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Pauli Siljander

Johann Friedrich Herbart (1776—1841) on kasvatuksen klassikoista yksi niitd harvoja, joille jalki-
polvet ovat antaneet 'kasvatustieteen perustajan’ lisinimen. Vaikka tille arvonimelle on hyvit pe-
rusteet, ei Herbart kuitenkaan ollut ensimmaéinen kasvatustieteen rakentajista. Nimittdin kysymyk-
seen, milloin kasvatustiede on syntynyt tai perustettu, voidaan Dieter Lentzenin tavoin antaa aina-
kin kaksi vastausta: nelja miljoonaa vuotta sitten tai vuonna 1783. Ensimmaéinen vastaus on oikea,
mikali l1dhdetddn siitd, ettd kasvatus on olennainen osa ihmisen kulttuurievoluutiota, johon on to-
denndkdisesti jo varhain liittynyt myds kasvatusta koskevia pohdintoja. Mikéli taas halutaan méa-
ritelld tdsmaéllinen ajankohta, milloin kasvatustieteelle méériteltiin akateeminen status yliopistol-
lisen oppituolin (professuurin) muodossa, on jilkimmaiinen vastaus oikea: vuonna 1783 perustet-
tiin ensimmdinen pedagogiikan oppituoli Hallen yliopistoon. Oppituolin ensimmaiinen haltija ei
kuitenkaan ollut Herbart — eiké olisi voinutkaan olla — vaan Ernst Christian Trapp, Perustajan tit-
telin Herbart on saanut ehki siksi, ettd hdn kehitteli edeltdjiddn systemaattisemmin kasvatuksen
teoriaa ja pedagogiikkaa kasvatusta tutkivana tieteena.

Herbart syntyi Oldenburgissa Saksassa vuonna 1776. Luku- ja kirjoitustaidon héin oppi didil-
tddn, ja varhaislapsuudessaan hdn sai mm. maantiedon, historian ja klassisten kielten yksityisope-
tusta seka kavi latinakoulun, joka avasi pddsyn yliopistoihin. Herbartin opiskeluvuodet ajoittuvat
eurooppalaisen valistuksen, varhaisromantiikan ja idealismin aatteiden myllerrykseen. Vuosina
1794-95 hén opiskeli Jenan ylipistossa filosofiaa Johan Gottlieb Fichten johdolla. Fichte johdatti
oppilaansa keskelle saksalaisen idealismin filosofista debattia, jonka pddnimid olivat tuolloin Fich-
ten ohella Kant ja Schelling. Aluksi Herbart oli Fichten filosofian innostunut kannattaja, mutta otti
pian etdisyyttd opettajaansa ja oli myohemmin Fichten transsendentaalifilosofian terdvé kriitikko.
Filosofian ohella Herbartin kiinnostuksen kohteisiin kuuluivat Goethe ja Schiller. Schilleriin Her-
bart tutustui my0s henkildkohtaisesti ja timéin Briefe iiber dsthetische Erziehung des Menschen
vaikutti merkittdvasti Herbartin pedagogiseen ajatteluun. Opintojensa jélkeen Herbart toimi muu-
taman vuoden kotiopettajana Sveitsissé, jossa hdn tutustui Pestalozzin pedagogisiin aatteisiin. Var-
sinainen pedagoginen yliopistoura alkoi vuonna 1802 Géttingenin yliopistossa, jossa Herbart piti
ensimmadiset pedagogiikan luennot talvilukukaudella 1802/83. Pedagogiikka ja filosofia eivit ol-
leet kuitenkaan erillisid tai toisistaan riippumattomia. Herbartin filosofiuran menestystéd kuvaa se,
ettd hinet kutsuttiin Kantin seuraajaksi Koningsbergin yliopiston filosofian professorin virkaan
1809. Vaikka Herbartin filosofinen Koningsberg-periodi kesti 25 vuotta, sai Gottingenissa aloitettu
pedagoginen ura jatkon: 1833 Herbart palasi Gottingeniin, jossa hén kirjoitti mm. myodhéiskauden
pedagogisen paditeoksensa "Umriss pddagogischen Vorlesungen' (1835/1841).

Herbartin tuotanto on varsin laaja: Kehrbachin ja Fliigelin toimittama koottujen teosten sarja
kasittdd 19 nidettd. Vaikka suurin osa néisté ei késittele varsinaisesti kasvatusta tai pedagogiikkaa,
kuitenkin jo varhaisimmissa kirjoituksissa Herbartin mielenkiinto kohdistuu myos kasvatuksen,

1 Artikkeli on aiemmin julkaistu teoksessa Raija Huhmarniemi, Simo Skinnari & Juhani Téhtinen (toim.) 2001.
Platonista transmodernismiin. Juonteita ihmisyyteen, ihmiseksi kasvamiseen, oppimiseen, kasvatukseen ja
opetukseen. Suomen kasvatustieteellisen seuran Kasvatusalan tutkimuksia — Research in Educational Sciences 2,
277-294.
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kasvatettavuuden ja sivistyksen ongelmiin. Keskeisimpii pedagogisia teoksia ovat Uber die diste-
tische Darstellung der Welt als Hauptgeschdft der Erziehung (1804), Allgemeine Pddagogik aus
dem Zweck der Erziehung (1806), ja Umriss pddagogischer Vorlesungen (1835/1841). Kahta en-
simmaistd pidetddn tavallisesti nuoren Herbartin pedagogisina péaéteoksina, jalkimmaista 'kypsén
myohdiskauden' systemaattisena pedagogiikan esityksend. Vaikka kasvatuksesta on kirjoitettu pal-
jon ennen Herbartia, Allgemeine Pddagogik... -teos on tiettdvésti maailman ensimmaéinen yleisen
kasvatustieteen oppikirja.

Naiden ohella tarkeitd ovat varhaiset kirjoitukset "Die ersten Vorlesungen iiber Pddagogik"
(1802), "Diktate zur Pddagogik" (1802/ 1803), "Pestalozzis Idee eines ABC der Anschauung"
(1802) ja loistava Koningsberg—kaudella kirjoitettu "Uber das Verthiiltnis des Idealismus zur Pd-
dagogik". Viimeksi mainitussa Herbart esittdd perusteellisen idealistisen pedagogiikan filosofisen
kritiikin. Ehk& tdima kirjoitus enemmain kuin péadteokset oikeuttaa pitiméén Herbartia pedagogisen
realismin edustajana. "Ensimmadiset luennot" (Die ersten Vorlesungen... 1802) taas on sikili tirkeé
kirjoitus, ettd siind Herbart ensimmaisen kerran tekee systemaattisesti eron kasvatuksen kdytdnnon
toimintana ja kasvatusta tutkivan tieteen eli pedagogiikan vilille ja perustelee siten jo alustavasti
autonomisen kasvatustieteen mahdollisuutta. Tdmén idean systemaattinen toteutus tapahtuu sitten
muutamaa vuotta myohemmin ilmestyneessd Allgemeine Pddagogik... -teoksessa.

Vaikka Herbartin aktiivinen pedagogiikkaa koskeva kirjallinen tyd ja teoreettinen kehittely
kesti noin neljadkymmenti vuotta, voidaan sanoa, ettd teoriansa keskeiset ideat hén esitti jo ensim-
maisissd toissddn. Benner (1997a, 12) toteaa, ettd tuskin kehenkddn muuhun kasvatuksen teoree-
tikkoon pétee timé arvio paremmin kuin Herbartiin: jo opiskeluvuosinaan ja varhaisimmissa kir-
joituksissaan hén esitteli pedagogiikkansa perusideat, joita hin myohemmissé teoksissaan perus-
teli ja kehitteli systemaattisesti eteenpdin, mutta ei koskaan kumonnut tai perustavalla tavalla kiis-
tanyt.

Herbartin vaikutushistoria — siis Herbart Herbartin jélkeen — on pitki ja laajalle ulottuva. Man-
ner-Euroopassa herbartilainen kasvatuksen teoria saavutti vahvan aseman jo Herbartin elinaikana
jase levisi 1800-luvulla myds Yhdysvaltoihin ja Pohjoismaihin. Tosin on huomattava, etté teorian
esittdjad tai aatteen alullepanijaa on usein vaikea tunnistaa kannattajiensa joukosta. Herbart syn-
nytti nimittdin pedagogisen liikkkeen, joka tunnetaan 'herbart-zillerildisyytend' Euroopassa, 'herbar-
tianismina' ja 'herbartilaisuutena' Pohjois-Amerikassa ja Skandinaviassa. Kaikissa nidissd luettiin
ja tulkittiin Herbartista se osuus, joka ndytti helpoimmin soveltuvan kédytdnnon koulutyohon ja
opetusjérjestelyiden konkreettiseksi ohjeeksi, ja vihemmadlle jétettiin pedagogisten kysymysten
teoreettis-filosofinen tarkastelu. Herbartin idealismikritiikistd haluttiin edetd kdytdnnon toimin-
taan ja hidnen pedagoginen teoriansa haluttiin konkretisoida opetuksen ohjeiksi. Herbartilaisen pe-
dagogiikan hallitsevaksi piirteeksi muodostui véhitellen kisitys oikeasta opetustavasta, jonka mu-
kaan koulutyoskentely oli organisoitava. Pohjana oli Herbartin kehittelemi teoreettinen idea ope-
tuksen muodollisesta rakenteesta, jota myohemmin on kutsuttu muodollisten asteiden teoriaksi.
Vaikka télld kdytannolliselld projektilla oli valtava menestys ja se hallitsi mm. Suomessa Mikael
Soinisen ja muiden herbartilaisten vaikutuksesta opetusopillista ajattelua ja opettajankoulutusta
pitkdlle 1900-lukua, on sen jélkikaiku sévyltddan negatiivinen. Herbartin muodollisten asteiden teo-
riasta muodostui kaava, jota toteutettiin samanlaisena joskus melko orjallisesti oppiaineksen sisél-
16sté ja oppilaan kehitystasosta riippumatta.



Seuraavassa tarkastellaan lyhyesti a) minkétyyppiseen filosofiseen kontekstiin Herbafiin kas-
vatuksen teoria pohjautuu, b) miten Herbart ymmartééd kasvatuksen pddmaéran ja c) mité tarkoite-
taan Herbartin kasvatusteoriaan kuuluvilla kisitteilld 'hallinta', 'kasvattava opetus' ja 'kuri'.

Sivistysfilosofinen konteksti — pakko ja vapaus

Kuten edelld on todettu, Herbartin pedagogisen ajattelun filosofisen taustan muodostaa 1700-lu-
vun lopun saksalaisen idealismin filosofia, jossa keskeistd roolia néyttelivét Fichte ja Kant. Her-
bartin mielenkiinto kohdentui jo varhaisvaiheessa kysymykseen, voiko Kantin tietoteoria ja Fich-
ten idealismi tarjota perustan pedagogiselle toiminnalle ja kasvatukselle. Keskeinen Herbartin pe-
dagogista ajattelua innoittanut teema oli luonnon kausaalideterminismin ja vapauden vélinen on-
gelma, toisin 'ulkoisen determinaation' ja 'sisdisen vapauden' erddnlainen ristiriita. Ldhtokohdan
télle muodosti Kantin yritys rakentaa Newtonin fysiikan kausaalideterminismin ja ihmisen 'vapaan
jarjellisen luonnon' synteesid. Kant oli etiitkassaan tdhdentinyt, ettd vapaus on edellytettidva kaiken
toiminnan valttiméttdmana ehtona, jotta ihminen voidaan nidhda teoistaan vastuullisena ja moraa-
lisena olentona. Ongelmana on tdlloin, miten thmisen vapaa toiminta on mahdollinen luonnon
kausaalideterminismisti huolimatta.

Kantin ratkaisu ongelmaan oli 'luonnon kausaliteetin' ja 'vapauden kausaliteetin' erottaminen
toisistaan. Kant tekee eron fenomenaalisen maailman ja 'olioiden sindnsd' maailman vélille. Thmi-
nen on tavallaan kahden maailman kansalainen: aistiolentona ihminen kuuluu fenomenaaliseen
maailmaan ja on luonnonlakien alainen ja siten kausaalideterminismin vanki. Jirjellisend olentona
hén on kuitenkin autonominen, olioiden sindnsd maailmaan kuuluva ja vapaa luonnon determinaa-
tiosta. Jarkiolentona ihminen voi ikdédn kuin ylittdd aistimaailman rajat ja tarkastella itsedén toi-
sesta positiosta. Luonnonolentona ja aistimaailmaan kuuluvana hin on luonnon kausaliteetin alai-
nen, mutta samalla 'jarjelliseen maailmaan' kuuluvana hén voi asettua positioon, jossa voi toimia
vapaasti suhteessa empiiriseen luontoon. Téssé hédnti sitoo vain jarkeen perustuva laki, "vapauden
kausaliteetti"

Vapauden kausaliteetti ja luonnon kausaliteetti ovat kuitenkin sikéli analogisia, ettd jirkeen
perustuva moraalilaki on yhti velvoittava ja sitova kuin luonnonlaki: "Toimi niin, ettd tahtosi mak-
siimit voivat tulla yleiseksi laiksi" (Kant 1978, 53).

Herbartin pedagoginen teoria kohoaa suurelta osin tdstd kontekstista. Lyhyesti sanottuna Her-
bartin sanoma aikalaisilleen oli se, ettd kantilainen filosofia — sen transsendentaalinen vapauden
idea ja kausaalideterminismi — ei mahdollista kasvatusta eikd pedagogista teoriaa: transsendentaa-
listi vapaa subjekti ei tarvitse kasvatusta ja determinoidulle luonnonolennolle se ei ole mahdolli-
nen. Samaan johtaa Herbartin mukaan Fichten idealismi. Itse itsensd asettava 'mind' (Ich) ei voi
olla pedagogisten tekojen kohde, koska miné ja ei-miné (Nichtlch) molemmat nayttaytyvét oman
aktiviteettinsa kautta autonomisina ja vapaina subjekteina. Kasvattajalle 'transsendentaalisti vapaat
subjektit' ovat Herbartin mukaan illusorisia harhakuvia, joiden kanssa ei voi ryhtyd mihink&én:
"tiukan idealismin mukaisesti kasvatettava on kasvattajalle pelkkd néky, kangastus, ei-mind
(Nicht-Ich) ilman muuta todellisuutta kuin se, millaisen kasvattaja itsessddn asettaa. Tai myos
kddntden: kasvatettavalle hidnen opettajansa on pelkkd ndky, ei-mind, ilman muuta todellisuutta
kuin se, minka kasvatettava itsessdin asettaa... " (Herbart 1989, VIII, 432; suomennos ks. Kiveld
2000, 180).



Kasvatuksen paimairi ja 'pedagoginen kausaliteetti'

Kantin 'luonnon kausaliteetin' ja 'vapauden kausaliteetin' ristiriidan ratkaisua Herbart kehitteli pe-
dagogiikassaan niin sanotun 'pedagogisen kausaliteetin' ideasta. Se on Herbartilla pedagogisen
vaikuttamisen muoto, joka tarvitaan kuromaan umpeen luonnondeterminaation ja transsendentaa-
lisen vapauden vélinen kuilu. Tdlld héin viittaa sithen, ettd ihminen toisin kuin luonnonolento zar-
vitsee kasvatusta. Luonto ei kausaalisesti determinoi thmistd ihmiseksi. Ihminen ei tule ihmiseksi
'luonnostaan' tai jonkin sisdisen kasvuvietin seurauksena: sen mitd luonto ei tee, tekee toinen ih-
minen eli kasvattaja (Herbart 1991, 149). Toisaalta moraalisesti vastuulliselle subjektille vapaus ei
ole toiminnan transsendentaalinen alkuehto, vaan kasvatuksen avulla toteutuva periaate. Pedago-
ginen kausaliteetti on kasvattavassa interaktiossa tapahtuvaa vaikutusta kasvavan sivistysproses-
siin ja sen ehtoihin, jotta kasvatettavasta tulisi vapaa ja vastuullinen.

Herbartille kasvatuksen viime kdden padmééra tai idea, joka ohjaa tai jonka tulisi ohjata kaik-
kea pedagogista toimintaa on 'moraliteetti': kasvatuksen koko tehtéva voidaan lopulta tiivistdd yh-
teen kasitteeseen: moraaliteetti" (Herbart 1989,1, 259). Kasvatettava ei tarvitse kasvatusta ensi
sijassa jonkin erityisen kyvyn tai toimintavalmiuden kehittimiseksi, vaan tavoite on yleisempi.
Talld korostuksellaan Herbart tematisoi vahvasti modernille pedagogiikalle ominaista ajatusta,
jonka mukaan kasvatusta velvoittaa ajatus korkeammasta siveellisyydesti ja ihmisyydestd (Hoher-
bildung der Menscheit). Vaikka Herbart siis perustelee pedagogisen kausaliteetin ideaa Fichte- ja
Kant -kritiikill4, 1dhtee hidnen oma sivistysteoriansa litkkeelle modernille pedagogiselle ajattelulle
ominaisesta Miindigkeit—vaatimuksesta, jonka perusteita erityisesti Kantin filosofia maéadritteli.
Herbart toteaa episuorasti timén my®ds itse toteamalla, ettd moraliteetti ihmisen ja myds kasvatuk-
sen korkeimpana padméérand on yleisesti tunnustettu. Herbart kuitenkin edellyttdé, ettd 'morali-
teetti' ei ole vai kasvatuksen 'ylin' tavoite, vaan kaikkea pedagogista toimintaa ohjaava periaate,
jonka maidreeksi ei riitd transsendentaalisen idealismin oletukset. Kritisoimaansa filosofiaa Her-
bart ironisoi seuraavasti:

"Itse asiassa niille, jotka kannattavat meidén uusia filosofisia jéarjestelmidmme, ei mikdén olisi
johdonmukaisempaa kuin rauhassa odotella, ettd itsestddn jotakin radikaalisti hyvdd — tai ehkd
my0s radikaalisti pahaa — hinen kasvatettavassaan ilmenee... " (Herbart 1989).

Kasvattajalle moraliteetti on Herbartin mukaan 'luonteensivistystd', jota on systemaattisesti harjoi-
tutettava. Allgemeine Pdidagogik... -teoksessaan Herbart tdhdentda sité, ettd kasvatus on kasvatta-
jan yritystd vaatia kasvatettavalta 'siveellisen luonteen lujuutta’, joka on sitoutunut hyvién. Luon-
teensivistys on itse asiassa kasvatuksen ldpdisevd idea ja periaate, joka on myds kasvatukselle
asetettavien konkreettisempien ja yksityiskohtaisempien tavoitteiden pohjana. Kuten tunnettua,
Herbart puhuu myos kasvatuksen "intressien moninaisuudesta", mikd edellyttid sité, ettd kasva-
tuksen kenttd on pidettévi tietylld tavalla avoimena eikd kasvatuksen pddmadrdd ole néin ollen
mahdollista kiinnittdd ennakolta johonkin tiettyyn tai maérittyyn. Intressien monipuolisuus liittyy
toisaalta kiintedisti sivistyksellisyyden periaatteeseen (Bildsamkeit)?.

Sivistyksellisyyden periaatteella Herbart kuvaa muun muassa sité, ettd kasvattavassa interak-
tiossa luodaan edellytyksid kasvatettavan sivistyspotentiaalin toteutumiselle, mutta toisaalta pyri-
tddn valttdmaddn ennakolta tehtyjd oletuksia kasvatettavan oppimiskyvystd tai intressien

2 Bildsamkeit-periaatteesta Herbartin teoriassa ks. 1dhemmin Siljander (1998) ja Siljander (2000).
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suuntautumisesta. Kasvava on sivistyksellisyytensa ja sivistyskykyisyytensd vuoksi aina erdilla
tavalla arvoitus: emme voi ennakolta tietdd, mitd kasvatettava sivistyssubjektina tai oppijana on
tai miké hénesti tulee. Tima osoittautuu vasta pedagogisessa interaktiossa kasvattajan, kasvatet-
tavan ja yhteiskunnan vélilld. Herbartin mukaan kasvatustyon pohjaksi ei voida olettaa mitidin
kasvatettavan sieluun tai perimiin ennalta kirjoitettua koodia, jota pedagogisessa vuorovaikutuk-
sessa toteutetaan. Tastd syystd kasvatuksen yleinen tavoite, jota Herbart kuvaa luonteensivistyk-
send, edellyttdd kasvu- ja sivistysintressien monipuolisuuden (Vielseitigkeit) tunnustamista. Kas-
vavan intressien monipuolinen kehittiminen varaa samalla tilaa kasvatettavan omien sivistyssuun-
nitelmien toteutumiselle ja vaihtoehtojen valinnalle. Tdssd mielessd kasvatuksen paamaarit ja "in-
himillisen eldmén pyrkimykset" ovat Herbartin mukaan "moninaisia", erdinlaisia avoimia mah-
dollisuuksia, joita intressien monipuolinen kehittiminen turvaa. Intressien monipuolisuus on si-
dottu kuitenkin "moraalisuuteen kasvatuksen korkeimpana tarkoituksena". Moraliteetti — mitd
Herbart kuvaa hyvéén tahtoon sitoutuneen luonteenlujuutena — on kasvatuksen korkein padmaéra,
jolle muut tavoitteet ovat alisteisia. Moraalisen toiminnan perusta on 'luonne', ja se on viime ké-
dessd my0Os moraalikasvatuksen paamaéra:

"Also, dass die Ideen des Rechten und Guten, in aller Schirfe und Reinheit, die eigentilichen
Gegenstinde des Willens werden, dass ihnen gemaéss Sich der innerste, reelle Gehalt des Charak-
ters, der tiefe Kern der Personlichkeit bestimme, mit Hintansetzung aller andern Willkdir, — das
und nichts minderes ist das Ziel der sittlichen Bildung." (Herbart 1982, 43.)

PEDAGOGISEN VAIKUTTAMISEN MUODOT

Yl1la kuvatun paamédrin toteuttamiseen téahtdd Herbartilla kasvatuksen kolme erilaista muotoa tai
tehtdvaa: hallinta (Regierung), kasvattava opetus (erziehende Unterricht) ja kuri, kurinalaisuus
(Zucht). Herbartin terminologiassa varsinainen kasvatus (eigentliche Erziehung) jakaantuu kah-
teen osaan eli kasvattavaan opetukseen ja kuriin (Zucht).® Timén mukaan siis hallinta ei varsinai-
sesti kuulu kasvatuksen kisitteen alle.

Kasvavan sivistysprosessin kannalta ndiden keskinédinen suhde on se, ettd prosessin edetessa
hallinnasta siirrytdén kohti kuria ja itsekasvatusta, vaikka ndité ei tarkkaan ottaen voida ajallisesti
erottaa toisistaan.

Hallinta

Herbartilla kdsite "hallinta" (Kinderregierung) on pedagogista ohjaamista ja toimintaa, joka ei var-
sinaisesti vield ole kasvatusta (Erziehung). Toisin sanoen sen pddmidrdnd ei ole sivistys. Se on
pikemminkin varsinaisen kasvatuksen esivaihe, johon ei vield sisdlly vaatimusta moraaliseen au-
tonomiaan ja sivistykseen. Herbart toteaa, ettd lapsi syntyy 'ei-tahtovana' olentona ja vasta myo-
hemmin kehitysprosessin kuluessa tulee esiin tahto, joka ei kuitenkaan ilman ohjausta ole kyke-
nevéa paitoksiin. Lihtokohtana on erddnlainen spontaani aktiivisuus, "villi voima", suuntaa vailla
oleva epdjarjestyksen prinsiippi, joka rikkoo aikuisten tapoja ja tietylld tavalla vaarantaa tulevan
persoonan lapsessa (Herbart 1982, 31). Tdma on kasvatuksessa "alistettava" kiyttdmalld valtaa.

3 Niiden kisitteiden asemaa pedagogisessa etiikassa on systemaattisesti tarkastellut Sanna Ahvenjérvi
pro gradu -tydsséddn (ks. Ahvenjarvi 2000.)



Tahan Herbart viittaa kisitteelld "hallinta" (Regierung). Hallinnan tavoitteena on estéé lasta va-
hingoittamasta itsedédn ja muita. Hallinnalla ei ole tavoitetta 'lapsessa itsessddn' tai hdnen luontees-
saan — koska luonnetta ei vield ole — vaan pddméérand on saada aikaan jirjestys ja luoda siten
luonteenkehityksen vélttamattomat edellytykset (emt. 31-32).

Kantin muotoilemaan kysymykseen — pedagogiseen paradoksiin — miten kultivoida vapautta
pakolla, Herbart vastaa eri tavoin riippuen siitd, missé "vaiheessa" kasvatettava on. Hallinta asettaa
epdilemaittd kasvattajan auktoriteetin lapsen pyrkimysten edelle. Vanhemmat ja yhteiskunta eivét
kuitenkaan saa hallita lasta esineen tavoin, vaan valta ja hallinta on tasapainoilua 'spontaanin ak-
titvisuuden' (epdjdrjestyksen prinsiipin) ja 'tahdon' viliselld rajalla. Valta on eettisesti oikeutettua,
kun lapsessa ei ilmene aidon tahdon merkkejd ja siten pedagogisella toimijalla ei ole tavoitetta
lapsen luonteen suhteen. Hallinnan pedagoginen oikeutus perustuu siis siihen, ettei valta kohdistu
lapsen omaan tahtoon, vaan se rajoittaa siti epéjarjestystd (Unbestimmtheit) ja spontaania aktivi-
teettia, joka ilman suuntaa joka tapauksessa etsii muotoaan. Hallinta luo edellytykset sille, ettd
lapsen oma tahto voi kehittya.

Néyttad siltd, ettd Herbartin mukaan 'tahto' — jonka kehitys on vélttiméton luonteenkehityk-
selle — tarvitsee kehittydkseen ikddn kuin vastusta. Hallinta ja valta ovat ulkoinen este, jonka tar-
koituksena on vélttda vahingot itselle ja muille, mutta toisaalta kasvatettavan kehitysprosessin kan-
nalta katsoen myds vastus, jota vasten kasvatettava testaa oman aktiviteettinsa rajoja ja muotoa ja
joka samalla mahdollistaa oman tahdon syntymisen. Kérjistden voisi sanoa, ettd tahto ei synny
tyhjidssi tai spontaanin aktiivisuuden rajoittamattomassa tilassa. Tdiméa on hallinnan ja vallan po-
sititvinen puoli, vaikka kasvattajan kannalta katsoen hallinnalla ei ole varsinaisesti positiivisia paa-
mairid: se on enemmén estimistd, rajoittamista ja aikuisen auktoriteettia. Niin pian kuin kasvatet-
tava ilmaisee oman "aidon tahdon merkkejd" siirrytdén kasvattavan opetuksen alueelle.

Kasvattava opetus

Kasvattava opetus on siis hallintaa seuraava pedagoginen akti ja se velvoittaa kasvattajan edellistd
enemman tunnustamaan kasvatettavan sivistyssubjektina. Allgemeine Pddagogik... -teoksessaan
Herbart médrittelee kasvatuksen ja opetuksen suhdetta seuraavasti:

"Und ich gestehe gleich hier, keinen Begriff zu haben von Erziehung ohne Unterricht, so wie ich
riickwirts, in dieser Schrift wenigstens, keinen Unterricht anerkenne, der nicht erzieht" (Herbart
1982, 23).

"Die Erziehung durch Unterricht betrachtet als Unterricht alles dasjenige, was irgend man dem
Zogling zum Gegenstande der Betrachtung macht" (emt. 24).

Herbart pyrkii kasvattavan opetuksen késitteelld yhdistdimédan kasvatuksen ja opetuksen: kasvatus
ilman opetusta johtaa sisdllolliseen tyhjidon, mutta toisaalta opetus ilman kasvatusta jattad sisallon
irralliseksi ja vaille kdyttdyhteyksid. Kasvattava opetus on "kasvatusta opetuksen kautta", Er-
ziehung durch Unterricht. Herbart siis katsoo, ettd kasvattava opetus on enemmaén kuin 'kasva-
tusta', mikili kasvatus ymmaérretddn toimenpiteeksi tai viélineeksi tiettyjen tavoitteiden saavutta-
miseksi oppilaassa. Toisaalta 'kasvattava opetus' eroaa 'opetuksesta’, mikéli opetuksella tarkoite-
taan toimenpiteitd, joilla tietty tietoaines pyritddn ikdin kuin siirtiméaén oppilaan omaksuttavaksi.
Myos ndmé pedagogisen toiminnan muodot — siis kasvatus ja opetus erillisind — ovat sinélldan
mahdollisia, mutta niiden oikeutuksen Herbartin kasvattava opetus kyseenalaistaa. Kasvattava
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opetus eroaa muista pedagogisen vaikuttamisen muodoista — hallinnasta ja kurista — sikili, ettd se
edellyttdd kasvattajan ja kasvatettavan viliseen suhteeseen "kolmannen" eli opittavan asian, jonka
kautta ikdan kuin vilillisesti pedagoginen kohtaaminen tapahtuu (Herbart 1982, 124).

Yleisesti médriteltynéd kasvattava opetus tarkoittaa sitd, ettd kasvavien oppimisprosessiin py-
ritdén vaikuttamaan opetuksessa siten, ettd opittavan asian omaksumisen ohella oppilaassa kehit-
tyy kriittinen arviointikyky ja eettinen arvostelukompetenssi opittuun. Olennaista on, ettd kasvat-
tavalla opetuksella samoin kuin kurilla (Zucht) on sivistysfunktio: 'Moraliteetti kasvatuksen kor-
keimpana paamadardnd' on Herbartille kiintopiste, josta kdsin myos tiedollista opetusta on tarkas-
teltava. Téstd seuraa, ettd opetus on tai sen tulee olla aina kasvattavaa: opetuksella ei periaatteessa
ole neutraaleja siséltojd, koska kasvattava opetus kytkee tiedon ja toiminnan yhteen (Benner 1991,
73),

Toisin sanoen kasvattavan opetuksen késite sisdltdd Herbartilla kaksi komponenttia tai sisil-
toaluetta, tiedon alueen (Reiche der Erkenntnis) ja toiminnan tai 'osallistumisen' alueen (Reiche
der Teilnahme). Kasvattava opetus ei rajoitu pelkkddn tiedonvilitykseen, vaan sen tehtdvi on he-
rattdd samalla oppilaan valmiutta osallistuvaan toimintaan: oppi ja osallistuminen, tieto ja toiminta
muodostavat kaksi reflektioaluetta, jotka jadvit irralliseksi, ellei opetuksessa systemaattisesti ke-
hitetd oppilaan valmiuksia kytked ndméa yhteen (Benner 1995, 73). Opetus on aidossa merkityk-
sessd kasvattavaa Herbartin mukaan silld edellytykselld, ettd se kehittdd arvostelukykyd, jonka no-
jalla oppilas kykenee integroimaan tiedollisen alueen ja osallistumisen alueen eettisesti hyvéksyt-
tavilld tavalla. Opetuksessa Herbart erottaa kolme eri muotoa, joilla kullakin on opetustapahtu-
massa erilainen tehtivé: 1) esittdvé (darstellende), 2) analyyttinen (analytische) ja 3) synteettinen
(syntetische).

Hellekamps (1991, 89-90) tulkitsee timén siten, etti kasvattavan opetuksen ldhtGkohtana on
kasvavan yksilon oma kokemus ja osallistumishorisontti, miké edellyttda sitd, ettd opetuksessa on
hyviéksyttiva jokaisen oppilaan yksildllisyys. Tdma on kuitenkin vasta ldhtdkohta, joka on myos
opetuksen muodollisten asteiden pohjana ja johon Herbart viittaa my0s 'apperseption'-késitteelld.
Talld Herbart tarkoittaa siis sitd — my6s modernissa konstruktivistisessa oppimisen teoriassa ko-
rostettua periaatetta —, ettd oppilaan aikaisempi tietovaranto ja tulkintaskeemat tulee olla opetuk-
sen suunnittelun ldhtokohtana, josta kdsin uusi opittava aines jdsennetddn ja johon sitd kytketdén.
Koska jokaisen kasvavan oma viitekehys rajoittuu kuitenkin aiempaan yksilolliseen kokemukseen
ja osallistumiseen, on opetuksella pyrittivad laajentamaan kasvavan kokemuspiirid ja 'intressien
monipuolisuutta'. Vaikka Herbart tdhdentdd kokemuksesta oppimisen merkitysté, hdn korostaa sa-
malla sité, ettd yksilollinen kokemus jai yksipuoliseksi ja puutteelliseksi. Timi puute on korvat-
tava opetuksen avulla. Kasvattavassa opetuksessa opettajan tehtidvd on 'esittdd' maailma kasva-
valle, silld ilman téitd tdydentdvid esittdmistd kasvattaja ei kykene ohjaamaan tiedon ja toiminnan
vilistd integraatiota. Tima merkitsee sitd, ettd kasvatus on aina myds opetusta, sisiltdjen valintaa,
'maailman esittdmistd' kasvatettavalle. Allgemeine Pddagogik -teoksessaan Herbart kuvaa titi teh-
tavdd otsakkeella "Unterricht als Enweiterung von Erziehung unf Umgebung", jonka ideana on
madritelld opetus kokemuksen ja subjektiivisen oppimiskontekstin laajentamisena ja avartami-
sena.

Kasvattavan opetuksen ideallaan Herbart perustelee sen, ettd kasvavan sivistysprosessia ei
voida jéttdd vélittomén kokemuksen ja eipedagogisten instituutioiden huoleksi, koska ndiden



sivistysvaikutukset jadvét arvaamattomiksi ja satunnaisiksi (Herbart 1982, 63). Téhén liittyy kaksi
olennaista aspektia (ks. Seidenfaden 1967, 263):

a) jokapdivdisen eldmain sivistysvaikutukset eivit sinéllddn ole riittdvid sen maailman kannalta,
jossa ihminen toimii.

b) ndmaé vaikutukset eivit ole modernissa maailmassa yksiselitteisesti sivistysti palvelevia,
vaan heterogeenisia ja ristiriitaisia.

Tama on tulkittavissa siten, ettd moderni maailma edellyttdé subjektilta enemmcdin kuin valittdéman
kokemuksen, osallistumisen ja ei-pedagogisten instituutioiden vaikutuksen nojalla voidaan odot-
taa. Kasvattavan opetuksen tehtdvd on orientoida kasvatettavaa sosiopoliittiseen maailmaan ja
osoittaa ne toimintaraamit, joissa yksilo voi myohemmin toimia. Modernille on ominaista, ettd
siind ei pade sddty-yhteiskunnan tai esimodernin maailman sosiaalinen jarjestys. Yksiloltd odote-
taan enemmain ja sellaista, mitéd ei ennakolta voida tarkkaan sanoa. Tastd syystd Herbart katsoo,
ettd intressien monipuolisuus palvelee my0s yhteiskunnallista uudistusta. Toisaalta modernisaatio
luo myods dysfunktioita, erityisesti vilineellistymisen vaaran: porvarillisessa yhteiskunnassa ei
palkkatydldinen tule kernaasti huomioiduksi 'tarkoituksena sinénsé' (Benner 1993, 104). Yksipuo-
lisuus ei tdlloin voi olla sivistystd palvelevaa. Toisin sanoen Herbart pitdd intressien monipuoli-
suutta edellytyksend sille, ettd yksilo kykenee tunnustamaan itsensd ja muut itsetarkoituksena ja
periaatteessa tasavertaisena (emt. 101).

Vaikka Herbartin kasvatuksen teoria ei varsinaisesti ole kasvattavan opetuksen avulla toteu-
tettavan yhteiskunnallisen muutoksen ohjelma, on siind itse asiassa jo esilld sosialisaation ja kas-
vatuksen vilinen ongelma. Pedagoginen toiminta on yhtdilta sosialisaatiota olemassa olevaan ela-
minmuotoon ja yhteiskuntaan mutta samalla myds olemassa olevan ylittdmistd. Modernin peda-
gogiikan paradoksi on se, ettd kasvatuksen on samalla purettava sitd sosiaalista jarjestystd, jossa
kasvatus tapahtuu ja jota koskevia toimintakompetensseja kasvatettavalta toisaalta edellytetéén.
Kasvattavan opetuksen teoria kyseenalaistaa sdéty-yhteiskunnan — ja periaatteessa minka tahansa
olemassa olevan yhteiskunnan — rajat. Vaikka kasvatettavan moraalinen toimintakompetenssi saa-
vutetaan vasta itsekasvatuksen vaiheessa (ks. seuraava kappale), on kasvattavan opetuksen tehtava
rakentaa titd kompetenssia.

Kuri, kurinalaisuus (zucht)

Herbartin kasvatuksen teorian kolmas keskeinen késite, joka miérittelee kasvattajan pedagogisen
vaikuttamisen luonnetta, on 'Zucht'. Yleismerkityksessdén késite viittaa kasvatukseen ja kuriin.
Herbartin terminologiassa tilld on kuitenkin eri merkitys kuin yleiskielessd. Kuten edelld on to-
dettu, varsinainen kasvatus (eigentliche Erziehung) jakaantuu Herbartilla kahteen alueeseen eli
kasvattavaan opetukseen ja kuriin (Zucht). Herbartilla kurin késite viittaa lahinnd moraalikasva-
tuksen ja luonteensivistyksen alueelle. Néin ollen Herbart jésentdd ja tdsmentdd télla sitd tehtiva-
aluetta, jonka hiin asetti teoksessaan Uber die Astetische Darstellung der Welt. .. koko kasvatuksen
korkeimmaksi pddméériksi ja tehtdvdksi. Kun hallinta (Kinderregierung) tarkoittaa 1&hinné kas-
vatettavan toiminnan rajoittamista ja spontaanin aktiivisuuden saattamista jirjestykseen ja kasvat-
tava opetus tietoon pohjautuvan toimintakompetenssin saavuttamista, tarkoittaa kuri viime ka-
dessid vaatimusta itsekasvatukseen. Zucht on tdssd merkityksessd ldhinné kurinalaisuutta. Opetus
eroaa kasvatuksesta (merkityksessd Zucht) ldhinnd siind, ettd se edellyttdd "ko/matta, jonka kautta
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tai vélitykselld opettajan ja oppilaan vuorovaikutus rakentuu, nimittdin opetettavaa asiaa. Muussa
kasvatustoiminnassa kasvattajan ja kasvatettavan suhde on 'véliton' (Herbart 1982, 124).
Kasvattavan opetuksen ja kurin késitteille on yhteistd se, ettd molemmat ovat tulevaisuuteen suun-
tautuvia pedagogisia akteja ja sivistystd palvelevia: "Mit der Kinderregierung hat sie (=Zucht) das
Merkmal gemein, dass sie unmittelbar auf dem Gemiith wirkt, mit dem Unterricht, dass ihrZweck
Bildung ist" (emt. 125, kursivointi P. S.).

Toisin sanoen kasvattavan opetuksen ja kurin kdsitteet liittyvét olennaisesti moderniin sivis-
tyskdsitteeseen, jossa olennaista on idea 'edistyneemman’, 'paremman’, 'sivistyneemman' elaman-
muodon tavoittamisesta. Kasvattava opetus ja kuri ovat molemmat eri tavalla sivistystd palvelevia
ja tulevaisuuteen suuntautuvia kuin hallinta (Herbart 1991, 302). Téstd yleislahtokohdasta kasin
Herbart liittdd kurin késitteen kuitenkin nimenomaan luonteensivistykseen ja miirittelee sen seu-
raavasti: "Unmittelbare Wirkung auf das Gemiith der Jugend, in der Absicht zu bilden, ist Zucht"
(Herbart 1982, 126). Kasvatus — merkityksessé kuri (Zucht) — on vélitontd vaikutusta sivistystar-
koituksessa nuoren mielenlaatuun.

Kun kurin késite liittyy olennaisesti luonteensivistykseen ja moraalikasvatukseen, kohoaa
luonnollisesti ongelmaksi moraalisesti autonomisen subjektin ja kasvattavan vaikutuksen vélinen
suhde eli kantilaisittain pakon ja vapauden, determinaation ja vapaan itsemédrdytymisen vélinen
ristiriita. Mikli kuri on kasvattajan vaatimusta siveellisyyteen, joutuu se itsensi kanssa ristiriitaan:
miirdytyminen moraalisuuteen on vain itsemairdytymisend mahdollinen (Hellekamps 1991, 64).
Pedagoginen toiminta ei voi saada aikaan moraliteettia mekaanisen syy-seuraus -suhteen mielessa.

Miten sitten pedagoginen vaikuttaminen mahdollistaa itseméérdytyvyyden ja vapauden, mika
ndyttéisi olevan moraalisesti autonomisen subjektin edellytys? Herbartin vastaus perustuu siihen,
ettd pedagoginen kausaliteetti ei ole lainomaista eikd itsemddrdytyvyys edellytd 'transsendentaalin
vapauden' kédsitetta:

"Kasvatus olisi tyranniaa, ellei se johtaisi vapauteen. Mutta timén vapauden kéytto tulee kasva-
tuksen avulla yrittdd etukédteen varmistaa. Sen tdhden piddn kasvatuksen velvollisuutena ohjata
nyt kasvatettavaa kauniiseen ja hyviin, niin ettd hin tulevaisuudessa tyontéé luotaan mauttoman
ja epéeettisen. (Herbart 1989, 1, 48.)

"Toimia niin, ettd kasvatettava itse kokee itsensd hyvdn valitsevana ja pahan hyldttdvind, se jos
miké on luonteensivistystd. Tdmén kohoamisen itsetietoiseksi persoonallisuudeksi tulee epiile-
mattd tapahtua kasvatettavan omassa mielessa ja sen myGté toteutua hdnen omassa toiminnassaan.
" (emt., 261-262.)

"Tatd valinnanvapautta, jonka me kaikki tunnistamme itsessdmme, ja mitd me oman itsemme
kauneimpana ilmentyméind kunnioitamme ja jota haluaisimme vaalia, — timé on juuri se, mité
kasvattaja tavoittelee ja tdhdentdd" (SWI, 261).

Vapaus ei ole Herbartille transsendentaalinen idea kuten Kantille, vaan vapautta valita hyvén ja
pahan vililla. Transsendentaalinen vapaus on apriorista, valinnan vapaus (Freiheit der Wahl) Her-
bartin tarkoittamassa merkityksessd empiiristd, pedagogisessa interaktiossa toteutuvaa. Kasvatus
on tietysti kasvattajan taholta kasvatettavaan kohdistuvaa vaatimusta ja pakkoa, mutta Herbartin
idea on se, ettd kasvattajan vaatimuksen ja pakon regulatiivina toimii 'sisdisen vapauden' idea,
"jonka me kaikki tunnistamme itsessémme". Luonteensivistys — johon kasvatus pyrkii — on sité,
ettd valinnan edessi tahto on sitoutunut 'hyvéén'. Luonteenkasvatuksella on se tehtiva, ettd se val-
mistaa kasvavaa oikeisiin valintoihin. Toisaalta intressien monipuolisuus — jota kasvatuksessa on
my0s vaalittava ja joka tietylld tavalla pitdd kasvavan tulevaisuutta avoimena — ilman siveellista
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tahtoa heittdisi kasvatettavan tuuliajolle ja satunnaisuuteen. Zucht kasvattajan pedagogisena te-
kona ja toimintana pyrkii vilttdiméédn timan.

Zuhct Herbartin tarkoittamassa merkityksessd on siis pedagogista vaikuttamista, johon eivit
pade luonnon kausaliteetin eikd transsendentaalisen vapauden lait. Seidenfaden (1967) tdhdentda
kuitenkin, ettd Herbartin vapauskasite ei kielld todellisuuden lainomaisuutta: "Nicht die Gesetzlo-
sigkeit, nicht die Ungebundheit ist Freiheit, sondern Freisein von Fremdbestimmung: W i r sind
es, die selbst tiatig wirken..." (s. 115). Vapaus ei ole 'laittomuutta’ eika 'rajattomuutta’, vaan vapautta
vierasmadrdyksestd. Tdma on toinen puoli Herbartin vapauskasitettd, ts. se puoli, jota perinteisesti
on kutsuttu vapauden negatiiviseksi mééreeksi, vapaudeksi jostakin. Sitoutuminen oikeaan (Bin-
dung an das Rechte) on toinen (116). Herbartin kasvatusteoria ldhtee siis siitd, ettd vierasmaaray-
tymisen ylittdiminen on pedagogisen toiminnan tarkoitus, mutta toisaalta sivistysprosessi on sa-
malla "mindn" sitoutumista 'hyvain'. Tdma on ihmisen "sisdisen tahdon" asia, joka ilmenee 'luon-
teensivistyksend', eikd ulkoisen pakon alainen tapahtuma. Pedagoginen kausaliteetti ei ole deter-
minististd, silld tahdon sitoutuminen hyvién on lopulta itsekasvatuksen tehtéva. Siveellinen luonne
ei ole ennakolta méérdtty, vaan sen edellytykset on luotava sivistysprosessin kuluessa ja pedago-
gisen toiminnan avulla. 'Luonne' ei nimittdin Herbartin mukaan ole 'luonnostaan olemassa' (syn-
nynndisend kykyni tai ominaisuutena). Kasvattajan vastuu on luoda pedagogisesta interaktiosta
prosessi, joka edesauttaa kasvavan itsevastuuta ja siveellisen tahdon lujuutta. Luonteen lujuus on
paittdvaisyyttd toteuttaa omaa tahtoa, joka on sitoutunut hyvéén. Tdssd mielesséd kasvatus (Zucht)
on vaatimusta itsekuriin ja itsekasvatukseen.

Onko Herbart ajankohtainen?

Viimeaikainen Herbart-tutkimus on nostanut esiin Herbartin filosofisen ja kasvatusteoreettisen
ajattelun piirteitd, jotka herbartilaisuudeksi muotoutunut pedagoginen liike jétti aikanaan vihem-
malle huomiolle tai tulkitsi ne aikansa historiallis-yhteiskunnallisen tilanteen ldht6kohdista eri ta-
voin, tavallisesti opetuskdytdnnon ja koulutydskentelyn vaatimusten edellyttimélld tavalla. Her-
bartin sanoma aikalaisilleen oli muun muassa se, ettd yleiset filosofiset aatejarjestelmét eivit ta-
voita pedagogista todellisuutta. Luonne, moraali, siveellisyys, sivistettivyys, kuri, kasvatus, kas-
vattava opetus ja itsekasvatus ovat Herbartin pedagogisen teorian ydinkisitteitd, jotka jdsentivét
sitd toimintakenttdd, jolla ja jonka kanssa kasvattaja valttamaitta joka tapauksessa tydskentelee.
Tassd mielessd kaksisataa vuotta ei ole vihentdnyt Herbartin ajankohtaisuutta — ehké painvastoin.
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