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Abstract

This study is about the meaning of education and the concept of meaning. The main aim is to develop
a meta-theoretical object theory of education i.e. a theory about the research object of science of
education, one which would be a valid reflection basis both for methodological and meta-theoretical
questions of educational scientific research and for general pedagogical discussions. The
development is based on the continental tradition of general pedagogy which acknowledges the
pedagogical paradox by distinguishing between the concepts of educational influence and Bildung,
and sees the need to unite them in the concept of pedagogical action. The basic ideas of general
pedagogy are analyzed and explicated using the concepts developed in Greimassian semiotics. For
example, the Greimassian core concepts like subject, competence, performance and manipulation
offer good reasons for its use also in a pedagogical context.

The semiotic theory is modified to make it more suitable for typical pedagogical questions. This
is done by making the concept of meaning its basic concept. The aim is to make a dynamic and
flexible theory which would better encapsulate an action which utilizes different semiotic systems
and transfers from one system to another, like pedagogical action transfers from bio-semiotic
communication to language and culture.

The concept of meaning is approached firstly by relating it to the concepts of causality and
structure. The analysis arrives at a result whereby, in spite of the close connections, the meaning
relationship must be differentiated from causal relationships, and that only living beings can have
meaning relationships. The meanings are based on the action of organisms and the semiotic
competence of organisms is their precondition. Furthermore, the linguistic and cultural meanings of
human beings must be distinguished as a special area with special features, like a partial or apparent
detachment from immediate action and collectively binding semiotic systems which are changing
historically because of people's action.

Pedagogical action as a whole can be understood to be a meaningful object, with a deep structure
that can be analyzed with semiotic concepts as a tension between the basic values of Nature and
Culture. Following the semiotic theory of the generation of meaning, the structure of pedagogical
action is analyzed as interaction of subjects who are trying to solve the tension between the basic
values. The most important task for the follow-up studies is the continuation of the analysis to the
empirical surface of the pedagogical action.

Keywords: bildung, education, Greimas, meaning, pedagogical action, semiotics,
theory of education, theory of meaning
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Tiivistelmd

Tutkimus késittelee merkityksen késitettd ja kasvatuksen merkitystd. Tavoitteena on kehitelld
kasvatustieteen metateoreettista kohdeteoriaa, eli sellaista teoriaa kasvatustieteen tutkimuskohteesta,
joka voisi toimia patevéna reflektiopohjana seki kasvatustieteellisen tutkimuksen metateoreettisissa
ja metodologisissa ongelmissa ettd yleisemminkin pedagogisissa keskusteluissa.

Kehittelyn 1dhtokohdaksi valitaan mannermainen yleisen pedagogiikan perinne, jolle on
ominaista ns. pedagogisen paradoksin tunnustaminen, eli kasvattavan vaikuttamisen ja sivistyksen
kasitteiden erottaminen ja niiden yhdistimisen vaatimus pedagogisen toiminnan késitteessé. Yleisen
pedagogiikan perusndkemyksid pyritddn analysoimaan ja tdsmentdmédn Greimasilaisessa
semiotiikassa kehitetyn kisitevélineiston avulla. Muun muassa keskeiset subjektin, kompetenssin,
performanssin ja manipulaation kisitteet hyvin perustelevat Greimasilaisen semiotiikan valintaa
my0s pedagogiseen asiayhteyteen.

Jotta semioottinen teoria paremmin sopisi pedagogiikalle tyypillisten ongelmien késittelyyn, on
sen teoreettista perustaa kehitetty lahtien merkityksen késitteestd. Tavoitteena on entistéd joustavampi
ja dynaamisempi teoria, joka paremmin ylettyy kisittelemédn sellaista toimintaa, joka kayttda
erilaisia semioottisia jarjestelmid ja siirtyy semioottisesta jarjestelméstd toiseen, kuten esimerkiksi
pedagogiikassa siirrytdan biosemioottisesta kommunikaatiosta kielelliseen ja kulttuuriseen.

Merkityksen kisitettd lahestytddn suhteuttamalla sitd ensin kausaalisuuden ja rakenteen
késitteisiin. Analyysissd paddytddn siihen, ettd laheisistd yhteyksistd huolimatta merkityssuhde
tdytyy erottaa kausaalisuhteista ja ettd merkityssuhteita on olemassa ainoastaan elévilld olennoilla.
Merkitykset perustuvat elididen toimintaan ja edellyttévét niiltd semioottista kompetenssia. Ihmisen
kielelliset ja kulttuuriset merkitykset tédytyy edelleen erottaa omaksi erityisalueekseen, jolle ovat
ominaisia merkitysten osittainen tai ndenndinen irtoaminen vélittOmistd toiminnasta ja
kollektiivisesti sitovat semioottiset jirjestelmit, jotka muuttuvat historiallisesti ihmisten toiminnan
seurauksena.

Pedagoginen toiminta kokonaisuudessaan voidaan ymmartad merkitykselliseksi kohteeksi, jonka
syviarakenteen perinteistd analyysid voidaan tiivistdd semioottisella késitteist6114 Luonto vs. Kulttuuri
-perusarvojen véliseksi jannitteeksi. Edelleen semioottista merkityksen generoitumisen teoriaa
seuraamalla pédstdfin analysoimaan pedagogisen toiminnan rakennetta subjektien vilisend
vuorovaikutuksena mainitun perusarvojannitteen ratkaisemiseksi. Térkeimmaéksi jatkotutkimuksen
aiheeksi jad analyysin eteneminen pedagogisen toiminnan pintarakenteen empiiriseen analyysiin.

Asiasanat: Greimas, kasvatuksen teoria, kasvatus, merkityksen teoria, merkitys,
pedagoginen toiminta, semiotiikka, sivistys
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Esipuhe

"Reducing the arbitrariness of the description really is the proper definition of scien-
tific explanation." (Thom 1977, 637.)

Siitd, mistd ei voi puhua tdsméllisesti, on tyydyttdva puhumaan sanoin.

Tama poikkitieteellinen — semioottis-kasvatustieteellinen — tutkimus tarkastelee ensisijai-
sesti kahta ongelmaa: merkityksen késitettd ja kasvatuksen merkitystd. Alkuperdinen ta-
voite on ollut selvittdd kasvatuksen merkitystd, siis kysymystd, mitd kasvatus on. Mutta
tamén kysymyksen késittely johti vdistaméttd perustavampaan kysymykseen, mitd merki-
tys on, siis mité tarkoittaa se, ettd jokin on jonkinlainen, niin etté silld voidaan sanoa ole-
van jokin merkitys. Niinpd olen késitellyt ja kehittinyt sekd semioottista merkityksen
teoriaa, ettd semioottisesti viritettyd yleistd kasvatuksen tai paremminkin pedagogisen
toiminnan teoriaa. Ndiden kahden laajan kentéin sovittaminen toisiinsa on ollut sangen
haastava tehtivi, ja epdilemittd myos tutkimuksen lukija tullee kohtaamaan téssid suh-
teessa ongelmia. TyOn rakennetta on tarkemmin kuvailtu omassa alaluvussaan (luku 1.5
Tutkielman rakenne ja siséltd), mutta yleisend lukuohjeena voisi sanoa, etté eri lukijoiden
ehki kannattaa lukea teosta eri jarjestyksissd. Mikéli olet kiinnostunut syville kahlaavas-
ta semioottis-filosofisesta pohdinnasta, voit painottaa lukemistasi lukuihin kolmannesta
kuudenteen. Mikaili taas olet enemmén kiinnostunut pedagogiikkaan liittyvasta teoreetti-
sesta keskustelusta, sinun kannattaa ehké aluksi hypétd yli nuo mainitut luvut ja keskittia
lukeminen kirjan B-osaan. Kaikkien, jotka haluavat mahdollisimman nopeasti hahmottaa
tyOni teoreettisen ytimen ja suunnan — sen "tulokset", jos ndin voi sanoa — kannattaa aloit-
taa lukeminen toiseksi viimeisestéd luvusta (luku 13).

Tutkimus on valmistunut hyvin pitkén ajan kuluessa ja hyvin monet henkil6t ja tahot
ovat vaikuttaneet tdné aikana ajatuksiini ja tyoni edistymiseen. Ensimmaiseksi on ehké
syyta kiittdd Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekuntaa, joka on tarjonnut virikkeelli-
sen tyOympériston ja mahdollisuuden tehdd pikkuhiljaa tdtd tutkimusta, jota ainakaan
mind en olisi voinutkaan juuri nopeammin saada tdhin pisteeseen. Professori Pauli Sil-
janderia haluan kiittdd pitkdmielisestd ja suvaitsevaisesta ohjauksesta, joka auttanut tyd-
tani eteneméén kaikista ongelmista huolimatta.
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Olennaisen tarkedd suuntautumiselleni ja kasvulleni kasvatusajattelijana on ollut mah-
dollisuus tydskennelld epdmuodollisessa ja -virallisessa Yleisen pedagogiikan tutkimus-
ryhmissdmme sen perustamisesta ldhtien. Suurin kiitos rakentavista keskusteluista téssi
yhteydessé lankeaa assistentti Ari Kivelélle, joka on myds kommentoinut timén teoksen
sekd varhaisempia ettd viimeisid versioita.

Imatran kansainvélinen semiotiikkainstituutti on tarjonnut tdrkeimmat puitteet padsti
sisddn keskusteluihin semiotiikasta. Erityisesti olen kiitollinen keskusteluista FT Kari
Salosaaren ja professori Peter Stockingerin kanssa Imatran konferensseissa.

Hyddyllisida kommentteja sekd ystdvéllistd opastusta ja tukea antaneista haluan vield
kiittaa erityisesti KL Jouni Peltosta varsinkin metodisista ja kielifilosofisista keskusteluis-
ta tyoni ja yleisen pedagogiikan tutkimusryhmén alkuaikoina, FT Gerhard Schmittid aja-
tuksia herdttdvistd uusista ndkdaloista tyon loppuvaiheessa sekd KT Asko Karjalaista
mm. késikirjoituksen kommentoinnista. Lopuksi suuri kiitos esitarkastajille, jotka tekivét
erittiin ansiokkaita ja kriittisid huomautuksia tydstini — osan niistd sain otettua huomioon
tyota korjaillessani ja osan yritin ottaa opiksi tulevaisuutta varten.

Ehdottomasti suurin kiitos kaikesta kuuluu kuitenkin rakkaalle puolisolleni, Minna
Paarmalle, joka onneksi myds kiytdnndssd ymmirtdd sekd kasvatusta ettd asioiden
merkityksid. Hénelle sekd paremman tulevaisuuden toivein lapsille kahdessa polvessa,
Teemulle, Tuukalle, Katrille, Anni-Veeralle, Ronjalle, Ronille ja Rasmukselle, haluan
omistaa timén teoksen.



Osa A: Merkityksesti ja sen tutkimisesta



1 Johdanto

1.1 Misti on kysymys?

Tamén tutkimuksen perimmaéisend lahtokohtana ja pontimena on praktinen ongelma: Pe-
dagogisen teorian, empiirisen kasvatustutkimuksen ja kidytinnon kasvatuksen vélisten ja
myos niiden sisdisten keskustelujen kohtaamattomuus, yhteisymmairryksen puute. Kes-
kustelua tarvitaan erimielisyyksien selvittelyyn ja ratkomiseen, mutta keskustelu myos
edellyttidd yksimielisyyttd joistakin asioista. Jotta keskustelu olisi mahdollista, on sithen
osallistuvien viélilld oltava jonkinasteinen yhteisymmaérrys toisaalta siitd, mika on keskus-
telun perimmaéinen aihe, ja toisaalta siitd, mitd keskustelussa kéytetyt késitteet tarkoitta-
vat. Koska keskustelun aihe on keskustelussa l4sni niissé késitteissd, joilla siitd puhutaan,
muodostavat mainitut kaksi yhteisymmaérryksen vaatimusta yhden kokonaisuuden, jonka
voi tiivistdd kysymykseen: Mikd on kasvatuksen merkitys? Pedagogisissa keskusteluissa
ei yleenséd késitelld tdtd kysymystd, vaan kysymyksid tdmin tai tuon erityisen seikan:
kasvatus- tai opetusmenetelmén, oppisisiltdjen, rajojen, lahjakkuuden jne. merkityksesta
kasvatuksessa. Tédssa tutkimuksessa véltetddn puuttumasta mihinkdin tillaisiin seikkoihin
ja keskitytddn tuohon yleensd keskustelemattomaksi jadvadan, mutta kaikelle keskustelulle
pohjan luovaan kysymykseen kasvatuksen tai paremminkin pedagogiikan' merkityksesti.

Edella esitetyn praktisen ongelman rinnalla, tieteen tekemisen nékdkulmasta katsottu-
na, kulkee koko ajan tieteellisteoreettinen ja -metodologinen ongelma: millainen kasva-
tustieteen pitdisi olla, ettd se pystyisi omalta osaltaan tihdn ongelmaan vastaamaan. Mi-
ten kasvatustiede voisi itse ymmairtdd pedagogiikan merkityksen? Miten kasvatustiede
voisi tutkia kasvatusta kasvatuksena?

Merkitys liittyy monella tavalla pedagogiikkaan. Kasvattaminen tapahtuu merkitysten
vilittymisen kautta. Oppiminen ja kasvaminen ovat merkitysten muutoksia ja uusien
merkitysten syntymisti. Semiotiikka on tiede, joka tutkii merkitystd, merkkeja ja merkki-

! Pedagogiikka on yleiskisite, joka kattaa seki kasvatustieteen ja kasvatuksen teorian ettd niiden
tutkimuskohteen pedagogisen toiminnan. Pedagoginen toiminta taas koostuu sekd kasvattajan kas-
vatusteoista ettd kasvatettavan kasvusta eli sivistyksesté.
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en kiyttod, merkkijirjestelmii ja ndihin liittyvid kysymyksid.” Kasvatussemiotiikan tulisi
olla tieteenala, joka tutkii merkitysten vilittymistd, syntymistd ja muuntumista pedago-
giikassa ja télla tieteenalalla tulisi olla véhintddn samanlainen status kuin esim. kasvatus-
psykologialla, kasvatussosiologialla jne. Timén tieteenalan tulisi my0ds osallistua yleisen
"kasvatuksen merkityksen" ongelman selvittelyyn. Valitettavasti tillaista ticteenalaa ei
ole juurikaan olemassa ja yritykset sellaisen kehittdmiseksi ovat olleet jokseenkin haja-
naisia. Tama tutkimus yrittdd omalta osaltaan kehittda tati aluetta mutta vallitsevan tilan-
teen takia on kuitenkin selvésti poikkitieteellinen, eli yrittdd tasapainoilla toinen jalka
pedagogiikan puolella ja toinen semiotiikan. Semiotiikan hajanaisuuden takia tdssd ei
yritetd kartoittaa koko aluetta vaan valitaan tehtévain sopivimmaksi 1dhtokohdaksi Grei-
masin semioottinen teoria.

Pedagogiikan yleisen teorian osalta 1dhtokohdaksi on valittu mannermaista Allgemei-
ne Padagogik -perinnettd jatkava pedagogisen toiminnan teoria. Talle valinnalle on kolme
syytd: Ensiksikin, koska tieteenalan yleisen teorian kehittely ei tédnd péivini ole kovin
suosittua kasvatustieteessd kuten ei monella muullakaan alueella, niin tdlld suuntauksella
ei ole juuri merkittidvid ajankohtaisia kilpailijoita. Toiseksi timé suuntaus ponnistaa hyvin
hedelmalliselld tavalla pitkéstd ja keskeisestd kasvatusajattelun traditiosta. Kolmanneksi
tamé tutkimus on osa laajempaa projektia, jossa tutkitaan aatehistoriallisesti ja teoreetti-
sesti titd perinnettd. Osittain tavoitteena onkin analysoida tdmén laajemman projektin
tuloksia semioottisesti.

Olennainen osa tdméin tutkimuksen tehtévin asettelua on sen omien ontologisten 14h-
tokohtien selvittely. Tieteellisen tutkimuksen tulokset perustuvat aina kdytettyyn tutki-
musmetodiin ja metodi perustuu tai sen tulisi perustua joihinkin yleisiin metodologisiin
periaatteisiin ja ldhtdkohtiin. Ndmé 1&htokohdat puolestaan perustuvat tietoisesti tai tie-
dostamatta viime kédessd joihinkin perustavanlaatuisiin ontologisiin sitoumuksiin. Jos
siis halutaan tietds, mihin saadut tutkimustulokset jossakin tutkimuksessa pohjimmiltaan
perustuvat, on selvitettdvd, mitd ovat ndmé viimekétiset ontologiset lahtdkohtaoletukset.
Usein tdmé tehtdvd ymmarretddn kasvatustieteellisesséd tutkimuksessa 1dhinnd ihmiskasi-
tyksen eksplikoinniksi. Olen tédssé tutkimuksessani kuitenkin ndhnyt tarpeelliseksi 1dhted
paljon kauempaa ja syvillisemmistd kysymyksistd, ja keskeisin tavoite tdltd osin onkin
selvittdd itsensd merkityksen ilmion ontologinen perusta ja sen suhde muuhun olevaiseen.

Tassa tutkimuksessa ei pyritd esittimidn mitddn kokonaisanalyysia pedagogiikan mer-
kityksestd, vaan paremminkin hahmottamaan tdhén liittyvid problematiikkaa ja etsiméddn
alustavia 14dhtokohtia asian tarkempaa kisittelyd varten. Tavoitteena olisi pitemmalla
tahtdimelld 10ytdd — mikdli se osoittautuu mahdolliseksi — pedagogisen toiminnan
mahdollisimman pelkistetty ja tdsmillisesti kuvattu abstrakti perusmerkitys, joka olisi
yhteinen kaikille pedagogisille tilanteille ja josta kdsin voitaisiin mahdollisimman ekspli-
siittisesti rakentaa teoreettisesti pitdvé ja keskustelun mahdollistava yhteys alussa mainit-
tujen pedagogiikan eri alueiden — yleisen teorian, empiirisen tutkimuksen ja kdytinnon
kasvatuksen — erilaisten merkitysten ja nikemysten vilille.

(Téaman tutkimuksen aiheeseen liittyvdd oheismateriaalia, tutkielmia ja kommentointi-
mahdollisuus 16ytyy osoitteessa: http://wwwedu.oulu.fi/~/epikkara/merkitys/.)

% Suositeltavin yleinen johdatus semiotiikkaan suomenkielelld on (Veivo et al. 1999).
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1.2 Tutkimusprojektin historiaa

Tama tutkimus on kehkeytynyt tdhén pisteeseen hyvin pitkdn ajan kuluessa — todella toi-
sin kuin nykyiset vaatimukset ja oletukset jatko-opintojen etenemisestd edellyttéisivit.
Vaikka olen koko ajan kuvitellut suunnilleen tietivéni, mitd olen tekeméssé, olen saanut
moneen kertaan huomata ajatusteni muuttuneen sen suhteen. Siitd ldhtien kun hiukan
sattumalta yli kaksikymmenti vuotta sitten tulin opiskelemaan kasvatustiedetti, olen ollut
kiinnostunut kasvatukseen liittyvistd teoreettisista ja filosofisista kysymyksistd. Tosin
aluksi olin paljon enemmén kiinnostunut yleisista filosofisista, psykologisista ja sosiolo-
gisista aiheista kuin kasvatustieteesti ollenkaan. Kasvatuksesta olin teoreettisessa mieles-
si kiinnostunut lihinni vain toisaalta omakohtaisen akateemisen itsekasvatuksen® ja toi-
saalta poliittis-moraalisen yhteiskunnallisen pohdinnan® kautta. Silloin tuntuivat koke-
muksen, vallan ja dialogin késitteet kattavan kaiken olennaisimman ihmisesti ja yhteis-
kunnasta — ja samalla my6s kasvatuksesta.

Adrimmiisen tirked kiinnekohta timin tutkimuksen kannalta oli se, etti pddsin tyds-
kentelemdidn opettajankoulutuksessa. Tdmi tapahtui erityisen onnellisissa merkeissi
Haave-projektin nimelld kulkeneessa kokeilussa, jossa opiskelijoina oli muodollisesti
epépitevid, mutta kokeneita opettajia, jotka opiskelivat tyonsd ohessa. Jouduin kerralla
keskelle yhteiskunnan keskeisimpid pedagogisia instituutioita, koulua ja opettajankoulu-
tusta. Kokeilussa péési harvinaisella tavalla katsomaan hyvin ldheltd hyvin erilaisia oike-
asti toteutuvia pedagogisia toimintoja, ongelmia ja ongelman ratkaisuja, ja tuli vedetyksi
itsekin niihin ja niistd kdytyihin keskusteluihin mukaan. Tdmaé toi aivan uuden realistisen
nékdkulman ja suunnan pohdintoihini. Ymmaérsin pikkuhiljaa, ettd kasvatuksen teorian
taytyy hyvin harkitusti sovittautua todellisen eldmin arkisen kasvatustoiminnan asetta-
miin ongelmiin, ldhted niistd ja palata niihin. Ilman tétd sidosta kasvatuksen teoria voisi
muuttua ja véistimattd muuttuisi joksikin muuksi, filosofiaksi, sosiologiaksi, psykologi-
aksi, valtio-opiksi, miksi hyvénsd. Ymmarsin yhteyden sdilyttimisen kéytdnnon
kasvatustyohon — ja toisaalta empiiriseen kasvatustutkimukseen — kasvatuksen teorian
tarkeimmiksi ja samalla ehka vaikeimmaksi tehtiviksi.’

Yksi merkittivd askel oli tutustuminen Maclntyren tradition késitteeseen. Huomasin,
ettd kasvatus on selvisti toimintaa, joka liittyy aina tradition kehittimiseen. Sen jilkeen
huomasin, ettd myds kasvatusajattelun taytyy liittyd traditioon ja tradition kehittdmiseen.
Onnellinen sattuma oli, ettd tiedekunnassamme oli samoihin aikoihin virinnyt aatehistori-
allis-metodologisen tutkimuksen (Siljander, Karjalainen) innostamana kasvatusajatte-

3 Esim. harjoitteluraportti itsekasvatuksesta, jossa pohdiskeltiin itsekasvatuksen mahdollisuusehto-
ja.

4 Muistan hieman kiusallisin tuntein hyvin suppean proseminaarityoni, jonka otsikossa puhuttiin
uskaliaasti kasvatusfilosofian luonnoksesta. Ty6n ideana oli, ettd K. O. Apelin kommunikaatioyh-
teison etiikka olisi kasvatuksen filosofinen perusta. Jonkin verran konkreettisempi ja perusteelli-
sempi oli Freiren dialogipedagogiikkaa kisitellyt graduni.

5 Timin vaikeuden sain itse kokea lisensiaattityGni kanssa, jossa yritin Haave-projektin kokemus-
ten jédlkeen jarjestdd siihen asti tirkeimmaéksi kokemani teoreettiset kisitteet (kokemus, valta, dialo-
gi, konteksti, traditio, reflektio jne.) yhtendiseksi kasvatuksen teorian luonnokseksi, jonka avulla
olisi ollut tarkoitus tarkastella opettajan ammatillista kasvua. Yritys epdonnistui surkeasti.
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lumme tradition keskeisimpien ainesten, ns. yleisen pedagogiikan tutkimusta (Kiveld).
Viimein tuntui, ettd kasvatuksesta voisi sittenkin saada jotain pitdvii otetta — ettd kysy-
mys ei ollutkaan etiikasta, politiikasta, vallasta, teknologiasta vaan kasvatus voisikin olla
than oma tutkimuskohteensa. Oma suhteeni traditioon on kunnioittava, mutta samalla
aika etdinen. Piddn ehdottoman térkedné jonkinlaisen yhteyden sdilyttdmistd — tiukankin
yhteyden. Samalla kuitenkin niden arvokkaaksi — ja itselleni sopivaksi — erddnlaisen tut-
kimusmatkailijan asenteen, jossa pidetddn silmit auki kotimaan suuntaan, mutta myos
avoimille ulapoille ja kaukorannoille. Tutkimusmatkailija hakee jotain, mitd voisi viedi
kotiin. Kestévin ja ravitsevin hedelmi, minkd matkoillani 16ysin oli semiotiikka, erityi-
sesti Greimasilainen semiotiikka. Miké parasta sen saattoi — siltd ainakin vield néyttad —
vieda kotiin, tuoda pedagogisen ajattelun tradition yhteyteen sitd rikastuttamaan. Olin
viimein ymmartinyt, ettd se, mitd hain oli merkitys: merkitys kasvatuksessa ja kasvatuk-
sen merkitys. Semiotiikan harrastukseni on tapahtunut toisaalta omatoimisena opiskeluna
ja toisaalta vuosittaisena osallistumisena Imatralla pidettyihin kansainvilisiin semiotiik-
kakonferensseihin ja Suomen semiotiikan seuran symposiumeihin. Tamén tutkimuksen
alkuosa perustuu pitkalti ndissé tilaisuuksissa pitdmieni esitelmien edelleen kehittelyyn.
Tama tutkielma on opinnéytetyo ja itse suhtaudun siihen erdinlaisena opintopaivakir-
jana, jonka tavoitteena on ndyttds, mitd olen oppinut, millainen késitykseni télld hetkelld
néistéd tutkimistani asioista on. Edelld jo mainittujen suuntausten ja auktoriteettien lisdksi
tdssd voisi mainita vield muutaman, jotka ovat ajatteluuni ja tdhén tutkielmaan voimak-
kaasti vaikuttaneet. Paitsi ettd B. Latourin kirjoitukset, jotka kauniin saumattomasti kyt-
kevit empiirisen teknotieteen sosiologian praktisen realismin mukaiseen yleiseen filoso-
fiaan, johdattivat minua semiotiikkaan, on niilld myds oma pysyvé vaikutuksensa. La-
tourin osaltaan virittimaén kriittisyyteen kriittisyyden liiallista tai vaarad korostusta koh-
taan liittyi M. Polanyi, joka my0s vahvisti ndkemysténi tradition késitteen keskeisyydesti
ja ns. hiljaisen tiedon merkityksestd siinid. Kari Salosaaren ansiokas Greimas-sovellus
teatterin tutkimukseen vakuutti minut uudelleen empiirisen kasvatustutkimuksenkin
mahdollisuudesta. Ehké yllattdvin semiotiikan kautta tullut 16yt6 oli René Thom, jonka
ajatukset tieteen tekemisestd ja erityisesti hdnen kehittiménsé ns. katastrofi-teoria avasi-
vat aivan uutta ndkokulmaa filosofis-laadullisen otteen ja formaalin, matemaattisen tie-
teen suhteeseen. Tétd ndkokulmaa on edelleen tarkentanut tutustuminen Jaakko Hintikan
viimeaikaiseen tuotantoon — jonka myos 10ysin semiotiikan kautta. Hyvin merkittdva
innoittaja merkityksen ja merkityksellisyyden suhteen on ollut Eero Tarastin hanke eksis-
tentiaalisemiotiikan teorian kehittimiseksi. Tdssd on tietysti vain osa teoreettisista herét-
telijoistdni, osa tulee esille my6hemmin ja osa ei ollenkaan timén teoksen puitteissa.

1.3 Kasvatussemioottisia vaihtoehtoja

W. Néth (1990, erityisesti s. 221-224) raportoi kiinnostuksen kasvusta semioottisen kas-
vatustutkimuksen eri aspekteihin. Suurin osa No&thin kdyttdmistd ldhteistd sijoittuu 70-
luvun lopusta 80-luvun loppupuolelle, ja oman aika epésystemaattisen kirjallisuuskartoi-
tukseni perusteella timin jilkeen ei kovin paljoa ole ilmestynyt merkittivaa kasvatusse-
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mioottista kirjallisuutta®. Suurimmaksi osaksi Nothin suppeahko kuvaus tilanteesta ja
suuntauksista on vieldkin voimassa. Soveltaen osittain Nothin kayttimaa luokittelua néyt-
taisi, ettd kasvatussemioottiset tutkimukset — keskindisestd hajanaisuudestaan huolimatta
— voidaan jakaa karkeasti kolmeen ryhmidn. Merkittdvd osa kasvatussemioottisesta
kirjallisuudesta sijoittuu kasvatustieteessd hyvin suositun aihepiirin: oppimisen
tutkimuksen ympérille. Tdémé vastaa Nothin otsikkoa: opetus semiosiksena. Toisen
edellistd laajemman ja heterogeenisemman alueen muodostaa opetussuunnitelmaa ja -
medioita ja ylipddnsa oppimisymparistdjé kasitteleva tutkimus. Tdhdn alueeseen kuuluvat
myos eri oppiaineiden ainedidaktiset tarkastelut. Kolmas alue liittyy opetus- ja kas-
vatustoiminnan tutkimukseen, mikd vastaa osittain Nothin otsikkoa: opetus
kommunikaationa. Kaksi ensimmaistd luokkaa muodostuvat aika lailla empiirisesti: niiltd
alueilta on tutkimusta; sen sijaan viimeinen alue on esilld kirjallisuudessa aika véhén.
Tietysti tdytyy korostaa sitd, ettd ndiden alueiden rajat eivdt ole jyrkét, vaan moni
tutkimus voitaisiin sijoitta kahteenkin alueeseen — ja erityisesti viimeisin alue pitdd
siséllddn toisten alueiden kysymyksen asetteluja.

1.3.1 Oppimisteoreettinen semiotiikka

Oppimisteoreettisessa ldhestymistavassa keskeisin kysymys on, miten ihmisen oppiminen
tapahtuu. Tdmé kysymys ymmarretdén kasvatustoimintaa maarittdvaksi periaatteeksi: jos
tieddmme miten oppilas oppii, voimme tédstd padtelld, miten opettajan tulee toimia ja mi-
ten oppimisymparistd kokonaisuudessaan tdytyy muovata. Semiotiikan tapauksessa op-
piminen yleensd ymmaérretdén semiosiksena, merkin tai merkityksellisen suhteen synty-
misend. Keskeisin ja kdytetyin 1dhtokohta semiosiksen méérittelyyn on Peircen triadinen
semiotiikka, jonka mukaan semiosis on tapahtuma, jossa representamen ("merkki") viit-
taa objektiin synnyttien interpretantin (uusi "merkki", tulkinta) (ks. esim. Peirce 1997).
Semiosikselle on ominaista, ettd se on kehdmdisesti toistuva ja etenevé prosessi. Se voi
saada erilaisia muotoja riippuen kolmen osatekijan laadusta ja suhteista toisiinsa. Houser
(1987) esittdd seuraavan yksinkertaisen esimerkin semiosiksesta: representamen pidkal-
lomerkki pullon etiketissd viittaa objektiin, myrkkyyn ja heréttda (sen tulisi herdttd) in-
terpretantin olla juomatta kyseisestd pullosta. Amerikan ulkopuolella viredd Peirce -
reseptiota myos pedagogisissa ja oppimisen kysymyksissi on harrastettu ainakin Stuttgar-
tissa M. Bensen johdolla (ks. Brog 1977 ja siind Bense 1977, Zellmer 1979). Témén kou-
lukunnan (joka néyttdd jokseenkin hédvinneen tai viettdvdn hiljaiseloa) ldhentymistapa
vaikuttaa systemaattisemmalta kuin amerikkalaisten peircistien. Yhteistd néille teoreetti-
sille kirjoituksille on, ettd oppiminen tai oppijan toiminta késitteellistetddn triadisena pro-
sessina, jossa voidaan Peircen semioottisten kategorioiden avulla analysoida erilaisia vai-
heita, eri tyyppisii tilanteita ja eri tavoin etenevid prosesseja. Néistd variaatioista voidaan
rakentaa tietynlaisiin tilanteisiin ja aiheisiin sopivia ideaalisia oppimisen malleja ja esittdd
nditd sitten kasvattajille toteutettavaksi. Suomalaisia timédn suuntauksen edustajia ovat
semioottista oppimistutkimusta opettajankoulutuksessa tehnyt R. Silkeld (1996) ja kirjal-

® AERA'n piirissi néyttid olevan hyvinkin aktiivista semiotiikan harrastusta.
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lisuuden lukemisen opetus-opiskeluprosessia tutkinut P.-M. Toivonen (1998), joilla mo-
lemmilla Peirce -ldhtokohtaan kytkeytyy myos vahvoja kulttuurisemioottisia vaikutteita
Lotmanilta. Puhtaammin Peircen ldhtokohtia on seurannut M. Kankkunen tutkimuksis-
saan kisitekarttamenetelmasta (2001).

D. Cunningham on kirjoittanut useita artikkeleita kasvatuksen semiotiikasta ja lienee
alan tunnetuin edustaja télld hetkelld. Hin nojaa paitsi Peirceen myds erityisesti Ecoon.
Kuvaavaa koko tille alueelle on, ettd Cunninghamin professionaalinen tieteenala on kas-
vatuspsykologia ja hinen keskeinen argumenttinsa on dualismin ja positivismin kritisoi-
minen (Cunningham 1992a.) Cunningham katsoo, ettd semiotiikan tulisi muodostaa kas-
vatustieteen’ ja opettajankoulutuksen perustan. Keskeisini kisitteind, joista timé perusta
muodostuisi, hdn on korostanut merkin ja semiosiksen liséksi abduktiota, Umweltia, in-
tertekstuaalisuutta ja refleksiivisyyttd (Cunningham 1987) ja mydhemmin erityisesti péaat-
telyd ja refleksiivisyyttd (Cunningham 1992b). Kaiken kaikkiaan Cunninghamin beha-
viorismikritiikki kdy pitkélle yksiin viimeaikaisen konstruktivistisen oppimisnikemyksen
kanssa.

Myos Greimasin semiotiikkaa voi kayttdd oppimis- tai paremminkin sivistysteoreetti-
sena viitekehyksend, misté on osoituksena R. Lindroosin (1993) elamékertatutkimus tyol-
lisyyskoulutukseen osallistuneiden tydorientaatioista.

1.3.2 Opetussuunnitelman ja -median sekd oppimisympdriston

semiotitkka

Ehdottomasti suosituimmalta kasvatussemiotiikan alueelta vaikuttaa tiettyjen oppiainei-
den sisillollisten ja opetusmenetelmaillisten ainedidaktisten kysymysten késittely semi-
oottisesti. Luonnollisesti nditd aineita ovat niihin tieteenaloihin sitoutuneet aineet, joissa
on totuttu muutenkin harjoittamaan semioottista tutkimusta: kielet (esim. Engels 1978,
Melenk 1980), kirjallisuus (Suhor 1984 ja 1991) ja taideaineet (Kiefer 1982, myds Brog
1977, Jamséa 1993 ja 1994, Tarasti 1990). Mielenkiintoisia poikkeuksia tdstd sdannostd
ovat muutamat matemaattis-luonnontieteellisiin aineisiin liittyvét tarkastelut (Zellmer
1977, Lemke 1990, Groisman et al. 1991). En kisittele tdssi niinkéén tiettyjen aineiden
erityiskysymyksiin menevié tutkimuksia, vaan muutamia sellaisia, joilla on yleisempé&a-
kin merkitysta.

Praktis-didaktisista l&hestymistavoista mainittakoon seuraavat: Suhor (1984) on kehi-
tellyt yleistd opetussuunnitelman rakennetta, joka perustuu toisaalta siihen, ettd joitakin
tiettyjé esi-semioottisia kokemuksellisia merkityssiséltdja — hin viittaa ndihin késitteelld
"experiential store" — artikuloidaan yhdelle tai useammalle merkkijérjestelmélle ja toi-
saalta siihen, ettd tietyssd merkkijérjestelméssi artikuloidut sisdllot kddnnetdédn toiselle
jarjestelmille. Esimerkkeind merkkijirjestelmistd Suhor mainitsee: kielellisen, eleellisen,
kuvallisen, musikaalisen, matemaattisen jne. Kledzik (1985) on nostanut vanhan didakti-
sen periaatteen esimerkkien kaytosti opetuksessa semioottisen késittelyn avulla uudelleen

7 Mainittakoon, etti Cunningham (1986) ja Shank (1987) ovat my&s kisitelleet kasvatustieteellisen
tutkimuksen metodologiaa semiotiikan kannalta.
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ajankohtaiseksi. Liséksi tietysti suuri osa em. oppimisteoreettisesta semiotiikasta sijoittuu
hyvin ladhelle titd ldhestymistapaa. Suomessa erityisesti T. Jimsi on kehittinyt praktista
nidkemysti opetussuunnitelmaan ja kasvatukseen tdstd nikokulmasta (1993, 1994, erityi-
sesti 1999). Myds J. Levonen (1997) on tarkastellut mm. koulutusteknologisesti kéytetté-
vien representaatioiden semioottisia ominaisuuksia.

Tahin padluokkaan luen kuuluvaksi my6s erdét 1dhtokohdiltaan kriittiset tutkimukset.
Ensimmaéisend on syytd mainita J. A. Whitsonin (1991) teos "Constitution and Curricu-
lum: Hermeneutical semiotics of cases and controversies in education, law and social
science". Teos ansaitsisi tarkemmankin késittelyn: Siind kéytetddn ja vertaillaankin sekd
Peirceldista ettd Saussurelaista perua olevaa semiotiikkaa ja lisdksi vield hermeneutiik-
kaa. Tutkimuskohteena on erityisesti kasvatuksesta Yhdysvalloissa oikeuslaitoksen piiris-
sd kdyty diskurssi. Toinen varsin laaja ja mielenkiintoinen teos on Lemken Talking
Science (1990), joka kiyttad teoreettisena 1dhtokohtana sosiaalisen semiotiikan késitettd.
Sen tutkimuskohteena on tiedekasvatus koululuokassa ja se pdityy esittimdin tiettyja
ehdotuksia siité, ettd asioiden késittelytapaa luokassa tulisi muuttaa, jotta se ei olisi risti-
riidassa késiteltdvin aiheen omien periaatteiden kanssa ja tarpeettomasti vaikeuttaisi tie-
dekasvatuksen onnistumista. Pienimuotoisemmin samaa tiedekasvatuksen aihepiirié tar-
kastelevat Groisman et al. (1991). He ottavat persoonallisen kommunikaation lisiksi tar-
kasteluun myos luokkahuoneen tilajérjestelyt ja erilaisten toimintojen sijoittumisen erilai-
siin paikkoihin. Kaksi viimeksi mainittua tulevat hyvin ldhelle kolmatta paaluokkaa.

Hlynka (1991) on tarkastellut lyhyesti semiotiikan kéyttod koulutusteknologian tutki-
muksessa. Hian korostaa samantapaista kriittisté 1ahtokohtaa kuin edelliset ja myds esim.
Cunningham (edelld). Erityisiksi semiotiikan tarjoamiksi vilineiksi tai kysymyksiksi kou-
lutusteknologian tutkimuksessa hén esittdd seuraavat: merkin késite; koulutusmedian
ymmaértdminen konstruoiduksi "tekstiksi"; lukijan rooli; rihmasto (rhizome) -metafora; ja
syntagmaattis-paradigmaattinen analyysi. Samaa kriittisti linjaa jatkaa Muffoletto (1991),
jonka mukaan semiotiikan tehtédvd on paljastaa, ettd teknologiset ja muut kasvatuksessa
kéytetyt koodit ovat vain konstruktioita eiké ikkunoita todelliseen maailmaan.

1.3.3 Kasvatustoiminnan semiotiikka

Kasvatusta opettajan tai muun kasvattajan toimintana — johon kasvatettava tietysti omalta
osaltaan osallistuu — on tutkittu aika vdhéan. Itse asiassa monet ellei kaikki edellékin mai-
nitut tutkimukset sivuavat titd kysymystd, mutta tietoiseksi 1dhtokohdaksi sitd ei ole
useinkaan otettu. Kasvatustieteessd titd aluetta vastaa perinteinen yleinen didaktiikka,
jossa on tarkasteltu opettajan ja oppilaiden vilistd vuorovaikutusta intentionaalisesti ja
systemaattisesti jarjestetyissd opetustapahtumissa erityisesti sitd varten olemassa olevien
formaalisten instituutioiden puitteissa eli ennen kaikkea erilaisissa oppilaitoksissa yms.
Apostol'in tutkimusryhmi (1974) Romaniassa 1970-luvun alussa esitti kasvatus-
prosessin semioottisen tutkimuksen ohjelman, jossa timin prosessin kulkua tarkastellaan
kasvatustoiminnan méérittimand. Kasvatustoiminta ymmadrrettiin totaalisena tai komp-
leksisena kommunikaationa, joka sisdltdd monenlaisia aineksia: semanttista ja "ekto-
semanttista" informaatiota, kodifioitua ja ei- kodifioitua, kielellistd ja ei-kielellistd kom-
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munikaatiota ja kommunikaatiota kontekstuaalisten merkkien kautta. Tutkimusryhméin
mukaan télld tavalla tarkasteltuna kasvatustoiminta muistuttaa mielenkiintoisesti taiteel-
lista viestintdd. Valitettavasti en ole onnistunut saamaan késiini ryhmén tutkimuksesta
kuin yhden hyvin fragmentaarisen ja puutteellisen abstraktitekstin.

Kasvatustoimintaa on tarkasteltu myds Greimasin semiotiikan teorian pohjalta. Grei-
mas (1982)* ja Fabbri (1979) ovat kirjoittaneet lyhyet ohjelmalliset artikkelit didaktiikan
semiotiikan pohjaksi. Greimasin artikkelissa kisitelldéin yleisid didaktisen toiminnan
"kieliopin" kysymyksid ja Fabbrin artikkelissa didaktisessa diskurssissa tapahtuvia dis-
kursiivisia "temppuja" ja strategioita. Suomessa greimasilaisella vélineistolld kasvatus-
toimintaa yliopisto-opetuksessa on lyhyesti tarkastellut Salosaari (1996) kdyttden erityi-
sesti sosiaalisten perusarvojen semioottista nelitd ja narratiivista kaaviota’. Téssd tutki-
muksessa keskitytddn kehittimain kasvatussemioottista lahestymistapaa timéin greimasi-
laisen ldhtdkohdan perustalta.

1.4 Tutkimusongelmia

Talla teoreettisella tutkimuksella on siis perimmaiisené ldhtokohtanaan sangen kéytinndl-
linen ongelma, mutta kdytdnndllinen ensisijassa praktisen tiedon intressin tarkoittamassa
mielessi eli itseymmaérrykseen ja my0s toisten ymmarrykseen liittyvd ongelma. Perintei-
sesti yhtend pedagogiikan perusongelmana on pidetty teoria—kéyténtd-suhdetta, joka on
usein ymmaérretty niin, ettd teorioiden hienot ideaalit ja kdytdnnon arki eivit kohtaa tai
eivét ehkd edes voi kohdata toisiaan. Tdméi varsinkin kdytdnnon kasvattajien usein esit-
tdmé toteamus ei mielestini kuitenkaan ole onnistunut kuvaus ongelmasta vaan pikem-
minkin tuon perusongelman yksi oire. Arjen ja ideaalin ristiriitaa olennaisemmalta koke-
mukselta tuntuu se, etté teoria ja kidytidntd nayttdytyvét vastavuoroisesti toisilleen pirsta-
leisena kokoelmana satunnaisesti toisiinsa liittyvid nikdkulmia: kysymyksid ilman vasta-
uksia ja vastuksia ilman kysymyksid. Télloin teoriaksi on ymmaérretty kasvatustieteellisi-
né julkaistut tutkimukset ja oppikirjat seké kasvatustieteellinen koulutus. Kéytdnnon kas-
vatustyon arki koostuu jatkuvasti vaihtuvista tilanteista, joista nousee koko ajan uusia
ongelmia ratkaistavaksi: jokainen oppilas, jokainen hetki on ainutkertainen ja yksilolli-
nen. Silti tima ty0 tekijdstddn tuntuu helposti ehedmmaltd kokonaisuudelta kuin kasva-
tustieteen oppirakennelmien kokonaisuus. Kasvatustieteelld tulisi olla sellainen yleinen
teoria, joka kokoaa yhteen ja jollakin tavalla kuvaa tuon mahdollisen perustan, joka saa
kasvattajan kokemaan, ettd hén tekee samaa tyoOtd ja samaa toimintaa kaikissa vaihtele-
vissa ja ohitse kiitdvissa tilanteissaan. Empiirisen tutkimuksen tulisi testata ja tarkentaa
tatd kuvausta ja suhteuttaa jollakin tavalla kaikki pyrintonsé siithen, niin etti kasvatustie-
teen tutkimushankkeet ja -tulokset muodostaisivat sellaisen joustavan oppijarjestelmén,

8 Tami artikkeli on kisitelty tarkemmin luvussa 10 Greimasilainen "semio-didaktiikka" pedagogi-
sen toiminnan kielioppina

% Apostolin ym. (1974) toteamus siitd, ettd kasvattajan toiminta tietyssi mielessi muistuttaa taiteel-
lista viestintdd, antaisi my0s luvan kdyttdd apuna erityisesti Salosaaren (1989) tutkimusta néytteli-
jén tydn semiotiikasta.



22

ettd kdytdnnon kasvattaja voisi kohtuullisin ponnistuksin ymmairtaa, miten se liittyy ha-
nen tyohonséd. Kasvatustoiminnan térkeys antaisi odottaa, etti alalla olisi kdynnissi vired
keskustelu teorian, empiirisen tutkimuksen ja kdytinnon ns. kasvatuksen kentin viélilla,
jossa vahintdin ndmé kolme tahoa ymmaértiisivét toisiansa, toistensa pyrkimysten suun-
nan ja sen, milld tavalla niilld kaikilla on toiminnassaan yksi ja sama yhteinen kohde.

Néhdikseni timéan hetken suurin kdytdnnollinen ongelma kasvatuksen ja pedagogiikan
laajalla alueella on tdmin edelld haaveillun keskustelun ja yhteisymmaérryksen puute.
Tiassd ongelmassa, jota voisi nimittdd pedagogisen "teorian, kdytdnnon ja empirian kui-
luksi", ei ole kysymys siitd, ettd ndiden toisiaan ldhelld olevien alueiden tulisi kyeta rau-
hanomaiseen rinnakkaineloon ja ymmaértda toisiaan kuin vieraiden kulttuurien. Ongelma
ei ollenkaan rajoitu niiden vélisiin suhteisiin vaan vaikuttaa suoraan niiden kaikkien ase-
maan suhteessa muihin elimén alueisiin, joiden kanssa ne kilpailevat resursseista ja kun-
nioituksesta. Kyseessi ei ole siis mikdén kulttuurien kohtaamisen ongelma, vaan paljon
dramaattisempi ja traagisempi ongelma: ne kaikki tyoskentelevit saman ongelmakentdn
kimpussa ja niiden pitiisi erittdin hyvinkin ymmartda toisiaan ja pystyd sopimaan tyonja-
osta ja hyotya toistensa ty0std. Voidaan jopa sanoa, etté teorialla ja empiiriselld tutkimuk-
sella on olemassaolon oikeutus ainoastaan siind méaarin kuin ne ovat merkityksellisid kay-
tannon kannalta — laajasti ymmérrettyna.'® Teorian kisitteen alkuperdinen merkitys viittaa
katsomiseen, ja sen nimenomainen tehtivd on tuottaa ymmaérrysta siitd, mistd kdytdnnon
toiminnassa on kysymys, auttaa laajaksi ja monitahoiseksi paisuvaa kéytintdd séilytta-
miin itsereflektion mahdollisuus''. Sen tulisi myds auttaa moninaisia erityisia ongelmia
ratkovaa empiiristd tutkimusta sdilyttiméién yhteyden téhén tutkimuskohteensa perustaan
ja itseymmarrykseen seki auttaa sité erityisesti suuntaamaan huomionsa siihen.

Viime aikoina pedagogisen toiminnan teoria on edennyt lupaavasti sithen oikeaan
suuntaan, jonka jo Herbart sille viitoitti: pedagogiikan omien kisitteiden selkeyttdmi-
seen'?: Kasvatustieteen yleisen teorian tulisi osoittaa tieteenalan itsendisyys ja autonomia,
joka perustuu sen tutkiman kéytdnnon toiminnan itsendisyyteen ja autonomiaan. Vastaa-
vasti kdytdnndn toimintakenttd voi vedota itsendisyyteensd ja autonomiaansa vain, jos se
on késitteellisesti osoitettu ja osoitettavissa — tdssd mielessd tiede antaa kohteelleen &a-
nen, niin kuin nykyién usein sanotaan. Kasvatuksen teorian tulee rakentua tutkimansa
toimintakentdn omaan toimintaan perustuviin kisitteisiin (kotoperdiset késitteet), mutta
kun erindisten tradition katkeamisten seurauksena empiirinen tutkimus on korvannut ka-
sitteensd lahitieteiden (psykologia, sosiologia, yms.) kisitteilld ja kéytédntd on korvannut
osittain omansa ldhikdyténtdjen (talous, hallinto, terapia yms.) késitteilld, on teorialla
suuri tyo tehda itsensd ymmarrettivéksi, niin ettd teoria, kdytintd ja empiirinen tutkimus
voisivat uudelleen 16ytdé toistensa tai paremminkin yhteiset merkityksensd. Néin timén
perusongelman kuilujen silloittamisen aloittaminen on ennen kaikkea yleisen teorian teh-
tavé, ja siihen ei riitd pelkka teorian kehittiminen sinénsi, vaan se edellyttdd myos erdin-
laista pedagogista otetta, pyrkimystd myds tuohon eriytyneiden kulttuurien kohtaamiseen.

10 "Teoriaa kiytinndstd kdytinnolle" (ks. Siljander 2002, 90-91).

" Hollo: "Kasvatuksen teoria [on] tiydellinen ja kirkas nikemys kasvatuksen varsinaisesta ole-
muksesta (1931, 16)."

12 Suomalaisessa kasvatustieteellisessd julkisuudessa titd Herbartin pedagogiikan kotoperdisten
kdsitteiden (einheimische Begriffen) ohjelmaa ovat erityisesti tuoneet esille aikoinaan Hollo (1952,
294-295) ja viime aikoina mm. Siljander (2000b, 17, 24).
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Lienee syyti korostaa, ettd vaikka téssd tutkimuksessa lahtokohtana ja motivaationa on
mainittu kdytdnnollinen ongelma, ei timi tutkimus suinkaan yritd sitd kadytdnnollisesti
ratkaista. Yhteys teoriasta kdytdntoon syntyy vain teoreetikon ja kidytdnnon kasvattajien
vilisessd dialogissa, johon suuntaan tdmé teos on hyvin vaatimaton askel. Yhteys teorias-
ta empiiriseen tutkimukseen taas vaatii teorian soveltamista ja koettelua todellisessa em-
piirisessd tutkimuksessa, ja se jatetddn tdmén teoksen myohemmin kirjoitettavaan jatko-
osaan. Tama tutkimus pysyttelee vield pedagogiikan yleisen ja abstraktin teorian sisilld ja
yrittdd selkeyttda sen siséisid 1ahtokohtia. Pddongelmana on: Miké on pedagogiikan mer-
kitys? Témé ongelma on rajaus yleisemmaistd ongelmasta: Mitd pedagogiikka on?, johon
on ndhdidkseni mahdotonta antaa muunlaista yleistd vastausta, kuin ettd pedagogiikkaa on
kaikki sellainen toiminta, jota voidaan pitdd pedagogisena — ja ilmeisesti sellaisia toimin-
toja on hyvinkin monenlaisia. Tdma vastaus johtaa seuraaviin kolmeen jatkokysymyksiin:
Mitd on toiminta? Milld perusteella jotain toimintaa voidaan pitdd pedagogisena? Miti
ylipddnsa tarkoittaa se, ettd jotain toimintaa pidetdén jonakin tiettynd toimintana? Tétd
ongelmavyyhtid voidaan purkaa seuraavasti:

1. Koska erilaiset toiminnot voivat olla pedagogisia, tdytyy kysyd, miké ne yhdistda pe-
dagogiikkaan.

2. Koska ndmé toiminnot voivat kukin oman erityislaatunsa mukaisesti yhdistyi, liittya
tai kuulua pedagogiikkaan, tiytyy, ennen kuin kysytddn niiden kunkin omaa merki-
tystd pedagogiikan kannalta, kysyéd pedagogiikan itsensd yleistd merkitysta.

3. Ennen kuin voidaan kysyé pedagogiikan merkitystd, on kysyttdva, mikd on merkitys
ja miten sité voi tutkia.

Naiden ongelmien selvittelyssé on siis edettdvé viimeksi mainitusta kohti ensin mainittua.
Ensimmaéinen ongelma, eli erilaisten toimintojen merkitys pedagogiikan kannalta, jéte-
tddn myohempédn empiiriseen tutkimukseen.

Merkityksen késite on tunnetusti hyvin monitahoinen ja vaikeasti méariteltdvissé ole-
va. Ainakin osaksi tima johtuu siitd, ettd halutessamme maédéritelld jotain, joudumme aina
nojaamaan johonkin implisiittiseen merkityksen késitteeseen. Maéritteleminenhdn on
merkityksen kiinnittdmistd. Toiseksi meilld voi tapauksesta ja tilanteesta riippuen olla
erilaisia implisiittisid merkityksen kisitteitd (funktio, tehtéva, tirkeys, arvo, siséltd, tavoi-
te yms.). Tadmé merkityksen monimerkityksisyys yhdessd merkityksen késitteen merki-
tyksen maéirittelemisen kehdmaiisyyden kanssa johtaa helposti hyvin hallitsemattomiin
ajatuskuvioihin. Siksi onkin ehkd parempi sopia siité, ettd merkitysté ei yritetdkdén méaa-
ritelld, vaan ldhestyd pikemminkin kuvailevasti ja ontologisesti: osoittaa merkityksen
késitteen paikka ontologiassamme.

Viitin, ettd pedagogiikan merkitystd ja merkitystd pedagogiikassa tulisi tutkia semi-
oottisesti. Merkityksen késite — erityisesti siind méérin kuin sitd pedagogiikassa on kay-
tetty — on tihin asti rajattu liikaa kielen tai mielen sisdiseksi asiaksi"’. Semioottisesta

13 Merkittivin esimerkki merkityksen kisitteen tarkastelusta kasvatustieteen alueella on Aaltolan
tekema tutkimus (esim. 1992), jossa hyodynnetdén analyyttisen filosofian sekd my0ds pragmatismin
perinnetti ja erityisesti Wittgensteinin mydhéisvaiheen késityksid. Toisena esimerkkind voi mainita
Lehtovaaran (1992, 149-152), joka Rauhalan eksistentiaalisfenomenologiseen filosofiaan nojautuen
kritisoi kielifilosofista rajoittumista ja esittdd, ettd "semanttisen merkitystilanteen" sijasta tulisi
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lahestymistapaan liitin alustavasti seuraavia ldhtokohtia: Merkitys esiintyy aina kiinnit-
tyneend ilmaukseen'® eli johonkin empiirisesti olemassa olevaan kohteeseen, joka voi olla
kielellinen ilmaus, esine, maisema, tapahtuma tms. Merkityksid ei esiinny eikd niitd voi
tutkia irrallaan ilmauksista. Tietyn ilmauksen merkitys voidaan kuvata uudella ilmauksel-
la, mutta samalla luodaan uusi merkitys. Siksi merkityksen tieteellinen tutkimus on
mahdollista ainoastaan pitdytymdlld metodologisesti séénnellyn ja tarkasti rajatun
metakielen kéyttoon tutkittavan ilmauksen merkityksen analysoimisessa. Semiotiikan
tavoitteena tiytyy ndin olla se, etti voidaan laatia mahdollisimman tdsméllinen,
yksiselitteinen ja "objektiivinen" kuvaus tutkittavan ilmauksen merkityksesti." Jotta
tutkittavan ilmauksen merkitystd voidaan tutkia, tidytyy tdmin merkityksen olla jo
periaatteessa tunnettu. Néin semiotiikka ei niinkdin pyri paljastamaan piilossa olevia
merkityksid, vaan paremminkin tismentdmaiin ja tarkentamaan jo tunnettuja merkityksié.

Tamain tutkimuksen tehtdvani on alustavasti tarkastella pedagogisen toiminnan merki-
tystd, kun tutkittavaksi ilmaukseksi otetaan kehkeytyméssé oleva pedagogisen toiminnan
teoria. Tosin tutkimuksessa ei pysytd puhtaasti semiotiikan metakielelliselld tasolla vaan
osallistutaan myos keskusteluun tutkittavan kohteen kehittdmisestd; ja pohditaan laajem-
minkin ("epitieteellisesti") pedagogisen toiminnan, pedagogisen toiminnan teorian ja
semioottisen tutkimuksen suhteita toisiinsa — ja ndiden merkityksid. Osa titd laajempaa
keskustelua liittyy siihen, ettd pyrin korostamaan téllaisen kohdeteoreettisen merkitysana-
lyysin, eli tieteenalan tutkimuksen kohteen eksplikoinnin, tirkedd asemaa tieteen meta-
teorian ja metodologian kannalta. Periaatteessa tétd tutkimusta voisi nimittdd kohdeteo-
reettiseksi metateoriaksi.

Hyvin keskeinen aihealue tdsséd tutkimuksessa on pedagogiikan ja semiotiikan suhde
tai pikemminkin niiden yhdessd muodostama kokonaisuus tai niiden leikkausalue. Viitin
ja yritdn osoittaa, ettd semiotiikalla ja pedagogiikalla on sellainen perustavanlaatuinen
suhde keskendin, ettd ne avaavat mielenkiintoista ndkdkulmaa toisiinsa ja yhdessi kisi-
teltynd joihinkin tdrkeimpiin ihmisen olemusta koskeviin kysymyksiin. Tima niiden véli-
nen hedelmaéllinen suhde on molemminpuolinen seuraavasti:

— Semioottinen nikdkulma pedagogiikkaan: pedagoginen toiminta, kasvatus ja sivistys,
ovat ymmaérrettidvissd merkitysperustaisena ja -vilitteisend toimintana ja tapahtumise-
na. Semiotiikka tarjoaa teoreettiset ja metodologiset 1dhtokohdat tdllaisten ilmididen
tutkimiseen.

— Pedagoginen ndkodkulma semiotiikkaan: ihmisen olennaisin ominaispiirre on kyky
ymmaértdd ja kdyttdd merkityksid (eldd semioottisessa universumissa). Tamin kyvyn

kasitelld "eksistentiaalista merkitystilannetta". Tama kritiikki menee kuitenkin liian pitkélle ja tdssd
pdinvastoin rajoitutaan liikaa tarkastelemaan merkitystd yksilon kautta. Ndiden eri ldhestymistapo-
jen yksityiskohtainen vertailu olisi tirked tehtdvd, mutta se ei ole mahdollista tdmén tutkimuksen
puitteissa.

" Ilmaus on tissi tekninen termi, johon ei liity sité arkikielen merkitystd, etti se olisi jonkun sub-
jektin tuottama ilmaus, puheenvuoro tms. vaan ilmaus voi olla olemassa tiysin luonnollisesti tai
sattumalta, kuten juuri maisema, esine tai luonnon tapahtuma.

!5 Moderni hermeneutiikkaa yms. lihestymistavat, eivit tissi mielessd vilttimittd ole tieteellistd
tutkimusta vaan usein ennemminkin praktista merkitysten edelleen kehittdmista.
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syntyminen, kehittyminen ja siirtyminen sukupolvelta toiselle on ainakin teoreettisella
tasolla parhaiten selitettévissd pedagogisen toiminnan (teorian) avulla.

Perinteisesti timénlaatuisia syvillisen refleksiivisid kysymyksid on pidetty filosofian tut-
kimusalaan kuuluvina, ja monen mielestd tétd tutkimusta voisi ehké pitdd kasvatusfiloso-
fisena. Itse suhtaudun tdhén tieteenalakysymykseen hyvin varovaisesti. Ensiksikddn en
itse ole filosofi, vaikka yritdnkin muistaa tilti tieteiden didiltd saamani korvaamattomat
opetukset. Toiseksi kasvatusfilosofian nimelld kulkeva tutkimusalue on téni piivana siind
méérin heterogeeninen kysymyksenasettelultaan, ettd toisaalta timédn tutkimuksen voi
hyvin sinnekin sijoittaa, mutta toisaalta katsoisin sen mieluummin edustavan kasvatustie-
teen teoreettista perustutkimusta. Kolmanneksi, tdmé tutkimus on poikkitieteellinen ja
vieldpa sellaisella tavalla, etté sitd varten ei ole olemassa paljoakaan malleja tai ennakko-
tapauksia. Siksi tdmé ty0 on ennemminkin kasvatussemioottinen kuin kasvatusfilosofi-
nen.

Tutkimusasetelman refleksiivisyys tarkoittaa myos sité, ettd tutkin itselleni merkityk-
sellisid asioita, eli tavallaan omia merkityksidni. Uskoisin timéin kuitenkin pétevén kaik-
keen tutkimukseen. Tutkimuskohde on aina tutkijalle merkityksellinen asia ja hinen tut-
kimustuloksensa ovat kaikessa mahdollisessa totuudellisuudessaan ja objektiivisuudes-
saankin kuitenkin juuri uusia tdhdn kohteeseen liittyvid merkityksid. Se, etti aion tutkia
ihmisyyden mysteerid, hinen perimmaiistd omalaatuisuuttaan, “animal symbolicum”
(Cassirer), tuntuisi lupaavan, ettd timé tutkimus olisi hyvinkin merkityksellinen myds
muille kuin itselleni ja jopa edelld mainitulle filosofialle. Tdhdn lupaukseenkin suhtaudun
varovaisesti: pyrin siihen, ettd tima tyd olisi merkityksellinen kasvatustieteen ja pedago-
giikan kannalta ja sen lisdksi ehké semiotiikan kannalta — en enempéaéan.

Sekd pedagogiikan ettd semiotiikan suhteen teen eriitd ldhtdokohtaoletuksia, joista on
syytd varoittaa lukijaa etukéteen. Semiotiikka on tunnetusti siind méérin moniaineksinen
ja hajanainen alue, etti mitdin ehedéd viitekehystéd siitd olisi mahdoton rakentaa ilman
rajautumista johonkin erityiseen semiotiikkaan. (Tavoitteena tietysti on 'yleinen se-
miotiikka', mutta lukija ei valttimittd tunnista tdstd 'omaa semiotiikkaansa'.) Ensinnikin
semiotiikan suhteen tehdéédn seuraavanlaisia ldhtokohtaoletuksia:

— Semiotiikan peruskésite ja -ongelma on ensisijaisesti merkitys ja merkityksellisyys ja
vasta toissijaisesti merkityksen vélittyminen ja muotoutuminen merkkien ja merkki-
kokonaisuuksien kautta.

— Merkityksen ongelman avain on toiminnan kisite, joka on alkuperiltdfin biologinen
ilmio.

Pedagogiikan suhteen:

— Pedagoginen toiminta on ymmarrettdvd merkityksid ja merkkijérjestelmié vélittdvana
ja tuottavana toimintana, joka on (parhaiten) tutkittavissa semioottisella menetelmaélla.

— Thmisen tai ihmisyyden perustana on inhimillinen toiminta ja inhimillinen merkitys-
maailma, jotka eivit selity (pelkdstdfin) ihmislajin biologisten ominaisuuksien perus-
teella (eiké biologisella evoluutiolla).

— Thmisyyden synnyn ja olemassaolon selittiminen sekd fylogeneettisesti (yksilollinen
ihmiseksi, tdysivaltaiseksi kulttuurin jéseneksi kasvaminen) etté ontogeneettisesti (ns.
kulttuurievoluutio) vaatii huomion kiinnittimistd pedagogiseen toimintaan.
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Tutkielman tavoitteena on alustavasti hahmotella vaatimatonta utopiaa kasvatustieteesti
ja pedagogiikasta, joka olisi ymmairtavaa tutkimusta siind mielessé, ettd se auttaisi ym-
mértdimadn, mistd kasvatuksessa ja sithen ldheisesti liittyvissd ongelmissa on kysymys.
Mikdli tdllainen hanke kdytdnndssd onnistuisi, se voisi edistdéd teorian muodostusta aut-
tamalla tutkijoita 10ytdiméan alueen olennaisimpia kysymyksié seké vélineitd niiden kasit-
telemiseen ja ennen kaikkea tekeméédn yhteistyotd, koska he ymmértdisivit toisiaan
paremmin. Kasvatustieteeltd pitdisi voida odottaa teoreettisesti todella merkittdvid
tuloksia, koska tutkimuskohteena on ihmiskunnan suurin mysteeri, johon milldin muulla
tieteelld el ole vastaavaa nidkoalaa, nimittdin ihmisen ihmiseksi tuleminen. Teoreettinen
edistys saattaisi tuottaa siunauksellisia vaikutuksia kadytdnnon kasvatustydlle tai olla
tuottamatta, mutta tirkedmpidd olisi, ettd se voisi auttaa kdytdnnon kasvattajiakin
paremmin hahmottamaan oman asemansa, tehtdvénsa ja mahdollisuutensa, ja miké vield
tairkedmpédd, kiymddn entistd hedelmillisempdd keskustelua keskendén, muiden

1.5 Tutkielman rakenne ja sisilto

Tamén tutkielman rakenne on erdénlainen yhdistelmi tai vdlimuoto kahdesta yleisesti
opinndytetyon vaihtoehdosta, monografiasta ja ns. nippu- tai artikkeliviitdskirjasta. Jal-
kimmaéinen vaihtoehto, jossa olennaisen osan kokonaisuudesta muodostaa joukko samaa
aihepiirié késittelevid artikkeleita, on tullut yhé suositummaksi 1dhes kaikilla tieteenaloil-
la. Artikkeliviitoskirjan yksi ehdoton etu on, ettd valmistuessaan se on jo kdynyt tiukan
tieteellisen seulan l4pi, kun artikkelit on saatu julkaistua tieteellisissd aikakausjulkaisuis-
sa, ja ndin vaitoskirjan tarkastajat padsevit helpommalla. Tdhén ty6hon siséltyy seitse-
mén suhteellisen itsendistd artikkelia tai esseetd, jotka ldahestyvit tutkimuksen ongelmaa
ja aihepiirid eri ndkokulmista ja eri tavoin. Suurin osa artikkeleista on aikaisemmin jul-
kaistu kokoomateoksissa ja aikakauskirjoissa. Artikkelit on kirjoitettu noin seitsemén
vuoden aikana ja ne on sijoitettu tdhén teokseen suunnilleen valmistumisjérjestyksessdin,
koska ne kuvaavat omalla tavallaan timén tutkimusprojektin etenemisté ja ajatusteni ke-
hittymista. Artikkelien liséksi tyo sisdltdd laajahkon tdydentdvin johdatusosan. Tdmén on
tarkoitus toimia toisaalta tavanomaisena yhteenvetona ja johdatuksena artikkeleihin, mut-
ta toisaalta myos itsendisend tutkielmana, joka lisééd tyohon mukaan sellaista kokonaisuu-
den kannalta vélttimatonté, mité artikkeleista jai puuttumaan. Haluan erityisesti korostaa,
ettd ty0 kokonaisuudessaan on ldhinné esseekokoelma, jonka kaikilla osilla on oma tehta-
viansd. Tdmin takia ty6td on tdysin mahdollista lukea monessa eri jarjestyksessd: Alun
abstraktien tarkastelujen sijasta voi olla antoisaa aloittaa lukeminen tyon loppuosan konk-
reettisemmista esseisti, esim. viimeisestd, joka on erdénlainen yleisluontoinen yhteenveto
koko tyon siséllosta.

Muutama sana teoksen sisdllostd: Kun tutkimusongelma on edelld asetettu, niin seu-
raavassa sitd jonkin verran konkretisoidaan, tarkennetaan ja perusteellaan tekemalld mo-
tivoivaksi tarkoitettu ekskursio W. Brezinkan ndkemyksiin, joiden ldahtokohtana on sa-
mantapainen nidkemys praktisesta ongelmasta pedagogiikassa kuin tdssékin tutkimukses-
sa, mutta hinen diagnoosinsa ongelman syistd ja yksityiskohdista on hieman toinen ja
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ennen kaikkea hénen ratkaisumallinsa on erilainen kuin mit4 tdssd esitetdén. Sitten tarkas-
tellaan timén tutkimuksen metodologisia ldhtdkohtia hyvin yleiselld tasolla. Yritdn esitel-
18 ns. praktisen realismin tieto-opillisia periaatteita ja perustella ontologisten sitoumusten
selvittelyn tirkeyttd tieteessd. TAma ongelma otetaan tissi tutkimuksessa erityisen vaka-
vasti, ja suuri osa teoksen johdanto-osasta onkin ldhinnd transsendentaali-analyyttistd
pohdiskelua tutkittavien asioiden ontologisesta perustasta.

Ontologisen analyysin jélkeen kisitellddn valitun Greimasilaisen semiotiikan perusléh-
tokohtia. Téssé tarkoituksena on nimenomaan perustella titd valintaa. Kun keskeisimmét
puolet semioottisesta metodologiasta on kisitelty, tehddén pieni esimerkin omainen ana-
lyysi pedagogisen toiminnan kokonaisrakenteesta ja -merkityksestd. Tdmédn analyysin
tarkoitus ei ole olla mitenkéén tyhjentivé tai edes tuottaa juurikaan uutta tietoa, vaan la-
hinni toimia johdatuksena teoksen loppuosan esseisiin.

Teoksen loppuosan esseet paitsi valaisevat ongelmakenttié kukin hieman eri suunnasta
myos kuvaavat tutkimusprojektin etenemistd. Ensimmaéinen essee liittyy siirtymédvaihee-
seen filosofisesta ja sosiologisesta tematiikasta kohti aidosti pedagogista. Siinad késitel-
laén tarua Frankensteinin hirviostd myyttind, joka kuvaa modernisoituvan yhteiskunnan
ongelmia, jotka leikkaavat sekd teknologian, etiikan ettd pedagogiikan alueita. Kaksi seu-
raavaa esseetd yrittdvit luoda yleistd metodologista ohjelmaa, miten empiirinen kasvatus-
tutkimus voisi olla mahdollista. Neljds essee kisittelee spesifisti semioottista 1&hestymis-
tapaa pedagogiikkaan Greimasin lyhyen ja ohjelmallisen kirjoituksen kautta, jossa hidn
esittdd, miten hinen nikemyksensd mukaan kasvatus ja opetus tulisi semioottisesti ym-
mértdd. Viides essee pohtii tarkemmin semioottisen, erityisesti greimasilaistyyppisen se-
miotiikan mahdollisuuksia kasvatuksen tutkimisessa. Téssé esitellddn kolme alustavaa ja
hypoteettista esimerkkimallia kasvatustutkimukselle. Kuudennessa esseessd tutkitaan
Deweyn kasvatusajattelua kiyttden menetelmdnd Greimasilaista diskurssin analyysia.
Viimeisessé esseessd, joka on tavallaan koko tutkimuksen loppuyhteenveto, pyritidén vie-
14 selvemmin kuin aikaisemmissa esittimédin, ettd ennen kuin kannattaa kysyé timén tai
tuon asian merkitystd pedagogiikassa, taytyisi selvittid pedagogiikan itsensé merkitys.

Teoksen lopussa hahmotellaan vield muutamia jatkotutkimuksen aiheita, joista térkein
on tietysti empiirisen kasvatustutkimuksen toteuttaminen niisti 1dhtokohdista — aihe, joka
olisi oikeastaan kuulunut jo tdhén ty6hdn, mutta joka on useista syistd rajattu kuitenkin
kokonaan jatkotutkimukseen.



2 Metateoreettisesta ja kohdeteoreettisesta tutkimuksesta

2.1 Kasvatustieteen tila ja pedagogiikan tyonjako

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena on osallistua pedagogisen tutkimustradition kehittdmi-
seen. Jarkeva tutkimus on mahdollista vain tradition puitteissa ja sitd kehittden. Luonte-
vin menettelytapa tradition késitteeseen sitoutuvassa tutkimuksessa on epiilemitti ns.
historiallis-systemaattinen ote, jossa yhdistetddn tai oikeastaan alistetaan aatehistorialli-
nen ja eksegeettinen tradition tdhénastista ydintd analysoiva tutkimus systemaattiseen
kisitteiston ja teorian edelleen kehittelyyn. Johtuen valitun systemaattisen problematiikan
runsaudesta — jopa siind méérin, ettd sen systemaattisuus on jatkuvasti uhattuna — jaa tis-
sd tutkimuksessa tradition historiaan pureutuva osuus ddrimmaéisen véhélle ja katkelmalli-
seksi. Toinen perustelu tille valinnalle on tietysti se, ettd traditiomme pedagogiikan alu-
eella ovat tind paivdnd sangen hajanaisia ja kapeita.'® Lisdksi tavoitteenani on nimen-
omaan lisétd tdrkeimpdin ja keskeisimpaén olemassa olevaan yleisen pedagogiikan tradi-
tioon jotain uutta ja sellaisessa muodossa, ettd sille ei oikein 10ydy "valmista" traditiota.
Pyrin tdssd hankkeessa jo ekonomisistakin syistd etenemidin pikemminkin hypoteettis-
deduktiivisesti kuin induktiivisesti: en siis yritd 10ytda sopivia tradition sirpaleita sieltd
tadltd ja koota niistd tarpeisiini sopivaa kokonaisuutta, vaan kehittdd oma hypoteettinen
lahtokohtani ja johtaa siitd ratkaisumalli, jonka patevyyden mahdollisesti ja toivottavasti
osoittavat sen tulevat vaiheet timéin tutkimuksen jélkeen.

Kuitenkin haluan jonkin verran kontekstoida problematiikkani kasvatustieteessd kiy-
tyyn keskusteluun sekd saadakseni esille siihen liittyvid eri puolia ettd motivoidakseni
omaa ratkaisuyritystidni. Kaytin ldhtokohtana kansainvélisesti tunnustetun saksalaisen
kasvatustieteilijin ja -filosofin Wolfgang Brezinkan ohjelmaa kasvatustieteen metateori-
asta (1992). Brezinka on hyvin perehtynyt kasvatustieteen historiaan ja nykytilanteeseen
sekd saksankieliselld ettd englanninkieliselld alueella. Vaikka hin itse edustaa empiiris-
analyyttistd nikemystd, hian tuntee kohtalaisen tarkkaan myds henkitieteellisemmin suun-
tautuneen yleisen pedagogiikan perinteen. Hanen tekstinsid tuovat hyvin terdvésti esille

'S Kuvan kasvatustieteen erilaisten nykysuuntausten erilaisuudesta saa Siljanderin kokoavasta op-
pikirjasta (2002).
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tassdkin tutkimuksessa kasiteltdvit ongelmat, ja esilletulon terdvyyttd ja hyodyllisyytta
vield lisdé se, ettd hinen esittdiménsé ratkaisut niihin ongelmiin ovat yhtd ongelmallisia
kuin itse ongelmatkin.

Brezinka lahtee liikkeelle esittelemalld kasvatustieteeseen sekd siséltd ettd ulkoa koh-
distettua kritiikkid hajanaisuudesta, ristiriitaisuudesta, epiticteellisyydestd ja epdkaytan-
ndllisyydesti (emt. 2-10). Hén ottaa esille nikemykset, joiden mukaan kasvatustiede ei
olisi tarpeellinen tai edes mahdollinen omana autonomisena tieteenddn. Nami nikemyk-
sethén perustuvat sellaiseen ajatukseen, ettd kaikkia niitd kysymyksid, joita autonominen
kasvatustiede tutkisi, tutkii jo joku toinen tiede: kasvatusfilosofia, kasvatuspsykologia,
kasvatussosiologia, kasvatuksen taloustiede jne.'” Hieman sivumennen hin toteaa, etti
nimenomaan englanninkielisissd maissa vallitsee tdmé tilanne. Sielld ei oikeastaan ole
olemassa itsendistd kasvatustiedettd siind mielessd kuin saksankielisissd maissa, vaan
nimenomaan kasvatuksen ongelmia tutkivat ndmaé eri tieteiden osa-alueet, joiden nimessa
on sana kasvatus. Koska teos on alunperin kirjoitettu saksaksi ja perustuu selvisti enem-
mén saksalaiseen tilanteeseen, siind ei juurikaan puututa tdhidn kasvatustieteen olemassa-
olon ongelmaan englanninkieliselld alueella, vaan keskitytddn enemménkin arvostele-
maan saksankielisen kasvatustieteen tilannetta.

Vaikka saksankielisessd perinteesséd kasvatustiede tai pedagogiikka ndhdddnkin sel-
vemmin autonomisena tieteend, liittyy téhén tilanteeseen Brezinkan mielestd ongelmalli-
sesti kestdméttoméan laaja, jopa 10ysd ndkemys siitd, mitd késite tiede tarkoittaa. Pedago-
giikan ja kasvatustieteen huono tila johtuu Brezinkan mielesti nimenomaan siité, etti
perinteinen pedagogiikka on yrittdnyt yhtd aikaa toteuttaa niin monia ja niin erilaisia
padmaidrid, ettd se ei ole voinut onnistua niissd kaikissa kunnialla (emt. 23). Tyojako ja
erikoistuminen ovat vélttdiméttomid pedagogiikassa, jotta kasvatus voisi toimia luotetta-
vasti ja rationaalisesti (emt. 24). Tdmé tydnjako ja erikoistuminen ovat juuri Brezinkan
ohjelma kasvatustieteen tilan korjaamiseksi ja tdmé késiteltdvéni oleva teos on timén
ohjelman eksplikaatio. '® Tarkastellaankin seuraavaksi titi ohjelmaa, koska siitd hyvin

'7 Kasvatustieteen itsendisyytti esimerkiksi suhteessa psykologiaan voidaan tarkastella Polanyin
"anti-essentialistisen" ndkemyksen mukaisesti seuraavasti. Vaikka psykologian ja kasvatustieteen
tutkimuskohteiden katsottaisiin kohtaavan siind mielessd, ettd molemmat tutkivat ihmisté ja vaikka
psykologiaa — huolimatta sen praktisesta sidoksesta psykoterapiaan — pidettdisiin perustavampana
tieteenalana siind mielessa, ettd sen tutkimus olisi enemmén perustutkimusta kuin kasvatustieteen,
olisi hyvin virheellistd kuvitella timén — oletetusti — perustavammanlaatuisen tieteen voivan miten-
kadn korvata kasvatustiedettd. Tédssd voisimme verrata ndiden tieteiden suhdetta kemian ja fysiikan
viéliseen suhteeseen: Vaikka atomifysiikka méarittdd tdysin materian kemialliset aspektit, ei fysiik-
ka voi silti syrjdyttdd kemiaa tieteend, koska: ”Kemia vastaa kysymyksiin enemmén tai vihemmaén
pysyvien kemiallisten aineiden (chemical substances) vuorovaikutuksesta, eikd nditd kysymyksid
voi esittdd ilman kokemusta niisté aineista ja niistd kdytannollisistd olosuhteista, joissa nditd aineita
kasitellddn. (Fysikaalinen) tieto, joka pelkéstddn ennustaa, mitd tapahtuu missd hyvinsd annetuissa
olosuhteissa, ei voi kertoa meille, mitkd olosuhteet pitdisi olla annettuna; nami olosuhteet (voi
ainoastaan) mairittdd kemistin tekninen taito ja erityiset intressit. --- vaikka kvanttimekaniikka voi
periaatteessa selittdd kaikki kemialliset reaktiot, se ei voi, edes periaatteessa, korvata tietoamme
kemiasta. (Polanyi, 394.)”

18 Vasrinkisitysten vilttimiseksi tiytyy korostaa, ettd tyonjaolla ei tarkoiteta ihmisten luokittelua,
vaan “viitejérjestelmien loogista eriyttdmistd” (27). Ty6jaon ja erikoistumisen korostukseen Bre-
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nékee, mitd Brezinka haluaa kasvatustieteessé korjata. Mitkd ovat ne tehtévit joiden mu-
kaisesti tavoiteltu tydjako ja erikoistuminen pitéisi tehdd? Kasvatustiede tai paremminkin
kasvatusta késittelevét teoriakentdt pitdisi hdnen mukaansa jakaa seuraaviin alueisiin:
Kasvatuksen metateoria, (varsinainen) kasvatustiede, kasvatusfilosofia ja kdytdnnollinen
pedagogiikka. Seuraava kuvio osoittaa niiden alueiden hahmotellut suhteet toisiinsa ja
kasvatuksen ilmiéon:

Taso I: — > Kasvatus
Kohde
Tieteelliset kasvatuksen
—>  teoriat,
kasvatustiede

Filosofiset kasvatuksen

Taso 11 ——> teoriat,
Kasvatuksen teoriat kasvatusfilosofia
(pedagogiikka)

Kaytannolliset kasvatuksen
—>  teoriat,
kéytdnndllinen pedagogiikka

Taso III: o
Kasvatuksen ————— Kasvatusteorioiden
teorioiden teoriat metateoria, metapedagogiikka

Kuva 1. Brezinkan metateoreettisen ohjelman rakenne.

Tdhén Brenzinkan ohjelmaan liittyy monta tarkedéd seikkaa. Ensiksikin tietysti pyrkimys
kasitteelliseen selkeyteen. Hén viittaa tunnettuun ongelmaan englanninkieliselld alueella,
ettd kasvatusta (kuvion taso I) ja kasvatustiedettd tai kasvatusteorioita kutsutaan samalla
nimelld education, josta aiheutuu sekaannuksia ihmisten odotuksiin. Hén suosittelee kay-
tettdvéksi englanninkielessékin termid pedagogiikka (tai vihén kdytettyd uudissanaa edu-
cology) kasvatuksen teorioista. Kasvatuksen ja kasvatuksen teorian erottelun lisdksi hén
erottelee siis neljdnlaisia kasvatuksen teorioita (tai oikeammin teoretisoinnin alueita),
joista kolme on periaatteessa samantasoisia ja neljis, metateoria, tutkii nditd kolmea muu-
ta, jotka siis tutkivat tai teoretisoivat kasvatusta.'” Metateoria on ainakin osittain norma-

zinka liittdd kaksi tirkedd seikkaa: Toisaalta yhden alueen harrastaja voi tyoskennelld myds toisella
alueella, kuten hén itse on julkaissut praktisen pedagogiikan alaan kuuluvia teoksia. Toisaalta hén
asettamus tuntuu hieman oudolta, koska kuitenkin ainoastaan yksi néistd alueista on varsinaisesti
tiede. Lauseyhteydestd voi pditelld, ettd niméa kaksi asettamusta liittyvit silld tavalla toisiinsa, ettd
kasvatusfilosofit ja praktiset pedagogit Brezinkan mielestd kuitenkin ovat kdytdnnossé kasvatustie-
teilijoitd, jotka vain erikoistuvat ndille aloilleen enemmén kuin varsinaiseen tieteen tekemiseen.
(ems.)

' Teorian ja metateorian erottaminen tilla tavalla on yleisti erityisesti saksankieliselld alueella (ks.
tastd esim. Siljander 2002, 15), kun taas englanninkieliselld alueella metateorian sijasta yleensd
kaytetdan késitettd filosofia tai tieteen filosofia. Brezinkan teoksen alkuperdinen nimi on Metathe-
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tiivista teoriaa, joka tutkii ja ennen kaikkea ohjaa varsinaisten teorioiden alueella harjoi-
tettavaa toimintaa. Metateorian tehtéiva on huolehtia siité, ettd tarvittu tydjako ja erikois-
tuminen toteutuisi parhaalla mahdollisella tavalla. (emt. 33-35.) Teoria-termin suhteen
tdssd on vield korostettava, ettd Brezinka ei tarkoita pelkéstidén teoriaa valmiina tietoko-
konaisuutena tai lausejirjestelménd vaan myds sitd toimintaa, jolla néité teorioita luodaan
ja muokataan, eli teoretisointia ja tutkimusta.

Toinen merkille pantava seikka on se, ettdi Brezinka myontéd tai jopa korostaa
normatiivisen otteen vilttdiméttomyyttd kasvatuksen teorioissa. Samaan aikaan hédn
perinteiseen tapaan vaatii tieteeltd arvovapautta ja tdmén ristiriidan hén ratkaisee juuri
talla kasvatuksen teorioiden jaottelulla. Sekd kasvatusfilosofia ettd kéytdnnollinen
pedagogiikka ovat normatiivisia, arvoja asettavia ja toimintaa ohjaavia teorioita, kun taas
kasvatustiede on deskriptiivinen ja arvovapaa. Monista eri filosofisen ldhestymistavan
varianteista Brezinka pitdd tdrkeimpénd normatiivista kasvatusfilosofiaa, joka tutkii,
valitsee, asettaa ja systematisoi kasvatuksen paamiirid ja eettisid normeja (emt. 183).
Kasvatuksen kdytdnnolliset teoriat eli kiytdnndllinen pedagogiikka on “normatiivisia ja
deskriptiivisid viitteitd sekaisin sisdltdva jarjestelmd, jonka tulisi opastaa tiettyjd
kasvattajaryhmid tietyissd sosio-kulturaalisissa tilanteissa heidén kasvatuksellisista
tehtdvistddin ja vilineistd joita niiden toteuttamiseen tarvitaan, ja jonka tulisi inspiroida
kasvattajia  kasvatukselliseen toimintaan, joka on sopusoinnussa vallitsevien
maailmankuvien ja moraalin kanssa (emt. 215).” Térkeintd on juuri timi yhtipitdvyys
vallitsevan maailmankuvan kanssa, jotta kasvatus voisi auttaa yhteisod sdilymdin ja
menestyméén eldméssadn. Niinpé, vaikka praktinen pedagogiikka toisaalta jossain méaérin
perustuukin tieteelliseen tietoon, voivat myds tieteellisesti todistamattomat ja jopa peréti
virheelliset viitteet olla valideja ja hyddyllisid praktisen pedagogiikan osia. (emt. 28).

orie der Erziehung, mutta sekin on kddnnetty englanniksi nimelld Philosophy of Educational
Knowledge.

Metateorian nimi palautuu kielifilosofien ja loogikkojen keksimédn tai kédyttoon ottamaan

erotteluun objektikieli ja metakieli (Tarski 1997, 112). Logiikathan ovat keinotekoisia kielid, joita
loogikot konstruoivat ja tutkivat. Tutkiessaan logiikkaa he kéyttdvidt siitd puhumiseen tietysti
luonnollista, mutta mieluummin tdsméllistd logiikan kieltd. Kun yritetdén kasitelld totuuden
ongelmaa jossakin logiikassa, joudutaan helposti ongelmiin, joista yksi tunnetuimpia on tietysti ns.
valehtelijan paradoksi. Tamé tarkoittaa sitd, ettdi voimme tuottaa muuten hyvéddn ja
johdonmukaiseen logiikkaan kohtalokkaan ristiriidan muotoilemalla sellaisen lauseen, joka viittda
itse olevansa epitosi. Téllaisen lauseen totuusarvohan ei oikein voi olla tosi eikd epétosi: jos se on
tosi, niin se on epdtosi ja pdinvastoin. Pahinta téssd on se, ettd tdllainen toden ja epédtoden ristiriita
romuttaa koko kyseisen loogisen jarjestelmén toimivuuden ja luotettavuuden. Tarskin klassinen
ratkaisu oli erottaa késitteellisesti se logiikka, jota tutkitaan eli objektikieli, siitd kielestd tai
logiikasta, jolla sitd tutkitaan ja késitellddn eli metakielestd. Jos sovitaan, ettd objektikielessimme
ei ole totuuden késitettd, vaan sielld voidaan vain v4ittda jotain, mutta ei voida sanoa onko véite tosi
vai epdtosi, ja ettd metakielessd voimme sanoa, ettd jokin objektikielen viite on tosi tai epétosi,
olemme pelastaneet — ilmeisesti — objektikielemme valehtelijan paradoksin kaltaisilta ongelmilta.
2% Tietysti hinelle itse analyyttisen filosofian edustajana on tirkedd kisiteanalyyttinen filosofointi,
mutta ainakin tdssd yhteydessd hdn lukee sen osaksi varsinaista kasvatustiedettd eikd
kasvatusfilosofiaksi, siis empiirisen tutkimuksen ja tieteellisen teorian tarvitsemien késitevilineiden
hiomiseksi.
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2.2 Kasvatustiede ja sen kohde

Kasvatustiede on Brezinkalle tirkedmpi alue kuin kasvatusfilosofia tai praktinen
pedagogiikka. Ndin voisi péatelld ainakin siitd, ettd hin kayttdd ensin mainitun
kisittelemiseen yhtd paljon tilaa kuin kahteen jalkimmaiseen yhteensd, vaikkakaan hén ei
mitenkddn eksplikoi tillaista suhdetta vaan esittdd kaikki alueet rinnakkaisina. Késittelyn
tarkkuus ja paneutuneisuus on kuitenkin selvésti suurempi kasvatustieteen puolella. Hin
esittdd kasvatustieteestd kaksi erilaista muotoa tai vaihtoehtoa, ns. nomologisen ja
historiallisen, mutta péddpaino on niiden yhteisissd ominaisuuksissa ja historiallinen
kisitellddn aika lyhyesti. Brezinka korostaa kaikille tieteille yhteistd perustaa, joka
rakentuu yksimielisyydelle toisaalta tieteen tarkoituksesta ja pddmééristd sekd toisaalta
tieteellisen menetelmén yleisistd siddnndisti (emt. 29).%' Esitellessdén naitd yleisid ja
yhteisid padmaidrid ja sdantdja hin ottaa ldhtdkohdakseen analyyttisen filosofian
tietoteorian “’sanan laajimmassa mielessd (emt. 31)”, joka syntetisoi rationalismin,
empirismin ja pragmatismin (emt. 32). Néité yhteisid piirteitd ovat olennaisesti seuraavat:
Pyritddn empiirisesti ja intersubjektiivisesti vahvistettavaan tietoon ja erotetaan tillainen
tieto arvoarvostelmista ja normatiivisista asettamuksista, jotka eivédt ole empiirisesti
vahvistettavissa (emt. 91).

Kasvatustiede kokonaisuudessaan on “teleologis-kausaalianalyyttinen eli teknologinen
tiede”, jonka “keskeinen tutkimuskohde koostuu pidmaidra—viline-suhteista suhteessa
tiettyihin kasvatettavien ryhmiin tietyissd sosio-kulturaalisissa olosuhteissa (emt. 57)”.
Olennaista on, ettd tutkimuskohteena ovat kaikki kasvatukseen liittyvét ilmidt, joita tar-
kastellaan kasvatuksen so. pdédméérien ja vilineiden ndkdkulmasta. (emt. 51-52). Tastd
paddytdan siihen, ettd tutkitaan “kasvatuksellisten paddmairien saavuttamiseksi valttamét-
tomid edellytyksid (emt. 53).” Néin kasvatustiede ei pelkdstidn kuvaile tosiasioita, vaan
pyrkii selityksiin ja kokeellinen tutkimus on sille valttimétontd (emt. 55). Brezinka ko-
rostaa sekd pddméadrien ettd keinojen huomioon ottamisen tirkeyttd kasvatustieteelle ja
kritisoi perinteistd pedagogiikkaa siitd, ettd se on usein rajoittunut vain tarkastelemaan
kasvatuksen keinoja. Hinen mukaansa juuri se, ettd teknologinen tiede tarkastelee keinoja
suhteessa tiettyihin maérattyihin padmadriin, tekisi aiheettomaksi sithen kohdistetun kon-
servatiivisuuskritiikin (emt. 55-56). Tdmai paittely tuntuu hieman oudolta, koska teknolo-

2l Puuttuva nikemys ja yksimielisyys tutkimuskohteesta on tietysti yksi syy kasvatustieteen
tunnettuun metodihajaannukseen. Jos psykologiaa on sanottu tieteeksi, jossa vallitsee kokeellinen
metodi ja kédsitesekaannus, niin kasvatustieteessé voisi ilkedsti sanoa vallitsevan sekd metodien ettd
kasitteiden sekasortoisuuden. Tdlld metodihajaannuksella en tarkoita sité, etté joillakin vallitsevilla
keskendin erilaisilla metodologisilla ldhestymistavoilla, joita kasvatustieteessd nykyéddn on, olisi
vélttamattd keskendédn tdysin erilaiset sddnndt ja toimintatavat, niin ettd osaa niistd ei voisi sanoa
tieteellisiksi, tai ei olisi olemassa joitakin sellaisia yhteisid kriteerejd joiden nojalla ne kaikki
voitaisiin tunnistaa tieteeksi. Sen sijaan pelkddn, ettd tilanne saattaa kehittyéd sellaiseksi, kun eri
suuntaukset eriytyvdt omiin suuntiinsa, eikd kehityksen vastapainona ole riittdvid yhtendistdvid
voimia. Metodologisessa koulutuksessa eriydytddn hyvin — liian — varhain ensiksi laadullisiin ja
médréllisiin metodeihin ilman, ettd tarpeeksi korostettaisiin niiden yhteisid perusteita. Sitten
eriydytdén tiettyyn lahestymistapaan keskittyviin tutkimusryhmiin, joiden vélilld ei ole paljoakaan
keskustelua.
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ginen tiede ei voi ottaa kantaa pddmaéiriin, ja koska padaméérat maarittdvat tissd nike-
myksessd sen, millaiset vélineet ovat hyvid ja tehokkaita. Néin kasvatustiede joutuu ot-
tamaan annettuna vallitsevat pyrkimykset kasvatuksessa ja juuri timédhén on usein esite-
tyn konservatiivisuuskritiikin sisiltd. Kasvatustiede kylld voi kritisoida kasvatuskéytin-
t0d — jopa paremmin kuin perinteisemmaét edeltéjénsi, mutta vain suhteessa vélineisiin.
Kasvatustiede kuuluu Brezinkan mukaan empiirisiin sosiaalitieteisiin, ja sen tutkimus
kohdistuu 1dhinna psyykkisiin ilmidihin ja objektivaatioihin. Hén toteaakin, ettd konsul-
toinnin, psykoterapian, hengellisen ohjauksen, sosiaalityon, retoriikan, joukkoviestinnin
ja propagandan teoriat kisittelevat perimmiltidén samoja ongelmia kuin kasvatuksen teo-
ria. (emt. 57.) Toisaalla hian pohtii tarkemmin kasvatustieteen ja ldhitieteiden kuten psy-
kologian ja sosiologian suhteita. Vaikka hén toisaalta sanoo, ettd suhteellisen itsendisen
kasvatustieteen kehittiminen on oikeutettua kasvatuksellisten ongelmien yhteen kietou-
tuneisuuden ja niiden yhteiskunnallisen merkityksen perusteella, niin toisaalta hin véit-
tad, ettei kuitenkaan mitéén teoreettista perustaa télle ole olemassa, vaan kasvatustieteen
itsendisyyttd voidaan perustella ainoastaan praktisena kysymyksené (emt. 62-63).

Kasvatustieteen, siis kasvatuksen tieteellisen teorian metateoria késittelee myos
kysymysta siitd, mitd kasvatus eli kasvatustieteen tutkimuskohde on. Brezinka esittdd
seuraavan perusmairitelmén: “Kasvatus on médritelty niind toimintoina, joilla ihmiset
yrittdvit tuottaa pysyvid parannuksia toisten ihmisten psyykkisten dispositioiden
rakenteessa séilyttddkseen rakenteen osia, joita he pitdvit positiivisina ja ehkdistikseen
sellaisten dispositioiden syntyi, joita he pitdvdt negatiivisina (emt. 41).” Kasvatus on
hidnen mukaansa erittdin abstrakti kisite, joka kattaa hyvin laajan joukon erilaisia
toimintoja, mutta ei sisélld mitddn tarkkaa kuvausta niistd. Tdssd Brezinka asettuu
nominalistiselle tai ekstensionaaliselle kannalla: kasvatuksen késite on pelkkd
kisitekonstruktio, jota ei vastaa mikddn tietty todellisuuden ilmié (ems.). Siis
kasvatusilmi6td ei ole olemassa, vaan ainoastaan erilaisia edelld olevaan maééritelmaan
sopivia yksittdisid kasvattajan toimintoja. Tétd ndiden toimintojen laajaa erilaisuutta
Brezinka pitdd yhtend syyné vaikeuteen luoda pedagogisia teorioita. (ems.) Kasvatuksen
teknologista luonnetta korostaa se, ettd puhuessaan kasvatustieteen varsinaisesta
tutkimuskohteesta Brezinka esittdd seuraavan luettelon: “kasvatuksen padméadrét
(ideaalit), subjektit (kasvattajat) ja objektit (kasvatettavat) sekd vield vélineet
(kasvatukselliset toiminnot ja instituutiot) (emt. 49)”, eli kasvattajan ja kasvatettavan
vililla vallitsee subjekti—objekti-suhde.

Kasvatustoiminnan moninaisuuden késittelyn yhteydessd Brezinka tekee tirkedn tar-
kennuksen maéiritelmiénsd: vain ne toiminnot ovat kasvatusta, ”jotka kasvatukselliset
toimijat itse ndkevit” edelld esitetyn maiéritelmén mukaisina kasvatustoimintoina (emt.
48). Téhin liittyen hin asettaa niille tieteille, joihin kasvatustiede kuuluu, paremmaksi
nimitykseksi toiminnan tieteen kuin kayttdytymistieteen. Hén toteaa kuitenkin nima mo-
lemmat nimitykset liian kapea-alaisiksi, koska ne eivit hinen mukaansa ota huomioon
toiminnan psyykkisid, sosiaalisia ja kulttuurisia ehtoja. (emt. 60-61.) Edelleen historialli-
sen (historiografisen) kasvatustieteen yhteydessd hin korostaa, ettd kasvatustieteen tut-
kimuskohteena ei ole persoonallisuuden synty ja kehitys, vaan toimet, joilla ihmiset ha-
luavat aiheuttaa mahdollisimman pysyvid vaikutuksia toisten persoonallisuuksiin (emt.
164). Tama korostus liittyy siihen, etté historiallisesti katsoen niin monet asiat vaikuttavat
ihmisen persoonallisuuteen, ettd on syytd rajata tarkasteltavaksi niisté vain tietyt.
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2.3 Kasvatustieteen ongelmat: hajanaisuus ja suhde

normatiivisuuteen

Edellisen pitkdhkon referoinnin jélkeen yritdn nyt tehdd hieman yhteenvetoa. Brezinkan
hieno teos sisdltdd tarkeiti ja jairkevid huomioita ja periaatteita, mutta antaa aihetta myos
kriittiseen keskusteluun erdistd seikoista. Ensiksikin voidaan ehkd sanoa, ettd hinen
metodologinen nikemyksensd kasvatustieteestd vaikuttaa kaikesta yleisyydestddn
huolimatta hieman kapealta ja jaykéltd. Paljon tirkedmpi ja pahempi ongelma liittyy
kuitenkin hinen nidkemykseensd kasvatustoiminnan luonteesta, ja niyttdisi selvilté, ettd
metodologiset ongelmat, 1dhinnd ylenméairdinen teknologisuuden korostaminen,
perustuvat juuri tdhdn nidkemykseen tutkimuskohteesta: sellainen tiede kuin kohdekin.
Toiseksi hinen lddkkeensd perinteisen pedagogiikan ristiriitaisuuksiin tuntuu hieman
kyseenalaiselta. Eikd menné ojasta allikkoon, jos kasvatuksen teorian eri alueet eristetdén
kovin tarkkaan toisistaan? Hén kyllé lieventid tatd tyonjaon jyrkkyytté erdissd kohdissa ja
korostaa eri teoria-alueiden vélisen synteesin tirkeyttd, mutta onnistuuko keskustelu raja-
aitojen yli? Kolmanneksi niyttda, ettd hin ei nde ollenkaan ongelmana siti hajanaisuutta,
joka syntyy siitd, ettd kasvatusta tutkitaan sielld ja tiélld eri puolilla sosiaalitieteitd. Hén
viittaa siihen, ettd kasvatuksen tutkimusta voidaan koota kokonaisuudeksi sen tutkimien
ongelmien perusteella, mutta samalla hén kieltdd, ettd ndmid ongelmat mitenkddn
teoreettisesti kuuluisivat yhteen ja erottuisivat muista teknologisten yhteiskuntatieteiden
tutkimista ongelmista.

Kasvatustieteen ongelmana tuntuisi siis olevan sisdinen ristiriitaisuus ja hajanaisuus.
Brezinkan ndkemyksen mukaan ristiriidan ydin néyttiisi palautuvan normatiivisen ja de-
skriptiivisen teorian véliseksi. Timé on ehdottomasti tirked ongelma, mutta vield huoles-
tuttavampaa on kuitenkin se, ettd sekd deskriptiivinen kasvatustiede ettd normatiiviset
pedagogiikat molemmat hajoavat lukemattomiksi teoreettisesti toisiaan tavoittamattomik-
si fragmenteiksi®. Misti téssd jilkimmaisessd ongelmassa sitten perimmiltdin on kysy-
mys? Brezinka ei titd ongelmaa késittele suoraan oikeastaan lainkaan, mutta se tuli kylla
esille esittdméini kritiikin kautta: Kysymys on kasvatuksen teoreettisesta méaritelmasta,
kysymyksestéd, mitd on kasvatustoiminta. Tdmé on se ainoa seikka, josta olen Brezinkan
kanssa jokseenkin jyrkésti eri mieltd: Siitd, miten hdn maéirittelee kasvatuksen ja siité,
ettd hdnen mielestdédn sitd ei voi eikd tule sen tarkemmin maéaritelldkdan. Vaitdn, ettd se
taytyy maédritelld tarkemmin ja toisen suuntaisesti. Uskon myds, ettd nima kaksi hajaan-
nuksen ongelmaa liittyvit aivan erityiselld tavalla toisiinsa. Siind saksankielisesséd perin-
teessd, jota Brezinka kritisoi, on nimenomaan yritetty mééritelld kasvatusta ja tima yritys
on tuonut normatiivista ainesta pedagogiikkaan. Brezinkan ratkaisuun normatiivisuuden
hadtdmiseksi liittyy ndkojdin ainakin sivuvaikutuksena se, ettd kysymys kasvatuksesta
hivitetddin myos. Kasvatustieteen kohtalonkysymys néyttiisi siis olevan se, voidaanko ja
millé tavalla kasvatuksen luonnetta ja olemusta késitelld ajautumatta tieteelle sopimatto-
maan normatiivisuuteen, ja toisin péin voidaanko tieteellisen deskriptiivisyyden ja peda-
gogisen normatiivisuuden ristiriitaa ratkaista leikkaamatta niité osapuolia totaalisesti irti
toisistaan ja samalla havittdméttd kysymystd kasvatuksen luonteesta.

22 Suomalaisessa kasvatustieteessi yhtyvit sekid saksalainen deskriptiivisyys—preskriptiivisyys-
ongelma ettd englantilainen tieteenalahajaannus.
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Kasvatusfilosofioiden joukossa Brezinka arvioi teoksessaan lyhyesti myds sellaista
aluetta, jota hin nimittdd “kasvatuksen maailmankatsomusfilosofiaksi”. Hin toteaa talta
alueelta 10ytyvdn hyvin monenlaista teoriaa, mutta yhteistd niille on, ettd ne késittelevét
kasvatusta jonkin tietyn maailmankatsomuksen nidkokulmasta ja ovat ndin yleensd
sovellutusta jostakin laajemmasta maailmankatsomuksesta — mihin perustuu alueen
nimitys. Ne pyrkivit muotoilemaan véitteitd kasvatuksen olemuksesta, periaatteista tai
merkityksestd. Niiden siséllot vaihtelevat maailmankatsomuksen mukaan, ja toiset ovat
sitoutuneita johonkin ideologiseen nikemykseen kun taas toiset ovat persoonallisempia
kehitelmid. Toiset teoriat ovat normatiivisempia (esimerkkind Dewey) ja toiset
deskriptiivisempid. Normatiiviset tulevat hyvin ldhelle toisaalta normatiivista
kasvatusfilosofiaa ja toisaalta kiytdnnollistd pedagogiikkaa. Erona on ehkd se, ettd
jalkimmaiset keskittyvdt paremmin kasvatukseen. Deskriptiivisistd teorioista Brezinka
toteaa, ettd ne joko késittelevit késitteen ja teorian muodostusta ja kuuluvat empiiriseen
kasvatustieteeseen tai ne kisittelevit ontologisia kysymyksié, jolloin niilld ei ole mitién
suhdetta pedagogiikkaan. (emt. 177-178.)

Néitd Brezinkan esittimid erotteluja on syytd pohtia vdhin tarkemminkin. Voiko
kasvatuksen olemuksesta tai merkityksestd sanoa jotain merkityksellistd, joka ei olisi
sitoutunut johonkin erityiseen ideologiseen nikemykseen? Eikd se, mitd Brezinka itse
esittdd kasvatustieteen metateoriassa kasvatuksesta, ole jossain mielessd ideologisesti
sitoutunutta? Ovatko kaikki nikemykset kasvatuksen tai ylipddnsd jonkin
tutkimuskohteen olemuksesta tai merkityksestd ideologisia ja viekd tdimd pohjan koko
tieteellisen metateorian ohjelmalta? Téssd tidytyy muistaa se, ettd Brezinkallekin
metateoria on normatiivinen teoria. Koska se ohjaa tieteellistd toimintaa, sen tdytyy
valttdmattd olla normatiivista. Tamaé antaisi luvan sille, ettd kasvatuksen metateoreettinen
médrittely, sen maidrittely tutkimuskohteena, saisi ollakin normatiivinen. Kuitenkin sen
normatiivisuuden ilmeisesti tdytyy rajoittua koskemaan vain tieteellisen tutkimuksen
tekemistd, eikd se saa olla samassa mielessd normatiivista kuin kéytdnnollinen
pedagogiikka: Se ei saa pyrkid ohjaamaan kasvatustoimintaa. Télloin sen normatiivisuus
tarkoittaisi ldhinnd sellaista normia, ettd tutki sellaisia ja sellaisia ilmiditd silloin, kun
tutkit kasvatusta tai vield tarkemmin tutki sellaisia ja sellaisia ilmiditd sellaisesta ja
sellaisesta ndkdkulmasta sellaisin ja sellaisin késittein, kun tutkit kasvatusta. Juuri tilla
tavalla Brezinkan esittdma kasvatuksen mééritelmé on normatiivinen.

Mutta eikd tistd vaistdméttd seuraa myds kdytdnnollinen normatiivisuus? Kun tieteel-
lisen tutkimuksen tulokset suodattuvat kdytdnnon toimintaan kdytinndllisen pedagogii-
kan kautta, niin eikd vékisinkin tieteellisesti tai professionaalisesti valveutunut kasvattaja
ala toimia tdmén tieteen metateoriassa esitetyn nikemyksen mukaan? Téssi ei olisi mi-
tadn huolen aihetta, jos voitaisiin olla vakuuttuneita siité, ettd metateoreettinen 1dhtokohta
on luotettava siten, ettd kasvattajat joka tapauksessa jo toimivat silld tavalla. Tété voidaan
kuitenkin vakavasti epdilld, koska ainoastaan tieteen empiiriset tutkimustulokset ovat
Brezinkan mukaan vahvistettua todellisuuden kanssa yhtipitidvaa deskriptiivisté tietoa ja
nekin erehtyviisid (fallibilistisia). Sen sijaan tdllaiset perimmaéltdén filosofiset ja metateo-
reettiset asettamukset ovat empiirisesti oikeuttamattomia normatiivisia kannanottoja. Sil-
loin niihin siséltyy ideologisuuden vaara, eli ne alkavat ohjata kasvattajia ajattelemaan ja
toimimaan eri tavalla kuin nima muuten toimisivat. Ndhddkseni tdssd joudummekin siir-
tymédin osittain konsensusteoreettiseen totuusndkemykseen ja toteamaan, ettd jos téllai-
nen vaikka vain lievdstikin normatiivinen ja ideologinen asettamus voi olla edes jossakin
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mielessd 'tosi' tai patevd, niin se edellyttdd jonkinlaista yksimielisyyttd asiasta. Eli se on
’tosi’ jos ja vain siind méérin kuin kaikki (tutkittavat) kasvattajat ja kaikki kasvatustietei-
lijat voisivat joillakin edellytyksilld olla sen oikeudellisuudesta yksimielisia.

2.4 Kasvatuksen kasitteen méarittelya

Mainitsin edelld hieman epidmaiirdisesti, ettd yksimielisyyteen pitdisi voida paésti
joillakin edellytyksilld. Tarkoitan tilld sitd, ettd vaikka voimme olla yhtd mielti jostakin
médritelmastd sen takia, ettd ymméarrdimme sen eri tavalla, kdytimme késitteitd ja kieltd
eri tavalla, niin téllaista tapausta tiytyy pitdd erehdyksend, eikd sen perusteella voi
arvioida mééritelmédn oikeudellisuutta. *Aidon’ yksimielisyyden edellytyksend on siis
ainakin se, etti maiiritelmd onnistutaan esittimdin kaikille ymmarrettavalla kielelld.
Kuten jo edelli toin ilmi, en ole samaa mieltd Brezinkan kanssa hinen pdédmééra-viline -
nidkemyksestddn kasvatuksesta, mutta siind voi olla kysymys osittain erilaisesta
kisitteiden kaytostd. Oikein ymmértimisen varmistaminen vaatisi sitd, ettd nikemys
tiytyisi méritelld paljon tarkemmin kuin Brezinka tekee™, mutta kuten edelld ndimme,
hinelld oli tietylld tavalla nominalistinen tai ainakin hyvin jyrkén anti-essentialistinen
perustelu suppealle médritelmélleen ja timi on yksi lisésyy sille, etten voi yhtyd hdnen
nidkemykseensd. Viitdn nimittdin, ettd kasvatuksella on jossakin mielessé tietynlainen
olemus ja merkitys, joka ei palaudu pddmédiri—viline-skeemaan, vaan joka on
olennaisesti sitd rikkaampi, laajempi ja monimutkaisempi kokonaisuus.

Jonkun mielestd Brezinkan mairitelméé voisi pitdd pitevdnd minimalistisena maéri-
telména siten, ettd mitd hyvansd monimutkaisuuksia kasvatustoimintaan liittyykéén, on se
kuitenkin pohjimmiltaan aina mééritelmén mukaista teknologista toimintaa — koska kaik-
ki sosiaalinen toiminta on sellaista. Tehddkseni uskottavaksi sitd, ettd nédin ei ithan valtta-
miéttd ole, otan esille pari vastaesimerkkid. Ensiksikin rituaalinen toiminta ei mairdydy
suoraan joidenkin tiettyjen pafdméiérien perusteella, vaan siind jotkin toimintatavat ovat
hyvii tai pakollisia jokseenkin riippumatta siitd, mitid seurauksia niistd mahdollisesti on.
Niiden hyvyys miéraytyy pelkéstddn rituaalin sddntdjen perusteella. Moderni ihminen,
joka ei huomaa omia rituaalejaan, helposti pitda téllaisia tapauksia osoituksena jonkun
toiminnan tai toimijoiden takapajuisuudesta ja tietiméttomyydestd. Téllainen suhtautu-
minen on ymmaérrettdvid ja perustuu teknologisen yhteiskunnan ideologiaan, mutta ylei-
sesti tutkijan ei ndhdékseni tulisi suhtautua tutkimaansa toimintaan talld tavalla. Toinen
tatd ldahelle tuleva esimerkki on aristoteelista perua oleva praksiksen kisite, praktinen
toiminta, jossa toiminta itse on oma paaméaarinsi, jolloin ei voida tehdé selvédi erottelua
arvoihin ja padmaiériin. Tahén liittyy my6s Brezinkan yhtend auktoriteettinaan kayttimén
Weberin tekemé erottelu paddméadri-véline rationaalisen ja arvorationaalisesta toiminnan
vililld. Lopuksi vield esimerkki, jossa kasvatus ja etiikka leikkaavat toisiaan: lasten ruu-
miillinen kurittaminen on huono, paheksuttava ja jopa kriminalisoitu kasvatusviline.
Mutta sen huonous ei perustu ensisijaisesti siihen, etti se olisi tehoton, teknisessad mieles-

3 Toisessa teoksessaan Brezinka (1994) analysoi kasvatuksen kisitettd huomattavasti tarkemmin ja
seikkaperdisemmin, mutta paityy kuitenkin tdsmélleen samaan lopputulokseen.
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sd huono viline, vaan enemmankin siihen, ettd sen katsotaan loukkaavan lapsen oikeuk-
sia ja olevan eettisesti vaarin.

Kaikkia néitd vastaesimerkkeji vastaan voidaan kritisoida vaittimalla, ettd niissd kui-
tenkin on loppujen lopuksi kysymys pédméard—véline-muotoisesta toiminnasta. N&in
todellakin voidaan ihan aiheellisesti véittda. Jos tarpeeksi venytimme ja laajennamme
padmaiidra—viline-skeemaa ja hyvdksymme siithen joitakin pienid poikkeuksia, niin
todellakin kaikki inhimillinen toiminta voidaan palauttaa siihen. Olennaisimmat
poikkeukset tai laajennukset ovat sellaisia, ettd paddmaéran ja vélineen suhde saattaa olla
hyvin kaukainen ja vilittynyt tai toisaalta se saattaa olla niin l&heinen, etti ne ovat yksi ja
sama asia. Néilld edellytyksilld miéritelmén virheellisyydet tuntuvat hévidvdn, mutta
samalla hévidd sen koko sisdlto, eikéd se endé oikeastaan véitd mitiddn. Téssd palataan taas
kielen ja ymmaérrettdvyyden ongelmaan. Vaikka siihen olisi mahdollisuuksia, en halua
kuitenkaan ymmartdd Brezinkan nikemysti nédin viljahtyneessd muodossa, vaan kayttda
sitd enemmaénkin kritiikin kautta vélineend kehittdd omaa erilaista nikemysténi.

Palautetaan mieleen, ettd Brezinkan kasvatuksen méiritelma tai mééritelméat nayttivit
pitdvén siséllddn seuraavat kohdat:

1. Kasvatuksen pddmédrdnd on kasvattajan mielessd oleva tietoinen intentio, jonka
siséltond on kasvatettavan psyykkisiin dispositioihin vaikuttaminen niin, ettd
aiheutuu pysyvid muutoksia (niité toivottuja muutoksia voi olla erilaisia).

2. Kasvatuksen subjekti, toimija on kasvattaja (kasvattajia voi olla erilaisia)

Kasvatuksen objekti, kohde on kasvatettava (joita myos voi olla monenlaisia)

4. Kasvatuksen viline on kasvattajan toiminta, mutta myds erilaiset
kasvatusinstituutiot, joita kasvattaja kayttaa.

w

Néamé kohdat eivét vield sellaisinaan ole yhtd kuin kasvatus, vaan olennaisinta koko
tarkastelussa on vélineen ja pddmddrin vilinen kausaalisuhde, eli kysymys siiti,
aiheuttaako viline paddméadrin toteutumisen tai saako kasvattaja vélineelldén aiheutettua
haluamansa vaikutukset kasvatettavan psyykkisissd dispositioissa. Tdmi méadritelmi on
varmasti pitevd siind mielessd, ettd kasvatus varmaankin pitdéd siséllddn tdméntapaisia
elementtejd ja tdllaisissa suhteissa toisiinsa, mutta onko se yleisesti pétevd ja kattava
kasvatuksen maéiritelmé, jota tulisi pitdd kaiken kasvatustutkimuksen — tai edes kaiken
empiirisen kasvatustutkimuksen — ldhtokohtana ja suuntaajana. Tétd voidaan epiilld ja
seuraavaksi yritdn osoittaa, ettd se voidaan asettaa kyseenalaiseksi hyvin monestakin
kohtaa, itse asiassa ldhes joka kohdastaan.

Pohditaan ensiksi kysymysti kasvatuksen paddmééaristd. Edelld jo toin esille mahdolli-
suuden, ettei toiminnalla valttdmaétti ole mitdén itse toiminnasta, siis vélineistd”, erillddn
olevia paddamadrid. Oletetaan nyt kuitenkin, ettd kasvatus olisi aina johonkin pd&dméiériin
pyrkivid toimintaa. Brezinkan mukaan ndmé paamairét sijaitsevat kasvattajan tietoisissa
intentioissa. Vield tarkemmin hin vaatii, ettd ndiden intentioiden tiytyy olla hdnen esit-
tamédnsd madritelmin mukaisia, eli kasvattajan tdytyy tietoisesti ajatella kasvatettavan
”psyykkisiin dispositioihin vaikuttamista”. Uskonpa, ettd useinkin tdytyisi pitdd kasva-
tuksena toimintaa, joka muuten niyttdisi aivan kasvatukselta, mutta toimija ajattelisi jo-
tain aivan muuta kuin ”psyykkisid dispositioita”. Nykyédn on tapana pitéé ihanteena sité,
ettd kasvattaja, kuten muutkin asiantuntija-ammattilaiset, tietoisesti pohtii toimintansa
padmairid, mutta tdmé on pikemminkin kontrafaktuaalinen ihanne kuin deskriptiivinen
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médritelma. Toisaalta kasvatusinstituutiot, esim. koululaitos ja opetussuunnitelma, joutu-
vat aika omituiseen asemaan, jos kasvatuksen pddméériksi hyvéksytddn vain ne tietoiset
intentiot, joita yksittdisilld opettajilla on mielessdin.

Maiiritelmédn toinen kohta on sellainen, ettd sen kanssa on erittdin vaikea olla eri
mieltd. Nimittdin kasvattaja on tietysti kasvatustoiminnan subjekti. Mutta mitd se
tarkoittaa? Kasvattaja toimii, tekee kasvatustekoja — sitd ilman ei voi olla kasvatusta,
mutta onko kasvattaja ainoa toimiva subjekti kasvatuksessa? Voidaanko edes ajatella
sellaista kasvatustoimintaa, jossa kasvatettava olisi pelkdstddn passiivinen objekti, joka ei
toimisi mitenkdidn? Ja voidaanko ajatella, ettd kasvattaja pystyisi omalla toiminnallaan
vaikuttamaan pysyvéllé ja toivotulla tavalla kasvatettavan psyykkisiin dispositioihin, jos
kasvatettava pysyisi koko ajan tdysin passiivisena osapuolena? Mistd tietdisimme, ettd
kasvattaja on vaikuttanut kasvatettavaan, jos kasvatettava pysyisi passiivisena objektina?
Tassd tdytyy huomauttaa, ettd vaikka Brezinkan kéyttdd késitettd pedagogiikka
viittaamaan kasvatuksen teoriaan, hin rajaa pedagogiikan perinteisestd merkityssiséllosta
kokonaan pois sen toisen puolen, eli kasvatettavan aktiivisuuteen viittaavan sivistyksen
teorian. Sananmukaisesti kasvatusteoria kasvattavan vaikuttamisen teoriana ottaa
kasvattajan pédasialliseksi subjektiksi, mutta kuten my6hemmin tarkemmin yritdn
perustella, niin kasvatuksen ja sivistyksen kisitteleminen tilla tavalla toisistaan erillddn ei
voi onnistua, vaan kasvatettava on otettava aina subjektina kasvatusta tarkasteltaessa.

Miké sitten on kasvatuksen objekti, jos sekd kasvattaja, ettd kasvatettava ovat
molemmat subjekteja? Subjektiahan ei voi olla olemassa ilman objektia. Kétevin ratkaisu
tadhdn on chkd ottaa pdidméidrien yhteydessd mainitut psyykkiset dispositiot toiminnan
objektiksi, niihinhdn kasvattaja yrittdd vaikuttaa ja nithin myos kasvatettava yrittda
vaikuttaa esim. opiskellessaan. Téssi yhteydessd joudutaan taas palaamaan paaméairien
ongelmaan: Useinhan ajatellaan, ettd kasvatuksella on myos paljon laajempia padméaaria
kuin kasvatettavan psyykkisiin dispositioihin vaikuttaminen. Tyypillisesti tidlloin
ajatellaan tulevaisuuden yhteiskuntaa ja kulttuuria. Esim. rauhankasvatuksen paamaaréni
on edistid rauhaa, mutta ei suinkaan vain kasvatettavien psyykkisissa dispositioissa vaan
kansojen vilill4, tulevaisuuden maapallolla. Téllainen ajatus on tietysti aika fataali
empiirisen tutkimuksen kannalta, mutta sen pahempi sille. Ongelmaa voidaan lieventida
toteamalla, etti tdmi tulevaisuuteen vaikuttaminen tapahtuu kuitenkin kasvatettavien
psyykkisten dispositioiden muuttumisen kautta. Pddméériin liittyy kuitenkin vield toinen
ongelma: vaikka ihanteena onkin, ettd kasvattaja asettaa ja pohtii tietoisesti toimintansa
padmaidrid, tima ei tarkoita, ettd hén pitéisi tai hdnen pitéisi pitdd kerran asettamistaan
padmaidristd jadrdpdisesti kiinni. Kasvatustoiminnan kuluessa hidn saattaa korjata ja
radikaalistikin muuttaa pdamadridén — kasvatettava tietysti vield radikaalimmin.

Entépd méiritelmén kohta: vilineet? Tdmi on varsinainen kaatoluokka siséltden en-
sinndkin kasvattajan teot — ja edelld olevan perusteella myos kasvatettavan teot — sekéd
ilmeisesti sen kaltaiset, tavanomaisessa mielessd vélineet, kuten oppikirjat, liitutaulut,
opetusmenetelmét jne. Lisdksi mainitaan tdhin luokkaan kuuluvaksi kasvatusinstituutiot
ja jopa erddn muotoilun mukaan tdhidn kuuluu kaikki ne olosuhteet, jotka ovat valttamat-
tomid kasvatuksen pddméérien saavuttamiselle (emt. 53). Toisaalta Brezinka varoittaa
laajentamasta kasvatustiedettd liikaa ottamalla tutkittavaksi kaiken, mikd vaikuttaa per-
soonallisuuden kehittymiseen. Siten vélineet pitéisi rajata kasvattajan intention perusteel-
la, eli sithen kuuluvat ensisijaisesti vain ne seikat ja olosuhteet, joita kasvattaja tietoisesti
kayttdd (emt. 164). Suurin ongelma mééritelmén téssd kohdassa liittyy instituutioihin,
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jotka mainittiin jo aikaisemmin. Vaikka yksittdinen kasvattaja onkin erittdin tarked sub-
jektikohtio kasvatuksessa, niin kasvatus tulisi kuitenkin enemmén nihdé sosiaalisena
toimintana, johon osallistuu muitakin kuin yksittdinen kasvattaja ja hdnen yksittdiset kas-
vatettavansa. Kasvatusinstituutiot ovat syntyneet ja eldvit yksittdisten kasvattajien ja
muiden kasvatukseen vaikuttavien tahojen yhteisen toiminnan tuloksena, ja kasvatus ta-
pahtuu ndiden instituutioiden puitteissa. Kukaan yksittdinen toimija ei voi yksin méérittaa
kasvatuksen pddméadrid pelkdstdin oman mielensd mukaan. Kasvatusinstituutiolla on siis
erdénlainen, jollei subjektin niin ainakin kollektiivisen toimijan rooli. Ndin instituutiota ei
valttimattd voi ajatella kasvattajan toiminnan vélineeksi, vaan usein ehkd pikemminkin
toisin pain. Luulen, etti kasvattajien tietoiset intentiotkin ovat useinkin timén suuntaisia,
eli he asettavat itsensd ja oman toimintansa esim. opetussuunnitelman toteutumisen véli-
neeksi.

Lopuksi tarkastelen vield kysymystd vilineiden ja pdaméirien vilisestd kausaalisesta
yhteydestd. Brezinka késittelee titi kysymystd hyvin laajasti ja monelta taholta. Hén viit-
taa toisaalta syyn késitteeseen (lat. causa), joka toistuvan kokemuksen perusteella edeltida
sdanndllisesti jotain vaikutusta (esim. emt. 107) ja toisaalta riittdvdn ja valttimattomén
ehdon késitteistoon (emt. 135-136). Edelleen hin ottaa esille tilastollisen sddnnonmukai-
suuden (emt. 107) ja korostaa monessa yhteydessd, kuinka vaikeaa kasvatustieteessd on
osoittaa kausaalisuhteita, jopa niin, ettei niitd juurikaan ole vakuuttavasti 16ydetty. Kui-
tenkin perusvaikutelma on se, etti vaikka kasvatustieteen kohteen monitahoisuus — se etti
muuttujia on niin lukemattomia — estéd kunnollisten lakien 16ytymisen, niin periaatteessa
tdllaisia luonnonlakien kaltaisia sddnnénmukaisuuksia on olemassa tai 16ydettdvissi, ja
kasvatustoiminnan onnistuminen tai epdonnistuminen perustuu niihin. Ei kdy kieltdmi-
nen, etteiko téllaisia sddnndnmukaisuuksia voisi olla olemassa tai 10ydettdvissd, mutta
voidaan silti kysyd, onko kasvattava vaikuttaminen aina tai edes yleisesti palautettavissa
sellaisiin. Ajatellaanpa hyvin yksinkertaista esimerkkié: opettaja kirjoittaa taululle mate-
maattisen yhtélon ja pyytdd oppilaita ratkaisemaan sen. Oletetaan, ettd opettajalla on mie-
lesséddn tietoinen intentio vaikuttaa oppilaidensa psyykkisiin dispositioihin niin, ettd hei-
didn matemaattiset kykynsd paranevat. Oppilaat sitten kirjoittavat yhtdlon vihkoihinsa,
miettivit sen ratkaisua, kokeilevat erilaisia mahdollisuuksia ja lopulta onnistuvat sen rat-
kaisemaan ja ovat oppineet jotain arvokasta matematiikasta, kuten opettaja oli toivonut.
Voidaanko nyt tdmé lopputulos katsoa opettajan toiminnan aiheuttamaksi kausaaliseksi
seuraukseksi, jossa tdimé kausaaliyhteys ymmaérretdén ns. luonnonlain kaltaiseksi (vaik-
kakin vain probabilistiseksi)? Néhdékseni timé nidkemys olisi kovasti ongelmallinen seu-
raavien epdjatkuvuuksien takia: Ensiksikin opettaja ei tavanomaisen luonnon kausaali-
suuden mielessd aiheuta sitd, ettd oppilaat alkavat ratkaista yhtdlod. Oppilaat tulkitsevat
ja ymmaértavat opettajan kirjoituksen, puheen ja eleiden merkityksen ja timén perusteella
paittivit ottaa haasteen vastaan ja ratkaista yhtdlon. Opettaja ei siis ainakaan samassa
mielessé aiheuta oppilaiden toimintaa kuin hiin aiheuttaa esim. kirjoituksensa ilmentymi-
sen taululle. Entd aiheuttaako oppilaiden oma toiminta heiddn oppimisensa? Tdssd on
sama ongelma, koska matematiikan oppiminen edellyttdd taas tulkintaa, ymmaértamisté ja
oivaltamista: ei riitd, ettd oppilaat mekaanisesti tekevit ne tietyt merkit vihkoonsa vaan
heidén tadytyy ymmartié, mistéd siind on kysymys. Néitd syy—seuraus-suhteita, jos sellai-
sista voi edes tdssd puhua, tulisi ehkd ennemminkin kutsua merkitysperustaisiksi, her-
meneuttisiksi tai vield paremmin semioottisiksi, kuin kausaalisiksi vaikutuksiksi.
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Edella olevan tarkastelun perusteella ndyttdisi siltd, ettd Brezinkan esittima kasvatuk-
sen médritelma tai teoria on vahintaénkin radikaali rajaus siitd, mitd yleensé kasvatuksella
ymmaérretdén tai voidaan ymmaértad. Vield terivimmin voitaisiin sanoa timén teknologi-
sen kasvatuskésityksen joissakin olennaisissa suhteissa jopa véiristdvan kuvaa kasvatuk-
sesta. Samalla voidaan my0s hyvin ymmaértad, miksi Brezinka esittdd néin erikoisen teo-
rian kasvatuksesta. Kyseessd ei niinkdin ole suoranaisesti ideologinen l&htdkohta
normaalissa ja hénen kritisoimassaan mielessd, vaan pikemminkin hidnen esittdmélldan
tavalla ymmairretyn empiirisen, luonnontieteen mallin mukaisen nomologisen
tutkimusotteen asettamat rajoitukset. Mikali tutkimuskohteeksi otettaisiin  niin
monisubjektinen ja laaja-alainen kasvatuksen késite, kuin mihin edelld olevat kriittiset
huomautukseni néyttiisivét perustuvan, niin kokeellinen, teknologis-kausaalianalyyttinen
kasvatustutkimus kavisi erittdin ongelmalliseksi, jollei perdti mahdottomaksi.

2.5 Kohti metateoreettista objektiteoriaa

Meilld nidyttdisi siis olevan edessimme uusi dilemma: Valitaanko luotettavaksi ja
tehokkaaksi tunnustettu tutkimusmetodologia ja tutkimuskohteeksi véadristynyt tai
vahintddnkin kapea késitys kasvatuksesta vai laaja ja monipuolinen kuva kasvatuksesta ja
toivottomuus tehdd empiiristd tutkimusta? Uskoisin, ettd timék44n ongelma ei ole tiysin
ylittdiméton: kuuluuhan normaaliin tieteelliseen kaytdntoon, ettd tutkimuskohdetta
rajataan. Vaikka meillé olisi kovinkin laaja teoria jostakin tutkimuskohteesta tai -alueesta,
niin voimme ja meidén tulee rajata siitd empiiriseen tutkimukseen vain tietty suppea alue
kerrallaan. Tietysti tdhidnkin ratkaisuun liittyvdt omat ongelmansa, mutta silti voisin
kuvitella, ettd empiirinen tutkimus, aivan Brezinkan tarkoittamassa mieless4, voisi lahted
liikkeelle huomattavasti laajemmasta ja realistisemmasta kasvatuksen teoriasta, kuin miti
hin esittdd, ja sitten tietoisesti ja eksplisiittisesti ilmoittaa rajaavansa tdstd
kokonaisuudesta — télla kertaa -tutkittavaksi vaikka juuri nima asiat: kasvattajan intentiot
ja teot ja kasvatettavan psyykkisten dispositioiden muutos seké ndiden viliset tilastolliset
riippuvuudet. Ei sitd varten tarvitsisi viittdd kaiken kasvatuksen aina koostuvan vain ja
juuri niistd asioista. Tédllainen ldhtokohta voisi mahdollistaa myds sen, ettd erilaisia
tutkimusmetodologisia periaatteita noudattavat suuntaukset ja tutkimushankkeet voisivat
sulassa sovussa leikata kukin oman viipaleensa yhteistd kakusta ja tdmén yhteisen
perustan kautta myods ymmartéé toisiaan. Edelleen tulisi mahdolliseksi tehdd paremmin
synteesid eri tyyppisten tutkimusten tuloksista. Tdmi ei tietenkddn syrjdytd ndiden
suuntausten erilaisten ja yhteisten metodologisten ldhtokohtien merkitysté, painvastoin,
tdytyyhidn metodologian ja tutkimuskohteen teoreettisen jésennyksen vililld olla kiinted
yhteys.

Esittdméni tavoite tarkoittaa kuitenkin sitd, ettd kasvatuksen teorian kehittely ei voisi
olla endd pelkéstidén kasvatustieteen metodologisia periaatteita késittelevin metateorian
pieni sivujuonne, vaan sen tdytyisi olla oma laaja ja keskeinen tutkimusalueensa, yksi
teoria lisdd Brezinkan pedagogisten teorioiden joukkoon. Tétd uutta teoriaa voisi kutsua
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pedagogiseksi kohdeteoriaksi**, koska sen tehtivi on selvittd sitd, mikd muiden kasva-
tuksen teorioiden eli pedagogiikkojen kohde kokonaisuudessaan on. Tdma teoria on kaik-
kiin muihin teorioihin samalla tavalla tasapuolisessa suhteessa kuin metateoriakin, mutta
kun metateoria nimensd mukaisesti (meta = takana) voidaan ajatella teorioiden takana
olevaksi enemmén yleiseen tieteenteoriaan, tieto-oppiin jne. kuin kasvatukseen suhteessa
olevaksi, niin kohdeteoria on niiden edessé (objekti = eteen heitetty) ja tavallaan valittda
niiden suhdetta niiden yhteiseen kohteeseen, kasvatukseen. Koska kohdeteoria pyrkii
kehittdaméén kaikille teorioille yhteistd ja yleistd teoriaa kasvatuksesta tai tarkemminkin
pedagogisesta toiminnasta, sitd voidaan kutsua myds pedagogisen toiminnan teoriaksi tai
saksankielisen perinteisen nimensi mukaisesti yleiseksi pedagogiikaksi.” Seuraava kuvio
selventdd alueiden vilisid suhteita:

kaytannollinen
(+ normatiivinen)
pedagogiikka

p

. kohdeteoria / pgdagoginen
metateorla./ yleinen «---- toiminta,
metodologia pedagogiikka kaytanto

/

tieteellinen
(empiirinen)
kasvatustutkimus

Kuva 2. Pedagogisen kohdeteorian asema.

Pedagogisella kohdeteorialle voidaan hahmottaa on sangen laaja tehtidvikenttd. Sen siis
taytyisi ensiksikin kattaa pedagogisen toiminnan olennaiset késitteet, késitteelliset on-
gelmat, periaatteet ja ulottuvuudet, sanalla sanoen pedagogisen toiminnan koko merkitys.
Talta pohjalta sen tulisi muodostaa késitteellinen silta eri kasvatuksen teorioiden ja niiden

** Tilloin tietysti vaara, etti se sekoittuu kasvatustieteen tutkimuksellaan tuottamaan teoriaan
pedagogiikasta (vrt. Siljander 2002, 15). Koska kasvatustiede ei kuitenkaan ole tiettdvidsti koskaan
tuottanut tutkimuksellaan mitddn varsinaista teoriaa pedagogiikasta, vaan enintdén yksittdisid
toisiinsa kytkeytymattomid tutkimustuloksia, niin tdmé vaara ei ehkd ole kovin suuri. Toiseksi jos
tdllaista teoriaa joskus syntyy, niin se tapahtuu niin, ettd tdmén tdssd tarkoitetun kohdeteorian ja
tutkimustulosten téytyy jotenkin integroitua toisiinsa.

2 Yleinen pedagogiikka ei siis tissd tietenkdin tarkoita yleispitevdd kaytannollistd pedagogiikka,
kuten se on joskus ymmarretty — eikd pedagogisen toiminnan teoria tarkoita toimintaa normittavaa
preskriptiivistd teoriaa. Yleinen pedagogiikka on viimeistddn Bennerin toimesta eksplisiittisesti
osoitettu toiminnan teoriaksi, mutta ajatus tietynlaisesta inhimillisestd toiminnasta pedagogisen
teoretisoinnin kohteena on ollut véhintdén implisiittisesti 1dht6kohtana koko Allgemeine Pddagogik
-perinteessé: esim. Schleiermacher: padagogische Tatigkeit (1983, 3, 66).
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eri suuntausten vilille osoittamalla, miké niille on yhteistd, mika tekee niistd kaikista ni-
menomaan pedagogisia teorioita. Samalla sen tiytyisi osoittaa pedagogisen teoretisoinnin
ja erityisesti kasvatustieteen identiteetti suhteessa muihin tieteenaloihin ja muiden ela-
ménalueiden teorioihin. Tdmé viimeksi mainittu tehtdvéd edellyttdisi asiallisesti toteutet-
tuna sitd, ettd teoria ymmaértdisi myos néiden toisten tieteiden kohteiden merkityksen jos-
sakin méérin ja niiden kaikkien muodostaman yhteisen kokonaisuuden, eli sen tdytyisi
pystya etenemdidn melkoisen syville yleiseen ja erityiseen metafysiikkaan ja ontologiaan.
Sen tdytyisi ottaa tavalla tai toisella kantaa sellaisiin deskriptiivisiin kysymyksiin kuin,
miké on ihmisen olemus suhteessa muihin olioihin, mité on inhimillinen toiminta ja tie-
toisuus, mitd kausaalivaikutuksen ja semioottisen ymmaértdmisen vélinen suhde, mitd on
olla subjekti, mitd tarkoittaa "psyykkinen dispositio" ja mitd tekemistd niilld kaikilla on
pedagogisen toiminnan kanssa. Niin on selvii, ettd titd tehtévid ei voida suorittaa yhdes-
sd tutkimuksessa, eikd toisaalta voida vaatia jokaista kasvatuksen tutkijaa ryhtyméén til-
laiseen urakkaan. Kuitenkin haasteen ylivoimaisuudesta huolimatta tehtivé on siind maa-
rin tarked, ettd siihen olisi syytd suhtautua vakavasti.



3 Metodologiset lihtokohdat

Kun tutkimus on teoreettis-metodologinen, eli tavoitteena on sanoa jotain uutta
kasvatustieteen metodologista, niin on luonnollisesti vaikea normaaliin tapaan
tutkimuksen alussa esitelld tutkimuksessa kdytettdvd metodi, koska senhédn on tarkoitus
olla tutkimustulos. Kuitenkin myos tdmén tuloksen hakemisessa tietysti tiytyy kéyttaa
jotain menetelmdd — vaikka se sitten olisikin ldhelld klassista kahvikuppi ja nojatuoli -
menetelmdi. En tissd puutu kahvin enkid nojatuolien ominaisuuksiin, mutta yritin
kuitenkin alustavasti hahmotella hyvin yleiselld tasolla joitakin metodologisia lahtdkohta
ja periaatteita, joita timén tutkimuksen teossa pyrin noudattamaan.

3.1 Praktinen realismi metodologisena ohjelmana

Tassa tutkimuksessa pyritddn sellaiseen metodologiseen perusasenteeseen, jota kutsuisin
praktiseksi realismiksi — suomeksi: kiytannolliseksi todellisuudentajuisuudeksi. Kyseessi
on erddnlainen kéytdnnollinen arkirealismi, mutta samalla siind pyritddn mahdollisimman
pitkélle reflektoimaan tdtd perustaa eli pois liian naiiveista nikemyksistd. Tétd
lahestymistapa tuo epdilemittd ensimmadiseksi mieleen jo nimityksensd perusteella
pragmatismin ja toiseksi ehki tieteellisen realismin. Mikéli pragmatismi ymmaérretdin
tarpeeksi viljasti, niin kyseessi onkin lihes sama asia®®, mutta toisaalta pragmatismi
oppisuuntana vaikuttaa siind méérin ristiriitaiselta, ettd jos haluaisi sithen sitoutua niin
joutuisi vadrinkdsitysten vélttdmiseksi hyvin huolellisesti erittelemdidn, minkélaisesta tai
mistd pragmatismista on kysymys. Toisaalta taas pragmatismiin liittyy niin suuria
rajoituksia ja kérjistyksid (esim. ns. pragmatistinen totuusteoria, tieto-opillinen idealismi,
instrumentalistinen teorian kisite), ettd en voi niihin kovinkaan luottavaisesti sitoutua.
Oikeastaan praktinen realismi siséltddkin syvéllisen epéluulon kaikenlaisia pitkélle
eriytyneiti ismeja kohtaan; kyseessé on siis — ainakin maltillinen — anti-ismismi.

26 Pihlstromin (ks. 1996, 240) kehittelemi pragmaattinen realismi ilmeisesti tulisi hyvin lihelle
tdssd hahmoteltua ndkdkantaa.
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Praktinen realismi ei ole my6skédian ihan sama asia kuin ns. tieteellinen realismi, joka
tietysti sekin siséltdd monia erilaisia variantteja (ks. esim. Niiniluoto 1990, Tuomela
1983). Tieteellinen realismi perimmailtdén on ehki tieteen arkirealismia tai jopa tieteen
praktista realismia, mutta sen koti on aika vahvasti pitkélle kehittyneen luonnontieteen
kaytinnossd — ja tieteen filosofian kidytdnnossi. Praktisen realismin pitéisi toisaalta olla
aika vilja ja erottelematon sen suhteen, mikd inhimillisen kdytdnndn muoto tai laji on
kysymyksesséd, ndhdéd tdmé praktinen perustansa laajasti. Toisaalta taas timdn tyon alla
olevan tutkimuksen ndkokulmasta on ehké jossain miirin realistista rajata perustana
oleva arki ja kéytinto ldhelle sitd toimintaa, mitd ollaan tutkimassa, eli pedagogiikka:
kasvatus, kasvatustiede ja kaikki, mitd ndihin 14heisesti liittyy.

Mitd praktinen realismi sitten kdytinndssd tarkoittaa? Nden tdmidn metodologisen
periaatteen siind méérin viljaksi ja eldviksi, ettd kovin tdsmallistd vastausta tdhéin
kysymykseen ei voi antaa. Toisaalta siind sanoudutaan jyrkésti irti sellaisesta
anarkistisesta darimmaisyyskannasta, ettd "kaikki kdy". Kaikki ei todellakaan kiy eiké
toimi. Tdmi voisikin olla ensimméiinen sédéntd: Kaikki ei kdly. Usein voi olla kuitenkin
etukiteen vaikea sanoa, mika sitten kiy, joten voi joutua yrittdmdan monenlaista. Sama
tilanne on kiytdnndn toiminnassa: kun ratkomme kaytdnndn ongelmia toiminnallamme,
niin joudumme usein aika sokeastikin yrittiméain erilaisia vaihtoehtoja, ennen kuin hyva
tai toimiva ratkaisu 10ytyy. Téllaisessa tilanteessa otetaan tietysti riski, ettd yritetty
toimimaton ratkaisu aiheuttaakin ongelman pahenemisen. Kéytinnollisessd toiminnassa
praktisen realismin hyve nédkyy siini, ettd osaa varoa vahinkoja, minimoida riskejé ja
pidéttaytyd yrittdméstd liian huonoja ratkaisuja. Vastaava maltillisuus, pitdytyminen
toimiviksi koettuihin tai todenndkoisesti toimiviin ratkaisuihin — haihattelevan,
yltiopdisen praktisen idealismin vélttely — on jossain méérin olennaista myds tutkimuksen
praktiselle realismille. On ihan realistista kuitenkin myontéd ja ndhdd ero teorian ja
kiaytinnon vililla: teoriassa otetut harha-askeleet on helpompi korjata, eikd niistd
valttimattd ehdi syntyd kaytdnnollistd vahinkoa, jollei joku praktinen idealisti ryntdd
suinpdin soveltamaan kokeilussa olevia teoreettisia ideoita kdytintoon — mitd timé sitten
kéytdnndssé tarkoittaisikaan.

Perimméinen metodi téllaisessa tutkimuksessa on persoonallinen kokemus, tietysti
myos tutustuminen erilaisiin ndkemyksiin, mutta lopulta kuitenkin tirkeintd on se, milta
asiat tutkijasta itsestdén pohdinnan jilkeen tuntuvat. Intersubjektiivinen validiteetti jaa
pitkélti lukijan arvioitavaksi. Arviointia toivottavasti helpottaa se, ettd yritdn pitdytyd
mahdollisimman yksinkertaisissa teorioissa, siis sellaisissa, jotka pysyvét yksinkertaisina
myos kun niitd pohdiskelee eri puolilta ja soveltaa erilaisiin kysymyksiin. Nimitén tati
”yksinkertaisuuden” periaatetta minimalismiksi: Pyrin minimaalisiin malleihin, joissa on
mukana vain kaikkein olennaisin ja jotka voisi hahmottaa ehjind kokonaisuuksina.

Praktinen realismi tarkoittaa myds pyrkimystd ns. terveen jérjen kunnioittamiseen.
Teoretisoinnilla — filosofoinnista puhumattakaan — on vaarana karata omiin sfaireihinsa,
ja muuttua jossain méidrin fiktiiviseksi taiteen lajiksi, mika toisaalta on sininsd arvokas
saavutus. Tassdkddn tutkielmassa on tuskin kokonaan viltytty tdhidn houkutukseen
lankeamiselta. Tand pédivdnid tdmd common sense, joka paremminkin pitdisi kaintda
yhteiseksi tai arkiseksi kuin terveeksi jérjeksi, pitdd sisdllidn myos kaiken enemmin tai
vihemmin populaariksi tulleen tieteen. Tédssd yhteydessid voidaan mainita tdmén
tutkielman kannalta ehka tarkeimmat praktisen realismin vaatimat
lahtokohtaedellytykset:
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a) vapaa tahto on mahdollinen;

b) voimme tietdd jotain todellisuudesta;
¢) voimme erehtyé;

d) voimme tehda asioita;

¢) voimme epionnistua.”’

Perustavanlaatuinen arkikokemus, eldmidmme, edellyttdd ndméa ldhtokohdat; yritykset
kumota ne tai vastaavat periaatteet tieteellisesti, teoreettisesti tai filosofisesti aiheuttaa
mielesténi valttimatta sen, etté siirrytdin science fictionin alueelle.

Praktisen realismi tarkoittaa myo6s ongelmaherkkyyttd. Kaikki kdy -kanta tarkoittaa
helposti sitd, ettd missddn ei ole mitdén ongelmia. Pédinvastoin on realistista arvella
ongelmia olevan ldhes kaikessa — suurempia tai pienempié. Erilaisten ismien vika on
siind, ettd ne nikevét kylld ongelmia muissa ismeissd, mutta eivdt useinkaan itsesséén.
(Realistista on tarkkailla seki rikkoja ettd malkoja myds omissa silmissd.) Realistista on
tuntea epdvarmuutta ja epdilyd — erchtyminen on aina mahdollista, vaikka kuinka
kuvittelisi olevansa oikeassa. Realisti on samalla kertaa kriittinen ja salliva. Realisti ei
toimi satunnaisesti, vaikka voikin vaikuttaa opportunistilta. Hin noudattaa periaatteitaan,
kunnes nédkee jirkevéksi niitd muuttaa, mutta hin noudattaa niitd joustavasti ja samalla
kurinalaisesti. Realistista on ndhdé asioiden suhteellisuus, se ettd kaikki — voi — vaikuttaa
kaikkeen, ettd jokin on jotain aina suhteessa johonkin. Toivon, ettd nikemys praktisesta
realismista tarkentuu timéan tutkimuksen myota.

Tamin tutkielman rajausta voisi pitdé tieteelliselle tutkimukselle epétavallisena. Ky-
seessd on kuitenkin tietoinen valinta. En ole halunnut rajautua tutkimaan jotain erityisky-
symysté, kuten tutkimuksissa nykyéan pitdisi tehdd, vaan rajata nimenomaan erityisky-
symykset pois tarkastelusta ja keskittyd mahdollisimman yleiseen, pedagogiikkaan koko-
naisuudessaan. Pidén tdtd 1dhtokohtaa tdysin luvallisena ja jarkevéna: Tarvitsemme sekd
tieteen ettd kdytdnnon kannalta yleiskuvan kiinnostuksemme kohteesta kokonaisuudes-
saan. Téllaista yleiskuvaa ei voida rakentaa ldhtemaillad pelkéstddn normaalisti rajatuista
tutkimusongelmista liikkeelle, koska induktiivinen teorian muodostus ei ole luotettava
menetelma etenkéédn kun timé yleiskuva kuitenkin ohjaa erityisten kohteiden rajauksia ja
késittelyd. Parempi vaihtoehto on edetd hypoteettis-deduktiivisesti Téssd tutkielmassa
pyritdén sithen suuntaan, vaikkakin kehiteltdvin hypoteesin testaaminen olisi aika on-
gelmallista. Jid enemménkin tulevien tutkimusten tehtdviksi kokeilla, tuottaako téssd
hahmoteltu kokonaiskuva varsinaisen tieteellisen tutkimuksen kannalta hedelmallisempid
hypoteeseja kuin joku toinen. Tieteellisiin tutkimustuloksiin liittyvien ambitioiden lisdksi
uskon ja toivon, ettd téllaisella yleiskuvien maalailulla on térked sivistyksellinen funktio,
mité voidaan myo0s pitdd yhteni tieteen keskeisend tehtavéna.

" Nsitd periaatteita ei varmasti voi kutsua kovin omaperiisiksi: jokainen jarkevd ihminen
luultavasti jakaa ne. Kuitenkaan ne eivdt vélttdméttd ole kovinkaan itsestddn selvid kaikissa
tieteellisissd tarkasteluyrityksissd. a) ja d) -periaatteet sulkevat pois tai tekevét ainakin
kyseenalaiseksi toiminnan tieteellisen selittimisen; vaikka se perustuisi probabilistiseen tai
kaaosteoreettiseen, ennakoimattomaankin determinismiin. b) on ristiriidassa antirealististen, esim.
instrumentalististen ndkemysten kanssa. Toisaalta monet realistiset ja/tai skientismin kritiikistd
lahtevit nakemykset padtyvit helposti kieltimdén c) ja/tai d) -periaatteet. Ja ylipddnsd ndma kaksi
viimeksi mainittua jadvit usein yksinkertaisesti liian vdhélle huomiolle.



46

3.2 Ontologisista sitoumuksista ja niiden selvittelyn tarpeellisuudesta

Yleisen tason metodologisiin ldhtokohtiin sisdltyy edelld késiteltyjen metodis-tieto-
opillisten periaatteiden lisdksi — jopa niitd méérittien — myds tutkijan nikemykset siité,
mitd hén on tutkimassa, millainen on laatuaan hénen tutkimuskohteensa. Téhén kysy-
mykseen siséltyy pieni paradoksin poikanen: jos tutkimme jotain kohdetta, niin silloin
emme vield tunne titd kohdetta — jos tuntisimme, niin eihdn sitd tarvitsisi tutkia. Jos
tutkijalla on jo jokin kisitys tutkimuskohteesta, niin eikd hén tutki sitd silloin turhaan?
Taméa ndenndinen paradoksi on — kuten kaikki hyvin tietdvdt — helposti ratkaistavissa
kahdellakin perinteiselld tavalla: Empiiris-analyyttisen tieteenkésityksen mukaan
tutkijalla tdytyy olla jokin teoreettinen kisitys kohteestaan, jotta hdn voi tehdd siitd
hypoteeseja, joita hin sitten testaa tutkimuksessaan. Hermeneuttisen nikemyksen mukaan
taas tutkijalla tiytyy olla kohteesta esiymmaérrys, jota hén tutkimuksessa syventid ja
parantaa hermeneuttisen kehdn tai spiraalin ajatuksen mukaisesti. Tavallaan néissd
molemmissa on kysymys samasta asiasta. Mutta tutkijan ennakkonikemys kohteesta
vaikuttaa tutkimukseen my0s muuten kuin tarjoamalla testattavia hypoteeseja tai
parannettavaa esiymmaérrystd: Erilaisia kohteita on ehkd jarkevdd tutkia eri tavalla,
erilaisin metodein. Yhdenlaiseen kohteeseen sopii paremmin yhdenlainen ldhestymistapa,
toisenlaiseen jokin muunlainen. Onkin luontevaa ajatella, ettd tutkijan tulisi valita
kiyttdménsd menetelmdt sen mukaan, millaiseksi hidn olettaa tutkimuskohteen
luonteeltaan. Tédmén valinnan ja olettamisen hdn joutuu tekemdidn ennen varsinaista
tutkimusta.

Kasityksiin tutkimuksen kohteen laadusta ja olemassaolosta viitataan yleensd kisit-
teelld ontologia. Ontologialla tarkoitetaan filosofian haaraa, joka pohtii, mitd on olemas-
sa. Ontologian katsotaan olevan metafysiikan, nimenomaan ns. yleisen metafysiikan, joka
tutkii olevaa olevana, osa-alue. Ontologia on ’virallinen’ filosofien inventaario asioista,
jotka ovat (Loux 1998, 15)”. Tdmén virallisen inventaarion lisdksi meilld filosofian suh-
teen maallikoilla on my6s omat “epéviralliset” ontologiamme, enemmén ja vihemmén —
yleensd vihemmén — julkilausutut uskomuksemme siitd, mité ja minkélaisia asioita oike-
astaan on olemassa. Vaikka emme valttiméttd ole kovinkaan tietoisia ndistd oletuksis-
tamme, niiden voi kuitenkin ajatella loogisesti maérittdvin meidén kaikkia muita, my6s
tietoisempia uskomuksiamme. Voi jopa olla, ettd meilld ei edes ole kovin syvillisid onto-
logisia uskomuksia, mutta siitd huolimatta voidaan ajatella, etti kaikki uskomukset, joita
meilld on, perustuvat ontologisiin uskomuksiin siind mielessé, ettd ne loogisesti edellyt-
tavét niitd. Esim. sellainen arvondkemys, ettd kdrsimys on arvokasta, edellyttda ontologis-
ta esioletusta, ettd on olemassa kirsimykseen kykenevié olentoja (Kamppinen 1987, 22).
Samoin, jos teemme tutkimusta jollakin tieteenalalla, voidaan olettaa, ettd tutkimuksem-
me perustuu ontologisiin uskomuksiin tai esioletuksiin. Empiirisen tutkimuksen tulokset
perustuvat toki empiirisiin havaintoihin, mutta se, millaisia empiirisid havaintoja saam-
me, perustuu tutkimusasetelmaamme, joka taas perustuu teoreettisiin lahtokohtiimme ja
tutkimusongelmaamme. Mutta ndmé kaikki perustuvat lopulta joihinkin hyvin perusta-
vanlaatuisiin ontologisiin esioletuksiin siitd, mitd on olemassa. Tieteen eksplisiittisyyden
ja lapindkyvyyden ideaalin nimissé voidaan silloin esittdd vaatimus, ettd nimé perusta-
vimmat ontologiset ldhtokohdat tulee tutkimuksessa eksplikoida. Tdmé on tirkedd myos
siksi, ettd piiloiset esioletukset voivat hyvinkin olla ristiriitaisia, misté seuraa varsinaiseen
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tutkimusasetelmaan ja edelleen saatuihin tuloksiin tarpeetonta epadmairéisyyttd tai jopa
virheellisyytti, jota on vaikea havaita ontologisten ldhtokohtien implisiittisyyden takia.

Tassd yhteydessd puhutaan myds ontologisista sitoumuksista, milld tarkoitetaan siti,
ettd vaikka tutkijalla ei henkildkohtaisesti olisi varsinaisina uskomuksina olemassa hanen
tutkimusasetelmansa edellyttimid ontologisia esioletuksia, niin toteuttamalla juuri
tallaisen tutkimuksen hédn tosiasiassa sitoutuu ndihin oletuksiin. Voi hyvin olla, etti
kyseinen tutkimusperinne metodologisine sdéntdineen ja kéytintdineen sanelee ndmai
sitoumukset, eikd tutkija voi niistd poiketa, vaikka hinelld saattaisi ehki itsellddn olla
erilaisia ndkemyksid. Télloinkin olisi yhtd tirkedd selvittdd eksplisiittisesti ko. perinteen
ontologiset esioletukset. Silld olisi my6s merkitystd tutkijan henkilokohtaisen é&lyllisen
rehellisyyden kannalta.”®

Voimme hahmottaa kuvitteellisen jatkumon, jonka toisessa pédssd on tutkimuksella
tarkistettavia tai haettavia yksityiskohtia ja toisessa pddssd tutkijan ontologiset
sitoumukset. Erityisesti empiirisen tutkimuksen kohdalla tutkimusongelmien yleensi
tdytyy olla enemmin tai vihemmén tiukasti rajattuja yksityiskohtia. Niiden
yksityiskohtien valinta etukéteen tai tutkimuksen aikana perustuu jatkumon &déripdiden
vilissd olevaan teoreettiseen viitekehykseen, joka koostuu yleensd aikaisemmista
tutkimustuloksista ja niistd tehdyistd teoreettisista yleistyksistd. Se millaisia
tutkimustuloksia ja teoreettisia ndkokantoja teoreettiseen viitekehykseen valitaan, riippuu
vield yleisemmaén ja tietyssd mielessé vield syvéllisemmaén tason nikemyksisté, joita juuri
voidaan nimittdd ontologisiksi sitoumuksiksi. Jos tutkija voi valita erilaisista keskendén
mahdollisesti ristiriitaisista teoreettisista rakennelmista ja tutkimuksista, eli jos tieteen
alalla on kilpailevia nikemyksid, niin tutkija joutuu nojaamaan omaan nikemykseensa,
omiin ontologisiin sitoumuksiinsa. Jos téllaisia vaihtoehtoja ei ole, niin se tarkoittaa, etti
tutkija joutuu hyvidksymédn toisten jo aikaisemmin tekemét — yleensd implisiittiset —
ontologiset valinnat. Tietysti tdssdkin tapauksessa tutkijalla on mahdollisuus l&hted
enemmain tai vihemmain radikaalisti omille teilleen, mutta se ei lupaa hyvdd hinen
tutkimustensa menestyksen kannalta, koska hén silloin yksin asettuu tieteenalansa
implisiittistd konsensusta vastaan. Hén ei voi edes tutkimuksellaan perustella valintojaan,
koska ndmé perustavat ontologiset valinnat tehdéén aina ennen tutkimusta. Useimmiten
vasta kokonaisen tutkimusohjelman menestyksekds edistyminen voi perustella sen
tietynlaiset ontologiset 1&htokohdat — jos sekéén.

On periaatteessa yllattavaa, ettd ticteen ontologiset sitoumukset ovat yleenséd implisiit-
tisid eikd niistd paljoa keskustella, kun kuitenkin kaikki muu tieteessd niyttdisi perustu-
van niihin. Télle tilanteelle on montakin selitystd. Yksi on se, ettd jos ontologisista si-
toumuksista vallitsee konsensus ja jos tutkimus edistyy mukavasti, ei ole mitddn
pakottavaa tarvetta alkaa niitd selvitelld. Pdinvastoin niiden esille kaivaminen saattaisi
rikkoa uskotellun konsensuksen ja vakavasti haitata tutkimuksen tekoa. Toinen syy on
edelliseen ehki perustuva historiallinen perinne, jonka mukaan ontologisten kysymysten
pohtiminen ei kuulu tieteelliseen kompetenssiin. Niin sitd ei kukaan osaa eikd halua
tehdd, sithen ei ole koulutusta eikd siihen kannusteta. Erityisesti tillainen tilanne
vahvistuu, jos vallitsee selked konsensus siitd, mité tieteilijin kompetenssiin sen sijaan

2 Giljander 1992, Mybs: Ontologiset ratkaisut ovat "tieteellisessd tutkimuksessa adekvaattien
hypoteesien asettamismahdollisuuden ennakkoehto. Ellei niitd tietoisesti tehdd, tutkijan asettamat
hypoteesit ja hidnen valitsemansa menetelmit tekevét ne hénen puolestaan (Lehtovaara 1992, 387)."
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kuuluu: millaisten menetelmien ja tutkimustuloksille rakentuvien teoreettisten
rakennelmien hallintaa tutkijoilta vaaditaan. Téstd kaikesta huolimatta aina joku
filosofisesti suuntautunut tutkija tai ryhmé joskus nostaa niitd kysymyksid esille eri
tieteissd. Erityisen hdammastyttdvid olisi, jos sellaisilla tieteenaloilla kuin kasvatustiede
tai semiotiikka, ei keskusteltaisi ontologisista sitoumuksista. Ndille tieteille on ominaista
ettd niissd ei ilmene samanlaista kumulatiivista edistymistd kuin joissakin
luonnontieteissi ja toisaalta niissd vallitsee jyrkkié ja syvid erimielisyyksié siitd, millaista
niiden tutkimuksen tekeminen on tai pitdisi olla.

Suomalaisessa kasvatustieteessd  ontologisista sitoumuksista on keskusteltu
vaihtelevasti. Historiallisesti hegelildiseen pedagogiikkaan kuuluivat erittiin olennaisena
osana ontologiset pohdinnat. Herbart-Zillerildisyydessd ne jdivit pois, vaikka Herbartin
tuotanto olisi antanut niille hyvdid pohjaa. Vuosisadan alkupuolella erityisesti Hollon
tuotanto (1931, 1952) oli taas ontologisesti painottunut, mutta sitten empiiris-analyyttisen
tieteenkésityksen voittokulku syrjéytti kaikki sen kaltaiset pohdiskelut. Viime
vuosikymmeninéd kasvatusfilosofia on taas tehnyt ontologiset pohdiskelut luvalliseksi,
mutta ldhinnd vain ihmiskéasityksiin (Hirsjarvi, Wilenius) ja kdytdnnon pedagogiikkaan
(esim. steinerilaisuus) liitettynd. Erityisen maininnan ansaitsee laadullisen tutkimuksen
buumin heréttdmdén metodikeskusteluun liittynyt pieni keskusteluepisodi viime
vuosikymmenen loppupuolella. Tassa keskustelussa Siljander (1992) aiheellisesti kuulutti
perddn ontologisen tarkastelun tarpeellisuutta metodivalintoja tehtiessd. Kuitenkin
keskustelu suuntautui liikaa yksittdisiin menetelmiin sekd laadullisen ja maéiréllisen
tutkimuksen suhteeseen — ja ihmiskésityksiin. Suoranta (1993) varoitti liiallisesta
sitoutumisesta johonkin metodologiseen linjaan, koska se estdd erilaisten menetelmien
kokeilemista. Tdmd aiheellinen varoitus meni hieman ohi ontologisten sitoumusten
tutkiskelun ja eksplikoinnin tarpeellisuuden ideasta. Siind ei pitdisi olla kysymys
tiettyihin metodeihin sitoutumisesta, vaan pdinvastoin vastauksen hakemisesta siihen,
mité tarkoittaisi jonkin menetelmén hedelmaéllisyys. Toinen ongelma téssd keskustelussa
oli ajatus siitd, ettd kysymys olisi tiettyyn ihmiskésitykseen sitoutumisesta. Thmiskasitys
tai -kuva on tietysti osa mahdollisia ontologisia sitoumuksia, mutta jotkin toiset osat
voivat olla kuitenkin sitd olennaisempia. Niitd tidrkedmpid kysymyksid ovat nahdidkseni
toisaalta yleisemmaét kysymykset maailman (jonka osa ihminen ilmeisesti on) ja sen osien
olemuksesta ja rakenteesta sekd toisaalta tavallaan suppeammat kysymykset esim.
ihmisen toiminnan, kasvatuksen, tiedon jne. olemuksesta ja rakenteesta.

3.3 Ontologis-transsendentaalisesta tutkimuksesta

Ontologia on siis luettelo sitd, mitd on olemassa. Metafysiikan (yleisenkddn metafysiikan)
tutkimus ei kuitenkaan rajoitu tillaisten listojen laatimiseen, tai oikeastaan ndmai listat
ovat vasta ldhtokohta metafysiikan tutkimukselle. Olennaisempi kysymys on, millaisia
nidma asiat ovat, joita on olemassa ja millaisiin yleisempiin luokkiin ne voidaan jakaa sen
perusteella, millaisia ne ovat. Niitd yleisempid luokkia nimitetdédn kategorioiksi. Yleisen
metafysiikan (siis filosofian yhtend osa-alueena) voidaankin sanoa olevan perimmiltdan
kategoriaoppia. Se mitd edelld olemme nimittdineet minkd hyvinsd tieteellisen



49

tutkimuksen  ontologisiksi  sitoumuksiksi, onkin  oikeastaan  olennaisemmin
kategoriateoreettisia sitoumuksia. Yleisessd metafysiikassa kategoriateorioita kehitetdén
hyvin yleiselld ja abstraktilla tasolla. Monet niistd kysymyksisté, joita pidimme erityisen
tarkeind esim. jonkin kasvatustieteellisen tutkimuksen ontologisiksi sitoumuksiksi
nimittimissimme kokonaisuudessa, sijoittuvat kuitenkin yleisen metafysiikan
ulkopuolelle. Tallaisia ovat esim. kysymys tahdon vapaudesta ja inhimillisen tiedon
muodostuksen perusluonteesta. Tillaisia kysymyksid filosofiassa tutkii perinteisesti
erityisen metafysiikan osa-alueet, 1dhinné ns. rationaalinen psykologia ja modernimmassa
asetelmassa erityisesti ns. mielen filosofia (philosophy of the mind). Tdmad moninaisuus
on syytd muistaa kun puhutaan ontologisista sitoumuksista. Téstd edelleen seuraa se, ettd
nédiden sitoumusten eksplikointi on periaatteessa sangen vaativa tehtivi, joka edellyttda
perehtyneisyyttd moniin modernin filosofian erityisalueisiin.

Ontologisten sitoumusten selvittiminen on hankala tehtivd muutenkin kuin vain
vaatimansa laajan asiantuntijuuden takia. Yhteys jonkin tietyn eritystieteen kadyttdmasta
kisitevilineistdstd jonkin toisen tieteen kisitteistoon, esim. filosofiaan, ei ole mitenkéén
suora ja mutkaton. Sekd historiallisesti ettd erilaisten tehtéviensd takia eri tieteille on
kehittynyt omat kisitteelliset ja kielelliset sddntonsé ja kdytidntonsd. Ndin voidaan jopa
kysyd, voiko jonkin tieteen (esim. kasvatustieteen tai semiotiikan) ontologisten
sitoumusten selvittiminen edes tarkoittaa sitd, ettd siirrytddn kayttiméian toisen tieteen
(esim. filosofian) késitevélineiti. Historiallisista syistd ja kohteensa takia filosofialla ehka
on tdssd suhteessa jonkinlainen erityisasema toimia toisten tieteiden ontologisen tydn
kenttdna tai apuvilineend — ja ehkd muidenkin tieteiden vililld voi olla tdllaisia suhteita —
mutta ensisijaisesti titd ontologista eksplikointitydtd voidaan pitdd kuitenkin jokaisen
tieteen omana vastuualueena. Siitd, missd vaiheessa ja miten pitéisi siirtyd kdyttimédn
jonkin toisen tieteen Kkésitteiti ja asettamuksia, ei varmaankaan voi antaa mitidén
yleispétevid ohjeita.

Suurin periaatteellinen ongelma ontologisten sitoumusten eksplikoinnin suhteen liittyy
kuitenkin jo toisaalla toteamaamme tieto-opilliseen regressioon: jos jokin tutkimuksen
teossa kaytetty uskomus, esim. kdytetyn menetelmén jokin periaate A, perustuu johonkin
ontologiseen esioletukseen B, niin voidaan seuraavaksi kysyd, perustuuko B johonkin
vield syvemmin tasoiseen esioletukseen C jne. Se, etti metafyysinen tutkimus
filosofiassa ei tuhansien vuosien perinteestdéin huolimatta ole paatynyt joihinkin yleisesti
hyviksyttyihin, kaikkein perimmadisiin ontologisiin esioletuksiin, vaan tutkimus silld
saralla jatkuu vilkkaana, antaisi olettaa, etti téllainen ddrettOmédn regression vaara on
todella olemassa: aina voidaan kysyd, mille esioletukselle tdma tai tuo oletus perustuu.”
Onneksi voimme toivoa, ettei tuo regressio ole laajeneva, vaan pikemminkin suppeneva
siten, ettd tutkimuksemme uskomukset A;, A,, A; jne. perustuvat kaikki esioletukseen B
ja uskomukset A;;, Aj,, Aj; jne. perustuvat kaikki esioletukseen B, jne. Taas ndmi
esioletukset B, B, jne. perustuvat syvéllisempéén esioletukseen C; jne. Eli kun siirrytdan
seuraavalla tasolle esioletuksia, niin siirrytddn aina yleisempédén ongelmanasetteluun ja
ndin erityistapauksia ja yksittdisid uskomuksia on ehkd vdhemmin eksplikoitavana —
vastaavasti ndiden lukuméérdisesti vihdisempien, mutta alaltaan yleisempien uskomusten
tyydyttava eksplikointi on varmasti sitdkin hankalampaa.

¥ Loux (1998, 17) toteaakin, etti metafysiikan tutkijat ovatkin jokseenkin luopuneet yrityksisti
luoda alalta yleistd teoriaa ja sen sijaan keskittyvét yksittdisten ongelmien selvittelyyn.
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Kuten sanottu, ontologiset sitoumukset eivdt ole sama asia kuin tieteellinen
teoreettinen tieto, joka koostuu tutkimustuloksista ja niiden varaan rakennetuista
teoreettisista rakennelmista. Siten ei pidé ajatella, ettd ndiden pohdintojen olisi tarkoitus
mitenkddn korvata varsinaista tieteellistd tutkimusta, pdin vastoin niiden on tarkoitus
auttaa ja ohjata, tehostaa sitd. Ne eivit voi myOskédn tarjota mitdén varsinaista teoriaa tai
teoreettista viitekehystd, vaan niiden laatimiseen tarvitaan yksityiskohtaisempaa
tutkimusta — myos teoreettista tutkimusta. Itse asiassa korostaisin, etté kaikki tieteellinen
tutkimus on teoreettista tutkimusta, jonka tavoitteena on kehittdd teoriaa tutkimuksen
kohteesta. Teoreettisen tutkimuksen tutkimusvélineind ovat késitteet ja késitteistot ja
menetelmind teoreettinen pohdinta. Néin ontologisten sitoumusten eksplikoinnilla on
tietysti erityisen véliton yhteys teoreettisen tutkimuksen metodivalintoihin: mité késitteita
kiytetddn ja miten.

Filosofiaa, joka pyrkii paljastamaan tai eksplikoimaan niitd julkilausumattomia tai
epaselvid perusteita, joille nykyiset tai jonkin hetkiset nikemyksemme perustuvat,
voidaan kutsua kantilaisessa mielessd transsendentaaliseksi. Perinteisesti transsendenssi,
transsendenttisuus tarkoittaa maailman ulkopuolista todellisuutta, tuonpuoleisuutta, johon
meillé ei ole eikd voi olla mitdén normaalia tiedollista yhteyttd. Immanentilla vastaavasti
on tarkoitettu jotain tihdn maailmaan siséltyvai: esimerkiksi Jumala on voitu ajatella
teistisesti transsendentiksi tai panteistisesti immanentiksi. Se todellisuus, josta meidén on
ajateltu saavan normaalisti esimerkiksi aisteillamme tietoa, on ajateltu immanentiksi ja
sellainen todellisuus, josta emme ndin voi saada tietoa on jotain transsendenttia. Nyt
edellisten pohdintojen tarkastelujen perusteella ontologiset sitoumukset ovat tavallaan
tietoa transsendentista, koska ne itsessddn eivit periaatteessa perustu normaalisti saatuun
tietoon, vaan toimivat yhtené normaalin tiedon perustana. Kuitenkaan ontologisen tiedon
tai oletusten kohteena ei ole mikédn erillinen transsendentti maailma vaan timi sama
immanentti, josta normaali tietommekin yrittdd jotain kertoa, mutta ontologinen tieto
néyttdd olevan sellaista tietoa, jota emme voi tietdd. Kantin tunnettu ratkaisu tdhdn
ongelmaan oli antaa transsendentaalin késitteelle sen nykyinen merkitys, eli se ei viittaa
mihinkdin transsendenttiin kohteeseen, vaan juuri ndihin normaalin tietomme
viimekétisiin perusteisiin, joita itseddn ei voida normaalisti tietdd mutta jotka voidaan
tietynlaisella filosofisella pattelylla paljastaa. Tdmén transsendentaalisen tutkimuksen ja
tiedon varsinaiseksi kohteeksi Kant (esim. 1997) ajatteli nykyistd konstruktivismia
ennakoiden ihmisen oman tietokyvyn ja sen rakenteen, ja samalla hén tuli kieltineeksi
perinteisen maailmaa koskevan metafysiikan ja ontologian mahdollisuuden ja
mielekkyyden.

Tamin tutkimuksen ja erityisesti sen johdanto-osan tarkoitus on olla siind mielessé
transsendentaalista analyysia, etti pyrin menemididn normaalin tietomme "taakse"
hakemaan ja eksplikoimaan niitd perusteita, joille se voi perustua ja jotka voivat tehda
sen mahdolliseksi ja jarkevdksi. En sitoudu tdydellisesti transsendentaalifilosofian
konstruktivistiseen ohjelmaan, vaan ldhden siitd, ettd metafysiikalla ja ontologialla on
vield niiden perinteinen tehtdvd: olla sithen samaan maailmaan kohdistuvaa tutkimusta,
mihin normaali tietomme, tieteellinen tutkimuksemme ja ennen kaikkea kéytédnnollinen
toimintamme kohdistuu. Praktisen realismin olettamuksen mukaan tieto ja toiminta ovat
hyvin ldheisessd suhteessa toisiinsa erityisesti niin, ettd jos olemme toiminnassamme
realisteja ja uskomme — tai hiljaisesti oletamme — jonkin toiminnan kohteen olevan
olemassa, niin tdsmélleen samalla tavalla ja samassa méérin tulee meidén uskoa timén



51

kohteen olevan olemassa myds tiedon kohteena. Kuitenkaan emme voi edetd
ontologisessa tutkimuksessa samalla tavalla kuin normaalissa tutkimuksessa, koska
ontologiset oletukset tehddén aina ennen mitéén normaalia tutkimusta, vaan meiddn on
edettdvé transsendentaalisesti: etsittdvd ja pohdittava sellaisia tietomme ja toimintamme
kohdetta koskevia viimekétisid periaatteita, jotka mahdollisimman hyvin ja yleisesti
tekisivat tutkimuksessamme ja toiminnassamme jo tosiasiassa tekemdmme ontologiset
sitoumukset péteviksi. Ndiden periaatteiden avulla tulisi voida myos tehdd timén jakson
alussa kuvittelemamme jatkumon viimekétisistd ontologisista sitoumuksista aina
empiirisiin tutkimuksiin — ja kdytdnndn toimenpiteisiin — ehedksi ja johdonmukaiseksi.
On tietysti selvdd, ettd tdssd tutkimuksessa ei voi padstd késiksi suoraan todellisuuteen
sinfnsd, vaan se vield selvemmin késitteiden vélittdméd kuin empiirinen tieto: eli
kysymys on siitd, millaiseksi maailma on ajateltava. Mutta kuitenkin se, mistd ollaan
kiinnostuneita on tuo maailma — johon toimintamme ja tietokykymmekin kuuluvat.



4 Merkityksen ontologia

Kun yrittdd selvittdd itselleen, mitd tarkoittaa "merkitys", joutuu pohtimaan ainakin
seuraavanlaisia kysymyksid: Mitd jokin sana tai lause merkitsee? Mitd jokin ele
merkitsee? Mitd jokin tapahtuma merkitsee? Mitd esim. jokin maailmanpoliittinen
tapahtuma merkitsee Suomen turvallisuudelle ja perheen hyvinvoinnille? Kaksi
ensimmadistd kysymystd voidaan usein esittdd my6s muodossa, mitd sana, lause tai ele
tarkoittaa — tai mité niiden esittéjd niilld tarkoittaa. Jilkimmaiset ja erityisesti viimeisin
voidaan esittdd muodossa, miten tapahtuma vaikuttaa niihin toisiin asioihin. Té&té
kysymystd pohtiessa mieleen luultavasti nousee seuraavaksi kysymys siitd, mitd
turvallisuus ja hyvinvointi merkitsevdt minulle tai ldheisilleni. Merkityksen késite on
koettu yleensd hyvin ongelmalliseksi filosofiassa — néyttddhin koko kysymys johtavan
heti uhkaavalla tavalla dérettdméédn regressioon: jos kysytddn merkityksen merkitysta,
niin miksei jouduttaisi kysymédn myds merkityksen merkityksen merkitystd? Niin kauan
kuin puhutaan vain sanojen merkityksisté, niin ei tunnu ehki kovin ongelmalliselta ottaa
puheeksi "merkitys"-sanan merkitystd siind kuin minki hyvansd muunkin sanan. Siihen
verrattuna paljon epdmiidrdisemmaltd tuntuu kysyd, mitd merkitsee turvallisuuden,
hyvinvoinnin tms. merkitys jollekulle; kun ei kysytd, mitd jokin merkitsee, vaan
kysytddn, mitd se tarkoittaa, ettd jokin merkitsee jotakin. Kuvan siitd, kuinka erilaisia
lahestymistapoja merkityksen késitteeseen voi olla, saa kokoomateoksesta (Airola et al.
2000).

Ongelman monitahoisuus edellyttdd nahddkseni sitd, ettd jos halutaan saada jotain
yhtendistd vastausta kysymykseen merkityksen merkityksestd, luonteesta ja olemuksesta,
on ladhdettdvd liikkeelle aika kaukaa, ja paitsi ettd selvitetddn merkityksen késitteen
siséltod ja siihen liittyvid seikkoja, on myds yritettdva selvittdd, mitd merkitys ei ole. Olen
jo edelld viitannut tarpeeseen erottaa kasvatuksen alueella kausaalivaikutuksen ja
merkitysperustaisen vaikuttamisen ajatukset toisistaan. Merkitykselld on selvisti jokin
suhde — ehkd monenkinlaisia suhteita — kausaliteettiin. Vastaaminen kysymykseen,
millaisia ndmé suhteet ovat, edellyttdd jonkinlaista méadritelmdd tai nikemysti
kausaliteetin kisitteestd. Kausaalisuhteen tai -vaikutuksen idea ei kuitenkaan sekdén ole
kovin yksinkertainen, itsestidn selvd ja yleisesti hyvéksytty. Jotta voisin késitelld
kausaliteetin ongelmaa riittdvdn yksinkertaisesti ja tdsméllisesti, minun on palattava
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edelld viitattuihin ontologisiin kysymyksiin ja kehitettdva riittdvd ontologinen ja
metafyysinen peruskésitteistd titi tarkoitusta varten.

Edelleen, jotta merkityksen Kkésitteelle 10ytyisi sopiva paikka ontologiassamme,
joudun rakentamaan monitasoisen tai kerroksisen mallin, hieman samantapaisen kuin
yleisesti tunnettu Popperin kisitteistd maailmoista 1, 2 ja 3 (ks. esim. Niiniluoto 1990),
mutta joustavampi ja monitasoisempi. Olennaisimpia askelmia téssid portaikossa ovat
siirtymé elottomasta luonnosta elolliseen ja elollisen sisélld edelleen inhimilliseen. Namé
kaikki tasot ovat silld tavalla paillekkéisid tai sisdkkiisid, ettd seuraava sisdltdd aina
edelliset — siis tulee joka tasolle jotain uutta, mutta entinen jad myos voimaan. Portaikon
voisi esittdd vieldkin tarkempana esim. seuraavasti: fysikaalinen, kemiallinen,
orgaaninen, eldvi, tunteva, ajatteleva, kulttuureja luova. Laadulliset harppaukset asteelta
toiselle ovat kaukaa katsottuna hyvin jyrkkid, mutta niiden rajat saattavat tarkemmin
tutkittuna olla hdmaérid, ja on mahdollista ndhda tdssa kaikille tutussa jatkumossa vieldkin
useampia vilitasanteita. Portaiden jyrkkyyttd tai korkeutta lieventdd vield se, ettd
emergenssin késite on tdssd mallissa joko hyvin vaatimaton tai kokonaan tarpeeton.
Kuten yritén jatkossa esittdd, ovat kaikki ylempien tasojen erityiset ominaisuudet, jotka
yleensd on liitetty subjektiuden ideaan, olemassa ainakin jonkinlaisena ituna jo kaikkein
alimmilla tasoilla.

Siirtyminen tasolta toiselle, uusien tasojen syntyminen, voidaan ymmartia
rakenteellisena evoluutiona, joka etenee jossakin mielessd yksinkertaisista rakenteista
monimutkaisempiin — titd ulottuvuutta itseddn ei tule ajatella liian yksiselitteisend tai
yksinkertaisena. Uuden tason syntyminen on evolutiivinen saavutus siind mielessd, etti
monimutkaisemmat rakenteet voidaan ajatella hankalammin muodostettavaksi ja
yllapidettdviksi — siis huonommin pysyvdksi — kuin yksinkertaisemmat.
Maailmankaikkeuden historian kuluessa on ehké ensin syntynyt yksinkertaisia rakenteita,
néistd osa on osoittautunut pysyviksi ja osa hévinnyt ja hividd jatkuvasti. Né&istd
pysyvistd yksinkertaisista rakenteista kehkeytyy ja kokoontuu uusia monimutkaisempia
rakenteita, joista kestdvdt taas jddvat pysyviksi ja muodostuvat uusien rakenteiden
rakennuspalikoiksi. Téssd rakentumisessa olennaista osaa nidyttelevit epiileméitta
kausaalisuhteet, "maailmankaikkeuden sementti" (Mackie 1974).

Meidén kannaltamme yksi keskeisimpid siirtymid on eldmédn (biologian
tutkimuskohteen) synty. Sijoitan merkityksen ilmién synnyn tdhdn samaan
tapahtumaan™, johon itse asiassa liittyy hyvin monia muitakin meille tirkeitd ilmidita.
Eldva olento, elid, on jotain mitd voidaan vahvassa mielessd pitdd subjektina tuon
kisitteen tavallisimmassa filosofisessa merkityksessd, koska elid toimii ja silléd on intentio
toimia. Téllaiselle oliolle tietyt asiat sen ympiristossd muodostavat merkityksellisid
kohteita (objekteja) sen takia, ettd niilld on jokin erityinen potentiaalinen kausaalinen
suhde tdmén subjektin intention sisdltdon, eli sen intentoimaan, tavoittelemaan asiain
tilaan, ja jonka suhteen elid toimii jollakin erityiselld tavalla todellistaakseen tai
estddkseen kausaalivaikutuksen. Téhin kaksiosaiseen tapahtumaan sisiltyy se todellinen
ongelma, ettd miten olio voi "tietdd", mikd tuon kohteen merkitys on ennen kuin se toimii

3% T4mi ratkaisu eksplisiittisesti torjuu, tai ainakin ratkaisevasti rajoittaa, sellaisia seka klassiset etti
muodikkaat ndkemykset, joiden mukaan maailma kokonaisuudessaan tai sen ei elolliset fysikaaliset
osat, esim. alkeishiukkaset (Bohm 1989, Pylkkénen 1994) kokisivat tai tuntisivat merkityksid — tai
ettd ne jopa olisivat tietoisia.
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sen suhteen ja ennen kuin tuo potentiaalinen kausaalivaikutus on toteutunut. Tdméa
"tietdminen" perustuu ns. semioottiseen jirjestelmédn, jonka puitteissa merkitykset
artikuloituvat elidlle. Perimmaéltddn semioottinen jirjestelméd perustuu tietysti elion
aisteihin. Merkityksen ilmi0 siis edellyttdd ensiksikin subjektin eli eldvén olion, jolla on
jokin intentio. Toiseksi tarvitaan objekti eli timén elion ympéristdssi oleva olio, joka voi
jotenkin olennaisesti vaikuttaa elion intention toteutumiseen. Kolmanneksi eliéon téytyy
olla liittyneend ainakin aistimusjirjestelmé, toimintajirjestelmd ja semioottinen
jarjestelma — mahdollisesti myds muita jérjestelmié tai asioita.

Toinen, erityisesti kasvatustieteen kannalta térkea radikaali askel on tietysti eldinten ja
ihmisen vililld. Oletamme, ettd ihmisen olemassa oloon, erityisesti ihmisen merkityksiin,
liittyy jotain sellaista, mité elidtason analyysi ei kykene tavoittamaan. Téllaisiksi timén
uuden tason seikoiksi on ajateltu mm. seuraavia: jarki, vapaus, itsetietoisuus, kielellisyys,
kulttuurisuus jne. On totta, ettd ihminen on biologisena lajina jossain méérin erikoinen
verrattuna muihin elidlajeihin, mutta on ilmeisté, ettd biologisella késitteistolla tatd edelld
tarkoitettua ihmisen erikoista olemusta ei voida kunnolla selittdd. Esitdn seuraavassa, ettd
tdma ihmisen erityislaatuisuus voidaan pitkalti palauttaa kahteen hyvin ldheisesti toisiinsa
liittyvédn jarjestelmiin tai késitteisiin, nimittdin (luonnollinen) kieli ja kulttuuri. Térkein
selittdjd ndiden jirjestelmien, erityisesti jalkimmaiisen olemassaololle on kuitenkin
kasvatus, pedagoginen toiminta, eli tissd kohtaa tdrmddmme kehépééttelyn ongelmaan ja
joudumme selittimédn silld, mikd piti selittdd. Se onkin kohta, jossa lopetamme
ontologisen taustakartoituksen ja siirrytdéin seuraavaan vaiheeseen tutkimuksessamme.

4.1 Olemisen analysointi

4.1.1 Taustaa: Kategoriat, periaatteet ja perimmdiiset olevat

Yleinen metafysiikka ja erityisesti ontologia on perinteisesti aina Aristoteleesta ldhtien
ymmaérretty kategoriaopiksi eli opiksi kaikkein yleisimmistd olevaisen luokista
(Aristoteles 1994, 8-27,, ks. myds Loux 1998,, Kivinen 1999,, Juti 2001). Kategorioita on
néhty olevan eri méérié ja niiden siséltd on vaihdellut. Occhamin partaveitseksi kutsuttu
ns. ontologisen sédéstdviisyyden periaate on varsinkin my6hempind aikoina karsinut
kategorioiden lukuméérdd: tdmén periaatteen mukaan ei tule olettaa tai postuloida
yliméaréisid kategorioita tai olevaisen lajeja, joita ilmankin tieteessd pérjdisi. Niinpa
kategorioita on yleensd ajateltu tarvittavan yhdestd neljddn (vrt. Lowe 2001). Yksi
tarkeimpid vedenjakajia ontologisissa késityksissd on ollut universaali-kiista eli kysymys
siitd, onko olemassa universaaleja eli yleisid olevia vai pelkistidén partikulaarisia eli
partikulaareja. Universaalien kannattajia kutsutaan yleensd realisteiksi ja niiden
vastustajia nominalisteiksi. Partikulaareja ovat mm. kaikki tavalliset yksittdiset ja
yksilolliset asiat, joiden kanssa olemme tekemisissd, esim. pdydédt. Miksi ndmé kaikki
partikulaariset poyddt ovat nimenomaan "pOytid"? Ontologisen realistin vastaus tdhin
kysymykseen voisi olla, ettd on olemassa jonkinlainen yleinen, universaali pdytd, jonka
ilmentymié tai esiintymié yksittiiset partikulaariset poydét ovat. Milld tavalla ja missé
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tdimd universaali olisi olemassa, siitd voi olla monenlaisia enemméin tai vihemmén
uskottavia ndkemyksid. Nominalistin mielestd mitddn tillaista yleistd poydan mallia,
ideaa tms. universaliaa ei ole olemassa, vaan pdydilld vain sattuu olemaan nimi "pdytd"
tai siis satumme vain jostakin syystd nimittimaéin niitd kaikkia tuolla nimelld (nomen).

Toinen rajalinja ontologisissa késityksissid kulkee sen suhteen, ovatko perustavimmat
ja yleisimmin tason olevat olioita (objekteja, substanssin kategoria) vai ominaisuuksia
(laadun kategoria, johon enemméin tai vihemmén saumattomasti liittyy myods esim.
suhteen kategoria). Tdmi pdyté tdssd on tietysti olio, mutta voidaan myds sanoa, etti se
on sellainen olio, jolla on ominaisuus olla pdytimédinen. Useimpien ontologien mielesti
kylldkdan poytdmaiisyys ei ole mikddn oikea ominaisuus (se voi ehkéd olla yhdistelmi
"oikeita" ominaisuuksia, esim. tasopintainen, nelijalkainen jne.), mutta kéytetddn sitd
kuitenkin esimerkkind. Sanomme helposti, ettd kaikilla poytdoliolla on timid sama
ominaisuus, poytdmdiisyys. Tdssd olemme tulleet ottaneeksi ominaisuusrealistisen
kannan: on olemassa (tavalla tai toisella) universaali ominaisuus, jota kutsutaan
poytadmaisyydeksi ja kaikki partikulaariset pdydét ilmentdvit, "eksemplifioivat" téta
ominaisuutta. Oliorealisti taas sanoisi tdhén, etti pikemminkin on olemassa jonkinlainen
olioiden laji (so. oliouniversaalia, olemus), jonka edustajia kutsutaan poydiksi.
Nominalisti ei hyvéksyisi kumpaakaan nédistd nikokulmista, ei olio- eikd
ominaisuusuniversaalioita, vaan hdnen mielestdén poytid todellakin vain — syystd tai
toisesta — kaikkia kutsutaan samalla nimelld. Nominalistin mielesti siis esim. punaisuutta
ei ole olemassa, vaan kaikkia punaisia asioita vain kutsutaan jossakin tilanteessa nimella
punainen. Nominalistille yleensi ei ole olemassa muuta kuin oliopartikulaareja — tdmé on
hyvin ontologisesti sddstelids kanta.

Oman erikoisen tapauksensa ndiden ndkemysten joukossa muodostaa trooppiteoria, eli
nidkemys ominaisuuspartikulaareista. Tdmdn ndkemyksen mukaan perusolevaisia ovat
olioilla olevat ominaisuudet, esim. timéin pdyddn pdytdmiisyys ja punertava Véri.
Kaikilla poydilld ei kuitenkaan ole sama ominaisuus olla pdytdmiinen, vaan niilld
jokaisella on oma, eri poytimiisyytensd. Namé partikulaariset ominaisuustapaukset eli
troopit voivat olla samanlaisia, mutta ne ovat silti erillisii olevia, erdédnlaisia
ominaisuusolioita. Jyrkkd trooppiteorian kannattaja voisi olla sitd mieltd, ettd olioita eli
objekteja ominaisuuksien kannattajina ei ole ollenkaan olemassa, vaan oliot ovat
pelkdstddn ominaisuuskimppuja. Jos poistat jokaisen ominaisuuden jostakin oliosta, niin
jiljelle ei jad mitidin — ei mitéén oliota ilman ominaisuuksia.’’ Trooppiteoria ratkaisee sen
ominaisuusrealistisen ongelman, ettd meilld voi olla kaksi punaista oliota, vaikka niiden
punaisuus ei olekaan samanlaista — samaa punaisuutta. Universalistin mielestd niiden
punaisuus (jos molemmat todella ovat punaisia) tiytyy olla juuri samaa ominaisuutta,
jolloin on vaikea ymmartéd, miksi ne voivat ndyttda erilaisilta. Trooppiteoria tulee téssi
nominalismia vastaan ja selittdd, miksi nimitimme niitd molempia punaisiksi: siksi etti
niiden véritroopit ovat meistd saman nédkoisid, vaikka ne tosiasiassa ovatkin eri
ominaisuuksia. Toisaalta ajatus trooppien saman tai tietynlaisuudesta helposti johtaa
ajatukseen ominaisuuksien ominaisuuksista ja kysymykseen, onko ehkd olemassa jokin

3! Samaa mielti tietysti voisi periaatteessa olla myds ominaisuusrealisti, mutta timi ajatus on tullut
esille enemmién trooppindkemyksen yhteydessi. Greimas on esittdnyt saman ndkemyksen
epistemologisesta ndkokulmasta ja kutsuu sitd fenomenologiseksi: "laadut maérittelevit oliot
(1980, 37)". Katso myos tdmén teoksen luku 11.3.2, erityisesti alaviite 145.
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ylemmén tason universaali punaisuus tai punertavuus, jonka suhteen néilld eripunaisilla
troopeilla on yhteinen (toisen tason) ominaisuus olla erillisyydestdin ja erilaisuudestaan
huolimatta kuitenkin punaisia.™

Naéilld kaikilla neljéllda tai viidelld perusmahdollisuudella on kullakin omat
ongelmansa. Nominalismi ei mahdollista sen ymmartdmistd, miten maailmassa voi olla
mitdén sdidnndnmukaisuutta. Nominalismin vastustajat ovatkin perdnneet nikemysti, etté
maailmassa olisi jotain aidosti yleistd (Kivinen 1999). Nominalismille ei jdi oikein muuta
mahdollisuutta kuin ajatella, ettd yleiset sddnnonmukaisuudet ja lainalaisuudet ovat vain
jonkinlaista suurta sattumaa. Realistit taas joutuvat suuremmassa tai pienemméssi marin
rikkomaan ontologisen sdistdvdisyyden periaatetta ja postuloimaan eriskummallisia
olioita, joiden olemassaolo kylld selittdisi yleisten lainalaisuuksien mahdollisuuden,
mutta tilalle tulee uutena ongelmana nidmi oliot itse, joista meilld ei ole mitddn
vastaavanlaista tietoa ja kokemusta kuin tutuista partikulaareista ja joiden olemusta on
vaikea perinpohjaisesti ymmaértéa tai edes kuvitella. Erilaisten mahdollisuuksien kuvittelu
ja konstruointi on kuitenkin hyvin mielenkiintoista ja silld on selkeitd yhtymékohtia eri
tieteiden, erityisesti fysiilkan ja matematiikan peruskysymyksiin. Tamén takia
ontologiasta ja metafysiikasta on tullut viime vuosisadan loppupuolella yha suositumpi
filosofian osa-alue, vaikka se vililld oli 14hes kielletty harrastus.

Historiallisesti Platonin ideaoppia voidaan pitdd ominaisuusrealismin yhtend
ddritapauksena. Aristoteleeseen liitetddn  yleensd ajatus lajiolemuksista
oliouniversaaleina, mutta hinelld oli myds ajatus ominaisuusuniversaaleista. Usein
korostetaan sitd eroa, ettd kun Platonin ideat olivat olemassa ideamaailmassa omia
aikojaan, niin Aristoteleen universaaliat olivat olemassa vain partikulaareissa
esiintymissddn, esim. koiran olemus oli 10ydettdvissd ja olemassa vain yksittdisissi
koiralajin edustajissa (jokaisessa koirassa), ei missddn niiden ulkopuolella. Keskiajan
loppupuolella alkoivat syntyd vallitsevan aristotelismin kritiikkind nominalistiset
ajatukset. Uuden ajan alussa syntyi sitten aivan uudenlainen ajattelutapa, jonka edeltdjid
nominalistit tavallaan ehké olivat. Tdmén uuden ndkemyksen tai periti nikemystyypin
yhtend keskeisend perustajana pidetddn Descartesia. Se, mikd oli uutta oli selked
nékdkulman muutos aikaisemman filosofian ja ontologian kohteesta, ns. ulkomaailmasta
ja objekteista, kohti filosofia ja ihmisti itseddn, pohtimisen ja tietimisen subjektia. T4t
siirtymdd voi nimittdd subjektifilosofian (tai subjektimetafysiikan) synnyksi ja
aikaisempaa  filosofiaa, erityisesti aikaisempaa metafysiikka ja  ontologiaa,
objektifilosofiaksi (tai objektimetafysiikaksi)”®. Uuden subjektifilosofian yhteni
huipentumana voidaan pitdd Kantia, joka pyrki jopa eksplisiittisesti kieltiméién

32 Erityisen maininnan tissi yhteydessd ansaitsee Lowen (2001) kehittelemi neljan kategorian
teoria, joka yhdistdd toisiinsa seké olio ettd ominaisuus -partikulaarit ja -universaaliat ja samalla
yrittdd selittdd alempana esille tulevan dispositioiden ongelman ja luonnon lakien olemuksen.
Vaikkei yhtyisikddn hdnen johtopaitoksiinsd, tdytyy hanketta pitdd synteettisyydessdén suurena
saavutuksena.

33 Hienon esimerkin objektifilosofiasta muodostaa tietysti esisokraattinen filosofia. Poikkeuksena
objektifilosofian linjasta voidaan taas pitdd Sokratesta, jonka pohdinnat olivat sangen puhdasveristi
subjektifilosofiaa. Toisenlainen poikkeus on Platon ideamaailmoineen, jota on echkd vaikea
luontevasti pitdd "objektimaailmana" — ihmisen ulkopuolisena kuitenkin. Keskiajalla olennainen
huomion keskus, "objekti", oli Jumala.
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vanhanaikaisen metafysiikan mahdollisuuden. Kantille kategoriat eivdt olleet endd
ollenkaan todellisuuden perimmaéisid olioluokkia, vaan ihmisen oman kognitiivisen
rakenteen ja toiminnan perusperiaatteita. [hmisen tiedon yleisyyttd ja varmuutta eivét
endd taanneetkaan objektien olemisen yleiset periaatteet, koska niistd ihminen ei voinut
Descartesin epdilyn metodin soveltamisen jilkeen tietdd mitdfin varmaa. Sen sijaan timén
takuun antoi ihmisen oma jérki, silloin kun se toimi omien kategorioittensa mukaisesti.**

1900-luvun vaihteessa amerikkalainen, semiotiikan toisen juonteen perustaja, Peirce
kritisoi ankarasti Kantia nominalismista ja loi taas uuden kategoriajérjestelmin. Kantin
perustamaa konstruktivismia voi todellakin pitdd erddnlaisena nominalismina, jonka
mukaan kategoriat® eivit ole oikeasti tiedon kohteissa eli objekteissa olemassa, vaan me
liitimme ne tietoomme, kuten nominalistit ajattelivat ominaisuuksien nimet liitettdvaksi
puheeseen olioista. Peircen kategoriajérjestelmédn kolme kategoriaa  olivat
himmaéstyttdvin abstraktilla tavalla nimetyt: ensiys, toiseus ja kolmannuus. Jotta kukaan
ymmaértdisi, mitd ne tarkoittavat, ne vaativat liséselityksid, mutta toisaalta juuri timéin
abstraktiuden ansiosta ne ovat sovellettavissa hyvin moneen eri tilanteeseen
(tarkoituksensa mukaisesti kaikkiin), kuten yleisten kategorioiden kuuluukin. Mutta
ndmikddn kategoriat eivdt tarkoita suoranaisesti mitddn olioluokkia, vaan niissd on
mukana dialektinen ajatus kaikkien olioiden tai asioiden kehittymisestd ndiden vaiheiden
kautta ja toisaalta ne samalla kuvaavat kaiken tiedon syntyd. Suhteessa objekti- ja
subjektifilosofiaan Peircen jérjestelmdd voidaan pitdd ainakin yrityksend yhdistdd ne:
huomioida samalla kertaa sekd ulkoinen objektien maailma ettd sisdinen tietdvéin
subjektin toiminta. Naitdkin kategorioita Kantin kategorioiden tapaan voisin
ennemminkin nimittdd (toiminnan) periaatteiksi kuin miksikdén olevaisen luokiksi.
Kaikkein yleisimmélld tasolla ndmé kategoriat tai periaatteet voidaan lyhyesti kuvata
seuraavasti: Ensiys on mahdollisuus tai pelkka laatu. Toiseus on toteutunut mahdollisuus,
jotain objektiivisesti olevaa. Kolmannuus on sdédnndonmukaisuus ja suhde, joka sitoo
ensiyden ja toiseuden toisiinsa. Ndmi kolme vaihetta ovat paillekkaiset ja perdkkéiset
siten, ettd seuraava edellyttdd aina aikaisemmat mutta ei toisin péin, eli ensiyttd voi olla
ilman toiseutta, ja toiseutta ilman kolmannuutta mutta ei pdinvastoin. (Peirce 2003, Deely
2000b)*®

Peircen késitykset jaivat pitkdksi aikaa pimentoon ja vidrin ymmarretyiksi. Sen sijaan
semiotiikan synnyn, lingvistiikkan (ja siihen liittyen antropologian) kehityksen ja
analyyttisen kielifilosofian nousun vaikutuksesta syntyi 1900 -luvulla subjektifilosofiaa
kritisoinut suuntaus, joka on vaikuttanut voimakkaasti myds kasvatustieteeseen aivan
vuosisadan lopulla. Titd vaikutusta kasvatus- ja joihinkin yhteiskuntatieteisiin on kutsuttu
nimelld lingvistinen kddnne. Tétd ajattelusuuntausta voisi kutsua strukturalistiseksi tai

3* On mielenkiintoista todeta, ettd timan vaiheen synty ajoittuu ja selvésti liittyy modernin tieteen
nousuun. Eli kun objektimaailmaan aletaan todenteolla tutkia, niin filosofiseksi ongelmaksi
nouseekin tutkija itse ja samalla vanha metafysiikka ja ontologia kdytdnndssa korvautuvat tieto-
opilla.

3% Kant kutsui kategorioita "puhtaiksi ymmérryskasitteiksi" (ks. Kant 1997, 109, 139-145).

3¢ Vaikka nyt niiden kategorioiden vililli on hahmotettavissa selked kehityskulku, ei se tarkoita,
ettd kehitys péaittyisi kun saavutetaan kolmannuus, vaan Peircelld on ajatus kehdmaiisestd
jatkumosta niin, ettd yhdelld kierroksella saavutettu kolmannuus voi avata uuden mahdollisuuden
eli uuden ensiyden jne.
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aprioriseksi intersubjektivismiksi (Frank 2002). Kyseessd ei tietenkdén ole yhtendinen
suuntaus, vaan kokoelma hyvin erilaisia koulukuntia, joille on yhteistd tietynlainen
yksilollisen ihmissubjektin perustavan ontologisen aseman epdily. Tami epdily ei
kuitenkaan viittaa takaisin objektien maailmaan, vaan pikemminkin postuloidaan
uudentasoinen,  yksittdistd ihmistd yleisempi mutta ihmiskuntaa suppeampi
subjektiviteetti. Murros suhteessa edelliseen vaiheeseen voidaan ndhdid kahtalaisena.
Toisaalta Kantin olettama ihmiskunnan absoluuttinen jérki jakautui eri kieliksi tai
kulttuureiksi’’. Toisaalta yksilon vapaus ja subjektiivisuus tuli sidotuksi hdnen
kayttamadnsa kieleen (tai kieleen, joka kiyttdd hintd). Edelleen, kun aikaisemmin oli
ehka ajateltu, ettd ihmisen jérki ja vapaus — subjektius — oli edustettuna yksilossé, joka sai
ndmi ominaisuudet toisaalta synnynnéisesti toisaalta kasvatuksen kautta, niin nyt ndiden
ominaisuuksien varsinainen omistaja onkin kieli tai kieliyhteiso (intersubjektiviteetti), ja
yksilo saa siitd osansa tulemalla timén yhteison jaseneksi. Kun subjektimetafysiikassa
objektit olivat olleet alisteisia subjektille (konstruktivismi), niin nyt myds objektit ovat
alisteisia kielelle.™

4.1.2 Fundamentaaliontologiaa: olemisen periaatteet

Edelld on esitelty toisaalta erditd keskeisid ontologian perinteisid ja viimeaikaisia
kisitteitd sekd hahmoteltu kolme erilaista ajattelutapaa sen suhteen, mikd taho
maailmassa on ontologisen tietomme kannalta perustavin tai médrdavin. Tamé kaikkia
yksityiskohtia ja erityisongelmia kaihtanut esitys on ehkd vakuuttanut siitd, ettd kaikki
esitetyt vaihtoehdot ovat jollakin tapaa praktisen realismin kannalta epatyydyttivid. Koko
alue tuntuu lilan moninaiselta ja sekavalta. Niinpad yritdnkin seuraavassa kehitelld
mahdollisimman yksinkertaisen ja mahdollisimman hyvin praktisen realismin kanssa
yhteen sopivan mallin, joka toivon mukaan jotenkin harmonisoisi ja eheyttéisi tuota
halkeilevaa ja repeilevdd kenttdd. Lahtokohdaksi tille hankkeelle lainaan Heideggerin
fundamentaaliontologian idean eli ajatuksen siitd, ettd tutkitaankin olemista eikéd olevaa.
"Kaikki ontologia, riippumatta siitd miten rikas ja yhtendinen kategoriasysteemi silld on
kaytettiavissddn, jid pohjimmiltaan sokeaksi ja harhautuu omasta tarkoitusperdstidn, jos
se el ole ensin riittdvésti selvittinyt olemisen mieltd ja késittinyt titd selvitystd
perustavanalaatuiseksi ehdokseen. (Heidegger 2000, 31)"

Oleminen ei itse ole mikddn oleva, siis ei ainakaan mik&4n substanssi ja Heidegger
korostaa voimakkaasti sité, ettd olemisen analyysin tdytyy olla hyvin eri asia kuin olevan
tutkiminen (esim. emt. 26). Poikkean tdssd jo eri suuntaan, koska ymmérrin olemisen

37 Tissi on taustalla antropologisten tutkimusten tuottamat tulokset ja erityisesti Durkheimin
(1980) kaltaiset teoreettiset johtopddtokset niistd: Erilaisissa yhteiskunnissa eldvilld ihmisilld on
erilaiset ymmarryksen kategoriat.

¥ ns. Sapir-Whorf -hypoteesi kielirelativismista. Tihén objektien alisteisuuteen kielelle liittyy
mielenkiintoisesti se, sen mydti ontologinen tutkimus tuli uudelleen sallituksi ja suosituksi, mutta
nyt ldhinnd kielessd olevien objektien tai ontologisten sitoumusten analyysind. Analyyttisen

filosofian puollella timén tutkimuksen avasi (Strawson 1993 [1959]).



59

tutkimisen olevan kuitenkin aika 14helld olevan tutkimista. Oleminen on jotain yleista,
koska kaikki olevat ovat — oleminen koskettaa kaikkia olevia, mutta samalla "oleminen
on aina jonkin olevan olemista. (emt. 29)" eli kullakin olevalla on sen oma oleminen.
Oleminen ei ole universaalia, joka olisi sellaisenaan yhteinen kaikille oleville. Sen liséksi,
ettd oleminen on jonkin olevan olemista, se on myds tdimén olevan olemista jollakin
tavalla. Eli kysymys siitd, millainen tai mika jokin oleva on, voidaan muuttaa muotoon,
miten tai milld tavalla timi oleva on. Olevan tietynlaisuus on siis sen olemisen tapa.
Nimitén jotakin mitd hyvénsi olevaa jatkossa olioksi. Siis olio on ja se on tietylld omalla
tavallaan. Niin néyttéisi siltd, ettd se mitd tavallisesti nimitetddn olion ominaisuuksiksi,
on juuri titd olion olemisen tapaa (vrt. Heil 1998, 204). Kaikki se, milld tavalla olio on,
siis se milld tavalla se on tietty jokin, tietynlainen, tietyssd suhteessa johonkin, tietyn
kokoinen jne. eli kaikki mahdolliset kategoriat, palautuvat tdhdn yhteen kisitteeseen,
olemiseen — tai pitemmassd muodossa sanottuna olemisen tapaan.

Oleminen on siis sinidnsé yleinen, yleisin ontologinen késite, mutta samalla se eriytyy
kaikkein erilaisten olioiden erilaiseksi olemiseksi. Mité yleistd olemisesta sitten voidaan
sanoa? Tdhdn esitin hypoteesina ratkaisua, joka hyvin paljon muistuttaa Peircen
kategoriajarjestelméd ja on pitkélti sen inspiroimakin, mutta jonka haluan ainakin
muotoilla hieman eri tavalla. Oletan ettd nuo edelld hahmottelemani filosofian historian
aikakaudet: objekti-, subjekti- ja intersubjektifilosofiat tavoittelevat juuri olemisen
kaikkein yleisimpid periaatteita. Ne ovat siis kukin oikeassa siind, ettd niiden edustama
periaate on olemisen perustava periaate tai muoto, mutta vaérassa siind, ettd se olisi ainoa
tai perustavampi kuin toiset’®. Voi olla, etti tillaisia periaatteita olisi muitakin, mutta
ontologisen sdistivdisyyden nimissd yritdn tulla toimeen ndilld kolmella. Ne tdytyy
kuitenkin nimeti uudelleen ja hieman tarkentaa, mitd ne tdssd yhteydessé tarkoittavat.
Esittelen ndmai periaatteet seuraavassa samassa loogisessa jéirjestyksessé kuin ne Peircelld
ovat, mutta tdlld en tarkoita, ettd ne olisivat missddn vahvassa mielessd samalla tavalla
perdkkiiset, toisiaan seuraavat ja yksi toisensa paille rakentuvat. Sen sijaan nimai
periaatteet ovat tdysin yhtdaikaisia ja aina kaikki kolme ldsndolevia, vaikkakin niiden
viliset painoarvot voivat vaihdella erilaisilla olioilla.

Subjektifilosofian tavoitteleman periaatteen nimeén muuttuvaisuudeksi tai muutoksen
periaatteeksi.*” Objektifilosofiaan liittyvid periaatteetta nimitéin vastaavasti pysyvyydeksi

¥ N#mi praktisen realismin vastaiset yksipuoliset kannat ovat johtaneet katkeriin ja
hedelmittomiin dualistisiin kiistoihin, kuten materialismi vs. idealismi. Ajatus, ettd oleminen on
vain yksi, johtaa helposti monismiin. Mainittujen metafyysisten kiistojen suhteen hyvin
mielenkiintoinen sovitteluratkaisu olisikin ns. neutraali monismi (ks. Heil 1998, 208-209).
Neutraali téssé tarkoittaa nimenomaan neutraalia suhteessa idealismi—materialismi-kiistaan. Saman
ratkaisun toisi tietysti myds neutraali pluralismi, jonka mukaan oliot ovat mahdollisesti hyvinkin
erilaisia, mutta tdmad erilaisuus ei jaottelisi niitd idealismi—realismi-suhteessa. Praktisen realismin ja
minimalismin perusteella haluaisin tdssd kohti jittdd my6s monismi / pluralismi erottelun pois ja
napata vain tuon maééritteen: neutraali. Tamé tarkoittaa sité, ettd oliot voivat olla enemmén tai
vidhemmén erilaisia ja moninaisia, mutta ei silld tavalla, ettd niitd voisi luokitella puhtaasti
materialismin tai idealismin mukaisiin perusolioihin.

40 Vadrinkésitysten vilttimiseksi on syytd korostaa, ettd syyllistyn tissi ihan tahalliseen
anakronismiin. Subjektifilosofia ei varsinkaan syntyessddn korostanut muuttuvaisuuden periaatetta
vaan pikemminkin subjektin pysyvyytté ja yleisyyttd. Jokseenkin kaikki filosofiset uudistusliikkeet
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tai ehkd myos lujuudeksi. Intersubjektiivisuuden ideaan liitédn rakenteellisuuden (suhteen
ja jarjestyksen) periaatteen. Nama kolme periaatetta ovat — erilaisina yhdistelmind —
yhteiset kaikelle olemiselle, emmeké voi kuvitella olemista, josta jokin néistd puuttuisi.
Naistd kaikkein yleisimmistd periaatteista tulisi jollakin tavalla voida johtaa — tai jollei
missddn tiukassa mielessd johtaa, niin ainakin niiden avulla ymmairtdd — kaikki muut
olevaisen ominaisuudet ja olioihin liittyvét erikoisuudet. Myos tdimén ihmistd kohtaavan
suurimman tavallisen ihmeen, eli ihmisen itsensd erityiset ominaisuudet tulisi jollakin
tavalla perustua niihin kolmeen — ei toki suoraan vaan vilillisesti.*' Kaikki oleva on siis
yhtddltd muuttuvaista ja tietyssd mielessd subjektiivista, toisaalta enemmén tai vihemmén
pysyvéd ja siten tietylld tavalla objektiivista ja kolmanneksi rakenteellista. Edelld jo
alustavasti hahmoteltu olevaisen evolutiivisen hierarkian ajatus perustui néihin kolmeen
periaatteeseen: kaikella ja kaikilla on jokin rakenne, joka muuttuu, mutta jotkin rakenteet
ovat pysyvdmpid kuin toiset ja niiden varaan rakentuu uusia rakenteita — uusia
rakenteellisia olioita. Thminen sattuu olemaan timéin hierarkian huipulla, mutta se ei
tarkoita, ettd ihminen siind mielessd poikkeaisi muusta olevaisesta, ettei nimi samat
periaatteet pétisi samalla tavalla hdneenkin — ja my0s hénen tietoonsa. Eli nimé samat
periaatteet tiaytyy olla paitsi olemisen myds tietimisen perustana. Tdmén takia ei tunnu
perustellulta tai ainakaan vélttdméttoméaltd aloittaa ontologista analyysia ihmisen
Dasein:ista, kuten Heidegger ehdottaa, koska silloin valitaan ensimmaéiseksi kaikkein
hankalin ja monimutkaisin mahdollinen kohde sen sijaan, etti normaaliin tapaan
aloitettaisiin helpoista ja yksinkertaista kohteista, ja koska ihmisen olemisessa on
siséltojd, rakenteita, joita muualla ei ole mutta jotka kuitenkin rakentuvat alempana
hierarkiassa oleville yksinkertaisemmille rakenteille.

Ennen kuin jatkan eteenpdin, tdytyy vield hieman selventdd mainittujen kolmen
periaatteen sisdltojen keskindisid suhteita. Ensiksikin tdytyy korostaa, ettd ne ovat hyvin
laheisissd suhteissa toisiinsa. Oliolla on jonkinlainen rakenne ja timi rakenne — ja siis
tietysti olio itse sen myotd — muuttuu tai pysyy. Muuttuvaisuus ja pysyvyys viittaavat
kumpikin Heideggerin keskeisimpénd pitdméén ajallisuuden kategoriaan — ainakin
alustavan nikemykseni mukaan ne yhdessi tavalla tai toisella perustavat ajallisuuden.
Ensiksikin muutos ja pysyvyys voidaan ymmartdé toisensa poissulkevina vaihtoehtoina
tai paremminkin yhtena ulottuvuutena: siind méadrin kuin jokin muuttuu se ei pysy ja péin

ovat etsineet aina uutta pysyvad ja kestdvdd perustaa jonkin muuttuvaiseksi ja epéluotettavaksi
koetun tilalle. Niinpd subjekteista tuli muuttuvaisia oikeastaan vasta siind vaiheessa kun
intersubjektiiviset rakenteet keksittiin niitd pysyvimméksi perustaksi. Edelleen tdytyy korostaa sité,
ettd muuttuvaisuuden periaatteeseen kuuluu olennaisesti kyky aiheuttaa muutoksia.

4 En ajattele niin kuin Peirce, etti jokin kolmiomainen tapahtumisen perusrakenne toistuisi
kaikessa tapahtumisessa ja siten tdlld rakennemallilla voitaisiin selittdd kaikki. Nimittdisin tillaista
Peircelle ja Hegelille yhteisti ajattelutapaa strukturalistiseksi dialektiikaksi ja sanoudun siiti jossain
madrin irti. Rakenteellisuus on yksi olemisen perusperiaatteista, mutta se ei vélttiméttd tarkoita
mitdén erityistd tiettyd (esim. kolmiomaista) rakennetta, vaan rakenteellisuutta ylipdénsd. Koska
oleminen on muuttuvaista, niin ei voida olettaa, ettd mikdin rakenne valttimatta toistuisi aina joka
paikassa samanlaisena. Toisaalta pysyvyyden periaate tietysti antaisi mahdollisuuden tillaiseen
toistuvuuteen, mutta ei mitdén takuuta sellaisesta. Vield tiarkedmpi ongelma on Peircen ja Hegelin
dialektiikkoihin sisdltyvd edistyksen periaate, jolle on tietysti vield vdhemmin takuita kuin
rakenteen toistuvuudelle.
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vastoin. Téllainen suhde niiden vililli voisikin vallita sellaisessa tapauksessa, ettd
kyseisen olion rakenne olisi ddrimmaéiisen yksinkertainen. Télldin myds jokainen muutos
olisi ddrimmiinen muutos, eli olio muuttuisi joksikin muuksi ja héavidisi, lakkaisi
olemasta sellaisena oliona kuin oli tai syntyisi uudenlaisena oliona. Kuitenkin kun oliolla
on silld tavalla moninainen rakenne kuin esim. tuntemillamme tavallisilla olioilla, ne
voivat samalla muuttua ja pysyd. Esim. tuolin rikkoutuminen ja korjaaminen ovat
muutoksia, mutta silti ko. tuoli pysyy koko ajan tuolina — vieldpd samana tuolina.
Voimme ajatella kaikki kolme periaatetta myds yhdeksi kolmiulotteiseksi
koordinaatistoksi (ei tietenkddn vilttimattd suorakulmaiseksi tai edes suoraviivaiseksi),
jossa eri ulottuvuuksien vélilld wvallitsee sellainen 16yhd riippuvuus, etti jos olion
rakenteellisuus on suuri (monimutkainen, monitahoinen tms.), niin silloin yleensd myos
sekd muuttuvuus ettd pysyvyys ovat suuria. Varoitan kuitenkin, ettd ndmé kaikki
ajatusmallit ovat vain ajatuskokeiluja — meilla ei kerrassaan voi olla varmaa ja tasméllista
tietoa néistéd periaatteista itsestdiin, koska kaikki mahdollinen tieto perustuu niille.

Muuttuvuus ja pysyvyys tuntuvat aika helpoilta ja tutuilta késitteiltd. Erityisesti
pysyvyys, joka viittaa jahmeyteen, vastukseen, esinemdiisyyteen ja lujuuteen, on ehkd
kaikkein tutuin kédsite meille. Odotamme ja oletamme tdméin tutun maailmamme olevan
hyvin pitkdlle pysyvéd ja luotettava: jos jokin on pysynyt tdhén asti, niin se pysyy
vastakin. Muutos tarkoittaa meille yllatystd suhteessa tdhén pysyvyyteen — ja yllatyksid
tapahtuu. Tdhdn viittaa kuvaava sanonta: "ei ole muuta pysyvdd kuin muutos". Tadma
sanonta tuo myos esille sen tdrkedn seikan nididen kahden periaatteen yhteen
kietoutuneisuudesta, ettd muutos voi todellakin olla pysyvaa. Jos jokin olio muuttuu koko
ajan, niin silloin muutos on sen pysyva olotila — ja jos lopettaa muuttumasta, niin tima
lopettaminen on muutos sen muutoksessa. Silloin kun muutos jatkuu tai toistuu
tietynlaisena enemmin tai vihemmin pysyvisti voimme puhua myds muutoksen
rakenteesta.** Pysymisen ja muutoksen kiisitteet voidaan vield suhteuttaa toisiinsa niin,
ettd pysymistd tietynlaisena voidaan pitdd muutoksen erityistapauksena, jossa olio ei
muutukaan toisenlaiseksi vaan samanlaiseksi — pysyvd olio siis koko ajan muuttuu
samanlaiseksi kuin se juuri edelliselld hetkelld jo olikin. Tdma seikka tuntuisi viittaavan
muutoksen  késitteen ensisijaisuuteen, ja on ollut ehkd perustana ns.
tapahtumaontologioiden Iuomiseen (vrt. esim. Dewey ks. luku 12). Tissd taytyy
kuitenkin muistaa, ettdi muutosta tai tapahtumaa ei voi olla sellaisenaan, vaan
kysymyksessé on aina jonkin muuttuminen. Tama jokin, joka muuttuu on olio — kannatan
siis olio-ontologiaa tapahtumaontologian sijasta, ja olion késitettd ei voi olla ilman olion
jonkinasteista pysyvyyttd: ei olisi mitddn mieltd olion kisitteessd, johon ei sisdltyisi
mitidén pysyvaa.

42 Muutoksella voi olla pysyvii rakennetta. Ajatellaan vaikka kelloa ja erityisesti sen viisareita: ne
ovat jatkuvassa muutoksessa ja kuitenkin ne muodostavat erittdin pysyvén rakenteen. Téssd tdma
pysyva rakenne on kuitenkin ennen kaikkea muutoksen rakennetta, sitd ettd muutos tapahtuu
toistuvasti tai jatkuvasti samalla tavalla. Jos kello edistdd, niin voimme sanoa siind tapahtuvan
muutoksen rakenteen muutosta. Moderni epélineaarinen matematiikka: katastrofi- ja kaaosteoriat
tutkivat juuri monimutkaisia muutoksen rakenteita.
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4.2 Tapahtumisen todennikoisyys ja kausaalisuhteet

4.2.1 Olion rakenne

Mutta mitd oikeastaan ovat oliot? Tavanomaisia meille kaikille tuttuja olioitahan ovat
esim. tdméd poytd, tuo tuoli, mikd hyvédnsd kivi, joku ihminen jne. Vihemmin
tavanomaisia, mutta yhtd tuttuja ovat esim. lintuparvi, vasemman jalan varpaat,
kahvikalusto, lukko ja avain, hallitus, aviopari jne. Ainoastaan nimeltdén meille tuttuja
olioita ovat taas esim. atomi, elektroni, kvarkki jne.* Naistd esimerkeisti kiy hyvin ilmi
yksi keskeinen ongelma olion késitteessd: yksi olio voi muodostua toisista olioista ja
olioiden viliset rajat eivét ole aina mitenkdin tarkkoja. Esimerkiksi kaksi lintuparvea voi
lentdd ldhekkdin samaan suuntaan ja liittyd yhdeksi parveksi, mutta milloin tdmd muutos
tapahtuu, missa vaiheessa ei enédé ole kahta lahekkiin olevaa parvea vaan yksi parvi. Kun
parvi hajaantuu, niin missd vaiheessa se muuttuu joukoksi yksittdisid lintuja? Voidaan
myo0s pohtia sitd, ovatko ne oliot, joista yhdessi muodostuu toinen olio, jotenkin
todellisempia kuin tuo muodostunut olio. Uskoisin, ettd nédihin kysymyksiin ei ole
loydettdvissd mitddn ontologian tasolla annettavaa selkedd vastausta. On enemménkin
tavallisen kokemuksen asia péittii niistd — praktisen realismin mukaisesti**. Niinpa ns.
arkikuvan mukainen kokonainen ja luja poyti ei ole yhtddn vihemmén olemassa kuin ns.
tieteellisen kuvan mukainen tyhjé tila, jossa vilisee atomeja. Se kumpi kuva on todempi
tai parempi riippuu ainakin osaksi siitd, aiotaanko pOytdd kéyttdd pOytdnd vai
atomifysiikan tutkimuskohteena — jilkimméiinen on tietysti ainakin huomattavasti
harvinaisempaa.

Toinen, vihemmain pragmaattinen ja enemmén realistinen perusta olion erottamiselle
tai tunnistamiselle itsendiseksi olioiksi, eli sen olioimiselle, on se, ettd olion sisdinen ja
ulkoinen rakenne voivat muuttua toisistaan riippumatta. Ero on tietysti aina suhteellinen,
mutta esimerkiksi pdydan voi siirtdd toiseen huoneeseen ja kdantda nurinpéin, jolloin sen
ulkoinen rakenne saattaa muuttua (tarkkailijan mielestd) radikaalistikin mutta sisdinen
sdilyd jokseenkin ennallaan. Joka tapauksessa olioiminen on jonkin tarkkailijan
suorittama késitteellinen toimenpide, jolla hidn valitsee tietyn olevaisen osan olioksi ja
muun osan tima olion ympéristoksi. Vaikka kyseessd on késitekonstruktio, jonka voi

4 QOlion kisitteen epamériisyydesti ks. (Qvarnstrdm 1984).

4 Samaan viittaa Hintikan (2001, 189-203) erottelu objektitietoon ja tosiasiatietoon. Edellinen
tarkoittaa kykyé tunnistaa jokin olio joksikin tietyksi olioksi ja jalkimmaiinen tietoa jonkin tietyn
olion ominaisuuksista. Hintikan mukaan nidmé ovat saman tiedon késitteen erityistapauksia,
erilaisia tiedollisia kdytdntdjd. Hén korostaa sitd, ettd jalkimméinen tieto ei madritd edellist, eli
objektin tunnistaminen ei perustu siihen, ettd tieddimme siitd joitakin tosiasiata. Oman tulkintani
mukaan olisi pikemminkin jopa pdinvastoin, eli tosiasiatieto perustuu aina objektitiedolle: meididn
tdytyy ensin tietdd ainakin jossakin médrin, mistd objektista on kysymys, ennen kuin voimme tietda
siitd mitdén tosiasioita.
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tehdd monella tavalla, niin silti joitakin tapoja voi ehkd pitdd perustelluimpina kuin
toisia.*’

Kysymykset olioiden toisiinsa sisdltyvyydestd ja suhteista toisiinsa viittaavat juuri
rakenteen periaatteeseen. Rakenteen yksinkertainen ja tyypillinen esimerkkitapaus on
suhde kahden (erityistapauksena yhden) olion vélilld. Monimutkaisemmat rakenteet
voidaan ajatella ndiden yksinkertaisten suhteiden erilaisina yhdistelmind, siis suhteina
monien olioiden vililld. Suhteita voi ehki olla kovinkin monenlaisia, mutta kéytetdan
yksinkertaisuuden vuoksi yleisend esimerkkitapauksena aika helposti hallittavaa
avaruudellista suhdetta, jossa yksi olio on jonkin matkan padssi toisesta.* Kun
tarkastelemme olion rakennetta, meiddn on erotettava siind kaksi puolta: ulkoinen ja
sisdinen. Sisdinen rakenne tarkoittaa niiden olioiden vélisid suhteita, joista puheena oleva
olio muodostuu. Siis esimerkiksi pdyddn muodostavien atomien keskindiset suhteet ovat
— osa — pdydin sisdistd rakennetta. Ulkoinen rakenne taas tarkoittaa tdmén tarkastellun
olion suhteita toisiin olioihin, esim. pdydén suhdetta lattiaan, tuoliin ja minuun jne. Teen
sellaisen yleisen oletuksen, ettd kaikilla olioilla on sisdinen ja ulkoinen rakenne. Filosofia
ja tiede on ollut kovin kiinnostunut 16ytdmién sellaisen olion, jolla ei ole sisdistd
rakennetta, eli joka ei koostu toisista olioista. Atomi tarkoittaa nimeltdan jakamatonta ja
pitkddan kuviteltiin sen olevan téllainen olio. Voi olla, etti tiede jonain pdivdné 10ytda sen
peruspalikan, joista kaikki muut oliot muodostuvat ja joka ei itse muodostu mistédén
muista olioista, mutta téll ei liene suurta merkitystd meilld tutkittavana olevien asioiden
kannalta.

Onko rakenteella vastakohtaa? Oikeastaan sille voisi ajatella kahtakin vastakohtaa:
kaaos'’ ja entropia. Nami kisitteet ovat aika ldhelld toisiaan, mutta kaaos viittaa
kuitenkin enemmin ajatukseen rakenteettomasta muutoksesta, tai muutokseen, jossa ei
ole mitddn pysyvyyttd. Siis muuttuminen, jota ei mitenkdén voisi ennustaa tai joka olisi
tdysin satunnaista, edustaa kaaosta. Tédssd miclessd kaaos niyttdisi asettuvan jollakin
tavalla muutos — pysyvyys ulottuvuudelle. Entropia taas tarkoittaa tilaa, josta puuttuu
jarjestys, tdysin homogeeniseksi sekoittunutta tilaa. Universumin ldmpdkuolema olisi
esimerkki tdydellisestd entropiasta. Entropian tila ajatellaan syntyviksi, jos jarjestelméssa
tapahtuu vain tai tarpeeksi paljon satunnaista muutosta, siis kaoottinen muutos johtaisi
entropiaan. Entropia taas ajatellaan tilaksi, jossa ei endd tapahdu muutoksia, eli
taydellisen pysyvyyden tilaksi (vrt. limpdkuolema = energian tasainen jakautuminen
jarjestelmissd estdd energian virtaamisen ja siten jarjestelmén sisdiset muutokset).
Adrimmiinen muuttuvaisuus johtaisi siis ddrimmiiseen pysyvyyteen, mutta oikeastaan
kumpikaan néisté ei tarkoita tdydellistd rakenteen puuttumista, vaan pikemminkin tietylla
tavalla erikoista rakennetta. Niinpad rakenteella ei ehkd voi sanoa olevan vastakohtaa

4 Yksi adrimmiisen tirked peruste olioimiselle on tietysti olion raja jonkinlaisena
epdjatkuvuuskohtana. Se mitéd tavallisesti sanotaan muodoksi on tillaiseen rajaan, esim. esineen
pintaan liittyvd rakenne. Nédiden epdjatkuvuuksien formaaleja ominaisuuksia tutkii katastrofiteoria
(Thom 1975, ks myds Zeeman 1977 ja suomeksi Ilkka 1994).

4 y1t. "since the identity of thing has its principle in its spatial localization, all ontology, all seman-
tics necessarily depends on a study of space — geometric or topological (Thom 1985, 289)."

47 Tarkoitan tissd 'aitoa’ kaaosta eli alkuperiistd luonnollisen kielen kaaoksen kisitetti erotukseksi
kaaosteorian tutkimista sangen jérjestdytyneistd ja selkeésti tietyn rakenteen omaavista kaoottisiksi
kutsutuista ilmidistd (ks. Ruelle 2001).
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ainakaan olion olemisessa. Sen sijaan mielenkiintoinen ajatus on se, etti jérjestyksen
vastakohta, kaaos tai miksi sitd haluaisikaan nimittié, olisi olioiden ja kaiken olemisen
ulkopuolella, ei-olemisessa (Sartren Neant, dialektiikkojen negaatiot; tyhjyys). Seuraava
tarkastelu liittyy tdhédn ajatusmalliin.

4.2.2 Mahdollisuus ja todenndikoisyys

Ajatus, ettd kaikki oliot ovat seké subjektimaisia ettd objektimaisia tarkoittaa siis sitd, ettd
niilld on jonkinlainen "kyky" tai taipumus sekd muuttua ettd pysyd; sekd muuttuminen
ettd pysyminen on siis niille sinfnsi luonnollista, eiké sitd tarvitse ihmetelld tai selittda.
Sen sijaan selitystd voi vaatia se, miksi jokin olio muuttuu — tai ei muutu — juuri silld
tavalla, juuri sind hetken4, juuri siind tilanteessa. Naihin yksityiskohtiin voidaan tarvita
selitystd, ei itse muutokseen tai pysyvyyteen. Sitd seikkaa tai tilannetta, ettd olio voi
muuttua jonkin tietynlaiseksi tai pysya jonkin tietynlaisena, sanomme mahdollisuudeksi
eli potentiaalisuudeksi. Oliolle ei vélttdméttd eikd varmaan koskaan ole mahdollista
muuttua ihan milloin hyvénsd miksi hyvénsi. Mahdollisuus ja mahdollisuudet — tai
paremminkin niiden puute — siis rajoittaa olion olemista. Voi olla, ettd olion ei ole
mahdollista muuttua ollenkaan, jolloin se pysyy ennallaan, tai silld on mahdollisuus vain
muuttua joksikin ja silloin se muuttuu tuoksi joksikin. Miké sitten rajoittaa olion
mahdollisuuksia? Vastaus on yksinkertaisesti rakenne, mutta timéin asian hahmottaminen
vaatii vield hieman rakenteen késitteen liséselvitysta.

Siis se jokin, joka rajoittaa olion muuttumisen ja pysymisen mahdollisuuksia, on sen
sisdinen ja ulkoinen rakenne. Tdma lienee aika helposti hyviksyttiva ajatus. Filosofian
historiassa on pohdittu sitd, minkd verran nditd mahdollisuuksia on ja milld tavalla
mahdollisuudet ovat olemassa. Aristoteles ajatteli yleisen tulkinnan mukaan niin, ettd
mahdollisuuksia on olemassa sen verran, etti ne kaikki toteutuvat**. Tdmi ajatus on
lahelld determinismid — jota Aristoteles yritti kylla itsekin véltelld -, koska tdlloin on
tavallaan edeltd kdsin rajattu kaikki mité voi tapahtua. Talloin myds mahdollisuudet ovat
jonkinlaisina konkreettisina olioina olemassa jo ennen kuin ne toteutuvat. Determinismin
ongelmaa ratkaistakseen keskiajan filosofit alkoivat kehitelld ajatusta, ettd
mahdollisuuksia olisi enemmén kuin niitd koskaan voi toteutua. Talldin aina kun jokin
mahdollisuus toteutuu, niin suurempi tai pienempi joukko muita mahdollisuuksia jaa
toteutumatta, eikd toteudu koskaan. Kun tdhén vield lisédmme sen, ettd mahdollisuudet
eivét ole olemassa etukdteen aikojen alussa suurena varastona, niin piddsemme lihelle
modernia ajatusmallia indeterministisestd maailmasta. Mutta indeterminismi ei voi olla
taydellinen, koska silloin mikdin ei rajoittaisi olioiden muuttumista. Téydellinen
indeterminismi  edellyttdisi kaikkien olioiden tiysin kaoottista muutosta, ja
postmodernistien viitteistd huolimatta maailma ei ole ollenkaan sellainen. Emme voi
edes kuvitella, millaisia olisivat tdllaisen kaoottisen maailman oliot.

8 Ns. runsauden periaate, timdn ongelmallisen Kkisitteen taustasta ks. Hintikka 2001, luku
"Olevaisen suuren ketjun" aukot.
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Jotta mahdollisuudet — tai niiden puute — voisivat rajoittaa muuttumista, niin niiden
taytyy jollakin tavalla olla olemassa, mutta miten? Ehké kitevin ratkaisu on se, etti
mahdollisuudet eivdt olekaan olemassa, mutta niiden puute on. Tatd ndenndistd
paradoksia voisi ratkaista ja selventid erdinlaisella vertauksella. Ajatellaan esimerkiksi
erdénlaista rulettipydréé, joka pyorii ja jossa on useita kuulia. Yksitellen kuulat asettuvat
pyorén eri lokeroihin, mutta yhteen lokeroon mahtuu vain yksi kuula. Kullakin kuulalla
on mahdollisuus asettua mihin hyvénsa lokeroon, jossa EI ole vield kuulaa, joka on siis
tyhja. Eli mahdollisuus on siind kohti, missé ei ole mitéén, ja rajoittava mahdollisuuden
puute on siind kohti, missi on jo jotain. Eli mahdollisuuksia on sielld, missd mikéén ei ole
rajoittamassa, estiméssd muuttumista jonkinlaiseksi tai pysymistd jonkinlaisena, ja niitid
ei ole sielld, missd jotain tdllaista on, missd jokin rakenne estdd kyseisen muutoksen.
Namé rajoittavat rakenteet voivat olla tapauksesta riippuen yhtd hyvin sisdisid kuin
ulkoisiakin. Sitd mukaan kun olioiden rakenteet muuttuvat, muuttuvat myds niiden
mahdollisuudet. Ndin mahdollisuudet — tai siis oikeammin niiden puute — ovat olemassa
tavallaan historiallisesti, ne muuttuvat koko ajan. Aina kun jokin mahdollisuus toteutuu,
niin sen lisdksi, etti muita mahdollisuuksia jad toteutumatta, my0s syntyy uusia
mahdollisuuksia — tai siis oikeammin hévidi rajoituksia ja syntyy uusia. Ndin maailman
meno on niin sanotusti mahdollisuuksien rajoissa — jos sanaleikki sallitaan —
determinoitua aina tietylld hetkelld, mutta jokainen hetki muuttaa titid determinaatiota.
Maailma ei siis ole aikojen alussa determinoitu — jumalan vetimid kello — vaan
pikemminkin vallitsee erdéinlainen evoluutio, jonka kulkua ei voi vélttdmétté tai ainakaan
varmuudella eteenpiin ennustaa mutta kyllékin jossain maarin taaksepdin ymmirt.*’

Sielld ja siind méérin kuin mikdin rakenne ei rajoita jotain muuttumista, voidaan sanoa
vallitsevan indeterminaation, satunnaisuuden ja (aidon) kaaoksen. Sielld taas missd
muutokselle on vain yksi ainoa mahdollisuus muuttua tai pysy4, vallitsee determinaatio ja
jarjestys. Useimmiten tilanne lienee se, ettd oliolla on jokin tietty médard mahdollisuuksia
muuttua niin tai ndin. Tdméa mahdollisuuksien muodostama kokonaisuus tietylld hetkelld
on vapauden késitteen alkeellinen perustapaus. Nyt voimme seuraavaksi ajatella, etti
oliolla on suurempi tai "parempi" mahdollisuus muuttua jollakin tietylld tavalla kuin
jollakin toisella. Tdmai voisi tarkoittaa sité, ettd olion on jollakin tapaa helpompi muuttua
yhdelld tavalla, mutta jonkin toisenkaan muutoksen mahdollisuus ei ole tdysin pois
suljettu. Jos télle mahdollisuuksien erilaisuudella annetaan kvantitatiivinen tulkinta, eli
yritetddn arvioida, kuinka paljon helpompi olion on muuttua yhdellé tavalla kuin toisella,
saadaan fodenndkoisyyden kdsite (ns. propensiteetti).

Meilld on taipumus pitdd todellisina tai olemassa olevina sellaisia olioita, jotka
kykenevit toisaalta rajoittamaan toisten olioiden mahdollisuuksia, joissa on vastusta, ja
toisaalta toteuttamaan omia mahdollisuuksia, joissa on voimaa™. Tami onkin yksi

4 Vallitsevan kosmologian mukaan maailman kaikkeus syntyi ns. suuressa pamauksessa, jonka
alkuhetkien tapahtumia ei pystytd ainakaan vield tieteellisesti selittimddn. Yksi selitys tille
selittimdttomyydelle olisi se, ettd mitddn selityksissd tarvittavia rakenteita ja sddnnénmukaisuuksia
ei ollut vield olemassa, vaan ne muodostuvat vasta tdssi vaiheessa.

% Jos ajatellaan edellisti rulettiesimerkkid, niin kuulalla voi olla voimaa tydntid toinen kuula pois
kolosta tai toisella on voimaa pysyé kolossa tyonnostd huolimatta. Tdssd mielessd pakkomielle on
jotain hyvin todellista, jos sitd ei saa mielestd pois ja se hiiritsee toimintaa, mutta jokin
toimintasuunnitelma ei ole kovin todellinen, jos sitd ei saa toteutettua.
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praktisen realismin perusidea: teoreettisesti todellista on se, mikd on otettava huomioon ja
vastaavasti praktiselta kannalta on otettava huomioon se, mikd on todellista.
Epétodellinen tdssd mielessd on sellainen olio, joka ei kykene sen enempéd pysyméin
kuin muuttumaankaan, joka on satunnaisten darimméaisyysmuutosten armoilla, eli jos se
syntyy, se saman tien hdvidd. Tatd ndkemystd ei pidd samaistaa aristoteeliseen
olemusajatteluun, jonka mukaan kaikilla olioilla (tai substansseilla tai oliounversaaleilla)
on jokin pysyvd luonnollinen pyrkimys toteuttaa omaa olemisen tapaansa. Téssd
ehdottamassani ajattelutavassa olion mahdollisuudet ja todenndkdisyydet riippuvat sekéd
sen sisédisesti ettd ulkoisesta rakenteesta ja ndmé molemmat ovat enemmain tai vihemmaén
muuttuvaisia. Olioilla, jotka eivit ole eldvid olentoja, ei mydskddn ole mitddn aitoja
pyrkimyksid, vaan niitd voidaan tarkastella periaatteessa tdysin tdméin mekaanisen
ajatusmallin puitteissa.

4.2.3 Kausaliteetti ja ominaisuudet

Mikéli olen onnistunut tdhdn mennessd yrityksesséni, olen osoittanut, etti olioiden
muutosten selittdimisen tulisi perustua niiden rakenteelliseen riippuvuuteen eli
rakenteellisiin todennidkdisyyksiin. Oikea ja tyhjentdvd vastaus kysymykseen, miké
aiheutti jonkin olion tietyn muutoksen, on: olion sisdinen ja ulkoinen rakenne yhdessé —
ja lisiksi sattuma®. Nyt voidaan kysyd, mihin tissd endi tarvitaan koko kausaalisuuden
kisitettd. Vastaus liittyy sithen kysymykseen, joka lukijalla on varmaan jo herdnnyt
moneen otteeseen: Missd ovat olioiden ominaisuudet? Téhénastista kuvaa olemisesta ja
olevasta voisi kutsua pythagoralaiseksi, koska siind on késitelty vain méaarillisid (tai
numeerisia), periaatteessa matemaattisesti hallittavia kysymyksié, mutta jatetty kokonaan
huomiotta todellisen maailman laadulliset seikat, eli juuri ominaisuudet (ks. Martin
1997). Mainitsin aiemmin, ettd ominaisuus on ollut yksi keskeinen kategoria
ontologisissa teorioissa, mutta sen jilkeen niistd ei ole puhuttu oikeastaan mitdén. On
puhuttu vain olion pysyvéstd ja muuttuvasta rakenteesta, mutta ei sen ominaisuuksista.
Nyt véitdnkin, ettd se tai ne, mitd tavallisesti tarkoitamme, kun puhumme olion
ominaisuuksista, ovat jotain, mikd on riippuvaista olion rakenteesta ja mikd jossakin
mielessd syntyy tai tulee ilmi vain olion tietynlaisissa suhteissa. Niit4 tietynlaisia suhteita
— tai ainakin osaa niistd — nimitimme kausaalisuhteiksi. Oikeastaan kausaalisuhteita ja
ominaisuuksia tarvitaan vasta, kun tulemme toiminnan ja merkityksen kisitteisiin, ja siksi
niitd onkin parasta lahestyd subjektifilosofisesti ja tieto-opillisesti.

Kantin kriittisen idealismin ja siind tarkemmin transsendentaalin estetilkan mukaan
"aistimellinen tieto ei néet lainkaan mielld olioita sellaisina kuin ne ovat vaan ainoastaan
sen tavan, miten ne vaikuttavat aisteihimme (1997, 90)." Téssd Kant siis tarkoittaa, ettd
emme voi aistimellisesti (emmeka oikeastaan muutenkaan) tuntea olioita sellaisenaan, an
sich, mutta ne voivat vaikuttaa kausaalisesti aisteihimme ja voimme tiedostaa nuo
vaikutukset eli ilmiot. Néistd enemmén ja vihemmén satunnaisista ilmidistd luomme

1 Oikeastaan sattuma ei aiheuta mitddn, vaan silti osin kuin mikddn ei aiheuta tai méadritd
muutosta, sitd sanotaan sattuman aiheuttamaksi. Sattumalla ei ole mitd4n oliomaista statusta.
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sitten systemaattista tietoa kéyttden ymmérryksen kategorioita, joista yksi on juuri
kausaliteetin kategoria. Tédssd Kant néyttdd syyllistyvdn kehdmdiiseen virheeseen (ks.
myos Niiniluoto 1990, 49-50 ja 78 alaviite 17): olioissa ndhty tai oletettu kausaliteetti on
pelkkéd konstruktio, mutta kuitenkin Kantin mukaan saamme ilmidtietoa kausaalisesti,
joten se ei olekaan pelkkd konstruktio. Kausaliteetti siis sekd on ettd ei ole konstruktio ja
toisaalta se seké on etté ei ole olioihin sindnsi kuuluva kategoria. Kuten Peirce ajattelee,
ndmi ilmidt, joita aistiemme kautta saamme, ovat juuri olioiden ominaisuuksia
(ensiyksid, laatuja). Kantinkin mukaan me saamme ilmidt kausaalivaikutuksen kautta.
Tami on aika tuttu ajatus: jos ndemme punaisen esineen, niin saamme punaisuuden
aistimuksen eli ilmion. Tdma aistimus ja ilmid syntyy aistimusjarjestelmissimme, mutta
se ei ole meidin omaa konstruktiotamme, koska sen aiheuttaa kyseisen esineen
kausaalinen vaikutus aistimusjérjestelmddmme. Seuraava kysymys kuuluu sitten tietysti,
onko oliolla ominaisuuksia myos silloin, kun se ei vaikuta kausaalisesti aisteihimme vai
onko niin, ettd ominaisuuksien esse est percipi.

Toisin kuin Kant ajatteli, me todella tiedimme olioista sindnsé jotain: me tieddmme,
etti ne aiheuttavat kausaalisesti ilmiditdnsd aisteillemme. T&itd voisi sanoa
transsendentaalitiedon paradoksiksi’’: Toisaalta siis emme voisi aisteillamme tietii
mitddn olioista sindnsd; emme voisi tietdd sitdkddn, ettd on kausaalisuhteita, vaan
kausaalisuhteen ajatus (kuten muutkin ikd4n kuin olioihin sindnsd viittaavat yleiset
periaatteet) on ymmarryksen kategoria, ihmisjirjen konstruktio. Mutta jos hyviksymme
transsendentaalin estetiikan peruslauseen, ettd oliot sindnsi (todella) synnyttavét ilmidita
vaikuttamalla kausaalisesti aisteihimme, niin joudumme samalla hyviksymién sen, ettd
tieddmme kuitenkin jotain olioista sindnsé, nimittdin sen, ettd juuri ne aiheuttavat ilmiot
aisteillemme eli ne ovat — an sich — sellaisia, ettd ne aiheuttavat sellaisia ja sellaisia
ilmioitd ihmisen aisteille. Jos tdmédn huomion jélkeen on vield kriittinen idealisti, niin
silloin tdytyy suhtautua erityisen epéluuloisesti olioihin sindnsd ja olettaa, ettd ne
huijaavat ihmistd aiheuttamalla sellaisia ilmiditd, joiden perusteella saamme niistd
jotenkin erilaisen kuvan kuin ne oikeasti ovat. Minusta téllainen epéily menee ainakin
praktisen realismin, mutta myos kriittisen idealismin itsensé tarkoituksen ohi. Aiheellista
varovaisuutta on tietysti huomata, ettd timin enempdi me emme oliosta sindnsi tiedé.
Olisi seka kriittisen idealismin ettd praktisen realismin kannalta virhe olettaa, ettd tima
on kaikki, mitd tuo olio on, kaikki mitd siitd voitaisiin tietdd. Ndhddkseni olion sindnsd
(das Ding an sich) késite aivan oikein viittaa kaikkeen siithen, mitd emme oliosta — vield —
tiedd. Tai sitten se voi viitata olion integriteettiin, sithen ettd se on ja saa olla olemassa
meisti riippumatta. Tamén késitteen yksi mahdollinen vastakohta, olio meille (das Ding
fiir uns) nimittdin voisi tarkoittaa tuntemaamme oliota tai oliota, joka olemassa meitd
varten, meidin kaytettdvissimme.

Olion ominaisuus ei siis ole vain havainnossa. Punaisesta oliosta tiedimme, ettd se on
sellainen, ettd se antaisi tietyissd olosuhteissa punaisen aistimuksen meille, jos me
katsoisimme sitd — ja se on tdllainen katsoimmepa sitd jollakin hetkelld tai emme.
Kuitenkin timé ominaisuus, jota kutsumme punaisuudeksi, on itsessdén sellainen, etti se

52 Termi on periisin Hintikalta (1983b), joka korostaa transsendentaalitiedon (tieto tiedostamme ja
tietojarjestelmdstimme) ja objektitiedon (tavallinen tieto kohteista) riippuvutta toisistaan ja
erottamattomuutta. Meidén tarpeisiimme tdmén teesin voisi muuttaa muotoon, joka korostaa
epistemologisen ja ontologisen tiedon ja tarkastelun ldheistd yhteenkuuluvuutta.
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toteutuu vain tietyissd olosuhteissa. Siihen tarvitaan ainakin valonldhde, joka vaikuttaa
tahédn olioon ja silmé, johon tdmé olio — tai tarkemmin siitd heijastunut valo — vaikuttaa.
Kaikki ndmi vaikutukset liittyvét jonkinlaiseen kausaalisuhteeseen ja ndiden suhteiden
kokonaisuus antaa oliolle ominaisuuden punaisuus. Sama asia voitaisiin sanoa myos
edelld esittelemélldni késitteistolld siten, ettd jonkin olion ominaisuus olla punainen on
osa tdmén olion olemisen tapaa ja se on riippuvainen seki olion sisdisesti ettd ulkoisesta
rakenteesta. Tdhdn sisdisen ja ulkoisen rakenteen ajatukseen liittyy vield yksi tdrked
ontologinen késite, nimittiin dispositio.

Yleensé on tapana ajatella, ettd oliolla voi olla kahdenlaisia ominaisuuksia, nimittéin
tavalliset ominaisuudet™ ja dispositiot eli dispositionaaliset ominaisuudet. Nimi
jalkimmadiset ovat siitd erikoisia ominaisuuksia, ettd ne tulevat ilmi ja niyttdytyvét vain
erityisissd tilanteissa, mutta niiden ajatellaan silti olevan oliossa jatkuvasti. Otetaan
esimerkiksi ikkunalasi, josta katson ulos titd kirjoittacssani. Télld oliolla on tiettyja
tavanomaisia ominaisuuksia: varittdmyys, lapindkyvyys, kovuus, ldmmonjohtavuus jne.
Naiden liséksi silld on myds erds kaikkien tuntema dispositionaalinen ominaisuus,
nimittdin se, ettd se sdrkyy helposti. Tdméin ominaisuuden nimi suomeksi on
sarkyviisyys, vaikka titi nimed harvemmin kiytetdin®. Ikkuna on koko ajan
sdrkyviinen, ja sen tdhden varomme kolhimasta sitd. Tieddmme, ettd jos lyon nyrkilld
seinddn, niin seind ei mene rikki — eli seind ei ole yhtd sdrkyvdinen — mutta jos 16isin
samalla tavalla ikkunaan, niin se sirkyisi. Sarkyvdisyys on siitd erikoinen ominaisuus,
ettd se tulee ilmi vain tietyisséd tapahtumissa, tarkkaan ottaen tiettyind tapahtumina, mutta
silti se koko ajan on lasnd: ikkuna ei muutu sirkyvéiseksi silloin kun se sédrkyy, vaan se
muuttuu rikkindiseksi — yleensd lakkaa olemasta ikkuna. Tdmé sama kuvio sopii myos
edelld kisittelemddmme punaisuuteen. Punaisuus tulee ilmi vain siiné tapahtumassa, kun
esine heijastaa tavallisesta valkoisesta valosta punaista valoa katsojan silméén. Silti silld
on dispositionaalisesti timé sama ominaisuus myos silloin kun se on pimeéssa.

Ongelma tavallisten ja dispositionaalisten ominaisuuksien luonteesta ja suhteesta
voidaan echkd ratkaista tdssd kdyttdméni késitteiston puitteissa. Dispositiot ovat
ominaisuuksia, joita oliolla on sen sisdisen rakenteen takia. Tavalliset ominaisuudet taas
perustuvat seké olion ulkoiseen etté sisdiseen rakenteeseen. Olion suhteet aistielimiimme
ovat sen ulkoista rakennetta ja juuri tdssd rakenteessa néyttidytyvit olion tavanomaiset
ominaisuudet. Kuitenkin se miten olio "kayttiytyy" ulkoisissa suhteissaan perustuu seki
ndiden suhteiden luonteeseen — siis mm. siihen, millaisiin toisiin olioihin se on suhteessa
ja minkélaisissa suhteissa — ettd sen omaan sisdiseen rakenteeseen. Ikkunan sisdinen
rakenne on sellainen, ettd joutuessaan tietynlaiseen ulkoiseen suhteeseen, se muuttuu silla
tavalla radikaalisti, ettd muutos ndkyy ulkoisessa rakenteessa mm. vaikutuksena
aisteihimme. Emme vilttimittd tunne titd olion sisdisti rakennetta® — timén takia
dispositiot tuntuvat mystisiltd — mutta niista tiettyjen muutosten (lydminen) yhteydesséa
tapahtuvista toisista muutoksista (sdrkyminen) voimme nihdi disposition olemassaolon.

>3 Naiti 'tavallisia’ ominaisuuksia on kutsuttu esim. kategorisisiksi tai laadullisiksi (ks. Crane 1996
9) tai okkurrenteiksi (Lowe 2001).

> Englanniksi: fragility.

35 Olion sisdinen rakenne vastaa mielestini lhinnd Kantin olion sindnsd kasitettd, koska se on
suoraan aisteilla tavoitettavissa ainoastaan siind mdérin kuin se saadaan muuttumaan ulkoiseksi
rakenteeksi.
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Yleisesti voidaan ontologisen perusldhtokohtamme kertauksena sanoa, ettd olion
ominaisuudet — tai paremminkin yksikOssd ominaislaatu, koska yksittdisten
ominaisuuksien erottaminen toisistaan on ontologisesti vield paljon epdmiérdisempad
kuin olioiden erottaminen toisistaan — on sama asia kuin olion olemisen tapa eli sen
sisdinen ja ulkoinen rakenne. Tdmdn kokonaisrakenteen tietyt osat ilmenevit olion
ulkoisessa rakenteessa, ulkoisissa suhteissa ndiden suhteiden maérillisesti ja laadullisesti
erottuvina piirteind. Néitd suhteita sanomme kausaalisuhteiksi ja niitd erottuvia piirteita
sanomme ominaisuuksiksi. Se millaisina ndmé olion ulkoiset suhteet toteutuvat ja voivat
toteutua, perustuu osittain olion sisdiseen rakenteeseen, osittain ndiden suhteiden toisten
osapuolten sisdiseen rakenteeseen ja osittain sithen, miten nimi oliot ovat suhteessa
toisiinsa ja toisiin olioihin. Juuri sisdisiin rakenteisiin viittaamme késitteelld dispositio.

Kausaalivaikutus on siis jossakin oliossa tapahtuva muutos, joka tapahtuu siksi, etti se
on joutunut tiettyyn suhteeseen jonkin tai joidenkin toisten olioiden kanssa. Kyseessd on
muutos, jossa on enemmén tai vdhemmdn mukana olion koko rakenne. Siksi
tavanomaisen tapahtumakausaliteetin ideaan liittyvit syyn ja sitd ajallisesti seuraavan
seurauksen késitteen eivdt oikein hyvin tdhdn kokonaisuuteen sovi. Kausaalisuhteen
osapuolet ovat olioita eivétkd tapahtumia. Ajatellaan esimerkiksi tilannetta, jossa kaksi
oliota voivat muuttua suhteellisen riippumattomasti eli ne eivdt rajoita toistensa
mahdollisuuksia. Sitten ne tulevat sellaiseen suhteeseen keskendén, ettd ne alkavatkin
rajoittaa toistensa mahdollisuuksia, ja tdmin uuden todenndkdisyystilanteen vuoksi
niiden rakenne muuttuu. Tdma syntynyt kausaalisuhde — kuten oikeastaan kaikki suhteet
— on vastavuoroinen, mutta ei valttimittd symmetrinen. Téssd toki muutokset tai
tapahtumat seuraavat ajallisesti toisiaan, ja niiden vélilld on jonkinlainen edellytyssuhde,
eli edellisen tapahtuman on ehké tdytynyt tapahtua ennen kuin seuraava voi tapahtua.
Kuitenkin ne tahot, joita tulee pitdd ndiden muutosten ja syntyvien uusien olotilojen
syind, ovat nidmé suhteisiin osallistuvat oliot. Jotta kyseessd olisi kausaalisuhde, on
vahintddn toisella osapuolella ’kausaalista voimaa’ saada toinen osapuoli muuttumaan
jollakin tietylld tavalla — tdméd siis perustuu olioiden yhteisen rakenteen tarjoamiin
mahdollisuuksiin eli todennikoisyyksiin muuttua tietylld tavalla, ja vastaavasti toisella
osapuolella ’taipumus’ muuttua téllaisessa tilanteessa tdlla tietylld tavalla. Esimerkiksi
pelaajan késittelemélld biljardikepilldi on muotonsa, liikeratansa, kiinteytensd jne.
perusteella "kausaalista voimaa’ suhteessa palloon eli se voi vaikuttaa palloon saattamalla
tamédn liikkeeseen. Vastaavasti pallolla on mm. muotonsa takia ’taipumus’ ldhted
vierimidn. Voiman ja vastavoiman lain mukaisesti tietysti pallo vaikuttaa myds keppiin
samalla, kun keppi vaikuttaa palloon ja tdsséd tapauksessa pallolla on kausaalista voimaa
saada ainakin kepin liike hidastumaan. Téstd nikemyksestd seuraa sellainen erikoinen
huomio, ettd syy ja seuraus ovat samanaikaisia ilmidité, eli syy ei esiinny ensin ja seuraus
sen jilkeen: pallo ldhtee liikkeelle samalla hetkelld kun keppi osuu siihen, eikd sen
jéilkeen. Kausaalivaikutukset siis ovat siis ajateltavissa tiysin rakenteellisen riippuvuuden
mekaanisen ajatusmallin puitteissa.
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4.2.4 Aika: ollut, oleva ja mahdollinen maailma

Yhteenvetona ja johtopditoksend edellisistd tarkasteluista esitin muutamia kokoavia
huomioita ja uusia kisitteitd. Suhteessa Aristoteleen kausaliteettikésitykseen viimeksi
esitetty malli vastaa suunnilleen vaikuttavan syyn késitettd. Ainoa selvd ero
aristoteeliseen ja tavanomaiseen vaikuttavan syyn kausaliteettiin on se, ettd téssd
kausaalisuhteet ja -vaikutukset ovat aina samanaikaisia eivdtkd koostu ajallisesti tai
loogisesti  perdkkdin  esiintyvistd syystd ja seurauksesta. Voimme sanoa
kausaalivaikutuksia synkronisiksi. Toinen ero suhteessa tavanomaiseen nikemykseen on,
ettd kausaalisuhteet vallitsevat olioiden eivitkéd tapahtumien vélilld. Syyné téhén on se,
ettd olio katsottiin ontologisesti perustavammaksi kategoriaksi kuin tapahtuma, joka on
kaksinkertaisesti riippuvainen: tapahtuma on ominaisuuden muutos, ja ominaisuus taas
on osa olion rakennetta. Se, mitd edelld nimitettiin rakenteelliseksi riippuvuudeksi, vastaa
suunnilleen Aristoteleella sekd formaalisen ettd materiaalisen syyn késitteitd. Koska
rakenteen késitteemme on tarkoitus olla kaikkein yleisin jonkin olion jonkinlaisuutta tai
paremminkin jollakin tavalla olemista kuvaava késite, se kattaa sekd muodon ettd
materian késitteet, jotka voivat samoin kuin mika hyvinsd ominaisuus tai ominaisuuksien
yhdistelmé olla rakenteen aspekteja. Rakenteellinen riippuvuus tarkoittaa sitd, ettd se,
millainen rakenne on, maérittdd mahdollisuudet ja todennékdisyydet sille, millaiseksi se
voi muuttua. Niin tdssd asetelmassa on mukana ajallinen dimensio: rakenne ensin on
jonkinlainen ja sitten se muuttuu mahdollisesti toisenlaiseksi, kun taas edellisessi
kausaalivaikutuksen mallissa kausaalisuhteen synty ja ominaisuuksien muutos ovat
samanaikaiset. Vastaavasti kuten nimitimme edellistd vaikutusta synkroniseksi,
nimitimme titd riippuvuutta diakroniseksi: tdssd aina edellinen rakenne méaérittaa
ajallisesti seuraavaa, mutta ei milldén kausaalivaikutuksilla, vaan pelkdstdén asettamalla
rajat sille, mikd on mahdollista ja kuinka mahdollista eli todennikoisti se on.

Edelld olevan perusteella saamme nékyviin ajallisuuden kategorian, joka koostuu
kolmesta erilaisesta ajan alueesta: mennyt aika eli ennen, tdmé hetki eli nyt ja tuleva aika
eli tulevaisuus. Nididen aika-alueiden ontologiat poikkeavat tietylld selkeélld tavalla
toisistaan. Mennyt aika siséltdd kaiken sen, millaisia rakenteita on ollut olemassa ennen
tatd hetked. N&md rakenteet médrittivdt kukin vuorollaan aina itsedén seuraavaa
rakennetta ja timd seuraavan kautta sitd seuraavaa jne. Tietylld vihitellen hdvidvin
pienelld todenndkoisyydelld niistd vanhimmatkin méaérittdviat nykyhetkessid toteutuvaa
rakennetta ja siind mielessd ne kaikki ovat omalla tavallaan todellisia. Voisimme
kuvailevasti nimittdd mennytta aikaa toteutuneeksi maailmaksi. Tulevaisuus sen sijaan on
jotain, joka ei ole olemassa muuten kuin pelkkind mahdollisuuksina, ja siksi nimittdisin
sitd mahdolliseksi maailmaksi. Sitd ei tule sekoittaa loogikkojen mahdollisiin
maailmoihin (monikossa), jotka eivit ole mitddn oikeita maailmoja, vaan kuviteltuja
malleja mahdollisesta tai toteutuneesta maailmasta. Jos mahdollisuuksien moninaisuutta
halutaan korostaa, voidaan tulevaisuutta nimittdd myds mahdollisuuksien maailmaksi — ja
mennytti aikaa toteutuneiden mahdollisuuksien maailmaksi. Tdmé hetki on menneen ja
tulevan maailman rajalinjalla, siind missd menneen maailman viimeisimpien
mahdollisuuksien toteutumien avaamat uudet mahdollisuudet toteutuvat. Kaikki
tapahtumat tapahtuvat téssé hetkessd, menneen ja tulevan, olleen ja ei vield olevan rajalla.
Tiassd tiytyy korostaa sitd, ettd aika siniinsd ei kulu eikéd kulje, vaan se ulottuvuutena
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syntyy muuttumisesta ja pysymisestd, eli tapahtumista. Aina kun maailman rakenne
muuttuu tai ei muutu, tapahtuu tapahtuma, ja ennen muutosta ollut rakenne siirtyy
menneisyyteen ja nykyhetkeen syntyy uusi rakenne.”® Nykyhetki voidaan kuvailla
rakenteen, olioiden ja  niiden ominaisuuksien  pysyvyyttd  koettelevaksi
vaikutusmyrskyksi, jossa juuri dsken vallinneen rakenteen méadrittimalla
todennikodisyydelld rakenteet muuttuvat tai sdilyvét, oliot syntyvit tai hévidvit ja
ominaisuudet muuttuvat toisenlaisiksi tai pysyvit samanlaisina.’’

4.3 Elimi ja merkitys: biosemiotiikkaa

4.3.1 Organisaationsa sdilyttivit oliot

Biologia kuuluu niihin tieteisiin, joissa tutkimuskohteen ontologinen maéirittely ei ole
ollut kovin suosittua. Yksi syy tdhidn on se aiemmin mainittu seikka, ettd biologia edistyy
ja silld riittdd tekemistd ilman ontologisia pohdintojakin. Toinen voimakas syy on ns.
vitalismin huono maine. Tdssd ajattelutavassa biologian tutkimuskohteen — eldvén
luonnon - ontologinen perusta yritettiin maéritelld postuloimalla erdénlainen
universaaliolio, elimi tai elon virta, jolle oletetuilla ominaisuuksilla tutkimuskohteen
ongelmat saatettiin enemmén tai vihemmén kétevisti selittdd. Tieteellisen tutkimuksen
kannalta tdllainen strategia tietysti helposti ja aiheellisesti néyttidytyy teoreettisena
itsepetoksena. Teoreettisen biologin ja biosemiootikon C. Emmechen mukaan nykyinen
tilanne on kuitenkin tulossa kestdméittoméksi erityisesti ns. tekoeldmén tutkimuksen
vaatimusten takia. Tdmé teoreettisen biologian suuntaus ei tutki konkreetteja olemassa
olevia biologisia olioita ja prosesseja vaan pyrkii mallintamaan "eldmié sindnsd", eli
prosesseja, jotka olisivat biologisia, vaikka ne eivét tapahtuisi esimerkiksi samoissa
fysikaalisissa olosuhteissa kuin elimi tddlld maanpédlld. Emmeche esittdd toimivalle
elimdn madritelmille ensin neljd kriteerid: yleisyys ja kattavuus; koherenssi ja ei-
vitalistisuus; ymmirrettivyys ja eleganssi; seki erottelevuus™. Sen jilkeen hin esittid
kolme tdmén hetken lupaavinta elimén méiritelmin kandidaattia. Namé ovat: a) Elama
lisdantyjien luonnon valintana (Life as the natural selection of replicators); b) Eldma
autopoieettisena systeemind; ja c¢) Elimi semioottisena ilmiénid. Semiootikkona

5 Niitd muutosten seuraantoja nimitetiin prosesseiksi.

57 T4han liittyy filosofista himmennysté heréttivi itseidenttisyyden ongelma: Olenko esimerkiksi
mind se sama persoona kuin olin eilen? Lyhyesti ilmaistuna esitdn tdhén ongelmaan ratkaisuksi
toisaalta jo esille tullutta joustavaa itseidentiteetin késitettd, eli ettd oliossa voi tapahtua muutoksia
sen silti pysyessd samana oliona. Toiseksi olion olemassaolo on ajassa jatkuvaa aina kuhunkin
tdhén hetkeen asti. Teknisesti tdmé tarkoittaa 1dhinnd ns. eternalismia menneisyyden suhteen ja
presentismid tulevaisuuden suhteen (ks. ndma késitteet Loux 1998).

% Tamid on tirked kriteeri, koska madritelméin tiytyy erottaa elimi ei-elimisti eli kdytanndssi
lahinna fysiikan ja kemian tutkimista asioista. Emmeche korostaa emergenssin kisitteen tirkeytté
tdsséd yhteydessa.
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Emmeche luonnollisesti pitdd viimeisintd erityisen tirke&nd, mutta korostaa tarvetta
kehittda sellaista madritelmaé, joka integroisi kaikkien kolmen vahvat puolet. (Emmeche
1997.)

Merkityksen kisitteen ndkokulmasta tirkeimmaltd ensiksi vaikuttaa tietysti eldmén
semioottisena ilmiond ndkevd mééritelmd. Emmeche muotoilee se seuraavasti: eldmé on
"merkkien  funktionaalista  tulkintaa  itse organisoiduissa  materiaalisissa
koodijérjestelmissé, jotka muodostavat oman ympéristonsd. (emt.)" Ndhdédkseni tdssd
médritelmassd on kuitenkin kaksi ongelmaa. Ensiksikin se selvisti perustuu autopoiesis -
médritelmédn eliostd itse organisoituvana oliona. Toiseksi se ei ole vilttdméattd meiddn
tarpeisiimme tarpeeksi erotteleva ylospdin: jos se méidrittelee biologian kohteen, niin sen
myotd kaikki semioottinen tulee biologiseksi ja mm. kasvatustiede biologian osa-
alueeksi. Ensimmdinen, evoluutioon viittaava maééritelmd sopii hyvin yhteen
perusldahtokohtamme kanssa, koska siind on kysymys juuri muutoksesta ja pysyvyydesta.
Elimédn prosesseillehan on ominaista hyvin korkea sekd pysyvyyden ettd muuttuvuuden
lasndolo. Elidn lisddntyminen ja siithen liittyvd perinndllisyyden ilmidhén tarkoittavat
sitd, ettd elion rakenne pysyy jokseenkin samana, vaikka se monistuu toisiin elidihin.
Elidn rakenne kopioituu uusille syntyville elidille ja vaikka elid itse oliona hivida, sen
rakenne siilyy sen jilkeldisten olemisessa. Samalla rakenne tietysti myds muuttuu ja
vaihtelee — jopa tiysin ennakoimattomasti ja ainakin osittain satunnaisesti mutaatioissa —
ja luonnon valinnan kisitteelld viitataan juuri siihen, ettd uusissa olosuhteissa kestavéksi
osoittautuvat rakenteet jadvit pysyviksi. Tdmidn muutoksen ja pysymisen "hallinnan"
idean kiteyttdé kuitenkin parhaiten autopoiesis-teoria, vaikka sen ongelmana ehké voikin
pitdd keskittymistd elidyksilon olemiseen pikemminkin kuin lajin jatkumiseen yli
sukupolvien.

Autopoiesis-teorian ovat kehittdneet chileldiset biologit H. Maturanan ja F. Varelan
(esim. 1972). Tama teoria on kehitetty nimenomaan ratkaisemaan biologian kisitteellinen
perusongelma eldvén olion méarittelystd. Heiddn mukaansa eldvéd oliota on tarkasteltava
autopoieettisena eli itsensd tuottavana jérjestelmidnd. Tdma tarkoittaa, ettd siind miérin
kuin olion toimintaa (olemista) voidaan ymmaértdd ja kuvata viittaamatta sen
ympéristoon, on kysymyksessd eldvd olento. Eldvdn olennon toiminta ei siis ole
riippuvaista sen ymparistdn muutoksista tai ympériston aiheuttamista muutoksista, vaan
pelkdstddn sen omasta tilasta (state dependence). Siis elion kulloinenkin oma tila, sen
oman toiminnan historia, maéédrittdd, determinoi sen tulevan toiminnan — ulkoiset
vaikutteet ja drsykkeet voivat olla enintdén jonkinlaisia véliin tulevia muuttujia. Teoriassa
ovat keskeisid rakenteen ja organisaation késitteet. Rakenne tarkoittaa téssé 1dhinni elion
sisdistd rakennetta eli elion kaikkein osien vilisten suhteiden muodostamaa
kokonaisuutta. Organisaatio taas on tdmén kokonaisuuden osa eli ne suhteet, joiden
varassa elion "olemus" on. Esim. koiran rakenteeseen kuuluvat mm. sen jokaisen atomin
ja jokaisen karvan kirjen véliset suhteet. Kuitenkin koira on koira ja vieldpd se sama
koira, vaikka sen karvat leikattaisiin pois. Niinpé tdssa tapauksessa karvat eivit kuuluisi
sen organisaatioon. Kaikki sellaiset osat ja niiden viliset suhteet, joiden muutos muuttaisi
sen koiramaisuutta (ominaisuutta olla eldvd koira), muodostavat sen organisaation.
Autopoieettisuus tarkoittaa juuri sitd, ettd elid itse tuottaa oman organisaationsa ja
sdilyttdd — uudelleen tuottaa — sen huolimatta kaikista ympariston aiheuttamista rakenteen
muutoksista. Elid tuottaa ja siilyttdd organisaationsa muokkaamalla omaansa ja
ympéristonsa rakennetta.
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Elioll4 on siis itse aiheutettu ja itse tuotettu joustava itseidentiteetti. Tdmén oletuksen
mukaan elion oliomaisuus ei siis ole sitd ulkopuolelta tarkkailevan tietdvin subjektin
asettama kategoria, vaan elidn itsensi asettama. Tédmaé ei tietenkddn vapauta meitd olion
kategoriaan liittyvéstd epamadrdisyydestd, koska meiddn on edelleen vaikea maéiritella,
mikd eliolle itselleen on sen organisaatiota, ja koostuuko esim. monisoluinen elid
monesta elidstd, eli ovatko sen solut osia vai myos itse eliditd. Kuitenkin yleiselld
teoreettisella tasolla voimme sanoa, ettd elid itse olioi itsensé ja tutkimuksen tehtédvani on
tdmédn olioimisen yksityiskohtien selvittdminen. Edelleen tdtd spekulaatiota voidaan
jatkaa ja sanoa, ettd elid jossain mielessd aina jdljittelee itseddn, kun se yrittdd sdilyttdd
itseidenttisyytensé (tai véiljemmin itsesimilaarisuutensa) rakenteensa muutoksissa. Tdma
tarkoittaa sité, ettd periaatteessa — vaikkakaan ei vélttimattd millddn kdytdnndssd helposti
osoitettavalla tavalla — elidlld on aina jonkinlainen kuva, representaatio itsestddn,
organisaatiostaan. Tatd asiaa on eniten tutkittu periytymisen ilmidén yhteydessd, jossa
elion organisaatio on representoitu geenien avulla, mutta sama ongelma on ldsnd myos
elion jokapiiviisessd eldmassa.

4.3.2 Elimd toimintana

Kun edelld viitattiin sithen ongelmaan, ettd meiddn on joskus vaikea sanoa
tarkkailemistamme oliosta, missd niiden rajat ovat ja miten ne erottuvat toisistaan, niin
tdssé eldvén olennon tiytyy siis suorittaa timi itsensé olioiminen itse. Tdhdn autopoiesis-
teoriassa viitataan itse-referentiaalisuudella. Autopoieettinen olio on aina myds itse-
referentiaalinen, mik4 tarkoittaa sitd, ettd se jollakin tavalla tunnistaa itsensd ja oman
organisaationsa ja toimii timén "tiedon" perusteella. Puhe tiedosta on tietysti jossain
médrin metaforista tdssd yhteydessd, mutta voidakseen jatkuvasti uusintaa oman
organisaationsa, olion tiytyy jollakin hiljaisella tavalla tietd4, millainen tima organisaatio
on®’. Sen lisiksi, ettd elio tilld tavalla tietdd organisaationsa, se myds pyrkii séilyttimazn
sitd. Kun fysikaalisilla ja kemiallisilla olioilla on sisdisen rakenteensa perusteella jokin
tietty dispositio pysyé tai muuttua erilaisissa olosuhteissa, niin elédvilli olioilla on timén
liséksi aito pyrkimys eli infentio sdilyttdd tietty, tdssd organisaatioksi kutsuttu osa
rakenteestaan riippumatta siitd, millaisia muutoksia sen ulkoisessa rakenteessa tai
ulkoisten rakenteiden vaikutuksesta sisdisessd rakenteessa tapahtuu. Tdhdn elion
perusintentioon sdilyttdd organisaationsa on joskus viitattu my6s homeostaasin,
tasapainon kisitteelld.*

% Maturana nimittdd kaikkea elidn toimintaa kognitiiviseksi toiminnaksi ja sité aluetta, jolla elid
toimii, elion kognitiiviseksi alueeksi (cognitive domain). Tietoisuus on monimutkaisempien
elididen erikoistunut toiminnan tapa tai laji, jonka avulla se orientoi omaa toimintaansa.
Tietoisuuden ansiosta elid kykenee entistd tehokkaampaan autopoiesikseen.

50 Serres (1982, 74) on kritisoinut titi kisitettd siitd, ettd se ei anna tarpeeksi dynaamista kuvaa
asiasta. Hénen mukaansa kyseessd ei ole homeo-stasis eli staattinen tasapainotila, vaan
homeorrhesis, jatkuvasti virtaava tasapaino.
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Sitd tapahtumista, kun elid aktiivisesti muuttaa omaa sisiistd ja ulkoista rakennettaan
intentionsa perusteella sanomme foiminnaksi. Yksinkertaisinkin eli6 tdssd mielessé toimii
sdilydkseen elossa ja mahdollisesti lisddntydkseen. Elion toiminnalla on aina
aristoteelisessa mielessd vaikuttavan ja formaalisen syyn liséksi finaalinen syy eli
padmaidrd, jota elid tavoittelee. Pysydkseen elossa elid joutuu siilyttdmédn sisdisen
rakenteensa muutokset hyvin kapeissa rajoissa vaikka sen ulkoinen rakenne vaihtelisi
hyvinkin rajusti. Kemiallisen tai energiatasapainon sdilyttdminen eldmén jatkumisen
kannalta sopivana vaatii, ettd elid tarvittaessa saa aikaan muutoksia seké sisdisessé ettd
ulkoisessa rakenteessaan, jotka palauttavat tai luovat sopivan olotilan. Olennaista elédville
organismille on konservatiivisuus ja kompensatorisuus®': Toiminta on ensisijaisesti
hiiriintyneen homeostaasin palauttamista kompensoimalla eli palauttamalla tai
tasoittamalla tapahtuneet muutokset. Eli ei kuitenkaan toimi yhtd mekanistisesti kuin
ennalta sdddetty termostaatti, vaan se myds itse sdétdd toimintaansa tilanteen mukaan.
Esimerkiksi lisdéntymistoiminnan aloittaminen voi vaatia sitd tuottamaan erilaisen
tasapainotilan kuin jossakin muussa tilanteessa. Tarkkailijan voi usein olla vaikea tietdd ja
paittda, mitka eliossd tapahtuvat muutokset ovat sen toimintaa ja mitkd muita satunnaisia
tai esim. ulkoisen rakenteen aiheuttamia muutoksia. Kuitenkin, kuten Polanyi (1998, 381)
korostaa, eldvdd olentoa voidaan tarkastella vain onnistumisen ja epdonnistumisen
nékdkulmasta.

Teoreettisesti elidn toimintajérjestelmd voidaan jakaa von Uexkiillin (ks. 1982, 32)
kuuluisan biosemioottisen mallin, funktionaalisen kehidn®® mukaisesti kahteen osaan:
aisti- ja vaikutusjarjestelméaén. Uexkiillin teoriassa on keskeisend teemana osoittaa elion
ja sen ympériston (merkityksellisen ympaériston eli Umweltin) vélinen biologinen
harmonia, se miten sinfonisen sopusointuisesti eli kytkeytyy havaintojérjestelmin kautta
ympéristoonsid ja miten ymparistd kytkeytyy elion vaikutusjérjestelmin kautta elioon.
Paitsi, ettd tdmid nikemys vaikuttaa epdilyttdvisti vitalistiselta, on tissd muutenkin
tarpeen korostaa sitd, ettd elion suhde ympéristoonsd ei ole télld tavalla ennalta
harmonisoitu, vaan juuri tdmdn suhteen ristiriitaisuuden takia elidon tdytyy aistia
ympéristddidn ja vaikuttaa siihen. Erityisen tdrked on kysymys, miten havainto- ja
vaikutusjérjestelmat liittyvét toisiinsa elidssd: Tahin tiytyy olettaa kolmas jirjestelma,
ohjausjérjestelma, jonka tehtdvané on tarkkailla elion omaa, sen organisaation tilaa. TAma
jéarjestelmad, jota voisi ainakin monimutkaisemmilla eliilld nimittdd psyko-fysiologiseksi
jarjestelmidksi ja joka tdlloin koostuu mm. keskushermostosta, ei ole mikédédn erillinen
jarjestelmd, vaan se nimenomaan yhdistdd myos havainto- ja vaikutusjirjestelmait
toisiinsa ja yhdeksi jérjestelmaksi, elidksi.

Aistijérjestelméd tuottaa havaintoja elion ulkoisesta, mutta myds sisdisestd rakenteesta,
ja vaikutusjérjestelma tuottaa muutoksia vastaavasti ulkoisessa ja sisdisessé rakenteessa.
Oikeastaan aistijarjestelmikin on vaikutusjirjestelmé, joka tuottaa muutoksia sisdisessd
rakenteessa ulkoisen rakenteen perusteella. Ohjausjérjestelma yrittdd huolehtia siité, etti

81 Kompensaation periaatteesta ks. (Emerson 1958, Schmitt 1998).

62 Malli on itse asiassa hyvin samanlainen, mutta tietysti biologian kannalta paljon rikkaampi ja
perustellumpi, kuin Deweyn esittdimd malli (ks. tdmén teoksen essee Deweystd). Mallien
aatehistoriallisesta yhteydestd minulla ei ole tietoa. Ainakaan von Uexkiill ei tiettdvésti tuntenut
Peircen semiotiikkaa (von Uexkiill, T. 1982, 19). Mielenkiintoinen hypoteesi olisi, ettd molempien
mallien taustalta voisi 16ytyd Fichten vaikutukset.
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elid tuottaa sellaisia oikeanlaisia muutoksia sen sisdiseen ja ulkoiseen rakenteeseen, etti
sen organisaatio voi sdilyd oikeanlaisena. Muutosten aiheuttaminen sisdisessd ja
ulkoisessa rakenteessa tapahtuu ehkd yleisimmin jonkinlaisen motorisen jarjestelmin eli
liikkeiden hallinnan avulla, joka perustuu tavallisimmin supistumiskykyisiin lihaksiin. On
myo0s mahdollista tuottaa suoraan esim. kemiallisia muutoksia erilaisten erityselinten
avulla. Myos koko ravinnon kierrédtyselimistd voidaan lukea osaksi vaikutusjérjestelmaa.
Aistijarjestelmén tehtdvd on kahtalainen: Se yhtdiltd auttaa toimintajérjestelmai
toteuttamaan tavoitellut muutokset antamalla palautetta toiminnan sujumisesta. Toisaalta
se tuottaa ohjausjirjestelmélle ennakoivaa informaatiota tulevista muutoksen
aiheuttamistarpeista.

Eli6 on samalla tavalla kuin mikd hyvénsd olio vastavuoroisissa kausaalisuhteissa
lukemattomaan méairddn muita olioita — koko ympéristoonsid. Tdmén ohessa tai lisdksi
elid on aktiivisesti toiminnallisessa eli vaikuttavassa ja aistivassa suhteessa johonkin tai
joihinkin olioihin ympéristossdin. Toiminnalliset suhteet ovat siis valikoivia ja
rajoittuneita. Té&mé johtuu ymmarrettivasti muun muassa siitd, ettd elion
toimintajérjestelmd ei kykene aiheuttamaan muutoksia kaikissa olion suhteissa yhtd
aikaa. Eli6lld on mm. rajallinen méérd lihaksia, ja niiden teho ja voima on rajallinen.
Elion on pakko valita, mihin asioihin se aktiivisesti aiheuttaa muutoksia. Tdma valinta
voi olla osittain satunnaista tai se voi perustua elidon toimintakykyyn, esimerkiksi sen
ulottumiseen léhelld oleviin olioihin tai sen voimaan liikuttaa vain massaltaan vihaisid
olioita. Uskoisin, ettd tavanomainen kausaliteettikdsityksemme perustuu pitkalti tdhdn
elion — joita mekin olemme — toiminnan vélttdméttomaan rajoittuneisuuteen. Ensiksikin
silloin kun elié onnistuu saamaan aikaan muutoksen ymparistdssddn, on luontevaa pitda
elion toimintaa muutoksen kausaalisena syynéd. Toiseksi koska tavoiteltu muutos on
edelld kuvatulla tavalla muusta ymparistdstd rajattu asia ja koska sen saavuttaminen voi
vaatia pitkddkin yrittdmisti, on luontevaa pitda saavutettua tulosta toiminnan kausaalisena
seurauksena. Koko meiddn luontainen tapamme erottaa yksittdisid olioita, yksittéisia
ominaisuuksia, yksittdisid suhteita, yksittdisid tapahtumia ja nédiden puitteissa ajallisesti
toisiaan seuraavia syitd ja seurauksia on titd eldméin tosiasiaa vasten katsottuna erittdin
perusteltua.

4.3.3 Merkitys ja merkityksellinen kohde

Edellisten johdattelujen pohjalta voi nyt helposti ymmaértdsd, mikd voi olla elidlle
merkityksellinen kohde. Koska elion olemista voi tarkastella vain onnistumisen ja
epdonnistumisen ndkokulmasta ja koska eldvd olio itsereferentiaalisesti periaatteessa
koko ajan tarkastelee ndin itsedén, merkitysté sille on vain sellaisilla olioilla, jotka voivat
aiheuttaa sen toiminnan onnistumista tai epdonnistumista. Se onko jokin onnistumista vai
epdonnistumista, riippuu tietysti toimijan tavoitteesta, ja elion eldmédntoiminnan
perusintentio on eldmén, organisaationsa sdilyttdiminen. Néin eli6lle voi olla olemassa
periaatteessa kahdenlaisia merkityksellisid kohteita: sen elimii edistivid eli mieluisia ja
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sitd uhkaavia eli vastenmielisid (Deely 2000a)®. Riippuen siitd, miti toimintaa elié on
juuri toimittamassa, ndmi kohteet voivat vaihdella. Esimerkiksi jos elid6 on
hankkiutumassa palauttamaan energian puutteen takia jarkkynyttd ravintotasapainoa, niin
saaliseldin tai ravintokasvi on mieluisasti merkityksellinen kohde. Jos se taas on aikeissa
lisddntyd, saman lajin vastakkaisen sukupuolen edustaja on mieluisa kohde ja saman
sukupuolen mahdollisesti epamieluisa. Missd hyvénsi tilanteessa uhkaava petoeldin on
epamieluisa kohde. Yksinkertaisissa tapauksissa sivullinen tarkkailija voi péaitelld
kohteen  merkityksellisyyden elion toiminnasta, tyypillisesti  1dhestymis- ja
valttimiskdyttdytymisen vaihtelusta. Tédssd yhteydessd tdytyy heti korostaa, ettd puhun
tassd merkityksellisyyden ilmidn ontologisesta perustasta ja ilmidn synnystd. Tadma siis ei
tarkoita, ettd merkityksellisyys olisi aina néin yksinkertainen ja kaksijakoinen asia. Kuten
muutkin tdhdn mennessé késitellyt asiat, myds merkitys voi saavuttaa hyvin moninaisia,
monimutkaisia ja hienojakoisia muotoja.

Yksinkertaisimmillaankaan merkityksen késite ei ole kovin yksinkertainen.
Perustaltaan merkitys on aina merkityksellisen kohteen merkitys elidlle, ja se liittyy
valttimatta elion ja kohteen véliseen suhteeseen. Tama elion ja kohteen vélinen suhde on
yleisen subjekti—objekti-suhteen idean perusta. Objekti voi tarkkaan ottaen olla vain jokin
sellainen olio, joka on jollekin elidlle merkityksellinen kohde; vastaavasti subjekti voi
olla vain tdméin suhteen toisena osapuolena oleva elid, jolle kyseinen olio on
merkityksellinen kohde. Merkityksellisyys edellyttdid ndmd molemmat osapuolet:
subjektin, jolla on jokin intentio, ja objektin, jolla on tdmén intention toteutumisen tai
toteutumattomuuden todennédkdisyyttd lisddva tai vdhentdva dispositio. Merkitys on eri
asia kuin merkityksellinen kohde itse ja se on myds eri asia kuin tilld kohteella oleva
dispositio, jonka takia kohde voi estdd tai auttaa subjektin intention toteutumista.
Dispositiohan perustuu olion sisdiseen rakenteeseen ja on periaatteessa riippumaton sen
ulkoisesta rakenteesta, kun taas merkitys on ehdottomasti riippuvainen myds ulkoisesta
rakenteesta eli objektin ja subjektin vilisestid suhteesta. Mutta myOskddn titd suhdetta
sindinsd ei voi pitdd merkityksend, vaan timén suhteen tiytyy jollakin erityiselld tavalla
olla olennainen tille subjektille, jollakin erityiselld tavalla vaikuttaa siihen.*® Timi
vaikutus subjektiin voi sisdltdd kausaalivaikutusta, mutta merkitys ei voi olla sama asia
kuin kohteen kausaalivaikutus subjektiin. Vield merkitykseen liittyy subjektin oma
rakenne ja dispositio — jonka osa tavallaan sen intentio on. Merkityksellisyys liittyy
kaikkein selvimmin ja ilmeisimmin sithen ilmidon, ettd edelldi mainittuun
kompensatorisuuteen yhdistyy antisipatorisuus — elion kyky ennakoida potentiaalisesti
merkityksellisen kohteen merkityksellisyys jo ennen, kuin se on vaikuttanut elion
toimintaan, ja timédn ennakoinnin perusteella kompensoida tdmé vaikutus jo ennen, kuin
se on tapahtunutkaan.

8 Deely kayttia etumerkkejd + (plus) ja — (miinus) kuvaamaan titd kohteen merkityksellisyytti.
Téstd voisi sanaleikkind todeta, ettd merkitys on jo syntyessddn merkillinen ilmidé — nimenomaan
etumerkillinen.

% Asian voisi ehkd sanoa niin, ettd merkitys on subjektin (ikéén kuin toisen asteen) suhde sen ja
objektin viliseen suhteeseen. Suhteiden suhteista puhumisen sijasta voisi sanoa myds, ettd merkitys
edellyttdd subjekti ja objektin suhteen olemassa olon liséksi sitd, ettd subjekti enemmén tai
vihemmaén aktiivisesti suhtautuu objektiin jollakin erityiselld tavalla.
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Asiaa voisi selventdd esimerkki. Lihansydjdeldimelle saaliseldin on merkityksellinen
kohde, ja ymmarrettivisti tdssd merkitys on mieluisa, positiivinen ja liittyy siihen, ettd
syomaéllad saaliin peto saa organisaationsa ylldpitoon tarvittavia resursseja. Tarkastellaan
erilaisia vaihtoehtoja: Ensiksikin kohteen merkityksellisyys riippuu pedon intentiosta,
joka taas voi riippua otuksen psyko-fysiologisesta tilasta. Esimerkiksi nélkiiselle pedolle
saaliseldimen merkitys on toinen kuin kylldiselle. Jos saaliseldin on jossakin kaukana ja
tavoittamattomissa — vaikka toisella puolella maapalloa — se ei ole merkityksellinen
kohde, koska se ei silloin edes voi olla saalis. Mutta vaikka se olisi ihan ldhelld ja
saavutettavissa, mutta silld tavalla kétkettynd, ettei peto voi sitd lainkaan havaita, niin se
ei ole merkityksellinen kohde. Vasta kun saalis tulisi pedon aistijérjestelmén ulottuville,
se muuttuisi merkitykselliseksi. Greimas kuvaa tété tilannetta sanomalla, etti "kutsumme
havainnoksi sitd paikkaa, missd merkitys syntyy (1980, 16)." Téssd ei saa tietenkdén
liikaa korostaa aistijérjestelmén osuutta asiaan, koska aistien péétehtdvd on antaa
palautetta elién toiminnasta ja silloin havainnon syntyyn vaikuttaa paitsi aistijarjestelma
ja sithen kohdistuvat vaikutukset — drsykkeet — my6s meneilldén oleva toiminta ja ennen
kaikkea sen intentio.

Tassd tiytyy vield korostaa sité, ettd kun edelld merkitys syntyi havainnossa, niin se
tarkoitti sitd havaintoa, jossa peto huomaa saaliseldimen, ei sitd, kun se syd tdmén.
Kuitenkin aikaisemmin merkityksen sanottiin perustuvan sydomiseen. Miten tdmi on
ymmirrettdva? Ndhdédkseni ndin: Nalkdiselld pedolla on intentio 16ytd4, saada kiinni ja
syoda jokin saaliseldin. Nimitén tillaista tiettyd ennalta ohjelmoitua toimintosarjaa (esim.
etsid, 10ytdd, saada kiinni ja syodd) toimintaskeemaksi. Vaikka eldin ei nédyttdisi tekevin
juuri mitéén, silld on periaatteessa vireilld toiminta timén intention toteuttamiseksi ja se
saattaa jo hyvinkin olla aloittamassa saaliin aktiivista etsimisti tai ainakin haaveilla siit4.
Kun se havaitsee saaliin, tdstd nimenomaisesta saaliseldimesté tulee osa sen toimintaa ja
siksi merkityksellinen kohde sille. Voimme jopa ajatella, ettd timi merkitys oli olemassa
jo ennen kuin se havainnossa konkretisoitui ja kiinnittyi tdhén tiettyyn kohteeseen, koska
toiminta, jossa tarvittiin tuollainen kohde, oli jo kdynnissd. Toiminnassa oli ikd4n kuin
odottamassa tdmén tai jonkun muun saaliin paikka. Kun tdmi merkityksellinen kohde,
jonka merkitys oli ollut odottamassa, l0ytyi, saattoi peto siirtyd toiminnassaan uuteen
vaiheeseen, jossa se rajaa ja kohdistaa toimintapyrkimyksensd (muutosten
aikaansaamisen) juuri tdhdn maérattyyn kohteeseen.

Tassa tapauksessa saaliseldimen ndkeminen vaikutti petoon niin, etté se alkoi ottaa siti
kiinni. Kuitenkaan ei voida oikein uskottavasti sanoa, ettd saalis olisi kausaalisesti
vaikuttanut télld tavalla. Niiden kausaaliset voimat antaisivat olettaa aivan
toisensuuntaista vaikutusta. Saalis vaikutti kausaalisesti pedon aistinelimiin synnyttiden
Kantin tarkoittaman ilmidn, ja sen enempdid se ei siithen vaikuttanut. Myohemmin
onnekas peto kylldkin vaikuttaisi saaliseldimeen my0s kausaalisesti. Tétd vaikutusta, joka
saa pedon tavoittelemaan juuri titd saalista, nimitimme merkitysvaikutukseksi. Pedon
toimintaan vaikuttavat monet kausaaliset voimat, mutta sitd ettd se toimii intentionsa
toteuttamiseksi ja merkitysvaikutusten ohjaamana, on hyvin vaikea tarkkaan kuvata
kausaalivaikutuksina ja esitdnkin, ettei sellaista lopulta ehkd kannata yrittaskaan®.

% On tietysti mahdollista yritti redusoida merkitysvaikutukset moninaiseksi erilaisia edestakaisia
heikkoja kausaalivaikutuksia sisdltdviksi verkostoksi, jossa myds tahdonvapauden voisi palauttaa
satunnaisuudeksi, mutta en usko, ettd siitd olisi paljoakaan hyotyd vaivaansa ndhden. Nimittdin
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Uskottava ja toimiva kausaaliselitys edellyttdd kausaalimekanismin oletusta, sitd ettd
voimme jotenkin tunnistaa tai ymmaértdd sen mekanismin, minkd kautta syy aiheuttaa
seurauksen (Ylikoski 2002, 158). Téllaisia voivat olla tunnettuihin fysikaalisiin voimiin
tai kemiallisiin vaikutuksiin perustuvat mekanismit. Téllaisia mekanismeja tietysti
sisdltyy elion toimintaan valtava méédrd, ja niiden voi ajatella muodostavan
vaikutusketjuja ja -verkkoja, joissa yksi syy aiheuttaa tilanteen, jossa toinen syy voi
aiheuttaa seuraavan tilanteen. Voidaan esimerkiksi ajatella, ettd intentio on alunperin
syntynyt kausaalivaikutusten tuloksena (elion organisaation synty evoluutiossa ja sen
nélén synty viimeaikaisissa olosuhteissa) ja etté intentio jotenkin kausaalisesti aiheuttaisi
eldiimen toiminnan, jota saaliseldimen aiheuttama véhidinen vaikutus aisteihin vain
suuntaa ja ohjaa. Kuitenkin tissi selitysmallissa on se ongelma, ettd intention késite ei
viittaa mihinkddn erityiseen kausaalivoimaa omaavaan olioon eikd sitd voi
yksiselitteisesti samaistaa elion rakenteeseen — kyseessédhidn on pikemminkin poikkeama
elion "normaalista”" rakenteesta. Ndin intentio samaistuu 1dhinnd kausaalimekanismiin.
Kuitenkin intentio on parhaiten méériteltdvissi tavoitteeksi saavuttaa jokin olotila, joka ei
vallitse, tai sdilyttda olotila, joka uhkaa muuttua toiseksi. Néin tdssd paddytddn jokseenkin
vakisin jo Aristoteleen hahmottelemaan paimédirdsyyn késitteeseen. Intentioon ja
toimintaan  liittyy aina jotain spontaania, autonomista, autopoieettista ja
itsereferentiaalista.

Merkitykset ovat asioita, jotka praktisen realismin mukaisesti ovat eniten todellisia,
koska ne ovat juuri niité asioita, joita subjektit ottavat huomioon. Niihin liittyy kuitenkin
erehdyksen mahdollisuus, eli merkityksellinen kohde ei vaikutakaan elion toimintaan
merkityksensd mukaisella tavalla. Talloin voimme puhua pelkéstddn subjektiivisesta
todellisuudesta. Kun Eco (1979, 7) sanoo, ettd semioottista on se, milld voi valehdella,
niin hén ilmeisesti tarkoittaa pikemminkin juuri tati, ettd merkityksellistd on se, mistd voi
erchtya.

4.4 Miten merkitys rakentuu: semioottinen jirjestelma

4.4.1 Merkitys ja informaatio

Biosemioottisella tasolla merkityksellinen kohde on siis elion toimintaan liittyvé olio,
jolla on periaatteessa juuri siind madrin merkitystd kuin silld on oletettavaa kausaalista

tdllainen kuvaus asioista tuskin olisi hyvén tieteellisen teorian tapaan elegantti ja selked, sitd tuskin
voisi empiirisesti vahvistaa ja siitd tuskin olisi paljoakaan kdytdnnon hyotyd. Tama ei tarkoita,
etteikd merkitykseen liittyvid ongelmia voisi tieteellisesti tutkia tai ettd niiden suhteen pitiisi tyytya
arkisiin uskomuksiin ja epdméairdisiin pohdiskeluihin. Péinvastoin, koska pystymme jarkevésti
toimimaan merkitysten kanssa, pystymme myos rationaalisesti ja empiirisesti niitd tutkimaan.
Kaytettdvissd on kisitteellisis, matemaattisia, empiirisid ynnd muita menetelmid — ainoastaan
selityksissd ja kuvauksissa tdytyy kausaalisuhteen rinnalle ottaa merkityssuhteet, jotta teoriat
puhuisivat kohteestaan eiké jostain muusta.
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voimaa vaikuttaa elidn toiminnan onnistumiseen tai epdonnistumiseen. Epdileméttd
merkityksellisyyden syntyyn on voinut vaikuttaa se, ettd tillaiset oliot ovat vaikuttaneet
joskus  omalla tavallaan elibn toimintaan. Mutta olennaista toteutuvan
merkityksellisyyden tai merkitysvaikutuksen kannalta on, ettd se tapahtuu ennen kuin
tdma oletettava kausaalivaikutus tapahtuu. Saaliseldin peldstyy petoa ennen kuin se tulee
syodyksi. Peto ldhtee hyokkdamadn ennen kuin se on saanut sydda saaliin. Merkitys siis
ennakoi tulevaa mahdollista kausaalivaikutusta. Tdmé ennakointi tekee mahdolliseksi
sen, ettd merkitys voi ohjata elion toimintaa, niin ettd se voi todennikdisemmin saavuttaa
tavoitteensa kuin voisi ilman merkityksid. Tamé seikka tietysti selittdd sen, ettd
evoluutiossa on syntynyt, sdilynyt ja jopa hammastyttivasti kehittynyt kyky
merkityksellisiin suhteisiin. Merkitykset, jotka toteutuisivat vasta kun niiden perustana
oleva kausaalivaikutus toteutuu, olisivat hydodyttomid — ja merkityksettomid. Merkitysten
avulla eli6lld on erikoinen kyky ennakoida tulevia tapahtumia, ennustaa. Niin tulee
entistd selvemmaéksi, ettd merkitysvaikutus ei ole merkityksellisen kohteen aiheuttama
kausaalivaikutus, vaan pikemminkin elion aktiivinen teko, jolla se poimii itselleen
tarkedn informaation ympiristostian.® Selittddko sitten informaation kisite sen, miten
merkityksellisyys voi ennakoida tulevia tapahtumia?

Informaation késite on erittdin epdmédardinen ja hankala, mutta toisaalta myds erittdin
kayttokelpoinen. Etymologialtaan timén termin — in-formaatio = sisdin muotoutuminen —
voi ajatella perustuvan ajatukseen, ettd tiedon kohteen muoto on jotenkin siirtynyt tai
syntynyt tietdvin subjektin siséille: Jos tieddn, mikd hevonen on, minulla on jollakin
tavalla paédni sisdlld hevosen muoto. Tdmi ajatus perustuu aristoteeliseen materian ja
muodon erottamiseen substanssissa. Informaatiossani ei ole mukana hevosen materiaa,
vaan ainoastaan sen muoto — ja mahdollisesti sekin on jossakin mittasuhteessa
pienennettynd. Edelld on lidhdetty siitd, ettd materiaa ja muotoa ei voida tilld tavalla
jyrkésti erottaa, vaan ne ovat molemmat olion yhtd ja samaa rakennetta, olion eri
ominaisuuksia. Téhén suhteutettuna voisi informaation idean ilmaista hieman véljemmin:
se on jokin osa olion rakenteesta. Periaatteessa koko olion rakenne on informaatiota tai
mikd osa hyvénsd siitd on informaatiota, mutta kun informaatiota tarkastellaan
merkityksen kisitteen yhteydessé, niin voimme ajatella, ettd subjekti valitsee tai kdyttad
jonkin sopivan osan kohteen ulkoisesta rakenteesta informaationa aiheuttamaan
merkitysvaikutuksen.

Modernissa matemaattisessa informaatioteoriassa informaation késite on irrotettu
merkityksen késitteestd ja muotoiltu puhtaasti teknisend ja maédréllisesti mitattavana
suureena (siis erddnlaista pythagoralaisuutta). Timi késite on erittdin hyddyllinen tietylla
tavalla rajoitetussa teknisessd kayttoyhteydessd, jossa merkityksellisyyden laadullisuus
voidaan ajatella ikdén kuin vakioiduksi. Tdmé informaation kéisite mahdollistaa sen, ettd
jonkin méirdtyn ja rajatun rakenteen tai rakenteen osan informaation méérdd voidaan
mitata periaatteessa riippumatta siiti olipa informaatio merkityksellistd tai ei. Yksi hyvin

5 Timi poiminta voi olla hyvin automaattinen ja elié voi olla hyvin pitkille manipuloitavissa
merkityksellisen kohteen ominaisuuksien avulla. Esim. kylldinenkin hauki saattaa isked riittdvén
houkuttelevaan uistimeen, jolloin tapahtuu ainakin kaksinkertainen erehdys — ja Eco oli oikeassa,
ettd merkityksilld voi valehdella. Olennaista onkin, ettd tdhén elidn intentionaalisuuteen ei tarvitse
liittyd mitddn tahdonalaisuutta tai harkintaa — ne tulevat oikeastaan mahdolliseksikaan vasta
thmiselld.
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lupaava ja luonteva viimeaikainen suuntaus téssé ajattelussa on samaistaa informaation
méérd rakenteen kompleksisuuteen eli tietylld tavalla méadriteltyyn monimutkaisuuteen.
Monimutkaisuuden erityistapauksena voisi pitdd aikaisemmin suosittua tapaa méadrittaa
informaatio rakenteen yllatyksellisyytend: esimerkiksi monotonisena toistuva rakenne on
yksinkertainen ja ylldtykseton ja sisdltdd vdhidn informaatiota, kun taas vaihtelevasti,
mutta ei satunnaisesti muuttuva rakenne on monimutkainen, tiynna yllatyksii ja sisaltda
paljon informaatiota. Joka tapauksessa niissd mittausmenettelyisséd joudutaan kuitenkin
nojaamaan eradseen tirkedén ontologiseen lahtokohtaoletukseen: kéytetylle mittalaitteelle
tai paremminkin sen tekijille ja kéyttajille juuri timé informaationa mitattu rakenne on
tavalla tai toisella, syysti tai toisesta merkityksellista.

Matemaattisen ja teknisen informaation kisitteen yksi tunnetuimpia kriitikkoja on
ollut G. Bateson (esim. 1972), jonka méiritelmi informaatiosta on tullut suorastaan
tunnetuksi iskulauseeksi. Tdmi mééritelméd — jos sitd voi edes médritelméksi sanoa —
perustuu englanninkieliseen sanaleikkiin, jota on ehkd mahdoton suoraan suomentaa sen
monimielisyyden takia. Hinen mukaansa informaatio on difference that makes difference.
Tuo ilmaisu tarkoittaa toisaalta sité, ettid kyseessd on ero, joka otetaan huomioon (sanonta
"makes no difference" tarkoittaa, ettd jotain ei oteta tai ei tarvitse ottaa huomioon). Se,
ettd kyseessd on ero viittaa siihen, etti informaatio on jokin poikkeama, muutos tai
erilaisuus ympéristossd. Tdmi on siis tdsmélleen sama asia kuin edelld mainittu
yllatyksellisyys tai kompleksisuus. Jos ympdristd on joka kohdasta samanlainen, niin
siind ei ole periaatteessa mitdin informaatiota, mutta heti jokin kohta, joka on erilainen,
voi olla informatiivinen, koska se erotfuu (makes difference). Lisdksi timéan mééritelman
mukaan informaatio on aina informaatiota jollekin eli merkityksellistd jollekin
subjektille, jossa se aiheuttaa jonkin muutoksen, saa subjektin erilaiseksi (makes
difference). Tdmén merkityksellisyyden perustana on se, ettd informaatio ei ole vain ero
tai erottuva asia jossakin, vaan se on informaatiota jostakin, se "kertoo" jostakin
merkityksellisestd kohteesta tai vield tarkemmin sen kohteen merkityksestd. Voimme
sanoa, ettd informaatio vélittdd merkitystd (ja aiheuttaa merkitysvaikutuksen, makes
difference).

Merkityksellisyys siis perustuu myos informaatioon, mutta ei ole sama asia kuin
informaatio. Teknisesti ja matemaattisesti mééritelty informaatio on rakennetta, joka voi
vilittdd merkitystd, jolla on potentiaalinen kyky vélittdd merkitystd ja tdtd potentiaalia
voidaan mitata. Mutta rakenteen potentiaalinen mitattu informaatio ei ole sama kuin
kaytdnndssé toteutunut eli jollekin subjektille siirtynyt informaatio, koska subjektilla ei
valttimatta ole titd samaa mittaria kdytossadn. Elio "mittaa", ottaa vastaan informaatiota
aisteillaan, ja niiden toiminta on rajoittunutta ja suuntautunutta tiettyjen ominaisuuksin
havaitsemiseen. Eli0 siis poimii potentiaalisesta informaatiosta osan ja senkin vain, jos se
on sille merkityksellistd. Ndin olemme kiertyneet takaisin merkityksen ongelmaan:
informaatio kohteesta havainnon hetkelld ei ainakaan suoraan kerro mitién tulevista
tapahtumista ja siitd, miksi ja milld tavalla kohde on merkityksellinen. Téhén ongelmaan
on kuitenkin ratkaisu olemassa: tulevat tapahtumat eivét riipu pelkistdfin sattumasta ja
olosuhteista vaan myds subjektin omasta toiminnasta. Elid voi ennakoida tulevaa, koska
se aikoo itse toimia niin, ettd sen tavoite toteutuisi. Mutta milld perusteella se voi
tunnistaa juuri sen tietyn informaation ja tietyn kohteen merkitykselliseksi toimintansa
kannalta — ja mista se tietdd onko merkitys mieluisa vai epdmieluisa?
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4.4.2 Semioottinen kompetenssi ja semioottinen jirjestelmd

Nimitimme semioottiseksi kompetenssiksi® siti elion kykyd tai taipumista, etti se
tunnistaa ympéristossddn merkityksellisid kohteita. Tédmd kyky on osa elion
toimintakompetenssia, ja siithen siséltyy seuraavia osatekijoitd: Ensiksikin elion tdytyy
kyetd ottamaan vastaan oikeinlaista informaatiota. Tama perustuu sen aistijirjestelmén
toimintaan, joka on aina erikoistunut havaitsemaan vain tietyn tyyppistd informaatiota
kyseisen aistialueen mukaan. Toiseksi sen tiAytyy saatavilla olevan informaation
perusteella tunnistaa, ettd informaatio on juuri tietystd tai tietyn kaltaisesta kohteesta,
vaikka silld ei koskaan voi olla kdytettidvissddn kaikkea kohteen rakenteeseen siséltyvaa
informaatiota. Usein tdmi tunnistaminen tapahtuu hyvin pienen informaation perusteella
(tuoksu, jilki, 44ni tms.). Kolmanneksi sen tidytyy osata yhdistdd kyseinen kohde omaan
toimintaskeemaansa, sen osaksi, eli sen tiytyy ennakolta tietdd ja paittdd, mikd rooli
kohteella on sen tulevassa toiminnassa toiminnan tavoitteen saavuttamisen kannalta.
Tama viimeisin kohta on kaikista tirkein sen takia, ettd se luo perustan kohteen
merkityksellisyydelle ja siten myos kahdelle muulle osatekijélle. Mikéli kohde ei olisi
merkityksellinen, ei elid voisi saada siitd merkityksellistd informaatiota vaan pelkéstédin

merkityksetonta.
Elion semioottinen kompetenssi on osa sen rakennetta ja organisaatiota. Se perustuu —
kuten koko toimintajérjestelmd — vahvasti elidlajin biologisiin ja perinndllisiin

ominaisuuksiin, erityisesti aistijérjestelmdn rakenteeseen ja toimintaan. Nidin se on
pitkélti perinndllinen ominaisuus ja kaikilla saman lajin edustajilla on enemmin tai
vihemmin samanlainen semioottinen kompetenssi. Tassd on ehkd syytd vield korostaa
sitd, ettd merkitysvaikutukseen ei tarvitse sisdltyd minkdénlaista harkintaa tai tulkintaa
siind mielessé, kuin meilld ihmisilld sithen néyttdd ainakin joskus liittyvén. Silti se on
elion aktiivista, autonomista ja teleologista toimintaa. Tama aktiivisuus tulee selvemmin
ilmi siind, ettd semioottinen kompetenssi voi myds muuttua elibn oppimisen
vaikutuksesta — tosin evolutiivinen lajinkehityskin voidaan ymmértdd erddnlaiseksi
oppimiseksi, jonka tulokset ndkyvdt uusien elididen biologisessa rakenteessa.
Semioottisen kompetenssin kehitys liittyy tiiviisti elion muun toimintajérjestelméin ja sen
toimintaskeemojen kehittymiseen, koska erilaisessa toiminnassa voivat erilaiset kohteet
olla merkityksellisid, ja silloin niiden tunnistaminen vaatii erilaista semioottista
kompetenssia. von Uexkiillin (1982) kéyttimd Umweltin késite viittaa elion
merkitykselliseen ympéristoon, eli niihin elidbn olemisen ja toiminnan kannalta
olennaisiin seikkoihin, jotka elid kykenee tunnistamaan ja ottamaan huomioon.
Erilaisissa ympdristdissd eldville saman lajin edustajille on kehittynyt erilainen
semioottinen kompetenssi, ja sen takia niiden Umweltit ovat erilaiset. Jos elid joutuu
dkkid aivan outoon ympiristdon, se menettdid Umweltinsa, koska sen semioottinen
kompetenssi ei toimi uudessa ymparistdssd. Vasta vihitellen uusi ympéristd voi muuttua
Umweltiksi. Eri lajien edustajilla, joilla on erilainen toimintatapa, on samassakin
ympéristdssa eri Umweltit.

87 Kompetenssin kisite on seki pedagogiikan etti Greimasilaisen semiotiikan kannalta tavattoman
tarked ja sitd késitellddn tarkemmin semiotiikan yhteydessd myShemmin.
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Edelld ollut semioottisen kompetenssin analyysi on olennaisen tirkeé, kun joudutaan
pohtimaan, perustuuko semiotiikka kaksi- vai kolmepaikkaiselle merkitys- tai
merkkisuhteelle. Peirceldinen triadinen semiotiikka sopii erittdin hyvin yhteen
semioottisen kompetenssin toisen osatekijan (siis kokonaisuuden tunnistaminen osan
perusteella) ja oppimisen kanssa. Tdmin teorian mukaan semiosis, eli merkki- tai
merkityssuhteen synty on aiemmin mainitun Peircen kategoriajarjestelmidn mukaisesti
kolmivaiheinen prosessi ja kolmipaikkainen relaatio. Ensiyden kategoriaan sijoittuu
Peircen terminologian mukaan representamen eli laatu tai ominaisuus, joka on itsessdin
niin kuin se on. Representamenista kdytetidn myos termejd merkki tai merkkiviline.
Tama tarkoittaa tdssd yhteydessd sitd informaation osasta, joka saavuttaa elion
aistijarjestelmén, siis esim. haju, dini tai vilahdus saaliseldimestd. Tdma ensiys on
suhteessa toiseuteen eli objektiin, josta se on informaatiota. Elidssé representamen saa
aikaan kolmannuuden kategoriaan kuuluvan interpretantin, joka viittaa objektiin samoin
kuin representamen viittasi eli se on suhteessa ndihin molempiin. Tassé siis viitataan
interpretantin  kisitteelldi samaan asiaan, johon edelld olemme viitanneet
merkitysvaikutuksella. Peircen ajattelulle on hyvin ominaista semiosiksen
prosessuaalisen ja edistyvyyden korostus, se ettd semiosis on paittyméton mutta tiettyyn
suuntaa etenevd prosessi. Prosessin suunta on kohti absoluuttista totuutta, eli parasta
mahdollista tietoa kohteesta — tdlloin interpretantti olisi tiysin yhtépitédvi objektin kanssa.
Néin semiosis itse asiassa kuvaa oppimista, jossa uusien representamenien kautta
kehittyy yhé parempia ja osuvampia interpretantteja. (esim. Peirce 1992, 248, 2003.)

Edelléd olevaa voi yrittdd ymmaértdad esimerkin avulla. Ajatellaan tiettyd epdmieluisaa
merkityksellistd kohdetta, nimittdin vihaista koiraa. Ajatellaan lisdksi, ettd koirat ja
mitkddn koiran tapaiset eivdt kuulu ennestdin Umweltiini, eli en tunnista koiraa
miksikdén, kun néen sen, ja edelleen, ettd en pysty nikeméén koiria nikdvamman takia.
Sitten kéy niin, ettd koira puree minua ja huomaan voimakkaan kivun jalassani. Koska
synnynnéinen intentioni on sdilyttdd biologinen organisaationi, niin kivun havainto on
merkitysvaikutus eli interpretantti ja viittaa valttiméattd merkitykselliseen kohteeseen,
mutta en osaa tunnistaa, miké tai minkélainen kohde se on, enkéd ehki paéttda ainakaan
jarkevéasti, miten toimia sen suhteen. Toiseuteen liittyvd objekti voi Peircen mukaan
tyypillisesti jakautua kahtia dynaamiseen ja vélittdmédn objektiin, joista edellinen
tarkoittaa sitd objektia, joka jotenkin dynaamisesti aiheutti representamenin, ja
jilkimmaéinen tarkoittaa sitd objektia, johon kulloinenkin interpretantti viittaa.
Dynaaminen objekti on siis tissd tapauksessa se todellinen koira, joka sattui puremaan
minua. Viliton objekti taas on se epdméérdinen asia, jota en osaa kuvailla muuten kuin,
ettd se puree ja aiheuttaa kipua. Oletettavasti timad kokemus heréttdd minussa purevan
objektin pelkoa, joka on siis minussa syntyvi interpretantti. Jatkuvan semiosiksen idean
mukaan syntynyt interpretantti muuttuu uudeksi representameniksi, jonka viittaaminen
objektiin synnyttdd uuden interpretantin, varomisen ja uuden vilittdmén objektin eli
varottavan ja purevan jonkin. Varoessani tulkitsen kaikkia mahdollisia outoja havaintoja
merkeiksi téstd pelottavasta objektista (ns. abduktiivinen péattely) ja voi sattua niin
ikdvésti, ettd saan uuden yhdistyneen havainnon, jossa jokin muriseva puree minua.
Tamén seurauksena interpretanttini muuttuu ja viliton objektini: nyt pelottava, muriseva
ja pureva jokin ldhestyy dynaamista objektia eli koiraa.

Tahén oivalliseen oppimisprosessin kuvaukseen liittyy erditd ongelmia merkityksen
késitteen kannalta. Ensiksikin Peircen dialektiikka pyrkii ldhtemd&n mahdollisimman
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tyhjéstd, eli ensiys on jotain, miti ei valttimitti edelldi mikéén. (Tarasti 1996, 25°)
Kuitenkin, jotta informaatio voisi olla merkityksellistd, tdytyy subjektilla olla jo intentio
olemassa ja toiminta kdynnissi. Merkityksellisen informaation merkityksellisyys ei
perustu tdhin informaatioon itseensd mutta ei mydskddn kohteeseen, josta se on
informaatiota, vaan subjektin intentioon tai tarkemmin sen virittyneeseen
toimintaskeemaan, jossa on tavallaan jo valmiiksi olemassa tilaus yhdelle tai useammalle
merkitykselliselle kohteelle. Nédin semiosiksen jérjestys tdytyisi muuttaa toiseksi: ensin
on subjektin intentio, toiseksi tdssé intentiossa ennakoitu objekti ja kolmanneksi subjektin
etsimi informaatio tdstid objektista. Semioottisella kompetenssilla tarkoitetaan sitd, etti
subjekti osaa etsid ja 10ytdd oikeaa informaatiota, loytddkseen oikean objektin.
Peirceldinen triadinen malli auttaa ymméartimdin, miten subjektin semioottinen
kompetenssi voi muuttua oppimisen kautta ja miten se on voinut ehkd joskus syntyé,
mutta ndhdékseni se ei anna tdysin oikeaa kuvaa timéin kompetenssin toiminnasta ja itse
merkityksellisyyden ilmidsta.

Edelld olleet semioottisen kompetenssin kuvaukset ovat olleet silld tavalla
rajoittuneita, ettd niissd on ajateltu vain hyvin yksinkertaista tapausta, jossa elidlld olisi
kiynnissd vain yksi toiminta, jolla olisi vain yksi tavoite, ja sen ymparistdssd olisi
loydettdvissa vain yksi merkityksellinen kohde tai yhdenlaisia merkityksellisid kohteita.
Kuitenkin meidédn kannaltamme mielenkiintoisempia ja realistisempia ovat tilanteet,
joissa subjektilla on useita, ihmisen tapauksessa ehkd lukemattomia, enemméin tai
vihemmain toisistaan erottuvia ja péillekkéisid toimintoja ja intentioita yhta aikaa vireilld
ja ndihin kuhunkin toimintoon voi liittyd useita, mahdollisesti lukemattoman monia
erilaisia tavoitteen toteutumiseen eri tavoin vaikuttavia ja mahdollisesti vaikuttavia
olioita, joiden merkityksellisyys saattaa siten suuresti vaihdella sekd méaarillisesti etti
laadullisesti. Edelleen jos ajatellaan, ettdi Umwelt koostuu kokonaan merkityksellisisti
kohteista ja elid ottaa vastaan vain merkityksellistd informaatiota, niin kyse ei olekaan
jonkin merkityksellisen kohteen 10ytdmisestd ja tunnistamisesta vaan pikemminkin
jatkuvasta merkityksellisen informaatiomassan erittelysti ja  suunnistamisesta
moninaisista merkityksistd koostuvassa maailmassa.

Koska ympériston merkityksellisyys perustuu subjektin omaan toimintaan, sen
toimintaskeemoihin, voidaan jo tdlld biosemioottisella tasolla merkityksellisyys ajatella
myos de Saussuren tapaan kaksipaikkaiseksi eli dyadiseksi suhteeksi, jossa toisena
osapuolena on ympériston rakenteet ja toisena subjektin omat toimintaskeemat ja niiden
osat. Esimerkiksi petoeldimelld on saaliin kiinniottamisen skeema ja siihen sisdltyy osana
toiminnan objektin eli saaliin idea. Tdmé tavallaan elion sisdlld oleva idea vastaa sité,
mitd de Saussure tarkoitti merkitylld. Tahdn ideaan elid kytkee suhteen toisena
osapuolena jonkin ympéristdssddn olevan rakenteen, saussurelaisittain merkitsijin. Nain
yhdistyneeni néistd kahdesta tulee merkityksellinen kohde, saussurelaisittain merkki. Jos
petoeldin 16ytdd saaliseldimen jiljet, ovat nima jiljet sille merkitsija, jonka merkitty on
sen omassa toimintaskeemassa maéiritelty saalis, ja tdmédn merkityksellisen kohteen
perusteella se orientoi toimintaansa. On selvédd, ettd Saussuren lingvistisen merkin
késitteen soveltaminen tissd yhteydessd vaikuttaa keinotekoiselta elididen pragmaattisen
luonteen vuoksi: ainakin ajattelemme, ettd niitd eivét kiinnosta ideat ja skeemat vaan

% Tosin jatkuvan semiosiksen ideassa sitd tietysti edeltii hermeneuttisen kehdn tapaan
aikaisemmat kehét.
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lihaa ja verta olevat toiminnan lopputulokset. Talloin meidén sivullisten ndkdkulmasta ne
jéljen loydettydén eivit suuremmin vélitd itse jéljestd vaan ovat vain kiinnostuneita jéljen
jattdneestd eldimestd. Uskoakseni timd ndkokulma voi kuitenkin olla vddrad: eldimet
elavdt tissd ja nyt, ja ne ovat kiinnostuneita juuri siitd, mitd ne pystyvét silld hetkella
havaitsemaan. Niiden toimintaskeemassa on ennakoituna toiminnan lopputulos, mutta ne
kaytinnossi toimivat juuri sen informaation perusteella, mitd ne millikin hetkelld saavat.

Kéaytimmepd triadista tai dyadista mallia selittiméin, mistd merkityksellisyydessd on
kysymys, on semioottisen kompetenssin keskeinen osuus téssé asiassa kuitenkin selvé. Se
tarkoittaa subjektin kykyé yhdistdd saamansa informaatio siihen, miké tekee informaation
merkitykselliseksi. Saman asian voi ilmaista koodin kisitteen avulla: subjekti purkaa
ympériston  informaatioon koodattuja merkityksid. Edelleen voidaan kayttda
biosemioottisempaa kisitteistod: elid ohjaa toimintaansa saamiensa signaalien perusteella
(tai osaa antaa niiden ohjata toimintaansa). Vieldpé jopa drsykkeen ja reaktion késitteitd
voidaan kayttdd, jos muistetaan, ettd niitd ei kytke toisiinsa kausaalisuhde vaan
merkitysvaikutus. Semioottinen kompetenssi on elion sisdistd rakennetta, joka ei ole
néhtivissé eikd tutkittavissa sellaisenaan vaan joka ndkyy ainoastaan elion toiminnassa —
jos edes siind. Lisdksi sama kompetenssi voi satunnaisesti tai muuten aiheuttaa tai sallia
erilaisten toimintojen toteutumisen eri tilanteissa.

Silloin kun alamme analysoida, miti jonkin subjektin semioottinen kompetenssi pitda
siséllddn, mistd se koostuu ja miten sen toiminta olisi kuvattavissa, voidaan siirtyd
kayttdmadn abstraktimpaa semioottisen jirjestelmén késitettd. Semioottinen jdrjestelmd
on abstraktio yhden tai useamman olemassa olevan tai kuvitellun subjektin semioottisesta
kompetenssista, ja sen ajatellaan toimivan periaatteessa tdysin sddnnonmukaisesti.
Semioottisen jérjestelmdn voi ajatella koostuvan joukosta erilaisia sdintdjd ja
médritelmid, jotka kertovat minkédlaiset rakenteet voivat olla merkityksellistd
informaatiota sekd miten ja mitd merkityksellistd niihin kuhunkin liittyy. Semioottinen
jarjestelmd, joka koostuu adrellisestd médrdstd sdént6jd, ei voi antaa valmista ratkaisua
kaikkiin mahdollisiin merkityksen tunnistus- tai arviointitilanteisiin, joten semioottinen
kompetenssi voidaan myos ajatella semioottisen jirjestelmin tilannesidonnaiseksi
soveltamiseksi tai se sisdltdd kyvyn téllaiseen ei mekaaniseen (mahdollisesti osittain
satunnaiseen) soveltamiseen. Vastaavasti realistisen semioottisen jéarjestelméin tulisi sallia
sddantojensd soveltaminen erilaisissa tilanteissa. Saussurelaisessa perinteessd tidhidn
yksittdisen subjektin suorittamaan sdéntdjen soveltamiseen viitataan kasitteelld puhunta,
mutta se tulee ymmértdd laajemmin myds merkityksen tunnistamissuorituksena eli
kuulentana.

Peirceliisessd perinteesséd on térkedlld sijalla kategoriajarjestelmédén perustuen kolmen
erilaisen merkkityypin erottaminen: ikonisten eli laadulliseen samankaltaisuuteen
perustuvien merkkien (esim. muotokuva), indeksikaalisten eli kausaalisuhteisiin
perustuvien merkkien (esim. savu on tulen merkki) ja symbolisten eli konventioihin
perustuvien merkkien (esim. kielelliset merkit). Semioottisen kompetenssin olemusta ja
toimintaa voidaan hyvin hahmotella ndiden kolmen kisitteen avulla ja haluan erityisesti
korostaa sitd Peircenkin korostamaa asiaa, ettd merkityksellisyydessd ndmé kaikki ovat
lasnd. Téassd on parasta taas Peircen jarjestyksestd poiketen ldhted liikkeelle
hermeneuttisesti konventiosta. Siis ensiksi elidlld on organisaatiossaan jokin intentio ja
sithen liittyvd toimintaskeema, joka on perimmiltdéin synnynnidinen ja véalttiméton
olemassaolon edellytys, mutta joka on voinut kokemuksen my6td muuntua ja tarkentua



85

kyseiseen ymparistoon ja Umweltiin sopivaksi. Tdhdn skeemaan liittyy jokin enemmén
tai vihemmin vakiintunut toimintatapa, jonka mukaisesti elid yrittdd tavoitettaan
saavuttaa. Tdmd muuntuneisuus ja vakiintuneisuus viittaa siihen, ettd kyseessid on siis
jokin konvention tapainen kontingentti rakenne. Toiseksi toiminta ja sen onnistuminen
perustuu kausaalisuhteisiin: toteutuvassa toiminnassa toiminnan kohteen asema on
kausaalisesti madrittynyt. Merkityksellisen informaation merkityksellisyys perimmiltdén
perustuukin  kausaalisuhteisiin: Mieluisa merkitys viittaa onnistuvan toiminnan
kausaalisiin edellytyksiin ja pdinvastoin. Niin kaikki merkitykset ovat periaatteessa myos
indeksikaalisia, mutta timén kausaalisuhteen tiytyy olla subjektilla "tiedossa", eli silld on
oltava kompetenssissaan vastaava konventio, jonka perusteella se osaa liittdad oikeat syyt
oikeisiin seurauksiin. Kolmanneksi, sen tdytyy tunnistaa informaatiotulvastaan sellainen
informaatio, joka sopii tdhin silld olevaan indeksikaalisuudesta kertovaan konventioon,
eli sen tiytyy 10ytdd juuri tietynlainen informaatio, eli samankaltainen kuin se
informaatio, jonka jonkinlainen malli silld on kompetenssissaan olevassa konventiossa.
Tatd ei tule ymmartdé liian konkreettisesti, niin ettd elidlld olisi mukanaan jonkinlaiset
mallikappaleet kaikista merkityksellisistd kohteista ja se vertaisi saamansa informaatiota
ndihin. Pikemminkin uskottava ajatusmalli on, ettd kompetenssi koostuu hyvin
abstrakteista siddnnoistd, kuten semioottinen jérjestelmikin. Kuitenkin sen, ettd joku
pystyy tunnistamaan kaksi kohdetta samankaltaisiksi, tdytyy perustua samanlaisiin
sdantoihin, kuin perustuu yhden merkityksellisen kohteen tunnistaminenkin, ja olivatpa
tillaiset sddnnét luonteeltaan minkélaisia hyvénsd, niin kaikki ikonisuus perustuu
sellaisiin s#&ntoihin®. Siis perimmiltisn semioottinen kompetenssi koostuu niistd
toiminnallisista konventioista, joiden perusteella tietyt mahdollisesti indeksikaaliset
suhteet ovat subjektille merkityksellisyyttd luovia, ja joiden perusteella se ikonisesti
tunnistaa saamansa informaation merkityksellisyyden.

4.4.3 Kommunikaatio

Semioottisen kompetenssin ja sen mahdollistaman merkitysten kokemisen alkuperdinen
tehtdva elidilld on ohjata niiden omaa toimintaa, sitd miten ne ovat kausaalisuhteissa
ympéristonséd olioiden kanssa. Tdmédn kyvyn ansiosta eldvit olennot pystyvit pysyméén
elossa, sdilyttimididn monimutkaisen ja herkén organisaationsa, jonka ympariston
kausaalivaikutukset helposti tuhoaisivat, jos elid ei osaisi nditd vaikutuksia ennakoida ja
kadntad edukseen. Vield tehokkaampi tapa tulla toimeen on sellainen, jossa elid voi oman
toimintansa lisdksi ohjata my0s toisten elididen toimintaa samaan tapaan kuin omaansa.
Tallaisen ohjauksen tekee mahdolliseksi kommunikaatio. Kommunikaatiojdrjestelmdksi
nimitetdén sitd semioottisen jirjestelmdn osaa, jonka puitteissa yhden subjektin on
mahdollista tuottaa haluamiaan merkitysvaikutuksia toisessa subjektissa. Alkeellisin ja
perustavin muoto kommunikaatiota on se, ettd yksi subjekti yksinkertaisesti on
merkityksellinen kohde toiselle: esim. eldin yrittdd hyokéatd toisen kimppuun ja ndin saa

5 Tillaiset abstraktit sidnnGt voisivat olla jotain hahmolakien kaltaisia tai vield paremmin
katastrofiteorian tutkimia epdjatkuvuusfunktioita.
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toisen pakenemaan; vastaavasti ollessaan paritteluvalmiudessa eldin levittdd tistd
kertovaa tuoksua, joka saa toisen vastaavaan tilaan. Titd huomattavasti kehittyneempi
muoto perustuu merkityksellisend kohteena olemisen simulointiin: esim. eldin kertoo
toiselle, ettd se saattaa puraista ndyttdmélld hampaitaan ja ndin vélittdd merkityksen,
jonka tarkoitus on ohjata toista esim. siirtyméén syrjddn. Tédssd ensin mainitulla ei ole
valttimatta ollenkaan tarkoitus puraista toista — voi olla, etté tillainen tarkoitus syntyisi,
jos toinen ei siirtyisi. Tdmé simulointi on siis jonkin toisen toiminnon jdljittelya,
toimimista niin, ettd se niyttdd — siis ikonisesti — taltd toiselta. Tdssd myos tulee esille
klassinen merkin méiritelma: jokin, joka on jonkin toisen sijasta (aliquid stat pro aliquo).
Tallaiseksi kommunikaatioksi voidaan ajatella myds sellainen valehtelemisen
erityistapaus, ettd perhonen onnistuu siipiensi silmdkuvioiden ansiosta ndyttimain linnun
mielestd pelottavalta tai erikoisen vérinsé perusteella myrkylliselta.

Voi olla, ettd puremisen aikomisen simulointi hampaita niyttimallad ei ainoastaan saa
toista siirtyméén syrjddn vaan todella varomaan puremista. Jopa uhkailijasta itsestd voi
tuntua, ettd se todella haluaa purra toista. Néin raja todellisen ja simuloidun merkityksen
vililld on ehkéd tdysin liukuva. Oma erikoinen kommunikaatiotoimintansa siitd tulee
silloin, kun kumpikin osapuoli tietdd, ettd kyseessd on simulointi. Télloin toinen ei aio
eikd halua purra toista vaan pelkéstédn saada toinen siirtyméén, ja se niyttdd hampaitaan,
koska se "tietdd", ettd toisen saa noin siirtyméén. Vastaavasti toinen tietdd, ettd se ei ole
vilittdmén puremisen uhkaamana vaan sen vain halutaan siirtyvén syrjién; se siirtyykin
syrjaan varmaan sen takia, ettd se tietdd jotain ikdvyyksid ehké seuraavan, jos se ei siirry.
Tallaisen kommunikaatiojérjestelmén tai kommunikatiivisen kompetenssin oppimiseen
liittyy ilmeisen tirkeélld tavalla eldinten leikkiminen keskendén poikasina, kun ne eivét
vield toimi vakavissaan (Bateson 1985). Jotta téllainen kommunikaatio onnistuisi, se
edellyttid, ettd siithen osallistuvilla on tarvittavassa méirin yhtéldiset tai yhteensopivat
kommunikatiiviset kompetenssit eli yhteinen kommunikaatiojarjestelmd. Meidén
kannaltamme tirkein muoto kommunikaatiojarjestelmid ovat varsinaiset kielet, mutta
niihin liittyy sellaisia ei-biosemioottisia ongelmia, ettd niitd taytyy tarkastella erikseen.

Kommunikaatio koostuu toimintana kahdesta osasta, jotka ovat tai voivat olla
kehdmaisessd suhteessa keskenddn muodostaen samanlaisen kehdn kuin muutkin
toiminnan kehdmallit:

a) ldhettdminen: merkitysakti, merkitykselliseksi tarkoitetun kohteen tuottaminen
toiselle;

b) toisen tuottaman merkityksellisen kohteen vastaanottaminen: merkitysvaikutus,
merkityksellinen kokemus.

Muussa kuin kommunikatiivisessa toiminnassa jalkimmédinen osa on samanlainen kuin
kommunikaatiossakin, mutta ensimméinen, ulospdin suuntautuva osa tapahtuu
kausaalisesti. Silld tietysti on merkityspuolensa sekd subjektille itselleen ettd
mahdollisesti jopa toiminnan kohteelle, mutta sen tavoitteena ei ole tdmédn
merkitysvaikutuksen vaan jonkin kausaalivaikutuksen aiheuttaminen. Nimitettikoon
kausaalivaikutuksia tavoittelevaa toimintaa esineelliseksi toiminnaksi erotuksena
kommunikaatiosta tai kommunikatiivisesta toiminnasta. Voi hyvin olla, ettd toiminnalla
on samalla kertaa sekd kommunikatiivinen ettd esineellinen luonne — itse asiassahan
kommunikaatio aina perustuu esineelliseen toimintaa, koska merkityksellisen kohteen
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informaation tuottaminen edellyttdd kausaalista vaikuttamista. Oma erityistapauksensa
kommunikaatiota on ns. autokommunikaatio, jossa subjekti tuottaa itselleen
merkityksellisid kohteita aiheuttaakseen itsessddn merkitysvaikutuksen.

4.5 Inhimillinen oleminen

4.5.1 Ihmisen erityisasema

Raamatun mukaan Jumala loi kaiken. Tdmi luominen tapahtui tietyssid jarjestyksessd
alkaen yleisistd puitteista: aika ja paikka; taivas, maa ja vesi; ja ndiden kaikkien véliset
suhteet ja jérjestys. Sitten luotiin kaikki elolliset oliot tietyssd jarjestyksessd. Lopuksi
luotiin ihminen Jumalan omaksi kuvaksi ja asetettiin koko tdmén hienon rakennelman
huipulle. (1. Moos.) Kannattaa ehkd panna merkille timén vanhan tarinan yllattavénkin
suuri rakenteellinen yhtildisyys nykyisten tieteellisten nidkemysten ja edelld esitetyn
ontologisen hahmotelman kanssa: Nayttaa siltd, ettd sekd Jumalan ettd evoluutioprosessin
ajatelleen noudattavan jotain samantapaista logiikkaa. TAtd asiain tilaa, siis ettd ndin
ajatellaan, voidaan selittdd ensiksikin silld, etti molemmat kertomukset, sekd
luomiskertomus ettd evoluutioteoria, ovat ihmisen kirjoittamia, ja siten ne heijastavat
ihmiselle tyypillistd ajattelutapaa ja toiminnan logiikkaa. Toiseksi voidaan ajatella, etti
Jumalan kuvana tai evoluution osana ihminen jotenkin luontojaan tietdd, miten nima —
Jumala tai evoluutio — toimivat. Néin yksinkertainen asia ei liene, koska on toki olemassa
myos vihemmin samanrakenteisia luomis- ja maailmansyntymyytteja. Olennaisin ja
sanoisinko kipein kysymys ihmiselle on kuitenkin meille ldnsimaisille ihmisille
tutuimpien kertomusten loppuvaiheessa mukaan tulevan ihmisen erityisasema — joka
samalla on erikoinen kertomustekninen suoritus, jossa kertoja itse astuu mukaan
kertomukseensa ja vetdd sinne myds kuulijansa.

Thminen on elid, maailman rakenteellisen riippuvuuden ja kausaalisuhteiden sitoma ja
niiden puitteissa elollista organisaatiotaan sdilyttimain pyrkivé olento, jonka biologiset
ominaisuudet eivdt ndytd kovin radikaalisti poikkeavan muiden eldinten vastaavista.
Monet perinteisesti ajatellut erottelut ihmisen ja muiden elididen vililldi menettivét
ainakin osan absolutisoivaa merkitystddn edelld olleiden tarkastelujen valossa: Kaikki
eliot ovat merkityksid kokevia, autonomisesti toimivia, ympéristodén hallitsevia 'oman
elaménsd asiantuntijoita'. Kuitenkin ero on ainakin yhdessd suhteessa huikea: ihmisen
aikaansaannokset niin hyvissé kuin pahassa ovat volyymiltdin hammastyttévit, kun ottaa
huomioon hénen vdhéiset voimavaransa biologisessa kehossaan. Ero ihmisen ja eldimen
vililld on siis ainakin maérillisessd mielessd suuri ja dramaattinen, ja koska tdmé suuri
madréllinen ero aikaansaannoksissa on tuotettu vain vidhdisessi méérin eroavilla
resursseilla, tdytyy asiaan liittyd myds jotain merkittdvad laadullista erilaisuutta. Naita
laadullisia erikoisuuksia tulee ndhdédkseni etsid kahdesta elididen toimintaa méérittdvasta
periaatteessa immateriaalisesta jarjestelméstd, nimittdin semioottisesta jirjestelmasté ja
toimintaskeemojen jérjestelmasté. Tietysti asiaan liittyy néité jarjestelmid kannattelevien
biologisten ja muiden jérjestelmien esim. aivojen erikoisuudet, joita ei tule véhitella,
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mutta oletan kuitenkin nididen kannateltujen jérjestelmien olevan olennaisempia myos
noiden kannattelevien ymmartdmisen kannalta.

Semioottinen ja toiminnallinen jérjestelma liittyvdt aina ldheisesti toisiinsa kuten
edelld on korostettu. Myoskdin ihmisen kohdalla niitd on vaikeaa tai vaarallista késitella
erikseen, joten kun seuraavassa joudutaan késitteleméén yhté puolta asiassa kerrallaan, on
aina muistettava niiden tiukka yhteen kietoutuneisuus. Benner (1991) on onnistuneesti
kiteyttdnyt inhimillisen olemisen ja toiminnan erityisyyden kolmeen periaatteeseen:
vapaus, kielellisyys ja historiallisuus, mutta niidenkin suhteen on tarked4 huomata, miten
ne viittaavat toisiinsa. Vapaus on filosofioissa ehkd useimmiten asetettu keskeisimmaéksi
ihmisyyttd méarittdvaksi seikaksi. Kuitenkin ihmisen vapaus toteutuu kielellisyyden
avulla historian puitteissa ja historiaa muokkaavasti. Vapauden ja historian suhde on
samantapainen kuin alussa esittimdmme suhde yhtdiltd diakronisen rakenteellisen
riippuvuuden ja toisaalta nykyhetkessd tapahtuvien kausaalivaikutusten, sattuman ja
toiminnan vélilld. Kielellisyydelld on keskeinen mahdollistava ja wvilittdivd asema
vapauden ja sitd sitovan historian vélissd. Kielen avulla ihminen voi avata itselleen
erilaisia mahdollisia ja historian tuntemuksensa perusteella my0s todennikdisid
tulevaisuuksia. Asian voisi ilmaista niin, ettd kielellisyys luo menneen maailman
diakroniaan ihmiselle ymmarrettdvin rakenteen eli tekee siitd historiaa ja vastaavasti
tassd hetkessd rakennamme tulevaisuuden mahdolliset maailmat kielen avulla.
Kielellisyys on erityinen osa ihmisen semioottista jérjestelméd, mutta ei tule unohtaa, etti
ei-kielellinen tai esikielellinen semioottinen jirjestelmé, jonka avulla mm. tunnistamme
materiaalisen ympéristomme ja osaamme siind suunnistaa, ei ole kielellisen tieltd
minnekdén hivinnyt. Pdin vastoin, kun materiaalinen toimintamme muokkaa yhé
uudenlaisia ominaisuuksia ympéristodmme ja kokonaisia uudenlaisia ympéristdjd, niin
tamédn ei-kielellisen semioottisen jérjestelmidn tdytyy kehittyd jatkuvasti ja myos
jonkinlaisessa yhteistyossa kielellisen kanssa.

4.5.2 Kielellisyys

Ihmisen kieli, jollainen meilld kaikilla on &idinkielenimme, eli ns. luonnollinen kieli
ymmaérretddn tavallisesti kommunikaatiojérjestelmiksi, joka koostuu konventionaalisista
merkeistd, peirceldisittdin symboleista, saussurelaisittain lingvistisistd merkeisti. Kielen
kayttdjilla on yhteiset vakiintuneet sddnndt siitd, mikd on minkédkin merkin merkitys ja
kiyttotapa. Naiden yhteisten sddntdjen perusteella kielen kayttdjat pystyvit
kommunikoimaan keskendén ja tuottamaan toisilleen haluamiaan merkitysvaikutuksia.
Tama kuva on epdilemittd pitkdlti paikkansa pitdvd, mutta silti ehkd hieman rajoittunut
tai vddristynyt. Voidaan nimittiin aika perustellusti ajatella jopa juuri pdinvastoin, etti
luonnollinen kieli ei ole ainakaan ensisijaisesti kommunikaatiojérjestelmi ollenkaan,
vaan ihmisten kommunikaatiojérjestelmé on se suunnilleen sama jérjestelmi kuin esim.
apinoilla tai muilla eldimilld: esineellisen toiminnan kéyttd kommunikaation tarkoituksiin
ja tavanomaisten tarkeiden toimintojen simulointi eli ns. elekieli tai ruumiin kieli. Tama
ajatus selittdisi hyvin ne hidmmentivit tutkimustulokset, joiden mukaan verbaalisesta
esityksestd merkitysvaikutuksia yleensd aiheuttaa vain ei-verbaalinen informaatio.
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Ainakaan kielellinen kommunikaatio ei ndytd kovinkaan tehokkaasti syrjdyttdneen
vanhempaa perua olevaa ruumiillista kommunikaatiota (Sebeok 1985). On selvdi, ettd
ainakin joissakin tilanteissa olennaisin osa ihmisten vélisestd kommunikaatiosta tapahtuu
ruumiin kielen vilitykselld ja on my0s ymmaérrettdvas, ettd paljon pitemmén aikaa
vakiintuneet ruumiin kielen konventiot voivat olla voimakkaampia kuin luonnollisen
kielen tuoreemmat vastaavat ja syrjayttdd jalkimmaiset tilanteissa, joissa tdytyy valita
kumpia kayttdd. Kuitenkin ndkemys kielestd olennaisesti ei-kommunikatiivisena asiana
saattaa olla ongelmallinen sen takia, ettd se perustuu tarpeettoman jyrkkdin erotteluun
kommunikaatiojéirjestelmén ja muun semioottisen jérjestelmén vélilla.

Miké kielen ja kielellisyyden funktio ja merkitys sitten oikein on? Kieli on erittdin
monipuolinen ja joustava jérjestelmé, jossa suhteellisen pienelld informaation vaihteluilla
pystytddn tuottamaan lukemattomia erilaisia merkityksellisia kohteita. Voidaan hyvin
ymmaértdd, ettd tilanteessa, jossa elididen Umwelt on hyvin moniaineksinen ja niiden
pitdisi voida ohjata toistensa ja yhteistd toimintaa tarkasti tiettyjen vaihtoehtojen suhteen,
tdllainen uusi viline olisi hyodyllinen liséke, jolla voisi tarkentaa kommunikaatiota, lisdta
sithen  yksityiskohtia. ~ Ajatellaan  esimerkiksi, ettd eldinryhmd  metsistdd
yhteistoiminnallisesti ja yhden eldimen tietynlainen yleisesti metsdstystoimintaa
simuloiva kéytos kertoo toisille, ettd metsdstys on alkamassa ja saa ne sopivaan vireeseen
sitd varten. Eldin antoi toisille timén aloitemerkin vaikkapa siksi, etti se oli ndhnyt
saaliseldimen. Nyt jos saaliseldimid olisi erilaisia ja ne kukin vaatisi erilaista
yhteistoimintaa, niin olisi hyddyllistd, jos tdhdn perinteiseen metsdstystunnelman
kohottavaan aloitusmerkkiin voisi lisdtd tarkennuksen, joka yksiloisi, mistd
saaliseldimestd on kysymys. Tdmidn voisi toteuttaa ikonisella merkilld, joka jéljittelisi
joko timai eldimen metsdstimistd tai titd eldintd itseddn. Merkki voisi olla myds esine,
vaikka palanen tdstd eldimestd jadnyttd turkkia. Vield kadtevampdd olisi, jos merkkind
voisi kdyttdd jotain puhtaasti konventionaalista merkkié, jollainen olisi helppo ottaa
kayttoon tai tuottaa, ja mikdpd olisi paljoa helpompi tuottaa ldhes missd tilanteessa
hyvénsa kuin 44ni, joka syntyy védhin ponnistuksin muun toiminnan ohessa. Lisdksi ddnen
informaatio levidd joka suuntaan l&histolle ja on otettavissa vastaan mistd suunnasta
hyvinsd. Tarvitaan ainoastaan #inielimistd, joka kykenee tuottamaan riittdvén
monenlaisia 4dnid ja semioottinen jirjestelmd, joka kykenee erottamaan nimi &inet
toisistaan. Liséksi samoja déniéd voi kiyttda eri toimintatilanteissa eri tarkoituksiin.

Puhutun kielen semioottisen jérjestelmin eli kielijdrjestelmdn erityisominaisuuksia
ylla viitatussa mielessd ovat seuraavat tunnetut asiat. Sen ilmaisut rakentuvat eli
artikuloituvat monitasoisesti siten, ettd on olemassa suhteellisen pieni maird perusdinia,
kielen aakkoset, joita voi yhdistelld eri tavoin. Esimerkiksi suomen kielessid aakkosten —
yleensd kahden tai kolmen aakkosen — yhdistelmé tuottaa tavun. Kielen semioottisen
jarjestelmdn tunnistamia tavuja on rajallinen maird, mutta kuitenkin paljon enemmén
kuin aakkosia. Tavuista voi yhdistelld sanoja, joissa yleensd on kahdesta neljaidn tavua.
Sanoilla, joita siis on kielessd kéytdssé jo lukemattoman monia mutta joita tarpeen tullen
voisi muodostaa vield lisdd (jos sanojen pituuden annetaan kasvaa rajatta, niitd voi
muodostaa &ddrettdmésti), on kullakin jokin suhteellisen kiinted merkitys, jonka voi
yleensd kuvata toisilla sanoilla. Ndin kdyttdmalld hyvin pientd midrdd semioottisen
jarjestelmin sallimia (tunnistettavissa olevia) informaation palasia ja yhdistelemélla niitd
soveltaen suhteellisen pientd mairda jérjestelmén sdint6jd saadaan luotua hyvin runsas
méédrd merkityksellisid kohteita eli sanoja ja nédiden sanojen merkityssisdltd voidaan
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maédritelld kdyttden toisia sanoja. Yhdistelysdéntdja kutsutaan syntaktisiksi sddnnoiksi ja
sanojen sisdltojd madrittdvid sdantdja semanttisiksi. Edelleen sanoja voidaan yhdistelld
tuottamaan uusia kompleksisempia merkityssisélt6ja. (ks. esim. Karlsson 1994.)

Edella ollut tekninen ja osittainen kuvaus kielijérjestelmén perusrakenteesta ei vastaa
normaalia kielenkéyttdtilannetta, jossa kéytetddn yleensd aina vain valmiita
konventioiden mukaisia sanoja ja tunnistetaan ne kokonaisina eiké rakenneta niitd joka
kerta aakkosista ja tavuista. Kuitenkin jotta ihminen voisi tunnistaa tavalliseen tapaan
vaivattomasti kokonaisia sanoja, hénen tdytyy olla erityisesti harjaantunut siihen, siis
poimimaan &édnten virrasta tietyntyyppisid ddnid. Eri kielten perusdédnteetkin voivat olla
siind mairin eri tyyppisid, ettd oudon kielen sanoista ei osaa erottaa, mistd danteistd se
koostuu. Naiitd yksittdisten dénteiden ominaisuuksia, joiden perusteella ne ensiksikin
tunnistetaan ollenkaan kieleen kuuluviksi ja toiseksi erotetaan toisista kielen dénteista,
sanotaan erottaviksi piirteiksi (Jakobson). Sekd aistijdrjestelmd etti semioottinen
jarjestelmd ovat harjaantuneet tunnistamaan oman tai tietyn kielen tyypillisid erottavia
piirteitd. Taméa informaation erottelu, yhden rakenteen erottaminen toisista mahdollisista,
jota strukturalistinen lingvistiilkka ja semiotiikka voimakkaasti korostaa, on
ymmaérrettdvissd ikonisuuden ajatuksen kédnteiseksi muotoiluksi: yksi /o/-ddnne
muistuttaa ikonisesti toisia /o/ -danteitd juuri sen takia, ettd se voidaan erottaa muista
mahdollisista dénteistd /a/ /b/ jne.

Olennaisempi kysymys kuin edelld késitelty — itse asiassa esineellinen puoli — kielen
kiytossd on tietysti kysymys merkityksistd. Perinteisesti merkityksen ongelma eli
semanttinen kysymys liitetddn sanoihin, noihin kielen pienempiin osasiin, joilla sanotaan
olevan konventionaalinen merkitys. de Saussure tarkoitti kielitieteen (ja silloin vield
tulevan semiotiikan) kannalta keskeisimmailld kisitteellddn, (kielelliselld) merkilla
nimenomaan sanaa. Sana koostuu kahdesta puolesta, joita hin kutsui merkitsijaksi
(signifiant) ja merkityksi (signifié¢), joille Hjemslev myohemmin antoi kdtevimmat nimet:
ilmaus ja sisdlto. lmaus tarkoittaa sitd informaatiota, jonka kuulija ottaa vastaan kun hin
kuulee sanan ("ddnikuva"). Sisdltd taas tarkoittaa sitd késitettd, jonka kuulija liittdd
kuulemaansa ilmaukseen. Vastaavasti siséltd on se puhujalla oleva késite, jonka hidn
liittdd ilmaukseensa sanoessaan jonkin sanan. Niin puhuja ja kuulija toimivat kumpikin
edelld késitellyssd mielessd oman semioottisen (tdssd tapauksessa kielellisen)
kompetenssinsa mukaisesti. Jos he molemmat ovat saman kielen kéyttdjid ja niin
muodoin heiddn kompetenssinsa ovat jokseenkin yhtéldiset, niin voimme sanoa
molempien toimivan saman kielijarjestelmédn mukaisesti. Puhunnan késitteelld viitattiin
sithen tosiasiaan, etti kaikki kommunikatiiviset ja semioottiset aktit ovat kuitenkin
yksilollisid, kaikki déntdvdt sanat hieman omalla tavallaan. Télloin voimme ajatella
kielijarjestelmén ikdén kuin ideaaliseksi (kompetenssin) malliksi tai yhteisiksi sdédnnoiksi,
jota kielen kayttdjat yrittdvdt noudattaa ja olettavat toistensa noudattavan. Kun toinen
sanoo jonkin sanan, toinen yrittdd tunnistaa, mitd kielijarjestelmin sanaa se (ikonisesti)
muistuttaa. Ja jokaisen sanan ilmaisua kielijirjestelméssé vastaa tietty kisitesisélto, jota
muistuttava késite pitéisi aktivoitua kuulijan mielessd, kun hén on tunnistanut ilmaisun.
(Kuva 1.)
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Yhteinen
kielijarjestelma

Kuva 3. Kielijirjestelmiin asema kommunikaatiossa.

Nyt jos edellistd dyadista merkkikésitystd verrataan triadiseen, huomataan useitakin
mahdollisia ja selvid yhtymékohtia. Ensiksikin, vaikka Saussurelaisessa perinteessi
objekti-referentin mahdollisuus on tiukasti suljettu analyysin ulkopuolelle, on yksittdisen
puhunnan (ja kuulennan) seké ilmaisulla ettd sisdllolld erdénlainen referentti, kohde tai
mallikappale yhteisessa kielijarjestelméssid, jota ne yrittavét jiljitelld, aivan samoin kuin
sekd representamen ettd interpretantti "yrittavat" jéljitelld objektia (vrt. Pharies 1985).
Kun otetaan huomioon, ettd Peircen mukaan objekti ei suinkaan ole vélttimattd mikaan
materiaalinen olio vaan se voi olla vaikkapa jokin késitesisiltd, niin silloin objekti vastaa
taysin kielijarjestelmissd oletettua yhteistd siséltdd ja interpretantti vastaa kuulennan
mahdollisesti omaperdistd versiota tuosta késitteestd. Jos kuulijan kompetenssi on
tdydellinen, hdnen mielessddn on tismilleen kielijarjestelmidn mallikappaletta vastaava
kisite ja tdmd tilanne vastaa Peircelld ns. lopullista interpretanttia, joka on samalla tavalla
tdysin (dynaamista) objektia vastaava. Tamé 4&dritilanne on tietysti idealisaatio
molemmissa ajattelutavoissa. Toinen mahdollisuus on tulkita niin, ettd dyadinen merkin
kisite tarkoittaisi metodologista kielijérjestelmén késitteen rajausta, niin ettid se sisaltda
vain syntaktiset ja semanttiset sddnndt, mutta ns. ei pragmaattisia, kielenkéyttdtilanteisiin
liittyvid sddnt6ja. Talloin olisi mahdollista se, ettd kielen kayttdjat kayttdisivit sanoja
viittaamaan johonkin materiaaliseen objektiin. Talldin esimerkiksi deiktiselld ilmauksella
"tuo", jolla kielijarjestelméssi on vain tyhja, syntaktisista suhteista riippuva késitteellinen
siséltd, voisi tietyssd puhunnassa viitata johonkin puhujan ja kuulijan tunnistamaan
materiaaliseen olioon. Samoin sanalla "hevonen" on kielijarjestelméssé sisdltond vain
hevosen késite tai idea, eiké se viittaa mihinkdan kielen ulkoiseen olioon, mutta jossakin
kielenkéyttdtilanteessa silld voidaan viitata johonkin tiettyyn hevoseen tai biologiseen
elidlajiin.”

Alussa kehiteltiin tietylld tavalla maltillista nominalistista perusontologiaa, jossa ei
oletettaisi  universaaleja  minkdénlaisina  "superolioina"  olemassa  oleviksi.
Universaaleiksihan on ajateltu esimerkiksi lajeja (kuten hevonen) ja ominaisuuksia (kuten
punainen). Léhdin siitd, ettd olemassa olevat rakenteet voivat olla eri suhteissa enemmén
tai vihemmén samanlaisia ja erilaisia. Tdma rakenteiden tietynlaisuus voi antaa hyvén tai

" Tima vastaisi Hintikan (1982, 170) tulkintaa Wittgensteinista
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riittdvian perusteen erottaa todellisuuden kaksi osaa eri tai samaksi olioksi, kaksi oliota
samanlaisiksi tai erilaisiksi olioiksi, olion rakenteen jonkin osan eri tai samaksi
ominaisuudeksi kuin jonkin toisen rakenteen osan jne. Mutta kaikki niméd erottelut ja
yhdistelyt voi tehdd mahdollisesti eri tavoin, ja se miten jokin elid niitd tekee, riippuu sen
kausaalisista ja toiminnallisista suhteista ymparistoonsd. Ominaisuuksia ja lajeja voidaan
ajatella paitsi universaalioiksi my0s yleiskésitteiksi (késiterealismissa ne ajatellaan
yhtdaikaa molemmiksi). Kielen sanojen kisitesiséllot ovat tyypillisesti juuri niitd
yleiskdsitteitd (enemmaén tai vihemmain yleisid). Jos universaalioita ei ole sellaisenaan
olioina olemassa, niin silloin néilld yleiskédsitettd ilmaisevilla sanoilla ei ole
objektireferenttid kielijarjestelmén ulkopuolella ja silloin sen sisiltd voidaan mééritelld
vain kielessa.

Kielijarjestelmilld on siis kahtalainen suhde ihmisen Umweltiin. Yhtddltd kielen
merkkeji voi kdyttdd viittaamaan ja nimedmédn ympéristdssd jo olevia merkityksellisid
kohteita. Toisaalta se voi tuottaa uusia merkityksellisid kohteita, joita ympéristosséd ei
valttimattd ole lainkaan 10ydettivissd — edes sen jdlkeen kun uusi kisite on kéytdssa.
Néamé uudet merkitykselliset kohteet ovat sellaisia, etti ne voivat ohjata ihmisen
toimintaa, mutta véalttiméattd niiden suhteen ei edes voi toimia kausaalisesti tai
esineellisesti — muuten kuin kielen puitteissa eli sanomalla kyseinen asia eri yhteyksissa.
Kielellisyys ndin osittain irrottaa ihmisen merkitykselliset kohteet valittdmasti
esineellisesti toiminnasta ja tekee mahdolliseksi luoda ymparistdn olemassa olevista ja
pelkdstddn kielessd olevista kohteista erilaisia malleja. Tétd mallintamista nimitetdén
myos ajatteluksi, ja ihmiselld se tapahtuu nimenomaan kielellisin vélinein. Kuten edella
esitin, eldin ei juurikaan tietoisesti suunnittele toimintaansa eteenpdin vaan toimii
olemassa olevien toimintamallien ja saamansa, ndihin malleihin sopivan informaation
perusteella. Sen sijaan ihminen pystyy kielellis-ajatuksellisen mallintamisensa avulla
suunnittelemaan toimintaansa ja kuvittelemaan erilaisia vaihtoehtoisia toimintalinjoja.
Edelleen kielellisen vélineistonsd avulla ihmiselld voi olla monipuolisempi,
useammanlaisia suhteita ja enemmain informaatiota sisdltiva kuva ympéristostdan. Tama
mallintamisfunktio oli juuri se ei-kommunikatiiviseksi ajateltu kielen tehtdvd timén
luvun alussa. Siihen ajatukseen siséltyy ongelma, ettd tietynlainen kommunikaatio, jota
kutsutaan dialogiksi, on juuri tdtd mallintamista, mutta yhteistydssd. Nimenomaan
tillaisen dialogisen kommunikaation, yhteisen ajattelemisen, voi ajatella myos
kehittdneen ja kehittdvén kielta.

4.5.3 Vapaus

Vapaus on hankala kdsite. Menemittd ollenkaan sen historiaan yritdn téssid lyhyesti
médritelld timén tutkimuksen kannalta sen tdrkeimmat eri merkitykset. Ensiksikin vapaus
voi tarkoittaa determinaation puutetta. Tdmd merkitys sijoittuu ldhinnd ontologiamme
ensimmadiselle tasolle ja tarkoittaa jokseenkin samaa asiaa kuin satunnaisuus. Kaikki
tapahtumat maailmassa eivit ole tdysin aikaisempien tapahtumien determinoimia, vaan
voivat sattumalta tapahtua niin tai néin tai jdddé tapahtumatta. TAimi vapauden késite on
tarked, koska jos sitd ei olisi, kaikki tapahtumat olisivat ennalta determinoituja eikd
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ontologiamme milléén tasolla voisi olla missddn ymmaérrettdvissd mielessd minkédanlaista
vapautta. Ns. kausaliteettiperiaate, joka on sitkedsti kummitellut
maailmankatsomuksissamme, sanoo lyhyesti, ettd kaikella on syynsd, ja vihidn
pitemmésti, ettd jokainen tapahtuma on jonkin toisen tapahtuman tai joidenkin toisten
tapahtumien aiheuttama, on pitdnyt ylld determinismin ongelmaa, jota edes
todennikodisyyden késitteen nousu ei ole helpolla hélventdnyt. Kun todennékdisyys
ymmaérretddn rakenteen aiheuttamana paineena jollekin oliolle muuttua tai pysya tietylld
tavalla, voidaan hyvin ymmarté4, ettd olion vapaus muuttua tai olla muuttumatta on
kddntden verrannollinen ndiden paineiden jonkinlaiseen summaan. Koska jonkin
puhtaasti fysikaalisena tarkastellun olion kohdalla kuitenkin kuulostaa omituiselta puhua
vapaudesta, voidaan sen sijasta kdyttdd paremminkin késitteitd sattuma tai
indeterminaatio (tai ehka vapausaste).

Eldvien olioiden yhteydessd vapaus saa uuden merkityksen, joka kylldkin jossain
méérin perustuu edelliseen vapauden kisitteeseen. Elid toimii vapaasti silloin kun se voi
toteuttaa intentionsa, eli mm. siilyttdd organisaationsa’’. Titd vapautta voivat rajoittaa
monet asiat, joille on yhteistd se, ettdi ne estdvdt elidn organisaationsa mukaisen
toiminnan. Elid, joka joutuu pois Umweltistaan, ei kykene tunnistamaan merkityksellisia
kohteita eikd toiminaan niiden suhteen ja tdlldin se ei ole vapaa. Elio, jonka aistinelimet
vahingoittuvat menettdd vapautensa, ja samoin elid, jonka toimintaelimet vahingoittuvat.
Néamé kaikki ovat tietysti suhteellisia vapauden menetyksid: elid on edelleen vapaa
yrittiméién toimia ja se voi onnistua kompensoimaan syntyneet ongelmat ja palauttamaan
toimintakykynsé. Toisaalta elién toimintakyky ei liene koskaan tdydellinen, vaan se voi
monesta syystd epdonnistua toiminnassaan, miké tarkoittaa sitd, ettd sen vapaus ei ole
koskaan absoluuttista, vaan parhaimmillaankin vain normaalia tai luonnollista.
Tallaisessa olotilassa sen vapautta rajoittavat monenlaiset satunnaiset puutteet, virheet,
tapahtumat ja kausaalivaikutukset.

IThmisen vapaus perustuu edellisiin, mutta siind on mukana uusia puolia ja korostuksia.
Ensiksi silmiin pistdva eroavuus on tissikin méairéllinen. Thmisen vapaus tuntuu paljon
laajemmalta kuin minkdén eldimen. Kun eldimelld niyttdd jossakin tilanteessa olevan
jokin yksi intentio, jonka toteuttamiseen se on tai ei ole vapaa, niin ihmiselld vapaus
ndyttdd enemmaénkin lukuisalta joukolta vaihtoehtoja, joista voi valita. Thmisen
vapaudessa on ostajan markkinat. Tdma valinta, jota voisi korostetusti sanoa aidoksi
valinnaksi eri vaihtoehtojen vililld, on yksi olennainen erityispiirre ihmisen vapaudessa.
Elidlle sen organisaation ylldpitiminen on pitkélti aina jo esivalittu. Sen jidlkeen kun
ihminen on valinnut jonkin padmaéran, liittyy sithen samoin kuin eli6lld vapaus tai sen
puute toteuttaa tdmé valittu intentio. Samoin kuin ihminen voi valita erilaisia tavoitteita
toteutettavaksi, hidn voi valita my0s erilaisia tapoja toteuttaa niitd. Jos yksi tapa ei
onnistu, hdn voi oppia erehdyksestd ja valita toisella kerralla toisenlaisia tapoja. Toisin
kuin eldimelld, joka konservatiivisesti pysyttelee omanlaisessaan toiminnassa, ihmisella
on vapaus laajentaa sekd tavoitteidensa etti toimintojensa aluetta. Thmiseltd téssd
mielessd puuttuu sellainen luonnollinen lajinmukainen olemisentapa, jota elidt pyrkivét
elamdssddn noudattamaan. Tétd puutetta ihminen kompensoi tuottamalla jatkuvasti uusia
toimintatapoja, uusia tavoitteita ja uusia menetelmid niiden tavoitteiden toteuttamiseksi.

" Itse asiassa timi elion vapaa toiminta on tietyssi mielessd aina determinoitua sen omasta
organisaatiosta késin, intention toteuttaminen ei tietenk&in voi koskaan olla satunnaista
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Mutta kaikkein suurin vapaus ihmiselld liittyy kielellisyyteen, siihen ettd hin voi tuottaa
kisitteitd, ajatuksellisia olioita, jotka soveltuvat olemassa olevaan maailmaan tai johonkin
kuviteltavissa olevaan mahdolliseen maailmaan — tai eivdt mihinkdin. Jos vapautta
pidettdisiin arvona, niin ehkd korkein ilmentymi siitd olisi vain taiteissa, unissa ja
haaveksivissa kuvitelmissa toteutuva vapauden ulottuvuus — eikd suinkaan todellisessa
maailmassa tilapdisend hyotyna ja mielihyvina nikyva produktiviteetti.

Perinteisesti vapaan valinnan ideaan on liitetty myds tietoisuuden idea. Ajatellaan, ettd
todella vapaa voi olla vain tietoinen valinta. Mitd timé fietoisuus tissi oikein tarkoittaa?
Tietoisuuden ilmiotéd tutkitaan kiivaasti sekd filosofian ettd psykologian alalla. Téssd ei
ole tarpeen menni tdméin laajan ja nopeasti kasvavan kirjallisuuden yksityiskohtiin; riittad
ettd otamme esille pari keskeisintd asiaa. On ilmeistd, ettd tietoisuuden ilmid syntyy
jossakin muodossa jo eldimissd, mutta sen luonnetta ja sisdltod on vaikea arvioida, koska
olemme tottuneet sitd arvioimaan 1&hinnd subjektin kielellisten lausuntojen perusteella.
Néaemme selvésti, ettd eldin kokee merkityksid ympéristossdiin, koska se osaa toimia
niiden suhteen ja ndemme sen eri tavoin kiinnittdvin huomionsa ympéristonsi
merkityksellisiin kohteisiin. Tétd ilmiotd, jota usein tietoisuudeksi sanotaan, voitaisiin
nimittdd myds valikoivaksi huomion kiinnittdmiseksi. Oman kokemuksemme ja
kielellisten raporttien perusteella meilld on kuva siitd, miltd tuntuu olla téilld tavoin
tietoinen. T#hin tuntemukseen viitataan aistilaatujen’ kisitteelld. Kun katsomme sinisti
taivasta koemme erityisen sinisyyden laadullisen kokemuksen. Jokin sopivasti varustettu
ja ohjelmoitu tietokone voisi myds hyvin tunnistaa sinisen taivaan vaikkapa jostakin
kuvasta, mutta emme oleta sen kokevan vastaavaa laadullista kokemusta. Charlmersin
(1995) kuuluisa erottelu helppoon ja vaikeaan ongelmaan tietoisuuden tutkimuksessa
tarkoittaa vaikealla ongelmalla juuri titi laadullisen kokemuksen selittimistd’. Helpolla
ongelmalla hin viittaa funktionaaliseen selittimiseen, jossa esim. aivojen neurologisten
ilmididen muutoksilla voitaisiin selittdé tietoisuus muuten paitsi sen laadullista puolta.

Kuitenkaan helpon ongelman kanssa ei olla edistytty paljoa sen paremmin kuin
vaikeankaan ja ilmeisestd syystd: Koska on epidselvyyttd tietoisuuden laadullisesta tai
kokemuksellisesta puolesta, ei voida tietdd tdsmélleen, mitd pitdisi selittdd
funktionaalisesti. Aika selvéd on, etti tietoisuus joka tapauksessa syntyy erittdin laajan ja
erilaisista osista koostuvan hermotoiminnan tuloksena tai yhteydessé (Baars 1998). Tama
ndkemys on ymmaérrettdvd, kun ajattelee, millaisen médrdn informaatiota ihminen
jatkuvasti ympéristostdén saa. Tdmé valtava massa, joka heti alkuunsa jakautuu mm. eri

2 Varsinkin englannin kielessd kéytetdsin termid gualia, joka on monikossa oleva lainasana
latinasta, suomeksi laadut.

7 Chalmersin oma ratkaisu muistuttaa semioottista lihtdkohtaa, koska hén ajattelee, ettid kaikkiin
materiaalisiin (funktionaalisiin) prosesseihin liittyy vélttamaittd jokin laadullinen kokemus. Tdma
yksioikoinen ratkaisu on kuitenkin epityydyttdvd, koska se liittdd samalla tietoisuuden kaikkiin
materiaalisiin tapahtumiin ja poistaa esim. edelld oletetun eron ihmisen ja tietokoneen vililtd.
Hedelmallisemmaltd tuntuu Heilin (1998, 222) ratkaisu, joka perustuu samantapaisiin
kausaalisuhteen ja disposition késitteisiin kuin téssé tutkimuksessa kehitelty — joka onkin osittain
Heilin inspiroima. Olion laadulliset ominaisuudet eivdt ndin ole mitdin, mikd olisi sen
kausaalisuhteiden lisdksi, joka siksi pitdisi erikseen selittdd. On tdysin luonnollista, jo Kantin
tarkoittamassa mielessd, ettd sininen taivas aiheuttaa sinisen taivaan laadullisen kokemuksen
aisteillemme.
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aistinelimille, tiytyy késitelld erittdin yksityiskohtaisesti, koska pienikin muutos voi
viitata suureen muutokseen (vrt. Bateson edelld) ja ndistéd pienistd yksityiskohdista taytyy
koota mahdollisesti merkityksellisiin kohteisiin kuuluvat laajat kokonaisuudet. Néin
periaatteessa yhtd tietoista sinisen taivaan kokemusta edeltdd valtava maéra
verkostomaista (paralleelista ja perdkkiistd) informaation kisittelyd, josta ihminen ei ole
eikd voi olla tietoinen.

Nykyistd tietoisuuden tutkimusta vaivaa jossain madrin edelleen oletus ihmisen
tietoisuudesta pelkéstidén passiivisena, vastaan ottavana ja hinen toimintansa kannalta
epifenomenaalisena ilmiond. Siind 1dhdetéén aina siité, ettd ihminen kokee ympéristodan
ja omaa toimintaansa tietoisesti, mutta ei niinkdin oteta huomioon sitd, ettd ihminen
ohjaisi omaa toimintaansa tietoisesti. Kuitenkin ihmisen erityislaatuisuutta luonnehtivan
vapauden kisitteemme kannalta timéd jialkimmaiinen on selkeésti ensiarvoisempaa. Sen
suhteen tietoisuuden ilmi6td kannattaa tarkastella monitasoisena. On luontevaa ajatella,
ettd tietoisuus on eldimilld syntynyt siind vaiheessa, kun niiden organisaation ja
Umweltin suhde on tullut niin moniaineksiseksi, etti elidn yhtendinen toiminta on
vaarantunut. Verkostomaisesti toimiva informaation késittely vertailee eri tahoilta tulevat
(merkityksellisten kohteiden) merkit ja valitsee niistd jonkin tietyn kohteen
olennaisimmaksi elion koko toiminnan kannalta. Esimerkiksi jos yhdessd suunnassa
ndkyy ruokaa ja toisessa suunnassa vastakkaisen sukupuolen edustaja, olisi olemassa
vaara, ettd jossakin tilanteessa yksi osa eldimen elimistd alkaisi toteuttamaan erilaista
toimintaa kuin toinen osa. Tillaisessa tilanteessa tietoisuus toimii siten, ettd se valikoi
yhden merkityksellisen kohteen elion koko toiminnan kannalta keskeisimméksi ja
suuntaa koko toimintajirjestelmén tihdn yhteen paamairdin’®. Tillaista tapahtumaa ei
valttdmattd vol sanoa tietoiseksi valinnaksi, koska tietoisuus on vasta valinnan
lopputuloksessa: elio tulee tietoiseksi ei-tietoisesti tekeméstddn valinnasta.

Damasio (2000) esittdd ihmisen tietoisuuden kolmitasoisena rakennelmana, jonka
alimpana tasona on ns. esi-ifse eli ei-tictoinen jérjestelmd, joka tarkkailee ihmisen
organisaation tilaa. Olemme edelld viitanneet tdhin tasoon elidon autopoieettisuudella ja
itserefentiaalisuudella. Toinen taso Damasiolla on ydinitse, joka tuottaa vélittoman
tietoisen ei-kielellisen kuvan esi-itsestd eli ydintietoisuuden silloin, kun jokin "esine
muuttaa esi-itsed" (emt. 161). Tdssd esine tarkoittaa mitd hyvénsd ympariston kohdetta,
eli tdmd taso vastaa edelli esittimddmme tietoisen huomion (ja toiminnan)
suuntautumista valittuun merkitykselliseen kohteeseen. Ihmisen tietoisuuden kannalta
mielenkiintoisin alue on kuitenkin kolmas taso, jota Damasio kutsuu
omaeldmdkerralliseksi itseksi. Sen synty ja kehitys perustuu ydinitsen toimintaan siten,
ettd ydinitsen ohikiitdvét siséllot varastoituvat omaeldmaikerralliseen muistiin ja voivat
sielti omaeldmékerrallisen itsen aloitteesta aktivoitua uudelleen taas ydinitsessi.
Omaeldmékerrallinen itse tuottaa ihmiselle ominaisen /aajentuneen tietoisuuden, jonka
ansiosta ihminen voi olla tietoinen laajemmasta — vaikka kuinka laajasta — tietoméaréasti
kuin pelkéstddn ydinitsen periaatteessa yhdestd ainoasta. (emt. 182). Nimenomaan tdma
laajentunut tietoisuus tekee ihmiselle mahdolliseksi harkita etukéteen eri vaihtoehtoja ja
vertailla tietoisesti eri merkityksellisid kohteita.

Se, ettd ihmisen tietoisuus syntyy ex post facto aina sen jidlkeen, kun hénen ei-tietoiset
toimintajérjestelménsd ovat jo toimineet ja muokanneet informaation valmiiksi tietoista

™ Polanyi (1998) kiyttdd tissa yhteydessi kisitettd focal awareness.
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kisittelyd varten, tietysti asettaa tahdon vapauden ajatuksen hieman kyseenalaiseksi.
Sama ilmid liittyy hiljaisen tiedon késitteeseen: ainoastaan pitkdlle automatisoituneet
toimintaskeemat, joista ihminen ei ole tietoinen, tekevédt taitavan toiminnan
mahdolliseksi, jolloin ainoastaan hyvin pieni osa toiminnasta ylipiénsa voi olla tietoista
ja tietoisesti hallittua (Polanyi 1998). IThmisen tahdon vapaudessa ei kuitenkaan olekaan
kysymys siitd, ettd ihminen toimisi aina — tai ehkd koskaan — silld tavalla vapaasti ja
tietoisesti, ettd han juuri toiminnan hetkelld tekisi vapaita ja tietoisia valintoja. Ylipdansa
koko merkityksellisyyskéén ei toteudu ndin, vaan semioottisessa jirjestelméssi olevien
valmiiden sédntdjen automaattisena ja tahattomana noudattamisena. Vapaus ja toiminta
ovat siis olennaisesti eriaikaiset! Vaikka en vélttdméttd toimiessani pysty — ehdi —
tietoisesti muuttamaan toimintani kulkua wuusien havaintojen perusteella, niin
semioottisen jarjestelmin sdéntdihin, hiljaiseen tietoon ja muihin automatismeihin voin
vaikuttaa etukiteen ja jélkikdteen. Jos aion tehdd tietoisen valinnan jossakin
toimintatilanteessa, minun tiytyy tehdd se ennen toimintaa. Jos valitsen toisin kuin
haluaisin, voin huomata sen vasta jélkikdteen ja yrittdd ottaa huomioon seuraavalla
kerralla samanlaisessa tilanteessa. Vapaus toteutuu harjoittamalla ja tuottamalla uutta
hiljaista tietoa, uusia taitoja ja rutiineja, ja tdssd tarvitaan Damasion tarkoittamaa
kokemuksen ja kommunikaation tuottamaa laajentunutta tietoisuutta, jotta voi arvioida ja
vertailla erilaisia merkityksellisid kohteita ja toimintaskeemoja silloin, kun ne eivit ole
akuutteja.

Koska tdméi vertailu ja harkinta tapahtuu irrallaan toiminnasta, tekee se mahdolliseksi
myo0s deskriptiivisen asenteen kehittymisen, eli sen, etti merkitykset eivit endd
valttamattd valittomasti kiinnity johonkin konkreettiseen toimintaan ja sen padmiérain,
vaan niitd voidaan tarkastella erilaisissa asemissa suhteessa mahdollisiin omiin tai toisten
eri toimintoihin. TAm4& taas mahdollistaa uudenlaisen sosiaalisen itsetietoisuuden, koska
oma toiminta ei endd samalla tavalla muodosta kaikkien merkitysten vélitontd ja
absoluuttista koordinaatistoa, vaan ihminen pystyy uudella tavalla suhteuttamaan omaa
toimintaansa toisten ihmisten toimintaan.

4.5.4 Historiallisuus

Kun siirtyy tarkastelemaan ihmistd erityislaatuisena eliond, joutuu panemaan merkille
erikoisen ndkokulman muutoksen. Eliditd voi tarkastella kolmesta eri ndkokulmasta:
yksittdisen elion toimintaa, kuten saalistavaa petoa edelld olleissa esimerkeissa;
elidyhteison toimintaa, kuten esimerkiksi mehildis- tai muurahaispeséd, joissa vallitsee
hyvin jaykédt ja jyrkdt toimintaskeemat; tai elidlajin toimintaa suhteessa toisiin
elidlajeihin. Sen sijaan ihmisti joudutaan aina tarkastelemaan yhtiaikaa sekéd yksiloind
ettd yhteisdind. Lajina ihminen on sosiaalinen eldin, mutta timi sosiaalisuus on sangen
toisenlaista ja toisen tasoista kuin millddn muulla eldinlajilla. Thmisen l&hisukuisilla
eldimilla esiintyy osittain hyvin samantyyppistd sosiaalisuutta, jossa yksildt ovat suoraan
koko yhteison jasenid eikd pelkéstddn erikoistuneen ryhménsd kautta kuten esimerkiksi
muurahaistyoléiset tai -sotilaat. Esimerkiksi paviaaniyhteison sosiaalinen eldma vaikuttaa
jopa inhimillisemmailtd kuin ihmisten. Sen yksittdisilld jésenilldi on jokaisella oma
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erikoinen roolinsa ja asemansa, joka vaihtelee osittain riippuen siitd, kenen tai keiden
toisten jisenten kanssa ne ovat tekemisissd. Laumassa on kohtalaisen selked
valtahierarkia, joka kuitenkin eldd koko ajan, kun sen jisenet pyrkivét kilpailemalla,
juonittelemalla, mielistelemilld ja lukuisilla muilla konsteilla parantamaan asemiaan
mieleisekseen. Lauman johtaja on koko ajan vaarassa tulla syrjéytetyksi; kuka hyvénsi
voi tulla jopa karkotetuksi laumasta, jos toimii tarpeeksi vaédrin. Mutta jos onnistuu
toimimaan oikein, voi pédstd nousemaan arvoasteikolla ylemmaiksi ja saavuttaa monia
etuja ja eldmin helpotuksia (Strum 1990, Strum & Latour 1987). Kuitenkin, vaikka
yksittdisen jdsenen asema ja toiminta voi vaihdella kovasti, lauman elimi
kokonaisuutena néyttdd pysyvin koko ajan samanlaisena. Koko yhteison eldiméd muuttuu
lahes yhtd vdhidn kuin elidlajin biologiset ominaisuudet. Vaikka lauman jadsenten
yksilolliset Umweltit muuttuvat aina, kun niiden roolit ja keskindiset suhteet muuttuvat,
sdilyy lauman yhteinen Umwelt samana. Sen sijaan ihmisyhteisoissd tyypillisesti kiy tai
voi kdyda niin, ettd kun sen jdsenten viliset suhteet muuttuvat, koko yhteisén elimai
muuttuu jossain méérin toisenlaiseksi.

Kulttuurin kisite tarkoittaa ihmisen suhteen osittain samaa kuin Umwelt elion suhteen.
Kulttuuri on ihmisen merkitysymparistd, joka koostuu seké esineellisistd ettd kielellisista
merkityksellisistd kohteista. Kun eldimen Umwelt useimmiten syntyy siten, ettd eldin
oppii tuntemaan ympéristonséd merkitykselliset kohteet ja toimimaan niiden kanssa, niin
kulttuuri syntyy siten, ettd ihmiset muokkaavat ympéristodén toisenlaiseksi ja asettavat
sinne uusia merkityksellisid kohteita. Kulttuuri on toisella tavalla historiallinen kuin
Umwelt. Jialkimmiinen muuttuu l&hinnéd silloin, jos ympéristd muuttuu tai eldimen
biologiset ominaisuudet muuttuvat. Kulttuuri sen sijaan muuttuu ja on muuttunut
radikaalisti, samalla kun ihmisen biologiset ominaisuudet sédilyvdt samana. Edelleen
kulttuuri voi muuttua, vaikka ympéristdn ominaisuudet eivit muuttuisi — vaikka
kulttuurin muutos yleensi aiheuttaa myos niissd muutoksia — ja vastaavasti kulttuuri voi
sdilyd samanlaisena, vaikka ympéristd6 muuttuisi. Kulttuurissa siis kohtaavat taas
muuttuvaisuus ja pysyvyys uudella tasolla. Kulttuurin muutokseen néyttdd myds liittyvan
samantapaista intentionaalisuutta kuin elidn organisaatioon, mutta ei samanlaista
vilitontd funktionaalisuutta. Myds kulttuurin tdytyy muuttua ja vastata muutoksiin
sdilydkseen, ja kulttuuriin voidaan ajatella pyrkivin sédilymiseen tai 16ytdmién uusia
kestdvid muotoja. Mutta kun Umweltin muutos viimekddessd perustuu yhtiiltd elion
kannalta enemmaén tai vihemmaén satunnaisiin ymparistdmuutoksiin ja tiysin satunnaisiin
mutaatioihin ja toisaalta "sokeaan" funktionaaliseen luonnon valintaan, eli sithen ettd
huonosti toimivat ratkaisut yksinkertaisesti karsiutuvat pois, niin kulttuurin muutos
perustuu ainakin osittain kielellisyyden mahdollistamaan tietoiseen suunnitteluun (jonka
seuraukset eivit kuitenkaan yleensé ole sitd, mitd oli suunniteltu).

Suhteessa edelld kisiteltyyn biosemioottiseen tasoon kulttuuri muodostaa
omanlaisensa, sui generis (Durkheim) todellisuuden, jolle on yhteistd edellisen kanssa
toiminnan ilmid, eli intentionaalisuus, subjektiivisuus ja kausaalisuus, ja sithen perustuva
merkityksellisyys, mutta jonka erottaa edellisestd l&hinnd kielellisyyden mukanaan
tuomat uudet ilmidét: mm. yksildllisyyden korostunut asema, sisdllollinen tietoisuus,
reflektiivinen itsetietoisuus ja arvojen ongelma. On kuitenkin toinenkin seikka
kielellisyyden lisdksi, miké liittyy inhimillisen kulttuurin erityislaatuun ja joka oikeastaan
silmiemme edessé koko ajan lisdé tatd erikoislaatuisuutta. Tdma seikka on kehdmaéisesti
etenevd kasautuva prosessi, jossa ihminen tuottaa toiminnallaan pysyvid, kestdvid
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tuloksia, tuotteita ja ottaa ndma4 sitten vélineeksi tai osaksi tulevaan toimintaansa. Se, etti
kulttuuri ja sen muuttuneet ominaisuudet ovat ajallisesti pysyvié ja sukupolvelta toisella
jatkuvia, perustuu juuri tdhén kestdvien materiaalisten esineiden kytkemiseen toiminnan
osaksi. Toiminta on aina ongelman ratkaisua, ja kun eldin ratkaisee eliminsd ajan
toistuvasti samoja ongelmia ehkd vaihtelevin tavoin, ihminen tuottaa jatkuvasti uusia
ongelmia ja mahdollisesti jattaa entisid osaksi taakseen (ks. esim. Callon & Latour 1981).
Kirjoitetun kielen keksiminen lienee ollut inhimillisen kulttuurin kannalta erityisen
kadnteentekevid, koska siind yhtyvdt ndméd molemmat seikat: kielellisyys ja pysyvyys.
Puhutuilla mallinnuksilla, vaikka ne olisivat kuinka ké&dnteentekevid toiminnan
suunnittelun tai muun kannalta ei ole mitddn pysyvéé ja laajempaa merkitysté, jollei sitd
voi materialisoida ja tallentaa, monistaa ja jaella kirjoituksena (Goody & Watt 1977).

Osa historiallisesti muuttuvaa ja pysyvéa kulttuuria ovat instituutiot. Instituution késite
tarkoittaa kulttuurisia toimintajérjestelmid, vaikka sana helposti herittdd jaykin ja ei-
toiminnallisen vaikutelman. Kaikki toistava, ei pelkdstddn satunnaisesti tapahtuva
yhteison jésenten yhteistoiminta muodostaa instituution. Oikeastaan kaikki, mitd ihminen
yhteison jésenend tekee, tapahtuu instituutioiden puitteissa. Tietysti ihminen voi toimia
taysin yksilollisesti ja instituutioista piittaamatta, mutta tilloin hén ei periaatteessa toimi
yhteison jasenend. Durkheim (1980, 37) korostaa osuvasti titd ihmisen kaksoisluonnetta
siten, ettd ihminen yhtdiltd on yksilollinen olento, jolla on oma rajallinen toimintojen
piirinsd kuten milld hyvénsé eliolld; ja toisaalta hdn on sosiaalinen olento, joka on osa
yhteiskuntaa ja sen aikojen kuluessa kertynyttd ja muotoutunutta laajaa
toimintajérjestelmdd. Instituutioiden toimintaan ihminen osallistuu yksilond, omalla
yksilolliselld tavallaan, vaikka téssd tietysti on vaihtelua instituutioiden vililld sen
suhteen, minkd verran ne sallivat yksilollisyyttd. Olennaista on, ettd kun
paviaaniyhteisossd on oikeastaan vain yksi instituutio, lauma itse, niin ihmisen
yhteiskunnassa on lukuisia eri instituutioita, joissa sama ihmisyksild toimii eri tavoin ja
on eri asemassa. Voidaan jopa ndhdd asia niin, ettd instituutiot ovat kollektiivisia
toimijoita, jotka jossain méadrin kilpailevat keskenddn parhaimmista asemista
kokonaisuuden muodostamassa hierarkiassa samoin kuin lauman jdsenet kilpailevat
paviaanilaumassa.

Se, ettd ihmisyhteisd voi laajeta valtavasti, muokata ympéristddén luonnossa ennen
nidkemattomailld tavalla ja sisdllyttdd itseensd uskomattomat méérit yksiloitd ja erilaisia
instituutioita, perustuu moneen seikkaan, joista vdhéisin ei todellakaan ole tekniikka,
esineiden kiytto tyokaluina eri tarkoituksiin ja materiaalisen kovikkeiden ja vahvisteiden
liittdiminen  yhteison eldvddn kehoon. Tadmd luo viistimitontd pysyvyyttd
institutionaalisiin rakenteisiin, joiden varassa niitd voi edelleen laajentaa. Toinen tekijd on
ihmisen suuri mukautumiskyky, jota voi ainakin osittain pitdé biologisena ominaisuutena.
Kaikki erilaiset instituutiot edellyttdvét toimiakseen, ettd niihin osallistuvat ihmiset
alistuvat jossain mddrin niiden auktoriteettiin ja paitsi suostuvat myds kykenevét
toimimaan niiden vaatimalla tavalla. Ehkd laajin ja tirkein instituutio on tietysti
kielijarjestelmd itse. Siind hyvin ndkyy yksilollisyyden ja kollektiivisuuden
monitahoinen, ldhes paradoksaalinen suhde: ainoastaan noudattamalla yhteisid sdidnt6ja
voi tuoda ilmi yksil6llisid merkityksid. Kun instituutioista puhutaan intersubjektiivisina
olioina, jd4 helposti huomiotta niiden kaksoisluonne toisaalta yliyksilollisina,
supersubjektiivisina olioina, joihin yksilo joutuu alistumaan, ja toisaalta subjektiivisina,
jopa yksittdisten yksildiden alunperin luomina ja toimintansa kuluessa jatkuvasti
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muokkaamina olioina. Niiden rakenteen pysyvyys ja muuttuvuus on yhtddltd tdysin
riippuvaista ihmisyksildiden toiminnasta ja toisaalta ne kulloinkin vallitsevana
historiallisena tilanteena asettavat paineita yksildiden toiminnalle. N&itd paineita
kutsutaan normeiksi, jotka voivat olla kielellisesti julkilausuttuja tai pelkéstdén
instituutioiden rakenteesta aiheutuvia, tai niitd voidaan pitdd ylld esim. toistuvilla
rituaaleilla.

Edelld esitelty kuva kulttuurista ja sen pitkin askelin harppovasta kehityksesti
teknisine vahvikkeineen ja jaykkine instituutioineen antaa asioista jossain méérin
mekanistisen kuvan, johon verrattuna rupatteleva ja rapsutteleva paviaaniyhteisd saattaa
ndyttdd lampimén inhimilliseltd — ja jopa rationaaliselta. Valitettavasti tietoinen vapaa
valinta on helpommin ymmarrettivissd yksittdisen ihmisen ominaisuutena kuin
kokonaisen ihmisyhteison, instituution tai kulttuurin. Tietysti on niin kuin Durkheim
korostaa, ettd yksilon tieto ja Kkésitteistd laajentuneena tietoisuutena on yhteistd
kulttuurista omaisuutta, tavallaan yhteiskunnalta saatua, mutta missé ja miten tapahtuu
yhteison tasoinen tietoinen harkinta ja suunnittelu? Konkreetti vastaus olisi, ettd siind
méérin kuin sitd ylipddnsd tapahtuu, se tapahtuu erityisissd sitd varten perustetuissa
poliittisissa ja suunnitteluinstituutioissa. Kiinnostavampaa téssd kuitenkin on asian
periaatteellinen ja yleinen puoli, ja viittaan siihen késitteelld traditio.

Kielijarjestelmi sisdltdd ominaisuuden, jota kutsutaan metakielellisyydeksi. Talla
tarkoitetaan sitd, ettd kielelld voidaan puhua paitsi niistd tavanomaisista asioista, joista
silli yleensd puhutaan, myos kielestd itsestidn.”” Tamd mahdollistaa erddnlaisen
itsereflektion, jossa puhuja sanottuaan jotain voi sanoa saman asian uudelleen toisella
tavalla ja korjata tai kommentoida sanomaansa. Néhdékseni timéd metakielellisyys on
valttimatonti, jotta kielessd voi késitelld abstrakteja késitteitd ja tuottaa niitd lisdd. Ilman
sitd olisivat ainoastaan ostensiiviset mééritelmét mahdollisia, ja silloin sanojen merkitys
olisi aina jokin kielen ulkoinen objekti. Instituutiot ja tekniset esineet ja laitteet ovat
merkityksellisid kohteita ja niiden merkitykset ovat osa ihmisten semioottista
jarjestelmdd, mutta niiltd puuttuu metakielellinen funktio ja ne voivat vain itsessidén
merkitd jotain, mutta niilld ei voi késitelld nditd merkityksid, siis tuoda niitd tietoisen
harkinnan kohteeksi. Nimitdn sellaista kielellistdi kommunikaatiota, johon sisdltyy
metakielellinen aspekti siind mielessd, ettd keskustelun kohteena on kielen itsensd
merkitykset — siis kielenkéyttdjien yhteiset merkitykset — dialogiksi.

Normit ovat siis instituutioissa eri muodoissa esiintyvid paineita, jotka suuntaavat
ihmisid johonkin tietynlaiseen toimintaskeemaan ja padméardén. Arvoksi nimitetddn
sellaista yksilon itselleen asettamaa padmaérai, joka on tai voisi olla samalla normi. Arvo
ei siis tarkoita tdssd samaa kuin mikd hyvénsd yksilollinen padmééra, vaan nimenomaan
yksilon enemmén tai vihemmin tietoisesti itselleen yhteison jédsenend asettamaa
padmadrdd. Tama padmadrd ei vélttAmattd ole valittdmasti yksilon kannalta houkutteleva
niin, ettd se lupaisi hénelle mielihyvéa ja biologisperdisten halujen tyydytystd. Arvo ei
myoskddn tarkoita pelkéstddn jonkin yksittdisen toiminnan tai teon pAdmadrdd, vaan

5 Kielifilosofian kannalta timi liittyy erityisesti siihen, ettd luonnollisella kielelld voi ainakin
yrittdd kuvata, mitéd tarkoittaa, ettd jokin ilmaisu on tosi. Perinteisissd logiikan kielissd tdméd on
katsottu mahdottomaksi. Kuitenkin Hintikka (1996) viittdd nyt uuden ns. IF-logiikkansa avulla
kumonneensa tdmén rajoituksen myds loogisista kielist.
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yleisempii paamadrad, jota yksilod koettaa pitid tavoitteenaan eri toiminnoissa.”® Arvot
ja normit eivéit valttimattd ole yksilon kohdalla samoja, koska hidn joutuu eri
instituutioiden jdsenind noudattamaan eri normeja, mutta hén voi silti olla sitoutunut
johonkin tiettyyn arvoon siten, ettd hén sen takia rikkoo tai vélttdad joitakin normeja.
Arvot tavallaan  tulevat  yksilon  ulkopuolelta, késitteellisind  vallitsevaan
yhteiskunnalliseen rakenteeseen jotenkin sopivina toimintamahdollisuuksina. Ne ovat
kulttuurista yhteisomistusta, mutta yksilo valitsee niistd jotkin, asettaa ne jarjestykseen ja
sitoutuu — tai voi sitoutua — niitd noudattamaan.

76 Tshén seikkaan usein viitataan maksiimin kisitteella.



5 Merkitysten semioottisen tutkimuksen liahtokohtia

5.1 Toiminnanteoreettinen semiotiikka ja Greimas

Miksi valita Greimas’' kasvatuksen semiotiikan lahtokohdaksi? Greimas on toisaalta
hyvin keskeinen eurooppalaisen de Saussuren perinteeseen nojaavan lingvistisen
semiotiikan edustaja, erddnlainen arkkisemiootikko, mutta toisaalta hin on monessa
suhteessa kuitenkin poikkeuksellinen ja omaperdinen ajattelija. Kun semiootikkojen
erittdin monitahoinen ja hajanainen joukko on tuskin mistddn muusta ollut edes sen vertaa
yhtd mieltd kuin siitd, ettd semiotiikan tutkimuskohteena on merkit ja merkkijérjestelmat,
niin Greimasin mukaan semiotiikan tuleekin kiinnittdd huomionsa toisaalle, nimittdin
merkin kisitteen yld- ja alapuolelle, toisaalta merkkid laajempiin kokonaisuuksiin ja
toisaalta merkkid pienempiin osasiin (ks. esim. Noth 1990, 315). Kun merkki kielen
alueella on saussurelaisessa perinteessd tarkoittanut sanaa (tai morfeemia), joka on
ajateltu kielen perusrakennuspalikaksi, jossa on kiintednd yhdisteend tietty havaittava
ulkoasu (ilmaus, merkitsijd) ja tietty merkitys (sisiltd, merkitty), niin timad Greimasin
perdamd laajempi kokonaisuus on tavallisesti hyvinkin useista sanoista koostuva
merkityksellinen ilmaisukokonaisuus eli diskurssi. Meiddn edelld kehitellyssi
kisitteistossimme tdma kokonaisuus vastaa merkityksellistd kohdetta. Vaikka sanoilla on
kohtalaisen kiinted merkitys, niin on selvdi, ettd sama sana voi toteuttaa aivan erilaista
tehtdvad eri diskursseissa, eli sanojen merkitykset ovat diskurssin kokonaismerkitykselle
alisteisia, ja kérjistetysti voisi sanoa, ettd yksittdisessé irrallisessa sanassa on yhtd vihédn
merkityksellisyyttd kuin yksittdisessa tiilessd tai laudassa on talomaisuutta. Edelleen se,
miten sana tai muu ilmaisukokonaisuuden osa toteuttaa tehtidvinsa kokonaismerkityksen

7 Algirdas Julien Greimas (1917-1992) oli liettualaissyntyinen, mutta Pariisissa vaikuttanut
kielitieteilijé ja semiootikko, semiotiikan ns. Pariisin koulukunnan perustaja. Hénen kehittdiménséa
tieteelliseen otteeseen pyrkivd semiotiikka ei koskaan saanut etenkdén englanninkieliselld alueella
samanlaista suosiota kuin monen "filosofisemman" ranskalaisen semiootikon tuotanto.
Suomalaisesta Greimasin soveltamisesta on mainittava erityisesti Tarastin musiikin (esim. 1994) ja
Salosaaren (erityisesti 1989) teatterin semiotiikkaa kisittelevit tutkimukset sekd sosiologiseen
diskurssianalyysiin liittyvdt Sulkusen johtamat tutkimukset (Sulkunen & Toérrénen 1997).
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artikuloimisessa riippuu sen sisédisesti rakenteesta, eli millaisia merkityksen osatekijoita,
seemejd’®, se pitad sisilldin ja minkilaisissa suhteissa keskenéén.”

Vaikka Greimas itse oli kielitieteiliji, pyrki hidn kehittimidin nimenomaan yleistad
semiotiikkaa, joka voisi tutkia mitd hyvdnsd merkityksellisia ilmaisukokonaisuuksia,
olivatpa ndmé sitten materialisoituneet tauluina, rakennuksina, musiikkina tai vaikka
keittona yhtd hyvin kuin erilaisina kielellisind ilmauksina kuten satuina, romaaneina tai
tieteellisind teksteind. Toisin kuin useimmat muut semiootikot hén ei pyrkinyt niink&an
vain esittdméén analyyseja erilaisten kohteiden merkityksistd kuin rakentamaan tarkkaa
ja tasméllistd yleistd tieteellistd teoriaa ja tiukan hypoteettis-deduktiivisesti etenevai
metodologiaa semiotiikalle. Taméa raskas tieteellinen metakieli ja Greimasin kielteinen
suhtautuminen kaikkeen korkealentoiseen ja 16yséén filosofointiin selittdd hyvin, ettd hin
ei ole saavuttanut samanlaista kansainvilistd suosiota kuin monet muut viime aikojen
ranskalaiset ajattelijat, vaikka hénen tuotantoaan on kédinnetty kohtuullisen paljon my6s
englanniksi. Greimasin perustama ja johtama ns. Pariisin koulukunta on héinen
kuolemansa jilkeen ainakin osittain hajonnut, mutta sen teoreettista perintdd vaalitaan ja
kehitetdin eri tahoilla — ehkd myds eri suuntiin. Kuten on kdynyt jo ilmi, my0s téssi
tutkimuksessa suhtaudutaan tédhéin perint6on aika vapaamielisesti.

Greimasin valintaa ldhtokohdaksi voisi lyhyesti perustella seuraavien neljén ldheisesti
toisiinsa liittyvén seikan kautta: suhde merkityksen kisitteeseen, ihmisen toiminnan
korostus, ajatus tieteellisestd metakielesté ja suhde strukturalismiin. Nama kaikki liittyvit
laheisesti toisiinsa ja késittelen niitd seuraavassa lyhyesti aloittaen yleisimmaésti eli
suhteesta strukturalismiin. Strukturalismi on hyvin laaja ja monitahoinen oppisuunta, joka
ei muodosta mitdédn tarkkarajaista koulukuntaa. Silld on useita juuria, joista tirkeimmét
lienevit psykologian hahmoteoriat, matematiikan eréét kehitelmit (topologia, ryhmét),
formalistiset taidesuuntaukset ja de Saussuren rekonstruoima kielitiede (ks. Piaget 1968,
Stockinger 1983, 62-64). Usein strukturalismiin on liittynyt ajatuksia joistakin erityisista,
staattisista — mahdollisesti jopa ikuisista — ja hypostaattisista eli kaikelle nikyville ja
ndenndisesti eldville ja muuttuvaiselle tapahtumiselle absoluuttiset rajat ja perustan
luovista rakenteista. Toisaalta on ajateltu, ettd rakenteen kisite vapauttaisi sisallollisestd
essentialismista, jossa oliolla on kiinteé sisdinen olemus riippumatta sen suhteista muihin
olioihin: ddrimmaéisen strukturalistinen ajatus olisi, ettd jokaisen olion olemus tai laatu
riippuu aina tdysin sen suhteista toisiin olioihin, eli sen asemasta jossakin rakenteessa.
Greimasilaisuudessa, ainakin niin kuin sité tissd sovelletaan, pyritdan vélttiméén téllaiset
yksipuoliset kannat ja ldhtemédn pikemminkin edelld ontologian yhteydessa kehitellysta

™ Seemin kiisite heijastaa strukturalistisen lingvistiikan edistysti kielen ilmaisun eli merkitsijin
tutkimuksessa: foneemi on puhutun kielen erottuva dinne, sanan ulkoasu on foneemien yhdistelma.
Vaikka sanalla on kohtalaisen kiinted sisdltd, merkitty, niin foneemilla ei ole lainkaan sisdltod —
paitsi oma tunnistettavuutensa ja ehkd nimensd. Vastaavasti seemilld ei normaalisti ole ilmaisua,
vaikka sille voidaan tutkimuksessa antaa nimi. Seemit esiintyvdt kielessd yhdistelmini,
semeemeind, jotka ovat kiinnittyneet johonkin foneemien yhdistelmédn eli kokonaiseen sanaan.
(ks. Greimas 1980, 40-60.)

" Greimasilaisen semioottisen kisitteistdn kisittely perustuu ensisijassa alan auktorisoituun ja
sangen kattavaan analyyttiseen sanakirjaan (Greimas & Courtés 1982). Milloin ldhdettd ei ole
erikseen mainittu tai kyseessé ei ole selkedsti oma kehitelméni, 10ytyy miéritelmd tdmén teoksen
vastaavan hakusanan kohdalta.
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nidkemyksestd, jossa rakenne tarkoittaa sekd olioiden sisdistd ettd ulkoista rakennetta,
jossa rakenne on sekd muuttuva ettd pysyva ja ennen kaikkea rakenne on se, mité tai
minki puitteissa olioista voidaan ylipdinsi tietdd mitéén tai toimia niiden suhteen®. Siis
my0s ominaisuudet ja olemukset ovat osa rakennetta. Strukturalistisen kielitieteen
perinteen mukaisesti merkityksen perusrakenteeksi ajatellaan (rakenteen perus-
esimerkkitapaukseksi) binaarinen oppositio, eli jonkin yhden erottuminen jostakin
toisesta. Palaamme tdhén tarkemmin semioottisen nelion yhteydessa.

"Merkityksestd on ddrimmaiisen vaikea puhua ja sanoa siitd mitdin merkityksellistd
(Greimas 1990, 3)." Tuohon kuvaavaan lainaukseen olisi lisdttiva, ettd erityisen vaikea
on puhua merkityksesta tieteellisen tdsméllisesti. Toisaalta arkisesti puhumme koko ajan
merkityksistd, kun ylipddnsd puhumme mitdén — ja elimme merkityksid, vaikkemme
puhuisikaan niistd. Kuitenkin, jos haluamme tutkia merkityksid, vaikkapa jonkun sanotun
ilmauksen merkitystd, siirrymme silloin metakielelliselle tasolle. Jos esimerkiksi kuulija
ei ymmarra sanottua, niin puhuja ehké yrittdd sanoa saman asian toisin. Siind méérin kuin
tdmé toinen ilmaus on sekd merkityksellinen ettd erilainen kuin ensimméinen, se
todennikoisesti tuottaa uuden merkityksen: Uudet sanat ja muotoilut sisiltdvit toisia
merkityksid kuin alkuperdinen ilmaus. Merkitysten késittelyyn on ndin kaksi
vaihtoehtoista ldhestymistapaa: Toinen vaihtoehto olisi tuottaa tdysin merkityksistd
tyhjennetty metakieli, jolla voisi analysoida ja paljastaa alkuperdisen ilmauksen
merkityksen sellaisenaan. Téhén suuntaan on pyritty logiikassa, jossa on pelkéstiddn
muuttujia, jotka voivat saada arvoikseen alkuperdisen ilmauksen sanoja, ja loogisia
vakioita kuten ja, tai, ei, on yhti kuin jne. Toinen vaihtoehto on hermeneutiikan (ja esim.
taidekritiikin) tie, jossa ei yritetdkddn tuottaa alkuperdisen ilmauksen merkitystd
uudelleen sellaisenaan, vaan ottaa timéd keskustelun kohteeksi ja tuottaa uusia
merkityksid sen pohjalta.

Semiotiikan voisi sanoa léhtevin edellisten vaihtoehtojen vilisté, ja pyrkivén luomaan
kohtalaisen tdsméllisen, mutta silti merkityksellisen ja ymmarrettivin metakielen, jolle
erilaiset tutkittavat ilmaukset voidaan yrittdd hallitusti kdantdd. Greimas korostaa sitd
vaaraa, ettd semiotiikasta voi tulla huonoa filosofiaa, jos se yrittdd sanoa liikaa
merkityksestd ylipdansd. (Voi olla, ettd hdnen mielestddn olisin edelld ontologisessa
analyysissani syyllistynyt juuri tdhdn huonoon filosofiaan.) Greimas hahmottaa
semiotiikan tieteellisend metakielend kolmitasoiseksi: ensimmaéinen taso on kuvauskieli,
jolla esitetddn tutkittavan ilmauksen tai ilmion merkitys. Jotta tilld kielelld voisi kuvata
minkéd hyvinsd merkityksellisen kohteen merkityksen, tiytyy tdmén kielen paradigman
siséltdd periaatteessa kaikki perustavat inhimilliset merkitysten osaset. Koskaan emme
voi tieteellisessd tutkimuksessa tyytyd siihen, ettd ilman muuta ymmérrdmme tutkittavan
ilmauksen merkityksen. Mikédli ndin olisi, mikdli merkitys olisi aina itsestdén selvd ja
lapindkyva, mitddn tutkimusta ei tarvittaisi. Sen sijaan merkitys on jotain, mihin meilla ei
ole padsyd muuten kuin ilmauksen, merkityksellisen kohteen kautta. Meiddn on
pystyttiva seikkaperdisesti perustelemaan, miksi juuri tietynlainen metakielelld tuotettu
kédnnos on oikea, ja miksi juuri tietynlainen metakieli on toimiva tyokalu tutkimukselle.

8 Strukturalismi on usein myds tulkittu antisubjektivistiseksi, jopa antihumanistiseksi. Kuitenkin
tdssd esitetyn ndkemyksen mukaan subjektiviteetti, myds inhimillinen subjektiviteetti voi toteutua
vain rakenteen yhteydessé ja rakenteellisena: muuttuvuus, pysyvyys ja rakenteellisuus muodostavat
tdssd suhteessa erottamattoman kokonaisuuden.
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Tatd perustelemista ja selvittdmistd varten tarvitaan toisen tason metakieli,
metodologinen kieli. Tdmén kielen tehtivéni on kuvata kuvauskielen kidyton periaatteet,
keskustella kuvauksen onnistuneisuudesta. Mutta vield metodologian kielikin tarvitsee
oman metakielensd, jota Greimas kutsuu epistemologiaksi, eli sen tulisi siséltda késitteet
metodien kéayton viimekétisiksi tieto-opillisiksi periaatteiksi. Itse luen ontologisen
kasitteiston kuuluvaksi tdhdn epistemologiseen kieleen. Koska epistemologiselle kielelle
ei endd konstruoida omaa metakieltdén, tiytyy meiddn vain pyrkid siihen, ettd se olisi
itsessddn mahdollisimman suppea ja helposti hallittava. Greimas sanoo, etti sen pitéisi
siséltdd mahdollisimman v&hin periaatteita, minkd voi ajatella viittaavan
kielenkéyttosdantdihin. Koska edelld on ontologian nimelld uhrattu runsaasti tilaa
Greimasin tarkoittamalle epistemologiselle tasolle tavalla, jota piddn jokseenkin
yhteensopivana Greimasin ndkemysten kanssa, en késittele sitd endé tdssé erikseen. Sen
sijaan késittelen seuraavassa tarkemmin paria metodologista seikkaa ja sitten
kuvauskielen keskeisimpié elementtejé.

Greimas liittdd siis merkityksen metakielelliseen toimintaan tai tarkemminkin yleisesti
sithen, ettd yhdessd semioottisessa jarjestelmdssd tuotettu ilmaus yleensd tai usein
voidaan enemmin tai vdhemmaidn tdsmallisesti kddntdd, transkoodata toiseen
semioottiseen jarjestelmiédn: se mikéd kiddnnoksessd pysyy suunnilleen muuttumattomana,
on merkitys. Toisaalta hén liittdd merkityksen késitteen ihmisten intentioihin (Greimas &
Courtés 1982, 187). Vaikka Greimas ei ehkd olisi hyvéiksynyt edelld tehtyd merkityksen
ontologian analyysia — ainakaan semioottiseksi - olettaa hin teoriassaan kuitenkin, ettd
kun minkd hyvinsd merkityksellisen ilmauksen merkitystd analysoidaan, 16ydetdéin aina
ns. narratiivinen merkitys, joka nimenomaan on ihmisen toimintaan perustuva tai
pikemminkin antropomorfisena toimintana esitettdvissd oleva ilmauksen sisiltd. Téata
kisitellddn tarkemmin generatiivisen kulun yhteydessa.

5.2 Semioottiset jarjestelmiit ja makrosemiotiikat

Edelld ontologisessa analyysissa olen toisaalta korostanut semioottisen jarjestelméin idean
valttimattomyyttd merkityksen késitteen kannalta ja toisaalta yrittinyt joissakin kohti
hieman viljentdd dyadisen ja triadisen merkki/merkitys -ndkemyksen vélisen
ndkdkulmaeron jyrkkyyttd. Vaikka saussurelainen dyadinen semiotiikkaa monessa
suhteessa vaikuttaa hyvin rajoittuneelta ja jdykéltd verrattuna peirceldisen triadisen
ndkemyksen joustavuuteen, dynaamisuuteen ja rajoittamattomaan laaja-alaisuuteen
(pansemiotismi), perustelee kuitenkin semioottisen jarjestelmidn idea edellisen
suuntauksen valintaa. Dyadinen merkkikédsite soveltuu konventionaalisten merkitysten
kisittelyyn, ja semioottisessa jarjestelméssd kaikki merkit tulevat konvetionalisoiduksi.
Tiassd tdytyy kuitenkin muistaa ja korostaa, etti semioottinen jérjestelmid on tietysti
kisitteellinen idealisaatio, joka on abstrahoitu todellisuudessa enemmain tai vihemmén
erilaisista semioottisista kompetensseista, ja todellisessa eldmissd epdileméittd
merkitykset usein sijoittuvat semioottisen kompetenssimme rajalle. Triadinen
merkkikésite uskoakseni soveltuu hyvin juuri kuvaamaan semioottisen kompetenssin
laajenemista eli oppimista, ja siksi sillekin tdytyy varata jonkinlainen kayttdmahdollisuus.



105

Vaikka Greimas oli vankkumaton saussurelaisen perinteen kannattaja, voidaan hdnen
monessa suhteessa tulkita tosiasiassa ldhestyneen peirceldisida ndkemyksid ainakin
kahdessa tai kolmessa suhteessa: subjektiivisuuden korostus, prosessuaalisuuden korostus
ja merkitysten suhde luonnolliseen maailmaan. Subjektin aseman ja subjektiivisuuden
korostus tulee selvimmin ilmi myShemmin késiteltdvien toiminnan ja modaliteetin
kisitteiden yhteydessd. Suhde luonnolliseen maailmaan liittyy kohta késiteltdvadn
makrosemiotiikan ideaan. Prosessuaalisuus liittyy tietysti toimintaan, mutta myos
semioottisen jarjestelmidn ideaan ja generatiivisen kulun teoriaan. Jalkimmaiisen
kysymyksen suhteen hintd on eksplisiittisesti verrattukin Peircen teoriaan (van Wolde
1986).

Saussurelaisen ndkemyksen yksi keskeisimpid ldhtokohtia on  asettamus
kielijdrjestelmdn (langue) ja puhunnan (parole) erosta. Kielijérjestelma on eri asia kuin
kieli kokonaisuudessaan (langage, joka sisédltdd sekd jirjestelmén ettd prosessin) ja se
tarkoittaa 1dhinnd kielen abstraktia sddntdjarjestelmid synkronisesti eli tietylld hetkelld
tarkasteltuna. Kielen ilmiodon kokonaisuudessaan kuuluu se, ettd kieli muuttuu
diakronisesti ajan mukana, "kehittyy". Esi-saussurelainen kielitiede oli ollut pitkalti
tdmén diakronisen ilmidn, esim. jonkin sanan muuttumisen tutkimista. Synkronisessa
ndkdkulmassa pyritddn lihestymddn kielijarjestelmdd periaatteessa kokonaisuudessaan
sellaisena kuin se on silld hetkelld, kun joku sitd kayttdd eli tuottaa jonkin puhunnan.
Puhunta on yksildllinen suoritus, jossa puhuja toteuttaa omalla tavallaan jonkin kyseisen
kielijarjestelmédn mahdollistaman merkityksellisen ilmaisun. Kielijarjestelmd on siis
puhunnan looginen edellytys ja ainoastaan sellaisia puhuntoja voi tuottaa, jotka
kielijarjestelméd sallii ja tekee mahdolliseksi. Kielijarjestelmidn rakenne ajatellaan
paradigmaattiseksi (ei Kuhnin tarkoittamassa mielessd) eli erddinlaiseksi jérjestetyksi
varastoksi, jonka hyllyt tai hyllyluokat ovat paradigmoja. Puhuntaan valitaan edustajia
tietyistd paradigmoista ja asetetaan niméd edustajat uuteen jarjestykseen keskendin eli
syntagmaan. Tapahtumaa voi verrata kaupassa asiointiin: asiakas valitsee jonkin tietyn
tuotteen hiutalehyllystd, tietyn tuotteen hedelmdhyllystd jne. ja asettaa ndmé sitten
perdkkdin kassan hihnalle. Nidin jokainen asiakas voi tehdd omista tarpeistaan
omanlaisensa ostoksen samasta kaupasta — kaupan tuotevalikoiman rajoissa. Nyt Greimas
korostaa, ettd kun paradigmaattinen jirjestys on synkroninen jirjestelmi, periaatteessa
staattinen (tai paremminkin akroninen, ei ajallisesti tarkasteltava) systeemi, niin puhunta,
syntagman tuottaminen on aina dynaaminen tapahtuma, prosessi (tarkkaan ottaen
toimintaa). Kun kehitetddn yleistd semiotiikkaa, on puhunnan kisite tai termi tietysti
harhaanjohtava, koska se viittaa puhutun kielellisen ilmaisun tuottamiseen. Kuullun
ilmaisun ymmaértidminen, tekstin lukeminen, minkd hyvinsd merkityksellisen kohteen
kokeminen on yhtd lailla vastaava semioottinen prosessi, johon voisi viitata vastaavasti
kiisitteilld kuulenta, luenta tai kokemus®'.

Semioottinen jérjestelmd sisdltdd siis ainakin kdytettdvissd olevat "valmiit" merkit
ilmaisu—sisdlto-pareina sekd sddnnot siitd, miten merkkejad voi yhdistelld ja minkalaista
merkkien siséltdjen vélistd suhdetta tietynlainen sallittu ilmaisujen vélinen suhde

81 Kokemus tuottaa subjektissa merkitysvaikutuksen, jonka erityislaadun madrid subjektin
yksilollinen semioottinen kompetenssi ja monet ainutkertaiset tilanteeseen liittyvit tekijét.
Tutkiessaan semioottisia jérjestelmié ja niiden toimintaa semiotiikka pyrkii ja joutuu jossain maérin
abstrahoitumaan kokemukseen liittyvistd yksilollisisté ja ainutkertaisista seikoista.
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tarkoittaa. Ilmaisukokonaisuuden semioottisen jarjestelman sallimaa merkityksellistd
rakennetta, voidaan kutsua ilmaisun artikulaatioksi®. Merkitys on aina olemassa
ainoastaan jossakin semioottisessa jérjestelmissd artikuloituneessa merkityksellisessd
kohteessa! Ymmaérrdmme merkityksid, mutta emme 10yd4d niitd ymmarrettdvaksi mistdén
muualta kuin artikuloituneista ilmauksista, ja aina kun haluamme ilmaista jonkin
merkityksen, meidin tiytyy artikuloida se jossakin semioottisessa jarjestelmissd. Ajatus
siitd, ettd jokin tietty merkitys on jonkin tietyn ilmauksen oikea merkitys perustuu juuri
semioottisen jirjestelmén sddnndston ideaan: tdmé sddnndstd sanelee sen, miten tietty
ilmaisu tulee ymmarti4 tai miten tietty merkitys tulee ilmaista. Téhén voi hyvinkin liittyd
monimielisyyttd siten, ettd tietyn ilmaisun voi ymmaértdd useammalla tavalla
(pdinvastainen mahdollisuus on ehki vield tavallisempi: saman merkityksen voi ilmaista
monella tavalla). Téhdn monimielisyyden mahdollisuuteen ja sen vilttimiseen toisteen
avulla Greimas viittaa isofopian Késitteelld: Jotta ilmaisun merkitys ymmaérrettdisiin
tarkoitetulla tavalla, voi sen tuottaja lisdtd sithen yksiselitteisyyttd toistamalla samaan
merkitykseen viittaavia erilaisia muotoiluja eli lisddmalld ilmaisuun isotooppisia
elementtejd (Greimas & Courtés 1982, 163-165).

Edelld oli puhetta siitd, ettd ilmauksia voidaan kddntdd semioottisesta jarjestelmasti
toiseen — mikd siis tarkoittaa sitd, ettd merkitys enemméin tai vihemmin muuntuneena
tuotetaan uudelleen toisessa semioottisessa jarjestelmdssd. Vaikka toisaalta semioottinen
tutkimus perustuu tdhdn mahdollisuuteen kadntdd ilmauksen merkitys erityiselle
tieteelliselle metakielelle ja toisaalta koko merkityksen késitteemme pitkédlti perustuu
téllaiseen kddntdmisen ajatukseen, ei ole mitenkddn itsestddn selvéd, ettd minka hyvénsi
ilmauksen voi kéddntdd mille hyvdnsd semioottiselle jarjestelmélle. Perinteisesti
luonnollista kieltd on pidetty erityisasemassa olevana jarjestelmind, jolle voi kadntda
minkd hyvénsi toisen semioottisen jarjestelmin minké hyvansd ilmauksen. Tdma periaate
on absoluuttisena oletuksena ehka liian vahva, mutta on selvdi, ettd luonnollinen kieli on
luonteeltaan sellainen, poikkeuksellisen rikas ja joustava jarjestelma, jolle parhaiten voi
kdantdd minkd hyvédnd ilmauksen. Erityisen tidrkedd tdssd on luonnollisen kielen
metakielellinen funktio ja muokattavuus. Niiden ansiosta sithen voidaan tarpeen mukaan
tuottaa kohtalaisen eksplisiittisilld maédritelmilld uusia sen elementtejd: merkkejd ja
sdintojd. Tallaisia tiettyyn tarpeeseen tuotettuja enemmin tai vihemmén eksplisiittisid
luonnollisen kielen laajennuksia, jotka samalla rajataan muista luonnollisen kielen
kayttotavoista, kutsutaan keinotekoisiksi kieliksi, joista tirkeimpid ja selvimpid
esimerkkejd ovat mm. matematiikka, logiikka (logiikat) ja muiden tieteiden erityiskielet —
esim. semioottinen metakieli. Raja luonnollisen ja keinotekoisen kielen valilla on tietysti
taysin liukuva esimerkiksi siind mielessd, ettd luonnollinen kieli (arkikieli) sisdllyttda
ajan myoté itseensd tieteiden kielistd uusia elementtejé.

82 Artikulaation kisite tiytyy tissi ymmirtidd samaan tapaan kuin kriittisen angloamerikkalaisen
kulttuurin tutkimuksen artikulaatioteoriassa, jossa siihen liitetdin seuraavanlaisia maédritteitd:
Ensiksikin artikulaatio tarkoittaa sekd kohteen sisdistd ettd ulkoista rakennetta (suhdetta
kontekstiin). Toiseksi artikulaatio on jatkuvasti muutoksen ja kamppailun alainen dynaaminen
prosessi. Kolmanneksi artikulaation on arbitraarinen tapahtuma: merkityksellisid kohteita voidaan
artikuloida eli muokata, yhdistelld ja kontekstoida uusilla ja ennalta madarddmattomilld tavoilla. (ks.
esim. Grossberg 1995, 142-143, 248-259, Hall; Suomessa ndkemysté on tuonut esille erityisesti M.
Lehtonen 2000)
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Aivan liian vdhélle huomiolla Greimasin semiotiikan arvioinneissa on yleensi jédnyt
yksi sen tirkeimpid kohtia, nimittiin makrosemiotiikkojen™ eli makrosemioottisten
jarjestelmien késitteet. Néitd makrosemiotiikkoja on kaksi ja niistd toinen on juuri edelld
kasitelty /uonnollinen kieli. Toista makrosemiotiikkaa Greimas kutsuu vastaavasti nimelld
luonnollinen maailma. Nimitys "luonnollinen" tarkoittaa tissa sitd, ettd nima jarjestelméit
ovat ihmiselle silld tavalla apriorisia ja luonnollisia so. 'itsestdén selvid', ettd hin aina
syntyy jo olemassa oleviin makrosemiotiikkoihin. Ndmai jérjestelmédt ovat siind mielessé
aina jo valmiiksi merkityksellistettyjd, ettd ihminen joutuu oppimaan niiden
perusrakenteet eldminsd alussa sosiaalisen ja kiytinndllisen toiminnan kautta. Itse
asiassa luonnollisen maailman suhteen voidaan nihdédkseni ajatella niinkin, ettd se
ainakin osittain on synnynnédinen eli perustuu joihinkin ihmisen 'elidmaéisiin' toiminta- ja
ympéristdon tunnistusvalmiuksiin. Greimas jakaa (alustavasti) luonnollisen maailman
"merkitseviin ndkymiin" ja "merkitseviin kdytintdihin". Edelliset tarkoittavat ylipaansa
kaikkia maailman objekteja ja niiden ominaisuuksia, jotka "puhuvat maailmasta
sellaisena kuin se ilmenee". Jilkimmaéiset ovat ihmisten toimintoja, jotka liittyvét
sellaisiin laajoihin semiotiikan alueisiin kuten eleellisyys, proksemiikka ja toiminnan
semiotiikka. (Greimas & Courtés 1982, 374-375.)

Makrosemiotiikat toimivat kaikkien muiden semioottisten jérjestelmien 1dhtokohtana
ja perustana, ja vaikka makrosemiotiikat ovat periaatteessa itsendisid jérjestelmid, on
myos niilld keskendéin monia yhteyksid. Tarkein teoreettinen ja jopa filosofinen hydty,
joka saadaan siitd, ettd luonnollinen maailma ymmérretddn omaksi semioottiseksi
jarjestelmikseen, on se, ettd se uudella tavalla ratkaisee perinteisen kielifilosofisen
ongelman kielen ja maailman suhteesta. Onhan selvédd, ettd ainakin joskus kieltd
kiytetddn niin, etti sana tai ilmaisu tarkoittaa jotain materiaalista objektia, viittaa
johonkin objektiin. Tatd mahdollisuutta on wusein pidetty kielen varsinaisena
perusominaisuutena, ja sanan tai ilmaisun merkitys on ymmérretty juuri téllaisena
viittaavuutena johonkin kielen ulkopuoliseen maailmaan (ns. kielen kuvateoriat).
Kuitenkin voimme puhua kielessé vain sellaisista objekteista ja asiaintiloista, joilla on jo
merkitys meille, eli tilldin puhumme tdmén Greimasin tarkoittaman luonnollisen
maailman "ilmauksista". Néin siis ei niyttdisi ollenkaan edes nousevan kysymysti kielen
ja ei-kielellisen maailman vilisestd suhteesta, vaan yhden 'kielen' 1. luonnollisen
maailman ilmausten kidntdmisestd toiselle kielelle. Tai tarkemmin ehkd asia pitéisi
muotoilla niin, ettd tdssd on kysymys luonnollisen kielen kéyttdmisestd luonnollisen
maailman metakielend. Luonnollisen maailman ilmauksiin (merkitsijoihin) kuuluvat
aistikvaliteetit, esim. viri, muoto jne. esiintyvit luonnollisessa kielessd siséltdina,
abstrakteina kisitteind, miké juuri tekee mahdolliseksi kéyttid sitd luonnollisen maailman
metakielend, jolla voi luokitella ja analysoida luonnollisen maailman
ilmaisukokonaisuuksia eli myds ns. luonnon objekteja.

Semiotiikan metodologian kannalta makrosemiotiikkojen olemassa olo mahdollistaa
sen, ettd kaikenlaisia merkityksellisid kohteita voi tutkia viimekddessa samalla tavalla ja
kuvata niiden merkityksid samalla metakielelld, olivatpa niméd kohteet artikuloituneet
millaisessa semioottisessa jarjestelmissd hyvdnsd. Namad erilaiset semioottisen
jarjestelmdt voivat perustua joko luonnollisen maailman semioottiseen jarjestelméién

8 Suomenkielinen termi semiotiikka voi tilanteesta riippuen tarkoittaa joko semiotiikkaa tieteend
(engl. semiotics) tai semioottista jarjestelmaé (engl. semiotic).



108

(esim. maisema, esine, luonnon tapahtuma tai ihmisen teko), luonnollisen kielen
jarjestelmddn (puhutut ja kirjoitetut diskurssit) tai molempiin (ns. synkreettiset
jarjestelmdt: esim. ndytelmd, laulu, kaupankdynti) (Stockinger 1983, 157-158). Tastd
erittelystd kdly hyvin ilmi, ettd semioottisten jérjestelmien rajat ovat suhteellisia ja niitd
voidaan luokitella monella tavalla. Luokitteluperustana voi kdyttdd joko ilmaisun tai
siséllon muodostamia kokonaisuuksia: Esim. puhuttu kieli muodostaa oman
jarjestelminsd ilmaisun perusteella riippumatta ilmaisuissa késitellyistd sisélloista.
Tarked, mutta kehittelynsd alussa oleva hyvin monimutkaiselta nayttidvé jarjestelmd on
psykosemiotiikka, joka erottuu omaksi jirjestelmékseen siséllon perusteella, eli siind
kisitellddin ihmisen sieluntiloihin erityisesti tunteisiin ja ns. psyykkisiin ongelmiin
liittyvia sisdltojd mm. eleiden, ilmeiden ja d4nien, mutta my0s kielen ja esineiden avulla
(ks. esim. Salosaari 1992).

5.3 Merkityksen perusrakenne ja semioottinen nelio

Yksi de Saussuren vallankumouksellisimpia ndkemyksid oli ajatus kielestd erojen
jarjestelmdnd. Hanen mukaansa kielessd mitddn termid tai elementtid ei voi mairitelld
positiivisesti, sanomalla mitd se on, vaan ainoastaan negatiivisesti: sanomalla miti se ei
ole. Tama idea voidaan yleistdé niin, ettd kaikki merkityksellisyys — siis ylipadnsé kaikki
jonkin havaitseminen joksikin — edellyttdd tdmin jonkin erottamista jostakin muusta.
Tarkka, yksiselitteinen médritteleminen tai havaitseminen edellyttdd oikeastaan kohteen
erottamista kaikista sen mahdollisista vaihtoehdoista. Tdmi erottelemisen idea tdytyy
osittain ymmaértad abstraktiin kielijarjestelmdin viittaavaksi abstraktioksi: aivan hyvin
voimme ajatella, etti tavallisesti tunnistan ndkeméini pdydan suoraan poydéksi ilman, ettd
minun tarvitsisi tehdd mitdén ajatuksellisia vertailuja poytien ja muiden huonekalujen
vililld. Siind tilanteessa, ettd en onnistu heti tunnistamaan jotain kohdetta, voin
todellisuudessakin joutua tekeméédn poissulkevia erotteluja: timé ei ole tuoli eikd hylly
eikd kaappi jne. Greimasin mukaan se, ettd voimme havaita eroja, edellyttdd kahta asiaa:
1) tarvitaan véhintddn kaksi kohdetta ja 2) ndiden kohteiden tiytyy liittyd jotenkin
toisiinsa. TAmé on erittdin tirked ja mielenkiintoinen havainto. Nimittdin eroja voidaan
havaita vain samanlaisten, yhteen kuuluvien vélilld. Tatd samanlaisuutta tai yhteen
kuuluvuutta voidaan nimittdd suhteeksi ja sanoa, etti eron havaitseminen ja samalla
kaikki merkitys on riippuvaista siitd, ettd on olemassa suhde, jossa on vihintddn kaksi
osapuolta ja tdssd suhteessa ndmi osapuolet ovat samalla kertaa yhteen kuuluvia ja
erottuvia. (1980, 28.)

Yksinkertaisin tapaus erottumisesta edelld esitetyssd mielessd on kahden kohteen
vilinen suhde, jossa kohteet ovat muuten samat, mutta eroavat vain ja tdsmélleen jonkin
yhden seikan suhteen. Esimerkkind voisi olla tapaus, jossa meilld on kaksi jokseenkin
identtistd kived, joista toinen vain on suurempi kuin toinen. Tosiasiassa kaikki oikeat
kivet erottuvat monen muunkin seikan suhteen, mutta kiinnitimme tdssd huomiomme
vain tdhdn yhteen eroavuuteen. Merkityksen sisdllon suhteen tarkasteluna yhti tillaista
mahdollisuutta olla erilainen nimitetddn seemiseksi kategoriaksi ja kaikki merkitykset
perustuvat ndiden kategorioiden olemassaoloon. Seeminen kategoria on myds suhde eli
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kahdesta yhteenkuuluvasta ja samalla eroavasta osapuolesta eli seemistd koostuva
rakenne. Tdmidn esimerkin seemistd kategoriaa voidaan tuttuun tapaan kutsua nimelld
koko ja sen seemejd nimilld suuri ja pieni. Edelld olemme jo viitanneet siithen, ettd tima
Greimasin kehitelmd vastaa strukturalistisen kielitieteen, erityisesti Jakobsonin
kehitelmid ja saavutuksia ilmaisun tutkimisen eli fonologian alueella. Puhutun kielen
danteiden tunnistaminen (erottaminen) perustuu vastaavanlaisiin ns. binaarisiin
oppositioihin, joita yleensd kutsutaan erottaviksi piirteiksi: esim. soinnillinen vs.
soinniton; etinen vs. takainen, suhullinen vs. suhuton jne. (Karlsson 1994).%

Binaarisen opposition malli osoittautui kuitenkin ongelmalliseksi. Jo varhaisessa
teoksessaan Greimas (1980) ottaa esille ongelman siitd, ettd binaarinen oppositio on
kasitteellisesti epdselva rakenne, joka ndyttdd siséltdvin erityyppisid variaatioita ja usein
edellyttavin useampia kuin kaksi jasentd. Jos tarkastellaan edelld ollutta esimerkkid, pieni
vs. suuri voidaan ymmartda toisaalta niin, ettd suuressa kivessd on jotain sellaista, mitd
pienestd puuttuu ja timi jokin on kokoa. Télldin voidaan merkiti: ei suuri vs. suuri eli
matemaattisesti ajateltuna tdmai tarkoittaisi suuruuden suhteen samaa kuin 0 vs. 1.
Toisaalta voidaan ajatella, ettd pienuus ei tarkoitakaan suuruuden puuttumista vaan jotain
erityistd suuruudella vastakkaista kokoa, jolloin suhde matemaattisesti katsoen olisi
tyyppid -1 vs. +1. Télldin tdssd suhteessa on ikddn kuin oletettuna neutraali nollapiste
seemien vilissd. Tama vilijdsen voi tarkoittaa sitd, ettd sekd suuruus ettd pienuus puuttuu,
mutta jos kyseesséd on kuitenkin koon kategoriaan kuuluva mahdollisuus, se voi tarkoittaa
myos puolivilid, keskikokoista tai sekd suurta ettd pientd (jossa vield jompikumpi voi
mahdollisesti dominoida).

Semioottinen nelid6 on Greimasin kehittimd semiotiikan yleistydkalu, jonka on
tarkoitus ratkaista edelld esitetyt yksinkertaisen binaarisen opposition ongelmat ja toimia
merkityksen perusrakenteen mallina. (Greimas & Courtés 1982, 308-311) Semioottinen
nelid kokoaa yhteen visuaaliseen hahmoon binaarisen opposition eri perustapaukset ja
esittdd ne loogisina suhteina. Malli nojaa hyvin vahvasti aristoteelisen logiikan oppiin
erilaisista vastakohtaisuuksista (ks. Ponkénen 1978, 14), mutta siini ei ole siis kysymys
viitteiden vélisistd suhteista kuten logiikassa, vaan ennen kaikkea seemien tai laajempien
merkitysten vilisistd suhteista. Kun viitteiden viliset loogiset suhteet on yleensd
ymmaérrettdvissd staattisina suhteina, niin semioottinen nelidlld on myds dynaaminen
puolensa eli se kuvaa semioottista prosessia, merkityksen artikuloitumista. Greimasin
standardiesityksen mukaisesti merkitsen tarkasteltavia termejd (siis seemejd tms.)
indeksoidulla muuttujalla S. Nelidn ylareunassa ovat primitiivitermit, joita ldhdetddn
tarkastelemaan: vasemmassa yldkulmassa on S1 (joskus kutsutaan myds positiiviseksi
termiksi) ja oikeassa yldkulmassa S2 (negatiivinen termi). Termit S1 ja S2 ovat
kontraarisessa, toisensa vastavuoroisesti edellyttividssd vastakohtaisuussuhteessa ja ne
molemmat ovat yhtdaikaa edellytettyini kuviossa. Nelion halkaisijat kuvaavat

8 Arviolta n. 15 tillaista erottavaa piirrettd riittdd siihen, ettd voidaan tuottaa maailman kaikkien
kielten kaikki dénteet. Greimasin (1999) rohkea idea oli, ettd vastaavasti hyvin rajallisella maaralla
seemejd voitaisiin periaatteessa tuottaa kaikki eri semioottisissa jarjestelmissd mahdolliset
merkitykset. Han kuitenkin myonsi tdmén tehtdvan mahdottomaksi, koska kokonaisen inhimillisen
kulttuurin tyhjentdva analyysi olisi tdysin mahdotonta ja siten kaikkia seemejd ei koskaan voitaisi
16ytad ja madrittdd. Tamén ongelman takia hén suosittaakin semioottisen tutkimuksen suuntaamista
rajattuihin kohteisiin ja kulttuurin alueisiin, ns. mikrouniversumeihin.
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kontradiktorista suhdetta toisaalta termien S1 ja —S1 ja toisaalta termien S2 ja —S2 vililla.
Kontradiktorinen suhde on poissulkeva ristiriita, jonka osapuolet eivit voi olla samalla
tavalla yhtdaikaa ldsnd tai "tosia" kuin kontraarisen suhteen osapuolet. Dynaamiselta
kannalta lavistdjat kuvaavat primitiivitermien kieltoa (negaatiota). Nelion alakulmissa
olevat termit —S2 ja —S1 ovat edellyttidvissd tai komplementaarisessa suhteessa
yldpuolellaan oleviin primitiivitermeihin. Pystysuuntainen sivu kuvaa dynaamisesti
myoOntda tai vahvistusta (viitettd, engl. assertion). Nelion dynamiikka toimii siten, etti
primitiivitermisti saadaan negaation avulla sen kontradiktorinen vastakohta ja téstd taas
myonnolla alkuperdisen termin kontraarinen vastakohta. (Kuva 4.)

) T > S2
A A
- >
—S2 —S1
Merkkien selitys:
<4---%»  =kontraarinen suhde
<4—»  =ontradiktorinen suhde
—> = komplementaarinen (implikaatio / presuppositio) suhde
- = negaatio (ei)

Kuva 4. Semioottinen nelio (Greimas & Courtés 1982, 309).

Miten neliotd sitten kéytetddn? Greimasin semiotiikassa nelid on saanut hyvinkin
moninaisia kdyttoyhteyksid, jopa niin, ettd syntyy tuntuma sen jonkinasteisesta
metaforisuudesta (vrt. Stockinger 1997). Greimas on itsekin korostanut, ettei sitd tule
kayttdd lilan jaykisti ja kaavamaisesti. Ensiksikin se on nédhtévd keksimismenetelmina,
jolla voidaan yrittda toisaalta hajottaa kompleksisia merkityksid yksinkertaisemmiksi tai
kokeilla, millaisia yhteyksid erilaisten seemien tai seemikokonaisuuksien vililld voi
loytya. Silld voi my0s testata yksinkertaisimpien seemisten jisennysten koherenssia siten,
ettd kieltimisen—myontdmisen-suhteiden kautta todella pdidstdén vastakkaiseen
primitiivitermiin takaisin. Edelld olleen suuri — pieni -esimerkin voi nyt sijoittaa nelidon
seuraavasti: Olkoon S1 suuri ja S2 pieni. Periaatteessa siis jokin esine voi olla yhtdaikaa
sekd suuri ettd pieni ja nidmd molemmat médreet edellyttdvit toisensa ollakseen
kayttokelpoisia, eli niiden vélilld vallitsee kontraarinen suhde. —S1 eli suuren
kontradiktorinen vastakohta tuotetaan negaatiolla ja mikéén ei voi olla yhtd aikaa sekd
suuri ettd ei-suuri. Kuitenkin pieni on aina jossakin mielessd ei-suuri eli pienuus
edellyttad ei-suuruuden. Jos kyseessé ei ole neutraali termi, eli tapaus, jossa suuri-pieni -
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kategoria ei ollenkaan olisi sovellettavissa, niin silloin ei-suuruus myds implikoi
pienuuden.

Mielenkiintoisin ja tdrkein piirre liittyy kuitenkin nelion dynamiikan ideaan, joka
sopivan metaforisesti tulkittuna jopa nostaa timin ajatusvilineen metodologiasta ehké
jossain méérin ontologian puolelle, kuvaamaan maailman — tai ainakin merkityksellisen
maailman — dynamiikan luonnetta, tapahtumisen rakennetta. Kieltdmisen
(kontradiktorisen suhteen) ja mydntdmisen (edellytyssuhteen) kautta kulkevaa kulkurataa
voidaan kutsua dialektiseksi, ja se on periaatteessa ainoa tapa pééstd yhdestd termistd
(vhdenlaisesta tilanteesta) sen vastakkaiseen termiin (tilanteeseen). Tadmia dialektiikka
kuitenkin selkeésti poikkeaa esimerkiksi Hegelin dialektiikasta siind, ettd tdmi ei ole
samalla tavalla edistyvdi tai edistysuskoista. Ristiriidat eivét ratkea uuteen synteesiin,
vaan niin kauan kuin jokin merkitys on olemassa, ristiriitakin sdilyy ja voimme vain
siirtyd puolelta toisella tai katsella asiaa puolelta ja toiselta. Téllaista dialektiikkaa
voidaan nimittid polaariseksi®

Yhtend esimerkkind vield semioottisen nelién toimivuudesta esitdn sen avulla tuotetun
muunnelman Tarastin kehitteleméssd eksistentiaalisemiotiikassa olennaisesta 'subjektin
vaelluksesta' (esim. 1996, 21-23). Téméin hahmotelman mukaan subjekti tulee
eksistoivaksi kahden aktin kautta, joista perinteinen eksistentiaalifilosofia tavoittaa vain
ensimméisen. Tdssd ensimmdiisessd vaiheessa subjekti ensin on normaalissa
objektiivisten merkkien maailmassa ja sitten "subjekti tajuaa olemassaoloaan ympardivin
tyhjyyden". Tédmédn kokemuksen valossa olemassaolo menettdd merkityksensd ja
saavutaan  Sartren Inhon valtakuntaan. Tarasti kutsuu titd ensimmaéiseksi
transsendoimisen aktiksi eli negaatioksi. Timin jélkeen seuraa (tai voi seurata) kuitenkin
toinen akti eli affirmaatio. Siind subjekti 10ytdd tai kokee maailmansielun tiyteyden.
Tarasti kuvaa tdmén kulun seuraavalla kuviolla:

negaatio
olemattomuus

affirmaatio
tayteys

Kuva 5. Subjektin eksistentiaalisemioottinen kulkurata.

85 Polaarisuus on ollut ominaista Hegel-kriittiselle dialektiikalle, esim. Kierkegaard, Nietsche, Jung
(ks. esim. Schmitt 1998). Myds pedagogisessa ajattelussa silld on ollut erittdin tdrked rooli ns.
pedagogisten antinomioiden késittelyssd (ks. Schmied-Kowarzik 1974, Karjalainen 1986, Siljander
1987).



112

Sama asia voidaan kuitenkin esittdd my0s semioottisella nelidlld seuraavasti (subjektin
kulkurata merkitty pisteviivalla):

tayteys
Kuva 6. Subjektin eksistentiaalisemioottinen kulkurata semioottisella neliolli.

Téassd kuviossa tulee tirkeélld tavalla ilmi merkitysprosessien palautumattomuus ja niin
muodoin niiden vélttdmittd transsendoiva luonne, mikd on syytd ottaa huomioon
polaarisuuden liséksi. Kun siirrytédén perustermisté kiellon kautta kontraariseen termiin ja
edelleen sen kiellon kautta takaisin, niin uusi asema ei ole endd samalla tavalla viaton
kuin alkuperdinen, vaan tapahtuneet siirtymat jédvét ikdan kuin muistiin ja vaikuttavat
uusiin tilanteisiin. Néin kdytydan kahden aktin — kieltdmisen ja kieltimisen kieltimisen —
matkan subjekti on palannut alkupisteeseen, mutta kuitenkin muualle, tai itse
uudistuneena.

5.4 Generatiivinen kulku: merkityksen artikuloitumisen prosessi

Generatiivisen kulun teoria lienee semioottisen nelion ohella tirkeimpid ja tunnetuimpia
Greimasin teoreettisia erikoisuuksia ja ansioita. Esitdn generatiivisen kulun teorian tai
mallin tissi hyvin karkeasti, puuttumatta moniinkaan sen yksityiskohtiin®®. Malli koostuu
hierarkkisesti péillekkiisistd tasoista, joista ylimmdisind (!) kuvataan syvitasot ja
alimmaisina pintatasot. Syvintd tasoa kutsutaan perustasoksi (semio-narratiivinen
syvitaso), keskimmaiistd tasoa narratiiviseksi (semio-narratiivinen pintataso) ja
pinnallisinta tasoa diskursiiviseksi. Ndiden kolmen tason suhteet ja sisdllot ovat lyhyesti
luonnehdittuna seuraavat: Perustasolla kohteen merkitys on abstrakti ja looginen
arvoasetelma, joka voidaan kuvata periaatteessa yhdelld staattiseksi ajatellulla

8 Jitdn kasittelematti myGs sen seikan, ettd Greimas jakaa lingvistiikan perinteitd kunnioittaen
koko generatiivisen kulun mallin kaikilla tasoillaan kahtia semanttiseen ja syntaktiseen
komponenttiin. Edellinen komponentti méérittdd kohteeseen kuuluvien erilaisten osien sisiltdjé ja
jalkimmadinen niiden vélisid suhteita. Koska osien sisdllot ja niiden viliset suhteet riippuvat niin
paljon toisistaan, en pidé tdti erottelua kovin térkeéna (vrt. Stockinger 1997).
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semioottisella neli6lld. Narratiivisella tasolla merkitys on olemassa aktanttirakenteena ja
aktanttien toiminnan rakenteena. Narratiivista rakennetta voi kutsua myods
antropomorfiseksi, koska aktantit ovat "ihmisen kaltaisia" abstrakteja toimijoita ja
nimenomaan  télld tasolla on selvimmin esilld  Greimasin  semiotiikan
toiminnanteoreettisuus  ja  ldheinen  yhteys esim. analyyttisen filosofian
toiminnanteoriaan®’.  Diskursiivisella tasolla mukaan tulee lisid konkreetteja
yksityiskohtia, joista tirkeimmét ovat akforit eli konkreettiset toimijat eli ldhinni
henkildt, aika- ja paikkarakenteet sekd laajahkot kulttuuriset teemat ja empiiriset
kuvailevat figuurit (aistikvaliteetit). Tavallaan neljantend tasona on vield fekstuaalinen
taso, jonka rakenteet riippuvat kéytetyn semioottisen jirjestelmén ilmaisullisesta
puolesta, siis siitd, manifestoituuko lausuma puhuttuna, kirjoitettuna, maalattuna vai
miten. Tdma tekstualisaatio ei kuulu generatiivisen kulun rakenteeseen, koska ilmaisu voi
tekstualisoitua, vaikka se ei olisi 'saavuttanut' diskursiivista rakennetta. (esim. Greimas &
Courtés 1982, 132-134.)

Generatiivisen kulun idean voi ndhda perustuvan semioottisen prosessin kisitteeseen,
eli sithen tapahtumaan kun semioottisen jarjestelmidn kiyttdja tuottaa abstraktisesta ja
staattisesta jdrjestelmistd konkreettisen ilmaisukokonaisuuden eli diskurssin. Téstd
merkityksen tuottamisen ja artikuloinnin ndkokulmasta Greimas nimittdé titd prosessia
lausuma-aktiksi (enunciation, énonciation), joka tuottaa lausuman (utterance, énonc¢).
Paitsi ettd lausumalla, etenkin kielelliselld lausumalla, on lineaarinen syntagmaattinen
rakenne, eli se tuotetaan sanomalla tai kirjoittamalla sanoja perdkkiin, on ilmeisti etti
lausuma-aktin suorittajalla (enunciator, énonciateur) on aktia aloittaessaan sen tuleva
merkitys jotenkin eri tavalla mielessdén kuin vain sen ensimmaéisen sanan merkityksena.
Voidaan ajatella, ettd lausuman tuottajalla normaalisti olisi jonkinlainen
kokonaissuunnitelma siitd merkityskokonaisuudesta, jonka hdn haluaa ja aikoo
artikuloida lausumaksi. Tdma lausumasuorituksen suunnittelu on yksi ndkdkulma, johon
perustuu generatiivisen kulun nikeminen merkityksellisen ilmaisukokonaisuuden
syntyprosessina (vrt. Stockinger 1997). Tama ei kuitenkaan ole ehki kaikkein olennaisin
puoli asiassa. Koska generatiivisen kulun malli on periaate, joka soveltuu kaikenlaisten
merkityksellisten kohteiden tutkimiseen, niin sitd ei tule ainakaan liian tiukasti sitoa
merkityksen syntyprosessiin lausuma-aktina. Kohde ei nimittdin véalttiméittd ole
kommunikoitu eli jonkin merkityksid kisittelevdn subjektin tuottama. Esimerkiksi
maisema tai jokin luonnon tapahtuma voi olla merkityksellinen kohde ja siti tulee voida
analysoida generatiivisen kulun kautta tai avulla. Télloin sen voisi tulkita jonkinlaiseksi

87 Aktantti voi olla kollektiivinen aktantti, kuten kansakunta, yhteiskuntaluokka tai liikeyritys. Se
voi olla my®6s jokin abstrakti luonnonvoima tai vaikka jokin kone tai esine. (vrt. Latour & Ackrich.)
Tarked seikka on, ettd diskursiivisen tason aktorit voivat narratiivisella tasolla toimia samana
useampi samana aktanttina tai yksi useampana aktanttina. Tarkeimmat aktantit ovat subjekti, joka
on pddosan esittdjd, sankari ja ongelman ratkaisija; objekti, joka on subjektin pédasiallinen
tavoiteltu toiminnan kohde; ldhettdjd, joka ikddn kuin ylempi subjekti, auktoriteetti, jonka toimesta
tai tahdosta subjekti toimii; ja vastaanottaja, joka lopuksi perii subjektin tavoitteleman objektin ja
arvioi subjektin suorituksen. Vastaanottaja voidaan useimmiten ajatella samaksi aktantiksi kuin
lahettdjd, jolloin voidaan puhua alku- ja loppuldhettdjdstd. Kaikki aktantit voidaan semioottisella
neliolld monistaa omaksi vastustajakseen (esim. anti-subjekti), auttajakseen (esim. ei-anti-subjekti)
ja vastustajansa auttajaksi (esim. ei-subjekti).
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ontologiseksi teoriaksi merkityksellisestd kohteesta. Tdhdn suuntaan helposti viittaisi
teoriassa kiytetyt Chomskyltd lainatut syvd- ja pintatason rakenteiden késitteet: voisi
helposti ajatella kantilais-chomskylaisesti, ettd kohteella on jokin piilossa oleva
immanentti syvérakenne, jota manifestoituva pintarakenne jotenkin heijastaa tai osittain
paljastaa — tai pahimmassa tapauksessa peittdd. Nahddkseni tima tulkinta on kuitenkin
vield huonompi tai vaarallisempi kuin edellinen.

Kasittadkseni turvallisinta ja hedelméllisintd on tulkita generatiivisen kulun mallia
puhtaasti metodologiselta kannalta (sulkematta tietenkdidn edellisiikdén mahdollisuuksia
kokonaan pois). Talldin se viittaa pikemminkin semiotiikan kadyttdmén metakielen kuin
itse tutkittavan kohteen ominaisuuksiin. Jos tutkittavalla kohteella on jokin yhtendinen
merkitysrakenne, niin tutkimuksen metakielellé se pitéisi pystyd ilmaisemaan my6s hyvin
tiivistetysti. Voidaan myds kenen hyvinsd lausuman vastaanottajan eli merkityksellisen
kohteen kokijan — ei siis pelkéstddn semiotiikan tutkijan — ndkokulmasta ajatella, ettd
merkityskokemus on semioottinen prosessi, jossa generoidaan kohteen merkitys yhté tai
useampaa semioottista jarjestelmad kdyttden. On ymmarrettivai, ettd varsinkin laajan ja
moniosaisen kohteen ymmaértdminen ei tapahdu kerralla. Mutta luonteva ajatus on, etti
ymmérrys etenee pintatasolta syvitasolla, jolloin viimeksi hahmottuisivat kohteen
perusarvot. Kuitenkin voidaan ajatella asia tapahtuvaksi myds toisin, ja varsinkin
semioottisen tutkimuksen hypoteettis-deduktiivinen eteneminen tarkoittaisi sitd, ettd
jossakin vaiheessa oletetaan kohteelle jokin syvdrakenne ja tarkistetaan tétd oletusta
tarkentamalla empiirisesmmén pintarakenteen analyysid. Toisaalta vastaanottajan tekemi
paitds siité, ettd kohteen syvirakenne — tai kokonaismerkitys — on tietynlainen, vaikuttaa
tietysti hinen ymmaérrykseensa pintatason merkityksist.

Generatiivisen kulun — samoin kuin monen muun inhimilliseen tai kulttuurin
semiotiikkaan  liittyvin késitteen — perustana ja taustana on inhimillisen
merkitysmaailman erilaisuus suhteessa merkityksen ilmion ja késitteen perustaan yleisesti
elamén yhtend perustekijdnid. Tdmi ero ihmisen ja muiden elididen merkitysmaailman
vililldi on ensiksikin méédréllinen liittyen mahdollisten merkitysten runsauteen ja
heterogeenisyyteen. Palaamme tdhidn mééarilliseen puoleen modaalisuuden yhteydessa,
mutta tdssd kohti tdrkedmpi ero on laadullinen ero, joka voidaan esittdd seuraavasti:
Yhtiélta eliolld yleensd merkitys on tavallaan kohteen ja sen itsensi vilinen yksityisasia:
kohteella on merkitystd wvain sille itselleen. Toisaalta ihmisen tapauksessa (ja
mahdollisesti joillakin sosiaalisilla eldimilld) kohteella voi olla merkitystd subjektille
siksi, ettd silldi on merkitystd jollekin toiselle subjektille. Taméd ero ndkyy vaikkapa
sellaisessa esimerkissd, ettdi ndemme jonkun ihmisen tekevén jotain suhteessa johonkin
objektiin. Yksinkertaiselle eli6lle tdssd ndkymaidssd saattaisi olla merkitystd pelkdstdan
toiminnan objektilla, mutta ihmiselle todennékdisesti suurempi merkitys on télld toisen
subjektin toiminnalla. Tdmi liittyy tietysti ihmisen tietoisuuden ja itsetietoisuuden
ilmidihin, jotka ovat samalla tavalla toisen asteen suhteita. Laadullinen muutos toisen
asteen ndkokulmaan suhteessa  merkityksiin  tietysti taas lisdd  valtavasti
merkitysmahdollisuuksien runsautta, kun emme otakaan huomioon pelkistdin kohteiden
suhdetta omaan toimintaamme, vaan myds kohteiden suhteet toisten subjektien
toimintaan ja ndiden toiminnan suhteet omaan toimintaamme. Tédmé ndkokulman
kahdentuminen voi tapahtua moneen kertaan: pystymme kokemaan merkityksellisend
sen, ettd joku toinen kokee merkityksellisend sen, ettd joku kolmas kokee
merkityksellisend jotain jne. Tietysti osa tillaisesta sosiaalisesta kokemuksesta on
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empaattista samaistumista toiseen subjektiin ja osa taas suhtautumista suoraan hinen
toimintansa kohteeseen, mutta tarkeintd on, ettd samalla voimme ikéddn kuin sivullisena
vain tietdd tai ymméirtdd toisten merkityksid. Hyvin suuri osa inhimillistd
merkitysmaailmaa koostuu toisten ihmisten tai muiden toimijoiden merkityksistd ja
toiminnasta: kirjallisuus, tarinat yms. Erityisesti narratiivisen tason aktanttirakenteineen
voi ajatella perustuvan siihen toisen asteen ndkokulmaan, ettd voimme sijoittaa eri
toimijoita — siis muita kuin itsemme — merkityksellisen kohteen merkitykseen.

5.5 Merkityksen modalisointi

Merkityksellinen kohde on siis aina jollakin tavalla toimintaan liittyva asia, jonkinlainen
ongelma- tai toiminnallinen tilanne. Kuten ontologisessa analyysissd ndimme,
syntyessddn merkityksen ilmio tarkoitti pelkédstdén merkityksen kokijan oman toiminnan
objektia (péddasiallinen tai sivuobjekti), joka saa merkityksensd siitd, ettd subjekti
kiinnittdd sen johonkin toimintaskeemaansa. Télldin toimintaskeema ajatellaan ik&in
kuin annetuksi subjektille, se on sisdénrakennettuna sen organisaatiossa. Merkityksen
synty voidaan tdlloin ymmartdé perinteisen behavioristisesti niin, ettd kohde drsykkeené
aiheuttaa eliossd reaktion eli herdttdd juuri sithen sopivan eliossd piilevin
toimintaskeeman. Kuitenkin totesimme toisaalta, ettd kohteesta elidon suuntautuvan
vaikutuksen sijasta luontevampi kuvaus tapahtumasta on, etti elid pikemminkin valitsee
johonkin omaan toimintaskeemaansa sopivan ympériston osan merkitykselliseksi
kohteeksi ja mahdollisesti toimintansa objektiksi. Talloin ympériston kohteet
pikemminkin tarjoutuvat elidlle kuin vaikuttavat siihen.

Monimutkaisemmalla elilld, kuten ihmiselld, toimintaskeemat ovat moninaisia ja
niitd on valittavissa useampia. Télloin ympériston kohteet voivat hyvin vaihtelevilla
tavoilla kiinnittyd eri toimintaskeemoihin yhtiaikaa ja my06s hyvin monilla eri tavoilla
muodostaa kokonaisuuksia keskenddn, jolloin yksi kohde voi olla yhtd aikaa
artikuloituneena osaksi useampaa muuta kohdetta. Tilldin subjektilla on paljon
suuremmat mahdollisuudet valita merkityksid ymparistostddn. Kuvaannollisesti titi
tilannetta voisi verrata edelliseen yksinkertaisempaan tilanteeseen siten, ettd kun
edellisessi vallitsi objektin markkinat, eli subjektin merkitykset ja toiminta maardytyivét
pitkélle sen mukaan, miki tietty objekti sattui sen ymparistossd esiintymdin, niin tdssi
vallitsee subjektin markkinat ja objektit joutuvat ikd&n kuin kilpailemaan subjektin
huomiosta®,

Objektin  tai merkityksellisen kohteen erilaisia asemia edelldi kuvatussa
kuvaannollisessa markkinatilanteessa voidaan kuvata kasitteilld virtuaalinen, aktuaalinen
ja reaalinen. Nama késitteet muodostavat jérjestetyn sarjan siten, ettd ensiksikin
virtuaalinen merkitys on kohteella, joka on periaatteessa olemassa, mutta epaméaardisessa

8 Markkinametafora  voidaan  esittid = myds neuvottelumetaforana:  pohjimmiltaan

merkitysvaikutuksessa on kysymys subjektin ja objektin vélisestd neuvottelutuloksesta, joka
pohjautuu my®ds kaikkiin aikaisempiin sopimuksiin. Periaatteessa molemmat osapuolet voivat aina
vaikuttaa lopputulokseen, mutta timé suhde voi vaihdella tilanteesta riippuen.
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tai neutraalissa suhteessa subjektiin, eli subjekti ei kiinnitd mitddn erityisempéd (kohteen
periaatteessa ansaitsemaa) huomiota sithen. Toiseksi merkitys on aktuaalinen silloin kun
kohde tulee esim. subjektin halun (tai vastenmielisyyden) kohteeksi. Viimeiseksi
reaalinen tai paremmin ilmaistuna realisoitunut merkitys on kohteella, jonka merkitys
subjektin toiminnan kannalta on toteutunut, eli haluttu kohde on saavutettu tai
vastenmielinen torjuttu. (esim. Stockinger 1989.)*

Niitd tekijoitd, jotka miérittdvét jonkin kohteen merkityksellisyyden asemaa edelld
mainitulla jatkumolla, kutsutaan modaliteeteiksi®®. Modaliteettien teoria on tirked, mutta
samalla my0s ndhddkseni ongelmallinen osa Greimasin semiotiikkaa. Taméidn
ongelmallisuuden tarkempi késittely ei mahdu timén tutkimuksen puitteisiin vaan se
taytyy jattdd toiseen kertaan. Esittelen téssd soveltaen Greimasilaista modaliteettiteoriaa
ja kiytdn hyvékseni Kari Salosaaren (1988) ansiokasta esitystd aiheesta. Modaliteetti
voidaan ymmaértdd toisen asteen lausumaksi (tai merkitykseksi), joka méadarittdd tai
muuntaa (modalisoi) jotain toista lausumaa (tai merkitystd). Modaliteetteja ovat tai
modaliteetteina voivat toimia ensinnékin kaikkein yleisimmét mahdolliset eli olemisen ja
tekemisen lausumat, vaikka ne tavallisesti toimivatkin niind peruslausumina, joita
modalisoidaan. Toiseksi ns. modaaliset perusarvot, eli tahtominen, tdytyminen, voiminen
ja tietdminen ovat keskeisimpid modalisoijia. (Ndistd tahtominen tarkoittaa sekd tahtoa
ettd halua, tidytyminen sekd pakkoa ettd pitdmistd, voiminen tarkoittaa kykya,
mahdollisuutta ja valtaa ja tietiminen sekd tietoa ettd osaamista.) Vield kaksi muuta
keskeistd modaliteettia ovat uskominen ja néyttiminen. Tyypillisid modalisoituja
lausumia ovat esim. 'joku tahtoo tehdé jotain', jonkun tiytyy olla jonkinlainen' tai 'joku
uskoo jonkun olevan jonkinlainen'. Modaliteettien késittely semiotiikassa muistuttaa
hyvin paljon modaalilogiikkaa ja suurin ero niiden vélilld on se, ettd kun logiikka yrittaa
kisitelld modaliteetteja tdysin abstrakteina loogisina vakioina, semiotiikassa niitd
tutkitaan yhdistyneené joihinkin konkreetteihin merkityksiin.

Modalisointeja on késitelty 1dhinnd seuraavina pédéluokkina: Faktitiiviset modaliteetit
tarkoittavat sitd, etti tekeminen modalisoi tekemistd (teettiminen, saada tekeméén).
Todeksivdittdvdt eli veridiktoriset modaliteetit perustuvat siihen, ettd oleminen modalisoi
olemista (esim. "jokin on niin kuin jokin toinen on"; esim. viite on niin kuin sen véittima
asia on; kuva on niin kuin sen kohde on), mutta niitd analysoidaan tavallisesti
ndyttadmisen modaliteetin avulla (ndyttdd asian niin kuin se on). Episteemiset modaliteetit
liittyvat laheisesti veridiktorisiin, tai ovat seurausta niistd. Niissd on kysymys siité,
uskooko joku, ettd asia on tietylld tavalla. Aleettiset modaliteetit liittyvit kysymyksiin
valttimattomyydestd ja mahdollisuudesta, joissa voiminen ja tdytyminen modalisoivat
olemista. Salosaari kutsuu #yymisiksi niitd modaliteetteja, jotka méadrittdvit subjektin
olemista suhteessa objektiin. Erityisen tirked niistd on objektin haluttavuuteen liittyva
modaliteetti.

¥ Toiminta voidaan midritelld subjektin yritykseksi siirtyd aktuaalisesta tilasta reaaliseen, eli
ongelman ratkaisuksi (vrt. Newell & Simon 1972, 72, Kamppinen 1987).

% Modaliteetteja ja erityisesti aleettisia modaliteetteja on tutkittu paljon myds logiikassa. Tirkein
erottava tekijd on, ettd kun logiikassa tarkastellaan esimerkiksi jonkin asiantilan tai tapahtuman
vélttamattomyyttd, niin semiotiikassa senijaan tarkastellaan asiaa aina subjektin kannalta ja tdssd
tapauksessa pitdmistd eli tdytymisté: subjektin tdytyy, hdnelld on velvollisuus tehda tai olla jotain.
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Kuten jokainen peruslausuma voi olla myontdva tai kieltdvé (esim. jokin on tai ei ole
jonkinlainen), vastaavasti myds jokainen modalisoiva lausuma voi olla myontdva tai
kieltivd. Yhden modaliteetin ja yhden peruslausuman myontévistd ja kieltdvistd
muodoista saadaan neljd erilaista yhdistelméd, jotka voidaan sopivasti sijoitta
semioottisen nelion kulmiin (tosin saman asian tissd yhteydessd ajaisi tavallinen
nelikenttd). Semioottista neliotd kaytetddnkin erilaisten modaliteettimahdollisuuksien
analysointiin. Mikéli useampi modaliteetti on yhdistyneend — mikd on hyvin tavallista
(esim. joku tahtoo osata tehdé jotain) — voidaan joutua kdyttdmédn useampia semioottisia
neliditd olennaisten vaihtoehtojen esittimiseen. Modaaliteettien kirjoa saadaan helposti
nékyviin seuraavien formaalisten operaatioiden avulla (ks. Greimas 1982b). Sovitaan
merkinnésté:

m = modaliteetti (modalisoiva predikaatti t. lausuma) ja
t = tekeminen (tekemistd koskeva predikaatti t. lausuma).
Sitten sijoitetaan mahdolliset modaaliset rakenteet ns. semioottiseen nelioon:

mt m—t

—mt —mt
Kuva 7. Modaaliset rakenteet.

Nyt jos kuvioon sijoitetaan vaikka jostakin pedagogisesta tilanteesta tutut sisdllot,
haluaminen ja sanominen, saadaan neljad tapausta: subjekti haluaa sanoa, haluaa olla
sanomatta, ei halua olla sanomatta ja ei halua sanoa. Jos modaliteetiksi vaihdetaan
vuorollaan kukin modaalinen perusarvo, saadaan 16 yksinkertaisinta modaalisen
rakenteen perustapausta tétd yhtd tekemistd kohti. Néitd yksinkertaisia rakenteita voidaan
monimutkaistaa yhdistelemalld eri modaliteetteja (myOnteisind ja  kielteising)
vaikuttamaan samaan peruslausumaan (tekemiseen) ja todella mielenkiintoiset ja
hyddylliset yhdistelmét saadaankin ndin: esim. subjekti haluaa tehdd, mutta ei osaa tai
subjektin taytyy olla tekemittd mutta hdn haluaa tehda jne.

5.6 Semioottisen kuvauskielen kisitteistoa

Kisittelen seuraavassa semioottisen kuvauksen kannalta tarkeimmaét kisitteet ja sen
jilkeen lyhyesti formalisoitua symbolimerkintdd. Suuri osa tarvittavista késitteistd on jo
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tullut aikaisemmin esille, mutta kertaan osan niistd vield lyhyesti. Arvo on hieman
monimielinen késite, jota semiotiikassa yritetddn kayttdd yhtendiselld tavalla. Ensiksikin
se on jonkin muuttujan saama arvo, ja semiotiikassa timé arvo on ldhinnd seemi tai
seemien yhdistelmd, semeemi. Ontologiassa kéytetylld késitteistolld tdmi tarkoittaa
samaa kuin ominaisuus. Kun ominaisuus saa tyymisen modalisoinnin joko yhtailta
haluttavaksi tai tdydyttdvdksi (euforinen) tai toisaalta kartettavaksi tai kielletyksi
(dysforinen), siitd tulee aksiologinen arvo. Modalisoinnin kohteeksi tulevia tavallisia
ominaisuuksia kutsutaan deskriptiivisiksi arvoiksi. Se muuttuja, joka voit saada
ominaisuuksia arvoikseen, on tavallisesti objekti. Objektin kisitteeseen liittyy erdénlainen
kaksimielisyys, kun se toisaalta on subjektin toiminnan kohde ja toisaalta taas erilaisia
arvoja saava muuttuja. Tatd epdmidrdisyyttd voidaan tarkentaa niin, ettd kun objekti on
ominaisuuksiensa takia toiminnan kohteena, sitd kutsutaan arvo-objektiksi (= arvon
kantaja). Jos taas sitd ei tarkastella toiminnan kohteena, vaan pelkéstién jonkinlaisena,
joitakin ominaisuuksia omaavana muuttujana tai oliona, sitd voidaan kutsua olemisen
subjektiksi. Sellaista oliota taas, jota tarkastellaan jonkin toiminnan suorittajana kutsutaan
tekemisen subjektiksi.

Subjektin toiminta, tekeminen, on performanssiksi kutsuttu erdénlainen modaliteetti,
joka madrittdd jonkin objektin olemista, eli sitd, millaisia arvoja tai ominaisuuksia silld
on. Térked erityistapaus performanssia on se, kun toiminnan objektina on subjekti itse, eli
toiminta maarittdd tekemisen subjektin itsensd ominaisuuksia olemisen subjektina. Itse
asiassa on vaikea kuvitella performanssia, jossa subjektin omat ominaisuudet eivét
jotenkin vaikuttuisi, koska subjektin tdytyy itsensd avulla vaikuttaa objektiin.
Aiheuttamalla muutoksia itsessdén subjekti saa niitd aikaan kohteessa; subjekti ei ole
liikkkumaton liikuttaja. Vastaavasti kompetenssiksi nimitetdin sitd tekemisen subjektin
oletettua ominaisuutta, jonka perusteella se toimii siten kuin toimii. Kompetenssi on siis
my6s erddnlainen modaliteetti, jossa oleminen miirittdd tekemistd. Teko’' tarkoittaa
yksinkertaisimmillaan sitd, ettd tekemisen subjekti aiheuttaa olemisen subjektissa
muutoksen, joka voidaan kuvata siirtymédnd yhdenlaisesta olotilasta (junktiosta)
toisenlaiseen: joko konjunktiosta, jossa olemisen subjektilla on tietty arvo-objekti,
disjunktioon, jossa siltid puuttuu kyseinen arvo-objekti, tai painvastoin®’. Tdssi on tirkedd
huomata, ettd tekemisen ja olemisen subjektit voivat olla joko sama tai eri aktantti tai
aktori. Monimutkaisempi tapaus teosta on esimerkiksi faktitiivisesti modalisoiva
tekeminen, jossa yksi subjekti aiheuttaa sen, ettd toinen subjekti tekee jonkin teon: titi
kutsutaan manipulaatioksi.

Semiotiikassa kiytettyjd kisitteitd on toki runsaasti enemménkin (ks Greimas &
Courtés 1982), mutta tdhin mennessi késitellyt (modaliteettien ja generatiivisen kaavion
yhteydessd késitellyt mukaan luettuna) ovat tirkeimmét jatkuvasti toistuvat kisitteet
erityisesti narratiivisella tasolla. Toinen asia on sitten se, etti kun edetddn diskurssin

%! Greimas kutsuu tekoa narratiiviseksi ohjelmaksi.
%2 Junktioiden yhteys aiemmin esiteltyihin virtuaalisuuden, aktuaalisuuden ja reaalisuuden
késitteisiin on seuraava: disjunktio tarkoittaa aktuaalista tilaa ja konjunktio reaalista. Disjuntion
aiheuttava teko on aktualisoiva ja konjunktion aiheuttava on realisoiva. (ks. Stockinger 1989, Pik-
karainen 2000b.)

Tietysti mahdollisia ovat my0s teot, jotka sdilyttédvét vallitsevan olotilan eli estdvit objektin
menettdmisen tai sen saamisen, jolloin tapahtuu "siirtyma" samanlaiseen olotilaan.
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pintaa kohti, joudutaan ottamaan kayttdon runsaasti erityisten arvojen eli seemien ja
semeemien sekd vastaavien ilmaisun tason osien nimid ja miérittelemédn niitd toinen
toisillaan tai intuitiivisesti. Semioottinen kuvaus voidaan tehdd myos formalisoidulla
kielelld logiikan tapaan, jolloin kohteen rakenteita voidaan esittdd erittiin tiivistetysti ja
verrata saman tai eri kohteen eri osia toisiinsa tietyn rakenteellisen puolensa osalta.
Merkintdtapa on periaatteessa logiikasta lainattu ja sovellettu, ja se vaihtelee jonkin
verran julkaisusta toiseen samoin kuin logiikan notaatiokin. Esittelen kéytettyd
symbolimerkintdd muutamalla esimerkilla seuraavassa pedagogisen toiminnan kuvauksen
yhteydessa.



6 Pedagogiikan merkitys

6.1 Perustason rakenne: perusarvot ja -periaatteet

Onko pedagogisella toiminnalla jokin yleinen syvétason merkitysrakenne, jonka voisi
ajatella pysyviksi kaikissa erilaisissa pedagogisissa toimintaepisodeissa ja ilmidissi?
Tallaisen yleisen ja yhteisen syvitason olemassa olo itse asiassa on pedagogisen
toiminnan yleisen teorian edellytys.”

Greimas esittdd oikeastaan vain kaksi vaihtoehtoa, millaisia syvétason rakenteita
ylipdédnsd voi olla olemassa, ja se kumpi rakenne on milloinkin kysymyksessa riippuu
siitd, sijoittuuko kyseinen diskurssi yksildlliseen eli idiolektiseen vai kollektiiviseen eli
sosiolektiseen horisonttiin (esim. Greimas & Courés 1982, 361). Edellisessa tapauksessa
perustason rakenteena on perusarvokategoria Elimid vs. Kuolema ja jélkimmaéisessd
perusarvokategoria Kulttuuri vs. Luonto. Perusarvokategoria kuvataan tietysti
semioottisena neliond. Greimasin tutkimuksissa ei juuri timédn enempdi perustasosta
sanota, mutta esimerkiksi Stockinger (1997) on perdnnyt sisdllollisesti rikkaampaa
perustason késittelyd, jolla voidaan timén perustavan diskurssien kahtiajaon lisaksi tehda
tarkempia luokitteluja ja kuvauksia diskursseista kokonaisuuksina, mm. sijoittaa niiti eri
genreihin.

Ensiksi on kuitenkin kysyttivd, onko pedagoginen toiminta idiolektista vai
sosiolektista. Eldmé ja Kuolema ovat nimityksid ihmisen perusvaihtoehdoille yksilond ja
eliond, ja se siis vastaa Hamletin kysymysti, ollako vai eikd olla. Tavallisesti sellaiset
pintatason arvot kuin nautinto, terveys, liilkkuminen, menestys jne. voidaan tulkita

% Tita ndkemystd on usein kritisoitu viittimalld, ettd kasvatustilanteet ja -ongelmat poikkeavat niin
paljon toisistaan, ettei mitdén yhteistd rakennetta voi olla — eikd ndin muodoin myoskéédn yleistd
pedagogista teoriaa. Tahdn tdytyy kuitenkin vastata, ettd vaikka erilaiset kasvatuksen ilmidt
poikkeaisivat kuinka paljon hyvénsi toisistaan, tdytyy niissd kuitenkin olla jotain yhteistd, jotta
voimme nimittdd niitd kasvatusilmidiksi. Todenndkdisesti niiden vélilld vallitsee jonkinlainen
perheyhtiliisyys, jolloin on mahdotonta esittdd tiivistd médritelmas, joka tarkasti osoittaisi niille
kaikille yhteiset médrittelevét piirteet tai kriteerit. Yleisen teorian tdytyy pikemminkin olla
hahmottava alustus, jota voidaan tarkentaa ja soveltaa eri suuntiin.
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perusarvon FEldmid ilmentymiksi ja vastaavasti kérsimys, sairaus, juuttuminen,
epdonnistuminen — ja tietysti tavallinen orgaaninen kuolema — voivat ilmentdd Kuolemaa
tai ei-Eldmaa. Kulttuuri ja Luonto eividt myoskain tarkoita tai rajoitu suoraan mihinkdan
pintatason konkreettiin arvoon kuten kulttuuriharrastukseen tai luonnonsuojeluun —
erityisen tirkedd on korostaa sitd, ettd Luonto ei tarkoita biologian tutkimaa luontoa
sindnsd. Pikemminkin tissd kategoriassa on kysymys yhteiskunnan vallitsevan tai
ideaalisen jarjestyksen ja sen vastakohdaksi ajatellun rappiotilan, "eldimellistymisen"
abstrakteista ideoista. Ontologisen analyysin mukaan voisi myds ajatella, ettd Luonto
tarkoittaa tilaa, jossa ei vield (tai rappeutumisen tapauksessa endd) vallitse ihmisen
erityistd yhteiskunnallisuutta: vapautta, historiallisuutta ja kielellisyytta.

Pedagoginen toiminta ndyttdisi toisaalta olevan erittdin hankalasti sijoitettavissa
jompaankumpaan puhtaaseen tapaukseen mm. siksi, ettd perinteisesti on usein korostettu
kasvatuksen yksilollisyyttd (Rousseau) ja luonnonmukaisuutta (Comenius, Rousseau).
Toisaalta on taas hyvin yleisesti korostettu kasvatuksen tehtdvdd tuottaa
yhteiskuntakelpoisia kansalaisia ja estdé tai parantaa yhteiskunnan rappiota (Comenius).
Avain ongelmaan 16ytynee ns. pedagogisesta paradoksista, jota voidaan Kantin tapaan
pitdd pedagogiikan teorian perusongelmana. Palaan tdmdn ongelman klassiseen
muotoiluun alempana ja otan tissi esille sen toisen, vield tarkedmmaéan muotoilun, jota ei
niinkdan ole alunperin tarkoitettu miksikddn ongelmaksi vaan pedagogiikan
perusaksioomaksi. Se kuuluu niin, ettd ihmisestd tulee ihminen vain kasvatuksen kautta
(esim. Kant 1992, 6). Témi lausehan on kuitenkin selvésti paradoksaalinen: miten
ihminen voi ylipddnsd tulla ihmiseksi? Ontologisesta analyysistd 10ytyy kuitenkin
ilmeinen ratkaisu tdhdn ongelmaan: kyseessd on ihmis-elidlajin edustajan tulemisesta
kulttuurin jaseneksi, vapaaksi, historialliseksi ja kielelliseksi "jarkiolennoksi". Tastd
ndkokulmasta kyseessd on sosiolektinen diskurssi, mutta ei ehkd aivan tavallinen
sellainen. Mukana on ainakin vapauden késitteen kautta myds jonkinlainen
yksilollisyyden korostus.

Pedagogisen paradoksin klassinen muotoilu kuuluu: "Miten voin kultivoida vapautta
pakolla? " (emt., 27) Paitsi, ettd tima kysymys esittdd kdytdnnollisen, narratiivisen tason
ongelman kasvattajalle, se tiivistdd kahden erilaisen nikdkulman vastakkaisuuden:

— kasvatusteorian tai kasvattavan vaikuttamisen nikokulma: pakottaminen, vaikuttamien
toiseen, toisen vapauden rajoittaminen
— sivistysteorian ndkokulma: vapaa, autonominen toiminta, itse itsensé tuottaminen.

Naiden kahden nikokulman yhteensovittamisen tarpeesta syntyy pedagogisen toiminnan
ristiriitaisuus tai jénnitteisyys. Jalkimmainen ndkékulma on selvisti luontoon viittaava:
elamd autopoieettisena ja ymparistostd midrdytymattoméind itsensd tuottamisena, mutta
jossa elamd ndhdddn pikemminkin kehittyvind evoluutiona kuin yksittdisen elion
konservatiivisena organisaationsa sdilyttimisend. Koska kasvattava vaikuttaminen,
"pakottaminen" ei tarkoita kasvattajan yksilollisistd (idiolektisista) tarpeista ja haluista
lahtevaéd toisen olemiseen ja tekemiseen puuttumista, vaan se tapahtuu nimenomaan
Kulttuurin nékdkulmasta, voidaan ehké sivistyksen késitekin vastaavalla tavalla siirtda
yksilolliseltd tasolta kollektiiviselle, jolloin se tarkoittaisi koko yhteiskunnan
kehittymistd, "vapaata kulttuurieldméa", joka kuitenkin tapahtuisi yksildiden toiminnan
kautta. Ndin néyttiisi siltd, ettd pedagogiikkaa voisi pitdd sosiolektisena diskurssina, jossa
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on idiolektinen jénnite sisddnrakennettuna, toisaalta alisteisena mutta toisaalta
kokonaisuutta méérittivand ja dynamisoivana elementtin. Niitd pedagogiikan perinteisiad
jannitteitd ovat viime vuosina pyrkineet eksplikoimaan ja systematisoimaan erityisesti
Klaus Mollenhauer (1985), Dietrich Benner (1991) ja Suomessa Ari Kiveld (esim. Kiveld
et al. 1996)™*. Heidin tuloksensa voi tiivistid neljiksi periaatteeksi, jotka edellisten
kehittelyjen perusteella voidaan jokseenkin selkedsti sijoittaa semioottiselle nelidlle
pedagogiikan perusarvorakenteeksi.”

Kulttuuri Luonto
Kontekstuaalisuus 4—— P Sivistyskykyisyys

A A
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I I

I I

I I

I I
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I I

I I
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! !

! !

I I

I I

I I

i i
Ei-Luonto ! ' Ei-Kulttuuri
vaatimus itsendiseen parempi tulevaisuus
toimintaan

Kuva 8. Pedagogisen toiminnan perusperiaatteet sijoitettuna sosiolektisen diskurssin
perusarvoihin.

Tavanomainen — mutta ei valttimittd ainoa mahdollinen — pedagogisen tilanteen
virittyminen tapahtuu siten, ettd jonkun ihmisen tai ihmisryhmén kompetenssi ei sovi
yhteen vallitsevan Kulttuurisen jéarjestyksen kanssa. Naméd ihmiset edustavat villid
Luontoa, mikd on uhka Kulttuurin jatkumiselle. Tdmén uhkan torjumiseksi tdytyy heidén
Luonnollisuuttaan kieltdd Ei-Luonnoksi vaatimalla heiltd Kulttuuriin sopivampaa
itsendistd toimintaa ja kompetenssia. Néin heidédt saadaan vallitsevan Kulttuurin piiriin.
Kuitenkaan pedagogiikka ei rajoitu tdhdn konservatiiviseen ja yksipuoliseen
rakenteeseen, joka on tyypillinen perinteisille kansansaduille, sankaritarinoille ja ldhes
kaikille sosiolektisille diskursseille. Nimittdin samaiset ihmiset luonnollisessa
sivistyskykyisyydessddn edustavat Kulttuurin tulevaisuutta, jonka toivotaan olevan
parempi kuin nykyisyys, jossa on erindisid puutteita. Ndiden puutteiden takia
Kulttuuriakin tdytyy kieltdd Ei-Kulttuuriksi, paremmaksi Kulttuuriksi, joka taas
mahdollistaa uudenlaista sivistyskykyisyyden kehittymista.’®

Erittdin tidrkedd tdssd on huomata, ettd kyseessd todella on sosiolektinen diskurssi
huolimatta pedagogiikkaan sisdltyvistd individualistisista rakenteista ja jannitteist.

% Katso tarkemmin nimi periaatteet esim. timin teoksen viimeisestd esseestd: "Ihmiskunnan
tarkeimmasta tehtdvasta".

% vrt. Salosaaren hieman erilainen hahmotelma, joka on sijoitettu erityisesti akateemisen
koulutuksen ja opiskelun kenttdd 1dhinna sivistysteoreettisesta nakokulmasta.

% Brandt (1989, 254) tulkitsee kuvaavasti yleisell tasolla Ei-Kulttuurin emansipaatioksi ja Ei-

Luonnon laiksi.
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Kasvatettavat ihmiset edustavat hyvin aidosti Luontoa, eli heissi ei luonnonolioina ole
mitddn vikaa, vaikka he voivatkin olla keskenkasvuisia. Tdma korostus auttaa tekemédén
rajaa pedagogisen ja terapeuttisen toiminnan vélille: terapia on idiolektista diskurssia,
jossa vaakalaudalla eivit ole kollektiiviset arvot, vaan yksilod koskettavat arvot: Elama
vs. Kuolema.”” Kuolema tissi tarkoittaa sellaista kompetenssin puutetta, joka estii
ensisijassa yksilon toimintaa ja eldiméi ja on kulttuurinen ongelma enintdén sen kautta.

6.2 Narratiivinen taso: toiminnan rakenteet

Pedagogisen toiminnan narratiivisen tason analyysiin sisdltyy samantapaista
epaméiriisyyden ongelmaa kuin perustasollakin oli. On ilmeisté ettd tarvitaan vihintdan
kaksi Subjektin tyyppistd aktanttia, joita voidaan perinteiseen tapaan nimittdd
kasvattajaksi (K) ja kasvatettavaksi (k). Taillikin ongelmat liittyvit pedagogiseen
paradoksiin: Toisaalta kyse on sivistyksend kasvatettavan vapaasta ja autonomisesta —
jopa autopoieettisesta — toiminnasta, performanssista, joka muokkaa hédntd olemisen
subjektina tietynlaiseksi ("tule sellaiseksi kuin olet"). Toisaalta taas kyse on siitd, etti
kasvattaja toimii niin, ettd kasvatettava tulisi tietynlaiseksi. Yksi mahdollisuus olisi
médrittdd kasvattaja Lahettdjaksi, mutta télldinkin hinen tulisi jotenkin toimia
Lahettdjand, ja toisaalta kuvauksessa mahdollisesti tarvitaan myods muita, ylemmén
tasoisia Lahettdjid: kasvatusinstituutio, opetussuunnitelma, koulutuspolitiikka, ehképa
jopa historian prosessi tms.

Miké sitten on toiminnan kohteena oleva tavoiteltu Objekti, mitd arvoa tai arvo-
objektia toiminnassa yritetddn liittdd ja mihin olemisen subjektiin? Tastd
katsantokannasta kdsin Objekti ei todellakaan ole kasvatettava, kuten Brezinka alussa
esitti, vaan hénen dispositioksi kutsumansa kasvatettavan kompetenssi. Siis kasvattaja
tavoittelee kompetenssia kasvatettavalle. Tédmén alustavan kuvauksen voi esittdd
formalisoituna kaavana seuraavasti’:

[K = (kAO)]
jossa:
K = kasvattaja
k = kasvatettava
O = tavoiteltu objekti, kompetenssi
[1 = tekemisen lausuma
() = olemisen lausuma
— = tekeminen (funktio)
A = konjuktio, realisoitu oleminen (vastaavasti v tarkoittaisi disjunktiota ja

aktualisoitua olemista eli arvo-objektin puuttumista k:lta)

%7 Esimerkkini terapeuttisen diskurssin semioottisesta analyysisti ks. (Darrault 1989).
% Yksinkertaistan hieman alkuperdistd Greimasin ja Salosaaren kiyttiméd notaatiota jattimalld
pois elementtejd, jotka eivit ole than valttdmattomia.
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Edelld oleva kaava voidaan lukea esimerkiksi seuraavasti: "Kasvattaja tekee niin, etti
kasvatettava saa haltuunsa tavoitellun objektin." Mikéli olisi tarpeen korostaa, ettd
kasvatettavalta puuttuu tavoiteltu kompetenssi, eli kyseessd ei ole yritys sdilyttdd
olemassa olevaa kompetenssia, voitaisiin kaavaan lisdtd ndkyviin siirtymé olotilasta
toiseen seuraavasti:

[K—>((kvO)=(kaO)]
jossa:
= = slirtyma.

Tiassd nousee esiin tietysti kysymys siitd, miten kasvattajan toiminta voi tapahtua tai
onnistua, kun aikaisemmin jo olemme esittineet epdilyn siitd, ettd pedagoginen
vaikuttaminen ei voi olla normaalia kausaalista vaikuttamista. Siis miten kasvattaja
hankkii tai antaa tai tuottaa kasvatettavalle tdltd puuttuvan kompetenssin? Tdssd mukaan
tulee sivistys, eli tosiasiassa ja millddn merkittdvalla tavalla subjektin kompetenssiin ei
voi vaikuttaa mikdin muu kuin subjektin oma performanssi (poikkeuksena ehkéd vain
kompetenssin  saavuttaminen Dbiologisen kypsymisen kautta ja kompetenssin
menettiminen vammautumisen seurauksena). Kasvattaja voi siis saada aikaan muutosta
kasvatettavan kompetenssissa vain siten, ettd hin saa timén toimimaan jollakin tietylld
tavalla. Téatd, astetta kompleksisempaa toimintaa, siis nimitettiin semiotiikassa
manipulaatioksi ja pedagogisessa teoriassa vaatimukseksi itsendiseen toimintaan, ja se
voidaan kuvata seuraavalla kaavalla:

[K—[k— (kaO)]]

Edelleen tdssd tarkemmassakin kuvauksessa jdi ongelmaksi, miten kasvattaja voi
toiminnallaan saada kasvatettavan toimimaan jollakin tietylld tavalla. Téhén ongelmaan
on ajateltavissa ainakin kaksi ratkaisua. Molemmat perustuvat ensiksikin oletukseen
kasvatettavan modaalisesta kompetenssista, eli siitd, ettd hin kykenee tdhdn vaadittavaan
performanssiin ja ainakin joillakin edellytyksilldi my6s haluaa siithen ryhtyd; eli
kasvatettava on sivistyskykyinen. Nyt toinen, yksinkertaisempi tapa on vain yrittdd
muokata pragmaattisesti kasvatettavan ympéristo sellaiseksi, ettd sielld on jokin hinen
haluamansa deskriptiivinen arvo-objekti ja ettd hin voi saavuttaa tuon arvo-objektin vain
sellaisella tekemiselld joka toimii tarvittavana performanssina puuttuvan kompetenssin
saavuttamiseksi. Monimutkaisempi tapa on yrittdd pelkéstddn kommunikatiivisesti
toimimalla saada manipuloitua kasvatettava manipuloimaan itsedén. Kdytdnnossa niité
vaihtoehtoja tuskin voi koskaan jyrkésti erottaa toisistaan, vaan niitd kdytetdan tukemaan
toinen toistaan — ja oikeastaan jalkimmaiistd voi pitdéd edellisen eritystapauksena, koska
kommunikaatio on aina viestin vastaanottajan ympériston muokkaamista,
merkityksellisten kohteiden lisd&imistd sinne. Kommunikatiivisella toiminnalla luodaan
ikddn kuin simuloituja arvo-objekteja, joita voidaan liséksi modalisoida. Ndin kasvattaja
voi luvata kasvatettavalle palkkion, jos tdmé toimii halutulla tavalla, tai hdn voi kertoa
sen ettd, niin toimimalla voi saavuttaa kyseisen kompetenssin. Edelleen hidn voi
vakuutella puuttuvan kompetenssin hyodyllisyydestd ja tarvittavan performanssin
nautinnollisuudesta  jne.  (Fabbri  1979). Tarvittacssa  manipulaatiotoiminnan
monimutkaisuutta voidaan kuvata lisddméédn ylld olevaan kaavaan lisdd sisdkkiisid ja
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perédkkiisid tekoja ja ottamalla modaliteetit ndkyviin erottamalla tarvittaessa esimerkiksi
kommunikatiiviset teot ja pragmaattiset teot.

Kasvattajan ja kasvatettavan vélinen vuorovaikutus kokonaisuudessaan voidaan jakaa
kolmeen vaiheeseen ns. narratiivisen kaavion (narratiivisen skeeman) mukaisesti, mika
vastaa hyvin ldheisesti ns. pedagogista syklid (ks. kuva 9). Téllainen syklinen episodi
alkaa kasvattajan suorittamalla manipulaatiolla, jatkuu kasvatettavan suorittamalla
performanssilla ja loppuu kasvattajan suorittamaan sanktiointiin eli saavutetun olotilan
arviointiin. Téllainen sykli voi sijoittua koko tutkittavan toiminnan kokonaisrakenteeksi,
vaikka niin laajaksi kokonaisuudeksi kuin opiskelijan tulo oppilaitokseen, opiskelu sielld
ja todistuksen saaminen. Toisaalta se voi myoOs sijoittua jatkuvasti toistuvaksi
mikrorakenteeksi esimerkiksi, kun opettaja antaa tehtdvén ja heti tarkistaa, onko tehtéva
ymmarretty oikein. Téssé tehtdvan ymmartdminen oli performanssi, ja sen sanktio johtaa
saman tien uuteen manipulaatioon tehtivéin suorittamiseksi. Samanlainen sykli tapahtuu
aina, kun kasvattaja sanoo tai tekee jotain ja arvioi jonkin kasvatettavan teon tai
tekemittdmyyden perusteella syntyikd oikea merkitysvaikutus. Tdmé jatkuva syklisyys
selittdd sen, ettd kasvattajan ja kasvatettavan vélinen kommunikaatio jélkimmaéiselle
oudoista asioista voi onnistua ylipddnsd ollenkaan ja se, etti silloin kun se sujuu
ongelmitta, syntyy vaikutelma tiedon siirtymisesti jotenkin kausaalisella mekanismilla
kasvattajalta kasvatettavalle. Tosiasiassa tdssd, kuten kaikessa kommunikaatiossa
tapahtuu jatkuvia vaarinymmaérryksia ja niiden korjauksia.

[ v | ¥

Manipulaatio Performanssi Sanktio
K madrittda k:n k hankkii Oa:n: K madrittda k:n
kompetenssin esim. opiskelu, kompetenssin
(Alkusopimus harjoitus, uudelleen:
t. pedagoginen suoritus esim. arviointi,
sopimus): palaute
esim. instruktio

t |

Kuva 9. Pedagogisen syklin vaiheet narratiivisen kaavion muodossa.

6.3 Diskursiivinen taso: milta niyttii ja tuntuu?

Diskursiivisella tasolla pedagoginen toiminta avautuu kaikessa lukemattomien
yksityiskohtien virikkadssd rikkaudessaan. On tietysti olemassa my0s rajoitetumpia
pedagogisia diskursseja esim. romaanit, elokuvat, kertomukset pedagogisista
tapahtumista ja episodeista, mutta néille kaikille on kuitenkin yhteistd se, ettd niissd on
perus- ja narratiivisen tason luurankomaisten rakenteiden pdilld suurempi tai pienempi
midrd omalla tavallaan artikuloitunutta eri tavoin merkityksellistd aisteihin ja
ymmarrykseen vetoavaa yksityiskohdista koostuvaa lihaa ja verta. Kaikkein haastavinta
on tietysti ottaa analysoitavaksi normaali yllatyksellisesti etenevd todellisen eldmén
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pedagoginen toiminta, josta ei ole valikoitu mitdén pois tai lisdtty mitddn tulkintaa
ohjaavia korostuksia. Kuitenkin tieteellisen kasvatuksen teorian kehittimisen kannalta
tdmé "raaka" todellisuus asettaa erityisid ongelmia. Normaalisti ja ongelmitta etenevi
pedagoginen vuorovaikutus tapahtuu erittdin hienovaraisesti, ikd4n kuin suunnitellusti.
Siind on moninaisuudestaan huolimatta runsaasti toistetta ja runsaasti tarkkailijan
kannalta virtuaalisia merkityksid, jotka I1&hinnd vain luovat tuttuuden tunnetta
tilanteeseen, mutta eivit kerro itse pedagogisesta toiminnasta. Tavoitteena olisi siis 10ytad
sellaisia empiirisesti havaittavia merkkejd, jotka auttaisivat analysoimaan syvemmén
tason tapahtumia, jotka voisi liittdd tdydentdmaién oletettua aktantiaalista rakennetta.
Monen tieteenalan kdytossd on erilaisia koejérjestelyitd, joita on vaikea — mutta ei
valttdmattd mahdoton — soveltaa kasvatustutkimukseen, koska niiden tarkoituksena olisi
aiheuttaa katkoksia ja muunnelmia tapahtumien normaaliin kulkuun. Kokemukseni
mukaan tarkkailijan tdytyy odottaa, ettd tapahtuu erityisid ongelmia, ennen kuin
pedagoginen toiminta muuttuu varsinaiseksi omaa merkitystién ilmentéviksi lausumaksi
— teatteriksi, joka yrittdd ndyttdd, mitd pedagoginen toiminta on. Todenndkdisesti nditad
ongelmia tapahtuu periaatteessa koko ajan, mutta taitava kasvattaja ja taitavat
kasvatettavat ehtivit korjata ne ennen kuin kukaan huomaa mitddn. Empiirisen
tutkimuksen toteuttaminen jdi tdmén tutkimuksen osalta kiireelliseksi jatkotutkimuksen
tehtdviksi, ja viittaan tdssd vain joihinkin seikkoihin, joihin siind tulisi kiinnittda
huomiota. Ensinndkin diskursiivisella tasolla ilmentyvdt aika-, paikka- ja
henkildrakenteet. On olemassa erilaisia konkreetteja paikkoja ja niiden vélisid suhteita,
ajan kuluminen ja tapahtumien jarjestdytyminen ajan suhteen. Konkreetit henkildt ja
muut vastaavat toimijat liikkkuvat ajassa ja paikoissa. Siis on luokkahuoneita, liitutauluja,
nurkkia ja keskuksia. On oppitunteja ja vilitunteja, alkuja ja loppuja. Néissd paikoissa ja
aikoina toimivat opettajat ja oppilaat. Namé kaikki henkil6t, paikat, paikoissa olevat
esineet ja jopa ajan vaiheet saavat erilaisia temaattisia merkityksié, joita luettelin edell.
Se ettd joku on "oppilas" on temaattinen rooli, joka méadrittdd hidnen toimintaansa ja
olemistaan, "hankala oppilas" tai "mallioppilas" ovat myds temaattisia rooleja, jotka
luovat pedagogiseen tilanteeseen omia merkityksidéin. Teot ja ominaisuudet, joita
tarkasteltiin abstrakteina arvoina, siirtymind ja funktioina narratiivisella tasolla,
toteutuvat viimekddessd empiirisesti havaittavina piirteind eli figuureina ja niiden
muutoksina diskursiivisella tasolla. Narratiivisen tason modaalisia rakenteita vastaavat
diskursiivisella tasolla mm. erilaiset tunneilmaisut. (Salosaari 1989, 80-101)

6.4 Yhteenvetoa pedagogiikan merkityksesta

Pedagoginen toiminta on &ddrimméisen kompleksinen ja monitahoinen ilmio, jota ei voi
helposti puristaa mihinkdsin kattavaan ja siséllollisesti antoisaan kuvaukseen tai
madritelméddn. Olennaista on huomata tdméidn kohteen monitasoisuus suhteessa
merkityksen ilmiéon: pedagoginen vuorovaikutus ja vaikutus tapahtuu merkitysten
vilitykselld, mutta samalla sen on tarkoitus vasta tehdd mahdolliseksi merkitysten
vilittiminen; sen tavoitteena on kommunikaatiokyvyn tuottaminen kommunikoimalla. Ei
voi vilttyd muistelemasta paroni von Miinchausenin ihmeellistd suoritusta pelastaa
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itsensd ja hevosensa suosta nostamalla vain itseddn omista hiuksistaan. Tahdn temppuun
kasvattajat kykenevit tietysti auttamalla toisella kiddelld olemassa olevasta kulttuurista ja
tarttumalla toisella kddelld kasvatettavan olemassa olevaan merkitysmaailmaan ja
ohjaamalla tdmén kiipedmién johonkin, mité ei ole vield olemassakaan. Tietyssd mielessd
koko inhimillinen olemassaolo ja sen jatkuminen perustuvat pedagogiseen toimintaan ja
sen onnistumiseen. Mutta samalla kun néin oletetaan, on ehdottomasti tehtivi se varaus,
ettd tdlld ei tarkoiteta pelkdstddn intentionaalista ja institutionaalista kasvatusta, vaikka se
epdileméttd onkin korvaamattoman tirked osa titd kokonaisuutta, vaan sen lisdksi on
otettava huomioon myo0s tahaton, funktionaalinen ja informaalinen pedagoginen toiminta.
Kun tarkastelee kasvattajan ja kasvatettavan toimintaa ndin eriskummallisen tehtdvin
parissa, ei ole syytd olettaa toiminnan etenevén suorinta tietd pisteestd A pisteeseen B —
etenkddn kun ndiden pisteiden sijainnista ei ole mitdin varmuutta. Sen sijaan toiminta
ottaa vaihtelevia suuntia, eri muotoja, vélilli pddmaiard on vilineend, yksinkertainen
monimutkaista, tutut asiat outoja, objektit subjekteina jne. Tétd taidokkaiden temppujen
ja yllattdvien kddnteiden vyyhtid kasvatustieteen tulisi yrittdd kuvata yksiselitteisesti ja
objektiivisesti.



Osa B: Nikokulmia pedagogiikan merkitykseen



7 Kasvatus, teknologia ja etiikka: Tapaus Frankenstein’

Moraalisina olentoina olemme taipuvaisia arvioimaan eettisesti koko eldimdadmme,
yhteiskuntaamme ja toimintaamme, kasvatus mukaan lukien. Niin etiikka néyttéisi
tarjoavan ensisijaisen ldhtokohdan kaikkien inhimillisten asioiden reflektoinnille ja
tutkimukselle. Kuitenkaan ei ole mitenkddn selvdd, mikd moraalin tai etiikan suhde
ylipadtddn on sellaiseen toimintaan kuin kasvatus. Yhtééltd kasvatuksessa ilmeisesti
noudatetaan erilaisia toiminnan periaatteita kuin jossakin muussa toiminnassa — silld on
omanlaisensa "etiikka" — ja toisaalta ihmisten moraali ainakin jossain miérin tuotetaan
nimenomaan kasvatuksessa. Niinpa oletan, ettd jos haluamme reflektoida ja analysoida
tieteellisesti'” ~ todellisuuttamme, meidédn tiytyy vieraannuttaa itsemme tdstid
tavanomaisesta etiikkaperustaisesta asenteesta ja tutkia asioita "ei-moralistisella" tavalla.
Tama ldhestymistapa ei ole helppo. Erityisen vaikeaa se on, jos keskustelemme
sellaisesta kédytdnnollisesti ja normatiivisesti sensitiivisestd ja ongelmallisesta alueesta
kuin kasvatus. Tétd varten kiytdn tdssd alustavassa tutkielmassa joitakin epitavallisia
vilineitd perinteisempien pedagogisten késitteiden liséksi: Ensiksi kdytdn Frankenstein-
myyttid apuna saadakseni tarpeellisen vieraannutetun nékdkulman kasvatuksen
pohtimiseen. Toiseksi ei-moralistiseen analyysiin kéytin teoreettisia késitteitd, joita ovat
tieteen ja teknologian tutkimuksen alueella kehitelleet B. Latourin ja M. Callon.
Pienemmissi rooleissa on kaksi moralistisen ldhestymistavan edustajaa: J. Habermas
esimerkkind "huonosta" tavasta tutkia kasvatusta ja lopuksi A. Maclntyre moralistina,
josta on mahdollisesti enemmin apua kasvatuksen ja etiikan suhteita tutkittaessa.

7.1 Frankensteinen tarina

Mary Shelleyn romaani "Frankenstein, eli uusi Prometheus" on yksi ensimmaéisid science
fiction romaaneja, yksi parhaita kauhukirjallisuuden klassikoita ja yksi tunnetuimpia

% Esitetty englanniksi Ethik und Pidagogik -seminaarissa Joensuussa 6-7.10.1995
100 Tissi yhteydessi tarkoitan tieteelliselld eritystd analyyttisti, moraalisesti neutraalia asennetta,
joka tavoittelee vain asioiden ja niiden suhteiden parempaa ymmarrysta.
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romanttisia tieteen ja teknologian kritiikkejd. Shelley kirjoitti timin mestariteoksen
vuosina 1816-1817 ensimmdisend romaaninaan. Kirjailijan mukaan kirjan péditeema
perustuu nikyyn, jonka hin sai unessa. Pian ilmestymisenséd jidlkeen teos tuli hyvin
suosituksi. Sittemmin tarina on uusinnettu lukemattomina painoksina, variaatioina,
teatterindytelmini, novelleina, elokuvina ja sarjakuvina. Vihintddn parin vuosikymmenen
ajan se on ollut laajan akateemisen tutkimuksen kohteena. Useita kirjoja ja moninaisia
artikkeleita on kirjoitettu tistd tarinasta ja sen kirjoittajasta. Sitd on tutkittu puhtaasti
kirjallisuustieteellisten nikdkulmien lisdksi myds historian, politiikan, persoonallisuuden
rakenteen, seksuaalisuuden, psykoanalyysin, toiseuden, teknologian, etiikan, uskonnon,
vanhemmuuden, lapsuuden ja myds kasvatuksen ndkokulmista. Suosituin nidkokulma
viime aikoina niyttii olleen feminismi.'""

Frankensteinin tarinan eri versioiden vélilld on joitakin merkittivid eroja — jopa 1818
ja 1831 Shelleyn itsensd kirjoittamien versioiden vélilld. Perustan tdmén tutkielman
lahinnd kiytetyimmén, vuoden 1831 version suomenkieliseen kddnndkseen (Shelley
1973)'”. Seuraavassa yritin kuvata lyhyesti kaikkein tirkeimmit romaanin juonen
kohdat:

Nuori porvarismies Genevestd Victor Frankenstein kirjoittautuu 17 vuoden ikédisend
Ingoldstadtin yliopistoon. Hén opiskelee hyvin intensiivisesti luonnonfilosofiaa kaksi
vuotta ja sitten valmiina tiedemiehend kiinnostuu ratkaisemaan eldmidn salaisuutta.
Tyoskenneltyddn vuoden verran kuumeisesti yotd pdivad aluksi hautausmailla ja
ruumishuoneilla tutkien kuolleiden ruumiiden maétdnemistd, keréttydén sen jilkeen
materiaalia leikkaussaleista ja teurastamoilta ja liitettyddn toisiinsa nditd kerddmiddn
elimid asuntonsa ullakkohuoneessa — kuuluisassa "saastaisen luomisen tyOpajassa" —
hinen onnistui viimein luoda eldvéa olento, inhimillinen, mutta jéttildismiisen kokoinen
mies. Kun hédn ndki luomuksensa liikkuvan ensimmaéisen kerran, hdn koki sen
helvetillisen rumaksi ja pakeni peléstyneend sen luota. Tdmé reaktio oli ainakin osaksi
ylirasittumisen aiheuttaman hermoromahduksen syyta.

Olennon tdytyi aloittaa eldménsi yksin. Onneksi Victor oli tehnyt hyvaa tyoté: se oli
vahva, kestdvé, joustava, nopea ja dlykds. Ensin se opetteli liikkumaan. Sitten se oppi
tarkentamaan silménsi ja yhdistdméén erilliset aistivaikutelmat ehjiksi havainnoiksi. Se
1oysi itselleen marjoja ruokasi, vettd juomaksi ja vaatteita ja jopa tulen lammikkeeksi.
Tarkkailemalla ja kuuntelemalla salaa ihmisid se oppi kielen ja jopa lukemaan. Se oppi
perheen ja sosiaalisten suhteiden, ja vieldpéd tunteiden merkityksen. Lukemalla se oppi
historian, kulttuurin, biologian ja geologian perusteita. Mutta joka kerta, kun se kohtasi
ihmisid, ndmi kéyttdytyivat vihamielisesti peldstyessddn sen outoa ulkondkod. Se
esimerkiksi pelasti pikkutyton hukkumasta jokeen, mutta palkkioksi tyttoéd etsiméssa ollut
mies ampui sitd pyssylld. Olento tuli yhd yksindisemmaiksi ja turhautuneemmaksi.

Kahden vuoden kuluttua, kun onneton luomus on alkanut etsid luojaansa saadakseen
taltd apua, se 10ytddkin Victorin nuoremman veljen ja vihan puuskassa tulee tappaneeksi

101 Kattavimpia yleistutkielmia ovat: Mellor 1988, Butler 1993, Veeder 1986, Poovey 1984. Koska
ndmd tutkimukset korostavat hyvin voimakkaasti kirjailijan biografiaa, ne eivdt ole kovin
hyddyllisid timén tutkimuksen kannalta.

192 Bytler, joka on toimittanut kriittisen uusintapainoksen ensimmdisesti versriosta (Shelley 1993)
pitdd sitd vakavampana ja tirkedmpdnd kuin myohempéd laitosta (Butler 1993, lix). Kuitenkin
jalkimmdista tekijdnsd moderoimaa versiota pidetdén yleensé standardiléhteend.
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tamédn. Loydettyddn lopulta Victorin itsensd ja kerrottuaan hénelle tarinansa onnistuu
olennon kuitenkin suostutella hénet tekemdén sille samanlaisen olennon vaimoksensa.
Juuri ennen kuin vaimo sitten pitkien viivyttelyjen jélkeen on melkein valmis, paattadkin
Victor, ettd olentojen jélkelédiset voisivat olla yhtd vaarallisia kuin isénsd ja tuhota koko
ihmiskunnan. Niinpd hén repii tekeleensd palasiksi olennon silmien edessé, ja kostoksi
olento lupaa olla paikalla Victorin hddyond. Héadyonddn Victor sitten ldhettdd
morsiamensa lepddméddn ja valmistautuu itse kohtaamaan luomuksensa, mutta timi
tunkeutuukin suoraan makuuhuoneeseen ja kuristaa morsiamen hengiltd. Nyt Victor
lahtee metsdstimiin luomustaan tappaakseen sen, ja ajojahti jatkuu kauas Pohjoiselle
jaamerelle, missd Victor lopulta kuolee kerrottuaan ensin tarinansa epédonniselle
tutkimusmatkailijalle, joka kirjoittaa sen muistiin. Pian myds olento ilmestyy
tutkimusmatkailijan luo ja vannoo Victorin kuollen ruumiin dérelld polttavansa itsensi
tuhkaksi ja katoaa sitten kohti Pohjoisnapaa.

7.2 Thminen — ei-ihminen -ongelma

Mihin perustuu tdmén myytin valtava voima ja kauneus? Ja miksi timén aiheen pitéisi
kiinnostaa kasvatustieteilijad? Jos jitimme huomiotta alkuperdisen tekstin merkittévat
kirjalliset ansiot'®, viitin kaikkein keskeisinti tarinassa olevan sen, etti se niin monella
tavalla symbolisoi ihmiskunnan mahdollisuuksia ja rajoituksia. Victorin luomus on
ihmisen ja ei-ihmisen rajalla. Tavallaan se on hyvin inhimillinen: se on nopea oppimaan,
sosiaalinen, tunteva ja jopa herkki; se on kaunopuheinen ja vakuuttava kielenkéyttdja.
Samalla se ei niytd kuuluvan ihmislajiin, joten sen tiytyy olla jonkinlainen eldin'®.
Toisaalta se on keinotekoinen ihmiskdden valmistama tuote, eli sen tdytyy olla
jonkinlainen kone. Ja miten hieno kone se onkaan: sekd sen fyysinen ettd kognitiivinen
kapasiteetti ovat paljon suuremmat kuin ihmiselld. Sitd voi hyvin verrata tdmén pdivin
vieldkin sitd paljon alkeellisempiin tekodlyn ja bioteknologian saavutuksiin. Kolmanneksi
se on tieteellinen koe, osa luonnontieteen perustutkimusta. Neljdnneksi, eikéd vahiten, se
on kuitenkin tekstuaalinen olento: tarina ja suunnitelma, joka eldd kulttuurisessa
todellisuudessamme. Tahdn pédivddn asti timid myytti on ollut pelkkd myytti ja osa
science fiction -huvia, mutta viime aikoina se on alkanut niyttiytyd yha todellisempana
ja konkreettisempana ongelmana ja uhkakuvana. Mutta vield tirkedmpdd meidén
kannaltamme on, ettd olento on myds kuin lapsi'®. Se tuo dramaattisesti mieleen tarinat
susilapsista, vammautuneiden tai ylilahjakkaiden lasten kohtalon ja my0s timédn pdivin

1% Timin tutkimuksen nikokulmasta merkittévin tekstin piirre on sen monikerroksinen rakenne ja
erityisesti sen kokoonpano hyvin heterogeenisista kirjallisista ja mytologisista ldhteistd. Se on outo,
mutta taidokkaasti laadittu hybridi juuri kuten hirvid, josta se kertoo. (Keskinen 1992.)

1% Tai jokin muu alempi olento. Joka tapauksessa se on luojansa alter ego. Jotkut tutkijat ovat
arvioineet sen voivan viitata poliittisesti nouseviin tyovaeston massoihin ja toiset naissukupuoleen.
195 Monet viimeaikaiset tutkijat ovat korostaneet tit tulkintaa ja selittineet sitdi Mary Shelleyn
henkilokohtaisilla turhautumilla perhesuhteissaan alkaen rakastavan didin puuttumisesta (Mellor
1988, xii, 1-37, Butler 1993, xiii).
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"hirvidlapset"'®. Tirkein asia on kuitenkin se, etti koko tarinan voi nihdi myds
symboloivan aivan tavanomaisen kasvatusprosessin ongelmia.

Klassisin modernin pedagogisen teorian ytimen muotoilu l6ytyy Kantilta: "Thminen
tulee ihmiseksi vain kasvatuksen kautta (Kant 1992, 6)"'’. Timid oudolla tavalla
tautologis-ristiriitainen véite johdattaa valittoméasti pedagogisen teorian keskeisimpédin
ongelmaan, niin sanottuun pedagogiseen paradoksiin, jonka my0s on kiteyttinyt
ensikerran Kant: Miten sovittaa vélttimiton pakko kasvavan lapsen vapaan tahdon
kanssa (emt., 27)? Kantille tdmé oli syvd ongelma, koska hin jakoi todellisuuden
terdvisti kahteen alueeseen: luonnon maailmaan, jossa kausaalilait mairdavit ja
rationaaliseen maailmaan, jossa vapaa tahto midrdd. Koska ihminen kuuluu
jilkimmaéiseen alueeseen, on eettisesti vadrin yrittddkddn rajoittaa hidnen vapaata
tahtoaan. Lapsi taas kuuluu luonnon alueeseen, koska silld ei ole vield rationaalista
tahtoa. Niinpd on mahdollista ja vélttdmatontd puuttua kasvatuksellisesti lapsen asioihin
kuria kiyttaméalla. Kasvatuksen erityinen padmédrd on siis auttaa lasta tulemaan
ihmiseksi. Mutta miten pakko voi lisdtd pakottamisen kohteen vapautta ja kykya
vapauteen?

Yksi teoreettisesti ehkd pinnallinen, mutta kéytdnnollisesti tehokas ratkaisu on
médritelld rajalinja, jonka toisella puolella lapsi on luonnon olento ja toisella puolella
ihminen. Kant ehdotti 16 vuoden ikia tillaiseksi rajaksi. Eri yhteiskunnissa lainsdadénto
on asettanut eri ikdméaérid téllaisiksi rajoiksi 20 vuoden molemmin puolin. Kuitenkin
kasvatuksellisesti kdytdnnollisempi ratkaisu on ndhda raja pitkdna asteittaisen siirtymisen
jatkumona luonnosta ihmiseen. Voimme ajatella, etti timén jatkumon molemmat péit
ovat ideaaleja, ja laaja keskialue, ei kenenkddn maa, on inhimillisten olentojen pysyva
olotila. Kypsd aikuisuus on vain idealisoitu pdimdird, jota ei tosiasiassa koskaan
tavoiteta. Samoin lapsi on inhimillinen olento jo heti aluksi. Tosiasiassa pedagogiset
teoriat — Kant mukaan lukien — ovat aina ymmartineet tdmé ongelmallisen keskialueen
omaksi toimintakentékseen.

Luonnon ja ihmisen alueiden vilissd olevan keskialueen késitteeseen liittyy hyvin
samanlaisia ja analogisia ongelmia kuin niihin eettisiin pohdintoihin ja kysymyksen
asetteluihin, joita on nostettu esille ekologisten ongelmien yhteydessd (esim. Callicot
1992). Niille ongelmanasetteluille on tyypillistd kysyé, kuinka kohdella moraalisesti
subjektia tai oliota, joka ei ole itse moraalinen subjekti vahvassa mielessd, joka ei kuulu
moraaliseen (kulttuuriseen, kielelliseen, biologiseen) yhteisodmme? Perinteisesti eettisen
yleistimisen periaatteet ovat olettaneet, ettd moraalisia ongelmia voi nousta vain kahden
tai useamman erityisen moraalisen subjektin vélisissd suhteissa. Jos ongelmallisen
suhteen toinen osapuoli ei tdytd moraalisen subjektin kriteerejd, ongelma ei voi olla
moraalinen vaan tekninen, esteettinen tms.

Latour (1993) kuvaa modernisuutta toisaalta sarjana yhd syvemmaélle menevid
kahtiajakoja subjektin ja objektin, ihmisen ja luonnon vélilld. Moderni maailma uljaana
uutena maailmana erotetaan esimodernista maailmasta ja tietoisuudesta, joka meille

196 Artikkeli Der Spiegel -lehdessi luettelee seuraavia kasvatuksellisia "kauhuviestejd": hirvidlapset
(terrorisoivat vanhempiaan), paivikoti-Rambot, natsi-lapset, tupajussit (jotka pysyvét kotonaan ja
asuvat kuin hotellissa), narsistit, vapaamatkustaja-lapset (jotka eivit vastaa mistdédn velvoitteista) ja
vanhempi-lapset (Anon. 1995).

197 Sama ajatus hieman toisin muotoiltuna oli tosin jo Comeniuksella.
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nédyttdytyy koherenttina verkkona, jossa elimet, ihmiset, henget, kivet jne. ovat kaikki
tiukasti toisiinsa liittyneind ilman mitddn modernille tyypillisid jyrkkid kahtiajakoja: kivi
tai paikka on subjekti siind kuin ihminenkin. Latourin padargumentti on, ettd tdmé
esimodernin ja modernin erottaminen on ainakin osittain illusorista. Tavallaan esimoderni
maailmankuva ndyttdd jopa realistisemmalta kuin meidin - ja meiddn
maailmankuvamme on alkanut ndyttdd sangen fiktiiviseltd viimeistdin vuoden 1989
jilkeen. Tama johtopéétds perustuu huomioon, ettd samalla kun jaamme maailmaamme
kahtia ja puhdistamme sen puoliskoja luonnon ja ihmisen alueiksi tietoisella ja
filosofisella tasolla, me sekoitamme niitd materiaalisen tuotannon tasolla. Enndtysméiinen
tuotannollisen tehokkuutemme nousu perustuu juuri tdhén puhdistamisen ja sekoittamisen
kaksoistoimintaan ja kaksinkertaiseen negaatioon. My0s uudet globaalit ympéristo- ja
muut ongelmat nousevat tastd kaksitasoisesta rakenteesta. Tdméd modernin paradoksi on
kuvatta alla olevassa kuviossa:

Hyper-incommensurability (postmoderns)

Incommensurability (Habermas)

Unsurmountable tension (phenomenology)

WORK OF

Contradiction (Hegel} PURIFICATION

Separation

[Kantianism)
Distinction {Hobbes and Boyle)
Nature pole Subject/Society
Modern dimension pole

WORK OF
MEDIATION

The more the
guasi-objects mullipy,
fhe grealer grows the
distinction belwesn the
fwo poles

Multiplication of
quasi-objects

Non-modern dimension
Kuva 10. Modernin paradoksi (Latour 1993, 58).

Empiirinen sosiologinen ja antropologinen tieteen tutkimus on osoittanut, etti jopa
kaikkien moderneimmat tieteilijit toimivat tavallaan pikemminkin esimodernin
maailmankuvan mukaisesti. Kun tiede on tutkimuksen prosessissa, silloin "kaikki kiy":
tieteilijat kayttavat kaikkia mahdollisia resursseja, seuraavat kaikkia johtolankoja, joita
voivat, huolehtimatta siitd, mihin kategorioihin ne kuuluvat. Vasta jilkeenpéin
tutkimusraporteissa kaikki asiat tiytyy laittaa oikeille paikoilleen: lampaat vasemmalle ja
vuohet oikealle, ihmiset yhteiskuntaan ja ei-ihmiset luontoon. Kaikki uudet asiat, joita
tekno-tieteellinen prosessi luo, tiytyy sijoittaa nédihin kategorioihin. (Latour 1987.)
Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoria on yksi hienoimpia systemaattisia
muotoiluja téstd modernista taipumuksesta puhdistaa inhimillinen ja ei-inhimillinen. En
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aio yrittddkadn analysoida hdnen massiivista teoreettista systeemifiin kokonaisuudessaan,
vaan tehdd vain muutamia huomioita. Tarkein kohta, missd Habermas seuraa Latourin
kritisoimaa modernia dualistista perinnettd on hdnen kahden rationaalisuuden muodon:
padmaidrirationaalisuuden (tai tarkemmin pad&dmaidra—viline-rationaalisuuden) ja
kommunikatiivisen rationaalisuuden erottelunsa. Tdmédn dualismin liséksi hidn jakaa
maailman kolmeen alueeseen: objektiiviseen, sosiaaliseen (eli intersubjektiiviseen) ja
subjektiiviseen. Inhimillinen toimija voi olla suhteessa nidihin kolmeen maailmaan
kahden rationaalisuuden mukaisesti, ja ndin syntyy useita erilaisia toiminnan tapoja.
Tarkedd on huomata, ettd suhteessa objektiiviseen maailmaan — luontoon — ihminen voi
toimia voin instrumentaalisesti eli padmaérarationaalisuuden kautta. Enemmaén kuin tésté
Habermas on kuitenkin kiinnostunut sosiaalisesta toiminnasta eli toiminnasta suhteessa
sosiaaliseen maailmaan, toisiin inhimillisiin toimijoihin.'®. Tdmi toiminta tapahtuu
paiasiassa kielellisesti. Tésséd toiminnassa subjekti voi toimia neljélla tavalla, joista yksi,
nimittdin strateginen toiminta, perustuu padmaéirdrationaalisuuteen. Loput kolme tapaa
perustuvat kommunikatiiviseen rationaalisuuteen ja ne erotetaan sen mukaan, mikd on
kielellisen toiminnan puheenaiheena: Ensimmdiinen tapa on keskustelu objektiivisesta
maailmasta. Toinen on normatiivisesti sdfinnelty sosiaalista maailmaa késitteleva
toiminta. Kolmas on dramaturginen toiminta, joka ilmaisee puhujan subjektiivista
maailmaa. Tarkein ero rationaliteettien vililld on siis, ettd pddmaidrarationaalisuus on
perustana toiminnoilla, joissa puututaan ulkoiseen todellisuuteen ja yritetddn toteuttaa
padmaidrid, joita toimijalla jo on (vrt. tyd); kommunikatiivinen rationaalisuus puolestaan
on perustana sellaisille toiminnoille, joissa ei puututa tdlld tavalla asioihin ja jotka
toteutuvat keskusteluna (vrt. tiede), yhteisten normien seuraamisena (vrt. moraali) tai
itsensd ilmaisemisena (vrt. taide). (Habermas 1984, erityisesti 273-337.)

Normatiivisesti sdddelty toiminta on erityisen térkedlld sijalla Habermasin teoriassa,
koska se on hédnen etiikan teoriansa kehittelyn alue. Habermas korostaa teoriansa
pluralistisuutta, mutta jos ajattelemme — kuten oletin artikkelin alussa —, ettd modernille
ihmiselle etiikka on viimekédtinen arviointipiste, niin juuri tdmi toiminnan tapa ja
kommunikatiivinen rationaalisuus ovat keskeisimmit késitteet tdssd teoriassa.
Habermasin (1994) téltd pohjalta kehittdmé diskurssietiikka on teoria siitd, millaisilla
menettelyilld moraaliset pddméérien ja lakien pétevyyttd voidaan arvioida. Lyhyesti nAma
padmaidrat ja lait asetetaan ns. praktisessa diskurssissa, joka perustuu kommunikatiiviseen
rationaalisuuteen ja tapahtuu sellaisissa olosuhteissa, jotka tayttivdt ideaalisen
kommunikaatioyhteison kriteerit: "Vain ne normit ovat pétevid, jotka saavuttavat (tai
voisivat saavuttaa) kaikkien osanottajien hyviksynnén praktisen diskurssin piirissi (emt.,
144)." Praktisen diskurssin tarkein kriteeri on yleistettdvyyden periaate, joka on teorian
ainoa moraalinen periaate. Se sanoo, ettd kaikkien diskurssin osallistujien taytyy
vapaachtoisesti (pakottamatta) hyviksyd ne itse kunkin intressien tyydyttimiseen
vaikuttavat seuraukset ja sivuvaikutukset, jotka pétevdin normin yleinen noudattaminen
nédyttdisi aiheuttavan. Vdhemmén julkilausutusti Habermasin argumentaatioanalyysi
asettaa myo0s toisen kriteerin: Kaikilla osanottajilla tdytyy olla tietty kommunikatiivinen
kompetenssi ottaa osaa diskurssiin, seurata toisten argumentaatiota, ymmartdad mitd he

1% Habermas ei kisittele juurikaan toimintaa suhteessa subjektiiviseen maailmaan. Subjektiivinen
maailma on subjektin yksityinen maailma, ja sitd voi vain esittdd toisille subjekteille. Syntyy
vaikutelma, ettd se olisi apriori olemassa sellaisenaan ennen kaikkea subjektin toimintaa.
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tarkoittavat ja mitd voivat olla edelld mainitut seuraukset ja sivuvaikutukset ja muotoilla
omia argumenttejaan ja — mika térkeintd — mielipiteitaan.

Tdma viimeinen kriteeri osoittaa, ettd Habermasilla etiitkka kattaa ainoastaan asiat,
jotka sijaitsevat ihmisten, kypsien aikuisten vililld. Hénen etiikkansa moraaliperiaate
sddtelee vain ihmisten toimintaa suhteessa toisiin ihmisiin. Enin, mitd voidaan péitella
toimintaan suhteessa ei-ihmisiin on, etté téllaisenkin toiminnan normien taytyy ehka olla
validoitu praktisessa diskurssissa. Mutta timé ei tarkoita, ettd ei-ihmisten intressejd ja
hyviksymisid tarvitsisi kysyd. Néin tdmi etiikka itsessdén on juuri tyypillinen tapaus
ongelmia, joita ympdristdetiikka yrittdd ratkaista. Merkki Habermasin teorian
houkuttelevasta modernisuudesta on, ettd niin monet kasvatustieteilijit ovat yritténeet ja
edelleen yrittdvit soveltaa sitd kasvatustutkimukseen. Kuitenkin J. Oelkers jo 1983
analysoi ja osoitti hyvin ldpikotoisin Habermasin teorian steriiliyden kasvatuksen
ongelmien kannalta: Kasvattava vaikuttaminen ei voi olla sen enempéi strategista kuin
kommunikatiivistakaan, vaan sen tiytyy olla jotain muuta. Téhén voi vain lisdtd, ettd
tillainen teoria jattdd meiddt yhtd avuttomiksi kasvatuksellisten "hirvididen" kuin
teknologisten tai ekologistenkin kanssa, koska se ei kerro niistd mitédén. Tietysti timi
moraalinen postulaatti heijastaa erittdin hyvin konventionaalisia moderneja moraali-
intuitiotamme, joka sanoo, ettd inhimillisille olennoille on soveliasta keskustella asioista
keskenddn vapaasti ja rationaalisesti, ilman egoistisia intressejd ja lilemmin
manipuloimatta ympéristoddn tai ainakaan toisia ihmisid. Téllaisenaan timéd on kaunis
periaate, mutta sen kauneuden edellytykseni on sen abstrakti puhtaus toisesta intuitiosta,
jonka mukaan ihminen on luomakunnan kuningas, joka on ldhetetty valloittamaan ja
hallitsemaan sité tyollddn ja lisdéntymisellddn.

7.3 Kasvatus kiantimisen erityistapauksena

Seuraavassa ldhden seuraamaan pitemmille metaforaa kasvatuksesta toimintana ei-
ihmisen ja ihmisen piirien raja-alueella. Yritdin tehdd tdmé&n vertaamalla tai
homologoimalla yhtééltd joitakin perinteisid pedagogisia kisitteistd, joilla yritetdén
ratkaista pedagogista paradoksia, ja toisaalta Callon'n ja Latourin tieteen ja teknologian
tutkimuksen alueelle kehittimaa kddntimisen kisitettd. Tarkeimmét pedagogiset kisitteet
ovat: 1) sivistyskykyisyys, 2) sivistys ja 3) kasvattava vaikuttaminen.

1. Lapsen (tai muun toimijan) sivistyskykyisyys tarkoittaa sen kompetenssia eli sen
ominaisuuksien kokonaisuutta, jotka tekevét sille mahdolliseksi sen toiminnan, johon
se ryhtyy. Ennen kuin toiminta tapahtuu, voimme vain arvata, millainen tima
kompetenssi on, koska se ndyttdytyy vain toiminnassa. Tietysti voimme yrittda
paitelld sen kompetenssia aikaisemman tietimyksemme ja toimijan joidenkin
havaittavien piirteiden perusteella, mutta tdmad jdd joka tapauksessa vain
hypoteettiseksi ~ oletukseksi. =~ Kasvatuksellisissa  tilanteissa  kasvatettavan
sivistyskykyisyys nimenomaan kasvattajan tekeméni oletuksena voidaan ajatella
yhdeksi perustavimmaksi teoreettiseksi kisitteeksi (Benner 1991, 56). Se voi saada
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monia satunnaisia ja yksittdisid siséltojd, mutta yleisesti kasvattajan tiytyy olettaa
kasvatettavassa jokin minimaalinen mahdollisuus ja halu kasvaa ihmisena.

2. Sivistyksen eli inhimillisen kasvun késite eroaa biologisesta kasvusta erityisesti siiné,
ettd se tapahtuu vain toiminnan kautta. Se ei ole ennalta méérittyd, vaan voi toteutua
moneen suuntaan. Téssd mielessd aikuinen ihminen on oman toimintansa seuraus.
Siind méérin kuin ihminen voi vapaasti paéttdd oman toimintansa linjoista, kasvun
prosessi on autonomista, itse ohjattua. Mutta koska toiminta on ympériston ja
toimijan itsensd ominaisuuksien ehdollistamaa, niin sivistyksellisyys ja ymparistd
madrittivat kasvua. Suhteessa sivistyskykyisyyteen voimme sanoa, ettd kasvu
ilmenti sitd, mutta samalla toteuttaa sen joitakin mahdollisuuksia ja sulkee toisia.'”

3. Kasvattavalla  vaikuttamisella  kasvattaja  puuttuu  kasvatettavan  kasvuun
tarkoituksenaan auttaa titd tulemaan tdysivaltaiseksi ihmiseksi. Kasvattaja toteuttaa
titd toimintaa manipuloimassa kasvatettavan ympéristod ja kasvattajan vaikutus
vilittyy kasvatettavan omien titd ympéristod koskevien tulkintojen ja toimintojen
kautta. Kasvattajan harjoittama ympériston manipulointi on seké kielellistd ettd ei-
kielellistd, joten se ei ole silld tavalla sidottu puheakteihin kuten Habermasin
sosiaalisen toiminnan kisite antaisi ymmairtdd. Tdmé toiminta on myds hyvin
laheisesti sidoksissa kasvatettavan oletettuun sivistyskykyisyyteen. Itse asiassa
kasvattaja yrittdd toteuttaa olennaisimpia puolia kasvatettavan potentiaalisessa
kompetenssissa. Nidin kasvattaja ei strategisesti aseta omia paAdmaédridan
kasvatettavalle vaan tulkitsee tdmdn mahdollisia padmaarid. Siksi kasvattajan
toiminta ei redusoidu Habermasin kahteen rationaalisuuteen (Oelkers 1983).

Tamaén lyhyen pedagogisten kisitteiden kuvauksen jilkeen esittelen sosiaalisen toiminnan
teorian, joka on sangen terdvésti erilainen kuin Habermasilla. Sitd on kehittinyt erityisesti
edelld késitellyn Latourin tyotoveri Callon (1986) ja sitd voidaan kutsua Latourin fraasilla
ei-moderniksi. Kokoava péikisite tissi teoriassa on kdcntiminen''’. Kaikki inhimillinen
toiminta voidaan ndhda tietynkaltaiseksi kddntdmiseksi. Kédntdmisen kisite voidaan
analyyttisesti jakaa neljdd momenttiin, joka osittain seuraavat toisiaan tietyssd
jarjestyksessd mutta osittain ovat myds samanaikaiset:

19 Dewey (1932, 28-31) on kiyttinyt késitettd "Growth" suunnilleen tissd merkityksessd. Deweyn
késitettd on kritisoitu biologiseksi metaforaksi Peters (1981, 73-75). Mannermaisesta Bildung
késitteestd ja sen suhteesta biologiaan ks. Lenzen (1997).

Jos verrataan sivistyksen késitettd Habermasin toiminnan lajeihin ndemme, ettd se ei ole niinkdén
dramaturgista, subjektiivista maailmaa ilmentévdd toimintaa kuin jonkinlaista subjektiivisen
maailman muokkaamista. Tdma voi olla enemmaén tai vihemman tietoista, mutta sitd on mahdoton
sijoittaa strategiseen toimintaan tai kommunikatiiviseen rationaalisuuteen. Sivistys tapahtuu ainakin
osittain myos instrumentaalisen toiminnan kautta.

19 Suomen kielen "kdicintiminen" samoin kuin englannin "translation" on tissi aika ongelmallinen.
Teoria on kehitetty alun perin ranskaksi ja timéd termi on "traduction". Télld termilld on erilaiset
etymologiset juuret ja my0s konnotaatiot kuin termilld "translation", vaikka ne ovatkin
sanakirjakddnndkset toisistaan. Latinan "Traducere" tarkoittaa kielellistd kdantamistd, mutta myos
vakuuttamista ja houkuttelemista ja ndméd konnotaatiot periytyvét ranskan kisitteeseen traduction;
mutta englannin translation taas tarkoittaa vain kielellistd kdantdmistd. Kielellinen kdantdminen on
kuitenkin sindnsé hyvin keskeinen idea tdssé teoriassa.
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1. Ensimméiinen momentti on problematisointi. Se tarkoittaa ensimmdistd kokeilevaa
toimintakentdn mairittelyd. Olennaista sille on toimijoiden médrittely suhteessa
toisiinsa ja pakollisten ohituspaikkojen méaérittiminen. Toimijoiden maédrittely
suhteessa toisiinsa (interdefinition) tarkoittaa, ettd yksi toimija (subjekti) kartoittaa
omat ja toisten kompetenssit''' ja ominaisuudet seké paattid, miten nimé kuuluvat
samalle kentille, samaan toimintaan. Jotkut toimijat eivit ehka vaikuta kiinnostavilta
ja ne jatetddn pois médritelmistd, toiset vaikuttavat térkeiltd ja ne otetaan mukaan.
Se, ettd toimivat ovat kiinnostavia subjektin nikdkannalta, tarkoittaa, ettd niilld on
jotain yhteistd tdltd kannalta katsottuna. Naméi yhteiset piirteet muodostavat
mainittuja ohituspaikkoja. Jos analyyttisesti redusoimme toimijoiden ominaisuudet
geometrisiin liikkeisiin, niin pakollisia ohituspaikkoja voidaan verrata geometrisiin
pisteisiin, joissa toimijoiden pitdisi oletettavasti kohdata. Arkisemmin sanottuna
pakolliset ohituspaikat ovat kohtia, joissa toimijoiden intressit kohtaavat, missé
niisséd on yhteisié intresseja.

2. Toinen momentti on kiinnostuksen herdttdminen (intressement). Siind subjekti
kayttad kaytettdvissddn olevia voimia estidkseen toimijoita meneméstd pakollisen
ohituspaikan sijasta mihinkdidn vaihtoehtoiseen suuntaan. T&méd on erittdin
olennainen momentti ja jossain mairin koko kéddntdmisen tapahtuma voitaisiin
redusoida tdhdn. Seuraava kuvio selventdd tilannetta. A on subjekti (esimerkiksi
kasvattaja) ja B on toinen toimija (esimerkiksi kasvatettava). A on tulkinnut
alustavasti B:n kompetenssin ja mééritellyt ohituspaikan, missi heidén tulisi kohdata.
Sitten A manipuloin B:n ympéristdd varmistaakseen, ettd tdmé valitsee oikean
toimintareitin  kohti ohituspaikkaa eikd mitddn hukkaan johtavaa reittii.
Humautettakoon, ettd kilpailevat toimijat C ja D voivat olla minkilaisia olioita
hyvénsi, jopa periaatteita tai késitteistd, jotka houkuttelevat tai johdattavat B:td
johonkin suuntaan. (Kuva 10.)

C

forces g

A

Kuva 11. Kiinnostuksen herittiminen.

" Tissd kuten muuallakaan tissi tutkimuksessa kompetenssi ei tarkoita pelkistiin kyvykkyytti —
vield vihemmén jotain hyviaksyttdvad kyvykkyyttd — vaan paremminkin taipumusta toimia tietylld
tavalla.
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3. Kolmas momentti on kirjaaminen (enrolment), ja se tarkoittaa toimijoiden roolien
médrittelyd ja koordinointia. Tulkitsisin timéa edellisen momentin konkretisoinniksi
ja laajennukseksi. Téssd voimme hyvin ndhdd keskeisen ja térkedn piirteen tdssd
kisitteistdssd, jota viimeinen momentti vield korostaa lisdd. Nimittdin asteittainen ja
rekursiivinen prosessin uudelleen orientointi. Jos subjekti onnistuu alustavasti
médrittelemadn toimijat, se voi sitten onnistua myos maérittelemain niiden roolit yha
tarkemmin. Jos se taas kohtaa epidonnistumista toiminnassaan, sen tiytyy periytyé ja
korjata mééritelmidan.

4. Viimeinen momentti on /iittolaisten mobilisointi. Téssé tapahtuu subjektin toiminnan
onnistumisen arviointi. Jos kirjatut liittolaiset pysyvit rooleissaan ja seuraavat
subjektia pakollisten ohituspaikkojen kautta, on toiminta onnistunutta. Subjekti on
kddntinyt tilanteen ja toiset toimijat. Mutta timé onnistuminen ei tarkoita, ettd
subjekti olisi toiminut strategisesti tai instrumentaalisesti Habermasilaisessa
mielessd. Subjekti on joutunut ottamaan huomioon toisten toimijoiden halut ja
suunnitelmat, neuvottelemaan niiden kanssa ja todenndkoisesti muuttamaan omia
padmaidriddn, kdantdmidn itseddnkin kokonaistilanteen mukana. Ja onnistuminen
kertoo, ettd subjektin mééritelmédt tulkintoina tilanteesta ja toisista toimijoista ovat
tavalla tai toisella olleet oikeita ja tosia: toimijat todella olivat sellaisia tai tulossa
sellaisiksi kuin oli oletettu.

Kuten voimme helposti ndhdé, edelld esitellyt pedagogiset késitteet voidaan selittdd tai
kuvata kddntimisen kisitteiston avulla. Kasvattaja olettaa kasvatettavalla olevan
sivistyskykyisyyden kdintimisen ensimméisend momenttina. Kasvattava vaikuttaminen
tapahtuu toisena ja kolmantena momenttina ja kasvatettavan sivistys tapahtuu — joko
kohti kasvattajan ennakoimalla tavalla tai sitten ei — neljdntend momenttina.
Kasvatettavan olemus ei-vield-ihmisend ei ole lainkaan ongelma tidménkaltaiselle
toiminnan teorialle, miké ei tietenk&én ole mikdén yllatys: Tamé teoriahan on kehitetty
kuvaamaan tieteellisen, teknologisen, poliittisen tai minkd tahansa enemmén tai
vihemmén inhimillisen toimijan toimintaa aivan minkélaisten toisten toimijoiden kanssa
hyvinsd — olivatpa ndmai sitten alkeishiukkasia, taidetulkintoja, eldimid, asiakkaita,
tyokavereita tms. Toiminta ndin ndhtynd on aina erdiinlainen neuvotteluprosessi ja
osallistujat saavat identiteettinsd ndiden neuvottelujen aikana ja seurauksena. Voimme siis
analysoida erilaisia toimintoja tdlld samalla teoreettisella viitekehykselld ja voimme
ndhda esimerkiksi, ettd Habermasin toiminnan ja rationaalisuuden tyypit ovat vain (yli-
idealisoituja) erityistapauksia téstd samasta ilmidstd. Jos haluamme analysoida sellaista
toimintaa kuten kasvatus, missé toimijat olennaisesti muuttavat identiteettidéin eivatké ole
puhtaasti inhimillisid tai luonnollisia, tillaiset abstraktit ideaalitapaukset eivit ole
hyodyllisid — epiilen ettd ne ovat yhtd hyodyttomid kaikessa toiminnan analysoinnissa.
Mutta niiden kdytolld on toki moralistinen mielekkyytensi, joka valitettavasti on sekin
ongelmallinen, kuten ndiemme.
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7.4 Kasvatus — eettinen ongelma vai ei?

Naimme, ettd kasvatuksellinen vaikuttaminen tapahtuu aina ikdin kuin upotettuna
sivistysprosessiin, juuri kuten voimme problematisoida ohituspaikkoja vain olioille, jotka
ovat jo liikkeelld jonnekin. Mutta onko sivistys mahdollista ilman kasvatuksellista
vaikutusta? Kuinka pitkdlle voimme luottaa kasvatettavan sivistyskykyisyyteen? Riittdiko
se, ettd kasvatettavalle annetaan sopivat geenit (vrt. Tarzan), varmistamaan
asianmukainen sivistys ja loput voisi jittdd kasvatettavan omalle kontolle? Toisaalta
kuinka ohjaavaa kasvattava vaikuttaminen saa tai tiytyy olla, ja kuinka paljon tiytyy
jattda tilaa kasvatettavan autonomiselle toiminnalle ja sivistykselle? N&dmi ovat
keskeisimpié pedagogisesta paradoksista juontuvia teoreettisia ja erityisesti kaytdnnollisia
ongelmia pedagogiikassa.

Erilaiset suositut anti-pedagogiset ja reformipedagogiset suuntaukset korostavat
suurempaa vapautta kasvatettavan kasvulle. Romaanissaan Shelley ndyttdd meille isén,
joka néyttelee poikkeuksellisen keskeistd osaa lapsensa synnytyksessd, mutta ei sitten
kuitenkaan hyvéksy sitd vaan sen sijaan kutsuu sitd hirvidksi, viholliseksi ja demoniksi
(Butler 1993, xlii)'"?. Voimme verrata titd luomistapahtumaa tavallisempaan tapaan
tuottaa lapsia. Se my0s usein tapahtuu ajattelemattomasti, ilman vakavaa seurausten
harkintaa. Ja kun meilld on ei- tai osittain inhimillinen, avuton, ei niin puhdas eiki
valttimattd kauniskaan, mutta pelottavan vaativainen olento késissimme, meidén tiytyy
paittdd haluammeko hoitaa ja kasvattaa sitd niin, ettd siitd tulisi ihmispersoona. Ja kun
lapsi kasvaa ja sivistyy, meiddn on péétettdvd sama asia yhd uudelleen: puutunko sen
asioihin ja miten sen teen. Vaikka tdmi puuttuminen voi niyttdd kommunikatiiviselta, se
on kuitenkin joka tapauksessa kdantdmista.

Frankensteinin luomuksen sivistysprosessi kédntyi turmelevaksi huolimatta sen
himmastyttavéstd sivistyskykyisyydestd ja kompetenssista. Tietysti olento oli radikaalisti
"toinen" ja erilainen kuin ihmisolennot, mutta voimme hyvin kuvitella, ettd rakastava ja
huolta pitdva kasvattava puuttuminen olisi pelastanut sen ja sen ympériston monilta
karsimyksiltd. Mel Brooksin hieno ja hauska parodinen elokuvaversion "Frankenstein jr."
korostaa erityisesti tdtd mahdollisuutta. Tdssd versiossa on jopa poikkeuksellisesti
onnellinen loppu, jossa hirvidstd tulee tiysin sosiaalistunut, ellei periti ylisosiaalistunut,
normaali aikuinen. Ratkaiseva puuttuminen sen identiteettiin ei kuitenkaan ollut
kasvatuksellinen vaan jonkinlainen aivokirurginen operaatio. Ehkdpd puhdas
kasvatuksellinen toiminta tai muukaan puuttuminen hirvion itsensd toimintaan ei
olisikaan riittdnyt. Ehkd Victorin olisi pitinyt ryhtyd my0s poliittiseen toimintaan
saadakseen yhteiskunnan hyvidksymédn uuden epétavallisen, ruman mutta mahdollisesti
aarimmaisen hyddyllisen jdsenen. Uskoisin tdiménkaltaisen poliittisen toiminnan olevan
aina ldsnd kasvatuksessa. Tdméd poliittinen puuttuminen yhteiskunnan tilaan toteutuu
myos siind kun valitaan kasvatuksen sisiltdja. Kasvattajan tiytyy tehdd — tai seurata —

12 Titd hylkdéimisen teemaa on pohdittu myds tieteen ja teknologian tutkimuksen nikokulmasta.
Airaksisen ja Hayryn artikkelissa (1986), jossa he kuvaavat romaania esimerkkind romanttisesta
teknologian pelosta, epdpyhd luomus tulee vaaralliseksi, koska sen luoja ei kyennyt sitd
rakastamaan. Latour (1996) on kéyttdnyt Frankensteinia metaforana rakkauden puutteesta, joka oli
padsyy hénen téssa teoksessaan raportoimaan suuren teknologisen projektin epdonnistumiseen.
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paitoksid siitd, millaiseksi hdn haluaa sen tulevaisuuden yhteiskunnan, jossa timén
piivin lapset toimivat'"’. Varsinkin nykyiin kun alaikdisyysaika on yhi pitempi ja
yhteiskunnan muutokset yhd nopeampia, timd ndkokulma tarkoittaa tietynlaisen
yhteiskunnan ennakointia, yhteiskunnan kdantdmista tiettyyn suuntaan.

Edellisten analyysien perusteella voimme sanoa, ettd kasvatukseen liittyy ainakin
kaksi eettisesti mielenkiintoista ongelmaa. Ensimméinen on vuorovaikutuksen muoto:
Miten kasvattajalla on lupa tai velvollisuus puuttua kasvattavasti toisen sivistykseen?
Toinen on kasvatuksen sisdllot: Mihin suuntaan kulttuuria pitdisi muuttaa? Kuten
ndimme, diskurssietiikan kaltainen etiikka ei tarjoa paljoa vastauksia niihin ongelmiin.
Enintdén se sanoo, ettd kasvatuksen normit ja paddmadrit tdytyy validoida praktisessa
diskurssissa, joka tapahtuu aikuisten kesken. Selvitetyt normit ja paddmaéairit voitaisiin
sitten toteuttaa enemméin tai vdhemmén strategisesti. Tadmé ratkaisu on tietysti
mahdollinen, mutta sithen selvisti jdi erditd ongelmia. Ei vaikuta diskurssieettisesti kovin
pitaviltd, ettd kasvatettavien itsensd — joita péadtokset eniten koskevat — intressit
jatettdisiin  huomiotta. Toiseksi kasvatus ei kuitenkaan tapahtuisi strategisesti.
Kolmanneksi olemme jo muutenkin menettineet uskomme diskurssietiikan
modernistiseen perustaan.

Kasvatuksen ja etiikan ongelmallista suhdetta voimme maéiritelld palaamalla edelld
mainittuihin kolmeen argumenttiin. Ensiksikin kddntdmisen teorian mukaan meilld ei ole
mitédén erityistd perustetta sulkea mitdén ei-ihmistd eettisen piirin ulkopuolelle. Mutta
valitettavasti timé teoria ei anna mitddn erityistd eettistd periaatetta, jota voisimme
noudattaa toiminnassamme. Vaikka Latour kisittelee moraalisia kysymyksid, hidnen
ratkaisunsa: "olioiden parlamentti" (the parliament of things), ei sano enempié kuin etti
ei-ihmiset tulisi jotenkin ottaa mukaan moraaliseen jérkeilyyn (1993, 142-145).
Kasvatuksessa tdmé abstrakti periaate saattaisi johtaa vain mekanistisesti tulkittuun anti-
pedagogiikkaan''*. Toiseksi koska kasvatuksellinen toiminta ei seuraa padméiri- eikd
kommunikatiivista rationaalisuutta eikd sen eettinen luonne ole ratkaistavissa yleiselld
kadntdmisen teorialla, silld tdytyy olla jokin oma rationaliteettinsa. Tarvitsemme siis
pedagogista toiminnan teoriaa. Tdhdn suuntaan on olemassa hyvid yrityksid, mutta niille
on yhteistd, ettdi ne ymmartivét itsensd ei-affirmatiivisena pedagogisen toiminnan
puhtaasti formaalisten, abstraktien piirteiden teoriana (Benner 1991, Kiveld 1996).
Erityisesti ne pidittidytyvdt antamasta vastauksia kysymyksiin kasvatuksen siséllgista.
Niinpa kolmanneksi joudumme vield takaisin eettisen teorian puoleen.

Diskurssietiikasta voimme péételld yhden pddméidrdn kasvatukselle: Kasvatuksen
tdytyy tuottaa ihmissubjekteja, joilla on sellainen kommunikatiivinen kompetenssi, etti
he pystyvit sen avulla késitteleméén eettisid ongelmia praktisissa (myods ei-ideaaleissa)
diskursseissa. Tdmd on kuitenkin ollut ldhes itsestdéin selvd kasvatuksen padméaird
pedagogisissa teorioissa viimeistddn Kantista ldhtien ja jo sitd ennen: Kasvatetun ihmisen
taytyy kyetd julkiseen jirjen kayttoon. Kuitenkaan tdmi padmiddrd ei aina ole ollut
nédinkdan keskeinen lihtokohta kasvatuksessa. Pikemminkin se on syntynyt uudella ajalla
porvarillisen yhteiskunnan my6td ja saanut eksplikaationsa oikeastaan vasta
valistusfilosofiassa. Téllaisen pid&dmiédrdn ja ongelman nousu ajattelun ja toiminaan

113 ks. Mollenhauerin (1985, 68-71) representaation kisite.
"4 Timi kisite tarkoittaa kasvatuksellista asennetta, jonka mukaan kaikki kasvatuksellinen
vaikuttaminen kasvavan sivistykseen on vikivaltaa, jota ei tule hyviksya.
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keskioon tarvitsi aivan erityiset sosiaaliset ja kulttuuriset olosuhteet. Habermasin
kommunikatiivisen toiminnan teoriassa niyttdd olevan mielenkiintoinen epéjatkuvuus
tdssd kohti. Hén sijoittaa samaan toiminnan lajiin sellaiset luonnehdinnat kuin
"normatiivisesti sdddelty toiminta" ja "praktinen diskurssi" (esim. Habermas 1984, 334).
Edellinen tarkoittaa, ettd osanottajat alistuvat noudattamaan tiettyjd normeja, ja
jalkimmaéinen tarkoittaa, ettd he pdinvastoin kieltdytyvit hyviksymaésti tiettyjd normeja ja
sen sijaan epdilevit niitd ja vaativat rationaalisia argumentteja niiden puolesta. Kuten
jokainen kasvattaja tietdd, ndmd kaksi toiminnan tapaa ovat sangen erilaisia ja
pedagoginen paradoksi heijastaa nimenomaan niiden vilistd suhdetta.

Tama on Maclntyren (1987) pedagogisen analyysin ldhtokohta. Hin huomauttaa, etti
modernilla kasvatuksella on téllainen kaksoispadmaira: yhtddltd sovittaa nuori ihminen
hinen sosiaaliseen rooliinsa ja ammattiinsa ja toisaalta opettaa hénti ajattelemaan itse
omasta puolestaan. Edellinen puoli on luultavasti aina ollut kasvatuksen vélttiméton
padmaidrd, mutta jalkimmdiinen on valistuksen ajan erityisominaisuus. "Ajatteleminen
omasta puolestaan" edellyttdd jonkin toiminnan tai normin viimekétisten syiden
kysymistd. Ja timéd edellyttdd mm. rationaalisuuden késitettd tai paremminkin
rationaalisuuden kriteereitd. Jotta kiista jonkin toiminnan viimekétisistd perusteista voisi
paitya johonkin positiiviseen lopputulokseen, tdytyy olla olemassa jotkin tietyt yhteiset
lahtokohdat, yhteiset arvondkemykset, yhteiset yksimielisyyden kriteerit: sanalla sanoen
tdytyy olla olemassa erittdin hyvin mééritelty rationaalisuuden késite. Maclntyre on
yrittdnyt todistaa, ettd tdllainen rationaalisuus on mahdollista, jos ja vain jos vallitsee
tietynkaltainen eldvé traditio (1988, erityisesti 350)'"°. Hin on korostanut, ettd elivi
traditio on aina tutkimustraditio: silld on relevantit auktorisoidut uskomukset ja tekstit,
sitten tulee ilmi erilaisia ongelmia ja episelvyyksid ndissd ja kolmanneksi esitetddn
ratkaisuja ja uudelleenmuotoiluja ja onnistuneeksi katsotut liitetdén ydinuskomuksiin ja -
teksteihin. Niin traditio on aina teoreettisen kehittelyn tilassa (emt. 355-356.)
Esimerkkeind téllaisista traditioista Maclntyre on kuvaillut erityisesti aristoteelista
traditiota Homeroksesta Tuomas Akvinolaiseen, toiseksi raamatullista traditiota
Augustinuksesta jo mainittuun Tuomas Akvinolaiseen ja kolmanneksi Skottilaista
valistusta aristoteelisesta calvinismista David Humeen.

Kirjoituksessaan Sivistyneen julkisuuden ideasta (1987) Maclntyre kuvailee
skottilaista ~ valistusta  historiallisena  tilanteena, jossa mainittu kasvatuksen
kaksoispddmédra tuli mahdolliseksi ja lisdksi realisoitui. Luonteenomaista télle tilanteelle
oli tarve puolustaa skottilaista identiteettid anglismia vastaan ja lisdksi oli olemassa
joitakin hyvin yleisesti hyviksyttyjd olennaisia uskomuksia, jotka muodostivat perustan
erityislaatuiselle yhteiselle ymmarrykselle (common sense). Niité perusteita opetettiin ja
niistd keskusteltiin kouluissa ja yliopistoissa, ja koko julkinen eldmaé, erityisesti papisto,
lainoppineet ja poliittinen sfddri jatkoi samaa keskustelua. Téssd yhteiskunnassa oli
olemassa sivistynyt julkisuus, sivistyneistd, joka oli tietoinen itsestddn ja suuntautunut

15 MaclIntyren tunnetuin kirja on After Virtue (1984), jossa hin viitti, ettd modernilla valistuksen
jélkeiselld yhteiskunnalla ei ole eikd voi olla rationaalisesti eikd eettisesti uskottavaa moraalista
jarjestelmdd tai moraalisia periaatteista, koska elimme eri traditioiden keskenédén ristiriitaisten
fragmenttien sekamelskassa. Edelleen hén viitti, ettd aristoteelisen hyve-etiikan hylkd&minen oli
johtanut téhén tilanteeseen. Myohemmissé kirjoissaan erityisesti teoksessa Whose Justice, Which
Rationality (1988) hin on tarkentanut véitettddn ja antanut sille runsasta historiallista evidenssié.
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keskustelemaan kaytdnnollisistd ja kaikkein viimekétisimmistékin kansakunnan ja sen
kansalaisten hyvin eldmén kysymyksistd. Moraalifilosofia ei ollut vain kdytdnndllisesti
relevantti akateeminen oppiaine, vaan samalla jokaisen sivistyneiston jdsenen huolen
aihe. Niinpé kasvatuksen kaksoispddmédrd saattoi toteutua kun roolit ja ammatit, joihin
ihmisten tdytyi sovittautua, olivat sellaiset, ettd ne sallivat ja vaativat osallistumista
julkisiin kiistoihin yhteisistd ongelmista, eli kun kasvatus saattoi tdhddtd uusien
sivistyneiston jésenten tuottamiseen.

MacIntyre kuvaa joitakin syitd, miksi titd tilanne lakkasi: Taloudellinen ja
viestonkasvu, ammattien ja professioiden erikoistuminen ja muutokset yhteiskunnan
luokkarakenteessa olivat tirkeitd syitd. Mutta kaikkein tirkein tekijd oli valistuneen
kiistelyn itsensd lakkauttava luonne: Kun keskustelun volyymi kasvoi, se hajosi niin
moniksi johtopdétoksiksi, ettd yhteiset yksimielisyyden kriteerit eivdt olleet endéd
mahdollisia. Nyt tdmé koko kaksoispddmédrdn idea on endd "haamu, joka kummittelee
koulutusjarjestelmissamme." On endd mahdollista johdonmukaisesti tavoitella vain
jompaakumpaa puolta, vain sosiaalistumista rooleihin tai valmistautumista ajattelemaan
vapaasti — ei tietysti kuitenkaan rationaalisesti! (emt.)

7.5 Johtopaatokset

Jos kokoamme yhteen Shelleyn mestariteoksen kaiken tieteen, teknologian, kasvatuksen
ja moraalin kritiikin yhdeksi modernin kriisiksi, voimme nyt kuvailla sen seuraavasti:
Moderni kriittinen valistus toi valtaan kahtiajaon rationaalisen ja vapaan ihmisen ja
irrationaalisen ja determinoidun luonnon vélilld. Tamé kahtiajako teki mahdolliseksi
kehittdd yha hienostuneempia — ja voimattomampia — eettisid teorioita ja yhi
tehokkaampia — ja vaarallisempia — tekniikoita. Tastd oli paradoksaalisena seurauksena,
ettd mitd enemmidn pystyimme tuottamaan hirviomaisid hybridejd elimadmme
helpottamaan, sitd enemméin ne aiheuttivat uusia ongelmia ja sitd vihemmain meilld oli
mahdollisuuksia etsid rationaalisia ja eettisid ratkaisuja ndihin uusiin ongelmiin. Samalla
tavalla mitd laajemmaksi kasvatuksen eettisten ja kdytdnnollisten ongelmien kirjo kasvaa,
sitd vihemméin meilld on perusteita ja foorumeita keskustella niistd jarkevésti. Jos
omaksuisimme nyt Shelleyn romaanin pessimistisen loppunidkyméin, voisimme sanoa,
ettd olemme Victor Frankensteinin tapaan tuominneet itsemme hévittimain lajimme
sukupuuttoon taistelussa itse luomiemme hirvididen kanssa, joista emme tiedd, miten
niitd tulisi kohdella.

Néin lohduton johtopditds ei tietenkddn ole vélttiméton. Voimme vield yrittda pelastaa
optimismimme, joka on niin ominaista ja vélttimitontd jokaiselle kasvattajalle. Ehképa
meidédn ei tarvitse edes omaksua nostalgista nikemystd palaamisesta takaisin yhden tai
toisen katoavan, keskenddn kilpailevan tradition helmaan (Mendus 1992). Mutta joka
tapauksessa, jos etiikkamme on vain abstrakti ja formaali teoria siitd, miten puhtaasti
inhimilliset olennot — miké&li sellaisia olisi — toimisivat keskendéin, niin silld ei ole mitddn
annettavaa kasvatukselle. Pedagogisen toiminnan teoria on tdysin itseriittoinen sen
suhteen. Sen sijaan tarvitsemme etiikkaa, joka olisi historiallisesti sensitiivistd, joka
tunnustaisi modernin kategorioiden epapuhtauden ja joka tekisi mahdolliseksi keskustella
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kasvatuksen olennaisista sisdll6llisistd ongelmista kasvattajien kesken ja heidén kanssaan.
Tallaista etiikkaa ei kuitenkaan valitettavasi ole vilittomassd nakopiirissa.



8 Kohti epikriittisti kasvatustiedetti?''®

Tarkastelen seuraavassa erditd kasvatustutkimukseen liittyvid metodologisia ja
metateoreettisia kysymyksid. Térkeimpand tavoitteena tilld tarkastelulla on selventdi ja
kehitelld oman tutkimukseni ldhtokohtia. Kaikkein keskeisin ldhtokohta minulla talla
hetkelld on ndkemys siitd, ettd véarinlaiset ja liian sitovasti asetetut ennakkojisentdjit
ovat hedelmillisen empiirisen tutkimuksen pahin vihollinen. Nimitin téllaisia
voimakkaasti joihinkin 1dhtokohtaoletukseen sitoutuneita ldhestymistapoja kriittisiksi, ja
erityisen kriittisid ovat sellaiset ldhestymistavat, joiden sitoumusldhteet sijaitsevat
tutkimuskohteen ulkopuolella. Téssd mielessd yritdn kehitelld epd- tai ehkd osuvammin
ilmaistuna ei-kriittista tai paremmalla suomen kielelld kritiikitonta kasvatustutkimusta.

Selventddkseni edelld esitettyd ldhtdkohtaa ja hilventddkseni sithen ehkd liittyvaa
paradoksaalisuuden tuntua aion seuraavaksi tarkastella hyvin yleiselld ja abstraktilla
tasolla kritiikin késitettd ja kriittisyyden suhdetta tieteelliseen tutkimukseen. Tamédn
kisittelyn itsensi ei ole tarkoitus olla ensisijaisesti kriittinen, edes teoriahistoriallisessa
mielessd, vaan kaikessa spekulatiivisuudessaan pikemminkin heuristisesti avata ndkymaé
vihemmin kriittisen l&dhestymistavan ymmértimiseen. En missddn tapauksessa halua
kieltdd kokonaan kaiken kriittisyyden merkitysté tieteellisessd saati muussa toiminnassa,
vaikka toisaalta ndenkin sen ainakin nienndisessd mielessd ylikorostuneen tdmin pdivin
kasvatustieteessi ja kasvattajien koulutuksessa.

8.1 Kritiikin kisitteesta tieteessa

On varsin yleistd liittdd tieteellisyyden ja kriittisyyden ideat kiintedsti yhteen.
Ihmistieteellisten metodologiaa kisittelevien tekstien alussa on tapana tai ldhes
valttdimatontd puhua kauniisti jotain tieteellisestd kriittisyydestd tai ainakin antaa
ymmértdd otsikoissa ja sivulauseissa, ettd kritiikki on olennainen osa tieteellistid

16 Julkaistu teoksessa Saarnivaara M. (toim). 1996. Subjektiviteettia etsimissd. Jyviskylin
yliopisto, Kasvatustieteiden tutkimuslaitos, TyOpapereita 2. s. 15-33. (Pohjautuu Kasvatustieteen
paivilld xvii 23-25.11.1995 Jyviaskylédssa pidettyyn esitelmédén.) (Pikkarainen 1996a.)
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toimintaa. Kuitenkin eri yhteyksissd tdméd termi saa ilmeisesti varsin erilaisia
merkitysvivahteita. Toisinaan se tarkoittaa itsekriittisyyttd, toisinaan epdilyn tai
falsifikaation periaatetta, toisinaan taas kriittistd suhtautumista tutkittavana olevaan
todellisuuteen. Seuraavassa oletan, ettd juuri nimd kolme muotoa ovat olennaisimmat
kriittisyyden momentit. Niille kaikille on yhteistd jonkinasteinen negatiivisuus, se, ettd ei
suostuta hyviaksymaéin jotain asiaa sellaisenaan tai sellaisena kuin se ndyttdd olevan, vaan
suhtaudutaan siihen tai sen ilmenemisen tapaan tavalla tai toisella kielteisesti. Oletan
tdssd tarkemmin perustelematta, ettd tdmd kielteisyys, negativiteetti on yksi
sulkeistamaton ja keskeinen osatekijé kriittisyydessa ja kritiikin késitteessd. Tahdn viittaa
myods etymologinen ja vieldkin usein akuutiksi nouseva yhteys kritiikin ja kriisin
késitteiden vililla.

Kuitenkin pelkdstddn negatiivinen suhtautuminen asioihin on huonosti motivoivaa
eikd sitd ilmeisesti voikaan pitdd kritiikin késitteen tyhjentédvina sisdltoni. Pikemminkin
ehki timéa negatiivisuus on kritiikin késitteen pintaa, joka perustuu jollekin positiiviselle
perustalle. Voisi sanoa, etté kritiikin késitteeseen liittyy dialektinen jannite positiivisen ja
negatiivisen suhtautumisen vililli. Negatiivinen suhtautuminen edellyttdd positiivista
suhtautumista: ainoastaan sellaista voi kritisoida, johon liittyy jotain positiivista. Tdma
dialektinen suhde rakentuu siten, ettd negatiivinen on aina jotain, mikd estdd jonkin
positiivisen olemista. Negatiivinen ei ole koskaan negatiivista sindnséd vaan ainoastaan
sen kautta, ettd se estdd jonkin positiivisemman, myonteisemmin, mukavamman
vaihtoehdon toteutumista. Eli aina jos kritisoimme jotakin asiaa, oletamme, etti se voisi
olla paremminkin. Ilmeisesti kriittinen suhtautuminen on sitd paremmin motivoitua, miti
suurempi ristiriita mahdollisen hyvin ja reaalisen pahan vélilld ndhdéén. Hyva vaihtoehto
voidaan nihdi myo0s sitd voimakkaampana, merkityksellisempané, mité olennaisemmaksi
se ymmirretidén: kritiikin kohde ei ainoastaan voisi olla parempi, vaan sen kuuluisi
olemuksensa tdhden olla parempi. Ndin ndhdédkseni kritiikki ainakin jossain miérin
edellyttidd jonkinlaisen platonisen ndkemyksen asioiden toisaalta piilossa olevasta, mutta
todellisesta ja sindnséd hyvésti olemuksesta ja toisaalta ndkyviastd, mutta jossakin mielessi
epétodellisesta ja ohimenevésti puutteellisesta ilmiasusta.

Platonista paistddn kitevdsti ensin mainittuun kritiikin muotoon, itsekritiikkiin.
Itsekritiikkid, omien virheiden, erehdysten ja epatdydellisyyksien toteamista harjoitetaan,
jotta niistd vapauduttaisiin ja tultaisiin jossakin suhteessa paremmiksi. Tétd voitaisiin
nimittdd sokraattiseksi kritiikiksi, jonka tehtdvdnd on parantaa ihmistd. Nykyisessd
tieteellis-professionaalisissa yhteyksissa tdlld kisitteelld on kuitenkin myds kapeampi ja
teknisempi sisdltd kuin alkuperdiselld Sokrateen ajatustavalla. Tieteilijin on oltava
itsekriittinen ollakseen ennen kaikkea parempi tutkija, ei tullakseen paremmaksi
ihmiseksi. Tallainen ajatus on varsin maltillinen ja hyddyllisen tuntuinen. Toisinaan kylla
nékee esitettdvin sellaisenkin absurdin ajatuksen, etti tieteellinen koulutus tekisi ihmisen
jotenkin paremmaksi my0s tieteen tekemisen ulkopuolella. Niin kauan kuin pitdydytédan
joko tieteellisessa itsekritiikissa tai arkisessa itsekritiikissé eikd sekoiteta niitd, ei minulla
ole tdhén kritiikin muotoon mitddn huomauttamista.

Toinen tieteellisen kritiikin muoto yleensi liitetdéin erityisesti Popperin nimeen. Han
esitti ja sai kuuluisaksi tdmin takaperoisen ajatuksen, ettd tdrkein asia, jota tieteessd
tavoitellaan, on hypoteesien hylkddminen. Kaikki hypoteesit ovat arvauksia ja pysyvit
sellaisina. Ainoa, mikd on varmaa ja luotettavaa, on ndiden arvausten onnistunut
kumoaminen (esim. Popper 1972). Kumoamisia ei tehdd kumoamisten takia, vaan tieteen
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tuloksia ja muita uskomuksia epiilldén ja yritetddn falsifioida, koska virheellisten
uskomusten kumoamisen ajatellaan olevan olennainen osa tosien uskomusten etsinnissé.
Aion jatkossa kisitelld tarkemmin tdhdn liittyvid kysymyksid, mutta haluan jo tissd
yhteydessé ottaa esille tietynlaisen ristiriidan tdmén ja edellisen kritiikin muodon valilla:
falsifikationismina ilmenevi tieteellinen kriittisyys ei tarkoita tieteen (kollektiivista)
itsekriittisyyttd, vaan siihen liittyy ilmeinen oletus, ettd tieteessd tehdyt arvaukset ovat
parempia kuin arkieldmin uskomukset ja harjaantuneena kumoajana tiede kykenee aina
kumoamaan arkielimin uskomuksia, mutta ei pdinvastoin. Falsifikationismi puhtaana
tieteenfilosofisena ohjelmana on jo varhain osoitettu ongelmalliseksi (esim. Lakatos
1970) ja erityisesti tieteensosiologisesta nidkokulmasta katsottuna néyttdd siltd, ettd
tieteilijat eivét todellakaan kiytdnndssd toimi timidn opin mukaan: Toisten hypoteeseja
mielellddn kumotaan, jos siitd on hyodtyé itselle ja omista pidetddn kynsin ja hampain
kiinni (esim. Rouse 1987). Tieteellinen so. esim. urakehitykseen liittyvd menestys ja
ndkymit sen suhteen mairdavét, mihin suhtaudutaan kriittisesti ja kuinka kriittisesti.
Erityisen olennaista on kantaa huolta tiedeinstituution uskottavuudesta verrattuna sitd
ympérdivain arkitietoon. Voidaankin varovasti epiillé, ettd ns. tieteelliseen kriittisyyteen
yhdistyy saumattomasti epditsekriittinen tieteisusko. Sindnsé — tieteen sisélld pidettynd —
tieteellinen kritiikki, kriittinen keskustelu ja esitettyjen hypoteesien arvostelu on
keskeinen osa tieteen olemusta, jopa tutkijan eldméin suola.

Kolmas mainittu kritiikin muoto on kaikkein mielenkiintoisin. Se saa sijansa erityisesti
ihmistieteissd ja ndyttdytyy ennen kaikkea yhteiskunta- tai ideologiakritiikkind. Jossain
médrin nayttdd, ettd tdlld kritiikkin muodolla yritetiin kompensoida ihmistieteiden
luonnontieteitd huonompaa menestystd edellisessd  kritiikin  lajissa.  Thmiset
arkitoiminnassaan usein uskovat omistavansa luotettavampaa, vaikeammin kumottavaa
tietoa asioistaan, kuin tieteen tarjoamat arvaukset. Yksi vaihtoehto tieteelle murtaa tati
tavallisen ihmisen itseluottamusta on ottaa aikaisemmin kirkolle kuulunutta arvojen
nékijin roolia itselleen. Yhteiskuntakritiikki edellyttdd, ettd kriitikko kykenee vdittiméan
yhteiskunnan olevan huonossa tilassa, kaukana olemuksellisesta perustastaan, ja ihmisten
toimivan vadrin.

Yhteiskunnallisen kritiikin edellytyksend on jonkinlaisen utopian hahmottaminen
vaihtoehdoksi vallitsevalle menolle. Aika ajoin utopiat ovat saaneet keskeisenkin aseman
yhteiskuntakritiikissd, esim. marxilaisuuden eri muodoissa korostuneet eri tavoin
médritellyt kommunismin tai vapauden utopiat. Pettymys ja vaikeus uskoa ja luottaa
utopioihin, varsinkin maallisiin utopioihin on aiheuttanut sen, ettd utopioiden eksplikointi
ei tdnd paivinad ole kriittiselle tieteelle kovin hyvda mainosta. Siksi kritiikin strategiana
mieluummin kéytetdénkin kriittisyyden negatiivista aspektia: eli siind méairin, kuin
ihmiset eivit usko tieteen kehittdmiin utopioihin, heille voidaan yrittda uskotella asioiden
olevan huonommin kuin he kuvittelevat. Tdssd palataan kritiikin ja kriisin yhteyteen.
Kiriittiselle tieteelle kriisin, kriisiytymisen ja kriisitendenssin késitteet ovat jokseenkin
valttimattomia. Kéytdnnossd voidaan yrittdd luoda jonkinlaista utuisen utopian, labiilin
nykytilan ja uhkaavan kriisin vélistd jannitettd ja kolmiodraamaa. Jopa koko platoninen
olemus-ilmid erottelu voidaan kaéntdd toisinpdin ja viittdad, ettd asiat vain nayttdvét
olevan kunnossa, mutta jossakin piilossa jylldd pahantahtoinen kriisitendenssi
odottamassa tdyteen raivoon puhkeamistaan ja suunnitellen maailman syoksemistd
perikatoon. Sitd asiain tilaa, ettd ihmiset eivdt huomaa kriisin olemassaoloa voidaan
nimitetdin ideologiaksi ja ndin paistddn kriittisen tieteen hienoimpaan saavutukseen:
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ideologiakritiikkiin; so. yhteiskuntakritiikkiin yhdistettyyn ihmisten ideologisesti
vadristyneen tietoisuuden arvosteluun.

Tiede ei eld missddn norsunluutornissa vaan se joutuu jatkuvasti hankkimaan
olemassaolon oikeutuksensa''’. Erityisesti timi on korostunut Suomessakin viime
aikoina, kun ei enééd ole ollut itsestdédn selvai, etté tiedettd kyetddn resursoimaan entiselld
tavalla. Téassd tilanteessa tiede joutuu korostamaan omaa kéytdnnollisyyttdin,
merkitystddn ei-tieteelliselle maailmalle. Luonnon- ja teknisten tieteiden osalta timi
voidaan aika helposti osoittaa tuotannollisten sovellutusten ja mielikuvituksellisten, mutta
vastaansanomattomien tiedollisten 10ytojen avulla. IThmistieteet ja erityisesti kasvatustiede
ovat tdssd suhteessa selvemmin kriisissd. Niilld ndyttdd olevan valittavana ennen kaikkea
ndmi kaksi tietd: Luonnontieteen kaltaisen tiedollis-teknologisen ylivertaisuuden
osoittaminen; tai uskontojen ja traditioiden kaltaisen oikean ja hyvén eldmén salaisuuden
hallinnan osoittaminen''®. Kitevinti tietysti on, jos onnistuu jotenkin yhdistimaan niméi
kaksi linjaa. En halua vdheksyé tai kiistéd, etteiko nédilldkin saroilla kilvoitteluun voisi
olla jotain oikeutusta, mutta itse asettaisin kasvatustieteen tehtdvin toisin.

8.2 Kiritiikin ja tieteen konstruktiivisuus

Kiritiikin késitteen tarkastelun lopuksi haluaisin vield kiinnittdd huomiota siihen, etti
edelld arvostelemani kaksi varsinaista tieteellisen kritiikin muotoa: objektivismi ja
yhteiskuntakritiikki ovat késitteellisesti toisiinsa sitoutuneita. Yhteiskuntakritiikki
edellyttad sitd, ettd kritiikin esittdjélla tdytyy olla jonkinlaista parempaa tietoa asioista
kuin muilla ihmisilld. Jotta esitetty kritiikki olisi todella tieteellistd yhteiskuntakritiikkia,
sen tdytyy perustua tieteelliseen tietoon, ja tieteellisen tiedon paremmuus suhteessa
arkitietoon ymmaérretddn juuri tieteellisen objektivismin kautta. Tdssé kannattaa huomata,
ettd kritiikkié ja kriitikkoja on tieteessidkin monenlaisia ja aina ei ole selvda, missd méérin
esitetty kritiikki on tarkoitettu tieteelliseksi, tieteeseen perustuvaksi kritiikiksi. Kriittisyys
ei tietenkddn ole mitenkddn pelkéstddn tieteeseen kuuluva ilmié vaan pikemminkin
pdinvastoin: ei-tieteellinen arkitoiminta usein voidaan ymmairtdd nimenomaan kritiikin
toteuttamiseksi: politikointi on aina jonkinlaista kritiikkid; tyd, siis luonnon
muokkaaminen on kritiikkid muokkaamattoman luonnon olemusta kohtaan; kasvatuskin
on kritiikkié lapsen erilaisia puutteita kohtaan jne. Puolustan siis sellaista vanhanaikaista
nidkemysti, ettd tieteilijind minun tdytyisi pidéttdytyd tai ainakin yrittdd pidattiytya
tutkimuskohdetta koskevista arvioivista ja siis kriittisistdi kannanotoista, mutta
arkitoimijana taas joudun léhes koko ajan ottamaan kriittisesti kantaa toimintakenttdéni
kuuluviin asioihin.

"7 Voidaan jopa nihdi, etti tieteelld toisinaan on kunnianhimoa jonkinlaiseen maailman valtiaan
rooliin: vrt. Platonin filosofikuninkaat ja Marxin tieteellinen kommunismi. Latour on viitannut
tdahdn lentdvalld lauseellaan: tiede on politiikan jatkamista toisin keinoin (esim. Latour 1983).

"8 popkewitz (1991) puhuu suunnilleen samassa merkityksestd positivismista ja populismista
arvioidessaan amerikkalaista kasvatustiedett.
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Tamin asian toinen puoli on se, ettd tieteen tulokset ovat aina periaatteessa
jonkinlaisia itseddn toteuttavia ennustuksia. Kun jotain sosiaalisen toiminnan saantod
aletaan pitdd todellisena, siitd tulee todellinen. Yksinkertaisesti vakuuttamalla ihminen
jonkin sdinndn olemassaolosta hidnet saadaan toimimaan timéin sdinndn mukaisesti.
Tietysti ihmisilld on valta ja mahdollisuus rikkoa mitd hyvanséd sdéntdd, mutta toisaalta
sellainen sdintd, jota rikotaan, ei ole — endd — vahvassa mielessd sddntd. SA4ntd on
olemassa siind méérin ja niin kauan, kuin sitd noudatetaan — tai toisin sanoen, se toteutuu.
Niin jokainen tulkinta tai tieteellinen tulos aina osallistuu todellisuuden muokkaamiseen
— ja todellisuuden tuottamiseen. Jokainen rakennekuvaus ainakin periaatteessa yrittda
tuottaa ko. rakenteen. Jos tdmé kuvattu rakenne on ns. latentti, sellainen, ettei sitd ole
ennen titd tutkimusta tiedetty olevan olemassa, niin silloin tutkimuksen voidaan sanoa
aidossa mielessé tuottavan timén rakenteen. Jos taas rakenne on jo ennestidn tunnettu,
silloin tdmé kuvaus on helpompi saada hyviksyttyd, mutta nyt ainoastaan vahvistetaan ja
ehké hiukan muokataan olemassa olevaa rakennetta. Téllainen konstruktivistinen tulkinta
tieteen tekemisestd on aika kiistanalainen luonnontieteen tapauksessa, mutta onneksi
meidédn ei tarvitse siitd huolehtiakaan. Kasvatus- ja yleensd ihmistieteiden kohdalla sen
sijaan téllainen ndkemys on késittddkseni helposti puolustettavissa. Jos vaikka katsomme
erilaisten sosiaalisten tai merkitysrakenteiden kuuluvan johonkin ‘popperin 3.
maailmaan', minkd oletuksen usein ajatellaan pelastavan ndiden tieteiden
objektiivisuuden (esim. Siljander 1988, 207-214), niin eivédtkd juuri kaikki esitetyt
tulkinnat, teoriat ja muut ‘henkiset' tai tiedollis-arvostukselliset konstruktiot luo ja
muokkaa titd maailma kolmea?

8.3 Epikriittinen vaihtoehto: Antropologinen tutkimus

Siind médrin kuin titd rajaa on mahdollista vetdd, kasvatustiede ei kasvata, vaan
ainoastaan kertoo kasvatuksesta. Kasvatus on mielenkiintoinen ja tirked asia, mutta
tieddimmeko, mitd on kasvatus? Mitd tiede voi kertoa kasvatuksesta sellaista mitd ithmiset
eivét jo muutenkin tiedd? Vanhempina ilmeisesti tieddmme, mitd olemme tekeméssé, kun
kasvatamme lapsiamme, mutta tiedimmeko, mitd opettajat tekevét, kun he kasvattavat
néitd samoja lapsia? Tai péin vastoin? Nahdédkseni kasvatustieteilijin yhteiskunnallinen
tehtéva olisi ennen kaikkea osallistua kasvatuksesta kiytdvaan keskusteluun jonkinlaisena
vilittdjand: viestinviejdnd, yloskirjaajana, arkistoijana jne. Keneltd vilitetdén viesteja ja
kenelle? Tissi tdytyy tietysti olla tarkkana, jollain tapaa tasapuolisena ja monipuolisena,
vaikka mitddn yleistd tai objektiivista kuvaa asioiden tilasta ei saakaan pitdd kuin
enintdén regulatiivisena ideana — jo rajallisten resurssienkaan takia. Palaamme tdhdn
keskeisen tirkedin kysymykseen myShemmin.

Kasvatustieteilijan tehtdva olisi siis tutkia, mitd ihmiset, kollektiivit ja instituutiot
tekevét kasvattaessaan — tutkia reaalisesti sitd, eikd mitddn keksittyjd utopioita tai
kriisitendenssejd. Paras apuneuvo ja tienosoittaja tillaiseen epékriittiseen tutkimukseen
lienee antropologia. Toki antropologiankin historiaan liittyy monenlaista kriittisyyden
tahraa erityisesti kolonialistisiin kéytinteisiin kietoutumisen takia, mutta se on kuitenkin
tieteenala, jossa on néhty vaivaa ihmisten toiminnan ja kulttuurin tutkimisessa tarvittavan
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metodologian ja taitojen kehittimisessd. Voi tietenkin kysyé, eiko kiytetty etnografinen
metodi ole pelkkdd observointia ja muistiinpanojen tekemistd. Kuitenkin siithenkin ja
erityisesti siithen, mité sen jilkeen tehddin, liittyy runsaasti ongelmakohtia (esim. Geertz
1973). Ehkd tdrkein asia on todella kdytinndllinen harjaantuminen observointiin ja
tulkintaan, kyky kiinnittdd huomiota asioihin, jotka voivat olla tirkeitd, mutta joita
ihmiset eivit tulisi mahdollisesti kertoneeksi, jos heiltd kysytdan, mitd he ovat tekeméssa.

Bruno Latour on wuseassa yhteydessd korostanut modernin yhteiskunnan
antropologisen tutkimuksen térkeyttd (esim. 1993) ja todennut, ettd jostain syystd hyvin
antropologisen koulutuksen ja kokemuksen omaavat tutkijat eivét ole onnistuneet oman
yhteiskuntansa tutkimuksissa. Usein ongelmana on ollut jo tutkimuskohteen valinta:
kohteiksi on valittu erilaisia marginaaliryhmi, joiden jossain mielesséd voi viittdd olevan
kuitenkin oman yhteiskuntamme ulkopuolella; jotka ovat siis eksoottisia kuten
klassisetkin antropologian tutkimuskohteet. Ongelman syynid ndyttdd olevan vaikeus
suhtautua  epékriittisesti, antropologisella ymmairtdmisen asenteella moderniin
yhteiskuntaan. Eksoottisten tutkimuskohteiden kanssa tutkijan on helpompi rajoittaa omia
tulkintojaan ja ennen kaikkea arvioitaan kohteeseen liittyvistd merkityksistd ja antaa
"kohteen puhua"''®. Heti kun kohde on liian liheinen ja tuttu, alamme suhtautua siihen
kaytannolliselld ja arkisella kriittisyydelld — joko hyviaksyvisti tai tuomitsevasti.
Jonkinlainen itsevieraannuttaminen brechtildisessd mielessd on ilmeisesti tarpeen, jotta
omaa yhteiskuntaa voisi tutkia antropologisesti ja epékriittisesti.

Se, ettid tutkimuskohteena on oman yhteiskuntamme kasvatusilmid, ilmeisesti vaatii
erditd tdsmennyksid, tarkennuksia ja lisdyksid antropologiseen otteeseen. Erityisesti
huomiota on kiinnitettivd kahteen, toisiinsa léheisesti liittyvddn asiaan. Perinteisessd
antropologisessa otteessa tutkijaa yrittdé laatia tutkimastaan yhteisdstd kokonaisvaltaisen
kuvauksen, jonka avulla hdnen moderni yleisdonsd kykenee ymmértiméadn millaisista
merkityksellisistd rakenteista tutkitun yhteiskunnan ihmisten kulttuuri muodostuu.
Tallaista kertomusta on usein nimitetty "tihedksi kuvaukseksi" (thick description; esim.
Geertz mt.), koska se siséltdd paitsi behavioristisen kuvauksen siitd, mité tapahtuu, myos
tulkinnat siitd, mitd tapahtumat merkitsevdt niihin osallistuville ihmisille.
Kasvatustieteilijdlld ei, kuten olemme todenneet, ole tdllaista selkedd asemaa
tutkimuskohteen ja yleison vilissé, vaan tutkimuskohde, tutkija ja yleisé kuuluvat kaikki
samaan hajanaiseen kokonaisuuteen. Télloin ongelmaksi nousee, millaiselle kielelle
tutkijan pitdisi yrittdd kokemuksensa ja tulkintansa tutkimuskohteista kdéntdd. Jos tdma
kysymys liittyy tutkijan ja yleison véliseen suhteeseen, niin toinen ongelmakohta on
tietysti tutkijan ja kohteen vilinen suhde: miten tutkija saa vieraannutettua itsensi
kohteestaan, niin etti ylipdansé kykenee siithen suhtautumaan tutkivasti?

"9 Itse asiassa juuri timd eksoottisuuden oletus, modernin ja villin vastakkain asettelu on
antropologiaa uhkaava kriittisyyden perisynti, josta voisi ajatella helpommin vapautuvansa juuri
silloin kun suuntaa tutkimuksensa oman modernin yhteiskuntamme keskeisimmille alueille.
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8.4 Semioottinen tarkennus

Yhden toimivan tuntuisen ratkaisun ndihin ongelmiin néyttéisi tarjoavan semiotiikka,
joka juuri tutkii erilaisten kielten, merkkijirjestelmien ja ennen kaikkea
merkitysjdrjestelmien ominaisuuksia ja suhteita. Semiotiikkaa on menestyksellisesti
kaytetty tieteentutkimuksessa, koska se mahdollistaa refleksiivisen itsetietoisuuden
tieteen omasta merkkijérjestelméstd samanlaisena kulttuurisena konstruktiona kuin
tutkimuksen kohdekin on ja ndin se auttaa vapautumaan objektivistisista ja kriittisista
ylilyonneistd ihmistieteellisessd tutkimuksessa. Semiotiikkaa on olemassa lukemattomia
eri tyyppeja ja lajeja, ja se laji, josta téssd olen eniten kiinnostunut on greimasilainen
narratologia, eli kertomuksiin siséltyvien merkitysmaailmojen tutkimiseen suuntautunut
metodologisesti hyvin monimuotoiseksi kehitetty suuntaus (ks Greimas 1980, Greimas &
Courtés 1982).

Semiotiikan ja erityisesti sen greimasilaisen alalajin luonteen ja erityispiirteiden
kisittely on siind méairin laaja kysymys, ettei tdssd artikkelissa ole mahdollista siithen
kovin pitkélle mennd. Riittdd ehké todeta, ettd se on yksi keskeisimpid saussurelaisen
kielifilosofian edelleen kehittdjid. T4td perintdod on sen kyky tarkastella merkityksié ilman
sotkeutumista ongelmallisiin oletuksiin joistakin objektiivisesti olemassa olevista olioista
merkkien merkityksen kohteina, referentteind. Saussurelle kieli muodosti tavallaan
itseenséd sulkeutuvan systeemin, jota tuli tarkastella vain sisdisen rakenteensa kautta ja
vield ilman mitddn oletuksia timédn systeemin historiallisesta kehityksestd. Téstd jo voi
ymmartdd, miksi tdllainen semiotiikka on epékriittisti hahmottelemassani mielessa:
Ensinnékin kulttuuri tutkimuskohteena ei ole sidottu mihink&én objektiiviseen perustaan
tai 'syvdrakenteeseen', johon suhteessa se saattaisi olla esimerkiksi vidristynyt tai
huonosti kehittynyt.

Toiseksi merkittivimmat yhteiskuntakritiikit ovat olleet nikemykseltién historiallisia.
Sekd kriisiytymisen ajatus, ettd utopiaan liittyvd mahdollisen edistyksen ajatus
edellyttivit historianfilosofiaa, joka on tdysin suljettu ulos saussurelaisesta synkronisesta
1. samanaikaisuutta korostavasta lahestymistavasta. Lisdksi historiallista rekonstruktiota
korostava ldahestymistapa helposti tuottaa ajatuksen mahdollisuudesta puuttua historian
prosesseihin ja ohjailla niitd haluttuun suuntaan. Synkronisessa ldhestymistavassa
kohdetta pyritd&in ymmairtdméén sellaisena kuin se nyt on, ja timi ndkemys helpommin
johtaa pidéttdytyméan yrityksistd muuttaa kohdetta johonkin suuntaan.

Néitd keskustelun alaisia kysymyksid ei tietenkdéin saa kérjistdd liikaa. Nykyinen
semiotiikka ei suhtaudu yhtd jyrkésti kuin de Saussure kumpaankaan asiaan: sen
kummemmin ulkoisten referenttien mahdollisuuteen kuin historiallisen muutoksen
ajatukseenkaan, mutta pitkdlti hinen ansiostaan ndihin asioihin osataan nyt suhtautua
kuitenkin tietoisesti ja varovaisesti.

8.5 Kasvatustutkimus toiminnan tutkimisena

Edelleen meillé on ratkaisematta kysymys, millaisella kielell ja kenelle kasvatustieteilija
kertoo kertomuksia kasvatuksesta. Ensinndkin tdytyy korostaa, etti mitdén tarkasti
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rajattua yleisod tuskin kannattaa ajatella. Yhteiskuntamme ja sen kasvatukseksi nimitetty
osa-alue vaikuttaa erittdin heterogeeniselta. Suurina kokonaisuuksina ajatellen ne eivét
muodosta mitddn tidsmillisesti yksilditdvissd olevaa kokonaisuutta, eikd edes niiden
siséltd helposti 10ydy mitddn homogeenisia luokkia tai ryhmid. Pikemminkin tima tilanne
on hahmotettavissa Wittgensteinin kuuluisan perheyhtéldisyyden késitteen avulla:
jokainen muistuttaa jotakuta toista, tai kuuluu samaan kategoriaan jonkun toisen kanssa,
mutta ei 16ydy laajoja kategorioita, joissa yksilot samassa suhteessa muistuttaisivat
toisiaan tai kuuluisivat yhteen. Niinpéd on tavallaan kaksi vaihtoehtoa ja niiden erilaiset
yhdistelmaét: joko suunnata puheensa tarkasti, konkreettisen yksityiskohtaisesti ja helposti
ymmarrettivisti jollekulle tai sitten abstraktisti, yleisesti ja ponnistuksin ymmaérrettavésti
kaikille.

Tassd tilanteessa kieleen ja kisitteistoon on kiinnitettdva erityisti huomiota, koska
mitédén valmista kieltd ei ndytd olevan olemassa. On kehitettdva yleisié ja kokoavia, mutta
silti vield jotain tirkedd ja merkityksellistd merkitsevid kisitteitd. Tédssd emme onneksi
joudu lahtemién tyhjasta liikkeelle, silld sama ongelma on ollut ratkaistavana jo meitd
edelténeilld kasvatusoppineiden sukupolvilla. Niinpd on olemassa tiettyd perinnett,
jonka varaan voidaan rakentaa. Niitd tarvittavia kisitteitd on jo kehitelty, kokeiltu ja
jossain miirin jo esitelty kasvatuksesta kiinnostuneelle yleisolle. Téllainen tyd ei
kuitenkaan koskaan tule valmiiksi, ja toiseksi sen hedelmit muuttuvissa olosuhteissa
saattavat dkkid hévitd tai pilaantua, jos niitd ei jatkuvasti huolleta. Kasvatustutkimus
kuuluu kasvatuksen kentén sisdlle ja siten se on aina myds osa oman tutkimuksensa
kohdetta. Tédssd mielessd kasvatukseen on suhtauduttava historiallisesti, koska muuten ei
voi saavuttaa ymmaérrystd siitd, miten tutkimuksessa ja kdytinnon toiminnassa kaytetyt
kisitteet liittyvét toisiinsa ja itse toimintaan — mitd ne merkitsevét.

Naistd 1dhtokohdista kdsin on luontevaa ldhted siitd alkuoletuksesta, ettd kasvatus on
toimintaa. Toiminnan késitteen tarkastelulla on pitkdt ja monitahoiset perinteet alkaen
antiikin praktisesta filosofiasta aina saksalaiseen idealismiin. Lihden kuitenkin tdssd
liikkeelle osittain greimasilaisen semiotiikan pohjalta tieteen ja teknologian sosiologiassa
kehitellysté ns. toimijaverkkoteoriasta (esim. Callon & Latour 1981). Tamén ndkemyksen
mukaan toiminta on todellisuuden tuottamista. Tdmi tuottaminen ei tapahdu pelkéstidan
mekaanisessa mielessd, vaan myds merkitykset ovat olennainen osa todellisuutta ja itse
asiassa jonkin fyysisen objektin ja merkityksen tuottamista on aika vaikea erottaa
toisistaan. Téllainen nikemys ei ole idealistinen siind mielessd, etti jokin toimiva subjekti
voisi vapaasti, ikddn kuin omasta paéstdén tuottaa millaisen todellisuuden haluaa, vaan
kaikki tuotettu todellisuus on reaalista ja jokainen subjekti joutuu ottamaan huomioon
toisten tuottaman todellisuuden. Kysymys ei ole mydskdin missdén jyrkdssd mielessi
materialismista, koska merkitysten tuottaminen ja tulkinta on &d4rimméiisen olennainen
osa kaikkea toimintaa. Siten periaatteessa toiminta on aina sellaista, ettd toimija yrittda
tulkita jotain mahdollisesti olemassa olevaa joksikin tietynlaiseksi hénelle tirkedksi
asiaksi ja sitten erindisin toimenpitein yrittdd vahvistaa ja vakiinnuttaa tété tulkintaansa.

Tallainen ndkemys johtaa siihen, ettei maailmassa ole mitdén ehdottoman pysyvéa,
vaan kaikki, mitd meille ihmisind on olemassa, on sitd juuri toiminnan kohteena ja siten
samalla seka tulkinnan ettd tekojen kautta mahdollisesti muuksi muutettavana. Tésté taas
on kaksi tirkedd seurausta krititkin kédsitteemme kannalta: Ensiksikin teoreettinen
kritiikki on mahdotonta, koska jokaisen toimijan maailma on periaatteessa sellainen, kuin
se héanelle on. Jos jossakin kulttuurissa on noitia, niin siini kulttuurissa on noitia. Jos taas
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sahkomagneettista séteilyi ei ole, niin silloin siti ei ole. Toiseksi kdytdnnollinen kritiikki
on erittdin mahdollista, koska voimme erindisin toimenpitein yrittdd tehdd noitia
olemattomiksi ja sdhkomagneettisen siteilyn olevaksi. Kritiikki on siis aina
kaytannollistd! Mika tdssd kuitenkin on kaikkein olennaisinta ja tdrkeintd, on se, ettd
taméin ndkemyksen mukaan on ajateltava myds niin, ettd kaikki toimijat, subjektit itse,
ovat toiminnan tulosta — sekd omansa etté toisten.

Tama toiminnan kisite (johon sen kehittéjét usein viittaavat aika ongelmallisesti sithen
sanalla kddntdminen, franslation) on hyvd ldhtokohta varsinaisten pedagogisten
kisitteiden kehittelylle ennen kaikkea siksi, ettd se on samalla kertaa minimalistinen ja
toimiva. Se on maéiriteltdvissd hyvin lyhyesti ja abstraktisti. Se ei ole sidottu mihink&in
toiminnan erityistapauksiin, kuten muut mielenkiintoiset toiminnan késitteet yleensé ovat,
vaan sen avulla voidaan erilaisin yksityiskohdin tarkennettuna kuvata millainen
toimintaepisodi hyvédnsid. Kun ajattelemme itsellemme asettamaamme tehtdvad kuvata
ymmaérrettdvisti erilaisia kasvatustapahtumia erilaisille yleisdille, tarvitsemme juuri
tallaisia yleisié, joustavia ja helposti ymmarrettdvid késitteitd. Koska kyse on erityisesti
kasvatuksesta, joka on varsin omalaatuinen toiminnan alue, tarvitaan tietysti joitakin
lisdyksié, tarkennuksia ja apukésitteita.

8.6 Pedagoginen Kisitteisto

Seuraavaksi otan esille muutaman ehdokkaan varsinaisiksi pedagogisiksi késitteiksi, tai
pikemminkin asiasisélloiksi, jotka ilmeisesti olisi otettava painottuneesti kisiteltdviksi
kasvatusta késittelevissd kuvauksissa. Léhestymistapani tdssd jossain méérin poikkeaa
projektissamme kdytetystd ns. prinsiippiteoriasta, jossa pyritddn pikemminkin
hahmottamaan vilttiméton yleinen ja muodollinen pedagogisen toiminnan rakenne. En
voi tdssd yhteydessd kovin paljoa paneutua tdhin tdrkeddn teoriahistorialliseen
momenttiin kasvatustutkimuksessa — siind mairin, kuin tdssid viittaan perinteisiin
pedagogisiin késitteisiin, se tapahtuu pitkélti projektissamme tehdyn tutkimuksen kautta
(ks. esim. Kiveld et al. 1996). Tallaisen prinsiippiteorian yksi perinteinen ongelma on,
ettd se ei helposti sovellu empiirisen tutkimuksen vélineeksi. Yritdn tdssd ottaa varsin
varovaista askelta prinsiippiteoreettisesta otteesta kohti empiiristd kuvaamista.
Ensimmaéinen kasvatustoiminnan méirite on sukupolvisuhde tai sen kaltainen suhde.
Tama ajatus palautuu ennen kaikkea Kantiin, mutta 16ytyy jo ainakin Comeniukselta.
Tamén ajatuksen mukaan ihmisestd tulee ihminen ainoastaan kasvatuksen kautta.
Syntyessddn lapsi on ihmislajin edustaja, mutta ainoastaan biologisessa mielessé, ja siksi
se kuuluu pikemminkin luontoon kuin ihmisten maailmaan, kulttuuriin. T&ll4 tavalla
esitettynd tdhdn asettamukseen liittyy monia ongelmia, esim. seuraavat: Eikd lapsella
kuitenkin ole ihmisarvo kuten aikuisellakin? Missi lapsen ja aikuisen so. luonnonolion ja
varsinaisen ihmisen vélinen raja sijaitsee? Téssd kohti ehkd selvimmin nédkyy se, ettd
kasvatus késitteend perustuu erddnlaiseen fiktioon samalla tavalla kuin muutkin vastaavat
kulttuuri-ilmiét. Luonnon ja ihmisen tai paremminkin luonnon ja kulttuurin vélinen ero
on kulttuurisesti ja semioottisesti tuotettu kategoria, jolla ei ole mitddn kulttuuria
edeltdvdd objektiivista perustaa. Siten timi jaottelu saattaa saada erilaisia muotoja eri
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tilanteissa ja erityisesti eri kulttuureissa. Tamé jaottelu on toisaalta kuitenkin erittdin
reaalinen, ja kasvatuksen késite olisi ylipdédnsd mahdoton ilman titd kahtiajakoa sen
taustalla. Sukupolvisuhteen kaltainen mutta yksiselitteisemmin oloinen suhde liittyy
ajatukseen kasvatuksesta kasvattajan ja kasvatettavan vélisend kompetenssierona, jota
kasvatuksessa pyritddn kaventamaan. Kuitenkaan tdhén liittyvd kyvyn, taidon tai
kompetenssin ajatus ei ole yhtddn sen neutraalimpi ja objektiivisempi kisite kuin
kulttuuri tai ihmisyyskdén. Se, ettd jotain toimintatapaa pidetddn arvokkaana kykyné,
perustuu aina kulttuurisiin valintoihin.

Tama seikka on pitkilti sama kuin kysymys kasvatustavoitteista, joita on tutkittu sekd
filosofisesti ettd empiirisesti kasvatustieteessd. Kuitenkaan téssé ei ole niinkddn kysymys
yksilollisistd kasvattajan tietoisuudessa olevista tavoitteista, joita hidn asettaa
toiminnalleen, vaan laajemmista osittain koko kulttuuria koskevista rakenteista. Téssd
ndkyy hyvin se, ettd kdytdnnoén toiminta on kritiikkid. Kasvatusta on ajateltu
comeniaanisessa mielessd kritiikiksi ihmisen perisynnin aiheuttamaa puutteellisuutta
kohtaan. Kantilaisessa mielesséd kasvatus on kritiikkid ihmisen luonnonoliomaisuutta
kohtaan. Tamé jannite puutteellisen, alhaisen, luonnollisen ja syntisen ja toisaalta
taydellisen, moraalisesti hyvén, jarkevdn ja vanhurskaan vililld on erittdin keskeinen
yhteiskunnallinen kysymys. Juuri sen voi ajatella pitkdlti motivoivan laajat ja kalliit
koulutusjarjestelmit sekd yksittdisissd kodeissa suhteellisen samanlaisina toistuvat
kasvatustoimenpiteet.

Heti seuraavaksi on otettava esille vanhan kasvatuksen maéérittelyongelman
”sosiaalistamista vai individuaalistamista?”, mukaisesti asian toinen puoli. Jokaista
yksilod kasvatetaan jossain méérin eri tavalla ja kasvatustavoitteet eivit ndytd kumpuavan
pelkdstddn yhteisistd kulttuurisista rakenteista. Siihen, ettd kasvattaja joutuu tekemién
oletuksia kasvatettavan kasvumahdollisuuksista ja -pyrkimyksisté, on viitattu perinteisesti
termilld Bildsamkeit. Tdmén termin raamatullinen ihmiseen Jumalan kuvana viittaava
etymologia auttaa ymmaértimaan, ettd edelld kdsitelty ihmisyyden ihanne kasvatuksen
pddmidrind ja tdmid kasvatettavassa jo olevaksi oletettu mahdollisuus kasvaa tdmén
ihanteen kaltaiseksi, liittyvdt laheisesti yhteen ja médrittdvit vastavuoroisesti toisiaan.
Tavoitteena voi olla vain sellainen asiain tila, jonka voi uskoa saavutettavaksi. Lisdksi
tdmén periaatteen kautta voi ymmartié, miksi kasvattamattomalla lapsella voi olla tdysi
ihmisarvo: hén on potentiaalisesti oikea ihminen. ”Valmis ihminen” on yksil6llinen ja
silloin hénen yksildllisyytensékin téytyy jossakin méirin olla olemassa mahdollisuuksina
ja taipumuksina hénen Bildsamkeitissaan. Voidakseen tukea omilla toimenpiteilldén
kasvavan tulemista yksilolliseksi aikuiseksi, kasvattajan taytyy jatkuvasti tehda tulkintoja
ja oletuksia kasvavan mahdollisuuksista ja taipumuksista.

Kasvattaja pyrkii siis omalla toiminnallaan realisoimaan edellisessd kohdassa
késiteltyja kasvatettavan mahdollisuuksia siten, ettd tisti tulisi ensimmaéisessd kohdassa
késitellyssd mielessd tdysivaltainen aikuinen. Tatd toimintaa voimme nimittdd
kasvattavaksi vaikuttamiseksi. Tdmén vaikuttamisen ei voi ajatella olevan vastavuoroista
kommunikaatiota tai dialogia, kuten krittiisissd suuntauksissa usein viitetddn (esim.
Freire 1972, Aronowitz & Giroux 1993). Tdmin toiminnan tarkoituksena on tuottaa
sellainen ihminen, joka kykenee vastavuoroisuuteen, ja jos kasvatettava siihen jo
kykenisi, ei kasvatustoimintaa tarvittaisi tdssd suhteessa. Toinen vaihtoehto, jota
erityisesti kéyttdytymistieteellinen kasvatustiede on itsestddn selvisti pitdnyt kasvattavan
vaikuttamisen muotona, mutta joka on varsin ongelmallinen oletus, on ndhdi se
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fysikaalisen kausaalivaikuttamisen mallin mukaisena tapahtumisena. Jalkimmiinen on
selvésti ihmisten vilisissd suhteissid jokseenkin marginaalinen vaihtoehto ja se toteutuu
vain silloin, kun voimme hahmottaa tai kuvitella luonnontieteellisen selitysmallin
mukaisen periaatteessa deterministisen vaikutusketjun, joka maérittdd kasvatettavan
toimintaa. Téllaisia vaikutusketjuja voi toki olla olemassa, mutta siind méirin, kuin
voimme hahmottaa johonkin kohtaan vaikutusketjua kasvatettavan omia piétoksid ja
valintoja, ei timi ajatusmalli ole enéd tyydyttdva. Toisaalta olisi aika vaikea ymmartéa,
mitd kasvattavaa téllaisissa puhtaasti kausaalisissa vaikutuksissa olisi, miten ne
tuottaisivat edelld mainittujen ihanteiden mukaisia ihmisid. Siis kasvattavaan
vaikuttamiseen liittyy mahdollisten kausaalisiksi ymmaérrettidvien suhteiden lisiksi pitkid
ja monimutkaisia vastavuoroisia tulkintaketjuja, joissa kasvatettava tekee tulkintoja
kasvattajan toimenpiteistd, vastaa niihin jotenkin, ja kasvattaja taas tulkitsee niitd ja
vastaa niihin jotenkin.

Kolmanneksi tarvitaan — tietysti tavalla tai toisella edelliseen limittyneend — kuvaus
kasvatettavan omaa olemustaan muokkaavasta toiminnasta. Tdhidn on perinteisesti viitattu
kisitteelld sivistys. Voimme kuvitella mahdollisuuden, ettd ihminen sivistyy ilman
kasvatusta so. ilman kasvattajan kasvatustoimintaa. Kuitenkin, jos nimitimme tata
tapahtumaa sivistykseksi, joudumme silloinkin téhéin kisitteeseen liittyvén normatiivisen
vivahteen takia katsomaan tdtd kasvavan toimintaa ikdén kuin kasvattajan nidkokulmasta.
Joudumme olettamaan tapahtuman taustalle jonkinlaisen ihanteen, sivistysideaalin,
kasvavan persoonalliset taipumukset ja ympériston tai kasvavan itsensd kasvattavan
vaikuttamisen. Sivistys irrallaan varsinaisesta kasvatustapahtumasta ndyttdytyy joko
itsekasvatuksena tai sosialisaationa. Talld jalkimmaiiselld termilld on yritetty relativoida
sivistystapahtuman kuvausta jattimailla siitd kaikki ideaalit ja potentiat pois. Mutta jos
tarkastelemme tyypillistd kasvatustapahtumaa, niin meiddn on pakko ottaa huomioon
myo0s tdméd kasvavan oma sivistystoiminta, jolla hidn vastaa kasvattajan kasvattavaan
vaikuttamiseen ja toteuttaa timén vaikutusyrityksen tavalla tai toisella.

Neljas osittain kaikkien edelld esitettyjen kanssa paéllekkdin menevéd késite on
kasvattajan pedagoginen intuitio tai nidkemys. T&td voisi nimittdd myds kasvattajan
toiminnassa toteutuvaksi teoriaksi. Tdméi kédsite on valttimaton sen takia, ettd em.
kulttuuriset rakenteet eivdt voi olla kasvatustapahtumassa olemassa juuri muuten kuin
siten, ettd kasvattaja toteuttaa ne omissa merkityksenannoissaan. Vaikutus- ja muut
toimintatapahtumat taas ovat kasvatuksellista toimintaa vain, jos voimme tulkita, ettd ne
toimijoille itselleen merkitsevét kasvatusta. Siten toimijan tietoisuus — vaikka se ei
reaalisesti siséltdisikdén kaikkia toimintaan liittyvid merkityksid — on ohittamaton
solmukohta, jota tutkimatta ei voi olettaa toiminnan merkitysten voivan avautua
sivullisille. Tietysti tapauksesta ja aineiston laadusta riippuu, missd méérin voidaan tehda
jarkevié oletuksia toiminnan merkityksestd kysymaétta niitd toimijoilta ja taas pdinvastoin,
missd médrin joudutaan tulkitsemaan pelkéstddn toimijan selontekoja tapahtumista tai

omista nikemyksistaan.
k ok k

Suhteessa tutkimuskohteeseen, se ettd tutkija kayttdd itse kehittdmiddn tai
tutkimusperinteessién kehitettyjd késitteitd, tarkoittaa sité, ettd tutkija ei yksinkertaisesti
kuvaa kohteen toimintaa, vaan tulkitsee sitd. Toisaalta tdméd tarkoittaa kertomusten
tihentdmistd, thick description’n tuottamista. Toisaalta tulkinta voidaan ymmaértaa



155

implisiittisend — siis ei vélttiméattd fyysisesti toteutuvana — dialogina, jossa tutkija
suhteuttaa toisiinsa omia ja kohteen késitteitd. Talloin tutkijan kisitteet eivit tutkimuksen
jélkeen ole endd vilttaméttd tdismélleen samat kuin ennen sité.

8.7 Kiriittisyys ja kiytannollisyys

Lopuksi tdytyy vield korostaa, ettd epakriittisyys ei tarkoita epdkdytdnnollisyytta.
Néahddkseni hahmottelemani kasvatustiede olisi erittdin kdytdnndllistd ja hyodyllistd —
jopa kaytannollisempéd kuin liikoja lupailevat kriittiset tai objektivistiset lahestymistavat.
Tdssd hahmotellun kasvatustieteen kaytdnndllisyys ei tarkoita vilitontd kaytdnndn
kasvatukseen puuttumista tieteestd kédsin vaan sitd, ettd tarjoamalla yleisollensd
mahdollisuuden tarkentaa ja harjoittaa reflektiivistd oman toimintansa pohdintaa, se lisdd
kiytinnon toimijoiden mahdollisuuksia muuttaa tai olla muuttamatta toimintaansa
tarpeen mukaan. Kasvatustiede toimii kéytinnon reflektoijana tdméin sanan
alkuperdisessd mielessé: se heijastaa takaisin sen, mitd kohteesta on néhtivissd. Se toki
tuottaa uusia versioita, uusia tarinoita mm. tulkinnan ja yhteen vetdmisen takia, mutta
meilld ei ole perusteita kriittisessé tai objektivistisessa mielessd véittdd tdlla tieteelld
olevan hallussaan mitién toimijoilta itseltddn puuttuvaa oikotietd niiltd piilossa olevien
rakenteiden tai olemusten objektiiviseen tietdimiseen.

Vaikka olenkin téssid kehitellyt niitd periaatteita antropologiselta ja semioottiselta
pohjalta, ovat ne Kkésittddkseni varsin hyvin yhteensopivia myds kasvatus- ja
sivistystutkimuksen hermeneuttisen perinteen kanssa. Varsinkin modernin gadamerilaisen
hermeneutiikan, joka korostaa tulkinnan produktiivisuutta, dialogisuutta ja
sivistyksellisyyttd, perusintressit néyttdvdt olevan jokseenkin yhtenevédiset tissd
hahmotellun nidkemyksen kanssa (ks. Kiveld 1995). Tietysti tiettyjd erojakin on:
klassisessa hermeneutiikassa Schleiermacherista Gadameriin on korostunut — ilmeisesti
saksalaiseen Bildungsbiirgertumin ideaan ja hermeneutiikan teologiseen historiaan
liittyen — tulkinnan kohteiden korkeatasoisuuden vaatimus. Tulkinnan arvoisina kohteina
on pidetty ennen kaikkea pysyvédd kulttuuriarvoa saavuttaneita kirjallisia tuotteita,
klassikkoteksteji. Toinen ero on ehkéd siind, ettd hermeneuttiseen kasvatus- ja
ihmistieteeseen niyttdd jossain mdirin aina liittyneen jonkinlainen objektivistisen tieteen
ihailu, joka erdissd viimeaikaisissa suuntauksissa — erityisesti ns. objektiivisessa
hermeneutiikassa — on suorastaan ylikorostunut (ks. esim. Siljander 1988). Tissd
hahmoteltu ldhestymistapa voitaisiin ehkéd sijoittaa gadamerilaisen ja objektivistisen
hermeneutiikan viliin siten, ettd tulkinnan kohteiksi hyviksytdédn myos partikulaarisia ja
arkisia tapahtumia, mutta niidenkin kanssa pyritddn siihen, ettd tulkinnoilla olisi ennen
kaikkea yleistd ja sivistdvad merkitysta.

Taytyy muistaa, ettd tiede — ainakin kasvatustieteen kaltainen toimintatiede — aina
syntyy ja kasvaa tutkimuskohteensa sisélld, enemmin tai vdhemméin osana titi
kaytdnnollistd toimintaa. Téstd ei kuitenkaan saa tehdi sitd johtopaétostd, ettd kasvatus ja
kasvatustiede olisivat sama asia; ettei niiden vilille voisi tehdd mitddn eroa. Sellaiseen
laajaan toimintakenttdén tai praksisalueeseen kuten kasvatus, voi kuulua hyvin
monenlaisia toimintoja, josta toiset ovat ldheisemmaissé ja toiset etdisemmaissd suhteessa
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keskenddn. Emme ajattele, ettd lastentarhan opettajan ja koulutoimenjohtajan tai
maantiedon opettajan ja opetusministerin tdytyisi toimia samalla tavalla. Siten ei
myoskddn kannata ajatella, ettd kasvattajan ja kasvatustutkijan rooli ja toimintatapa
kasvatuksen kentdlld olisi sama tai samanlainen. Opettaja tutkijana -liikkeeseen sisiltyy
selvésti tervettd uudistustoimintaa, mutta opettaja-tutkija ei voine olla mikdin
superhybridi, joka korvaisi perinteiset opettajan ja tutkijan roolit. Pikemminkin
kannattaisi pyrkid toimiviin dialogisuhteisiin kasvatustoiminnan erityyppisten (ja tietysti
myo0s saman tyyppisten) toimijoiden valilla.

Varmaan on jo kdynyt selvéksi, ettd en vaadi kaikkea kasvatustutkimusta olemaan
tdssd esitetyn mallin mukaista. Epdileméttd tarvitaan monenlaista kasvatustiedetti. On
aika vaikea viittdd mitddn olemassa olevaa kasvatustieteen osa-aluetta turhaksi tai
vahingolliseksi — ja sellaisen véittiminen olisi juuri pahimmanlaatuista kriittisyytta.
Kuitenkin  nikisin, ettd tdssd hahmottelemani empiirinen samoin kuin
tutkimusryhméssdmme harjoitettu  teoriahistoriallinen yleinen pedagogiikka ovat
erinomaisen keskeiset ja ehdottoman vilttimattomat kasvatustieteen osa-alueet. Eri
tieteenaloihin nojaavat 'kasvatustieteet' (esim. kasvatussosiologia, kasvatuspsykologia,
kasvatusfilosofia jne.) ja erilaiset praktisiin 1dhtokohtiin sitoutuneet kasvatusopit (esim.
kokemuksellinen oppiminen, yhteisollinen oppiminen, steiner- tai
montessoripedagogiikka) edustavat enemméin tai vdhemmin tissd késitteleméidni
nékodkulmakriittisyyttd, sitoutumista joihinkin apriorisiin tiedollisiin ja/tai arvottaviin
lahtokohtiin. Pelkéstdén dialogi niiden kesken ei vélttdmattd lainkaan auta niitd
ymmirtdimédn paremmin kasvatusta: loogisesti voimme ajatella, ettd kahdesta huonosta
tai puutteellisesta ndkdkulmasta yhdistettynd saattaa syntyd yhtd hyvin alkuperiisid
huonompikin kuin parempi lopputulos. Tdmid sama ongelma koskee ylipddnsd
poikkitieteellisyyden tai monitieteisyyden ajatusta. Niin kuin siirtolaislasten kohtaloista
tieddmme, kahdesta huonosti hallitusta kielestd ei yhdessd synny toimivaa kielitaitoa,
vaan ns. puolikielisyys, jonka seurauksena on vaikeuksia ylipddnsd kyetéd késitteelliseen
ajatteluun. Tésmilleen sama uhka on olemassa paitsi kaikilla huonosti valmistelluilla
monitieteisilld  tutkimusprojekteilla, my0s néilldi eri tieteenaloista kootuilla
kasvatustieteen osa-alueilla ja niiden yhdistelmilla.

Nékokulman ottaminen, asioiden katsominen jostakin ndkokulmasta on tietysti aina
viistdimatontd. Taytyy vain muistaa siithen liittyvét riskit ja se, ettd senkin voi tehdd
monella tavalla. Vertauksena voisi ottaa esille vaikkapa liikenteen riskit: siitd, ettd
liikenteeseen ldhtiessdén joutuu aina ottamaan onnettomuuden riskin, ei voi pééatelld, ettid
liikkenteessd ei tarvitsisi varoa ollenkaan — pédin vastoin. Samoin véalttAimattomasta
ndkdkulmasidonnaisuudesta kaikessa tietdmisessd ei voi paitelld sitéd, etteivatkd toiset
nékdkulmat voisi olla sopivampia tai toimivampia tietynlaista asiaa tarkasteltaessa ja
etteikd sitoutuminen tietynlaiseen "jyrkkddn" nidkokulmaan voisi aiheuttaa sitd, ettd
emme endd ndekdin varsinaista tutkimuskohdettamme vaan jotain muuta.
Konservatiivisuutta huonossa mielessd on luottaa omiin nikemyksiinsd ja pitdd muiden
nidkemyksid ja instituutioiden toimintatapoja huonompana kuin omia ideoitaan.
Paradoksaalisesti juuri kriittinen tiede ratkaisee kaikkeen tieteen kaltaiseen tutkimukseen
ja pohdintaan sisdltyvin ennakkoluulon ongelman tekemélld ennakkoluuloisuudesta
hyveen ja tavoitteen



9 Kasvatustiede kasvatuksen tutkimuksena: autonomisen
kasvatustieteen ehtoja'’

Yritdn tdssd luvussa hahmotella kisitteellisii minimiehtoja, joiden vallitessa voisimme
puhua kasvatustieteestd kasvatustieteend'*'. Lahestymistapa on siis jokseenkin abstrakti,
jopa tautologinen. En aio analysoida kasvatustieteen tdménhetkistd tilaa, vaikka
tarkasteluni onkin tietysti motivoitunut joistakin empiirisistd havainnoista ja
kokemuksista kdsin. Yritdin muotoilla argumenttini siten, ettd lukija voisi arvioida niiden
hedelmallisyyttd suhteessa omiin kokemuksiinsa kasvatustieteen kentéltd. Lukijalle, jolla
tallaisia kokemuksia ei ole, timé teksti ei luultavasti aukea muuna kuin tautologisena
saivarteluna. MyoOnnén ja korostan, ettd tdmi teksti on vasta luonnos, joka edellyttda
tarkempia empiirisié ja historiallisia tarkasteluja. Téllaisenaankin uskon, ettd se voi — tai
ainakin yrittdd — toimia yhtend varteenotettavana keskustelupuheenvuorona
kasvatustieteen itseymmarryksen siséllosta.

Sopivan ldhtokohdan tarkastelulle tarjoaa Markku Huttusen tutkielma kasvatustieteen
edistymisen kisitteestd (Huttunen 1988). Témé teos liittyy aiemmin vilkkaasti kdytyyn
keskusteluun kasvatustieteen edistymisestd. Erddssd mielessd Huttusen teosta voidaan
pitdd timin Suomalaisen keskustelun huipentumana ja ilmeisesti myos sen lopettajana.
Teoksen erityinen ansio oli huomion kiinnittdminen siihen, ettd ollakseen jarkevdi ja
ymmairrettdvad keskustelun kasvatustieteen edistymisestd tdytyy perustua johonkin
normatiiviseen kannanottoon siitd, mité kasvatustiede olemukseltaan on. Kysymys "onko
kasvatustiede edistynyt?" voidaan ymmértdd vain evaluoivana kysymyksend: "onko
kasvatustiede edistynyt kasvatusticteenid?" so. onko se ldhestynyt kysymyksen esittdjin
ideaa kasvatustieteestd. Siten jokaisen, vaikka kuinka teknisluontoisenkin, edistymisen
arvioinnin taustalla voidaan aina olettaa tai analysoida olevan my0s jokin normatiivinen

120 Jylkaistu teoksessa: Anttonen, S. & Huotari, V. (toim). 1996. Tyon alla kasvatustiede.
Tampereen yliopisto, Kasvatustieteiden laitos, Julkaisusarja B n:ro 14. s. 67- 84. (Pikkarainen
1996b.)

121 Tarkoittamiani Kkisitteellisii minimichtoja voisi kuvata analyyttisen filosofian kisitteistolld
my0s vélttdmattomiksi, mutta ei ehka riittdviksi ehdoiksi. Tarkoitan, sellaisia ominaisuuksia tai
piirteitd, jotka kasvatustieteelld ainakin tulee olla, jotta sen voi tunnistaa ja nimetd nimenomaan
kasvatustieteeksi ja erottaa muista sité laheisesti muistuttavaista ilmidista.
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kannanotto siitd, mitd kasvatustiede olemukseltaan on. Valitettavasti vain timéi keskustelu
kasvatustieteen edistymisestd ei koskaan edennyt yhtd vilkkaaksi keskusteluksi
kasvatustieteen olemuksesta.

Huttunen paityi tutkimuksessaan esittimddn "ldhes analyyttisen varmasti, ettd ---
toiminnan alue on kasvatustiede, jos ja vain jos se liittyy erityisesti kasvatukseen ja on
tiede (1988, 102)'**". Huttunen ei viisaan varovaisesti katso voivansa tutkimusotteensa
puitteissa edetd timin sisillollisempiin médrityksiin. Varovaisuudestaan huolimatta hén
heti kohta tulee wdittdneeksi, ettd edistydkseen kasvatustieteen tdytyy kehittyd
tieteellisyydessé ja kasvatuksellisessa hyodyllisyydessé. Jalkimmainen seikka, vaikka se
olisi muotoiltu, kuten hin sen myds esittdd, positiiviseksi kasvatukselliseksi relevanssiksi,
ei ole perusteltu ainakaan Huttusen itseltdin metodisesti vaatimalla kiistattomalla
(perusteltu beyond reasonable doubt ks. emt, 24-25) tavalla. Edelleen hin katsoo timén
oman kehitelménsi olevan yhtépitdva Niiniluodon asettamuksen kanssa, jonka mukaan
"kasvatustiede edistyy, jos(s?) sen tuottamien teknisten normien totuudenkaltaisuus tai(?)
relevanssi kasvaa (emt. 103)."'* Huttunen ottaa siis sisdllollisesti kantaa kasvatustieteen
luonteeseen seuraavasti: Kasvatustiede tuottaa teknisid normeja, jotka ovat
totuudenkaltaisia ja hyodyllisid kasvatuksen kannalta. Nahddkseni tdssd hidn putoaa
yhteen véltettdviksi esittdmistdin sudenkuopista, nimittéin yksipuolisuuteen. Voi olla, ettd
kasvatustiede olemuksensa rajoissa tuottaa hyodyllisid teknisid normeja, mutta yritédn
tasséd artikkelissa kehitelld sellaista nikemystd kasvatustieteestd, jonka perusteella se ei
ole ainakaan keskeisin piirre sen olemuksessa.

Kaiken kasvatustieteen luonteen tarkastelun ldhtokohdaksi kuitenkin sopii hyvin
Huttusen méiritelmé, jonka mukaan kasvatustieteen on oltava tiede ja erityisessd
suhteessa kasvatukseen. Nikisin, ettd tdssd avautuu itse asiassa kolme erityistd ongelma-
aluetta pohdittavaksi:

1. Missd mielessd kasvatustiede on tiede? Kukaan tuskin endéd hyvéksyy ajatusta, ettd
voisimme jonkin yleisen ja universaalin tiedekonseption pohjalta tidsmaillisesti
médritelld, millainen kasvatustiede on tieteend. Ilmeisesti eri tieteet poikkeavat
enemmain tai vihemmin erityispiirteiltdin ja jopa yleisiltd piirteiltdén toisistaan.
Kuitenkin niilld tiytyy olla jotain yhteistd, muuten ei olisi mitdén mieltd edes kutsua
niitd kaikkia tieteiksi. Yksi ldhtokohta onkin yrittd4 kartoittaa jokseenkin yleiselld ja
abstraktilla tasolla kaikille (tai ainakin kasvatustieteen kaltaisille) tieteille yhteisid
piirteitd, jonkinlaiseksi minimiméaritelméaksi, tieteelle valttimattomiksi (vaikkakaan
ei ehka riittdviksi) ehdoiksi.

2. Millaisessa erityisessé suhteessa kasvatustiede on kasvatukseen? Varsin triviaalisti ja
kiistattoman tuntuisesti voimme aluksi 1ahted siité, ettd kasvatus on kasvatustieteen
tutkimuskohde. Tdma kysymys perustuu osittain edelliseen kohtaan: Tieteet yleensa
tutkivat asioita. Sitd asiaa, johon tiede on téllaisessa erityisessd suhteessa, asiaa,
jonka tiede tdméi tiede on, nimitetdéin timédn tieteen tutkimuskohteeksi. Suhteessa

'2 Tamin ydinmégritelmin Huttunen johtaa varhaisemmassa teoksessaan (Huttunen 1986, 116)
2 Tarkkaan ottaen Huttunen itse ei samaista nikemystdin Niiniluodon suunnittelutiede-
ndkemyksen kanssa, vaan pikemminkin sanoo, etteivdt heiddn ndkemyksensd sisdllollisesti
vilttiméttd eroa toisistaan. Ohjelmansa mukaisesti hdn pyrkii vélttdmadn kuvailemasta, miten

kasvatustiede liittyy kasvatukseen, mutta ongelmaksi jad vetoaminen Ahyddyn Kasitteeseen.
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edelld esittdimddni Huttusen (ja Niiniluodon) virheaskelmaan voimme sanoa
jokseenkin kiistattomasti, ettd kasvatustieteen taytyy tutkia kasvatusta, mutta emme
voi yhté kiistattomasti sanoa, ettd sen tdytyy tutkia sitd niin, ettd syntyy hyodyllisid
teknisid normeja. Jilkimmaiinen vaatimus ei ole samalla tavalla valttimiton kuin
edellinen.

3. Mihin kasvatustiede on tutkivassa suhteessa silloin kun se tutkii kasvatusta? Jollei
tieteen tutkimuskohde ole kasvatus, se ei voi olla kasvatustiede. Taméa seikka ei
kuitenkaan ole télld toteamuksella selvé, vaan seuraavaksi on kysyttdvé sitd, mistd
voimme tietdd milloin kasvatustieteen tutkimuskohteena on nimenomaan kasvatus
eikd jokin muu mahdollisesti kasvatuksen ndkdinen kohde. Tdhdn kysymykseen
vastaaminen edellyttdd siis kasvatusta luonnehtivien vélttiméttdmien maééritysten
pohtimista.

Nimitdn edelld esitettyja kolmea kohtaa metateoreettiseksi, metodologiseksi ja
objektiteoreettiseksi'** kysymykseksi. Aion seuraavassa kisitelld niiti seuraavassa
jarjestyksessd: metateoria, objektiteoria, metodologia. Olennaista on huomata jo nyt, ettd
kysymykset sisédltyvét toisiinsa varsin ongelmallisella tavalla: se, miten tiede on olemassa
ja se, miten se tutkii, ovat tietysti yksi ja sama kysymys, jos ajattelemme, kuten yleensi
ajatellaan, ettd tiede on nimenomaan tutkiva instituutio. Mité kasvatus on kasvatustieteen
ndkdkulmasta, on tietysti seikka, joka liittyy vélittomasti sithen, miten kasvatustiede
tutkii ja voi tutkia kohdettaan. Se taas, miten kasvatus asetetaan kasvatustieteen
tutkimuskohteeksi, maiérittdd kasvatustieteen erityisluonnetta metateoreettisella ja
metodologisella tasolla suhteessa muihin tieteisiin.

9.1 Metateoria: Kkiisteleva tiede

Tiede voitaneen alustavasti mééritelld tietoa tuottavaksi instituutioksi. Maéritelmé néyttaa
koostuvan kolmesta osasta: tieto, instituutio ja tuottaminen. Ilmeisesti tiedon késite on
kaikkein perustavin ndistd kolmesta: kaksi muuta méairdytyy pitkdlle sen mukaan,
millainen siséltd tiedon késitteelle annetaan. Yleisesti klassisimpana pidetyn mééritelmén
mukaan tieto on tosi, adekvaatisti perusteltu uskomus. Tahén lyhyeen miéritelmédn
liittyy erditd tunnettuja ongelmia: se ei kerro, miti tarkoittaa olla tosi; se ei kerro miten
uskomuksen tiytyy olla perusteltu eikd se mydskdin kerro, mitd uskomukset luonteeltaan
ovat. Néihin ongelmiin on yleensé vastattu esim. ottamalla kdyttoon jokin totuusteoria,
jokin argumentaatioteoria ja rajoittamalla uskomukset viitelauseen muotoisiksi.
Ongelmia voidaan my0s kétevasti kiertdéd suhteuttamalla ne vain uudella tavalla toisiinsa,
ja samalla saadaan koko maéiritelmé pelkistettyd vieldkin selkeimmaéksi ja, mika parasta,
operatiiviseksi (tosin totuuden kisitteelld spekuloimaan tottuneen tieteenfilosofin
mielestd tdmd askel on tietysti mitd pahimmanlaatuinen virhe). Uskomuksen

124 Niiden termien kiyttd saattaa hieman poiketa joistakin vallalla olevista kiyttotavoista. Uskon
kuitenkin tdmdn kéyttdyhteyden olevan siind maéérin selked ja perusteltu, ettei pahoja
vadrinkasityksid pitdisi syntyé.
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perustelemisessa tdytyy nimittdin olla kysymys juuri sen totuuden perustelemisesta; ja
siind, ettd véitelausetta sanotaan uskomukseksi, on mitd ilmeisimmin kyse siitd, ettd se
uskotaan todeksi. Koska viitteen totuudesta meilld ei voi yleenséd olla mitdén vélitontad
"tietoa", on tieto ymmarrettdvissd siis silld tavalla perustelluksi véitteeksi, ettd siihen
voidaan uskoa (tai uskotaan) ndiden perustelujen takia, niiden voimasta. Perustelut
tekevit viitteen tiedoksi: totuuden kisitettd ei valttdmaittd erikseen tarvita, vaan se on
tautologinen ilmaus siité, etti viite on uskottava. Tieto erotetaan arvauksesta tai "pelkésti
uskosta" juuri ja vain sillé, ettd siind usko perustuu joillekin perusteluille.

Vielé on auki kysymys siitd, millaisia perustelujen tiytyy olla, jotta kyseessa olisi tieto
(eikd esim. luulo). Tédssd luultavasti on niin, ettd tapauksesta riippuen millaiset hyvansi
perustelut voivat olla sopivia. Joskus tarvitaan laajoja, monimutkaisia ja vaativia
perusteluja, joskus taas riittdd pelkdi usko tai tuntemus (esim. tieddn paitini sdrkevén
koska tuntuu siltd — mitdin muita perusteluja ei voi vaatia). Kaikkein olennaisin seikka
lienee se, onko viitteellimme vakavasti otettavia kilpailijoita'>. Jos kenenkiin mieleen
ei palkdhda esittda tai edes kuvitella, ettd jokin toinen, timén viitteen kanssa ristiriidassa
oleva viite, olisi uskottavampi, niin silloin ei tarvita mitdan perusteluja. Loogiset totuudet
ovat juuri téllaisia: niitd ei tarvitse perustella, jos ymméarramme misté niissé on kysymys,
koska niiden uskottavuus perustuu siihen, ettd ei ole kuviteltavissa uskottavaa viitetta,
joka kumoaisi ne.

Entd sitten jérkevén tietoteorian varsinainen kynnyskysymys, kysymys siitd, ettd
voimme erehtyd? Mitd uskottavimmallakin tavalla perusteltu véite voi osoittautua
epdtodeksi. Fikd tdmidn takia tarvita totuuden késitettd? Epitodeksi, erehdykseksi
osoittautuminen tarkoittaa sitd, ettd emme enéd usko johonkin viitteeseen vaan johonkin
toiseen sen kanssa ristiriidassa olevaan viitteeseen. Olemme muuttaneet mieltimme siksi,
ettd télla jalkimmaiselld oli uskottavammat perustelut. Formaalimmin ilmaistuna
tieddmme hetkelld t;, ettd P (koska véitteelld P on uskottavammat perustelut kuin
yhdelldkiédn sen kanssa mahdollisesti kilpailevalla viitteelld). Hetkelld t;., tiedimme, ettd
Q, koska sen perustelut ovat uskottavammat kuin P:n, ja edelleen, jos timd Q on yhteen
sopimaton P:n kanssa (Q — ei-P), niin tieddmmekin nyt etti ei-P. Jos totuuden kisitteelle
nyt haluaa néhda jonkin muun merkityksen kuin pelkén uskottavuuden, niin se voisi olla
juuri pitkdn tdhtdimen potentiaalinen uskottavuus. Kuitenkin, jos sidomme tiedon
kisitteen tdlldkddn tavalla maiiriteltyyn totuuden kisitteeseen, olemme taas keskelld
spekulointia, joka ei salli sanoa mitién uskomusta tietylld hetkellé tiedoksi — koska emme
tiedd vaikka se joskus kumoutuisi eika silloin mydskéén tiedettd voi olla olemassa tietoa
tuottavana instituutiona.

Tamin tiivistetyn tietoteoreettisen kannanoton jilkeen voimme ymmértdd paremmin,
miten tiede voi tuottaa tietoa ja millainen instituutio se on. Tiedon tuottamisessa
ensiarvoisen tirked tehtdvd siis onkin perustelujen, eikd pelkkien viitteiden tai
uskomusten tuottaminen. Taméa néyttdisi ensisilméykselld yhtipitavéltd sellaisten
nidkemysten kanssa, jotka erottavat hypoteesien keksimisen kontekstin ja verifioinnin
kontekstin jyrkésti toisistaan. Ndin ei kuitenkaan ole, vaan perustelut ja véitteet ovat

125 Tieteilijd ei tunnetusti voi jadda odottamaan toisten tutkijoiden esittimis kilpailevia nikemyksi,
vaan hénen kannattaa ennakoida kilpailijoidensa liikkeet keksimailld niité itse ja koettelemalla itse
viitteidensé uskottavuutta. Tétd omien asemien varmistamista etukdteen on jokseenkin vaikea, ellei
mahdoton, erottaa mistddn “aidosta” itsekritiikistd ja omien ndkemysten kyseenalaistamisesta.
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lapikotaisin samaa lajia. Viitelauseiden perustelut ovat viitelauseita — miké hyvénsa viite
voi perustella toista véitettd. Siten tieto ei ole yksittéisié véitteitd ja niiden takana seisovia
perusteluja, vaan pikemminkin laaja ja monimutkainen verkko, jossa viitteet voivat
perustella, olla perustelematta tai kumota toisiaan mité erilaisimpina ja yllattdvinédkin
yhdistelmind. Juuri tdmédn takia tieteellinen(kin) tieto on aina teoreettista ja
teoriasidonnaista. Uuden tiedon tuottaminen tarkoittaa siten suuren toisiinsa liittyvien
uskomusten joukon uudelleen organisointia. Se, jos mikd edellyttdd siis joukkojen
hallintaa, poliittista silmdi ja kykyd — ainakin metaforisessa ja analogisessa mielessé.
Edelleen titd analogiaa jatkaen voidaan todeta, ettd timi toiminta on jatkuvaa kilpailua,
kamppailua reaalisten ja potentiaalisten vastaviitteiden kanssa (vrt. Latour 1987).

Ilmeisesti siis politiikka ja mikd hyvénsi sosiaalinen toiminta on myos jossain méérin
samanlaista uskomusten ja uskomisten organisointia ja kamppailua menestyksesti néissi
yrityksissd.  Mikd  sitten erottaa  tiedeinstituution  jotenkin = omalaatuiseksi
tietoinstituutioksi? Tédmé kysymys vaatisi ilman muuta my0s historiallista kéasittelya:
instituutiot ovat muotoutuneet, differentioituneet ja integroituneet moninaisten
historiallisten vaiheiden kautta. Jotain asiasta voidaan kuitenkin sanoa télld puhtaasti
kasitteelliselld tasollakin. Ensiksikin tiede ilmeisesti on erikoistunut ensisijaisesti juuri
viitelausemuotoisten uskomusten organisoimiseen, kun kaikilla muilla instituutioilla ja
elimdnalueilla on muita, tdtd kaikille ehkd vélttimétontd toimintaa keskeisempidkin
funktioita: ne organisoivat esim. esineitd, eliditd tai ihmisyksilditd. Tamén erikoistumisen
myoOtd tieteessd on yritetty kehittdd ja ottaa kiyttdoon yhéd sofistikoituneimpia ja yhi
vahvempia perustelun tapoja. Ehkd kuitenkin ne piitavat, joiden kayttoon tieteessd on
eniten nojattu liittyvit havaintoon ja loogiseen johdonmukaisuuteen'?®. Niiden kahden
paityypin suosio perustunee ainakin kahteen seikkaan: toisaalta ne ovat universaaliksi
itsensd ymmaértavan tiedeyhteison vakuuttamiseksi parhaiten toimivia ja toiseksi ne ovat
mahdollistaneet yha uusien ja yhd monimutkaisempien ja hienompien perustelumetodien
kehittamisen (eli ne ovat mahdollistaneet ticteen kehittymisen).

Monella muulla eldimén alueella havaintoa ja loogista johdonmukaisuutta
tarkedmpikin moraalisen velvoittavuuden kiyttd on jo varhain rajattu tieteellisten
perustelujen ulkopuolelle. Syynd tdhdn on mm. se, ettd eri kulttuureja edustavia
tieteilijoitd ei yksinkertaisesti voi vakuuttaa aina enemmén tai vihemmén
kulttuurisidonnaisilla moraalisilla argumenteilla. Tietysti loogisen johdonmukaisuuden ja
havainnon késitteet ovat my0s lokaalisia ja kulttuurisidonnaisia, mutta eivit siind mairin
kuin moraali. Koko modernissa tiedeinstituutiossa jako toisaalta oikeisiin tieteellisiin
perusteluihin ja toisaalta epitieteellisiin esim. moraaliin tai yliluonnollisen kokemuksiin
perustuviin perusteluihin on ollut ja on erittdin vahva toiminnallisesti ylldpidetty piirre, ja
tamd seikka itse on tietysti lujittanut edellisten toimivuutta ja jalkimmaisten
toimimattomuutta tieteellisten kiistojen ratkaisumenetelmina.

Seuraavassa esittelen yhden varsin klassisen vaikkakin vdhemméin kéytetyn
keskusteluteoreettisen konseption, joka auttaa meitd ehki tarkemmin ymmartdméén, mita

126 Niitd kahta asiaa, erityisesti erilaisia havainnonteko- ja mittaamistapoja usein pidetin
olennaisimpina tieteen luonteenpiirteind. En haluakaan yhtdén vdheksyd niiden merkitystd, mutta
rajaan ne tdssd kdsittelyn ulkopuolelle, koska ne eri tieteissd ja osa-alueilla saavat erilaisia
merkityksid ja niiden lopullinen funktio joka tapauksessa on toimia perusteluna tieteellisessé
keskustelussa.
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erityistd tieteellisessd keskustelussa on. Tdméi teoreettinen ldhtokohta perustuu Martin
Kuschin (1986) tekemddn tulkintaan Friedrich Schleiermacherin (1988) dialektiikasta,
joka hdnen mukaansa on otteeltaan varsin modernia ajattelun ja kielen suhteen
tutkimusta. Schleiermacherillehan dialektiikka merkitsi keskustelu- tai pikemminkin
keskustelun johtamistaitoa — taitoa viedd keskustelua eteenpdin. Dialektiikkaa ei
kuitenkaan tarvita kaikenlaisissa keskusteluissa vaan nimenomaan tiedollisessa kiistassa,
jota hén kutsuu varsinaiseksi keskusteluksi. Tdméin varsinaisen keskustelun ja siihen
liittyvdn "puhtaan" ajattelun liséksi on olemassa hyotyyn ja ylipuhumiseen tihtddvaa
liikemiehen keskustelua (ja ajattelua) ja esteettis-hedonistiseen nautintoon tihtaavaa
vapaata keskustelua.

Varsinaista keskustelua eli kiistaa luonnehtii se, ettd siind keskustelijoilla tiytyy olla
yhteinen kieli ja ja timédn kielen kautta identtinen keskustelun kohde, jonka
ominaisuuksista vallitsee erimielisyys. Vaikka siis tiedollinen keskustelu on jatkuvaa
kiistaa, jossa yksimielisyyden vaiheet ovat vain ohi menevii, siinid kuitenkin pyritdén
yksimielisyyteen ja siithen péddseminen edellyttdd yhteisten sddntdjen noudattamista
keskustelussa. Dialektiikka tarkoittaa siten taitoa 10ytdd sddntojd, joiden avulla
keskustelussa muodostetaan ja puolustetaan tietoa. Ndmi sddnndt ovat historiallisesti
monista syistd johtuen muuttuvia, joten niitd ei pelkistdéin loydetd, vaan myos luodaan
keskustelussa. Schleiermacher edelleen puhuu siitd, ettd eri kielipiireilld vallitsevat
erilaiset dialektiikat, erilaiset voittostrategiat ja konsensuksen saavuttamissdannot. Nama
kielipiirit voidaan ymmartaa paitsi varsinaisiksi kieliksi, my0s eri keskustelun alueiksi.
Siten esim. eri tieteenaloilla on eri kieli, eri kohde ja eri keskustelu- tai (aiemmin
kayttdmaéllani termilld) perustelemisensaannat.

Vaikka Schleiermacherinkaan mukaan esitellyt kolme muotoa eivit koskaan esiinny
puhtaina vaan aina sekoittuneina, pystymme silti tunnistamaan tai kuvittelemaan tiettyja
tyypillisié tapauksia, joissa joku muoto on dominoivana. Liikemiehen ajattelusta parhaan
esimerkin ehké tarjoaa puoluepoliittinen viittely, jossa osapuolilla ei ole minkéénlaista
halua tai tarkoitusta kehittdd tai muuttaa omia kantojaan vaan pelkdstddn saada esitettyd
oma ohjelmansa uskottavampana kuin toisten. Téssé tilanteessa puheenvuorot eivét
oikeastaan ole suunnattukaan vastaviittdjille vaan sivusta seuraaville adinestdjille.
Polynimurikauppias on toinen klassinen esimerkki: hidn ei keskustele pdlynimurista
oppiakseen siitd jotain, vaan pelkéstdén saadakseen asiakkaan ylipuhutuksi ostamaan
sellainen. Vapaassa keskustelussa taas ei yritetd kddnnyttdd ketddn tai kehittdd omia
nidkemyksid, vaan tuottaa puhumalla pelkkdd hyvénolon tunnetta, huvitusta tai jotain
korkeampia taiteellisia nautintoja. Kaunokirjalliset esitykset ovat yksi laji téllaisia
puheenvuoroja, ja ns. huulenheitto ja jutustelu on toinen tyypillinen tapaus.

Varsinaisessa kiistassa on kysymys tiedosta, eli uskomuksista niiden perusteluista.
Sithen véistdméttd liittyy ylipuhumisen pyrkimystd, mutta toisin kuin kauppiaan ja
asiakkaan vililld, tilanne on symmetrisempi: molemmat osapuolet yrittdvit kddnnyttad
toisiaan ja vastaavasti molemmat joutuvat asettumaan alttiiksi sille, ettd joutuu
hyviksymain toisen ndkemykset omikseen. Jotta kyseessé ei olisi pelkkd ylipuhuminen
jonkin ulkoisen hyodyn saavuttamiseksi tai pelkkd huvittelu, on keskustelijoiden itse
uskottava vditteisiinsd. Téllaiseen keskusteluun liittyy tdmén tietoon vakavasti
suhtautumisen lisdksi my0s toinen vield selvemmin normatiivinen, jopa moraalinen
sitoutuneisuus: siind on aina myo0s kyse kéytettyjen keskustelusddntdjen oikeutuksen
pohtimisesta ja kannanotosta jatkuvasti esille nousevien kilpailevien sdantdehdotusten
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patevyyteen. Ilmeisesti kysymys koko kielipiirin viimekétisestd identiteetistd on kaikkein
vakavin timénkaltainen kysymys. Tamé identiteetti rakentuu yhteiselle kielelle ja
yhteiselle kiistan kohteelle.

Modernin kielifilosofian ja semiotiikan nidkdkulmasta kysymys kielestd ja kohteesta
eivit ole ollenkaan erillisid kysymyksii. Jolleivét ne ole aivan yksi ja sama asia, ne ovat
ainakin saman asian kaksi eri puolta (ks. esim. Noth 1990). Joka tapauksessa, jotta
kasvatustieteemme voisi olla yksi kiisteleva tiede, silld pitdisi olla ratkaistuna — ainakin
tilapdisesti — mikd on sen tutkimuskohde ja milld késitteilld siitd voidaan puhua. Jotta
voitaisiin jérkevésti kiistelld kasvatukseen liittyvistd erityiskysymyksisté, tdytyisi ensin
jonkin titd ydinkysymystd koskevan kannan voittaa toiset ja toisten kantojen edustajien
tulisi tyytyd keskustelemaan samasta aiheesta samalla kielelld tai vaihtaa tieteenalaa.
Voiton saavuttaminen kiistassa ilmeisesti vaatii myos kykyd tehdd kompromisseja tai
pikemminkin syntetisoida muiden kiistelevien osapuolten lidhtokohtia. Itse asiassa
keskustelu edellyttdd aina kykyd kompromisseihin. Keskustelijan tekeméd pditds tai
hyviksynti sille, ettd hdnen ja jonkun toisen vélisessd kiistassa on kysymys yhdesti ja
samasta kohteesta, vaikka he ovatkin erimieltd sen ominaisuuksista, on erdénlainen
kompromissi. Niinpéd keskustelunaiheen, joka kykenee kokoamaan useita keskustelijoita
yhteen keskusteluun tidytyy olla sellainen, ettd kaikki keskustelijat kykenevit
tunnustamaan sen riittdvéissd méérin samaksi aiheeksi oman mielenkiintonsa kohteen
kanssa.

9.2 Objektiteoria: mita on kasvatus?

Seuraavassa yritin hahmotella 1&htokohtia sellaiselle kasvatuksen mééritelmaille, ettd
mahdollisimman  monet kasvatustieteilijit  voisivat hyvdksyd sen  omaksi
lahtokohdakseen. Maéritelmén tdytyy olla muodoltaan sellainen, ettd se sallii hyvinkin
erilaiset erityiskysymykset ja tutkimusasetelmat. Kuitenkin sen tiytyy olla myds siind
médrin  tiukka, ettd se kykenee toimimaan kasvatustieteilijin identiteetin ja
kasvatustieteen kielen tai késitejérjestelmin perustana. Tétékin kysymystd voisi ldhestya
monenlaisella enemmén tai vihemméin empiiriselld otteella alkaen késitehistoriasta
vertailevan tieteentutkimuksen kautta wittgensteinilaiseen arkikielen filosofisen kieliopin
analyysiin. Tdmédn artikkelin puitteissa haluan kuitenkin edelleen tyytyd abstraktis-
hypoteettiseen otteeseen ja esitdn koeteltavaksi joitakin hyvin yleisen tason yleistyksid
tutkimusryhméssdmme tehdyistd tarkasteluista (esim. Pikkarainen 1996, Kiveld et al.
1996).

Ensimméisen maéiritys voisi olla se, ettd kasvatus on toimintaa. Sanamuotonsa
perusteella se sopisi olemaan joko toimintaa tekemisend tai sitten tekemisen lopputulos:
aloitus, piirustus, kohennus jne. ovat samalla tavalla kaksimerkityksisid. Kasvatus
kuitenkin selvemmin kuin monet muut vastaavat késitteet tuntuu viittaavan prosessiin
eikd johonkin valmiiseen lopputulokseen tai tuotteeseen. Kasvatus on siis prosessi. Se on
tapahtumista, joka ei kuitenkaan tapahdu itsestddn kuten esim. hajoaminen, punastuminen
tai kasvu, vaan se selvésti vaatii subjektin. Itse asiassa toiminnan yksi mahdollinen
minimimééritelmé on tima: se on tapahtumista, joka vaatii subjektin. TAima vaatiminen ei
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tarkoita niinkdén sité, ettd jokin prosessi kykenisi esittiméén vaatimuksia, vaan siti, ettd
kykenemme hahmottamaan tapahtumat toiminnaksi vain, jos ajattelemme niille subjektin.
Kyseessi on siis késitteellinen "vaatimus".

Meilld on taipumus personifioida asioita, jonka voi ajatella periytyvin aina
animistisista uskonnoista asti: ajattelemme, ettd kaikki luonnonprosessitkin ovat jonkun
aiheuttamia ja tekemid. Tédmi voidaan ymmairtdd yksinkertaisesti silld, ettd voimme
ajatella asioita vain omasta ndkokulmastamme. Olemme nimittdin siind méérin toimijoita
olemukseltamme, ettd ylipddnsd emme kovin helposti kykene ymmaértiméan tapahtumia
muuten kuin toimintana. Vaikka moderni tiede onkin onnistunut ankarasti kritisoimaan
personifioivaa ja antropomorfista suhtautumista luonnon tapahtumiin, voidaan sen
kehitys ndhdd myos uudenlaisten, depersonifioitujen subjektien keksimiseni. Kuitenkaan
depersonifiointiohjelma ei ole kovin hyvin purrut ihmistieteiden alueella. Puhtaan
rakenteelliset selitykset ovat jatkuvasti vaatineet rinnalleen ja jopa perustakseen erilaisia
toiminnan teoreettisia nikemyksia'?’. Kasvatus on yksi sellainen tapahtumisen laji, joka
selvésti vaatii subjektikseen enemmin tai vihemmédn antropomorfisen yksilo- tai
kollektiivitoimijan.

Kasvatus on myds sellainen toiminnan muoto, joka ei tapahdu toimijan omissa
rajoissa, kuten esim. lihominen tai kévely. Se vaatii yhden subjektin lisdksi toisen
subjektin, jossa prosessi pikemminkin tapahtuu. Téssd mielessd se muistuttaa objektia
vaativia toiminnan lajeja kuten suututtaminen tai lihottaminen. Kuitenkaan tdmai toinen
subjekti ei kasvatuksessa ole selvéstikddn objekti, mihin seikkaan kiinnittdvit huomiota
monet korostukset, joissa kasvu tai oppiminen asetetaan keskeiseksi kasvatustieteen
tutkimuskohteeksi. Miksi sitten ei tutkittaisi vain kasvua tai oppimista? Yksi syy tdhén on
se, ettd ndmi taas eivét endi itsessddn ole niin selvésti toiminnallisia tapahtumia vaan
pikemminkin jonkin toiminnan ohessa tai luonnontapahtuman kaltaisesti “itsestdin”
tapahtuvia prosesseja. Kuten sanottu ihminen tuntuu olevan olemukseltaan toiminnallinen
olento, ja siksi meitd ihmistieteissé yksinkertaisesti kiinnostaa enemmain aidon toiminnan
kuin pelkén prosessin tutkiminen. Meité kiinnostaa enemmén, miten toiminnalla saadaan
aikaan kasvua ja oppimista, kuin kasvu ja oppiminen sindnséd (itse asiassa on vaikea
kuvitella, miten ylipdénsa voisi tutkia oppimista tai kasvua ilman jotain toimintaa, joka
saa ne aikaan).

Kasvatus néyttiisi olevan perusmuodossaan kaksisubjektinen tapahtuma, jossa
kuitenkin subjektien asemat ovat eri tavalla méirdytyneet: toinen kasvattaa ja toinen
kasvaa. Kuitenkin on kyse yhdesti ja samasta toiminnasta. Itsekasvatusta ja muuta sen
tapaista 'autonomista’ kasvua ja oppimista voidaan pitdd tdmédn kaksisubjektisen
toiminnan erityistapauksena, jossa molempien subjektien roolit ovat yhden ja saman
henkilon kannettavina. Téllaiset tapaukset ilmeisesti kuuluvat kasvatuksen késitteen
piiriin siind méirin kuin voidaan ajatella timén henkilon toimivan subjektinomaisesti, eli
tietoisesti, tarkoituksellisesti ja/tai johdonmukaisesti itsensd kasvattajana. Ja tidmédn
voimme ratkaista vain vertaamalla hdnen toimintaansa tavallisen kaksinapaisen
kasvatustoiminnan kasvattajan toimintaan. Mydskién ei ole tdysin mahdotonta ajatella,
ettd molemmat subjektit toimisivat jopa yhté aikaa toistensa kasvattajina.

127 Taj sitten rakenne ja sen toiminta on kuvattu niin teleologisesti, ettid kyse on itse asiassa
antropomorfismista: esim. valikoiva rakenne” tai ”’piilo-opetussuunnitelma”.
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Ilmeisesti emme kuitenkaan voi pitdd kasvatusta tdysin suljettuna tai privaattina
kahden subjektin vilisend toimintana. Ylipddtd&n toiminta on ymmaérrettdvissd vain
toimintana jossakin kontekstissa. Vaikka toiminta on aina subjektin puolelta aktiivista,
eikd sitd voi tyhjentdvésti kuvata millddn drsyke-reaktio skeemalla, on se kuitenkin aina
samalla  vastaamista  joihinkin kontekstitekijoihin, kontekstin aktiivista
huomioonottamista. Taaskaan emme kykene ymmartimdin jotain tapahtumista
toiminnaksi, jollemme pysty edes periaatteessa kuvittelemaan, ettd juuri tuollainen
toiminta on tuon subjektin kannalta jarkevaa tai ymmaérrettédvad juuri tuossa kontekstissa.
Vaikka kasvatustoiminnassa molemmat subjektit tietysti ovat toistensa kontekstia (ja
samalla my6s omaa kontekstiaan), tdytyy meidén sijoittaa timi heidén vélinen suhteensa
johonkin laajempaan kontekstiin. Tdmin laajemman kontekstin tdytyisi tehda
periaatteessa ymmarrettdviksi se, miksi kasvattaja yrittdd saada aikaan kasvua
kasvatettavassa. Samoin sen, minkélaista kasvua tavoitellaan, pitéisi selittyd jotenkin
kontekstista késin. Itse asiassa siis kasvatettava ilmeisesti kasvaisi joka tapauksessa oman
toimintansa tuloksena, ja kasvattajan toiminta ei niinkdin ole kasvun aikaansaamista vaan
sen suuntaamista toivottavaan suuntaan.

Miten kasvattaja sitten voi kyetd vaikuttamaan toisen ihmisen kasvuprosessiin?
Varmaankaan ei milldin suoralla ja vilittomilld tavalla. Pikemminkin ainoa
kuviteltavissa oleva tapa on omalla toiminnalla muokata toisen ymparistdd siten, ettd
tdmén on jirkevaa tai luontevaa toimia silld tavalla, ettd hinen oma toimintansa aiheuttaa
hinessd halutun kaltaista kasvua. Kasvu on joka tapauksessa silld tavalla
“henkil6kohtainen” tapahtuma, ettd siithen ei voi vaikuttaa kovin luotettavalla tavalla.
Ympéaroivéastd kontekstista huolimatta tietty kasvatettava voi olla olemukseltaan
sellainen, ettd hdnen olisi hyvé kasvaa aivan eri tavalla kuin jonkun toisen kasvatettavan
tdssd samassa kontekstissa. Siksi yksi erinomaisen tirked puoli kasvatustoimintaa on
kasvatettavan yksildllisen olemuksen tutkiminen ja tulkinta.

Huolimatta kasvatettavan yksilollisyydestd konteksti méérittdd kasvatustoimintaa
myos jollakin yleiselld tavalla. Yksi perinteinen ajattelutapa kasvatustoiminnan yleisesté
kontekstista liittyy ajatukseen sukupolvisuhteesta. Olemme tottuneet ajattelemaan, etti
kasvatus on nimenomaan vanhemman ja nuoremman sukupolven tai ndiden edustajien
vilinen suhde. Tdnd péivéni, kun on yleistynyt puhe aikuis- ja elinikdisestd kasvatuksesta
tadméa sukupolvisuhde ei enédéd ole yhti sitova kasvatuksen médrite kuin aikaisemmin, vaan
sen tilalle on tullut pikemminkin kompetenssi- tai osaamistarpeen ajatus. Enéé ei ole niin
selvad, ettd aikuinen sukupolvi on riittdivin kompetenttia eldméénsi varten, mutta silti
sukupovien vilinen peruskompetenssiero yleisen kulttuuriympéristdon suhteen on tietysti
olemassa. Joidenkin erityiskysymysten ja -taitojen kohdalla voi kompetenssien episuhta
olla kddntynyt jopa toisin péin, ja erityisesti aikuiskasvatuksessa kasvattaja/opettaja ei
valttimatta ole opettamansa taidon mestari vaan pikemminkin kasvatettavan harjoittaman
itseopiskelun tukihenkil6 (ehké piiskurikin).
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9.3 Metodologia: miten kasvatustiede tutkii?

Y114 olevaan kysymykseen voi vastata lyhyesti, ettd monin tavoin. En nimittdin née, ettd
kasvatustieteelld voisi olla mitddn omaa ja erityistd tutkimusmetodia. Se joutuu enemmén
ja vihemmén lainailemaan ja soveltamaan toisten tieteiden metodeja — vaikka voi se toki
keksid jotain itsekin. Tédmid ei kuitenkaan ole kasvatustieteen erityisluonteen ja
autonomian kannalta silld tavalla kriittinen kysymys kuin edellinen objektiteoreettinen
kysymys. Jos kohde on selvilld, niin sen tutkimisessa voi kéyttdsd minkd hyvinsé tieteen
keksimii menetelmié, jos ne vain soveltuvat juuri timén kohteen tutkimiseen. Tassd tulee
tietysti ongelmia: Monet omalla tieteenalallaan kehitellyt menetelmét ovat siind méérin
sidottuja sen tieteen tutkimuskohteeseen, ettd ne viistdméttd tuovat mukanaan omaa
tutkimuskohdettaan. Kun lainaillaan metodeja ja ldhestymistapoja muilta alueilta on siis
aina huolella tarkastettava, millaisia teoreettisia viruksia lahjahevosen vatsassa
matkustaa. Siten esim. sosiologiasta tai psykologiasta on vaikea tuoda mitién ilman, etti
mukana tulee spesifisti sosiologisia tai psykologisia Kkésitteellisid ja teoreettisia
sitoumuksia.

Tassd kohdassa onkin syytd keskittyd hieman yleisemmaén tasoiseen kysymykseen:
miten kasvatustiede suhtautuu tutkimuskohteeseensa; milld mielin ja mitd varten se siti
tutkii. Aika laajasti lienee hyvéksytty kirjoitukseni alussa hylkdimini kanta, jonka
mukaan kasvatustiede haluaa hyodyttaa tutkimuskohdettaan. Tama
hyodyttimisndkokulma voidaan jakaa kahteen alalajiin: teknologiseen nikemykseen,
jonka mukaan kasvatustiede tuottaa teknisid normeja kasvattajien kiytettivéksi, jos nimi
haluavat niitd kayttdd ja kriittiseen ndkemykseen, jonka mukaan kasvatustiede ojentaa
kasvatuksessa syntyneitd védristymid kasvatustavoitteiden alueella. Nimitdn siis
teknologiseksi nidkemysté, joka rajoittuu pelkkien vélineiden tarjoamiseen ja kriittiseksi
nikemystd, joka pyrkii korjaamaan kasvatustoiminnan normatiivista perustaa'’®.
Luonnollisesti nimi niakdkulmat voivat esiintyd monenlaisina yhdistelmina.

Itse puolustan nikemystd, jonka mukaan siitd, ettd tutkii jotain, ei seuraa millddn
valttimattomyydelld, ettd tdytyisi myos olla hyddyksi tutkimuskohteelle tai muokata
tutkimuskohdetta jotenkin. Siitd voi seurata, ettd faktisesti aiheuttaa muutoksia
tutkimuskohteessa (hyodyllisid tai haitallisia), mutta ei sitd, ettd pitdisi pyrkid niitd
aiheuttamaan. Mitd sitten tutkimuksesta seuraa? Tietysti tutkimustuloksia.
Tutkimustulokset voivat olla tutkimusasetelmasta ja tapauksesta riippuen monenlaisia.
Yleensd ollaan totuttu sithen, etti ndmé tulokset ovat jonkinlaisia lausuntoja tai
kertomuksia, jotka voidaan esittdd tieteellisessd keskustelussa. Esineen, toimintatavan,
pddmidrdn tms. esittdminen keskustelupuheenvuorona on jokseenkin vaikeaa ja
edellyttdd aina timénkaltaisten tulosten kddntdmistd lausunnoksi tai kertomukseksi.
Ilmeisesti voisi varovasti sanoa, ettid tieteellinen tutkimustulos on aina jonkinlainen
kuvaus tutkimuskohteesta. Kuten aiemmin totesimme, tieteellisen toiminnan ajatellaan
tuottavan tietoa. Tietona voimme — huolimatta tihin seikkaan liittyvistd valtavista
filosofisista ongelmista — tidssd yhteydessd pitdd sellaista kuvausta (kertomusta,

'8 Tami madritelmi ei ehkd kata niitd kaikkia eri aspekteja ja miritelmii, joita tdstd varsin
suositusta aiheesta on esitetty, mutta nékisin sen kattavan kuitenkin melko keskeisen kriittisyyden
merkityksen.
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lausuntoa), joka voidaan tieteellisessd keskustelussa hyviksyd tai todeta paikkansa
pitdvdksi. Tamé paikkansapitivyys taas voidaan (varovasti) ymmartdd jonkinlaiseksi
osuvuudeksi tutkimuskohteen suhteen.

Tutkimuskohdetta voi toki kuvata myds teknisen normin avulla: kohde on sellainen,
ettd jos haluat tapahtuvan sité ja sitd, niin tee niin ja niin. Téllainen kuvaus on kuitenkin
aika erikoinen. Se tuntuu edellyttdvén, etti se, jolle kuvaus kerrotaan, tuntee jo kohteen
varsin hyvin. Tidmd kuvaus on jonkinlainen yksityiskohta. Luontevampi malli
kuvaukselle on seuraavanlainen: kohde on sellainen ja sellainen tai kohde toimii siten ja
siten. Kun téillainen kuvaus on ensin annettu, voimme ymmarté, ettd sen jilkeen erilaiset
tekniset normit voivat lisdtd tietoamme kohteesta. Tekninen normi on siis kuvauksen
erityistapaus, eiki sellaisena voi olla mikdén yleinen malli tutkimustulokselle, muuta kuin
jossakin aivan erityisessé tiedepoliittisessa tilanteessa.

Kriittinen ndkokulma on siind mielessd oikean suuntainen, ettd jonkin inhimillisen
toiminnan kuvaaminen edellyttid epdilemittd sen toiminnan padméadrien kuvailua.
Kuitenkin siind méiérin kuin tutkija ottaa kantaa ndiden pddmididrien hyvyyteen tai
huonouteen, tulee timéa kuvaus (tai tarkkaan ottaen sen kantaa ottava osa) mahdottomaksi
osoittaa tieteellisessd keskustelussa paikkansapitdviksi. Tdssd mielessd tekninen normi
toimii paremmin: se on tieteellisesti koeteltavissa. Tieteen tulokset siis voivat sisdltdd
teknisid normeja, jotka voivat olla hyddyllisid tai sitten eivdt ole, mutta ne voivat sisaltaa
myds muunlaisia kuvauksia. Sen sijaan kriittisid kannanottoja tutkimuskohteen
normatiivisesta luonteesta tieteelliset tulokset eivit voi siséltda.

Miksi sitten kasvatustiede tutkii, jos ei hyddyn takia? Mistd tulee sen motivaatio ja
oikeutus? Naméd kysymykset eivdt tietysti ole merkityksettomid kasvatustieteen
tiedeluonteen tarkastelussa. Ensiksikin motivaatiokysymykseen voidaan vastata lyhyesti,
ettd tuloksista on kylld hyotyd, mutta ei siis kasvatuksen kannalta, vaan tutkijan (ja
tutkimuksen) omalta kannalta. Hdn on asettanut pddmaiirdkseen tutkia kasvatusta ja
kaiken, mikd edesauttaa héintd tdssd tehtdvdssd, hdn luonnollisesti katsoo omaksi
hyodykseen. Tdma ei tietysti vield oikeuta tieteen olemassaoloa — se oikeuttaa ainoastaan
tutkimisen, jos tiede on olemassa. Mikéd sitten voi olla tieteen ulkopuolelta tuleva
oikeutus tutkimukselle, joka samalla oikeuttaa koko tieteen olemassaolon, jos se ei ole
tutkimuskohteelle lankeava hyoty?

Kvasihistoriallisesti tarkasteltuna — esim. kasvatustieteessd jo puhki kulutettua
Habermasin tiedonintressiteoriaa mukaillen — tieteet syntyvit toki ratkaisemaan jotain
kaytannollistd ongelmaa. Namé ongelmat voidaan kuitenkin hahmottaa niin yleisen tason
eksistentiaalisina ongelmina, ettd on kyseenalaista voiko niiden kohdalla ylipiénsa puhua
hyodystd — pikemminkin on kyse olemassaolon edellytyksistd. Joka tapauksessa ndilld
ongelmilla nédyttéa olevan kaksi puolta, eli Habermasin kolmen intressin perustana olevat
ongelmat voidaan uudelleen ryhmitelld kahdeksi: hyotyyn liittyvdt ongelmat (vrt.
teknologinen ja kriittinen ndkokulma edelld) ja itseymmairrykseen liittyvét tietoisen
olemassaolon ongelmat. Jilkimmaéisen ongelma-alueen, jota siis Habermasin mukaan
ratkovat historiallis-hermeneuttiset tieteet, ydintd voisi luonnehtia seuraavalla
paitelmisarjalla: Jollei ihminen tiedd olevansa ihminen, hén ei ole ihminen. Jollei
ithminen tiedd, miten hidn on ihminen, hén ei ole thminen. Jollei thminen tiedd, miten hidn
on — so. miten hén toimii — hén ei ole ihminen. Nékisin, ettd kaikki tieteet (ja opit)
toteuttavat véistimittd jossakin méddrin nditd molempia intressejd, eikd niitd voi
erottaakaan kuin analyyttisesti. Silti joissakin tieteissd toinen alue selvésti on
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painottuneempi. Kasvatustiede kuuluu mielesténi niihin tieteisiin, joiden keskeisin
tehtdvd on auttaa ihmistd saavuttamaan ja ylldpitimidn itsetietoisuutta omasta
olemisestaan ja toiminnastaan — tissa tapauksessa kasvatustoiminnasta.



10 Greimasilainen "semio-didaktiikka'" pedagogisen
toiminnan kielioppina

Seuraavassa yritdn kirjoittaa auki Greimasin hyvin suppeaa ja tiivisti (vain noin 5 sivua)
ohjelmallista artikkelia Pour une semiotique didactique (Greimas 1979), jonka Eero
Tarasti on kaantinyt ja julkaissut suomeksi (Greimas 1982)'*°. Greimas hahmottelee
artikkelissaan sitd, miten hinen yleistd diskurssien teoriaansa voitaisiin tai tulisi soveltaa
opetuksen tutkimiseen, tai sitd miltdi opetustapahtuma ndyttdd semiotiikan
kisiteapparaatin ldpi katsottuna. Samalla yritdn jonkin verran esitelld ko. artikkelissa
kaytettyjé teoreettisia kisitteita.

10.1 Formaali, mutta normatiivinen teoria?

Greimas ldhtee siitd, ettd didaktiikan semiotiikka on formaali tiede, joka pyrkii
tunnistamaan didaktisen diskurssin yleiset muodot: "Didaktiikka voi hydtyd
semioottisesta ldhestymistavasta ainoastaan siind méérin, kuin se sulkee pois
tutkimusalueeltaan yhtd hyvin aprioriset ideologiat, jotka ohjaavat sen kaytdnt6ja
(kulttuuriperinteen sdilyttéva siirtiminen tai uudistaminen) kuin myds ne erityiset siséllot,
joita se késittelee eri sovelluksissaan (opetustaso ja -ala) (Greimas 1979)". Greimas
vertaa tdssd didaktista diskurssia politiikan ja mainosten diskurssiin, joiden semioottinen
analyysi etenee vastaavalla tavalla. Tdmé rajaus tuntuu varsin kapealta, se jattdd
ulkopuolelleen opetussuunnitelmaopin ja siihen liittyvén kulttuurianalyysin ylipdinsa ja
liséksi kaikki aine- ja muut erityisdidaktiikat (joista semioottisen analyysin voisi olettaa

129 Viittaukset ovat padsaantoisesti Tarastin suomennokseen (Greimas 1982). Milloin sekaannuksen
vaaraa ei ndytd olevan, jatdn ndmé viittaukset erikseen merkitseméttd — eli jos lainausmerkeissé
olevassa lainauksessa ei ole viitettd, se on tdstd tekstistd. Kuitenkaan sulkuihin merkittyja
ranskankielisid termejd ei ole tdssd tekstissd vaan ne ovat minun lisddmidni. Jitdn myos artikkelin
lyhyyden takia sivunumerot merkitseméttd. Milloin poikkean Tarastin suomennoksesta, merkitsen
viittauksen teokseen: (Greimas 1979).
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myo0s kykenevidn sanomaan jotain mielenkiintoista). Toisaalta hin esittdd asian myos
ajallis-metodisena kysymyksend: tiytyy ensiksi pyrkid tunnistamaan yleiset muodot,
joiden varaan ko. diskurssi muodostuu. Toisaalta hin varaa alueen myos sisillollisten
kysymysten tutkimiselle, mutta asettaa sen didaktiikan ulkopuolelle kulttuurien ja
ideologioiden semiotiikkaan. Téssd ndkyy selvésti Greimasin tiukan deduktiivis-
hypoteettinen ote: semiotiikka on pyrittdvd rakentamaan aksiomaattiseksi teoriaksi,
vaikka perusaksioomat ovatkin aina hypoteettisia. Siten, vaikka tutkitaankin yksittdisid
tapauksia, koko ajan on yritettdivd muotoilla sellaisia yleisid teoreettisia hypoteeseja,
joista kdsin ndma yksittéiset tulokset voidaan johtaa.

Didaktiikan normatiivisuus—deskriptiivisyys-kiistaan (ks. esim. Kansanen 1990)
Greimasilla on erittdin mielenkiintoinen kanta, joka tarkemmin ajatellen on kylldkin
hyvin ymmérrettidvissd lingvistiikan taustaa vasten. Hidn nimittdin heti edelld olleen
formaalisuusvaatimuksen jidlkeen viittdd, ettd didaktisen diskurssin analyysi johtaa
vaistimattd normatiiviseen metadiskurssiin. Tdmé tarkoittaa sitd, ettd vaikka tutkitaan
puhtaan kuvailevasti didaktisia diskursseja (joista Greimas mainitsee esimerkiksi
"sellaisen moniddnisen diskurssin kuin 'oppitunti™), niin kuvailun seurauksena syntyy
tamédn diskurssin lajin normatiivista kielioppia, jota hallitsee "kdskyjen (kieltojen ja
médrdysten) modaalinen jérjestelmd, jossa 'hyvin muodostetut ilmaukset' toimivat
subjektin erityisen deontiikan kriteereind." Tdmd sama prosessihan tapahtuu selvisti
nékyvilld tavalla lingvistiikassa ylipatdén: kielen tutkimus johtaa kouluissa opettavien ja
oikeakielisyyden kriteereini kéytettédvien kielioppien kehittymiseen. Ilmeisesti tdllainen
kehityskulku tapahtuu kaikilla muillakin tieteenaloilla, vaikka se ei olisikaan aina selvésti
ndkyvissd. Greimas kuitenkin esittdd myds erityisen perustelun sille, miksi juuri
didaktiikan semiotiikassa tdmé asia korostuu: "didaktinen diskurssi kuuluu sellaisten
diskurssien luokkaan, joiden olemassaolon oikeutus ja arvo perustuvat niiden
tehokkuuteen".

10.2 Didaktiikka tiedon siirtona subjektin konstruoimiseksi

Greimas ottaa 1dhtokohdaksi mééritelmén, jonka mukaan didaktisen diskurssin
tavoitteena on "tehokas tiedon vilittdiminen" (transmission). Viimeaikaisten, mm.
konstruktivismiin  liittyvien, keskustelujen valossa tdmd l&htSkohta vaikuttaa
vanhentuneelta  ja  védristyneeltd. = Onkin  otettava  huomioon  artikkelin
kirjoittamisajankohta ja konteksti — Greimas antaa artikkelin lopussa ymmaértda, ettd hin
haluaa semiotiikan olevan hyddyksi "didaktiikalle, joka vield on sidoksissa sammuvaan
behaviorismiin". Semiootikko ei keksi omasta piédstdin méadritelmid vaan pyrkii
lahtemién vallitsevasta tilanteesta. Tédssé yhteydessi tdytyy korostaa, ettd semiotiikka ei
tarkastele asioita naturalistisesti, vaan pikemminkin kerrottuna. Vaikka tieto ei olisi
mikddn esinemiinen objekti, joka voisi irrota yhdestd tietdvéstd subjektista ja
identiteettinsd séilyttden siirtyd jonkin vélityksen kautta tai kuilun yli toiseen subjektiin,
tillaista  siirtymismetaforaa  kéytetddn  luonnollisessa  kielessd  kuvaamaan
kommunikaatiotapahtumaa. Greimasin edustama tekstisemiotiikka on juuri yksi
keskeisimpid niistd opinaloista, jotka viime vuosikymmenind ovat korostaneet
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tulkintaprosessin merkitystd kommunikaatiossa: sitd, ettd viestit ja erityisesti merkitykset
eivét siirry sellaisenaan, vaan 'vastaanottaja' enemmén tai vihemmain autonomisesti luo
itse merkityksensd. Téssd ei saa sekoittaa sitd, mitd 'todellisuudessa’ tapahtuu ja siti,
miten asiat jossakin tutkittavassa diskurssissa ilmaistaan. Toisaalta niitd tasoja ei saa
myo0skddn abstraktisti erottaa, koska emme koskaan tutki mitddn kaikkien diskurssien
ulkopuolista todellisuutta, vaan aina 'kerrottuja' (ja tulkittuja) tapahtumia.

Sitten toisin kuin em. maédritelmd ensi ndkemaltd antaisi olettaa, Greimas vaatii
asettumaan opetettavan kannalle ja tarkastelemaan titd subjektina. Tétd siirtoa ei pidd
liian yksioikoisesti ymmaértdd konstruktivistien ja reformipedagogien korostamaksi
oppilaskeskeisyyden periaatteeksi — vaikka se asiaan liittyykin, vaan pikemminkin siti
kannattaa ldhestyd semiotiikan formaalisen subjektin kisitteen kautta. Kun semiotiikka
tutkii diskursseja, sen subjektin késitekin viittaa ensisijaisesti kieliopilliseen subjektiin,
diskurssin sisdiseen subjektiin. Subjekti on siis jotain, joka voi saada predikaatin, eli
subjekti voi olla jotain tai tehdd jotain. Sekd olemisen ettd tekemisen subjekti voi
edelleen aivan hyvin olla samalla tekemisen objekti. Voimme nyt ilmaista seuraavan
enemmin tai vdhemméin intuitiivisen médritelmd, ettd ‘'opetus on oppilaisiin
vaikuttamista' semioottisemmin seuraavasti: didaktinen diskurssi pyrkii manipuloimaan
oppilaita subjekteina. Koska ymmérrdimme opetuksen tapahtuvaksi ennen kaikkea
kommunikaationa, jonka taas ymmirramme (enemmén tai vdhemmén metaforisesti)
tiedon siirroksi, voimme nyt siis varauksin yhtyd em. méaritelmiin didaktiikasta tiedon
siirtona.

10.3 Subjektin kompetenssi ja olemassaolo

Seuraava kisiteltdivd ongelma koskeekin "vilitettivien tieto-objektien formaalia
luonnetta." Tétd ongelmaa ldhdetddn purkamaan juuri subjektin késitteen kautta.
Oppilaalle siirrettivén tiedon tulee siis jotenkin muuttaa, kasvattaa, hénti subjektina. Jos
tarkastelemme oppilasta tekemisen, toiminnan subjektina, niin 'tehokkaiden tiedon
siirtojen’ tdytyy tuottaa hénestd kompetentti subjekti. Jos taas tarkastelemme héntd
olemisen subjektina, niin opetuksen tulee méirittdd (instituer) hintd olemassa olevana
subjektina (sujet existant). Tdssd kohti on ehkéd syytd késitelld tarkemmin Greimasin
kayttdmié olemassaolon ja varsinkin kompetenssin késitteita.

Kompetenssi on se subjektilla oleva ominaisuus, jonka ansiosta hdn voi toimia, tehda
jotain. Toiminta edellyttdd kompetenssia. Sen sijaan kompetenssi ei edellyté toimintaa, eli
kompetenssi ei aina niy toimintana — ja jollei se niy toimintana, se ei ndy mitenkaén, eli
kompetenssista voidaan tietdd ainoastaan toiminnan kautta. Aina kun huomaamme
subjektin toimivan, oletamme hinelld olevan sen tietyn vastaavan kompetenssin, joka
tekee tdméin toiminnan hinelle mahdolliseksi. Kompetenssi siis tavallaan 'selittdd’
toiminnan — mutta mikd selittdd kompetenssin? Tietysti kompetenssi voi olla
myotisyntyinen, eli subjektille aina jo kuulunut. Timi on kuitenkin didaktiikan kannalta
taysin mielenkiinnoton tapaus, koska olemme nyt kiinnostuneita siitd, miten opetus voi
synnyttdd kompetenssia. Greimasin ratkaisu on se, ettd kompetenssi syntyy vain
tietynlaisen toiminnan kautta, jota hin kutsuu nimelld performanssi. Naima Chomskyn
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lanseeraamat kisitteet ovat, kuten nikyy, tdssd hieman uudessa kidytossd. Performanssin
erityinen merkitys tdssd yhteydessi on siind, ettd se muuttaa jotain asian tilaa (kuten teko
ylipddnsdkin) ja erityisesti se voi muuttaa toimijan itsensd kompetenssia. Siis tissd
yhteydessd performanssi voidaan médritelld teoksi, jolla subjekti hankkii tietyn
kompetenssin. Muulla tavalla kompetenssin syntyminen ei ole Greimasin mukaan
ymmarrettdvissd. Opettajan tehtdviksi jdd saada (tavalla tai toisella) oppilas tekemién
tietyn kompetenssin hankkimiseksi tarvittavat performanssit.'*’

Olemassa olevan subjektin miirittdd sen suhde yhteen tai useampaan arvo-objektiin.
Toisin sanoen tillainen subjekti on olemassa, jos silld on ominaisuuksia. Formaalisti tAima
tilanne kuvataan suhteena, jossa subjekti on liittyneend arvo-objektiin. Tdmé suhde voi
muuttua, eli subjekti voi saada arvo-objektin tai menettdd sen. Toisin kuin kompetenssit
(jotka tavallaan kuuluvat subjekteihin), arvo-objektit eivit liity niinkdan subjektin omaan
toimintaan vaan pikemminkin sithen, miten toiset (tai se itse) sen itsensd kokevat. Ndiden
kisitteiden ero ei ole yksittdistapauksissa aina mitenkddn helposti méairitettédvissd ja
kysymyksessé lieneekin useimmiten ndkdkulmaero. Sitd voi ehkd hahmottaa joidenkin
triviaalien esimerkkien avulla: esim. siniset silmét voisivat olla arvo-objekti, mutta kyky
katsoa vetoavasti olisi kompetenssi; yhdessd ndmé kaksi seikkaa voisivat muodostaa
arvo-objektin 'miellyttavyys', jolloin sanomme, ettd tdmi subjekti on miellyttava eli —
formaalimmin — hin on miellyttdvind olemisen subjekti tai — vield formaalimmin —
subjektiin on liittynyt arvo-objekti: miellyttdvyys (S; A Oy). (vrt. Greimas & Courtés
363.) Koska arvo-objektit ovat tavallaan sivulliselle kokijalle(kin) kuuluvia asioita,
voimme sanoa, ettd niitd voi sekd omaksua ettd sijoittaa. Toki taas opetuksessa
sijoitettavat arvo-objektit ovat useimmiten sellaisia, joita ei voi ajatella aidossa mielessé
sijoitettaviksi, vaan viime kédessd nekin tdytyy olemisen subjektin itse aktiivisesti
omaksua.

10.4 Tieto-objektien lajit — didaktiikan pAdmairit

Didaktisessa diskurssissa siirrettivien tieto-objektien perusluokittelu voidaan tehdi sen
perusteella, ettd niiden tdytyy olla toisaalta sellaisia, ettd ne tuottavat opetettavalle
subjektille hianeltd vaadittavia kompetensseja tai toisaalta sellaisia, ettd ne muokkaavat
hinen olemistaan (ominaisuuksiaan) toivottavaan suuntaan. Tdmén kahtiajaon Greimas
vield kahdentaa ottamalla esille hdnen teoriansa kannalta erittdin keskeisen kysymyksen
modaalisaatiosta ja modaliteeteista.

Modaalisointi tarkoittaa sananmukaisesti muuntelua. Semioottisessa teoriassa se
viittaa erityisesti predikaattiin kohdistuvaan muunteluun, jossa jokin modalisoi tekemista

130 Kompetenssia ei tarvitse ymmirtdd "objektivistisesti" jonakin sindnsi olemassa olevana
subjektin ominaisuutena tai rakenteena. Se on pelkédstéddn "looginen" ominaisuus, jolla kuvaamme
subjektia, joka toimii tietylld tavalla. Ndin meiddn ei tarvitse mydskddn pohtia kysymystd
kompetenssin synnysté, koska se syntyy juuri silloin, kun subjekti alkaa toimia tietylld tavalla.
Téssd yhteydessé taytyy vield korostaa sitd, ettd kompetenssi ei teknisend termind ole arvovarattu
kasite, kuten se tai esim. 'kyky' on arkikielessa.
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tai olemista. Modalisointi voi kohdistua mihin tai millaiseen hyvénsa predikaattiin, mutta
itse modalisoivien predikaattien (tunnetut) padtyypit ovat seuraavat: tahtominen,
tdytyminen, voiminen ja tietdminen. Modalitettien teoria on semiotiikassa tirked sen
takia, ettd kaikki (kerrottu) oleminen ja tekeminen on yleensid yhdelld tai useammalla
tavalla modalisoitua: esim. ihmiset eivét pelkéstidén tee jotain, vaan asian merkityksen
ymmaértimien kannalta on olennaista, ettd he tahtovat tai eivat tahdo tehdd, osaavat mutta
eivét voi; tahtovat mutta eivit osaa; tekevét, koska tiytyy tehda jne.

Nyt huomaamme, etté erityisesti subjektin kompetenssia tarkasteltaessa modaliteettien
huomioon ottaminen on jokseenkin valttimédtontd. Greimas kuitenkin erottaa téssd
suhteessa kaksi kompetenssin ja olemassaolon lajia, modaalisen ja semanttisen.
Jalkimméinen viittaa semiotiikan teoriassa ns. syvdtasolle, mutta emme voi tdssd
yhteydessd kiyda kisittelemddn sitd kysymystd. Sen sijaan tyydytddn siihen, ettd
semanttinen viittaa yksinkertaisesti ei-vield-modalisoituun, tavallaan neutraaliin
kompetenssiin tai olemassaoloon. (ks. esim. Greimas & Courtés 1982, 45.) Niinpa
saamme nelja  luokkaa  siirrettdvid tieto-objekteja  didaktiikan  vastaavien
padmaidrdalueiden mukaan: semanttinen kompetenssi, modaalinen kompetenssi,
semanttinen olemassaolo ja modaalinen olemassaolo.

10.5 Subjektin kompetenssin luominen

Kuten edelld oli puhe, subjektilla on (tdytyy olla, edellytetdédn olevan) tietty kompetenssi,
jos se suorittaa tietyn teon. Aivan yksinkertaisesti, jos oppilas sanoo "a", hinelld on
kompetenssi sanoa "a". Emme kuitenkaan valttdmaitta tiedd, miksi hén tekee tdmé teon,
tekeekd hidn sen vahingossa, pystyykd hdn toistamaan sen jne. Juuri titd
'peruskompetenssia’ Greimas ilmeisesti tarkoittaa semanttisella kompetenssilla. Kun
haluamme saada oppilaaseen tillaisia semanttisia kompetensseja, voimme
yksinkertaisesti selvittdd, mitéd jokin teko edellyttdd. Esim. mainitun a-dénteen sanominen
edellyttdd suun muotoilemista tietylld tavalla, &dénijinteiden jannittdmistd tietylld tavalla
ja puhaltamisesta tietylld tavalla. Jos saamme oppilaamme tekemién ndmai teot, olemme
'synnyttineet' hdnessd kompetenssin sanoa "a". Greimas kutsuu tillaista tekeméin
saamista subjektin performanssien ohjelmoinniksi, jonka suorittaa opettaja, mutta jonka
periaatteessa — jos tilanne on tarpeeksi yksinkertainen — voi suorittaa automaattikin.
Greimas viittaa tissd ns. ohjelmoituun opetukseen ja puhuu myds oppimisen
teknologiasta. Hidn korostaa, ettd kaikenlaisten (semanttisten) toimintakompetenssien
omaksuminen, olivatpa ne kuinka monimutkaisia ja ‘'hienoja' hyvénsi, tapahtuu
periaatteessa (!) télld samalla tavalla, mutta timé johtaa kuitenkin "melkoisiin ongelmiin
heti, kun sivuutetaan algoritmien tydstimisen vaihe""'.

131 Tissd voisi ottaa esille my6s sen, etti performanssit edellyttivit aina tiettyd kompetenssia. Siten
‘uudet' kompetenssit tavallaan rakentuvat entisille. Siten pelkéstdsn performanssi-ohjelmien
tarvittava monimutkaisuus ei aiheuta ongelmia, vaan my0s olemassa olevien kompetenssien
tunnistaminen. Tdmd on varmasti yksi olennainen seikka, joka rajoittaa ohjelmoidun opetuksen
kayttod: mikddn automaatti ei kykene yhtd herkésti ja yhtd laajalla skaalalla havaitsemaan
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Semanttinen kompetenssi ei ilmeisestikddn riitd opetuksen padamairdksi. Ei riitd, ettd
tieddmme oppilaan periaatteessa pystyvdn suorittamaan jonkin toiminnon, jos emme
lainkaan tiedd milloin, miksi ja milld tavalla hin tulevaisuudessa tuota toimintoa suorittaa
tai suorittaako ollenkaan. Itse asiassa jo kohtalaisen monimutkaisen toiminnon
suorittaminen oikein edellyttdd enemmin kuin timédn toiminnon osatoimintojen
semanttisen kompetenssin omaamista, koska tillainen monimutkainen toiminto'?* ei
seuraa ennalta kiintedsti méérattyd kaavaa. Vaihtuvissa tilanteissa oikein toimiminen,
kompetenssien soveltaminen, edellyttdd "'syntagmaattista dlykkyyttd", kykyéd yhdistelld
asioita perdkkéin. Tillaista kykydhdn yleensd sanotaan osaamiseksi. Greimas kayttdd
teknistd termid savoir-faire, tietdd-tehdd'>. Tami termi itse asiassa viittaakin tietimisellii
modalisoituun tekemiseen. Siis kun sanomme, ettd oppilas osaa tehdd jotakin, osaa
kayttdd jotakin taitoa, puhumme hidnen modaalisesta kompetenssistaan ja sen
erityistapauksena tietimisen modaliteetista. On ilmeistd, ettd tdllaisen modaalisen
kompetenssin  saavuttaminen edellyttdd jonkinlaista toisen asteen ohjelmointia
semanttiseen kompetenssiin verrattuna.

Eri modaliteetit, siis tietdd I. osata tehdd, voida tehdd, tahtoa tehdd ja tdytyd tehdd,
liittyvdt ldheisesti toisiinsa ja vaikuttavat toisiinsa. Voimme esimerkiksi kuvitella, etti
oppilaan tiytyy ensin 'tahtoa tehdi' jotain ennen kuin hén voi alkaa 'osata tehdd' sitd; ja
ehki hinen tdytyy ensin 'tdytyd tehdd' ennen kuin hin alkaa 'tahtoa tehd4'; tai sitten hanen
tdytyy ensin 'osata tehdd' ennen kuin hinen 'tdytyy tehdé' ts. ennen kuin tekemisestd voi
tulla velvollisuus jne. jne. Yhdistelmét voivat olla hyvin monimutkaisia: "ne muodostavat
erilaisia kompetenssin lajeja ja mdédrittelevdt subjekteja, jotka tavalla tai toisella
kykenevit siirtymddn toimintaan ja yleensd ottaen toteuttamaan 'jotakin' ja 'itseddn'
samalla kertaa". Greimas esittddkin, ettd kun didaktiikan semiotiikka pystyy tuottamaan
kompetenttien subjektien typologian, tiytyy kunkin yhteison valita oma ideaalinen
kompetenssinsa, se persoonallisuustyyppi, jonka kehittdmiseen kasvatusinstituutiot
tahtdavit. Edelleen hin korostaa, ettd sithen, mikd voi nédyttdd hyvin neutraalilta
semanttiselta kompetenssilta — esimerkkini liitkuntatunnit — voi liittyd hyvin monenlaisia
modaalisia kompetensseja — esim. 'reilun pelin' sosiaalisuutta tai elitististid
individualismia.

laadullisia ja madréllisid eroavaisuuksia oppilaiden performansseissa kuin eldvd opettaja.
Opetuskoneelle tiytyy etukdteen syottdd mahdolliset kompetenssierot, joiden mukaan se voi
haarauttaa performanssiohjelmaa, ja ndin sen mahdollisuudet ovat aina rajallisemmat kuin oman
ohjelmoijansa.

132 Greimas kiyttas tissd yhteydessa kisitettéd kerrontaohjelma (programme narratif, lyh PN), joka
on erittdin keskeinen Greimasin teoriassa. Mikd hyvédnsd toiminta on kerrontaohjelma, koska se
toteuttaa kertomuksen. Kuten olen korostanut, Greimasin semiotiikka on ennen kaikkea
kertomusanalyysia, mutta koska kaikki diskurssit ovat kertomuksellisia ja kaikki kokemukset
diskursiivisia, niin mikd hyvénsd todellisuuden osa-alue on mahdollinen semiotiikan
tutkimuskohde. 'Asiat ovat meille olemassa kerrottuina'.

'3 Tdmi termihén on hyvin lihelld suosittua anglismia: know-how. Tarasti on kéntinyt timin
termin foimintataidoksi.



175

10.6 Subjektin olemassaolo

Olemassaolon modalisointi (haluttaviksi, valttimattomiksi, mahdollisiksi, todellisiksi tai
negaatioiden kautta tuotetuiksi ndiden muunnoksiksi) tarkoittaa ennen kaikkea
aksiologisointia, arvo-objektien arvottamista. Kun on kyse subjektin modaalisen
olemassaolon méirittelemisestd didaktisessa diskurssissa, kiinnitetddn subjekti jo ennalta
médrittyyn aksiologiseen verkkoon. Subjektin kannalta tdmé "[hdnen] olemassaolon
konstruointi edellyttdd hdnen pitdytymistdén tarjottuihin arvoihin, ts. (...) ndiden arvojen
hyviksymistd." Siten kysymyksesséd ei ole vilittdmésti performanssien suorittamisesta,
kuten kompetenssien yhteydessd — toisaalta ei ole mydskddn riittdvaa esitelld tietoja
hyviksyttivistd arvoista'**. Sen sijaan Greimas olettaa, etti tiedon siirron tehokkuus tissi
yhteydessé liittyy timén siirtdmisen "kétkettyyn ja taivuttelevaan (persuasif)" muotoon.
eli diskursiiviseen proseduuriin. Tallaisia diskursiivisia proseduureja hin nimedéd
kertovuuden (la narrativité) ja figuratiivisuuden (la figurativité)'”>, ja niinpd
kirjallisuuden ja historian opetus ovatkin etusijalla "tdllaisten aksiologisten
manipulaatioiden yhteydessa".

Yllattden Greimas kisittelee semanttisen olemassaolon vasta modaalisen jilkeen.
Tassd alueessahan on kysymys 'tietojen siirrosta’ siind perinteisessd mielessd, miten
'opetus' arkikielessd usein ymmaérretddn. Greimas toteaa, ettd timéd ongelma-alue "jattad
semiootikon hdmmennyksen valtaan". Hén ndyttdisi suhtautuvan jossain méérin
kriittisesti tai ironisesti koko kysymykseen: "Onko tdmin didaktisen romuhuoneen
tarkoitus tuottaa 'sivistynyt' (cultivé) ihminen?" Kuitenkin hén ndyttdd samalla vakavasti
ottavan esille tidmédn alueen tirkeyden ja ongelmallisuuden. Ilmeisesti téssd
himmennyksessd on kysymys siitd, ettd timd kysymys liittyy alussa tehtyyn rajaukseen:
tdssd kohti viimeistddn tulevat sisdllolliset kysymykset kasittelyyn mukaan. Greimas
viittaakin téssd yhteydessd kulttuurin méairittelyn vaikeuksiin ja siihen, ettd se on oman
erityisen semiotiikan haaran tutkimuskohteena.

Greimas ottaa esille sellaisia ainedidaktiikkoihin ja opetussuunnitelmaoppiin liittyvia
kysymyksié kuin tietojen valinta ja sen perustelu ja ennen kaikkea tietojen esitysmuoto:
taksonomisessa (jarjestetyt luettelot ja luokittelut), geneettisesséd (historiallisesti) vai
generatiivisessa (tuottamistavan mukaisesti) muodossa. Tallaisiin kysymyksiin perustuu
se, ettd kulttuurin semioottisen tutkimuksen tulokset, "'kulttuurin alueitten' mahdollinen
jasennys" ei riitdkdan vastaukseksi tdhdn ongelmatiikkaan. "[Oppi]aineet ovat
monimerkityksisid objekteja ja perustuvat usein moniin erityyppisiin didaktisiin
diskursseihin yhtd aikaa." Eli joka tapauksessa tarvitaan myos sisdltoon liittyvien
didaktisten kysymysten semioottista tutkimusta, mutta voi olla, etti se tarkastelu on syyti

134 Tdma tietojen esitteleminen liittyy semanttiseen olemassaoloon, joka kisitellddn seuraavaksi.

135 Kertovuus, tai narratiivisuus viittaa Greimasin teoriassa semioottisen prosessin syvempiin
tasoon, diskurssin organisoivaan periaatteeseen so. sithen mité kerrotaan (Greimas & Courés 1982,
210). Aikaisemmin se on tarkoittanut diskurssin kertovaa muotoa erotukseksi esim. dialogista.
Nayttdisi, ettd Greimas tdssd artikkelissa viittaa vield tdhdn vanhempaan Kkésitteeseen.
Figuratiivisuus taas liittyy nimenomaan tihén diskurssin pintaan ja viittaa tarinan hahmoille
annettuihin erilaisiin kuvaileviin méérityksiin ja ominaisuuksiin.
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lykdtd kunnes ensin ollaan tarpeeksi selvilld yleisistd muodollisista semiodidaktisista
kysymyksista.

10.7 Didaktisen diskurssin optimointi ja modalisointi: ohjelmointi ja

taivutteleminen

Artikkelin lopuksi Greimas tarkastelee kokoavia kysymyksid didaktisen diskurssin
olemuksesta. Ensiksikin hdn maéirittelee, ettd olipa diskurssin tavoitteena kompetenssin
omaksuminen tai olemassaolon rikastuttaminen, niin kyseessd ohjelmoitu diskurssi, joka
toteutuu vasta silloin kun sen tavoite on saavutettu. Tdmé ohjelmointi asettaa tiettyja
erityisvaatimuksia diskurssin optimoinnille, eli niille proseduureille, joiden avulla sen
tehokkuutta ja toimivuutta lisétdédn ja poistetaan turhaa painolastia. Yleinen optimoinnin
periaate on yksinkertaisuus: valitaan se menettelytapa, joka johtaa tarvittaviin tuloksiin
yksinkertaisimmilla toimenpiteilld. Eri diskurssien lajit kuitenkin poikkeavat tdstd oman
luonteensa mukaisesti, ja erityisesti didaktisen diskurssin kohdalla Greimas ottaa esille
muistiin painamisen vaatimuksen, jonka takia tarvitaan esim. toistoja. Optimoinnilla
médratddn mm. diskurssin rakennetta, segmentointia ja etenemisté ajassa.

Sen jélkeen, kun didaktinen diskurssi on muuten ohjelmoitu ja miéiritelty, se on vield
kokonaisuudessaan "alistettava modalisoinnille, joka muuntaa sen faivuttelevaksi
diskurssiksi (discours persuasif)". Tdmé tarve tuli erityisesti esille arvojen hyviksymisen
yhteydessé subjektin modaalisen olemassaolon kohdalla, mutta ndhdikseni sité tarvitaan
myos performanssien ohjelmoinnissa, vaikka tétd ei artikkelissa erikseen mainitakaan.
Greimas kuitenkin korostaa, ettd taivuttelu hallitsee kaikkia didaktisia diskursseja.
Edelleen hén ottaa esille behavioristisen palkitsemisteorian ("'makeisteoria™) ja sanoo sen
olevan "itse asiassa vain niiden monimutkaisten modaalisten motivaatioiden alkeellinen
tai heikennetty muoto, jotka taivuttelevan diskurssin tulee istuttaa opetettaviin ei vain
tuottaakseen 'oppimisen iloa' vaan myds opitun ammatin arvostusta ja kohottaakseen
yleensd eldmin ja toiminnan laatua." Vaikka hin ei timén tarkemmin késittele sitd, miten
tamé diskurssin modalisointi taivuttelevaksi tapahtuu, hén sitoo semiotiikan erityisen
hyddyllisyyden didaktiikalle nimenomaan timin alueen kehittimiseen'*®. Lopuksi hin
vaittdd tdllaisen didaktiikan semiotiikan olevan, sitten kun sitd aletaan kehittdmé&én,
majeuttista (maieutique, Greimas 1979).

36 Salosaari esittdd tirkeimpind taivuttelun tai vakuuttamisen muotoina seuraavat neljd
vaihtoehtoa, jotka voidaan ristiintaulukoida sen mukaan onko kyseessd negatiivinen vai
positiivinen suhtautuminen ja ovatko kohteena ulkoiset arvot (vallan kéyttd) vai kompetenssi
(tiedon kayttd): Pelottelu kicltdd ja houkuttelu lupaa ulkoisia arvoja; provosointi kieltdd ja
suostuttelu myontdd taivuttelun kohteen kompetenssin kyseisiin asiaan. (Salosaari 1996, 3-4,
Salosaari 1989, 91.)
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10.8 Yhteenvetoa

Greimasilainen semiodidaktiikka tiivistdd erinomaisesti kasvatustoiminnan keskeisimpié
kysymyksid ja avaa ndkokulmia myos erityiskysymyksiin. Lisdksi kun Greimasin
formaaliin, tietyssd mielessd harmoniselta vaikuttavaan kasvatuksen kielioppiin lisétédén
Fabbrin (1979) korostama toiminnallisempi ja tapauskohtaisempi nékdkulma, saamme
realistisen kuvan kasvatuksesta jatkuvana ongelmaratkaisutoimintana, jossa osallistujien
tdytyy ponnistella sekd toteuttaakseen kompetenssia tuottavaa diskurssia ettd titd
médrittivad kommunikaation sopimusta yllapitdvié diskurssia.

Kuitenkin kun verrataan Greimasin nidkemysti pedagogisen toiminnan teoriaan, kiy
ilmi ainakin yksi hyvin mielenkiintoinen ongelma. Nayttda, ettd Greimas tarkastelee
pedagogista toimintaa ensi sijassa pedagogisen vuorovaikutuksen ndkokulmasta, vaikka
hian selvésti liittddkin tdméin yhteiskunnalliseen kontekstiin (yhteison valitseman
ideaalisen kompetenssin tuottaminen). Ongelma tulee kuitenkin esille héinen
ihmettelevdssd  viittauksessaan 'didaktiseen romuhuoneeseen' eli oppisisiltdjen
runsauteen, jotka oppilaan tulisi oppia tietimddn. Hén epdilee, ettd tavoitteena olisi
tuottaa 'cultivé’ eli kultivoitunut, hienostunut ihminen. Téssi kddnnos 'sivistynyt' ei ehki
ole asianmukainen ja ongelma voikin liittya siihen, ettd ranskan kielestd (kuten englannin
kielestikin) puuttuu sivistyksen (Bildung) kisite. Tamé késitehdn tarkoittaa ihmisen
vapaata (ja rationaalista) itsensd tuottamista, eli se viittaa enemmainkin toimintaan ja
toiminnan kautta jonkinlaiseksi tulemiseen (Greimasin performanssin kisite) kuin
jonkinlaisena olemiseen (semanttinen olemassaolo). Kuitenkin sivistyksen idealle on
ominaista, ettd se rakentuu aina siihenastisten saavutusten varaan, joten tiedollinen
'romuhuone' on vélttdmaton tiedollisen 'konstruoinnin' etenemiselle. Greimas ei siis ndyti
oikein hyvin saavuttavan Mollenhauerin (1985) presentaation ja representaation tai
Bennerin (1991, esim. 104-106) yhteiskunnallisen puolen regulatiivisia periaatteita. Yksi
selitys tille voisi olla hieman ongelmalliselta tuntuva erottelu tekemisen ja olemisen
subjektiuden vililld, koska kompetenssi sindnsd kuitenkin on omalla tavallaan
ominaisuus ja siten subjektin olemassaoloa.



11 Semiotiikka kasvatuksen tutkimisessa'>’

11.1 Kasvatuskisitteen fiktiivisyys, normatiivisuus ja teoriapitoisuus

Kasvatustutkimuksen perusongelmia on se, ettd kasvatustapahtuma ei ole
ongelmattomasti empiirisesti tunnistettavissa. Voidaan jopa epdilld, viittaako kasvatus
kisitteend ylipaatadn sellaiseen empiiriseen kohteeseen, joka olisi perinteisessd mielessi
havaittavissa. Voihan olla, ettd késite kasvatus on luonteeltaan joko fiktiivinen, niin ettei
se viittaa mihinkd4dn reaaliseen, tai sitten normatiivinen, jolloin se viittaisi johonkin
ideaaliin joko objektiivisen pitdmisen tai subjektiivisen toivomisen mielessé. Luullakseni
ndmai kaikki oletukset ovat jossain méérin paikkansa pitdvid. Téssd suhteessa kasvatus ei
kuitenkaan eroa monesta muusta kisitteests, joita vaivaa samanlainen ei-reaalisuus, ei-
olevaisuus. Ajatellaan vaikka sellaisia perinteisid ideoita kuin oikeudenmukaisuus,
kauneus, edistys. Nama kaikki ovat ideaaleja, hyviksi arvotettuja asioita eli arvoja, mutta
myoskdin ndiden “pahat® vastakohdat: epidoikeudenmukaisuus, rumuus, taantumus eivét
ole sen ongelmattomampia todeta empiirisesti. Ylipadnsa kaikki késitteet, joihin liitimme
— vaikka julkilausumattakin — arvottavan aspektin ovat télld tavalla ongelmallisia.
Sosialisaation késite, joka on tuotu kasvatustutkimukseen nimenomaan "tieteellistiméén"
sitd, on selvdsti neutraalimpi arvottavassa mielessd. Siihen liittyy selked
kulttuurirelativistinen vire: ihminen sosiaalistuu aina juuri siithen yhteisdon, jonka jésen
hin on. Toisaalta sille voidaan hahmottaa myos absoluuttisempi pdédmééra: sosiaaliseksi
tuleminen yleensa.

Edelleen voisimme pohtia sitd, etteikd myds jo pelkkd teoriapitoisuus tee kisitteistd
samaan tapaan ongelmallisia: ne eivdt ole puhtaasti havaittavissa. Kaésitteen
arvosidonnaisuutta, sen normatiivista sitoutuneisuutta voisikin varovasti pitdd vain
teoriapitoisuuden yhtend erityistapauksena.'** Miti sitten tarkoittaa teoriapitoisuus?

137 Julkaistu teoksessa: Siljander P (toim) (1997) Kasvatus ja sosialisaatio. Gaudeamus, Tampere.
(Pikkarainen 1997.)

3% Teoriapitoisuus ei tietysti sindnsd tarkoita sitd, ettei kisite olisi mitenkdin empiirisesti
saavutettavissa. Tieteenfilosofiassa onkin keskusteltu nimenomaan havaintojen teoriapitoisuudesta
(ks. esim. Hesse 1980, 172-173), siité ettd ainakaan ei ole olemassa teoriasta riippumattomia, suoria
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Teoria on jonkinlainen késitteiden muodostama verkko, jossa kisitteet ensin yhdistyvét
viitteiksi ja véitteet sitten liittyvdt keskenddn erilaisin johtamis- ja perustelusitein
enemmin tai vidhemmin johdonmukaiseksi kokonaisuudeksi. Sananmukaisesti
teoriapitoisuus tarkoittaa, ettd késite pitdd siséllddn jonkinlaista teoriaa: késite on
kompleksinen, se koostuu teoriasta. Toisaalta voisi luontevasti ajatella myds, ettd
teoriapitoinen késite on sellainen, joka kuuluu johonkin teoriaan. Itse asiassa
kysymyksessd on sama asia: késite kantaa mukanaan sité teoriaa, johon se kuuluu. Jokin
suhteellisen yksinkertainenkin kisite kuten esim. “voima“, kuuluu tiettyyn fysikaaliseen
teoriaan, on teorian osa, ja se kantaa titd teoriaa mukanaan siten, ettd sen merkitys
avautuu vain tdmén koko teorian kautta: Kun puhut “voimasta®“, puhut samalla koko tisti
teoriasta. Kasvatus on késitteend varsin kompleksinen ja voidaan myds kysyé, kuuluuko
se valttdméttd mihinkd&n muuhun teoriaan kuin kasvatuksen teoriaan. Kasvatuksen késite
on siten oma teoriansa; se on yhté kuin kasvatuksen teoria. Kasvatuksen ja sosialisaation
kisitteiden ero ei siten ole vélttimittd kovin yksinkertainen, koska kysymys on
kasvatusteorian ja sosialisaatioteorian valisisté eroista.

11.2 Kasvatus kertomuksena

Teoria ymmairretdén yleensd kuvaukseksi jostakin kohteesta, timidn kohteen rakenteesta.
Mikdli tdima kohde on tapahtumakulku eli prosessi, voidaan sanoa, ettd teoria on kuvaus
sen rakenteesta ja tdmdn rakenteen muutoksista. Arkinen malliesimerkki, jopa
jonkinlainen arkkityyppi téllaisesta rakenteen muutoksen (itse asiassa tapahtumisen
rakenteen) kuvauksesta on kerfomus. Kaikkein yksinkertaisimmillaan kertomus sisiltda
kolme osaa: alkutila, muutos ja lopputila. Tillaisen vihimmaiskertomuksen mukainen on
esimerkiksi yksinkertaistettu koeasetelma, jossa on alkumittaus, koekésittely ja
loppumittaus. Tosiasiassa empiirinen kokeellinen tutkimus edellyttdd suhteellisen
yksinkertaistakin ongelmaa tutkittaessa varsin monimutkaisen kertomuksen. Kun
tutkimuksen kohteena on jokin niin kompleksinen ja monella tavalla teoriapitoinen ilmio
kuin kasvatus, tdytyy sen tutkimuksenkin ilmeisesti olla aina varsin teoreettista. Tdmén
teoreettisuuden ei kuitenkaan tarvitse ajatella sulkevan empiirisyyttd pois, mutta
empiirisyys on jotain, mika tulee teoreettisuuden lisdksi. Voisi sanoa, ettd empiirisyys on
tutkimuksessa mukana jonkinlaisena henkireikind ulos “kertomuksellisuudesta“, teorian
verkosta."”’

ja vilittomid empiirisid kuvauksia. Meiddn teoria-empiria -suhteen ongelmamme kannalta tdmén
voisi tulkita niinkin péin, ettd juuri timén seikan takia sellaisella erittdin teoriapitoisella késitteelld
kuin kasvatus, voi olla jotain yhteyttd empiirisiin havaintoihin.

1% Huomautettakoon, ettid kun yrittdessini selkeyttid ideaani semioottisesta kasvatustutkimuksesta
kédytin apuna kertomuksen késitettd, en halua télld korostaa sitd, ettd kasvatustutkimuksen kohteena
olisi “vain® kertomuksia tai tekstejd. Niin muodoin en mydskdén oleta, ettd kasvatustutkimuksen
tdytyisi  jotenkin alistua  humanistiselle kulttuurin  tutkimukselle tai  sosiologiselle
diskurssianalyysille — pikemminkin pidinvastoin, vaikka varsinkin ensin mainittu olisikin sindnsi
erittdin tervetullut lisd kasvatustutkimuksen kentélle.
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Jos lyhyesti luonnehtisi kasvatusteoreettisen kertomuksen luonnetta, voisi l&hted
liikkeelle edelld mainitusta kolmejésenisestd perusrakenteesta. Alkutilana tilldin voisi
olla esim. lapsuus, keskijédsenend kasvatustapahtuma ja lopputilana aikuisuus. Kasvatus
on siis se tapahtuma, joka virittyy lapsuuden ja aikuisuuden véliin: siirtymé lapsuudesta
aikuisuuteen. Tai jos halutaan muotoilla asia hieman radikaalimmalla tavalla, voidaan
sanoa, ettd kasvatus on siirtymi luonnonoliosta ihmiseksi: Thminen tulee ihmiseksi vain
kasvatuksen kautta, kuten Kant on todennut. Véitidn, ettd titd siirtymié ei-vield-ihmisesta
eli lapsesta luonnonoliona aikuiseksi ihmisméiseksi ihmiseksi voitaisiin pitdd
kasvatuksen késitteen ddrimmaiisen niukkana maéritelméni. Helposti voi ymmaértai, ettd
ndin lyhyeksi tiivistetty kertomus kasvatuksesta johtaa moniin ongelmiin ja vaatii
runsaasti tiydennyksid, mutta jo téllaisenaankin se paljastaa kasvatuskésitteen dialektisen
tai perdti paradoksaalisen ydinongelman, joka liittyy siihen, ettd toisaalta haluamme
eettisesti kunnioittaa kaikkia ihmisolentoja ihmisarvolla riippumatta ndiden ifstid tai
kehitysvaiheesta, mutta toisaalta kiytinndssd joudumme asettamaan jonkinlaisen
epamédridisen mutta konkreettisiakin ilmenemismuotoja saavan rajan aikuisten
taysivaltaisten ihmisten ja vield kasvatuksen alaisten vilille. Kuten huomaamme tdmé
viahimmaisteoria ei vield tee selvdd erottelua kasvatuksen ja sosialisaation vilille, vaan
kertomusta ja sen analyysié taytyy tarkentaa.

11.3 Semiotiikasta

Semiotiikka on varsin moniaineksinen tieteenala. Yleisimmédn standardimééritelmén
mukaan se on merkkejé ja merkkijarjestelmii tutkiva tiede. Historiallisesti kysymys siité,
miten merkit voivat toimia merkkeind 1. kantaa merkityksid, on ollut keskeinen
filosofinen kysymys ilmeisesti niin kauan kuin filosofiaa on ollut olemassa. Ensimmaéisié
filosofeja, jotka alkoivat puhua semiotiikasta omana tutkimusalueenaan oli J. Locke.
Taméin vuosisadan vaihteessa erityisesti kaksi ajattelijaa vaikutti siihen, ettd semiotiikan
kehitys omaksi tieteenalakseen tai suuntaukseksi sai alkunsa. Amerikassa C. S. Peirce
kehitti valtavassa, mutta osaksi edelleen julkaisemattomassa tuotannossaan pragmatistista
semiotiikkaa, jolla oli vaikutuksia sekd pragmatismiin ettd amerikkalaiseen
semiotiikkaan. Toisaalla Euroopassa Ferdinand de Saussure esitti postuumissa
strukturalistisen kielitieteen keskeisimmaiksi kohonneessa klassikossaan, ettd kielitieteen
tulisi olla yleisemmén merkkeja ja merkkijarjestelmid tutkivan tieteen, semiologian, osa.
Kuitenkin saussurelaiselta pohjalta kielitiede alkoi kehittyd niin huimaa vauhtia, ettd
semiologiasta tuli pitkédksi aikaa tavallaan kielitieteen pikkuveli tai periti sen osa.

Viime aikoina tilanne on ndyttinyt siltd, ettd voitaisiin erottaa ainakin kolme vahvaa,
osittain  toisistaan  poikkeavaa  semiotiikan  suuntausta:  itdeurooppalainen
kulttuurisemiotiikka (esim. J. Lotman), ranskalainen strukturalistinen semiotiikka (esim.
A. J. Greimas) ja amerikkalainen (edellisié ehkd hiukan soveltavampi) semiotiikka (esim.
T. Sebeok). Kaikki ndmé suuntaukset ovat voimakkaasti kehittyneet ennen kaikkea 60-
luvulta ldhtien ja ne ovat saaneet runsaasti vaikutteita muodollisesta logiikasta,
strukturaalikielitieteesti, strukturaalisesta antropologiasta, systeemiteoriasta,
matemaattisesta informaatioteoriasta ja kybernetiikasta. Mitdén kovin tarkkoja rajoja
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nédiden suuntausten vélille on kuitenkin mahdotonta vetéd, ja ne ovat mm. kansainvilisten
semiotiikan yhdistysten kautta sddanndllisissa keskusteluyhteyksissi keskenéan.
Kasvatustieteessd semiotiikkaa on sovellettu jonkin verran, mutta tulokset ovat vield
varsin alustavia. Semiotiikkaa, joka on perinteisesti ollut varsin ldheisessd yhteydessi
sekd lingvistiikkaan ettd estetiikkaa sivuavaan kulttuurin tutkimukseen, on ollut varsin
luontevaa soveltaa juuri kielelliseen ja esteettiseen kasvatukseen (ks. esim. Kiefer 1982,
Suhor 1991). Erilaiset keinotekoiset merkki- ja koodijérjestelmidt ovat myds olleet
keskeisid semiotiikan tutkimuskohteita, ja titd kautta semiotiikkaa on sovellettu mm.
koulutusteknologian tutkimiseen (ks. esim. Hlynka 1991). Semiotiikkaa on sovellettu
kasvatuspsykologisena  ldhestymistapana  (ks.  esim. = Cunningham 1992),
kasvatustoiminnan tutkimiseen viestintdnd (esim. Apostol et al. 1979) ja myds ns.
tiedekasvatuksen tutkimisessa on kéytetty semioottista lahestymistapaa (ks. Groisman et.
al. 1991). Greimasin johtaman ns. Pariisin koulukunnan toimesta (esim. Fabbri 1979,
Greimas 1979) on tehty merkittivéi didaktiikan semioottista tutkimusta.'*” Suomalaisista
semiotiikan edustajista kannattaa mainita maailmanmainettakin niittinyt musiikkitieteilija
Eero Tarasti, joka on tuotannossaan ainakin sivunnut myos esteettisen kasvatuksen

kysymyksid (esim. 1992)"*!.

11.3.1 Semiotiikka transsendentaalifilosofiana

Se, miké tekee semiotiikasta mielenkiintoisen alueen minka hyvénsi tieteen kannalta on
se, ettd se tutkiessaan merkkejd, merkkijérjestelmid sekd merkityksenanto- ja -
vilitysprosesseja muodostaa samaan tapaan kuin esim. logiikka erddnlaisen metatieteen
kaikille muille tieteille. Ndin se myds kuuluu — huolimatta selvdsti empiiristd osa-
alueistaan — olennaisesti matematiikan ja logiikan kanssa muodollisiin tieteisiin, jotka
eivit tuota niinkddn empiiristd tietoa, selityksid tai ennustuksia, vaan tietoa itse
ajattelumme toimintatavasta. Tdssd mielessd semiotiikkaa voitaisiin J. Heinrichsin (1980,
9) tapaan sanoa merkitysprosessiopiksi, ‘“joka on transsendentaalifilosofian edelleen
kehittdmistd“. Edelleen Heinrichs kuvailee filosofista semiotiikkaa formaaliksi
merkityshermeneutiikaksi, joka eroaa varsinaisesta hermeneutiikasta siind, ettd edellinen
tutkii merkitysprosesseja ja jalkimméainen merkityssisiltdjd (emt., 17-18). Nayttdisi silta,
ettd  semiotiikkaa  voidaan  todellakin  pitdd  transsendentaalis-formaalisena

0 Olemassa olevat semiotiikan sovellukset niyttivit olevan varsin yleisesti rajoittuneita joko
kasvatus-kommunikaation median tai kasvatettavan merkitysmaailman tarkasteluun. Téssé
artikkelissa kehitelty ldahestymistapa korostaa ns yleisen pedagogiikan ldhtokohtien (ks. Kiveld,
Peltonen & Pikkarainen 1995) mukaisesti kasvatusta ensisijaisesti kasvattajan toimintana. Tdmén
suuntaista tutkimusta ndyttdd yllattden tehdyn oikeastaan vain 1970-luvun lopussa Pariisin
koulukunnan puitteissa (Greimas) sekd Romaniassa, jossa tosin kasvattajan toimintaa verrataan
esittdvén taiteilijan viestintdtoimintaan (ks. Apostol et. al. 1979).

! Muista suomalaista semiootikoista erityisen maininnan ansaitsee greimasilaista semiotiikkaa
néyttelijin tyon tutkimiseen soveltanut Kari Salosaari, joka on Kkirjoittanut myos erittdin
mielenkiintoisen julkaisemattoman artikkelin kasvatuksen semiotiikasta (Salosaari 1996).
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tutkimusotteena, joka tutkii merkityksenannon muodollisia ehtoja, kun taas moderni
hermeneutiikka on siséllollis-sivistyksellistd merkityksien tutkimista, jossa olennaista ei
niinkddn ole tieteellinen metodikontrolli, vaan pyrkimys tuottaa sivistyksellisempid
tulkintoja kulttuuriperinndstimme (ks. esim. Kiveld 1995).

11.3.2 Semiotiikka merkityksen tutkimuksena

En késittele tdssd yhteydessd Heinrichsin mielenkiintoista filosofis-toiminnanteoreettista
semiotiikkaa, vaan siirryn ranskalaiseen Greimasin'*’ edustamaan empiirisempéin ja
metodologisesti harrastuneempaan suuntaan. Greimasin semiotiikka on otteeltaan
hyvinkin kielitieteellista tai kielifilosofista. Ehkd selvimmin se eroaa kielitieteestd siind,
ettd kielitieteessd esim. generatiivinen transformaatioteoria (ainakin ns. standarditeoria)
néyttdisi korostavan viimekitisend tavoitteena luonnollisen kielen syntaksin tutkimusta ja
kayttdvin semantiikkaa vain erdénlaisena kriteerind ja apuvélineeni siten, ettd syntaktisen
rakenteen kieliopillisuus voidaan todeta siitd, jos kompetentti kielenkdyttdja osaa antaa
sille merkityksen (ks. Karlsson 1994). Téhén suhteutettuna voimme nostaa Greimasin
tyostd esille sen semiotiikalle ominaisen piirteen, etti sen perustavoitteena on
semantiikan  tutkimus, mutta kdyttden syntaksin tutkimusta pédasiallisena
apuvilineend.'*

Miten sitten merkityksen tutkiminen tapahtuu? Ensinnékin tdytyy korostaa aluksi
suuntauksen strukturalistisia juuria ja sitd monimutkaiselta tuntuvaa seikkaa, ettd tissd
suuntauksessa ollaan kiinnostuneita edelleen rakenteesta, sisdllon muodosta, ei niinkdin
siséllon aineksesta. Ndin semantiikan tutkimus on metodologialtaan hyvin samanlaista
kuin syntaksin tutkimuskin. Lahtokohtana voidaan pitdd sitd, ettd jonkin yksikon
identiteetti perustuu sen eroavuuteen toisista yksikoistd. Merkityksen pienin osatekiji,
seemi, on jokin ominaisuus esim. kylma, hyvd, suuri jne. Téllaiset ominaisuudet
rakentuvat samaan tapaan kuin esim. fonologisetkin luokitukset binaarisista oppositioista:
kylmé on olemassa vain suhteessa kuumaan, hyvd pahaan jne. Jos siis haluamme tietdd
tarkemmin, mitd jokin ominaisuus tarkoittaa, meiddn on ensin selvitettivd, minki
ominaisuuden vastakohdasta on kysymys. Ominaisuuden ja sen vastakohdan
muodostama seeminen kategoria eli semanttinen akseli on merkityksen rakenteen

42 Ranskalaisuus muodostaa yhden ongelman semiotiikkaan perehdyttiessd — ehké kuitenkin
suhteessa pienemmin kuin saksalaisuus hermeneutiikan yhteydessd. Semiotiikka on varsin
kansainvilinen ala ja yritys. Greimas itse on syntyjdén liettualainen ja tydskennellyt useissa eri
maissa. Erityisesti myohemmin puheeksi tulevat Latour ja Callon ovat ndhneet vaivaa tehdékseen
ideoitaan tunnetuksi ja ymmaérretyksi englanninkieliselle yleisolle.

"3 Greimas erottaa semiotiikan ja hermeneutiikan silli perusteella, ettd hermeneutiikassa
merkityksid yritetddn paljastaa kdyttdmadlld apuna tutkittavan tekstin ulkopuolisia tietoja esim.
kirjoittajasta ja hdnen pyrkimyksistdén, kun taas semiotiikassa pitdydytddn tekstin syntaktisiin ja
loogisiin ominaisuuksiin ja rakenteisiin (Greimas & Courtés 1982, 142).
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perusyksikko.'*  Jonkin olion merkitys, sen koko identiteetti on juuri sen

ominaisuuksissa. Olio, olipa se minké tasoinen tai tyyppinen hyvénsi, on juuri niiden
seemien muodostama kimppu, joista se koostuu, eiké siind ole mitidn niiden lisiksi.'*
(Greimas 1979, 27-37.)

Viime kédessi semanttinen/semioottinen tutkimus pyrkii rekonstruoimaan semanttisen
universumin, sen merkitysmaailman, josta teksti kertoo. Télloin joudutaan kysyméédn
tietysti tuon maailman ontologista statusta. Ensinnékin sitd voitaisiin luonnehtia jonkin
ajattelijan ajatusmaailmaksi. Tdma ajattelija voi olla yksild: semiootikot ovat tutkineet
erityisesti kirjailijoiden merkitysmaailmoja, tai se voi olla kollektiivi, kuten on asian laita
esim. kansansatujen semioottisissa tutkimuksissa. Toiseksi merkitykset eivét ole puhtaasti
kielensisdisid asioita. Greimas ndyttdisi ajattelevan, ettd merkitykset ovat olemassa ja
tutkittavissa vain kielessé,'*® mutta ne syntyvit kielen ulkopuolella.'’

Koska merkitykset ovat kisiteltdvissd parhaiten (luonnollisessa) kielessd, ei
merkityksien tutkimuksessa péddstd endd kielen ulkopuolelle. Sen sijaan hahmotetaan
metodologisen kontrollin sdilyttdmiseksi metakielellinen ulottuvuus. Itse asiassa Greimas
esittdd, ettd tarvitsemme tutkimamme objektikielen lisdksi kolmen tasoista metakielti:
kuvauskielen, jolla esitetddn tutkitun ilmaisukokonaisuuden rakenne; metodologisen
kielen, jolla kisitelldin kuvauskielen koherenssi ja toimivuus ja vield tietoteoreettisen
kielen, jossa tarkistetaan tehdyt tieto-opilliset sitoumukset ja pyritddn rajaamaan ne
minimiin ja muotoilemaan mahdollisimman tdsméillisesti. (Greimas 1979, 21-25.)

11.3.3 Kielen ja toiminnan ykseys

Greimasilainen semiotiikka nédyttdd jadvdn varsin narratologiseksi ja tekstuaaliseksi,
kertomusten merkitysmaailman analyysiksi. Talld on suuri merkitys esimerkiksi
teoreettisen tutkimuksen kannalta, kuten my6hemmin esitin, ja toisaalta se tarjoaa
metodologisia vélineitd laajemmin ymmaérretylle semiotiikalle. Yksi ldhtokohta tille
laajentamiselle voisi olla esim. R. Barthesin (1994) ideologiakriittinen semiologia. Hin

144 Mainittakoon, etti Greimas nikee seemisen kategorian laajempana kuin vain binaarisena
oppositiona. Voimme jdsentdd siind myos kompleksisen seemin, jossa ovat molemmat oppositiot
mukana ja neutraalin seemin, josta puuttuvat molemmat (emt). Sittemmin hdn on edelleen
laajentanut tdmén perusyksikon nelidksi, joka rakentuu sekd kontraaristen ettd kontradiktoristen
vastakohtien avulla (Greimas & Courtés 1982, 308-311).

5 Tarkasti ottaen tietysti vain olion merkitys koostuu seemeistd, mutta koska toisaalta on
mahdotonta sanoa, mitd olio itse olisi merkityksenséd lisdksi, on semioottisesti johdonmukaista
samaistaa olio ja sen merkitys.

146 Luonnollinen kieli on tutkimuksen kannalta etuoikeutussa asemassa sen ilmaisukokonaisuuden
ylivoimaisen monipuolisuuden ja kompleksisuuden takia; kaikkien muiden ‘kielien’, esim
maalaustaiteen, ilmaukset ovat tietyissd rajoissa kéddnnettdvissd luonnolliselle kielelle (Greimas
1979, 21).

147« ehdotamme, ettd havaintoa pidetidn sini ei-kielellisend paikkana, johon kuuluu merkityksen
késittdminen (Greimas 1979, 16).*
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on tutkinut erilaisiin arkipdivdn toimintatapoihin ja instituutioihin sisdltyvid
merkitysrakenteita ja pyrkinyt osoittamaan, ettd ne ovat keskiluokkaisen porvariston
laatimia viestejé, jonkinlaisia opetustarinoita siitd, miten kaikkien tulee toimia ja ajatella.
Niihin viesteihin sisdltyy sellainen ominaispiirre, ettd ne Kkétkevit tdmén
merkityksenvilittimisfunktionsa ja esittdytyvat puhtaasti luonnollisina ja valttdméattomind
tosiasioina.

Artikkelissaan “Objektien semantiikkaa* Barthes (1988, 191-201) tidsmentdd
kysymystd objektien merkityksellisyydestd. Kun jokin tuote tulee markkinoille, se
vilittdmasti saa jonkin merkityksen. Voidaan sanoa, etti esine on aina jokin tietty esine ja
ettd se kantaa mukanaan juuri tatd merkitysté tai viestid: “olen se ja se esine®. Esim. auto
on aina jo auto eikd pelkkd jokin esine. Tdmin perusmerkityksen liséksi saattaa
esineceseen kasautua valtava méédrd tunnelmista, tyyleistd, statuksista jne. kertovia
merkityksid. Tastd voimme alkaa paételld, ettd kaikki kulttuuriesineet (itse asiassa kaikki
periaatteessa tietoisuuden kohteeksi tulevat esineet) kantavat omia merkityksifén, ovat
merkkeji. Siten, jos mairittelemme kielen laajasti joksikin merkkijérjestelmaksi, niin
kaikki tuntemamme esineet kuuluvat kieleen. Edelleen, jos merkkien tuottaminen ja
merkitysten vélittiminen merkkien avulla on kielenkéyttdd, “puhetta”, niin kaikki
toiminta, jossa muokataan ja jérjestellddn esineitd, on “puhetta®.

Tastd padstddn semiotiikan lajiin, joka vaikuttaa kasvatustutkimuksen kannalta
mielenkiintoisimmalta: tieteen ja teknologian sosiologian tiimoilla kehiteltyyn niin
sanottuun aktanttiverkkojen teoriaan. Tdmén suuntauksen keskeisimmaét edustajat ovat
ranskalaiset Michel Callon ja Bruno Latour sekd englantilainen John Law. Heidédn
perusldhtokohtaansa voisi nimittdd toiminnanteoreettiseksi strukturalismiksi. He eivit
hyviksy perinteisen strukturalismin metafyysisid oletuksia jonkin enemmin tai
vihemmin ylihistoriallisen rakenteen méaradvistd vaikutuksesta siithen kokonaisuuteen,
jonka rakenteesta on kysymys, tai tdmidn kokonaisuuden osiin. Pikemminkin
kokonaisuuden rakenne muotoutuu tietynlaiseksi juuri sen osien toiminnan perusteella.
Kuitenkin ndiden osien (erityisesti ihmisten) toimintaa on syytd tutkia kokonaisuuden
rakenteen kautta, koska toiminta on juuri tiettyjen kokonaisuuksien rakenteen
médrittimistd ja muokkaamista. Toiminta tekee rakenteen.'*® Toiminnan rakenteen
tutkimiseen juuri strukturalistinen semiotiikka tarjoaa erittiin sopivia metodeja.

Suuntauksen nimessd oleva termi akfantti on erds semioottisen narratologian eli
kertomusanalyysin peruskésitteitd ja se viittaa mihin hyvinséd kertomuksen syntaktiseen
yksikkoon, joka voi toimia tai valittd4 toimintoja kertomuksessa. Toiminnan tutkimuksen
yhteydessd aktantti on minkd hyvinsé toimintaprosessin vastaavanlainen osa. Omien tai
vilittimiensé toimintojen kautta aktantti saa erilaisia semanttisia arvoja. Aktantti voi siis
olla mikd hyvénsi olio: ihminen, elid, esine, kone tai vaikka abstrakti kisite. Vasta

% Tissd tiytyy korostaa sité, etti kaikkein perustavimmatkin merkityksid luovat jaottelut ovat
inhimillisen toiminnan tulosta, eivétkd perustu mihinkdin ehdottomiin apriorisiin periaatteisiin.
Siten esim. luonnon ja kulttuurin, tiedon ja erchdyksen, oikean ja vddrdn, merkityksellisen ja
merkityksettomin jne. kategoriat ovat toiminnassa tuotettuja ja historiallisesti muuttuvia.
Tutkijoina meidén tyydyttédva vain seuraamaan niiden tuottamisprosesseja ja huomattava, ettd myos
oma tutkimuksemme tuottaa ja muuttaa niité. (ks. esim. Latour 1993.)
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toimintojensa, performanssien, kautta aktantti saa tietyn identiteetin eli kompetenssin.'®’

Siten voidaan periaatteessa erottaa metodologisesti toiminnan analyysisséd kaksi vaihetta
siten, ettd ensin madritetdéin aktantit ilman mitéén apriorisia luokitteluja ja mérityksié ja
sitten vasta katsotaan, mitd ndmaé aktantit ovat laatuaan, miten ne toimivat. Aktantti voi
muuttaa laatuaan kesken prosessin vain alkamalla toimia uudella tavalla. TAdma on tirkeda
kasvatuksen késitteen kannalta, jolle hankala ongelma on ajatus lapsesta, joka toisaalta on
jo ihminen, mutta toisaalta ei vield ole ihminen, vaan tarvitsee kasvatusta tullakseen
thmiseksi.

Toimintaprosessi on siis aktanttien muotoutumis- ja yhteenliittymisprosessi, jossa
pienistd ja yksinkertaisista aktanteista saattaa koostua suuria ja monimutkaisia, esim.
henkilditd, koneita tai instituutioita ja pdinvastoin suuret aktantit voivat hajota takaisin
pieniksi.””® Latour ja Akrich médrittelevit semiotiikan seuraavasti: se on

tutkimusta merkityksen rakentumisesta, kun ‘merkitys’ otetaan alkuperdisessd ei-
tekstuaalisessa ja ei-lingvistisessi tulkinnassaan: miten yksi etuoikeutettu kulkurata''
rakennetaan direttdmien mahdollisuuksien joukosta; tdssd mielessd semiotiikka on
jarjestyksen rakentamisen ja polkujen raivauksen tutkimusta ja sitd voidaan soveltaa
laitteistoihin [settings], koneisiin, ruumiisiin ja ohjelmointikieliin yhtd hyvin kuin
teksteihinkin (Akrich & Latour 1992, 259.)

Tamai ei siis tarkoita sitoutumista strukturalismin tai systeemiteorian anonyymeihin
rakenteisiin ja prosesseihin, vaan aktantteihin kuuluu myds aktiivisia, subjektiivisia ja
yllatyksid tdynné olevia toimijoita, subjekteja. Emmeka voi aina etukiteen tietdd, kuka tai
mika aktantti on tarinan tai prosessin sankari ja mikd taas konna, kuka voittaja ja kuka
havidja.

9 Nami kisitteet ovat tulleet tunnetuiksi erityisesti Chomskyn lingvistiikan kautta. Kompetenssi
tarkoittaa siind kielenkdyttdjalla olevaa kykyd tuottaa ja tunnistaa mitd hyvénsd didinkielensa
lauseita eli tuottaa kielellisid performansseja. Laajennetussa mielessd kompetenssti viittaa
subjektiin kykyyn toimia ts. niihin subjektin ominaisuuksiin, joiden perusteella se toimii siten kuin
toimii. Tamd kompetenssi on siind miclessd transsendentti asia, ettd sithen voi olla yhteydessd
ainostaan performanssien kautta; se ndyttdytyy ainostaan performansseissa ja siten performanssit
madrittdvit kompetenssia tai ainakin tietoamme siité.

130 Toisaalta Callon ja Latour (1981) korostavat, etti pienet aktantit voivat olla monimutkaisempia
kuin suuret. Suuret, esim valtiot tms. organisaatiot, ovat voimakkaampia kuin pienet, esim. ihmiset,
mutta niiden voimakkuus ja suuruus on saavutettu silld hinnalla, ettd niihin osallistuvat “osa-
aktantit yksinkertaistavat omaa toimintaansa ja ne liittdvédt itseensd ylldtyksettomaésti toimivia
aktantteja: koneita, asiakirjoja, arvomerkkejd, aseita, rakennuksia jne.

U 'Kulkurata' on kiinnos Greimasin semiotiikassa erittdin keskeisestd kisitteestd: parcours,
englanniksi: trajectory.
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11.4 Kolme esimerkkia

11.4.1 Kasvatusteorian narratologinen analyysi

Ensimmaéisend semiotiikan sovelluksena kasvatustutkimukseen késittelen narratologista,
kertomusteoreettista analyysia, joka saattaisi soveltua erityisesti kasvatusteoreettiseen
tutkimukseen. Se perustuu siihen edelld kisitteleméaani ajatukseen, ettd kasvatuksen teoria
— jollainen sisdltyy aina kasvatuskésitteeseen — on erdéinlainen kertomus. Kertomuksen
rakenteen analyysissd on erittdin olennaisella sijalla aktantiaalisen rakenteen
paljastaminen. Aktantit siis toteuttavat tiettyjad toimintoja kertomuksessa. Greimas (1979,
196-209) on esittinyt Proppin klassisten kansansatujen rakenneanalyysin pohjalta, etti
arkkityyppinen myyttisen kertomuksen perusrakenne sisdltdd seuraavat aktantiaaliset
kategoriat: subjekti — objekti, ldhettdjd — vastaanottaja, auttaja — vastustaja (ks. kuvio 12).
Néamé kuusi perusaktanttia ovat yleensd ldsnd, mutta ne saattavat olla jakautuneena

useammille hahmoille tai yhdistyneeni samoiksi hahmoiksi.'>

lahettaja objekti - Vastaanottaja
auttaja e—p subjekti -«——Vastustaja

Kuva 12. Myyttinen aktanttimalli (Greimas 1979, 206).

Ei ole mitdén syytd olettaa, ettd kasvatuksen teorian — tai minkdin myyttisen
kertomuksen — tdytyisi olla juuri timidn mallin mukainen. Kasvatuksesta ei vallitse
sellaista myyttistd yksimielisyyttd, ettd kasvatuksen teoriat olisivat vélttAmétta
pintarakenteeltaan kovinkaan samankaltaisia. Pikemminkin niiden mahdollinen yhteinen
perusrakenne saanee hyvinkin erilaisia ilmiasuja ja silloin on tietysti epdvarmaa, onko
johonkin yhteiseen perusrakenteeseen palauttaminen oikeutettua. Heuristisena ja
alustavana analyysikehikkona Greimasin malli kuitenkin tuntuisi hyvin sopivan
tdydentimédn edelld esittimdini minimalistista kasvatuskertomusta. Téassd esittiméni
ajatukset ovat puhtaasti hypoteettisia eivitkd perustu minkdén kasvatuksesta esitetyn
teorian systemaattiseen analyysiin.

152 T4ssd on tiettyd terminologista ristiriitaa aktanttiverkko-teorian ja Greimasin vililld. Greimas
nimittdd aktoreiksi tai figuureiksi sellaisia roolinkantajia, joilla on oma identiteetti kertomuksessa,
ja aktanteiksi sellaisia, joilla ei ole muuta maéritystd kuin jokin juonellinen perusfunktio. Latour
kayttdd ndistd kaikista yleisnimitysté aktantti.
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Ensimmaéinen ongelma on kysymys subjektista. [lmeisesti kasvatustoiminnan subjekti
on kasvattaja, se joka kasvattaa, eikd kasvatettava. Viittdisin, ettd sellaisiin kisitteisiin
kuin kasvu, sivistys ja sosialisaatio liittyvd subjekti on kasvava itse, se joka kasvaa,
sivistyy ja sosiaalistuu. Mikéli taas puhutaan sosiaalistamisesta, ollaan tekemisissé
rakenteeltaan kasvatuksen kaltaisen toiminnan kanssa, jossa joku muu kuin tapahtumisen
varsinainen keskid, on subjekti. Sosiaalistamisen subjektiksi lienee yleensi ajateltu jokin
anonyymi rakenne, sosiaalinen ympéristo.

Objekti on toiminnan tavoiteltu tulos, saavutettava kohde — siten lapsi, kasvatettava, ei
oikeastaan ole mydskddn objekti. Pikemminkin objekti on kasvatuksen lopputulos,
aikuisuus tai tarkemmin kasvatettavan tuleminen aikuiseksi. Mitd kaikkea tdma
aikuisuuden késite sitten pitdékaédn siséllédédn, niin ainakin jonkinlainen autonomian ajatus
sithen liittyy. Tdmé autonomian saavuttaminen siis merkitsee kasvatuksen loppumista.
Kantilaisissa muotoiluissa tdmd ajatus on varsin voimakkaasti esilld, mutta esim.
viimeaikaiset  jatkuvan  kasvatuksen kehittelyt antaisivat ymmaértds, —ettei
kasvatustoiminnalla ole mitdén lopullista paitepistettd eli ettd ihminen ei tule koskaan
aikuiseksi. Sosialisaatio ilmeisesti tarkoittaa my®s toimintaa, jonka objekti ei ole
pysyvasti médritelty, vaan aina tietty sosiaalinen tilanne asettaa objektin joksikin. Néin
sosiaalistuminen tarkoittaisi aina sopeutumista tiettyyn tilanteeseen. Itse asiassa
sosialisaatiolla on toinenkin, perustavanlaatuisempi merkitys: sosiaaliseksi tuleminen. Jos
médrittelemme ihmisen sosiaaliseksi olennoksi, niin objektin suhteen (ja edelld mainitun
minimikertomuksen tasolla) sosialisaatio ja kasvatus olisivat samanlaisia prosesseja.
Talloin erottavaksi tekijaksi kuitenkin voisi asettua objekti: sosialisaatio — toisin kuin
kasvatus (ja sivistys) — ei valttdmaétta sisélld tavoitteenaan yksilon jirjen autonomiaa, joka
voisi jopa ylittdd yhteison mééraysvallan.

Lahettdja voi saada hyvin monenlaisia sisdltdjé. Se tarkoittaa siis jonkinlaista tehtdvin
antajaa, sitd tahoa, joka asettaa objektin objektiksi ja vaatii subjektia sitd tavoittelemaan.
Siten Jumala on tyypillinen ldhettdja klassisissa kasvatusteorioissa esimerkiksi
Comeniuksella. Materialisti voisi ajatella 1&hettéjéksi esim. historian. Yksi keskeinen
teoreettinen ongelmakysymys kasvatusajattelun historiassa on pedagogiikan autonomia.
Jos korostetaan suurta autonomiaa, halutaan lihettdja pitdd ikddn kuin prosessin sisilla.
Taas pdinvastoin monissa viimeaikaisissa ndkemyksissd on korostettu yhteiskunnallisten
ongelmien olemassaoloa, etiikkaa tms. kasvatustoiminnan ulkopuolista 14hettijis, joka
tekee kasvatuksen arvokkaaksi ja kasvatusongelmat késittelemisen arvoisiksi.

Vastaanottaja on kansansaduissa usein subjekti itse. Hén saa haltuunsa tavoitellun
objektin, esim. prinsessan ja puoli valtakuntaa. Modernimmissa sankarisaduissa on
esitelty my0s altruistisempi subjekti (esim. Mustanaamio) joka ei yhdisty vastaanottajaan,
vaan katoaa paikalta, kun palkintoja jaetaan. Greimasin esimerkkind esittimissa
taloudellisen toiminnan myytissd taas objekti ja vastaanottaja ovat sama hahmo:
menestyvi yritys ja sen voitto. Kasvatuksessa vastaanottaja lienee kasvatettava, esim.
lapsi. Tai sitten vastaanottajaksi ajatellaan tuleva sukupolvi, tulevaisuuden ihmiskunta.
Mikdli kasvatuksessa subjekti ja vastaanottaja yhdistyvdt samaan hahmoon, toteutuu se
tilanne, ettd subjektina onkin kasvava itse. Tété tilannetta voitaisiin ilmeisen perustellusti
nimittdd itsekasvatukseksi. (Voitaisiin myds ajatella, ettd sosialisaatio olisi tdssd mielessi
kasvatuksen erityistapaus.)

Vastustaja- ja auttaja-aktanttien luonne on myds mielenkiintoinen kysymys.
Vastustaja-aktanttina voi toimia taas suuntauksesta ja ajankohdasta riippuen esim.
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perisynti, ideologia, pahantapaisuus tai syrjdytyminen. Kuitenkaan kasvatuksen
minimimairitelmé ei valttiméttd sisdlld vastustajaa, vaan lapsuus, ei-vield -aikuisuus,
médrittyy pikemminkin neutraalina asemana, aikuisuuden puuttumisena, kuin
aikuisuuden vastakohtana, jonain, miké pitdisi kitked pois. Olettaisin, ettd vastustaja-
aktantin mukaan tulo kertomukseen ldhentéd sitd erityiskasvatuksen suuntaan. Auttajana
sen sijaan kasvatuksessa aina ovat mukana kasvattajan taidot, pedagoginen metodiikka ja
viimeaikoina yhi enemmaén kasvatustiede.

Mielenkiintoisinta teoreettisessa analyysissd ei ole (ainakaan pelkdstddn) jonkin
ddrettdman yleisen arkkityypin paljastaminen, vaan pikemminkin jonkin tietyn teorian
erityispiirteiden analysointi. Téllainen tietty teoria voi olla jonkin teoreetikon esittdméa
teoria, jonkin ajatussuuntauksen teoria tai jonkun kasvattajan toiminnassa toteuttama
teoria. Kaksi viimeksi mainittua voivat usein olla hyvinkin julkilausumattomia eli
toiminnasta itsestdfn analysoitavia. Kuitenkin téllaisten -erityistapausten analysointi
edellyttdd aina vertailua — jotta tietdisimme edes missid suhteessa tapauksemme on
erityinen — ja vertailu taas edellyttdd yhteistd vertailupohjaa. Nidin hypoteettis-
operatiivinen yleinen skeema voi olla erittidin hyddyllinen apuviline tutkimukselle.'>

11.4.2 Toimintaprosessin syntagmaattis-pradigmaattinen kuvaus

Toisena semioottisena sovellutusmahdollisuutena esittelen toimintaprosessin rakenteen
syntagmaattis-pradigmaattisen kuvaamisen menetelmdn. Tédméin mallin jaykka
soveltaminen kasvatustutkimukseen saattaa tuottaa ylipddsemittdmid ongelmia, mutta
uskoisin sen soveltuvan hyvin sellaisenaankin jonkin pienen yksittdisen toimintaepisodin
kuvaamiseen. Téllaisia olisivat esim. sosialisaatiotapahtuma kasvatusprosessin osana tai
jonkin teknologisen tai sosiaaliseen jérjestykseen liittyvin muutoksen tuottaminen
pedagogisissa asetelmissa.

Menetelméd perustuu strukturaalikielitieteen syntagma-paradigma ulottuvuuksien
kayttoon erddnlaisena koordinaatistona, jonka avulla jokin prosessi voidaan kuvata.
Alunperin syntagma viittaa sithen, miti erilaisia sanoja tai muita lauseen osia voidaan
liittdd yhteen lauseeseen tai ilmaisuun: esim. lauseen “Tdssd on poytd™ syntagman
muodostaa sanajoukko: “tissi*, “on* ja “poyta“. Paradigma'™* tarkoittaa sitd ulottuvuutta,
joka syntyy niistd sanoista, jotka voivat korvata jonkin lauseessa olevan sanan: esim.
“tdssd” -sanan paradigmaan voisi kuulua sanat: tuossa, tuolla, tdélld, jossakin jne. Sana
“punainen” on lauseeseemme syntagmaattisessa suhteessa, koska se voidaan lisdtd
lauseeseen, mutta se ei voi korvata mitddn sanaa. Voimme siis tehdd lauseeseen sekd

3 Timd aktanttimalli antaa ikd&nkuin ulkokohtaisen kuvan toimintaprosessista, sen

motivaatioperustasta, puitteista yms., mutta ei kerro itse toiminnan sisdisestd rakentumisesta. Téten
tdmé malli on ilmeisesti eritasoinen eiké siten ristiriidassa toisaalla kehittelemdmme pedagogisen
toiminnan rakenneprinsiippimallin kanssa (Kiveld 1994, ks. myds Kiveld, Peltonen & Pikkarainen
1995).

154 T4ssd kannattaa huomata, ettd kysymyksessd on aikalailla eri kisite kuin Kuhnin tieteellinen
pradigma.
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syntagmaattisia ettd paradigmaattisia muutoksia ja nédin saada uusia lauseita, joilla voi
olla eri tai sama merkitys kuin alkuperdiselld lauseella.

Latour (esim. 1992, 250-251) on soveltanut téllaista koordinaatistoa teknologisen
innovaatioprosessin kuvaamiseen siten, ettd syntagma, jota hin nimittdd myds JA-
ulottuvuudeksi, kuvaa tilanteen rakennetta tietylld hetkelld. Syntagma koostuu erilaisista
aktanteista, jotka ovat ryhmittyneet samaan tai eri ryhmiin. Paradigmaattinen eli TAI-
ulottuvuus (joka samastuu jossain midrin myds aikaulottuvuuteen) tuottaa taas
uudenlaisia syntagmoja, joissa aktantit ovat lisdéintyneet, vihentyneet tai korvautuneet
toisilla. Asiaa selittinee parhaiten seuraava esimerkki (kuva 13), jossa késitellddn eréstd
tyypillistd kasvatus- tai sosialisaatiokésitettd sivuavaa teknologista innovaatiota, jossa
tekniselld laitteistolla on tarkoitus tukea ihmisten toiminnan muuten epiluotettavaa
oikeellisuutta. Kysymyksessd on hotellihuoneiden avainten palauttamisongelma:
ensimmadisessd vaiheessa hotellinjohtaja ei saa avaimiaan takaisin ja hén lisda erilaisia
aktantteja: suullinen muistutus, kirjallinen muistutus ja painava avaimenperd, joilla hén
muokkaa asiakkaiden toimintaa saaden yhi useamman palauttamaan avaimensa tiskille.

Toiminta- | Vasta- JA
ohjelma ohjelma

| BT BN
: % cy il
) =) (17 GO0
@0 Y RN

TAI

Kuva 13. ‘Hotelliasiakkaiden sosiaalistaminen’ (Akrich & Latour 1992, 263).

Tassd yhteydessd on korostettava paria seikkaa. Ensinndkin kun verrataan alkuperiisté
lingvististd analyysid tdhdn tdssd esitettyyn metodiin, saadaan esille erittdin
mielenkiintoinen eroavuus: Normaali kompetentti didinkielen taitaja osaa erittdin helposti
paattaa erilaisista kielellisistd syntagmoista, ovatko ne kieliopillisesti oikeellisia, ja jos
ovat, niin mitd ne merkitsevit. Sen sijaan teknologisten innovaatioiden suhteen mitddn
vastaavanlaista jarjestelméd ei ole olemassa (Latour & Mauguin & Teil 1992, 36-37).
Ainoastaan kokemus saattaa jélkikdteen osoittaa jonkin syntagman toimimattomaksi tai
vaaralld tavalla toimivaksi, mutta tiede ja teknologia pyrkivét jatkuvasti ylittimaan naita
rajoituksia. Kasvatustoiminta ilmeisesti asettuisi jollain tavalla ndiden kahden daripdén
véliin: meilld on jonkinlaista ennalta kdyvaa tictoa siitd, millainen kasvatustoiminta on
sopivaa ja toimivaa. Mutta koska kasvatamme lapsemme avoimeen tulevaisuuteen, ei
tdma perinndinen ennakkotieto siitd, miten tulee kasvattaa, voi olla taysin sitovaa.
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Toinen tdrked seikka on se, ettd my0s kasvatustoiminta pitdd sisélldén sindnsi ei-
inhimillisid momentteja: vaikuttamista esineisiin ja esineiden kautta, ihmiseen esineeni ja
eliond. Esimerkiksi kielen oppiminen voi siséltidd yksinkertaista kielijarjestelmén valtaan
alistumista sen lisdksi, ettd se alusta ldhtien ilmeisesti sisdltdd myos tietoisen ja
keskustelevan luonteen. On tirked huomata, ettdi ihmisen ihmisyys perustuu monella
tavalla ei-inhimillisiin ja kehon ulkoisiin seikkoihin ja resursseihin, mutta silti voidaan
erottaa inhimillinen toimija ei-inhimillisestd oliosta. Kasvatustoiminta on yksi keskeinen
instituutio, jonka avulla téité erottelua pyritddn pitiméaéin ylld ja muokkaamaan.

11.4.3 Pedagogisen nikemyksen verkkokartta-kuvaus

Erés erityisen mielenkiintoinen ja tietyssd mielessd helposti empiirisesti toteutettavissa
oleva toiminnan tutkimistapa on keskittyd toimijan omiin késityksiin ja nikemyksiin
toiminnasta. Tétd menettelytapaa on ihmistieteissd toteutettu hyvin monella tavalla.
Kaikille ndille on yhteisté, ettd toimijaa pyydetddn joko toiminnan yhteydessd tai sen
ulkopuolella kuvailemaan toimintaansa tai joitakin siithen liittyvid seikkoja. Téllaista
lahestymistapaa voitaneen pitdd jossain midrin valttimittdmind senlaatuisessa
tutkimuksessa kuten kasvatustutkimus: siiné tutkitaan jarjestdytynyttd ja suunnitelmallista
toimintaa, joka ei valttdméattd ole kokonaisuudessaan nikyvissd yksittdisissd
toimintaepisodeissa. Saadaksemme kisitysté siité, liittyyko joku sindnsd monella tavalla
tulkittavissa oleva episodi nimenomaan kasvatustoimintaan vai mahdollisesti johonkin
muuhun pyrintd6n, meilld ei usein ole muuta mahdollisuutta kuin kysyé toimijalta, mihin
hin oikein pyrkii.

Kasvattajan toimintakompetenssin, ns. pedagogisen kompetenssin, tutkiminen ilman
tallaista kysyvda ja kertovaa menettelyd olisi erittdin hankalasti jérjestettdvissd. Tietysti
kompetenssin tulkitseminen pelkistd kertomusilmauksista on varsin epdvarmaa — kaikki
kertomukset ovat myds tavalla tai toisella epéluotettavia. Sen takia tarvitaan tietoista
semioottista metodologiaa, jotta saataisiin selville edes se, miti kertomukset kertovat itse
toiminnasta. Tdma liséksi jaa vield jéljelle yhtdpitdvyysongelma, joka johtuu siitd, etti
henkilon toiminnassa toteutuva kompetenssi ei valttimattd ole sama kuin kerronnassa
toteutuva. En puutu tdssd tdhdn ongelmaan vaan siithen, miten henkilon kuvauksia,
analyyseja ja kertomuksia kasvatustoiminnasta voitaisiin tulkita.

Toiminta on maailman tulkitsemista ja jérjestimistd jonkin tavoitteen ndkokulmasta.
Toiminnassa ihminen rakentaa “toimintamaailman“'>, joka koostuu timéin menneissiin
olevan toiminnan kannalta merkittdvistd osista. Naméd osat ovat toiminnan kohteita tai
toiminnan vélineitd tai muita huomioon otettavia seikkoja, joista saattaa olla hyotya tai
haittaa, tai jotka vaativat organisoimaan toimintaa tietylld tavalla. Ndiden osien — siis
aktanttien — voidaan ajatella olevan olemassa osittain objektiivisesti 1. jokseenkin
kaikkien tunnistettavissa, osittain intersubjektiivisesti 1. ainakin ko. toimintaan

155 “Toiminta-maailma’ on epdsuora kidsnnos Callon’in kisitteestd ‘actor-world’ (ks. Callon 1986)
ja sitd voidaan pitdd jossain mielessd esim. eldmismaailman tai Umwelt -kdsitteiden varsin
lgheisend sukulaisena.
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vihkiytyneitten keskusteltavissa ja osittain subjektiivisesti 1. vain toimijan omassa
tietoisuudessa. Kannattaa huomata, ettd myds toimija itse kuuluu yhtené tai useampana
aktanttina omaan toiminta-maailmaansa.

Olennaista eivit ole pelkéstddn nimé osat, vaan my0s niiden véliset suhteet. Toiminta-
maailmaa voidaan kuvata rakenteeltaan verkkomaisena. Téssé yhteydessa on korostettava
tillaisen verkkorakenteen epdmédirdisyyttd: se voi ulottua vaikka kuinka laajalle ja
toisaalta jokainen verkon solmu, jokainen aktantti, saattaa tarkemmin katsottuna ollakin
useista osista koostuva verkko. Juuri timd maailman epadmaiiriisyys aiheuttaa sen, ettd
toiminta alkaa jo tdssd toiminta-maailman identifioinnissa: se, etti toimija saa
hahmotetuksi maailmalle toiminnan kannalta tarkoituksenmukaisen rakenteen, saa
luetteloiduksi ja kuvailluksi maailman olennaiset osat sekéd nédiden osien véliset suhteet
redusoimalla ndistd kaiken tarpeettoman monimutkaisuuden, on merkittdva
toiminnallinen saavutus. Toimintamaailman rakentaminen muodostaa ndin erdédnlaisen
toiminnan suunnitteluvaiheen. Tdtd vaihetta ei voi kuitenkaan erottaa muusta toiminnasta
erilliseksi senkddn takia, ettid sitd joudutaan tekemién uudelleen koko ajan toiminnan
kuluessa, kun aktantit osoittautuvatkin epiluotettaviksi ja yllatyksellisiksi.

Toimijan toiminta voidaan siis ymmaértdd ja hahmottaa kokonaisuudessaan vain, kun
sitd tarkastellaan koko tdméin toiminta-maailman rakenteena ja prosessina.
Havainnoidusta toiminnasta saattaa olla darimmdéisen hankalaa luotettavasti hahmottaa
toimijan toiminta-maailman rakennetta, jollei ole kéytettdvissd toimijan omia kielellisia
kuvauksia. Sen sijaan henkilon puheista, kun hin kertoo késityksidén ja kokemuksiaan
esim. kasvatustoiminnasta (olipa ndmé puheet saatu kyselylomakkeella, kirjoitelmista,
paivakirjoista tai ongelmanratkaisutehtdvilld) tdtd toiminnan rakennetta voidaan
hahmottaa helpommin. Edellytyksend tdmin onnistumiselle on kuitenkin systemaattinen
metodologian kdyttd ja riittdvdn rikas aineisto. Jiljelle jd& tietysti monia ongelmia,
esimerkiksi vasta varsinaisen toimintaprosessin kuluessa nikyy se, kuinka realistinen on
toimijan toiminta-maailma, joka kuitenkin on toimijan oma konstruktio. Kuitenkin
joissain rajoissa toinen kokenut toimija pystyy tietysti arvioimaan sen mahdollista
realistisuutta. Toiseksi ihminen ei toimi vélttimittd koko ajan tietoisesti: siksi
kasvatustoimintakaan ei vilttamaéttd ole kokonaisuudessaan tietoista, eikd toimija kykene
kielellisesti kuvaamaan kaikkea sitd, minkd hin toiminnassa ottaa huomioon. Té&hén
liittyy se edelld mainittu ongelma, ettid kyky toimia ja kyky puhua toiminnasta saattavat
olla jossain midrin erilaiset."®

Olen jonkin verran yrittinyt kehitelld konkreettista empiiristd menetelméd opettajan
pedagogisen ndkemyksen tutkimiseksi. Tdmd tyd rakentuu toisaalta tavanomaisen
laadullisen tekstianalyysin, ns. temaattisen analyysin ja toisaalta aktanttiverkko-
teoreetikkojen kehittimén tieteentutkimuksessa kéytetyn co-word-analysis menetelmén
(ks. esim. Callon & Law & Rip 1986) periaatteille. Tavoitteena on piirtdd henkilon
toimintamaailmasta graafisia kuvaajia, jotka mahdollistavat timd maailman rakenteen
hahmottamisen ja liséksi eri henkildiden maailmojen vertailun ja jopa niiden tilastollisen

136 Voisimme teoreettisesti ajatella toimijan kompetenssin koostuvan todellakin kahdesta osasta:
behavioraalisesta 1. toiminnoissa ja tuloksissa ndkyvisti taitokomponentista ja puheissa nakyvasta
tulkintakomponentista, jota voitaisiin nimittdd paitsi intuitioksi, my0s yksinkertaisesti
maailmankuvaksi. Greimas kdyttdd suunnilleen tdssd merkityksessd késiteparia pragmaattinen ja
kognitiivinen kompetenssi (Greimas & Courtés 1982, 34 ja 241).



kasittelyn. Alla pari esimerkkid, jotka perustuvat kahden epépitevin opettajan lyhyisiin
kirjallisiin lausuntoihin kolmesta kummallekin esitetysti tyypillisestd ongelmatilanteesta,
johon opettaja tyossddn torméé (Kuva 14 ja Kuva 15).
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Kuva 15. ‘Suppea ja sektoroitunut’ pedagoginen nikemys.

157 Lyhyesti ja yksinkertaistaen tutkimuksen kulku oli seuraava: henkildille oli tehty kysely, jossa
he vapaamuotoisesti kertoivat, mitd ajattelivat heille esitetyistd ongelmatilanteista (esim. oppilas
toistuvasta alisuoriutuu tietyssd aineessa tai hiiritsee tunnilla tms.). Vastauksista poimittiin ja
nimettiin kaikki erottuvat teemat ja sijoitettiin graafiseen verkkokarttakuvaajaan oman ongelmansa
yhteyteen. Kuvaajasta ndkee kétevdsti, minkd verran ja mitd asioita vastauksessa on ollut ja ennen

kaikkea, miten teemat jakautuvat eri ongelmille.
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11.5 Yhteenvetoa

Semiotiikka tutkii merkityksid, sitd, miten asioilla on jokin merkitys. Strukturalistisen
semiotiikan perusldhtokohta on se, etti merkitys syntyy, kun jokin asia erottuu
toisenlaiseksi kuin jokin toinen asia. Tapahtumien merkitys taas syntyy siitd, ettd jokin
asia muuttuu toisenlaiseksi. Téssd artikkelissa oletettiin, ettd kasvatuksen staattinen
perusmerkitys on lapsuuden tai alaikdisyyden ja aikuisuuden tai tédysivaltaisen
ihmisyyden vilinen ero. Kasvatuksen dynaaminen merkitys syntyy siitd tapahtumasta,
kun alaikiisyys muuttuu aikuisuudeksi. Téllaisen tapahtumakulun merkitys hahmottuu
erddnlaiseksi kertomukseksi, jolla on tietty juoni eli rakenne. Kertomuksen rakenteen
olennaisia tekijoitd ovat tapahtumiin osallistuvat toimijat ja ne osa-tapahtumat, joista
kertomuksen kulku koostuu.

Kasvatuksen ja sosialisaation késitteiden ero ndyttdisi liittyvdin enemmainkin siihen,
miten aikuistumistapahtuman aktanttirakenne ymmaérretdan. Ensimmaéisen hypoteettisen
tutkimusesimerkkimme yhteydessd péaddyttiin siihen, ettd kasvatuskésite poikkeaisi
sosialisaatiosta toisaalta siind, ettd kasvatustoiminnassa varsinainen subjekti on
pikemminkin kasvattaja kuin kasvatettava, ja toisaalta siind, ettd kasvatuksessa
tavoiteltava objekti on jossain mielessd vaativampi kuin sosialisaatiossa. Toisessa
esimerkissd etsittiin tapaa tutkia empiirisesti kasvatuksen tapaisten toimintaepisodien
rakentumista osatapahtumista. Kolmannessa esimerkisséd taas hahmoteltiin tehokasta
tapaa tutkia toiminnan subjektin kasvatustoimintaan liittimien ndkemysten siséltod ja
rakennetta.

Tahdnastisen tutustumisen ja tutkiskelun perustella semiotiikka ndyttéisi erittdin
hedelmalliseltd apuneuvolta kasvatustutkimukselle. Télloin tdytyy kuitenkin varoa
nidkemdstd semiotiikkaa minddn kovin kumouksellisena uutuutena ja kannattanee
pidéttaytyd julistamasta mitdén uutta muotia tai paradigmaa perustetuksi. Pikemminkin
semiotiikkaa kannattaa soveltaa muokkaamalla sitd erittdin huolellisesti sopimaan
kasvatustieteen omiin kysymyksiin ja ongelmiin. Katsoisin, ettd suurin apu semiotiikalla
olisi tarjottavanaan nimenomaan kasvatustutkimuksen perinteisten filosofisten,
teoreettisten ja empiiristen ongelmien selkeyttimiseen. Téssa artikkelissa olemme saaneet
esille joitakin seikkoja, jotka voivat auttaa ratkaisemaan esimerkiksi sitd, miten
kasvatuksen ja sosialisaation kisitteet poikkeavat toisistaan ja mistd suunnista tarkempaa
selvyyttd voisi etsid. Parhaiten semiotiikka ndyttdad auttavan 16ytdmaién ja késittelemédn
ongelmia, mutta sen ei ehké pidd odottaa kykenevén ratkaisemaan niita.



12 Kokemus ja kasvu: John Deweyn kasvatusfilosofia
sivistysteoriana'™®

John Deweya (1859-1952) voitaneen epdilyksittd pitdd viime aikojen tunnetuimpana ja
vaikutusvaltaisimpana yksittdisend kasvatusajattelijana. Kuitenkaan ei ole lainkaan
itsestddn selvdd, mitd Dewey kasvatuksesta ajatteli ja mikd hénen vaikutuksensa on ollut.
Paitsi ettd han halusi ratkoa kasvatukseen liittyvié teoreettisia ongelmia, hén halusi ennen
kaikkea muovata ja parantaa kasvatuskdytintod. Talld kdytdnnolliselld tasolla Deweyn
vaikutus nédkyy ehkd selvimmin sellaisten hinen nimeensd liitettyjen latteuksiksi
muodostuneiden iskulauseiden toisteluna kuten "learning by doing". Tunnetuimpia
Deweyn ajatteluun liittyvid ominaisuuksia on, ettd hén ei voinut sietdd eikd hyviksya
filosofiassa minkédnlaisia dualismeja tai ristiriitoja. Erityisesti kasvatusajattelussa
ratkaisua vaati teorian ja kdytdnnon ristiriita. Kasvatusfilosofian tidytyi Deweyn mukaan
toteutua kaytdnnossd, muuten silld ei olisi mitddn merkitystd. Mité siis oli tima Deweyn
kaytinnossé toteutuva kasvatusfilosofia?

Yritdn tdssd artikkelissa perustella ndkemystéini, jonka mukaan yksiselitteisen
kokonaiskuvan muodostaminen Deweyn kasvatusfilosofiasta on jokseenkin ylivoimainen
tehtdvi. Tama johtuu siitd, ettd Dewey késitteli erittdin laajaa ongelmakenttdd padtyen eri
kysymyksissd keskendin ristiriitaisiin ndkemyksiin, siitd ettd hdn kehitteli ja muutti
ajatteluaan koko ikédnsd, ja lopuksi siitd, ettd hdn kirjoitti epédanalyyttisesti. Edelld
sanottua ei pidd ymmartda pelkéstdédn kritiikiksi Deweyd kohtaan, vaan pikemminkin se
heijastelee hdnen késitteleménsd ongelmakentén todellista laajuutta ja kompleksisuutta,
hidnen ongelmallista asemaansa pedagogis-filosofisen tradition ja uudenlaisen
yhteiskunnallisen tilanteen tdrméayspisteesséd sekd hinen aitoa pyrkimystdan uutta luovaan
tutkimusotteeseen. Tietenkddn kokonaiskuvan luomista ei voi pitdd tidysin mahdottomana
tehtdvini, mutta siind voi paitya helposti hyvinkin erilaisiin lopputuloksiin. Tdmaén takia
pyrin tarkastelemaan Deweyé pedagogisen tradition ldpi erityisesti suhteessa sivistyksen
késitteeseen, ja pédasiallisena tehtdvindni tissd artikkelissani onkin perustella sitd, etti
Deweyai on erittdin mielenkiintoista tarkastella sivistysteoreetikkona. Viitén, ettd Dewey
onnistuu esittimién jokseenkin modernilla tavalla erdédnlaisen prototeorian sivistyksesti —

5% Julkaistu teoksessa: Siljander P (toim) (2000) Kasvatus ja sivistys. Gaudeamus, Helsinki.
(Pikkarainen 2000a.)
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teorian siitd, mitd ainakin on oletettava, jotta inhimillinen sivistys olisi mahdollista.
Sellaisenaan, ilman mannermaisessa pedagogiikassa harrastettuja kulttuurin késitteen
huomioon ottavia jatkokehittelyji Deweyldinen sivistysteoria ajautuu kuitenkin
kohtalokkaisiin ongelmiin, joita yritdn lopuksi alustavasti arvioida semioottisen analyysin
avulla.

Deweyn akateeminen elimi voidaan jakaa kolmeen vaiheeseen (ks. esim. Cunning-
ham 1998, Elias & Merriam 1980, 48-51). Ensimmadistd vaihetta luonnehtii sekéd
voimakas sitoutuminen kristilliseen uskontoon ettd toisaalta nojautuminen hegelildiseen
idealistiseen ja spekulatiiviseen metafysiikkaan. Téssd vaiheessa Dewey kirjoitti
psykologiasta ja etiikasta. Kasvatuksessa hidn korosti lapsikeskeisyyttd ja muun muassa
ihmisen kehitystd omalakisena tapahtumana, joka seuraa lajinkehityksen historiaa (ns.
rekapitulaatioteoria) ja oppimista yksil6llisend lapsesta ldhteviand aktiivisuutena. Toisessa
vaiheessa Dewey kédntyi pois uskonnosta ja pyrki korvaamaan idean metafysiikasta
kokeellisella luonnontieteelld. Téssd vaiheessa hdnelld alkoi voimakkaasti korostua
kasvun ja oppimisen yhteisollisyys sekd demokratian ajatus ja kasvatuksen nidkeminen
vilittdméssd yhteydessd yhteiskunnallisen reformiin. Tdmdn kauden keskeisin
dokumentti on laaja Democracy and Education (DE, 1916), jota myds yleensi pidetddn
Deweyn kasvatusfilosofisena péaiteoksena. Kolmannessa vaiheessa hidn suuntasi
huomionsa tietoisuuden, merkityksen ja dlykkyyden ongelmiin ja yritti luoda uudenlaisen
metafysiikan naturalistiselta pohjalta. Tédmén viimeisen vaiheen aloittaa héinen
filosofisena pédteoksenaan pidetty Experience and Nature (EN, 1925). Deweyn
kasvatusajattelussa tdtd vaihetta voidaan nimittda eksperimentalismin kaudeksi ja sille on
ominaista mm. kokemuksen kisitteen yhi tirkedmpi filosofinen asema. Taméd kauden
keskeisin kasvatusfilosofinen teos on sivumairéltdan aika suppea, mutta muuten erittdin
merkittdvina pidettdva Experience and Education (EE, 1938).

Kun Dewey korosti, ettd filosofia — ainakin kaikki oikea filosofia — on nimenomaan
kasvatusfilosofiaa tai jopa "kasvatuksen yleisté teoria (DE, 338)", tdstd seuraa, ettd hdnen
kasvatusfilosofiansa tarkastelu edellyttdisi tutustumista hinen koko tuotantoonsa. Vield
yksi ongelma nididen laadullisten ja maééréllisten ongelmien lisdksi Deweyn
tulkitsemisessa on se, etti hén kirjoitti oman aikansa yleisolle oman aikansa ongelmista'”
(vrt. Ryan 1995, 369). Néiden ongelmien takia keskityn tdssd tutkielmassa Deweyn
loppukauden teksteihin ja tarkastelen niitd erityisesti parin viime vuosikymmenen
Dewey-renessanssin virittimien keskusteluteemojen valossa. '®

!9 Kirjoittaminen oli osa hinen aktiivista sosiaalista toimintaansa mm. Chicagon valtavan
siirtolaisten méadrdn aiheuttamien sosiaalisten, taloudellisten ja kulttuuristen ongelmien
ratkaisemiseksi.

190 Englanninkielisissi kasvatusteoreettisissa ja -filosofisissa aikakauskirjoissa on kiyty vilkasta ja
ajoittain jopa pitkdjanteistd ja analyyttistakin keskustelua Deweysta ja erityisesti erddt keskustelun
juonteet Educational Theory -lehdessd ovat inspiroineet tdmén artikkelin kirjoittamiseen (Beckett
1982, Callan 1982, Chambliss 1982, Duff 1990, Pekarsky 1990 ja Vandenberg 1980). Deweyn
keskeinen asema amerikkalaisessa keskustelussa kdy katevésti ilmi Educational Theory -lehden
aitheen mukaisesta indeksistd vuosilta 1983-1994. Dewey oli tdmén vuosikymmenen suosituin aihe
lehden artikkeleissa: John Dewey oli asiasanana 35 eri artikkelissa. Seuraavina tulevat: Philosophy
of education 20-30 artikkelissa (riippuen siitd lasketaanko esim. History of philosophy of education
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12.1 Sivistyksen Kiisite

Pedagogiikan, ainakin modernin pedagogiikan, keskeisimmin kulmakiven muotoili J A
Comenius 1600 -luvun alkupuolella Suuressa opetusopissaan seuraavasti: "Alkoon
luultako, ettd kukaan voisi kdydé todellisesta ihmisestd, — - jos hén ei ole saanut sellaista
kasvatusta, joka tekee hdnestd ihmisen (1928, 99)." Tédméin kestdviksi osoittautuneen
ajatuksen toistaa I Kant Pedagogiikan luennoissaan 1800 -luvun alussa. Kant kuitenkin
nostaa tdmin ikd4n kuin itsestddn selvén ldhtokohdan jélkeen terdvdsti pedagogisen
teorian perusongelmaksi kysymyksen, miten kasvatukseen siséltyvd pakottaminen ja
ihmisend olemisen vapaus on sovitettavissa toisiinsa — ja miten edelliselld voidaan tuottaa
jalkimmaista (ks. Kant 1992, 27)'°'. Titi ongelmaa on myShemmin alettu nimittdd
pedagogiseksi paradoksiksi. Téhdn paradoksaaliseen ongelmaan voidaan hahmotella
kahdenlaista ratkaisua: joko unohdetaan vapauden puoli ja ymmaérretddn ihmiseksi
tuleminen pelkéksi pakottamiseksi tai unohdetaan pakottamispuoli, jolloin ihmiseksi
tuleminen on pelkkdd vapauden toteuttamista. N&iden vaihtoehtojen mukaisia
tarkastelutapoja on saksankielisesséd perinteessd nimitetty edellistd kasvatusteoreettiseksi
(Erziehung) ja jalkimmaiistd sivistysteoreettiseksi (Bildung). Edellisessd on kysymys
kasvattavan vaikuttamisen eli kasvattajan toiminnan merkityksen korostamisesta ja
jilkimmaéisessd taas kasvavan ihmisen oman aktiivisen ja vapaan toiminnan
korostamisesta'®”,

Kasvatuksen kdytdnndllinen perusongelma on tietysti timéd sama paradoksi: miten
vaikuttaa kasvavaan siten, ettd tistd tulisi vapaaseen toimintaan kykenevd — siis tétd
vaikuttamista tarvitsematon — ihminen. Teoreettisella tasolla ongelmaa téytyy tarkastella
kuitenkin myos toisesta nikokulmasta: miten on mahdollista, etti jostakin olennosta
ylipddnsd voi tulla vapaa? Se, miksi tdssd kdytetddn vapauden késitettd, vaatii ehkd
hieman selvitystd. Comeniukselta ei 16ydy kovin voimakkaita viittauksia vapauteen
ihmisyyden edellytyksend ja pddméardnd, vaan sen sijalla on hyvyys ja hurskaus.
Ihmiskuvassa ndyttdd siis tapahtuneen jokin muutos Kantiin tultacssa. Téssd ei voida
tarkastella tdtd muutosta kovinkaan tarkkaan, mutta on selvdd, ettd viimeistddn
valistusfilosofia liitti ihmisen hyvédn olemukseen olennaisena ellei tdrkeimpéni
mééreend juuri vapauden. TAmi vapaus tarkoitti nimenomaan jérjen vapautta, eli kykya
toimia, tai ainakin ajatella jarkevésti riippumatta mistddn ulkoisista vaikutteista ja
pakotteista (ks. Kant 1975). Niin eettisen hyvyyden ja myos toiminnan kiytinndllisen
tehokkuuden edellytykseksi asettui kyky vapaaseen jérjenkédyttoon. Vasta tillainen
inhimillisen hyvyyden sitominen vapauden ideaan synnytti pedagogisen paradoksin
ongelman. Tdmén vapauden idean edellytyksend oli se, ettd uudella ajalla alkoi kehittya

mukaan), Moral education 24 artikkelissa ja History of education 21 artikkelissa. Muuta asiasanat
jadvit alle 20 viittauksen. (Koester 1998.)

161 T4ssd kaytetyn englanninkielisen version kiannds Kantin alkuperéisestd muotoilusta on hieman
ongelmallinen ja olisi oman tutkimuksensa aihe selvittdd miten kdidnnoksen eroavuus alkutekstin
merkityksestd mahdollisesti liittyy englannin ja saksankielisen pedagogisen ajattelun eroihin.

162 Tissd yhteydessd kayttiisin nikokulmien suomenkielisind vastineina vaikuttamisteoreettista ja
sivistysteoreettista ndkokulmaa. (ks. tarkemmin esim. Benner 1991, 108, 122.)



197

indeterministinen kosmologia ja aikakésitys — eli ndkemys ennalta madrddmattomasti
maailmanjérjestyksesti ja avoimesta tulevaisuudesta.

Uuden ihmiskasityksen my6td syntyi myds ndkemys vapaudesta luovuttamattomana
ihmisoikeutena ja ihmisarvona. Nimenomaan ihmisen vapauden kunnioittamisesta oli
kysymys myo6s Kantin kategorisessa imperatiivissa: dld koskaan pidd ihmistéd pelkéstidén
vilineend vaan aina my0s padmdirdnd sindnsd (Kant 1968, 61). Tdmin mukaan
ihmistd ei saa pakottaa toimimaan omaa padmédrdénsa vastaan. Jos nyt kasvatettavalla
ihmiselld ajatellaan olevan tdmé ihmisarvo, niin kasvattava vaikuttaminen on silloin aina
moraalisesti tuomittavaa toimintaa, koska siind joudutaan "pakottamaan" timé toimimaan
toisin kuin oli itse valinnut — tai olisi itse valinnut, jollei kasvattaja olisi tullut véliin. Néin
pedagoginen paradoksi saa uuden muotoilun: Jos ihminen on jo aina ihminen — eli vapaus
on ihmisen lajityypillinen ja luovuttamaton ominaisuus -, niin kasvatus ei voi olla muuta
kuin turhaa ja tuomittavaa pakottamista. Toisaalta, jos kasvatettava ei ole vield vapaa ja
inhimillinen olento, niin ei ole mitenkdin ymmarrettdvissd, miten hinestd voitaisiin —
pakottamalla — tehdé sellainen. Namé paradoksin molemmat puolet ndin muotoiltuina
ovat ristiriidassa edelld esitetyn pedagogiikan perusldhtokohdan ja arkikokemuksen
kanssa. Me nimittdin joudumme kuitenkin olettamaan, etti toisaalta ihmisessi tiaytyy aina
olla jo valmiiksi jotain, jonka perusteella hinen on mahdollista tulla "todelliseksi
ihmiseksi". Toisaalta joudumme my0s olettamaan, ettd timi tuleminen ei tapahdu ilman
kasvattavan vaikuttamisen véliintuloa.

Sivistysteoriat yrittivit 10ytdd siis ensinndkin vastausta kysymykseen: Mité
ominaisuuksia ihmisessé tiytyy olettaa olevan aina jo valmiiksi, jotta timén tuleminen
todelliseksi ihmiseksi olisi periaatteessa mahdollista? Toisaalta timd kysymys implikoi
heti toisen kysymyksen: Mitd ihmisestd puuttuu, kun hén ei vield ole tullut ihmiseksi ja
mitd hénelle tiytyy tapahtua, jotta hédnestd tulisi sellainen. Néin sivistysteoria, jonka
tehtdva luonnollisesti on kuvailla ja ymmaértad sivistystapahtumaa, jakautuu ndin kahtia:
toisaalta selvittimidn sivistyksen ldhtokohtaa, alkuperdistd ihmisyyttd sivistyksen
perusedellytyksend ja toisaalta todellista ihmisyyttd sivistyksen pédméédrdnd ja
tarkoituksena. Sivistystapahtuma tai -prosessi on ymmaérrettdvissd vain virittyneend
nédiden kahden poolin véliin. Pedagogiikan yleisen teorian kannalta mielenkiintoisen ja
hyodyllisen sivistysteorian tulisi kyetd paitsi késittelemddn tdtd dualismia, myos
virittymédn suhteeseen kasvatus- tai vaikuttamisteorioihin: auttaa késitteleméién
sivistysprosessin ja kasvatustoiminnan vélistd suhdetta eli pedagogista paradoksia
itsedan.

Ennen kuin menemme Deweyn kasvatusfilosofiaan tiytyy lyhyesti todeta
aiheeseemme liittyvdt hankalat terminologiset ongelmat jo englannin, suomen ja
saksankielisten késitteiden vélilla. Edella jo sivuttiinkin sitd ongelmaa, ettd suomenkielen
sana kasvatus ei vilttimittd ole hyvad kddnnds sanalle Erziehung. Kun saksalaisessa
perinteessid kasvatuksen teorian ja kdytinnon kokonaisuutta, siis sekd Erziehung ettd
Bildung -teoreettista kysymyksen asettelua, kutsutaan pedagogiikaksi, niin suomen kielen
sanaa kasvatus useinkin kiytetdin merkitsemddn titd samaa kokonaisuutta. Samoin
englannin kielen sana education on laajempi kuin Erziehung ja erityisesti Dewey kéyttaa
sitd useinkin niin, ettd se voitaisiin kddntdd joko pedagogiikaksi tai jopa sivistykseksi.
Erityisesti muodossa educational tdmé késite olisi soveliasta ymmartdé sivistdvaksi tai
sivistykselliseksi (esim. educational experience = sivistivd kokemus tai lyhyemmin:
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sivistyskokemus). Itse asiassa hin ndyttdd hyvin harvoin viittaavan télld kisitteelld
selvésti kasvattajan toimintaan.

12.2 Metafysiikka kasvatusfilosofian perustana

Deweyn katsomus, ettd kaikki filosofia on kasvatusfilosofiaa, on tulkittavissa myos
toisin: kaiken filosofian on siséllyttiva kasvatusfilosofiaan. Nédin on luontevaa aloittaa
hinen kasvatusfilosofiansa tarkastelu kaikkein yleisimmaéstd mahdollisesta filosofisesta
lahtokohdasta eli metafysiikasta. Kuten alussa todettiin, Dewey yritti luopua metafysiikan
ideasta maallis-tieteellisen kddntymyksensa jélkeen, mutta hdn palasi sittemmin takaisin
tahén teemaan korostaen sen késittelyn ensiarvoisuutta. Syyni téhén paluuseen oli se, etti
tiede niytti pelkdstdfin empiirisend tutkimuksena kykenevén ainoastaan deskriptiiviseen
kuvailuun, kun taas Deweyn tavoitteena oli kdytdnndllinen preskriptiivinen tiede, joka
voisi auttaa valitsemaan toiminnan pddméérid (ks. Cunningham 1995). Titd varten
tarvittiin empiiristd tutkimusta syvemmélle asioiden ytimiin ja olemuksiin menevii
teoreettista otetta eli juuri metafysiikkaa. Tdméin uuden metafysiikan piti kuitenkin olla
yhtédpitdvd modernin luonnontieteen maallisten ja empiiristen periaatteiden kanssa, ja
Dewey asettikin tavoitteeksi kehittdd naturalistista metafysiikkaa.

Tamin metafysiikan ldhtokohtana oli, ettd on olemassa vain luonfo, ts. luonto on
kaikki se mitd on olemassa. Thminenkin on osa luontoa, toki hyvin erikoislaatuinen osa,
mutta silti samalla logiikalla tutkittavissa. Metafysiikka tutkii "sen eksistentiaalisen
maailman luonnetta, jossa elimme (nature of the existential world) (EN, 45)" tai
"olemassaolon yleisid piirteitd (emt., 50)". Dewey esittdd eri yhteyksissd erindisid
kisitteitd luonnon yleisind piirteind: esim. laadullisuus, suhteisuus, yksil6llisyys,
uniformisuus, satunnaisuus ja vélttiméttomyys (ks. Cunninghamin kokoama luettelo
1995, 180). Monet niistd piirteisti muodostavat vastakohtapareja, joiden molemmat
osapuolet ovat olemassa toisiinsa kietoutuneena. Olennaista on, ettd ndmai késitteet, jotka
usein filosofiassa on ymmarretty inhimillisen ymméirryksen kategorioiksi, ovat Deweylle
luontoon kuuluvia, siis objektiivisia piirteitd, mutta samalla ja juuri sen takia ne ovat
valttimattd myos inhimillistd tietoa luonnehtivia piirteitd. Metafysiikan piti olla samalla
teoria sekd ajattelusta tieteen edellytyksend ettd luonnosta tieteen tutkimuskohteena.

Erityisen tarked jatkon kannalta on Deweyn esitys, ettid luonnolla on seuraavat kolme
médrittelevad piirrettd: (1) Luonnossa tapahtuu asioita, jotka tapahtuvat satunnaisesti
riippumatta mistddn harkitusta valinnasta tai kontrollista. (2) Ndmai tapahtumat ovat siten
médrittimattomid ja keskenerdisid, ettd niithin voidaan tarttua ja niitd ohjata haluttuihin
padmaidriin. (3) Tapahtumilla on jérjestyksid ja yhteyksid, joita voidaan kayttdd
intellektuaalisina védlineini niiden ohjaamiseen haluttuun suuntaan (EN, 126-127). Tama
luonnehdinta tiivistdd koko Deweyn metafysiikan perusasetelman: siind on kysymys
ihmisen ja muun todellisuuden vélisestd suhteesta, ihmisestd maailmassa. Maailma tai
luonto on olemassa ihmisestd riippumatta, eli siind tapahtuu asioita ilman ihmisen
vaikutusta. Kuitenkin ndmé tapahtumat ja timi maailma ovat rakenteeltaan sellaiset ja
ithminen on niithin — luonnon osana — sellaisessa suhteessa, ettd hdnen on mahdollista
vaikuttaa niihin ja ohjata niitd omien tarkoitusperiensda mukaisesti.
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Luonnon olennaisin rakenneyksikké on tapahtuma (event). Barry Duff korostaa, ettd
vaikka tapahtuman kisite on loogisesti keskeisin peruskisite Deweyn metafysiikassa,
sithen ei ole kiinnitetty paljoakaan huomiota kirjallisuudessa (1990). Todellakin on
ilmeisté, ettid tapahtuman késite auttaa selkeyttiméddn Deweyn tunnetumpien késitteiden
merkityksid ja avaamaan niihin sisédltyvid ongelmia. Tapahtuman kisite sindnsi on aika
abstrakti, mikd on luonnollista, koska sen tiytyy péted kaikkeen: kaikki mitd luonnossa
on, on tapahtumaa tai tapahtumia. Tapahtumalla on sama tehtivd Deweyn metafysiikassa,
kuin oliolla tai substanssilla on jossakin toisenlaisessa metafysiikassa. Suhteessa olion
kisitteeseen, tapahtuma voitaneen maédritelld ajalliseksi tai paremminkin kestolliseksi
olioksi. Deweyn mukaan on itsestddn selvéd, ettd mikdin olio (tai asia, "thing") ei ole
olemassa ikuisesti. Niinpé luontoa voidaankin hdnen mukaansa tarkastella alkamisista ja
loppumista koostuvana "affair of affairs" (EN, 82-83). Luonto koostuu siis
tapahtumista'®, ja jokaisella tapahtumalla on alku, kesto ja loppu ja lisiksi jokainen
tapahtuma erottuu omaksi asiakseen, koska: "...jokaisessa tapahtumassa on jotain
itsepintaista ja itseriittoista (emt., 74)'°’." Kaikki tapahtumat ovat toki suhteessa
periaatteessa suhteessa toisiinsa ja luonto muodostaa suhteisen kokonaisuuden, kuten
edelld toinen maédrittelevd piirre toteaa, mutta juuri sen takia jokaisessa tapahtumassa
taytyy olla jotain laadullisesti omalaatuista, joka erottaa sen muista tapahtumista (ks.
myos emt. 75).

Yksi Deweyn metafysiikan olennaisimpia ja héinen sivistysteoriansa kannalta
keskeisimpid tunnuspiiteitd on juuri tdméd dynaamisuus: luonto ei koostu pysyvistd
olioista, substansseista tai ideoista vaan tapahtumista, joilla on alku, jonkinlainen kesto ja
loppu. Tétd dynaamista ontologiaa voidaan selittdd toisaalta Deweyn nuoruuden aikaisilla
Hegel-vaikutteilla, mutta vield olennaisempi vaikutin tdssé suhteessa lienee ranskalainen
filosofi Henri Bergson (1859-1941). Tamédn 1900-luvun alun ehkd tunnetuimman ja
vaikutusvaltaisimman muotifilosofin merkittdvin teos L'évolution créative kédnnettiin
englanniksi vuonna 1911. Hidnen Amerikan vierailunsa vuonna 1913 heritti erittdin
suurta huomiota ja hinen ajatuksillaan nédyttdd olleen merkittdva vaikutus koko
amerikkalaisen pragmatismin kehitykseen (ks. Gunter 1983, xvii-xviii, Oelkers 1997,
14)165

12.3 Kokemus

Deweyn keskeisin ja tunnetuin filosofinen késite on epidilemittd kokemus (experience).
Kokemus voidaan alustavasti miéritelld tietynlaiseksi tapahtumaksi, johon osallistuu joku
subjekti — ihminen —, jonka kokemus se on. Téssd ndkyy toisaalta Deweyn metafysiikan
ihmiskeskeisyys ja toisaalta sen hieman ongelmallinen suhteisuuden ja yksil6llisyyden

163 "Every existence is an event (EN, 63)."

164 "But in every event there is something obdurate, self-sufficient, wholly immediate, neither a
relation nor an element in a relational whole, but terminal and exclusive (EN, 74)."

15 Timi yhteys on vihin tutkittu ja kommentoitu mutta erittdin lupaavalta vaikuttava hypoteesi
erityisesti pragmatistisen sivistysteorian evolutionististen tendenssien kannalta.
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korostus. Edelld viitattu yksittdinen, laadullisesti omalaatuinen ja itseensd sulkeutuva
vilitdn tapahtuma on siis samalla kuitenkin osapuolena jossakin laajemmassa
kokonaisuudessa. Liséksi tdllainen laajempi, suhteinen kokonaisuus ilmeisesti muodostaa
myos itse jonkinlaisen tapahtuman. (Téstd seuraa johdonmukaisesti, ettd myos luonto
kokonaisuudessaan on yksi tapahtuma.) Voisimme sanoa, etti kokemus on tapahtuma,
joka tapahtuu ihmiselle, mutta timi mééritelmé antanee liian passiivisen kuvan ihmisen
osuudesta siind. Deweyn mukaan ihminen on kokemuksessa aina sekd aktiivinen ettd
passiivinen osapuoli, sekd toimiva ettd kohteena oleva (EE, 29). Yksinkertainen kokemus
voidaan siis esittdd kuvion 1. mukaisena kaksisuuntaisena tapahtumana, joka koostuu
kahdesta osapuolesta — itse asiassa kahdesta tapahtumasta — nimittdin ihmisestd ja
jostakin toisesta tapahtumasta.

aktiivinen

"elig", /_F_\A "ympiiristo",
"subjekti” -~ "objekti”

passiivinen

Kuva 16. Kokemus.

Esimerkiksi téllaisesta yksinkertaisesta primaarikokemuksesta voi ottaa sen, ettd ihminen
astuu nastan péille (Duff 1990, 464-465). Tassd kokemuksessa ihminen on seké
vaikutuksen kohteena (pisto) ettd sen aiheuttajana ja lisdksi siithen reagoijana. Sama pétee
kaikkiin mahdollisiin kokemuksiin. Lisdksi tdssd on syytd korostaa Deweyn tekemdi
erittdin tdrkedd erottelua primaariseen ja sekundaariseen kokemukseen. Téllaisessa
primaarikokemuksessa ihmiselle paljastuu edelld késitelty tapahtuman viliton laadullinen
erityisluonto. Téllainen kokemus on tietoteoreettinen "kéytidva", jonka kautta ihmisen on
mahdollista tietdd maailmasta ja olla sithen samalla yhteydessd. Niin siis kokemus ei
peitd tai véaristd tiedon kohteena olevaa maailmaa, vaan paljastaa sen — ei kuitenkaan
kokonaisuudessaan vaan ainoastaan juuri nditten tiettyjen tapahtumien osalta. Nama
tapahtumat, joihin olemme kokemuksessa vilittomisti yhteydessd, eivdt ole meidén
konstruoimiamme, vaan ne tapahtuvat meistd riippumatta'® (EN, 244, 245) tai ehkd
pitdisi sanoa partitiivimuodossa, etti niitd tapahtuu meistd riippumatta, koska ne ainakin
osittain saattavat olla meiddn toiminnallamme aiheuttamia. Olennaista, on ettd ndma
tapahtumat ja primaariset kokemukset tapahtuvat tiedostamme riippumatta ja ennen kuin
me voimme tietdd niistd. Primaarikokemus liséksi ei vélittomyydessdin ole kuvailtavissa,
vaan se on ainoastaan koettavissa ja osoitettavissa (emt., 74-75).

Edelld ollut kuvaus kokemuksesta ihmisen ja yhden tapahtuman yhdessi
muodostamana  tapahtumana on tietysti lilan yksinkertainen kuvaus, koska
todellisuudessa jokaiseen kokemukseen siséltyy useita, ellei lukemattomia tapahtumia.
Tarkennamme nyt kokemuksen kisitettd Deweyn teoksen Experience and Education (EE)

166 "Events are present and operative anyway; ... Events have effects or consequences anyway...
(EN, 244, 245)."
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avulla, jota voidaan pitdd kokemuksen kisitteen kasvatusfilosofisena perusteluna. Téssd
teoksessa Dewey nostaa esille kaksi tirkedé periaatetta: Jatkuvuuden ja vuorovaikutuksen
periaatteet. Niilld on selvédsti normatiivista kasvatusfilosofista merkitystd, mutta
tarkastelen niitd tdssd vain kokemuksen késitettd kuvailevina piirteind. Jatkuvuuden
periaate sisiltdd sekd mikro- ettd makrohistoriallisuuden ajatuksen ja korostuksen, ettd
kokemusta ei tule tarkastella yksittdisend ja irrallisena tapahtumana vaan aina suhteessa
menneisiin ja tuleviin kokemuksiin. Interaktio taas viittaa ihmisen ja muun todellisuuden,
kokemuksen internaalisten ja objektiivisten ehtojen viliseen suhteeseen.

Jatkuvuuden periaatteen yhteyteen kuuluu tarked kasite: tapa (habif). Tapa tarkoittaa
toimijan enemmaén tai vihemmén vakiintunutta toimintatapaa, siti ettd ihminen toimii tai
reagoi tiettyihin tapahtumiin juuri tietylld tavalla. Kokemukset muovaavat ihmisen tapoja
ja siten méadrittavit kaikkia seuraavia kokemuksia. Siten "jokainen kokemus seki ottaa
jotain aikaisemmista kokemuksista ja vaikuttaa jotenkin tulevien kokemusten laatuun
(emt., 27)". Interaktion periaatteen yhteyteen kuuluu toinen tirked késite: tilanne
(situation). Se, ettd ihminen eldd maailmassa (tai siis luonnossa) tarkoittaa Deweyn
mukaan konkreettisti sitd, ettd hdn eldd tilanteiden muodostamassa sarjassa. Tilanne
koostuu sekéd kokemuksen internaalisista etti objektiivisista tekijoistd, siis sekd ihmisestd
(kokijasta) itsestddn (tapoineen) ettd niistd muista ihmisistd ja tapahtumista, jotka ovat
kulloisessakin kokemuksessa ldsnd (emt., 41). Sisdisilld ja ulkoisilla seikoilla on
vuorovaikutuksen periaatteen mukaan "yhtéldiset oikeudet" kokemuksessa (emt., 38-39).
Niin kokemus ei ole privaatti, vain yksildlle itselleen kuuluva tapahtuma, joka muuttaisi
vain hédnen tapojaan. "Jokaisella aidolla kokemuksella on aktiivinen puoli, joka muuttaa
jossain médrin niitd objektiivisia olosuhteita, joissa kokemus on saatu (emt, 34)" Dewey
mainitsee tiet, tyokalut, huonekalut, sihkdvalon tillaisina kokemuksen jilkind, jotka
edelleen vaikuttavat myohempiin kokemuksiimme. Héinen mukaansa juuri téllaiset
ulkoiset kokemuksen ehdot erottavat meidét barbaarisen ihmisen kokemuksista.

12.4 Kasvu

Kasvatusfilosofisesti kaikki kokemukset eivit ole saman arvoisia. Kysymysté siitd, mika
erottaa kasvatuksellisesti suotuisat kokemukset turhista tai vahingollisista, voidaan
lahestya kasvun (growth) kasitteen avulla. Kasvatuksellisesti arvokkaat kokemukset ovat
sellaisia, ettd ne edistdvidt kasvua. Kasvu on kasvatuksen pddmédrd ja samalla oma
padmidarinsd: kasvulla ei ole mitdédn sen ulkopuolista paamairdd'®. Kasvatus
(educational process) on Deweylle pitkélti yhtd kuin kasvu. Téssd on syytd panna
merkille ja korostaa, ettd kasvu néyttdd olevan Deweylle pohjimmiltaan biologinen ilmi6
ja siten yhteinen kaikille elidille ja sen kautta elid tulee kykenevéksi tehokkaammin
tulemaan toimeen ympéristonséd kanssa (Pekarsky 1990). Dewey4 ei kuitenkaan voi pitdd
tavallisessa tai staattisessa mielessd biologistina: vaikka kasvun késite on sidottu elion
elaménprosessiin ja tehokkaaseen ympariston hallintaan, sitd ei ole ainakaan ihmisen

197 [ T]here is nothing to which growth is relative save more growth, there is nothing to which edu-
cation is subordinate save more education (DE, 56)."
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kohdalla sidottu mihinkddn pysyvéin lajiolemukseen. Pikemminkin Deweya tulisi tissi
kohti kutsua evolutionistiksi: kasvu ei johda tiettyyn toimintatapaan vaan uusiin
toimintatapoihin. Tastd seuraa ekspansion periaate: kasvun tulee johtaa yhd enempéin
kasvuun, yhi laajempaan kokoelmaan jatkossa mahdollisia ja toteutuvia kokemuksia. (EE
28-29.)

Kuten edelld todettiin, kokemuksessa tdytyy kokijan olla aina my6s aktiivisena
osapuolena. Kasvun kohdalla timé vaatimus néyttéa vield vahvemmalta: kasvu edellyttaa
paitsi toimintaa'® myos toimintatavan (habif) muutosta. Tapa ja kasvu ovat silld
mielenkiintoisella tavalla ristiriidassa, ettd kasvu edellyttdd aina tavan muuttumista,
yhden tavan loppumista ja toisen alkamista. Jos elidn toiminta jatkuu tavanmukaisena, se
ei kasva. Tamd kyky muuttaa tapojaan, jota Dewey nimittdd muovautuvuudeksi tai
plastisuudeksi (plasticity), on kaiken kasvun ehdoton edellytys (DE, 46-47). Kuitenkin
kasvu ndkyy ja toteutuu aina uusien tapojen vakiintumisena, mutta mikéli jokin tapa
muuttuu liian jaykédksi ja muuttumattomaksi rutiiniksi, se estdd kasvua (emt., 51-54).
Plastisuus on synnynndinen ja tyypillinen ominaisuus ihmiselld, mutta juuri
rutinoitumisen mydta se voi vaarantua. Kritiikkiné traditionaalisempia késityksid vastaan
Deweyn voikin tulkita pitivin epédkypsyyttd ihmiselld arvokkaampana olotilana kuin
kypsyytta (ks. Pekarsky 1990, 285-286).

12.5 Inhimillinen kasvu

Edellé esitelty kasvun késite on siis siind mielessd perustaltaan biologinen, tai tarkemmin
sanottuna biologistis-pragmatistinen, ettd se perustuu elion kykyyn toimia tehokkaasti,
tulla toimeen, ympéristossdin ja nimenomaan tdmdn kyvyn lisddntymiseen.
Korostettakoon vield, ettd elid, joka tulee vaikka hyvinkin toimeen ympéristossdin ei
kasva, vaan se kasvaa ainoastaan, jos se syysté tai toisesta alkaa tulla toimeen paremmin
ja tehokkaammin. Kysymys ei siis ole sopeutumisesta, koska kasvun tavoitteena ei ole
sopeutuminen — kasvulla ei ole muuta tavoitetta kuin kasvu itse, 'lisdd kasvaminen'.
Kasvu on siis erddnlainen ikiliikkuja, itsedén ruokkiva periaate, joka ei koskaan tule
lopullisesti tyydytetyksi. Dewey ei kuitenkaan néytd esittdvdn, ettd kasvu toteutuisi
automaattisesti edes ihmiselld. Thmiselld on kyky plastisuuteen, mutta ei mitéén
sisddnrakennettua kasvuautomaattia tai -suunnitelmaa. Dewey siis eroaa jyrkésti
sellaisista ajattelijoista, kuten Hegel, Piaget ja Kohlberg, jotka niyttivit nikevit jonkin
yliyksilollisen kasvusuunnitelman, jota yksittdisen ihmisen kasvun tulisi noudattaa tai
toteuttaa (ks. esim. Pekarsky 1990, 287). Mitdin tdllaista suunnitelmaa tai rakennetta ei
Deweyn filosofiaan sisélly vaan pikemminkin sen yksi péitavoitteita lienee téllaisen
ajatusmallin vastustaminen'®. Kuitenkin Dewey esittdé joitakin erityisesti ihmisen

168 Dewey kiyttds termid act ja action merkitsemain samaa kuin activity eli viittaamaan vain elion
fyysiseen aktiivisuuteen. Néin sen kddntdminen toiminnaksi on tietysti aika ongelmallista. Ks.
my0s Miettinen 1996, 2-3.

' Niin kypsin kauden Deweyi ei voida lukea mydskiin lapsikeskeisen kasvatuksen edustajaksi,
koska lapsikeskeisyys edellyttdd jotain midrattyd ndkemystd lapsuuden luonnosta ja kasvatuksen
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kasvua luonnehtivia asioita, joihin liittyen seuraavassa lyhyesti kisittelen intellektuaalista
ja moraalista kasvua sekd demokratian késitetta.

Ensimmaéiseksi mainittava ja tirkein seikka Deweyn filosofiassa, jolla hin erottaa
ihmisen erityislaatuiseksi olioksi luonnossa, on ihmisen kyky ajatella, reflektoida
toimintaansa. Mitd Dewey tarkoittaa ajattelulla? Asiaa voidaan ldhestyd edelld esitellyn
jatkuvuuden periaatteen kautta: "'Kokemuksesta oppiminen' on taaksepdin ja eteenpéin
kytkennén tekemistd sen vilille, mitd me teemme asioille ja mitdi me nautimme tai
kirsimme asioista sen seurauksena (EE, 147)." Kokemus itsessddn on aina perustaltaan
aktiivis-passiivinen tapahtuma, mutta sen kasvatuksellinen arvo riippuu siitd, kertyyko
sen ansiosta ihmiselle tietoa niistd teon ja seurausten vilisistd suhteista. Ajattelu on
pohjimmiltaan nimenomaan niiden suhteiden'”, teon ja seurauksen vilisen jatkuvuuden
ndkemistd (emt. 152). Inhimillinen kokemus on siis reflektiivinen kokemus, joka ei ole
sokeaa yritystd ja erehdysti tai pelkkdé tavan mukaista toimintaa, vaan ennalta tiedettyjen
seurausten tavoittelua ennalta tiedetyilld (mutta ei valttiméttd juuri tdlla tavalla koskaan
toteutetuilla) teoilla. Ajattelu on "sen huomioon ottamista, ettd jokin tapahtuma
suuntautuu johonkin, mik voi olla, mutta ei vield ole (DE, 153)."171 Ajattelun tehtdvé on
mahdollistaa "dlykés toiminta" eli tehokas ympériston hallinta (EN 29).

Thmisen ihmiseksi kasvamisessa nayttéisi olevan siis olennaisen térkeda, ettd hén alkaa
ajatella. Miten ajattelu sitten syntyy? Periaatteessa ajattelu tai tarve ajatella, so.
mahdollisuus ajatella, syntyy kun kokemus on ongelmallinen eli toiminta tuottaa
ongelmallisia seurauksia. Jos kyseessd on reflektoimaton primaarikokemus, niin
ongelmallisuus toteutuu todennikoisesti epidmiellyttdvind seurauksina. Ylipddnsad juuri
ndmi epamiellyttivd seuraukset saavat elion muuttamaan toimintatapaansa eli
mahdollisesti kasvamaan. Yksi tapa kasvaa hyvin ratkaisevalla tavalla on alkaa
reflektoida toimintaansa. Jos taas kyseessd on jo reflektoitu toiminta, niin ongelmallisuus
ilmenee ylldtyksellisyytend kun oletetut seuraukset eivit toteudu, vaan toteutuu jotain
muuta ja tistd seuraa tiedollinen hdmmennys. Siis sekd ajattelun synty ettd kehitys
edellyttavit ongelmallisia tilanteita (emt., 61).

Téassd kohti on syytd huomata, ettd tdstd tiedollisen kasvun korostuksesta huolimatta
edelld mainittu biologistinen pragmatismi sdilyttdd asemansa: Kasvu syntyy toiminnassa
kohdatuista ongelmista ja se '"testataan" toiminnassa, eli sen on johdettava
tehokkaampaan ympdriston hallintaan. Pekarsky (1990) kiinnittdd huomiota siihen
mahdollisuuteen, ettd tiedollinen kasvu voisi olla jopa ristiriidassa todellisen kasvun
kanssa. Néin kéy silloin, jos jokin tiedollinen idea estdd ihmistd toimimasta. Esim. jokin
taysin paikkansa pitiva tieto tilanteen ongelmallisuudesta voi olla niin jarkyttéva, ettd se
lamaannuttaa toimijan. Dewey itse korostaa, sitd, ettd tiedollisen kasvatuksen kouluissa

kiinnittdmistd tdmén luonnon ominaisuuksiin. Téllainen olisi ristiriidassa Deweyn kasvun késitteen
kanssa. (ks. Oelkers 1997, 21.)

0 Dewey kiyttdd erikoisella ja himmennystd herittineelld tavalla kisitettid objekti. Objekti
tarkoittaa hénelle ennen kaikkea tutkimusobjektia, tapahtumaa, jolla on merkitys. Merkitys tdssé
tarkoittaa juuri téllaista tunnettua suhdetta tapahtuman ja jonkin toisen tapahtuman vililla..
Vilittoméssd kokemuksessa paljastuu ihmiselle vain sen yhden tapahtuman laatu, mutta kun
tapahtuma muuttuu objektiksi, voi ihminen tutkia sen yhteyksid toisiin tapahtumiin. (Ks. Duff
1990.)

"' nTo consider the bearing of the occurrence upon what may be, but is not yet, is to think."
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tulee tapahtua kiintedssd yhteydessd toimintaan ja todellisiin kokemuksiin, koska
ainoastaan tilloin tieto voi tulla toiminnallisesti hyodylliseksi'’>. Passiivinen teoreettinen
opiskelu kyll4 liséé tietoa, mutta tdllainen tieto ei kytkeydy toimintaan ja niin olleen se on
pelkkéé ajan haaskausta ja pikemminkin vahingollista kasvun kannalta (DE, 147-151).
Toinen mielenkiintoinen tutkimuksen aihe liittyen erityisesti inhimilliseen kasvuun on
moraalisen kasvun kisite Deweylld. Deweyn eettinen teoria on kuitenkin liian laaja alue
tassé kasiteltédviksi, ja viittaankin vain joihinkin aiheemme kannalta keskeisiin seikkoihin
nojautuen erityisesti Cunninghamin (1995) tutkimuksiin. Ensinndkin tdmé alue on
Deweylld hyvin ldheisessd suhteessa psykologiaan ja juuri télld alueella hén néyttda
muuttaneen merkittédvasti nikemyksidan. Alkuvaiheessa hidn korosti jonkinlaista itsensi
toteuttamisen (itsercalisaation) etiikkaa, johon sekoittui hegelildis-kristillisid piirteité:
ihmisen moraalinen velvollisuus oli toteuttaa omaa olemustaan ja samalla universaalin
hengen tai jumaluuden olemusta. Myohempi kehitys on ollut jatkuvaa irtisanoutumista
tastd deterministisestd ndkemyksestd. Koko ajan niyttdd kuitenkin keskeinen ongelma
olleen se, ettd moraali edellyttdi tietyssa tilanteessa valinnan tekemisté sen suhteen, mika
on oikea ja mikd vééri tapa toimia ja télld valinnalla pitéisi olla jotkin perusteet. Deweyn
tyypillinen ja johdonmukainen ratkaisu on ollut se, ettd tilanne itsessdén, sen
ominaisuudet, asettaa kriteerit oikealle toiminnalle, mitédén sen ulkopuolisia kriteerejé ei
voi olla olemassa. Tdssd tdytyy muistaa, ettd toimija itse on osa tilannetta, ja koska hén
on myds se osa, joka siirtyy aina tilanteesta toiseen, niin nimenomaan hinen omat
ominaisuutensa tuovat jatkuvuutta moraaliseen toimintaan. Kuitenkin ndmé jatkuvuutta
tuovat ominaisuudet ovat tapoja ja niiden on médrd muuttua kasvun myotd. Niin
moraalinen kasvu palautuu kasvun ideaan ja kasvu suuntautuu aina uusiin, ennen
nidkemattomiin tilanteisiin. Ndin "ei ole mitién 'itsed' joka pitdisi 'toteuttaa’ (emt., 358)",
vaan enintddn kysymyksessé néyttiisi olevan jonkinlainen itsen etsiminen tai luominen.
Kolmas tyypillinen piirre, jota voitaisiin pitdd inhimillisen kasvun erityispiirteend on
demokratian edistdminen. Dewey tunnetusti puolusti ja korosti hyvin pontevasti
demokratiaa inhimillisen yhteiselon muotona. Mitd demokratia sitten tarkoitti Deweylle?
Tiassd tdytyy huomata se varsin tunnettu ja huomiota heréttinyt seikka, ettdi Deweyn
demokratian kisite on sangen kaukana melkein mistd hyvinsé valtio-opin tai politiikan
teorian esittimastd demokratian késitteestd. Demokratia oli hénelle pikemminkin eldmén
tapa kuin mikdén institutionaalinen tapa pdittdd yhteisistd asioista. Dewey nikee
demokratian koostuvan kahdesta periaatteesta: ihmisilld on mahdollisimman paljon
yhteisié intressejd ja mahdollisimman paljon keskindistd kommunikaatiota (DE, 92-93).
Peters (1981, 73) kritisoi tdtd ndkemysti siitd, ettd siind ei lainkaan kisitelld sellaisia
demokraattisen jirjestyksen kannalta keskeisid ongelmia kuten vapaus, tasa-arvo,
laillisuus, edustuksellisuus, osallistuminen ja toimeenpanovallan kontrolli. Dewey antaa
selvasti ristiriitaisen kuvan kasvatuksesta: Toisaalta hdn esittdd sen puhtaasti
sosialisaationa, sellaisena ryhmaén tai yhteison toimintana, jossa se alistaa uuden jdsenen
yhteisille  toimintatavoille. = Toisaalta ~ hén  méadarittdd  kasvatuksen  tdysin
determinoimattomana yksilollisend kasvuna. Deweyn ilmeinen tarkoitus oli ratkaista
tamé dualismi tai ristiriita, mutta se ei nidytd kovin onnistuneelta yritykseltd. Yksi tapa

2 Dewey korosti mydhiistuotannossa termid eksperimentalismi, joka viittaa juuri aktiivisen
kokeilun merkitykseen tiedollisessa kasvussa. Tédssd suhteessa esim. Kolbin tulkintaa
kokemuksellisesta oppimisesta voidaan pitdd hyvin ongelmallisena (ks. Miettinen 1998).
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tulkita timd suhde on se, ettd Dewey tosiasiallisesti, mutta osittain implisiittisesti asetti
kasvun padmairdksi "demokraattisen sosialisaation ja tieteellisen ongelmanratkaisun
(Callan 1982)" tai "yhteistoiminnallisen ongelmia ratkovan tieteilijin (Peters 1981)"
kehittamisen. Toinen on Deweyn eksplisiittinen kanta: demokratia ei ole kasvun
padmaiidrd vaan edellytys; suotava sen takia, etti kasvu voi kukoistaa parhaiten juuri
demokratiassa (DE, 87). Edellinen tulkinta on houkutteleva Deweyn kasvatusta
kisittelevien tekstien kokonaisuuden valossa, mutta todellakin ristiriidassa edelld
kuvaillun kasvun teorian kanssa.

12.6 Dewey sivistysteoreetikkona

Olen kasitellyt lyhyesti erditd keskeisimpid késitteitd ja rakenne-elementteja Deweyn
kasvatusfilosofiassa. Tavoitteena tdssd hieman valikoivassa késittelyssi on ollut kehitelld
jatkotutkimusta ~ varten  hypoteesia  siitd,  kannattaisiko = Deweyd  tutkia
sivistysteoreetikkona. Jatkotutkimuksen tehtéviksi jad tarkistaa, kestddkod tdméa oletus
myo0s perinpohjaisen tekstikriittisen tutkimuksen. Lopuksi esitdn joitakin alustavia
arvioita siitd, minkélaisena sivistysteoreetikkona Dewey tissd valossa niyttiytyy.

Sen selvittdmiseen, mistd jossakin teoriassa on perimmaéltidn kysymys, voidaan
kayttdd semioottista analyysid. J. A. Greimasin semiotiikan teorian mukaan minka
hyvinsd merkityksellisen kokonaisuuden eli diskurssin rakennetta ja sisidltéd voidaan
tutkia tarkastelemalla sitd kertomuksena eli narratiivina. Kaikilla kertomuksilla on tietty
yhteinen perusrakenne, joka saa erilaisia ilmentymié. Yksi taso tdssd perusrakenteessa on
ns. aktanttirakenne. Aktantti on erddnlainen roolihahmo, joka toteuttaa tiettyd
perustehtdvdd tai -roolia kertomuksessa. Néitd perusaktantteja on kuusi: Subjekti,
Objekti, Lahettdja, Vastaanottaja, Auttaja ja Vastustaja (1979, 206). Subjekti on
kertomuksen sankari, pidasiallinen toimija, joka suorittaa jonkin tehtdvin. Objekti on
tdmén tehtdvin tavoite tai padmaird. Lihettdjd on se taho, joka on antanut Subjektille
tehtdviksi tavoitella Objektia, ja Vastaanottaja on se taho, jota varten tehtdva tehddin,
jolle objekti toimitetaan ja joka arvioi tehtdvdn onnistumisen. Auttaja auttaa subjektia
suoriutumaan tehtivistd ja Vastustaja yrittid estdd hinti'”. Deweyn kasvun teoriassa
néyttdisi aivan ilmeisesti Subjektina olevan nimenomaan kasvava ihminen. Kasvattavassa
vaikuttamisessa Subjektina olisi kasvattaja. Niissd kohdissa, jotka voidaan tulkita
tukevaksi edelld mainittua ndkemystd kasvusta demokraattisena sosialisaationa,
Subjektina néyttaytyy yleensd yhteiso, jolle sekd kasvattaja ettd kasvatettava ovat
alisteisia. Juuri timén Subjekti -aktantin roolin perusteella voidaan viittdi, ettd Deweyn
kasvatusfilosofia on sivistysteoriaa tai paikoin sosialisaatioteoriaa, mutta ei kasvattavan
vaikuttamisen teoriaa. (Vrt. Pikkarainen 1997, 128.)

173 On tirkedd huomata, etti aktantit ovat abstrakteja teoreettisia kisitteitd ja ne eivit valttimétt
vastaa yksi yhteen tutkittavan tarinan tai merkityskokonaisuuden vélittomésti ilmenevéssé
pintarakenteessa olevia toimijoita tai roolihahmoja. Tyypillisesti esim. ldhettdjd ja vastaanottaja
voivat kertomuksessa olla sama henkild tai taho, ja taas esim. auttaja tai vastustaja voivat olla
jakautuneena useiksi henkil6iksi tai muiksi hahmoiksi.



206

Tamin jilkeen voimme nyt alustavasti ottaa kantaa siihen, millainen ja kuinka
onnistunut  sivistysteoria Deweyn kasvatusfilosofia on. Totesin edelld, ettd
sivistysteorialle voidaan esittdd ainakin kolme vaatimusta: (1) Sen on selvitettidvi, miten
ja milld edellytyksilld sivistyminen so. ihmiseksi tuleminen on ihmiselle mahdollista ja
miten se tapahtuu. (2) Sen on osoitettava jonkinlainen paamaird sivistymiselle, eli
annettava jonkinlainen kuvaus tai kriteeri, jonka avulla voidaan arvioida onko jossakin
ihmisessd tapahtuvat muutokset sivistystd vai ei. (3) Sen on sovittava yhteen kasvattavan
vaikuttamisen teorian kanssa ja tuettava sitd siten, ettd kasvatus ndyttiytyy teoreettisesti
mahdollisena ja perusteltuna toimintana. Tarkastelen seuraavassa niitd kohtia yksitellen,
mutta jitédn kohdan kaksi viimeiseksi, koska siihen sisdltyy suurimmat ongelmat.

Deweyn metafysiikka kuvaa maailman, jossa muutos on pysyvéd olotila: kaikki
muuttuu toiseksi, mikddn ei pysy ikuisesti, 'kaikki virtaa'. Kaikella olemisella on alku,
loppu ja historia. Téllaisessa maailmassa periaatteessa on mahdollista minkd hyvénsi
kehittyd miksi hyvénsd. Thminen on Deweylle kokeva olento, joka muuttuu
kokemuksiensa kautta. Kokemuksessa ihminen on aina sekd passiivinen, ulkoisten
vaikutusten kohteena oleva, ettd aktiivinen, itse kokemukseensa ja ymparistoonsa
vaikuttava olento. Lisdksi ihmistd voidaan tarkastella yhtend tapahtumana, yhtend
historiana, jossa edelliset kokemukset suuntaavat seuraavia. Ndin ihminen voi itse
vaikuttaa omaan muuttumiseensa ja suuntautua johdonmukaisesti johonkin paddmaéraan.
Muuttuminen kokemuksessa edellyttdd kykyd muuttua ja ihmiselld on aina enemmén tai
vihemmin kyky ja mahdollisuus muuttaa toimintatapojaan. Néin néyttdisi siltd, ettd
Deweyn kasvatusfilosofia vastaa sangen hyvin sivistysteorioiden ensimmaéiseen
vaatimukseen. Se antaa uskottavan ja ymmadrrettivin kuvauksen siitd, mitd
perusedellytyksid sivistymiselle on tai tdytyy olla olemassa ja miten sivistyminen voi
tapahtua.

Jos katsotaan kasvattavan vaikuttamisen mahdollisuutta Deweyn sivistysteorian
valossa, niin tiytyy todeta ensinnékin, ettd kasvattaja ei voi mitenkién vélittomasti saada
aikaan kasvua kasvatettavassa. Suora 'teknologinen' vaikuttaminen so. kasvun
aiheuttaminen on poissuljettu mahdollisuus: kasvava ihminen on itse kasvunsa
subjekti'’*. Erityisesti tima pitee tietysti tiedolliseen kasvuun, joka edellyttdi kasvavan
omaa ajattelua. Kuitenkaan kasvattaja ei ole periaatteessa suljettu kokonaan kasvuun
vaikuttamisen ulkopuolelle. Kasvu tapahtuu kokemusten kautta ja kasvatus on
kokemusten uudelleen organisointia (DE, 82). Kokemus, kuten edelld ndimme, sisaltdd
kaksi puolta: subjektin sisdiset tekijdt ja ympdériston objektiiviset tekijat. Nailla
osapuolilla on vuorovaikutuksen periaatteen mukaan yhtildiset oikeudet kokemuksen
muotoutumiseen ja ne voivat vaikuttavat toisiinsa. Kasvattaja on osa kokemuksen
objektiivisia tekijoitd ja hénelld on ndin periaatteessa yhtéldinen oikeus ja mahdollisuus
vaikuttaa (yhdessd muiden ympéristotekijoiden kanssa) kasvavaan ihmiseen kuin talla
itsellddn omaan ympiristoonsi'”>. Deweyn teksteistd 16ytyy runsaasti kuvauksia ja jopa

174 "We do not have to draw out or educe positive activities from a child, as some educational doc-
trines would have it. Where there is life, there are already eager and impassionated activities.
Growth is not something done to them; it is something they do (DE, 47)."

!5 Kuten perinteisissikin pedagogisissa teorioissa, myds Dewey korostaa myds kasvattajan
velvollisuutta vaikuttaa kasvavan kokemuksiin. Tami velvollisuus — ja oikeus — perustuu siihen,
ettd kasvattaja on kokeneempi, 'enemmén kasvanut'.
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ohjeita siitd, miten kasvattaja voi vaikuttaa kasvatettavan kasvuun ja téssikin esitellyisti
teoreettisista l1dhtokohdista voidaan tehdéd joitakin péételmid: esim. tiedollisen kasvun
edistiminen nayttéisi edellyttdvin kasvatettavan saattamista ongelmallisiin tilanteisiin.
Emme kuitenkaan voi tdssd mennd pitemmalle kasvattavan vaikuttamisen teorian
kysymyksiin ja kuten seuraavassa kohdassa nidhdéddn, timéa teoria jid Deweylla joka
tapauksessa puutteelliseksi kasvattavan vaikuttamisen teoriana.

Millaisen vastauksen Deweyn kasvatusfilosofia antaa kysymykseen sivistyksen
padmaidristd ja tarkoituksesta? Kuten edelld ndimme, eksplisiittinen vastaus on ldhinni
negatiivinen: kasvulla ei ole pddmairda — ei ainakaan muuta kuin kasvu itse. Tdmé on
sininsd hyvd vastaus ja korostaa erditd tdrkeitd seikkoja, jotka ovat hyvin yleisti
hyviksyttyja modernissa pedagogiikassa. Téllaisia ovat esim. se, ettd kasvatus ei voi olla
kasvatettavan 'teknologista' muokkaamista johonkin maéairdttyyn muottiin ja se, ettd
kasvatuksella ei ole mitddn selvdd pédtepistettd. Kuitenkin sivistysteorian tulisi antaa
kasvattajalle jotain apua ja osviittaa siitd, milld tavalla ja mihin suuntaan hénen pitéisi
yrittdd vaikuttaa kasvatettavaan tai timin ympéristoon. Kasvattajan tiytyisi tietdd, mihin
hin pyrkii ja hénen pitdisi pystyd arvioimaan omaa toimintaansa sen mukaan, niyttiko
hin lidhestyvin tavoitettaan vai loitontuvan siitd. Tassd mielessd Deweyn vastausta on
pidetty epétyydyttivina (ks. esim. Vandenberg 1980, Peters 1981, Oelkers 1997). Eihén
ole mitddn hyotya siitd, ettd tieddmme kasvattajan voivan toki vaikuttaa kasvatettavan
kasvuun, mutta meilld ei olisi mitddn mittapuuta sen arvioimiseksi, edistidko vai
ehkiiseeko tdmé vaikuttaminen kasvatettavan kasvua. Deweyn korostama dlykés toiminta
ei silloin olisi kasvattajalle kasvattajana mahdollista.

Perusongelma tdssé on, ettd Dewey nékee kaikki aikaisemman pedagogiikan yritykset
médritelld tatd kysymystd edes jotenkin liian rajoittuneina ja siksi hén yrittda radikaalisti
sanoutua niistd irti kieltiytymilld jokseenkin eksplisiittisesti vastaamasta tdhdn
kysymykseen mitenkddn. Samalla hén tietysti vastaa siihen, ja voimme yrittdd ymmartaa
hinen vastaustaan jatkamalla edelld aloittamaamme aktanttirakenteen analyysia. Mikd on
objekti Deweyn kasvatusfilosofiassa? Traditionaalisissa pedagogiikoissa se yleensd on
aikuisuus, kypsyys, tdysi-ikdisyys tms. Comeniuksella objektina oli 1dhinnd hurskaus ja
Kantilla se maérittyi kyvyksi vapaaseen jarjenkdyttoon. Deweylld se oli kasvu ja vain
kasvu. Dewey siis korosti erdénlaista "jatkuvan kasvun" ndkemysté, joka meille on tidnd
paivana termind tuttu 1dhinné talouteen ja ekologisiin ongelmiin liittyvistd keskusteluista.
On varsin ilmeistd, ettd timéin nikemyksen syntyyn on vaikuttanut Deweyn oman
yhteiskunnan kehittyva kapitalismi ja liberalismi. Kasvu ei siis olekaan pelkka tyhja termi
tai abstrakti késite, vaan se on sidottu Deweylld biologiseen pragmatismiin, tehokkaaseen
ympériston hyviksi kdyttdon toimijan pddmédrien mukaisesti. Ndin Lihettdja -aktanttina
néyttdisi olevan jokin metabiologinen elima- tai evoluutio, joka on ymmérretty pitkalti
kapitalistisen yrityksen tai markkinamekanismin luontoisena oliona.

Miké sitten toimii Vastaanottajana? Vastaanottaja on tdssd kaikkein epdmaiirdisin
aktantti. Mikéli demokratia tai muu vastaava kulttuurinen jérjestelma olisi Objektina, niin
Vastaanottaja olisi ihmisyhteis6. Nyt Vastaanottaja voisi olla ihmislaji, mutta Dewey
vastusti kasvun sitomista mihinkddn maéirdttyyn luonnonmuotoon ja evoluutionkin
tavoitteena on pikemminkin lajien kirjo kuin yhden lajin menestys. Yksi mahdollisuus
olisi ndhda vastaanottajaksi yksilo itse, hdnhén suoranaisesti nauttii kasvunsa hedelmat.
Dewey tuskin olisi kuitenkaan hyvéksynyt néin egoistista mallia. Niinpd ndyttdd jopa
siltd, ettd Vastaanottajaa, joka arvioisi kasvattajan ja kasvatettavan saavutukset, ei ole
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olemassa. Sen sijaan ndkdpiirisséd on selvd Vastustaja, joka todellisuudessa lopulta ottaa
voiton, nimittdin kuolema. Eldmélld ei ole suuntaa eikd midranpaédtd, mutta silli on
lopputulos: kuolema. Mitd muuta aina tehokkaampi ja tehokkaampi ympériston
hyviksikdyttd on kuin kuoleman vélttelyé, kuoleman vastustamista? Ndin Deweyldinen
kasvatusfilosofia narratiivina tarkasteltuna ndyttiytyy tragediana, jonka sankari joutuu
varsin yksin kamppailemaan voittamatonta vastustajaa vastaan suoriutuakseen huonosti
médritellystd ja itse asiassa toivottomasta tehtdvastd. Kaikista yrityksistdin ja tilapdisestd
menestyksestddn huolimatta Subjekti ajautuu lopulta vadjadmattd epdonnistumiseen ja
tuhoon. Hyvissi tarinoissahan ei vélttdmétti ole onnellista loppua!

Semioottisesti ~ Deweyn  kasvatusfilosofiaa ~ voidaankin  tarkastella  myds
aktanttirakennetta syvemmaélld teoreettisella tasolla eli arvorakenteena. Greimasin
(Greimas & Courtes 1982) mukaan kaikkien kertomusten perimmdiisend ldhtokohtana
kahden vastakkaisen perusarvon vilisen tasapainon jarkkymisen aiheuttama jénnite ja
yritys purkaa timi jdnnite ja palauttaa tasapaino ennalleen. Kertomukset voidaan jakaa
kahteen kategoriaan sen mukaan, mitkd perusarvot niissd on kysymyksessa: idiolektisissa
kertomuksissa perusarvorakenteena on vastakkainasettelu Eldmén ja Kuoleman vililld ja
sosiolektisissa Kulttuurin ja Luonnon vililld. Yleensd toinen perusarvoista saa
myonteisen ja toinen kielteisen varauksen. Kaikissa perinteisissd pedagogisissa teorioissa
ainakin Comeniuksesta eteenpdin perusasetelmana on Luonto vs. Kulttuuri'™.
Tyypillinen myyttinen tarina, esim. kansansatu, on kuvaus siitd, miten Luonto uhkaa
Kulttuuria, esim. lohikddrme ry0stdd prinsessan, ja miten sankari torjuu tidméin uhan.
Pedagogiikassa tdmé asetelma ei ole nidin yksinkertainen, esim. Rousseau asetti omalla
tavallaan nimé arvot mydnteinen/kielteinen ulottuvuudella juuri péinvastaisiin asemiin.
Kun Dewey nimesi metafysiikassaan todellisuuden luonnoksi, hin ajatteli, ettd kulttuuri
sisiltyy luontoon'”’. Semioottisena kisitteend Luonto ei tarkoita koko todellisuutta vaan
sitd osaa merkityksellisestd todellisuudesta, joka ei ole kulttuuria, vélittdmasti ihmisen
luomaa. Néin Luonto on kuitenkin kulttuurinen késite, kulttuurisesti hahmotettu luonto.
Deweylle néyttdd olleen toisin pdin: Kulttuuri on osa Luontoa, koska Luonto on koko
todellinen todellisuus. N&in mitdén luonnon ja kulttuurin vastakkain asettelua
perinteisessd mielessd ei voi olla, tai se ndyttdytyy rousseaulaisittain pelkéstdén
Kulttuurista Luontoon suuntautuvana uhkana tai hdirioné.

Kun Dewey pyrki hdivyttimdian Luonnon ja Kulttuurin vastakkainasettelun
metafysiikastaan, hén siirtyi véistdmaittd idiolektiseen, yksilokeskeiseen asetelmaan,
kamppailuun eldmaisti ja kuolemasta. Tama ei ehka ollut hinen tavoitteensa, hanhén yritti
kuitenkin olla sosiaalisuutta ja demokratiaa korostava ajattelija. TAmai ristiriita ratkeaisi
ehkd sen kautta, kun huomataan hinen olevan evoluutiota korostava biologisti, jolle
loppujen lopuksi kuitenkin on olennaisinta biologisen lajin sdilyminen ja kehittyminen.
Yksittdinen ihminen onkin biologisen lajin edustaja ja hdnen kasvunsa on vain lajin tapa

'76 Tihén asetelmaan kieltdmitts liittyvisti ekologisista ongelmista ks. Peltonen 1997.

177 MyShemmin, vihin ennen kuolemaansa, hin totesi tehneensi terminologisen virhevalinnan ja
sanoi, ettd haluaisi korvata kokemuksen késitteen juuri kulttuurin késitteelld (Dewey 1948, 331).
Hénen tavoitteenaan oli nimenomaan selvittdd ihmisen ja kulttuurin erityisasemaa luonnossa. — Itse
asiassa hdn oli tyytyméton myos termiin metafysiikka, vaikkakaan ei esittdnyt sille yhtd selvdd
korvausehdokasta. Hook esittdd sille osuvammaksi vaihtoehdoksi filosofista antropologiaa (1988,
Xvi).
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toteuttaa omaa evolutiivista kehitystdan. Kasvun varsinainen Subjekti on ehké sittenkin
ihmislaji'’®. Siten demokratia, tiede ja ennen kaikkea kieli, joka on keskeisin Kulttuurin
osatekija, jaavat — kuten kasvattajakin — hinen kasvatusfilosofiassaan pelkdn Auttaja -
aktantin rooliin, niilld ei ole mitdén valtaa mairitelld sivistystd ja kasvua. Niin sivistys
jad auttamatta yksittdisten ihmisen ulottumattomiin ja muuttuu tdysin mystiseksi ja
médrittelemattomaksi periaatteeksi.

Jos nyt lopuksi kasvattajan ja kasvatustoiminnan ndkokulmasta palaamme
tarkastelemaan edelld esitetyn valossa kasvattajan asemaa ja kasvattavan vaikuttamisen
teoriaa, niin sen kertomuksen sankari ndyttdd olevan vihintddn yhtd epitoivoisessa
tilanteessa kuin yksittdinen ihminen Kuoleman edessd. Hénen pitdisi arvioida ja ohjata
kasvatettavan kokemuksia, mutta paitsi ettd siithen liittyy suuria kéytdnnollisid ja
periaatteellisia ongelmia, niin lisidksi hineltd puuttuu kaikki mahdollinen tieto ja muuta
apuvilineet, joiden avulla se voisi olla mahdollista'”. Hén on tiysin Luonnon armoilla.
Tastd ndkokulmasta voi yhtyd Oelkersin (1997, 21) arvioon, ettd ne nidkemykset, jotka
korostavat Deweyn kasvatusfilosofian kéytdnnollistd merkitystd ja kayttokelpoisuutta
esim. reformipedagogiikan kannalta, néyttdvdat perustuvan Deweyn varsinaisten
sivistysteoreettisten ansioiden vadrinymmarrykseen.

" Témd ei ndytd vilttdmittd olevan niinkééin kaukana perinteisestd sivistysteoreettisista
ihmiskunnan jalostumisen periaatteesta (Hoherbildung der Menschheit), mutta nékisin olennaisen
eron olevan juuri siind, ettd tdssd ihmislaji tai ihmiskunta ndhddén pikemminkin Vastaanottajana
kuin Subjektina.

' Paitsi pddimddritictoa, kasvattajalla ei ole kiytettdvissddin my6skién vilinetietoa kasvun
tukemiseksi, koska kasvua jatkuvasti uuteen suuntautuvan prosessina eivét ohjaa mitkddn — esim.
oppimisen — lainalaisuudet, eikd sitd voida niiden avulla selittd4 tai ohjata. "Experience considered
as an ongoing process of reconstruction is not guided by the laws of learning but is what learning is
all about (Oelkers 1995, 687)."



13 Thmiskunnan tarkeimmasta tehtivista: katsaus
kasvatuksen merkitykseen'®

Teemaan "kasvatuksen merkitys" sisdltyy kasvatustieteilijdlle &ddrimméisen keskeinen
ongelmakenttd. Opiskelijat, kdytdnnon kasvatustyontekijét ja jopa kasvatuksen tutkijat ja
oppineet ovat usein kokeneet kasvatustieteen jollakin tapaa merkityksettomiksi. Oma
historiani sattuu suomalaisen kasvatustieteen historian lomaan siten, ettd kun reilut
parikymmentd vuotta sitten aloin ldhes sattuman kautta opiskella titd alaa, elettiin ehka
kuuminta positivismikritiikin jélkipolttoaikaa. Kvantitatiivista, tilastollista tutkimusta ei
opiskelijoiden keskuudessa juuri arvostettu, mutta muutakaan ei ollut paljoa tarjolla.
Enemmin ja vihemmin omatekoiset yritykset ja kehitelmédt laadulliseen tutkimukseen,
hermeneutiikkaan, semiotiikkaan yms. olivat kiehtovia, mutta jélkikdteen ajateltuna
varsin sekavia, epdsystemaattisia ja epakdytdnnollisid. Merkityksen kisitettd pyoriteltiin
suuntaan ja toiseen milloin millékin nimelld kutsuttuna. Siihenastinen kasvatustiede
koettiin "merkityksettoméksi" ja merkitystd haettiin uusista merkityksid paljastavista
tutkimusmenetelmistd. Kasittddkseni téltd osin tilanne on ollut muissa ihmistieteissé
pitkélti sama.

Miksi sitten tdmé ns. "positivistinen" kasvatustiede koettiin merkityksettoméaksi? Ehka
lahinna siksi, etti siind tunnuttiin vain selvitettdvéin eksakteja ja ehkd objektiivisia, mutta
jokseenkin merkityksettomid kasvatukseen liittyvid detaljeja — tai ainakaan niiden
mahdolliseen merkitykseen ei kiinnitetty paljoa huomiota. Nyt haluttiin alkaa tutkia
kasvatukseen liittyvid merkityksellisid asioita tai vield paremmin periti ndiden asioiden
merkityksid. Alkoi kiihked laadullisten tutkimusmenetelmien kehittely, joka jatkuu
jossain médrin edelleen. Myods filosofiasta ja ehkéd erityisesti sosiologiasta, tai
yhteiskuntafilosofiasta on pyritty hakemaan merkityksellisempid 1dhtokohtia. Kuitenkaan
ndmi sindnsd tirkedt kehittelyt eivit ole mielestdni mitenkdin ratkaisevasti onnistuneet
poistamaan tuota merkityksettomyyden ongelmaa. Miksi? Koska itse opinalan
padongelma, jonka aikoinaan timd amerikanistinen ns. positivismi tyonsi syrjddn, on
pitkélti edelleen vastaamatta tai jopa asettamatta: Mikéd on kasvatuksen merkitys? Ei riitd

180 Esitelmd Semiotiikan talvikoulussa Imatralla 3.2.2001, julkaistu Synteesissi 1/2001

(Pikkarainen 2001)
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kyselld kasvatukseen liittyvien erindisten asioiden ja seikkojen merkityksid, vaan on
kysyttava kasvatuksen itsensd merkitysta.

Kun nyt siis yritdn ldhestyd titd kysymystid enemmain tai vihemmaén semioottisesti on
lahestymistapani siten hieman toinen kuin kasvatuksen semiootikoilla yleensa.
Tavallisesti tapana on tarkastella joko oppimista Peirceldisestd nékokulmasta
semiosiksena (esim. Cunnigham 1992) tai kasvatuksessa kiytettyjd viestejd ja
materiaaleja Saussurelaisesta ndkokulmasta merkkeind (esim. Jimsa 1993). Vaikka ndméa
ndkdkulmat ovat molemmat erittiin tirkeitd ja hedelmaillisid, liittyy niihin kuitenkin se
sama rajoitus kuin muihinkin laadullisiin — ja méérillisiin — tutkimusmenetelmiin: ne
eivét tarjoa kunnollista kokonaiskuvaa kasvatuksen merkityksestd. Oma ldhtdkohtani ja
tdmé esitys perustuu kahtaalle: Toisaalta nojaan vahvimman ja eheimmén pedagogisen
ajattelu- ja tutkimustradition, ns. Allgemeine Pidagogik -koulun'™', perustalta
yksikdssdmme tehtyyn teoreettiseen tutkimukseen (esim. Kiveld et al. 1996, Siljander
1997, Siljander 2000)'®. Toisaalta pyrin tismentimiin timén tutkimuksen tuloksia ja
tekemddn niitd ymmarrettivimmiksi liittdmalld niitd semioottiseen kéisitteistoon ja
analysoimalla niitd sen avulla. N&hddkseni parhaiten tdhdn tehtivdin soveltuu
Greimasilainen narratologis-toiminnanteoreettinen semiotiikka (Greimas & Coutérs
1982, Salosaari 1989)'%.

13.1 Kasvatuksen merkityksen merkityksesta

Merkityksen késite on meille kaikille hyvin tuttu ja 1dheinen. Thmisind ollessamme emme
voi olla tormadmattd tdhin késitteeseen. Joudumme hyvin usein kyselemién milloin
mistidkin asiasta, mitd se merkitsee. Usein kuulee kysyttivdn ja huomaa ehkd itsekin
pohtivansa jopa sellaista kysymystd, mitd merkitystd koko eldmédlld on? Harvemmin
joudumme — muut kuin semiootikot — pohtimaan sitd tirkedd kysymysti, mitd merkitys
itse merkitsee. Jotta jonkin asian merkityksen pohtimisessa olisi jarked, olisi tietysti
oltava selvdi, mitd merkitys tarkoittaa. Aion tdssé kajota tdhén hankalaan ongelmaan vain
sen verran kuin on timén esityksen kokonaisuuden kannalta tarpeen. Merkityksen késite
on hyvin kompleksinen ja monitahoinen, eika silld itselldén ole vain yhtd merkitystd vaan
useampia. Miké sitten yhdistéisi nditd merkityksen monia merkityksid.? Katsoisin, ettd

81 Tdmin tradition voi katsoa juontuvan uudella ajalla Comeniuksesta erityisesti Rousseaun,
Kantin, Fichten ja Herbartin kautta. Herbartista 1dhtien monet tradition edustajat ovat julkaiseet
teoksia nimelld "Allgemeine Pddagogik". Viimeisin ja tédlla hetkelld tirkein lienee D. Bennerin teos
(1991).

182 Tissd on ehkd syytd korostaa, ettd timi tutkimus ja timi esitys kohdistuvat nimenomaan ns.
moderniin pedagogiikkaan eli uudella ajalla lansimaissa vallinneeseen nakemykseen kasvatuksesta.
'83 paalihteend greimasilaiseen kisitteistoon kiytin (Greimas & Coutérs 1982). Mikili kisitteen
yhteydessi ei ole erikseen ldhdeviittausta, niin ldhteend on tdmén "Analyyttisen sanakirjan" ko.
kohta. Kasvatuksen yhteyteen tétd ldhtokohtaa on aikaisemmin sovellettu erityisesti teoksissa:
(Greimas 1982, Fabbri 1979 ja Salosaari 1996). Suomeksi kattavin Greimasin semiotiikan esittely
16ytyy Salosaaren viitoskirjasta (1989).
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semiotiikan ndkokulmasta voimme alustavasti kiinnittdd merkityksen késitteen merkin
kisitteeseen — vaikka téstédkddn ei ole yksimielisyyttd. Aivan arkisesti médrittelen, etti
merkitys on jotain, miké tekee jostakin asiasta tai oliosta merkin. Merkki on siis ainakin
jossakin mielessd jonkin merkityksen kantaja. En halua tdssd yhteydessd kuitenkaan
mennd tdméin pitemmaille merkin késitteeseen liittyviin semiotiikan hienouksiin ja
kiistakysymyksiin. Sen sijaa esitin seuraavan alustavan ja karkean jaottelun merkityksen
eri tyypeisti tai ehkd paremminkin puolista:

a) subjektiivinen merkitys,
b) objektiivinen merkitys ja
c) kielellinen merkitys.

Tassd esityksessd aion keskittyd ldhinnd vain viimeksi mainittuun merkitykseen.
Subjektiivinen merkitys on itse asiassa sama asia kuin tunne, tai tunnekokemus, joka
syntyy jossakussa subjektissa timén subjektin joutuessa tekemisiin jonkin merkin kanssa.
Saatan esimerkiksi sanoa, ettd jokin asia merkitsee minulle hyvin paljon, vihaan tai
rakastan sitd suuresti. Ajattelemme, ettd tunteet ovat jotain henkildkohtaista, jota eivét
(ainakaan kokonaan) maiiritd toisaalta intersubjektiiviset konventiot eikd my0Oskdan
objektiiviset tapahtumat. Objektiivinen merkitys sen sijaan vastaavasti mairdytyy
enemminkin jonkin objektiivisen seikan perusteella. Téssd jonkin asian merkityksen
kysyminen tarkoittaa samaa kuin kysyé, mitd se tekee, miten se vaikuttaa — tai miten
sithen on vaikutettu: esim. rikottu ovi voi merkitd sitd, ettd taloon on murtauduttu.
Viimeisin merkityksen laji ei ole subjektiivinen eikd objektiivinen vaan
intersubjektiivinen ja konventionaalinen. Tyypillinen esimerkki on jonkin kielen sanan
merkitys. Olennaista téssd on, ettd merkityksen tdytyy olla jokseenkin yhteinen merkin
kayttgjille.

Tamin viitekehyksen mukaisesti voimme tarkastella myds kasvatuksen merkitysta.
Miti "kasvatus" merkitsee minulle? Mitd "kasvatus" tekee ja aiheuttaa? Mitd "kasvatus"
tarkoittaa? Néistd siis ensimmaéinen kysymys kisittelee sitd, miten mind koen tai joku
muu kokee kasvatuksen, millaisia tuntemuksia se herdttdd. Toinen taas tarkoittaa
kasvatuksen objektiivisia seurauksia: voimme toisaalta puhua kasvatuksen funktioista
laajassa yhteiskunnallisessa mitassa tai toisaalta kasvatuksen vaikutuksista johonkuhun
yksiloon. Niin tdrkeitd kuin ndmi kysymykset ovatkin, ei niiden kisittelylld voi olla
paljoa "merkitystd", jollei meilld ole selvdd kuvaa siitd, mitd me tarkoitamme talla
"kasvatuksella". Vaikka subjektiivinen ja objektiivinen merkitys ovatkin ilmeisesti
eksistentiaalisesti perustavampia kuin kielellinen merkitys, on asioiden tutkimisen,
selvittelyn ja pohtimisen kannalta viimeksi mainittu véalttiméton ja ensisijainen
lahtokohta. Jos kielellinen merkitys on epéselvd tai noudatamme eri konventioita sen
suhteen, niin mistd me tieddmme, minkd asian subjektiivisesta tai objektiivisesta
merkityksestd me puhumme?

Sanakirjoissa pyritddn yleensd lyhyisiin mééritelmiin. Kuitenkin kielellinen merkitys
on ehké pikemminkin ensyklopedinen kuin sanakirjamainen. "Kasvatuksen" merkitys ei
varmastikaan tyhjene synonyymiin tai lyhyeen maiéritelmédn, vaan se vaatii vdhéin
pitempéé selostusta. Kuten edelld totesin, niin kielellisiin merkityksiin liittyy aina my6s
kehdmaiisyyden tai verkostomaisuuden ongelma: maiéritelmét tiytyy maédritelld ja
selvitykset vaativat omia selvityksiddn. Joka tapauksessa tila ja aika asettaa aina rajat
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sille, kuinka tarkka ja tdsmaillinen merkitys saadaan esille. Lahden liikkeelle ehdotelmasta
lyhyeksi sanakirjamééritelméaksi: "Kasvatus on toimintaa, jossa syntyy ihmisyys." Taméan
varsin metaforiselta kuulostavan maééritelmdn olen useimmiten esittinyt hieman
pitemméssd muodossa seuraavasti: "Kasvatus on toimintaa, joka tuottaa inhimilliseen
toimintaan kykenevdn subjektin." Aloitan tarkastelun méiéritelmien jilkiosasta eli
ihmisyydesté ja siirryn sen jilkeen niiden alkuosaan eli kasvatukseen toimintana.

13.2 Kasvatus ja ihmisyys: Inhimillisen toiminnan perusperiaatteet

Y14 olevan kaksi méiritelmii ovat myds erilaisesta muotoilusta riippumatta tarkoitettu
siind mielessd yhtipitdviksi, ettd ihmisyys on nimenomaan inhimillistd toimintaa.
Filosofisessa antropologiassa on jokseenkin vahvasti hyviksytty sellainen ldhtdkohta, etté
ihmisyys, ominaisuus "olla ihminen", ei ole mitddn ihmisen biologiseen lajiolemukseen
sidottua tai muuten pysyvasti ja yksiselitteisesti madrattyd. Pikemminkin ihmisyys on
monimuotoista ja muuttuvaa ja sithen liittyvdt erottamattomasti kulttuurin ja
yhteiskunnallisuuden historiallisesti kehkeytyvit alueet. [hmisen olemassaolo ihmisend ei
ole esinemiistd, vaan kokemuksellista ja toiminnallista. Olennaista ei niinkdidn ole se,
millaisia ominaisuuksia ihmiselld on, vaan enemménkin se, millaisia ominaisuuksia —
merkityksid — hin kokee ympéristossddn ja miten hén toiminnallaan muokkaa
ympéristdddn. Esittelen seuraavassa inhimillisen toiminnan Kkésitettd luonnehtivat
perusperiaatteet (vrt. Benner 1991).

13.2.1 Ruumiillisuus

Thmisyys on siis inhimillistd — ihmiselle tyypillistd, ihmisyyttd luonnehtivaa — toimintaa.
Millaista toimintaa inhimillinen toiminta sitten on? Ensinndkin se perustuu ja rakentuu
aivan "tavalliselle toiminnalle", eli sille, miten mikd hyvénsi eldvé olento toimii kun se
toimii. Tétd toiminnan tasoa voidaan nimittdd ruumiilliseksi ja sitd voidaan parhaiten
kuvata kehdmaéisend tapahtumisena, jossa elid on ympdiristdstddn tulevien vaikutusten
kohteena ja vastaavasti itse vaikuttaa muokkaavasti ymparistdonsd. Se, miten elid on
olemassa ja mité se on tekeméssd maarittda osittain sitd, millaisia vaikutuksia se kokee ja
ottaa vastaan ympéristostddn. Muuttuvat ympéristovaikutukset taas aiheuttavat elidlle
tarpeita muuttaa omaa tekemistién ja olemisen tapaansa. Tété elion ja ympériston vélistd
vuorovaikutusta ovat tunnetusti kuvanneet semiotiikan kannalta tirked von Uexkiill
(1982) ja kasvatusfilosofina tunnettu Dewey (1925, ks. luku 12 téssé teoksessa), mutta jo
nditd ennen saman idean on aivan pedagogisen tradition ytimessé esittdnyt Fichte (Benner
1991). Juuri tima, ettd ymparistd aiheuttaa subjektille sen olemisen ja toiminnan kannalta
olennaisia vaikutuksia, on perusta subjektiivisille merkityksille, joita alun perin on
olemassa vain kaksi: positiivinen ja negatiivinen — ja neutraali ei-merkityksena.
Negatiivinen merkitys asettaa subjektille ongelman, sen on tehtdva ympéristosuhteelleen
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jotain. Positiivinen taas kertoo, ettdi subjekti on onnistunut tekemisessdin ja voi
tapauksesta riippuen lopettaa tai jatkaa. (ks. esim. Deely 2000.)

13.2.2 Vapaus

Toinen inhimillistd toimintaa luonnehtiva méére on vapaus. Subjektin vapauden voidaan
ajatella perustuvan toisaalta pohjimmiltaan sen ympériston suurempaan tai pienenpédin
indeterminaatioon ja toisaalta sen suhteelliseen irrottautumiseen ympéristostéan.
Jalkimmaéinen tarkoittaa sitd, ettd toimiva subjekti ei ole ympéristonsé viliton osa. Téssd
yhteydesséd voidaan ajatella syntyviksi my0os objektiiviset merkitykset siten, ettd subjekti
oppii yhdistimiin valittomasti itsessddn kokemansa subjektiiviset tuntemukset joihinkin
ympéristonsd objekteihin. Ndin ndméd merkitykset neutraloituvat, ulkoistuvat ja
subjektille tulee mahdolliseksi vain kokea merkityksid ilman, ettd ne valittdmasti ja
vakisin vaikuttaisivat sen omaan toimintaan. Syntyy subjektiivisen vapauden
peruselementit, tulkinnan ja toiminnan vapaus: Subjekti voi tulkita yhden ja saman asian
eri merkityksiksi ja voi pddttdd toimia sen suhteen eri tavoilla — tai olla toimimatta
ollenkaan. Tdmi vapaus ja vilillisyys taas mahdollistaa ympéristén tutkimisen ja sitd
kautta varsinaisten objektiivisten merkitysten syntymisen: subjekti kykenee panemaan
merkille asioiden vélisid kausaali- ja muita suhteita ja muokkaamaan merkityksiddn
niiden mukaisiksi. Tdmé edelleen synnyttdd ihmisen produktiivisen kyvyn ja vapauden

vaikuttaa asioiden kulkuun'®*.

13.2.3 Historiallisuus ja kulttuurisuus

Edelld kuvatut inhimillisen toiminnan ominaisuudet ovat yhteisid ihmiselle ja ns.
korkeammille eldimille. Seuraava ominaisuus jo selvemmin erottaa ihmislajin muista
eldinlajeista. Kaikki muut eldinlajit hyvin sitkeésti sdilyttivdt kerran omaksumansa
toimintatapojen péépiirteet. Ne yksiloind ja populaatioina muuttavat ympéristonsa
mukaisiksi yleensd vain toimintansa yksityiskohtia ja nidmid muutokset eivét vility
juurikaan sukupolvelta toiselle muuten kuin juuri ympéristovaikutusten samana
sdilymisen ansiosta. Toiminnan péilinjat eivdt muutu lainkaan tai muuttuvat vain hyvin
vihdn ja hitaasti mutaatioiden ja evoluution myo6td. Thmislaji sen sijaan tuottaa varsin
nopeasti muuttuvia paikallisia kulttuureja, jotka kuitenkin valittyvét sukupolvelta toiselle
toiminnan itsensi kautta eikd niinkdan ympériston kautta. Siis periaatteessa ymparistd voi
sdilyd samantapaisena, mutta kulttuuri muuttua — ja taas kulttuuri sdilya vaikka ympéristd
muuttuisi. Edelleen kaksi ihmispopulaatiota, jotka eldvdt samantapaisessa ympéristossa,

'8 Evolutiivinen kehityskertomus tissd tdytyy ymmirtdd lahinnd retoriseksi esityskeinoksi.
Taustalla on ensisijaisesti vain analyyttinen erottelu ja olennaista on se, miten nima asiat ajatuksina
tekevét toisensa loogisesti mahdollisiksi, ei niinkdin se, miten ne ovat kehityshistoriallisesti
mahdollisesti seuranneet toisiaan.
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voivat tuottaa hyvinkin erilaisen kulttuurin. Téssd siis yhteison rooli vaikuttaa
olennaisemmalta kuin yksilolliset toimintatavan muutokset tai ympariston piirteet. Jos
yleensd eldinlajien kohdalla toiminnan ja olemisen subjekti on joko yksittdinen eldin
(tekeminen, luovuus) tai ehkd vahvemmin koko elidlaji (evoluutio, kehittyminen), niin
ihmislajin ja ihmisyksilon vélissd néyttdd olevan yhteisdt ja niiden kulttuurit omina
luovina ja aktiivisina subjekteinaan.

13.2.4 Kielellisyys

Neljas inhimillisen toiminnan ominaispiirre, kielellisyys, lienee sitten kaikkien
inhimillisin, ihmiselle ominaisin. Semiotiikan kannalta tarkasteltuna kysymys on l&dhinn
siitd, ettd kulttuurisen konventionaalisuuden liséksi semioottisiin jirjestelmiin tulee
mukaan metasemioottinen ja intersemioottinen funktio. Tdma4 tarkoittaa sité, ettd kun ei-
tai esikielellisid semioottisia jirjestelmid kdytetddn viittaamaan suoraan koettuihin
tunteisiin ja toiminnan mahdollisiin objekteihin sekd ohjaamaan toimintaa, niin kielellisia
semioottisia jarjestelmid kéytetddn (ainakin osittain) viittaamaan toiseen tai samaan
semioottiseen jéirjestelmddn ja ohjaamaan pikemminkin kielellistd (tai semioottista)
toimintaa kuin varsinaista esineellisti toimintaa'®>. Merkitys ei siis enii ole merkin kyky
viitata johonkin objektiin vaan se viittaa toisiin merkkeihin ja niiden merkityksiin. Tassa
kohti on véadrinkdsitysten vélttimiseksi syytd varoittaa, sellaisista muodikastakin
nidkemyksisté, joiden mukaan kielellisyys olisi jotain "todellisista" tunteista, objekteista ja
yhteisoistd tdysin irronnutta, epitodellista simulacraa. Kieli luo virtuaalitodellisuutta,
mutta tdmi virtuaalitodellisuus voi olla hyvin todellista. Juuri kielellisyys synnyttda
inhimillisen vapauden sen korkeimmassa muodossaan: kykenemme todellakin luomaan
uusia maailmoja, jotka eivdt ole fyysisesti olemassa. Meille tulee mahdolliseksi
tarkastella merkityksid ilman, ettd ne viittaisivat mihink&én objekteihin ja jopa ilman, ettd
ne olisivat kenenkddn konkreetin subjektin merkityksid. Ehkd kaikkein tédrkein
kielellisyyteen liittyvd ominaisuus on itsetietoisuus, se ettd voimme tarkastella itsedmme
ja tietoisuuttamme ikéén kuin ulkoa késin; verrata itseimme toisiin ja omia ajatuksiamme
ja merkityksiimme toisten vastaaviin.'®

185 Sebeok on korostanut kielen ja kommunikaation kisitteiden eroa: kommunikaatio on yksildiden
vilistd yhteyden pitoa ja se ei edellytd kielellistd semioottista jérjestelmédd. Kieli on hénen
mukaansa kehittynyt ihmisen aivokapasiteetin kasvaessa uudenlaiseksi tai uudentasoiseksi
ympdristdon mallintamisvélineeksi ja sitd on ikdin kuin sivutuotteena alettu kayttdméén
kommunikaatioonkin. (Sebeok 1991.) Itse uskoisin kielen kommunikatiivisella kdytolla kuitenkin
olleen ja olevan rakentavampikin rooli kielellisyyden ja maailman mallintamisen kehittymiselle.
Erityisesti tdmé korostuu kasvatuksen yhteydessa.

186 Alussa kisitellyt konventionaaliset merkitykset voitaisiin nyt jakaa kollektiivisiin ja kielellisiin
merkityksiin. Edelliset ovat "me-merkityksid", itse asiassa subjektiivisia merkityksid, jotka
kuitenkin perustuvat siihen, ettd yhteisossd kaikki tuntevat samoin. Vasta kielelliset merkitykset
mahdollistavat yksilolliset dialogiset suhteet, "sind-merkitykset".
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13.3 Kasvatus ja sivistys: pedagoginen paradoksi

Seuraavaksi voimme tarkastella kasvatuksen merkityksen mééritelméaehdotelmien eroa:
syntyyko ihmisyys kasvatuksessa vai tuotetaanko se. Kun otetaan huomioon, etti
inhimillistd toimintaa luonnehti hyvin vahvassa ja monessakin mielessd vapaus, niin
tuntuu selvaltd, ettd sitd ei voida tuottaa ainakaan samassa mielessd kuin muussa
tuotannolliseksi kutsutussa toiminnassa tuotetaan esim. hyddykkeitd. Téllainen
tuottaminen, joka jostakin raaka-aincesta muokkaa tarkasti ennalta méadrityn
suunnitelman mukaisen lopputuotteen ei tunnu jattivdn paljoakaan tilaa lopputuotteen
minkéénlaiselle vapaudelle. Enintdéin tuottaminen tuntuisi olevan mahdollista siind
mielessd kuin taiteilija tuottaa luomalla taideteoksen, jolloin valmis teos kehkeytyy
lopulliseen muotoonsa luomisprosessin kuluessa ja useinkin on enemmén tai vihemmén
yllatys luojalleenkin. Inhimillisen toiminnan vapaus on kuitenkin jotain vield muuta kuin
taideteoksen yllatyksellisyyttd ja ennakoimattomuutta. Se ei riipu jonkun toisen
luovuudesta vaan omastaan. Emme sano hienoa ja ylldtyksellistd taideteosta itseddn
luovaksi ainakaan siind mielessi, ettd se olisi itse luonut itsensi, vaan sen synty on ollut
riippuvainen taiteilijan luovuudesta — ja on taiteilijan ansiota. Inhimillinen toiminta siis
ndyttdd pikemminkin syntyvin kuin olevan tuotettu. Mutta jos se syntyy itsestdédn, niin
mité on ja miti tarkoittaa sitten kasvatus? Mihin sitd ylipdénsa tarvitaan?

Tamin tuottamisen ja syntymisen vilisen modernin pedagogiikan perusongelman
muotoili Kant (1992) klassiseksi muodostuneella iskevilld kysymykselld pedagogiikan
luennoissaan: "Miten voin edistdd vapautta pakolla?" Tdmi, mybhemmin pedagogiseksi
paradoksiksi kutsutun ongelman, muotoilu hienosti kérjistdd asian ytimen: kasvatuksen
tulisi tuottaa inhimillistd toimintaa, mutta inhimillinen toiminta on olemukseltaan vapaata
ja tuottaminen taas on ulkoista vaikuttamista eli olemukseltaan pakkoa. Joten toisaalta
inhimillistd toimintaa ei voi tuottaa, mutta toisaalta se ei synny itsestdéinkddn, koska
tieddmme, ettd kasvatusta tarvitaan. Téstd ndkokulmasta tarjoutuu luontevasti kaksi
vaihtoehtoista tarkentavaa vastausta kysymykseen, mitd kasvatus merkitsee. Toisen
mukaan kasvatus on tuottamista, siis pakkoa, siind kaikki. Toisen mukaan kasvatus on
inhimillisen toiminnan vapaata syntymistd eli oikeastaan kasvatusta ei ole tai sitd ei
ainakaan tarvita. N4itd kahta kilpailevaa teoreettista ndkdkulmaa voidaan kutsua edellisti
kasvattavan vaikuttamisen teoriaksi ja jalkimmiisti sivistysteoriaksi'®’. Kasvatusajattelun
historiassa (ehkd osin kasvatustoiminnankin historiassa) voidaan ndhdd heilurimaista
painopisteen vaihtelua ndiden ajattelutapojen vililli. Viimeaikoina sivistysteoreettiset
nidkemykset ovat olleet muodissa, esim. konstruktivismi.

Pedagoginen paradoksi on edelleen kasvatusteorian perusongelma ja olennainen osa
kasvatuksen merkitystd. On ilmeistd, etti sithen ei ainakaan Kantin tapaan muotoiltuna
kaytannollisend kysymyksend ole tiedossa mitddn yksiselitteistd ratkaisua, vaan se on

87 Suhteessa tihdn terminologiaan meidin kiyttimimme sana: kasvatus on valitettavan

kaksimerkityksinen. Toisaalta silld useimmiten ajetaan takaa titd kisiteltdvdd kokonaisuutta eli
pedagogiikkaa tai pedagogista toimintaan, mutta toisaalta se on sanamukainen k&&nnds
saksankielen sanasta, joka viittaa ainoastaan paradoksin toiseen puoleen, "pakkoon". Kéytin tdssd
esityksessd edelleen sanaa kasvatus viittaamaan pedagogisen toiminnan kokonaisuuteen ja termid
kasvattava vaikuttaminen viittaamaan tdhin suppeampaan késitteeseen.
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pysyvé lahtokohta modernissa pedagogiikassa. Sen kokee jokainen kasvattaja, joka tuntee
joutuvansa tasapainoilemaan pakottamisen ja sallimisen, rajojen asettamisen ja
vapauttamisen vililld. Kuten Kant toteaa, pakkoa tarvitaan, mutta se on sovitettava niin,
ettd se edistdd vapautta. Ja tdmé ei ole helppo tehtivi, koska pakko ja vapaus ovat meille
toisensa poissulkevia periaatteita. Viimeaikoina pedagoginen teoretisointi on kuitenkin
kehittynyt aimo harppauksen tdmin klassisen paradoksin sangen staattisesta vastakkain
asettelusta kohti eldvimpid ja moniulotteisempia jannitteitd. Keskeisin teoreettinen
edistysaskel on ollut ns. pedagogisen toiminnan teorian muotoileminen neljén periaatteen
muodostamaksi kokonaisuudeksi Mollenhauerin (1985) ja erityisesti Bennerin (1991)
toimesta. Esittelen seuraavassa lyhyesti nimé periaatteet kayttden apuna Greimasilaista
semioottista késitteistod.

13.4 Sivistyksellisyys

Sivistyksellisyyden tai sivistyskykyisyyden periaatteella tarkoitetaan ennen kaikkea sité,
ettd kasvattaja olettaa kasvatettavalla olevan kyvyn sivistyd, eli toimia inhimillisesti ja
synnyttdd itsessddn kyvyn toimia inhimillisesti. Voimme ldhestyd tdtd ongelmaa
Greimasin kdyttdimidn kompetenssin késitteen avulla. Mitd hyvénsd oliota voidaan
tarkastella sekd olemisen ettd tekemisen subjektina. Olemisen subjektina oliolla on
ominaisuuksia (teknisemmin ilmaistuna se on konjunktio -suhteessa arvo-objekteihin).
Tekemisen subjektina olio taas muuttaa jonkin olemisen subjektin (itsenséd tai jonkin
toisen) ominaisuuksia. Kompetenssi tarkoittaa nyt sellaista tekemisen subjektin
ominaisuutta, jonka nojalla se toimii niin kuin se toimii. Taltd osin tekemisen subjekti on
aina valttdméttd myOs olemisen subjekti: silli tiytyy olla ne valttimattomét
ominaisuudet, jotka tekevit sille mahdolliseksi toimia, niin kuin se toimii. Koska
kompetenssi tarkoittaa vain sellaista ominaisuutta, joka tekee tietynlaisen toiminnan
mahdolliseksi, niin se periaatteessa poikkeaa tavallisista empiirisistd ominaisuuksista
(esim. viri, koko, muoto jne.) siind, ettd se ei tyypillisesti ole lainkaan havaittavissa; tai
se on havaittavissa tai paremminkin paételtdvissi vain subjektin toiminnasta.
Kompetenssi onkin jotain, joka tdytyy loogisesti edellyttda silloin, jos subjekti toimii
jollakin tietylld tavalla. Sivistyksellisyyden periaatteessa on siis kysymys siitd, ettd
kasvattaja uskoo tietyn kompetenssin olemassaoloon ennen kuin on ndhnyt sen
todellistuvan toiminnassa — tai oikeastaan ennen kuin kyseistd kompetenssia on edes
olemassa, koska se on tarkoitus vasta tuottaa pedagogisen toiminnan tuloksena. Edelleen
periaate viittaa ns. attribuutio -ilmiodn eli sithen, ettd kasvattajan tai muunkin
lahimmaisen ennakko-oletukset vaikuttavat kasvatettavan toimintaan ja kehitykseen.

Se kompetenssi, josta tissd perimmiltddn on kyse, on kyky inhimilliseen toimintaan,
mutta kdytdnnon tilanteissa tdmi yleinen kompetenssi tietysti jakautuu lukemattomiin
erityisiin kompetensseihin. Ensimméiinen ldhtokohta kasvatukselle on siis se, ettd
kasvatettavalta puuttuu (jokin) kompetenssi toimia inhimillisesti ja hdnen tiytyisi saada
sellainen. Miten kompetenssin tuottaminen tai synnyttiminen tapahtuu? Kompetenssi ei
ole senlaatuinen ominaisuus, ettd sen voisi antaa toiselle tai aiheuttaa toiseen
vaikuttamalla. Pikemminkin se voi syntyd vain subjektin oman toiminnan kautta, eli
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subjekti voi hankkia kompetenssin toimimalla tietylld tavalla (Greimas 1982).
Greimasilaisessa terminologiassa tillaista toimintaa, joka muuttaa subjektin omaa
kompetenssia, kutsutaan performanssiksi. Performanssin suorittaminen, kuten mika
hyvénsa toiminta, kuitenkin edellyttda sitd, ettd subjektilla on jo tietty kompetenssi. Siis
hankkiakseen jonkin kompetenssin subjekti tarvitsee jonkin toisen kompetenssin.
Sivistyksellisyyden késite viittaa juuri tdhdn jo olemassa olevaan, mutta ei vield
toteutettuun kompetenssiin: kasvattaja joutuu olettamaan, arvaamaan ja uskomaan, etti
kasvatettavalla on jo olemassa jokin tietty kompetenssi hankkia toisia, inhimilliseen
toimintaan  tarvittavia ~ kompetensseja. = Huolimatta  yrityksistdi ottaa  esim.
kehityspsykologisilla tutkimuksilla ja teorioilla tai dlykkyystesteilld tieteellisesti haltuun
sivistyksellisyyden ongelmaa, jéa se silti aina pohjimmiltaan arvaamisen ja uskon asiaksi.
Sen kummemmin etu- kuin jilkikiteenkdfin emme voi tietdd varmasti millaiseen
performanssiin jollakin kasvatettavalla olisi kompetenssia. Kasvattajan kannalta
sivistyksellisyyden periaate asettaa oman paradoksaalisen ongelman: toisaalta
kasvatettavan sivistyksellisyys on avoin, hinelld voi 10ytyd kompetenssia mihin hyvénsa
emmekd voi koskaan varmasti tietdd sen suuntaa enki rajoja; kuitenkin kasvattajan on
pakko maédritelld se jotenkin etukidteen tietden samalla, ettd tima médarittely myos rajaa ja
suuntaa kasvatettavan sivistysté.

13.5 Vaatimus itseniiseen toimintaan

Toinen periaate viittaa siihen, ettd kasvattaja ei ainoastaan tee oletuksia kasvatettavan
mahdollisuuksista hankkia kompetensseja, vaan hin myds omalla toiminnallaan pyrkii
vaikuttamaan sithen, ettd ndmd mahdollisuudet toteutuisivat. Tdmén kasvattavan
vaikuttamisen tdytyy kuitenkin olla aivan erikoislaatuista vaikuttamista, koska sen
kohteena ovat subjektin kompetenssit. Se ei siis voi olla pohjimmiltaan "tuottamista"
teknologisessa mielessd eikd mydskddn "aiheuttamista" luonnontieteellis-kausaalisessa
mielessd eikd edes "vallankdyttéd" sosiologisen ndkokulman mielessd. Kuitenkin
jonkinlaista vaikuttamista tarvitaan, jotta kysymys olisi kasvatuksesta. Téssé esiteltdvin
ratkaisin on esittinyt ensimmaiisend jo Kantin seuraaja Fichte 1700 luvun lopussa (ks.
Kiveld 1998). Sen mukaan timi vaikutus tulee ymmértda "vaatimukseksi itsendiseen
toimintaan". Ratkaisu on yksinkertaisuudessaan nerokas ja on vieldpd tdysin
yhteensopiva toiminnan ruumiillisuuden kanssa: kasvattajan vaikutus esittaytyy
kasvatettavalle ongelmana, haasteena toimintaan, samalla tavalla kuin mikd hyvénsi
ympéristovaikutus. Ideana tdssd on, ettd kasvattaja ei toimi kasvatettavan puolesta, ei
pakota tdtd toimimaan tietylld tavalla tai aiheuta tdssd tietynlaista toimintaa, vaan
muokkaamalla kasvatettavan ymparistod aiheuttaa tille ongelman, joka saa tai jonka on
tarkoitus saada tdmi toimimaan itsendisesti eli ratkaisemaan ongelma jollakin itse
tuottamallaan tavalla. TAmi vaatimuksen esittiminen voi tapahtua monella tavalla: se voi
olla kielellinen ilmaus, esineiden asettaminen uuteen jirjestykseen, tavaran kidtkeminen
tai — mikd tyypillisintd — avunannosta kieltdytyminen. Tietysti inhimillisen toiminnan
kielellisyyden periaate tarkoittaa sitd, ettd kielellisesti vélitetyilld vaikutuksilla on
erityisen térkea rooli.
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Kuten muistamme ruumiillisista subjektiivisista merkityksista, niitd on alun perin vain
kaksi: positiivinen ja negatiivinen, joista jalkimmdinen liittyy ongelmatilanteeseen ja
edellinen sellaisen poissaoloon tai ehkd pikemminkin poistumiseen. Tastd seuraa, etti
ongelman aiheuttaminen on aina perimmaéltiddn jonkinlaisen negatiivisen tuntemuksen
herattamistd. Ongelma voi periaatteessa johtaa itsendiseen toimintaa ainoastaan, mikali
subjekti kykenee sen jollakin tavalla ratkaisemaan. Juuri tétd varten kasvattajan tiytyy
arvioida kasvatettavan kompetenssia, jotta voisi asettaa sopivia ongelmia. Taytyy
kuitenkin huomata, etti kasvatus on hyvin monella tapaa vilittynyttd toimintaa, joka
erityisesti sivistyksellisyyteen liittyvien epdvarmuustekijoiden takia ei useinkaan etene
kovin suoraviivaisesti. Siksi sen kuluessa voi tapahtua ja tapahtuu epditsenédisté toimintaa,
epdonnistumista ja pakottamista. Ongelmien tiytyy olla ratkeavia, mutta niiden ei tarvitse
ratketa aina helposti eikd ensimmadiselld yritykselld. Tarinan jannittivyys ja hyvyys
syntyy  yllattdvistd kéanteistd, palautumista, uhkista jne. Tietysti jokainen
epdonnistuminen on aina sivistyksellisyyden sulkeutumisen riski, mutta niin on
yrittimittdmyyskin. Jos nimittdin kasvattaja ei usko kasvatettavan sivistyksellisyyteen —
tai mahdollisesti yliarvioi sitd, niin hin ei tarjoa télle sellaisia ongelmia, missd timén
sivistyksellisyys voisi toteutua.

Edelléd esitetyn perusteella on ilmeistd, ettd tyypillisten kasvatustilanteiden kannalta
modalisointi, erityisesti halun modaliteetti, on ddrimmaéisen keskeinen kysymys. Se, ettd
subjekti ylipddnsi kokee jonkin tilanteen ongelmaksi ja alkaa toimimaan siiné, edellyttaa
jo halun modaliteetin olemassaoloa eli halun osalta modaalisesti kompetenttia subjektia
(ns. tyymistd subjektia). Yksi tirkeimpid yleisid tehtdvid kasvatuksessa onkin halu-
kompetenssin sdilyttiminen ja kehittiminen, niin etti se suuntautuisi parhaalla
mahdollisella tavalla juuri sithen, mitd ollaan tavoittelemassa, eli saavutettaviin
kompetensseihin. Kasvatuksen ja opetuksen hauskuuden ja miellyttdvyyden kannalta
tama tarkoittaa sellaista jannitteisyytti, ettd oppiminen ja varsinkin sen alku ovat jossakin
mielessd epamiellyttdvid — mutta eivit lilan — ja se, ettd oppiminen sujuu, tulisi kokea
palkitsevana ja tavoiteltavana. Kasvatettava kokee, ettd hdneltd puuttuu jotain ja yrittda
tavoitella sitd. Mikéli tavoite on liian korkealla ja epdonnistumisen riski liian suuri,
subjekti voi yrittdd valttdd ongelman pahentumista, silld ettd ei yritd lainkaan ja suuntaa
halunsa muualle. Yhdenlaisesta tavasta ratkaista tatd ongelmaa kertoo, ettd tutkimusten
mukaan ainakin kouluopetus vaikuttaa tunnekdyhiltd (ks. esim. Uusikyld 1979, 74).
Viimeaikoina vidhén késitelty motivointi perustuu juuri tdhén halulla modalisointiin.

Tahdn mennessd esiteltyjen kahden pedagogisen periaatteen: sivistyksellisyys ja
vaatimus itsendiseen toimintaan, antamaa kuvaa kasvatuksen merkityksestd voidaan
tiivistdd ja vetdd yhteen Greimasin merkitysteorian ns. semio-narratiivisen tason
rakenteilla, erityisesti ns. narratiivisella kaaviolla. Tésséd kaaviossa esitetdéin tavallaan
subjektin syntytarina kolmen vaiheen kautta. Ensimméiisessd vaiheessa, jota voidaan
nimittdd alkusopimukseksi, Lihettdja -aktantti'™ antaa Subjekti -aktantille tehtivin.
Samalla hén antaa kompetenssin tai osan siitd, esim. taikakalun tms. sen suorittamiseksi.

8 Greimasin klassisesta aktanttimallista ks. (Greimas 1980, Pikkarainen 1998). En tissd
yhteydessa kisittele Auttaja ja Vastustaja -aktantteja ollenkaan. Vaikka téssd yhteydessd opettaja
asetetaan Lahettdjdksi ja Vastaanottajaksi, on hénet parempi asettaa toiseksi Subjektiksi
kasvatuksen kokonaisuutta katsottaessa. Kysymykseen siitd, ketd Lahettdjd ja Vastaanottaja ovat
palaan myShemmin.
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Toisessa vaiheessa, performanssissa, Subjekti suorittaa saamansa tehtdvin. Kolmannessa,
sanktion vaiheessa Vastaanottaja -aktantti ottaa vastaan Subjektin suorituksen tulokset ja
arvioi suorituksen. Néitd vaiheita nimitetdin myos kokeiksi, esim. alkukoe, ratkaiseva
koe ja kunniaa tuottava koe. Tdmai rakenne vastaa ja tuo siséltod klassiseen pedagogisen
syklin kisitteeseen (ks. esim. Uusikyld 1979, 67). Kasvatuksen syklimdisyys syntyy siiti,
ettd timd sama rakenne toistuu yhd uudestaan, jokainen kunniaa tuottava koe on aina
alkukoe uuteen sykliin.

13.6 Kontekstuaalisuus

Vaikka nyt periaatteessa ja teoriassa tiedimme, miten inhimillisen toiminnan vapaus ja
kasvattava vaikuttaminen voidaan sovittaa yhteen, on meidén seuraavaksi kysyttiva,
miksi. Miksi kasvattajan on aiheutettava kasvatettavalle ongelmia, miksi kasvatettavan ei
voisi antaa rauhassa sivistyd? Yksi vastaus tdihén olisi se, ettd koska kasvattajalla on
enemmin kompetenssia ja kasvatettavalla vihemmin, niin kasvattajan tdytyy "siirtda"
omaa kompetenssiaan kasvatettavalle. Tdmé vastaus on kuitenkin hyvin puutteellinen.
Kasvatus ei ole tilld tavalla yksil6llinen asia. Greimasin terminologialla kasvatus kuuluu
sosiolektisiin ei idiolektisiin diskursseihin ja ndin sen perusarvot ovat Kulttuuri vs.
Luonto eikd Eldma vs. Kuolema. Tdma tarkoittaa sitd, ettd kasvatukseen ei voi soveltaa
biologisten ja evoluutioteoreettisten diskurssien jokseenkin yksinkertaista kompetenssin
kisitettd. Biologisessa nikemyksesséd kompetenssi on yksinkertaisesti jotain, mika edistda
elion tai elidlajin eldmdd ja torjuu sen kuoleman. Evolutiivisesti timé tarkoittaa
sopeutumista. Tdmd on kuitenkin vain yksi kompetenssin erityistapaus. Yleisemmin
kompetenssin arvo méadrdytyy aina sen toiminnan arvon perusteella, jonka se
mahdollistaa. Edelleen toiminnan arvo mééridytyy sen ongelmatilanteen mukaan, missé
toiminta toteutuu. Tietyssd tilanteessa yhdenlainen toiminta on arvokasta, mutta toisessa
toisenlainen. Thmiselld nimé ongelmatilanteet eivét ole biologisesti vaan kulttuurisesti ja
historiallisesti maéraytyneitd. Téhidn ongelma- tai toimintatilateiden kulttuuriseen
luonteeseen viittaa kasvatuksen kontekstuaalisuuden periaate.

Kuten edelld oli puhetta, toiminnan ja ihmisen vapaus on perinteisesti liitetty jérjen
kisitteeseen. Tadma tarkoittaa sité, ettd jarkevd toiminta on vapaata ja pdinvastoin. Jos
joku toimii jérjettomaisti, meilld on taipumus heti epéilld toiminnan vapautta (pakottiko
joku tai jokin hénet tdhén) ja toisaalta kdytdnnOsséd rajoittaa sen vapautta. Mutta mika
sitten on jirkevdd toimintaa? Tdhdn ei ole mitddn muuta yksiselitteistd vastausta
olemassa, kuin etté se riippuu tilanteesta ja kulttuurisesta kontekstista, jossa toimija eléa.
Yhdenlainen toiminta on jarkevii (ja niin muodoin vapaata) yhdessd kulttuurissa, mutta
jarjetontd toisessa. Kullakin kulttuurilla on omat jarkevyyden arviointinorminsa ja
sdanndt, joita jarkeviksi katsotun toiminnan tdytyy noudattaa. Timi koskee esimerkiksi
kielen kayttod: se voi olla jarkevié, vapaata ja luovaa, mutta vain silld edellytykselld, ettd
vallitsevia kielioppisdantdja riittdvdssd mddrin noudatetaan. Niin siis tietty kulttuuri ja
tietty toimintaympéristd edellyttdd tietynlaista toimintaa. Paradoksaalisesti edellytetédén
tietynlaisten sidéntdjen noudattamista, jotta toiminta olisi vapaata. Juuri timé vallitseva
konteksti maéirittelee sen, kuka tarvitsee kasvatusta ja téssd mielessd kasvattaja toimii
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vain vilittdjdnd. Tai aktantein ilmaistuna vallitseva konteksti toimii kasvatuksessa
Lahettdjana ja kasvattaja (kasvatettavan kanssa) Subjektina. TAmai tietysti asettaa rajoja
myos kasvatettavan valinnan vapaudelle ongelmien ratkaisemisessa: ei riitd ettd hin vain
itsendisesti ja spontaanisti ratkaisee ongelmat jotenkin, vaan ne on opittava ratkaisemaan
sellaisella tavalla, joka vallitsevassa kontekstissa katsotaan jarkeviksi. Tama taas selittdd
sen, ettd kasvattaja joutuu ongelmien asettamisen liséksi valvomaan ja kontrolloimaan
sitd, miten kasvatettava niitd ratkoo ja vaatimaan tarvittaessa parempia ratkaisuja.
Osaamisen/tietimisen modaliteetti syntyy vasta vallitsevan kontekstin asettamista
osaamisen kriteereistd. Kasvatuksessa ei yleensd kisitelld ongelmia, joiden ratkaisua
voisi arvioida vain siitd ndkokulmasta, ettd poistuiko subjektin véliton ongelmaan
liittynyt negatiivinen tunne, vaan kasvatettava joutuu periaatteessa aina kysymédin
kasvattajalta, milloin ongelma on ratkaistu — ja kasvattaja taas vallitsevalta kontekstilta.

13.7 Parempi tulevaisuus

Pedagogisen toiminnan neljds ja viimeinen periaate on kaikkein hankalin — paitsi
ylipaansékin niin erityisesti greimasilaisen semiotiikan kannalta. Lyhyesti sanottuna siind
on kysymys siitd, etti kasvatuksen padmairit ja kriteerit eivit sittenkddn tyhjentdvésti
médrity vallitsevasta kontekstista, vaan kasvatus tidhtd4 aina johonkin ei vield olevaan.
Tama periaate on erittdin ymmarrettivd modernissa yhteiskunnassa, joka tuntuu
muuttuvan yhd nopeampaan tahtiin: jos kasvatuksessa tdhdatddn vallitsevan kulttuurin
sddntdjen hallintaan, niin kasvatuksen loputtua kontekstikin on muuttunut toiseksi ja
ponnistukset menivét ainakin osittain hukkaan. Silti timi periaate ei ole kokonaan
palautettavissa tdhdn realistiseen muutoksen periaatteeseen, vaan silld on myos
syvallisempi sisdltonsd. Jo Comeniuksesta (ks. 1928) — jota voidaan pitdd modernin
pedagogiikan isdnd — ldhtien kasvatus on ymmérretty yritykseksi tuottaa parempi
konteksti kuin nyt vallitseva. Useimmissa ja erityisesti ns. kriittisissd pedagogisissa
nidkemyksissd on ldhdetty siitd, ettd vallitsevassa kontekstissa on erilaisia puutteita,
heikkouksia ja véaryyksid, jotka pitdisi tulevaisuudessa pyrkid parantamaan ja
vahintddnkin yksi osa-alue titd parantamistyotid on kasvatus, jossa nditd parannuksia
ennakoidaan ja valmistellaan. Kuitenkin taytyy tehdi tarkka ero poliittisen vallitsevaan ja
tulevaan kulttuuriin vaikuttamisen ja pedagogiikan vélilla.

Kuten kontekstuaalisuuden yhteydessi todettiin, greimasilainen analyysi ldhtee siité,
ettd sosiolektisen diskurssin siséllon syvitaso perustuu jonkinlaiseen siirtymddn tai
tasapainon jarkkymiseen perusarvojen Kulttuuri vs. Luonto vililld. Tdmé ndkyy esim.
tavallisessa kansansadussa seuraavasti: jokin Luontoa edustava hiirid (esim. lohikd4rme)
on tullut uhkaamaan Kulttuurin jirjestystd (jota edustaa esim. kuningashuone) ja alkaa
muuttaa sitd Ei-Kulttuuriksi (esim. vie prinsessan luolaansa). Tarinan sankarin (edustaa
Kulttuuria) tehtdvéni on vastaavasti lyodd Luonto takaisin kumoamalla se Ei-Luonnoksi
(esim. tappaa lohikddrme) ja ndin palauttaa Kulttuurin jérjestys (tuoda prinsessa takaisin
linnaan). Tamé asetelma vaikuttaa helposti esimodernilta siind mielessd, etti
lahtokohtana on oletus siité, ettd vallitseva Kulttuuri on hyva ja kaikki héiriét Luonnon
taholta ovat sille ja meille pahaksi. Tdmé ei pidd sisélladn nikemystd Kulttuurin
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kehittymisestd, tai jos pitdd, niin se voidaan nidhdd aina paluuna joskus vallinneeseen
hyvédédn jarjestykseen. Usein kasvatus on tulkittu timin saman mallin mukaan vain
ihmisen luonnollisuuden karsimiseksi, tapahtumaksi, jossa ithmisestd luonnonoliona tulee
ihminen kulttuurioliona. Tama ei kuitenkaan vastaa timén neljdnnen periaatteen ideaa.

Klassinen esimerkki yrityksestd kédantdd Luonnon ja Kulttuurin suhteet tdysin
ylosalaisin, 16ytyy tietysti (vulgdiri-) rousseaulaisesta takaisin luontoon -periaatteesta,
jossa Kulttuuri katsotaan kerrassaan huonoksi asiaksi, joka voidaan parantaa ainoastaan
palauttamalla Luonnon jérjestys. Téssdkin tulkinnassa on sama esimoderni nikemys
johonkin hyvdin palaamisesta. Aidosti moderni nikemys voisi olla sen suuntainen, ettd
olipa wvallitseva Kulttuuri sellainen tai téllainen, niin sitd voidaan aina muuttaa
paremmaksi ja tdmd muutos edellyttdd vallitsevan jérjestyksen horjuttamista
epdjarjestykselld. Ndin Luonnon epéjérjestys saakin rajatun positiivisen arvon. Juuri timé
ei vield maédritellyn jérjestyksen idea on pedagogisen paremman tulevaisuuden
periaatteen taustalla. Se, ettd kasvattajat laativat ennalta maiiriteltyjd sivistysideaaleja
siitd, mitd kasvatettavien tulisi oppia, on ldhinni kontekstuaalisuuden periaatetta. Se, etti
kasvattajat pyrkivit muokkaamaan yhteiskunnallisia olosuhteita kasvatuksen kautta on
ehki 1dhinnd poliittista toimintaa eikd niinkdén kasvatusta. Mutta se, ettd kasvatettavat
oppivat ja heidén sallitaan oppia sellaista, mitd ei oltu suunniteltu ja jo kasvatuksessa
itsessddn syntyy sellaista kulttuuria, jota ei ollut aiemmin olemassa, on pedagogista
paremman tulevaisuuden periaatetta.

13.8 Kasvatuksen tirkeys

Kasvatus on siis toimintaa, joka pyrkii sdilyttimiddn inhimillisen toiminnan
erityislaatuisuuden, erityisesti sen monitahoiset vapauden ja merkityksellisyyden aspektit.
Jarkeen sidottu vapauden kisitteen korostus tekee siitd nimenomaan modernin ilmién.
Missd mielessd se sitten on tirked tehtdvd? Voimme arvella, etti jos kasvatus loppuisi,
niin myos inhimillinen toiminta ymmaértiméssimme mielessd loppuisi ja se tarkoittaisi
myo0s ihmiskunnan loppumista ihmiskuntana. Néin kasvatus on ddrimmadisen tdrked
tehtdvd ja velvollisuus. Se on kuitenkin siind mielessé erikoinen velvollisuus, ettd on
vaikea kuvitella, ettd se jdisi hoitamatta. Emme voi edes ajatuskokein kokeilla, mita
tapahtuisi, jos ihmiset lopettaisivat kasvatuksen kokonaan. Tdmid johtuu siitd, ettd
kasvatus on niin tiukoin sisdisin sitein kiinni inhimillisessd toiminnassa, ettd emme voi
helposti kuvitella sellaista siirtymékauden ihmisyhteiskuntaa, joka vield toimisi
inhimillisesti mutta ei endd kasvattaisi. Kasvatusta 10ytyy siis sieltd, mistd 10yddmme
inhimillistd toimintaakin. Toinen asia on se, ettd kasvatusta kuten muutakin toimintaa, voi
toteuttaa hyvin tai huonosti.

Kasvatuksen tidrkeys ei tarkoita sitd, etteikd voisi olla tirkedmpidkin tai
kiireellisempidkin tehtdvid tai sitd, etteikd ihmiskunnan olemassaolo voisi loppua
muutenkin. Ekologiset, sotilaalliset ja muut ajankohtaiset uhkat ndyttdvit olevan
viemdssd ihmiskuntaa kohti tuhoaan paljon nopeammin ja uskottavammin kuin
mahdollinen kasvatuksen loppuminen. Ekologisen Kkatastrofin torjunta on echké
ensisijaisempi tehtdva kuin kasvatus siind mielessd, ettd ihmislajin fyysinen olemassaolo
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on tietysti vélttdméton edellytys inhimillisen toiminnan olemassaololle. Voi kuitenkin
olla, ettd juuri huono kasvatus tekee ja on tehnyt timénkin ongelman niin pahaksi, kuin se
nyt on.



14 Jilkisanat — uusia kysymyksii

Jélkikdteen katsottuna tdmé tutkimus néyttdytyy johdatuksena tai johdatteluna, jossa
tiettyd huomion kohteena olevaa asiaa ldhestytdin monesta suunnasta padsemitti
koskaan ihan perille. Tyon alaotsikon mukaan téssd on hahmoteltu ja koottu lahtokohtia
pedagogisen toiminnan merkityksen analyysiin, mutta lopullinen analyysi — jos sellainen
olisi edes mahdollinen — jdi vield odottamaan tekijadnsé. Saatujen tulosten ja kokemusten
perusteella tdsméllinen kuvailu, josta mielivaltaisuutta on redusoitu, vaikuttaa
mahdollisuudelta, jota voi tavoitella. Uskoisin kuitenkin, etti edistyminen siind
edellyttiisi systemaattisempaa ja perusteellisempaa paneutumista johonkin konkreettiin
kohteeseen tai ilmaukseen. Tissd ajattelen erityisesti jonkin pedagogisen tai
kasvatusteoreettisen tekstin — joka tietysti voisi olla myds sopiva taiteellinen teksti —
semioottista analyysia, samaan tapaan kuin Greimasin klassinen Maupassant-monografia
(1988). Erittidin kiehtova kohde olisi modernin pedagogiikan isdn, Comeniuksen,
kirjoitukset, jotka siséltdvit myos hyvin monitasoisia semioottisia kysymyksenasetteluja.

Téarkein tdmén tutkimuksen nostama tai paremminkin jattima jatkotutkimusongelma
liittyy tietysti kasvatuksen empiiriseen tutkimukseen. Lahtdkohtaongelmanahan oli
teorian, kdytdnnon ja empiirisen tutkimuksen kohtaamattomuus pedagogiikassa, ja téssd
tutkimuksessa on yritetty kehittdd alustavia lahtokohtia sellaiselle teorialle, joka kykenisi
ylittiméddn ndma kuilut. Tutkimuksen syntyvaiheiden aikana minulle on opetuksessa ja
erilaisissa  toiminnan  kehittdmiskeskusteluissa  kertynyt varovaisen —mydnteisid
kokemuksia, joiden mukaan tdménsuuntaisilla teoreettisilla késitteilld voisi olla kayttda
myos kaytdnnollisissd pedagogisissa keskusteluissa. Varsinainen kynnyskysymys
kuitenkin on empiirinen kasvatustutkimus: vasta sitten, jos on osoittautunut, ettid
kisitteistd ja ajatusmallit toimivat sielld, voi niille odottaa laajempaa luottamusta ja
ymmaértamystd kdytdnnon kentiltd. Tdma tutkimus on ldhes kokonaan liikkunut vield seka
teorian ettd semioottisen metakielen kannalta aika abstrakteilla syvitasoilla: yhtadlta
pedagogiikan perus- ja narratiivisella tasolla ja toisaalta semiotiikan ontologisella ja
metodologisella tasolla. Pedagogisen toiminnan diskursiivisen tason empiirisen
kuvauskielen kehittdiminen tuntuu vielékin olevan tuskallisen kaukana — vaikka toisaalta
ihan kéden ulottuvilla. Jotta télld tasolla voisi menestyd, tdytyisi ilmeisesti tehdd ainakin
kaksi asiaa:
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— Ratkoa vield vaivaamaan jddneet ongelmat semiotiikan syvemmilld tai ylemmilld
metatasoilla.

— Yhdistdd kehitetty teoreettinen semioottis-pedagoginen Kkisitteistd empiirisen
kasvatustutkimuksen keskeisimpiin tradition palasiin kdyttden siltana sopivia muilla
alueilla toteutettuja semioottisia empiirisid tutkimuksia.

Vaikka ensin mainittu tehtdvd onkin loogisesti ja teoreettisesti ensisijainen, on
jilkimméinen tehtdvd kuitenkin kiireellisempi: jo tdssd kehiteltyjd vélineitd ja
nidkemyksid pitdisi koetella empiirisen aineiston késittelyssd. Tamédn jalkimmaiisen
tehtdvin kannalta on olemassa useita mahdollisia etenemissuuntia, joissa olemassa olevaa
semioottista tutkimusta voisi yhdistdd kasvatustieteelliseen tutkimukseen (esim.
koulutusteknologia, opetussuunnitelma- ja oppimateriaalitutkimus, oppimisen tutkimus).
Kuitenkin opettajan ja oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen tutkimus, eli perinteinen
didaktinen tutkimus'®, on epiilemitti tirkein ja kiinnostavin empiirisen tutkimuksen
alue pedagogisen toiminnan kokonaisuuden ymmaértimisen kannalta — ainakin, jos sithen
voi yhdistdd kokonaisvaltaisen pedagogisen toiminnan teorian, jota ilman se helposti
kapeutuu Brezinkan esittimilld tavalla opettajan yksil6llisen toiminnan tutkimiseksi.
Tamén didaktisen tutkimuksen semiotisoimiseksi niyttdisi parhaiten soveltuvan Kari
Salosaaren uraauurtava tyd teatterin semiotiikan alueella.

Ontologian suhteen varsinkin fysikaalisen ja biologisen tason analyysissd timdn
tutkimuksen saavutukset jadvét tietysti aika ohuiksi, koska en ole fyysikko enké biologi
(enka filosofi, jolla on lupa olla néitd kaikkia). Suurin ongelma silti kannalta, ettd tulisi
tarjota jonkinlaista yleistd ymmaérrys- ja keskustelupohjaa, on varmaan erdiden nykyééin
suosittujen ndkokulmien puuttuminen. Téllaisia yleisen tason nikokulmia, joihin
kehittelyé jatkossa tulisi suhteuttaa, ovat ainakin fysiikan suunnassa energian késite ja
kaaosteoria. Energian kisite on jo rakennelmassa mukana implisiittisesti muutoksen
periaatteessa, mutta sen tutut muodot energian virtaamisena, transformoitumisena eri
muotoihin ja energiakentét tulisi kuitenkin johtaa rakenteen, pysyvyyden ja muutoksen
periaatteista kdyttden apuna jinnitteen késitettd, jolla tulisi olla hyvin laaja kdyttoalue
aina merkityksen tasolle asti. Kaaosteorian ja sen edelldkivijan katastrofiteorian avulla
voisi kuvata uudenlaisten pysyvien rakenteiden syntyd, ns. morfogenesistd ja siind
yhteydessd varsinkin katastrofiteorian avulla jédnnitteiden kasvua ja laukeamista
(jatkuvuuden ja epidjatkuvuuden suhdetta). Biologian suhteen téytyisi selkeimmin ottaa
kantaa ns. sosiobiologian ongelmaan, josta Suomessakin kdytiin véhén aikaa sitten hyvin
vilkasta — mutta sangen huonosti — etenevdd keskustelua ldhinnd Tieteessd tapahtuu -
lehden palstoilla. Pedagogiikan alueella, missd reaalisesti tutkitaan biologisesta
sosiaaliseksi siirtymisté, tulisi ndiden ongelmien késittelyn onnistua rakentavammin.
Edelleen sosiaalisen tason analyysia voisi tarkentaa viime aikoina ilmestyneiden
ansiokkaitten semioottista sosiologiaa kehittelevien tutkimusten avulla (erityisesti ks.
Heiskala 2000).

Varsinaiseen semiotiikan ydinteoriaan liittyvistd jatkokysymyksistd késittelen téssd
vain kaikkein tirkeimmiksi kokemaani merkityksen synnyn ongelmaa'®’. Tihén niyttiisi

189 Esimerkiksi Helsinki DPA (ks. Koskenniemi et al. 1974, Uusikyld 1980)
%0 Toinen mielenkiintoinen alue liittyy J. Hintikan toihin, joihin olen muutaman kerran
viitannutkin tutkimuksen alkuosassa. Varsinkin hdnen uusimmat tuloksensa (Hintikka 1996,
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liittyvin Greimasilaisessa teoriassa jonkinlainen ongelma dirimmaiisen tarkedlld
modaliteettien alueella. Nyt siind niytetdéin ajateltavan, ettd merkitys syntyy virtuaalisena
ja sitten mahdollisesti aktualisoituu. Kuitenkin ontologisen tarkastelumme perusteella
nédyttdisi siltd, ettd merkitys ensin syntyy aktuaalisena ja vasta myShemmin se voi
muuttua virtuaaliseksi. Yksinkertaisilla elidilld voi olla vain aktuaalisia merkityksia.
Samoin voidaan olettaa, ettd myos ihmiselld jokainen uusi merkitys on aina ensin
aktuaalinen ja siitd voi tulla virtuaalinen sitten, kun se tulee tutuksi. Virtualisoituminen on
erdénlainen neutralisoitumisprosessi, joka on epiilemittd kehityksen ja evoluution
kannalta hyvin tdrked. Esimerkiksi tieteen synty, jossa ihminen pystyy neutraalin
deskriptiivisesti tarkastelemaan asioita, joilla muuten olisi normatiivinen merkitys, on
erityisen virtuaalistumiskehityksen tulos. Tietysti tdhén liittyy se, ettd virtuaalisen ja
aktuaalisen raja on hiilyvd ja virtualisoituminen merkitsee aktuaalisuuden siirtymisté
toisaalle tai toiseen muotoon (esim. johonkin asiaan itseensd vaikuttamisesta tiedon
saantiin tuosta asiasta). Joka tapauksessa ndyttéisi siltd, ettd perustava modaliteetti, joka
tekee jostakin kohteesta merkityksellisen, on haluaminen. Halua tai jotain sen tapaista
tulisikin ehkd pitdd metamodaliteettina, joka on aina taustalla mukana kaikissa
merkityksissd. Se voi virtualisoitumisen myo6té ikdén kuin héviti tai piiloutua tai sitten se
voi aktualisoitumisessa muuttua varsinaiseksi "nikyvéksi" haluksi. Tarastin (esim. 1996,
2000, 2002) eksitentiaalisemiotiikan kehitelméit néyttavat pitkdlti sivuavan titd samaa
ongelmakenttdd. Téhédn liittyy mielenkiintoisia ongelmia, joilla on selvd yhteys esim.
motivaation késitteeseen kasvatuksen alueella.

Hintikka 2001) tuntuisivat avaavan aivan uusia ndkoaloja Greimasillekin tirkeddn logiikan ja

semiotiikan suhteeseen — ja erdisiin aivan keskeisimpiin filosofian kysymyksiin. Nailld kehitelmilld

néyttdd olevan selvdd yhteyttd jopa suoraan pedagogiikkaankin (ks. Mutanen 2001). Mainitsen
tdssd vain lyhyesti muutaman aihealueen:

—  mahdollisten maailmojen semantiikan kytkeminen kielipeleihin ja peliteoriaan: dialogisuuden
ja pragmatiikan tuonti sisddn logiikkaan ja vastaavasti loogisten tarkastelujen ulottaminen
semiotiikan sisélle,

—  kvanttorien ja vastaavien operaattoreiden, mm. modaliteettien toisistaan riippumattomuuden
késittelyn tekeminen mahdolliseksi ensimmaisen kertaluvun logiikassa (ns. IF -logiikka), joka
kumoaa ainakin osan Tarskin ja Gddelin nimiin liitetyistd mahdottomuusoletuksista: mm. sen,
ettd totuutta ja semanttista merkitysté ei voisi késitelléd kielessd itsesséén,

—  edellisiin liittyen muuttuvat nikemykset negaation luonteesta (ja ns. kolmannen poissuljetun
periaate kumoutuu; kaksi erilaista negaatiota), mikd voisi avata uudenlaista ndkdkulmaa myds
semioottiseen neliéon.
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