SUOMALAISEN PEDAGOGIIKAN LINJAUKSIA 1920-LUVULTA
2000-LUVULLE - LOYTYYKO IKUISEN PEDAGOGIIKAN LINJAA?!

Simo Skinnari ja Hannu Syvaoja

Lukuohje: vanhan intialaisen tarinan mukaan nelja sokeaa in-
tialaista miesté tutki norsua: yksi miehisté tarttui norsun jal-
kaan, toinen karséan, kolmas korvaan, neljas hantaan ja jokai-
nen heisti julisti: ’tdma on norsu!”

Tutkimme artikkelissamme, joka samalla on johdanto kirjan kolmannen osan artikkeleihin, suo-
malaisen kasvatusajattelun kehitystd 1920-luvulta nykypaiviin. Pyrimme tietoisesti etsiméén
markkinalahtdisen pedagogiikan vastavoimia kasvatusajattelumme eri ilmentymista. Toivomme,
ettd pedagogisen ajattelumme parhaiden perinteiden edelleen kehittelysta voitaisiin saada apua
nykypaivan kasvatusvaikeuksiin ja tulevaisuudessa kasautuvien ongelmien hoitoon.

Juha Sihvola (1998, 22-23) nakee traditioon tutustumisella kolme tehtdvaa: 1) itseymmarryk-
sen lisdédminen, 2) ennakkoluuloista vapautuminen ja 3) edelleen kéyttékelpoisten argumenttien
saaminen ja kehittely. Olemme tarkastelleet kasvatusajattelumme historiaa néissa kaikissa tarkoi-
tuksissa. Mikali nama tehtavét nahdéan yhdessd, voidaan tarkedksi intressiksi nahdé sellaisen pe-
rusteltavissa olevan ja suvaitsevaisen tulevaisuuden kasvatusajattelun kehittdminen, joka pohjau-
tuu vahvaan itseymmarrykseen.

Lahestymistavassamme pyrimme yhdistamaén a) koulutuspoliittis-sosiologisen ja b) systema-
tisoivan historian lahestymistavan seka c) henked/tyylia/olemuksellisuutta etsivan filosofisen tul-
kinnan. Maastamme [0ytyy yllattavan paljon myos viimeksi sanotun tyylin historian tulkitsijoita.
Kirjassaan Idylli ja uhka. Topeliuksen aatteita ja politiikkkaa Matti Klinge katsoo Topeliuksen
1800-luvulla edustaneen téllaista tutkimustapaa, jossa tietoisesti yhdistellaan fiktiivisia ja ei-fik-
tiivisia aineistoja. Topelius antoi virikkeitd puolestaan 1900-luvun historioitsijoille E. G. Palme-
nille ja Gunnar Suolahdelle. (Klinge 1998, 418-421.) Voisi ehka puhua historiallisen, filosofisen
ja sosiologisen tutkimustavan yhdistamisestd. Myds nykyaan nousussa oleva narratiivinen tutki-
musote on lahelld taman tyyppista tutkimusta (ks. Heikkinen ym. 2005). Artikkelimme alkuosassa
on tiivis koulutuspoliittinen osuus, sitten seuraa enemman systematisoivaa yksittdisten kasva-
tusaatteiden tulkintaa ja loppuosassa painottuu tulkitsevampi olemuksellisuutta etsivé filosofinen
ote. Artikkelin loppuosan paatelmia ei pida lukea kuvauksina historiallisista kehityskuluista vaan
pikemminkin filosofisena tutkimuksena suomalaisen kasvatusajattelun kehitysmahdollisuuksista.

Kaiken kaikkiaan artikkelimme tavoite on kuvata toisaalta kasvatusajattelun tosiasiallista ke-
hitystd, toisaalta — erityisesti vedettdessé johtopaatoksia tulevaisuuteen — filosofisesti perustelta-
vissa olevaa toivottavaa kehitysta. Pyrkimys on katsoa — ndyréasti mutta rohkeasti — myds ilmididen
“taakse”, olemukselliselle tasolle. Tama liittyy yleisesti sithen historiantutkimuksen ”syvétason”
tehtavaan, josta Jorma Kalela (1993, 7-8) kirjoittaa: ”... eurooppalainen ihminen on tottunut ym-
méartdmaan historian toisiaan seuraavina tapahtumina, jotka sijoittuvat samalle aikaulottuvuudelle
kronologiseen jarjestykseen. Historiatutkimuksen tehtava kiteytyykin ndhdakseni juuri vaatimuk-
seen osoittaa kestamattomaksi tuo yleinen tapa ymmartda historiallinen aika lineaariseksi ja
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yksitasoiseksi.” Eri ndkdkulmia yhdistelemalld pyrimme késitteellistamaan kasvatushistoriamme
monikerroksisuutta ja 16ytaméan lopulta jotakin sellaista olemuksellista, jolla olisi merkitysta
mya0s tulevaisuuden kannalta. Nain ymmarretty historiantutkimus ei ole pelkastaan palapelin yk-
sittdisten palojen kokoamisen kaltaista vaan se pyrkii osoittamaan tietd myos moniulotteisen ko-
konaisuuden ymmartdmiseen, palapelin kokoamiseen.

Koulutuspoliittinen nakokulma — kysymykset tasa-arvosta, vallasta
ja vapaudesta

Kasvatuksessa ja koulutuksessa on sisdénrakennettuna vallan elementti. Valtaa ei mydskéén ole
aina haluttu jakaa kaikille. Varsinkin vuoden 1918 sodan jalkeen seurasi pelko kansanvaltaa koh-
taan. Esimerkiksi vuoden 1925 opetussuunnitelmassa koulu saa Rinteen (1984) mukaan tehtévak-
seen yhteiskunnallisen ideologisen ja isanmaallisen konsensuksen luomisen. Voidaan puhua mo-
raalisesta opetussuunnitelmakoodista, joka hyldtaén vasta vuoden 1970 opetussuunnitelmassa.

Viidennessa yleisessd kansakouluseminaarinopettajain kokouksessa vuonna 1929 lehtori
Vilho Siukonen (1929, 88) — ilmeisen oikeutetusti ja huolestuneena — toteaa: Kun pojat kulkevat
raitteja rallatellen tai, mika vielda pahempaa, nurkissa piilotellen ja alkoholin rohkaisemina suun-
nittelevat pahojaan, niin heita ei sieltd parempaan saa helposti mikaan opettava ja neuvova sana,
vaan asia, joka voi herittdd heiddn mielenkiintoaan.” Siukonen oivaltaa, ettd pelkka kédskyttdminen
ei ole kasvatusongelmien ratkaisu. Tarvitaan mielenkiinnon herattamista. Siukonen lahtee myds
nykyajan ammattieettisisté periaatteista korostaessaan sitd, ettd koulun ja opettajan tehtévéa on tar-
jota kasvaville kokemuksia hyvasta elamésta. (Ks. esim. Terhart 1998.)

Valta ei siis valttdmatta ole pelkastadn huono asia, jos silla tavoitellaan vilpittdmasti sita, etta
kasvava voisi kokea elaménsa entistd mielenkiintoisempana ja parempana. Tallainen valta tahtaa
aidoimmillaan yksilon vapautumiseen, “pakon kautta vapauteen”, kuten kansallisfilosofimme J.
V. Snellman on asian késittanyt. Hengenfilosofiset ajattelijat ovat perinteisesti katsoneet vapautu-
misen tarkoittavan my0ds vapautumista omasta egoismista ja lyhyen tahtdimen mielihyvan tavoit-
telusta. Vapautuminen on ylipaansa tarkoittanut alaikaisyyden voittamista ja nousemista oman ela-
mansa subjektiksi.

Valta voi tahdatd myods ihmisen vélineellistamiseen, jolloin lahtokohtina eivat ole kasvavien
todelliset tarpeet vaan esimerkiksi kansantaloudellinen kannattavuus. Veli-Matti Varri (2004, 23)
Kirjoittaa noin 80-vuotta edelld kerrotun Siukosen puheenvuoron jélkeen siitd, miten ajanhengen
mukaisesti kasvatustieteissa on alettu korostaa tydelamékeskeisyyttd ja unohdettu yksilén hyva
eldmd: ”Vaikka osaamisretoriikkaan keskittyvé kasvatustiede nédyttdd viattomalta, se on itse asi-
assa poliittisesti hyvin latautunutta ja aikamme uusliberaalin hengen mukaista (ks. Hilpeléan kirjoi-
tus tassa kirjassa — lisdys SS ja HS): se peittda valtasuhteet, tydelaman rakenteet ja yhteiskunnal-
listen ilmididen poliittisen luonteen viattomalta ndyttdvan kuorrutuksen alle. Samalla se pelkistaa
ihmisen osaajaksi, tulosyksikoksi tai yrittdjaksi — ihminen on vailla niin konkreettista kuin syvyys-
ulottuvuuttakin, pelkkd homo economicus.”

Vérrin kritisoimasta pedagogiikasta voidaan kayttd4 nimitystd uusliberalistinen tai markkina-
lahtéinen pedagogiikka, joka tosiasiassa pyrkiikin vield suurempaan kuuliaisuuteen kuin ”vanhan
ajan kasvatusajattelu”. Tuo kuuliaisuus kohdistuu nyt — ei korkeimpaan tai pyhimp&én vaan - ty6-
elamadan. Tyodelamén vaatimukset ovat usein olleet myds koulutuksen tasa-arvopyrkimysten
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taustalla. Ty6eldma on vaatinut yh& paremmin koulutettua tyévoimaa. Yhteiskunta oli erilainen
vuonna 1842 Snellmanin esittdessa teoksessaan Laréan om staten niin sanotun kahden sivistyksen
ohjelman, jonka mukaan kansan sivistys oli eri asia kuin oppineiston sivistys, niin tarpeellisia kuin
molemmat valtiolle olivatkin. Asiasta kiisteltiin koko 1900-luvun alkupuoli. Kdytanndssa amma-
tillinen koulutus (ammattikoulu) ja ns. yleissivistava koulutus (oppikoulu) olivat selvasti eri kou-
lutusuria, josta pelkéstadén oppikouluun valikoituneet saattoivat jatkaa yliopistokoulutukseen, kun-
nes 1960-luvulla vihdoin tasa-arvovaatimukset voimistuvat niin paljon, etta tuloksena oli perus-
koulu 1970-luvun alussa. (Ahonen 2003, 38). Reino Oittinen kiteyttdd ’sosiaalisen koulun” peri-
aatteet teoksessaan Miksi peruskouluun? vaatimukseksi siitd, etté kaikilla lapsilla piti olla oppivel-
vollisuusidassé samat mahdollisuudet opiskeluun. Kun aiemmin lasten koulutiet erkaantuivat
yleensa neljan tai viiden kouluvuoden jélkeen eri urille, taattiin nyt yhdeksanvuotinen yhteinen
koulutusvayla kaikille suomalaisille. Julkilausuttuna taustana oli tasa-arvoistaminen.

Peruskoulu-uudistuksen jalkeen alettiin puhua sen tasapéistavan kansaa. Tasa-arvoperiaate ei
enéaa riittanyt. Alettiin puhua moniarvoisuudesta. Myds tydelama kehittyi ja vaati erilaisia huippu-
osaajia. Kilpailu ja moniarvoisuus alkoivat tulla kouluun. Kirjassaan Koulutuksen rytminvaihdos
(1996) opetusministerion kansliapaéllikkoé Vilho Hirvi esittad, ettd ihminen tuntee itsensa oikeu-
denmukaisesti kohdelluksi vain silloin, kun hédn saa tavoitella omaa koulutushyvaansa. Kilpailu on
Hirven mukaan tuotava kouluihin entistd voimakkaammin.

1970-luvulta lahtien on tapahtunut dramaattinen muutos seké koulutuksen méaarassa ettd sen
paikassa ihmisen elamankaaressa. On koettu koulurepun jatkuvan taydentdmisen tarve. Saatuja
evéitd on vertailtu ja kilpailtu parhaista ja maukkaimmista evéaspaloista. Kilpailu koulutuspaikoista
on kovaa, erityisopetus vaatii yhd enemmaén, opettajat valittavat suuria tyopaineita ja kouluelamé
ylipdansa on muuttunut osaksi markkinayhteiskunnan ihmista valineellistavaa eetosta. Koulutus
on muuttunut jatkuvaksi osaksi ihmisen elaménkaarta. On puhuttu seka elinikaisen oppimisen
ilosta ettd elinkautisen oppimisen pakosta. 1990-luvulta alkaen voi sanoa, ettd vahintaan 11-12 -
vuotinen “’peruskoulutus” — peruskoulun liséksi lukio tai ammatillinen koulutus — on ehdoton mi-
nimi tulevaisuuteen vastuullisesti suuntautuvalle ihmiselle. Opetusministerié on asettanut tavoit-
teekseen kouluttaa 2/3 ikaluokasta korkeakoulututkintoon saakka (Luukkainen 2000, 134).

Viime aikoina on useissa yhteyksissa (esim. Rinne 2001) kritisoitu uusliberalistista koulutus-
ajattelua, joka suosii kovenevaa kilpailua, varhain eriytyvaa koulutusta ja omia reitteja lahjakkuuk-
sille. Taloudellisen hydtyajattelun ilmapiirissd oppilaat oppivat kouluvuosistaan ldhtien “tuotteis-
tamaan” itsensd. Kyse on siitd, kuinka myyn itseni parhaiten. Minun on kilpailtava ja oltava paras
tai ainakin parhaasta padstd. ”Jarkevyyttd” korostava aikakausi ei ole juurikaan kiinnittdnyt huo-
miota siihen, mitd muille tapahtuu (Ball 2004, 18). Yksil6iden arviointi eri muodoissaan korostuu.
Eettisestd ndkokulmasta kilpailu vie egoismiin tai ainakin ryhmdegoismiin. (Skinnari 2002, 210.)

Osa ihmisista putoaa jo kouluvuosina edelld hahmotellusta menosta. Syina voivat olla joko
kykyjen (erityisesti ns. akateemisten kykyjen) tai motivaation puute. Nayttad yha voimakkaammin
siltd, ettd tdhin “putoamiseen”, joka ddrimmilldén johtaa syrjdytymiskehitykseen monine ongel-
mineen, liittyy usein eldman tarkoituksettomuuden kokeminen. Itsensa tuotteistamista eivat kaikki
jaksa pitaa kovin ylevéna elamén pddmadarand. Kyse on alitajuisesta arvoilmapiiristd, joka johtaa
sithen, ettd nuorisomme kuljeskeleekin mieluummin “raitteja rallatellen ja pahuuksia suunnitel-
len” kuin kuluttaa koulunpenkkeja.

Onko kasvattajina vélittdmamme maailmankuva pelkké eloonjd@miskamppailu? Kaikki ope-
tus on kohtaamista ja opetuksen ydin on kohtaamisessa valittyva arvomaailma. Yh& useammin on
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alettu vaatia koulujen ja opettajien olevan eettisen muutoksen asiantuntijoita (esim. Tahvanainen
2001). On myo0s puhuttu dialogisesta etiikasta (Varri 2004) tai siitd, ettd opettajan haasteena ’on
toisaalta kyky hahmottaa oman tyonsa muuttuvat yhteisélliset ja yhteiskunnalliset ulottuvuudet ja
toisaalta kyky tukea ja ohjata yksilon kokonaisvaltaista kasvua kouluyhteisossd” (Rasku-Puttonen
& RoOnka 2004, 176). On myos esitetty esimerkiksi Martti Haavion painottaman pedagogisen rak-
kauden paluuta uudistetussa, nykyaikaan sovelletussa muodossa (Skinnari 2004, ks. myds artikkeli
Haaviosta tdssa kirjassa).

Tarvitaan sellaista ihmisarvoista kasvatusta, jossa voisimme ylittda seka tuotteistamisen/véli-
neellistdmisen etta syrjaytymisen. Lahtokohtana voidaan pitaa sitd, ettd koulutuksen vélineellista
tehtdvaa tdydennetdén sivistavalla tehtavalla, jolloin huomiota kiinnitetdan jokaisen korvaamatto-
muuteen ja sisaisiin, psyykkis-henkisiin laadullisuuksiin. IThmisissa saatetaan kasvamaan sisdisia
hyveitd, riippumatta niiden vélineellisesta kayttéarvosta. Koulu nahdaén ihmistymisen kouluna.
Tallaista pedagogiikkaa nimitdmme seuraavassa ikuiseksi pedagogiikaksi. Se viittaa ihmisen ko-
konaisolemusta painottavaan kasvatusajatteluun. Tata lahellda on Aristoteleen ja Platonin kasite
paideia, joka tarkoitti sitd, ettd ihmisen kasvu ja kasvatus kohti inhimillisyytta eivét saa paattya
misséan eldmanvaiheessa. Ne ovat ikuisia. Henkistd kasvua ei saisi missaan vaiheessa uhrata ura-
kehityksen alttarille. Ikuinen pedagogiikka tahtaéd ihmisen vapauttamiseen seka ulkoisista auktori-
teeteista ettd omasta egoismistaan, se tavoittelee elinikdisen oppimisen iloa elinkautisen oppimisen
pakon sijaan (Ks. esim. Aaltola 1985, 1998, Harva 1983, 50-53, Skinnari 2001).

Kolmessa vuosikymmenessd Suomesta on tullut yksi koulutususkoisimpia ja koulutukseen
suuria varoja uhraavimpia maita Euroopassa. Koulutuksen suomalaisen koulutuskaytdnnon lahto-
kohdissa on viime aikoina painottunut markkinalahtdisyys. Kasvatusajattelun historiastamme I6y-
tyy kuitenkin myds muita mahdollisuuksia, kuten seuraavasta ilmenee. Yritimme vastata siihen
mm. Stephen Ballin (2004, 19) esittimédin haasteeseen, joka ndkee “koulutuksen olevan liuku-
massa tavaramuotoistumisen kurimukseen”. Tarvitaan keskustelua arvoista ja ihmisolemuksen pe-
rimmaisista laaduista, muutoin demokraattinen koulutuksen uudistaminen on mahdotonta. Suoma-
laisen kasvatusajattelun perustoista on I0ydettdvissa vapauteen ja vastuuseen kasvamaan saattavan
ikuisen pedagogiikan lahtokohtia.

Suomalaisen kasvatusajattelun linjauksia

Uusi koulu juurrutti kokonaisopetusta alakansakoulupedagogiikkaan

Ensimmaisen maailmansodan jélkeinen aika oli otollinen uudistuksille. Suomessakin pedagogii-
kan uudet virtaukset heréattivat kiinnostusta. Uutuudet keskittyivét sosiaalipedagogiikkaan seké sa-
malla yksil6llisyyteen ja toiminnallisuuteen kasvattamiseen. Virikkeita saatiin muun muassa Ker-
schensteinerilta ja Deweyltd. Lahtokohtana oli oppilaan spontaanin harrastuksen virittdminen.
(Lahdes 1961, 13.) Tassa kerschensteinerilaisuus erosi herbartilaisuudesta, jossa opettaja suunnit-
teli ja johti tiukasti opetustapahtuman, ja harrastuksen herattdminen oli vasta lopputulos.

Edell& sanottujen liséksi 1900-luvun alkupuolella esiteltiin monia siihenastisista kdytanteista
poikkeavia tapoja kouluopetuksen uudistamiseksi. Erotukseksi entisesta ruvettiin véhitellen puhu-
maan “uudesta koulusta”. Nimitys ilmoittaa vain ylimalkaisesti, mistd on kysymys, sill& eri suun-
nat erosivat paljonkin toisistaan. Yhteistd niille oli oppilaan suuri osuus opetustapahtumassa.
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Kaksikymmentaluvulla alkoi jo uuden koulun arvostelukin. Uusien tydtapojen sanottiin muuttavan
koulutydn kerhomaiseksi ja kokonaiskasityksen puuttuessa kiinnittdvan huomion pikkuseikkoihin.
Jopa tyokouluaatteesta aluksi innostuneen ja Kerschensteineriinkin henkilokohtaisesti tutustuneen
Rikhard Malmbergin asenne muuttui kriittiseksi. Hanen mielestd&n uuden koulun tahdentdma ha-
vaintojen teko kuivetti oppilaan mielikuvitusta ja intuitiota. Koulu ei myéskaan saisi olla todellisen
elamén peilikuva. Innokkaimmat tyékoulun kannattajat halusivat tehdé jo kansakouluvaiheen ope-
tuksesta vahvasti ammatillisen, mutta Suomessa kannatettiin yleensa tyon kéyttamista lapaisevana
elementtind eri aineiden opetuksessa. (Lahdes 1961, 53-54; 1966, 157; Jauhiainen 2002, 68.)

Toinen maailmansota pysaytti uuden koulun juurtumisen Suomessa, mikali juurtumisesta voi-
daan varsinaisesti puhuakaan. Silti voidaan arvella, ettei sotien jalkeinen yksilollisten ty6tapojen
jaryhmatyon yleistyminen olisi ollut mahdollista ilman progressiivisen pedagogiikan pohjustusta.
Uusi koulu toi paljon sellaistakin, joka jai pysyvéksi, etenkin alakoulupedagogiikkaan. Y l&dkansa-
koulu oli tassa suhteessa vanhoillisempi. Aukusti Salon mukaan se kasvatti ihmisid kunnioitta-
maan vain ajatustyoté (Lahdes 1961, 52). Kenties alakoulu uutena koulumuotona haki linjaansa ja
uskaltautui perinteiden rasittamatta yldkoulua rohkeammin kokeiluihin.

Vaikutteita saatiin myds Virosta, jossa seminaarinjohtaja Johannes Kais johti suurisuuntaista
opetusuudistusta, jota esiteltiin myos suomalaisissa kasvatusalan lehdissa (mm. Kasvatusopillinen
Aikakauskirja 1/1935; Kansakoulun Lehti 4, 5/1935). Myds Kaisin teos Uuden koulun ty6tapoja
kddnnettiin suomeksi. Kéisin kritiikki ”vanhaa koulua” kohtaan oli terdvii, joskaan ei omape-
rdistd. Hén syytti sitd oppilaan passivoinnista. Sen sai aikaan opetuksen “koneellisuus”, opetuksen
saately luokan keskitason mukaan ja vélinpitamattomyys luonnollisesta tyétemposta. Opetussuun-
nitelma oli kaavamainen, ja siihen oli sullottu liikaa oppiaineita. (Kais, 1937, 45-76, 77-89.) Kais
oli kokonaisopetuksen kannattaja; opetuksen tulisi olla ehytta, jatkuvaa ja siind tulisi valttaa suuria
hyppéyksia (Kéis 1935, 54-55).

Alakansakoulun pedagogiikan uranuurtajina voidaan pitdd Kaarle Oksalaa (1873-1949) ja
Aukusti Saloa (1887-1951). Vuoden 1925 opetussuunnitelmassa alakoulua koskeva osa on Oksa-
lan laatima. Han kirjoitteli ahkerasti Kasvatus ja koulu -lehteen, jonka paatoimittaja han oli 1919—
1944, Jyvaskylan seminaarin lehtorina toiminut Oksala ajoi vuosikausia seminaarinsa muuttamista
korkeakouluksi, ja kun pyrkimys vuonna 1934 toteutui, niin Oksalasta tuli korkeakoulun ensim-
mainen rehtori ja kdytannoéllisen kasvatusopin professori. lImeisesti hallintotehtévat veivat siina
maadrin aikaa ja ty6tarmoa, ettd alakoulupedagogiikan kehittdminen jai. Hanen paikkansa ottikin
Salo, jonka tieteellinen ura nousi kansakoulunopettajapohjalta, joten hanella oli ruohonjuuritason
kokemusta kansakoulusta. Jorma Virtanen kasittelee tassd teoksessa tarkemmin Salon keskeisié
kasvatusajattelun periaatteita.

Salon tuotteliaisuus kohdistui aluksi alakansakoulun uudistamispedagogiikkaan ja sitten kas-
vatustieteelliseen tutkimukseen, jonka alkumerkking voidaan pitaa véitoskirjaa (1939). Se késitte-
lee pikkulasten kasvatusta Cygnaeuksen kasvatusjirjestelméssd. Tutkimuksessa osoitetaan “las-
tentarhakasvatuksen isiltd” F. Frobeliltd saatuja vaikutteita. Tunnustusta saaneessa véitoskirjassa
Cygnaeuksen toiminta ndhd&éan suuren kansallisen ja taloudellisen herdé&@misen ajan kulttuuriel&-
maén taustaa vasten. (Paivansalo 1971, 205.) Huomattavaa perustutkimusta edustaa Salon teos Suo-
malaisen kasvatuksen peruskysymyksia (1945-47).

Voidaan sanoa, ettd Suomen alakansakoulun varhaiskauden pedagogiikka on suurelta osalta
toteutettu Salon ajatusten pohjalta. Hanen ansiostaan alakoulun didaktiikka oli aikanaan korkeam-
malla tasolla kuin ylakoulun. Siihen vaikutti muun muassa h&nen 1927-47 toimittamansa
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Alakansakoulu-lehti. Sama linja nakyy opetusoppaissa ja oppikirjoissa. Kokemusten ja uutteran
tydn pohjalta — osittain tyotoverien avustuksella — syntyivat laajat teokset Alakansakoulun opetus-
oppi (1925-29) ja Alakansakoulun opetussuunnitelma (1921-35). Vuodesta 1935 alkaen opetus-
suunnitelma oli kéytosséa kutakuinkin kaikissa Suomen alakansakouluissa. Konkreettisimmin Salo
toteutti pedagogisia periaatteitaan kirjoittamissaan aapisissa, lukukirjoissa ja laskuopeissa. Suuret
ansiot Salolla on myds lukemisen ja kirjoittamisen opetuksen kehittajana. (Halila 1950, 66; Pai-
vansalo 1971, 204-206, 240-245; Kauranne 1995, 44-48.)

Salon laatimat alakansakoulun opetussuunnitelmat rakentuivat kokonaisopetuksen periaat-
teelle (Salo 1948, 210-228). Nayttaa silta, ettd ponnekkaista yrityksista huolimatta kokonaisopetus
ei ole juurtunut kovin syvalle suomalaiseen perusopetukseen; aineopettajasysteemissa sen toteut-
taminen olisikin vaikeaa. Salon alakoulupedagogiikkaakin Kritisoitiin esimerkiksi asia- ja muoto-
opetuksen tiukasta integroinnista. Myos valmiit opetuskokonaisuudet houkuttelivat Salon varoit-
telusta huolimatta tarkkaan jéljittelemiseen. Salo itsekin katsoi kokonaisopetussuunnitelman sopi-
van hyvin alakouluun, mutta jo ylakansakoulun opetus oli siksi eriytynyttd, ettd siihen sopivat
paremmin muut keskityksen muodot. (Lahdes 1961, 150-151).

Kokonaisopetus nayttad olevan ikuisuuskasite, koska myods peruskoulun opetussuunnitel-
maan on kuulunut — ainakin 1980-luvulla — aihekokonaisuuksia, jotka on otettava huomioon eri
aineiden opetuksessa integroituina opetus- tai l&pdisyperiaatteen mukaisesti. Téallaisia aihekoko-
naisuuksia ovat esimerkiksi perhekasvatus, rauhankasvatus, kuluttajakasvatus, kansainvélisyys-
kasvatus ja joukkotiedotuskasvatus (Arajarvi & Aalto-Setéla 1993, 67).

Esteettissavyisen pedagogiikan edustajia

Kaksikymmentaluvun taitteessa tarkastettiin kahden tulevan kasvatus- ja opetusopin professorin
vaitoskirjat, nimittdin Juho August Hollon (1885-1967) ja Karl Bruhnin (1895-1978). Y leisesta
linjasta poikkeavasti molempien tutkijoiden tuotantoa savyttaa tavalla tai toisella esteettisyys.

Hollon ajattelusta tdssa Kirjassa Kirjoittavat Michael Uljens ja Jan-Erik Mansikka ja kuten he
toteavat, hanen koko kasvatustieteellinen tuotantonsa suuntautui kasvatuksen ilmidn teoreettiseen
ja kasitteelliseen jasentamiseen. Hanté voidaan pitda merkittdvana suomalaisen fenomenologisen
ja hermeneuttisen kasvatustieteen edellédkavijana.

Suurelle yleisolle Hollo lienee tullut tunnetuksi kauno- ja tietokirjallisuuden k&antajana, jona
han suoritti jattilaisurakan. Néhtavasti ahkera suomennostyo vaikutti sen, ettd Hollon pedagoginen
tuotanto jai vahaiseksi. Maaran korvaa kuitenkin laatu. Teokset Kasvatuksen teoria (1927) ja Kas-
vatuksen maailma (1927, uusittu laitos 1952) ovat kanonisoituneet suomalaisen kasvatustieteen
klassikoiksi.

Ensimmaisessd teoksessaan Mielikuvitus ja sen kasvattaminen Holloa huolestuttaa aikansa
kasvatuksen monenkirjavuus. Tilanne on erilainen kuin menneisyydessé, jolloin yhtendisyytta luo-
tiin yhden oppiaineen hallitsevuudella (esim. latinan kieli). Nyt pyrittiin oppiaineiden erojen vé-
hentdmiseen didaktisilla periaatteilla, kuten kokonaisopetuksella. Asiassa ei ollut edetty toivotulla
tavalla. Hollo huomaa niiden toteuttamisessa heikkouksia. Hanen mielestdén ongelman ratkaisu
on kuvittelukyvyssa. (Mt. 264-271.)

Muissa teoksissaan Hollo kritisoi siihenastista kasvatuksen teoriaa. Hanesté se ei ole puhtaasti
kasvatusta koskevaa ajatusty6td, vaan mallit on otettu luonnontieteistd, psykologiasta tai filosofi-
asta. Hollon (1927, 120) mukaan keskeista ei ole kysyéa kasvatuksen lopputuloksia vaan tapaa,
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jolla kasvatus vaikuttaa. Kasvatuksen tarkoituksen han maéarittelee avun antamiseksi. Ajatus si-
nansa ei ole ainutlaatuinen, mutta Hollo esittdd sen mieleenpainuvassa muodossa kuuluisaksi tul-
leesta ilmaisussaan: “Kasvatus on kasvamaan saattamista”. (Mt. 64-65; 1952, 22, 53-54.) Hollon
kasvatuskasitykseen on vaikuttanut hanen Kierkegaardilta omaksumansa heréte: kasvatus on rak-
kaudella rakentamista. Se on mydétéatuntoisen, tunne-elamaltaan sivistyneen aidon ihmisen tees-
kenteleméatonta vaikutusta. (Hollo 1927, 121-125.) Hollo vieroksuu ”valmiin kasvattajan” ideaa-
lia. Sellainen kasvattaja on sopimaton tehtdvaansa, silla kasvatus on eléva prosessi, vastavuoroi-
suutta kasvattajan ja kasvatettavan valilla. Tydssaan kasvattaja on myos kasvatettava (mt. 78-79).
Kasvatusta Hollo (1952, 11-48) pitdd omana autonomisena eldmanpiirind, joka on yhteydessa
koko eldméddn ja kaikkeen kasvamiseen. Kasvatusvallan hdan mairittelee pastoraaliseksi: “Kasva-
tus ei katsele eika késittele elamaa ja sen ilmidité vallan eika vallitsemisen kannalta, vaan omaksuu
[--] paljon vaatimattomamman palvelemisen aatteen johtolangakseen. “ Pedagogiikan teoreetik-
kona Hollo oli aikaansa edelld. Juha Suoranta (2000, 36) sanookin hanté jalkimoderniksi ajatteli-
jaksi ennen jalkimodernia.

Kirjallisuuskriitikon ja suomentajan tehtévissa Hollon tyylitaito hioutui, mika nékyy hénen
kasvatustieteellisissa teoksissaankin. Kirjallisuuteen syvallisesti perehtyneen Hollon kasvatusajat-
telua leimaa hieno humanismi ja aikansa psykologian empirististen pyrkimysten vieroksunta. Han
oli sitoutumaton tutkija, joka huomasi niin vanhan pedagogiikan kuin uuden koulunkin hyvat ja
huonot puolet. Vanhoilla paivillddn han toimi vield opetussuunnitelmakomitean asiantuntijana.
Lausunnossaan hén tahdensi, ettd koulukasvatuksessa tietavén puolen tulisi olla sopusoinnussa
toimivan kanssa. Oppivelvollisuuskoulun tehtédvéana Hollo piti vahvan kulttuuripohjan luomista ja
jatkuvan sivistysharrastuksen herattamista. Hanesta sosiaalinen kasvatus on tarke&a ihmisen luon-
taisen itsetehostustarpeen hallitsemiseksi. (Lahdes 1961, 80-81, 208).

Kaunokirjallisuuden ja pedagogiikan yhteydet ovat yleensa olleet vahaiset. Tosin puhutaan
kehitysromaanista, jonka lajin prototyyppina pidetaan Johan Wolfgang Goethen vuonna 1795 il-
mestynytta teosta Wilhelm Meisterin oppivuodet. Kasvatusromaaneista klassisin on Rousseaun
Emile (1862). Se on oikeastaan romaanin muotoon puettu kasvatusteoria. Aleksis Kiven Seitsemaa
veljesta (1870) voidaan pitad kasvatusromaanina. Toisin kuin Emilen Jukolan veljesten kehitys
etenee (itse)kasvatusprosessina ilman ennakkosuunnitelmaa. limeisesti Kivi ei ollut tarkoittanut-
kaan teostaan kasvatuskirjaksi. (Ks. Syvéoja 2003.)

Esseessddn “Kaidnnekohta suurissa romaaneissa” (1953) Hollo nidkee Jukolan veljesten elé-
man kasvatustapahtumana. Jotkut Kirjallisuudentutkijat ovat pitaneet Hiidenkiven tapahtumia te-
oksen juonenkehittelyn kdadnnekohtana. Sen sijaan Hollo ndkee romaanin kulminaatiopisteena vel-
jesten ja nimismiehen kohtauksen maantielld Tammiston pihalla tapahtuneen tappelun jélkeen.
Veljekset ovat tehneet siiné niin kovaa jalked, ettd odotettavissa ovat ankarat rangaistukset. Aikai-
semmin he ovat paenneet lukupuuhiin patistelevaa rovastia Impivaaraan, mutta nyt sekaan ei ole
turvallinen paikka. He ovat matkalla Suomen sotavikeen uskoen “’kruunun” varjelevan sotamie-
hi&én siviilioikeudelta. Nimismies on kuitenkin veljesten salainen suojelija, koska hénen psykolo-
ginen katseensa on huomannut jukolalaisten terveen ytimen. Oikealla kasvatusmenettelyll& voisi
pééstd hyviin tuloksiin. Nyt hdan huomaa veljesten olevan “terveellisessi tilassa”, josta voi ldhted
etenemaan yhté hyvin hyvaa kuin pahaakin kohti. Han vakuuttaa pitdvansa huolen, ettei veljeksille
tule ikavia seurauksia. Viranomaisen suopeus koskettaa ahdistuneita veljeksid, jotka nyt l&dhtevét
innokkaina tayttdméan heidén aikansa kansalaisvelvollisuuksiin kuuluneita ehtoja: oppimaan lu-
kutaito ja kristinopin perusteet. Hollo sanoo, ettd Kivi on valinnut nimismiehen nimenomaan
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kasvattajaksi. Lukkari taas on tyypillinen koulumestari. H&n edustaa vaihtoehdotonta opetusta,
jonka kohteina ovat “valmiit tiedolliset tulokset, jadhmettyneet muodot, jotka eivit ole missddn eli-
mellisessd yhteydessé varsinaisen eldménliikunnon kanssa”. Valitettavaa on sekin, ettd “varsinai-
set kasvatustehtdvit mielellddn muuttuvat pelkiksi opetustehtdviksi”, kuten Hollo Kasvatuksen
teoriassa (1927, 99-100) kasityksensd ilmaisee. Kuvauksellaan Jukolan veljesten "kdantymyk-
sestd’ Hollo ehké on tahtonut osoittaa kansalliskirjailijan olleen hienovaistoinen asiantuntija kas-
vatusasioissakin.

Hollo ei hyvaksynyt opetuksen irrottamista kasvatuksesta. Han viittaa myos Topeliukseen (ks.
Jantusen ja Skinnarin artikkeli tdssa kirjassa) ja siteeraa seuraavaa Topeliuksen véitettd: “Koulu
on ottanut, en tahdo sanoa ainoaksi, mutta tarkeimmaksi tehtdvakseen ymmarryksen ihmisen kas-
vattamisen. Tuohan onkin suuri tehtdva, kunhan se onnistuisi. Mutta missé on tahdon kasvattami-
nen? Missa tunteen? Missd mielikuvituksen?...Viimeiseksi, tai ensimmaiseksi, jos niin halutaan,
tulee kysymys: missé on luonnollinen terveys eldmén arimpana kehityskautena” (Hollo Topeliusta
siteeraten 1918, 276.)

Toisin kuin Hollon Karl Bruhnin tutkimukset ovat enimmakseen kokeellisia. Viela selvemmin
kuin Hollo han suuntautui tutkimuksissaan kasvatuksen esteettisiin ilmi6ihin, nimittdin kaunokir-
jallisuuden kasvattavaan vaikutukseen. Teoksen Den vaxandes estetiska liv med sarskild hansyn
till de litterara intressenas utveckling toinen osa tarkastettiin vuonna 1921 véitoskirjana. Myds
1944 ilmestynyt Fran prinsessan Snovit till kavaljererna pa Ekeby on lukemistutkimus. Koehen-
kilot olivat padkaupungin ruotsalaisten kansakoulujen oppilaita. Yhteenvetona tutkija totesi, etta
kaunokirjallisen harrastuksen kehityksessa kuvastuu havainnollisella tavalla yksilon kasvaminen
ihmiseksi. Kaunokirjallisuus muovaa persoonallisuutta merkittavasti ja tehokkaasti.

Johdatus opetusoppiin I (1941) perustuu sota-ajan vaikeissa oloissa suoritettuihin tutkimuk-
siin. Bruhnille ominaisesti sen opetussuunnitelmallinen osa (1965, 111-151) rakentuu paljolti har-
rastuspsykologian varaan. Hanen psykologisista tutkimuksistaan mainittakoon Helsingin yliopis-
ton pedagogisessa seminaareissa kehitetty Helsinki-testi (1953). Se on tilastollisiin operaatioihin
sopiva pikakdyttdinen muunnos H. Rorschach’in mustetéplitestistd, joten sitd voidaan kayttda suu-
rissa joukkotutkimuksissa sekd praktisessa psykodiagnostiikassa. (Paivansalo 1971, 172-174,
231-233, 239-240, 291-294.)

Psykologiasta tulee tarkea aputiede

Filosofian sijaan pedagogiikka alkoi etsia tukea psykologiasta jo 1900-luvun alussa. Kyse ei kui-
tenkaan ole mistéan selvasta siirtymasta. Tahtinen (1992) katsoo psykologisen kasvatusmoralitee-
tin padsseen valtaan varsinaisesti 1950-luvun puolivélissa. Bruhnin ohella 1900-luvun alkupuolen
huomattaviin kasvatuspsykologeihin kuuluu Albert Lilius (1873-1947). Liliuksen tuotanto késit-
telee péaéasiallisesti lapsuus- ja kouluidn sieluneldaméé. Teoksilla on ollut suorastaan uranuurtava
asema Pohjoismaissa. Tassa kirjassa kirjoittava Virpi Honkanen toteaa Liliusta kutsutun suoma-
laisen lapsi- ja nuorisopsykologian uranuurtajaksi.

Liliuksen (1929, 92-93) mukaan koulukasvatuksen padasia on oppilaan henkinen ja ruumiil-
linen kehitys. Koulukasvatuksen tehtévié Lilius luettelee viisi: arvokkaiden eldménharrastusten
kehittaminen, tahdon karaiseminen, materiaalinen ja formaalinen &lynkasvatus sek& ruumiillinen
kasvatus.



Vahvan herbartilaisuuden tukemana assosiaatiopsykologia sailytti pitkdan keskeisen ase-
mansa Suomen psykologisessa ajattelussa, varsinkin opettajankoulutuksessa. Lilius oli jo 1918
osoittanut herbartilaisen psykologian kestamattémyyden, mutta hén ei — sen enempéa kuin muut-
kaan — rakentanut uutta systemaattista psykologiaa uuden koulun didaktiikan tueksi (Lahdes 1966,
157). Suomalaiset omaksuivat 1930-luvulla uudenlaista psykologiaa Eino Kailan vaikutuksesta.
Etenkin hdnen teoksensa Persoonallisuus (1934) herétti laajaa ihailua. Juhani Ihanuksen (2005,
269) mukaan Kaila ”’pyrki luomaan omaa dynaamista ja monikerroksista persoonallisuuspsykolo-
giaa, jossa "loogisella behaviorismilla’ tai Thahmobehaviorismilla’ oli sijansa”. Hanen persoonal-
lisuuskésitteensa pohjautuu biologiselle perustalle, jonka paalle yksilon korkeampi henkinen
elama rakentuu. Kailan mukaan niistd yhdessé koostuu “syvahenkinen elama” (teos Syvahenkinen
elama 1943). Talla Kaila murtaa syvéaan juurtuneen kasityksen luonnon ja kulttuurin yhteensopi-
mattomuudesta. Ihmisen kasvattamisessa nakemys kyseenalaistaa perisyntipedagogiikan ja valis-
tuneen sivilisaatioajattelun uskomuksen luonnon nujertamisesta kasvatusprosessin tarkeéna osana.

Jo Snellman (1928 I1, 198) puhui tunnevirikkeiden merkityksestd: “Intohimotta ihmiskyky ei
ole vield mitddn suurta suorittanut.” Saman esittivat myéhemmin muiden muassa Arvi Grotenfelt,
Juho Hollo seké herbartilaiset Soininen ja Paavo Virkkunen. Kailan mukaan (esim. 1958, 173,
195) tarpeet antavat voiman ihmisen pyrkimyeksille, virittdvat motivaation. Viettikerrokset Kirvoit-
tavat kayttdvoimaa ihmisen henkisille toiminnoille. My6s aikaisemman psykologian tarkeané pi-
tdmé “tahto” saa voimansa tarpeista. Siihen asti oli uskottu yleisesti pakolla kasvattamisen kehit-
tavan tahdonvoimaa. Kailan mukaan tahto sinansa ei ole sielunvoima, koska sité ohjaavat motiivit
ja muut syvéltd kumpuavat vaikuttimet. Tahdonvoima” on 1dhinné kielikuva. (Behavioristisesti
selitettyna tahdonvoima voisi olla voimakas reaktiovalmius pyrkimysten tielld olevia arsykkeité
vastaan.) Arvo Lehtovaaran tultua Jyvaskylan kasvatusopillisen korkeakoulun professoriksi hah-
mopsykologia l6ysi tiensa opettajankoulutukseen.

Kaila (1941, 12-13) ymmarsi ja arvosti Snellmania. Sek& Snellmania ettd tdman oppi-isaa
Hegelid yhdistda “kenttéteoreettinen” ajattelu, jonka mukaan kaikki riippuu kaikesta. Ero on siind,
ettd Kailan psykologia perustuu biologiaan, kun taas Snellmanin “psykologia” on Kailan mukaan
lahinna uskonnonfilosofiaa. (Kaila 1941, 2).

Myas lasten ja nuorten psyykkinen terveys sai osakseen lisaantyvaa huomiota 1930-luvulla.
Uranuurtaja oppilaiden psyykkisessa terveydenhuollossa oli tamperelainen koululdakari Yrjé Ku-
lovesi. Han oli ollut Wienissé Sigmund Freudin opissa, ja han julkaisi ensimmaéisen suomenkieli-
sen Kirjan psykoanalyysista (1933). Koulukasvatukselle uutta oli painopisteen siirtdminen etiikasta
syvyyspsykologiaan. Mm. monien ihailema ankara kasvatus kyseenalaistui sen aiheuttamien pak-
koneuroosien pelossa. Kuloveden (1933, 198-199) mukaan oppilaan ahdistuksen aiheuttamaa vi-
haa ei hallita ankaruudella vaan asiallisella lempeydelld, ei myrskyll& vaan péivanpaisteella. Opet-
tajia Kulovesi valisti (1940) ”vanhempien neuvonnassa”, koska oppilaiden psyykkinen terveys on
vahvasti sidoksissa kotioloihin.

Matti Koskenniemi korosti sosiaalisten taitojen merkitysta

Sotien jalkeisen vaiheen johtava pedagogiikan tutkija Matti Koskenniemi (1908—-2001) pyrki tie-
toisesti uudistamaan kansakoululaitoksen kokonaan. Koskenniemesta on kirjassamme kaksikin ar-
tikkelia. Janne Majaniemi tutkii erityisesti Koskenniemen kansallissosialistiseen Saksaan vuonna
1935 suuntautuneen opintomatkan merkitystd. Koskenniemi oli tuolloin vasta 27-vuotias
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vaitoskirjansa tekevd maisteri. Pekka Penttinen antaa artikkelissaan kokonaiskuvan Koskennie-
men laajasta tuotannosta.

Lahdes sanoo (1966, 158), ettd Koskenniemi “ei tyytynyt vain kasvatustavoitteiden vaan myos
opetussuunnitelmaopin ja -menetelmien sekd koulun koko hengen muuttamiseen”. Kokonaisuu-
distuksen vaatimuksen oli esittanyt ns. Jenan koulun keskeisiin henkildihin kuulunut Elsa Kohler.
Hénella ja myos koulukunnan toisella johtohahmolla Peter Petersenillé oli tuntuva vaikutus Kos-
kenniemen pedagogiseen ajatteluun. Ensimmaisena maan kasvatustieteilijoista hén sovelsi taysi-
tehoisesti nditd oppeja kansakouluun.

Kéytannosséd Koskenniemen uudistava vaikutus nékyi hanen kasvattamisen ja opettamisen
taitoa késittelevissé oppikirjoissaan. Kirjassa Kansakoulun opetusoppi (1944) on voimakas suo-
malaiskansallinen painotus, mika lienee ilmestymisajan vaikutusta. Tall& teoksella Koskenniemi
alkoi murtaa sitkeésti elanytta soinislaista traditiota. Kritiikki sitd kohtaan kérjistyy tahdennyk-
seen, ettei opettajan harjaantuneisuus “hyvan metodin” kayttajaksi riitd, vaan hidnen on osattava
joustavasti soveltaa monenlaisia metodeja vaihtelevien tilanteiden mukaisesti. Siihenké&én ei ole
valmista kaavaa, vaan sovellus tapahtuu opettajan persoonallisen harkinnan perusteella. Yksitoik-
koinen puurtaminen tulisi korvata ty6tilanteiden vaihtelulla: luokkaopetus, yksiléllinen tyd, ryh-
maty0, yhteiset tilaisuudet. (Koskenniemi 1951, 107-116.) Kansakoulun tydn han katsoi muodol-
lisesti sivistavaksi. Tietojen ja taitojen kdytannon hyoty oli toissijaista, tarkeinté oli niiden opiske-
lun kehittava merkitys.

Koskenniemen vaikutuksesta vuoden 1952 komitean mietinndssa pyrittiin keskitettyyn ope-
tussuunnitelmaan, jolloin siihen asti erillisten oppiaineiden yhdistelyssa niiden raja-aidat mataloi-
tuivat tai havisivat kokonaan. Koskenniemen johdolla tehtiin muun muassa kokonaisopetuksen
periaatetta noudattava kansakoulun luonnontiedon oppikirja. Oppiaineiden sijasta kokoaviksi kes-
kuksiksi tulivat luonnonyhdyskunnat, esimerkiksi soiden luonnossa tarkasteltiin niiden maaperéaa,
kasveja ja elaimia seka elinehtoja. Kaikkia opettajia tahén tapaan jasennelty oppikirja ei miellyt-
tanyt. Naihin aikoihin luonnehdittiinkin Suomen kansakoulun historiaa leikillisesti: Cygnaeus pe-
rusti, Soininen jarjesti, Koskenniemi — sekoitti! Pian muuan kustantaja mainosti uutta luonnontie-
don kirjaansa viittaamalla sen perinteiseen “selkeyteen”.

Arvo Lehtovaaran kanssa Koskenniemi Kirjoitti kasvatuspsykologian oppikirjan (1954). Eri-
tyisesti han tutki koulun sosiaalisia suhteita ja rakensi pedagogiikkaansa tasta nakdkulmasta. Siiné
mielesséd hén Kirjoitti teoksen Sosiaalinen kasvatus koulussa (1951). Paljolti hanen ansiostaan so-
siaalisen toiminnan horisontti tuli sodanjalkeisen kansakoulukasvatuksen ohjaamisessa ensisi-
jaiseksi (Launonen 2000, 229-230). Kansakoulun alkuaikoina yhteisollisyys esiintyi vaatimuk-
sena, ettd oppilaat oli kasvatettava kuuliaisuuteen neljannen k&skyn maarittamia tahoja, maan it-
sendistyttyda myos isdnmaata, kohtaan. Kouluopetuksessa ei silti annettu yhteisdkasvatusta, aina-
kaan jarjestelméllisesti. Yhtendiskulttuurin piirissé kuuliaisuutta pidettiin kaikkien sisaistamana
selviona.

Vertaillessaan Soinisen ja Koskenniemen sek& 1800-luvulla vaikuttaneen Olai Wallinin ylei-
si& didaktisia periaatteita Lahdes (1966, 166—167) toteaa, ettd kaikki kolme mainitsevat ‘havain-
nollisuuden’. Kirjakulttuurin vallitessa opettaminen onkin kirjassa olevan tiedon havainnollista-
mista, sen tekemista vastaanotettavaksi. Havainnollisuus oli erdanlainen opettamisen suuri perus-
malli, mutta myos didaktiikan ikuisuuskysymys opettajajohtoisen opetuksen valtakautena. Toinen
kestoperiaate ‘eldminldheisyys’ on sekd Wallinilla ettd Koskenniemelld, sitd vastoin ‘aktiivisuus’,
‘kokonaisuus’ ja ‘sosiaalisuus’ vain Koskenniemelld. Soinisella on ‘omatoimisuuden’ periaate,
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joka kuitenkin tarkoitti sitd, ettd opettaja pani sopivilla kysymyksilla oppilaat ajattelemaan. Kos-
kenniemen yhdessd Antero Valtasaaren kanssa Kirjoittamassa oppikirjassa Taitava opettaja (1954)
korostetaan, ettd oppilaat tuli vetdd mukaan oppimisprosessin kaikkiin vaiheisiin suunnittelusta
tyon arvosteluun. (Paivansalo1971, 228-229, 278-281, 294.) Jo Kansakoulun opetusopissa Kos-
kenniemi (1944, 72) kirjoittaa, ettd “lapsella teetetddn koulussa paljon, vihemman sen sijaan oh-
jataan tekemaén.” Oliko Koskenniemi konstruktivisti ennen konstruktivismia?

Ei ihme, etté varsinkin vanhempi opettajapolvi oudoksui pitkélle vietyd omatoimisuutta, silla
opettajajohtoisuus ja individualistinen oppimisnakemys olivat vahvasti institutionaalistuneita.
Opettajaan iskostunut malli oli 1&htdisin hanen lapsuutensa ja nuoruutensa luokkahuoneista, ei-
vatka vanhakantaisen opettajankoulutuksen valossa esimerkiksi ryhmatyo tai itsendiseen tyohon
ohjaaminen tuntuneet tiedon kartuttamisen ja juurruttamisen kannalta tehokkailta. (Lahdes 1966,
170; Miettinen 1993, 11.)

Kasvatustieteen uusien tulosten ja kaytdnnon koulutydékokemusten pohjalta julkaistiin 1948
kolmiosainen kasikirja Kansakoulun tyotapoja. Kirjoittajia oli toistasataa: tutkijoita, kouluhallin-
tohenkilditd ja opettajia. Teoksen esipuheessa (Koskenniemi & Saarialho 1948, 7-10) korostetaan
teoksen kaytannonléheisyytta ja sen keskittymista padasiassa opetusmenetelmiin. Johtavia periaat-
teita olivat elamanlaheisyys ja dynaamisuus. Ensiksi sanottu tarkoitti lapsen luontaisen olemuksen
ja tarpeiden samoin kuin ympéréivan yhteiskunnan huomioonottamista. Korostus oli eraalla ta-
valla vastakkainen koulun autonomiaa korostaneiden késitykselle ja samalla alku koulutuksen yha
tiukemmalle sitoutumiselle yhteiskunta- ja talouselaméan. Dynaamisuudella tarkoitettiin toimin-
nallisuutta ja tyon iloa.

Eettinen ja kulttuurifilosofinen kasvatuslinja

Kirjassaan Kasvatustavoitteita (1940) Martti Hela pohti Haavion tavoin opettajan etiikkaan liitty-
vid kysymyksié. Hela oli erityisesti perehtynyt englantilaiseen gentleman-kasvatukseen ja toteutti
sitd omassa oppilaitoksessaan Kajaanin seminaarissa. Samalla alueella litkkui my6s Jaakko Kor-
pikallio vaitoskirjassaan (1937) ja useissa lehtiartikkeleissaan. Englantilaisesta yksilokansalaisen
kasvatuksesta hén etsi aineksia suomalaiskansalliseen kasvatusohjelmaan. Kaatuminen talviso-
dassa katkaisi lupaavan tutkijanuran. Korpikallion tekstit vaikuttivat muun muassa Lauri Pihkalan
urheilupedagogisiin késityksiin. Alfred Salmelan (1897-1979) kirjalliseen tuotantoon kuuluu kan-
sakoulun hallintoa ja erilaisia koulukysymyksia kasittelevien teosten liséksi etiikan alkeiden oppi-
Kirja. Yhdessa toisten kanssa hén julkaisi historian, didinkielen ja maantiedon oppikirjoja. (Kart-
tunen 1983, 70-71.)

Kiertokoulupojasta merkittavéaksi kansanopetusmieheksi nousseen Salmelan kannanotot pe-
rustuivat vankkaan mutta fakkiutumattomaan kaytdnnon kokemukseen. Eri yhteyksissé han arvos-
teli terdvésti aikansa suomalaista koulua: “oppikoulu on luostarikoulun perillinen ja kansakoulu
oppikoulun kliseelld painettu huono jéljennds”. Saksasta mallinsa saaneena tasapaisyytté ja kaa-
vamaisuutta suosiva suomalainen kansakoulu noudatti preussilaisen sotalaitoksen mallia. (Salmela
1931, 14-15.) Saman nakdkohdan Salmela sai my6hemmin ujutetuksi johtamansa kansakouluko-
mitean mietintdon.

Monet suomalaiset filosofit ovat joko sivuavasti tai suoranaisella tutkimuksellaan vaikuttaneet
maan pedagogiikan kehitykseen. Heistd mainittakoon J. E. Salomaa (1891-1960), Erik Ahlman
(1892-1952) ja Urpo Harva (1910-94). Kirjassamme on erilliset artikkelit jokaisesta. Risto Ikonen

1



tarkastelee J. E. Salomaan kansallisen kasvatuksen aatetta, Jan Sjoberg tekee Urpo Harvan kasva-
tustieteeseen liittyvan tulkinnan ja Marjatta Hautala piirtdd kuvan Erik Ahlmanista erityisesti kas-
vatuksen ja kulttuurin vélineellistymisongelman nédkékulmasta.

Salomaa kirjoitti teoksen USA:n kasvatus- ja kouluoloista (1923) seka Yleisen kasvatusopin
(1943) ja Koulukasvatusopin (1947). Teoksellaan Snellmanista (1944, uudistettu laitos 1948) hén
jatkoi tdméan suomalaiskansallisen kasvatuspaamaarén kehittelyé ja yleispedagogisten kysymysten
selvittelyd. Kasvatuksen pdamééraksi hian asetti “kansallisesti valveutuneen, verevidn suomalai-
sen” kehittdmisen (Salomaa 1943, 125-126). Koskenniemen propagoima sosiaalinen kasvatus liit-
tyi luontevasti Salomaan kansalliseen kasvatusmalliin.

Salomaa oli my0s ikuisen pedagogiikan linjoilla painottaessaan rakkauden merkitystéd kasva-
tuksessa. H&n (Salomaa 1947, 118-119) kirjoittaa: ”Ken ei voi omistaa titd rakkautta, on epdon-
nistunut kasvattajana, silla rakkaudettomat, kylmat, epéluuloiset opettajat myrkyttavét ja tuhoavat
lapsen sielussa asustavan parhaan ja kauneimman osan.” Myds Ohto Oksalan (1937, 218) mukaan
koulukasvatukselle on vahingollista, ettd opettajiksi hakeutuvat usein “Calvin-tyyppiset” ihmiset,
joiden liian ankaraksi muodostunut ylimina purkautuu ankaruutena ja jyrkkana moraalisuutena.
Etenkin 1930-luvulla kurinalaisuus kuului suorastaan kansallisiin hyveisiin.

Sotien jalkeen isdénmaallisuuspaatos ohjattiin sosiaalisen toiminnan maanalaiseen uomaan.
Suomen kansalaisista tahdottiin kasvattaa nimenomaan sosiaalisia, jotta yhteinen ponnistus sodan
vaurioittaman maan nostamiseksi onnistuisi. Risto Rinteen (1987, 122) mukaan suomalaisessa
kasvatuksessa siirryttiin pitkdn tradition vakiinnuttamasta ‘moraalisesta koodista kansalaiskoo-
diin’. Periaate tuotiin julki vuoden 1952 opetussuunnitelmakomitean mietinndssi. Sosiaalisuus ei
tassa vaiheessa enda merkinnyt huoneentaulumaista alistumista vaan myds yksiloén persoonalli-
suuden kehittdmista harkitsevan yhteistyokykyiseksi. (Pédivansalo 1971, 222, 228.) Oli palattu
Snellmanin ideaaliin kansallishengen tayttaméasta kehittyneesta yksilostda, joka omaa jarkedéan
kayttéen toimii valtionsa hyvaksi. Kaksikasvoista kannanottoa on voitu pitad yksilokeskeisenkin
suuntauksen alkuvirikkeena (Simola 1995, 64).

Ahlman siirtyi Kklassillisen filosofian apulaisprofessorin virasta vastaperustetun Jyvaskylan
korkeakoulun filosofian ja teoreettisen kasvatusopin professoriksi ja siitd 1948 Helsingin yliopis-
ton kaytannollisen filosofian oppituoliin. Suuntautumiseltaan hén oli lahinna kulttuurifilosofi, joka
teoksissaan kasitteli ihmisen kasvamiseen liittyvid kysymyksid. Hollon tavoin Ahlman oli taitava
suomentaja (mm. Egon Friedellin Uuden ajan kulttuurihistoria). Han kuului Valvojan sekd Kas-
vatus ja koulu -lehden toimituksiin.

Filosofi Urpo Harva suoritti elamantydnsa aikuiskasvatuksen (aik. kansansivistysopin) pro-
fessorina yhteiskunnallisessa korkeakoulussa, josta 1960 tuli Tampereen yliopisto. Hanen tutki-
mustyonsé kohdistui etiikkaan ja ihmisen probleemeihin yleisemminkin. El&mansa loppuun asti
Harva otti kantaa, jopa karkkaastikin, ajankohtaisiin kysymyksiin. Yliopistoissa hédnen teoksensa
Systemaattinen kasvatustiede (1960) kuului aikanaan kasvatustieteen kurssivaatimuksiin.

Behaviorismi ja tavoiterationalismi ohjaamaan pedagogiikkaa

Sodanjalkeinen koulunuudistus tehosti pedagogista tutkimusta. Ennen pedagogiikka oli ollut 1&-
hinn& opin- eikd tieteenala. Pitkaan sitd ei esimerkiksi kelpuutettu kandidaatintutkinnon varsi-
naiseksi aineeksi. Oppikoulunopettajiksi valmistuville se oli pakollinen lisdaine. Viel& peruskou-
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vastaan (Simola 1995, 197, 220) Arvostus kuitenkin lisdantyi peruskoulun suunnitteluvaiheessa,
ja 1966 oppiaineen nimeksi tuli ’kasvatustiede”. Akatemisoituneessa opettajankoulutuksessa kas-
vatusaineiden osuus lisaantyi aikaisempaan verraten moninkertaiseksi. Seminaarissa oli ollut
pakko varata tilaa oppikouluaineille. Hallitsevaan asemaan nousi nyt didaktiikka. Se liittyi opti-
mistiseen kasitykseen peruskoulun mahdollisuuksista, jota ruokkivat usko tavoiterationalismiin ja
oppimisteknologiaan.

Psykologian kehittyminen vaikutti opetusmetodeihin. Sen ensimmainen valtasuunta oli me-
kaanisluontoinen assosiaatiopsykologia. Maailmansotien vélisena aikana kokonaisuuksia tahden-
tdva hahmopsykologia sai paljon kannattajia. Kilpailijakseen tdma teoria sai ulkokohtaisen me-
kaanisesti selittelevdn behaviorismin. Sen anti didaktiikalle oli ehdollistamisen ké&site. Beha-
viorismi tuli keskeiseksi kasvatuspsykologisessa ajattelussa. Suunta korosti yli- ja mallioppimista.
Ennen sotia vaikutteiden antajana niin pedagogiikassa kuin psykologiassakin oli ollut Saksa, mutta
sodan jéalkeen alkoi voimakas anglosaksinen vaikutus.

E. L. Thorndiken, amerikkalaisen kasvatuspsykologian gurun, ihanne oli radikaalin positivis-
tinen: kaikenlainen spekulointi oli epdméaéaraisyydessaan hylattavé, oikeata tietoa oli vain sellai-
nen, joka taipui mitattavaksi. Ei ihme, ettei pedagogiikan filosofinen tarkastelu saanut talléin ar-
voa. Opettamista ja oppimista uskottiin hallittavan rationaalisten menetelmien avulla. Usko perus-
tui muun muassa Ralf Tylerin ideaan. Tarvittiin vain oppimisen tavoitteiden maarittely, psykolo-
ginen tieto oppilaista seké tieto yhteiskunnan tulevaisuuden tarpeista, niin asian uskottiin olevan
hallinnassa. Benjamin Bloom kehitti opetussuunnitelman opetustavoitteiden luokittelu- ja kuvaus-
jarjestelman, taksonomian. Opetusteknologit uskoivat tiedon annostelun, tarmokkaan ydinasioi-
den pénttadmisen (ylioppimisen) ja kontrolloitujen kokeiden mahtiin. Konkreettisimmin pyrkimys
nakyi 1960-luvulla radikaalibehavioristi Barrhus Skinnerin teorioiden pohjalta suunnitelluissa
opetuskoneissa, joissa tiedon tietd edettiin lyhyin askelin ja jatkuvaa palautetta saamalla. (Mietti-
nen 1990, 79-109.) Opetusteknologinen ajattelu oli viranomaisille tervetullut jarjestelma standar-
disoida ja kontrolloida kouluty6ta. Se merkitsi askelta normiohjauksesta informaatio-ohjaukseen.

Psykologian ja sosiologian ohella kasvatustiede alkoi 1950-luvulla muuttua kvantitatiiviseen
suuntaan ja matematisoitua. Uusia tutkijanimia olivat silloin muun muassa Toivo Vahervuo ja
Veikko Heinonen. Behavioristisen psykologian omaksunut Heinonen tutki oppimisen psykolo-
giaa, differentiaalipsykologiaa ja laati koulusaavutustesteja.

Kognitiotieteet ja konstruktivistinen tiedonkasitys ohjaamaan kouluopetusta

1960-lukua hallitsi meritokraattinen koulutus- ja tyévoimapolitiikka. Kun yhd useammat vanhem-
mat halusivat lapsensa oppikouluun, niin koulua vaadittiin teravoittdméaan tietopuolista opetusta.
Kasvatusteoreetikkojen mielesta jo varhaisessa vaiheessa tuli Kiinnittdd huomiota lapsen oma-
aloitteisuuteen seka ajattelukyvyn, kielen, luovuuden, mielikuvituksen ja hienomotoriikan kehit-
tdmiseen. (Téahtinen 1992, 217.)

Opettajajohtoinen herbartilais-zillerildinen metodi otti huomioon oppilaiden ennakkotiedot ja
esiymmarryksen. Sen sijaan heidan henkilokohtaiset tavoitteensa eivét juurikaan sopineet tavan-
omaisessa koulutydssa huomioonotettaviksi, koska oppilaat pyrittiin sosiaalistamaan yhteiseen
symbolimaailmaan, omaksumaan samanlainen maailmankuva. Opettajan auktoriteetti ndkyi muun
muassa siing, etta hanelld oli koulutuksensa ja asemansa perusteella patevéé tietoa ja valta paattaa,

13



mité siitd tuodaan oppilaan tiedoksi. Mallin legitimointiehtoihin kuului my6s uskomus, etta jokai-
seen opettajan esittdamaan kysymykseen on oikea vastaus, joka tuli oppia. (Aittola, Koikkalainen
& Vaherva 1997, 19.) Téllainen vaihtoehdoton opetusnakemys on vahvasti mekaaninen ja kate-
keettinen. Siihen nojautui niin Skinnerin opetuskoneiden perusidea samoin kuin peruskoulun al-
kuaikojen monivalintatehtavavillitys.

Tiedonkaésityksessa tapahtui kahdeksankymmentéluvulla mullistus. Kouluhallitus viritti kes-
kustelun koulun tiedonkasityksestd, ja sitd kasittelevien tilausartikkelien kokoelma julkaistiin ni-
melld Koulu ja tieto (1990). Harvat olivat tata ennen pohtineet, missd muodoissa tieto voi ilmeté.
Nyt puhuttiin informaatiosta, milla tarkoitettiin tiedonantoa tai ilmoitusta erotuksena tiedosta, joka
maaritettiin yleisesti perustelluksi uskomukseksi, jota pidetéén totena. Tietokoneiden yleistyessa
tiedonkasittelyyn tulevaa tietoa alettiin nimittaa dataksi.

Tietokoneiden yleistyminen oli omiaan synnyttamaan faktatiedon arvostamista. Tata alettiin
kritisoida samoin kuin koulun perinteistd opetusmenettelyd “siirtdd tietoa” oppilaille. Oppilas ei
tassa tapauksessa opi ymmartamaan asioita syvallisesti, vaan oppiminen on etupaéssa opettajan
antamien ja oppikirjan tietojen padhanpanttaystd. Menetelma perustui siihen, etta tiedot tallentuvat
oppilaan muistiin, josta han tarpeen tullen voi kaivaa niita esiin ja soveltaa kasilla olevaan tilan-
teeseen. Pahimmillaan perinteinen kouluopetus johtaa knoppien opiskeluun, mista jo Snellman
ankarasti varoitti. Deweyn ja muiden toiminnallista oppimista korostaneiden ajattelijain opit huk-
kuivat helposti arkipéivan rutiineissa etenkin opettajan energiaa kuluttavien kouluhdirididen yleis-
tyessd. Omatoimisuutta tdhdennettiin tdman tastd, mutta opettajakeskeiset opetusmuodot pitivat
pintansa; niissa tuntui institutionaalinen sitkeys. Siind toteutui Bergerin & Luckmanin (1991) teo-
ria tavanomaistuneen kasityksen séilymisesta tradition kulussa.

Kun perinteinen opetusmetodi johti helposti sirpaletiedon arvostamiseen, niin uusi tiedonké-
sitys korosti asioiden yhteyttd, kontekstuaalisuutta. Tietoa rakennettaessa tarvitaan kylld informaa-
tiota, mutta ihmisen tulee prosessoida se henkiseksi omaisuudekseen. Kognitiivisessa oppimiské-
sityksessa korostettiin, etta tietoa hankkiva ihminen liittd4 uuden tiedon entiseen. Tietoja hankki-
nut yksilé muodostaa mieleensé tietoverkon. Kun se on laaja ja tihed, niin ihmista voidaan kutsua
perinteisellda nimella viisaaksi. Kasitystd, joka korostaa ihmisen rakentavan itse tietomaailmansa,
nimitetdan konstruktivismiksi. Kognitiivisessa psykologiassa esiintyy skeeman kasite. Se tarkoit-
taa ihmisen mieleen kokemuksen kautta muodostunutta esiymmarrysta. Alettiin tutkia, miten ih-
minen hankKii tietoa ja miten kasittelee sitd. Kasvatustieteelle kognitiivinen kdanne merkitsi huo-
mion kiinnittamista siitd mita opitaan siihen, miten opitaan. Jo Koskenniemi oli asennoitunut nain.

Kognitiivisen oppimisen tutkimuksessa alettiin kiinnittad huomiota oppimistapahtuman stra-
tegioihin ja erilaisiin oppijoihin eli oppimisen erilaisiin tyyleihin. Tdma johti pohtimaan yksilolli-
sen opettamisen mahdollisuutta. Oppimisen tutkimusta ovat harrastaneet viime aikoina muiden
muassa Marjatta VVauras, J. von Wright ja Eero Ropo. Samalla on korostettu luovuuden merkitysta.
Suomalaisia luovuustutkijoita ovat olleet muiden muassa Jorma Heikkil& ja Kari Uusikyla.

Kasvatussosiologinen ja kasvatuksen historian tutkimus
Etenkin viimeaikaisessa kasvatussosiologisesti painottuneessa tutkimuksessa yksi keskeinen ka-
site on ollut diskursiivisuus. On tutkittu vallalla olevien kasitysten muotoutumista tietynlaisiksi

kokonaisuuksiksi, jotka palvelivat niité esittdneiden ryhmien etuja. Tutkimukset kohdistuvat usein
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heikossa sosiaalisessa asemassa olevien perheiden lasten koulumenestyksen vertailuun parem-
massa asemassa oleviin. Samaa oli aikaisemmin tutkinut muun muassa ruotsalainen Torsten Husén
(1962, 212-213). Yleisesti on todettu, ettd virikkeinen koti, jossa vanhemmilla on runsaasti kult-
tuuripddomaa, motivoi lapsen ja nuoren hyviin koulusuorituksiin. Tassa tullaan kosketuksiin 1990-
luvulla tapahtuneeseen sosiaalisen padoman ’keksimiseen’. Sosiaalisella padomalla tarkoitetaan
sellaista ihmisten vélista kokonaisuutta, johon kuuluu yhteisollisid piirteitd, kuten luottamusta,
vastavuoroisuutta ja luontevaa verkottumista. Fyysisen ja inhimillisen padoman rinnalla sosiaalista
padomaa pidetdén tarkedné tuotannon tekijané. Sosiaalinen pddoma on vahvasti kulttuurisidonnai-
nen, mutta koulutuksen avulla sitd arvellaan saatavan mydos tuotantoelamén kayttoon. (Ks. Kajan-
oja & Simpura 2001, 5.)

Koulun kasvatustavoitteet ovat abstrakteja késitteitd, jotka konkretisoidaan oppiaineissa ja
koulun kéytanteissd. Sen lisdksi kouluun luikertaa “piilo-opetussuunnitelmaksi’ sanottu pysyva ti-
lanne. Siiné oppilas omaksuu huomaamattaan yhté ja toista, muun muassa kéarsivéllisyytta koulu-
paivan eri tilanteisiin kuuluvan odottelun kautta. (Philip Jacksonin termi, Peltonen 1997, 17.) Jo
Kéis oli vaatinut, ettd opetuksesta tulisi karsia kaikki tarpeeton, esimerkiksi odotteluun kaytetty
aika.

Yksi kasvatustieteen ala on ’opettajatiede’. Sen suomalaisia perusteoksia on Martti H. Haa-
vion vuonna 1948 julkaistu Opettajapersoonallisuus. Haavion (1948, 7) mukaan opettajatieteeksi
voi nimittaa kaikkea opettajan persoonallisuuteen kohdistuvaa tutkimusta. Simo Skinnarin tassé
Kirjassa olevan artikkelin lahtokohtana on juuri edelld mainittu teos.

Olli Luukkaisen mukaan kuusikymmentiluvulla opettaja oli 1dhinnd ‘sosiaalistaja’. Kansa-
koulussa oppilas kasvatettiin hyvatapaiseksi, tyotelidaksi ja kaikin puolin hyodylliseksi kansa-
laiseksi. Peruskoulun alkuvuosikymmenind tavoitteet pyrittiin saavuttamaan opettajan hyvén ope-
tustaidon ja nopeasti kehittyneen oppimisteknologian avulla. Yhdeksankymmentéluvulla tuli muo-
tiin tydtaan tutkiva opettaja. Kun vanha opettajapolvi noudatti opetuksessaan paljolti seminaarissa
tai lyhyilla taydennyskoulutuskursseilla saatuja malleja, niin yliopistossa koulutetun luokanopet-
tajan tuli rakentaa tyonsa tieteelliselle pohjalle. 2000-luvulle tultaessa opettajan tulee olla myos
yhteiskunnallinen vaikuttaja ja kasvattaja. Koulussa opettajia kehotetaan toimimaan tiimina. Vas-
tavuoroinen yhteistoiminta on tarpeen myds kotien, toisten oppilaitosten ja muun yhteiskunnan
kanssa. Koulun tulee kurkottautua myos globaalisia ulottuvuuksia kohti.

Jo varhaisina aikoina kasvatustieteilijat ovat tutkineet alan historiaa. Siit4 on otettu oppia ja
lahtdkohtia omille oivalluksille. Marjatta Hautalan (2001, 17) mukaan kasvatustieteen klassikot
ovat tutkineet kasvatuksen peruskysymyksia, késitelleet kasvatusta kokonaisuutena ja korostaneet
kasvatuksen eettista luonnetta. Toisaalta J. A. Hollo (1952, 283) kohtuullistaa: Paraskin jérjes-
telmé on aina joiltakin osiltaan omaan syntyméaaikaansa kiinteésti sidottu. Se kuuluu “parhaisiin’
vain siksi, ettd siita on jaanyt jokin siemen lisddméén ihmisjirjen kasvua.” Suomessa kasvatushis-
torian huomattavia tutkijanimia ovat 1900-luvulla olleet muiden muassa K.A. Ottelin, Heikki Leh-
musto, Karl Bruhn, Taimo lisalo ja Martti T. Kuikka.

Kasvatuksen historia on kuulunut aineen yliopistollisiin kurssivaatimuksiin, mutta uuden tie-
don- ja opettamiskésitysten vaatiessa tilaa didaktiikalle historian osuutta on vahitellen véhennetty.
Martti T. Kuikan jaatya elédkkeelle kasvatuksen historia ei ole yhdenk&&n professorin opetusala,
vaan opetus hoidetaan paljolti dosenttivoimin.
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Kasvatuksen filosofinen tutkimus nostaa ihmiskasityksen kasvatusajattelun ytimeen

Kasvatuksen historian tavoin kasvatuksen filosofia on ollut aliedustettuna esimerkiksi viimeaikai-
sessa opettajankoulutuksen kehittdmisesséd. Vaikkakin opetus ja opettajankoulutus aina pohjautu-
vat johonkin kasitykseen ihmisesta ja maailmasta, ei néita kasityksia ole pyritty tarpeeksi tiedos-
tamaan. Veli-Matti Varrin professuuri Tampereen yliopiston Hdmeenlinnan opettajankoulutuslai-
toksessa on ainut opettajankoulutuksen virka, jossa nimikkeessa mainitaan myos kasvatusfilosofia.

Kuitenkin filosofinen tarkastelu on perinteisesti ollut meill& vahvaa. Talle filosofoinnille on
ollut tyypillistd mydés pyrkimys kokonaishahmotukseen, se on ollut pikemminkin synteettista kuin
analyyttista (ks. Skinnari 1994). Taustalla 1900-luvun filosofisessa kasvatustutkimuksessa on ollut
vahvasti Hegel ja hdnen 1800-luvun suomalainen oppilaansa J. V. Snellman. Wilenius (1975, 8)
asettaa kasvatusfilosofian oleelliseksi tehtidvéksi kokemustietoa hyvéksi kdyttden "muodostaa ko-
koavia késitteitd, jotka jasentavat kasvatusilmion kokonaisuuden ja paljastavat sen peruskysymyk-
set”.

Filosofisen tarkastelun ohella suomalaisessa kasvatustutkimuksessa on ollut omaleimaista
my0s vahva esteettinen painotus. On yhdistelty kaunokirjallista ja tutkimuksellista lahestymista-
paa. Meilld on ollut laadullista tutkimusmetodiikkaa kayttéavia ajattelijoita ennen laadullisen tutki-
muksen kasitetta.

Vuosisadan alussa — varsinkin ensimmaéisen maailmansodan katastrofin jalkeen — alkoi kan-
sainvalisestikin nousta esiin henkisempid ja entista kokonaisvaltaisempia maailmankatsomuksia
ja kasvatussysteemeja. Esimerkiksi Rudolf Steiner ja Maria Montessori etsivat ihmisen henkisen
minuuden kasvamaan saattamisen metodeja. Montessori katsoi ”olennaisimmaksi kdytannolliseksi
ongelmaksi” sen, ettd ihmisen ”jumalallinen ydin, hinen vapaa henkensd” ei pdédssyt ohjaamaan
yksilon elamaa. Niinpa ihminen ajautui yha uudestaan diktaattorien ja gurujen ohjailtavaksi mie-
lettdmine seurauksineen. Yksilon oli vaikea aikuistua vakavammassa merkityksessa.

My6s Suomeen kantautui nditd “uuden ajan” teorioita, joskaan niiden kdytdnnon vaikutukset
eivét viela 1900-luvun ensimmaiselld puoliskolla olleet kovin merkittavat. IThmiskasitykselliselta
kannalta koulunuudistuksemme olivat tuohon aikaan varsin vaatimattomia, huolimatta useista in-
noittavista ajatuksista ja ajattelijoista, joita olemme edelld kuvailleet. Rinne (1984, 326-327) kat-
s00 opetussuunnitelmatydté koskevassa tutkimuksessaan, etté vallalla vuosisadan alussa — ainakin
opetussuunnitelmien nakodkulmasta — oli hyvin staattinen ihmiskésitys, jossa painottui “oppilaan
asema siveellisen jalostamisen objektina” (mt., 327).

Toisen maailmansodan kauheudet opettivat, ettd emme olleet vield kovinkaan paljon oppineet
ihmisyydestd. Henkisemmat maailmankatsomukset alkoivat herdtd maailmalla keskella materia-
lismin vankkaa aaltoa 1940- ja 1950-luvuilla. Esimerkiksi Suomessa Martti Haavio ja Erik Ahl-
man tuovat voimakkaasti esiin ihmistd myos henkisend olentona ja ottavat kdyttdén vanhan to-
teamuksen: ”Tule siksi mika (syvimmiltisi) olet.” Vaihtoehtopedagogiikoista steinerkoulut tulivat
Suomeen 1950-luvulla.

Aloimme vahitellen vaatia kulttuuriltamme enemmaén, aloimme vaatia monenlaista tasa-ar-
voa. Nuoriso nosti Vietnamin sodan kritiikin myd6td rakkauden eldmén sisdlloksi (“make love not
war”). Ihmiskunta tuntui kerralla vapautuvan monista pidikkeista. T4té vapautumista voi monessa
mielessa verrata murrosikaisen vapautumiseen aitinsa helmoista. Eli vapautuminen oli kylla tar-
peellista, mutta se johti moniin ylilyonteihin, esimerkiksi huumeisiin tai tietyn poliittisen ideolo-
gian kritiikittémaan omaksumiseen. Demokratisoitumiskehitys oli kuitenkin lahtenyt alulle ja
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monia tarkeitd uudistuksia — esimerkiksi peruskoulu — oli saavutettu. 1960-luvun ongelmana oli —
hyvistd pyrkimyksistd huolimatta — se, ettd kuitenkaan ei porauduttu tarpeeksi syvélle ihmiskasi-
tyksellisiin perusteisiin.

Kasvatuksen alueella ’vapaan kasvatuksen” aatteet nousivat maailmalla 1960-luvulla protes-
tina entiselle autoritaariselle kasvatukselle. Kasitys vapaudesta jéi kuitenkin usein pelkastaan ul-
komaailman kahleista vapautumisen korostamiseksi. Esimerkiksi Teiniliitto pyrki siihen, etteivat
opettajat eivatkd vanhemmat saa vaikuttaa nuorten asenteisiin. Ihminen ei huomannut egoisminsa
siséisié kahleita.

Ihmisten sisdinen itsetutkiskelu voimistui 1970-luvulla. Syvyyspsykologia ja humanistinen
asennoituminen voimistuvat. Aletaan vahitellen myds oivaltaa, etté tiede ei voi olla vapaa arvoista
eiké koko tutkimusprosessia ohjaavasta ihmiskésityksesta. Kun 1950- ja 1960-luvuilla oli yleisesti
korostettu kasvatuksen tutkimuksen arvovapautta, aletaan 1970-luvulla véhitellen ajatella toisin.
Esimerkiksi Matti Koskenniemi, joka oli aikaissmmin tunnettu arvosidonnaisuudesta taysin va-
paan kasvatustieteen voimakkaana esitaistelijana, muutti kasitystadn 1970-luvulla. Pohtiessaan
tutkimuksen arvosidonnaisuutta vuonna 1975 ilmestyneessad Arvo Lehtovaaran kanssa julkaise-
massaan Kasvatuspsykologian 8. painoksessa Koskenniemi viittaa siihen, ettd késitys tutkimuk-
sesta arvovapaana toimintana on vanhentunut ja tutkijat eivat voi pysya erillaan arvokysymyksisté:
“Elleivit he teekddn niitd koskevia avoimia ratkaisuja, kdtkeytyy heiddn toimintaansa vélillisesti
kannan ottamista” (Pdivansalo 1980, 15-16). Koskenniemen ja Lehtovaaran em. teoksen ilmesty-
misvuonna 1975 markkinoille tuli myos filosofian professori Reijo Wileniuksen kasvatusfilosofi-
nen teos Kasvatuksen ehdot, jossa tekija kriittisesti toteaa, ettd kasvatustieteellisessa tutkimuksessa
arvokysymysten yli ”on usein luisteltu pelkilld fraaseilla” (Wilenius 1975, 8).

Valilla tiedekeskustelussa on voimakkaasti painotettu objektiivisuuden vaatimusta (positi-
vismi), valilla subjektivismi on viety d&arimmilleen ja nahty totuus mielipidekysymyksenéa (jyrkka
ymmartava tutkimusote). Olisiko tassé aihetta jonkinlaiseen luovaan synteesiin? Kasvatuksen
maailma ei ole toisaalta nakemyksista riippumaton fakta, mutta ei mydskaan taysin mielivaltainen
muodoste. Ymmartava lahestymistapa on tuonut keskusteluun tarkean lisdén: Muovaamme todelli-
suutta aatteillamme, ideoillamme ja vakaumuksillamme. Toisaalta kasvamisessa on myds jotain
sellaista, joka ei riipu mielipiteistimme. Pekassa on my0s sellaista ’pekkuutta”, jota meidin ei
ainakaan pitaisi mielin méaarin muovata vaan pikemminkin ottaa kunnioittaen huomioon Pekkaan
sisdltyva totuus. Emme saisi ehké olla jyrkkia positivisteja, jotka kiellamme kaiken aisteille naky-
mittdméin, mutta emme saisi mydskddn syyllistyd “hermeneuttiseen positivismiin” (Bhaskar
1979), jossa kielletaan objektiivinen todellisuus. Aikaansa edella ollut kasvatusteoreetikkomme J.
A. Hollo nimitti subjektiivisuutta ja objektiivisuutta vuorokasitteiksi ja kirjoitti (Hollo 1952, 117—
118) teoksessaan Kasvatuksen maailma siitd, ettéd totuus 18ytyy siitd “dynaamisesta jannityksesta,
joka elda ja vallitsee niiden valillg, niin kuin magneetin voimakenttd magneetin molempien poo-
lien vélilla.”

1970- ja 1980- luvuilla nousee vahvasti esiin keskustelu ihmistieteiden sirpalemaisesta ja ref-
lektoimattomasta ihmiskasityksestd. Esimerkiksi Lauri Rauhala esittdd nakemyksen, ettd kaikKki
mika tutkimuksessa tapahtuu ihmiskasityksen valinnan jalkeen, on oikeastaan vain rutiinia. Olen-
nainen kohta on ihmiskasityksen analyysissé ja synteesissa. (Rauhala 1989, 1992, 1996.) Rauhalan
ajattelua késittelee kirjassamme Maija Lehtovaara. Artikkelissa painottuu kasvatusajattelun ja fi-
losofian perimmaéinen kysymys: Mitd ihminen on? Lopulta jokainen kasvatusajattelija antaa
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jonkinlaisen vastauksen tahan kysymykseen, vaikkakaan vastausta ei aina tiedosteta, saati sitten
problematisoida.

1980-luvulla ihmisen ja maailman laajempi hahmottaminen yleistyy maailmalla. Myds Suo-
messa vaihtoehtoiset pedagogiikat levidvat maaréllisesti nopeasti. Esimerkiksi valtaosa maamme
steinerkouluista on perustettu 1980-luvulla. Syntyy myos kasvatusalan lehtid, joissa etsitdan vaih-
toehtoisia tapoja kasvatuksen kéytantoon ja tutkimukseen (esimerkiksi Alkumatka-lehti).

Pentti Malaska (1979) tiivistaa arvoanalyysissaan, ettd varsinkin toisen maailmansodan jal-
keen aineelliset arvot olivat voimissaan jélleenrakennukseen keskittyneessé valtakunnassamme.
Fyysisesti raunioituneelle maalle tdma oli hyvin ymmarrettavaa. 1960-luvulla voimistuvat Malas-
kan mukaan sosiaaliset arvot ja kasvatuksen tarkastelu yhteiskunnallis-sosiologisesta perspektii-
vista tulee ajankohtaiseksi. Tasta lahtokohdasta syntyi muun muassa peruskoulu. Kehitysta 1980-
luvusta eteenpdin voisi Malaskan mukaan pitad henkisten arvojen, henkisen jarjestyksen esiinmur-
tautumisen aikana. Hén kirjoittaa: ”Se (henkinen jérjestys) tukeutuu, ei ainoastaan siihen, mika
ihmisessa on ulkoista, vaan sitakin enemman siihen, mika hénessa on sisdista, ja koskee sitd, miten
voitaisiin edistda ihmisen sisdistd kehitystd.” (Malaska 1979, 67).

Leevi Launonen (2000) on tutkinut koulun eettisten kasvatustavoitteiden muuttumista opetta-
jankoulutuksessa kaytettavien kasvatusfilosofian oppikirjojen seké tehtyjen mietintdjen ja perus-
koulujen 1990-luvulla tehtyjen opetussuunnitelmien valossa. Ihanteet ovat vahitellen muuttuneet
yhteisollisista yksilollisiksi. Yhteisollisyys on kuitenkin sailynyt esimerkiksi globaalisena vas-
tuuna ihmiskunnasta ja luonnosta mutta ei yksilod pakottavana. Toisena merkille pantavana seik-
kana on pedagogisissa teksteissa esiin tulevien uusien ihanteiden siirtyminen lakiteksteihin.

Konstruktiiviseen kasvatusfilosofiaamme kuuluu yksil6llisen valinnan horisontti”. Mutta
osaako lapsi valita? Launonen (mt., 325-326) arvelee kieltdytymysta ja itsekuria vierovan kasva-
tuksen luovan mahdollisuuden epéaterveen narsismin kehittymiselle. Yhteiskunta ei kuitenkaan voi
rakentua pelkéstddn yksilollisten mieltymysten pohjalle. ”Yksilollisyyttd palvovassa kulttuurissa
julkisen koulun merkitys sosialisaation ja yhteiso6llisen ajattelun vaalijana on tirked”, Launonen
vakuuttaa.

On esitetty (esim. Huhmarniemi 2001), ettd postmodernin kauden jalkeen klassiset arvot to-
tuus, kauneus ja hyvyys palaisivat uudistetussa muodossa kasvatusta ohjaaviksi ikuisiksi perusar-
voiksi (esim. Ray 1996, Turner 1995). Tata on nimitetty amerikkalaisen sosiologin Rayn mukaan
transmoderniksi ajatteluksi. Suomessa téllaiselle ajattelulle nayttdisi olevan vahva perusta. Ajatte-
lua tarvitseva totuus, herkkad tunnetta ja mielikuvitusta avukseen kaipaava kauneus kuin myos
eettisessé tahdossa ja toiminnassa toteutuva moraalinen hyvyys kuuluvat suomalaiseen kasvatus-
ajattelun perustuksiin. ”Sellainen kasvatus ei kasvatuksen nimeé ansaitse, joka ei pyri aikaansaa-
maan hyvansuuntaista vaikutusta lapsen tunteisiin. Tdaméa pyrkimys [--] on tarpeen sen vuoksi, etta
tunteilla on olennainen merkitys hdnen onnensa muodostajina, ja viela siitdkin syystd, ett4 ne ovat
laheisessd yhteydessd hédnen dlyllisen ja siveellisen kehityksen kanssa.” (Hollo 1918, 275 Sullya
Siteeraten.)

1980-luvulta nykypaivaan — syvahenkisen elaman aarelle vai markkinoiden armoille?

Kasvatusajattelumme perusteiden taustalla oleva vallitseva suuntaus on materialistinen, taloudel-
liseen kehitykseen nojaava tie. Ihminen n&hddin biologisena ja yhteiskunnallisena olentona.
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Jokapadivaisen elaméan turvaaminen ja kansainvalinen kilpailukyky painottuvat koulutuksen paa-
maarid hahmoteltaessa. Avainsanoja ovat olleet kansainvélisyys ja virtuaaliteknologia. Tamén
suuntauksen eetosta voisi ehkéd nimittdd postmoderniksi, joka on relativoinut totuuden ja nédhnyt
lopulta kaikki teoriat ndennéisind. On kiinnitetty huomiota erityisesti aineellisen hyvinvoinnin kar-
tuttamiseen. Valilla — erityisesti 1960-luvulta — nousseet sosiaaliset ja tasa-arvoon tahtaévat arvot
ovat saaneet usein vaistyé individualismin tieltd. Yksilokeskeisyys on nakynyt muun muassa luo-
kattomana lukiona tai henkildkohtaisina opetussuunnitelmina. Kun aiemmin oltiin vaarassa kadot-
taa yksilo tasapdisyyteen, ollaan nyt vaarassa kadottaa yhteisollisyys yksildiden egoistisiin pyrki-
myksiin. (Skinnari 2004, 38-39.) Juha Siltala (1999, 253) muistelee sadan vuoden takaista kasva-
tusihannetta, joka oli ”luonnollisen kehityspotentiaalin ja jumalallisen moraalin sisdinen synteesi”.
Se kiehtoi fennomaaneja seké varhaisia psykoanalyytikkojakin. Kun sitten Pavlovin koirien in-
noittamina ihmista alettiin tarkastella luonnontieteellisend oliona, ehdollistettujen refleksien kan-
nalta, niin ’persoonallisuus alkoi 1900-luvulla jadda korupuheeksi, kun tekniset sopeutumispakot
ja reaalipolitiikka jyrasivit yhda enemman”, huomauttaa Siltala.

Edella mainittu transmoderni ajattelutapa asettaa markkinalahtdisyyden sijaan ihmiseksi kas-
vamisen kasvatuksen ikuiseksi padmaaraksi. Voidaankin puhua ikuisesta pedagogiikasta (Skinnari
2004). Kyseessa on voimakkaasti henkilokohtainen etsinté ja sisédinen suhde myos henkiseen ulot-
tuvuuteen. Taman tien kulkijat seka kehittelevéat uudentyyppisid henkisia tutkimusmuotoja ettéa
tahtovat tutustua laajasti ihmiskunnan eri viisaustraditioihin. Tata katsomustapaa on myos perin-
teisten uskontojen sisalla. Useissa suomalaisissa puheenvuoroissa on viime aikoina painotettu us-
koa uskonnon ytimend, henkilokohtaista kokemusta rituaaleja tarkedmpéna (ks. Hellsten 2000,
Héameen-Anttila 2005). Transmoderni tarkastelutapa eroaa yhté ainoaa totuutta esittavastd moder-
nista ja kaikki teoriat ndenndisina hylkadvasta postmodernista suuntauksesta siten, etté siina pyri-
taan eri teorioiden integrointiin ja ndhdaan niilla olevan suhteellinen oikeutus. Yhté hyvin mate-
rialistisilla kuin spiritualistisilla teorioilla on paikkansa kokonaisuuden hahmottamisessa. Sivistys
(Bildung) koskee kokonaisuutta. Sivistynyt tiedostaa ja juurtuu maailman kokonaisuuteen. Koko
todellisuus on paamaarana ihmiselld, josta on kdytetty nimitystd capax universi (Harva 1983, 51,
ks. my6s Dunderfelt 1999).

Ihminen voidaan nahda luonnonolentona, yhteiskunnallisena olentona, mutta myds kohti va-
pautta ja vastuuta suuntautuvana henkisené olentona. Olisiko vapaan kasvatuksen seuraava meta-
morfoosi (laadullinen muunnos) sellainen vapauteen kasvamaan saattaminen, jossa myds luonnol-
lisilla, eettisilld ja totuudellisilla auktoriteeteilla olisi perusteltu tehtdvansd? Téallaisen vapauden
vision vastakohta olisi sellainen, josta kerrotaan Tiede-lehden artikkelissa Visio 2015 — Olemme
silmuja sensoriverkoissa (Rantanen 2005, 30-31). Yleistyvét ns. Mesh-verkot kirjoittaja toteaa hy-
viksi rengeiksi mutta huonoiksi isénniksi ja jatkaa: Miten sdilytimme yksityisyytemme maail-
massa, jossa esineet ympdrillimme ja me itsekin olemme verkon silmuja.”

Vuoden 1998 perusopetuslaki lakkautti yksityisten koulujen erityislait. Toimenpide harvensi
lakiviidakkoa, mutta hamarsi kyseisten koulujen erityisyyttd. Olemmeko jalleen palaamassa mo-
niarvoisuudesta kohti keskitetympaa koulutusjarjestelmaa?

Suomalaisen kasvatusajattelun kautta voimme tehd& kuitenkin synteesin yksilon vapauden ja
uuden yhteisollisyyden vélilla. Voimme esimerkiksi Erik Ahlmanin tavoin etsid ihmisen varsi-
naista min&4 ja sen kasvatusperiaatteita, silla oivaltaessaan oman syvyysulottuvuutensa ihminen
Ahlmanin (1953) mukaan kokee sen myos toisessa. Talloin voimme puhua rakkaudesta, joka lie-
nee viisauden ohella kaikkein korkeimpia kasvatuspddmaaria.
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Kun menemme perimmaisiin kysymyksiin, puhumme aina metaforisesti. Metaforinen kieli ei
ole joko-tai-kieltd, johon olemme nykyajattelussamme tottuneet. Kirjassaan ”Usko” Jaakko Hé&-
meen-Anttila antaa hauskan esimerkin siitd, miten voimme téllaisessa kielessa eri ilmauksilla vii-
tata samaan olemukseen, asiaan tai todellisuuteen. Hén ottaa sanonnat ’Olet pupuseni” ja ”Olet
kultaseni” ja vaikka ndma virkkeet ovatkin loogisessa ristiriidassa keskenddn — toisen viitatessa
pieneen jyrsijaan ja toisen metalliin — ymmarrdmme niiden kuitenkin tarkoittavan samaa olemuk-
sellisuutta. (Hameen-Anttila 2005, 3.) Voisiko tdma esimerkki avata ajattelua ja keskustelua en-
tistd kunnioittavampaan ja luovempaan suuntaan? Maailma ei ole mustavalkoinen vaan pikem-
minkin sateenkaari.

Suomalainen kasvatusajattelu on 1900-luvun alusta meidan paiviimme kokenut ainakin pin-
tatasolla monenmoista myllerrysta. Toisaalta siind voidaan havaita ehké pysyvaakin. Olisiko tassa
pysyvassa kansallista omaleimaisuutta, jota ei ole syyta hukata kiihtyvén kansainvalistymisen pai-
neessa. Tassa omaleimaisuudessa voidaan nahdé ainakin kaksi piirrettd, jotka ovat jatkuneet — ai-
nakin sivujuonteena — meidan aikoihimme saakka.

I. Ensimmaéinen on kristillisyys, jota on tulkittu dogmaattisella mutta myds hyvin epadog-
maattisella ja omaleimaisella tavalla. Jo J. V. Snellman (1928 I, 345) jyrisi 1800-luvulla:
”Sanotaan kenties: vain Jumalan ilmoitetussa sanassa on totuus — mutta ilmoitetun sanan
ymmaértdminen kuuluu kuitenkin myds totuuteen”. Snellman painotti, ettd ’sokea uskomi-
nen” ei kuulu kristillisyyteen. Tassé hanté voidaan verrata esimerkiksi Albert Schweitzeriin,
joka kritisoi sité, ettd "aikamme jarjestdytyneet valtiolliset, yhteiskunnalliset ja uskonnolliset
yhteisot pyrkivét saamaan yksilon sille kannalle, ettd han ei muodosta vakaumuksiaan omalla
ajattelullaan, vaan omaksuu sen, mité niilld on valmiina hinelle” (Schweitzer 1950, 180-
181). Vaitoskirjassaan Suomalaisen kulttuurifilosofian vuosisata Mikko Salmela tarkasteli
Edward Westermarckin, Eino Kailan, Jalmari Edvard Salomaan, Erik Ahlmanin, Sven Kroh-
nin ja Georg Henrik von Wrightin ajattelun kautta 1900-luvun suomalaista filosofiaa. Han
totesi, ettd “kukaan heisti ei ole — Salomaata ehk& lukuun ottamatta — tukeutunut perinteiseen
kristinuskoon - vaan omaan filosofisesti kehiteltyyn ja perusteltuun uskonnollisuuteen tai
kristillisen etitkan muotoon” (Salmela 1998, 544).

I1. Toinen suomalaisen ihmisyysajattelun tyypillinen piirre on ihmisen syvahenkisten arvo-
jen, ihmisen syvyysulottuvuuden korostaminen. Tama liittyy laheisesti edelliseen kohtaan:
pyhyys — miksi sité sitten nimitetdankin — on ndhty myos ihmisen sisimmassa. Salmela (544—
545) kirjoittaa: ”Jopa sellaisen taisteluparin kuin Eino Kailan ja Sven Krohnin kiista taukoaa
sulaksi sovuksi, kun puhe kadntyy syvahenkisiin arvoihin, ihmiselaman korkeimpiin péé-
madriin.”

Voisikin viittdd, ettd suomalaiseen kasvatusajatteluun on kuulunut ”transmodernismi ennen trans-
modernia”. Ehké siitd syystd aikamme postmodernismi ei ole missddn vaiheessa kyennyt tiysin
relativoimaan kasvatusajatteluamme. Viime aikoina Suomessa nousussa ollut kriittinen pedago-
giikka jatkaa nahdaksemme samaa traditiota, vaikka sen puitteissa viljelty kieli eroaakin esimer-
kiksi hengenfilosofien idealistissavytteisesta puheesta. Yhteisend on kuitenkin huoli ihmisyydesta
ja pyrkimys vapauttaa ihminen alaikaisyydestadn. Yksilon lisdksi huomiota halutaan kiinnittda
mya0s sosiaalisuuteen. Vapauden ohella tavoitellaan vastuullisuutta (Ks. esim. Kurki 2006, Suo-
ranta 2006, Huttunen 2006.)

Kulloisistakin trendeistd riippuvainen markkinaldhtdinen pedagogiikka, vaikkakin se on
viime aikoina selvasti voimistunut k&ytannon koulutuksessa, on koko viimeisen sadan vuoden ajan
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aina saanut vastaansa myds ihmisen autonomista kehitysta varjelemaan pyrkivan ikuisen pedago-
giikan kannattajien kritiikkia. Loytyisikd naistd puheenvuoroista suomalaisen kasvatusajattelun
omaleimainen ja myds kansainvalisesti arvokas ydin? Taman ytimen hahmottamisessa kéaytamme
kasitettd ikuinen pedagogiikka transmodernissa viitekehyksessa sellaisena sateenkaarena, joka sul-
kee alleen kaikki ihmisen kokonaiskehitysté ja vapautusta ajavat suuntaukset. Vastakohtana on —
karjistden sanottuna - ihmisen alistaminen markkinaléhtdisen pedagogiikan kautta tuotantokoneis-
ton rattaaksi.

Esimerkiksi Hollo katsoi, ettd koulujen on oltava autonomisia suhteessa valtioon ja muuhun
yhteiskuntaan. Koulun — ja ylipaansé kasvatuksen ja opetuksen — tulee kaikissa mahdollisissa yh-
teyksissa viljellda ihmisen tasapainoista kasvua. Hollon mukaan ihmisia tuli ’kasvattaa mutta ei
kaavattaa.” (Hollo radioesitelméassddn uudenvuoden aattona 1951, lainattu Alkumatka 3/1985, 9).
Hollo katsoi viime vuosisadan puolivélissa, ettd “maalliset vallat ovat ryhtyneet kokeilemaan ih-
miselld, ik&an kuin han olisi sulavaa tinaa, jota saa valaa tiettyyn kaavaan mielin maarin, lahinna
vallan sdilyttdmiseksi ja lisddmiseksi.” Tdma Hollon huoli on tuskin vanhentunut.

Filosofi Herakleitos ilmaisi asian jo 2000 vuotta sitten: ”Kasvatus ei ole astian tdyttdmista
vaan tulen sytyttdmistd.” Tulen syttymisen metafora viittaa lopulta ihmisyyden, rakkauden, soli-
daarisuuden ja vapauden heraamiseen, siihen uuteen ihmiseen, josta jo Topelius unelmoi 1800-
luvulla. Jyri Puhakainen (2001, 17) tavoittaa jotakin olennaista tasta eetoksesta kirjoittaessaan, etta
aitkamme ongelmatapauksia olemme me kyynistyneet aikuiset. Puhakainen kysyy: ”Kuka tai mika
saisi heidat (eli meidét -lisdys HS ja SS) ymmartdmaan? Heiddn monet ongelmansa johtuvat siita,
ettd he eivat avaa sydantéan todellisuudelle, joka asuu ilona, lamponé ja rakkautena meissa kai-
kissa [--]. Aikuisten maailma on alkoholismia, mielen ongelmia, vakivaltaa, addiktioita, tyopaik-
kakiusaamista, loppuun palamista. Kuka sanoisi déneen, etta todellinen ongelma on se, etta ihmi-
nen on menettanyt kosketuksen itseensé ja elaméansa [--] emme tunne enédé itsedamme {--] meissa
kaikissa asuu potentiaalina sieluttoman maailman viha, vékivalta ja karsimys. Ne voidaan taltuttaa
vain kosketuksella, joka avaa herkkyytemme ja murtaa eldminvalheemme”. (mt., 17.)

Ihmisen sisinta koskettavan, liikuttavan ja herattavan pedagogiikan kehittdmisessa on suoma-
laisen kasvatusajattelun ja kdytannon ajankohtainen haaste, haaste, jonka kehittdmiseen monet pe-
dagogimme ovat rakentaneet siltaa. Tuo silta voi johtaa véhitellen meissé piilevan viisauden ja
rakkauden lahteen herdé@miseen, sithen mihin Salmelakin (emt.) viittaa Suomen 1900-luvun mer-
kittdvimpien kulttuurifilosofien — eroistaan huolimatta — pyrkineen. Ehka laajasti tulkittu syvahen-
kinen elama (vrt. Kaila) voisi olla suomalaisen kasvatusajattelun anti kansainvélistyvalle maail-
malle, jossa henkisen kasvun késite on korvautunut urakehityksen kasitteella.
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