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Kasvatuspsykologian Arkhimedeen piste:
Soveltava tutkimus ja hallinta

Antti Saari

1900-luvun alussa ensi askeleitaan ottanut yhdysvaltalainen kasvatuspsykologia
onnistui muotoutumaan koulutusjdrjestelmdn ongelmanasetteluiden kannalta mer-
kitykselliseksi tiedon alaksi. Avainasemassa oli Edward Lee Thorndiken funktiona-
listinen tutkimusohjelma ja siihen liittyvdt oppimisen siirtovaikutusta eli transferia
koskevat tutkimukset. Artikkelissa tarkastellaan tapaa, jolla thorndikelainen psyko-
logia vakiinnutti asemansa osana tiedeperusteista koulukeskustelua. Samalla ava-
taan teoreettisia ndkokulmia kasvatustieteellisen tutkimuksen ja sen soveltamisen
vdliseen rajapintaan.

Journal of Educational Psychologyn ensimmaéisessd numerossa vuodelta 1910 lehden piaé-
toimittaja ja kasvatuspsykologian uranuurtaja Edward Lee Thorndike (1874—1949) visioi
psykologisen tutkimuksen mahdollisuuksia osallistua kasvatuksen ja koulutuksen ongel-
manasetteluihin. Han oli ndkemyksissddn kaikkea muuta kuin vaatimaton: psykologialla tu-
lisi olla keskeinen rooli paitsi opetuksen menetelmien rakentajana, myds kasvatuksen ta-
voitteiden médrittelijind. Thorndiken mukaan kasvatuspsykologia pystyy osoittamaan,
ovatko opetuksen tavoitteet selkeitd, mink&laisiin osatavoitteisiin ne voitaisiin jakaa ja mil-
laisin metodein ne voidaan saavuttaa. Koulutuksen alue nédyttidytyy suunnattomana persoo-
nallisuuden ja kéyttdytymisen tyyppien tilana, joka voidaan luokitella tyhjentévisti. Psyko-
logisen tiedon avulla voidaan tulevaisuudessa oppia hallitsemaan tiydellisesti myds ihmi-
sen kayttdytymistd — samaan tapaan kuin ympardivaé luontoakin:

Téydellinen psykologia sisdltdisi kaikki faktat jokaisen ihmisen dlykkyydestd,
persoonallisuudesta ja kdyttdytymisestd. Se kykenisi osoittamaan syyn jokai-
seen muutokseen ihmisluonnossa sekd kuvaamaan, minkd tuloksen mikd ta-
hansa henkilon itseensd tai toiseen kohdistama kasvattava toimenpide saisi
aikaan. Se myos auttaisi meitd suuntaamaan ihmisen toimintaa maailman hy-
vinvoinnin edistimiseksi samalla varmuudella kuin milld me nyt kdsittelemme
litkkuvia kappaleita tai kemiallisia aineita. Mikdli onnistumme kehittdmddn
tamdnkaltaisen tieteen, meistd tulee omien sielujemme valtiaita, samalla ta-
voin kuin me nyt olemme limmon ja valon hallitsijoita. Etenemme kaiken ai-
kaa kohti pddmddrddmme. (Thorndike 1910, 6.)

Amerikkalaisen kasvatuspsykologian pioneerit tarttuivat hanakasti Thorndiken esittiméiin
haasteeseen. Kansanopetuksen maailmasta tuli nopeasti psykologisten tuotteiden, &lyk-
kyystestien, soveltuvuuskokeiden ja sanakirjojen temmellyskenttd. Rationalisoituva koulu-
tusjérjestelmd pyrki vastaamaan teollistuvan yhteiskunnan esittdmiin haasteisiin, joista kas-
vatuspsykologia muotoili luonteeltaan teknisiéd ongelmia. Journal of Educational Psycho-
logy kehittyikin juuri tdméntyyppisen tutkimuksen foorumiksi. (Hall 2003, 22; Danziger
1990, 100-104.)

Thorndiken kifinteentekevd kasvatuspsykologian tutkimusohjelma tarjoaa mielenkiin-
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toisen esimerkkitapauksen, jonka avulla voidaan kisitteellistdd kasvatustiedettd soveltavana
tieteenalana, erdénlaisena tiedontuotannon teknologiana, joka toisaalta esiintyy hallinnalli-
sista intresseistd riippumattomana, mutta joka samalla pyrkii tuottamaan kasvatuksellisissa
ongelmanasetteluissa hyddyllistd tietoa. Se edustaa merkittdvdd murrosta, jossa humanisti-
seen pedagogiikkaan pohjaava koulutuksen hallinta korvautui rationaalisella, empiirisen
kasvatustieteen ja scientific managementin yhdistavilld koulutuksen hallinnalla. Vuosisa-
dan vaihteessa yhdysvaltalaisista kouluista tuli tunnetusti erdinlaisia tehtaita, taylorististen
periaatteiden mukaan johdettuja laitoksia, joiden toimintaa voitiin mitata ja kontrolloida
tieteellisen tarkasti tehokkuuspadmééria silméllépitden. Téssd jo valmiiksi mitatussa ja luo-
kitellussa ympéristossd kasvatuspsykologian oli helppo toimia. Sen tuottama tieto oli sa-
manaikaisesti sekd deskriptiivistd ettd normatiivista: yhtdéltd se oli kuvailevaa tilastollista
tietoa esimerkiksi dlykkyydestd, toisaalta tuo tieto voitiin ilmaista suorituksen ja kayttayty-
misen normeina, mikd antoi suuntaa hallinnallisille toimenpiteille.

Tamén muutoksen seuraukset ovat olleet suunnattomia ja myds Yhdysvaltojen ulkopuo-
lelle ulottuvia. Thorndiken edustaman funktionalistisen kasvatuspsykologian kehittyminen
oli merkittiva linkki siind tapahtumasarjassa, jossa psykologinen tiedonmuoto ja koulutuk-
sen tayloristinen hallinta sulautuivat toisiinsa (Pinar ym. 1995, 90-98). Mutta miten on
mahdollista, ettd Thorndiken kaltaiset empiirisen kasvatustieteen edustajat onnistuivat teke-
méén tavalliselle koulutusjdrjestelmén virkamiehelle tai opettajalle etdiset laboratorioase-
telmat ja tilastot merkityksellisiksi? Muutosta voitaisiin tarkastella esimerkiksi analysoi-
malla kasvatuspsykologian edustajien retorisia strategioita tai onnistumista psykologisen
tiedon markkinoinnissa ja sosiaalisen suhdeverkoston luomisessa. Tarkasteluni kohteena ei
kuitenkaan ole pelkka tieteen retoriikka, vaan se tapa jolla kasvatuspsykologinen tutkimus
onnistuu muuttamaan koulutusjarjestelmén hallinnalliset ongelmanasettelut tutkimushypo-
teeseiksi ja tdtd kautta esittimédn itsensa sosiaalisesti merkityksellisena.

Aloitan tarkastelemalla tieteentutkimuksessa ja tieteenfilosofiassa muutaman viime
vuosikymmenen aikana tapahtunutta niin sanottua naturalistista kdénnettd, jonka myota tie-
teentutkijoiden huomio on kiinnittynyt tapaustutkimuksiin ja tieteiden paikallisiin rationali-
teetteihin. Valaisen tétd lisdd kisittelemélld Michel Foucault’n ja Ian Hackingin ajatuksia
historiallisesta ontologiasta ihmistieteiden tutkimuksen yleisend viitekehyksend. Téyden-
nén heiddn ndkdkulmiaan erdilld Bruno Latourin ja Nikolas Rosen esittdmilld huomioilla
tavoista, joilla tieteellinen tutkimus pystyy kddntdméédn yhteiskunnalliset ilmi6t tutkimus-
ongelmiksi. Tamén jélkeen osoitan kyseisten ndkokulmien arvon soveltamalla niitd kasva-
tuspsykologisen tutkimuksen analyysissd. Tarkastelun kohteena on erityisesti oppimisen
siirtovaikutuksen eli transferin tulo psykologisen tutkimuksen ja koulutuksen hallinnallis-
ten ongelmanasetteluiden kohteeksi. Tarkoituksenani on esimerkkien kautta analysoida nii-
td kdantdmisen ja standardoinnin tekniikoita, jotka mahdollistavat tieteellisen tiedon muo-
toutumisen koulutusjérjestelmén hallinnan kannalta merkitykselliseksi.

Paradigmoista historiallisiin aprioreihin ja kiantimisen tekniikoihin

Yleisesti katsotaan, ettd 1900-luvun lopulla tieteenfilosofiassa ja tieteentutkimuksessa on
tapahtunut niin sanottu naturalistinen kédnne, jonka myo6ta tieteen luonnetta koskevan kes-
kustelun painotus on siirtynyt yleisen tieteen rationaliteetin etsinnéstd empiirisiin tapaustut-
kimuksiin. Sen sijaan ettd pyrittdisiin normatiivisesti kuvaamaan, milld tavoin tieteen tulisi
yleisesti toimia, tieteentutkijat tarkastelevat nyt tieteen kentéssd ilmenevia paikallisia ratio-
naalisuuden muotoja ja ongelmanasetteluita. Tdméa sopii hyvin yhteen sen laajalle levin-
neen kasityksen kanssa, jonka mukaan tieteen kehitys ei noudata mitdédn yleistd kaavaa, ei-
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ki se edisty yhden yhtendisen periaatteen mukaisesti, vaan tieteiden historiasta voidaan
16ytad useita eri tahtiin eteneviéd kehityskulkuja, murtumia ja katkoksia. (Kiikeri & Ylikoski
2004, 75-82.)

Nykypéivind on kasvatustieteenkin piirissd tapana puhua tieteen eri koulukunnista, teo-
riaperinteistd ja metodisuhdanteista paradigman kisitettd hyodyntden. T&alld Thomas S.
Kuhnilta tutulla termilld viitataan siihen, ettd tieteen kentéltd voidaan eri aikoina 16ytda
keskendédn yhteismitattomia todellisuuskésityksien, tieteellisen tiedon tuottamisen ja kes-
keisind pidettyjen tutkimusongelmien muodostamia eheitd kokonaisuuksia. Tieteellinen tie-
to ei kumuloidu erheisté oppimalla, vaan se luo nahkansa yha uudelleen tieteellisten vallan-
kumousten kautta. (Kuhn 1970.) Vaikka Kuhn tarkastelee 1ahinnd luonnontieteiden histo-
riaa eikd ole itsekddn tdysin varma kuvauksensa sovellettavuudesta yhteiskuntatieteiden
kaltaisiin “epdvakaisiin” tieteenaloihin, on kasvatuspsykologiassakin tapahtuvia muutoksia
hahmotettu usein juuri paradigman késitteen avulla (ks. esim. Norwich 2000, 71-74). Kuh-
nilaisessa tieteentutkimuksessa on arvokasta sen kyky kiinnittéé tieteenhistoriassa huomio-
ta epédjatkuvuuksiin ja jopa irrationaalisiin tekijéihin. Sen my6té on yleisesti hyviksytty, et-
tei kasvatustieteiden empiirinen tutkimus olekaan huolellista luonnon kirjan tavaamista, sil-
14 tieteelliset teoriat, kategoriat ja késitteet vaikuttavat olennaisella tavalla sithen, mill4 ta-
valla tutkija kykenee havaitsemaan maailman. Paljon toistettu huomio havaintojen teoriapi-
toisuudesta onkin toisinaan yhdistetty juuri Thomas Kuhniin.

Vaikka kuhnilainen paradigmandkdkulma onkin osoittautunut ihmistieteiden kuvaami-
sessa varsin hedelmalliseksi, se ei kuitenkaan onnistu tematisoimaan soveltavan tieteellisen
tutkimuksen suhdetta laajempaan yhteiskunnalliseen kontekstiinsa (Silvonen 2006, 25).
Kanadalaisen tieteenfilosofin lan Hackingin mukaan ihmistieteiden kuvauksessa pitéisi
kuhnilaisen ldhestymistavan sijaan ottaa huomioon ne tavat, joilla tiede osallistuu inhimilli-
sen olemassaolon ja sen hallinnan ehtojen rakentamiseen. Tédssd kohtaa Hacking tukeutuu
erityisesti Michel Foucault’n ajatteluun. (Hacking 2002.) Foucault’n ja Hackingin mukaan
ihmistieteiden tiedontuotannon tekniikat ovat historiallisesti muodostuneet modernin yh-
teiskunnan hallinnan viitekehyksissd. Néin ollen ne osallistuvat hallinnallisiin ongelman-
asetteluihin rajaamalla niitd ehtoja, joiden vallitessa inhimillinen toiminta voidaan toden-
mukaisesti tunnistaa ja tehdé hallittavaksi. Kyseessi on siis ihmistieteiden ja niiden objek-
tien historiallisten mahdollisuusehtojen tarkastelu. Tdméntyyppistd analyysid voidaan Fou-
cault'ta ja Hackingia seuraten nimittdd historialliseksi ontologiaksi. (Foucault 1997, 315—
316; Hacking 2002, 17-25.) Hacking onkin foucault’laista 1&hestymistapaa hyddyntéen tar-
kastellut muun muassa tilastollisten tutkimustekniikoiden ja todenndkdisyyden késitteen
muotoutumista (Hacking 1990). Englantilainen sosiologi Nikolas Rose on puolestaan ana-
lysoinut erityisesti psykologisen tiedonmuodon kehittymistd hallinnallisissa konteksteissa
(Rose 1996a).[1] Téllainen tieteentutkimuksen analyysi hdmaértda tietoisesti tieteen ja yh-
teiskunnan sfaérien vélistd eroa. Kyseessi ei ole absoluuttinen, vaan aina tapauskohtaisesti
rakentuva ero.

Milld tavoin tieteen objektit voivat sitten olla samanaikaisesti myds yhteiskunnallisen
hallinnan kohteita? John Law’n (2003) mukaan objektit eivit ole atomaarisia maailmassa
leijjuvia entiteettejd, vaan erindisten tekniikoiden vakauttamia heterogeenisid kokonaisuuk-
sia. Objektin pysyvyyteen vaaditaan sitd ylldpitdvé sosiaalisten, materiaalisten ja intellek-
tuaalisten tekniikoiden verkosto. Myos se tieto, joka titd objektia koskee, rakentuu samai-
sessa verkostossa tukeutuen tietynlaisiin késitteellistdimisen tapoihin, tutkimusinstrument-
teihin ja sosiaalisiin suhteisiin, jotka toimivat tiedon mahdollisuusehtoina. Foucault’n ja
Hackingin mukaan kyseisistd verkostoista voidaan puhua positiviteetin tai historiallisen ap-
riorin nimelld. Ndma verkostot siis muodostavat sekéd tutkimuksen kohteen, ettd ne ehdot,
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joiden vallitessa voidaan muodostaa lausumia, jotka saavat totuusarvon. (Foucault 2002,
200-205; Hacking 2002, 5, 164-167.)

Historiallisten apriorien analyysi ndyttdd tuottavan kuvan kehdmaéisesti toimivasta ja it-
seensd sulkeutuvasta tieteellisestd tutkimuksesta. Toisaalta, historiallisten apriorien tasolla
mahdollistetaan myds tiedon siirtyminen kontekstista toiseen. Tétd Foucault ja Hacking ei-
vit kuitenkaan tematisoi selkedsti. Sen sijaan Bruno Latour, joka tdydentd4 monessa kohtaa
foucault’laista ihmistieteiden analyysié (ks. esim. Pyyhtinen & Tamminen 2007), esittdé
valaisevia huomioita tieteellisen tiedon kyvystd matkustaa vaihtelevissa institutionaalisissa
konteksteissa. Han nikee, ettd mikéli tutkimustiedon mahdollisuusehdot ja sitid soveltavat
kaytanteet ovat keskenéén riittivassd madrin symmetrisid, voidaan tieteellistd tietoa sovel-
taa myoOs esimerkiksi hallinnallisissa konteksteissa, ja samalla saatetaan puhua mielekkaésti
niille yhteisesti objektista. (Latour 1983; vrt. Hacking 1992, 58—60.)

Tutkimuksen ja sen sovelluksen sfddrien vilinen yhteyksien ja erottelujen verkosto ei
kuitenkaan ole vakaa, vaan sen punomiseksi vaaditaan aktiivista toimintaa. Latour nimit-
tadkin kddntdmisen tekniikoiksi niitd moninaisia retorisia, teknisid ja poliittisia keinoja,
joilla tutkimus pyrkii muuntamaan yhteiskunnalliset ongelmanasettelut tieteellisen tiedon-
tuotannon kaytdnteiksi — ja pdinvastoin. Latour kiinnittid myds huomiota siihen, etti kéan-
tdmisen tekniikat rakentuvat aina paikallisesti. (Latour 1983; ks. myos Rose 1999, 48-49;
Rose 1996b.) Niin ollen my0ds soveltavassa kasvatustieteellisessad tutkimuksessa tieteelli-
syys ja sovellettavuus ovat ominaisuuksia, jotka tdytyy koota tapauskohtaisesti kisilld ole-
vista heterogeenisisté aineksista.

Voidaan ajatella, etteivét edelld mainitut kisitteet tarjoa juurikaan Kuhnin paradigma-
teoriaa yksiselitteisempié tapoja hahmottaa tieteellistd toimintaa. Kuitenkin véitan, ettd ndi-
den avulla voimme kiinnittd4 huomiota kasvatuspsykologian hahmottamisen kannalta mer-
kittdviin seikkoihin. Rosen (1996b) mukaan psykologinen tutkimus on perinteisesti maari-
tellyt itsensd kolmen ontologisesti erillisen alueen suhteena. Ensimmaéisend on psykologian
kohde, "todellisuus™: ihminen ja inhimillinen kdyttdytyminen, joka pysyy olennaisesti his-
toriattomana, ajasta aikaan muuttumattomana. Psykologia tieteenalana on puolestaan alati
tarkentuva teoreettinen ja kisitteellinen kartta tésté todellisuudesta. Kolmantena ontologi-
sesti erillisend alueena on yhteiskunta, joka toimii passiivisena nidyttimona, jonne psykolo-
ginen tieto saattaa toisinaan valua. (Ks. myds Rose 1996a.) Harvemmin kuitenkaan kysy-
tddn, milld tavoin ndiden alueiden yhteyksien ja erottelujen ehdot muodostetaan paikallises-
ti. Tdmén kysymyksen tarkastelun tematisoiminen on ndhdékseni historialliseksi ontolo-
giaksi nimitetyn ndkdkulman etu.

Kasvatuspsykologia ja reformihenkinen hallinta

1900-uvun alussa koulutusjarjestelmi muotoutui amerikkalaisen psykologian merkittdvim-
méksi markkina-alueeksi. Vuonna 1921 psykologisten testien ja tutkimustiedon kysyntd oli
niin suurta, ettd Thorndike, J.M. Cattell ja R.S. Woodworth perustivat The Psychological
Corporationin tuottaakseen ja markkinoidakseen tuotteita, jotka oli radtéldity juuri massa-
koulutuksen hallinnan tarpeisiin ja joiden tarkoituksena oli saattaa koulutuksen prosessit
hallittaviksi. Kyseisié tuotteita olivat esimerkiksi standardoidut testit ja opetuksessa kaytet-
tivit sanakirjat. (Beatty 1998, 49.)

Psykologian ja koulun yhteistyon myotd myos psykologian kenttd muuttui. Yksittdiseen
koehenkil66n kohdistuvan laboratoriotutkimuksen tilalle nousi nyt laajoja populaatioita
koskeva galtonilainen tutkimusote, joka pyrki tekeméén ndkyvéksi persoonallisuuden ja
kayttaytymisen yksilollisid eroja. Kurt Danzigerin mukaan kyseistd kehitystd selittdd aina-
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kin osaksi se, ettd laajoja populaatioita kisittelevistd tutkimustyypeistd oli koulutuksen
kentilld enemmaén kysyntid. (Danziger 1990, 101-106.)

Thomas Popkewitzin mukaan vuosisadan vaihteen kdyttdytymis- ja yhteiskuntatieteiden
kehittyminen voidaankin ymmértd4 osana laajaa hallinnallis-tieteellistd projektia, jossa ky-
seiset tieteet muotoutuivat reformihenkisen hallinnan vilineiksi. 1800-luvulla Yhdysval-
loissa ja Euroopassa kirjattiin koko yhteiskunnan kehityksen ja edistyksen ehdot ihmisyksi-
166n, jonka voimia ja potentiaaleja kasvatustieteen ja psykologian kaltaiset uudet tiedonalat
auttoivat kehittimidn. Tadmé edusti merkittdvad muutosta tavassa hahmottaa todellisuutta.
Lasten kasvatuksen kaltaiset, aiemmin yksityisen ja henkilokohtaisen alueelle sijoittuneet
ilmidt tuotiin nyt osaksi poliittista diskurssia ja eri tieteiden tutkimuksen kohteiksi. Uskot-
tiin, ettd niistd voidaan tieteellisen tutkimuksen avulla 10ytdd sddnnénmukaisuuksia, ettd ne
ovat muutettavissa tieteellisiksi faktoiksi, joita puolestaan voitaisiin hyddyntdd sosiaalisten
ilmididen hallinnassa esimerkiksi koulutuksen alalla. Naméa kulttuurisesta ympéaristostdan
abstrahoituun ihmisluontoon liittyvét faktat olivat ndenndisen riippumattomia poliittisista
intresseistd ja juuri siksi ne muodostivat legitiimin perustan hallinnalle. Huomionarvoista
tissd kehityskulussa on sen ajallinen ulottuvuus. Yksilon toiminta tehtiin nékyviksi siten,
ettd toimintaa pystyttiin tarkastelemaan erityisesti muutoksen alueella ja ettd toimintaa voi-
tiin havaittujen sddnnénmukaisuuksien pohjalta hallita yhteiskunnan edistyksen takaami-
seksi. Muutos yksilon kdyttdytymisessd voitiin siis erindisin tekniikoin muuntaa muutok-
seksi koko yhteiskunnan toiminnassa. (Popkewitz, 1999 18-20.)

Tamé 1800-luvulta alkunsa saanut kehityskulku kiyttdytymis- ja yhteiskuntatieteissa
auttoi poliittisten hallinnan rationaliteettien sitomisessa subjektin sisdisyyteen — ja niin
myds kehityspsykologian kytkemisesséd yhteiskunnan kehityksen hallintaan. Herbartilaisten
kasvatuspsykologien ja lapsitutkimuksen edustajien myotd amerikkalaisesta kasvatustie-
teestd tulikin avoimesti reformihenkistd. Kasvatuspsykologiassa soveltamisen viitekehys
oli erityisesti koulutusjdrjestelma ja sen hallinta. Tutkimuksen tuli yhtdltd osoittaa keinoja
hallita ja kehittdéd oppilaita populaationa, toisaalta sen piti pyrkid tuomaan esiin kasvavien
lasten yksilollisid piirteitd ja luomaan ehtoja lapsikeskeiselle pedagogiikalle. (Baker 2001,
428; Cremin 1961, 100-105.)

Oppimisen siirtovaikutus hallinnallisena ja kasvatuspsykologisena
objektina

Kyseinen asetelma, jossa yksildiden kdyttdytymisestd tehtiin hallinnan kannalta merkityk-
sellistd, loi siis kysyntdd kasvatuspsykologialle, joka oli paitsi massojen psykologiaa myds
yksilollisyyttd tutkivaa. Samalla luotiin markkinoinnin rakenteita, jota kautta psykologinen
tutkimus ja hallinnan vaateet saattoivat kohdata toisensa. Mutta mitka olivat lopulta ne psy-
kologisen tiedontuotannon ehdot, ne historialliset apriorit, joiden kautta kasvatuspsykologi-
nen tutkimus pystyi toisaalta tuottamaan objektiivista, tieteellistd tietoa mutta toisaalta
myo0s tekeméén itsestddn pakollisen kauttakulkupaikan koulutuksen hallinnan kehittdmisel-
le? Toisin sanoen, milld tavoin koulutusjdrjestelmin ja inhimillisen toiminnan olennaiset
piirteet voitiin tuoda psykologiseen koeasetelmaan tutkittaviksi? Viitén, ettd kyse oli eri-
ndisistd tutkimukseen liittyvistd késitteellisistd, sosiaalisista ja toiminnallisista tekniikoista,
joiden avulla yhtdéltd rakennettiin objektiivista tiedontuotantoa, toisaalta muokattiin sitd
koulutuksen hallinnan rakenteita mukailevaksi.

Tarkastelen kyseistd tiedontuotannon teknologiaa ensin késitteelliselld ja teoreettisella
tasolla ja kiinnitdn huomioni erityisesti niithin kd&ntdmisen prosesseihin, joilla Thorndike
muuntaa kasvatuksen yleiset kysymykset psykologisin késittein ilmaistaviksi ongelmiksi.
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Edward Lee Thorndike aloittaa kasvatuspsykologian perusteoksensa osoittamalla, ettd
kaikki kasvatuksen ja koulutuksen ongelmat ovat viime kédessd ilmaistavissa psykologian
kielella:

Sana kasvatus viittaa erityisesti niihin tieteiden ja taitojen elementteihin, jot-
ka koskevat muutoksia ihmisessd itsessddn. Jirkevyys ja tehokkuus ihmisen
tarpeita ja niiden tyydytyksen keinoja kehitettiessd riippuvat tiedosta, joka
koskee ensinndkin sitd, mikd on ihmisen luonto kasvatuksesta riippumatta, ja
toisaalta sitd, mitkd lait hallitsevat sen muutoksia. Kasvatuspsykologian vas-
tuulla on tarjota tietoa ihmisen alkuperdisestd luonnosta sekd oppimisen
laeista dlyn, persoonallisuuden ja taitojen alueilla. (Thorndike 1999 [1912],

1)

Sitaatissa muutoksen késite kytkee kasvatuksen ja kasvatuspsykologian toisiinsa. Samalla
koulutuksesta — ja kasvatuksesta ylipddtddn — tulee psykologisen diskurssin osa. Kasvu
nihdddn pohjimmiltaan abstraktina ja sddnndnmukaisena muutoksena, jota voidaan kuvata
perimén ja ympériston vilisend suhteena. Se voidaan oppia tuntemaan, ja timi asiantunte-
mus voidaan puolestaan valjastaa kasvatustyon hyvéksi. (Ks. myds Thorndike 1910, 5;
Thorndike 1931.)

Thorndike jatkaa jakamalla ihmisen kéyttdytymisen funktionalististen periaatteiden mu-
kaisesti drsykkeeseen ja reaktioon sekd organismiin, joka toimii niiden yhdistéjénéd (Thorn-
dike 1999 [1912], 1). Periaatteessa kaikki ihmisen siind kuin eldintenkin toiminta voidaan
kuvata juuri ndiden elementtien sddnndénmukaisena yhteispelind. Kyseessd on erdénlainen
reterritorialisaation, hallinnan alueen uudelleenmiirittelemisen kisitteellinen teknologia:
psykologisessa diskurssissa luodaan representaation tila, kuvitteellinen alue, jossa inhimil-
linen toiminta erotetaan sen satunnaisista, laadullisesti vaihtelevista kulttuurisista erityisyh-
teyksistddn ja pddmadristddn, minkd jalkeen se muutetaan yleiselle, yhteismitalliselle hal-
linnan kielelle. Néin pystytddn potentiaalisesti tunkeutumaan mihin tahansa tilanteeseen,
osoittamaan sen olennaiset elementit ja sddnnonmukaisuudet sekd muodostamaan ehdot
niiden hallinnalle.

Pelkka késitteellinen kdantdminen ei kuitenkaan riitd kuvaamaan kasvatuspsykologista
tutkimusta ja sen kohteita eikd osoittamaan niiden merkitystd koulujen hallinnalle. On
my0s tarkasteltava niitd tutkimuskéytéinteitd, joiden kautta itse tutkimuskohde, inhimillinen
kayttdytyminen, tuotetaan ja vakautetaan psykologisessa koeasetelmassa. Samassa proses-
sissa muodostetaan myds ehdot objektiivisen tutkimustiedon tuottamiselle. Kisittelenkin
seuraavassa tarkemmin tutkimuskaytdnteissd esiintyvid tapoja materialisoida psykologisia
késitteitd ja teorioita sekd samanaikaisesti kddntdd hallinnallinen ongelmanasettelu kasva-
tuspsykologiseksi koeasetelmaksi.

Kaytin esimerkkind Thorndiken ja Woodworthin oppimisen siirtovaikutusta koskevaa
tutkimusta vuodelta 1901.[2] 1900-luvun alussa siirtovaikutuksesta tuli myds merkittava
koulutuksellisen hallinnan kohde. Se oli olennainen erityisesti opetussuunnitelmien hallin-
nan kannalta, silld mikéli kyettdisiin yleisesti méérittdméan, miten yhden tehtévén tai ai-
neen oppiminen vaikuttaa toisten aineiden oppimiseen ylipdétddn, silloin saataisiin yksi
merkittdva ratkaisu opetuksen tehostamisen ongelmaan. 1900-luvun alun yhdysvaltalaista
opetussuunnitelma-ajattelua hallitsi Kliebardin mukaan erityinen tehokkuusliike (social ef-
ficiency movement), jonka tarkoituksena oli hahmotella tieteelliseen tietoon pohjautuvaa
hallinnan tapaa, jossa opetustoiminta olisi ldpikotaisin rationalisoitua ja jossa kaikenlaiset
turhat ja tuhlailevat toiminnot (waste) olisi tiydellisesti eliminoitu. (Kliebard 1986, 89—99.)
Thorndiken kasvatuspsykologiassa psyyken toiminta oli siis mééritelty funktionalistisesti,

46


http://www.kasvatus-ja-aika.fi/site/?lan=1&page_id=88#2

Kasvatus & Aika 1 (1) 2008, 41-55

erilaisten toimintavalmiuksien eli funktioiden kimppuina (Thorndike 1999 [1912]; Thorn-
dike 1931). Ndin ollen myos siirtovaikutus voitiin ilmaista yhteen funktioon liittyvén har-
joituksen ja kehittymisen vaikutuksena toisen funktion toimintaan (Thorndike & Wood-
worth 1901a, 247-248). Erilaiset toiminnan funktiot eivét kuitenkaan nouse yksiselitteisesti
tutkimuskohteesta valmiina representaatioina, vaan tutkimuksen objektit tuotetaan teoreet-
tista kuvausta vastaavaksi tiettyjen kdytintdjen kautta. Thorndiken ja Woodworthin (1901a;
1901b; 1901c¢) siirtovaikutusta koskevissa kokeissa yhtend merkittdviand haasteena olikin
funktionalistisen teorian materialisointi.

Siirtovaikutustutkimuksen koeasetelma oli perusrakenteeltaan melko tyypillinen oman
aikansa psykologinen laboratoriokoe. Tarkoituksena oli tutkia, miten harjoitus yhdessi toi-
minnan funktiossa vaikuttaa luonteeltaan yleisemmén, samankaltaisen funktion toimintaan.
Mittaukset suoritettiin kolmessa osassa. Aluksi mitattiin ldht6taso tietyssd toiminnan funk-
tiossa ja tdmén jdlkeen annettiin harjoitusta toisessa, samankaltaisessa funktiossa, kunnes
tietty suoritustaso oli saavutettu. Kolmanneksi mitattiin uudestaan suoritustaso ensimmaéi-
sesséd funktiossa, jotta saataisiin selville harjoituksen mahdollinen vaikutus. Kokeissa koe-
henkiléille annettiin kolmenlaisia tehtdvid. Ensimm@isissd heidén tuli arvioida tiettyjd mit-
toja, esimerkiksi viivojen pituuksia ja kappaleiden painoja. Ndiden kautta pyrittiin tarkaste-
lemaan harjoituksen vaikutusta yleiseen mittojen arvioinnin funktioon. Toiseksi koehenki-
l6iden tuli tunnistaa sanoja, jotka sisilsivit tiettyjd kirjainyhdistelmid. Kyseisten harjoitus-
ten vaikutusta puolestaan verrattiin yleiseen kykyyn tunnistaa sanoja. Kolmannessa tehta-
vityypissd tutkittiin erindisten muistiharjoitusten vaikutusta yleiseen muistikykyyn.
(Thorndike & Woodworth 1901a, 248.)

Jotta kasvatuspsykologisia faktoja saatettiin ylipddtddn tuottaa, koeasetelmasta oli suo-
datettava pois kaikki idiosynkraattiset elementit ja saatettava inhimillinen toiminta standar-
disoiduksi ja dekontekstualisoiduksi. Vain tdtd kautta tutkimuksen kohteelle voitiin saada
teorian kannalta riittdva pysyvyys. Koe oli siis jarjestettdva niin, ettd tutkimuskohde kyet-
tiin analyyttisesti jakamaan drsykkeisiin, organismiin (joissa funktioiden oletetaan sijaitse-
van) ja reaktioihin. Kyseisessé prosessissa huomio voidaan aluksi kiinnittdd tutkimuksen
sosiaaliseen rakenteeseen. Kuten tavallista, koehenkil6 eristettiin tavanomaisesta sosiaali-
sesta ympdristostddn ja toiminnoistaan tarkasti valvottuihin olosuhteisiin. Myds koehenki-
16iden suoritukset oli tiukasti standardoitu, tehty ennakoitaviksi ja laskettaviksi. Lisdksi
Thorndiken ja Woodworthin koeasetelmassa koehenkilon ja tutkijan roolit oli eroteltu toi-
sistaan. (Thorndike & Woodworth 1901a; 1901b; 1901c.) Ne eivit siis olleet vaihdettavis-
sa, kuten varhaisessa Wilhelm Wundtin tutkimusmallissa (ks. esim Danziger 1990, 36).
Koehenkil6t esiintyivit kokeissa anonyymeind, ainoastaan kirjainyhdistelmini. Nédin ollen
koehenkildiden yksilollisyys oli rajattua ja ainoastaan tutkimuksen kannalta merkityksellis-
ten kédyttdytymisen piirteiden sallittiin tulla havaituiksi. (Thorndike & Woodworth 1901a;
1901b; 1901c.)

Jokainen koehenkil6 puolestaan jaettiin analyyttisesti subjektiin ja attribuuttiin, itse toi-
mijaan sekd toimijan ominaisuuksiin suorituksina. Tdémén jaon mukaisesti tutkimusdata si-
joitettiin taulukoihin riveihin ja sarakkeisiin (ks. esim. Thorndike & Woodworth 1901a,
253, taulukko 1). Vain timéntyyppisten kdytdntjen kautta, muuntamalla standardoidut
suoritukset lukemiksi ja taulukoiksi, oli mahdollista sanoa jotakin funktioiden ja niitd kos-
kevan siirtovaikutuksen olemassaolosta ja tuottaa niistd psykologista tietoa. Kyseistd kdy-
tintdd voidaan my0s pitdd yhtend perustavanlaatuisena jakona psykologisen tiedonmuodos-
tuksen kannalta. Sen itsestddn selvind 1dhtokohtana oli, ettd psykologisen tutkimuksen koh-
de oli yksilon psyyke, ja ettd tutkimusdata viittasi yksittdiseen ihmismieleen subjektina ja
toisaalta sen siséltdihin. Kuitenkin ndiden yksildivien taulukoiden perusteella pyrittiin sa-
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nomaan jotakin yleisistd inhimillisistd piirteistd. (Danziger 1990,70.)

Tutkimus siis viittasi luonteeltaan universaaleihin, yliyksiléllisiin kykyihin, joita ei kui-
tenkaan voitu suoraan havaita. Thorndiken ja Woodworthin edustamasta kasvatuspsykolo-
gisesta tutkimuksesta ei ndin ollen voida puhua pelkéstidén representaatiotoimintana, jossa
kisitteet ja tutkimustulokset heijastelevat, enemmén tai vihemmain teorian ohjaamana, tut-
kimuksen kohdetta. Sen sijaan tutkimuksen validiteetin ja objektiivisuuden takaamiseksi
tarvittiin monivaiheinen kisitteellisten, materiaalisten ja sosiaalisten kdytdntdjen prosessi,
jossa aluksi tuotettiin ongelmanasettelun kannalta mielekk&itd anonyymien, laboratorio-
olosuhteisiin eristettyjen henkildiden standardoidut suorituksia. Ndmé puolestaan muutet-
tiin ensin lukemiksi ja edelleen taulukoiksi, joissa tutkimuskohde ndyttdytyi subjektien ja
attribuuttien yhdistelméni. Lopuksi taulukot oli vieléd tulkittava suhteessa teoreettisiin ké-
sitteisiin ja muunnettava propositioiksi, joiden katsottiin kertovan jotakin kollektiivisen ja
vakaan subjektin sisdisistd kyvyistd tai piirteistd. Télld tavoin, viitattaessa ainoastaan koe-
henkildiden luonteeltaan tilastoitaviin sisdisiin ominaisuuksiin, koeasetelma sosiaalisina
suhteina ja materiaalisina kéytint6ind peitettiin. (vrt. Danziger 1990, 49-54, 70.)

Edelld kuvatut kiytdnnot muodostavat kasvatuspsykologisen tutkimuksen positiviteetin,
siis sen objektiivisuuden ja todenmukaisuuden ehdot. Jotta voidaan selvittdd, onko jokin
transferia koskeva viite paikkansa pitdvé, on viitattava niihin késitteisiin, koehenkildiden
suorituksiin ja taulukoihin, joiden pohjalta itse argumentti on rakennettu. Voidaan siis Hac-
kingia (2002, 190—-192) mukaillen esittdd, ettd tutkimus asettaa itselleen omat historialliset
apriorinsa, joiden pohjalta sen tuottamat propositiot voivat saada totuusarvon. Kyseessd on
siis kasitteiden ja tutkimuskiytdnteiden koneisto, joka tuottaa tietoa itse itseensd viitaten.

Tutkimusasetelma koulutodellisuuden simulaationa

Thorndiken ja Woodworthin koeasetelma kaikkine yksityiskohtineen vaikuttaa edelld esite-
tyn analyysin perusteella hallinnan kannalta merkityksettomalta. Nayttad siltd, ettd se on ra-
kennettu ainoastaan intressittomén tieteellisen tiedonmuodostuksen kannalta tarkoituksen-
mukaiseksi. Thorndike ja Woodworth olivat kuitenkin tietoisesti mallintaneet koeasetel-
mansa muistuttamaan sosiaalisesti merkityksellisid tilanteita. Tehtévit, kuten painojen ja
pituuksien arvioinnit, oli valikoitu siten, ettd ne olivat mahdollisimman ldhelld esimerkiksi
teetd ja tupakkaa punnitsevien kauppiaiden tai puuseppien péivittiisid askareita (Thorndike
& Woodworth 1901a 250-251). Néin ollen siirtovaikutusta koskevan kokeen tulosten tulisi
olla suoraan hyddynnettivissd ihmisen oppimiseen ja tydskentelyyn liittyvissd hallinnalli-
sissa ongelmanasetteluissa.[3]

Myo6s monet muut tutkimusasetelman elementit olivat analogisia tyon ja opetuksen hal-
linnan piirteiden kanssa. On selvéd, ettd myds koulutydsséd on kyse yksittdisten, luonnolli-
sesta ymparistostidn eristettyjen henkildiden suorituksista, joita pyritddn mittaamaan stan-
dardoiduin keinoin kausaalisesti suljetussa (tai sellaiseksi kuvitellussa) jérjestelmaissa.
Myo0s valta-asetelma on samalla tapaa kurinalaistava; yksi henkild, tutkija tai opettaja, hal-
litsee suorituksen reunachtoja yksityiskohtaisesti ja koehenkilon tai oppilaan osana on toi-
mia niitd noudattaen. Huomiota voidaan kiinnittdd myos tutkimuksen ajalliseen rakentee-
seen ja Thomas Popkewitzin esittdméédn ajatukseen edistyksen ideologian materialisoimi-
sesta yksiloiden kayttdytymisessd (ks. Popkewitz 1999, 19-23). Koeasetelma rakennettiin
tarkastelemaan yksittiisten henkildiden mentaalisissa funktioissa tapahtuvaa kehittymista
(improvement). Thorndike ja Woodworth (1901a, 247) tosin huomauttavat, kenties tutki-
muksen arvovapautta painottaakseen, ettd kyseesséd ei ole de facto kehittyminen, vaan ai-
noastaan muutos (change), jolla ei ole laadullisia konnotaatioita. Kuitenkin on selvéi, ettd
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tutkimuksen tiedonmuodostuksen ehdot kytketddn olennaisesti kehityksen logiikkaan.

Tutkimustulos oli mahdollinen ainoastaan vakautetussa ja laadultaan yhtéldisessd tilassa
ja lineaarisessa ajassa tapahtuvan muutoksen viitekehyksessi. Tiedon muotoutuminen pe-
rustui siis ajatukselle ajan vitaalisuudesta ja toisaalta tilasta passiivisena ulottuvuutena, ta-
salaatuisena pintana, jossa muutos saattoi ilmetd. Muutos oli myds asia, joka saatiin kiin-
nettyd samanaikaisuuteen ja pysyvyyteen, sikdli kun muutos ja kehittyminen ymmaérrettiin
taulukoiden lukemien viliseksi eroksi. Tutkija kykeni siis asettumaan ikdén kuin ikuisuu-
den ndkokulmaan, jossa kehitys ja sen lainomaisuus paljastui taulukoiden lukujen kautta
objektiivisena ja haltuun otettavana. Timi rakenne on puolestaan symmetrinen koulun hal-
linnan kanssa. Samoin kuin Thorndiken tutkimuksissa, myos koulun hallinnassa tila ja aika
jérjestettiin lineaarisesti tarkasti méériteltyihin osiin — luokkiin, kehityksen tasoille, tehtd-
viin progressiivisena sarjana — joiden lépi jokaisen yksittdisen oppilaan tuli kehityksesséddn
kulkea. (Popkewitz 1999, 19-23; ks. my6s Foucault 2005, 215-220.)

Edelld kuvattu kasvatuspsykologinen tutkimusasetelma on siis olennaisilta osiltaan kou-
lutusjérjestelmén hallinnan ehtoja muistuttava. (Ks. my6s Danziger 1990, 185.) Tarkaste-
lenkin seuraavaksi tarkemmin kyseisii samankaltaisuuksia koulujdrjestelmén hallinnan
kannalta.

Funktionalismi ja tayloristinen koulutuksen hallinta

Thorndiken ja Woodworthin tutkimuksen tuloksissa todettiin, ettei siirtovaikutuksia erityis-
ten ja yleisten funktioiden valilld ollut havaittavissa. Siirtovaikutusta on ainoastaan sellai-
sissa tehtdvissd, joiden elementit muistuttavat ldheisesti toisiaan.(Thorndike & Woodworth
1901a, 249-250.) Tama tarkoitti my0s sitd, ettei yleisid kykyjd voitu havaita. Tutkimustu-
los, yhdessd muiden Thorndiken transfertutkimusten kanssa, muodostui kahdella tavalla
merkitykselliseksi. Ensinnékin se pudotti vanhalta kykypsykologialta pohjan ja loi vaati-
muksen oppimista koskevista lisdtutkimuksista. Psyyken toimintaa ei voitu endé kuvata yk-
siselitteisesti erilaisten yleisten henkisten voimien, kuten muistin tai jarkeilyn kykyjen ko-
konaisuutena. (Beatty 1998, 47.) Thorndiken edustama funktionalismi perustuikin atomisti-
seen ontologiaan, jossa psyyke on ainoastaan erilaisten reaktiovalmiuksien yhdistelma:

Pdinvastoin, psyyke on luonteeltaan aktiivinen kone, joka reagoi mddrdtyilld
tavoilla mddrdttyihin tilanteisiin. Se toimii erittdin yksityiskohtaisesti, mu-
kauttaen aina toimintaansa kokemuksen kautta hankkimaansa informaatiota
vastaavaksi. Esimerkiksi sana tarkkaavaisuus tarkoittaa tarkalleen ottaen ai-
noastaan erityisten drsykkeiden huomiointia koskevien taipumusten summaa.
Siten ihmisen tarkkaavaisuuden kyky koostuu lukuisista yksittdisistd kyvyistd
Jja rajoituksista, jotka vaikuttavat toisistaan riippumatta. (Thorndike & Wood-
worth 1901a, 249-250.)

Némaikin yksittiiset funktiot ovat viime kédessd palautettavissa neuronien toimintaan ja
niiden tapaan reagoida ympériston drsykkeisiin (Thorndike 1999 [1912], 11-12). Tdmén
ontologian pohjalta ihmismielen toimintaa voidaan missé tahansa tilanteessa kuvata tyhjen-
tivisti oppimisen lakien kautta (Thorndike 1999 [1912], 69-72).

Toisaalta tutkimustulokset vaikuttivat osaltaan merkittaviin uudistuksiin koulutusjérjes-
telmén hallinnassa. Funktionalistinen ontologia néet sopi hyvin yhteen 1900-luvun alussa
suosituksi tulleen tayloristisen hallinnan muodon kanssa. Frederick Winslow Taylorin kuu-
luisat tieteellisen liikkeenjohdon periaatteet eivit muodostaneet varsinaista tiedettd tai teo-
riaa vaan toimivat erindisten tydtehoa edistdvien tekniikoiden kokoelmana (Rose 1999, 52—
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53). Taylorin mukaan tydntekijén suorituksista tuli muodostaa tarkoiksi lukemiksi muotoil-
tuja standardeja, jotka ilmaisivat asianmukaisen mallisuorituksen tietyssd ajassa. Tdmén
periaatteen mukaisesti koko tyOprosessi jaettiin seké toiminnallisesti ettd ajallisesti atomaa-
risiin osiinsa. Samalla seki tyOnantajan ettd tyontekijédn vaurauden ja hyvinvoinnin lisdami-
sen ehdot kytkettiin tyontekijan suorituksen tehostamiseen. (Ks. Taylor 1947a 9—12.) Tay-
lor ndki timintyyppiselld hallinnalla my6s merkittdvid seurauksia, ei ainoastaan tydyhtei-
son harmonisen toiminnan vaan koko yhteiskunnan rauhanomaisen kehittymisen ja vakau-
den kannalta (Taylor 1947b, 29-31).

Kyseinen tieteellinen hallinnan tapa levisi nopeasti myos amerikkalaisen koulutusjérjes-
telmén hallinnointiin. 1900-luvun alussa koululaitos oli saanut osakseen runsaasti vaati-
muksia toimintansa taloudellisesta tehostamisesta. National Education Association (NEA)
alkoikin nopeasti soveltaa tayloristisia periaatteita koulun hallinnoinnissa méaéritellen stan-
dardit asianmukaiselle “tuotantoprosessille” sekd psykologisen asiantuntijatiedon pohjalta
yksityiskohtaiset ohjeet ndiden saavuttamiseksi. Erityisesti Franklin Bobbittin opetussuun-
nitelmateoria vilisi tayloristisia mééritelmié, joissa oppilaista puhuttiin raakamateriaalina ja
tuotteina. (Miettinen 1990, 58—-63.)

Kliebardin (1986, 105-110) mukaan funktionalistiset transfertutkimukset ja niisséd esi-
tetty thmismielen ontologia legitimoivat tayloristista opetussuunnitelmateoriaa ja koulutus-
jarjestelmén hallintaa. Mikéli ndet piti paikkansa, ettd esimerkiksi latinan opiskelu ei mil-
ladn tavalla edesauta yleisten psyyken toimintojen kehittymistd, lapsia tulisi valmentaa ai-
noastaan niihin tarkasti mééritettyihin tehtéviin, joita he tulisivat todennékdisesti tulevai-
suuden tyomarkkinoilla suorittamaan. (Ks. myos Miettinen 1990, 66—68.) Kuuluisa opetus-
suunnitelmateoreetikko Ralph Tyler, Bobbittin pioneeritydn jatkaja, mainitseekin Thorndi-
ken transfertutkimukset yhdeksi merkittévéksi kdanteeksi 1900-luvun opetussuunnitelma-
teorian historiassa. Tylerin mukaan kyseisten tutkimustulosten vaikutuksesta alettiin ensi
kertaa tarkastella ympérdivian yhteiskunnan vaatimuksia ja muokata opetussuunnitelmaa
niiden mukaiseksi. (Tyler 1987, 36-37.) Itse opetussuunnitelmasta tuli ndin dynaaminen,
jatkuvasti psykologisen ja sosiologisen asiantuntijatiedon pohjalta kehittyva asiakirja.

Transfertutkimusten tulokset eivit kuitenkaan ole tdmén artikkelin pédasiallinen kiin-
nostuksen kohde, vaan se, ettd kasvatuspsykologinen tutkimus onnistui ylipditdan olemaan
objektiivista ja hallinnan kannalta merkityksellistd. Tutkimuksen ja yhteiskunnan suhdetta
el tdssd tarkastella kausaalisena vuorovaikutuksena, vaan tiedon ja hallinnan ehtojen yhtei-
sind piirteind. Edelld esitetyn perusteella tutkimusasetelmissa — laboratorioissa, luokkahuo-
neissa, haastattelutilanteissa — kaytettdvit kayttdytymisen standardoimisen, laskemisen,
vertailun ja luokittelun tekniikat ovat perustaltaan symmetrisid pedagogisten instituutioiden
hallinnan teknologian kanssa, ja ovat néin helposti hyddynnettdvissd niiden toiminnassa.
Toisin sanoen ne pystyvit tuottamaan merkityksellistd tietoa vain sikéli kun laboratorio—
olosuhteet voidaan tuoda ympéristoon, jossa tietoa hyodynnetddn (ks. Latour 1983).

Hieman kérjistden voitaisiin jopa sanoa, ettd soveltavalla kasvatuspsykologialla on it-
seddn toteuttavan ennusteen piirteitd, sen muuttaessa maailmaa omalle tiedonmuodolleen
sopivaksi (vrt. Kusch 1993, 128-129). Teoksessa Tarkkailla ja rangaista (2005) Foucault
esittddkin, ettd sekd kurinpidollisen vallankdyton ettd ihmistieteiden tiedontuotannon tek-
niikat ovat pohjimmiltaan symmetrisié toistensa kanssa. Molemmat kohdistuvat samalla ta-
valla yksilon toimintaan — eristden, standardoiden ja dokumentoiden, kytkien ihmisen kayt-
tdytymisen hallitun kehityksen logiikkaan.
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Tiede ja hallinta kartografiana

Foucault'lainen tiedon ja vallan imperatiivi ohjaa siis tarkastelemaan kasvatuspsykologian
kaltaisten ihmistieteiden tutkimustoimintaa osana yhteiskunnallista vallankaytt64d ja hallin-
nan muotoja. Mutta mika sitten tekee juuri tieteellisen tutkimuksen tekniikoista erityisen te-
hokkaita osana hallinnan teknologioita, kykenevid saattamaan ihmisen toiminnot sulavasti
tiedon ja hallinnan kohteiksi? Bruno Latourilla on mielenkiintoinen ndkékulma empiirisen
tieteen vaikuttavuuteen, sen kykyyn osallistua menestyksekkaésti hallinnallisiin ongelman-
asetteluihin. Latourin mukaan tieteen voima on sen kyvyssd ottaa monimutkainen, alati
muuttuva ympéristd haltuun visuaalisin tekniikoin, jotka jahmettédvit sen muutoksen, teke-
vt monimutkaisista ilmidisté selkeitd, laadullisesti yhtéldisié ja hallittavia. Yksinkertaisim-
millaan ndmi visualisoinnin tekniikat ilmenevit kartan piirtimisessd. Siind hajanaiset ha-
vainnot fyysisestd ympéristostd yhdistetdén, abstrahoidaan ja muunnetaan kaksiulotteiseen
muotoon, joka on sekd tarpeeksi yksinkertainen ettid kyllin informatiivinen mahdollistaak-
seen suunnistamisen ympéristossd, johon se viittaa. Karttoja voidaan edelleen monistaa, le-
vittdd ja verrata; niiden avulla voidaan luoda parempia karttoja, jopa valloittaa uusia aluei-
ta. (Latour 1986.)

Néin myds ihmistieteiden laboratorio-observoinnin ja tilastollisten menetelmien tehok-
kuus ja suoranainen nerokkuus ilmeneviét siind, ettd niiden avulla saadaan monimutkainen
inhimillinen maailma pakotettua kaksiulotteisiksi selostuksiksi, kaavioiksi ja tilastoiksi, jot-
ka mahdollistavat suuren ihmisméérin hallitsemisen moninaisissa instituutioissa, suurten-
kin etdisyyksien pédstd. (Rose 1999, 48-52.) Kasvatuspsykologian kvantifioivat ja luokitte-
levat menetelmét ovat, kuten kartografiakin, yksinkertaisia visualisoinnin tekniikoita, jotka
abstrahoivat kohteensa, ottavat sen haltuun yleisyydessdén. Visualisaatioissa ei ole jdljelld
mitdin maailman salaperdisistd syvyyksisti tai selvittimattomistd, himaéristd reuna-alueis-
ta. (Latour 1986, 20-22.) Nama tekniikat muodostavat myos yhden ehdon tutkimuksen ob-
jektiivisuudelle. Sen liséksi ettd objektiivisuudella tarkoitetaan usein teorian ja maailman
vastaavuutta, se viittaa myos tutkimuksen pyrkimykseen vapautua tutkimuskiytinteiden
idiosynkraattisista ja hallitsemattomista piirteistd, mikd edistdd tutkimuksen toistettavuutta
ja kommunikoitavuutta (Daston 1992). Kyseinen objektiivisuuden vaatimus tulee tiytetyksi
juuri edelld kuvattujen visualisoinnin tekniikoiden kautta.

Samantapaiset abstrahoinnin piirteet hallitsevat kaikkia ihmistieteiden empiristisen tie-
dontuotannon tekniikoita. Tdméa mahdollistaa niiden vaivattoman kierrittdmisen erilaisissa
hallinnan instituutioissa seké niiden keskindisen yhdistelemisen. Eri aloilta, kuten psykolo-
giasta ja taloustieteestd, tulevat tiedontuotannon menetelmét voidaan néin helposti ja luon-
tevasti koota yhteen. Tilastolliset tekniikat ja persoonallisuusteoriat seké tarkasti standar-
doidut kokeet ja lukuvuositodistuksien arvosanat voidaan varsin helposti kdéntdd osaksi
koulutuksen taloustieteen hyotyjd ja kustannuksia koskevaa analyysié ja kokonaisndkemys-
td toiminnan tehokkuudesta. Taménkaltaisia visualisoinnin tekniikoita luonnehtivat siis toi-
saalta niiden paikallisuus niiden ollessa instituutioiden intressien ehdollistamia, mutta myos
likkkuvuus ja kddnnettivyys, silld ne ovat sovellettavissa useassa eri kontekstissa, ja niiden
avulla voidaan tehdi vieraastakin ympéristostd suotuisa (Latour 1986).

Tieteelliset standardit, luvut ja taulukot toimivat télld tavoin erdénlaisena Arkhimedeen
pisteend, josta kisin muuttaa maailmaa. Ne myds tekevit hallinnasta luonteeltaan epépoliit-
tista, saaden aikaan mielikuvan inhimillisen alueen teknisestd hallittavuudesta. (Rose 1999,
198-199, 205.) Viitén, ettd niiden kautta voidaan ymmaértida myds tdméan paivan psykologi-
soitunutta didaktiikkaa ja opetuksen hallintaa. Tero Aution (2006) mukaan didaktiikka ja
opetussuunnitelma-ajattelu ovat 1900-luvun aikana dekontekstualisoituneet, so. irtautuneet
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kulttuurisista ja sosiaalisista kehyksistdédn, juuri psykologisen tiedonmuodon kehittymisen
myo6td. Modernin didaktiikan ihminen on kulttuurista, historiasta ja muista satunnaisuuksis-
ta vapaa olento, jonka kdyttdytymisen lainmukaisuudet voidaan kytked osaksi yhteiskunnan
tarpeita palvelevaa opetuksen hallintaa. Samoin Hannu Simola (1996) on havainnut, etta si-
td mukaa kun suomalainen opetussuunnitelma ja opettajankoulutusdiskurssi ovat 1900-lu-
vun aikana tieteellistyneet (psykologisoituneet ja sosiologisoituneet), on kehittynyt koulu-
vapaa pedagogiikka, joka sivuuttaa yleisyydessddn kaikki koulueldmén paikalliset reunaeh-
dot. Juuri ylld kuvattuja tarkastelutapoja kayttamalla voidaan tuoda esille se, minkélaisten
standardisaation, abstrahoinnin ja kd&ntdmisen kéytintdjen kautta kyseinen deterritoriali-
soitu ja instrumentalistinen oppimisen seké opetuksen tutkimus ja hallinta ovat tulleet mah-
dollisiksi.

Lopuksi

Téssé tekstissd on transfertutkimuksen esimerkin kautta valaistu erityisesti sellaista episte-
mologisten kysymysten aluetta, jolle kuhnilainen tieteentutkimuksen paradigmateoria ja
perinteiset oppihistorialliset tarkastelut eivdt suuntaa katsettaan — kasvatustieteellisen tie-
don rakentumisen sisdistd suhdetta hallinnan tekniikoihin. Artikkelin kautta on valotettu
modernin vallankdyton ja tieteellisen tiedon yhteyttd, tapaa, jolla edistyksen ja yhteiskun-
nallisen vaurauden ehdot on kirjattu yksiloon, ja keinoja, joilla yhteiskunnan legitimoidun
hallinnan ehdot on puolestaan kytketty ihmistieteellisen tiedontuotannon mahdollisuuseh-
toihin. Talld tarkastelutasolla tieto ja yhteiskunta tai teoria ja kaytanto eivit ole ldhtdkohtai-
sesti toisistaan erillisid sfadrejd, joiden keskindiset kausaaliset suhteet asettuisivat selitetté-
viksi ilmidksi. Sen sijaan oletetaan jo lahtokohtaisesti, ettd historiallisten aprioreiden, tie-
don mahdollisuusehtojen suhdeverkoston, tasolla tieteellinen tiedontuotanto muodostaa eri-
ndisid yhteyksii ja erotteluja hallinnan tekniikoiden kanssa.

Ihmistieteellisen tiedon mahdollisuusehdot eivét kuitenkaan paljastu pelkdstidén késit-
teissd, teorioissa konstituoivassa subjektissa, vaan huomioon on otettava historiallisten ap-
riorien moninaiset, niin késitteelliset, sosiaaliset kuin materiaalisetkin, tekijat. Olli Pyyhti-
nen ja Sakari Tuominen (2007) pitdvétkin Foucault’n ja Latourin ansiona juuri sitd, ettd he
onnistuvat herdttdméédn ihmistieteiden itseymmaérryksen “antropologisesta unestaan”, kasi-
tyksestd, jonka mukaan tiedon ehdot voidaan palauttaa pelkistdéin inhimillisiin toimijoihin
ja Kkasitteellisiin ehtoihin. Kuten edelld on kdynyt ilmi, tiedon rakentumisessa tarvitaan
my0s instrumentteja, tekstejé, taulukoita, suljettuja tiloja, jotka materialisoivat teorioita ja
késitteitd.

Transfertutkimuksen esimerkin perusteella voitaisiin todeta, ettd tieteellinen tutkimus-
tieto kykenee olemaan merkityksellistd sellaisissa hallinnallisissa puitteissa, joissa hallin-
nan moninaiset elementit ovat riittdvassd mairin identtisid tutkimuksen tiedonmuodostuk-
sen ehtojen kanssa. Téstéi ei kuitenkaan mielestéini voida vetdd yksityiskohtaisia ja yleispa-
tevid johtopéétoksid siitd, minkélaisin riittdvin ehdoin tutkimusohjelma voi olla hallinnan
kannalta merkityksellinen ja toimiva tai miten mika tahansa tutkimusote voi muotoutua tie-
teenalalla paradigmaattiseksi. Kasvatustieteen kenttd on niin laaja ja heterogeeninen, ettei
tdmank&én tyyppisen tieteen rationaalisuuden yleinen maéirittely ole mahdollista. Siksi on-
kin syytd — naturalistisen kdéinteen hengen mukaisesti — harrastaa tieteenfilosofista keskus-
telua juuri tapaustutkimusten kautta.

Olennaista ndissd huomioissa on siis ollut se, ettd tieteellinen metodi ja tieteellinen tieto
eivit kasvatuspsykologiassa ole kontekstittomia entiteettejd vaan paikallisesti yhd uudel-
leen médriteltyjd kategorioita ja kédytdnteitd, jotka muotoutuvat suhteessa instituutioiden
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toimintaan ja ongelmanasetteluihin. Sen sijaan etté tarkasteltaisiin internalistisesti tietynlai-
sia paradigmoja ja tutkimusohjelmia, analyysin kohteeksi tulee tieteellisen tutkimuksen ky-
ky osallistua institutionaalisiin ongelmanasetteluihin ja saattaa erilaiset hallinnoinnin tek-
niikat ja normit yhteen. Tdmé avaa myds nidkokulman tieteellisen tiedon ja institutionaali-
sen vallankdyton sisdiseen suhteeseen. Kyseinen analyysin tapa on mielesténi erityisen
olennaista kasvatuspsykologisen tutkimuksen kohdalla, silld psykologinen asiantuntijatieto
on viimeisen sadan vuoden aikana alkanut méérittdd kaikkein pienimpidkin kasvatuksellisia
toimenpiteitimme, antaen niille objektiivisuuden leiman ja samalla rajaten ulos muita tapo-
ja tarkastella kasvatustoimintaa.

Tati asiantuntijatiedon ”poliittisuutta” ei tulisi kuitenkaan ymmartia siten, etti tieto oli-
si vain ideologiaa, tai pelkké sekundédrinen paéllysrakenne, joka legitimoi institutionaalista
valtaa. Sen sijaan edelld kuvatun tarkastelun kautta paljastuu se tapa, jolla kasvatustieteelli-
nen tutkimus voi olla samanaikaisesti sekd objektiivista ettd soveltavaa: se tuottaa kehdmai-
sesti omat objektiivisuuden ehtonsa, samanaikaisesti kuitenkin muodostaen yhteyksid hal-
linnan teknologian kanssa.

* %k ok

Kirjoittaja haluaa kiittdd Suomen Kulttuurirahaston Pirkanmaan maakuntarahastoa seki
Suomen Kulttuurirahaston keskusrahastoa joiden tuki on mahdollistanut artikkelin kirjoitta-
misen.

Viitteet

[1] Psykologian kentilld on my6s kehittynyt uudeksi psykologian historiaksi nimetty suun-
taus, joka hyddyntdd usein tarkastelussaan foucault’laisia ndkokulmia (ks. esim. Silvonen
2006).

[2] 1900-luvun alussa siirtovaikutustutkimuksia tehtiin melko jo melko laajasti, mutta ky-
seistd tutkimusta pidetdén yleisesti ndistd merkittdvimpand. Muita huomion arvoisia tutki-
muksia olivat mm. Cooverin ja Angellin tutkimus vuodelta 1907 Juddin tutkimus 1908 seké
vuoden 1909 Winchin transfertutkimus. (Hall 2003, 12, 20.)

[3] Thorndike suoritti joitakin siirtovaikutuskokeita myos koululuokassa tutkien mm. sité,

millé tavoin latinan opiskelu vaikuttaa oppimiseen muissa kouluaineissa (Mayer 2003, 135—
136).
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