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1. Snellman, kasvatustiede ja opettajankoulutus

Kun nelja vuotta sitten, vuonna 2002, vietimme suomalaisen kasvatustieteen 150-
vuotisjuhlaa Helsingin yliopistossa, katseemme kohdistui myds Snellmaniin (Uljens,
2002). Tama oli hyvinkin luonnollista jo sen takia ettd Snellman hoiti lyhyemman ajan
(puolitoista vuotta, joulukuu 1859-toukokuu 1861) maamme ja pohjoismaiden
ensimmaistd, vuonna 1852 perustettua kasvatustieteen oppituolia Keisari Aleksanterin
yliopistossa. Luonnollisesti h&n ymmarsi varsin hyvin professuurin  keskeisen
merkityksen maamme kehitystd ajatellen, olihan kyse missd hengessd suomen
opettajakunta koulutetaan.

Snellmanin vaikutus viran alkuvaiheisiin oli sek& merkittava ett4d suorastaan
jannittava. Snellman operoi hieman “takapiruna” mutta oli silti varsin aktiivinen uuden
viran monessa vaiheessa. Virka oli siis saatu perustettua 1852 kun yliopiston statuutit
muutettiin ja joitakin uusia virkoja perustettiin. Nyt oli saatava viranhaltija. Hakijoita oli
ensiksi mutta véhan yllattavalta nadyttaytyikin ettd vaasalaisesta koulurehtorista ja
pietististd Lars Stenbdckistd oltiin leipomassa viranhaltijaa kevaalla 1855. Snellman
aktivoitui. Ensi toikseen hé&n esitti tdysin murskaavan kritiikin  Stenb&ckin
professorinvaitoskirjasta maaliskuussa 1855 (Helsingfors Dagblad), mutta tdmé& ei
auttanut. Stenb&ck nimitettiin virkaan 1 paivé toukokuuta 1855. Tama tietenkin harmitti
Snellmania aivan suunnattomasti. Polemiikki lehdistdssa jatkui vield syksylld ja uusi
professori Stenb&ck tajusi tilanteen - h&n tuli hoitaneeksi virkaa vain syksyn -55
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loppupuolelle saakka jonka jalkeen ha&n palasi Pohjanmaalle hoitamaan Isonkyron
kirkkoherran virkaa. Tama merkitsi ettd Snellmanille avautui uusi mahdollisuus vaikuttaa
asioiden kulkuun. Stenbé&ckin lahdettyd, viransijaisena toimi ensiksi teologian professori
Frans Ludwig Schauman mutta viran siirryttyd teologisesta filosofiseen tiedekuntaan
Snellman tarjoutui itse jatkamaan viran tilapaista hoitoa. Uusi viranhaltija oli kuitenkin
kaivettava esiin. Pitk&n péalle ei Snellman pystyisi kahta virkaa hoitamaan. Kuopiosta
I0ytyi pelastuksena kimnaasin lehtori Zachris Cleve. Cleve oli jo 1854 Kkirjoittanut
psykologian oppikirjan hegelildisessd hengessd, joten hé&nestd tuli Snellmanin Kortti.
Kuopion rehtorille Clevelle jarjestettiin huomattava matkastipendi jonka avulla hénen oli
mahdollista patevoitya virkaan, hdn mm tapasi Pestalozzin Sveitsissé.

Vaikka Snellman itse vain lyhyen ajan vastasi maamme opettajankoulutuksesta
kasvatustieteen professorina, hanen edustamansa hegelildinen nékdkulma tuli saamaan
perustavanlaatuisen vaikutuksen maassamme Zachris Cleven nimityksen kautta
professuurin vuonna 1862.

Kuten tieddmme, vaikutus oli Cleven my6t4 mittava. Samana vuonna kun Cleve
nimitettiin  virkaan, Normaalikoulu perustettiin, 1862. Kun sitten suomalainen
opettajankoulutus Keisarin kaskystda muutettiin Hdmeenlinnan 1872 (olihan aivan liian
vaarallista kouluttaa valtavdeston kielelld opettajia pa&kaupungissa!) Cleve reagoi
voimakkaasti mm. perustamalla yksityisen suomenkielisen oppikoulun Helsinkiin.
Taman péatoksen ymmartdd hyvin - hanhén oli jo opiskeluaikoinaan perustanut
”Suomalaisseuran” 1830-luvulla, ja jo wvuonna 1842 hédnestd oli tullut tuli
kirjallisuusseuran jasen (SKS), vain 11 vuotta seuran perustamisen jélkeen. Cleve oli
my06s muutoin voimahahmo. H&n perusti Kasvatustieteellisen seuran ja aikakauskirjan
pari vuotta nimityksensd jélkeen. Han muotoili Uno Cygneuksen kanssa kantavat
ajatukset kansakoulua varten. Edelleen h&n toimi ylioppilastutkintolautakunnan
puheenjohtajana kaksi vuosikymment& (vuoteen 1882). Kiitokseksi talonpoikaissaddyn
suomenkieliset jasenet maalauttivat hanestd muotokuvan 1878. Taman jélkeen han viela
kokosi ajatuksensa ensimmaiseen kasvatustieteellisen oppikirjan vuonna 1884
(Grunddrag till skolpedagogik).

Snellmanin viranhoitajuus ja Cleven nimitys muodostavat maassamme merkittavén
periaatteellisen ja symbolisen muutoksen suhteessa edeltdvdan ja ensimmaiseen
viranhaltijaan Vaasasta tulleeseen Lars Stenbdckiin, jonka kasvatuksellinen ajattelu oli
kristinuskosta johdettua ja intellektualismin” vastaista, pietisti kun han oli. Snellmanin ja
Cleven myd6ta suomalainen pedagogiikka ja didaktiikka symbolisesti ja institutionaalisesti
sekd maallistui ettd tieteellistyi. Snellmanin vaikutuksen alaisena muutos ilmensi siirtymaé



uskonnollisesta ~ kosmopolitismista  kulttuuriseen  ja  ”kansalliseen  maailman-
kansalaisuuteen”.

Toisaalta on kyseenalaista milla tavoin Snellmanin kulttuuripoliittiset ja
kansallisvaltiolliset ajatukset sopivat omaan kosmopoliittiseen ja monikulttuuriseen
aikaamme, jossa globaalit ongelmat ovat 1dsné jokapdivaisessé arkielamassamme.

2. Kasvatustiede joka kadotti perustajansa

Viime vuosina kiinnostus kasvatusfilosofiaan ja —teoriaan on voimakkaasti lisaantynyt
modernismin Kritiikin myo6td. Sen seurauksena my0ds kiinnostus itse kasvatuksellisen
toiminnan luonteen tutkimukseen on voimistunut. Kuitenkin juuri kasvatuksellisen
toiminnan teoreettinen tutkimus ja sen yhteys sivistysprosessiin on ollut laiminlyotyna
monta vuosikymmenta.

Voisi sanoa ettd 1900-luvun reformipedagoginen ja oppimispsykologinen
orientaatio on epdonnistunut tavoitteissaan esitell4 teoriaa ihmisen kasvusta ja siihen
vaikuttamisesta. Empiirinen ja lapsipsykologinen tutkimus, joka sai alkunsa maassamme
1900-luvun alkukymmenilld, johti kehitys- ja oppimispsykologisen ajattelutavan
voimistumiseen. Ajatuksena oli ettd lapsikeskeistd kasvatusta olisi mm. kehitettéva
lapsen luonnonmukaisesta kehityksesta késin. Kasvatuksesta tuli silloin vain ”kasvamaan
saattamiseksi”, eli kasvatus nahtiin luonnollisen kehityksen tukemisena. Talléin kuitenkin
osa 1900-I. reformipedagogisesta suuntauksesta tuli kehittdneeksi n&dkemyksen jonka
kasvatustieteen perustajahahmot (Herbart, Schleiermacher) olivat jo taakseen jattaneet
(vrt. Benner & Kemper, 2003). 1900-luvun kasvatustiede ei maassamme selvittanyt sitd
pedagogista paradoksia joka tasta syntyi. Eli miten ajatus lapsen luonnon lakien alaisten
kehittyminen tuli yhteen sovittaa ns. ulkoisten vaikutusten kanssa?

Tama yleiseurooppalainen ja —maailmallinen suuntaus nékyy meilld mm. siing
ettd Snellmanin kasvatuksen teoria on tdysin unohtunut kasvatustieteellisestd
tietoisuudestamme. Vasta viime vuosina Snellman on nahty kasvatuksen oppikirjojen
mukaan ottamisen arvoisena. Sama muistinmenetys koskee esim. Herbartia ja
Schleiermacheria.

Téassa artikkelissa tarkastellaan siksi miten Snellman kaésittelee joitakin
perustavanlaatuisia kasvatusteoreettisia ongelmia. Analyysin perusteella véittéisin ettd
Snellman on hyvinkin ajankohtainen erityisesti kasvatusfilosofisesta nakdkulmasta.
Erityisesti hanen sivistysteoriansa on edelleen merkityksellinen.



Snellmanista tekee kiinnostavan myds se ettd h&n on ensimmaisid maassamme,
jotka nékevat kasvatustieteen tehtdvana esitelld "mitd kasvatus on”. Kasvatustieteen ei
siis tule rajoittua siihen mit& kasvatuksen ”pitdd olla” (PF, s. 221). Tdma voidaan tulkita
sekd niin ettd kasvatustieteen ei tule olla normatiivinen, sek& niin ettd kasvatustieteen
tehtdva ei ole empiirisesti kuvattava miten kasvatus jonakin historiallisena ajankohtana
ilmenee. Snellman selvasti tarkoittaa viimeksi mainittua, eli ettd tieteen tehtava ei ole
empiirinen  kuvaus. Snellman on siten yleisen kasvatustieteen edustajana
“transsendentaalisen”, systemaattisen teorian rakentaja. Palaamme kasvatustieteen
normatiivisuuteen.

Toiseksi hdn kuluu niiden ”suurten” joukkoon joka on kehittdnyt sek& poliittisen
filosofian ettd kasvatusfilosofian, niin kuin esim. my6s Rousseau. Hanen
kasvatustieteensd on siten myds teoriaa kulttuurista ja sen muutoksesta tai kehittymisesta.

Vertaillessani ~ Snellmanin  l&htokohtaa  esimerkiksi ~ meidan  pdivien
oppimispsykologiseen tutkimukseen ero ei voisi olla suurempi. Tama ei tarkoita ettei
Snellmanilta 16ytyisi kasvatuspsykologiaa, vaan sita ettd kasvatuspsykologialta puuttuu
laajempi kasvatuksen ja koulutuksen merkityksen ymmartaminen. Tdma ei sindnsa ole
kasvatuspsykologisen tutkimuksen kritiikkia vaan vain sen rajojen toteamista. On myds
huomattava ettd toiminnan teorian tutkimus, niin kuin se mm. on toteutettu professori
Engestréomin johdolla, omalla tavallaan jatkaa Snellmannilais-Hegelildista linjaa, niin
kuin my0s osaltaan kasvatuksen toiminnan teoreettinen tutkimus (esim. Uljens, 1998;
Siljander, 2002; Kiveld, 2004).

Kolmanneksi, on my6s huomattava ettd Snellman né&kee koulutuksen
demokraattisena oikeutena jonka yhteiskunnan hyvédosaisempien on kustannettava. (LS, s
53).

Lopuksi, Snellman on maassamme ensimmaisié jotka kasittelevat kasvatuksen ja
sivistyksen suhdetta paradoksaalisena, niin kuin Kant tdméan ongelman meille perintbn&an
jatti. Tastd seuraavaksi.

3. Pedagoginen paradoksi ja Snellmanin sivistysteoria

Kantin paradoksit



Kasvatustieteellisessa ajattelussaan Kant artikuloi tunnetun pedagogisen perusparadoksin
tai antinomian.®> Transsendentaalisen subjektifilosofian, eli vapausfilosofian, mukaan
subjekti ndhdadn radikaalissa mielessa vapaana siten, ettd hé&n itsestddn pystyy
madrittdima&dn oman suhteensa maailmaan, toisiin ja itseensd. Eli kasvava olisi
sivistyksellisesti riippumaton, vapaa. Mikéli yksilo on vapaa radikaalissa mielessa,
ongelmaksi nousee, ensinnékin, miten kasvatuksella ylipaatansa on mahdollista vaikuttaa
sivistysprosessiin ja, toiseksi, missd mielessd kasvatustoimintaa voidaan pitéé
valttamattdmana sivistysprosessin toteutumisesta varten, jotta subjektista tulisi vapaa?

Kokemuksemme perusteella vaikuttaa siis olevan valttamatonta ettd varttuva
yksilé johdatetaan kasvatusprosessin avulla kulttuuriin. Mutta kuten todettua, mikali
ihminen maarittaa itsenaisesti suhteensa maailmaan, miten kasvattaja voi talléin vaikuttaa
jo itsendisesti ja vapaasti toimivaan subjektiin? Eikd hén silloin oman sivistysprosessinsa
puitteissa rakenna suhdettansa maailmaan? Kasvatustieteelliselle toiminnalle ei ndyta
jadvan lainkaan tehtavéa tai tilaa, joskin samalla sen tarve kuitenkin Kkoetaan
valttdmattomana.

Toisesta perspektiivista ndhtynd ongelma muistuttaa siitd miten kasvatuksen
avulla voidaan kehittdd ja muuttaa kulttuuria vaikuttamalla kasvavaan, kun toisaalta
kasvava halutaan johtaa autonomisuuteen, eli itsendiseen kykyyn kehittda kulttuuria? Jos
kasvatusta kdytetddn keinona saavuttaa jokin toivottu tai ajateltu yhteiskuntatila niin
kasvavaa kasitella&n valineellisesti ja silloin Kiistetddn sekd kasvavan olemassa oleva
vapaus ettd hénen tuleva tehtdvd kehittdd kulttuuria itsendisen ajattelun pohjalta.
Muunnelma ongelmasta on ettd kasvatus voidaan n&hda yksilon johdattamisena jo
olemassa olevaan kulttuuriin. Tdma& tuntuisi selvioltd: miten yksild muuten kykenisi
toimimaan siind? Niille, jotka nékevat kasvatuksen vain sosialisaationa johonkin, tdma ei
tietenk&én ole ongelma. Kasvatusta olisi siis tapahtunut kun kasvava on siséistanyt esim.
olemassa olevat normit, asenteet, jne. Mutta ongelmana on tuolloin tietenkin ettd
yksilosta ei ndin valttaméattd ole kehittynyt omien intressiensd ja oman itsensé pohjalta
kykenevé yhteiskunnallinen kehittaja.

Miten Snellman sitten vastaa naihin ongelmiin? Tunnistaako hén paradoksit? Ja
mik& on hanen kantansa?

Itsetietoisuus ja traditio toisiensa edellytyksind — Snellmanin sivistysteoria

® Pedagoginen paradoksi on ilmennyt historian kuluessa monella tavalla ainakin Platonista saakka (katso
esim. Kiveld, 2004; Uljens, 2005; Oettingen, v., 2004).



Snellman on hyvin tietoinen pedagogisista paradoksista ja esittdd mm. Kirjoituksissaan
Om den akademiska frihetens sanna natur och vasen (1837) ja Forelasningar i pedagogik
(1861) oman version ja vastauksensa.

Snellman oivaltaa ettd itsetietoisuus on seurausta ja syy. Snellman ndkee
empiirisen itsetietoisuuden synnyn riippuvana nimenomaan Kkulttuuriin kasvamisesta.
Itsetietoisuus ei siksi ole itsestddn olemassa oleva ominaisuus vaan riippuvainen
kulttuuriin kasvamisesta. Ihminen “ei siis vain ajattele niin kuin han on oppinut
ajattelemaan vaan han ajattelee koska h&n on oppinut ajattelemaan” (PF, s. 212, 224).

Itsetietoisuuden teoriassaan Snellman argumentoi ettd reflektiolla on aina
lahtokohtaisesti jokin sisalto jota tdma tietoisuus itse ei ole tuottanut. Siksi on Snellmanin
mukaan lahtokohdaksi hyvéksyttavé tietdminen jostakin siséllostd (minneskunskap).
Toisaalta traditiotakaan ei voi ymmartaa itseriittoisena suureena vaan on nahtéva
riippuvana itsetietoisuudesta, koska tradition totuus on aina ja ainoastaan olemassa
totuutena jollekin erityiselle tietoisuudelle (AF, s. 166). "Totuudellinen tietdminen” on
siten vain olemassa tradition ja itsetietoisuuden synteesind. Hanen teoriansa yksi
kulmakivid on itsetunteen kasite (IP, s. 467). Dialektinen suhde itsetietoisuuden ja
tradition valillA muodostaa Snellmanin sivistysteorian.” Sivistysprosessi konstituoi
hénestd ihmisen inhimillisyyden ja on eldménpituinen. Jos sivistysprosessille
madriteltaisiin jokin tavoite tai lopputilanne, niin tdma kieltdisi nimenomaan sen mika
tekee meista ihmisia. Mitadn maanpaallista taivasta ei voida etukéteen maritella.’

Siksi on johdonmukaista, ettd Snellman argumentoi suoraan naturalistista
késitysta vastaan jonka mukaan kasvatus olisi vain “kasvamaan saattamista”, eli jonkun
synnynndisen olemuksen, olemassa olevan siemenen, kehittdmistd. Kasvattaja ei siis
missdédn nimessa ole puutarhuri, jo istutetun siemenen huoltaja. Snellman ei siten
my0Osk&&n voi hyvéksya ajatusta perisynnistd. Lapsen ndkeminen vihanneksena kieltaisi
hénen vapautensa. Sivilisaatio on siksi luonnondeterminismin ylittdmista (Aufhebung).
Luonnollisesti han myds kieltda yhteiskunnallisen determinismin. Jos toimintamme on
ennalta maarattyd emme ole vapaita. Ilman vapautta taas ei ole vastuullisuutta.

Sivistykselld, myds ihmiskunnan perspektiivistd, ei ole mitddn loppupistettd vaan
on ymmadrrettdva jatkuvana ja loputtomana ihmiskunnan tehtdvand. Td4ma on hyvin

* »Sjelfmedvetandet... skall fostras och férvarvas” (PF, s. 238).

® Snellman kuitenkin kayttaa termia ”itsetietoisuus” monella eri tavalla joita tatd kirjoitusta varten ei ole
ollut mahdollista lahemmin analysoida.

® Huomattakoon etta tama kirjoitus ei perustu systemaattisiin tutkimuksiin Snellmanin kirjoituksista Forsok
till framstallning af logiken (1837) ja Versuch einer spekulativen entwicklung der Idee der Personlichkeit
(1841). Nakisin teoksien muodostavan sivistysteoreettisessa mielessé kiinnostavia tutkimuksen kohteita,
jotka voisi suhteuttaa erityisesti Salomaan (1948) tulkintoihin.



lahelld Roussean perfectibilité késitettd, eli ettd meidén on opittava ndkemdaan elamamme
ja kulttuurimme jatkuvana itse-ylittimisena ilman mitdan maallista pastepysakkia.’
Mitéan varsinaista historiallista ja annettua maanpéaallista kehityskulkua ei ole, historian
kulku tulee ymmartdd omana tarkoituksenaan. Snellman edustaa ndin ateleologista
historian filosofiaa.

4. Snellmanin teoria pedagogisesta toiminnasta

Snellmanin kasvatusteoria ja opetusteoria

Snellmanin esittdd muunnelman pedagogisesta paradoksista, ihmisen maaraytyneisyyden
ja vapauden ongelmasta, ja tamén kautta ndkemyksensd kasvatuksen ja opetuksen
tehtavista. Yht&alta, han kirjoittaa, ihmislapsi on syntyesséan sidoksissa olemassa olevaan
kulttuuriin, lapsi ei voi valita sivistyksellistd todellisuuttaan. Toisaalta, vaikka hén on
kulttuuriinsa sidoksissa, tdmé samainen kulttuuri, perinne, eli sivistyksellinen jarki, on
kuitenkin viel& h&nen ulottumattomissa.

T&t4 taustaa vasten han muotoilee pedagogisen toiminnan tehtdvén seuraavasti.
Ihmislapsen side kulttuuriin tarkoittaa, ettd hdn on ulkoisen pakon alainen, eli ei-vapaa
koska hén ei ole valinnut mihin kulttuuriin h&n syntyy. Edelleen, koska kulttuurin mieli ja
sisdltd on hdnen ulottumattomissa, han on ei-jarjellinen. Taman takia kasvatuksen
tarkoitus on johtaa lapsi seké jarjellisyyteen ettd vapauteen: jarkeen niin, ettd lapsi tulee
osalliseksi perinnettd ja vapauteen niin, ettd han kykenee tiedon, tietdmisen, kautta
ymmartdmaan ja tdman, sekd toimintansa kautta, ylittdmaan vallitsevan. N&din Snellman
muotoilee ndkemyksensd pedagogisen toiminnan tehtdvistd, eli mitd vanhempien ja
opettajien kasvattajina ja opettajina tulee tavoitella. Tavoitteet ilmentévat kasvatuksellisia
arvoja. On kuitenkin huomattava ettd on kyse kahdesta sindnsé erilaisesta tavoitteesta,
jotka kuitenkin muodostavat yhtendisen kokonaisuuden. Toisaalta, lapsi on saatettava
”jarjellisyyteen” eli luotsattava traditioon, perinteeseen, tapaan, niin ettd han tulee
osalliseksi jonkin erityisen kulttuurin tapaa olla. Tdman Snellman selvittdd kasvatuksen
teoriansa avulla. Toisaalta, lapsi on johdatettava oman toimintansa kautta itsendisyyteen,
“vapauteen”, suhteessa traditioon. Tdm& tapahtuu etenkin tietdmisen avulla jonka
tehtdvan han selvittdé opetuksen teoriansa avulla.

" ”Laran om det tusendriga riket, om den eviga freden, 0.s.v. som skulle férvandla hela jorden till ett
Scharaffenland, ar en dikt, hvilken skalden vl kan gladja sig at, men en tankare aldrig anse for annat 4n ett
fantasistycke. Menniskans fullkomlighet bestar icke uti nagon viss grad av vetande och sedlighet, utan
hennes fullkomlighet &r hennes standigt verksamma férmaga att fullkomna sig.” (LS, s. 701).



Jotta lapsi voi saavuttaa vapauden, hanen on siis ensiksi ja kasvatuksen avulla
tultava osalliseksi  traditiota. Tullessaan osalliseksi  traditiota han  ylittaa
”luonnollisuutensa”: kulttuuriin kasvamisen kautta hén kehittdd toisen “luonteensa”.
Multta, toiseksi ja seuraavaksi, hdnen on myos ylitettava kulttuurinsa, mika tarkoittaa etta
han tulee tietoiseksi edustavansa kulttuuria, tietoiseksi itsestadn kulttuuriolentona. Tama
tapahtuu opetuksen avulla. Nyt kysymys kuuluu: missa mielessé Snellmanin kasvatuksen
teoria ja opetuksen teoria ovat normatiivisia? Onko niin ettd vain hénen kasvatuksen
teoria on normatiivinen vai onko myds hénen opetuksen teoriansa normatiivinen?

Huomioitakoon vield tdman yhteydessd, ettd Snellmanin sivistysteoria ei ole
teleologinen — sivistysprosessi itsessédén ei ota suuntaa mistddn annetusta tulevaisuuden
tilasta tai ideasta, eikd ilmennd mitdén ihmisessd itsessaan tai ihmisyydessd ennalta
madrattyd. lhminen on ainoastaan tuomittu ainaiseen sivistysprosessiin eli itsestdin
tyostdméén suhdettansa maailmaan, toisiin ja itseensa. Tam4 tarkoittaa ettd han hyvéksyy
nakemyksen ettd ihminen on itse-toiminnallinen ja ett4 hdn hdnen oma toimintansa myads
konstituoi sivistysprosessin. Siten hdn myds tyostdd sivistysprosessin kautta niita
kasvatustoimia joita hdneen kohdistetaan, ja jotka sindns& ovat valttamattomia ihmisen
kasvamiseksi kulttuuriolennoksi.

Kasvatus ja opetus — kotona ja koulussa

Voimme osittain vastata yll& esitettyihin kysymyksiin tarkastelemalla miten Snellman
nékee kasvatuksen ja opetuksen suhteen sekd kodin ja koulun tehtdvan. Syventymaétta
tassd Snellmanin teoriaan perheestd ja rakkaudesta, hdn antaa perheelle hyvin keskeisen
yhteiskunnallisen ja sivistyksellisen merkityksen. ”S&&dyllinen kasvatus” on tamén
nédkemyksen mukaan ensimmaéinen ja kodin tehtdva. Voi siten sanoa ettd Snellmanin
kasvatuksen teoria on normaatiivinen siind mielessa etta traditio, “todellisuus”, nahdaén
kasvatuksen normina. Eli siveellisen kasvatuksen normittaa kulttuurin tapa
(perherakkaus, isdnmaallisuus, jne). Snellmanin kasvatuksen teoria perustuu siten
velvollisuuseetillisen (pliktetik) nakemykseen. Nain on tulkittavissa ettd Snellman tulee
kasittaneensd kasvatuksen etiikkaan n&hden alisteisena. Snellmanin kasvatuksen
kasitteeseen ei nain ollen ole suotu tilaa siveiden kritiikille ainakaan kasvatuksellisessa
mielessa.

Se temporaalisuus, joka esiintyy hanen kahden kasvatuksen tavoitteen valilla
(kasvatus jarkeen ja kasvatus vapauteen), ilmenee myds siten ettd kasvatus traditioon on
kodin teht&va, opetus yleisinhimilliseen tietdmiseen on taas padosin koulun tehtdva.
Vaikka Snellman nakee perheen, tradition ja valtion kokonaisuutena varataan perheelle
suhteellisen itsendinen tehtava (PF, s. 246). Valtion ei tule sekaantua perheen sisdisiin



asioihin kasvatuksessa. Koulun laita on toinen, valtion ei tule vain mé&aratd
kouluopetuksen siséllét vaan myds metodit.

Snellman erottelee vield kasvatuksen rajoitetussa ja varsinaisessa mielessé,
koulukasvatuksesta ja itsekasvatuksesta. Kasvatus “rajoitetussa mielessa” on kodin
puitteissa tapahtuvaa pakonalaista sosialisaatiota jossa kasvatus n&hdaan lapsen
sosialisaationa olemassa olevaan kulttuuriin, eli ettd kasvatus on kansalliseen traditioon
kasvamista. Koulukasvatuksen voi ndhda astettaisena siirtymisend itsekasvatukseen joka
ei ole endd kulttuurin osalliseksi tulemista vaan itse itsensé tekemista osalliseksi (PF, s.
237).

Tietdminen kulttuurin ylittdmisen valineend

Miten sitten Snellmanin mukaan traditio on ylitettavissd? Jos Snellman nékee tradition
kansallisena tapana olla ja "tahtoa” niin tietdminen ei sitd ole. Tietdminen on jotain
yleisinhimillistd (PF, s. 231). Esimerkkind tdstd on ettd riippumatta mitd erityista
kulttuuria edustamme ymmarramme kaikki samalla tavalla ”"miten maa kiert&4 aurinkoa”
(PF, s. 231). Tietdmisessé ihminen kohottautuu ”toiminnan maailman yll&puolelle” (PF,
s. 233), mutta liike on vastavuoroinen — tietdminen taas vaikuttaa toiminnan maailmaan,
traditioon. Snellman siis nékee toiminnan ja tietdmisen, eli tahtomisen ja tietdmisen,
dialektisessa suhteessa toisiinsa. Kansallinen, traditio, voi jopa nayttaytya
ennakkoluulona, mistd voimme vapautua tietdmisen kautta. (PF, s. 233). Kasvatus
(fostran) on siten traditionaaliseen tietdmiseen johtamista, opetus (undervisning) taas
tavoittelee yleisinhimillista tietdmista.

Tradition dynaamisuus suhteessa pedagogiseen toimintaan

Snellman nékee kulttuurin tai perinteen myo6s jonakin alati itsessaan kehittyvéna,
muuttuvana, dynaamisena, prosessuaalisena. Traditio ei ole hanelle mik&&n monoliittinen
suure. Kari Vayrynen on tarkedssa tutkimuksessaan mm. osoittanut ettd Snellmanin késite
traditiosta on sen dynaamisuuden ja prosessuaalisuuden vuoksi lahelld Herderin tulkintaa
(\Vayrynen, 1992, s. 146).

Vaikka traditio, kulttuuri, itsessadn jo on prosessuaalinen Snellman liittdd myds
sivistysteoriansa tradition dynaamisuuteen. Eli kasvatuksessa ei vain ole kyse tehd&
yksilOsta perinteen osallista, vaan han muistuttaa ettd perinne saa kasvavan tietdmisessa
ja tahdossa uuden muodon (PF, s. 210, 225). Siksi tapa jolla yksilo vie kulttuuria
eteenpdin eroaa siitd jona hén sen vastaanottaa. VVoi sanoa ettd Snellman nédin muotoilee
omalta osaltaan modernin kasvatuksen ongelman, eli kuinka kasvattaa alati muuttuvaan
kulttuuriin, joka myos kasvatuksen kautta muuttuu? Kasvatus ei endé ole vain kulttuuriin
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kasvamista, eikd vain muuttuvaan kulttuuriin kasvamista vaan my@s tdman muuttuvan
kulttuurin ylittdmista. Siten Snellman korostaa, ettd kasvatus on kasvatusta itse-
toiminnallisuuteen. Tama toiminnallisuus on kuitenkin aina toiminallisuutta jonkun
erityisen kulttuurin puitteissa (PF, s. 228). Tahdon kehittymisen edellytyksenéd on siksi
tavanomaisen toimintaan tottuminen, jota vasten reagoimme vaatimuksella ja halulla itse
ymmartaa. (PF, s 236).

5. Snellman - kriittisen kasvatustieteen edustaja?

Snellman kirjoittaa selvésti ettd perheen, yhteiskuntaluokan ja kansakunnan rajat on
mahdollista ylittaa. Snellmanille koulu edustaa perinnetta ajatella rajoja ylittavasti (PF, s.
212). Koulun tehtdva on siis yleisinhimilliseen tietdmiseen johtaminen. T&ssd suhteessa
kouluopetus tavoittelee tietdmistd tdman itsensd tdhden. Tietdmisen kautta yksilo
kohottautuu siten tradition ylle, “totuuteen”. Snellman Kirjoittaa, ettd tietdminen tassa
mielessd on “humanistista”, yleispatevad. Toiseksi, koulun tehtdvd on myds toimia
valittdvana elementtind kansakunnan tietdmisen tavan ja yleisinhimilliseen tietdmisen
valilla. Valtion tehtdvd on siis koululaitoksen kautta “yllapitdd kansakunnan siteitd
ihmiskuntaan” (PF, s. 304). Itsetietoisuus on juuri sitd, ettd yksild ndkee minuutensa
valtana suhtautua itsendisesti perinteen sisaltéon. Tassa mielessd Snellman hyvaksyy
yksilon autonomisuuden kasvatuksen tavoitteeksi ilman, ettd h&n normatiivisesti
madrittaisi mihin suuntaan tuleva yhteiskunta tulisi kehittyd. Tédssa mielesséd on
oikeutettua sanoa ettd Snellman edustaa kriittistd kasvatustiedettd koska koululle
varataan emansipatorinen tehtdvd. Koulun ja erityisesti yliopiston tehtdvana on kehittaa
yksilon tietoisuutta itse arvioida, itse paattaa tietdmisestaan ja toiminnastaan (AF, s. 174).
Jos tdmé tapahtuu lilan myo6haan, oppilas tottuu toimimaan toisista riippuvaisena ja jos
tdma tapahtuu liian aikaisin, oppilaasta kehittyy viisastelija. Snellmanin argumentoinnissa
Fichten ajatus kasvatuksesta “Aufforderung zur Selbsttéatigkeit” ja Schleiermacherin
ajatus tdman periaatteen soveltamisesta riippuvaisena tilannekohtaisuudesta ja yksilosta
on l&snd. T&ssd, ja vain tdssd, suhteessa Snellman edustaa tradition “innovatiivista”
tradeerausta (Benner 2005, s. 137).

Tilanne on tdysin toisenlainen  kotikasvatuksessa. Kodin puitteissa
yleisinhimillisen tietdmisen tarkoituksena on toimia valineellisesti tapojen istuttamisessa
(PF, s. 242).

Snellmanin tiukka tehtdvdjako kodin ja koulun vélilld on suhteellisen helppo
kritisoida. Voidaan nimittéin ajatella, ettd kodin kasvatustehtavaa ei rajoiteta pelkkaan
Snellmanilaiseen kasvatukseen, eli traditioon johtamiseen (sosialisaatioon). Myds kodin
kasvatuksessa on mahdollista, ja toivottavaakin, etta siitd perinteestd, johon lapsi ollaan



11

johtamassa, keskustellaan. Vanhemmat voivat hyvinkin perustella nakemyksiaan,
tapojansa, ja arvioida maailmassa tapahtuvia asioita ndin luoden kasvavalle
sivistysprosessinsa puitteissa muodostaa henkilékohtainen suhtautuminen maailmaan,
itseen ja toisiin. Tallainen itsestdan itsedan reflektoiva traditionvalitys kotikasvatuksena
on sitd paitsi paljon mielekkd&dmmassa suhteessa Snellmanin sivistysteoriaan, joka
painottaa ihmisen sivistystd ainaisena maailmansuhteen muokkaamisena. Voisi jopa
sanoa ettd ilman tata tulkintaa kasvatuksesta Snellman ei onnistu ratkomaan pedagogista
perusparadoksia vallan ja vapauden suhteesta, jonka Kant hadnelle jatti. N&in, koska
Snellmanin kasvatuksen teoria nimenomaan léhtee siitd ettd kasvatus on lapsen
”pakottamista” traditioon, jotta tdma myodhemmin voisi siitd irtaantua. Snellmanin
sivistysteoriansa puitteissa ihminen on Kkuitenkin vapaa rakentamaan suhdettansa
maailmaan, eli hanta ei voi pakottaa. Nain ollen hdn ei onnistu ratkaisemaan paradoksia.

Kun t&han lisdtddn Snellmanin lausuma siitd ettd “olemassa oleva” saa
“korkeamman oikeutuksen” tietdmisessd, niin jopa kouluopetuksen pedagogisesti
kriittinen potentiaali horjuu. Yksilo tulisi siis tietdmisen kautta ymmartdmaan kuuluvansa
”jarjelliseen maailmanjérjestykseen” (PF, s. 307). Tarkoittaako tdmé& ettd Snellman
loppujen lopuksi kuitenkin alistaa tai valineellistaa tietdmisen traditiolle?

6. Snellman ja maailmankansalaisuus

On ehké yllattavaa ettd valitsin otsikkoon termin maailmankansalaisuus. Se ei ehka tule
ensimméisend  mieleen  kun  ajattelemme  patriootti ~ Snellmania.  Mutta
maailmankansalaisuus on oman aikaamme haaste ja on myos tuttu teema historiallisesti
katsottuna.

Miten siis Snellman on ymmarrettavissa suhteessa maailmankansalaisuuteen?
Aivan selvasti Snellman ottaakin etaisyyttd 1700-luvun romanttiseen ”humanismiin ja
kosmopolitismiin” joka hdnen mielestd vieroksuu kaikkea mika kuulosta traditiolta. Nain
Snellman tekee peséeroa Kantiin jolle maailmankansalaisuus ei ollut vieras kasite (Kant,
1922). Han muistuttaa, ettd emme synny yleiseen ihmisyyteen vaan aina johonkin
erityiseen kulttuuriin.

Toisin kuin Kant, Snellman el siis  kehittdnyt  n&kemysta
maailmankansalaisuudesta, vaan paatyy kuten Rousseau valtioon korkeimpana. Snellman
ei siten kehittanyt kansanoikeudellista (folkratt) teoriaa joka saatelee valtioiden vélista
toimintaa (erityisesti sotaa), mutta kyll&kin julkisoikeudellisen nakemyksen (offentlig
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ratt) kansalaisoikeuksista. llman kansanoikeudellista teoriaa on vaikea sanoa jotakin
merkittdvaa kansanvalisesta yhteistoiminnan luonteesta (vrt. Kemp, 2005).

Hén kyllakin pitda sellaista valtiomuotoa parhaana joka takaa kansalaisillensa
suurimman mahdollisen poliittisen vapauden. Se miten laajat ndmé& vapaudet voivat olla
on Snellmanin mukaan riippuvainen kansankunnan sivistysasteesta (LS, s. 926).

Uskonto kosmopolitismina

Miten Snellman sitten suhtautuu uskontoon kosmopolitismina? Toisaalta han sanoo, etta
yhtéén kansaa ei ole olemassa ilman uskontoa (LS, s 698). Han nakee myds kristinuskon
voivan olla kaikkia kansoja yhdistavé, sen ikuisuuden tietoisuuden kautta joka siind on
edustettuna (LS, s. 700). Kuitenkaan Snellman ei nde kansallista perinnettd alisteisena
suhteessa jonkin uskonnon normeihin, vaan oman kulttuurin tavoilla ja laeilla tulee olla
tdma rooli.

Universaalisuuden ja partikulaarisuuden dynamiikkaa

Kokoavasti voi sanoa ettd Snellmanin tapa nahda kodin kasvatus ja koulun opetus
kokonaisuutena ilmentad tiettyd universalisuuden ja partikularisuuden suhdetta joka on
dynaamisessa suhteessa toisiinsa (dialektinen suhde). Jokaisen kulttuurin tapa olla ja
jokaisen yksilén oleminen ilmentaa erityisyyttd, yksilollisyyttd, jotakin jota ei voi korvata
milldédn muulla. Toisaalta tdma erityisyys on aina jonkin yleisen, universaalin,
humaniteetin, yksi ilmenemismuoto.® Siksi sivistys johonkin kulttuurin siséltad
yleismaailmallisen. Esimerkkind voi toimia vanhempien ja lasten suhde joka on ajallisesti
ja paikallisesti katsottuna yleismaailmallinen, universaali, mutta joka samalla on jotakin
hyvin yksil6llistd ja aikaan ja paikkaan sidottua. Hanen n&kemyksensa tietdmisen ja
tradition suhteesta voi nahdéa samoin.

7. Snellmanin perinto

Snellmanin perinténd voidaan mm. pitdd hdnen dialektistd suhdetta tradition ja
itsetietoisuuden valilla ja ettd h&n siten selvasti varaa kasvatettavalle fundamentaalisen
roolin sivistysprosessissa. My0s se on arvokasta ettd han nékee tietdmisen

& "Menniskan fodes icke till manskligheten i allmanhet utan till den Nu lefvande och icke till denna i
allménhet, utan européen till den europeiska manskligheten... Men ett sdant barn fodes ocksé icke till en
europeisk narvarande mansklighet ofver hufvud, utan till en humanitet, sddan den lefver i detta det finska
folkets vetande och handlingssétt” (PF, s. 197).
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emansipatorisen roolin suhteessa traditioon ja tdman kautta varaa perheelle ja koululle
suhteellisen itsendisen roolin.

On kuitenkin selvé ettd Snellman ei viel& ajattele ettd koulukasvatuksen tehtéva
on valmistaa demokraattista yhteiskuntaa varten niin kuin me sen tdn&dan ymmarramme.
Hén hyvéksyi saaty yhteiskunnallisesti varittyneen koulujarjestelmén — eri luokille omat
koulut. Tavoitteena oli tunnollisen tyontekijdn ja uskollisen is&nmaanystévan
kasvattaminen jossa ajatuksena on yleisen hyvén ja henkilékohtaisen hyvan tai
kiinnostuksen yhteen saattaminen (PF, s. 288ff). Miten tdmé& kansallisuuden idea tulisi
suhtautua muihin kansallisuuksiin jaa taysin avoimeksi. Ajatellen monikulttuurista
maatamme ja maailmaamme Snellmanin koulutuspoliittiset nakemykset eivat toimi,
muulla tavoin kuin muistutuksena siitd miten tarkedd on suoda tilaa maassamme elaville
yh& erilaisempien kulttuurien edustajille. Kysymys on vaikea niin kuin olemme
huomanneet alkuvuoden keskusteluista maailmankatsomuksellisten koulujen lupien
myontdmisen osalta. Ehk& Snellmanilainen perinne johdattelee meité viel&?

Olemme my0s aikoja sitten jattdneet n&dkemyksen ettd yhtendisen kulttuurin
kehittdminen on mahdollista vain yhden ainoan kielen puitteissa. Snellmanin hegelildinen
kanta olisi hyvinkin suonut mahdollisuuden soveltaa tiedon, tradition ja kielen merkitysta
ja sisdisid suhteita maan molempiin kieliryhmiin mutta tdma ei h&nelt& onnistunut siina
historiallisessa tilanteessa jossa maamme tuolloin oli (M6rne, 1936). Edelleen hé&nen
nédkemyksensa miehen ja naisen erilaisuudesta on meille tdn&an taysin vieras.

Ymmartadksemme Snellmania pedagogisen toiminnan teoreetikkona tai
kasvatusfilosofina, on tarked& nahd& ero hénen sivistysteoriansa, hédnen kasvatusteoriansa
hénen opetusteoriansa ja sekd hanen koulutuspolitiikan valilla. Snellmanin sivistyksen
teoria ei mink&an loogisen paattelyn avulla johda hénen koulutuspoliittisiin
kannanottoihin. Mutta h&nen normatiivisesti avoin sivistysteoreettinen kantansa soi
hénelle mahdollisuuden ottaa normatiivisen kasvatusteoreettisen kannan (isanmaallisuus,
velvollisuudet, jne.) mutta kuten sanottua, tatd koulutuspoliittista linjaa ei voi johtaa
hé&nen sivistysteoriastaan. Tama olisi Snellmanin sivistysteorian taydellinen vaarinkasitys.
Sen sijaan Snellman johti kasvatusta koskevat huomionsa suurelta osin hénen
kehittdménsa etiikasta. Hanen etiikkansa oli eradnlaista velvollisuusetiikkaa. Kasvatuksen
paamarét haettiin ndin itse kasvatuksen maailman ulkopuolelta, kansakunnan laeista ja
tavoista. Siksi sek& hanen ndkemyksensa kasvatuksesta ja sekd hanen
koulutuspolitiikkansa oli etiikasta johdettuja, eli moraalin tuli perustua oikeudelle niin
kuin tdmé& ilmeni kansakunnan tavoissa ja laeissa. Kun moraalinen mielenlaatu
vapaaehtoisesti lainmukainen tdma mielenlaatu ei kasité itsedan epavapaaksi (LR, s. 361).
Sen sijaan h&nen opetuksen teoria sisélsi kritiikin mahdollisuuden, koska opetuksen
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tehtdvand ei vain ollut johtaa oppilasta tietdmisen maailmaan sellaisena kuin se on, vaan
my0s siihen ettd oppilas kéyttada tietdmistddn kohottautuakseen tradition ylle ja téalla
tavoin ylittaa traditio ajankohtaisessa muodossaan.

Lopuksi on huomioitava ettd hénen sivistysteoriansa tavallaan on kaksijakoinen.
Toisaalta traditio ja itsetietoisuus ndhdaan toisiaan konstituoivina suureina, mikd mm.
viittaa yksilon omaan aktiivisuuteen hénen kasvaessa traditioon, hantd ei vain muokata
ulkoapdin joksikin, vaan hén itse aktiivisesti muokkaa, Snellmanin sivistysteorian
mukaisesti, suhdettansa ”maailmaan” kasvaessa. Samaa sivistysteoreettista nakemysta
kaytetddn selittdessa miten yksilo "ylittdd” kulttuurinsa, traditionsa. Tastd viimeisesta
sivistystoiminnasta Snellman kéyttaa termia itsekasvatus, joka on loputon tehtava. Erona
ensimmaéiseen prosessiin on ettd itsekasvatuksessa reflektion kohteena ei ole vain traditio,
vaan itsekasvatus on myos reflektiota itsestddn tradition edustajana. Vaikka siis Snellman
ymmartad kansakunnan tradition ylimpéna, se ei tarkoita ettd tdma olisi muuttumaton ja
muuttamaton.

Artikkelin alussa todettiin ettd Snellmanin mukaan kasvatustiede tulee olla
tiedettd siitd mit4 kasvatus on, eika siitd mit4 kasvatuksen pitdd olla. llmaisun ”pitaa olla”
tarkoittaa Snellmanille sité ettei kasvatustieteen tule kuvata empiirisesti miten kasvatus
jonakin historiallisena ajankohtana ilmenee. Enemmankin kasvatustieteen tehtadvd on
selvitell& pedagogisen toiminnan luonnetta, eli olla kasvatusfilosofiaa. Olemme nahneet
ettd vaikka Snellmanin mukaan kasvatustieteen ei tulisi olla tiedettd siitd miten
kasvatuksen “pitdd olla”, se ei estd hantd muotoilemasta etiikastaan johdettuja
kasvatuksen normeja.

Oman aikamme haaste olisi mielestani, vaikkapa saksalaiseen sosiologiin Ulrich
Beckiin viitaten, uudestaan ajateltava I&pi miten Snellmanin perinne on uudistettava kun
arkipadivdmme on "kosmopolisoitunut”. Jos Snellman ajattelee humanismia paikallisen
tradition kasitteen kautta, niin tata tulisi tdydentda analyysilla siitd mitd oman aikamme
kosmopolitismi  tarkoittaa suhteessa nimenomaan paikallisuuteen, traditioon ja
kansallisvaltioon.

Snellmanin terminologiassa voisimme sanoa ettd rationaalisen tietdmisen kautta
olemme maailmankansalaisia, traditionaalisen tahdon kautta olemme erilaisiin
kulttuureihin kuuluvia. Koska tietdminen ja traditio, paikallinen ja universaali, niin kuin
itsetietoisuus  ja  kulttuuri  edellyttdvat  toisiaan, niin  my6s  todellinen
maailmankansalaisuus ja todellinen paikalliskansalaisuus eivét ole toisiaan poissulkevia
vaan toisiaan edellyttavi.

Olisiko vuoden 2006 Villenpéiva, 6. huhtikuuta, Snellmanille itselleen juhla- vai
surupéiva? Ajattelen ettd hanelld olisi hyvinkin paljon ilon aiheita (koululaitoksen kasvu,
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PISA-tulokset, tutkimuksen keskeisyys, jne.). Kuitenkin uskon ettd han olisi
murheellinen  n&hdessd&n  miten  kansallisvaltiot ovat murenemassa, miten
yliopistolaitoksemme uusien lakien saattelemana yksisilmaisesti ja tietoisesti johdatetaan
hyodyllisyysajatteluun ja miten sivistyksesta tehtaillaan myyntiartikkelia (vrt. erit. AS).

PF = Pedagogiska forelasningar

AF = Om den akademiska frihetens sanna natur och vasen
AS = Om det akademiska studium

LS = Laran om staten

LR = Larobok i rattslaran

IP = Idee der Personlichkeit
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