Han katsoo, ettd niin kauan kuin ihmisen halut ja tarpeet ovat tyydytetty-
ja, hanen ei tarvitse ajatella. (Zedler 1960, 68.) Heti kun hanen tarpeensa jaa tyydyttymatta
tai kun hanelld on vaikeuksia selvita elaman ongelmista, hén ryhtyy ajattelemaan péastak-
seen taas tasapainoon ymparistonsa kanssa. Ihminen ajattelee, koska hanen on ajateltava.
Tieteellisen ja arjen ajattelun lahtokohta on Deweylle sama, elaman perusongelmat (Zedler
1960, 69). Hanen mukaansa sek& arki- etta tieteellisen tiedon hankkiminen edellyttdd koet-
ta. Esimerkkind tiedon hankkimisesta Dewey (1953 [1938], 108-110) kuvaa tieteellista
koetta, jota ohjaa jokin hypoteesi tai johtava ajatus. Vain kokeessa tapahtuva observointi,
joka kohdistuu havaittaviin seurauksiin, johtaa ajatusten selventdmiseen ja niiden laajenta-
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miseen. Tieteellinen menetelmé edellyttad reflektointia siitd, mitd on tehty, mité siita seu-
raa ja mité siit4 voisi seurata tulevissa kokeissa, joissa ldhtékohdat voivat olla erilaiset. Hy-
poteesi voi muuttua vakiintuneeksi totuudeksi (fixed truth), joka taytyy hyvéksya ainakin
niin kauan, kunnes henkilo keksii paremman. Deweyn esitys tieteellisestd kokeesta voidaan
rinnastaa hanen opetusmenetelméénsa Learning by Doing. Arkitiedon ja ns. tieteellisen
tiedon hankkimisen ero on lahinn& menetelmallinen ja tarkkuuteen liittyva, silla koululaiset
ja tiedemiesryhmat tutkivat samaa todellisuutta. Tutkimustoiminnan vaikuttavuus voi kui-
tenkin vaihdella. Téhén viittaavat Kivinen ja Risteld (2001, 161) todetessaan, etta koulujen
oppilaiden tekemien testausten seuraukset jaévét yleensd hyvin suppea-alaisiksi, kun taas
tieteellinen tutkimusryhmd voi toiminnallaan vaikuttaa koko maapallon laajuisesti sek&

ihmisiin etta luontoon.

Kolmannessa vaiheessa, joka alkaa vuodesta 1938, Dewey pitdd toiminnan kdynnist&jana
aikaisemman halun ja tarpeen sijasta pikemminkin tilanteessa herannytta epéilya. L&hto-
kohta on nyt saman kuin Peircen mallissa uskomusten synnysté (Kuvio 2). Peircell& toimin-
ta kdynnistyy juuri epailyn kautta, kun aikaisempi uskomus ei endé toimikaan uudessa ym-
paristossé. Dewey ajattelee edelleen, etté ei ole ensimmaisié, a priorisia prinsiippeja, joita ei
voisi tutkia edelleen, ei ole valitonta tietdmistd, vaan kaikki liittyy toimintaan. Pelkkd ym-
martaminen tai kasittdminen (apprehension), joka liittyy yksittéisiin objekteihin, kuten Kir-
jaan tai tietokoneeseen, ei ole tietoa, mutta sellaiset objektit voivat tulla tutkimuksen koh-
teeksi. Tieto syntyy kontrolloidussa tutkimuksessa ja tietoa ei voida méaéritelld irrallaan
tutkimuksesta. Tieto on oikeutettua véitettavyyttd (warranted assertibility), tietyn situaati-
on® asettumista (settlement) tietyssa tutkimuksessa. (Zedler 1960, 74-79.) Oikeutettu us-
komus (warranted belief) ei tarkoita samaa kuin absoluuttinen totuus (Quinton 1997, 3-5).
Tieto ei ole Deweyn mukaan tarkka kuva todellisuudesta, vaan prosessi, ”jossa rakennetaan
malleja todellisuudesta” (T6érméa 1996, 36).

Seké& arki- ettd tieteellinen tieto ja myos filosofiset kasitykset ovat avoimia muutoksille.
Pelkastdan tekojemme seurauksista emme voi varmasti paatelld, olemmeko oikeassa vai
emme, silla myds vaarat ratkaisut voivat osoittautua toimiviksi ainakin tiettyyn rajaan asti.

Esimerkiksi klassinen Newtonin mekaniikka osoittautuu toimivaksi silloin kun partikkelin

® Situaatio (situation) muodostuu ymparistosta, jossa toiminta tapahtuu, ja toimijoista, jotka ovat
vuorovaikutuksessa keskendén ja ympariston kanssa (Dewey 1953 [1938], 38-42).
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nopeus on suhteellisen alhainen. Nopeuden l&hestyessd valonnopeutta se ei endé toimikaan
virheettomasti. Suhteellisuusteoria tarjoaa paremman lahtékohdan hyvin nopeiden partikke-
lien liikkeiden ennustamiselle. M&éattanen (1995, 200) pukee pragmatismiin sisaltyvan on-
gelman ytimen seuraavaan asuun: ”Miten voi toiminnan avulla perustella tietdvansa jotakin
havainnoista riippumattomasta todellisuudesta, kun itse toiminta ja sen tulokset ovat nekin

tiedostettavissa vain havaintojen avulla?”

Deweyn kasitys tiedosta johtaa uudenlaiseen pedagogiikkaan. Dewey kritikoi perinteista
kaavoihin kangistunutta opetusta, koska siind tieto irrotetaan toiminnasta, jossa silld on
merkitystd. Opetus, jossa opettaja toimii vain tiedon jakajana, johtaa toistuviin vaariin abst-
raktioihin. Dewey ottaa laht6kohdakseen k&ytdnnon toiminnan, josta oppilas saa konkreet-
tisia kokemuksia. Jos uusi kokemus on kayttokelpoinen, oppilas siirtad kokemansa uusiin
yhteyksiin. Téassd yhteydessa Dewey kéyttad tavan (habit) kasitettd. Kun ihminen haluaa
jotakin, hdnen aikaisemmat kokemuksensa kumuloituneiden tapojen muodossa (in the sha-
pe of accumulated habits) tulevat avuksi tilanteen analysoimisessa ja ratkaisemisessa (Kil-
patrick 1971, 459.) Tietdmisestd tulee koetun tapahtuman eli kokemuksen &lyllista kasitte-
lyd, mitd Dewey kutsuu reflektoivaksi ajatteluksi (Dewey 1953 [1938], 110). Toiminta sa-
vyttad myos ihmisen tekemiéd kysymyksid maailmasta. “Pragmatisti kysyy aina: Mita kayt-
t64 silla tai talla on? Han ei kysy: Onko se totta (real)? (Kivinen & Risteld 2001, 18). Ky-
symyksissa nékyy partikularismi, silla pragmatismissa yleiset kysymykset muuttuvat erityi-
siksi, sidotuiksi kohteeseen ja aikaan. Kivinen ja Risteld (2001, 146) tiivistavat tdméan to-
teamalla, etté ei ole olemassa mitéén sellaista “kuin kyky néhda, kuulla, oppia tai muistaa
yleensd, on ainoastaan kyky nahdé tai kuulla tai muistaa jotakin. Siksi puhe yleisten kyky-
jen harjoittamisesta ilman yhteyttd kéasiteltavaan asiasisaltoon on Deweyn mielestd holyn-
pOlyd”. Myds oppilaan asennoituminen on yleensé pragmaattinen, sill oppilas esittéa usein
kysymyksen opittavan asian hyodyllisyydesté tai merkityksesta kaytannon kannalta. Kasva-
tuksen tavoitteena eivat ole tiedot vaan minén toteuttaminen (self-realization), joka tapah-
tuu yksilén ja luonnon vuorovaikutuksessa (Dewey 1967 [1902], 95; Roth 1962, 4).
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3.4 Kokemuksen rekonstruktio

Toimintaan liittyvd kokemus ja sen jatkuva rekonstruointi toiminnan aikana tai heti sen
paatyttyd ovat Deweyn kasvatusajattelun keskeisid piirteitd. Kokemusta hén pitd4 vuoro-
vaikutuksen ja ihmisen toiminnan osana. Kokemus syntyy toiminnan ja sen seurauksien
valisestd yhteydestd, ja siksi toiminta on aina kokemuksen vélttdméaton edellytys. Toiminta
ja kokemus saavat mielekk&an suunnan ihmisten yhteisestd sosiaalisesta elamasta. (Aaltola
1989, 129.) Aaltola nédkee Deweyn kokemus-kasitteessa samoja korostuksia kuin Wittgen-
steinin dialogisessa kielipelianalyysissa. Sekd Dewey ettd Wittgenstein korostavat konteks-
tia, johon kokemus kuuluu. Siind, missé Dewey puhuu "tehtdvista (occupations), jotka ja-
sentyvét sosiaalisen eldmén pohjalta [---] Wittgenstein puhuu kielipeleistd, jotka kietoutu-
vat maarattyyn toimintaan, elamanmuotoon” (Aaltola 1989, 129). Deweyn ajattelussa ko-
kemus sisaltdd erottamattomasti sekd esineilla operoinnin, esimerkiksi tyokalujen kayton,
ettd kokemuksen yhteisOllisyyden, toisin sanoen yhteistyon ja kommunikaation muiden
ihmisten kanssa (Miettinen 1999, 33).

Miettinen (1999, 33-35) eksplikoi kokemuksen kasitettd ja paatyy erittelyssaan kokemuk-
sen neljaan ulottuvuuteen. 1) Kokemus sisdltdd vuorovaikutuksen ympariston esinemaail-
man kanssa ja liittyy tdhan vuorovaikutukseen. Taman periaatteen mukaan kokemuksen
sisélto ei ole ensisijaisesti psykologinen, vaan se on yksilon ja ympariston muodostaman
systeemin ominaisuus. Dewey haluaa tarjota lapsille arkielamaan kuuluvia aitoja kokemuk-
sia, joita ei sisally vain pulpettien ja liitutaulun &éressa tapahtuvaan koulutyéhon (Dewey
1953 [1938], 34-36; Kiviniemi 1994, 62). 2) Kokemus on yhteisollista ja se valittyy kie-
leen ja merkkeihin ankkuroituneiden merkitysten kautta. Yhteisollisyydessa korostuu De-
weyn ajatus yksilostd, joka on joka hetki vuorovaikutuksessa sosiaalisen ymparistonsé
kanssa. 3) Ympariston esineilld ei ole pysyvia, kiinteita tai lopullisia ominaisuuksia, joita
me voisimme tiedostaa. ”Niilld on ominaisuuksia ja vaikutuksia, jotka tulevat esiin, kun
ihminen panee ne vaikuttamaan toisiin esineisiin saavuttaakseen tiettyja elamantoimintansa
kannalta tarkeitd tarkoitusperid” (Miettinen 1999, 34). Tamé& korostaa ihmisen aktiivisen
toiminnan merkitystd ja vuorovaikutusta ympériston kanssa. 4) ” Tietoisuus on esineellisen
toiminnan, yksilon ja ympériston vuorovaikutuksen ilmaus ja funktio.” Deweylle (1930
[1916], 121) tietoisuus ei ole passiivinen kokonaisuus, johon fyysiset objektit painaisivat

impressionsa. Pdinvastoin, tietoisuutta ohjaa ihmisen asettama tavoite (aim), joten tietoi-
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suutta voi pitdd toiminnon madréatietoisen ominaisuuden nimityksend. Tietoisuuden toimin-
ta keskittyy niihin tilanteisiin, joissa yksilon toiminta ajautuu ongelmiin ja joissa toimijan
kéytossa olevat valineet eivét toimi.

Dewey (1953 [1938], 13-17 & 31-47) toteaa, ettd kaikki aito kasvatus (education) syntyy
kokemuksen kautta. Kaikki kokemukset eivét kuitenkaan ole aidosti tai tasavertaisesti kas-
vattavia. Kokemusten hyvyys kasvatuksen kannalta riippuu siitd, miten sopivia ne ovat ja
siitd, mik& on niiden vaikutus my6hdisempiin kokemuksiin. Hyvat kokemukset liittyvat
toisiinsa ja muodostavat kokemuksellisen jatkumon, sill& jokaiseen kokemukseen tulee si-
séltya jotakin menneistd kokemuksista ja jokainen kokemus muovaa jotenkin tulevia koke-
muksia (the principle of continuity of experience). Jatkuvuuden periaate viittaa yksilon ko-
kemusten syklisyyteen, silla ihminen oppii reflektoinnin kautta muovaamaan kayttaytymis-
taan. Dewey (1953 [1938], 47) toteaa, ettd jokaisen kokemuksen tulisi valmistaa yksiloa
myOhempiin kokemuksiin, jotka ovat laadultaan edeltdvia kokemuksia syvempié ja laajem-
pia. Siind nékyy kasvun ja kokemusten jatkuvuuden yksildo muovaava vaikutus. Dewey
ajattelee, etta kokemus toimii muuttavana voimana, heréttéda uteliaisuutta, voimistaa aloit-
teellisuutta ja saa aikaan haluja ja tavoitteita, jotka auttavat yksilod eteenpdin eldmassa.
Kokemuksen hyvyyden voi péaatella vain siitd, mihin se johtaa. Té&ssé korostuu Deweyn
mukaan kasvattajan vastuu. Dewey liittda kokemuksen koko sivilisaatioon, joka on kehitty-
nyt ihmiskunnan aiempien kokemusten ja sen toiminnan kautta (Kiviniemi 1994, 60).

3.5 Kieli instrumenttina

Deweyn edustama naturalistinen pragmatismi perustuu pitkalti hdnen kasityksilleen kieles-
ta. Kieli on pragmatistille vuorovaikutuksen, kommunikoinnin véline, jonka avulla ihminen
toimii yhteisossa. Dewey luonnehtii kokemuksiin kiintedsti liittyvaa luonnollista kieltd tyo-
kaluksi, joka rakentuu symbolien varaan. Se on térked tyokalu kasvatuksessa yleensa ja
opetuksessa erityisesti, koska se mahdollistaa merkitysten valittdmisen. Peirce selittdd mi-
nan olemassaolon silld, ettd ihminen on oppinut kdyttamaan kieltd, ”jonka merkkifunktiot
sallivat hanelle itsetuntemuksen ja intuition” (Bertilsson & Christiansen 2001, 450). Kielel-
I& on olennainen osa myds Richard Rortyn edustamassa uuspragmatismissa. Hanen mu-

kaansa maailman hahmottamisessa on kysymys kielipelista. (Rorty 1980, 265-267; Rorty
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2005 [1982]). Rorty kiinnittdd huomion erityisesti uusia nakokulmia hahmottaviin metafo-

riin, koska ne voivat muovata késityksidmme maailmasta.

Deweylle kielen sanat eivét ole representaatiota todellisuudesta, vaan sellaisen kausaalinen
verkoston solmukohtia, jotka liittdvat organismin ympéristoon (Kivinen & Risteld 2001,
21). Deweyn mukaan ei ole yht4 oikeaan tapaa kuvata sanoilla maailmaa, vaan kuvaus on
aina sidottu tilanteeseen ja se riippuu myods yksilon kokemuksista. Kielenkayttajan voi pi-
kemminkin pohtia, voiko jokin kuvaus olla hyddyllisempi kuin toinen tietyssa puhetilan-
teessa, kuin miettid, onko jokin ilmaus tosi vai epétosi. Toiminta ratkaisee, millainen ilmaus

on vuorovaikutustilanteessa onnistunut (Kivinen & Risteld 2001, 178).

Kielen kaytdsséd on erityisesti kysymys merkitysten valittymisestd. Merkitykset liittyvat
kiinte&sti sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja kaytdmme niitd keinoina saavuttaaksemme
jotakin. (Dewey 1925, 166-167.) On térked painottaa merkitysten kayttoa, silla merkkien,
kuten sanojen kayttd vuorovaikutustilanteissa luo merkityksia. Garrison (2001, 284) valot-
taa interaktion ja merkityksen vélistd yhteyttad esimerkilld maassa lojuvasta kepistd, josta
tulee tyokalu ja joka saa funktion, kun sité aletaan kayttaa esimerkiksi juurien kaivamiseen.
Keppié voi silloin kayttéda toimijan intentioiden saavuttamiseen. Mahdollisuus kepin kayt-
t00nN tietyssé tarkoituksessa antaa kepille merkityksen tuossa tilanteessa. Toisessa tilantees-
sa sama keppi voisi toimia vaikkapa oven ponkkand. Kepin tavoin otamme kéayttoon sanoja

ja teemme niisté lauseita, joilla voimme olla vuorovaikutuksessa toistemme kanssa.

Viestinndn onnistuminen edellyttdd puhujan ja vastaanottajan yksimielisyytta viesteihin
siséltyvista merkityksista. Puhuja voi kayttad esimerkiksi véitelausetta, vaikka hanella oli-
sikin tarkoitus kehottaa toista tekemaén jotakin. Jos han saa vastaanottajan tajuamaan into-
naation avulla, painotuksella, sanattomalla viestinnalla, osoittamalla tai muilla keinoin, etta
puhuja tarkoittaakin lauseellaan kaskya jonkin asian tekemiseksi, viestintd on onnistunutta.
On mahdollista, ettd vastaanottaja k&sittdd puhujan sanat myos toisin, kuin mitd puhuja on
tarkoittanut. Kysymys voi esimerkiksi olla puhujan tarkoittaman merkityksen (speaker-
meaning) ja lauseen semanttisen merkityksen (semantic meaning) valisesta ristiriidasta,
jolloin vastaanottaja ei tulkitse lahettdjan viestiin lataamaa intentiota lahettdjan tarkoitta-
malla tavalla. Tdssda semanttisella merkitykselld tarkoitetaan teoreettista (kognitiivista)
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merkitystd, sitd johon keskitytddn merkityksen totuusteoreettisessa tarkastelussa. (Copeland
& Stoothoff 1993, 62-63; Carnap 1951, s.v. kinds of meaning.)

Kysymys siitd kumpi merkityksistd, puhujan tarkoittama (speaker-meaning) vai semantti-
nen, on perustavampi (fundamental), jakaa filosofit kahteen leiriin. Joidenkin ajattelijoiden
mukaan semanttinen merkitys voidaan selittdd puhujan antamalla merkityksella, joten pu-
hujan tarkoittamaa merkitysté tulee heidan mukaansa pitd4 perustavampana. Toisten mie-
lestd semanttinen merkitys on riippumaton puhujan antamasta merkityksestg, joten se voi-
daan selittda ilman viittauksia puhujaan liittyviin psykologisiin seikkoihin kielenkayttoti-
lanteissa. Ne, jotka pitdvat puhujan antamaa merkitystd ensisijaisena ajattelevat yleensa,
ettd luonnollinen kieli toimii samalla tavalla kuin ei-kielelliset kommunikaatiojarjestelmat,
esimerkiksi signaalit, joita annamme kasillimme. Tét4 késitysta edustaa mm. Paul Gricen °
intentionaalisen kommunikaation (communication-intention) nékdkulma. Ne, joiden mie-
lestd merkitys on riippumaton puhujan tarkoittamasta merkityksestd, ovat sitd mieltd, etté
luonnollinen kieli eroaa olennaisesta muista kommunikointijarjestelmistd, koska sen raken-
ne sallii rajattomat mahdollisuudet muodostaa erilaisia viesteja kielen peruselementeista.
(Copeland & Stoothoff 1993, 64.)

Deweyn mukaan merkityksen syntyminen edellyttadd sosiaalista vuorovaikutusta ja yhteis-
toimintaa. Sosiaalinen kommunikointi edeltéda yksinpuhelua ja puhumista omista mentaali-
sista tiloista, joita emme voi ymmartéa irrotettuina sosiaalisesta vuorovaikutuksesta. De-
weylle merkitykset eivat siten ole vakiintuneita objektiivisia tai subjektiivisia rakenteita,
joita puhuja voisi ottaa valmiina kayttdon. Puhuja ei Deweyn mukaan voi siirtad merkityk-
sid suoraan toiselle, vaan vastaanottaja konstruoi merkityksen havaintojensa perusteella
(Medina 2004, 347-348; Vanderstraeten 2006, 165-166). Vaikka merkitykset ovat dynaa-
misia struktuureja, niilla kuitenkin on my6s pysyvyyttd, joka syntyy kielen kautta. Pysy-
vyyden perustana on kielen kautta tapahtuva merkitysten toistaminen yhteiséssa. (Medina
2004, 354-355.) Yritan hahmottaa esimerkkien avulla, mitd merkityksen konstruointi tar-
koittaa pragmatistien korostaman kommunikoinnin ndkdkulmasta ja samalla havainnollis-

taa heidan tapaansa lahestyad luonnollista kieltd. Valitsen esimerkikseni ensimmaéisena talla

® Esimerkkeja ja kritiikkia Gricen ajatuksista antavat mm. Copeland ja Stoothoff (1993, 64-67).
Gricen késityksia merkityksesta (natural, non-natural meaning), viestinnésté ja pragmatismista
esittelevat muiden muassa Grice (1979, 54-70), Wharton (2003) ja Strawson (1979, 28-30).
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hetkell& mieleeni tulevan lauseen, Maito on lasten juomaa, sek& substantiivin poika, ja tar-

kastelen n&ihin ilmauksiin liittyvia merkityksia.

Lause, Maito on lasten juomaa, on rakenteeltaan ja ddnneasultaan moitteeton suomen kie-
len véitelause, jos sitd tarkastellaan irrallisena esimerkkind lingvistiikan ndkokulmasta. Se
luonnehtii maitoa ja erasté sen kayttajakuntaa. Perinteisen késityksen mukaan silla on mer-
kitys. Voimme pohtia esimerkiksi sitd, onko lause tosi vai epétosi. Pragmatistin mukaan
nain ei kuitenkaan kannata tehdd, koska lausetta voidaan kayttda eri tavoin osoittamassa
erilaista toimintaa. Samansuuntaisesti ajattelee my6s Ludwig Wittgenstein. Myohaisfiloso-
fiassaan hén viittaa kielipeleihin, joissa kdytdmme sanoja erilaisin tarkoituksin ja seurauk-
sin (Aaltola 1994, 44).

Lause Maito on lasten juomaa voi ensinndkin olla viittaus siihen, miten lapset toimivat
ruokapdydéssa. Koska maito on lasten juomaa, lapset todennakadisesti juovat sitd ruokapoy-
dassd. Niinpé lause Maito on lasten juomaa voi olla ennuste siit4, miten lapset toimivat
aamiaispOydassa. He juovat maitoa, joten poytaan kannattaa kattaa maitoastia ja laseja. Aiti
voi my0s vedota lapseen sanomalla Maito on lasten juomaa, jolloin lause vastaa kehotusta
Juopa lasisi tyhjaksi. Han voi tehostaa kehotustaan sopivalla painotuksella tai ddnenséavyllé.
Kaupasta maitoa ostettaessa ilmaus voi liittyd toimintaan Lapsille pitdd ostaa ruokaa. Mai-
to on lasten juomaa saa talloin ostajan siirtyméén maitohyllylle. Lause on itse asiassa keho-
tus tai ohje toimia jollakin tavalla. Lauseella on muitakin kayttoyhteyksid. Vastauksessa

kysymykseen saman lauseen kayttotapa muuttuu.

- Juotko ruoan kanssa maitoa?
- Maito on lasten juomaa.

Esimerkin vastaus tarkoittaa oikeastaan negaatiota: En juo maitoa, koska se on lasten juo-
maa. Puhuja voi painottaa kasitystdan esimerkiksi vaheksyvalla savylla, jotta vastaanottaja
ymmartdisi hanet hanen tarkoittamallaan tavalla. Hanen intentionaan voi olla esimerkiksi
oluen saaminen maidon sijasta, jolloin hén oikeastaan pyrkii saamaan kysymyksen tekijan
toimimaan tietylla tavalla. Han voi myo6s jatkaa lausetta, jolloin sen kaytté negaation sijasta
kay entista selvemmaksi.
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- Juotko ruoan kanssa maitoa?
- Maito on lasten juomaa. Otan tuopin olutta.

Lause ennustaa tassakin kayttaytymisté. Vastaavalla tavalla kdytetd&n ilmipannun negaation
sijasta mm. retorisia kysymyksid Who knows tai Kukapa sen tietdd. Kun ne esiintyvat vas-
tauksina kysymyksiin, ne voivat ilmaista negaatiota (En tiedd) ilman varsinaista kieltosanaa
(Jespersen 1958, 336). Jos puhuja saa tallaisilla lauseilla toisen tajuamaan tarkoituksensa,
lause on aivan yhta toimiva kuin mikd muu tahansa sopiva lause samassa yhteydessa. Tal-
laiset lauseet ovat Deweyn terminologiaa kéayttden keinoja saada aikaan seurauksia, eli kei-

noja paasta tavoitteisiin.

Koska kieli on sosiaalinen ilmi¢ ja keskustelu sosiaalista kéayttdytymistd, lauseen, Maito on
lasten juomaa, eri luentoja on hyodyllista tarkastella kehyksen eli toimintakokonaisuuden
kasitteen avulla. Kehyksen (frame) lanseerasi 1960-luvulla Erving Goffman (1986), joka
liittyy taustaltaan ns. Chicagon koulun sosiologiaan ja symboliseen interaktionismiin, jonka
perustajia oli G.H. Mead — joka puolestaan oli John Deweyn hyvé ystava Chicagossa 1900-
luvun alussa (Karvonen 2000; Kuusela 2005, 63-65). Karvonen (2000) tiivistad kehyksen
ké&sitteen olennaisen sisallon seuraavasti. Kehyksessd ja sen kaytossa, kehystdmisessé
(framing), on kyse kokemuksen jarjestdmisesté ja jasentdmisestda mielekk&aksi. Kun jou-
dumme uuteen vuorovaikutustilanteeseen, meidan on jotenkin paastava selville, mista tilan-
teessa on kysymys, jotta osaisimme toimia sen edellyttamélla tavalla. Esimerkiksi tieduste-

lun kehyksessa on jarkeva tulkita toisen vastaus kielloksi seuraavassa:

- Juotko ruoan kanssa maitoa?
- Maito on lasten juomaa.

- No, otatko sitten olutta?

- Joo, se sopii kyllg, kiitos.

Puhuja ei ymmartéisi kehyksen saatelemda merkitystd, jos hén toisen kysymyksen sijaan
jatkaisi esimerkiksi lauseella: ”Aivan, aivan. Olen samaa mieltd kanssasi. Maito on lasten
juomaa. Olen lukenut Kirjoista, ettd se on terveellista mm. luustolle, koska se sisaltaa kal-
siumia.” Kehys ohjaa keskustelua ja vuorosanojen tulkintaa. Se kertoo, missa mielessa asi-
oista puhutaan. Erilaiset kehykset auttavat meitd selvidmaan vuorovaikutustilanteista. Anssi
Perékyla erittelee nelja kehystd, jotka liittyvat kuolevan potilaan hoitoon. Laaketieteellinen,
kaytanndllinen, psykologinen ja maallikkokehys yllapitavat erilaisia todellisuuksia potilaan
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ymparilld. Ne s&atelevat myos diskursseja, puhetapoja, joita kussakin kehyksessa kaytetaan.
Esimerkiksi maallikkokehyksessa tunteista ja kokemuksista kertominen ovat olennaisia,
toisin kuin ladketieteellisessa kehyksessd, jossa keskeinen toiminto “on potilaan ruumiin

tapahtumien médrittely, hoidosta paattdminen ja sen toteuttaminen” (Perakyld 1990, 17).

Kehyksen avulla voidaan erotella merkityksida myos lausetta pienemman yksikon, leksikon,
eli sanaston ja jopa kielen sévelkulun tai painotuksen tasolla. Vaikka viimeksi mainitut
kuuluvatkin l&ahinna kielitieteeseen, ne sopivat erinomaisesti juuri pragmatistisen kielik&si-
tyksen havainnollistamiseen. Sanat voivat olla monimerkityksisia, mutta niiden toistaminen
erilaisissa asiayhteyksissé, kehyksissg, tekee kielenkayttgjille mahdolliseksi havaita merki-
tyseroja ja kayttdd sanoja oikealla tavalla. Sanakirjan mukaan substantiivi poika viittaa
”miespuoliseen henkildon, joka ei ole vield saavuttanut sukupuolikypsyyttd” (NS, s.v. poi-
ka). Voidaan toisin sanoen sanoa substantiivin merkityksen olevan mainitun maéaritelman
mukainen, kuten ilmauksessa Naapurin poika tuli kdymaan kylassa. Jos sen sijaan Poika
pannaan kayma&an tai jos kyselld&n Joko poika on kdymassa pojalla viitataan Tuntematto-
man sotilaan tavoin kiljun teossa kéytettdvadn astiaan tai itse valmistettavaan kiljuun. Kun
haluamme selitelld isan intoa leikki& lapsen séhkdjunalla, voimme todeta tautologisesti, etta
Pojat ovat poikia. Tautologisuudestaan huolimatta lauseella on kuitenkin ymmarrettava
merkitys, jonka natiivi, kielen syntyperédinen puhuja heti oivaltaa. Téllaiset sanojen merki-

tyserot opimme ollessamme vuorovaikutuksessa toistemme kanssa eri tilanteissa.

Kielenkayttotilanteiden kautta opimme sana- ja lausetasoakin hienojakoisempia merki-
tyseroja. Vaikka seuraavat lauseet ja vaikuttavat identtisilta, kuulemme niiden vélisen mer-
kityseron. Hoitaja voi paperia ojentaessaan todeta, ettd Tassa on tohtori Niemisen mielen-
terveyttd koskeva tutkimus (jonka perusteella hénelle on esitetty vapautusta tehtdvistaan),
kun taas tutkimuslaitoksessa voidaan esitelld Niemisté toteamalla, Tassa on tohtori Niemi-
sen, mielenterveytta koskeva tutkimus (ja tdssa toinen hanen tekeménsa tutkimus, joka on
aivan toiselta alalta). Se mika kirjoituksessa nékyy pilkkuna, kuuluu puheessa pienend tau-
kona ja kenties sévelkulun tai painotuksen muutoksena. Pieni muutos saa aikaan merki-
tyseron. Vaikuttaa mahdottomalta oppia téllaisia eroja ilman kokemusta lauseiden kaytosté
vuorovaikutustilanteissa. Sama patee mm. ironiaan ja sarkasmiin, jotka opimme tunnista-

maan kokemuksen kautta.
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Dewey ei kaytd kehyksen kasitettd, mutta héanelle sanojen tulkinta pohjautuu kehys-
kasitteen mukaisesti toimintaan, jolloin kielen interaktionistinen luonne otetaan mukaan
merkityksié arvioitaessa. Kysymys on kommunikoinnista eika pelkéstaan kielesta. Vuoro-
vaikutuksen térkeyttd korostaa myos Hans-Georg Gadamer toteamalla, ettd kieli rakentaa
joka hetki "yhteisté suhtautumistamme maailmassa ja kannattelee sitd”, ja ettd kun ihminen
puhuu toisen kanssa, ” rakentuu keskusteltuun asiaan pikemminkin yhteinen ndkékulma”
(Gadamer 2004, 95). Lausetta Maito on lasten juomaa voi eri kayttoyhteyksissaan tarkas-
tella kokemuksen kasitteen avulla, silla jokainen lauseen kayttokerta muodostaa kokemuk-
sen siind missd minka tahansa tyokalun kayttokin. N&in kieli ei representoi kokemusta,
vaan on itsessdan kokemuksen muoto (Koopman 2007, 720). Dewey pragmatistina olisi
mitd todenndkdisimmin hyvaksynyt paatelman, jonka mukaan esimerkkitapauksessa on
hyddytonta pohtia, onko esimerkin lause En juo maitoa todempi kuin lause Maito on lasten

juomaa. P4aasia on, ettd se puhuja saavuttaa sill4 tavoitteensa.’

Tunnettu strukturalisti Ferdinand de Saussure tarkastelee luonnollista kielt4 kahdesta nako-
kulmasta. Kieli merkityksessd langue, ’kieli’, viittaa jarjestelmédén, joka sisaltaa kieliopin
sanastoineen, kun taas parole, ’puhunta, puhesuoritus’, on se, minkd tuotamme tai kuu-
lemme kussakin yksittdisessa tapauksessa (Culler 1994, 38-39). Taman kasityksen mukaan
langue antaa raamit sille, miten parole voi reaalistua, jotta voimme kommunikoida. Jérjes-
telména kieli on sdanndistd koostuva abstraktio, jonka avulla voidaan pé&atellda ovatko pu-
hunnokset kielen mukaisia vai eivat. Jarjestelma voidaan abstrahoida suuresta maarasta

yksittdisid puhunnoksia, ja se voidaan kuvata perinteisena kielioppina ja leksikkona, luette-

" Puhetta voidaan tarkastella myds tekoina eli puheakteina, jolloin selvitetaan paitsi sitd, mita sano-
taan, myds mitd lauseilla tehddén, esim. miten lauseella k&sketadn, kielletadn, luvataan jotakin jne.
(esim. Austin 1979, 1-12; Searle 23-38; von Wright 1982; 249; Lyons 1986, 730). — Tekoja eli
akteja erotetaan kolmenlaisia: lokutionaarisia, illokutionaarisia ja perlokutionaarisia. — Kun sanom-
me jotakin, joka viittaa johonkin ja jolla on joku merkitys, suoritamme lokutionaarisen aktin, jota
voidaan tutkia syntaksin ké&sittein ja todeta, ettd lause koostuu esimerkiksi subjektista, predikaatista
sekd predikatiivista, johon liittyy substantiiviattribuutti. Voimme analysoida sitd myds semantiikan
nakokulmasta tutkimalla siihen liittyvid merkityksia. lllokutionaarinen akti suoritetaan samalla
kuin lokutionaarinen akti, siis samalla kun sanotaan jotakin. Kysymys voi olla vaitteesta, kysymyk-
sestd, pyynnostd, kuten késkyssd Avaa ikkuna! (Lyons 1986, 730). Perlokutionaarinen akti on
teko, joka saadaan aikaan lokutionaarisen aktin avulla. Perlokurionaarinen akti on siis jotakin, joka
saadaan aikaan (ikkunan avaaminen) sanomalla jotakin (Lyons 1986, 730). Ndmé& kolme kielellisen
teon tyyppid kuuluvat Austinin kielellisten aktien teoriaan (von Wright 1982, 249). Esimerkkiin
Maito on lasten juomaa téllaista teoriaa ei Strawsonin (1979) mukaan voi soveltaa, vaikka lauseella
saadaankin aikaan vaikutuksia toisessa yksildssd, koska verbi ilmaisee olemista.
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lona kielen sanoista. Jos kielen k&ytto otetaan perustaksi pragmatistien tapaan, kuten edella
esitetyissd esimerkeissg, ei tama strukturalistinen dikotomia toimi. Merkitys ei ole pelk&s-
taan irrallisissa sanoissa ja lauseissa, vaan se rakentuu niiden kaytdstd kommunikaatiotilan-
teessa. Seké didinkielen ettd vieraan kielen omaksuminen edellyttaa toistuvia kokemuksia ja
niiden rekonstruktioita, joita syntyy kommunikaatiotilanteissa. Vain néin voi paasta perille
kielen kaytosta. Kieli jarjestelméana on strukturalistille normatiivinen, koska normien avulla
voidaan méaritella kielen hyvaksyttavat ilmaukset. Pragmatisteilla ei ole samanlaista kie-
lioppina kuvattavaa normistoa, joka kattaisi kaikki kielen ilmaustyypit. Heilld normisto
syntyy puhujien keskindisestd ymmartamisestd, joten sen siséltd voi vaihdella. On liioitel-
tua sanoa, ettd mika ilmaus tahansa kay kielessa, mutta pragmatisti sallii paljon sellaista,

mit& strukturalisti ei hyvéksy.
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4 ONGELMASTA OPPI ALKAA

Deweyn Learning by doing —metodi, joka tunnetaan myds nimill4 tekemalla oppiminen ja
ongelmametodi (lisalo 1999, 210-216; Bruhn 1982, 328), toteuttaa tiedon ykseyden periaa-
tetta. Metodissa yhdistyvat kokemuksen, toiminnan ja vuorovaikutuksen elementit, sill4
Deweyn mukaan oppilas ei opi pelkéstaéan kielen avulla, vaan toimimalla itse. Toiminnasta
kasvaa ratkaisu, joka auttaa hantd adaptoitumaan tilanteeseen. Miettinen (1996, 18) nakee
metodissa vahvan analogian evoluutioteoriaan. Tahan on helppo yhtya silld siinékin orga-
nismin menestyminen riippuu sen sopeutumiskyvystd. Seuraava sulatusuuniesimerkki
(Bruhn 1982, 331) havainnollistaa, miten Dewey soveltaa metodiaan Chicagon Laboratory
schoolissaan. Esimerkin varaan kehitteleméssani erittelysséd olen pyrkinyt noudattamaan
Deweyn kasitteistod. Koska esimerkki on melko Iyhyt ja pelkistetty, olen joutunut tayden-
tdmadn diskussiota joillakin kertomuksen ulkopuolisilla oletuksilla.

“Keskustelun aiheena olivat rautakauden olot, ja oppilaat saivat silloin mielijohteen
valmistaa savesta sulatusuunin. [Tehtdvassa] kuvastuu [- - - ] se ’sopiva tilaisuus”, jo-
ta Jamesin mielesta opettajien on odotettava, ennen kuin he ryhtyvét kéasitteleméén
tiettyd asiaa. Mielijohteen tulisi Deweyn mukaan antaa sysdys toiminnalle. ”Koska
lapset aluksi tekivat uunin aukon liian pieneksi eivatka sijoittaneet sitd oikealle koh-
dalle ilmareikadn nahden, jolloin veto tuli riittdméattomaksi, on heidan tutustuttava
polton ja ilmanvedon sek& polttoaineiden ominaisuuksiin. Mutta néité tietoja ei pida
ojentaa heille valmiina tarjottimella — ensiksi heiddn on tunnettava tarvetta niiden
hankkimiseen ja sitten hankittava ne omien kokeilujensa perusteella. Niinpa he saivat
ottaa jonkin metallin, esimerkiksi kuparin, sulattaa sen ja valmistaa siita erilaisia esi-
neitd ja sitten tehda vastaavia kokeiluja lyijylla ja muilla metalleilla”.

Opetustilanteen ldhtokohtana on rautakausi, jossa toiminta, sulatusuunin valmistaminen,
kaynnistyy oppilaiden mielijohteesta. Alkutilannetta voi luonnehtia Deweyn termein situaa-
tioksi. Se késittdad ympariston eli luokkatilan, jossa toiminta tapahtuu, ja toimijoina luokan
oppilaat sekd opettajan, jotka ovat vuorovaikutuksessa keskenddn ja ympériston kanssa
(Dewey 1953 [1938], 38-42). Situaation ja interaktion kasitteitd ei voi kdytanngssa erottaa
toisistaan. Deweyn pit&4 tarkednd, ettd oppilaat paatyvat tekemaan yhteisen aloitteen jostain
konkreettisesta toimintamuodosta, silla kasvatustilanteiden tulee rakentua demokratian ja
oppilaiden aktiivisuuden luomalle pohjalle (Lehmusto 1951, 284-285). Demokratia toteu-
tuu esimerkiksi yhteisen tavoitteen maérittelyssa ja niiden keinojen etsimisessd, joilla on-
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gelma ratkaistaan. Koska Dewey kunnioittaa lapsen tahtoa ja korostaa oppilaan vapautta
ilmaista ajatuksiaan, oppilaan tekemé aloite on mahdollinen, toisin kuin opettajajohtoisessa
opetuksessa. Oppilaiden padtoksessa rakentaa uuni on kysymys siséisesta tavoitteesta eika
opettajalta tulevasta sanelusta. T&t&d Dewey pitd4 oikeana tapana. Hanen mukaansa hyvét
tavoitteet tulevat siitd, mitd on tekeilla eli oppilaiden tarkoituksista (Peters 1977, 107). Tal-
lainen tavoite herattdd toimijan mielenkiinnon (interest) ja johtaa yksilon kasvuun, siksi se
on hyva. Kilpatrick (1971, 467) korostaa, ettd toisen huomioon ottamisessa on kysymys
etitkasta ja demokratiasta sanan syvimmassa merkityksessa. Elamésta tulee sitd parempaa,
mitd enemman yksilo oppii jakamaan ajatuksiaan, tunteitaan ja kiinnostuksensa kohteita
toisten kanssa. Ongelmatilanteen ratkaisussa on samalla kyse kokeilusta, eksperimentalis-
mista tai instrumentalismista, jossa toimintaa k&ytetddn oppimisen vélineend. Pelkka Kir-

joista saatava kuvaus tai opettajan kertomus ei riité tyydyttamaan oppilaita.

Ongelmatilanteen syntyminen tietylla oppitunnilla selittyy kokemuksen ja reflektion kasit-
teilld. Dewey katsoo, ettd vakiintuneisiin toimintatapoihin ankkuroituva kokemus on ihmi-
selld hallitseva, kun taas reflektiivinen, "&lyn ja tiedon vélittdmé kokemus kasvaa sen riit-
taméattomyydesta ja ristiriitaisuudesta” (Miettinen 1998, 87). Reflektiota vaativa tilanne
syntyy, kun oppilaat huomaavat, ettd rautaa ei ole aina ollut saatavilla. Heille ei-
reflektiivinen, itsestdén selva asia on tilanne, jossa rautaesineitd on kotona tai jossa niitd saa
ostaa kaupan hyllyltd. Reflektoinnin synnyttdd outo, “raudaton” historian vaihe joskus
kauan sitten aikana, jota opettaja on kutsunut rautakaudeksi. Ongelmatilanteeseen liittyy
mya0s teoreettinen vaihe, kun he joutuvat irtaantumaan valittomasta kokemuksestaan ja poh-
timaan erilaisia toimintavaihtoehtoja, joihin ei liity valitontd toimintaa (Puolimatka 1996,
40).

Ensivaiheessa oppilaat rakentavat sulatusuunin, joka ei toimi kunnolla. Ep&onnistuminen
kuuluu Deweyn oppimiskésitykseen, sill4 sen kautta voi oppia monia asioita. Esimerkissé
on ké&ynyt joko niin, ettd uuni ei ole vetanyt lainkaan tai niin, ettd syntynyt liekki ei ole tul-
lut riittdvan kuumaksi. Ensimmadisen uunin rakentamista voi pitda hypoteesina ongelman,
“miten saada rautaa”, ratkaisemiseksi. Epdonnistuminen edellyttéa reflektointia. Sen tulok-
sena oppilaat paattavat kysya neuvoa. He haluavat toteuttaa alkuperdisen suunnitelmansa
onnistuneesti, joten he joutuvat tekemadan uuniinsa muutoksia. Tassa kasvattajalla on tar-

ked rooli oppilaiden ohjaajana. Toiminnassaan he oppivat mm. sen, ettd palamiseen tarvi-
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taan riittavasti ilmaa, jossa on happea. Todenndkoisesti palamisen ja hapen yhteytta voi
laajentaa opetuksessa kaikkiin palamisilmidihin, esimerkiksi lahoamiseen, ravinnon “pala-
miseen” kehon sisalld, méntdmoottorin toimintaan jne. N&in kaytdnnon opetusta voi tukea
opettajan omilla kokemuksilla. Oppilaat havaitsevat mygs, ettd vain tiettyyn lampétilaan
nouseva liekki voi sulattaa raudan. Tamé kasitys vahvistuu sillg, etté heille tarjotaan metal-
leja (lyijy, kupari) joiden sulamislampdtilat ovat huomattavasti alhaisemmat kuin raudan.
He saavat kokemuksia myds eri metallien sulamislampaétiloista ikddn kuin tehtdvéansa sivu-
tuotteina. Uunin rakentamisessa he oppivat sosiaalisia taitoja, esimerkiksi toimimaan kes-
ken&én, seké esittdmaan ja perustelemaan omia ndkemyksidéan. Kielelld on térked osa rooli
keskindisessd vuorovaikutuksessa. Mukana ovat myos kaden taidot, joille Dewey antaa
erityisen suuren painon. Todennékdisesti oppilaat saavat lopulta rakennetuksi sellaisen uu-
nin, jossa he voivat sulattaa rautaa. Ndin he oppivat olennaista my0s varsinaisesta oppitun-
nin aiheesta, rautakaudesta. Uunin rakentamisessa saadut kokemukset vaikuttavat seuraavi-
en kokemusten laatuun ja siséltoon jatkuvuuden periaatteen (the principle of continiuty of
experience) mukaisesti. Sulatusuuniesimerkissad on kysymys opetuksen ongelmalahtgisyy-
destd, jossa tieto saa alkunsa kokemuksesta, epéselvésta tai epdmadraisesta tilanteesta. Hy-
vin madritelty ongelma on jo etenevéé tutkimusta, joksi oppilaiden toimintaa voidaan nimit-
tda. Tutkimus ja kyseenalaistaminen ovat Deweyn mukaan tiettyyn rajaan asti synonyyme-
ja (Kivinen & Risteld 2001, 120).

Sulatusuuniesimerkkié voi lahestya myos teoreettisesti. Deweyn (1910b, 107-115) ongel-
mametodissa on erotettu viisi vaihetta, jotka yleensa esitetdan yksinkertaisena listana Tois-
kallion (1989, 70) tapaan:

1. Oppilaan johtaminen tajuamaan ongelma jonka voittaminen on hanesta mieleké&sta.

2. Ongelman selvittely ja rajaus eli koetun ongelmatilanteen alyllistaminen.

3. Hypoteesien eli oletusten ja ratkaisujen kehittdminen ongelman ratkaisemiseksi.

4. Paéttely, sen harkitseminen, mité seurauksia eri hypoteesien mukaisesta
toiminnasta on.

5. Testaus, k&ytdnnon suoritus, jossa koetellaan ajatusten patevyytta.

Lista paljastaa, ettd vastuu oppimisesta siirtyy suuressa maarin oppilaalle. Toiskallion esitys
on tulkittava vaiheittain etenevaksi prosessiksi, joka alkaa oppilaan johdattelemisesta on-
gelmatilanteeseen. Vaiheet kuvaavat oppilaan toimintaa. Hanelle ei tarjota valmiita vaihto-
ehtoja, mutta hantd voidaan ohjata. Miettisen (1998, 90-92) tulkinnassa vastaavat viisi vai-
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hetta sisaltdva esitys saa kehdmadisen ja tarkennetun muodon. H&n kiinnittaa erityisen huo-
mion reflektointiin. Koska Miettinen siséllyttdd kuvaukseensa kritiikkia eréstd Kolbin
(1984) tunnettua Dewey-tulkintaa kohtaan, listassa luetellut vaiheet esitetdan kuviossa 4

Miettisen termeja ja kuviota kayttaen.

Ongelman ratkaisu ja

idea, késite/..;. toiminnan normaalikulun turvaaminen

5. Tydhypoteesin
koettelu kaytannossa

1. Ongelmatilanne

2. Alyllistaminen ja

4, Paattely \“/ ongelman maaritttely

3. Tilanteen ehtojen tutkiminen ja
tydhypoteestin muotoilu

Kuvio 4. Deweyn malli oppimisesta ja reflektiivisesta ajattelusta
Miettisen (1998, 91) mukaan

Prosessi alkaa ei-reflektiivisesta lahtotilanteesta, johon liittyy epavarmuutta, esimerkiksi
sen vuoksi, ettd vakiintunut toimintatapa ei toimi. Miettisen mukaan l&htékohtana on konk-
reettinen tilanne kuten tydsuorituksen estyminen tai hairiintyminen. Tallaisestahan on ky-
symys myos sulatusuuniesiesimerkissd, jossa “raudaton” yhteiskunta heréttdd ihmetysta.
Toinen vaihe kasittdad vaikeuden alyllistdmisen ja ongelman madrittelyn. Tdma kdynnistéa
prosessin ongelman ratkaisemiseksi tai hdirion poistamiseksi. Ratkaisevaa on tapa, jolla
ongelma méaéritelld&n. Jos ongelma maaritelladn virheellisesti, etsitddn myos ratkaisujen
ehtoja vadrista paikoista ja vaarilla menetelmillda (Miettinen 1998, 91). Kolmannessa vai-
heessa muodostetaan tyohypoteesi, joka johtaa paattelyyn ja lopulta tydhypoteesin koette-
luun kaytdnndssa. Ratkaisun etsiminen edellyttad fyysisia tekoja.

Miettinen (1998, 92) korostaa, ettd jos seurataan tarkoin Deweyn esittdmad ratkaisumene-

telmé&g, reflektiivista ajattelua ei voida irrottaa ongelmasta, tyohypoteesista ja sen koettelus-
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ta kéytannossa. Esimerkiksi Kolbin (1984, 23) aikuiskasvatuksen diskurssissa paljon viita-
tussa kokemusoppimisen syklisessd mallissa (Dewey’s model of Experiental Learning) ndin
on Miettisen mukaan tehty. Miettinen toteaa, ettd kokemuksen jatkuvuus toteutuu hypo-
teesien ja kasitteiden valityksella (kuvio 4). Han lisad, ettd yhdessa ongelmatilanteessa ai-
kaisempien hypoteesien avulla muodostettu ja mahdollisesti niitd muokannut hypoteesi on
siirrettdvissé uuteen tilanteeseen. Kuvion kehélté singahtanut idea tai k&site on kokemuksen
jatkuvuuden ja oppimisen kantaja. Tama késite tai idea voi olla myos vaara, koska se on
saatu paattelemallad induktion tai abduktion avulla.

Deweyn ja Peircen (kuviot 2 ja 4) esitysten vélill4 on yhtéldisyyksia, vaikka kuvioissa kéy-
tetadnkin eri termejd. Kummallakin on lahtokohtana jokin yllatyksellinen tilanne, joka syn-
nyttad epéilyn tilan ja joka Deweyn tapauksessa voi olla myos ulkopéin johdettu, kuten
koululuokassa. Kummatkin hyvaksyvét fallibilismin ja sen, ettd lopullisia totuuksia ei ole.
Tavan (habit) kasite ei korostu kuviossa 4 samalla tavalla kuin Peircelld ja Deweyn esitys
on kuviota 2 hienojakoisempi ja yksityiskohtaisempi, silla han kirjoittaa auki reflektion
vaiheita, jotka liittyvat jatkuvaan arviointiin tehtyjen ratkaisujen ja niiden seurausten vélil-
l&. Ongelmametodilla on yhtymékohtia my0s tieteen hypoteettis-deduktiiviseen menetel-
maan. Siind ei kuitenkaan suoriteta teorian testausta ja paattelyd saaduista tuloksista takai-
sin teoriaan. Deweylla ké&sitteet ovat funktionaalisia, joten kuvion 4 mukaisella toiminnalla
ei tavoitella ikuisia totuuksia. Ongelmametodin olennainen piirre on ongelmasta selviami-

nen, mihin voi riittdd mikéa tahansa ratkaisu, kunhan se vain on toimiva.

Miettisen (1998, 92; 2000, 70) mukaan Kolb perustaa ajattelunsa harkinnanvaraisesti valit-
semiinsa pikku katkelmiin Deweyn teoksista. Tasté johtuen koko syklinen malli on vééara
tulkinta Deweyn kokemusoppimisen mallista. Miettinen viittaa my6s Kolbin ja Deweyn
valisiin kasite-eroihin. H&n toteaa, Dewey puhuu eksperimentaalisesta ajattelusta ja toimin-
nasta, siind missd Kolb puhuu kokemusperéisestd (experiental) oppimisesta, joka eroaa
Deweyn ajattelusta seka teoreettisesti ettd epistemologisesti. Deweyn kokemuksessa ei ole
kysymys psykologisesta tilasta tai mistddn, mikd on ihmisen mielessg, kuten Kolbilla. De-
weyn mukaan rekflektiivistd ajattelua ei synny, jos tapoihin (habit) perustuva toiminta ei
hairiydy, mik& myos Peircelld on lahtokohtana uskomuksia muuttavalle prosessille (kuvio
2). Deweylla hdiriota seuraa hypoteesin muodostus ja sen testaus. Hanell4 kokemus sisaltaa

vuorovaikutuksen toimijan seka elollisen ja elottoman valittéman ympariston kanssa.
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Miettisen tulkinta kuviosta 4 herattdd useita kysymyksid. Kuvion mukaiset ideat ja kasit-
teet jaavat irrallisiksi, vaikka hén perusteleekin niiden kayttda. Kivinen ja Ristela (2001,
120-121) painottavat kasitteiden ja faktojen operationaalisuutta Deweyn ajattelussa. Tasta
on kysymys tiedon ykseyden ajatuksessa, ja tatd tarkeda piirretta kuvio ei kerro. Kilpatrick
(1971, 459) esittad asian hieman toisin ottamalla huomioon Deweyn usein kayttdman tavan
(habit) késitteen, joka sitoo uuden ongelmatilanteen menneisiin kokemuksiin. Kilpatrick
toteaa, ettd uudessa tilanteessa yksilon mennyt kokemus ndyttaytyy ensin kumuloituneiden
tapojen muodossa (in the shape of accumulated habits), mink& jalkeen ideat tarjoutuvat
(come forward) avuksi tilanteen erittelyssa. Ideoista ovat peréisin myos keinot, joilla kasilla
oleva tilanne voidaan selvittdd. Myods kuvion muoto heréttdd kysymyksia. Se ei ole lineaa-
rinen kuten malli Peircen ongelmanratkaisusta (Kuvio 2). On mahdollista, ettd Miettinen on
saanut rengasrakenteen Kolbin esittamasta syklisesta rengasmallista, jota han kritikoi. Ren-
gasrakenne olisi perusteltu, jos se kuvaisi toistuvina ketjuina esiintyvid ongelmatilanteita.
Tallaisiksi voisi ilmeisesti tulkita sulatusuuniesimerkin useat peréttéiset uunin korjaukset.
Irrallisten ongelmien sijasta ne voidaan ndhd& saman ongelman toistuvina ratkaisuyrityksi-
nd, joiden valilla tapahtuu arviointia tehtyjen ratkaisujen toimivuudesta. Tassa tulkinnassa
olisi mukana myds Deweyn ajatus kokemuksen jatkuvuudesta (the principle of continuity of
experience). Kuvion 4 rengasrakenne ei kuvaa myoskéan tapahtumien ajallista seuraantoa
yksiselitteisesti, silla nuoli kiertdd myotapaivaan ja taaksepain. Tallaisena rengas ei kuvaa
selvésti reflektiossa tapahtuvaa interaktiivista vanhan ja uuden tilanteen vertailua. Toiskal-
lion esittdmassé tavassa sdilyy toiminnan suoraviivaisuus. Siind on myos kuvattu ensim-
mainen vaihe tdsmallisemmin kuin kuviossa 4, jossa ongelmatilannetta ei sidota ongelman
ratkaisijaan. Kuvion 4 "input” on ongelmatilanne, joka tulee tavallaan tyhjasté. Todellisuu-
dessa, kuten oppitunnin sulatusuuniesimerkissé ndin ei ole, vaan ongelmatilanteeseen tul-
laan opetuksen aikana, jolloin jokainen oppilas tuo siihen omat aikaisemmat kokemuksen-
sa. Vaikka ei puhuttaisi opetuksesta, ongelmatilanteeseen tullaan aina jostakin toisesta ti-
lanteesta. Luokkaopetuskaan ei lahde liikkeelle tyhjastd, ulkokohtaisesta ongelmasta. Myos
kaksi “outputia” — idea ja ké&site sekd ongelman ratkaisu ja toiminnan normaalikulun tur-

vaaminen — jaavét tavallaan roikkumaan ilmaan, koska ne eivét johda mihink&an kuviossa.

Miettinen (2000, 69) esittdd kaksi perustetta sille, miksi kasite-termi ja& véahalle Deweyn
kirjoittelussa Ensinnékin, Dewey tahtoo painottaa sitd, ettd kasitteet ovat alustavia ja ettd

niilla on hypoteesin luonne. Siksi h&n suosii termeja hypoteesi, tybhypoteesi tai johtoajatus
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(a guiding idea) kirjoituksissaan. Toiseksi, Dewey haluaa painottaa kasitteen merkityksen
funktionaalista ja praktista merkitysta ja sill& perusteella erottua klassisista teorioista, joissa
késitettd pidetadn todellisuuden kuvana, heijastumana luonnon ikuisista rakenteista. Mietti-
sen mukaan Deweyn ajatus késitteistd tyokaluina muistuttaa Wittgensteinin metaforaa sa-
noista tyokaluina. Hénelle sanasto on tyokalupakki, joka on tarpeellinen valinen kommu-
nikoinnissa. Kuvioon 4 liittyvat my0s tavoitteen ja pdamaaran kasitteet, joita kasitelldén

seuraavassa luvussa.
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5 KASVATUS TAHTAA KASVUUN

5.1 Kasvatuksella on tavoite

Kasvatus on toimintaa, jolla pyritddn saamaan aikaan muutos kasvatettavassa. Téallainen
toiminta ei rajoitu vain lapsuuteen tai kasvatusinstituutioiden piiriin, vaan se tulee ymmar-
t&4 toteutumisensa ja kestonsa puolesta laajasti (Peters 1977, 104). Kasvatus jatkuvana pro-
sessina kuvaa olennaisen piirteen Deweyn kasvatusteoriasta. Prosessina kasvatusta voidaan
ldhestyd R. S. Petersin tapaan kolmesta suunnasta (Puolimatka 1997, 47): 1) Arvonakokul-
masta kasvatus merkitsee jonkin arvokkaana pidetyn valittamistd kasvatuksen kohteena
oleville. 2) Tiedollisen nakdkulman mukaan kasvatuksen avulla vélitetaan tietoa ja ymmar-
rysta kasvatettavalle. 3) Menetelmallisen ndkokulman mukaan kasvatuksen kanssa yhteen-
sopivia ovat vain ne menetelmat, jotka sallivat kasvatettavan omaehtoisen ja tiedostavan
toiminnan. Ensimmainen kohta kytkee kasvatuksen kulttuuriin ja siina vallitseviin arvoihin.
Toinen kohta liittyy Petersilla k&sitteeseen educated man (Peters 1975, 18-19), jolla on yk-
sityisid tietoja laajempi kasitys maailmasta. Tallainen yksil6 on enemman kuin vain taitava,
koska hén on perill kasite- ja tietorakenteista, jotka kohottavat hénet irrallisia tietoja hallit-
sevan ylapuolelle. Kolmas kohta sulkee pois mm. indoktrinaation kasvatuksen keinona.
(Puolimatka 1997, 47.)

Kasvatus ymmarretddn tavallisesti laaja-alaiseksi, tavoitteelliseksi toiminnaksi siten, ettd
opetuksen kasite kuuluu sen piiriin (Hirsjarvi 1985, 42). Tama madritelm& sopii taustaksi
my0s keskustelulle tavoitteesta ja sen lahiké&sitteistd. Seka kasvatusta ettd opetusta luonneh-
tii intentionaalisuus (tarkoituksellisuus) ja vuorovaikutus kasvattajan ja kasvatettavan vélil-
l&. Tavoitteet kuuluvat olennaisesti kasvatukseen. Kasvatuksella — tai opetuksella — ei si-
nansa ole mitéan absoluuttista tavoitetta. Tavoitteet syntyvét ihmisten mielissa, kun he ajat-
televat, mihin kasvatuksella (opetuksella) pyritdédn (Dewey 1930 [1916], 125.) Tavoitteet
ovat itse asiassa heijastusta niistd yhteiskunnallisista arvoista, jotka perustuvat vallitsevaan
késitykseen hyvasta ja pahasta (Sjostrand 1969, 183). Jos kasvatukselle méaritelldén péa-
madria ja tavoitteita, on samalla méériteltava, millaiseen yhteiskuntaan kasvatuksella tahda-
tdan. Vain silloin pdaméaaré ja tavoitteet saavat sisallon (Kivinen & Ristela 2001, 144).

Dewey pohdiskelee tat4 jo pedagogisessa uskontunnustuksessaan ja paatyy méaarittelemaan
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kasvun kasvatuksen lopulliseksi paaméaaraksi juuri siksi, ettd tulevaisuuden yhteiskunnasta

meilla ei voi olla tietoa.

Dewey pitd4d padosin aikansa eldneind niita tavoitteita tai padmaarid, joita hanen tutkimansa
klassikot olivat kasvatukselle asettaneet. Esimerkiksi Johann Friedrich Herbartin mukaan
kasvatuksen paamaara oli hyve, toisin sanoen “siveellinen luonne” eli hyva ja voimakas
tahto.” Siihen padsemiseksi oli oppilaan ensin saavutettava lahitavoite, tasapuolinen ja
”monipuolinen harrastus”, joka tarkoitti jotakuinkin samaa kuin viisaus Aristoteleella.
(Bruhn 1982, 283-284). Bruhn ei tosin selitd tarkemmin kumpaa Aristoteleen viisauden
lajia, fronesis vai sofia, han tarkoittaa. Eurooppalainen koulunuudistusbuumi, joka k&ynnis-
tyi 1900-luvun alkupuoliskolla ja joka haki neuvoja Deweyn progressiivisesta pedagogii-
kasta, syntyi paljolti kritiikistd herbartilaisuutta vastaan (Aaltola 1989, 126-127). Jean
Jacques Rousseau puhui tasa-arvosta, mutta hénen ajattelussaan kyse oli opettaa lahinna
vain pojille elamisen taitoa. Kasvatuksen paamadarana oli hanen mukaansa ihminen itse.
(Bruhn 1982, 219.) Johann Heinrich Pestalozzi tarkoitti kasvatuksella ”ihmisten kaikkien
voimien ja taipumusten sopusuhtaista kehittamistd” (Hirsjarvi 1985, 43). Tat4 luonnehdin-
taa voi pitad tiivistelmana hanen kasvatustavoitteestaan. Kolmesta klassikosta lahinna vii-
meksi mainittu tulee 1&8himméas Deweyn ajatuksia kasvatuksen tarkoituksesta, silla optimis-
tina myds Pestalozzi uskoi kasvatuksen mahdollisuuksiin (Kilpatrick 1971, 451).2

5.2. Tavoite ja tarkoitus

Mihin kasvatuksella pyritd&n, on kasvatusfilosofian peruskysymyksia. Filosofinen on mygs
kysymys, mité kasvatustavoitteella tarkoitetaan. Deweyn kasvatusteorian tavoitteen ja tar-
koituksen késitteiden eksplikointiin on otettava vauhtia ndiden késitteiden tarkastellusta
yleisella tasolla. Lahtokohdaksi valitsen pragmatismin innostaman arkisen ihmettelyn, josta
etenen kaytantoa teoreettisempaan analyysiin.

Tavoitteen ja tarkoituksen kasitteiden sisalloissa ja kayttotavoissa on yhtalaisyyksia, joihin
torméa arkisessa keskustelussa. Niiden ekstensiot menevét toisin sanoen osittain paallek-

8 Nama kasvatustieteilijat vaikuttivat padasiassa 1700-luvulla ja 1800-luvun alussa: Johann Fried-
rich Herbart (1776-1841), Jean Jacques Rousseau (1712-1778) Johann Heinrich Pestalozzi (1776-
1827).
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kain. Vastaus kysymykseen, miksi joku kay filosofian seminaarissa vapaapaivinaan, voi
kuulua: "Haluan selvent&é ajatuksiani”, tai “"Tarkoitukseni on valmistua tulevaisuudessa
yhteiskuntatieteiden maisteriksi”. Yht& hyvin vastaus voi kuulua: "Tavoitteenani on yhteis-
kuntatieteiden maisterin tutkinto”. Synonyymejé késitteet eivat kuitenkaan ole. Opiskelus-
sa voidaan asettaa osatavoitteita, mutta emme puhu *osatarkoituksista. Voimme olla tietoi-
sia tavoitteista (vrt. tavoitetietoisuus, Mikkonen & Salo 1972, 1974) ja ymmart&4 toimin-
tamme tarkoituksen, mutta *tarkoitustietoisuudesta emme puhu. Ndaiden kahden termin vé-
lisessa rajankdynnissé ei auta suoralta kadeltd Nykysuomen sanakirjakaan ilman tarkkaa
analyysia, silld siind tavoite-termin erdéksi merkitykseksi mainitaan tarkoitus:
”Paaministerin matkalla ei ole mitdan poliittisia tarkoituksia tai tavoitteita” ja ”Nayttelyn
tavoitteena on tuotteiden tunnetuksi tekeminen” (s.v. tavoite). Tarkoituksella on monia
muitakin merkityksid, kuten aikomus, aie, suunnitelma, "Minulla oli tarkoituksena tulla jo
eilen”, "Tarkoitukseni ei ollut loukata ket&an”; tai paamaaréa, tavoite, tarkoitusperd, ”Yhdis-
tys, jonka tarkoituksena on jasentensd tukeminen ja kasvattaminen” (s.v. tarkoitus). Sanan
merkityksid ovat myos, kaytto, tehtéva, funktio, tarve, "Rahat menevét hyvaan tarkoituk-
seen”, "Funktionalismi pyrkii muotoilussa korostamaan rakennuksen tai esineen tarkoitusta

eli funktiota” (s.v. tarkoitus).

Peters (1975, 13-14) pit&a tavoitetta (aim), tarkoitusta (purpose), motiivia (motive) ja ai-
komusta (intention) saman kasiteperheen jasenind. Tavoitteeseen han liittda vivahteita, jot-
ka yhdistammeampumiseen ja heittdmiseen, kuten tarkkaavaisuuden keskittdmisen ja tie-
tyn rajatun kohteen (objective) spesifioimisen. Tavoitteeseen sisdltyy myos toimijan halujen
(desires) suuntautuminen tuohon kohteeseen. Tavoitteeseen kuuluu aina saavuttamisen
vaikeus, joten tavoitteeksi ei voi sanoa aivan l&hella olevaa tai helposti saavutettavaa. Ta-
voitteeseen on kuitenkin mahdollista paastd, mik& erottaa sen ideaalista (ideal), jota voi
lahestyd, mutta jota ei voi saavuttaa. On my6s mahdollista, ettd toimija ei saavuta tavoitetta.
Peters liittd4d tavoitteen ké&sitteensda my0s yhteison toimintaan. Yhteisot maarittelevéat
tavoitteita, jotka antavat niille yhtendisyyttd ja suunnan niiden toiminnalle. T&t& voi pitaa
tavoitteen funktiona yhteison toiminnalle. Tarkoituksen kasitetta hén tarkastelee yksilon
toiminnan tai teon kautta. Jos ndemme jonkun nostavan katensd, voimme kysya hanelta
tuon teon tarkoitusta (purpose): "Naytatko jollekin merkkeja vai tutkitko tuulen suuntaa?”
Vastaus kertoo, mit4 varten joku nosti katensd. Ndin voimme menetelld Petersin mukaan,

Jos emme voi paatelld toiminnasta, miksi henkild menettelee niin kuin menettelee. Joissakin
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tapauksissa voisimme tiedustella myds hanen motiiviaan toimia jollakin tavalla, mutta

emme kysyisi henkil6Itd hédnen tavoitteestaan, kun han nostaa kattaan.

5.3 Peep Koortin erottelukaavio

Peep Koortin (1979, 135-136) havaintojen mukaan tavoitteella on viitattu kasvatustieteessa
ainakin (1) aktiviteetin kohdistumispisteeseen, (2) aktiviteettiin sinansg, (3) aktiviteetin
tuloksiin, (4) maaraykseen, jonka mukaan tietynlaisten aktiviteetti-muotojen on esiinnytta-
vd, (5) maaraykseen, jonka mukaan tietynlaiset tulokset tulee saavuttaa ja (6) toivottuun
muutokseen jossakin. Luettelon perusteella tavoitteella on viitattu seka yksilon sisélté tule-
vaan ettd hénen ulkopuoleltaan asetettuun tavoitteeseen — hyvin erilaisilla tasoilla. Tavoite
on liitetty toimintaan (2) tai lopputulokseen (3). Sen asettaja voi olla hierarkiassa maaraa-
valla tasolla (4) tai tavoite voi olla toimijan itsensa asettama. Tulemana Koort (1979, 136)
toteaa: "Nykyinen kasvatustieteen tutkijoiden, opetussuunnitelmien laatijoiden ja muiden
alan kirjoittajien yleinen kielenkayttd ei salli tavoite-késitteeseen liittyvien relaatioiden
tasmallista analysointia”. Tastd padsee hdnen mukaansa vain sill, ettd luovutaan koko ké-
sitteesta tieteellisissa yhteyksissa tai sitten eksplikoidaan “sen keskeinen tarkoite ja relaatiot
muihin kasitteisiin”. Koska kasvatus on méaaritelmansa mukaisesti tavoitteellista toimintaa,
ja& mahdolliseksi ainoastaan vaihtoehdoista jalkimmainen. Lainaus Koortin teoksesta on
pitkalti totta tdnakin paivana.

Koort (1979, 133-134; ks. my0ds Frisk 1972, 25) kuvaa erottelukaavion avulla (Kuvio 5)
tarkoituksen, tavoitteen ja niiden l&hiké&sitteidedn vélisid suhteita. Hanen tulkintansa
kuviosta 5 on seuraava. Paadmaéra, tarkoitus ja aikomus ovat "hyvin laheisesti (identtisesti)
synonyymisia kasitteitd.” Tavoitetta han sen sijaan pitd4 synonyymisend vain tarkoituksen
ja pddmaaran kanssa. Tavoite jad tassa siis ulkopuoliseksi kolmeen muuhun n&hden. Tar-
koituksen ja aikomuksen Koort liittdd tahtoon, kun taas pddméaara ja tavoite ovat sidoksissa

toimintaan, esimerkiksi opiskeluun.

Koort selventdd ajatuskulkuaan kaytannon esimerkilld: ” Tarkoitus toimia tai opiskella on
kasityksemme mukaan primaarista [mité se sitten on suhteessa muuhun toimintaan?], koska

se pohjautuu yksilon tahtoon” (Koort 1979, 134). Tarkoituksemme ohjaavat “toteutettavien
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paamaarien ja tavoitteiden (joihin aktiviteettimme ja toimintamme suuntautuvat) valintaa.
Tarkoitus on tahdonilmaus, mutta pddméaara ja tavoiteobjektien valinnat ovat kyseisen tah-
donilmauksen tuloksia” (Koort 1979, 135). Kuviosta 5 ei kay ilmi kaikki, mika liittyy yksi-
I6n mielekk&&seen toimintaan. Avukseen Koort valjastaa vield maslowilaisen hierarkkisesti
jarjestyneen tarpeen késitteen. H&n esittad, ettd tarpeittemme tyydyttdmisen jarjestys maa-
raé toiminnoillemme aiotut padmaarat. "Taman jalkeen on maarattava aiotut suunnat toi-
minnoillemme voidaksemme saavuttaa jotain konkreettista. Té&llaisia konkreettisia olosuh-
teita (bestammelseort, riktpunkt, siktpunkt) on erottelukaaviossa kutsuttu tavoitteiksi.” Hé&n
erottaa toisaalta tavoitekuvauksen, so. sellaisen dokumentin ”joka siséltéda kasvatuspadmaa-
ran ja sitd edustavan tavoitteen” (Koort 1979, 132) ja toisaalta tavoitteen, sellaisen kuvauk-
sen, joka yksiselitteisesti ilmaisee sen mitd oppilaan tulee osata tehdd opettamisen jalkeen.
Samalla han kuitenkin viittaa erdisiin tutkijoihin, jotka ovat pitdneet tavoitekuvausta ja ta-
voitetta identtisind synonyymeind. Sjostrand (1969, 183) toteaa, ettd ndiden kahden késit-

teen valinen ero on niin pieni, ettéd kasitteité ei aina kéyteta oikein.

MAL
(TAVOITE)

SYFTE AVSIKT
(PAAMAARAX (TARKOITUS)
UPPSA

(AIKOMUS)
Resultat Plan
Foérvantan Tanke

= starkt synonyma begrepp
synonyma begrepp

Kuvio 5. Tavoite-kasitteen erottelukaavio Koortin (1979, 133; myos Frisk 1972, 25) mukaan

Koortin erittelyssd on kohtia, joita ei voi nielld sellaisinaan. Hénen mukaan héakissa juok-
sevan rotan toiminnalla voi olla padmaara — etsia ruokaa. Rotalla ei hdnen mukaansa ole
tavoitetta, koska “sen toiminnot eivat ole suuntautuneet mihinkdan selvasti osoitettavissa
olevaan ruokapalaan” (Koort 1979, 135). Toisin kuin Dewey (1930 [1916], 125) Koort ei
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ajattele, ettd tavoitteella tulisi olla inhimillinen asettaja, riittad kun tavoite on konkreettinen
(bestammelsort tms.). Tavoitteen ajallista sijoittumista toimintaan tai muihin kasitteisiin
kuvio 5 ei mydskaan selitd. Téllainen erittely voisi olla tarpeen pohdittaessa kuvion avulla
sitd, onko teon selitys kausaalinen, teleologinen vai funktionaalinen. Esimerkissaan tavoi-
teohjautuneesta ja samalla ei-tarkoituksellisesta toiminnasta Koort (1979, 135) mainitsee
refleksimaisen liikkeen, jolla henkild pyrkii hatistimaan karpasen nendltdén. Kaden reflek-
sinomaisen lilkkkeen tavoitteena on nendlld istuva karpdnen, mutta mistdén
tarkoituksellisesta toiminnasta ei Koortin mukaan kuitenkaan ole kysymys. Han perustelee
véitettadan toteamalla, etta refleksit eivét ole tahdonalaisia. Mutta on paikallaan kysyd, onko
refleksi sama kun refleksimdinen? Karpasté hatyyttavalla ihmiselld on siis Koortin kéaytta-
mien késitteiden mukaisesti tavoite, vaikka hén ei ole siitd tietoinen. Refleksihdn — paitsi
ettd se on tahdosta riippumaton — tajutaan yleensa vasta jalkikateen. Esimerkiksi patellaari-
refleksin aikaan saama &rsytys ei edes kdy aivoissa. Ihminen tajuaa nuijan napautuksen

aiheuttaman polvensa nytkahdyksen vasta sen nytk&hdettya.

Koort pyrkii selventaméén kuviotaan vield seuraavalla esimerkilla (Koort 1979, 136-137).
Siind henkild haluaa lahteda kdvelemé&én ja ilmaisee sen seuraavasti: ”"Haluan kévelld vanhan
aurinkokellon luokse Kaivopuistoon saadakseni vahan raitista ilmaa”. Taman ilmauksen
Koort jakaa kolmeen osaan; kahteen aktiviteettiin (1 ja 3) ja osaan (2), joka muodostuu tar-
koittavan yksilon ulkopuolisista olosuhteista: (1) Haluan kavelld saadakseni raitista ilmaa
(tarkoitus tai aikomus), (2) vanhan aurinkokellon luokse Kaivopuistoon (tavoiteobjekti ja
tavoite-alue) (3) saadakseni véhén raitista ilmaa (pd&dmadra). Tavoite on konkreettista,
jotakin, johon aktiviteetti kohdistuu, samoin kuin yrityksessad osua johonkin heittamalla.
Paamaara on raittiin ilman hengittdminen. Sisdén hengitetty ilma on ké&vely tulos, johon
tahdataan. Kaikki tarkoitukselliset toiminnat tahtaavat Koortin mukaan johonkin tulokseen.
Niiden ei kuitenkaan tarvitse valttdméatta suuntautua jotakin tavoitetta kohti. Tastd han mai-
nitsee esimerkkind kavelyn sinne tdnne ilman mitdan tavoitetta. Koortin kasittelytapa pa-
lauttaa mieleen Petersin edelld esitetyn tavoiteanalyysin, jossa hén kasittelee maaliin osu-

mista.
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5.4 Mita seuraavaksi

Dewey (1930 [1916], 117-129) omistaa yhden luvun teoksestaan Democracy and Educati-
on kasvatustavoitteiden (Aims of Education) erittelylle. H&n pohjustaa tavoitteen (aim) ké&-
sitteen analyysiaan kahdella aiheeseen johdattelevalla k&sitteelld, tuloksella (result) ja paa-
maarélla tai loppuunsaattamisella (end). Dewey etenee luontokasityksensa mukaisesti
aloittamalla erittelynsé esimerkilla elottomasta luonnosta. Sen jalkeen hén etenee toiselle
tasolle elaimiin ja paattyy lopulta kasittelem&an ihmisen toiminnan erityislaatua ja tavoittei-
ta. Na&in koko luonto tulee sisallytetyksi hierarkkisessa jarjestyksessa diskussioon. Han
toteaa, ettd kun tuuli nostattaa rannalla hiekkaa kasoiksi, syntyy tulos (result), mutta mi-
k&an ei tule paatokseen (end), silla tuulella ei ole padmaaréa. Oikeastaan ei ole madriteltya
alkutilaakaan. Kysymys on vain tuulen aikaansaamasta hiekan spatiaalisesta uudelleen jar-
jestdmisestd. Kun mehildiset rakentavat kennojaan, ne saavat aikaan tuloksen ja paattavat
hunajan keruunsa. Ne saattavat rakentamisensa paatokseen ja lopettavat toimintansa, kun
kenno on valmis.® Kennon valmistaminen kuuluu vaistotoimintoihin, joten on ilmeista, etta
mehil&isilla ei ole tavoitetta. Sitd paitsi Deweyn mukaan vain ihminen voi asettaa tavoittei-
ta. Dewey ei todennédkoisesti hyvaksyisi sitd, ettd piddmme mehildisten aktiivisuuden
tarkoituksena pesan rakentamista. Ihminen voi tosin ulkopuolisena n&hda mehilaisten
toiminnassa tarkoituksen. Deweyn mukaan mehiléisten toiminnan olennainen piirre on sii-
hen kuuluva ajallisesti eteneva jérjestys, jossa yksi vaihe rakentuu aina edellisen péélle jar-
jestelmallisesti siihen asti, kunnes kenno on valmis. (Dewey 1930 [1916], 118.) Tama ete-
nevé ja vuorovaikutukselle perustuva jarjestelmallisyys osoittautuu olennaiseksi piirteeksi
my0s tavoitteen késitteen madarittelysséd. Dewey ei tee selvad eroa termien aim ja purpose
valille, mit4 Peters (1975, 12) pit&a valitettavana.

Ihmisen toiminta eroaa edelld kuvatusta, arsykkeen laukaisemasta vaistotoiminnasta. Ihmi-
nen voi saadelld reaktioitaan ja hén voi tehda valintoja. Itse asiassa koko hénen eldménsa
muodostuu valinnoista. IThmisen kaukokatseisuus (foresight) tekee héanelle mahdolliseksi
ennakoida h&nen suunnittelemansa toiminnan seurauksia ja pohtia niita edellytyksid, joiden
on oltava voimassa, jotta han toiminnallaan saisi aikaan haluamiaan tuloksia. Tavoite tar-

koittaa ennakointia siitd mihin toiminta johtaa. N&in tavoite ohjaa toimintaa tavoitteen

° "The results of the bees’ actions may be called ends not because they are designed or consciously
intended but because they are true terminations or completions of what has preceded” (Dewey 1930,
118).
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suuntaisesti ja toimijan paésemista pdamaaran. Dewey ei tee oikeastaan selke&d eroa tavoit-
teen ja keinon vélilla, koska han tarkastelee toimintaa paattyméattdmana prosessina. Termin
valinta riippuu tarkastelukulmasta, sill4 saavutettuaan jotakin, ihminen pyrkii johonkin uu-
teen. Silloin tavoitteesta tulee keino saavuttaa uusi tavoite. Nain ketju jatkuu, kun ihminen
saavuttaa jonkin padmadrén ja ottaa sitten toiminnalleen uuden suunnan. Kuten Kivinen ja
Risteld (2001, 63) toteavat, pddmaaria ovat loputtomasti, “koska niité syntyy aina, kun uusi
toiminta synnyttdd uusia seurauksia. Mitéén itsetarkoituksellisia, toiminnan ulkopuolelta
annettuja paamaaria ei Deweyn kasityksen mukaan ole olemassa.” Tavoite ei siis Deweyll
tarkoita toiminnan paatepistettd, vaan toiminnan aikaista keinoa, jolla toimintaa voi suunna-
ta sen aikana syntyneiden seurausten mukaan. (Dewey 1930 [1916], 117-120.) lhmisen
toiminta on kuin loputonta juoksuhaudan vyorytystd. Toimijan on edettdvd mahdollisim-
man tehokkaasti ja syoksyttava hellittdmatta tulittaen mutkasta toiseen ja yritettdvd murtaa
vastarinta. Yhden patkan vyorytys on keino tavoitella seuraavaa. Kun asemat on kokonaan
vallattu, ldhdetadn kohti uutta kohdetta.

Toiminnan ldhtokohtana on kunkin hetkinen tilanne, jossa toimija arvioi kéytettavissé ole-
via resurssejaan ja kohtaamiaan vaikeuksia. Dewey pitd4 tarke&na aktiivista toimintaa, joka
auttaa tdsmentdmaan aluksi kokeilunluontoisen (tentative, experimental) tavoitteen, jonka
tulee aina edustaa toiminnan vapautumista. Tavoitteen tulee olla myos joustava, jotta se
mukautuisi toimintaan ja ohjaisi sitd. Dewey kehittdd vield uuden tavoitetermin (end in
view), joka viittaa toiminnan seuraavaan askeleen suuntaan. Se on dynaaminen lahitavoite,
joka toimijan tulee pitd4d mielessaan, jotta han etenisi alykk&alla tavalla. Tassé l&hitavoit-
teessa on kysymys pikemminkin toiminnan kohteeseen osumisesta (hitting the target) kuin
itse kohteesta (target), mika korostaa késitteen dynaamisuutta. (Dewey 1930 [1916], 123.)
Garrison (1999, 303) kuvaa namé l&hikasitteet ideaaleiksi (ideals, values), jotka ohjaavat
kayttdytymistd. Jotta tavoite ohjaisi toimijaa pysymaan oikeassa suunnassa, toimintaan liit-
tyy arviointia mm. toimijan eteen tulevista esteistd, kaytettavista keinoista niiden voittami-
seksi seké toiminnan etenemisjarjestyksesta. Arvioinnin pohjalta toimija tekee valintoja.
(Dewey 1930 [1916], 121-122.) Tavoite ei ole perinteisen tavoitteen maaritelmén mukai-
sesti toimijalle syy toimia, vaan Deweylle tavoitteen tehtdvané on vastata aina tekohetkella
kysymykseen "Mité seuraavaksi?” (Kivinen & Risteld 2001, 62).
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Dewey liitt44 tavoitteeseen mielen (mind) kasitteen, jota han lahestyy monesta suunnasta.
Kysymys ei ole mielesté siind mielessa kuin siitd keskustellaan dikotomian mind-body yh-
teydessa edelld. Dewey maérittelee mielen kyvyksi liittdd nykyiset olosuhteet tai ehdot
ajallisesti edessé oleviin tuloksiin ja tulevaisuuden seuraukset tdman hetken olosuhteisiin.
Jos toimijalla on ndmé& ominaisuudet (traits), hanella on toiminnalleen tavoite tai tarkoitus.
Kysymys on siis toimijan kyvysta ennakoida. Jos toimija pystyy ennakoimaan toiminnan
paamaaran (terminus), hanelld saa perustan toiminnan aikana tekemilleen havainnoille ja
valinnoille. Toimijan on sen jalkeen mahdollista laatia suunnitelma, jonka hén pyrkii toteut-
tamaan. Mieltd luonnehtii méaréatietoinen (purposeful) intentionaalisuus, jota ohjaa faktojen
ja niiden valisten suhteiden havaitseminen. (Dewey 1930 [1916], 120-121.) Intentionaali-
suuden pragmatistit katsovat kehittyneen fysiologisista prosesseistamme (Kilpinen, Paavola
& Bergman 1999). Mielen toiminnassa nékyy yksilon ja ympariston vélinen vuorovaikutus,
johon edella viittasin kokemuksen rekonstruktion esittelyssa. Kun ihminen toimii tavoitteen
suunnassa, hén toimii dlykkaasti. Ollaksemme &alykké&ita meidan taytyy pyséhtya, katsella ja
kuunnella laatiessamme suunnitelmaa toiminnalle. (Dewey 1930 [1916], 120-121.)

Dewey (1930 [1916], 121-129) esittéda kolme kriteerid, joilla voidaan arvioida onnistuneita
tavoitteita (aim). Viittaaminen tarpeisiin ja toimintaan kriteerien luonnehdinnassa selittyy
hénen taustallaan psykologian tutkijana. Ensinnékin, kasvatustavoitteen tulee perustua kas-
vatettavan sisdisille ja luontaisille toiminnoille (intrinsic activities) ja tarpeille. Téallaisina
han pitdd synnynnaisia kykyja (instincts) ja hankittuja tapoja (acquired habits). Keskeinen
toimija on kasvatettava yksilo, jonka kyvyt on otettava huomioon. Tavoitteen tulee lahtea
kunkin hetkisesta tilanteesta, siitd mika “on kdynnissd”. Tarkastelun keskifssd on toimija,
joka méérittelee itse omat tavoitteensa. Ratkaisut, joissa tavoitteen oppilaalle asettaa ulko-
puolinen, esimerkiksi vanhemmat tai opettaja, eivat sovi Deweyn kasvatusfilosofiaan, kos-
ka niiden mukaan toimiminen merkitsisi &lya rajoittavaa kaskyn (ought to) tottelemista.
Toiseksi, kasvatustavoitteeseen tulee sisaltyd ymparist0, joka vapauttaa ja jarjestdd kasva-
tettavan kyvyt. Dewey pitédd tarke&dnd psykologisten kykyjen k&antdmista yhteisollisiksi
ekvivalenteikseen (equivalents of social life; Dewey 2007 [1897]). Kolmanneksi, kasvatta-
jan tulee varoa tilanteita, jotka johtavat toiminnan paattymiseen ja joita voidaan pitaa lopul-
lisina (ultimate) ja yleisind. Viimeinen lause vaikuttaa arvoitukselliselta, mutta se tulee
ymmarrettavaksi, kun muistaa, ettd Dewey pitédéd kasvatusprosessia jatkuvana. Esimerkiksi
kasvu kasvatuksen pad&dmaarana tarkoittaa, ettd sitd ei koskaan saateta loppuun. Deweyn
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ymmartdmassa mielessé ei voi sanoa, ettd kasvattaja sai kasvun suoritetuksi tai valmiiksi.
Deweylle kaikki kasvatuksellinen vaikuttaminen on uudelleensuuntaamista. T&man suun-

nan antaa koherentti kasvatuksen teoria, jonka pohjana on filosofia.

Deweyn mukaan kasvatuksella tahdatédan kasvuun. Se on kasvatuksen pdamaara tai lopulli-
nen tavoite (aim). Kasvu on mygs vastaus kysymykseen, mik& on eldmaén tarkoitus, sill4
elaman tarkoitus on luoda ja rikastaa elaman merkityksia ja edistaa kasvua. Dewey peruste-
lee t4t4 tavoitetta hyvin pragmaattisesti. Han toteaa, ettd demokratian ja modernin teollisen
yhteiskunnan tilassa on mahdotonta ennustaa tarkasti, milta yhteiskunta nayttad 20 vuoden
paastd. Koska yhteiskunta muuttuu nopeasti, lasta ei voi valmistaa mihinkaan tiettyy
yhteiskunnan tilaan. Kasvu ei tavoitteena sen vuoksi tarkoita mitéén tiettya osaamisen astet-
ta tai oppilaan saavuttamaa tietomadrédd. Kasvatuksella voidaan kuitenkin harjaannuttaa
lapsi kayttdmaan taysin omia kykyjaan ja hallitsemaan itsed&dn. My0s jatkuvuus on kasvun
attribuutti. Kasvua tapahtuu yksilon koko elinién. Se on kuin evoluutio, joka jatkaa liiketta.
(Dewey 2007 [1897].) Peters (1977, 104-105) luonnehtii kasvua (growth) dynaamiseksi
prosessiksi ja kaikkien hyvien asioiden summaksi. Hook kuvaa sité inklusiiviseksi ja ei-
ekslusiiviseksi, joten se késittdd kaikki hyvaan elamaén (good life) ja hyvaan kasvatukseen
(good education) sisaltyvét positiivisesti intellektuaaliset, emotionaaliset ja moraaliset asiat.
Jatkuva kasvu on mahdollista vapaassa ja demokraattisessa yhteiskunnassa, toisaalta yh-
teiskunnan jasenten kasvu mahdollistaa demokraattisen yhteiskunnan kehityksen (Hook
1959, 1013-1015).

5.5 Kun rauta sulaa

Sulatusuuniesimerkkiin liittyvid tavoitteita ja tarkoitusta voidaan aluksi eritell& muusta ope-
tuksesta irrallisena kokonaisuutena. Petersin, Koortin kasitteiston mukaisesti valmista sula-
tusuunia on konkreettisena ja rajattuna objektina pidettdva tavoitteena, jonka rakentamiseen
siséltyy Petersin (1975, 13-14) korostama saavuttamisen vaikeus. Uunin valmistaminen ja
raudan sulattaminen ovat kuitenkin oppilaiden taitojen rajoissa, joten tehtdva ei ole mahdo-
ton. Tavoite on toisin sanoen saavutettavissa. Y hteisesti asetettu tavoite suuntaa oppilaiden
aktiivisuuden kohti toimivan uunin valmistamista. Jos oppilailta kysyttéisiin, mita varten

he rakentavat uunia, he todennakdisesti vastaisivat: "Haluamme sulattaa rautaa”. Raudan
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sulattamista on siis Petersin maéarittelyn mukaisesti pidettdava uunin valmistamisen tarkoi-
tuksena, koska se antaa selityksen oppilaiden toiminnalle. Koort nimedisi uunin konkreetti-
seksi tavoiteobjektiksi ja pitéisi sulaa rautaa toiminnan tuloksena. Myds hanelle toiminnan
tarkoituksena olisi valmistaa sulaa rautaa. Nain selitettynd oppilaiden toimintaa voisi pitaa
jarkevana. Petersin ja Koortin tavat kasitelld tavoitetta ja tarkoitusta ovat samankaltaiset,
mutta Koortin esitys on yksityiskohtaisempi. Kumpikin katselee tavoitetta teon kannalta ja
prosessin ulkopuolelta. Kun tavoite ja tarkoitus istutetaan laajempaan kehykseen, tilanne
mutkistuu. Silloin on otettava huomioon my0ds opettajan asettamat tavoitteet ja opetus-

suunnitelma.

Psykologisesti ajattelevan Deweyn késitteiston mukaan uunin rakentamisen alkupontimena
on oppilaiden uteliaisuus saada tietoa rauta-ajan oloista seka heidan ehtyméton luomisen
tarpeensa, joka oikeastaan “pakottaa” oppilaat ryhtyméén uunin rakentajiksi (Bruhn 1968,
29). Toteutus on osoitus heiddn luovuudestaan. Uunin valmistaminen sopii opetus-
tilanteeseen ja oppilaat saattavat toimia yhdessd, mik& on sosiaalisuutta korostavalle De-
weylle térkedd (Peters 1977, 107). Deweyn mukaan oppilailla on kaukokatseisuutta (fo-
resight) ja he toimivat koko prosessin ajan tavoitteen suuntaisesti (end in view). Tavoitteen
suunnassa eteneminen tekee heidén toiminnastaan myos &alykéasta. Oppilaat oppivat kaden
taitoja (practical knowledge), joita Dewey pité4 tarkeind (Peters 1977, 105) — ja toimimaan
yhdessé. Kun oppilaat saavat itse ohjata toimintaansa heilla sdilyy konkreettinen kosketus
omaan toimintaan. He nakevat myos toimintansa tuloksen, sulan raudan. T&méa havainto tuo
vaistamattad mieleen vieraantumisen problematiikan, johon mm. Karl Marx kiinnittad huo-
mion tyOn kasitteessaan. Kaytetyn aineiston perusteella ndyttéa silta, ettd Dewey ei kdyta
tata vieraantumisen kasitettd, vaikka vaikuttaakin silta, ettd han tuntisi itse ilmion. Mietti-
nen (2006, 390) viittaa useaan tutkijaan, jotka ovat kiinnittdneet huomion Marxin ja De-
weyn toimintaan liittyvien kasitteiden samankaltaisuuksiin, siihen, ettd kummatkin hylk&a-
vét ajatuksen subjektista ja objektista itsendisind olemisen muotoina seka siihen, ettd minan
(self) ja yksilon tietoisuuden alkuperd on sosiaalinen ja historiallinen. Miettinen ei viittaa

kirjallisuuskatsauksessaan vieraantumiseen.

Marxin vieraantumisteorian keskeinen aihe on ihminen ja hdnen mahdollisuutensa hallita
ympaérilld olevaa yhteiskuntaa ja luontoa ’sen sijaan ettd hén olisi hallitsemattomissa olevi-
en ulkopuolisten voimien uhri” (Israel 1974, 15). Oppilaiden toiminta sulatusuuniesimer-
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kissd on rinnastettavissa Israelin kuvaamaan ihannetyohon, jota luonnehtii tyontekijan ak-
tilvisuus, tietoinen toiminta ja itsensa toteuttaminen. Téllaisessa tapauksessa Marxin mu-
kaan ihminen toteuttaa tyon avulla luontoaan, ominaisuuksiaan, “toisin sanoen ihmislajin
olemusta” (Israel 1974, 52-53). Samalla tavalla oppilaat toteuttavat omaa “olemustaan”
vapaina ja luovina toimijoina. Vieraantuessaan tydstadn ja sen tuloksista ihminen muuttuu
marxilaisen késityksen mukaan vain koneen jatkeeksi, joka tekee, mitd kasketédan. Ihmisia
késitellaan ik&dan kuin he olisivat esineitd. Ty0stéan vieraantunut ei saa tyydytysta toimin-
nastaan (Allardt & Littunen 119-120). Dewey kritikoi herbartilaisuutta ja muitakin kasva-
tuksen klassikkoja juuri analogisesta ilmidsta kasvatuksen alalla. Vallalla olleessa kasva-
tusmenetelmassa oppilaille jaettiin valmista tietoa, joka oli heidan kokemuspiirinsd ulko-
puolelta. L&ksynkuulusteluissa opettaja penasi heiltd vastauksia, joissa piti toistaa opettajan
sanelemat asiat. Oppilaat eivat valttamattd ymmartaneet sanomaansa, mutta ulkoa opette-
lemillaan vastauksilla he selvisivat luokalta toiselle. Menestyminen koulussa perustui itsel-
le vieraan puheen tuottamiseen. Se ei kylldk&dan taannut hyviéd edellytyksia selvitd myo-
hemmin esimerkiksi ty0elamdssd. Vieraantuminen liittyy ndin my6s vapauden puutteen
problematiikkaan. Perinteisesséd koulussa oppimiseen liittyi pakottamista, jota sdestettiin
kovalla kurilla. Dewey antoi oppilaalle vapauden rakentaa uunin, joka antoi mielekkyyden

oppimiselle.

Uunin rakentamisessa toteutuu Esa Pikkaraisen (2000, 11) mainitsema pedagoginen para-
doksin kaltainen tilanne, jossa on kysymys kasvatukseen sisdltyvan pakottamisen ja ihmi-
send olemisen vapauden sovittamisesta yhteen. Deweyn ongelma on sovittaa se yhteisolli-
nen, minka han on omaksunut G.H. Meadilté siihen, mit& hanell& on ollut selk&ytimessaan
(in his bones) hegelilaisyydesta (Peters 1977, 107). Dewey vastustaa maaraamista ja oh-
jaamista, mutta toisaalta hanen pitad4 ohjata ja kannustaa oppilaita. Deweyn ratkaisu uuni-
esimerkissa nayttaa olevan alussa annettu vapaus, jota opettaja rajoittaa uunin rakentamisen
edistyessd, esimerkiksi jakamalla tietoa eri metalleista. Uuni konkreettisena toiminnan
padmaarana oppilaiden mielissd sitoo heidat tehtdvaan. Peters (1977, 107) pitdd Deweyn
ratkaisua kompromissina progressiivisen ja perinteisen pedagogiikan valilla.

Deweyn korostama kasvu (growth) ei ole tavoite Petersin ja Koortin tarkoittamassa mieles-
sé, koska se ei ole rajattu ja konkreettinen. Se on I&hinnd pddmaéra (lopullinen tavoite) ja
siind on piirteitd Petersin mainitsemasta, saavuttamattomasta ihanteesta (ideal). Peters
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(1977, 107) tiivistdd Deweyn késityksen tavoitteen asettamisesta seuraavasti. Hyvét tavoit-
teet tulevat siita, mita on tekeilld, eli oppilaiden tarkoituksista (from the purposes of the
pupil), joten niitd ei saa asettaa ulkoapdin, eivatka ne saa olla valmiita (ready made). De-
weyn médrittelemad kasvua voi pitdd kasvatuksen tarkoituksena. Kasvatettava on oman
kasvunsa subjekti, jonka kasvua kasvattaja voi edistaa tarjoamalla kasvatettavalle tilaisuuk-

sia kasvaa.

5.6 Tavoitteet selviksi

Dewey Kirjoittaa vaikeaselkoisesti. Lauseet ovat pitkid ja monipolvisia, silla hén kehittelee
ajatuksiaan eri nakokulmista ja saattaa kayttdd samaa kasitetta viittaamaan eri asioihin. Ha-
vainto ei ole uusi. Dewey valttelee kiinteiden ja tiukasti madriteltyjen kasitejarjestelmien
rakentamista, samalla kun han kehittéda kasvatusteoriaansa useasta ndkokulmasta (Miettinen
1998, 85). Savery (1971, 499-502) tarjoaa selityksia téllaisille k&sityksille. Han toteaa, etta
Dewey on oman teoriansa mukaisesti myos itse historiallinen. Sen vuoksi ei voida olettaa,
ettd hénen késityksensd ongelmista olisivat vuonna 1929 tdysin samat kuin vuosisadan
vaihteessa. Saverysta on pikemminkin ymmarrettavad, ettd tekstien sisallot eivat ole taysin
konsistentteja. Taméa pitdd varmasti paikkansa, sillda Chicagon vuosinaan Dewey luopuu
osittain hegelildisesté idealismista ja omaksuu darwinilaisen ajattelumallin monessa yhtey-
dessd, mihin edell4 viitattiin. Miettinen (2000, 70) viittaa Deweyn ajatuksiin h&dnen teokses-
taan Experience and Nature, jota han olisi ollut valmis muuttamaan vield 1940-luvun lopul-
la. Savery toteaa myos, etta kielikin muuttuu jatkuvasti. Tamé havainto ei tunnu uskottaval-
ta selitykseltda Deweyn Kirjoituksissa, silla kielen muutokset ovat suhteellisen hitaita, jopa
sanaston osalta. Sen sijaan Savery ndyttdd osuvan oikeaan todetessaan, ettd samat sanat
saattavat Deweylld tarkoittaa eri asioita eri yhteyksissddn. Nain saisi termin aim laaja-
alainen kaytto selityksensa. Lukijan tulisikin tunkeutua pintaa syvemmalle, jotta han I0ytai-
si pintarakenteiden alta ilmaisujen syvemmat merkitykset.

Vaite kielen monimerkityksisyydesta edellyttdd vahvoja perusteluja, joita olen yrittanyt
I0yt&a tavoite-terminologian osalta. Otan tuekseni edellé esittelemani kehyksen ja kehysta-
misen kasitteet, joiden avulla pyrin selvittdmadn Deweyn tavoite-viidakkoa. Kuviossa 6 on
esitetty yhteenvedonomaisesti toiminta prosessikaaviona. Kuvio osoittaa, ettd tavoitteet
ovat eritasoisia, silla toiminta etenee tavoitteesta toiseen. Kuvio kertoo mygs, etté tavoite,
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keino — ja seuraus — ovat vaihdettavissa toisiinsa tarkastelukulman mukaan. Kehys ja ke-

hystaminen tekevat eri ilmaukset ymmarrettaviksi eri yhteyksissaan.

tavoite D 2>

keino 4
/'

- tavoite A -----> tavoite B ----- - tavoite C--> Z

keino 1 keino 2 keino 3
tavoite E >
keino 5

Kuvio 6. Tavoite prosessin edetessa Deweyn ajattelun mukaan

Deweyn mukaan on yhdessd kehyksessd oikein puhua tavoitteesta A, joka lahitavoitteena
voi hénen kayttamindan termeiné olla end-in-view tai aim. Koska end-in-view liittyy maa-
liin osumiseen (hitting the target) voi A olla myos target, toiminnaksi ymmarrettynd. Ta-
voitteen A saavuttaminen on myds keino saavuttaa B. Silloin voidaan toiminnan edetessa
sanoa, etté keino 1 (means) mahdollistaa tavoitteen B. Koska kysymys on prosessista, vai-
heiden nimityksind voivat olla myds seuraukset (consequencies). Kuten Kivinen ja Risteld
(2001, 64) toteavat, toimijalla ei ole toiminnan alussa selkeé&sti asetettuja tavoitteita, mutta
sen jalkeen kun “tietyt keinot ja valineet ovat ké&silla, alkavat kyseisen toiminnan tavoitteet-
kin vahitellen selkiintyd”. Kuvion 6 risteyskohta Z on pddmaara (end), joita on loppumat-
tomasti, koska uusia syntyy koko ajan ihmisen toimiessa (Kivinen & Risteld 2001, 63). Kun
toimija padsee yhteen pdamaaraén, esimerkiksi saa valmiiksi sulatusuunin muurauksen, han
suuntaa toimintansa toiseen, vaikkapa metallien sulattamiseen. Jos prosessi kehystetédan
nain, tulee tavoitteen kasite itse asiassa selvaksi, milta se ei naytd Deweyn Kirjojen sivuilla

kuvattuna.

Kuviolla 6 voidaan havainnollistaa my0s tarkoitusta, josta Dewey kéyttad termid aim, ja
jonka sekava kaytto hairitsee Petersid. Otan avuksi Deweyn esittdman kertomuksen meren-
kulkijasta, joka suunnistaa tahtien avulla. Esitdn sen lyhyesti Kivisen ja Ristelan (2001, 65)

mukaisena suomennoksena.
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”Merenkulkija ei purjehdi tahtia kohden, mutta kun han suuntaa purtensa kul-
kua, hén voi kayttaa tahtia hyvakseen. Merenkulkijan tavoitteena [pd&dméaéara-
nd] on tietty satama, mutta se ei ole lopullinen pd&méaéra vaan vain paikka,
josta toiminta saa jalleen uuden suunnan. Toiminta ei lopu satamaan pééstya,
vaan purjehdus jatkuu, kun sille on maéritelty uusi suunta seuraavaan sata-
maan ja uuteen paamaaraan.”

Merenkulkijakertomuksen purjehtija maaraé jokaisena kirkkaana yoné tavoitteensa, kulku-
suunnan ja kuljettavan matkan, téhtien avulla. Nain madaritellyt ja kuljetut matkat ovat kei-
noja paasta satamaan, joka hanelld on mielesséén koko ajan senkertaisen matkan pddmaéra-
nd. Jos haneltd kysytdan, mité varten han purjehtii, han todennakdisesti sanoo kuljettavansa
rahtia satamien A ja B valilld ja purjehtivansa paastakseen padmadraansa, satamaan B. Se
on samalla vastaus kysymykseen purjehtimisen tarkoituksesta (Peters 1975, 12). Purjehti-
minen satamasta toiseen voidaan katsoa tarkoitukselliseksi teoksi, jolloin sen selittdmiseen
soveltuu seuraavassa luvussa esiteltdva analyyttiseen hermeneutiikkaan sisaltyva intentio-
naalisen teon malli. Psykologisesti tekoa voi ulkopuolinen selittdd monella tavalla, mutta
merenkulkijan oma selitys hdnen padmaaréstaéan, paasysta satamaan B, on ratkaiseva. Toi-
mijan selitys toiminnasta on ratkaiseva myds Deweyn sulatusuuniesimerkissa. Jos oppilailta
kysyttdisiin, mitd varten he muuraavat luokassa, he todenndkdisesti vastaisivat tekevansa
uunia. He eivat voisi vastata alkuvaiheessa sulattavansa metallia, koska uuni olisi vasta
tekeilld. Jos heiltd kysyttaisiin valmiin uunin &arelld, mit& he puuhailevat, he voisivat kertoa
sulattavansa metallia. Vastaus oppilaiden toiminnan tarkoituksesta vaihtelisi. Tasta johtuen
Dewey voi kayttaa termia aim melko vapaasti seka tavoitteista etté tekojen tarkoituksista,
kun taas Petersin kasvatuskasityksen mukaan késitteiden kayttd on rajatumpaa. Kehysté-
misen avulla voidaan tavoite tai pddmaara nahda oppilaan konkreettisen toiminnan kehyk-
sessé eri tavalla kuin opettajan suunnitelmissa. Uunin rakentaminen on opettajan tavoiteke-
hyksessa 1&hinnd keino, jolla opetus etenee opettajan asettamaan padmaaréan. Dewey pitda
tavoitetta ajallisesti l&heisempénd kuin tarkoitusta, joka viittaa johonkin laajempaan ja lo-

pullisempaan — ja on se vuoksi myos ajallisesti etdisempi.
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5.7 Tavoite toiminnan selittdjana

Sulatusuunin rakentamista voidaan tarkastella myos tekona, jolloin oppilaiden toiminta
nahdaén intentionaaliseksi ja jolloin se méaritelladn ja selitetdan tavoitteensa tai pdamaa-
ransé kautta (Hanninen 1992, 6-7; Tuomela 1979, 7-8). Intentionaalisuudella viitataan
suuntautuneisuuteen, joka on ominaista ihmisen toiminnalle (Niiniluoto 1984, 54). Intenti-
olla tarkoitetaan aikomusta, tarkoitusta tai valintaa, ”jonka toimija tuottaa tekoon ryhtyes-
sé&an” (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003, 32).

Toimintaa on k&yttdytyminen, jota voimme kontrolloida jollakin tavoin. Voimme esimer-
kiksi flirttailla iskemélla silmé&& vastakkaisen sukupuolen edustajalle. Silmaniskulla heré-
tdmme toisen huomion ja osoitamme, ettd olemme kiinnostuneita hanestd. Toiminnallamme
on silloin tarkoitus. Liikennevaloissa saatamme osoittaa pystyyn nostetulla keskisormella
viereisen kaistan autoilijalle k&sityksemme hénen ajotaidostaan. Té&llainen toiminta on har-
kittua ja tahtomme sadtelemdd. Siihen liittyy olennaisesti myds vapaus, silld mik&én ei
pakota meitd toimimaan kuvatuilla tavoilla. Voimme halutessamme pidéttaytya silmanis-

kusta tai sormimerkeista.

Seka silménisku ettd keskisormen nostaminen ovat tekoja, joilla on merkitys. Pelkka silma-
luomien rapsahtely, josta emme yleensé ole edes tietoisia, ei ole tassd mielessé toimintaa,
eikd silmien rapsymista voi pitad tekona. Silméluomien rapsahtely voidaan selittd4 fysiolo-
gian lainmukaisuuksien avulla kausaalisesti. Jokin kemiallinen reaktio ja hermoissa syntyva
aktiopotentiaali saa silmdmme répsahtamadn aika ajoin. Voimme my0ds loytadé joitakin
funktioita, joita silmaluomien liike palvelee. Samanlaiset selitysperusteet eivat sovi flirttiin
tai keskisormen nostamiseen edelld kuvatuissa tapauksissa. Rosenberg (1988, 22) nimitt&a
fysiologisten prosessien laukaisemia reaktioita termilla behaviour erotukseksi varsinaisesta

yksilén toiminnasta (action), joka syntyy tdman tietoisen valinnan tuloksena.

Tekojamme (actions) saitelevat halumme tai tarpeemme ja uskomuksemme (desires and
beliefs) tekevat ihmisen toiminnan selittdmisen hyvin monimutkaiseksi. Kausaalinen selit-
tdminen — esimerkiksi periaatteet, ”syy ennen seurausta” ja “sama Syy, sama seuraus” —
eivat toimi tdssa. Tarvitaan jonkinlainen yleinen yhteys toisaalta halujen ja uskomusten ja
toisaalta toiminnan vélille. Tallaiseksi Rosenberg esittdd selitysmallin, jota h&dn nimitt&da
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kansanpsykologiaksi (folk psychology). Sen lahtokohtana on ajatus, ettd ihminen tekee sitg,
mité tekee, koska hdn haluaa saavuttaa tiettyja padmaaria ja uskoo, ettd hanen tekonsa vie-
vat héanet niihin. (Rosenberg 1988, 10-11.) S&&ntond se kuuluu seuraavasti (Rosenberg
1988, 25-27),

(A) Jos henkild x haluaa k:n ja x uskoo, etta a on keino saavuttaa k, vallit-
sevissa oloissa (ceteris paribus) han tekee teon a.

Saannolla (A) voidaan antaa selitys silméniskulle tekona. Siind x (silmaniskija) katsoo, ettéa
a (silmanisku) on riittava ehto k:n (huomio) saavuttamiselle ja ryhtyy sen vuoksi tekeméaan
tekoa a (isked silmad) saadakseen sen, mitd han haluaa (toisen huomio). Liséyksella ceteris
paribus Rosenberg viittaa siihen, etté vallitsevassa tilanteessa ei ole mitdén tekoa, jota yksi-
16 x haluaisi enemman kuin a:ta. Jos téllaisia vaihtoehtoja otetaan sd&nt6on, sdédnnosta tu-
lee paattymaton. Vaihtoehtojen ketjun katkaisee tuo lisdys. Niiniluoto (1984, 305) kutsuu
s&annon (A) kaltaista mallia yleiseksi “tavoite-keino-toiminta-kaavioksi”.

Teon késite on keskeinen etogeenisessa tai tekojen psykologiassa, jossa ihmisen kayttayty-
misté tarkastellaan "tavoitteellisena, sosiaalisten merkitysten ja sdéntdjen ohjaamana seké
sosiaalista todellisuutta tuottavana toimintana” (Hanninen 1992, 6). Tarkastelutavan filoso-
fisena perustana on G. H. von Wrightin kehittelema intentionaalisen teon malli, jossa tur-
vaudutaan Aristoteleen teleologisen selittdmisen ideaan. Hanninen, joka viittaa von Wrigh-
tin malliin termilld analyyttinen hermeneutiikka, esittelee Aristoteleen praktisen syllogis-
min seuraavasti (Hanninen 1992, 37; von Wright 1971, 96):

(B) ahaluaa saada aikaan p
a arvelee, ettei hén voi saada aikaan p ellei han tee q

a ryhtyy tekeméaan q

Syllogismissa, josta on erilaisia variantteja (von Wright 1971, 96-107; Tuomela 1974; Aho
2002), on kaksi premissid, teon pddmaaréa koskeva ns. volitionaalinen premissi ja “péé-
maaran saavuttamisen keinoja koskevaa uskomusta kuvaava ns. kognitiivinen premissi”
(Hanninen 1992, 38). Tutkijat ovat esittdneet erilaisia tulkintoja premissien ja johtopéaattk-
sen suhteesta (Aho 2002, 199-200). Praktinen syllogismi (B) eroaa kansanpsykologian
selitysmallista (A), silla syllogismiin siséltyva ehto on valttdmaton. Niiniluoto (1984, 305)

pitéd praktista syllogismia (B) séannon (A) erikoistapauksena.
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Intentionaalisuus on eri asteista ja se liittyy laheisesti kieleen, koska kieli antaa siséllon
haluille, uskomuksille ja toiminnalle. Valjimmassa merkityksesséan intentionaalisuus viit-
taa tahalliseen tekoon, jonka lahde on tietoinen subjekti. Téllaisesta on kysymys ké&den hei-
lauttamisessa. Astetta vaativampi on mééritella teko intentionaaliseksi silloin, kun silld on
jokin tarkoitus itsensa ulkopuolella. Tasta on kysymys, kun heilautan ké&tténi tervehtidkseni.
”Vaativin merkitys on, ettd toimintaa edeltdd harkittu aikomus (intention) jossa toiminta
nahdaan valineeksi paaméaaran saavuttamiseen (tervehdin x:&84 koska haluan yllapitéa tutta-
vuuttani hanen kanssaan).” (Hanninen 1992, 28.) Viimeksi mainitusta on kysymys sula-
tusuuniesimerkissd, jossa oppilas A aikoo saada aikaan sulaa rautaa p, ja jossa han katsoo,
ettd tamén aikomuksen toteuttamiseksi hanen on valmistettava sulatusuuni g. Oppilaan A
aikomus yhdessa hénen tilanteen vaatimuksia koskevan kasityksensa kanssa saa hanet —
luokkakavereiden kanssa — rakentamaan uunia q. Malli (B) koskee vain yhta oppilasta.
Tassd yhteydessa ei kiinnitetd huomiota problematiikkaan, joka liittyy oppilaiden keskinéi-
seen tavoitteesta sopimiseen luokkatilanteessa. Riittd4 todeta Deweyn ajattelun mukaisesti,
ettd tavoitteen tulee olla sellainen, etté se voidaan saavuttaa yhteisollisin tydmuodoin.

Praktisen syllogismin soveltuvuutta ihmisen kayttaytymisen kuvaamiseen on myos kritikoi-
tu. Martin Kusch (1986, 182-196) esittelee useita kriittisia ndkemyksia, joissa todistellaan
intentionaalisen teonselityksen riittamattomyytta inhimillisen toiminnan selittdjana. Erkki
Kilpisen (2002) mukaan meidén tulisi valita tarkastelumme kohteiksi yksittaisen teon sijas-
ta laajempia toiminnan kokonaisuuksia, joita han kutsuu termeilld kayténto tai kaytéanne (a
practice) ja jotka soveltuvat teon késitettd paremmin ihmisen toiminnan empiiriseen ku-
vaamiseen. Han pitd4 Aristoteleen syllogismin riittdméttdméand kuvaamaan ihmisen toimin-
taa kokonaisuutena, vaikka se yksittaisiin tekoihin sopiikin. Tata han perustelee syllogismin
rakenteella. H&n toteaa, ettd ei-aristoteelikkojen mielestd varsinaiset tapahtumat vasta alka-
vat konkluusiosta A ryhtyy tekeméén q”, johon syllogismi paattyy. Han haluaisi tietaa,
mité tapahtuu tuon pééatdksen jalkeen, esimerkiksi saako A aikaan sen, mitd hén ryhtyi ta-
voittelemaan. Varsinkin monimutkaisissa toiminnoissa, esimerkiksi yliopistotutkinnon suo-
rittamisessa, lopputuloksen saavuttaminen ei ole itsestadn selvéa. Syllogismi siséltaa lahin-
na ajatuksen tekemisen suunnittelusta, mutta ei sen suorittamisesta, joten se ei Kilpisen
mukaan ole "niin luonteva historiallis-humanististen tieteiden selitysmalli, kuin sen kannat-

tajat tapaavat ajatella” (Kilpinen 2002, 285). Olennaista hdnen mukaansa on, etta inhimilli-
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selld toiminnalla on aina oma historiansa, joka edeltdd praktisen syllogismin ensimmaista
premissid ja joka myos jatkuu konkluusion jalkeen. Kilpinen ei kuitenkaan hylk&& teon
kasitettd, eikd intentionaalisen selittdmisen mallia. Teon ké&site sopii tapauksiin, joissa yk-
sittdinen suoritus erottuu toiminnan virrasta. Tallainen on esimerkiksi erityinen iskulyonti
tennisottelussa. Taitavan pelaajan toiminta automatisoituu ottelussa, joten erillisen intentio-
naalisen teon luonne katoaa vahitellen hanen lyonneistaén. Kilpailija tosin tavoittelee voit-
toa, joten hanen toimintansa voidaan selittdd intentionaalisesti. Kilpailija on paattanyt nu-
jertaa vastustajansa raatéloidylla iskulyonnillg, jota sen sijaan voidaan pitaa tekona, silla se
erottuu muiden pelitapahtumien joukosta. Lyonti on olennaisen osana pelid, joka antaa
lyonnille my6s merkityksen. Kilpisen mukaan teko sopii kasitteeksi juridiikkaan ja etiik-
kaan, jossa voidaan poimia jokin tietty teko ihmisen aktiviteetin virrasta, esimerkiksi teon
juridista seuraamusta varten. (Kilpinen 2002.)

Kilpisen esittelemé kasitteiston mukaan sulatusuunin rakentaminen ei olisikaan yksittainen
teko, mutta toiminta sisaltaisi sellaisia suuren mééaran. Esimerkiksi ilmanottoaukkojen laa-
jentamista voisi pitéé tekona, koska se erottuisi muusta rakentamisesta. Se olisi rajattu ko-
konaisuus, jolla olisi tietty tarkoitus — vedon parantaminen ja palamislampdtilan kohotta-
minen. Teon intentionaalisuuteen liittyy myds sen intensionaalisuus, jolla on olennainen
merkitys teon psykologisessa tulkinnassa. Sen mukaan toimintaa ei voida selittdd taysin
tarkasti, ellei olla selvilla siitd, miten sen suorittaja kuvailee toimintaansa — ja samalla myos
uskomuksiaan ja halujaan. Teon kuvauksen merkityssisallon on oltava yhdenmukainen
toimijan antaman merkityssisallon kanssa (Hanninen 1992, 28). Ollaksemme varmoja uu-
ninrakennuksen kuvauksesta, meidan pitéisi kysya asiaa oppilailta.

Sek& Rosenbergin kansanpsykologista selitysmallissa ettd G.H. von Wrightin intentionaali-
sen teon mallissa teko selitetdadn teleologisesti, koska selittdmisen laht6kohta on tulevaisuu-
dessa. Teleologinen selitys ilmaisee, mitd varten jonkin olio on olemassa tai mitd varten
jokin tapahtuma sattui. Toimintaa, johon liittyy aito teleologinen selitys, voidaan kutsua
teoksi (action-like). Teossa on kaksi aspektia, sisdinen, jolla viitataan teon intentionaalisuu-
teen ja ulkoinen, joka voi olla valiténta (immediate), kuten lihastoiminta tai etdista (remo-
te), eli se, mita lihastoiminta saa aikaan. (von Wright 1971, 83-87.)
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Kuvion 7 mukaisesta jaottelusta, jossa erotetaan paamaaraan pyrkiva, varsinainen teleologia
paamaaradn suuntautuneesta kvasiteleologiasta, on esitetty erilaisia ndkemyksid. Joidenkin
filosofien mielesta on mahdotonta tehda t4ta erottelua, kun taas Brentanon teesiksi kutsu-
tun, edelliselle vastakkaisen késityksen mukaan tdma erottelu on mahdollista. (Niiniluoto
1983, 258-260.) Deweyn kertomuksia satamaan purjehtimisesta ja uunin rakentamisesta
voidaan pitéé esimerkkeind intentionaalisesta, padméaaraan pyrkivésta tietoisesta toiminnas-
ta, kun uuni ja satama valitaan padmadriksi. Pelkdstddn pddmadriin suuntautunut toiminta
edustaa ndenndistd kvasiteleologiaa, josta esimerkkeja ovat mm. funktionaaliset selitykset,
kuten hikoilu. Funktionaalisen yhteyden selittdminen liittyy kysymykseen "Millaisessa yh-
teydessa jotakin tapahtuu?” (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003, 30). Dewey on todennékdisesti
perehtynyt ihmiskehon prosesseihin ainakin funktionaalisen psykologian ja biologisten it-
seséatelyprosessien yhteydessa. Funktionaalisia selityksid kaytetddn myos kulttuurintutki-
muksessa. Esimerkiksi Hopi-intiaanien sadetanssin funktiona on pidetty ryhmaidentiteetin
vahvistamista. Tallainen pddméaéra saattaa olla toimijoille tiedostamaton. (Niiniluoto 1983,
258-261.)

toiminta

paédmaéaaraan pyrkiva padmairaan suuntautunut
funktionaalien itsesadtely  kehitysprosessit

tietoinen tiedostamaton

.
’

’
.
’

intentionaaliﬁen
aito teleologia kvasiteleologia
Kuvio 7. Teleologian lajeja Niiniluodon (1983, 258) mukaan
Deweyn mukaan toiminta on aina luovaa, joten sitd ohjaavan tavoitteen tulee olla joustava
ja mukautua toimintaan. Toiminnan laatuun vedoten on myos esitetty, ettd Deweyn tavoite-

kasitysta ei voidakaan selittdd intentionaalisen teon mallilla. (Joas 1994, 66; Lehmann-
Rommel 2000, 212.) Toisin sanoen kysymys ei olisi samasta ilmidsté, johon esimerkiksi
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Aristoteles viittaa selittdessaan tekoa paamaaréatiedolla. Kritiikin pohjana on kasitys toimin-
nasta prosessina, jossa toimintaa ohjaavat jatkuvasti vaihtuvat hypoteesit, eksperimentit ja
niiden testaus. Tama testaus liittyy reflektioon, jossa toimija vertaa uutta ja vanhaan ja ke-
hittad siltd pohjalta valintojaan (kuvio 4). Se mika ohjaa toimijaa on kunkin hetkinen tilan-
ne, eikd tulevaisuudessa odottava paamaaré (Joas 1994, 66; Garrison 1999, 305). Ari Suti-
nen (2003, 190) toteaa runsaaseen lahdepohjaan viitaten, ettd Deweyn toiminnanfilosofiaa
voidaan téllaiselta pohjalta pikemminkin luonnehtia “ei-teleologiseksi malliksi inhimillisen
toiminnan intentionaalisuudesta”. Hanen perustelunsa on, ettd “intentionaalisen ajattelutoi-
minnan padmaaraan ei pida sekoittaa hypoteesien perusteella tehdyn eksperimentin tulosta.
Tietylla hetkelld (present) tapahtuva intentionaalinen ajattelutoiminta ja toiminnan enna-
kointi ovat kategoriana eri asia kuin tehdyn eksperimentin tulos.”

Sutisen (2003, 191) mukaan ajatus toiminnan ei-teleogisuudesta mahdollistaa Deweyn ajat-
telussa - ja G.H. Meadin esittamassa toiminnanfilosofiassa — “demokratian, yksilon alyk-
k&an ajattelun ja luovuuden varassa tapahtuvan yhteiskunnallisen kehityksen”. Tama on
mahdollista, silla reflektio ei pyori itseddn toistavassa kehdssd, vaan yksilon reflektoinnin
tarkoituksena on tuottaa uutta tietoa. Eri vaihtoehtojen kokeilu tuottaa yksildlle uusia ko-
kemuksia, jotka “voivat mahdollistaa tilanteen, jossa uudet aistein havaitut asiat tulkitaan ja
muutetaan uudeksi tiedoksi” (mts. 191). Uusien kokemusten tulkitseminen aikaisemmin
tiedetyn tiedon uusiksi osasiksi merkitsee Sutisen mukaan yksilon kasvua. Yksildiden ko-
kemukset voivat johtaa yhteiskunnallisten ongelmien ratkaisemiseen uutta luovalla tavalla.
Tahan liittyy myos demokratia, joka tarkoittaa kasvua seké yksilon ettd yhteiskunnan tasol-
la.

Intentionaalinen ei-teleologinen toiminta merkitsee valintojen tekemistd, koska toimiva
yksilo joutuu koko ajan hakemaan sopivaa ratkaisua kohtaamiinsa ongelmiin. Ongelmat
voivat olla ennakoimattomia. Deweylle p&&toksen tekeminen ei ole lineaarista, vaan reflek-
tointi merkitsee jatkuvaa prosessointia uusien ja vanhojen kokemusten valilla. Kaksi yleista
teoriaa, jotka kuvaavat ihmisen valintakayttaytymistd, ovat rationaalisen ja rajoitetun ratio-
naalisen paatdksenteon teoria. Yleisella tasolla ne niveltyvét hyvin edelld kuvattuun ajatte-

luun tavoitteeseen pyrkivésta ihmisesta (Elster 1986, 12).
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Rationaalisen paatoksenteon teorian (rational choice theory) mukaan paatoksen tekija yksi-
161 tarkasti ongelman, tunnistaa kaikki mahdolliset vaihtoehdot ja niiden valinnasta johtuvat
seuraukset, arvioi niité ja valitsee lopulta niistd parhaan (Elster 1986, 12—22). Né&in toimies-
saan han saavuttaa tavoitteensa ja saa mahdollisimman suuren hyddyn. Samanlainen aja-
tuskulku siséltyy Edwardsin (1954, 380-382) esittelemaan taloustieteen teoriaan, jossa py-
ritddn maksimoimaan tehdystd valinnasta saatava hyoty. Deweyn toiminnanfilosofiassa
toimijan valinnat kohdistuvat l&hinna prosesseihin, joissa keinot ja toimintaa suuntaavat
l&hitavoitteet (ends-in-view) vaihtelevat, joten rationaalinen paatéksenteon teoria ei haneen
sovellu (Whitford 2002, 343). Whitford (2003, 343) on kiinnittdnyt huomion myos siihen,
ettd toimijan halut (desires) tai tarpeet riippuvat kunkin hetkisestd tilanteesta. Toimija ei
sen vuoksi pysty priorisoimaan kaikkia prosessin vaiheita, koska vaiheita ei voi irrottaa
siitd kontekstista, johon toimija prosessin aikana joutuu. Prosessissa kaikki muuttuu, myo6s
padtoksenteon edellytykset.

Edellistd teoriaa realistisempi ja Deweyn toiminnanfilosofiaan sopivampi valinnanteoria on
rajoitetun rationaalisuuden teoria (bounded rationality), joka ottaa huomioon ihmisen tie-
donkaésittelytavan. Koska ihmisen pystyy pitdmaan mielessadn vain muutaman muuttujan
kerrallaan, hdnen paattelynsa etenee aikaa vievina ketjuina, jotka Deweyn esittdmassé rek-
flektiossa eivat edes etene lineaarisesti. Jos toimija kuitenkin keskittyy vain kullakin hetkel-
14 tarke&ltd vaikuttavaan kohteeseen, han voi rajoittaa péattelyketjujen lukumaaréé ja no-
peuttaa samalla p&atoksen tekoaan. Parhaimman mahdollisen sijasta toimija pyrkii 10yta-
maan tyydyttdvan (satificing) ratkaisun puntaroimalla vain realistisia vaihtoehtoja ja uh-
raamatta kohtuuttomasti aikaa tai rahaa paatoksentekoon. Olennaista on, ettd hén lopettaa
vaihtoehtojen miettiminen, kun hdn on loytanyt itseddn tyydyttavan ratkaisun. (Simon
1990, 197-204; Simon 1997, 93-94; Elster 1986, 25-26.)

Kasitellessdan ihmisen toimintaa yhteiskunnan jasenend Dewey (2006, 80-81) paatyy rajoi-
tetun rationaalisen p&atoksenteon teorian periaatteen mukaisesti esittdmaan, ettd jokainen
kansalainen joutuu ratkaisuja tehdessaan “keskittdmadn huomionsa ja seurauksiin liittyvat
pohdintansa niihin seikkoihin, joista sanotaan, ettd ne ovat selvasti hdnen omia asioitaan.”
Jottei ihmisen sotkeutuisi loppumattomiin paattelyketjuihin, hanen on keskityttéva asioihin,
“jotka liittyvéat haneen laheisessé yhteydessé oleviin toisiin”(mt.). Koska yhteiso ei pysty
ennakoimaan ja arvioimaan kaikkia seurauksia, se asettaa toiminnalle tiettyja rajoituksia,
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esimerkiksi lakeja ja maardyksia, niin ettd “toiminnan on asetuttava ennalta maarattyihin
uomiin, mink& ansiosta sen seurauksiakin voidaan ennakoida jonkin verran paremmin.”
(mt.). N&in yksilon kaytossa olevat vaihtoehdot vahenevat. Rajoitetun rationaalisuuden teo-
ria sallii ottaa huomioon myos valintapaatoksien priorisointiin liittyvat tunteet, joita Simon
pitad tarkeind. Deweyn tietokésitykseen sisaltyy myos tunne, joka on erés ehto intentiolle,
eli suunnitelmalle tai tarkoitukselle, joka saa subjektin toimimaan tietyssa tilanteessa. (Si-
mon 1990, 197-204; Simon 1997, 93-94; Zedler 1960, 62.)

5.8 Tavoitteet, koulu ja yhteiskunta

Opetukseen liittyvié tavoitteita seké& vapauden ja vastuun problematiikkaa taytyy tarkastella
my0s oppilasta laajemmasta ndkokulmasta. L&ahtokohdakseni valitsen Deweyn vaheksyman
opettajan auktoriteetin, jota ilman opetustapahtuma ei ilmeisesti sujuisi ja jonka puuttuessa
opetuksella ei saavutettaisi asetettuja tavoitteita. Puolimatka (1999, 242) kuvaa Bochens-
kiin viitaten auktoriteettia kolmipaikkaisena suhteena, joka koostuu “auktoriteetin haltijas-
ta, sille alistetusta henkildsté ja asiaankuuluvasta alueesta.” Opettaja voi auktoriteettiinsa
nojautuen kayttda palkintoja ja rangaistuksia saadakseen tahtonsa toteutetuksi. Nain toimi-
essaan han joutuu rajoittamaan oppilaan vapautta toimia oman tahtonsa mukaisesti. Kasva-
tuksessa ja opetuksessa on kysymys vallankéytostd, koska auktoriteettisuhteessa ainakin
yksi henkild on alistetussa asemassa. Auktoriteetti ei merkitse pakkoa, vaan jotakin, joka
mahdollistaa vapauden toimia. N&in auktoriteetti ja vapaus tasapainottavat toisiaan (Bellah
1999). Auktoriteettia voi myos kayttdd vaarin, esimerkiksi oppilaiden manipuloinnissa,
jolloin oppilasta ohjataan auktoriteettiin nojautuen hénelle haitalliseen suuntaan (Puolimat-
ka 1997, 249-312).

Oppilaat tarvitsevat auktoriteettia ja ohjausta, jotta he oppisivat oikeita asioita, silld yhteis-
kunnallakin on odotuksia siitd, mitd oppilaiden tulisi koulussa oppia. Sen vuoksi heiddn
vapauttaan on rajoitettava. Tahan problematiikkaan on myods Deweyn otettava kantaa, vaik-
ka hdn vastustaakin maaraamista ja liiallista oppilaiden ohjaamista. Deweyn ratkaisu uuni-
esimerkissa nayttaa olevan alussa annettu vapaus, jota opettaja rajoittaa uunin rakentamisen
edistyessd, esimerkiksi jakamalla tietoa eri metalleista. Samalla opettaja todennakoisesti

sitouttaa oppilaat rakentamiseen, joten ndma eivat voi luopua aloittamastaan tehtavasta heti
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ensimmaisten vastoinkdymisten ilmaannuttua. Dewey ei ndin p&ase eroon opettajan auktori-
teetista pedagogiikassaan. Peters pitéé tallaista Deweyn ratkaisua kompromissina progres-
siivisen ja perinteisen pedagogiikan valilla. Hanen mielestddn Deweyn ongelmana on sovit-
taa se yhteisollinen, mink& han on omaksunut G.H. Meadilt4 siihen, mita hanell& on ollut
selkdytimessaan (in his bones) hegelilaisyydesta. (Peters 1977, 107.)

Puolimatka (1999, 242) perustelee kasvatuksellisen auktoriteetin tarvetta kolmella seikalla:
(1) lapsi on ohimenevasti kypsymaton ja kyvyton huolehtiman itsestadn, (2) yhteiskunnal-
lista valtaa tulee hajauttaa, ja (3) yhteistyon yleiset tarpeet edellyttavat auktoriteettia. Auk-
toriteetissa on kyse suhteesta, eikd ominaisuudesta. Auktoriteetin perustana voi olla esimer-
kiksi tiedolliseen etevammyyteen tai sosiaaliseen asemaan. Kaksi henkil64 eivat voi olla
auktoriteetteja toisilleen samaan aikaan ja samalla alueella, esimerkiksi tunnilla opetelta-
vassa aineksessa, mutta kaksi henkilo& voi olla auktoriteetteja toisilleen eri alueilla. Koska
ihminen on paras asiantuntija ainakin omien kiputuntemustensa alueella, han on auktori-
teetti tassa suhteessa kaikille muille ihmisille. Tasta seuraa, ettd kukaan ei ole auktoriteetti
kenellekaan toiselle kaikilla elamaan liittyvilla alueilla, mika puolestaan merkitsee sit, ett4
absoluuttista inhimillista auktoriteettia ei ole olemassa. Auktoriteetin lajeja ovat ohjaava ja
asiantuntija-auktoriteetti. Naista edellinen tarkoittaa oikeutta ohjata toista, jolloin h&n voi
tukeutua rangaistuksiin tai palkkioihin. Tiedollinen auktoriteetti tarkoittaa patevyytta. (Puo-
limatka 1999, 233-234.)

Uuniesimerkki sisaltdé sekad opettajan tiedollisen ettd ohjaavan auktoriteetin, silla han tietada
mm. sulamispisteistd, uunin vedosta ja raudasta enemman kuin oppilaat ja héan osaa ohjata
heitd opiskelemaan olennaisia asioita, jotta he paasevat pddmaaraan. Ohjaava auktoriteetti
on edellytys tydrauhalle luokassa, joten ainakin suurin osa oppilaista hyvéaksyy sen. Uuni-
rakennuksessa oppilailla ja opettajalla on yhteinen tavoite, toimiva uuni. Talloin auktori-
teetti ei perustu suoraan kuriin ja rangaistukseen, joiden kaytt6d Dewey kritikoi, vaan kes-
kinaiseen yhteisymmarrykseen ja hyvéksymiseen. Olennaista tiedollisessa ohjauksessa on
mm. Deweyn korostama oppilaan kiinnostus opiskeltavaa asiaa kohtaan. Sen vuoksi vapau-
desta versova kiinnostus ja oppilaiden térkedksi kokema opettajan antama ohjaus ovat riip-

puvaisia toisistaan.
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Opettajan ratkaisuja saatelee myds opetussuunnitelma *°, jonka toteutumista han saattaa
olla vastuussa oppilaitoksen yllapitajalle. Sen rinnalla toimii usein myds ns. piilo-
opetussuunnitelma, jonka mukaan oppilas oppii muutakin kuin sen, mik& on kirjattu varsi-
naiseen opetussuunnitelmaan. Oppilas voi esimerkiksi omaksua opettajan tydtapoja ja asen-
teita opeteltavan aineksen ohessa ilman, ettd han tai opettaja on tietoinen tastd. Oppituntei-
hin voidaan my0s piilottaa tarkoituksella esimerkiksi asenteisiin vaikuttavaa ainesta, vaikka
siité ei oppilaille puhuttaisikaan. Esimerkiksi kasittelemélld tiettyja opintojakson osia muita
perusteellisemmin opettaja voi helposti viestid, ettd hanen valitsemansa asiat ovat tarkeité,
ja ettd ne, joille hdn ei ole uhrannut aikaa, ovat vahemmaén térkeit4, tai jopa tarpeettomia.
Dewey toimi itse talla tavalla, esimerkiksi puhuessaan historian opetuksesta, mitd voi pitaa
jonkinasteisena manipulointina (Dewey 1957, 145-152). Dewey on todennut hieman para-
doksaalisesti, ettd oppiminen tapahtuu parhaiten silloin, kun oppilas ei itse tiedosta opiske-
levansa. Deweyn nédkemyksen mukaan oppilaan tulisi keskittya opiskeltavaan asiaan, eika
oppimiseen sindnsa. (Kivinen & Risteld 2000, 165; Kivinen & Risteld 2003, 6.)

Kasvatuksessa puututaan kéynnissa olevaan kasvuprosessiin, sill4 kasvatettava kehittyy ja
oppii ilman kasvatustakin. Interventio merkitsee Iahinné huolehtimista siité, ettd kasvu ete-
nee oikeassa suunnassa ja hyvéksyttyjen rajojen sisalla. Kasvuprosessiin puuttumisessa on
Vanderstraetenin (2006, 160) mukaan kysymys vapaiden yksildiden kasvattamisesta vapau-
teen, itsendisiksi kansalaisiksi. Tilanne on paradoksaalinen, silld samalla kun rajoitetaan
vapautta toimia oman p&dédn mukaan, pyritdén vapauteen, joka antaa mahdollisuuden osallis-

tua tarkeand tavoitteena pidettyyn yhteiskunnalliseen toimintaan.

Velvoittaminen ja jonkinasteinen pakottaminen eivét ole harvinaisia ilmioité kasvatuksessa,
mutta yksilon vapauden rajoittamiselle on saatava oikeutus yhteisoltd, jonka jasen han on.
Suomessa on ollut voimassa vuodesta 1921 lahtien yleinen oppivelvollisuus, sittemmin
velvollisuus kéyda peruskoulua tiettyyn ik&an asti, misté on saadetty laissa. Yhteiskunnassa
on katsottu hyvéksi se, ettd sen kaikki jasenet hankkivat esimerkiksi luku- ja peruslaskutai-
don sekd muitakin arvokkaina pidettyja tietoja ja taitoja, joita eldmé yhteiskunnan jasenena

19 Sen kattavuus kay ilmi seuraavasta maaritelmasta: "Opetussuunnitelma kasittaa selvityksen kai-
kista tdrkeimmistd jarjestelyistd ja toimenpiteistd, joiden avulla pyritddn asetettujen tavoitteiden
suunnassa luomaan suotuisten oppimiskokemusten edellytykset kysymyksessé oleville oppilaille”
(Koskenniemi & Halinen 1978, 107). Tallaiseen kehykseen sopivat seké Petersin ettd Koortin méé-
rittelemdt tavoitteet, koska ne asetetaan ulkopéin.
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edellyttdd. Viittaus pakkoruotsiin kuvaa sitd, ettd suomenkieliselld oppilaalla ei ole vapautta
olla opiskelematta ruotsin kieltd peruskoulussa. Ruotsi kuuluu my6s korkeakoulututkinto-
jen tavoitteisiin. Jos opiskelija ei suorita korkeakoulun kieliopintoja, hénelta evatd&dn mah-
dollisuus tutkinnon suorittamiseen. T&ta voi pitd4 esimerkkind ohjaavan auktoriteetin toi-
minnasta. Kenenkaén ei ole pakko suorittaa ruotsin kursseja, mutta ilman niitd hén ei val-
mistu. Koortin ja Petersin tavoitekasitteet sopivat parhaiten kuvaamaan téllaisten ulkoapdin
asetettujen vaatimusten esittdmistd. Ruotsin kielen opiskelua on perusteltu tasa-arvolla.
Kielelliselle vahemmistélle pyritdan tarjoamaan palveluja sen &idinkielella.

Dewey (1923, 516) koskettelee Suomessakin ajankohtaisia aiheita pohtiessaan koulun vas-
tuuta annettavasta opetuksesta 1920-luvun Yhdysvalloissa. Kouluilla, opettajille ja yhteisol-
I& on hdnen mukaansa vastuu siitg, etta opetus edistéa ystavyytta ja hyvaa tahtoa eri kanso-
jen ja rotujen valilla. Koululla on vastuu myos siita, etta oppilaat oppivat vahitellen havait-
semaan yhteiskunnallisia eroja, jotta niita ei voitaisi kéyttdd lietsomaan ristiriitoja yhteis-
kunnassa. Deweyn mukaan historia ja maantieto sopivat téllaisten asioiden opiskeluun.
Deweyn nédkemyksen mukaan koulu voi ehkéistd ennakolta yhteiskunnallisten ristiriitojen
syntyé, joten yhteiskunnallisen rauhan sdailyminen on térkea tavoite Deweyn kasvatusajatte-
lussa. Mahdolliset erimielisyydet tulisi voida ratkaista keskustelemalla yhteisymmarryk-
sessd, mika asettaa opettajille haasteita. Deweytd on kritikoitu siitd, ettd han ei itse elanyt
taysin omien oppiensa mukaan, silla esimerkiksi ensimmadisen maailmansodan aikana hén
puolusti Yhdysvaltojen liittymistd sotaan. T&mén hén todennédkaisesti teki tiedostaen oman
auktoriteettiasemansa ajattelijana ja tiedemiehend. Han kaytti valikoidusti myos historiaa
omien nakokohtiensa puolustamiseksi. (Diggins 1981, 214-216.)

Kansalaisen vastuuseen toimistaan ja hénen yhteiskunnallisiin velvollisuuksiinsa liittyy
l&heisesti demokratian problematiikka, johon Dewey viittaa sekd eldmantapana tai —
muotona (way of life) ettd my6s valtiollisena ja institutionaalisena kokonaisuutena (Peters
1977, 103; Dewey 2006 [1927]). H&n kiinnittad huomion erityisesti kahteen elamantavan
piirteeseen. Ensinndkin, demokratiaa luonnehtivat kansalaisten lukuisat, erilaiset kiinnos-
tuksen kohteet ja asiat (interests and concerns), jotka ovat keskeisid sosiaalisen kontrollin
kannalta. Toiseksi, kasite viittaa vapaaseen ja tdysipainoiseen interaktioon eri yhteiskunta-
ryhmien vélilla, mika edellyttdd vapautta kommunikoida ja ilmaista ajatuksia mm. lehdis-
t0ssé. (Peters 1977, 103; Flew 1977 81-96). Dewey (2006 [1927], 184) vaatii avointa jul-
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kisuutta, jota ilman ei ole julkista toimintaa. VVapaa tiedonkulku on ehto avoimelle keskus-
telulle ja mielipiteenmuodostukselle, silla kaikki ”julkaisemisen esteet ja rajoitukset vaéris-
tavét ja kaventavat julkista mielipidettd ja haittaavat ja vaaristavét yhteiskunnallisia kysy-
myksid koskevaa ajattelua. Ilman ilmaisuvapautta eivat edes yhteiskunnan tutkimuksen
menetelmat voi kehittya”. Han kiinnittdd huomionsa yksittéisin ihmisiin ja heidan toimin-
taansa yhteiskunnassa. He ovat alttiita vaikutuksille, jotka pyrkivat madradmaan, mita he
saavat tai voivat tehda. Yksittdiset ihmiset myds kayttavat danioikeutta ja osallistuvat yh-
teiskunnalliseen keskusteluun. (Dewey 2006 [1927], 101.)

Kasvatus demokraattisen yhteiskunnan jasenyyteen on tarkedd jo koulussa. Deweyn ajatte-
lussa on kysymys sek& kasvatuksesta demokratiaa varten (for democracy), eli yhteiskunnan
toimivaksi jaseneksi ettd kasvatuksesta demokratian avulla (through democracy ) (Biesta
2004, 91-93). Ensiksi mainittu viittaa osallistuvien kansalaisten kasvattamiseen, jalkim-
mainen demokratian periaatteiden vélittdmiseen oppilaille koulussa. Kokemuksien kautta
opetus tapahtuu parhaiten niin, etté oppilaat asettavat itse tavoitteita oppimiselleen, sopivat
yhdessé keinoista, joilla niitd voidaan saavuttaa ja arvioivat seka omaa etta toistensa edis-
tymistd. Deweyn pyrkii kehittdméan koulusta yhteiskunnan pienoismallia ja pit4é tarkeana

koulun ja vanhempien laheistd yhteistyota.

Dewey kasittelee demokratiaan laheisesti liittyvid luonnollisen kehityksen ja sosiaalisen
tehokkuuden tavoitteita omina kokonaisuuksinaan, huolimatta siita, etta ne tavallaan jo si-
séltyvat kaiken kattavaan yksilon kasvuun. Luonnollisen kehityksen tavoitteeseen kuuluu
terveyskasvatus, oppilaan terveydesté ja toimintakyvystd huolehtiminen, silld on téarkeaa,
ettd oppilas pystyy toimimaan ja etsimaan vastauksia ongelmiinsa. Opetuksessa tulee ottaa
huomioon yksilolliset erot ja kasvatus on ajoitettava lapsen kehityksen kannalta oikein.
Sosiaalinen tehokkuus merkitsee oppilaiden kasvattamista hyviksi kansalaisiksi, mika tar-
koittaa sellaisten valmiuksien antamista, ettd nuori pystyy elattdmaan itsensé ja mahdollisen
perheensa tyolladn. Dewey viittaa ty6lla lahinnd toimimiseen teollisuuden ammateissa. Op-
pilaasta tulee kasvattaa myds lainkuuliainen kansalainen, joka kykenee osallistumaan yh-
teiskunnan toimintaan. (Dewey 1930 [1916], 130-145). Puolimatka (1995, 57) kuvaa tal-
laista yksilod kriittiseksi kansalaiseksi (critical citizen), joka osaa toteuttaa itseddn yhteis-
kunnassa. Edellisiin tavoitteisiin liittyen Dewey késittelee my6s kulttuuria tavoitteena. Tal-
14 han viittaa persoonalliseen kasvatukseen, joka poikkeaa kehityksen luonnollisesta kulus-
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ta. Kulttuurilla Dewey viittaa lahinnd hyvétapaiseen henkiloon, silla sen vastakohta on raa-
ka ja karkea. Beatryce Newtonin (1989, 91) mielestd Deweyn kulttuuri(nen) tarkoittaa I&-

hinna ihmisen potentiaalin vapauttamista.

Deweyn pedagogiikan yhteydessé on syytd kysya, kuinka lapset omaksuvat taidot, joita
yhteiskunnassa toimiminen edellyttdd, jos kaikki pohjautuu heidan, vaikkapa hetkellisten
mieltymystensa varaan, ja kuinka opetus voi olla samalla kertaa “oppilaan senhetkisten
tarpeiden tyydyttdmista ja tulevien kansalaisten, siis ammattinsa osaavien ihmisten koulut-
tamista.” (lisalo 1999, 214.) Deweyn ratkaisee téllaiset ongelmat tekemalla koulusta pie-
noisyhteiskunnan, jossa lapsi oppii "oikeaa” elamad. Deweyn pedagogiikan mukaan lapsen
on koulussa saatava kayttéda hyvakseen koulun ulkopuolella saamiaan kokemuksia, ja lap-
sen on saatava soveltaa koulussa saamiaan kokemuksia koulun ulkopuoliseen elamaén (li-
salo 1999, 215). Nain koulu seuraa aikaansa ja yhteiskunnan muutoksia. Kun yhteiskunta
muuttuu, muuttuvat myos lapsen kokemukset ja samalla ne otetaan huomioon opetuksessa.
Dewey tdhtad kuilun havittdmiseen koulun ja yhteiskunnan valilta ja siihen, etta lapsen op-
pimat asiat ja taidot eivét olisi yhteiskunnasta irrallisia. Analogisesti tata periaatetta on seu-
rattu suomalaisissa ammattikorkeakouluissa, joissa pyritadn oppilaitoksen ja elinkeinoeld-
man véliseen kiinteddn yhteistyohon mm. projektien ja tyoharjoittelun kautta. Haasteena
tassakin on pitéd huoli siitd, ettd oppilas oppii yksittaisten kokemustensa ohella myds ylei-

sia lainalaisuuksia.
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6 KESTAVAN VAIKUTUKSEN FILOSOFIA

6.1 Kasvatusfilosofia vientituotteena

Tuskin kukaan muu on vaikuttanut yhtd voimakkaasti ja niin laajalla maantieteelliselld alu-
eella 1900-luvun pedagogiseen ajatteluun kuin Dewey. Hanen kasvatustieteellisid julkaisu-
jaan on kaannetty monille kielille. Heti ensimmaisen maailmansodan jalkeen hén aloitti
luentokiertueensa useissa Aasian maissa, mm. Japanissa ja Kiinassa (Liite 1), ja pian hénet
opittiin tuntemaan seka kirjoistaan etta henkilokohtaisesti myds Euroopassa. H&n on vaikut-
tanut moniin 1900-luvun vaihtoehtopedagogiikkojen kehittajiin. (Kilpatrick 1971, 470-471;
Berry 1960, 214.)

Yhdysvaltalainen W. H. Kilpatrick, joka tunsi Deweyn hyvin henkilokohtaisestikin, omak-
sui probleemimetodin oman projektimetodinsa rungoksi (Peters 1977, 108). Kilpatrickin
projektimetodin mukaan oppilaan tulee suunnitella ja ratkaista oppimisprojektiin kuuluvat
tehtavat itse, milla tahdatdén oppilaan tieto- ja taitopohjan laajentamiseen. Tyon tulokset
pitdd myos esitelld toiminnallisesti. Tydmuodossa jaljitelldén yhteiskunnallista toimintaa,
jossa pelkké laksyjen ulkoluku ei riitd. Tunnuspiirteet ovat hyvin samankaltaisia kuin De-
weyn ongelmametodissa. Kilpatrickin menetelma& on kokeiltu myds Ruotsissa. (Landquist
& Husén 1973, 163-164; Lehmusto 1951, 283-285.) Deweyn suosimia tydtapoja, ryhmaé-
toitd ja muita oppilaan toimintaa aktivoivia tydtapoja ja aineiden integrointia ovat sovelta-
neet pedagogiikoissaan mm. Elsa Kohler Itdvallassa ja Georg Kerschensteiner tyokoulus-
saan (Arbeitsschule) Saksassa (Egidius 1973, 229; Kilpatrick 1971, 471). Suomalaiseenkin
koulumaailmaan kuulunut ns. jatkokoulu, jonka perustajana Kerschenteineria pidetéan, ke-
hitettiin valmentamaan nuoria konkreettisesti yhteiskunnan tehtéviin. (Sjostrand 1969, 117—
118). Monissa ammattikorkeakoulujen ty6tavoissa voi tunnistaa Deweyn Learning by doing
-ajattelun mukaisia piirteitd (Huhtala 2000; Luopajarvi 2000). Esimerkiksi projektien ja
hankkeiden ldhtokohtana on yleensa kaytannon ongelma, johon opiskelijat hakevat ratkai-

sua opinnoissaan.

Vanhalla mantereella yhteiskunnallinen kehitys loi pohjan tarpeelle uudistaa koulua, silla

monissa Euroopan maissa vanha koulu ei kyennyt vastaaman uuden yhteiskunnan synnyt-
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tdmiin haasteisiin (Aaltola 1994, 47). 1900-luvun alkupuoliskon koulunuudistusaallossa
vanhalla mantereella kohdistettiin kritiikki& mm. kuriin ja opettajajohtoisuuteen perustu-
vaan herbartilaiseen pedagogiikkaan, jonka ei katsottu endd vastaavan aikakauden muuttu-
neisiin haasteisiin. Reformistit hakivat neuvoja mm. Deweyn teoksesta School and Society
sek& Deweyn luennoista. Koulureformeissa kiinnitettiin huomio lapsen psykologisiin eri-
tyispiirteisiin, koulun ja ympéristdn suhteisiin ja uuteen pedagogiikkaan. Lapsia pidettiin
aktiivisina toimijoina, joista tuli kasvattaa vapaita ja ajattelevia kansalaisia, eiké passiivia
alamaisia. My6s kodin ja koulun vélinen kuilu tuli poistaa. Oppiainejakoon perustuva ope-
tus tuli jarjestad tehtdvind (occupations), joissa oppilaat saattoivat yhdistella useiden oppi-
aineiden tietoja. (Aaltola 1989, 127-128.) '* Dewey saavutti monin paikoin sen, mita han
oli nuorena halunnutkin: toiminnan filosofia valjastettiin yhteiskunnan kehityksen veturiksi.
Hénen perinteitd murtavalla lapsen vapauteen perustuvalla kasvatuksella on aika ajoin ollut
vastustajia  Yhdysvalloissakin (Huhtala, 2000,21; Menand 2001, 438-441). Isossa-
Britanniassa Deweyn ajatukset saivat vastakaikua vasta 1960-luvulta lahtien. Poliittiset,
sosiaaliset, epistemologiset ja pedagogiset syyt olivat esteend progressiivisen kasvatusajat-
telun leviamiselle saarivaltakuntaan, jossa koulutuspolitiikka oli konservatiivista. (Darling
& Nisbet 2000, 45-46.)

Dewey kertoi omista kasvatusajatuksistaan henkilokohtaisesti eri puolilla maailmaa. Vuo-
sina 1919-1921 hén luennoi menestyksekkaasti Kiinan eri yliopistoissa sek& poliittisesta
ettd yhteiskuntafilosofiasta, lansimaiden johtavista kasvatustrendeistd ja etiikasta. Kasvu
kasvatuksen pdamaarand, omien kykyjen monipuolinen kehittdaminen, progressiivinen pe-
dagogiikka ja kaytannon toiminnalle rakentuva kasvatusfilosofia, tuntuivat eréista kiinalai-
sista dlymyston edustajista halutuilta asioilta. He nakivat pragmatismin yhdeksi keinoksi
kohentaa maan taloutta. Dewey téhtasi luennoillaan yhteiskunnallisiin uudistuksiin. (Berry
1960, 201-207; Zhixin 1996, 131.) Pragmatismi ei kuitenkaan kestanyt kilpailevien filoso-
fisten suuntausten, konfutselaisen perinteen ja lopulta kommunismin nostattamassa pai-

neessa. Deweyn kannattajakunta jai loppujen lopuksi melko pieneksi. Deweyn kasvatusfi-

11 paltola (1989, 117) pitdd mahdollisena, ettd Wittgenstein sai kosketuksen pragmatismiin ja De-
weyn kasvatusfilosofiaan koulureformin yhteydessé Itévallassa, jossa Wittgenstein toimi kansakou-
lun opettajana 1920-luvulla. Deweyn matka ajoittui heindkuun 1928 loppuun (Liite 1). Wittgenstein
sai vaikutteita myds William Jamesin uskonnonfilosofiasta, joten hén tunsi pragmatismia myos sen
kautta (Pihlstrom 2001, 84).
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losofian katsottiin olevan sidoksissa amerikkalaiseen arvomaailmaan ja kapitalistiseen hy6-
dyn tavoitteluun. (Zhixin 1996, 126-128; Berry 1960, 220.)

Kiinalaisessa yhteiskunnassa, ei vallinnut sellainen vapauden ilmapiiri, joka oli Deweyn
kasvatusajattelun toimivuuden ehdoton edellytys. Armeija sulki vuonna 1930 opettajankou-
lutuslaitoksen, jossa Deweyn kasvatusajatuksia oli muokattu sopiviksi kiinalaisiin koulu-
tuskaytanteisiin kolmen vuoden aikana. Oppilaitoksen toiminta elpyi hetkeksi Kiinan kan-
santasavallan perustamisvaiheessa vuonna 1949, mutta pian sen jalkeen sek& laitoksen Kii-
nalainen johtohahmo ettd Dewey joutuivat epasuosioon porvarillisina kasvatusreformistei-
na. Vasta kulttuurivallankumouksen jalkeen, 1980-luvulta l&htien Deweyn kasvatusajatuk-
sia on alettu sulauttaa luovasti ja kriittisesti kiinalaiseen kasvatusjérjestelméaan. (Zhixin
1996, 128.) Tapahtumien kulku Kiinassa osoittaa, ettd pragmatismilla ei voi luoda l&nsi-
maista liberalismia, jossa jokainen kansalainen voi ilmaista ja kehittdd vapaasti itseddn, ja
ettd ilman téllaista vapautta Deweyn edustamalla pragmatismilla ei ole elamisen mahdolli-
suutta. Kiinan liséksi Deweyn vaikutus seka teoreettiseen kasvatusajatteluun etta eri maiden
koululaitoksiin tuntui muuallakin Aasiassa ja uudella mantereella, esimerkiksi Irakissa,
Intiassa sekd Brasiliassa ja Meksikossa (Kilpatrick 1971, 470; Da Cunha 2005).

Deweyn ajatuksista alettiin kiinnostua Ven&jélla jo vuodesta 1907 lahtien. Hanen teoksiaan
kadnnettiin vengjaksi 1920-luvulla, samalla kun hénesta tuli suosituin lansimainen kasva-
tusajattelija maassa, todennakdisesti siksi, ettd hdnen ja Marxin kasvatuskasityksissa oli
yhtélaisyyksid. Tallaisina Mchitarjan (2000, 112-117) pitad esimerkiksi ké&sitystd koke-
muksesta oppimisen perustana ja tyota kasvatusprosessin lahtokohtana, koulun ja tuotannon
yhdistamisté sekd henkisen ja ruumiillisen tyon yhtélaista arvostamista. Dewey sai ystévél-
lisen vastaanoton Neuvostoliitossa, jonne hén teki luentomatkan vuonna 1928 (Liite 1).
Ymmarrysta riitti 1930-luvun alkuun, jolloin han joutui kommunistien epasuosioon (Kilpat-
rick 1971, 471; Biesta & Miedema 1996, 12-14).

Neuvostoliittolaisen ensyklopedian painos vuodelta 1931 kuvasi Deweyn merkittavaksi
amerikkalaiseksi filosofiksi, psykologiksi, sosiologiksi ja pedagogiksi, jonka kasvatusajat-
telu johti parhaimmillaan luokkavastakohtaisuuksien tasoittumiseen. Deweyn katsottiin sité
paitsi herattavan opiskelijoissa kriittista ajattelua porvarillisen yhteiskunnan perusteita koh-
taan. Moni aikaisemmin myonteisend pidetty seikka kd&nnettiin p&élaelleen saman ensyk-
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lopedian vuoden 1952 painoksessa, jossa Dewey leimattiin sodan ja fasismin filosofiksi.
Hénesté tehtiin modernin amerikkalaisen imperialismin ideologi sekd Neuvostoliiton, kan-
sademokratioiden ja vallankumouksellisen marxismi-leninismin kiihked vihollinen (violent
enemy). Hanen teoksistaan poimitut termit ja niiden méérittelyt noudattivat samaa linjaa.
Deweyn kasvatusajattelussa korostui kirjan mukaan porvarillinen hyédyn tavoittelu ja tar-
koituksellinen teoreettisen tiedon pimittdminen laajoilta ty6laismassoilta. (Levit 1953, 135—
141.) Neuvostoliittolaistulkinnan muutos heijasteli maailmanhistorian kehitysta. Jalkim-
mainen ndkemys kuvasi Korean sodan savyttdmia tunnelmia. Rautaesirippu oli laskeutunut
idan ja lannen valille toisen maailmansodan jalkeen ja maailmassa elettiin kylman sodan
ideologisen taistelun aikaa. Sen sijaan, ettd Dewey olisi poistettu vuoden 1952 teoksesta,
hanta kaytettiin ideologisena valikappaleena, jolla voitiin mustamaalata amerikkalaista libe-
ralistis-demokraattista ajattelutapaa. Deweyn korostama kasvun padmaara olisi todenndkoi-
sesti sopinut myos sosialismiin, jos se olisi saanut sisallokseen jatkuva kasvu sosialistisen
yhteiskunnan jasenend”. Dewey pyrki vélttdmaan keinotekoisia eroja kodin ja koulun vélil-
l&. Vapauden periaatteen mukaan kotien ei tarvinnut omaksua koulujen arvoja, vaikka ne
olisivatkin olleet ristiriidassa koulun kanssa. Diktatuurimaassa tilanne oli toinen. Oppilai-
den piti hyvaksya hallitsija ja omaksua tdmén arvot. (Sjostrand 1969, 220-221). Omat ta-

voitteet eivat olleet toivottuja, jos ne poikkesivat vallanpitdjan kasityksista.

Neuvostoensyklopedioiden kaksi erilaista lukutapaa tulevat ymmarretyiksi, jos tekstit lue-
taan oikeissa kehyksissaan. Tekstit heijastelevat vallanpitéjien ké&sityksid amerikkalaisista
kahtena ajankohtana. Oman ambivalentin historiandkemyksensa pohjalta Dewey todenna-
koisesti olisi ymmaértanyt neuvostoliittolaiset tulkinnat, vaikka han ei olisi niitd hyvak-
synytk&an. Deweylle historiassa ei ollut yht& totuutta. Han valikoi itsekin historian tietoja ja
tulkitsi niitd omalla tavallaan omiin tarkoituksiinsa (Dewey 1957, 145-148: Neill 1960,
152-159; Diggins 1981). Deweyn kaésitys oli, ettd samalla kun kulttuuri muuttuu, vallitsevat
késitykset muuttuvat ja historia kirjoitetaan uudelleen Kirjoitushetken nakdkulmasta. Tal-
I6in Kirjoitushetken ongelmat kdytetdan organisoimaan historian tutkimusta. (O’Brien 1985,
187-189.) Tama mahdollistaa historian kirjoittamisen vallanpitdjan ndkokulmasta niin, etta
se mik& on merkityksellista vallanpitajalle, tulee myos kirjoitetuksi historiaan. T&ma nakyy

esimerkiksi Deweyn Kirjoituksissa ensimmaisen maailmansodan aikana (Diggins 1981).
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6.2 Pragmatismi el&a ja voi hyvin

Charles S. Peirce, William James ja John Dewey ovat vaikuttaneet pysyvasti 1900-luvun
ajatteluun uudella mantereella. Menand (2001, x—xi) toteaa, ettd kolmikko on vastuussa
enemman kuin mikdan muu ryhma siitd, millaisiksi amerikkalaisten ké&sitykset kasvatukses-
ta, demokratiasta, vapaudesta, oikeudesta ja suvaitsevaisuudesta ovat muovautuneet. Prag-
matistit ovat siten vaikuttaneet monella elamén alueella pohjoisamerikkalaiseen elamén-
muotoon, esimerkiksi tapaan oppia ja ilmaista omia ajatuksia seké tapaan kohdella toisten
kulttuurien ihmisia. Kolmikon saavutukset on huomattu my6s kotimaan ulkopuolella. Peir-
ce tunnetaan, paitsi abduktiologiikan kehittjand, myos merkkien tutkijana, silld hadn on
modernin semiotiikan perustaja ja sen merkittavin loogikko (Kilpinen ym. 1999). William
Jamesia pidet&dén uskontopsykologian perustajana ja John Deweyn laajaan tuotantoon viita-
taan keskusteltaessa problematiikasta, joka koskee kokonaisopetusta, kokemuksellista op-
pimista, toiminnan teoriaa seka konstruktivistista tai sosiokonstruktiivista oppimiskasitysta.

Lista osoittaa, ettd John Deweyn kasvatusajatukset ovat ajankohtaisia myds 2000-luvulla.

Deweyn vaikutus nékyy sek& kasvatuksen teorian ettd sen k&ytdnnon toteuttamisen kehit-
tamisessa Yhdysvalloissa (Kilpatrick 1971, 447). Hanen suosionsa ei ole kuitenkaan ollut
jatkuvaa. Menand (2001, 438-441) toteaa, ettd progressiivista pedagogiikkaa kritikoitiin
Yhdysvalloissa kylman sodan vuosina siksi, etta siitd puuttui kurinalaisuus. Katsottiin, etta
lilalliseen vapauteen saattoi liittyd vaaroja. Kylman sodan jalkeen suhtautuminen Deweyn
ajatteluun muuttui suopeammaksi. Nykyaan Dewey on USA:ssa arvostettu kasvatustieteili-
ja, joka on saanut oman tutkijaryhménsa American Educational Research Associationissa.
Ryhmé pyrkii edistdimaan Deweyn ajatusten levittamisté ja niiden soveltamista koulutuk-
sessa (Huhtala 2000, 21).

Pragmatismin kukoistuskausi osui suunnilleen vuosille 1870-1950, jonka jalkeen suuntaus
oli poissa “filosofiselta kartalta”, kunnes se pulpahti esille ilmeeltddn osittain uudistuneena
uuspragmatismina (neopragmatismina) (Kilpinen ym. 1999). Tunnettu uuspragmatisti
Richard Rorty (1931- 2007), jota on pidetty Deweyn seuraajana, on tehnyt oppi-isansé
nimed tunnetuksi nimedmalld Deweyn 1900-luvun kolmen maineikkaimman filosofin jouk-
koon Wittgensteinin ja Heideggerin rinnalle (Kivinen & Risteld 2000, 12). Muiden pragma-
tistien tavoin han arvostaa Darwinia tutkijana ja hylkad mind-body —dualismin. Rorty pit&a
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kysymystd mielen ja ruumiin dualismista filosofian harharetkend, koska véarin asetettuun
kysymykseen ei ole jarkevéa vastausta (Méaattdnen 1995, 104). Yhtéldisyyksistaan huoli-
matta Rorty eroaa 1800-luvun lopun ja 1900-luvun alun pragmatisteista monessa suhteessa.
Hén esittad teoksessaan Philosophy and the Mirror of Nature (1980) vaatimuksen filosofian
suunnanmuutoksesta. Filosofien tulee k&é&nt&é ajatuksensa pois kovasta luonnontieteesta ja
analyyttisesta filosofiasta ja lahestyd sen sijaan perinteistd humanistista perinnettd. Suun-
nanmuutos vie hanet sellaisillekin poluille, joilla pragmatistit eivat ole ennen hanté kulke-

neet.

Rorty, samoin kuin uuspragmatistit Hilary Putnam ja Robert Bramdom, korostaa Jamesille
ja Deweylle tyypillisen kokemuksen kasitteen sijasta kielen ensisijaisuutta. Heiddan mu-
kaansa kielen ja maailman valimaastoon ei filosofiassa kaivata kokemuksen kaltaista valit-
tajad, silla maailman hahmottamisessa on kysymys kielipelistd. (Rorty 1980, 265-267;
Koopman 2007.) Rortylle maailma paljastuu onnistuneessa kielen kaytdssa (in the success-
ful use of language). Han nédkee l&heisen yhteyden Peircen merkkiteorian ja Wittgensteinin
vaittaman valilla siind, ettd emme voi paeta kielen labyrintista. Kielen ulkopuolisella ei ole
merkitysta tietdmisellemme. Tamé& ulkopuolinen ei ole mitdan ja sellaisenaan se on vailla
epistemologista mielenkiintoa. (Kolenda 1990, 5.) Kieli on Rortylle valine, jonka avulla
voimme olla vuorovaikutuksessa toistemme kanssa. Kieli, joka ei tdytd kommunikatiivi-
suuden edellytyksia kaikilta osin, ei toimi. Rortyn kritikoi Heideggeria siitd, ettd tama kat-
kee ajatuksensa sekavan ja kotikutoisen kielensa alle (Niiniluoto & Saarinen 2002, 35).
Heideggerin Kkieli on hénesta liian yksilollistd. Sen vuoksi se ei toimi. Erityisen painoarvon
Rorty antaa kielen metaforille, jotka voivat muovata kasitystd maailmastamme (Kivinen &
Risteld 2001, 33).

Rortylle sanan merkitys on yhta kuin sen kaytt6. Han hylkaa ajatuksen, ettd sanaan liittyisi
erillinen olio, merkitys, jonka ansiosta kirjainjonoa tarkasteleva kieliyhteison jasen oivaltai-
si yhteyden sanan ja sen objektin vélilla (Rorty 1980, 274; Mé&attanen 1995, 208-209). Pe-
rinteisestd merkityksen kasitteestd on tosin vaikea luopua, koska olemme tottuneet siihen.
Rorty (1980, 267) nojaa itsekin jonkinasteisesti merkityksen kasitteeseen, kun hén vertailee

eri kulttuureissa kaytettavien ilmausten kaantamista kielesté toiseen.
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Deweyn kasvatusajattelun mukaan lapsella on tarve olla luova. Luovuus selittdd lapsen
toiminnan uudet piirteet ja se ndkyy mm. toimintaa herattdvana uteliaisuutena aivan ala-
asteelta lahtien. Deweyn ajattelun mukaista on hyddyntaa tata luovuutta jo opetuksen alku-
vaiheista lahtien. Tallainen ajattelu sallii oppilaiden etsi& omaperéisia ratkaisuja opetuksen
aikana tuleviin ongelmiin. Rorty ajattelee luovuudesta toisin. Hanen mukaansa ensimmai-
sen ja toisen asteen koulujen lapset ja nuoret on sosialisaatiossa tutustutettava siihen, mita
heidan vanhempansa pitdvat totena, mik& viittaa varsin konservatiiviseen kasvatukseen.
Kriittinen ja luova ajattelu seka oman erityislaadun etsiskely kuuluvat Rortyn mukaan vasta
yliopistoon. (Kivinen & Risteld 2000, 152.) Ero Deweyn ajatteluun on tdssa kohden jyrkka,
silla Deweylld on vahva luottamus lapsen potentiaalisiin kykyihin ja samalla usko lapsen
kykyyn kayttdd omaa luovuuttaan. Vaikuttaa siltd, ettd Dewey ei pelkéda seurauksia, joita
pienen lapsen luovuudesta saattaa koitua, kun taas Rorty pikemminkin edellyttdd lapsen
omaksuvan entista ja turvallista, ennen kuin tdmé voi paéstad luovuutensa valloilleen yli-

opistoidssd, kun sosiaalistumisesta johtuvat rajoitteet ovat juurtuneet nuoren mieleen.

Rorty tunnetaan my0s radikaaleista ndkemyksistadn. Hanen hahmottelemassaan post-
filosofisessa kulttuurissa, josta on poistettu kantilainen, akateeminen filosofia, filosofiasta
tulee erdénlaista kulttuurikritiikkia (culture criticism), jossa keskustelun aiheet vaihtelevat
tilanteiden ja keskustelijoiden mielenkiinnon mukaan. Myos filosofin tehtdva muuttuu. Héan
nayttaytyy henkilond, joka osaa siirtya sujuvasti keskustelun aiheesta toiseen. (Rorty 2005
[1982].) Rortyn hahmottelemassa edifioivassa (edifying) filosofiassa on tarkedé keskustelun
yllapitdminen (Rorty 1980, 377-378). Kulttuurikritiikkia harjoittava filosofi toimii keskus-
telun ohella myds "terapeuttina”, jonka tarkoituksena on “parantaa akateeminen filosofien
ammattikunta, joka tuskailee véé&rinasetettujen ndenndisongelmien kanssa” (Niiniluoto &
Saarinen 2002, 36). Sopii kysya, tarvitaanko tdssa Rortyn uudessa ihannekulttuurissa lain-
kaan filosofia ja filosofiaa, jos filosofin tehtdvana on vain yllapita4 keskustelua, vaikka se
olisi kriittistakin. Filosofista nayttdisi tulevan 1ahinnd poliitikko. Tosin vapaa keskustelu voi
tuottaa my0s uusia ideoita, silla klassikot ja ”naennaisongelmien” kanssa painiskelleet filo-
sofit eivét ehkd ole osanneet laatia kysymyksidan hedelmallisella tavalla.

Pragmatistisella antidualistisella toiminnan filosofialla on harrastajansa myds Suomessa
(Pihlstrom 2001b, 58). Olen viitannut useisiin suomalaistutkijoihin, jotka ovat késitelleet
Deweyn kasvatusfilosofiaa eri yhteyksissa tuoreissakin tutkimuksissa. Lauri Vékeva (2004)
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on tarkastellut estetiikan ja taidekasvatuksen merkitystd Deweyn naturalistisessa pragma-
tismissa. Pihlstrom (2001a, 158) perustelee Putnamiin viitaten pragmatismin uutta nousua
silla, etté se tarjoaa tuoreita, konkreettisia ja "elamadmme vakavasti hahmottamaan pyrki-
vid nadkokulmia filosofisiin ongelmiin”. T&td todistaa myds Deweyn suosio kasvatusfiloso-
fina. Pragmatismiin on viitattu mm. suomalaisen metafilosofisen pragmatismin ja mediafi-

losofian yhteydessa aivan viime aikoinakin (Pihlstrém 2001b, 107-130).
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7/ POHDINTA

Dewey on monivivahteinen pragmatisti omalla tavallaan, silld mistdan yhtenéisesté ajatus-
suunnasta ei pragmatismin yhteydessd voida puhua. Hanen kasityksensé kasvatuksesta on
avara, koska kaikkea filosofiaa voi hdnen mukaansa luonnehtia kasvatusteoriaksi. Laajuu-
tensa ja monipolvisuutensa vuoksi siitd on vaikea saada otetta ilman, ettd tutustuu siihen

taustaan, josta hanen pragmatisminsa on rakentunut.

Deweyn antidualistiselle ja naturalistiselle ontologialle pohjautuvan filosofian juuret vievét
kahtaalle, hegelildiseen idealismiin ja darwinilaiseen evoluutioteoriaan. Luonnontieteelli-
nen ndkemys painaa idealismin sivummalle, kun Dewey aloittaa pedagogisen toimintansa
Chicagon laboratoriokoulussaan. Dewey edustaa instrumentalismia, joka painottaa tiedon ja
toiminnan kayttda valineend p&dadmaaradn pyrittdessd. Hanen mydhempéé ajatteluaan on
kutsuttu eksperimentalismiksi. Deweyn luonnontieteellinen lahestymistapa korostuu hypo-
teesien testauksessa ja reflektoinnissa, mutta Hegelin ajattelusta l&htevat vaikutteet séilyvat
kuitenkin mm. hanen kasityksissddn minuudesta ja historiasta. Kantin psykologian ongel-
mien ratkominen ja Jamesilta saadut vaikutteet selittdvat osaltaan Deweyn kasvatusfilosofi-
an psykologissavyiset toiminnan, kokemuksen, interaktion, tarpeen, halun ja epéilyn ydin-
ké&sitteet. Jamesin kautta hén saa vaikutteita myos brittildisestd empirismistéd. Dewey ei tee
aristoteelista eroa teoreettisen ja praktisen filosofian valille, silld hanelle kaikki filosofia on
kaytantod, joka samalla on mittapuu, jolla filosofiaa voidaan arvioida. Deweyn professori-
kauden alussa tieteenalojen rajat eivat ole yhtd tarkat kuin nykyaan, joten han saattaa toimia

filosofian, pedagogian ja psykologian professorina Chicagossa.

Evoluutioteoriasta kumpuavia vaikutteita ei voi ohittaa Deweyn kasvatusajattelun tarkaste-
lussa. Darwinin kehitysoppi tuntuu Deweysta niin hakellyttavélta, ettd tdméa pitéé sité tie-
teellisend vallankumouksena. Lyhyesti sanottuna, Darwinin oppi merkitsee paradigman
muutosta, koska se tuo (luonnon)tieteeseen sattuman, ennustamattoman muutoksen ja epé-
varmuuden késitteet. Eradt Deweyn kasvatusfilosofian piirteet ovat analogisia Darwinin
teorialle. Ensinnékin, luonto on sekd Deweyn ettd Darwinin ajattelun kiintopiste ja ihminen
on osa hierarkkisesti jarjestynytta luontoa. Dewey jakaa luonnon siihen kuuluvien objektien

mukaan kolmeen kerrokseen. Ylimpana ovat ihmiset mentaalisina olioina. Heidan alapuo-
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lellaan ovat psykofyysiset oliot, kasvit ja elaimet, ja alimpana ovat fyysiset objektit, eli elo-
ton luonto. Toiseksi, Deweyn kasvatusajattelun l&htékohtana on toimiva yksilo, jota ei tar-
vitse motivoida toimimaan, silla ihminen toimii joka hetki luonnostaan, kuten eldinkin, mi-
ka tarkoittaa aktiivisuutta, ymparistosta tietoisena olemista ja siihen reagoimista, mm. liik-
kumalla. Nakemys toimivasta ihmisestd havaintojen tekijana on myds vahvasti psykologi-
nen, mik& luo pohjan oppimiselle. Toiminta saa merkityksen silloin, kun organismi suuntaa
toimintansa johonkin tavoitteeseen, esimerkiksi ravinnon etsimiseen. Kolmanneksi, seka
Dewey etta Darwin korostavat teorioissaan yksilon selviytymistd ongelmatilanteista, joihin
elaimilla liittyy usein uhkaa tai vaaroja. Deweyn kasvatusfilosofian ja Darwinin kehitys-
opin rinnastusta ei saa kuitenkaan vieda liian pitkalle. Toisin kuin elaimelld, ihmisella on
mieli, tietoisuus ja kyky ennakoida tekemiensd valintojen seurauksia. T&lla on vaikutusta
my0s hénen tavoitteiden asetteluunsa. Ihminen voi asettaa itselleen pddmaaria ja han pystyy
mielikuvissaan arvioimaan omien ratkaisujensa seurauksia pidemmélle tulevaisuuteen kuin
eldin yleensd. Ihminen eroaa eldimistd myo6s siing, ettd han ei toimi yhtd itsekkaasti kuin
kohtaamiaan ongelmia ratkova eldin, vaan ottaa toiset huomioon, silld minuudella on sosi-
aalinen ulottuvuutensa, joka rakentuu ihmisen toimiessa yhteisossdan. Toisen huomioon

ottamisen periaatteelle Dewey rakentaa myos demokratia-kasitteensa.

Deweyn biologis-psykologisen ihmiskasityksen mukaan ihmisen halu tai tarve selittda ha-
nen kayttaytymistaén silloin, kun han pyrkii asettamaansa tavoitteeseen. Deweyn kasvatus-
filosofiasta ei I16ydy kuitenkaan vastausta siihen, mistd halu tai tarve tulee. Todennakdisesti
tdmén kysymyksen selvittdminen kuuluu niihin, joiden tutkiminen voidaan jattaa silleen,
silld osa kysymyksistd on Deweyn mukaan sellaisia. Yhden selityksen hdn mahdollisesti
I6ytéisi organismin itseséételyprosesseista, silla hdn on perehtynyt biologian perusteisiin ja
funktionaaliseen psykologiaan. Mutta sill4 han ei osaisi selittdd, miksi jonkun yksilon halu
voi suuntautua jopa hanelle itselleen vahingolliseen tavoitteeseen. Vaikuttaa siltd, ettd psy-
kologia on ollut jonkinlainen muotitiede pragmatismin alkuaikoina, koska siita haetaan seli-
tysperusteita filosofisissakin keskusteluissa lahes kaikelle, mika liittyy ihmisen toimintaan.
Kiinnostus psykologiaan 1900-luvun alussa nakyy myos tuolloin virinneessé behavioris-
missa. Siind tosin ihminen ndhdé&an ulkoapéin manipuloitavaksi yksiloksi — siis aivan toisin

kuin mit& Dewey ja muut pragmatistit ajattelivat.
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Vastaus tutkimuskysymykseen rakentuu useasta palasesta, silla tavoitteen ja tarkoituksen
suhde toimintaan on moniséikeinen. Deweyn késitys toiminnasta voidaan lyhyesti tulkita
intentionaaliseksi ja ei-teleologiseksi. Tulkinta pohjautuu siihen, ettd tavoitteet muuttuvat
toimintaprosessin aikana, jolloin toimintaa ei selitetd lopullisen padmaaran avulla. Toimin-
nalla on aina suunta, jonka sailyttdmiseen tavoite liittyy. Intentionaalisuus viittaa toiminnan
tarkoituksellisuuteen. Toimija joutuu tekemdédn valintoja koko toiminnan ajan, han testaa
mielikuviaan hypoteesien seurauksista, reflektoi, kuten Dewey asian ilmaisee, ja valitsee
kussakin toiminnan vaiheessa hanté tyydyttavéan ratkaisun. Valinta voidaan selittdd parhai-
ten rajoitetun rationaalisen paatoksenteon teorialla, koska toimijan kyky puntaroida erilaisia
vaihtoehtoja on rajallinen. Tallaiselle valinnalle on ominaista valintaprosessin keskeyttdmi-
nen heti, kun yksilo 10ytd4 hanté tyydyttdvan vaihtoehdon. EIama ei ole shakkipelid, jossa
tornin ja lahetin liikkeet ovat sdéntjen rajoittamat. Kummatkin nappulat voivat olla turval-
lisesti aivan ldhekkain, koska niiden liikkkuminen on erilaista. Toisaalta lahettid voi uhata
vaara, vaikka se olisi kaukanakin tornista, jos se ei ota huomioon torniin liitkkumislinjoja.
Lukuisat siirrot voidaan siis ennakoida. Sattuma tekee elamén valinnoista aivan toisenlai-
sia, silla kaikkien vaihtoehtojen ennakointi on mahdotonta. Tama vaikuttaa véalittomasti
my06s toiminnan suuntaa ohjaavien tavoitteiden valintaan ja tdman otetaan huomioon edella
mainitussa tulkinnassa ei-teleologisesta intentionaalisuudesta. Yhteiskunnassa on myos

séantoja, jotka rajoittavat ja helpottavat yksilon valintoja.

Vertailukohtia Deweyn tavoiteanalyysille tdytyy hakea eri tutkijoiden kasityksistd. Koulu-
maailmassa on tavallista, ettd opettajat ja oppilaitos asettavat tarkkoja tavoitteita, jotka
opiskelijoiden tulee saavuttaa. Tavoitteet saattavat pysyd muuttumattomina vuosikausia.
Opettajat ottavat ne huomioon opetuksessaan ja arvioivat oppilaiden edistymista tavoittei-
den suunnassa. Téllaisina tavoitteet yleensa ndyttdytyvéat tavanomaisessa pedagogisessa
diskurssissa. Petersin tavoiteanalyysin ja Koortin erottelukaavion avulla néité tavoitteita ja
toiminnan tarkoitusta voidaan eritelld. Tavoite on jotakin konkreettista ja suhteellisen lahel-
l4 toimijaa joko spatiaalisesti tai temporaalisesti. Tavoite on yleenséd mahdollista saavuttaa,
mika& tosin edellyttdd toimijalta ponnistuksia. Tarkoitus on tavoitetta etdisempi ja laajempi
késite, joka vastaa kysymykseen, miksi joku toimii jollakin tavalla. Petersin tavoiteméaari-
telmén mukaisesti ruotsin kielen opiskelijalla on selva tavoite, kun hé&n yrittda oppia kie-
liopin kymmenen kohtaa, joissa mééritellaan, milloin substantiivista kaytetdan epamaaraista
muotoa ilman artikkelia. Tavoitteen on saattanut asettaa opettaja, joka aikoo kysella juuri
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tasta asiasta kokeessa. Opiskelun tarkoituksena on tulla mahdollisimman hyvéksi ruotsin
kielen kayttajaksi. Se on myos selitys sille, miksi opiskelija kertaa kielioppiasioita joka ilta.
Tallaisen tavoitteen saavuttamista voidaan mitata opintojakson aikana tai sen lopussa.
Koortin erittely on samansuuntainen, joskin tarkempi. Sek& Koortin ettd Petersin mééritte-
Iyt toimivat hyvin tapauksissa, joissa tavoitteet asetetaan toiminnan ulkopuolelta.

Dewey ei ajattele kasvatustavoitteesta samalla tavoin kuin Koort ja Peters kahdestakaan
syystd. Ensinnékin, tavoitetta ei Deweyn kasvatusfilosofian mukaan tule asettaa oppimis-
prosessin ulkopuolelta, vaan sen tulee olla oppilaan asettama ja sen tulee perustua hanen
toimintaansa. Hyvat tavoitteet — ne, jotka edistdvat kasvua - tulevat siitd, mita on tekeill,
siis itse toiminnasta. Ulkopuolisen asettama tavoite merkitsee sanelua, joka voi johtaa me-
kaaniseen tottelemiseen, mutta joka ei ole hyva Idhtokohta oppimiselle. Sanelussa on ky-
symys oppilasta alistavasta vallankaytostd, joka turmelee oppimisprosessista luovuuden.
Sanelu vie pohjan pois my6s oppilaan tahdon ilmaukselta. Oppilas toisin sanoen vieraantuu
tavoitteista, aivan samoin kuin liukuhihnan &&ressa tyoskenteleva tyontekija vieraantuu
tyonsa tuloksista marxilaisen ajattelun mukaan. Oppilaasta tulee 1ahinnd robotti, joka tois-
taa opettajan kertomia faktoja hyvien numeroiden toivossa, ymmartdméttd oikeastaan sitd,
miksi hdn on jotakin opetellut. Dewey haluaa toimia juuri painvastoin, silla han kunnioittaa
oppilaan vapautta ja tahtoa. Vapaudella han tarkoittaa oppilaan vapautta asettaa tavoitteet ja

valita keinot ongelmien ratkaisemiseksi oppitunnin maardédmissa rajoissa.

Toiseksi, tavoite ei voi sdilyd samana vuodesta toiseen. Deweylla tavoitteita muodostuu
koko ajan toiminnan edetess, silla ihminen tahta4 aina johonkin toiminnallaan. Tavoite on
sen vuoksi dynaaminen, muovautuva ja joustava. Deweyn tavoite-k&sitettd voi nimittéa
prosessiperustaiseksi, erotukseksi prosessin ulkopuolisesta tavoitteesta, johon mm. Koort ja
Peters viittaavat. Tama on tdarked havainto. Deweyn tavoite-madritelmaa ei voi soveltaa
tavoitetutkimuksissa samalla tavoin kuin Petersin tai Koortin méérittelemé&a tavoitetta, silla
sitd ei kirjata kirjoihin tai opetussuunnitelman tavoitekuvauksiin. Kaytdnngssa Deweyn
tavoitteessa on kysymys oikeastaan toimijan taidosta suunnata toiminta oikein. Deweyn
tavoitekasitteeseen sisdltyy myos toimijan arviointi hanen omasta toiminnastaan ja tavoit-
teestaan selvemmin kuin kahteen muuhun tavoitekésitykseen. Deweyn mukaan toimijan
tulee arvioida koko ajan oman toimintansa suuntaa ja korjata sitd — muutenhan tavoite ei

ohjaisi hantd. Kyse on siis itsearvioinnista prosessin aikana.
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Koska toiminnassa on kyse ajassa etenevasta prosessista, kysymykset tavoitteesta tai paa-
madrésta ovat Deweylle tavallaan kysymyksia siitd, mitd pit4é tehdd seuraavaksi. Kun ih-
minen harkitsee tavoitteitaan, han yrittdd Deweyn viitekehyksessé keksié tapoja toimia kus-
sakin ongelmatilanteessa selviytydkseen niistd. Ongelmatilanteessa ihminen asettaa itsel-
leen hypoteeseja. Téssé toiminnan vaiheessa hanen ajattelunsa saattaa irtautua kaytannosta,
silla han pohtii kokeilemiensa hypoteesien mahdollisia seurauksia reflektoimalla eli ver-
taamalla uutta kokemusta muistissa oleviin vanhoihin kokemuksiin, mik& osoittaa, ett&
pragmatismiin kuuluu my0s teoreettista puntarointia. Ytimend Deweyn kasvatusfilosofias-
sa on ajatus ihmisen toimintaan pohjautuvasta, jatkuvasta kokemuksen rekonstruktiosta.
N&in ymmarrettyna paamaarien, tavoitteiden ja keinojen vélill4 ei ole jyrkkaa eroa. Riippuu

tarkastelukulmasta kaytdmmeko toiminnan jostakin vaiheesta termid tavoite vai keino.

Paamaarat ja tavoitteet ovat toimintamme ennakoituja seurauksia, jotka vaikuttavat taman
hetken harkintaamme. Tallainen ajattelu voi hékellyttdd Deweyn tekstien lukijaa. Tassa
tutkielmassa tarjoan Erwin Goffmanin lanseeraamaa toimintakokonaisuuden eli kehyksen
tai kehystdmisen késittettd avuksi Deweyn tavoite-kasitteiston hallintaan. Tarkastelemalla
tavoitetta (aim) tai tarkoitusta (aim, purpose) suhteessa kaytavaan diskurssiin, voidaan eri
merkitysvivahteista paésta selville. Mé&arittelemalla kehyksen puhuja voi keskustella tavoit-
teista, keinoista ja toiminnan seurauksista melko johdonmukaisesti Deweyn termeja kéytta-

en.

Tavoitteiden kayttd konkretisoituu opetustilanteessa, joka etenee Deweyn nimeen liitetyn
Learning by doing -metodin mukaisena. Siind oppilaat etsivat konkreettisella toiminnallaan
ratkaisuja ongelmiinsa. Opetusmetodin suomenkielinen nimi “tekemall4 oppiminen” ei ta-
voita englanninkielisen nimen oikeaa sévya, silla kysymys on pikemminkin toimimalla op-
pimisesta. Esimerkiksi sulatusuunin rakentamisessa ei padasia ole uuni esineend ja kasityo-
taidon ndytteend, vaan yhdessé toimiminen yhteisen tavoitteen suunnassa ja lopulta koke-
mus raudan sulattamisesta. Deweyn ajatusten mukaisesti oppilaat oppivat ryhméssa paljon
tarkedmpid asioita kuin pelkdn uunin teknisen rakentamisen, vaikka Dewey arvostaakin
erityisesti kaden taitoja ja haluaa vaalia niitd opetuksessa. Oppimisen tehostuminen selittyy
sillg, ettd oppilaat voivat jakaa kokemuksiaan oppimistilanteessa. Jos kommunikointi on
onnistunutta, pienikin toiselta saatu lisatieto voi kdynnistaa aivan uusia ratkaisuja. Uutta

vanhaan ja tuttuun yhdistava abduktiologiikka saattaa helpottaa ratkaisujen keksimista. Kun
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oppilaat joutuvat ratkaisemaan ongelmansa yhteisty6ssa, he oppivat myos ottamaan huomi-
oon toisensa. Td&mé& on demokratiaa sellaisena kuin Dewey kasitteen ymmartaa koulumaa-
ilmassa. Né&in he oppivat Deweyn mukaan paljon muutakin kuin mit he tietoisesti aikovat

oppia, muun muassa toimimaan aktiivisina kansalaisia yhteiskunnassa.

Dewey jattaa hyvin vahalle keskustelulle ongelmat, joissa on kysymys oppilaiden ja opetta-
jan valisistd, mahdollisista erimielisyyksistad uuniesimerkisséd. Dewey ei juurikaan kasittele
kysymysté opettajan auktoriteetista, joka on vélttdmaton tavoitteiden saavuttamisen kannal-
ta. Han ei myoskaan keri auki pedagogisen paradoksin problematiikkaa, joka koskee oppi-
laiden vapautta toimia ja opettajan oikeutta rajoittaa heidén vapauttaan. Samaan paradoksiin
tormatadn myos silloin kun ongelmametodia sovelletaan aikuisopetuksessa, esimerkiksi
ammattikorkeakouluissa. Korkeakouluopetus on kallista ja yhteiskunta kohdistaa siihen
suuria odotuksia. Sen vuoksi opiskelijoiden valintoja halutaan ohjata ja valvoa, jotta koulu-

tuksella saadaan tuotetuksi korkeatasoisia tutkintoja ja osaavia ammattilaisia.

Deweyn mukaan kasvatuksella tdhdatdan kasvuun, koska se on tarkeintd mitd on ja koska
se mahdollistaa ihmisen kykyjen jatkuvan kehittymisen. Sité voi pitdd kasvatuksen tarkoi-
tuksena. Kasvu ei tule koskaan péaatokseen, joten se prosessi on paattymaton. Tastd on lyhyt
matka paatelméén kasvusta elinikdisend prosessina. Koska yksilo kohtaa uusia tilanteita
koko eldménsa ajan, hdnen on my0s opittava uusia tapoja reagoida niihin. N&in Deweyn
ajattelusta on johdettavista my0s elinikéisen kasvun tai oppimisen (lifelong learning) aja-
tus. Kasvattaja on lahinna valittdja, silla han ei voi suoraan saada kasvatettavassa aikaan
kasvua, han voi vain edistéé sitd tarjoamalla kasvatettavalle tilaisuuksia kasvaa. T&t4 on
koulupito Deweyn mukaan. Kasvatettavan kasvu riippuu hdnesta itsestaan, silla han on

oman kasvunsa subjekti.

Kasvu, joka mahdollistaa ihmisen kykyjen jatkuvan kehittdmisen, vaikuttaa halutulta ja
yhteiskunnan kannalta vaarattomalta kasvatuksen pddmaéralta. Progressiivinen, kaden taito-
ja korostava ja toimintaan kannustava pedagogiikka tarjoaa vaihtoehdon koulunuudistajal-
le, joka etsii keinoja edistdd yhteiskunnan taloudellista hyvinvointia. Tatd korostaa myos
Dewey, silld koulun tulee hdnen mukaansa valmistaa ennen kaikkea teollisuuden tyovoi-
maa, henkiloité, jotka pystyvét elattdmaan itsensa ja perheensd ja jotka osallistuvat aktiivi-
sesti yhteiskunnan toimintaan. Jalkimmadiselld han tarkoittaa toimimista demokratian kehit-
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tamiseksi ja yllapitdmiseksi. Progressiivisuuteen liittyy myos epdkohta. Yksilolle ja yhtei-
sOlle tarked identiteetin sailyttdminen edellyttad aika ajoin myos katsetta ajassa taaksepdin
historiaan, mik& Deweyn progressiivisessa kasvatusajattelussa nayttaa jaavan taustalle. Yk-
silo hakee juuriaan, samoin yhteis0 kaipaa tietoa yhteisestd menneisyydesté. Yhteiset ko-
kemukset luovat kiinteyttd yhteison elamaan.

Kasvun tavoitteeseen liittyy piirteitd, jotka eivét sovi kaikille koulunuudistajillekaan suoral-
ta kadeltd. Todennékoisesti oppilaille annettava liiallinen vapaus koettiin vaaralliseksi jois-
sakin maissa. Esimerkiksi totalitaarisissa valtioissa, joita alkoi kehittyd Eurooppaan en-
simmaisen maailmansodan jalkeen, liiallista ja valvomatonta vallansiirtoa oppilaille ja sen
kautta kansalaisille ei voitu ajatella. Erityisen vaarallista oli totalitaarisessa valtiossa de-
weylaisen demokratian ajatus vapaasta ja taysipainoisesta interaktiosta eri yhteiskuntaryh-
mien vélillg, silla se olisi luonut hyvat edellytykset kansalaismielipiteen muodostamiselle,
miké& puolestaan olisi ollut uhkaksi yhteiskuntarauhan sailymiselle. Totalitaarinen valtio ei
salli kansalaisten vapaata kokoontumista, elleivét vallassa olevat voi olla varmoja kokoon-

tumisen vaarattomuudesta.

Syita Deweyn ajatusten ottamiseen osaksi eurooppalaista koulunuudistusaaltoa oli useita.
Yhteiskunnallinen kehitys loi pohjan tarpeelle uudistaa koulua, silld monissa Euroopan
maissa vanha koulu ei kyennyt vastaaman uuden yhteiskunnan synnyttdmiin haasteisiin.
Maaseudulta kaupunkeihin muuttaneet massat taytyi kouluttaa tyydyttdméaan teollisuuden
tarpeita. Ihmiset olivat vapaampia kuin ennen, silla kaupunkilaiset eivat olleet end4 sidok-
sissa maanviljelyn sanelemaan vuotuiseen elamanrytmiin, maan omistukseen liittyviin on-
gelmiin tai ahtaisiin ja staattisiin maaseutuoloihin. Kaupunkimainen eldéminen ja elinkeino-
rakenteen muutokset edellyttivat dynamiikkaa myds koululaitokselta. Koulunuudistajille
Deweyn oppilaan kunnioitusta ja vapautta korostava progressiivinen toiminnan pedago-
giikka sopi paremmin kuin perinteinen kurin ja ulkoluvun varaan rakentuva kasvatus, silla
kasvatuksen tuloksena haluttiin kansalaisia eika alamaisia. Pragmatismin peruskysymys
toiminnan hyodysta koettiin myos tarkeaksi. Deweyn filosofialle oli tavallaan tilaus en-
simmaisen maailmansodan jalkeisessd Euroopassa, ainakin siihen asti, kun totalitaarinen
valtio alkoi rajoittaa yksilon vapauksia monessa maassa 1920- ja 1930-lukujen aikana. De-
wey saavutti monin paikoin sen, mitd han oli nuorena halunnutkin: filosofia valjastettiin

yhteiskunnan kehityksen veturiksi.
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8 LOPUKSI

Deweyn keskeisimmat kasvatustieteelliset julkaisut antoivat vastauksen tutkimuskysymyk-
seen, mutta sen taustalla olevaa tarvetta tutkimus ei tayttanyt odotetulla tavalla, silld en 16y-
tanyt aineistosta hakemaani, eli hyvéaé pohjaa kielenopetuksen tavoitteita koskevalle ty6lle-
ni. Tama tuntui tydon kuluessa hammentéavalté, silla odotukset olivat korkealla. Deweyn
késitys kasvatustavoitteista on valtavirrasta poikkeava, jos tavoitetta ajatellaan k&ytannon
opetuksen ja opetussuunnitelman laatimisen kannalta, koska hén ei suosi valmiita, staattisia
ja toiminnan ulkopuolelta asetettuja tavoitteita. Niiden varaan kaytdnnon kielenopetus kui-
tenkin asettuu. Sen sijaan l0ysin tavoite-késitteen, joka auttaa ymmartdmaan itse- ja ver-
taisarviointia, jotka ovat varsin kayttokelpoisia vélineitad nykyopetuksessa. Deweyn tavoite-
késitteen kytkeminen toiminnassa ei-teleologiseen intentionaalisuuteen herédttdd monenlai-
sia ajatuksia mahdollisuuksista yhdistelld tata ajattelua oppimisteorioihin, esimerkiksi ké&si-
tyksiin kielen oppimisessa ja opetuksesta. Tallaisessa toiminnassahan on keskeista luovuu-
den hyddyntaminen, uuden kytkeminen vanhaan. Tahén liittyy myos abduktion problema-

tilkka. N&iden havaintojen kautta tyo avasi siis uusia nakoaloja.

Tutkimus heratti myds kysymyksia. Paallimmaisena on kysymys siitd, misséd méaérin sivis-
tys (Bildung) kuuluu Deweyll kaiken kattavaan kasvun tavoitteeseen. Kun Dewey toteaa,
ettd kasvu sisaltaa kaiken, ja etté se on elamd itse, esittdméni kysymys voidaan esittdd muo-
dossa, misséd maarin sivistys kuuluu elamaan, vai onko eldmé pelkkaa ongelmien ratkomista
rajoitetun rationaalisen valinnan teorian mukaisesti. Kysymys on relevantti, silla Dewey
nayttdd painottavan elaman kaytannollisistd puolta kasvatustieteellisissé kirjoituksissaan.
Hénestd on tarked huolehtia siité, ettd oppilas saa tarvitsemansa taidot teollisuustyon suorit-
tamiseksi. Arvokysymyksen voi muotoilla my6s seuraavasti: Onko kaikesta kasvatuksesta
ja oppimisesta oltava k&ytannon valitonta hyotya? Sivistykseen téllainen puhdas hyotyajat-
telu ei kuulu. Dewey puhuu kylla taiteesta, mutta hanen kasityksensa esimerkiksi historias-
ta jad epaselvéksi. Ainakin hanelld nayttéda olevan melko rajoittunut kasitys menneisyyden
merkityksestd ihmiselle ja historian tarpeellisuudesta kouluopetuksessa. Valitsemani kirjal-
lisuuden perusteella en osaa vastata kysymykseen sivistyksen ja muun tavoitteiston suhtees-
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ta. Vastaaminen edellyttdisi laajempaa tutustumista Deweyn tuotantoon ja kokonaan uutta

tutkimusta.

Deweyn Kirjoitustyylid on pidetty sekavana ja epdjohdonmukaisena. Han kehittelee tutki-
musongelmiaan ikdan kuin maistellen tekstid eri ndkokulmista. Han luo kehitelmi& toinen
toisensa jalkeen etsiessdédn yha parempia tapoja ilmaista ajatuksiaan. Tamén kaiken hén
jattaa lukijan inmeteltavaksi kirjan sivulle, toisin kuin analyyttinen kirjoittaja, joka viimeis-
telee lauseet mielessadn ja kirjoittaa vain viimeisimmén version Kirjan sivulle. N&in Dewey
toteuttaa ja eldd Kirjoitustavassaan omaa filosofiaansa. Kun Deweyn laajasta tuotannosta
hakee vastauksia johonkin tutkimusongelmaan, ei voi olla taysin varma siitd, etta kaikki,
mitd h&n on aiheesta sanonut, tulee kasiteltyd. Mutta Deweyn edustaman pragmatismin
mukaisesti tdma ei ole olennaista. P4&asia on loytad tutkimusongelmaan ratkaisu, vaikka se
ei olisikaan aivan lopullinen. Tarkedmpad kuin 16yta4 lopullinen totuus on selvita eldméssa

eteenpdin, "We do not solve them; we get over them.”
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Liite 1 1(5)
Tarkeitd vuosia John Deweyn eldmassa

John Deweyn eldmé& voidaan jakaa neljaan kauteen niiden paikkojen ja paikkakuntien mu-
kaan, joilla héan eli ja vaikutti (Dykhuizen 1959, 515). Ndma ovat seuraavat:(a) Vermontin
aika, (b) opiskeluaika Johns Hopkins —yliopistossa, (c) opettajavuodet keskilannen yliopis-
toissa sekd (d) professorikausi Columbian yliopistossa. Neljas vaihe siséltdd myos elake-
vuodet (1930-1952). Liitteen rakenne noudattaa tété jaottelua.

Dewey Kirjoitti nelisenkymmenta teosta, yli 700 artikkelia ja lahes loputtoman mééran Kir-
jeitd, luentoja ja muita painamattomia teksteja (ks. Schilpp 1971, 611-683; Ecker 2007).
Tassa niista on lueteltu vain osa.® Teosten julkaisuvuodet perustuvat Schilppin (1971) luet-
teloihin. Deweyn koko tuotanto on julkaistu kolmessa osassa: Boydston, J. A. (toim.) Col-
lected Works of John Dewey, 1882-1953. Carbondale and Edwardsville: Southern Illinois
University Press, 1969-1991. Osat ovat The Early Works (EW), The Middle Works (MW)
and The Later Works (LW).

Ellei toisin mainita, tiedot Deweyn eldmanvaiheista on poimittu Dewey-keskuksen sivuilta
(Dewey 2006a) ja lahteestd Levine (2007), jota paivitetdan sitd mukaan, kun uutta tietoa
Deweyn eldméstd 10ytyy. Levinen esittelemd lista, jossa oli 175 pdf-sivua lokakuun 18.
paivana 2007, antaa mahdollisuuden seurata Deweyn ja hénen l&hipiirinsd liikkeita jopa
paivén tarkkuudella. Tuskin kenenk&én filosofin péaivittdista elaméé on taltioitu yhtd tarkas-
ti kuin John Deweyn.

A. Vuodet Vermontissa (1859-1882)

1859 John Dewey syntyy lokakuun 20. péaivéna Burlingtonissa; Vermontin osaval-
tiossa. Hanen vanhempansa olivat Lucina and Archibald Dewey. Isa on
kauppias.

1867 Dewey aloittaa koulunkaynnin. North Grammar School. Burlington.

1872-1875 Oppilaana Burlington High Schoolissa

1875 Dewey alkaa seurata yliopistoluentoja (University of Vermont) Burlingtonis-
sa. Opintosuunnitelmassa korostuvat mm. klassiset kielet kreikka ja latina.
Vermontissa hén tutustuu myo6s evoluutioteoriaan.

1879 BA-tutkinto, Vermont University.

1881-1882 Dewey opiskelee filosofiaa H. A. P. Torreyn johdolla. Tamén opetuksella on
Deweyn kertoman mukaan ollut “ratkaiseva” merkitys hanen filosofiselle ke-
hitykselleen (McGill 1951).

1882 The Metaphysical Assumptions of Materialism, Deweyn ensimmainen
julkaisu Schilppin (1971) mukaan. Julkaisun vastaanotto antaa Deweylle
intoa jatkaa opintoja tohtoriksi asti.
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B. Opiskeluaika Johns Hopkins Yliopistossa (1882-1884) 2(5)

1882-1884 Opiskelu (graduate student) jatkuu Johns Hopskins -yliopiston filosofian

1882-1884

1884

osastolla. Dewey tutustuu seké saksalaisen idealismin mukaiseen orgaani-
seen malliin luonnosta ettd eksperimentaaliseen psykologiaan ja luonnon-
tieteellisen metodologian sovelluksiin humanistisissa tieteissa. Erilaiset
vaikutteet sulautuivat yhteen (Dewey 2007).

Useita mainintoja puheista Metafyysisella klubilla (Levine 2006).?
Ph.D., Johns Hopkins. Vaitoskirjaa The Psychology of Kant ei ole julkais-

tu. Sitd ei ole myoskaan Johns Hopkins -yliopiston kokoelmissa (Schilpp
1971, 611).

C. Opettajavuodet keskilannen yliopistoissa (1884-1904)

1884

1887

1888

1888

1889-1894

1889

1894-1904

1896

1896

1896

Y liopisto-opettajan ura alkaa University of Michigan

Psychology. (3rd revised ed. 1891)

Leibniz’s New Essays Concerning the Human Understanding

Professor of Mental and Moral Philosophy and Logic, Univ.of Minnesota.
Chair of the Department of Philosophy, University of Michigan.

Applied Psychology: An Introduction to the Principles and Practice of
Education.

Professoriksi University of Chicagoon. Deweyn ajattelu ndyttdd kaantyvan
yha enemman pois saksalaisvaikutteisesta idealismista pragmatismia kohti —
mit& osoittaa Chicagossa aloittanut Laboratory School. H&n seuraa Peircen lu-
entoja Chicagossa. — Sosiaalipsykologian pioneerina tunnettu G.H. Mead, jo-
ka toimii filosofian assistenttina Chicagon yliopistossa, omaksuu vaikutteita
erityisesti Deweyn funktionaalisesta psykologiasta ja William Jamesin mina-
teoriasta. Mead tapaa my6s semioottisen filosofian uranuurtajan C.S.Peircen.
Mead, joka ndkee toiminnan tarkoitukseksi tarpeiden tyydyttdmisen, lukee it-
sensd myohdistuotannossaan pragmatismin perinteen jatkajaksi. (Kuusela
2005, 63-65.)

University Elementary School, experimental school, Chicago.
"The Reflex Arc Concept in Psychology" Psychological Review 3 (1896).

Interest as Related to Will
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1897

1899

1902

1903

My Pedagogic Creed 3(5)
The School and Society. Tdma teos vaikutti koulunuudistusaaltoon Euroo-
passa mm. 1920-luvulla (Aaltola 1989, 117).

The Child and the Curriculum

Studies in Logical Theory

D. Professorina Columbian yliopistossa, elakeaika

1905-1930 Professor of Philosophy, Columbia University. T&alla Deweyn maine alkoi

1908

1910

1910

1916

1919

1919-1921

1920

1922

1924

1925

1926

1927

kasvaa mm. sen vuoksi, etta hén alkoi kirjoitella populaarijulkaisuihin yh-
teiskunnallisista asioista. (Dewey 2007).

Ethics, yhdessd James H. Tuftsin kanssa.
How We Think

The Influence of Darwin on Philosophy and Other Essays in Contempo-
rary Thought

Democracy and Education; Essays in Experimental Logic
Tulo Japaniin 9. helmikuuta.

Aasiassa. Dewey luennoi Japanissa 1919 (Saito 2003) ja sitten Kiinassa kah-
den vuoden ajan filosofiasta ja kasvatuksesta (Berry 1960, 199-207).

Reconstruction in Philosophy

Human Nature and Conduct

Dewey matkustaa Turkkiin, jossa hanté on pyydetty avustamaan edellisend
vuonna perustetun uuden turkkilaisen tasavallan koulujérjestelmén uudis-
tamisessa. Osa Deweyn ehdotuksista otetaan kayttdon uudessa valtiossa, osa
hylataan. (Turan 2000, 543-555; Biesta & Miedema 1996, 11-12.)
Experience and Nature

Dewey matkustaa Meksikoon.

The Public and Its Problems
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1928

1929

1930

1930

1931

1934

1934

1938

1938

1939

1949

1952

4(5)
Dewey tekee matkan Neuvosto - Vendjélle. L&htee matkalle 29.6.1928,
Leningradissa 2.7.1928 ja sen jalkeen 13.7. Moskovassa, jatkaa sieltd Wieniin
28.7.1928.
The Quest for Certainty

Individualism, Old and New

Dewey lopettaa aktiiviuran opettajana, mutta jatkaa emerituksena luennointia
vuoteen 19309.

Philosophy and Civilization
Art as Experience

A Common Faith

Logic: The Theory of Inquiry
Experience and Education
Freedom and Culture
Knowing and the Known

John Dewey kuolee heindkuun ensimmaéisend. Tulkinta modernin filosofian
historiasta jai keskeneraisena tyopoydalle (Hook 1959, 1010).
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! John Dewey oli filosofian monitoimimies, joka kirjoitti paikoitellen hyvin vaikeaselkoi-
sesti. Pedagogian liséksi han pohti psykologian, filosofian ja sosiologian kaytdnnon ongel-
mia ja laajensi vahitellen kirjoitustensa kirjoa pragmatismin tietoteoreettiseen traditioon
(Studies in Logical Theory, 1903), etiikkaan (Ethics, 1908) logiikkaan ja tieteenfilosofiaan
(How we think, 1910, Essays in Experimental Logic, 1916), yhteiskuntafilosofiaan (Democ-
racy and Education, 1916), tietoteoriaan ja ontologiaan (The Quest of Certaintly, 1929)
seka estetiikkaan (Art and Experience, 1934) (Niiniluoto 1986, 50-51).

2 Tama klubi ei tarkoittane sita metafyysista klubia, jossa pragmatismin ensivaiheista kes-
kusteltiin Harvardissa ja jonka jasenid olivat mm. Peirce ja James. Menand toteaa melko
tuoreessa teoksessaan The Metaphysical Club (Menand 2001, 201,226 ), ettd alkuperdinen
Klubi aloitti kokoontumisensa Harvardissa tammikuussa 1872 ja ettda sen toiminta alkoi
hiipua jo saman vuoden heindkuussa. Viimeistaddn joulukuussa 1872 Klubin toiminta loppui
kokonaan. — Tiedot tdmén tarkean keskustelufoorumin toiminnasta jadvat kuitenkin varsin
epamaaéraisiksi. Menand (2001, 201) perustaa esityksensa Peircen julkaisemattomaan kasi-
kirjoitukseen vuodelta 1907. Muistikuvat on siis Kirjattu yli 30 vuoden kuluttua kokoontu-
misten jalkeen. Sen vuoksi esimerkiksi keskusteluihin osallistuneista ei voida saada varmaa
tietoa. Varmaa on, ettd Dewey ei tdhan piiriin osallistunut vuonna 1872 ikansakaan puoles-
ta. Menand toteaa, ettd kukaan mukana olleista ei ole julkaissut Klubista mitaan, eika jatta-
nyt siitd merkintdja julkaisemattomiinkaan l&hteisiin tai edes kirjeisiin. Tietomme tasté
keskustelupiiristd, joka kokoontui Jamesin tai Peircen ty6huoneissa ovat siis niukat. On
my0s mahdollista, ettd Menand ei ole etsinyt tietoja oikeista paikoista, koska kaikkien osal-
listuneiden nimi& ei tunneta. Niiniluoto (1986, 40) viittaa pragmatistien keskustelupiiriin,
samaan keskustelufoorumiin The Metaphysical Club, joka toimi vuosina 1871-1874 (1871-
1873, Bertilsson & Christiansen, 2001, 452). Joko hdn tai Menand on erehtynyt vuosista. —
Levine (2006) toteaa Deweyn pitdneen esitelmié eri aiheista Metafyysisella klubilla vuosina
1883-1884 (Dewey “addresses Metaphysical Club”). Tapahtumapaikkana on ilmeisesti
ollut Johns Hopkins -yliopisto. Naitéd esitelmid ei todenndkoisesti ole julkaistu, silla niité ei
mainita Schilppin luettelossa vuoden 1883 tai 1884 kohdalla.




