PAUL NATORPIN HERBART-KRITHKKI
Juha Hamalidinen

Paul Natorpin kritiikki Johann Friedrich Herbartin pedagogista ajattelua kohtaan kuvastaa kahden
erilaisille premisseille rakentuvan kasvatusteorian viélista ristiriitaa. Se tarjoaa esimerkin syviluo-
taavasta kritiikistd, joka perin juurin kyseenalaistaa arvostelun kohteena olevan ajatusrakennelman.

Johdanto

Paul Natorp (1854-1924) oli aikansa johtavia uuskantilaisia filosofeja ja saksalaista filosofiaa
1900-luvun vaihteessa hallinneen uuskantilaisen suuntauksen merkittdvin kasvatusteoreetikko.
Hin katsoi, ettd laajaa suosiota saavuttanut Johann Friedrich Herbartin (1776—1841) pedagoginen
ajattelu rakentui védrille premisseille, mik oli johtanut pedagogisen ajattelun ja toiminnan vaa-
ristymiin. Natorp piti oman aikansa kasvatuskriisin syynd Herbartista alkunsa saanutta kasvatus-
ajattelua.

Herbart oli ndyttévisti torjunut Kantin avaaman pedagogisen ajattelun polun, joka nojasi kriit-
tiseksi idealismiksi! kutsuttuun tiedon- ja ihmiskisitykseen. Natorpin oma pedagogiikan teoria
kiinnittyi Immanuel Kantin (1724—-1804) filosofiseen jdrjestelmién ja ihmiskuvaan. Hin katsoi,
ettd Herbartin pedagogisen teorian filosofinen perusta — ihmiskuva, tieto-oppi, moraalioppi ja yh-
teiskuntakisitys — oli tyystin epékelpo, ja hdn halusi saattaa pedagogiikan perustan oikealle tolalle.

Herbart-kritiikki oli olennainen osa Natorpin kehitteleméd kasvatuksen yleistd teoriaa. Se on
merkityksellinen sekéd pedagogiikan historian ettd kasvatusfilosofisen teorianmuodostuksen kan-
nalta. Tieteellisen pedagogiikan perustajaksi nimetyn J. F. Herbartin alulle panema pedagoginen
suuntaus hallitsi akateemista kasvatuskeskustelua Saksassa ldpi 1800-luvun. Herbartilainen suun-
taus saavutti laajaa kansainvilistd suosiota, ja sen nimeen vannottiin monessa maassa vield 1900-
luvun alun kansallisissa koulureformeissa ja opettajankoulutuksissa. Herbartin kasvatusoppi vai-
kutti pedagogisissa kdytannoissd Saksassa sitkedsti vield Natorpin aikakaudella. Natorpin Herbart-
kritiikki néyttiytyy yrityksend uudistaa vallitsevaa, herbartilaisen oppisuunnan hallitsemaa kasva-
tusajattelua ja -kulttuuria.

Natorp ei hyviksynyt Herbartin kisitystd, jonka mukaan pelkéstdén etiikka osoittaisi kasva-
tuksen pddmédrin ja psykologia keinot. Hén katsoi, ettd Herbartin pedagogiikka ilmensi vdiran-
laista ihmiskasitystd, minké seurauksena myds timédn nidkemys kasvatuksen luonteesta oli puut-
teellinen. Tama néyttdytyi ulkoapdin asetettuihin tavoitteisiin perustuvana vaikuttamisena ja ym-
martdméttomyytend spontaaniuden kasvatuksellista merkitystd kohtaan. Kantin filosofista jarjes-
telmédd myotéillen Natorp itse korosti tietimistd, moraalia ja esteettistd arvostelukykyé koskevien
luontaisten mielen kykyjen omalakista mutta samanaikaista rakentumista ihmisen henkisessa ke-
hityksessa.

! Termi “kriittinen idealismi” viittaa tiedon ja tietéimisen perusteiden, ehtojen ja rajojen tutkimiseen. Kant kutsui
filosofiaansa my®s “transsendentaaliseksi idealismiksi” korostaen ndkemysté, jonka mukaan emme voi saada véli-
tonta tietoa tajuntamme ulkopuolella olevasta maailmasta vaan tajuntamme méaérittédd sen, minkélaisena todellisuus
meille néyttidytyy. Hén laati kolme laajaa tutkielmaa, “kolme kritiikkid”, joissa tarkasteli jarjenkéyton, tietdmisen
ja patevén ajattelun ehtoja ja rajoja tieto-opilliselta, moraalifilosofiselta ja esteettisen arvostelun kannalta.
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Filosofina Natorp oli ennen kaikkea epistemologi, ja tietoteoreettiset ndkokohdat korostuvat
hdnen Herbart-kritiikissddn. Kritiikki kuitenkin kohdistui Herbartin pedagogiikan koko filosofi-
seen perustaan, ei vain epistemologisiin premisseihin. Natorpin epistemologian alan kirjallinen
tuotanto on mittava (Kim, 2023). Keskityn tdssd tutkielmassa hidnen pedagogiikan teoriaansa ja
kasittelen epistemologista aspektia vain siltd osin kuin se on relevanttia hdnen pedagogiikkansa ja
Herbart-kritiikkinsé osalta.

Kohdistan huomion Natorpin esittimén Herbart-kritiikin pdékohtiin ja analysoin hénen argu-
mentaationsa ydinsisdltod. En ota kantaa kritiikin oikeutukseen. Painopiste on nimenomaan kritii-
kissd itsessdédn ja Natorpin argumentaatiossa, ei Herbartin pedagogiikan esittelyssa. Herbartin pe-
dagogista ajattelua on tutkittu verrattain paljon, ja siitd on saatavilla lukuisia kattavia yleisesityksié.
Esimerkiksi tdssd Kasvatuksen historian ensyklopediassa Pauli Siljanderin vuonna 2001 kirjoit-
tama artikkeli Johann Friedrich Herbart kasvatusteoreetikkona — hallinta, kasvattava opetus, kuri
(Siljander, 2024) tarjoaa erinomaisen kosketuspinnan Natorpin esittdmén kritiikin tarkastelulle.

Lihestymistapa ja rajaukset

Kasvatuksen yleiselld teorialla tarkoitetaan kokonaiskuvausta kasvatuksesta ja sen ajatuksellisista
lahtokohdista. Siind vastataan kysymykseen, mitd kasvatus on, ja hahmotetaan keskeisiltd osilta
kasvatuksen periaatteita, edellytyksid, mahdollisuuksia ja rajoja. Pedagogiset teoriat ovat yleensa
normatiivisia eli niissé otetaan kantaa sithen, mitd kasvatuksella pitdisi tavoitella, miten kasvatus
olisi toteuttava ja millaisiin premisseihin kasvatusajattelun tulisi perustua. Herbart ja Natorp kum-
pikin tavoitteli kasvatuksen yleista teoriaa, joka miérittelee kasvatuksen perusajatuksen ja tieteel-
lisen pedagogiikan ldhtokohdat.

Tieteellinen pedagogiikka, kasvatustiede, tarjoaa erilaisia, erilaisiin teoreettisiin ndkdkantoi-
hin perustuvia vastauksia kysymyksiin, jotka koskevat kasvatuksen ja kasvatustieteen luonnetta
(Siljander, 2014). Kuten kasvatus sinéinsd, myos pedagogiset teoriat heijastavat erilaisia maailman-
kuvia ja otaksumia. Pedagogiset ajatusrakennelmat ovat kytkoksissa erilaisiin ihmis-, yhteiskunta-
ja moraalikisityksiin, arvo- ja tieto-oppeihin, poliittisiin ideologioihin ja muihin aatteellisiin ke-
hyksiin, ja niissd voidaan tunnistaa kieli- ja kulttuurialuekohtaisia tieteellisiin traditioihin liittyvié
erityispiirteitd (Hamaéldinen, 2011). Pedagogisessa tutkimuksessa onkin oleellista tunnistaa eri op-
pisuuntien taustalla vaikuttavia ajatuskulkuja.

Yleisen kasvatusteorian on katsottu késittelevén ainakin seuraavia kysymyksia (Uljens, 2002):
1) Mitd ovat kasvatus ja sivistys?
2) Mikéd mahdollistaa kasvatuksen?
3) Miksi kasvatus on tarpeellista?
4) Miti rajoituksia kasvatuksella on?
5) Onko kasvatuksen yleinen teoria mahdollinen?
6) Miten kasvatusoppi eroaa muista oppialoista?
7) Onko kasvatuksen yleinen teoria normatiivinen?

Naistd viimeksi mainittu viittaa konkreettisesti sithen, saako tai pitddko kasvatuksen yleisessa teo-
riassa ottaa kantaa sithen, mitd tavoitteita ja keinoja kasvatuksella pitdisi olla. Natorp ja Herbart
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kasitteliviat pedagogisissa kirjoituksissaan kaikkia mainittuja kysymyksid. Natorpin Herbart-kri-
tiikki koski erityisesti timédn ndkemystd pedagogisen ajattelun ja toiminnan luonteesta ja tieteelli-
sen pedagogiikan ldhtokohdista.

Pedagogiikan oppijarjestelmien luokittelut maarittyvat padasiassa niissé tai niiden taustalla
vaikuttavien filosofisten jarjestelmien kautta. Keskustelu pedagogisesta teoriasta on perinteisesti
ollut kulttuuri- ja kielialuekohtaista, ja sen luonteeseen ovat vaikuttaneet merkittavisti erilaiset
tieteelliset traditiot (Siljander & Sutinen, 2012, s. 1). Herbart ja Natorp tulevat samalta kulttuuri-
ja kielialueelta ja kuuluvat saman tieteellisen tradition piiriin mutta edustavat erilaisia tieteen- ja
tietoteoreettisia suuntauksia. Kumpikin kehitteli kasvatuksen yleistd teoriaa, joten erilaisista ldh-
tokohdista huolimatta heidin ajattelussaan on paljon yhteismitallisia elementtejd. Natorpin Her-
bartia kohtaan esittdimén kritiikin erittely edellyttdd perehtymistd molempien kasvatusajattelun
ominaispiirteisiin. Reflektiokehyksend olen kiyttinyt pedagogiikan teoriaa yleisesti jisentdvid esi-
tyksid (Benner, 2015; Haméildinen, 2011; Siljander, Kiveld & Sutinen, 2012; Siljander, 2014; Ul-
jens, 2022).

Natorp esitti Herbart-kritiikkinsd ehkd selkeimmin opettajien kesdkursseilla pitimissdédn lu-
ennoissa, jotka julkaistiin erillisend kirjasena (Natorp, 1899a) ja myohemmin laajemman artikke-
likokoelman osana otsikolla Herbart, Pestalozzi ja kasvatusopin nykyiset tehtdvdt (Herbart, Pes-
talozzi und die heutigen Aufgaben der Erziehugslehre) (Natorp, 1922, s. 7—146).2 Tisti tekstiko-
konaisuudesta olen poiminut tdmén artikkelin pohjaksi erityisesti ne neljd luentoa (artikkelit),
joissa Natorp tarkastelee kriittisesti Herbartin ajattelua:

- Herbartin yleinen merkitys (Herbarts allegemeine Bedeutung)

- Herbartin etiikka (Herbarts Ethik)

- Herbartin psykologia (Herbarts Psychologie)

- ”Opetus” ja “ohjaus”; “kasvattava opetus” (”Unterrict” und ”Zucht”; Erziehender Unterricht™)

Kesidkurssin neljdassd muussa luennossa Natorp késitteli Pestalozzin ajattelua ikdan kuin jatkona
Herbart-kritiikille ja vaihtoehtona Herbartin edustamalle pedagogiselle ajattelulle. Pestalozzin ela-
maékerrassa (Natorp, 1926) hin katsoi Pestalozzin péddtyneen kdytannon tietd samaan kuin Kant
filosofian kautta. Herbart-kritiikissdidn Natorp syytti tatd Kantin ja Pestalozzin véérintulkinnasta.
Analyysin tukena artikkelissa on kiytetty opettajien kesdkursseilla Natorpin pitimien luento-
jen lisiksi myos hinen muita julkaisujaan® ja aiheeseen soveltuvaa sekundéirikirjallisuutta. Na-
torpin pedagogiikkaa késittelevdssa sekunddirikirjallisuudessa erottuu kaksi pddlinjaa. Naista toi-
nen késittelee hidnen kasvatusajatteluaan ja sen filosofista perustaa kaikessa laajuudessaan ja toi-
nen keskittyy tulkitsemaan hdnen korostamaansa sosiaalipedagogista ndkokulmaa. Kaytinnossa
yleistd kasvatuksen teoriaa tarkoittava yleispedagoginen ja kasvatuksen yhteisollistd luonnetta

2 Kaikki Natorpin alkuperiisten tekstien suomennokset ovat artikkelin kirjoittajan tekemid, samoin Herbartin ja
Natorpin ajattelua tulkitsevien saksankielisten sekunddérildhteiden sitaatit, jotka on ilmaistu tekstissd lainausmer-
kein. Lainausmerkkejd ei ole kdytetty niissd Natorpin tekstin suorissa lainauksissa, jotka on sisennetty. Joissakin
avaintermeissd suomenkielisen liséksi on esitetty myos alkuperdinen saksankielinen termi suluissa.

3 Vaikka artikkelissa on kiytinndssi viitattu vain yhteen Natorpin julkaisuun (Natorp, 1922), héinen keskeisten peda-
gogisten kirjoitustensa bibliografiset tiedot on esitetty ldhdeluettelossa kattavammin ajatellen niitd lukijoita,
joilla on kiinnostusta tutustua laajemmin Natorpin ajatteluun (Natorp, 1899a; 1899b; 1905; 1909; 1920; 1922).
Naéissd teoksissa Natorp ei juuri esitd eksplisiittistd kritiikkid Herbartin pedagogiikkaa kohtaan mutta késittelee
paljon samoja aiheita kuin Herbart-kritiikisséan.



tdhdentdva sosiaalipedagoginen ndkdpiiri kietoutuvat Natorpin ajattelussa toisiinsa ja hidnen Her-
bart-kritiikkinsd koskettaa molempia. 1900-luvun taitteessa mannereurooppalaista filosofiaa hal-
linnutta uuskantilaisuutta esitteleva kirjallisuus taustoittaa implisiittisesti analyysia, samoin kirjal-
lisuus, jossa kédsitellddn Natorpin roolia uuskantilaisen liikkkeen keskeisend ajattelijana (Luft, 2015;
Kim, 2023). Reflektiopintaa tarjoavat erityisesti Natorpin pedagogista ajattelua selittdvét kuvauk-
set (Salzman, 1998; Henseler, 2012; Niemeyer, 2010), mutta sellaisia on tarjolla suhteellisen vdhén.
Suomessa Natorpin sivistysajattelu ei ole kovinkaan tunnettua, silla Natorp-tutkimus on ollut vaa-
timatonta (Hamaldinen, 2018; 2023; 2024).

Natorp toisti pedagogisissa kirjoituksissaan paljon samoja otaksumia ja argumentteja, mika
vaikeuttaa viittaamista hénen teksteihinsa. Tdssé artikkelissa viittaan Natorpin alkuperdisista teks-
teistd padsdantoisesti vain vuonna 1922 ilmestyneeseen teokseen, joka kuten edelld on todettu si-
séltidd opettajien kesdkursseilla vuosina 1897 ja 1899 pidetyt luennot sekd vuonna 1899 Die deut-
sche Schule -lehdessi julkaistun tekstin Kant vai Herbart? (Natorp, 1922). Jalkimméinen oli vas-
takritiikki Natorpin aikalaisten hiantd kohtaan esittdmaan kritiikkiin.

Herbart-kuvauksessa hyddynnin ldhinnd suomalaisia pedagogiikan historian yleisteoksia
(Anderssen, 1950; Grue-Sorensen, 1961; Bruhn, 1962) ja uudempaa Herbart-tutkimusta (Siljander,
2012; Klattenhoft, 2012; Benner, 1993; Siljander, 2024). En esittele ensisijaisesti Herbartin ajat-
telua vaan Natorpin siithen kohdistamaan krititkkid. Tamé& kuitenkin edellyttdd myds Herbartin pe-
dagogisen ajattelun péddkohtien tarkastelua. Natorpin Herbart-kritiikin tarkastelu on perusteltua
aloittaa Immanuel Kantin aateperinnon péadkohtien kuvauksella.

Kantin kasvatusajattelun perinto

Immanuel Kant (1724—-1804) ei itse kirjoittanut pedagogiikan kokonaisesitystd, mutta hinen pyyn-
nostddn hinen ystivinsd Theodor Rink kokosi sellaisen Kantin pedagogiikan luentosarjan luento-
konseptien pohjalta. Kantin nimissi vuonna 1803 julkaistu Pedagogiikasta-teos (Uber Pidagogik)
antaa kokonaiskuvan hinen kasvatusajattelustaan osana hinen filosofista jarjestelméénsa. Sitd tu-
leekin lukea hinen filosofisen maailmankuvansa taustaa vasten.

Kant néki kasvatuksen ihmisen mahdollisuutena kehittyd lajina sukupolvi sukupolvelta kohti
perimmaistd jérjellistd padmadridnsi, yhteisollisen eldmén moraalisuutta (Nikkarla, 2022). Hinen
kasvatusajattelunsa perustana oli ndkemys ithmisestd ajattelevana, jarked kdyttdvind olentona. Ih-
misen kohottamiseksi luonnon karkeudesta kohti sivistysti ja siveellisyyttd tarvitaan pddmaératie-
toista, systemaattista kasvatusta. Jarki mahdollistaa ihmiselle yksilond ja lajina kyvyn itsekasva-
tukseen, kehittymiseen jirjen ohjaamana.

Sivistys (Bildung) ja kuri (Zucht) ovat vastavoimia ihmisen eldimellisille haluille. Kantille
kurinpidon puute lapsuudessa on suurempi paha kuin opetuksen laiminlyonti, koska jalkimmainen
voidaan mydhemmin korvata toisin kuin villeytend ilmenevé kurinpidon vaje (Kant, 2022, s. 86—
88). Toisin sanoen hin asetti ihmisen moraalisen kasvatuksen tiedollisen edelle, vaikka tdhdensi
my0s ihmisen tiedollisen edistymisen mahdollisuutta ja merkitystd sekd yksilon ettd ihmislajin
henkisessi kehityksessa.

Kant katsoi, ettd luonto on istuttanut ihmiseen henkisen kehittymisen idut ja ettd ihmisend
kehittyminen edellyttdd ndiden itujen kultivoimista ja jalostamista. Ihmisen eldmin kaksi valtapii-
rid ovat kausaliteettien alaiset luonnon vilttimattomyydet ja vapaa tahto. Vastaavasti ihmiselld on
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kyky hankkia tietoa maailmasta ja luontainen taipumus tahtoa ja tavoitella sitd, mitd pitdd moraa-
lisesti oikeana. Tietimistd ohjaa teoreettinen ja tahtomista kdytdnndllinen jarki.

Sikali kuin jarki kdsitetddn tietimistd ja tahtomista koskevana péittelykykynd, se méérittaa
selkedn ja johdonmukaisen ajattelun kriteerit. Jarki huolehtii siitd, ettd padtelma on looginen, si-
sdisesti ristiriidaton. Se maéérittdd patevédn ajattelun ja argumentoinnin sddnnot ja periaatteet ja
kontrolloi ihmismielesséd niiden noudattamista. Kant katsoikin, ettd kasvatuksessa lapsi on ennen
kaikkea opetettava ajattelemaan.

Aatehistoriallisesti Kant mieltyy idealistiseen tiedonkésitykseen ja jarkikeskeiseen antropolo-
giaan pohjautuvan saksalaisen valistuksen alkuunpanijana (Stevenson, Haberman, Wright & Witt,
2017). Hanen kasvatusajattelunsa tulee ymmarrettdviksi hanen filosofisen jirjestelménsé taustaa
vasten (Hamaildinen, 2022). Kasvatus nayttaytyi hédnelle jérkiperdisend toimintana, koska ’luonto
el ole asettanut thmiseen kasvatusvaistoa”, ja sen mukaisesti “pedagogiikan on oltava harkittua,
jotta se voisi kehittdd ihmisluontoa saavuttamaan paamééransi [...] ja pedagogiikasta on tehtdva
tutkimuskohde” (Kant, 2022, s. 92). Néin hin rakensi osaltaan perustaa tieteelliselle pedagogii-
kalle.

Kantin filosofinen jérjestelmd koostuu tietdmisen, tahtomisen ja esteettisen arvostelukyvyn
ehtojen tarkastelusta ja kuvastaa hdnen késitystdén ihmismielen tai tietoisuuden rakenteesta. Myds
hinen pedagogiikkansa jésentyy tdmén kautta: lapsen kehitys on olennaisesti mielen kykyjen ke-
hittymisti ja timdn kehittymisen edistiminen kasvatusta. Hin katsoi, ettd ihmiselld on luontainen
kyky ajatella, kasittdd, kuvitella ja jirkeilld sekd tehdd pdédtelmid ja pddtoksid, ja hin ndki kasva-
tuksen olennaisesti ndiden ihmisyyteen kuuluvien mielen toimintojen vaalimisena ja jalostamisena.

Herbart pedagogiikan teoreetikkona

Herbartin aktiivinen toiminta osui saksalaisen valistuksen ja idealismin kokoistuskauteen, jossa
Kantin perintd suurelta osin jisensi filosofista keskustelua ja muut filosofian oppisuunnat méaérit-
telivit itsensd suhteessa Kantin jirjestelmiin. Filosofian aatehistoriassa 1800-luvun ensimmaéisid
vuosikymmenid kutsutaan joskus hegelildisyyden valtakaudeksi, mutta Hegelin koulukunnan li-
sdksi akateemisen filosofian alalla vaikutti muitakin oppisuuntia. Hegel (1770-1831) vei Kantin
idealistista ajattelua, kriittistd idealismia, omaan objektiiviseksi idealismiksi kutsuttua suuntaansa
antaen merkittivid sysdyksid kasvatuksen yhteiskunnallisia ja valtio-opillisia korostavalle peda-
gogiselle teorianmuodostukselle (Vayrynen, 2024).

Pedagogiikan teorian kehittelyssd Herbart otti tietoisesti etdisyyttd Kantin edustamaan idea-
listiseen tietoteoriaan samoin kuin hegelildiseen idealismiin ja korosti pedagogisen tietouden ko-
kemusperdistd perustaa. Herbartin pedagogiseen ajatteluun pohjautuva pedagoginen oppisuunta
saavutti suurta suosiota kouluopetuksen piirisséd 1800-luvun jélkipuoliskolla niin Manner-Euroo-
passa kuin Euroopan ulkopuolellakin.

Koulupedagogiikan historiassa Herbart tunnetaan erityisesti kouluopetuksen muodollisten as-
teiden systemaattisesta mallista seka siitd, ettd hdn katsoi tieteellisen pedagogiikan perustuvan yh-
taaltd etitkkaan, joka osoittaa kasvatuksen paamaadrin, ja psykologiaan, joka méérittelee kasvatuk-
sen keinot (Siljander, 2012). Natorpin Herbart-kritiikki koski kumpaakin nidkodkantaa, Herbartin
kasitystd kasvatuksen luonteesta ja tulkintaa tieteellisen pedagogiikan ldhtokohdista ja kehittymi-
sen ehdoista.



Uudempi Herbart-tutkimus on pyrkinyt palauttamaan Herbartin maineen kasvatusfilosofina ja
karistamaan hinen yltdén negatiivisen kaiun saaneen mielikuvan epédkelpona ajattelijana korostaen
sitd, ettd jalkipolvet ovat tulkinneet héntéd puutteellisesti (Benner, 1993; Klattenhoff, 2012; Siljan-
der, 2012; 2024). On korostettu eroa Herbartin oman ajattelun ja hénen seuraajiensa kehittelemén
herbartilaisuuden vililla ja esitetty, ettd Herbartin seuraajat olivat etddntyneet timén alkuperdisesta
ajattelusta ja vadristaneet hinen tosiasiallisia ndkemyksiddn ja kasvatuksen tulkintaansa (Klatten-
hoff, 2012, s. 118-119; Siljander, 2024, s. 2). Natorp ei ajatellut ndin. Han kohdisti kritiikkins&
suoraan Herbartiin ja tdimén pedagogisen teorian filosofisiin ldhtokohtiin — my0ds sanailussa Her-
bartin seuraajien kanssa.

Herbartin teoriankehittelyssad peruskysymys koski luonnon kausaliteetin ja ihmisen sisdisen
vapauden jannitettd kasvatuksessa, ja hin katsoi, ettd pedagogiikan olemusta ei tavoiteta sen enem-
pdd luonnon kausaliteetin kuin sisdisen autonomian pohjalta, koska “’transsendentaalisesti vapaa
subjekti ei tarvitse kasvatusta ja determinoidulle luonnonolennolle se ei ole mahdollinen” (Siljan-
der, 2024, s. 3). Héan hylkési Kantin ratkaisun, jossa ihmisen katsotaan kuuluvan kahteen todelli-
suuteen, luonnonolentona kausaliteettien alaiseen maailmaan ja ajattelevana, moraaliseen péitte-
lyyn kykenevéni olentona vapauden maailmaan, ja kehitti pedagogista teoriaansa sillaksi ndiden
kahden vilille.

Mielle (Vorstellung) oli Herbartin pedagogiikan peruskisite, ja Herbartin nikemys muodolli-
siin asteisiin perustuvasta vaiheittaisesta opetuksen kulusta pohjautui miellepsykologiaan (Grue-
Sorensen, 1961, s. 130-131; Siljander, 2024, s. 7). Hin katsoi, ettd mielikuvat johtuvat aistimuk-
sista ja syntyvit ja katoavat sekd yhdistyvét ja sulautuvat toisiinsa psykologisten lakien mukaan
etenevind ajattelun prosesseina, joiden systemaattinen ohjaaminen on kasvatuksen (opetuksen)
tehtdva (Anderssen, 1950, s. 616; Grue-Sorensen, 1961, s. 125-126). Tapahtuma muistuttaa kon-
struktiivisen oppimisen teorian periaatetta, jonka mukaan opittava aines jasentyy oppilaan aikai-
semman tietovarannon ja tulkintaskeemojen kehyksessé (Siljander, 2024, s. 7). Opettajan tehté-
vénd on kontrolloida oppimisprosessia ja huolehtia siité, ettd yksittéisistd tiedoista muodostuu op-
pilaan mieleen jdsentynyt ajatusrakennelma.

Herbartin opetuksen teoria omaksuttiin laajalti opettajan tyon ja opettajankoulutuksen perus-
rakenteeksi. On oma kysymyksensd, tekividtkd Herbartin seuraajien tulkinnat tdyttd oikeutta hinen
alkuperiiselle ajattelulleen. On sanottu, ettd 1800-luvun lopulla “herbartilaiset muuttivat Herbartin
opetusteorian oppitunnin suunnittelutydkaluksi” (Klattenhoff, 2012, s. 118). Natorp néki timén
kehityssuunnan taustalla itse teorian.

On totta, ettd seuraajat kehittelivit koulutyohon kaavamaisia kdytdnnon sovelluksia, minka
vuoksi he saattoivat ohittaa Herbartille tirkedt kysymykset pedagogiikan filosofisista perusteista.
Herbartille keskeisestd apperseptioteoriasta ja assosiaation periaatteesta litkkeelle 1dhtenyt opetus-
ajattelu néyttiaytyy yleisesti jdykkdnd, kaavamaisena, opettajakeskeisend tydskentelynd, jossa ei
lilemmalti ole sijaa luovuudelle ja spontaaniudelle. Natorp vastusti jyrkisti timénkaltaista forma-
listista kasvatusajattelua.

Virheen perimméinen juuri on siind, ettd ei huomioida spontaaniuden luovaa momenttia,
mika kaikessa kultivoinnissa tekee sivistyksen késitteestd meille ymmaérrettdvén sisdisten
voimien itsekasvatuksena (Natorp, 1922, s. 62).



Akateemisessa pedagogisessa keskustelussa on tavallista erottaa kasvatus (Erziehung) ja itsekas-
vattaminen (Sich-bilden) ja kutsua jalkimmaistd yleisesti sivistykseksi (Bildung). Vaikka Herbart
kuvaa alkuperiisissé teksteissddn lapsen oman aktiivisuuden merkitystd kasvatuksessa, hinté ei
téssd jaottelussa yleisesti lueta sivistyksen vaan nimenomaan kasvatuksen teoreetikoksi, joka ko-
rosti ulkoista vaikuttamista itseohjautuvuuden kustannuksella (Siljander, 2012). Tdma on veden-
jakaja, joka erottaa Herbartin ja hidnen arvostelijansa.

Natorp ja pedagogiikan uuskantilainen suuntaus

Hegelildisen kauden jalkeen mannereurooppalaista filosofiaa hallinnut uuskantilainen suuntaus ra-
kentui Immanuel Kantin filosofisen jérjestelmin perustalle. Se jatkoi Kantin alulle panemaa filo-
sofian perintdd saksalaisen valistuksen hengessa ja néki Kantin filosofisessa ajattelussa potentiaa-
lin ja edellytykset kulttuurin toivotunlaiselle kehitykselle. Natorp toimi akateemisen filosofian
uuskantilaisessa rintamassa ja osallistui aktiivisesti aikansa yhteiskunnalliseen keskusteluun. Ha-
nen Herbart-kritiikkinsd tulee ymmaérrettdvéksi titd aatehistoriallista taustaa vasten, osana saksa-
laisen valistuksen jatkumoa.

Natorp syntyi 13 vuotta Herbartin kuoleman jélkeen ja edusti monella tavalla uutta aikakautta.
Verrattain nopea teollistumis- ja kaupungistumiskehitys oli muuttanut Saksan yhteiskunnallisia
oloja sitten Herbartin pdivien ja aikaansaanut uudenlaista kdyhyyttd ja muita sosiaalisia ongelmia.
Sosiaalipolitiikka kehittyi tieteend ja sosiaalisia ongelmia ehkédisevind ja lievittdvind poliittisina
kiytantoind.

Myds valtiolliset olot olivat muuttuneet: 16yhastd ruhtinaskuntien rykelmaésti oli muodostettu
perustuslaillinen keisarikunta. Aika ja olot olivat monella tavalla toiset, mutta herbartilainen pe-
dagogiikka edelleen dominoi saksalaista koulupedagogiikkaa. Natorp ei luonnehtinut Herbartin
ajattelua vanhentuneeksi vaan piti sitd yhteiskuntateoreettisilta 1ahtokohdiltaan véériana. Tosin hidn
el sanottavasti yksildinyt sen yhteiskunnallisia seurauksia, kytkoksid vallitseviin sosiaalisiin epi-
kohtiin, mutta hinen oma pedagogiikkansa oli 1dpeensa idealistista yhteiskuntakritiikkid.

Opettajien kesdkurssin ensimmadisessd luennossa Natorp piti luontevana aloittaa keskustelu
pedagogiikan filosofisesta perustasta Herbartin pedagogiikan kriittiselld esittelylld, koska “kenen-
kddn muun pedagogisen teoreetikon, kenties kaikkien yhdessd, vaikutus ei pdése ldhellekdin sitd
vaikutusta, jota tdmé edustaa osittain suoraan kirjoitustensa kautta ja laajalle levittdytyneiden [...]
seuraajiensa kautta” (Natorp, 1922, s. 7). Jatkoksi hén totesi yksiselitteisesti, ettd ei itse ole “olen-
naisissa asioissa Herbartin kannalla” vaan poikkeaa tistd ”ldhes kaikissa varsinaisissa peruskysy-
myksissd” (emt., s. 7-8).

Natorp arvosteli paitsi Herbartin ajattelun siséltéd myds tdmén tyylid: Herbartin esitystapa on
selked, kun sen ottaa lause lauseelta, mutta hén “puhuu kuin lakikirja” vailla itsekritiikkid, mika
olisi teoreettisen tutkijan ensimmaéinen hyve, ja kdyttdd lyhyttd, madrdmittaista ilmaisua, jossa ei
ole hidasta ndakdkohtien punnitsemista, ei epdilysti eikd dialektista puolesta ja vastaan aprikointia
(Natorp 1922, s. 11-13). Natorp katsoi, ettd vaikka monet Herbartin yksittédiset lauseet ovatkin
pétevid, hidnen pedagogiikan jérjestelménsd on kokonaisuutena pateméton.

Natorpin mielestd Herbartin perustavanlaatuinen virhe oli méérittda etiikka ja psykologia pe-
dagogiikan perustieteiksi, sen sijaan ettd hédn olisi seurannut Kantin esimerkkid ja rakentanut pe-
dagogiikan teoriaa ymmartdmistd tulkitsevan logiikan, tahtoa kisittelevdn etiikan ja taiteellista
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mielikuvitusta koskevan estetitkan muodostaman filosofisen kehyksen pohjalle. Tietoisuuden ra-
kentumisen filosofisten lakien valossa Herbartin jarjestelméssé korostuva psykologia ei tarjoa kat-
tavaa ja yhtendistd perustaa kasvatuksen tarkastelulle.

Muiden uuskantilaisten filosofien tavoin Natorp néki filosofian kulttuurisen kehityksen edel-
lakdvijand ja suunnanndyttijanéd (Luft, 2015). Hanen pedagogiikkansa oli pyrkimysti saattaa yh-
teiskunnan kasvatustyd yleispiteville filosofiselle pohjalle. Kun ajatuksellinen perusta on kun-
nossa, siitd itsestdin seuraa, ettd toiminta on tarkoituksenmukaista, ja vastaavasti jos kasvatusajat-
telu on epékelpoa, silld on kielteiset seuraukset kasvatuskdytantdihin. Ilman kelvollista perustaa ei
sivistystyokddn voi tuottaa toivotunlaista hedelmaa.

Natorpin Herbart-kritiikki ilmentdé huolta, jota hén tunsi oman aikansa yhteiskunnallista ke-
hitysté ja kasvatusta kohtaan. Hinen motiivinaan oli poistaa kasvatusajattelun véaristymié ja luoda
siten perustaa paremmalle kasvatuspolitiikalle ja kdytdnnon kasvatustyolle, ja hdnen pedagogiik-
kansa oli tissd mielessd kauttaaltaan yhteiskuntakriittistd. Valistushenkisend ajattelijana hén ko-
rosti kasvatuksen merkitystd yhteiskunnallisen kehityksen kriittisend tekijana.

Valistuksen idea oli sisdédn rakennettuna uuskantilaisessa filosofian suuntauksessa, jossa sivis-
tyksen edistiminen ndhtiin erottamattomaksi osaksi filosofista kulttuuriprojektia” (Matherne,
2015, s. 202-203, 212). Siiné kulttuurin kehityksen néhtiin riippuvan ratkaisevasti yhteisollisen
henkisen eldmin filosofisesta perustasta (Heis, 2018). Vastaavasti Natorp katsoi psykologian mer-
kityksen pedagogisessa teorianmuodostuksessa véhdisend ja piti filosofiaa tieteellisen pedagogii-
kan perustana.

Edistysusko ja vallitsevien olojen kritiikki olivat valistusaatteeseen sisdénrakennettuina. Edis-
tyksen ehtona on asianmukainen henkinen perusta, kulttuuri, joka mahdollistaa eteenpdinmenon,
ja edistykseksi kutsutaan tieteiden, taiteiden ja moraalin kehittymisend ilmenevai kulttuurin kehi-
tystd. Henkisen kulttuurin kehittyminen saa ilmauksensa myds aineellisen kulttuuri kehittymisena.
Kyse on ihmisten ymmarryksen ja pééttelykyvyn, oikeamielisyyden ja moraalisen harkintakyvyn
sekd esteettisen tajun, mielikuvituksen ja arvostelukyvyn kehittymisestd. Kasvatus on erottamaton
osa kulttuuria, edistyksen henkinen perusta, joka on vastavuoroisessa suhteessa kulttuurin kehi-
tykseen.

Uuskantilainen suuntaus mielsi itsensd “kulttuurifilosofisen idealismin muodoksi”
(Nachtsheim, 2013, s. 136). Natorpin erotti Kantin oppituolin jatkajaksi Konigsbergiin kutsutusta
Herbartista nimenomaan pitdytyminen Kantin kriittisessd idealismissa. Sen mukaisesti hén katsoi,
ettd tietdiminen on omalakinen mielen kyky, joka perustuu jdrjen méérittelemien logiikan sdéntojen
noudattamiseen pitevin tiedon kriteereiden méérittelyssd. Vastaavasti moraaliset velvollisuudet
madrittyvit jirkeen perustuvista yleispitevistd moraalilaeista, jotka ithminen itse sdétdd. Lisdksi
thmisyyteen kuuluu omalakinen esteettisen kokemisen ja luomisen kyky, joka ilmenee tietoisuu-
dessa tyylitajuna. Kulttuurissa ndma ilmeneviét tieteend, moraalina ja taiteena.

Pedagogiikan kannalta on merkityksellistd, ettd valistuksen ihmiskuvassa korostui ihmisen
kyky omaehtoiseen ajatteluun. Esimerkiksi Kant kiteytti valistuksen idean toteamukseen “’kdyta
jarkedsi” (Kant, 1995). Kyky itsendiseen ajatteluun ja pidtdksentekoon on jokaisessa ihmisessé
kehitysmahdollisuutena. Valistuksen idean mukaisesti Natorp korosti sitd, ettd ketddn ei voi pakot-
taa omaehtoiseen ajatteluun vaan ettd ihmisen on tunnistettava henkiset kyvyt itsessdén, tartuttava
niihin ja ikddn kuin ly6ttdydyttdva yhteen niiden kanssa itsekasvatuksena. Kasvatuksen tehtdvana
on heréttdd tdma tietoisuus jokaisessa yksilossé.



Tieto-opillinen Kritiikki

Pedagogiikan aatehistoriassa Herbartia pidetdédn yleisesti tieteellisen pedagogiikan perustajana.
Tosin jo ennen héntd oli filosofian piirissd osoitettu kiinnostusta kasvatuksen systemaattiseen tar-
kasteluun. Yksi keskeisisté filosofisen pedagogiikan kehittdjistd oli Immanuel Kant, jonka henki-
sen perinnon tulkintaan Natorpin Herbart-kritiikki pitkalti nojasi. Natorp yksinkertaisesti katsoi,
ettd Herbart tulkitsi Kantia puutteellisesti.

Norjalainen kasvatushistorioitsija Otto Anderssen ndki aivan oikein, ettd Herbart ei yhtynyt
Kantin idealistiseen kasvatusoppiin vaan rakensi pedagogista jirjestelmdd realistiselle poh-
jalle ollen Kantin ja uuden kokemusperdisen filosofian vilinen yhdysside” (Anderssen, 1950, s.
602). Kyse oli kokemusperidisen psykologisen tietouden pohjalle rakentuvasta pedagogisesta jir-
jestelmadstd, jossa psykologia médrittyy pedagogiikan perustieteeksi.

Natorpin pedagogiikka nojasi idealistiseen epistemologiaan. Sen kaksi keskeistd rakenneosaa
olivat jarkiperdisesti médritelty kasvatuksen idea (tarkoitus, pddmaédédrd) ja idean toteuttaminen re-
aalisessa maailmassa. Idea on jdrkeen perustuva tai jirjen keinoin luotu kisitys, mielen rakennelma.
Jarkiperdisend konstruktiona se ei ole mielivaltainen vaan harkittu, ristiriidaton ja perusteltu. Kas-
vatuksen idea on sen perimmadinen tarkoitus. Sitd ei ole mahdollista mééritelld lopullisesti ja tyh-
jentdvésti, koska kyse on sellaisesta, ”jota ei ole, mutta jonka pitdisi olla”, mikd asettaa idean pe-
rustelemisen pedagogiikan keskeiseksi epistemologiseksi ongelmaksi (Henseler, 2012, s. 186). Pe-
dagogiikassa kisitys kasvatuksen tarkoituksesta osoittaa suunnan, jota kohti pyrkia.

Herbart oli esittanyt pedagogiikan kokonaisuutena, jossa etitkka médrittelee kasvatuksen pai-
médrdn ja psykologia osoittaa keinot. Vedoten Kantin filosofiseen jérjestelmédn, erityisesti kési-
tykseen inhimillisen tietoisuuden rakenteesta®, Natorp katsoi, ettd moraalisen péttelyn perusteita
koskevan etiikan lisdksi pedagogiikan perustieteitd ovat ajattelun sddntdjd kisittelevd, ithmisen
subjektiivisesta kuvittelukyvystd riippumaton logiikka ja taiteellista arviointikykyé ja luovuutta
indikoiva estetiikka. Natorpin mukaan “’psykologia ei voi méérittad logiikkaa, koska puhtaan pois-
sulkemisen ja syllogismin suhdetta ei voida méarittds faktoihin perustuvilla kausaalilaeilla” (Hen-
seler, 2012, s. 187). Hén piti Herbartin nikemysti tieteellisen pedagogiikan psykologisesta perus-
tasta kohtalokkaana epistemologisena virheend.

Natorp katsoi, ettd logiikka, etiikka ja estetiikka muodostavat yhdessd perustan paitsi kasva-
tuksen pddmaédran myds keinojen yleispateville médrittelylle. Pedagogiikka rakentuu kokonaisuu-
dessaan filosofiselle perustalle, ja psykologialla on siind vain toisarvoinen asema, joka koskee ti-
lannekohtaisia menettelytapoja ajassa ja paikassa, ei kasvatuksen yleispatevda madrittelyd. Nator-
pin mukaan vaihteleva, muuttuva ja monenkirjava kasvatustodellisuus itsessdén ja empiirinen psy-
kologia eivit tarjoa riittdvaa rakennuspohjaa tieteelliselle pedagogiikalle.

Natorp korostaa pedagogiikan kirjoituksissaan toistuvasti, ettd pedagoginen teorianmuodostus
alkaa kasvatuksen tarkoituksen osoittamisella.

Ensimméinen kysymys koskee kasvatuksen tarkoitusta: mitd kasvatuksella halutaan?
Sanaan kasvatus (Erziehung) siséltyy jo viittaus pddmadraén, jota kohti kasvatettavaa
on ’vedettéva’ (ziehen). Mikéa tdmi paédmaérd on? Kysymys palaa yleisempédn: mité todella

4 Kantin késitystd inhimillisen tietoisuuden rakenteesta, rakentumisesta ja toimintatavasta kutsutaan
Kant-tutkimuksessa myos Kantin “mielen teoriaksi”.
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halutaan, mité tarkoituksia ja mikd konkreettinen, lopulta yhtendinen tavoite elamalle tulisi
asettaa? Eldméan pddmadran on oltava myos kasvatuksen paamaara, koska mihin kasvattaa,
jos ei elamddn? (Natorp, 1922, s. 21)

Natorp piti Herbartin kuvausta kasvatuksen pddmairdstd epdjohdonmukaisena ja sekavana eiki
nidhnyt mahdolliseksi arvioida sité luotettavasti.

Herbart kuvaili moraalista luonnetta kasvatuksen padmaéréksi. Oliko tdmi ainoa paddmaara
vai vain yksi pddmaara, vaikkakin jaloin sellainen, jii hieman epédselvéksi. [...] Emme
voineet tunnistaa, oliko Herbart mééritellyt siveellisyyden periaatteen oikein. Hén torjui
Kantin moraalille asettaman kaytdnnéllisen jarjen perustan ja opponoi sitd, ettd tahdon itsensi
tulisi olla tahdon tuomari, vaikka kukaan, edes Herbart, ei kielld loogiselta mieleltd oikeutta
tuomita kaikkea, mikd kuuluu sen piiriin. (Natorp, 1922, s. 40)

Mité Natorp tarkoitti, kun sanoi, ettd Herbart torjui moraalin kdytdnnollisen jérjen perustan? Ydin
on siind, ettd Herbart ei tehnyt Kantin tavoin eroa tietimisen perusteita médrittelevin teoreettisen
jarjen ja moraalin perusteita méérittelevan kdytannollisen jarjen vilille. Liséksi Herbart katsoi, etté
psykologia tarjoaa perustan pétevin tietdmisen ja oikean tahtomisen ehtojen méérittelylle. Nator-
pin mukaan kumpikin ratkaisu oli epistemologinen harha-askel.

Olettaen, ettd tavoite on asetettu patevisti, kysymys jatkuu nyt kasvatuksen polusta. Tassd
Herbart vie meidat kasvatusteoriansa toiseen filosofiseen perustaan, psykologiaan. [...] Puh-
taasti objektiivinen todiste kasvatuksen oikeasta suunnasta on mahdollinen, [silld] logiikan
lait patevit mielikuvituksen subjektiivisesta suunnasta riippumatta, joskaan sen kautta ei
madrity vain ymmarryksen muodostumisen kaukainen tavoite, vaan sen koko polku on oleel-
lisesti rajattu, nimittdin normaali polku, kun taas psykologian tulee tietdd ja kyetd estimian
mahdolliset ja todenndkdiset poikkeamat tdltd normaalilta tieltd. (Natorp, 1922, s. 41-42)

Herbartin mukaan syynd pedagogisen toiminnan puutteisiin oli ”vajavainen psykologinen tietimys”
(Anderssen, 1950, s. 601). Héanen ansionaan pedagogisena ajattelijana on mainittu kasvatusopin ja
psykologian liittdiminen toisiinsa, kun taas Natorp nimenomaan piti virheend psykologian asetta-
mista pedagogiikan perustieteeksi. Pedagogiikan yleisen teorian peruskysymys koskee Natorpin
mukaan sitd, miké on kasvatuksen tarkoitus, ja sitd ei voi mééritelld empiirisesti, koska se koskee
sitd, mink4 pitdisi olla, mutta miké ei vield ole toteutunut. Se voidaan mééritelld vain jérjen avulla,
jolloin se koskee kysymystd siitd, mitd kasvatuksessa on oikein tavoitella.

Natorp piti psykologiaa riittdméttoménd médrittelemadn tietoisuuden kasvatuksen luonnetta
ja ehtoja yleispdtevasti, koska empiirisend tieteend se ei tdhtdd jérkiperdisten lakien esittdmiseen
tietoisuuden kehittymisesté vaan nojaa héilyvdan kokemusperiiseen tietoon. Sen sijaan hin korosti
sitd, ettd logiikka, etiikka ja estetiikka yhdessa tarjoavat 1&htokohdan yleispiteville pedagogiselle
teorianmuodostukselle.

Mutta aivan kuten logiikka néyttda tien teoreettiseen ymmarrykseen puhtaasti objektii-
visilla laeilla, jotka ovat ennen kaikkea tietimisen perusta, niin etiikka nayttda tien tahdon
ja estetiikka taiteellisen kyvykkyyden muodostumiselle (Natorp, 1922, s. 42).

Toisin sanoen Natorp ajatteli pedagogiikan tieteelliseksi rakennuspohjaksi filosofian, ei psykolo-
giaa, ja vetosi vastaavuuteen, mikd filosofisilla tieteilld on ithmisen tietoisuuden omalakisiin ra-
kenneosiin eli tietimisen, tahtomisen ja esteettisen arvostelukyvyn lakien maédrittelyyn. Tama
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ndkokanta ja argumentaatio toistuu Natorpin pedagogisissa kirjoituksissa. Hanelle kasvatuksen
pddmaird ilmentdd kasvatuksen ideaa, mikd on ihmisen kehittyminen itsetietoisena, kriittiseen
ajatteluun, moraaliseen harkintaan ja esteettiseen arvosteluun kykeneviné olentona. Siten pelkka
etiikka ei madrittele kasvatuksen padmaarad, kuten Herbart esitti. Natorp néki ajattelun sdint6ja
koskevan logiikan ja esteettisen arvostelukyvyn luonnetta ja ehtoja koskevan estetiikan kasvatuk-
sen padmadrad maarittaviksi tieteiksi yhdessd moraalista paittelyd koskevan etiikan kanssa.

Kantin mielenteoriaa seuraten Natorp ajatteli, ettd mielen kolme kykyaluetta ovat tietiminen,
tahtominen ja esteettinen arvostelukyky, jotka rakentuvat ihmisen tietoisuudessa samanaikaisesti
ja keskindisessd vuorovaikutuksessa mutta kukin omien lakiensa mukaisesti, ja ettd pedagogiikan
tulee noudattaa vastaavaa luonnonjérjestystd eli rakentua logiikan, etiikan ja estetiikan pohjalle.
Ajattelukyky, moraalinen pééttelykyky ja esteettinen arvostelukyky ovat omalakisia mutta kehit-
tyvit inhimillisessa tietoisuudessa yhdessa, vaikuttavat toisiinsa ja asettavat toisilleen rajoituksia.

Herbartin etiikkaan keskittyvédssd luennossa Natorp korosti tahdon autonomiaa eli sitd, ettd
vain se on oikeaa tahtomista, mité yksil6 itse tahtoo ja pitdd oikeana; tahtoa voi vain ihmisen oma
tahto.

Tahto, joka ei ole [...] sopusoinnussa itsensé kanssa, ei ole puhdas. Tahtominen ja samaan
aikaan tahtomatta oleminen on merkki epdpuhtaasta eli moraalisesti vaarasta tahdosta.

Se on tahdon valhe, eikd moraalittomuudelle ole muuta perimmaisté syytd kuin tima
sisdinen valhe. (Natorp, 1922, s. 25)

Epistemologisen ja antropologisen kritiikin yhteenkuuluvuutta osoittaa se, ettd Natorp jatkaa ar-
gumentointia kiinnittdmalla huomiota tietdmisen ja tahtomisen lakien yhtéldisyyksiin ja eroihin.

Tahtomisen laki on [...] analoginen ymmarryksen lain kanssa. Ymmartdmisen ja tahtomi-

sen erehdykset néyttaytyvit objektiivisina epitotuuksina (ettd ajatellaan miti ei ole) ja sub-
jektiivisina epétotuuksina (ettd tahdotaan mité ei pitdisi vaikka tiedostetaan, ettd ei pitdisi, eli
tahdotaan, mité [...] itse emme tahdo). Objektiivisesti epatotta on se, miké ei pidd paikkaansa,
ja se tunnistetaan epatodeksi tulemalla tietoiseksi siiné olevasta ristiriidasta tai loogisen yhtey-
den puutteesta. Subjektiivisesti epétotta on se, kun halutaan sellaista, miké ei vastaa tdydelli-
sesti tahtoamme [...] ja se paljastuu [...] kun tulemme tietoisiksi [ ... tastd] tarkoituksen ja
yhtendisyyden puutteesta. Tietoisuus siis loputa paéttaa [mikd on moraalisesti oikein] eikd

sen ulkopuolella ole moraalista tuomiota ollenkaan. Mikéén ulkoinen tuomio ei voi tuomita
meitd moraalisesti, ellei oma tuomiomme vahvista titd meille. (Natorp, 1922, s. 25)

Vaikka ymmarrys kasvatuksen pddmédristd ei perustu empiiriseen tietoon, Natorp korosti sité, ettd
sen edistdminen tapahtuu reaalisessa todellisuudessa: jarkiperdisesti hahmottuva kasvatuksen idea,
se minka pitdisi olla (Sollen), tiyttyy reaalisessa maailmassa (Sein). Hdn puhui kasvatuksen pe-
rimmdisestd tarkoituksesta tdydellistyménd, joka ndyttdd ponnisteluille suunnan mutta jota ei voi
koskaan tdydellisesti saavuttaa. Ndin kasvatus médrittyy paittymattomaksi, loputtomaksi uuras-
tukseksi ihmislajin itsekasvatusprosessina.

Natorp yhtyi Kantin nikemykseen, jonka mukaan kasvatuksen idea, sen perimmaiinen tarkoi-
tus, on ihmisen tdydellistyminen sukupolvi sukupolvelta. Tieto-opillisesti kyse on jérkiperdisesté
konstruktiosta, joka perustuu késitykseen ihmisluonnon kasvatukselle tarjoamista mahdollisuuk-
sista.
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Pedagogiikan antropologisen perustan kritiikki

Natorp katsoi, ettd luonto on istuttanut jokaiseen lapseen ne ihmisyyden idut, joita kultivoimalla
thminen — yksilona ja kollektiivina — voi kehittya jarked itsendisesti kdyttdvana olentona tiedolli-
sesti ja moraalisesti. Tdméadn mukaisesti kasvatuksen tarkoituksena on edellytysten luominen ihmi-
sen kasvupotentiaalin kaikinpuoliselle kehittymiselle vuorovaikutuksellisissa yhteisollisissd pro-
sesseissa. Sitd vastoin Herbart piti kasvatuksen muuttumattomana paédmaaranéd yksilon kasvatta-
mista “’siveelliseksi luonteeksi” ja keinoina “hallintaa (Regierung), opetusta (erziehende Unter-
richt) ja ohjausta (Zucht)” (Anderssen, 1950, s. 611-615; Grue-Sorensen, 1961, s. 131-134; Bruhn,
1962, s. 285; Siljander, 2024, s. 5, 8-10)°.

Natorp tarkasteli Herbartin kasvatuksen “’keinojen” jarjestelmai yleisluonteisena kasitejérjes-
telména ja ihmetteli sen sisdistd rakennetta, kdsitteiden suhteiden kasittimatonta logiikkaa.

Ohjauksella (Zucht) Herbart ymmartda luonteenmuodostuksen erikoisuutta, ottamatta huomi-

oon sitd voimakasta panosta, jonka myds ymmarryksen alun perin muodostama opetus (Unterricht)
antaa tdhan. Ndiden kahden, opetuksen ja ohjauksen, otsikon alta meidén on etsittdva sitd, mitd
juuri kuvailimme péaéasiaksi: ymmarryksen ja tahdon muodostumista, niiden valttimattdmaéssa
yhteenkuuluvuudessa, jonka Herbart oikeutetusti olettaa. Mita sitten jad kolmannelle, hallinnal-

le (Regierung)? (Natorp, 1922, s. 51)

Natorp vastaa esittdimédnsa kysymykseen itse. Herbartin mukaan hallinnan tarkoitus on nykyisyy-
dessd, ei tulevaisuudessa, ulkoisena jirjestyksend, jota hin pitdé kasvatuksen edellytyksend, mutta
joka ei itsessddn ole kasvatusta vaan pelkkdd jérjestystd. Hin tekee eron hallintarangaistuksen (Re-
gierungstrafe) ja kasvatusrangaistuksen (Erziehungstrafe) vilille, mikd saa Natorpin kysyméén,
onko tillainen hallinnan rajaaminen kasvatuksen ulkopuolelle perustelua. Jos hallinnan tarkoitus
ei ole kasvatus, mité se tekee kasvatusopissa? Tdytyyhén Herbartinkin ajatella, ettd silld on kasva-
tuksellista merkitysta.

Hallinnan kasvatuksellista sisdltod pohtiessaan Natorp viittasi laillisen ja siveellisen (moraa-
lisen) kdyttdytymisen véliseen eroon. Pelkka ulkoisesti oikea kdytds ei vield ole siveellisyyttd, jo-
ten on oikein, ettd oikeudellinen ja siveellinen nidkokulma erotetaan toisistaan. Toisin sanoen
pelkkd ulkoisten sddntdjen tahdoton noudattaminen ei ole siveellistd eikd sokean kuuliaisuuden
vaatiminen ole kasvatusta. Ndin ollen jdljelle jd4 kasvatuksen kaksi pddmuotoa, ohjaus ja opetus”,
mika ei kuitenkaan tee ulkoisesta hallinnasta kasvatuksellisesti merkityksetontd (Natorp 1922, s.
55). Kasvatus on olennaisesti moraalinen tehtivé, jossa ulkoisten sdéntdjen jirjestys on tarpeen
vain ja ainoastaan sisédisen siveellisen jdrjestyksen perusteella.

Natorp esitti, ettd toisin kuin Herbart néki hallinnalla olevan vain negatiivinen vaikutus tahdon
muotoutumisessa, kaikilla pedagogisilla toimenpiteilld on sekd positiivinen ettd negatiivinen vai-
kutus samalla kertaa. Herbartin ndkemys hallinnan erityisyydestd ohjauksen rinnalla on perusta-
valla tavalla kestiméton ja siitd on luovuttava, ja negatiiviset, sokeaa tottelemista edellyttivit vai-
kutteet on alistettava lapsen siveellistd tahtoa positiivisesti vaalivalle ndkokulmalle. On

> Tiassd artikkelissa termien suomennoksissa on seurattu niitd aikaisempia suomennoksia, joissa Zucht on kdinnetty
”ohjaukseksi”, mutta se voitaisiin kdéntdd myos “kuriksi”. Kai Kaila on kdéntinyt termin Zucht Grue-Sorensenin
(1961) teoksessa “kuriksi”, kun taas Emerik Olsoni Anderssenin (1950) ja Raili Malmberg Bruhnin (1962) teok-
sissa “ohjaukseksi”. Siljander (2024) puhuu “kurista”. My6s Markus Nikkarla kdéntdd Kantin Pedagogiikasta-teok-
sessa termin “’kuriksi”. Kantin antropologiassa se viittasi ldhinni rajojen asettamiseen lapsen luontaiselle, irratio-
naalisiin mielijohteisiin perustuvalle kdyttdytymiselle osana oman jarjen kdyttoon kannustavaa moraalikasvatusta.
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olennaisesti eri asia ohjata kasvatettava sitoutumaan kasvattajan asettamiin standardeihin kuin aut-
taa hdntd luomaan oma késitys moraalisista ihanteista ja siitd, mikd on moraalisesti tavoiteltavaa,
sekd perustelemaan se itse.

Natorpin ihmettely ei koskenut suoranaisesti Zucht-termin kayttod, mikd ndyttdd tuottaneen
paddnvaivaa suomentajille ja suomalaisille Herbart-tutkijoille. Uudemmassa Herbart-tutkimuksessa
korostetaan termin yhteyttd moraalikasvatukseen ja luonteensivistykseen, jotka olivat Herbartin
pedagogiikan keskidssi, jolloin termiin sisdltyisi “vaatimus” itsemdérdytyvyyteen, itsekuriin ja
itsekasvatukseen seké kasvavan tahdon ohjaaminen hyvéén (Siljander 2024, s. 8—10). Termi viittaa
yksiselitteisesti opettajan toimintaan, ei oppilaan, joten Natorpin huomautus siitd, ettd Herbartille
moraalikasvatus on kasvavan tahdon muokkaamista ulkoapdin, on tiltd osin oikeutettua.

Olennainen ero Herbartin ja Natorpin antropologiassa palautuu késitykseen moraalisuudesta,
sen ehdoista ja suhteesta vallitsevaan tapakulttuuriin. Herbart ndki kasvatuksen tehtivéksi vallit-
sevan tapakulttuurin mukaisten hyvien tapojen juurruttamisen kasvatettaviin, kun taas Natorp ko-
rosti kasvatettavien omaan jirjenkdyttoon perustuvaa autonomiaa moraalisuuden perustana.

Herbart tosin painotti sité, ettd moraalia ei voi pakottaa, vaan se kehittyy viime kéddessd yksi-
16n itseohjautuvassa prosessissa, mutta sen edellytyksend on, ettd yksilolld on halu olla hyvé ja
ettd hianelld on filosofian ja uskonnon tarjoamaa tietoa moraalisista velvollisuuksista ja moraali-
sista periaatteista (Klattenhoff, 2012, s. 114). Opettajan tehtidvé on valaa oppilaisiin halua moraa-
lisuuteen ja vilittdd heille tarvittavaa tietoa. Natorp puolestaan katsoi, ettd kasvatuksen perim-
maistd pddmaaraa ei voi madritelld, koska kasvatettavan tahto on vapaa (Henseler, 2012, s. 186—
187). Kasvatuksen tehtdviksi médrittyy kasvatettavien ohjaaminen itsendiseen jarjenkdyttoon pe-
rustuvaan moraalisuuteen.

Herbartin késitykseen ihmisen “sivistyksellisyydestd” (Bildsamkeit) on liitetty hdnen korosta-
mansa ajatus “kasvatuksen intressien moninaisuudesta”, minkd puolestaan on nihty indikoivan
sitd, ettd “kasvatuksen pddméérdd ei ole mahdollista kiinnittdd ennakolta johonkin tiettyyn™ (Sil-
jander, 2024, s. 4). Viljasti ilmaisten Herbart katsoi, ettd “harrastuneisuuden moninaisuuden” li-
saksi kasvatuksen tehtédvina on ohjata kasvatettava jarkevyyteen”, johon ihmiselld on luontainen
taipumus, ja “moraalisuuteen”, aistillisuuden houkutusten vastustamiseen (Klattenhoff, 2012, s.
101, 117). Olennainen ero Herbartin ja Natorpin vililld oli se, ettd kun Natorpille jarjen kéytto ja
mahdollisuus moraalisuuteen olivat ihmisen myd&tdsyntyisid mielen kykyjd, Herbart nédki ne pi-
kemmin ulkoapéin tuotettuina kasvatuksen hedelmina.

Herbartin mukaan “’kaiken pedagogiikan peruskisite on oppilaan muovattavuus, sielullinen
plastisuus eli alttius kasvattajan vaikutuksille” (Grue-Sorensen 1961, s. 122). Hén kuitenkin sa-
noutui selvdsti irti” liiallisesta kasvatuksellisesta optimismista korostaen sitd, ettd kasvatuksen
rajat vaihtelevat eri yksiloiden kohdalla, ja ettd kasvatuksen mahdollisuuksia ei tule késittdd sen
enempid suuremmaksi kuin pienemmaéksikéén kuin se tosiasiassa on (Bruhn 1962). Herbart uskoi,
ettd psykologia médrittdd yksilon kasvatettavuuden mahdollisuudet, rajat, keinot ja esteet.

Herbart-tulkinnassa on tuotu esille sitd, ettd hidnen késityksensd ihmisen kasvatettavuudesta
tulee ymmartdé “kasvavan ihmisen itsekasvatusprosessin ja kasvattajan kasvattavan toiminnan vi-
lisend suhteena”, joka muotoutuu “kasvavan ithmisen kasvuprosessin ja kasvattajan kasvatukselli-
sen toiminnan” yhteismuodostelmana (Siljander 2012, s. 94). Herbart oli kuitenkin taipuvainen
madrittelemddn tavoitteen ja keinot suljetusti, jolloin kasvatus méérittyi ulkoapéin asetettuun ta-
voitteeseen suuntautuvaksi vaikuttamiseksi, nykyilmaisua kayttiden indoktrinaatioksi.
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Kasvatuksen luonteen tulkinnassa ratkaisevaa on ithmiskasitys. Herbart ndyttdisi rakentaneen
pedagogiikkansa ajatukselle ihmisen muovattavuudesta mutta padtyneen antropologiassaan siihen,
ettd tahdon sitoutuminen hyvain on lopulta itsekasvatuksen ja valinnanvapauden asia, johon luon-
teenkasvatus valmistaa mutta joka saavutetaan tai mahdollistuu viimekadessé vain itsekasvatuk-
sena. Tavoiteltava ”hyva”, johon kasvattaja ohjaa, joka tapauksessa asetetaan ulkoa péin ja on kas-
vattajan késitys siitd, jolloin kasvavan suhde siihen jd4 helposti tai jopa vaistimattd ulkokoh-
taiseksi ja vilineelliseksi. Herbart ei ikddn kuin luottanut kasvatettavan tahdon autonomiaan vaan
katsoi, ettd tdtd tulee johdattaa méardttyjen ihanteiden mukaiseen moraalisuuteen.

Kantin tavoin Natorp oletti yksilon tahdon vapaaksi ja torjui sellaisen pedagogiikan, jossa
kasvatus kasitetddn ulkopuolelta asetettuihin moraalisiin tavoitteisiin ohjaamiseksi. Han katsoi,
ettd thmisen tahtoa on vain oma tahto, misti seuraa, ettd ulkopuolinen tahto ei voi méaéritelld, mité
ithmisen on tahdottava, vaan sen ratkaisee jokainen itse.

Mikién ei ole itsessddn moraalisesti arvokasta, paitsi pelkkd puhdas tahto, ja Kant ym-
martia tdmén aivan kirjaimellisesti yksinomaan itsensd méadradvana tahtona, jota mikéan
ulkoinen ei mairad ja jonka pdinvastoin on arvioitava ja madriteltdva kaikki ulkoinen
omien standardiensa mukaisesti (Natorp, 1922, s. 24-25).

Natorp katsoi, ettd ihmiselld on luontainen taipumus tietdd, mikd on totta, ja erottaa totuus val-
heesta, sekd ymmartds, mikd on oikein ja miké védirin, ja tehdd se, mitd pitdd oikeana. Liséksi
ithmisyyteen kuuluu olennaisesti myds esteettinen luovuus, kyky kéyttdd mielikuvitusta ja viehét-
tyminen siitd, minka kokee kauniiksi. Voitaneen puhua lapsen totuuden-, oikeuden- ja kauneuden-
tajun luontaisesta kehityspotentiaalista. Nima kyvyt kehittyvit osallisuudessa yhteiseen kulttuuri-
padomaan. Kasvatuksen tehtdviné on luoda edellytyksid lapsen luontaisten henkisten kykyjen ja-
lostumiselle ja ennen kaikkea ohjata myo6tiavaikuttavaan yksilokohtaiseen ja yhteisolliseen itsekas-
vatukseen.

Natorpin mukaan ihmisessd on sisdsyntyinen kyky tiedolliseen, moraaliseen ja esteettiseen
itsekasvatukseen, minka Pestalozzi kiteytti kolmisoinnuksi ’pad—sydan—kéasi”.

Kasvatuksen puhdas, alkuperdinen tarkoitus on tietoisuuden voimassa, joka kehittaa
itsedén (bilden) muokkaamalla tieteen, moraalin ja taiteen objektimaailmoja lakiensa
mukaan, [...] sivistynyt ihminen on “itsensi teos”, ei ulkopuolelta tuotettu [vaan] itse
luotu hengen sisdisten maailmojen luomus (Natorp, 1922, s. 91-93).

Herbartin ndkemys “kasvattavasta opetuksesta” perustuu ajatukselle, ettd ei ole kasvatusta ilman
opetusta eikd opetusta ilman kasvatusta”, mikd Natorpin mukaan on ymmarrettidvd kaksiosaisen
kasvatuksen paaméérin valossa siten, ettd luonteen kultivointi on riippuvainen ajattelun kultivoin-
nista ja ettd koko kasvatustoiminta pitdisi suunnata ajattelun kehittimiseen ja siten saavuttaa luon-
teenmuodostuksen tavoite (Natorp, 1922, s. 56-59). Herbartin rakennelmassa ei ole aidosti sijaa
Kantin etiikassa korostuvalle henkisen autonomian periaatteelle.

Kantin etiikan ydinajatus ja samalla se, mikd on Herbartin kompastuskivi, on ajatus moraa-
lisen tahdon autonomiasta. [hmisen tahto, sikdli kuin se on moraalinen, ei ole alun perin méaarat-
ty, eikd se saa antaa madratd itseddn minkédn ulkopuolisen ja hénelle vieraan lain toimesta,

ei hanelle ulkopuolelta annetun késkyn kautta, oli se sitten inhimillinen tai jumalallinen, eikd
minké&édn kautta ihmisessé itsessd, mikd ei ole hdnen tahtonsa, minkéén aistillisen halun, ei edes
hienoimman henkisen tarpeen kautta (Natorp, 1922, s. 24).
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Natorp katsoi, ettd Herbartin tulkinnassa kasvattavasta opetuksesta ajattelun ja luonteen kehitty-
minen ja kultivointi eiviat médrity omalakisiksi entiteeteiksi, jotka muotoutuvat omien periaat-
teidensa mukaan, vaan ettd tulkinta perustuu ja johtaa ymmaértdmisen ja tahdon kehittymisen luon-
teen, ehtojen ja suhteen vaarinymmartdmiseen.

Kysymyksessd tahdon kasvatuksen (Willensbildung) suhteesta ymmarryksen kasvatukseen
(Verstandesbildung) ja kasvatuksen (Erziehung) suhteesta opetukseen (Unterricht) Herbartin virhe
oli Natorpin mukaan se, ettd hin katsoi etiikan maédrittelevdan kasvatuksen paddmééran ikdan kuin
ulkoapdin, kun taas Natorp itse katsoi, ettd etiikan merkitys pedagogiikassa tulisi ymmartda ihmi-
sen moraalisen tietoisuuden sisdistd rakentumista koskevana ndakokulmana ihmisen kehitykseen
yhdessa tiedollisen ja esteettisen kehittymisen kanssa. Herbartin ndkemys néet johtaa siihen, etti
kasvatuksessa lapsi vélineellisestddn ulkoapédin asetetuille moraalikasvatuksen tavoitteille.

Se, ettd Herbart kuvasi psykologian kasvatuksen menetelmid méaaritteleviksi tieteenalaksi, on
Natorpin mukaan seurausta puutteellisesta pedagogisesta ihmiskéasityksestd. Uuskantilaisena ajat-
telijana Natorp korosti pedagogiikan filosofista perustaa, kun taas psykologia kuuluu empiirisiin
tieteisiin, jotka eivét voi tarjota yleispdtevaa ldhtokohtaa pedagogiselle ajattelulle ja tutkimukselle.
Pedagogiikan kohtalonkysymys on se, minkélaisen ihmiskisityksen pohjalle se rakentuu. Psyko-
logia ja muut empiiriset tieteet eivit voi vastata pedagogiikan kannalta olennaisiin kysymyksiin,
jotka koskevat eldmin ja kasvatuksen perimmaisté tarkoitusta. Lisdksi psykologian asettaminen
kasvatuksen toteutusta sdételeviksi tieteeksi myotavaikuttaa siithen, ettd kasvatus miérittyy mani-
pulatiiviseksi vaikuttamiseksi.

Herbartin ajatuksella “’kasvattavasta opetuksesta”, jossa tiedollinen ja moraalinen kasvatus
liittyvét toisiinsa, oli yhtymédkohtia Natorpin ajatukseen siitd, ettd tietoisuuden tiedollinen, moraa-
linen ja esteettinen aspekti kehittyvét yhdessd. Natorp kuitenkin katsoi, ettd Herbart ymmarsi té-
mén yhteyden védrin, ja puhui itse “rationaalisesta tahdosta” tai jarkitahdosta” (verniinftiger
Wille), jota kohti yksilon moraalinen kehitys etenee sekd luonnehti “tahdon autonomian ja objek-
titvisen yleispitevyyden vilisessd loogisessa yhteydessd” ilmenevdd “ihmisen ykseyttd itsensd
kanssa” kantilaisen etiikan ydinajatukseksi (Natorp, 1922, s. 157—-158).

Vaikka psykologia voi tarjota kasvattajalle hyddyllisté tietoa thmismielen prosesseista, se kos-
kee Natorpin mukaan vain rajallista, yksittdisissd kasvatustilanteissa sovellettavaa pedagogista
ymmarrystd. Filosofinen antropologia puolestaan edustaa kokonaisvaltaista ndkemystd ithmisesté
kasvattavana ja kasvatusta tarvitsevana olentona pyrkien ymmaértaimédn kasvatuksen luonnetta,
tarkoitusta ja ehtoja yleispétevisti. Karrikoiden voidaankin sanoa, ettd psykologian tarjotessa ko-
kemusperdiseen tutkimukseen perustuvia ratkaisuja, jotka viistdmatta kiinnittyvét aikaan ja paik-
kaan, filosofia tarjoaa jarkiperdiseen tarkasteluun perustuvia ajattomia paédtelmia.

Herbartilaisten Natorpiin kohdistaman kritiikin vastakritiikissd (Natorp, 1922, s. 147-187)
tdma toisti samoja argumentteja, jotka hén esitti krititkissdin itse Herbartin pedagogiikkaa kohtaan.
Erityisesti hén toi esille Kantin ja Herbartin erilaisia thmiskuvia ilmentévit erilaiset, suorastaan
vastakkaiset ndkemykset moraalikasvatuksen ldhtokohdista: Kantin pedagogiikan perusperiaate
on ihmisen sisdsyntyinen autonomia moraalilakien méaérittdjana, kun taas Herbart piti moraalikas-
vatuksen perusperiaatteena siti, ettd kasvava sisdistdd ulkopuolelta annetun kasvattajan asettaman
thanteen. Ndin vastakkainasettelu ja Natorpin argumentaatio palautuvat etitkan suureen kysymyk-
seen ihmisen tahdon vapaudesta ja kyvysté itse miéritelld oikean ja vadrdn mittapuut.
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Vastauksissa aikalaistensa kritiikkiin Natorp késitteli myds héneen kohdistettua syytosta,
jonka mukaan autonomian periaate on johtanut hianet eudaimonismiin, onnellisuusmoraaliin, jossa
ithminen mieltymystensd mukaan maarittda sen, mika on oikein ja vddrin. Natorp osoitti, ettd hin
pdinvastoin on johdonmukaisesti pitdnyt kiinni ndkemyksestd, jossa mielivaltaisista haluista puh-
das rationaalinen tahto” maarittyy “’siveelliseksi tahdoksi”, ja kddnsi syytoksen kohti Herbartia,
joka perusti pedagogiikkansa kasvatettavan luonteen jalostumisen myo6td kehittyvén “maun” (Ge-
schmack) periaatteelle, minka Natorp katsoi tosiasiallisesti ilmentédvén onnellisuuseettistd kantaa,
koska maku” moraalisen arvioinnin perustana kytkee tahdon nautinnon tunteeseen (Natorp, 1922,
s. 155-164, 175-176).

Natorpin mukaan kasvatuksen tarkoituksena on herittdd kasvatettavan tietoisuus kyvystdan
rakentaa totuudenmukaista maailmankuvaa ja mééritelld oikean ja vddran kriteerit sekd myotivai-
kuttaa esteettisen arviointikyvyn kehittymiseen ja rohkaista luovaan taiteelliseen toimintaan kul-
loiseenkin ikd- ja kehitystasoon sopivalla tavalla. Tietoisuus ja itsetietoisuus rakentuvat yhteisossa,
yhteisollisissd suhteissa, vuorovaikutuksessa toisiin ithmisiin, osallisuudessa yhteiselaméaén.

Sosiaalieettinen kritiikki

Natorpin esittdmin Herbartin etiikkaa koskevan kritiikin padkohdat on kisitelty edelld antropolo-
gisen perustan kritiikin yhteydessi. Sosiaalieettinen kritiikki on ennen muuta kritiikkid Herbartin
pedagogiikan yksilokeskeistd, yksilon kehityksen psykologiaan keskittynyttd ominaispiirretti
kohtaan. Natorp myos laajensi Kantin piirtdimaa kuvaa pedagogiikasta korostamalla yhteisollistid
ja yhteiskuntateoreettista ndkdkulmaa.

Herbart tarkasteli kasvatusta 1dhinnd yksilon kehityksen luonteen ja ehtojen kannalta kiinnit-
tdméttd Natorpin tavoin huomiota kasvatuksen yhteisolliseen aspektiin ja kytkentoihin. Tosin
my0s Herbartin silmissd haamotti yhteiskunta, kansalaisuus ja valtiollinen eldmad, ja hén esitti kan-
salaisten moraalisuuden valtiollisen eldmén “ainoaksi lujaksi perustaksi” seké asetti kasvatuksen
thanteeksi sen, ettd ”jokainen yksittdinen kansalainen omaksuu hyvit tavat (Gute Sitten)” ja “ke-
hittyy mieleltdén lujaksi kyetidkseen vastustamaan aistillisuuden houkutuksia” (Klattenhoff 2012,
s. 113). Herbart kasitti pedagogiikan myos yhteisolliseltd kannalta empiiriseksi tieteeksi: vallitse-
vat ’hyvit tavat” madrittyvat moraalisiksi ithanteiksi ja niiden mukainen kansalaisten moraalisen
luonteen jalostuminen on valtiollisen kehityksen tae.

Herbartin yhteiskunta-ajattelu heijasti hdanen ihmiskuvaansa, jonka mukaan ihmisessd on
kaksi toisilleen vastakkaista olemispuolta, aistillisuus ja rationaalisuus. Kantilaisittain hén pu-
hui “tahdon kulttuurista, joka voidaan saada aikaan vain jirjen kautta”, ja katsoi, ettd moraalisuus
voi kehittyd vain, jos “yksilolld on halu olla hyvéd” niin ettd hdnessd kehittyy “luonteen lujuutta
aistillisuuden kiusauksia vastaan”, ja hinen “annetaan kehittyi itseohjautuvassa prosessissa” niin
ettd “tuntee itse asettaneensa” moraalisuuden kriteerit ja hyvéksyy ne vapaaehtoisesti ihanteikseen
(Klattenhoft, 2012, s. 113—114). Natorp katsoikin, ettd Herbartille moraalisuus oli pohjimmiltaan
heteronomista lukkoon lydtyjen ihanteiden omaksumista ja mukaisuutta, ei tosiasiallista tahdon
autonomiaa.

Natorpin mukaan aito moraalisuus perustuu itse asetettuihin standardeihin, ei vain kuvitel-
maan, etti on itse ne asettanut. Hin katsoi, etti yksilon tietoisuus autonomiasta — omasta ja toisten
— kehittyy yhteison osallisuudessa. On sanottu, ettd Natorp ”siirsi moraalikasvatuksen muodon
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yleisestd moraalilaista moraalin kehittymiseen yhteisossd” (Henseler, 2012, s. 182). Yhteiseldma
rakentaa jasentensa itsetietoisuutta ja kehittdd heidin ajattelu- ja paittelykykyadn. Se tarjoaa mah-
dollisuuden syventdd ihmis- ja itsetuntemusta, harjoittaa moraalista harkintakykyé ja muita mielen
kykyja sekd arvioida kriittisesti omia ja toisten perusteluja. Sosiaaliset epikohdat méérittyvat yh-
teisind eettisind kysymyksiné ja ponnistelu yhteisdllisen kehityksen eteen yhteisend velvollisuu-
tena.

Natorpin mukaan kasvatuksen idea ei ole pddmadrd vaan ldhtokohta, ei loppu vaan alku”,
johon sisdltyy hahmotelma tai kuvitelma tavoiteltavasta yhteisollisesti elamistd (Henseler, 2012,
s. 186, 188—189). Hén korosti vallitsevien yhteiskunnallisten olojen arvostelua ja piti nykyistd yh-
teiskuntajérjestystd yhteiskunnallisen kehityksen vélivaiheena. Se, mitd kohti thmisten on ponnis-
teltava, minkélaista yhteiskunnallista jérjestystd tavoiteltava, ei méarity empiirisesti, koska sité ei
vield ole olemassa, vaan se on eettinen kysymys ja madrdytyy jarkiperdisesti.

Siind, missd Herbart “katsoi yksilon tiyttivédn sosiaaliset velvollisuutensa kehittdmalld itsel-
leen kolme henkil6kohtaista hyvettd: hyvinsuopuuden, oikeudenmukaisuuden ja kohtuullisuuden”
mutta ei asettanut yhteisdeldmalle ja yhteiskunnan kehitykselle eettisié laatukriteereitd (Grue-So-
rensen, 1961, s. 24-25), Natorp korosti kasvatuksen ldpeensd yhteisollistd luonnetta. Hén katsoi,
ettd yksilon tietoisuus kehittyy vain yhteisollisessd vuorovaikutuksessa, kanssakdymisessd yhtei-
sOn toisten jdsenten kanssa.

Natorp korosti sosiaalietitkan merkitystd kasvatuksen teoreettisessa perustassa. Hanelle kas-
vatus ja yhteiso kuuluvat erottamattomasti yhteen; yksilo erilldén yhteisostd on abstraktio. Kasva-
tus tapahtuu yhteisossé, kasvatuksella luodaan yhteison kehitykselle henkinen perusta, ja yhteison
kehittyminen tarkoittaa varttuville laadukkaampaa kasvuymparistod. Yhteiso kasvattaa, eikd ole
samantekevdd, minkilainen yhteisd on nuorison kasvupaikkana ja miten se mahdollistaa jdsen-
tensd osallisuuden ja osallistumisen.

Natorpin aikakaudella verrattain nopea teollistumis- ja kaupungistumiskehitys oli synnyttényt
uudenlaista koyhyyttd ja muuta sosiaalista kurjuutta. Hén 1dhestyi aikansa sosiaalista hitii kasva-
tuksellisena ongelmana ja eettisend kysymyksend (Henseler, 2012, s. 182). Sosiaalisen héddén lie-
vittdminen edellytti kasvatus- ja yhteiskuntateorian yhteismuodosteena muotoutuvaa sosiaalista
pedagogiikkaa. Natorpille kysymys oli yhteiskuntaeettinen.

Vaikka Natorp ei Herbart-kritiikissdén juurikaan kisitellyt aikansa yksittdisid sosiaalisia on-
gelmia, kontrasti Herbartiin oli ilmiselvd. Kun Herbartille esimerkiksi oikeudenmukaisuus oli 13-
hinné yksilén ominaisuus, kasvatuksella tuotettu luonteenpiirre ja suuntautumisen tapa, Natorpille
se oli paitsi yksilon eettinen hyve myds yhteiskunnan paddamaérd, sosiaalinen ihanne, inhimillisen
yhteiseldmén laadun mittapuu, joka osoittaa, mihin suuntaan yhteiskuntaa tulee kehittaa.

Natorp korosti sitd, ettd ymmartdmisestd, tahtomisesta ja esteettisestd luovuudesta koostuva
tietoisuus voi kehittyd vain osallisuudessa yhteisoon, vuorovaikutuksessa yhteison toisiin jaseniin.
Myo6s Herbart piti yhteisollistd osallisuutta tirkednd kasvatuksellisena tekijidnd, joka kasvattaa
myotituntoa (Mitfiihlen). Natorpille yhteiso oli kasvatuksen tyyssija, sen alkuldhde ja perusta. Han
katsoi, ettd ihmisen tietoisuus kokonaisuudessaan rakentuu yhteisossd, jolloin kyse ei ole pel-
késtd “’passiivisen myotdtunnon” vaan “ajattelun, tahtomisen ja luovan mielikuvituksen” koko-
naisvaltaisesta kehittymisestd osallisuudessa “ithmisyyden luomisyhteisdon” (Schaffensgemein-
schaft der Menschheit), joka henkisesti luo itse itsensd (Natorp, 1922, s. 76-79).
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Sosiaalietiikka tarjoaa eettiset 1ahtokohdat yhteiskuntakritiikille méérittelemalld hyvén yhteis-
kunnan eettiset laatukriteerit. Kantilaisittain ndhtyni kyse on normatiivisesta, yleispétevésti perus-
tellusta visiosta, jonka eteen olemme velvolliset ponnistelemaan, koska sen tavoitteleminen on
oikein. Natorpin kasvatuksen teoria kiinnittyy erottamattomasti tdhén visioon, ei alisteisena talou-
delle ja politiikalle vaan itsendisend ja omalakisena sosiaalisen kehityksen mahdollistajana.

Natorp korosti sitéd, ettd ithmiset voivat olla vuorovaikutuksessa keskenddn ilman kasvatta-
vaa “’sisdistd yhteis6d” (innere Gemeinschaft), joka on ldhtokohtaisesti eettistéd reflektiokykya ke-
hittéva, itsehallinnollinen, norminsa itse asettava “tahdonyhteisd” (Gemeinschaft des Wollens), tie-
dollisen maailmankuvan rakentumista edistivd “ymmartdmisyhteis0” (Gemeinschaft des Verste-
hens) ja luovaa taiteellista toimintaa ja esteettistd tietoisuutta kehittdva taiteellisen toiminnan yh-
teis0” (Gemeinschaft der dsthetischen Gestaltung) (Natorp, 1922, s. 77-80). Nama yhteisollisyy-
den alueet muodostavat yhdessé yhteiseldmén henkisen perustan ja kehittyvét keskindisessd vuo-
rovaikutuksessa kuten vastaavat tietoisuuden alueet ihmismielessa.

Natorp sai merkittdvid vaikutteita Platonin idealistisesta yhteiskunta-ajattelusta. Hén tarkasteli
Platonin valtio- ja hyveteoriaa ”Kantin kriittiselld metodilla” (Henseler, 2012, s. 184) ja Platonin
esikuvan mukaan rakensi sosiaalietiikkansa hyveteoreettiselle pohjalle. Hén teki eron yksildllisten
ja yhteisollisten hyveiden vélille mutta korosti ndiden keskindistd riippuvuutta. Yksilon sosiaali-
sina hyveind hén piti oikeamielisyyttd, hyvéntahtoisuutta ja halua tydskennelléd yhteison eteen. Hén
katsoi, ettd yhteiskunnan kehitys riippuu olennaisesti siitd, miten kasvatus on jirjestetty, ja vastaa-
vasti yhteiskunta lapsen kasvuympéristond kuvastaa sitd, miten harjaantuneita sen jisenet ovat yk-
silollisissd ja sosiaalisissa hyveissa.

Ajattomat eettiset ihanteet ovat yhteiskuntakritiikin perusta ja toimivat yhteisén kehittdmisen
likkkeelle panevana voimana. Tavoiteltavan yhteiskunnan idea on eettinen muodostelma, jonka
valossa yhteiso arvioi itseddn. Se tarjoaa kehyksen vallitsevan yhteiseldmén kriittiselle tarkaste-
lulle ja epdkohtien tunnistamiselle. Eettisend muodostelmana se velvoittaa yhteisdd ja sen jdsenia
toimimaan ihanteiden suuntaisesti, miké puolestaan edellyttéd, ettd henkild pitéd niiden tavoittele-
mista jarkevénd ja oikeana. Natorpille kasvatus on erottamaton osa yhteison toimintaa, jossa yh-
teiso eettisten ihanteiden siivittimanad kehittid itseddn.

Natorpin mukaan sosiaalieettinen ndkdkulma pedagogiikan teoriassa edellyttdd huomion kiin-
nittdmisté kattavasti yhteiskuntapolitiikan eri osa-alueisiin, mikd oli Herbartille vierasta. Esimer-
kiksi ty0- ja talouspolitiikan osalta Natorp korosti sosialistista, kansalaisten yhteisollisen osalli-
suuden, osallistumisen ja omistamisen mahdollistavaa osuuskuntaperusteista tyo- ja talousjérjes-
telméé. Hianen Herbart-kritiikkinsd ei kuitenkaan koskenut pedagogisesti tarkoituksenmukaista ja
eettisesti perusteltua yhteiskuntapolitiikan siséltdd vaan asianmukaisen yhteiskuntapoliittisen as-
pektin puuttumista.

Sosiaalietiikka painoi leimansa myds Natorpin kasvatuspoliittiseen ajatteluun osana vapauden,
veljeyden, tasa-arvon, oikeudenmukaisuuden ja yhteisen hyvin edistdmisen ihanteisiin perustuvaa
laajaa yhteiskuntapoliittista uudistusohjelmaa. Hén ajoi koulutuksellista tasa-arvoa korostaen yh-
teiskunnan jésenten yhdenvertaista oikeutta koulutukseen ja itsensd kehittimiseen, sosiaaliseen
osallisuuteen ja mukanaoloon.

Natorp kutsui pedagogista ajatteluaan sosiaalipedagogiikaksi, jonka hén kisitti kasvatus- ja
yhteiskuntaopin fuusiolle rakentuvaksi uudeksi tieteenalaksi. Kyse ei ollut materialistiseen histo-
riankésitykseen perustuvasta yhteiskunta-ajattelusta vaan idealistisesta eettisestd sosialismista”,
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koulutuksen tasa-arvosta, jossa “kaikkien osallistuminen yhteiskunnan ja ihmiskunnan kulttuuri-
seen kehitykseen olisi mahdollista” (Henseler, 2012, s. 182—184). Natorp toi sosiaalipedagogiikan
tulkinnallaan oman panoksensa Saksassa 1800-luvun jalkipuoliskolla sosiaalipedagogiikan kasit-
teen ympadrilld kdytyyn monipuoliseen ja monitahoiseen teoriakeskusteluun.

Sosiaalipedagogiikan ydinajatus Natorpin mukaan on, ettd kasvatus on perustavalla tavalla
yhteisollinen prosessi, jossa yksilot ja yhteisot kehittyvét vastavuoroisesti: eettisesti terve yhtei-
sOllisyys synnyttdd eettisesti tervettd yksilollisyytté ja vastaavasti patevdén moraaliseen harkintaan
kykenevit yksilot yhdessd rakentavat eettisesti tervettd yhteisollisyyttd. Kasvatus méarittyy ithmi-
sen loputtomaksi tehtéviaksi, sukupolvi sukupolvelta eteneviksi eettisten ihanteiden siivittdmaksi
ponnisteluksi kohti ihanteiden mukaista inhimillistd yhteiseldmii ja sen myd6téd jokaisen yksilon
kehitystd kannattelevien asianmukaisten kasvuymparistdjen luomista. Se on samanaikaisesti ihmi-
sen yksilolliseen ja kollektiiviseen itsekasvatukseen perustuvan kasvupotentiaalin saattamista tay-
teen maardansa.

Myds Herbart korosti kasvatettavan yhteisdsuhteiden ensiarvoista kasvatuksellista merkitysta.
Natorpin ndkdkulma erosi ratkaisevasti Herbartin ajattelusta siind, ettd hén asetti pedagogisen teo-
rian ldhtokohdaksi idean (Sollen), ei vallitsevaa olotilaa (Sein). Natorpille yhteiseldmén padmaira
on avoin; koskaan ei voida sanoa, ettd tidssd se on tai ettd nyt se on saavutettu. Han katsoi, ettd
yhteiso ei voi olla ”I0ydettyd” vaan ettd se tulee kisittdéd kasvatuksen tavoin ideana, eettisend teh-
tdvand, osana ihmisen loputonta ponnisteltua kohti eettisid ihanteita (Henseler, 2012, s. 187). Yk-
silon ja yhteison késitteet ovat sisdkkiisid ja niitd voidaan ajatella vain toisiinsa liittyvissd suh-
teessa.

Ihmisyyteen kuuluu yhteiséllisen itseluomisen kyky, joka perustuu yhteison jédsenten kykyyn
osallistua itsetietoiseen yhteison rakentamiseen. Vastaavasti yksiloiden itsetietoisuus kehittyy
osallisuudessa yhteisolliseen itseluovuuteen. Yksilon kehittyminen pétevisti ajattelevaksi, ratio-
naalisesti argumentoivaksi, itsetietoiseksi persoonaksi, joka rakentaa tiedollista suhdetta maail-
maan ja kykenee moraaliseen piittelyyn ja jolla on luovaa mielikuvitusta, esteettistd silméi ja
kykya luovaan itseilmaisuun, tapahtuu yhteisossé, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisten tietoi-
suuksien kanssa.

Samalla kun kasvatus piirtyi Natorpille keinoksi uudistaa yhteiskuntaa, sen henkista perustaa,
epékelpo pedagogiikka néyttdytyi yhteiskunnallisten epdkohtien, koyhyyden ja muiden sosiaalis-
ten ongelmien osa-aiheuttajana, jopa perimmaiisend syynd. Asianmukainen kasvatus edellyttia pe-
dagogiikkaa, jonka filosofinen perusta on kelvollinen ja joka rakentuu piteville premisseille.

Pohdinta

Nykymaailmassa talous paljolti dominoi yhteiskunnallista keskustelua ja kasvatuspuhe on jdinyt
talouspuheen varjoon. On kuitenkin perusteltua ajatella, ettd kasvatuksella luodaan yhteiseldméan
henkinen perusta. Kasvatus on taloudellisen menestyksen ja yhteiskunnallisen kestdvyyden tarkein
ainesosa.

Natorpin Herbart-kritiikki on kappale pedagogiikan historiaa ajalta, jolloin vield taitettiin
peistd kasvatuksen yleisistd kysymyksistd ja kasvatustutkimus koski kasvatuksen ja sivistyksen
yleistd perustaa, kasvatusajattelun filosofisia lahtokohtia, pedagogista ihmiskasitystd, kasvatuksen
mahdollisuuksia ja rajoja ja muita kasvatuksen yleiseen teoriaan kuuluvia aihelmia. Natorpin
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lisdksi moni muukin kasvatusoppinut on kritisoinut Herbartin kasvatuskisitysta ja késitystd peda-
gogiikan luonteesta tieteellisend oppialana. Natorpin tieteenfilosofinen kritiitkki oli vertaansa
vailla, syvillekdyviaa ja perusteellista.

Herbart katsoi, ettd Kantin edustama kriittinen idealismi, jossa ihmismieli jaettiin kahteen val-
tapiiriin, transsendentaaliseen vapauden alueeseen ja kausaliteeteista muodostuvaan ulkoisen de-
terminismin maailmaan, ei sovi pedagogisen teorian ldhtokohdaksi, koska ihmisen toiminta ei ole
luonnonlakien mukaisesti ennalta mééréttyd luonnon prosessien tapaan, mutta pedagogiselta kan-
nalta ihminen ei ole mydskdén tdysin vapaa madritteleméén itsensd, mikd pedagogisessa katsan-
nossa tarkoittaisi “’illusorista haaveilua” ja “illusorisia harhakuvia”, ettei kasvatuksella muka voi-
taisi vaikuttaa tai jopa ettei kasvatusta tarvita (Siljander, 2012, s. 89-90; 2024, s. 3). Taltd osin
Natorpin kritiikki ndyttdytyy Kantin idealismin puolustamisena Herbartin sitd kohtaan esittimaé
kritiikkid vastaan.

Vaikka Natorpin kritiikissd voidaan erottaa yksittdisid kohdealueita sen perusteella, koskeeko
se Herbartin pedagogiikan tieto-opillista perustaa, ihmiskésitysti tai sosiaalieettisid kytkoksid, voi-
daan sanoa, ettd kritiikki kohdistui pohjimmiltaan Herbartin koko pedagogiseen ajatteluun ja sitd
ilmentévain pedagogiseen jdrjestelmiin, pedagogiikkaan tieteend. Natorp piti Herbartin késitystd
pedagogiikan tieteellisestd perustasta epikelpona ja niki omaksi missiokseen sen kuntoon laitta-
misen eli pedagogiikan saattamisen Kantin kriittiseen idealismiin perustuvan filosofisen jarjestel-
min pohjalle.

Natorp tosin antoi myds tunnustusta Herbartin yksittdisille oivalluksille kuten ajatukselle kas-
vattavasta opetuksesta, jossa lapsen tiedollisen ja moraalisen kehityksen kasvatuksellista edisté-
mistd tarkastellaan samanaikaisesti toteutuvana kokonaisuutena. Hin kuitenkin katsoi, ettd Her-
bartin kokonaisrakennelman epistemologiset, eettiset ja antropologiset premissit olivat perusta-
valla tavalla virheellisid aiheuttaen vinoutumia herbartilaisen pedagogiikan dominoimassa kasva-
tusajattelussa ja kasvatuksen kaytdnnoissa.

Uuskantilaisessa hengessd Natorp ajatteli, ettd kun pedagogisen ajattelun filosofinen perusta
on kunnossa, oikea kdytdntd seuraa automaattisesti. Hin kantoi syvéé huolta oman aikansa peda-
gogisen ajattelun ja kasvatuskulttuurin vadristymisté, joiden syyna hén piti Herbartin puutteellista,
védrille ldhtokohdille rakentuvaa kasvatusoppia. Taméa koski paitsi menettelytapoja kéytdnnon
kasvatusty0dssd myos kasvatuspoliittista ajattelua ja pyrkimyksia.

Pedagogiikka tieteenalana on eri aikoina ja erilaisissa kulttuurisissa ja yhteiskunnallisissa ym-
péristdissd saanut erilaisia painotuksia, joten voidaan sanoa, ettd pedagogiikka on sekd “kulttuu-
rista riippuvainen” ettd “kulttuuria muodostava” tiede, jota voidaan tarkastella ainakin humanisti-
sena tieteenalana, kulttuuritieteend, yhteiskuntatieteend ja kasvatusalan ammatteihin suuntautu-
vana professiotieteend (Uljens, 2022). Natorp puhui pedagogiikasta filosofian pohjalle rakentu-
vana tieteend, jonka perustus on yleispétevi, ajasta ja paikasta riippumaton. Kantin tavoin hin
katsoi, ettd pedagogiikan rakennuspohjana on ihmisluonto, ihmisyys, ihmisen olemistapa sanan
universaalissa merkityksessa.

Ihmisen henkisen kehityksen idut ovat ihmisluonnossa, eiké niitd ole mahdollista istuttaa ih-
miseen ulkoapdin. Toisin sanoen ihmisen kasvatettavuus perustuu sithen, mitd ihminen tai ihmi-
syys on. Pedagogiikka kasvatuksen yleisend teoriana ei kuitenkaan rajoitu vain sen tulkitsemiseen
mitd ithminen on, vaan koskee myo0s sitd, mitd ithmisen pitdisi tai olisi mahdollista olla. Tdhdn ei
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voi vastata empiirisesti, koska se, mitd ithmisen pitéisi olla, on kokemustiedon tuolla puolen ja
madrittyy jarjen keinoin.

Kysymys siitd, mitd ihmisen pitéisi olla, koskee olennaisesti myos sitd, minkilaista yhteisol-
lisyyttd tulisi tavoitella. Toisin ilmaistuna kyse on siitd, minkélaista yhteisollisyyttd on oikein edis-
tdd. Kantin tavoin Natorp ajatteli, ettd sen eteen ponnisteleminen, mitd ihminen pitdd moraalisesti
oikeana, on myds ihmisen moraalinen velvollisuus.

Johtopaatokset

Johtopédtosten jasentdmisessd on hyddynnetty artikkelin johdantoluvussa esitettyd kuvausta ylei-
sen kasvatusteorian keskeisistd temaattisista alueista. Huomiota on kohdistettu erityisesti Natorpin
ja Herbartin nikemyseroihin kasvatuksen luonteesta ja tieteellisen pedagogiikan ehdoista. Johto-
paatoksissi kiteytyvit Natorpin Herbart-kritiikin pdikohdat.

1. Natorp katsoi, ettd Herbartin ndkemys kasvatuksen ja sivistyksen luonteesta on ra-
joittunut, suorastaan virheellinen, koska se perustuu vaillinaiseen kisitykseen ihmis-
mielen (tietoisuuden) kehittymisen luonteesta ja ehdoista ja puutteelliseen ymmér-
rykseen kasvatuksen yhteisollisestd perustasta.

2. Natorpin mukaan Herbartin késitys siitd, mikd mahdollistaa kasvatuksen, perustuu
ajatukselle, ettd lapsen kehittyminen kohti haluttua paddméaards voidaan maératd ul-
koapiin kasvatuksella, kun oikein olisi ajatella, ettd kasvatuksen mahdollistavat ih-
misen sisdsyntyiset mielen kyvyt, joiden kehittymistd ei voi pakottaa.

3. Natorp ja Herbart kumpikin ajatteli, ettd ihminen — Kantin ilmausta kéyttden — tar-
vitsee kasvatusta tullakseen ihmiseksi, mutta Natorp korosti siind yksil6llisen ja yh-
teisollisen itsekasvatuksen keskeistd roolia ja katsoi, ettd Herbart puolestaan painotti
ulkoapiin tapahtuvaa systemaattista vaikuttamista.

4. Herbartin mukaan kasvatuksen rajoitukset johtuvat Iihinni ithmisen vaillinaisesta op-
pimiskyvystd, kun taas Natorp katsoi, ettd epdkelpo kasvatus on seurausta puutteel-
lisesta kasvatusajattelusta, ja asetti tavoitteekseen kasvatuskulttuurin uudistamisen
pedagogista ajattelua korjaamalla.

5. Molemmat kehittivit kasvatuksen yleistd teoriaa, joten he pitivit sitd mahdollisena
ja tarpeellisena, mutta siind missd Herbart rakensi tieteellistd pedagogiikkaa etiikan
ja psykologian pohjalle, Natorp niki perustaksi logiikan, etiikan ja estetiikan.

6. Herbartille kasvatusoppi oli olennaisilta osin psykologiseen tietoon perustuva empii-
rinen tiede, kun taas Natorp katsoi psykologian tarjoavan vain tilanne- ja tapauskoh-
taisesti sovellettavaa tietoa ja kehitti pedagogiikkaa yleispitevand filosofisena tie-
teend.

7. Seka Herbart ettd Natorp mielsivdt kasvatuksen yleisen teorian normatiiviseksi, jos-
kin Herbartin psykologispainotteisessa pedagogiikassa normatiivisuus koski koke-
musperdisestd tiedosta johdettuja tavoite- ja toimintasuosituksia, kun taas Natorp
pohjasi pedagogiikkansa yleisesti velvoittaviin kdytdnndllisen jirjen postulaatteihin,
jotka perustuvat yleispateviin loogiseen argumentaatioon.
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8. Natorpin mukaan kasvatuksen tarkoitus on mahdollistaa ihmisen tietoisuuden kaikin-
puolinen kehittyminen — tiedollinen, moraalinen ja taiteellinen — tdyteen maardénsa,
joten Herbart on vadrdssi katsoessaan, ettd yksin etiikka méaéarittda kasvatuksen péa-
maaran.

9. Natorpin mielestd Herbartin ndkemys psykologiasta pedagogiikan perustieteend on
riittdméton, koska empiirisend tieteend psykologia ei pysty madritteleméén yksilolli-
sessd ja yhteisollisessd kehityksessé ehtoja sille, mika ei vield ole vaan miké on vasta
tulemassa.

Natorpille kasvatuksen pddméaédrd on ihmisen kokonaisvaltainen tdydellistyminen jarked kaytta-
vani olentoa. Han luonnehti kasvatusta loputtomaksi tehtdviksi, jonka pddmadraé ei voi koskaan
tdydellisesti saavuttaa mutta jota kohti tulee sukupolvi sukupolvelta ponnistella. Kasvatuksen paa-
maird ei madrity vain yksilon moraalista jalostumista koskevana etiikan kysymyksend vaan kos-
kee ihmisen koko kehityspotentiaalia. Tietoisuuden moraalinen, tiedollinen ja esteettinen alue ovat
omalakisia mutta samanaikaisesti kehittyvid, toisiinsa vaikuttavia mielen osatekijoité, jotka yh-
dessda muodostavat kokonaistietoisuuden.
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