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1800- ja 1900- lukujen vaihde Suomessa oli suuren murroksen aikaa kasvatusta koskevan tiedon
ja toiminnan kentdssa. Empiirinen kasvatustiede, sellaisena kuin sen tdna paivana tunnistamme,
haki ndiden vuosikymmenten aikana muotoansa. (Siljander 1991; lisalo 1980). Samaan aikaan
my06s suomalaisessa koulutusjarjestelméassé tapahtui merkittavaa kehitysta. Euroopassa vallalla ol-
lut idea koko kansan kattavasta koulutusjérjestelméstd, joka takaisi jokaiselle kansalaiselle yhta-
ldisen perussivistyksen ja kansallisen identiteetin, sai kannatusta myds Suomessa. Liséksi vuosi-
sadan vaihde oli kasvatusta koskevan ideologian ja moraalin murrosaikaa. Kristillisen ja uushu-
manistisen moraalin ontologinen perusta kasvatuksessa asetettiin kyseenalaiseksi ja tilalle tarjot-
tiin naturalistiseen maailmankuvaan pohjautuvaa ihmisluonnon tulkintaa (Launonen 2000; Té&hti-
nen 1992). Samalla kasvatusopillinen tieto muutti muotoaan. Se ei enad perustunut kansalliseen
traditioon ja saanut legitimiteettidan kristillisesta tai filosofisesta metafysiikasta, vaan muodostui
nyt ladkareiden ja psykologien asiantuntijuudesta, joka perustui luonnontieteellisind pidettyihin
tutkimusmenetelmiin. (Ojakangas 1997.) Uusi kasvatusta koskeva asiantuntijatieto kytkeytyi
myaos edella mainittuun kasvatusmoraliteetteja koskevaan murrokseen. Empiirisen kasvatustieteen
edustajat katsoivat, ettd heidén edustamansa tieto kykenee spekulatiivista kasvatustiedetta parem-
min késittelemaén kasvatettavia ainutlaatuisina yksilding, joiden luonnollista kehitystd kasvatus-
toiminnan tulee tukea.

Tassa artikkelissa tarkoituksenani on tarkastella kasvatustieteellisen tiedon muotoutumiseh-
toja sellaisina, kuin ne ilmenevat 1900-luvun alkuvuosikymmenten kokeellisen kasvatustieteen
ohjelman mukaisissa artikkeleissa?. Analyysin metodi pohjautuu tiedonsosiologiseen tutkimuspe-
rinteeseen, jonka mukaan tieteelliset faktat ovat erindisten sosiaalisten kdytantdjen ehdollistamia
tuotoksia. Néin kokeellisen kasvatustieteen tiedontuotannosta voidaan puhua kielipelina tai ela-
manmuotona. (Ks. Shapin & Schaffer 1985; Hacking 2002, 65.) Artikkelini johtoajatuksena on,
ettd kysymys oikeasta tiedosta ja totuudesta on, paitsi tieteenfilosofinen, myds yhteiskuntafiloso-
finen ongelma. Siirtyméssa tiedonmuodosta toiseen on kyse kokonaisvaltaisesta muutoksesta,
jossa asetetaan uudenlaiset vuorovaikutuksen tavat, tiedontuotannon metodit seka ontologiset olet-
tamukset. Tiedonmuodon perustustydssa on aina maéariteltdva myos tdman tiedon asema ja legiti-
miteetti yhteiskunnassa. Tama tulee mielesténi parhaiten esille murroskausina, joiden aikana
vanha tiedontuotanto kyseenalaistetaan perustuksiaan myoten ja uusi tiedon muoto pyrkii valtaan.

Tarkoituksenani ei ole tarkastella vuosisadan vaihteen kasvatustieteen teoreettisia koulukun-
tia, metodeja tai késitteitd, vaan analyysini liikkuu yleisemmalla tasolla, varhaisen kokeellisen
kasvatustieteen tiedon ennakkoehtojen tarkastelussa (ks. myo6s Saari 2005). En siis pyri

L Artikkeli on aiemmin julkaistu teoksessa Juhani Tahtinen & Simo Skinnari (toim.) 2007. Kasvatus- ja koulu-
kysymys vuosisatojen saatossa. Suomen kasvatustieteellisen seuran Kasvatusalan tutkimuksia — Research in
Educational Sciences 29, 319-338.

2 Artikkeli perustuu opinndytetyohoni (Saari 2005), jossa tarkastelin kokeellisen kasvatustieteen muotoutumista
Suomessa 1900-luvun alkuvuosikymmenina.



kuvaamaan tyhjentavasti tuon ajan empiirisen kasvatustieteen heterogeenista kenttaa ja se kehi-
tystd, vaan keskityn analyysisséni kahteen olennaisena pitamééni suomalaisen kokeellisen kasva-
tustieteen tiedontuotannon teknologiaan. Aluksi kasittelen tekniikoita, joilla kokeellisen kasvatus-
tieteen tiedontuotanto pyrkii kytkeytymaan osaksi moderneja luonnontieteiden tiedontuotannon
tapoja. Néita ovat eksperimentaalinen ja kvantitatiivinen tutkimusote sekd empiristinen argumen-
taatio, jossa tunnustetaan ainoastaan puhdas aistihavainto legitiimiksi tiedonlahteeksi. Talldin kai-
kenlainen metafysiikka, teoreettinen ajattelu ja erityisesti kasvatuksen moraaliset aspektit muo-
dostuvat kelvottomiksi tiedonldhteiksi. Toiseksi kasittelen tapoja, joilla kokeellinen kasvatustiede
liitetd&n uudenlaiseen, liberalistisia ja naturalistisia piirteita sisaltavaan kasvatuksen ideologiaan.

Analysoimissani artikkeleissa esitetdan, ettd empiirinen kasvatustiede tukee lapsen luonnolli-
sen kehityksen mukaista kasvatusta sen sijaan, etta se asettaisi kasvatukselle epdrealistisia paa-
maaria lapsen ulkopuolelta. Lisaksi se esittdd ottavansa huomioon lasten yksilolliset piirteet pa-
remmin kuin kollektivistisena pidetty spekulatiivinen kasvatustiede.

Yhteiskunnalliset muutospaineet kasvatuksen kentélla

1880-luvun aikana luonnontieteelliset ihanteet alkoivat vaikuttaa voimakkaasti suomalaisessa aka-
teemisessa elamassa. Positivistiset ja naturalistiset ideat saavuttivat talléin merkittdvan aseman
tieteellisen tiedon kriteereind. Aatteet vaikuttivat myds siihen, millé tavalla tieteiden roolia yhteis-
kunnassa hahmotettiin. Luonnontiede nahtiin yleisesti yhteiskunnallisen hyvinvoinnin lahteeng,
luomassa maahan terveytta ja vaurautta. Se toimi myos tehokkaana vastalaédkkeenéd uskonnon ja
taikauskon kaltaisille ihmiseldamalle haitallisina pidetyille traditioille. Luonnontieteellisten ihan-
teiden taustalla saattoi havaita myds liberalististisia ja individualistisia ajatuksia, jotka pyrkivat
haastamaan hegelildisen kollektivismin. (Tommila 2003, 57-58; Aho 1993, 63-64; Ojakangas
1997; Ahonen 2003; Launonen 2000, 89-90; Naumanen 1990.)

Vuosisadan lopussa alettiin suunnitella koko kansan kattavan yhtendisen koulutusjarjestelman
rakentamista. Tdma heratti Suomessa laajaa pedagogista ja hallinnollista keskustelua, joka johti
lukuisiin institutionaalisiin uudistuksiin, kuten oppikoulujen méaran kasvattamiseen ja kansakou-
lujarjestelman laajennukseen. (Heikkinen 1983, 106-116.) Koulutus nahtiin nyt ennen kaikkea
kansallisena voimavarana yhtendisen kristillisen uskon ja kirkkokurin takaamisen sijasta. Koulu-
tus otettiinkin hallinnollisen ja lainsaadannoéllisen uudistuksen myota taydellisesti valtion haltuun.
1860-luvulla kunta ja seurakunta erotettiin toisistaan ja ndin myds aiemmin kirkon hallussa ollut
kansanopetus asetettiin valtion tehtévéksi ja muokattiin sen intressien mukaiseksi. (Lampinen
2000, 30-34; Launonen 2000, 79-80; Heikkinen 1983, 97-106.)

Koulutusjérjestelman murroksen aikana suomalaista kasvatusajattelua hallitsi viela hegelilai-
syydesté vaikutteita saanut snellmanilainen pedagogiikka. Hallinnolliset problematisaatiot pakot-
tivat kuitenkin myos spekulatiivisen kasvatusajattelun vastaamaan muutoksiin yhteiskunnassa.
Tassé yhteydessé snellmanilainen kasvatustiede joutui véhitellen puolustuskannalle. Kokeellinen
kasvatustiede pyrki méérittelemaan kasvatustieteellisen tiedon ja sen yhteiskunnallisen merkityk-
sen tavalla, jossa ei olisi sijaa nojatuolifilosofialle. Tdm& muutos spekulatiivisesta empiiriseen
kasvatustieteeseen ei suinkaan tapahtunut pelkastddn metodien, ké&sitteiden ja teorioiden tasolla,
vaan se ulottui syvalle juurtuneisiin tapoihin ymmartaa kasvatuksellisen toiminnan ja kasvatusta
koskevan tiedon ja moraalin luonne. Kuvaan seuraavaksi lyhyesti hegelildis-snellmanilaista jar-
jestelmaa ja sen tapaa ymmartéé kasvatusta koskeva tieto seké sen rooli yhteiskunnassa, jonka
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jalkeen kuvaan murrosta ja uuden tiedonmuodon luonnetta kokeellisen kasvatustieteen ohjel-
massa.

Hegelildis-snellmanilainen kasvatuksellinen tieto

Suomessa akateeminen kasvatusajattelu oli 1800-luvun alkuvuosikymmenin& hegelildisen idealis-
min mukaista. Muualla Euroopassa vaikutusvaltaisen J.H. Pestalozzin vaikutukset olivat Suo-
messa melko vahaisia hegelilaisyyden hallitessa kasvatusajattelun liséksi koko akateemista huma-
nismia 1830-luvulta 1880-luvulle saakka. (Aho 1993, 39; lisalo 1980, 3—4.) Késittelen seuraavassa
lyhyesti snellmanilais-hegelildisen kasvatusta koskevan tiedonmuodon kahta keskeisté piirretta:
tiedon ja universaalia jarked ilmentavén kansallisvaltion suhdetta seké tiedon suhdetta tapaan ym-
martad kasvaminen vapauteen luonnon kumoamisena.

Hegelildis-snellmanilaisessa jarjestelméssa kasvatuksellinen tieto koski ihmisen oikeata toi-
mintaa suhteessa Jarkeen ja sen ilmentyméaén, kansallisvaltioon. Hegel naki eurooppalaisen valtion
universaalin jéarjen korkeimpana ilmentymané ja edistyksen toteuttajana. Kansallisvaltio kehittyy
Hegelin mukaan historiassa jérjellisesti kohti yha suurempaa eheyttd, sen lisddntyneen itsetietoi-
suuden ja sivistyksen my6ta (Pulkkinen 1998, 10; Launonen 2000, 80—82). Tata kehitystd voidaan
edistdd kasvatuksen kautta — kehittdmaélld kansan tietoisuutta, yleista hyvinvointia ja edistamalla
valtiollista toimintaa. Tdmé& tekee mahdolliseksi kansalaisen yksityisen edun ja valtion yleisen
edun yhteensovittamisen. (Pulkkinen 1998, 19-20.)

Kasvatusta koskeva tieto oli luonteeltaan spekulatiivista. Hegelin filosofian katsottiin paljas-
taneen todellisuuden perimméisen jarjellisen rakenteen ja sitd koskevista perusvéaittdmista katsot-
tiin voitavan loogisesti johtaa kasvatusta koskevia deskriptiivisia ja normatiivisia vaittamia (lisalo
1980, 3-4). Empiiriselle psykologialle, jonka pyrkimyksena oli tarkastella ihmist& luonnonolen-
tona, ei tdmankaltaisen ihmiskuvan viitekehyksessé ollut juurikaan tarvetta. Katsottiin, ettei inhi-
millistd toimintaa ollut mielekastd ymmartaa kausaalisten selitysten kautta, vaan sen sijaan toimin-
nan rationaalisuutta tuli arvostella siveellisin perustein. (Saari 2005, 44) Psykologisten selitysmal-
lien katsottiin jopa uhkaavan ihmisen tahdonvapautta ja arvokkuutta, eivatka ne ndin ollen sopineet
etenkdén kasvatusta koskevaan kansallismieliseen ajatteluun. Vallitseva idealistinen ja nationalis-
tinen asennoituminen vaikutti 1860-luvulla my®os filosofian professuurin virantayttoon. Valittaessa
Snellmanille seuraajaa filosofian professorin tuolille Wilhelm Bolin joutui paitsioon determinis-
tisten ja naturalististen aatteidensa vuoksi ja virkaan valittiin Thiodolf Rein, jonka ndkemykset
olivat hegelilaisté idealismia ja tahdonvapautta painottavia. Ahon mukaan tdma johtui siitd, etta
Reinin nidkemykset sopivat paremmin suomenmieliseen kulttuuripoliittiseen ohjelmaan. (Aho
1993, 29-33).

Hegeliléista filosofiaa hallinnut edistysusko, jonka mukaan ihmiskunta kehittyy kohti yha
suurempaa jarjellisyyttd, viritti kiinnostusta kasvatukseen lupauksena kansakunnan paremmasta
tulevaisuudesta. Erityisesti Snellman painotti hegelildisen jarjestelman kasvatusta koskevia sisal-
tojé.

Ihminen syntyy maailmaan avuttomana, ja eldva jarki ottaa hanet hallintaansa. Tdssa on vield kas-

vatuksen pakkoa, ei itsekasvatuksen. Mutta tullessaan osalliseksi tasté jarjestd, han vapautuu. Kas-
vatus muuttuu itsekasvatukseksi. (Snellman 2004/1861, 218)



Kasvatus on siis prosessi, jonka kautta ihminen saavuttaa sivistyksen, jarjellisyyden ja vapauden.
Vapauden ja sivistyksen ehtona on kuitenkin luonnon vélttdméattomyyden vallasta vapautuminen
(Snellman 2004/1861, 218). Snellmanin sanoin “sivilisaatio ja kulttuuri ovat juuri sitd, ettd luon-
non maarittyneisyys kukistetaan — subjektiivisesti ja objektiivisesti — sen valta kumotaan” (mt,
231). Luonto méaritelldan ndin vankilaksi, joka pitaa ihmistd omien yksilollisten halujensa kah-
leissa ja josta hén voi vapautua vain yhteison tuoman sivistyksen ja moraalisen kypsyyden kautta.
Tama vapaus ei kuitenkaan viittaa liberalistiseen ideaan yksilon vapaudesta toimia omien intres-
siensa mukaisesti. Snellmanin ajattelussa vapaus tarkoittaa siveellisyyttd; jarjen vaatimusta, jonka
mukaan yksilon on luovuttava itsekkaisté tarpeistaan kansallisen edun toteuttamisen nimissa. Va-
pauden ja yhteiskunnallisen vastuun valilla on néin ollen sisdinen suhde. (Aho 1993, 24-27; Lau-
nonen 2000 81; Ojakangas 1997, 75-78; Pulkkinen 1998, 24-25; Saari 2005, 43-44.)

Spekulatiivinen kasvatustiede puolustuskannalla.

Vuosisadan vaihteessa hegelilais-snellmanilainen metafyysinen jarjestelmé ja poliittinen ontolo-
gia joutuivat kasvatusopin kentélla alakynteen. Koko kansaa koskevan koulutusjérjestelmén ra-
kentaminen vaati kasvatusopilta tarkoituksenmukaisia ja tehokkaita keinoja opettaa suuria oppi-
lasma&érid sen sijaan, ettd pyrittaisiin hahmottelemaan kasvatuksen siveellisid ehtoja. Samalla kas-
vatusta koskevat arvopadmaarét kokivat muutoksen. Progressiivisten virtausten myo6ta alettiin ko-
rostaa entistd enemman lapsikeskeistd, lapsen yksilollisen luonnon mukaista kasvatusta ja sita kos-
kevaa tieteellistd asiantuntijatietoa. Valtion, jarjen ja vapauden kolmiyhteyden sijasta uusi tiedon-
muoto kytkeytyikin juuri yksiloon, hdnen sielullisiin kykyihinsd, luonnonmukaisuuteensa ja so-
peutuvuuteensa. Sen metodit ovat oman aikansa luonnontieteellisid ihanteita noudattavia kokeel-
lisia ja kvantitatiivisia menetelmid. (Ojakangas 1997.)

Muutos ei kuitenkaan tapahtunut ilman merkittavad vastarintaa. 1800-luvun henkista elaméa
luonnehti monimuotoinen vélienselvittely kollektivismin ja individualismin seka idealismin ja ma-
terialismin eri muotojen kesken. Tassé tilanteessa hegelildisyys ja kirkollinen oikeaoppisuus aset-
tuivat kollektivismin ja idealismin puolelle. (Launonen 2000, 89-97.) Kasvatustieteellisisté teks-
teistd voidaankin 1800-luvun lopulla ndhdé& pyrkimyksia séilyttad hengen ja rationaalisuuden alue,
jossa pystyttdisiin ymmartamaan ihmisen paikka paitsi luomakunnassa, myos valtiollisessa ja mo-
raalisessa ulottuvuudessa. Myos filosofian professori Thiodolf Rein asettaa humanistisen ontolo-
gian ehdoksi aidolle kasvatukselliselle toiminnalle:

(Humanismi) pitda silmalla etupééssé ihmistad semmoisena, katsoen parhaaksi sivistyskeinoksi,
ettd ihminen oppii tuntemaan omaa itseddn seka toivoo sill tavoin kasvatetun ihmisen paraiten
tulevan toimeen vastaisessakin kaytollisessé eldmassa. Se tunnustaa, ettd ihminen ensi sijassa on
henkinen olento, ettd henki se on, jonka ihmisessé pita4 vallita, ettd ainoastaan vapaana ja vas-
tuunalaisena ihminen voi itselleen omistaa “’personallisuuden” arvoa ja vaatia sen oikeuksia. Se
tunnustaa ihmisen suhdetta yliaistilliseen maailmaan ei ainoastaan realiseksi, vaan kaikkein tar-
keimmaksi suhteeksi, jossa han saattaa olla. Realismi sitd vastaan pitaa silmalla etupaéssa ihmis-
olemuksen ulkonaisia ehtoja, se tahtoo antaa ihmisille kykyé hankkimaan itsellensa aistillisessa
maailmassa niin edullisen sijan kuin mahdollista. (...) Mutta aistilliseen maailmaan perehty-
neend se helposti kadottaa itse tarkoituksia muodostavan hengen silmistéan. (Rein 1887, 25.)

Thiodolf Reinin ajattelussa vapaa ja siveellinen henki muodostaa vastakohdan “realistisen” ndko-
kulman jarjettomyydelle ja itsekkyydelle. Rein hakee kuitenkin myds sopusointua idealistisen



filosofian ja empiirisen tieteen valille. Mydntaessaan ihmisen olevan myés luonnollisen maailman
olento, han muistuttaa kuitenkin, ettd humanismin mukaisesti hengen ylevyyden, vapauden ja vas-
tuunalaisuuden tulisi olla koulun jarjestamisen perimmaisina viitekohtina. (Ks. myds Ruin 1885.)
Myos Eino-Sakari Yrjo-Koskinen katsoo, ettd luonnontieteellisen tiedon aluetta suhteessa ihmi-
seen tulisi rajoittaa.

Ihmiseen nahden tulee liséksi, ettd hanella mahdollisesti on korkeampi tarkoituspera kuin elu-
kalla, ja toiseksi, etta h&n ei missaan esiinny pelkk&n& luonnontuotteena, vaan kaikkialla kult-
tuuri-ihmisend, joka eri aikoina ja eri oloissa on peréti erilainen. Pelkkd, ruumista ja henked
ohjaavien lakien selville saaminen ei niinmuodoin riitd: vaaditaan sen lisdksi tietoa siita tarkoi-
tusperastd, jota varten ihminen on olemassa ja jota tdyttdmaan han siis on kehitettdva. Sanotta-
koon, etta tallainen tieto on mahdoton saavuttaa; mutta se kasvatus-oppi joka tata vaittda on
myo6skin lausunut oman kuolemantuomionsa. Ei néet silla voi olla vahintdkaan olemisen oi-
keutta, niin pian kuin lakkaa etsimasta vastausta ihmis-eldman korkeimpiin kysymyksiin. Vas-
taus jonka luulee 16yténeensa, voi olla oikea tahi vaar4, se ei tdhan kuulu; mutta vasta kun kyke-
nee sen esittdmaan, sopii kasvatus-opin vaatia dantansa kuuluville ajan pedagogiallisissa kysy-
myksissd. Tieteelliseksi se taas tulee, koettaessaan loytad sellaista ehedd maailmankatsantoa
mik& soveltuu niihin tosiasioihin joita kunkin ajan tieteellinen tutkimus on kumoamattomiksi
todistanut. (Yrjo-Koskinen 1897, 152-153.)

Kritiikissaan Yrjo-Koskinen viittaa erityisesti positivistisena pitaméansa herbartilaiseen pedago-
giikkaan, jota Mikael Soininen tand aikana Suomessa edusti. Tamankaltaisella tiedontuotannolla
ei yksinkertaisesti ole oikeutta tuottaa tietoa kasvatuksesta, joka kuuluu erottamattomasti siveelli-
seen maailmanjarjestykseen. Ihmisté biologisena olentona késitteleva tiede saattaisi hyvinkin tuot-
taa yhteiskunnallisesti hyodyllisté tietoa, auttaa parantamaan sairauksia, luoda yleistd hyvinvointia
ja vaurautta. Ongelma luonnontieteellisen tiedonmuodostuksen kohdalla liittyykin erityisesti sen
poliittiseen ontologiaan.® Liittdessaan ihmisen osaksi eldinkuntaa se kadottaisi taydellisesti naky-
vista ihmisen kasvatuksellisen ja poliittisen hallinnan kohteena, seké tdman hallinnan tavan perim-
maisen, metafyysisen oikeutuksen.

Herbartilaisuudesta meumannilaiseen kokeelliseen kasvatustieteeseen

1880-luvun aikana hegelildisyys sai hiljalleen véistya herbartilaisuuden tieltd. 1870-luvulla J. F.
Herbart esiteltiin Suomessa Thiodolf Reinin toimesta. VVaikka herbartilaisuutta voidaan pitad spe-
kulatiivisena jarjestelmand, sen psykologisen painotuksen avulla pyrittiin keskittymaén erityisesti
kasvatuksen keinoihin padmadarékysymysten sijasta. Rein ei kuitenkaan hyvaksynyt herbartilaisen
psykologian deterministisia ja mekanistisia elementteja siveellisista syistd. Herbartilainen tapa
ymmartaa sielu ennalta laskettavissa olevana mekanismina tuhoaisi kokonaan tahdonvapauden ja
samalla myds moraalin mahdollisuuden. Se ei toisin sanoen sopinut vallalla olevaan uushumanis-
tiseen ihmiskuvaan. My6s Frithiof Perander ja Waldemar Ruin kritisoivat herbartilaisen sieluké-
sityksen uuspositivistisia piirteitd. Tama maarasi myos suomalaisen suhtautumistavan Herbartiin
vuosikymmeniksi eteenpain®. (Aho 1993, 43-50; lisalo 1980, 5.)

3 Tama vastakkainasettelu rinnastuu myos tapaan, jolla Snellman kritisoi Cygnaeuksen kasvatusajattelua (Ojakangas

1997).

4 Esimerkiksi Mikael Soininen sai voimakasta kritiikkia esitellessdan herbartilaisuutta deterministisin sanankaantein
(ks esim. Yrj6-Koskinen 1897). My6s J.E. Salomaa harrasti kokeellista kasvatusoppia mm. soveltamalla Binet'n
alykkyystestistdd Suomessa (Aho 1993, 196). Lisaksi J. A. Hollon Mielikuvitus ja sen kasvattaminen késittelee
oman aikansa kasvatuspsykologisia teorioita.



Vaikka herbartilaiseen ihmiskuvaan suhtauduttiin kriittisesti, se osoittautui kuitenkin tien-
nayttdjéksi kokeelliselle kasvatustieteelle, joka rantautui Suomeen erityisesti saksalaisen alan pio-
neerin ja Wilhelm Wundtin oppilaan, Ernst Meumannin, kautta. Hanen vaikutuksensa suomalaisen
empiirisen kasvatustieteen kentélla oli voimakas 1920-luvulle saakka, jonka jalkeen vaikutteita
alettiin hakea aiempaa enemman angloamerikkalaisesta psykologisesta tutkimuksesta. Ernst Meu-
mann toimi professorina Hampurin yliopistossa, jossa muun muassa Kaarle Oksala suoritti opin-
tojaan. Merkittadvimpana Meumannilta vaikutteita saaneena varhaisen kokeellisen kasvatustieteen
edustajana Suomessa voitaneen pitdd Albert Liliusta, joka esitteli laajasti hanen tuotantoaan.
Muina merkittavind varhaisen kokeellisen kasvatustieteen edustajina mainittakoon Aksel Rafael
Rosenqvist, joka lienee julkaisujen maaréssa mitattuna suomalaisen kokeellisen kasvatustieteen
edustajista kaikkein tuotteliain, sek& Henning Soderhjelm, oman aikansa psykologiatieteiden me-
todien terava kriitikko. (Aho 1993, 192-200.)

Empiirinen tieto kokeellisen kasvatustieteen edustajien teksteissa

Suomalaisen kokeellisen kasvatustieteen edustajat pyrkivat teksteissddn melko uskollisesti nou-
dattamaan oman aikansa luonnontieteellisiksi ymmarrettyjd menetelmi& ja naturalistista ontolo-
giaa. Samalla se pyrki varaamaan itselleen erityisaseman muiden kasvatuksellisten tiedontuotan-
non tapojen joukossa ja erottamaan empiirisen tiedon alueen riippumattomaksi muusta yhteiskun-
nasta ja sen intresseistd. Kokeellisen kasvatustieteen edustajat Kkritisoivat erityisesti hegelildista
deduktiivista jarjestelmaa tarpeettoman ja joskus suorastaan haitallisen tiedon tuottamisesta. Sa-
malla kaikenlainen muukin traditioon ja jasentyméttoméan arkikokemukseen pohjaava tieto, joka
ei muodostu puhtaan ja systemaattisen havainnoinnin kautta, asettui epéilyksenalaiseksi.

Teksteissa toistetaan niin sanottua empirististd annetun myyttia, jossa tiedon varmaksi ja kiis-
tattomaksi perustaksi asettuu oikeanlainen, intresseista vapaa aistihavainto, jossa maailma heijas-
tuu tunnolliselle tutkijalle puhtaana ja vaaristymattoména. Kasvatuksen maailma rakentuu fak-
toista, todellisuuden elementaarisista rakenteista, joita eksperimentalisti kykenee kerdileméaan
huolellisen havainnoinnin kautta. Havainnointiprosessi ei kuitenkaan ole tdysin yksiselitteinen.
Ongelmana on, miten etddnnyttda subjektiiviset ja muut satunnaiset tekijat kasvatustapahtuman
havainnoinnista. Puhdasta havaintoa hairitsevat alituiseen erilaiset baconilaiset idolit, kuten arki-
paivéiset uskomukset ja epaselvét késitteet, tutkijan omat toiveet tai hd&nen omaksumansa meta-
fyysiset teoriat.®> Tassa hengessa nimimerkki E. W. M-g luetteleekin, minkalaiset tiedonlahteet
ovat kokeellisen kasvatustieteen piirissa kelvottomia:

1. Omat lapsuuden muistot

2. Mainioin miesten itse tekemét elamakerrat. (esim. J.S. Mill, Tolstoi)

3. Saatavissa olevat lasten péivékirjat ja kirjeet.

4. Lapset, sellaisina kuin ne esitetaén taiteen alalla: taidemaalauksissa
ja kaunokirjallisuudessa. (E.W. M-g. 1900, 50)

Néma tiedonldhteet eivit aseta lasta vélittomasti tutkimuksen esineeksi”, ne eivit siis kykene
heijastamaan kasvatuksen maailmaa sellaisenaan, vaan vaéristavat sitd. Mikéali tutkija onnistuu
sulkeistamaan naiden tekijoiden vaikutuksen, padsee han kasiksi ilmi6ihin sellaisenaan. Nain

5 Bacon médritteli kuuluisassa Novum Organonissaan (1996/1620, 347-348) "idoleiksi” erilaisia tekijoitd, kuten
henkilokohtaisia toiveita, tai metafyysisié olettamuksia jotka voisivat haitata puhdasta empiiristi havainnointia.
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oletetaan erdanlaisen universaalin havaintokielen olemassaolo, joka on kaikille jarjellisille ihmi-
sille tavoitettavissa ja johon nojautumalla saavutetaan tietoa, jonka objektiivisuudesta jokainen voi
omin silmin vakuuttua. Kun havainnointiin perustuvia faktoja keratd&n suuria maarid, ndista muo-
dostuu ennen pitk&a todennékoisyyksiin perustuvia lakeja. N&in ollen tutkijan ty0 saattaa nayttay-
tya melko yksinkertaisena kerailytoimintana:

Tutkittavaksi otetaan joku madréatty asia, esim. lasten muisti jossakin suhteessa, heidan tyoky-
kynsd, heidan tarkkuutensa, heidan valheensa, j.n.e, maaratéan perusteet, joiden mukaan tutkit-
tava asia on kasiteltava, tehd&an havaintoja useammissa lapsissa, kertyneet ainekset kootaan,
jarjestetaan ja ryhmitetaan. Siité sitten selviad, miké on yhteistd kaikille lapsille tahi lapsiryh-
mille, pojille ja tyt0ille, eri ikdluokille j.n.e. Yleensa johtuu tiammaoisestd menettelysta maarattyja
lakeja, joiden mukaan lapsen sielunelamaé tulee tarkastella. (E.W. M-g. 1900, 51)

Sitaatin argumentaatio heijastelee G.S. Hallin varhaisesta lapsitutkimuksesta tuttua yksinkertaista
empiiristd metodia, jossa tutkija on kerailija, joka poimii maailmasta irrallisia faktoja ja kasvattaa
talla tavoin kasvatustieteellisen tiedon kekoa. Teorioiden tai metodien roolia havaintojen muodos-
tumisessa ei juurikaan problematisoida. Kirjoittajan ajattelutapa on toisaalta johdonmukainen, silla
soveltavana tieteenalana kokeellisen kasvatustieteen pyrkimyksena ei ole niinkaan tehda teoreet-
tista tutkimusta, vaan tuottaa kasvatustoiminnassa hyddynnettévaa tietoa (Saari 2005, 59-60.) Joh-
donmukaisimmin tdman instrumentalistisen epistemologian muotoilee Henning Sdderhjelm
(1915b, 261-265), jonka mukaan kasvatustieteen ongelmana on se, ettei sen piirissa ole vielé on-
nistuttu luomaan yhtendisté teoreettista ndkemysta sen tutkimuksen kohteen perimmaisesta luon-
teesta. Siksi kasvatuksen kaytannoissa sovellettavan tiedon tuottaminen onkin sille ainakin tois-
taiseksi sopiva tehtava. (Ks. myos Lilius 1909, 207-208.)

Kokeellisen kasvatustieteen kohdalla ei siis ole kyse erityisesté filosofiasta tai edes psykolo-
gisesta paradigmasta, vaan teknologiasta® jolla on kaksi tarkoitusta: aluksi sen tulee poistaa kas-
vatusajattelusta kaikki epamaaréisyydet ja harhaanjohtavat subjektiiviset tekijat, jotta tieto olisi
kaikkia jarjellisia ihmisid vakuuttavaa; toiseksi sen tulee pyrkia ainoastaan tutkitun ilmién hallin-
taan ja valttaa sellaisia vaitteitd ja arvostelmia, jotka eivat saa kiistatonta tukea puhtaasta havain-
nosta. Kokeellinen kasvatustiede on ndin ollen erityista kdytdnnon toimintaa, jota méaarittelevat
tietyt pragmaattiset saannot, jotka takaavat objektiivisen tiedon muodostumisen. Aivan aluksi tut-
kijan on siis tehtava ennakkoluulottomasti puhtaita, luotettavia havaintoja. Taman pohjalta tutkija
onnistuu kerddmaan joukon aistihavaintoja, joista pystytdan vertailun kautta — tarkastelemalla il-
midissd valittdmasti ilmenevia yhtenevaisyyksia ja eroavaisuuksia — tuottamaan erilaisia il-
midluokkia’ (Séderhjelm 1915b, 266).

Puhdas empiirinen tutkimus tuottaa irrallisia havaintoja, joita on tietysti vaikea hahmottaa
olettamatta mitdan ylimaaraista valittomasti annetun lisdksi. Mutta tasta huolimatta on kuitenkin
mahdollista tarkastella tilastollisesti havaittujen ilmididen sdédnndnmukaista kayttaytymista Soder-
hjelmin (1915b, 265-269) mukaan G.S. Hallin tutkimukset tarjoavat varsin hyvan mallin puhtai-
den havaintojen ja niiden sédnnénmukaisuuksien tarkastelusta. My6s Rosenqvist (1918, 327) ke-
hottaa unohtamaan spekulatiiviset pohdinnat ja tarkastelemaan “sieluneldmén jokapdiviisid ilmi-
0itd”, niin kuin ne aistihavainnoissa ilmenevat.

® Ks. myos Siljander 1991, 24-25

7’Metodens uppgift ar att jamfora olika fenomen och darigenom komma underfund med vad som hér ihop, vad som
ar vasentligt, vad ater tillfalligt och ovasentligt ” (mt 266). Myds E.W. M-g. (1900), Aavikko (1919) ja Rosenqvist
(1915; 1918;1919) késittelevat artikkeleissaan yksilopsykologisia teemoja.
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Moraalin ongelmallisuus

Kasvatuksellisten ilmididen objektiiviseen tarkasteluun kuuluu olennaisesti myos se, etté tutki-
mustoiminnassa sulkeistetaan kaikki kasvatusta koskevat moraaliset nakokulmat. (Saari 2005, 61—
64). Kokeellisen kasvatustieteen, jonka pohjalla on naturalistinen ihmiskuva, on kuitenkin jollakin
tapaa selvitettdva suhteensa oman aikansa kasvatuksen eettisiin kysymyksiin. Sen naturalistista
ihmiskuvaa voidaan esimerkiksi pyrkia tdydentdaméan jollakin eettisellé jarjestelmélla, kuten esi-
merkiksi foersterilaisuudella, johon A.R. Rosenqvist ajattelussaan tukeutui (Aho 1993, 194).

Kaikkein adrimmaisimpéna ratkaisuna voidaan pitad eettisen alueen tdydellista poissulke-
mista empiirisen tutkimuksen alueelta, kuten Henning Soderhjelm suosittaa. Jo Herbart erotti eet-
tisen ja psykologisen omiksi alueikseen, joita tulee tutkia niiden omilla kasitteilla. S6derhjelm
kritisoikin Rosenqvistin viitdskirjatutkimusta ”Valhe ja eetillinen kasvatus” juuri ndiden kahden
asian sekoittamisesta. Soderhjelmin mukaan lasten valehtelun kaltaista ilmiota “psykologisesti tut-
Kittaessa on sen arvosteleminen jatettava taydellisesti pois. Olkoon valhe kuinka suuri pahe ta-
hansa, niin se on ainoastaan selitettéva, ei arvosteltava.” (Soderhjelm 1915a, 188.) Soderhjelmin
mukaan se, mika tapahtuu kausaalilain mukaan, ja se, mika tapahtuu vapaasta tahdosta ja on mo-
raalilain alainen, on erotettava toisistaan (ks. myds Soderhjelm 1915b, 271). Miké&li kokeellinen
kasvatustiede haluaa tarkastella moraalia, on se tehtéva psykologian kielellg, toisin sanoen tarkas-
telemalla moraalia tunne-eldman ilmigina (ks. Launonen 2000, 123-127). Samalla kun kasvatus-
tieteellisen tutkimuksen kohteesta tulee osa luontoa, myds kasvatus késitteena alkaa saada merki-
tyksensé juuri luonnollisena tapahtumana, vaikuttamisena tai muutoksena. Téssé hengessa Eetu
Valve (1932) esittad seuraavan naturalistisen ndkokulman kasvatuksen tutkimukseen:

Kasvatuksen kasite on madriteltdva ottamatta arvoa mittapuuksi. T&mén vuoksi sité ei voida lai-
nata normatiivisesta pedagogiikasta. (...) niin hyvé kuin kelvotonkin kasvatus on luettava kas-
vatuksen piiriin sanan laajimmassa merkityksessi. (...) Arvoilla ei siis ole mitd&dn merkitysta
kasvatustieteen perustana. (...) Hurjimman taikauskon vaikutus, verikoston tavat, epdilyttdva
katulaulu — kaikkien néiden vaikutus voi olla sielua muodostavaa — siis niilla on kasvattavaa
merkitysta (Valve 1932, 92).

Valve muotoilee t&ssad vakiintuneeksi tulevan tavan kasitteellistaa kasvatusta vaikuttamisena ilman
normatiivisia sisélt6ja (ks. myods Paivansalo 1978, 71-77). Toisaalta juuri tarkastellessaan kasva-
tusta ihmisen luonnon kannalta psykologiaan nojaava kasvatustiede pystyy osallistumaan myos
kasvatuksen pddmaéaarien asetteluun. Oksalan (1915-1916b, 331-332) mukaan siind missa speku-
latiivinen kasvatustiede, uskonto ja muut yhteiskunnalliset ideologiat asettavat lapselle ulkoisia
vaatimuksia, sielutiede pitdytyy lapsen luonnossa itsessdén ja tdmén vuoksi sen tulisikin paasta
arvostelemaan kasvatukselle asetettujen tehtdvien mahdollisuutta, koska néiden toteuttaminen
riippuu lapsen luonnon tarjoamista edellytyksistd, jotka ovat sielutieteen méaériteltdvissad”. Néin
ollen myos kokeellisen kasvatustieteen tietoon on sisdénrakennettuna erdénlainen normatiivinen
elementti.

Kasvatustieteellinen tieto yhteiskunnassa

Edelld kuvasin, kuinka kasvatustiede on dissosiatiivisen retoriikan avulla erotettu autonomisena
kielipelin& ja toiminnan muotona muusta kasvatuksellisesta tiedosta ja ajattelusta. Se ei kuitenkaan
tarkoita, ettd kokeellisen kasvatustieteen pioneerit olisivat sulkeneet silmansé sen tiedontuotannon
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yhteiskunnalliselta ja moraaliselta merkitykseltd - pdinvastoin. Ainoastaan sellainen tiedontuo-
tanto, joka on lapikotaisin arvovapaa ja riippumaton suhteessa satunnaisiin yhteiskunnallisiin in-
tresseihin, voi olla yleishyddyllista ja lopulta my6s moraalisesti perusteltua. Objektiivisena se saa-
vuttaa legitimiteetin jokaisen jarjellisen ihmisen silmissé turvautumatta esoteerisiin uskomusjar-
jestelmiin, ulkoiseen auktoriteettiin tai voimankayttoon. Kaarle Oksala (1915-1916b, 326-333),
kasitellessdén kokeellisen psykologian ja etiikan ongelmallista suhdetta, paatyykin lopulta koros-
tamaan psykologisen tiedon yhteiskunnallista ja praktista hyotya. Yhteiskunnallisen hyddyn na-
kdkulma tarjoaa myos aseen, jolla hyokétd snellmanilaista spekulatiivista kasvatusoppia vastaan.
Aksel Rafael Rosenqvist tarjoaa meille tasta erinomaisen esimerkin luomalla analogian, jossa sa-
maistetaan luonnontieteiden hyoty yhteiskunnalle ihmistieteiden vielda merkittdvdmpéan arvoon
inhimillisten voimavarojen hallinnoinnissa. Vallalla ollut spekulatiivinen kasvatusoppi nayttaytyy
nain suorastaan tuhlailevana ja vastuuttomana:

Téaten voimme sanoa, etta inhimillisen elaman kallisarvoisinta aarretta, henkisia lahjoja ja kykyja,
on késitelty ja hoidettu paljon huonommin kuin halpa-arvoisia teknillisid tydnaineksia, joiden
turmeleminen kuitenkin voidaan aina rahalla korvata. On myo6skin huomattava, ettd me tun-
nemme verraten tarkoin kaikkien mahdollisten raaka-aineiden esiintymisen maassamme niiden
paljouteen, laatuun ja esiintymispaikkaan ndhden ja kdytamme tété tietoa taloudellisen hyvinvoin-
timme edistdmiseksi. Mutta henkisten raaka-aineiden, s.0. yksildiden henkisten lahjojen ja kyky-
jen, paljoudesta ja laadusta tieddmme vield hyvin vahan, ja kuitenkaan néiden tunteminen ja ke-
hittdminen ei ole suinkaan vahemman tarked kuin aineellisten apuneuvojen. Tietenkin on véltta-
mattdmana seurauksena tasté henkisia voimia koskevasta tuhlailevasta taloudenhoidosta se, etta
paljon uinuvia kykyja jaa kehittamatta, jaa kitumaan ja surkastumaan tuottaen seké yksil6lle etta
koko yhteiskunnalle paljon seka henkisté etta aineellista tappiota. (Rosengvist 1919, 55-56.)

Kasvatustieteen yhtena tdrkedna tehtdvianid onkin auttaa yhteiskuntaa harjoittamaan “ihmisekono-
miaa, hengen voimien tarkoituksenmukaista ja sdistelidstd kayttod”. (Rosenqvist 1919, 56; ks.
my06s Aavikko 1919, 140). On tietysti selvéd, ettd tima empiirisen tieteen ja yhteiskunnallisen
hyddyn liitto ei ollut uusi ilmié Suomessakaan. Hyddyn aikakaudella Ruotsin akatemiassa luon-
nonhistoria, joka tutki p&&asiassa mineraaleja ja kasveja, asetettiin palvelemaan merkantilistisin
periaattein toimivan valtion taloudellista hyotyad. (Heikkinen 1983, 69—72; Tommila 2003.) Toi-
saalta myo6s ihmistieteet ovat muotoutuneet osana kansallisvaltioiden toimintaa ja sisaisessa suh-
teessa yhteiskunnalliseen vallankayttoon. 1700-luvun lopulta alkaen Euroopassa alkoi kehittya tie-
donalueita, kuten moraalistatistiikka, kansantaloustiede ja mydhemmin sosiologia, jotka tutkivat
valtion ja yhteiskunnan toimintaa, niiden elinvoimaa ja sen ongelmia. Samalla sen tutkimusteknii-
kat muodostuivat osaksi uutta hallinnan rationaliteettia, joka pyrki lisédmaén yhteiskuntaorganis-
min terveyttd, vakautta ja hyvinvointia. (Foucault 1999, 99-100; Hacking 1992).

Porvarillisen vallankumouksen jélkeisen liberalistisen yhteiskunnallisen ajattelun ja toimin-
nan perusyksikoksi muodostui yksildé omine intresseineen, oikeuksineen ja velvollisuuksineen
(Pulkkinen 1998, 25-27) Yhteiskunnallisen hallinnan teknologian osana myds ihmistieteet ottivat
kohteekseen yksilon ja hénen yksil6lliset ja luonnolliset piirteensd. Tama uudenlainen yksilén ja
luonnon ympérille rakentuva poliittinen ontologia kytkeytyi myds varhaiseen kokeelliseen kasva-
tustieteeseen. Hugo T. Salonen (1921, 153) mukaan juuri "yksilollisyyden ympdrille kiertyy koko
kasvatuksen ja opetuksen pddmadrd”. Néin ollen on oltava olemassa myos yksilollisyytta tutkiva



tieteenala, joka on Saloselle yksilopsykologia®. Hanen mielestaan yksilopsykologian tulisi olla
kaiken opetus- ja kasvatustoiminnan perustalla ja hdn nakeekin silla rajattomia mahdollisuuksia:

Kun tieddmme, mista viimeisista empiirisesti todistettavista perusteista lapsen yksilollisyys riip-
puu, opimme sitd senkautta ymmartdméaan ja saavutamme samalla ainoan varman tukikohdan
kasvatin yksilolliselle késittelylle opetuksessa ja kasvatuksessa. Jos tietdisimme joka hetki, miksi
oppilas ndin oppii eiké toisin, ndin lausuu, laskee, piirustaa, kirjoittaa, j.n.e, koska tuo tai taméa
méaréatty puoli hdnen luontaista taipumustaan hanté pakosta johtaa siten oppimaan kuin han op-
pii, niin oppisimme senkautta hantd ymmartdmaan hanen toimiensa joka hetkelld; ja samalla
varmasti tietdisimme, missa kohdin meidéan kulloinkin olisi alettava taistella hanen vikojaan ja
heikkouksiaan vastaan ja autettava niité positiivisella taydellisentamisty6llamme ja hanen kyky-
jensa harjoittamisella. (Salonen 1921, 154)

On selvaa, ettd kyseessa ei ole yksildllisyys hengentieteellisen perinteen mukaisesti ymmérrettyna
— silld “tahdomme ymmdrtid, kuinka yksilollisyydet yleensd vaihtelevat, eikd minkélainen Goet-
hen tai Rousseaun yksildllisyys on” (mt. 157) — vaan yksilopsykologisen tutkimuksen kannalta
lapindkyvini, “’sijana variatiomaailmassa” (mt. 159).° Koska yksilollisyys on tehty nakyviksi ha-
vainnoinnin, luokittelun ja tilastoinnin kautta, empiirinen kasvatustiede pystyy luomaan kokonais-
kuvan lapsen luonnosta. Yksilopsykologian arvo on Saloselle ja muille yksilépsykologian kannat-
tajille korostetun praktinen, silla sen tuottama tieto antaa mahdollisuuden hallita lasta taydellisesti,
mutta kuitenkin hanen yksil6llisia piirteitddn kunnioittaen. Liséksi empiirinen tutkimus on valmis
paitsi tukemaan hyvané pidettya kasvatusta, myds osallistumaan kasvatuksen normatiivisten as-
pektien maarittelemiseen. Tahan se kykenee osoittamalla rajat sille, miten lasta voidaan kohdella
moraalisesti hyvéksyttavasti, toisin sanoen luonnonmukaisesti:

Kun yksil6llinen ja yhteiskunnallinen eldma asettaa kasvatukselle monenlaisia vaatimuksia, on
ainakin pienten lasten kasvatuksessa niiden toteuttaminen jatettdva riippumaan siitd, missa méaa-
rin se saattaa tapahtua lapsen luonnon oikeuksia loukkaamatta. Lapsen ruumiin ja sielun tunte-
minen maaraa ne rajat, joissa koulu hénen henkensa kehittamisté tarkottavan tydnsa suorittaa.
(Oksala 1915-1916a, 233-234.)

Lapsen ominaislaadun kunnioittamiselle annetaan téll4 tavoin luonnontieteellinen perusta. (ks.
my0s Lilius 1913, 216-217) Kasvatustoiminta on toisin sanoen moraalisesti hyvéksyttavaa silloin,
kun sen pohjana on lapsen luonnollisten rajojen ja potentiaalien tunteminen ja kun se antaa lapsen
luonnollisesti ilmaista omia kasvupotentiaalejaan (ks myos Aavikko 1919). Kasvatustiede on siis
tiedonala, joka kartoittaa lapsen luonnon ja osoittaa sen terveellisen kehityksen lait. Kehityksen
idea siirtyy télla tavoin hegelildisen jarjestelmén jarjellisesta edistyksesta kohti luonnollista ja
luonnontieteellisin tutkimusmenetelmin havaittavaa organismin kehitystd. Tammisen (1905, 91)
mukaan ihmisen kehitykselld on oma siséinen tarkoituksensa, joka toteutuu ainoastaan silla eh-
dolla  ettd se hairitsematta saapi tapahtua omain lakiensa varassa, siis kenenkdan ohjaamatta sité
luonnonvastaisiin suuntiin, pakottamatta sitd muotoihin, jotka vaikeuttaisivat sen etenemista paa-
maérdd kohden.” Lapsen luonnossa on siis oma sisdanrakennettu teleologinen rakenteensa, jonka
vaaliminen on oikeanlaista, moraalisesti perusteltua kasvatustyota. Opetustyd olisikin Tammisen

8 Lisaksi mm. M-g (1900), Aavikko (1919) ja Rosenqvist (1915; 1918;1919) kasittelevat artikkeleissaan yksilo-
psykologisia teemoja.

® Myds Soderhjelm ymmartaa yksilollisyyden tilastollisena konstruktiona, variaationa keskiarvosta. Han kehottaakin
kuvittelemaan erdénlaisen ’normaalisielun” (normalsjil), jossa kaikki inhimilliset piirteet ovat harmonisessa ja
terveellisessa suhteessa toisiinsa, ja josta ihmisyksilét ominaisuuksineen asteittain poikkeavat (Séderhjelm 1915b,
253-254.)
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mukaan saatettava sellaiseen muotoon, joka vastaa lapsen luonnon siséisid vaatimuksia (emt. 131;
ks. myds Salonen 1921, 156).

Lopuksi

1900-luvun alun kokeellista kasvatustiedettd edustavissa artikkeleissa ndyttaytyy pyrkimys asettaa
uudelleen kasvatusta koskevan tiedon ehdot. Tatd kautta se kytkeytyy osaksi oman aikansa luon-
nontieteellista ja psykologista metodologiaa. Murrosaikana esitettiin myos kysymys kasvatustie-
teen pohjatieteistd ja psykologia oli kokeellisen kasvatustieteen edustajien keskuudessa vahva eh-
dokas kaiken kasvatusta koskevan tiedon perustaksi. Suomessa kokeellinen psykologia kehittyikin
itse asiassa aluksi juuri kasvatuspsykologian muodossa. (Aho 1992, 191-192).

lisalon (1980, 4) mukaan snellmanilaisen kasvatustieteen kohtaloksi koitui se, ettei se pysty-
nyt ratkaisemaan kasvatuksen ja opetuksen ajankohtaisia ongelmia. Koko kansan kattavan ope-
tuksen jarjestdminen oli prosessi, joka vaati kasvatuspddmaérien tarkastelun sijaan sovellettavaa
tieteellista asiantuntijatietoa. Monet kokeellisen kasvatustieteen edustajat vetosivat juuri tdhan
ajankohtaiseen tilanteeseen perustellessaan kokeellisen kasvatustieteen erityisasemaa. lisaloa
myOtaillen voitaisiinkin sanoa, ettd snellmanilainen nakemys, joka painotti kasvatuksen normatii-
visia aspekteja, oli tdysin sopimaton uudenlaisen kasvatuksellisen rationaliteetin kanssa.

Voidaan kuitenkin kysy&d, mahtoiko kokeellisella kasvatustieteell4 olla merkittavaé roolia
1900-luvun vaihteen koulutusjarjestelmauudistuksen hallinnoinnissa. Kokeellinen kasvatustiede
muodosti ainoastaan osan empiirisen kasvatustieteen rintamasta ja muutos kasvatustieteiden ko-
konaiskuvassa spekulatiivisesta empiiriseen tapahtui lopulta melko hitaasti; Péaivansalon (1970)
mukaan vasta toisen maailmansodan jalkeisina vuosikymmenind. (ks. myds Kivirauma 1997, 20).
Koulutuksen hallinnollisia kysymyksia tarkasteltiin empiirisen tutkimuksen kautta ensi kertaa jo
pohjakoulukysymyksen kohdalla (Paivéansalo 1970, 130-131; ks. myds Rosenqvist 1920), mutta
padasiassa kokeellinen kasvatustiede oli kuitenkin 1900-luvun alkuvuosina Idhinna metodologista
ja tiedepoliittista keskustelua, ja institutionalisoitu tutkimus sai odottaa Turkuun ja Helsinkiin pe-
rustettavia tutkimuslaboratorioita ja erityisesti Matti Koskenniemen aktiivista tutkimustoimintaa.

Voidaan kuitenkin sanoa, ettd Suomalaiset kokeellisen kasvatustieteen edustajat eivét ainoas-
taan pyrkineet vastaamaan aikansa yhteiskunnallisiin haasteisiin, vaan myds osallistuivat aktiivi-
sesti niiden méarittelyyn, tehden samalla tietd my6hempien vuosikymmenten empiiriselle kasva-
tustieteelle ja sen keskeiselle asemalle kasvatuksen ja koulutuksen problematisaatioiden maéritte-
lyssé ja hallinnassa. Kuten olen edelld esittanyt, empiirisen tutkimuksen arvovapauden ja autono-
misuuden ohessa pyrittiin perustelemaan myo6s sen yhteiskunnallinen legitimiteetti. (Ks. myds
Saari 2005.)

Snellmanilaisen kasvatustieteen keskeiset organisoivat kasitteet olivat kansakunta universaa-
lin jarjen ilmentymana ja vapaus luonnon vélttdaméattomyyden kumoamisena. Kokeellisen kasva-
tustieteen ontologia perustui kansakunnan sijasta yksiloon ja vapaus maariteltiin suhteessa lapsen
luonnolliseen kasvuun. Uuden kasvatustieteen edustajat katsoivat, ettd heidén tieteensa kykenee
auttamaan kasvatus- ja opetustyotd tukemaan lapsen yksil6llisia kykyja, kunnioittamaan kasvun ja
kehityksen luonnollisia rajoja, sekd osoittamaan lasten joukosta luonnon normista poikkeavat ta-
paukset. Tdmankaltainen kasvatustiede kuljetti mukanaan myos uudenlaista kasvatuksellista kuria,
joka ei tahtéa, kuten snellmanilainen pedagogiikka, lapsen luonnon kukistamiseen vapauden eh-
tona, vaan luonnonmukaisuuteen, toisin sanoen fyysiseen ja henkiseen terveyteen ja normaaliuteen
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(Ojakangas, 1997). Tassé kurinalaistavassa ja sopeuttavassa teknologiassa kasvatustieteellinen
tieto on samanaikaisesti seka objektiivista ettd normatiivista osoittaessaan empiirisin tekniikoin
sen, mika on normaalia ja luonnollista kasvua.
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