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Tiivistelma

SAARI, ANTTI

Kasvatustieteen tiedontahto
Kriittisen historian nakokulmia suomalaiseen kasvatuksen
tutkimukseen

Suomen kasvatustieteellinen seura. Kasvatusalan tutkimuksia 55.
ISSN 1458-1094, ISBN 978-952-5401-57-8

Suomalaisen kasvatustieteen omaa historiakisitystd sivyttdd usein ras-
kas huoli. Vaikka kasvatustiede on toisen maailmansodan jilkeisind
vuosikymmenini onnistunut saavuttamaan vakaan aseman soveltavana
tieteenalana, sen on samalla nihty kadottaneen nikopiiristdan sivistystd
ja hyvai elimid koskevat kysymykset. Tamian tuloksena se on tuottanut
kulttuurisista ja historiallisista viitekehyksistd vieraantunutta tietoa kas-
vusta ja oppimisesta. Télld on katsottu olevan seurauksia, jotka ulottu-
vat uhkakuvina my6s nykypaivain.

Niistd huolenaiheista kisin tutkimuksessa tarkastellaan suomalaisen
kasvatuksen tutkimuksen vaiheita 1900-luvun alusta 1970-luvulle. Tar-
kastelu kohdistetaan erityisesti niihin kehityskulkuihin, jotka ovat
muodostuneet merkittdviksi niin nykypiivini tunnettujen tutkimus-
menetelmien ja kisitteiden kuin niihin pohjaavien opetus- ja kasvatus-
kiytinteiden kannalta. Tutkimuksen teoreettisena viitekehykseni toi-
mii foucault’lainen kriittinen historiankirjoitus. Sen mukaisesti tutki-
muksessa kiinnitetian huomiota kasvatustieteellisen tiedon muotoutu-
miseen historiallisten ja yhteiskunnallisten tekijéiden ehdollistamana.
Tutkimuksen aineistona toimivat kasvatustieteelliset artikkelit, tutki-
musraportit ja oppikirjat. Aineiston analyysin menetelmini on kiytet-
ty foucaultlaista diskurssianalyysid, jossa diskursiivinen muodostelma
ymmirretdin laajassa yhteiskunnallisessa viitekehyksessi muotoutu-
vaksi puhetapojen ja kiytinteiden sidnnénmukaiseksi kokonaisuu-

deksi.



Tutkimus jasentyy kahteen osaan. Ensimmaisessi osassa rekonstruoi-
daan suomalaisen kasvatustieteen diskursiivisen muodostelman #iri-
viivat tarkastellen erityisesti sellaisia diskursiivisia muotoja, joissa mai-
ritellddn toisaalta kasvatustieteellisen tiedontuotannon objektiivisuu-
den ennakkochtoja sekd toisaalta kasvatustieteellisen tiedon suhdetta
kansanopetuksen kiytintoihin.

Toinen osa koostuu kolmesta suppeammin rajatusta tapaustutki-
muksesta. Ensimmiisessi tarkastelen suomalaisen oppimisen diskurs-
sin kehittymistd vuosisadan alun kokeellisesta kasvatustieteestd 1960-
ja 1970-lukujen ohjelmoidun opetuksen ja tavoiteoppimisen teorioi-
hin. Toisessa tapaustutkimuksessa analysoin koululuokassa tapahtuvan
vuorovaikutuksen ja luokan sosiaalisten rakenteiden analytiikan muo-
toutumista Matti Koskenniemen varhaisista 1930-luvun tutkimuksista
1960-luvun lopulla kiynnistyneeseen laajamittaiseen DPA Helsinki
-tutkimushankkeeseen. Kolmanneksi tarkastelen kasvatustieteellisessd
tutkimuksessa kiytettyjen tilastollisten menetelmien kehittymistd vuo-
sisadan alun ilykkyystutkimuksista toisen maailmansodan jilkeisid
koulusaavutuksia, kasvatusasenteita ja opettajan tehokkuutta koskeviin
tutkimubksiin.

Kaikissa kolmessa tapaustutkimuksessa ilmenee eri tavoin se, miten
kasvatustieteellinen tutkimus miirittelee kansanopetuksen ilmiditd
koskevan objektiivisen tiedon ehtoja. Samalla niissd pyritddn osoitta-
maan, milld tavoin opetuksen kiytinteitd voitaisiin uudistaa tiedepe-
rustaisiksi ja oppilaiden yksilollisid potentiaaleja ja rajoituksia parem-
min huomioiviksi. Foucault'lainen kasvatustieteen historian analyysi
avaa teoreettisia nikokulmia kasvatustieteellisen tutkimuksen ja sen so-
veltamisen vilisiin rajapintoihin. Se tuo esiin piirteitd, jotka nykyiset
kasvatustieteen kritiikit jittdvit usein paljastamatta. Kasvatustiede ei
ndyttdydy pelkistddn valtiollisen koulutusjirjestelmin intressejd passii-
visesti palvelevana ja ihmisen kdyttdytymistd mekanistisesti selittdvini
tiedontuotantona, vaan sen osoitetaan kytkeytyvin hallinnan mekanis-
meihin paljon hienovaraisimmin sitein. Kaikista kulttuurisista viiteke-
hyksistd vieraantumisen sijaan kasvatustieteellinen tutkimus luo aktii-
visesti uusia tiedontuotannon ja hallinnan alueita muokaten koulutuk-



sen maailmaa — opetuksen, arvioinnin ja opetussuunnittelun kiytinto-
ja — empiiriselle havainnoinnille ja mittaamiselle otolliseksi.

Avainsanat: kasvatustiede, tieteentutkimus, tiedonsosiologia, valtateo-

ria, Michel Foucault



Abstract

SAARI, ANTTI

Education and Will to Knowledge
A Critical History of Educational Research in Finland

Finnish Educational Research Association. Research in Educational Sciences 55.
ISSN 1458-1094, ISBN 978-952-5401-57-8

This study examines the history of Finnish educational research from
the early 20" century through to the 1970’s. The focus is on those his-
torical trajectories of the discipline which are significant to those con-
cepts, theories and research methods known today.

Michel Foucault’s archaeology of the human sciences provides the
theoretical and methodological frameworks for this study. Thus, it ex-
amines the formation of scientific pedagogical knowledge in the con-
text of various historical and societal factors and power relations. The
research data consists of pedagogical research articles and research re-
ports as well as pedagogical text books.

The study is divided into two parts. The first part examines various
conditions of possibility for objective educational knowledge on the
one hand, and the relations between scientific knowledge and educa-
tional management practices on the other. The second part consists of
three case studies. The first case study considers development of Finnish
discourse on learning from early experimental pedagogy to the theories
and practices of programmed instruction and mastery learning. The
second case study describes how the analytics of classroom instruction
and social structures have developed since the 1930’ through to the
1970’s. The third case study examines the evolution of statistical prac-
tices in educational research, using intelligence and student achieve-
ment tests as well as research on educational attitudes and teacher effec-
tiveness as case examples.

The study shows how educational research defines the conditions of



possibility for objective knowledge of educational phenomena. At the
same time, educational research strives to point out how pedagogical
practices could be improved so as to make them more scientific, child-
centred and effective.

Keywords: education, sociology of knowledge, sociology of science, po-
litical power, Michel Foucault



Kiitokset

Vaikka timin viitoskirjatutkimuksen kirjoittaminen vei nelja vuotta,
aihe on kypsynyt mielessini lihes vuosikymmenen ajan. Ryhdyin kir-
joittamaan pro gradu -ty6td kasvatustieteen varhaisvaiheista tayttdakse-
ni epimiiriisen filosofisen ja historiallisen tyhjién, jonka oman tie-
teenalani opinnot olivat jittineet. Sen lisiksi ettd suomalaisen kasvatus-
tieteen lihes unohdettu menneisyys niytti tarjoavan loputtomasti tut-
kittavaa, retkahdin oitis itse tutkivaan elimintapaan. Seuraavat vuodet
jatko-opiskelijana tarjosivat sopivasti kiireettomyyttd ja yksindisyytti,
jotta tutkimus sai rauhassa muotoutua vailla tehokkuusvaatimuksia.
Tampereen kirjastot, kahvilat, puistot ja jirvien rannat ovatkin toimi-
neet tyotiloina, jossa ajatus ei joudu piikkilankaleirille.

Olen sanomattoman kiitollinen ohjaajalleni Veli-Matti Virrille.
Olen ollut onnekas saadessani ohjaajakseni kasvatusfilosofin, jossa yh-
distyvit harvinaisella tavalla syvd lukeneisuus ja sydimellinen viisaus.
Veli-Matti on kirsivillisesti antanut tilaa ja aikaa kypsytelld aluksi ko-
vin hajanaisia ja sumuisia ajatuksiani ja herdttdnyt halun olla kaiken hi-
nen tarjoamansa luottamuksen arvoinen. Kiitin viitoskirjatyoni esitar-
kastajia Pauli Siljanderia ja Arto Jauhiaista tarkkanikoisistd huomioista
ja ehdotuksista kisikirjoituksen viimeistelemiseksi. Tero Autiota kiitin
kisikirjoitukseni alkutarkastuksesta. Bernadette Bakerille olen kiitolli-
nen rohkaisusta kuljettaa Foucault'n ajatuksia itselleni tuntemattomiin
suuntiin.

Lukuisat jatko-opiskelijakollegat ovat tarjonneet vertaistukea kes-
keneriisyyden kestimiseen. Jani Pulkin kanssa on ollut ilo kiyda ron-
syilevia kahvilakeskusteluja. Mirka Riisinen on tehnyt lukuisia tekstin
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luettavuutta parantavia huomautuksia. Koukeroinen kieli ja filosofinen
jargon ovat kuitenkin minun vastuullani.

Suomen Kulttuurirahastolle, Suomen Kulttuurirahaston Pirkan-
maan maakuntarahastolle sekd Tampereen yliopiston kasvatustieteiden
yksikolle suuret kiitokset viitoskirjatydni rahoittamisesta. Tampereen
kaupungin tiederahastoa kiitin taloudellisesta tuesta viitoskirjan jul-
kaisussa.

Ville Salervo on suunnitellut kirjan upeat kannet. Harri Jurvelalle
kiitokset kolmioiden suunnittelusta ja jaetuista kahvitremoloista. Vai-
moani Idaa, perhettini ja ystividni kiitin kauniista elimistd, Sirmii
itimaisesta viisaudesta.

Omistan viitoskirjani veljelleni Petrille, joka vuosia sitten johdatti
minut filosofisten labyrinttien direlle.

Tampereella maaliskuussa 2011

Antti Saari
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1

Johdanto: Huolenaiheita

Olemme hyvin huolissamme. Tdnid pidivind kasvatustieteellistd tietoa
ndyttdd luonnehtivan kaikenldpdisevd vilineellinen jirki. Tieteenalan
pyrkimyksend on tuottaa ainoastaan sellaista tietoa, joka mahdollistaa
koulutuksen mahdollisimman taloudellisen hallinnan. Kirjekkdimmil-
ld4dn ilmaistuna koulutusjirjestelmin pyrkiessd toimimaan tehokkaan
tuotantokoneiston tavoin kasvatustiede tuottaa sen huoltamiseen sopi-
vaa insinodritietoa.

Kasvatuksella kulttuurisidonnaisena, paikallisena, ennakoimatto-
mana seki ennen kaikkea eettisend suhteena ei naytd kasvatustieteessd
ja tiedeperustaisissa opetuksen kiytinnoissd olevan sijaa. Koska kas-
vatustieteellinen tieto pyrkii ainoastaan kuvaamaan pdimiirien ja
keinojen yhteensovittamisen ehtoja, se sulkee ulkopuolelleen itse kas-
vatuspadmaiirien mielekkyytti ja tavoiteltavuutta koskevat kysymyk-
set. Vilineellisen jirjen ylivallan seurauksena kasvatettava ihminen ei
ole itsessddn pdimadird, vaan ainoastaan instrumentti minkd tahansa
tavoitteen toteuttamiseksi. Kyvyttomyys puuttua kasvatuksen arvo-
padamairid koskeviin kysymyksiin estdid muodostamasta kokonaisku-
vaa kasvatuksen maailmasta ja jattdd kasvatuksen alttiiksi vallitseville
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Kasvatustieteen tiedontahto

taloudellisille arvoille. Nimi huolet kdyvit varsin selvilld tavalla ilmi
suomalaisen kasvatustieteen itsekriittisissi puheenvuoroissa.'

Tidmin tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella kyseisia huolen-
aiheita suomalaisen empiirisen kasvatustieteen historiassa. Kritiikki ei
ndet ole huolissaan ainoastaan nykypdivin kasvatustieteellisestd tiedos-
ta vaan nikee vilineellisen jirjen juontavan juurensa jo itse kokemus-
periisen kasvatustieteen syntyvaiheisiin sekd erityisesti sotien jilkeis-
ten vuosikymmenten tieteenihanteisiin ja tiedeperustaisiin opetus-
kiytantoihin. Toisinaan taima kritiikki auttaa nikemiin nykyisten on-
gelmien muotoutumishistorian, toisinaan sen kautta voidaan myos
pohtia tutkimuksen ja opetuksen kiytintoji, jotka olisivat ihmisldhei-
sempid, yksilo- ja kontekstisidonnaisempia tai kasvatuksen itseisarvoa
korostavia.

Huolenaiheet tuovat esille sen, ettd kasvatustieteellinen tieto kytkey-
tyy merkittdvilld tavalla kasvatuksen kohdetta, piamairii ja yhteiskun-
nallista vallankiyttod koskeviin kysymyksiin: Mika on tieteellisen tie-
don asema ja arvo kasvatuksen maailmassa modernissa yhteiskunnassa,
jota luonnehtivat teknis-rationaaliset hallintatavat? Onko kasvatustiede
kykenemiton sanomaan mitddn kasvatuksen pdimiirid koskevista ky-
symyksistd? Voiko se paljastaa inhimillisen todellisuuden, jonka pohjal-
ta voitaisiin esittdd kritiikkid ja luoda vaihtoehtoja nykypiivin kasva-
tukselle? Kasvatustieteen historiaa tutkimalla ei vilttimittd voida tuot-
taa yksiselitteisid vastauksia ndihin kysymyksiin, mutta historian avulla
voidaan ainakin osallistua huolenaiheita koskevaan keskusteluun seki
avata kritiikille uusia mahdollisuuksia.

Alustavasti tutkimusongelma voidaan mairitelld kysymykseksi siit4,
milld tavoin suomalainen kasvatustiede pyrkii tuottamaan objektiivista
sekd samalla kasvatuksen ja opetuksen kiytintijen kannalta merkityksellis-
td ja hyodynnettivid tietoa. Analysoimalla kasvatustieteellisid artikke-
leita, tutkimusraportteja ja oppikirjoja paneudun juuri tuohon ongel-
malliselta ndyttdvddn aikaan, itse kasvatustieteen empiiristen menetel-

' Ks. esim. Hilpeld 2002; Jokisaari 2007; Kansanen 2002, 60-62; Kiilakoski & Hautakangas 2007, 78-79;
Kiilakoski & Oravakangas 2010; Syrjildinen & Virri 2004; Uljens 2002, 24-25; Virri 2007, 72; Virri
2006, 202-206.
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Johdanto: Huolenaiheita

mien ja itseymmairryksen muodostumiseen. Tarkastelun aikajana ulot-
tuu 1900-luvun alusta 1970-luvun loppuun, jolloin kasvatustieteestd
oli tullut tunnustettu tieteenala ja jolloin sen suhteet koulutusjirjestel-
min hallintaan olivat jo vakautuneet. Voidaan olettaa, ettd juuri tiltd
aikakaudelta ja juuri kyseisten pyrkimysten analyysista voidaan 1oyt
edellytyksid kysyd uudelleen sitd, miten kasvatustieteellinen tieto maa-
rittyy suhteessa yhteiskunnan sekid koulumaailman hallinnan rakentei-
siin ja pdamidriin seki toisaalta yleisiin ihmistieteiden epistemologisiin
ja metodologisiin ideaaleihin.

Jotta tutkimusongelmaa voitaisiin tarkentaa, kuvailen aluksi kasva-
tustieteen huolenaiheita eriniisissi tieteenalan artikkeleissa, katsauksis-
sa ja oppikirjoissa. Niissd piirtyy esiin kuva empiirisen kasvatustieteen
menneisyydestd, jota luonnehtivat positivistiset tieteenihanteet, psyko-
loginen ihmiskuva seki niiden tuloksena kaikista koulutuksen ja kasva-
tuksen kulttuurisista ja historiallisista reunaehdoista irrotettu tieto.

Positivistinen kasvatustiede?

Kasvatustiede on nykypiivin kriittisissd puheenvuoroissa luisunut jo
1900-luvun alkuvuosikymmenisti saakka kohti instrumentalismia, jos-
sa kasvatus nihdain reduktionistisesti pelkdstddn taloudellisia piamai-
rid palvelevana toimintana (ks. esim. Atjonen 2008a, 132-133). Tie-
teenala on kytkeytynyt empiristisen filosofian perinteeseen seki luon-
nontieteiden ihannointiin, jota positivisteiksi kutsutut ajattelijat — ku-
ten Auguste Comte ja Wienin piirin edustajat — ovat kehitelleet pyrkien
luomaan yleispitevin luonnontieteiden mallin mukaisen yhteniistie-
teen. (Nuutinen 2002, 94-95.)>

Tutkimusta luonnehti tilloin kokeellisen tutkimusasetelman ja
kvantitatiivisten metodien ylivalta, mika oli omiaan typistimiin kasva-

Pirjo Nuutinen kirjoittaa: "Suomalaisessa kasvatuksen tutkimuksessa positivistiset ajatukset olivat saaneet
jalansijaa jo 1920-luvulla, mutta yleisemmin kasvatuksen tutkimukseen timi ajattelutapa levisi vasta toi-
sen maailmansodan jilkeen. Kasvatustutkimus haluttiin “tieteellistdd” ja vapauttaa empiirisesti todista-
mattomista metafyysisistd aineksista, joita esimerkiksi opettajankoulutuksessa kiytetyt kasvatusopit sisil-
sivit. Uuden ajattelutavan mukaan kasvatuksen tutkimuksessa tuli seurata empiirisen luonnontutkimuk-
sen ihanteita ja menetelmid. (Nuutinen 2002, 94-95.)
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tustieteellistd ajattelua.’ Tilastollisten menetelmien hallintaan keskitty-
neen kasvatustieteellisen tutkimuksen tarkoituksena oli ainoastaan tes-
tata hypoteeseja ja paljastaa tosiseikkoja eiki ottaa lainkaan kantaa kas-
vatuksen arvopdimairiin.*

Vield 1800-luvun lopulla, jolloin kasvatustiede alkoi Suomessa itse-
ndistyd omaksi oppialakseen, kasvatustiede oli pddosin filosofista, eikd
empiiristd tutkimusta (kasvatushistoriaa lukuun ottamatta) juuri tehty
(Uljens 2008, 270; ks. my6s lisalo 1980; Piivinsalo 1971). Samalla
kun kasvatustieteestd tuli empiiristd, vanhat spekulatiivis-historialliset
tavat hahmottaa kasvatuksen kysymyksid saivat viistyad. Kasvatusfiloso-
fian tehtdviksi jii ainoastaan miaritelld, mitkd ovart tieteellisen tutki-
muksen kriteerit, ja saman empirismin kautta myos kasvatuksen kisite
sai sisdltonsd. Tamad kehityskulku voidaan tehdd ymmarrettiviksi tek-
nis-rationaalisen hallinnan ja tieteen yhi syvenevini suhteena. (Uljens
2008, 270, 272.)

Empiristisen kasvatustieteen nousu on usein sijoitettu radikaaliin
katkokseen, jossa spekulatiivinen kasvatusoppi syrjdytetddn ja tilalle as-
tuu ensin herbartilaisuus ja timin jilkeen kokeellinen kasvatustiede,
joka kehittyy sotien jilkeen vihitellen moderniksi empiiriseksi kasva-
tustieteeksi. (Ahonen 2002; Ahonen 1998; lisalo 1998; Ilisalo 1980;
Piivinsalo 1971; Rinne 1988.)

Sotien jilkeen tieteenala alkoikin ymmirtidd itsensd vahvasti koke-
musperidisend kidyttdytymistieteend. 1950-luvulta alkaen se alkoi myos
solmia tiiviitd yhteyksid koulutusjirjestelmin hallinnon kanssa, miki
nakyi esimerkiksi Kasvatustieteiden tutkimuskeskuksen ja Kouluhalli-
tuksen yhteistydssd. (Ahonen 1998; Piivinsalo 1971, 267-271.) Perus-
koulu-uudistus sekd uudistettu opettajankoulutus sinetoivit 1960- ja
1970-luvuilla kasvatustieteen aseman soveltavana, koulutusjirjestel-
min hallintaan eri tavoin kytkeytyneeni tieteenalana (ks. Popkewitz &

Simola 1996, 13-14).

Tilastotieteellisten, erityisesti faktorianalyyttisten, menetelmien nopeasta esiinmarssista kercoo muun
muassa Joel Kivirauman (1998) sotien jilkeisid kasvatustieteellisid viitdskirjoja tarkasteleva artikkeli.

1 Mt., 95; Ahonen 1998; Alanen 1985, 52, 68-69; Niemi 2002, 34; Skinnari & Syvioja 2007, 359-360;
Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2004, 47-48, 146.
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Kyseinen kritiikki ei ole tyypillistd pelkistddn parin viime vuosi-
kymmenen metodiuskoisen empirismin hegemonian jilkeiselle ajalle.
Tamintyyppistd tieteenkritiikkid esitettiin filosofisesta nikokulmasta jo
1970-luvulla, positivistiseksi parjatun kasvatustieteen kultakaudella.
Huomattavimpana kasvatustieteen kriitikkona voidaan mainita filosof
Reijo Wilenius, joka nikee tiedon irtaantumisen inhimillisestd tietoi-
suudesta ja toiminnasta olevan keskeinen teema linsimaisessa kulttuu-
rissa. Galileisen tieteenperinteen ihanteet — kausaalinen ja mekanisti-
nen selittiminen — ovat pédityneet myds ihmistieteisiin positivismin
muodossa. (Wilenius 1975, 26, 42.)° 1970-luvun ihmistieteiti hallitse-
van positivismin periaatteisiin kuuluu ensinnikin metodologinen monis-
mi, joka esittdd yhtd yhteistd metodia kaikille tieteille. Samaten positi-
vismiin kuuluu looginen atomismi, jonka mukaan tieteen kieli, samoin
kuin maailmakin, koostuu pienistd perusyksikoistd, erdanlaisista ato-
meista. Niistd periaatteista voidaan puolestaan johtaa metodeihin kuu-
luvia mitattavuuden, matemaattisen kisitteenmuodostuksen seki tieteen
vditteiden kokeiltavuuden vaatimuksia. Usein positivismiin kytkeytyy
myos materialistinen ontologia, jonka mukaan kaikilla inhimillisill4 il-
midilld on havaittavat aineelliset syynsi. (Mt., 42-43; ks. my0s esim.
von Wright 1971, 4.)

Positivismi on péditynyt myds kasvatustieteeseen, jonka historia on
ollut 1910-luvulta saakka positivistisen tieteenihanteen asteittaista he-
gemonisoitumista (Wilenius 1975, 56; ks. my6s Hilpeld 1980). Tyypil-
lisind esimerkkeind positivistisesta kasvatustieteestdi mainitaan Ernst
Meumannin Vorlesungen-teokset seki Alfred Binet'n ja Théodore Simo-
nin dlykkyystutkimukset. Nimi ovat ilmaisseet sekid sokeaa tieteisuskoa
ettd manipulatiivista intressid, jossa hylitddn tutkimuskohteen oma,
mittaamisen ulottumattomissa oleva tapa ymmartdd maailmaa. Samalla
ne jattdviat huomiotta kasvatuksen kaikkein olennaisimmat ilmiét, joita

ei voida kokeellisesti toistaa. (Wilenius 1975, 56—60.)

> Tissa Wilenius nojaa Georg Henrik von Wrightin tekemidin aristotelisen ja galileisen tieteen véliseen

erotteluun. Lyhyesti sanottuna aristotelinen tiede pyrkii teleologisiin selityksiin, kun taas galileinen hyl-
kid pddmidrisyyt mekanistisen selityksen hyviksi (von Wright 1971, 2-3).
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1900-luvun aikana positivismi on tarinan mukaan tullut myos osak-
si kasvatuskdytintojen maailmaa, jota on alkanut mairitelld niin ikddn
tiedon ja eletyn elimin vieraantuminen toisistaan. Erityisen selvisti ti-
mi nikyy tieteellistetyssid opettajankoulutuksessa, jossa opettajista kou-
lutetaan kaavamaisesti toimivia ja inhimillisestd kasvatustodellisuudes-
ta vieraantuneita opetusteknologeja. Tamin seurauksena opettajan teh-
tivini on palvella ainoastaan hinelle ulkoa asetettuja normeja opetta-
jan ja oppilaan vilisen suhteen redusoituessa vilineelliseksi subjekti-ob-

jekti-suhteeksi (mt., 68—69; ks. my6s Hilpeld 1980):

Muuan seuraus tistd tieteen esineellistymisestd on kasvatustie-
don (kasvattajan tiedon) ja kasvatustieteen védristynyt suhde.
Kasvattajan tietoisuus yritetddn korvata ja tiyttdd toiminnasta
vierautuneella tiedon jarjestelmalld. [...] Peruskoulun opettajan-
koulutuksessa timi kehityssuunta on entisestdin vahventunut.
Kasvattajan tietoisuuden paisisilloksi tehddidn nykyinen kasva-

tustiede. (Wilenius 1975, 27.)

Sama tendenssi voidaan havaita my6s opetuksen hallinnan keskeisessi
instrumentissa, Benjamin Bloomin ja Robert Magerin tunnetuiksi te-
kemissd opetuksen tavoitteiden operationalisointikdytinnoissid (kuten
tavoitetaksonomiat), joiden ongelmallinen piirre on atomistinen ja ni-
kyviddn kdyttdytymiseen pelkistetty ihmisen ominaisuuksien luettelo,
jolla ei ole selkedd suhdetta itse kasvun todellisuuteen (mt., 28).
Liidkkeeksi todellisuudesta vieraantuneelle kasvatustiedolle Wile-
nius ehdottaa fenomenologiaa ja hermeneutiikkaa, ylipddtdian "ei-posi-
tivismia”, joka tarkastelisi ihmisen olemusta seki sen kulttuurisia ja his-
toriallisia konteksteja (Wilenius 1975, 61; ks. myos Wilenius 1974,
346; ks. myos Hilpeld 1980).¢ Sittemmin ”positivismiksi” ymmarretyt

Wilenius itse etsii suuntaa kasvatuksen vaihtochtoiselle tiedon muodolle Rudolf Steinerin ajattelusta (mt.,
61-62; Wilenius 1979). 1970-luvun puolivilistd alkaen empiirisen kasvatustieteen lihestymistavan kape-
utta kritisoitiin myos muilta tahoilta. Konttinen, Suortti ja Viyrynen (1980) puolestaan esittivit positi-
vistisen kasvatustieteen vastaliikkeeksi paluuta Cleven ja Snellmanin kasvatusfilosofiaan, jossa palaute-
taan kasvatusta koskeva tieto historiallisiin ja sivistysopillisiin konteksteihinsa.

Jo 1960-luvulla suomalaisiin yhteiskuntatieteisiin ja psykologiaan vaadittiin laajemminkin monipuoli-
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tutkimuksen kiytinnot ovatkin saaneet my6s kasvatustieteissa rinnal-
leen laadullisia menetelmii (Eskola & Suoranta 1998, 30—31). Se miki
tind pdivind saa positivismin arvon — kvantitatiivinen ja selittimiin
pyrkivd tutkimus — on lihinni yksi kapea kaistale kasvatustieteellisen
tutkimuksen hajanaisessa metodologisessa kentissd (ks. Heikkinen,
Huttunen, Niglas & Tynjild 2005).

Kasvatustieteen sisdinen positivismikritiikki heijastaa suomalaisissa
yhteiskuntatieteissd laajemminkin esitettyd nikemystd 1970-luvulle
ulottuvasta, tilastollisia menetelmia yksioikoisesti suosivasta metodife-
tisismistd.” Se sai vihitellen rinnalleen muun muassa eriniisid fenome-
nologisia, hermeneuttisia ja etnografisia — ylipadtadn kvalitatiivisten
menetelmien sateenvarjotermin alle sijoitettuja — lihestymistapoja, joi-
den on nihty paremmin tuovan esille tutkittavan "oman danen” (ks.
esim. Rainio 2006).2

Niyteadkin siled, ettd positivismilla argumentointi on eris keskeinen
tapa kritisoida omaa tieteenalaa ja sen historiaa haluttaessa tehdi siitd
joko "teoreettisempaa” tai toisaalta "aineistolahtdisempaa”. Yhti kaikki
keskeistd on ollut asemoitua ei-positivistina, miki puolestaan on johta-
nut siithen, ettd positivismi kisitteend (erddnlaisena metodologisena toi-
seutena) on kaikkea muuta kuin selkei. Pahimmillaan positivismi saat-

taa olla ainoastaan olkinukke, jonka kautta laadullinen tutkimus esittdd
omia lihtokohtiaan. (Ks. Totto 2000.)

sempaa ja kriittisempii otetta. Georg Henrik von Wright (1966) kritisoi Charles Taylorin filosofian poh-
jalta aikansa psykologian tapaa selittdd inhimillistd kiyttdytymistd, miki heritti Psykologi-lehdessd huo-
mattavaa keskustelua. Lauri Rauhala puolestaan toi psykologiseen tutkimuksen eksistentiaalisen fenome-
nologian vaikutteita. Edelleen filosofit Matti Juntunen ja Lauri Mehtonen toivat lhmistieteiden filosofiset
perusteet -teoksellaan esille mannermaisen filosofian nikékulmia (Juntunen & Mehtonen 1977).
Kullervo Rainio karrikoi 1960-luvun psykologian ja sosiaalipsykologian kvantitatiivisten menetelmien
ylivaltaa. Hin sanoitti 1960-luvulla erddn Jyviskyldssi pidetyn psykologikokouksen ravintolailtaan Torea-
dorin marssin sdveliin sanat: Fakroreita ekstraboin/Niilli kaikki pulmar voittaa voin/Korrelaatioita vain,/
kunhan riittid, niisti kirjan sain./Rotatoin, ma senkin voin./Ja silli lailla mind tieteen loin. (Rainio 2000,
240.)

Samoja tendenssejd voidaan havaita myos kansainvilisessd keskustelussa. Laadullinen tutkimus argumen-
toi usein kvantitatiivisen tutkimuksen ”naiiviutta” vastaan (Denzin & Lincoln 1994a, 5; Denzin & Lin-
coln 1994b, 109). My®és feministinen tutkimus ja etnografia pyrkivit lihelle vaiennettuja subjektien tie-
tdmisen tapoja, purkamaan positivismin perinteen tiukkaa subjekti-objekti-erottelua. Ndin on Oakleyn
mukaan syntynyt jyrkkiid dikotomisia erotteluita pehmein ja ihmisliheisen laadullisen tutkimuksen seki
kovan ja formalistisen kvantitatiivisen tutkimuksen vililli. (Oakley 2000, 26-27.)
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Tistd episelvyydestd huolimatta positivismille voidaan antaa joita-
kin luonnehdintoja, joiden kautta yhteiskuntatieteiden sisdistd redukti-
onismi- ja instrumentalismikritiikkid on usein hahmotettu. Ensinnikin
positivismin kasitteelld hahmotetaan tieteellisen tiedon toimintaa edis-
tyksen ja yhteiskunnallisen vakauden perustana. Toisaalta silld voidaan
viitata monistiseen kisitykseen tieteen yhteniisyydestd sekd luonnon-
tieteellisestd (tilastollisesta ja matemaattisesta) metodista kaikkien tie-
teiden menetelmallisend normina. Lisiksi se voi tarkoittaa myos pyrki-
mystd puhdistaa tieteen kieli kaikesta epimiiriisyydesti ja havaintoon
perustumattomista merkityksistd. (Ks. Halfpenny 1982, 114-117.)

Positivismin luonnehdinnoista voidaan l6ytid monia, jopa keske-
nain ristiriitaisia piirteitd, joita monet positivisteiksi luonnehditut ajat-
telijat eivit allekirjoittaisi. Kuitenkin ne tuovat esiin niitd elementtej,
joista yhteiskuntatieteet ovat eri aikoina kuroneet tieteellisyytensi ra-
kennusaineksia ja joista ne toisaalta my6s jatkuvasti kritisoivat itsedin.
Monia niistd piirteistd voidaan havaita my6s kasvatustieteessd viime
vuosisadan vaihteesta saakka seki sen itsekritiikissda 1970-luvun lopulta
tihdn pdivdin.

Tieto vailla kontekstia

Kasvatustieteen vilinejarjen kritiikissd tulee kuitenkin esille myos mui-
ta kuin edelld mainittuja positivistisiksi luonnehdittuja piirteitd. Sa-
malla kun empiiriset ja tilastotieteelliset menetelmit ovat rantautuneet
Suomeen, kasvatustiede on myos vahvasti psykologisoitunut. Toisen
maailmansodan jilkeen etenkin Yhdysvalloista tulleet kasvatus- ja op-
pimispsykologiset teoriat, kisitteet ja tutkimusmenetelmit ovat alka-
neet yhi voimakkaammin midrictdd kasvatustieteellistd toimintaa ja
sen ihmiskuvaa. Keskeisid hahmoja kasvatustieteen psykologisoimisessa
ovat Sirkka Ahosen mukaan olleet muiden muassa Arvo Lehtovaara,
Tapio Nummenmaa ja Martti Takala (Ahonen 1998, 29). Samaan ai-
kaan kun didaktiikasta on toisen maailmansodan jilkeen tullut kasva-
tustieteen ydinaluetta, sitikin ovat alkaneet mairitelld vahvasti psyko-
logiset kisitteellistimisen tavat. Suuri osa didaktiikasta onkin Pertti
Kansasen mukaan luettavissa kasvatuspsykologian alueelle. “Edelleen,
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kun tutkimuksen hegemonia on USA:ssa ja sielld kasvatuspsykologia
ymmairretddn ehki vielikin laajemmin, voisi ajatella, ettd empiirinen
osuus on kasvatuspsykologiaa ja loput lihinni opetussuunnitelmatut-
kimusta”, toteaa Kansanen (2008, 149).

Psykologisen hahmotustavan nihdiin saaneen arveluttavimman
muotonsa 1950-1970-lukujen behavioristisissa oppimisteorioissa ja
niiden mukaisissa kdytinnoissd.” T4lld viitataan Pavlovista ja Thorndi-
kesta Watsoniin ja Skinneriin kulkevaan perinteeseen, jossa oppimista-
pahtumaa kuvataan nikyvin kiyttdytymisen muutoksena, organismin
drsykkeisiin tuottamina laskettavissa ja kontrolloitavissa olevina reakti-
oina. Vaikka behaviorismi saa harvoin kasvoja suomalaisen kasvatustie-
teen historiassa, muun muassa Veikko Heinonen mainitaan toisinaan
suomalaisen kasvatustieteen behavioristisen oppimiskisityksen edusta-
jana (Skinnari & Syvioja 2007, 360)."°

Toisaalta jokaiselle kasvatustieteen opintojaan aloittavalle tehddin
tind pdivini selviksi, ettd behaviorismi "empiirisend oppimisen teoria-
na’ on jo menneisyyttd ja konstruktivismi on behaviorismin viimeis-
tddn 1990-luvulla ylitcdnyt."" Niytedakin siltd, ettd kuten positivismis-
ta, my0s behaviorismista on tullut (etenkin konstruktivististen suunta-
usten retoriikassa) niin pejoratiivinen termi, ettd tuskin kukaan nyky-
ddn uskaltaakaan avoimesti esiintyi sen edustajana. Tapio Puolimatkan
(2002, 82) mukaan behaviorismia onkin tina piivini kaikki se, minki
konstruktivistit itse mairittelevit ei-konstruktivismiksi.

Silti kasvatustieteen positivististen ihanteiden ja psykologisoitumi-
sen historian seuraukset nahddan myos nykypdivin kasvatustiedossa.
Ne muodostavat sellaisen koulutuksen instrumentalistisen ja dekon-
tekstualisoidun kulttuurin, jossa kasvatuksen ilmi6t on irrotettu todel-
lisista historiallisista ja kulttuurisista yhteyksistddn. Toisinaan timin
nihdiin kytkeytyvin ennen kaikkea psykologiseen tietoon, joka esittdd

?  Ks. esim. Nuutinen 2002, 95; Penttinen 2007, 466—467; Skinnari & Syvioja 2007, 359-360.

Penttinen (2007, 467) puolestaan mainitsee Veli Nurmen (1967) Opetustyi tehokkaaksi -teoksen behavio-

ristisen oppimiskasityksen tyypillisend esityksena.

" Ks. esim. Nuutinen 2002, 95; Rauste-von Wright 1991; Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003;
Tynjild 1999; Tynjild 1998, 129-130.
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olevansa yleispitevdd "logiikkaa vailla kontekstia”. (Autio 2002; ks.
my0s esim. Lehtovaara 1994, 163—-169.) Sama autenttisten viitekehys-
ten puute ilmenee teknokraattisissa koulureformeissa, joissa unohde-
taan usein koulujen todellinen sosiaalinen konteksti (Suoranta 2008,
80-83). Myds 1900-luvun suomalaista valtiollista kouludiskurssia tut-
kinut Hannu Simola nikee, ettd samalla kun kouludiskurssi on tieteel-
listynyt — didaktisoitunut, psykologisoitunut ja sosiologisoitunut — sen
keskeiset ilmiot, kuten oppiminen, ovat kadottaneet kulttuuriset ja his-
torialliset viitekehyksensi. Aivan kuin koulua todellisena institutionaa-
lisena ympiristoni ei olisi lainkaan olemassa. Koulu niyttiytyy koulu-
diskurssissa kaikkivoipana mutta reaktiivisena, mitd tahansa yhteiskun-
nallisia “tarpeita” toteuttavana koneistona. (Simola 2002; 1995; ks.
myos Kiilakoski & Oravakangas 2010; Oravakangas 2005.) Tietynlai-
nen dekontekstualisoinnin huipentuma on usein nihty oppimisen k-
sitteen keskeisessd asemassa timin piivin kasvatustieteessd. Oppimi-
nen ei viittaa endd mihinkdin tiettyyn opittuun tietoon tai kontekstiin,
vaan kaikkialla (koulussa, vapaa-ajalla ja ty6ssd) tapahtuvaan elinikii-
seen oppimisprosessiin (Kiilakoski & Hautakangas 2007; Tuomisto
2002).

Arvoista ja konteksteista vapaa kasvatustieteellinen tieto on siis pai-
tynyt osaksi koulujen hallinnan teknologiaa. Erityisesti yhdysvaltalai-
sen empiristisen ja psykologisoituneen opetussuunnitelmaperinteen,
niin sanotun Tyler-rationaalin, rantauduttua Suomeen koulujen hallin-
nasta on tullut instrumentalistista. (Kiilakoski & Oravakangas 2010;
Miettinen 1990.) Ralph W. Tylerin oppeihin perustuvan opetussuun-
nitelma-ajattelun ytimessd on suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin
muodostama palautekehi, jossa kasvatuksen ja oppimisen psykologi-
nen asiantuntijatieto liikkuu. Kehi ei ole suinkaan positiivinen, vaan se
rajoittaa voimakkaasti pedagogista ajattelua:

Empiiriset "totuudet” ja pragmaattinen “tehokkuus”, riisuttuna
kaikista metafyysisistd ja moraalisista sisilloistd muodostavat
erddnlaisen opetuksen suunnittelun kehipaitelmin. Opetusta-
voitteita arvioidaan kaiken aikaa tieteellisten tutkimustulosten ja
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yhteiskunnan “tarpeiden” valossa, joiden soveltuvuutta puoles-
taan arvioidaan suhteessa niiden tehokkuuteen oppilaiden kiyt-
tdytymisen muuttamisessa. (Autio 20006, 114.)

Niin piirtyy varsin kolea kokonaiskuva kasvatustieteen lhihistoriasta
ja nykyisyydestd: Kasvatustieteellinen tieto on 1900-luvun aikana ja
etenkin toisen maailmansodan jilkeen alkanut vieraantua kaikista so-
siaalisista ja kulttuurisista konteksteista ja tullut sokeaksi kasvatuksen ja
koulutuksen paikallisille kysymyksille ja ennakoimattomalle luonteelle.
Kaikki kasvatuksen ilmi6t pyritdan kddntimian yksinkertaisiksi psyko-
logisoiduiksi, nakyvid kiyttdytymisti ja sen hallintaa koskeviksi drsyk-
keiden ja reaktioiden, loputtomien tavoitetaksonomioiden ja tehok-
kaan opetusteknologisen jirjestelmahallinnan kysymyksiksi. Todelli-
suuden statuksen saavat ndin ainoastaan sellaiset ilmiot, jotka voidaan
kytked vilittomaisti vilinejirjen tiedon ja hallinnan koneistoon. Tdmin
tuloksena yksikddn kasvatuksen ongelma ei voi tulla ymmirretyksi pai-
kallisesti, sosiaalisessa kontekstissaan tai eettisesti suhteessa kasvatuksen
laajempiin pdamiarikysymyksiin. Kasvatuksen historiallisen horison-
tin katoaminen peittdd myos toisenlaisen ajattelun l6ytimisen mahdol-
lisuuden.

Kriittinen teoria ja vilinerationalismi

Kisilld oleva tutkimus sijoittuu laajaan kasvatustieteen kriittiseen tradi-
tioon ja hydyntid etenkin Michel Foucault'n tapaa tarkastella ihmistie-
teiden historiaa. Samalla se kuitenkin eroaa erdissda kohdin merkittivisti
erityisesti kriittisen teorian yleisistd lihtokohdista. Jotta nimid piirteet
tulisivat paremmin ymmarrettaviksi, tuon aluksi esille joitakin Frank-
furtin koulukunnan ihmistieteiden kritiikin yleispiirteitd sekd niiden
seurauksia kasvatustieteen itsekritiikille. Naitd vasten luonnehdin meto-
diluvussa Foucault'n kriittisen historiankirjoituksen lihtokohtia ja tar-
kennan tutkimuskysymyksia suhteessa foucault’laisen tieteentutkimuk-
sen tiedon, subjektin ja vallan toisensa ristedviin akseleihin.
Kasvatustieteen edelld kuvatut, etenkin positivismia koskevat huo-
lenaiheet eivit suinkaan ole pelkistdin suomalaiselle kasvatustieteelle
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ominaisia tai edes erityisesti kasvatustieteellisid. Vaikka onkin mahdo-
tonta osoittaa niille yhti selkedd alkuperii, huolenaiheita on artikuloi-
tu laajemmin erityisesti sellaisessa filosofisessa seki yhteiskuntatieteelli-
sessd keskustelussa, joka kohdistuu tieteen ja koko modernin yhteis-
kunnan vilinerationaaliseen toimintaan. Varsinkin Frankfurtin koulu-
kunnan'? piirissd sosiaalitieteitd on kritisoitu vilinerationalismista, jo-
hon syyllistyivit erityisesti positivistisiksi ymmarretyt empiirisen tutki-
muksen suuntaukset’®. Kritiikki sai nikyvimmin muotonsa 1960-lu-
vun niin sanotussa positivismikiistassa, jossa muun muassa Theodor
Adorno, Herbert Marcuse ja Jiirgen Habermas syyttivit Karl Popperin
ja Talcott Parsonsin kaltaisia filosofeja ja sosiologeja positivismista (ks.
Adorno, Habermas, Parsons, Popper 1976).'* Vaikka tissi yhteydessi
on mahdotonta tehdi oikeutta kriittisen teorian moninaisuudelle, esit-
telen sen padpiirteitd lyhyesti, silld se auttaa miarictimdan timian tutki-
muksen lihestymistavan ominaispiirteitd tieteenkritiikkin.

Theodor Adorno nikee, ettd yhteiskuntatieteissd vallitsevat empiiri-
set tutkimusmenetelmit ovat luonteeltaan lahelld hallinnollisia tarkoi-

12 Frankfurtin koulukunta juontaa juurensa Frankfurtin yliopiston yhteyteen 1920-luvulla perustetusta so-

siaalitutkimuksen instituutista (Institut fiir Sozialforschung). Instituutin, joka toimi vililli myds Gene-
vessi ja New Yorkissa, lukuisia suuntauksia yhdisti pyrkimys saattaa yhteen (mm. marxilaista ja hegeliliis-
td) filosofiaa sekd empiiristi yhteiskuntatutkimusta. Koulukunnan alkuaikoina sen merkittivimpii hah-
moja olivat erityisesti Max Horkheimer ja Theodor Adorno ja mychemmin Jiirgen Habermas seki
1960-luvun opiskelijaliikkeen yhteydessi julkisuuteen noussut Herbert Marcuse. (Wiggershaus 1986.)
Epiilemittd edelld kuvatuissa kasvatustieteen kritiikeissi on merkkeji myos fenomenologisista, herme-
neuttisista, humanistisen psykologian seki poststrukturalistisen keskustelun piirteisti, jotka jitdn kuiten-
kin tdssd kisittelematti.

Positivismikiista (Positivismusstreit) kdynnistyi Saksan sosiologisen yhdistyksen konferenssissa Tiibinge-
nissd vuonna 1968 ja jatkui vield 1970-luvulla Jiirgen Habermasin ja Niklas Luhmannin viliseni, systee-
miteoriaa koskevana kiistana. (Frisby 1976, xxxi-xxxiii.) Positivismikritiikin kirki suunnattiin sellaiseen
sosiaalitieteiden itseymmirrykseen, joka redusoi koko tieteenalan pelkiksi yleisen tieteellisen metodin
harjoittamiseksi ja irrottaa sosiaaliset ilmiot tiysin arvopddmiiristd ja historiallisista viitekehyksistd. Posi-
tivismikriitikot katsoivat timénkaltaisen sosiaaliteknologian pelkistiin uusintavan vallitsevaa yhteiskun-
nallista jarjestystd.

Positivismikiistalla on edeltdjinsi Saksassa Schmollerin ja Mengerin vilisessi metodikiistassa (Metho-
denstreit) 1880-luvulla. Kiistalla siitd, tulisiko taloustieteen kiyttdd “eksakteja” vai “historiallisia”, "in-
duktiivisia” vai “deduktiivisia” tai kenties “abstrakteja” vai “empiirisii” menetelmid, oli vaikutuksia
sosiaalitieteiden kenttddn laajemminkin, ja se kytkeytyi muun muassa ihmistieteiden ja luonnontieteiden
vilisid eroja koskevaan keskusteluun. Tité seurasi puolestaan vuonna 1909 Verein fiir Sozialpolitikin pii-
rissd kdynnistynyt, tieteen ja arvojen sekd tieteen ja politiikan suhteisiin kytkeytyvi arvoarvostelmia kos-
keva kiista (Werturteilsstreit), jossa mm. Max Weber oli osallisena. (Frisby 1976, xvii-xxvii; vrt. Tottd

2000, 186-199; Wiggershaus 1986, 566-582.)
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tuksia varten keridttyd esitieteellistd informaatiota’. Empiirisen tutki-
muksen objektiivisuus on Adornon nikemyksen mukaan metodien, ei
kohteen, objektiivisuutta. Usein metodeista johdetut viittamit koske-
vat ndet subjektiivisia mielipiteitd eli sitd, miten asioiden nihddin (kes-
kimiirin) olevan. (Adorno 1991, 150.) Subjektiiviset mielipiteet kui-
tenkin reifikoituvat yhteiskuntatieteen metodologiassa: "Metodin esi-
neellisyys, sille luonteenomainen pyrkimys lyodd lukkoon tosiasiat,
siirtyy kohteisiin. Niin selville saadut subjektiiviset tosiseikat esitetddn
ikddn kuin esineini sinidnsi eikd pikemminkin esineellistyneind”. Talld
tavoin yhteiskuntatieteiden metodiset kysymykset hallitsevat my6s sen
sisaltoa. (Mt., 152, 153-155.)

Metodifetisismin hallitsema tiede peittad myos yhteiskunnassa piile-
vit jinnitteet seki oikeuttaa vallitsevat valtarakenteet (mt.). Myos Her-
bert Marcuse kritisoi ihmistieteellistd positivismia, jossa inhimillinen
ajattelu rajataan pelkistdin behavioraalisiin kisitteisiin, jotka voidaan
tyhjentivisti mairitelld mittausoperaatioin.” Tami on puolestaan pei-
likuva laajemmasta yhteiskunnassa vallitsevasta kiyttdytymisen tiukasta
normittamisesta. Sekd vallitsevan tieteenihanteen "totaalinen empiris-
mi” ettd sitd vastaava konformistinen yhteiskunta tuottavat yksiulot-
teista ajattelua, joka ei mahdollista inhimillistd vapautta vallitsevan
ajattelu- ja toimintatavan ylittimisen merkityksessd. (Marcuse 1969,
36.) Kaikki sellaiset kisitteet, joita ei voida palauttaa kiyttdytymiseen
viittaaviksi mittausoperaatioiksi, tukahdutetaan. Niin myos arvoista
tulee positivistisen jirjen ulkopuolisia ja ndin ollen tdysin subjektiivisia.
(Mt., 36-39, 159, 182.)

Tdmin varjolla positivistinen tiede ja teknologia esiintyvit tdysin
neutraaleina ja yhteiskunnallisten valtasuhteiden ulkopuolisina. Samal-
la itse todellisuus neutralisoituu; niin tieteelld kuin todellisuudellakaan
ei ole olemassa paamairid sindnsi, vaan ne ovat olemassa manipuloivaa
subjektia varten. Juuri tissd neutraaliudessa paljastuu herruuden logiik-

5 Tyypillisend esimerkkind Marcuse nikee amerikkalaisen fyysikon Percy Bridgmanin operationalismin jos-

sa kisitteet saavar sisiltdnsi ainoastaan mittausoperaation kautta (Marcuse 1969, 36). Bridgmanin aja-
tukset eivit saaneet juurikaan huomiota fysiikassa, jossa sen mahdottomuus ymmirrettiin nopeasti. Sen
sijaan esimerkiksi psykologiassa titd pidettiin toisinaan varteenotettavana periaatteena. (Feest 2005.)
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ka: tieteellisen jdrjen roolina on ainoastaan toimia instrumenttina min-
ki hyvinsi tarkoituksen palveluksessa, mutta juuri siksi se on tdydelli-
nen valvonnan ja sopeuttamisen vilikappale. (Mt., 166-167.) Thmis-
kuva kapenee, ja tuloksena on “yksiulotteinen ihminen” (mt.).

Frankfurtin koulukunnan positivismikritiikkia summaten voidaan
kenties sanoa, ettd positivistinen tiede on yksi valistuksen dialektiikaksi
kutsutun prosessin lopputuloksista. Valistuksen aikaa luonnehti pyrki-
mys vapauttaa ihminen luonnon ja myyttien vallasta, mutta juuri timin
valistuksen jérjen avulla ihminen vieraantuu itsestddn ja jopa orjuuttaa
itsensd tekemilld maailman ohella my6s itsestadn pelkin vilineen. Va-
pautensa hintana ihminen on instrumentalismin ja reduktionismin uhri
— vilineellistetty ja kutistettu. (Adorno & Horkheimer 2008.)

Yhteiskuntatieteissd ei kuitenkaan aina ajatella tilanteen olevan tiy-
sin toivoton. Instrumentalististen ja reduktionististen kiytintojen pal-
jastamisen jilkeen voidaan myos mairiti tieteelliselle tutkimukselle ne
laikkeet, toisenlaiset empiirisen tutkimuksen muodot, joiden avulla
ylitedd vallitseva vieraantuneisuus. Jirgen Habermas (1976) on tunne-
tusti jakanut ihmistieteiden tiedonintressit tekniseen, praktiseen ja
emansipatoriseen.

Positivistiset ja empiiris-analyyttiset tieteet pyrkivit muodostamaan
maailmasta yleisia sidnnonmukaisuuksia koskevaa tietoa, joka mahdol-
listaa tapahtumien ennustamisen ja kontrollin. Niiden tieteiden kes-
keinen "objektivistinen harha” on Habermasin mukaan se, ettd ne pyr-
kivit pitdytymdin valictomissd havainnoissa, jotka eivit lainkaan riipu
havaitsevasta subjektista. Habermasin mukaan on kuitenkin virheellis-
td olettaa, ettd havaintolauseet heijastelisivat tosiseikkojen maailmaa,
vaan ne kertovat ainoastaan koeasetelman onnistumisesta tai epionnis-
tumisesta. Tédssd mielessd empiiris-analyyttisten tieteiden kokemuksen
rakenne on luonteeltaan instrumentaalinen; toisin sanoen se heijastaa
pyrkimystd hallita kohteitaan. (Mt., 131.)

Historiallis-hermeneuttiset tieteet puolestaan pyrkivit ymmarti-
main tutkimuskohdettaan tutkijan omasta esiymmirryksestd kisin.
Niiden tieteiden intressind on Habermasin mukaan toimijoiden vili-
sen yhteisymmarryksen saavuttaminen (mt., 132).
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Ideologiakriittinen filosofia ja yhteiskuntatiede sekd psykoanalyysi
pyrkivit paljastamaan yhteiskunnassa vallitsevia ideologisia suhteita.
Osa yhteiskunnassa vallitsevista sidnnonmukaisuuksista on voimassa
ainoastaan siksi, ettd niitd yllipitdd ihmisten "reflektoimaton tietoi-
suus”. Mikdli kriittisen reflektion kautta paljastetaan ideologiset raken-
teet, ihminen kykenee vapautumaan riippuvuussuhteistaan. (Mt.,
133.)

Voitaisiin ajatella, ettd juuri ideologiakriittisen kasvatusajattelun ja
toiminnan kautta voitaisiin tuottaa vastaliike positivistisen tieteen he-
gemonialle. Kasvatustieteissd kriittisen teorian pohjalta onkin raken-
nettu ideologiakriittistd ja emansipoivaa tutkimusta 1960-luvun lopul-
ta alkaen. Klaus Mollenhauer, Wolfgang Lempert ja Wolfgang Klafki
ovat Saksassa kritisoineet erityisesti Wolfgang Brezinkan edustamaa,
positivistiseksi ja teknistd tiedonintressid edustavaksi tulkittua nike-
mystd kasvatustieteestd (Siljander 1988, 138—139).'¢ Kritiikissd henki-
tieteellisen pedagogiikan, joka habermasilaisessa luokittelussa palvelee
praktista tiedonintressid, nihddin kuvaavan ainoastaan abstraktin yksi-
16n ja tradition suhdetta, eiki se kriittisen kasvatustieteen nakokulmas-
ta kykene niin ollen paljastamaan yksilon ja yhteiskunnan jannitteistd
suhdetta ja kyseenalaistamaan vallitsevia ideologioita. (Mt., 128-130.)
Kriittinen kasvatustiede sen sijaan pyrkii seki teoriassa ettd kidytinnossd
emansipaatioon — ihmisen vapautumiseen kaikenlaisesta alistamisen,
vierasmidrdytyneisyyden ja vallankiyton muodoista (mt., 143—1406).

Yhdysvalloissa kriittinen kasvatustiede on jakanut osittain samoja
lahtokohtia. Esimerkiksi Michael Applen mukaan vallitseva positivisti-
nen ja teknokraattinen kasvatustiede on tehnyt koulusta epépoliittisen
ja ndenndisen neutraalin. Positivistinen tieto myos dekontekstualisoi ja
neutralisoi koko koulua koskevan ajattelun. Samalla se abstrahoi yksi-
16n, josta tulee yleisten porvarillisten ominaispiirteiden kantaja. (Apple
1979, 105-110.) Tamankaltaiseen ideologiseen tietoon voidaan vastata
luomalla yhteys tieteellisen tiedon ja ihmisten vilisen solidaarisuuden

16 Myos saksalaisessa kasvatustieteessi kiytiin 1960-luvulla erddnlainen positivismikiista (Siljander 2002,

150-151).
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kesken. Vastarinnan strategiana on tehdi kriittistd tutkimusta, joka tuo
esiin sen, “mitd todella tapahtuu”, toisin sanoen neutraalin ja dekon-
tekstualisoivan tiedon taakse kitkeytyvin piilo-opetussuunnitelman ja
ne kiytinnot, merkitykset ja valtasuhteet, jotka todellisuudessa toimi-
vat koulun arjessa. Tami nidyttdd lataavan esimerkiksi etnografisen tut-
kimuksen muodot uusia ajattelun ja toiminnan mahdollisuuksia avaa-
valla kriittiselld potentiaalilla. (Mt., 14, 60; ks. my6s esim. Broady
1989.)

Myos Henry Giroux'lle amerikkalainen koulu on ollut teknokraat-
tista rationaalisuutta ilmentdvin "positivistisen kulttuurin” lapdisema.
Sen ominaispiirteisiin kuuluu pyrkimys tiydelliseen inhimillisen kiyt-
tdytymisen kontrolliin, ennustettavuuteen ja varmuuteen. Sen episte-
mologisena perustana toimii teoreettisen sekd historiallisen ajattelun
syrjyttiminen mahdollisena kasvatusta koskevana tietona. (Giroux
1981, 39-45.) Titd hegemoniaa voidaan horjuttaa kriittisen teorian
pohjalta kahdella tavalla. Ensinnikin voidaan suorittaa “demystifioi-
vaa’ vallitsevan koulutusideologian analyysii ja toisaalta voidaan pyrkia
kehittdimiin sellaisia koulun sosiaalisten suhteiden muotoja, jotka pur-
kaisivat vallitsevan vieraantuneisuuden ja vinoutuneet valtasuhteet.
(Mt., 63-64.)"

Tissi siis joitakin nihdakseni keskeisid kasvatustieteen nykytilaa ja
erityisesti sen lahihistoriaa koskevia huolenaiheita: Ensinnikin huolta
aiheuttaa vilineellinen jirki, joka palauttaa kasvatustieteellisen tiedon
ndenniisen arvovapaaksi, mitd tahansa pdamairid palvelevaksi toimin-
naksi. Kasvatustieteen historiassa timi on saanut laveasti maritellyn
positivismin ilmiasun. Sen ominaispiirteend on metodinen monismi
seki keskittyminen pelkistddn kvantitatiivisten tutkimusmetodien hal-

17 Giroux'lle nimi vastarinnan muodot ovat lihinni amerikkalaista kriittisen pedagogiikan kenttdd kuvaa-

via ideaalityyppeji — todellisuudessa kriittinen kasvatusteoria ei jakaudu yksiselitteisesti niiden kahden
muodon mukaisesti (Giroux 1981, 63). Tietysti kasvatuksen kriittisen teorian kentti on sittemmin mo-
nipuolistunut huomattavasti. Yhdysvaltojen kriittisen teorian ja kriittisen pedagogiikan kentistd mainit-
takoon feministinen kriittinen pedagogiikka, jota edustavat mm. Jennifer Gore, Patti Lather ja bell hooks,
sekd ns. uusi curriculum -tutkimus, joiden edustajista tunnetuimpia lienevit William Pinar, William Doll
ja Thomas S. Popkewitz. On tietysti syytd huomauttaa, etteivit niiden suuntausten sisillst palaudu pel-
kistddn Frankfurtin koulukunnan vaikutteisiin, vaan niisti 18ytyy erilaisia, mm. postmodernin kulttuuri-
teorian aineksia. Kriittisen kasvatusteorian kokonaiskuvasta ks. Blake & Masschelein 2003.
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lintaan ja kehittelyyn muiden, etenkin kasvatuksen ihmiskuvaa ja his-
toriaa koskevien kysymysten kustannuksella. Huolenaiheena on my®os
kasvatusta koskevan tiedon dekontekstualisoituminen muun muassa
psykologisoinnin muodossa. Psykologisoinnin niahdédin tekevin kasva-
tuksen ja koulutuksen ongelmista ainoastaan yksil6d koskevia, jolloin
kulttuuriset ja historialliset kontekstit sekd tutkimuskohteiden oma
tapa tehdi toimintaansa merkitykselliseksi piilotetaan. Niiden piirtei-
den summana on kasvatuksen maailman ndenniisen neutraali ja ratio-
naalinen hallinta, joka pyrkii epavarmuuden poistamiseen ja lipikotai-
seen kontrolliin. Samalla se tekee kasvatuksen asiantuntijoiden toisin-
ajattelun vaikeaksi, ja muuttaa nikymictomiksi kasvatukseen kuuluvat
jannitteet, valtasuhteet ja epavarmuustekijat.
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2

Foucault’lainen kriittinen
historiankirjoitus tutkimuksen
|lahestymistapana

Vaikka edelld kuvattu huolenaiheiden rekonstruktio on koostettu haja-
naisista, useista eri nikokulmista ja konteksteista kisin esitetyistd huo-
mioista, se tuo yhti kaikki esille kasvatustieteellisen tiedon asemaa kas-
vatuksessa ja yhteiskunnassa koskevan kysymyksen: Miten kasvatustie-
teellinen tieto, nykypdivini ja historiassa, toimii suhteessa yhteiskun-
nan arvopaiamairiin sekd institutionaalisiin konteksteihin, ja miki on
sen suhde ideologioihin? Toisin sanoen onko kasvatustieteellinen tieto
lapikotaisin neutraalia, ja voiko sitd epdilld valtarakenteiden peittami-
sestd tai hegemonian palvelemisesta? Esitetty rekonstruktio tekee eri ta-
voin selviksi sen, ettd kysymys kasvatustieteellisen tiedon luonteesta on
myos laaja filosofinen, eettinen ja yhteiskunnalliseen vallankiytt6on
kytkeytyvd ongelma, jota voidaan hahmottaa historiallisena kehityskul-
kuna.

Mutta kovin harvoin itse kasvatustieteen menneisyys nousee varsi-
naiseksi kriittisen tutkimuksen kohteeksi. Historiallinen, filosofinen tai
tieteensosiologinen tutkimus empiirisen kasvatustieteen lyhyesté histo-
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riasta maassamme on ollut valitettavan vihiistd. Téssd tutkimuksessa
suuntaan katseeni suomalaisen kasvatustieteen historiaan juuri niiden
huolenaiheiden nikokulmasta. Tarkastelemalla kasvatustieteellisia teks-
teji — artikkeleita, tutkimusraportteja, oppikirjoja — pyrin saavutta-
maan analyysilldni jotakin muuta kuin edelld kuvatut, sininsi ansiok-
kaat vilinerationaalisuuden ja positivismin kritiikit. Olennaista on kas-
vatustieteen saamien muotojen paikallisuus ja immanenssi; pyrin kysy-
miin vilinerationaalisuuden vaihtelevaa ja paikallista luonnetta oletta-
matta sille yhti, kaikenldpdisevdd muotoa tai sovellusyhteyksistddn ir-
rallista, abstraktia olemassaoloa. Tarkoituksena ei mydskdan ole osoit-
taa ratkaisuja edelld esitettyihin ongelmiin (esimerkiksi ihmisldheisem-
min tai demystifioivan tutkimuksen nimissd), vaan miaritelld niitd toi-
sin; olla huolestunut tavalla, joka ei ota kohdetta yksiselitteisesti viline-
jarkend tai positivismina, vaan kyseenalaistaa myos ne vilineet, joilla
ongelmia on ldhestytty: kontekstin, vapauden, historian, lopulta myos
ihmisen epistemologisena ja ontologisena kritiikin perustana. Uusien,
emansipoivien ja ideologian naamioita paljastavien tutkimusohjelmien
muodossa esitettyjen ratkaisujen sijasta seurauksena on pikemminkin
toisenlainen kasvatustieteen nykyisyyden ja historian seki niiti koskevien
huolenaibeiden kriittinen ajatteleminen.

Tarkoituksenani ei siis ole tarkastella suomalaisen empiirisen kasva-
tustieteen historiaa edelld hahmotellusta kriittisen kasvatustieteen ylei-
sestd viitekehyksestd kisin. Ensinnikain tutkimuksessa ei pyrita luokit-
telemaan kasvatustieteen eri lihestymistapoja ideologisiin ja kriittisiin,
alistaviin ja emansipoiviin. Kasvatusfilosofian piirissi on viime vuosien
aikana kayty vilkasta keskustelua kritiikin mahdollisuudesta ylipadtain.
Kritiikki on tietysti moniaineksinen valistuksen arvoihin — vapauteen,
jirjen autonomiaan, tasa-arvoon ja ihmisyyteen — kytkeytyva kisite.
My®os edelld kuvattu kriittinen teoria, pyrkimyksissidn vapauttaa ihmi-
nen vilineellisen jirjen vallasta, on perinteisesti kytkeytynyt niihin ar-
voihin. Kuitenkin on esitetty, ettd itse asiassa mikd tahansa kasvatustie-
teellinen teoria tind pdivini esittdd olevansa Bildungin, kriittisen ajatte-
lun ja emansipaation asialla. "Kriittisen” ja “autonomisen” elinikdisen
oppijan kasvattamisesta on tullut keskeinen osa nyky-yhteiskuntien
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hallintaa. Niin ollen kriittisen kasvatustieteen kyky erottua kritiikin
kohteestaan ja asettua vastarintaan on kyseenalainen — ja tima saattaa
johtaa jopa suoranaiseen kritiikin trivialisoitumiseen. Klassisen kriitti-
sen teorian lihtokohtia on siksi vaadittu uudelleen ajateltaviksi. (Mas-
schelein 2004; Heid 2004).'®

Toisenlaista nakokulmaa on haettu toisinaan ranskalaisen filosofin
ja historioitsijan Michel Foucault'n ajattelusta, jonka avulla on pyritty
hahmottamaan uudelleen vallan, autonomisen subjektin ja kasvatustie-
teellisen tiedon suhteita sekd samalla kritiikin peruslahtokohtia (ks.
esim. Biesta 1998; Masschelein 2004). Foucault’laisia nikokulmia on
tuotu esiin myos siksi, ettd kasvatustieteellisen tiedon ja hallinnan
muotojen kritiikin on nihty vaativan analyyseji, jotka ottavat parem-
min huomioon niiden paikallisuuden ja historiallisuuden (Peters 2007).
Juuri naihin pyrkimyksiin aion omalla tutkimuksellani osallistua.

2.1 Foucault ja valistuksen luonteen kysyminen

On siis aivan aluksi midriteltdva tarkemmin tutkimuksen huolestuneen
tarkastelun erityisluonnetta. Tdssd tukeudun Michel Foucault'n sekid
hinen ajatuksiaan monella tapaa lihelld olevien ajattelijoiden kuten
Friedrich Nietzschen, Gilles Deleuzen ja Bruno Latourin ajatteluun.
Tarkoituksenani ei ole tuottaa "oikeaoppista” tulkintaa niiden ajatteli-
joiden tuotannosta, vaan pikemminkin hyddyntid heidin tekstejdin
oman lihestymistapani rakentamiseksi. Itse asiassa juuri timin Fou-
cault, Nietzscheen vedoten, esittad filosofin tehtiviksi: paras palvelus
ajattelijalle ei ole tulkita hinen ajatuksiaan mahdollisimman uskollises-
ti, vaan kdyttid niitd uuden ajattelun pohjana (ks. Ojakangas 1998a;
vrt. Helén 2005, 95).

Edelld on kidynyt ilmi, ettd kasvatustieteen huolestuneisuutta mai-
rittdd ensinnikin kasvatustieteen historiassa ilmenevi tiezeellisen tiedon
subde eettisiin sekd valtasubteita koskeviin kysymyksiin. Nimi elementit

'8 Palaan tihin kysymykseen tutkimuksen viimeisessi luvussa.
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sekd erityisesti niiden viliset suhteet ovat tulleet selkeisti ilmi Foucault'n
ihmistieteiden historiaa kisittelevissi tutkimuksissa. Foucaultlainen
lihtokohta huolenaiheiden lihestymiseen on tind pdivana lahes itses-
tddn selvd, silld milloin tahansa kiinnitettdessa huomiota yhteiskunnal-
listen ilmiodiden diskursiivisiin ja sosiaalisesti tuotettuihin piirteisiin tai
puhuttaessa medikalisaatiosta, normaalistamisesta tai ihmistieteellisen
tiedon ja vallan yhteen kietoutumisesta on vaikeaa olla viittaamatta
Foucault'n teksteihin (Helén 2005, 94)." Voidaan kuitenkin oitis esit-
tdd epdilyksid foucault’laisen lihestymistavan kriittisestd potentiaalista
ja soveltuvuudesta timintapaisten huolenaiheiden tarkasteluun. Heik-
kinen, Silvonen ja Simola (1999, 141) esittdvit, ettd Foucault on kasva-
tustieteen piirissd usein esitetty relativistina ja irrationalistina, ”post—
modernin” filosofian tyypillisend edustajana (ks. myds Baker & Hey-
ning 2004).?° Postmoderni filosofia taas nihdéddn toisinaan osana edelld
esitettyjd ongelmia — kaiken totuuden ja kritiikin perustaa nakertavana
relativismina, joka itse asiassa tukee sellaisia uusliberalistisen kulttuurin
muotoja, joita kritiikin tulisi kyeta haastamaan (ks. esim. Hilpela 2004,
58-59).

Postmodernilla voidaan toki viitata juuri valistuksen arvojen, inhi-
millisen jérjen, autonomisen subjektin ja edistyksen, kyseenalaistami-
seen, joka on toisinaan tulkittu jopa jonkinlaiseksi nihilismiksi. Jiirgen
Habermas on syyttinyt Foucault’ta valistuksen totaalikritiikistd, jossa ei

" Voidaan jopa sanoa, etti muodikkuudessaan Foucault on timin piivin Marx (Helén 2010, 27). Vaikka

suomalaisessa kasvatustieteessi Foucault on ollut toistaiseksi melko harvinainen teoreetikko, Baker ja
Heyning (2004, 12-13) nikevit, ettd normalisaation kriitikkona Foucault on jo itse monella tapaa "nor-
malisoitu” hahmo kansainvilisen kasvatustieteen kentilld. Tahin kuuluvar erilaiset "tarkistuslistat” siitd,
mitd kisitteitd ja minkilaisia nikokulmia tulisi soveltaa ja minkilaisten kohteiden tutkimiseen
foucault’lainen metodi on sovelias.

Esimerkiksi Pirjo Nuutinen nikee Foucault'n vaikutuksen erityisesti 1980- ja 1990-lukujen postmoder-
nissa tieteenfilosofisessa keskustelussa: “Radikaalein, ddrimmiisen relativistinen suunta nojautuu mm.

20

ranskalaisiin Derridaan, Foucault’hon ja Lyotardiin. Timin ajattelutavan mukaan jokainen luo oman to-
dellisuutensa eikd esim. tieteelld ole mitdin mahdollisuutta l6ytid yleispitevid kriteerii, jonka turvin voi-
taisiin miiritelld, miten “oikeita” tai “vdiria” nimi todellisuudet ovat. Téstd nikoékulmasta esimerkiksi
yksi yhtendinen kasvatuksen teoria voisi olla mahdollinen, mutta kenenkiin muun kuin teorian kehitti-
jien ei tarvitsisi tunnustaa sen pitevyyttd.” (Nuutinen 2002, 96.) Neutraalimpien nikékulmien mukaan
Foucault asettuu, mm. Richard Rortyn ja Paul Ricceurin rinnalla, osaksi 1960-luvun suuria (kielellisii tai
narratiivisia) “kiinteitd”, jotka loivat pohjaa nykyisille sosiaalisen konstruktionismin sateenvarjotermin
alle sijoitetuille lihestymistavoille. (Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjild 2005; Siljander 2008, 86.)
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jatetd kived kiven piille. Foucault'n kritiikki tuo esille, Adornon ja
Horkheimerin kritiikin lailla, valistuksen kahdet kasvot — toisaalta sen
emansipatoriset pyrkimykset, toisaalta niiden rinnalla kulkevat orjuut-
tamisen vaivihkaiset muodot. (Habermas 1987, 246-248.) Haberma-
sin mukaan Foucault menee kuitenkin kritiikissdan liian pitkalle, silla
hin pyrkii riisumaan kaiken arvovallan tieteeltd ja subjektilta, valistuk-
sen kulmakiviltd. Kritiikkinsd mahdollisuuden hidn puolestaan perustaa
asettumalla itse ndenndisen neutraaliksi tuomariksi valistuksen histori-
an ulkopuolelle. Habermasille foucault’laiset menetelmit edustavatkin
“kyynistd” ja "stoalaista” itsepetosta, kaikista intresseistd ja arvoista luu-
lotellusti vapaata nikokulmaa. (Mt., 269, 253; Habermas 1995, 255,
258.)

Habermas nikee, ettid samalla Foucault itse asiassa turvautuu kriti-
soimiinsa tieteellisiin menetelmiin (so. empiiriseen historiantutkimuk-
seen) ja padtyy lopulta ddrimmiiseen subjektivismiin. Foucault'n teks-
teistd voidaan lukea selkeitd piilonormatiivisia elementteji, jotka ovat
rivien vilistd paistava antihumanismi seki erilaisten normalisoinnin
muotojen vastustus. (Mt., 275-286, 294-295.) Lisiksi Foucault pyr-
kiessddn vilttimdin universaaleita kisitteitd, kuten jirked, subjektia ja
totuutta, sortuu Habermasin mukaan itse universaalikasitteisiin oletta-
essaan vallan olevan kaikkea totuutta ja subjektiutta konstituoiva ele-
mentti (mt., 254, 274). Habermas viittii, ettd kaikkien moderniteetin
ja valistuksen arvojen kieltiminen tekee Foucaultsta lopulta arkkikon-
servatiivin. Mutta vield enemmin, se tekee kaikesta kritiikisti mahdo-
tonta, silli foucault’lainen kritiikki tuhoaa oman perustansa. Se ei
myoskiin tarjoa mahdollisuutta minkidnlaiseen emansipaatioon, silld
sen perustalta on mahdotonta erotella toisistaan toivottavaa ja ei-toi-
vottavaa vallankiytt6d tai diskurssin muotoja. (Habermas 1987, 277-
281; vrt. Hiley 1994, 166-168.)*

Kuitenkin Foucault'n suhde moderniin ja valistukseen on monisyi-
sempi kuin mitd nim3 sindnsid vakavasti otettavat kritiikit antavat ym-
mirtdd — asia joka on varsin merkityksellinen my6s timin tutkimuksen

21 Suomessa mm. Jarkko Tontti (2005, 62) on toistanut saman kritiikin Foucaultta kohtaan.
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kannalta. Foucault'lle Immanuel Kant on ollut keskeinen filosofi sekd
Foucault'n uran alku- ettd loppupuolen kirjoituksissa, joissa hin on
keskittynyt erityisesti Kantin antropologiseen kysymykseen ihmisestd.?
Vuodelta 1784 periisin olevassa tekstissd Vastaus kysymykseen: Miti on
valistus? (2007a) esitetdiin kuuluisa ihmiskunnalle osoitettu vaatimus
nousta itse aiheutetusta alaikdisyyden tilasta ja uskaltaa kiyttdd omaa
jarkeddn. Foucault viittdd, ettd myos Kantin kritiikkien tarkoitus tulee
ymmirrettdviksi juuri tdtd tehtdvai vasten. Ihmiskunnan alkaessa kiyt-
tdd jarkeddn jonkun on miiriteltdvd ne ehdot, joiden vallitessa jirjen
kanssa voi legitimoidusti toimia. Vdirinlainen jirjen kiytto saattaa
ndet nopeasti johtaa joko sosiaaliseen epdjirjestykseen tai dogmatis-
miin. (Foucault 1994i, 567.)

Foucault nikee Kantin valistusta kisittelevissa teksteissa kuitenkin
myos toisen merkittavin piirteen. Niissd kysytddn nykyhetken olemusta
suhteessa valistuksen kokonaisprosessiin. Filosofian historiassa on toki
aikaisemminkin pyritty nikemian nykyhetki tiettyyn aikakauden mur-
rokseen sidoksissa olevana tilana ja siirtymini uuteen epookkiin.
Foucault'n mukaan filosofit ovat Kantiin saakka kuitenkin asettaneet it-
sensd erddnlaiseen historiasta rijppumattomaan, vapaaseen tilaan, josta
kisin tarkastella nykyisyyttd ja tulevaa ikuisuuden nikokulmasta, sub
specie aeternitatis. Mutta Kantin teksteissd filosofi Foucault'n mukaan
luopuu ensi kertaa tistd asemasta ja astuu keskusteluun ihmisend, tietyn
historiallisen tilanteen midrittiméind ja sitd ymmirtimain pyrkivini
kulttuurisena olentona. (Mt., 568.) Foucault ehdottaa samalla, etti hi-
nen oman tuotantonsa filosofisia piirteitd tarkasteltaisiin juuri Kantin
haasteen valossa (Foucault 1994g, 631). Ja vield enemmain: hin nikee
filosofian nykyisyyden yhi kytkettyni Kantin miirittimdin “modernin

22 Toisena viitoskirjanaan Foucault julkaisi nietzscheldisesti savyttyneen johdannon Kantin Antropologian

ranskannokseen (Foucault 2008). Viitdskirjan arvioitsijat kehottivat Foucaultta kirjoittamaan johdan-
nosta laajemman esseen, ja tuloksena oli suurta huomiota Ranskassa herittinyt ihmistieteiden arkeologia
Les mots et les choses (Foucault 1966). 1980-luvun alussa Foucault palasi Kantiin subjektiviteetin historiaa
kisittelevissd luentosarjassaan sekd Kantin valistusta kisittelevid esseiti kommentoivissa artikkeleissaan
(Foucault 1994i; Foucault 1994j). Foucault'n paluu Kantin valistuksen ja vallankumouksen teemoja ki-
sitelleisiin teksteihin on toisinaan nihty heijastuksena hinen journalistitoiminnastaan Iranin vallanku-
mouksen yhteydessd, mitd on pidetty Heideggerin 1930-luvun natsismiin verrattavissa olevana intellek-
tuaalisena syrjahyppyni (ks. esim. Zizek 2007).

39



Kasvatustieteen tiedontahto

asenteeseen” (l'attitude de modernité), reflektiiviseen nykyisyyden ajat-
teluun.” Yritimme yhi vastata Kantia askarruttaneeseen kysymykseen:
Was ist Aufklirung? (Foucault 1994i, 562-563, 568; Foucault 1994;,
679-681.) Kyseinen modernin asenne kidintyy Foucault'lla erddnlaiseksi
“raja-asenteeksi” (Iattitude limite), joka pyrkii kyseenalaistamaan ajatte-
lussa vilttimittdmini annettua. (Foucault 1994i, 574.)

Kyseessd on siis jatkuva aikalaiskritiikin eetos. On huomattava, ettd
timd ei kuitenkaan viittaa mihinkdin tiettyyn ratkaisuun tai kantaan
suhteessa valistukseen — sen puolesta tai sitd vastaan (mt., 571-572). Tis-
sd Foucault pyrkii vilttimiin vastaamista valistuksen ilylliselle kiristyk-
selle”, jossa pakotetaan joko puolustamaan vapautta, edistysti ja autono-
miaa tai sitten sortumaan postmoderniin nihilismiin (mt., 571; ks. myos
Hiley 1994). Foucault sijoittaakin itsensi kantilaiseen kriittiseen traditi-
oon juuri tdssd radikalisoidussa merkityksessi ja nimedi oman tuotanton-
sa ajattelun kriittiseksi historiaksi (histoire critique de la pensée) (Foucault
1994¢, 631). Foucaultlle filosofin kriittinen toiminta koostuu 7zjojen
analyysistd — ei kuitenkaan perinteisessd kantilaisessa mielessi siten, ettd
osoitettaisiin transsendentaalit rajat, joita ei voi legitiimisti ylittd4, ja aset-
tumalla historian ulkopuolelle tuomitsemaan menneisyyden virheitd,
vaan sen sijaan se tapahtuu tarkastelemalla, miten tietdimisen ja toimimi-
sen positiiviset ehdot asetetaan historiallisesti. (Mt.)

Rajojen analyysi on siis erddnlaista jatkuvaa mransgressiota. Tamai ei
tarkoita sellaista rajojen ylittdmistd, jossa pdddytddn uhmakkaasti bi-
naarioppositioiden puolelta toiselle — mustasta valkoiseen, kielletystd
sallittuun, ideologiasta emansipaatioon. (Foucault 1994b, 237-238.)
Kyse ei liioin ole metafysiikan loppua koskevan toiveen eldttimisesta.
Sen sijaan se tarkoittaa analyysid sellaisena transgressiona, joka tuo ni-
kyviksi itse rajojen jatkuvan piirtymisen rajattomuutta vasten; miten
vastakohtaparit muotoutuvat rannattomasta moneudesta, ja miten tie-
to ja erehdys rakentuvat "totuuden peleissi” toisiinsa nojaaviksi. (Fou-

cault 1994b, 237-238; Foucault 1994g, 632.)

# Kyseinen tapa lukea Kantin teksteji valistuksen ja modernin asennetta etsien pohjautuu Leon Brun-

schvicgin Kant-luentaan (ks. Djaballah 2008, 1-2).
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Foucault’lle nykypdivin d4rimmadinen raja Kantista nykypéivddn on
ollut ihminen (Foucault 2008: Foucault 1994b 239-240; Foucault
1994c, 439-440; Foucault 1966). Tam3i koskee toisaalta ihmisti tie-
don positiivisena rajana niin kuin se esiintyy esimerkiksi Kantin ajatte-
lussa, mutta toisaalta myos ihmisolemuksen nimissd tapahtuvaa vallan-
kiyttoa kurinpidollisissa instituutioissa. Foucault'n mukaan Kantille
sekd hinen omalle tuotannolleen oli keskeista kysymys ibmisen olemi-
sesta itselleen tiedon kohteena: miten ihmisestd voi tulla tiedon subjekti ja
objekti. Kriittisen teorian lailla Foucault'n huomio kiinnittyy niiden
ulottuvuuksien leikkauspisteeseen: miten ihminen muotoutuu tiedon
(savoir) historiassa objektiksi itselleen. Tdmi ei kuitenkaan tarkoita ih-
misen ajattoman olemuksen paljastamista, vaan pdinvastoin kaikkien
“antropologisten universaalien” epdilyd. Kaikki se, miki esiintyy ajatto-
mana ihmistd koskevana totuutena, on voitava asettaa ajattelun kriitti-
sen historian tarkastelun kohteeksi. (Foucault 1994¢g, 631-634.)

Tilla tavoin, toisaalta Kantia vastustaen, toisaalta Kantia seuraten,
piirtyy Foucault'n ihmisti ja nykyisyyttd koskeva kriittinen tehtivi, jo-
ka ei yksiselitteisesti asetu valistuksen puolelle tai sitd vastaan, vaan
ulottuville tarjoutuu uusia vaihtoehtoja:

Tdma toinen kritiikin perinne asettaa kysymyksen: Miki on oma
ajankohtamme? Mikd on nyt mahdollisten kokemusten alue?
Kyse ei tissd ole totuuden analytiikasta vaan siitd, mita voitaisiin
kutsua nykyhetken ontologiaksi, oman itsemme ontologiaksi.
Minusta niyttdd, ettd olemme tilld hetkelld seuraavan filosofisen
valinnan edessi: voidaan valita joko kriittinen filosofia, joka esit-
tdytyy totuutta yleensi koskevana filosofisena analytiikkana, tai
voidaan valita kriittinen filosofia, joka muotoutuu oman itsem-
me ontologiaksi, nykyisyyden ontologiaksi. Téllainen filosofia,
joka kulkee Hegelistd Nietzschen ja Max Weberin kautta Frank-
furtin koulukuntaan, on laskenut perustan sille reflektiotavalle,

jonka puitteissa olen yrittinyt tyoskennelld. (Foucault 2007,
253; Foucault 1994j, 687-688.)
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Tamankaltaiselle “nuorhegelildiselle” Kant-tulkinnalle jopa Habermas
(1995, 260) kykenee antamaan varauksellisen hyviksyntidnsi. Siind
Michael Uljens (2008, 281-283) nikee myos selvin kasvatusfilosofisen
juonteen, joka on nykypdivini erittdin ajankohtainen. Tama tarkoittaa
kasvatuksen alueella tapahtuvaa ajattelun kriittistd historiaa ja nykyi-
syyden ontologiaa, sen kysymistd, miten ihminen, tieto, jirki ja vapaus
todellistuvat pedagogisessa hallinnassa — #dssd ajassa? (mt.; ks. myos
Biesta 1998; Masschelein 2004; vrt. Suoranta 1997, 135.) Kuten Kant,
myos Foucault kutsuu suhtautumaan refleksiivisesti nykyhetkeen. Til-
16in ei kuitenkaan tukeuduta mihinkéin perenniaaliseen perustaan,
vaan sanotaan kylli sille huimaukselle, joka tunnetaan historiallisuuden
paljastumisen edessi. Tamai tarkoittaa myos affirmoivaa suhtautumista
kriittisen katseen rajallisuuteen. Aikalaiskritiikin esittdjd ei voi asettua
nykyhetken ja sen totuuksien tuolle puolen, vaan harjoittaa kriittistd
historiankirjoitusta keskelld ajan virtaa (Foucault 1994g). Tami saattaa
toki muodostua kriittiselle ajattelulle ongelmalliseksi "uudeksi yleiskat-
sauksettomuudeksi” (Habermas 1994), mutta sen voi nihdd myos po-
sitiivisena, ajattelua avaavana lihtokohtana. Juuri tihin viittaa timin
tutkimuksen huolestunut nykyhetken historian kysyminen.*

2.2 Kriittinen historia genealogiana

Edelld esitetyn perusteella voitaisiin sanoa, ettd kisilld olevan tutki-
muksen lihtokohta on filosofinen. Koskeehan se tiedon, etiikan ja ny-
kyisyyden luonnetta kasvatustieteessi. Kuitenkaan se ei ole filosofiaa
perenniaalisiin kysymyksiin kytkeytyvini reflektiona, vaan luonteel-
taan pikemminkin itsemme ja nykyisyytemme historiallista ontologiaa.
Ontologialla viitataan tietysti olevan tarkasteluun, analyysiin siitd, mitd

# Foucault suhtautuukin melko yliolkaisesti edelli mainittuun “valistuksen kiristykseen”: ”Antakaamme

niiden sdilyttdd kunnioittava asenteensa, jotka haluavat vaalia Aufklirungin perinnon elivyytti ja koske-
marttomuutta. Tdma kunnioittava asenne on tietysti kaikkein liikuttavinta petosta. Tehtdvini ei ole sdilod
Auflelirungin jiamistod. Kyse on siitd, ettd itse tdtd tapahtumaa ja sen merkitystd (universaaliuden ajattele-
misen historiallisuutta) on nyt pidettivi esilld ja vaalittava jonain, mitd tulee ajatella.” (Foucault 2007,

252; Foucault 1994j, 686-687.)
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on yleisesti tai erityisesti olemassa. Historiallinen ontologia viittaa niin
ollen siihen, ettd nimi olemassa olevat asiat tai olemassa olemisen tavat
ovat historiallisesti kontingentteja. Se ei siis tarkastele olemassa olevaa
ylipddtddn, universaalina, vaan erindisind historiallisina tapahtumina.
Se ei my6skdin pyri ratkaisemaan filosofisia ongelmia, vaan miirittele-
miin niitd uudelleen. (Hacking 2002.) Kyseessi on siis historiallisten
olemisen mahdollisuuksien ja rajojen analyysi.

Edelleen Foucault kertoo kyseisen analyysin tapahtuvan kolmen toi-
sensa ristedvin akselin, totuuden, vallan ja subjektivaation muotojen, ti-
lassa. Tutkimalla minkilaisen tiedon valossa voimme tunnistaa inhimil-
lisen toiminnan, minkilaisiin hallinnan teknologioihin timai tieto kyt-
keytyy ja edelleen, milld tavoin niiden avulla muotoillaan subjektiuden
muotoja ja itseymmairryksen tapoja. (Foucault 1999, 117-120; Fou-
cault 1976.) Foucault'n tieteenhistoriallisissa teoksissa timi on tarkoit-
tanut sen tutkimista, miten ihmistieteet, kuten esimerkiksi psykiatria,
ovat historiallisesti kehittyneet osana yhteiskunnallista vallankiytt6d ja
miten ne ovat yhdessi muokanneet ihmiseni olemisen muotoja (Fou-
cault 1994g).

Mutta mitd timi historiallinen asennoituminen tarkalleen ottaen
tarkoittaa? Kantin ohella Foucault valaisee titd tukeutumalla Friedrich
Nietzscheen.” Foucault'n tekstid Kantista kriittisen asenteen asettaja-
na voidaankin lukea rinnan Nietzschen Historian hyidysti ja haitasta
ihmiseldmdille (1999) -tekstin kanssa. Siind historia niyttdytyy erddn-
laisena reservini, jota voidaan nykyisyyden perustalta kdyztddi erilaisiin
tarkoituksiin. Oman aikansa historiankirjoituksen ongelmana Nietz-
sche niki pyrkimyksen intressittoméin ja kaikenkattavaan historiallis-
ten tosiseikkojen luettelointiin. Sen sijaan Nietzschelle menneisyys ei
ole jotakin, jota tulisi tarkastella objektiivisesti ja arvostelematta, kuin
“tiedon kylmd demoni” (mt., 43), vaan pyrkien sen aktiiviseen ar-
viointiin.

»  Kahta esseetd lukuun ottamatta Foucault ei ole kirjoittanut systemaattisesti Nietzschestd, mutta viittaa

hineen toistuvasti erddnlaisena oman lihestymistapansa harmaana eminenssini ja on kysyttiessi toden-
nut olevansa “yksinkertaisesti nietzscheldinen” (Ojakangas 1998a).

43



Kasvatustieteen tiedontahto

Nietzschelle on tisti lihtokohdasta kisin olemassa kolmenlaista his-
toriankirjoitusta: monumentaalista, antikvaarista ja kriittisti (mt., 19).
Monumentaalinen historiankirjoitus on tarinaa suurmiehisti ja merkit-
tdvistd teoista, jotka voivat toimia kannustuksena ja rohkaisuna nykyih-
miselle. Antikvaarinen historiankirjoitus on puolestaan nimensi mu-
kaisesti sdilyttdvad. Sen tarkoituksena on oikeuttaa status quo osoitta-
malla nykyhetken jatkuvuus suhteessa historiaan: se miki on, on aina
ollut ja aina oleva. (Mt., 24-27.) Haastavimpana historiankirjoituksen
(tai historian kidyton) muotona niyttiytyy kriittinen historiankirjoitus.
Sen tarkoituksena on myds tarkastella nykyisyyden luonnetta historian
kautta, mutta siten, ettei nykyhetked pyritd oikeuttamaan, vaan asetta-
maan se arvioitavaksi ja tuomittavaksi. Kriittinen historiankirjoitus siis
auttaa meitd tekemiin niakyviksi ja arvioimaan oman itsemme histo-
riallisia mahdollisuusehtoja. Foucaultlainen sosiologi Nikolas Rose
luonnehtii kriittista historiankirjoitusta seuraavasti:

Kriittinen historiankirjoitus auttaa meitd ajattelemaan omaa
luontoamme ja rajojamme; niitd ehtoja, joiden kautta totuutem-
me ja todellisuutemme tulee mahdolliseksi. Kriittinen historian-
kirjoitus horjuttaa ja hajottaa; se paljastaa haurauden siind mika
ndyttdd vakaalta, satunnaisuuden siind missi niemme vilttimat-
tomyyttd, maallisen ja arkipdivdisen siind mikd pyrkii esiinty-
miin ylevini. Nykyisyyden horisonttien ja mahdollisuusehtojen
tutkimisena se auttaa meitd ajattelemaan nykyisyyttd vastaan.
Sen pdimiddrind ei ole kritiikin luonteen rajaaminen, vaan sen

mahdollistaminen. (Rose 1996a, 41.)

Sitaatti sisiltad huomioita, joiden perusteella voidaan kuvailla myos
Foucault'n ajattelua kriittisend historiankirjoituksena. Se on voimak-
kaasti tendenssinomaista kohdistaessaan katseensa nykyisyyden itses-
tddnselvyyksiin, erityisesti ihmistieteisiin, jotka osaltaan muodostavat
nyky-yhteiskuntien poliittisen hallinnan legitimaatioperustan. Samalla
se kddntdd ympiri monumentaalisen ja antikvaarisen historiankirjoi-
tuksen pyrkimykset kyseenalaistaen arvokkaana, vilttimittomand ja

44



Foucault’lainen kriittinen historiankirjoitus tutkimuksen ldhestymistapana

ikuisena pidettyd — ikddn kuin pyrkien osoittamaan keisarin uusien
vaatteiden todellisen laadun. Useista Foucault’n tutkimusten rivien vi-
leistd voidaankin lukea pyrkimys luoda tilaa nykyhetken totuuksien ja
kiytantojen kriittiselle arvioinnille. Foucault'n historialliset tutkimuk-
set ovat ikddn kuin védristavid peilejd, joissa ylevi ja arvostettu esitetddn
historiallisesti kontingenttina, ehki jopa alhaisena. Mikili ndiden teos-
ten kohdalla voidaan puhua filosofiasta, on kyseessid wittgensteinilaisen
“filosofisen terapian” sukulainen, joka jittdd maailman ennalleen, mut-
ta luo samalla tilaa toisin ajattelemiselle ja toimimiselle.*®

Foucault itse kuvaa lihestymistapaansa 1970-luvulla toisella Nietz-
schen filosofista historian tarkastelua kuvaavalla termilld, genealogialla
(Foucault 1994d). Moraalin alkuperisti -teoksessaan Nietzsche (1969)
kdyttdd termid usein historiattomiksi ymmairrettyjen asioiden, kuten
juuri moraalin kuvaamiseen. Menneisyyttd jiljittdessddn se ei luo kuvaa
yhteniisestd jatkumosta tai puhtaasta alkuperisti, vaan paljastaa histo-
rian ristiriidat, sattumat ja risteilevit yhteydet.

Genealogin lempiviri on harmaa — asiakirjojen, dokumenttien ja arkis-
top6lyn viri. Genealogia onkin tietyssd rajatussa merkityksessd empiiristd
tutkimusta. (Foucault 1994d, 136; Nietzsche 1969, 12.) Se ei kytkeydy
“teoreettiseksi” ymmirrettyyn tutkimukseen tai filosofiseen kisitemaarit-
telyyn ja kommentaareihin. Kisitteilld ja teorioilla on siind toki roolinsa,
mutta niilld on ennen kaikkea paikka ja historia; genealogin tehtivini on
panna anonyymit dokumentit filosofoimaan (Helén 1999, 496). Toisaalta,
kuten pyrin myshemmin osoittamaan, foucault’lainen genealoginen stra-
tegia ei kuitenkaan ole empiiristd missdan yksiselitteisessd mielessa.

Genealoginen tarkastelu lihtee liikkeelle nykypiivin huolta aiheut-
tavista kysymyksistd (Helén 2005, 95-96). Se jiljittdd niiden ongel-

%6 Rauno Huttunen tarkastellessaan kasvatustraditioon suhtautumisen filosofisia nikékulmia on pohtinut

niiden kolmen lihestymistavan seurauksia kasvatushistorialliselle tutkimukselle. Monumentaalinen ja
antikvaarinen historia tarkoittavat pedagogisen menneisyyden kunnioittamista ja jopa rakastamista. Ne
antavat mahdollisuuden eldytyd menneisyyteen ja muodostaa siihen syvillinen suhde sekd tuoda esille
kasvatuksen historia kaikessa yksityiskohtaisuudessaan. Vaarana on kuitenkin historian palvonta, sen mo-
numentalisoiminen uutta luovan voiman tukahduttamisen seurauksella. Kriittistd historiankirjoitusta
edustaa puolestaan nietzscheldis-foucault’lainen tutkimus, joka pyrkii ymmirtimain menneisyyted kriit-
tisesti suhteessa yhteiskunnallisiin valtarakenteisiin. (Huttunen 2007, 41-43.)

45



Kasvatustieteen tiedontahto

mien syntyd historian hajanaisuudessa. Niin se toimii sellaista alkupe-
rin (Ursprung) etsintdd vastaan, joka “yrittdd tavoittaa asian eksaktin
olemuksen, sen puhtaimman mahdollisuuden, sen itseensid kietoutu-
neen identiteetin, sen pysyvin ja kaikkea ulkoista, satunnaista ja perik-
kiistd edeltivin muodon.” (Foucault 1998, 67; Foucault 1994d, 138).
Alkuperin tarkastelu on siis toivotonta yritystd kaivaa jilleen esiin se,
”miki jo oli” historian vaihtelevien naamioiden takana (Foucault 1998,
68; Foucault 1994d 138).”

Kuten Nietzschen, myos Foucault'n kritiikin kohteena on ”se histo-
rian muoto, joka palauttaa (ja aina olettaa) ylihistoriallisen nikokul-
man; historian, jonka tehtivini olisi koota itseensi sulkeutuneeseen to-
taliteettiin lopulta supistettu ajan moninaisuus; historia, joka sallisi
meidin tunnistaa itsemme kaikkialla ja lahjoittaa menneisyyden kaikil-
le sijoiltaanmenoille sovituksen muodon; historia, joka loisi taakseen
maailmanlopun katseen”. (Mt., 85; Foucault 1994d 146.) T4ti vastoin
vaaditaan Foucault'n mukaan Nietzschen hahmottamaa "historiallista
aistia”: "se on katse, joka tietdd minne se katsoo, aivan kuten se tietdd
katsovansa”. (Foucault 1998, 93; Foucault 1994d, 150.)

My6hemmin tulee paremmin ymmairrettavaksi, mitd timi alkuperi-
en sekd ylihistoriallisen ja neutraalin "tiedontahdon” kritiikki merkitsee
suhteessa ihmistieteiden historiaan. Téssd kohtaa voidaan kuitenkin jo
huomauttaa, ettd esimerkiksi niin sanotussa uudessa psykologian histo-
riassa Foucault'n lahtokohtia on kiytetty haastamaan sen kaltainen his-
toriankirjoitus, joka olettaa neutraalin, ylihistoriallisen katseen ja tutki-
muksen kohteen. Nikolas Rosen mukaan psykologian historialla on
usein ollut pitkd menneisyys, mutta lyhyt historia. Usein on esitetty, et-
td monet suuret ajattelijat ovat vuosisatojen ajan pyrkineet selvittimiin
mielen toimintamekanismia, mutta aina viime vuosisadoille asti hei-
koin, siis spekulatiivisin, evdin. Ongelmana on pédasiassa ollut aristote-

" Nietzschen mukaan sellainen historioitsija, joka olettaa kaiken pinnallisen vaihtelun takana toimivan yli-

ajallisen jirjen on, Swiftid mukaillen, kuin markkinakojun myyji, joka huutaa: "T#illd voitte nihdd maa-
ilman suurimman elefantin — siti itsedin lukuun ottamatta!” (Nietzsche 1969, 48). Nietzschelle tietimi-
nen liittyykin aina katsomiseen tietysti tietoisesti otetusta nikékulmasta kisin. Kaikki tietiminen on niin
ollen vain "perspekdiivistd” tietimistd (Mt., 116-117.)
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lismiin vangittu ajattelu, jossa ihmistd ajatellaan teleologisesti. Vain ti-
minkaltaisesta metafysiikasta vapaa empiria pystyy tutkimaan ihmistd
todenmukaisesti sellaisena kuin hin on eiki sellaisena kuin hinen tuli-
si olla. Ndin ollen psyyked tutkivien tieteiden kohde on jo ollut olemas-
sa ennen sen loytimistd, vaikkakin vield ruususen unessa, odottamassa
ennakkoluulotonta empiristid. Tdminkaltaisen ajattelutavan ympirille
voidaan rakentaa historiallinen edistyksen narratiivi, tarina tieteenalan
asteittaisesta etenemisestd kohti todellisempaa objektia. (Rose 1996a,
41-42; ks. my6s Danziger 1997, 9.) Niin muodostuu myds helposti
kuva siitd, ettd psykologian kohteet ja eri osa-alueet sekd kategoriat (ku-
ten dlykkyys, persoonallisuus, motivaatio) ovat pysyneet kaiken aikaa
samoina, vain odottamassa loytdjadnsi. Samoin nykyisyyden nikokul-
masta voidaan myds poistaa historiankirjoista tietyt kategoriat tai tutki-
muksen alat, jotka nidyttdytyvit meille harharetkind tai umpiperina.
Nykyisen psykologian nikokulmasta tillaisina tutkimuksen mustina
lampaina niyttdytyvit esimerkiksi eugeniikka, hypnoosi, suggestio ja
parapsykologia, joiden kiyttdmahdollisuuksia pohdittiin vield 1900-lu-
vun alun Suomessakin (ks. Aho 1993).

2.3 Tutkimuksen kolme akselia: Tieto, subjekti, valta

Kuten jo edelld todettiin, Foucault'n tuotanto voidaan jisentdd kolmen
toisensa ristedvin akselin, tiedon, subjektin ja vallan, kautta. Tiedon (sa-
voir) akseli viittaa niihin diskursiivisiin kdytdnt6ihin, joiden piirissi ih-
minen voi tulla tiedon (connaissance) kohteeksi. Subjekti (joka ilmais-
taan toisinaan myos etiikkana) tarkoittaa ihmistd tietdmisen ja hallin-
nan harjoittajana seki kohteena. Valta taas viittaa niihin erilaisiin voi-
masuhteisiin ja niitd ohjaaviin hallinnan kiytint6ihin, joiden kautta
ihmisten toimintaa ja ajattelua muokataan — kuten luokitteluna, erot-
teluna, jasentdmiseni tilassa ja niin edelleen. Olennaista on, ettd niitd
tarkastellaan aina yhdessd, keskindisini subteina ilman, ettd mitddn
ndistd pidettdisiin muita perustavampana: totuus ja valta kytkeytyvit
toisiinsa subjektivaation muotojen kautta, subjekti ja valta totuuden
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kautta, totuus ja subjektivaatio hallinnan tekniikoiden valitykselld.
(Clifford 2001, 97-100.)

Suomalaisen kasvatussosiologian piirissi on kehitelty kyseisen kolmen
akselin vilisten suhteiden analytiikkaa koko Foucault’n tuotannon jisen-
tiaviksi kokonaisuudeksi (ks. Heikkinen, Silvonen & Simola 1999; Simo-
la 1995). Akseleiden muodostamalle kolmiolle voidaan niin sijoittaa niin
Foucault'n tiedonarkeologinen, muun muassa ihmistieteiden historiaa
kisittelevd, kausi kuin 1970- ja 1980-lukujen genealoginen valta-analy-
titkka ja subjektivaation muotojen historiat (ks. kuvio 1). Jokaisesta kol-
mion kulmasta voidaan asettaa tarkempia tiedon, subjektin ja vallan suh-
teita koskevia kysymyksid (kuvion sisikkiiset kolmiot). Esimerkiksi tie-
dossa (kolmio vasemmassa alareunassa) on kyse myos tietdvin subjektin
asemasta sekd vallankdytostd sikili, kun sen piirissi rajataan, kuka voi pu-
hua tiedon auktoriteetilla ja mistd asioista ei voida mielekkiisti puhua.

Kolmiointi vaatii tietysti Foucault’n tuotannon moninaisten teemo-
jen toisistaan irrottamista ja yhdistéimistéi, jolloin rinnastetaan toisiinsa

SUBJEKTI

Subjektin

hermeneutiikka

Episteme Hallinnan
mentaliteetti

Lausumis-
tavat

Dispositiivi

Diskursiivisen Ulos-
muodostelman sulkemisen
sisdiset sidnnot  kidytdnndt

Yksilollistivit Voimien
kiytinnot jarjestys

TIETO VALTA

Kuvio 1. Subjektin, tiedon ja vallan suhteet Michel Foucault’n tuotannossa (vrt.
Heikkinen, Silvonen & Simola 1999; Simola 1995, 30)
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erilaisia abstraktiotasoja ja kategorioita: toisaalta hyvinkin spesifejd me-
todologisia tyokaluja ja toisaalta laajoja linsimaisen ajattelun historiaa
kuvaavia kisitteitd. Jisennyksestd ei myoskdian kdy ilmi Foucault'n
oman ajattelun kehittyminen eivitkd timin seurauksena siithen koko-
naisuutena kuuluvat ristiriitaisuudet.

Piddn kolmiointia niistd rajoituksista huolimatta erinomaisena tapa-
na jasentdd Foucault'n tuotantoa kokonaisuutena tutkimustarkoituksiin.
On niet syytd korostaa, ettei tarkoituksena ole tarjota yhti ja oikeaa ni-
kokulmaa Foucault'n tuotannosta, vaan hahmottaa erddnlainen heuristi-
nen kokonaisuus, "mahdollisuuksien katalogi” (Heikkinen, Silvonen &
Simola 1999; Simola 1995, 30-34), jota voidaan luovasti muokata erilai-
siin tarkoituksiin ja jonka pohjalta voidaan tuottaa erilaisia tiedon, sub-
jektin ja vallan suhteita problematisoivia tutkimuskysymyksia.

Tilla tavoin paljastuu se, ettei kasvatustieteellinen tieto ole neutraa-
lia, lapindkyvii ja kaikista hallinnan viitekehyksistd vapaata. Sen sijaan
kasvatustiede ndyttiytyy suhteessa tiedontahroon: diskursiivisiin kiytin-
toihin ja niissd vaikuttaviin voimasuhteisiin, joiden vaikutuksesta tie-
teellinen tieto ja sen suhde hallintaan tulevat mahdollisiksi. Tiedontah-
don kisitteelld Foucault kiinnittii huomiota sithen, miten tieto on ol-
lut linsimaisessa ajattelussa vuosisatojen ajan kamppailujen kohde ja
hallinnan perusta. Tiedontahto ei viittaa ainoastaan ihmisen universaa-
liin haluun tietdd, vaan siithen, miten tieto kytketdin kamppailuihin ja
rajanvetoihin. Diskurssien sisilld tieto esiintyy aina neutraalina, itses-
sddn vakuuttavana, mutta tiedontahdon analyysi paljastaa, minkilaiset
ulossulkemisen menetelmit, subjektin asemat ja kisitteelliset elementit
tekevit tietyt totuudet mahdollisiksi. (Foucault 1994d, 155; Foucault
1994e; Foucault 1984a.) On siis ikdin kuin katsottava tiedon viatto-
man harson ldvitse niihin voimiin, jotka muodostavat sen. Tieto ei niin
ollen ole passiivinen medium, vaan ase, joka liittyy aina vallankiyttoon:
“tieto ei ole ymmirtimistd, vaan leikkaamista varten” (Foucault 1998,

88; Foucault 1994a, 148).%8

28 Tiedontahdolla Foucault viittaa Nietzschen totuudentahdon kisitteeseen (ks. Nietzsche 2007, 7—14) seki
tapaan arvostella tieteen “askeettisia” ja elimii kdyhdyteavid ihanteita (ks. Nietzsche 1969, 145-160).
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Sovellan seuraavassa kyseistd tiedon subjektin ja vallan suhteita kar-
toittavaa hahmotustapaa tarkentamaan Foucault'n tuotantoon pohjau-
tuvaa kokonaisnikokulmaa, jolla tarkastelen suomalaisen empiirisen
kasvatustieteen historiaa. Niin syntyy kokonaiskuva foucaultlaisen
tutkimuksen tarjoamista tavoista hahmottaa ihmistieteellisten kiytin-
tojen toimintaa tiedon, vallan ja subjektin suhteissa. Tamin pohjalta
muotoilen tarkemmat tutkimuskysymykseni edeten diskursiivisen
muodostelman rajaamisesta laajempaan epistemen ja tiedontahdon his-
torian kenttddn seki tieteellisen tiedontuotannon ja hallinnan kiytin-
tojen vilisiin suhteisiin. Pyrin samalla tuomaan esille kyseisten suhtei-
den analytiikan arvon kasvatustieteelliselle itsekritiikille.

Aloitan kolmion vasemmasta alareunasta, tiedon alueesta, kulkien
myotdpdivaan. Niin muodostuu kehys analyysille, jonka kohteena on
empiirisen kasvatustieteen diskursiivinen muodostelma, jossa maritty-
vit kasvatustieteellisen tiedon objektit, kisitteet ja subjektit rajattuna
suhdeverkostona. Liikuttaessa kohti kolmion ylikirkea tarkastelun abst-
raktiotaso nousee. Kasvatustiede suhteutetaan laajempaan diskursiivi-
seen kenttddn, jossa tieteellisen tiedon mahdollisuusehtoja kartoitetaan
linsimaisten ihmistieteiden ja filosofian perinteessi epistemena: erityise-
nd tapana tehdi ihminen tiedon kohteeksi. Aivan kolmion ylikirkeen
sijoittuu yleinen subjektin hermeneutiikka, tieteiden ja filosofian kiy-
tinndt, joilla ihminen muokkaa itsestddn representoivan ja tietdvin sub-
jektin. Seuraavaksi tarkastelu siirtyy kohti foucault’laista valta-analytiik-
kaa. Hallinnan mentaliteetti on Kisite, joka viittaa niihin moderneissa
lansimaisissa yhteiskunnissa vallitseviin strategioihin ja ajattelutapoihin,
joilla inhimillisen kdyttdytymisen hallintaa harjoitetaan ja reflektoidaan.
Niihin kuuluvat kurinpidollisten instituutioiden, kuten koulun, armei-
jan, sairaalan ja tehtaan kiytinnét, jotka erottelevat hallinnan kohteena
olevat yksilot funktionaalisesti tilassa. Valtaa ei tdlloin ymmairretd niin-
kddan jonakin alistavana tai muuten rajoittavana voimana, vaan tietoon
ja subjektin vapauteen olennaisesti kietoutuvina voimasuhteina. Dispo-
sitiivi puolestaan viittaa ihmistieteellisten diskurssien ja hallinnan kiy-
tintdjen yhteiseen verkostoon, jossa mairittyvit ihmistieteellisen tiedon
moninaiset sovellusehdot suhteessa yhteiskuntien hallintaan.
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2.3.1 Tieto

Aivan aluksi on huomautettava, ettei Foucault'n tapa tarkastella tieteel-
lista tietoa kohdistu luonnontieteisiin ylimmin rationaalisuuden malli-
na, vaan ihmisti tutkivien tieteiden usein tasapainottomalta tuntuvaan
jarjestykseen. Foucault suhtautuu my®os kriittisesti tapaan, jolla histori-
ankirjoitus ottaa usein liht6kohdikseen tietyt merkkihenkil6t ja heiddn
tuotantonsa, ennalta miarityt keskeiset dokumentit tai tietyn aikakau-
den ja "ajan hengen” (Zeitgeist), jotka jollain tavalla ohjailevat tieteen
kehitysti. Lisiksi tieteen historiankirjoitus toteuttaa Foucault'n mieles-
td edistyksen myyttid kirjoittaessaan historiaa nykyisyyden nikokul-
masta, ikddn kuin selkeini polkuina, jotka johtavat viistimittd nykyi-
seen tilanteeseen. (Foucault 1969, 31-43.) Tiamainkaltainen historian-
kirjoitus on siis erddnlaista voittajien historiaa (ns. whig-historiaa), jos-
sa pyritddn oikeuttamaan nykyisyys luonnollisena seurauksena histori-
an kehitysprosesseista.

Lisaksi Foucault kritisoi oman aikansa aatehistorian tapaa kisitelld
dokumentteja, jotka on tavanomaisesti nihty kuin kaikuina “vaien-
neesta ddnesti’ (Foucault 2005a, 15; Foucault 1969, 14). Ei tule olet-
taa, ettd diskurssi “lepdd salaisesti jo sanotulla”, ettd diskurssin takana
olisi jotain aina paljastumatonta, “koskaan sanomatonta”, "puolittaista
hiljaisuutta” (Foucault 2005a, 38—-39; Foucault 1969, 36). Foucault'lai-
nen tiedon arkeologia pyrkii vilttimddn ajatusta siitd, ettd diskurssissa
esiintyvi lepiisi jollakin poissaolevalla, kuten subjektien intentioissa,
tutkimuskohteiden ldpi aikojen siilyvissd yhtenidisyydessd, saatikka
universaalissa jirjessd. (Foucault 1969, 182.) Mahtipontisesti Foucault
toteaa itse “diskurssin todellisuuden” (la réalité du discours) olleen lin-
simaisen tiedon historiassa tahan saakka alistettuna niille nikymairtto-
min ja nikyvin vilisen dialektisen suhteen asettaville myyteille (Fou-
cault 1984a, 48-50). Sen sijaan tiedonarkeologinen asenne pyrkii pysy-
midn itse kaytintijen pinnalla.

Foucault'n tiedonarkeologia pyrkii tuomaan esiin ihmistieteiden
ndenniisen sekavasta kisitteiden, objektien ja instrumenttien massasta
erilaisia sidnnonmukaisia kerrostumia ja jasentdimiin niistd kokonai-
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suuksia. Tami kokonaisuus ei kuitenkaan muodostu tyhjisté, vaan ji-
sentyy aina reflektiivisessd suhteessa vallitsevaan ymmairrykseen tieteen-
alan historiasta ja sen perusyksikoistd. (Foucault 1969, 38.)

Téssd mielessd tiedonarkeologista lihestymistapaa voidaan pitdd
edelld mainittuna kriittisend historiankirjoituksena, jossa kysytdin
nykypdivini tirkeiksi koettujen totuuksien ja itsestddnselvyyksien his-
toriaa. Samalla se litkkuu erddnlaisessa hermeneuttisessa kehissi, jossa
historiallinen ajattelu purkaa jatkuvasti omia lihtokohtiaan — kenties
juuri timd piirre selittad Larcheologie du savoirin tunnetun vaikeaselkoi-
suuden (vrt. Koivusalo 20006).

Tiedonarkeologinen lihestymistapa saattaa herittdd mielleyhtymii
strukturalistiseen perinteeseen, jossa ajattelu ja merkitykset ymmarre-
tddn suhteessa niitd ohjaavaan rakenteeseen. Mutta diskursiivisissa
muodostelmissa on kuitenkin kyse joukosta sidannonmukaisia kaytinto-
jd, "jotka muotoilevat jirjestelmaillisesti kohteet joista puhuvat” (Fou-
cault 2005a, 69; Foucault 1969, 67), ei niinkiin jaykistd rakenteesta,
joka ulkoapidin pakottaisi subjektit ja objektit tiettyyn muottiin. Niin
ollen Foucault ei pyri tarkastelemaan tiedettid ainoastaan joukkona rep-
resentaatioita, toisin sanoen analysoimaan, miten tiede onnistuu esitti-
miin tutkimuskohteensa uskollisesti. Sen sijaan huomio kiinnittyy
“ajattelun hajautuneeseen aineellisuuteen” (ks. Koivusalo 2006) — nii-
hin toimintoihin, jotka tekevit representaatiot ylipaatdan mahdollisiksi
ja arvioitaviksi.

Larcheologie du savoir ei tarjoa yksiselitteistdi menetelmai diskursii-
visten muodostelmien tunnistamiseksi, vaan niitd voidaan jisennelld
eri tavoin riippuen kulloinkin kisilld olevan tutkimuksen nikékulmas-
ta. Hyodynnin seuraavassa sekd Luarcheologie du savoirissa (Foucault
1969) ettd virkaanastujaisesitelmissi Lordre du discoursessa (Foucault
1984a) esitettyji rajaustapoja.”’

» Tdssd seuraan myds osittain Heikkisen, Silvosen ja Simolan (1999) yleistd jasennysratkaisua.
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A) Diskursiivisen muodostelman sisiiset sd:innot

Aluksi voidaan kiinnittdd huomiota diskursiivisten muodostelmien si-
sdisiin sddntoihin, joihin kuuluvat objektien ja kisitteiden muotoutu-
misen tavat.

Objektien muotoutumisen tarkastelussa Foucault painottaa, ettei
hinen tarkoituksenaan ole kirjoittaa referentin historiaa, ikdin kuin
tutkimuksen kohde olisi tdysin diskurssille ulkopuolista luontoa, joka
ylihistoriallisena odottaa paljastajaansa. Sen sijaan ihmistieteiden ob-
jektit muodostuvat tiedon kohteiksi juuri diskursiivisten suhteiden
myo6td, toisin sanoen kytkoksistddn erilaisiin ilmaantumispintoihin
(esimerkiksi laboratoriossa tai koulussa), subjektipositioihin ja tutki-
muskiytintoihin (Foucault 1969, 56—64). Kuvattaessa diskurssin ki-
sitteellistd puolta tarkoituksena ei ole kuvata loogista ja eheii teoriara-
kennelmaa, vaan hajanaista kenttii, jolla kisitteet kiertdvit, ilmaantu-
vat ja yhdistyvit toisiinsa. Edelld mainittujen suhteiden puitteissa dis-
kursiivisiin muodostelmiin kehittyy tiettyjd vakaita teemoja ja teoria-
kokonaisuuksia, joita voidaan kutsua strategioiksi. Strategiat ovat myos
taittumispisteitd — toisistaan poikkeavien, vastakkaisten ja yhteensopi-
mattomien teoreettisten nakokulmien yhdistdvid periaatteita ja sidnto-
ja. (Foucault 1969, 87-88.) Strategioihin kuuluvat my6s suhteet ei-dis-
kursiivisiin kidytdntoihin, kuten esimerkiksi tapoihin, joilla taloustie-
teelliset diskurssit kytkeytyvit poliittisiin talouden hallintaa koskeviin
paitoksiin. (Mt., 90-91.)

B) Lausumistavat

Lausumistavat viittaavat yhteiskuntatieteellisestd diskurssianalyysistd
laajemminkin tuttuihin subjektipositioihin. Tarkoituksena ei siis ole
tarkastella henkil6d tai hinen intentioitaan diskurssin tuolla puolen,
vaan nimenomaan subjektin ulkoisuutta ja hajanaisuutta — niitd mah-
dollisia paikkoja, jotka diskurssi subjektille avaa. Niin ollen Foucault ei
ole suinkaan hivittimissi subjektia, vaan kysyy, milld ehdoilla subjekti
voi toimia osana diskursiivista muodostelmaa — tutkijana katsoen,
kuunnellen, kisittelemilld tutkimusinstrumentteja, rakentamalla tilas-

toja ja niin edelleen. (Foucault 2002, xiv-xv; Foucault 1969, 68-74.)
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C) Ulossulkemisen kiytinnot

Diskursiiviset piirteet miadrittelevit myos sen, mikd on diskursiivisen
muodostelman u/kopuoli. Tami ei viittaa sithen objektien alueeseen, jo-
ka ei diskurssissa ilmene, eiki niihin subjektipositioihin, jotka eivit sii-
ni esiinny, tai muiden diskurssien kisitteisiin, jotka eivit ole millddn
tavalla diskurssissa ldsna. Kyseessi ei ole absoluuttisen poissaolon alue.
Pikemminkin kyseessd on se, miki on diskurssille sen sis@lli eri tavoin
médritelty poissuljettu ulkopuoli. Tdssd vallan vaikutukset ovat kaikkein
nakyvimpid — vallan, joka sanoo “ei” rajaamalla ulos tiettyjd subjekti-
positioita seki tiettyjd objekteja ja kisitteellistimisen muotoja. Niin se
voi toteuttaa tehtiviinsi — erottaa totuuden erheesti. (Vrt. Foucault

1984a, 11-23; Foucault 1969, 88-90.)

Diskursiiviset kiytinnét lausumina

Diskursiiviset kidytainnot ovat edelld kuvatuissa suhteissa tapahtumia,
joissa yksittdiset lausumat kytkeytyvit tiettyihin viittauskohteisiin, sen
esittdjddn (tietty subjektipositio), liitdnnidiskenttddn (so. muiden lausu-
mien alue, johon yksittdinen lausuma asettuu) seki lausumille ominai-
seen aineellisuuteen. (Foucault 2005a, 152; Foucault 1969, 150—-151.)
Lausumat eivit siis ole palautettavissa pelkistdan kieliopillisiin lausei-
siin tai loogisiin propositioihin (vaikka ne voivat olla niitikin).** Ne ei-
vit my6skdin palaudu puhuvien subjektien intentioihin, vaan ovat pi-
kemminkin luonteeltaan funktioita edelld luetelluissa suhteissa (mt.; ks.
myos Gutting 1989, 239-242; Kusch 1993, 59-60).

Lausumien ominaisluonnetta kuvaavat hyvin kasvatustieteellisessd
diskursiivisessa muodostelmassa esiintyvit tilastor. Ne eivit selvistikdin
ole vain kieliopillisia lauseita tai propositioita, mutta silti ne viittaavat
johonkin kohteeseen (vaikkapa tietyn koululuokan poikien asentei-
siin), niilli on oma liitinniiskenttinsi (asenteita koskevat muut lausu-

3 ”Lausuma kuuluu johonkin diskursiiviseen muodostelmaan kuten lause kuuluu tekstiin ja propositio

deduktiiviseen kokonaisuuteen. Mutta kun lauseen sddnnollisyyden mairiteelevit kielen lait ja proposi-
tion sddnnollisyyden logiikan lait, lausumien sidnnéllisyyden miirittelee itse diskursiivinen muodostel-
ma. Lausuman kuuluminen diskursiiviseen muodostelmana ja sen laki ovat yksi ja sama asia.” (Foucault

2005a, 154; Foucault 1969, 152-153.)
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mat ja tilastot) seki tietty subjektipositio (tutkija, joka on vuorovaiku-
tuksessa kohteidensa kanssa survey-tutkimuksen kiytintojen puitteis-
sa). Mutta mitid mahtaa olla lausuman aineellisuus? TAma viittaa siihen,
ettd lausumalla on oltava tietty "kannatin, paikka ja pdivimaird”. Esi-
merkiksi tilaston aineellisuus viittaa tdssd lihinni institutionaaliseen
olemiseen eikd niinkdin materiaalisuuteen kiinteyteni, virini tai adne-
ni. (Foucault 2005a, 133—-137; Foucault 1969, 131-137.) Niin ollen
lausuman aineellisuus mairittelee sen tapoja olla vakaa, yhdistettdvissa
ja toistettavissa; niin “uudelleenmerkitsemisen ja toiseen kirjoitusjirjes-
telmidin siirtimisen mahdollisuuksia (mutta my6s kynnyksii ja rajoja)
kuin rajallisia ja katoavaisia yksilollisyyksid.” (Foucault 2005a, 137;
Foucault 1969, 136.)

Foucault ei kuitenkaan ole erityisen yksityiskohtainen tarkastelles-
saan lausuman aineellisuuden merkityksid. Sen sijaan Bruno Latour
(1986) tuo timin paremmin esiin puhumalla erityisistd "vakaista liik-
kujista” (immutable mobiles) ja "inskriptioista”. Nami voivat olla esi-
merkiksi tilastojen kaltaisia lausumia, paperilla tai tietoverkoissa ja tie-
tokoneen ruudulla materialisoituvia objekteja. Ne ovat nimensid mu-
kaisesti vakaita, paikasta ja ajasta toiseen helposti siirrettavissi olevia,
mutta vakauden ja litkkuvuuden ylldpitdmiseksi ne tarvitsevat juuri dis-
kursiivisten kdytintdjen verkoston. Materiaalisuus siis ilmaisee tiedon
toistettavuutta, sarjoitettavuutta ja siirrettavyyttd kontekstista toiseen;
toisin sanoen se antaa diskurssin piirissi tuotetulle tiedolle sen konk-
reettisuuden ja ajallisen keston. (Ks. Latour 1987, 64—70; Latour 1986;
ks. my6s Rose 1999, 48-52.)

Moderneissa tieteissd inskriptiot ovat myos luonteeltaan kvasiobjek-
teja (Latour 1993, 51-53). Niissd on samanaikaisesti jotakin “luonnol-
lista” ja toisaalta "sosiaalista”. Toisaalta tieteellisten inskriptioiden tar-
koituksena on usein paljastaa jokin objekti osana muuttumatonta
luontoa. Toisaalta objekti on kuitenkin osa kiytintdjen jirjestelmai,
jossa se tuotetaan ja jossa sitd kierritetdan sekd arvioidaan yhteiskuntien
hallinnan ja tutkimuksen osana. Esimerkiksi ihmisen anatomiaa kisit-
televd kuva on tyypillinen kvasiobjekti (ks. Crawford 1996). Se on toi-

saalta suhteessa ihmisluontoon — siind on esitetty sisdelinten rakenne
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pikkutarkasti kuvattuna. Mutta toisaalta se on myos osa sosiaalisia kiy-
tintojd, joissa esimerkiksi mairitellddn tietynlaisia tiedon esittdjid ja
vastaanottajia, tuotetaan erotteluja eri tieteenalojen vililld, edustetaan
edistystd taikauskoa tai uskontoa vastaan ja niin edelleen. Vaikka nimi
kvasiobjektit loisivatkin kuvaa jostakin pysyvisti ja tarkkarajaisesta ob-
jektista, ei kuitenkaan pidi olettaa, ettd kyseessi olisi aina jo olemassa
oleva jako luonnon ja kulttuurin vilill4, vaan jotakin joka saadaan ai-
kaan itse diskursiivisissa kidytinnoissa.

Niin mairittyy my6s edelld mainittu “diskurssin totuuden” sivuut-
taminen. Tiedon historiassa on oletettu jonkinlainen salattu ja mykkd
alkuperi, yleinen abstraktio tai erdinlainen “ylevi objekti” (Zizek 2005),
jossa diskurssin nihddin viittaavan aina johonkin sen itsensd ulkopuo-
lella olevaan universaaliin entiteettiin, joka ilmenee diskurssissa, paljas-
tumatta kuitenkaan koskaan kokonaan. Latour (1987) puhuukin tie-
teellisten tutkimuskiytintdjen ”mustalaatikoinnista”, jossa huomio
siirretddn pois itse faktojen konstruktiohistoriasta. Latourille luonto on
esimerkiksi se, mité tiede pyrkii tutkimaan ja joka on sen perimmiinen
viittauskohde mutta joka ei tutkimuksessa koskaan ole lisni: sen ole-
massaoloa perustellaan tilastoilla, instrumenteilla, artikkeleilla ja kir-
joilla. Se on toisaalta aina tulevaisuuteen asetettu lupaus (se, minki tut-
kimus tulee paljastamaan) ja toisaalta jilkikiteen todettu tutkimuksen
lopputuloksen aiheuttaja (se, milld tutkimustuloksia selitetdin). (Mt.,
94-100.)

Niin kuvattu diskursiivinen muodostelma muistuttaa kasvatustie-
teen historiassakin usein kiytettyd paradigman kisitettd. Talld Thomas
S. Kuhnilta (1970) lainatulla termilli on usein valotettu tutkimusta
epajatkuvana sarjana tieteellisid tekniikoita, tieteen arvoja ja uskomuk-
sia sekd toisaalta esimerkkejd keskeisistd tutkimusongelmista (emt., 50—
51; Pietila 1983, 83—84).°! Paradigma-ajatteluun liittyy my®6s tietynlai-

31 Manner-Euroopassa tieteen epijatkuvuuksia oli tunnetusti hahmoteltu jo ennen Kuhnin teoksen ilmes-

tymistd. Erityisesti ranskalaiset tieteenfilosofit ja -historioitsijat Gaston Bachelard ja Georges Canguilhem
korostivat teoksissaan tieteenhistorian epijatkuvuuksia. Heille tieteen historia ei ole jatkuva, tasaiseen
tahtiin kumuloituva edistyksen projekti, vaan sen historiasta voidaan l6ytid eriniisii kehityksen katkok-
sia, eri tahtiin etenevii kehityskulkuja ja alueellisia rationaalisuuden muotoja. Niin ollen tieteenhistori-
aakaan ei voida enii kirjoittaa vidjidmittomini edistystarinana, jota ylihistoriallinen jirki ohjaa kohti
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nen kisitys tieteen kehittymisestd vallankumousten kautta paradigmas-
ta toiseen. Siksi sitd onkin juhlittu naiivin, tiedon jatkuvaan kumuloi-
tumiseen perustuvan tiedekisityksen romuttajana. Kuhnilaisittain il-
maistuna aluksi vakaa normaalitiede ajautuu ennen pitkii, paradigman
loppuun kulumisen ja anomalioiden (paradigmaan sopimattomien ha-
vaintojen) ilmenemisen myotd kriisivaiheeseen ja lopulta vallankumo-
ukseen, jossa asetetaan uusi paradigma ja uusi normaalitiede syntyy.
(Kuhn 1970; Pietildi 1983, 82-92.) Vaikka Kuhn tarkastelee lihinni
luonnontieteiden historiaa eiki ole itsekddn tdysin varma kuvauksensa
sovellettavuudesta yhteiskuntatieteiden kaltaisiin “epivakaisiin” tie-
teenaloihin, on myds suomalaisen kasvatustieteen sisilld tapahtuneita
muutoksia usein kuvattu paradigmamurroksina (ks. esim. Ahonen
1998; lisalo 1980; Kivirauma & Rinne 1997; Rinne 1988).
Foucault’laiseen diskursiivisten muodostelmien analytiikkaan ver-
rattuna paradigma-ajattelu on ensinnikin internalistinen. Se kuvaa tie-
tylld tieteenalalla tapahtuvia muutoksia sen "sisdltd” kisin, viittaamatta
mihinkdin itsensd ulkopuoliseen (Puuronen 2005, 50-51).°* Interna-
lismi aiheuttaa erindisid ongelmia kasvatustieteen historian kuvaamises-
sa. Esimerkiksi Taimo lisalo (1980) puhuu siirtymastd spekulatiivisesta
empiiriseen kasvatustieteeseen juuri paradigman termein. Voidaan kui-
tenkin helposti kyseenalaistaa kuhnilaisen paradigman kisitteen sopi-
vuus kuvaamaan sitd muutosta, joka suomalaisen kasvatusopin alalla
on tapahtunut 1800- ja 1900-lukujen vaihteessa. (Vrt. Heikkinen,
Huttunen, Niglas & Tynjild 2005.) Olisi vaikeaa ajatella, ettd muutos
voitaisiin kuvata anomalisten havaintojen ilmaantumisena, jotka olisi-
vat syosseet spekulatiivisen kasvatustieteen kriisiin ja synnyttidneet lo-
pulta uuden normaalitieteen. Paradigman viitekehyksessi on vaikea

todellisempaa kuvaa maailmasta. Samaten ranskalaiset Annales-koulukunnan historioitsijat korostivat
historian epdjatkuvuuksia ja pirstaleisuutta. He pyrkivit kirjoittamaan historiaa ei niinkdin suurmiesten,
merkittivien tapahtumien tai valmiiksi annettujen epookkien kautta, vaan ottaen huomioon laajoja ma-
teriaalisten, henkisten ja sosiaalisten tapahtumasarjojen historiallisia kerrostumia. Juuri timin tradition
vaikutus voidaan selkeisti nihd4 my6s Foucault'n tiedonarkeologisessa lihestymistavassa. (Dreyfus & Ra-
binow 1982; Gutting 1989; Kusch 1993, 22-40.)

Esimerkiksi psykologian historioitsijoiden piirissd yhteiskunnallisten tekijéiden nikymittdmyyttd on pi-
detty suurena puutteena kuhnilaisessa nikokulmassa (ks. esim. Silvonen 2006, 25).

32
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ymmirtidd ensinnikin spekulatiivisen ja empiirisen kasvatustieteen vili-
sen eron jyrkkyyttd, toiseksi empiirisen kasvatustieteen sisiisid eroja ja
epavakautta sekd kolmanneksi sen suhteita muihin tieteenaloihin seki
ei-tieteellisiin tahoihin, kuten koulutusjirjestelmiin. Kyseisen moni-
muotoisuuden ymmairtdminen vaatii siis kasvatustieteen rajat ylittdvia
nikokulmaa, ja juuri siind foucault’lainen lihestymistapa on epiilemit-
td ansioitunut.

2.3.2  Subjekti

Diskursiivisten muodostelmien analytiikassaan Foucault tarkastelee
myos laajemmin tietdvin subjektin asemaa ihmistieteissd. Kyse on kyt-
keytymisestd suurempaan, useita diskursiivisia muodostelmia yhdisti-
vdin tapaan muodostaa tietdvi ja representoiva subjekti. Foucaultlle
subjekti ei muodosta ilmiselvdd tiedon perustaa, vaan hin sijoittaa
oman tarkastelukulmansa “transsendentaalin kysymyksenasettelun
kriisiytymiseen”, jossa tiedon ja subjektin yhteys asettuu ongelmallisek-
si ja epdvakaaksi. Tiedon itsestddn selvid paikkoja jiljittdvd "alkuperin
tematiikka”, "humanistiset ideat” ja antropologinen ajattelu” on syr-
jaytettdavd tiedon historiaa kartoitettaessa. (Foucault 2005a, 254; Fou-
cault 1969, 266.) Subjektin roolia tiedon historiassa voidaan kuvata
epistemen ja subjektin hermeneutiikan Kisitteilld. Nimi teemat kytkey-
tyvit myos valta-analytiikkaan — sithen, milld tavoin oletus subjektista
toimii linsimaisten yhteiskuntien hallinnan mentaliteetin perustana.

Episteme

Diskursiivinen muodostelma ei ole itseensi sulkeutuva totaliteetti, vaan
se aukeaa myos muihin diskursiivisiin muodostelmiin sekd hallinnan
kdytantoihin. Analysoitaessa kasvatustiedettd tiedonarkeologisella ta-
solla tarkoituksena ei ole tuoda esiin tiedetti tutkimustuloksina, vaan
pikemminkin niitd diskursiivisia kdytint6jd, jotka mahdollistavat tie-
teellisten tutkimustulosten arvioinnin. Tassi yhteydessd Foucault kiyt-
taakin termejd historiallinen a priori (a priori historique) sekd episteme
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(Foucault 1969; Foucault 1966, 13). Historiallisen a priorin kisitteelld
Foucault viittaa tietysti Kantiin, mutta Foucault'n tarkoituksena ei ole
olettaa transsendentaalin subjektin olemassaoloa ja kategorioita tiedon
ylihistoriallisina ehtoina, vaan palauttaa nima ehdot radikaaliin histo-
rialliseen ulkoisuuteen, itse diskursiivisten kiytintojen muodostamaan
positiviteettiin. Niin ollen tieto, joka on perinteisesti asettanut perus-
tansa tietdvddn, representoivaan subjektiin, muuttuu Foucault'lla dis-
kursiivisten suhteiden ulkoisuudeksi. (Ks. Foucault 1969, 167-169.)

Foucault’n mukaan ”[historialliset a priorit] muodostavat edellytyk-
sen sille, miki tulee paljastumaan ja toimimaan tietimyksend [connais-
sance] tai harhana, mydnnettyni totuutena tai kiistettyni virheena, lo-
pullisesti hankittuna tietona tai ylitettyni esteend’. (Foucault 2005a,
236; Foucault 1969, 237.) Lyhyesti sanottuna historiallinen a priori
kytkeytyy niihin diskursiivisiin ehtoihin, joilla jonkin tieteellisen pro-
position mielekkyys ja totuusarvo mairittyvit. Samalla se tarjoaa myos
ehdot sen kriittiselle arvioinnille. Taltd pohjalta voidaan myos erottaa
tiedon eri tasot, joita Foucault kuvaa usein termeilld savoir ja connais-
sance. Edellinen viittaa historiallisen a priorin tasoon, tiedonmuodos-
tuksen ehtoihin, ja jilkimmainen niihin propositioihin tai siihen tieti-
mykseen, joka on edellisen pohjalta muotoiltu.”” (Foucault 1994g.)

Tidmin painottaminen on erityisen tirkedd. Esimerkiksi Simolan
(1995, 30) mukaan foucaultlaista nikokulmaa hyddyntien voidaan
tarkastella, miten totuus on tuotettu epitoden vastakohtana. Itse asiassa
on vield osuvampaa muotoilla timi niin, ettd huomiota kiinnitetdan
juuri sithen, miten nimi toden ja epitoden vastakohdat ylipddtdin il-
menevit ulottuvilla olevina (so. positiivisina). Totuuden historia on en-
si sijassa juuri savoirin ja ainoastaan toissijaisesti connaissancen historiaa.
Tiassd tutkimuksessakaan ei olla niinkdin kiinnostuttu niisti (enem-
min tai vihemmin hallinnan kannalta hyddyllisiksi todettujen) tutki-
mustuloksien "totuudesta” kuin siitd, miten tosi ja epitosi tulevat dis-
kursiivisessa muodostelmassa ulottuvilla oleviksi.

3 Tiedon arkeologian suomentaja Tapani Kilpeldinen kidintii nimi termit tiedoksi ja tietimykseksi. Englan-
tilaisissa kiinnoksissd savoir ja connaissance on ilmaistu usein hakasulkeissa.
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Historiallinen a priori savoirin merkityksessi ei ole sama kuin varsi-
nainen tieteellinen diskursiivinen muodostelma, mutta on sen muo-
dostaman tiedon vilttamiton ehto. Kyseessd on laajempi kenttd, episte-
me, johon erilaiset tieteelliset diskurssit perustavat tietonsa mahdolli-
suuden. Foucault kiytti kyseistd termid lihinni tuotantonsa alkupiissi
viittaamaan ihmistieteiden ja filosofian diskursiivisissa muodostelmissa
yleisesti esiintyviin tiedon ehtoihin. Les mots et les choses -teoksessa Fou-
cault midrittelee sen epistemologiseksi kentiksi”, joka toimii tiedon
mahdollisuusehtona ja jonka perustalta empiiriset tieteenalat voivat
muodostua (Foucault 1966, 13). Se on samalla tiedon "positiivinen tie-
dostamaton”, joka ei niinkddn viittaa niihin subjektin enemmain tai vi-
hemmin tiedostettuihin olettamuksiin, joita on pidetty itsestddn selvi-
nd, kuin juuri edelld mainittuihin diskursiivisiin suhteisiin, jotka mah-
dollistavat totuuden ja erheen erottamisen toisistaan. (Foucault 2002,
xi-xii; ks. my6s Foucault 1994g; Foucault 1984a, 71-72.)

Kenties timi tulee parhaiten ymmirrettiviksi viittaamalla
Foucault'nkin (1966, 7) kidyttimiin sitaattiin argentiinalaiselta kirjaili-
jalta Jorge Luis Borgesilta. Erdissi kiinalaisessa ensyklopediassa nimelti
Taivaallinen varasto hyodyllisid tietoja, kirjoittaa Borges, oli eliinkunta
jaettu seuraaviin kategorioihin:

a) Keisarille kuuluvat, b) balsamoidut, ¢) kesytetyt, d) siat, e)
merenneidot, f) tarunomaiset, g) juoksukoirat, h) tissd luokitel-
lut, i) ne jotka riehuvat kuin hullut, j) lukemattomat, k) hienon-
hienolla kamelinkarvasiveltimelld piirretyt, 1) ja niin edelleen, m)
juuri nahkansa luoneet, n) etdiled kirpastd muistuttavat. (Borges

1969, 233.)

Borgesin esimerkki kirvoittaa lukijassa himmentyneen naurahduksen.
Siini luetellaan eldimii, jotka eivit selvistikdan kuulu yhteen ja samaan
jarjestykseen, kuten piirretyt eldimet, satuolennot ja kotieldimet. Yli-
paitadn koko luokittelujirjestelmi on silmissimme joukko kategoria-
virheitd. Foucault'n mukaan timi voi kuitenkin toimia metodologise-
na lihtokohtana ihmistieteiden historian tarkastelulle. On pyrittivi te-

60



Foucault’lainen kriittinen historiankirjoitus tutkimuksen ldhestymistapana

kemiin nikyviksi se suhteiden alue, jonka perusteella asioiden jirjestys
asetetaan. Tutkijan on siis toimittava hieman kuin afasiasta kirsiva ih-
minen (Foucault 1966, 10): olla kuin ei tietiisi lainkaan etukiteen,
mitka asiat kuuluvat yhteen ja milld perusteella; on pidittdydyttiva tie-
timistd etukiteen, mikd ontologinen ero on sanoilla ja asioilla. Toisin
sanoen on ymmdrrettivi, miten vaikeaa on sanoa ja... (mt., 9). Episte-
me voi ndin madrittdd heterotopian — tilan, joka kokoaa yhteen kisittei-
t4, jotka ovat alkujaan toisilleen vieraita. Les mots et les choses -teoksessa
heterotooppinen tila oli ennen kaikkea kisitteellinen, mutta se voi olla
myos objektien, instituutioiden ja kiytintojen tila, joka kerdd yhteen
objekteja erilaisilta alueilta ja usein myos eri aikakausilta palauttaen ne
yhteiselle vertailun mahdollistavalle pinnalle ja samanaikaisuuteen.

(Mt., 9; Foucault 1994h, 756, 758-759.)

Subjektin hermeneutiikka

Edelld mainittu tiedontahdon kisite viittaa myos yleisemmin mairitel-
tyyn subjektin ja tiedon viliseen suhteeseen linsimaisen ajattelun histo-
riassa. [hminen on filosofiassa ensi sijassa representaatioita muodostava
olento. Totuudet ovat puolestaan subjektista irrallisesta, vailla tarkoi-
tusta ja padmairid olevasta todellisuudesta muodostettuja representaa-
tioita. Tdmi subjektin ja maailman etiisyys toimii puolestaan edelly-
tyksend hallitsemiselle keinojen ja pdimidrien yhteensovittamisena.
Foucault'n mukaan filosofia on viimeistdan Descartesista alkaen lihin-
ni epistemologiaa — subjektin ja objektin vilisten suhteiden selvitti-
mistd.>* (Foucault 2001.) Tissi tulee esille Nietzschen miirittima “tie-
don kylmi demoni” — todellisuuteen arvovapaasti ja tarkkailevasti suh-
tautuva olento — seki toisaalta kriittisen teorian kuvaaman vilineratio-
naalisuuden subjektiiviset edellytykset.

Foucault nikee tiedontahdon liittyvin myos kiytintdihin, joiden
kautta subjekti tulee kykeneviksi tietimdidn jotakin ulkopuolestaan.

3 Toisaalla Foucault nikee tiedontahdon muotoutuneen jo Platonin aikana. Siind missi Hesiodoksen ai-
kaan totuus oli kytkeytynyt rituaalisiin mahtiin, vaikuttavuuteen ja oikeuteen perustuviin kiytintsihin,
Platonista alkaen muotoutuu tiedontahdon diskurssi, toden ja epitoden kiytinnot, jotka pohjaavat pu-
heen merkitykseen, muotoon ja referenttiin. (Foucault 1984a, 17-18.)
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Jotta voidaan tuntea ulkopuoli, on linsimaisen tiedontahdon piirissd
kuitenkin kdannettdvi katse sisddnpiin, sithen miki on kaikkein anne-
tuinta ja “itsestddn” selvintd. Tdtd tiedon subjektia koskevien ehtojen
kiytantojd voidaan kutsua subjektin hermeneutiikaksi. (Foucault 2001.)
Vaikka edella on kidynyt selviksi, ettei Foucault oleta mitdin transsen-
dentaalia subjektia jonakin alla olevana perustana, on yhti selvii, ettei
hinen tuotantonsa kuitenkaan viistd kysymystd subjektin muotoutu-
misesta saati sen olemassaolosta. Pikemminkin tarkastelun kohteena
ovat erilaiset subjektivaation muodot, joiden puitteissa ihminen kyke-
nee tunnistamaan itsensd todenmukaisesti sekd hallitsemaan itsedin.
Tissd voidaan jélleen havaita Foucault'n nietzscheliisyys. Se, mitd sub-
jektilla tarkoitetaan, on joukko kdytintdji; Nietzschen mukaan ei pidid
olettaa vaikuttamisen tai tahtomisen taakse mitddn ikuisena perustana
toimivaa subjektia (Nietzsche 1969, 35-36; vrt. Nietzsche 2007, 20—
21). Tassi paljastuukin keskeinen kohta, jossa Foucault eroaa kriittisen
teorian valtavirrasta: se pyrkii aktiivisesti vilttimidn viittauksia kdytin-
tojen takana olevaan ihmisolemukseen, joka voisi toimia kriittisen ajat-
telun perimmadisend viitekohtana (Miller & Rose 2010, 11; ks. myos
Koivusalo 2006; Pyyhtinen & Tamminen 2007).

Hallinnan mentaliteetti

Kuten edelld todettiin, subjektivaation kiytinnot kytkeytyvit myos
hallintaan. Tiedontahdossa ihminen vetdytyy maailmasta voidakseen
muodostaa siitd representaatioita, mikid puolestaan toimii maailman
hallitsemisen ehtona. Ihminen rakentaa niin valtasuhteen paitsi maail-
maan myds itseensd. Erityinen kohde Foucault'n tuotannossa on se,
miten ihmisen hallinta subjektina ja objektina muotoutuu historiassa.
Tilloin huomio kiinnittyy ibmisen teknologioihin, joiden erityinen
muoto liansimaissa on hallinnan mentaliteetti (ransk. gouvernementa-
lité, engl. governmentality). T4ll4 viitataan 1500-luvulta alkaen vihitel-
len kehittyneisiin yhteiskuntien hallinnan toimintatapoihin, teorioihin
ja strategioihin, joiden pyrkimykseni on edistid ja turvata ihmiselimai
sen eri muodoissa. Samalla kehittyi hallinnallinen viisaus, joka ei enii
koskenut jumalallisia tai inhimillisia lakeja, vaan hallinnan kohteiden,
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ihmispopulaatioiden omia immanentteja siannénmukaisuuksia. Niin
hallinta saa vihitellen biopolitiikan muodon: kapitalistinen yhteiskunta
vaatii toimiakseen ihmiselimin tuottavien voimien (paitsi tyovoiman
myos henkisen ja ruumiillisen terveyden seki kasvatukseen ja koulu-
tukseen liittyvien ilmididen) haltuunoton. Timin tapaisella ihmisen
teknologialla ei ole selkeisti rajattua kohdetta, ja siksi sen sanotaankin
kohdistuvan ylipddtdin ihmisen kiyttdytymisen hallintaan. (Foucault
2004a; Foucault 1994f, 646—655; Miller & Rose 2010, 27-28.)

Hallinnan mentaliteettia luonnehtii my®és erityinen suhde asiantun-
tijatietoon. 1700-luvulta alkaen valtiojirki ei endd rajaa itseddn pelkis-
taan ulkoisesti, esimerkiksi lain perusteella, vaan sisdisesti, reflektoiden
koko ajan omia rajojaan ja oikeaa suuntaansa tavoitteidensa, valtion
yleisen hyvinvoinnin, saavuttamiseksi. (Foucault 2004b, 12—-15.) Vast-
edes hallitukset ja hallitsijat eivit epdonnistuessaan useimmiten ole pa-
hoja, niin kuin ilked tyranni, joka rikkoo lakia, vaan ne voivat erehtyi
(mt., 18-22). Hallinta alkaa nyt kiyttdi tieteellista tietoa (taloustieteel-
listd, ladketieteellistd, psykologista siind missi pedagogistakin) valtion
voimien kuvaamiseksi sekd padmiiriensd saavuttamiseksi (mt.; Fou-
cault 2004a; Miller & Rose 2010, 19, 81).

Biopolitiikkan muodossa hallinnan mentaliteetti pyrkii yhteiskun-
nan vakauttamiseen ja hyvinvoinnin edistimiseen. Mutta toisaalta hal-
linnan padmairini on myos autonomisen, itsedin hallitsevan subjektin
kasvattaminen. Vapaus on paitsi hallinnan pddmiird myos sen edelly-
tys. Hallinnan on tapahduttava aina vapautta varten ja vapauden kautta
(Rose 1999). Timi puolestaan synnyttdd modernien linsimaisten yh-
teiskuntien hallinnalle ominaisen dilemman: on hallittava suhteessa
yhteiskunnan jirjestyksen ja turvallisuuden yllipitimiseen, mutta on-
nistuttava myos turvamaan sekid populaatio- ettd yksilotasolla ilmene-
vit luonnolliset ja vapaat prosessit ja oikeudet. (Hindess 1997; Miller
& Rose 2010, 53—-54; Rose 1999, 70.)

Etenkin brittildisen yhteiskuntatieteellisen ja poliittisen teorian pii-
rissi foucault’lainen governmentality-analyysi on kytketty my6s laa-
jempaan teoreettiseen murrokseen valtiokeskeisestd ajattelusta kohti
yksityiskohtaisempaa hallinnan ongelmanasetteluiden analytiikkaa,
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joissa mukana on paitsi valtiovalta myos tieteellinen asiantuntijatieto
seki kiytintojd, joiden kautta valtio ja sen voima tulevat viime kidessd
vaikuttaviksi. (Ks. Miller & Rose 2010, 35,45,82—87; Rose 1999, 15—
22.) Siini missi esimerkiksi habermasilainen kriittinen teoria nikee
suuren tarinan valtion suorittamasta elimismaailman kolonialisoimi-
sesta, foucault’lainen hallinnan analytiikan nikékulma puolestaan tuo
esiin sen, etteivit ~valtio” ja "elimismaailma” ole universaaleja, ylihisto-
riallisia vakioita, vaan ne miirittyvit yha uudestaan hallinnan ongel-
manasetteluissa. (Foucault 2004a; Foucault 2004b, 4; Miller & Rose
2010, 34; Rose 1999, 18.)

2.3.3 Valta

Michel Foucault esitellddn usein valtateoreetikkona ja hineen onkin
vaikeaa olla viittaamatta kisiteltdessd valtaan liittyvid teoreettisia kysy-
myksid. Perinteisen valtakisityksen mukaan, jota Foucault pitdd ennen
kaikkea Thomas Hobbesista alkaneen juridisen perinteen mukaisena,
valta voidaan muotoilla seuraavasti: Vallankiytdstd on kyse silloin, kun
henkilo A saa henkil B:n toimimaan omien intressiensi vastaisesti tai
tekemidin jotakin sellaista, mitd hin ei ilman A:n vaikutusta tekisi.”
Tama vaikuttaa lyhykiisyydessdin sangen selkeiltd ja jarkeenkdyviltd
madritelmiled. Se sisiltdd kuitenkin sellaisia taustaoletuksia, joita
foucaultlainen valta-analytiikka pyrkii kyseenalaistamaan. Perinteisen
valtakisityksen mukaan valta on ennen kaikkea ulkoa péin subjektiin
kohdistettua pakottamista, joka uhkaa vallankiyton kohteena olevan
omia, sisdsyntyisid intresseji. Valta on siis jotakin subjektille ulkoista ja
alistavaa. Tami pitdd sisdllddn ajatuksen siitd, ettd on olemassa vallan
ulkopuolinen vapauden alue, jossa subjekti voi toimia omien intress-
iensd mukaisesti (Foucault 1976, 109-120).° On episelvii, voidaanko

% Ks. Foucault 1997, 15; Foucault 1975, 195-196; ks. myos esim. Kusch 1993, 99—101; Pulkkinen 1998, 88-92.

36 Foucault ei varsinaisesti yksildi, ketkd timinkaltaista valtakisitysti ovat edustaneet, vaan asettaa omat ni-
kékulmansa vallankumouksellisiksi suhteessa kaikkeen siihen, miki on tihin saakka esitetty valtana po-
liittisessa ja yhteiskuntatieteellisessd ajattelussa.
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Foucault'n nikemystd vallasta pitdd timin kisityksen suoranaisena ku-
moamisena, mutta ainakin se laajentaa ja syventii sitd. Tiivistden voi-
daan sanoa sen sisiltdvin seuraavia positiivisesti mairiteltdvid piirteiti:

1. Valta on tuottavaa. Se ei ole pelkistiin repressiivistd, vaan ky-
kenee tuottamaan erilaisia toimijoita, tilanteita ja toiminnan
alueita.

2. Valtasuhteita voidaan loytii misti tabansa ihmisten vilisestd toi-
minnasta. Ei ole olemassa vallasta vapaata aluetta, josta vallan-
kdyttod voitaisiin objektiivisesti kritisoida tai joka mahdollistaisi
aidon emansipaation. Ei myoskdin ole olemassa mitddn yksit-
tdistd keskusta, josta valta siteilisi ympirilleen, vaan valta-analy-
tiikan tulisi kiinnittdd huomionsa erilaisiin voimasuhteiden vas-
takkainasetteluihin ja vastarinnan tekniikoihin. Foucault'n tapa
puhua vallankiytostd ja valtasuhteista sisaltdd usein termeja (ku-
ten esimerkiksi strategia, vastarinta, voimasuhteet), jotka niyt-
tdisivit sopivan paremminkin sodankdynnin kuin yhteiskunnan
toiminnan kuvaukseen.’’

3. Valtasuhteet muodostavar subjekteja. Ne eivit ole subjektin in-
tresseille vastakkaisia, vaan ne muodostavat subjektin ja hinen
intressinsa.

4. Valta ja tieto ovat yhteenkietoutuneita. Menestyksekis vallankayt-
to edellyttdd aina tietoa. Valta kiytedd hyvikseen tietoa, joka luo
vallankiytolle toimintatilaa ja tarjoaa sille sen vaikuttamiskana-
van. Vallankiytén muodot ja intentiot puolestaan antavat dis-
kurssien muodostamalle tiedolle legitiimiyttd, tilaa kasvaa ja
muotoutua. (Foucault 1997; Foucault 1994d; Foucault 1984a,
62—72; Foucault 1980, 133; Foucault 1976, 121-135.)

Tarkemmin tutkittaessa kyseiset mairitelmit paljastavat joitakin ongel-
mia. Esimerkiksi se, ettd valta on kaikkialla, on varsin ongelmallinen

3 Foucault (1997) kidntid ympiri kuuluisan Carl von Clausewitzin teesin, jonka mukaan sota on politiikan
jatkamista toisin keinoin — politiikka on piinvastoin sodan jatkamista toisin keinoin rauhan oloissa.
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midritelmi, silld jos valta kattaa kaikki ihmisten viliset suhteet, eiko
valta kisitteend talloin menetd kaiken sisdltonsi? Samasta syystd vallan
havaitseminen subjektien sekd tiedon muodostumisessa uhkaa kiydi
mahdottomaksi; kaikkialla oleva valta ei ole valtaa laisinkaan. On sel-
vii, ettd Foucault'n valtakisitykset eivit rekonstruoidu helposti eheiksi
valtateoriaksi.

Tulkitsenkin nimi yleiset kisitteelliset hahmotelmat ldhinni alusta-
viksi heuristisiksi ohjeiksi hallinnan ja tiedon suhteiden analyysissa.
Foucault’n pyrkimykseni ei olekaan ollut kehittai yleistd teoriaa vallas-
ta, vaan tehdi valta-analytiikkaa; kirjoittaa historiaa niistd hallinnan ta-
voista, jotka muuntavat ihmisid tiedon kohteiksi seki toisilleen etti it-
selleen (Foucault 1976, 109; ks. my6s Helén 2005, 210; Kusch 1993,
106-107). Tarkastelen niité piirteitd tarkemmin yksilollistivien kéytin-
tjen, voimasubteiden ja dispositiivien ulottuvuuksissa.

Yksilollistivit kiytinnét

Foucault’n mukaan yksilollistdvien kiytintojen historiassa voidaan ha-
vaita murros, joka kytkeytyy erddnlaiseen valtarakenteiden ylosalaisin
kidantdmiseen. Ancien regimen aikaan hallinta toimi spektaakkelin muo-
dossa, rituaaleissa, joissa kuninkaan valta tuli tehd4d mahtipontisesti ni-
kyviksi. Porvarillisen vallankumouksen myotd nikyvi valta kuitenkin
katosi ja kuninkaan valtaistuimesta tuli ikddn kuin tyhja paikka.’® Valta
ei kuitenkaan kokonaan kadonnut, vaan hallinnan mekanismien tar-
koituksena oli nyt tehdd nikyviksi niiden kohteet — yksil6t ja heiddn
kiyttdytymisensd. Kirjassaan Surveiller et punir Foucault on kuvannut
timintyyppisten kiytintojen kehitystd vankiloissa, kouluissa, tehtaissa
ja varuskunnissa. 1700-luvulta alkaen niissd alkaa kehittyi sellaisia yk-

3 My®s Jiirgen Habermas kiinnittidd teoksessaan Julkisuuden rakennemuutos huomiota porvarillisen vallan-

kumouksen myoti tapahtuneeseen murrokseen, jossa ylhiison poyhkeilevd, valtaa ja vaurautta korostava
esiintyminen korvautuu porvarillisella julkisuudella. Jilkimmaisen tiloina ja toimintatapoina olivat kah-
viloiden, sanomalehtiartikkeleiden ja tutkielmien kriittinen keskustelu yhteisistd asioista. TAmi uusi vuo-
rovaikutuksen muoto ei Habermasin mukaan perustunut valtaan, vaan oli avoin (lihinnd miespuolisille,
porvarilliseen sddtyyn kuuluville ja asianmukaisilla kompetensseilla varustetuille) halukkaille osanottajille,
ja keskustelua arvioitiin argumenttien voiman, ei niiden esittdjien arvovallan perusteella. (Habermas

2004.)
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silollistavia kdytdntojd, joissa yksilot erotetaan toisistaan tilallisesti, ajal-
lisesti ja tiedollisesti. Heiddt eristetddn toisistaan jirjestimailld vankisel-
leihin, pulpetteihin tai tyopisteisiin sekd kytketddn toimintojen sarjoi-
hin, kuten tuotteiden valmistamiseen tai opetussuunnitelman maarai-
miin opintoihin. Tami luo edellytykset sille, ettd yksilot voidaan aset-
taa loputtoman dokumentoinnin kenttdin, jossa jokainen yksilo tulee
nikyviksi suhteessa toisiin ja asetetaan arvioitavaksi suhteessa kiyttiy-
tymisen normaaleihin muotoihin. (Foucault 1975.)

Yksilosta tulee ndin ensisijainen tiedon kohde, jonka ympirille hal-
linta kietoutuu; esimerkiksi rikollisuus ei niinkdan ole pelkistidn juri-
dinen kategoria, vaan itse yksilod mairittivi kriminologisen ja psykiat-
risen tiedon objekti (mt.). [hminen tulee ndin merkityksi omalla yksi-
l6llisyydelladn ja yksil6llisyys puolestaan liitetyksi tieteellisen rationaa-
lisuuden muotoihin (Foucault 1976).

Modernien yhteiskuntien hallinnassa kiytinnot ottavat haltuun
ruumiin, mutta niiden kohteena on juuri ibmisen nikymidttomissi oleva
sielu (Foucault 1975, 35). Tdssd yhteydessd kehittyy eriskummallinen
nikyvin ja nikymittomin dialektiikka, jossa yksilollisyyden muotojen,
erityisesti patologisten, oletetaan piilevin nikyvin kdyttdytymisen taus-
talla. Juuri siksi niitd voidaan etsid kaikkialta. Patologia voi siis piilld
minkd tahansa viattomaltakin vaikuttavan kiyttdytymisen taustalla.
(Foucault 1999, 52-53; Foucault 1976, 87-89.)

Merkityksellistd yksilollistavien kiytint6jen analyysissd on my®6s se,
ettd siind pyritddn siirtymidn pelkkien yksittdisten instituutioiden tar-
kastelun ulkopuolelle. Kouluakaan ei ymmirretd vain kouluna, vaan
osana laajempaa, useita instituutioita yhdistivdd vallan teknologiaa,
jonka esimerkiksi erilaiset koulutuspolititkan, pedagogisen asiantunti-
jatiedon ja terveydenhuollon diskurssin muodot lipiisevit. (Ks. Fou-
cault 1975.) Kyseessi on yleinen vallan diagrammi, ihmisen kiyttdyty-
mistd kontrolloiva, yksiloivd “abstrakti kone”, joka ei palaudu mihin-
kdan erityiseen kiyttotarkoitukseen, kohteeseen tai instituutioon (mt.;
Deleuze 1988, 30).

Yksil6ivin vallan diagrammin tasolla paljastuu erdinlainen kapillaa-
ri-ilmio, jossa yksiloinnin keinot luovat yhi hienojakoisempia luoki-
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tuksia ja vastavuoroisesti yhd uudenlaisia hallinnan ongelmia. Niin tu-
lee ilmi niissd laitoksissa ilmenevien ongelmien ja reformialoitteiden
loputtomuus. Vankilaa ei tule nihdi koneena, joka lopettaa rikollisuu-

den kierteen vaan joka jatkaa ja korostaa rikollisuutta rationaalisin kei-
noin. (Foucault 1975, 276.)*

Voimien jirjestys

Hallinnan mentaliteetin ja sen yksilollistdvien kdytintojen taustalla on
siis tietynlainen valtakdsitys, joka pyrkii irti juridisesta vallan mallista.
Foucault toteaa, ettei kuninkaan pdita ole poliittisessa teoriassa vield-
kdan katkaistu, vaan ajattelemme aivan kuin eldisimme vield monar-
kiassa, jossa valta siteilee yhdestd pisteestd ja jossa valta on pakottavaa
ja vikivaltaista. Tdimintapaisen tarkastelun Foucault haluaa korvata ha-
jautuneiden ja heterogeenisten voimasuhteiden analyysilld. (Foucault
1997, 25-28; Foucault 1980, 121.) Foucault kirjoittaa: "Nihdikseni
valta on ymmirrettivd ennen kaikkea toiminta-alueensa jirjestysta si-
sdisesti konstituoivien voimasuhteiden moninaisuudeksi” (Foucault
1999, 69; Foucault 1976, 121-122). Niin ollen my6s inhimillisen ole-
massaolon tyyppien sekd niitd koskevien tulkintojen ilmaantuminen
voidaan ymmirtdd voimasuhteiden efekteind (Deleuze 1988, 25; Fou-
cault, 1994d, 147).

On ymmirrettivid, ettd oletus vallan lipiisevyydestd, usein provo-
soivilla sodankdynnin vertauksilla viritettynd, herdttdd vastustusta esi-
merkiksi Jirgen Habermasin kaltaisissa, valistuksen projektia avoimesti
puolustavissa teoreetikoissa. Toisin kuin Habermas viittdd, Foucault ei
kuitenkaan aseta valtaa varsinaiseksi universaaliksi, vaan pitdytyy valta-
analytiikassaan immanenssin tasolla.

Foucault'n valta-analytiikassa ei ole kyse valtakisitteiden muotoile-
misesta universaaleina, vaan erdinlaisten heurististen “muuttujien” so-

% Samoin koulureformeja on toisinaan syyllistetty siitd, etteivit ne koskaan todella saavuta koulua, vaan

utopia on pysyvi; kyseessd on aina uudelleen palaava unelma uudistetusta koulusta (ks. esim. Tyack &
Cuban 1995). Voitaisiin kenties sanoa, ettd yksiloivin vallan nikdkulmasta jatkuva (ja jatkuvasti epdon-
nistuva) reformi ei ole esimerkiksi edistys- tai tiedeuskolla selitettivi vika, vaan diagrammin ominaisuus

(vrt. Ilich, Zola & McKnight 1977).
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veltamisesta (ks. Deleuze 1992). Voimasuhteiden immanenssi tarkoit-
taa objektien ja ndiden vilisten suhteiden lisiksi sitd, ettd myos tieto
midrittyy niin ikdin voimasuhteiden viitekehyksessid. Voimasuhteilla
on toisin sanoen todellisuutta muodostava funktio. Tama tiedon ja val-
lan sisidisten suhteiden historiallisuuden tarkastelu ei kuitenkaan pyri
paljastamaan viirin tietoisuuden takaa jotakin todellisempaa, univer-
saalia ja ajatonta ulottuvuutta. Pdinvastoin voimasuhteet muodostavat
ideologian ja repression tunnistamiseen tarvittavat vilineet — nietzsche-
laisittdin ilmaistuna ideologia on “voimien vastakkainasettelujen il-
moille lennittimii tomua”. (Mt., 26; vrt. Foucault 1976, 16-20.)
Tiltd pohjalta Foucault asettuu kyseenalaistamaan ihmistieteiden
emansipaatiokertomuksia. Usein niissi esitetddn irtautuminen vanhas-
ta, kohdettaan tavalla tai toisella alistavasta hallinnasta. Esimerkiksi ta-
vat tutkia ja hallita rikollisia ja mielisairaita tai linsimaisessa kulttuuris-
samme esiintynyt tapa suhtautua seksuaalisuuteen esitetddn usein tari-
nana, joka etenee repressiosta ja tietimattomyydestd emansipaatioon ja
tiedon valoon. 1800-luvun seksuaalisuus on timin tistd esitetty tdysin
tukahdutettuna ja vaiettuna; viktoriaaninen kulttuuri ei sallinut lain-
kaan seksuaalisuuden julkisia ilmauksia. Vasta Freud ja Kinsey sekd
1900-luvun vapaamielinen kulttuuri ovat tehneet seksuaalisuudesta ja
sukupuolisuudesta vallasta vapaan ja ennakkoluulottoman tiedon koh-
teen sekd itsensd toteutuksen kanavan. Tamin narratiivin sijaan Fou-
cault osoittaa, ettd seksuaalisuus oli hyvinkin vahvasti ldsna 1800-luvun
linsimaisessa kulttuurissa ja tieteessd. Jo 1700-luvulta alkaen lapsen
seksuaalisuutta ovat ympiroineet lukuisat diskurssit ja asiantuntijuu-
den muodot, jotka pyrkivit paikantamaan, luokittelemaan ja paranta-
maan sitd (Foucault 1976, 41-42). Seksuaalisuus oli jo talloin keskei-
nen tapa kertoa totuus itsestimme. Samoin nykypdivini juuri seksuaa-
lisuuden kautta miarittyvit keinot ilmaista se, mitd todella olemme,
missd miirin olemme alistettuja tai poikkeavia. Niin ollen valta ei ole
nautinnolle, totuudelle ja vapaudelle vastakkaista — pidinvastoin se toi-
mii nykypiivini juuri niiden kautta. Samaan voimasuhteiden verk-
koon kytkeytyvit myos tavat mairittdd seksuaalisuutta koskevaa repres-
siota ja emansipaatiota. T4lld tavoin muodostuu perusta Foucault'n le-
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vottomuutta herittiville ajatukselle, ettd kritiikki ja sen kohde saatta-
vat usein olla osa samaa vallan kokonaisuutta. (Foucault 1976, 211; vrt.
Foucault 1994b, 233-235.)%

Myos kasvatustieteen piirissd on heritetty toisinaan epiilys, eiko itse
kasvatustieteen repressiokritiikki eri muodoissaan (esimerkiksi kriittise-
nd pedagogiikkana) ole osa kohdettaan (ks. esim. Baker 2008; vrt. Mas-
schelein 2004). Siind missd nykypdivin kasvatustiede saattaa toisinaan
juhlia vapautusta behaviorismin ja positivismin ikeestd, kykya yksilol-
listdd pedagogiikkaa ja luoda tilaa itsenidiselle oppimiselle ja kasvulle,
kysyn, eiko koko empiirisen kasvatustieteen historia, mys tuo parjattu
”positivistisen” aikakauden kasvatustiede, ole kuin vallan viekkauden
seurauksena osa samaa repressiokriittistd diskurssia, joka pyrkii ihmistd
koskevan kokemusperiisen tiedon kautta vapauttamaan vieli vangitut
ja tiedon ulkopuolella odottavat voimat.

Dispositiivi

Foucault'n mukaan useilla ihmistieteilld, kuten esimerkiksi psykologi-
alla, on erityisen "matala epistemologinen profiili” (Foucault 1980,
108). Tama tarkoittaa sitd, ettd objektiivisen tiedon diskursiiviset ehdot
sekd hallinnan kiytinnot ovat eri tavoin yhteenkietoutuneita, miki
mahdollistaa ihmistieteellisen tiedon ja hallinnan vuorovaikutuksen.
Mutta siitd, miten timi tapahtuu, ei ole olemassa yleistd teoriaa tai sitd
kuvaavaa metodologista apparaattia. Lihinnd Foucault kehottaa etsi-
miin ihmistieteellisen tiedon syntyehtoja hallinnan kiytintojen ja oh-
jelmien ldheisyydestd (Foucault 1975, 192-193). Till4 tavoin koroste-
taan sitd, ettei ihmistieteelliselld tiedolla ole yhti juhlavaa, eristettyi ja
puhdasta alkuperii ajattelussa tai laboratorioissa, vaan lukuisia, rih-

4 Foucault kirjoittaa: "En kysy, miksi meitd repressoidaan, vaan kysyn, miksi niin kiihkeisti ja niin pe-

radgnantamattomasti, vastoin ldhimenneisyyttimme, vastoin nykyisyyttimme ja vastoin meitd itseimme
viitimme, ettd meitd repressoidaan. Miki kehipiitelmi on saanut meidit mydntimiin, ettd sukupuoli
on kielletty, paljastamaan avoimesti, kuinka olemme kitkeneet sen, ja puhumaan siiti, kuinka siitd vaike-
nemme. [...] [V]oidaan epiilld sitd, pyrkiiké repressiokriittinen diskurssi tukkimaan tien valtamekanis-
milta, joka ei ennen sitd ole kohdannut vastustusta, vai eikd se pikemminkin kuulu samaan historialliseen
verkostoon kuin se, minki se tuomitsee (ja epiilemitti vidristdd) antamalla sille nimen “repressio”. Onko
repression aikakauden ja repression kriittisen analyysin vililld todella katkos historiassa? Kysymys on his-
toriallis-poliittinen.” (Foucault 1999, 15-16; Foucault 1976, 16-18.)
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mastomaisia alkuja, jotka sekoittuvat hallinnan kiytintoihin ja ohjel-
miin.

Foucault nimittad diskursiivisten muodostelmien ja hallinnan kiy-
tintojen yhteistd aluetta dispositiiviksi.”! Kyseessd on kaiken aikaa
muuttuva, ~ldpikotaisin heterogeeninen sommitelma, joka koostuu
diskursseista, instituutioista, arkkitehtonisista muodoista, hallinnalli-
sista pdatoksistd, laeista ja toimenpiteistd, tieteellisistd lausumista, filo-
sofisista, moraalisista ja filantrooppisista propositioista [...]” (Foucault
1980, 194; ks. my6s Deleuze 1992; Foucault 2004b, 22.) Dispositiivit
muodostavat siis erddnlaisen sekd kisitteellisid ettd materiaalisia ele-
mentteji yhdistelevin dynaamisen verkoston, jossa myos tieto ja valta-
suhteet voivat kietoutua toisiinsa. Siind missd Foucault ei tarjoa timin
tarkempia kisitteellisid vilineitd tieteellisen tiedon ja hallinnan yhteyk-
sille dispositiivissa, sitd voidaan selkeyttdd muun muassa toimijaverkko-
teoreetikoiden kehittelemilld kdidntimisen analytiikalla, jota on usein
yhdistetty my6s foucaultlaisiin lihtokohtiin. Esimerkiksi Latourille
kddntimisen kdytintojen tarkasteleminen auttaa ymmirtdimiin tieteen
tapoja tuottaa tietoa sekd yhdistdd ne tutkimusasetelmia laajempiin
konteksteihin. (Latour 2005, 39, 108; Latour 1993, 21, 113.) Edelleen
hallinnan kiytinnoissd kddntamisen tekniikat luovat yhteyksid hallin-
nan tavoitteiden ja hallinnan kohteina olevien ihmisten ja ihmisryhmi-
en omien tavoitteiden vilille. Kddntimisen kautta nivelletddn toisiinsa
myos poliittiset instituutiot sekd kansalaisyhteiskunnan, talouden ja
tieteellisen asiantuntemuksen edustajat. (Rose 1999, 48-49.)

Tieteen nakokulmasta kddntdminen on tapa tehdi tieteellisesti tie-
dosta pakollinen kauttakulkupaikka hallinnalle. Tami voi tapahtua esi-
merkiksi kytkemilld yhteen tiedontuottajan ja hallinnan edustajien in-
tressejd ja arvoja, asetettuja ongelmia niiden mahdollisia ratkaisuja, ha-
vainnointitapoja, kisitteitd ja objekteja. Edelleen kddntdminen voi kos-
kea erilaisia hallinnan ja tiedontuotannon tilojen kuten koulun ja psy-
kologisen laboratorion vilisid suhteita. (Ks. Latour 1993; Miller & Rose

4 Foucault'n kiyttimit termit dispositif ja appareil kiintyvit huonosti. Englanninkielisessi kirjallisuudessa

ne ovat usein saaneet muodon dispositive, apparatus tai grid of intelligibility.
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2010, 55, 92-94, 96-97; Rose 1999, 50-52.) Niin luodaan my6s edel-
|4 mainittuja heterotopioita. Kddntdmisen kautta dispositiiveissa muo-
dostuu Nikolas Rosen mukaan "irreaalisia tiloja”, joiden rajaamiseen
tiede osallistuu ja joiden pohjalta hallinta tulee mahdolliseksi (Rose
1999, 33). Hallinnalliseen ajatteluun liittyy aina ndin ollen aina zerrito-
rialisoiva, toiminnan tiloja ja kohteita niveltdvd kddntiminen. (Mt.,
34-36.) Dispositiivien alueelta voidaan niin olettaa l6ytivin niin koh-
teita kuin instituutioitakin, jotka asettuvat tieteen ja hallinnan rajoille.
Tiedonsosiologiassa onkin tarkasteltu niin sanottuja rzjaorganisaatioi-
ta, jotka voivat toimia tieteellisen asiantuntijuuden ja hallinnan koh-
taamistiloina, sekd rajakohteita, objekteja, jotka toimivat useissa eri so-
siaalisissa konteksteissa ja kdyttotarkoituksissa ja mahdollistavat samalla
kommunikaation esimerkiksi tieteen ja koulutuksen vililla (ks. Bowker
& Star 1999, 296-297; Guston 2001). Nimi ovat siis verkoston sol-
muja, kdinnoksien mahdollistajia. Latourin mainitsemat inskriptiot
ovat hyvi esimerkki tieteen ja hallinnan alueita vilittdvistd rajakohteis-
ta. Hallintaan tarvitaan niet tapoja, joilla sen kohde tai alue tehddin
nakyviksi. Niitd voivat olla valokuvien, karttojen ja erityisesti tilastojen
kaltaiset inskriptiot, jotka palauttavat hajanaisen ja laadullisesti hetero-
geenisen hallinnan alueen vakaalle, kaksiulotteiselle pinnalle. Samalla
ne mahdollistavat hallinnan suurtenkin etiisyyksien paistd. (Rose
1999, 36-37, 49-50.)

Rajaobjekteina tilastot tekevit hallinnan sekd mahdolliseksi ettd ar-
vioitavaksi. Tilastoissa kdytetyt numerot ovat sekd poliittisia ettd epapo-
liittisia. Ne ovat poliittisia sikili, ettd ne tekevit hallinnan kohteet tie-
tylld tavalla nikyviksi, mutta samalla ne my6s depolitisoivat, silli ne
kdantivit hallinnan kysymykset teknisen asiantuntijuuden ongelmiksi
(Rose 1999, 197-199, 205). Tilastot toimivat parhaiten silloin, kun ne
yksinkertaistavat monimutkaiset ilmiét ddrimmilleen, esimerkiksi alyk-
kyysosamairiksi tai bruttokansantuotteeksi. Samalla rajaobjektien ta-
solla tapahtuva kdantiminen tuo ilmi my6s niihin liittyvit valtaraken-
teet. Ensinnikin voidaan sanoa, ettd inskriptioiden tuottaminen vaatii,
vertailtavuuden ja yleispatevyyden nimissi, sekd objektin ettd subjektin
standardisoimista. Tdmi toimii edellytykseni sille, ettd voimme ylipaa-
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tddn kommunikoida mielekkidsti esimerkiksi BKT:sta sekd hallita sitd.
(Mt., 205-207.)

Valta viittaa tdssd mielessi myos dispositiiveihin vakautettuina ver-
kostoina eli erilaisten tutkimuksen diskursiivisten kiytintojen ja hallin-
nan mekanismien kestaviksi tehtyihin muotoihin. Valta on voimien
verkoston koostamisen tulos: se viittaa kykyyn ohjata verkoston voimia
tavoiteltujen hallinnan pddmairien mukaisesti (Miller & Rose 2010,

95-96; Kaisto 2010, 53, 62).

2.4 Kohti apofaattista ajattelua: Tutkimuksen
foucault’laisten lahtokohtien arviointia

Nyt voidaan arvioida uudelleen foucault’laisen lihestymistavan mah-
dollisuuksia ja rajoituksia ihmistieteitd yleensi ja kasvatustieteitd erityi-
sesti koskevien huolenaiheiden analyysissd. Jo edelld tuotiin ilmi
Foucault'n ajattelun jinnitteinen suhde valistuksen projektiin sekd
kriittisen teorian lihtokohtiin. Téssa hahmoteltu nikékulma kytkeytyy
valistukseen kriittisen historiankirjoituksen asenteella, jolloin pyritdin
kysymdin omien totuuksiemme historiallista polveutumista. Kyseessd
ei siis ole kyyninen valistuksen arvojen hylkddminen, vaan niiden histo-
riallinen analyysi.

Toisaalta on selvidd, ettei kyseessd ole tavanomainen historiallisten
tapahtumien empiirinen tarkastelu, vaan filosofisiin kysymyksiin kyt-
keytyvi historiallisten lihteiden kiyttd. Luonteeltaan empiiriseni
foucault’lainen lihestymistapa ollut omiaan herdttdimiin kiinnostusta
yhteiskuntatieteiden piirissd; tarjoaahan se nippirin tavan olla kriitti-
nen ja samalla kuitenkin “kunnon empiristi” (Miller & Rose 2010, 18).
Tillainen empiria herdttdd kuitenkin my6s kriittisid vastalauseita. Esi-
merkiksi Foucault'n Les mots et les choses -teosta, vaikka sitd toiset piti-
vitkin aikoinaan vilittomini klassikkona, on myos kritisoitu voimak-
kaasti sen rajatun aineiston ja toisaalta epookkitermi epistemen vilises-
t4 ristiriidasta; vaikka Foucault pyrkii luomaan laajan katsauksen ldnsi-
maisen tieteen historiaan, hin jittdd huomiotta monia tieteen pyhi-
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myskalentereiden keskeisia hahmoja (ks. esim. Dreyfus & Rabinow
1982; Gutting 1989, 175-179, 222-226). Tissi Foucault puhuukin
jatkuvasti ristiin. Siind missd Les mots et les choses -teoksessa han niki
epistemen koko aikakautta tai Zeitgeistia médrittavind tekijini, kirjan
englanninkielisen painoksen esipuheessa hin taas viittda tutkineensa
vain hyvin paikallisia tiedon alueita (Foucault 2002; vrt. Foucault
1969).% Tuotantonsa loppupuolella hin tekee jilleen koko linsimaista
filosofiaa ja kulttuuria koskevia yleistyksid (Foucault 2001). Voidaan-
kin sanoa, ettd historiografian kentilld Foucault ei varmasti erotu eduk-
seen huolellisesti rajattujen, aineistoon tiukasti tukeutuvien ja johdon-
mukaisten viitteiden esittdjani.

Tiéstd huolimatta edelld esitetyt huomiot kriittisen historiankirjoi-
tuksen genealogisesta tarkastelutavasta suuntaavat huomion tapaan,
jolla Foucault luo tutkimuskysymyksid juuri nykyisyydestd kisin pyrki-
mattd niinkdin kertomaan rankelaisittain, "miten asiat todella tapah-
tuivat” (wie es eigentlich gewesen ist) (ks. Helén 2005). Juuri tim3 tapa
tehdd nykyisyyden historiaa ja siihen sisiltyvit, avoimesti esille tuodut
ajattelun umpikujat (eli aporiat) muodostavat nihdikseni kaikkein ar-
vokkaimman ja hedelmillisimmin osan Foucault'n ajattelussa. Tama
tulee parhaiten ilmi tarkasteltaessa hinen tulkinnanvastaisuuttaan koh-
taan esitettyd kritiikkid. Kuten aiemmin todettiin, tiedonarkeologisella
kuvauksella viitataan diskursiivisen muodostelman immanenttiin, pin-
tatason kuvaukseen, joka pyrkii vilttimian viittauksia diskurssin yli-
puolella tai takana olevaan tasoon.” Tillaisena sitd voitaisiin nimictdd
jopa positivismiksi — Foucault (1984a) onkin mydntinyt olevansa "iloi-
nen positivisti”. Tdma puhtauteen pyrkiminen nayttdakin saavan piir-
teitd, joita Foucault on edelli kuvannut itse moderniin tiedon muo-

% Foucault viittaa Les mots et les choses -kirjassaan “moderniteettiin” (modernité) ja "linsimaiseen kulttuu-

riin” (culture occidentale) (Foucault 1966, 13, 16).
4 ”Tarkkasilmiiset kommentaattorit ovat oikeassa: sanat puuttuvat aloittamastani analyysisti yhti tarkoi-
tuksellisesti kuin itse asiat; siini ei kuvailla sanastoa eikd mydskiin turvauduta kokemuksen eliviin tiy-
teyteen. Ei palata diskurssin alapuolelle — sinne, missd vield mitddn ei ole sanottu ja missi harmaa valo
hadin tuskin sallii asioiden paastd nakyviin. Ei padstd diskurssin tuolle puolen kohtaamaan muotoja, jot-
ka se on valmistanut ja jittinyt taakseen: tissd analyysissi pysytellddn, yritetddn pysytelld diskurssin itsen-

si tasolla.” (Foucault 2005a, 68.)
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toon kuuluvina. Esimerkiksi Richard Rorty (1986, 43) huomauttaa,
ettd tiedonarkeologinen analyysi muistuttaa kovasti husserlilaista puh-
dasta kuvausta, pyrkimystid pdastd vihdoin "asioihin itseensd’. Niin ol-
len Foucault sortuisi juuri niihin tiedonmuodostuksen kiytintoihin,
joita hin kritisoi ja pyrkii ylittimain.

Niinkin tuota liht6kohdiltaan epiilemittd sekavaa arkeologista 13-
hestymistapaa voitaisiin kuvata. Tamin tutkimuksen lihtokohtana on
kuitenkin, ettei Foucault'n tuotantoa tarvitse ymmartii jilleen yhtend
latteana versiona annetun myytistd, jossa sulkeistetaan kaikki tutkimus-
ta ohjaavat ennakko-olettamukset. Téllin tuloksena olisi todellakin
juuri se, mitd alun perin pyrittiin vilttimain — tiedon kylmi demoni,
joka nikee kaiken ja siksi ei yhtddan mitdan. Tulemme jilleen sokeiksi,
mikili olemme liian innokkaasti purkamassa kaikkea, miki haiskahtaa
vihinkin jonkinlaiselta olemuksia jiljittdviled filosofialta, ja tdlloin Ha-
bermasin esittdmi kritiikki olisikin kohdallista. Sen sijaan lihtokohta-
na on ensinnikin rajattu, nykyisyydessi esiintyvd huolenaihe, jonka
avulla tehddin menneisyys nakyviksi. Tamin jilkeen kartoitetaan ne
tyypilliset kisitteet ja kategoriat, joilla asiaa on yleensd hahmotettu, ja
niitd puolestaan lihdetdan kyseenalaistamaan itse harmaiden asiakirjo-
jen avulla. Tutkimus ei padty mihinkdin propositionaalisesti ilmaista-
vaan johtopditokseen, vaan aporiaan, jossa historialliselta ja filosofiselta
ajattelulta katoavat selkedt kiinnekohdat. Niin tutkimukseen piirtyy
erddnlainen toisiaan seuraavien kysymysten hermeneuttinen kehd, joka
purkaa jatkuvasti omaa perustaansa.*

Bernadette Baker haluaakin kiinnittad huomiota juuri tahin kysy-
misen tapaan. Painoarvoa ei tulisi niinkdin asettaa foucault’laiseen
kohteen nimedmiseen kuin itse Foucault'n jatkuvasti esilld pitimiin

4 Siksi Foucault'n ajattelua voitaisiinkin luonnehtia John Caputon termein radikaalihermeneutiikaksi (Ca-

puto 2000; Caputo 1987). Yleisimmiilld, formaalilla tasollaan timinkaltainen hermeneuttisuus ei tieten-
kiin ole mitenkdin tavatonta filosofiassa ja ihmistieteissi. Timi voidaan nihdi esimerkiksi Heideggerin
Oleminen ja aika -teoksessa. Teoksen alussa Heidegger viittdd, ettd olemista koskeva kysymys on hylitty
linsimaisen filosofian historiassa: emme siis tiedd mitd oleminen on. Toisaalta meilld on ihmisolentoina
aina jo jonkinlainen esiymmarrys siitd, miti oleminen on, ja tistd kisin voidaan lihestyd ongelmaa ja
muotoilla sitd kerros kerrokselta uudelleen. (Heidegger 2000.) Itse asiassa hermeneuttinen kehi ei luon-
nehdi ainoastaan kysymisen luonnetta, vaan itse tutkimusstrategiaa, jossa Heidegger kehimiisesti syven-
tdd olemista koskevaa kysymyksenasettelua (Caputo 1987, 68-69).

75



Kasvatustieteen tiedontahto

nimedmisen ongelmaan. (Baker 2008, 485.) Bakerille Foucault on en-
nemmin kuin ahkerasti aineistoa kasaava mutta kattavissa kuvauksissa
epdonnistuva historioitsija, erddnlainen apofaatikko, joka kunnioittaa
itse (historiallisen) tiedon paradoksaalisuutta.* Siind missi apofaatti-
nen, kieltdvi teologia korostaa Jumalasta puhumisen mahdottomuutta,
Foucault pyrkii tuomaan esille historiallisen kohteiden nimeimisen
vaikeuden; osoittamaan, miten mahdotonta on tehdi tutkimusta ajat-
tomaksi oletetuista inhimillisen olemassaolon lajeista. (Mt.)
Linsimaisessa filosofian perinteessi nimeiminen on perinteisesti
yhdistynyt tilallistamiseen, rajaamiseen, paikantamiseen ja vakauttami-
seen (mt., 475). T4td vastoin Foucault'n tarkoituksena on transgressii-
visen ajattelun ja kriittisen historiankirjoituksen kautta pyrkid pidse-
main erddnlaiseen nollapisteeseen, jossa tiedon kohdetta ei “vield” ole,
jossa sitd ei voida osoittaa tieteellisesti ja jossa sitd koskevien viittamien
totuusarvoa ei vield voida arvioida. Foucault'lainen historia on niin ol-
len erddnlaista anti-ontologiaa, joka johtaa transsendenssin aporiaan: sen
avulla paljastetaan, ettd itse tutkimuksen kohde on kaiken vakauttavan
nimeimisen ulottumattomissa (Baker 2009, 478-479). Kohteesta pu-
hutaan yhtd aikaa sekd katafaattisesti ettd apofaattisesti: "se on titd,
mutta se ei ole tdtd”. Tai vield tiiviimmin: "se ei ole titd” — jolloin "se”
on kiellossa aina jo nimetty ja osoitettu. ”Se” joka on tiedon ulkopuo-
lella, ei ole mikdin, mika odottaisi diskurssin takana hiljaisena nimei-
mistddn vaan erdinlainen rajojen raja, jossa asioiden jdrjestyksen ja d4-
rettomyyden suhde tulee nikyviksi. (Vrt. Caputo 2000, 21.)
Foucault'n ihmistieteiden historiaa kartoittava lihestymistapa tuot-
taa jannitteitd paitsi tutkimuksen kohteeseen myos itse tiedon histori-
oitsijan asemaan. Ihmistieteiden historiaa kirjoitetaan tieteellisen tie-
don perinteesti kisin, mutta kurottaen aina sen tuolle puolen. Till4 ta-
voin paljastuu raja, jossa tiedon ja tietimittomyyden ero asetetaan. Ky-

#  Pseudo-Dionysioksesta alkunsa saava apofaattinen teologia (joka on myds tunnettu negatiivisena teolo-
giana) korostaa Jumalan nimeimisen mahdottomuutta, kyvyttdmyytei lihestyd Jumalaa ajattelun ja pu-
heen keinoin. Voimme todeta katafaattisesti: “Jumala on hyvd”, mutta pitid yhtd totena tai viidrini apo-
faattista toteamusta: “Jumala ei ole hyvd”. Timi johtuu siitd, ettei Jumalaa ylipditiin voida tavoittaa yk-
sinkertaisilla nimedmisen akteilla. Emme voi edes todeta Jumalan olevan olemassa. Apofaattisesta ajatte-

lusta mystiikan historiassa ks. Sells 1994.
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seessd on raja myos siind mielessd, ettei sen pohjalta voida osoittaa to-
dellisempia ja ldsnd olevampia kohteita ja samalla objektiivisempaa his-
toriaa. Tarkoituksena on pikemminkin pysyd avautuneessa aporiassa,
joka mahdollistaa toisenlaisten epivakaiden diskurssien ilmaantumi-
sen. (Baker 2008, 483—484, 487.)

Samoin tissd tutkimuksessa kyseessi ei ole tarkastelun kohteena
olevan tieteellisen tradition u/kopuolelle asettuminen, josta kisin kas-
vatustieteellisen tiedon todellinen historia tulisi nikyviksi. Kuten
edelld kuvattu apofaattinen tutkimusasenne osoittaa, pyrkimykseni ei
ole nihdi asioita ikuisuuden nikokulmasta. Koko apofaattisen ihmis-
tieteiden tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa efekti, joka horjuttaa
uskoa vakaisiin asioihin. Vaikka genealogiaa voidaankin nimittaé anti-
tieteeksi (Ojakangas 1998a, 16-17), kyse ei ole asettumisesta tiedettd
tai jirked vastaan tai niiden ulkopuolelle, vaan sen sijaan pyritddn ra-
jalle, jossa nimi vastakohdat piirtyvit (Baker 2008, 481-482). Niin
ollen kyseinen lihestymistapa "ei aseta perustaa vaan piinvastoin tekee
levottomaksi sen, mitd aiemmin pidettiin liikkkumattomana; se hajot-
taa yhteniiseksi ajatellun; se osoittaa heterogeenisyyden siind miti ku-
viteltiin yhtenidiseksi itsensi kanssa” (Foucault 1998, 75; Foucault
1994d, 142).

Niin Foucault'n, Deleuzen kuin Latourinkin filosofiassa asiat ovat
aina suhteita ja haaraumia. Siksi niiden analyysiin on sukellettava ilman
etuoikeutettua lihtokohtaa — in medias res. (Pyyhtinen & Tamminen
2007, 243; Lehtonen 2008, 117.) Asioita ei siis nihdi eheini objektei-
na ja niiden olemuksina, vaan genealogia paljastaa, ettd "niiden olemus
on kokoonpantu pala palalta osista, jotka ovat niille itselleen vieraita”
(Foucault 1998, 68; Foucault 1994d, 138). Ennen kuin asioilla on
identiteetti, niissd on aina jo ero; ennen kuin ne ovat yksi, ne ovat jo ti-
mi ja timd, ja, ja, ja...(ks. Deleuze & Guattari 2007; Eriksson 2005,
604%; Lehtonen 2006; Pyyhtinen & Tamminen 2007, 234). Timi mo-
ninaisuus, ddrimmiinen heterogeenisyys yhdessd objektissa voidaan il-

4 Eriksson nikeekin sekid Foucault'n ettd Deleuzen eroja korostavina verkosto-ontologian edustajina (Eriks-
son 2005).
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maista laskoksena tai taitoksena (ransk. plie, engl. fold), jota paitsi Fou-
cault ja Latour my®ds erityisesti Deleuze on kiyttinyt filosofiansa kes-
keiseni kisitteeni kuvaamaan asioiden itsensi sisiisti eroa. (Deleuze
1993; Deleuze 1988; Pyyhtinen & Tamminen 2007, 239; Rose 1996a,
36-37).

Jo edelld on tuotu esille, ettd Foucaultlle timi ykseyden ja eron on-
gelma kytkeytyy pitkilti ihmisen hahmoon ja siihen liittyviin vakioihin
ja dikotomioihin, kuten subjekti, merkitys, sisiinen ja ulkoinen, niky-
vi ja nikymiton ja niin edelleen. T4td vastaan suunnataan genealogin
“hajottava katse” (regard dissociant), jonka tarkoitus on hiivyttai ih-
misolennon ykseys loputtomiin eroihin ja alkuihin. (Foucault 1998,
86; Foucault 1994d, 147.) T4lld tavoin etsitddn tapoja, joilla ihminen
kytkeytyy aina eroihinsa ja ulkopuoleensa (Foucault 1969, 172-173).
Myos Bruno Latourin mukaan ihmisestd voidaan sanoa jotakin vain
tarkastelemalla ei-inhimillist4, ihmiseen laskostunutta ulkopuolta, jon-
ka kautta ihminen itse piirtyy nikyviin (Latour 1993; Lehtonen 2008,
25-28; Pyyhtinen & Tamminen 2007, 232).

Tarkasteltaessa esimerkiksi sitd, miten kasvatuspsykologia tutkii op-
pimista, voidaan huomiota kiinnittid sithen, miten ihmisen sisdisyyden
(motivaation, tarpeiden, dlyn ym. henkisten kykyjen) paljastuminen
edellyttdd ulkopuolta eli paitsi nikyvid kiyttdytymistd myos mekaniik-
kaa (esimerkiksi Skinnerin hakki), joka on timin sisdisyyden ulkopuo-
li. Nami tietoon ja inhimilliseen olemassaoloon liittyvit laskokset eivit
kuitenkaan ole diskurssille itselleen ldpinidkyviid. Diskurssissa on myos
tilld tavoin aina sisdinen ero ja jannite, jossa diskurssi peittdd itsensi it-
seltdin: diskurssissa salataan edelli mainittu diskurssin todellisuus, ne
kiytannot, jotka systemaattisesti muotoilevat tiedon kohteet sekd niitd
koskevan totuuden ja erheen ehdot (Foucault 1984a). Samoin Latourin
mukaan se, miki on aina heterogeenisté, epivakaata ja virtaavaa, vaatii
tieteellisessd tutkimuksessa puhdistamista ja vakauttamista, jolla erot
hiivytetddn ja nienndisen vakaat identiteetit saavutetaan. My6s ihmi-
nen tieteen kohteena saapuu niin aina post festum; sen jilkeen kun vi-

littdvie ja puhdistavat toimenpiteet on jo suoritettu. (Pyyhtinen &
Tamminen 2007, 234.)
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Tdmi ei kuitenkaan tarkoita tapaa tarkastella tieteen historiaa ”so-
siaalisesti rakentuneena”.”” Kuten ei tule olettaa psykologista tai feno-
menologista ihmiskuvaa tai tapaa ymmairtdd yksilo, niin ei mydskiin
sosiaalista viitekehystid itsestddnselvyytend, joka lopulta paljastuisi pe-
rustana sille, miki on tavanomaisesti luonnolliseksi ja valttimictomak-
si ymmarrettyd. Koska pyrin myos tarkastelemaan, miten itse sosiaali-
nen muotoutuu, on sekin niin ollen hylittdva itsestddn selvina tarkas-
telupohjana, silli se olisi ainoastaan tutkimuskohteen ymmirtimistd ja
normittamista silld itsellddn.

Vaikka my6s historiallistaminen on kasvatustieteessi yksi fou-
cault’laisen lihestymistavan lihtokohdista (ks. esim. Peters 2007, 351),
lopulta kyse ei ole varsinaisesti perinteisestd historiankirjoituksesta,
koska my®6s historia itsessddn asetetaan ongelmaksi kysymalld sen etuoi-
keutta menneisyyden totuuksiin, syihin ja seurauksiin. Vaikka fou-
cault’laisia yhteiskuntatieteilijoitd varmasti viehattadkin foucault’lainen
ahkera arkistojen penkominen, tavoitteena ei ole niinkddn "historiallis-
taminen” palauttamalla nykyisyyden ongelmat mieltd tyynnyttiviin
suunnattomiin dokumenttimassoihin ja lihdeviitteisiin, miki olisi ai-
noastaan tiedontahdon Pyrrhoksen voitto uhkaavasta epitietoisuudesta
ja loputtomista eroista (vrt. Baker 2008, 483-485). "Todellinen” histo-
ria’, kirjoittaa Foucault, "ei jitd itseddn minkdin elimin tai luonnon
luottamusta herittdvin vakauden varaan; se ei anna yhdenkiin sanat-
toman pdihidnpinttymin kuljettaa itseddn kohti jotakin tuhatvuotista
padmadrad” (Foucault 1998, 88; Foucault 1994d, 148).

On kuitenkin selvai, ettd timinkaltaisesta, ilman vakioita etenevis-
td analyysitavasta on maksettava korkea hinta. Tarkastelun kohteelta
ndyttivit niet katoavan kaikki mielekkait rajat — ja katse, jonka tuli
“tietdd, minne se katsoo”, uhkaa jaddi jilleen sokeaksi ja tutkimus olisi
ndin jo lihtokohdiltaan epionnistunut. Voidaankin perustellusti kysy4,
mihin timi kasvatustieteen erojen ja laskosten diskursiivinen verkosto
rajataan. Milld perusteella tiedon historian moneen suuntaan kurotta-

4 Esimerkiksi Thomas Popkewitzille (1999) foucaultlainen kasvatustieteellinen kritiikki on “sosiaalista

epistemologiaa”, jossa se, miki on oletettu luonnolliseksi ja vakaaksi, paljastetaankin ainoastaan sosiaali-
seksi.
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vat haarat saadaan epistemen tasolla jisennetyksi? Miten se dispositii-
vin kenttd, jossa tiedon ja hallinnan kiytint6jen yhteen kietoutuminen
tapahtuu, voidaan hahmottaa mielekkaisti?

Vaikka edelld on jo rajattu kasvatustieteen diskursiivisen muodostel-
man pidasiallinen aineisto ja aikajana, sitd ei kuitenkaan kuvata tyhjen-
tavisti ja lisiksi se suhteutetaan paitsi laajaan kansainviliseen kasvatus-
tieteelliseen diskurssiin ja muihin tieteenaloihin, my6s ihmistieteiden
historian alueeseen. Kaiken lisiksi diskursiiviselle muodostelmalle etsi-
tddn moninaisia yhteyksid hallinnan kiytintdjen dispositiiviin. Namai
eivit muodosta mitddn selkeisti rajattua kohdetta eivitki "sosiaalista”
tai "historiallista” kontekstia, joka vakauttaisi sen.

Sen sijaan kriittisen historian katsetta menneisyyteen voisi luonneh-
tia erddnlaiseksi vilkaisuksi, joka seki onnistuu etti epdonnistuu tavoitta-
maan kohteensa (Baker 2007, 129-139). Sikili kun tutkimus ei rajaa
selkeitd tutkimuksen perusyksikoitd, rajoja, paradigmoja tai murtumia
eiki sijoita niitd yksinkertaiselle aikajanalle, se todellakin epdonnistuu.
Mutta toisaalta kuvatessaan tiedon aporioita, loputtomia diskursiivisia
verkostoja ja historian himairid alkuja, se myos onnistuu. (Mt.; vrt.
Poovey 1998, 17.)

Foucault’laisia tiedon historiaa kuvaavia kisitteitd — diskursiivista
muodostelmaa, epistemed, dispositiivia — ei ylipddtddn pitdisi ymmir-
tdd yksinkertaisen siiliometaforan (Lakoff & Johnson 1980) kautta: ne
eivit rajaa todellisuudesta selkeid ja pysyvii aluetta, historian sammio-
ta, jonka sisdltdmit tosiseikat tutkijan tulisi huolellisesti poimia ja lue-
tella. Ne ovat pikemminkin problematisoivia instrumentteja: ne vievit,
hermeneuttisessa kehissi kulkien, rajaavasta, eheitd rakenteita ja alueita
kokoavasta ajattelusta kohti kaikkia rajausyrityksid pakenevaa, loputto-
masti haarautuvien polkujen aluetta.

Kyseinen tutkimus kriittisend historiankirjoituksena ei siis ole puh-
taasti filosofista eiki sosiologista, vaan se on strategiassaan genealoginen
ja menetelmissddn se soveltaa tiedon arkeologiaa. Se on yleisesti ottaen
spekulaatiota — itsensi peilaamista (vrt. lat. speculum), joka tapahtuu
nykyhetkeni ilmaistuista huolenaiheista kisin (vrt. Habermas 1987,
18). Se on apofaattista pyrkiessiin horjuttamaan vallalla olevia tapoja
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ajatella kasvatustieteen menneisyyttd ja harjoittaa tieteenkritiikkia.
Tarkoituksena ei ole kuvata ja normittaa suomalaista empiiristd kasva-
tustiedettd tyhjentdvisti, vaan etsid huolenaiheista kisin merkittavid
diskursiivisen muodostelman elementtejd ja aporioita, joiden avulla
pyritdin tekemdin huolenaiheita ymmairrettiviksi uudella tavalla. 7wz
kimuksen tavoitteena on tehdi kasvatusta koskevaa tietoa arvioivasta
kriittisesti ajattelusta jilleen vaikeaa.

2.5 Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen rakenne

Johdannossa tuotiin esille kasvatustieteen piirissi esiintyvé huoli kasva-
tustieteellisen tiedon luonteesta. Huoli koski kasvatustieteen historiaa,
jossa paljastui positivismin, psykologisoitumisen ja kasvatuksen kon-
teksteista irtautumisen piirteitd. Kritiikkid puolestaan tarkasteltiin
kriittisen teorian perinteen lihtokohdista, mutta samalla tehtiin kaksi
huomiota. Ensinnikin kritiikkiin on harvoin liittynyt suomalaisen kas-
vatustieteellisen tutkimuksen tarkempi analyysi. Toiseksi etenkin ti-
min pdivin kasvatusfilosofisessa keskustelussa on tuotu esiin toisenlai-
nen, itse kritiikin luonteeseen ja mahdollisuuksiin kohdistuva huoli.
Foucault'laisen ihmistieteiden kriittisen historiankirjoituksen avulla
voidaan paitsi tarkastella kasvatustieteen ja vallan vilisid kysymyksig,
myos ajatella uudelleen kriittisen kasvatustieteen lihtokohtia.

[Imaistujen huolenaiheiden pohjalta tutkimuksen pidasialliseksi ai-
neistoksi on rajattu suomalaiset kasvatustieteelliset artikkelit, tutkimus-
raportit ja oppikirjat 1900-luvun alusta 1970-luvun loppuun. Aineisto
suhteutetaan laajempaan ihmistieteiden diskursiiviseen kenttddn kiyt-
timilld sekd kotimaisia ettd kansainvilisia kasvatustieteellisid, filosofisia
ja psykologisia teksteji.

Johdannossa tutkimuskysymykseksi midriteltiin se, miten suoma-
lainen empiirinen kasvatustiede pyrkii 1900-luvun aikana tuottamaan
tietoa, joka on toisaalta arvovapaata ja yleispitevii seki toisaalta kasva-
tuksen ja opetuksen kiytintojen kannalta merkityksellistd ja hyodyn-
nettdvid. Tamin jilkeen todettiin, ettei kysymystd avata suhteessa pe-
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rinteiseen kasvatustieteen positivismikriittiseen viitekehykseen, vaan
foucault'laisen kriittiseen historiaan. Téstd seuraa tiettyja rajauksia suh-
teessa tutkimuksen aineistoon ja sen kisittelytapaan. En pyri kirjoitta-
maan kasvatustieteellistd suurmieshistoriaa, joten tutkimusaineistoa ei
ole my6skain rajattu pelkdstddn tind pdivinid merkittdvind pidettyjen
kasvatustieteilijoiden tuotantoon. Foucaultlaisen kriittisen historian
periaatteiden mukaisesti olen pyrkinyt vilttdmain vaikutushistoriallisia
ennakko-oletuksia siitd, ketkd ovat tirkeimpid hahmoja suomalaisen
kasvatustieteen historiassa. Niin ollen esille pddsevit niin professori
Matti Koskenniemen kuin Sortavalan seminaarin lehtorin Bruno Box-
strominkin tekstit. Kyseessd ei mydskain ole referentin historia, joka
kytkeytyisi johonkin ensisijaiseksi oletettuun kasvatustieteellisen tutki-
muksen kohteeseen. Sen sijaan tarkastelen moninaisia kasvatustieteelli-
sen tutkimuksen alueita, joilla objektiivisen sekd sovellettavan tiedon
chdot miéirittyvit.

Edellisessd luvussa kriittisen historiankirjoituksen viitekehystd tar-
kennettiin foucault’laiseen tapaan tarkastella kasvatustiedettd tiedon
subjektin ja vallan keskiniisissd suhteissa. Kasvatustieteellisessi tiedossa
tulee siis esille tapoja olla havainnon subjekti ja objekti sekd tietoon ja
subjektina olemiseen aina kytkeytyvii valtasuhteita. Tutkimuskysy-
mykset voidaankin nyt tarkentaa edelld kuvatuissa tiedon, subjektin ja
vallan keskindisissd ulottuvuuksissa.

Tutkimuskysymys I: Empiirisen kasvatustieteen diskursiivinen
muodostelma

Tutkimuksen tarkoituksena on kysyd empiirisen kasvatustieteen luon-
netta diskursiivisena muodostelmana seuraavissa suhteissa:

Diskursiivisen muodostelman sisiiset siddnnot: Mitkd ovat suomalaisen
empiirisen kasvatustieteen keskeisid objektien ja kisitteiden muodosta-
misen tapoja sekd teemoja? Suomalaisen kansanopetuksen koulumuo-
dot (kansakoulu ja oppikoulu, erindiset kokeilukoulut seki peruskou-
lu) toimivat pidasiallisena kohteiden esiintulopintana esimerkiksi ko-
din, lastentarhan tai kyldyhteison sijaan. Niissd tutkimuksen kohteet
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ndyttdytyvit muun muassa ian ja sukupuolen mukaan valmiiksi luoki-
teltuna moneutena, populaatioina, joissa voidaan havaita yksilollisia
variaatioita. Merkittdvin rajaava instanssi on puolestaan suomalainen
empiirisen kasvatustieteen akateeminen yhteiso.

Tdman kautta rajataan tarkemmin tutkimuksen keskeinen aineisto,
joka koostuu ensinnikin kasvatustieteen piirissi julkaistuista aikakaus-
lehdistd. Niitd ovat pddasiassa vuodesta 1864 saakka ilmestynyt Suo-
men kasvatusopillisen yhdistyksen aikakauskiria®® seki vuodesta 1914
saakka ilmestynyt Kasvatus ja koulu. Namai julkaisut lakkasivat vuonna
1969, ja vuonna 1970 alkoi ilmestya Kasvatustieteellisen seuran julkai-
su Kasvatus. Lisiksi tarkastelen vuosisadan vaihteesta saakka julkaistuja
alan oppikirjoja ja Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen (KTL, vuodes-
ta 1957 vuoteen 1968 Kasvatustieteellinen tutkimuskeskus, KTK) seki
kasvatustieteiden laitosten julkaisuja.

Kysyn, mitkd kisitteet ja kategoriat muodostuvat 1900-luvun empii-
risessi kasvatustieteessi keskeisiksi, mutta ennen kaikkea tarkastelen si-
t4, miten niiden kanssa toimitaan: miten asetetaan mielekkiitd tutki-
muskysymyksid, miten muotoillaan johtopdatoksid, milld tavoin havain-
noista muodostetaan tilastoja, sosiogrammoja ja muita inskriptioita ja
miten nditd puolestaan yhdistelldin toisiinsa. Samalla tarkastellaan myos
yleisempid kysymyksid muun muassa siitd, miten teoriaa tulisi rakentaa
ja miten kasvatustieteellisid kisitteitd tulisi ylipddtdan tuottaa. Edelleen
kysyn, minkilaisia kisitteiti ja tieteellisen pddttelyn tapoja kasvatustiede
lainaa muilta tiedonaloilta, kuten psykologiasta tai sosiologiasta.

Kasvatustieteen keskeisini strategioina — teemoina ja teorianraken-
tamisen kysymyksind — tarkastelen ensinnikin sitd, miten kasvatustie-
teellinen tutkimus pyrkii eri tavoin tuomaan koulumaailman tutki-
muksen kohteeksi. Samalla se pyrkii my6s uudistamaan opetuksen kiy-
tint6jd lapsikeskeisimmiksi, lapsen luontoa ja sen rajoja seki yksilollisia
vaihteluja paremmin huomioivaksi. Juuri timin luonnon pohjalta
midrittyy myos kolmas keskeinen teema, tehokkaan (aikaa ja voima-

% Vuoteen 1925 asti se kulki nimelld Tidskrift utgiven av Pedagogiska foreningen i Finland — Suomen Kasva-
tusopillisen yhdistyksen aikakauskirja ja vaihtoi kyseiseni vuonna suomalaisen nimen ruotsinkielisen eteen.
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varoja sddstavin, tuhlailevuutta valttdvin) koulutuksen hallinnan mah-
dollistaminen.

Lausumistavat: Minkilaisin piirtein varustetut subjektit voivat ottaa
osaa kasvatustieteelliseen diskurssiin? On tietysti selvdd, ettd lausumia
esittdvit pddasiassa kasvatustieteen tai psykologian tutkijat. He olivat
vuosisadan alussa lihinni dosentin tai seminaarin lehtorin veroisissa
asemissa, ja jotkut heistd ovatkin tini pdivini lihes tdysin unohdettuja
hahmoja. Vasta toisen maailmansodan jilkeen esille nousee varsinaisia
kasvatustieteen voimahahmoja ja professoritason tutkijoita, kuten Mat-
ti Koskenniemi ja Veikko Heinonen.

Kysyn my6s, miten tutkija asettuu monin eri tavoin suhteeseen koh-
teensa kanssa: antaa tehtivid, pyrkii olemaan huomaamaton, salaa tai pal-
jastaa tarkoitusperid, nuhtelee valehtelemisesta, kieltdytyy neuvomasta,
luo luottavaista ja vapautunutta ilmapiirid, havainnoi luokkaa ja kirjaa sa-
malla havaintoja taulukkoon ja niin edelleen. Tarkastelen siis, miten kas-
vatustieteen diskursiivisessa muodostelmassa rajataan tiedon subjektdi, jo-
ka toimii standardoitujen tutkimuksen normien mukaisesti vailla idio-
synkraattisia piirteitd. Tamai on yleispitevin kokemusperiisen tiedon en-
nakkoehto, joka mahdollistaa osaltaan sen piirissd tuotettujen lausumien
vakauden ja toistettavuuden sekd useiden eri tutkimusten verrattavuuden.

Ulossulkemisen kiytinnot: Minki tyyppisid objekteja (esiintulopin-
toineen ja rajaavine instansseineen) empiirisen kasvatustieteen diskur-
siivinen muodostelma sulkee ulkopuolelleen, minkilaiset subjektiposi-
tiot se esittdd tieteellisen tiedontuotannon kannalta mahdottomina, ja
milld tavoin tuotetut teemat ja kisitteet eivit sovi sen piiriin? Suomalai-
sen kasvatustieteen itseymmirryksessd tutkimus ei ensinnikiin ole no-
jatuolitiedettd — spekulaatiota, havaintokokemukseen perustumatonta
filosofiaa tai muulla tavoin pelkistdin sanottuun ja auktoriteettiin pe-
rustuvaa toimintaa. Niin ikddn kasvatusta koskeva arkikieli ja ajattelu
pyritdin sulkemaan pois kasvatustieteen ytimestd. Monet ulossulkemi-
sen menetelmit viittaavat historiaan taakse jitettyjen tiedontuotannon
kiytintojen ja padmiédrien ulottuvuutena. Tdmai ei kuitenkaan tarkoita,
ettei titd unohdettua lainkaan esiintyisi diskurssissa, vaan piinvastoin
ettd se toistetaan yhi uudestaan ylitettyna tai hylattyna.
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Niin esitettyyn tutkimusongelman jisentelyyn on kuitenkin tehti-
vi joitakin tarkennuksia. Tarkoituksenani ei suinkaan ole tarkastella
kaikkea suomalaisen empiirisen kasvatustieteen piirissd rajatun ajanjak-
son aikana julkaistua. Empiirinen kasvatustiede on tietysti monenlaisia
menetelmii, teorioita ja tieteenfilosofisia lihtokohtia sisiltdvd kisite.
Pauli Siljander jakaa empiirisen kasvatustieteen pddsuuntaukset
1800-luvun lopulta alkaen deskriptiiviseen pedagogiikkaan, klassiseen
eksperimentaaliseen pedagogiikkaan sekd empiiris-analyyttiseen kasva-
tustieteeseen. Ensin mainitun taustafilosofiana on muun muassa Hus-
serlin fenomenologia, jonka pohjalta Aloys Fischerin kaltaiset kasvatus-
tieteilijat rakensivat pedagogiikkansa ja joka sai myohemmin muotonsa
Peter ja Elsa Petersenin tosiseikkatutkimuksessa. Eksperimentaalisen
pedagogiikan taustalla olivat puolestaan saksalaisten psykofysiologian
ja psykologian uranuurtajien Fechnerin, Helmholzin ja Wundtin tutki-
mukset, joita Ernst Meumann ja August Lay sovelsivat. Empiiris-ana-
lyyttinen kasvatustiede (jota Saksassa edusti mm. Wolfgang Brezinka)
ammensi puolestaan uuspositivismin ja analyyttisen filosofian traditios-
ta. (Siljander 1991.)* Tamin jaottelun perusteella huomioni kiinnittyy
toisaalta vuosisadan alun kokeelliseen kasvatustieteeseen (so. Siljande-
rin mainitsemaan eksperimentaaliseen pedagogiikkaan) ja etenkin soti-
en jilkeen valta-asemaan nousseeseen empiiris-analyyttiseen kasvatus-
tieteeseen. Ensin mainittu suuntaus ja ylipdatdan henkitieteellisen tra-
dition edustajat jdavit vihille huomiolle, vaikka toisaalta esimerkiksi
tutkimuksessa kisiteltivin Matti Koskenniemen tuotannossa voidaan-
kin havaita petersenildisen tosiseikkatutkimuksen (Tatsachenfor-
schung) vaikutteita.

4 Siljanderin empiirisen kasvatustieteen taustafilosofioihin kohdistuva jaottelu tapahtuu pitkilti saksalaisen

kielialueen viitekehyksestd kisin, miki saattaa aiheuttaa kummastusta etenkin niiss3, jotka nikevir esi-
merkiksi Hallin lapsitutkimuksen sekd amerikkalaisen kasvatuspsykologian ym. roolin keskeisend empii-
risen kasvatustieteen muodostumisessa. Samoin, kuten Siljander (1991, 52-53) itsekin huomauttaa, em-
piiris-analyyttinen kdinne kuvaa ainoastaan Saksassa tapahtunutta vastakkainasettelua henkitieteellisen
pedagogiikan kanssa — etenkin angloamerikkalaisen alueen kasvatustieteessi oli uuspositivismilla jo vahva
perinne, joten samankaltaista vastakkainasettelua ei tapahtunut. Saksan vaikutusta ei tissikiin kuiten-
kaan pidd vihitelld. Edelli mainitut amerikkalaiset kasvatustieteilijit ja psykologit hakivat oppinsa pai-
osin Saksasta, ja monet heistd olivat myds Wundtin oppilaita.
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Tiedon subjektin

mahdolliset asemat

Objektien, keskeisten Ulossuljetut objektit,
kisitteiden ja strategioiden  kisitteet ja teemat sekd
muotoutuminen lausumien muodot

TIETO

Kuvio 2.  Tutkimuskysymys |: Empiirisen kasvatustieteen diskursiivinen muodostelma

Esitetyn diskursiivisen muodostelman jisennyksen perusteella lie-
nee selvii, ettd tissi tutkimuksessa en pyri sijoittamaan empiiristd kas-
vatustiedettd sen eri suuntauksiin ja taustafilosofioihin, vaan tarkastelen
empiirisen tiedon ehtojen hajanaisuutta diskursiivisella tasolla. Tarken-
nettakoon edelleen, ettei tarkoituksena ole edes tissd mielessi tarjota
tyhjentivdd kuvausta nidin rajatusta diskursiivisesta muodostelmasta.
Sen sijaan otan tarkastelun kohteeksi ainoastaan merkittavimpina piti-
miini kohteiden muodostamisen tapoja seki tutkimuksen teemoja. Té-
mi tutkimus ei paljasta tuloksiaan pelkistddn tuottamalla sisiltod kysei-
siin diskursiivisen muodostelman luokkiin, vaan jisennys toimii aino-
astaan lihtokohtana empiirisen kasvatustieteen tiedon problematisoin-
nille, joka tulee mahdolliseksi ensinnikin tarkastelemalla diskursiivisen
muodostelman elementtien vilisid suhteita sekd toisaalta niiden kyt-
keytymistd laajempiin tiedon, vallan ja subjektin suhteita koskeviin ky-
symyKksiin.
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Tutkimuskysymys II: Kasvatustiede ja tiedon subjekti

Empiirisen kasvatustieteen diskursiivinen muodostelma voidaan kyt-
ked laajempiin, subjektin ja hallinnan kysymyksia koskeviin alueisiin.
Tutkimuksessa kysytddn, miten kasvatustieteessi rakennetaan yhteys
tiedon ja subjektin vilille suhteessa subjektin hermeneutiikan histori-
aan. Toiseksi tiedon ja subjektin tematiikka on kytkettivi yhteiskun-
nan hallinnan keinoja ja pdimaiirid koskeviin kysymyksiin. Niistd
muodostuu diskursiivinen jirjestys, joka koostaa historiallisista ainek-
sista subjektin, tiedon ja hallinnan pdamairit.

Episteme: Miten kasvatustieteen diskursiivinen muodostelma kyt-
keytyy laajempaan ihmistieteiden historiaan tiedon mahdollisuusehto-
jen diskursiivisella tasolla? En tarkastele niinkéin kasvatustieteen piiris-
sd itsestddn selvind otettuja totuuksia tai tutkimustuloksia, vaan niitd
edellytyksid, jotka mahdollistavat toden ja erheen erottelun epistemen
tasolla.

SUBJEKTI

Kasvatustiede osana
lansimaista subjektin
hermeneutiikkaa

Kasvatustieteen
Kasvatustieteen yhteydet  arvovapaus ja kytkokset
moderniin epistemeen  hallinnan mentaliteettiin

Kuvio 3.  Tutkimuskysymys II: Kasvatustiede ja tiedon subjekti
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Subjektin hermeneutiikka: Minkilaisten kiytintjen kautta raken-
netaan ehdot tietdvin subjektin toiminnalle? Tarkastelen, miten kasva-
tustieteen tiedon ehdot subjektin kiytinnoissi edellyttivic ennakko-
olettamuksista vapaata tarkastelutapaa. Samalla vaaditaan myos kasva-
tustieteellisen kielen puhdistamista epimairiisyyksist, jotka eivit liity
empiirisiin havaintoihin. Toisaalta sen piirissi vaaditaan kuitenkin
myos kasvatustieteellisen teorian kannalta olennaisten piirteiden ha-
vainnointia.

Hallinnan mentaliteetti: Miten kasvatustiede midrittelee itsensd em-
piirisend tutkimuksena, joka kykenee yhtiiltdi muodostamaan filosofi-
sesta spekulaatiosta sekd moraalisista ja poliittisista ennakkoluuloista
vapaata tieteellistd tietoa, mutta pyrkii toisaalta samanaikaisesti tuotta-
maan kansanopetuksen hallinnan kannalta merkityksellistd tietoa ja
kiytantojd? Tarkastelen, milld tavoin kasvatustiede esiintyy tiedon ala-
na, joka tekee mahdolliseksi lasten vapaan ja luonnollisen kasvun pyr-
kimidttd pakottamaan heiddn toimintaansa valmiisiin muotoihin. T4l-
16in kasvatus nahddian vetdytymiseni kasvavan vapauden tielti.

Tutkimuskysymys III: Kasvatustiede vallan kentissi

Kysyn, milld tavoin suomalaisen empiirisen kasvatustieteen diskursiivi-
nen muodostelma kytkee yksil6d koskevan tieteellisen tiedon hallinnan
padmadriin. Toiseksi tarkastelen kasvatustieteen tutkimuskiytinnoissd
ilmenevid voimasuhteita: minkilaiset strategiset sommitelmat tekevit
nakyviksi ja ottavat haltuun tutkimuksen kohteen ja sen sisiiset voi-
mat. Kolmantena analysoin kasvatustieteen diskursiivisen muodostel-
man kietoutumista hallinnan kiytdnt6ihin. Niin piirtyy esiin disposi-
tiivi, tiedon ja hallinnan yhteinen verkosto.

Yksilollistivit kaytinnot: Miten kasvatustiede kytkeytyy linsimais-
ten yhteiskuntien hallinnan traditioon, joka pyrkii jisentimiin yksi-
16iden toimintaa tilassa ja ajassa? Kuten edelld tuotiin esille, erds kasva-
tustieteen keskeisistd strategisista teemoista on muodostaa ehtoja yksi-
l6keskeiselle kasvatukselle ja koulutukselle. Tarkastelen, miten kasva-
tustieteellisen tutkimuksen objektien esiinnousupinnat tuovat esiin
kohteet jo valmiiksi yksil6ityind, laskettuina ja luokiteltuina, jolloin
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tutkimus ndyttdytyy nditd kiytint6jd jatkavana ja systematisoivana toi-
mintana.

Voimien jérjestys: Minkilainen immanentti voimasuhteiden sommi-
telma kasvatustieteen diskursiivisessa muodostelmassa ilmenee? Tar-
kastelen, minkilaiset voimat ja kyvyt havaitsevassa subjektissa tekevit
representaatioiden muodostamisen mahdolliseksi ja milld tavoin ne
kytkeytyvit tiedon kohteen sisdisiin voimiin. Esimerkiksi oppimisen
tutkimuksessa tutkimuskidytinnot mekanisoivat inhimillistd toimintaa
paljastaakseen ihmisen sisdisid voimia ja saattaakseen ne havaittaviksi ja
mitattaviksi suorituksiksi. Samalla ne muodostavat ehtoja oppilaskes-
keiselle opetukselle, joka vapauttaa ja kanavoi oppilaan sisiisid voimia
(motivaatiota, tarpeita jne.). Télld tavalla voidaan haastaa myos kasva-
tustieteen kriittisessd diskurssissa ilmenevid positivismin ja behavioris-
min “repressiohypoteeseja”. Talloin tutkimuksen opetuksen ja arvioin-
nin kiytintoji ei tarkastella yksiselitteisen ideologisena tai instrumen-
taalisena menettelyni, vaan toimintana, johon on kirjattu myos erilai-
sia vapauden ja yksilollisyyden periaatteita, joita itse kritiikin esittéjit
usein katsovat edustavansa.

Dispositiivi: Milld tavoin kasvatustieteen diskursiivinen muodostel-
ma avautuu hallinnan kiytdnnéille? Analysoin, milld tavoin kasvatus-
tieteellinen tutkimus kiddntdd hallinnan ongelmanasetteluita rajatuiksi
tutkimusongelmiksi, miten esimerkiksi opettajanvalmistuslaitosten
paisytutkintojen uudistuspyrkimykset kytketdin Matti Koskenniemen
johtamaan Heinola-projektiin. Koulut, tutkimuslaitokset (kuten KTL),
tietopankit ja -arkistot sekd esimerkiksi Kouluhallituksen evaluaatio-
osasto niyttdytyvit puolestaan tieteellisen tiedon ja hallinnan kiytinto-
jen kohtauspaikkoina — heterotopioina tai rajaorganisaatioina. Kyseisis-
sd tiloissa kiertdvit myds rajaobjektit — tilastojen ja sosiogrammien ta-
paiset inskriptiot, jotka voidaan niin ikddn ottaa sekd tutkimuksen ettd
hallinnan kiyttoon. Timinkaltaisen dispositiivin analyysin tuloksena
kasvatustiede ei niinkddn niyttdydy kaikista konteksteistaan irrotettuna
tiedon alana, vaan sen sijaan joukkona erilaisia tutkimuksen ja hallin-
nan tiloja aktiivisesti luovia kiytintoja.

89



Kasvatustieteen tiedontahto

Kasvatustieteellisen
tutkimuksen
yksilollistivic

kiytinnot

Diskursiivisten
Kasvatustieteen ja kiytintdjen muodostamat
hallinnan rajapinnat voimasuhteet

VALTA

Kuvio 4.  Tutkimuskysymys lll: Kasvatustiede vallan kentassa

Tutkimuksen rakenne

Koska kyseessi eivit ole tieto, subjekti ja valta kohteina vaan suhteina,
tutkimuskysymyksiin ei pyritd vastaamaan yksitellen. Sen sijaan etenen
seuraavasti kuljettaen niitd kysymyksid jatkuvasti mukana vaihtelevin
painotuksin.

Tutkimus jisentyy kahteen osaan. Ensimmiisessd osassa rekonst-
ruoin suomalaisen kasvatustieteen diskursiivisen muodostelman #iri-
viivat jdljittden erityisesti sellaisia diskurssin muotoja, joissa maaritel-
ld4dn toisaalta kasvatustieteellisen tiedontuotannon objektiivisuuden
ennakkoehtoja seki toisaalta sen suhdetta kasvatuksen ja koulutuksen
kiytantoihin. Analyysissi kytken suomalaisen kasvatustieteen tietoa
koskevan problematiikan Foucault'n kuvailemaan moderniin episte-
meen sekd siihen sisaltyviin aporioihin. Samalla analysoin, miten kasva-
tustiede pyrkii kytkemdin koulutusjirjestelmidn hallinnan omiin kes-
keisiin diskursiivisiin strategioihinsa.
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Toinen osa koostuu kolmesta suppeammin rajatusta tapaustutki-
muksesta. Ensimmaisessi tarkastelen suomalaisen kasvatustieteen oppi-
misen diskurssin muutoksia 1900-luvun alusta 1970-luvulle. Tuon esil-
le, miten oppimisen tutkimuksen ja hallinnan kiytinnot, joita on usein
pidetty mekanistisina ja behavioristisina, muodostavat ehtoja paitsi tie-
teelliselle, my6s yksilo- ja lapsikeskeiselle opetukselle. Toinen tapaus-
tutkimus puolestaan hahmottaa Matti Koskenniemen luokkahuoneen
vuorovaikutusta ja sosiaalisia rakenteita koskevia tutkimuksia. Kosken-
niemen tutkimukset pyrkivit paljastamaan koulumaailmasta piirteitd,
joita oppimisen psykologia jittdd instrumentalismissaan ja yksilokes-
keisyydessdin huomiotta. Kuitenkin sosiaalisen tutkimus sisiltdd samo-
ja tiedontahtoon liittyvid piirteitd kuin oppimisen diskurssikin. Kol-
mannessa tapaustutkimuksessa tarkastelen kasvatustieteellisen mittaa-
misen problematiikkaa. Tdmi tapahtuu kuvailemalla tilastollisten tut-
kimusmenetelmien kehittymistd ja kytkoksid kouluissa toimiviin ar-
vioinnin kiytintoihin niin luokkahuoneen hallinnan kuin peruskou-
lun opetussuunnitelman kehittdmisenkin tasolla.

Niissd tapaustutkimuksissa tarkastellaan, miten tiedon, subjektin ja
vallan keskiniiset suhteet toimivat tutkimuksen ja hallinnan eri tasoilla
— niin yksilon ja ympiriston vilisessd vuorovaikutuksessa, luokkahuo-
neen kollektiivisessa elimissd kuin kansallisen koulutusjirjestelmin
kokonaisuudessakin. Samalla tuodaan esiin piirteitd, jotka instrumen-
talistisen ja vailla sosiaalista kontekstia olevan kasvatustieteen kritiikit
jattdvit usein paljastamatta. Kasvatustiede ei ndyttdydy pelkistddn val-
tiollisen koulutusjirjestelmin intresseja passiivisesti palvelevana ja ih-
misen kiyttdytymistd mekanistisesti selittdvini tiedontuotantona, vaan
sen osoitetaan kytkeytyvin hallinnan mekanismeihin paljon hienova-
raisimmin sitein, kddntden niiden ongelmanasetteluita ja tavoitteita
monin eri tavoin osaksi tieteellista diskurssia. Dekontekstualisoimisen
sijaan kasvatustieteellinen tutkimus luo akdtiivisesti uusia tiedontuotan-
non ja hallinnan alueita muokaten koulutuksen maailmaa (opetuksen,
arvioinnin ja opetussuunnittelun kiytint6ji) empiiriselle havainnoin-
nille ja mittaamiselle otolliseksi.
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Johdanto

Suomalaisen kasvatustieteen historiaa hahmotettaessa 1900-luvun
vaihde esitetddn usein merkittdvini katkoksena, jossa empiirinen kas-
vatustiede ilmaantuu vihitellen spekulatiivisen rinnalle lopulta syr-
jayttden sen (lisalo 1980; Pdivinsalo 1971).>° Spekulatiivisena voidaan
tdssd yhteydessd pitdd ennen kaikkea 1800-luvun hegelildiseen filoso-
flaan pohjaavaa Laurellin, Snellmanin, Peranderin ja Cleven pedago-
giikkaa. Spekulatiivinen pedagogiikka oli nimensi mukaisesti filosofis-
ta eikd perustunut nykypiivind tunnettuihin empiirisiin tutkimus-
menetelmiin. Hegelildiseni se pyrki hahmottamaan kasvatusta ihmi-

>0 Tisalo (1980, 1) ja Tihtinen (1993, 77) sijoittavat murroskauden vuosille 1910-1945, jolloin spekulatii-
visen kasvatustieteen tilalle nousi ”Comten ja Humen nikemyksiin nojautuva positivistinen suuntaus,
joka edellytti luonnontieteen ideaalien soveltamista myds yhteiskunta- ja kidyttdytymistieteissd.” Risto
Rinne puolestaan nikee, ettd ajanjaksoa 1890-1917 luonnehti sielutieteen ja filosofian rinnakkaisuus kas-
vatustieteen perustana ja timin jilkeen vuoteen 1940 saakka psykologia oli tieteenalan pidasiallinen kiin-
nittymiskohde. (Rinne 1988; vrt. lisalo 1980, 22). "Positivistinen” hegemonia on vakiintunut lisalon
mukaan toisen maailmansodan jilkeen. Konttinen, Suortti ja Viyrynen nikevit, ettd se tapahtui 1950-lu-
vulla, kun taas Piivinsalo (1971, 268) ja Siljander (2002, 113) nikevic, ettd empiirinen tutkimus nousi
suomalaisessa kasvatustieteessd vallitsevaksi vasta 1960-luvulla. Sirkka Ahonen miirittelee hieman nyan-
soidummin kasvatustieteen suuret linjat 1800-luvun lopulta alkaen: "Kasvatustiede oli aluksi hegeliliis-
herbartilainen spekulatiivinen yritys, sen jilkeen 1910- ja 1920-luvulla ennen muuta positivistis-empiris-
tinen tiede, 1930-luvulta 1950-luvulle jilleen humanistinen, historiaan ja filosofiaan liittyvi tiede,
1960-luvulta lihtien empiristinen tiede, muuttuakseen 1980- ja 1990-luvuilla metodiltaan taas paljolti
humanistista tutkimusta muistuttavaksi tulkitsevaksi ihmistieteeksi.” (Ahonen 1998, 24.)
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sen tulemisena osaksi historiassa ja kansakuntien toiminnassa vaikut-
tavaa jarked.

Spekulatiivisen pedagogiikan jilkeen Suomessa vaikutti Johann
Friedrich Herbartin ajattelu, joka sai herbartilais-zillerildisessi muodos-
saan vankan jalansijan etenkin kansanopetuksen pedagogiikassa. Her-
bartilaisen pedagogiikan keskeinen edustaja Mikael Soininen oli yksi
ensimmiisistd, joka harjoitti myos jonkinlaista empiiristd kasvatustie-
teen tutkimusta maassamme, mutta myds Albert Lilius ja Aksel Rafael
Rosengqvist tekivit varhaisia empiirisid tutkimuksia koskien muun mu-
assa lasten harrastuksia ja kiinnostuksen kohteita. Lisiksi merkittdvinid
vuosisadan ensimmdisten vuosikymmenten empiirisen kasvatustieteen
edustajina mainittakoon Kaarle Oksala ja Henning Séderhjelm. Nami
empiirisen kasvatustieteen varhaisvaiheet vuosisadan alussa on nimetty
toisinaan myos kokeelliseksi kasvatustieteeksi tai -opiksi (ks. esim. Aho
1993). Empiirinen kasvatustiede jii kuitenkin vield vuosisadan alussa
marginaaliseksi, 1ahinnd yksittdisten ja vihdmerkityksisissi virka-ase-
massa olevien tutkijoiden toiminnaksi. Vasta toisen maailmansodan
jalkeen empiirinen tutkimus alkoi vihitellen médrittad kasvatustiedettd
yhi voimakkaammin. Tama nakyi kasvatustieteellisten laitosten perus-
tamisena sekd empiiristen viitostutkimusten mairin nousuna (Ahonen
1998; Kivirauma 1998). Myos keskeiset professoritason tutkijat, kuten
Arvo Lehtovaara, Matti Koskenniemi, Martti Takala seki Veikko Hei-
nonen, uudistivat kasvatustiedettd eksaktin empiirisen tutkimuksen
suuntaan. Kasvatustieteen "tieteellistymisen” rinnalla tieteenala piti ylla
vahvoja yhteyksid kansanopetuksen hallintaan ja pyrki muodostumaan
opettajan toiminnan tietoperustaksi, mikd huipentui 1970-luvulla yli-
opistollisia opettajankoulutuslaitoksia muodostettaessa.

1800-luvun lopulta alkaen kasvatustiede oli alkanut haastaa speku-
latiivisia tiedon muotoja my6s muualla linsimaissa, vaikka se toisissa
maissa nousi merkittdvimpain asemaan kuin toisissa. Samalla ne pyr-
kivit muodostamaan my6s uudenlaisia kytkoksid valtioon ja kansan-
opetukseen. Saksassa varhaisina empiirisen kasvatustieteen edustajina
voidaan mainita Ernst Meumann ja W. August Lay. Erityisesti Meu-
mann pyrki ahkerasti ajamaan kokeellista pedagogiikkaansa (experi-
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mentelle Pidagogik) osaksi saksalaisen koulutusjirjestelmin tietoperus-
taa. Ranskassa Alfred Binet puolestaan kehitti diagnostisia menetelmii
lasten tutkimiseksi juuri valtion toimeksiannosta tarkoituksenaan erot-
taa vihilahjaiset ja poikkeavat normaalien lasten joukosta. Yhdysval-
loissa perustettiin 1892 muun muassa Saksassa opiskelleista psykolo-
geista koostuva Herbartian Society, joka my6hemmin muuttui kansalli-
seksi kasvatusopilliseksi yhdistykseksi (National Society for the Study of
Education) ja joka pyrki uudistamaan myos amerikkalaista opetusjirjes-
telmai. Yhteistd niille kaikille oli pyrkimys tehdd kasvatusopista empii-
ristd tiedettd ja irrottautua oman aikansa spekulatiivisista opeista ja
kansanomaisesta tiedosta sekd asettaa empiirinen tieto valtiollisen kou-
lutuksen hallinnan tietoperustaksi.

Tarkoituksenani ei ole luoda kattavaa kuvausta empiirisen kasvatus-
tieteen muotoutumisesta Suomessa tai muissa linsimaissa. Sen sijaan
pyrin tissid osassa hahmottamaan niitd kisitteellisen tason keinoja, joil-
la empiirinen kasvatustiede miirittelee itsensd suhteessa kasvatuksen ja
opetuksen kiytinteisiin sekd oman tieteenalansa historialliseen kehi-
tykseen. Tama tapahtuu tarkastelemalla kasvatustieteen itseymmairrystd
suhteessa modernin epistemen rajaamiin tapoihin tehdd ihminen itsel-
leen tiedon kohteeksi. Kuvaan, milld tavoin Suomessa vuosisadan vaih-
teessa kehittyvd empiirinen kasvatustiede kytkeytyi kisitykseen ihmis-
elimastd, jonka lainalaisuudet se pyrki tekemdan nakyviksi ja hallitta-
viksi. Tahidn sisdltyi erityisid nikemyksid paitsi tutkimusobjektin luon-
teesta yleisind eldimai yllapitivind ja ympiristoon sopeuttavina toimin-
toina, eli eldmdnprosesseina, my6s kisityksiid siitd, minkalaisin menetel-
min ja minkilaisin subjektia koskevin ehdoin nimi voidaan tuoda ob-
jektiivisesti ndkyviksi. Lisiksi elimidnprosessien paljastamiseen kytkey-
tyy myos omanlaisensa historiallisuus. Eliminprosesseilla tutkimuskoh-
teina on itsessddn oma evoluutioon kytkeytyvi ajallisuutensa, mutta li-
siksi niitd kartoittava tutkimus esittid my®s itsensd tiedonalana, joka
irrottautuu radikaalisti kasvatusajattelun spekulatiivisesta menneisyy-
destd ja tuo ensi kertaa historiassa esiin elamin itsensd lainalaisuudet.
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Ihminen representaation epivakaana perustana

Kuten edelld todettiin, Foucault tarkastelee uuden ajan linsimaisen fi-
losofian historiaa pitkilti representaation ympirille rakentuvana tradi-
tiona. Tami perinne kantaa kuitenkin sisillian myos merkittdvid muu-
toksia. 1600-1700-lukujen aikana, foucaultlaisittan klassisen episte-
men aikana, representaatio eli tiedon kohteiden heijastuminen mielessi
oli itsessddn perustava, viliton elementti tiedon muodostuksessa. Tie-
don kohteena olevan maailman uskottiin muodostavan jatkuvan ja ra-
tionaalisen tilan, joka takasi yhteniisyyden kaikille representaatioille.
(Foucault 1966, 230-231, 320-323.) Representaatio toimi siis tiedon
mahdollisuusehtona, jota itsessddn ei voitu asettaa kyseenalaiseksi.
Klassinen episteme paljastuu myos Descartesin ajattelussa, jonka
lihtokohtana on metodiksi muodostunut skeptisyys, jossa kaikki mah-
dollinen pyritdan aluksi asettamaan epiilyksenalaiseksi. Tiedon perus-
tana toimii viime kidessd se, miki ei ole epiiltavissi. Tama on Descar-
tesille tunnetusti oman itsen ajattelun kautta asetettu olemassaolo (co-
gito, ergo sum — ajattelen, olen siis olemassa). Tiedon perustana ovat
mielessd esiintyvit kirkkaat, kiistattomat ideat, itsestadnselvyydet. Nii-
den pohjalta voidaan muodostaa varma ja universaali tiedon tuottami-
sen metodi, joka on geometrisen todistuksen muotoinen. Siini kisitel-
tivd ongelma jaetaan aluksi kaikkein yksinkertaisimpiin ja selkeimpiin
osasiinsa. Huolellisen, kaikkien asiaa koskevien representaatioiden tar-
kastelun ja vertailun jilkeen voidaan edetd loogisesti kohti monisyisem-
pai ja yleisempii tiedollista kokonaisuutta. (Descartes 1994, 22-23.)
Descartesin ajattelussa ilmenee klassiselle epistemelle tyypillinen ajatte-
lun ja olemisen yhteenlankeaminen: oleminen on kokonaan ldsni ajat-
telussa, representaation ja kirkkaan kielen sisalld (ks. Foucault 1966,

322-323).!

5! Representaation toimintaa ja titd kautta ihmisen ja ulkoisen maailman vilistd suhdetta voitiin myds ha-

vainnollistaa teknisesti. Jonathan Craryn mukaan 1600- ja 1700-lukujen yleistd kisitystd havainnosta ja
representaatiosta heijastelivat erilaiset versiot camera obscurasta, linssilld varustetusta laatikosta, jonka sisi-
pinnalle ulkomaailma valottuu linssin kautta kaksiulotteisena tasona. Esimerkiksi René Descartesin mu-
kaan tillainen laite voitiin rakentaa poraamalla reiki tiiviin laatikon seindin ja asentamalla sithen hirin-
silmi. Laite valaisee oivallisesti kyseisen aikakauden ymmirrystd representaatiosta. Thmismieli on tissd
maailmasta omaan, autonomiseen sisdisyyteensi vetdytynyt olento, joka tarkastelee maailmaa sen heijas-
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Viimeistddn Immanuel Kantin my6td tdmid representaation itses-
tddnselvyys asettui kuitenkin epiilyksen alaiseksi. Tédssd Foucault viit-
taakin selvisti kuuluisaan kopernikaaniseen kiinteeseen filosofian histo-
riassa, jossa epistemologia viimein herdd dogmaattisesta unestaan ja al-
kaa tarkastella subjektissa sijaitsevia tiedon ehtoja. Foucault'n kuuluisan
toteamuksen mukaan ennen 1700-luvun loppua ihmistid ei ollut ole-
massa, vaan ihminen on “tiedon demiurgin 200 vuotta sitten omin ki-
sin luoma olento” (Foucault 1966, 319). Timi ei tietenkiin tarkoita,
ettei esimerkiksi ihmisen ruumista, toimintaa, ajattelua tai tunteita kos-
kevia tiedonaloja olisi ollut olemassa 1700-luvulla, vaan siti ettei ihmi-
nen darellisend ja historiallisena olentona vield toiminut tiedon ja repre-
sentaation mahdollisuusehtona. Ihmisen sisdisyydessd toimivat jinnitteet
ja lait, jotka tekevit tiedon mahdolliseksi, eivit vield muodostuneet filo-
sofisen ja empiirisen tarkastelun kohteiksi: ihmistd itseddn ei ollut ole-
massa siind pinnalla, jossa maailma representoidaan. (Mt., 319, 321.)

Klassisessa epistemessd representaation mahdollisuudet olivat peri-
aatteessa rajattomat, silli ihminen oli tilloin ainoastaan kontingentti
ddriviiva, joka hidasti tiedon mahdollisuutta yltdmistd jumalalliseen
tdydellisyyteen. Historiallinen aika puolestaan oli jotakin tiedolle ja
representaatiolle ulkoista, ei sen mahdollisuusehto. Modernissa episte-
messd representaatio ei puolestaan enid esiinny vilittémini ja ongel-
mattomana tiedon perustana, vaikka silla onkin edelleen keskeinen
rooli objektiivisen tiedon muodostumisessa. Nyt representaation voi-
mia tuli tutkia kantilaisena epistemologiana, joka puolestaan saattoi
toimia tieteiden paikanndyttdjini. Talld tavoin filosofia eriytyi omaksi
erilliseksi alueekseen, minkd tahansa tiedonalan mahdollisuusehtojen
asettajaksi. Tami tutkimuksen perimmaiinen viitekehys oli ihminen it-
selleen rajallisena representaatioita konstituoivana subjektina. Thminen
oli vastedes seki elimin, kielen ja ty6n rajoittama olento ja tiedon

tumien vilitykselli. Representaatioiden paljastama maailma on ehed, kaksiulotteinen pinta, jota tarkaste-
lemalla — sen vilittomaisti annettuja yhtildisyyksid ja eroja analysoiden — voidaan muodostaa varmaa tie-
toa maailmasta. (Crary 1990, 27-56.) Koska maailma oletetaan eheiksi ja rationaaliseksi kokonaisuudek-
si ja representaatio sen uskolliseksi mediumiksi, voidaan koko maailma tietdi representaatioiden analyysin
ja synteesin kautta (Foucault 1966, 259-260).
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kohde, mutta toisaalta ndiden positiviteettien ja rajallisuuden paljastu-
minen on mahdollista ainoastaan havaitsevan subjektin perustavasta ra-
jallisuudesta kisin. Thmisestd tuli nyt “orjuutettu suvereeni, havaittu
tarkkailija”. (Mt., 323.)

Foucault'lle moderni episteme onkin lipeensi paradoksaalinen, ja
hin kuvailee sitd apofaattisin sanankiintein erilaisten toisensa edellyt-
tdvien vastakohtien kautta. Ihminen representaatioiden mahdollisuus-
chtona ndyttdytyy Kantin alulle saattamassa, samanaikaisesti seka kriit-
tisessd ettd antropologisessa traditiossa rajallisena olentona eiki enii
suhteessa ddrettomddn jumalalliseen horisonttiin. Tdmai rajallisuuden
perustavuus nikyy Kantin filosofiassa kahdensuuntaisena. Toisaalta se
ilmenee Kantin kriittisessi projektissa, jossa tieteellisen tiedon mahdol-
lisuusehdot niyttdytyvit transsendentaalisubjektissa toimivina univer-
saaleina kategorioina ja skeemoina, sekd Kantin antropologiassa, joka
tarkastelee ihmistd kulttuurissa ja historiassa elivini objektina "prag-
maattisesta’ nikoékulmasta (Foucault 2008). Paradoksi ilmenee siini,
ettd ihmisen tutkiessa itseddn objektina timi objekti on aina my6s sub-
jekti, joka tekee viime kiddessi mahdolliseksi objektia koskevien repre-
sentaatioiden muodostumisen. Vaikka representaatio on yhi keskeinen
elementti ihmistieteellisessd ja filosofisessa diskurssissa, samalla se on
kuitenkin syrjdytetty tiedon itsestddn selvini perustana. Representaati-
oiden representoivuus on nyt pysyvisti niiden itsensd ulkopuolella, aina
pakenevana ja nikymittomind horisonttina. (Foucault 1966, 252-
253, 325-3206.)

Foucault'n sanoin ihminen syntyy kantilaisen kritiikin kautta erdin-
laisena kaksoisolentona, seki tiedon kohteena etti tietivini subjektina.
Foucault nikee, Richard Rortyn tavoin, ettei Kant onnistunut koskaan
tuottamaan kritiikeissadn selkedd kuvausta siitd, missd tiedon perusta lo-
pulta on, ihmisessd empiirisend vai transsendentaalina olentona. (Fou-
cault, 2008; 1966; Rorty 1980.) Niin ollen moderni filosofia onkin tuo-
mittu heittelehtimiin niiden valilld (Canguilhem 2006; Han 2000).

Tdmid tuottaa Foucault'n mukaan kolmenlaisia kaksoisolentoja ih-
mistd koskevan ajattelun kentille. Ensinnikin ihminen on toisaalta
empiirinen, tieteellisten representaatioiden kohde, toisaalta transsen-
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dentaali tiedon mahdollisuusehto. Toiseksi ihminen koostuu tietoisista
representaatioista, toisaalta siitd aina hidmiristd, vield ajattelun ulko-
puolella olevasta alueesta, joka tekee representaatiot mahdollisiksi. Kol-
manneksi ihminen on historiallinen olento: historiassa ilmenevien voi-
mien muokkaama, mutta samalla se paikka, jossa historiallinen tietoi-
suus tulee mahdolliseksi. Kaikissa niissd ihminen on seki positiivinen
ettd fundamentaali — tiedon kohde, mutta samanaikaisesti timin tie-
don mahdollistaja. (Foucault 1966.)

Ensimmaiinen modernin tiedon Gordionin solmun filosofisista rat-
kaisuyrityksistd, pyrkimyksistd 16ytdd tiedolle vakaa perusta, oli pyrkia
palauttamaan transsendentaalinen empiirisen alueelle. Tam3d erdianlai-
nen “transsendentaalinen estetiikka” koostuu pyrkimyksisti viitata esi-
merkiksi tiedon fysiologisiin ehtoihin, sithen miten representaatio
muodostuu vaiheittain ja hajautuneena vaikkapa verkkokalvon raken-
teista alkaen aina hermojirjestelméin ja aivokuoren toimintaan saakka.
(Mt.)>?

Toisaalta redusoiminen empiiriseen voi tarkoittaa myos tiedon eh-
tojen “eskatologista” tarkastelua. Modernissa epistemessd ajallisuus on
kohteiden olemisen tapa — ihminen on olemassa hbistoriassa elivind
olentona. Toisaalta my6s historiallista olemista koskevalla ajattelulla it-
selliin on historia, ja filosofian pulmana Hegelistd Nietzscheen onkin
selvittdd, mikd timin ajattelun historiallisuuden luonne on. (Mt., 231-
232.) Tiedon historiallisten ehtojen empiirisessd tarkastelussa puoles-
taan analysoidaan, milld tavoin positiivisen tiedon ehdot ovat olleet si-
doksissa esimerkiksi taloudellisiin ja uskonnollisiin tekijoéihin ja milld
ehdoilla tieteellisen tiedon kasvua yhteiskunnassa voidaan edistdd. Ni-
mi kaksi empiiristd vaihtoehtoa niyttivit tiedon transsendentaaliana-
lytiikasta riippumattomilta. Kuitenkin ne edellyttivit jonkinlaista
kriittistd analyysid siitd, mikd lopulta mahdollistaa sen, ettd ne ylipai-
tddn pystyvit tuottamaan tietoa ihmisesté, ja miki erottaa toisistaan tie-

52 Merkittivini viittauskohteena toimi tilléin muun muassa Hermann von Helmholtzin fysiologia, jonka
avulla voitiin my®s tarkastella representaation fysiologisia ehtoja. Helmholtzin kehittimin oftalmoskoop-
pia kiiyttdmalli voitiin mm. todeta silmin olevan melko epitarkka instrumentti tiedon muodostamiseksi.
(Beer 2001, 85.)
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teen ja ideologian, illuusion ja totuuden ynni muut niiden hydynti-
mit epistemologiset dikotomiat. Niin ollen "diskurssi joka pyrkii ole-
maan sekd empiiristd ettd kriittistd, voi olla ainoastaan positivistista ja
eskatologista: siind ihminen ilmaantuu totuutena, joka on sekd redusoi-
tu ettd luvattu.” Tdminkaltainen positivismi ei kykene paikkaamaan
modernin epistemen sisdisid paradokseja ja jidkin Foucault'lle ainoas-
taan “esikriittiseksi naiiviudeksi”. (Mt., 330-331.)

Empiiris-reduktionistiselle diskurssille vastakkainen projekti on
pyrkid tarkastelemaan fenomenologisesti ihmistd empiiris-transsenden-
taalina hahmona, joka vilttdisi naturalistisen reduktionismin ja naiivin
tieteellisen tiedon eskatologian. Tamin projektin Foucault nikee to-
teutuvan Husserlin fenomenologiassa. Foucault'n aikanaan pienimuo-
toisen skandaalin herittdnyt argumentti on se, ettd fenomenologia ja
positivismi ovat kuitenkin luuloteltua lihempini toisiaan. Fenomeno-
logia pyrkii tarkastelemaan kokemusta sen omassa vilittomyydessi ja
samalla palauttamaan filosofiaan transsendentaalisen ulottuvuuden,
jonka naiivi positivismi on siltd riistinyt, ja historiallisuuden, jonka
eskatologia on vanginnut sinisilmiiseen edistysuskoon. Tiedon mah-
dollisuusehdot pyritddn tilloin perustamaan vilittdmidn, ruumiissa ja
intentionaalisessa mielessd tapahtuvaan kokemukseen. Foucault'n mu-
kaan kuitenkin my6s fenomenologia, vaikkakin positivismia syvilli-
semmin, pyrkii palauttamaan tiedon mahdollisuusehdot ihmiselle an-
nettuun vélittdmian kokemukseen empiiris-transsendentaalina olento-
na ja vajoaa niin samaan kuoppaan positivistien kanssa.”® (Mt., 331—
332, 336-337; vrt. Carr 1999.)

Toiseksi subjektin ja objektin viliseen kuiluun avautuu myos mo-
derni tiedostamaron ('impensé). Tdssd tiedostamaton ei kuitenkaan tar-
koita psykoanalyyttistid alitajuntaa, vaan sitd, miki jad vilitcomaisti tie-
dostetun ja representoidun ulkopuolelle nikymittomiksi perustaksi.

Myés Jiirgen Habermasin (1976, 127-128) mukaan (Husserlin) fenomenologia ja positivismi ovat lihel-
I3 toisiaan tavassa, jolla ne pyrkivit muodostamaan puhdasta, objektiivista teoriaa. Mainittakoon, ettd
Foucault’n suhde Husserliin muuttuu 1960-luvulta 1980-luvulle tultaessa. Myohemmissi tuotannossaan
Foucault nikee Husserlissa, Schopenhauerissa ja jopa Hegelissi sangen menestyksekkdin pyrkimyksen
ylittdd ihminen empiiris-transsendentaalina hahmona. (Han 2006.)
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Siind missd kartesiolaisen tietoisuuden perusta on aina itsessidn, omas-
sa lipindkyvyydessdin, moderni tietoisuus perustuu aina sille, miki ei
voi tulla sille itselleen tdysin tiedetyksi. Kdy ilmi, ettd ihminen syntyy
prosesseista, jotka ovat sekd hinen sisilladn, hinen omana tietoisuute-
naan, kielendan, hinessi hengittdvini elimini ja hinen tekeminiin
tyond, joita hin hallitsee. Mutta toisaalta ne ovat my6s hinen ulkopuo-
lellaan, silld hin ei ole itse luonut kieltd, elimii ja tyotd, joita hin asut-
taa. Ne ovat seki tiedon kohde ettd timin tiedon vield paljastumaton,
ajattelematon mahdollisuusehto. Téssid dilemmassa ihminen ei toisaalta
voi tulla lipindkyviksi ja tietoiseksi itselleen, mutta toisaalta hin ei
myoskiin ole palautettavissa ei-ajateltuun, ei-tietoiseen. Kartesiolainen
periaate ei ndin ollen enii toimi; subjektin asettavasta premissistd “mi-
nd ajattelen” ei endd voi siirtyd automaattisesti objektin asettavaan joh-
topdatokseen “olen olemassa”. Mini ei ole enii tdysin ldsnd omassa tie-
toisuudessaan, vaan modernin ihmisen Sisyfoksen ty6ni on nyt pyrkid
yhd uudestaan ajattelemaan sitd, mitd hin ei ajattele, sitd mikd on hin-
td itseddn mutta samanaikaisesti my6s hinen ulkopuolellaan. On ajatel-
tava vilittdman representaation kautta sitd, miki eldd ja hengittdd ihmi-
sessd mutta mikd ei voi koskaan olla vilittdmaisti annettua ja miki ei
kdy yksiin hinen tietoisuutensa kanssa. (Mt., 333-3306.)

Kolmanneksi kopernikaanisen kidinteen my6td purkautuu myos
representaatioiden annettu ajallinen vilittomyys. Kuten edelld todet-
tiin, kartesiolaisessa cogitossa menneisyydelld ja muistilla ei ole mitddn
positiivista roolia suhteessa tiedon muodostumiseen, mutta sen sijaan
1700-luvulta alkaen, Kantin kritiikkien my6td, tietoa alkaa madrictdd
sen sisdinen ja ulkoinen ajallisuus. Toisaalta se ilmenee positiivisena ob-
jektissa, jolla on oma biologinen, taloudellinen tai kielellinen historial-
lisuutensa. Tami historiallisuus ei kuitenkaan paljasta ihmisen selkedd
alkuperii: esimerkiksi biologiassa ihmisen elimi on historiallisesti ke-
hittynyt, mutta mitddn selkedd alkua ihmiselle ei voida loytdd — alkupe-
rd katoaa evoluution loputtomiin haaroihin. Se piste, josta hin luulee
sen loytavinsi, on aina piste, jossa ihmistd ei vield ole tai jossa hin on
jo ollut. Toisaalta historiallisuus saa muotonsa fundamentaalina subjek-
tissa, joka toimii viime kiddessd historiallisuuden mahdollisuusehtona:
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vain ihmisessi maailmassa olevana, tietoisena olentona, historiallisuus
voi tulla representoiduksi. Namai kaksi eivit kuitenkaan koskaan koh-
taa: ei voida tehdd ymmarrettiviksi, miten historiallisuus positiivisena
ja fundamentaalina suhteutuvat toisiinsa. Niiden prosessien risteys-
kohdassa representaatiot paljastuvat vastedes ajallisena auki laskostuva-
na sarjana sekd aina suhteessa nakymittomain historialliseen ulkopuo-

leensa. (Mt., 252; ks. my6s Crary 1990; Deleuze & Guattari 1991, 39—
42.)

Ihmistieteiden kentin muotoutuminen

Ennen kantilaista kopernikaanista kdannetta uskottiin siis yleisesti rep-
resentaation itsestddn selvyyteen seki representaatioita analysoivan me-
todin universaalisuuteen kaikissa tieteissi (Foucault 1966, 86-91).
Maailma niyttdytyi ehedni ja rationaalisena tilana, joten my6s kaiken
tiedon kattava yleinen metodi, joka purkaa ja kokoaa representaatioita,
oli mahdollinen. 1800-luvun alussa myos timi mathesiksen ykseys
murtui, ja samalla tieteiden kenttd asettui hierarkiaan kantilaisen ana-
lyyttisen ja synteettisen jaon mukaisesti koviin matemaattisiin tieteisiin
ja empiirisiin tieteisiin, jotka pyrkivit metodeissaan kohti korkeammal-
la hierarkiassa olevia matemaattisia tieteitd sekd tdtd kautta palautta-
maan menetetyn tieteen ykseyden. (Mt., 257.)

Matemaattisten ja empiiristen tieteiden sekd filosofian risteyskoh-
taan muodostuvat ihmistieteet, jotka pyrkivit matematisoimaan tutki-
musmenetelmidin, tarkastelemaan kohteitaan elimin, kielen tai tyon
tarjoamien kisitteiden kautta seki reflektoimaan inhimillisen olemisen
ja sitd koskevan tiedon perustaa. Niiden suhteiden perusteella voidaan
myos harjoittaa ihmistieteiden kritiikkia. Esimerkiksi filosofia voi syyt-
t4d niitd epistemologisesta naiiviudesta (esimerkiksi psykologismin eri
muodoista) tai puutteellisesta menetelmien formalisoinnista. (Foucault
1966, 355-359.)

Toisaalta kantilainen kritiikki tuotti synteettisen tiedon sisdlla myos
jaon subjektin ja objektin metafysiikkaan tiedon perustana. Empiiris-
ten tieteiden alueella kaikkien tieteiden yhtendisyytti haettiin paitsi ma-
tematisaation myds positivistisen filosofian kautta, jolloin unohdetaan
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tiedon transsendentaaliechdot kokonaan ja pitdydytain ainoastaan pal-
jaissa representaatioissa sekd pyritddn puhdistamaan tieteen kieli kaikis-
ta sen epimdirdisyyksistd. Tadma ilmaisee kantilaisen kritiikin jalkeistd
subjektin metafysiikkaa.’* Toisaalta tistd uusjaosta on seurauksena
myos litke kohti ibmistieteiden erityisyytti ja ylipadtadn erityistieteitd,
jotka pyrkivit todistamaan tieteiden yhtendisyyden palauttamisen
mahdottomuutta kunkin tieteen tutkimuskohteen erityisluonteen pe-
rustalta. (Mt., 260-261.)

Ihmistieteiden kentin hajanaisuus perustaa puolestaan tietynlaiseen
objektin metafysiikkaan. Modernissa epistemessd ihmistieteet tukeutu-
vat eldmidn, kielen ja tyon yleisiin kategorioihin. Timi objektin metafy-
siikka vastaa Kantin transsendentaalin aluetta silld erotuksella, ettd se
sijoittuu sekd objektien alueelle ettd niiden tuolle puolen. Elima, kieli
ja tyo eivit ole tiedon objekteja, ne eivit siis ole tiedettdvissd, mutta ne
toimivat tiedon mahdollisuusehtoina, eriinlaisena kvasitranssenden-
taaleina, jotka antavat havaituille ilmidille niiden jirjestyksen ja yhtey-
den (mt., 257). Esimerkiksi biologisia eliminprosesseja tarkasteltaessa
niitd koskevien representaatioiden suhdetta itseensi (so. niiden annet-
tuutta totaliteettina) mairittelevit objektin orgaaniset funktiot, jotka
ovat aina representaatioiden tuolla puolen, elivin olennon laskostu-
neessa pimeydessd. [hmistieteellinen tieto saa tilld tavoin erityisen sy-
vyysulottuvuuden sekd nikymattdmin ja nikyvin vilisen dialektiikan.
Thmistieteet suuntaavatkin tistd lihin siithen aina representaation ulko-
puolella olevaan ja ikuisesti katsetta pakenevaan pisteeseen, “asioiden
sydimeen”, joka yhdistid objekteja koskevat representaatiot ja takaa
niiden annettuuden totaliteettina. TAmi on objektien sisdinen tila, joka
on samalla representaatioidemme ulkopuoli. (Mt., 250-252.)

Objektin metafysiikka tekee ymmarrettiviksi myos sellaisen ”posi-
tivismin”, joka ottaa huolekseen pinnan ja syvyyden erottelun. Positi-
vismille tiedon kohteena voivat olla vain havaittavat pintailmiot, eivit
substanssit, sekd ainoastaan sidnnénmukaisuudet eivitkd olemukset.
(Mt., 258.) Niin ollen pyrkimys “syvyyksiin” ja pyrkimys pitdytyd

54 Erids ilmeisimmistd Foucault'n viittauskohteista tissi lienee Ernst Machin fenomenalismi.
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pinnalla® ovat molemmat seurauksia kopernikaanisesta kidnteestd,
jossa oleminen ja ajattelu eivit endd samaistu toisiinsa.

Kyseinen kiddnne sekd filosofiassa ettd ihmistieteissd, tarkemmin sa-
nottuna uuden epistemen synty, asettaa Foucault'n mukaan modernille
ajattelulle monitasoisen itsetutkiskelun haasteen, jossa ajattelu pyrkii
luomaan itselleen perustan rakentamalla yhteyden subjektin ja objektin
sekd fundamentaalin ja positiivisen vilille. Tama on kuitenkin mahdo-
tonta; filosofia ja ihmistieteet ovat tuomittuja litkkkumaan kaiken aikaa
kritiikin kehissd, jossa nima kaksi ihmisolentoa etsivit toisiaan. Téssd
osassa tarkoituksenani on tarkastella sitd, miten kasvatustiede pyrkii pe-
rustamaan tietonsa representaatioihin modernin epistemen viitekehyk-
sessd. Tehtdvissddn se turvautuu usein Foucault'n kuvaamiin strategioi-
hin. Ensinnikin se pyrkii tiedossaan pitdytymiin siithen, miki on rep-
resentaatiossa subjektille annettua pohtimatta kuitenkaan, miki timin
annettuuden takaa. Samalla se kuitenkin etsii representaation ehtoja
havainnon ulkopuolelta, objektin metafysiikassa, jossa kuvataan ihmis-
td elaminprosessien manifestoitumana. Kolmanneksi se on myds vah-
vasti eskatologista: se kuvaa itsensi radikaalina irtautumisena filosofias-
ta ja edistyksellisend liikkeend kohti tieteellisempii tietoa. Ndmi tie-
don eri elementit eivit kuitenkaan koskaan 16ydi toisiaan. Represen-
taatio on aina suhteessa itsensi ulkopuoleen, joka on tutkimaton, ja
tietdminen on aina irrottautumista menneisyydestd ja tdyttymyksen
asettamista tulevaisuuteen, joka on saavuttamaton, aina vasta tuleva.

Timi ihmistieteiden historian nikokulma kytkeytyy myos valta-
analytiikkaan. Kuten edelld todettiin, foucault’lainen valta-analytiikka
tarkastelee valtaa erilaisten immanenttien voimien vilisind suhteina ja
jakautumisina sekd niiden kytkeytymisend totuuteen. Myos ihmistie-
teiden tiedon mahdollisuusehdoissa voidaan nihdi tietynlaisten voimi-
en jirjestdytyminen. Tietdvidn subjektiin asetetaan representaation voi-
mat, jotka kuitenkin ovat sille itselleen ikuisesti vieraita. Edelleen rep-
resentaation voimat asettuvat vastakkain objektin nikymattomissid pii-
levien voimien kanssa. Nami ihmistieteiden voimasuhteet puolestaan
kytkeytyvit monin tavoin laajempiin yhteiskunnassa vallitseviin voi-
masuhteiden verkostoihin. Tarkastelen seuraavaksi tapaa, jolla ihmistie-
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teiden kohteet elimdnprosesseina kytkeytyvit laajempaan biopoliittisen
hallinnan historjaan.

Eliminprosessien hallinta

Hannah Arendt esittii Vita Activa (2002) -teoksessaan, etti 1600-luvul-
ta alkaen yhteiskuntafilosofit ovat todistaneet ennennikemitonti varal-
lisuuden ja tyon tuottavuuden kasvua. Uuden ajan my6td sekd ihmistd
ettd luontoa tutkivissa tieteissd tapahtuikin kisitteellinen siirtymi ole-
misesta prosesseihin. Kaikkialla ilmenevistd kehityksesti ja kasvusta tuli
luonnollinen tila, itse “eliminprosessin” kuva. (Arendt 2002, 110.)
Uudella ajalla, modernin yhteiskunnan kehittymisen myoti kotitalou-
den piirin eli oikoksen ilmioe, jotka ennen olivat jadneet yksityisen hdma-
rddn, astuivat esille ja niistd tuli olennaisia yhteiskunnan hyvinvoinnin,
vakauden ja kehittymisen kannalta. Naitd ilmioitd luonnehti Arendtin
mukaan erityisesti niiden epépoliittinen, ihmiseldmai yllapitivi luonne,
kun sen sijaan poliksen alue koostui vapaiden miesten keskiniisestd po-
liittisesta toiminnasta. Uuden ajan yhteiskuntiin kehittyi sosiaalisen
alue, joka ei ollut palautettavissa yksityiseen eiki julkiseen sfadriin. Télld
tavoin antiikin ozkos laajentui nyt koskemaan koko yhteiskuntaa, jota
alettiin ennen pitkidd hallita epapoliittisena “kansantaloutena”. (Arendt
2002, 36-40; ks. my6s Virtanen 2006a, 43—44, 48.) Askeettinen, ruu-
mista ja elimid halveksiva eetos sai viistyd eliminprosessien viljavuutta
juhlivan hallinnan tieltd. Taloudenpidon ilmi6t kokivat niin arvonnou-
sun; siitd toiminnasta, mika ylldpitdd ihmiseldmai, sen eldmdnprosesseja
(kasvatusta, lisddntymistd, terveyttd, ravitsemusta, omaisuutta), tuli it-
sessddn arvokasta. (Arendt 2002; Virtanen 20006a, 94.)

Elimidnprosessien sosiaalista aluetta luonnehti my6s jatkuva kasvu.
Siini esiintyi pyrkimys paitsi kumuloida eliminprosesseja, myos liittdd
hallinnan kohteiksi yha uusia alueita yksityisen sfdirin puolelta. (Arendt
2002, 46-53.) Tama eliminprosessien hallinnan laajeneva alue kehit-
tyi kohti modernia hyvinvointiyhteiskuntaa, jossa lopulta lahes kaikki
inhimillisend pidetty toiminta saatettiin perustarpeiden turvaamisen eli
yleisten eliminprosessien yllipidon piiriin (mt., 130).

Huolestuttavaa Arendtin mukaan tissd kehityskulussa on se, ettd so-
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siaalisen alueen ripedn kehittymisen myotd vield antiikissa vallinnut po-
liittinen toiminta korvautuu neutraalilla, ennakoitavalla ja hallittavalla
kiyttdytymiselld sekd sitd tutkivilla tieteilld. Kiyttdytyminen on
Arendbtille luonteeltaan ennakoitavaa ja normalisoitua; se liittyy ajatuk-
seen kaikkien ihmisten ykseydesti lajinolentoina. Kayttdytymisen alue
alkaa my6s nienniisesti hallita itse itseddn. Suvereenin perheen piin
hallinta muuttuu nyt laajennetussa oikonomiassa ei-kenenkiin vallaksi.
T4mi ei tietenkiin tarkoita sitd, ettd valta katoaisi, se ainoastaan muut-
tuu kasvottomaksi, kenen tahansa harjoittamaksi anonyymiksi hallin-
naksi. (Mt.)

Foucault'n tuotannosta rekonstruoitavissa oleva nikemys linsimais-
ten yhteiskuntien kehittymisestd voidaan rinnastaa Arendtin ajatuksiin.
Foucault'n mukaan 1700-luvun Euroopassa alkoi vihitellen kehittyd
uudenlainen yhteiskunnallisen vallankdyton rationaliteetti, joka alkoi
pian hyddyntda myos ihmistieteitd osana toimintaansa. Porvarillisen val-
lankumouksen jilkeinen eurooppalainen yhteiskunta, jota luonnehtivat
maallistuminen, individualismi, kehittyva teollisuus sekd markkinatalo-
us, alkoi ndet systemaattisesti hyodyntdd ihmisruumista, sen potentiaali-
sia voimia yhteiskunnallisen tasapainon ja hyvinvoinnin edistimiseksi.
Koska yksiléiden vapauteen ja autonomiaan perustuva yhteiskunta vaati
toimiakseen eliminprosessien vakauttamista ja niiden yksityiskohtaista
ohjaamista, ihmisruumiin jisenistd, liikkeisté, eleistd, sen energiasta, tu-
li sellaisten instituutioiden kuin tehtaiden, kasarmien ja koulujen pikku-
tarkan kontrollin kohteita. (Foucault 1976; Foucault 1975.)

Siind missd Arendt korostaa prosessin kisitteessd piilevidd jinnitettd
lasnd- ja poissaolon vililld, Foucault suuntaa huomionsa elimin histo-
rialliseen ominaislaatuun. 1800-luvulla elimistd tulee niin biologian
kuin ihmistieteidenkin keskeinen kategoria, ja modernin epistemen
piirissd sitd madrittdd sen historiallinen, tietyssd paikassa ja ajassa rea-
lisoituva luonne (Foucault 1966). Elimin astuessa historiaan sen ydin
jad kuitenkin ei-historialliseksi, nakymattomiksi ja toimettomaksi; vie-
14 realisoitumistaan ja paikantumistaan odottavaksi potentiaalisuudek-
si. Se ilmenee historiassa vain erityisend, mitattavana ja kontrolloituna
muotona, paljastumatta kuitenkaan koskaan kokonaan. Niin historial-
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lisuus antaa elimille sen kaikkialla hyodynnettivin dynamiikan. (Vir-
tanen 2006a, 103—105; vrt. Arendt 2002, 299.)

Lapsen elimin myétiileminen

Elimanprosessien keskeisyys voidaan havaita tavassa, jolla naturalistisia
ja empiristisid ajatuksia on 1800-luvulta alkaen yhdistetty lapsikeskei-
sen pedagogiikan ideaaleihin. Vuosisadan vaihdetta voidaan tulkita lin-
simaiden pedagogiikassa vaihtelevina tapoina suunnistautua lapsen ja
lapsen luonnon mukaisesti. Talloin haluttiin purkaa lapsen ulkopuolelta
asetettavia kasvatuksen periaatteita ja voimia ja tuoda lapsen sisdinen
luonto kasvua ja kasvatusta sditeleviksi periaatteeksi. Eckhard Fuchsin
(2004) mukaan tdmi lapsikeskeisyys on yhdistinyt 1800-luvulla seki
romanttisia ettd naturalistisia virtauksia.

Luonnollinen kasvu oli siis tuotu esiin jo romantiikan ajattelussa,
jossa korostettiin luonnon luovuutta ja yksilon ainutlaatuisuutta. Hy-
vid elimda koskevia kysymyksid ei endd haluttu esittdd luonteeltaan
faktuaalisina ja ihmisen yleiseen luontoon (human nature) kytkeytyvi-
nd. Sen sijaan romantikot, kuten Schiller, Fichte ja Novalis, nikivit
moraalin luomistekona, ainutlaatuisena itseilmaisuna, jolla ei sellaise-
naan ole totuusarvoa. Olennaisinta ja arvokkainta ihmiselimissi on
oman itsen luominen, autonomisesti ja ainutlaatuisesti. (Berlin 1996;
Taylor 1989.)>

Toisaalta myos 1800-luvun lopulla kehittyvit, empiiriseen tutki-
mukseen perustuvat pedagogiset diskurssit tarkensivat kohteensa lap-
sen yksilolliseen luontoon. Tamai ei kuitenkaan niyttdytynyt samalla
tavoin kuin romantiikan tradition yksilollinen, luova ja salaperdinen
luonto. Kuten monet muut aikansa reformipedagogit Saksassa, Ernst
Meumann ja Wilhelm August Lay vaativat uutta pedagogiikkaa, joka
rakentuisi "vom Kinde aus”. Tdmi tapahtuisi siten, ettd kasvatusoppi
luopuu spekulatiivisista piirteistadn ja rakentaa kokemusperiisti, aidos-
ti tieteellisti tietoa. (Ks. esim. Meumann 1916.)

% Isaiah Berlinin mukaan timi voidaan kytkei Kantin ajatteluun, jossa autonomialla — ihmisen kyvylli luo-

da itse itselleen noudattamansa siinndt — on keskeinen asema (Berlin 1996, 176-177).
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Yhdysvalloissa timd empiirisen tieteen ja lapsikeskeisten periaattei-
den yhdistiminen nikyi herbartilaisten kasvatustieteilijoiden sekd psy-
kologien esittimind vaatimuksina opetussuunnitelman uudistamiseksi
ja tieteellistimiseksi lapsen luonnon mukaisesti (ks. Cremin 1962:
Kliebard 1987). G. S. Hallin kuuluisa parahdus on tissi valaiseva — hi-
nen mukaansa lapset elavit nykyisessi koulussa kuin rokokoopuutar-
hassa, siististi ruukkuihin ja koreihin aseteltuina, niin ettd lapsen vapaa
luonto niivettyy (Hall 1914b, 509).

Lapsikeskeinen empiirinen kasvatustiede ilmaantui siis 1800-luvun
lopulla ja 1900-luvun eri puolille Eurooppaa ja Yhdysvaltoja. Monet
niiden keskeisistd elementeistd nousivat esille myds Suomessa. Lapsi-
keskeisyyden ja empiirisen tiedon suhteen korostamista voidaankin pi-
tdd erddnlaisena vaeltavana diskurssina (vrt. Hultqvist 2004; Popkewitz
2005), joka ei noudata valtiollisia rajoja. Silld ei myoskiin ole yhtd kes-
kustaa eiki keskeistd vaikuttajaa, josta kisin se ohjautuisi. Sen sijaan et-
ti loisin tissi katsauksen kaikkiin diskurssin eri muotoihin eri maissa,
tuon kyseisestd diskursiivisesta moninaisuudesta esiin sen olennaisina
pitdimini piirteet, joita sitten tarkastelen lihemmin suomalaisessa em-
piirisen kasvatustieteen diskursiivisessa muodostelmassa. Useat naistd
piirteistd tulevat tiivistetyssi muodossa esiin englantilaisen ajattelijan,
usein positivistiksikin leimatun Herbert Spencerin kasvatusta koskevis-
sa teksteissd. Niitd tarkastelemalla voidaan my6s havaita elimanproses-
sien hallinnan ja eliminprosesseja kartoittavan tiedon kytkeytyminen
kasvatuksen kysymyksiin.

Erityisesti suomennetun Kasvatus-kirjan (1924) ensimmdisessd lu-
vussa Minkdlainen oppi on enimmin arvoinen (What Knowledge is of
Most Worth?, ilmestyi alun perin vuonna 1859) kasvatuksesta tehdidin
koko ihmislajin selviytymisen ja hyvinvoinnin kohtalonkysymys. Spen-
cer kytkee kasvatusta koskevan kysymyksen laajoihin epistemologisiin,
poliittisiin ja eettisiin ongelmanasetteluihin. Hin viittdi, ectd kysyttd-
essd hyvin kasvatuksen luonnetta esitetdan aina myos kysymys oikeasta
tiedosta, hyvistd elimisti ja oikeanlaisesta yhteiskuntamuodosta. Seki
Euroopassa ettd Yhdysvalloissa Spencerin ajatukset herdttivit tunnetus-
ti voimakkaita reaktioita puolesta ja vastaan. Esimerkiksi 1800- ja
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1900-lukujen vaihteen kasvatusajattelun kiymistilaa, etenkin Yhdys-
valloissa ja Britanniassa, kuvataankin usein vaihtelevina vastauksina
Spencerin kyseisessd tekstissi esittimiin haasteeseen (Brubacher 1966,
279-286; Cremin 1961).%° Seuraavassa en kuitenkaan halua viittii, et-
td kaikki se pedagogiikka, joka pyrkii lapsen luonnonmukaiseen kasva-
tukseen ja empiriaan olisi luonteeltaan “spencerildistd” vaikutushistori-
allisessa mielessd, vaikka Spencerin vaikutus modernin pedagogiikan
moniin muotoihin onkin kiistaton. Sen sijaan haluan tuoda esille Spen-
cerin kasvatusta sivuavat tekstit kiinnittdakseni huomioni niissi ilme-
neviin diskursiivisiin elementteihin ja niiden keskiniisiin suhteisiin.
Spencerin teksti esittdd tiivistetyssd muodossa useissa eri empiirisen
kasvatustieteen vaeltavissa diskursseissa ilmenevid tapoja kysyd kasva-
tuksen luonnetta sekd sen moraalisia ja epistemologisia kysymyksia.
Spencerin ajattelussa miirittyy tapa hahmottaa yhteiskuntaa ela-
minprosessien ohjaamana ja kehittyvini kokonaisuutena. Niitd pro-
sesseja voidaan my6s ohjata paremman tulevaisuuden nimissd. Yhteis-
kunta muuttuu historiassa, silloin kun sen annetaan kehittyd luonnol-
lisesti, erddnlaisen evoluutioperiaatteen mukaisesti jisentymittomyy-
destd ja epdjirjestyksestd kohti yhd suurempaa eriytyneisyyttd ja harmo-
niaa. Parhaiten timin kehityksen hallinta tapahtuu kasvatuksen ja kou-
lutuksen seka niitd tutkivan tieteen kautta. Spencerin ajattelua hallitsee
moderni historiallinen aikakasitys: tulevaisuus on samanaikaisesti sekd
hallittavissa etti avoin (ks. Koselleck 1997; Koselleck 1985).
Kasvatusta koskevan tiedon tulisi Spencerin mukaan perustua edelld
mainittuja eliminprosesseja, elimai ylldpitdvid toimintoja kartoitta-
vaan kokemusperiiseen tietoon. Téltd pohjalta hin pyrkii my6s syrjayt-
timiin spekulatiivisen tiedon ja erityisesti hegelildisen filosofian kasva-

% Suomessa muun muassa Mikael Soininen suhtautui varsin mydtimielisesti Spencerin ajatuksiin. Kasva-

tus-teokseen kirjoittamassaan esipuheessa hin kirjoittaa: “Lukijan on miltei pakko sivu sivulta ei ainoas-
taan myontdd kirjoittajan olevan oikeassa, vaan kysyi itseltddn, kuinka niin pdivinselvistd asioista edes
voitaisiin toisin ajatella. Vasta kun rupeaa vertaamaan esitettyji mielipiteitd ympirilldin nikemiinsi to-
sioloihin, huomaa, etti kirja lipeensi koskettelee asioita, jotka vield tini piivini ovat kaukana siitd, mitd
tekijd — ja hdnen kanssansa lukija — soisi niiden olevan. [...] Harvassa kirjassa huokuu meitd vastaan tie-
teen henki niin voimakkaansa ja samalla niin ylevin yksinkertaisena kuin tissi. Siind on jotakin vapaut-
tavaa ja samalla jotakin syvid vakavuutta herittivda”. (Soininen 1924, 5-6.)
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tuksen ja yhteiskunnan kuvaamiseen sopimattomana. Eliminprosessit
ja niitd koskeva tieto toimivat myos koko kansaa koskevan kasvatuksen
ja koulutuksen hallinnan perustana. Mutta timi hallinta ei ole luon-
teeltaan pakottavaa, vaan pyrkii vetdytymiian lapsen aukikidriytyvien
elimanprosessien tieltd. Yksilon vapaus on seka kasvatuksen ettd koko
yhteiskunnan hyvinvoinnin, jirjestyksen ja edistyksen ehto.

Spencerin kuuluisa kysymys kasvatusta koskevasta tiedosta lihtee
likkeelle itse elimai koskevasta ongelmasta:

Kuinka eldd? — se on meilld paidkysymys. Ei ainoastaan, kuinka
eldd aineellisessa merkityksessd, vaan kaikkein laveimmassa mer-
kityksessd. Yleinen kysymys, joka kisittdd jokaisen erityisen yh-
teiskunnallisen kysymyksen on — kiytoksemme oikein ohjaami-
nen kaikin puolin ja kaikissa kohdin. Milld tavoin hoitaa ruu-
mistaan; milld tavoin henkeddn; milld tavoin kasvattaa perhet-
tdan, milld tavoin kiyttdytyd kansalaisena; milld tavoin kidyteda
hyodykseen ne onnen lihteet, jotka luonto tarjoaa, kuinka kiyt-

tdd kaikki kykynsid suurimmaksi eduksi itsellensi ja muille —
kuinka eldi caydellisesti? (Spencer 1926, 16.)

“Taydellisesti eliminen” ei tdssd yhteydessi tarkoita virheetontd elimii,
vaan “tdyttd”, elimin itsensd sdilymisen ja yllipitdmisen tarpeita tdydel-
lisesti vastaavaa elimid. Alkuperiisteksti nidet kysyy: "How to live
completely?” (Spencer 1939, 6). Spencer siis nikee ihmiselimin kai-
kessa yleisyydessdin ennen kaikkea itsesdilytykseen tahtddvina toimin-
tana, miki vastaa Arendtin edelld esittimid nikemystd elimiprosessien
keskeisyydestd modernien yhteiskuntien toiminnassa. Sen tarkoitukse-
na ei ole nahdi ihmiselamai olennaisesti poliittiseen toimintaan kyt-
keytyvini, vaan elimin itsensi sdilyttdmiseen pyrkivina. Kasvatuksen
kannalta olennainen tieto mairittyy kyseiseltd ontologiselta perustalta.
Se tarjoaa ndin myos selkedn kasvatuksen padmiirien hierarkian. Kai-
ken kasvatuksen tulisi tavoitella ensisijaisesti elimai ylldpitavid ja kehit-
tdvid toimintoja seuraavassa jirjestyksessi:
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1. se toiminta, joka suoranaisesti tarkoittaa itsensdsdilytystd; 2. se
toiminta, joka, hankkimalla elimin tarpeet, vilillisesti tarkoittaa
itsensd sdilytystd; 3. se toiminta, jonka on midrini lasten kasvat-
taminen ja kurissa pito; 4. se toiminta, joka tarkoittaa hyvin yh-
teiskunta- ja valtiolaitoksen voimassa pitoa; 5. ne monenlaiset la-
jit toimintaa, jotka anastavat itselleen elimin joutohetket ja kiy-

tetddn mielitekojen ja tunteiden tyydyttdmiseen. (Spencer 1926,
17-18.)

Tdmin pohjalta kasvatus tulee muotoilla uudelleen niin, ettd se pal-
velee toisaalta yksilollisen, vapaan kasvun periaatteita ja toisaalta dy-
naamisen, tulevaisuutta kohti syoksyvin yhteiskunnan alati muuttuvia
tarpeita. Kyseiset tavoitteet asettuvat jyrkidsti humanististen opetus-
suunnitelmien arvohierarkioita vastaan, ne suorastaan kiintivit ne
pailaelleen. Kasvatuksen tulisi ensisijaisesti suuntautua itsesiilytykseen
ja perheen hoitoon ja vasta timin jilkeen kansalaiseksi kasvamiseen ja
lopulta sivistyneeseen elimdin”, jonka tulisi olla suhteessa ihmisen
kiytossd olevan vapaa-ajan mairdin (mt., 19). Kasvatus, yhteiskunta ja
jopa sivistyskin rakentuvat elimii siilyttdvistd toiminnasta.

Spencer siis kysyy, miten myotdilld elimdd itseidn, sen sisdisid lakeja,
tuomatta sithen mitddan ulkopuolista, sille itselleen vierasta. Spencerin
mukaan eliminsiilytyksen voimat pyrkivit kasvavassa lapsessa esiin
jokseenkin spontaanisti. Nayttdd siltd, ettd itse luonto on pitinyt hyvin
huolta siitd, ettd lapsi pyrkii itse oppimaan elimin yllipitimisen kan-
nalta olennaisia asioita, kuten esimerkiksi oman ruumiin hallintaa.
Niin luonnossa on aivan kuin teleologinen periaate, jota meidin tulisi
toimissamme noudattaa (mt., 22-23). Lapsen spontaanin kasvun va-
raan voidaan rakentaa kaikki kasvatus. Elimin huomioimisesta tulee
samalla normi seki koulussa opetettaville aineille ettd kasvatusta koske-
valle teorialle. Historiassa on tihin saakka esiintynyt lahinni tietimit-
tomyyttd ja vilinpitimictomyyttd “elimin laeista”. Luonto on antanut
meille kelvolliset vilineet oman elimimme ylldpitdmiseksi, mutta silti
niemme ympirillimme kirsimystd, joka johtuu ainoastaan siitd, et-
teivit ihmiset osaa vaalia omaa elimdinsd. (Mt., 24-25.) Vasta nyt
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”[iJhmiset ovat vihdoin ruvenneet huomaamaan, etti elimissi menes-
tydkseen tdytyy etupiddssi olla kelpo eldin” (mt., 71). Niin ollen "oppi,
joka auttaa suoranaista itsesiilytystd estimailld terveyden hukkausta, on
kaikkein suuriarvoisin” (mt., 26).

Kyseinen tapa niveltdd kasvatus ja sitd koskeva tieto eliminproses-
seihin ja niiden vapaaseen kehittymiseen asettaa myos radikaalin histo-
riallisen katkoksen suhteessa linsimaisten kulttuurien menneisyyteen.
Vield ”Kreikanmaan kouluissa soitanto, runous, puhetaito ja filosofia,
joilla ennen Sokrateen esiintymisté oli hyvin vihidn merkitystd kidytin-
nossd, olivat pidaineina, kun sen sijaan elimissi tarvittavilla tiedoilla
oli vallan ala-arvoinen sija.” Nykyaika on Spencerille ennen kaikkea tie-
teen voittokulun aikakautta. Tieteen tulee toimia yhteiskuntien hallin-
nan ja kasvatuksen mittapuuna. (Mt., 10.)

Saman scientia mensura -periaatteen mukaisesti Spencer tulee myos
tuominneeksi idealistisen filosofian tai ”saksalaisen metodin”, niin kuin
hin Schellingin ja Hegelin filosofiaa nimittdi. Spencerin mukaan tietoa
ei voida muodostaa pelkin spekulaation ja dogmien varassa: silld ei ole
arvoa “meille, jotka pitivit kokemusta ainoana tiedon alkuperini’.
Saksalainen ajattelu lihtee liikkeelle sellaisista a priori oletuksista, aja-
tuksista ja kisitteistd joilla ei ole kohdetta ja joita suurimman osan ih-
miskunnasta on mahdotonta edes kuvitella, kun sen sijaan kaiken tie-
don lihtokohtana tulisi Spencerin mielestd olla sellaiset a priori oletuk-
set, joiden vastakohtia selvijirkisten ihmisten (siis muiden kuin saksa-
laisten idealistien) on mahdotonta kuvitella. (Spencer 1939, 246-249.)

Antiikin ja idealistisen filosofian joutavuudet elimin itsensd viholli-
sina saavat rinnalleen myds yhteiskunnan autoritdirisen ja keskusvaltai-
sen hallinnan. Spencerin yhteiskuntafilosofisessa ajattelussa toistuu
modernin hallinnan mentaliteetin kysymys, miten yhteiskuntaa voitai-
siin hallita siten, ettd toisaalta taataan yleinen jirjestys ja sen olennaiset
toiminnat ja toisaalta kunnioitetaan yksiloiden vapauksia ja heidin hy-
vinvointiaan. Vastausta voidaan lihted hakemaan erityiselld yhteiskun-
nallisella ontologialla, joka korostaa toisaalta yksil6itd yhteiskunnan
atomaarisina osina, ja toisaalta “elonilmioitd’, elimin biologis-psyko-
logisia lakeja yksilon elimin perustana. Niin ollen tieteellinen tieto yh-
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teiskunnan toiminnan lainmukaisuuksista perustuu yksil6on ja yksilon
kautta yleiseen elimdan. (Spencer 1926, 47-48.)

Niistd elementeistd Spencer rakentaa ehtoja my6s kasvatusopille. Se
ei saa perustua idealistiseen spekulaatioon, vaan empiiriseen tosiasioi-
den havainnointiin. Havainnoinnin kohteena on puolestaan lapsen
luonto ja kasvatuksen tavoitteena timin luonnon vapaa kehittyminen,
mika taas toimii koko yhteiskunnan luonnollisen kehityksen edellytys.
Kehittyvin pedagogiikan tavoitteena on tukea lapsen omaa tutkimisen
halua — lapsi on itsessddn erdanlainen tutkija, joka noudattaa "luonnon
metodeja’, tekee havaintoja ja kokeita ja kokee tistd aktiivisesta toimin-
nasta suurta mielihyvii. Tilld tavalla, tarkkailun ja kokeilemisen ilon
kautta, koko ihmiskunta on kaiken arvokkaan tieto- ja taitomairinsi
rakentanut. (Mt., 74-78.) Spencer kokoaa yhteen hierarkkisesti jirjes-
tyneet eliminprosessit ja niiden pedagogisesti edistyksellisen hallinnan
juuri tieteen nimissi. ~Siis tekemdimme kysymykseen: minkilaiset tie-
dot ovat suurimman arvoiset? — on yleinen vastaus: ziede.” (Spencer
1924, 64-65.)

Spencerin ajattelussa ovat valmiina ne keskeiset diskursiiviset suh-
teet, joista myds suomalainen empiirinen kasvatustiede alkaa punoa
omia aineksiaan. Tama on ymmirrettavissd edelld kuvatussa elimin-
prosessien hallinnan viitekehyksessd suunnistautumisena kohti puhdas-
ta elimid ja sen viljavuuden vapauttamista ja hyddyntimisti. Seu-
raavissa luvuissa tarkastelen timin spencerildisen eliminprosesseja kos-
kevan problematisaation muotoutumista suomalaisessa empiirisessd
kasvatustieteessi. Analysoin, miten se pyrkii erottautumaan snellmani-
laisesta pedagogiikasta vetoamalla lapsen luontoon, pyrkimalld erottau-
tumaan spekulatiivisesta kasvatusopista ja esiintymilli tieteellisen edis-
tyksen airuena. Samalla kasvatustiede kytkeytyy moderniin hallinnan
problematiikkaan, jota jo Spencerin tekstit heijastelivat. Se pyrkii edis-
timdin ihmiselimin terveyttd ja vaurautta pyrkien samanaikaisesti
myos vilttimdan ulkoista pakottamista ja ylipddtdan avointa vallan-
kayttoa.

Edelld esitetyn pohjalta voidaan muotoilla liberalistisia, empiristisid
ja lapsikeskeisen pedagogiikan aineksia yhdistelevd tapa kysyd kasva-
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tuksen luonnetta suhteessa eliminprosesseihin. Se sisiltdd seuraavia
piirteita:

1. Suunnistautuminen kasvatuksessa ja yhteiskunnan hallinnassa
elimadnprosessien vapaan aukikiiriytymisen mukaisesti.

2. Kielteinen suhtautuminen spekulatiiviseen ajatteluun ja pyrki-
mys rakentaa kasvatusta koskevaa tietoa empiirisesti.

3. Edelld mainittuihin perustuva katkos tiedon ja hallinnan histo-
riassa sekd suuntautuminen kohti tulevaisuutta, jossa elimin-
prosessit kehittyvit vapaasti ja niitd osataan hyodyntdd ekono-
misesti.

Niitd elementteja myds suomalainen empiirinen kasvatustiede alkaa
vuosisadan vaihteessa yhdistda ja kehittdd edelleen.

Objektin metafysiikka ja subjektin hermeneutiikka suomalaisen
kasvatustieteen itseymmairryksessi

Moderniin epistemeen kytkeytyvin kasvatustieteen ja biopoliittisen,
eliminprosesseihin kohdistuvan hallinnan yhteyksid voidaan nyt tar-
kastella diskursiivisen muodostelman objektivaation ja subjektivaation
kiytintoind, tarkemmin sanottuna objektin metafysiikkana ja subjektin
hermeneutiikkana, tapoina rakentaa ihminen tiedon kohteena ja paik-
kana.

Objektin metafysiikassa kasvatustieteellinen diskurssi pyrkii teke-
main nakyviksi kasvavan ihmisen sisdisid, laskostuneita voimia eld-
minprosessien muodossa. Eliminprosessit saavat puolestaan muotonsa
tietynlaisten voimien konstituutiossa. Ihminen pyrkii eldvini organis-
mina pitimiidn omaa elimiinsi ylld ja sopeutumaan ympiristoonsa.
T4dmd voi saada moninaisia muotoja esimerkiksi oppimisessa tai sosiaa-
lisessa vuorovaikutuksessa, jossa sellaiset subjektin sisdisyyteen laskos-
tuneet voimat kuten motivaatio, erilaiset tarpeet ja asenteet asettuvat
ulkoisia ympiriston voimia vastaan. Tieteellinen tieto tekee timin ni-
kyviksi kidyttdytymisend, joka ilmentdd organismin reaktioiden ja ym-
pariston drsykkeiden vilistd dynaamista suhdetta. Tami toimii yleisend
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kasvatustieteen kohdetta konstituoivana kaavana, joka ei rajoitu pelkis-
tddn esimerkiksi behavioristiseen oppimisen teoriaan. Tarkoituksenani
ei siis ole kuvata titd tietyn teorian tai tutkimusperinteen puitteissa,
vaan yleisend objektin metafysiikkana, joka saa diskursiivisessa muo-
dostelmassa vaihtelevia, myos toisilleen vastakkaisia muotoja.

Toisaalta subjektin hermeneutiikkana representaatiot pyrkivit jiljit-
timéin kyseisid eliminprosesseja. Subjektissa sijaitsevat representaati-
on voimat ovat kuitenkin rajalliset. Toisin kuin klassisessa tiedossa, jos-
sa tiedon perustana ovat ddrettomyyteen asti ulottuvat voimat, moder-
nissa tiedon muodossa representaatio perustuu juuri rajallisuuteen ja
rajallisuuden voimiin. Kuten edelld todettiin, timi ilmenee modernien
ihmistieteiden kentissd yhd uudelleen toistuvana pyrkimyksena palaut-
taa klassisen representaation murtumisen myo6td menetetty sanojen ja
asioiden vilinen yhteys. Toisaalta se heijastaa jo uuden ajan alusta saak-
ka esiintynyttd pyrkimystd puhdistaa representaatiot tietyistd tekijoista,
kuten ennakkoasenteista ja arvoarvostelmista, jotka himirtivit objek-
tiivista katsetta; pyrkimystd l6ytad tiedon perusta siitd, miki on kaik-
kein vilittdmimmin annettua. Sithen eivit tdlléin kuulu spekulatiivisi-
na pidetyt, vailla vilitontd empiiristd pohjaa olevat kasvatuksen kuva-
ukset, kuten esimerkiksi arvoarvostelmat. Kuten todettua, samalla kui-
tenkin empiirinen tutkimus astuu my®s representaatiossa vilittomisti
annetun tuolle puolen, objektin metafysiikkaan, joka takaa represen-
taatioiden eheyden eliminprosessien ilmentéjina.

Niiden kautta rakentuu myos kasvatustieteen eskatologinen histo-
riallisuus. Jo edelld on kuvattu sitd, miten ihminen on kahtiajakautunut
myos historiallisesti, toisaalta tutkimuksen objektin historiaksi eliméin-
prosessien tasolla ja toisaalta alati edistyviksi tiedon historiaksi. Nama
kirjataan kasvatustieteellisessd diskursiivisessa muodostelmassa yhteen
tietynlaisena vallankumouksellisena hetkeni, jossa kasvatustieteellisen
tutkimuksen kohteen todellinen luonto alkaa vihitellen paljastua ob-
jektiiviselle katseelle. Téyttymys ja lopullinen tieto jdavit kuitenkin
kasvatustieteessd ikuisesti luvatuiksi.

Miten empiirisen kasvatustieteen diskursiivinen muodostelma sit-
ten kytkeytyy laajempiin valtasuhteisiin? Ensinnikin kasvatustiede
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pyrkii kartoittamaan edelld kuvattuja eliminprosesseja kasvatuksen ja
koulutuksen alueella. Kuten edelld kuvattiin, moderneissa yhteiskun-
nissa hallinta pyrkii toimimaan sellaisten kiytintojen kautta, jotka
paitsi edistdvit yhteiskunnan vaurautta ja vakautta myos tukevat sen
kansalaisten vapautta ja yksilollisten intressien toteuttamista. Samalla
yhteiskunnan kehittymisen edellytykset kirjataan nimenomaan vapaas-
ti toimiviin yksiloihin ja heidin sisdisten voimiensa vapaaseen kehitty-
miseen. Kasvatustiede pyrkii siis osoittamaan, milld ehdoin kasvatus
voi olla lapsikeskeistd, milld tavoin se voi tukea lapsen sisdisten voimien
luonnollista ilmenemistd ja toisaalta tehdd kasvatuksen ja opetuksen
kiytannoistd tehokkaita. Niitd voidaan kartoittaa vain paljaina, erityi-
sistd intresseistd ja perspektiiveistd vapaina faktoina. Tiedon muodos-
tuksen subjektivaation kiytinndissi pyritddn nidin ollen sellaiseen
perspektiiviin, josta kaikki erityiset (poliittiset, uskonnolliset ja filosofi-
set) intressit on poistettu. Tieto on talloin kenen tahansa tietoa ja mihin
tahansa tarkoitukseen sovellettavissa.

Tarkastelen suomalaisen empiirisen kasvatustieteen diskursiivista
muodostelmaa hyvin yleiselld, kasitteelliselld tasolla. Tuon aivan aluksi
esille sen keskeiset strategiat, joilla se mairittelee asemaansa soveltavana
tieteenalana — koulumaailman kasvatustieteellisen tutkimuksen ensisi-
jaisena kohteena sekd kasvatustieteen roolin toisaalta lapsi- ja yksilokes-
keisen, toisaalta tehokkaan ja vakauttavan hallinnan perustana. Kyseisid
teemoja syvennetddn tarkastelemalla kasvatustieteen itseymmirrystd
modernin epistemen viitekehyksessi objektivaation ja subjektivaation
kaytintoind. Tarkastelen ensin objektivaation kiytintoji, joilla kasva-
tustiede mddrittelee kohteensa eliminprosesseina. Kasvava ihminen
ymmirretdin osana evoluutiohistoriaa, joka tekee inhimillisen kasvun
ja toiminnan ymmirrettaviksi perimin ja ympiriston viitekehyksessd
sekd drsykkeiden ja reaktioiden seuraantona. Tamin jilkeen analysoin
subjektivaation kiytintoji, joilla pyritddn rakentamaan yhteys kohteen
ja subjektin vilille. Keskeisend haasteena kasvatustieteelliselle tutki-
mukselle ndyttdytyy sen kielen puhdistaminen. Vain karsimalla kielestd
moraaliset, arkikieliset ja spekulatiivisen filosofian elementit, jotka eivit
viittaa itse tutkimuksen kohteeseen, voidaan kasvatustieteesti tehdi
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objektiivinen tieteenala. Ja vain tilld tavoin voidaan luoda perusta asi-
antuntijatietoon pohjautuvalle hallinnalle. Esikuvallinen tieteen kieli
on loydettivissi tilastolliseen ja kokeelliseen mittaamiseen kytkeytyvis-
td tutkimuksesta. Objektin metafyysikan ja subjektin hermeneutiikan
kautta syntyy kuva tieteenalasta, joka on vasta irtautunut spekulatiivi-
sesta pedagogiikasta ja avannut ensi kertaa silminsi kasvatustodellisuu-
delle. Niin voidaan vihdoin tuottaa tietoa, joka on paitsi ajatonta myos
kumulatiivista, toisiinsa koordinoitujen tutkimusprojektien kautta tdy-
dentyvia.

3.1 Kasvatustieteen kolme strategiaa

Téssd osassa tarkastellaan tapaa, jolla kasvatustieteen diskursiivinen
muodostelma pyrkii legitimoimaan itsensd suhteessa kansanopetuksen
hallintaan. Nimi nousevat esille yhteydessd kolmeen yleiseen diskursii-
viseen strategiaan eli keskeiseen teemaan, jotka rajaavat eliméinproses-
seja tutkimuskohteena. Aluksi tuodaan esiin se, miten kasvatustiede
pyrkii yleisesti olemaan juuri kouluopetuksen ja koulutusjirjestelmin
hallinnan tiedettd: kasvatustieteen on tultava elimelliseksi osaksi koulu-
tusjirjestelmidn hallintaan osallistuvien asiantuntijoiden ammatillista
perustaa ja erityisesti opettajien itseymmarrystd ja toimintaa. Samalla se
pyrkii tekemiain nikyviksi opetuksen, oppimisen ja kasvun ilmiét juu-
ri eliminprosessien vapaan kehittymisen nimissi. Lisiksi vapauden
ideaaleihin kytketddn myos hyddyn ja taloudellisuuden pddmairia.
Muodostuu siis Spencerin ajatuksia muistuttava rationaliteetti: on opit-
tava tuntemaan ihmisorganismin yleiset ja erityiset eliminprosessit,
jotta niitd pystytddn vapauden ja vaurauden nimissi kultivoimaan.
Esittelen aluksi nimi teemat lyhyesti ja tarkennan niiden sisiltod ti-
min osan seuraavissa luvuissa. Samat teemat ovat lisnd myos tutkimuk-
sen toisen osan oppimista, sosiaalista vuorovaikutusta ja arvioinnin ti-
lastollisia kaytintojd koskevissa luvuissa.
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3.1.1 Kasvatustiede kansanopetuksen hallinnan
tietoperustaksi

Vaikka voidaankin puhua merkittdvistd kasvatusta koskevassa tiedossa
tapahtuneesta katkoksesta vuosisadan vaihteessa, timin rinnalla tietyn-
laista jatkuvuutta spekulatiivisen pedagogiikan ja empiirisen kasvatus-
tieteen vililld edustaa kuitenkin se, ettd kasvatusoppi on Suomessa aina
ensimmiisen kasvatusopin professuurin perustamisesta 1852 saakka
kytkeytynyt vahvasti valtioon ja kansanopetuksen kiytintoihin. Profes-
sorien tehtdvini oli antaa opetusta tuleville oppikoulujen opettajille ja
lisiksi Cleve ja Snellman olivat, Cygnaeuksen ohella, tunnetusti aktiivi-
sia koulutusjirjestelmin kehittdjid. (Iisalo 1998; Pdivinsalo 1971.)
Mikael Soinisen pitimien kesidkurssien myotd kasvatustieteellinen
asiantuntemus péityi myds osaksi kansakoulunopettajien tietoperus-
taa, miki sai institutionalisoidun muotonsa Jyviskylin kasvatusopilli-
sen korkeakoulun perustamisessa vuonna 1934. (Rinne & Jauhiainen
1988, 209-210, 221.) Toisen maailmansodan jilkeen kasvatustieteelli-
nen tutkimus solmi aktiivisia yhteyksid muun muassa kouluhallituksen
edustajien kanssa, miki nikyi erityisesti Kasvatustieteellisen tutkimus-
laitoksen toiminnassa peruskoulu-uudistuksen yhteydessd (Huotari &
Anttonen 1996, 15-16). Opettajankoulutuksen uudistaminen tiedepe-
rustaiseksi huipentui 1970-luvulla siten, ettd peruskoulun opettajien
valmistus siirtyi yliopistollisiin opettajankoulutuslaitoksiin.”” Myos
kansanopetuksen pedagogisissa teksteissd voidaan havaita toisen maail-
mansodan jilkeinen empiirisen tiedon merkityksen kasvu. Biologinen
ja psykologinen ihmiskuva saa entisti enemmin tilaa, ja kasvatuksen
padmairissd aletaan korostaa entistd enemmin tieteen madrictdmid yk-
silollisyyden ja terveyden muotoja (Launonen 2000; Ojakangas 1997).
Monissa muissakin maissa varhainen empiirinen kasvatustiede eri
muodoissaan markkinoi tietojaan erityisesti kehittyville kansanopetuk-
sen hallinnalle. Saksassa Ernst Meumann suuntasi jattimiiseen, kolmi-

%7 Kasvatustieteen ja kansanopetuksen vahva sidos nikyi Rinteen ja Jauhiaisen (1988, 232) mukaan siini,

ettd 1980-luvulle tultaessa suurin osa kasvatustieteen professoreista oli taustaltaan opettajia.
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osaiseen Vorlesungen-teokseensa sisiltyvit luennot erityisesti kotimaan-
sa opettajayhdistyksille (Lehrervereine) ja pyrki saamaan kokeellisen
kasvatusopin tulokset osaksi koulutusjirjestelmin yleistd hallintaa. Hi-
nen mukaansa kokeellinen pedagogiikka saattoi vapauttaa opettajan
herbartilaisuuden kaavamaisista kiytinteistd, kuten opetuksen muo-
dollisista asteista (Meumann 1916, 12-13). Alykkyysdiagnostisia me-
netelmii ranskalaisen koulutusjirjestelmin kiytt66n suunnitelluc Al-
fred Binet ajatteli individuaalipsykologian olevan opettajan tyon viltei-
miton tietoperusta. Sen avulla opettajasta voi tulla myos aktiivinen
"huomioittentekija’: tutkijan tavoin hin pystyy havainnoimaan oppi-
laidensa yksil6llisyyden eri muotoja sekd suorittamaan jopa joitakin al-
keellisia diagnostisia testejd. (Binet 1918, 12-13.)

Amerikkalaiset, Saksassa oppinsa saaneet kasvatuspsykologit pyrki-
vit luomaan opetuksen asiantuntijuutta, joka perustuisi lapsen luon-
nollisille ominaisuuksille. Herbartian Societyn jisenet, kuten Charles
DeGarmo sekd Charles ja Frank McMurry hyokkasivit ankarasti aikan-
sa koulutusjirjestelmin hallintaa vastaan. Téssd hegelildistd ajattelua
edustanut William Torrey Harris seka klassista sivistystd korostava ope-
tussuunnitelma joutuivat tulilinjalle. Edward Lee Thorndike, yhdessi
useiden muiden psykologien kanssa onnistui myos muodostamaan tii-
viit yhteydet kansallisen opetusjirjestelmin hallinnan kanssa. Amerik-
kalaisesta koulusta tuli merkittidvi kasvatuspsykologisen tiedon markki-
na-alue. Sille suunnattiin erityisia dlykkyys- ja koulusaavutustesteji se-
ki opettajille ja oppilaille tarkoitettuja oppaita ja oppikirjoja. (Cremin
1961; Kliebard 1987; Miettinen 1990; Saari 2008.)

Suomessa jo kokeellisen kasvatustieteen esiinnousun aikana 1900-lu-
vun alkuvuosikymmenind nihtiin tieteellisen tiedon arvo erityisesti
opettajan tydssd. Sielutieteen tulisi muodostua osaksi paitsi opettajien
tietopohjaa myos opettajan ammattietiikkaa, jossa ylimpéni tarkoituk-
sena on suuntautua lapsen sisdisyyden mukaisesti. Tami periaate nikyy
jo herbartilaisen Mikael Soinisen ajattelussa erdinlaisena kasvatustie-
teen tiedontahtona: "Mutta etevinkin personallisuus, harrastuksista
rikkainkin opettaja on velvollinen [...] kiyttdimain hyvikseen sitd
apua, minki sielutiede ja sithen perustuva opetusmenettely hinelle tar-
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joovat. [...] Se neuvoo opettajaa poistamaan oppilaan sielusta sulkuja ja
aukomaan siini teitd, joita myoten sielunvoimat pdisevit vapaasti liik-
kumaan. Silld sielutieteellinen opetusmenettely ei tahdo muuta kuin
edistdd sielun omien voimien liikkumista ja toimintaa niiden omien la-
kien mukaan”. (Soininen 1906, 5; ks. my6s Aavikko 1919, 144-145.)

Myos Aksel Rafael Rosenqvist niki sielutieteen keskeisen roolin
opettajan jokapdiviisessd tyossd (Rosenqvist 1915; ks. myos Boxstrom
1902; Virkkunen 1906). Lisiksi hin kytki sielutieteellisen tutkimuksen
laajoihin koulutusjirjestelmin hallinnan ongelmanasetteluihin, muun
muassa kansakoulu-pohjakoulu-kysymykseen, joka voitaisiin hinen
mukaansa ratkaista juuri kokeellisen tutkimuksen avulla osoittamalla
muun muassa se, minkilaisia vaatimuksia nuorten psykofysiologiset
piirteet asettavat koulu-uudistuksille. Rosenqvist ottaa tutkimusten
pohjalta kriittisesti kantaa my®6s sithen, missd mairin puberteetti-ikii-
sille tytdille ja pojille on mahdollista antaa yhteisopetusta. (Rosenqvist
1934; Rosenqvist 1920.)®

Albert Lilius, toinen suomalaisen empiirisen kasvatustieteen varhai-
nen pioneeri, puolestaan tuo esille empiirisen tutkimuksen mahdolli-
suudet osoittaa, missi madrin opetuksen asettamat tavoitteet ovat yli-
padtadn mahdollisia saavuttaa. Hidn pyrkii osoittamaan muun muassa
lasten harrastuksia koskevien tutkimusten mahdollisen hydyn koulu-
tusjirjestelmid uudistettaessa. Samalla Meumannin muisti- ja oppimis-
tekniikoita koskevien tutkimusten tuloksia voitaisiin hyddyntad myos
meilld pyrittdessi tehostamaan opetuskiytinteitd. (Lilius 1913b.) Ro-
senqvistin  Kansakoulu-pohjakoulu-kirja (1934) sisiltdid puolestaan
muun muassa dlykkyystestejd, jotka on suunnattu hallinnan erottele-
viin ja yksildiviin tarkoituksiin. Soderhjelmin (1915) ja Liliuksen
(1913a) lailla Matti Koskenniemi nikee, ettd ilykkyystutkimuksen
avulla voidaan selvittdd, ovatko “eri yhteiskunnallisista kerroksista ko-
toisin olevat lapset alyllisiltd edellytyksiltddan kyllin samanlaisia voidak-
seen nauttia yhteistd alkuopetusta” (Koskenniemi 1934, 109). Kalle So-

’%  Huomautettakoon kuitenkin, ettei empiirisen ja erityisesti sielutieteellisen tiedon hyddysti oltu suoma-

laisen kasvatusajattelun piirissd suinkaan yksimielisid. Esimerkiksi Juho Hollo (1931) suhtautui varsin
skeptisesti ajatuksiin muodostaa sielutieteesti kasvattajan toiminnan tiedollinen perusta.
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rainen (1944) kytkeekin juuri erilaiset psykograafiset kokeet keskeisek-
si osaksi opettajan arkityota.

Toisen maailmansodan jilkeen kytkos kasvatustieteellisen tutki-
muksen ja koulun hallinnan vilill4, niin koulutusjirjestelmin yleisten
problematisaatioiden kuin jokapiiviisen opettajantyénkin suhteen, tu-
lee entistd ilmeisemmiksi. Kasvatustieteellinen tutkimuskeskus alkoi-
kin yhdessid Kouluhallituksen kanssa koordinoida koulutusjirjestelmin
hallintaan liittyvid koulukokeiluja, koulusaavutustestejd ja asennetutki-
muksia (ks. esim. Kouluhallitus 1975; 1974; 1973; Minnisté 1973b).
Monet didaktiikan ja kasvatuspsykologian oppikirjat korostavat erityi-
sesti kasvatuspsykologisen tiedon roolia opetuksessa.”® Psykologisesti
painottuneen kasvatustieteellisen tutkimuksen avulla nihtiin voitavan
ratkaista muun muassa koulun alkamisajankohtaan liittyvid kysymyk-
sid (Lehtovaara 1950), erotella testien ja luokkahuonetarkkailun avulla
erilaisia yksilollisyyden ja poikkeavuuden muotoja (Heinonen 1961;
Lehtovaara 1952; Takala 1961; Takala & Takala 1951, 52; Vikainen
1958) tai kehittdd opetusmenetelmii ja opettajankoulutusta (Karvonen
1965; Koskenniemi & Hilinen 1949; Vahervuo 1958), vain joitakin
kasvatustieteen hahmottamia ongelmanasetteluita mainitakseni. Toi-
saalta my0s sosiaalipsykologinen vuorovaikutuksen tutkimus yhdistet-
tiin koulumaailmaan. Koskenniemi oli jo 1930-luvulla suorittanut
luokkahuonetutkimuksia, joissa pyrittiin selvittimiin koululuokkien
sosiaalisia rakenteita, joita hin jatkoi myos toisen maailmansodan jil-
keen. Sosiometriset tutkimuskdytinnot kytkettiin niin ikdidn osaksi
opettajan ammattitaitoa. (Koskenniemi 1968; Koskenniemi 1943.)

Selkeimmin koulujen hallinnan ja tutkimuksen liitto nikyy pyrittdessi
rakentamaan opetuksen teoriaa. Matti Koskenniemen johtama DPA-pro-
jekti pyrki tuottamaan tietoa opetustapahtuman perustavista sidnnénmu-
kaisuuksista, mikd puolestaan saattoi toimia pohjana opettajan didaktisen
ajattelun kehittdmiselle (ks. Koskenniemi, Komulainen, Holopainen,
Karma & Martikainen 1972). Téssd kasvatustieteellinen perustutkimus
sekd toisaalta pyrkimys tuottaa sovellettavaa tietoa kulkivat kisi kidessa.

5 Ks. esim. Bruhn 1965; Heinonen 1976; Heinonen 1971; Lehtovaara & Koskenniemi 1964; Takala 1961.
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3.1.2 Lapsen luonnon mukaan suunnistautuminen

Toinen yleinen teema empiirisen kasvatustieteen strategioissa on, ettd se
pyrkii rakentamaan pedagogista tietoa lapsikeskeisesti.® Vaikka natura-
listisesti muotoiltu lapsikeskeisyys olikin humanistisen pedagogiikan
hyokkayksen kohteena, myos esimerkiksi Clevelle oli tirkeidd, Pestaloz-
zia seuraten, ottaa huomioon lasten luonnolliset valmiudet ja tiedot
opetuksessa. Cleven mukaan “opettaja on velvollinen vaivaansa sddsti-
mittd koettamaan saada selville oppilasten alkutiedoista ja jarjenkehi-
tyksestd riippuvan kannan seki sen mukaan sovittamaan opetuksensa, ja
se on tapahtuva niin, ettd hin ennen edellyttdd liian vihi kuin lijan pal-
jo...” (Cleve 1886, 97). Tunnetusti nimi periaatteet alistettiin kuitenkin
yleisemmille humanistiselle ja hegelildiselle katsantokannalle.

Sen sijaan empiirisen kasvatustieteen vaeltava diskurssi pyrkii pitd-
miin katseensa vain ja ainoastaan lapsessa ja hinen sisiisessd luonnos-
saan. Suomennetussa teoksessaan Aikamme ajatuksia lapsista Alfred Bi-
net kirjoittaa:

Tulemme osoittamaan, ettemme tilli tutkimistaidolla tarkoita
saada itsellemme suloista huvia tunkeutua heidin sieluihinsa, lei-
kitellen ajatella heiddn ajatuksiansa ja tuntea heiddn tunteitansa,
vaan tehtivini on heididn todellisten taipumustensa paljastami-
nen, jotta voitaisiin muodostaa opetus heidin voimiensa mukai-
seksi. Tdmi on kasvatuksen eniten laiminly6tyjd puolia, ja uskal-
lanpa viittdd ettd monet opettajat illistyisivit, jos heille ilmoit-
taisi senkin puolen olemassaolon. (Binet 1918, 6.)

Binet luo asetelman, jossa lapsi erdinlaisessa luonnontilassa paljastuu
tiedontahdon ohjaamalle, ennakkoluulottomalle empiiriselle katseelle.

6 Kuten edelli todettiin, suuntautuminen lapsen luonnon mukaan voi tietysti tapahtua monella tapaa, eikid

lapsikeskeisyys 1900-luvun alussa ollut Suomenkaan oloissa tiysin uutta. Jo 1800-luvun alkupuolella
Suomen suuriruhtinaskunnassa alettiin vaatia kasvatusta ja opetusta perustettavaksi lapsen luonnollisten
valmiuksien ja kykyjen perustalle. Erityisesti Pestalozzin ja Diesterwegin vaikutus on nihtivissi niissi
vaatimuksissa. Samoin Herbartin pedagogisessa ajattelussa opetuksen tuli ottaa huomioon oppilaan aiem-
mat kokemukset, joiden pohjalle uusia kokemuksia voitiin rakentaa. (Ks. Thtinen 2007, 125-126.)
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Tadmai asetelma kantaa sisilladn my6s erityista lapsikeskeistd kasvatusee-
tosta. Binet'n mukaan usein kiy niin, ettd pedagogiikasta puuttuu ko-
konaan lapsi omassa erityisyydessdin ja voimien koostumuksessaan:
harvasta nykyajan kasvatusoppaasta 16ytyy niet lainkaan lapsen luon-
taisia taipumuksia kisittelevad tietoa. Lisaksi lapsen oletetaan olevan
vain pienikokoinen aikuinen, ”homunculus, jolla on kaikki tdysi-ikdisen
kyvyt, mutta ainoastaan heikommassa muodossa” (mt., 6). Nykyaikai-
sen opetuksen tehtivini onkin Binetn mukaan lasten taipumusten
tutkiminen ja niiden mukainen opetus (mt., 10).

Myos Ernst Meumannille lapsen valmiuksien ja rajoitusten tunte-
minen on kasvatuksen legitimaation ehto. Jos halutaan opettaa niin, et-
td koululainen oppii mahdollisimman nopeasti ja tehokkaasti lukutai-
don, on tehtivi tieteellistd tutkimusta siitd, miten lukutaito kehittyy,
minkilaisia oppimisen luonnollisia reunaehtoja ja rajoituksia on ole-
massa, miten ne liittyvit lasten henkisiin kehitysvaiheisiin ja niin edel-
leen. (Meumann 1916, 9.)

Suomessakin kiinnitetddn vuosisadan alussa erityistd huomiota sii-
hen, ettei kansanopetuksessa ole edelleenkiin asianmukaisella tavalla
huomioitu opetuksen sielutieteellisia lihtokohtia. Itse asiassa lapsi
omassa erityisyydessdin on kokonaan unohdettu. Vallitseva koulu on
Prokrusteen vuode, joka pakottaa lapsiparat heille vieraaseen muottiin.
Koulun olisi pdinvastoin muokkauduttava lapsen luonnon mukaan.
Tadminkaltaista eetosta heijastelevat esimerkiksi Kaarle Oksalan tekstit
(ks. myos Lilius 1926-1927; Oksala 1915-1916b, 330; Rosenqvist
1919):

Kun yksilollinen ja yhteiskunnallinen elima asettaa kasvatukselle
monenlaisia vaatimuksia, on ainakin pienten lasten kasvatukses-
sa niiden toteuttaminen jitettdvd riippumaan siitd, missi madrin
se saattaa tapahtua lapsen luonnon oikeuksia loukkaamatta. Lap-
sen ruumiin ja sielun tunteminen mairdd ne rajat, joissa koulu
hinen henkensi kehittimisti tarkottavan ty6nsi suorittaa. (Ok-

sala 1915-1916a, 233-234.)
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Oksala kauhisteleekin sitd, miten opetussuunnitelmissa oppilailta vaadi-
taan liikaa eikd eettisissd kasvatustieteen padmairid koskevissa pohdin-
noissakaan oteta huomioon, miti sielutiede sanoo lapsen luonnollisista
mahdollisuuksista saavuttaa tima tavoite. Téssd hin ei niinkdidn ota kan-
taa yhteiskunnan senhetkisiin kasvatuspddmiiriin, vaan kiinnittdd huo-
miota juuri sielutieteellisiin reunachtoihin, jotka hin puolestaan kytkee
”lapsen luonnon oikeuksiin”. (Oksala 1915-1916b, 331-333.)

Nimimerkki E. M-g (1900, 55-58) esittdd, ettd tutkimalla Binet'n
tapaan lasten harrastuksia voitaisiin myds esimerkiksi oppikirjoja
uudistaa sellaisiksi, ettd ne paremmin vastaisivat lapsen kokemuksia ja
harrastuksia. Lasten harrastusten tutkiminen oli vahvasti esilli myos
Mikael Soinisen ajattelussa, ja tissd empiirinen lapsitutkimus ja herbar-
tilaisuus 16ysivitkin toisensa (ks. Soininen 1901). T4ll4 tavoin siitd el4-
minprosessien tasolla ilmenevisti rajallisuudesta, jota empiirinen kas-
vatustiede pyrkii huolellisesti kartoittamaan, tulee my6s rikas moraali-
arvostelmien koetinkivi. Sen tarkoituksena on asettaa reunaehtoja yh-
teiskunnan esittimille kasvatuspdamaiirille.

Lapsen oma luonto ei kuitenkaan osoita vain negatiivisia rajoja kas-
vatukselle, vaan omalla erityiselld tavallaan se niyttda suuntaa myds po-
sitiivisille kasvatuksen tavoitteille. Eldvd luonto pyrkii itsessddan kohti
normaalia tilaa ja vilttdmain patologioita, jolloin voidaan ajatella myos
lapsen eliminprosessien sisdisid pddmidrid, jotka voidaan tieteellisesti
kuvata.®! Téysin normaali, elimain ja yhteiskuntaan sopeutunut yksils
— lapsi, joka on reipas, aktiivinen ja utelias — muodostui ndin uudeksi
kasvatuksen tavoitteeksi. (ks. esim. Lilius 1926-1927; Rosenqvist
1917, 113-115.)

Lapsikeskeisessd retoriikassa korostetaan samalla lapsuuden ainut-
laatuisuutta suhteessa aikuisen sielunelimain. Tami ainutlaatuisuus ei
kuitenkaan tule ilmaistuksi puutteena — moraalisena kypsymittomyy-
tend tai olemisena vailla jirkei tai tietoisuutta. Sen sijaan kyseessd on
eliminprosessien tasolla tapahtuva yhtdaikainen yhdistiminen yleiseen
lapsuuteen ja sen sisilld tapahtuva yksil6llisten piirteiden erottaminen.

61 Ks. esim. Ismala 1938, 111; Lehtovaara 1939, 138; Oksala 1915-1916, 331-332; Tamminen 1905, 90.
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Kaikki kasvu on ilmaistavissa luonnollisten lakien mukaan kehitty-
vind, ja lapsi on ainoastaan aukikidiriytymatontid luontoa. Kaikki inhi-
millinen oleminen on tissi ylikoodattu osaksi luonnollista kasvua. Sii-
ni ei ndy rajaa, jossa luonto voitaisiin ylittdd jirjen tai siveellisyyden ni-
missd (vrt. Ojakangas 1997). Tamai erottaminen ja yhdistiminen luon-
non kautta tapahtuu kahdessa ulottuvuudessa. Siind missd ensimmii-
nen, yleistd lapsuuden luontoa korostava niveltiminen tapahtuu sy-
vyyssuunnassa eli vertikaalisesti, sen rinnalle asettuu myos horisontaali-
nen, luonnon erityisid vaihteluita koskeva niveltiminen. Vuosisadan
vaihteen kokeellisen pedagogiikan ja kasvatuspsykologian muodoissa
oli mukana alusta saakka voimakas yksilollisten eroavaisuuksien paino-
tus. My6s Suomessa, Binet'n, Meumannin ja Thorndiken lailla, kokeel-
lisen kasvatustieteen edustajat vaativat opetuksessa otettavan paremmin
huomioon oppilaiden yksilolliset piirteet. Esimerkiksi Soderhjelmille
tieteellinen tieto yksilollisistd eroavaisuuksista on erityisen tarkedd
opettajille, koska he kohtaavat siihen liittyvid ilmi6itd pdivittdin tyds-
sdan. (Soderhjelm 1915b, 263).%

Empiirinen kasvatustiede antaa niin edellytyksii lasten yksil6llisten
kehitysmahdollisuuksien vapaalle toteuttamiselle murtamalla perinteis-
ten jaykkien opetusmetodien ylivallan. Samoin kuin esimerkiksi Binet,
joka valittaa vallitsevien opetuskiytintdjen olettavan erddnlaisen ylei-
sen lapsen olemassaolon ja vaatii individuaalipsykologian parempaa
huomioimista, my6s Hugo Salonen vaatii yksilopsykologiaa perustaksi
kaikelle kasvatukselle. Erityisen huomionarvoista tissi on, ettd Salosen
midrittelyn mukaan yksil6llisyys madriytyy “sijasta variatiomaailmas-
sa’ (Salonen 1921, 159).

Kyseessi ei siis ole yksilon ymmartiminen diltheylaisten henkitietei-
den tarkoittamassa mielessd, vaan yleisestd luonnosta luokiteltavan ja ti-
lastollisesti laskettavan yksilollisyyden tutkiminen. Meumannia siteeraten
Salonen jatkaakin: "tahdomme ymmirtdd, kuinka yksilollisyydet yleen-
sd vaihtelevat eikd minkilainen Goethen tai Rousseaun yksilollisyys on”
(mt., 157). Niin kohteen tutkiminen, oli kyseessi sitten individuaali-

62 Ks. myds Aavikko 1919; Oksala 1915-16b 330; Rosenqvist 1915, 194; Salonen 1921, 156.
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psykologian eri persoonallisuuden piirteiden tutkiminen tai eri oppi-
misen tapojen tarkastelu, on aina mairillistd ja laadullista luokkiin ja-
kamista (ks. myos esim. Soderhjelm 1915b; Tamminen 1905, 131).
Kyseisen viitekehyksen kautta mairittyy yksilollisyys, ei ainutkertaisena
ja ennustamattomana, vaan huolellisesti jarjestettyyn ihmistieteelliseen
diskursiiviseen kenttddn lujasti liitettyni; sijasta eri kategorioissa ja va-
riaatioina suhteessa keskiarvoon. Niin se sijoittuu my6s paremmin hal-
linnan teknologioiden kenttddn, osaksi jo valmiiksi luokkiin ja maaral-
lisiin suhteisiin jaettua instituutioiden, kuten koulujen ja tehtaiden,
maailmaa.

Empiirisen kasvatustieteen tuottama tutkimustieto voi siis auttaa
lasten hallitsemisessa — kaiken tdmin tapahtuessa lasten luonnonoike-
uksia ja yksilollisyyttd kunnioittaen. Se pyrkii muodostumaan pakolli-
seksi kauttakulkupaikaksi hallinnan ja sen tavoitteiden seki yksilon yh-
distdvilla reitilli. Nama periaatteet muodostuvat pysyviksi tavaksi legi-
timoida kasvatustieteellisti tietoa. Lipi 1900-luvun vuosikymmenten
vaaditaan ihmisen kehityksen tutkimista osana kasvatuksen ja opetuk-
sen tietoperustaa sekd lapsen yksilollisen erityisyyden tutkimista.®® Té-
mi huipentuu nikemykseen, jossa autonominen yksil6 on ja hinen tu-
leekin olla yhteiskunnan perusyksikko. Heikkiselle "yhteisot ovat yksi-
16itd varten” on demokraattisen yhteiskunnan tunnusmerkki (Heikki-
nen 1965, 51-52).

Tilloin yhteiskunnallisesti relevantti tiede tutkii ensisijaisesti yksi-
16iden kiyttdytymistd ja luo nidin perustaa yksilokeskeiselle, vapaata
kasvua edesauttavalle opetukselle. Suomalaisessa kasvatustieteessda kom-
passin neula suuntautuukin yhi uudelleen kohti lasta erityisyydessiin
ja yksilollisyydessdan. Kerta toisensa jilkeen yksilod valottavaa tieteellis-
td tutkimusta vaaditaan osaksi opettajan tietoperustaa. Arvo Lehtovaara
nikee psykologisen tiedon koulukasvatuksessa kytkeytyvin juuri oppi-
laiden tuntemiseen yksil6ini. Vaikka koulun kasvatustavoitteet olisivat-
kin kaikille samat, oppilaat etenevit niitd kohti omassa yksilollisen lah-

6 Ks. Bruhn 1965, 87, 213; Heinonen 1971, 14; Kallio 1945, 105; Lehtovaara 1950; Lehtovaara & Kos-
kenniemi 1964; Rosenqvist 1919; Rosenqvist 1918.
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jakkuuden ja luonteenpiirteiden rajaamassa tahdissaan, jota opetuksen
on myotdiltavd. Yksilo- ja kehityspsykologista tietoa tarvitaan lisiksi
oppilasarvostelussa, silli sen pohjalta voidaan tietdd, minkilainen ar-
vostelu on oppilaita kannustavaa tai lamauttavaa ja milld tavoin arvos-
telu saattaa lisitd oppilaiden itsetuntemusta. (Lehtovaara 1950.) Niin
yksilopsykologinen tieto miirittelee kasvatuksen subjekti-objekti-suh-
detta varsin lipdisevisti.** Toisaalta jo 1950-luvun lopulle tultaessa
nihdiin yleisesti, ettd nimi periaatteet ovat jo lydneet itsensi lipi ja
muodostumassa osaksi koulukasvatusta:

Koulun nikymille oli vield joitakin aikoja sitten luonteen-
omaista hiljaisesti kuunteleva, ndyristi mutta reippaasti vastaile-
va ja opettajan ohjeita tarkoin noudattava luokka, jossa tapahtui
vain sitd, minki opettaja oli kiskenyt tai mihin hin oli nimen-
omaan antanut luvan. T4llaisessa luokassa oli jokaisella oppilaal-
la paikkansa ja jokainen oppilas paikallaan. Useimmissa kansa-
kouluissa ja monissa toisen asteen kouluissa tydskentelytapa on
suuresti muuttunut edelld kuvatusta. Oppilaat saavat riittdvisti
tyydyttdd litkkkumisen ja toiminnallisuuden tarvetta, hekin saa-
vat tehdd aloitteita, saavatpa pitdd neuvoa opettajan kanssa.
(Lehtovaara & Koskenniemi 1964, 285-286; ks. myos Kosken-
niemi 1968, 11.)

Ehdottoman alistuvan, luokassa hiljaa istuvan lapsen on nyt korvannut
opettajan kanssa tasa-arvoisena neuvotteleva oppilas. Kasvatustieteen
itseymmarryksessd koulun valtarakenteet ovat muuttuneet ja sen myotd
myos opetuksen tietoperusta, joka pyrkii nyt kuvaamaan yksiléiden
kiyttdytymistd ja keskindistd vuorovaikutusta koulumaailmassa. Tami
nikyy myos kansanopetuksen hallinnan periaatteissa. Esimerkiksi ope-
tussuunnitelmissa yksilollisyys on vuosikymmenten saatossa noussut

64 Kasvatusopillisessa aikakauskirjassa kirjoittava ruotsalainen kasvatustieteiliji Torsten Husén nikeekin yk-

sildllisyyttd ja kehitystd kartoittavan kasvatuspsykologian tiivistyvin opettajankoulutuksessa seuraaviin
periaatteisiin: “opiskelijan on opittava tuntemaan lapset, tuntemaan oppiaines, tuntemaan itsensi’

(Husén 1961, 10; ks. my6s Lehtovaara 1950).
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entistd voimakkaammin esille, huipentuen 1990-luvun ajatukseen it-
sensd valikoivasta, atomaarisesta oppilasyksilostd (Simola 1995).
Toisaalta yksilollisyyden periaate on pitkddn ollut keskeinen osa eu-
rooppalaista massakoulutusta. Ramirez ja Boli nikevit, ettd eurooppa-
laista valtiollista kansanopetusta on hallinnut viisi legitimoivaa myyttia.
Ensimmiinen on myytti yksilostd kaiken toiminnan perusyksikkond ja
lokuksena. Toisen myytin mukaan yhteiskunta koostuu yksiloistd, ei
niinkdin perheistd tai kotitalouksista. Kolmanneksi yhteiskunta nih-
ddin kontrolloitavana ja edistyvini, ja neljinnen myytin mukaan timi
edistys tulee mahdolliseksi lapsuuden sosialisaatiota hallitsemalla. Vii-
des myytti asettaa valtion ensisijaiseksi kansakunnan edun ajajaksi ja
koulutuksen hallinnoijaksi. (Ramirez & Boli 1987, 10-11.) Nimi piir-
teet nikyvit selkedsti my0s tavassa, jolla kasvatustiede jasentidd yksilon
osaksi valtiollista koulutusta, yhteiskunnallista edistystd sekd asettaa it-
sensd asiantuntijaksi lapsen muuttamisessa yhteiskunnan jaseneksi.

3.1.3 Elamanprosessit voimavarana

Edelld kuvattu tapa kidntdd yksilollisyyden ja vapauden liberalistinen
ontologia seki lapsikeskeisyyden periaatteet osaksi empiiristd tutkimus-
ta ei kuitenkaan asetu ristiriitaan toisen keskeisen teeman kanssa, joka
hahmottaa kasvatustieteen potentiaalista antia koulutuksen hallinnalle
tehokkaan, vakauttavan ja lipikotaisen hallinnan nimissd. Lasten eli-
minprosessien mukaan suunnistautuminen ja niiden positiivisen rajal-
lisuuden osoittaminen paljastaa niiden luonteen voimavarana, joka voi-
daan valjastaa koko kansakunnan kehityksen kaytt66n.

1ehokkuuden idean voidaan sanoa olevan 1800-luvun tieteellisen
maailmankuvan synnyttimi. Kyseisen aikakauden maailmaa ei enid
luonnehtinut loputon viljavuus ja rajaton vaurauden lisddntyminen,
vaan kaikkialla vallitseva niukkuus ja uhka voimavarojen ehtymisesti.
Tiétd heijasteli kuuluisa termodynamiikan toinen, entropiasta todistava
laki: suljetussa jdrjestelmissd energian siirtyminen kuumasta kylmiin
tarkoittaa my0s energian kokonaismairin laskua. Tdmin periaatteen
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seuraukset voitiin havaita niin hdyrykoneiden energianhukassa kuin
melankolisessa huomiossa vidjaamattomastd epdjirjestyksen, hajaantu-
misen ja kylmyyden lisidntymisestdi maailmankaikkeudessa. (Clarke
2002, 19-21; Rabinbach 1990.)

Myos ihmisruumiista tuli 1800-luvun aikana kaikkialla lasni olevan
energian lipikulku- ja muuntumispaikka. Ja niin kuin muutakin luon-
toa ja koneita my6s ihmistd kuvasi tuottava toiminta. Energian tyosti-
jind ihminen oli, siind missd hoyrykonekin, tehokkaan tyon keskeinen
instrumentti. Mutta samoin kuin moottori, myos ihminen oli voimia
kuljettava ja kadottava, enemmin tai vihemmin tehokas kone. Tuhla-
uksen ja joutilaisuuden eliminoimisesta seki rajallisen tybenergian oi-
keasta kohdistamisesta tuli ndin vastuullisen hallinnan korkein periaa-
te. Tdma vaati paitsi ihmisen ruumiin ja sielun — lihasten, neuronien,
tahdonvoiman ja visymyksen — perinpohjaista tutkimista, myos ihmi-
sen kiyttdytymisen tieteellisen tarkkaa ohjaamista. Siksi teollisen tyon
psykotekniikasta sekd taylorismista tuli osa hallinnan tietopohjaa. (Ra-
binbach 1990.)

1900-luvun alussa E W. Taylorin tieteellisen litkkeenjohdon periaat-
teet levisivit maailmalla. Kyseessi ei ollut sininsi ehei tieteellinen teo-
ria liikkeenjohdosta, vaan kokoelma erilaisia hallinnan tekniikoita, jot-
ka pyrkivit edistimiin ty6tehoa (Rose 1999, 52-53). Se oli omalla ta-
vallaan ihmiskeskeinen tapa ajatella tuotannon tehokkuutta ja lisdarvoa.
Tirked ehto yritysten toiminnan tehostamiselle ja samalla kannatta-
vuuden lisadmiselle ei ollut pelkistdan esimerkiksi uuteen tuotantotek-
nologiaan investoiminen, vaan paremman voiton takasi ennen kaikkea
inhimillisten voimavarojen tehokkaampi kiytto tarkemman kontrollin,
mittaamisen ja palkkauksen tuloksena. (Ks. Taylor 1947a, 9-12.)
Taylorin mukaan ty6n johdon tieteellinen uudistaminen toimi valinee-
nid myds tyoyhteisojen ja lopulta koko yhteiskunnan vaurauden ja rau-
hanomaisen kehityksen takaamiseksi (Taylor 1947b, 29-31).

Amerikkalaisen koulutusjirjestelmdn hallinnassa tieteellisen liik-
keenjohdon ideat saavuttivat tunnetusti suuren suosion. Tehokkuuslii-
ke pyrki koulutuksen tehostamiseen sekid “tuhlauksen” (waste) elimi-
noimiseen toimintojen mittaamisen ja standardoimisen kautta. Koulu-
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tuksen tulisi nyt vastata suoraan yhteiskunnan tarpeisiin seki samalla
toteuttaa yksilokeskeisen kasvatuksen periaatteita: jokainen kasvava yk-
silo tulisi sijoittaa omien kykyjensi ja yhteiskunnan tarpeiden mukai-
sesti heille sopivaan tehtiviin yhteiskunnassa. (Kliebard 1987, 89—
103.) Téssd yhteydessd myds amerikkalainen kasvatuspsykologia ja -so-
siologia saivat tirkein roolin. Tieteelliselld tutkimuksella pyrittiin vas-
taamaan inhimillisten voimavarojen mitattavuuden ja tarkan kontrol-
lin haasteisiin. (Mt., 105—111; Miettinen 1990; Saari 2008.)

Suomalaisessa kasvatusajattelussa koulutuksen ja taloudellisten ar-
vojen keskindinen yhteys oli toki havaittu jo Anders Chydeniuksen
aikana. Uno Cygnaeus puolestaan kytki ehdotuksissaan senaatille toi-
siinsa kansakoulun kehittimisen ja kansakunnan varallisuuden nosta-
misen. Koulujen vilittdmi kansansivistys ja kansallistunto rakentavat
perustan suuremmalle “tyohalulle” ja "toimeliaisuudelle”, jotka puoles-
taan toimivat kansakunnan materiaalisen hyvinvoinnin ehtoina (Cyg-
naeus 1863, 7). Juuri kansakoulu on se vipuvarsi, jolla kansakunta nos-
tetaan koyhyyden ja surkeuden tilasta (mt., 8). Kansakoulu ja sen kas-
vatustoiminta niet tarttuvat sithen, miki lopulta on kéyhyyden syy,
nimittdin “typeryys, puuttuva toimellisuus, saamattomuus ja laiskuus,
kelvotoin ajan tuhlaus sekd meidin maassamme vallitseva miaritoin
episuhta toiselta puolen ylellisen elimin ja nautinnon himon seki toi-
selta puolen tyévireyden ja tyonsynnytysvoiman valilla” (mt., 11). Kan-
sakoulu pureutuu juuri tdhin ongelmaan ja juuri siksi se toimii sampo-
na, jonka avulla nopeimmin nostaa kansakunnan varallisuutta (mt.,
12). Samalla Cygnaeus korostaa, ettei koulunkiynnin tarvitse olla vain
raskasta puurtamista, vaan opetuksessa on aina kuljettava lasten "luon-
nollisen kasvannon tietd” (mt., 21). Cygnaeuksen ajattelussa asetetaan
ndin ollen yhteen kansanopetus, ihmisen sisdiset voimavarat seki talou-
delliset arvort.

1900-luvun alussa tieteellisen liikkeenjohdon oppeja sovellettiin
myos Suomessa. Keskeisend periaatteena oli tilloin ihmiskeskeinen
“persoonallinen tehokkuus”. Ty6n tayloristisen hallinnan ei siis nahty
olevan vihelidinen tapa repii lisdarvoa tyolidisen selkinahasta, vaan pi-
kemminkin tyéntekijoille edullinen jirjestely joka mukaili fysiologian
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lakeja. (Kettunen 1997, 11-25.)% Till4 tavoin tieteellisen liikkeenjoh-
don piddamairissd ilmenevit selkedt biopoliittisen hallinnan toiminta-
tavat, joissa tieteellinen tieto inhimillisistd potentiaaleista yhdistdd yksi-
16n ja hallinnan tavoitteet yhteisen hyvinvoinnin nimissa.
Kasvatustieteilijit, kuten Rosenqvist sekd Ohto Oksala, olivat keskei-
sessd roolissa kehiteltdessd amerikkalaisia ja saksalaisia tieteellisen liik-
keenjohdon ideoita (mt., 90-94). Kuten Cygnaeus, my6s kasvatustiede
yhdistdd toisiinsa yhteiskunnan hyvinvoinnin ja koulukasvatuksen,
mutta se esittdd empiirisen tutkimuksen niiden kahden vilittdjana. Ro-
senqvist tarjoaa tistd erinomaisen esimerkin vetoavalla paatoksellaan:

Titen voimme sanoa, ettd inhimillisen elimin kallisarvoisinta
aarretta, henkisid lahjoja ja kykyja, on kisitelty ja hoidettu paljon
huonommin kuin halpa-arvoisia teknillisid tyonaineksia, joiden
turmeleminen kuitenkin voidaan aina rahalla korvata. On myos-
kin huomattava, etti me tunnemme verraten tarkoin kaikkien
mahdollisten raaka-aineiden esiintymisen maassamme niiden
paljouteen, laatuun ja esiintymispaikkaan nihden ja kidytimme
titd tietoa taloudellisen hyvinvointimme edistimiseksi. Mutta
henkisten raaka-aineiden, s.o. yksiléiden henkisten lahjojen ja
kykyjen, paljoudesta ja laadusta tiedimme vield hyvin vihin, ja
kuitenkaan niiden tunteminen ja kehittdminen ei ole suinkaan
vihemmin tirked kuin aineellisten apuneuvojen. Tietenkin on
vilttdmadttominid seurauksena tistd henkisid voimia koskevasta
tuhlailevasta taloudenhoidosta se, ettd paljon uinuvia kykyji jai
kehittimittd, jdd kitumaan ja surkastumaan tuottaen seki yksi-
16lle etta koko yhteiskunnalle paljon sekd henkistd ettd aineellista
tappiota. (Rosenqvist 1919, 55-56; ks. myos Tamminen 1905,
93.)

% Jos palkka ja suoritus saadaan vastaamaan toisiaan, syntyy voimakas sisiinen kiihoke tehokkaalle tyonte-
olle eikd ulkoista pakkoa tarvita. Myoskain epdoikeudenmukaisuuden tunnetta ei tdlldin synny. Kyseinen
hallinnan tapa lisid ihmisen onnellisuutta myds sikili, ettd se eliminoi elimisti turhan joutilaisuuden ja
hyddyttdmin toiminnan. Populaatiotasolla se suosii luonnollisella tavalla yhteiskunnan kaikkein kykene-
vimpid tydntekijoitd, jotka saavat puolestaan paremmat mahdollisuudet suvunjatkamiseen. (Mt.)
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Niin kirjataan yhteen hedelmaillisyys ihmiselimin potentiaaleissa sekd
niiden empiirisen tutkimuksen pohjalta mahdollistuva vapauttaminen
ja hyédyntiminen. Rosenqvistin mielestd koulutuksen kehittimisessd
onkin opittava harjoittamaan "ihmisckonomiaa, hengen voimien tar-
koituksenmukaista ja sddstelidstd kayttoa” (Rosenqvist 1919, 56).

Sodan jilkeen esitettiin suunnitelmia my6s kasvatustieteellisen lai-
toksen perustamisesta. Niilo Kallio perusteli sitd juuri kasvatustieteen
keskeisell roolilla kasvatuskaytinteissd seki kyvylld eliminoida vallitse-
vaa tuhlailevaa opetustoimintaa (Kallio 1945, 106). Tami taloudellisen
hallinnan rationaliteetti kohdistui myos uusien opetusmenetelmien le-
gitimointiin. Samalla kun opetus tuli yksilollistdd mahdollisimman pit-
kille, oli siitd samalla tehtidvd myo6s ekonomista:

Aika on erittdin merkitsevd mitta meille nykyajan ihmisille. Mo-
net saavutuksemme ovat riippuvaisia kdyttimamme ajan oikeas-
ta jaosta. Ajan oikeaan jakoon liittyvd luonnollisina, elimellisind
osina tyon tehokkuus ja tyén miaird. Oikealla opiskelulla on py-
rittdvd luomaan perusta ajan tarkoituksenmukaiselle kiytolle.
Kysymys on suurista taloudellisista arvoista. Me mittaamme yhi
enemmin taloudellisella mittapuulla. Huonosti ohjattu opetus ja
epitarkoituksenmukainen opiskeluajan kiytto ovat huonoa ta-
loudellista kasvatusta. (Louhisola 1967, 12; ks. my6s Heinonen
1971, 16, 19; Nurmi 1967; Renko 1970.)

Samalla kun toisen maailmansodan jilkeen yhteiskuntien modernisaa-
tio vaikuttaa kaiken aikaa kiihtyvin, on myos koulutuksen ja sitd kos-
kevan tiedon seurattava mukana. Tehokkuuden vaatimus kytketdankin,
kuten esimerkiksi Arvo Lehtovaaran (1963b) ja Veikko Heinosen
(1971, 19) kohdalla, yhteiskunnan yhia nopeutuvaan luonnontieteellis-
teknologiseen kehitykseen, joka vaatii sekd koululta ettd kasvatustie-
teeltd yhd nopeampaa reagointia ja sopeutumista.

Tehokkuuden ja taloudellisuuden korostaminen ei kuitenkaan ollut
totaalinen ja reduktionistinen tapa jisentdd kasvatusta ja opetusta.
Opetuksen hallintaa ei siis palautettu yksinomaan inhimillisten voima-

134



Kasvatustieteen kolme strategiaa

varojen ekonomiaksi, vaan se oli yksi keino muiden joukossa osoittaa
empiirisen tutkimuksen hyodyllisyys hallinnassa. Se kirjattiin yhteen
yksilollisyyden ja vapaan kasvun ideaalien kanssa tavoitteiksi, joiden
saavuttamiseen eliminprosesseja tutkiva kasvatustiede luo edellytyksia.

3.1.4 Tieteellinen tieto ja ihmisen itsehallinta

Edelld on kuvattu suomalaisen empiirisen kasvatustieteen diskursiivi-
sen muodostelman keskeisid strategioita. Ne muistuttavat monessa
kohdin my6s muiden maiden vastaavia diskursiivisia piirteitd. Niitd
ovat ensinnikin koulu keskeiseni kasvatustieteellisen tiedon hyodynti-
misen alueena, toiseksi pyrkimys yksilollisen ja lapsikeskeisen pedago-
giikan edellytysten luomiseen ja kolmanneksi koulujen tehokas hallin-
ta, joka hyodyntad koululaisia voimavarana.

Etenkin kaksi jalkimmdistd strategiaa saattavat ndyttdd keskendin
ristiriitaisilta. Eivatko pyrkimys lapsikeskeisyyteen seki toisaalta koulu-
jen hallinnan ekonomia muodosta kaksi toisensa poissulkevaa vaihto-
ehtoa? Eiko niistd muodostukin kaksi keskendan kamppailevaa teemaa
kansanopetuksen historiassa?

On kuitenkin syytd painottaa, ettd yksilollisyys ja vapaus sekd toi-
saalta ekonominen hallinta eivit ole kasvatustieteelle toisensa poissul-
kevia padmairid. Juuri oppilaiden yleiset ja yksilolliset taipumukset se-
ki rajoitukset tuntemalla voidaan vilttyi siltd, ettd kouluissa opetettai-
siin sellaista, mitd oppilailla ei ole edellytyksid oppia. Kasvatustieteen
kentilld voidaankin nihdi tapoja, joilla vakauttava hallinta ja vapaus
kietoutuvat mielenkiintoisella tavalla yhteen modernien ihmistieteiden
suuressa projektissa, jossa ihminen tekee itsedin itselleen niakyviksi.

Edward Lee Thorndike esitteli d4nitorvensa Journal of Educational
Psychologyn ensimmaiisessd numerossa tieteenalan tulevaisuutta seuraa-
vasti:

Taydellinen psykologia sisiltdisi kaikki tosiseikat jokaisen ihmi-
sen dlykkyydestd, persoonallisuudesta ja kiyttdytymisestd. Se ky-
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kenisi osoittamaan syyn jokaiseen muutokseen ihmisluonnossa
sekd kuvaamaan, minki tuloksen miki tahansa henkilon itseensi
tai toiseen kohdistama kasvattava toimenpide saisi aikaan. Se
myos auttaisi meitd suuntaamaan ihmisen toimintaa maailman
hyvinvoinnin edistimiseksi samalla varmuudella kuin milld me
nyt kisittelemme litkkuvia kappaleita tai kemiallisia aineita. Mi-
kili onnistumme kehittimiin timinkaltaisen tieteen, meisti tu-
lee omien sielujemme valtiaita, samalla tavoin kuin me nyt olem-
me limmon ja valon hallitsijoita. Etenemme kaiken aikaa kohti
padmairidmme. (Thorndike 1910, 6.)

Thorndiken kunnianhimoiset visiot muistuttavat paljon niin sanottua
Laplacen demonia. Pierre Simon de Laplace (1749-1827) on esittinyt
tunnetun visionsa erddnlaisesta ennustavasta demonista: mikili tille
kuvitellulle olennolle annettaisiin kaikki tarvittava faktatieto maailmas-
ta sellaisena kuin sen havaitsemme, timid demoni pystyisi ndiden tieto-
jen pohjalta ennustamaan maailmankaikkeuden tilan minid tahansa
hetkend. Kyseinen hahmo voidaan havaita kummittelemassa myos
1900-luvun alun tiedeutopioissa ja kokeellisen kasvatustieteen unel-
missa tdydellisestd kontrollista. Vaikka Thorndiken ihmiskuva vaikut-
taa ylla olevan sitaatin perusteella varsin deterministiseltd, kytkeytyy
sithen valistushenkinen unelma vapaudesta ihmiskunnan itsehallinta-
na, joka perustuu ihmiseni olemisen lainalaisuuksien tuntemiseen. Toi-
saalla Thorndike viittddkin biologis-psykologisen tiedon auttavan ih-
mistd olemaan "rehellinen luontoa ja itseddn kohtaan” sekd tulemaan
oman luontonsa valtiaaksi, "sielun kapteeniksi’. "Niin kummalliselta
kuin se kuulostaakin”, kirjoittaa Thorndike, "ihminen on vapaa ainoas-
taan sellaisessa maailmassa, jonka jokaisen tapahtuman hin pystyy ym-
martdmiin ja ennustamaan’. (Thorndike 1962, 45.)

Sama visio voidaan 18ytdd suomalaisen empiirisen kasvatustieteen
varhaisvaiheista saakka. Hugo Salonen kuvaa seuraavassa yksilopsyko-
logiaan perustuvan kasvatustieteellisen tutkimuksen mahdollisuuksia:
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Kun tiedimme, mistd viimeisistd empiirisesti todistettavista pe-
rusteista lapsen yksilollisyys riippuu, opimme sitd senkautta ym-
mirtdmain ja saavutamme samalla ainoan varman tukikohdan
kasvatin yksil6lliselle kisittelylle opetuksessa ja kasvatuksessa. Jos
tietdisimme joka hetki, miksi oppilas ndin oppii eiki toisin, ndin
lausuu, laskee, piirustaa, kirjoittaa, j.n.e, koska tuo tai timd mii-
ritty puoli hinen luontaista taipumustaan hinti pakosta johtaa
siten oppimaan kuin hin oppii, niin oppisimme senkautta hintd
ymmirtimdin hinen toimiensa ja hetkelld; ja samalla varmasti
tietaisimme, missi kohdin meidin kulloinkin olisi alettava tais-
tella hinen vikojaan ja heikkouksiaan vastaan ja autettava niitd

positiivisella tiydellisentimisty6llimme ja hinen kykyjensi har-
joittamisella. (Salonen 1921, 154.)

Yksilopsykologinen kasvatustiede voi paljastaa ihmiselle totuuden hi-
nestd itsestddn ja ndin valaa perustuksen sekd ihmiskunnan itsehallin-
nalle ettd emansipaatiolle luonnon heikkouksista seka jirjettomistd kas-
vatuskidytinnoistd. Karl Bruhn puolestaan nikee oppilaiden elimin
yleisten ja yksil6llisten lainmukaisuuksien tuntemisen olevan keskeinen
osa paitsi opetussuunnitelman rakentamista myds opettajan tyotd. Me-
nestyksellisen opettamisen ehtona on se, ettd opettaja tietdd “miti sie-
lullisia lakeja noudattaen” lapsi oppii. (Bruhn 1965, 213.) Tieteellinen
tieto vapauttaa niin kasvattajat vuosisatojen aikaisesta tietimittomyy-
destd. Toisaalta se vapauttaa myos lapsen. Tutkimalla lapsen yksilollista
luontoa opitaan hintd paitsi tehokkaasti hallitsemaan my6s kunnioitta-
maan lapsen oikeutta kasvaa vapaasti. Ellen Aavikko kirjoittaa:

Koulussa lapset yritetddn liian usein pakottaa valmiisiin toimin-
tamuotoihin. Emmekd me opettajat useinkin silloin tukahduta
niitd ajatuksia, tunteita ja pyrkimyksid, mitd lapsissa litkkuu? Me
emme anna lapsille tilaisuutta luonnollisella tavalla tuoda esille
omaa itsednsi. Emme kiyti sitd pddomaa, lapsen sielun sisilt6d,
jonka lapsi tuo mukanaan kodista koulun juuri hinen opetuk-
sensa ja kasvatuksensa hyviksi. Siksipa onkin lapsitieteeseen pe-
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rustuva kasvatusoppi alkanut kiinnittda huomiotaan kouluun
tulevien lasten tieto- ja harrastuspiirin tutkimiseen heti koulun
kynnykselld. Se lausuu: opettajan tiytyy tuntea oppilaansa, voi-
dakseen hintid opettaa, hallita ja ohjata. (Aavikko 1919, 140; ks.
my6s Soininen 1901, 8-19.)

Tilla tavoin sekd kansanopetus kasvatustieteen nikyvyyden kenttini
ettd kasvatustieteellisen tiedon kyky luoda paitsi tehokkaan my®os yksi-
16llisen ja lapsikeskeisen kasvatuksen ehtoja, kirjataan yhteen kasvatus-
tieteellisen diskursiivisen muodostelman keskeisini teemoina. Empiiri-
sesti midritelty ja rajattu ihminen on fotuus totuudesta, mittapuu jonka
kautta médrittyy tieto ja tietimittomyys, vapaus ja pakko. Tissi asetel-
massa ihminen on, kuten aiemmin todettiin, orjuutettu suvereeni: oman
luontonsa vapaa ja riippumaton tarkkailija, kykeneviinen alistamaan
elimin valtaansa, mutta toisaalta ihminen on myos luonnollisten eli-
minprosessiensa madrittdimai ja niiden pakon alainen. Niin modernissa
epistemessd vallitseva erddnlainen “valistuksen dialektiikka” (vrt. Ador-
no & Horkheimer 2008), vapauden ja vierasmiiriytyneisyyden janni-
te, ilmenee myos empiirisen kasvatustieteen diskursiivisessa muodostel-
massa. Juuri vapauden ja pakon laskoksessa mahdollistuu kasvatus ja
sitd koskeva tieto. Niitd modernin epistemen jinnitteisiin kuuluvia
piirteitd tarkastellaan seuraavaksi tarkemmin kasvatustieteen objektin
metafysiikan ja subjektin hermeneutiikan muodoissa.

3.2 Empiirisen kasvatustieteen objektin metafysiikka

Kuten edelld on kiynyt ilmi, yksilé hallinnan kohteena oli osa uuden
ajan alusta asti kehittynyttd hallinnan mentaliteettia. Erityisesti valis-
tuksen myotd yhteiskunnan hallinnan kohteeksi muodostuu toisaalta
yksilo kansalaisena ja toisaalta ihmisluonto kaikessa ylihistoriallisessa
yleisyydessdan, human naturena. Ihminen Arendtin kuvaamana laji-
olentona ja eliminprosessien kokonaisuutena ei kuitenkaan jainyt pel-
kiksi yhteiskuntafilosofian ja hallinnan abstraktiksi kategoriaksi. Eli-
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minprosessit nousevat esiin toisessa muodossa ja ilman vilitontd kyt-
kosta hallintaan my6s 1800-luvun fysiologiassa ja psykofysiologiassa.

3.2.1 Organismi

Foucault'n mukaan eldmiisti tuli 1800-luvun aikana keskeinen katego-
ria biologialle ja fysiologialle seki sitd my6td myos varhaiselle psykolo-
gialle. Modernin psykologian juuret eivit siis Foucault'n mukaan ulotu
suoraviivaisesti esimerkiksi brittiliiseen mielenfilosofiaan, vaan kytkey-
tyvit pikemminkin juuri nidihin eldmdntieteisiin. (Foucault 1966, 366—
367.) Foucault vertaa biologiaa 1700-luvun luonnonhistoriaan, kuten
esimerkiksi Linnén ty6hon, jossa tarkoituksena oli luonnon, mineraa-
lien, kasvien ja eldinten luokittelu niiden vilittomisti havaittavien ul-
koisten piirteiden mukaisesti. Linnélle ja hanen aikalaisilleen luonto oli
vailla sisdistd historiallisuurta. Lajit olivat toki syntyneet jonakin histo-
riallisena ajankohtana, ja osa oli ehki jo kadonnutkin, mutta ne eivit
millddn lailla hahmottuneet historiassa muokkautuvina ja kehittyvini
populaatioina, kuten myshemmin Darwinilla. (Mt., 158-170.)
Elimin astuessa biologian ja fysiologian keskeiseksi objektin meta-
fysiikaksi se saa modernissa epistemessd my6s historiallisen luonteen.
Elimi on jatkuvaa sopeutumista ympiristdon, ja jokainen organismi
sekd jokainen lajipopulaatio voidaan ymmirtdd elimin historiallisessa
olemassaolon taistelun viitekehyksessi. (Mt.) Charles Darwin niki, ettd
myos ihmissuvun kehitystd voidaan tarkastella pitkini sarjana populaa-
tion pyrkimyksissd sopeutua ympiristoonsi. Darwinin mukaan voitiin
todeta, ettd alueilla, joilla maa oli hedelmillistd mutta joilla oli vain vi-
hin alkukantaisia asukkaita, olemassaolon taistelua ei juuri ollut, eivit-
ki hyvit inhimilliset ominaisuudet ole ndin pdisseet kehittymain.
(Darwin 1998, 148.) Sivilisoituneet yhteiskunnat puolestaan muok-

6 Tietysti jo viestd- ja taloustieteliji Thomas Malthusilta voidaan l6ytdd populaatiotasolla ilmenevi ihmis-

elimin historiallisuus. Malthusin mukaan ihmisen ympiriston luonnonvarat voivat yllipitdd vain rajallis-
ta midrdd ihmisolentoja. Siind missi rajatulla ihmispopulaatiolla on taipumus kasvaa geometrisesti kak-
sinkertaistuen 25 vuoden vilein, sen asuttaman alueen luonnonvarat mahdollistavat vain aritmeettisen
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kaavat perimii rokotuksien ja sosiaalisten toimenpiteiden kautta, jol-
loin muuten itsestdidn katoavat rodun heikot piirteet siilyvit, ja sotien
kautta, jolloin miesten parhaimmisto kuolee parhaassa lisddntymisids-
sddn. (Mt., 138-144.) Jokaisessa eldvissd olennossa hengittii siis histo-
riallinen aika, vaikkakin laahustavan hitaana, juuri ja juuri suunnatto-
man pitkissi aikasarjoissa ilmenevini.”’

Elimin saadessa historiallisen luonteen siité tuli samalla ldpikotaisin
funktionaalista ja se sai uudenlaisen syvyysulottuvuuden. Siind missi
linnéldinen kasvien luokittelu perustui sithen, mika oli vilittomasti
nahtivissid — esimerkiksi kasvien kukintoihin ja varsiin — elimii koske-
van tiedon perimmiinen kohde sijaitsi nyt nikymittdmissd, organis-
min syvyyksissd. Oli tarkasteltava, milld tavoin mikikin organismin osa
pyrkii toteuttamaan omaa tehtiviinsi elimin yllipitimisessd. Toisi-
naan tdmin tutkiminen tarkoitti kirjaimellisesti, kuten patologiassa,
ruumiin avaamista. (Foucault 1966; ks. myos Holvas 2004, 43; Toul-
min 1998, 282-283.)% Elimin positiviteetille muodostuu niin oman-
laisensa tilallisuus, jossa organismi ja ympirist6 ovat jatkuvassa vuoro-
vaikutuksessa ja aineenvaihdunnassa. Lisdksi elimi sijoittuu nyt para-
doksaalisesti sekid organismin sisd- ettd ulkopuolelle: toisaalta se oli niin
hiirille, koirille kuin ihmisillekin yhteistd evoluutiohistorian yleisti eli-
mii, yksittdiselle organismille ulkopuolista, mutta toisaalta se voitiin
16ytdd vain suuntautumalla kohti organismin sisidisyyttd. (Foucault
1966, 286.)

Foucault’n mukaan elimi kvasitranssendentaalina toimi myds psy-
kologian alueella. Thmiselimi paljastui sopeutumisena ja kehitykseni

kasvun ruuan miirissi. Populaation ja ympiriston vililld vallitsee ndin yhteys, jonka kautta esimerkiksi
nilinhidit tulevat ymmarrettiviksi. (Malthus 1986, luku 2.) Tunnetusti Malthusin ajatukset vaikuttivat
myos Charles Darwinin evoluutioteorian syntyyn.
¢ Niihin kehitysprosesseihin uskottiin voitavan vaikuttaa eugeniikan avulla. Francis Galton teoksessaan
Hereditary Genius (1974) tarkasteli yhteiskunnassa menestyneiden vaikuttajien — hallitsijoiden, nerojen,
jne. sukupuita pyrkien niiden pohjalta muodostamaan kuvaa lahjakkuuden periytymisesti ja sen kautta
luomaan mahdollisuuksia rodun parantamiselle.
6 Max Weberin tiedetddn kertoneen tarinaa erdistd 1800-luvulla eldneestd anatomian professorista, joka ki-
sitteli ruumiinavausluennollaan pernaa. Professori lausui: "Kappale 10. Perna. Pernasta, hyvit herrat, em-
me tiedd mitddn. Joten se pernasta.” Tosiasiassa pernasta toki tiedettiin paljonkin — mitd se sisdltdd, minkd
kokoinen se on, miten se sijoittuu ihmisen sisielimiin — muctta ei sitd, miten se foimii ja miki on sen ase-

ma ruumiin kokonaistoiminnassa. (Holvas 2004, 35.)
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suhteessa toisaalta ympiriston drsykkeisiin, toisaalta elimdn omiin si-
sdisiin normeihin. (Foucault 1966, 387-368.) Oli kuitenkin pitkiin
sangen arkaluontoista tarkastella ihmistd kokonaisuudessaan, my®os sie-
luneldmin osalta, pelkdstidn elivini organismina. Euroopassa ihmisen
sieluun oli kiytivi sisddn takaoven kautta, fysiologiasta kisin. Fysiolo-
gien ja psykofysiologien, kuten Fechnerin ja Wundtin, kohteena olivat-
kin aistitoiminnot, jotka olivat vield ikddn kuin sielun ja ruumiin raja-
mailla. Psykologian ja fysiologian tutkimusongelmart tulivat tilld tavoin
lahelle toisiaan. Koska fysiologialla oli samoja tutkimuksen kohteita,
kuten esimerkiksi aistien toiminta, ja koska silld oli 1800-luvulla korke-
ampi tiedollinen status, oli luonnollista, ettd psykologia otti omakseen
joitakin fysiologian kisitteitd. (Danziger 1997, 52-53.)

Tdmi ei kuitenkaan tapahtunut ongelmitta. Esimerkiksi Wilhelm
Wundt, kokeellisen psykologian pioneeri, halusi piirtdd tarkan rajan
alempien ja ylempien sielun toimintojen vilille. Korkeampia sieluntoi-
mintoja ei voitu palauttaa mekanistisiin selitysmalleihin, vaan niitd var-
ten oli olemassa kansanpsykologia (Volkerpsychologie), joka tarkasteli
kansojen kulttuuria, tapoja ja uskomuksia. (Kusch 1999 75.)® Tunne-
tusti myos Wilhelm Dilthey halusi erotella toisistaan luonnontieteelli-
sen selittdimisen ja henkitieteiden (Geisteswissenschaften) ymmartami-
sen (ks. Dilthey 1988).7°

1800-luvun lopulla fysiologiasta omaksuttiin kuitenkin psykologiaan
sekd spesifejd kisitteitd ettd koko tutkimuskohteen kattavia kategorioita.
Jalkimmadiseen luokkaan kuului organismi. Sen avulla pystyttiin puoles-
taan siirtimain monia muita, spesifimpii kisitteitd eri elimai tutkivien

% Wundtin amerikkalaiset oppilaat tosin hylkisivdt mestarinsa kansanpsykologian ja kehittivit kokeellisia

menetelmid (Danziger 1990, 38-42).
Jako korkeampaan ja matalampaan ihmiselimiin oli vallalla laajemminkin saksalaisessa yhteiskuntatie-
teessd. Saksalainen historismi oli korostanut, ettei edistys ole kaikille yhteistd ja tasatahtisesti kehittyvii,

70

vaan jokaisella kansakunnalla on oma erityinen luonteensa ja mittapuunsa — kuten sanotaan, jokainen
kansakunta on yhti lihelld Jumalaa. Sama ainutlaatuisuus kirjattiin my8s ihmisyksiléon, etenkin silloin
kun hin ilmaisi itseddn valtiollisesti. Tihin ainutlaatuisuuden korostamiseen liitettiin myos korkean ja
matalan, vapaan hengen ja pelkin luonnon mekanismin erottelu. Ihmiselimin korkeampia ja vapaita il-
mauksia ei ndin ollen voitu selittdd pelkistdin luonnon kausaliteetin mukaisesti. Esimerkiksi Wilhelm
Windelband vetosi kristilliseen pelastushistoriaan ja sen ainutlaatuisuuteen pohjana ihmistieteiden erityi-
syydelle. Samoilla linjoilla oli myds Heinrich Rickert, joka tosin salli alemman kansanosan eli talonpoi-
kien elimii selitettivin luonnontieteellisesti. (Tottd 2000, 136-140, 189.)
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tieteenalojen vililla, fysiologiasta lidketieteeseen, biologiaan, psykolo-
giaan ja edelleen kokeellisen kasvatustieteen alueelle. Nama piirteet to-
sin ovat tdnd pdivini niin itsestddn selvid, ettd niitd on vaikeaa havaita.
Puhummekin tdni pédivind (mentaalisista tai fyysisistd) reaktioista, sti-
mulaatiosta, reflekseistd ja energiasta kuvatessamme ihmisen toimintaa.
Kisitettdessd organismi drsykkeisiin reagoivaksi, funktionaalisesti toi-
mivaksi entiteetiksi, voitiin esiteoreettisesti olettaa minki tahansa ilmi-
on, olkoon se kuinka episelvi ja monimutkainen tahansa, noudattavan
tatd abstraktia peruskaavaa. (Danziger 1997, 53.) Organismin katego-
ria padtyi nopeasti myds yhteiskuntatieteisiin, silld esimerkiksi jo Au-
guste Comten ajattelussa ihminen seki koko yhteiskuntaruumis asetet-
tiin yleisten biologiasta sovellettujen kuvaamis- ja selitysmallien alai-
suuteen (Canguilhem 1978, 13-21; Heilbron 1990, 158).

My®s evoluutioteoria toimi muutosvoimana, joka yhtend merkit-
tivind tekijand sai aikaan naturalististen tutkimustapojen tuonnin
osaksi ihmisen tutkimusta. Esimerkiksi yhdysvaltalaiselle intellektuaa-
liselle elamaille Darwinilla ja Spencerilld oli merkittdvd vaikutus.
Thorndiken mukaan Darwinin merkitys psykologialle on uudenlaises-
sa ihmisen toiminnan ymmairtimisessd. Psyyken toimintoja siind mis-
sd ihmisten ja kansojen historiaa ei tule palauttaa yksittdisen ihmisen
oikkuihin ja intentioihin, vaan sen sijaan on tutkittava sitd luontoa ja
ympdristod, jonka osa ihminen on. (Thorndike 1962, 45.) Myos Wil-
liam James pitdd tdhdnastisen psykologian virheeni olleen tarkastella
sielunelimii irrallaan siitd ympéristostd, jossa se toimii (James 1892,
2). Hin toteaa Spencerin tehneen psykologialle suuren palveluksen
teoriallaan, jonka mukaan “henkinen ja fyysinen elimi ovat olemuk-
seltaan yhtd, ne ovat sisdisten suhteiden sopeutumista ulkoisiin suhtei-
siin”. Psyykkisen elimin toiminta onkin olennaisesti elamai siilytti-
main pyrkivdd ("of a preservative sort”). (James 1892, 4; ks. myos
Thorndike 1962, 41.)

Seki Jamesin ettd Thorndiken mukaan ihmisen toimintaa voidaan
ymmartdd vain suhteessa evoluution historiaan (James 1892, 103;
Thorndike 1962, 37). Evoluutioteorian perusteella voidaan myos tode-
ta, ettd organismin toiminta tavoittelee aina lihtokohtaisesti mielihyvii
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ja sopeutumista ympiristoonsi; Thorndiken sanoin "tietyt tilat tuotta-
vat ihmisen neuroneille tyydytysta” (Thorndike 1999, 69). 7!

Elima3 asettaa siis ihmistieteelliselle tutkimukselle erityisen nikyvyy-
den kentin, jossa ihmisti voi tarkastella toiminnallisena organismin ja
ympiriston suhteena, johon pystytdin my6s suunnitelmallisesti vaikut-
tamaan. Jamesille muokattavuus ja samalla my6s kasvatus ilmaistaan
tottumuksen, “habit”, kautta. Tottumusten fysiologinen perusta on ih-
misorganismin elimien plastillisuudessa, joka mahdollistaa myos nii-
den muokkaamisen. Lisaksi tottumusten tarkastelu ja muokkaaminen
toimivat myds kuninkaantiend yhteiskunnan laajempaan hallintaan,
silld Jamesin mukaan viime kidessd juuri tottumukset pitdvit yksilot
tekemissd, mitd he tekevit, ja massat hallitussa liikkeessi. (James 1982,
143-144.)

Naturalistis-empiristiselle kasvatuksen tutkimukselle ominainen
kasvatettavuus onkin organismin sopeutumisprosessissa, sen muokatta-
vuutena. Samalla se tarjoaa vilineitd my6s kasvatuksen ja opetuksen ta-
voitteiden asettamiseen ja niiden saavuttamisen arviointiin. Alfred Bi-
net kirjoittaa:

Ihmisten kasvatuksesta, opetuksesta ja mielen muodostamisesta
puhuttaessa on aina muistettava, ettd kaikki inhimillinen toi-
minta on alistettu riippumaan ylimmisti laista: yksilon mukau-
tumisesta ymparistoonsi. Ja tulee myoskin muistaa, ettd koska
nuorisolle annettavan opetuksen tarkoituksena on timin mu-
kautumisen arvon lisiaminen, niin voi opetusta arvostella ainoas-
taan sen vastauksen valossa, mikd saadaan tihin ydinkysymyk-
seen: onko mukautuminen opetuksen kautta parantunut? Siind
mielestimme kasvatustieteen tunnus. (Binet 1918, 15.)

7t Jilleen Spenceriin viitaten James puolestaan toteaa, ettd ihminen tavoittelee toiminnallaan mielihyvii ja

pyrkii vélttdimain kipua. T4mi ei ole tulosta mistdin ennalta asetetusta harmoniasta ihmisen ja maailman
vililld, vaan siitd, ettd luonnonvalinta hivittdisi nopeasti sellaiset olennot, joille selviytymisen kannalta
epiedullinen toiminta tuottaisi mielihyvdd. Niin ollen ihminen ei ole pelkkd "halvaantunut” (paralytic)
ympiristdnsi tarkkailija, vaan tietoisuus ohjaa hermokeskuksia, sopeutumista palvelevien pidimiiriensi
mubkaisesti. (James 1892, 103.)
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Tdama ympdiriston ja yksilon vilinen mukautuvuussuhde, josta kasva-
tustieteen ydin voidaan 16ytdd, muodostuu suomalaisessakin kasvatus-
tieteessd pian kaavaksi, joka on yleisyydessiin lihes nikymiton.

Syntisesti elimistostd organismin lakeihin

Naturalistinen ihmiskasitys kohtasi pitkddn vastustusta suomalaisen
kasvatustieteen kentilld. 1800-luvun suomalaisessa kasvatusajattelussa
esiintynyttd idealismin ja naturalismin vastakkainasettelua voidaan pi-
tdd tietynlaisena alkuniytoksenid suomalaisen empiirisen kasvatustie-
teen nousulle. Thiodolf Rein esimerkiksi suhtautui Valvoja-lehteen kir-
joittamassaan Cleven oppikirjojen arviossa hyvin ambivalentisti natu-
ralistiseen tieteeseen. Humanismi asettuu seuraavassa reduktionistista
realismia vastaan:

[Humanismi] pitdd silmilld etupéddssd ihmistd semmoisena, kat-
soen parhaaksi sivistyskeinoksi, ettd ihminen oppii tuntemaan
omaa itseddn seki toivoo silld tavoin kasvatetun ihmisen paraiten
tulevan toimeen vastaisessakin kiytollisessd elimissd. Se tunnus-
taa, ettd ihminen ensi sijassa on henkinen olento, ettd henki se
on, jonka ihmisessd pitdd vallita, ettd ainoastaan vapaana ja vas-
tuunalaisena ihminen voi itselleen omistaa ”personallisuuden”
arvoa ja vaatia sen oikeuksia. Se tunnustaa ihmisen suhdetta yli-
aistilliseen maailmaan ei ainoastaan realiseksi, vaan kaikkein tir-
keimmaksi suhteeksi, jossa hin saattaa olla. Realismi sitd vastaan
pitad silmilld etupddssd ihmis-olemuksen ulkonaisia ehtoja, se
tahtoo antaa ihmisille kykyd hankkimaan itsellensi aistillisessa
maailmassa niin edullisen sijan kuin mahdollista. [...] Mutta ais-
tilliseen maailmaan perehtyneeni se helposti kadottaa itse tarkoi-
tuksia muodostavan hengen silmistdan. (Rein 1887, 25.)

Reinid voidaankin pitdd siirtymikauden edustajana, jossa hegelildinen
filosofia etsii sopusointua empiirisen tieteen kanssa, edellisen asettaessa
vield siveellisid rajoituksia jilkimmadiselle (ks. Aho 1993, 33-37).

Myontiessdin ihmisen olevan my6s luonnollisen maailman olento hin
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muistuttaa kuitenkin, ettd humanismin mukaisesti “hengen ylevyys,
vapaus ja vastuunalaisuus” tulisi olla koulun jirjestimisen perimmai-
nen viitekohta (mt.; ks. myds Ruin 1885).

Eino-Sakari Yrjo-Koskinen vertaa kasvatusoppia lidketieteeseen ja
toteaa, ettd ndilli on jossain midrin analoginen suhde toisiinsa. Mo-
lemmat pyrkivit vaikuttamaan ihmiseen parantavalla, korjaavalla ja
vahingoilta suojaavalla tavalla. Mutta erojakin niiden kahden tieteen
vililed 16ytyy. Ei ndet riitd, ettd ihmistd suojellaan vahingollisilta vaiku-
tuksilta tai parannetaan fyysisid tai henkisid vammoja:

[hmiseen nihden tulee lisiksi, etti hinelld mahdollisesti on kor-
keampi tarkoitusperd kuin elukalla, ja toiseksi, ettd hin ei mis-
sadn esiinny pelkkidni luonnontuotteena, vaan kaikkialla kult-
tuuri-ihmisend, joka eri aikoina ja eri oloissa on periti erilainen.
Pelkkd, ruumista ja henked ohjaavien lakien selville saaminen ei
niinmuodoin riitd: vaaditaan sen lisiksi tietoa siitd tarkoituspe-
ristd, jota varten ihminen on olemassa ja jota tiyttimdan hin siis
on kehitettivi. Sanottakoon, etti tillainen tieto on mahdoton
saavuttaa; mutta se kasvatus-oppi joka tdtd viittdd on myoskin
lausunut oman kuolemantuomionsa. Ei niet silld voi olla vihin-
tikdidn olemisen oikeutta, niin pian kuin lakkaa etsimistd vasta-
usta ihmis-elimidn korkeimpiin kysymyksiin. (Yrjo-Koskinen

1897, 152-153.)

Kasvatusopin on siis pyrittava sekd tieteellisyyteen eztd tietoon inhimil-
lisen elimin siveellisestd pdamiddristd, joka mdirittyy aina suhteessa
ympirdivian kulttuuriin. Redusoimalla ihmiselimin pelkiksi lajityy-
pilliseksi kiyttdytymiseksi Mikael Soinisen tieteellinen pedagogiikka
saavuttaa ehki tietoa ihmisestd, mutta silli ei sellaisenaan ole moraalista
oikeutusta. (Mt., 153.) Tama kritiikki on myos linjassa varhaisemman,
Snellmanin (2004b, 218-220) edustaman spekulatiivisen nikemyksen
kanssa, jossa vastustetaan naturalismia ja sen mukaista “vapaan kehi-
tyksen” kasvatusta, jonka Snellman katsoo johtavan jirjettomyyteen ja
epavapauteen. Snellmanin mukaan nimi naturalismia kannattavat pe-
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dagogit pyrkivit irrottautumaan tavanmukaisesta kasvatuksesta ja sa-
maten koko ihmiskunnan historiasta ihmisluonnon tieteellisen tarkas-
telun nimissd. [hminen on toki Snellmanille my®6s lajityypillistd luon-
toa, mutta hin nikee, ettd sitd tulee muokata ja se tulee ylittdd sivistys-
prosessissa — kyseessi siis tuttu hegelildiinen Authebung. Téltd pohjalta
Snellman kritisoi Frobelin ”sensualismia”, joka johtaa "jopa suorastaan
materialistiseen kisitykseen ihmishengestd”. Snellman pitdd kyseisid ni-
kokulmia luonnontieteellisen maailmankuvan vaikutuksesta syntynei-
nd. Sen esikuvaksi hin asettaa Francis Baconin, jonka mukaan “kaiken
tietimyksen tavoitteena on ihmisen kohottaminen luonnon herraksi,
vallan hankkiminen; tieni sithen on nikeminen ja kuuleminen loyti-
minen ja keksiminen”. (Snellman 2004a, 172; ks. myds Snellman
2004b, 218-219.)

Niin ollen naturalistinen ja luonnontieteitd jéljitteleméin pyrkivi
kasvatusoppi, joka "vapauttaa” lapsen sisdisen luonnon, johtaakin itse
asiassa ihmisen alistamiseen. Samalla timin luonnontieteellisen asian-
tuntijuuden avulla, joka kiyttdd "himirdd” rousseaulaista luonnollisen
kasvun retoriikkaa, pyritddn kasvatusta koskevaa valtaa ja vastuuta siir-
timidin vanhemmilta ja kodeilta pedagogisille asiantuntijoille, joilla ei
kuitenkaan ole mahdollista rakentaa kasvatussuhteessa vilttamatontd
molemminpuoleista rakkautta. (Snellman 2004c, 392-399, 421.)

Mutta vihitellen tima naturalismi valtasi alaa. Monien suomalaisis-
sa kasvatustieteellisissd julkaisuissakin esiteltyjen kisitteiden kohdalla
on vaikea vetdi rajaa fysiologian, biologian ja psykologian vilille, silld
tutkimusten kohteet — aistit, refleksit, “kiihotukset”, perintotekijit,
vaistot — ovat niille yhteisid. Bruno Boxstrom (1902) haluaa vuosisadan
vaihteen kasvatusopissaan kuitenkin vield tehdd selkein eron alempiin
ja korkeampiin inhimillisiin toimintoihin (vrt. Salo 1924, 8). Fysiolo-
giset ja psykologiset nikokulmat sopivat hyvin kuvaamaan ihmisen ais-
tien toimintoja, mutta moraalin ja sielun kysymykset hin haluaa jictda
kokonaan kristillisen kuvauksen alueelle (Boxstrom 1902; ks. myos
Virkkunen 1906). Kasvattajan on opittava tuntemaan elimi ja sen
lainmukaisuudet, jotta kasvattaminen olisi ylipddtdin mahdollista,
mutta kasvatuksen padmairi on kuitenkin pelkin luonnon tuolla puo-
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len, "indiviidisessd, aistillishenkisessd elimissa”, jonka alkuperd on Ju-
malassa. (Boxstrom 1902, 221.)

Vaikka kristilliset nikokulmat eldvit vield Martti Haavion tapaisten
kasvatusajattelijoiden teksteissi, katoavat ne kuitenkin vihitellen em-
piirisen kasvatustieteen diskursiivisesta kentdstd. [hmisluonnon ei enii
tule sopeutua mihinkiin elimaille ulkoiseen tai korkeampaan lakiin, ul-
koa pidin annettuun siveelliseen ohjeeseen, kuten snellmanilaisessa pe-
dagogiikassa, vaan normiksi asettuu ennen kaikkea organismin luon-
nonmukainen toiminta — mitdin sen ulkopuolista ei ole enid tieteelli-
sesti ajateltavissa. Nimimerkki A.V.S. vuosisadan alussa sekd Karl
Bruhn yli puoli vuosisataa my6hemmin nikevit molemmat kasvatuk-
sen perustana kaikille organismeille yhteisen kyvyn ottaa vastaan ympi-
riston vaikutuksia. IThmisen ja muun eldinkunnan vilissi on ndin vain
aste-ero:

Siksi kelpaa se alhaisimmissakin eldimissd huomattava laki, ettd
jokainen ympiristostd tuleva vaikutelma vaistomaisesti synnyttdd
ruumiin liikkeen, lihinnd ehkd elimin sidilymiseksi hiviold,
mutta yleensikin sen sopeutumiseksi ymparistoonsi. Tama laki
piilee vaistomaisena ihmisessikin ja hermojen, aivojen vilityksel-
14 se hallitsee tajuistakin elimaimme. Kaikki vaikutelmat, niin

ulkonaiset kuin sisilliset, vaihtuvat meissd jonkinlaiseksi toimin-
naksi: siini on elimimme. (A.V.S. 1913, 265-266.)

Jonkinlaista mukautumiskykyd nidyttdd olevan kaikilla elavilla
organismeilla. Mutta korkeampilaatuinen oppimiskyky, jousta-
vampi mneeminen plastillisuus, joka tekee tietojen hankkimisen
ja taitojen tahallisen harjoittamisen mahdolliseksi, on kuitenkin
vain isoilla aivoilla varustettujen eldvien olentojen yksinoikeus.

(Bruhn 1965, 90.)

Tadmin vuoksi kasvattajan keskeiseksi huomion kohteeksi tulevat juuri
nimi mukautumisen lait — talld tavoin kasvattaja voi parhaiten vaikut-
taa kohteeseensa. Kohteen orgaanisten lainmukaisuuksien tarkastelu
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on tirkeii siitdkin syystd, ettd lapsen oletetaan esimerkiksi Kaarle Ok-
salan mukaan olevan lihempini luontoa, omien vaistojensa johdatelta-
vana, verrattuna aikuiseen, joka pystyy kiyttimiin enemmassd madrin
harkintaansa suhteessa vietteihinsi (Oksala 1915-1916b, 236).

Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd lapsen tai ylipadtadn ihmisen
toimintaa olisi alettu tarkastella vulgaaribehavioristisesta nikokulmas-
ta, joka sivuuttaisi tiysin psyyken olemassaolon. Erityisesti ennen toista
maailmansotaa suomalaisen kokeellisen kasvatustieteen kentilli esiin-
tyl runsaasti erilaisia, etenkin psykologisia teoriasuuntauksia kuten
hahmopsykologia ja psykoanalyysi, joista jotkut olivat lihempini hen-
kitieteitd ja fenomenologiaa kuin naturalistisia ja positivistisia suunta-
uksia (ks. esim. Ahlman 1928a; 1928b; Harkola 1937).

Sen sijaan tarkastelun kohteena oleva elimi organismin hahmossa
pystyi samalla yhdistimdin erilaisia teoreettisia nikemyksii, jotka jo
ennen toista maailmansotaa mursivat kiyttdytymistieteellisen tutki-
muksen kenttdad. Esimerkin tarjotkoon von Fieandt, joka vertailee ar-
tikkelissaan meristisid ja holistisia nikékulmia ihmisen oppimisen ku-
vauksessa. Meristinen nikokulma viittaa erddnlaiseen organismin ato-
maariseen ja konemaiseen rakenteeseen. Niin ollen ”ihmisyksilon eli-
mi on noitten osion toimintojen summa’ (von Fieandt 1939, 33-34).
Kuten Pavlovin, Thorndiken ja Watsonin oppimisen psykologiassa, ih-
misen kiyttdytyminenkin rakentuu yksittdisistd drsyke-reaktio-suhteis-
ta ja niiden vakautumisesta: “Toistamalla samaa &drsykettd innokkaasti
vahvistetaan sen muistijilked” (mt., 34-35). Toisaalta (luopumatta or-
ganismin kuvausperiaatteesta) oppimista ja ihmisen toiminnan epdad-
ditiivisia ominaisuuksia voidaan kuvata my6s "organismin kokonaisre-
aktiona” ja tapana, jolla organismi “asennoituu” uudelleen ympiris-
to6nsd (mt., 41-42, 45). ”Organismi toimii aina kokonaisuutena, ei
osien toimintojen summana (mt., 34).

Kuten edelld todettiin, toisen maailmansodan jilkeen alkaa hiljal-
leen vakautua nikemys ihmisen luonnon kasvatuksesta, mikid nikyy
myos alan oppikirjoissa. Yhi enenevissd mairin opetuksen, oppimisen
ja opetussuunnitelman kysymykset tulevat midritellyksi organismin

kategorian sisilld (ks. Bruhn 1965; Lehtovaara & Koskenniemi 1964).
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Eris timin kehityksen huipuista voidaan nihdi Erkki Viljasen kasva-
tustieteen oppikirjassa, jossa koko kasvatustiede kiteytetdan opiksi, joka
tarkastelee kasvatustapahtumaa muutoksena organismin ja ympiriston
suhteissa:

Kasvatustapahtuman perustekijit voidaan jakaa kolmeen pii-
ryhmain: 1) kasvatusirsykkeisiin, 2) kasvatettavaan yksiloon (or-
ganismiin) ja 3) kasvatusreaktioihin. Empiirisessd tutkimuksessa
pyritddn eristimiin kustakin pdaryhmistd muuttujia, variaabe-
leita, jotka saavat erilaisia lukuarvoja. Kasvatustieteellisen tutki-
muksen variaabelit ovat drsykevariaabeleita (S), yksilo- eli orga-
nismivariaabeleita (O) ja reaktiovariaabeleita (R). (Viljanen

1973, 20, ks. my6s mt., 65—66; Nurmi 1969, 26.)

Kasvatustoiminnan tapahtuessa organismi-ympirist6-akselilla lapsen
kasvatusympiristd muodostuu siis erilaisista "kasvatusirsykkeistd”, joi-
hin organismi puolestaan tuottaa erilaisia "reaktioita” (Viljanen 1973,
21, 32, 61-62). Niin ollen my6s ihmissuhteet ovat sosiaalisia drsykkei-
td, ja myOs kasvatusaines voidaan mairitelld drsykkeiden valittuna ko-
koelmana, jonka kasvattaja valittdd kasvatettavalle (mt., 24-29). Kasva-
tettavan organismin tuottamiin reaktioihin voidaan puolestaan soveltaa
”olemassaolon taistelun” metaforaa, silla kasvatuksessa pyritdan vahvis-
tamaan joitakin reaktioita ja joitakin puolestaan tukahduttamaan. Ti-
ma tapahtuu organismin “drsykekenttdd sddtelemilld”. (Mt., 52.) Kou-
lu kasvatuksen tilana ja kisitteellinen tila, jossa luodaan organismin ja
ympiriston vilille kokeellisesti manipuloitava ja mitattava suhde, aset-
tuvat tissd lomittain. Niin tutkija kuin opettajakin tutkivat ja ohjaile-
vat kohdettaan kokeellisesti.

Se, ettd kasvatustiede tarkastelee kasvatustapahtumaan organismin ja
ympdriston vilisend suhteena, mahdollistaa Viljasen mukaan sen, ettd
kasvatustiede tulee lihelle muita eldmai tutkivia tieteitd ja voi ndin hyo-
dyntdd niiden kisitteitd, teorioita ja tuloksia kytkemailld ne kasvatuksen
tavoitteisiin ja kdytintoihin. Niin kasvatustiede niyttdytyy linkkind ko-
vien luonnontieteiden ja kasvatuksen maailman vililld. (Mt., 65.)
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Tilld tavoin organismin sisdisyyteen sijoitetaan voimia ja dispositi-
oita, jotka virittdvit ja suuntaavat toimintaa ja joihin kasvatuksessa tu-
lee reagoida. Siind missd herbartilainen pedagogiikka keskittyi pitkalti
lapsen harrastuksen virittdmiseen ja uusien mielteiden rakentamiseen
niiden varaan (ks. Boxstrom 1902, 50-55; Soininen 1906, 2—3; Soini-
nen 1901, 2, 8-89), kokeellinen kasvatusoppi ja empiirinen kasvatus-
tiede puolestaan asettavat lapsen sisdisyyteen erindisid motivaation
muotoja, tarpeita ja asenteita. Motivaatiota kiytetddn usein viljana yla-
kisitteend, joka viittaa "kiyttdytymistd virittdvien ja ohjaavien tekijoi-
den jirjestelméin”. (Heinonen 1971, 63.) Olennaista on aina optimoi-
da oppilaiden aktivaatiotaso vastaamalla oppilaiden drsykkeiden tar-
peeseen (mt., 66—67; Louhisola 1967, 20-21).7

Lapsen tarpeiden kartoitus tapahtuu moninaisten teoreettisten ni-
kokulmien kautta, jotka vaihtelevat psykodynaamisista teorioista beha-
vioristisiin ja humanistisiin. Esimerkiksi Anita Karsten tarkastelee tut-
kimuksissaan lasten viettejd, tahtoa ja tarpeita lewinildisestd nakokul-
masta (Karsten 1948), kun myshemmit kasvatustieteilijit puolestaan
nojaavat oppikirjoissaan muun muassa Abraham Maslow’n ja Kullervo
Rainion tarveluokituksiin.”

3.2.2 Perima ja ymparisto

Organismin kategoria tuo mukanaan my®ds aivan erityisen kasvatuksel-
lisen ongelman, joka muodostuu perimin ja ympiristén organismiin
kohdistaman vaikutuksen vastakkainasettelussa. Mikili ihminen on osa
luontoa noudattaen sen lainmukaisuuksia siind missi rotta tai simpans-
sikin, kuinka paljon jii tilaa vaikuttavalle toiminnalle?

Vield Snellmanin aikana lainmukaisuuden ja vaikuttavuuden kysy-
mykset nédyttdytyivit varsin jannitteisessd valossa. Jo Immanuel Kant

72 Heinosen mukaan sensorista deprivaatiota tarkastelevat psykologiset kokeet todistavat siitd, ettd ihmiselld

on luontainen tarve saada ympiristdstdan drsykkeitd, mikd pitdisi ottaa huomioon myds opetuksessa.
(Heinonen 1971, 66-67.)
73 Ks. esim. Heinonen 1971, 66-67; Lehtovaara & Koskenniemi 1964; Viljanen 1973, 43-44.
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(1960) niki tietynlaisen pedagogisen paradoksin vapauden ja luonnon
pakonalaisuuden vilissd. Sivistaiminen (Bildung) on aina tietyssd mie-
lessi ulkoa tulevaa kasvattavaa vaikutusta epivapaata olentoa, lasta
kohtaan. Mutta kuinka pakonalaisuudesta padstdin vapauteen, "kuin-
ka kultivoida vapautta pakolla?” Snellmanille pedagogisen paradoksin
premisseini on, ettei ihminen siis toisaalta voi olla tdysin vapaa, silla
talloin kasvatus on tarpeetonta, eiki my6skiin tiysin luonnonlakien
alainen, silli silloin kasvatus olisi mahdotonta. Lapsella on oltava jokin
mahdollisuus omaksua jirki, jonka perusteella hin asettaa omat lakin-
sa. Tdmi osoittaa myos selkeidsti sen, miten hankalaa kasvatusta ja las-
ta on sijoittaa jirjen ja vapauden kategorioihin — se paljastaa niiden si-
sdiset paradoksit. (Snellman 2004b, 216.)”* Se pakko, johon Snellman
viittaa, absoluuttinen raja, jota ihminen ei voi koskaan ylittdd, on Ais-
toria. On viistimitontd, ettd ihminen kuuluu tiettyyn historialliseen
ajankohtaan, kansakuntaan, yhteiskuntaluokkaan ja perheeseen. Yk-
sittdisen ihmisen ja historian rajojen suhde on kuitenkin dialektinen,
silld "nditd rajoja hidn voi laajentaa tietoisuudessaan, mutta hinen toi-
mintansa tapahtuu niiden puitteissa. (Mt., 216.) Juuri tim3 historias-
sa kehittyva toiminta on jirkevid; se, ettd eldd aina "tdtd elimid’, ja
vapautta on puolestaan timin elimin eliminen vapaasta tahdostaan
(mt., 216-217). "Eli tarkemmin: kasvatus on timi koko elimin jat-
kuva itsekasvatus jirkeen ja vapauteen. Mutta yksilo astuu siihen, his-
toriaan, kaikkiin vallitseviin olosuhteisiin. Ne ovat hinelle annettui-
na.” (Mt., 217.)

Myos Mikael Soiniselle vapauden ja pakon suhde kasvatuksessa oli
ongelmallinen. Suomessa herbartilaisuuteen suhtauduttiin nihkeisti
1800-luvun lopulla juuri siksi, ettd se ndytti johtavan tiydelliseen de-
terminismiin. Varsinainen kasvatus ei tilloin olisi mahdollista. (Aho
1993, 43—44.) Soininen kirjoittaakin varovasti toisaalta tuoden esille
lapsen sielun lainmukaisuuksia, toisaalta korostaen haluavansa vilttdd
”determinismii” (Soininen 1895, 11-14).

74 Pedagogisesta paradoksista laajemmin ks. Kiveld (2004). Erityisesti Snellmanin ajattelussa ilmenevisti

pedagogisesta paradoksista ks. Uljens (2007).
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Siind missd pedagogisen paradoksin kontekstissa pakon ja vapauden
ddripadt ovat molemmat mahdottomia kasvatuksen kannalta, empiiri-
sen kasvatustieteen piirissd timi lakkaa vihitellen olemasta relevantti
kysymyksenasettelu. Huolta aiheuttaa ainoastaan se, onko ulkoiselle
hallinnalle mahdollisuuksia esimerkiksi sellaisissa tapauksissa, joissa
kasvu poikkeaa luonnon omasta normista.

Vuosisadan alussa perimii ja ympirist6d koskeva kysymys saatettiin
kytked osaksi kristillistd maailmankuvaa, kuten Bruno Boxstromin tar-
joama esimerkki osoittaa. Ympiriston osuutena on Boxstromin kirjassa
mainittu muun muassa yksilon oma maa, kansa, kaupunki tai kylg,
perhe ja sukulaispiirit sekd luonnon voimat ja lait. Mutta ihmiseldmas-
sd keskeinen rooli on kuitenkin tahdolla, joka on suuntautunut joko
hyvddn tai pahaan. Monet Raamatun esimerkit — Kain ja Abel, farisea-
lainen ja publikaani, ry6virit Jeesuksen ristin molemmin puolin — to-
distavat tistd; kyse on aina vapaan, tahtovan ihmisen itsensi taistelusta
syntid vastaan. (Boxstrom 1902, 192-194.) Ihmisruumiissa on kuiten-
kin aina perimdni ”pahuuden elimist6” tai “synnillinen elimist”, joka
houkuttelee ihmistd pahaan. Tama perimd, "liha ja veri”, uhkaa ihmi-
sen tahdon vapautta, mutta ei vield kasvatuksen mahdollisuutta. "Jalot
aatteet” johdattelevat ihmistd vapauteen, jota kasvatuksessa tulee tavoi-
tella. Kasvatuskaan ei kuitenkaan voi korvata ihmisen omien valintojen
ja armon vaikutusta. Vasta perinpohjainen “mielenmuutos” voi poistaa
”pahan ydinjuuren” ihmisestd. (Mt., 194-196.)

Vaikka Albert Lilius (1914; 1928) oli jo aikaisemmin kattavasti esi-
tellyt perinnollisyystutkimusta kasvatustieteellisessd julkaisussa, vasta
Arvo Lehtovaara on nykypiivinikin tunnistettavan perimi-ympiristo-
kysymyksen esiintuoja Suomessa. Hin kytki ongelman puhtaasti perin-
nollisyystieteellisiin perusteisiin ja teki uraauurtavaa tutkimusta ident-
tisilld kaksosilla.

Suhteutettuna kasvatuksen kysymyksiin kaksostutkimusten tuloksi-
na saatu perinnéllisyyden kohtalonomaisuuden vaikutelma niytedd
aluksi uhkaavalta (Lehtovaara 1939, 130). 1930-luvulla Lehtovaara
(1939) muiden muassa Varosen (1939) ohella pohtiikin ylipaicain kas-
vatuksen mahdollisuutta luonnon puristuksessa. Perimin osuus ihmisen
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olemassaolossa niyttiytyy sangen kohtalonomaisella tavalla ja kasvatuk-
selle on pyrittava [6ytimddn edes jonkinlainen tila. Voitaneen hieman
kirjistden sanoa, ettd tilld tavoin 1800-luvun determinismikysymys te-
kee paluun, tiysin toisenlaisessa diskursiivisessa yhteydessi tosin. Deter-
minismi ei endd uhkaa kasvatuksen mahdollisuutta siveellisyyden viite-
kehyksessd, kuten vield joitakin vuosikymmenii aikaisemmin. Kyseessd
ei niet suinkaan ole luonnon miiriavin vaikutuksen tukahduttaminen,
vaan pyrkimys tarkastella ympiriston ja perimidn osuutta ihmisen muo-
toutumisessa. Voidaan my&s todeta, ettd uuden ongelmanasettelun yh-
teydessd luonnon ja hengen jinnitteinen kisitepari seki determinismin
uhka on korvautunut genotyypin ja fenotyypin kisitteilld. (Ks. Lehto-
vaara 1963b, 133—135; Lehtovaara 1939, 129-130, 133-138.)

Lehtovaara osoittaa pelon perintotekijoiden tdydellisestd madraa-
vyydestd olevan kuitenkin vailla perusteita. Kasvatukselle onnistutaan
16ytimain tila nihtiessi ihminen, vaikkakin voimakkaasti genotyyp-
pinsi rajaamana, ennen kaikkea ympirist6onsi reagoivana olentona.
Thmisen sielullinen genotyyppi on siis monimutkainen dispositioiden
jarjestelmi, joka avaa mahdollisuuksia monenlaisille kehityskuluille —
kulloinkin vallitsevasta ymparistostd riippuen (Lehtovaara 1939, 138).
Johtopditds on titen instrumentaalisen kasvatuksen kannalta lohdulli-
nen. Perintotekijat midrddvit ainoastaan sen, mitd ihmisestd voi tulla,
eivit sitd, mitd hinestd lopulta tulee. Samalla perimi-ympirist6-jaotte-
lu tekee mahdolliseksi kasvavan yksilollisyyden ymmirtamisen:

Oikeastaan ei ’perinnéllisidi ominaisuuksia’ ensinkdin ole ole-
massakaan. Ne, jotka peritdin, ne ovat reaktiomahdollisuudet.
Jokin genotyyppi tuottaa erddssd ympiristossi jonkin tietyn ilmi-
asun, erddssd toisessa taas toisen. Biologisesti katsoen kasvatus on
juuri erds ympdristévaikutusten laji. Sen tehtivind on muuttaa
ympiristo sellaiseksi, ettd arvokkaimpina pidettivit mahdolli-
suudet padsevit toteutumaan. (Lehtovaara 1939, 137; ks. myos

Heinonen 1971, 51-52; Lehtovaara 1963b, 13.)
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Perimi-ymparisto-kysymykselld on Lehtovaaran mukaan pitkd men-
neisyys, mutta lyhyt historia. Kasvatusajattelun historiassa titd ongel-
maa on laiminlyoty, pitkille juuri tietimittdmyyden vuoksi. Suuret
ajattelijat kuten Platon ja Aristoteles, siind missd Augustinus, Quintilia-
nus ja Erasmuskin, ovat kaikki olleet vdarassd, mitd tulee "periytymisen
tosiasioiden” tuntemukseen. My6s Adlerin ja Watsonin kaltaiset nyky-
ajan psykologit psykoanalyysistd behaviorismiin ovat tahoillaan sivuut-
taneet kyseiset ongelmat. Lehtovaaran mukaan vasta 1960-luvulle tul-
taessa on keritty todellista tutkimustietoa perinnéllisyydestd, ja hin to-
teaakin perinnollisyystieteen herdttivin jo ansaitsemaansa huomiota
kasvatuksen ja opetuksen kentilld. Lehtovaara pitdakin perinnollisyys-
tieteen tosiasioiden tuntemusta kaiken kasvatustyon kannalta keskeise-
ni. (Lehtovaara 1963b, 6-12.)

Kasvun mdirittelystd perimin ja ympiriston viitekehyksessd muo-
dostuu todellinen longue duree kasvatustieteessd. Yleensi oppikirjoissa
(kasvatustieteen, kasvatuspsykologian ja oppimisenpsykologian) tode-
taankin aivan aluksi ihmisyksilon muotoutuvan perimin ja ymparisto-
vaikutusten yhteistuloksena; lihtokohta, joka kasvattajan tulisi kyetd
ottamaan huomioon toiminnassaan.”

3.2.3 Kehitys ja kasvu

Ajatus lapsen psykofyysisestd kehityksestd on alkanut hallita kasvatus-
ajattelua ja kasvatuskdytint6jd siind mairin, ettd on lihes mahdotonta
ymmirtdd sen historiallista luonnetta. Onhan toki itsestadn selvai, ettd
lapsi nostaa pddtdin ennen kuin hin oppii nostamaan muuta vartaloaan,
ettd lapsi heiluttaa raajojaan hallitsemattomasti ennen hienomotoriikan
kehittymistd. Edelleen, lasten pelit ja lelut on usein merkitty tietylle iki-
kaudelle — tdtakin ohjaa kisitys esimerkiksi lapsen kognitiivisesta kehi-
tyksestd. Siksi varmasti vaikuttaisikin naurettavalta pyrkii osoittamaan,

75 Ks. esim. Harva 1968, 10-11, 16-17, 48—49, 51-52; Heinonen 1971, 51-52, 226; Lahdes 1969, 38—-39;
Lehtovaara & Koskenniemi 1964, 15; Louhisola 1967, 7; Viljanen 1973, 35.
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milld tavoin kehitys voisi olla tavalla tai toisella "sosiaalisesti konstruoi-
tua’, silld lapsi varmasti kehittyy tdysin riippumatta siitd, mitd me siitd
sanomme. Voidaan kuitenkin sanoa, ettd seki kehityksen kisite sekd sen
referentti, ymmarrettynd osana kehityspsykologista diskursiivista muo-
dostelmaa, ovat omalla tavallaan historiallisia. Psykologian ja lddketie-
teen nikemykset lapsen psyykkisesti ja fyysisestd kehityksestd ovat vasta
viimeisen sadan vuoden aikana alkaneet midriti kaikkein pienimpidkin
kasvatuksellisia toimenpiteitimme, jossa lapsen kasvua verrataan nor-
maalin kehityksen ideaaliin. Tdm3 ajattelutapa on tuottanut uusia kisit-
teitd, tekniikoita ja kidytintojd, jotka otetaan kdyttoon vastasyntyneen
lapsen punnituksesta lihtien ulottuen koulussa tapahtuvaan kognitiivi-
sen ja fyysisen kehityksen seurantaan. Niin psykologinen ja lddketieteel-
linen asiantuntijatieto vaikuttaa lapsen kasvatukseen ja titd kautta
muokkaa my®s itse tiedon kohdetta, lapsen kehitysti ja kasvua. Luonto
ja kulttuuri ovat lapsen kehityksessd ndin auttamattomasti toisiinsa kie-
toutuneita. (Ks. esim. Burman 1995; Hacking 2002, 20-23).

Empiirisen kasvatustieteen piirissd kehitys on kategoria, jonka avul-
la kasvatuksen kohde eliminprosessina tehddin nikyviksi ja hallitta-
vaksi ajassa tapahtuvana muutoksena. [hmisen kasvua ja eliminvaihei-
ta on toki kautta aikojen hahmotettu erilaisin kehityksen luokituksin.
Kiinnitdn tissid kuitenkin huomioni erityisesti 1800-luvun loppuun,
jolloin lapsen psykofysiologinen kehitys ja sen ohjaaminen kytkettiin
koko ihmissuvun evoluutioprosessiin.

Charles Darwin itse raivasi tietd evoluutioteoriaan kytkeytyville lap-
situtkimukselle Mind-lehden artikkelissaan A Biographical Sketch of an
Infant (1877), jossa hin tarkasteli oman lapsensa kiyttdytymisen kehi-
tystd varhaislapsuudessa. Hin kertoi merkinneensd muistiin vanhim-
man lapsensa kiyttdytymistd: reagoimista ulkoisiin drsykkeisiin, kuten
pianon soittoon tai eldintarhan eldimiin. Hin kirjasi my6s tarkasti
muistiin, missd vaiheessa kukin kdyttdytymisen tyyppi alkoi ilmeti:
koska lapsi alkoi reagoida jalkapohjien kutittamiseen kipristimalld var-
paitaan, missd vaiheessa hin vei kitensi suuhunsa, alkoi seurata katseel-
laan kynttildd ja niin edelleen. Darwin pyrki myos tulkitsemaan, mitka
toiminnot lapsen kiyttdytymisessd olivat perimin tuottamaa, mitkd
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opittuja tai sattuman tulosta. Lisiksi Darwin tutki, miten hinen lap-
sensa reagoi neljan ja puolen kuukauden iidssi peilikuvaansa ja miten
timd vertautuu apinoiden kiyttdytymiseen vastaavassa tilanteessa.
Edelleen Darwin myos vertaili havaintojaan muiden lastensa kiyttiyty-
miseen. (Mt., 281-290.)

Darwinin ajattelussa lapsen kiyttdytyminen kytkeytyy siis evoluu-
tiohistoriaan, johon lapsen ruumiin liikkeet, kasvojen eleet ja emotio-
naaliset ilmaukset voitiin kytked. Lisiksi kypsyvid eleitd ja toimintoja
sekd niiden sisdisid pddmidrid voitiin tutkia empiirisesti: lapsi havain-
non kohteena on vihdoin, spekulatiivisen ajattelun pitkidn valtakauden
jalkeen, itsessddn ensisijainen paikka, josta hintd koskevaa totuutta tu-
lee etsid. Darwin tukeutuu tissd diskursiiviseen juonteeseen, jossa ruu-
mis ei ole endd suhteessa itsensd ulkopuoliseen, transsendenttiin aluee-
seen. Ruumis ei ole endd synnin pesi, hengelle alistettava halveksittava
taakka, vaan itsessdin totuuden paikka sekid hyodynnettivien voimien
asuinsija. (Baker 2001, 478.) Niiden periaatteiden varassa lapsitutki-
mus kehittyi vuosisadan lopussa nopeasti sekd Yhdysvalloissa Hallin
child study -ohjelman muodossa sekd Saksassa William Preyerin toi-
mesta. Esimerkiksi kasautuvien apperseptiomassojen sijaan lapsen sisii-
syyttd tuli nyt tutkia ja hallita biologis-psykologisin kasvun ja kehityk-
sen kisittein. Niin avattiin my6s empiirisesti tutkittavissa ja hallittavis-
sa oleva yhteys lapsuuden kokemusten ja aikuisuuden sekd lopulta ko-
ko yhteiskunnan tulevan kehityksen vililld. Kehittyvi lapsi oli nyt kas-
vatusta koskevan totuuden paikka, toistettu historia ja utooppinen tu-
levaisuus. (Baker 2001, luku 5; Kern 1983, 41-42, 61.)

Siitd, milld tavoin lapsen kehitys kytkeytyy evoluutiohistoriaan, esi-
tettiin kuitenkin nykyisyyden nikokulmasta katsottuna merkillisia ki-
sityksid. Esimerkiksi G. S. Hall tulkitsi lapsen kehitysta rekapitulaatio-
teorian mukaisesti. Hallin mukaan jo syntyneen yksilon kehitys (onto-
genesis) toistaa (rekapituloi) kehityksessidan ihmissuvun kehityksen (fy-
logenesis) eri vaiheita.”® Téstd johtuen koulujen opetussuunnitelmatkin

76 My®és esimerkiksi Herbert Spencerin mukaan ihmissuvun koko tiedonmuodostamisprosessi toistaa it-

seddn jokaisen yksittiisen lapsen kohdalla; jokainen lapsi kiy livitse ihmiskunnan evoluution pienois-

koossa (Spencer 1924, 89, 96, 114).
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tulisi jdrjestdd siten, ettd “raakalaisvaiheessa” olevien lasten tulisi opis-
kella yksinkertaisia “raakalaisaineita”. (Baker 2001, luku 5; Kliebard
1987, 45-46.)"

1900-luvulla rekapitulaatio-oppi ja sithen perustuvat nikemykset
lapsen kehityksestd saivat nopeasti viistyd. Tdstd huolimatta se loi poh-
jaa kehityspsykologiselle diskurssille, jossa koottiin elementteji fysiolo-
giasta ja biologiasta. Ndin muodostui yleinen viitekehys, jossa psyko-
fyysinen kehitys on elimdin tulemista itsekseen. Kasvua ei siis tullut endd
kuvata jonkin tdysin ulkopuolisen asettamisena ihmiseen, vaan kaikki
tarvittava on aina jo lisnid organismin tiheydessi, jossa potentiaalit
odottavat vain oikeaa ulkoista virikettd toteutuakseen. Samaan viiteke-
hykseen kuului myods modernin epistemen elimin historiallisuus eli
kasvu ja kehitys ymmairrettynd elimin jatkuvana paluuna omaan histo-
riaansa. (Baker 2001, 482.)

Toinen merkittivi elementti modernissa kasvun ja kehityksen ym-
mirryksessd on kehityksen sisdisten normien kytkeminen populaatiota-
son ilmidihin. Alfred Binet'n ty6td lasten dlykkyyden mittaamisen pa-
rissa voidaan pitdd merkittdvini uudistuksena my6s kehityspsykologi-
sessa tutkimuksessa ja etenkin sen tavassa muodostaa lapsen kehitystd
jaksottavia kategorioita. Binet tarkasteli lasten dlykkyyttd eri kehitysas-
teiden valossa. Hin huomauttaa omasta tutkimuksestaan:

[L]apsen tietoastetta ei arvostella semmoisenaan hyviksi, keskin-
kertaiseksi tai huonoksi seuraten subjektiivista arvoasteikkoa,
vaan sitd vertaillaan samanikiisten, samoissa yhteiskunnallisissa
oloissa eldvien ja samoja kouluja kiyvien lasten keskimiiriiseen
tietoasteeseen. Saavutetun tuloksen saattaa heti ilman minkiin-
laisia lisdselittelyji merkitd muistiin ilmaisemaan, ettd lapsi on

77 Erids keskeinen tapa kytked yksilon ja ihmissuvun kehitys toisiinsa kasvatusopissa on ollut niin sanottu

kulttuuriepookkiteoria. Herbartin ja erityisesti hinen seuraajansa Tuiskon Zillerin nikemyksen mukaan
yksilon tiedon rakentumisen tuli noudattaa samaa kaavaa kuin koko ihmissuvun historian tiedonmuo-
dostus. (Ks. esim. Brubacher 1966, 295-298.) Vaikka John Dewey suhtautui epiillen kulttuuriepookki-
teoriaan, myds hin sovelsi Kliebardin mukaan kyseisii oppeja omissa kokeilukouluissaan (Kliebard 1987,

68-69).
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tietojensa puolesta sddnnéllinen tai ettd hin on puolen vuotta,
vuoden, kaksi vuotta jne. edelld muista, tai piinvastoin puolen
vuotta, vuoden, kaksi vuotta tai enemminkin muista jaljessi. Ta-
mi merkitsemisjirjestelmd on niin mukava, ettd kiytettyimme
sitd tietojen mittaamisessa olemme ulottaneet sen lahjakkuuden,
lihasvoiman, ruumiillisen kehityksen ja sanalla sanoen kaiken sen
mittaamiseen, mitd lapsessa mitata saattaa. (Binet 1918, 22-23.)

Niin ollen myos lapsen kehitys alkaa ndyttdytyd normaalin periaatteen
kautta, erilaisina ikdkausiin suhteutettuina keskiarvoina, joista yksittdi-
set lapset enemmin tai vihemmin poikkeavat. Kyseessi eivit siis endd
ole irrallisiin havaintoihin ja teoretisointeihin perustuvat kehityspsyko-
logiset jiasennykset, vaan tilastollisin tekniikoin tuotetut kehityksen
luokat. Kuten normaali, my6s kehitys psykofysiologisena kategoriana
on samanaikaisesti sekd deskriptiivinen etti normatiivinen; se asettaa yk-
sittdisen yksilon kasvun tilastollisesti kuvatun yleisen elimin konteks-
tiin ja antaa yksil6llisyydelle objektiivisen merkityksen seki piirtdd nor-
maalin ja patologisen kehitysrytmin rajoja.”® Jo vuosisadan alun Suo-
messa voidaan havaita, miten edelli mainitut diskursiiviset elementit
ristedvit toisensa tavassa hahmottaa lapsen kasvua ja kehitysti. Lapsi- ja
yksilokeskeisyyden periaatteet kytketddn lapsen luontoon, joka kehit-
tyy oman sisdisen kellonsa mukaisesti. Tami “salaperiiseltd nayttivi
muuttuminen” noudattaa aina yleisid, yleisinhimillisid vaiheita, mutta
kehittyy toisinaan hitaasti, toisinaan rydpsihdellen, yhtikkisini purka-
uksina. Samalla on aina my6s luonteeltaan yksilollistd. (Oksala 1915-
1916b, 330; Tamminen 1905, 90-92.)

Vuosisadan alussa lapsen psykofyysistd kehitystd koskevan tiedon ja
koulujen hallinnan vililli on jo vahva yhteys, oli kyse sitten lasten
muistikapasiteetin kehittymisestd, tyttdjen ja poikien yhteisopetuksesta
tai psyykkisen vireystilan vaihtelusta vuodenaikojen mukaan (ks. Ha-
gelstam 1916; Tamminen 1905). Ennen toista maailmansotaa suoma-
laisessa kokeellisen kasvatustieteen diskurssissa esiintyy jo jonkin verran

78 Niitd normaalin tilastollisia tekniikoita tarkastellaan lihemmin luvussa 4.3.4.
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empiiriseen tutkimukseen perustuvia kokonaisjasennyksid ihmisen
psykofyysisestd kehityksestd. Bruno Boxstromilld (1902) esiintyy jo joi-
takin viittauksia olemassa oleviin kansainvilisiin tutkimuksiin, joissa
tarkastellaan lapsen kykyjen ja valmiuksien kehittymistd (ks. myos
Virkkunen 1906, 19), mutta Albert Lilius ja Aksel Rafael Rosenqvist
esittdvit aikansa laajimmat toista maailmansotaa edeltivit nikemykset
lasten ja nuorten kehityksestd. Lilius kirjoitti 1930-luvulla Barnpsykolo-
gin (suom. Lapsuusiin sielunelimd, 1934), jossa esiteltiin ajanmukaista
lapsipsykologista tutkimusta. A. R. Rosenqvist puolestaan tarkastelee
erityisesti murrosikdd mentaalihygienisesti ongelmallisena ikikautena
ja kytkee sen muun muassa pohjakoulukysymykseen (Rosenqvist
1915).”

Toisen maailmansodan jilkeen alkaa esiintyd runsaammin kehitys-
psykologista tutkimusta ja sithen perustuvaa tietoa. Lehtovaaran ja
Koskenniemen Kasvatuspsykologiassa esitellddn jo laajasti kasvatus- ja
kehityspsykologisia tutkimustuloksia, jotka koskevat niin motorista,
emotionaalista kuin sosiaalistakin kehitystd. Kirjassa kasvun merkitys
kytketddn osaksi yleistd biologista elimii ja sen hallintaa:

Elollisessa luonnossa on kaikkialla havaittavissa kasvamista. Kasvit
kehittyvit pienistd taimista tdysikokoisiksi. Eldinten poikaset niin
ikddn varttuvat, kasvavat vihitellen tdysin kehittyneiksi. Miten
erilainen uuden yksilon alkuvaihe onkin (esim. hyonteiset, kalat,
linnut, imettiviiset), jilkeldiselld on aina varttumiskautensa.

Ihminen on luontoa vallitessaan halunnut vaikuttaa niihin kas-
vutapahtumiin ja muuttaa niitd sellaiseen suuntaan, jonka on
kulloinkin havainnut tarkoituksenmukaiseksi. Niitd vaikutus-

79 Tdssd Rosenqvist ndyttidd seuraavan G. S. Hallin esimerkkii. Hallille nuoruusiki (adolescence) oli merkit-

tdvd, mutta samalla erittdin hauras ajanjakso, silld tini aikana kehittyivit suvunjatkamiseen tarvittavat
voimat. Samalla nuori oli kuitenkin vaarassa sortua erilaisiin poikkeavuuden ja degeneraation muotoihin.
Hallin massiivinen, kaksiosainen Adolescence (Hall 1914a; Hall 1914b) sisiltddkin runsaasti empiiristd
tutkimustietoa erilaisista nuoruuden seksuaalisuuden piirteistd, poikkeavuuden muodoista ja riskiteki-
jOistd.
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yrityksid, joita ihminen edistddkseen kasvamistapahtumaa tai
saadakseen aikaan toivottuja varttumistuloksia kohdistaa lapsiin,
nimitimme jokapiiviisessi kielenkdytossd kasvattamiseksi. (Leh-
tovaara & Koskenniemi 1964, 15.)

Tama kasvu tapahtuu aina yksil6llisesti, vaikka samalla perimin ja ym-
pariston piirtimissi yleisessd kehyksessa (mt., 15). Lasten kehittymisen
yleistd kaavaa voidaan kuvata diskriminaatiokdyttdytymisend ja toisaal-
ta kiyttdytymisen differentioitumisena. Ihmisen kiyttdytyminen kehit-
tyy vastasyntyneen lihes tdysin jasentymittomistd “diffuusista’ rea-
goinnista kohti yhi taloudellisempaa ja selektiivisempai (Takala & Vii-
nisalo 1953, 24; ks. my6s Heinonen 1976, 22-23, 120-126).

Usein lapsen psyykkisen kehityksen kysymykset kytketddan voimak-
kaasti juuri kansanopetuksen ilmidkenttdan. Esimerkiksi Matti Kos-
kenniemi ja Kaisa Hilinen (1949, 107) tutkivat 40-luvun lopulla lasten
lukemaan oppimisen valmiuksien kehitysti ja niissd ilmenevid yksilolli-
sid eroja ja ehdottavat erojen tasoittamiseksi opetuksessa yhdistettivin
erilaisia visuaalisia, auditiivisia ja motorisia “momentteja’. Arvo Lehto-
vaara puolestaan kytkee kehityspsykologisen tutkimuksen koulunkiyn-
nin alkamisajankohtaa koskeviin ongelmiin. Hinen mielestddn lapsen
idn taakse pitiisi oppia katsomaan lapsen todellista kehitysvaihetta, silld
”[jlos ajankohta midritddn siten, ettd suurin osa lapsista todella kyke-
nee selviytymdin suuremmitta vaikeuksitta koulussa, joutuvat lahjak-
kaimmat ja nopeasti kehittyneet aloittamaan koulunkiyntinsd myo-
hemmin kuin heidin kannaltaan olisi ollut soveliainta.” (Lehtovaara
1950, 98.) Kyseiseen nikyvyyden kenttddn kuuluukin juuri tietynlai-
nen “taakse katsominen”, vaatimus katsoa oppilaiden nikyvin kiyttdy-
tymisen tuolle puolen, niihin piiloisiin kehityksen rytmeihin, jotka tu-
levat tiedettiviksi psykologisten kehitysteorioiden ja tilastollisen vertai-
lun kautta.

Kasvuun ja kehitykseen kirjataan tilld tavoin empiirisen kasvatustie-
teen diskursiivisen muodostelman yleiset teemat. Kehityksen lakien
tuntemisen vaatimus voidaankin ymmirtdd tapana kasvattaa tehok-
kaasti ja ekonomisesti. Kasvattajan on niet turha opettaa mitdin sellais-
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ta, mihin lapsilla ei ole valmiuksia.*?® Toisaalta tima luo edellytyksid
myos lapsi- ja yksilokeskeiselle koulukasvatukselle: tunnettaessa lapsen
omat kehittymisedellytykset, voidaan niitd kasvatusty6lld oppia tuke-
maan. Kasvatus ndyttdd ndin ollen ennen kaikkea kasvamaan saattami-
selta:

Kypsymisen tosiasiain huomioonottaminen vie siihen, ettd kas-
vattaja ei endd usko rajattomasti mahdollisuuksiinsa, vaan nikee
myos rajoitukset. Hin ymmirtdd, ettd kasvattajan ensimmaiiseni
tehtidvini on tutustuminen luonnon aikatauluun. Hinen on en-
nen kaikkea annettava nuoren varttua. Hinen toimintansa ei saa
olla ristiriidassa luontaisten kehittymisedellytysten kanssa. Pdin-
vastoin hinen tulee ojentaa kitensd luonnolle ja edistdd kypsy-
mistulosten esillepddsyi oikeana aikana ja ohjata lasta niiden tar-
koituksenmukaiseen hyviksikdytt6on. Kasvattajan suhdetta kas-
vatettavaan saatetaan sen tihden luonnehtia sanoilla antaa kasvaa
ja saattaa kasvamaan. (Lehtovaara & Koskenniemi 1964, 16.)

Kyseinen kasvamaan saattamisen ajatus tunnetaan tietysti Juho Hollon
kasvatusfilosofiasta (ks. Hollo 1931, 64—66).%' Hollo ei kuitenkaan kyt-
ke kasvamaan saattamisen ideaansa kehityspsykologian lainalaisuuk-
siin, vaan se liittyy osaksi hinen henkitieteellistd kasvatusfilosofiaansa.
Hollon sekd Lehtovaaran ja Koskenniemen ideat ristedvit kuitenkin
toistensa kanssa siind miirin, kun molemmissa pyritian ulos lapselle
ulkoisista normeista, viistimidn tai perddntymain lapsen sisiisten voi-
mien kehittymisen tieltd (ks. Ojakangas 1997). Kuten Takala ja Viini-
salo toteavat, tihin kehitykseen vaaditaan ulkoisia katalyyttejd. Kehi-

80 Ks. Bruhn 1965, 98; Heinonen 1976, 12—13; Heinonen 1971, 55-57; Lehtovaara & Koskenniemi 1964,
15-16.

81 Kasvamaan saattaminen “merkitsee tilaisuuden suomista niiden kasvatusmahdollisuuksien toteutumisel-

le, luonnollisen kasvamisen tielle saattuvien esteiden poistamista ja muita samanlaisia auttavia toimenpi-

teitd. [...] [K]aiken kasvatuksen tulee aina mahdollisuuden mukaan pyrkii lihelle luontoperiisen kasva-

misen muotoa, suoda luonnolliselle kehittymiselle sille kuuluva oikeus kasvatustapahtumassa, joka on

kasvatettavan kannalta ennen kaikkea kasvamista, sosiaaliselta kannalta taas kasvattavaa toimintaa.” (Hol-

lo 1931, 65-66.)
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tyksen rytmi muotoutuu suhteessa sithen, minkilaisia ja minki laatui-
sia virikkeitd hin saa ympiristostdin. Kypsymisen tietty vaihe, alttius,
vaatii tietynlaisia drsykkeitd, jotta uusia toimintoja voitaisiin oppia.

(Takala & Viinisalo 1953, 25.)

Lopuksi
Tissd luvussa on hahmotettu empiirisen kasvatustieteen objektin meta-
fysitkkaa modernien ihmistieteiden epistemen viitekehyksessi. Elama
tiedon kvasitranssendentaalina tuo esiin tiedon kohteet ja antaa niille
sisdisen solidaarisuuden. Kaikki inhimillinen toiminta kielii elimin-
prosesseista, joiden kautta organismit pyrkivit pitimiidn itseddn ylla.
Sen ohella ettd elimi tuottaa samuutta heterogeenisiin ilmitihin, se
myoOs tuottaa itsessddn eroja. Sen perustalta niet tapahtuu my6s subjek-
tin erityinen ajallinen ja tilallinen laskostaminen. Ihminen tutkimuk-
sen kohteena on toisaalta osa historiaan astunutta elimii, osa annettu-
ja ympdiristojd ja perimin vaikutusta. Mutta toisaalta se myos kytkeytyy
ei-historialliseen ulottuvuuteen ilmaisten abstraktia, minkd tahansa
ajan ja paikan eliminvoimaa. Tdmin ajallisen jisennyksen rinnalle
asettuvat nikymittomain sisdisyyden ja nikyvin ulkopuolen laskokset.
Niin ollen lapsen elimii ja kasvua mairittelevit evoluutiohistorian sa-
nelemat abstraktit ja nikymittomit prosessit, joita luonnehtii niiden
suhde ulkopuoleensa eli ympiristoon — sen virikkeisiin, drsykkeisiin,
mahdollisuuksiin ja esteisiin, joita voidaan havainnoida ja hallita.
Tama viitekehys asettaa ihmisen paittymittomaiidn liikkkeeseen, jossa
ympiriston drsykkeet ja organismin reaktiot vaihtelevat loputtomana
sarjana. Elamanprosessien yleisyys, niiden lisniolo kaikkialla, takaa
sen, ettd miki tahansa ihmisen toimintaa voidaan kuvata timin abst-
raktin kaavan puitteissa. Samalla se mahdollistaa tiettyjd erotteluita ja
rajauksia, jotka niyttivit suuntaa lapsikeskeiselle, lapsuuden rajallisuu-
den huomioivalle kasvatukselle. Elimin kvasitranssendentaalin puit-
teissa voidaan osoittaa lapsuuden erityisyys vield kehittymittomind ja
vapautusta odottavina kitkettyind voimina. Lisdksi se mahdollistaa
myos lapsen yksil6llisyyden mdirimuotoisena, aina tiedettdvissi ja hal-
littavissa olevana elimin variaationa.
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Mutta miki tekee tdstd elimin valtakunnasta kasvatustieteilijille it-
sestddn selvin; mikd kokoaa yhteen hajanaiset kasvatuksen maailman
ilmiot keskendidn yhteismitallisiksi elimanprosesseiksi? On kuin ilmioi-
den ympirilld olisi valaistu ndyttdimo, jolle ne ilmaantuvat; tila, joka ei
itsessddn voi koskaan tulla tiedon kohteeksi, mutta joka tekee ilmionsi
tiedettdviksi. Entd mikd antaa tille ymmirryksen tavalle sen annettuu-
den ja etusijan muihin "ihmiskuviin® nihden? Miten voidaan tuottaa
tiedontahdon piirissd jako, leikkaus, jossa tietyt havainnot muodostu-
vat ensisijaisiksi rajaten uskonnolliset ja filosofiset puheet kasvatuksesta
pelkistdan metafyysisiksi houreiksi? Voitaisiin ymmirtad, ettd elimii
koskevat viittamit ovat jollakin tapaa havainnossa annettuja ja havain-
totieto on puolestaan varmempaa ja selkeampii kuin ilmoitukseen tai
pelkkdan péittelyyn nojaava, uskoa ja alistumista vaativa ilmoitus. Tar-
kastelen seuraavaksi subjektin hermeneutiikkana titd pyrkimysti tarjo-
ta eliminprosesseille perusta havainnoissa. Tami ei kuitenkaan tarkoi-
ta, ettd timi perusta 16ytyisi, vaan se aukaisee uuden modernille episte-
melle ominaisen ongelmien alueen.

3.3  Kuin kuvastimessa: Kasvatustieteellinen tieto ja
subjektin hermeneutiikka

Tdmidn osan alussa esitettiin ihmistieteitd luonnehtiva jako objektin me-
tafysiikkaan ja subjektin hermeneutiikkaan. Jako muodostaa ihmistieteil-
le varsin epédvakaan perustan: tieto ei 16ydd varmaa jalustaa ihmisesti tut-
kimuksen objektina sen koommin kuin havaitsevana subjektinakaan,
vaan se jdd ikddn kuin ajelehtimaan niiden vilisessd kehdssa. Tassd luvussa
tarkastellaan, kuinka suomalainen empiirinen kasvatustiede kuroo yh-
teen erilaisia linsimaisen tieteen seki filosofian historian seka erityisesti
modernin epistemen diskursiivisia juonteita, joissa médrittyy subjektin,
representaation ja kielen asema tieteellisen tiedon ehtoina. Aluksi esitte-
len lyhyesti Foucault'n ajatuksia subjektin hermeneutiikan historiasta,
jonka jilkeen siirryn kisittelemddn suomalaisen kasvatustieteen episte-
mologista itseymmarrystd vuosisadan vaihteesta 1970-luvulle.
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3.3.1 Representaatio ja moderni episteme

Tsekkildinen Johan Amos Comenius (1592-1670), erds uuden ajan
merkittdvimmistd pedagogeista, kirjoittaa Suuressa opetusopissa (Didac-
tica Magna) tieteellisen tiedon perustasta seuraavasti:

Ei ole olemassa muita niin pitevid todistuskappaleita todista-
maan tieteen totuutta ja varmuutta kuin aistimme. Silld esineet
painuvat ensi sijassa ja vilittdmaisti aisteihin ja vasta niiden vili-
tykselld ne siirtyvit meiddn tietoisuuteemme. Sitdhin todistaa
sekin seikka, ettd aistien todistusta pidetdin ratkaisevana ja ettd
johtopiddtoksia tehtiessd ja sivullisten todistuksia esitettdessd var-
muuden vuoksi palataan omiin aistihavaintoihin. Me niet emme
luota johtopéitoksiin, ellei niitd voida todistaa yksityiskohtiin
menevien (aistien vilittdimien ja sen vuoksi luotettavien) esi-
merkkien avulla. Ja tuskinpa ketddn voi taivuttaa siihen, ettd hin

luottaisi muiden todistuksiin enemmin kuin omien aistiensa
havaintoihin. (Comenius 1928, 249.)

Ainoa varma todistus, joka palvelee tiedon pohjana, tulee siis aistien vi-
littémisti annetusta representaatiosta, silld “eihdn tietopiirissimme ole
mitddn, jota eivit aistimme sitd ennen ole havainneet” (mt., 248-249).
Toisten ihmisten suulliseen todistukseen asiantiloista ei tule luottaa,
vaan varman perustan antaa vain omakohbtainen, selked havainto. Come-
niukselle paras opetustapa pyrittdessid saavuttamaan tieteellistd tietoa
on asettaa tiedon kohteet joko suoraan nikokenttddn ulkoisen katseen
ulottuville tai, mikili kohteet eivit ole vilittomaisti havaittavissa, tarkas-
tella niitd “sisdisen katseen” avulla. Nuorukaiselle, joka haluaa oppia
luonnon salat, hin antaa seuraavia ohjeita: ”I. hidnen tulee pitdi sielun-
sa silmd puhtaana; II. timin silmin eteen on asetettava kuvia; III. hi-
nen tulee olla tarkkaavainen, sekd IV. sopivaa menetelmai kiyttiden on
kuva toisensa jilkeen asetettava hinen katseltavaksensa. Silloin hin var-
masti ja helposti kisittdd kaiken”. (Mt., 247.)

Comeniuksen kisitykset koskevat yhti lailla sekd oppimista — Suu-
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ren opetusopin tarkoituksena on osoittaa, miten voidaan opettaa hel-
posti mitd tahansa kenelle tahansa — etti tieteellisen tiedon muodostus-
ta. Ndiden kesken ei ole mitdin olennaista eroa. Maailma oli pohjim-
miltaan ehei tila, jossa kaikki olennot muodostivat saumattoman ko-
konaisuuden. Representaation annettuus takasi sen, ettd mitd tahansa
voidaan oppia siten, ettd “sielun silmdn” eteen asetetaan yksinkertaisia
kuvia. Kuvien sarjasta voitaisiin edelleen synteesin keinoin rakentaa yha
monimutkaisempia oppikokonaisuuksia, joiden kautta kuka tahansa
kykenisi lopulta ymmartdmain kaiken” — luomakunnan rationaalisen
jarjestyksen kokonaisuudessaan. (Mt., 247-248.) Representaation
mahdollisuudet ulottuvat siis ddrettdmyyksiin — tiedolla ja oppimisella
ei ole rajoja, silld kirkas katse pystyy liikkumaan vaivatta koko luodun
maailman poikki.

Comeniuksen esimerkilld voidaan viitata suureen, linsimaisen ajat-
telun historiassa mutkittelevaan teemaan. Comeniukselle varman tie-
don saavuttaminen on mahdollista, mutta se edellyttdd havaitsijalta ai-
na myos tietynlaista refleksiivisyyttd. Jotta selked katse voitaisiin suunna-
ta kohti mielen ulkoista tai sisdisti kohdetta, on huomio ensin kohden-
nettava itse katseen laatuun. Ulkomaailman havainnointi sekd oman
itsen tarkkailu kulkevat siis rinta rinnan. Kyse on erityisistd objektiivi-
sen tiedon mahdollisuusehtoihin kytkeytyvistd sisdisen ja ulkoisen
problematiikasta, jossa ulkoinen maailma voidaan oppia tuntemaan ai-
noastaan kiddntdmailld katse ihmisen sisdisyyteen, josta tulee niin itses-
tddn tiedon objekti (ks. Taylor 1989, 111-114, 119-121). Tamin sub-
jektin hermeneutiikan genealogiaa linsimaisessa filosofiassa voidaan
jaljictdd ainakin Augustinukseen saakka (Foucault 2001).

Tosin jo sokraattisessa filosofiassa esiintyi kuuluisa izsetuntemuksen
vaatimus ~Tunne itsesi!” (gnothi seauton) — lause, joka oli kaiverrettu
Delfoin oraakkelin temppeliin. Itsensd tunteminen edellytti tietynlaista
kdantymistd poispdin maailmasta kohti omaa sisidisyyttd. Itsetuntemuk-
sen kiytinteet olivat tuolloin kuitenkin alistettuja yleisemmille szsesti
huolehtimisen (epimeleia heautou) taidolle, joka kisitti paitsi itsetutkis-
kelun my6s ne moninaiset lukemiseen, kirjoittamiseen, puhumiseen
mietiskelyyn ja jopa ravintoon liittyvit kdytdnnot, joiden kautta pyrit-
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tiin muuttamaan ihminen otolliseksi totuuden nikemiselle. Itsestd
huolehtiminen ymmairrettiin yleisend jumalten ihmiselle asettamana
vaatimuksena, ja se on nahtivissi myos niin stoalaisessa, epikurolaisessa
kuin kyynisessikin eliminfilosofiassa. Foucault'n mukaan itsestd huo-
lehtimisen kdytinteet selviytyivit myos keskiajalle, jolloin ne saivat
kristillisen asketismin muodon. (Mt.)

Sekd Foucault ettd Charles Taylor nikevit kirkkoisa Augustinuksen
ajattelussa merkittdvin ilmaisun epistemologisesta sisi- ja ulkopuolen
problematiikasta, radikaalista refleksiivisyydestd, jossa ihmisen psyykki-
sestd sisdisyydestd tulee itsessddn tiedon kohde. Augustinuksen ajatte-
lussa Jumalaa ei niet voida oppia tuntemaan suoraan, vaan ainoastaan
sisadnpdin, sielun syvyyksiin kdantymilld; tarkastelemalla sitd, milla ta-
voin tiedon kohteet ilmenevit ihmisen mielelle. Niin ollen ensimmai-
sen persoonan asemasta tulee vilttamiton lahtokohta kaiken totuuden
etsinnille. Mutta timi persoona ymmirretdin aina puutteellisena ja ra-
jallisena suhteessa ddrettdmin viitekehykseen. Tulemalla itsestddn tie-
toiseksi ihminen voi samalla tiedostaa my6s sen, ettd tima tietoisuus
riippuu jostakin korkeammasta. Todellinen tie sisidnpdin on Augusti-
nukselle myos tie ylospdin, kohti ddrettomyyttd ja Jumalaa, joka ar-
monsa kautta toimii viime kiddessi kaiken tietomme mahdollisuusehto-
na. Juuri timinkaltaisen sisi- ja ulkopuolen problematiikan ympirille
Augustinus rakentaa moninaisen dikotomioiden sarjan: henki-aine,
korkea-matala, ikuinen-ajallinen, muuttumaton-muuttuva, ddreton-
ddrellinen. Samalla hian tulee Taylorin mukaan saattaneeksi alulle, jo
ennen Descartesia, koko linsimaisen filosofian radikaalin skeptisismin
ongelman eli kysymyksen siitd, miten paistd annetusta psyykkisestd si-
sdisyydestd ulkopuolelle, tiedon todellisiin kohteisiin ja samalla siitg,
kuinka paistd subjektissa vilittdmaisti annetusta sithen, mikd timin an-
nettuuden lopulta asettaa. (Taylor 1989, 129-135.)

Tieto ei paljastu ihmismielelle sellaisenaan, vaan sen muodostami-
nen vaatii subjektilta erityistd katsetta omaan sisdisyyteen; sen perustan
16ytdmistd, joka jo on itsessd, kaikkein kirkkaimpana ja annetuimpana.
Tdmd nikyy selvisti paitsi Descartesin cogito-argumentaatiossa, myos
Comeniuksen huomioissa “sielun silmin” pitdmisestd puhtaana. Ken-
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ties kuuluisin, ja samalla kaikkein valaisevin esimerkki tésté itsetarkkai-
lusta tieteellisen tiedontahdon nimissi loydetdin Francis Baconilta. Ba-
con puhuu teoksessaan Novum Organum eriniisistd idoleista, vaikut-
teista, jotka himirtdvit objektiivista representaatiota maailmasta.
Ensinnikin heimon idolit viittaavat taipumukseen siirtdd inhimillisid
piirteitd sellaisiin asioihin, johon ne eivit sovi, kuten luontoon. Luolan
idoleilla tarkoitetaan ihmisen henkilokohtaisia toiveita, odotuksia, en-
nakkoluuloja ja pelkoja, jotka haimirtavat ymmarrystd. Torin idolit viit-
taavat ihmisten vilisen kanssakdymisen tuloksena syntyneisiin harha-
kuvitelmiin, ja teatterin idoleilla puolestaan tarkoitetaan metafyysisid
ennakko-oletuksia, joita esiintyy erityisesti (skolastisen) filosofian pii-
rissd. (Bacon 1996, 347-348.)

Nimi subjektiiviset esteet raivaamalla voimme saavuttaa luontoa
koskevaa tietoa, joka on ehdottoman varmaa ja jonka avulla voimme
vaikuttaa luonnon toimintaan. Baconille timd metodi tarkoittaa huo-
lellisten havaintojen tekemistd kaikkein yksinkertaisimmista luonnon
ilmioistd (particulars) sekd pyrkimystd vihitellen laajentaa inhimillisen
tiedon aluetta ja hallita luonnon ilmigitd kaikkia ihmisia hyodyntavalla
tavalla (Vickers 1987).

Vaikka Baconia ja Descartesia on pidetty toisilleen vastakkaisten
perinteiden, brittildisen empirismin ja mannermaisen rationalismin
edustajina, on heille molemmille yhteistd kisitys siitd, ettd totuudelli-
sen tiedon muodostamiseksi tarvitaan tieteellinen metodi seki kasitys
puhtaasta representaatiosta (so. maailman suorasta heijastumisesta ta-
juntaamme) timin tiedon vilttimittomind ennakkoehtona. Richard
Rortyn (1980) kuuluisaa vertausta kiyttddkseni representaatio toimii
linsimaisen filosofian perinteessd ikddn kuin peilindg, joka uskollisesti
heijastaa ulkopuolisen luonnon mieleemme sellaisenaan. Wilfrid Sel-
larsia (1997) mukaillen voimmekin puhua niin sanotusta annetun myy-
tisti koko linsimaisessa uuden ajan epistemologisoidussa filosofiassa.
Tdmin myytin mukaan kaiken tieteellisen tiedon varmuuden takaajana
on aina jonkinlainen annettu mielensisilto, joka on itse itsensd vahvista-
va ja ehdottoman tarkka.

Baconin ja Descartesin kaltaisten filosofien ajattelussa tapahtuu kui-
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tenkin kaksi radikaalia muutosta suhteessa Augustinuksenkin ajatte-
luun. Ensinndkin totuus ja itsetuntemus irrotetaan yleisemmasti itsestd
huolehtimisen traditiosta, jossa ihmisen on koulittava itseddn totuudel-
le otolliseksi ja jossa totuus kykenee tiydentimiin ja ylevoittimain hi-
nen olemisensa. Nyt cogito on sellaisenaan kykeneva saavuttamaan tie-
toa ilman radikaalia subjektiivisuuden muokkaamista (jumalalliselle)
totuudelle sopivaksi — totuus ei voi endd pelastaa ihmisti. Tieto alkaa nyt
rakentua pelkistddn representaation ympirille ja filosofia pyrkii ensisi-
jaisesti selvittimddn representaatioiden ja maailman suhdetta (Foucault
2001, 17-20; Taylor 1989; vrt. Rorty 1980, 59-60).%* Toiseksi ihmis-
mieli ja kieli irrotetaan radikaalisti ympérdivistd maailmasta, jolla ei
endi itsessddn ole arvoa, paamiairdd eikd merkitystd. Ihminen luo itse
padmadirinsi ja rakentaa tietoa niiden mukaisesti. Taylor nikee niiden
tuloksena syntyvin modernin proseduraalisen jirjen ja atomaarisen,
objektivoidun minuuden (Taylor 1989, 141-163). Edelleen tima an-
taa muodon myds linsimaisen filosofian suurelle paradoksille, jossa ob-
jektiivinen kolmannen nikékulma voidaan saavuttaa ainoastaan radi-
kaalin subjektiivisuuden kautta. (Mt., 175-176.) Tieto ei tdssd endd ole
tie kohti Jumalaa, vaan tietiminen palkitaan tietimiselld eiki se edelly-
t4 ihmiseltd subjektiivisuuden muutosta itsestd huolehtimisen muodos-
sa. Se murtaa padot edistykselle, mille tahansa tiedolle ja mille tahansa
padmairille. (Foucault 2001, 20.) Tiedon kylmdi demoni on syntynyt.
Comeniusta, Descartesia ja Baconia voidaan pitdd edelld kuvatun
klassisen epistemen edustajina. Klassisen tiedon perustana oli ihmis-
mielen ja maailman sijoittuminen kahdelle toisistaan erotetulle ontolo-
giselle tasolle.*” Niiden vilinen yhteys perustui vilittoméin represen-
taatioon, joka paljasti maailman tasaisena, kaksiulotteisena ja luokitel-
tavissa olevana pintana. Mielen tehtavini oli tarkkailla representaatios-

82 Foucault'n mukaan titi ei pidd ymmirtid niin, ettd Descartes olisi luonut kokonaan uuden subjektin tai

yksinddn vaikuttanut sen muotoutumiseen. Foucault kisitteleekin Descartesia pitkalti erddnlaisena epis-
teemisend hahmona, argumentaation kannalta konventionaalisena diskursiivisena tiivistymina. (Foucault
2001, 19.)
8 Foucault'n mukaan vield 1500-luvulla, ns. Renessanssin epistemessd, kielelld ei ollut muusta kosmoksesta
erillistd ontologista asemaa. Kieli oli objeki, asia siind missi kukat planeetat ja mineraalitkin. Nimi olivat

kytkoksissi toisiinsa erilaisten kaltaisuuksien, kuten sympatian, indeksin jne. kautta. (Foucault 1966.)
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sa ilmenevid eroja sekd, synteesin ja analyysin keinoin taulukoida repre-
sentaatiot, niin ettd ne ilmensivit maailman ja luonnon perimmailtdin
rationaaliseksi oletettua jirjestystd. (Foucault 1966, 66-67.)
1700-luvun lopulta alkaen representaatio tiedon perustana kuiten-
kin problematisoitui. Tutkiva katse ei enid liikkunut objektien pinnalla
luokitellen erojen ja identiteettien mukaisesti. Representaatiolle il-
maantui nyt sen perustava, ongelmallinen ei-representoitava ulkopuoli.
Maailma ei endd muodostanut ehedd ja rationaalista tilaa, jonka pinnal-
la representaatio liikkui, ja ndin myos takuu siitd, ettd representaatiot
voidaan yhdistdd eheiksi maailmaa jisentdviksi kokonaisuudeksi, me-
netettiin. Representaatioiden analyysille taytyi l6ytdd perusta sen itsen-
sd ulottumattomissa olevalta alueelta. Nikyvin ja nikymidttdmain ja si-
si- ja ulkopuolen problematiikka sai ndin uusia ulottuvuuksia suhteessa
thmisen rajallisuuden voimiin. (Crary 1990; Foucault 1966, 250-256.)

Kuten edelld todettiin, tissi kohtaa myos historiallinen aika asettuu
monin eri tavoin midrictimiin ihmistieteellisen tiedon mahdollisuuk-
sia. Esimerkiksi kieli on edelleen tiedon muodostuksen viline, mutta ei
endd passiivisena, lapinikyvini mediumina. Se on nyt my6s tutkimuk-
sen kohde, jolla on oma historiansa ja joka pystyy puolestaan miiritte-
lemdin ihmisen tietoisuutta ja ajattelun muotoja.

Kielen tunteminen ei endi tarkoittanutkaan automaattisesti tiedon
lahestymistd, vaan siind oli nyt myos ei-tiedollinen elementti. T4td kie-
len horjutettua roolia modernissa epistemessi voitiin kuitenkin kom-
pensoida pyrkimilld neutralisoimaan ja puhdistamaan tieteen kieltd
niin, ettd se saavuttaisi jilleen peilin kaltaisen selkeyden ja rajautuisi ai-
noastaan tiedon alueelle. Toisaalta esiintyi my6s pyrkimys muodostaa
logiikka, joka olisi tdysin riippumaton yksittdisesti kielestd ja sen sanas-
toista. (Foucault 1966, 309-310.) Representaatio ja kieli siilyvatkin
epistemologiaksi muuttuneen filosofian keskeiseni kohteena: filosofias-
ta tuli nyt tieteiden paikanndyttdji, perustatiede, joka arvioi tieteiden
tuottamia representaatioita asettaen toiset etusijalle. (Mt.; ks. myos
Rorty 1980, 131-132, 138-139.)

Foucault'n esittimien, modernia epistemed koskevien ajatusten
ohella my6s fenomenologisessa ihmistieteiden kritiikissd on tuotu esiin
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timinkaltaisessa tieteenihanteessa piilevdi mahdottomuus. Sen mukaan
moderni, objektivistinen tiede perustuu havaitsijan ja havaitun maail-
man jyrkkdin, dualistiseen erotteluun, jolloin on mahdotonta rakentaa
yhteyttd nididen kahden vilille. Tutkija on ainoastaan ulkopuolinen,
intressiton ja arvovapaa tarkkailija, jonka tieto perustuu puhtaaseen ha-
vaintoon.

Havainnon kohteet oletetaan vakaiksi olioiksi, jotka voidaan havaita
samanlaisina havaitsijan vaihtelevasta nikékulmasta riippumatta. Sa-
malla oletetaan, ettd timi yksittdisestd subjektista riippumaton tieteel-
linen kokemus voidaan kommunikoida tyhjentdvisti teoreettisten ki-
sitteiden avulla. Kyseessd on siis lisni- ja poissaolevan, selkedn ja epiva-
kaan vilinen jinnite, joka pyritddn ratkaisemaan. Tuloksena on sekd
tiedon kohteeseen ettd kokevaan subjektiin kohdistuva reduktionismi,
joka rajaa inhimillisen kokemuksen ainoastaan tieteelliseen havaintoon
sekd thmisen tiedon kohteena pelkiksi fysikaaliseksi objektiksi tai tilas-
tolliseksi yksikoksi. Reduktionismin takana on kuitenkin selked kehi-
pditelmd. Tieteen kielen objektiivisuuden on aina perustuttava johon-
kin sille itselleen seki lopulta my6s havaitsevalle tietoisuudelle ulkoi-
seen.® Tdmi on, Merleau-Pontyn ilmaisua kiyttden, ihmisen “esiob-
jektiivinen maailmasuhde” — juuri se, jonka objektivistinen tiede pyrkii
sulkemaan ulkopuolelleen. Koska timi suhde on luonteeltaan reflek-
toimaton, ei sitd voida tematisoida tieteen itsensi keinoin. Subjektin ja
objektin subde, jonka tulisi olla tiedon keskidssi, onkin sen ulkopuolella se-
ki sitd itseddn edeltivind. (Merleau-Ponty 2000; Virri 2002, 39-42.)
Objektivistisessa tieteessd kadnnytdin ihmisen sisdisyyteen tiedon ensi-
sijaisena paikkana, mutta timi ensisijaisuus voidaan perustella vain

8 “Loogisesti miiritelmien ja esiobjektiivisen suhde on seuraava. Pyrkiessimme miirittimiin esiobjektii-

visen kokemuksemme miiritelmien tulisi viitata johonkin muuhun kuin itseensd. Timin muun tiytyisi
olla tavalla tai toisella havaittu. Havainto edeltii kielti — se ei siis koostu miiritelmisti, eikd mielentilois-
tammekaan. Jos havaintomme perustuisivat mielentiloihimme, emme voisi sanoa maailmasta halaistua
sanaa. Jos havainto sen sijaan koostuisi midritelmisti eli olisi jo kisitteellinen, nimi midritelmit eivit
voisi koskea maailmaa tai maailman olioita ja tapahtumia. Miiritelmat kuvaavat olioiden ja tapahtumien
luonnetta, mutta niiden lausuminen ei ole mielekisti, ellei ole mitiin keinoa suhteuttaa niiti siithen, mis-
td ne ovat lihtdisin. Tdten havaintomaailmamme ja sitd kuvaavan kielen merkitykset edellyttivit ei-kie-
lellisen, esiobjektiivisen maailman lihtdkohdakseen” (Virri 2002, 44.)
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timin sisd- ja ulkopuolen jaottelun ulkopuolelta. (Merleau-Ponty
2000, 172.)®

Edelld hahmotetut muutokset ja ongelmat filosofian ja ihmistietei-
den kentissd toimivat keskeisind maamerkkeini tarkasteltaessa moder-
nin kasvatustieteen tapaa ymmartdi representaatio ja sen merkitys tie-
don muodostuksessa. Edelld kuvattu kopernikaaninen kidinne tai epis-
temen murtuma ja sen mukanaan tuoma tieteiden kentdn moninker-
tainen hajautuminen aiheutti myos kasvatustieteellisessd diskurssissa
erisuuntaisia liikkeitd, toisaalta ihmistieteiden erityisyyden ja toisaalta
universaalin metodin palauttamisen suuntaan. Se tunnusti representaa-
tioiden ja niitdi kommunikoivan kielen keskeisyyden kasvatustieteiden
tosiseikkojen muotoutumisessa, mutta naki niiden aseman kuitenkin
ongelmallisena. Representaatiot eivit itsestddn selvisti heijastaneet
kohdettaan, vaan olivat vaarassa jaddid osaksi filosofista spekulaatiota,
joka ei l6ydd yhteyttd sanojen ja asioiden vililld. Tahin vastattiin pyrki-
milld puhdistamaan kasvatustieteen kieli filosofian ja arkikielen epi-
madriisyyksistd sekd rakentamaan yhtenidistieteen yleisen mallin mu-
kaiseksi oletettu menetelmi ja teoria, jotka jéljittdvit representaatioissa
ilmenevii sainnonmukaisuuksia.

% Jo Edmund Husserl esitti, ettd naturalistisen ja empiristisen filosofian virhep#itelmit ovat 16ydettivissi
myds varhaisesta kokeellisesta psykologiasta. Jos luonto on lainmukaisuutta ajassa ja tilassa, samaa voi-
daan sanoa myds ihmisluonnosta seki tietoisuudesta, joista tulee ndin tiedon kohteita muiden joukossa.
Mutta miten timid naturalistinen olettamus voidaan oikeuttaa? Miksi se olisi rationaalisempi kuin muut
tavat ymmirtdd maailmaa? Tdmin perusteleminen naturalismista itsestidn kisin on mahdotonta, silld
johdonmukaiseen naturalismiin sisiltyy kaikkien etuoikeutettujen rationaalisuuden muotojen kieltdmi-
nen. Niin ikdin mahdottomaksi osoittautuu sen selittiminen, miten tietoisuus kykenee tavoittamaan
kohteensa ja miten tietoinen kokemus voi korjata itseddn sekd muodostaa valideja viittimii todellisuu-
desta. Naturalismiin sitoutumalla myds kokeellinen psykologia paityy kumoamaan itsensi. (Husserl
1965.) Psykologia siis samaistaa Husserlin mukaan illegitiimisti psykologisten kisitteiden sisillot seki ko-
kemuksen sisdllét. Tamd ndyttdd viittaavan samaan, mitd Ludwig Wittgenstein sanoi psykologian "ko-
keellisista metodeista ja kisitteellisestd sekaannuksesta”. Kohdetta kuvaavia kisitteitd ja kdytintojd ei osa-
ta erottaa todellisuudesta, jota ne kuvaavat. Aivan kuin kuumemittarin lukema ei ole itse sairaus, jota se
osoittaa, myoskdin psykologisen kokeen menetelmii ei tule sekoittaa kohteeseensa. (Wittgenstein 1984,
232e.)
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3.3.2 Representaation ongelmallisuus vuosisadan alun
kokeellisessa kasvatustieteessa

Hegelinsi hylinnyt filosofian professori Thiodolf Rein kritisoi Cleven
kasvatusajattelun hegelildistd ja deduktiivista tapaa “johtaa sisillystd
yleisestd kisityksestd”. Sen sijaan tietoa tulisi muodostaa niin, ettd sen
ainekset "ammennetaan kokemuksen lihteistd’. Etenkiin koulupeda-
gogiikkaan kiytinnonliheisend tiedonalueena hegelildinen dialektiikka
ei Reinin mielestd missddn nimessd sovi. Rein moittiikin kirja-arvios-
saan Cleven tapaa kirjoittaa koulukasvatuksesta jasentimailli sitd hege-
lildisen systemaattisen kolmijaon mukaisesti. (Rein 1887, 23.)

Rein oli siis osaltaan osoittamassa tietd kohti kokemusperiisen tie-
donhankinnan ja pedagogiikan liittoa. Hinen mukaansa sitd, miki on
vilittomasti havainnossa annettua, ei tule taivuttaa hegelildiseen kolmi-
kulmaan.®® Juuri suoraan, vailla vilittdvid instansseja havaittu oli kes-
keinen ihmissielua koskevan tiedon perusta Reinin omassa psykologian
oppikirjassa. Rein nikee, ettd psykologia voi hyvin kiyttda tutkimuksis-
saan tietoa ensinnikin muiden ihmisen sielun elimistd vaikkapa tar-
kastelemalla sielunelimin ruumiillisia ilmauksia. Se voi my6s kiyttda
historian tarjoamia aineistoja, kuten niytelmii tai suurmiesten omaeli-
mikertoja. (Rein 1876, 349-352.)

Mutta se, miki on kaikkein annetuinta, on Reinille inzrospektion, si-
sdisen havainnoinnin kautta saavutettu kokemus, mikd muodostaa pe-
rustan myds muiden ihmisten sielunelimin ymmairtimiselle (mt., 351).
Onhan niet selvag, ettd ihmisen, joka ei olisi koskaan itse kokenut pelon
tai rakkauden tunteita, olisi mahdotonta oppia tietimé4n niiden luonne
toisen henkilon kuvauksen perusteella (mt., 342). Samoin Rein toteaa
Schilleriin viitaten, ettd historian suurmiesten ymmartidminen vaatii aina
kykyid tuntea jonkinlaista kaltaisuutta heidin kanssaan (mt., 351).

% Rein kritisoi suoraan myds Hegelin filosofiaa: "Metodin suhteen niyttid Hegel olevan eksyksissi, uskoes-

saan, ettd puhtaan ajattelun tai “immanentin kisitekehittelyn” avulla voidaan saavuttaa todellista tietoa.
Kaiken sen jilkeen mitd on sanottu puolesta ja vastaan, pitdisi lopultakin olla selvii, ettemme koskaan
kykene puhtaalla ajattelulla selvittimiin, ettd jotakin on olemassa tai mistd se on syntynyt, miki tieto to-
ki myds kuuluu todelliseen tietouteen, vaan ettd meidin tulee tihin tarkoitukseen ottaa havainto avuksi.”

(Aho 1988, 28.)
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Introspektiivinen kokemus asettaa psykologin aluksi parempaan
asemaan kuin luonnontieteilijan. Siind missid vaikkapa fyysikon on luo-
tettava ulkoisiin aisteihinsa (yttre sinnerna) seka toisinaan epiluotetta-
viin instrumentteihin, tarjoutuu introspektiota harjoittavalle psykolo-
gille tutkimuksen kohde vilittomind (omedelbart). Toisaalta intro-
spektio on varsin vaativa taito, joka vaatii harjoittajaltaan suurempaa
keskittymiskykyi kuin ulkoisten aistien kautta suoritettava havainnoin-
ti. Lisdksi introspektiolla on taipumus muuttaa havainnoinnin kohtei-
ta. Tunnetila, joka ei ole liian voimakas hiiritsem4dn introspektiota, on
usein niin epidvakaa, ettd se karkaa elohopean tavoin heti kun siihen
suunnataan sisiinen huomio. (Mt., 342—346.)

Lisdksi introspektion kautta ei mydskidin voida havainnoida vilitto-
man tietoisuuden tuolla puolen olevia sielun tiloja. T4llaisina Rein mai-
nitsee nukahtamisen, herdamisen, hulluuden — ja lapsuuden. Reinin
mukaan jo varhaisessa lapsuudessa muodostuu erilaisia tapoja ja taipu-
muksia, jotka miarittelevit myos vastaista aikuiselimii. Niistd olisi to-
ki arvokasta saada suoraa faktatietoa, mutta introspektiota ei kuiten-
kaan voida aloittaa kehdosta — ja siind vaiheessa kun introspektion kyky
on saavutettu, keskeiset psyykkiset ominaisuudet ovat jo kypsyneet.
(Mt., 345-346.)

Reinin filosofia ja psykologia olivat Suomessa avaamassa niin psyko-
logialle kuin kasvatustieteellekin representaatioiden asemaa koskevan
merkittdvin ongelma-alueen. Lukuisia puheenvuoroja siitd, mikid on
lopulta objektiivisen ihmisen kiyttdytymistd koskevan tiedon perusta-
na, miki on introspektion asema tutkimuksessa ja miten lasta tulisi tut-
kia, voidaan pitdd erilaisina tulkintoina ongelmaksi muotoutuneesta
representaation roolista empiirisessd ihmistieteessa.

Bruno Boxstrom toteaa sielunelimin kokemusperiisen tutkimisen
olevan perin vaikeaa; onhan eri kansoilla eri aikoina ollut lukematto-
masti toisistaan eroavia kisityksid sielunelimin toiminnasta ja luon-
teesta. Siksi hankin kysyy, mitkd ovat lopulta luotettavia ja vilittémim-
pid lihteitd sielunelimin tutkimuksessa. Omassa vastauksessaan hin
kytkeytyy edelld kuvattuun subjektin hermeneutiikan perinteeseen,
jossa tie ulkomaailmaan kiy tarkastelijan oman sisdisyyden kautta:
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Lahinni jokaista yksityistd ihmistd on hinen oma sieluneldimin-
sd. Oman sielunelimadn havaitseminen ja siihen perustuva kokemus
Jja itsensatunteminen on sen vuoksi lihin ja vilittomin lahde sie-
lunelimin tuntemiseen. Tuo ikivanha ohje: ” Tunne itsesi!” on pe-
rusohje sielunelimin perusteelliseen tuntemiseen. Vaan oman
sielun toimintojen ja tilojen havaitseminen ja kisittiminen ei
suinkaan ole helppoa. Vaikeutta tuottaa jo se seikka, ettd tissd ta-

pauksessa havaintojen tekiji ja havaittava esine on sama persona.
(Boxstrom 1902, 3.)

Introspektiossa hankaluutena on siis tietoisuuden jakaminen kahtia ha-
vaitsevaksi subjektiksi ja havainnon kohteena olevaksi objektiksi, jossa
edellisen ei tule vaikuttaa jalkimmaiseen milladn tavalla (ks. my6s Salo
1924, 6). Esimerkiksi itsepetos ja "itsevanhurskaus” ovat itsedin objek-
tiivisesti pyrkivin tarkastelijan ainaisena uhkana; ihminen voi helposti
langeta kerskailemaan ja esittimiin itsensd parempana kuin oikeasti
on. (Boxstrom 1902, 3.)¥

Toinen Boxstromin varteenotettavana pitdimi lihde on toisten ih-
misten sielunelimi, joka "laajentaa ja rikastuttaa” seki tiydentdd omas-
ta itsestimme saatuja tietoja. Sité voi tarkastella ihmisten kasvonpiirtei-
den, silmiysten ja muun ulkoisen toiminnan vilitykselld. (Mt., 4.)
Niin sielunelami tosin tunnetaan vain vélillisesti, erddnlaisena sisi- ja
ulkopuolen problematiikan vilittimin kaksoishermeneutiikan kautta.
Kantilaista sisdisen ja ulkoisen aistin jakoa mukaillen muiden psyyken
tarkastelu perustuu Boxstromin ajattelussa “ulkonaiseen havaintoon”,
kun taas oman sielunelimin tarkastelu perustuu “sisilliseen havain-
toon”. (Mt., 4; ks. myds Oksala 1917, 234.) Siind missd sisdiselle aistil-
le tarjoutuu ihmisen oma sielunelimi potentiaalisesti vilictomina
(vaikka toisinaan turmeltuneen katseen pilaamana), toisen ihmisen
psyyke paljastuu kaksinkertaisesti ulkoisena: ulkomaailman objektina ja
samalla ihmisen sisdisyyteen piilotettuna.

8 Boxstrom muistuttaa "Baco Verulamilaista [so. Francis Bacon]” siteeraten, ettd “synti on tiedettikin tur-

mellug, silld usein viettelee uteliaisuus tai kunnianhimo ja omanvoitonpyynti tieteilijditdkin viiriin joh-
topadtoksiin” (mt., 4).
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Jalkimmiiselle aistille tarjottuihin lihteisiin kuuluvat "sielun luon-
nonopin” eli "psykofysikan” tutkimukset. My6s ”[r]unoilijain teokset,
hyvit elimakerrat, matkakertomukset, kielitieteilijiin tutkimukset ja
ladkirien muistiinpanot mielisairaitten ja vankien sielunelimistd sisil-
tavit oivallisia sieluopillisia viittauksia. Verrattomia kultakaivoksia Suo-
men kansan sielunelimin tuntemiseen ovat Kalevala, Kanteletar, Suo-
men kansan sadut ja tarinat, Runebergin ja Topeliuksen teokset.” (Box-
strom 1902, 5.) Téssi kohdin Boxstromin ajattelu muistuttaa vield
muun muassa Wilhelm Diltheyn henkitieteellistd tapaa tarkastella kult-
tuuriobjekteja sisdisen elimin objektivoitumina (saks. Ausdruck) (ks.
Crotty 2003, 95).

"Korkeampien” ja “jalompien” sielunelimin alueiden tutkimiseen
nimi menetelmit eivit kuitenkaan sovi. Tdssikin Boxstrom tukeutuu
henkitieteelliseen perinteeseen, jossa erotettiin toisistaan korkeammat
ja matalammat sieluntoiminnot ja niiden mukaiset tutkimusmenetel-
mit. Tdhin Boxstrom liittid my6s ihmisen yhteyden Jumalaan ja sitd
myotd my6s Raamatun sieluntutkimuksen tiedonlihteeni. (Mt., 6.)

Boxstromin tekstissd ilmenee siis jako sisdiseen, omaa sielunelimai
koskevaan representaatioon seki ulkoiseen, toisten ihmisten kiyttdyty-
miseen viittaavaan representaatioon. Kaikkein lihimpini ja valitto-
mimpini havaitsijalle tarjoutuu hinen oma tajuntansa. Introspektio ei
kuitenkaan ollut pelkistdin nojatuolissa suoritettavaa filosofista oman
sielun erittelyd, vaan muun muassa Wundtin laboratoriossa kehitetty
kokeellinen menetelma. Henning S6derhjelmin mukaan ”[e]xperimen-
tet dr i huvudsak ett slags kontroll av sjilviakttagelsen. All var kinne-
dom om sjilslivet baserar sig pa sjilviakttagelsen. Men denna ir brist-
fillig som sddan.” Introspektiossa ihminen havaitsee usein itseddn var-
sin satunnaisesti, eikd hajanaisia huomioita analysoimalla voida raken-
taa tieteellistd teoriaa ihmisen sielunelimin rakenteesta. Kokeellisessa
koeasetelmassa introspektion kautta padstdan kuitenkin parempiin tu-

loksiin. (S6derhjelm 1915b, 260.) #

8 ”Erte psykiskt fenomen framkallas under sidana omstindigheter, att dess karakeir framtrdder mojligast ren

och frigjord frin alla sidoinflytelser och silunda, att det kan jimféras med andra liknande fenomen” (S6-

derhjelm 1915b, 260).

175



Kasvatustieteen tiedontahto

Introspektiota on toisinaan pidetty jo onnellisesti ohitettuna harha-
polkuna psykologisen tutkimuksen historiassa. Kuitenkin vield 1900-lu-
vun alussa se nihtiin varteenotettavana tutkimusmenetelmini. Saksas-
sa siitd tuli pian kyseenalainen niin sanotun kuvatonta ajattelua koske-
van kiistan my6ti, jossa eripuran kohteena oli introspektion soveltami-
nen “korkeampiin” ajattelun ja jirkeilyn prosesseihin psyykessi (ks.
Kusch 1999; Thomas 2010). Tunnetusti amerikkalainen kritiikki intro-
spektiota kohtaan esitettiin behavioristien, kuten esimerkiksi Watsonin,
taholta. Vuosisadan alkuvuosikymmenina behaviorismi ei kuitenkaan
saanut varauksetonta hyviksyntdd Suomessa. Vaikka suuntauksen mo-
net tieteelliset ansiot tunnustettiin, sen reduktionistista ideologiaa pa-
heksuttiin — jopa Suomen arkkipositivistina ja — behavioristina tunnet-
tu Rolf Lagerborg (1927) nimitti behaviorismia "sielutieteelliseksi bol-
shevismiksi”. Ohto Oksalan arvio Watsonin behaviorismista noudattaa
samoja linjoja. Oksala nikee behavioristisen psykologian olevan suurel-
ta osin luonnontieteellistd ja eksaktia. Lisdksi sen kokeellisella menetel-
milld voidaan hyvinkin saada aikaan tuloksia, jotka hyodyntivit myos
kasvatuksen ja opetuksen kiytint6ja. (Oksala 1928, 50, 55.) Mutta
Oksalan mielestd Watson ohittaa kuitenkin sen, miki lopulta erottaa
ihmisen eldimestd ja antaa psykologialle sen oman tutkimuskohteen —
tajunnan ja vilictomin kokemuksen sen varmana tietolihteeni. Oksala
siis nikee huolellisen tajuntaa koskevan vaarinoton edelleen objektiivi-
sena tiedonmuodostuksen menetelmini. (Oksala 1928, 52.)

Tdma havainnollistaa hyvin annetun myytin seki sisi- ja ulkopuolen
erottelun moninaista roolia psykologian sekd psykologisen kasvatustie-
teen metodologisessa ja epistemologisessa keskustelussa. Siind missd
Watsonin kaltaiselle behavioristille vain organismin havaittava ulkoinen
kiyttaytyminen oli ilmeistd, siis vilittdmisti representoitavissa (ks. Wat-
son 1967, 26-27), Oksala edustaa puolestaan nikokantaa, jossa ainoas-
taan omat tajunnansisillot ovat varmasti annettuja. Oksala kysyy: "Jos
kerran voimme aivan vélittomisti ja mitd hienoimmin vivahtein tajuta
esim. kahden sielullisen ilmion yhtildisyyden tai erilaisuuden, niin eikd
ole aivan mieletontd vaikeasti jirjestdd kokeita, joissa se saattaa ilmetd
vilillisesti havaittavista kdyttdytymistavoista!” (Oksala 1928, 53.)
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Olennaista on viliton representaatio, jonka tulee toimia objektiivi-
sen tiedon pohjana: tima yhdistdd miti erilaisimpia psykologisia ja kas-
vatustieteellisid tutkimusmenetelmii.” Introspektiota ei varsinaisesti
missddn vaiheessa kumota epitieteellisend kasvatustieteen tutkimusme-
netelmind. Mutta tavassa hahmottaa kasvatustieteen ensisijainen koh-
de eliminprosesseina luo epdilemittd pohjaa sen hylkadmiselle. Sen si-
jaan ulkoisen kiyttdytymisen havainnoinnista tulee olennaista juuri py-
rittdessd tarkastelemaan kasvatustieteen ensisijaista kohdetta, lasza.

Lapsi ulkoisena objektina

My®6s vuosisadan alkupuolen merkittdavimmalle suomalaisfilosofille Ei-
no Kailalle (1934) introspektio oli 1930-luvulla ulottuvilla oleva psy-
kologisen tutkimuksen vaihtoehto. Hin kirjoittaa henkitieteellisen tra-
dition "henkisestd ymmirtimisestd’, jossa tarkoituksena on eldytyi tut-
kimuskohteeseen, timin “henkiseen elimiin” (mt., 15), ja oivaltaa,
miltd toisen ithmisen 7sisdssd ndyttdd”. Psykologian tutkimuskohde ei
kuitenkaan tyhjenny tajunnan sisaltéihin. Kailan mukaan “ymmirti-
mistd on olemassa vieldkin laajemmassa mielessd, sellaiseenkin nihden,
johon ei ensinkdin voi eldytyd.” Tdssd hin viittaa "biologiseen ymmir-
timiseen” eli “elimidntapahtumien” mielekkyyden ymmairtimiseen.
Timad mielekkyys kytkeytyy eldvien olentojen "tarpeisiin” ja niiden to-
teuttamiseen. (Mt., 21-23.) Niin Kaila tulee korostaneeksi, ettei psy-
kologia tutki pelkistddn elimyksii, jotka ovat henkisen ymmartimisen
piirissd, silld timi olisi melko kapea ala. Sen sijaan se tutkii myos eldy-
tymisen ulottumattomissa olevien olentojen, pikkulasten ja "alempien
eldinten” kiyttdytymistd. (Mt., 24.) Niin ollen biopsykologinen niko-
kulma suuntaa jo itsessddn kiinnostusta tajunnan ulkopuolisiin aluei-
siin, jonne erityisesti kasvatustieteen tutkimuskohde lapsi sijoittuu.
Kuten edelld todettiin, lapsen sielutieteelliseen tarkasteluun on esi-
tetty useita kdytannollisid perusteita, erityisesti suhteessa kouluopetuk-
sen hallintaan. Mutta esimerkiksi Wilhelm Wundt piti lapsen sieluneli-

% Richard Rorty (1980, 105-1006) kiinnittdd huomiota siihen, ettd itse asiassa tajunnan olemassaolon sul-

keistava filosofinen behaviorismi — lihinni Gilbert Rylen edustama — perustuu myds peilimetaforalle.
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min tutkimista tdysin tarpeettomana. Voitiinhan niet lapsen sieluneli-
ma padtelld aikuisen psyyked koskevista tosiasioista, ainoastaan jossain
miéirin puutteellisena. (Kusch 1999, 143-144.) Kaarle Oksala, kuten
Wundtin oppilas Meumannkin, nikee kuitenkin arvoa myos lapsen
tutkimisessa. T4t han perustelee silld, ettei lapsen sielu tutkijan omana
menneisyytend ole endd milldin lailla vilittomasti annettuna introspek-
tiossa. Siksi on turvauduttava toiseen psykologiseen menetelmiin, /ap-
sen ulkoisen kayttiytymisen havainnointiin.

Kun tutkija tekee huomioita omasta itsestddn, voi hin otollisim-
massa tapauksessa tarkata henkisti tilaansa juuri sen vireessi ol-
lessa tai ainakin voi huomioiden tekemistd varten vilittdmin
muistin avulla sailyttdd vastikdan eletyn hetken sielullisen sisil-
lyksen. Mutta lapsensielun tutkijalla ei ole nditi etuja kiytettavi-
nidin. Hinen oma varhaisin lapsuutensa on jo kymmenien vuo-
sien takana, ja nuoruusvuodetkin ovat jo aikaa sitten elettyji.

(Oksala 1917, 235.)

Lapsi ei siis voi olla tutkijan oma minuus, silli se on peruuttamatto-
masti kadonnut annetun representaation tavoittamattomiin. Lapsi on
suurelta osin eldytymisenkin tuolla puolen oleva ulkoinen ja vieras 0b-
jekti, jonka olemassaoloa ei myoskiin voi, toisin kuin Wundt ajatteli,
johtaa aikuisuudesta ikddn kuin vihentimalld. Téstd syystd lasta tutki-
van kasvatustieteilijin on perustettava tutkimuksensa “ulkoisiin ha-
vaintoihin”, jossa joko tarkastellaan lapsen ulkoista kiyttdytymistd tai
sitten lasten selontekoja sisdisestd elamastddn (mt., 236). Menetettyd
tutkijan oman sisdisen elimin annettuutta voidaan kuitenkin kompen-
soida pyrkimilld tekemidn lapsi tiedon kohteena mahdollisimman vi-
littomisti tarkastelun kohteeksi. Nayttad siltd, ettd siirtymailld tarkaste-
lemaan lasta ulkoisena kiyttaytymiseni asetetaan kyseenalaiseksi myos
wundtilaisen Volkerpsychologien tiedonlihteet.

Merkittavilld tavalla esimerkiksi Reinistd ja Boxstromistd poikkeava
kisitys siitd, minkilaiset objektit paljastavat sielunelimin sisdisyyden,
tulee esiin nimimerkki M-g:n tekstissd, jossa kirjoittaja (Franzeniin tu-
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keutuen) mainitsee ei-toivottavia objekteja lasten sielunelimin tutki-
mukseen. Hin nikee tutkijan omat lapsuusmuistot, elimikerrat, lasten
vapaasti tuottamat tekstit sekd lapsuutta kisittelevit taideteokset epi-
luotettavina tiedonlihteini. (M-g 1900, 50.) Tami on selkedssd ristirii-
dassa Boxstromin ja osittain myds Ohto Oksalan myohemmin esitti-
mien nikemysten kanssa. Kirjoittaja ei ensinnikidin mainitse Kalevalaa
eikd Raamattua pitevind tiedonlihteind. Hin menee vield pidemmiille
ja kieltdd myos kaikki taiteelliset ja ylipdatdan epdsystemaattisen tarkas-
telun kautta tuotetut havainnot tieteellisen tiedon lahteind. Nama eivit
ole toivottavia (tai ainakin niitd on kiytettdvd darimmiisen harkitusti),
silld ne eivit tee kohdetta "vilittomisti tutkimuksen esineeksi”. Ne ovat
tavalla tai toisella, esimerkiksi epiluotettavan muistin, ennakkoluulo-
jen, taiteilijan nikokulman ynnd muiden idoleiden syysti epiluotetta-
via. Niistd ei my6skdin voi tehdd johtopddtoksid tai muodostaa yleisia
lakeja. Kuitenkin juuri tietoa sielunelimin lainomaisuuksista tarvitaan,
kun opetetaan suuria miirid oppilaita. On siis otettava lapsi tutkimuk-
sen kohteeksi sellaisena, kuin hin jokapiiviisessi elimissi esiintyy. Hy-
viksyttyja menetelmii edellisten sijaan ovat tilastolliset metoodit” ja
”individualisuutta tutkivat metoodit”, jotka tdyttivit edelli mainitut
ehdot. (Mt., 50-51.) Tutkimusprosessi etenee tilloin pédpiirteissidn
seuraavasti:

Tutkittavaksi otetaan joku mairitty asia, esim. lasten muisti jos-
sakin suhteessa, heidin tyokykynsi, heidin tarkkuutensa, heiddn
valheensa, j.n.e, mddritdidn perusteet, joiden mukaan tutkittava
asia on kisiteltivi, tehddidn havaintoja useammissa lapsissa, ker-
tyneet ainekset kootaan, jirjestetddn ja ryhmitetddn. Siitd sitten
selvidd, mikd on yhteistd kaikille lapsille tahi lapsiryhmille, pojil-
le ja tytoille, eri ikiluokille j.n.e. Yleensd johtuu timmoisestd

menettelystd mairittyjd lakeja, joiden mukaan lapsen sieluneli-
mii tulee tarkastella. (M-g 1900, 51.)

Tdmin tutkimustavan kirjoittaja perustaa ennen kaikkea Hallin child
study -ohjelmaan. Hall suhtautui tietojen keruuseen tavalla, jota
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Francis Bacon kenties kuvailisi muurahaisen toiminnaksi.”® Tutkija voi
tarkastella esimerkiksi lasten leikkid hiekkalaatikolla ja tehdd vapaasti
havaintoja ja muistiinpanoja lasten toiminnasta. Niistd havainnoista,
kun niitd kyllin kerdtddn, nousee ikdin kuin itsestddn esiin sidnnénmu-
kaisuuksia, jotka voivat toimia kasvatuksen perustana. Tieteellinen tut-
kimus hallilaisittain on siis puhdasta yksittdisten tosiasioiden havain-
nointia ja vertailua. Niin ollen monet tutkimusmetodeista ovat myos
vaivatta opettajan kiytettdvissd, silld “heidin tarvitsee ainoastaan antaa
oppilaittensa kirjoittaa tavallinen aine, koota kirjoituksen ja lihettdd ne
sille henkil6lle, joka on ottanut toimekseen jirjestelld kerdytyneet ai-
nekset.” (M-g 1900, 54.) Niin ollen lapsen tutkiminen paitsi syrjayttdd
introspektion tutkimusmenetelmini, tuo my6s mukanaan lapsen pait-
si objekdiivisin kriteerein havainnoitavissa olevina suorituksina seka
koulumaailmassa ilmenevini moneutena: suurina otosmiarini seka nii-
den kautta midrittyvana yksilollisyyteni.

Lapsen tuominen tutkimuksen kohteeksi ei poista skeptisismin on-
gelmaa, joka kytkeytyy jilleen kerran ihmisen sisi- ja ulkopuolen erot-
teluun. Soderhjelm nikee psykologiatieteiden ongelmana havaintojen
moniselitteisyyden ja sen, ettei yhtd kaikenkattavaa ja ristiriidatonta
teoriaa ole pystytty loytimain. Vield ei oikeastaan lainkaan tiedetd, mi-
td esimerkiksi lapsitutkimuksessa tutkitaan. Tutkimukseen jid lopulta
aina arvoitus, jossa tutkimuksen kohde piiloutuu vilittémien havainto-
jen ja niitd kuvaavan kielen pinnan alle. (S6derhjelm 1915b, 261.) Sik-
si tutkijan onkin vield toistaiseksi tyydyttivi lahinni ilmiciden hallitse-
miseen ja vilittdmisti havaittavissa olevien ilmididen laskemiseen ja
vertailuun, miki voi myds tuottaa vilitontd hyotyd opetuksen kiytin-
teille. Lasten sieluneldimii tarkastellaan ”pintatasolla” (pd ytan), jolloin
viltetddn tilanne, jossa tutkija ei ymmairrd omaa toimintaansa. (Mt.,
262.) Tillaisia pintailmiditd ovat Soderhjelmille esimerkiksi visymyk-

% Baconin mukaan tutkija voi olla joko muurahainen, himahikki tai mehildinen. Muurahainen kokoaa

kaiken tietonsa ulkomaailmasta, turvautumatta lainkaan selkedin tutkimusta ohjaavaan metodiin. Hi-
mihikin kaltainen tutkija on nojatuolifilosofi, joka uuttaa kaiken tiedon itsestdin, kuin himihikki kutoo
seittiddn. Mehildinen, joka toimii d4ripdiden vilissi, kerdd aineksensa kedon kukista ja muokkaa niistd

hunajaa. (Bacon 1996, § 95.)
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sen ja harjoittelun vaikutus oppimissuoritukseen. Ihanteena S6derhjel-
mille on jonkinlainen puhdas ja positiivinen tieteen havaintokieli, joka
vastaisi tdydellisesti kdyttdytymistd koskevia havaintoja ja joka ei ndin
ollen jittdisi mahdollisuuksia erilaisille tulkinnoille. T4std seuraa se, et-
tei mitddn pinnan alla olevia lakeja edes lihdetd etsimdin, vaan tutki-
taan matemaattisesti pintailmiciden valisid tilastollisia saiinnénmukai-
suuksia. Samalla my6s kisitteet saavat tdysin operationalistisen maari-
telmin. Testit mittaavat ainoastaan siti, miti ne kulloinkin kertovat
mittaavansa. (Mt., 265.)

[Imididen hallitseminen onkin toistaiseksi riittdvd tavoite kasvatus-
tieteen kaltaiselle soveltavalle tieteenalalle (mt.; ks. myos Lilius 1909,
207-208). Samankaltaista kiytinnon ohjaavaa merkitystd empiiriselle
sielutieteelle painottaa myos Rosenqvist, joka kehottaa unohtamaan
Herbartin spekulatiiviset pohdinnat sielun luonteesta ja ottamaan yk-
sinkertaisesti tarkastelun kohteeksi "sielunelimin jokapiiviset ilmiot”,
niin kuin ne koulumaailmassa tarkkailijalle ilmenevit. (Rosenqvist
1917-1918, 327.)

Edelld on tarkasteltu, miten lisniolo havainnolle voidaan tulkita eri
tavoin ja miten se liittyy sisd- ja ulkopuolen problematiikkaan. Niissi
kannanotoissa tiedon mahdollisuusehtoihin esiintyy pyrkimystd pa-
lauttaa tiedon pohja puhtaisiin representaatioihin.” Vaikka suomalai-
sessa empiirisessd kasvatustieteessd ei harrastetakaan erityisen syste-
maattista tiedon ehtojen epistemologista tarkastelua, vuosisadan alussa
hahmottuva empirismi asettuu selkedsti henkitieteellisesti suuntautu-
neen empiirisen kasvatustieteen edustajia, muun muassa Juho Holloa
vastaan. Hollon Kasvatuksen teoria -teoksessa esitettyji nikokulmia kas-
vatukseen ei voida palauttaa suoraan henkitieteelliseen tai "positivisti-
seen” perinteeseen. Hollo pyrki puolustamaan kasvatuksen teorian on-
tologista ja teoreettista autonomisuutta, mikd tarkoitti, ettei kasvatus-

! Nimi ovat tunnettuja pyrkimyksii esimerkiksi Otto Neurathin protokollalauseista ja Rudolf Carnapin

pyrkimyksistd palauttaa koko psykologia fysikalistiseen kieleen. Loogisen positivismin ja empirismin eri
muodot eivit tunnetusti olleet vieraita Suomessakaan. Oman aikansa epiilemittid merkittivin suomalai-
nen filosofi ja Wienin piirin "ulkojiseniin” kuulunut Eino Kaila toi kyseisii vaikutteita Suomeen ja toimi
myds esimerkiksi Arvo Lehtovaaran ja Martti Takalan opettajana.
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ajattelun tulisi suoraan soveltaa ”"matemaattis-eksaktista nikemysta-
paa’, vaan pyrkid rakentamaan kasvatuksen “varsinaisen olemuksen”
paljastavaa teoriaa kohteen ominaisluonteesta kisin. (Hollo 1931, 16—
17.)”* Taminkaltainen teoria ei perustu selkedsti méiriteltyyn metodiin
tai systemaattisiin havaintoihin ja niiden pohjalta tehtyihin lakeihin.
Sen sijaan teoria, jonka tarkoituksena on kysyi kasvatuksen mahdolli-
suutta ylipddtddn, on aina luonteeltaan persoonallinen, avoin ja jatku-
vasti tdydentyvi. (Mt.)

Kuten pian tullaan nikemiin, Hollon ymmirrys kasvatustieteelli-
sestd teoriasta, joka rakentuu lihinni syvillisestd keskustelusta olemas-
saolevan kasvatusfilosofisen ja -psykologisen teoriatradition kanssa,
poikkeaa jyrkisti toisen maailmansodan jilkeen vallitsevaksi muodos-
tuvasta tavasta ymmadrtdd teorian luonne empiirisesti koeteltavina viite-
lauseina. Se jatkaa monessa suhteessa jo vuosisadan alussa esiintynyttd
ja pitkille filosofian historiaan ulottuvaa annetun representaation seki
sisa- ja ulkopuolen problematiikkaa. Se kuitenkin kiinnittdd vastedes
katseensa erityisesti tieteen kielen ja metodin standardisoimiseen yhte-
niistieteen nimissd. Tdssd vaiheessa representaation perustavat piirteet
on jo rajattu, introspektio vaivihkaa hylitty tutkimusmenetelmini ja
Kanteletar talutettu museoon.

2 Hollon mukaan kvantitatiiviset menetelmit eivit ylipddtian sovi tutkittavan kohteen luonteeseen. Hin

toteaa, “ettei eksakti kvantitatiivinen miiriteely, mittailu ja punnitseminen, kiy psyykilliselld alalla painsd
niinkuin fysiikassa, koska mitattava ja punnittava tissi on laadultaan nimenomaisesti ei-kvantitatiivista.
Sitdpaitsi on tutkimuksen esineeksi joutuvien ilmididen osatekijiin eritiminen, niiden irroittaminen ko-
konaisilmidstd, erinomaisen hankalaa, jopa mahdotontakin.” (Hollo 1931, 22.)
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3.3.3 Keskustelu toisen maailmansodan jalkeen

Suomalaisen empiirisen kasvatustieteen epistemologinen itsereflektio
saa uutta pontta ja itseluottamusta toisen maailmansodan jilkeen. Vai-
kutteita haetaan nyt Saksan sijasta ennen kaikkea Yhdysvalloista. Vuon-
na 1963 julkaistiin yhdysvaltalainen Handbook of Research on leaching,
jota voidaan pitdd varsin vaikutusvaltaisena metodologisena kisikirjana
myos suomalaisen science of teachingin kehityksen kannalta. Kasvatus-
tieteellinen tutkimus néyttiytyy siind tiukan empiirisend tutkimukse-
na, jossa opetuksen teoriaa rakennetaan yhteniistieteen periaatteiden
mukaisesti yleisid sidnnonmukaisuuksia ilmaisevina viitelauseina, joita
tulee koetella empiirisesti matemaattis-tilastollisin menetelmin.

Kyseisessd teoksessa filosofi May Brodbeck (1963) mairittdd opetuk-
sen tutkimuksen tieteenfilosofista perustaa. Nostan hinen teksistddn
esille piirteitd, jotka miirittelevit hyvin my6s suomalaisen kasvatustie-
teen epistemologista problematiikkaa. Kiinnitin huomiota tieteen kie-
len ja kisitteiden keskeisyyteen tutkimuksen epistemologisena perusta-
na. Kieli on tilloin médritetty vain deskriptiiviseksi, perustavanlaatuisiin
ja atomaarisiin representaatioihin palautettavaksi. Kielen kautta rajataan
sitd, mitd voidaan havaita ja sen my6td pitad olemassa olevana. Puhdis-
tetun kielen tasolla kasvatustiede ei eroa milliin lailla muista tieteisti,
kielessd on siis olemassa vain yksi tiede. Toisaalta kielen viitatessa yksi-
selitteisiin havaintoihin, se mikid on selvisti havaittavaa yhteiskunta-
tieteissd, on yksilon kdyttiytyminen. Brodbeckin edustama kielen meta-
fysiikka on siis myos tapa ponkittad metodologista individualismia.

Brodbeckin lihtokohtana on ajatus siitd, etti tiede kiyttdd usein ki-
sitteitd, joiden merkitykset eivit ole vilittdmisti osoitettavissa ja joita
selitetddn ainoastaan toisilla kisitteilld. Tdssd on uhkana loputon regres-
sio, jossa madritelmit pakenevat horisontaalisella tasolla. Signifikaation
liike on pysdytettdvi taittamalla se vertikaalisessa suunnassa kohti ei-
kielellistd signifioitua eli itse tutkimuskohdetta. Téssi tehtdvissd apuun
tulee jilleen annettuna ilmenevi representaatio.

Aluksi kisitteen totuusarvo ndyttdd olevan ainoastaan propositio-
naalinen eikd milldin lailla representaatioon liittyvd. Brodbeckille kisi-
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te on selkei silloin, kun sen erheellisyyttd voidaan koetella periaattein,
joista vallitsee yksimielisyys; kun kisite on mairitelty termein, jotka
viittaavat kaikkien ulottuvilla ja samalla tavoin ymmirrettivissi oleviin,
annettuihin aistimuksiin. (Brodbeck 1963, 49-50.)°> Brodbeck esittii
siis modernille epistemologialle ominaisen myytin siitd, ettd represen-
taatioiden annettuuden takaa niiden kytkeytyminen aistimuksiin, jotka
ovat muita annetumpia ja jotka heijastavat maailman rakennetta. Niitd
ovat “fyysisid objekteja” koskevat aistimukset. Sitd, miksi juuri ne aset-
tuvat representaatioiden hierarkiassa muita ylemmaiksi, ei kuitenkaan
selitetd. Representaatiot perustava alue jii siis aina representaatioiden
ulkopuolelle. Samalla kuitenkin halutaan asettaa tietty kieli ja tietynlai-
set representaatiot muita etuoikeutetummiksi, ja empiirinen tiede saa
tiedollisen auktoriteetin esimerkiksi idealistiseen filosofiaan nihden.

Brodbeck kytkee annetun myyttiin my6s metodologisen individua-
lismin eli oletuksen yksilostd havainnon perusyksikkoni. Niin havain-
toon salakuljetetaan my6s liberaali yhteiskuntafilosofinen ontologia
(mt., 52).”* Metodologisen individualismin vastakohdaksi Brodbeck
miirittelee “metafyysisen holismin”, joka olettaa havaintojen annettu-
na perustana oleviin yksiloihin palautumattomien ryhmientiteettien
olemassaolon. Tami on Brodbeckin mielestd “empirismin vastaista”,
silld empirismissd termien tulee aina viime kidessi viitata sithen, mika
on yksiselitteisesti havaittavaa — ja se, mitd voidaan yksiselitteisesti ha-
vaita, ovat yksittdiset ihmiset ja heididn kiyttdytymisensd ominaispiir-
teet. (Mt., 53.) Toinen vasta-argumentti metafyysiselle holismille on se,
ettd holismi on kulttuurisesti laheisessd yhteydessi linsimaiseen liberaa-
liin individualismiin kohdistuvan vihamielisyyden kanssa.

% ”Yleisesti ottaen tieteellinen mairittely saavuttaa pidtepisteensd, kun kaikki kuvailevat termit maritel-

missd viittaavat joko fyysisiin objekteihin tai joihinkin suoraan havaittavissa oleviin ominaisuuksiin ja
niiden vilisiin suhteisiin. Toisin sanoen tieteellinen mairitelmi pddttyy, kun midrictelevit sanat ovat osa
tieteen perussanastoa. Yhteiskuntatieteissd “fyysiset objektit” ovat ihmisid ja ominaisuudet heidin havait-
tua kiyttdytymistdin. Kun timi perusta on saavutettu, jokainen joka ymmirtid perussanaston, voi mai-
ritelld, onko miki tahansa kyseiset sanat sisiltdvi lause tosi vai epitosi. Mitd pidempi méiritelmin ketju
vaaditaan timin perustan saavuttamiseksi, sitd “abstraktimpi” mdirittelyn kohteena oleva kisite on.”
(Mt., 51.)

% Brodbeckin mukaan esimerkiksi ryhmin koheesio voidaan miiritelli suhteena, joka vallitsee sen ithmismii-

rin kanssa, jonka kanssa ryhmin jisenet olisivat valmiit asumaan autiolla saarella, ja toisaalta sen lukumii-

rin kanssa, joka koostuu ryhmin sisd- ja ulkopuolelle annettujen dinien kokonaissummasta (mt., 52).

184



Kuin kuvastimessa: Kasvatustieteellinen tieto ja subjektin hermeneutiikka

Jos ”valtioilla” on oma tahtonsa ja pidmairinsi, on piiden laske-
minen tarpeetonta, ja ~Valtion palveleminen” tillgin sama kuin
“herra Jonesin palveleminen”. Jonesin tahto on helppo osoittaa,
mutta miten on mahdollista mairitelld ”Valtion tahto”? Valitet-
tavasti vastaus on liiankin tuttu. Valtion viisaus ja tahto sijaitse-
vat etuoikeutetussa luokassa tai kastissa, tai ne ruumiillistuvat
karismaattisessa johtajassa. (Mt., 53.)

Empiristinen katse suuntautuu siis ainoastaan sithen miki on havain-
nossa selkeisti ja epiilyksettd annettua, olettamatta mitddn nikymaton-
td perustaa, ja timi annettuus koskee yksittdisten ihmisten kiyttiyty-
mistd. Brodbeck tuo tilld tavoin esiin paljaisiin representaatioihin ase-
tetun suunnattoman voiman. Juuri tdlld annettuuden tasolla, jossa kie-
li ja ennakkoluulot eivit ole vield tahranneet havaintoa, sijaitsee myos
poliittisesti legitimoidun, intressittomin hallinnan perusta. Niin an-
nettuna ilmenevit havainnot voivat tukea hallinnan yksilollistivien
kiytintojen sekd tieteellisen tiedon vilistd liittoa ilman ettd tiedettd
védristeltdisiin poliittisin intressein. Vilttamattomasti mykkind, mutta
silti tdiynnd merkitystd olevana paljas representaatio on jotakin, joka
pystyy tarjoamaan vankkumattoman perustan ihmisten viliselle yksi-
mielisyydelle ja sitd my6td my6s hallinnallisten ongelmien epipoliitti-
sille ratkaisuille.

Kasvatustiede ja teoria

Myo6s suomalaisessa toisen maailmansodan jilkeisessi keskustelussa
paljastuvat edelld mainitut teemat. Ensinnikin siind kannetaan huol-
ta kasvatusta koskevan kielen epimiiriisyydestd: esimerkiksi filo-
sofiset ja arkiajattelun kisitteet eivit kytkeydy selkeisiin havaintoi-
hin. Todellinen kasvatustieteellinen tieto puolestaan perustuu syste-
maattisille havainnoille ja niiden pohjalta rakennetulle teorialle. Ha-
vaintojen etuoikeutettu tuottamistapa on puolestaan tilastotekninen
mittaaminen, joka kohdistuu yksiloiden nikyviin kiyttdytymiseen.
Samalla rakennetaan ehtoja myos tieteellisen tiedon ja hallinnan sel-
keille suhteelle.
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Veikko Heinonen pitdi kielellisen selkeyden puutetta merkittdvini
ongelmana aikansa kasvatustieteellisessd tutkimuksessa:

Voimme laatia rajattomasti luokituksia ja 16ytdd aina tukea esi-
tyksellemme, ellei tutkimukselle aseteta vaatimusta, ettd viitteis-
timme tulee seurata kokemukseen nihden jotakin midrictyi.
Voimme puhua ikuisesti "syvillista” kieltd, jonka merkitystd ko-
kemuksen tasolla emme tule koskaan ymmartdmain. Kriitillinen
kokeellisen suunnan edustaja tuntee erittdin kipeidsti, miten vai-
kean esteen sanat itse asiassa kasvatustieteellisessd tutkimuksessa
muodostavat. Sanat ja niiden takana olevat rationaaliset luoki-
tukset ohjaavat helposti kokeelliset tutkimukset harhateille.
(Heinonen 1958, 113.)

Heinoselle sellaiset kisitteet kuin “demokraattinen kuri” ovat varoitta-
via esimerkkeji verbaalisesta tuulenpieksennistd. Niiden kohdalla on
vaikea 16ytdd yhtendisyyttd, mitd tulee kisitteisiin kytkeytyviin empiiri-
siin havaintoihin. Samalla Heinonen vetoaa my6s tunnettuun Occa-
min partaveitsen periaatteeseen, joka voi parhaassa tapauksessa estdd
vuosikymmenten ajan kestdvien harhaluulojen syntymisen, ettd epi-
midrdinen sana oikeasti merkitsisi jotakin. (Mt., 113.)* Samoin Mart-
ti Takala toteaa ihmistieteiden lihtevin usein liikkeelle arkikielestd,
mutta tieteellisen kielen tulisi puhdistaa siitdi sen monivivahteisuus,
subjektiivisuus sekd arvoarvostelmat (Takala 1963, 153-154; ks. myos
Heinonen 1961, 18).

Kisitteellisen selkeyden vaatimus voidaan yhdistdd edelld mainit-
tuun pelkoon kisitteiden ja teorioiden horisontaalisesta mise-en-aby-
mestd. Kasvatustiede ei edisty, mikili kisitteitd ja tekstejd voidaan ana-
lysoida ainoastaan suhteessa toisiin kisitteisiin. Esimerkiksi Heikkisen
mukaan kisitteilld on oltava selked vastineensa kidytinnossa, silld
”[k]4sitteitd ei ole mahdollista ratkaisevalla tavalla kehittdi esim. vertai-

% Occamin partaveitsen periaatteen mukaan teoreettisen selityksen tulee olla mahdollisimman yksinkertai-

nen, so. sen tulee sisiltdd vihin mahdollinen miiri selictdvid tekijoicd.
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lemalla eri kirjoittajien opetusoppien kisitteitd ja muovaamalla keski-
vertoja ndistd, kuten erddt pedagogit yrittavit.” (Heikkinen 1966, 15.)
Sen sijaan Kisitteiden on kytkeydyttivd objektiiviseen todellisuuteen,
ei-sanottuun.

Kasvatustieteellinen teoria aletaan vuosisadan puolivilin jilkeen ym-
mirtdd lihinnd systemaattisesti jarjestettynd joukkona propositioita, joi-
ta tulee voida koetella empiirisesti.” Tdma tarkoittaa my®os sitd, ettei kas-
vatustieteellisessi teorianmuodostuksessa riiti se, ettd viitataan aiemmin
esitettyihin teorioihin tai filosofiseen keskusteluun. Sen sijaan teoriat
muodostuvat bumulatiivisesti, vaikkakin verkkaisesti kokeellisen tutki-
muksen kautta viitaten tutkimuksen kohteeseen eiki toisiin kisitteisiin.
Lisiksi teorialta vaaditaan sit, ettd se viittaa ilmi6ihin, joita voidaan hal-
lita ja mitata. Tamai tarkoittaa myos teorian koettelun ehtoa:

Teorian tulee selittdd mahdollisimman yksinkertaisesti, mutta
silti tyydyttivin laaja-alaisesti opetustapahtuman kulku. Sen tu-
lee lisaksi kayttdd mahdollisimman suuressa midrin tekijoitd, joi-
ta voimme kidytinnossd hallita. Tutkimuksen kannalta olisi lisak-
si erittdin toivottavaa, ettd teoriaan sisiltyvit tekijit olisivat vai-

keuksitta mitattavissa. Kédytettyji teorioita olisi niin ollen mah-
dollisuus kiytinnossi koetella. (Heikkinen 1966, 12.)

Teorian sisdltimien propositioiden tulee niin ollen kertoa jotakin sidin-
nénmukaisuuksista ja niiden tulee olla kokeellisesti koeteltavissa.” Sa-
malla timi koeteltavuus tarkoittaa siti, etti teoreettinen tieto voi olla
kasvatustoiminnan kannalta hyodyllistd (Karvonen 1979, 263). Mie-
lenkiintoista on, ettd pelkkien annettuna tarjoutuvien havaintojen
mahdollistamiseksi vaaditaan siis kohteen hallintaa: tiede ei vain passii-
visesti representoi kohdettaan, vaan kiyttdd interventioita, jotka pakor-
tavat ilmiot teorian vaatimuksiin. Vain tilld tavoin tutkimus pystyy ajan
mittaan muodostamaan ihmisen kiyttdytymisestd, vaikkakaan ei apo-

% Ks. esim. Heikkinen 1966; Heinonen 1958; Husén 1961; Koskenniemi 1980; Pitkinen 1960; Takala
1963; Viljanen 1973, 16, 89.
77 Ks. myds esim. Takala 1963, 159; Vahervuo 1958, 35-40; Viljanen 1973, 16, 66-67, 88—89.
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diktista, niin kuitenkin todennikoisti tietoa, joka on eksaktia ja kumu-
latiivista (ks. myos Husén 1961, 13; ks. myo6s Heikkinen 1966). Samal-
la luodaan demarkaatiokriteeri tieteelliselle kasvatusajattelulle ja kielel-
le. Ei-tieteellisend kasvatusoppina niyttdytyy tilloin erityisesti kasva-
tus-filosofia. Hollon edustama filosofinen kasvatusoppi jii esimerkiksi
Viljasen oppikirjassa “kirjoituspoydin ddressd” tapahtuvaksi tutkimuk-
seksi, josta puuttuu vilitén kytkds empiriaan. Filosofinen tutkimus si-
joitetaankin usein kasvatustieteen menneisyydeksi, josta ollaan liikku-
massa poispiin kohti tosiseikkoja itseddn. (Heikkinen 1966, 12; Vaher-
vuo 1958, 35; Viljanen 1973, 81-83.)

Heinosen mukaan tiede edistyy vihitellen, askel askeleelta, tuotta-
malla teoreettista tutkimustietoa, joka kytkeytyy systemaattisiin ha-
vaintoihin. Tdmi tutkimuksen viistimiton vaivalloisuus ja hitaus on
itse asiassa sen vahvuus: "Miti enemmidn viittaamme kontrolloidusti, siti
enemmdn meilld on evidenssid kisitystemme tueksi” (Heinonen 1958,
111). Heinonen esittda tille kuvitellun vasta-argumentin, jonka mu-
kaan ihmisluonnon vaihtelevuuden ja kiyttdytymisen tilannesidonnai-
suuden vuoksi olisi mahdotonta tuntea siti luonnontieteellisin mene-
telmin. Heinosen mukaan on kuitenkin niin, ettd arjessakin havaitaan
tietynlaisten opetustoimenpiteiden tuottavan melko siinnéllisesti tie-
tynlaisia tuloksia. Hin toteaakin, ettd "[i]tse asiassa opetustilanne niyt-
tdd sddnnottomaltd vain pintapuolisten havaintojen perusteella, kun
emme vield tunne tai ymmairrd timin ilmidryhman piirissi esiintyvid
lainmukaisuuksia ja ilmididen vilisid suhteita.” (Mt., 112.)

Mielenkiintoisella tavalla Heinonen vaatii toisaalta tieteen perusta-
mista sithen, miki on tissd ja nyt, vilittomasti annettuna, mutta toi-
saalta hin kertoo, ettd odotamme vield todellisuuden paljastumista, sitd
hetked, joka viimein perustaa tieteen luotettavuuden. Tdma piirre il-
maisee jilleen representaatioiden pinnan ja syvyyden dikotomiaa sekd
eskatologista diskurssia, jossa tiedon saavuttaminen on aina tulevaisuu-
teen heitettyd. Talli tavoin varmistetaan se, ettd kasvatustieteelliselld
tutkimuksella on aina jotain mitd tutkia, silli sidnnénmukaisuudet
ovat aina vield odottamassa paljastumistaan.

Unelma teoriasta, jonka tulisi perustua vilittomiin ja etuoikeutet-
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tuihin havaintoihin, on nidin monella tapaa jinnitteinen. Jo vuosisadan
alun keskustelua kisiteltdessa huomattiin, ettd tieteen olisi perustuttava
sille, miki on vilittomisti annettua. Mutta toisaalta se, miki on vilit-
tomisti annettua — siis yksilon nakyvi kiyttdytyminen — on ainoastaan
pinta, ulkopuoli, joka viittaa ihmisen nakymittomiin sisdisyyteen. Se
vaatii toisaalta representaatiota, joka on vilitontd, tissd hetkessd annet-
tua, mutta kuitenkin timi vilittomyys on aina vasta luvattua, lahitule-
vaisuudessa tdyttyvdd. Havainnon on lisiksi oltava passiivista kohteen
edessd, jotta kasvatustieteellinen tieto olisi epépoliittista ja siten hallin-
nan legitiimi perusta ja jotta kasvatustieteellinen teoria voitaisiin raken-
taa “alhaalta ylos”. Mutta toisaalta nima representaatiot on kuitenkin
toisinaan tuotettava kohdetta hallitsemalla ja mittaamalla, jotta ne vas-
taisivat teoriaa ja representaation myyttid.

Mittaaminen teorian rakentamisen ja koettelemisen
menetelmini

Teorian materialisoinnin kdytinnoissd kdytetadn hyviksi eksakteja ma-
temaattisia menetelmii, joiden kautta my6s kasvatustiede liitetddn osak-
si yhtendistieteen projektia. Tarkasteltaessa sotien jilkeistd suomalaisen
yhteiskunta- ja kidyttdytymistieteellisen tutkimuksen historiaa on usein
kiinnitetty erityistd huomiota niissi vallinneeseen mittausmaniaan. Eris
innokkaimmista tilastollisten menetelmien esittelijoistd Suomessa oli
Yrjo Ahmavaara, joten annankin hinen esitelld niiden roolin yhteis-
kunta- ja kiyttdytymistieteiden edistyksen lakipisteend.”® Teoksessaan
Henkisten kykyjemme rakenne Ahmavaara esittdd sosiologian ja psykolo-
gian kaltaisten tieteiden olleen toistaiseksi metodeiltaan epivakaita ja
epavarmoja sekd aivan liian usein metafyysiseen spekulaatioon sortuvia.
Profeetallisesti hin ennustaa, etti tilastomatemaattisin, erityisesti fakto-
rianalyyttisin, menetelmin niille tieteenaloille voitaisiin luoda paljon
kaivattua jirjestystd ja varmuutta. (Ahmavaara 1957, 3.)
Kisitteistdssdan niiden tieteiden tulisi turvautua “konstruktiivisiin®
tai “operationalistisiin” mairitelmiin. Ahmavaaran mukaan ”[tJama

% Ahmavaaran tuotannosta tarkemmin ks. Heikki Miki-Kulmalan (1998) kriittinen analyysi.
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tarkoittaa sitd, ettei mitddn yleisid mairitelmia pyritakdin laatimaan, ei
ainakaan tutkimuksen alkuvaiheessa, vaan maiiritelliin kukin kisite
sen perusteella, miten sitd mitataan.” (Mt., 22.) Niin ollen esimerkiksi
lahjakkuudella tarkoitetaan "yleistd suoritusvalmiutta jonkin alan teh-
tivddn nihden”. Kyseessd on siis yksiloiden mitattava ja havaittava
kdyttdytyminen, jota voidaan verrata yhti lailla mitattavissa ilmeneviin
suorituksen normiin. Tdmin jilkeen ”[m]eiddn tarvitsee vain keritd
alaa eri puolilta edustava joukko tehtivii, ja senjilkeen tutkia miten
koehenkilomme suoriutuvat niistd tehtivistd’ (mt., 19). Strategiana on
ndin ollen pyrkii vilttdimain viittauksia itse mittauksen “takana” ja ni-
kymittomissi oleviin sielullisiin ominaisuuksiin tai niiden laatuun: tut-
kimuksen on aina pysyttivi itse testien ja suoritusten pintatasolla. Silti
systemaattinen mittaaminen antaa avaimia tulkita testitehtdvien takana
olevia psyykkisid ominaisuuksia sekd muodostaa kohdetta koskevia kie-
lellisia kuvauksia: ”Vasta kokeellisesti todettuihin yhteyksiin voidaan
sitten perustaa myos sanallisia midritelmid: Ne testit, jotka tuottavat
yhdenmukaisia tuloksia, mittaavat ilmeisesti samaa asiaa, ja tille voi-
daan etsid sopivaa nimitystd tarkastelemalla, mitd yhteisid piirteitd ao.
testien suorituksiin liittyy” (Mt., 22).

Samanlainen luottamus matemaattis-tilastollisten menetelmien mah-
dollisuuteen kuvata eksaktisti kohteitaan nikyy myos vuosisadan puoli-
vilin kasvatustieteessi. Niiden soveltuvuutta kasvatustieteelliseen tutki-
mukseen Veikko Heinonen ei endd pidd relevanttina kysymyksena:
”Lukemattomat empiiriset tutkimukset osoittavat, ettd matematiikkaa
voidaan soveltaa kasvatustieteisiin yhtd hyvin kuin muihinkin tieteisiin,
joiden kohteena ovat jotkin tietyssi midrin tai tietyssi jdrjestyksessd
olevat asiat.” (Heinonen 1958, 114.) Heinosen mukaan ”[m]atemaat-
tis-tilastolliset metodit ovat yleistieteellisia” eli eri tiedon aloja yhteniis-
tieteen suuntaan ohjaavia. Kasvatustieteiden alueella ollaan "vasta nyt
oikeastaan tultu sille kehityksen tasolle, jolloin yhtendinen tiede alkaa
muotoutua. Yhtendisyyttd on etsitty. Kasvatustieteellisen tutkimuksen
alueella on pyrkimys yhteniisyyden saavuttamiseen ilmeisesti ollut
vilttamiton kehitysvaihe.” (Heinonen 1958, 116.) Kasvatustieteellis-
ten tutkimusmenetelmien matematisaatio niyttdytyykin pickéld valeed-
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mittémini ja luonnollisena kehityksend, joka tapahtuu yhdessd mui-
den ihmisti tutkivien tieteiden kypsymisen kanssa.

Huomionarvoista on my®ds se, milld tavoin tutkimuksen kohde al-
kaa madrittyd suureina — midrini ja jirjestyksing, jotka jo sellaisenaan
odottavat mitatuksi tulemista. Samoin Erkki Viljanen kirjoittaa:

Kun puhutaan mittaamisen kohteista, on syytd palauttaa mie-
leen amerikkalaisen psykologin L.L. [sic] Thorndiken viite:
”Kaikki mitd on olemassa, esiintyy jossakin mairissi, ja kaikki
mitd esiintyy jossakin midrdssd on mitattavissa’. Tdmin viitteen
mukaan kaikki mitd kasvatuksen maailmassa on olemassa, on
mitattavissa. Kasvatustieteellinen mittaus kohdistuu rajoitettui-
hin ilmi6ihin, joita kutsutaan variaabeleiksi eli muuttujiksi. Mit-
taamisen kohteena ovat drsyke-, organismi- ja reaktiomuuttujat.
Variaabelilla tarkoitetaan ilmiotd, joka voi saada erilaisia arvoja.
Mittaaminen on juuri variaabelin arvojen médrittdmistd. Kayt-
tdytymistieteellinen mittaus késitetddn laajasti: sekd kvalitatiivi-
set ettd kvantitatiiviset muuttujat kuuluvat mittaamisen piiriin.

(Viljanen 1973, 90.)

Pitkdnen puolestaan selostaa luonnontieteiden vuosisataista kehitystd
”silmdmairdisestd havainnosta” “spesifeihin mittalaitteisiin”, kuten
elektronimikroskoopit ja jittildiskaukoputket, jotka parantavat havain-
totarkkuutta. "Yleensikin kokeellisen tieteen kehitys néyttid siis olevan
kiintedssi yhteydessi mittausmenetelmien tehokkuuteen.” Saman hin to-
teaa patevin my0s kasvatustieteisiin. (Pitkdnen 1960, 95.)
Tilastomatemaattiset menetelmit muodostavat nopeasti viittaus-
kohteen, jonka perusteella kasvatustieteellisen tutkimuksen kypsyyttd
voidaan arvioida. Tutkimusmenetelmien kenttd puolestaan jasennetdin
kahtia kokeelliseen tutkimukseen sekd kentilld tapahtuvaan tilastolli-
seen tutkimukseen, joissa kummassakin kiytetddn havaintoa. Kokeelli-
sessa tutkimuksessa kyetdidn kontrolloimaan kaikkia kohteen variaabe-
leita, ja se toimiikin tdssi mielessd kasvatustieteellisen tutkimuksen
normina. Kokeellinen tutkimus ei kuitenkaan kasvatustieteessi ole aina
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toimiva ratkaisu, vaan kasvatuksen ja opetuksen ilmi6itd on havainnoi-
tava myos niiden "luonnollisessa” ympiristdssd. Myos timéantyyppises-
sd kenttatutkimuksessa pyritain soveltamaan “kokeellisen tieteen” peli-
sd4ntojd ja etsiméin tilastollisia sidnnénmukaisuuksia. (Pitkdnen 1960,
93-94; ks. myos Heinonen 1958.)

Erkki Viljasen kasvatustieteen oppikirjassa ylld kuvatut kisitykset
tieteen kirkkaasta kielestd, empiirisesti koeteltavasta teoriasta ja mittaa-
misesta ovat saaneet jo kasvatustieteen yleisluonnehdinnan aseman.
Kasvatustieteen tutkimuskenttdd hahmotetaan nyt erilaisten variaabe-
lien vuorovaikutuksena, jota tulee voida mitata:

Empiirinen kasvatusprosessin tutkiminen perustuu primaarisesti
variaabelien mittamiseen. Hypoteesien todentaminen ei ole mah-
dollista, ellei voida suorittaa luotettavia havaintoja tutkimuksen
kohteena olevista ilmidistd. Kaikki empiiriset tutkimusongelmat
edellyttivit variaabelien arvojen mairidmisti jollakin mittauksen
tasolla. Kasvatustieteen kehittyminen empiiriseksi tieteeksi on
oleellisesti riippunut mittaustekniikan kehittymisestd. (Viljanen

1973, 90.)

Timi luo kasvatustieteelliselle tutkimukselle my6s mahdollisuuksia
osallistua koulutuksen hallinnallisiin ongelmanasetteluihin. Soveltava-
na tieteenalana kasvatustieteen tulee myds kisitteiden ja teorioiden ta-
solla ottaa huomioon paitsi yleistieteelliset kisitteenmuodostuksen vaa-
timukset my6s kasvatus- ja opetuskiytintdjen taholta ilmenevit tar-
peet. Viino Heikkinen pohtiikin tieteellisen kisitteenmuodostuksen
suhdetta kiytintéon:

Kiytinnollisten ongelmien nikokulmasta on erittdin suotavaa,
ettd teoria, jota tutkimus pyrkii verifioimaan, sisiltid menetel-
mii, jotka voivat kiytinnossd ohjata oppimisprosessia. Sellaisissa
tapauksissa tutkimusta voidaan yksinkertaisella tavalla soveltaa
kiytintoon, jolloin piittelyn osuus voidaan vihentdd minimiin-

si. (Heikkinen 1964, 28.)

192



Kuin kuvastimessa: Kasvatustieteellinen tieto ja subjektin hermeneutiikka

My®6s Martti Takalan mukaan eksakti empiirinen tiede voi olla seka pe-
rustutkimusta ettd kiytinnon sovelluksia tuottavaa.” Ne periaatteet,
jotka pitevit tutkimuksessa, ovat sovellettavissa my6s kasvatustieteellis-
ten asiantuntijoiden koulutukseen. (Takala 1963, 161; ks. myos Heino-
nen 1961, 13-14.) Toisaalta erityisesti toisen maailmansodan jilkeen
kasvatustieteen eksaktiuteen pyrkiva tilastotekninen kieli alkaa aiheuttaa
ongelmia sen tutkimustulosten sovellettavuuden ja ymmirrettivyyden
kannalta. Tilastolliset menetelmit ovat saaneet aikaan sen, etteivit tie-
don mahdolliset soveltajat endd ymmarri tieteen kieltd.'” Siksi on en-
sinnakin koulutettava viranomaisia kasvatustieteessi ja toisaalta luotava
helppotajuisia tutkimustuloksia esittelevii julkaisuja. T4lla tavoin voitai-
siin Kyostion mukaan pidstd irti “dogmaattisista menettelyistd” kouluvi-
ranomaisten ja opettajien piirissi. (Kyostio 1964, 39; vrt. Nummenmaa,
Pitkidnen & Ruoppila 1962, 331-333; Takala 1955, 3, 9.)

Kasvatustieteellisissd tutkimuksissa tulisikin aina jo suunnitteluvai-
heessa kiinnittdd erityistd huomiota sen hyddynnettivyyteen ja kom-
munikoitavuuteen (Kivisto 1979, 4; Minnisté 1974). Minniston mu-
kaan tutkimustuloksissa selittimiseen ei pitiisi kdyttdd lainkaan sellaisia
muuttujia, joihin ei opetuksella pystytd vaikuttamaan. Lisdksi tutki-
musraporttiin tulisi liittdd asianmukaiset tiivistelmit, lehdistotiedote
sekd mahdollisesti my6s erityinen tutkimuksen hyodyntimissuunnitel-
ma. (Minnisto 1974, 374-375.)

Tutkimuksen ja kiytinnon liheisen kosketuksen kannalta ihanteel-
lista olisi se, ettd kasvatustieteilijalld olisi taustallaan opettajan opinnot
sekd kokemusta opettajan tyostd. Niin tutkimus ei péisisi vieraantu-
maan tutkittavasta todellisuudesta. (Mt., 374; ks. my6s Pitkanen 1979,
272.) Syy kasvatustieteen vieraantumiseen ei kuitenkaan ole ainoastaan
tutkijoissa, vaan myos tiedon vastaanottajien ja kiyttdjien, erityisesti

opettajien, tulisi olla kasvatustieteellisesti koulutettuja (Hyténen 1977,
107-108; Iisalo 1977, 103; Minnisto 1974).

9 Lisdksi Takala viittaa kidytedytymistieteissd yha vallitseviin koulukuntakiistoihin, jotka eivit ratkea, ennen

kuin saatamme verrata teorioita suoraan “kokemusmaailman tosiseikkoihin” (Takala 1963, 162).
100" Koskenniemi 1967, 165; ks. myos Hytonen 1977, 107; Minnisté 1974, 373; Numminen 1979, 260; Sa-
hi 1979, 375-376.
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Edelld on piirtynyt kuva kasvatustieteen itseymmarryksestd, jossa
tutkimus paljaiden kokemusmaailman tosiseikkojen tasolle asettues-
saan kykenee osoittamaan monella tavalla kiytinnollisyytensd. Ensin-
nikin se kykenee puhdistamaan pedagogista kielenkdyttod spekulatiivi-
sista epdmadriisyyksistd, jotka eivit viittaa suoraan ja tarkasti havaitta-
vaan kiyttdytymiseen. Lisdksi se voi ratkoa koulukuntakiistoja ja osoit-
taa perusteita tehokkaammille opetuskiytinnaille. Niin se kytkeytyy
myos edelld kuvattuun biopoliittiseen hallintaan, jossa eliminprosesse-
ja koskevalla tieteelliselld ja epdpoliittisella tiedolla on keskeinen asema.
Samalla kuitenkin luodaan uudenlaisia kieleen liittyvid ongelmia, silld
tilastomatemaattinen kieli on usein hallinnan taholta vaikeasti ymmir-
rettdvdd. Lisiksi my6s kasvatuksen moraalisisillot muodostuvat ongel-
malliseksi kasvatuksen hallinnan ja tieteellisen kielen ongelmapinnaksi.

3.3.4 Faktat ja arvot

Tihtinen (1992) on kuvannut, kuinka kasvatusoppaiden ja aikakausleh-
tien moraalidiskursseissa on siirrytty 1900-luvun alkuvuosikymmenina
voimakkaasti uskonnollisesta moraliteetista kohti ladketieteellistd ja psy-
kologista moraliteettia, jolloin kasvatuksen tavoitteet ja menetelmit koh-
distuivat lahinni fyysiseen ja psyykkiseen hyvinvointiin. Tami tendenssi
yhdistyi linsimaisessa kasvatusajattelussa lisadntyneeseen lapsikeskeisyy-
teen ja individualismiin. (Vrt. Koski 2001; Launonen 2000.) Saman-
tyyppistd muutosta kohti medikalisoitunutta kasvatusta ja kasvatustie-
dettd heijastelee myos Mika Ojakankaan (1997) tutkimus pedagogisen
vallan historiasta Suomessa. Moraali ja kasvatuksen pdimiirit nousevat
mielenkiintoisella tavalla esille my6s empiirisen kasvatustieteen subjektin
hermeneutiikassa. Havaitseva subjekti pyrkii vetdytymain paitsi kohtees-
taan myos itsestddn tarkastelemaan sitd, miten asiat itselle ilmenevit vail-
la ennakkoluuloja. Tdmi koskee myos kasvatuksen tavoitteita ja arvo-
arvostelmia, joista tulee havainnolle ongelmallisia idoleita.

Immanuel Kantille ihminen oli tunnetusti kahden maailman olen-
to. Toisaalta hin on osa luontoa, sen kausaalilakien alainen, mutta toi-
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saalta hin on myos vapaata henked, joka mahdollistaa sen, ettd hin ra-
kentaa itse itselleen noudattamansa moraalisainnot. Téssd viitekehyk-
sessd tulee ymmarrettaviksi myos edelld kuvattu pedagoginen paradok-
si pakon ja vapauden vililla.

Herbart, Kantin seuraaja Konigsbergin filosofian oppituolilla, niki
psykologian ja filosofian pedagogiikan aputieteind (Herbart 1976, § 2).
Onkin houkuttelevaa asettaa timi erottelu kantilaisen ihmisen kahtia-
jaon rinnalle. Psykologia kykenee kuvaamaan mielen lainomaista toi-
mintaa matemaattisesti sen hallitsemisen ennakkoehtona, kun taas filo-
sofia etiikkana antaa kasvatukselle sen siveelliset pddmidrit. Kuten
edelld niin ikdin todettiin, monille 1800-luvun lopun ja vuosisadan
vaihteen suomalaisille kasvatusajattelijoille herbartilaisuus, erityisesti
herbartilainen matemaattinen psykologia, niytti uhkaavan tahdon va-
pautta. Humanisteille se oli ihmisen mieltd mekanistisesti ja determi-
nistisesti kuvaava teoreettinen niakokanta ja sellaisena kasvatusoppiin
sopimaton. Tdamid alun perin Thiodolf Reinin Herbartiin omaksuma
kanta hyviksyttiinkin laajalti Suomessa. (Aho 1993, 43—-44, 47-50.)

Vuosisadan alun psykologisessa ja kasvatustieteellisessd diskurssissa
ilmeni suuria vaikeuksia sovittaa yhteen eettistd ja psykologista niko-
kulmaa. Usein nimi ilmenivitkin erdinlaisena kaksoisvalotuksena, en-
sin erotettuna ja sitten hankalasti yhdistettyni, tai sitten etiikan nako-
kulma suljettiin kokonaan pois empiirisen kasvatustieteen piiristd. Jo
Arvi Grotenfelt korostaessaan kokeellisen sielutieteen itsendisyytta suh-
teessa filosofiaan tuo esiin sen, ettei psykologisia ongelmia tule sotkea
filosofian eettisiin ja metafyysisiin ongelmiin eli "suuriin kysymyksiin”
(Grotenfelt 1886, 453-454). Psykologinen nikokanta tarkastelee kas-
vatuksen maailmaa paljaina tosiseikkoina, joiden paljastumisen ehtoina
on eettisen nikékulman poissulkeminen.

Tamai ei kuitenkaan ollut ainoa tapa lihestyd psykologian ja etiikan
vilisid suhteita kasvatuksen kentillid. Kuten edelli on tuotu esille, Box-
stromin ratkaisu oli erottaa toisistaan ylemmit ja alemmat sielun toi-
minnot, joista edelliset kytkeytyivit ihmisen ja Jumalan viliseen suh-
teeseen, alemmat ihmiseen luonnonolentona. My6s Martti Haavion
kaltaiset kristilliset kasvatusajattelijat sailyttavit uskonnollisen viiteke-
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hyksen tarjoaman eettisen nikokannan. Juho Hollolle juuri teleolo-
gisista selityksistd ja arvoarvostelmista kieltdytyminen yhdessd mate-
maattis-tilastollisten menetelmien kidyton kanssa on eksaktin tieteen
tunnusmerkki (Hollo 1931, 24-26). Kuitenkin timi "kylmiin tieteel-
lisyyteen” (mt., 24) pyrkiminen on erotettava kasvatuksen teoriasta,
jonka tavoitteena on tulla "kasvatuksellisesti nikeviksi” eli kultivoida
kyky4 intuitiiviseen teoreettiseen oivallukseen.

Sellaiseen tulokseen, josta tietysti saattaa olla suurtakin vilillisti
hyotyid kasvatuksen maailmalle ja sen alueella tyotinsa tekeville
ihmisille, ei kasvatuksen periaatteita selvittelevd ajattelu voi mi-
tenkddn tyytyd. Kasvatuksen teoria ja sen pohjalle rakentuva kas-
vatusoppi eivit voi, mikili tahtovat siilyttdd syvemmin oikeu-
tuksensa ja varsinaisen olemuksensa, tyytyd pelkkdin tosiasioi-
den toteamiseen, jonka tarkoituksena on ensi sijassa vain rekiste-
roiminen ja historiallinen nuhteettomuus. Niiden huolena ei ole
lahinni, mitd ankarasti tieteellinen erittely saattaa kasvatuksen
maailman todellisuudesta havaita ja todeta liittddkseen sen muu-
hun museotavaraansa, vaan kasvatuksen maailman olemus, kas-

vamisen mahdollisuudet, terveen kasvatuksen edellytykset ja
vaatimukset. (Hollo 1931, 28.)

Toisaalla eettisen ja psykologisen vilinen kuilu voidaan kursia kasaan
ottamalla mukaan joku tdydentivi eettinen jérjestelmi kuten esimer-
kiksi foersterilainen moraalipedagogiikka, johon erityisesti Rosenqvist
tukeutui (ks. esim. Rosenqvist 1914). Ennen pitkidd empiirisessi kasva-
tustieteessd vallitsevaksi kehittyvid tapa suhtautua ongelmaan on kui-
tenkin Liliuksen (1909, 2006) tapa syrjdyttdd eettiset ongelmat kokeelli-
sen kasvatustieteen kannalta tdysin epirelevantteina, juuri paljaan rep-
resentaation pohjalta. My6s Henning Soderhjelm pitdd kaikkein joh-
donmukaisimpana ratkaisuna eettisen alueen taydellistd poissulkemista
psykologisen tarkastelun alueelta. Hin toruu juuri Rosenqvistia ja hi-
nen foersterilaista etiikkaansa niiden asioiden sekoittamisesta. Se, miki
tapahtuu luonnollisesti ja voidaan selittdd psykologisesti, ja toisaalta se,
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mikd tapahtuu vapaasta tahdosta ja joka on vastuun ja velvollisuuden
alainen, on erotettava tdydellisesti toisistaan. Psykologisten tieteiden,
joihin kasvatustiedekin kuuluu, tehtivini on ainoastaan tutkia maail-
maa sellaisena kuin se meille esiintyy, ei arvostella sitd. (Soderhjelm
1915a, 188; ks. myos Soderhjelm 1915b, 271.)

Niin voidaan pdistd irti uskonnollisista, eettisistd ja metafyysisistd
kisitteistd, jotka estdvit puhtaan kasvatustapahtuman, kasvatuksen zo-
siasiana, kuvausta. Kasvatuksen kisite, niin kuin se on empiirisesti ym-
marrettdvd, on tassd tdydellisesti irrotettu eettisen alueelta. Niin se
myos hiivyttdd eron eettisen ja epieettisen kasvatuksen vililld. Ero on
valtava verrattuna vain muutaman vuosikymmenen takaisiin miaritel-
miin, joissa kasvatus kytkettiin tiukasti osaksi siveellisia piamairid ja
vapaaksi valtion kansalaiseksi kasvamista. Kasvatustieteen diskursiivi-
sessa muodostelmassa kasvatuksen eettiset aspektit nayttdytyvit puoles-
taan baconilaisina idoleina, jotka hamirtavit kykyd tarkastella kasva-
tusta sellaisena kuin se todella on, vaibuttamisena. Kasvatustiede kuvaa
puhtaita, objektiivisia faktoja, joihin tutkijan ennakkoluulot ja toiveet
eivit saa vaikuttaa (ks. esim. Koskenniemi 1939, 3). T4ssd yhteydessi
empiirinen kasvatustiede olisikin helppo ymmirtid pelkistdan instru-
mentalistiseksi tiedonalaksi, termin viitatessa laskelmoivaan rationaali-
suuteen, joka pyrkii etsimdin mahdollisimman ekonomiset keinot
minkd tahansa paimiirin toteuttamiseksi. Muun muassa Oksala
(1915-1916b, 326-333) kisitellessdan kokeellisen psykologian ja etii-
kan ongelmallista suhdetta péityikin lopulta painottamaan juuri psy-
kologian hy6tyid kiytinnon kasvatuksen kannalta. Vaikka determinis-
mikiista unohtuikin pian ja vaikka etiikan ja psykologian vilisen suh-
teen ongelmallisuuskin painui taka-alalle, paljaiden tosiseikkojen muo-
dostuksen arvovapauden tavoittelu nikyy myos toisen maailmansodan
jalkeisessa kasvatustieteessd. Kasvatus tutkimuskohteena niyttiytyy nyt
elimidnprosessien muutoksena:

Kasvatus on toimintojen muuttamista. Vaikka onkin sattuvasti

sanottu, ettei kasvattajan tule pyrkia kuvanveistdjiksi vaan puu-
tarhuriksi, on kuitenkin ilmeisti, etti muuttaminen on keskeisin
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puoli sekd hoidossa ettd ohjauksessa ja opettamisessa. Muuttuma-
ton on vain kuollut kappale ja kuvapatsas. (Heinonen, 1961, 18.)

Myos Erkki Viljanen korostaa kasvatustieteen oppikirjassaan ensinni-
kin, ettd kasvatustieteen kohde on yleiselli tasolla organismin ja timin
ympdriston vilinen vuorovaikutus (Viljanen 1973, 20-27) ja toiseksi
ettei kasvatustieteen tehtdvini ole jakaa normeja timin organismin toi-
minnasta:

Tosiasioita tutkiva tiede ei voi olla normatiivista. 77ede ei voi aset-
taa mitddn yleisesti noudatettavia objeita: tieteen tehtivini on
hankkia luotettavia tietoja johonkin ilmio6n vaikuttavista teki-
joistd sekd niiden vilisistd suhteista ja muodostaa niisti tiedoista
yhtendinen kokonaisuus. (Viljanen 1973, 15; vrt. Harva 1968,
26-28, 30.)

Taman kautta voidaan jilleen tuottaa erotteluja paitsi tieteellisen ajat-
telun ja arkiajattelun vililld (ks. Takala 1963, 153—154) my6s menneen
ja nykyisen kasvatusta koskevan asiantuntijuuden vililld. Viljasen mu-

»

kaan ”[l]ahtokohtana kasvatustieteen syntymiselle on ollut pyrkimys
erottaa normatiivinen ja ei-normatiivinen kasvatusoppi toisistaan.”
Tissd kehityksessa Herbart on puhtaasti filosofinen kasvatusajattelija ja
Mikael Soinisenkin ajattelua hin pitdd vield normatiivisena, vaikka sii-
ni korostetaankin tieteellisyyden vaatimusta suhteessa dogmaattisuu-
teen. (Viljanen 1973, 73.)

Kuitenkin kasvatusta koskeva tieto, kuten edelld todettiin, voi juuri
timin sitoutumattomuuden kautta olla osa mitd tahansa pdamidirid
koskevaa hallinnan ongelmanasettelua. Kasvatustieteen kytkos kasva-
tuksen kiytintoihin, sen pyrkimys tuottaa sovellettavaa tietoa, vaatiikin
tarkentamaan niiden arvioiden luonnetta. Jo Ernst Meumannin mu-
kaan psykologiaan kytkoksissd oleva kokeellinen pedagogiikka ei varsi-
naisesti mairitd kasvatuspiamairid, mutta kuitenkin se ottaa huomi-
oon sen, ettd kasvatustoiminta itsessddn suuntaa aina johonkin paamai-
radn. Kokeellinen pedagogiikka luo tieteellisen perustan kasvatuksen

198



Kuin kuvastimessa: Kasvatustieteellinen tieto ja subjektin hermeneutiikka

normeille: se tarjoaa kuvauksen niistd olosuhteista ja ehdoista, joiden
vallitessa kasvatuksen normeja voidaan soveltaa. Niin voidaan valetdd
kasvatuksen sortumista mielivaltaisuuteen ja autoritaarisuuteen. Em-
piirisen tutkimuksen pohjalta kasvatuksen normit voidaan perustaa las-
ten henkisen ja fyysisen kehityksen siinnonmukaisuuksiin. (Ks. Meu-
mann 1916, 8-10, 44, 50, 56—61.) Suomessa muun muassa Arvo Leh-
tovaara ja Matti Koskenniemi ovat samoilla linjoilla:

Koulun kasvatustavoitteiden miirittiminen ei kuulu kasvatus-
psykologialle; siitd on tissd pidattdydyttavid. Opiskelun tuloksel-
lisuuden psykologisia edellytyksii tarkastellessamme meididn on
kuitenkin kiytettdvd ldhtokohtana jotain konkreettista koululle
asetettua paimidrdd tai ohjelmaa. (Lehtovaara & Koskenniemi

1964, 228; ks. my6s Heikkinen 1964, 28; lisalo 1977.)

Tissd nakyy kasvatusta koskevan tieteellisen tiedon ja normatiivisen
kuvauksen vilinen kaksoisliike. Toisaalta kasvatusta koskeva tieto on ir-
rotettava kaikista normatiivisista sisilloistd, mutta timin jilkeen se voi-
daan nihdi suhteessa johonkin, mihin tahansa, pidmiarain. Tami
avaa kasvatusta koskevan tiedon ulkoa miirittyville tarkoituksenmu-
kaisuudelle. Hyvin samalla tavalla tilanteen mairittelee Erkki Viljanen.
Psykologinen tutkimus tarkastelee ihmisen kiyttdytymistd Stimulus-
Organismi-Reaktio-kaavan mukaisesti kaikkein yleisimpii eliminpro-
sesseja jaljittden. Kasvatustiede kuitenkin eroaa psykologiasta tarkastel-
lessaan S-O-R-prosesseja kaavan Splusmiinus-Oplusmiinus-Rplusmii-
nus-mukaisesti, jossa plussat ja miinukset ilmaisevat toivottuja tai
ei-toivottuja drsykkeitd, reaktioita tai organismin tiloja. Toivottujen ja
ei-toivottavien irsykkeiden asettamiseen kasvatustiede ei kuitenkaan
ota kantaa. (Viljanen 1974, 20-27.)

Paitsi tutkijoita, my6s padttdjid koskevat tietyt faktan ja arvon erotte-
levat konventiot, joilla suhtautua tietoon ja sen tuottamiseen. Yhtdiled
tieteellinen tieto toimii poliittisen toiminnan epipoliittisena perustana.
"Tutkimus”, kirjoittaa Kalevi Kivistd, on nimittdin ainoa relevantti tapa
hankkia paitoksenteon pohjaksi kontrolloitua ja luotattavaa tietoa”
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(Kivisto 1979, 3). Toimeksiantotutkimuksissa hallinto ei kuitenkaan ole,
eikd saa olla, kiinnostunut tutkimuksen tulosten sisilléstd, joiden tuotta-
minen on ainoastaan tutkijoiden tehtdvi. Tutkimuksen ei siis tule olla ai-
noastaan hallinnon pidtoksid legitimoivaa retoriikkaa. (Mt., 3—4.)

Heikkisen mukaan kasvatustieteessid on, samoin kuin sosiologiassa
ja psykologiassa, irtauduttu filosofiasta ja etiikasta. Niin ollen nimi tie-
teenalat pyrkivit vilttimadn maailmankatsomuksellisia ja normatiivisia
kysymyksid. Mutta toisaalta Heikkisen mukaan pedagogiikkaan kuulu-
vat myos kasvatuksen pdimidarit. Mikili tieteellinen tutkimus jattdd
namd kysymykset kokonaan kisittelemittd, "menetelmallinen purismi”
saattaa kolonisoida koko kasvatustieteen "alkuperiisen tehtdvin” eli ih-
misen kehittimisen (Heikkinen 1966, 12). Kuinka siis tuoda normatii-
visuus objektiiviseen tieteeseen? Heikkinen ei itse tahdn vastaa, mutta
kasvatustieteen subjektin hermeneutiikan puhdas katse voidaan sovit-
taa mielenkiintoisella tavalla yhteen sen objektin metafysiikassa ilmene-
vien normatiivisten nikemysten kanssa.

Objektiivisen katseen tulee siis pidittdytyd kaikista normatiivisista
kannanotoista ja ainoastaan mitata eroa asetettujen tavoitteiden, miti
tahansa ne ovatkaan, ja saavutettujen tulosten vililld. Mutta toisaalta ne
voidaan sijoittaa my6s tutkimuskohteen sisille, organismin syvyyksiin.
Tissd viittaan jilleen jo edelld kisiteltyyn biovallan tekniikoiden yti-
messd sijaitsevaan eldmdnprosessien sisdisten normien periaatteeseen.
Vuosisadan alkuvuosikymmenini kehittyikin mitd moninaisimpia kiy-
tintdjd ja instituutioita, jotka diagnosoivat lasten ja nuorten kiyttdyty-
mistd normaalin ja patologisen ulottuvuudella. Eliminprosesseihin on
siis itseensd sijoitettu tietynlainen immanentti normi, joka ohjaa eli-
mii kohti sopeutunutta ja harmonista tilaa. Tilli tavoin, kuten
Hacking (1990, 168-169) toteaa, saadaan teleologia salakuljetettua ta-
kaisin tieteeseen. Normaalin kiytinnot eivit riko itse objektiiviselle
katseelle asetettuja vaatimuksia, vaan ihmisen normaaliuden astetta on
mahdollista arvioida tdysin objektiivisesti mittaamalla, ja siksi se on
myo6s hallinnan legitimaation kannalta oivallinen teknologia, joka
mahdollistaa hallinnan sisdisten voimien kautta ja toisaalta myds objek-
tiivisen tiedon vilityksella.
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On my6s huomionarvoista, ettd normaalin kiytidnt6jen kautta voidaan
myos asettaa vaatimuksia kasvatusta koskevalle kielenkiytolle josta vaadit-
tiin jo vuosisadan alkuvuosikymmenini poistettavaksi sellaiset ilmaisut
kuten esimerkiksi laiskuus, jotka voitaisiin korvata puhtaasti fysiologis-
ladketieteellisen diagnostiikan ja psykologian kielelli (ks. esim. Ismala
1938, 111; Rosengvist 1917). Myos kasvavien ihmisten seksuaalisuudesta
puhumista on pitkiddn véiristinyt “esteettinen mielipaha” ja ulkokultai-
suus, mikd on aiheuttanut pedagogisia erheitd (Rosenqvist 1915, 2-3).

Opettajiltakin vaaditaan pidittyvyyttd oppilaita koskevien moraali-
arvostelmiensa suhteen. Heilld tulisi olla kyky nihda oppilaiden kiy-
toksen taakse ja sen kautta ymmirtda heiddn toimintansa piiloisia psy-
kologisia vaikuttimia. Esimerkiksi oppilaiden sosiaalisen sopeutumisen
arviointiin liittyy Takalan ja Viinisalon mukaan vaarallinen virheldhde,
koska se muodostuu miltei tahattomasti samantapaiseksi kuin opetta-
jan kisitys "kilteista” ja "tuhmista” oppilaista. Tasapainottomuus diag-
nostisena kisitteend on kuitenkin aivan muuta kuin lasten “tuhmuus”
ja tasapainoisuus muuta kuin “kiltteys”. Hyvinkin vallattomat voivat
olla tdysin normaaleja ja aktiivisia, pinnallisesti katsoen sopeutuneet
alistuvia, riippuvia ja ahdistuneita, mihin ei koulu- eiki lastentarhaym-
paristossd usein kiinnitetd huomiota. (Takala & Viinisalo 1953, 65-66;
ks. myos Heinonen 1961, 167-168.)

Samalla kun kasvatustieteellinen diskurssi sulkee ulkopuolelleen ha-
vainnot, jotka sisdltdvit moraalista arviointia, se sallii kuitenkin puheen
organismin sisdisistd padmiddristd. Onkin erityisen huomionarvoista, et-
td empiirisen kasvatustieteen diskurssissa tapahtuu sen alkuvaiheista
saakka erddnlainen moraaliarviointia koskeva kaksoisliike — samalla
kun normatiiviset sisillot poistetaan idoleina havaitsevan subjektin ob-
jektiivisesta havainnosta, ne salakuljetetaan takaisin eliminprosessien
sisdiseni teleologiana, pyrkimyksend normaaliin, pyrkimykseni sopeu-
tumiseen. Tdma antaa epdilemittd myds pontta kasvatustieteen viitteil-
le siitd, ettd se mahdollistaa lapsikeskeisen kasvatuksen. Kasvamaan
saattamisen piirissd vallankéytt64 ei haluta harjoittaa ulkoisesti pakotta-
malla, vaan lapsen sisdisten voimien kautta, antamalla elimanproses-
sien toteuttaa omia sisdisid paamaaridan.
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Lopuksi
Edelld on kuvattu, miten kasvatustiede toteuttaa omaa subjektin herme-
neutiikkaansa vuosisadan vaihteesta 1970-luvulle. Se kytkeytyy pitkidn
linsimaisen ajattelun juonteeseen, jossa havaitsevan subjektin on kiin-
nyttivd kohti sisdisyyttddn voidakseen luotettavasti havainnoida ulko-
puolista "objektiivista” maailmaa. Modernin epistemen keskeisiin on-
gelmiin se kytkeytyy sikili, ettei kieli toimi tiedon itsestddn selvini pe-
rustana, joka vaatii ainoastaan selkeyttdmistd, jotta se pystyisi uskollises-
ti heijastamaan maailmaa. Representaatioilla on nyt himird ulkopuoli,
joka ei koskaan voi tulla tyhjentivisti kielessi ilmaistuksi. Se pyrkii poh-
jaamaan siihen, mikd on kaikkein ldsni olevinta, mutta itse ldsni oleva
ei ole koskaan ldsni, vaan aina tavalla tai toisella lykitty. Tavoiteltu koh-
de piiloutuu aina ulkoisen kiyttdytymisen alle, ihmisen syvyyksiin, ja sa-
malla itse havaintojen taakse, ikuisesti niiden tuolle puolen. Niin kasva-
tustieteen diskursiivinen muodostelma punoo moninkertaisia sisi- ja ul-
kopuolen, nikyvin ja nikymittdmin, arvovapauden ja arvosidonnai-
suuden laskoksia, jotka tekevit tiedon perustasta jannitteisen.
Modernissa epistemessd timd jdnnite saa rinnalleen historiallisen
edistyskertomuksen lapsen luonnon paljastumisesta objektiiviselle tut-
kimukselle. Se toimii ihmisen kahtiajakautuneen hahmon, subjektin ja
objektin, fundamentaalin ja positiivisen, yhdistdjind. Tavat tehdi eld-
minprosessit lisndoleviksi ovat aina paitsi tapoja tulkita itsei ja pyrki-
myksid irrottautua subjektiivisuudesta, my6s yrityksid tehdi irtiotto
menneisyydestd ja rakentaa se uudelleen. Ne ovat pyrkimyksid kuroa
yhteen elimin historia, jossa lapsen luonnon aukikdiriytyminen pu-
huu miljoonien vuosien evoluutiohistorian kieltd, seki tiedon historia,
jossa lapsi totuuden paikkana tulee vihdoin paljastetuksi.

3.4 Kasvatustiede odotustilassa: Tieteellinen tieto ja
historia

Saksalaisen aatehistorioitsijan Reinhart Koselleckin mukaan 1700-lu-
vun lopulla yhteiskuntafilosofiassa tapahtui yleinen keskeisten kisittei-
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den ajallistuminen ja abstrahoituminen. Samalla kun keskeisistd poliitti-
sista kasitteistd tuli universaaleja, koko ihmiskuntaa koskevia, ne saivat
myos Hannah Arendtinkin hahmottaman prosessiluonteen. Esimer-
kiksi Kantin ajattelussa valistus (Aufklirung) ja edistys (Fortschritt) ovat
olennaisesti prosessikisitteitd, jotka kuvaavat ihmisyyttd ja historiaa yli-
padtadn. Tami johtaa my®s sithen, ettd menneisyys alkaa ndyttiytyd ra-
dikaalisti taakse jidneend. Se lakkaa olemasta magistra vitae, joka ohjaa
ja opastaa yhteiskunnan tulevaisuuteen suuntautumista. Sen sijaan ny-
kyisyys ja odotettavissa oleva tulevaisuus ovat nikoalapaikkoja, saman-
aikaisesti historiallisia ettd ylihistoriallisia — ajan virrassa ja sen ulko-
puolella olevia — josta kisin voidaan langettaa tuomioita menneisyyden
tapahtumille. Historiallinen aika kytkeytyy myos hallintaan, ja Kosel-
leck tuokin esiin sen, miten valistukselle tyypillinen tulevaisuuden en-
nakoiminen asettaa samalla itse ennakoijan synnyttamiin kyseisen tu-
levaisuuden. (Koselleck 1997; Koselleck 1985; vrt. Arendt 2002.)

Niin ollen valistuksen perintond myds modernia historiakisitystd
luonnehtii jatkuva jannite nykyisyyden ja odotettavissa olevan tulevaisuuden
vililld (Koselleck 1985; ks. my6s Habermas 1987, 2—7). Samaan aikaan
kun moderni historiatietoisuus nousi esiin, se asetti itseensd myos radi-
kaalin katkoksen; paradoksaalisesti meididn on muistettava, jotta voisim-
me aktiivisesti unohtaa menneen ja hallita avointa tulevaisuutta.

Koselleckille edistys oli korostetusti koko ihmiskuntaa ja koko his-
toriaa koskeva kisite, totaliteetti, joka asetti koko ihmiskunnan liik-
keeseen. Tamin litkkeen keskeisena mahdollisuusehtona on tulevai-
suuden radikaali avoimuus; sitd eivit endi rajoittaneet historian tdhin-
astiset tapahtumat. Tulevaisuuden avoin luonne puolestaan mahdollisti
sen rationaalisen suunnittelun. (Koselleck 1988, 133; Koselleck 1987,
16-20.)""

1" Immanuel Kantin ajattelussa valistus on vahvasti historiallinen prosessi. Se, ettd nykyisyyden ja mennei-
syyden viliin astuu katkos, tekee Kantille mahdolliseksi puhua ennakoivasta, vield edessi olevien tapah-
tumien historiasta, joka ei ole luonnon lainomaisuuksien tai ihmeiden piirissi tapahtuvaa muutosta, vaan
ihmissuvun siveellisyydessi tapahtuvaa kehitysti. (Kant 2007b, 113.) Ihmissuvun kehitysti koskeva his-
toria on Kantin mukaan mahdollista a priori, silloin “kun ennustaja itse panee toimeen asiat, jotka hin
julistaa tietdvinsi ennalta” (mt., 114). Ihmisen toimet ovat aina vapaita ja ennakoimattomia, miki mah-
dollistaa ihmiskunnan edistymisen, vaikkakaan ei tee siti vilttimittdmiksi.
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Koselleckin mukaan timin tyyppisessd valistusajattelussa historia ja
politiikka edellyttavit toisiaan. Ihmiset on saatava sisdistimiian edistyk-
sen historiallinen mahdollisuus, jotta se ihmisen rationaalisen toimin-
nan kautta toteutuisi. Tdmi ajatusrakennelma paityy edelleen Hegelin
ja Marxin kaltaisten filosofien ajatteluun, jossa tulevaisuus on samanai-
kaisesti sekd avoin ettd kontrolloitavissa. Koselleckin mukaan myos
useimmat nykypiivin poliittiset ideologiat kantavat sisilldan titd valis-
tuksen ajallista rakennetta. Niiden keskeiset kisitteet ndet viittaavat aina

vasta saapumassa olevaan aikaan, ja niin ollen niitd ei myoskain voida
koskaan tdysin kumota kokemuksen kautta. (Koselleck 1997, 19-24.)

3.4.1 Historiallisuus spekulatiivisessa kasvatusajattelussa

On selva, ettd ajatus edistyksestd kytkeytyy my6s kasvatukseen Bildun-
gin muodossa: on sivistettivi, jotta edistys tulee mahdolliseksi. Hegeli-
laisittdin Snellman niki eurooppalaisen valtion jérjellisen maailman-
hengen ilmentymini ja yleisinhimillisen sivistyksen edistdjanid. Kansal-
lisvaltio kehittyy kyseisen nikemyksen mukaan historiassa jarjellisesti
kohti yha suurempaa vapautta ja eheyttd, sen lisddntyneen itsetietoisuu-
den ja sivistyksen myotd. Siihen voidaan aktiivisesti vaikuttaa kansan
sivistystasoa nostamalla ja edistimilla valtiollista toimintaa. (Pulkkinen
1989.)

Valtiossa on Snellmanille kyse ennen kaikkea prosessista. Valtiolli-
nen toiminta ei siis kytkeydy itsestdan selvisti valtiollisiin instituutioi-
hin, vaan siini on kyse sellaisesta patrioottisesta toiminnasta, jossa kan-
salaisen subjektiivinen tahto pyritdin sopeuttamaan koko kansan muo-
dostamaan yleistahtoon. Tilld tavoin kansakunta luo itse itselleen oi-
kean, ja vain tilld tavoin ihminen voi olla aidosti vapaa — toimiessaan
moraalisena olentona osana valtiota. Tdmi tarkoittaa Snellmanille
myos sitd, ettd jokaisella kansalaisella tulisi olla oikeus ja mahdollisuus
sivistii itsedin, silld ainoastaan olemassa olevan tradition omaksumalla
kansalainen kykenee uudistamaan sita. (Mt., 17-19; Aho 1993, 27;
Manninen 1986, 137-138.) Voimavaranaan sivistys hyodyntdd aina jo
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olemassa olevaa traditiota, mutta sen on kyettivi tiedostamaan sen jir-
jellinen kehitys ja muuntamaan se dialektiseksi liikkeeksi, joka ylittad
olemassa olevan ja vie kansakunnan kohti tulevaisuutta (Snellman
2001, 41-42). Snellmanilainen valtiofilosofia on siis vahvasti historial-
lisessa ajassa liikkuvaa ajattelua.

Hegelildis-snellmanilaista filosofiaa hallinnut historiallinen edistys-
usko loi jo itsessddn kiinnostusta kasvatukseen. Juuri valtion kontrolloi-
man lasten koulutuksen kautta kansakunta saa sivistyksen voiman ja
voi kehittyd kohti suurempaa jirjellisyyttd. Tamankaltaisessa kasvatus-
ajattelussa luonto ymmirretdin rajoitteena, joka pitdd yksittdistd ihmis-
t4, erityisesti lasta, omien yksil6llisten halujensa epivapaudessa. Aino-
astaan historiallisessa yhteisossi, kansallisessa kulttuurissa ja sen tavois-
sa, yksilo voi tulla sivistyneeksi ihmiseksi ja ainoastaan valtiollisessa toi-
minnassa hin voi tulla vapaaksi. Lapsi saapuu maailmaan vailla jirkes,
“henkisesti avuttomana”, mutta juuri tissi avuttomuudessaan hin
poikkeaa muusta luonnosta, ja juuri se tekee lapselle mahdolliseksi jar-
jen ja vapauden saavuttamisen, se perustaa hinen ainutlaatuisen kasva-
tettavuutensa osana kansallista ja maailmanhistoriaa (Snellman 2004b).

Snellmanille kasvatusta koskeva tietokaan ei voi irrottautua histori-
an madriysvallasta. Hin asettaa vuosituhansien aikana muodostuneen
kasvatusperinteen ilman muuta etusijalle mihin tahansa yksittdiseen
kasvatusteoriaan nihden. Snellmanin mukaan ”[k]enellekiin kohtalai-
sen tdysjarkiselle ihmiselle ei tarvinne todistaa, etta kaikki mahdolliset
kasvatusopilliset teoriat ovat mitdttomid verrattuna vuosituhansien ajan
perityn ja kehitetyn tavan perusteella tapahtuvaan kasvatukseen.”
(Snellman 2004a, 166.)' Teoria, joka ei sijoita kasvatusta yleismaail-
malliseen ja kansalliseen historiaan tai joka pyrkii historiallisuudesta
kohti universaalia luontoa, on niin ollen auttamattomasti tuomittu
epdonnistumaan. Snellman kohdistaa samantyyppistd kritiikkid myos
Uno Cygnaeuksen ehdotuksiin kansakoulujen kehittimisestd. (Emt.;
ks. my6s Snellman 2004c, 390-391.)

12 Timin kridikin kirki kohdistuu Joseph Paulsonin Helsingfors Tidningarissa julkaistua kirjoitusta vastaan
seki sen kautta myds Friedrich Frobeliin.
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[K]un niissd oloissa jonkun Fréobelin tai jonkun muun opetus-
lapsi nousee sanomaan: tahin mennessd ihmiskunta on vaeltanut
pimeydessd, vasta minid (mestariani seuraten) voin opettaa ja
opetan tille tietimattdmyyteen vajonneelle maailmalle, mitd ih-
mishenki on ja millaista ihmisen kasvattamisen on oltava, on

tdysin aiheellista julistaa moinen apostoli muitta mutkitta nar-
riksi. (Snellman 2004a, 167.)

Frobelin kaltaiset pedagogit eivit lainkaan ymmarri sitd, minka tulisi
olla kaiken kasvatusajattelun pohjana; ettd ihminen muodostuu jirki-
olennoksi vain ja ainoastaan yhteydessiin perinteeseen ja historiaan.

(Ks. my6s Snellman 2004a, 216-217; Snellman 2004c, 395.)

3.4.2 Tosiseikkoihin heraava kasvatustiede

Sen sijaan empiirisessd kasvatustieteessi edistysusko ja irrottautuminen
menneesti saavat toisenlaisen muodon, vaikka se yleiselld tasolla onkin
samaistettavissa edelld kuvattuun moderniin historiallisuuteen. Kuten
alussa todettiin, Les mots et les choses (1966) -teoksessa Michel Foucault
nikee juuri historiallisuuden olevan keskeinen modernien ihmistietei-
den tiedon perusta. Tdmi historiallisuus mahdollisuusehtona puoles-
taan kytkeytyy moderneille ihmistieteille ja filosofialle tyypilliseen kah-
tiajakoon tiedon objektina ja tiedon subjektina. Tiedon objekteissa his-
toriallisuus nidyttdytyy ihmistieteiden keskeisten kategorioiden, tyon,
elimin ja kielen perinpohjaisena historiallisuutena. Kaikilla vaihtoar-
voa omaavilla tavaroilla on aina pitka tyohon palautuva historiansa, eli-
mai ei puolestaan voida ymmartdd ilman kytkostd vuosituhansien evo-
luutioprosessiin. Jopa kieli on lakannut olemasta pelkkd neutraali maa-
ilmaa heijastava medium, my®os silld on oma historiansa, joka maarittdd
sen ilmaisuvoimaa ja sitd kiyttdvien ihmisten identiteettii.

Toisaalta my®6s tietdvin subjektin puolelle ilmaantui lukuisia histo-
riallisuuksia. Esimerkiksi Auguste Comten positivismi toi esiin tiedon
historiallisen kehityksen harhaisesta taikauskosta, teologiasta ja speku-
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laatiosta kohti varmaa tietoa. My6s Marx niki tiedolla olevan historial-
lisia — taloudellisia ja sosiaalisia — ehtoja. (Mt.) Niin ollen siind missd
Koselleck tuo esille yleisen historian kategorian ilmaantumisen 1700-lu-
vulla, Foucault korostaa, ettd 1800-luku puolestaan toi mukanaan usei-
ta erilaisia historiallisuuksia ja ndiden keskiniisid yhteenkietoutumisia.

Pyrkimys irrottautua tiedon historiasta ei tosin ole pelkistdin mo-
dernille epistemelle ominaista, vaan nikyy jo uuden ajan tieteen meto-
dologian oppi-isin Francis Baconin kirjoituksissa. lnstauratio magna
-kirjassa jo kansilehti esittdd laivan ylittdimissd vanhan maailman rajoja
purjehtimalla ohi Herkuleen pylviiden. Baconin henkilokohtainen
motto olikin plus ultra — yhi pidemmalle.'” Jo edelld todettiin Baconin
kehottaneen vilttamain erindisid puhdasta katsetta himirtavid idoleita,
jotta luonto paljastaisi meille itsensd sellaisenaan. Tamai tarkoitti myds
sitd, ettd saavuttaaksemme todellista tietoa meiddn tulee hylitda myos
antiikin aukrtorit, silli emme voi hyviksyi tietoa pelkistidn jo sanotun
ja kirjoitetun perusteella. Bacon onkin monessa kohtaa traditioon si-
toutumisen kriitikko ja esittdd itsensd sekd ensimmiisend, joka tuo esiin
koko ihmisen tiedonmuodostuksen potentiaalin, ettd koko tihinasti-
nen ajattelun tuomarina. (Whitney 1986, 80-88.) '*

Tdma tulevaisuuteen sinkoutuva historiallisuus nikyy myos empii-
risessd kasvatustieteessd, jonka ympirilld tuntuu leijuvan raikasta aamu-
usvaa. Kasvatusopilla on Ernst Meumannin mukaan tihin saakka ollut
“kitukasvuinen” historia ja vasta nyt pedagogiikka on "vuosisataisen lai-
minlyonnin jilkeen astunut viimein tieteellisen tutkimuksen vaihee-
seen” (Meumann 1916, iv). Elimi, joka on odottanut 16ytijiinsi, on
viimein kohdannut hahmon, joka herittiisi sen vuosituhansien Ruusu-
sen unesta.

Meumannin ajattelussa kasvatus on tilanteessa, jossa se on juuri
astumassa tieteellisen tutkimuksen tulevaisuuteen. Se seisoo kynnyksel-
14, jossa kasvun ja oppimisen prosessien perusmuodot ja siinnon-
mukaisuudet alkavat paljastua tutkijoille. T4std asemasta kisin voidaan

19 Herkuleen pylvait Gibraltarilla olivat muinaisen Vilimeren maailman nec plus ultra — ei pidemmalle”.
194 Timi baconilainen asenne piityi myds Royal Societyn toimintaan ja sen kuuluisaan mottoon *nullius in
verba” — ei kenenkiin sanoin”.
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arvioida historiallisesti erheellisia lahestymistapoja kasvatukselle. Meu-
mann pitdd dogmatismia, autoritaarisuutta ja empiriaan kytkeytymi-
tontd spekulaatiota tihdnastisen pedagogiikan helmasynteini. Tiltd
pohjalta luodaan siis yleinen nikemys kasvatusajattelun historiasta, jos-
sa metodiikan edistys (Fortschritt) on vuosisataista taistelua vanhaan ja
tavanomaiseen ripustautuvaa vihollista vastaan (Meumann 1916, iv).
Myoés Edward Lee Thorndike (1910, 11) nikee epimiiriisen kielen-
kiyton ja kuluneet maksiimit kasvatusopin tihinastisena vitsauksena.

Metafyysisesti unesta herinneestd kasvatustieteen nykyisyydestd
voidaan luoda tarina kasvatusajattelun historiasta ja antaa menneisyy-
den ajattelijoille arvioita siitd, missi midrin he onnistuivat suuntaa-
maan kohti nykyisté tilannetta. Niin ollen edistys nikyy Meumannin
mukaan jo 1700-1800-luvun vaihteessa Salzmannilla, Trappilla ja vield
enemmin Pestalozzilla ja Frobelilli. Ndiden pedagogien myotd kasva-
tusoppi kykeni hylkdamiin dogmaattisen ja spekulatiivisen ajattelun.
Pestalozzi tunnusti jo perinpohjaisen tieteellisen metodin perustan tar-
peen, mutta vasta Herbartin my6td opetuksen kysymyksid alettiin kisi-
telld tavalla, joka vastaa timin piivin tieteellisid vaatimuksia. (Meu-
mann 1916, iv—v, 4—13.)

Pedagogiikan avoin tulevaisuus tulee niin ollen olemaan jotakin
muuta kuin nojatuolifilosofiaa ja mielivaltaisia normeja. Sen toteutu-
misen muoto kuitenkin riippuu psykologis-pedagogisissa laboratoriois-
sa toteutettavasta tutkimuksesta ja niissd kehkeytyvisti asiantuntemuk-
sesta. (Meumann 1916, viii.) Tulevaisuus tulee olemaan entisti tarkem-
paa kehittyvin ihmisen eliminprosessien kartoitusta ja niiden hallintaa
ihmislajin paremman tulevaisuuden takaamiseksi (Thorndike 1910).
Se on jotakin radikaalisti toisenlaista kuin menneisyys. Se on avointa
ihmiskunnan kasvulle ja kehitykselle — ja juuri siksi titd kehityksen
prosessia on opittava hallitsemaan.

Myos suomalaisessa psykologian ja pedagogiikan kentissi alkaa
esiintyd vuosisadan lopulla nikokantoja, jotka todistavat uudenlaisen
havaitsemisen ja uudenlaisen tiedon aamunkoitosta. Saksassa Wilhelm
Wundtin ohjauksessa opiskellut nuori filosofi Arvi Grotenfelt (1863—
1941) kirjoittaa kokeellisesta sielutieteesti:
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Muinaisista ajoista asti on koetettu ottaa huomioon, miti sisalli-
nen, sielullinen havaintomme meille ilmoittaa sieluntapahtumis-
ta ja niiden laadusta; on koetettu timin sisillisen havaitsemisen
perustuksella selittdd, mitd mielikuvitus ja ajatteleminen, mitd ha-
luaminen ja tahtominen, miti sielullinen tunne ja mieliala ovat.
Nerokkaasti kuvaili toinen ajattelia toisensa perdstd nididen sielun-
tapahtumien laatua ja perusti sithen kisityksensi sielun olemuk-
sesta. Yhi jokainen heistd luuli 16ytineensi ja usein hin tavallansa
muutamissa kohdin l6ysikin paremmat sattuvammat sanat niitd
kuvaillaksensa, kuin kukaan ennen oli 16ytinyt. Nimi esitykset
sielun-elimistd perustuvat kylli nekin havaintoon, sisilliseen
omien sielunilmididen tarkkaamiseen, mutta ei tille sielutieteelle
kidynyt kumminkaan mahdolliseksi edistyi silld varmalla, joskin
vitkallisella tielld, jota luonnontieteet kulkevat. Useimmiten ni-
mi esitykset olivat lihimmissi yhteydessd epdavarmojen metafyy-
sillisten tuumailujen kanssa, joilla koetettiin selittdd olioiden si-
sintd perustetta; eikd mikdin kokemukseen nojautuva tutkimus
ole voinut ratkaista miki noista metafyysillisista opeista on oikea,
— toinen mielipide voi yleensi nojautua yhté heikkoibin havainto-
perusteihin kuin toinenkin. (Grotenfelt 1887, 64.)

Grotenfelt viittaa tdssd aiempiin pyrkimyksiin irtautua siihenastisesta
ajattelun historiasta. Nimi sieluopit saattoivat hyvinkin olla "viehitti-
vid’, omiaan "innostuttamaan ihmisten mieltd’, mutta mittaaminen ja
numerot niistd kuitenkin puuttuivat ja samalla edellytykset luonnon-
tieteiden mallin mukaiseksi ”eksaktiseksi kokemustieteeksi” (mt., 65).
Spekulatiivinen ajattelu ei onnistunut saattamaan yhteen sanoja ja asi-
oita. Siksi sielun tutkimus oli Grotenfeltin mukaan kaikista irrottautu-
mispyrkimyksistd huolimatta vuosituhansia viipyillyt metafyysisessa
kotilossa odottaen kuoriutumistaan luonnontieteelliseni tutkimukse-
na, joka saattaisi lopulta tuottaa ratkaisuja teoreettisiin sielun rakennet-
ta koskeviin kiistoihin. Tieteen historia asettuu nidin yksisuuntaiseksi
edistykseksi joka etenee varmasti, vaikkakin toisinaan vitkaisesti kohti
totuutta. Vuosisadan vaihteen jilkeen my6s empiirisen kasvatustieteen
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piirissd voidaan todeta kasvatusopin olevan vihdoin irtautumassa spe-
kulatiivisista pohdinnoista ja siirtymissi kohti kokemuksen tuomaa
varmaa tietopohjaa. Albert Lilius kuitenkin pahoittelee vield siti, ettei
kasvatustiede ole toistaiseksi edennyt muiden tieteiden tahdissa ja otta-
nut kiyttoon kokeellisia tutkimusmenetelmid. Se on vasta nyt herai-
missd empiirisen tutkimuksen antamiin mahdollisuuksiin esimerkiksi
koulutusjirjestelmid uudistettaessa. (Lilius 1913, 173.)

Kuten Meumannin, myds Oksalan tekstissd kasvatustieteelld on pit-
ki menneisyys mutta lyhyt historia. Muutoksen tuo empiria ja kohteen
psykologinen ymmairtiminen. Tama ei suurestikaan eroa nykyisinkin
vallitsevasta tavasta ajatella kasvatustieteen historiaa:

Uudenajan alusta alkaen on kasvatuksen historiassa taukoamatta
vaadittu kasvatuksen perustamista sielutieteen pohjalle. T4ti tar-
kottavat pyrkimykset olivat sangen huomattavia viimeisen edel-
lisen vuosisadantaitteen molemmin puolin. Kun Rousseau oli
tuonut julkisuuteen yli entisten saavutusten nousevat ajatuksen-
sa sielunelimin tuntemiseen perustuvasta kasvatuksesta, ryhtyi
Pestalozzi pian sen jilkeen seki tietopuolisesti ettd kidytannolli-
sesti opetusta psykologioimaan. Ja yhteen jaksoon esiintyy Her-
bartin tieteellinen kasvatusoppi. Pestalozzin ja Herbartin osotta-
miin suuntiin ovat sitten pyrkimykset kasvatuksen psykologioi-
miseksi kulkeneet sek teoriassa ettd kiytinnssd aina viime vuo-
sisadankddnteeseen, joka taaas muodostaa uuden vaihekauden
puheenaolevan asian kehityksessi. (Oksala 1915-1916b, 321;
ks. my6s Aavikko 1919, 139-140; vrt. Lilius 1913b.)

Oksala kuitenkin nikee, ettd kasvatustiede, pyrkimyksissddn ”psykolo-
gioitumaan” ja sitd kautta edistymain, ndyttdd aloittavan yhi uudelleen
alusta. Tdmin syynd Oksala pitdd tieteenalan tietoperustan horjuvai-
suutta: psykologiana on tarjottu milloin epamairiisid filosofisia jirjes-
telmid, milloin hajanaisia empiirisid huomioita. Tamin vuoksi kysymys
todella tieteellisen kasvatustieteen perustamisesta nousee yhd uudestaan
ja uudestaan esille. (Mt., 321-322.)
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Aukusti Salo (1944, 57) vaatiessaan kasvatustieteellisen laitoksen
perustamista Suomeen toteaa pedagogiikan olevan jittdmissi "puh-
taasti filosofiset lapsenkenkinsi” ja olevan tind pdivini yhid enemmin
“eksaktiseen tutkimukseen nojautuva tiede”. Veikko Heinonen tosin
toteaa, ettd kokeellista tutkimusta pidetdin vield viisikymmenluvun lo-
pullakin uutuutena — asia, johon vaikuttaa hinen mielestian angloame-
rikkalaisten tutkimusmenetelmien viimeaikainen rantautuminen Eu-
rooppaan, miki on onnistunut hivittimiin tieltddn aiempia empiirisid
tutkimusmenetelmid (Heinonen 1958, 107-108). Joka tapauksessa se-
ki kasvatustieteellisissi oppikirjoissa ettd kasvatustieteen omakuvaa
midrittdvissd artikkeleissa toistuu kertomus kasvatustieteestd, joka on
juuri irtautunut spekulatiivisesta kasvatusopista ja kehittymassi enem-
min tai vihemmain itseniiseksi, vaikkakin samanaikaisesti luonnontie-
teellisid tutkimuksen ja teorianmuodostuksen menetelmid hyddynti-
viksi tieteenalaksi.'®

Toisen maailmansodan jilkeen kisitys kasvatustieteen edistymisestd
lakkaa kytkeytymistd sindnsd paljaan havainnoinnin ajatukseen "ba-
conilaisen menetelmin” muodossa ja tuo voimakkaammin esiin ko-
keelliset ja tilastolliset tutkimusmetodit tieteellisten kisitteiden muo-
dostamisen ja yleispitevin tiedon tuottamisen ehtoina. Esimerkiksi Ta-
kala ja Viinisalo (1953, 25) nikevit, ettd vasta alykkyystestien kehitty-
minen saa dlykkyyden todelliset osatekijit nousemaan esiin. Kasvatus-
tieteellisen tutkimuksen kohteet eivit siis ole endd suoraan, paljaalla
katseella havaittavissa, vaan tieteenalan edistys kytkeytyy nimenomaan
metodologiseen kehitykseen, jossa matemaattisia ja tilastollisia mene-
telmid hyodynnetdin yhi enemmin (ks. myos Pitkinen 1960, 95).
Martti Takalan mukaan jirjestelmillinen, luonnontieteiden mallin mu-
kainen mittaaminen onkin alkanut korvata pelkkai kielen analyysii.
Samalla kun lakataan viittaamasta jo sanottuun, piistdin vihitellen
eroon myos menneisyyteen kuuluvista monivivahteisen puheen aiheut-
tamista ongelmista sekd ”taikavarpututkimuksesta”, filosofisesta speku-

105 Ks. esim. Bruhn 1965, 98, Heikkinen 1966, 12; Heikkinen, 1965, 98; Karvonen 1979, 262; Viljanen
1973, 16—17; vrt. Harva 1968, 15-16.
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laatiosta ja illegitiimeistd auktoriteeteista. (Takala 1963; ks. myos
Bruhn 1965, 213; Heinonen 1959, 114.) Myos Koskenniemi (1980,
25) toteaa, etti 1900-luvun aikana kasvatustieteellinen tutkimus kehit-
tyi epéjarjestelmillisestd kaiken mahdollisen havainnoinnista kohti jir-
jestelmallisyytta seka eksaktisuutta.

Empiirisen kasvatustieteen historiallinen kehitys voidaan kytketd
myos edelld kisiteltyihin keskeisiin diskursiivisen muodostelman tee-
moihin, kuten lapsikeskeisyyteen. Viljanen kirjoittaa suoranaisesta val-
lankumouksesta vuosisadan alussa:

Lapsikeskeisen nikemyksen lipimurto kasvatuksen kiytinndssi
ja pedagogisessa ajattelussa on tapahtunut varsin my6hain. Vasta
timin vuosisadan alussa syntyi kasvatuksen maailmassa "koper-
nikaaninen” vallankumous, jossa lapsi asetettiin kasvatustapah-
tuman keskipisteeksi. Monet kasvatusopin kehittdjic (esim.
Comenius, Rousseau, Pestalozzi) raivasivat tietd tille uudistus-

suuntaukselle. (Viljanen 1973, 34.)

Tdmid puolestaan kytkeytyy Viljasen oppikirjassa juuri tieteellisen tut-
kimuksen edistymiseen (mt.). Inkeri Vikaisen mukaan viime vuosi-
kymmenien aikana kasvatustiede on viimein lakannut olemasta pelk-
kda kasvatuksen historiaa, jo tapahtuneen kertaamista. Kuten Viljasen
kohdalla, timid murros liittyy ensinnikin lapsen paljastumiseen kaiken
tutkimuksen tosiseikkana, joka tuo kasvatustieteen tihin piiviin ja
suuntaa sitd kohti tulevaisuutta. Toisaalta lapsen yksilollisen luonnon
paljastumisen ehtona Vikainen nikee erityisesti kasvatuspsykologisen
tutkimuksen synnyn. (Vikainen 1970, 29.)'% Vikainen siis yhdistdd
toisiinsa kasvatustieteen historiallisen uudistumisen ja lapsen paljaana
tosiasiana sekd kokeelliset menetelmit, jotka toimivat molempien mah-
dollisuusehtoina.'"”

1% Ks. myds esim. Heinonen 1961, 16; Koskenniemi 1980, 26; Lehtovaara & Koskenniemi 1964; Viljanen,
1973, 16-17.

17" Samalla kun kasvatustiede vihdoin tieteellistyy ja psykologisoituu voimakkaasti, kasvaa myds pyrkimys
kasvatustieteen itsendisyyteen. Vikaisen mukaan kasvatustieteessi empiirinen ja kasvatuspsykologinen
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Kasvatustiede empiirisine tutkimusmenetelmineen siis kuljettaa it-
seddn kohti yhti todellisempaa kuvaa lapsesta. Tama ei kuitenkaan tar-
koita sitd, ettd kasvatustieteen itseymmairryksessa viikkyisi tulevaisuu-
denkuva, jossa lapsen luonto on viimein tdydellisesti kartoitettu ja tut-
kimuksen historiallinen liike lakannut. Tutkimuskiytintojensd avulla
se kirjaa yhd uudelleen yhteen subjektin empiirisen katseen avautumi-
sen sekid lapsen nakymattomissi viipyilevit elimidnprosessit. Téssd siis
erds keskeinen tapa muodostaa kasvatustieteen oma historiallisuus, sen
ajallinen performanssi.

3.4.3 Kasvatustiede muuttuvassa yhteiskunnassa

Toisaalta kasvatustiede luo itselleen myos toisenlaisen ajallisen konteks-
tin, “yhteiskunnan”, joka muuttuu ja esittdd samalla yhi uudenlaisia
vaatimuksia kasvatukselle ja koulutukselle. Yhteiskunta on jotakin, jos-
ta voidaan havaita erindisid “tarpeita’, joita koulutusjirjestelmin tulee
tunnistaa. Kasvatustiede voi puolestaan toimia niiden tarpeiden muo-
toilijana ja osoittaa, milld tavoin ne voidaan sovittaa yhteen lapsen eli-
minprosessien kanssa. Téssd voidaan jilleen havaita kahdenlaisen muu-
toksen rytmin yhteenkirjaaminen. Kuten Anne Hosio-Paloposki
(2006) on tutkimuksessaan tuonut esille, toisen maailmansodan jil-
keistd suomalaista koulunuudistamista koskevaa keskustelua alkoi hal-
lita voimakas teknologisoitumisdiskurssi, jossa yhteiskunnan nihdiin
kehittyvin nimenomaan teknologis-tieteellisen kehityksen myotd.'*®

”linja” eivit ole tdhin mennessd juuri erottautuneet toisistaan. 1970-luvulla kuitenkin vaaditaan omaa ja
itsendistd “opetustieteen” linjaa, joka pohjaa kokeelliselle tutkimukselle. (Mt., 29.) Koskenniemi puoles-
taan nikee, ettd 1970-luvun lopulle tultaessa opetuksen teoria voidaan vihdoin rakentaa “didaktiikan
omista lihtokohdista kisin” (Koskenniemi 1980, 5).
108 Alvin TofHler, erds 1960-luvun muotiajattelijoista, kirjoittikin suoranaisesta tulevaisuusshokista (future
shock), jossa yhid nopeutuva, teknologisen kehityksen ohjaama muutos vaatii alati nopeampia sopeutu-
misreaktioita. Raflaavaan tyyliinsi TofHler ehdotti, ettd koulujen opetussuunnitelmia tulisi uudistaa niin,
ettd klassikoiden sijasta kouluissa luettaisiin science fiction -kirjallisuutta. Saattaa niet hyvinkin olla, etcd
kiihtyvin teknologisen kehityksen myotd voimme tulevaisuudessa asua vedenalaisissa kaupungeissa hen-
gittien kidusten avulla. (Tofler 1970.)
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Tdmi tapa hahmottaa yhteiskunnan muutosta muodostuu niennii-
sesti vastakkaiseksi edelld kuvatun hahmotustavan kanssa, jossa muu-
toksen lokuksena toimii nimenomaan yksil, jonka vapaan kehittymi-
sen kasvatustieteellinen tutkimus tekee mahdolliseksi. Toisaalta kysees-
si on kuitenkin sama elimanprosessien hallinta ja nikyviksi tekeminen
yksisuuntaisen muutoksen avaimena. Yksilo kytketddn tissikin koulu-
tuksen avulla osaksi yhteiskunnan kokonaiskehitysta.

Artikkelissaan Empiirisen pedagogiikan timdnbetkinen vaihe Suomes-
sa Arvo Lehtovaara pohtii kasvatustieteen ja yhd dynaamisemmaksi
kiyvin yhteiskunnan keskiniisia yhteyksid. Hin toteaa elimdnmuoto-
jen muuttumisen nopeutuneen, miki asettaa ihmiskunnan historiassa
ennennikemittomiid vaatimuksia niin kasvatukselle kuin kasvatustie-
teellekin. (Lehtovaara 1963a, 106.)'” Siind missd kasvatuksen ideologia
on tihin saakka muuttunut melko hitaasti, kisilld on nyt suoranainen
tulevaisuusshokki, jossa timinhetkisen kasvatuksen on suuntauduttava
kohti tuntematonta tulevaisuutta:

Vaikka kasvatuksen ja opetuksen on yhi tihdittivi elimai varten
valmentamiseen, eliminmuotojen muuttuneisuudesta ja niiden
kiihtyneestd temposta johtuu, etteivit edellisen sukupolven lap-
suuden ja nuoruuden aikoina ehki vield hyvinkin tarkoitustaan
vastanneet menetelmit sovellu endd laheskdan yhtd hyvin seuraa-
van sukupolven kasvattamiseen. (Lehtovaara 1963a, 106-107.)

Timi “yhi nopeutuva muuttuminen” kytkeytyy sekd tuotantoraken-
teen murrokseen ja ammattien differentioitumiseen etti erityisesti ”tek-
nisen kehityksen ripedan edistymiseen”, jonka Lehtovaara nikee tule-
vaisuudessa yhi kiihtyvin. Téssd kasvatus ja kasvatustiede nahddin li-
hinni reaktiivisina toimijoina, joiden tehtivini on tunnistaa muutok-
sen merkit ja sen mukanaan tuomat vaatimukset ja sopeutua niihin.
UNESCOnkin mukaan “kasvatukselle asetettavat vaatimukset” muut-

199 Ks. myds Harva 1968, 71-73; Heikkinen 1966, 14; Heikkinen 1965, 49, 52; Heinonen 1976, 14-15;
Koskenniemi 1977, 3; Louhisola 1967, 7.
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tuvat radikaalisti. Kasvatus- ja opetustyon tulee "sopeutua muuttunei-
hin olosuhteihin” ja ”vaatimuksiin” historiassa ennennikemittomailld
tavalla. (Mt., 107.)

Lehtovaaran mukaan muutos tarkoittaa my6s siirtymad humanisti-
sesta maailmankatsomuksesta ja kasvatusnikemyksestd kohti luonnon-
tieteellis-teknistd eliminkatsomusta, jota jo vuosisadan vaihteen luon-
nontieteiden, erityisesti biologian ja evoluutioteorian, edistysaskeleet
ovat pohjustaneet. Tamintyyppisessd kehityksessi myos kasvatusopil-

listen teorioiden on oltava “sopeutumis- ja uudistautumiskykyisid’.
(Mt., 107-108.)

Yhti tirked tehtivd on empiiriselld pedagogisella tutkimuksella
timin tieteenalan sopeuttajana muuttuneisiin olosuhteisiin.
Juuri sen avulla saadaan tietoa siitd, missa todella on syntynyt ris-
tiriitaa entisen, yhd jatkuvan kiytinnon ja nykytilanteen vilille.
Se mahdollistaa nojautumisen tosiasioihin yhi suuremmassa
madrin, sitdi mukaan kuin se on ehtinyt tuottaa tuloksia. Joskin
ty6 on hidasta ja ja kontrolloitu tieto vain sirpaleita kokonaisuu-
desta, kuitenkin silli on arvonsa. Erityisesti juuri olosuhteiden
muuttuessa empiirinen pedagogiikka voi auttaa tutkijaa vapau-
tumaan mielipide-erojen ja uskomusten tai toiveiden epiluotet-
tavuudesta ja antaa hinelle edes joissakin kohdin kiinteimmin
otteen. Tilla kaikella voi olla suurikin merkitys myds monia kiy-
tinnon kysymyksii selviteltdessd. (Mt., 108.)

Lehtovaara nikeekin, ettd perustutkimuksen kaltaisella empiiriselld
kasvatustutkimuksella on vastattavanaan yhi uudenlaisia kysymyksi,
jotka kytkeytyvit juuri nopeaan yhteiskunnalliseen muutokseen. Siksi
tutkimusta on ohjattava keskitetysti ja suunnitellusti kasvatustieteellis-
ten laitosten toimesta. (Mt.)

Myos Veikko Heinonen vaatii tehokkuutta "lahjakkuusreservien”,
“teknistyvin yhteiskunnan” muuttuvien tarpeiden ja koulutussuunnit-
telun koordinoinnissa. (Heinonen 1971, 19.) Toisaalta timi luonnon-
tieteellis-teknologinen maailmankuva sysitessdin maailmaa yhi kiihty-
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vdin muutokseen paljastaa myos jotakin pysyvid. Kasvatustieteessikin
kyetddn paljastamaan eliminprosesseista niiden ajaton luonne. Heino-
sen mukaan erityisesti kasvatuspsykologinen tieto, joka kartoittaa ihmi-
sen kehittymisen ja oppimisen prosesseja, tuottaa lainmukaisuuksia,
jotka patevit myds muuttuvissa tilanteissa: “Useat kasvatus- ja opetus-
tavoitteet ovat alttiita tilanteiden vaihtelulle sekd ajan mukana tulevan
kehityksen aiheuttamille muutoksille. Oppimisen psykologian yleiset
lait sitd vastoin pétevit varsin erilaisissa oppimistilanteissa.” (Mt., 15.)

Edelleen Heinonen toteaa, etteivit yhteiskunnalliset muutokset vai-
kuta itse oppimisen ja opetuksen lainalaisuuksia koskevaan tietoon.
Opetuksessa on niin ollen olemassa kaksi ontologista tasoa ja kaksi aikaa
— psykologinen ja yhteiskunnallinen. Psykologisen tiedon todetaan ole-
van voimassa pidemmin aikaa sekd alati tismentyvin ja tarkentuvan.
Se siis edistyy, toisin kuin esimerkiksi kasvatuksen tavoitteet, jotka vain
muuttuvar (mt., 15-16). Tissid voidaan selvisti havaita taustalla oleva
objektin metafysiikan ja subjektin hermeneutiikan yhteen liittiminen
eliminprosessien paljastumisena objektiiviselle katseelle.

Alfred North Whitehead on joskus todennut, etti tiede, joka ei on-
nistu unohtamaan historiaansa, on tuomittu ndivettymaan. Elinvoi-
maisen tieteenalan on yhi uudelleen tuotettava oman olemassaolonsa
oikeutus ja hyldttivd aiemmat auktoriteettinsa voidakseen tuottaa legi-
tiimid tieteellistd tietoa. Tutkimuksen alussa esitettyjen huolenaiheiden
perusteella voitaisiin kenties sanoa, ettd timi periaate heijastuu myos
sellaisen kasvatustieteen itseymmirryksessd, joka pyrkii pois kaikista
kulttuurisista ja historiallisista konteksteistaan.

Historia on kuitenkin varsin vahvasti lisnd empiirisen kasvatustie-
teen diskursiivisessa muodostelmassa. Se toistaa yhi uudelleen tarinaa
murroksesta, jossa kasvatuksen tosiseikat alkavat vihdoin paljastua em-
piiriselle katseelle. Tami sama murrosajatus toistuu lipi 1900-luvun:
siind missa kasvatustiede esittdd eskatologisen murrostarinan, diskursii-
visella tasolla paljastuukin pysihtyneisyys ja loputon toisto.

Kasvatustieteen historiatietoisuus on siis varsin kompleksinen. On
kuin kasvatustiede olisi kaiken aikaa vaarassa unohtaa historiansa ly-
hyyden. Sen on jatkuvasti palautettava mieleen juuri tapahtunut kat-
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kos, jonka tuolle puolen ajattelun ei tule viitata. Kerta toisensa jilkeen
on muistutettava yhd uudelleen siitd, ettd tutkiva katse on pidettivi
kasvatuksen tdssi ja nyt -hetkessd, jotta kasvatusajattelun pitki historia
ei nousisi mieleen mahdollisena tiedon alueena. On toistettava histo-
riaa, jotta menneisyys sdilyisi unohduksessa. Historia ei siis ole suin-
kaan poissa kasvatustieteen diskursiivisesta muodostelmasta, vaan se on
sen aina sisdssd oleva ulkopuoli.

Tima kompleksisuus tulee ymmarrettiviksi Foucaultn kuvaaman
modernien ihmistieteiden ja filosofian sisdisten jinnitteiden viiteke-
hyksessd. 1800-luvulta alkaen historiallisuus astuu moninkertaisesti tie-
don ytimeen. Ensinnikin se paljastuu elimin tasolla. Eliminprosessit
astuvat historiaan osana evoluutiota sekd organismin ja ympiriston dy-
naamisessa suhteessa. Toisaalta ne jadvit myos historian ulkopuolelle:
ne eivit niet palaudu mihinkdin miiriolosuhteissa tapahtuvaan aktu-
aaliseen ilmaisuunsa, vaan jdavit aina yleiseksi, vield toteutumattomak-
si potentiaalisuudeksi. Toiseksi se ilmenee tavoissa, joilla havainnoivalle
subjektille esitetddn historia. Kasvatusajattelun juuri ylitetty mennei-
syys ei koostu tosiseikkojen kumuloitumisesta, vaan pelkistd kommen-
taarista; loputtomasta 16rpottelystd, jossa sanat viittaavat toisiinsa vailla
alkuperii ja todellista merkitystd. Nykyhetki sen sijaan edustaa murtu-
maa, jossa horisontaalisessa tasossa toimiva kieli taivutetaan osoitta-
maan kohti asioita itseddn ja tieto voi alkaa vihdoin kumuloitua. Ti-
min myotd pyritddn yhdistimain toisiinsa alati muuttuva yhteiskunta
ja eliminprosessien vakaa jirjestys.

Tutkimuksen ensimmadisessd osassa on tarkasteltu empiirisen kasvatus-
tieteen diskursiivisen muodostelman yleispiirteitd suhteessa toisaalta
elimidnprosessien hallintaan seki toisaalta modernien ihmistieteiden ja
filosofian pohjalla olevan epistemen sisdisiin jannitteisiin. Aluksi kiin-
nitettiin huomiota keskeisiin tiedon hallintaan kytkeviin strategioihin,
kouluun kasvatustieteellisen tiedon soveltamisen paikkana seki lapsi- ja
yksilokeskeisyyteen sekd tehokkuuteen hallinnan paidmairing, joiden
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toteuttamisen tieteellinen tieto tekee mahdolliseksi. Nimi ilmenevit
eri tavoin empiirisen kasvatustieteen objektin metafysiikassa. Tutki-
muksen kohde miiritellddn yleisiksi eliminprosesseiksi, jotka saavat
midrimuotoisen ilmauksen koulumaailmassa. Juuri elimin viitekehys
antaa yhtendisyyden myos yksilollisyyden ja lapsuuden erityisille ilma-
uksille. Elami tekee nikyviksi myos lapsen rajallisuuden, miki puoles-
taan asettaa ehtoja koulukasvatuksen tehokkaalle ja yksilokeskeiselle
hallinnalle.

Subjektin hermeneutiikassa strategioissa puolestaan saavat ilmai-
sunsa tavoissa, joilla empiirinen havainnointi asetetaan osaksi koulu-
kasvattajien ammattitaitoa ja -etiikkaa. Sen myo6td voidaan my6s vih-
doin lopettaa hyddyton filosofinen puhe olemattomista asioista sekd
paistd eroon spekulatiiviseen pedagogiikkaan pohjaavista kasvatuskiy-
tinnoistd, jotka eivit ota huomioon lapsen erityisyytta.

Kasvatustieteellisen tiedon ytimestd havaittiin kuitenkin erinaisid
jannitteitd. Niitd voidaankin nyt tarkastella suhteessa Foucault'n mai-
nitsemiin ihmistieteiden “kaksoisolentoihin”, joissa ihminen asettuu
eri tavoin tiedon positiiviseksi ja fundamentaaliksi ehdoksi.

Ensinnikin ihminen esiintyy empiiris-transsendentaalina kaksois-
olentona. Ihminen rajallisena oliona on toisaalta kasvatustieteen empii-
rinen kohde, mutta toisaalta hin on my6s tiedon perustaja. Molemmis-
sa suhteissa hin ilmaantuu rajallisena: toisaalta ihminen on organismi,
joka pyrkii sopeutumaan ympirist6nsd, mutta toisaalta ihmisen muo-
dostamat representaatiot ovat vélttdmittd joidenkin rajojen mahdollis-
tamia. Kasvatustiede ei kuitenkaan kykene tekemiin selviksi sitd, mi-
ten representaatiot kykenevit tavoittamaan oikealla tavalla kohteensa ja
saavuttamaan etuoikeutetun aseman esimerkiksi filosofiseen ajatteluun
nihden; miten kasvatustieteen tieto ja kieli, jolla se ilmaistaan, saavut-
taa neutraaliuden sekd riippumattomuuden kulttuurisista ja historialli-
sista satunnaisuuksista.

Toiseksi ihminen esiintyy itseddn tutkivana olentona, joka on toi-
saalta tietoisuutta ja lasndoloa, toisaalta vield tietoisuuden ja lisniolon
ulkopuolella. Tama nikyy kasvatustieteellisessd keskustelussa huolena
representaatioiden kyvystd tuottaa tietoa. Representaatiot nayttavit ai-
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na ilmaisevan jotakin, joka asettuu niiden ulkopuolelle, tulematta kos-
kaan tdysin nikyviin. Kasvatustieteen eetoksena on aina pyrkii tunkeu-
tumaan alueelle, joka on vield nikymattdmissd, ihmisen sisdisyyteen ja
rajallisessa representaatiossa annetun tuolle puolen. Timi tekee tiedon
epdvakaaksi: representaatio ldsndolona perustuu aina alueelle, miki ei
ole vield representoitu eiki ldsni, ja mikali timid alue paljastettaisiin,
piirtyisi sekin aina jotakin ei-lisndolevaa vasten.

Kasvatustieteellisen tiedon ei ole endd mahdollista jiljittdd maail-
man itsensi rationaalista jirjestystd, johon ihmiselamai tulisi sopeuttaa.
Niin ollen sen moraalisena tehtivini, mikaili silld sellaista on, on sazaz-
taa ihminen lihemmidiksi itseddn. Sen tulee loputtomasti ajatella sitd, mi-
ki on vield representaation ja tiedon ulkopuolella, miki on vield niky-
mattomissi; saattaa liikkeelle se, miki on vield liikkumatonta, palauttaa
Samaan se, miki on ihmisen Toinen. (Vrt. Foucault 1966, 337-339.)

Tdmi johtaa kolmanteen kaksoisolennon asetelmaan, historialliseen
litkkkeeseen, jossa ihminen tekee itseddn itselleen nikyviksi. Tassikin
ihminen on seki positiivinen eli historiallinen tiedon kohde etta funda-
mentaali, itse historian mahdollistaja. Thmisen alkuperin paljastetaan
olevan eliminprosesseissa, jotka ovat toisaalta ihmisen sisdisyydessd,
mutta toisaalta myds ihmisen ulkopuolella, yleisessd elimin historiassa.
Thmiselld on siis historia, jolla ei ole selkeiti rajoja suhteessa ihmisyy-
teen. Téssd erityisesti lapsi asettuu mielenkiintoiseen asemaan. Lapsi on
nimittdin hahmo, jonka toiminta tulee ymmarrettiviksi vain suhteessa
elimin itsensd historiaan, sen pyrkimykseen sopeutua muuttuviin olo-
suhteisiin. Samalla lapsuus on myos ihmisen tulevaisuus, se perusta, jo-
ta hallitsemalla alati muuttuvan yhteiskunnan vaatimuksiin voidaan
vastata.

Toisaalta havaitseva subjekti on itsessddn historiallisuuden perustaja:
vain havaitessaan empiirisesti hdn tulee samalla paljastaneeksi olemisen
ja tiedon historiallisuuden. Hin alkaa vasta nyt, juuri havahtuneena,
vihitellen nihdi ne asiat, jotka suuret ajattelijat ja hupsut pedagogit
ovat vuosisatoja ohittaneet. Historia itsessddn tulee mahdolliseksi vasta
timin murtuman my6ti. Paradoksaalisesti ihmisen ja tiedon ldsniolo
on sekd historian himarissi ettd jossakin tulevaisuudessa, ja niin ollen
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ihminen ei koskaan voi olla oman olemassaolonsa aikalainen” (Drey-
fus & Rabinow 1982, 38).

Tutkimuksen alkuperdisen kysymyksenasettelun ja huolenaiheet
muistaen voidaan kysyi, tarkoittaako tihin mennessi sanottu sitd, ettd
kasvatustieteellinen tutkimus on todellakin luonteeltaan instrumenta-
listista, ettd se karsii itsestddn kaikki sitoumukset moraalisiin paamai-
riin ja sen kautta asettautuu palvelemaan mitd tahansa paamairia. Ka-
ventaako se ihmisen pelkiksi eldimeksi, reaktioautomaatiksi, jota halli-
taan mekanistisesti? Tami tarkoittaisi varmasti langettavaa tuomiota
positivisminvastaisessa oikeudenkéynnissa.

Tuomioon liittyisi myos syytos siitd, ettd kasvatustieteeltd on puut-
tunut laajempi ihmiskuva ja yhteiskunnallinen viitekehys, ja siksi mei-
din olisi pikaisesti palautettava sille kuuluvat sosiaaliset ja historialliset
kontekstit sekd ndiden my6td sen kadonnut kriittinen potentiaali. Tis-
sd mielessd suuntaus ihmiskuvan ja tutkimuksen taustaolettamusten fi-
losofiseen pohdintaan 1970-luvulta alkaen olisi kenties ollut oikean-
suuntainen liike, samalla kun 1980-luvulla esiinmarssin tehneet laadul-
lisen tutkimuksen menetelmit ovat palauttaneet kasvatustieteeseen sen,
minki se on metodifetisismissddn ja yhteniistieteen ideologiassaan ai-
kanaan unohtanut. Laadullisen tutkimuksen menetelmit ovat kenties
paisseet lihelle ihmisti sellaisena kuin hin on, nikemiin vihdoin, mi-
t4 todella tapahtuu.

Haluan kuitenkin vilttdd ndin hitdisid johtopaidtoksid. Viitin, ettei
kasvatustiede 1900-luvun aikana suinkaan ole kadottanut mitdin to-
dellista kontekstia, silla nihdikseni kadonneen kontekstin ja ihmisla-
heisen” tutkimuksen palauttaminen tarkoittaisi lankeamista samaan
“positivistiseen” fantasiaan ldsndolosta alkuperidisen objektiivisuuden
tilana, kuin mitd edelld on esitetty.

Kasvatustiede ei ole missdin yksiselitteisessd mielessd kadottanut ni-
kopiiristadn “ihmistd”, sitd himirissi odottavaa hahmoa, joka tulisi
vihdoin saattaa valoon seki objektiivisen ja nikékulmiltaan rikkaan et-
td moraalisesti legitimoidun ihmistieteen nimissi. Sen sijaan olen osoit-
tanut, miten ihmisen hahmo epistemologisten kaksoisolentojen muo-
dossa kummittelee osana empiirisen kasvatustieteen perustaa, sen sub-
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jektivaation ja objektivaation kdytinnoissd. Viitekehysten kadottami-
sen sijaan olen pyrkinyt myds osoittamaan, miten kasvatustiede itse asi-
assa luo jatkuvasti uusia konteksteja, miarittelee yha uusia ongelmia
jatkaen loputtomasti oman olemassaolonsa oikeutusta.

Kenties tihdn mennessi esitetty, melko yleisluontoinen analyysi em-
piirisen kasvatustieteen diskursiivisesta muodostelmasta ei kuitenkaan
riitd vakuuttamaan lukijaa. Seuraavassa osassa tulen esittimain yksi-
tyiskohtaisempaa itse tutkimuksen kiytintdihin paneutuvaa tarkaste-
lua, joissa edelld esiteltyjd tuloksia syvennetdin.
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Toinen osa

ltseaan edeltava tieto: Oppiminen,
sosiaalinen vuorovaikutus ja arviointi



A

Johdanto

Ensimmaiisessd osassa tarkasteltiin kasvatustieteen itseymmarrystd mo-
dernin epistemen erilaisten mahdollisuus- ja mahdottomuusehtojen
valossa. Keskeisenid ihmistieteiden ongelmana on, miten saattaa tutki-
muksen kohde tietoisuudelle vilittomasti lisndolevaksi. Tami vaatii
havaitsevan subjektin kurinalaistamista niin, ettd hin toimii kohteensa
ulkopuolisena havainnoijana antamatta omien ennakkoluulojensa vai-
kuttaa tiedonmuodostukseen. Tamai tarkoittaa myos sitd, ettd kasvatus-
tieteen teoreettinen kieli on puhdistettava elementeistd, jotka eivit kyt-
keydy valittomasti havaittuun ja mitattavissa olevaan objektiin. Se, mi-
ten havainto kykenee objektiivisesti saavuttamaan tiedon kohteen, jid
kuitenkin kasvatustieteellisessi diskursiivisessa muodostelmassa ratkai-
semattomaksi ongelmaksi.

Kasvatustiede péityy tiedon perustavan lisndolon sijasta lopulta
ikuiseen poissaoloon. Niyttdakin siltd, ettd kasvatustieteellinen tieto on
luonteeltaan paradoksaalista; kyseessd ei ole ehed tiedon struktuuri,
vaan diskursiivinen sommitelma jonka ytimessi on ihmisen muotoinen
tyhjio. Se ei onnistu tarjoamaan tiedolle vilitontd perustaa, vaan muo-
dostaa subjektin ja objektin toisiaan edellyttivin kehin. Se, miki ob-
jektista tulee havainnossa esille, perustuu aina johonkin nikymitts-
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miin, ja se, miki kisitteelliselld tasolla muodostuu tiedoksi, perustuu
aina johonkin esikisitteelliseen ja esiobjektiiviseen”.

Nimi aporiat ja paradoksit eivit kuitenkaan luonnehdi ainoastaan
kasvatustieteen kieltd ja teoriaa. Siind missd ensimmdisessd osassa luotu
yleiskatsaus kasvatustieteen diskursiivisesta muodostelmasta liikkui /-
sitteelliselld tasolla, tissd osassa on tarkoituksena tarkastella lihemmin,
miten siini esille tuodut yleiset paradoksaaliset piirteet ilmenevit kas-
vatustieteen keskeisissd kysymyksenasetteluissa ja tutkimuskdytinnoissa.
Tarkastelu liikkuu kasvatustieteellisen tutkimuksen kolmella keskeiselld
alueella — oppimisen, sosiaalisen vuorovaikutuksen seki tilastotieteellisen
arvioinnin diskursiivisissa kdytinnoissi vuosisadan alusta 1970-luvulle.

Niistd voidaan l6ytdd tapoja, joilla ensimmaiisessi osassa esitetyt
epistemologiset olettamukset seki subjektin ja objektin aporiat mate-
rialisoidaan, toisin sanoen kiytintoji, joiden avulla tutkimuksen koh-
teena oleva inhimillinen kiyttdytyminen vakautetaan tilassa ja ajassa,
sekd luodaan empiirinen katse, jossa subjektiiviseen nikokulmaan ja
ennakko-olettamuksiin liittyvit ongelmat pyritddn ratkaisemaan. Tut-
kimukset toteuttavat ndin omaa ennustustaan kohteen ja tiedon luon-
teesta — ne ovat siis tapoja tehdi post hocista a priori.

Tissd osassa analysoidaan samalla, miten diskursiivinen muodostelma
punoo hallinnan kanssa lukuisia rajapintoja, jotka niin ikd4n voidaan
tehdd ymmarrettaviksi tiedon aporioiden viitekehyksessd. Ne tulevat esil-
le edelld mainituilla osa-alueilla: miten tehdd opetuksesta tehokasta, yksi-
16llistd ja oppilaiden oppimispotentiaaleja paremmin huomioivaa; kuin-
ka tutkia ja hallita koululuokkia, joiden sosiaalinen jirjestys on luonnol-
linen ja vapaasti muotoutunut; miten arvioida ja kehittdd opetusta sekd
opettajankoulutusta koko koulutusjirjestelmidn mittakaavassa.

Aivan aluksi esittelen kuitenkin yleiselld tasolla edella kuvattujen,
modernin epistemen mukanaan tuomien aporioiden kytkeytymisti se-
ki tieteellisen tutkimuksen ettd hallinnan kiytint6ihin.

Representaatio, tieto ja hallinta

Mikali pedagogista valtaa tarkastellaan tutkimuksen alussa kuvatusta
juridisen vallan niakokulmasta, siitd on epdilemittd tullut vaikeasti ha-
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vaittavaa ja paikannettavaa. Auktoriteettiin perustuva hierarkkinen val-
ta esitetddnkin kasvatustieteen itseymmirryksessd usein historiallisesti
ylitettynd. Tilalla on demokraattinen ja lapsikeskeinen kasvatus, jossa ei
nidenniisesti ole valtaa laisinkaan. (Ojakangas 1997.) Tissd tutkimuk-
sessa sovelletun valta-analytiikan perusteella voidaan sen sijaan alusta-
vasti sanoa, ettei valta suinkaan ole kadonnut, vaikka se ei muodostai-
sikaan selkeitd hierarkioita ja keskuksia. Nayttdd siltd, ettd kasvatustie-
teessd valta toimii wvdilittomdsti nykyisyydesti ja lisndolosta Kisin vailla
historiallista polveutumista hallitsijasta, jirjen kehityksestd tai muusta
ylevistd alkuperistd. Thmisen sisdisyyden (so. tarpeiden, toiveiden,
asenteiden) hallinnan uutena legitimaatioperustana tulee paljastua tis-
sd ja nyt, vilictomassi ilmaisussa. Toisin sanoen kasvatuksellisten toimi-
en tulee edustaa, representoida, kasvatettavien omia toiveita ja taipu-
muksia niiden virikkeini ja pitdd sekd keinonaan ettd piimidrindin
vapaata kasvua. Voidaan helposti ajatella, ettd tilli on kytkos uuden
ajan hallinnan mentaliteetin historiaan, jossa hallinnan kohdetta kos-
keva tieto, eikd niinkddn juridinen tai poliittinen viisaus, muodostui
keskeiseksi hyvin hallinnan ehdoksi.

Objektien itsensi todistus on keskeinen osa sekd uuden ajan poliittis-
ta ettd epistemologista jarjestystd. Leviathan and the Air-Pump, Steven
Shapinin ja Simon Schafferin klassikkotutkimus kokeellisen menetel-
min muotoutumisesta 1600-luvun Royal Societyssd, on tistd oivallinen
esimerkki. Shapin ja Schaffer tarkastelevat, miten varhainen luonnon-
tieteellinen koe kuroi yhteen sosiaalisia, kisitteellisid seki aineellisia ele-
menttejd.''? Olennaista uudessa kokeellisessa tutkimuksessa oli ensin-
nakin sen instrumenttien kdytto. Robert Boylen, tyhjiopumpun kehitti-
jan, nerous oli siini, ettei hin esittdnyt mitddn systemaattista ja speku-
latiivista luonnonfilosofiaa, vaan “aktiivisen filosofian”, joka pystyi
konkretisoimaan luontoa koskevia kysymyksid ilmapumpun kaltaisten
laitteiden avulla. (Shapin & Schaffer 1985, 42—49.) Niiden koneiden

etuna oli my®os se, ettd ne toisaalta kurinalaistivat ja vahvistivat ibmisen

110" Shapin ja Schaffer (1985, 15) puhuvat wittgensteinilaisittain tieteen kokeellisesta eliminmuodosta (expe-
rimental life) mutta toteavat myds Foucault'n diskursiivisen muodostelman kuvaavan tutkimuksensa

kohdetta (ks. myds Kusch 1993).
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havainnointikykyd seki toisaalta asettuivat vdlittdjiksi ihmisen ja luon-
non vilille tuottaen tieteellisen faktan ja ihmisen toiminnan vilille so-
pivan neutraalin etdisyyden (mt., 3637, 77).

Toinen merkittivi ehto objektien todistuksen rakentamiselle oli, et-
td Royal Societyn jasenille tieteellisen tiedon oli oltava luonteeltaan ju/-
kista. Siksi tieteelliset kokeet tuli jirjestdd luotettavien todistajien ldsnd

"1 Faktojen tuottaminen kytkettiin oikeudenkiyntiprosessin

ollessa.
mallin mukaiseen usean henkilon todistukseen, joiden neuvonpidon
jalkeen tieteellisen faktan olemassaolo voitiin julistaa. (Mt. 55-57.)
Faktatuotantoon liittyi my6s kokeiden roistettavuus. Siksi esimerkiksi
ilmapumpun rakentamisesta tehtiin pikkutarkat, julkiset ohjeet, jotta
tieteenharrastajat ympiri Eurooppaa pystyisivit toistamaan ne. Niin
voitiin karsia tutkimuksesta, niin subjektin kuin objektinkin puolelta,
kaikki idiosynkraattiset tutkimuksen yleispitevyyttd heikentavit ele-
mentit. Edelleen tutkimustulokset tuli raportoida yksityiskohtaisesti ja
selkeilld, koruttomalla kielelld viittimitti muuta, kuin miti kokeen
avulla voitiin varmasti todistaa (mt., 63—65). Aina itse objektiin ei tar-
vinnut kuitenkaan viitata, vaan “virtuaalisina todistajina” alettiin kiyt-
tdd my®s sitaatteja hyviksytyistd tutkimusraporteista (mt., 68, 77).

Tutkijoiden vuorovaikutukselle muodostui niin selkedt sidnnot.
Tutkijan ei tullut pakottaa muita tiedeyhteison jdsenid yksimielisyy-
teen, vaan faktojen itsensd tuli vakuuttaa yleiso. Tiedeyhteiso pyrki toi-
mimaan erddnlaisena avoimena yhteiskuntana, jossa erimielisyydet rat-
kottaisiin rauhanomaisesti ja asiallisesti sekd ennen kaikkea sekoitta-
matta uskonnollisia tai poliittisia kysymyksii tieteeseen. Tama tieteelli-
sen tiedon ja tiedeyhteison vuorovaikutuksen ei-politisoiminen esitet-
tiin malliksi my®s sisillissodan repimaille Englannille. Juuri Royal So-
cietyssd visioitiin politiikka, joka perustuisi julkiseen, neutraaliin tie-
toon, jossa tosiasiat puhuvat puolestaan. (Mt. 298, 305-306.)'"?

1 Kokeellisen tutkimuksen diskursiivinen muodostelma rajasi tarkasti subjektipositionsa. Kuka tahansa
henkils ei kelvannut todistajaksi, vaan ainoastaan arvostetut aateliset ja vapaaherrat. (Shapin & Schaffer
1985).

112 Samalla aikakaudella myds Comenius esitti oman didaktisen oppinsa yleispitevini, poliittisesti ja uskon-
nollisesti neutraalina kasvatusvilineeni, joka voitiin asettaa palvelemaan universaalin rauhan asiaa. Ste-
phen Toulmin tulkitsee myds Descartesin ajattelua kyseisen ajan levottomuuksia vasten ja nikee, ettd
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Royal Society ei kuitenkaan ollut ainoa eikd suinkaan ensimmiinen
paikka, jossa asioiden itsensi todistus alkoi ilmeti. Jo ennen Boylea sa-
manlaiset tieteellisen tilan jirjestykset olivat levinneet muuallekin Eu-
rooppaan. Ne voidaan havaita ihmistd koskevassa tutkimuksessa muun
muassa Andreas Vesaliuksen ja hinen seuraajiensa ruumiinavausmene-
telmien kehityksessd. Naissd anatomisissa ndytoksissd, tutkimusrapor-
teissa sekd oppikirjoissa keskeisessi roolissa on juuri eloton ihmisruu-
mis, joka toimii tieteellisen faktan todistajana. (Crawford 1996.)'"? Sa-
man objektin todistuksen kdytinnon voidaan nihdi kehittyvin niin
1700-luvun yhteiskuntatieteissd kuin 1800-luvun historiatieteessikin,
jossa vaadittiin historiaa koskevan tiedon perustuvan itse tutkimuskoh-
teen aikakaudelta periisin oleviin ensisijaisiin ldhteisiin, mikd oli kes-
keinen tapa erottaa empiirinen historiatiede spekulatiivisesta ajattelus-
ta. Seurauksena oli kokonaan uudenlaisen tieteellisen aineiston kasaa-
minen museoihin, arkistoihin ja tilastollisiin keskuksiin, jotka toimivat
julkisen tiedon paikkoina sekd hallinnan mentaliteetin instrumenttei-
na. (Joyce 1999; Osborne 1999; Poovey 1998; Toulmin & Goodfield
1965, 235-237.)'

Jo ensimmaiisessd osassa todettiin, ettd Euroopan valtiollisen kan-
sanopetuksen myytit jisensivit yksilon, yhteiskunnan, valtion ja edis-
tyksen keskiniisid suhteita. Tdssd asetelmassa kasvatusta koskeva tieteel-
linen tieto pyrki objektivoimaan yksilon yhteiskunnallisen muutoksen
ja edistyksen vilineeksi. (Popkewitz 1999; ks. my6s Popkewitz & Si-
mola 1996, 12-15, 19-21.) Edistyksen ja yksilon yhdistiminen empii-
riseen havaintoon perustuvan tieteellisen tiedon pohjalta on nykydin
kasvatustieteessikin itsestddnselvyys, mutta juuri siksi onkin tirkedd
osoittaa, ettd se on heterogeenisistd diskursiivisista kaytinndistd punottu

myds Descartesille oli tirkedd kehittdd kaikista viitekehyksistd vapaa tieteen metodi palvelemaan yhteis-
kunnan rauhanomaista kehitysti (Toulmin 1998).
113 Objektin todistus nikyy kichtovalla tavalla Vesaliuksen kuuluisassa ihmisen anatomian oppikirjassa De
Humanis Corpori Fabrica. Kirja sisiltid runsaasti viiledn yksityiskohtaisia, vaikkakin samalla my®s dra-
maattisia piirroksia ihmisruumiin luustosta, lihaksista ja sisdelimistd sekd ruumiinavaukseen kiytettavistd
instrumenteista. Ks. http://archive.nlm.nih.gov/proj/ttp/flash/vesalius/vesalius.html
Mary Poovey 16ytid Shapinin ja Schafferin kuvailemia faktan muodostamisen kaltaisia kidytintsjd myos

varhaiskapitalismin kaksinkertaisesta kirjanpidosta (Poovey 1998).

114
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kooste. Miten siis muodostaa yksilé objektiksi havainnolle ja kytked se
osaksi hallinnan keinoja ja padmairia?

Nikyvi ja nikymit6én

Shapin ja Schaffer tuovat tutkimuksessaan esille my6s sen, ettd vaikka
tiedontuotannossa oli mukana niin sosiaalisia, materiaalisia kuin intel-
lektuaalisiakin kidytint6jd, faktat esitettiin kuitenkin aina "16ydettyind”,
ihmisen toiminnasta erillisind ja maailmassa aina jo odottavina. Tami
vastaa Foucault'nkin mainitsemaa “diskurssin todellisuuden” peittdmi-
sen historiaa. Bruno Latourin mukaan juuri Royal Societysti saa alkunsa
traditio, jossa puhdistetaan toisistaan subjekti ja objekti, luonto ja ih-
minen, ja viliin asetetaan neutraali fakta. (Latour 1993, 27-31.)

Objektin itsensd todistuksen tuottavat kiytinnot eivit kuitenkaan
saa aikaan sitd, ettd tiedon perimmaiinen kohde olisi vilttimittd kos-
kaan tdysin ldsnd. Shapin ja Schaffer huomauttavat, ettd tutkimuksen
tuottamat faktat aiheuttivat aina viittelyita siitd, miten niitd tulisi tul-
kita ja minkilaisia teorioita ne voisivat tukea. Faktan varmuus koski lo-
pulta vain sitd, miki voitiin kiistattomasti havaita, ei sitd mika havain-
not lopulta selittdd. (Shapin & Schaffer 1985.) Sama empiirinen prob-
lematiikka pddtyy myos ihmistieteisiin, jossa sosiaalista koskevat ha-
vainnot kytkeytyvit aina johonkin, miki ei ole havainnossa annettu ja
joka on aina vaarassa muodostua pelkiksi teoreettiseksi olettamukseksi.
(Poovey 1998.)

Jo timin tutkimuksen ensimmaiisessi osassa kisiteltiin ihmistietei-
den piirissi 1800-luvun aikana kehittynyttd objektin metafysiikkaa, jota
hallitsee nikyvin ja nikymittémin, pinnan ja syvyyden dialektiikka.
Klassisen epistemen ja sen yleisen metodin, mathesiksen purkauduttua
tiedolle muodostuu vertikaalinen ulottuvuus ja sen mukana pinnan ja
syvyyden vilinen dialektiikka. (Foucault 1966, 263.)'" IThmistieteen
myos kasvatustiede pyrkii paljastamaan ihmiselimidn nikymattomit

15 ”Niin eurooppalainen kulttuuri keksi itselleen syvyyden, jossa olennaista eivit enid ole identiteetit, erot-

televat piirteet ja vakaat taulukot reitteineen ja polkuineen. Sen sijaan se jiljittdd suuria, piilotettuja voi-
mia, jotka kehittyvit luoksepidisemittdmistd ja primitiivisestd ytimestdin alkuperin, kausaliteetin ja his-
torian muodoissa.” (Foucault 1966, 263.)
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voimat, vield representaation ulottumattomissa olevat piilevit potentiaa-
lit. Jotakin samantapaista tapahtui my6s kyseisen aikakauden tieteelli-
sessd kulttuurissa laajemminkin. Samalla kun luonnontieteet kehittivit
yhi tarkempia instrumentteja inhimillisen havaintokyvyn vahvistami-
seksi, kivi ilmi, ettd monet tieteen kohteista — energian, valon, d4nen ja
“eetterin” muodot — olivat kaiken havainnoinnin nikymattomissi, ja
niiden olemassaolon saattoi vain episuorasti paitelld. Silti ne tekivit kai-
ken havaittavissa olevan seki itse havainnon mahdolliseksi. (Beer 2001.)
Edelld kuvattu tieteiden representaation problematiikka voidaan rin-
nastaa modernin hallinnan mentaliteetin lisni- ja poissaolon dialektiik-
kaan. Porvarillisen vallankumouksen jilkeen hallitsijan valtaistuin jii
tdyttamattd, vallasta tuli pelkkd "tyhja paikka” (Lefort 1988, 19). Vallan
selkedsti tunnistettava keskus katoaa nikyvin ja nakymittomin kaksin-
kertaiseen artikulaatioon. Ensinnikin hallinnan keskus pyrkii tekemain
itsensd tyhjaksi ja ndkymattomiksi; endd ei ndhdad hallitsijaa, joka muo-
dostaa representaatioita kohteestaan. Hallitsijan paikka on nyt anonyy-
mi, kenen tahansa tiytettavissd. Uusi valta tekee hallitsijan sijaan hallin-
nan kohteen nikyviksi. Mutta uudessa hallinnan ontologiassa kehittyi
myos uudenlainen nikyvin ja nikymittomain leikki hallinnan kohteen
sielun ja ulkoisen ruumiin vililla. Valta otti haltuun ruumiin, sen liik-
keet ja voimat pienintikin yksityiskohtaa myoten, mutta vain paistik-
seen kasiksi perimmaiiseen kohteeseensa, nakymittomiian ihmissieluun.
Talld tavoin sielusta tulee ruumiin vankila. (Foucault 1975, 34.)11°
Bruno Latourin mukaan nimi sekd poliittisen ettd ihmistieteellisen
representaation aporiat kietoutuvat yhteen moderneissa yhteiskuntatie-
teissi muodostaen omanlaisensa body politicin. Yhteiskuntatieteiden
tehtdviksi tuli paljastaa kaiken ihmisten vilisen toiminnan taustalla pii-

16 Foucault (1975, 33) viittaa Surveiller et punir -teoksessaan keskiajan poliittiseen teologiaan modernin val-
lankiytén muotojen kasvualustana. Ernst Kantorowiczin tutkimuksessa King’s Two Bodies viitataan Kris-
tuksen maalliseen ja taivaalliseen ruumiiseen keskeisend osana keskiajan aatchistoriallista kuvastoa, jota
voitiin suunnata eri tarkoituksiin. Esimerkiksi monarkilla nihtiin olevan maallinen — ajallinen, kuluva ja
kuoleva — olemassaolon muoto, mutta toisaalta sen oli aina viitattava jilkimmdiseen ei-ajalliseen ja ei-per-
soonalliseen ulottuvuuteen, josta hallitsijan oikeudet ovat periisin ja joka takaa monarkian maanpiillisen
jatkuvuuden myés kuninkaan kuoltua. Tdmi toimi perustana myds modernien kansallisvaltioiden syn-
nylle. (Kantorowicz 1981.)
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levd nakymiton alue, joka toimi toisaalta tieteellisen tiedon kohteena,
toisaalta poliittisen edustuksen, representaation, korvikkeena. Tdami ta-
pahtuu osoittamalla nakymiton, havaitun tuolla puolen oleva yhteys
yksiloiden vililld sekd muodostamalla tietoa yhteiskunnan jisenten tar-
peista, asenteista ja toiveista. Tdman yhteyden oletetaan olevan aina lis-
nd, aina jonkinlaisena nikymittomand hypostaasina odottamassa pal-
jastamistaan. (Ks. Latour 2005, 161-163.) Yhteiskuntatieteiden kohde
on siis jotakin epipoliittista, rakenne, joka on lisni ilman poliittista
toimintaakin ja joka on samalla kaiken hallinnan perusta. Samalla sen-
kin voidaan katsoa kytkeytyvin modernin epistemen moraaliseen sisil-
to6n, pyrkimyksiin vapauttaa ja saattaa ihminen lihemmiksi itseddn
tuomalla nikyville yhteiskunnan piilotetut voimat (Dreyfus & Rabi-
now 1982, 37; Foucault 1966, 337-339).

Tiedolliset ja ajalliset jirjestykset

Monet edelld kuvatun objektin todistuksen ongelmallisista piirteistd
liiceyvie diskursiivisiin kidytdntoihin, jotka pyrkivit jasentdimiin koh-
dettaan tilassa ja ajassa. Aivan kuin ennakoiden Latourin inskriptioiden
analyysid ranskalainen filosofi Henri Bergson niki, ettd tiede, vaikka
sen tarkoituksena on maailman ilmididen kontrolli, ei lopulta niinkiin
hallitse maailmaa kuin siitd muodostettuja merkkeji. Tiede toimii mer-
keilla, silld ne ovat vakaampia ja helpommin hallittavissa kuin muuttu-
va, alituisessa tulemisen tilassa oleva maailma. Bergson onkin tunnetus-
ti kritisoinut aikansa tiedettd kinemarografisesta menetelmisti. Tiedettd
hallitsee hinen mukaansa Zenonin liikkeen paradoksi: tieteen esittima
aika on kuin sarja still-kuvia, joka pysidyttdd maailman luonnollisen vir-
ran. Vaikka tiede pyrkii kuvaamaan maailmaa liikkeess, se ei kykene
ymmirtimédin aikaa muuten kuin irrallisina, pysiytettyind osina, miki
heijastuu Bergsonin mukaan myos psykologiassa. (Bergson 2001, 317—
322; Bergson 1988, 188-193.)'""

17 Taminkaltainen atomistinen aika on havaittavissa esimerkiksi Fechnerin ja Wundtin tutkimuksissa, jois-
sa pyrkimykseni oli tarkastella psyyked suhteessa tarkasti mitattuihin aikayksikéihin. 1880-luvun alussa
Wilhelm Wundt tutki nykyhetken kestoa, so. miki on lyhin ajanjakso, jonka ihminen voi kokea eheini
kokonaisuutena — nyt-hetkend. Wundtin tutkimusten mukaan kuuloaisti pystyi erottamaan toisistaan yk-
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Samalla my®6s tilasta tulee neutraali ja eloton pinta, jolle objektit il-
maantuvat kuin tyhjille niyttdmolle. Ndin voidaan tydntdd syrjddn he-
terogeeninen ja ei-representationaalinen tila, joka koostuu moninaisista
suhteista ja risteilevistd tapahtumakuluista.'®

Myos nykypiivin tieteiden representaatioissa tila on Doreen Mas-
seyn mukaan aina rajattavissa, laskettavissa ja lueteltavissa tyhjentivis-
ti, mutta samalla representaatiot peittdvit maailman heterogeenisen ja
epavakaan luonteen (Massey 2005, 23-27, 65, 59, 108; ks. myos Le-
febvre 2004, 81-83). Tamintyyppiset kdytinnot luovat myés illuusion
siitd, ettd tila on ldsni ja hallittavissa myos tulevaisuudessa, koska siind
ei katsota olevan radikaaleja katkoksia ja ennakoimattomuutta. Samalla
tulee ymmarrettdviksi myos tieteen historiattomuus, silld tiede ei kyke-
ne tekemiin nikyviksi sellaisia ajallisia muutoksia, jotka eivit ole esi-
tettdvissi representaatioiden samuudessa. (Massey 2005, 32, 49, 122.)

Tdma muutoksen ja erojen vakauttaminen tieteiden representaatios-
sa voidaan nihdi Popkewitzin mukaan myos esimerkiksi kasvatuspsy-
kologisessa tutkimuksessa, joka neutralisoi tilan abstrakteiksi variaabe-
leiksi ja tilastoiksi, jotka kuvaavat neutraalia muutosta pysiytyskuvin.
Sama vakauttaminen vallitsee my6s modernien koulujen hallinnan
kiytinnoissd, joissa tilaa ja aikaa pyritddn kurinalaistamaan. (Popke-
witz, 1999, 22-23; vrt. Walkerdine 1984.) Tarkastelen niitd piirteitd
seuraavaksi Foucault'n esittimien kahden vallan modernin muodon
viitekehyksessa.

Kurinpidollinen valta ja biovalta

Timin tutkimuksen ensimmiisessi osassa tuotiin esille se, miten uu-
den ajan yhteiskuntien hallinta ottaa inhimilliset eliminprosessit hal-
tuun ja kirjaa niihin koko yhteiskunnan toiminnan kannalta keskeisid

sittdisten ddnten seuraannon 1/500 sekunnin erolla. Nikoaisti puolestaan erotti vilihdyksid vihintidn
0.044 sekunnin vilein. Wundt totesi myos, ettd esitettdessd sarjoitettuja kuvia 16 kuvan sekuntinopeudel-
la, syntyy illuusio liikkuvasta kuvasta. (Kern 1983, 20, 82.)

Henri Lefebvre puolestaan toteaa tyhjin ja neutraalin tilan olevan keskeinen kapitalistisen yhteiskunnan
fiktio, jonka takaa kriittisen ajattelun tulee paljastaa moninaiset sosiaalisten suhteiden, hyddykkeiden toi-
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sensa ristedvit liikkeet, rytmit ja frekvenssit; toisin sanoen paljastaa tilan heterogeeninen, sumea ja epiva-
kaa luonne. (Lefebvre 2004, 80-95.)
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voimia. Foucault'n ilmaisutapaa kiyttden vanhasta vallasta ottaa elimai
tulee vahitellen valtaa mddriti ja mddiritelli eldmdd. 1600-luvulta
eteenpdin tama valta kehittyy kahdessa erityisessi tavassa miaritella
kohteensa ja hallita sitd: suuntautuneena ruumiiseen koneena sekd myo-
hemmin erityisesti ruumiiseen lajinolentona:

1. Hallinnan kohteena ruumis koneena: ihmisruumis otetaan hyoty-
kiyttoon, osana taloudellisia kontrollivoimia ja kurinpidollisen hallin-
nan tekniikoita. Tama kurinpidollinen vallankiytto tapahtuu armeijan,
koulujen, sairaaloiden ja tehtaiden kaltaisissa kurinpidollisissa instituu-
tioissa. Se pyrkii ihmisruumiin yksityiskohtaiseen niveltimiseen tuotta-
vaksi ja vakautetuksi voimien koostumukseksi, osana edelld mainittu-
jen laitosten ajallista ja tilallista jisennysta.

2. Hallinnan kohteena lajiruumis: ihminen niyttidytyy ennen kaik-
kea biologisena organismina ja yksittdisten organismien kokoonpano-
na, populaationa, jonka voimia, vaurautta, terveyttd ja elimin pituutta
pyritddn pitimdin ylli ja kasvattamaan. Sen tiedonmuodostuksen ja
hallinnan tekniikoihin kuuluvat esimerkiksi demografiset tutkimukset,
varallisuuden, terveyden, syntyvyyden ja kuolleisuuden seki sosiaalis-
ten ongelmien tilastointi ja analyysi. Tami nikyy erityisesti 1800-lu-
vulla statistitkan metodien ja instituutioiden rajahdysmaiiseni kasvuna.
My6s ne tieteet, joiden tutkimuskohteena on elimd, kuten biologia, fy-
siologia, lddketiede ja psykologia, tuottavat timinkaltaisen vallankiy-
ton tavan kannalta hyddyllistd tietoa. (Foucault 1997, 213-227; Fou-
cault 1976, 182—-186.)

Foucault'n kuuluisaa Panopticonin mallia voidaan pitdd esimerkkini
kurinpidollisesta vallasta, joka tekee ruumiista koneen seki kytkee sen
muihin koneellisiin sommitelmiin. Panopticonilla Foucault viittaa Je-
remy Benthamin suunnittelemaan py6redan vankilarakennukseen, jon-
ka ulkoreunalle on sijoitettu vankiselleji ja keskustaan vartiotorni. Ku-
kin vanki on eristetty omaan selliinsi, jota voidaan alituisesti tarkkailla
tornista kisin. Panopticon vallankiyton asetelmana edustaa sellaista ri-
kosoikeudellista hallintaa, joka ei niinkdian pyri rikoksen sovittamiseen
fyysisen rankaisemisen ja rankaisuvallan julkisen manifestoinnin muo-
dossa, vaan tavoittelee rikollisen sielun muokkaamista yksityiskohtaisin
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ja vihieleisin tekniikoin. Niissi yksilon perinpohjaisen koulimisen
kiytinnoissd myos tieteelliselld tiedolla on paikkansa. (Foucault 1975.)

Foucault'n mukaan Panopticonin malli voidaan abstrahoida rankai-
suvallan erityiskdytostd ja asettaa valottamaan muidenkin hallinnan ti-
lojen, kuten koulujen ja sairaaloiden toimintaa. Kyseessd on eri insti-
tuutioita yhdistivid diagrammi, joka yksili ja erottaa ruumiin funktio-
naalisesti zilassa seki jasentdd sen ajallisesti toiminnan sarjoihin, jotka
pyrkivit hyodyntimidin ja kehittimdan yksilon voimia mahdollisim-
man ekonomisesti ja tieteellisen tarkasti. (Mt.)

Kuten jo ensimmaiisessi osassa todettiin, hallinta, joka kohdistuu la-
jiruumiiseen ja sen elimanprosesseihin, asettaa ihmiseen yleisia lajityy-
pillisid voimia, jotka se pyrkii tekemain nikyviksi, vapauttamaan ja ke-
hittimdan koko valtion hyvinvoinnin nimissd. Tatd modernin hallin-
nan muotoa voidaan kutsua biovallaksi, joka rakentui edelld mainitun
kurinpidollisen vallan ympirille. Biovaltaan kytkeytyvit tieteet tukivat
elimii ja eliminprosesseja eri muodoissaan. Ne piirtdvit omanlaisensa
niakyvyyden kentin, jossa yksil6llinen ja yleinen elimi tekevit toisensa
vastavuoroisesti nakyviksi. Yksittdinen organismi saa luonteensa aino-
astaan suhteessa abstraktiin, yleiseen elimain, ja toisaalta yleinen elami
voidaan todeta ainoastaan yksiloistdi muodostuvan populaation kautta.
Samalla se jakaa ithmisen sisdiseen ja nikymidttomdin seki ulkoiseen ja
nétkyvidn. Ihmisen ruumis ja kdyttdytyminen toimii lihinni ulkoisena
pintana, jonka merkkejid lukemalla voidaan tehdd piitelmid ihmisen
nakymittomiin laskostuneesta sisdisestd eldmasta.

Edelld kuvattua kahta vallan muotoa ei tule ymmirtii siten, ettd ne
voitaisiin 16ytdd sellaisenaan, puhtaina hahmoina modernista yhteis-
kunnasta.'”” Samaten olisi pelkdstdin banaalia tyytyd toteamaan bioval-
lan ldsndolo aina tiedettidvissi olevana totaliteettina jollakin hallinnan
alueella, jonka jilkeen koko hallinnan ja tieteellisen tiedon paikallinen
problematiikka ja toisaalta sen genealogiset juuret voitaisiin sivuut-

119 Sosiologian kielelld ndistd voitaisiinkin puhua ideaalityyppeini, joiden viittauskohteet eivit esiinny todel-
lisuudessa puhtaina muotoina, vaan niiden avulla voidaan tiivistdi ja tehdi arvioitavaksi modernin vallan-
kiyton olennaisia piirteita.
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120 Koulutuksen hallinnan eri tasoilla voidaan helposti havaita mo-

taa
lempia vallan muotoja toisiinsa kietoutuneina. Koulut toimivat moder-
nilla ajalla toisaalta kurinpidollisina laitoksina, jotka jirjestdvit yksilon
ruumiin erilaisiin koneellisiin sommitelmiin, mutta toisaalta koulutus-
jarjestelmin piirissd yksilod kisitellddn myos yleisten elimanprosessien
valossa.

Tarkoituksenani ei ole tissi osassa pelkistdin todeta jonkin jo
foucault’laisessa keskustelussa kierritetyn vallan muodon (kurinpidolli-
sen vallan, biovallan, paimenvallan jne.) ldsniolo kasvatustieteellisessd
keskustelussa ja todeta tyytyviisend kriittisen tehtdvin tulleen suorite-
tuksi. Foucaul'n hahmottelemat vallan muodot ovat ainoastaan yksi
lihtokohta tutkimukselle. En myoskdan pyri esittimaidn suomalaista
empiiristd kasvatustiedettd yksiselitteisesti osana vuosisatojen ajan em-
piirisen representaation jatkumoa. Sen sijaan kiinnitin huomiota sii-
hen, miten nimi hallinnan muodot liittyvit kasvatustieteellisiin dis-
kursiivisiin kdytintoihin ja niiden representaation problematiikkaan.

Y1l esitetyn perusteella voidaan arvioida uudelleen huolta kasvatustie-
teen oletetusta kulttuurisen kontekstin katoamisesta, etddntymisestd
eletystd kokemuksesta ja todellisesta kasvatus- ja koulutustoiminnasta,
joiden tulisi olla tieteellisen tutkimuksen perimmaiinen kohde. Tarkoi-
tuksenani ei kuitenkaan ole osoittaa asioiden itsensd tai autenttisten
kulttuuristen kontekstien sekd dekontekstualisoituneen tieteellisen tut-
kimuksen vilistd ammottavaa kuilua. T4ssd kohtaa kiytetty lahestymis-
tapa eroaa jilleen kriittisen teorian yleisistd lihtokohdista. Tarkastelen
tapoja, joilla diskursiiviset kiytinnot koostavat moninaisista, ihmistie-
teellisen tutkimuksen tradition menetelmistd edellytykset tuottaa ob-
jektin itsensd todistus. Diskursiiviset kdytainnot ovat ndin ollen aina ko-

120 Akseli Virtanen toteaa sarkastisesti biovallan kisitteen toimivan jo kriittisen ajattelun korvaavana keppi-
hevosena yhteiskuntatieteissi: "Biovallan kisitteestd on alkanut tulla taikasana tai fetissoitunut sana, joka
peittid ongelmia enemmin kuin auttaa niiden kohtaamisessa. Liian usein kaikuu yliopistojen kiytivilld
pimeii pelkiivin lapsen huuto: Aiti! Aiti! Biovalta! Biovalta!” (Virtanen 2006a, 96.)
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koonpanoja, jotka tydstivit heterogeenisistd, epavakaista elementeistd
vakaita, strandardoituja ja toistettavissa olevia representaatioita.

Niin tulee my6s esiin tieteellisen tutkimuksen performatiivisuus:
huomiota ei kiinnitetd pelkistddn tieteen representaatioihin, vaan en-
nen kaikkea siithen, minkilaiset (ei-representationaaliset) kiytinnot
saavat ne ajkaan.'!

Lisiksi timi paljastaa my6s dekontekstualisaatioproblematiikan
kannalta merkittdvin seikan. Sen sijaan, ettd diskursiiviset muodostel-
mat ainoastaan vieraannuttaisivat tieteellisen tiedon sosiaalisista ja kult-
tuurisista viitekehyksistd ja eletystd kokemuksesta, huomio kiinnittyy
tapoihin, joilla ne muodostavat uusia tiedon konteksteja — tilallisia ja
ajallisia jirjestyksid, joissa representaatiot voivat helposti liikkua. T4lla
tasolla tieteellinen tutkimus kiinnittyy hallinnan kiytint6ihin.

Niin voidaan siis ajatella uudelleen kysymystd kasvatustieteellisen
tiedon irtoamisesta kulttuurisista ja historiallisista konteksteistaan. De-
kontekstualisaation sijaan voidaan Deleuzen ja Guattarin kisittein pu-
hua deterritorialisaatiosta ja reterritorialisaatiosta (Deleuze & Guattari
2008, 559-562). Tutkimus irrottaa eli deterritorialisoi koulua, yksil64,
oppimista tai esimerkiksi arviointia koskevat merkitykset ja kdytinnot
niiden kulloisistakin tilallisista ja ajallisista yhteyksistd sekd yhdistdi eli
reterritorialisoi ne uusiin, vakautettuihin tutkimuksen ja hallinnan kiy-
tintdjen verkostoihin.

Tdma osa koostuu kolmesta kasvatustieteen diskursiivisia kdytint6jd
tarkastelevasta tapaustutkimuksesta. Ensimmaisessa tarkastelen suoma-
laisen oppimisen diskurssin kehittymistd vuosisadan alun kokeellisesta
kasvatustieteestd 1960- ja 1970-lukujen ohjelmoituun opetukseen seki
tavoitetaksonomioiden muotoihin. Kiinnitin huomioni aluksi siihen,
miten varhainen oppimisen diskurssi ulottuvilla oleviin objektiivisen
tutkimuksen normeihin tukeutuen jisentdd tutkimuskohteensa tilassa

12" Andrew Pickeringin tieteellisistd tutkimuskiytinnoistd kdyttimi termi “mangle” onkin kuvaava: englan-
nin kielessd sana tarkoittaa toisaalta ruhjomista ja silpomista, asioiden irrottamista yhteyksistiin, seki toi-
saalta mankeloimista, ehein, saumattoman kokonaisuuden tekemistd (Pickering 1995, 5-9; 21-26; vrt.
Hacking 1983). Toiseksi se auttaa kyseenalaistamaan joitakin vakioita — kuten esimerkiksi ihminen, op-
piminen, sosiaalinen — joilla kasvatustiedetti ja toisaalta sen kritiikkid harjoitetaan. Tarkastelen, miten
nimi kaikki kootaan aina paikallisesti diskursiivisen muodostelman immanenssissa.
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jo ajassa. Se pyrkii tuomaan ihmisen sisdisyydessd nikymittomini ole-
vat kohteet nikyviksi kurinalaistetussa ja mitattavaksi asetetussa ulkoi-
sessa kayttaytymisessd. Nain kdyttdytymisestd tehdddn tdysin hallittua,
standardoitua ja ennakoitavaa. My6hemmissi vaiheissa oppilaan ja ym-
pariston vuorovaikutuksesta kehittyy itseensd sulkeutuva palautejirjes-
telmd, joka takaa aina sen, ettd oppiminen on hallittavissa ja tehtivissi
lasnd olevaksi. TAmai vaatii myos tavoitteiden tekemistd vilittomain ha-
vaintoon ja ensi sijassa yksilon nikyviin kiyttdytymiseen liittyviksi.
Kyseisen analyysin avulla voidaan ajatella uudelleen suomalaisen kasva-
tustieteen behavioristisiksi ja mekanistisiksi leimattuja oppimisen teori-
oita ja opetuskiytintojd. Ne ovat ndet omalla tavallaan pyrkineet paitsi
luomaan opetukselle tieteellisen perustan, myds luomaan edellytyksia
seki tehokkaille ettd yksilollisille opetuskiytinnaille.

Toisessa tapaustutkimuksessa analysoin koululuokassa tapahtuvan
vuorovaikutuksen ja luokan sosiaalisten rakenteiden analytiikan muo-
toutumista Matti Koskenniemen varhaisista 1930-luvun tutkimuksista
1960-luvun lopulla kiynnistyneeseen laajamittaiseen DPA Helsinki
-tutkimushankkeeseen. Siinid missid oppimisen diskurssi painottaa tut-
kimuskohteen psykologisia ja individualistisia piirteitd, Koskenniemi
painottaa luokkahuoneen toiminnan sosiaalista luonnetta luodakseen
toisaalta holistisen nikokulman opetustapahtumaan sekid toisaalta
osoittaakseen suuntaa opetuskiytinteiden uudistamiselle. Koskennie-
men keskeisend, ldpi vuosikymmenten siilyvind haasteena on, miten
tehdi koululuokan nikymittomir sosiaaliset rakenteet nikyviksi. Ni-
mi kytkeytyvit myos pyrkimyksiin uudistaa koulua sosiaalisemmaksi.
Sosiaalinen asettuu tilloin sekd kohteeksi ettd padmadriksi: hallinta ta-
pahtuu sosiaalisen kautta ja sosiaalista varten.

Kolmantena tarkastelen tilastollisten menetelmien kehittymistd
vuosisadan alun idlykkyystutkimuksista toisen maailmansodan jilkei-
siin, koulusaavutuksia, kasvatusasenteita ja opettajan tehokkuutta kos-
keviin tutkimuksiin. Samalla analyysi tuo esiin sen, miten tilastollisten
tutkimuskiytintojen avulla voidaan kytked yhteen monenlaisia empii-
risen havainnoinnin muotoja sekd muodostaa laajoja, integroituja tut-
kimusprojekteja. Lisiksi tarkastelen tilastollisten menetelmien yhteyk-
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sid sekd valtakunnallisella ettd koulujen tasolla kehittyneisiin opetuksen
suunnittelun ja arvioinnin kiytintoihin. Yhdessd ne muodostavat kou-
lujen arvioinnin dispositiivin: tutkimuksen ja hallinnan kiytintojen
yhteisen verkoston, joka liittad yhteen koulutusjirjestelmin eri tiloja ja
toimijoita opettajasta ja oppilaista virkamiehiin ja tutkijoihin.

Kaikissa kolmessa tapaustutkimuksessa ilmenee eri tavoin se, miten
kasvatustieteellinen tutkimus méirittelee kansanopetuksen ilmi6itd kos-
kevan objektiivisen tiedon ehtoja. Samalla niissi osoitetaan, milld tavoin
opetuksen kiytinteitd voitaisiin uudistaa tiedeperustaisiksi ja oppilaiden
yksilollisid potentiaaleja ja rajoituksia paremmin huomioiviksi.

Niissa tapaustutkimuksissa tarkastelen myds, miten ensimmiisessd
osassa esille tuotu tiedon jinnitteinen asema ilmenee diskursiivisissa
kiytinnoissd. Keskeistd on se, miten tutkimuksen kohteista pyritdin
muodostamaan objektiivisia representaatioita, jotka pyrkivit vakautta-
maan tarkastelun kohteen tilassa ja ajassa, palauttamaan heterogeenisen
ja ennakoimattoman yhteniiseksi ja ldsni olevaksi. Kasvatustieteellisen
diskurssin muodostamilla representaatioilla on merkitystd myds kou-
lussa tapahtuvan hallinnan kannalta, silli hallinnan tdytyy tapahtua
niin, ettd se edustaa hallittavien omia intresseji ja tarpeita ja mahdollis-
taa heidin vapautensa ja autonomiansa harjoittamisen — téssi siis kas-
vatusta koskevan tiedon poliittinen "representoivuus”.

Kaikilla kuvatuilla alueilla, niin oppimisen ja opetuksen kuin luok-
kahuoneen observoinnin ja arvioinninkin kohdalla, paljastuu myos tie-
don itseddn edeltivd asema, joka voidaan ymmartii subjektin ja objek-
tin viliin jddvin kuilun aiheuttamaksi. Kyseisilld alueilla oletetaan jota-
kin representaation ulkopuolella olevaa, jonka tutkimus tekee nakyvik-
si ja "vapauttaa” — oli kyse sitten oppimisen laeista, koululuokan sosiaa-
lisista rakenteista tai koko koulutusjirjestelmin systemaattisesta toi-
minnasta. Kasvatustiede siis osoittaa aina kohti kielen ja katseen tuolla
puolen piilottelevaa, aina jo olevaa ja aina vasta tulevaa aluetta, joka toi-
misi hallinnan varmana perustana.
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4.1 Mekaanisia elaimia: Oppimisen tutkimus ja hallinta

Taman tutkimuksen ensimmaiisessd osassa on kuvattu sitd, miten suo-
malaisen empiirisen kasvatustieteen diskursiivisen muodostelman epis-
temologinen itseymmirrys alkaa painottaa puhdasta, annettuna esiin-
tyvad havainnointia seki ulkoista kidyttdytymistd koskevien havaintojen
matemaattista kisittelyd tieteellisen tiedon mahdollisuusehtoina. Sa-
malla se pyrkii kuvaamaan kohdettaan yksittdisen organismin elimin-
prosessien toimintoina suhteessa ympiristoonsd. Seuraavassa tarkaste-
len, miten nimi kisitykset ilmenevit opetusta ja oppimista koskevissa
diskursiivisissa kdytinnoissi

Aluksi tarkastelen sitd, minkilaisia heterogeenisid elementteji oli ol-
tava ldsnd, jotta oppimisen empiirinen tutkimus ja tiedeperustainen
hallinta olisi mahdollista. Kiinnitidn ensin huomioni erityisesti psykofy-
siologiaan ja varhaisen kokeellisen psykologian menetelmiin modernin
oppimisen diskurssin ennakkoehtoina. Samalla tarkastelen, milld ta-
voin niissi fysiologisessa ja psykologisessa diskursseissa kulkevat erilai-
set kisitykset representaatiosta ja objektiivisuudesta ja miten ne vaikut-
tavat empiirisen kasvatustieteen oppimista koskevaan ymmarrykseen.
Tamain jilkeen siirryn tarkastelemaan toisen maailmansodan jilkeistd
oppimisen diskurssia Suomessa. Kuvaan aluksi lyhyesti muun muassa
Thorndiken ja Skinnerin oppimisteorioiden kiytt6d suomalaisissa kas-
vatustieteellisissd oppikirjoissa. Tamin jilkeen kiyn lipi ohjelmoitua
opetusta ja tavoiteoppimista esimerkkitapauksina siitd, milld tavoin op-
pimisen peruslainalaisuuksiksi ymmairretyt periaatteet toimivat pohja-
na opetuksen hallinnan kiytint6jen muuttamispyrkimyksille.

4.1.1 Aistimusten hamara

Thmistd tutkivissa tieteissd on jo ennen Kantia esiintynyt pyrkimystd
tutkimusmenetelmien matematisointiin (ks. Sturm 2006), mutta ra-
jaan tissd kohtaa tarkasteluni erityisesti Foucault'n kuvaamaan moder-
nin epistemen muotoutumiseen ja erityisesti representaation ongelmal-
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lisen aseman merkitykseen oppimisen diskurssille. Kuten edelld todet-
tiin, Kantin kriittisen filosofian myotd tieteet jrjestyivit hierarkiaan,
jossa jirjestysperiaatteena oli se, kuinka paljon kukin tieteenala muis-
tuttaa synteettisid a priori -tieteitd eli lihinn4 matematiikkaa. Kant suh-
tautui erittdin epdilevisti mahdollisuuksiin tuottaa matemaattista tie-
toa mielen toiminnoista. Hinen mukaansa on toki mahdollista sisdisen
aistin kautta eritelld sielun tapahtumia, mutta kuitenkaan tilla tavoin ei
ole mahdollista padsti matemaattisiin lakeihin, jotka ovat todellisen
tieteen tunnusmerkki. Matematisointipyrkimyksissiin psykologia jdisi
ndin ollen pelkin luonnonhistorian tasolle, irrallisten mieltd koskevien
tosiseikkojen luetteloksi. (Danziger 1990, 19; Leary 1982.)

Herbart pyrki tunnetusti vastaamaan Kantin esittiméin mielen ma-
tematisointia koskevaa haasteeseen. Herbartin mukaan mielen toimin-
nan perustana ei ole tyhji taulu tai camera obscura, joka representoisi
maailmaa passiivisesti. Sen sijaan se on joukko apperseptioita, joilla on
tiettyjd mitattavissa olevia ominaisuuksia ja voimia ja joista puolestaan
muotoutuu mielteiti. (Ks. Herbart 1976, § 27-§ 32; Herbart 1825,
§ 125.) Mieli ei myoskain koostu toisistaan irrallisista kyvyistd, kuten
tahdosta, tunteesta ja ilystd, vaan se on kokonaisuus, jossa eri tekijit vai-
kuttavat aina yhdessi (Herbart 1976, § 20). Huomionarvoista Herbar-
tin psykologiassa on siis se, ettd siind on purettu vilittdmin ja ehein
representaation mahdollisuus — mieli ei voi heijastaa maailman ratio-
naalista jirjestystd peilin tavoin, vaan kokoaa mielteet oman sisiisyy-
tensd hajanaisista liikkeistd. Namad liikkeet ovat Herbartin mukaan ku-
vattavissa matemaattisin kaavoin. Tdmi tarkoitti myos sitd, ihmismieli
avautui kokonaisuudessaan rakennettavana ja hallittavana tilana. Her-
bart ymmirsikin itsensd erdinlaisena "mielen Newtonina”, joka vii-
mein tuo matemaattisen varmuuden mielen filosofiaan. (Autio 2006,
107; Baker 2001, luku 4.)

Nykypiivin kasvatustieteen ja psykologian nikokulmasta katsottu-
na Herbartin mielteiden muodostumista koskevat kisitykset kytkeytyi-
vit kuitenkin voimakkaasti ainoastaan abstraktin ihmismielen toimin-
taan kiinnittdmated juurikaan huomiota ihmisen toiminnan ruumiilli-
suuteen ja yksilollisiin eroihin. Kuten edelld mainittiin, 1800-luvun
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alussa ihmisen ruumiista ja elimistd tuli tiedon ja hallinnan lokus, sa-
malla kun yksilon subjektiivinen kokemus muodostui kvantitatiivisen
ja empiirisen tutkimuksen kohteeksi (ks. myos Privateer 2006, 152—
153). Yksi keskeinen tekija my6s oppimisen psykologian muodostumi-
sen kannalta oli havainnon fysiologia, joka kytkeytyi samaan koperni-
kaaniseen murrokseen representaatiossa. Tédtd havainnollistavat hyvin
Jonathan Craryn tarjoamat esimerkit viriaistimuksen tutkimuksesta.

Viriopissaan (Farbenlehre) Johann Wolfgang von Goethe tarkasteli vi-
rejd koskevien aistimusten syntyd seuraavanlaisella kokeella. Henkil6 as-
tuu pimedin huoneeseen, jonka seindssi on muutaman tuuman lipimit-
tainen aukko, josta tulvii valoa. Kokeessa katsojan tulee kiinnittad huo-
mionsa aukon vastakkaisella seinilld olevalle valkoiselle pinnalle heijastu-
vaan valokehiin. Seuraavaksi aukko suljetaan ja tarkkailija katsoo huo-
neen pimeyteen. Hin nikee edessddn kehin, jonka ulkoreunalla on hii-
vihdys punaista virid. Tdmi punainen vérisdvy siirtyy hitaasti kohti ke-
hin sisustaa ja tdyttdd sen. Tamin jilkeen se muuttuu siniseksi ja lopulta
varittdmiksi. Nama vérit ovat Goethelle izse tarkkailijan tuottamia fysio-
logisia vireja. Koe tuo siis esille nikemisen subjektissa sijaitsevat fysiolo-
giset ehdot. Téssd aistimus ei ensinnidkiin synny ulkomaailman yksinker-
taisesta heijastumisesta ihmismielessd, vaan mielen aktiivisen toiminnan
tuloksena. Goethelle havainnon perustana olikin erddnlainen ihmismie-
lessd sijaitseva aistimusten himiri (das Triibe), josta selkei representaatio
syntyy. Toiseksi se ei myoskdin synny vilictomaisti, vaan kuten Herbartil-
la, ajassa avautuvana sarjana. (Crary 1990, 67—68; 98-101.) Niin ollen
representaatiolla ei endi ole puhdasta ja selkedd alkuperai.

1800-luvun fysiologiassa luotiin edellytyksia my6s representaation
kvantifioinnille sekd elimin ja mekaniikan keskindisen suhteen himar-
timiselle (Crary 2000, 12—13). Hermann von Helmbholtzille kaikki
oleva, niin luonnollinen, orgaaninen kuin sosiaalinenkin, oli saman
kaikkialla vaikuttavan mitattavan tysvoiman (Arbeitskraft) eri aspekte-
ja. Ihminen, yhteiskunta, elimi ja maailmankaikkeus — nimi kaikki
muodostivat tuottavia koneita. Niille oli yhteistd my6s energian kulut-
taminen, silli termodynamiikan toinen laki todisti entropiasta, ener-
gian katoavuudesta. Siten niiden “koneiden” mittaaminen ei ollut ai-
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noastaan luonnonlakien havainnointia, vaan ennen kaikkea niiden
tehokkuuden tarkastelua. (Rabinbach 1990, 57-61.)

Johannes Miillerin Handbuch der Physiologiessa mairiteltiin elimi
erindisten hajanaisten fysiokemiallisten prosessien kokonaisuutena. Ha-
vainnon fysiologiaa kuvattiin siind “erityisten aistienergioiden” (spezifi-
sche Sinnesenergien) kierron jirjestelmind, jossa ihmisorganismilla on
eriytyneet aistihermot ja joista kukin pystyy tuottamaan vain tietynlaisia
aistimuksia. Niin ollen yhdenlainen syy, ulkoinen vaikutus, saa aina ai-
kaan erilaisia aistimuksia riippuen siitd, minki aistihermon tyypin vili-
tykselld se vaikuttaa. Ja toisaalta kddntden: erilaiset drsykkeet voivat puo-
lestaan saada aikaan samanlaisia aistimuksia. Stimuluksen ja aistimuksen
vilinen suhde on siis erittdin kompleksinen ja hajanainen. Esimerkiksi
valon kokemuksella ei ole mitdin yksittdistd kiinnekohtaa eikd referent-
tid. Samoin kokevasta subjektista tuli monenlaisten ldpéisevien ja toisen-
sa ristedvien voimien vilittdja. Representaatio oli saanut perustavan ra-
jallisuuden ilmauksensa fysiologiassa. (Crary 1990, 89-92.)

Miiller korostaa, ettei ole lopulta juurikaan vilid silld, minkilaisia
ulkoisia lihteitd aistikokemuksella on. Havainnoitsijan aisti on kaikessa
ruumiillisuudessaan ikdan kuin neutraali johdin, joka ei tee laadullisia
erotteluja. Niin ollen sitd voidaan verrata sihkolaitteiden osiin, Miille-
rin tapauksessa vaikkapa lennitinlankoihin, jotka kuljettavat laadulli-
sesti yhtendistd virtaa mutta joilla voi saada aikaan monenlaisia merki-
tysvaikutuksia. (Mt., 94.) Samalla kun ihmisestd tulee energiaa muun-
tava olento, hinen havainnointiprosessinsa lakkaavat olemassa valitto-
missd representaatiosuhteessa ulkomaailmaan.

Ihminen on nyt muiden eldinten tasolle asetettu, ehdollistettu orga-
nismi, kirjattuna samanaikaisesti osaksi sekd elimanprosessien metafy-
siilkkaa ettd mekaanista hallinnan teknologiaa. Thmisestd tulee yhteis-
mitallisten, laskettavissa ja hallittavissa olevien energiapurkausten tuot-
taja, ei endd maailmaa peilaava olento. Lisiksi organismin ympiristostd
“todellisuutena” on tullut mekaanisesti tuotettavaa arsykevirtaa.'** Til-

122 Titd ilmaisee Craryn mukaan Pavlovin koirakokeiden ohella stereoskooppi, jossa havainnon kohde muo-
dostuu kahdesta erilaisesta kuvasta, jotka tuottavat yhdessi organismin prosessien kanssa kolmiulotteisen
havainnon “todellisuudesta” (mt., 125-132).
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14 tavoin ihmisen kéyttdytymisen hallinta seki kiyttdytymistd koskevat
tieteellisen representaation kiytinnot jakoivat keskenddn samat mah-

dollisuusehdot (Crary 1990, 9).

Oppimisen fysiologinen tausta

Kasvatusajattelussa herbartilainen ja fysiologinen nikékulma elivit
jonkin aikaa rinnakkain erddnlaisena kaksoisvalotuksena. Kenties sel-
keimmin esimerkin tdstd tarjoaa saksalaisen Karl Langen apperseptiota
koskeva tutkimus. Apperseptioni-kirjansa aluksi Lange kuvaa dramaatti-
sesti lapsen syntymai, jonka my6td ulkoinen maailma tyontyy “lukui-
sin kiihoituksin” hinen aisteihinsa (Lange 1901, 3). Lapsen sielu puo-
lestaan reagoi ndihin drsytyksiin mielteilld, joka on lapsen tapa ottaa ul-
komaailma haltuunsa.

Se ei kumminkaan tapahdu siten, ettd sielu vaan passiviisena vas-
taanottaisi ulkonaisia vaikutuksia, kuten kylld ennen arveltiin.
Sille sielu ei ole mikdidn taulu, johon ulkomaailma piirtdd kirjoi-
tuksensa, ei mikain peili, johon ulkoesineet kuvastuvat, eivitka
mielteet ole pelkkid ulkonaisten esineiden kuvia. Vaan tajuami-
sen hetkelld on sielu kokonaan aktiivinen, muuttaen fysioloogi-
sia kiihoituksia sielullisiksi tahi pikemmin hermoston toiminnan
vaikutuksesta tapahtuu sielussa edellisestd sisdltonsi puolesta ko-
konaan eroava toimitus. (Lange 1901, 3-4.)

Tama tarkoittaa sitd, ettei sielu kykene ”tajuamaan” ruumiin ulkopuo-
lisen maailman kohteita an sich, vaan ainoastaan sen, miten ne vilitty-
vit aistien fysiologisten ehtojen miiridmini. (mt., 4). Tami on ha-
vainnossa asetettu positiivinen raja tietimiselle. Samalla se tarkoittaa
myo6s havaitsemisen valttimitontd subjektiivisuutta ja yksilollisyyttd,
sitd, ettd vaikka kaksi henkiloi tarkastelisi samaa ulkomaailman esinet-
t4, eivit he havaitsisi sitd samalla tavoin. Havaitsijan yksilolliset fysiolo-
giset ominaisuudet sekd aiemmat kokemukset ja tunteet vaikuttavat
vidjiamaittd havaintoon siihen sulautumalla. (Mt., 4-6.)

Tiltd perustalta Lange erottaa toisistaan perseptionin ja appersep-
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tionin. Ensin mainittu viittaa havainnon fysiologisiin ehtoihin, jilkim-
miinen puolestaan sen jokseenkin herbartilaisittain ymmarrettyyn psy-
kologiseen puoleen, jossa vaikuttavat aistimusta muokkaavat, jo ole-
massaolevat sielunsisallot. (Mt., 6-10.) Apperseptionin syntyd, muo-
toutumista ja sdilymistd sielussa voidaan ndin ollen kuvata erilaisten
voimien vastakkainasetteluna, joissa piirtyy rajoja ihmisen sisi- ja ulko-
puolen vilille. Toisaalla ovat ihmisen ulkopuolelta aisteihin vaikuttavat
voimat, toisaalta myos ihmisen omat tunteet ja tahtotoiminnot, jotka
toimivat seki tietoisuuden sisi- ettd ulkopuolella. (Mt., 16-21.)'*
Fysiologisen, erityisesti aistifysiologisen, tutkimuksen kisitteet ja tu-
lokset pddtyivit Suomessa nopeasti osaksi kokeellista kasvatustiedettd ja
samalla myds oppimisen ja opetuksen diskurssia'**. Mutta kuten Langen
kohdalla, ne elivit vield aluksi rinnan herbartilaisten kisitysten kanssa.
Bruno Boxstrom yhdistda keskeniin seki apperseptioteoriaa seki fysiolo-
gista tutkimusta. Boxstromin mukaan aistimuksen syntyyn vaikuttaa
kolme eri toimintaa: 1. fysikaalinen tai kemiallinen ulkoapiin tuleva vai-
kutus aistinelimistéon, 2. fysiologinen hermojen kiihotustila ja 3. sielun
toiminta, jonka kautta varsinainen aistimus sielussa syntyy. (Boxstrom
1902, 21; ks. my6s Virkkunen 1906, 21-25.) Aistimuksen toimintaa ja
alkuperdd oppimisen fysiologisena ja sielullisena perusyksikkona ei siis
voida palauttaa mihinkain yksittdiseen paikkaan, vaan se muodostuu ai-
na hajanaisesti ihmisessd kompleksisena psykofyysiseni kokonaisuutena.

123 Suomessa erityisesti Mikael Soininen kirjoitti laajalti apperseptioteoriasta. "Mielteiden yhteenliittyminen
eli apperseptsiooni”, toteaa Soininen, liittyy ihmismielessd tapahtuvaan tiedon lisddntymiseen. Aistien
kautta vastaanotamme vaikutuksia sieluun, missi ne kiyvit lipi “alkeellisen kehityksen” ja muodostuvat
havainnoiksi ja mielikuviksi. Aistimukset jiddvit hetkeksi mieleemme tuoreina havaintoina, ja kun ulko-
maailman vaikutus aisteihin on lakannut ja jittdnyt niistd vain jiljet, ovat kyseessi mielikuvat. Mielteet
liittyvit toisiinsa tiettyj lakeja noudattaen. Yhteenkuuluvaisuuden laki on kyseessi silloin, kun palaute-
taan jostakin mielikuvien kokonaisuudesta osa mieleen ja siihen liittyneet muutkin mielikuvat nousevat
tietoisuuteen. Mielle, jonka joku toinen mielle on tuonut tietoisuuteemme, on usein liittynyt vield kol-
manteen mielteeseen, joka on puolestaan liittynyt neljinteen mielteeseen. Niiden ei ole kaikkien tarvin-
nut olla yhtd aikaa mielessi, vaan ne ovat yhdistyneet eri tilanteissa ja noudattavat niin ollen sarjallisuu-
den lakia. Yhdenkaltaisuuden laista on puolestaan kyse silloin, kun samankaltaiset mielikuvat liictyvit
yhteen. (Soininen 1906, 6-9.)

Kokeellinen psykofysiologia oli pddtynyt 1860-luvun lopulta alkaen Suomeen Konrad Hillstenin ja myo-
hemmin hinen oppilaansa Robert Tigerstedtin vilitykselld. Molempiin vaikuttivat Miillerin, Helmholtzin
Weberin, Fechnerin ja Wundtin tutkimukset. Hjalmar Neiglick ja Arvid Grotenfelt puolestaan kisittelivit
viitoskirjoissaan 1887 ja 1888 Weberin ja Fechnerin psykofysiikkaa. (Aho 1990, 64-96; Aho 1988 42-77.)

124
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Mielteitd koskevissa ajatuksissaan Boxstrom nojautuu pitkilti juuri
Karl Langen teorjaan (mt., 100-104). Boxstromin (mt., 103—104) mu-
kaan aistimuksen psykofysiologisista ehdoista voidaan tehdd my6s ope-
tusta koskevia johtopditoksid. Tami yhteys jad kuitenkin himiriksi,
silld Boxstrom viittaa lahinnd herbartilais-zillerildisiin muodollisiin as-
teisiin, joita my6s Soininen (1895; 1901; 19006) oli laajasti esitellyt.
Boxstromilldkin opetus etenee seuraavan kaavan mukaisesti: valmistus
(johdatus) — uuden omistuttaminen — yhteen liittiminen eli "assosia-
tioni” — kokoaminen (joka johtaa “yleiseen totuuteen”) — kiyttaminen
(mt., 103—104; ks. my6s Virkkunen 1906, 108—112). Psykofysiologi-
nen diskurssi ja kokeellinen tutkimus, vaikka niiden tirkeyttd koroste-
taankin, eivit siis vield Soinisen, Boxstromin ja Virkkusen oppikirjoissa
tuoneet mitdin merkittdvia muutosta olemassa olleisiin oppimisen hal-
linnan tekniikoihin.'”

Aukusti Salo nikee kasvatusopillisen sielutieteen oppikirjassaan ais-
tielinten ja hermoston perinpohjaisen tuntemisen olevan tirkeid kou-
lukasvatuksen kannalta. Niin jo pelkistddn senkin takia, ettd hermojar-
jestelmd, “sielun portti”, vilittdd suhteita ruumiin ja sielun ja samalla
maailman ja sielun vililld (Salo 1924, 11). Hermosto, rsytysherkkyy-
den ja drsytyksen johtamisen ominaisuuksissaan toimii edellytykseni ja
“tiedonantajana’ tietoisuuden sisilloille. Hieman Miillerin tavoin Salo
vertaa hermojirjestelmidi puhelinkeskukseen, joka vastaanottaa ja li-
hettdd sihkoistd informaatiota johtoja pitkin (mt., 12—14). Niin ollen
aistimukset, nuo oppimisen alkeistekijit, syntyvit hajautetusti siten, et-
td sen elementteind ovat ulkoiset tai sisdiset drsykkeet, fysiologinen her-
moston drsytystila ja aivoissa syntyvi aistimus. Yhdelldkidin ndistd teki-
joistd ei ole ensisijaista, midrddvad asemaa. (Mt., 25.) Aistierotteluko-
keisiin viitaten Salo korostaakin sitd, miten ruumiin ulkopuolelta ai-
kaansaadun aistidrsytyksen voimakkuus ei ole suoraan verrannollinen
aistimuksen voimakkuuteen, vaan fysiologiset muuttujat vaikuttavat
sithen viliin tulevana tekijand (mt., 40-42).

12> Toisaalta myds Herbartin teoriat apperseptioiden matemaattisista suhteista jiivit tunnetusti suomalaisille

kasvatusoppineille etidisiksi (Aho 1990, 41-50).
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Kasvatustieteellinen diskurssi alkaa tilli tavoin tunkeutua ihmis-
ruumiin pienimpiinkin sopukoihin ymmirtiikseen oppimisen ja kehi-
tyksen voimien hajanaista koostumusta (ks. kuviot 5 ja 6.) Salon kirjas-
sa siis esitetddn, ettd psykofysiologisella tiedolla on jotakin tekemistd
oppimisen hallinnan ja ylipditdin koulukasvatuksen kanssa. Niin luo-
daan osaltaan ehtoja hylitd muodollisten asteiden teoria, joka ei viittaa
suoraan kartoitettavissa oleviin representaation fysiologisiin ehtoihin.
Samalla rakennetaan tilallinen ja ajallinen jérjestys, jossa on toisistaan

Suomnikalvo

Verkkokalvo

Kovakalvo

Kuvio 5.  Silman halkileikkaus (Salo 1924, 26)

Sauvakkeila

Hermosolu.)'a

Kuvio 6.  Verkkokalvon kerrokset (Salo 1924, 27)
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erotettuina mutta samalla toisiinsa nivellettyini drsykeympiristo ja toi-
saalta ihmisen sisdisyys, joiden vilinen suhde voidaan ymmirtdd moni-
naisten, abstraktien virtojen hallittavana liikkeeni. Se jatkaa niin
1800-luvun utopiaa ihmisestd energiaa muuntavana ja purkavana olen-
tona, jonka toimintaa voidaan tehokkaasti ohjata haluttuihin piamai-
riin. (Crary 2000, 320-321; Rabinbach 1990.) Samalla se luo edelly-
tyksid oppimisen mittaamiselle.

Sielun mitat

1800-luvun lopussa ei suinkaan ollut itsestddn selvid, ettd sielunelimii
voitaisiin tutkia kokeellisesti ja ettd sen sisilt6jd voitaisiin matemaatti-
sesti mitata. Kuten edelld esitettiin, ihmissielun korkeampia toimintoja
pidettiin usein pelkkdin mekaaniseen luontoon palautumattomina, ta-
valla tai toisella vapaina prosesseina. Tama nikyi my6s Wundtin psyko-
logiassa, joka oli jakautunut psykofysiologiaan ja kansapsykologiaan.
Kokeelliset menetelmit lihtivitkin liikkeelle juuri sielun reuna-alueilta
ja tietoisten prosessien ulkopuolelta, erityisesti aistien tutkimuksesta.
Tilloinkéddn ei viltytty vakavilta epistemologisilta hankaluuksilta. Ar-
vid Grotenfelt kirjoittaa Valvojassa:

Ei ole suinkaan helppoa suoranaisesti sanoa, miki mittasuhde on
olemassa kahden sielullisen aistimuksen vililli niiden voimak-
kuuteen katsoen. Ei ole mahdollista, aistimuksia vaan tarkkaa-
malla, sanoa riittdvilla varmuudella ja tarkkuudella esim. tun-
tuuko toinen valo 2 vai 3 vai 4 kertaa voimakkaammalta kuin
toinen. Juuri tdssd kysymyksessd mitan sovittaminen sieluilmioi-
hin on tosiaan erinomaisen vaikea. (Grotenfelt 1886, 456.)

E. H. Weberin kuuluisat tutkimukset ovat kuitenkin Grotenfeltille to-
distus siitd, ettd ndin tosiaan voidaan tehdid. Tuo "mainio fysioloogi”
tutki aistimuksen erottelukynnyksid kokeellisesti ja "huomasi ettéd, kun
joku aistimus meihin vaikuttaa, niin meidin tiytyy, saadaksemme aisti-
musta lisddntymddn sen verran ettd juuri toin tuskin huomaa sen enenty-
neen, aina lisiti ulkonaiseen kithotukseen mddritty murto-osa entisen kii-
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hotuksen voimasta® (mt., 456). Tassi Grotenfelt siis viittaa kuuluisaan
Weberin lakiin, jonka kautta E. H. Weber pyrki todistamaan sieluneld-
min ja ruumiin rinnakkaisuuden. Kaava oli vield kauniin yksinkertai-
nen ja ndytti antavan lupauksia matemaattisiin yhtil6ihin pelkistdcta-
vistd sielunelimin kokeellisesta tutkimuksesta.'*

Grotenfelt kiinnittdd huomiota siihen, ettd ”Weberin laki” on eri-
tyistapaus paljon yleisemmistd “sielunelimin peruslaista” tai pikem-
minkin psykologian metodisddnnosti. Se voidaan miiritelld seuraavas-
ti: "me voimme arvostella sielullisten tilojen voimakkuutta |...] ainoastaan
verrannollisesti, ei absoluuttisesti”. Tamid nikyy Grotenfeltin mielestd
useissa aisteja koskevissa tutkimuksissa, vaikkei se aina paljastu "puh-
taudessaan”, vaan ainoastaan likimairiisesti. (Mt., 457.)

Tima on merkittivd huomio laskettaessa kokeellisen sielutieteelli-
sen tutkimuksen matemaattista, "luonnontieteelliseksi” ymmirrettyd
perustaa. IThmistd tutkimuksen objektina timi koskee sikili, ettei koh-
de representoi ulkomaailmaa, vaan kyseessd on organismin ja ympiris-
ton kvantifioitavissa oleva suhde. Toisaalta timi asetelma kantaa sisil-
l44n my6s tiedon havaitsevassa subjektissa olevia ehtoja. Emme voi saa-
da vilitontid kosketusta havaintojemme ulkopuolella olevaan ja ihmisen
nakyvin kiyttdytymisen takana olevaan nikymittomain sieluun niin,
ettd voisimme laskea vilittoman havainnon kautta sen perusyksikoita.
Voimme vain verrata aistimuksia koskevia selontekoja toisiinsa, emme
tuntea niiden absoluuttista voimaa. Psyyken nikymiton sisiisyys voi-
daan siis pddtelld ainoastaan suhteessa nikyviin ja ulkoisiin, materiaali-
siin mittoihin.

Hermann Ebbinghausin (1885) muistia koskevat tutkimukset ovat
hyvi esimerkki tdstd sisd- ja ulkopuolen problematiikasta. Koeasetel-
massa Ebbinghaus oli itse sekd tutkija ettd tutkittava. Hin kokosi listo-
ja merkityksettomistd tavuista, jotka hin pyrki opettelemaan ulkoa ja
toistamaan. Tutkimuksen koeasetelma oli monella tapaa paradigmaat-
tinen paitsi psykologiselle myos kasvatustieteelliselle tutkimukselle. En-
sinnikin kyseessd oli tutkimus kohteen mittaaminen suorituksina (Leis-

126 Kaava on k=Al/I, jossa Al ilmaisee erottelukynnystd ja I alkuperiisti drsykkeen voimakkuutta.
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tungen). Samoin kuin Weber ja Gustav Fechner, Ebbinghaus ei pyrki-
nyt suoraan mittaamaan sielua, vaan ainoastaan ulkoisesti havaittavien
ja reaktioiden suhteita. Suorituksessa tutkimuskohteen sisdisyys ndyt-
tdytyy ainoastaan ajan kulumisen kautta mitattaessa sielun suorituksia
vihintddn kahdessa ajankohdassa. Télld tavoin aika kéidntid nikymiitto-
mdn tilan nikyviksi: on kuin aika itsessddn olisi voima, joka tuo ihmi-
sen himirin sisdisyyden nikyviin ja kaksiulotteiselle pinnalle, toisiinsa
verrattaviksi representaatioiksi (ks. myds Popkewitz 1999; vrt. Kern
1983, 20, 82).

Niin tutkimus kytkeytyy objektin metafysiikkaan, joka jisentad
representaatiot nimenomaan ihmisen lipdisevii nikymitontd energiaa
ja muistin ty6td ilmaiseviksi kokonaisuuksiksi. Grotenfelt (1887, 59)
pitddkin Ebbinghausin kokeita hyvini esimerkkind ”puhtaasta” tutki-
muksesta, joka tuottaa "selittdvid lakeja” ja osoittaa sen, ettd kokeelli-
nen tutkimus soveltuu myos “sielun-elimin korkeammille aloille”. Se
suure, mitd oppimista ja muistia koskevissa tutkimuksissa mitataan, on
juuri “tyon” middrd, sisdistd energiaa manifestoiva ulkoinen toiminta
(mt., 61-62).

Tiamiantyyppinen tutkimus on myos opetuksen hallinnan kannalta
relevantti, silld sen avulla kyetdin osoittamaan, miten psyykkistd tyotd,
muistia ja oppimista, voi harjoittaa ekonomisesti. Tehokkuuspdimaari-
en valossa ei olekaan ihme, ettd esimerkiksi Meumann hahmotteli koh-
teekseen "tyotd” tekevin lapsen. Ty6 ei sindnsd viitannut mihinkdin
psyykkiseen piirteeseen, vaan lihinni keinojen ja pdamiarien seki lap-
sen toiminnan vilisiin suhteisiin. (Danziger 1990, 145.) Kuten jo ai-
emmin todettiin, Meumannin mukaan kokeellinen pedagogiikka (ex-
perimentelle Pidagogik) ei varsinaisesti kyennyt ilmoittamaan kasva-
tukselle perusteltuja padmairid, mutta se kykeni hyvin empiirisesti
osoittamaan, missi méidrin lapset ovat psyykkisessi ja fyysisessi rajalli-
suudessaan kykeneviisid saavuttamaan erilaisia kasvatukselle asetettuja
tavoitteita. Juuri timi rajallisuus toimii ehtona my®os sille, ettd empiiri-
nen tutkimus saattoi my®s osoittaa keinoja kouluopetuksen tehokkaa-
seen hallintaan. (Meumann 1908, 1-2.) Meumann puhuukin henkisen
tyon tekniikasta ja ekonomiasta, joka oli vuosisadan vaihteessa saamas-
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sa viimein tieteellisen perustan. Ekonomia tarkoitti tissd juuri opetuk-
sen ja oppimisen tehokkuutta suhteessa rajallisen ajan ja voimavarojen
kdyttoon. (Mt., 3—4, 287-288.)

Tissd paljastuu jilleen ensimmaisessd osassa kisitelty elimanproses-
seille ominainen niukkuus. Se heijastaa my6s modernin epistemen ta-
paa jasentdi tilaa ja aikaa. Sisd- ja ulkopuolen, nikymittémin ja niky-
vin Gordionin solmu ratkaistaan luomalla ajallinen jatkumo, jossa si-
sdinen ja nikymiton aukeavat ulkoiseen ja nikyvian. Lisiksi siind pal-
jastuu myos potentiaalisen ja aktuaalisen vilinen suhde: oppiminen
viittaa aina johonkin abstraktiin voimaan, nikymittémain energiaan,
joka ei koskaan tule tyhjentavisti ilmaistuksi aktuaalisessa toiminnassa.
Nidmi voimat ovat ldsnd missi tahansa, miki avaa tutkimukselle ja hal-
linnalle rannattoman tilan. Mutta toisaalta niitd tulee kuitenkin aina
tutkia médrityissi ja havaittavissa muodoissaan. Samalla tavoin kuin ei-
historiallinen ty6 on astunut 1800-luvulla historiaan ja valjastettu kai-
kessa potentiaalisuudessaan yleiseksi tuotantovoimaksi, samoin kiy
myos oppimiselle.

Objektiivisuus oppimisen ja muistin tutkimuksessa

G. S. Hall kirjoitti Saksasta vuonna 1879 kotimaahansa suoranaisesta
vallankumouksesta tieteellisessi kommunikaatiossa. Uusi “graafinen
metodi”, jota muun muassa eurooppalaiset fysiologit kiyttivit, tukeu-
tui tutkimustulostensa raportoinnissa erilaisiin tilastoihin, kiyriin ja
taulukoihin. Nimi inskriptiot olivat useimmiten automaattisesti toi-
mivien rekisterdintilaitteiden tuottamia. Télld tavoin luotiin uutta tie-
teen tilallista jisennystd, jossa kommunikaatio ja ajattelu tapahtuivat
mekaanisesti ja lihes vailla inhimillistd kieltd. (Brain 2002, 156-157.)

Hallin suuresti ihailema graafinen metodi edusti huipentumaa eu-
rooppalaisessa ymmairryksessd objektiivisuuden luonteesta. Tavanomai-
sesti objektiivisuus-kisitteelld viitataan tieteellisen viitteen ”objektiivi-
seen totuuteen”, tutkimuksen “objektiivisiin kiytint6ihin” ja tutkijan
itsensd “objektiivisuuteen”. Taminkaltainen objektiivisuus on usein
esitetty joko historiattomana tieteiden ja filosofian normina tai sitten
uuden ajan alussa kuin tyhjistd ilmaantuneena. Usein se on myos ym-
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mirretty monoliittisena, vailla sisiisid eroja olevana periaatteena. (Das-
ton 1992, 597-598.)

Lorraine Dastonille objektiivisuus on kuitenkin heterogeenisistd
aineksista koottu tiedettd ohjaava kisite ja kiytintdjen joukko. Siitd
voidaan erottaa ainakin kolme merkittdvisti toisistaan poikkeavaa piir-
rettd. Ensinndkin objektiivisuus voi tarkoittaa "objektiivista todelli-
suutta’, “subjektiivisten” mielipiteiden ja mielensisdisten representaa-
tion vastakohtana. Niin sitd voidaan nimittdd ontologiseksi objektiivi-
suudeksi. (Mt., 600-601.)

Perspektiiviton objektiivisuus on puolestaan muotoutunut 1700-lu-
vun moraalifilosofiassa ja estetiikassa. Se viittasi yksilon kykyyn vetdy-
tyd omasta erityisestd katsantokannastaan, ikdin kuin mahdollisuuteen
unohtaa itsensi saavuttaakseen todellisen ja yleispatevin nikékulman
moraalin tai estetiikan kysymyksiin. Toisaalta kyseisissd objektiivisuutta
koskevissa pohdinnoissa saatettiin ottaa my6s matemaatikko tai luon-
nonfilosofi esimerkilliseksi hahmoksi, joka hylkid itsekkidt pyyteensi
ikuisuuden nikékulman vuoksi ja vihit vilittdd tyonsi julkisesta arvos-
tuksesta.

1800-luvun aikana perspektiiviton objektiivisuus alkoi viitata vah-
vasti tieteen piirissd tuotettavan tiedon julkisuuteen.'” Vield 1600- ja
1700-lukujen luonnontieteissd oli arvostettu pidasiassa tutkijayksilon
ainutlaatuisia kykyjd ja neroutta hinen havaintojensa luotettavuuden
perustana. Sen sijaan uuden tieteen julkisuuden my6td havainnoinnissa
ei ollut endd mitddn salattua ja epdmdiriistd. Talloin alettiin rakentaa
laajoja tieteellisid yhteisojd, jotka ylittivit systemaattisuudessaan ja
standardoimispyrkimyksissdin aikaisempien vuosisatojen vihemmin
muodolliset tiedeyhteisot. Juuri menetelmien, instrumenttien, kisittei-
den ja objektien yhtendistiminen takasi sen, ettd tutkimuksesta voitiin
eliminoida yksil6lliset virheldhteet ja ettd siitd saattoi tulla maailman-
laajuisesti julkista. Samanlaisia kokeita saatettiin niet suorittaa usealla
eri mantereella. Télld tavalla tieteellinen tieto pystyi ylittimaidn suuria-

127" Jo Kantin ensimmiisessi kritiikissi esitettiin tunnetusti, ettd ajatuksen totuus on yhteydessi sen kommu-
nikoitavuuteen, minki mahdollistaa kaikille yhteinen jirki seki toisaalta yhteinen tiedon objekti (ks. Das-

ton 1992, 606).
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kin etdisyyksid: tieto ei endd ollut sidoksissa kieleen, kansallisuuteen,
yksilon omiin toiveisiin tai tunnetiloihin, yksilolliseen havaintokykyyn
tai kirjoitustyylid koskeviin mieltymyksiin. Jokainen tutkija oli periaat-
teessa vaihdettavissa. Samalla tutkimusty6 saattoi erikoistua tyonjaol-
taan, silli mekaanisten tutkimuskiytintdjen suorittamiseen voitiin pal-
kata my6s matalasti koulutettua, ei-akateemista tyévoimaa. Niin ollen
elitistisestd, jopa nerouteen pohjaavasta tieteestd tuli omalla tavallaan
”demokraattista’. (Mt., 607-611.)

Mekaanisella objektiivisuudella viitataan tutkijan kykyyn pidattaytyd
kohdetta koskevista arvostelmista ja tulkinnoista. Tdmi on puolestaan
edelld kuvatun "graafisen metodin” erityispiirre. (Mt.; ks. myos Brain
2002; Daston & Galison 1992.) Tdmai ilmeni 1800-luvun aikana kehi-
tetyissd mekaanisissa tutkimuslaitteissa (kuten esimerkiksi verenpaine-
mittari), jotka kykenivit vailla inhimillisen kielen hamirtavid vivahteita
kommunikoimaan yleispitevisti ihmisruumiin tapahtumia. Graafisen
metodin kykyi representoida kohdetta passiivisesti tuki ajatus kaikkien
fyysisten voimien samankaltaisuudesta: kaikkialla vaikuttava nikyma-
ton energia vain muuttaa muotoaan piirtdessdin mekaanisesti jiljen
voimistaan rekisterdimispinnalle kuten mittaritauluun tai paperille.
(Brain 2002, 157—-158; Daston 1992, 612.) Mekaanisten tutkimuslait-
teiden mittauksessa oli my0s aina tavalla tai toisella kyse tehokkuudesta:
aivan samoin kuin hoyrykone kadotti vilttimittd aina osan tuottamas-
taan energiasta, samoin ihminenkiin ei ole ikiliikkuja, perpetuum mo-
bile, vaan rajallinen, enemmain tai vihemmain tehokas, energiaa muun-
tava ja kadottava olento. (Rabinbach 1990.)

Nimi objektiivisuuden eri muodot ilmenevit vuosisadan vaihteen
oppimisen tutkimuksessa. Ernst Meumannin Vorlesungen zur Einfiib-
rung in die experimentelle Pidagogik und ihre psychologischen Grundlagen
(1916) on kenties kattavin kokoelma aikansa kokeellisen pedagogiikan
ja psykologian tutkimustuloksia. Silmiinpistidvid teoksessa on sen esit-
telemi erindisten mekaanisten ja sihkoisten laitteiden, ergografien, ple-
tysmografien ja kraniometristen vilineiden keskeinen asema. Niille
vuosisadan vaihteen fysiologian, kasvatustieteen ja psykologian varsin
tyypillisille laitteille on yhteistd se lahes taianomainen piirre, ettd ne te-
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kevit nikymidttomdn nékyviksi; ihmisen sisdisyyden ulkoisesti ja yhteis-
mitallisesti representoitavaksi.

Meumannin kokeet, samalla kun ne viittaavat “objektiiviseen”, rep-
resentaatioiden tuolla puolen olevaan todellisuuteen, edustavat erityi-
sesti mekaanisen ja perspektiivittoman objektiivisuuden piirteitd. Pyr-
kimykseni oli tieteellisen tiedon muodostamiseksi eliminoida ihminen
tutkijana tdydellisesti pois koeasetelmasta, jotta itse objekti voisi tuot-
taa oman todistuksensa. Koehenkilon sisdisen energian tuli rekisteroi-
tyd mahdollisimman suoraan, vailla vairistavid vilikisid ja tutkijan sub-
jektiivista tulkintaa, tieteen partikulaareiksi — siis graafeiksi, numeroik-
si ja tilastoiksi. Usein juuri mekaaniset laitteet tekivit timin tyon.

Samalla timi edellytti itse tutkittavan kiyttdytymisen darimmaistd
standardisointia. Télld tavoin mekaaniseen objektiivisuuteen liitcyvit
laitteet kddnsivit ihmisen sisdpuolen ulkopuoleksi — monesti ikdan kuin
kopioiden mekaanisesti ihmisen sisdistd toimintaa — ja siirsivit valo-
kuvan lailla kohdetta koskevan todellisuuden itse sitd esittdvdin toimin-

Kuvio 7. Meumannin (1916, 454) kuvaus muistitutkimusten koeasetelmasta
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taan, jota voitiin toistaa loputtomasti. (Vrt. Brain 2002.) Tami nikyy
selvisti Meumannin sovelluksissa Ebbinghausin muistitutkimuksista.

Kuviossa 7 lapsi istuu tuolilla katse suunnattuna kasvojensa eteen
asetettuun niyttotauluun, jossa vaihtuvat sidnnéllisin viliajoin merki-
tyksettdmit tavut — tug — fap — rod — set... Taulun takana surisee me-
kanismi, joka rytmittdd tavujen vaihtelua. Lapsen tehtivini on painaa
mieleensid tavuja tietyssd ajassa sekd pyrkid toistamaan nimi tavujen
sarjat madrityn ajan kuluttua. Niiden tutkimusten perusteella voidaan
puolestaan piirtdd muistin toimintaa kuvaavia graafisia oppimiskayria.
(Meumann 1916, 448—459; Meumann 1908, 131-142.)

Tavujen sarjat Meumann oli huolellisesti rakentanut niin, ettd ne
muodostavat konsonantti-vokaali-konsonantti-sarjojen “neutraalin
materiaalin”. Hin oli aiemmin suorittanut kokeita rimmaavilla tavuilla
sekd kokonaisilla sanoilla ja sanapareilla. Oli kuitenkin tirkeai, etteivit
listassa olevat tavut muodostaisi mitdin merkityksellisia kokonaisuuk-
sia, jotka olisi siten helpompi painaa mieleen; pyrkimykseni oli niet
tarkastella puhdasta, kaikista satunnaisista assosiaatioista vapaata muis-
tin ja oppimisen ty6td. Tamai palveli myos toista tarkoitusta, silld mer-
kityksettomien tavujen tuli muodostaa abstrakteja, kvantifioitavia yksi-
koitd, joiden pohjalta voidaan rakentaa tilastollista tutkimustietoa. Tis-
si Meumann viittaakin G. E. Miillerin kokoamaan 2210 tavun tauluk-
koon, jossa kaikki tavut ovat assosiaatioista, kuten riimeistd, puoli-, al-
ku- ja loppusoinnuista, vapaita. (Meumann 1916, 449-453.)

Meumann pitdd tdmintyyppistd kokeellista tutkimusta erityisen
edullisena juuri siksi, ettd se kontrolloi tutkimiansa ilmiditd eikd odota,
ettd ne tapahtuisivat luonnostaan, jolloin niitd olisi vaikea havainnoida
tieteellisesti. Ndin tutkimukset voidaan myos zoistaa kenen tahansa toi-
mesta, silld kaikki kokeen osat on tiukasti kontrolloitu ja standardoitu.
Siksi kokeellinen tutkimus ei ole riippuvainen yksittdisen tutkijan eri-
tyispiirteistd. Lopulta se saa myos aikaan hedelmillistd yhteisty6td ja
kommunikaatiota eri tutkijoiden kesken. Vaikka tutkija hoitaa omaa
tyonsarkaansa, hin kykenee samalla rakentamaan tiedettd kumulatiivi-
sesti jo olemassa olevan tutkimuksen varaan. (Meumann 1916, 16-17,

44-45.)
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Niin lasten suorituskyky ja kehitys voidaan luotettavasti asettaa ver-
tailtavuuden kenttddn. Samalla kokeellinen oppimisen tutkimus saa sil-
le tyypillisen zilallisen luonteen. Ensinnikin tutkimuksen kohteena ole-
va ihminen jasennetddn osaksi ulkoista drsykekenttdd. Ihminen esiintyy
tdssd olentona, joka kantaa sisillidn abstrakteja, kaikista erityisistd kon-
teksteista vapaita voimia, mutta jotka tulevat kuitenkin ilmaistuksi mi-
tattavissa ja kontrolloitavissa olevina reaktioina drsykkeisiin. Tétd tutki-
musasetelmaa voidaan toistaa loputtomasti — varioida kontrolloidusti
sekd kddntad erilaisiin hallinnan tarkoituksiin. Niin oppimisen tutki-
muksen ja hallinnan tila voi levittiyty4 erityisistd konteksteista ja pdi-
midristd riippumattomaksi verkostoksi.

Psykologisen ja kasvatustieteellisen tutkimuksen objektiivisuuteen
liiteyi kuitenkin erityisid, tutkijan ja tutkittavan keskiniistd vuorovai-
kutusta ja tyonjakoa koskevia ongelmia. Wilhelm Wundtin kokeellises-
sa psykologiassa muut kuin ammattipsykologit eivit kelvanneet lain-
kaan koehenkil6iksi. Ylipadtadn hin oli sitd mieltd, ettd luotettavin la-
boratoriokoe on, Ebbinghausin mallia seuraten, sellainen, jossa koe-
henkild ja tutkija ovat yksi ja sama henkil6 ja jossa tutkimus tapahtuu
hiljaisessa yksindisyydessi. Muiden henkildiden lisndolo ainoastaan
hairitsisi tutkimuksen kohteena olevien ilmisdiden syntyi. Siksi kysely-
menetelmi, joita soveltavan psykologian edustajat kiyttivit, laski
Wundtin mielestd psykologisen tutkimuksen luotettavuutta. (Kusch
1999, 75, 78, 95-96, 100-103.)

Tistd poiketen niin sanotun Wiirzburgin koulukunnan laboratorio-
psykologit kuten Ach, Biihler, Kiilpe ja Marbe suosivat Wundtin "auto-
ritaarisen metodin” sijaan sosiaalisempaa laboratoriokiytintod. Koeti-
lanteessa saattoi olla useampi henkild, joiden kesken vallitsi limmin
luottamus- ja keskustelusuhde. Esimerkiksi Ach katsoi juuri timin
edistavin tutkimuksen objektiivisuutta. (Mt., 114-123.) Mutta heti
kun tutkimukseen osallistujien kokoonpanoa laajennettiin Saksassa
koskemaan muita kuin itse laboratoriopsykologeja, kuten yliopiston
opiskelijoita, alkoi esiintyd huomattavia objektiivisuuteen liittyvid on-
gelmia. Uudet koehenkil6t eivit useinkaan olleet perehtyneet psykolo-
gian ja laboratoriotoiminnan hienouksiin. Esimerkiksi Oswald Kiilpe
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korostikin tidll6in, ettd ennen kokeeseen osallistumista koehenkil6iden
havainnointikyky3, sivistystd ja luonteenlaatua, kuten rehellisyyttd, tuli
arvioida huolellisesti. Epikoherentteja tuloksia antavia koehenkiloitd
tuli aina epiilld valehtelusta ja tutkijan tuli olla valmis opettamaan koe-
henkildlle velvollisuudentunnon, rehellisyyden, vilpittdémyyden ja ob-
jektiivisuuden arvoja. Kiilpe myos uskoi, ettd koehenkilon objektiivi-
suutta voitiin kohentaa sill4, ettd koehenkilo pidetddn tietimittomana
kokeen tarkoitusperistd. (Mt., 29-30, 129.)

Koehenkil6d oli siis koulutettava, jotta hin kykenisi keskittymidin
annettuun tehtividin ja tuomaan esille koeasetelman vaatimat ilmiot
(ks. my6s Crary 1994, 24). Niin ollen tutkimuksen valtasuhteet muut-
tuivat. Wundtin ja Ebbinghausin kaltaisten tutkijoiden tutkimuksissa
kokeen suorittaja ja koehenkil6 olivat joko yksi ja sama henkil6 tai sit-
ten tutkimus tapahtui kahden tasa-arvoisen kollegan kesken, jolloin
tutkijan ja tutkittavan roolit olivat vaihdettavissa. Soveltavassa psykolo-
gisessa tutkimuksessa tutkijalla oli sekd sosiaalinen ettd kognitiivinen
auktoriteettiasema. Hin miirisi yksityiskohtaisesti tutkimustilanteen
sosiaalisen vuorovaikutuksen luonteen ja oli tietoisempi kokeen sisil-
16std ja tarkoituksesta; tilanne, joka kuten Wundt havaitsi, muistutti
enemmin luokkahuonetta tai oikeussalia kuin laboratoriota (Kusch
1999, 145).

Téssd uudessa koeasetelmassa erityisesti lasten epdvakaana pidetty
luonne vaikeutti tutkijoiden ty6tid. Granville Stanley Hall tuskaili tut-
kiessaan lapsen mielen sisilt6jd sanaselityskokeilla sité, ettd lapsilla oli
usein taipumus antautua heitd viihdyttiviin sanaleikkeihin (Baker
2001, 427-428).*® Myods Meumann pohti lapsiin kohdistuvaan ko-
keelliseen tutkimukseen liittyvid yleisid epdilyksid. Wundtiin viitaten
hin toteaa, etteivit etenkidin pienemmit lapset useinkaan pysty ym-
mirtamain kokeen luonnetta. Lisiksi lapset ovat usein suggestiolle alt-
tiita ja saattavat my0s tarkoituksellisesti petkuttaa kokeen suorittajaa.

128 Hall kirjoittaa lasten hulluttelevista vastauksista, jotka osoittavat ”tietimittdmyyttd” (ignorance): ”As

butterlies make butter or eat it or give it by squeezing, so grasshoppers give grass, bees give beads or beans,
kittens grow on the pussy-willow, and all honey comes from honeysuckles, and even a poplin dress is ma-
de of poplar trees[...]” (Baker 2001, 427).
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Toisaalta Meumann kuitenkin huomauttaa, ettd lapsissa on myos piir-
teitd, joiden perusteella he saattavat itse asiassa olla varsin helppoja koe-
henkil6itd. Heilld ei ole suuria varauksia tai odotuksia kokeen suhteen,
ja usein he ovat my®6s erittdin motivoituneita ja kunnianhimoisia ko-
keen suorittajia; kaikki epdtavallinen ja vapaaehtoinen kun on omiaan
kijhottamaan lasten mielikuvitusta. Lisdksi koeasetelma voidaan jirjes-
tdd tarkoituksellisesti kasvatustilanteeksi, jossa lapselle opetetaan objek-
tiivisuuden ja totuudellisuuden arvoja. (Meumann 1916, 42-43.)

Kiyttdytymisen mekanisointi, mittaaminen ja tutkimuksen epi-
symmetrinen sosiaalinen rakenne — nimi objektiivisuutta koskevat ele-
mentit siirtyvit 1900-luvun alussa my6s suomalaiseen psykologiseen ja
kasvatustieteelliseen diskurssiin. Tosin Thiodolf Reinilli oli fysiologisen
eksperimentin soveltamisesta etenkin lapsen sielun tutkimiseen voi-
makkaita epdilyksia. Sen lisiksi, ettd hin epdili ylipddtdan eksperimen-
taatiota psykologisessa tutkimuksessa, Rein piti erityisesti lapsen sielun-
elimin tutkimusta moraalisesti arveluttavana. (Aho 1988, 52—53.)

Tdmi ei kuitenkaan muodostunut vallitsevaksi suhtautumistavaksi
etenkdin kasvatustieteessi. Sen sijaan edelld mainittuja inhimillisen
kiyttdytymisen piirteitd pahoitellaan myo6s Suomessa. Esimerkiksi Arvi
Grotenfelt mainitsee kohteiden vaihtelevan mielialan, hermostollisen
viasymyksen ja puutteellisen erottelukyvyn virheldhteinid kokeellisen
sielutieteen tutkimuksessa (Grotenfelt 1886, 458). Samalla hin nikee,
ettd lasten sielunelimin tutkiminen kirsii samoista ongelmista kuin
antropologinen tutkimus; sen tuottamien havaintojen perusteella on
mahdotonta muotoilla asianmukaisia tilastoja tai kausaalilakeja. (Gro-
tenfelt 1887, 67.)

Albert Lilius puolestaan valittaa kasvatustieteen huonoa asemaa
luonnontieteiden alan tutkijaan verrattuna. Kasvatustieteilijin tutki-
muskohde, lapsi, kun voi koska tahansa tahallaan johdattaa tutkijaa
harhaan. Timi saattaa tapahtua lapsen luontaisen miellyttdmisenha-
lun, kujeilun tai laiskuuden ohjaamana. Lilius pitddkin, hieman Kil-
pen tavoin, usein tarpeellisena olla mainitsematta lapsille, ettd kyseessa
on tieteellinen koe. (Lilius 1909, 209-210.)

Vaikka vuosisadan alun Suomessa ei ollutkaan kiytettdvissi mekaa-
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nisen objektiivisuuden kriteerien vaatimia laboratorioita saatikka kallii-
ta tutkimusvilineitd, alettiin my6s tdilld ymmirtad kokeellisen tutki-
muksen merkitys muistin ja oppimisen hallinnan kannalta. Ensinnikin
ulkomaisia laboratoriokokeita raportoitiin Suomessa. Bruno Boxstro-
min selonteot erindisistd ulkomaisista kokeista aistivoiman mittaami-
seksi viittaavat edelld mainittuun sisdisen ja ulkoisen samanaikaisesti
yhdistivdin ja erottavaan objektin metafysiikkaan. Boxstromin selos-
tuksissa ergografeja kiytettiin mittaamaan lihasvoimaa, jonka taas aja-
teltiin ilmaisevan nikymittomissd olevia sisiisid voimasuhteita, hen-
kistd tarmoa” tai "aivojen visymistd”.'” Pletysmografilla puolestaan mi-
tattiin veren tilavuutta verisuonissa, josta tehtiin johtopaitoksid ihmi-
sen oppimisprosesseista vaikkapa laskutoimituksia tehdessi. Jos tehtivi
oli erityisen vaikea, verta virtasi esimerkiksi kisistd aivoihin enemmin.
Boxstromin mukaan esimerkiksi Angelo Mosso Torinon yliopistosta
tuli pletysmografikokeissaan siihen tulokseen, ettd eris koehenkiloni
ollut kielitieteilija ymmirsi paremmin latinan kuin kreikan kieltd.
(Boxstrom 1902, 41-43.)"" Abstraktin potentiaalin ja mitattavan ak-
tuaalisuuden suhdetta valaisee myos nimimerkki E. M-g:n teksti, jossa
selostetaan ergografitestejd “ihmisen fysiologisen tyokyvyn” mittaami-
seksi. Koejdrjestelyihin kuuluu kiinnitystaso, jonka avulla kisivarsi si-
dotaan liikkumattomaksi, samalla kun etusormi kiinnitetddan painoon,
jota kokeessa tulee litkuttaa ylos ja alas, uupumukseen saakka. Paino on
puolestaan kytketty "kirjoituskoneeseen”, joka piirtdd sormenkoukis-
tusliikkeistd “vasymysviivan”. Tama fyysinen lihasvisymys on puoles-
taan kytkoksissi henkiseen visymykseen. (M-g 1900, 103-104; ks.
my6s Meumann 1916.)

Toisaalta oppimista koskevaa tutkimusta ei endd ymmirretty, toisin
kuin vield Wundtin kohdalla, vain laboratorio-oloissa yksindisen tutki-
jan tekemini tyoni, vaan kiyttdytymistd mekanisoiva asetelma oli siir-
rettdvissd objektiivisuuden suuresti kirsimittd esimerkiksi kouluympi-
ristoon. Luokkahuoneen toiminta on jo valmiiksi kurinalaistettu, joten

122 Vrt. Privateer 2006, 203.
130 Angelo Mosso tunnetaan erityisesti ergografisten laitteiden kehittidjini sekd visymyksen psykofyysisten

ilmididen tutkijana (Rabinbach 1990, 133-136).
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on varsin helppoa tutkia oppimista vaikkapa tarkastelemalla, kuinka
paljon oppilaat kykenevit toistamaan merkityksettomien tavujen sarjo-
ja heille jaetusta listasta. Nimimerkki M-g:n mukaan oppimista seki
kouluty6n rasittavuutta voidaan tutkia esimerkiksi laittamalla lapset
laskutehtivien pariin ja mittaamalla laskujen miarai ja virheitd (laatu),
tai Ebbinghausin tapaan harjoittamalla muuten normaalia opetusta,
mutta mittaamalla lasten suorituskykyi laskennossa sekd muistin ja
“varsinais-jirjen” (jota mitataan tdyttdmalld aukkoja tekstissd) toimin-
taa tunnin alussa ja lopussa. (M-g 1900, 97-100; vrt. Salo 1924.)

Nimai kokeelliset asetelmat toivat mukanaan muutoksen my6s oppi-
misen kisitteessd. K. G. Tamminen méiritteleekin oppimisen silmiin-
pistdvin instrumentalistisesti, mikd on helposti yhdistettavissd juuri
kokeellisen tutkimuksen lahtokohtiin:

Oppiminen on henkistd ty6td sitd varten hyviksytyn tarkoituk-
sen saavuttamiseksi. Kokeellinen kasvatusoppi tarkastelee oppi-
mista erilaisissa suhteissa suoritettavana tyoni, jonka tuloksia se

tahtoo mitata, kvantitatiivisesti, s.o. paljouden puolesta miariel-
li. (Tamminen 1905, 131.)

Ebbinghausia seuraten Tamminen toteaa, ettd oppimisen tutkiminen
tapahtuu ohjaamalla lapset lukemaan merkityksettomid tavuja, runoja
tai proosatekstin kappaleita. Tamin jilkeen mitataan tekstien ulkoa-
oppimiseen kiytetty aika ja merkitdan tulokset, ei pelkistdan mairin,
vaan my0s laadun osalta. Tammisen mukaan “mittana viimeksi maini-
tun asian médraamiseksi kiytetddn tavallisesti tyossd havaittavien vir-
heiden lukua.” Niin ollen oppimisen "laatu” voidaan myds palauttaa
numeeriseksi suureeksi. (Tamminen 1905, 131.) Tamminen jatkaa:

Helppoa on ymmirtidd, mikd merkitys tillaisella menettelylld on,
jos huomaa, ettd sen kautta paraiten opitaan tuntemaan ne erilai-
set suhteet, jotka tyon paljouteen tahi laatuun voivat vaikuttaa
joko edullisesti tahi pdinvastoin. Mutta eipd siindkiin vield kaik-
ki. Silld kokeellinen kasvatusoppi helpottaa myoskin itse opetus-
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tyon jdrjestimistd sellaiseen muotoon, joka paraiten vastaa sen
seki teknillisid ettd terveydellisid vaatimuksia. Ja sitd paitsi: ver-
taillessa tyon tuloksia, joita eri henkilét médrityn ajan kuluessa
ovat saavuttaneet, opitaan samalla tuntemaan mydskin se psyy-
killinen kyky, joka tyon suorittamiseksi on ollut kiytettavissi.
Niin syntyy vihitellen se numerotietoihin perustuva kisitys tie-
tokyvyn sisillisestd laadusta ynni sen erilaisista toimintamuo-
doista kaikellaisten olosuhteiden vaihtuessa, kun siti vastoin
vanhempi, satunnaiseen havaintoon perustuva sielu- tahi kasva-
tusoppi useimmiten tyytyi sangen umpimihkiiseen laadun mii-
riimiseen. (Mt., 131.)

Tdma heijastaa Meumanninkin tapaa jisentdd oppiminen yleiseni, kai-
kista erityispiirteistddn abstrahoituna ty6ni, jota voidaan kuitenkin mita-
ta midriolosuhteissa ja ohjata tehokkaan hallinnan nimissd. Se onnistuu
samalla olemaan lapsikeskeistd mukautuessaan lapsen luonnon rajoihin.
Myos Albert Lilius Meumannia seuraten korostaa, ettd ndin voidaan ai-
kaansaada ratkaisevia lipimurtoja pedagogisessa tiedossa ja sille perustu-
vissa opetuksen kidytinnoissi. Lilius toteaa aikaisempien pedagogien pyr-
kineen tuottamaan kaikenkattavia selityksid kasvatuksen maailmasta,
kun taas kokeellinen tutkimus jakaa kohdealueensa pienen pieniin osiin,
joita kutakin yksittdinen kasvatustieteiliji — mutta myos kiytinnon pe-
dagogi — voi omien pienten koejirjestelyjensd kautta tutkia. T4lld tavoin,
standardoitujen koejirjestelyjen kautta tutkimus voidaan my®6s roistaa,
sen tuloksia voidaan koetella sekd yhdistad muuhun yhteismitalliseen tut-
kimukseen. (Lilius 1909, 208-209.) Osittamisen ja standardoimisen
kautta kasvatustieteellinen tieto saa uudenlaisen kollektiivisen luonteen.
Yksittdinen kasvatustieteilija ei voi uskottavasti tuottaa, nojatuolistaan
kisin, kokonaisnikokulmaa kasvatukseen ja oppimiseen, mutta timi
menetetty filosofinen lintuperspektiivi voidaan korvata maailmanlaajuis-
ten tutkimustulosten ensyklopedisella luettelolla. Lilius viittaakin Meu-
mannin kolmiosaiseen Vorlesungen-teokseen esimerkilliseni, kokeellisen
pedagogiikan tutkimustietoihin perustuvana teoksena, jolla on merkitys-
td my6s opetuksen kiytintojen kannalta (mt., 210-211).
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Edelld kuvattuja tutkimusasetelmia ja niihin kytkeytyvid oppimisen
teoreettisia nikokulmia voidaan kenties nykypiivin nikokulmasta pi-
tdd melko karkeina. Silti on vaikeaa yliarvioida niiden merkitystd perus-
tanlaskuna nykypiivin kasvatustieteelliselle tutkimukselle. Ne loivat
omalta osaltaan uskoa siihen, ettd sielun toimintoja voidaan mitata ja
oppimisen prosesseja hallita. Tdma ei kuitenkaan tarkoita sité, ettd vuo-
sisadan vaihteen tutkimus olisi varsinaisesti “10ytinyt” oppimisen psy-
kofysiologisena ilmiond, vaan se pikemminkin yhdisti erilaisia kasit-
teellisid ja teknisid elementtejd, joiden varassa oppiminen tulisi ymmar-
td4 ja saattaa hallittavaksi. Tdmi oppimisen yleinen kaava koostettiin
tilallisista ja ajallisista jasennyksistd, eliminprosessien metafysiikasta,
representaation problematiikasta seki eri tavoista ymmartia tieteellisen
tutkimuksen objektiivisuutta. Nim4 muodostuivat seki oppimisen tut-
kimuksen ettd sitd koskevan hallinnan yhteisiksi ehdoiksi.

Vuosisadan vaihteen oppimistutkimuksissa tila jisennetdin tietylld
tapaa vakaaksi ja lisnd olevaksi, mutta samalla se viittaa johonkin ylei-
seen, nikymittomain ja sisdiseen. Tamai abstrakti sisdisyys puolestaan
voi tulla tiedetyksi ainoastaan aukikdiriytymisessddn ajallisena sarjana.
Oppiva ihminen ei representoi, vaan on koodattu osaksi erilaisia ener-
gia- ja drsykevirtoja. Kiyttdytyminen mekanisoidaan, toisinaan liitté-
malld osaksi koneistoa, jotta voitaisiin tuottaa representaatioita, nume-
raalisia ja graafisia esityksid, joista tutkijan inhimillinen kosketus on eli-
minoitu. Mukaan tuodaan uusi tiedon kollektiivisuus, jossa kokeet
ovat toistettavissa ja koeteltavissa. Myos opettaja on helppo ottaa mu-
kaan tutkimusty6hon, jota voidaan varsin yksinkertaisin toimenpitein
harjoittaa luokkahuoneympiristdssa.

Oppimisen tutkimuksessa ei voida havaita toiminnan itsestddn sel-
viid lokusta eikd inhimillisen ja ei-inhimillisen selkedi rajaa. Mekaniik-
ka ikddn kuin jatkaa ja ilmaisee ihmisen sisdisyyden toimintaa. Diskur-
sitvisten kiytintojen immanenssin tasolla esiin piirtyy pikemminkin
subjektin laskos. Kyseessd on kokoonpano, jossa yhdistyvit erilaiset tut-
kimuskiytinteet, jotka kykenevit luomaan subjektiin sisd- ja ulkopuo-
lia seka erilaisia aktiivisuuden ja passiivisuuden piirteitd. Ndiden dis-
kursiivisten muutosten tuloksena oppimisessa ei ole kyse minkdin mie-
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len ulkopuolisen objektin representaatiosta, vaan pikemminkin abst-
raktien sisdisten ja ulkoisten voimien vastakkainasettelusta, joka mani-
festoituu tarkasti mairityissd olosuhteissa ajassa avautuvana suoritukse-
na. Tilli tavoin sekd tutkimuskohde ettd tutkimus muotoutuivat stan-
dardisoiduiksi, loputtomasti yhdisteltaviksi ja kumuloitaviksi kokonai-
suuksiksi.

Standardisaation eetos voidaan kytked myos laajaan kielen roolia
koskevaan problematiikkaan modernin epistemen alueen ihmistieteissd
ja filosofiassa. Ian Hacking viittdd, ettd siind missi Herderin, Haman-
nin ja Humboldtin tapaiset filosofit ja filologit ymmirsivit kielen ja
ajattelun pohjimmiltaan julkisena ja yhteiseni, se oli empiristisen pe-
rinteen piirissd usein yksityistd. Esimerkiksi Kantille ajattelu ja kieli oli-
vat kytkoksissd yksityisyyteen. Tunnetusti Kantille arvostelman pitda
olla sellainen, ettd sen voi tehdd kuka tahansa samoihin tilannetekijoi-
hin altistettu ihminen, silld timi takaa seki moraalisen etti tieteellisen
objektiivisuuden. Niin ollen "jirjen d4ni on standardisaation ja julkis-
ten normien d4ni’. Standardisaatiota vaatii minuus, jonka olemus on
tdysin yksityinen ja jonka objektiivisuuden takaa ainoastaan appersep-
tion transsendentaali ykseys. (Hacking 2002, 133-134; vrt. Crary
1990, 39—-40.)"

4.1.2 Toisen maailmansodan jalkeinen oppimisen diskurssi
kasvatustieteellisissa oppikirjoissa

Toisen maailmansodan jilkeen kokeellinen tieto, jossa yhdistyvit me-
kanisoiva koeasetelma toiminnallisena tilana ja fysiologis-psykologinen
kisitejirjestelmi, alkaa entistd enemmin madrittdd suomalaista kasva-
tustieteellistd oppimisen diskurssia. Vield Mikael Soinisen (1906; 1901;
1895) tekstit heijastelevat selkedsti herbartilaista oppimisksitystd
(vaikka niissikin on jo mukana my6s oman aikansa empiiristd tutki-

131 Tero Autio nikee ettd myds Kantin kasvatusfilosofia henkii standardisaatiota, jossa kasvatus pyritiin kyt-
kemiin toisaalta universaaleihin moraalisiin maksiimeihin ja toisaalta universaaleihin tieteen kausaalila-

keihin. (Autio 2002, 105-107.)
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musta) ja myos Boxstrom sekd Virkkunen yhdistavit muodolliset asteet
ja kokeellisen psykologian tulokset, mutta esimerkiksi Karl Bruhn pitad
herbartilaista kisitystd oppimisesta jo tdysin aikansa elineeni. Hinelle
muodollisten asteiden teoria on muodostunut Suomessa suoranaiseksi
”pakkopaidaksi”. Esimerkiksi Zillerin, Soinisen ja Kilpatrickin kaavat
ovat luonteeltaan normatiivisia ja dogmaattisia, miki on kasvun ja op-
pimisen “puhtaasti tieteellistd selvittelyd” vastaan. (Bruhn 1965, 313—
315.)

Vaikutteita oppimisen hahmottamiseen alettiin hakea entistd enem-
min Yhdysvalloista. My6s oppikirjojen oppimista kisittelevissd teks-
teissd saksalaiset vaikutteet saivat viistyd yhdysvaltalaisen oppimisen
psykologian tieltd. Otan seuraavassa niytteiksi Karl Bruhnin, Arvo
Lehtovaaran ja Matti Koskenniemen sekd Veikko Heinosen kasvatus-
tiedettd, kasvatuspsykologiaa ja oppimisen psykologiaa kisittelevit
teokset. Viitekohtana otan esille erityisesti Edward Lee Thorndiken op-
pimista koskevan teorian ja tutkimukset, joihin suomalaisissakin teks-
teissd usein viitataan.

Thorndikelle oppiminen on psykologian ydinkisite, joka kuvaa
kaikkien eldiinkunnan olentojen toimintaa (Danziger 1997). Niin ollen
oppimisen peruslainalaisuudet pitevit niin rottiin kuin ihmisiinkin —
ne poikkeavat toisistaan vain kompleksisuudessa. Samoin my6s ihmi-
sen toiminnassa kivelemidin oppiminen ja viulunsoiton opettelu eivit
eroa toisistaan laadullisesti, ainoastaan kompleksisuudessa. (Thorndike
1999, 137.) Kaikki ihmisen oppiminen voidaan lopulta palauttaa yk-
sinkertaiseen irsyke-reaktio-kaavaan, jonka materiaalinen perusta on
neuronien toiminnassa (mt., 67, 11-12, 84). T4std oppimisen additii-
visuudesta ihmiseliman sisd- ja ulkopuolella seuraa myos se, ettd oppi-
misen peruselementit tulevat parhaiten esille yksinkertaisempien eldin-
ten toiminnassa (mt., 125).'%* Siksi Thorndike tarkasteleekin oppimista

132 Oppimisen peruslakeja ovat Thorndikelle muun muassa harjoituksen laki ja vaikutuksen laki. Harjoituk-

sen lain (the law of exercise) mukaan tietyt tilanteet toistuessaan vahvistavat drsykkeen ja tietynlaisen re-
aktion suhdetta, jolloin tietynlainen reaktio tietynlaisessa tilanteessa tulee todennikdisemmiksi. Mikili
vahvistamista ei sidnnéllisesti suoriteta tiettyni aikana, timi yhteys heikkenee. Vaikutuksen laki (the law
of effect) tarkoittaa sitd, ettd mikili tietty reaktio drsykkeeseen saa aikaan mielihyvii, sen esiintymistoden-
nikdisyys kasvaa. Ja kddntien: mikili tietyt reaktiot saavat aikaan epimiellyteivid tuntemuksia, sen toden-
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muun muassa kananpoikien, pulujen ja kissojen kiyttdytymisessd
(mt.). Esimerkiksi kananpojan oppimista voidaan tutkia eristimailld
muusta ymparistostd ja ravinnosta labyrinttiin, josta se aikansa harhail-
tuaan loytdd tiensd ulos. T4td toimintaa toistettaessa kananpoika oppii
vihitellen 18ytimain nopeimman reitin labyrintista. (Mt., 125-126.)
Thorndike pitddkin oppimista ja samalla oppimisen hallintaa yhdistele-
misend (connecting), jonka kautta voidaan saada aikaan minki tahansa
tasoista oppimista missi tahansa ihmisen toiminnan insindéritaidon
(human engineering) harjoittamisen kontekstissa, niin kielten, mate-
matiikan kuin uskonnon ja moraalin opetuksessa (mt., 174-175).
Edelleen oppiminen on Thorndikelle rinnastettavissa tydntekoon;
oppimisesta seuraa “tuotteita’, joiden tuotannon tehokkuutta voidaan
mitata ajan ja mdiran suhteissa (mt., 283). Tama hallinta ei kuitenkaan
ole Thorndiken mukaan yksinkertaisen mekaanista, vaan siind on otet-
tava huomioon itse organismin prosessien erityisluonne ja rajat. Thorn-
diken mukaan ihmisen oppimistoimintaa neuronien tasolla hallitsee
tietynlainen mielihyviperiaate. Juuri tdhdn oppimisen hallinnassa tulisi
pureutua, silld silloin oppiminen tapahtuu ikdin kuin itsestdan. Lapsil-
le ei Thorndiken mukaan varsinaisesti opeteta mitdin, vaan ainoastaan
luodaan suotuisia edellytykselle oppimistapahtumalle, jota mielihyvin
etsimisen ja mielipahan vilttdimisen periaate ohjaa. Oppimiseen kyt-
keytyvit myos henkisen visymyksen (mental fatigue) eri muodot, jotka
tulee ottaa huomioon kiyttdytymisen hallinnassa (mt., 283-295).
Nimai tekijit toistuvat myos suomalaisen kasvatustieteen oppimista
koskevassa diskurssissa. Esimerkiksi Veikko Heinonen kytkee Oppimi-
sen psykologiassaan oppimisen kaikille eliimille ominaiseen toimintaan:

Oppiminen on erids kaikkein yleisimpid psyykkisid tapahtumia.
Sitd tavataan erilaisissa muodoissa elimin eri tasoilla kaikilla
elollisilla olennoilla. Yksilon henkinen rakenne syntyy kokonai-
suudessaan oppimisen ansiosta. Oppimisen kautta on ihminen

nikdisyys laskee. Nimi ovat Thorndiken mukaan "voimia”, jotka vaikuttavat hoivan, harjoituksen, koke-
muksesta oppimisen ja dlyn alueilla. (Mt., 70-71.)

265



Kasvatustieteen tiedontahto

lukuisin lujin siten yhteydessd omaan ympiristoonsd. Oppimis-
tulokset muokkaavat hinestd ympiriston vaatimusten mukaisen
olennon. (Heinonen 1971, 38.)

Oppimisessa elimai ei tee laadullisia hyppidyksid, vaan toteuttaa itseddn
samalla tavoin kaikilla tasoilla (ks. my6s Bruhn 1965, 90; Lehtovaara &
Koskenniemi 1964, 211). Koska "korkeanasteisetkin” oppimistapahtu-
mat perustuvat aina elimiston alkeellisiin tapahtumiin”, on niiden
luonne tunnettava perinpohjaisesti (Lehtovaara & Koskenniemi 1964,
212). Tdmi oppimisen yleisyys elimin tasolla takaa sen, ettd oppimista
voidaan nihdi missi vain ja yksinkertaiset eldinkokeet voivat havainnol-
listaa my6s ihmisten oppimistoiminnan perusmuotoja — milloin ja missi
tahansa. Bruhn selostaakin oppikirjassaan eldimilld tehtyjd oppimisko-
keita (muun muassa Kohlerin apinakokeita), jotka havainnollistavat op-
pimisen perusmuotoja (Bruhn 1965, 215-222). Samoin Veikko Heino-
nen luettelee piirteitd, jotka yhdistavit sekd ihmisid ettd eldimia:

Elimin yleinen sopeutumismekanismi toimii seuraavien osa-
tekijdin varassa. Vastaanotinsolukko, joka sijaitsee erilaisissa ais-
ti-elimissd, hankkii tietoa ympiriston energioista ja niiden muu-
toksista. Afferentit eli sensoriset hermot vievit sanoman keskus-
hermostoon. T4illd tapahtuu informaation kisittely, jossa kylld
eri lajeilla esiintyy aste-eroja, mutta joka aina tdhtdd yhteen ja sa-
maan lopputulokseen, sellaiseen reaktioon jolla eli6 vastaa ympi-
ristoonsi siten, ettd se voisi sopeutua siihen entistd paremmin.

(Heinonen 1971, 44.)

Tdmian pohjalta hin painottaa sité, ettd yksittiiset, esimerkiksi runon-
sikeiden opettelun muodossa tapahtuvat oppimiskokeet sisiltavit piir-
teitd “jotka voidaan todeta miltei tismilleen analogisiksi koetilanteen
kanssa” (Heinonen 1971, 42—43). Sama pitee Ebbinghausin mallin
mukaisissa kokeissa, joissa tehtivini on opetella merkityksettémii ta-
vuja. Kyseisten tutkimusten tuloksia voidaan hyvin soveltaa esimerkik-
si vieraan kielen oppimiseen. (Mt., 43.)
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Heinonen luettelee nelja oppimisen lajia, jotka heijastavat laajem-
paa yksimielisyyttd oppimisen luonteesta. Niitd ovat ehdolliset reaktiot,
harjaantuminen, yritys ja erehdys seki oivallus (Heinonen 1971, 48; ks.
myos Lehtovaara & Koskenniemi 1964, 211-213). Suurimman huo-
mion saavat kolme ensimmiistd oppimisen lajia, jotka ovat helpoim-
min hallittavissa ja tutkittavissa. Ehdollista oppimista valottavat Pavlo-
vin, Thorndiken ja Skinnerin tekemit kokeet, joiden perusteella saa-
daan nikyviin normaali, samanaikainen ja kdinteinen ehdollistaminen.
Niiden perusteella voidaan ymmairtad my6s korkeampia kognitiivisen
toiminnan muotoja, kuten kisitteenmuodostusta, oivaltamista ja on-
gelmanratkaisua. (Heinonen 1971, 86-92.)'%

Niissd nikyy myos selvimmin kokeellisen asetelman vaikutus sii-
hen, miten oppiminen tulee psykologisen teorian mukaan nihdi — ar-
sykkeiden ja reaktioiden ajassa avautuvina, kontrolloitavina ja mitatta-
vissa olevina sarjoina (Heinonen 1976, 28; Heinonen 1971, 46, 66—
67, 90). Reaktiot ilmenevit intensiteetteini, joita voidaan kuvata ter-
milld "habit strength” ja jonka ilmiasuina ovat " 1) oikean reaktion esiin-
tymistodenndkdiisyyden kasvu, 2) oikean reaktion voiman tai laajuuden
lisiddntyminen, 3) reaktion latenssiajan pieneneminen ja 4) reaktion sam-
muttamisen vaikeutuminen” (mt., 46). Heinonen mainitsee myos, ettd
”[y]ksilon suoritustason kohoaminen oppimisen kautta niyttiytyy en-
nen muuta siini, ettd suoritus tehostur” (mt., 45). Nopeus, tarkkuus ja
virheiden viheneminen kuvaavat nidin oppimisen etenemistd, ja tilld
tavoin tehokkuus on kirjattu oppimiseen itseensi teleologisena elimin-
prosessina.

Oppiminen on siis toisaalta ihmiselle ulkopuolista, elimalle yleistd
toimintaa, mutta toisaalta se on myos ihmisen sisdistd elimai, joka ma-
nifestoituu tehostuvina reaktioina ulkoisiin drsykkeisiin. Tami tilalli-
nen jiasennys vaikuttaa myds sithen, milld tavoin koululuokan vuoro-
vaikutustoiminta alkaa ndyttiytyi; se koostuu drsykkeistd ja organismi-
en niihin tuottamista reaktioista:

135 Ks. myds Bruhn 1965, 233-243; Lahdes 1975, 48-52; Lehtovaara & Koskenniemi 1964, 211-213; Vil-
janen 1973, 38-40, 58-59.
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[...] aina silloin, kun oppimistilanne on #iviisti ohjattu, voidaan
yleensd kyetd erottelemaan siini tekijoitd, jotka kuuluvat klassil-
liseen ehdollistamiseen. Opettajan tehtdvini on ohjata aluksi
neutraaleja drsykemerkkejd ja reagointia niihin sekd vahvistamal-
la ohjata tavan voiman kasvua. Edelleen aina silloin, kun oppi-
mistilanne on véiljempi ja oppilaan omatoiminen tydskentely on
siind voittopuolisesti etualalla, oppimistilanne muistuttaa perus-
tekijoiltddn enemmin vilinereaktioiden oppimista. Oppilaan teh-
tdvd on tdlléin yrittdd ja erehtyd, kunnes oikea valinta reaktio-
mahdollisuuksien kesken tuottaa tyydyttivin tuloksen ja vahvis-
taa opittua. (Heinonen 1971, 95-96.)

Arsyke-reaktioiden, organismi-ympiristd-suhteen ja yksinkertaisten
oppimisen muotojen kautta voidaan siis tehdd nikyviksi niin tehok-
kuus, omatoimisuus, autonomisuus kuin opettajakeskeinen ei-autono-
minen opetuskin. Koululuokan niyttdytyminen irsykkeiden, organis-
mien ja reaktioiden spatiotemporaalisena kokonaisuutena johtaa myos
sithen, ettd niitd elementtejd voidaan ja tulee hallita yksityiskohtaisesti.
Heinosen mukaan “oppilas on jatkuvasti pidettivi tietoisena siitd, ovatko
hinen vastauksensa oikeita vai vidrid. Oppilaan suorituksia on jatkuvasti
tarkkailtava.” (Mt., 104.) T4ll4 tavoin voidaan kuvata organismin op-
pimista abstraktilla tasolla suhteessa ympiristoonsid, ja vastaavasti myos
ympirist6 ndyttdytyy aina suhteessa organismin toimintaan:

Kouluoppimisessa oppilas alkaa vastata sangen moniin varsinai-
sen oppimistehtivin ja sen vahvistajan ulkopuolella esiintyviin,
mutta oppimistilanteessa kuitenkin lisnid oleviin merkkeihin.
Tietoa vilittavd opettaja, hinen tydtapansa opetuksessa, hinen
ilmeensd ja eleensd, puhedinensd, vaatetuksensa jne. saattavat
toimia sekundaarisina vahvistajina. Koululuokka ja luokkahuone

erilaisine drsykkeineen saavat myos sekundaarisen vahvistajan
aseman. (Mt., 100-101; ks. my6s Lahdes 1975, 52-54.)
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Luokkahuoneen hahmottaminen tilld tavoin ndyttdd johtavan siihen,
ettd oppimisen ymmartiminen ja sitd kautta ohjaaminen merkitsee ko-
ko edelld mainitun laajan virikekokonaisuuden yksityiskohtaista hal-
tuunottoa ja perinpohjaista jirjestelyd. Samaan aikaan timin haltuun-
oton tulisi kuitenkin tapahtua oppilaan autonomisen toiminnan edis-
timisen nimissd. Kuten Veikko Heinonen korostaa, timi on erityisen
tirkedd nykyisessd yhteiskunnassa, joka muuttuu yhi kiihtyvilla tahdil-
la. Siind missd ihmisorganismi oli menneind vuosikymmenini hyvin
vakaan ja yksitoikkoisen drsykekentin ympir6imi, teknologisen kehi-
tyksen myotd hintd pommittavat jatkuvasti erilaiset viestimien arsyke-
virrat. (Heinonen 1971, 16-17.) Myos itse tiedon luonne niyttdd
muuttuneen. Siind missi “staattinen” tietokisitys korosti kulttuuris-
samme muodostuvan tiedon pysyvyyttd ja jatkuvaa kasautumista, ny-
kypdivin suhteellinen tietokisitys korostaa tiedon relatiivisuutta ja jat-
kuvaa muuntumista ja vilinearvoa: "Tarkoitus ja tavoite madrdavit sen,
milld tavalla tietoa todellisuudesta on muodostettava.” (Mt., 28—30.)
Titd on korostettava my6s peruskoulun oppilaille, joiden tulee olla op-
pia sopeutumaan itsendisesti alati vaihtuviin ympirist6ihin: “Thmisen
on opittava oppimaan jatkuvasti uutta useilla aloilla koko elimin ajan.”
(Mt., 23; ks. my6s Heikkinen 1965, 50-52; Peltonen 1969, 62-63.)

Vain oppimisen psykologia pystyy Heinosen mukaan kuromaan yh-
teen ennakoimattomasti muuttuvan yhteiskunnan ilmiot seka niiden
pinnan alla olevan lihes liikkkumattoman elimin oppimisen hallinnan
nimissi. Tdssd Heinonen turvautuu jo aiemmin mainittuun ajatukseen
kahden tason — yhteiskunnallisen ja psykologisen — historiallisuudesta
ja muutoksesta:

Kasvatus- ja opetustyon alalla on yleensd odotettavissa suurinta
etua tiedoista, jotka ovat laajalle alalle sovellettavissa ja joihin ke-
hityksen mukana tulevat muutokset eivit kovin paljon vaikuta.
Sikili kuin oppimisen psykologiaa voidaan soveltaa erilaisiin ti-
lanteisiin, on silld merkitystd kasvatuksen ja opetuksen laajalla
alueella. (Heinonen 1971, 14-15.)
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Entd mikd saa oppimisen prosessin liikkeelle? Tarvitaan tietynlainen
voimasuhteiden kokonaisuus, jossa ympiriston drsyke kohtaa organis-
min voimat. Jalkimmaiiset kisitteellistetiin usein motivaationa, toi-
minnan tarpeena, positiivisena emotionaalisena tai vireystilana. (Lehto-
vaara & Koskenniemi 1964, 230-231, 251-252.)"3 T4ll tavoin oppi-
misen psykologia on omalla tavallaan my6s lapsikeskeistd. Se esittdd
tarttuvansa lapsessa jo valmiina oleviin voimiin eikd varsinaisesti aseta
lapseen mitddn sellaista, mitd sielld ei jo jossakin muodossa olisi. Niin
se varustaa lapsen sisdisyyteen vangituilla voimilla, jotka se pyrkii va-
pauttamaan. Erkki Lahdes (1977, 42) esittddkin, Gagnén ajatusta tois-
taen, ettd “opetuksessa on kysymys olosuhteiden jirjestaimisestd siten,
ettd oppimisen lainalaisuudet pdasevit vaikuttamaan mahdollisimman
edullisesti”. Myos Veikko Heinoselle organismin sisidnrakennettu pyr-
kimys toteuttaa moninaisia tarpeitaan tai tuottaa toiminnalleen "lisdar-
voa~ osoittaa suoraan oppimisen peruslakeihin:

Oikean reaktion tulee tapahtua aikaisemmin kuin vahvistus an-
netaan. Kissan on sysittivd Thorndiken pulmalaatikossa korval-
laan vipua, vasta sitten se padsee ruokaan kisiksi, oppilaan tulee
kdyttdytyd tietylld tavalla, jotta opettaja ja toverit osoittaisivat hi-
nelle hyviksymisen merkkejd. Naissd tilanteissa on edeltivillg,
oikealla reaktiolla vilinearvoa jonkin lisdarvon, tavoitteen ja vah-
vistamisen saavuttamista varten. (Heinonen 1971, 91.)

Keskeisid ovat juuri lapsen mielihyviin kytkeytyvit voimat, joiden 16y-
timisestd Heinonen (mt., 96) antaa kunnian Spencerille ja Thorndikel-
le. Lehtovaara ja Koskenniemi toteavatkin Thorndiken tapaan: ”Oper-
taminen on oikeastaan vain suotuisten edellytysten tarjoamista luontaiselle
kehittymistapahtumalle” (Lehtovaara & Koskenniemi 1964, 210).
Tilld tavoin kasvatustieteellisissd oppikirjoissa oppimisen kisite
mahdollistaa kiannokset yleisen elimin ja luokkahuoneen seki tieteel-

134 Ks. myds Bruhn 1965, 233, 238-242; Heinonen 1971, 75, 91-92; Lahdes 1975, 46—48; Peltonen 1969,
10-12; Viljanen 1973, 41-43.
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lisen tiedon ja lapsikeskeisen sekd tehokkaan hallinnan vililld. Niin
yksilon kdyttdytymisen kurinalaistaminen ja hallinnan moninaiset pai-
midrit eivit asetu keskendin ristiriitaan. Ohjelmoidun oppimisen ja
oppimisen tavoitteiden médrittdimisen diskursseissa tulee vield parem-
min esille se, miten oppimisen yleisten lakien pohjalta pyritdan uudis-
tamaan kouluopetusta.

4.1.3 Ohjelmoitu opetus ja opetusteknologia

La Mettrien Ihmiskoneen ajoista saakka koneen ja ihmisen analoginen
suhde on herdttdnyt hallinnan utopioita ja dystopioita. Koneanalogian
avulla on voitu himirtad ihmisen ja eldimen vilistd rajaa samanaikaises-
ti luoden visioita tdydellisestd ruumiin kurinalaistamisesta (Hakosalo
2004). Edelld viitattiin jo tapaan, jolla elimin biosfddri ja hallinnan me-
kanosfdari yhdistetddn toisiinsa kokeellisessa tutkimusasetelmassa. Ek-
saktiuden ja mitattavuuden nimissd ihmisen kiyttdytyminen koneellis-
tetaan, jolloin voidaan tuoda ihmisen nikymitontd sisdisyyttd nikyvik-
si, ulkoiseksi kdyttdytymiseksi ja edelleen kvantitatiivisiksi yksikoiksi.
Sama oppimisen koneellinen sommitelma on nihtivissi my6s Suo-
meen 1960-luvulla ilmaantuvassa ohjelmoidun opetuksen diskurssissa.
Ohjelmoidun opetuksen juurena mainitaan usein Sidney Presseyn
1920-luvulla keksimit ja Burrhus Skinnerin edelleen kehittdmit opetus-
koneet (Heinonen 1971, 241-247; Peltonen, Risinen & Stukat 1969,
8-10; Sipinen 1962a, 202). Skinnerin behavioristisessa teoriassa oli vah-
va pyrkimys muuttaa vallitsevia opetuskiytintoji oppilaskeskeisempiin
suuntaan. Hin niki amerikkalaisten koulujen opetuksen olleen siihen
asti oppilaiden kannalta epdmiellyttivdd ja epdinhimillistd (aversive).
Oppimisen tehostamiseen tarvittaisiin sen sijaan oppilaiden tarpeisiin
pohjautuvaa positiivista vahvistamista. (Skinner 2005, 404-407.)
Vuonna 1962 Sipinen esittelee opetuskoneen ja ohjelmoidun ope-
tuksen periaatteita Kasvatusopillisessa aikakauskirjassa. Opetuskoneen
toimintaperiaatteena on antaa valitonti palautetta oppilaan toiminnas-
ta vahvistamalla oikeita reaktioita ja korjaamalla viiriid. Se luo neutraa-

271



Kasvatustieteen tiedontahto

lin ja leikinomaisen ympiriston, jossa opettajan negatiivista vaikutusta
ei ilmene. Se keskittda oppilaan huomion, joka muuten usein harhailee
luokkahuoneessa kohteesta toiseen. Lisiksi se my6s ndyttdd jossakin
midrin korostavan oppilaan omaa aktiivisuutta ja autonomista toimin-
taa. Sipisen mukaan ”[aJutomaattisessa opetuksessa oppilas itse madrid
opetuksen tahdin, miki pitdd hinen tarkkaavaisuutensa hereilli. Niin
tapahtuu varsinkin sellaisessa menetelmissi, jossa oppilaan tehtivini
on itse laatia vastaukset” (Sipinen 1962a, 203) Niiden perusteella Sipi-
nen toteaa niiden opetuskoneiden olevan nykyisen ymmairryksen mu-
kaan olevan "opettajia’, jotka kykenevit ottamaan huomioon oppilai-
den yksilsllisyyden (mt., 202-203).

Niistd lupaavista elementeistd huolimatta Sipinen on kuitenkin var-
sin epdilevd opetuskoneen toimintamahdollisuuksiin kouluopetukses-
sa. Skinnerin kuvaus oppimisesta on lopulta liian yksinkertaistettua,
yksipuolista ja mekanistista. Esimerkiksi Skinnerin hikin eldinten kéyt-
tdytymisestd ei voida Sipisen mukaan vetdd yksiselitteisesti johtopai-
toksid suhteessa luokkahuoneeseen. Koe-eldinten itsesdilytysvietin ja
oppilaan oppimisen tarpeen vililld on merkittivi ero niiden komplek-
sisuudessa, ja lisiksi oppilaiden tarpeet vaihtelevat runsaasti yksilostd
toiseen. Vaikutuksen laki ei siis toimi samalla tavalla eri ihmisten koh-
dalla. (mt., 204.) Niin ollen ”[t]Juntuu ilmeiselti, ettid vain osa luokassa
tapahtuvasta oppimisesta on syyti muuntaa mahdollisimman pienin,
virheettémin ja ennakolta suunnitelluin askelin tapahtuvaksi. On ai-
neita, joihin timai ei sovi lainkaan, kuten uskonto ja kaunokirjallisuus.”
(Mt., 205.) Lisiksi Sipinen toteaa, ettei Suomessa ole kokemusta ko-
neista eikd ainakaan toistaiseksi myoskidn varaa hankkia niitd (mt.).'?

Veli Nurmi sen sijaan suhtautuu my6nteisemmin ohjelmoidun
opetuksen mahdollisuuksiin. Ensinnikin se on tieteellisesti perusteltua,
silld se tapahtuu “monien keskeisten oppimispsykologisten lainalai-
suuksien varassa” (Nurmi 1967, 148), joihin kuuluvat muun muassa
positiivinen vahvistaminen, vahvistamisen minimaalinen viivytys, ne-

135 Myos Matti Koskenniemi suhtautuu epiillen ohjelmoidun opetuksen oletettuihin mahdollisuuksiin kor-
vata opettaja seki alentaa opetukseen kiytettyji kustannuksia (Koskenniemi 1965b).
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gatiivisten voimistimien vilttiminen, neutraali oppimistilanne, moti-
vaatio, yksilollisten erojen huomioonottaminen. Niiden mukainen
opetus ja “neutraali oppimisympiristd” tuo Nurmen mukaan opetta-
miseen lisdd tehokkuutta, silld se eliminoi opetuksen negatiivisia piir-
teitd, kuten emotionaalista kireyttd ja runsasta negatiivista palautetta.
(Mt., 149).

Tama kuitenkin vaatii jilleen opetukselta aukotonta, yksityiskohtiin
menevid suunnittelua ja timin pohjaksi puolestaan Thorndiken mallin
mukaista, kaikki kuviteltavissa olevat drsyke-reaktio-yhdistelmit luette-
levaa tutkimusta: ”[k]okonaisen rajattoman tutkimusalueen muodos-
taa sen seikan selvittdminen, miten kukin asia voitaisiin eri-ikiisille op-
pilaille opettaa mahdollisimman tehokkaalla tavalla.” (Mt., 151.)

Peltonen, Risinen ja Stukat (1969, 8, 13) nikevitkin, ettd opetuk-
sen peruslihtokohtana on oppilaan ja opettajan vilinen "vuorovaikutus-
ten sarja’, joka voidaan pilkkoa peruskomponentteihin ja jirjestdd as-
teittain vaikeutuvaksi drsykkeiden, oppilaan reaktioiden ja palautteiden
(feedback) sekvenssiksi. (ks. my6s Peltonen 1969, 7-9, 44—46; Renko &
Piippo 1974.) Koko prosessin keskeisend liikkeelle panevana voimana
on organismin sisdinen virittynyt voima, joka niyttdytyy vilictomain
palautteeseen kiinnittyvini motivaationa tai erilaisina tarvetiloina (Pel-
tonen ym. 1969; ks. myos Nurmi 1969, 149).

Tilld tavoin drsykkeen, reaktion ja palautteen kaava siitelee jilleen
organismin ja ympdriston suhdetta. Esimerkkini tietokoneisiin kytke-
tystd opetuksesta mainitaan ruotsalainen IMU (Individualiserad Mate-
matik-Undervisning), jossa opetus puretaan pienimpiin mahdollisiin
arsykkeiden ja reaktioiden komponentteihin, joita sitten voidaan yh-
distelld lukemattomin eri tavoin. Tamin pohjalta opetusta voidaan yk-
silollistdd hyvinkin pitkille: esimerkiksi ruotsalaisessa mallissa kone
mahdollistaa yli 10 000 000 tapaa kiydi jarjestelmi lipi. Ohjelmoitua
opetusta laaja-alaisesti soveltamalla voitaisiin luopua my6s vuosiluok-
kajaosta ja keskittdd opetus ainoastaan tietokoneohjelmien lipikiyntiin
yksilollisesti. Jarjestelmd koostuu inhimillisten toimijoiden ja tekniikan
toiminnallisesta sarjasta:
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Kiytettdvi laitteisto sisiltad keskustietokoneen lisiksi television
kuvaruutua muistuttavia katodisideputkia. Niilld kone voi esit-
tdd visuaalista aineistoa, sanoja, kuvia kuvioita ja lukuja, jotka
ovat oppilaan informaatio- tai tehtiviainesta. Saamiinsa tehti-
viin oppilas voi vastata sihkokirjoituskoneella, jolla tietokone
puolestaan kirjoittaa kysymyksid oppilaalle. Vastaaminen kiy
pdinsd my0s osoittamalla valokynilld kohtia katodisideputkella
esitetystd kuvasta, jolloin laite pystyy tarkistamaan, oliko osoitet-
tu kohta ja vastaus oikea. (Peltonen ym. 1969, 29.)

Ohjelmoidun opetuksen materiaalisuus ei kuitenkaan ole sidottu pel-
kistddn tietokoneisiin. Samantyyppinen jirjestelmi voidaan rakentaa
myos esimerkiksi tyokirjan tai hajautetun kirjan (scrambled book) ym-
parille, jolloin oppilaat etenevit yksilollistd tahtiaan yksinkertaisista
tehtdvistd vaikeampiin tarkastaen aina itse omat vastauksensa esimer-
kiksi kirjan takaosasta saaden niin vilittomin ja omachtoisen palaut-
teen suorituksistaan. (Peltonen ym. 1969; Sipinen 1962a.) Olennaista
tdssd on erilaisten materiaalisten elementtien sarjoittaminen informaa-
tion kuljettimeksi; miki tahansa materiaali, elollinen tai eloton, pystyy
virittimddn ja kuljettamaan informaatiota, “tulkitsemaan” sitd ja anta-
maan palautetta — oli kyseessi sitten opettajan suullinen palaute, "kato-
disideputkien”, johtojen ja transistorien sihkoinen polku tai harjoitus-
kirja, jonka sivuilla oppilas hyppii omaa yksil6llistd polkuaan pitkin
(Peltonen ym. 1969). Tirkedd on se, ettd eri elementeistd koottu sarja
muodostaa suljetun kokonaisuuden, joka kaiken aikaa sditelee itseddn.
Kyseessi takaisinkytkenti- eli feedback-mekanismi, joka on “eldvin
olennon toiminnan itsesditelyi, joka tapahtuu siten, ettd yksilo saa tie-
toa toimintansa tuloksesta ja kiyttdd tdtd tietoa hyvikseen jatkaessaan
samaa tehtivdd.” (Heinonen 1971, 208-209.) Timi onkin ohjel-
moidun opetuksen olennainen piirre. Se on yleinen kaava, josta voi-
daan johtaa miti erilaisimpia ontologisia kategorioita. Se voidaan yk-
sinkertaisuudessaan esittdd eri tasoillaan seuraavasti:
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tieto
tuloksesta

arsyke —»| oppilas—»| reaktio| —»

vahvistaminen T takaisinsyotto

ja/tai sammuttaminen

Kuvio 8. Lahdes 1977, 16; Lahdes 1974b, 234; vrt. Lahdes 1969, 51, 58; Peltonen
1969, 44

Tdmi kaiken aikaa toimiva kehd palaa aina itseensd, mutta se kyke-
nee ottamaan haltuun minki tahansa toiminnan ulottuvuudella ”oi-
kea-vddrd” ja antamaan korjaavan palautteen. Se ei kuitenkaan ole on-
tologisesti vakaa: se ndet kuvaa toisaalta sitd, miten oppiminen toimii
yksilon ja ympiriston vuorovaikutussuhteena, mutta toisaalta se osoit-
taa myos sen, minkilaiseksi opetuksen tulisi muodostua. Veikko Hei-
nonen kirjoittaa:

1. Tietdessdan, ettd suorituksen pddtyttyd tapahtuu opitun kont-
rollointi, oppilas pyrkii jo oppimisen aikana tarkkailemaan reak-
tioitaan yksityiskohtaisemmin kuin siind tapauksessa, ettei tu-
losten tarkistukseen ole mitenkdin viitattu.

2. Oppilasta on ohjattava oppimisvaiheen alkuyrityksistd lihtien
itse seuraamaan tulostaan [...]

3. Yksilollisilld ohjeilla opastetaan oppilasta erityisesti seuraamaan
niitdi merkkeji, jotka antavat vihjeitd juuri erityisesti hinelle
ominaisista virheisti. (Heinonen 1971, 209.)

Ontologinen epivakaus ilmenee myos siind, ettei palautekehd kuvaa
mitdidn tiettyd kohdetta: se toimii yhti lailla seki kirjojen, ihmisten ettd
koneiden kanssa. Renko ja Piippo (1974, 32-35) kiyvitkin kohta koh-
dalta ldpi kahta palautejirjestelmid (ks. kuviot 9 ja 10), jossa toisessa
drsykkeitd tarjoaa opettaja, toisessa ~keskusjirjestelma.”

Tietokonevilitteisen opetuksen malli valaisee antoisalla tavalla
opetustapahtumaa yleensikin. Askettiin ilmestyneessi amerik-
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Kuvio 9. Tietokonevilitteisen opetuksen malli Stolurowin mukaan (Peltonen, R&sa-
nen & Stukat 1969, 33)
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Kuvio 10. Opettajajohtoisen opetuksen malli (Peltonen, Rasdanen & Stukat 1969, 33)
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kalaisessa opetuksen tutkimusta koskettelevassa kisikirjassa (Ga-
ge 1963) yritetddn kiintoisalla tavalla analysoida tavallista opetta-
jajohtoista opetusta vertaamalla sitd ohjelmoituun opetukseen.
Ongelmanasettelu on siis pidinvastainen kuin tavanomaisessa
menetelmissd, jossa tutkitaan ohjelmoitua opetusta perinteisten
opetusmuotojen pohjalta tarkastelemalla sitd "sokraattisena” me-
todina tai "kotiopettajaopetuksena”. (Renko & Piippo 1974, 32.)

Opettajajohtoisen ja ohjelmoidun opetuksen vilinen vertailu
mallin eri komponenteista kisin voidaan my®s ottaa perustaksi
opettajajohtoisen opetuksen ainutkertaisten piirteiden, sen to-
dennikoisten etu- ja haittatekijéiden analyysille. Analogia tuo
kiytossd olevasta metodiikasta esille useitakin kohtia, joissa pa-
rannukset ndyttivit mahdollisilta: esim. opetuksen yksilollisti-
misen ja jatkuvan tulostuksen toivottavuuden. Osoittamalla
opettajajohtoisen ja ohjelmoidun opetuksen toisiaan tiydentivid
ominaisuuksia analogia voi olla avuksi myos niiden kiytttapoja
arvioitaessa. (Mt., 36)

Mitédn olennaista eroa koneen ja eldvin organismin vililld ei ole. Mo-
lemmat toteuttavat informaatiota kuljettavan, itsesditelevin jirjestel-
min periaatteita (mt., 33). Arsykkeiden ja reaktioiden sijasta voidaan
yhtd hyvin puhua jirjestelmissi kiertdvistd informaatiosta tai signaa-
leista'®. Sosiaalinen ja symbolinen vuorovaikutus oppilaan ja opettajan
vililld sekd oppilas-tietokone-sommitelma voidaan my6s niin ollen
esittdd keskendin vaihdettavina. Niilld on samat paikat kokonaisjirjes-
telmassi; “opettaja”, "kone” ja "oppilas” erilaisina alajirjestelmini ovat
tistd abstraktista kaavasta konkretisoituja kisitteellisia hahmoja. Samal-
la niin opettajan ja oppilaiden toimintaa kuin oppimateriaalien raken-
nettakin voidaan normittaa timin kaavan pohjalta (ks. Renko 1970;

13 Ohjelmoidun opetuksen ja kyberneettisen pedagogiikan saksalainen pioneeri Helmar Frank (1973a) visi-
oikin juuri informaatiosta kasvatustieteen uuden yleiskielen. Hin mm. tarkasteli ihmisen ja hinen eri ais-
tiensa kykyi vastaanottaa informaatiota sekd hahmottaa myés linsimaiden historiassa tapahtunutta infor-
maation kasvua bitteind (mt; Frank 1973b, 109).
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Renko & Piippo 1974). Heinosen (1971, 242) mukaan “erittdin hyvi
opettaja voidaan ohjelman vilitykselld viedd jokaiseen koululuokkaan.”
Veli Nurmi (1969, 66—67) puolestaan esittdd, ettd oppikirjoja voitaisiin
huomattavasti parantaa rakentamalla ne ohjelmoidun opetuksen peri-
aatteiden mukaisesti.

Sulkeutuneisuudestaan huolimatta kyseinen diagrammi kykenee
paitsi kuvaamaan muutosta kohti jirjestelmin (yksittdisen organismin
tai laajemman koneiden ja organismien yhdistelmin) korkeampaa orga-
nisoituneisuutta myds vastaamaan opetuksen oppilaskeskeisyytti ja yk-
silollisyyttd koskevaan haasteeseen. Se on oppilaskeskeinen, sikili kun se
ottaa oppimisen lainalaisuuksien muodossa huomioon oppilaan yleiset
psyykkiset ominaisuudet. Sen sisdinrakennettu “yksil6llisyys” on puo-
lestaan kokoelma jirjestelman mahdollisia variaatioita, lihes loputto-
masti haarautuvia ohjelmapolkuja ja erilaisia ajallisia rytmeji, joiden
kontrolli on oppilaalla. Jokainen oppilas saattaa niin kulkea vapaasti
omaa polkuaan, omaan, hinelle sopivaan tahtiin — "koneoppiminen on
myos yksilollistd oppimista” (Nurmi 1969, 149, 49). Opetus haarautuu
lukemattomiin eri suuntiin, se asettaa kontrollin lokuksen oppilaaseen ja
sallii vapauksia, mutta silti se on tidysin hallittua; se pystyy sulkemaan si-
sddnsi kaikki vaihtoehdot, kokoamaan itseensi eri suunnat ja nopeudet.

Ohjelmoidun opetuksen ja opetusteknologian ylld esitettyyn itsesdd-
televin jirjestelmin kaavaan sisiltyy kuitenkin erityinen jannite. Toi-
saalta kyseinen, 1960-luvulta lihtien kasvatustieteellisiin yleisesityksiin
ilmestyvi kaavio pyrkii kuvaamaan sitd, mitd oppiminen on aina, luon-
nostaan. Oppiminen on funktionaalinen prosessi, joka ilmentdd pyrki-
mystd sopeutua ympiristoon tai muokata sitd organismille sopivaksi.
Toisaalta se aivan selvisti my6s ndyttdd, millaista opetuksen tulisi olla. Sen
tulisi olla huolelliseen komponenttien analyysiin ja kokoamiseen perus-
tuvaa toimintaa. Sen tulisi my6s olla yksilollistd, mahdollistaa useita eri-
laisia reaktioita ja oppimisen synkopoituja rytmeji. Opetuksen tulee ol-
la kauttaaltaan eksaktia, tavoitteet huolellisesti maarittava, sellaista ettd
sen kautta voidaan jatkuvasti arvioida toteutuneen kiyttdytymisen ja ta-
voitteiden vilistd etdisyyttd. Kyseessd on siis erityinen tiedon ja vallan
kaavio, joka paljastaa havainnon alla olevan nikymittémin todellisuu-
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den, mutta toisaalta se on normi, jota vasten nikyvi todellisuus asete-
taan ja jota vasten se ndyttdytyy siitd tavalla tai toisella poikkeavana ja
korjattavana. Kyseessd on kaksoiskuva; toisaalta aina jo oleva oppimi-
nen, toisaalta aina vasta tuleva opetus. Se ulottaa itsensd mihin tahansa
tilanteeseen; se antaa yksinkertaisuudessaan lupauksen siitd, ettd myos
tulevaisuudessa miki tahansa tilanne voidaan ottaa haltuun.
Ohjelmoitu opetus muistuttaakin informaatioteorian, kybernetii-
kan ja jirjestelmiteorian periaatteita. Esimerkiksi Nobert Wienerin ky-
bernetiikassa yleisend kohdetta (koneita siind missd ympiristoon so-
peutuvia organismejakin) jirjestivind periaatteena on itseddn ylla piti-
vi palautejirjestelmi, joka vaihtaa informaatiota ymparistonsi kanssa.
(Wiener 1969; ks. my6s Bertalanfty 1981.)'” Huomionarvoista tissd
on se, ettd jirjestelmd kykenee kaikessa abstraktiudessaan ylittimiin
eldvin ihmisen ja koneen viliset ontologiset erottelut. Téllainen jirjes-
telmikokonaisuus oli my6s helppo rakentaa miti erilaisimmille eli-
minalueille ja erilaisia alajirjestelmii sarjoittamalla suuriinkin mitta-
kaavoihin. Suomessa Yrjo Ahmavaara (1976) puolestaan kehitteli tun-
netusti kybernetiikasta koko yhteiskunnan hallinnan insin6oritiedetta.
Samoin myos kasvatustieteessd esiintyi pyrkimyksid laajentaa kyber-
neettinen hallinta pelkistd ohjelmoidusta opetuksesta kaiken opetusta
koskevan hallinnan yli- ja alajirjestelmineen kattavaksi periaatteeksi
(ks. esim. Malinen 1972; Renko & Piippo 1974)."%® Jos oppiminen on
kuvattavissa palautejirjestelmin formaalin kaavan avulla, niin samaa

137 Wiener kirjoittaa: "Informaatioksi sanomme tissd yhteydessi sen tietojenvaihdon sisdltod, jota ulkoisen
ympiristdmme kanssa tapahtuu silloin, kun mukaudumme siihen ja annamme sille myds tiedoksi oman
mukautumisemme. Téssd mielessi informaation vastaanotto- ja kiyttdprosessit ovat prosesseja, joilla py-
rimme sopeutumaan ulkoisen ympiristdémme sattumanvaraiseen tapahtumien kulkuun seki viettimiin
tehokasta ja tarkoituksenmukaista elimii niiden asettamissa puitteissa.” (Wiener 1969, 25).

Myos Burrhus Skinner nikee palautejirjestelmin periaatteen vahvistamisen muodossa kykenevin kuvaa-
maan koko yhteiskunnan legitiimia hallintaa — sitd voitaisiin soveltaa kouluissa siind missi politiikan, ta-

138

louden ja uskonnonkin alueella. (Skinner 2005, 5-6). Skinner tulikin tunnetuksi opetuskoneen ohella
muun muassa Yhdysvaltain armeijan kiyttoon suunnitellussa Project Pigeonissa, joka havainnollistaa hy-
vin eldinorganismin ja teknologian vilistd palautejirjestelmai. Skinnerin suunnitelmana oli sijoittaa oh-
juksiin kolme kyyhkysti osaksi niiden ohjausjirjestelmii. Ohjuksiin oli asennettu ristikkotdhtiimelld va-
rustettu niyttd, jonka keskustaa kyyhkysen tuli jatkuvasti nokkia pitddkseen ohjuksen kohdistettuna
maaliinsa. Mikili kyyhkynen lakkasi nokkimasta tai nokki ohi tihtiimen keskustasta, ohjus kallistui vi-
noon, kunnes kyyhkynen palautti sen tasapainoon ja oikeaan suuntaan. Syysti tai toisesta Yhdysvaltain
armelija ei kuitenkaan pitdnyt suunnitelmaa vakavasti otettavana. (Glines 2005.)
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voidaan sanoa myos koulutusjirjestelmin toiminnasta. Oppimisella ei
ndin ollen ole endd mitdin erityistd mittakaavaa, paikkaa tai merkityst,
se liukenee yleiseen jirjestelmien itsesddtelyn informaatiovirtaan. Ihmi-
selld ja koneella, energialla ja informaatiolla ei ole endd olennaista eroa.

4.1.4 Eksaktit tavoitteet

Oppimisen yleinen kaava vaatii my6s jirjestelmin tavoitetilaa koskevaa
informaatiota: sellaista, joka pystytdin tekemain sen toiminnan kannalta
yhteismitalliseksi. Erds ohjelmoidun opetuksen ja kyberneettisen opetus-
teknologian keskeinen elementti onkin eksaktien oppimistavoitteiden
asettaminen. Ehdoton edellytys sille, ettd oppimista voidaan arvioida ja
kehittdd objektiivisesti on, ettd se ilmaistaan yksilon havaittavana ulkoise-
na kiyttdytymisend. Tama piirre ei kuitenkaan koske pelkistiin ohjel-
moitua opetusta tai opetusteknologiaa, vaan se muotoutuu osaksi koko
valtiollista opetussuunnitelmadiskurssia ja suomalaisia opetusoppeja.

Seuraavaksi tarkastelen, miten oppimisen tavoitteita koskeva prob-
lematiikka ilmenee suomalaisessa tavoitetaksonomioiden diskurssissa
sekd Erkki Lahdeksen tunnetuksi tekemissi tavoiteoppimisessa (engl.
Mastery Learning Strategies, MLS). Tavoiteoppiminen pohjautuu pait-
si ohjelmoidun oppimisen periaatteisiin myos Yhdysvalloissa tehtyyn,
muiden muassa Bloomin, Carrollin ja Clarken oppimista koskevaan
psykologiseen tutkimukseen. Tarkastelen aluksi sitd, miten tavoitteiden
cksaktin mairittelyn tarve perusteltiin Bloomin ja Krathwohlin kuului-
sassa laxonomy of Educational Objectives -teoksessa. Tamin jilkeen siir-
ryn tarkastelemaan tavoitteiden muotoilua koskevaa keskustelua Suo-
messa, jossa se kytkeytyy samanaikaisesti oppimista koskevaan perus-
tutkimukseen ettd valtiollisiin opetussuunnitelmiin ja niiden sovelta-
misen kisikirjoina toimineisiin opetusoppeihin.

Tavoitetaksonomiat

Vuonna 1948 American Psychological Association (APA) kokoontui
Bostonissa. Télloin joukko yliopistojen arvioinnin asiantuntijoita toi
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esille tarpeen rakentaa opetuksen tavoitteista teoreettinen viitekehys,
joka helpottaisi kommunikaatiota eri toimijoiden kesken seki edistisi
tutkimusta ja koulusaavutustestien laatimista. (Bloom ym. 19506, 4.)

Aluksi tekijdt pyytavit lukijaa ajattelemaan Linnén tunnetuksi teke-
mii taksonomioita, joiden mukaan kasvit ja eldimet voidaan luokitella
lajeihin, sukuihin, luokkiin ja niin edelleen. Tama selkei luokitusjirjes-
telm3 mahdollistaa vaivattoman ja "tarkan” elimii koskevan kommu-
nikaation biologien kesken. Kirjoittajaryhmin laatiman opetuksen ta-
voitetaksonomian tarkoitus on samanlainen: auttaa opettajia, tutkijoita
ja virkamiehia kommunikoimaan eksaktisti. Sen avulla opettaja voi
kartoittaa, minkalaisia tavoitteita kulloisellakin opetustoimenpiteelld
voidaan saavuttaa. Se auttaa opetusalalla tydskentelevid paitsi kommu-
nikoimaan helpommin, my6s ymmirtimiin omaa toimintaansa. Mo-
nesti opetuksen parissa kohdataan ongelma, jossa oppimista koskevat
tavoitteet tuntuvat sangen epamadriisiltd ja viittaavat johonkin oppilai-
den piiden sisilld olevaan, nikymittomain psyykkiseen tilaan. Sen si-
jaan eksakti mairitelma vaatisi viittausta yksittdisen oppilaan nikyviin
kayttaytymiseen. (Mt., 1-2.)'%°

Opetusalan ammattilaiset — opettajat, hallinnon asiantuntijat ja nii-
den kanssa toimivat tutkijat — ovat siis yhdessi ja erikseen lihtokohtai-
sesti puutteellisia toimijoita, miti tulee heiddin oman toimintansa ym-
mirtimiseen. Jotta ymmartdisimme, mitd nimi kisitteet tarkoittavat,
on ne kuvattava mahdollisimman yksiselitteisesti, milli ymmirretddn
kisitteiden kytkemistd yksildiden havaittavaan toimintaan (mt., 5).'*
Tilla tavoin metodologinen individualismi saa myds oppimisen tavoit-
teenasettelussa apriorisen aseman: se on itsestddnselvyys, joka tekee
koulumaailman mielekkdin havainnoinnin mahdolliseksi.

Eris luokittelua vaivaava ongelma on kuitenkin se, ettd siind missi
oppilaat nidyttivit jotakin tehtivii tehdessian kiyttdytyvin samalla ta-

139 ”Esimerkiksi joidenkin opettajien mielestd oppilaiden tulisi oppia “todella ymmirtimiin”, toiset haluavat

oppilaidensa “sisdistivin tietoa”, ja edelleen toiset vaativat, ettid oppilaat tajuaisivat asian ytimen tai olemuk-
sen” tai “ymmirtdisivit’. Tarkoittavatko he kaikki samoja asioita? Miti sellaista oppilas, joka “todella ym-
mirtid” tekee, verrattuna sithen, mitd hin ei tee silloin, kun hin ei ymmirri?” (Bloom ym. 1956, 1.)

10 ”TImiét, joista olemme kiinnostuneita, ovat yksildissi aikaansaadut muutokset, joita kasvatukselliset ko-

kemukset ovat saaneet aikaan” (mt., 12).
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voin, toiminnalla voi nikyvin pinnan alla olla tiysin toinen merkitys,
riippuen esimerkiksi oppilaan aiemmista kokemuksista (mt., 15-16,
20-21). Voidaan oikeutetusti kysyi, kuinka on mahdollista tietai, vas-
taako tdmi tai tuo kiyttdytyminen todellakin ymmirtimistd” tai si-
sdistimista”? Kisikirja ei anna ongelmaan yksiselitteistd vastausta. Sen
sijaan se korostaa taksonomian luonnetta kollektiivisena ja konsensusta
luovana kieleni, jota kaikki kykenevit kidyttimiin. Itse tavoitteiden
laadintatyossd pyrittiin tietynlaiseen kvasidemokraattiseen prosessiin.
Longmans, Green & Co. painatti opetuksen tavoitteista alustavan tu-
hannen kappaleen painoksen ja ldhetti sen korkeakoulujen ja lukioiden
opettajille, virkamiehille ja tutkijoille kommentoitavaksi. (Mt., 8.) Nii-
den pohjalta pyrittiin muodostamaan taksonomia, joka olisi seki tie-
teellinen ettd ldhelld opetusalan kiytintojd. Télld tavoin opetuksen ta-
voitetaksonomia heijastelee edelld mainittuja perspektiivittémin ob-
jektiivisuuden periaatteita.

Tavoitteiden taksonomia on kisikirjan mukaan “kasvatuksellis-loo-
gis-psykologinen luokittelujirjestelmd” (mt., 8). Sen tulee palvella kiy-
tintod, eli koskettaa jollakin tavalla kasvatuksen ilmi6itd ja olla myos
loogisesti ja eksaktisti jirjestetty. Lisiksi sen tulee viitata kasvatuksen
kohteisiin psykologisina, empiirisesti havaittavina ilmiéini eli tdssa ta-
pauksessa yksilon kiyttdytymisend. Taksonomiana sen ei kuitenkaan
tarvitse selittdd ja ennustaa kuvaamiaan ilmioita.

Ensimmainen adjektiivi “kasvatuksellinen” (educational) tarkoittaa
vaatimusta, jonka mukaan jirjestelmin kategorioiden tulisi olla lihelld
opettajien omaa ajattelutapaa, silloin kun he suunnittelevat opetusta
(mt., 6, 13). Myos oppimisen tavoitteiden (ja samalla persoonallisuu-
den) kuuluisa kolmijako kognitiiviseen, psykomotoriseen ja affektiivi-
seen alueeseen heijastaa kirjoittajien mielestd kasvatuksellista nikokul-
maa — kyseisen jaon empiirisid perusteita kuitenkaan midrittelemattd
(mt., 19). Lisiksi tavoitteissa tulisi heijastua nyky-yhteiskunnan koulu-
tukselle ja oppilaille asettamat haasteet (mt., 26).

Jalkimmaiiseen piirteeseen liittyy my6s edelld mainittu tulevaisuus-
shokki. Siind missd vakaassa yhteiskunnassa kasvatuksen tavoittelun
midrittely on verraten helppoa, tydryhmai nikee 1900-luvun puolivilin
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yhdysvaltalaisen kulttuurin olevan nopean ja ennustamattoman muu-
toksen kourissa, jolloin keskeisten ongelmien ennustaminen viidenkin
vuoden aikajinteelld on mahdotonta. Ongelmana kasvatustavoitteiden
midrittelyn kanssa onkin se, miten valmistaa oppilaita kohtaamaan on-
gelmia, joita ei ole vield edes olemassa ja joita ei voida lainkaan ennus-
taa. Yksiloiden on opittava tulemaan toimeen omillaan; kyettivi rat-
kaisemaan tulevaisuudessa eteen tulevia ongelmia oman itseniisen ajat-
telunsa pohjalta. Tam3 toimii samalla my6s tulevaisuuden demokraat-
tisen yhteiskunnan pohjana. (Mt., 40-41.)

Tavoitetaksonomioissa loogisuus tarkoittaa ensinnikin periaatetta,
jonka mukaan tavoitteet tulisi mairitelld tarkasti ja johdonmukaisesti
(mt., 6). Lisaksi jokainen taksonomian paikategoria tulee voida "loogi-
sesti” jakaa tdsmallisesti médriteltyihin alakategorioihin ja niiden alaka-
tegorioihin ja niin edelleen (mt., 5-6, 14). Taksonomiseen jirjestel-
miin ei saa kuulua mitddn "satunnaisia” (arbitrary) elementtejd, vaan
niiden tulee vastata itse luokkien kohteena olevien ilmididen "todellis-
ta’ jarjestystd: niiden “olemuksellisia” ominaisuuksia ja keskinaisid suh-
teita (mt., 17). Tdhin jo edelld epistemologisesti ongelmalliseksi tode-
tun periaatteen toteuttamiseen ei tdssikdin anneta ohjeita, vaan lihin-
nd annetaan ymmartdd myos ihmisen toiminnan rakenteen olevan
luonteeltaan looginen, jolloin taksonomia lahinni heijastelee titd maa-
ilmaa. Lisaksi logiikan avulla hahmotetaan my6s taksonomiaan sekd
sen kohteeseen liittyvid kokonaisuuden ja sen osien vilistd suhdetta.
Havainnon ja tavoitteenmidrittelyn kohteena oleva kiyttdytyminen
nihdiin niin, ettd se on jaettavissa jidnnoksettomasti yksinkertaisem-
piin komponentteihinsa (mt., 16).

Niin rakentuu kasvatustavoitteiden hierarkkinen jirjestys, jossa yk-
sittdisen luokan ilmaisema kiyttdytyminen sisiltdd aina sitd edeltivien
luokkien tavoitteet. Kyseessi eivit ole varsinaisesti laadulliset erot, vaan
kaikki tavoitteet ilmaistaan tasalaatuisen, mitattavan kiyttdytymisen ta-
solla. Kaikki kidyttaytyminen voidaan siis alistaa tavoiteanalyysin syn-
teesin ja analyysin kidytinnolle. Oppimista tarkasteleva katse pystyy
pyyhkiisemiin sen kaiken yli ja nikemain sen kokonaisuutena ja toi-
saalta vaihtamaan sulavasti mittakaavaa ja pureutumaan sen pienim-
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piinkin yksityiskohtiin. Ei ole toimintaa, jota ei voitaisi palauttaa tihin
kokonaisuuteen; silli ei ole ulkopuolta.

Bloomin ty6ryhmin mukaan taksonomian tulisi myos olla sopu-
soinnussa tunnettujen ja hyviksyttyjen psykologisten periaatteiden ja
teorioiden kanssa (mt., 6, 14, 27). Tidmi tarkoittaa my®ds sitd, ettd ta-
voitteita ja kdyttdytymistd koskevia arvoarvostelmia tulisi vélttdd. Neut-
raaliuden kautta taksonomiaan voidaan sisillyttdd mitd tahansa tavoit-
teita, kunhan ne voidaan ilmaista yksilon kdyttdytymisen muodossa
(mt., 6-7). T4lla tavoin tavoiteluokitusta voidaan kiyttdd peruskouluis-
sa siind missd korkeakouluissakin ja eri aineiden opetuksessa erilaisia
opetuksen periaatteita toteuttaen. Taksonomian arvovapaus luo niin
ollen varsinaisen perustan oppilaan arvioinnille, jolloin oppilaan kiyt-
tdytymistd voidaan evaluoida objektiivisesti tavoitekdyttdytymisen ja
toteutuneen kiyttdytymisen vilisend erona. (Mt., 12-14.)

Tavoitteenmidrittelyn jilkeen opetuksen hallinnassa siirrytddn mit-
taamiseen ja testaamiseen. Tdssid kasvatuspsykologinen tutkimus on
jalleen keskeisessd roolissa. Taksonomian avulla voidaan helposti analy-
soida opetuksen prosesseja ja suunnitella erilaisia, keskendin yhteen-
sopivia diagnostisia ja koulusaavutustesteji. (mt., 3, 15) Niin ollen jo-
kaisella kategorialla on oma selked miiritelminsd, esimerkinomaisia
kategoriaan kuuluvia tavoitteita sekd tavoitteiden saavuttamisen tes-
tausta koskevia suuntaviivoja (mt.).

Bloomilainen tavoitetaksonomian diskurssi voidaan tulkita pyrki-
mykseksi vastata moderneille ihmistieteille ominaiseen sisd- ja ulko-
puolen problematiikkaan. Ongelmana on edelleen, kuten vuosisadan
vaihteessa, miten kuvata empiirisesti sitd, mikd on ihmisessd nikymai-
tontd; miten nihdi ulkoisessa sisiinen? Samalla kysytddn myos, miten
tieteen kieli voi ylipadtadn kuvata kohdettaan eksaktisti. Ongelmat
tunnustetaan avoimesti, mutta niiti ei ratkaista. Sen sijaan korostetaan,
ettd oppimistavoitteita koskevan kielen tulisi olla yhdenmukaista, jotta
kaikki ymmairtiisivit, mistd puhutaan. Mutta jilleen voidaan kysyi,
miksi "kasvatuksellis-loogis-psykologinen” kieli olisi muita legiti-
moidumpi? Tihin Bloom ja kumppani vastaavat jo edelld kuvatulla
metodologisella individualismilla. Oikeutettu, tarkka kieli on sellainen,
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joka kytkeytyy annettuihin havaintoihin, ja kaikkein vilittémimmat
havainnot kytkeytyvit yksilon nikyvain kiyttdytymiseen. Kiyttdyty-
minen, kuten sitd heijastava eksakti ja arvovapaa kielikin, rakentuu
"loogisesti” yksinkertaisista komponenteista, joita voidaan yhdistdd ja
erotella hierarkkisesti. Lisiksi timi kieli kykenee, selittimatcomalli ta-
valla, viittaamaan ihmisen persoonallisuuden oletettuun kolmeen osa-
alueeseen.

Tavoitteenmairittely

Suomessa Bloomin ja Magerin esimerkkeji seuraava eksakti tavoittei-
den midrittiminen kiyttdytymisen piirteind esitetddn tarpeellisena pe-
ruskoulun hallinnan osana. Tarvetta kisitteelliseen yhteniisyyteen il-
menee niin teoriassa kuin kdytinnossikin (Lahdes 1977, 51-52; 126—
129, 137; Lahdes 1974a, 6-7). Hakkaraisen (1977, 34) mielestd ope-
tussuunnitelmien tavoitteita on aina peruskoulu-uudistukseen saakka
kisitelty pelkdstddn “filosofisena ja eettisend ongelmana’, ja vasta nyt
madritelmat alkavat saada empiiristi sisdlt6d. Kansaselle (1971, 88) pe-
ruskoulun ei-behavioraaliset yleistavoitteet ovat suorastaan ideologista
kisitteistod.'! Peruskoululain ja -asetuksen tulisi sen sijaan miiritelld
kasvatustavoitteensa yksityiskohtaisesti ja tieteellisen kisitteenmiaritte-
lyn periaatteiden mukaisesti eli yksilon kiyttdytymisen tasolla. (Lahdes
1977, 118-120; ks. my6s Kansanen 1971; Laukkanen 1975). Tieteelli-
nen kisitteenmairittely ja hallinta ovat ndin liheisessd suhteessa. Hak-
karainen kirjoittaa:

Selkeiden ja spesifien opetussuunnitelman tavoitteiden vaatimus
perustuu sille oletukselle, ettd yleensikin on mahdollista etuki-
teen, ennen opetuksen antamista tarkasti ennakoida lopputulos.
Selkeiden tavoitteiden oletetaan auttavan kohdistamaan opetus-

141 Kansanen kirjoittaa: “Peruskoulun [...] yleistavoitteet on kuvattu melkein kaikki ei-behavioraalisina.
Useimmat tavoitelauseet noudattavat muotoa »koulun tulee», »koulun tehtivini on», »koulun tavoittee-
na ony, »opetuksen tulee» jne. Mikili oppilaat mainitaan tavoitelauseissa, tapahtuu se useimmin muodos-
sa »oppilaissa tulisi kehittdid», »oppilaissa olisi harjoitettavar, »oppilaita olisi ohjattava», »oppilaille tulisi
tehdi selviksi», »oppilaiden tulisi perehtyi» jne. Mainitun kaltaisissa tavoitteissa ei ole kysymys oppilai-
den toiminnoista, vaan ne ovat eriinlaisia kasvatusideologisia julistuksia.” (Kansanen 1971, 88.)
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toimet ilmoitetun lopputuloksen kannalta relevanteimpaan toi-
mintaan, auttamaan opetussisiltdjen valintaa ja jarjestelyd seki
ennen kaikkea helpottamaan opetuksen tehokkuuden arviointia,
koska ennalta ilmoitettu lopputulos tarjoaa saavutettujen tulos-
ten arvioinnille mittapuun. (Hakkarainen 1977, 36.)

Toinen keskeinen huolenaihe on opettajan ajattelu, silld "[o]pettajien
kiyttdma didaktinen kisitekieli on tillid hetkelli puutteellinen. Kisitteet
eivit ole selvid. Taitoa jaotella ja koota asioita keskusteluissa puuttuu.”
(Lahdes 1975, 28.) Tamai ei tarkoita, ettei opettajilla tulisi olla lainkaan
oikeutta opetuksen tavoitteiden mairittelyssd: opettajat voisivat kylld
itse madrittdd opetuksen lahitavoitteita, kunhan he saavat asiassa run-
saasti tdydennys- ja peruskoulutusta esimerkiksi tavoiteanalyysikurssien
muodossa. (Lahdes 1977, 132—-133.)

Lahdes mainitsee Robert Magerin hajautetun kirjan periaattein ra-
kennetun Opetuksen tavoitteiden mdirittimisen (1973) oppaana opet-
tajien asianmukaiseen tavoiteanalyysiin (Lahdes 1977, 126-129). Lah-
deksen (1977, 137) mukaan Magerin ajatukset olivatkin saaneet suo-
malaisessa kasvatustieteessd sellaisen suosion, ettd voitiin puhua jo suo-
ranaisesta “magerilaisuudesta’. Robert E Magerin kirja toteutti muo-
tonsa puolesta omaa sisiltoddn. Kirja on rakennettu ohjelmoidun ope-
tuksen periaatteiden mukaisesti siten, ettd Mager esittdd kunkin luvun
lopuksi monivalintakysymyksii, joiden ratkaisun perusteella lukija siir-
tyy tietylle sivulle. Mikili vastaus on viddrd, kirja ohjaa lukijan erdinlai-
selle sakkokierrokselle kertaamaan sisaltod, kunnes hin kykenee valitse-
maan oikean vastauksen. Kirja on siis yksilollisesti mukautuva kone,
joka opettaa opettajaa miidrittelemdin tavoitteita.

Hakkarainen puolestaan hahmottelee asianmukaisen “operationaali-
sen tavoitteenmadrittelyn” periaatteita bloomilaisittain korostamalla, ettd
tavoitteiden midrittelyssi tulee kuvata "yksilon ilmikidyttdymistd” ja ettd
tatd kdytedytymistd tulee voida tieteellisesti mitata. Lisdksi tavoitteet tulee
jarjestad hierarkkisesti niin, ettd tasoltaan korkeammat tavoitteet pitdvit
sisdllddn alempien tasojen tavoitteet. (Hakkarainen 1977, 37.) Huomi-
onarvoista tissi on se, ettd kiyttdytymistavoitteet ovat tarpeellisia, jotta

286



Mekaanisia eldimia: Oppimisen tutkimus ja hallinta

oppiminen olisi ylipddtddn arvioitavaa ja kehitettdvdd. Esimerkiksi oppi-
misvaikeuksien kohdalla ”[v]aikeutta ei voida konkreettisesti ilmaista il-
man, ettd osoitetaan minki tavoitteen suhteen oppilas on epionnistunut.
[kursivointi poistettu]” (Lahdes 1977, 128). Tavoitediskurssi ei siis salli
minkdin tason kasvatuksellisen tavoitteenmiirittelyn jadda itsensd ulko-
puolelle. Lahdes korostaa myos, ettd kiyttdytymistavoitteiden eksakti
midritteleminen palvelee kaikkia opetuksen osapuolia helpottamalla sekd
opettajan ettd oppilaiden tyoskentelyd. Ne tukevat opettajan ennakko-
suunnittelua ja arviointia seki lisddvit oppilaiden motivaatiota ja ymmar-
rystd omasta edistymisestddn. (Lahdes 1977, 127.)

Taksonomian ansioksi luetaan myos se, ettd se kytkeytyy psykologi-
seen tutkimukseen. Lahdes mainitsee jaon kognitiiviseen, affektiiviseen
ja psykomotoriseen alueeseen olevan linsimaisessa psykologiassa yleinen
tapa hahmottaa persoonallisuus, ja samalla se selventidi kasvatusajattelua
sekd ohjaa opettajan toimintaa (Lahdes 1977, 123). Tétd jakoa kiyte-
tddn my6s midriteltdessd peruskoulun kasvatustavoitetta, yksilon koko
persoonallisuuden sopusointuista kehittimistd ja eheytymistd (Mt., 72—
73; Lahdes 1975, 38—41). Kuten Bloomin ja kumppaneiden teoksessa,
ei tassikdan yhteydessd miiritelld, miten kyseiseen jaotteluun on pai-
dytty. Joka tapauksessa talld tavoin pystytddan sulkemaan my6s kaikkein
yleisimmit kasvatustavoitteet psykologiseen diskurssiin.'*?

Tavoiteoppimisen teoriat

Lahdeksen mukaan oppimisteorioissa oli 1970-luvun alussa tapahtu-
massa siirtymd psykologisesta taipumusten ja lahjakkuusrakenteen
midrittelystd ja niiden mukaan orientoitumisesta tiedollisen lihtotason
analysointiin, tietyn tehtdvisarjan suorittamiseen ja motivaation yllapi-
timiseen. (Lahdes 1974a, 68, 27-28.) Tami nikyi erityisesti moninai-

142 Peruskoulun opetussuunnitelman laatimiseksi perustetulle komitealle oli kuitenkin ilmeisen vaikeaa mii-
ritelld opetuksen tavoitteita "perusarvojen”, persoonallisuuden alueiden ja kulttuurin ja yhteiskunnan ar-
vokkaina pidettyjen alueiden mukaan. Lopulta piddyttiin tavoiteluetteloon, jossa "biologia” (sic) muo-
dostaa perustan ja edellytykset muille tavoitteille, kuten tiedollisille, eettisille ja sosiaalisille sekd uskon-
nollisille tavoitteille (Lahdes 1977, 122—124). Jisennyksestd nousee hakemattakin mieleen spenceriliinen
paradigma, jossa juuri eliminprosessit asetetaan kaiken kasvatustoiminnan ontologiseksi, epistemologi-
seksi sekd moraalisesti velvoittavaksi perustaksi.

287



Kasvatustieteen tiedontahto

sissa tavoiteoppimisen (MLS, Mastery Learning Strategies) teorioiden
ja kdytint6jen muodoissa, joista osa pddtyi myos Suomeen. Niiden yh-
teisend taustaoletuksena oli, ettd mikili oppimisen tavoitteet mairitel-
ld4n selkedsti ja tarkasti ja opetusta eriytetddn, my6s tavallisesti normaa-
lia heikommin parjiavit oppilaat voivat saavuttaa opetuksen optimaa-
liset tavoitteet (ks. esim Lahdes 1974a, 6, 34).

Opetuksessa tavoiteoppimisen kiytinnot toimivat seuraavasti.
Aluksi mairiteltiin kdyttdytymisen tasolla, niin sanottuina *mastery-ra-
joina”, opetuksen perustavoitteet eli ne, joiden saavuttaminen on kai-
kille oppilaille vilttimitontid. Tavoitteiden pohjalta suorittiin seuraa-
vaksi opetuksen jaksotus. Opetuksen aikana pyrittiin yllipitimiin jat-
kuvaa takaisinkytkentdi, jossa opettaja seuraa tarkasti oppilaiden etene-
mistd kohti perustavoitteita sekd antaa jatkuvasti palautetta oppimistu-
loksista. My6s oppilaiden vanhemmille saatettiin antaa palautetta eri-
tyisen “menestymiskortin” muodossa. Oppimisvaikeuksista kirsiville
jarjestettiin lisdohjausta itse opetustilanteissa tai erillistd tukiopetusta
erilaisten oppimispelien, peliohjelmien ja leikkien muodossa. Tavoi-
teoppimisen strategioihin kuului my6s opetusjakson lopuksi pidetty
summatiivinen koe. (Lahdes, Peltonen, Soininen, Tamminen, & Tiai-
nen 1975, 27-29.)

Tehtdessd oppimista nikyviksi talld tavoin yksilollisten edellytysten
ja tehtdvain tarvittavan ajan valossa voidaan se kytked helposti myds
yleisiin tasa-arvoa ja yksilollisyyttd korostaviin kasvatustavoitteisiin. Ta-
voiteoppiminen nihdiinkin erityisesti yksilolliset oppimisvaikeudet
huomioivana kiytintona. (Lahdes 1977, 259-265; 1974a, 7, 11). Ta-
voiteoppimisessa oppimisen tavoitteet ovat siis kaikille samat, mutta
reitit niiden saavuttamiseksi vaihtelevat oppilaiden yksilollisten kyky-
jen mukaisesti. Lahdes toteaa mahtipontisesti: MLS korostaa kasvatus-
optimismia, sikili ettd se uskoo kaikilla olevan riittivin oppimispotentiaa-
lin yhteiskunnan tirkeind pitdmien tavoitteiden saavuttamiseen.” Myos
oppimistulosten tasa-arvoisuuden periaate korostuu: Oppitulosten ta-
sa-arvoisuus nihdiin tirkedni sellaisten tavoitteiden kohdalla, jotka
liittyvidt ihmisen ja ihmiskunnan jatkuvaan sivistymiseen ja kehittymi-
seen sekd ihmiskunnan hengissid pysymiseen.” (Lahdes 1980, 85.) Ta-
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voiteoppimisen teoria yhdistdd ndin toisiinsa tieteellisen teorian ja ha-
vainnoinnin normeja seki hallinnan paamairia.

Tavoiteoppimisen tiimoilta tehtiin Suomessa runsaasti tutkimusta,
esimerkiksi didinkielen ja matematiikan alueella, jolloin opetuksen ta-
voitteita pyrittiin méirittelemain mastery learning -oppien mukaisesti
(ks. esim. Lahdes ym. 1975). Lahdeksen mukaan tavoiteoppimisen teo-
riaa on sovellettu opettajankoulutuslaitoksissa siten, ettd teorian normit
on muunnettu magerilaisittain opettajan kiyttdytymistd koskeviksi
viitteiksi ja pyydetty laitoksen henkilokuntaa arvioimaan niiden tir-
keysjdrjestystd opetustaidon arvosanan miirdamisessd. Vastaukset kiisi-
teltiin faktorianalyysilld, jotta nahtdisiin, minkalaiset kriteerit kuuluvat
yhteen. (Lahdes 1974b, 234-237.) My6s peruskoulun opetussuunni-
telmaa pyrittiin tunnetusti rakentamaan niin, ettd sen ilmaisemat ta-
voitteet olisi mairitelty tavoitetaksonomioiden periaatteiden mukaises-
ti. Niin tavoiteoppiminen kattaa opetuksen hallinnan luokkahuone-
tason toiminnasta valtakunnallisten opetussuunnitelmien rakentami-
seen sekd niiden toteutumisen arviointiin. Lahdes korostaakin, ettd teo-
rian arvo on siind, ettd sen pohjalta voidaan johtaa opettajan taitoa kos-
kevia viittimig, joiden pohjalta voidaan suunnitella opetusta ja joka on
puolestaan peruskoulun kokonaistavoitteiden mukaista eli oppilaan
kokonaispersoonallisuutta huomioivaa. Teorian perusteella voidaan
myos suorittaa opettajan taidon kehittymisen arviointia ja lisitd ope-
tustyontekijoiden itsetuntemusta. (Lahdes 1974b, 239-240.)

Tavoiteoppimisen menetelmit sopivat parhaiten, samoin kuin oh-
jelmoitu opetuskin, matematiikkaan, vieraisiin kieliin, joihinkin didin-
kielen oppikokonaisuuksiin ja luonnonoppiin.'* Tavoiteoppiminen
tieteellisend oppimisen hallinnan kidytintona vaatii kuitenkin toimiak-

4 Mutta Lahdes huomauttaa, ettd "MLS:ssd opetusjakson aikaisempi — usein taksonomisesti alempi suori-
tus luo pohjan mydhemmin suorituksen oppimiselle.” Tistd syytd MLS voisi olla pohjana myds diver-
genttid ajattelua, kuten luovaa ongelmanratkaisutaitoa vaativissa oppiaineissa. (Lahdes 1974, 57) Lisiksi
Lahdes toteaa, ettd tavoiteoppiminen on usein joutunut "humanistien” aiheettomien behaviorismisyytds-
ten kohteeksi. Lahdeksen mukaan onkin perinteisesti lihinni korostettu MLS:n sopivuutta matemaatti-
siin ja kielellisiin aineisiin, ei sininsi taideaineisiin ja luovan ajattelun kehictdmiseen. Lahdes kuitenkin
tulkitsee tilanteen MLS:n amerikkalaisiin edustajiin tukeutuen niin, etti tavoiteoppiminen suhtautuu
mydnteisesti oppimisen affekdiivisiin piirteisiin ja divergenttiin ajatteluun sekd huomioi koko persoonal-

lisuuden kehittymisen. (Lahdes 1980, 58-61, 85, 90.)
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seen koko lailla standardisoitua, liapikotaisin empiirisesti tutkittavaksi
ja arvioitavaksi tehtyd ympirist6d. Tavoiteoppimisen “vilttamattomat
ehdot” opetuksessa ovat 1) tavoitteet, jotka on ennalta midritetty kiyt-
tdytymissuorituksina ja jaettu opetusjaksoihin. Opettajan on osattava
midritelld tarkkoja tavoitteita ja jaksottaa opetusta. 2) Formatiivinen
arviointi diagnostisin kokein. Kokeiden perusteella oppilailla annetaan
mahdollisesti lisdopiskelua tai tukiopetusta tai vaihtoehtoisia opetusjir-
jestelyitd. 3) Arviointi opetusjakson lopussa tai joitakin kertoja luku-
vuoden aikana summatiivisen kokeen muodossa. (Lahdes 1974a 64—
65.)

Ehki voidaan jopa sanoa, ettd tavoiteoppiminen, kuten oppimisen
diskurssin ylipddtdan, pyrkii muuttamaan kohteenaan olevia ilmioitd
niiden passiivisen representaation sijasta. Se toimii kehimaiisesti; tavoi-
teoppiminen kuvaa ja muuttaa kohdettaan menestyksekkiisti silloin,
kun koko koulutusjirjestelmin hallintaa on muutettu sen mukaiseksi.
Lahdeksen mukaan tavoiteoppiminen toimiikin tehokkaasti silloin,
kun opetuksen tavoitteet on onnistuttu méirittelemddn kyllin tarkasti
ja mikili opetus on onnistuttu sovittamaan oppilasyksilon edellytyksi
vastaavaksi. TAmi osoittaa samalla myds sen, miten opetusta tulee kor-
jata — madrittelemalld tavoitteita tarkemmin ja tutkimalla yksil6llisyyt-
td paremmin. (Lahdes 1974a.) Niin ikdin Suomessa on Lahdeksen mu-
kaan panostettava entistd enemmin opettajien kouluttamiseen tavoi-
teoppimisstrategioihin opetuksen tehostamisen mahdollistamiseksi. Li-
siksi vaaditaan opettajien keskindistd yhteistoimintaa sekd yhteistyotd
kouluviranomaisten kanssa. Ylipddtdin Lahdes ndyttad sanovan, ettd
mitd intensiivisempid tavoitteiden médrittdmistd koskevia muutoksia
koulun toiminnoissa tehddin, sitd paremmin tavoiteoppimisen teoria

toimii. (Lahdes 1980, 33.)

Lopuksi — oppimisesta opetusprosessin analyysiin

Tissd luvussa tarkastelin aluksi vuosisadan vaihteen kokeellisen kasva-
tustieteen diskurssia ja tiukasti kontrolloituja, laboratoriomaisia koe-
asetelmia. Niissi hahmottui objektiivisuuden muoto, jossa pyrittiin
standardoidusti tuottamaan tutkimuskohteen itsensd antama todistus
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vailla tutkijoiden subjekdtiivisia vilikdsid. Vaikka nimi nykypdivin sil-
min katsottuna eksoottiset koeasetelmat katosivatkin pian oppimisen
diskurssista, siind jdivit voimaan samanlaiset tilalliset ja ajalliset jisen-
nykset, joissa ihmisen sisdinen luonto paljastuu mitattavana, ulkoisen
kdyttdytymisen ajallisena sarjana. Samalla mahdollistui tdysin uuden-
lainen pedagogisen tiedon kollektivisointi. Kaikesta oppimisesta, kon-
tekstista riippumatta, voitiin puhua nyt drsyke-organismi-reaktio-kie-
lelld ja hallita sitd yleispitevin tekniikoin.

Ohjelmoidussa oppimisessa voidaan puolestaan havaita mekaanisen
objektiivisuuden piirteitd. Oppilas kytkettiin koneistoon — esimerkiksi
tietokoneen tai hajautetun kirjan sisiltdviin jirjestelmdin — joka tarjo-
si drsykkeitd sekd rekisterdi reaktiot ndenniisesti vailla ulkoista tutkijan
tai opettajan viliintuloa. Sen kautta voitiin tehdd ymmarrettiviksi op-
pilaskeskeinen, lasten sisdisiin voimiin ja yksil6llisyyden eri muotoihin
pohjaava opetus. Tdmi nikyi jopa ohjelmoidun oppimisen diskurssis-
sa, joka edusti samanaikaisesti kdyttdytymisen ddrimmadisen tiukkaa
kontrollia. Se pystyi olemaan yhtd aikaa sekd nienniisen arvovapaata
ettd materialisoimaan ja tekemian arvioitavaksi mitd tahansa arvoja.
Tilla tavoin mekaaninen objektiivisuus 16ysi tiensd opetuksen hallin-
taan. Sen myotd syntyi samanaikaisesti sekd tiedon ettd vallan kenttd,
joka heijastaa kasvatustieteen matalaa epistemologista profiilia, jossa
tieteellinen tieto kietoutuu hallinnan instituutioihin seki niiden teknii-
koihin ja pdamaiiriin. (ks. Foucault 1980, 108; Rose 1996a, 60.)

Oppimistavoitteiden miirittelyn kohdalla puolestaan nikyi jo vuo-
sisadan vaiheessa ilmenneitd perspektiivittdmin objektiivisuuden ele-
menttejd. Siind ei kyetty ratkaisemaan modernille epistemelle luontais-
ta kielen ja maailman vilisen suhteen ongelmaa. Sen sijaan kieli ja sen
kohteena oleva kiyttidytyminen tuli standardisoida, jotta oppimista
koskeva tieto voisi olla julkista, "demokraattista” ja toistettavaa. Samal-
la kieli ja kdyttdytyminen saattoivat toimia tieteen ja hallinnan yhteisi-
nd rajakohteina, joiden kautta opetuksen tavoitteita koskevaa keskuste-
lua voitiin kiyda "tieteellisesti”.

Miten oppiminen modernissa muodossaan on sitten seurausta mo-
dernista epistemestd? Esimerkiksi Comeniukselle oppiminen jisentyi
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tunnetusti yleisen metodin, erdanlaisen mathesiksen kautta, jonka yti-
messi oli kirkas ja varma ulkoisen maailman representaatio ihmismie-
lessd. Niin Comeniuksen kuin Descartesinkin ajattelussa representaati-
ot voitiin jirjestdd eheiksi sarjaksi, joka muodostaisi lopulta maailmaa
heijastelevan tiedon kokonaisesityksen. Nami olivat representaation
representatiivisuutta kyseenalaistamattoman klassisen epistemen tyy-
pillisid teemoja. Ihmisen itsensi asettuessa kaikessa rajallisuudessaan se-
ki osaksi representoitavaa objektien jirjestystd ettd kaikkien represen-
taatioiden laskostuneeksi, syvyyksid ja himarid alueita sisiltidviksi pe-
rustaksi my6s mahdollisuus ajatella oppimista muuttuu merkittavisti.

Yhtiiltd oppiminen kytkeytyy timin tutkimuksen ensimmadisessd
osassa kisiteltyyn objektin metafysiikkaan, jossa oppiminen tehdiin
nakyviksi eliminprosessien nikymittomin historian valaisemana. Th-
minen on osa elimin jirjestystd, jossa hinet on asetettu organismin ja
ympdriston vilisen vuorovaikutuksen toiminnalliseen kaavaan. Thmis-
yksilo, kuten alempienkin eldinlajien edustajat, pyrkii sopeutumaan
oppimisen kautta ympiristoonsd. Talld tavoin myos koululuokkien toi-
minnan taustalla piilee pitkd elimin evoluutiohistoria.

Toisaalta myos oppimista kuvaava kieli muotoutuu ongelmalliseksi.
Miten taata sellainen oppimisen kisitteisto, joka viittaisi mahdollisim-
man uskollisesti havaittuun eli yksiloiden nikyvissi kiyttdytymisessd
ilmeneviin funktioihin vailla arkikielen tai filosofisten kisitteiden mo-
nivivahteisuuksia? Miten taittaa horisontaalisesti pakeneva merkitysten
kulku kohti asioita itseddn? Miten tehdd mahdolliseksi se, ettd oppimis-
ta koskevat viittimit olisivat kollektiivisesti vahvistettavissa eivitki ai-
noastaan yhden tutkijan tai opettajan yksiniistd puhetta? Timi tapah-
tuu kurinalaistamalla sekd oppimista kartoittava kieli ettd sen referentti,
yksilon kiyttdytyminen. Ndin muodostuu myos asetelma, jossa oppi-
mista koskevan tiedon historia on kulkemista kohti yhd hallitumpaa ja
totuudenmukaisempaa kuvaa oppimisen lainalaisuuksista. Samalla ti-
mi tieto pyrkii muodostumaan koulujen yksilokeskeisen ja tasa-arvoi-
sen opetuksen varmaksi perustaksi dynaamisessa yhteiskunnassa.

Samalla timi diskursiivisten kiytintojen kokoonpano toimi itsedin
toteuttavan ennusteen tavoin. Se ei kytkeytynyt hallintaan tuottamalla
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tutkimustuloksia, joita kouluopetuksessa sitten sovellettaisiin, vaan
luomalla tietynlaisen tilallisen jisennyksen, jonka pohjalta oppiminen
voidaan tehdd nikyviksi ja hallittavaksi. Se esitti oppimisen viitekehyk-
send olevan aina jo valmiiksi systemaattinen palautejirjestelmi, mutta
samalla osoitti myos, miten oppimisen hallintaa olisi tulevaisuudessa
muutettava, jotta sen ajattomat psykologiset lainalaisuudet padsisivit
parhaalla tavalla toteutumaan. Kyseessi on vallan diagrammi, tiedon ja
hallinnan abstrakti kone, joka pyrkii jatkuvasti laajenemaan pyrkien
muuttamaan oppimisen hallinnan ympiristod itselleen sopivaksi. On
siis luotava katkeamaton nikyvyyden kenttd; kirkas, ehed pinta, jossa
empiirinen kytkeytyy loputtomasti empiiriseen — oppilaiden persoo-
nallisuutta tai valmiuksia koskevat tutkimustulokset operationaalisesti
madriteltyihin tavoitteisiin, tavoitteet kurinalaistettuun kiyttdytymi-
seen, kidyttdytyminen mitattuihin oppimistuloksiin ja niin edelleen; ti-
min kaiken tapahtuessa opetustapahtuman eri toimijoiden keskiniisen
kommunikaation tukemiseksi ja oppimista koskevan kielenkiyton ja
hallinnan irrationaalisuuden vihentimiseksi. Ndin hallinnan epistemo-
loginen perusta on aina luvattu — sekd nikymittomissi vield odottava-
na ettd tulevaisuuteen ikuisesti lykittyna. Oppimisen tutkimus ja hal-
linta voi perustua vain jo selkedsti madriteltyyn, mutta toisaalta se jolla-
kin salaperiiselld tavalla viittaa my®6s sithen, miki ei ole vield mairitelty,
sithen miki on poissa mutta jonka on tultava miiritellyksi. Tall4 tavoin
oppimisen diskurssi pysyy jatkuvassa utooppisessa litkkeessi toteuttaen
jatkuvasti omia ennustuksiaan.

Laajentumispyrkimyksistdin huolimatta oppimisen diskurssi ei kui-
tenkaan midrittele empiriisen kasvatustieteen koko kenttdd. Esimerkik-
si tavoiteoppimista ei suinkaan otettu teoriana ja kdytintdni vastaan
vailla toisinaan ankaraakin arvostelua. Esimerkiksi Kaisa Hilinen kriti-
soi voimakkaasti Lahdeksen Tavoiteoppimisen teoreettiset perusteet -teos-
ta. Se ei kaikessa operationalismissaan kykene ottamaan huomioon lap-
sen “koko persoonallisuutta”, vaan pitdytyy ainoastaan siind, miki on
valittomisti mitattavissa. Itse opetusprosessin kustannuksella se painot-
taa litkaa oppimisen tehokkuuteen liittyvid tekijoitd ja ainoastaan oppi-
misen mitattavia tuloksia. (Hélinen 1973, 96-98; ks. my6s Komulai-
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nen 1978; 1974; Takala A. 1973). Oppimisen kannalta olennaisia piir-
teitd jad ndin ollen tarkastelun ulkopuolelle. Hilisen ja Annika Takalan
ohella myos Pertti Kansanen vaatii suuntaamaan katsetta pelkkien te-
hokkuutta painottavien produktikriteerien sijasta itse intentionaaliseen
opetusprosessiin erilaisina vuorovaikutusakteina (Kansanen 1973a,
88-90; 1973b; 1971, 91).

Erityisesti Matti Koskenniemi kritisoi toistuvasti oppimis- ja kasva-
tuspsykologisen diskurssin reduktionistisia piirteitd. Siind missi tavoi-
teoppimisessa pyritddn madrittimain selkedsti ja lyomdan lukkoon op-
pimisen tavoitteita, Koskenniemi muistuttaa, ettd elimme kuitenkin
nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa, jossa ihmisten tulee voida selviy-
tyd alati vaihtelevissa olosuhteissa. Tutkijoiden vallitseva innostus tavoi-
teoppimiseen niyttdd palvelevan kritiikitctomasti ainoastaan timin het-
ken vallalla olevaa koulutuspolitiikkaa (Koskenniemi 1977, 3). Kos-
kenniemi itse painottaa vuorovaikutuksellisen opetusprosessin tutkimi-
sen tarvetta. Tdmi voidaan, kuten myds Lahdeksen tavoiteoppimisen
teoria, ymmairtdd pyrkimykseksi rakentaa autonomisen kasvatustieteen
teoreettista perustaa jollekin etuoikeutetulle ilmidalueelle. Siind missd
se on Lahdekselle opetuksen yleinen malli psykologisin termein ilmais-
tuna, Koskenniemelle ja hinen seuraajilleen se on koululuokassa tapah-
tuva tavoitteellinen interaktio, jonka kasvatuspsykologiset lihestymis-
tavat jattdvit ulkopuolelle. (Kansanen 1973a 88-89; ks. myos Kosken-
niemi 1980; 1978, 155; Koskenniemi & Hilinen 1970; Vikainen
1970.)

Tarkastelenkin seuraavaksi Matti Koskenniemen sosiaalista vuoro-
vaikutusta koskevia tutkimuksia, jotka esiintyvit vaihtoehtona psyko-
logisoivalle ja yksilod seki tehokkuutta painottaville lihestymistavoille.
Samalla kuitenkin paljastuu, miten nimi lihestymistavat, selkeistd
eroistaan huolimatta, jakavat keskendin myos samoja objektiivisen tie-
don luonteeseen ja legitimoidun hallinnan perusteisiin liittyvid pyrki-
myksid ja ongelmia.
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4.2 Vapauden tekniikat: Sosiaalinen
kasvatustieteellisen tutkimuksen kohteena

Matti Koskenniemi, jonka pitki ja vaikutusvaltainen ura ulottuu 1930-lu-
vulta 1980-luvulle saakka, on epiilemittd suomalaisen empiirisen kasva-
tustieteen merkittdvimpid hahmoja. Tdssd luvussa tarkastellaan erityisesti
Koskenniemen ja hinen kollegojensa sosiaalisiin rakenteisiin kohdistuvaa
tutkimusta, joka oli suomalaisen yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen
kentilld uraauurtavaa. Jo ennen Koskenniemei Arnold Gesellin, Elsa
Kohlerin ja Charlotte Biihlerin kaltaiset tutkijat olivat kehittidneet lasten
keskiniiseen vuorovaikutukseen, kuten leikin analyysiin kohdistettuja
tutkimusmetodeja. Niitd menetelmid sovellettiin kuitenkin padosin la-
boratorio-olosuhteissa, kuten esimerkiksi kuuluisassa Gesell domessa (ks.
esim. Rose 1990, 142—-143) — valaistussa lasikupolissa, johon oli asennet-
tu yksisuuntaiset peilit ja kamerat, joiden avulla tutkijat saattoivat tark-
kailla lasten leikkid kupolin sisilld. Koskenniemi oli my6s kansainvilisel-
14 tasolla ensimmidisten joukossa kehittimassi lasten kouluympiristdssi
tapahtuvaa sosiaalista vuorovaikutusta koskevaa analyysid, jonka hin yh-
disti muun muassa saksalaisen Peter Petersenin Jena Planista tuttuihin
progressiivisen kasvatuksen tavoitteisiin ja opetusmenetelmiin.

Kyseessi ei siis ollut pelkistddn perustutkimus, vaan myos tapa teh-
di oppilaat yksil6ini ja sosiaalisten rakenteiden osina nikyviksi opetuk-
sen hallinnallisten ongelmanasetteluiden viitekehyksessd. Niin ollen
Koskenniemen tutkimuksissa yhdistyivit tieteellinen tieto ja hallinta,
jotka sidottiin yhteen sosiaalisen alueen kautta. Sosiaalinen on laaja ja
moniaineksinen, tieteellisid ja hallinnallisia elementtejd yhteen kurova
kategoria, jonka toimintaa Koskenniemen tutkimuksissa sekd oppikir-
jateksteissd analysoin tissd luvussa.'* Sosiaalisen kisitteen yhteydessi
145

Koskenniemi tuo esille sen, ettd koulu on pienoisyhteiskunta:'*> siini

144 Koskenniemi ei kuitenkaan ollut ainoa lasten sosiaalista vuorovaikutusta tutkinut suomalainen kasvatus-
tieteiliji. Myds mm. Lehtovaara (1942) Piivinsalo (1943) ja Mannerkorpi (1944) tutkivat tahoillaan
koululaisten sosiaalisia muodosteita..

> Pienoisyhteiskunnan kisite esiintyy tunnetusti myds John Deweylld. Koulu ja yhteiskunta -teoksessaan
(1957) hin tuo toistuvasti esiin koulun toiminnan pienoisyhteiskuntana (miniature society).
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vallitsevat erindiset sosiaaliset sdéinnénmukaisuudet, jotka voidaan em-
piirisen tutkimuksen keinoin tehdi nikyviksi ja hallittaviksi. Jotta sosi-
aalinen muodostuisi koherentiksi kasvatustieteellisen tiedon kohteeksi,
vaaditaan erindisid tarkkailevan subjektin ja tiedon objektin vakauttavia
kiytantojd. Tarkoituksenani ei siis ole selittad sosiaalista sosiaalisella (tai
tarkastella “sosiaalisen sosiaalista rakentumista”), vaan tarkastelun koh-
teena on sosiaalinen verkostomaisina suhteina, tapahtumana, jossa sub-
jektivaation ja objektivaation (havaitsemisen, kirjoittamisen, tilallisten
ja ajallisten jasennysten muodostamisen) kiytinnot kootaan moninai-
sista kisilla olevista diskursiivisista elementeisti. Tarkastelen aluksi siti,
milld tavoin Koskenniemi suhteuttaa tutkimuksen kiytintonsi ajatuk-
seen progressiivisesta kasvatuksesta demokraattisessa yhteiskunnassa.
Tamin jilkeen analysoin tapoja, joilla itse sosiaalinen pyritdin teke-
maiin vakaaksi havainnon kohteeksi Koskenniemen tutkimuksissa
1930-luvulta 1970-luvun DPA-tutkimuksiin. Samalla tarkastelen, mi-
ten Koskenniemi luo edelld kuvatulle psykologiselle diskurssille vastak-
kaista ymmarrystid objektiivisesta kasvatustieteellisestd tiedosta. Lopuk-
si luon katsauksen niiden tekniikoiden sovelluksiin toisaalta eriniisissi
oppilaantuntemuksen oppaissa ja toisaalta perustutkimuksen luontei-
sessa, kansainvilisestikin merkittavissa DPA Helsinki -projektissa.

4.2.1 Hallinta, historia ja kansanopetus

Koskenniemi avaa kirjansa Sosiaalinen kasvatus koulussa kahdella kuval-
la (ks. kuva 1) ja niitd selittdvilld tekstill.
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Kuva 1. ”"Menneen ajan koulu: tiukan jarjestyksen valvominen kuuluu opettajalle,
jonka kautta myos kaikki keskustelun langat kulkevat. Uudistuva koulu: op-
pilaita ei eristeta toisistaan, heilld saattaa olla sanomista kumppaneilleen,
ei vain opettajalle.” (Koskenniemi 1968, 14.)

Kyseessd on siis erddnlainen ennen ja jilkeen -kuvio. Ensimmiinen
piirros kuvaa vanhakantaista ja hierarkkista luokkaopetuksen vuorovai-
kutusta. Opettaja suuntaa huomionsa ja ulottaa valtansa jokaiseen op-
pilaaseensa yhdessi ja erikseen. Kukin oppilaista on kasvokkain opetta-
jan kanssa heiddn identiteettinsd midrdytyessa alistussuhteena opetta-
jaan auktoriteettina. Jalkimmainen kuva puolestaan viittaa demokraat-
tisiin, tasa-arvoisesti neuvoteltavissa oleviin suhteisiin. Koskenniemi
avaa kyseistd asetelmaa seuraavasti:

Menneen ajan koululle oli luonteenomaista, ettd tyon aikana
esiintyi vain opettajan vaikutusta oppilaisiinsa. Koululuokassa ei
ollut tilanteita, joiden aikana oppilaat olisivat yhdessi pyrkineet
joihinkin aikaansaannoksiin. Luokan tai ryhmin saavutus oli yh-
td kuin sen erillisten jasenten erilliset saavutukset. [...] Kiddnteen-
tekevi on oivallus, ettd sosiaalisella kypsymiselld on merkitys per-
soonallisuuden kasvatuksessa seki yksilon itsensd ettd yhteiskun-
nan kannalta. Tamai uusi tehtévi ei ole vain tehtivd monien mui-
den tirkeiden tehtdvien rinnalla. Jos koulu hyviksyy tehtivik-
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seen edistdd kasvatettavien sosiaalista kypsymistd, seuraa siitd,
ettd sen on tdssi kaytettdva hyviksi voimakkainta vilinettdan - si-
td ettd koulun maailma on pienoisyhteiskunta, jossa yhtd mittaa
tapahtuu yksiloiden keskistd seki yksilon ja yhteison vilistd vuo-

rovaikutusta. (Koskenniemi 1968, 14—15.)

Kyseiset kuviot yhdessi oheisen sitaatin kanssa tuovat esiin siirtyminar-
ratiivin, joka hahmottaa pedagogisissa valtasuhteissa tapahtunutta val-
lankumousta. Tdmi puolestaan heijastaa rikasta valistuksen ajan histo-
riallista kuvastoa — radikaalia menneisyydestd irrottautumista ja tasa-
arvoisempaa, koko ihmisyyttd parantavaa suuntautumista kohti tule-
vaisuutta.”® Samalla Koskenniemi argumentoi myos pelkistidn yksi-
166n kohdistuvaa hallintaa vastaan: Uusi koulu ja sen pedagogiikka
tuovat esille koulun sosiaaliset muodostelmat, jotka eivit ole viime k-
dessd palautettavissa yksittdisten oppilaiden suorituksiin.

Samanlainen narratiivi voidaan havaita myos laajemmin suomalai-
sessa, erityisesti toisen maailmansodan jilkeisessd “sosiaalisia kysymyk-
sia” kasittelevissa diskurssissa. Pekka Kuusi hahmottelee klassikon ase-
man saavuttaneessa 60-luvun sosiaalipolitiikka -teoksessaan suomalai-
sen yhteiskunnan historiaa ja tulevaisuutta laajemmassa valistuksen
kontekstissa. Kuusen mukaan ”[s]osiaaliseen kansanvaltaan siirtyminen
on merkinnyt ennen kaikkea sitd, ettd ihmisyksilon ja valtiovallan kes-
kindinen suhde on muuttunut.” Kyseessi on Englannin, Ranskan ja
Yhdysvaltojen vallankumousten alulle panema radikaali murros ihmis-
kunnan historiassa, jossa ihminen on perinteisesti ollut "valtiovallan
ehdoton alamainen”. (Kuusi 1961, 3—4.)'* Kuusen mukaan ”[v]altiol-

146 Tiukan kontrollin ulkopuolella olevat sosiaaliset muodostelmat eivit kuitenkaan olleet pelkistiin positiivi-
nen ilmid. Vallankumousten aikakausi toi mukanaan myos arvaamattomasti kiytedytyvit massat, jotka pal-
jastivat ihmisen irrationaalisen puolen. Massoja ja niiden muodostamaa sosiaalista uhkaa koskevan tutki-
muksen klassikkona pidetiin Gustave Le Bonin 1896 julkaistua kirjaa The Crowd. (2001). Myds suomalai-
sessa kasvatustieteessi nihtiin kontrolloimattomien nuorisoryhmien, mm. sakilaisten muodostama uhka
yhteiskunnalliselle vakaudelle (ks. esim Rosenqvist 1929). Olavi Piivinsalo tarkastelee huolestuneena ”jouk-
kosielua”, joka saattaa suurissa ryhmissi ottaa valtaansa muuten harkitsevan yksilon mielen: "Monen van-
hemman kiltti, tottelevainen poika muuttuu tovereiden vaikutuksen alaisena pahansisuiseksi, uhmailevaksi,
kiroilevaksi, valehtelevaksi ja vanhempiin halveksivasti suhtautuvaksi katupojaksi. Vilistdi muodostuu poiki-
en kesken oikein liigoja, joissa pahuus ja kaikenlainen ilkivalta rehoittaa.”(Piivinsalo 1943, 169.)

147" Erkki Tuomioja (2002) nimittiikin Kuusen teosta “modernisaation kisikirjaksi”.
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linen kansanvalta on muuntumassa sosiaaliseksi kansanvallaksi maas-
samme” ja samalla kansalaiset ovat nyt "valtiovallan liikkeelle panevana
voimana” (mt., 3). Erityisesti juuri kuluneet vuosikymmenet ovat olleet
poikkeuksellisen kiihkein muutoksen aikaa, mistd tunnusmerkkeji
ovat paitsi jittildisharppauksin etenevi tiede ("maapalloa kiertivi ava-
ruusihminen”) myos erityisesti sosiaalisten ongelmien lieventyminen
("koyhyydestdin kohoava ihminen”) (mt., 8).

Kuusen tekstissd on ldsnd my6s liberaalin demokratian hallinnan kes-
keinen dilemma: kuinka hallita niin, ettd yksilon vapaa eduntavoittelu
toteutuu, samalla kun yhteiskunnan vakaus ja jirjestys turvataan? Kuu-
sen mukaan yhteiskuntapolitiikkaa tulisi harjoittaa “ihmiskeskeisesti”,
mutta timi ihminen on itsekkiiden ja altruististen motiivien pyyteiden
jannitekentissd ja omine tarpeineen toisen ihmisen tarpeiden rajoittama
— aina keskelld kateuden ja itsekkyyden ylldpitimii taistelua. Silti se on
hallinnan perusta, josta hyvinvoinnin olisi noustava. (Mt., 5-7.)

Niin valtio”, tai pikemminkin sen mahdollisuus, konstituoituu
suhteena “sosiaalisen” alueeseen: kansalaisten tarpeisiin ja keskinisiin
suhteisiin sekd niihin hallinnan ja tiedontuotannon tekniikoihin, jotka
tekevit kyseisen alueen nikyviksi ja hallittavaksi (ks. Miller & Rose
2010). Edelld olen tuonut esille sen, miten erityisesti varhaisen kokeel-
lisen kasvatustieteen edustajien seki toisen maailmansodan jilkeisten
oppimisen psykologian diskurssi tarrautuu juuri yksiloiden vilisiin
eroihin ja heiddn tarpeisiinsa. Koskenniemi puolestaan korostaa lipi
koko tuotantonsa, ettei pelkistddn yksiloiden kiyttdytymisen havain-
nointi paljasta adekvaatilla tavalla kasvatus- tai opetustapahtumaa, kas-
vatustieteen omaa kohdetta. Tarvitaan my6s opetuksen ja oppimisen
sosiaalisten rakenteiden tarkastelua.

1930-luvulta alkaen koulu ja opetus tehddin Koskenniemen teks-
teissd niakyviksi “sosiaalisen” kautta, mikd puolestaan miirittdd myos
koulun ja muun yhteiskunnan suhteita. Lisiksi sosiaalinen nayttda
suunnan koulukasvatuksen tulevaisuudelle ja osoittaa murtuman suh-
teessa menneisyyteen. Télld tavoin sosiaalisella on rooli sekd kasvatus-
tieteen ettd opetuksen hallinnan kontekstissa. Kansanopetus demo-
kraattisessa yhteiskunnassa on legitimoitua ainoastaan, mikili se tapah-
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tuu lasten omia luonteenpiirteitd, toimintatapoja ja vuorovaikutuksen
muotoja kunnioittaen, ja nimi ilmiot puolestaan voidaan tehdi niky-
viksi ainoastaan tieteellisen, sosiaalisen aluetta koskevan vuorovaiku-

tuksen kautta. Siksi opettajienkin on omaksuttava sosiaalista kartoitta-
va tieteellinen tieto. (Koskenniemi 1968, 12; 1943, 7—10.)

Kansakoululuokka pienoisyhteiskuntana

Koskenniemi kehottaa opettajia nikemiin koululuokan pienoisyhteis-
kuntana (Koskenniemi 1968, 15; 1943). Luokan ja yhteiskunnan yh-
distimisen keskeisend periaatteena on, ettd edellinen tehddin nikyvik-
si ja kontrolloitavaksi jalkimmaiisen kautta. Mutta mitd on timi yhteis-
kunta, joka auttaa opettajaa paremmin ymmartdméin ja tukemaan op-
pilaiden keskiniistd vuorovaikutusta? Nahdikseni ajatus kantaa sisil-
la4dn kolmea keskeistd merkitystd. Ensinnakin yhteiskunta on taho, joka
asettaa koululle erindisid vaatimuksia tietojen ja taitojen opettamisen
muodossa. Edelleen yhteiskunta sosiaalisten ilmididen joukkona nih-
ddin sidnnénmukaisena ja hallittavana. Mutta toisaalta Koskenniemi
viittaa sen kautta my6s ihmisten vilisen vuorovaikutuksen vapaaseen ja
luonnolliseen kehittymiseen ulkoa kisin kurinalaistetun kiyttdytymi-
sen vastakohtana. (Koskenniemi 1968; 1943.)

Kisitys yhteiskunnasta yhdistetdin jo valmiiksi vakautettuun koulu-
luokan ideaan, jolla on takanaan monen vuosisadan historia kurinalais-
tavien hallinnan ja tiedonmuodostuksen kiytint6jen kohteena. Mitd
yhteiskunnan kategoria sitten tuo lisid koululuokan kisitteeseen? Yh-
teiskunta on selkeidsti 1800-lukulainen kategoria ja niin ollen myo-
hempia perua kuin koululuokan kisite ja sithen kytkeytyvit kiytinnot.
Se sai varhaiset muotoilunsa valistusajan yhteiskuntasopimusteorioissa,
joissa yhteiskunnan nihtiin aluksi koostuvan erillisistd yksiloistd, joita
yhdisti toisiinsa vapaachtoinen sopimus.'*® Teollisen yhteiskunnan ke-
hittymisen my6té se 16ysi vihitellen paikkansa yksityisen kotitalouden

148 Charles Taylorin mukaan yhteiskuntasopimusteorioiden juuret voidaan puolestaan 16ytii protestantis-
min yhteiséllisyyden muodoista. Niissi seurakunta koostui yksildistd, joita liitti yhteen vapaaehtoinen
pidtds palvella Jumalaa. Yksiloicd he olivat sikili, kun heidin suhteensa Jumalaan oli heidin oma, yksityi-
nen asiansa. (Taylor 1989, 193-194, 229.)
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ja valtion vilistd. Yhteiskunnalla niytti olevan tdysin omat, lihes luon-
nonlakien kaltaiset sddnnénmukaisuutensa, joita ei voinut palauttaa
kumpaankaan edelli mainituista alueista. Tami puolestaan toi esiin
runsaasti uusia filosofisia ja poliittisia kisitteitd, jotka varustettiin etu-
liitteelld "sosiaalinen”. 1800-luvulla niin sanotut "sosiaaliset kysymyk-
set” — kuten koyhyys, ty6ttomyys, ylikansoitus, lakkoilu — olivat ongel-
mia, joita kehittyvit yhteiskuntatieteet pyrkivit valottamaan ja teke-
miin potentiaalisesti ratkaistaviksi. Tieteellinen tieto asettui tdssikin
yhteydessi legitimoidun hallinnan ehdoksi. (Ks. esim. Hindess 1997,
267-268; Rose 1999; Wagner 1999.)

Koululuokka on Koskenniemelle yhteiskunta, sikili kun sen toi-
mintaa jdsentdvit paitsi yhteiskunnan sille asettamat sosiaalistavat
tehtdvit myos siind itsessddn aina jo esiintyvit sosiaaliset sidnnénmu-
kaisuudet. T4td kautta Koskenniemi pyrkii etddnnyttamain kasvatus-
tiedettd psykologisesta reduktionismista ja metodologisesta individua-
lismista, silld koululuokan sosiaaliset ilmiot ovat hinelle jotakin enem-
min kuin pelkistain yksiloidensd kayttaytymisen summa:

Lapsen sielunelimid on vihitellen opittu tuntemaan yhi tiy-
dellisemmin ja monipuolisemmin. Siten on pedagogiikka voi-
nut suunnitella ja sovittaa kasvatusty6n yhi tarkemmin lapsen
todellisen luonnon mukaiseksi. Erddssd suhteessa on kuitenkin
lapsen luonnon huomioon ottaminen jidnyt keskeneriiseksi.
Kasvatuksen mahdollisuuksia ja pohjaa selvittelevi sielutieteel-
linen tutkimus on keskittynyt miltei yksinomaan yksiloiden tut-
kimiseen ja vain varsin vihin selvitellyt yhreisojen olemusta.
Kasvattajan tyosarkana on kuitenkin aina oppilasjoukko, eiki
oppilasjoukko ole suinkaan sama kuin tietty miird yksityisid
oppilaita. [...] Joukon elimissi ovat vallalla omat lakinsa. (Kos-

kenniemi 1943, 7.)

Kuitenkin koululuokan paljastuminen pienoisyhteiskuntana edellyttida
juuri sitd, minki se pyrkii sulkemaan ulkopuolelleen. Sosiaalinen saa-
daan esille ainoastaan lihtemalli liikkeelle yksilon niakyvistd kdytedyty-
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misestd ja suhteuttamalla se oppilaiden sosiaaliseen taustaan, kuten per-
heeseen ja sen sosiaaliseen asemaan tai maantieteelliseen sijaintiin
(esim. maaseutu-kaupunki) (Koskenniemi 1968; 1943, 10-11, 213—
219). Sosiaalinen viittaa my6s biologis-psykologiseen kisitykseen yksi-
16std, jonka sisdisyyteen on sijoitettu eriniisid tarpeita ja haluja, joiden
perustalta sosiaaliset suhteet muodostuvat ja jotka tuntemalla koulu-
luokkaa voidaan hallita.

Koskenniemen mukaan lapsen sosiaalisuus on perimin vilittimaa.
Vaikka sosiaalisuus ei ilmenekddn vield vastasyntyneissi lapsissa, jo
muutaman viikon kuluttua he alkavat luoda sosiaalisia kontakteja aluk-
si diteihinsd ja ennen pitkdd myos muihin lapsiin. Lapsissa voidaan
havaita “vitaalisia peruskokemuksia’, sympatian ja antipatian voimia,
joiden ohjaamina lapset lihestyvit toisia ihmisid tai ottavat heihin etdi-
syyttd. Niin ollen esimerkiksi lasten peleissi ja leikeissd voidaan havaita
yksittdisten lasten luonnollisten emootioiden ja tarpeiden ohjaamaa so-
siaalisten rakenteiden muodostumista. (Koskenniemi 1968; 1943, 38—
38.) Timintapainen lasten keskindinen sosiaalinen jérjestys on /uonnol-
lista; sitd ei pakoteta muotoonsa ulkoa kisin. Siten se toimii tyypillisend
liberaalin hallinnan perustana — sosiaalisella on omat luonnolliset toi-
mintaperiaatteensa, joiden tieltd hallinnan tulee vetdytyd (Miller & Ro-
se 2010).

4.2.2 Koululuokka nakyvan ja nakymattoman kynnyksella

Mary Pooveyn mukaan sosiaalisen kisitettd sen ilmaantuessa 1700-lu-
vun lopun brittildiseen yhteiskuntafilosofiaan hallitsi nikyvin ja niky-
mattdman vilinen hienovarainen dialektiikka. Ihmisten vilinen kans-
sakdyminen esimerkiksi markkinoilla nihtiin jonkin nikymittomin
rajoittamana ja ohjaamana, miki 1700-luvun moraalifilosofeille oli vie-
14 kaitselmuksen jirjestys. Sosiaalisen analyysi eteni tilloin lihtemalld
litkkeelle siitd, miki on vilittdémisti havainnolle annettua. Siti kuiten-
kin jasensi teoreettinen kehys, joka vilitti sen osaksi ajatonta, abstraktia
rakennetta. Tami asetelma auttoi nikemiin Jumalan suunnittelun
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kaikkein alhaisimmissakin inhimillisissi edesottamuksissa.'® Vaikka
yhteiskuntatieteet ovat sittemmin sekularisoituneet, Poovey nikee, ettd
samainen nikyvin ja nikymittomin sekd konkreettisen ja abstraktin
vilittava dialektinen rakenne vaikuttaa edelleen yhteiskuntatieteissa.
Tdma rakenne on my®os alusta saakka yhdistynyt hallinnalliseen periaat-
teeseen, jonka mukaan timi nikymiton jdrjestys voidaan myos ottaa
haltuun yksiloiden vapaan toiminnan tukemisen nimissid. Niin ollen
Adam Smithin "nikymiton kisi” on Pooveylle edelleen paradigmaatti-
nen esimerkki modernien yhteiskuntatieteiden keskeisistd kategoriois-
ta. (Poovey 2002, 44—47; Poovey 1999.)

Kyseinen niakyvin ja nikymittomin vilinen leikki on nihtivissd
myos Koskenniemen kehittimissd koulujen sosiaalisen elimin obser-
vointimenetelmissd. Lihtokohtana havainnoinnille on erdinlainen se-
kava ilmididen kohina, josta jasentyneiden havaintojen olisi noustava
mutta joihin ne uhkaavat, kuten pian huomataan, yhi uudelleen

hukkua:

Ken ottaa vaivakseen muutaman kerran pysihtyi suuren koulun
pihan vierelle ja tarkkailla sitd vilkasta elimai, mika sielld vilitun-
tien aikana tarjoutuu nihtiviksi, hin epiilemittd saa nikemis-
tddn ja kuulemastaan seuraavanlaisia vaikutelmia. Nopeat, miltei
hatdiset kosketukset vilkkaassa puuhassa olevien lasten kesken,
yhtd nopeat irroittautumiset ja siirtymiset uusiin ryhmityksiin
kaikkein ensinni herittdvit huomiota. Kaikki ryhmitykset ja
yleensi koko yhdessdolo niyttivit varsin tilapiisiled. Tuntuu siltd
kuin vilituntien tdyttava hyorintd olisi pddasia ja ne muodot ja ta-
pa, joiden mukaisesti toiminta sujuu, sivuseikka, vieldpa sattu-
manvarainen sivuseikka. Vain harvat ryhmitykset, etupidissi joi-
denkuiden otteluiden aikaansaamat, toiminnansisilloltdidn ja ko-

149 Titd periaatetta ei suinkaan otettu vastaan ilman kritiikkii. Titi valaisee oivalla tavalla Voltairen (1975)
pilkka Leibnizin kaltaisia filosofeja kohtaan. Candide-romaanissa piihenkilén opastaja, filosofi Pangloss
nikee merkkeji Jumalan luomasta parhaasta mahdollisesta maailmasta myos Lissabonin maanjiristyksen
kaltaisissa luonnonkatastrofeissa seki ihmisten vilisissd raakuuksissa ja ahneuden ilmentymissi: kaikki on
selitettdvissd Jumalan vilttdmittomien ja rationaalisten tarkoitusperien kautta.
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koomukseltaan ovat pysyvid. Usein tilloinkin on niin, ettd ryh-
mittyneen joukon ja muiden lapsien rajaa ei voida tarkalleen pan-
na, koska rajalla tapahtuu alinomaa siirtymistdi kumpaankin
suuntaan. Kaiken kaikkiaan katselija hinelle vilituntisin nayttdy-
tyvin elimin oleellisimpana piirteend pitéisi satunnaisuutta. Vi-
litunnin kirjavassa ja sokkeloisessa hddrindssd yhdessdolo ja eril-

ladnolo tuntuvat olevan kaikesta suunnitelmallisuudesta vapaita.
(Koskenniemi 1939, 1.)

Niin kirjoittaa Koskenniemi artikkelissaan Kansakoululaisten toveruus-
subteista. Koulu on kuin kuhiseva mehildiskenno, josta tutkivan kat-
seen on aluksi vaikeaa saada selkoa, saatikka erottaa siiti mitdin siin-
nonmukaista. Mehildisyhteiskunta-vertaus lienee siksikin osuva, ettei
kuhinaa nihdd varsinaisesti kommunikaationa tai merkityksellisen
vuorovaikutuksena, vaan kosketuksina ja irtaantumisina, atomaaristen
yksikoiden liikkeena tilassa.

Verrattuna laboratoriotutkimukseen ja koululuokassakin tapahtu-
vaan kurinalaistettuun koe- ja testitoimintaan, objektiivisen havainto-
aineiston tuottaminen vaikuttaa aluksi lihes mahdottomalta. Kosken-
niemi kuitenkin vakuuttaa, etti sekavan toiminnan, nienniisen tarkoi-
tuksettomien kosketusten ja irtaantumisten takaa loytyy tutkimuksen
keinoin tavoitettavissa olevia siinnonmukaisuuksia.

Lasten vapaa-aikojen sosiaaliset leikit, sellaisinakin, kuin ne vili-
tunnin useimmiten tdyteen ahdetussa pihassa ja lyhyind hetkini
esiintyvit, ovat kuitenkin paljon vihemmissi madrissd satunnai-
sia kuin mitd ensi silmiykseltd ndyttdd. Katselijaa vain ovat omi-
aan erchdyttimiin tapahtumisen lukuisuus ja osallistujien suuri
joukko. Jos timd harha onnistutaan poistamaan, niin osoittau-
tuu, ettei pihan kosketuksia ja toimintoja suinkaan voi pitdd sat-
tumanvaraisina, vaan piin vastoin niissd on nihtivissi useita
lainmukaisuuksia. (Emt., 2)
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Niin Koskenniemi johdattelee lukijaa vaivihkaa nikymittomin ja ni-
kyvin leikkiin, jossa havaittu viittaa aina havainnon ulottumattomissa
olevaan perustaan, joka puolestaan takaa jo etukiteen sen, ettd havain-
not voidaan mielekkiisti jarjestdd. Samalla se saa aikaan kytkoksen luo-
kan ulkopuoliseen yhteiskuntaan, silld koulun pihalla katseelle avautu-
vat irrottautumiset ja kosketukset "samastuvat eriisiin aikuisten yhtei-
soelimin oleellisimpiin lainmukaisuuksiin.” (Mt.) Tami oletus ohjaa
tarkkailijaa pyrkimidin sosiaalisen kohinan nienniisestd pyorteisyydes-
td, “sotkuisesta hyorindstd” (mt., 7) sen takana olevaan, perustavanlaa-
tuisempaan todellisuuteen. Seuraavaksi tarkastelen, minkilaisten dis-
kursiivisten kiytintojen kautta timid nikymiton saadaan nikyviksi
empiirisessd tiedonmuodostuksessa.

Havainnon ongelmallisuus

Koskenniemen havainnointimenetelmii voidaan tarkastella jilleen seki
subjektivaation ettd objektivaation kiytintdini, jotka asettuvat niin
ikdin Foucault'n (1966) kuvaamaan ihmistieteiden perustana olevaan
“ihmisen” kaksoisasemaan tiedon subjektina ja objektina. Edellisessd
luvussa tuotiin esille se, milld tavoin laboratoriomaiset kokeellisen tut-
kimuksen diskursiiviset suhteet vaelsivat osaksi suomalaista oppimisen
psykologian diskurssia. T4lloin oppimista koskevan tieteellisen tiedon
muodostamiseksi vaadittiin tutkimuksen kohteen, siis lapsen, kiyttdy-
tymisen ddrimmdistd kurinalaistamista. Koskenniemi puolestaan pyrkii
poispdin kohdetta rajoittavista kiytinndistd. Tahin hinelld on seki pe-
dagogisia ettd metodologisia perusteita, jotka kietoutuvat toisiinsa.

Toisaalta kuten Lehtovaaran ja Koskenniemen Kasvatuspsykologias-
sakin tuotiin esille, kasvatuksen legitimaatioperustana on lapsen sisiis-
ten voimien vapaa kehitys — kyseessi on siis erds versio kasvamaan saat-
tamisesta. Toisaalta Koskenniemi taas korostaa toistuvasti pyrkimys-
tddn tarkastella niin oppilaiden kuin opettajankin toimintaa heidin
"luonnollisessa” ymparistossdadn, minkd hin katsoo lisddvin tutkimuk-
sen objektiivisuutta. Kohteen kiyttdytymisen mekanisoimisen sijaan
Koskenniemi kiinnittddkin huomiota itse tarkkailijan kurinalaistami-
seen tutkimuksen objektin nikyviksi tekemisen ehtona.
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Naissa ratkaisuissa Koskenniemi noudattaa amerikkalaisen kokeelli-
sen sosiologian lasten sosiaalista kiyttdytymistd tutkivien metodien rat-
kaisuja. Esimerkiksi Dorothy Swaine Thomas viittaa uudelle tieteen-
alalle tyypilliseen hankalaan tilanteeseen, jossa sosiaaliselle datalle ei ole
aluksi lainkaan mielekistdi muotoa. Kuitenkin sille voidaan asettaa
priori -ehtoja, joita ovat toisaalta sosiaalisen toiminnan ominaisluon-
teen kunnioittaminen ja toisaalta sosiaalisen esilletulo nikyvini ulkoi-
sena ja siannonmukaisena kdyttdytymiseni. Siksi itse luonnolliseen so-
siaaliseen toimintaan ei tule puuttua millidn tavoin, vaan ratkaisu on
l6ydettavd kiytinnoisti, jotka kirjaavat sen ylos kvantitatiiviseen muo-
toon. Tillaisia kdytint6jd ovat muun muassa yksittdisten lasten kulku-
reittien, heiddn keskindisten tai materiaalisiin objekteihin kohdistuvien
kosketusten lukumaiirin rekisterointi. (Thomas 1929.) Thomas kiin-
nittdd erityistd huomiota tutkijoiden havainnointitoiminnan yhden-
mukaistamiseen ja kaikkien subjektiivisten piirteiden eliminoimiseen.
Siksi esimerkiksi lasten sosiaalista kidyttdytymistd koskevat paivikirja-
merkinnit tai tapauskertomukset, vaikka ne kunnioittavatkin toisinaan
sosiaalisen kiyttdytymisen monitahoisuutta, eivit muodosta asianmu-
kaista empiiristd dataa. (Mt., 3.) T4lld tavoin my&s sosiaalisen havain-
nointi noudattaa aiemmin esiteltyja metodologisen individualismin ja
mekaanisen objektiivisuuden periaatteita.

Koskenniemelle on tirkeidi aluksi suunnata paljas, ennakkoluuloton
sekd "muodollisesti moitteeton” katse vapaaseen sosiaaliseen vuorovai-
kutukseen, jotta se voisi paljastua ominaislaadussaan. Tama tarkoittaa
sitd, ettd “kerdtty aines on jirjestelmillisen tyon tulosta ja ettd se suurel-
la todennikoisyydelld tasapuolisesti edustaa sitd tapahtumisen kokonai-
suutta, jonka osa se on. Muodolliseen moitteettomuuteen kuuluu myos
se, ettd tarkkailutyé on suoritettu ennakkoluulottomasti, antamatta
muiden kuin todettujen tosiasioiden vaikuttaa ilmenneiden tapausten
tulkitsemiseen.” (Koskenniemi 1939, 3.)

Kuten Thomasille ja hinen kollegoilleen, my6s Koskenniemelle
kaikkein ldsni olevinta ja annetuinta ovat lasten luonnollisessa ympi-
ristossd, koulun pihalla tai luokassa, tapahtuvat kosketukset, jotka ovat
sellaisenaan alkutekijoita”, jotka ovat laskettavissa ja joiden vertailusta
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voidaan nihdi itsessddn lainmukaisuuksia ja erilaisia kerrostumia.
(Mt., 4,7.)

Olennainen osa havainnointiapparaattia on myos havainnoinnin
osittaminen ajassa. Havaintoja koskevat merkinnit voidaan tehda lius-
kalle, jossa on valmiina esimerkiksi viiden tai kymmenen sekunnin ai-
kajaotus, tai sitten merkinnit tehdddn “vaarinottolevylle”, jossa muis-
tiinpanopaperi kiertyy automaattisesti tietylld nopeudella (Koskennie-
mi 1943, 21-24). Niin saadaan aikaan inskriptioita, standardoituja
merkintojd, jotka viittaavat ajassa tapahtuviin, paikallisiin, epavakaisiin
ja laadultaan moninaisiin prosesseihin. Mutta niiden etuna on se, ettd
ne ovat itsessiin vakaita ja tasalaatuisia, ajasta ja paikasta toiseen siirret-
tavissd olevia (Latour 1986). TAmi mahdollistaa sen, etti kohteen ana-
lyysid ei tarvitse tehdi itse tarkkailutilanteessa, vaan se voidaan siirtad
myohempiin ajankohtaan. (Ks. Koskenniemi 1943, 65; ks. kuva 2.)

Voidaan kuitenkin epiilld itse tutkimuskohteen vakautta. Kenties
suomalaisten koulun pihojen ja luokkien sosiaalinen hyorini on siini
mairin vaihtelevaa, ettei huolellisesti standardoitu havainnointikaan
paljasta mitddn sidannénmukaista, tilanteesta toiseen pysyvid. Voidaan
esimerkiksi olettaa eri kouluissa olevan paljonkin epivakautta muun
muassa oppilaiden perhetaustojen, maantieteellisen sijainnin tai koulu-
luokkien pedagogisen ilmapiirin osalta. (Koskenniemi 1943, 10-11.)
Tihin Koskenniemi vastaa:

Lihemmin tarkasteltaessa niin ei kuitenkaan ole asian laita. Ta-
vallinen suomalainen kansakoululuokka on monista ulkonaisista
eroavaisuuksista huolimatta sosiaalisena muodostumana melko
samanlainen erilaisissakin olosuhteissa. Eri luokille on yhteistd
yhdessiolon kasvatuksellinen ilmapiiri, yhteisia ovat opettajan
keskeinen asema luokan elimaissi ja koulutyon yleinen jirjestely.
Oppilaat jakautuvat my6s — suurin piirtein katsoen — suunnil-
leen samoissa suhteissa lahjakkaisiin ja vihemmin lahjakkaisiin,
johtaviin ja johdettaviksi alistuviin, mukanakulkijoihin ja eris-
tdytyjiin, pidettyihin ja hyljeksittyihin. Maassamme on lisiksi
opetustyon suoritustapa varsin yhtendinen; totutuksi tullut "her-
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bartilainen opetusmenetelma” on pienin vivahduseroin kaikkialla
kiytinnossd. (Koskenniemi 1943, 11; ks. myos mt., 213-219.)

Niin ollen Koskenniemi tuo esiin tutkimusten jo osoittamia vakaita te-
kijoitd toisaalta populaatiossa, toisaalta suomalaisten koulujen pedago-
gisissa kdytinnoissd. Nimi mahdollistavat ainakin lihtokohtaisesti yk-
sittdisestd tutkimuksesta tehtyjen havaintojen yleistimisen. Mutta Kos-
kenniemen viimeisend mainitsema piirre, herbartilaisten kiytintojen
ylivalta suomalaisissa kouluissa, on lopulta myos vakava este luonnolli-
sen “sosiaalisen tapahtuman” tiysimittaiselle ilmenemiselle kouluissa.
Se tekee koulun toiminnasta “luonnonvastaista”, sill tiukat lapsen toi-
minnalle asetetut rajat tekevit koulun elimistd "d4drimmadisen rationaa-
lista.” Vasta progressiivisen pedagogiikan kehityksen my6td on luon-
nollinen sosiaalinen jdrjestys saanut mahdollisuuden ilmeti. Kosken-
niemi painottaakin toistuvasti sosiaalisen vapaan kehittymisen tirkeyt-
td koululuokassa (ks. my6s Koskenniemi 1968, 23 ):

20. vuosisadan kasvatuksellinen uudistusliike on eri tavoin osoit-
tanut koulun rationalisoimisesta olevan seurauksena, ettd lapsen
sielullinen aktiivisuus jia kdyttdmittd. On my0s ndytetty, ettd ra-
tionalisoidusta pedagogisesta tilanteesta puuttuu monia vaikut-
tajia, joita lapsen sielullinen kehitys tarvitsee. Monin keinoin on
sen vuoksi koetettu muutta koulun elimii ja tyotd sellaiseksi, et-
td sen muodot olisivat luonnollisia. Parhaiten tissd on onnistuttu
siten, ettd koulun erityistehtiva, kulttuurinvilitys, on sijoitettu tiet-
tyihin luonnollisen eldmin muotoihin. On siis menetelty aivan
pdinvastoin, kuin pedagogiikka aikaisemmin menetteli koettaes-
saan muuttaa luonnollisen elimin muodot sellaisiksi, ettd niissd
vaivatta voitaisiin suorittaa kulttuurinvilitystd. (Koskenniemi

1943, 34-35.)

Tiéten ainoastaan edelld kuvattu historiallinen muutos pedagogisissa
valtarakenteissa tuo esiin koulun todellisen sosiaalisen rakenteen. Kos-
kenniemi oli 1930-luvun aikana tutustunut saksalaiseen Peter Peterse-
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niin ja hinen progressiiviseen Jenan kouluunsa sekd Westfalenissa toi-
miviin petersenildisiin maalaiskansakouluihin. Edelld mainittiin, ettd
oppilaiden keskiniiset sosiaaliset rakenteet ilmentivit lasten sisdsyntyi-
sid tarpeita, joiden tulisi antaa vapaasti aukikairiytyd pedagogisissa kiy-
tinnoissi. Koskenniemi viittii, etti koululuokan todellinen sosiaali-
nen rakenne piisee esille ainoastaan aidosti progressiivisessa koulussa,

jota ei hallita autoritddrisesti, vaan yhteistoiminnallisiin opetusmenetel-
miin tukeutuen. (Koskenniemi 1943, 14—15, 37.)

Tamai tutkimus osoittaa selvisti, ettd yksinomaan olevan, sovin-
naisen koulun muotojen tutkiminen ei riitd. Ainoastaan ennak-
koluulottomasti toteutettu ja luonnolliseen ympirist66n sijoitet-
tu tdydellinen koekoulu tarjoaa kasvavien sosiaalisen elimin tut-
kijalle tyokentin, jossa ongelmat kaikessa laajuudessaan antautu-
vat kisiteltdviksi. Puolinaisesta koulunuudistuskokeilusta on yh-
td vihin iloa psykologiselle kuin pedagogiselle tutkimukselle.

(Koskenniemi 1943, 14-15.)

Niin ollen autoritddrinen kontrolli ei ole ainoastaan oppilaita alistavaa ja
sellaisenaan liberaalin hallinnan mentaliteetin vastaista, vaan myos omi-
aan estimiian luonnollisten sosiaalisten rakenteiden paljastumisen tie-
don kohteena. Tieteellinen tieto, hallinnan mentaliteetti ja historialli-
nen aika tukevat till tavoin toisiaan nikyvin ja nikymittomin leikissa.

Edelld mainitut tekijdt takaavat jo ennen havainnointia sen, etti kai-
ken hy6rindn takana on ylipadtain jotakin siinnénmukaista, jota tut-
kia. Timikain ei kuitenkaan ole riittdvi ehto onnistuneelle sosiaalisten
rakenteiden tutkimukselle. Koululuokka luonnollisena ympiristona,
jota ei ole kurinalaistettu, tuottaa Koskenniemelle toistuvan havaintoa
koskevan ongelman. Yhtiiltd on selvid, ettd havainnoinnin tulisi olla
mahdollisimman kattavaa ja ennakkoluulotonta. Havainnoinnissa ei
kuitenkaan voida ottaa huomioon kaikkea yksiloiden ulkoisen kiyttdy-
tymisen muodossa annettua (Koskenniemi 1939, 6; ks. myos Kosken-
niemi 1943, 19-26, 32). TAmai niet ainoastaan toistaisi edelld maini-
tun jasentymittoman kohinan, ja tulos olisi yhté jirjeton kuin suun-
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nattoman suuri kartta, joka levitettyni peittidisi kokonaan kohteensa.
Tarkasteltava pinta paljastuu niin ollen darettomyydeksi ja havainto aina
rajalliseksi, jostakin ndikokulmasta kisin tapahtuvaksi.

Koskenniemelle on mahdotonta tarkkailla lasten toimintaa muuten
kuin "vain joltakin kannalta” (Koskenniemi 1943, 24). Tarkka ja objek-
tiivinen nakeminen tarkoittaa niin ollen vilttamitta myos tietoista ni-
kemittd jattdmistd. Kuitenkin rajatun katseen tulisi kytkeytyd johonkin
mielekkidseen kokonaisuuteen. Koskenniemi kirjoittaa: "Jotta supistu-
neet tiedot eivit jdisi merkityksettomiksi, on vaarinottajan kuitenkin
oltava selvilla tilanteesta, tunnettava asiain kulkuun vaikuttavat, vaik-
kakin silld hetkelld nikymiattomit tekijit, s.o. ymmarrettdvi tilanne.”
(Koskenniemi 1943, 21.)

Koskenniemen mukaan onkin ajateltava, ettd lapsen toiminta ja sie-
lunelimd muodostaa kokonaisuuden, jossa edelld kuvattu sosiaalisen
kiyttdytymisen short sample -menetelmi viittaa ainoastaan “toiminnan
ulkokuoreen”, paljastamatta lapsen toiminnan "merkitysyhteyttd” (mt.,
25-26). Kokonaisvaltaisen perspektiivin rakentamiseksi kasvatustietei-
lijin on kdytettdvd samanaikaisesti kahta nikokulmaa: ”On véilttimai-
tontd kitnnittid samanaikaisesti huomiota sosiaaliseen tapahtumaan ko-
konaisuutena ja yksilollisend eldmyksend; kokonaisuutena, koska siten
opitaan tuntemaan tietty pedagoginen eliminsisiltd, ja yksilollisend
elimyksend, koska vain siten voidaan seurata yksilon varttumista jon-
kin eliminmuodon puitteissa”. (Mt., 19-20.) Jotta nimi lapsen toi-
minnan sisdiset kokemukset voitaisiin tuoda julki ja havainnot sijoittaa
joihinkin mielekkaiksi oletettuihin sosiaalisiin kategorioihin, tulee ha-
vainnoitsijan “perin pohjin tuntea tutkittavansa’ (Koskenniemi 1939,
3). Timi puolestaan tarkoittaa tukeutumista osittain sithen, mitd Kos-
kenniemi pyrkii valttimiin; psykologiseen yksilodiagnostiikkaan, joka
hahmottaa lasten yksil6llisyyden heidin eliminhistoriansa, harrastus-
tensa ja dlykkyytensa kautta.
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Oppilasdiagnoosi

Oppilasdiagnoosi erityisend havainnoinnin tapana oli keskeisessi roo-
lissa suomalaisen kasvatustieteen kentissa 1900-luvun alusta alkaen.'
Kyseinen kiytinto viittaa tapoihin, joilla yksilon nikyvistd ulkoisesta
kdyttdytymisestd pyritddn liikkkumaan, usein perhetaustaa, harrastuksia,
alykkyyttd tai koulusaavutuksia luetteloivan eliminhistorian, erdinlai-
sen epikriisin kautta lapsen ainutlaatuiseen sisdisyyteen.

Vaikka Hugo Salonen mainitsi yksilollisyyden tarkoittavan ldhinna
asemaa tilastollisessa kokonaisuudessa, ei yksilotutkimus kuitenkaan
tarkoittanut vuosisadan alussa pelkkdd matemaattis-tilastollista analyy-
sid. 1800-luvun lopussa G. S. Hall raivasi tietd menetelmille, joiden yh-
teydessd myos opettajat voitaisiin valjastaa kasvatustieteelliseen tutki-
mustyohon ja joissa yksilopsykologista tietoa voitaisiin puolestaan
kiyttdd oppilaantuntemuksen perustana. Hallin child study -liikkeessd
koululaislasten diagnostiikka eteni havainnoinnin, kyselyn ja doku-
mentoinnin sarjana. Lasten ulkonddstd saatettiin aluksi tehdd hajanai-
sia huomioita, joissa lueteltiin ideaalityypeistd jollakin tapaa poikkeavia
ja huomiota herittivid piirteitd, jonka ohella heiddn ulkonaisia piirtei-
tddn mitattiin tarkemmin esimerkiksi idn, pituuden, painon ja kallon-
muotojen osalta. Lisiksi lapsille saatettiin teettdd kirjoitustehtivid, jot-
ka paljastivat jotakin heiddn harrastuksistaan tai moraalisista piirteis-
tddn. My®os lasten vanhemmilta voitiin kysyi lapsen luonteenpiirteista.
Nimi diagnostiset menetelmit levisivit nopeasti yhdysvaltalaisiin pe-
dagogisiin oppikirjoihin. (Baker 2001, 492-495.)

Ellen Aavikko selostaa samantapaisia kokeita Saksassa ja child stu-
dyn Yhdysvalloissa. Lisiksi hin tarjoaa my6s esimerkin Rauman semi-
naarissa harjoitetusta kouluun tulevien lasten "sielun sisillyksen inven-
toinnista” (Aavikko 1919, 141). Lasten tietojen, taustojen ja harrastus-
piirin tutkimisessa tuli noudattaa mahdollisimman luonnollista, lapses-
sa luottamusta herdttivid lahestymistapaa. Aluksi oli 16ydettivi joku
oppilaan mieliaskare, jonka parissa hinti voitiin luonnollisesti tutkia.

150 Koskenniemen yksilddiagnostiikkaa erityisesti dlykkyystutkimuksen viitekehyksessi tarkastellaan luvussa

4.3.6.
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Aavikko saattoi esimerkiksi mennd muutaman pojan kanssa liheisen
lammen rannalle uittamaan veneitd. Samalla alkoi vaivihkainen kysely,
jossa hidn keskustelun varjolla selvitti poikien kotitaustat — vanhempien
nimet, ammatit, uskonnollisen vakaumuksen ja niin edelleen. Niin
padstddn leikin ohella tapahtuvan jutustelun merkeissd luomaan koko-
naiskuva koko lapsen sielunelimistd, mikd on Aavikon mielestd paitsi
lapsille itselleen luonnollista myos opettajan kannalta “sangen mielen-
kiintoista ja hauskaa”. (Mt., 134-135.)

Kalle Sorainen tutkiessaan oppikouluikiisia poikia tukeutuu psyko-
graafisessa analyysissddn niin ikdin runsaaseen oppilaiden yksil6llisyyt-
td kartoittavaan aineistoon. Kouluhallituksen taholta oli oppikoulun
opettajia kehotettu tdyttdmiin oppilaista kehityslomakkeita, joihin
kirjattiin tietoja paitsi arvosanoista, myds oppilaiden perheesti ja koti-
oloista, koulumatkasta, harrastuksista sekd tyostd. Niiden pdivittyjen
lomaketietojen tarkastelun lisiksi Sorainen tutki oppilaita dlykkyystes-
teilld, yhteenlaskukokeilla sekd Karl Reiningerin sosiaalista arvostusta
mittaavalla kokeella. Hin myos mittasi oppilaiden pituuden ja painon
sekd rintakehidn laajuuden ulos- ja sisidnhengitettdessd. (Sorainen
1944, 124-126.) Niin saatiin kerittyd vertailun tilaan ja aikaan sijoi-
tettava kuvaus jokaisesta tarkkailun kohteena olevasta oppilaasta. Kirja-
vien kyselemisen, kuuntelemisen, katselemisen, mittaamisen ja vertai-
lun kiytintojen mosaiikista muodostuu kuva lapsen sisdisyydesti ja sen
kehityksestd, joka paljastuu toisaalta vertailukelpoisena, toisaalta ainut-
laatuisena.

Erityistd timintyyppisessd lasten ominaispiirteiden havainnoinnissa
on se, ettd ulkoinen kiyttdytyminen esiintyy merkkind, joka signifioi
ihmisen sisdisyyttd. Tdmi yhteys esiintyy ainoastaan jollakin todenndi-
koisyydelld, ei koskaan tiydelld varmuudella. Oppilas on ainutlaatuinen
yksilo, joka voidaan tehdi nikyviksi erilaisiin ideaalityyppeihin vertai-
lemalla mutta jota voidaan lopulta perinpohjaisesti ymmairtad ainoas-
taan diagnostisella intuitiolla. Toisinaan tdmi saattaa myds johtaa tie-
tynlaiseen vainoharhaisuuteen merkkien "lukemisessa” oireina salatusta
psyyken elimistd. Lihes mikid tahansa lapsen ruumiin pinnalla esiinty-
vi ilmid saattaa ndet olla merkki vakavasta psyykkisestd abnormalitee-
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tista. Mika Ojakangas onkin tarkastellut, miten erityisesti 1930-luvulla
kukoistanutta mentaalihygienisti liikettd viritti pyrkimys lukea lapsen
nakyvistd kdyttdytymisen ja ruumiin merkeistd miti erilaisimpia pato-
logioita. Se saattoi tarkastella muun muassa hikoilua, aknea, velttoa tai
toisaalta lifan vilkasta kdyttdytymistd merkkeind esimerkiksi itsesaastu-
tusharrastuksista tai psykoottisesta persoonallisuudesta. Diagnostinen
signifikaation liike tapahtui ndin enemmin tai vihemmin todennikoi-
sistd ulkoisista merkeistd aina arvoitukselliseen sisdisyyteen. (Ojakangas
1997; Ojakangas 1995, 297-298.)"!

My6s Koskenniemi kytkeytyy tihidn diagnostiseen pinta-syvyys-
problematiikkaan lukemalla oppilaiden ulkoista kidyttdytymistd merk-
keind heiddn sisdisyydestidn — persoonallisuudesta, intentioista tai
asenteista. Hian korostaa, ettd kyetikseen lukemaan titd ruumiillista
tekstid opettajan/tutkijan tulisi muodostaa oppilaistaan erdanlainen ta-
pauskertomus, jossa selvitetddn oppilaan taustat ja aiempi kiyttdytymi-
nen sekd timinhetkinen asema vertaistensa joukossa. Niin siksi, ettd
samankaltainen ulkoinen kiyttdytyminen saattaa olla merkki erityyppi-
sistd “asenteista” tai “merkityksista’. Ohimenevi kdinnihdys toisen op-
pilaan puoleen saattaa merkitd pelkkdd ajanvietetti tai olla yhtd hyvin
ilmaus kauan jatkuneesta salaisesta kiintymyksestd, joka huipentuu yh-
teydenottoon. (Koskenniemi 1943, 3.) Jotta ymmarrettdisiin sosiaali-
sen kokonaisrakenteen toimintaa, on jokaisesta siihen jollakin tapaa
osallisena olevasta kerittivd runsaasti dokumentaatiota. Koskenniemi
kirjoittaakin kerinneensi laajan aineiston, joka koostuu paitsi luokkien
sosiaalista rakennetta kartoittavasta materiaalista my6s jokaisen oppi-
laan henkilotiedoista (mm. valokuva, koulusuoritukset, dlykkyystestien
tulokset) (mt., 12). Koskenniemen koululuokan sosiaalista rakennetta
koskevista tutkimuksista [8ytyykin runsaasti yksittdisida oppilaita koske-
via lyhyita kertomuksia, joissa oppilaan yksil6llisyys paljastuu lukuisten

15! Toisaalta Eino Kaila ratkaisi ulkoisten eleiden ja sisdisen luonteen vilisen ongelman varsin suoraviivaises-
ti. Persoonallisuus-teoksessaan hin perustaa typologioiden mahdollisuuden siihen, etti "ruumis ja sielu
ovat yksi”: "Tdmi on myds inhimillisen typologian perustava tosiseikka: yksilollinen luonne kuvastuu
ruumiissa yhed hyvin kuin sielussa; ihminen on tosiaan, niin kuin Schopenhauer viitti, sellainen, minka
nikdinen hin on. Ruumiiden typologia on samalla sielujen typologiaa.” (Kaila 1934, 97.)
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komparatiivisten toimenpiteiden kautta sijoitettaessa yksilod koskevat
yksittdiset tiedot dokumentaariseen vertailtavuuden kenttdin:

Ink. Keskikokoinen, reipas ja vilkas tytté. Muisti, eldytymis- ja
havaintokyky erittdin hyvit. Koulusaavutukset luokan parhaat
(+1.8). Toveripiirissd pidetyimpid. — Isd kaupunginvouti, reipas,
luonteeltaan vilkas ja tarmokas. Aiti hiljainen, uuttera perheen-
eminti. Kodissa 8 lasta, joista vanhimmat saavat auttaa nuorem-
piaan. Toimeentulo hyvi, asunto siisti, tilava. Ikd 1.1.38: 7;7.

(Koskenniemi 1943, 9.)

Psykologisen ja sosiologisen nikékulman yhdistimailld opettaja kyke-
nee johtamaan luokan oppilaita demokraattisesti yhdessi ja erikseen
sekd sosiaalisena muodosteena ettd vapaina yksiloind. Oppilasdiagnos-
tiset kdytinnot muodostuivatkin sotien jilkeen osaksi opettajankoulu-
tusta, jossa opettajia koulutettiin laatimaan erityisid tarkkailuselosteista
oppilaistaan (ks. esim. Vikainen 1958). Tamai tiedon ja vallan sisdisen
yhteyden piirre, jossa tieto ja hallinta edellyttivit toinen toisiaan, tulee
kenties vield selkeimmin esiin Koskenniemen sosiogrammaa hyodynti-
vissd tutkimuskdytdnndissa.

Sosiometrinen analyysi ja luokan luonnollinen jirjestys

Jacob L. Morenoa (1889-1974) pidetain, yhdessd Kurt Lewinin kans-
sa, yleisesti sosiometristen menetelmien pioneerina. Moreno kehitteli
metodejaan 1910-luvulta saakka aluksi Wienin psykiatrisella klinikalla
ja myohemmin eri puolilla Yhdysvaltoja. Morenon teoksessa Who Shall
Survive? ihminen on liht6kohtaisesti sosiaalinen eliin, jolla on sisdinen
taipumus muodostaa yhteisojd. Nimi yhteisot puolestaan kehittyes-
sidn differentioituvat ja komplisoituvat. T4atd Moreno nimittid yleispa-
teviksi “sosiogeneettiseksi laiksi”. (Moreno 1953, 3—4.) Yhteiskuntaan-
kin pitevit Morenon mukaan Darwinin luonnonvalinnan kaltaiset pe-
riaatteet. Tarkoituksena ei kuitenkaan ole jittdd ihmisid evoluution ka-
rujen lainalaisuuksien varaan, vaan harjoittaa sosiometriikkaa "vapau-
den tekniikkana” (technique of freedom), jonka avulla taataan jokaiselle

315



Kasvatustieteen tiedontahto

yhteiskunnan jisenelle yhtildiset mahdollisuudet sopeutua sisiiseen ja
ulkoiseen luontoon. (Mt., 6—8.) Moreno nikeekin sosiometriikan
mahdollistavan yhteiskuntien demokraattisen hallinnan tuomalla esiin
niiden todellisen pohjarakenteen. Téssd voidaan jilleen havaita tieteel-
lisen tiedon, hallinnan pddamairien, historiallisen murroksen ja alla
olevan” sosiaalisen ulottuvuuden tiivis yhteys:

Kaikkien yhteisdelimin, perheiden, yhdistysten, tyon, polititkan
ja uskonnon muotojen perustalla on sama sosioemotionaalinen
jatkumo. Tami on vallan todellinen vilikappale. Silti historiassa
ei ole kertaakaan yritetty perustaa hallintoa tahin jatkumoon it-
seensd, vaan ainoastaan sen ylempiin rakenteisiin. [...] Jos tar-
kastelemme demokraattisen hallinnon periaatteita, huomaamme
ettd ne jattavit tdysin huomiotta timin alla olevan ihmisten vi-
listen suhteiden ulottuvuuden. Se torjutaan ja kiytetddn sen si-
jaan menetelmii, jotka ovat keinotekoisia suhteessa niihin voi-
miin, jotka todellisuudessa muokkaavat maailmaa. Ihmisten vi-
listen suhteiden sosiometrisen analyysin avulla yhteison tosiasial-
linen jérjestys voi saada poliittisen ilmaisunsa hallintojirjestel-

missi [...]. (Moreno 1953, 554.)

Koska sosiogeneettinen laki on kaiken kattava, sen toimintaa voidaan
havainnoida milld tahansa yhteiskunnan alueella, kahden ihmisen vali-
sistd suhteista kaupunkien asemakaavojen suunnitteluun. (mt.)"** Mo-
reno tarkasteli kyseisten lakien ilmenemistd my6s pikkulasten vilisissd
suhteissa sekd kouluissa, joissa oppilailta kyseltiin muun muassa sitg,
kenen kanssa he mieluisten istuisivat vierekkidin. Kyselyiden tulokset
kirjattiin sosiogrammoiksi, joista kiyvit ilmi oppilaiden viliset attrak-
tio-, repulsio- ja vilinpitimittomyyssuhteet. (Mt., 129-136.)

Myos Koskenniemi sovelsi sosiogramman ideaa koululuokan ympi-

152 Moreno muun muassa analysoi tiettyjen kaupunkiyhteisdjen saksalaisen enemmiston ja juutalaisen vi-
hemmistén demografista suhdetta “saturaatiopisteen” kautta; so. tarkastelemalla, kuinka paljon juutalai-
sia enemmistd voi sietdd ilman, ettd syntyy merkittivid sosiaalisia jinnitteitd. Timi loi perustaa etnisten

populaatioiden koostumusten hallinnalle. (Moreno 1956, 559-564.)
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ristossd. Opettaja saattoi Karl Reiningerin ideaa soveltaen jérjestdd luo-
kan oppilaille leikin, jossa heidit jaettiin kahteen ryhmain. Niiden oli
tarkoitus olla esimerkiksi keskenddn sotivia germaanisia heimoja. Ryh-
min tuli ratkaista, kuka heimon jisenistd olisi kaikkein kyvykkiin toi-
mimaan sotapiillikkoni. Tamin jilkeen kirjoitettiin lista, jossa paallik-
koehdokkaat oli luetteloitu arvojirjestyksessd. Tamin perusteella opet-
taja saattoi piirtdd luokan hierarkkista rakennetta koskevan sosiogram-
man. (Koskenniemi 1943, 116-117.)

Edelleen Koskenniemi saattoi Morenon tapaan toimia oman kansa-
koululuokkansa kanssa my®s niin, ettd hin pyysi oppilaita osana koeteh-
tdvidd listaamaan parhaita ystividin luokassa. Seuraavalla viikolla Kosken-
niemi asteli luokkaan hieman surullisen nikéisend ja valitti hukanneensa
oppilaiden koevastaukset. Koe olisi siis suoritettava uudestaan. Till4 ta-
voin Koskenniemi pystyi kuvaamaan my®6s sosiaalisissa rakenteissa tapah-
tuvaa muutosta tai vakautta. Tamankaltaisten aineistonhankintamenetel-
mien pohjalta voitiin piirtdd seuraavanlaisia kuvioita (ks. kuva 3).

Paradoksaalisesti juuri tihidn subjektin hermeneutiikan traditioon
kytkeytymalld Koskenniemikin kykenee tuomaan esiin objektin todis-
tuksen (Latour 1993) vilttimittd mykkina ja kieled vailla, mutta sa-
manaikaisesti tdynnd merkitystd. Tami objekti ei puhu koukeroisin
lausein tai metafyysisen jirjen nimessi, vaan paljaiden numeroiden ja
taulukoiden kautta. Nami piirrokset ovat vakaita mutta liikuteltavia:
ne voivat matkustaa muuttumatta luonnettaan erilaisissa tutkimuksen
ja hallinnan asetelmissa. Ne ovat olennainen osa kiytint6jd, jotka tuo-
vat nikymittomit syvyydet nikyville ja kaksiulotteiselle pinnalle, ajas-
sa ilmenevit hajanaiset prosessit nykyhetken samanaikaisuuteen. Nami
ovat jilleen edelld mainittuja inskriptioita, hiljaisia todistajia, joissa on
mahdollisimman vihian monitulkintaista tai idiosynkraattista tekstid
mutta joiden oheen on liitetty niiden "lukemista” helpottavia ohjeita.
Till4 tavoin irrallisen tekstin tukemana voidaan seki siilyttda ettd ylit-
tdd graafisen kielen luonne. T4ll6in siilytetddan objektin todistus paljaa-
na graafisena jilkeni, mutta samalla liitetddn se sosiaalisia rakenteita
koskevaan diskurssiin niiden koodikieltd tulkitsevin tekstein. Kohde
voidaan niin samanaikaisesti ndhdi ja lukea.
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Kuva 3. "Luokan Il sosiogramma”. ”"Kahta oppilasta yhdistdvda paksu viiva
(esim.”Tu”="Vo") tarkoittaa koko lukukauden kestanytta suhdetta, ohut yh-
tendinen viiva (esim. ,Vo“-,Ka“) heikommin ilmennyttd, mutta silti jatku-
vaa suhdetta ja pisteviiva (esim. »Ke» ... »Vo») lyhytaikaista suhdetta. Op-
pilaat, jotka useammin kuin kerran ovat vastavuoroisesti nimenneet toinen
toisensa parhaiksi tovereiksi, on sijoitettu muuten lahekkain kuvioon. [...]
Oppilaat, joilla koko lukukauden aikana ei ole ollut mitdan suhdetta kump-
paneihinsa (esim. ”ES”), on erotettu katkokaarella muista oppilaista. Lisak-
si on erikseen osoitettu ne oppilaat, jotka ovat arvojarjestyksessa ehdotto-
masti alkupddssa (kaksoisrengas, esim “Vo”) seka ne, jotka ovat ehdotto-
masti tdman jarjestyksen jalkipadssa (katkorengas, esim. "Ar”)”. (Kosken-
niemi 1968, 129.)
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Sosiogramma kuvastaa hyvin my6s sosiometriseen analyysiin két-
kettyd metodologista individualismia. Luokka sosiaalisena rakenteena
on julkilausutusti aina jotakin enemmin kuin pelkki yksiloidensd sum-
ma, mutta kuitenkin sen havainnointi lihtee liikkeelle yksittdisen oppi-
laan nikyvistd kdyttdytymisestd, jota ohjaavat sosiaalisia rakenteita
muodostavat tarpeet. Sosiogramman ympyroidyt yksilot eldvit jossakin
yksil6llisyyden ja anonymiteetin vilitilassa; heiddt on merkitty etuni-
men alkukirjaimin, mutta ne eivit sininsi viittaa yksil6llisyyteen, jon-
ka katsoja voisi tunnistaa. Piirroksen tarkoitus onkin kulkea yleisyyden
ja erityisyyden vilimaastossa. Kyseessi on tietyn, mutta samalla minki
tahansa luokan sosiogramma: sen tarkoituksena on samanaikaisesti teh-
da kyseinen ainutkertainen luokka nikyviksi, mutta samalla liittad se
yleiseen sosiaaliseen rakenteeseen ja sosiogeneettiseen lakiin, jota so-
siogramma ilmentdd. Niin se tekee luokasta tdysin vertailukelpoisen.
Sosiogramma toimii inskriptiona, jota voidaan vertailla muihin saman-
kaltaisiin inskriptioihin, ja nidin se mahdollistaa sosiaalisia rakenteita
koskevan yksiselitteisen kommunikaation.

Sosiogramma ei-tekstuaalisena kuvana seki sitd kuvaava lukuohje
ohjaavat katsojan nakemiin siind nikymittoman — sen, miki ei paljaal-
la silmilld ole havaittavissa koulun pyorteisissd kontakteissa ja erottau-
tumisissa — sosiaalisen jirjestyksen. Kyseessd on, kuten Morenollekin,
biologisten tekijoiden sisdisesti ohjaama lakien alue. Kaikki sosiaaliset
suhteet voidaan niet selittdd joko “itsesdilytyksen” tai "lajinsiilytyksen”
voimien ohjaamiksi. (Koskenniemi 1943, 51-51.) Lisiksi Koskennie-
mi viittaa muun muassa Thorleif Schjelderup-Ebben kuuluisiin eldin-
ten sosiaalisuutta koskeviin tutkimuksiin. Schjelderup-Ebbe tarkasteli
muun muassa kanojen toimintaa ryhmissi ja havaitsi niin sanotun
nokkimisjirjestyksen, jossa ryhmin arvovaltaisin jisen sai ruokailla en-
simmiisend. Tdmai jdrjestys oli tietysti luonnollinen, kanojen sisiisten
voimien (viettien, tarpeiden ja kykyjen) suhteisiin asettumisen tulos.
Aivan samalla tavoin my6s koululuokka ilmentii jisentensi luonnollis-
ten voimien kohtaamisen tulosta — heidin sisdsyntyisid pyrkimyksidin
nousta yhi ylemmas sosiaalisessa hierarkiassa yhtdaltd ja toisaalta hei-
din luonnollista taipumustaan alistua voimakkaamman yksilon aukto-
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riteetin edessd. Juuri titd perustavanlaatuista lakia oli opettajan hyvi
osata hyodyntdd tyossidn. (Koskenniemi 1943, 112-115, 205.)"
Luonnollisena se on Koskenniemelle my6s hyvi jarjestys. Kansakoulu-
luokan pienoisyhteiskunta -kirjassaan Koskenniemi viittadkin, ettd kou-
luluokan luonnollisen sosiaalisen hierarkian huomioiminen palvelee
sota-ajan korkeinta kasvatuksellista pddmairdd eli isinmaallisuutta,
jonka olennaisin piirre on yksilon uhrautuminen kokonaisuuden hy-
viksi. Isinmaallisuuden olikin Koskenniemen mukaan tultava "lapsen
toiseksi luonnoksi”. (Koskenniemi 1943, 217-218).

Kyseinen tutkimus on tietysti kirjoitettu sota-aikana, ja sen voidaan
katsoa heijastavan Koskenniemen tuona aikana muutenkin korostamia
isinmaallisia arvoja, jotka sittemmin hiipuivat. 1960-luvulla luokan so-
siaalinen rakenne kirjataan aivan toisenlaisiin yhteiskunnallisiin muu-
toksiin:

Mitid epivakaisemmaksi ja muuttuvammaksi yhteiskuntaelimi
kdy sekd mitd epdvarmempi on tulos erilaisten voimien vaiku-
tuksesta sen muotoon ja sisillykseen, sitd tirkeimpiid on tehok-
kaasti valmistaa nousevaa polvea sosiaalisen elimin eri muotoi-
hin ja tilanteisiin. Mitd riippuvampi yhteiskunnan elimi on sen
jasenten sosiaalisesta sopeutumiskyvystd, sitd tirkeimpid on, et-
td jo varhain huolehditaan sosiaalisen kypsymisen edistimisesta.
(Koskenniemi 1968, 18.)

Koskenniemi kuvaa muuttuvaa Suomea myos tavalla, joka tuo mieleen
Ferdinand Tonniesin kuuluisan gemeinschaft-gesellschaft-erottelun
siirtymini traditionaalisesta ja tiukan kollektiivisesta yhteisollisyydestd
yksilollisten valintojen ja jatkuvan muutosten moderniin yhteiskun-
taan. Ihminen ei ole endd sidottu traditioihin ja sosiaalisiin rakenteisiin,

155 Lapsissa voidaan Koskenniemen mukaan havaita erilaisia sosiaalisia tyyppejd, jotka vaihtelevat sopeutu-
miskykyjensi, itsetehostuspyrkimystensi ja opettajalta tarvittavan huolenpidon ja heritteiden tarpeiden
mukaisesti. Pddcyypit ovat seuraavat: 1 Johtajat (aito johtajat ja tilapiisjohtajat ja valtiaat); 2 Myotiilijic
(apurit, suosikit ja seurailijat); 3 Syrjdssdolijat (eristyjit, sivuutetut ja torjutut). (Koskenniemi 1943, 197.)
Koululuokkien koostumus olisi hinen mukaansa koottava siten, etti erilaisia sosiaalisia tyyppeji on run-
saasti edustettuna (Koskenniemi 1943, 184—185).
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vaan hin on vapaa valitsemaan oman sosiaalisen ymparistonsa. Toisaal-
ta timi aiheuttaa my6s epdvarmuutta ja epavakautta yksilon elimain.
(Mt., 18-19.) Till4 tavoin toisen maailmansodan jilkeinen ymmirrys
teknistyvistd ja sirpaloituvasta, yhi nopeammin muuttuvasta yhteis-
kunnasta alkaa hahmottaa myos koululuokan sosiaalisten rakenteiden
ymmirrystd. Tdmin ei kuitenkaan pitiisi siirtdd huomiota hinen tuo-
tantonsa yleisemmaistd ja pysyvimmastd piirteestd: nikymittomien so-
siaalisten suhteiden ja koulujen legitimoidun, lapsikeskeisen hallinnan
vilisestd sisdisestd suhteesta, joiden vililld tieteellinen representaatio
toimii ndenndisen neutraalina vilittdjani (ks. esim. Koskenniemi 1980;
Koskenniemi 1968). Sosiaalisen tutkimus ei ole riippuvainen mistdin
tietystd intressistd, vaan se on “taktisesti moniarvoinen”, kdinnettivissi
mitd moninaisimpiin hallinnan padmaariin.

Kun diagnostiikka ja sosiometrinen analyysi yhdistetddn, opettaja
kykenee nikemiin luokkansa uudella tavalla. Toisaalta hin saattoi nyt
tarkastella koululuokkansa nikymittomia ilmiditd kokonaisuutena ja
vertailla niitd muihin luokkiin, mutta samalla sen kautta voitiin tehda
myos yksittdiset oppilaat nikyviksi omassa yksilollisyydessidan. Tauluk-
ko 1 tiivistdd oivalla tavalla diagnostista ja sosiometristd havainnointia
yhdistivin tavan, jolla oppilas ja luokan kokonaisuus tehdddn yhti ai-
kaa nakyviksi — omnes et singulatim.

Koskenniemen ymmarrys sosiaalisesta kuroo yhteen monenlaisia te-
kijoitd. Se liittdd itseensd sekd suomalaisen ettd yleiseurooppalaisen de-
mokratisoitumisnarratiivin litkkeeni alistavista hallinnan kdytinnoistd
kohti progressiivista pedagogiikkaa, joka sallii sosiaalisen kairiytyd auki
omien periaatteidensa mukaisesti. Ja timi aukikdariytyminen itsessddn
sallii sen tulevan tieteellisen tarkastelun kohteeksi, jossa nikymiton
muunnetaan nikyviksi. Tdimin rinnalla astuu esiin uudenlainen evi-
denssi, joka ei endd (ndenniisesti) kytkeydy metafyysisiin jirjestelmiin,
vaan objektien itsensid todistukseen. Tdma nikyvin ja nikymittdmin
leikki antaa Koskenniemelle tietynlaista luottamusta, ennen kuin mi-
tddn on itse asiassa havaittu, vakaumuksen, ettd nikyvin sekavuuden
takana on todellakin jotakin vakaata, joka vain odottaa paljastamistaan.

Se tuo myds ilmi omanlaistaan ajallisuutta. Koululuokan empiiri-
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Luok- | Oppilas | Ulkomuoto ja | Ruumiill. | Keski- | Sos. Sosiaalinen kiyttiytyminen

ka -asu pystyviisyys | arvo | omin.

4 Ein Tavalliset. Ei erik. -1.2 |20 lloinen, seuraa rakastava,
kiusantekiji.

5 All Kalpeahko, Heikonl. -1.6 |-3 Hyvintahtoinen, saamaton,
tylsin viihtyy yksin. Joutuu pilkan
nikdinen. alaiseksi.

Pieni ja
epdsiisti.

1 Lae Hinteli. Heikonl. -0.5 |20 Koulunkiynti vastenmielisti.
Pyrkii johtamaan alemmuu-
den tunteen voittamiseksi.

11 »Ei» Keskikokoinen, | Keskink. -0.7 |4 Umpimielinen, drtyvi. Suppea

hoikka. toveripiiri.

18 Vib Tanakka, Keskink. -0.4 +2.5 Ei itseluottamusta. Mielelldin
terhakka. mukana.

10 Osa Keskikokoinen, | Hidas +0.1 [ +1 Sulkeutunut, viihtyy yksin. Ei
tanakka. viltd seuraa.

13 Erk Epimiellyttivi, | Heikko -1.7 |-=7.5 | Vaikea lapsi. Toisinaan yksin,
epasiisti. toisinaan hirnii. Oikullinen.

22 Jun Tavallinen. Kohtal. -0.3  |-1.5 | Yksin vetiytyvi, arka,
Episiisti. kulmikas.

Taulukko 1. Erdan kansakoululuokan suosion ulkopuolella olevia poikaoppilaita
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Vapauden tekniikat: Sosiaalinen kasvatustieteellisen tutkimuksen kohteena

seen havainnointiin kuuluu olennaisesti se, ettei sosiaalista voi havaita
vilittdmaisti, vaan ainoastaan dokumentteihin siirrettynd, jolloin pal-
jaan katseen havaitsemasta kohinasta siirrytddn inskriptioiden anta-
maan todistukseen, jotka paljastavat nikymittomin jarjestyksen niky-
vin alla. Niin se tekee opettajasta lahtokohtaisesti kyvyttoman ymmar-
timéin ja tuottamaan tietoa pelkistidn katsomalla, oman satunnaisen
arkiymmarryksensi varassa.

Sosiaalista koskevan havainnoinnin voi ymmirtida ajallisena myos
laajemmassa mielessd. Koska havainnointiin itsensi kitkeytyy omanlai-
sensa rajallisuus ja siitd seuraava havainnon ja tiedon keskeneriisyys, so-
siaalista ei voi koskaan havaita kokonaisuudessaan. Jotta sosiaalista
tutkiva empiirinen katse ylipadtadn olisi mahdollinen, sen on jitettavi
jotakin ulkopuolelleen, suoritettava valintaa. Se, joka viittdisi havain-
noineensa kaiken sosiaaliseen kuuluvan, saisi todennikdisesti oitis nis-
koilleen reduktionismisyytoksid. Tami johtaa siihen, ettd sosiaalisen
tarkastelu on ikuisessa liikkeessi, se ei vieli ole kokonaisuudessaan
silmiemme edessi eikd koskaan tule olemaankaan, vaan se on aina ly-
kittyid, aina vasta tulevaa, mittaamattoman sanojen ja asioiden vilisen
etdisyyden paissi.

Till4 tavoin sosiaalinen toimii omalaatuisesti totalisoivana kisitteel-
lisend teknologiana. Mika Ojakankaalle (1998b) Koskenniemen ajatus
sosiaalisesta muodostaa alueen vailla ulkopuolta. Sosiaalinen on aina jo
olemassa, odottamassa paljastumistaan. Se antaa kasvatuksen ilmibille
niiden yhteniisyyden sekd sisdisen padmiirin, jota kasvattajan tulee
pyrkid ohjailemaan. Sosiaalisen labyrinttii ei siis voi vilttdd — on men-
tavd syvemmille. Sosiaalisen kisite on tilld tavoin jatkuvassa tulemisen
tilassa luoden jatkuvasti uudenlaisia ongelmanasetteluita ja kooten yh-
teen mitd erilaisimpia ilmi6ita.

4.2.3 DPA Helsinki -tutkimukset

Koskenniemen tutkijanura huipentui laajaan didaktista prosessia kos-
kevaan tutkimukseen vuonna 1967 kidynnistyneessi DPA Helsinki
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-projektissa, joka oli kansainvilisessikin mittakaavassa huomiota herit-
tanyt hanke."* Sen kautta saivat tutkijankoulutuksensa my6s monet
viime vuosien merkittdvit kasvatustieteilijit. DPA (didaktinen proses-
sianalyysi) -projektin tarkoituksena oli luoda perustutkimukseen pe-
rustuvaa opetuksen teoriaa selvittimalld minkilaisten vuorovaikutusak-
tien invariansseihin opetus perustuu. Tamin lisiksi se pyrki rakenta-
maan myos hyodyllisia menetelmii opettajan didaktisen tietoperustan
luomiseksi. Tarkastelen seuraavaksi, milld tavoin nditd ehtoja pyrittiin
tdyttdmadn, ja samalla sitd, miten DPA-tutkimukset edustavat jatku-
vuutta koskenniemeliisessid koulujen sosiaalisten rakenteiden proble-
matiikassa.

DPA Helsinki -projekti on osittain jatkoa Koskenniemen johtamal-
le 1950-1960-lukujen vaihteen Heinola-tutkimukselle, joissa pyrittiin
luomaan tiedeperustaisia keinoja opettajankoulutukseen hakevien
opinto- ja tydmenestyksen ennustamiseksi ja pddsytutkintojen kehitti-
miseksi.””> Ongelmaksi jii kuitenkin se, ettei varsinaista opetustapahtu-
maa, joka ymmirrettiin opettajan ammattitaidon ja opetuksen tulok-
sellisuuden kaikkein keskeisimpiani ilmentdjani, ollut juuri lainkaan
tutkittu. Téstd ongelmasta alkoi nousta esiin vaatimus itse opetustilan-
teen invarianssien tuntemisesta. Se sai samalla tietynlaisen ontologisen
erityisaseman kasvatustieteellisen tutkimuksen keskeisimpini kohtee-
na. Didaktiikan ollessa kasvatustieteen ydinaluetta paikka, jolla kasva-
tustieteellistd didaktista teoriaa tuli rakentaa, oli juuri luokkahuone,
joka edusti itse kasvatustieteen ominta tosiseikkojen aluetta. Kosken-
niemen teokset Opetuksen teorian perusaineksia ja Opetuksen teoriaa
kohti (1980) viittasivatkin juuri tihdn piirteeseen, aidosti kasvatustie-
teellisen teorian rakentamiseen ja koululuokan vuorovaikutuksen em-
piiriseen havainnointiin sen ehtona. Téssi Koskenniemelld oli myos
kansainvilistd vetovoimaa — hinen Elemente der Unterrichtstheorie
(1974) -teokseensa viitattiin laajasti saksalaisella kielialueella.

154 DPA Helsinki kytkeytyykin muihin Pohjoismaissa toteutettuihin DPA-tutkimuksiin. Myds muualla Suo-
messa — mm. Joensuussa — toteutettiin erillisia DPA-projekteja (ks. esim. Louhisola, Laasonen & Ojala
1976).

155 Heinola-tutkimuksista tarkemmin ks. luku 4.3.8.
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DPA Helsinki perustutkimuksena

DPA Helsinki -projektin tarpeellisuus pyritdin osoittamaan seki perus-
tutkimuksen ettd koulutusjirjestelmdn hallinnan kannalta ja asetta-
maan projekti murroskohtaan tiedon ja hallinnan historiassa. Projektin
tutkijoiden mukaan suomalaisessa empiirisessi kasvatustieteessi on
1950-luvulle saakka eletty tilanteessa, jossa itse opetustapahtuma on
jaanyt tutkimukselta vaille huomiota (Koskenniemi 1980, 109-110;
ks. my6s mt., 48—48). Niin ollen ei ole my6skiddn saatu tietoa siitd,
missd midrin valtakunnalliset opetussuunnitelmat toteutuvat (Kosken-
niemi, Kansanen & Uusikyla 1975, 293).”Laaja-alaisten” ja "kokonais-
valtaisten” opetuksen teorioiden puute on myos opettajankoulutuksen
kannalta hankala tilanne, silld ehed empiirinen didaktinen teoria toimi-
si my0s vakaana perustana kiytinnon toimenpidesuosituksille. ”Koska
ei ole luotettavaa perustietoa opetustapahtuman rakenteesta ja siini
vaikuttavista invariansseista”, kirjoittaa Kari Uusikyld, "joudutaan
esim. opetusharjoittelun ohjaamisessa turvautumaan arkikokemuksen
kiyttokelpoisiksi osoittamiin toimenpidesuosituksiin® (Uusikyld 1977,
87). DPA Helsinki pyrkii kuitenkin muuttamaan vallitsevan tilanteen.
Hahmottaessaan psykologisen tiedon ja opettajan toiminnan suhdetta
projekin tutkijoiden ja erityisesti Matti Koskenniemen nikokulmat
muistuttavat amerikkalaisen pragmatismin ja erityisesti John Deweyn
nakokulmia. Dewey puolusti koulussa sovellettavaa kokeellista meto-
dia, mutta niki, ettei sekidin ollut palautettavissa oppimisen psykologi-
an yksinkertaisiin lakeihin, vaan koostui aktiivisesta erilaisten vaihtoeh-
tojen, ikddn kuin toimintahypoteesien, kokeilemisesta (Dewey 1900,
108-109, 117; Dewey 1897; ks. myos Dewey 1957)."%¢

1% Myos William James, vaikka psykologi olikin, pyrki opettajille suunnatuissa luennoissaan hillitsemiin
heidin pyrkimyksidin perustaa ammattitaitonsa pelkistiin psykologian varaan. Hin niki opettajan toi-
minnan olevan vaistoa, kekselidisyyttd ja ymmairrystd vaativaa taitoa (art), jota ei voi rajoittaa psykologis-
ten lakien pohjalta muodostetuiksi peukalosdinnoiksi. James kirjoittaa: ”[V]4itin teiddn pahoin erehty-
vin, jos luulette sielutieteestd, hengen lakien tieteestd, voivanne johdella méirittyjd ohjelmia, lukusuun-
nitelmia ja opetusmenetelmid, joita ilman muuta voisitte sovittaa kiytantd6n koulussa. Sielutiede on tie-
de ja opettaminen on taide, ja tieteethin eivit koskaan vilittdmisti synnyti taiteita. Siihen tarvitaan kek-
selidstd, vilittdvid henked, joka omintakeisesti soveltaa kiytintd6n tieteen tulokset.” (James 1926, 8)
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Onkin ymmarrettdvid, vaikka samalla varsin yksinkertaistavaa, aset-
taa Deweyn ja Edward Lee Thorndiken nikemykset oppimisen psykolo-
gian roolista vastakkain. Ellen Lagemannin (1989, 185) mukaan koko
1900-luvun amerikkalaista kasvatushistoriaa voidaan kuvata Thorndiken
visioiden voittokulkuna ja Deweyn tappiona. Taminkaltaisessa kuvauk-
sessa korostuvat usein nikemykset thorndikelaisesta oppimisen psykolo-
giasta opetuksen hallintaa tehtaan johtamiseksi tai drsyke-reaktio-suh-
teiksi redusoivina kiytinteini, jolloin huomiota kiinnitetdan ainoastaan
sithen, mitd ihmisen kiyttdytymisessd voidaan kvantifioida ja mekanisoi-
da. John Dewey puolestaan esitetddn kasvatuksellisen vuorovaikutuksen
rikkautta, kontekstisidonnaisuutta ja demokraattisuutta kunnioittavana
pragmatistifilosofina, joka odottaa yhi kunnianpalautustaan. (Mt.)"’

Koskenniemi asettuu ilman muuta deweyldistd nikokulmaa kannat-
tavan retoriikan kannalle, kritisoiden ankarasti kasvatustieteessa vallit-
sevaa psykologismia ja tehokkuusajattelua. Oppimisen psykologiaa hin
pitad liian kapeakatseisena, eiki sen tiukasti kontrolloituja laboratorio-
olosuhteita korostava metodologia sovi monimutkaisten sosiaalisten
suhteiden tdyttimiin kouluympiristoon. Se ei kykene ottamaan huo-
mioon opettajan persoonallista roolia sen koommin kuin opetuksen
vuorovaikutukseen liittyvid tilannekohrtaisia tekijoitikddn. (Koskennie-
mi 1980, 62-63, 69, 73, 123, 156; ks. my6s Komulainen & Kansanen
1978, 159.) Myos suomalaisen didaktiikan, varsinkin Lahdeksen ope-
tusopin liiallinen psykologismi ja suoranainen behaviorismi saavat eri-
tyisesti Erkki Komulaiselta niskaansa samantapaista kritiikkid (Komu-
lainen 1978, 91-92).

DPA-tutkijat kritisoivat voimakkaasti my6s pyrkimysti tuottaa ope-
tustoiminnassa vélittomasti sovellettavaa didaktista tietoa, miki on joh-
tanut vallitsevaan “tehokkuusparadigmaan” ja "tuotantosuuntautunei-
suuteen”. Sen puitteissa tarkastellaan pelkistdan opetuksen tuloksia eli
produktimuuttujia sekd kahlitaan opettaja vallitsevien kiytintdjen

157 Ks. myds Berliner 1992; Cremin 1961, 120; Kliebard 1987, 85-90, 121; Miettinen 1990. David Berliner
(1993) esittdd Jamesin, Hallin ja Deweyn modernin kasvatuspsykologian perustajina joiden perinnén
thorndikelainen valtavirtapsykologia hylkisi, kaventaen samalla huomattavasti kasvatuspsykologisen tut-
kimuksen lihestymistapoja.
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mekaaniseksi toteuttajaksi. (Ks. Bellack 1978, 372; Komulainen 1978,
89-90; Komulainen & Kansanen 1978, 158.) Tehokkuusparadigman
tilalle asettuukin "fenomenologisesti orientoitunut opetuksen tutkimus”
tai “uushermeneuttinen tutkimusote”, jotka selvittdvit perustutkimuk-
sen tavoin, ~mitd opetus pohjimmiltaan on.” (Komulainen & Kansanen
1978, 158; Koskenniemi 1980, 207)"°8 Koskenniemen (1978, 156) mu-
kaan ”[v]ain ennakkoluulottomasti avoin perustutkimus saattaa antaa
sellaista tietoa selvityksen kohteena olevasta ilmiosti, ettd kdytdinnon so-
vellukset kiyvit mahdollisiksi: ne ikdan kuin putoavat esiin itsestdan.”"
Tdmai edellyttdd myds opetusprosessin kuvauksen irrottamista erityisistd
tavoitteista ja arvoista (vaikka sen olemukseen kuuluukin intentionaali-
suus). Koskenniemen mukaan “moniarvoisessa koulutusyhteiskunnas-
sa’ opetuksen tavoitteet muuttuvat jatkuvasti, ja siksi opetusprosessia on
kuvattava mitd tahansa tavoitetta tai arvoa palvelevana. (Koskenniemi
1978, 156.) Edelleen opetusprosessin analyysi vaatii kasvatustieteen yk-
sittdisiin aputieteisiin palautumatonta holistista nikokulmaa. Jotta voi-
taisiin rakentaa aidosti itseniistd didaktista teoriaa, on tarkasteltava ope-
tusta prosessina sekd oppilaiden kokonaispersoonallisuutta ilmioing, joita ei
palauteta pelkistdin psykologiseen, sosiologiseen tai jirjestelmatieteelli-
seen nikokulmaan. (Bellack 1978, 373; Koskenniemi 1980, 63, 136—
137, 223.) Tdmai on tarpeellista myos opettajan didaktisen ammattitai-
don perustan luomiseksi (Koskenniemi ym. 1975, 292).

Niin ollen jo tutkimuksen lihtokohtiin on luotu varsin mielenkiin-
toinen tieteellisen tiedon ja hallinnan yhteen sitova asetelma. Perustut-
kimuksen on oltava vapaa kaikista mahdollisista sovelluksen konteks-
teista ja intresseistd. Lisdksi sen on paljastettava opetus kaikista tavoit-
teista ja arvoista riisuttuna. Mutta lopulta juuri tilld tavoin perustutki-
muksen tuottamista tuloksista voi tulla sovellettavaa missi tahansa alati
muuttuvan yhteiskunnan hallinnan kontekstissa.

1% Toukomaa (1978, 176-177) puolestaan viittaa DPA-projektia koskevassa kommenttipuheenvuorossaan
vallitsevaa ”positivistista” tutkimusotetta vastustavan “eldvin opetustapahtuman” kuvaamiseen.

199 Tissid yhteydessi Koskenniemi vetoaa myds opettajaansa A.I. Virtaseen (Koskenniemi sai niet alun perin
kemian alan koulutuksen), jonka mukaan ATV-rehua ei olisi lydetty, jos sitd olisi nimenomaan tavoiteltu
(Koskenniemi 1978, 156).
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Havainnointiapparaatti

Tutkimuksen tarkoituksena oli lahted rakentamaan selittiviid ja ennusta-
vaa opetuksen teoriaa. Téssd yhteydessi Koskenniemi tekee tilid myos
henkitieteiden ja filosofian kanssa. Henkitieteellisilld kisitteilld, kuten
“objektiver Geist” ja "gestaltende Wille”, ei Koskenniemen mukaan ole
vastineita “mitattavassa todellisuudessa” ja ne lepadvitkin pelkistdin
"loogisen péittelyn ja jasentymittomien kokemusten varassa’. Niin ol-
len ne ovat pidosin hyodyttomid empiirisen pedagogiikan kannalta.
(Koskenniemi 1980, 42; ks. my6s Bellack 1978, 372.) Lisdksi "histori-
allinen tutkimustapa’, jota filosofinen ja henkitieteellinen pedagogiikka
edustavat, saattaa Koskenniemen mukaan toisinaan johtaa “yksipuoli-
siin” ja "eldmalle vieraisiin” nikokulmiin (Koskenniemi 1980, 47).

Aivan viime aikoihin saakka nimi opetuksen teoriat ovat Kosken-
niemen mukaan olleet henkitieteellisi, ja ”[v]erraten my6hdian on talld
alueella — kuten ns. kidyttdytymistieteidenkin piirissid — otettu kdytt66n
sellainen teorianmuodostus, joka on ominaista luonnontieteelliselle
tutkimukselle ja jonka pohjalta voidaan johtaa empiirisesti todennetta-
via hypoteeseja (positivistinen tutkimusstrategia). Teoriat tahtddvie il-
mion lainmukaisuuksien selittimisen ohella useasti my6s sen ennusta-
miseen.” (Koskenniemi 1980, 110—-111.) Téstid huolimatta Koskennie-
mi nikee ajan olevan kypsi myos joillekin henkitieteellista lahestymis-
tapaa koskeville mydnnytyksille. Hin viittaa “fenomenologisiksi” ja
“hermeneuttisiksi” ymmirrettyihin metodeihin, jotka ovat perinteisid
empirismin muotoja “kokonaisluonteisempia” tarkastelutapoja (mt.,
49; vrt. Malinen 1974, 350).

Tiéssd mielessd tutkimus pyrkii toteuttamaan monenlaisia metodo-
logisia paamairid. Toisaalta tarkoituksena on rakentaa Hempelin mal-
lin mukainen, oletettua luonnontieteiden mallia seuraava teoria, mutta
toisaalta se pyrkii kohti lihestymistapaa, joka vilttiisi reduktionistiset
ylilydnnit. Episelviksi kuitenkin jad, mikd DPA-projektin menetelmis-
si on lopulta hermeneuttista tai fenomenologista. Joka tapauksessa ti-
mi voidaan ymmartdd pyrkimykseni tdydentdd sitd aina vajavaista ku-
vaa, jonka ulkoisen kiyttdytymisen havainnoinnin oletetaan antavan
inhimillisestd toiminnasta. Pyrkiessddn tdyttamadn kyseisid kriteerejd
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DPA-tutkijat ovat Koskenniemelle tuttujen dilemmojen ddrelld. Ensin-
nakin on jollakin tapaa ratkaistava se, miten sellainen kiyttaytymisen
havainnointi, joka ei lahtékohtaisesti voi havaita kaikkea sosiaalista, voi
toimia objektiivisen tiedon perustana. Toisaalta on hahmotettava sosi-
aalisen vuorovaikutuksen luonnollisuus tiedon ennakkoehtona. Kol-
manneksi on jollakin tapaa mairiteltdvd ulkoisen kiyttdytymisen ha-
vainnoinnin sekd toiminnan intentioiden ja merkitysten tutkimisen vi-
linen suhde.

Koululuokan tapahtumia olisi kuvattava kohteelle uskollisesti —
mahdollisimman ennakkoluulottomasti, tyhjentivisti ja monisyisesti —
mutta empiirinen tarkastelu on mahdotonta, ellei ole olemassa jo val-
miiksi jonkinlaista rajaavaa kisitysti siitd, mitd opetustapahtuma ja sen
olennaiset ilmi6t ovat. Koskenniemi kirjoittaa tutkijaa jilleen uhkaa-
vasta havaintojen kaaoksesta:

Opetustapahtuma on niin monisyinen ilmio, ettd sitd on hanka-
la kuvata. Se koostuu samanaikaisista ja toisiaan seuraavista ti-
lanteista, joihin osallistuu useita yksil6itd jatkuvasti ja eri tavoin
toisiinsa vaikuttaen. Yksiloidenvilinen vuorovaikutus on lisiksi
yleensd sidoksissa luokan kokonaistilanteeseen. Téllainen moni-
muotoisuus asettaa tutkimukselle haasteen. Opetustapahtuman
lainmukaisuuksien selvittiminen — jota empiirisen didaktiikan
tutkimustulosten hyodyntiminen edellyttdda — on mahdollista
vain jos on kiytettivissi luotettava, kaikki olennaiset piirteet ki-
sittdvd opetustapahtuman kuvaus. (Koskenniemi 1980, 75.)

DPA-projektissa onkin pyritty mahdollisimman kattavaan kuvaukseen
opetustapahtumasta, joten klassisen psykologisen kokeen laboratorio-
maista tutkimusasetelmaa on pyritty vilttamain (mt., 76-77). Kuiten-
kin on jilleen selvai, ettd kaikkea tutkimuskohteessa esiintyvai ei voi
kuvata. T4lloin on tarkasteltava vain ”niitd tekijoitd ja ilmioitd, joiden
tunteminen on tutkimuksen kannalta tirkeinta” (mt., 76). Tamai tar-
koittaa rajoittavaa nakokulmaa, jonka pohjana on "teoreettinen Kisi-
tys” siitd, mistd opetustapahtumassa on kyse. Sen pohjalta voidaan sit-
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ten Koskenniemen mukaan muodostaa mahdollisimman "peittiva” ku-
vausjirjestelmi. (Komulainen & Kansanen 1978, 160.) Lisiksi Kos-
kenniemi (1980, 78) korostaa myds tutkimuksen “kiytinnéllisen tar-
koituksen” vaikutusta siithen, mitki tekijit opetustapahtumassa ilmene-
vit olennaisina. Mutta se, miten teoreettiset kisitykset tai kiytinnon
tarpeet liitetddn yhteen kohteen “olennaisten piirteiden” kanssa, jii oi-
reellisesti madrittelemirtta.

Onnistuneen kuvauksen ehtoina ovat toisaalta mahdollisimman
monitahoisen ja samalla kohteen luonnollisuuden siilyttivin tutki-
musasetelman luominen seki toisaalta havainnointiteknologia, joka eli-
minoi havaitsijan subjektiivisuuden ja poimii havainnoista sen, miki
on opetustapahtumassa olemuksellista. (Koskenniemi 1980, 77, 82.)
Niin ollen koko tutkimusasetelmaa vedetdin kahteen suuntaan. Toi-
saalta on oltava vakautettu kurinalaistettu data, josta yksittdisen tutki-
jan subjektiivisuus on pyritty eliminoimaan. Kuitenkin timin seurauk-
sena nakokulma vilttdmittd kapenee; kaikkea ei oteta huomioon eikd
kohde paljastu kokonaisuudessaan ”luonnollisena”. Miten siis voidaan
kuvata ddrettomin moninaista kokonaisuutta aina viistimittd rajalli-
sesta nikokulmasta? Tdmi jannite on havaittavissa seuraavassa Kosken-
niemen huomiossa:

Olivat observointimenetelmi ja luokitusjirjestelma millaiset ta-
hansa, on lopuksi tihdennettava sitd ettd kysymyksessi ei viime
kidessd ole irrallisten kidyttdytymisen muotojen ja niiden vilisten
suhteiden kuvaaminen, vaan kokonaisluonteinen kuva josta kiyvit
ilmi opetustapabtuman rakenne ja dynamiikka. Kokonaisuus on
enemmin kuin osiensa summa. (Koskenniemi 1980, 102—103.)

Vaikka taksonomiat paloittelevat ja luokittelevat havainnon kohteen mi-
t4 moninaisimmin tavoin, ne kuitenkin auttavat rakentamaan “kuvan”,
joka ilmentdd jotakin suurempaa ja eheimpii kokonaisuutta. Tutkijan
katseen liike tapahtuu niin sosiaalisen pinnallisesta kohinasta siitd uutet-
tuihin standardoituihin havaintoihin, joiden vakaus puolestaan heijaste-
taan opetustapahtuman vilittomisti havaittavan pinnan tuolle puolen.

330



Vapauden tekniikat: Sosiaalinen kasvatustieteellisen tutkimuksen kohteena

Heinola-tutkimuksen my6td Koskenniemi oli luopunut Kansakou-
luluokan pienoisyhteiskunta -teoksen osallistuvasta havainnoinnista.
Luokan opettaja ja tutkija eivit endd voineet olla sama henkil. Tark-
kailun muotoutuminen luonnolliseksi vaatisi kohtuuttomasti aikaa ei-
ki tuottaisi kyllin vertailukelpoista tietoa (mt., 83). Luokkaan luotiin
nyt luonnollinen laboratorio seuraavasti. Huolellisesti valaistuun kou-
luluokkaan tuotiin videokameroita, mikrofoneja ja nauhureita, jotka
tallensivat useasta kulmasta oppilaiden ja opettajan kiyttdytymistd. Li-
siksi luokan seinille asennettiin yksisuuntaiset peilit, joiden takana tut-
kijat suorittivat havainnointia. Luokassa oli my6s yksi tutkija havain-
noimassa asioita, jotka eivit paljastu niiden vilineiden kautta, kuten
luokan ”tunneilmastoa”.'®® (Koskenniemi, Komulainen, Holopainen,
Karma, & Martikainen 1972, 8-9; Uusikyld 1977, 195-196.)

Ainen ja kuvan tallennuksen etuna on taloudellinen ja toistettavissa
oleva havainnointi. Nauhoitettu kuva- ja ddnimateriaali toistaa nien-
ndisen uskollisesti havainnon kohteena olevat ilmiét niin, ettd sitd itse-
ddn voidaan pitad tarkasteltavana todellisuutena. Vaikka havainnoitu
tapahtuma on ainutlaatuinen — silld sen kokeellista toistamista ja sar-
joittamista on viltettdva tilanteen luonnollisuuden siilyttdimisen nimis-
sd — tallennettuna se voidaan siirtdd ajassa my6hemmaiksi, toistaa ja sen
monimuotoisuutta analysoida eri menetelmin loputtomasti. Talld ta-
voin luokan todellisuus on saavuttanut eksaktille tutkimukselle vaadit-
tavan vakauden. (ks. Koskenniemi 1980, 76, 83—84.)

Havainnot puolestaan pyrittiin tekemdin ymmarrettiviksi ja tilas-
toitaviksi erityisten havaintotaksonomioiden kautta. Niistd oli 1970-lu-

161, ja aluksi kdyttoon piitettiin ot-

vulla jo suoranainen runsaudenpula
taa vain muutama, muun muassa Bellackin pedagogisten siirtojen ana-
lyysi, Flandersin FIA sekid Balesin IPA. Kiytettyjen taksonomioiden

tuottamia tuloksia yhdistelemilld puolestaan pyrittiin 16ytdmain ope-

160" Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitoksen tiloissa oli my®s erillinen, samalla tavalla varustettu tark-
kailuhuone ryhmityded varten.

161 Koskenniemi (1980, 90-91) mainitsee Simonin ja Boyerin Mirrors of Behavior -teokseen viitaten, ettd
erilaisia kiyttdytymisen observaatioon tarkoitettuja taksonomioita oli 1970-luvun alussa ainakin 92 ja
midri on sittemmin huomattavasti lisidntynyt.
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tusprosessin invariansseja ja rakentamaan lopulta erityinen DPA Hel-
sinki -kuvausjirjestelma (ks. Uusikyld 1980a; Uusikyld 1980b).

Taksonomioiden mukainen luokittelu saattaa tapahtua esimerkiksi
time-sampling-menetelmid noudattaen siten, ettd valmiiseen kiyttdy-
tymisen kategorioiden taulukkoon merkitdin tiettyni lyhyend ajanjak-
sona ilmenneet kayttdytymisen muodot. Kyseistd dataa analysoimalla
voidaan tuoda esiin esimerkiksi suomalaisen opettajajohtoisen opetuk-
sen tyypillisid piirteitd.

Flandersin luokitusjirjestelmid kiyttden observoija koodaa kunkin
tarkkailujakson (esimerkiksi 20 min.) kolmen sekunnin pituisen ajan-
jakson (mt., 229).'? Luokittelun kohteena saattaa olla seuraavanlainen
tapahtuma:

Opettaja: Kello on soinut. Kuunnelkaapa lapset minua. (6)
Puhe ja melu loppuvat. (10)

Opettaja: Erkki, me kaikki odotamme Sinua. (7)

Opettaja: Tdnddn on teille jirjestetty oikein mukava yllitys, (5)
ja luulen ettd se on kaikista teistd jinnittdvi ja mielenkiintoinen.
(1) Onko joku jo kuullut miti tinddn teemme? (4)

Oppilas: Menemmeké retkelle silli bussilla, joka on koulun
edessi? (8)

Opettaja: Sindpid sen keksit. (2) Miten sait tietdd retkestd? (4)
(Koskenniemi 1980, 230.)

Tétd tapahtumaa koodaa Flandersin vuorovaikutusluokituksen mukai-
nen numerosarja 6, 10, 7,5, 1, 4, 8, 2, 4. Kategorianumerot puolestaan
siirretddn tiettyd menetelmii noudattaen havainnointimatriisiin (mt.,
230; ks. kuvio 11).' Matriisista voidaan lukea esimerkiksi erityisid

162 Flandersin luokituksessa luokan verbaalinen interaktio jaetaan opettajan episuoraan ja suoraan vaikutuk-
seen seki oppilaiden toimintaan. Ensimmiiseen ryhmiin kuuluvat: 1. Hyviksyy oppilaiden tunnetilan;
2. Kiittdd tai rohkaisee; 3. Kiytad hyviksi oppilaan ajatuksia; 4. Tekee kysymyksid. Opettajan suoran vai-
kutuksen luokat ovat: 5. Esittdd tietoja tai kisityksidin; 6. Antaa ohjeita; 7. Kritikoi ja osoittaa muuten
olevansa auktoriteetti. Oppilaiden siirtoja ovat: 8. Oppilas vastaa kysymykseen ja 9. Oppilas puhuu oma-
aloitteisesti. Lisiksi on vield 10. Hiljaisuus tai epdselvi tilanne. (Koskenniemi 1980, 226.)

165 ”Numerot siirretdin alla esitettyyn 10 x 10 paikkaa kisittdviin matriisiin kuitenkin siten, ettd tdysi sarja

alkaa ja piittyy samalla numerolla. (Tarvittaessa voidaan sen alkuun ja loppuun lisitd 10, joten esimerk-

kitapauksen sarja on 10, 6, 10,7, 5, 1, 4, 8, 2, 4, 10.) Kategorianumerot sisillytetiin matriisiin parittain,
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Kategona | i 213 Fcl 5167 [8]9 |10) Summa
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_____ . s
6 | [
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Summa Alue A Alue B Alue C I{;Je
Opettajan Opettajan | Oppi-
epasuora suora laan |3 2
puhe puhe puhe :'_E: 2

Kuvio 11. Havainnointimatriisi (Koskenniemi 1980, 230)

opettajan vaikutustapaa ilmaisevia tunnuslukuja, kuten sarakesummat
A, B, C, D, joiden kautta voidaan esimerkiksi selvittdd: "Kuinka suuren
osan ajasta joku puhui verrattuna aikaan, jona vaiettiin? Kuinka suuren
osan puhumisajasta kiyttivit oppilaat, kuinka suuren osan opettaja?
Kuinka suuren osan opettajan puhumisajasta kisitti hinen episuora,
kuinka suuren osan hinen suora vaikutuksensa?” (mt., 230). Edelleen
”[rJuuduista 6-7 ja 7-6 ilmenevit herkisti ne vaikeudet, joita opetta-
jalla on jirjestyksen yllipitimisessi. [...] Erittdin korkeat frekvenssit
ruudussa 6-9 ja 7—7 osoittavat opettajan dominointia ja tiukkaa val-
vontaa. Suuri lukumiiri vain ruudussa 6-6 ilmaisee usein, ettd opetta-
ja antaa luokalle laveita ohjeita” (mt., 232). Lisiksi huomio voidaan

siten ettd jokainen numero vuorollaan aloittaa parin. Parin ensimmiisestd numerosta tehddin merkintd
a0. vaakariviin parin toista numeroa osoittavan pystysarakkeen kohdalle. Ensimmaisen parin 10-6 mer-
kintd tulee siis vaakariviin 10 pystysarakkeeseen 6 kohdalle, toisen parin 6-10 merkinti vastaavasti vaa-

kariville 6 pystysarakkeen 10 kohdalle jne.
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kiinnittdd matriisin keskustan niin sanottuun 7sisdllon ristiin”, jonne
kasaantuneet runsaat havainnot ilmaisevat opetuksen ainekeskeisyytta.

Niitd tuloksia voidaan puolestaan yhdistelli muiden oppituntien
tuloksiin sekd muihin DPA-tyylisiin tutkimuksiin Suomessa ja maail-
malla. T3ll3 tavoin, tilli tilallisella ratkaisulla, niilld havainnointi-inst-
rumenteilla ja kiytinnoilld tulee mahdolliseksi paljastaa opetustapah-
tuman usein sekavan pinnan alla piilevit invarianssit.

Hawthorne-efekti

Tutkimusasetelmaa koskevia epistemologisia ongelmia ei kuitenkaan
ratkaistu pelkkien havainnointitaksonomioiden avulla. Koska tutki-
muksen tarkoituksena oli tarkastella opetusprosessia ennen kaikkea
“luonnollisessa ympiristossd”, oli erityistd huomiota kiinnitettdvi sii-
hen, ettei itse observaatiotoiminta muuta arvaamattomilla tavoilla
kiyttdytymisen luonnetta. Havainnointi-instrumenttien, johon itse
asiassa koko luokan fyysinen infrastrukcuuri kuului, tuli toisaalta olla
opettajien ja oppilaiden tiedossa — silld salassa tapahtuvaa havainnointia
ei pidetty eettisesti hyviksyttivini (Uusikyld 1977, 198) — mutta toi-
saalta sdilyd heidin tietoisen kdyttdytymisensd ulkopuolella. Erityisesti
silloin, kun my6s luokkaan oli sijoitettu havainnoitsija, timi oli erityi-
sen haastavaa, silld observoijan keskeinen taito oli olla vaarattoman ja
informaalisen oloinen. "Hinen kykyihinsi kuuluu taito olla poissaole-
van nikoinen ja siitd huolimatta jakaa tarkkaavaisuutensa laajalle alalle.
Havainnoija ei saisi ilmeillddn osoittaa huvittuneisuutta, hyviksymistd
tai paheksumista.” (Uusikyld 1977, 198.)

Kyseinen ongelma tunnetaan yhteiskuntatieteissi yleisesti niin sa-
nottuna Hawthorne-efektind. 1920-luvulla Hawthorne Works -teh-
taalla Yhdysvalloissa tutkittiin muun muassa valaistuksen yhteytti teh-
dastyontekijoiden tydtehoon. Myohemmin havaittiin, ettd lisityn va-
laistuksen vaikutus lakkasi tutkijoiden poistuttua tehtaalta. Olisi siis
oletettavaa, ettd tyontekijoiden tietoisuus tarkkailun kohteena olemi-
sesta vaikutti heidin kdyttdytymiseensi. (Ks. esim. Oakley 2000.)

Ongelman tiedostamisen seurauksena syntyi DPA:lle alisteinen pie-
noistutkimus, jossa Kari Uusikyli tarkasteli tarkkailun vaikutusta oppi-
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laiden ja opettajan kiyttidytymiseen. DPA-tutkimusten aikana huomat-
tiinkin, ettd esimerkiksi opettajat kokivat toisinaan observoinnin koh-
teena olemisen stressaavaksi ja muuttivat kdyttdytymistddn tavallisesta
poikkeavaksi. (Koskenniemi 1980, 85; Koskenniemi ym. 1975, 295;
Uusikyld 1977.)'%* Uusikylin mukaan opettajat ja oppilaat kuitenkin
tottuvat nopeasti tutkijoihin observointiin, mikili se tapahtuu heille
tutussa ympiristossd. Lisiksi tutkija pystyy usein melko tarkasti arvioi-
maan, miten ja minkdilaisten yksiloiden kiyttdytymistd observointi

muuttaa. (Uusikyld 1977, 195-196. )'¢

Intentionaalisuus

Eris keskeinen, jo Koskenniemen 1930-luvun tutkimuksissa esiin tul-
lut ongelma kytkeytyi nakyvin kiyttdytymisen ja nikymittomien in-
tentioiden viliseen suhteeseen. DPA-tutkimuksissa opetustoiminta k-
sitteellistettiin lihtokohtaisesti “tavoitteellisena interaktiona” (Kosken-
niemi 1980, 187; ks. myds Koskenniemi & Hailinen 1970, 101). Tadtd
pidettiin jossain midrin tutkimuksen kannalta itsestddnselvyyteni, silld
ihmisten vilistd toimintaa luonnehtii aina jossakin miirin tavoitteelli-
nen toiminta (ks. Koskenniemi ym. 1975, 293). Ongelmana oli kui-
tenkin se, ettd itse tavoitteellisuuden ldsna- tai poissaoloa ei nihty voi-
tavan lainkaan péitelld nikyvdisti kiyttiytymisesti.

Observoimalla pidstdan kasiksi timin kiyttdytymisen pinnalli-
siin ominaisuuksiin, mutta kategorioiden kehittelyssi on kuiten-
kin pyrkimyksend padstd niihin tarkoitteisiin, joita observoita-
van kiyttdytymisen oletetaan heijastavan. On selvii, ettd ulko-
kohtaisella tarkkailulla ei kyetd luotettavasti selvittimain vuoro-

vaikutuksessa esiintyvin kiyttaytymisen tarkoituksia. (Komulai-
nen & Kansanen 1978, 161; ks. myos Koskenniemi 1978, 155.)

164 Uusikyld kertoo tapauksesta, jossa eriind piivini opettajalle unohdettiin ilmoittaa nauhoituksesta etuki-
teen. Observoinnista oli tilloin luovuttava, koska opettaja jirkyttyi pahanpiiviisesti huomatessaan luok-
kaan sijoitetut kamerat. (Uusikyld 1977, 197-198.)

1 Hiiriintymisalttiit oppilaat voidaan Uusikylin mukaan jakaa kahteen ryhmiin. Toisaalla ovat vilkkaat ja
hankalat pojat ("Parasta olis kun meiti niytettiis illalla telkkarissa”) ja toisaalla hiljaiset ja arat, esipuber-
teetti-ikdd lihestyvit tytdt ("Vihin minua inhottaa se ukkeli joka luokassa kokottdd”). (Mt., 197.)
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Tissa paljastuu jilleen ulkoisen kiyttdytymisen luonne hiilyvini merkki-
nd: kaksi ulkoisesti identtistd toimintatapaa saattaa hyvinkin toteuttaa
keskenddn hyvin erilaisia intentioita (Komulainen & Kansanen 1978,
163). Kiyttidytymisen intentionaalisuuden hahmottamiseksi padtettiin-
kin tehdi eriniisid trianguloivia, observaatiotaksonomioiden kiyttod tdy-
dentivid ratkaisuja. Tutkijat saattoivat rakentaa "pehmeii tietoa” haastat-
telemalla opettajia ja oppilaita, kerddmilld heistd taustainformaatiota tai
antamalla heidin esittdd tulkintoja kuvanauhalle tallentuneista tapahtu-
mista (Komulainen & Kansanen 1978, 161; Koskenniemi ym. 1975,
292). Ndmi eivit kuitenkaan olleet projektin kannalta keskeisimpii rat-
kaisuja. Kiinnitdnkin seuraavassa huomiota erityisesti opetuksen yhteis-
suunnitteluun intentionaalisuuden esiintuomisen ehtona.

Vaikka opetus kisitteellistettiinkin olemukseltaan aina tavoitteellisek-
si, intentionaaliseksi interaktioksi, eivit kaikki opetuksen muodot kui-
tenkaan tdyttineet titd ehtoa. Téssd yhteydessd vedettiin demarkaatioraja
opettajan ja oppilaiden toiminnan tietoisuuden ja tiedostamattomuuden
vilille. Esimerkiksi oppikirjojen avulla tapahtuva opetus ei useinkaan ole
DPA-tutkijoiden mukaan parhaimmalla mahdollisella tavalla piamadri-
tietoista. Opettaja ei tilloin toimi tieroisesti asetettujen tavoitteiden puit-
teissa. Lisdksi se, ettei opettaja usein juurikaan tunne opetussuunnitel-
maa, jonka mukaan hin toimii, vihentdd niin ikddn opetuksen tavoitteel-
lisuutta. Oli siis luovuttava — mutta vain pintapuolisesti — opetustilanteen
koskemattomuudesta ja jirjesteltivd opetusta uudelleen, jotta intentio-
naalisuus padsisi aidoimmillaan esille. (Koskenniemi ym. 1975, 294.)

Ratkaisu oli yhtildinen oppimisen diskurssissa ilmenneen toimin-
tatavan kanssa, jossa pyrittiin tuomaan jotakin nikymitontd naky-
viksi — kdytintdjen sarjoittaminen ajassa, syvyyden palauttaminen
pintatasolle tapahtumien seuraannoksi. DPA-projektissa opetusta
suunniteltiin etukiteen, jotta se varmasti olisi intentionaalista. Usein
timi tapahtui niin, ettd myds oppilaat saivat jossain mairin vaikuttaa
opetuksen ratkaisuihin.'®® Huomionarvoista on, ettd timin ei kat-

166 Kansanen 1974; Koskenniemi 1980, 196, 217; Koskenniemi ym. 1975, 292-293; Komulainen & Kan-
sanen 1978, 162.
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sottu millddn lailla vihentdvin opetustilanteen luonnollisuutta, pdin-
vastoin:

[T]avoitteisuuden korostamista DPA-tydryhmi ei ole pitinyt
vaarana tilanteen luonnollisuudelle. Tavoitteeton opetus on yhti
“luonnollinen” kuin eksynyt, karttansa ja kompassinsa hukannut
suunnistaja. Tavoitteisuus on opetustapahtuman ydin. Sen esille

tuominen on DPA-projektin keskeinen piirre. (Komulainen &
Kansanen 1978, 160.)

Samalla se kytkeytyi merkittdvilli tavalla pyrkimyksiin uudistaa koulu-
tusta. Tutkijat viittaavatkin kouludemokratiakeskusteluun, jossa on esi-
tetty vaatimuksia oppilaiden osallistumismahdollisuuksien lisiamiseksi
muun muassa kouluneuvostojen muodossa (Koskenniemi 1980, 196;
Koskenniemi ym. 1975).' Tilld tavoin DPA-tutkijat kytkivit perus-
tutkimuksensa my6s koulumaailman muutospaineisiin, ja koulunuu-
distamisvaatimuksille puolestaan tarjottiin legitimaatiopohjaa sijoitet-
taessa demokraattinen yhteissuunnittelu tutkimusasetelmaan toiminta-
tavaksi, jolla opetusprosessin olemus tuodaan parhaalla tavalla havain-
non kohteeksi. Niin ollen perustutkimus, vaikka sen julkilausuttuna
pyrkimyksenia on kuvata opetusprosessia puuttumatta sen luonnolli-
seen kulkuun, kuitenkin muuttaa sitd aktiivisesti saadakseen sen todel-
lisen luonnon esiin. Samalla se osoittaa suuntaa myos opetuksen uudis-
tamispyrkimyksille.

Opettajan didaktinen ajattelu

Intentionaalisuuden ja tietoisen toiminnan problematiikka suuntasi
huomiota paitsi opetuksen demokratisoitumiseen myds opettajien
puutteelliseksi oletettuun asiantuntijuuteen. Opettajille ”[t]avoittei-
suuden tiedostaminen niyttdd olevan rajoittunutta ja sitd vaikeuttaa li-

197 Teiniliitto vaati 1960-luvulla oppilaiden vaikutusvallan lisddmisti kouluissa, jonka tuloksena eduskunta
sddti vuonna 1972 kouluneuvostoja koskevan lain, jossa oppikoulujen oppilaille annettiin valtaa mm. op-
pikirjojen valinnassa ja lukuvuoden tydjirjestyksen laatimisessa. Peruskouluihin ei kouluneuvostoja Tei-
niliiton vaatimuksista huolimatta kuitenkaan perustettu. (Ahonen 2005, 27-28; Kirenlampi 1999.)
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saksi se, ettd henkilokohtaisen arvomaailman ja opetuksen vilisen yhte-
yden oivaltaminen tuntuu hankalalta. Kokemukset osoittavat ettd opet-
tajan on vaikea hahmottaa itseniisid yrityksidan, hin ikdin kuin kaipaa
vahvistusta ja jonkun toisen tuomiota toimenpiteilleen.” (Koskennie-
mi, Kansanen & Uusikyld 1975, 294) Yhteni DPA-tutkijoiden esille
nostamana haasteena mainitaankin opettajan didaktisen ajattelun ke-
hittdminen. Opettajan ei tulisi olla pelkistidn “tarjolla olevien menet-
telytapaohjeiden rutiininomainen tdytintoonpanija’, vaan toimia kuin
valpas kasvatuksen tutkija, joka kykenee "didaktisten kysymysten ana-
lysoivaan pohtimiseen”. (Hytonen 1977, 107-108; Malinen 1974; ks.
my6s Uusikyld 1980b; 1977, 87.)

Tissd kohtaa DPA-tutkijoiden ajattelu muistuttaa jilleen deweylais-
td tapaa jasentdd tieteellisen tiedon ja opettajan toiminnan suhdetta.
Opettajan osana ei ole toimia oppimispsykologisten teorioiden mekaa-
nisena soveltajana, vaan kiyttdd vapaasti harkintakykydan muuttuvissa
tilanteissa esiintyvien ongelmien ratkaisemiseksi. Tami tapahtuu taval-

168

la, joka on formaalisesti tutkimustoiminnan kaltaista.'®® Uusikylin
mukaan “didaktisesti ajatteleva opettaja ja tutkijanomaisesti toimiva
opettaja ovat kisitteind hyvin lihelld toisiaan.” (Uusikyld 1977, 88; vrt.

Jussila & Toivonen 1979, 66.) Koskenniemi puolestaan toteaa:

Kasvatuksen ongelmien ratkaiseminen kéiytinnin tasolla ja tieteelli-
sessd tutkimuksessa eiviit periaatteessa eroa toisistaan. Opetustyossi
joudutaan kaiken aikaa tilanteisiin, joissa tarjolla olevista vaihto-
chtoisista menettelytavoista on valittava se jota tietyin perustein
pidetdin tarkoituksenmukaisimpana. Ratkaisuun sisiltyy, vaikka
opettaja ei liheskiddn aina ole siitd selvilld, erilaisia oletuksia siitd
mihin kukin vaihtoehto johtaa. Opetustapahtumatutkimuksen
tehtdvind on juuri tuollaisten oletusten jirjestelmallinen muo-

168 Vastineita tille nikemykselle voidaan hakea Deweyn naturalismista, jonka mukaan tieteellinen tutkimus
ei olennaisesti eroa arkielimistd sen koommin kuin taiteilijan toiminnastakaan. Yleiselld tasolla niissd on
aina kyse kiytinnollisestd toiminnasta, jossa etsitddn ratkaisuja vaihtelevissa tilanteissa esiintyviin ongel-
miin. Tissd yhteydessd pyrkimys yleispiteviin rationaalisiin lakeihin, jotka toisivat toiminnalle varmuu-
den, on etukiteen tuomittu epdonnistumaan. (ks. Dewey 1999 [1929].)
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dostaminen ja niiden pitivyyden selvittiminen tavalla tai toisel-
la. (Koskenniemi 1980, 225.)

Vaikka epamairiinen arkikieli voikin olla uhka, tieteellisen toiminnan
ja kasvatuksen vililld on kuitenkin laadullinen jatkumo; tutkimus voi-
daan kididntad opettajan tyoksi ja piinvastoin. Talloin opetuksen tutki-
muksessa samoin kuin didaktisen ajattelun kehittimisessd on ainoas-
taan jo olemassa olevan toiminnan systematisointi eikd luonnollisen ja
vapaan toiminnan kahlehdinta tai mekanisoiminen. Kari Uusikylille
didaktisen ajattelun kehittimisen tavoitteena on opettajien nikokyvyn
avartaminen nikemiin luokkahuone erilaisista muuttujista koostuvana
tilana:

Opettajat on koulutettava nikemiin opetustapahtuma laajem-
min kuin tdhin asti on yleensi ollut kidytintoni. Vaikka opetta-
jista ei tehtdisikddn tutkijoita sanan varsinaisessa mielessi, on
opetustapahtuman tutkimuksen yleisten periaatteiden tuntemi-
nen yksi didaktisen ajattelun edellytyksista. Opetustutkimukses-
sa sovellettuihin paradigmoihin perehtyminen auttaisi opettajaa
nikemdin opetustapahtuman uudesta nikokulmasta. Opettaja
on vain yksi, joskin todennikéisesti tirkein opetuksessa vaikut-
tava tekiji. Opetusprosessia ympardivilld kehysmuuttujilla, mm.
oppilailla yksil6llisine piirteineen ja sosiaalisena muodosteena,
on vaikutuksensa sithen millaiseksi opetustapahtuma muodos-
tuu. Tdmin lisdksi luokka- ja kouluympiristot sosiaalis-aftektii-
visine ja sosiaalis-demografisine piirteineen vaikuttavat ainakin
vilillisesti opetustapahtumaan. (Uusikyld 1977, 88.)

Tilld tavoin pyritddn muuttamaan koulujen hallinnan valtarakenteita.
Opettajan didaktinen ajattelu edellyttda sitd, ettd opettajat koulutetaan
nikemiin opetustapahtuman kompleksinen luonne ja toimimaan sen
mukaisesti (mt., 88; ks. my6s Alikoski 1975, 362). Lisiksi opettajan on
voitava koulutuksensa aikana saada “systemaattista ja eksaktia tietoa”
omasta opetustoiminnastaan oman ammattitaitonsa kehittdmiseksi
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(mt., 89). Tdmin toteutumisen ehtona puolestaan nihdain DPA-pro-
jektissa kehitetyn tarkkailuteknologian siirtiminen osaksi opettajan-
koulutusta (Komulainen 1974). Helsingin yliopiston opettajankoulu-
tuslaitoksella DPA-paradigmaa noudattava opetustapahtuman analy-
sointikurssi rakennettiinkin osaksi opettajankoulutusta (Koskenniemi
1980, 197-198, 225-226; Uusikyld 1977; ks. my6s Uusikyld 1980b).
Tilla tavoin voidaan kasvattaa autonominen opettaja, jonka toiminta ei
miirdydy mekaanisesti pelkistd annetuista didaktisista normeista kisin,
vaan kykenee muokkaamaan omaa toimintaansa persoonallisesti, jous-
tavasti ja vastuullisesti vaihtelevien opetustilanteiden vaatimilla tavoilla
(Komulainen 1978, 91; Koskenniemi 1980, 225-226). Tiami ei kui-
tenkaan tarkoita sitd, ettd opettajan katse avautuisi vihdoin luokan to-
dellisuudelle, vaan sen sijaan opettaja pyritdin kytkemain tiedeperus-
taisten kdytintdjen ja niiden tuottamien representaatioiden verkos-
toon.

Lopuksi
DPA Helsinki -projektissa on rakennettu samanaikaisesti merkittivid
perustutkimusta sekd luotu perustaa opettajan didaktiselle ammattitai-
dolle. Ensinnikin siind pyritdidn luomaan kasvatustieteellistd tutkimus-
ta sui generis, palauttamatta sitd pelkistdin psykologisiin tai sosiologi-
siin metodeihin. Jalkimmaiisessi merkityksessi DPA:n avulla pyritddn
puolestaan luomaan opettaja, joka ei ole pelkki psykologisten teorioi-
den ja opetussuunnitelmien tahdoton soveltaja, vaan vastuullinen ja
autonominen toimija, joka kykenee ajattelemaan didaktisesti; sovelta-
maan kasvatustieteellistd teoriaa alati muuttuvissa opetustilanteissa.
Tdmi asetelma voidaan ymmirtid erityisesti Koskenniemen monta
vuosikymmenti kattavan tutkimustoiminnan huipentumaksi. Samalla
se toistaa jo ennen toista maailmansotaa muotoutuneiden sosiaalisen
aluetta kartoittavien tutkimusasetelmien ongelmia, jotka kertovat jota-
kin hyvin olennaista tiedon ja hallinnan sisiisistd suhteista. On ensin-
nakin syyta kiinnittdd huomiota sithen, mitd siind pyritdan vilttimiin
eli kajoamista opetustilanteen luonnollisuuteen. T4lld on sekd metodo-
logisia ettd hallintaan liittyvid perusteita. Sosiaalisen ontologiaan kuu-
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luu lahtokohtaisesti se, ettd se on arka kokeelliselle manipulaatiolle. Se
vetdytyy silloin, kun sitd pyritddn kurinalaistamaan. My®6s lilian opetta-
jajohtoinen ja mekaaninen opetustoiminta estdd sen todellisen luon-
teen paljastumisen. Siksi sosiaalisen todellinen luonto on toisinaan
houkuteltava esiin itse opetusjirjestelyitdi muuttamalla, demokratisoi-
malla opetusta muun muassa erilaisilla yhteistyota painottavilla opetus-
menetelmilld. Niitd ei esitetd oppilaiden tai opettajan toiminnan ku-
rinalaistamisena, vaan vield piilossa olevien voimien vapauttamisena.

Silti sosiaalinen ei koskaan paljastu kokonaisuudessaan. Tami seu-
raa siitd, ettd objektiivisinkin katse on modernin epistemen piirissd aina
a priori rajallinen. Se ei koskaan nie sosiaalisen kokonaisuutta eiki (si-
si- ja ulkopuolen problematiikkaan kytkeytyneeni) toisaalta mydskiin
yksilon psyyken sisdisyyttd. Sosiaalinen pysyy niin aina vield paljasta-
mattomana horisonttina, josta havainnot ovat vain ilmentymii — ne il-
moittavat sosiaalisesta olematta itse osa kohdettaan. Mutta tillaisena se
tekee kaiken havainnoinnin merkitykselliseksi; se takaa sen ettd ne liit-
tyvit johonkin kokonaisuuteen eivitkd jid vain heterogeeniseksi, vailla
yhteistd ehedd kohdetta olevaksi loputtomien havaintojen sarjaksi. Sa-
malla sosiaalinen pitdd tutkimuksen loputtomassa liikkkeessd. Koska so-
siaalinen on aina rannattomuudessaan ilmentymiton ja sitd koskeva
havainto aina rajallinen, on olemassa aina vield jotakin, jota huolellisin-
kaan havainnointi ei paljasta ja joka jdd tulevan tutkimuksen tehtivi-
alueeksi. Niin se jasentdd tutkimusyhteison ja tutkimusprojektit yhtei-
seksi verkostoksi.

Lisdksi sosiaalinen mahdollistaa kasvatustieteellistd tutkimusta kos-
kevan kritiikin: sithen vedoten voidaan holismin nimissi paljastaa eri-
laisia reduktionismin, psykologismin, individualismin ja tehokkuus-
ajattelun muotoja sekid osoittaa suuntaa objektiivisemmalle, sosiaalista
ihmistd uskollisemmin lihestyville katseelle. Vaikka onkin selvai, ettd
Koskenniemen tuotannossa pyritiin, monessa mielessi Deweyn'®’ ta-

19 Dewey asettaa ~pedagogisessa uskontunnustuksessaan” kasvatusfilosofialleen samanlaisia perustoja kuin
Koskenniemi. Ensinndkin koulun on oltava lapsikeskeistd siten, ettd sen toiminta jirjestetddn lapsen
luonnollisten sosiaalisten tarpeiden mukaisesti. Ndin ollen koulun toiminnan periaatteet on aina kirjattu

valmiiksi lapsen luontoon. Niin ikdin Dewey korostaa, ettei koulupedagogiikassa tulisi rajoittua pelkis-
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voin, irtautumaan edelli mainituista skientismin piirteistd, se kuiten-
kin jakaa esimerkiksi aiemmin kisitellyn oppimispsykologisen diskurs-
sin kanssa yhteisid piirteitd. Vaikka onkin uhkarohkeaa viittdd moder-
nin epistemen hallitsevan kaikkea ihmistieteellistd tutkimusta, voidaan
Foucault'n hahmottelemien piirteiden avulla kuitenkin tehdd ymmir-
rettdvaksi monia ndenndisesti toisilleen vastakkaisia kasvatustieteellisen
tutkimuksen diskursiivisia kdytint6jd. Siind missi oppimisen psykolo-
gian diskursiiviset kdytinnot nidyttavit sulkeistavan itse tarkkailijan
roolin tiedontuotannon asetelmasta ja kurinalaistamaan tutkimuskoh-
teen, koskenniemeldinen sosiaalisen observaatioasetelma puolestaan
pyrkii nienniisesti jittimddn itse kohteen luonnolliseen tilaansa ja
standardoimaan havaitsevan katseen.

Itse asiassa kummatkin kidytinnot voidaan kuitenkin ymmiread
ratkaisuiksi sanojen ja asioiden vilisen yhteyden perustaa koskevaan
ongelmaan sekd toisaalta ihmisen ulkoisen kiyttdytymisen ja niky-
mittdmin sisdisyyden vilisen suhteen problematiikkaan. Ja toiseksi on
selvdd, ettd molemmissa esiintyy sekd modernin epistemen subjektin
hermeneutiikka ettd objektin metafysiikka: molemmissa tuotetaan
vakautetulla tavalla sekd objektiivisen havaitsijan ettd havainnon koh-
teen mahdollisuus. Molemmat rajoittavat sitd, miki voi olla objektii-
vista kiyttdytymisen havainnointia ja siitd puhuvaa kieltd, samalla kun
ne muokkaavat havainnon kohdetta, jotta se péisisi luonnollisella ta-
valla esiin. Kummatkin lahestymistavat pyrkivit lisiksi rakentamaan jo
ensimmaiisessd osassa kuvatun historiallisen narratiivin, jossa kasvatus-
tieteellinen tutkimus irtautuu spekulaation pitkastd historiasta. Lo-
puksi ne molemmat tunnustavat modernille epistemelle tyypillistd
paljastamisen moraalia, jossa tutkimuksen emansipoiva voima perus-
tuu vield tiedon ulottumattomissa olevien inhimillisten voimien esille-
tuontiin ja vapauttamiseen. Tdydellisen vastakkaisuuden sijasta toi-

tidn joko psykologiseen tai sosiologiseen nikokulmaan. Koulu itse madrittyy aina pienoisyhteiskuntana.
Toisaalta se on keskeinen instrumentti yhteiskunnan edistyksellisessi muuttamisessa, mutta toisaalta se
on aina itsessddn sosiaalista elimii ja silld on oma sisiinen piimiirinsi. (Dewey 1897; ks. myos Dewey

1957.)
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siinsa kriittisesti suhtautuvat nikokulmat niyttivitkin olevan saman
oksan haaroja.'””

Edelld on tuotu esille, kuinka koulun sosiaalista vuorovaikutusta jil-
jittdvin, ndenndisen intressittomin ja dekontekstualisoidun perustutki-
muksen pohjalta voidaan osoittaa suuntaa myds opettajankoulutuksen
kehittimiselle. Tutkimuksissa oletetaan jo lihtokohtaisesti, ettd opetta-
ja ei voi yksin eiki vailla koulutusta havainnoida eiki tehdd havaintoi-
hin pohjautuvia pedagogisia pdatoksid. Hin ei voi marssia luokkaan ja
ymmairtdd sen toimintaa vilictomisti vuorovaikutuksessa oppilaiden
kanssa ja pelkin eliminkokemuksensa varassa. Sen sijaan voidakseen
tulla didaktisesti nikeviksi suhteessa oppilaisiinsa opettajan on kytkey-
dyttivi laajaan teorioiden, tarkkailumenetelmien ja inskriptioiden dis-
kursiiviseen verkostoon, joka antaa luokan toiminnalle sen empiirisen
nakyvyyden.

Nimi pyrkimykset kyseisen “verkoston” rakentamiseksi eivit suin-
kaan jadneet pelkistiin Koskenniemen omien tutkimusten varaan. Sen
lisiksi, ettd opettajankoulutuslaitoksilla alettiin 1970-luvulla harjoittaa
didaktisen prosessianalyysin ja oppilaantarkkailun tyopajoja, alkoi
1960-luvulla niin ikddn ilmestyd opettajia oppilaan tarkkailuun johdat-
tavia kiytintojd, joissa yhdistyi erilaisia, jo Koskenniemen 1930-luvun
tuotannossa esiintyneitd havainnoinnin ja inskriptioiden tuottamisen
tekniikoita (ks. esim. Jussila & Toivonen 1979; Takala 1961; Vikainen
1958). Kyseiset kasvatustieteen ja opetuksen hallinnan sisiiset yhteydet
eivit kuitenkaan paikantuneet ainoastaan opettajankoulutuksen kurs-
seille tai oppikirjoihin, vaan ne pyrkivit laajenemaan myos osaksi laa-
jempia kouluissa tapahtuvan arkipiiviisen tarkkailun, arvioinnin mit-
taamisen verkostoja. Veikko Heinonen ehdottaa, ettd kansa- ja oppi-
kouluissa tulisi ottaa kdytt66n erityinen "oppilastarkkailukortisto”, jos-
sa sdilytettiisiin jokaisesta oppilaasta erinisid tarkkailun, arvioinnin ja
mittaamisen tuloksia. Tama mahdollistaisi oppilaiden kehityksen tar-
kan seuraamisen lapi kouluidn. Samalla se toimisi verrattomana tieto-

170 Hacking (2002, 90) puhuukin erityisestd Foucault'n haarukasta: periaatteesta, jolla nienniisesti toisilleen
vastakkaiset tieteenalan teoriat voidaan paljastaa tiedonarkeologisella tasolla toisiinsa kytkeytyviksi, kuin
saman haarukan piikeiksi.

343



Kasvatustieteen tiedontahto

varantona ammatinvalinnan ja korkeakoulujen piisykokeiden kiytin-
noissd. (Heinonen 1959, 121.) Koskenniemen kehittdessa Jyviskyldssa
kokeilukoulujen toimintaa otettiinkin 1960-luvulla kdytto6n erityinen
oppilaskorteista muodostuva rekisteri, jossa oli tallennettuna kaikki re-
levantti tieto oppilaiden suorituksista, perhetaustoista ja persoonalli-
suudesta.'”! Tama kidytinto puolestaan pyrittiin laajentamaan koko val-
takuntaa koskevaksi. Projekti jii kuitenkin kesken. (Simola 1999, 59.)
Sen sijaan erindisten tilastotieteellisid tekniikoita hyédyntivien diskur-
siivisten kiytintdjen avulla pystyttiin rakentamaan laaja jdrjestelma,
jossa hallinnan kannalta relevantti objektiivinen tieto saattoi kiertdd
koulujen, opetuksen hallinnon virkamiesten, oppilaiden ja heidin van-
hempiensa seki tutkijoiden vililld. Tamin jirjestelmin toimintaperiaa-
tetta tarkastelen seuraavassa luvussa.

4.3 Suurten lukujen tasavalta: Tilastollinen tieto ja
arviointi

Tadmin osan ensimmdisessd luvussa tarkasteltiin diskursiivisia kiytanto-
ja, jotka pyrkiessidn oppimista koskevan tiedon objektiivisuuteen ku-
rinalaistivat ja standardoivat tutkimuskohteena olevan ihmisen kiyt-
tdytymistd. [hminen esiintyi aluksi psyykkistd ty6td tekevind, energiaa
sykdyksittdin purkavana olentona, joka pyrkii toiminnallaan sopeutu-
maan ympdristoonsd. Tama loi pohjaa nikemykselle, jossa oppiminen
ndyttdytyy toisiinsa kietoutuneiden ympiriston drsykkeiden ja organis-
min reaktioiden sarjana. Myohemmin oppimistoiminta nihtiin infor-
maation kiertona ihmisorganismin, koneiden, kirjojen ynnd muun ym-
pariston vililld. Samalla diskurssissa esiintyi pyrkimys oppimisen ylei-
siin lakeihin vedoten muuttaa oppimisympiristé niiden vapaalle il-
mentymiselle otolliseksi. Aluksi pyrittiin nienniisesti poistamaan itse
tutkija/opettaja oppimisprosessista niin, ettei ihmiseldimin sisidisten
voimien esiintulo hiiriintyisi. My6hemmin tarkoituksena oli rakentaa

7! Opettajanvalmistuslaitoksissa kiytettdvistd oppilaskorteista ks. Vikainen 1958, 50-51.
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suuri, erilaisista ala- ja yldjirjestelmistd koostuva takaisinkytkentijirjes-
telmi, joka sddtelee ja pitdd itse itseddn ylld ja joka sisdltdd my6s toimin-
nan tavoitteet.

Tdmin osan toinen luku toi esiin, miten erityisesti Matti Kosken-
niemen johtamissa tutkimusprojekteissa, joissa pyrittiin tarkastelemaan
koululuokkaa sosiaalisena jirjestykseni, ja niihin kytkeytyvissid opetta-
jan didaktisen ajattelun diskursseissa tarkoituksena oli puolestaan vilt-
tdd kaikkinaista oppilaiden toiminnan kurinalaistamista. Sen sijaan
niissd pyrittiin kurinalaistamaan huolellisesti havaitseva katse. Lisdksi
pyrkimykseni oli levittdd timinkaltainen katseen rakenne osaksi opet-
tajan toimintaa ja didaktista ajattelua. Toisaalta ne kuitenkin pyrkivit
muokkaamaan koululuokan toimintaa vieli piilossa olevaa "luonnollis-
ta’ sosiaalista jirjestystd vastaavaksi.

Siind missd edellisissd luvuissa kasvatustieteellisen tutkimuksen etu-
oikeutettuja kohteita olivat yksil6 ja koululuokka, tarkastelen tdssi lu-
vussa sitd, milld tavoin empiirisen kasvatustieteen diskursseissa ilmenee
populaatiojirkeily; pyrkimys tehdd kouluihin kytkeytyvit eliminpro-
sessit nikyviksi ja hallittaviksi yksiléiden muodostamana joukkona.
Kyseiseen jirkeilyn tapaan liittyy olennaisesti tilastotieteellisen tiedon
hyédyntiminen. Tarkastelenkin sitd, milld tavoin erdit tilastolliset ki-
sitteet ja hahmottamisen tavat pdityvit kasvatustieteelliseen tutkimuk-
seen ja miten ne implikoivat erityisid hallinnan tekniikoita.

Huomiota kiinnitetddn erityisesti sithen, miten tilastollisia teknii-
koita hyddyntivd populaatiojirkeily tekee koulun ilmi6t arvioinnin
kohteeksi. Kyseessd on jilleen epdyhteniinen, heterogeenisid diskursii-
visia elementtejd yhteen kurova kiytintdjen kokonaisuus, jossa oppilai-
den saavutuksia seki yksilollisid luonteenpiirteitd pyritddn vertaamaan
objektiivisesti opetuksen tavoitteisiin. Niin siitd voidaan erottaa tie-
don, vallan ja subjektin keskiniisid suhteita.

Arvioinnin kysymykset tulevat tissi lihelle Surveiller et punir -teok-
sen tutkinnon problematiikkaa, jota Foucault kisittelee erityiseni tieto-
valta-suhteiden ilmentijind, kouluissa muotoutuvana tapana tehdi op-
pilaat yksiloind objektiivisen tiedon ja jatkuvan arvioinnin kohteiksi.
Tutkinto asettaa oppilaan vertailtavuuden kenttddn, jossa hinen yksi-
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16llisyytensd ja suorituksensa tulevat tiedettiviksi suhteessa muiden
suorituksiin sekd opetuksen tavoitteisiin. Jotta timintyyppinen tieto
olisi mahdollista, on oppilaat kytkettivd koneistoon, jossa heiddt yksi-
16id44n tilassa sekd sijoitetaan osaksi jatkuvan dokumentaation ja arkis-
toinnin kdytint6jd. Samalla my6s pedagogin katse muotoutuu yksilol-
lisid eroja seki tavoitteiden ja saavutusten vilistd erotusta mittaavaksi ja
arvioivaksi katseeksi. Lisiksi koneiston tavoitteena on, etti tarkkailu si-
sdistyy osaksi oppilaiden tietoisuutta itsestidn arvioinnin kohteena.
Tilld tavoin arviointi on osa yleistd kurinpidollisen vallan diagrammia,
laajaa toiminnallista kaavaa, joka tekee yksildistd tiedon ja hallinnan
objekteja. (Foucault 1975, 186-193.)

Arviointi sindnsi ei ole mitdan uutta kouluissa, vaan sitd on harjoi-
tettu systemaattisesti jo ainakin uskonpuhdistuksen ajoista saakka (Lu-
ke 1989). Ulf Lundgren nikee arvioinnin kuitenkin olevan keskeinen
osa erityisesti modernisaatioprosessia, nykyaikaista yhteiskuntaa ja sen
ajattelutapaa. Se materialisoi ihannetta, jonka mukaan objektiivisen ja
rationaalisen tiedon tulisi toimia luotettavan hallinnan pohjana demo-
kraattisessa yhteiskunnassa. Se toimii yhdistimilld tieteellisten tiedon
vilitykselld yksilon osaksi kansallista kehitystd. (Lundgren 2002, 193—
194, 198.)172 Tassd luvussa tarkastelen kuitenkin lihinni sitd, miten ti-
lastotieteelliset tekniikat ovat muotoutuneet osaksi kasvatustieteellistd
tutkimusta Suomessa ja miten ne rajaavat myos arvioinnin kiytdntoja.

Populaatiojirkeilyn jisentimin arvioinnin kohdalla paljastuu niet
kenties kaikkein selkeimmin my6s kurinpidollisen vallan ja biovallan
yhdistyminen. Siind missid koulujen voidaan sanoa edustaneen pitkilti
kurinpidollista valtaa siitd asti, kun niitd on massamitassa alettu raken-
taa ja hallita, sen rinnalle ja sitd kehittimain astuivat 1800-luvun aika-
na erilaiset biovallan kiytinnot, jotka alkoivat hallita kouluja yleisien
eliminprosessien tasolla.

Perinteisesti koulut yksil6ivit, erottavat tilassa, kurinalaistavat ruu-
miin, luokittelevat, antavat arvosanoja, pitivit arkistoja ja niin edel-

172 Lundgrenin mukaan arvioinnin eetosta kuvaakin hyvin Chicagon vuoden 1933 maailmanniyttelyn isku-

lause: "Tieteet tutkivat, teknologia toteuttaa, ihmiskunta mukautuu” (Lundgren 2002, 193-194).
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leen. Tdmin rinnalle asettuu kiytintdjen kokoelma, joka niin ikddn yh-
distda tieteellisid ja hallinnallisia piirteitd. Biovalta ei kuitenkaan hallit-
se ihmisid vain ja ainoastaan yksilini, vaan yksil6itd siind mairin, mis-
sd ne muodostavat joukon, populaation, jota kuvaavat syntymin, kuo-
leman, tuotannon ja sairauden kaltaiset prosessit. Nama ilmiot tulevat
havaittaviksi ainoastaan massamuodossa, aleatorisina ja ennustamatto-
mina yksilotasolla, mutta paljastaen sidnnénmukaisuutensa tilastolli-
sella populaatiotasolla.

Luon aluksi katsauksen siihen rationalisoituun koulutusjirjestelmin
hallinnan tapaan, niin sanottuun tylerilaiseen rationaliteettiin, johon
tilastotieteelliset kiytinnot kytkeytyvit. Tamin jilkeen paikannan ti-
lastotieteellisten kiytintdjen aseman hallinnan ehtona tarkastelemalla
lyhyesti tilastotieteellisten tekniikoiden historiallista kehitystd seki kar-
toittamalla niiden kulkeutumista osaksi kasvatustieteellisen tutkimuk-
sen ja arvioinnin kiytdnt6jd. Osoitan miten ne tuovat esiin uusia koh-
teiden muodostamisen ja arvioinnin tapoja, miki ilmenee erityisesti
normaalin kisitteen ja siihen liittyvien kiytint6jen, kuten arvosanojen
antamisen, henkisten kykyjen ja koulusaavutusten tutkimisen muo-
dossa. Lopuksi tarkastelen, miten tilastojen muodossa ilmenevid
inskriptioita tuottavat kidytinnét muodostavat arvioinnin dispositiivin,
jossa mahdollistuu toisaalta mitd moninaisimpien tutkimusmenetel-
mien rinnastaminen toisiinsa ja toisaalta arviointitiedon kierrittami-
nen tutkimuksen ja hallinnan alueiden valilla.

4.3.1 Koulutuksen valinerationaalinen hallinta

Jo aivan timin tutkimuksen alussa tuotiin esille vilinerationaaliseen
koulutusjirjestelmin toimintaan liittyvd huolenaihe, jota nimitetddn
usein opetussuunnitelmateoreetikko Ralph Tylerin mukaan 7jler-ratio-
naliteetiksi (Tyler rationale). Sen voidaan katsoa saaneen alkunsa vuosi-
sadan vaihteen niin sanotun progressiivisen aikakauden Yhdysvalloista.
Tilloin esiintyi yleisend pyrkimyksend tehdd merkittavd korjausliike
oman aikansa liberaalista laissez faire -politiikasta keskusjohtoisem-
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paan, taloudellisesti tehokkaampaan ja rationaaliseen hallintaan, joka
perustuisi tieteellisiin faktoihin. Tdma heijastui my6s oman aikansa
koulujen uudistuspyrkimyksiin. (Oakley 2000, 164.)

Tiama muutti Kurt Danzigerin mukaan merkittavilld tavalla myos
amerikkalaisen psykologisen tutkimuksen luonnetta. Juuri samaan ai-
kaan amerikkalainen psykologia lakkasi niet olemasta puhtaasti akatee-
minen tieteenala ja se alkoi markkinoida metodejaan my6s ulkomaail-
maan. Koulun ja armeijan tapaisiin instituutioihin kaupitellut metodit
saivat myos helposti rahoitusta kehittamisty6hon, jolloin vihemmin
myyvit menetelmit kuihtuivat. Kaikkein hy6dyllisimpind metodeina
nahtiin yksilollisid eroja tilastollisesti kuvaavat ja kokeelliset, erilaisten
opetusmenetelmien tehokkuutta tarkastelevat menetelmit. Siind missa
Hallin menetelmien markkinoinnin kohteina olivat ennen kaikkea
opettajat, Thorndiken ja Cattellin kaltaiset psykologit suuntasivat teo-
riansa ja menetelminsi erityisesti koulujen virkamiehistolle, jolla oli
tieteelliselle tiedolle selkeisti erilaiset vaatimukset kuin ruohonjuurita-
son opettajilla. Taylorismin liapdisemd hallintokoneisto vaati menetel-
mii, jotka antavat koko opetusjirjestelmin toiminnan tehokkuuden ja
taloudellisuuden kannalta olennaista tietoa. (Danziger 1990, 101-
105) 173

Nimi piirteet ilmenivit myos amerikkalaisessa kasvatustieteessa.
John Franklin Bobbitt (1876-1956) edusti tieteellisen liitkkeenjohdon
mukaisia periaatteita, jossa koulut nihtiin tuotantolaitoksina, joiden
toimintaa kasvatustiede erdinlaisena insindéritieteena pyrki tehosta-
maan. (ks. Bobbitt 1918.) Ralph W. Tyler (1902-1994) oli timin te-
hokkuusliikkeen (efficiency movement) muodostaman tradition tuot-
tama perillinen ja amerikkalaisen opetussuunnitelmatutkimuksen kirk-
kain tihti. Jo klassikon aseman saavuttaneessa kirjassaan Basic Principles
of Curriculum and Instruction (1949) Tyler mairittelee opetuksen hal-
linnan keskeiset kysymykset seuraavasti:

173 Timinkaltaisille kasvatuspsykologisille tutkimuksille syntyi myés oma julkaisunsa, Journal of Educational
Psychology, jonka ensimmiisend pddtoimittajana toimi Edward Lee Thorndike.
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1. Miti koulutuksellisia tavoitteita koulun tulisi saavuttaa?

2. Mitkd koulutukselliset kokemukset (educational experiences)
toteuttavat nima tavoitteet?

3. Kuinka nimi koulutukselliset kokemukset voidaan jirjestdd te-
hokkaasti?

4. Kuinka voimme arvioida tavoitteiden toteutumista? (Tyler

1949, 1.)

Tylerin pdamiddrind on antaa ohjeita ndiden kysymysten vastaamiseen.
Tarkoituksena ei ole ottaa huomioon yksittdisia koulumuotoja tai mui-
ta konteksteja, vaan pikemminkin osoittaa ne yleispitevit prosessit, joi-
den kautta niihin kysymyksiin voidaan vastata missd tahansa koulu-
muodossa ja kouluaineessa (mt., 1-2). Samoin Tyler hahmottaa myos
kasvatuksen ja opetuksen kaikessa yleisyydessdin ja kaikista padmairis-
td ja konteksteista irrotettuna “prosessina, jossa muutetaan ihmisen
kdyttdytymisen muotoja” (mt., 5-9). Tavoitteita koskevan kysymyksen
kohdalla Tyler mainitsee Spencerin edelld kisitellyn tekstin What Kno-
wledge is of Most Worth? paradigmaattisena esimerkkini yleisesti tavasta,
joilla vastata naihin haasteisiin (Tyler 1949, 16)."7* Tavoitteiden mairit-
timiseksi on hankittava objektiivista tietoa oppilaista, itse oppiaineesta
sekd ympiroivin yhteiskunnan tarpeista. Kaikissa niissi tieteelliselld
asiantuntijatiedolla on keskeinen rooli. Monet yhteiskunnassa ja kou-
luissa julkituodut arvot ovat sellaisia, ettei niitd voida tehokkaasti opet-
taa. Siksi on voitava suodattaa (screen) todella olennaiset tavoitteet epi-
olennaisten joukosta. (Mt., 33.) Apuna tissid suodattamisessa toimivat
filosofia ja psykologia.

Ei kuitenkaan pidd ajatella, ettd filosofiassa” kyseessa olisivat filoso-
fit, filosofian historian teokset tai uutta yhteiskuntaa visioivat utopiat.
Sen sijaan filosofia tarkoittaa vilinerationaalista kiytintod, jossa lihto-
kohtana ovat yhteiskunnassa ja kouluissa nykyhetkelld vallitsevat arvor,
kuten "tyydyttivi ja tehokas elimi” tai demokraattiset arvot”, jotka

174 Spencerildinen ajattelu nikyy myds “elimin” eri aspektien luokittelussa ja jisentelyssi, jossa perustavana
tasona mainitaan terveys elimin sdilyttimisend ja turvaamisena, jonka jilkeen tulevat muut, sen perustal-

le rakentuvat alueet. (Tyler 1949, 9, 19-20.)
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muunnetaan analyysin kautta yksilon tavoitekiyttdytymiseksi. (mt.,
33-34) Toisin sanoen “filosofia” on tapa vakauttaa tutkittavaan ja mi-
tattavaan muotoon jo olemassa oleviksi oletettuja arvoja, ei niinkdin
luoda niiti (mt., 46—47).'7°

Toinen suodatin on oppimisen psykologia. Tyler ajattelee, ettd ta-
voitteet saavutetaan oppimalla ja oppimista koskeva tieteellinen tieto
on puolestaan oppimisen psykologiaa. Oppimisen psykologia tuo esiin
myos ihmisen rajallisuuden, ja Tyler korostaakin, ettd tavoitteet on aina
voitava sovittaa my6s oppimisen lakeihin ja niiden ilmituomaan rajalli-
seen suorituskykyyn.'”® Niin ollen my6s tehokkuus on keskeinen oppi-
misen psykologian merkitystd painottava periaate. Ei nidet kannata
opettaa sellaista, jonka opettamiseen menee tietyssd idssi kohtuutto-
masti aikaa ja vaivaa tai jota oppilailla ei ole edes edellytyksia oppia.
(Mt., 37-38.)

Tutkimalla oppilaita ndiden kiyttiytymistd voidaan verrata vallitse-
viin kiyttdytymisnormeihin. Oppilaita koskevia tietoja, kuten tietoa
heididn harrastuksistaan ja asenteistaan, voidaan hankkia esimerkiksi
survey-menetelmin (mt., 12-13). Till4 tavoin paljastuu arvioitavaksi
tavoitteiden ja vallitsevan asiantilan vilinen objektiivinen ero ("gap”),
jota voidaan nimittdd koulutustarpeeksi (mt., 6). Opetuksen tavoitteita
rajoittavat tarpeet ovat myos organismin tarpeita, sikili kun se pyrkii
luonnostaan sopeutumaan ympiristoonsi ja ylldpitimain elimai. Ni-
mi tarpeet ovat kaikille lapsille yhteisid ja opetuksen tavoitteiden mai-
rittimisen yksi perusta. (Mt., 6-8.)

Opetuksen ja ylipddtdin opetussuunnitelman toteutumisen arvioin-
ti saa niin ikddn ylleen kokeellisen tutkimuksen ilmiasun. Opetuksen
suunnittelussa asetetaan hypoteeseja siitd, miten opetuksen tulisi edetd
tehokkaimmin suhteessa asetettuihin tavoitteisiin. Itse opetustoiminta
koostuu Tylerin mukaan erilaisista muuttujista (variables), kuten opet-

175 Tyler mainitsee vuosisadan alun tieteellisen liikkeenjohdon tydsuoritusten analyysin (job analysis) esi-

merkkini timinkaltaisesta suunnittelusta (mt., 16—-17).

176 Esimerkiksi oppilaat voivat oppia terveellisid kiyttdytymisen muotoja, mutta he eivit voi oppia kasva-
maan pidemmiksi. Edelleen oppilaat voivat oppia suuntaamaan fyysisid reaktioitaan sosiaalisesti hyvik-
syttyihin suuntiin, muctta he eivit voi oppia ehkiisemiin fyysisid reaktioita kokonaisuudessaan. (mt., 38.)
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tajan ja oppilaiden yksil6lliset piirteet, jotka vaikuttavat havaittavaan
kiyttdytymiseen oppilaiden keskuudessa. Edelleen opetuksen vaikutta-
vuudesta saadaan “evidenssid” suorittamalla testauksia sekd ennen ettd
jalkeen opetuksen. Tiéssd yhteydessd paperi ja kyni -tyyppiset kouluko-
keet ovat usein omiaan antamaan validia dataa evaluaation tarpeisiin,
mutta objektiivista tietoa saadaan lisiksi myos lasten kiyttdytymistd
observoimalla, haastattelemalla lapsia heididn asenteistaan tai vaikkapa
kokoamalla lddketieteellistd tietoa oppilaiden yleisestd terveydentilasta.
Kuten tilastollisessa tutkimuksessa muutenkin, evaluaatiota varten ke-
rityssd aineistossa on kiinnitettdvd huomiota edustavien otosten saami-
seen. (Mt., 105-110.)

Tilla tavoin Tyler luo utopian koulutuksen suunnittelun, toteutuk-
sen ja arvioinnin jirjestelmistd, jossa objektiivinen tieto kiertdd yhteis-
kunnasta opetussuunnitelmaan, sieltd luokkahuoneisiin ja oppilaille se-
ki jalleen takaisin virkamiesten suunnittelupdydille. Kyseessi on jatku-
vasti toiminnassa oleva kebittimisen ja arvioinnin kebd, joka kaiken ai-
kaa uudistuu ja tehostuu (mt., 123). Tylerin periaatteet vaikuttavat ar-
kijarjen mukaisilta toimintatavoilta, ja ehki ne ovatkin juuri siksi muo-
dostuneet nopeasti osaksi opetuksen hallinnan common sensei. Tero
Aution mukaan timi on kuitenkin omiaan osoittamaan sen, miten
vahvasti instrumentaalinen rationaalisuus on pesiytynyt didaktiseen
ajatteluun. Opetussuunnitelmatydn perusperiaatteena esiintyvi pyrki-
mys yhdistdd "yhteiskunnan tarpeet” ja yksilo psykologisin ja sosiologi-
sin termein teki opetuksen hallinnasta standardoivaa ja sopeuttavaa.
Niin voitiin hallita oppilaita en masse opetuksen laadun nimissd. Ope-
tus pyrittiin tekemain opettajan kestaviksi (teacher proof), niin tarkas-
ti standardoiduksi, jotta opettajan toiminnalle ja ylipadtadn inhimilli-
selle moninaisuudelle ja kontekstisidonnaisuudelle ei jéisi tilaa. Tami
pyrkimys 16ytdd universaali malli, jolla vastata yhteiskunnan tarpeisiin,
nousee yhi uudestaan esiin linsimaisten koulutusjirjestelmien uudis-
tuspyrkimyksissi. (Autio 2006, 113-117.)

Ongelmana Tylerin arvoneutraalissa ja psykologisoidussa opetus-
suunnitelma-ajattelussa on se, ettd samalla kun se jittdd ottamatta kan-
taa sithen, mitki ovat relevantteja tai epirelevantteja padmairid, se kui-
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tenkin esittdd itsensd padmdirid asettavana ja valikoivana toimintana
puhumalla loputtomasti esimerkiksi "lasten tarpeista” tai “yhteiskun-
nan tarpeista’, mutta tdllin ilmaistaan ainoastaan sellaisia tavoitteita,
jotka voidaan ilmaista psykologian kisittein ja instrumentaalisen meto-
din puitteissa. (Autio 2002, 120-122.)

Kyseinen kritiikki heijastelee pitkilti niin sanotun uuden curricu-
lum -tutkimuksen piirissd esitettyd kansainvilistd keskustelua. Se tuo
esiin jatkuvuuden suhteessa Max Weberinkin esittimain byrokraatti-
sen toiminnan muotoihin ja toisaalta ensimmadisessd osassa kuvattuun
kartesiolaiseen filosofiseen traditioon. Se paljastaa historiallisen kehi-
tyskulun jatkuvuuden siind, missi niakyy pelkistddn toinen toistaan
seuraavia reformeja tehokkaamman ja tieteellisemmin koulujen hallin-
nan nimissi. Kritiikki ndyttdisi ndin palauttavan opetuksen hallinnan
rationaliteetin siithen aatehistorialliseen kontekstiin, jonka se itse on
systemaattisesti pyrkinyt unohtamaan.

Kuitenkin kyseisessd kriittisessd keskustelussa kytketdan harvoin ty-
lerilainen rationaliteetti niihin moninaisiin diskursiivisiin kiytintoi-
hin, joilla timi tiedontuotannon ja hallinnan muoto toteutetaan. Ehki
juuri siksi se ndyttdd dekontekstualisoidulta luoden kuvaa siitd, miten
opetuksen hallinnan tulisi toimia — jos koulu ei olisi koulu (vrt. Simola
1996, 104). Sen sijaan tissikin tarkoituksenani on tarkastella sitd, mi-
ten arvioinnin diskursiiviset kdytinnot itse asiassa muodostavat loput-
tomasti konteksteja, rakentamalla monistuvia ja haarautuvia verkko-
jaan, joiden kautta objektiivinen arviointity6 tulee mahdolliseksi.

4.3.2 Arviointi ja mittaaminen

Hannu Simolan mukaan oppivelvollisuuden ajan suomalaisten opetus-
suunnitelmien pyrkimykseni on yleisesti ollut uudistaa koulua suhtees-
sa yhi nopeammin muuttuvan yhteiskunnan asettamiin vaatimuksiin.
Yhteiskunta niyttdytyy tilldin koulun ulkopuolella olevana, tahtovana
ja toimivana subjektina, joka asettaa vastaansanomattomia tarpeita
koululle. (Simola 1995, 74-76.) Samalla nimi vaatimukset pyritddn

352



Suurten lukujen tasavalta: Tilastollinen tieto ja arviointi

rationaalisen tavoitejirjestelmin ja arvioinnin avulla kirjaamaan osaksi
yksilon toimintaa ja hinen tarpeidensa toteutumista. Kyseisessid hah-
motustavassa itse koulu, jonka oletetaan olevan kaikkivoipa yhteiskun-
nan uudistaja, ndyttdd muuttuvan institutionaalisena kontekstina ni-
kymiatcomaksi. (Mt., 110).

Valtion keskusjohtoisen hallinnan nienniisen neutraalina tietope-
rustana niin opetussuunnitelmissa kuin opettajan toiminnan tasolla
toimii psykologinen, sosiologinen ja didaktinen tieto (Kivinen 1988,
213, 216; Simola 1995, 217-220)."7 Tilla tavoin suomalainenkin
koulutusjirjestelmin hallinnan rationalisoituminen kytkeytyy ylikan-
salliseen massakoulutuksen modernisoitumisprosessiin ja niiden edelld
esitettyihin myytteihin (ks. Ramirez & Boli 1987). Nayttaikin siltd, et-
td suomalaisen koulun hallinnan modernisoitumiskehitystd luonnehtii
entistd yksityiskohtaisemmaksi muuttuva kiyttdytymisen kontrollijir-
jestelmd, joka synnyttdd vastavuoroisesti entistd enemmin kontrolloita-
vaa (ks. Kivinen 1988, 283)."78 Kyseessd on siis erddnlainen tieto-valta-
suhteiden kapillaari-ilmio.

Kyseisessd kehityskulussa arvioinnin kiytinnot ovat keskeisessi roo-
lissa. Oppilaiden arviointi on kodifioitu osaksi tieteellisen oppilaan ar-
vioinnin diskurssia ja opettajan tiedeperustaista asiantuntemusta ensi
kerran Matti Koskenniemen vuoden 1944 Kansakoulun opetusopissa
(Simola 1999, 54). 1940-luvun lopulta alkaen Toivo Vahervuo (1958;
1951; 1947) puolestaan toi esiin uusien tilastotieteellisten tekniikoiden
merkityksen arvioinnissa, pddosin arvosanojen antamisessa. Arviointi,
joka kdyttdd tilastollisia menetelmid niin opettajan kuin virkamiehen-
kin toiminnassa, tuli kodifioiduksi Heinosen Koulusaavutustestit-teok-
sessa (1961). 1960-luvun alussa Kasvatustieteiden tutkimuskeskus
(vuodesta 1968 valtion hallintaan ja Jyviskylidn yliopistoon liitetty Kas-
vatustieteiden tutkimuslaitos, KTL) ottikin tehtivikseen eriniisten

Y7 Timi nikyy kenties parhaiten Erkki Lahdeksen kirjoittamissa opetusopeissa (Lahdes 1969; Lahdes
1977), jotka ovat lihinni valtiollisen opetussuunnitelman soveltamisoppaita (Simola 1995, 217).

178 ”Siis mitd modernimpi koulu, sitd tiukemmat normaaliuden kriteerit, hienosyisempi arviointi, tehoste-
tumpi seulonta ja sen seurauksena runsaammin poikkeavuutta johon on tartuttava erityistoimin” (Kivi-
nen 1988, 283).

353



Kasvatustieteen tiedontahto

koulusaavutuksia ja lasten psyykkisid ominaisuuksia kartoittavien valta-
kunnallisten tutkimuskiytintojen kehittamisen.

Leimun ja Saaren mukaan nyky-yhteiskunnan koulutuksessa vallit-
see voimakas tavoiteorientaatio. Se pyrkii asettamaan toimintansa ta-
voitteita selkedsti ja hierarkkisesti. Tdma puolestaan tekee objektiivisen
evaluaation vilttimittomiksi, silld ”[t]dllainen tavoitteiden ja niiden
saavuttamisen korostaminen on mielekisti vasta silloin, kun samalla
huolehditaan myos arviointitoiminnasta, evaluaatiosta, jonka avulla
pyritddn seuraamaan sitd, missa madrin toiminta on tuottanut tavoittei-
den mukaisia tuloksia.” Arvioinnin on puolestaan kohdistuttava poh-
jimmiltaan yksilon kiyttdytymiseen, joten fokuksena ovat “oppilaissa
havaittavat kiyttdytymismuutokset”, joita verrataan opetussuunnitel-
man tavoitteisiin. (Leimu & Saari 1976, 44—45.)"”” Heinonen ja Vilja-
nen korostavatkin, etti erityisesti psykologia on ollut merkittivi tekiji
evaluaatio-opin kehittymisessd. (Heinonen & Viljanen 1980, 27) Se te-
kee arvioinnin perimmadisen kohteen, oppilasyksilon, objektiivisesti ni-
kyviksi ja arvioitavaksi. Télld tavoin paljastuu myos se, ettei opetusta-
pahtuma ole irrationaalista, sattumanvaraisten toimintojen kohinaa,
vaan “siind vallitsee jarjestys” (Heinonen & Viljanen 1980, 31).

Evaluaatio nihdiin siis kidyttdytymisen rationaalisena kontrollina par
excellence, ja Heinosen ja Viljasen kuvauksen perusteella se muistuttaakin
kokeellista tutkimusta. He jasentdvit opetuksen ilmiot erilaisiksi hallitta-
viksi ja mitattavissa oleviksi drsyke-, yksil6-, reaktio- ja interaktiomuuttu-
jiksi. (Heinonen & Viljanen 1980, 30-32.) Erityisen huomionarvoista
on, ettd kyseessid ei Heinosen ja Viljasen mukaan ole kiytintd, joka pakot-
taisi vikivalloin luonnollisen koulutoiminnan vilinerationaaliseen Pro-
krusteen vuoteeseen. Evaluaation katsotaan itse asiassa olevan tunnus-
omaista kaikelle kasvatustoiminnalle. Tietyssa mielessd kasvatukseen kuu-
luu aina ennakointia seki tavoitteiden asettelua, ja arvioinnin kautta puo-
lestaan pyritddn saamaan tietoa toiminnan toteutumisesta. (Heinonen &
Viljanen 1980, 12.) Tilastollisiin kidytint6ihin nojaava evaluaatio on titen
jo olemassa olevaa toimintaa systematisoivaa ja tieteellistavaa.

179" Ks. myds Lahdes 1977, 140; Leimu & Saari 1979; Vaherva 1974, 156.
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[tse asiassa koko yhteiskunta voidaan nihdi kokonaisuutena, joka
on aina jo systemaattinen. Annika Takala kirjoittaa virkaanastujaisesitel-
massaan:

Yhteiskuntaa voidaan luonnehtia monimutkaiseksi sosiaaliseksi
systeemiksi, joka asettaa pdimiidrid, valikoi keinoja pdamidrien
saavuttamiseksi ja kiyttdd tietoa toimintansa tuloksista palaut-
teena — eli sisdllyttdd sen siihen tietoon, jonka varassa se asettaa
uusia paamairid ja valikoi uusia keinoja. Olennainen piirre yh-
teiskunnassa on se, ettd se koostuu ihmisyksiloistd, joista jokai-
nen itsessidn asettaa toimintansa pdimiirid, valikoi keinoja ja
kdyttdd tietoa toimintansa tuloksista palautteena. Thmiset eivit
aseta tavoitteita ainoastaan omalle toiminnalleen — vaan myos
yhteison toiminnalle — ja yksil6t mukauttavat toimintojaan si-
ten, ettd yhteison padmairien saavuttaminen kiy mahdolliseksi.

(Takala 1972, 64; ks. myos Vaherva 1974, 155.)

Tissikin paljastuu erinomaisella tavalla kokonainen hallinnan metafy-
siikka. Yhteiskunta esitetddn tdssd lihtokohtaisesti rationaalisena koko-
naisuutena, kuten myos sen perusyksikko, yksilo, joka toimii keskeise-
nd hallinnan kiytint6jen kauttakulkupaikkana (vrt. Helliwell & Hin-
dess 1999). Mutta vield olennaisempaa on se, ettd sekd yhteiskunta ettd
yksilo esitetddn tdssd palautejirjestelmini, jotka asettavat kaiken aikaa
tavoitteita ja korjaavat toimintojaan ympiristostd saamansa palautteen
nojalla. Tamai syklisyys luonnehtii my6s evaluaatioprosessia ja siihen
liittyvid tieteellistd tietoa, joka vilittad yhteiskunnan ja yksilon toimin-
taa hallinnan nimissa.

Evaluaatiodiskurssissa koulutuksen jirjestys koostuu neljistd vai-
heesta: suunnittelusta, opettamisesta, tuloksista ja evaluaatiosta. Tami
prosessi muodostaa kehin, informaation suljetun kulkureitin, jossa
evaluaatio liittyy takaisinkytkennailld uuteen suunnitteluvaiheeseen.
(Ks. Heinonen & Viljanen 1980, 13; Lahdes 1977, 17; Viljanen 1973,
54, 58; vrt. Malinen 1975, 79.)

Kuten edelld nahtiin, myos yksittdinen organismi muodostaa ympa-
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ristonsd kanssa palautekehin oppimisprosessissa, ja kyseinen kuvio on
rinnastettavissa vaivatta myos ohjelmoidun opetuksen taustalla olevaan
kyberneettiseen jirjestelmiajatteluun, joka sarjoittaa oppilaat, opetta-
jan ja erindiset teknologiset elementit eheiksi jirjestelmiksi. Tdmd pa-
lautejirjestelmien samankeskisten kehien sarja ulottuu myos valtiolli-
sen opetussuunnitelman — ja lopulta koko yhteiskunnan — hallintaan.
(Malinen 1972; Renko & Piippo 1973.) T4ssi palautekehien toisiinsa
kytkeytyvin sarjan prosesseissa jirjestelmin tilaa koskevan informaati-
on on jatkuvasti kierrettdvi taholta toiselle. My6s Oppilasarvostelun
uudistamistoimikunta korostaa, ettd "[o]petussuunnitelman toteutta-
miseen tulee liittyd jatkuva tuloskontrolli ja opetussuunnitelmaa koske-
va tiedonvilitys.” Niin voidaan saada jatkuvaa tietoa tavoitteiden to-
teutumisesta ja uudistaa opetussuunnitelmaa tarvittavin osin. (Oppi-
lasarvostelun uudistamistoimikunta 1973, 72.) Timi kontrolli on
mahdollista ainoastaan, mikili sen hyodyntdma tieto ja sitd tuottavat
kidytannot ovat pienintd yksityiskohtaa my6ten standardoituja. Samalla
niiden on voitava palauttaa suuri mairi yksil6itd vertailtavuuden kent-
tddn, jossa niiden objektiiviset erot tulevat arvioitaviksi. Siksi hallinta
tarvitsee tilastollista tietoa.

Olennaista onkin, ettd evaluaatio tapahtuu mittaamalla. (Heinonen
& Viljanen 1980, 12-13; Leimu & Saari, 1976) Karvosen mukaan
”[a]rvioinnin kehittdmisen kannalta olennaista on opetussuunnitelman
tavoitteiston jisentdminen ja konkretisointi sellaiselle tasolle, ettd voi-
daan nihdi, miten kutakin tavoitealuetta voidaan mitata.” (Karvonen
1973, 86) Opetuksellisten toimenpiteiden arvioinnissa tarvitaankin
padasiassa tilastollista tietoa muun muassa koulusaavutustesteistd sekd
henkisten kykyjen ja asenteiden tutkimuksesta. (Karvonen 1973.)

Veikko Heinoselle keskeinen ongelmakohta standardoidun arvioin-
titiedon muodostamisessa on opettaja, jonka asiantuntemusta on kehi-
tettivd asianmukaisen arviointitoiminnan mahdollistamiseksi (Heino-
nen 1959, 114). Mittaamalla tapahtuvan arvioinnin on kytkeydyttivia
elimellisesti osaksi opetustoimintaa. Heinonen toteaa, ettd ”[p]edagogi-
nen mittaaminen ei ole itsetarkoitus ja piamaird sindnsd. Vasta sitten,
kun mittaaminen ja opettaminen liitetdén tiiviisti toisiinsa, on mahdol-
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lista lihestyd tehokkaammin niitd opetus- ja kasvatuspadmairid, joita
opetussuunnitelmissa viitoitetaan.” (Mt., 121.)

Lisiksi opettajan suorittama mittaaminen yhdistyy kasvatuksen
ajanmukaisiin ihanteisiin, silld ”[opettajan] on tunnettava oppilasyksi-
16t, heidin kykynsd, aikaisemmat oppimistuloksensa, persoonallisuu-
denpiirteensd, harrastuksensa, sosiaaliset suhteensa ja opetettavan ai-
neen toiminnallinen struktuuri sekd aineen opetusmenetelmd” (Heino-
nen 1961, 19). Arviointi kohdistuu siis yksil6on ja hinen ominaisuuk-
siinsa, jotka ovat mittaamiselle perimmiinen, itsestddn selvd objekti:
”Oppilasyksil6 on aina kasvatuksen lopullinen kohde ja oppilaan omi-
naisuuksien jatkuva seuraaminen on oleva mittaamisen pditavoite”
(Heinonen 1961, 20).

On jalleen muistutettava, ettei tissd metodologisen individualismin
muodossa ole kyseessd mika tahansa yksilo, vaan yksilo zilastollisen ver-
tailtavuuden kentdssd, suhteessa populaation muodostamaan keskiar-
voon. Téstd syystd keskiarvo, hajonta ja korrelaatio ovat kisitteitd, jotka
opettajan on “vilttamittd” tunnettava. Samalla my6s erindisten merkit-
sevyystestien (kuten t-testin) tulisi olla opettajalle tuttuja. (Mt., 27—
30.) Tilla tavoin opettajan subjektiviteetti kytketddn arvioinnin kiy-
tintoihin.'®® Kyseiset kiytinnot ovat myos opettajan toiminnan moraa-
linen kiinnekohta. Ne niet mahdollistavat lapsi- ja yksilokeskeisen ope-
tuksen tekemilld nikyviksi oppilaiden rajallisuuden, johon opettajan
on mukauduttava.

Tamin tyyppinen kvantitatiivinen tieto oppilasjoukosta yksil6ini ei
koske pelkistdin esimerkiksi opintojakson lopussa pidettiviid koetta,
joka kertoo saavutetuista tuloksista. Tilastollinen arviointitieto on mu-
kana opetuksen joka vaiheessa. Bloomin erittelyd seuraten opetusta
koskevasta arviosta voidaan erottaa diagnostinen, formatiivinen ja sum-
matiivinen arviointi. Alussa suoritettava diagnostinen evaluaatio viittaa
oppilaiden liht6tasoa koskevan informaation kerddmiseen ja arvioin-
tiin. Tami voi koskea niin oppilaiden koulusaavutuksia kuin henkisid

180 Myos Lahdeksen (1977, 148-149) opetusopissa opettajan tulee olla tietoinen eriniisistd subjektiivisuus-
virheiden vaaroista, kuten haloefekteistd, tasovaikutuksesta, epirointivirheestd, yhteisvaikutusvirheests,
vaatimustasovirheesti (ks. myos Heinonen & Viljanen 1980).
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kykyjakin. Formatiivinen evaluaatio keritiin opetuksen kuluessa, ja se
on luonteeltaan tavoitearviointia, jossa oppilaiden lihtotasoa ja esimer-
kiksi oppimisvaikeuksia koskevaa informaatiota suhteutetaan tavoite-
taksonomian yksittdisiin elementteihin. Summatiivinen evaluaatio eli
paitearviointi suoritetaan piiasiassa standardoiduin, valtakunnallisin
kokein. Niin saadaan kuva sekd koko luokan oppimistasosta etti yksit-
tdisten op