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“"Haluatte kai kysyd, mitd hyétyd voisi ndissd asioissa olla luokitteluista,
lajitteluista ja jdrjestelmistd? Siihen vastaan, ettd aineksen jdrjestiminen ja
seulominen on kaiken tiedon alku ja ettd varsinainen pelottava vihollinen on se mitd
emme tunne. Ihmissuku on saatava liikkeelle alkukantaisesta pelon ja tylsdn
alistumisen tilasta ja ohjattava mddrdtietoiseen toimintaan. Sille on selvitettdvad,
ettd vaikutukset voidaan poistaa tutkimalla syyt ja sitten tekemdlld ne tehottomiksi
Jja ettd miltei kaikki yksilon kéirsimykset ovat sosiaalisen organismin sairauksia.”

Thomas Mann, Taikavuori.1924.
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1. Johdanto

Viime vuosina on kasvatustieteenkin piirissd tullut  suosituksi puhua tieto- tai
informaatioyhteiskunnasta. T4lloin halutaan ilmaista, ettd nykyisyyttdimme méaérittelevit erityisesti
tiedon, tietimisen, tiedon kdyton ja levittdmisen kysymykset. Hieman Marxia soveltaen onkin
todettu, ettd tiedosta on nykypdivind tullut olennainen tuotannontekijé, ja juuri timé erottaa oman

aikamme teollisesta tai palveluyhteiskunnasta (Castells 2000).

Tieto on siis tuotannontekijd. Tdmén ovat suomalaiset kasvatustieteilijatkin oivaltaneet ja ryhtyneet
korostamaan omaa rooliaan informaation hallinnan asiantuntijoina - ovathan oppimisen ja
opettamisen taidot ja niiden teoreettiset hahmotustavat tietysti arvokasta asiantuntijatietoa
tietoyhteiskunnassa. Koulutuspoliittisessa keskustelussa ovatkin esiintyneet taajaan juuri
tietoyhteiskuntaan liittyvdt kysymykset strategisine linjauksineen. On saavutettu vakaa
yhteisymmaérrys siitd, ettd koulutuksesta, asiantuntijuudesta ja tiedonhallinnasta on tullut
kansakuntamme suoranainen elinehto. Tieto on valtaa - sitd on opittava hallitsemaan. Tiedon
hallinnointi onkin ndin muodostunut tirkedksi manageriaaliseksi kysymykseksi tietoyhteiskunnan

luodessa erityisen tiedon tuotannon levittdmisen, kdyttdmisen ja tietojohtamisen ongelmakentén.

Voimme kuitenkin havaita, ettei timi ole mitddn uutta, mikdli luomme katsauksen historiaan.
Tieteellisen tiedon ja yhteiskunnallisen hyddyn yhdistiminen on tuttua jo Francis Baconin,
lansimaisen tieteen varhaisen visionddrin teksteistd. Tdmd ei ole uutta edes suomalaisen
kasvatustieteen piirissd. Vditinkin, ettei tieteellinen asiantuntijatieto suinkaan ole radikaalisti uusi
tuotannontekijd tai kansakunnan menestyksen avain. Tieto on ollut valtaa jo sukupolvien ajan.
Kasilla olevassa tutkimuksessa pyrin osoittamaan, ettd kokeellisen kasvatustieteen muotoutuminen
Suomessa ja sen tuottama tieteellinen tieto ovat vahvasti kytkoksissd moderneihin yhteiskunnallisen

vallankdyton tekniikoihin.

Autonomian ajan nationalismissa kansakunnan rakentamisen olennaisiksi tekijoiksi muotoutuivat
sen kulttuuriset piirteet ja ennen kaikkea sen sivistys. Naiin vallankdytén painopiste suuntautui
johdonmukaisesti myds kasvatukseen ja koulutukseen kansallisten voimien kasvattajana. 1800- ja
1900- lukujen vaihteessa tdménkaltainen kasvatusoppiin kohdistunut vallankéyton rationaliteetti sai

kuitenkin hiljalleen viistyd. Sivistyksen sijaan kansakunnan voima alettiin ndhdd sen



elinvoimaisuudessa ja terveydessd. Pedagogisella tietimykselld on tietysti ollut merkittiva rooli
molemmissa kasvatuksen vallankdyton tavoissa. On kuitenkin huomattava, ettd vallankdyton
muodon ohella itse kasvatusta koskeva tieto on kahdessa vallankdyton muodossa tiysin erilaista,
ensimmadisen pohjautuessa siveelliseen ymmarrykseen kasvatustavoitteista, toinen tieteelliseen
asiantuntijatietoon ihmisestd. Télld tavoin vallankdyton rationaliteetin muutos saa rinnalleen

muutoksen tiedon muodossa.

Téssd opinndytteessidni tulen tarkastelemaan suomalaisen kokeellisen kasvatustieteen ja sen
erityisen tiedon muodon syntyd suhteessa vallankdyton tekniikoiden kehitystd koskevaan
teoreettiseen ndkokulmaan. Kasvatustieteen muodostuminen ndyttdytyy siis ennen kaikkea
suhteessa tiedon ja vallan muodostamaan kenttdéin. Pro gradu -tutkielman laajuuden huomioon
ottaen olen rajannut aineistoni koskemaan 1900-luvun ensimmdiisten vuosikymmenten
kasvatustieteellisid artikkeleita, joissa kasitellddn pedagogisia kysymyksid erityisesti kokeellisen
kasvatustieteen nikokulmasta. Kyseistd aikakautta pidetddn yleisesti suomalaisen kasvatustieteen
suurena murroskautena, jonka aikana hegelildisen perinteen mukainen kasvatusoppi syrjdytettiin
empiirisen kasvatustieteen myotd. Siljanderin (1991) mukaan 1900-luvun alun empiirisestd
kasvatustieteestd voidaan erottaa kaksi padperinnettd, kokeellinen sekéd hengentieteellinen. Voidaan
sanoa, ettd tutkimuskohteeni on pitkdlti juuri kokeellinen kasvatustiede, sen diskursiiviset
ominaispiirteet. Analysoimistani artikkeleista pyrin ensinndkin tarkastelemaan uudenlaista
kasvatustieteellisen tutkimuksen kohteen maédrittelyd ja legitimaatiopyrkimyksid sekd toisaalta
uudenlaista tapaa tuottaa positiivista kasvatusopillista tietoa, joka pyrkii sekd tdyttdmédn eksaktina
pidetyn tutkimuksen tunnusmerkit etti toisaalta olemaan yhteiskunnallisesti relevanttia.
Tutkimuksen metateoreettisena viitekehyksend toimii sosiaalinen konstruktionismi, joka pitdd
sisdlladn oletuksen yhteiskunnallisten ilmididen sosiaalisesti tuotetusta ja historiallisesta luonteesta.

Analyysimetodina on sovellettu foucault’laista diskurssianalyysia.

Tutkimukseni keskeisid teoreettisia kisitteitd ovat diskursiivinen muodostelma, episteme, seki
valta-analytiikka. Foucault’laisen perinteen mukaisesti diskursiivinen muodostelma méérittyy tietoa
tuottavana, yhtendisend puhe- ja toimintatapana, jolle puolestaan laajempi episteme antaa sille
ominaisen varmuuden ja kyseenalaistamattomuuden. Episteme muistuttaa paljon tieteenfilosofi
Thomas Kuhnin tutuksi tekeméé paradigman kisitettd, mutta episteme on kuitenkin huomattavasti
laajempi paradigman rajoittuessa kuvaamaan yhden tieteenalan sisdlld tapahtuneita muutoksia.
Episteme on ndin luonteeltaan pitkalti epookkitermi — tietylle aikakaudelle tyypillisten ennakko-

oletusten kokonaisuus, jonka pohjalta varma tieto tulee mahdolliseksi. Valta-analytiikalla



puolestaan viitataan tapaan tarkastella yhteiskunnallisia ilmiditd, myo0s tieteitd, yhteydessi
erindisten valtasuhteiden muodostamaan kenttdén, joka antaa niille voimaa ja vaikuttavuutta.
Tiivistden voidaan sanoa, ettd tutkimukseni kohde on suomalaisen kasvatustieteen naturalistis-
empiristinen diskursiivinen muodostelma, jolle aikakaudelle tyypillinen moderni episteme antaa sen

legitiimin voimansa ja joka toimii osana moderneja vallankdyton tekniikoita.

2 Tutkimuksen teoreettiset kasitteet

Ranskalaista Michel Foucault’ta (1926-1984) voidaan hyvilld syylld pitdd yhtend tdman hetken
trendikkdimmistd, mutta samanaikaisesti myos kiistellyimmistd filosofeista ja yhteiskunnallisista
ajattelijoista. Manner-Euroopassa Foucault oli vaikutusvaltainen intellektuelli jo elinaikanaan,
mutta vasta 1990-luvulla hidnen ajattelunsa on alkanut saavuttaa laajempaa huomiota myos
suomalaisella yhteiskuntatieteen ja filosofian kentélld, samalla kun niin sanotun kielellisen kddnteen
ja sosiaalisen konstruktionismin periaatteet ja asenteet ovat muodostuneet paradigmaattisiksi
ajattelutavoiksi. Véhitellen myds suomalaisessa kasvatustieteessd erityisesti foucault’lainen valta-
analytiikka on alkanut saavuttaa kannatusta. Ylipddtddn voidaan sanoa, ettd milloin tahansa
kiinnitettdessd huomiota yhteiskunnallisten ilmididen diskursiivisiin ja sosiaalisesti tuotettuihin
piirteisiin  tai puhuttaessa medikalisaatiosta, normaalistamisesta tai tieteellisen tiedon ja
vallankdyton yhteenkietoutumisesta, on vaikeaa olla viittaamatta Michel Foucault’n teksteihin

(Helén 2005, 94).

Foucault’n tutkimuksien kohteena ovat olleet muun muassa ihmistieteiden synty, seké erilaisten
kurinpidollisten instituutioiden, kuten mielisairaalan, vankilan ja koulun historia. Monet Foucault’n
teokset, kuten Tarkkailla ja rangaista (1980) sekd Seksuaalisuuden historia (1999), eivit ole
ainoastaan esityksid vankila- ja rangaistusjirjestelmin tai seksuaalisuuden muodoista eri aikoina,
vaan myo0s tutkielmia ruumiiden hallinnan ja tiedon tuottamisen eri muodoista, jotka viittaavat
epdsuorasti my0s tdhdn pdivddn, kritikoiden modernia kulttuuria ja auttaen ndkemddn uudella
tavalla sen piilotettuja vallankdyton ja tiedontuotannon tapoja. Koska monet Foucault’n kdyttdmisté
kisitteistd - tutkimusmetodeista puhumattakaan - ovat sangen vaikeasti avautuvia, késittelen aluksi

niiden taustalla olevaa sosiaalisen konstruktionismin metateoreettista viitekehystd, joka uskoakseni



tekee my0s foucault’laisen kriittisen historiankirjoituksen ja diskurssianalyysin paremmin

ymmarrettiviksi.'

Tutkimukseni teoriapohjaa selvittdesséni tulen etenemddn seuraavasti: Luvussa 2.1. esittelen
sosiaalisen konstruktionismin yleisid lahtokohtia ja sitd kohtaan esitettyd kritiikkid. Totean myos,
ettd késite sosiaalinen konstruktionismi on sangen epéselvdsti maddritelty metateoreettinen
nidkokulma ja sen sisdltojd tulee tarkentaa aina suhteessa tehtdvéddn tutkimukseen ja siind
kéytettdviin analyysin vélineisiin. Tarkennankin tutkimukseni teoriapohjaa luvussa 2.2.
esittelemdlld tdrkednd pitdiméni foucault’laisen diskurssianalyysin Kkéisitteet: diskursiivisen
muodostelman, epistemen, sekd valta-analytiikan. Tamin jdlkeen etenen késitteleméén luvussa 2.3.
foucault’laista  kriittistd  historiankirjoitusta, joka sijoittuu sosiaalisen konstruktionismin
viitekehykseen, kéyttden usein edelld mainittuja foucault’laisia késitteitd. Téssd yhteydessé
esitelliin myds késitteet historiallinen ontologia ja institutionaalinen epistemologia, jotka
valaisevat kyseisen ldhestymistavan merkitystd tieteenhistorian tutkimiselle. Niilld viitataan
tieteellisen tutkimuksen kohteiden historialliseen ja sosiaalisesti konstruoituun luonteeseen seka

positiivista tietoa tuottavien tekniikoiden yhteiskunnalliseen ja institutionaaliseen riippuvuuteen.

2.1. Sosiaalinen konstruktionismi

Kukaan vihankddn yhteiskuntatieteitd opiskellut ei ole voinut viime vuosina vélttyd kohtaamasta
késitettd “sosiaalinen konstruktio”. Tamé sanayhdistelmd seikkailee taajaan seminaariesitelmien,
pro gradu — tdiden ja véitoskirjojen lehdilld. Hieman kérjistden voidaan sanoa, ettd sosiaalisesta
konstruktionismista on tullut vallitseva, joskin tdnd pdivdnd yhid kiistellympi tapa tarkastella
yhteiskunnallisia ilmiditd. Mutta mitd tdlld kisitteelld oikeastaan tarkoitetaan? Mikéd on se, mité
konstruoidaan ja mitd tdstd ndkokulmasta seuraa yhteiskuntatutkimukselle? On vaikeaa antaa
kysymyksiin yksiselitteistd vastausta kyseisen ldhestymistavan ollessa varsin moninaisesti
sovellettu, mutta pyrinkin seuraavassa madritteleméédn sosiaalista konstruktionismia siten, ettd se

tukee juuri omaa tutkimustani koskevan viitekehyksen selkeyttdmista.

! Huomautettakoon, etti Foucault’n tuotanto on liitetty milloin minkikin suuntauksen — kuten strukturalismin,
poststrukturalismin, postmodernismin, marxismin, jne. — yhteyteen (ja aina hén on ndma assosiaatiot kieltdnyt), mutta
tdmén tutkimuksen kannalta on mielesténi tarkoituksenmukaisinta valottaa hdnen lahestymistapaansa sosiaalisen
konstruktionismin viitekehyksesta.



2.1.1. Tiedon sosiaalinen tuottaminen

Sosiaalisen konstruktionismin ldhtokohtana on vakaumus, jonka mukaan monet sosiaalisen
todellisuuden “kovat faktat” eivdt sellaisenaan ole olemassa meistd riippumatta eikd niitd voi
palauttaa luontoon tai ihmisen olemiseen organismina. Me itse yhteiskunnallisina olentoina,
enemman tai vihemman tiedostaen, luomme niité ja piddmme niitd paivastd paivadn ylla. (Berger &
Luckmann 1994, 59-65) Yksinkertaisimmillaan tdmé& tapahtuu niin sanotun vastavuoroisen
instituutioituneen tyypittelyn prosessissa: ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa odotukset
kanssaihmisten toiminnasta véhitellen totunnaistuvat ja inhimillinen toiminta muuttuu
ennakoitavaksi ja tyypitellyksi eri tilanteiden, toimintojen, statusten ja roolien luokkiin. Ennen
pitkdd tdma tyypittely muuntuu vastavuoroiseksi, sosiaalisesti jaetuksi, ja néin siitd tulee yksiloiden
toimintaa sditelevd sosiaalinen instituutio. Institutionaalistuneesta toiminnasta tulee usein myds
objektivoitunutta, jolloin sen sosiaalisesti rakennettu luonne peittyy ja muuttuu luonnollisen

kaltaiseksi ja se alkaa tdten ndyttdd objektiiviselta ja kiistdiméattomalta, (mt 67-75).

Nykypdivdand myos tieteellistd toimintaa on katsottu voitavan tutkia sosiaalisesti konstruoituina,
1981). Téstd ndkokulmasta tieteellisen toiminnan autonomisuus ja sen yksinoikeus tuottaa
objektiivista tietoa asettuu vihintdénkin kyseenalaiseksi, mikd on aiheuttanut huomattavan paljon
keskustelua tiedepiireissd viime vuosikymmenind. On jopa puhuttu “tiedesodista” ja hyokkéyksié
on tehty muun muassa ’realistien”, relativistien”, ”positivistien”, “postmodernistien” ja
“konservatistien” suuntaan’ (Oakley 2000, 23-43; Gergen 2001, 7-24). Viittely on levinnyt laajalle
ja saanut niin epdmaddrdisid piirteitd, ettd on vaikeaa endd maédritelld, mikd onkaan kiistan
ydinkysymys — tieteellisen toiminnan, tiedepolitiikan, tieteen historian, todellisuuden, vai kenties
oppimisen perimmadinen luonne. Yhtd kaikki, tieteellistd toimintaa on alettu entistd enemmén tutkia
sosiaalisen konstruktionismin viljistd viitekehyksestéd késin, jossa tieteellisen tiedon objektiivisuus
sulkeistetaan, asetetaan enemmén tai vdhemmain irrelevantiksi ongelmaksi tieteellisen

tiedontuotannon sosiaalisten aspektien rinnalla.

? Titi keskustelua on vield viime vuosina kiyty myos Suomessa (ks esim. Kupiainen 2000; Heindmaa 2000;Pihlstrém
2000; Raatikainen 2000) ja kasvatustieteenkin piirissd (ks. esim. Tynjild 2003: Puolimatka 2003; Huttunen, Tynjald &
Heikkinen 2003).
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Tédmai todellisuustaiteilu ja tiedon sosiaalinen tuottaminen ei kuitenkaan tutkimuksen kohdetta
madriteltdessd ole aivan yksinkertainen asia. On tietysti ensin Kysyttdva, mitd todellisuuden osa-
aluetta luodaan sosiaalisesti. Konstruoidaanko subjekteja, tietoa, dlykkyyttd, bakteereja, kvarkkeja,
sukupuolta vai markkinatalouden lakeja? Onhan toki syytd olettaa, ettd lehmin ja
dlykkyysosamédrdn — joka on sindnséd abstrakti konstruktio, eikd ndin suoraan “osoitettavissa” —
sosiaalinen konstruointi tapahtuu varmasti eri tavalla. On my06s syytd Kysyé, missd mddrin ndma
kohteet ovat sosiaalisesti konstruoitavia — voidaanko olettaa, ettd kohde asettaa jonkinlaiset rajat
sille, mitd siitd voidaan ajatella. Otettaessa yleinen sosiaalisen konstruktion asenne tutkimukseen,
on my0s aina paikallisesti méariteltdva mitd tima tarkoittaa. Lopulta on myds pohdittava, mita tastd
seuraa - miten oletus jonkin todellisuuden alueen olemisesta sosiaalisesti konstruoituna eroaa siiti,
ettd se olisi riippumaton tavastamme ajatella siitd. Tdméad viime kiddessd ratkaisee sen, onko

sosiaalisen konstruktion kiisitteelld mielekisti sisiltod.’

2.1.2. Valtauttava tutkimus

Usein tdménkaltaisessa tutkimuksessa on ollut vallitsevana tendenssind jonkinlainen nietzscheldinen
naamioiden riisuminen, valtauttava valeasujen paljastaminen. Sankarillisen tutkijan tehtidvina on
talloin osoittaa, ettd asiat voisivat olla foisin — kaikki ei ole sitd, miltd se nédyttdd ja objektiivisina
pidettyjen totuuksien takaa voidaan 16ytdd hegemonisen historiankirjoituksen unohtamia
kehityskulkuja tai vallankdyttoon liittyvid piilotettuja intressejd. (Hacking, 2000; Gergen 2001, 27-
29; Husa 1995, 43,45) Téamai sopii varsin hyvin foucault’laisen metateorian viitekehykseen, jossa
yhteiskunnallisia konstruktioita — tietoa, subjekteja, instituutioita - tarkastellaan erilaisten valtaan
liittyvien voimasuhteiden efekteind. Téarkednd foucault’laisessa tutkimuksessa voidaan ndhdd myds
vastamuistin (tai vastatiedon) ajatukset, mika tarkoittaa sellaisten marginaalisten kehityskulkujen ja
sellaisten tiedonmuotojen esiintuomista, jotka jddvit usein valtavirtatutkimuksessa vaille huomiota.
(Lehtonen 2005, Hacking 2000). Epéilemittd my0s kasvatustieteen historian piiristd voidaan 10ytda
tutkimuskohde, jota ei ole juurikaan tarkasteltu foucault’laisen paljastavan valta-analytiikan
viitekehyksessé. Juuri foucault’lainen ja Michel Foucault’lta vaikutteita saanut konstruktionistinen
tutkimustapa muodostaa pitkélti oman tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen. Foucault’'n lisdksi

mainittakoon Ian Hacking, Nikolas Rose, Kurt Danziger ja Mika Ojakangas téssd opinndytety0ssa

? Joidenkin tutkijoiden, kuten esimerkiksi Bruno Latourin mukaan sosiaalisen konstruktionismin kisitteesti onkin tullut
jo tyhjé kategoria — silld ei ole endd mitdén relevanssia sosiologisen tutkimuksen kannalta.
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hy6dynnettdvind foucault’laisina tutkijoina, joiden tuotannossa voi havaita edelld kuvatun kaltaisia

elementteja.

2.1.3. Kielellisyys

Koska tarkoituksenani on tarkastella kasvatustieteellisissé artikkeleissa esiintyvdd kielenkdyttod
ilmaisuna vallankdyton tekniikoista, on syytd tarkastella kielellisyyden asemaa sosiaalisessa
konstruktionismissa sekd tekstin analysoimisen kysymyksid. Sosiaalisen konstruoinnin ajatukseen
liitetddn vahvasti ajatus kielideterminismistd, jolla viitataan kaiken inhimillisen toiminnan — myds
tieteen — kielelliseen maiérdytyneisyyteen (Juhila ym.1993, 17-18). Kielifilosofian ja
hermeneutiikan alueella puhutaan taajaan niin sanotusta kielellisesti kédinteestd," jonka katsotaan
muuttaneen tapaamme ajatella kielen luonnetta ja sen tapaa toimia tiedon vilittdjdnd. On tietysti
vahvasti yksinkertaistavaa niputtaa kaikkia alan vaikuttajia yhteen, mutta voidaan sanoa, etté
Michel Foucault'n, Jacques Derridan ja Richard Rortyn kaltaisten ajattelijoiden vaikutuksesta emme
endd ajattele kieltd rigidind todellisuutta peilin tavoin heijastelevana vilittdjand, vaan alati
muuttuvana merkitysten kamppailun kenttdnd, joka rakentaa sosiaalista todellisuutta, arvoja,

identiteettejd — ja totuuksia.

Néin myos yhteiskuntatieteelliselle tutkimukselle on viime vuosikymmenten aikana avautunut tila,
jossa kielen kayttod voidaan tarkastella eksternalistisesti. Voimme suorittaa harppauksen
vakiintuneiden kielellisten konventioiden ulkopuolelle, asettaen sulkeisiin niiden mimeettisen
viittaussuhteen todellisuuteen, tarkastellen niitd ikddn kuin lainausmerkeissd (Brown 1990, 191;
Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 18-20). Tdma ulkopuolelle asettuminen vaatii tietysti tutkijalta
ennen kaikkea kykyé ihmetelld arkipdivén itsestddnselvyyksid, kykya 10ytda tekstien takaa ja niiden
marginaaleista se kielellisten tapahtumien konteksti, polveutumishistoria ja konstruktiivisuus, jotka
ne pyrkivit itsepdisesti peittdméddn. Ndin ollen tekstin analyysissd tapahtuu jatkuvaa reflektiota
hermeneuttisen kehidn periaatteen mukaisesti. Peilaamme siis kohteena olevaa tekstid aina tiettyé
tulkintahorisonttia vasten vastavuoroisesti siten, ettd tulkinta muuttaa kdsityksidmme tekstistd ja
teksti vuorostaan omaa tulkintahorisonttiamme. (Kusch, 1986, 39) Kuitenkin esimerkiksi Foucault
korostaa, ettd analyysissd on oltava herkkd kielellisten tapahtumien ainutlaatuisuudelle ja
paikallisuudelle, niiden “tdssd ja nyt” -luonteelle, hakematta niille merkityksid valmiista, jo ennalta

médritellyistd luokittelukokonaisuuksista (Foucault 2002b, 23-33). Toisaalta kvalitatiivisen

* Vaihtoehtoisesti voidaan puhua my®s retorisesta kénteestid (Brown 1990, 188).
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tutkimuksen metodioppaissa muistetaan alati huomauttaa, etti tutkija itse on nididen maééritelmien
mukaan kielessd asuva olento ja viistdmattd uusintaa tutkimuksessaan monia vakiintuneita tapoja
tuottaa tietoa. Kielen ulkopuolelle ei siis sanan varsinaisessa merkityksessd voi asettua. Kyse on
pikemminkin tietystd hermeneuttisesta asenteesta tutkittavaan kohteeseen, kieleen ja tutkijaan

itseensa tutkimusvilineena.

Kiinnitettdessd huomiota kieleen todellisuutta rakentavana voimana, voidaan helposti
kyseenalaistaa objektiivisena pidettyé tietoa tuottavien instituutioiden asema. Esimerkiksi tieteeseen
ja sen kielenkdyttoon voidaan ndin ottaa retorinen tai diskursiivinen ndkdkulma, joka purkaa
modernille tyypillisen erottelun retoriikan ja totuuden vililld, samaistaen ne toisiinsa. Huomio
kiinnittyykin siihen, kuinka tietoa sosiaalisen konstruktiona rakennetaan uskottavaksi. (Brown
1990, 189) Kielen takana ei ndin ollen ole mitddn, johon tulkinnan totuus viime kiddessa kiinnittyisi:
Foucault’n (1998, 53) sanoin “ei siis koskaan ole interpretandumia joka ei jo olisi interpretans”. Se,
mitd pyritdén tulkitsemaan, on aina jo tulkittu. Tiedossa on retorisesta ndkokulmasta katsoen kyse
thmisten vélisen vuorovaikutuksen tuotoksesta, joka on historiallisen muutoksen alaista ja jota
pyritddn institutionalisoimaan - se on ndin ollen aina myos poliittista (Brown 1990, 188).
Foucault’laisessa viitekehyksessd tulkinnan kysymykset liittyvét aina vallankdytt6on; se ohjaa
kysymiin, minkélaiset valtasuhteet rajaavat oikean ja vadrdn tulkinnan, totuuden epitotuudesta.
Tulkinta onkin tdstd ndkokulmasta katsoen itse asiassa pikemmin konfliktuaalinen kuin
hermeneuttinen késite (Helén 2005, 97) Jihmettyneet, reifioituneet tulkinnat, joita pidetddn tosina,

ovat aina lopulta kamppailujen tulosta. (Foucault 1998)

2.1.4. Sosiaalista konstruktionismia kohtaan esitettya kritiikkia

Edella esitetystd nikokulmasta késin olisi helppo ryhtyi tarkastelemaan kokeellisen kasvatustieteen
syntyd merkitysten kamppailun ndkokulmasta; tutkia minkédlaisten retoristen strategioiden avulla
kokeellinen kasvatustiede pyrkii kyseenalaistamaan spekulatiivisen kasvatustieteen legitiimina
pidetyn tavan tuottaa tietoa kasvatuksesta, ja lopulta my0s syrjayttdmddn sen. Tdménkaltaista
ratkaisua ei mielestdni kuitenkaan kannata tehdd. Oman tutkimukseni kohdalla olisi jarjetontd
olettaa, ettd sosiaalinen todellisuus rakentuisi pelkéstdén kielen kéyton kautta. Kieli ja sen
jarjestelmdt eivét suinkaan ole mikddn yhteiskunnallisten ilmididen perimmdiinen ldhde, causa
causans, vaan kieli tulee sijoittaa osaksi niitd paikkoja, toimintoja, seka tilanteita, joissa sitd
kéytetddn. Ja mitd lopulta tarkoittaisikaan se, ettd todellisuus olisi jddnnoksettomasti kielellinen

konstruktio? En itse pysty ymmartdméén sitd muuna kuin tyhjéné kategoriana, enkd ainakaan pida

13



sitd tutkimuksen kannalta kovinkaan hedelmallisend ajatuksena. Sopii ndet kysya kuinka sen avulla
pystyttdisiin ymmadrtdmdcdn, saatikka selittdmddn esimerkiksi oman tutkimukseni kohteena olevaa
naturalistis-empiristisen kasvatustieteen ilmaantumista? Tadménkaltainen asenne tutkimukseen
tuottaisi lahinnd kuvauksen kielenkdyton muutoksista, liittdmatta kielellisen tason tapahtumia, kuten
uusien kategorioiden kéyttoonottoa, lainkaan laajempaan yhteiskunnan ja tieteiden kehittymisen

kontekstiin.

Sosiaalista konstruktionismia ja kielellisen kéddnteen tematiikkaa vastaan onkin viime vuosien
aikana alettu esittdd jyrkkaa kritiikkida myds niin sanotusta realistisesta ndkokulmasta. Puurosen
(2005) ja Toton (2004, 232-284) mukaan sosiaalisen konstruktionismin paradigma
yhteiskuntatieteissi on hiljalleen kulumassa loppuun ja korvautumassa realismilla’. Puuronen
(2005, 56-58) pahoittelee sitd, ettd “konstruktionistis-lingvistisen” paradigman vallitessa
virhepditelmdn myotd — palauttamalla kaikki yhteiskunnalliset ilmidt kieleen - kaikki “todelliset”
sosiaaliset ongelmat, kuten tyottomyys, jdivit suomalaisessa yhteiskuntatieteessé 1dhes tiysin vaille
huomiota ja ndin ollen sosiologian yhteiskunnallinen merkityskin on vdhentynyt. Varmasti
Puuronen on sikéli oikeassa, ettd monet tdrkedt ongelmat on konstruktionismin huumassa sysétty
sivuun, mutta konstruktionismia, sikdli kuin se ei mielestdni implikoi kielifetisismid, ei talla
kumota. Onhan selvéd, ettd ldhes kaikki yhteiskuntatieteiden klassikot Marxista, Weberistd ja
Durkheimista ldhtien postuloivat jollain lailla yhteiskunnallisen olemisen tavan. Sen
viitekehyksessd voidaan aivan varmasti tutkia niin kieltd kuin todellista” maailmaakin, (so. pyrkié
kausaalisiin selityksiin). Tédssd yhteydessé en siis nde minkdanlaista syytéd ryhtyd konstruktionismin
ja realismin keskindiseen vilienselvittelyyn, vaan haluan osoittaa, ettei sosiaalisen
konstruktionismin ndkokulma sen koommin kuin diskurssianalyysikdédn johda kielifetisismiin,
tutkimusongelmien maéérittelyyn pelkéstddn kielenkdyton tai merkityksistd kdytdvdn kamppailun

termein.

Vaikka usko “alkuperdisiin merkityksiin” ehkd onkin ehtynyt, ja vaikka toisaalta kuulutetaan uuden
realismin perddn, voidaan mielestdni l&hted siitd tiedonsosiologian perusolettamuksesta, etté
ihmisen oleminen on yhteiskunnallisesti médrdytynyttd. Juuri tdmin ovat mielesténi
konstruktionismin kriitikot, kuten Tottd ja Puuronen, unohtaneet keskittyessddn suomimaan
diskurssianalyysin ja etnografian menetelmien ylivaltaa. Historiallista ontologiaa ei

diskurssianalyysissdkdin tarvitse tarkastella vain kieleen palautuvana vaan sen yhteydessa voidaan

> Kasvatustieteissd timénsuuntaista keskustelua on herittinyt Tapio Puolimatka (2002) kritisoidessaan
konstruktivistista opetuksen teoriaa.
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kiinnittdd huomiota diskurssien rakentumiseen erityisesti institutionaalisessa maailmassa. (Juhila
1999, 162-165) Foucault’laisessa diskurssianalyysissd katse kohdistuukin juuri diskursseihin, jotka
ymmarretddn institutionaalistuneiksi tavoiksi - kategorioiden, teorioiden ja kdytintdjen avulla —

tuottaa tietoa rajaamastaan kohteesta.

2.2. Foucault’lainen diskurssianalyysi

Diskurssianalyysi on parin viime vuosikymmenen aikana vakiinnuttanut paikkansa
yhteiskuntatieteellisten tutkimusmetodien joukossa, samanaikaisesti kun huomio on laajemminkin
kiinnittynyt yhteiskunnallisten ilmididen sosiaalisesti ja kielellisesti konstruoituun luonteeseen.
Koska diskurssianalyysi on kovin laajalti kdytetty metodi, joka on saanut vaikutteita useasta
kielentutkimuksen perinteestd, on sangen vaikeaa yksiselitteisesti médritelld, mitd diskurssi ja
diskurssianalyysi tarkoittavat. Usein on tapana erotella joitakin diskurssianalyysin suuntauksia —
esimerkkind mainittakoon erottelu ranskalaiseen ja anglosaksiseen diskurssianalyysiin, joista
ensimmadisen taustalla ovat semiotiikka ja strukturalismi, jilkimmaéisen taustalla taas lingvistiikan
perinne.(Husa 1995, 43) En ryhdy tissd yhteydessd erittelemddn ja vertailemaan eri
diskurssianalyysin suuntauksia, vaan méérittelen ensin niiden yhteisid piirteitd ja esittelen sen

jélkeen tutkimukseni kannalta relevantin foucault’laisen tavan ymmaértdd diskurssianalyysi.

2.2.1. Diskursiiviset muodostelmat

Sosiaalinen konstruktionismi voidaan néhdd erddnlaisena metateoriana diskurssianalyysin ja
retoriikan kaltaisille analyysin tavoille. (Jokila 1999, 38) Eero Suonisen (1993, 148) mukaan
diskurssianalyysissd onkin kyse perustutkimuksesta, joka voi kertoa meille eldvésti jotain
olennaista siitd, miten sosiaalinen todellisuus on rakentunut.” Diskurssianalyysiin liitetddn usein
vahvasti myds kielen rooli todellisuuden rakentumisessa sen kiinnittdessd huomiota esimerkiksi
tiedonmuodostuksen retorisiin piirteisiin. Jokila (1999, 39) viittdd myos, ettd diskurssianalyysissé ja
retoriikassa tutkimustapa on korostetun aineistoldhtdinen. Omassa tutkimuksessani timé ei
kuitenkaan pidd paikkaansa, silld viittaan aineistoa koskevissa tulkinnoissani erityisesti Foucault’n

teorioihin.

Tiivistien voidaan sanoa, ettd diskurssi on vakiintunut puhe- tai kirjoitustapa, jota ohjaavat

tietynlaiset rajaavat konventiot ja sdénndt. Se viittaa ensinndkin paikallisiin, tietyssd ajassa
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esiintyviin kielellisiin sddnndnmukaisuuksiin ja konventioihin, mutta liséksi on syytd huomata, ettd
erityisesti foucault’laisessa ldhestymistavassa diskurssit ovat myo0s yhteiskunnallisia kéytdintojd,
jotka muokkaavat kohdetta, josta ne puhuvat, mahdollistaen tietynlaisen legitimoidun tavan
muodostaa tietoa. (Helén 2005, 100-101; Husa 1995, 42-43; Kusch 1993, 58-73). Foucault’laisessa
diskurssianalyysissd korostetaan myo0s diskurssien historiallisuutta ja institutionalisoitumisen
prosesseja. (Jokinen & Juhila 1999, 71) Tutkittaessa tieteellisten diskurssien ilmaantumista
foucault’laisesta ndkokulmasta, on usein tapana puhua diskursiivisista muodostelmista (Foucault
2002b; Kusch 1993; Danziger 1997, 13)6 T&lloin otetaan huomioon, ettd tieteelliset késitteet,
kategoriat ja teoriat ovat merkitystensd osalta aina suhteessa niitd ympéar0ivddn semanttiseen
verkkoon. Siten muutokset yhdessd merkityksessd saavat aikaan muutoksia myOs muissa
merkityksissd. Diskursiivinen muodostelma on néin ollen osaltaan kielellinen kokonaisuus, joka
muodostaa tieteen kenttddn integroidun merkitysten maailman, jossa jokainen termi saa
merkityksensé toisten termien kautta. Toisaalta se on myds institutionaalinen toiminnan tapa; rajattu
kokoelma kaytintdjd, jotka tuottavat tietoa kohteestaan. Ndin muodostuu myos koherentti kehys
toden tiedon esittdmiselle ja sen yhteydessd oleville legitimoiduille kdytdnteille. Talloin ei siis
puhuta pelkéstddn diskursiivisesta muodostelmasta kielend, vaan kielen (kategorioiden, teorioiden,

argumenttien) ja kdytdnteiden muodostamasta kokonaisuudesta (Kusch 1993, 57).

Mutta ndinkin epadmdiirdisen mairitelmin kohdalla on kuitenkin kysyttdvd, kuinka diskursiivisia
muodostelmia jdljitetddn aineistosta, miten niistd muodostetaan eheitd kokonaisuuksia? Eivétko
diskursiiviset muodostelmat symbolisina ja toiminnallisina kokonaisuuksina kuitenkin aina lopulta
ole tulosta tutkijan valinnoista ja preferensseistid olennaisten ja epdolennaisten piirteiden kesken?
Eik6 jokainen yksittdinen tutkija samaa kohdetta tutkiessaan pddtyisi aivan omanlaiseensa
diskursiiviseen muodostelmaan? Epdilemitti ndin onkin ja usein timi myods myonnetidén avoimesti
(ks. esim. Ojakangas 1997, 29). Tdmd muodostaa yhteiskuntatieteellistd tutkimusta laajemminkin
koskevan metodologisen ongelman, johon ei tietenkéin ole yksiselitteistd ratkaisua’. Diskursiivisia
muodostelmia rekonstruoitaessa ei ndet voida tukeutua aate- ja tieteenhistoriassa vakiintuneisiin

tapoihin rajata kohde tiettyyn tieteenalaan, aikakauteen taikka tiettyjen henkildiden tuotantoon, vaan

® Ojakangas (1997, 28-31) puolestaan kayttis kutakuinkin samassa merkityksessa historiallisen muodostelman kisitettd,
kenties halutakseen korostaa muodostelman historiasidonnaisuutta ja yhteytti laajempiin yhteiskunnallisiin muutoksiin.
Kusch (1993) puolestaan kayttdd sekd diskurssia ettd diskursiivista muodostelmaa, tekemitti niiden vélille mitdén eroa.
Samoin Foucault (2002b) puhuu sekavasti toisaalla diskursiivisesta muodostelmasta ja diskurssista, painottaen
kuitenkin edellistd kasitetta.

" Martin Kusch (1993) tosin on pyrkinyt Foucault’n Archaeology of Knowledge (2002b) —teoksen pohjalta
systematisoimaan diskursiivisten muodostelmien rakentamisen metodin, mutta en pida sen esittdmisté tai noudattamista
tassd yhteydessa tarpeellisena, enka edes pida tdmén kaltaista metodin rakentelua foucault’laisen tutkimuksen hengen
mukaisena.
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rakentaa se diskursiivisen muodostelman sisilld esiintyvien sddnnonmukaisuuksien kautta. Ja niin
kuin kaikessa historiallisessa ja yhteiskuntatieteellisessd tutkimuksessa, tutkijan on tietysti
pystyttdvd perustelemaan omat rajauksensa, tehtdvd ndkyvéksi periaatteet, jotka ovat ohjanneet

hénen analyysity6tdan.

2.2.2. Episteme

Soveltamaani diskurssianalyyttiseen ldhestymistapaan liittyy olennaisesti myds Michel Foucault’n
kayttima epistemen® kisite. Kyseisen termin méirittely on epéilemittd ongelmallista. Foucault itse
kéytti kdsitettd ainoastaan tuotantonsa alkuvaiheessa, mutta késite on jadnyt yleiseen kéyttoon
tieteenfilosofiassa senkin jédlkeen kun Foucault itse oli jo hyldnnyt termin. Kuten muutkin
foucault’laiset kasitteet, epistemekin on vaikeasti méériteltdvd ja sille on annettu useita erilaisia
sisdltdjd. Yritdn tdssd kuitenkin médritelld sen ja osoittaa sen relevanssin oman tutkimukseni

kannalta.

Episteme on keskeisessd asemassa Foucault’n ihmistieteiden syntyd ja kehittymistd koskevassa
teoksessa The Order of Things (ransk. Les Mots et Les Choses) (2002a), jossa kyseistd kisitettd
kéytetddn asetettaessa ihmistieteet osaksi laajempaa modernin tiedon kenttdd, jossa ne tulevat
ymmarrettiviksi (ks. myods Gutting 1989, 139). Lyhyesti sanottuna episteme on se perusta, johon
tieteellinen tieto perustaa varmuutensa, oman kiistdmittomén totuutensa. Sitd voidaan luonnehtia
my0s erilaisten  diskursiivisten =~ muodostelmien  kokonaisuudeksi, joka  yhdistdd ne
sadnndnmukaisuuksiensa kautta. (Husa 1995, 44) Néin voimme puhua esimerkiksi renessanssille tai
klassiselle kaudelle ominaisesta epistemestd sekd modernista epistemestd ja niille kullekin
ominaisesta tavasta ymmartidd tiedon luonne sekd se tapa, jolla maailma on jdrjestynyt. (2002a)
Kaésitteen voisikin hyvin ymmartdd kuvaamaan tietynlaista tiedon muotoa (Pulkkinen 1998, 56).
Toisin sanoen, aikakaudelle ominaisen epistemen kautta voimme ymmartids, miten objektit, tiedon
kohteet ovat liittyneet toisiinsa, ja minkélaisin edellytyksin ja niistd voidaan tuottaa tietoa (Gutting
1989, 139-140). Foucault’laisessa perinteessd on puhuttu my0s “historiallisista aprioreista”, tai
arkistoista (Foucault 2002b ; Lehtonen 2005, 51) joilla viitataan mielestini samaan kokonaisuuteen
— niihin historiallisesti muuttuviin ennakko-oletuksiin, joiden pohjalta kunkin aikakauden

positiivinen, varma tieto tulee mahdolliseksi. Voidaan siis sanoa, ettd episteme nidyttiytyy

¥ Kyseinen termi on kreikkaa ja on kidnnettivissa tieteeksi tai tieteelliseksi tiedoksi. Késite esiintyy joissakin teksteissi
myos episteemin muodossa (ks. esim. Pulkkinen 1998, 56).
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kantilaisessa mielessd transsendenttina, ja ainakin osittain tiedostamattomana tieteellisen tiedon
perustana, mutta joka kuitenkin kriittisen historiallisen analyysin kautta muuttuu tiedostetuksi,

paljastuen alati muuttuvaksi, historialliseksi ja my0s valtasuhteiden muovaamaksi.

2.2.3. Epistemen suhde paradigmaan

Kenties foucault’lainen episteme tulee paremmin ymmaérrettaviksi, jos sitd tarkastellaan suhteessa
monille paljon tutumpaan paradigman Kasitteeseen. Alun perin késite on tullut tutuksi kuuluisan
tieteenfilosofin Thomas S. Kuhnin teoksesta Tieteellisten vallankumousten rakenne (The Structure
of Scientific Revolutions, 1970, ensimméiinen painos ilmestynyt 1962), jossa Kuhn tarkasteli
luonnontieteiden historiallista kehitystd, mutta sittemmin se on levinnyt laajalti niin
yhteiskuntatieteiden kuin luonnontieteidenkin kdyttoon ja saanut yhd laajempia merkityksid, ja

“oikeaa” kisitteen kiyttotapaa on jo vaikea hahmottaa’.

Mutta mitd paradigmalla oikeastaan tarkoitetaan, kun silli halutaan kuvata tieteellisi
vallankumouksia tai vaihtoehtoisesti tieteen status quota? Voidaan ensinndkin sanoa, ettd
paradigmaan sisédltyvd ndkokulma on infernalistinen, kuvaten tietylld tieteenalalla tapahtuvia
muutoksia sen sisdltd” késin, viittaamatta mihinkd4n itsensd ulkopuoliseen, kuten
yhteiskunnallisiin vaikutuksiin (Puuronen 2005, 50-51) Hieman yksinkertaistaen voidaan myds
vdittdd, ettd paradigmat ovat tieteellisid tekniikoita, tieteen arvoja ja uskomuksia, sekd toisaalta

esimerkkeji keskeisistd tutkimusongelmista. (emt. 50-51; Pietild 1983, 83-84)

Paradigma-ajatteluun liittyy myos tietynlainen késitys tieteen kehittymisestd vallankumousten
kautta paradigmasta toiseen. Se siis onnistuu haastamaan Karl Popperin teoksista tutun kisityksen
kumulatiivisesta tieteen kehityksestd. Kuhnilaisittain ilmaistuna aluksi vakaa normaalitiede ajautuu
ennen pitkdd, paradigman loppuunkulumisen ja anomalioiden (paradigmaan sopimattomien
havaintojen) ilmenemisen myoté, kriisivaiheeseen ja lopulta vallankumoukseen, jossa asetetaan uusi
paradigma ja uusi normaalitiede syntyy. (Kuhn 1970) Nidin ollen voimme puhua esimerkiksi
yhteiskuntatieteiden lingvistisestd kédinteestd paradigmanmuutoksena, jossa asetetaan uudet
paradigmaattiset tutkimuskysymykset, tutkimusmetodit ja arvostukset. Paradigmalla voidaan ndin

ymmartii erilaisia yhteiskuntatieteellisid koulukuntia, kuten sosiologian yhteydessi positivismi tai

? Tosin Mastermanin (Pietild 1983, 83) mukaan Kuhn itsekin kéytti paradigmaa ainakin 21 eri merkityksessa.
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realismi, johon ollaan Puurosen (2005, 50) mukaan siirtyméssd sosiaalisen konstruktionismin

loppuunkuluneen paradigman jilkeen.

Mutta milld tavalla paradigma sitten suhtautuu epistemen késitteeseen, ja minkd vuoksi olen
valinnut jalkimmadisen kisitteen edellisen sijasta, joka kuitenkin on varsin yleisesti kéytetty ja
hyvéksytty? Episteme on ensinndkin selvisti laajempi késite, joka avaa ndkokulman yksittdisen
tieteenalan rajojen ulkopuolelle tarkastelemaan sen vuorovaikutusta muiden tieteiden ja
yhteiskunnan kanssa, paradigman ollessa pitkalti eksternalistisen, tietyn tieteenalan “sisélld” olevan
ndkokulman kisite. Epistemen avulla voidaan ndin tarkastella useita tieteenaloja sekd niiden
yhteyttd laajempaan yhteiskunnalliseen kontekstiin ja tapaan ymmartdd tiedon luonne. Juuri téstd
syystd piddn epistemen késitettd mielenkiintoisena ja oman tutkimukseni kohdalla &drimmadisen
mielenkiintoisena. Toinen tirked syy liittyy itse tutkimuskohteeni luonteeseen, jota ei voida

ymmértdd paradigma-késitteen avulla.

Suomalaisen kasvatustieteen sisdlld tapahtuneita muutoksia on usein kuvattu paradigman termein
(ks. esim. Iisalo 1980; Kivirauma 1997; Naskali 1993)10 toisin sanoen sangen internalistisesta,
tieteenalan sisdisestd ndkokulmasta. Nidin lisalokin (1987, 60-61) puhuu siirtyméstd
spekulatiivisesta empiiriseen kasvatustieteeseen juuri paradigman termein, erottamalla hegelildisen
kasvatustieteen (n.1830-1880), herbartilaisuuden (1880-1920) ja positivistisen kasvatustieteen
(vuodesta 1920 alkaen) paradigmat. Joel Kivirauma (1997,6) pitdd paradigma —termid sopivan
yksiselitteisend 1900-luvun suomalaisessa kasvatustieteessd tapahtuneiden muutosten kuvailuun.
Vaikka kunnioitankin erityisesti lisalon ndkemyksid ja piddn niitd erittdin informatiivisina,
rohkenen silti kyseenalaistaa paradigman késitteen sopivuuden kuvaamaan sitd muutosta
spekulatiivisesta empiiriseen kasvatustieteeseen, joka suomalaisen kasvatusopin alalla on
tapahtunut 1800- ja 1900-lukujen vaihteessa. Viitin, ettd kyseessd ei suinkaan ole anomalisten
havaintojen ilmaantuminen, joka on sydssyt spekulatiivisen kasvatustieteen kriisiin ja synnyttinyt
lopulta uuden normaalitieteen. Ongelma paradigmanédkdkulman kohdalla on siind, ettei hegelildinen
spekulatiivinen kasvatustiede ole laisinkaan kasvatustiedettd samassa merkityksessd kuin mitd
empiirinen kasvatustiede on. Toisin sanoen, sen tiedon muoto, episteme, on tdysin erilainen. 1800-
luvun puolivélin kasvatusoppi on, kuten tieddmme, ollut pitkidlti snellmanilaista, hegelildisesta

filosofisesta jérjestelmistd sovellettua kasvatusajattelua. Tiedon status kyseisessd jérjestelmissid on

1 Tosin paradigma ymmirretin niissikin teoksissa erittdin viljasti, mika ei tietenkddn paranna paradigman kisitteen
selitysvoimaa. Paradigman késitteen kayton ad hoc —luonteesta Kuhnin teksteissé ks. Juntunen ja Mehtonen 1977, 13-
14.
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ollut aivan toisenlainen kuin modernin tieteen epistemessid. Paradigman viitekehyksessd eron
jyrkkyyttd ja muutoksen syitd on vaikea ymmartdd. Kyseisen muutoksen ymmartdminen vaatii siis
mielestdni kasvatustieteen rajat ylittivad nidkokulmaa, ja juuri siind foucault’lainen 1&hestymistapa
on epdilemittd ansioitunut (ks. Husa 1995). Vaikka epistemen ndkokulmasta voidaankin korostaa
tieteen yhteiskunnallista maardytyneisyyttd ja yhteyttd tietynlaiseen vallankdyttoon, olisi kuitenkin
vadrin tulkita kyseistd ndkokulmaa tiysin eksternalistiseksi. Muutoksia ihmistieteissd ei tule ndhda
minkddn yhden instanssin intressin ohjaamina, vaan myds sattumalle on annettava tilaa (Rose 1996
103-104). Tietynlainen tiedonmuodostuksen tekniikka, kuten vaikkapa statistiikka, joka on
ilmaantunut jonkin tieteen alueelle, voidaan ottaa kiyttoon jossakin yhteiskunnan instituutiossa,

joka puolestaan antaa tilaa ja suuntaa jonkin tieteenhaaran ja sen tiedontuotannon tavan kasvulle.

Epistemen kisitteen médrittely saattaa tdssd vaiheessa vaikuttaa hyvinkin epdméérdiseltd, mutta
kuten usein Foucault’'n kiyttamien késitteiden kohdalla, ne tulevat ymmaérrettidviksi vasta
tarkasteltaessa niitd toiminnassa, niiden operoidessa historiallisen analyysin vilineind. Toivonkin,
ettd analyysiosuudessa epistemen késite tulee lukijalle paremmin ymmarrettiviksi. Koska
tutkimukseni ei koske ainoastaan muutoksia tiedon muodoissa, vaan my0s tiedon kytkeytymisté

valtasuhteisiin, on syyté tarkastella myds foucault’laista valta-analytiikan perinnetta.

2.2.4. Valta-analytiikka

Michel Foucault muistetaan usein mainita valtateoreetikkona ja hdneen on vaikea olla viittaamatta
késiteltdessd valtaan liittyvid teoreettisia kysymyksid, erityisesti kun kyseessd on tiedon ja vallan
suhde. Yhtend Foucault’n tutkimuksia yhdistdvdnd piirteend voidaankin pitdd tutkimuksen
kohteiden politisointia (Shiner 1982). Mutta mitd tdmé politisoiminen tarkoittaa? Ainakin valta-
analytitkan kayttdmistd sielli, missd sitd ei ole perinteisesti havaittu, kuten esimerkiksi
seksuaalisuuden, mielisairauden, saatikka ihmistieteiden kohdalla. Néin sellaisetkin asiat, jotka ovat

perinteisesti sijoittuneet yksityisen tai tieteellisen alueelle, muuttuvat analyysin kautta poliittisiksi.

Mutta mitd tdmd valta, niin kuin Foucault sen ymmirtdd, on? Kyseinen termi on
yhteiskuntatieteiden piirissd ollut perinteisesti erittdin vaikeasti mairiteltdva, eikd Foucault suinkaan
tuo tilanteeseen helpotusta. Hénen tuotannostaan ei nimittdin mydskddn 10ydy yksiselitteistd
tulkintaa siitd, mitd valta on; hén antaa usein eri yhteyksissd keskenddn ristiriitaisia méadritelmia,
argumentoiden negaatioiden kautta, kuten kritikoidessaan perinteistd valtakdsitystd, jonka mukaan

valta olisi puhtaasti alistavaa, vain suvereenien, kuten esimerkiksi kuninkaan alamaisiaan kohtaan
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kayttimad. Mutta ehkd voimme kuitenkin eri ldhteistd kokoamalla saada jonkinlaisen kuvan siiti,

mitd han tarkoittaa.

Perinteisen valtakédsityksen mukaan, jota Foucault pitdd ennen kaikkea Thomas Hobbesista
alkaneen liberalistisen perinteen mukaisena, valta voidaan muotoilla seuraavasti (Foucault 2003 13-
19; Pulkkinen 1998, 88-92; Kusch 1993, 99-101)“: Vallankdytostd on kyse silloin, kun henkild a
saa b:n toimimaan omien intressiensd vastaisesti, tai tekemddn jotakin sellaista, mitd hin ei ilman
a:n vaikutusta tekisi. Tdmid vaikuttaa lyhykdisyydessddn sangen selkedltd ja jarkeenkdyvilta
médritelmaltd. Se sisdltdd kuitenkin sellaisia taustaoletuksia, joita foucault’lainen valta-analytiikka
pyrkii kyseenalaistamaan. Perinteisen valtakdsityksen mukaan valta on ennen kaikkea ulkoista,
subjektiin kohdistettua pakottamista, joka uhkaa vallankdyton kohteena olevan subjektin omia
sisdsyntyisid intressejd. Valta on siis jotakin subjektille ulkoista, alistavaa ja tukahduttavaa, joka
my0s kantaa sisdllddn ajatuksen siitd, ettd on olemassa vallan ulkopuolinen vapauden alue, jossa
subjekti voi toimia omien intressiensd mukaisesti (Foucault 1999, 63-69). On episelvii, voidaanko
Foucault’n ndkemystd vallasta pitdd timén kisityksen suoranaisena kumoamisena, mutta ainakin se
laajentaa ja syventdd sitd. Tiivistien voidaan sanoa sen sisdltdvin seuraavia positiivisesti

madriteltavid piirteitd (Foucault 1999, 69-76; 2000; 1998; 2003; 1981, 72-73):

1. Valta on tuottavaa. Se ei ole pelkistddn repressiivistd, vaan kykenee tuottamaan erilaisia
toimijoita, tilanteita ja toiminnan alueita.

2. Valta on kaikkialla. Valtasuhteet ovat ldsnd niin talouden toiminnassa, tieteessd kuin
ydinperheen aamiaispdydéssdkin. Ei tule olettaa, ettd on olemassa jonkinlainen vallasta
vapaa alue, josta vallankdyttod voitaisiin objektiivisesti kritisoida tai joka mahdollistaisi
aidon emansipaation. Ei my&skddn ole olemassa mitdén yksittdistd keskusta, josta valta
sateilisi ympérilleen — valta ei siis myOskddn ole mitddn, mitd joku voisi omistaa.
Vallankdyttod ei pidd késittdd yksisuuntaisena, vaan valta-analytiikan tulisi kiinnittdd
huomionsa erilaisiin  voimasuhteiden vastakkainasetteluihin ja my0s vastarinnan

tekniikoihin'>.

! Tamankaltaista mésritelmia on myos pidetty weberildiseni sen korostaessa toimijanikokulmaa vallankayton
hahmottelussa.

12 Foucault’n tapa puhua vallankéytosti ja valtasuhteista sisiltid usein termejd - kuten strategia, vastarinta,
voimasuhteet - jotka ndyttdisivét sopivan paremminkin sodankdynnin kuin yhteiskunnan toiminnan kuvaukseen. Tdma
ei suinkaan ole sattumaa. Itse asiassa Foucault (2003) véittddkin, ettd yhteiskunnallista vallankdyttoa tulisi tarkastella
sodankdyntind. Han kddntad ympéri kuuluisan Clausewitzin teesin jonka mukaan sota on politiikan jatkamista toisin
keinoin — politiikka on pdinvastoin sodan jatkamista toisin keinoin rauhan oloissa (emt 15-16).
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3. Valtasuhteet muodostavat subjekteja. Ne eivit ole subjektin intresseille vastakkaisia, vaan
ne muodostavat subjektin ja hinen intressinsd. Vallankdytto ei siis ole jotakin subjekteille ja
heidén intresseilleen ulkoista, vaan olennaisesti sisdistd ja konstitutiivista. Néin ollen
vallankéyttd voi olla sekd subjektin kannalta tietoista, ettd ei-subjektiivista; toisin sanoen,
valta-analytiikka ei kielld subjektien ja heidén intentioidensa ja tietoisuutensa olemassaoloa,
vaan tarkastelee sitd, milld tavalla subjektit ja heidén intressinsd muotoutuvat valtasuhteiden
efektini.

4. Vallankdytté ja tieto ovat yhteenkietoutuneita. Menestyksekds vallankdyttd edellyttdd aina
tietoa. Valta kéyttdd aina hyvékseen tietoa, joka luo vallankdytdlle toimintatilaa ja tarjoaa
sille sen vaikuttamiskanavan. Vallankdyton muodot ja intentiot puolestaan antavat

diskurssien muodostamalle tiedolle legitiimiytti, tilaa kasvaa ja muotoutua.

Tulkitsen ndmé késitteelliset hahmotelmat 1&hinnd heuristisiksi ohjeiksi valtasuhteiden analyysissa.
Niiden tehtdvind on suunnata katse ensinnékin niihin prosesseihin, jotka tuottavat diskursiivisissa
muodostelmissa muotonsa saavia tiedon kohteita sekd itse tietoa; toiseksi etsimddn valtaa sieltd,
mistd sitd ei ole osattu etsid - luonnollisen ja jérjellisen alueilta. Ne myds opastavat tutkijaa
tutkimaan tiedon ja vallan suhteita; milld tavalla tieto ja valta tukevat toistensa toimintaa ja kasvua
ja toisaalta edellyttdvit toisiaan. Tadmén tarkempaa vallan kisitteen maédrittelyd on Foucault’n
tuotannosta turha etsid, eikd nidin ollen ole syytd takertua vallan maéadritelmédn eri vivahteisiin.
Vastentahtoisuus selvérajaisia tutkimuksen kisitteitd johtuu epdilemittd Foucault’n viehtymyksesté
universaalin ja ajattoman sijasta paikalliseen ja historialliseen — sithen, milld tavalla valta tuottaa
tietoa tietyssd erityisessd kontekstissa, ja siithen, miten valtaa voidaan késitteellistda
tarkoituksenmukaisesti kulloinkin kisilldi olevaan tutkimusongelmaan néhden. Itse asiassa
Foucault’n pyrkimyksend ei olekaan kehittid yleistd teoriaa vallasta, vaan tehdi valta-analytiikkaa;
historiaa niistd vallankdyton ja objektivaatioiden tavoista, jotka muuntavat ihmisié tiedon kohteiksi
(Foucault 1999, 62-63; 2003; Helén 2005, 210; Kusch 1993, 106-107; Varis 1989, 7)13. Foucault’n
tuotannossa on siis kyseessd pikemminkin valta-analytiikka kuin vallan késitteen analyysi. Talla
tavoin voimme ymmartdd my0s sen, miksi Foucault’ta ei tule ymmartdd puhtaasti filosofiksi, silld
filosofiset kysymykset saavat hdnen ajattelussaan merkityksen aina tietyssa tilanteessa — erityisessa
diskurssin kentdssé ja konkreettisessa tilassa. Héntd voidaankin kenties pitdd néin ollen Frankfurtin

koulukunnan perillisend (McCarthy 1990, 437-440).

'3 Tiedon ja vallan yhteyttd on foucault’laisessa perinteessi kuvattu myds neologismilla tieto/valta (ransk.
savoir/pouvoir).
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Tati taustaa vasten tarkempaan vallan késiteanalyysiin sotkeutuminen tuntuu tarpeettomalta. On siis
ehké parasta tarkastella valtaa sen kautta, mitd konkreettisia vaikutuksia silld on; milld tavoin se saa
aikaan tietoa, muokkaa ruumiita ja muodostaa subjekteja. Pedagogisen asiantuntijavallan
kontekstissa vallan efektejd voisi ndin ollen tarkastella esimerkiksi sen kautta, milld tavoin se
tuottaa asiantuntija-subjektipositioita, pitevin tiedon omistajia ja milld tavoin se tuottaa ja toisaalta
rajaa sallittujen ja mielekkdiden ajatusten alueen, minkélaista moraalia se tuottaa ja viimeiseksi,
miten se tarrautuu ruumiiseen, tuottaen siitd tietoa ja muokaten sitid. Palaan Foucault’n kidsitykseen
vallankdyton historiallisista muodoista analyysiosuudessa, mutta nyt - opinniytetyoni ollessa myds
kasvatustieteen historiaa olennaisella tavalla koskeva tutkimus - luon katsauksen sithen, milld

tavalla tieteenhistoria voidaan ymmartda foucault’laisesta nakokulmasta.

2.3. Kriittinen historiankirjoitus

Seuraavaksi tarkoituksenani on luoda tarkentava katsaus siihen, mitd edelld kuvatut késitteet ja
periaatteet merkitsevét historiankirjoituksen, erityisesti tieteenhistorian kannalta. Uskoakseni talldin
avautuu myos mahdollisuus kritisoida vieldkin liian usein esiintyvdd tapaa kirjoittaa tieteenalan
historiaa pyrkien legitimoimaan kyseisen alan status quo, ikdén kuin nykyinen tutkimuksen tilanne
olisi tulosta kumulatiivisesta edistyksellisestd projektista, jossa tieteenala lahestyy lopullista totuutta
kohteestaan. Aluksi késittelen foucault’laiselta ldhestymistavalta vaikutteita saanutta kriittisen
historiankirjoituksen perinnettd ja sen mahdollisuutta avata uusia nékoaloja kasvatuksen historian
tutkimukselle. Kriittistd historiankirjoitusta késitellddn suhteessa kiistanalaiseen, valistuksen
perinteelle tyypilliseen tapaan ajatella ihmiskunta, ja sen mukana my0s ihmistieteet, kehityksend
kohtia alati parempaa maailmaa. Kriittinen asenne historiaan kyseenalaistaa timén asenteen, mutta
tukeutuu samalla toisenlaiseen juonteeseen valistuksen projektissa — pyrkimykseen ymmaértda
nykyisyyden rakentumista historian kautta. Tdmén jélkeen tarkastelen historiallisen ontologian ja
institutionaalisen epistemologian Xkésitteiden kautta kyseisen ldhestymistavan tapaa ymmaértda
tutkimuksen kohde. Téssd yhteydessd esimerkiksi sellaiset niin psykologiassa kuin
kasvatustieteessdkin usein kiytetyt kategoriat ja tutkimuskohteet, kuten kédyttdytyminen, oppiminen
ja kehittyminen, néyttaytyvat historiallisina konstruktioina — tietyn ajan ja ennen kaikkea tiettyjen

institutionaalistuneiden valtasuhteiden mahdollistamina tiedon kategorioina ja kohteina.
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2.3.1. Kritiikin lupaus

Tutkielman alussa esiteltyjd sosiaalisen konstruktionismin vivahteita voidaan havaita Michel
Foucault’lta vaikutteita saaneessa niin sanotussa kriittisessd historiankirjoituksessa, joka pyrkii
tuomaan esiin ajattomina totuuksina pitimiemme késitysten historiallisuuden ja ndin myos luomaan
uudenlaisia mahdollisuuksia nykyisyyden arvioinnille. Seuraava englantilaisen sosiologin Nikolas

Rosen kuvaus kiteyttdd oivallisella tavalla kriittisen historiankirjoituksen eetoksen:

A critical history is one that helps us think about our nature and our limits,
about the conditions under which that which we take for truth and reality has
been established. Critical history disturbs and fragments; it reveals the
fragility of that which seems solid, the contingency of that which seems
necessary, the mundane and quotidian roots of that which claims lofty
nobility. It enables us to think against the present, in the sense of exploring
its horizons and its conditions of possibility. Its aim is not to predetermine

judgement, but to make judgment possible. (Rose 1996, 41)

On helppoa havaita, ettd Rosen tekstin ajatukset ovat liitettdvissd aiemmin mainittuihin sosiaalisen
konstruktionismin, sekd foucault’laisiin epistemen ja historiallisen apriorin késitteisiin. Kyseisesté
kriittistd historiankirjoitusta luonnehtivasta sitaatista paistaa 14pi jokseenkin nietzscheldinen
krititkin eetos, jossa ylevéstd, objektiivisesta ja yhtendisestd halutaan tehdd alhaista,
fragmentoitunutta ja sattumanvaraista; vilpittdomén tieteellisen uteliaisuuden ja valistuksen
edistysihanteiden takaa paljastetaan kylmé vallanhalu. Kriittiseen historiankirjoitukseen onkin titen
helppo lyddd valistuksen vastaisen kyynisen postmodernismin leima. Tami olisi kuitenkin
mielestdni liian pinnallinen tulkinta siitd, mitd kriittiselld historiankirjoituksen asenteella voidaan
saavuttaa. Epdilemattd kriittiselld historiankirjoituksella on juurensa myos valistuksen perinteessa,

sen tavassa ymmaértad historia.

Ihmistieteet voidaan yhdistdd helposti osaksi valistuksen projektia, jossa ihmisen katsotaan
saavuttavan yhd enemmin tietoa sekd ympéristostddn ettd itsestddn, pyrkien entistd enemmén
ennustamaan, selittimddn ja kontrolloimaan molempia. Valistuksen yhtend huomattavimpana
piirteend voidaankin pitdé edistyksen keksimistd. Sen valossa kaikki yhteiskunnan tapahtumat ovat
suuntautuneet kohti tulevaisuutta ja entisti parempaa maailmaa, joka toteutuu jdrjen ohjaaman

inhimillisen toiminnan kautta. Tdmén eetoksen vallassa on my0s helppo kirjoittaa tieteenhistoriaa,
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joka toistaa valistuksen edistyksellistd narratiivia. Esimerkiksi psykologian historioissa
psykologialla on aina pitkd menneisyys, mutta lyhyt historia: monet suuret ajattelijat ovat
vuosisatojen ajan pyrkineet selvittimddn mielen toimintamekanismia, mutta viime aina
vuosisadoille asti heikoin, siis spekulatiivisin, evdin. Ongelmana on péddasiassa ollut aristotelismin
perinteeseen vangittu ajattelu, jossa ihmisti ajatellaan fteleologisesti.’* Vain timinkaltaisesta
metafysiikasta vapaa empiria pystyy tutkimaan ihmistd todenmukaisesti, sellaisena kuin hidn on,
eikd sellaisena, kuin hénen tulisi olla. Néin ollen psykotieteiden todellisuus, kohde jota se tutkii, on
jo ollut olemassa sellaisenaan ennen sen l0ytdmisté, tosin vidristdvien spekulaatioiden kohteena,
ahistoriallisena ja asosiaalisena, vain odottamassa 10ytdjddnsd. Taménkaltaisen ajattelutavan
ympdrille voidaan helposti rakentaa historiallinen tieteen edistyksen narratiivi, tarina asteittaisesta
etenemisestd kohti todellisempaa objektia. (Rose 1996, 41-42) Danzigerin (1997, 9) mukaan
psykologia onkin olemukseltaan ahistoriallinen tiede, jossa kohteen historiallisuus on suljettu tiysin
pois psykologiasta, ellei nyt haluta laskea yksilollistd kehitysté sellaiseksi. Yhtend syyni tdhdn hén
pitdd psykologian halua identifioitua luonnontieteiden kanssa. Psykologia on nimittdin tekemisissi
luonnollisten, ei-historiallisesti riippuvaisten ilmididen kuten kognitio, havainto, motivaatio, kanssa.
Néin ollen myds psykologiset metodit ovat sen mukaisia. Psykologi ei voi ldhestyd kohdettaan
historiallista metodia kayttdmalld, vaan tavoitteena on luonnontieteelliseksi ymmaérretty

eksperimentti.

Oletetun ahistoriallisuuden takana voidaan siis ndhdd myds implisiittinen oletus tieteen
edistyksestd, joka ainakin vield 1900-luvun alussa oli vallitseva tiedekuva. Skientistisesté
nikokulmasta katsottuna tiede on projekti, jossa maailma ndyttdytyy kokoelmana faktoja, joita
tutkijat korppien tavoin kerdilevit. Valmis tieteen projekti olisi siis lopulta se, jossa kaikki faktat
olisi kerdtty. Tdmén utopian voi havaita myods 1900-luvun alun kasvatustieteellisistd artikkeleista,
joissa kasvatuspsykologinen tieto ndyttdytyy ajan mittaan kumuloituvana positiivisen tiedon
varantona, tai - toisenlaista metaforaa kiyttddkseni - erdédnlaisena alati tarkentuvana karttana
kohteestaan. Myds tdmén pdivian psykologian oppikirjoissa voi vield havaita kuvan tieteenalasta,
joka luonnontieteellisin metodein kulkee kohti totuudellista kuvaa ihmisesti'>. Nain muodostuu
my0s helposti kuva siitd, ettd psykologian ja kasvatustieteen kohteet ja eri osa-alueet, seké
kategoriat (kuten dlykkyys, persoonallisuus, motivaatio) ovat pysyneet kaiken aikaa samoina, vain

odottamassa  10ytdjddnsd. Samoin nykyisyyden nédkokulmasta voidaan myds poistaa

' Teleologisen nikemyksen mukaan maailmankaikkeudella tai ihmiselimallid ymmirretdin olevan jokin annettu
tarkoitus tai padmaara.

' Tdminkaltaisista oppikirjoista mainittakoon esimerkiksi Stanovichin (1998) How to Think Straight About
Psychology.
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historiankirjoista tietyt kategoriat tai tutkimuksen alat, jotka niyttdytyvdt nykyisyydelle
harharetkind tai umpiperinid. Nykyisen kasvatuspsykologian nikokulmasta téllaisina tutkimuksen
mustina lampaina ndyttdytyvat esimerkiksi eugeniikka, hypnoosi, suggestio, parapsykologia ja

behaviorismi, joiden sovellusmahdollisuuksia pohdittiin vield 1900-luvun alun Suomessa.

Tatd ahistoriallisuuden ja edistyksen myytin yhdistelméé ei kuitenkaan voida pitdd tyhjentavana
médrittelynd valistuksesta ja sen mukaisesta tieteenhistoriasta. Foucault’'n (1995) mielestd myos
edelld esitetty vaihtoehtoinen, kriittisen historiankirjoituksen ldhestymistapa voidaan lukea osaksi
valistuksen projektia. Immanuel Kantin nikemyksen mukaan valistuksen ajatukseen liittyy aina
kysymys siitd, missd tilanteessa me tdlld hetkelld olemme - miten meiddn nykyisyytemme
muodostuu suhteessa ihmiskunnan edistykseen? Juuri timdn ongelman selvittimistd Kant pitda
valistuksen projektin kannalta ensiarvoisen tdrkednd, mutta Foucault’n kritiikkki vie ongelman
pidemmalle ja radikalisoi tdméin asenteen kieltdimadlld kaikenlaisten valistukselle ominaisten
transsendenttien perustojen oikeutuksen. Valistuksen projektissa on ndet kysyttivd myos
nykyhetken konstruoitua luonnetta: mikd muodostaa oman historiallisen nykyisyytemme, ne
oletukset, joiden varassa toimimme? Historiaa kriittisesti tutkimalla voidaan erotella totuuden
historiallisia demarkaatiokriteereitd; tarkastella sitd, milld tavalla rajat sen vilille, mitd nykypdivana
voidaan sanoa ja pitdd totuutena, ja mitd ei voida sanoa, on alun perin vedetty. Kriittisen
historiankirjoituksen tehtdvdnd on siis myds luoda nykyisyyden historiaa; pyrkid osoittamaan se,
kuinka kuva nykyisestd tilasta toteuttaa erilaisia funktioita, palvelee erilaisia sosiaalisia
tarkoitusperid. Se, miki tdnd pdivdnd on meiddn mielestimme kummallista ja marginaalista, saattoi
joskus olla kunnioitettavaa, normaalia ja tirkednd pidettyd (Rose 1996, 43; Helén 2005). Talla
tavoin historiaa tutkimalla voimme myo0s arvioida omaa aikaamme ja totuuksiamme, eika kritiikki

ndin ollen ole pelkdstddn purkavaa, vaan pikemminkin uudenlaisia ndkokulmia avaavaa.

Lukija voi tietysti edelleen kysyé, miten tutkimalla sata vuotta vanhoja tekstejd voimme ymmaértaa
mitddn omasta nykyisyydestimme ja tdmin pdivdn kasvatustieteen ldhtokohdista. Ndin on laita
etenkin, jos lukija olettaa nykyisen kasvatustieteen olevan jotakin olennaisesti erilaista kuin nuo
“behavioristisina” pidetyt passivoivat ja byrokraattiset menetelmét, joista olemme mielestimme
onnistuneet vuosituhannen vaihteeseen mennessd vapautumaan. Vastauksena néihin kuviteltuihin
kysymyksiin viitdn, ettd tutkin opinndytteessdni sellaista vaihetta kasvatustieteen historiassa, joka
asettuu juuri nykyisyyden kynnykselle; vaihetta, jossa monet nykyisin itsestddn selvind pidetyt
tutkimuksen ldhtokohdat, késitteet ja kategoriat saavat ensimmadisen kerran muotonsa. Edelleen

voidaan sanoa, ettd tarkastelen kasvatustieteellistid tapahtumaa, tilannetta, jossa tiysin uudet tavat
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hahmottaa kasvatusopillisia kysymyksid ilmenevit (vrt. Helén 2005, 94-99). Tapahtuma ei ole
yhtidkkinen, rysdyksenomainen ja ilmeisen selvdrajainen, vaan tapahtuu vaivihkaa ja osittain
hahmottuen — toisin kuin paradigman ndkokulma kenties antaisi olettaa. Teen téssd yhteydessa
myo0s sen radikaalin oletuksen, ettei kasvatuksen nykyhetki eroa radikaalilla tavalla, ainakaan valta-
analytiikan ndkokulmasta katsottuna, 1900-luvun alkupuolesta, myohemmistd “kddnteistd” ja
paradigmanmuutoksista  huolimatta, emmekd ehkd sittenkddn ole vapautuneet niistd
behavioristisiksi demonisoiduista menetelmistd, joita katsotaan menneind vuosikymmenini
kéytetyn, koska tuskin voimme osoittaa kasvatuspsykologian nykyisten perusléhtokohtien eroavan

radikaalisti entisisti tai tuottavan jollain tavalla entistd valtauttavampia pedagogisia oppeja.

Tama nykyisyyden kynnys ei ehké paljastu pysymaélla tieteenalan sisilld, josta katsoen voidaan toki
havaita jos jonkinlaisia tieteellisid vallankumouksia. Vilttimattda tdmd ei paljastu edes
tarkastelemalla kasvatustiedettd osana ihmistieteitd, joissa my0Os on ollut havaittavissa radikaaleja
muutoksia viimeisen sadan vuoden aikana. Mutta tarkasteltaessa kasvatustiedettd suhteessa sen
taustalla olevaan tiedon muotoon, epistemeen ja ennen kaikkea sen kytkeytymistd vallankadyttoon,
tdmi suurien linjojen jatkuvuus suhteessa nykyisyyteen ja murtuma suhteessa 1800-luvun
kasvatusajatteluun tulee nédkyviksi. Pyrin tutkimuksessani osoittamaan, ettd 1900-luvun
alkuvuosikymmeninid kokeellisen kasvatustieteen suuntaus jérjestdytyi osaksi hegemoniseksi
tullutta vallankdyton tapaa, joka puolestaan antoi tukea ja kdytti hyvékseen sen kannalta sopivia
ihmistieteitd. Mikali foucault’laista késitystd vallasta ei haluta tunnustaa, voidaan tietysti olettaa,
ettd olemme vihdoin saavuttaneet tai saavuttamassa jonkinlaisen emansipaation vuosikymmenten
takaisista meitd kahlinneista oppimiskésityksistdi ja  opetuksen kéytdnnoistd. Uusia
oppimisympdristdjd ja opetuksen teorioita onkin viime vuosina pyritty perustelemaan sangen
liberalistisia sisltéjd kantavin moraalisin argumentein.'® Toivon kuitenkin pystyvini analyysini
yhteydessd osoittamaan, ettd ndma liberalistiset arvot ovat mukana myds 1900-luvun naturalistis-
empiristisessd diskursiivisessa muodostelmassa. Yhteenvetona voitaneen sanoa, ettd kasvatustieteen
menneisyyden tutkimuksella voi parhaassa tapauksessa olla myos valistava tehtdvé: tulemalla
enemmdan tietoisiksi kasvatustieteen historiasta, voimme kenties valttdd huomaamattamme
toistamasta niitd asioita, joita tdnd pdivdnd piddmme virheellisind. Tdmi tematiikka palautuu
valistukseen ja Immanuel Kantiin sikali, ettd historiallisessa tutkimuksessa etsimme kritiikin kautta
oman aikamme luonnetta, sen aprioreita sekd uusia mahdollisuuksia (ks.Lehtonen 2005, 51; Husa

1995, 44; Téhtinen 1993, 39-43)

16 Katso esimerkiksi Jarveld 1999, 41-42; Manninen, 2000 19-20; Helakorpi ja Suonperd 1995, 478; Tella 1994, 258;
Spére 1996, 29
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2.3.2. Historiallinen ontologia

Tutkimuksessani on siis kyse erddn suomalaisen kasvatustieteen ndkokulmasta merkittdvin
historiallisen aikakauden kuvauksesta. Mutta kuten edelld on jo varmasti kdynyt ilmi, kyseessé ei
ole sellainen tieteenhistoria, jossa toistetaan tarinaa luonnontieteellisin metodein kohti ihmistd
koskevaa lopullista totuutta kulkevasta kasvatustieteestd. Historiaa kirjoitetaan aina ja
véistimattomaisti nykyisyydestd kdsin - mutta timd asema tulee tiedostaa, pyrkien olemaan herkka
tutkittavan ajanjakson omille piirteille, pyrkien vélttiméaan nykyisyyden kategorioiden ja
arvostusten tuomista kohteeseen. Edelliseen lukuun viitaten: kriittinen historiankirjoitus on
nykyisyyden historiaa, historiaa siitd, minkélaisten sattumien kautta pdddyimme nykyiseen,
vélttimattomaltd ndyttdvadn tilanteeseen. Kyseessd on siis erdénlainen kisitteitd, kategorioita seké
tutkimuksen ja argumentoinnin tapoja koskeva analyysi, mutta ei kuitenkaan siten tehtyni, ettéd
kisitteitd ja kategorioita tarkasteltaisiin ajattomina olioina, vaan historiallisina “otuksina”, tiettyyn
aikaan ja tiettyyn paikkaan ja diskursiiviseen kokonaisuuteen sidoksissa olevina olioina. (Hacking

2002, 24-25; Helén 2005, 95)

Mitd tdma ajatus historiallisesta ontologiasta voisi tarkoittaa kéytdnndssd? Ottakaamme
esimerkiksemme lapsen kehitys. Se kuulostaa télld hetkelld tyhjentdvisti empiiriseltd kasitteelta;
tietysti lapset kehittyvdt, ja on aivan varmaa ettd he kehittyvit kutakuinkin sddnnénmukaisesti: lapsi
oppii konttaamaan ennen kuin hén oppii kdveleméén, jokeltaa ennen sanojen muodostamista, ja niin
edelleen. Kuitenkaan lasta ei ole aina miiritelty kehityslakien mukaan muuttuvana olentona — tima
ajatus on vasta viimeisen 150 vuoden aikana alkanut méédrdtd kaikkein pienimpidkin
kasvatuksellisia toimenpiteitimme. Tdmd ajattelutapa tuottaa uusia késitteitd, tekniikoita ja
kéytantdjd, jotka otetaan kadyttoon lapsen punnituksesta ldhtien. Lapsi liitetdéin ndin syntymastdan
saakka kehityspsykologisten teorioiden viitekehykseen ja niiden mukaiseen toimintaan. (Hacking
2002, 20-23) Samaten voimme kysya, oliko olemassa pervertikkoja ennen mydhaistd 1800-lukua,
jolloin tdmi termi otettiin ensi kerran kayttoon? Ian Hackingin (2002, 99) mukaan ei; pervertikko
keksittiin, luotiin tilloin, vaikka aiemminkin on toki ollut olemassa mitd eriskummallisimpia
ihmisid.

Voidaan sanoa, ettd vdestonlaskennan, moraalistatistitkan ja psykotieteiden mydtd Euroopassa
koettiin 1800-lvun aikana rdjahdysmiinen kasvu ihmisié, erityisesti poikkeavia ihmisid kuvaavien

kategorioiden ja typologioiden médrdssd, sekd myoOs niissd kdytdnndissd, joilla nditd ihmisiéd
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pyrittiin hallitsemaan. Merkittdva muutos oli myds se, ettd esimerkiksi homoseksuaalisuus, debiiliys
ynnd muut poikkeavina pidetyt ihmisen piirteet alkoivat nayttiytyd ihmistyyppeind,
persoonallisuutta kokonaisuudessaan méérittdvind tekijoind. Yksi ainoa kategoria alkoi siis toimia
koko yksilon toiminnan tarkastelua médrittivand viitekehyksend — kaikkea debiilin ihmisen
toimintaa maarittdd néin ollen juuri tuo debiiliys. On merkillepantavaa, ettd erindiset nimedmisen ja
hallitsemisen tavat ja tekniikat vaikuttavat myds sithen, milld tavalla ihminen alkaa kéyttiaytya, ja
miten hén tulkitsee omaa kéyttdytymistddn. (Hacking 2002, 101-103) Puhuessamme ihmistieteissé
historiallisesta ontologiasta voimme nyt tehdd erdéinlaisen tarkennuksen ja erottelun suhteessa
luonnontieteisiin.  Thmistieteiden yhteydessd voimme puhua erddnlaisesta dynaamisesta
nominalismista: tietynlaiset thmiset siis alkavat olla olemassa samanaikaisesti, kun heiddt nimetdan
ja heihin aletaan kohdistaa tietynlaisia dokumentoinnin, tutkimisen ja hallitsemisen kaytintd;ja.
Kyse on ndin ollen erdénlaisesta merkityn ja merkitsijan rinnakkaisesta olemassaolosta. Planeetat ja
hevoset eivit tietenkddn muutu sen mukaan, mitd me niistd sanomme - ne voivat olemassaolollaan
vastustaa madrittely-yrityksidmme. Mutta ihmistieteiden kohteet sen sijaan voivat muuttua
typologioiden mukaisiksi ndyttdytymalld tutkijalle ensin nédiden kategorioiden valossa ja jopa
alkamalla ennen pitkdd kéyttdytyd niiden mukaisesti. [hmisen olemassaolon vaihtoehtoja voidaan
siis mahdollistaa ja rajoittaa nimedmailld, mutta bakteeri on bakteeri riippumatta siitd, mitd me siitd

haluamme sanoa'’. (Hacking 2002, 106-107; Rose 1996, 60-62)

Palaan jélleen kriittisen historiankirjoituksen kysymykseen nykyisyytemme tutkimisesta. Edell
esitetyn perusteelle voimme perustellusti kysyd: miten ajattelumme, toimintamme ja olemisemme
vaihtoehtoja rajoitetaan? On olemassa erilaisia inhimillisen olemisen ja nimedmisen vaihtoehtoja,
jotka ovat reaalisesti ajateltavissa ja toisaalta sellaisia vaihtoehtoja, joita ei ole jarjellisesti
kuviteltavissa. Oletuksena olkoon, ettd ihmistieteet voivat tiedontuotannollaan olennaisesti rajata ja
toisaalta tehdd mahdolliseksi erilaisia inhimillisen olemisen tapoja. Kriittinen historiankirjoitus,
tutkiessaan tieteenhistoriaa, késittelee ithmistd ja yhteiskuntaa, ei ikuisena perustana inhimilliselle

historialle, vaan kulttuurisena ja historiallisena, sosiaalisesti tuotettuna artefaktina.

' Tietysti luonnontieteissikin voimme puhua erdénlaisesta alimadriytyneisyydestd. Kuuluisat tarinat syfiliksen teorian
kehittymisestd (Fleck 1979) tai flogiston —teorian ja hapen teorian vélisestd kamppailusta (Kuhn 1970) kidynevat
esimerkkeind téstd. Kyse ei kuitenkaan ole samanlaisesta radikaalista tutkittavaan kohteeseen vaikuttamisesta kuin
ihmistieteissa.
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2.3.3 Institutionaalinen epistemologia

Edelli olen argumentoinut sellaisen tieteenhistoriallisen tutkimuksen puolesta, joka ottaa huomioon
kulloinkin tarkastelun alla olevan tradition muutokset tavassa ymmartda tutkimuksensa kohde. Néin
ollen esimerkiksi kasvatustieteen historiaa tutkittaessa tulisi ymmartaa, ettei yhtd ja oikeata tapaa
nimetd kohdetta ole olemassa. Lisdksi on huomattava, ettd kasvatustiede yhdessd muiden

hallinnollisten teknologioiden kanssa my6s muokkaa kohdettaan tuottaessaan tietoa siitd.

Néin voimme puhua niin sanotusta institutionaalisesta epistemologiasta. Késite viittaa siithen, etti
ne sddnndt, joiden mukaan jotain pidetdén tietona, ovat médrdytyneet niiden institutionaalisten
valtasuhteiden ja kdytdntdjen mukaan, joissa ne ovat saaneet muotonsa ja joissa niitd pyritddn
hyddyntdmadn. Psykologian ja kasvatustieteen kohteet, yksilot joiden luonnetta ja toimintaa se
pyrki tekemddn ymmaérrettavéksi, sekd niitd koskeva tieto muotoutuivat tietynlaisissa valtasuhteissa
sekd institutionaalisissa ymparistdissé - koulussa, vankilassa, armeijassa, tehtaassa - tarkoituksenaan
palvella tiettyjd institutionaalisia paddmaddrid. Tami tarkoittaa myds sitd, ettd instituution oma
normatiivisuus (standardit, vaatimustasot, normit) sai tiedon kohteet tietylld tavalla nakyviksi
ihmistieteille. Kasvatustieteellisetkin diskurssit tulevat positiiviseksi, varmaksi tiedoksi vain sikéli
kuin ne voidaan osoittaa funktionaalisiksi suhteessa niitd hyodyntdvaian apparaattiin tai instituutioon
ja sen normeihin tai auktoriteetteihin. Esimerkkind mainittakoon vaikkapa tydeldmissd toimivat
henkilostojohtamisen teoriat ja tekniikat taylorismista nykypdivddn, joihin psykologian ja
kasvatustieteiden tapaisen institutionalisoidut tiedontuotannon tavat tuovat niihin positiivisen tiedon
ja tieteellisyyden leiman. (Rose 1996, 60-62) Nadilla ihmistieteilld voidaankin katsoa olevan
kaksinainen pyrkimys: sekd tuottaa tieteellistd tietoa, jdljitellen “luonnontieteellistd metodia” , etté
samalla todistaa oma tarpeellisuutensa tuottamalla institutionaalisessa ympéristossd hyodynnettavaa
tietoa (Danziger 1997, 182). Kyseessd on ndin myos kahteen suuntaan kulkeva legitimaatioprosessi:
kyseiset tiedon tuotannon alat pyrkivdt legitimoimaan itsensd sekd suhteessa laajempaan
tiedeinstituutioon sekd niihin instituutioihin ja hallinnoinnin alueisiin — koulutusjirjestelma,
armeija, yksityinen sektori — jotka antavat niille laajempaa yhteiskunnallista uskottavuutta ja
toimintamahdollisuuksia. Analyysini pyrkii osoittamaan, ettd ndin on laita erityisesti varhaisen

naturalistis-empiristisen kasvatustieteen kohdalla 1900-luvun alkuvuosikymmenten Suomessa.

Institutionaalisen epistemologian viitekehyksessé ei rajoituta tutkimaan tietyn instituution toimintaa
ja siind tapahtuvaa tiedontuotantoa sellaisenaan, vaan analysoidaan niitd yleisid kaytdntojd ja

problematisaatioita, jotka konstituoivat erilaisia instituutioita (Helén 2005). Institutionaalisen
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epistemologian kautta kisitteet ja tieteelliset diskurssit liittyvdtkin osaksi konkreettisia tiedon

muodostuksen, kontrolloinnin ja hallinnoinnin tekniikoita. (Rose 1996, 54; Ojakangas 1997) Néin

tutkimukseni kohteena oleva kokeellinen kasvatustiede niyttdytyy késitteiden, kategorioiden,

tekniikoiden, esineiden, ja toiminnallisten tilojen kokonaisuutena, joka sekd tuottaa kohteensa, etté

tekee sen tietylld tavalla nékyviksi tiedontuotantonsa kautta..

2.4. Teoreettisten kédsitteiden yhteenvetoa

Olen teoreettisessa tarkastelussani edennyt sosiaalisen konstruktionismin erittdin viljistd

madritelmistd foucault’laisen tutkimuksen keskeisiin kisitteisiin, jonka jdlkeen tarkastelin niiden

merkitystd tieteenhistorian tutkimukselle. Tiivistien voidaan sanoa, ettd edelld esitettyihin

sosiaalisen konstruktionismin, diskurssianalyysin ja kriittisen historiankirjoituksen teemoihin liittyy

seuraavia perustavanlaatuisia oletuksia:

1.

Todellisuus on sosiaalisesti rakentunut. Niin ollen myos kaikki tieteellinen tieto on sosiaalisesti
ja historiallisesti rakentunutta. =~ Kokeellisen kasvatustieteen kisitteitd, kategorioita ja
argumentaation strategioita voidaan analysoida yhteydessd sosiaaliseen ja yhteiskunnalliseen

viitekehykseensa.

Tieteellistd tietoa rakennetaan diskursiivisissa muodostelmissa, jotka ovat teorioiden,
kasitteiden, kategorioiden, objektien ja kéytdntdjen muodostamia sddnnonmukaisia
kokonaisuuksia — niitd ei siis tule ymmartid pelkistddn kielellisind entiteetteind. Ne ovat myds
luonteeltaan yliyksilollisid, mikéd tarkoittaa, ettd ne eivdt ole tyhjentdvisti ymmarrettdvissi

yksildiden toiminnan ja intentioiden kautta.

Ihmistieteellinen tieto on aina kytkoksissd valtasuhteisiin ja vallankdyton institutionalisoituihin
tekniikoihin, jotka kéyttévét tieteellistd tietoa hyvikseen, mutta jotka samalla myds muotoilevat

ihmistieteellisen tiedon ehtoja.

Niihin oletuksiin tukeutuen médrittelen seuraavaksi opinndytetyoni tutkimusongelman ja késittelen

aineiston rajaukseen ja analyysin metodiin liittyvid kysymyksié.
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3. Tutkimusongelma

Téssd opinndytetyOssd tarkoituksenani on tarkastella, milld tavalla Suomessa 1900-luvun alussa
muotoaan hakeva kokeellinen kasvatustiede, silld tavalla kuin se ilmenee kasvatustieteellisten
aikakauslehtien artikkeleissa, kytkeytyy tiedon ja valtasuhteiden kenttddn. T&mia tarkoittaa
foucault’laisen kriittisen historiankirjoituksen periaatteiden soveltamista siten, ettd artikkeleissa
esiintyvat tiedonmuodostuksen tekniikat, kédytetyt kategoriat sekd moraaliset argumentit kytketdian
osaksi laajempaa ihmistieteiden tiedonmuotoa, epistemed, sekd vallankdyton tekniikoita, joilla

puolestaan on oma erityinen historiansa ja jonka pyrin myds tuomaan esiin.

3.1. Tutkimuskohteena kasvatustieteen murroskausi

Opinndytetyossini tutkin aikakautta, joka on usein ymmdrretty murroskaudeksi suomalaisessa
kasvatustieteessd. Useat kasvatushistorian tutkijat ovat yksimielisié siitd, ettd 1800- ja 1900-lukujen
vaihteeseen ja 1900-luvun alkuvuosikymmenille sijoittuu varsin voimakas kasvatustieteellinen
kéymistila, jonka yhteydessd kasvatustiede sellaisena kuin me sen tdnd pdivdnd tunnemme, on

saanut muotonsa, niin sanotun spekulatiivisen kasvatustieteen murtuessa.

Tdmédn murroskauden ajalliseksi sijoittamiseksi on tehty useita ehdotuksia, riippuen siitd, mitd
piirteitd murroksessa halutaan painottaa. lisalo (1980, 1) ja Tidhtinen (1993, 77) sijoittavat
murroskauden vuosille 1910-1945, jolloin spekulatiivisen kasvatustieteen, joka Suomessa oli
lahinnd J.V.Snellmanin, Z.Cleven ja A.Laurellin edustamaa hegelildistd kasvatusoppia, tilalle
rakentui vuosisadan vaihteessa "Comten ja Humen ndkemyksiin nojautuva positivistinen suuntaus,
joka edellytti luonnontieteen ideaalien soveltamista my0s yhteiskunta- ja kédyttdytymistieteissa”
(Téhtinen 1993, 77). Rinteen mukaan vuodet 1890-1917 olivat kasvatustieteen kentélld sielutieteen
ja filosofian hallitsemaa aikaa, jonka jilkeen vuoteen 1940 asti psykologia oli kasvatustieteen
kehittymisen pddasiallinen kiinnittymiskohde (Té&htinen 1993, 78). Murroskauden pééttymisestd ja
kasvatustieteen kentéin vakautumisesta on myds lievésti toisistaan eridvid mielipiteitd. lisalon (1980,
1) mukaan uuspositivismi tuli suomalaisessa kasvatustieteessd vallitsevaksi toisen maailmansodan
jilkeen ja Konttisen, Suortin ja Vayrysen (1980, 5) mukaan se tapahtui 1950-luvulla. Pdividnsalo
(1971, 268) ja Siljander (2002, 113) ovat puolestaan sitd mieltd, ettd empiirinen tutkimus tuli

suomalaisessa kasvatustieteessi vallitsevaksi vasta 1960-luvulla'®,

'® Muista tavoista ajoittaa murroskausi ks. Iisalo 1980, 22.
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Murroskauden ajallinen rajaaminen ei siis ole suinkaan mikddn yksiselitteinen asia, ja sen
muotoileminen riippuu my0s siitd, minkélaisena tapahtumana murrosta pidetddn — muutoksina
metodologisessa  keskustelussa, koulutuspolitiikassa vai kasvatusajattelussa, tai kenties
ihmiskuvassa ylipddtddn. Omassa tutkimuksessani murroskausi niyttiytyy erityisesti muutoksena
kasvatustiedettd konstituoivassa tiedon ja vallan kentdssd: niissd vallankdyton tekniikoiden ja
tiedontuotannon tapojen muutoksissa ja keskindisissd kytkoksissd, jotka muovaavat kokeellista
kasvatustiedettd. Télloin murroskauden aikana, tiedon ja vallan kentdssd, syntyy kolmenlaisia

huomionarvoisia muutoksia:

1. Tiedon ehtojen uudelleenmuotoilu. Spekulatiivisen kasvatustieteen tarkastellessa kasvatuksen
normatiivisia aspekteja, toisin sanoen kasvatuksen padmidrakysymyksid, ihmiskuvaa ja eettisté
problematiikkaa,  kokeellinen = kasvatustiede = edustaa  instrumentaalista  tietokésitysta.
Kasvatustieteellisen tiedon tulee téllin olla empiirisiin havaintoihin perustuvaa, ehdottoman
eksaktia, objektiivista ja arvovapaata, mutta sen tulee lisdksi toimia myos yhteiskunnallisesti
hyddyllisend instrumenttina. Tiedontuotanto saa niin ollen erdénlaisen pddoman luonteen — ollen

sekd abstraktia ja dekontekstualisoitua, ettd tuottavaa ja hyodyllista.

2. Uusi tapa ymmdrtdd tiedon kohde. Kokeellinen kasvatustiede murtaa valistukselta perintona
saadun dualistisen ihmiskuvan - jossa ihminen on toisaalta epédvapaasti osa orgaanista luontoa
toisaalta ja vapaana ollessaan osa henked ja jarked - luonnehtien ihmistd nyt elollisena olentona,
organismina, joka noudattaa luonnonlakeja siind missd muukin eldinkunta, ja jonka terveitd
elamidnvoimia kasvatuksellinen toiminta pyrkii lisidméén ja ohjailemaan. Kasvatustieteellisen
tiedon kohde myds yksiloidddn erityiselld tavalla. Kuten modernin vallankdyton tekniikoiden
luonteeseen kuuluu, ihminen eristetddn funktionaalisesti tilassa ja ajassa, sekd jdsennetddn
tiedollisesti luokkiin ja kategorioihin, jotta hdnet saatettaisiin helpommin kontrolloitavaksi ja

valvottavaksi sekd hdnen toimintansa ennustettavaksi ja objektiivisesti arvioitavaksi.

3. Uudenlainen moraali. Uusi ihminen ei ole osa siveellistd jirked, joten hidnen toimintaansa ei
voida tehdé eettisesti ymmarrettdvéksi tai oikeutettavaksi sen perustalta. Moraalin perusta on nyt
itse ithmisen luonnossa, jonka vapaasta toteutumisesta ja normaaliudesta tulee uusi kasvatuksen

padmaidrd ja my0s vallankdyton tekniikoiden ohjenuora ja legitimoija.
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3.2. Aineiston rajaus

Empiirisend aineistona olen kiyttdnyt padosin vuonna 1864 perustetun Suomen Kasvatusopillisen
yhdistyksen aikakauskirjan'® sekd vuonna 1914 perustetun Kasvatus ja koulu — lehtien artikkeleita
vuosilta 1897-1939. Kyseiseltd ajanjaksolta olen poiminut tekstejd (n=36), jotka késittelevét
empiiristd kasvatustiedettd, nojaten ldhinnd kokeellisen psykologian teorioihin, menetelmiin ja
kategorioihin. Naistd olen pyrkinyt rekonstruoimaan — yhdessd kriittisen historiankirjoituksen
kisitteellisen apparaatin ja muiden tutkimusten avulla - naturalistis-empiristiseksi kutsumani
diskursiivisen muodostelman. Olen péddosin rajannut pois diltheyldiset hengentieteitd kisittelevat
tekstit, ellei niissd jollain tavalla késitelld kasvatustiedettd edelld mainituin tavoin. 1800-luvun
loppuvuosilta olen ottanut kaksi artikkelia kyseisen rajauksen ulkopuolelta, kaksi myods Valvoja-
lehdestd, kuvatakseni lyhyesti spekulatiivisen kasvatusopin edustajien polemisointia “naturalistista”

tai ”positivistista” ithmistiedettd vastaan.

Tamaénkaltaisissa tutkimuksissa on ollut tapana kiyttdd ldhteind myds esimerkiksi oppikirjoja,
viditoskirjoja, monografioita, kasvatusoppaita, mutta olen tdssd yhteydessd péittinyt rajoittua
pelkéstddn  kyseisissd lehdissd esiintyviin artikkeleihin  kolmesta syystd. Ensinnédkin
kasvatustieteelliset artikkelit tarjoavat muita léhteitd selkedmmin ja tiiviimmin ajankohtaisia
kannanottoja  kasvatustieteelliseen keskusteluun. Toiseksi olen huomannut, ettd laajat
kasvatushistorialliset tutkimukset — joiden tutkimusongelmat myos eroavat omastani - ovat
kéyttdneet varsin niukasti edelld mainituissa lehdissd olevia artikkeleita, nojaten enemmin
muunkaltaisiin ldhteisiin. Kolmanneksi kyseisistd ldhteistd koottu aineisto muodostuu sopivan
kokoiseksi pro gradu — tyotd varten. Jatkotutkimuksessa olisi tietysti syytd analysoida myds

muunlaisia ldhteita.

Aineiston rajauksen ohjaavana periaatteena pidin alun perin edelldi mainittua Taimo lisalon
murrosajan rajausta vuosiin, jotka sijoittuivat vuosisadan alusta ensimmaéisen tasavallan loppuun, eli
toisen maailmansodan pddttymiseen. Ennen 1900-lukua esiintyykin varsin vdhdn kokeellisen
kasvatustieteen mukaisia tekstejd. Tédssd kohdin rajaus on siis varsin yksinkertaista. Toiseen

suuntaan tdmd rajaaminen puolestaan on ollut vaikeampaa, silld osittain samanlainen, tosin

1% Vuoteen 1925 asti se kulki nimelld Tidskrift utgiven av Pedagogiska foreningen i Finland-Suomen Kasvatusopillisen
yhdistyksen aikakauskirja, vaihtaen kyseisend vuonna suomalaisen nimen ruotsinkielisen eteen. Vuodesta 1970
kyseinen lehti on esiintynyt nimelld Kasvatus.
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vakaampi ja laajempi, diskursiivinen muodostelma on ndhtivissd vield toisen maailmansodan
aikana ja sen jdlkeisendkin aikana. Tdssd mielessd sotien aikaa voidaan kenties pitdd keinotekoisena
rajana. Piddn silti rajausta vuoteen 1939 perusteltuna sikili, ettd aineistossani voidaan ennen
kyseistd vuotta havaita jo sangen suuri saturaatio — olen jopa joutunut jéttiméén useita artikkeleita
tarpeettomina pois aineistostani vuosilta 1900-1939. Aineiston kerddaminen sodan ajalta ja sen
jilkeen olisi tdssd mielessd varsin tarpeetonta, eikd antaisi endd uutta informaatiota suhteessa
diskursiivisen muodostelman rekonstruktioon. Sotavuosina kokeellista kasvatustiedettd koskevien
artikkelien médrd myos vdheni merkittévésti. En kuitenkaan pidd aineiston rajaamisen ongelmaa
analyysini kannalta minkédnlaisena koetinkivend. Aineiston tehtdvdndhdn ei ole tyhjentdvasti
kuvata diskursiivista muodostelmaa, vaan olla sen yksi osa, jota muut kdyttdimani tutkimukset joko
tukevat tai horjuttavat. Tutkimukseni rooli onkin ensisijaisesti koetella foucault’laista teoreettista
lahestymistapaa ja mielestdni tdhdn tehtidviin aineistoni riittdd pro gradu —tyon puitteissa vallan

hyvin.

Historiallisiin tutkimusmenetelmiin ja kasvatushistoriaan perehtynyt lukija saattaisi esittda
voimakkaita vastaviitteitd analyysitapaani kohtaan. Han saattaisi hyvinkin kritisoida tutkimustani
siitd, ettei siind ole edes pyritty antamaan aineistoldhtdisesti kokonaiskuvaa kyseessd olevan
aikakauden kasvatustieteestd, vaan jitetty monia olennaisia tapahtumia ja henkil6itd vaille
huomiota. Esimerkiksi monet tuon ajan kasvatustieteen merkkihenkil6t, kuten Mikael Soininen ja
Juho Hollo loistavat poissaolollaan. Myds hengentieteisiin ja fenomenologiaan nojautuva
empiirisen kasvatustieteen suuntaus on saanut vain véhén tilaa tydsséni, enkd viittaa lainkaan
moniin kyseisend aikana suosiossa olleisiin reformipedagogisiin virtauksiin. Samalla on myds
makrohistoriallinen nidkdkulma, valtion ja koulutusjdrjestelmin toiminta, jétetty melko vihélle
huomiolle. Téménkaltaista kuviteltua kritiikkkid vastaan puolustaudun toteamalla, ettei
foucault’laisen historiankirjoituksen ole lainkaan tarkoitus noudattaa esimerkiksi aatehistoriassa
tavallisesti noudatettuja tutkimusmenetelmié ja kategorioita (Foucault, 2002b, 3-19, 23-27; Kusch
1993, 58). Tarkoituksenani ei ole tutkia tiettyd ennalta asetettua epookkia, pyrkien luomaan
tyhjentdvdd kokonaiskuvaa sen tdrkeistd tapahtumista, eikd tarkoituksenani mydskdin ole tutkia
empiirisen kasvatustieteen syntyd Suomessa sellaisena kuin esimerkiksi Pdivédnsalo ja lisalo sen
késittdvat. Téssd tutkimuksessa ei lainkaan oleteta ennalta olemassa oleviksi selvirajaisiksi
lahtokohdiksi sellaisia historiantutkimukselle itsestddn selvid kategorioita kuin murroskausi tai
empiirinen kasvatustiede, saatikka pyrkid antamaan kokonaisselvitys ndiden valmiiksi annettujen
kategorioiden siséltdmistd tapahtumista tai henkiloistd ja heiddn toiminnastaan. Mitd tulee

makrotason nikokulman puuttumiseen, olen pyrkinyt korvaamaan sen laajalla nidkemykselld
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ihmistieteiden ja vallankdyton tekniikoiden kehittymisestd, jotka puolestaan ovat ainakin osittain
konstitutiivisia suhteessa koulujdrjestelmén ja valtionkin toimintaan. Tarkoituksena on siis
foucault’laista teoreettista viitekehystd soveltaen, omaan aineistooni ja muihin tutkimuksiin
tukeutuen pyrkid rekonstruoimaan diskursiivinen muodostelma, jossa vallankdyton tekniikat ja
erityinen ihmistieteellinen tiedon muoto saavat erityisen, paikallisen ilmaisunsa. Foucault’laisen
kriittisen historiankirjoituksen edelld esiteltyd teoreettista taustaa vasten henkil6historian,
instituutioiden historian tai toisaalta paradigma-ajattelua noudattavan tieteenalan historian

periaatteiden mukainen tutkimus olisi epéloogista.

3.3. Analyysin jasennys

Seuraavaksi esittelen lyhyesti analyysiosuuden siséltimdt argumentit. Olen nimennyt
rekonstruoitavan kokonaisuuden naturalistis-empiristiseksi diskursiiviseksi muodostelmaksi. Sen
voi ymmairtdd vastaavan melko tarkasti kokeellisen kasvatustieteen perinnettd, mutta olen sité
mieltd, ettd valitsemani nimitys kuvaa parhaiten sen sisdltod. Sitd ndet luonnehtii erityisesti
naturalistinen késitys tiedon kohteesta luonnonolentona, johon voidaan soveltaa niin sanottujen
eldamintieteiden, biologian, fysiologian, lddketieteen ja psykologian tiedontuotannon tekniikoita ja
kuvaamisen kategorioita, ja joka noudattaa samoja kehityksen lakeja kuin muukin eldinkunta.
Samaten se nojautuu empirismin perinteen mukaisiin tapoihin ymmartdé tiedon objektiivisuus ja
sen tuottamisen aprioriset ennakkoehdot. Liséksi kyseinen nimedmisen tapa tuo paremmin esille sen
ndkokulman, josta kidsin kokeellista kasvatustiedettd tarkastellaan — tiedon ja vallan kentdssd

muotoutuvana diskursiivisena kokonaisuutena.

Jotta tarkastelun kohteena olevan diskursiivisen muodostelman erityisluonne tulisi paremmin
ymmarrettdviksi, kuvaan aluksi sitd edeltdvdd snellmanilaista pedagogiikkaa ja sen asteittaista
vdistymistd luonnontieteitd jaljittelemddn pyrkivin kasvatustieteen tieltd. Tdmén jilkeen ldhden
edelld kuvatusta kriittisen historiankirjoituksen teoreettisesta viitekehyksestd késin tarkastelemaan
aineistoa tiedon ja vallan kentdssd kolmesta tirkednd pitdméstéini temaattisesta kokonaisuudesta

késin (ks. Taulukko 1.).
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Epistemen alue Valtasuhteiden alue.

1.Kasvatustieteellisen tiedon | Puhtaan kokemusperéisen Ihmistieteiden tieto osana
ennakkoehdot tiedon ehdot. vallankdyton tekniikoita.
2. Tavat nimeti tutkimuksen | Tutkimuksen kohde Kohde yksildivien

kohde ja tuottaa siiti tietoa. organismina. Eldmintieteiden | vallankdyton tekniikoiden seké

tutkimusmenetelmien eldméin kohdistuvan biovallan
soveltaminen. tekniikoiden kohteena.
3. Kasvatustieteellisen tiedon | Fakta-arvo — erottelun Naturalistis-empiristinen
moraalinen sisilto ylittdminen objektiivisten kasvatustiede
normien avulla. yhteiskunnallisten

patologioiden korjaajana.

Taulukko 1. Naturalistis-empiristisen diskursiivisen muodostelman temaattiset kokonaisuudet

epistemen ja valtasuhteiden alueilla.

Kyseinen jaottelu perustuu vapaasti sovellettuna Foucault’'n (1981, 73) sekd Rosen (Helén 2005,
103; Helén 2004, 210-211) esittdmiin tapoihin hahmotella tiedon ja vallan yhteenkietoutumisen eri
alueita®™. Mainitsemani kolme sfadrid liittyvit elimellisesti toisiinsa. Ensimmdinen osuus kuvaa
kokeellisen kasvatustieteen tiedonkésityksen ennakkoehtoja, jotka muodostavat perustan kohteen
ymmairtdmiselle luonnonolentona ja yksiloiville tiedontuotannon tekniikoille toisessa osuudessa.
Moraalisen argumentaation avulla taas pystytddn ylittimién instrumentalistisen tiedonkésityksen
sisdltimad fakta-arvo — erottelu ja toisaalta pohjaamaan kasvatustieteellinen moraali itse kohteeseen
luonnonolentona. Kussakin temaattisessa kokonaisuudessa tieto ja valta kytkeytyvét toisiinsa.
Taulukossa olen pyrkinyt selkeyttdmiin tdtd yhteyttd kuvaamalla analyyttisesti teema-alueiden
sisédltod sekd tiedon muodon, epistemen alueella ettd valtasuhteiden alueella. Kyseinen kahtiajako
on sikili keinotekoinen, etteivét kyseiset alueet esiinny erilldén aineistossa sen kummemmin kuin
analyysissdkddn, mutta toivon sen havainnollistavan analyysini eri aspekteja. Kuvaan seuraavaksi

hieman tarkemmin kyseisen jisennyksen sisdltoja:

2 Foucault tosin puhuu tissd yhteydessi “totuuden poliittisen ekonomian” piirteistd, Rose “hallinnan
rationaalisuuksista” ja Helén puolestaan “’kéytdnnon regiimistd”, kukin painottaen hiukan eri piirteita.
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1. (Luku 4.2.) Naturalistis-empiristisessd diskursiivisessa muodostelmassa, kuten monissa
thmistieteissd laajemminkin, tiedon ehtoina ovat sen objektiivisuus ja hyddyllisyys.
Kasvatustieteellinenkin tiedontuotanto on siis erddnlainen abstrakti, useassa erilaisessa kontekstissa
kéytettdvd viline, instrumentti joka palvelee hallinnoinnin paddméadrid. Luvussa késitellddn aluksi
sitd, miten tieto ja valta ovat olleet kytkoksissd uuden ajan tieteiden ja modernin yhteiskunnan
syntyajoista asti viittaamalla empiristisen tieteen klassikoihin, erityisesti Francis Baconiin, sekd
tarkastelemalla Michel Foucault’n kisityksid modernin yhteiskunnan vallankdyton kehityksestd ja
tukeutumisesta ihmistieteisiin. Tdméa osuus on kenties kaikkein abstraktein, sen viitatessa tiedon
muotoutumisen historiallisiin ehtoihin, sekd toimiessaan seuraavissa luvuissa esiteltivien asioiden
alustuksena. Kyseessd on siis erddnlainen tiedonarkeologisen tason analyysi, jossa tarkastellaan,
miten objektiivinen tieto on mahdollista kokeellisen kasvatustieteen piirissd, miten se tukeutuu
laajempaan historialliseen epistemeen, ja milld tavoin se voi liittyd vallankdyton tekniikoihin.
Olennaisena piirteend epistemessd ndyttdytyvéit tiedon ehtoja muovaavat abstrahoinnin ja
dekontekstualisoinnin késitteelliset tekniikat, jotka tekevit tiedosta ajallisesti ja tilallisesti
riippumatonta ja ndin ollen helposti kontekstista ja tilanteesta toiseen siirrettivdd ja persoonatonta.
Positiivisen tiedon ennakkoehtona toimii myds hallittavuus: tieteellisen tiedon on mahdollistettava
kohteensa tehokas, taloudellinen ja totaalinen hallinta. Témén jélkeen etenen tarkastelemaan
kyseisten ehtojen toteutumista naturalistis-empiristisesséd diskursiivisessa muodostelmassa, jossa

huomionarvoiseksi muodostuu erityisesti ongelmallinen suhde kasvatuksen eettisiin aspekteihin.

2. (Luku 4.3.) Seuraavassa péédluvussa tarkastellaan sitd, minkilaisten teoreettisten kisitteiden,
kategorioiden sekd konkreettisten analyysitapojen kautta naturalistis-empiirisen kasvatustieteen
kohde muotoutuu. Tuloksena on tdlloin uudenlainen yksilo, erotuksena spekulatiivisen
kasvatustieteen siveelliseen jdrkiolentoon. Modernin epistemen mukaisesti ithminen késitetddn
orgaanisena kokonaisuutena, jonka toimintaa voidaan ymmaértdd myds tarkkailemalla muita eldviad
olentoja. Kokeellinen kasvatustiede tukeutuukin erityisesti eldméntieteiden (ks. Foucault 2002a,
292-304), kuten fysiologian, biologian ja psykologian kehittdmiin kategorioithin ja
tutkimusmenetelmiin. Ndma tiedon tuottamisen vélineet eivit kuitenkaan ole kehittyneet ainoastaan
kyseisten tieteenalojen sisélld, vaan niilld on my6s omat yhteytensi vallankéyton tekniikoihin. Pyrin
osoittamaan tidmédn yhteyden tarkastelemalla aineistossa kdytettyjd tiedontuotannon menetelmié
osana niin sanottua panoptista vallankdyton teknologiaa. Talloin huomio kiinnittyy erityisesti
kehittyviain lapseen, jota pyritdén hallitsemaan sekd yksildivin tekniikoin ettd oppimalla tuntemaan

sen luonnonmukaisen kehityksen sddnnonmukaisuudet.
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3. (Luku 4.4.) Lopuksi pddsemme tarkastelemaan uuden diskursiivisen muodostelman moraalista
sisdltdd, jonka kautta voidaan myds ymmaértdd, mitkd ovat ylipddtddn modernin vallankdyton
moraaliset koodit. Olisi ilmeinen virhe olettaa, ettd ihmistieteitd kuvaisi pyrkimys objektiiviseen,
arvovapaaseen tietoon, tai ettd se olisi luonteeltaan puhtaasti instrumentaalista. Kuten kohdassa 1.
esitettiin, se kylld pyrkii eroon tietynlaisesta, ulkopuolisesta moraalista, joka ei sovi naturalistis-
empiiriseen diskursiiviseen muodostelmaan, mutta samalla se rakentaa uutta, immanenttia moraalia,
jossa moraaliset normit méddritellddn itse kohteen olemisen tavasta (olemisesta luonnonolentona)
késin. Télld tavoin pystytddn tuomaan puhtaaseen tietoon myds normatiivinen aspekti, ylittiméaan
empiirisen tieteenperinteen piirissé muodostunut fakta-arvo —erottelu. Kohteen uudenlaisen
nimedmisen kautta voidaan ndin tieteellisesti tehdd normaaliutta koskevia objektiivisia arvioita.
Tamad puolestaan antaa kokeelliselle kasvatustieteelle kyvyn toimia normatiivisena instrumenttina,

joka on kykeneviinen korjaamaan yhteiskunnallisia patologioita.
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4. Analyysi

Ennen naturalistis-empiristisen diskursiivisen muodostelman kuvausta ja analyysid tarkastelen
aluksi lyhyesti 1800-luvun lopun muutoksia kasvatustieteellisessd keskustelussa. Huomio kiinnittyy
talloin erityisesti vield tuolloin vallalla olleeseen spekulatiiviseen kasvatustieteeseen ja erityisesti
snellmanilaiseen, G.W.F. Hegelin filosofiasta vaikutteita saaneeseen kasvatusfilosofiaan. Jotta
kyseinen suuntaus ja sen merkitys kasvatustieteelliselle keskustelulle tulisivat paremmin
ymmarrettdvaksi, tarkastelen sitd yhteydessd laajempaan hegelildisen poliittisen filosofian
viitekehykseen, johon Snellmaninkin kasvatusajattelu viime kéddessd tukeutuu. Tdmén jilkeen
kuvaan vield lyhyesti tilannetta, jossa spekulatiivisen kasvatustieteen rinnalle ilmaantuu empiirisen
kasvatustieteen esittdmid haasteita erityisesti herbartilaisen ja meumannilaisen suuntauksen
muodossa. Thiodolf Reinin ja Eino-Sakari Yrjo-Koskisen tekstejd esimerkkeind kéyttden pyrin
kuvaamaan sitd voimakasta vastustusta, jota empiirinen kasvatustiede 1800-luvun viimeisind

vuosina kohtasi.

4.1. Snellmanilainen pedagogiikka ja sen puolustustaistelu

1800-luvun loppu toi mukanaan monia murroksia Suomen Suuriruhtinaskuntaan. Melko
vapaamielisen hallinnon myd6td suomalainen talous ja kulttuuri oli saanut kehittyd verrattain
vapaasti ja akateeminen eldmédkin sai hakea ahkerasti vaikutteita muualta Euroopasta. Talouden
saralla liberalismi viritti merkittévid talouspoliittisia keskusteluita ja kehittyvi tiedepolitiikka otti
ihanteensa humboldtilaisesta sivistysyliopistosta. Euroopasta Suomeen oli 1800-luvun alussa
rantautunut uushumanismi ja erityisesti hegelildinen filosofia, mutta my0s positivismin ja
darwinismin muodon saanut luonnontieteiden ihannointi. Uushumanismi sai Suomessa muotonsa
erityisesti hegelildisessd filosofiassa, jota edustivat J.J. Tengstrom ja erityisesti J.V. Snellman.
Luonnontieteitd puolestaan edustivat fysiologit E.J. Bonsdorff ja Konrad Hillsten, ladkéari
J.W .Runeberg, eléintieteilija J.A.Palmén sekd historioitsija E.G.Palmén, jotka toivat aikansa
luonnontieteen ihanteita ja menetelmid Suomeen. 1800-luvun loppu ja 1900-luvun alku olivatkin
kvantitatiivisten menetelmien ldpimurtoaikaa Suomessa. Molemmat akateemiset virtaukset,
uushumanismi ja luonnontieteet, toimivat myos kayttdvoimana kansallisvaltion rakentamisessa,
joka siis tarvitsi myos tieteitd avukseen. Kasvien ja eldimien tunteminen siind missd kielen,

murteiden, perinteiden ja paikallisen historian tutkimus nousivat arvoonsa kansallisromantiikan
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lapdiseméssa tiede- ja kulttuurieldméssd. Tédssd yhteydessd perustettiin myds tutkimuslaitoksia

palvelemaan yhteiskunnallisia tehtdvid. (Tommila 2003; Aho 1993, 64-67)

1880-luvulla naturalismi valtasi koko suomalaisen kulttuurieldmén. Taiteissa se nikyi asioiden
kuvaamisena mahdollisimman realistisesti ja luonnonmukaisesti. Tieteessd se taas tarkoitti
liberaalien positivististen sekd kehitysopillisten aatteiden nostamista tieteellisyyden kriteereiksi.
Tieteiden rooli ndhtiin nyt paitsi joutavan taikauskon ja mystiikan karkottajana, myds
yhteiskunnallisen hyvinvoinnin ldhteend, luomassa maahan terveyttd ja vaurautta. Taustalla
vaikuttivat my0s liberalistiset ja individualistiset ajatukset kollektivismin ja uushumanismin
haastajina. Tama tuli erityisen selvidsti esille ajanjakson psykologisissa ja kasvatusopillisissa
keskusteluissa. (Tommila 2003, 57-58; Aho 1993, 63-64; Ojakangas 1997; Ahonen 2003; Launonen
2000, 89-90; Naumanen 1990)

Vuosisadan loppupuolella  sdéty-yhteiskunnan  koulutusjérjestelmddnkin  alkoi  kohdistua
voimakkaita paineita. Tdhdn voidaan katsoa vaikuttaneen erityisesti porvariston kasvava
vaikutusvalta ja teollisuuden kasvun myo6td kehittyvd tyonjako. Myds Aleksanteri II:n vierailu
Helsingissd vuonna 1856 muodostui keskeiseksi tapahtumaksi koulutusjirjestelmin kehitykselle,
hénen vaatiessa senaatilta ehdotuksia sekd talouden kehittimiseksi ettd laajan kansanopetuksen
jarjestamiseksi. Tdméa herdtti Suomessa laajaa pedagogista ja hallinnollista keskustelua, joka johti
lukuisiin ~ kdytdnnon toimenpiteisiin, kuten oppikoulujen midrdn kasvattamiseen ja
kansakoulujirjestelmén laajennukseen. (Heikkinen 1983, 106-116). 1860-luvulla kunta ja
seurakunta erotettiin toisistaan ja ndin myos aiemmin kirkon hallussa ollut kansanopetus asetettiin
valtion tehtdvdksi ja muokattiin sen intressien mukaiseksi. N&din koulutuksesta tuli osa
kansallisvaltion rakentamisen projektia, joka puolestaan muodosti tilaa erilaisille pedagogisille
aatteille, jotka eivét endd olleet puhtaasti kristillisten ihanteiden mukaisia.(Lampinen 2000, 30-34;

Launonen 2000, 79-80; Heikkinen 1983, 97-106)

Kaikki edelld mainitut muutokset sijoittuvat aikaan, jolloin hegelildisyydestd vaikutteita saanut
snellmanilainen pedagogiikka hallitsi suomalaista kasvatusajattelua. Jotkut ndistd muutosvoimista
epdilemdttd haastoivat snellmanilaisen ajattelutavan, jonka ennen pitkdd oli mdidrd vaistya
empiirisen  kasvatustieteen tieltd. Muutos ei suinkaan ollut tapahtunut pelkéstddn
tutkimusmenetelmien ja teorioiden tasolla, vaan se ulottui myds syville juurtuneisiin tapoihin
ymmértdd kasvatuksellisen toiminnan ja kasvatusta koskevan tiedon luonne. Jotta timdn muutoksen

perinpohjaisuus tulisi paremmin ymmarrettdviksi, on snellmanilaisen kasvatustieteen taustoja

41



kuvattava hieman ennen siirtymistd naturalistis-empiristisen diskursiivisen muodostelman
kuvaukseen. Seuraavassa luvussa kuvaan lyhyesti snellmanilaisen ajattelun péadpiirteitd, jonka
jéilkeen etenen tarkastelemaan sen mukaisen pedagogiikan viahittdistd murtumisprosessia siten, kuin

se ilmenee aineistossani.

4.1.1. Valtio ja vapaus

Autonomian aikana Suomessakin alkoi esiintyd muualla Euroopassa vaikuttaneita nationalistisia
virtauksia. Kansallisuusaatteen mukaan kansallisvaltio muodostuu ennen kaikkea kansasta — sen
kulttuurista, kielestd, historiasta ja tavoista, jotka my6s muodostavat sen sisdisen voiman mitan. On
siis luonnollista, ettd poliittiset toimenpiteet kohdistuvat kansallisen identiteetin luomiseen ja
sivistyksen voiman kasvattamiseen. Nationalismille Suomessa antoi sen merkittivimméan
ilmaisunsa J.V.Snellman (1806-1881), joka sai ajatteluunsa vaikutteita ennen kaikkea saksalaiselta
filosofilta G.W.F. Hegeliltd (1770-1831). Hegelildisittdin Snellman néki eurooppalaisen valtion
jérjellisen maailmanhengen korkeimpana ilmentymina ja yleisinhimillisen sivistyksen edistdjéna.
Kansallisvaltio kehittyy kyseisen ndkemyksen mukaan historiassa jarjellisesti kohti yhd suurempaa
eheyttd, sen lisddntyneen itsetietoisuuden ja sivistyksen myoétd (Pulkkinen 1998, 10; Launonen
2000, 80—-82; Kemildinen 1981). Tatd kehitystd voidaan edistdd kansan sivistystasoa nostamalla ja
edistimilld valtiollista toimintaa. Tdémé puolestaan mahdollistaa kansalaisen yksityisen edun ja

koko kansan yleisen edun yhteensovittamisen ja kansan yhteisen tahdon muodostamisen.

(Pulkkinen 1998, 19-20).

Kansallisvaltio voidaan hegelildisen ajattelun mukaisesti jakaa kahteen pédalueeseen;
kansalaisyhteiskuntaan ja valtioon. Edellistd hallitsevat ihmisten itsekkddt tarpeet, perheen ja
lisddntymisen alueet. Tdma on hegelildisittdin vélttiméttomyyden ja epdvapauden valtakunta, jossa
jokainen ihminen on oman luontonsa vankina. Jilkimmadisessd puolestaan on kyse sellaisesta
kansalaisen toiminnasta, jossa kansalaisen subjektiivinen tahto pyritddn sopeuttamaan koko kansan
muodostamaan yleistahtoon. Vain télld tavoin ihminen voi olla aidosti vapaa — toimiessaan
moraalisena olentona, osana valtiota. Vapaus voidaan siis téssé viitekehyksessd madritelld kyvyksi
ymmiértdd yleistahto ja yhteinen etu sekd toimia sen mukaisesti. (Pulkkinen 1998, 32; Aho 1993, 27;
Launonen 2000, 81-82) Tilld tavalla ymmértdd vapaus on perustansa Immanuel Kantin
moraalifilosofiassa. Kantin mukaan ihminen on kahden maailman olento: toisaalta hdn kuuluu

fenomenaalisen sféddriin, ollessaan osa luontoa, sen lakien alainen, mutta toisaalta hdn on myos
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osallinen jirjen noumenaalisessa maailmassa; henkisend olentona, joka on vapaa luonnon

valttimattomyyksistd, kykeneva toimimaan itselleen sddtdmiensd moraalilakien mukaisesti.

Hegelildis-snellmanilaisen poliittisen filosofian mukainen nikemys valtiosta ja kansasta tulee
paremmin ymmarrettdviksi, kun sitd vertaa liberalistisen perinteen késityksiin, jotka tulisivat
myohemmin hallitseviksi naturalistis-empiristisen kasvatustieteen piirissd. Klassisen liberalismin
mukaan yhteiskunta koostuu itsendisistd vapaista yksiloistd — ei yhtendisestd kansasta, jonka jésenet
ovat toisistaan riippuvaisia ja joiden identiteetti kulttuurisesti ja kielellisesti rakentunut.
Liberalistisesta nakdkulmasta hegelildinen ajattelutapa saattaakin vaikuttaa jopa valtion terrorilta tai
totalitarismilta valtion ollessa liberalistisesta ndkdkulmasta katsoen jonkinlainen vélttiméton paha.
Klassisen liberalismin mukaan yksilé on vapaa ainoastaan silloin, kun hén saa muiden estimaétté
toteuttaa omia intressejddn. Tdmd on niin sanottua negatiivista vapautta, yksilon toimintaa
rajoittavien ulkoisten tekijoiden poissaoloa. Téstd ndkdkulmasta onkin helppo ymmértdd, miksi
valtion rooli ja sen vallankdyttd halutaan kyseisessd poliittisen filosofian perinteessd minimoida.
Sen ei tule millddn tavalla puuttua yksiloiden oman edun tavoitteluun, mikéli se tapahtuu
sopusoinnussa muiden ihmisten oman edun tavoittelun kanssa. Valtion tehtdvdnd on ndin ollen
ainoastaan turvata ihmisten oikeus oman edun tavoitteluun (Pulkkinen 1998, 22-27). Kyseiset
nidkemykset ovat nykypéivind muodostuneet kutakuinkin itsestdénselvyyksiksi, mutta puhuttaessa
kansallisvaltiosta, vapaudesta ja kasvatuksesta hegelildis-snellmanilaisessa viitekehyksessd, on
kuitenkin muistettava, ettd niilli samoilla késitteilld on tdysin poikkeava merkitys suhteessa
liberalismiin. Kyseisistd poliittista ontologiaa koskevista nidkemyseroista seuraa myds erilaisia
kasvatusnikemyksid, joista vallitsevaksi kehittyvddn liberalistiseen nidkemykseen palaan

myo6hemmin analyysissidni, mutta tarkastelen nyt sitd edeltdvéaa snellmanilaista kasvatusajattelua.

4.1.2. Kasvatus ja tulevaisuus

Hegelildis-snellmanilaista filosofiaa hallinnut edistysusko, eskatologinen vakaumus, jonka mukaan
ihmiskunta kehittyy kaiken aikaa kohti suurempaa jirjellisyyttd ja itsetietoisuutta, loi jo itsessdin
kiinnostusta kasvatukseen. Juuri valtion kontrolloiman lasten koulutuksen kautta, jossa ihminen
alusta asti totutetaan sivistykseen, kansakunta saa sivistyksen voiman ja voi kehittyd kohti
suurempaa jarjellisyyttd. Snellmanin (1861, 218, 231) mukaan kasvatus onkin prosessi, jonka kautta
ithminen saavuttaa jirjen ja vapauden, rikkoessaan luonnon ja vélttimittomyyden kahleet.

Tédminkaltaisessa kasvatusajattelussa luonto ymmaérretéén rajoitteena, joka pitdd yksittdistd ihmisté,
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erityisesti lasta, omien yksildllisten halujensa epdvapaudessa. Ainoastaan yhteisossd, kansallisessa
kulttuurissa ja sen tavoissa, yksilo voi tulla sivistyneeksi ihmiseksi ja ainoastaan valtiollisessa
toiminnassa hdn voi tulla vapaaksi. Hegelildisessd kasvatusfilosofiassa keskeiseksi késitteeksi
muodostuukin siveellisyys (Sittlichkeit), joka viittaa moraaliseen toimintaan jonka kautta
subjektiivinen, yksilollinen henki kumoutuu kansan hengen edessid. Vapaus ja yhteiskuntavastuu
ovat ndin erottamattomassa yhteydessa. (Aho 1993, 24-27; Launonen 2000 81; Ojakangas 1997, 75-
78; Pulkkinen 1998, 24-25)

Hegelildis-snellmanilainen poliittinen filosofia muodostaa kasvatuksen suhteen aivan omanlaisensa
tiedon ja vallan kentdn. Kuten voidaan havaita, hegelildis-snellmanilainen kasvatusajattelu oli
todellakin luonteeltaan spekulatiivista: Hegelin filosofian katsottiin lopullisesti paljastaneen
todellisuuden perimmaéisen luonteen ja sitd koskevista perusviittdmistd katsottiin voitavan loogisesti
johtaa kasvatusta koskevia viittdimid (lisalo 1981, 3-4). Snellmanin, kuten muiden hegelildisten
pedagogien, A. Laurellin, ja Z. Cleven tehtivdnid olikin ldhinnd normatiivinen kasvatuksen
kokonaistavoitteen ja totuudenmukaisen ithmiskuvan hahmottaminen hegelildisin termein. On ndin
ollen ymmarrettdvai, ettd empiiriselld psykologialla ei tdménkaltaisen kasvatusfilosofian vallitessa
ollut lainkaan kysyntdd. Eihdn inhimillistd toimintaa voitu kyseisen ontologian piirissd selittdd
kausaalisesti, vaan ainoastaan arvioida siveellisin perustein. Olemassa olleita psykologisia oppeja
ratkottiinkin tuolloin ennen kaikkea nationalistisilla ja moraalisilla kriteereilld ja Ahon (1993, 27)
mukaan Snellman luotti muutenkin yhteiskunnan kdytdnnon kasvatusratkaisuihin ennemmin kuin

teoreettisiin ja tieteellisiin oppeihin.

Ennen pitkdd tdima normatiivinen asennoituminen, kasvatuksen hahmottaminen ainoastaan filosofis-
juridisin termein, joka heijasteli vanhakantaisen nationalismin vallankdyton rationaliteettia,
muodostui  spekulatiivisen kasvatustieteen kompastuskiveksi. Kehittyvd yhteiskunta vaati
kasvatuksen asiantuntijoilta ennen kaikkea keinoja hallita kasvatettavia, toisin sanoen kasvatuksen
instrumentteja, eikd niinkdin spekulointia kasvatuksen pddmdiiristd. Ennen pitkd4d myds koko
vallankdyton uusi rationaliteetti muodostui snellmanilaisen pedagogiikan vastaiseksi. Kansakunnan
voima ei endd piillyt sen sivistyksessd ja kulttuurissa, vaan pikemminkin sen terveydessd ja
elinvoimaisuudessa. Tdmén vallankdyton tavan mukaiset tiedontuotannon menetelmat

syrjayttivitkin pian spekulatiivisen kasvatustieteen (Ojakangas 1997).
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4.1.3 Murros

Murroskauden tuotteena syntyy ihminen, joka on ldhempénd eldintd kuin Jumalaa tai hegeliléisté
Absoluuttia. Ojakankaan (1997) mukaan voidaan puhua kokonaan uuden historiallisen
muodostelman syntymisestd, jossa kasvatus alkaa niyttdytyd kahden maailman olentoon
kohdistuvan siveellisyyttd tavoittelevan toiminnan sijasta ennen kaikkea luonnon lakien vallassa
olevaan olentoon kohdistuvana terapeuttisena, terveyteen ja normaaliuteen sopeuttavana
vaikuttamisena. Jéljelle jdd kulttuurisista ja eettisisti ominaispiirteistddn riisuttu, paljaaksi
luonnoksi abstrahoitu, hallinnoitava ihminen. Kasvatustieteellisten aikakauslehtien keskustelussa
ndmd kaksi tapaa ndhdd ihminen kasvatuksellisen toiminnan kohteena, spekulatiivinen ja
empiirinen, olivat hetken ldsnd yhta aikaa, erdinlaisena kaksoisvalotuksena, mutta ollen toisinaan
myo0s keskenddn vihamielisid. 1800-luvun lopulla voimme n&hdd Thiodolf Reinin (1838-1919),
suomalaisen empiirisen psykologian rakentajan, puolustamassa humanistisia arvoja suhteessa

“realismiin’:

(Humanismi) pitdd silmilld etupddssd ihmistd semmoisena, katsoen parhaaksi
sivistyskeinoksi, ettd ihminen oppii tuntemaan omaa itsedén seké toivoo silld tavoin
kasvatetun ihmisen paraiten tulevan toimeen vastaisessakin kéytollisessd eldmassa.
Se tunnustaa, ettd ihminen ensi sijassa on henkinen olento, ettd henki se on, jonka
ihmisessd pitdd vallita, ettd ainoastaan vapaana ja vastuunalaisena ihminen voi
itselleen omistaa ’personallisuuden™ arvoa ja vaatia sen oikeuksia. Se tunnustaa
thmisen suhdetta yliaistilliseen maailmaan ei ainoastaan realiseksi, vaan kaikkein
tarkeimmaiksi suhteeksi, jossa hdn saattaa olla. Realismi sitd vastaan pitdd silmélla
etupadssid ihmis-olemuksen ulkonaisia ehtoja, se tahtoo antaa ihmisille kykya
hankkimaan itsellensi aistillisessa maailmassa niin edullisen sijan kuin mahdollista.
(...) Mutta aistilliseen maailmaan perehtyneend se helposti kadottaa itse

tarkoituksia muodostavan hengen silmistiin. (Rein 1887, 25)

Reinin tekstissd esiintyvdt vield tutut kartesiolaiset dikotomiat, joissa henki, tarkoitus ja mieli
asettuvat vastakkain luonnon aistillisuuden, merkityksettomyyden ja itsekkyyden kanssa. Rein ei
kuitenkaan katso tdysin karsaasti tieteellistd kasvatusoppiakaan. Hantd voidaan pitdd varhaisen
siirtymdkauden edustajana, jossa hegelildinen kasvatusfilosofia etsii sopusointua empiirisen tieteen
kanssa, edellisen asettaessa siveellisid rajoituksia jalkimmadiselle. MyOntidessdén ihmisen olevan

myo0s luonnollisen maailman olento, hdn muistuttaa kuitenkin, ettd humanismin mukaisesti hengen
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ylevyys, vapaus ja vastuunalaisuus” tulisi olla koulun jirjestimisen perimméiinen viitekohta (ks.

myo6s Ruin 1885).

Eino-Sakari Yrj6-Koskisen (1858-1916) mielestd kasvatusopilla ja ladketieteelld on erdédnlainen
analoginen suhde toisiinsa nidhden. Molemmat pyrkivit vaikuttamaan ihmiseen parantavalla,
korjaavalla ja vahingoilta suojaavalla tavalla. Mutta erojakin ndiden kahden tieteen vililtd 16ytyy. Ei
ndet riitd, ettd thmistd suojellaan vahingollisilta vaikutuksilta tai parannetaan fyysisid tai henkisié

vammoja:

“Ihmiseen ndhden tulee lisdksi, ettd hénelld mahdollisesti on korkeampi
tarkoitusperd kuin elukalla, ja toiseksi, ettd hdn ei missddn esiinny pelkkdna
luonnontuotteena, vaan kaikkialla kulttuuri-ihmisend, joka eri aikoina ja eri oloissa
on periti erilainen. Pelkkd, ruumista ja henked ohjaavien lakien selville saaminen ei
niinmuodoin riitd: vaaditaan sen liséksi tietoa siitd tarkoitusperdsti, jota varten
ithminen on olemassa ja jota tdyttdmadn hin siis on kehitettdva. Sanottakoon, ettd
tillainen tieto on mahdoton saavuttaa; mutta se kasvatus-oppi joka titd viittdd on
my0Oskin lausunut oman kuolemantuomionsa. Ei niet silld voi olla vdhintdkdin
olemisen oikeutta, niin pian kuin lakkaa etsimésti vastausta ihmis-eldmén
korkeimpiin kysymyksiin. Vastaus jonka luulee 10ytidneensd, voi olla oikea tahi
vaard, se ei tdhidn kuulu; mutta vasta kun kykenee sen esittiméén, sopii kasvatus-
opin vaatia déntdnsd kuuluville ajan pedagogiallisissa kysymyksissé. Tieteelliseksi
se taas tulee, koettaessaan 10ytdé sellaista ehedd maailmankatsantoa mikd soveltuu
nithin tosiasioihin joita kunkin ajan tieteellinen tutkimus on kumoamattomiksi

todistanut. (Yrjo-Koskinen 1897, 152-153)

Kasvatusopin on siis pyrittdvd sekd tieteellisyyteen ettd tietoon inhimillisen eldmén siveellisesté
paamaddrastd. Redusoimalla ihmisen pelkdksi eldimeksi Yrjo-Koskisen positivistisena pitdima
tieteellinen 1dhestymistapa, jota Mikael Soininen herbartilaisena hdnen mukaansa edustaa, saavuttaa

ehka tietoa ihmisestd, mutta silld ei sellaisenaan ole moraalista oikeutusta:
Mutta pyyhkimilld sanan “tarkoitusperd” kokonaan pois tehtévistddn ja siirtdessdin

sen haaveiden joukkoon, on se riistinyt itseltddn kaiken oikeuden sananvaltaan

kasvatusta koskevissa kysymyksissé (...) Kielletddn ehka, ettd tdllaiset kysymyksen
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lainkaan kuuluvat sieluntieteen alaan. Olkoon sen laita kuinka hyvinsid. Mutta

kasvatusopille ne ovat hengenkysymyksié. (Yrjo-Koskinen 1897, 153)

Yr1jo-Koskiselle positivismin ongelma ei siis niinkddn ole metodologinen — positivismi saattaa
hyvinkin tuottaa hyddyllistd tietoa ihmisestd — vaan ennen kaikkea poliittinen. Thmistd eldimena
kasittelevilla tieteelldi voi olla tietoa, muttei lainkaan oikeutta puuttua kasvatuksellisiin
kysymyksiin. Saman asenteen huomaa myds Ojakangas (1997, 11-17) selostaessaan Snellmanin
hyokkéystda Cygnaeuksen edustamaa pedagogista asiantuntijatietoa vastaan, jolla ei Snellmanin
mukaan ollut minkdinlaista moraalista oikeutusta puhua kasvatuksesta. Hegelildisid vaikutteita
omaksuneiden valtio- ja tiedemiesten paheksunta naturalismia kohtaan on sikdli ymmarrettavaa, ettd
hegelildinen poliittinen ontologia edellyttdd tahdonvapautta, jota naturalistiset virtaukset ndyttavét
uhkaavan. Yrjo-Koskisen (1897, 153) mukaan késitys sielusta olemukseltaan itsesdilytykseen
pyrkivind liittdd jdlleen ihmisen osaksi eldinkuntaa. Nédin ollen ei voida puhua etiikasta sen
enempdd kuin vapaasta tahdosta tai vastuustakaan. (vrt. Launonen 2000,103) Mekanistinen,
naturalistinen maailma ja ihmisen pelkistiminen osaksi luontoa ndyttdd humanistien silmissd vievéin
pohjan kaikenlaiselta eettiseltd spekulaatiolta. Tamé kritiikki on myds linjassa Snellmanin (1861,
218-220) ndkemyksen kanssa, jossa vastustetaan naturalismia ja sen mukaista “vapaan kehityksen”
kasvatusta, jonka hin katsoo johtavan jirjettdmyyteen ja epavapauteen. Teksteissd esiintyvét huolet
eivit suinkaan ole ainutlaatuisia, vaan determinismin seké fysikalistisen terminologian ymparilld on
kdyty lansimaisessa kulttuurissa laajempaakin keskustelua, etenkin 1800-luvun jilkipuolella (ks.

Danziger 1997, 52; Hacking 1990).

Edelld esitettyjen sitaattien kautta on helppo huomata, kuinka kasvatusopin viitekehyksessa
tapahtuvassa naturalismin ja humanismin vilisessd vastakkainasettelussa on kyse laajasta
ideologisesta kamppailusta, jossa ei ratkaista pelkdstddn sitd, kuka voi legitiimisti puhua
kasvatusopillisena asiantuntijana, vaan panoksena on myods se, minkdlainen maailmankuva ja
rationaliteetti tulisi jatkossa maérittelemddn kasvatuksellista tietoa ja toimintaa. Snellmanin, Reinin
ja Yrjo-Koskisen huolet eivit suinkaan ole olleet aiheettomia. Naturalismin aalto oli todellakin
1800-luvun puolivélin Euroopassa muun muassa Charles Darwinin teosten saaman suosion mydté
hukuttamassa alleen uushumanistiset nikemykset. Samaten Henri de Saint-Simonin ja Auguste
Comten vaikutusvaltaisessa positivistisessa tieteenfilosofiassa sekd ihminen ettd koko
yhteiskuntaruumis asetettiin biologisperdisten kuvaamis- ja selitysmallien yhteyteen (Canguilhem,

1978, 13-21; Heilbron 1990, 158)
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Myd6s Suomen suuriruhtinaskunnassa naturalistiset virtaukset alkoivat saada jalansijaa niin tieteissa
kuin taiteissakin (Aho 1993, 63-67) Yrjo-Koskinen lukee positivistiseksi erityisesti herbartilaisen
sielutieteen. Se ei ole hdnen mielestdén yrittanytkddn vastata kysymyksiin, jotka koskevat ihmista
kokonaisuutena ja sen “asemaa muussa maailmassa”. Herbartilaisuus on siis hdnen mielestdin
reduktionistinen tapa tarkastella ithmistd. Sitd se tosiassa olikin, silld Herbartin mukaan ihmisen
sielunelamid madradvit ainoastaan luonnon lait ja ulkoiset vaikutteet.(Launonen 2000, 98-99)
Suomessa herbartilaisuuteen suhtauduttiin juuri tdstd syystd melko kriittisesti, hyviksyen Herbartin
pedagogiset ajatukset osaksi opetusmenetelmid mutta torjuen herbartilaisen psykologian
deterministiset ja mekanistiset elementit siveellisistd, eli isdnmaallisista syistd. Taméd Thiodolf
Reinin alun perin omaksuma kanta méérdsi myos koko suomalaisen suhtautumistavan Herbartiin
vuosikymmeniksi eteenpdin, mutta samalla se kuitenkin osoittautui tienraivaajaksi myohemmille

naturalistisille ndkemyksille. (Aho 1993, 43-44)

Hegelildis-snellmanilaista filosofiaa edustaneiden kansankasvattajien taistelu naturalismia vastaan
ja herbartilaisuuden osittainenkin hyvidksyminen toimivat enteend naturalistis-empiristisen
kasvatustieteen ilmaantumiselle Suomessa. Varsinaisena ldhtdlaukauksena voidaan pitda
saksalaisen Ernst Meumannin (1862—-1915) kokeellisen kasvatusopin ohjelman innokasta
omaksumista Suomessa. Sen mukana kasvatustieteen alueelle péityivdt kokeellisen psykologian
monet teoriasuuntaukset ja tutkimusmenetelmdt. Meumann itse sovelsi tutkimuksissaan opettajansa
Wilhelm Wundtin aistifysiologisia tutkimuksia, Stanley Hallin kyselytutkimuksia sekd Alfred
Binetin dlykkyystestausta. Suomessa kokeellista kasvatusoppia esitteli ensimmadisend teoreettisen
filosofian professori Arvi Grotenfelt, mutta pian myds kasvatustieteilijat Mikael Soininen ja Albert
Lilius alkoivat esitelld edellda Meumannin, Fechnerin, Thorndiken ja Hallin tapaisten psykologien
ajatuksia, Soinisen ja Liliuksen suorittaessa tahoillaan myds ensimmadisid empiirisid tutkimuksia.

(Paivdnsalo 1971, 126-127; Aho 1993, 194-196)

Samalla myos spekulatiivinen kasvatustiede erddnlaisena nojatuolitieteend alkoi kohdata yha
enemméin vastustusta. lisalon (1981, 4) mukaan snellmanilainen kasvatustiede ei lopulta
pystynytkddn ratkaisemaan opetuksen ajankohtaisia ongelmia. Koko kansan opetuksen
jérjestiminen oli Suomessa ennenndkemittomén laaja koulutuspoliittinen ja yhteiskunnallinen
prosessi, joka vaati asiantuntijatietoa ihmisen kayttdytymisestd ja sen hallinnasta. Itse asiassa
voidaankin sanoa, ettd snellmanilainen ndkemys kasvatuksesta oli tdysin sopimaton sellaisen
kasvatuksellisen vallankdyton rationaliteetin kanssa, joka edellytti lapsen luontoa koskevaa

asiantuntijatietoa kasvatuksen padmairid koskevan tiedon sijaan.
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4.2. Kasvatustieteellisen tiedon tuottamisen ehdot

Tarkasteltaessa snellmanilaisen pedagogiikan suistamista valtaistuimeltaan on syytd pitdd mielessa,
ettei kyseinen prosessi suinkaan ollut yhtdkkinen: se ei tapahtunut minkddn nékyvin
vallankumouksen kautta, eikd se missddn nimessd ollut luonteeltaan totaalinen. Diskursiivisten
muodostelmien tasolla voidaan sanoa, etti monia aineksia jdi eldmddn vield 1900-luvun
pedagogiikkaan ja osa niisti on muokattu varsin toimiviksi elementeiksi my0s naturalistis-
empiristisessd diskursiivisessa muodostelmassa. Esimerkiksi usko edistykseen ja sithen liittyva
luottamus kasvatuksen voimaan pysyi vield hengissda 1900-luvun alkuvuosikymmenindkin. Samoin
kasvatuksen merkitys nimenomaan kansallisvaltiolle, sen voimien kasvattajana, on edelleen ldsni,

kuten pian tulen esittimain.

On silti huomattava, ettd ndiden elementtien merkitys on muuttunut tdydellisesti naturalistis-
empiristisessd diskursiivisessa muodostelmassa. Kyseinen muutos voidaan mielestdni ymmaértaa
ainoastaan tarkastelemalla muutosta suhteessa vallankdyton tekniikoiden uudelleenmuotoiluun ja
uudenlaisen totuuden polititkan esiinmarssiin valistuksen ajan Euroopassa. Kiinnitdn aluksi
huomioni siihen, milld tavalla uusi empiristinen tieteenihanne ja uudenlaiset vallankdyton tekniikat
ovat muotoutuneet kasi kddessd referoimalla Michel Foucault’'n ndkemyksid vallankdyton
tekniikoiden kehityshistoriasta.  Esimerkkien avulla havainnollistan myd6s lyhyesti, kuinka
naturalistis-empiristinen kasvatustiede pyrkii esittdimddn itsensd hyddynnettivad tietoa tuottavana

perinteend, pyrkien niin kytkeytymédn Foucault’n kuvailemiin modernin vallankdyton tekniikoihin.

Tamin jdlkeen etenen, jélleen tieteenfilosofian klassikoihin viitaten, tarkastelemaan sitd, milla
tavalla uudenlainen késitys empiirisestd asiantuntijatiedosta muotoutuu naturalistis-empiristisessé
diskursiivisessa muodostelmassa, ja milld tavalla se pyrkii legitimoitumaan objektiivisena tietona;
ndenndisen intressittdménd ja luonnontieteellisen tiedon kaltaisena. N&din muodostuu kuva
tieteellisestd tiedosta, jolla on kahdet kasvot. Kokeellisen kasvatustieteen tietoa luonnehtii toisaalta
intressittdmyys, arvoneutraalius ja irrallisuus kaikesta partikulaarisesta, mutta toisaalta juuri tima
ndenndinen riippumattomuus konteksteista liittdd sen uudenlaisen vallankdyton teknologiaan,
empiirisen tiedon ollessa instrumentti, jota voidaan hyddyntdd useissa erilaisissa vallankdyton

konteksteissa.
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4.2.1. Uudet vallankayton muodot

Jokainen on varmasti joskus kuullut sanonnan tieto on valtaa”. Jotkut ehké tietdvét yhdistdd sen
Francis Baconiin (1551-1626), jota yleisesti pidetddn uuden ajan tieteen varhaisena suuruutena.
Tietysti Galileo Galilei ja Isaac Newton mainitaan usein ensimmaéisind suurina tiedemiehind, mutta
Francis Baconia voidaan aiheellisesti pitdd varsinaisen fieteellisen metodin periaatteiden
perustanlaskijana. Mutta on silti kysyttdvd, miksi samaistaa tieto ja valta keskenddn? FEiko
tieteellisen tiedon tulisi liittyd pikemmin totuuteen, johonkin intresseistd riippumattomaan ja
ylevddn, tietoon tiedon itsensd vuoksi, ennemmin kuin vallankdyttoon? Onhan arvovapaus ja
riippumattomuus usein julkilausuttu keskeisind tieteenihanteina. Puhtaan tiedon, ollakseen totta,
luulisi pikemminkin edellyttivdn vallan poissaoloa. Meidén ei kuitenkaan tulisi tulkita Baconin
ajatusta ndin mustavalkoisesti, eikd suinkaan pitdd hénen tiedekdsitystddn kyynisend. Francis
Baconin tiede on nédet ennen kaikkea toiminnallisen tiedon tiedettd: Scientia Operis. Sen
pyrkimyksend on niin ollen tieteellisten kokeiden avulla paista selvyyteen siitd, millé tavalla luonto
toimii, jotta sitd voitaisiin manipuloida ihmisten hyvéksi. Tdmén tapaisesta toiminnasta on kyse
myo0s kokeellisessa kasvatustieteessd, vaikkei Bacon vield omana aikanaan ajatellutkaan tieteensi
soveltamista inhimilliseen maailmaan. Tarkastelkaamme nyt kyseistd tiedon ja vallan samaistavaa
aforismia sellaisena kuin se on esitetty Novum Organumissa, vuonna 1620 ilmestyneessd Baconin

tieteellisen menetelmin esityksessé:

Knowledge and human power are synonymous, since the ignorance of the cause
frustrates the effect. For nature is only subdued by submission, and that which in
contemplative philosophy corresponds with the cause, in practical science becomes

the rule. (Bacon 1996, 345)

Bacon onnistuu ilmaisemaan erinomaisella tavalla empiirisen tiedon ja vallan sisdisen yhteyden.

Kyseinen kuuluisa sitaatti siséltii tiivistettynd koko Novum Organum -teoksen pédajatukset:

1. Tieto, niin kuin vain induktiivinen tiede voi sitd tuottaa, voi tukea valtaa. Se voi toimia hallinnan
elementtind ja lopulta hyvin yhteiskunnan rakentamisen ehtona.”’ Samalla hallinta muodostaa

ennakkoehdon tiedolle; mikili pystymme hallitsemaan luontoa, meilld on myds tietoa siita.

21 Uusi Atlantis —teoksessaan (2002) Bacon esittid utooppisen tarinan muodossa vision yhteiskunnasta, jota ohjaillaan
tieteellisen tiedon avulla, yhteishyvai tavoitellen.
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2. IThminen on luonnostaan erehtyvidinen. Erityisesti filosofia ja logiikka ovat omiaan védristimaan
kuvaamme maailmankaikkeudesta. Niin kuin kddet tarvitsevat tyOkaluja muokatakseen luontoa,
tarvitsee mielikin instrumentteja, joiden avulla saavuttaa todellista tietoa. Baconin induktiivinen
tiede on tiedontuotannon pétevéd tydkalu, organum. Kuten hén itse sanoo, “induktiossa on ainoa

toivomme” (emt. 345).

3. Meidéin on ndyristi tarkasteltava luontoa havainnoimalla sitd ilman ennakkokésityksid, antamalla

sen esittdd itsensd meille sellaisena kuin se on. Vain tilld tavoin voimme oppia hallitsemaan sita.

Voidaan siis todeta, ettd valta sindnsé ei korruptoi tietoa, vaan ithmisen luontainen taipumus erehtya
ja turvautua védrdnlaisiin tiedon tuottamisen vélineisiin. Mutta mikéli olemme kyllin ndyrid ja
tunnollisesti teemme havaintoja luonnosta, ndyrtyen sen edessd, voimme oppia hallitsemaan sitd ja
kéyttdd sitd koko ihmiskunnan hyvéksi. Namé ajatukset empiirisen tiedon luonteesta ovat
epdileméttd olleet 1dsnd ldnsimaisen tieteen ja tiedonmuodon kehitysprosessissa, sen
merkkihenkildiden ajatuksissa ja sen eri kddnteissd alusta alkaen. Sen asema yhteiskunnallisessa
vallankdytdssd voidaan puolestaan havaita esimerkiksi Hyddyn aikakauden ideologiassa Ruotsi-
Suomessa. Carl von Linnén johtama Ruotsin akatemia ja sen tieteet, erityisesti luonnonhistoria,
asetettiin palvelemaan juuri valtion taloudellista hyotyé, merkantilististen oppien mukaisesti. Talla
ajalla hyodyllisind pidetyt tieteet kuitenkin tutkivat 1&hinné sitd, mitd pidettiin luontona — eldimia,
mineraaleja, kasveja, joista voisi jollain tavalla olla taloudellista hyotya valtiolle. (Heikkinen 1983,
69-72; Tommila 2003) Ihminen rationaalisena olentona ei toki vield kuulunut tieteen avulla
hallittavan luonnon piiriin. Thmisen ja yhteiskunnan toimintaa ei voinut ymmaértdd tutkailemalla
niiden kausaalisia syitd, vaan ainoastaan arvioimalla niiden jdrjellisyyden astetta. (Toulmin 1991)
Milld tavoin Baconilaiset ideat siis voisivat lainkaan olla relevantteja ihmistieteille, saatikka
kasvatukselle? Thminen on epdilemittd asetettava jollain tavalla osaksi luonnon selitettivai ja
kontrolloitavaa jirjestystd. Tdmdn ymmartdmiseksi on hetkeksi jétettdvd Francis Bacon ja hinen
empirisminsa ja aloitettava niistd yhteiskunnallisista muutoksista, jotka seurasivat hdnen aikaansa ja

jotka lopulta tekivét hinestd niin vaikuttavan visiondérin.

Téssd vaiheessa on vihdoin annettava foucault’laiselle vallan késitteelle sille kuuluva historiallinen
sisdlto, jotta se tulisi ymmaérrettdviaksi osana ihmistieteiden syntyd, sekd relevantiksi naturalistis-
empiristisen kasvatustieteen muotoutumista koskevan analyysini kannalta. Foucault’n mukaan
1700-luvun Euroopassa alkoi vihitellen kehittyd uudenlainen yhteiskunnallisen vallankdyton

rationaliteetti, joka tulisi pian hyddyntdméain my0s ihmistieteitd osana toimintaansa. Porvarillisen
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vallankumouksen jdlkeinen eurooppalainen yhteiskunta, jota Iluonnehtivat maallistuminen,
individualismi, kehittyva teollisuus sekd markkinatalous, alkoi ndet hyodyntdd myos ihmistd, hdnen
potentiaalisia voimiaan yhteiskunnallisen tasapainon ja hyvinvoinnin edistdmiseksi. [hmisruumiista,
sen jisenistd, liikkeistd, eleistd, sen energiasta, tuli osa sellaisten instituutioiden kuin tehtaiden,

kasarmien ja koulujen pikkutarkan kontrollin kohde. (Foucault, 1984; 1999)

1700-luvulta eteenpiin yhteiskunnallinen vallankdytt ja sen tekniikat ovat véhitellen muuttuneet
ennen kaikkea fuottaviksi — erindisten voimien, erityisesti inhimillisten, lisiimiseksi ja ohjailuksi.
Aikaisemman, suvereenin vallankdyton alkuperdisend mallina oli roomalainen hallinnan perinne,
jossa perheen péa sai mielivaltaisesti padttdd perheensd ja alueensa toiminnasta. Tdma on néhtévissa
vield renessanssin kynnykselld Niccolo Machiavellin Ruhtinaan ja Valtiollisten mietelmien riveilld
(Foucault 1991, 88). Tilloin suvereenin tehtdvdnd on kaikin keinoin pitdéd itsensd hallitsevassa
asemassa kdyttden kaikkia tarvittavia keinoja. Klassisella ajalla suvereenin valta kaventui ja hén sai
paittdd alamaistensa eldmasti ja kuolemasta vain ollessaan itse uhattuna. Talloin valta oli kuitenkin
vield ennen kaikkea valtaa offaa — ottaa haltuun tavaroita, aikaa, ruumiita. (Foucault 1999, 96)
Tdmén aikakauden jédlkeen vallankéyttd alkaa kohdistua entistd enemmén eldmddn, hallitsemisen
alkaessa muistuttaa enemmén laumaansa kaitsevaa paimenta kuin pelottavaa Ruhtinasta. Télla
tavoin hallitseminen muuntautuu véhitellen nykyiseen muotoonsa, hallinnaksi (governmentality)
(Foucault 2003). Foucault’n ilmaisutapaa kdyttden vallasta ottaa eldmi tulee valtaa midritd (ja
médritelld) eldmdd. 1600-luvulta eteenpdin timd valta kehittyy kahdessa erityisessd muodossa,

suuntautuneena ruumiiseen koneena, sekd myOhemmin erityisesti ruumiiseen lajinolentona

(Foucault 1999, 99—-100; Foucault 2003, 238-263):

1: Vallankdyton kohteena ruumis koneena: ihmisruumis otetaan hyotykdyttoon, osaksi taloudellisia
kontrollivoimia ja osaksi kurinpidon tekniikoita. Tdmi vallankdyttd tapahtuu armeijan, koulujen,
sairaaloiden ja tehtaiden kaltaisissa instituutioissa. Tdmé tarkoittaa ihmisruumiin yksityiskohtaista
niveltdmistd osaksi edelld mainittujen laitosten ajallista ja avaruudellista funktionaalista jdsennysta.
Frederick Taylorin tieteellisen litkkeenjohtamisen periaatteet toimivat tdstd erittdin havainnollisena
esimerkkind.”? Tehdastuotantoa ja ihmisen toimintaa sen osana pyrittiin ohjailemaan tehokkaana
koneena, jossa kaikki toiminnot olivat yksityiskohtaisesti ja sekunnintarkasti optimoitu

mahdollisimman kustannustehokkaiksi. Ihminen on samanaikaisesti seka eristetty muista ithmisista,

22 Frederick Taylorin mukaan nimetty tieteellisen liikkkeenjohdon menetelmi eli taylorismi oli 1900-luvun alussa erittiin
suosittu teollisen tydn organisoinnin periaate, jota toteutettiin ns. liukuhihnatuotannossa, esimerkiksi Fordin
autotehtailla.
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ettd nivelletty toiminnalliseksi osaksi tuotantoprosessia. Samantapaista vallankdyton tapaa edustaa
Ojakankaan (1997, 35-55) havainnollistama kansakoulun hallinnointi, jota Cleven idean mukaan
tuli toteuttaa kellokoneiston mallin mukaisesti — kaikkien toimintojen tuli olla tdydellisesti
hallittavissa, tdydellisen tarkoituksenmukaisia, yksinkertaisia ja toisiinsa kytkettyjd. On selvad, etti
talld tavoin kurinalaistetun ihmisruumiin toimintaa on helppo arvioida kvantifioimalla se,
laskemalla, mittaamalla, punnitsemalla, ottaen aikaa. Tami luo myds kysyntdd standardoiduille
institutionaalisen arvioinnin menetelmille, joita ihmistieteet voivat tarjota. Thmistieteiden
tiedontuotannon tavat muistuttavatkin Foucault’n mukaan merkittidvilld tavalla niitd vallankdyton

tekniikoita, joita ne tukevat.

2.: Vallankéyton kohteena /ajiruumis: ihminen néyttiytyy ennen kaikkea biologisena organismina,
jonka terveyttd, voimia ja eldmdn pituutta pyritddn pitdmddn ylld ja kasvattavaan biovallan
tekniikoin. Sen vilineisiin kuuluvat esimerkiksi demografiset tutkimukset, varallisuuden, terveyden,
syntyvyyden ja kuolleisuuden sekéd sosiaalisten ongelmien tilastointi ja analyysi. Tdmid nékyy
erityisesti 1800-luvulla statistitkan metodien ja instituutioiden sekd mitd erilaisimpien tilastojen
rdjdhdysméisend kasvuna. Myds tieteet, joiden tutkimuskohteena on eldmd, kuten biologia,

fysiologia ja lddketiede tuottavat timédnkaltaisen vallankdyton tavan kannalta hyodyllisté tietoa.

Vallankdytossd ei ndin ollen endd ole kysymys pyrkimyksestd pysyd vallassa tuhoten kaikki
suvereenia vallankdyttod uhkaavat elementit, vaan pyrkid vaalimaan ja ylldpitiméédn populaatiota,
kasvattamaan sen voimia ja terveyttd. Tama ei tietenkdén onnistu vékivallalla ja kuolemalla uhaten,
vaan kontrolloimalla yhteiskunnan inhimillisid voimia. Valtion voima oli siis tdstedes oleva sen
populaatiossa, sen ominaisuuksissa ja voimissa, ja niiden kontrolloimiseen ja kasvattamiseen
tarvitaan ihmistieteiden tuottamaa asiantuntijatietoa (Rose 1996, 68; Foucault 2003) Palaan viela
seuraavissa padluvuissa nyt esiteltyihin vallankdyton tekniikoihin, mutta téssd vaiheessa haluan
keskittdd huomion itse tieteellisen tiedon suhteeseen moderneihin vallankdyton muotoihin ja
kasvatustieteen asemaan ndiden suhteiden kentéssé ja timén jélkeen itse tieteellisen tiedon ehtoihin,
viitaten niiden muotoutumishistoriaan ja tarkastellen niitd myos sellaisena kuin ne esitetddn

aineistossa.

Valistuksen ajan ja vallankdyton uudenlaisten muotojen kehittymisen myd6td myods pedagoginen
keskustelu sai uutta pontta. Osaksi tdmédn voi liittdd tulokseksi liberalististen aatteiden suosiosta,
porvariston vaikutusvallan lisddntymisesti ja sen etujen mukaisista vaatimuksista (Heikkinen 1983,

97-99), mutta sen voi késittdd myos seuraukseksi edistyksen myytin yleisestd hyviksynnistd. Mikali
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niet uskotaan, ettd ihmiskunta voi edistyéd kohti parempaa, sen voidaan olettaa tapahtuvan erityisesti
oikeanlaisen kasvatuksen kautta.”” Niin lapsesta tulee edistysuskon valossa lupaus paremmasta
tulevaisuudesta. Samalla lapsuus kytketddn ldahteméttomésti modernin vallankdyton piiriin.
Snellmanilaisen pedagogiikan ajan Suomessa tdméd vallankdyttd suuntautui kansakunnan
sivistimiseen, mutta naturalistis-empiristisessd viitekehyksessd kasvatettavasta tulee kansallista
pddomaa, jota tulee vaalia ja kasvattaa tulevaisuutta varten. Pedagogisen vallankdyton
tarkeimmaksi tehtdviksi ei ndhdd endd koulimista ehdottomaan kuuliaisuuteen tai uskolliseen
alamaisuuteen, kuten vield feodaaliajan ja kirkkokurin vallankdytossd, eikd sen tehtdvdnd ole
myoOskéddn siveelliseen vapauteen kasvattaminen, vaan kyse on ennen kaikkea abstraktin arvon,

elinvoiman, tuottamisesta.

Tuottavan vallankdyton eetos ndkyy varsin selvédsti 1900-luvun alun kasvatustieteellisissé
naturalistis-empiristisissd ~ artikkeleissa. Se tarjoaa myds tavan hydkédtd snellmanilaista
spekulatiivista kasvatusoppia vastaan ja samalla se voi legitimoida itsensd hyodyllisend ja
yhteiskuntavastuullisena. Kokeellisen kasvatustieteen kenties tuotteliain suomalainen edustaja,
Aksel Rafael Rosenqvist (myohemmin Kurki) (1880-1950) tarjoaa meille erinomaisen esimerkin

vetoavalla paatoksellaan:

Tédten voimme sanoa, ettd inhimillisen eldmén kallisarvoisinta aarretta, henkisia
lahjoja ja kykyjd, on késitelty ja hoidettu paljon huonommin kuin halpa-arvoisia
teknillisid tyonaineksia, joiden turmeleminen kuitenkin voidaan aina rahalla
korvata. On myoOskin huomattava, ettd me tunnemme verraten tarkoin kaikkien
mahdollisten raaka-aineiden esiintymisen maassamme niiden paljouteen, laatuun
ja esiintymispaikkaan ndhden ja kdytimme titd tietoa taloudellisen
hyvinvointimme edistamiseksi. Mutta henkisten raaka-aineiden, s.o. yksiléiden
henkisten lahjojen ja kykyjen, paljoudesta ja laadusta tieddmme vield hyvin
vdhdn, ja kuitenkaan ndiden tunteminen ja kehittdminen ei ole suinkaan
vihemmain tirked kuin aineellisten apuneuvojen. Tietenkin on vélttdimattoméana
seurauksena tédstd henkisid voimia koskevasta tuhlailevasta taloudenhoidosta se,
ettd paljon uinuvia kykyja jaa kehittdmattd, jad kitumaan ja surkastumaan tuottaen
sekd yksilolle ettd koko yhteiskunnalle paljon sekd henkistd ettd aineellista

tappiota. (Rosenqvist 1919, 55-56)

2 Edistysuskosta ja ihmiskunnan kasvatuksesta valistuksen ajan teksteissa ks. (toim.) Miti on valistus? Erityisesti
Fichten ja Kantin tekstit.
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On siis tdysin turhaa puuhastelua tarkastella kasvatusta spekulatiivisesta ndkdkulmasta, pyrkien
vain késitteelliseen analyysiin ja kasvatuksellisten pddmiirien pohtimiseen, joka tuskin pystyy
muuhun kuin jo tiedetyn uudelleen jéirjestimiseen. Yhteiskunnalle “paljaasta tietopuolisesta
ajattelusta”, kuten Ellen Aavikko (1919, 139-140) spekulatiivista filosofiaa luonnehtii, ei ole
hyotyd. Sama ndkemys spekulatiivisen kasvatustieteen hyodyttomyydestd ja kokeellisen
kasvatustieteen hyddynnettdvyydesti on nédhtivissd lukuisissa muissakin artikkeleissa. (ks.

Tamminen, 1905; Salonen 1921, 156; Oksala 1915-1916b, 233)

A.R. Rosenqgvistin mielestd onkin opittava harjoittamaan “ihmisekonomiaa, hengen voimien
tarkoituksenmukaista ja sadstelidstd kiyttoa”. (Rosenqvist 1919, 56).>* Tamin merkillisen
ihmisekonomian termin avulla Rosenqvist tulee ilmaisseeksi sangen selkedlld tavalla tiedon ja
tuottavan vallan perimmadisen yhteyden kokeellisen kasvatustieteen alueella. Kyseinen
kasvatustieteen suuntaus esittdd itsensd manageriaalisena tiedonalana, joka kykenee kisittelemdan
organisaation ja sen muodostavien yksiloiden toimintaa tuottavalla ja jalostavalla tavalla.
Inhimilliset voimavarat on otettava haltuun; jérjestettivi, luetteloitava ja késiteltdva niin, ettd ne
tuottavat lisdd henkistd pddomaa. Tédssd suurisuuntaisessa projektissa kokeellinen kasvatustiede
haluaa esiintyéd tirkednd toimijana. Kokeellisen kasvatustieteen yhteys tuottavaan vallankdyttoon
tulee tarkemmin esille vield myShemmin, mutta seuraavaksi pyrin tarkastelemaan naturalistis-
empiristisen diskursiivisen muodostelman tiedonmuodostuksen ehtojen toista puolta, empiirisen ja

objektiivisen tiedon rakentamista.

4.2.2. Puhdas representaatio

Naturalistis-empiristisessd diskursiivisessa kokonaisuudessa voidaan siis havaita erddnlainen
legitimointipyrkimys suhteessa voimakkaan kansakunnan rakentamisen projektiin. Voimme myds
havaita jo tdssd vaiheessa tiedon ja vallan yhteenkietoutumisen kasvatustieteellisen tiedon antaessa
lupauksen omasta kéytettdvyydestddn uudenlaisen vallankdyton teknologian kokonaisuudessa.
Mutta kuinka juuri tdménkaltaisen kasvatustieteen voi olettaa lunastavan lupauksen
yhteiskunnallisesta hyddyllisyydesti: milld tavoin se pystyy julistamaan itsensd tiedon haltijaksi ja

kuinka se kykenee rajaamaan esimerkiksi spekulatiivisen kasvatusopin ulkopuolelleen? Tieto-valta

* Titd ekonomista ajattelua Rosenqvist sovelsi kasvatustieteen ohella mybs kirjoittaessaan “kokeellista ammatti-
sielutiedettd” seka kehittdessddn ammattipsykologisia testeja ensimmaiisend Suomessa VR:n laboratoriossa. (Aho 1993,
208-209)
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—analytiikan viitekehyksessd kysymys kuuluu: Miten luonnontieteiden metodeja jéljittelemédn
pyrkivd kasvatustieteen suuntaus kykenee legitimoimaan tuottamansa tiedon totuutena, oman
suuntauksensa baconilaisena scientia operiksena? Nidin tullaan esittdneeksi myods kysymys
instrumentaalisen tiedon luonteesta suomalaisen kasvatustieteen kontekstissa. Jotta tdma
monimutkainen kysymys tulisi paremmin ymmarrettdviksi, on jdlleen luotava silmdys empirismin
perinteeseen, johon kokeellinen kasvatustiede tukeutuu. Palatkaamme siksi vield hetkeksi Francis

Baconiin.

Baconin (1996, 347-348) mukaan on olemassa neljinlaisia idoleita, ennakkoluuloja ja

harhakuvitelmia, jotka voivat estdd meitd ndkemastd tosiasioita sellaisina kuin ne todella ovat:

1. Heimon idolit viittaavat taipumukseen siirtdd inhimillisid piirteitd sellaisiin asioihin, johon ne
eivit sovi, kuten luontoon.

2. Luolan idoleilla tarkoitetaan ihmisen henkilokohtaisia toiveita, odotuksia, ennakkoluuloja ja
pelkoja, jotka himartavat ymmarrysta.

3. Torin idolit viittaavat ihmisten vélisen kanssakdymisen tuloksena syntyneisiin jaettuihin
harhakuvitelmiin,

4. Teatterin idoleilla tarkoitetaan metafyysisid ennakko-oletuksia, joita esiintyy erityisesti filosofian

piirissa.

Néami esteet raivaamalla — tiedostamalla antropomorfismin, omien ennakkoluulojen ja perinteisten
késitysten sekd (skolastisen) filosofian védristdvdn vaikutuksen ihmismieleen — voimme saavuttaa
tietoa, joka on ehdottoman varmaa, ja jonka avulla voimme vaikuttaa luonnon toimintaan. Uusi aika
onkin saanut Baconin ja Descartesin kaltaisilta ajattelijoilta perinndksi uskon siihen, ettd voimme
tietynlaista metodia noudattaen havaita maailman sellaisena kuin se on, ja saavuttaa siitd ndin
varmaa tietoa. Baconille tdmd metodi tarkoittaa huolellisten havaintojen tekemistd kaikkein
yksinkertaisimmista luonnon ilmidistd (particulars) ja sekd induktion ettd deduktion keinoin,
keksimélld hypoteeseja, kumoten ja vahvistaen niitd kokeiden avulla, sekd pyrkimystd véhitellen
laajentaa inhimillisen tiedon aluetta ja hallita luonnon ilmiditd kaikkia ihmisid hyodyntavélla tavalla

(Vickers 1987).

Toiselle ldnsimaisen tieteenfilosofia suuruudelle, René Descartesille (1994, 22-23) timé tiedon
tuottamisen metodi on geometrisen todistuksen muotoinen: ensin on Baconin tavoin pyrittava

asettamaan syrjain kaikki vahinkin epdiltivit ajatukset ja uskomukset sekd tukeutua ainoastaan
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selkeisiin, yksinkertaisiin ja epdilyn ulottumattomissa oleviin ideoihin. Vihitellen, jaettuaan
ongelman kaikkein yksinkertaisiin osasiinsa ja tarkasteltuaan huolellisesti kaikkia ongelmaan
liittyvid seikkoja, Descartes kykenee loogisesti etenemddn kohti monisyisempdd ja yleisempéd

tiedollista kokonaisuutta.

Vaikka Baconia ja Descartesia on pidetty toisilleen vastakkaisten perinteiden, brittildisen
empirismin ja mannermaisen rationalismin edustajina, on heille molemmille yhteistd sekd kisitys
siitd, ettd totuudellisen tiedon muodostamiseksi tarvitaan tieteellinen metodi, ettd késitys puhtaasta
representaatiosta — maailman suorasta heijastumisesta tajuntaamme — timén tiedon valttimattomana
ennakkoehtona. Richard Rortyn kuuluisaa vertausta kdyttddkseni mieli toimii ldnsimaisen filosofian
perinteessd ikddn kuin peilind, joka uskollisesti heijastaa ulkopuolisen luonnon mieleemme
sellaisenaan. Wilfrid Sellarsia (1997) mukaillen voimmekin puhua niin sanotusta annetun myytistd
koko ldnsimaisessa uuden ajan filosofiassa ja epistemologiassa. Tdméin myytin mukaan kaiken
tieteellisen tiedon varmuuden takaajana on aina jonkinlainen annettu mielensisilto, joka on itse
itsensd vahvistava, ehdottoman tarkka ja jonka varmuutta ei siis tarvitse perustella. Timé perusta-
ajattelu on eri muodoissaan ldsnd kaikissa empiirisissd tieteen perinteissd, niin empirismissd kuin
fenomenologiassakin. Annetun myytin mukainen ajattelu on ldsnd myds suomalaisessa

kokeellisessa kasvatustieteesséd sen alkuajoista saakka.

Havainnollistan nyt tdtd muutosprosessia, empiirisen tietokdsityksen menestyksellistd kamppailua
spekulatiivista vastaan, epistemen muutoksen tasolla. Toisin sanoen kuvaan, kuinka empiristiset
tiedon muodostumisen ehdot pyrkiviat vallitseviksi suomalaisessa kasvatustieteellisessa
keskustelussa. Aluksi hyokdtdaan vield sangen varovaisesti hegelildistd kdsittelytapaa vastaan, mutta
tamén jilkeen tehdddn ratkaiseva ero eetillisen ja faktuaalisen alueen vililld — toisin sanoen,
luodaan puhdas fakta. Témin jilkeen kuvaan ne metodit ja ehdot joilla empiirinen tieto
muodostetaan ja rajataan naturalistis-empiristisessé diskursiivisessa kokonaisuudessa. Itse asiassa se
saa keskeisen roolin kokeellisen kasvatustieteen taustalla olevassa epistemessd — niissd ehdoissa ja
oletuksissa, jotka antavat empiiriselle tiedolle sen varmuuden. Aluksi sen avulla pyrittiin myds

kritisoimaan hegelildiseen filosofiaan nojaavaa spekulatiivista kasvatustiedetta.

Thiodolf Reinid (1838-1919) voidaan pitdd erdédnlaisena siirtymdhahmona spekulatiivisen ja
empiiris-naturalistisen kasvatusopillisen diskurssin vélilld. Hin ymmaérsi uushumanistisen perinteen
merkityksen ihmiskuvan ja kasvatuksen tavoitteiden méaarittelyssd, mutta antoi erityistd arvoa myos

empiristiselle kasvatustieteelle kasvatuksen keinoja koskevan tiedon tuottajana. Molemmille
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lahestymistavoille on l0ydettdvissd oma legitiimi alueensa, jonka rajoissa niiden tulisi pitdytya.
Rein kritisoikin hegelildistd tapaa “johtaa sisdllystd yleisestd késityksestd” silld asioita on
analysoitava siten, ettd ne “ammennetaan kokemuksen ldhteistd” (Rein 1887, 23) Etenkdin
koulukasvatukseen kiytdnnon ldheisend aiheena hegelildinen dialektiikka ei Reinin mielestéd
missddn nimessd sovi. Rein moittiikin kirja-arviossaan Cleven tapaa kirjoittaa koulukasvatuksesta

jasentdmalld sen hegelildisen systemaattisen kolmijaon mukaisesti:

Silla semmoisena kuin se nyt, ulkonaisena muotona, esiintyy, se ei ole aivan viaton,
vaan estdd joskus aineen asianmukaista ja tosiloogillista esitystd. Paikoittain tekija
lisdd tarpeettomia jaoituspolvia, saadaksensa kolmeluvun tiaydeksi, paikoittain taas

héin supistaa kolmeksi osaksi semmoisen aineen, joka olisi vaatinut useampia. (emt.

23)

Mitd Rein mahtaa tarkoittaa ’tosiloogillisuudella”? Noudattaahan hegelildinenkin analyysitapa
omaa dialektista logiikkaansa. Ymmarrdn tdmin niin, ettd Rein hakee aidolla ja ’viattomalla”
loogillisuudella tietynlaista, objektiivisena pidettivdd ja korkeamman epistemologisen statuksen
vérittdmaa tapaa analysoida kohdetta. Voidaan varmasti, ainakin nykyhetkestd katsottuna, sanoa,
ettd hegelildinen analyysitapa on tiedollisesti melko koyhdd. Sen kyky tuottaa uutta,
instrumentaalista tietoa tai ennusteita on vdhintdénkin rajallinen eikéd kovin kohdeherkki. Maailman
jérjellinen rakenne on ennalta asetettu ja pedagogien ainoa tehtivd on oikealla tavalla johtaa
metafyysisistd prinsiipeistd oikeat, kasvatusta koskevat ohjeet. Reinin kirja-arviosta voimme
huomata, ettd maailman (hegelildisittdin) looginen ja yhtendinen rakenne on nyt saatettu
viahintddnkin kyseenalaiseksi. Empirismin eetoksen mukaisesti ennalta asetetut asioiden
késitteelliset suhteet on asetettava metodisen epdilyn alaisiksi ja tarkasteltava kohteena olevia
elementtejd sellaisenaan, niin kuin ne meille vilittdmén kokemuksen kautta ilmenevit — annetun

myyttid kerraten.

Kokeellisen kasvatustieteen menetelmien kehittyessd annetun myytti alkaa toimia syvillisemmaén
metodologisen keskustelun perustana. Siirtykdimme nyt ajassa muutama vuosi eteenpdin

tarkastellaksemme, minkélaisia tiedonléhteitd Malmberg pitdd kelvottomina:

1.0Omat lapsuuden muistot
2. Mainioin miesten itsetekemét eldmikerrat. (esim. J.S. Mill, Tolstoi)

3. Saatavissa olevat lasten péivikirjat ja kirjeet.
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4. Lapset, sellaisina kuin ne esitetddn taiteen alalla: taidemaalauksissa ja
kaunokirjallisuudessa.

(Malmberg 1900, 50)

Néamai eivit ole toivottavia lahteitd kaytettaviksi kasvatustieteellisessd tutkimuksessa - tai ainakin
niitd on kéytettdva harkiten - silld ne ilmanna tutkimuksen kohdetta vilittdmasti, annettuna. Ne ovat
tavalla tai toisella, esimerkiksi epéluotettavan muistin, ennakkoluulojen, taiteilijan nékdkulman,
ynnd muiden baconilaisten idoleiden syystd epéluotettavia. Niistd ei mydskdén voi tehda
yleistettdvid johtopaatoksid tai muodostaa yleisid lakeja — ja juuri kayttdytymisti luonnehtivia lakeja
tarvitaan, kun opetetaan suuria méaarid oppilaita. On siis otettava lapsi tutkimuksen kohteeksi
sellaisena, kuin hdn jokapdivdisessd eldmidssd esiintyy. (emt.50-51) Hyvéksyttyjd menetelmid
Malmbergin mukaan ovat “tilastolliset metoodit” ja “individualisuutta tutkivat metoodit”, jotka
tayttidvit edelld mainitut ehdot, silld ne tuovat meille kohteen annettuna — “vdlittomdsti tutkimuksen
esineend” (mt. 50-51; ks. myds Soderhjelm 1915b, 260; Koskenniemi 1939, 3). Niitd menetelmia
kayttdmalld, pirstomalla tutkimuksen kohde kartesiolaisen ihanteen mukaisesti elementaarisiin
kattava kuva tarkasteltavasta kohteesta. Yksinkertaisimmillaan tieteellisten faktojen maailma
ndyttdytyy tilana, josta hyveellisen tutkijan on vain ahkerasti kerittdva ja luokiteltava haalimansa

irralliset tiedon palaset:

Tutkittavaksi otetaan joku maddrétty asia, esim. lasten muisti jossakin suhteessa,
heiddn tyokykynsd, heididn tarkkuutensa, heiddn valheensa, j.n.e, mairitdin
perusteet, joiden mukaan tutkittava asia on késiteltdvd, tehdddn havaintoja
useammissa lapsissa, kertyneet ainekset kootaan, jérjestetddn ja ryhmitetddn. Siitd
sitten selvidd, mikd on yhteisti kaikille lapsille tahi lapsiryhmille, pojille ja tytoille,
eri ikédluokille j.n.e. Yleensd johtuu tdmmdisestd menettelystd madrittyja lakeja,

joiden mukaan lapsen sieluneldmaa tulee tarkastella. (Malmberg 1900, 51)

Malmbergin asennetta voidaan hyvilld syylld pitdd melko naiivina empirismind. Siind tutkija on
baconilaisin termein médriteltynd muurahainen, joka kerdd maailmasta irrallisia faktoja ja ndin
kokee kasvattavansa tieteellisen tiedon midrdd. Empiiristen havaintojen suhdetta teoriaan ja
kéytettdviin kategorioihin e1 Malmbergin tekstisséd juuri pohdita. Toisaalta titd voidaan pitdd melko
johdonmukaisena soveltavan tieteenalan asenteena, sikdli kun kokeellisen kasvatustieteen

pyrkimyksend on ldhinnd ilmididen hallitseminen niiden perimméisen luonteen tai olemuksen
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selvittimisen sijasta. Samaa instrumentalismia kannattaa my0s kokeellisen kasvatustieteen
metodologian  terdvd  kriitikko Henning Soéderhjelm  (1915b, 261-265), joka ndkee
psykologiatieteiden ongelmana havaintojen teoriamédrdytyneisyyden ja sen, ettei yhta,
kaikenkattavaa teoriaa sielun toiminnasta ole toistaiseksi pystytty 16ytdméain. S6derhjelmin mukaan
psykologian ja kokeellisen kasvatustieteen piirissd ei vield oikeastaan lainkaan tiedetd, mitd
tutkitaan. Kokeellisen psykologian kieli ei toisin sanoen ole péadssyt irti arkikielen
epdmadrdisyydestd puhtaaseen havaintokieleen, joka kuvaisi sielun ilmiditd, kuten &dlykkyyttd,
sellaisena kuin ne empiirisesti ilmenevit. Siksi onkin vield toistaiseksi tyydyttdva lahinné ilmididen
hallitsemiseen, pyrkimittd kuvaamaan ilmiditd niiden pintaa syvemmaltd tai selittimiin niité
teoreettisesti. Ilmididen hallitseminen on siis oleva toistaiseksi riittivd tavoite kasvatustieteen

kaltaiselle soveltavalle tieteelle (ks. my6s Lilius 1909, 207-208).

Tédminkaltainen paljaissa havainnoissa pysyttelevd tutkimus tuottaa abstrahoituja irrallisia paloja
(16sa bitar), joita on vaikea koota lisddméttd niihin mitdén, olettamatta mitddn ylimaérdistd annetun
lisdksi. Mutta on kuitenkin mahdollista tilastollisesti tutkailla ndiden sddnnonmukaista
kayttdytymistd tarvitsematta viitata minkddnlaiseen pinnan alla olevaan kausaalisuuteen.
(Soderhjelm 1915b, 265-269) Tamén tutkimustavan Soderhjelm perustaa ennen kaikkea Stanley
Hallin menestyksellisiin tutkimuksiin, jotka ovat esimerkkejd puhtaasta yksittdisten tosiasioiden
havainnoinnista ja vertailusta. Monet niistd yksinkertaisista tutkimusmetodeista ovat myos vaivatta
opettajan kaytettdvissd (emt. 54). Samankaltaista kdytinnon ohjaavaa merkitystd empiiriselle
sielutieteelle painottaa myds Rosenqvist (1917-1918, 327), joka kehottaa unohtamaan Herbartinkin
spekulatiiviset pohdinnat ja ottamaan yksinkertaisesti tarkastelun kohteeksi “sieluneldmén
jokapdivéset ilmidt”, niin kuin ne tarkkailijalle itsensd esittdvdt. Tdmd on lopulta myds
yhteiskunnallisesti hyddyllisempdd tiedontuotantoa kuin metafyysisiin  tai  késitteellisiin

pohdiskeluihin vajoaminen.

Reinin, Malmbergin, Liliuksen, Sdderhjelmin ja Koskenniemen kaltaisten kokeellisesta
kasvatustieteesti eri aikoina Kkirjoittaneiden henkildiden mielessé on idea puhtaasta
representaatiosta, mahdollisuudesta paistd kasiksi ilmidihin itseensd ilman kokemusta sumentavia
baconilaisia idoleita. Tdmad puhdas, annettu representaatio perustuu metaforaan ihmismielesti
peilind, joka kykenee heijastamaan ulkoisen maailman tapahtumia sellaisenaan. Foucault’laisin
termein ilmaistuna kyse on klassisen epistemen mukaisesta tavasta analysoida tutkittavaa kohdetta.
(Foucault 2002a, 55-85) Tami tarkoittaa, ettd purkamalla tutkittava asia atomaarisiin

peruselementteihinsd, luettelemalla kaikki relevantit havainnot, luokittelemalla ne huolellisen
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vertailun avulla ja analysoimalla havaintoja tilastollisin menetelmin, on mahdollista muodostaa
riittdvd kokonaiskuva tutkittavasta ongelmasta.(ks. Foucault 2002a) Tamai tekniikka riittdd lopulta
my0s ilmididen hallitsemiseen, joka on kokeelliselle kasvatustieteelle soveltavana tiedonalana
tarkedd. Puhtaan faktan luomiseksi ja hallittavuuden periaatteen legitimoimiseksi kokeellisen
kasvatustieteen on kuitenkin myos otettava kantaa kasvatuksen moraalisiin aspekteihin, jotka olivat
snellmanilaisessa kasvatusajattelussa keskeisid, mutta jotka muodostuvat empiiristd tietoa

rakennettaessa ongelmallisiksi.

4.2.3. Eettisen aspektin poissulkeminen

Viliton piddsy kasvatustieteelliseen kohteeseen sellaisenaan, sen muodostumiseen tutkijalle
annetuksi, edellyttid myos kasvatuksen kannalta merkittdvimmin katseen hidmadrtdjan, eettisen
aspektin sulkemista pois empiirisen alueelta. Kasvatustieteellisissd artikkeleissa on ndet vaivihkaa
muodostunut kaksi eri jarjestelméd, eettinen ja psykologinen, joita ei hegelildisen metafyysisen
jarjestelmdn purkauduttua tule endd sekoittaa toisiinsa. Vanhan Kkartesiolaisen dikotomian
viitekehyksessd ihminen oli osana luontoa kausaalilakien alainen, mutta henkisend olentona vapaa
ja moraalisesti vastuullinen toimija, jonka toimintaa tuli arvioida rationaalisin perustein, eikd sité
néin ollen voitu selittdd kausaalisesti. Nyt ihmisen ”luonnollisuus” kuitenkin ulottuu myds henkisen
alueelle, muodostaen uuden ongelmallisen tilanteen. Kuinka ihminen luonnonlakien alaisena voisi

olla my0s moraalinen agentti?

Psykologisesti ihmistd ldhestyvin kasvatustieteen, joka pyrkii selittiméén sielun toimintaa osana
luontoa, on jollakin tapaa selvitettdvd suhteensa eettisiin kysymyksiin. Yksi tapa suhtautua
ongelmaan on Liliuksen (1909, 206) tapaan syrjayttdd eettiset seikat kokeellisen kasvatustieteen
kannalta tdysin epdproblemaattisina. Toisaalta eettisen ja psykologisen vilinen kuilu voidaan kursia
kasaan ottamalla mukaan tdydentdva eettinen jérjestelmd kuten esimerkiksi foersterilaisuus, johon
erityisesti Rosenqvist tukeutui (Aho 1993, 194). Silti kaikkein johdonmukaisimpana ratkaisuna

pidetddn eettisen alueen tiydellistd poissulkemista, kuten Soderhjelm seuraavassa suosittaa:

Valheessa piilee tietysti kaksi eri kysymystd, toinen psykologinen, toinen
moraalinen. Valhetta psykologisesti tutkittaessa on sen arvosteleminen jétettava
taydellisesti pois. Olkoon valhe kuinka suuri pahe tahansa, niin se on ainoastaan
selitettdvd, ei arvosteltava. Eetillisesti katsoen on valhetta taas arvosteltava

huolimatta siitd, mikéa sen sielullinen selitys on. (S6derhjelm 1915a, 188)

61



Tdssd Henning Soderhjelm toruu juuri Rosenqvistia ja hdnen lasten valehtelua koskevaa
tutkimustaan ndiden asioiden sekoittamisesta. Noumenaalinen ja fenomenaalinen — se, miké
tapahtuu luonnollisesti, lain mukaan, ja se, mikd tapahtuu vapaasta tahdosta ja joka on vastuun ja
velvollisuuden alainen - on erotettava tiydellisesti toisistaan. Psykologisten tieteiden tehtdvand on
ainoastaan tutkia maailmaa sellaisena kuin se meille luontona esiintyy, ei arvostella sitd. (ks. myds
Séderhjelm 1915b, 271) Myds Eetu Valve (1932%) paityy vertaillessaan oman aikansa maritelmi

kasvatuksesta lopulta seuraavaan paédtelmaén:

Kasvatuksen kidsite on méériteltdvd ottamatta arvoa mittapuuksi. Tdméan vuoksi sitd
ei voida lainata normatiivisesta pedagogiikasta. (...) niin hyvd kuin kelvotonkin
kasvatus on luettava kasvatuksen piiriin sanan laajimmassa merkityksessa. (...)

Arvoilla ei siis ole mitddn merkitysti kasvatustieteen perustana. (mt 92).

Kyseinen erottelu tulee vield paremmin ymmarrettdviksi suhteutettaessa se saman ajan filosofisiin
virtauksiin, erityisesti loogiseen positivismiin, jonka ndkemyksen mukaan tieteellisten
tosiasiavditteiden on oltava empiirisesti verifioitavia, toisin sanoen on voitava kokemuksellisesti
osoittaa niiden totuus tai epidtotuus, jotta niitd voitaisiin pitdd mielekkéind. Jokaisen lauseen tulisi
siis kantaa omassa merkityksessddn oman verifikaationsa metodi. Eettisilld lauseilla ei, kuten ei
metafyysisillikddn, loogisen positivismin edustajien mukaan ole téllaista ominaisuutta, ne eivit siis
ole laisinkaan mielekkditd. (Putnam 1989, 1-4) Néiin voidaan siis pdistd irti uskonnollisista,
eettisistd ja metafyysisistd késitteistd, jotka estdvit esimerkiksi puhtaan kasvatustapahtuman,
kasvatuksen fosiasiana, kuvauksen. Kasvatuksen késite, niin kuin se on empiirisesti ymmarrettava,
on ndin tiydellisesti irrotettu eettisen alueelta. Ndin se tulee myos héivyttineeksi eron eettisen ja
epdeettisen kasvatuksen vililld. Kasvatus kisitteend saa nyt merkityksensd ennen kaikkea

vaikuttamisen kautta — johti se sitten kuinka arveluttavina pidettyihin tuloksiin tahansa:

Hurjimman taikauskon vaikutus, verikoston tavat, epdilyttdvd katulaulu — kaikkien
ndiden vaikutus voi olla sielua muodostavaa — siis niilld on kasvattavaa merkitysta

(Valve 1932, 92).

¥ Valveen vertailevasta esityksestd nykyajan kasvatustieteen suunnista on vaikea erottaa hinen omia mielipiteitin,
silld hén esittdd kriittisid kommentteja, joista ei tiedd puhuuko niissé hén itse vai K.F. Sturm, jonka teoksen
Erziehungswissenschaft der Gegenwart pohjalta hin artikkelinsa rakentaa.
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Ero on valtava verrattuna vain muutaman vuosikymmenen takaisiin mééritelmiin, joissa kasvatus
kytkettiin tiukasti osaksi siveellisid paamaddrid sekd vapaaksi ja vastuulliseksi valtion kansalaiseksi
kasvamista. Kasvatus —kisitteen merkitys oli 1800-luvulla vield vahvasti eettinen ja poliittinen, eiké
esimerkiksi katulaulun voitu jérjellisesti sanoa olevan kasvattavaa toimintaa. Naturalistis-
empiristisessd  diskursiivisessa muodostelmassa kasvatuksen eettiset aspektit ndyttaytyvét
puolestaan baconilaisina idoleina, jotka hamairtdvét kykyéa tarkastella kasvatusta sellaisena kuin se
todella on, toisin sanoen, vaikuttamisena. Kasvatustiede kuvaa nyt puhtaita, objektiivisia faktoja,
joihin tutkijan ennakkoluulot ja toiveet eivit saa milldédn tavalla vaikuttaa (ks. esim. Koskenniemi
1939, 3). Kokeellinen kasvatustiede onkin helppo ymmartdd instrumentalistiseksi tiedon alaksi,
termin viitatessa Taylorin (1995, 36-40) mukaan laskelmoivaan rationaalisuuteen, joka pyrkii
etsimddn mahdollisimman ekonomiset keinot minkd tahansa pddmiirén toteuttamiseksi. Muun
muassa Oksala (1915-1916, 326-333), kasitellessdén kokeellisen psykologian ja etiikan ongelman

suhdetta, pdityykin lopulta painottamaan juuri psykologian hyotyd kidytdnnon kasvatuksen kannalta.

Tamankaltaisen kasvatuksen maéritelmin ei kuitenkaan tulisi antaa johtaa lukijaa harhaan; kyseinen
méidritelma ei suinkaan radikaalisti irrota kasvatustiedettd sen aiemmasta suhteesta kansakunnan
rakentamisen projektiin eikd tee siitd epépoliittista (eikd lopulta edes epéeettistd, kuten tulemme
jiljempadnd huomaamaan). Naturalistis-empiristinen diskursiivinen muodostelma pikemminkin
rakentaa tdmén poliittisen suhteen uudella tavalla. Edelld jo ndimme, miten kokeellisen
kasvatustieteen edustajat pyrkivit legitimoimaan omaa ldhestymistapaansa tiedontuotantona, joka
mahdollistaa inhimillisten voimavarojen tehokkaan kdytdon koulutuksen ja kasvatuksen alueella.
Téhdn projektiin voi kuitenkin ottaa osaa vain tuottamalla sellaista tietoa, joka on yhtenevéinen
muiden vallankdyton tekniikoiden kanssa. Téssd yhteydessd naturalistis-empiristisessa
diskursiivisessa kokonaisuudessa voikin havaita pyrkimyksen tuottaa sekd hyddyllistd ja

sovellettavaa, ettd objektiivista ja intressitonté tietoa.

Namaé kaksi tendenssié eivét suinkaan, toisin kuin voisi helposti kuvitella, ole toisilleen vastakkaisia
tai toisensa poissulkevia. Pdinvastoin, tiedon ja vallan kentéssd ne ovat saman kolikon kédadntopuolia:
kasvatustieteellisen tiedon ndenndinen kontekstittomuus, riippumattomuus eettisistd sitoumuksista
sekd erityisistd intresseisti tekee siitd helposti sovellettavaa missa tahansa kontekstissa ja sopivaksi
palvelemaan mitd tahansa intressejd. Tamad diskursiivista muodostelmaa luonnehtiva piirre tulee
yhd selkedmmadksi tarkasteltaessa tapoja nimetd ja rajata kokeellisen kasvatustieteen kohde,
kehittyva lapsi. Seuraavaksi kiinnitdnkin huomioni niihin kategorioihin ja esiteoreettisiin oletuksiin,

joilla tutkimuksen kohdetta hahmotetaan. Lapsi ndyttdytyy tdlloin luonnonolentona ja orgaanisena
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kokonaisuutena, jolloin sithen voidaan kohdistaa luonnontieteisté tuttuja korkean statuksen omaavia
biologian ja fysiologian piirissd kehitettyjd tutkimuksen tapoja. Ndiden kautta se liittyy myds osaksi
biovallan tekniikoita, jotka kohdistuvat ihmiseen luonnonolentona, hinen fyysiseen ja henkiseen

terveyteensd ja elinvoimaansa.

4.3. Organismi

Keskiajalta perittyjen yhteiskuntarakenteiden murtumisen, kaupunkien kehittymisen ja uusien
eldmdntapojen muotoutumisen myo6td myos ihmiskuvan oli ajan mittaan muututtava. 1700-luvun
Euroopassa oli vallalla vield jonkinlainen yksimielisyys moraalisdédnnoistd, niiden perusteista,
maailmasta ja ihmisestd sen osana. (Taylor 1995, 109-119; Maclntyre 2004; Danziger 1997) 1700-
luvun lopun porvarillisen vallankumouksen jdlkeen ihmisen identiteetin ei kuitenkaan ndhty enda
olevan erottamattomassa yhteydessd hdnen ympéristoonsd, perheeseensd, asuinpaikkaansa, taikka
yhteiskunnalliseen asemaansa, silld ndmai tekijit olivat tulleet sangen vaihteleviksi. Moniin niisté
tekijoistd pystyi yksilo itse omalla toiminnallaan vaikuttamaan. Myods monet eettiset kysymykset,
joiden ratkaisu oli ennen méiédrdytynyt ulkoisten realiteettien tai itsestddnselvind pidettyjen
moraalisdéntdjen kautta, ovat vaivihkaa kiinnittyneet entistd enemmin kokevaan subjektiin, joka on
radikaalisti vapaa valitsemaan eri vaihtoehtojen vililld, oman tahtonsa ja omien halujensa, toisin
sanoen, oman luontonsa mukaisesti. Liberalistinen vapaus, niin kuin esimerkiksi John Locke sen
muotoilee, onkin ennen kaikkea niin sanottua negatiivista vapautta — yksilon toimintaa rajoittavien
tekijoiden poissaoloa. (Danziger 1997) Kuten jo aiemmin esitin, tima eroaa radikaalisti hegelildisen
perinteen tavasta ymmartdd vapaus kykynd toimia moraalisesti, ymméartdmalld siveellisyyden ja
yleistahdon olemuksen ja voittamalla luonnon vallan omassa itsessd (Ojakangas 1997, Pulkkinen

1998, 24-25)

Yhteiskunnallisen vallankéyton kohteeksi, seké toisaalta myds yhteiskunnan moraalin perustaksi,
muodostuu  “human nature”, ihminen lajinolentona, sellaisena millaiseksi luonto on hénet
muovannut: yksilond, joka rationaalisen harkinnan ohjaamana ajaa omia yksityisid etujaan.
(Danziger 1997) Ihmisen toimintaa ei tule téstd viitekehyksestd kdsin endd ymmértdd suhteessa
johonkin yksilon ulkopuoliseen moraaliseen perustaan, vaan selittdd sitd timén sisdisten tarpeiden ja
intressien kautta. Tdma antoi luonnollisesti tilaa ja toisaalta luo myds kysyntdd sellaisille ihmista
tutkiville tieteille, jotka tutkivat kohdettaan lajinolentona — toisin sanoen kéyttden samoja

kategorioita ja tutkimusapparaatteja kuin eldvdn luonnon tutkijatkin. Psykologia ja vilillisesti myds

64



kasvatustiede ottivatkin kayttoonsd fysiologiasta ja biologiasta perdisin olevia kategorioita ja

tutkimusmenetelmia.

4.3.1. Elaman tieteet

Tdma ihmisté lajinolentona tutkivia tieteitd suosiva tilanne asettaa ennen pitkdd yhteiskunnalliseen
paitsioon sellaisen filosofian ja ihmistieteen, joka pyrkii pitdmédn ylla késitystd vapaasta sielusta,
jonka toimintaa ei pyritd selittdimiin ja kontrolloimaan, vaan ymmaéartdmiin merkitykselliseni
toimintana. Kuten aiemmin mainitsin, naturalistinen késitys ihmisluonnosta kohtasi pitkéddn
vastustusta suomalaisen kasvatustieteen kentélld, mutta vihitellen timé naturalistinen késitys valtasi
alaa muodostui lopulta myds hallitsevaksi. Myds muualla Euroopassa ihmisen sieluun pédstiin
kisiksi niin sanotusti takaoven kautta, fysiologiasta késin (Toulmin 1991). Fysiologien ja
psykofysiologien, kuten Gustav Fechnerin ja Wilhelm Wundtin, kohteena olivatkin aluksi vain
aistitoiminnot jotka olivat ikddn kuin sielun ja ruumiin rajamailla. Psykologian ja fysiologian
tutkimusongelmat tulivat télld tavoin varsin ldhelle toisiaan. Koska fysiologialla oli samoja
tutkimuksen kohteita, kuten esimerkiksi aistien toiminta, ja koska silld oli 1800-luvulla korkeampi
kognitiivinen status, oli luonnollista, ettd psykologia otti omakseen joitakin fysiologian kasitteitd.
(Danziger 1997, 52-53) Psykologian kautta nimé kategoriat ja tutkimusmenetelmaét levisivit myds
kasvatustieteeseen. Monien, suomalaisissa kasvatustieteellisissd julkaisuissakin (esim. Tamminen
1905; A.V.S. 1913; Oksala 1937; Lehtovaara 1939; Sipola 1939) esiteltyjen kategorioiden kohdalla
on vaikea vetdd selvdd rajaa fysiologian, biologian ja psykologian vilille, silld tutkimusten kohteet -
aistit, refleksit, “kiithotukset”, perintotekijat, vaistot - ovat niille kaikille yhteisid. Naturalistis-
empiristisessd diskursiivisessa muodostelmassa ei itse asiassa esitetd lainkaan eksklusiivisia,
pelkéstddn kasvatustieteen kohdetta kuvailevia kategorioita. Tutkimuksen kohdetta, kehittyvad

lasta, pidetisnkin nahtdvasti pelkkéna erikoistapauksena soveltavan psykologian alueella.”®

Fysiologiasta omaksuttiin psykologiaan seki spesifejd késitteitd ettd koko tutkimuskohteen kattavia
kategorioita. Jalkimméiiseen ryhmédn kuului organismin kategoria. Sen avulla — ymmartimalla
thminen arsykkeisiin reagoivaksi ja ympéristoonsd sopeutumaan pyrkiviaksi olennoksi - pystyttiin
siirtdimddn monia muita, spesifimpid késitteitd ja tutkimusmenetelmid eri eldmii tutkivien
tieteenalojen vililld, fysiologiasta lddketieteeseen, biologiaan, psykologiaan ja edelleen kokeellisen

kasvatustieteen alueelle. 1900-luvulla organismin kategoriaa on kéytetty hyvin paljon Charles

%% Tjeteenalan omien kategorioiden poissaolo johtuu varmasti mys aineiston rajauksesta, pelkéstidn kokeellista
kasvatustiedettd kisittelevien artikkeleiden tutkimisesta. Omien kategorioiden kehittelyn puute seka haluttomuus tehda
eroa psykologiaan ja biologiaan ovat silti mielestdni merkillepantavia seikkoja.
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Darwinin inspiroimana, mutta kategoria ja sen lainaaminen psykologiaan on jo vanhempaa perintoa.
Namé piirteet tosin ovat tdnd pdivdnd niin itsestddn selvid, ettd niitd on jo vaikeaa havaita.
Kaésitettdessd organismi passiiviseksi, drsykkeisiin reagoivaksi entiteetiksi voitiin niin
esiteoreettisesti olettaa minka tahansa ilmidn, olkoon se kuinka epdselvé ja monimutkainen tahansa
— aistien toiminnasta muistiin, motivaatioon ja oppimiseen - noudattavan tdtd peruskaavaa.
Organismista tuli nédin eldmdd tutkivien tieteiden — biologia ja fysiologia siind missd psykologia ja
tutkimuksen kohteena oleva kasvatustiedekin — erdéinlainen organisoiva metafora. (Danziger 1997,
53-54; Foucault, 2002a) Ndin voidaan kokeellisen kasvatustieteenkin piirissd kuvata pedagogista
toimintaa luonnehtimalla sitd lddketieteen tai fysiologian termein, sekd diagnosoida patologisia
tapauksia oikaisevaa ja parantavaa erikoiskisittelyd varten (ks. esim Rosenqvist 1917; Saarnio

1937).

Esiteoreettinen oletus ihmisestd organismina ndytti todellakin yhdistivdn monia psykologisia
ndkemyksid my0s suomalaisessa kokeellisen kasvatustieteen keskustelussa. Psykologisten
teorioiden ja soveltavan psykologian tutkimusmenetelmien méédrdn kasvaessa rdjahdysmaéisesti
ennen toista maailmansotaa, organismin kategoria toimiessaan esiteoreettisella tasolla pystyi silti
yhdistimidin monia eri suuntauksia. Vaikka eri suuntausten vélilli saattoi olla voimakkaitakin
nidkemyseroja, organismin kategoria toimi kuitenkin yhteisend nimittdjand, mahdollistaen eri
suutnausten vélisen kommunikoinnin ja vertailun. Néin esimerkiksi psykologi Kai von Fieandt
vertailee merististi ja holistista ndkokulmaa oppimiseen kasvatustieteellisessd artikkelissaan.

Aluksi hian kuvaa merististi teoriaa;

Eldvidssd organismissa on timén kasityksen mukaan kaikki konemaisesti rakentunut
pienemmistd yhdysosista. Organismin, esim. ihmisyksilon, eldmé on noitten osien
toimintojen summa. Ajatellaan eri kudokset, verenkierto ja hermosto rakennetuiksi
ja toimiviksi samojen periaatteiden mukaan, joitten nojalla ihmisen koneet

rakentuvat ja toimivat. (von Fieandt 1939, 33-34)

Oppiminen on meristisestd nidkokulmasta katsoen drsyke-reaktio ilmio: “Toistamalla samaa
arsykettd innokkaasti vahvistetaan sen muistijdlked.” (mt.) Oppiminen on siis ennen kaikkea
tottumista, ehdollisia toimintoja, mekaanisia kytkeytymisid, hermoratojen toimintaa. (mt.34-35)
Pavlovin kokeet, hiirilabyrintit, lintukokeet ja kissa pulmalaatikossa” ovat puolestaan esimerkkejé
sellaisista tutkimuksista, joissa oppiminen kyseisessd merkityksessd pyritddn tuomaan esiin.

Analogia eldimen ja ihmisen vililld saadaan tdssé aikaan organismin ontologisella metaforalla seka
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oppimisen késitteelld. Organismin metafora ohjaa myds koejérjestelyitd, jotka tuottavat sille

uskollisia tuloksia.

Toisaalta oppimista voidaan tarkastella von Fieandtin mukaa myo0s holistisesti: kokonaisuutena,
jonka toimintaa ei voida selittdd pelkdstdén osiensa toimintojen summana. Ihmisessdhén on havaittu
olevan my®s epéadditiivisia’’ ominaisuuksia. Kaikesta huolimatta taustalla oleva organismin

ontologinen metafora on sama kuin meristisessi nakdkulmassa:

Ei ole niin, ettd yksikot mairaisivét kokonaisuuksien ilmenemistavan ja muodon, ja
sitd tietd koko organismin elintoiminnan. Organismi toimii aina kokonaisuutena, ei

osien toimintojen summana. (von Fieandt 1939, 34)

Epéadditiivisten ominaisuuksien ja transfer-ilmion katsotaan selittivin my0s paremmin edelld
mainittuja kokeita eli soveltuvan myds eldimiin yhtd hyvin kuin ihmisiin. (mt. 35-38) Von Fieandtin
teorioita vertaileva esimerkki on varsin merkityksellinen siksi, ettd sen kautta voidaan huomata, etta
jopa kilpailevat teoreettiset ndkdkannat pohjautuvat pitkdlti samaan organismin kategoriaan ja jopa
samoihin kasitteisiin (kuten oppiminen, ehdolliset reaktiot, refleksit), vaikka selittdvdt teoriat
olisivatkin erilaisia. Oppiminen ndyttidytyy 1900-luvun alussa teoriasta riippumatta organismin
reaktiivisena toimintana, jossa organismi “asennoituu’” uudelleen muuttuneeseen tilanteeseen (mt.

41-42, 45).%

4.3.2. Organismin sisaiset lait

Suomalaisessa kokeellista kasvatustiedetti koskevassa keskustelussa kéyttdytymisen lainomaisuus
nousee yhdeksi keskeiseksi aihealueeksi. Kyseessd ei kuitenkaan ole lainmukaisuus perinteisessé
moraalis-juridisessa mielessd, ulkoa pédin annettuna siveellisend ohjeena, kuten snellmanilaisessa

pedagogiikassa, vaan ennen kaikkea organismin /uonnonmukaisena toimintana:

Siksi kelpaa se alhaisimmissakin eldimissdé huomattava laki, ettd jokainen

ympéristostd tuleva vaikutelma vaistomaisesti synnyttdd ruumiin liikkeen, ldhinné

27 Epiadditiivinen ominaisuus on viittaa sellaiseen piirteeseen, jota ei voida redusoida pelkistian ilmion muodostaviin

yksittédisiin ominaisuuksiin.

28 O . . .o . .o . .. . ceee e IR RE) . . .
rganismin viitekehys toimii myds teorioita punnitsevana tekijén, silld von Fieandt kumoaa lopulta meristisen

katsantotavan, pitden sen tapaa selittdd kayttaytymistd “epabiologisena” (von Fieandt 1939, 45)
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ehkd eldmin sdilymiseksi hévioltd, mutta yleensdkin sen sopeutumiseksi
ympaéristoonsd. Tdma laki piilee vaistomaisena ihmisessékin ja hermojen, aivojen
vilitykselld se hallitsee tajuistakin eldmiddmme. Kaikki vaikutelmat, niin ulkonaiset
kuin sisdlliset, vaihtuvat meissd jonkinlaiseksi toiminnaksi: siind on eldmdmme.

(A.V.S. 1913, 265-266)

Tdmédn vuoksi kasvattajan keskeiseksi huomion kohteeksi tulevat juuri ndmi kayttdytymisen
lainmukaisuudet — tdlld tavoin kasvattaja voi parhaiten vaikuttaa kohteeseensa. Edelleen voidaan
my0s ottaa selvdd lapsen mielen assosiaatioista, jotka myds noudattavat tiettyjd lakeja (emt. 268-
269). Kohteen orgaanisten lainmukaisuuksien tarkastelu on siksikin térkedd, ettd lapsen oletetaan
Oksalan mukaan olevan ldhempdnd luontoa, omien vaistojensa ja halujensa johdateltavana,
verrattuna aikuiseen, joka pystyy kdyttimadan enemmassd méérin harkintaansa suhteessa vietteihinsé

(Oksala 1915-1916b, 236).

Tami ndkemys tulee havaittavaksi my6s ongelmassa, joka muodostuu perimin ja ympériston
organismiin kohdistuvan vaikutuksen vastakkainasettelussa, joka ilmentdd yksilon hallittavuuteen
kohdistuvaa uhkaa. Vaikka Albert Lilius (1914; 1928) oli jo aikaisemmin kattavasti esitellyt
perinnollisyystutkimusta kasvatustieteellisissd julkaisuissa, vasta 1930-luvun lopulla téstd tulee
merkittivd ongelma naturalistis-empiristisen kasvatustieteen piirissd. Mikédli ihminen (ja erityisesti
lapsi) on osa luontoa, noudattaen sen lainmukaisuuksia siind missd hiiri tai simpanssikin, niin
kuinka meidédn silloin tulisi ymmaértdd itse kasvatuksen luonne — toisin sanoen, kuinka paljon

luonnon lainmukaisuudet jattavét tilaa yhteiskunnalliselle sosiaalistavalle toiminnalle?

Esimerkiksi Varonen (1939) ja Lehtovaara (1932; 1939) pohtivat ylipdédtddn kasvatuksen
mahdollisuutta luonnon puristuksessa. Perimén osuus ihmisen olemassaolossa néyttiytyy sangen
kohtalonomaisella tavalla ja kasvatukselle on pyrittdva 10ytdméain edes jonkinlainen tila. Voitaneen
hieman kérjistden sanoa, ettd tdlld tavoin 1800-luvun determinismikysymys tekee paluun, tosin
tdysin toisenlaisessa diskursiivisessa yhteydessd. Determinismi ei endd uhkaa kasvatuksen
mahdollisuutta siveellisyyden viitekehyksessd, vaarantaen ihmisen vapauden ja vastuullisuuden,
kuten vield joitakin vuosikymmenid aikaisemmin. Nyt kasvatuksen mahdollisuus nayttaytyy
instrumentaalisesta viitekehyksestd kisin, maéériteltdessd kasvatusta vaikuttavana toimintana..
Kyseessd ei nédet suinkaan ole luonnon vaikutuksen kieltiminen tai tdydellinen tukahduttaminen
kuten aikaisemmin, vaan tarkoituksena organismin metaforan viitekehyksessd pysyen tarkastella

ympériston ja perimén osuutta ihmisen muotoutumisessa (vrt. Ojakangas 1997, 116-120). Voidaan
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myos todeta, ettd uuden ongelmanasettelun yhteydessé luonnon ja hengen jénnitteinen késitepari on
vaihtunut genotyypin ja fenotyypin vastakohtiin kuten esimerkiksi Lehtovaaran (1932, 129-130,
133-138) artikkelissa. Kasvatukselle kuitenkin onnistutaan 16ytdméédn tila ndhtdessd ihminen,
vaikkakin voimakkaasti genotyyppinsd rajaamana, ennen kaikkea ympdristoonsd reagoivana
olentona. Thmisen sielullinen genotyyppi on siis monimutkainen dispositioiden jirjestelmi, joka
avaa mahdollisuuksia monenlaisille kehityskuluille — kulloinkin vallitsevasta ympéristostd riippuen

(mt. 138). Johtopéétds on titen instrumentaalisen kasvatuksen kannalta lohdullinen:

Oikeastaan ei ’perinndllisia ominaisuuksia’ ensinkéén ole olemassakaan. Ne, jotka
peritddn, ne ovat reaktiomahdollisuudet. Jokin genotyyppi tuottaa erddssd
ympdiristdssd jonkin tietyn ilmiasun, erddssd toisessa taas toisen. Biologisesti
katsoen kasvatus on juuri erds ympdristovaikutusten laji. Sen tehtdvind on muuttaa
ympéristd sellaiseksi, ettd arvokkaimpina pidettdvdit mahdollisuudet paddsevit

toteutumaan. (Lehtovaara 1939, 137)

Lehtovaaran artikkelin keskeisend ongelmana on piirtdé rajat luonnon predestinaation ja ympariston
vaikutusmahdollisuuksien vilille. Kasvatus on siis erilaisten potentiaalien esiin kutsumista yksilon
ympéristdd muokkaamalla. Mutta mitkd ovat Lehtovaaran mainitsemat arvokkaimmat
mahdollisuudet? Siithen Lehtovaaralla on melko vdhdn sanottavaa, mutta hin tosin vihjaa
epanormaalien piirteiden karsimisen suuntaan (emt. 138). Tdméd Lehtovaaran ikdén kuin ohimennen
tekemd huomautus johdattaa meitd myohemmin tutkimaan kokeellisen kasvatustieteen moraalisia
kysymyksid, joita tosin pidettiin ongelmallisina objektiivista tiedettd rakennettaessa, mutta jotka

tulevat uudella tavalla relevanteiksi biovallan viitekehyksessa.

4.3.3. Yksiloity organismi

Uudenlainen vallankiytto, foucault’laisittain biovallaksi luonnehdittu, kohdistuu eliméén, joten sité
tutkivat tiedonalat, eliméntieteet saavat tilaa kasvaa ja kehittyd. Sen ohella ettd kasvatustieteen
kohde néyttiytyy nyt osana luontoa, se on myds luonteeltaan eristetty. Thmisesti ei tule biovallan
kohdetta pelkistddn yleisend luontona, vaan myds yksilond, joka sijoitetaan tilaan funktionaalisesti,
tehden sen toiminta helposti havaittavaksi ja ohjattavaksi. Se, miksi ndin kévi, ei selity
ihmistieteiden itsensd kautta, sen autonomisen kehityksen myotd, vaan pikemminkin uusien

vallankdyton paikkojen ja toiminnan tapojen kautta. (Foucault 1980, 215-217)
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Uudenlaisen vallankdyton instituutioissa, kuten kouluissa, vankiloissa ja sairaaloissa kehittyivét
1700- ja 1800-lukujen aikana uudenlaiset ihmiseldmin dokumentoinnin tekniikat. El&dménhistoria,
perhetausta, sosiaalinen ja luonnollinen ympéristd, hygienia, ravitsemus - toisin sanoen kaikki tieto
yksilostd, jonka voi kuvitella selittdvin yksilon kadytostd siten kuin se néyttdytyy kyseessd olevan
instituution valvovan katseen alla, rikollisena, oppilaana, tai potilaana, koettiin ensiarvoisen
tiarkedksi (Foucault 1980, 213-214). Aiemmin néin tarkka yksilon eldmidn dokumentointi kohdistui
ainoastaan merkittdviin henkil6ihin; hallitsijoihin, kenraaleihin, suuriin ajattelijoihin tai
runoilijoihin. Nyt siitd tuli vallankdyton toimivuuden vélttdméton ehto. Instituutioissa tapahtuvaa
yksiloivdd vallankdyttéd on yhteiskuntatieteellisessd keskustelussa kutsuttu myds panoptismiksi.
Michel Foucault’n (1984, 225-231) kuuluisan vertauksen mukaan Jeremy Benthamin suunnittelema
Panopticon —vankila toimi uuden vallankdytén metonymiana. Tdma tarkoittaa sitd, ettd uudenlaisen
vallankdyton tekniikoiden instituutioissa tarkkailtava yksild sijoitetaan tilaan silld tavoin, ettd hin
on ensinnékin tilallisesti muista erotettu, kykenemittid olemaan yhteydessd muiden ihmisten kanssa
tavalla joka ei ole instituution toiminnan kannalta hyodyllistd, tai muodostaa sille uhkan. Toiseksi
hinet on sijoitettu tilaan silld tavoin, ettd hdn on kaiken aikaa tdydellisesti ndkyvissd, totaalisen
valvonnan alaisena. Itse tarkkailija taas ei milldédn tavalla pyri vaikuttamaan tarkkailtavana olevaan
kohteeseen, vaan pysyy ndkymadttomissd. Niin vallankdyttdjd, toisin kuin entisaikojen suvereeni
hallitsija, pyrkii nyt piiloutumaan ja tekemdin oman valtansa nidkymittomiksi ja kohteensa

mahdollisimman tarkasti nahtavaksi.

Kyseinen panoptinen asetelma on kiehtovalla tavalla ndhtdvissd myo0s tutuissa kokeellisen
psykologian tutkimusmenetelmissd, joiden kohde on eristetty organismi, joka esiintyy abstrahoituna
siten, ettd tutkimuksen kohteena on juuri tuo orgaaninen kokonaisuus kaikessa funktionaalisessa
yleisyydessédn, ei esimerkiksi rotta tai kissa omassa erityisyydessédédn. Télld tavoin voidaan ajatella
tulokset potentiaalisesti sovellettavina myds ihmisorganismiin. Toisaalta tutkittavaa kohdetta
tarkastellaan tavoitteena pyrkid hallitusti vaikuttamaan sen toimintaan, eristimddn luonnollisen
ympaériston vaikutus kohteeseen ottamalla se erilleen esimerkiksi laumastaan tai sosiaalisesta
ympdristostddn ja sijoittamalla se labyrinttiin tai pulmalaatikkoon, jossa sen toimintaa tarkkaillaan
tdlla tavoin juuri tarkasti ehdollistettuna yksilollisend suorituksena - eristettynd organismina
(Danziger 1997: ks. myos Foucault 1980, 229-230). Huomio ei kohdistu kokeellisen
kasvatustieteenkddn piirissd esimerkiksi koululuokassa vallitsevan kulttuurin ymmaértdmiseen vaan
eristettyyn yksiloon, joka pyrkii sopeutumaan sosiaaliseen ja fyysiseen ympiristdoonsd ja jonka

toimintaa pyritdén kontrolloimaan tiedon saamiseksi
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Panoptismi luo toiminnallaan mielenkiintoisen yksildllisen ja yleisen vélisen jénnitteen
tarkkaillessaan juuri eristettyd, yksildityd olentoa, mutta kuitenkin nidhden tdmén yksilollisyyden
yleisen funktionaalisuuden ja sddnnénmukaisuuden valossa. Kokeellisen kasvatustieteen piirissé
huomio alkaa 1900-luvun alkuvuosikymmenini kiinnittyd voimakkaammin hallittavan yksilon
piirteisiin ja sopeutumiskykyyn kuin organismin yleisiin reaktioihin, jotka jétetddn kokeellisen
psykologian tutkittaviksi. Toisin sanoen kokeellinen kasvatustiede ei ole kiinnostunut eldvésta
luonnosta  paljaassa yleisyydessddin, vaan tuon yleisyyden yksilollisestd vaihtelusta.
Yksilopsykologian kehittymiseen reagoidaan innokkaasti myds suomalaisen kasvatustieteen
kentélld. Muun muassa Malmberg (1900), Aavikko (1919), Rosenqvist (1918; 1919), Salonen
(1921) ja Varonen (1939) kirjoittavat laajasti individuaalipsykologian tematiikasta. Soderhjelm
(1915b, 263) pitddkin pedagogeille juuri yksilopsykologiaa ja sen alueella erityisesti
dlykkyystutkimuksia tirkeimpdné kasvatustieteellisend ongelma-alueena. Salonen (1921, 156) jopa

vaatii kaiken kasvatuksen ja opetuksen perustamista yksilopsykologiselle pohjalle.

Modernisoitunut yhteiskunta ja sille ominaiset vallankdyton tekniikat luovatkin erinomaisen
ympdriston yksiloitd tutkivalle kasvatustieteelle. Se tekee my0s objektiivisen tiedon mahdolliseksi
siten, ettd tutkimuksen kohteena on jo valmiiksi yksildity, eristetty ihminen ja toisaalta myds varsin
ennakoitavaksi tehty yhteiskunta, jossa ihmisten véliset suhteet ovat jo valmiiksi hallittavissa ja
mitattavissa (Alasuutari 1989). Tama tekee esimerkiksi Koskenniemelle (1939) helpoksi tehtdvén
tarkkailla ja dokumentoida oppilaidensa sosiaalista kéyttdytymistd kansakoululuokan tapaisessa
panoptisessa tilassa, kerdtd dokumentaarisia tietoja oppilaiden taustoista, suorittaa luokitteluja ja
tehdd tilastollisia analyysejd. Téménkaltaisessa tutkimuksessa yksilollisyys voidaan tehdd

tutkimuksen tekniikoiden kautta ndkyviksi esimerkiksi seuraavalla tavalla:

Veijo, arka sivustakatsoja ja helposti raiteiltaan suistuva neurootikko, jonka tapana
mm. silloin tdlloin oli karata koulusta, tavattiin tind vaarinottoaikana 53 kertaa
pysyvéssd yksindisyyden tilassa, kun sen sijaan viiden hédnen luokkatoverinsa

kohdalle ei kertaakaan tillaista merkintd voitu tehdd. (Koskenniemi 1939)

Téssd lyhyessd kuvauksessa on huomattavaa erityisesti se seikka, ettd yksilollisyys, ihmisen
ainutlaatuisuus ei ole mitddn salaperdistd, hallitsemista ja tiydellistd ldpindkyvyyttd pakenevaa,
vaan se syntyy sijoittamisesta tiettyjen kategorioiden, kuten neuroottisuuden sisdlle, sekd
laskettavissa olevasta asemasta tietyssd luokitusjirjestelméssd. Salosen mdidrittelyn mukaan

yksilollisyys madraytyykin juuri “’sijasta variatiomaailmassa” (Salonen 1921, 159). Kyseessé ei siis
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ole yksilon ymmairtdminen diltheylaisessa mielessd, vaan yleisen yksilollisyyden vaihtelevuuden
tutkiminen. Meumannia seuraten Salonen selventdd: “tahdomme ymmartié, kuinka yksilollisyydet
vleensd vaihtelevat eikd minkélainen Goethen tai Rousseaun yksilollisyys on.” (emt. 157) Niin
kohteen tutkiminen - oli kyseessi sitten individuaalipsykologian eri persoonallisuuden piirteiden
tutkiminen tai eri oppimisen tapojen tarkastelu - on aina méérallistd ja laadullista luokkiin jakamista
(ks. esim. Tamminen 1905, 131). Kyseisen viitekehyksen kautta maéérittyy yksilollisyys, ei
ainutkertaisena ja ennustamattomana, vaan huolellisesti jdrjestettyyn ihmistieteelliseen
diskursiiviseen kenttdén lujasti liitettynd: sijasta eri kategorioissa, variaatioina suhteessa
keskiarvoon. Niin se sijoittuu paremmin vallankiyton teknologioiden kenttddn, osaksi jo valmiiksi
luokkiin ja méaaréllisiin suhteisiin jaettua instituutioiden, kuten koulujen ja tehtaiden, maailmaa,
joka pyrkii inhimillisten voimavarojen tdydelliseen haltuunottoon ja niiden mahdollisimman

tehokkaaseen hyddyntédmiseen.

Yksilopsykologia on avannut huikeat nékdalat sekd kokeellisen kasvatustieteen ettd samalla myds
vallankdyton tekniikoiden kehitysmahdollisuuksille. Hugo T. Salonen rakentaa, Meumanniin jilleen
tukeutuen, eteemme varsin utooppisen kuvan yksilopsykologiaan pohjautuvan kasvatustieteen

lupauksista:

Kun tieddmme, mistd viimeisistd empiirisesti todistettavista perusteista lapsen
yksilollisyys riippuu, opimme sitd senkautta ymmaértiméén ja saavutamme samalla
ainoan varman tukikohdan kasvatin yksilolliselle kisittelylle opetuksessa ja
kasvatuksessa. Jos tietdisimme joka hetki, miksi oppilas ndin oppii eiké toisin, ndin
lausuu, laskee, piirustaa, kirjoittaa, j.n.e, koska tuo tai timd méératty puoli hianen
luontaista taipumustaan héntd pakosta johtaa siten oppimaan kuin hidn oppii, niin
oppisimme senkautta hintd ymmartdmain hinen toimiensa ja hetkelld; ja samalla
varmasti tietdisimme, missd kohdin meidin kulloinkin olisi alettava taistella hdnen
vikojaan ja  heikkouksiaan vastaan ja  autettava niitd positiivisella
taydellisentdmistydllamme ja hinen kykyjensd harjoittamisella. (Salonen 1921,

154)

Tdssd instrumentaalinen kasvatustiede ja sen kytkds tuottavaan, yksiloivddn valtaan ndkyy
puhtaimmillaan. Ymmartdminen, johon kasvatustiede pyrkii, on ennen kaikkea kykyd selittdd ja
kontrolloida ihmisen toimintaa. Tdydellinen ihmisen toiminnan selittdminen, jota kasvatustiede

tavoittelee, on tdydellistd kontrollia. Eksakti ihmistiede, jota naturalistis-empiristinen kasvatustiede
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pyrkii olemaan, on tilli tavoin muunnelma Baconin Scientia Operiksesta - se on tiede
yhteiskunnallisen kontrollin ja hyddyn lupaavana mahdollisuutena (ks. myds A.V.S. 1913, 266;
Kantola 1933, 26).

Eldméain kohdistuva valta, ja samalla my0s sen mukainen eldiméntiede, on luonteeltaan abstraktia —
kaikesta paikallisesta ja kontingentista irrottautuvaa. Ndenndisen paradoksaalisesti se on abstraktia
silloinkin kun se yksiloi kohteensa. Yksilollisyys muodostuu ndet kokeellisen kasvatustieteen
alueella  juuri  mitattavista  variaatioista  yksilollisyyden  tutkimiseen  tarkoitetussa
havaintoapparaatissa. Se on télld tavoin riisuttu satunnaisista ainutlaatuisista piirteistdén, sellaisesta
eldménhistoriasta ja sellaisista identiteetin piirteistd, jotka eivét ole hallinnan kannalta relevantteja.
Yksiloivd biovalta on kiinnostunut ainoastaan niistd yksilon piirteistd, joiden tunteminen tekee
yksilostd hallittavamman. Niin sen tekniikat ovat yleisid, helposti siirrettdvissd asetelmasta ja
instituutiosta toiseen, riippumatta niistd erityisistd padmadristd joihin niitd kulloinkin sovelletaan.
Tama vallankdyton tekniikoiden yleisyys on havaittavissa myds é&lykkyyden kategorian

toimivuudessa.

4.3.4. Alykkyys

Se, mité instrumentaalisella, vaikuttamiseen ja tehokkaaseen hallitsemiseen pyrkivilld kasvatuksella
halutaan olennaisesti kehittiis, on ihmisen dly. Alykkyyden mittaaminen ja sen merkityksen
korostaminen kasvatustieteelle keskeisend késitteend nouseekin esille useassa artikkelissa (ks. esim
Tamminen 1905; Lilius 1913; Rosenqvist 1919; Lilius 1926-1927; Lilius, 1928; Ahlman 1932;
Koskenniemi 1934; Koskenniemi ja Grenquist 1934; Koskenniemi 1936; Koskenniemi 1937).
Vaikka dlykkyyden kategoria onkin varsin runsaasti viljelty, se ei kuitenkaan misséén tekstissa saa
erityisen tarkkaa mééritelmad. Tdmai ei kuitenkaan muodostu erityiseksi ongelmaksi — pdinvastoin,
yleisyydessddn se kykenee asettamaan kaikki ihmisen henkiset kyvyt yhtendiseen ja mitattavaan
muotoon ja legitimoimaan mitd erilaisimpia koulutusjirjestelmén toimintoja. Seuraavassa Ellen
Aavikko selostaa, mikd on koululapsilla suoritettavien keskustelututkimusten, antropometristen

tutkimusten sekd oppilaan vanhempien haastattelujen tarkoitus:
Tamaénlaisten tutkimusten on siis selvitettiva, mitd lapsi tietdd ja ymmartdd, mitd

hin sanoillaan tarkoittaa, mitd sddnnollisesti nimittdd, mitd hdn tunnistaa, lasten

vapaat mielikuvat sekd mikd osa niissd dlyllisissd tapahtumissa on tunne- ja
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tahtoeldmailld. Tutkijan tulee kiinnittdd huomiotaan sithen, ettd aistimuksien,
tunnistamisen, vapaan mielikuvituksen, puheen ja harrastuksen kehityksessd on
kaiken élyllisen sivistyksen pohja. Téti tietd saa ihminen ainesta, jonka avulla hin
tietonsa hankkii; tdmidn aineen runsaudesta ja selvyydestd riippuu hidnen koko

vastainen tiedollinen kehityksensé. (Aavikko 1919, 142-143)

Alykkyys médrittyy tissd yhteni tirkednd tutkimuksen kohteena yritettiessi saada hallittava
kokonaiskuva kasvatettavasta lapsesta. Se, mitd dlylld viime kéddessd tarkoitetaan, jaa tdssé
epaselviasti artikuloiduksi. Muissa teksteissd méaéritellddn dlykkyyttd viittaamalla epadmiiriisesti
tietdimiseen ja ymmarrykseen taikka vapaisiin assosiaatioihin. (ks. esim. Rosenqvist 1917;
Tamminen 1905, 130). Voitaisiin siis kuvitella dlyn viittaavaan yleisesti ihmisen henkisten
toimintojen kokonaisuuteen, tai kenties sen voitaisiin ajatella olevan kutakuinkin yhtéldinen jdrjen
kategorian kanssa. Jarjelld on kuitenkin perinteisesti viitattu ihmisen osallisuuteen jossakin hanté
korkeammassa jumalallisen tai universaalin jirjestyksen kokonaisuudessa, jonka luonteen ihminen
voi juuri jarkensd avulla ymmartda. Jarjen kategorian takana on siis ndkemys ithmisen kaksinaisesta
luonteesta sekd hengen ettd luonnon maailmojen asukkina. Tétd asemaa dlykkyydelld ei uudessa
epistemessd kuitenkaan endd ole. Kyseiselld uudella kategorialla on pohjana edelld kuvattu
organismin ontologinen metafora. Alykkyys on juuri organismin #lyi, sen yleisti kykyd sopeutua

menestyksekkédsti ymparistoonsa.

Selvastikddn dlykkyyttd, intelligenssid, ei siis voi samaistaa valistuksen aikakaudelle keskeiseen
jarjen kisitteeseen. Se onkin olennaisesti 1900-luvun ja sen epistemen luomus. Kyseisen vuosisadan
alussa siitd tuli Binet’n, Spearmanin ja Thorndiken kaltaisten tutkijoiden myo6td muotikisite
psykologiassa ja kasvatustieteissd. Danzigerin (1997, 66—67) mukaan intelligence — késite on saanut
alkunsa biologian piirissé, jossa sitd ensi kerran kdytettiin kuvaamaan eldinten kykyd sopeutua
ympéristoonsa> . Talloin haluttiin tehdi tietoinen ero jirjen ksitteeseen, joka Aristoteleen ajoista
asti oli kuvannut yksin ihmiselle ominaista piirrettd. Luonnontieteiden suurella vuosikymmenella
alettiin yleisemminkin hyvédksyd nidkemys ihmisen jirjestd tai intellektisti ainoastaan aste-erona
eldinten jarkeilykykyyn. Olihan Charles Darwinkin jo aikaisemmin teoksessaan Descent of Man

késitellyt ihmisten henkisid voimia evoluution tuotteina.

% Uraauurtavana teoksena Danziger (1997, 66-67) mainitsee George Romanesin teoksen Animal Intelligence vuodelta
1882, joka kisitteli mielen evoluutiota ja eldinten jarkeilykykyé.
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Herbert Spencerin vaikutus dlykkyyden kategorian kehityksessd on myos ollut varsin merkittava.
Hénen vuonna 1871 julkaistu teoksensa Principles of Psychology oli nikemykseltdéin vahvan
evolutionistinen, ja psykologia ymmérrettiin siind vain yhdeksi osaksi biologiaa. Intelligence,
dlykkyys, on timén tieteen keskeinen késite. Olennainen piirre organismeissa ja mielen toiminnassa
on, etti niiden on sopeuduttava ympiristoonsi. Alykkyyden kisitteelli voidaankin Spencerin
mukaan kuvata juuri organismin sopeutumiskyvyn astetta. Intelligence - kisite kattaa tdten kaikki
organismit, ja tdmd osaltaan mahdollistaa vertailevan psykologian ja siind saavutettujen

tutkimustulosten soveltamisen ihmisiin (Danziger 1997, 69)

Jarki dlykkyydeksi muuntuneena on néin ollen ennen kaikkea organismin instrumentaalista jérked,
kykyi sopeutua menestyksekkiilld tavalla muuttuvaan ympiristodn. Alykkyydelle onkin Varosen

mukaan tunnusomaista “tarkoituksenmukainen kéyttdytyminen uusissa olosuhteissa®®”

, ja dlyllisen
kasvatuksen tehtdvédnd on édlyn kehittdiminen “kéyttokelpoiseksi kunkin maan edellyttamissd uusissa
tilanteissa” (Varonen 1939, 13) Alykkyys on jotakin #irimmdisen yleistd kaikille samaa”, eiki
eldimen ja ihmisen dlyn vélille ei tule tehdd mitidin olennaista eroa. (emt. 15) My&s Rosenqvistin
(1917, 110; 1920) teksteissd huomio kiinnittyy juuri tdhidn luonteeltaan yleiseen “dlyperdiseen

tyohon” ja siind ilmenevien mahdollisten patologioiden oikaisuihin. Samansuuntaisesti kirjoittaa

Tamminen:

(Eksperimenttaalinen tutkimus on ottanut) tarkastuksensa esineeksi ithmisen koko
tietokyvyn, koko n.s. intelligenssin erilaisten olosuhteiden vallitessa. Sitd varten on
se kdynyt kisiksi monellaisiin kokeisiin, joita mainitaan intelligenssikokeiden,
tuotanto- ja muistikokeiden nimilld. Tahi on se, erilaisiin tarkoituksiin paastidkseen,
keksinyt vaihtelevia menettelytapoja, sellaisia kuin sddstdmis- ja tapaamismetoodin,
tahi kokonais- ja osannaismetoodin. Ja silmdmédardnd niiden kdyttamisessd on silld
ollut entistd tarkemmin oppia tuntemaan ihmissielun koko tietopuolinen toiminta,
olletikin koko henkinen tyokyky, sen vaikutusten laatu erilaisten ehtojen vaihtuessa
ynnd sen suorittaman tyon erilaiset jilkiseuraukset niin ruumiin kuin sielunkin

eldman piirissd. (Tamminen 1905, 130)

Tassd voimme jdlleen havaita yhden version kokeellisen kasvatustieteen utooppisista padméérista,

jossa erilaisten kokeiden avulla saadaan kuvatuksi ja hallittavaksi ihmisen koko &ly, joka ilmenee

3% Kyseessi on kuuluisan suomalaisen psykologin ja filosofin Eino Kailan maaritelma.
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eri tavoin eri olosuhteissa. Alykiin ei ndin ollen ole viistimittdmésti mitééin partikulaarista, kuten
kykyd menestyd koulussa, kirjoittaa kirjeitd, pitdd hyvd puhe, vaikka se voikin ilmetd
tdménkaltaisissa tilanteissa. Vaikka é&lykkyys késitteend jédkin lopulta melko huonosti
médritellyksi, on sen riittdvénd ansiona kuitenkin se, etti se luo yhtendisen maédréllisen mitan
kaikille ihmisen henkisille toiminnoille, mahdollistaen niiden objektiivisen arvioinnin,
muokkauksen ja vertailtavuuden missd tahansa kontekstissa. Danzigerin mukaan juuri dlykkyyden
yleisyys ja ndenndinen objektiivisuus olivat syynd sen menestykselle teollisen kapitalismin
lapdisemissd yhteiskunnissa, joissa koulutusjérjestelmd valjastettiin palvelemaan yhteiskunnallisia
pidmiirid ja asetettiin myds tulosvastuulliseksi. Alykkyyden kategorian ja siihen liittyvien
tiedontuotannon tekniikoiden avulla jérjestelmidn toiminnan tehokkuutta oli helppo mitata ja

vertailla sekd osoittaa ja korjata sitd vaivaavat patologiset piirteet. (Danziger 1997, 74-78).

Olemme saaneet huomata, ettd 1800- ja 1900-lukujen vaihteessa suomalaisen kasvatustieteen
kentélld on tapahtunut valtava muutos kasvatuksellisen tiedon ehdoissa asetettacssa objektiivista ja
instrumentaalista tietoa tuottava naturalistis-empiristinen episteme hegelildisen metafyysisen ja
nationalistisen tiedonmuodostuksen tavan tilalle. Samalla on myds luotu uudenlainen kasvatuksen
kohde, joka ei endd ole kahden maailman olento, luonnon kahlitsema ja hengessd vapautuva, vaan
jaannoksettomdsti luonnon valtakunnan asuttaja. Eri eliméntieteiden aloilta lainaamiensa
kategorioiden kautta (muun muassa organismin, yksilollisyyden ja dlykkyyden kategoriat, jotka
ohjaavat kasvatustieteellistd tutkimusta, havainnointia ja ajattelua, yhdistden eri teorioita)
naturalistis-empiristinen diskursiivinen kokonaisuus liittyy osaksi eldmdcdn kohdistuvan vallan
tekniikoita. Kasvatuksellisen toiminnan kohteena oleva subjekti yhdistetdén eldvin luonnon
jarjestykseen sekd yksiloidddn sijoittamalla hdnet ennalta asetettuun tiedolliseen ja tilalliseen
jéarjestykseen tarkkailemalla, eristaimaélld, luokittelemalla hénet niin kasvatusinstituutioissa kuin
kasvatustieteellisessd  tutkimuksessakin. Téssd  yhteydessd kasvatustieteen siind missé
ihmistieteidenkin objektiivisuus suhteessa kohteeseensa muodostuu mielenkiintoisella tavalla
ongelmalliseksi. Tamd antaakin mielekkddn sisdllon edelld esitetylle Ian Hackingin dynaamisen
nominalismin késitteelle: ihmistiede yhdessd vallankdyton muiden tekniikoiden kanssa [uo
kohteensa, saa sen kéyttdytymién tietylld tavalla, ja paradoksaalisesti tdmi tekee kasvatustieteestd
objektiivista ja my0s helposti markkinoitavaa. Ei kuitenkaan riitd, ettd kokeellinen kasvatustiede
tarjoaa empiiristd tietoa tuottavan tutkimusapparaatin uudenlaisen vallankdyton rationaliteetin
palvelukseen. Sen on lopulta myds kyettdvd jollakin johdonmukaisella tavalla vastaamaan
kasvatuksellisen toiminnan pddmddrid koskevaan kysymykseen. Edelld ndimme, miten

objektiivinen empiirinen tieto mahdollistui ainoastaan sulkemalla snellmanilaista kasvatusajattelua
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hallinnut eettinen sfadri ulkopuolelleen. IThmistieteiden piirissd on kuitenkin keksitty liberalistisia
arvoja sekd eldméntieteiden kategorioita yhdistelevd tapa muodostaa tietoa, joka on samalla sekd

objektiivista ettd normatiivista.

4.4. Hallinnan etiikka

Edellisissd kappaleissa on kuvattu puhtaan faktan luominen, jossa eettisen alue suljetaan
kokonaisuudessaan kasvatustieteellisen tutkimustoiminnan ulkopuolelle tosiasioita hdmértdvana
tekijdnd. Samaten koko modernia yhteiskuntaa, jota instrumentaalinen jédrki luonnehtii, on pidetty
jollain tavalla moraalittomana, tai sen ainoana moraalisena prinsiippind on pidetty sen toiminnan
tehokkuutta. Néin esimerkiksi Maclntyren (2004) mukaan vilinerationaalisuuden hallitsemassa
yhteiskunnassa on pdddytty kokonaan hdvittdmddn ero manipulatiivisten ja ei-manipulatiivisten
hallinnan keinojen vililld. Olisi kuitenkin tdysin tosiasioiden vastaista ajatella, ettdi modernin
yhteiskunnan vallankédyttd tai toisaalta kasvatustieteellinen tutkimus olisi jollakin tapaa
moraalitonta. Pdinvastoin, kyseessd on aivan uudenlainen eettinen konstruktio, joka on jddnyt
weberildisen yhteiskunnan kriitikoilta huomaamatta. Késittelenkin seuraavaksi aiheeseen liittyen
liberalismin ontologiaa kasvatukseen liittyvén biovallan taustalla, lapsen luonnonoikeuksia seké

normaalin kategoriaa, joka onnistuu kuromaan umpeen empiiristen tieteiden fakta-arvo -erottelun.

4.4.1. Klassisen liberalismin ontologia modernin vallankayton taustalla

Biovallan moraalista saimme jo pilkahduksen avoimesti poliittisissa puheissa empiirisen
kasvatustieteen puolesta. Siind tdtd ldhestymistapaa ylistettiin sen kyvystd toimia edistyksen
airueena, joka murtaa perinteisiin uskomuksiin sekd joutavaan nojatuolifilosofiaan perustuvan
pedagogiikan, osallistuen ylivertaisen tiedontuotantonsa kautta kansakunnan henkisen pddoman
hallinnointiin. T4ll6in kokeellinen kasvatustiede ndyttdytyy ennen kaikkea eldmdntieteend, elamiin

kohdistuvan tuottavan ja tervettd elimii vaalivan vallan instrumenttina.

Edelleen olen tuonut esille, ettd pyrkiessdén organisoimaan eldmii uudenlainen valta my0s yksiloi
kohteensa. Hegelildis-snellmanilaisen poliittisen ontologian kéyttdessd perusyksikkondin
kansakuntaa, liberalistisen ontologian perusyksikkd on sen sijaan omia etujaan ajava yksild
(Pulkkinen 1998, 25-27). Nama yksilon omat edut taas ovat satunnaisia sikéli, etteivit ne maardydy
mistidin rationaalisesta moraalista kdsin, vaan halujen, vaistojen kautta — sen mukaan, mitd yksilo

kulloinkin sattuu pitdiméddn etujensa mukaisena. Oman edun ajaminen tuottaa ennen pitkdd hyvia
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yhteiskunnalle kokonaisuutena, joka taas ei ole mitddn muuta kuin yksiloiden ja heiddn
eduntavoittelunsa muodostama yhteenlaskettu kokonaisuus. Tdmd Adam Smithin, John Locken,
Jeremy Benthamin ja John Stuart Millin kaltaisten ajattelijoiden edustama klassinen liberalismi oli
filosofiaa, jonka syntyyn ja muotoon vaikuttivat teollistuneen yhteiskunnan kehittynyt tyonjako,

sekd ihmisten vilinen kilpailu yritysmaailmassa ja tyomarkkinoilla. (Danziger 1997, 37-38)

Liberalististen ajatusten esiintyminen suomalaisessa kasvatustieteellisessd keskustelussa saattaa
vaikuttaa yllattavilti sikdli, etti huolimatta liberalististen ajatusten vaikutuksesta meilldkin®',
Suomea on ndhddkseni aina pidetty vahvan valtion kansakuntana, niin autonomian kuin
itsendisyydenkin aikana. Kuitenkin esitteleméni uuden vallankdyton tekniikat, jotka ilmenevit myds
suomalaisessa kokeellisessa kasvatustieteessd, tukevat juuri edelld kuvailemaani liberalistista
poliittista ontologiaa. Aikaisemmissa luvuissa on jo tarkasteltu kasvatustieteellisen tutkimuksen
keskittymistd yksiloon ja hénen toimintansa selittimiseen hédnen haluistaan, intresseistddn,
ectillisistd tunteistaan tai moraalivaistoistaan, kisin ja toisaalta tdméin toiminnan arviointia
dlykkyyden universaalin mitan avulla. Ndiden lisdksi voidaan myods huomata, ettd liberalistinen
pohjavire ilmenee myds tavassa, jolla lapseen kohdistuvia vallankdyton tekniikoita pyritddn
rajoittamaan ja sovittamaan suhteessa lapsen oikeuksiin. Lapsen luonnollista kasvua pyritddn
tukemaan, poistamaan siltd ulkoa asetettuja vapaan kasvun esteitd. Juho Hollon kisitteeseen viitaten
Ojakangas (1997, 109-115) nimittdd tdménkaltaista kasvatusajattelua kasvamaan saattamiseksi.
Liberalismin kisitystd vapaudesta hallitsee metafora vapaasta liikkeestd, jonka mukaan yksild on
vapaa, mikédli hidnen toimintaansa — hdnen ajaessaan omia etujaan — ei mikdén ulkopuolinen taho
estd.*® Valtion on siis kasvattajana toimittava mahdollisimman pidittyvisti, ainoastaan tukien
yhteiskunnan yksildiden vapaata ja luonnollista liikettd sekd taaten kansakunnan hyvinvoinnin.
(Pulkkinen 1998, 28; Helén 2005; Rose 1996, 69) Suomen kaltainen vahva valtiokin pystyy
tasapainottelemaan liberalistisen moraalisen ristiriidan kanssa olemalla samanaikaisesti vetdytyvi
pidattaytyessddn aktiivisesta kasvatustyOstd ja jattdessi tilaa yksilon vapaalle kasvulle, mutta ollen

erittdin aktiivinen ja tehokas silloin, kun luonnon normin mukainen vapaa kasvu on uhattuna.

3! Esimerkiksi Anders Chydenius esitti merkittivi liberalistisia ajatuksia taloudesta ja yhteiskunnasta jo ennen Adam
Smithid. Myos vuonna 1797 perustettu Suomen talousseura edusti liberalistisia aatteita ja pyrki ajamaan porvariston
etuja myos koulutuspolitiikan alueella (Heikkinen 1983 ).

32 pulkkisen (1998) mukaan timi alun perin Hobbesin Leviathanissaan muotoilema ajatus on periisin Galileo Galilein
fysiikan perusperiaatteesta, jonka mukaan kappaleet ovat aina vapaassa liikkeessd, ellei jokin ulkoinen tekija muodostu
esteeksi niiden liikkeelle.
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4.4.2. Immanentti moraali

Mitd tulee naturalistis-empiristisen suuntauksen suhtautumiseen lapseen [uonnonolentona, joka
toimii ldhinnd vaistojensa ja tottumustensa ohjaamana — sen ei mydskddn pitdisi johtaa meité
pitdimddn naturalistista ontologiaa moraalittomana. Kyseisessd diskursiivisessa muodostelmassa
moraalin perustaa ei ndet endd aseteta luonnon ulkopuolelta, viittaamalla ihmiseen vapaana
henkisend olentona, joka pyrkii noudattamaan transsendentteja moraalilakeja. Uusi, naturalistis-
empirististd diskursiivista muodostelmaa luonnehtiva moraali on luonteeltaan immanenttia, itse
ihmisen luontoon kytkeytyvdd. Télloin ohjaavaksi moraaliseksi periaatteeksi kasvatuksessa
muodostuu terveyden terveen kasvun ylldpito. Tdmid ndkyy artikkeleissa paitsi kiinnostuksen
kohdistumisena kasvattajien henkistd ja fyysistd terveyttd kohtaan (ks. esim. Tamminen 1905;
Rosenqvist 1917; Lilius 1926-1927; Saarnio 1937), mutta my0s tapana ndhdd lapsen

luonnonoikeudet.

Uuden kasvatusajattelun mukaan vapaus on, Ojakankaan (1997) sanoja lainatakseni, luonnon
vapaata, esteetontd aukikddriytymistd. Tamd nikemys voidaan ndhdd erddnlaisena variaationa
liberalistisesta vapauden késitteestd. Terapeuttiset toimenpiteet antavat paittdjille ja virkamiehille
omanlaatuisensa eettisyyden, sellaisen, joka ei ole ulkoista ja joka ei siis viittaa mihinkddn itsensé
ulkopuoliseen etiikkaan, vaan on olemassa sisddnrakennettuna itse niissi ihmisissd, joihin toiminnot
kohdistuvat. Taminkaltaista eetosta heijastelee esimerkiksi Oksalan teksti (ks. my0ds Lilius 1926-

1927):

Kun yksildllinen ja yhteiskunnallinen eldmi asettaa kasvatukselle monenlaisia
vaatimuksia, on ainakin pienten lasten kasvatuksessa niiden toteuttaminen jatettdva
riippumaan siitd, missd mdadrin se saattaa tapahtua lapsen luonnon oikeuksia
loukkaamatta. Lapsen ruumiin ja sielun tunteminen mééridd ne rajat, joissa koulu
hianen henkensd kehittimasti tarkottavan tyonsd suorittaa. (Oksala 1915-1916b,

233-234)

Oksala (1915-1916a, 331-333) kauhistelee sitd, miten opetussuunnitelmissa oppilailta vaaditaan
litkaa, eikd eettisissd kasvatustieteen padmadriad koskevissa pohdinnoissakaan oteta huomioon, mité
sielutiede sanoo lapsen luonnollisista mahdollisuuksista saavuttaa timé tavoite. Malmberg (1900,
55-58) taas esittdd, ettd esimerkiksi tutkimalla Binet’n tapaan lasten harrastuksia, voitaisiin my0s

esimerkiksi oppikirjoja uudistaa sellaisiksi, ettd ne paremmin vastaisivat lapsen kokemuksia ja
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harrastuksia. ~Kokeellinen kasvatusoppi antaa ndin edellytyksid lasten  yksilollisten
kehitysmahdollisuuksien =~ vapaaseen  toteuttamiseen  murtamalla  perinteisten  jdykkien
opetusmetodien ylivallan (ks.Rosenqvist 1915, 194; Salonen 1921, 156). Toisaalta, kunnioittamalla
lapsen oikeutta toteuttaa itsedén luonnollisesti, opitaan hintd myds paremmin hallitsemaan. Tdma
Francis Baconiltakin tuttu ideaali luonnon kunnioittamisesta hallinnan edellytyksend toistuu

himmastyttavin selkeésti Ellen Aavikon ajatuksissa:

Koulussa lapset yritetddn lilan usein pakottaa valmiisiin toimintamuotoihin.
Emmekd me opettajat useinkin silloin tukahduta niitd ajatuksia, tunteita ja
pyrkimyksid, mitd lapsissa liikkuu? Me emme anna lapsille tilaisuutta luonnollisella
tavalla tuoda esille omaa itsednsd. Emme kiyté sitd pddomaa, lapsen sielun sisdltod,
jonka lapsi tuo mukanaan kodista koulun juuri hinen opetuksensa ja kasvatuksensa
hyvéksi. Siksipd onkin lapsitieteeseen perustuva kasvatusoppi alkanut kiinnittda
huomiotaan kouluun tulevien lasten tieto- ja harrastuspiirin tutkimiseen heti koulun
kynnykselld. Se lausuu: opettajan tiytyy tuntea oppilaansa, voidakseen hdntd

opettaa, hallita ja ohjata. (Aavikko 1919, 140)

Kokeellisen kasvatusopin tutkimustieto voi siis auttaa lasten hallitsemisessa — kaiken tdmin
tapahtuessa lasten luonnonoikeuksia ja yksildllisyyttd kunnioittaen (Rosenqvist 1920). Kuten
olemme jo ndhneet, modernin vallankdyton on, ollakseen tehokasta, saatava tietoa jokaisesta
yhdessé ja erikseen, omnes et singulatim.(Helén 2005) Mutta samanaikaisesti sen on oltava oikealla
tavalla pidéttyvdinen; osattava antaa tilaa, kunnioitettava yksilonvapauksia. Lisdksi sen on myds
tuettava tervettd kehitystd, ja erityisen voimakkaasti puututtava yksilon toimintaan silloin, kun se

muodostuu patologiseksi, toisin sanoen silloin, kun se ei noudata luonnon omia normeja.

4.4.3. Normaali ja patologinen

Sana “normaali” on tuikitavallinen jokapdiviisessd eldmidssdmme. Kéytdmme usein normaalin
kisitettd kuvaamaan kaikkea tavanomaista, ennustettavaa ja tervetti. Epdselvissd ja huolestuttavissa
tapauksissa voimme turvautua asiantuntijoiden puoleen normaalin médrittelyssé. Politiikan tutkijat
voivat kertoa meille Yhdysvaltojen ja EU:n vilisten suhteiden normalisoitumisesta, taloustieteilijét
puolestaan puhuvat talouskasvun normaalista kehityksestd. Voimme myos kysya ladkariltd, onko
normaalia, ettd tarvitsen kymmenen tuntia unta vuorokaudessa, tai kysyd psykologilta, onko

normaalia, ettd lapsemme katsovat tv:td kolme tuntia vuorokaudessa. Télld tavoin normaalin késite
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ja normaaliutta koskeva tieto séditelee vaivihkaa koko yhteiskuntaruumiin toimintaa, tuoden

asiantuntijatiedon osaksi jokapdivéistd eldmaamme.

Edelld mainitsemilleni eldaméad tutkiville tieteille normaalin kategoria on ollut varsin keskeinen ja
pitkdn aikaa se esiintyi ainoastaan ldédketieteen, fysiologian ja biologian piirissd. Talloin normaali
toimi jo kohteen arvioinnin periaatteena, silld kun voitiin arvioida organismin terveyttd tai
patologisuutta. (Hacking 1990, 160 -163) Kuuluisan fysiologin, Francois Broussais’n (1772-1838)
kautta normaalin kategoria saa jo pitkdlti médritelmédn, joka silld on tdndkin pdivdnd. Broussais’n

kaksi patologian periaatetta kuuluvat seuraavasti:

1. Patologia ei ole /aadullisesti normaalista poikkeava ja se ei siis kuulu eri luokkaan eiké ole sen
vastakohta: luonto ei tee laadullisia hyppayksid. Normaalin ja patologisen ero sijoittuu erddnlaiselle
jatkumolle, kyse on siis aste-eroista.

2. Normaali on keskus, josta poikkeama asteittain eroaa.

(Canguilhem 1978 ,164)

Juuri Broussais’n kautta kdsitykset organismin normaalista ja patologisesta tilasta siirtyivdt Auguste
Comten sosiologiaan, hdnen tarkastellessa myos yhteiskuntaa organismina, jonka tila voi olla joko
normaali tai patologinen. Tamdn hahmotustavan perusteella Comte voi tutkia yhteiskuntaruumiin
ilmiditd sen omassa luonnollisessa ympéristdssd ja asettaa perustan yhteiskunnan orgaanisten lakien
muotoilulle ja normatiiviselle arvioinnille (Canguilhem 1978 , 14-21; Hacking 1990, 166)
Normaalin ja patologisen kisitteet levisivit pian yhd uusille alueille; koskemaan ihmisid, heiddn
vilisid suhteitaan, kansallisvaltioiden toimintaa ja myds lasten kehitystd. Uuden vallankdyton osana
siitd tuli nopeasti korvaamaton, silld se tarjosi keinon olla samanaikaisesti objektiivinen ja arvioiva
ihmistd tarkasteltaessa. Toisin sanoen sen avulla voidaan yhdistdd faktan ja arvon vilinen erottelu,
joka syntyi empiirisen tiedon muodon rakentamisen sivutuotteena. Voimmekin havaita esimerkiksi
Emile Durkheimin ylittdmédssa titd jakoa tarkastellessaan vertailevasti normaaleja ja patologisia
yhteiskuntia. (Hacking 1990, 160 -163) Téssd yhteydessd voidaan puhua paluusta erdénlaiseen
aristotelismiin, jossa ihmisen eldmélle voidaan antaa objektiivinen pddmaira, telos, silld ihminen
alkaa nyt ndyttaytyd kasvatuksenkin piirissd luonnonolentona, jonka eldimda sdételevit immanentit
normit. Sen, mikd on ihmiselle normaalia, tdytyy myos olla hédnelle oikein ja hyvéksi. Néin ollen
ihmistieteissdkddn ei ole tarpeen tutkia ihmisluontoa sindnsd, vaan sitd, mikd on normaalia

ihmiselle. (Hacking 1990, 160 -163; Ojakangas 1997) Esimerkiksi Henning Soderhjelmille
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yksilopsykologian tutkimuskohde onkin abstrahoitu “normaalisielu”, jonka ihanteellisesta

harmoniasta jokainen konkreettinen yksil6 asteittain eroaa:

Vi méste naturligtvis forutsatta, att sjélslivet till sina grunddrag, till sin konstruktion
ar lika hos alla. Vi kunde ténka oss en “normalsjal”, dir sinneverksamheten, det
intellektuella livet och kinslo- och driftlivet stode 1 vissa riktiga™ proportioner till
varandra och dér allt vore vél avbalancerat, fullkomligt harmoniskt. For att forsta de
individuella differenserna kunde vi d& enklast tdnka oss denna konstruerade
“normalsjdl” forskjuten i andra ldgen, utsatt for inre och yttre paverkningar, vilka
rubba dess harmoni och splittra den behagliga proportionaliteten. (Soderhjelm

1915b, 263-254)

Normaalin ihanne alkaa ndin hallita myods suomalaisen kasvatuksen kenttdd. Kun lasta ei endd
kasvateta siveellisen jdrjen vapauteen, tilalle tulevat luonnon immanentit normit. Sen liséksi, etti
voidaan puhua lapsen vapaudesta ja oikeuksista liberalistisen perinteen mukaisesti, voidaan nyt
puhua myds lapsen kehityksen sisdisistd paddmaéristd (ks. esim.Tamminen 1905, 90; Oksala 1915-
1916, 331-332; Ismala 1938, 111; Lehtovaara 1939, 138). Normaalius, vastakohtanaan patologiset
tilat, voitiin ndin mairitelld kahdella toisiinsa liittyvalld tavalla: tilastollinen normi on sama kuin
keskiarvo, joka viittasi luonnon itsensd sddnnénmukaisuuteen, mutta toisaalta normaalius oli myos
harmoniaa ja terveyttd, luonnon taipumusta vilttdd sairautta. Tédysin normaali, elimiin ja
yhteiskuntaan sopeutunut yksilo, lapsi, joka on reipas, aktiivinen ja utelias, muodostui ndin uudeksi
kasvatuksen tavoitteeksi. (ks. esim. Rosenqvist 1917, 113-115; Lilius 1926-1927) Téamin

pddamaddrin osoittamalta tieltd poikkeaminen johtaa puolestaan patologisiin tiloihin:

Mutta kaikenlainen kehitys, myoskin ruumiillinen ja sielullinen, vastaa
tarkoitustaan ainoastaan silld ehdolla, ettd se héiritseméttd saapi tapahtua omain
lakiensa varassa, siis kenenkdin ohjaamatta sitd luonnonvastaisiin suuntiin,
pakottamatta sitd muotoihin, jotka vaikeuttaisivat sen etenemistd padmadrda
kohden. (...) Tdma onkin sitd tarpeellisempaa, koska ihmisellinen luonto itse
erdissd epdnormaalisissa tapauksissa varsin sattuvasti osoittaa, kuinka poikkeus
mainitun ohjeen sddtdmaisté tilasta vaikuttaa haitallisesti sekd ruumiin ettd sielun

eldméén. (Tamminen 1905, 91)
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Patologinen yksilo eroaa, Broussais’n periaatteen mukaisesti, normaalista yksilostd vain aste-erolla,
ollen erddnlainen normaalin kérjistyma. Siksi patologisia tapauksia kuten psykopaatteja, oli
luokkahuoneessa sangen vaikea erottaa normaaleista lapsista (Ismala 1938, 111). Yksilon
kieroutuneisuus ja epdnormaalius oppilaassa saattoi olla luonteeltaan joko biologista tai sosiaalista
(Tamminen 1905, Rosenqvist 1915, 195), johtuen esimerkiksi ruumiillisen kehityksen
puutteellisuuksista, elimien patologioista (kuten nendontelon ahtaudesta), aistien hairioista,
“vaillinaisesta henkisestd kehityksestd”, luonteen epédvakaudesta, kurittomuudesta tai heikosta
muistista (Rosenqvist 1917, 109). Patologiat olivat myods ennen kaikkea yksiloihin ja heiddn
orgaaniseen rakenteeseensa liittyvid ja parannuskeinot kohdistuvat juuri kieroon kasvaneeseen
yksiléon, yhteison tai fyysisen ympériston sijasta. Téstd syystd lapsi on eristettivd ympéristostddan
diagnoosia ja parannuskeinoja varten (emt. 107-108). Kieroon kasvaneille, eldmidn normista
poikenneille lapsille kehitettiin omat terapeuttiset instituutionsa sekd ronsyilevd psykologinen
taksonomia erityisine diagnoosiohjeineen (ks. esim. Ismala 1938, 112-113). Niin voitiin
taydellisesti poistaa pedagogisesta kielenkdytostd sellaiset termit kuiten esimerkiksi laiskuus, joka

korvattiin puhtaasti fysiologis-ldédketieteellisen diagnostiikan kautta (Rosenqvist 1917).

Normaalin ja patologisen kategoriat ndyttdvit sopivan erinomaisesti modernin vallankdyton
tekniikoihin. Ne asettuvat biovallan tavoin itse elimén tasolle, tehden sen pienimmaétkin vivahteet
ndkyviksi ja mahdollistaen sen ohjailun. Niiden avulla voidaan sekd tuottaa eldvéstd kohteesta
objektiivista tietoa, ettd arvioida sen laatua suhteessa johonkin luonnolliseen normiin. Ne myds
sopivat sangen hyvin moderniin epistemeen, sen tiedon muotoon tuoden sithen myds oman,
immanentin moraalinsa. Moraalisia periaatteita ei tarvitse endd tuoda kohteeseen ulkopuolelta”,
yrittden epdtoivoisesti sovittaa ldnsimaisen perinteen mukaista etiikkaa ja toisaalta empirististd
psykologiaa toisiinsa. Naturalistisessa viitekehyksesséd tdmi ihmisen ja eldimen seké faktan ja arvon

yhdistiminen ndyttia tapahtuvan sangen ongelmattomasti.

Lasten kasvatusta koskevat moraliteetin muutokset, silld tavoin kuin Téahtinen (1992) on niitd
kuvannut, ndyttdvit heijastelevan niitd muutoksia sikéli, ettd esimerkiksi kasvatusoppaiden ja
aikakauslehtien moraalidiskursseissa on siirrytty vuosisadan alkuvuosikymmenind voimakkaasti
uskonnollisesta moraliteetista kohti lddketieteellistd ja psykologista moraliteettia, jolloin
kasvatuksen tavoitteet ja menetelmit kohdistuivat ldhinnd fyysiseen ja psyykkiseen hyvinvointiin.
Tédmi tendenssi yhdistyi ldnsimaisessa kasvatusajattelussa lisdéntyneeseen lapsikeskeisyyteen ja
individualismiin. Samaa muutosta kohti medikalisoitunutta ja biovallan kylldstimiéd kasvatusta ja

kasvatustiedettd heijastelee myos Mika Ojakankaan (1997) tutkimus. Biovalta on epiilemaétté
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asettunut erottamaksi osaksi ldnsimaista kasvatusajattelua. Samalla kysymys normeista ja
normaaliudesta voidaan asettaa myos laajempaa ldnsimaisten yhteiskuntien modernisaatiota vasten.
Normalisaation juuret eivdt ndet suinkaan ole pelkdstddn fysiologian ja biologian kaltaisilla
tiedonaloilla ja biovallassa, vaan myos siind vallankdyton muodossa, jossa Foucault’'n (1999)
mukaan pyritddn hallitsemaan ruumista mekanismina, nivellettdessd se osaksi muun yhteiskunnan

hallittuja toimintoja, kuten esimerkiksi teollisuutta.

Linsimainen kasvava suurteollisuus ja yleisemminkin kapitalistinen tuotannontapa vaativat
kehittydkseen standardisaatiota, yhtendisten mittojen ja yhtendisten normien laatimista mité
erilaisimmille tuotteille, raaka-aineille ja prosesseille. Muun muassa sotateollisuus koneineen ja
armeija tarvitsivat kipedsti standardisaatiota — oikean kokoisia tykkejd, niihin sopivia ammuksia,
samanlevyisid raiteita kaluston kuljetukseen, ja toisaalta myds systemaattista ja
tarkoituksenmukaista sotilaiden koulutusta toimivaksi osaksi hallittua sotakoneistoa. Véihitellen,
kytkettidessd vdeston koulutus osaksi yhteiskunnan toimintaa ja uudenlaista vallankayttod, yleistyi
yhtendistdiminen myds kouluissa luotaessa yhtendisid tutkintoja, joiden tdytyi tuottaa tarkasti
standardoidut tieto- ja taitovaatimukset. (Hacking 1990, 57-59; Foucault 1980, 208-209; Naumanen
1990, 52-54; Danziger 1997; 74-78)

Talla tavoin yhtendisen mitan luominen my0s ihmisraaka-aineille muodostui tirkedksi. 1800-luvun
aikana yhteiskunta, ja erityisesti inhimillisen alue, pyrittiin luomaan sddnnonmukaiseksi ja
todennédkoisyyden lakien mukaiseksi, vaikkei maailman kokonaisuudessaan endd katsottukaan
noudattavan mitddn universaaleja jarjellisid lakeja. Normaalin ja poikkeavan késitteet tulevat talla
tavoin olennaisiksi pyrittdessd byrokraattisesti hallitsemaan yhteiskunnan toimintoja ja tekeméén
niistd ennustettavia. (Hacking 1990) Téssd yhteydessd syntyy myo0s tarve eksakteille ihmistieteille,
jotka voivat asettaa tuottamansa tiedon palvelemaan yhteiskuntaruumiin hyvinvointia, korjaamaan

sen patologisia piirteitd (Rose 1996, 82-83).

Kohteiden hallittavaksi ja sdinnonmukaiseksi tekeminen vaatii vallankdyton tekniikoilta kykyé
eliminoida paikalliset ja satunnaiset piirteet, jotka voisivat muodostua esteeksi hallitsemisen
tekniikoiden  toimivuudelle. Nidhtdessd ihminen hyOdynnettdivdnd  voimavarana  ovat
paikalliskulttuurin, yksilollisten toiveiden, arvojen, uskomuksien ja tapojen kaltaiset asiat
irrelevantteja, suorastaan haitallisia. Normien ja standardien tuottaminen on ndin myds typistdmistad
ja abstrahointia, hallitsemisen kannalta tarpeettomien tai haitallisten piirteiden poistamista

kohteista. Vaihdettavaksi ja yhtendiseksi tekemisen tendenssin olemme huomanneet jo modernin
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tiedonmuodon kehittymisen yhteydessd sen luodessa kaikesta subjektiivisesta ja moraalisesta
riippumatonta objektiivista tietoa. Yksilotutkimuskin on kokeellisen kasvatustieteen piirissd ndin
ollen pohjimmiltaan nomoteettista. Normaalin ja patologisen kategoriat tarjoavat abstraktin
yhtendisen mitan kaikelle inhimillisen toiminnan arvioinnille ja sitd pystytddn liikuttelemaan

vallankdyton paikasta ja tilanteesta toiseen; sairaalasta kouluun, fysiologiasta kasvatustieteeseen.

5. Yhteenvetoa ja arviointia

Tutkimuksessani olen pyrkinyt tarkastelemaan naturalistis-empirististd diskursiivista muodostelmaa
tiedon ja vallan kentéssd kolmella toisiinsa liittyvélld temaattisella alueella: 1. Tiedon tuottamisen
ennakkoehtojen kuvauksena; 2. Analyysind tavasta nimetd kasvatustieteellisen tutkimuksen kohde
ja tuottaa siitd tietoa; 3. Kuvauksena moraalin kytkeytymisestd kokeelliseen kasvatustieteeseen ja
vallankdyttoon. Analyysini on my0s liittynyt sosiaalisen konstruktionismin ja erityisesti
foucault’laisen kriittisen historiankirjoituksen eetokseen, jonka mukaan historiankirjoituksella
voidaan paljastaa vallankdyttod sielld, missd sitd ei ole aikaisemmin havaittu, sekéd paljastaa
kontingenteiksi objektivoidut ja luonnollisina pidetyt tavat hahmottaa kasvatustieteellisen
tutkimuksen kohdetta. Tutkimuksessani ei kuitenkaan haluta esittdd suoraa kannanottoa siihen,
millé tavalla asioiden olisi pitdnyt olla, vaan pyrkimyksené on ollut foucault’laisesta teoreettisesta

viitekehyksesti toteutetun empiirisen tutkimuksen kautta avata tilaa kriittiselle keskustelulle.

Lopuksi haluan yhteenvedon omaisesti koota yhteen joitakin huomionarvoisia 10ytdjd. Aluksi
tarkastelen sitd, miten instrumentalistinen tiedonkasitys, josta etenkin viime vuosisadan alkupuolen
kasvatustiedettd on kritisoitu, on niyttdytynyt tutkimuksen kohteena olevassa aineistossa. Tamén
jilkeen referoin biovallan ja moraalin yhteenkietoutumista naturalistis-empiristisessi
diskursiivisessa muodostelmassa. Lopuksi pyrin vield kriittisesti arvioimaan foucault’laista teoriaa
erityisesti suhteessa omaan tutkimukseeni, tarkastellen my0s sen tuottamien tulosten antia tdmén

pdivén kasvatustieteelliselle keskustelulle.

5.1. Kasvatustiede tiedon ja vallan kentédssa

Pierre Simon de Laplace (1749-1827), kuuluisa matemaatikko ja fyysikko, on esittdnyt tunnetun
visionsa erddnlaisesta ennustavasta demonista. Mikali télle kuvitellulle olennolle annettaisiin kaikki
tarvittava faktatieto maailmasta sellaisena kuin sen havaitsemme, tdmid demoni pystyisi ndiden

tietojen pohjalta ennustamaan maailmankaikkeuden tilan mind tahansa hetkeni. Tdma tarina niin
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sanotusta Laplacen demonista heijastelee tietysti oman aikansa mekanistista maailmankuvaa, mutta
kyseinen olento voidaan havaita kummittelemassa myds 1900-luvun alun tiedeutopioissa ja
kokeellisen kasvatustieteen unelmissa tdydellisestd kontrollista. Kyseinen utopia esiintyy varsin
selvdnd esimerkiksi Hugo Salosen (1921, 154) aiemmin esitetyissd nikemyksissa yksilopsykologian
suunnattomista mahdollisuuksista. Salosen mukaan kerddmalld lapsista kokeellisten tutkimusten
avulla kaiken mahdollisen saatavissa olevan tiedon pystyisimme kontrolloimaan oppilaita
taydellisesti. Juuri tdimé lupaus kasvatuksen kohteiden totaalisesta hallinnoitavaksi tekemisestd on
epdilemdttd antanut kokeelliselle kasvatustieteelle, kuten psykologiallekin, erittdin suurta
yhteiskunnallista  merkitystd eurooppalaisten valtioiden kiinnittdessd paljon huomiota
sosialisaatioon, kansan koulutukseen ja erityisesti lasten kasvatukseen kansallisvaltion

voimavarojen takaajana (ks. Ramirez & Boli, 1987).

Kokeellisen kasvatustieteen pyrkimystd ndyttiytyd yhteiskunnallisesti relevanttina tiedontuotannon
alana voidaan kutsua myos teknokraattiseksi rationaliteetiksi, tai habermasilaisittain tekniseksi
intressiksi, joka on Naskalin (1992, 18-24) mukaan hallinnut suomalaista kasvatustiedettd. Se on
ndin ollen kiinnostunut 10ytdmaddn mahdollisimman ekonomisia keinoja annettujen tavoitteiden
saavuttamiseksi, ymmartden oppilaat raaka-aineina ja koulut henkistd pdiomaa tuottavina tehtaina.
Aineiston valossa tdmé pitdd ainakin osittain paikkansa. Se heijastuu mielenkiintoisella tavalla

esimerkiksi kasvatusta ja oppimista koskevien arkikésitteiden stipulaatioissa:

Oppiminen on henkistd tyota sitd varten hyvéiksytyn tarkoituksen saavuttamiseksi.
Kokeellinen kasvatusoppi tarkastelee oppimista erilaisissa suhteissa suoritettavana
tyond, jonka tuloksia se tahtoo mitata, kvantitatiivisesti, s.0. paljouden puolesta

madrdelld. (Tamminen 1905, 131)

Kuten tdménkin tutkimuksen my6td on kdynyt ilmi, K.G. Tammisen tapa ndhdd kasvatustiede
erddnlaisena henkisen toiminnan insinddritaitona oli 1900-luvun alun kokeellisen kasvatustieteen
piirissd sangen yleinen perspektiivi. Instrumentalismi ilmenee myos asenteessa, jonka mukaan
kasvatustieteessd ei tulisi pyrkid luomaan kuvaa ihmisluonnosta sinéinsd, vaan tekemdin se
hallittavaksi tutkimalla sitd pinnalta, kuten Henning Soderhjelm asian ilmaisee. Kasvatustiede on
ndin ollen ennen kaikkea soveltavaa tiedettd, jossa teoreettiset pohdinnat ja késitteiden itsendinen
kehittely eivdt ole erityisen merkityksellisid. Toisaalta esimerkiksi diltheyldistd kasvatustiedetti

edustaneella Juho Hollolla on ollut pyrkimys rakentaa kasvatustieteestd autonominen tiede, mutta
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useimmiten kasvatustiede on nihty juuri soveltavana, opetus- ja kasvatustoimintaa ja sitd kautta

yhteiskuntaa palvelevana tieteend (Iisalo 1980, 13-16; lisalo 1987, 61-62)

Vaikka nidyttdd siltd, ettd kasvatustieteellisenkin faktan on naturalistis-empiristisessé
diskursiivisessa muodostelmassa oltava arvovapaata, hieman pintaa raaputtamalla alta paljastuu sen
oma, biovaltaan kytkeytyvd moraali, joka pyrkii kasvattamaan ja pitdmddn ylld kohteensa
elinvoimaa, terveyttd ja normaaliutta. Téatd voidaankin pitdd valta-analyyttisen ndkdokulman
soveltamisen tuottamana merkittivdnd 10ytond. Edelld havainnollistin, kuinka kasvatustieteellinen
tutkimus, joka pyrkii diagnosoimaan ja oikaisemaan koulutuksen ja kasvatuksen piirisséd esiintyvié
epdnormaaleja piirteitd, on samanaikaisesti sekd objektiivinen ettd normatiivinen, ylittden ndin
lansimaisessa tieteenperinteessd ongelmalliseksi muodostuneen fakta-arvo —erottelun. Samalla
kokeellinen kasvatustiede pyrkii myos kunnioittamaan liberalistisen perinteen mukaisia arvoja,
yksilollisyyttd ja vapautta, jotka ymmérrettiin varsin eri tavalla hegelildis-snellmanilaisen
spekulatiivisen kasvatustieteen piirissd. Lapsella ndhddidn uuden diskursiivisen muodostelman
mukaisesti olevan kiistiméaton oikeus kasvaa yksilollisesti, oman luontonsa mukaisesti, ja
kokeellisen kasvatustieteen tiedontuotannon tekniikat pyrkivitkin tuottamaan tieteellistd tietoa
yksilollisyydestd tehddkseen mahdolliseksi sen kunnioittamisen ja vapaan kehityksen. Télld tavoin
koko 1900-lukua luonnehtineet individualismin, lapsikeskeisyyden ja tiedeuskon tendenssit
yhdistyvét naturalistis-empiristisesséd kasvatustieteessd. Hallittavaksi tekeminen edellyttdd kuitenkin
tdmén yksilollisyyden tuottamista uudella tavalla, ei ainutlaatuisena ja arvoituksellisena, vaan
sijalukuna ennalta jidsennetyssd teoreettisessa ja sfidrissd sekd kasvatusinstituutioiden toiminnan

tilassa.

5.2. Metodin arviointia

Michel Foucault’'n kidsitys modernin vallankdyton kohdistumisesta elimién ja sen tukeutumisesta
elaméd tutkiviin tieteisiin tarjoaa epiileméttd mielenkiintoisen teoreettisen viitekehyksen, jonka
kautta tarkastella eri tieteiden vélisid keskindisid suhteita seké niiden yhteyksid yhteiskunnalliseen
vallankdyton teknologiaan. Valta tarvitsee toimiakseen tieteellistd tietoa, joka avaa sille uusia
toiminta-alueita, antamalla sen tunkeutua yha uusille ihmiseldmin alueille, mutta joka samalla myd6s

legitimoi sen toimintaa paitsi tehokkaana, myds samanaikaisesti objektiivisena ettd moraalisena.
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Foucault’laisella 1dhestymistavalla on epdileméttd myos heikot kohtansa. Bestii ja Kellnerid (1991,
68—75) mukaillen foucault’laista metodia voisi syyttdd ainakin sen omien kisitteiden kéyton
epdmadrdisyydestd. Kuten edelld on jo tullut ilmi, Foucault ei missdin kohdin selkeésti médrittele
esimerkiksi vallan késitettd, vaan antaa sille eri yhteyksissd uusia mééritelmid. Hén tuo
metodologiseen keskusteluun myods omia késitteitdin — kuten epistemen, tiedonarkeologian,
dispositiivin — joille hén ei kuitenkaan suostu antamaan selkeitd positiivisia méaritelmid. Kenties
laaja-alaiset ja epdselvisti madritellyt késitteet altistavat tutkimuksen myds kehédpadtelmin
kaltaiselle argumentoinnille. Koska esimerkiksi vallan késitettd ei ole tarkasti rajattu ja toisaalta,
koska sen oletetaan jo ennalta olevan ldsnd kaikkialla, tutkija pdityy ainoastaan toteamaan sen,
mikd on jo ennalta oletettua: valtasuhteiden ldsndolon kaikkialla. Tami ei kuitenkaan ole kestdva
argumentti foucault’laista ldhestymistapaa vastaan. Tarkoituksena ei suinkaan ole todistaa
valtasuhteiden ldsnédoloa, se ei siis ole mikdidn tavoiteltu tutkimustulos, vaan tarkastella, milld
tavalla valtasuhteet toimivat - tdmd on valta-analytiikan keskeinen idea. Edelleen kyseistd
ndkokulmaa voidaan toki syyttdd selkedn makrohistoriallisen ja —sosiologisen ndkokulman
puuttumisesta (emt.). Foucault’n tutkimuksissa kylld viitataan kansallisvaltion ja kapitalismin
kaltaisiin makrorakenteisiin - toisinaan niitd kdytetddn jopa varsin epdfoucault’laisesti selittdvind
tekijoind — mutta niitd ei missdén kohdin tematisoida huolellisesti. Tdmd muodostuu epéilemétté
rajoittavaksi tekijiksi myOs omassa tutkimuksessani, mutta toisaalta uskon, etti makrotason
ndkokulma, tdminkaltaisen tutkimuksen kohdalla erityisesti valtion roolin tematisointi, pystytdén
melko vaivatta tuomaan mukaan foucault’laiseen viitekehykseen esimerkiksi kokeellisen

kasvatustieteen syntyd koskevassa mahdollisessa jatkotutkimuksessa.

Kyseistd ldhestymistapaa voidaan toisaalta syyttdd myos tutkimuskohteen liiallisesta relativoinnista.
Joidenkin konstruktionististen ja foucault’laisten argumenttien mukaan psykologian ja
kasvatustieteiden kaltaiset ihmistieteet eivdt voi saavuttaa laeissaan universaalisuutta, silld niiden
kohde on ldpeensd historiallinen. Esimerkiksi Kenneth Gergen ja Nikolas Rose ovat titd mieltd,
koska ihmistieteet vaikuttavat epdilemittd myos sithen kieleen ja ajattelun tapaan, jonka kautta
ihmiset tulkitsevat ja muokkaavat itseddn (Rose 1996, 50). Onhan tietysti tunnettua, ettd
freudilaisen psykoanalyytikon potilaat ndkevit freudilaisia ja jungilaisen terapeutin potilaat
jungilaisia unia. Psykotieteiden kielenkdyttd on my0ds laajasti levinnyt muualle yhteiskuntaan,
ohjaillen tapaa, jolla ihmiset puhuvat omasta sisdisyydestddn (Kivivuori 1992). Samaten on
taménkin opinndytteen yhteydessd todettu, ettd yksiloivét ja kurinpidolliset vallankdyton tekniikat
ovat symmetrisid suhteessa monien ihmistieteiden tutkimusmenetelmien kanssa. Mutta tdstd

huolimatta piddn Rosen ja Gergenin kaltaisten tutkijoiden relativoivia argumentteja liian
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kérjistettyind. Niiden taustalla on ndhdékseni viédrd dilemma, jonka mukaan ihmistieteiden kohde
on joko ahistoriallinen, jolloin sitd voidaan tutkia luonnontieteiden metodein organismina, fai sitten
se on kokonaan sosiaalisesti médédrdytynyt, jolloin sitd on tutkittava historiallisina ja sosiaalisina
konstruktioina. Kyseessd on mielesténi joko perinpohjainen vadrinymmarrys tieteellisten tai ainakin
psykologisten lakien luonteesta tai pelkké retorinen strategia, jonka avulla pyritddn perustelemaan
omaa tutkimusotetta. Tdméd kyvyttdomyys ndhdd eri modaliteetteja realismin ja antirealismin
ddripdiden vilissd on toisaalta nédhtdvissd myos useiden konstruktionistisen koulukunnan
kriitikoiden argumenteissa. Yhdyn Kuschin (1993) kantaan siind, ettei foucault’laista tutkimusta
kannata ldhted arvioimaan yksioikoisesti ndiden dédripdiden vélilld. Mielesténi Foucault’n kohdalla
olisi sopivampaa puhua erddnlaisesta antiessentialismista, joka vastustaa totalisoivia mééritelmid
esimerkiksi ihmistieteissd, ottamatta sen kummemmin kantaa sithen, mitkd ovat ne absoluuttiset
rajat, joiden sisdlld sen kohteista voidaan reaalisesti puhua. Ehkd tdmédn gradun puitteissa onkin
turha pohtia joko-tai — tyylisesti enempai tietoteoreettisen relativismin tai realismin ongelmia, vaan
pikemmin voidaan arvioida timén tutkimuksen avulla, onko foucault’lainen diskurssianalyysi
metodisesti hedelmaillinen ja empiirisesti kestéva tapa tehdd tutkimusta; voiko se toisin sanoen avata

tutkimuksen kannalta mielenkiintoisia ndkdkulmia ja tuottaa arvokasta uutta tietoa.

On tietysti pdivénselvdd, ettd esimerkiksi foucault’lainen valta-analytiikka on saavuttanut
suomalaisenkin yhteiskuntatieteellisen ja historiallisen tutkimuksen kentdlld merkittdvdn aseman,
tuottaen uusia ndkokulman tiedon ja vallan keskindisen yhteyden tarkasteluun. Kasvatustieteenkin
kentdlld on jo sovellettu jonkin verran foucault’laista valta-analytiikkaa. Epéselviksi on kuitenkin
jaanyt, pystytdédnko foucault’laisesta teoreettisesta viitekehyksesta - jossa kisitteet ovat epéselvid ja
joskus ristiriitaisiakin, eikd selkedd metodia ole madritelty — varsinaisesti selittdmddn
yhteiskunnallisia ilmiditd; johtamaan siitd jonkinlaisia hypoteeseja, joilla esimerkiksi historiallisia
tapahtumia, kuten muutoksia tieteen kentdlld, voitaisiin selittdd. Foucault’laisuutta voitaisiin tietysti
hyvélld syylld kutsua erdédnlaiseksi kumifilosofiaksi — joksi Georg Henrik von Wright nimitti
marxilaisuutta — jota voidaan soveltaa ldhes mihin tahansa kohteeseen, mutta jolla ei juuri tésta
syystd ole varsinaista selitysvoimaa. En mydskdédn ole kohdannut tutkimuksia, jossa foucault’laista
ndkokulmaa kiytettdisiin muuhun kuin tiettyjen historiallisten ja yhteiskunnallisten tapahtumien
kuvaamiseen. Viitan kuitenkin, ettd kyseinen vélja viitekehys tarjoaa tutkijalle mahdollisuuden
esittdd mielenkiintoisia tiedonsosiologisia hypoteeseja esimerkiksi juuri kasvatustieteen

kehityksesta.
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Jos ajattelemme naturalistis-empirististd kasvatustiedettd suuntauksena, joka — kuten voidaan tulkita
Iisalon, Téhtisen, Pdivinsalon ja Rinteen tutkimuksista — muodostui sotien jélkeen vallitsevaksi
tavaksi ymmartdd kasvatustiede, voimme tietysti esittdd kysymyksen: miksi nédin kévi? Selittimédan
pyrkivien hypoteesien esittiminen saattaa olla ndinkin laajan ongelmakokonaisuuden yhteydessi
melko uskaliasta, mutta uskon, ettd kriittisen historiankirjoituksen nikokulmasta voidaan ainakin
esittdd mielenkiintoisia alustavia ehdotuksia. Kuhnilaisesta viitekehyksestd kédsin on vaikeaa, jollei
mahdotonta esittdd uskottavia hypoteeseja syistd spekulatiivisen kasvatustieteen romahdukselle ja
empiirisen kasvatustieteen nousulle, silld mitkd voisivatkaan olla niitd spekulatiivisen
kasvatustieteen paradigman anomalioita, havaintoja, joita se ei pysty selittimdan? Kuten aiemmin
totesin, internalistiset selitykset eivét tdssd yhteydessd toimi, kun kyseessd on murros kahden
epistemen, tiedonmuodon vélilli. Kyseessd on myds muutos vallankdyton tekniikoissa niissé
sosiaalisissa kdytdnndissd, joihin ihmistieteet kytkeytyvit (vrt. Naskali 1992, 17). Kuschin (1993,
128—-129) johtopditds foucault’laisen ndkdkulman ihmistieteisiin kohdistamasta analyysistd onkin
jarisyttava: vallankdyton tekniikoihin kytkeytynyt ihmistiede etenee erdénlaisessa kehdssa,
toteuttaen omaa ennustustaan inhimillisen alueen hallittavuudesta. Vallankdyton tekniikat ovat
nimittiin luoneet instituutiot ja muokanneet ihmisen tietynlaiseksi ja ithmistieteet objektiivista tietoa
tuottavalla toiminnallaan puolestaan oikeuttavat nditd tekniikoita. Ne tiedontuotannon tekniikat —
diagnoosi, luokittelu, eristiminen, tarkkailu ja normatiivinen vertailu - ovat vain variaatioita niistd
vallankdyton tekniikoista, jotka ovat muokanneet ihmistieteiden tiedon kohteet: lapset, vangit,
sotilaat, koyhiliston, mielisairaat; kukin omissa instituutioissaan. Thmistieteiden tutkimuskohde jo

valmiiksi kurinalaistettuna tekee ndin my0s ihmistieteiden tiedontuotannon tavat objektiivisiksi.

Naiin voimme myo6s uudella tavalla tulkita Tisalon (1980, 4) viitettd, jonka mukaan snellmanilainen
spekulatiivinen kasvatustiede ei normatiivisuudessaan kyennyt vaikuttamaan kasvatuksen “miten” —
kysymykseen, toisin sanoen puuttumaan kasvatuskdytdntdihin. Juuri tdmén kasvatuksellisten
kaytantojen tarpeen kokeellinen kasvatustiede lupasi tiyttdd. Samalla se tarjosi myds uudenlaista
kasvatuksellista moraalia, joka oli yhtdpitivd naturalistisen maailmankuvan ja liberalistisen
poliittisen ontologian kanssa. Kenties voisimme ndin ollen ajatella, ettd muutosta voidaan selittdd
kokeellisen kasvatustieteen menestyksellisessd kytkeytymiselld vallankdyton tekniikoihin ja sen
rationaliteettiin, spekulatiivisen kasvatustieteen ollessa osa vanhaa juridista vallankdyttod, joka oli
menettinyt voimansa. Weberildisin termein ilmaistuna foucault’lainen viitekehys voi avata ndin
myo0s tutkimuksen kausaaliadekvaattisen puolen, jolloin pystymme esittimdin tutkimuskohteesta

my0s kausaalisia hypoteeseja.
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5.3. Tutkimuksen anti nykypdivan kasvatustieteelliselle keskustelulle

Entd mitd voidaan sanoa kisilld olevan tutkimuksen arvosta tdmin pdivdn kasvatustieteesti
kaytaville keskustelulle? Luonnehtiessani kriittisen historiankirjoituksen ldhestymistapaa tulin jo
esittdneeksi ndkemyksen, jonka mukaan tutkimukseni késittelee kasvatustieteellisen nykyhetken
syntyd; aikakautta, jolloin monet tdné pdivdna itsestddn selvind pidetyt oletukset kasvatustieteellisen
tutkimuksen luonteesta muotoutuivat. Onhan toki niin, ettd kasvatustieteellisessd tutkimuksessa
nojataan  edelleen = menetelmiin, kuten laboratoriotutkimuksiin, kenttdhavainnointiin,
kyselytutkimuksiin, jotka muotoutuivat tuona aikana. Toisaalta kasvatustieteissd on 1970-luvulta
lahtien sovellettu teorioita ja menetelmid, joiden tausta on muualla kuin kokeellisessa
psykologiassa. Ajattelen tidssd kohdin I&hinnd Ahosen (2003, 218) mainitsemia fenomenologista ja
marxilaista perinnetti ja myohemmin myds sosiaalisen konstruktionismin suosiota. Mutta toisaalta
on selvii, ettd tulkinnallisten ldhestymistapojen perinteen vaikutusvaltaisia edustajia, kuten Juho
Hollo, J.E. Salomaa ja Martti Haavio, on ollut jo 1900-luvun alun kasvatustieteen kentilla.

Tutkimani aikakausi on siis tistédkin ndkokulmasta katsottuna sangen relevantti.

Argumentoitaessa uusien teoreettisten ldhestymistapojen ja tutkimusmetodien puolesta, niiden
historialliset juuret ja yhteydet laajempaan tutkimusperinteeseen seki yhteiskunnallisiin rakenteisiin
pyritddn kuitenkin usein peittimain, kenties haluttaessa painottaa teorioiden uutuusarvoa. Samalla
saatetaan jopa luoda demonisoitu kuva kasvatustieteen menneisyydestd. Nédin esimerkiksi
konstruktivismin tai uusien oppimisympdristdjen puolesta puhuttaessa voidaan maalailla kuva
menneisyyden behavioristisesta oppimiskéasityksestd, joka késitti oppilaat ldhinnd Pavlovin koirien
kaltaisina reaktioautomaatteina. Sen mukainen opetus oli opettajakeskeistd, luokkahuoneeseen
vangittujen oppilaiden toimintoja pikkutarkasti kontrolloivaa vallankdyttdd. Toisin sanoen se oli
moraalisestikin sangen arveluttavaa. Varmasti néissi kuvauksissa on myds totuuden siemen, mutta
silti kyseessd on mielestdni epdilyttdvéd retorinen keino, jonka tarkoituksena on hidméirtdd kuvaa
historiasta nykyisyyden hyvéksi pyrittdessd luomaan kuvaa nykypedagogiikasta sekd tieteellisesti
objektiivisempana, yhteiskunnallisesti hyddyllisempénd ettd eettisesti hyvaksyttdvimpéna,
verrattuna vanhanaikaiseen behavioristiseen pedagogiikkaan. Kuten tdssd tutkimuksessa on jo tullut
selviksi, myos 1900-luvun alun kasvatustiede perusteli olemassaoloaan samanlaisin argumentein,
pyrkien myds peittdméédn yhteytensé epdilyttavaan vallankédyttoon. Foucault’laisesta viitekehyksesti

tarkasteltuna ei ole syytd olettaa, ettd esimerkiksi viime vuosina vallalla ollut konstruktivistinen
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opetuksen teoria olisi sen enempii valtauttava ja vihempdd sidoksissa vallankdyton tekniikoihin

kuin sadan vuoden takaiset pedagogiset opit.

Tédmin opinndytteen perusteella olisi mielestdni syytd tarkastella kasvatusteoreettisia perinteitd
laajemmassa viitekehyksessi, jossa otetaan huomioon my0s ihmistieteellisen tiedon kytkeytyminen
vallankdyton perinteisiin sen sijaan ettd kasvatustieteellisessd teoreettisessa keskustelussa
juututtaisiin  véittelemddn “behaviorismin” “konstruktivismin” tai “realismin” kaltaisten
oppositioiden vilillda. Téllin voitaisiin ~ esimerkiksi tarkastella, milld tavoin puhe
koulutuspolitiikasta tietoyhteiskunnassa tai konstruktivistisen oppimisndkemyksen mukaiset
opetusmenetelmadt kytkeytyvit ihmistieteellisen tiedon ja vallankdyton tekniikoiden muodostamaan
kenttddn. Mahdollisessa jatkotutkimuksessa pyrinkin laajentamaan kasvatustieteellisen tiedon ja
vallankdyton tekniikoiden keskindistd yhteyttd koskevaa analyysid myds nykypdivin
kasvatustieteelliseen keskusteluun, pyrkien kuitenkin pitdiméddn ylldi my0ds laajaa historiallista
perspektiivid. Samalla tarkoituksenani on tarkastella laajempia makrotason rakenteita (kuten
valtion toimintaa), jotka ovat relevantteja kokonaiskuvan rakentamisen kannalta, mutta jotka ovat

vield tissd opinndytetydssd jddneet vdhille huomiolle.
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