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Lukiessani Israel Schefflerin tekstejd huomasin meitd molempia kiinnos-
tavan ihmisen kognitiivinen jdrjestelmd ja kasvatus. Israel Scheffler on
koulutusfilosofian tutkimuskeskuksen johtaja Harvardin yliopistossa.
Hdinen uransa alkoi Harvardissa jo vuonna 1952. Schefflerid pidetdiin
kasvatusfilosofina, joka on ollut pitkin uransa aikana kiinnostunut
monista asioista, esimerkiksi kielifilosofiasta, tieteenfilosofiasta ja kasva-
tuksen kysymyksistd. Schefflerin ajattelua on Suomessa tutkittu varsin
vihdn, vaikka héntd pidetddn englanninkieliselld alueella hyvin merkittd-

vdind kasvatusfilosofiana.
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T arkastelen artikkelissa kognitiivisen jér-
jestelman nakdkulmasta Schefflerin teks-
tien kasvatuksellista kieltd. Kysymykseni
Schefflerille kuuluu, millainen on hinen késityk-
sensd kognitiivisesta jirjestelmastd. Kyse on
erdénlaisesta rekonstruktiosta eli pyrkimyksesti
kasata Schefflerin eri aikoina julkaistuista teks-
teistd koottua esitystd kognitiivisesta jérjestel-
mastd. Tdman lisdksi pohdin, millaisia kytkentdja
Scheffler rakentaa kognitiokésityksensa kautta
kasvatuksen suuntaan. Péddasiallisina ldhteiné
kiytan Scheftlerin omia erityisesti kognitiota ka-
sittelevia tekstejd, jotka sijoittuvat ajanjaksolle
1960-1986. Selittavini teoksena kéytin etupéds-
sé kirjaa Reason and Education: Essays in
Honor of Israel Scheffler (1997).

KOGNITIIVINEN JARJESTELMA

Sen ymmartdminen, miten ihminen ajattelee, on
pitkdén ollut koulutustutkimuksen keskeinen osa-
alue. Késityksemme kognitiivisen jérjestelmén
luonteesta ndhddén ohjaavan pedagogisia kay-
tantdjamme. Tsai ja Huang (2002, 163) sanovat,
ettd kognitiivisen jarjestelmén tutkiminen on eri-

tyisen tirkedd oppilaiden oppi-

misen tutkimisen kannalta.

Kasvatus- ja kognitiotiede ovat

pitkddn pyrkineet méérittele-

maén kognitiivista jarjestelmaéd

(Tsai & Huang 2001, 21). Esi-

merkiksi koulutustutkimukses-

sa on useiden vuosikymmeni-

en ajan pyritty ymmartimain

opiskelijoiden kéyttdmia kogni-

tiivisia jarjestelmid (ks. esim.

Preice 1976; West & Pines

1985; Bahar, Johnstone & Sut-

teliffe 1999). Kognitiivista jér-

jestelmédé on tutkittu paljon

my06s monissa psykologian koulukunnissa.
Mitd termilld kognitiivinen jarjestelma tarkoi-

tetaan? Shavelson (1974) mielestd kognitiivinen

jarjestelmd on hypoteettinen kasite, joka repre-

sentoi késitteiden vilisié suhteita oppijan pitka-

kestoisessa muistissa. Tsai (2001) puolestaan

sanoo, ettd kognitiivinen jirjestelma sisiltda opis-

kelijan olemassa olevat kokemukset ja tiedot, jot-

ka puolestaan ohjaavat heidan tulevien kokemus-

ten jasentdmistd. Kognitiivisen jarjestelmén sa-
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notaan myds olevan yksi ihmisen tiedonkasitte-
lyjérjestelmén kolmesta osasta. Muut osat ovat
havaintojérjestelma ja suorite- eli motorinen jér-
jestelmé. Havaintojérjestelmédn avulla ithminen
vastaanottaa ympdristostd tietoa, kognitiivinen
jarjestelma hoitaa tiedon taltioinnin ja prosessoin-
nin ja motorinen jarjestelma vastaa toteutukses-
ta. IThmisen ikdéntymisen uskotaan aiheuttavan
muutoksia pddasiassa kognitiiviseen jirjestel-
méén, johon kuuluvat mm. eri muistijérjestelmat:
sensoriset muistit eli aistimuistit, tydmuisti ja pit-
kikestoinen muisti. Kognitiivisen jarjestelmén
esitetdén usein my0s ohjaavan suoraan ihmisen
toimintaa. Se sisdltdd mm. opitun taitotiedon,
odotukset ja sisdiset mallit. Sisdisistd malleista
kéytetddn usein nimitystd skeema. Erityisesti kog-
nitiiviseen psykologiaan kuuluu uskomus, ettid
sosiaalista maailmaa koskeva tietomme on varas-
toitunut mieleemme skeemoiksi (Helkama, Myl-
lyniemi & Liebkind 2001, 118). Kognitiivista psy-
kologiaa kasvualustanaan kdyttdvissd oppimis-
nidkemyksissd ldhdetdéin monesti siité, ettd pitka-
kestoisen muistin muistijdljet, kognitiiviset kar-
tastot ohjaavat sitd, mihin tarkkaavaisuutemme
kohdistuu ja miten prosessoimme uutta informaa-
tiota. Néistd sdilomuistiin talletetuista tietoraken-
teista on jo 1930-luvulta asti kdytetty nimitysté
skeema. Skeemat muodostavat hierarkisia, paal-
lekkdisid ja toistensa ldpdisevid verkostoja. Skee-
mat eivét koskaan ole valmiita tai suljettuja vaan
muuttuvat jatkuvasti uusien kokemusten vaiku-
tuksesta: ideat liittyvit toisiinsa ja késitteet muut-
tuvat ja laajenevat. Tamén vuoksi skeemat ovat
yksildllisesti erilaisia. Skeemojen voidaan ajatel-
la olevan kaikki, mitd ihminen tietda sisdltden ha-
nen tuntemuksensa. Yleiselld tasolla termit skee-
ma ja kognitiivinen jédrjestelma pitévét sisélldan
varsin samanlaista argumentaatiota.

Milld muilla késitteilld skeema lisdksi kognitii-
visesta jdrjestelmistd puhutaan? Siitd kdytetdan
my0s termid strukturaalinen tieto (structural kno-
wledge) (ks. esim. Jonassen, Beissner & Yacci
1993; Diekhoff & Diekhoff 1982). Joskus siité
puhutaan myds lyhyesti termilld kognitio. Histo-
riallista taustaa termille kognitiivinen jarjestelma
voidaan hakea esimerkiksi 1950- ja 60-luvun tait-
teessa tapahtuneesta kognitiivisesta vallankumo-
uksesta. Télloin psykologian valtavirrassa aikai-
sempi behavioristinen késitys sai antaa tilaa kog-
nitiivisille ndkemyksille. Kognitiivisen tradition
sisdlld esimerkiksi amerikkalaisen kasvatuspsyko-
login David Ausubelin kognitiivisen oppimisteo-

rian avainkésite on juuri oppijan kognitiivinen
jarjestelmd. Jo kauan ennen kuin myéhemmat kog-
nitiivisen psykologian edustajat puhuivat skee-
moista tarkeind mieleen painamiseen ja muistami-
seen vaikuttavina tekijoind kdytti Ausubel termid
kognitiivinen struktuuri, jarjestelmé, samassa
merkityksessd. Hanelle kognitiivinen struktuuri eli
oppijan tiedot, kdsitykset, odotukset ja muut in-
formaation prosessointiin yhteydessé olevat te-
kijét oli oppimisen ja opetuksen kannalta kasva-
tuksen ja koulutuksen psykologian ydinkohta.'
Ausubelin késityksen mukaan uuden oppiminen
on uusien opittavien asioiden assimiloimista ai-
kaisempaa kognitiiviseen jérjestelmdin. Tamén
assimiloinnin kautta uudet asiat saavat merkityk-
sen aikaisemmin opitun varassa. Samalla kuiten-
kin my®ds jo aikaisemmin opittu, nykyinen kogni-
tiivinen jérjestelmd akkomodoituu, kun siihen lii-
tetddn uusia siséltoja.

Kognitiivisen jdrjestelmén yhteydesséd puhu-
taan usein myos emootiojérjestelméstd. Eri psy-
kologian suuntauksissa emootiojarjestelma tulki-
taan kognitiiviselle jarjestelmaélle joko alisteises-
ta, rinnakkaisesta tai sen kanssa pééllekkdisena.
Yhteista eri tulkinnoille kuitenkin on, etti niissi
kaikissa ndhdddn sekd kognitiivisella ettd emoo-
tiojérjestelmélld olevan merkitystd ihmisen kayt-
tdytymisen madrdytymisessd. Kun thmisen toi-
mintaa on pyritty ymmartdmain, keskustelua on
esimerkiksi kéyty siité, vaikuttaako ihmisen toi-
mintaa enemman kognitiivinen vai emootiojérjes-
telma. Toisin sanoen on tutkittu, kumpi jarjestel-
mé ohjaa ihmisen sisdisten mallien muodostumis-
ta enemmén jossakin tilanteessa.

SCHEFFLERIN KASITYS
KOGNITIIVISESTA
JARJESTELMASTA

Scheffler ndkemystd ihmisen kognitiivisesta jér-
jestelméstd on mahdollista lukea esiin ensinné-
kin hénen pohdinnoistaan pontentiaalisuudesta
(potentiality), erityisesti realisoituneesta poten-
tiaalisuudesta. Yleinen ajatus, jonka ympdrille
olen tulkintaani seuraavassa rakentanut on, ettd
ihmisilld on erilaisia pontentiaalisuuksia ja tété
kautta erilainen kognitiivinen jérjestelma. Poten-
tiaalisuudella Scheffler viittaa ihmisen kehittymi-
sen, muutoksen ja oppimisen mahdollisuuteen,
jotka ovat ominaisia kognitiiviselle jarjestelmal-
le. Meille on vilittynyt mm. Aristoteleen metafy-
sitkan kautta késitys, jonka mukaan yhtaélta ih-




misen luontaiset ominaisuudet ja toisaalta péaa-
madardt, joita kohti ihminen eldmaéssddn etenee,
madrittdvit hinen olemuksensa. Tama ajatus on
Scheffleristé kuitenkin ongelmallinen. Se ei anna
tarpeeksi tilaa muutoksen, oppimisen ajatuksel-
le. Lisdksi Scheffler kysyy, onko ylipdataan mie-
lekéstd pyrkid selittimédéin joidenkin oletettujen
ihmisten luontaisten piirteiden avulla hénen to-
dellista kehittymisté (Scheftler 1991, 24). Schef-
flerin oma vastaus on epdilevd. Han painottaa
ihmisen kehitykselle luonteenomaista suurta
joustavuutta ja muutoksellisuutta sekd ymparis-
ton voimakasta vaikutusta.

Potentiaalisuuksissa ei ole kysy ihmisen luon-
nollisista olemuksista (essence). On harhaanjoh-
tavaa sanoa, ettd ainoastaan tietyilld ihmisilld olisi
esimerkiksi potentiaalisuus pianon soittoon, eri-
tyinen pianon soiton olemus (essence of piano
playing). Scheftlerin mielestd osuvampi ilmaus
on, ettd potentiaalinen pianisti saattaa hankkia
kyvyn (acquire the ability) soittaa pianoa tule-
vaisuudessa. Ne taas, jotka eivét ole potentiaali-
sia pianisteja, eivét todenndkdisesti hanki titd
taitoa. (Scheftler 1991, 25; 1985, 45-46.) Potenti-
aalisuus voidaan ndin ymmaértaa ihmisen kapasi-
teettina tiettyjen piirteiden hankkimiseen (capa-
city for acquisition) (Scheffler 1991, 26, 29; 1985,
46-48, 61). Puheella oppilaan potentiaalisuudes-
ta olla esimerkiksi urheilija, matemaatikko tai vaik-
kapa kirvesmies viitataan hdnen kykyynsa (ca-
pability) oppia ndihin liittyvid taitoja. Heti perdén
Scheffler kuitenkin huomauttaa, ettd potentiaali-
sesta pianistista ei valttdmatta tule tulevaisuu-
dessa koskaan todellista pianon soittajaa, hinen
potentiaalisuutensa ei ehkd péadse milloinkaan
realisoitumaan. Potentiaalisuuksista itsestdan ei
toisin sanoen voi koskaan ennustaa niiden aktu-
alisoitumista tulevaisuudessa. Tdméa Schefflerin
ajatus kily ymmarrettdvéksi hanen kulttuurin vai-
kutuksia korostavan kehityskisityksen kautta.
Sanottaessa, ettd ihmiselld on potentiaalisuus
johonkin, se ei tarkoita, ettd han kykenee teke-
méén jotain asiaa. Kyse on pikemminkin siitd, ettd
ihmiselld voi olla kapasiteetti tulla (capacity to
become) joksikin. Hénell4 ei ole nyt esimerkiksi
taitoa soittaa pianoa, mutta hinelld on kapasiteetti
hankkia tdma taito. Hén kykenee oppimaan kuin-
ka soitetaan. Potentiaalisuus viittaa jonkin taidon
puuttumiseen (manifest lack) juuri nyt, mutta
samalla mahdollisuuteen hankkia tima kyky tu-
levaisuudessa.

Kulttuurilla on keskeinen asema ihmisen tai-

don oppimisen, kognitiivisen jérjestelmén, kehi-
tyksen kannalta (Scheffler (1991, 26, 29). Eri kult-
tuurit poikkeavat toisistaan siind, ettd ne avaa-
vat oppimiselle erilaisia mahdollisuuksia. Yhden
kulttuurin mahdollistaessa oppimisen toinen kult-
tuuri sulkee sen pois. Scheffler (1991, 108; 1985,
105) kayttaa tastd nimitystd potentiaalisuuden
suhteellisuus (relativity of potential). Eri kulttuurit
muovaavat sille tyypillisten oppimiskdyténtojen
kautta kognitiivista jarjestelméa kulloinkin vallit-
seviin olosuhteisiin sopivaksi. Schefflerin nidh-
dessd kognitiivisen jérjestelmamme hyvin herkak-
si ympdriston, kulttuurin vaikutuksille hin koros-
taa moraalista vastuutamme kehittii tiettyja po-
tentiaalisuuksia ja estdd toisia kehittyméstd
(Scheftler 1991, 22, 107-108; 1985, 104). Viitta-
méllé, ettd potentiaalisuudet ovat kullekin yksi-
16lle luontaisia, yritimme vain véistaa tdtd moraa-
lista vastuuta, sanoo Scheffler (1991, 24). Jokai-
nen kasvatuksessa tehtdvd muutos avaa aina
uusia oppimismahdollisuuksia ja sulkee pois toi-
sia (Scheffler 1991, 20, 22, 47). Scheffler sanoo,
ettd kouluissa ja yhteiskunnassa yleisemmin oli-
si jatkuvasti keskusteltava, minkélaisia potenti-
aalisuuksia ihmisissé pyritddn realisoimaan. Kyse
on aksiologisista, epistemologisista ja ontologi-
sista valinnoista, joista tulisi aina yhteisesti ja
julkisesti paattia.

ppia on yksi niistd (Scheffler 1985, 121).
Oppiminen perustuu potentiaalisuuksiin, joi-
ta koulutuksen avulla pyritdén realisoimaan (rea-
lization). Potentiaalisuuksien realisoituminen
muuttaa ithmistd (becomes a different person)
(Scheftler 1991, 19). Koulutus (study, training) on
mahdollista ndhda tétd kautta potentiaalisuuksi-
en realisoimiseksi. Keskeiseksi kysymykseksi
nousee, minkédlaisten kurssien ja harjoitusten
kautta voidaan parhaiten auttaa opiskelijoita rea-
lisoimaan heidén potentiaalisuuksiaan? Vaikka
ihmiselld olisi jokin potentiaalisuus, se ei nimit-
tdin ilman harjoitusta realisoidu (Scheftler 1991,
18, 19). Potentiaalisuuksien realisoitumisen kan-
nalta tidrkedd on saada ulkoiset olosuhteet mah-
dollisimman edullisiksi (Scheffler 1991, 110).
Scheffler kisityksen mukaan on ilmeistd, ettd
kaikilla ei ole samoja potentiaalisuuksia. Koulu-
tuksen avulla voimme kuitenkin auttaa opiskeli-
joita saavuttamaan potentiaalisuuksia, jota heil-
14 ei tdhan asti ole ollut. Toisin sanoen opiskelija,
jolta talld hetkelld puuttuu jokin potentiaalisuus,

Ihmiselléi on useita potentiaalisuuksia. Kyky
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voi koulutuksen avulla saavuttaa sen tulevaisuu-
dessa (Scheffler 1991, 18). Scheffler kirjoittaa:
”Vaikka potentiaalisuuden nykyinen puuttuminen
estdd sen tdimén hetkisen realisoimisen, se ei estd
sen realisoimista my6hemmin, kun tdmé kyseinen
potentiaalisuus on hankittu” (Scheffler 1991, 18).
Schefflerin ndyttda toisin sanoen ajattelevan, ettd
potentiaalisuuksia voidaan myds oppia. Tietty
kognitiivinen jarjestelmd, joka rakenteensa eli po-
tentiaalisuuksiensa kautta kykenee tiettyyn toi-
mintaan, voi opetuksen kautta saavuttaa uusia
toimintamuotoja. Schefflerin ajattelussa painot-
tuu mielesténi erityisesti potentiaalisuuksien rea-
lisoitumisen sosiaalinen ulottuvuus. Scheffler
(1991, 109, 113.) kirjoittaa, ettd jos jotain potenti-
aalisuutta ei saada realisoitua, kyse ei ole kos-
kaan yksin lapsesta, vaan aina lapsen ja ympé-
riston (child-and-context) vuorovaikutuksesta.
Interaktionismi (interactionism) korvaa Scheftle-
rilld essentialismin (essentialism). Kognitiivinen
jérjestelmdmme rakentuu aina suhteessa toisiin.
Ihmisen potentiaalisuuksien varasto, ihmisen
kognitiivinen rakenne, vaihtelee ajan ja ympéris-
ton mukaan (Scheffler 1991, 19, 20). Kyse ei siis
ole perityistd ominaisuuksista. [hmisen nykyiset
potentiaalisudet eivdt madrdd, mitd potentiaali-
suuksia hénelld voi tulevaisuudessa olla, mennei-
syys ei tosin sanoen determinoi tulevaisuutta.
Tulevat potentiaalisuudet maédrdytyvét pitkélti
opiskelijan intentioista, (individuaalisista ja so-
siaalisista) sekd saatavissa olevista resursseista
(Scheffler 1991, 19).

Eri potentiaalisuudet muodostavat toisiinsa
kytkeytyvén verkoston, jossa jokainen potenti-
aalisuuden realisoituminen vaikuttaa myos mui-
hin potentiaalisuuksiin (Scheffler 1991, 19, 113;
1985, 11). Potentiaalisuudet ovat usein myds tois-
tensa kanssa ristiriidassa. Lisdksi monesti uudet
potentiaalisuudet ovat perdisin vanhojen poten-
tiaalisuuksien realisoitumisesta. Esimerkiksi ma-
temaattisten potentiaalisuuksien realisoituminen
tuottaa usein uusia matematiikkaan liittyvié po-
tentiaalisuuksia. Syntyneitd uusia potentiaali-
suuksia voidaan taas pyrkid koulutuksella reali-
soimaan. Scheffler (1991, 19) ei mydskéan halua
kieltaa transfer-vaikutusta muille potentiaalisuuk-
sien alueille. Han nimittéin sanoo, ettd potentiaa-
lisuuksien parantuminen yhdelld alueella voi pa-
rantaa my0s toisia potentiaalisuuksia. Ndin ollen
monet esimerkiksi matematiikkaan liittyvit taidot
saatavat olla hyddyllisid my6s matematiikan ul-
kopuolella (Scheffler 1991, 73).

Schefflerin ajattelussa painottuu siis ndkemys,
ettd ihmiselld ei ole kiinteitd potentiaalisuuksia,
tulkintani kautta kiintedd kognitiivista jarjestel-
maii. Koulutuksen tehtiaviksi tulee edistéé ja pa-
rantaa oppilaan potentiaalisuuksien varantoa,
kognitiivista jérjestelmaa (vrt. Scheffler 1991, 20—
21;1985,11,42,45,91, 110). Potentiaalisuudet ei-
vit itsestdén realisoidu oppilaalla hidnen kehitty-
essddn. Koulutuksen kautta tulisi pyrkié realisoi-
maan oppilaiden olemassa olevia potentiaalisuuk-
sia oikeina kriittisind kausina. Jos kriittinen kausi
ohitetaan, jokin potentiaalisuus saatetaan koko-
naan menettdd (Scheffler 1985, 13, 72—74). Sen li-
sdksi koulutuksen avulla tulisi pyrkid myds 16y-
tdmadn opiskelijoiden vield piilossa olevia poten-
tiaalisuuksia seki estdd jo saavutettuja potenti-
aalisuuksia katoamasta.

rkastelen seuraavaksi edellistd Scheffler
tulkintaani potentiaalisuuksista kognitiivi-

sena jarjestelménd laajemmasta niakokul-

masta. [hmisilld on realisoituneena erilaisia poten-
tiaalisuuksia, heidén kognitiivinen jérjestelmén-
sd vaihtelee. Kulttuurilla ja koulutuksella sen osa-
na on merkittdvd asema potentiaalisuuksien rea-
lisoimisessa ihmisen pyrkiessd sopeutumaan kul-
loinkin vallitseviin olosuhteisiin. Koska yhden
potentiaalisuuden realisoituminen (sen liséksi,
ettd se avaa mahdollisuuksia uusille potentiaali-
suuksille) sulkee myds pois monia muita, ihmi-
nen ei voi koskaan olla kaikkea, mitd hian voisi
olla. Schefflerin potentiaalisuustarkastelussa tu-
lee mielestédni esiin késitys kulttuurin vahvasta
merkityksestd kognitiivisen jarjestelmén, yleisem-
min ihmisen kehittymisessé. Scheftlerin painotuk-
set tulevat ajoittain varsin ldhelle kulttuuripsy-
kologien ajatuksia. Esimerkiksi Jerome Bruner kir-
joittaa, ettd inhimillistd mielté ja elimid muovaa
biologian asemasta kulttuuri (Bruner 1990, 34).
Jopa yksildlliset erot mielen ominaisuuksissa ja
kaytossd ovat erilaisten kulttuuriympéristdjen
seurausta, vaikka ympéristo ei yksin maaraakain
mentaalista toimintaa (Bruner 1996, 4).* Kulttuu-
ripsykologian kautta hahmottuu ajatus, jonka
mukaan on virheellistd ndhdd ihmisen potentiaa-
lisuudet synnynnéisind ja pysyvind rakenteina,
jotka kehittyvit itsekseen. Kulttuuripsykologia ei
pyri kieltiméén soomaa, biologiaa, vaan néyttaa,
kuinka ihmisten mielet ja tavat eldé ovat kulttuu-
rin ja historian heijastumia (Bruner 1990, 138).
Ihmisen mielen evolutionaarinen kehittyminen
kytkeytyy kulttuuriin. Kognitiivinen jarjestelma




kehittyy pitkalti "ulkoa sisddn”, kulttuurin sym-
bolisten ja praktisten vélineiden luodessa erilai-
sia kehitysmahdollisuuksia kognitiolle. Kognitii-
visen jérjestelmdn rakenne riippuu paljon siité,
kuinka kulttuuri onnistuu tarjoamaan intellektu-
aalisia tyokaluja ithmisen kayttoon (Bruner 1971,
7.) Kognition rakenne on riippuvainen kulttuu-
risten resurssien kaytosta (Bruner 1996, 4). Ihmis-
ten luontaiset piirteet eivit ole toimintamme syi-
td, vaan pikemminkin toimintaamme rajoittavia te-
kijoita tai sen edellytyksia.

Schefflerin potentiaalisuuksia koskeva trans-
fer-argumentti taas ankkuroituu osaksi pitkda pe-
rinnettd. Vuosisatojen ajan esimerkiksi latinaa
opetettiin kouluissa, koska uskottiin, etti se edes-
auttaa jarjestelmallist ajattelua. Theodoro Ros-
zak (1986, 53) toteaa, ettd kuten entisaikojen lati-
nistit, atk-alan asiantuntijat ajattelevat nykyisin
matematiikasta ja logiikasta samalla tavoin. Ros-
zak suhtautuu kriittisesti transfer-argumenttiin to-
detessaan, ettd luultavasti esimerkiksi symboli-
nen logiikka ei opeta mitdan muuta kun symbo-
lista logiikkaa. Saman pééttelyn voi laajentaa kos-
kemaan kaikkia muitakin aineita. Roszakin kritiik-
ki tuntuu varsin uskottavalta, mutta toisaalta
houkuttelisi seurata my6s Scheftlerid ja vaittda,
ettd jonkun asian sisdllon hallinta auttaa oppi-
maan my0s muita asioita, jotka siséllollisesti poik-
keavat siitd. Todeta, ettd monet opitut rakenteet
toistuvat usein myds toisissa opiskeltavissa asi-
oissa, jolloin ne ovat mahdollista oppia sieltd
nopeammin. Kumulatiivinen opiskelu liséisi ndin
kykydamme ymmartad yleispatevid lainalaisuuksia
jaeri sisélloissd toistuvia rakenteita.

KOGNITIIVINEN JARJESTELMA
KIELELLISENA
SYMBOLIJARJESTELMANA

Schefflerin ajatuksia kognitiivisesta jarjestelméstd
on mahdollista paljastaa myds tutkimalla hdnen
késityksiddn kielen ja kognition vélisestd suhtees-
ta. Kognitiolle on tyypillistd, ettd silld muovataan
“raaka materiaalia” eli kokemuksia, jotka puoles-
taan muovaavat kognitiota. Kyse ei ole proses-
sista, jossa ihminen vain “’pakottaisi” kokemuk-
sia omiin abstrakteihin ajattelurakenteisiinsa
(Scheffler 1991, 35; 1985, 78). Koska kokemukset
muovaavat merkittavilld tavalla kognitiotamme,
ihminen hahmottuu Schefflerin filosofiassa kult-
tuurin tuottamaksi, mutta myds aktiiviseksi kult-
tuurin tuottajaksi (vrt. Wagner 1997, 251). Ihmi-

nen on merkittévélld tavalla riippuvainen muiden
ihmisten tekemisti valinnoista. Scheffler (1991,
23) arvelee, ettd kulttuurilla ja koulutuksella on
periméé vahvempi asema yksilon muokkaajana.
Kulttuuri muovaa yksilda erityisesti symbolisten
jarjestelmiensd kautta. Ihmiselle on lajina ominais-
ta erityinen symbolien prosessointikyky (Schef-
fler 1991, 73). Ihminen on symbolinen eldin (sym-
bolic animal), joka symboloi (symbolize) ympa-
ristddén. Hénen ajattelunsa on diskurssisidon-
naista. (vrt. Scheffler 1986, 84; 1967,42; 1991, 61.)
Kielen symbolisysteemien avulla luotavat repre-
sentaatiot ovat ihmisen keskeisin véline kuvata
maailmaa, ilmaista uskomuksia ja padtoksid, lau-
sua mieltymyksié ja velvollisuuksia, systematisoi-
da filosofisia vakaumuksia ja tieteellistd informaa-
tiota (Scheffler 1993, 128; 1985, 17). Ihmisen toi-
minnan ymmaértdminen edellyttdd hidnen kaytta-
miensd symbolisysteemien (symbolic systems)
tuntemista (Scheffler 1991, 106; 1985, 102).

Tietomme maailman objekteista on aina kielel-
listen esioletustemme, kategorisointiemme, kasit-
teellisten uskomusjérjestelmiemme eli oppimam-
me kognitiivisen jérjestelmin suodattamaa
(Scheftler 1974, 128). Meill4 ei ole mahdollisuutta
padstd oman kognitiivisen jarjestelmdmme ulko-
puolelle. Scheffler ajattelee pitkdlti Immanuel Kan-
tin tavoin, ettd ihminen eld itse representoimas-
saan maailmassa eikd hénelld ole mahdollisuutta
tarkastella todellisuutta sellaisenaan”. Tamédn
vuoksi emme saa varmaa tietoa sen enempéd ais-
tihavaintojemme kuin intuitiivisen tietdmyksem-
mekain avulla. Jondumme siis hyvaksyméén tie-
don suhteen aina tietyn epavarmuuden. Tdma ei
kuitenkaan ole Schefflerin mielest riittdva perus-
te hylétéd ontologista realismia eli oletusta meisté
jatietdmisestdmme riippumattomasta todellisuu-
desta eikd viitettd mahdollisuudestamme saavut-
taa todellisuudesta sellaista tietoa, jonka paikkan-
sapitdvyyttd voimme arvioida (ks. esimerkiksi
Scheffler 1967). Scheffler uskoo, ettd meilld on
mahdollisuus saavuttaa jonkinlaista, joskin epa-
varmaa, tictoa itsemme ulkopuolisesta ja kogni-
titvisesta jarjestelmdstimme riippumattomasta to-
dellisuudesta.

elativismin vastustajana Scheffler ei suh-
Rfludu suopeasti ajatukseen, ettd kaikki
ognitiivisella jarjestelméllamme tuotettu

tieto olisi yhtd patevad. Miten sitten voimme aset-

taa eri tulkintoja paremmuusjérjestykseen? Kay-
tdnnon kokemuksista, toiminnasta, saamiemme




kokemusten kautta huomaamme, etté kaikki kog-
nitiivisella jarjestelmélld luodut ideat eivit ole
yhtéd hyvid (Scheffler 1965, 4,39, 46-47). Ihmisen
kehitykseen liittyy siis olennaisesti se, ettd py-
rimme oppimaan systemaattisella tavalla kdytan-
nén kokemuksista. Ideoiden toimivuutta testa-
taan toiminnassa (in action), kdytinnossa (trying
an idea in practice). Voidaankin sanoa, ettd sym-
bolijérjestelméilld luotavien ideoiden totuuden
madrittdd ndin ollen viime kédessé tastd symboli-
jérjestelmaistd riippumaton todellisuus. Todelli-
suus ei ole vain oman kognitiivisen jarjestelmam-
me luomus (Scheftler 1986, 277). Symbolijérjes-
telmdamme ei luo maailmaa. Maailmaa ei goodman-
ilaisittain tehdd (worldmaking) symbolijérjestel-
mien avulla (Scheffler 1986, 274-278). Kyse on pi-
kemminkin siitd, ettd me teemme eri symbolijér-
jestelmien avulla todellisuudesta eri versioita ja
asiat, jotka ovat meidén, muiden ja ei kenenkdin
tekemid, tekevit ne oikeiksi (Scheffler 1986, 85,
vrt. 1997, 206). Lisaksi Scheffler fallibilistina kat-
s00, ettd tdlld hetkelld tietona pitimdmme asiat
ovat tilapdisid hypoteeseja, jotka jadvit aina tu-
levaisuuden kokemusten testattaviksi (ks. Schef-
fler 1965, 47).

Schefflerin kannattamassa pragmatismissa
uskotaan ajattelun representatiiviseen luontee-
seen (representative character of thinking).
Kognitiivisen jarjestelménsa avulla ihminen tul-
kitsee objekteja niiden symbolisten representaa-
tioiden, kohteita edustamaan asetettujen merkki-
en kautta (Scheffler 1991, 159). Kognitiivinen jér-
jestelmdmme hahmottuu toisistaan riippuvaisten
merkkiprosessien verkostoksi, jonka avulla ei kui-
tenkaan koskaan saavuteta totuutta, varmuutta.
Merkkejé tai symboleita ei pidetd todellisuuden
kuvina (picture) tai mielikuvina (images). Ne tul-
kitaan pikemminkin erddnlaisiksi apuvélineiksi.
Kisitteet eivit ole kohteen tyhjentévid ja tdydel-
lisid representaatioita. Ne saattavat kylld ndyttay-
tyéd kohteen keskeisind piirteind, mutta vain mei-
dén omasta nikdkulmastamme (for our purpose).

Schefflerin sanoo, ettd on olemassa rinnakkai-
sia ja osin yhteismitattomia symbolijdrjestelmié.
Thminen voi toisin sanoen siirtdd kokemuksiaan,
kuvata todellisuutta useilla symbolijarjestelmilla
(ks. esim. Scheffler 1986, 276; 1991, 160; 1997, 206).
Nami keskenddn rinnakkaiset ja yhteismitattomat
symbolijérjestelmit palvelevat eri tavoin inhimil-
listd eldmaa (Scheffler 1997, 206).

Ajatus samanaikaisesti toisista ja keskenéddn
ristiriitaisista symbolijarjestelmisti ei sen sijaan

Scheffelerin ajatteluun sovi (Holma 2000, 6). Sa-
moja asioita voidaan ilmaista niin tieteen kuin tai-
teenkin symbolijérjestelmilld.* Lisdksi Scheffler
huomauttaa, etti tieteelld ei hinen mielestddn ole
maailman kuvauksessa etuoikeutettua asemaa
verrattuna taiteeseen. Scheftlerin edellisten ide-
oiden pohjalta voidaan ajatella, ettd opiskelijoilla
on erilaisia kognitiivisia jarjestelmid. Eri opiskeli-
jatkayttavit nédin ollen erilaisia symbolijarjestel-
mié opetuksessa tarjottujen oppimiskokemusten-
sa jasentdmiseen. Koulun tehtidvéksi tulee kehit-
tad ja pitdd ylla symbolisysteemejd, joita opiske-
lijat kdyttavat opiskelussaan (vrt. Scheftler 1991,
160, vrt. 1974, 60). Koulutuksen avulla emme ai-
noastaan siirrd sitd, mitd tiedimme, vaan siirram-
me myos tietdmisen tapaamme (Scheffler 1965, 2).
Tietdmisen tapamme maarad juuri kayttdmamme
symbolijérjestelma.

istd laajemmasta ajatteluperinteestd
MSChefﬂerin edelliset ajatukset kognitii-

visesta jarjestelmaistd kielellisend sym-
bolisysteemind antavat vihjeitd? Sen lisdksi, ettd
edellisessd keskustelussa tuli jélleen esiin Schef-
flerin kulttuuripsykologiaa myo6téilevid ajatuksia,
nékyy siind myds pragmatismin vaikutus. Esimer-
kiksi yhdysvaltalaisen Charles Anders Peircen
ajattelusta vaikutteita saaneeseen pragmatismiin
kuuluu ajatus, ettd ajattelu perustuu merkkeihin.
Tieto ulkoisesta ja sisdisestd maailmasta pohjau-
tuu hypoteeseihin ja niiden testaamiseen havain-
tojen avulla. Tieto ndhdaén aina jotenkin epavar-
mana (fallibilismi). Ihmisten uskomusten ajatel-
laan kehittyvén kiintedssd yhteydessd toimin-
taan. Késitteiden, symbolisten merkkien, merki-
tys siséltyy niiden referenttien kédytdnnollisiin
seurauksiin. Tosin sanoen selvittddksemme jon-
kin intellektuaalisen kasitteen merkityksen tutkim-
me, mitd kdytdnnollisid seurauksia voisi seurata
tdmén késitteen totuudesta. Teoriat kielellisind
symbolisina jdrjestelmind voidaan ndhda instru-
menteiksi kokemusten jérjestimiseksi ja niiden
totuus liittyy niiden toimivuuteen ja hyddyllisyy-
teen.

Edelliseen késitykseen viitataan usein termeilld
instrumentalismi tai eksperimentalismi. Tassé
pragmatismin lajissa, jota on kehitellyt esimerkiksi
Dewey, teoriat ovat siis luonteeltaan vilineita
kokemusten jédsentdmiseksi ja ongelmien ratkai-
semiseksi. Dewey ajattelee myds Schefflerin ta-
voin, ettd uskomukset ovat vélineitd ihmisen so-
peutumisessa ympéristoonsa.’




RATIONAALISUUS JA EMOQOTIOT
KOGNITIIVISESSA
JARJESTELMASSA

Scheftler (1991; 1974, 62, 78; 1965, 7) puhuu kog-
nitiivisen jarjestelmidn yhteydessd myos ra-
tionaalisuudesta (rationality). Rationaalisuuden
periaatteet eivit ole kognitiivisen jarjestelmam-
me luonnollisia rakenteita ja ndin kaikille ihmisil-
le yhteisid. Konkreettiset sddnnot ja tekniikat,
jotka madraavat padttelyd ja menettelytapoja, ei-
viét voi olla Schefflerin mielestd ihmisen mielen
mydtésyntyisid rakenteita (ks. Scheffler 1974, 78).
Scheffler (1974, 78-79) kytkee rationaalisuuden
tradition késitteeseen. Rationaalisuudessa ei ole
kyse pelkéstddn abstraktista ja yleisestd ideaa-
lista, vaan se muodostuu monista kehittyvista
traditioista (Scheffler 1974, 79). Rationaalisuudella
viitataan siihen, ettd kognitiiviset prosessit ovat
sopusoinnussa niitd kontrolloivien rationaalisten
ideaalien ja normien kanssa. Scheffler painottaa
my0s, ettd jirki ei ole kuitenkaan koskaan vailla
tunnetta. Rationaalisuus rakentuukin aina suh-
teessa emootioihin (Scheffler 1991, 5).6
Schefflerin mielestd kognitiiviseen jarjestel-
méén kuuluvat myos emootiot. Mitd emootiolla
tarkoitetaan? Emootion (emotion) uskotaan ole-
van aktuaalinen, intentionaalinen psykofyysinen
tila, jonka temporaalinen kesto on muutamista
sekunneista useaan minuuttiin. Sen osatekijoitd
ovat yleensi itselle relevanttia muutosta koske-
va havainto, uskomus ja arvio, fysiologisen akti-
vaatiotilan ja toimintavalmiuden muutos, tietty
affektiivinen tuntemuksen laatu sekd kasvonilme.
Emootioilla viitataan usein kayttadytymisté liik-
keelle paneviin voimiin, psyykeen energiatalou-
teen. Ne ovat tunteenomaisia eldmyksié, esimer-
kiksi ilon, pelon ja surun kokemuksia. Emootioi-
den on sanottu olevan my0s psyykkinen proses-
si, jolla on tietty alku ja joka voi johtaa tiettyyn
esimerkiksi eldmykseen tai kasvonilmeeseen.
Emootioiden sanotaan perustuvan ensinnékin
johonkin tilanteen arviointiin. Toiseksi emootioi-
den uskotaan pohjautuvan aivoprosesseihin,
esimerkiksi tiettyjen hormonien eritykseen ja sii-
td seuraavaan fysiologiseen virittymiseen. Vuo-
rovaikutuksessa motiivien kanssa emootioiden
ndhddin toimivan ihmisen toiminnan ohjaajina.
Varsin yleinen kisitys on, ettd koemme elamyk-
set aina sekd kognitiivisesti ettd elamyksellises-
ti. Eri tulkinnat vaihtelevat siind, nahdaanko tun-
teet kognitiolle alisteisina, jatkuvasti rinnakkain

toimivina samanarvoisina jarjestelmind vai katso-
taanko, ettd koko késitteellinen erottelu ndiden
kahden jarjestelmdn vililld on ongelmallinen.
Téma kolmas tulkinta ldhtee ajatuksesta, ettd tun-
teet ja kognitio toimivat jatkuvasti toisiinsa kie-
toutuneina: todellisuus vilittyy meille merkityk-
senannossamme jaettujen symbolijérjestelmien ja
niihin liittyvien tunnelatausten kautta. Tilanteen-
maédrittely yhdistetddn aina aivoissa tunnekoke-
muksiin.

Scheftler kytkee jérjen ja tunteet kiinteésti toi-
siinsa (ks. Scheffler 1974, 78; 1991, 8, 3). Hinen
mielestddn emootioita ja kognitiota ei voida eris-
tad toisistaan, koska kognitiivisessa toiminnas-
sa on aina mukana emotionaalisia elementteja.
Toisin sanoen kognitiiviset ja emotionaaliset ele-
mentit kietoutuvat toisiinsa ajattelussa. Molem-
pien avulla ihminen pyrkii sopeutumaan ympa-
ristoonsa. Kognitiivisen jdrjestelmén avulla teh-
tavit kokemusten symboloinnit sisédltdvét aina
tunnelatauksia, emootioita. Todellisuus vilittyy
meille semanttisten symbolien ja niihin liitettyjen
tunnelatausten kautta, ei koskaan suoraan. Toi-
sin sanoen kognitiivisen jarjestelmin kielellisyys
saa voimansa tunteista, sanat saavat voimansa
emootioista. Scheffler (1991, 3) pitdd harhaanjoh-
tavana ajatusta, ettd kognitiiviset toiminnat val-
litsisivat tieteessd ja emotionaaliset taiteessa.
Emootiot auttavat ticteessd luomisprosessia sa-
malla tavoin, kuin ne tekevit runoudessa ja tai-
teessa (Scheffler 1991, 9). Koulutuksen kannalta
edelliset argumentit tarkoittavat, ettd kognition
kehittdmistd ei voida erottaa emootioiden kehit-
tdmisestd (education of the emotion) (vrt. Schef-
fler 1991, 15, Yob 1997, 55). Emootioilla on myos
tirked tehtdva tieteellisen mielikuvituksen sti-
muloimisessa (Yob 1997, 47). liman mielikuvitus-
ta ei voi olla tiedettd (Scheffler 1991, 8). Sen avul-
la voimme asettaa vanhoja “faktoja” uusiin yhte-
yksiin ja valottaa ndin meille pimentoon jdéneité
horisontteja todellisuuteen.

LOPUKSI

Artikkelissa on pyritty pitdytymaén varsin tiukas-
ti Scheftlerin omissa teksteissi ja rakentamaan eri
aikoina ja eri julkaisuissa esitettyjen argument-
tien pohjalta synteesid, yleistd esitystd hdnen
kasityksestddn kognitiivisesta jarjestelméstd ja
sen yhteyksistd kasvatukseen.

Hahmotin aluksi kognitiivista jérjestelmaa
kayttden termid potentiaalisuus. Kognitiivinen




jérjestelmd muodostui tdmén tarkastelun kautta
kunkin ihmisen kulloinkin realisoituneista poten-
tiaalisuuksista. Merkittaviaksi tekijaksi tdssd po-
tentiaalisuuksien realisoitumisessa nousi ihmis-
td ympatodiva kulttuuri. Kasvatuksella on tété
kautta keskeinen vaikutus kognitiivisen jarjestel-
maén kehitykselle. Loysin tdsséd kohti Schefflerin
ajattelussa yhtymakohtia erityisesti kulttuuripsy-
kologiseen traditioon.

Toiseksi pohdin Schefflerin ajatuksia kognitii-
visesta jarjestelmisti kielellisend symbolisystee-
mind. Schefflerin mielesti kognitiivinen jérjestel-
ma on pitkélti kielellinen systeemi. Kohtaamme to-
dellisuuden kognitiivisella jarjestelmdlld muodos-
tamiemme symbolisten representaatioiden kaut-
ta. Kasvatuksen vilitykselld tarjoamme kognitii-
viselle jarjestelmaélle erilaisia symbolisysteemei-
td kokemusten hahmottamiseksi. Eri symbolijér-
jestelmien paremmuus jonkin kokemuksen jasen-
tdmisessd ratkaistaan niiden kdytédnnollisten seu-
rausten perusteella. Téssi tarkastelussa toin esiin
Schefflerin ajattelun yhtymédkohtia hdnen kannat-
tamaansa pragmatistiseen perinteeseen.

Kolmanneksi pohdin, miten rationaalisuus ja
emootiot liittyvdt kognitiiviseen jirjestelmadn.
Scheffler ndki niiden molempien muodostavan
yhdessa kognitiivisen jarjestelmén ytimen.

Minkaélaisia jatkotutkimuksen aiheita keskus-
teluni Schefflerin kanssa heritti? Edellisten kol-
men nakdkulman liséksi Schefflerin késitysta kog-
nitiivisesta jarjestelmésté voisi tutkia pohtimalla
kognitiivisen jarjestelmén kehitystd Schefflerin
kasvu- ja muovausmetaforien kautta. Liséksi voisi
miettid kognitiivisen jarjestelmédn kdyttimad me-
taforista ja kirjaimellista kieltd sekd kognitiivises-
sa jarjestelmdssd tapahtuvia muutoksia Scheffle-
rin ylldtyksen tunnetta koskevien argumenttien
kautta.
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VIITTEET

1 Ks. Ausubel 1968.

Ajatus voidaan ilmaista myds niin, etté koke-

mukset syopyvit hermokytkenndiksi, jotka
suodattavat uusia kokemuksia itsedéin vahvista-
valla tavalla. Kognitiivinen jérjestelma muuttuu,
kun kokemuksia mallintava hermoverkko muo-
vautuu uusien kokemusten myota.

Kulttuuripsykologiaan voi tutustua tarkem-

min mm. seuraavien teosten kautta: Jerome
Bruner Acts of Meaning (1990), Michael Cole The
Cultural Context of Learning and Thinking. An
Exploration in Experimental Antropology
(1971), Richard Scweder Thinking Through Cul-
tures: Expeditions in Cultural Psychology
(1991), James Wertsch Voices of the Mind: A So-
ciocultural Approach to Mediated Action (1991)
ja Barbara Rogoff Apprenticeship in Thinking:
Cognitive Development in Social Context (1990).

Kaikki symbolijérjestelmait eivit sovi kaikki-

en kokemusten mallintamiseen, symboloin-
tiin. Eri symbolijérjestelmét representoivat eri asi-
oita. Esimerkiksi matematiikan numerot onnistu-
vat hyvin tiettyjen asioiden representoinnissa
mutta sopivat huonosti esimerkiksi tunteiden rep-
resentaatioiksi (vrt. Bion 1970, 91). Koulutuksen
tehtdva onkin pyrkid rakentamaan oppilaan sym-
bolijérjestelmidd sellaiseksi, ettd hdn pystyy sitd
kayttamalla kasitteellistdimddn niitd kokemuksia
(opettettavia asioita) joita kulloinkin halutaan.

Pragmatismista tarkemmin esim. M. White,

Science and Sentiment in America: Philoso-
phical Thought from Jonathan Edwards to John
Dewey (1972), B. Kuklik, The Rise of American
Philosophy: Cambridge, Massachusetts, 1860-
1930 (1977) ja P.P. Wiener, Evolution and the
Founders of Pragmatism (1949).
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