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1. Sndlman, kasvatustiede ja opettgjankoulutus

Kun nelja vuotta sitten, vuonna 2002, vietimme suomalaisen kasvatustieteen
150-vuotiguhlaa Helsingin yliopistossa, katseemme kohdistui my6s
Snellmaniin (Uljens, 2002). Tama oli hyvinkin luonnollista jo sen takia etta
Snellman hoiti lyhyemman gjan (puolitoista vuotta, joulukuu 1859-toukokuu
1861) maamme ja pohjoismaiden ensimmaistd, vuonna 1852 perustettua
kasvatustieteen oppituolia Keisari Aleksanterin yliopistossa. Luonnollisesti
han ymmars varsin hyvin professuurin keskeisen merkityksen maamme
kehitystd gatellen, olihan kyse missd hengessd suomen opettaakunta
koulutetaan.

Snellmanin vaikutus viran akuvaiheisiin on 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 vahan yllattavalta nayttaytyikin etta
vaasalaisesta koulurehtorista ja pietistista Lars Stenbéckista oltiin
leipomassa viranhaltijaa kevaalla 1855. Snellman aktivoitui. Ensi tdikseen

nimitettiin virkaan 1 pava toukokuuta 1855. Tama tietenkin harmitti
Snellmania aivan suunnattomasti. Polemiikki lehdistéssa jatkui viela

! Esitelma seminaarissa ” Opettajat - kansakunnan voimana’, J.V. Snellman 200-vuotta.
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syksylla ja uusi professori Stenback tajusi tilanteen - han tuli hoitaneeksi
virkaa vain syksyn -55 loppupuolelle saakka jonka jalkeen hén palas
Pohjanmaalle hoitamaan Isonkyron kirkkoherran virkaa. Tama merkitsi etta
Snellmanille avautui uusi mahdollisuus vaikuttaa asioiden kulkuun.
Stenbéackin [ahdettyd, viransijaisena toimi ensiksi teologian professori Frans
Ludwig Schauman mutta viran dirryttyd teologisesta filosofiseen
tiedekuntaan Snellman tarjoutui itse jatkamaan viran tilapaista hoitoa. Uusi
viranhaltija oli kuitenkin kaivettava esiin. Pitkdn padlle ei Snellman pystyisi
kahta virkaa hoitamaan. Kuopiosta 10ytyi pelastuksena kimnaasin lehtori
Zachris Cleve. Cleve oli jo 1854 kirjoittanut psykologian oppikirjan
hegelildisessd hengessd, joten hanestd tuli Snellmanin kortti. Kuopion
rehtorille Clevelle jérjestettiin huomattava matkastipendi jonka avulla hdnen
oli mahdollista pétevaitya virkaan, hdn mm tapasi Pestalozzin Sveitsissa

Vaikka Snellman itse vain lyhyen gan vastasi maamme
opettajankoulutuksesta kasvatustieteen professorina, héanen edustamansa
hegelildinen n&kokulma tuli ssamaan perustavanlaatuisen vaikutuksen
maassamme Zachris Cleven nimityksen kautta professuurin vuonna 1862.

Kuten tiedamme, vaikutus oli Cleven my6ta mittava. Samana vuonna
kun Cleve nimitettiin virkaan, Normaalikoulu perustettiin, 1862. Kun sitten
suomalainen opettajankoulutus Keisarin kaskystéa muutettiin Hadmeenlinnan
1872 (olihan aivan liian vaarallista kouluttaa valtavaeston kielell& opettgjia
padkaupungissa) Cleve reagoi voimakkaasti mm. perustamalla yksityisen
suomenkielisen oppikoulun Helsinkiin. Taméan padtoksen ymmartaa hyvin -
hanhan oli jo opiskeluaikoinaan perustanut ” Suomalaisseuran” 1830-luvulla,
jajo vuonna 1842 hanesta oli tullut tuli kirjallisuusseuran jasen (SKS), vain
11 wvuotta seuran perustamisen jalkeen. Cleve oli myds muutoin
voimahahmo. Han perusti Kasvatustieteellisen seuran ja ailkakauskirjan pari
vuotta nimityksensa jalkeen. Han muotoili Uno Cygneuksen kanssa kantavat
gatukset kansakoulua varten. Edelleen han toimi
ylioppilastutkintolautakunnan  puheenjohtgjana  kaksi  vuosikymmenta
(vuoteen 1882). Kiitokseksi talonpoikaisséddyn suomenkieliset jasenet
maalauttivat hanestda muotokuvan 1878. Taméan jalkeen han vield kokosi
gatuksensa ensimmaiseen kasvatustieteellisen oppikirjan vuonna 1884
(Grunddrag till skolpedagogik).



Yhteenveto
Snellmanin viranhoitguus ja Cleven nimitys muodostavat maassamme
merkittavan periaatteellisen ja symbolisen muutoksen suhteessa edeltavén ja
ensmmaiseen viranhaltijaan vaasasta tulleeseen Lars Stenbéckiin, jonka
kasvatuksellinen gattelu oli kristinuskosta johdettua ja " intellektualismin”
vastaista, pietisti kun han oli. Snellmanin ja Cleven my6td suomalainen
pedagogiikka ja didaktiikka symbolisesti ja institutionaalisesti sekd maallistui
etta tieteellistyi. Snellmanin vaikutuksen alaisena muutos ilmensi siirtyméa
uskonnollisesta  kosmopolitismista  kulttuuriseen  ja  "kansalliseen
maail mankansalaisuuteen”.

Toisaalta on kyseenalaista milla tavoin Snellmanin kulttuuripoliittiset
ja kansallisvaltiolliset agatukset sopivat omaan kosmopoliittiseen ja
monikulttuuriseen aikaamme, jossa globaalit ongelmat ovat lasna

2. Kasvatustiede joka kadotti perustagjansa

Viime vuosina kiinnostus kasvatusfilosofiaan ja —teoriaan on voimakkaasti
lisdantynyt modernismin kritiikin my6ta. Sen seurauksena myds kiinnostus
itse kasvatuksellisen toiminnan luonteen tutkimukseen on voimistunut.
Kuitenkin juuri kasvatuksellisen toiminnan teoreettinen tutkimus ja sen
yhteys sivistysprosessiin on ollut laiminlydtyna monta vuosikymmentéa.

Voaisi sanoa  ettd  1900-luvun  reformipedagoginen  ja
oppimispsykologinen orientaatio on epaonnistunut tavoitteissaan esitella
teoriaa ihmisen kasvusta ja siihen vaikuttamisesta. Empiirinen ja
lapsipsykologinen kasvatustieteen perinteemme, joka kehittyy maassamme
1900-luvun  alkukymmenilla, johti kehitys- ja oppimispsykologisen
gattelutavan voimistumiseen. Ajatuksena oli etta lapsikeskeinen kasvatus
olisi kehitettava lapsen luonnollisesta kehityksesta kasin. Tama kuitenkin
johti gjatukseen jonka mukaan ”kasvatus on vain kasvamaan saattamista’,
eli kasvatus ndhdaan luonnollisen kehityksen tukemisena. Talldin kuitenkin
osa 1900-l. reformipedagogisesta suuntauksesta tuli kehitténeeksi
ndkemyksen  jonka  kasvatustieteen perusta ahahmot (Herbart,
Schleiermacher) olivat jo taakseen jétténeet (vrt. Benner & Kemper, 2003).
1900-luvun kasvatustiede ei maassamme selvittényt sitd pedagogista



paradoksia joka tasta syntyi. Eli jos lapsi kehittyy luonnon lakien alaisena
niin miten lapseen silloin voidaan vaikuttaa ja miten lapsi silloin voi kehittya
oman toi mintansa kautta?

Tama yleiseurooppalainen ja —maailmallinen suuntaus nékyy meilla
sina eftta Snellmanin  kasvatuksen teoria on téysin  unohtunut
kasvatustieteellisesta tietoisuudestamme. Vasta viime vuosina Snellman on
nahty kasvatuksen oppikirjojen mukaan ottamisen arvoisena. Sama
muistinmenetys koskee esim. Herbartiaja Schleiermacheria.®

Tassd artikkelissa tarkastellaan sikss miten Snellman  kasittelee
joitakin  perustavanlaatuisia kasvatusteoreettisia ongelmia. Analyysin
perusteella véittdisin ettd Snellman on hyvinkin aankohtainen erityisesti
kasvatusfilosofisesta nékOkulmasta. Hanen tulkintansa kasvatuksen
filosofian/teorian tehtdvastd ja hanen ndkemyksensa siitd, miten
kasvatustoiminta on suhteutettavissa sivistysprosessiin, on vield hyvin
g ankohtainen.

Snellmanista tekee kiinnostavan my6s se ettd hdn on ensimméisia
maassamme, jotka ndkevat kasvatustieteen tehtdvana esitella " mita kasvatus
on”. Kasvatustieteen ei siis tule rgjoittua siihen mita kasvatuksen tulisi olla
(PF, s. 221), €li olla normatiivinen kasvatuksen filosofia. Snellman on siten
yleisen kasvatustieteen edustgjana ”transsendentaalisen” systemaattisen
teorian rakentaja.

Toiseksi han kuluu niiden ”suurten” joukkoon joka on kehittanyt seka
poliittisen filosofian etté kasvatusfilosofian, niin kuin esim. myds Rousseau.
Héanen kasvatustieteensa on siten myds teoriaa kulttuurista ja sen
muutoksesta tai kehittymisesté.

Vertaillessani Snellmanin [8htokohtaa esimerkiksi meidan paivien
oppimispsykologiseen tutkimukseen ero ei voisi olla suurempi. Tama ei
tarkoita ettei Snellmanilta [0ytyis kasvatuspsykologiaa, vaan sita ettéa
kasvatuspsykologiadta puuttuu lagjempi kasvatuksen ja koulutuksen

® Uusmmigtakin kasvatustieteen johdantokirjoista saamme Iukea ettd Herbartin
oppirakennelma "lepaa kahden perustan varassa: etiikan ja psykologian. Etiikan
tehtavana on osoittaa padmaarét, johon kasvatuksen tulee pyrkid, ja psykologian tuli
ndyttd4 keinot, joiden avulla ndmé padmaéréat voidaan saavuttaa’ (Rinne, Kivirauma &
Lehtinen, 2000, s 148). T&ll& ei Herbart kuitenkaan tarkoittanut ettd kasvatustiede olisi
voitu dedusoida etiikasta, koska niin kasvatustieteesta tulisi vain metodioppia, niin kuin
psykologiastakin lahdettdessa. Silloin e olis mahdollista kehittéa kasvatustiedetta omana
tieteend, mik& oli Herbartin nimenomainen tarkoitus. Vertaa esim. Siljander (2005).



merkityksen ymmértadminen. Tama el sindnsid ole kasvatuspsykologisen
tutkimuksen kritiikkia vaan van sen ragojen toteamista. On myGs
huomattava ett& toiminnan teorian tutkimus, niin kuin se mm. on toteutettu
professori Engestromin johdolla, omalla tavallaan jatkaa Snellmannilais-
Hegelilaista linjaa, niin kuin my0s osaltaan kasvatuksen toiminnan
teoreettinen tutkimus (esim. Uljens, 1998; Siljander 2002; Kivelg, 2004; von
Oettingen, 2004).

Kolmanneksi Snellman on maassamme ensimmaisia jotka késittelevét
kasvatuksen ja sivistyksen suhdetta paradoksaalisena, niin kuin Kant tdman
ongelman meille perinténaén jétti. Tasté seuraavaksi.

3. Pedagoginen paradoksi ja Snellmanin vastaus

Kantin paradoksit

Kasvatustieteellisessa gjattelussaan Kant artikuloi tunnetun pedagogisen
perusparadoksin tai antinomian.* Transsendentaalisen subjektifilosofian, el
vapausfilosofian, mukaan subjekti ndhdaan radikaalissa mielessa vapaana
giten, efta han itsestéan pystyy méaérittdmadn oman suhteensa maailmaan,
toisiin ja itseensd. Eli kasvava olisi sivistyksellisesti riippumaton, vapaa.
Mikéli yksil6 on vapaa radikaalissa mielessa ongelmaksi nousee,
ensinnakin, miten kasvatuksella ylipdatansa on mahdollista vaikuttaa
svistysprosessiin ja, toiseksi, missd mielessa kasvatustoimintaa voidaan
pitdd valttamattomana sivistysprosessin toteutumisesta varten, jotta
subjektistatulisi vapaa?

Kokemuksemme perusteella vaikuttaa siis olevan valttamétonta etta
varttuva yksil6 johdatetaan kasvatusprosessin avulla kulttuuriin. Mutta kuten
todettua, mikali ihminen maérittéa itsendisesti suhteensa maailmaan, miten
kasvettgja voi talloin vaikuttaa jo itsendisesti ja vapaasti toimivaan
subjektiin? Eikd han silloin oman sivistysprosessinsa puitteissa rakenna
suhdettansa maailmaan? Kasvatustieteelliselle toiminnalle el nayta jéavan
lainkaan tehtavéa tal tilaa, joskin samalla sen tarve kuitenkin koetaan
valttamattomana.

* Pedagoginen paradoks on ilmennyt historian kuluessa monella tavala ainakin
P atonista saakka (katso esim. Uljens, 2005).



Toinen pedagogiikan perusantinomia tai -paradoksi muistuttaa
ongelmasta miten kasvatuksen avulla voidaan kehittéd ja muuttaa kulttuuria
vaikuttamalla kasvavaan, kun toisadlta kasvava halutaan johtaa
autonomisuuteen, eli itsendiseen kykyyn kehittéa kulttuuria? Jos kasvatusta
kaytetddn keinona saavuttaa jokin toivottu tai gateltu yhteiskuntatila niin
kasvavaa kasitelldan valineellisesti ja silloin kiistetddn seké kasvavan
olemassa oleva vapaus ettd hanen tuleva tehtdva kehittdd kulttuuria
itsendisen gjattelun pohjalta.”

Miten Snellman sitten vastaa ndihin ongelmiin? Tunnistaako hén
paradoksin? Ja mik&a on hanen kantansa?

Shellmanin vastaus - sivistysteoria itsetietoisuuden ja tradition
dialektiikkana
Snellman on hyvin tietoinen pedagogisista paradoksista ja esittéa
kirjoituksissaan Om den akademiska frihetens sanna natur och véasen (1837)
jaForelasningar i pedagogik vuodelta 1861 oman version ja vastauksensa.
Snellmanin ratkaisee ongelman selittamalla miten han nékee yksilon
jakulttuuriin valisen suhteen. Toisaalta ihmislaps on syntyessdan sidoksissa
olemassa olevaan kulttuuriin, lapsi & voi valita sivistyksellista
todellisuuttaan. Toisaalta tdm& samainen kulttuuri, perinne, €li
sivistyksellinen jarki, on kuitenkin vielda héanen ulottumattomissa.
Ihmislapsen side kulttuuriin tarkoittaa, etta han on ulkoisen pakon alainen,
eli ei-vapaa koska han e ole valinnut mihin kulttuuriin han syntyy.
Toisaalta, koska kulttuurin mieli ja Sisdltd on hénen ulottumattomissa, han
on ei-jarjellinen. Taméan takia kasvatuksen tarkoitus on johtaa lapsi
vapauteen ja jarjellisyyteen: jarkeen niin, ettd lapsi tulee osalliseksi
perinnettd ja vapauteen niin, ettd han kykenee tiedon kautta ymmartamaan ja
taman kautta ylittamaan vallitsevan.

> Muunnelma paradoksin yhteiskunnallisesta versiosta on etti kasvava tulisi johdattaa jo
olemassa olevaan kulttuuriin. Tama tuntuu selvioltd miten hadn muuten kykenee
toimimaan siind? Niille, jotka ndkevéat kasvatuksen sosialisaationa johonkin tama el
tietenk&an ole ongelma. Kasvatusta olisi siis tapahtunut kun kasvava on sisdistanyt esim.
olemassa olevat normit, asenteet jne. Mutta ongelmanasilloin tietenkin on ettéa subjektista
el ndin valttamétta ole kehittynyt omien intressiensé ja oman itsensa pohjalta kykeneva
yhteiskunnallinen kehittg &



Snellman oivaltaa etta itsetietoisuus onkin seuraus ekd syy.
Sivistysteoria on  Snellmanin - mukaan itsetietoisuuden ja tradition
dialektiikkaa. Snellman, kuitenkin ndihin suoraan viittaamatta, nékee
empiirisen itsetietoisuuden synnyn riippuvana nimenomaan kulttuuriin
kasvamisesta. Itsetietoisuus e siksi ole synnynndinen ominaisuus vaan
riippuvainen kulttuuriin kasvamisesta.’ Ihminen "ei siis vain gattele niin
kuin hén on oppinut gjattelemaan vaan han gattelee koska hén on oppinut
gattelemaan” (PF, s 212, 224). Kulttuurin siséltd heréttéa siis
itsetietoisuuden. Téaman kannan han selvittdd jo kirjoituksessaan Om den
akademiska frihetens sanna natur och véasen vuodelta 1837 (AF). John
Dewey kehittdd samansuuntaista teoriaansa monta vuosikymmenta
Snellmanin jalkeen, ja tieddmme ettd kanta on vieldkin hyvin elinvoimainen
esim. Axel Honnethin kirjoituksien kautta.

Tassa han argumentoi puhdasta a priorista itsetietoisuutta vastaan.
Koska itsetietoisella reflektiolla on aina lahtokohtaisesti jokin sisdlto jota
tdma tietoisuus itse el ole tuottanut, on Snellmanin mukaan lahtokohdaksi
hyvaksyttava tietdminen jostakin sisallostd (minneskunskap). Toisaalta
traditiotakaan el voi ymmartéa itseriittoisena suureena vaan 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 synteesina
Tama dialektinen suhde itsetietoisuuden ja tradition vélilla muodostaa
Snellmanin sivistysteorian.” Kyseinen, elé&manpituinen, sivistysprosessi
konstituoi hanesta ihmisen inhimillisyyden. Jos prosessille maaréttéisiin
jokin lopputilanne niin tdma kieltédisi nimenomaan sen mika tekee meista
ihmisia. Mitédn maanpaéllista taivasta ei voida etukdteen méaritelld Life
long learningia mallia 1837.2

Siksi on johdonmukaista, ettd Snellman argumentoi suoraan
naturalistista kasitysta vastaan jonka mukaan kasvatus olisi vain ”kasvamaan
saattamista’, eli jonkun synnynndisen olemuksen, olemassa olevan

®» Sjelfmedvetandet. .. skall fostras och forvéarvas® (PF, s. 238).

" Snellman kuitenkin kayttda termia “itsetietoisuus’ monella eri tavalla joita taté
kirjoitustavarten ei ole ollut mahdollistal&hemmin analysoida.

8 Huomattakoon etté tamé kirjoitus e perustu systemaattisiin tutkimuksiin Snellmanin
kirjoituksista Forsok till framstéllning af logiken (1837) ja Versuch einer spekulativen
entwicklung der Idee der Personlichkeit (1841).



semenen, kehittamistd. Kasvattga ei siis missdan nimessa ole puutarhuri.
Lapsen ndkeminen vihanneksena kieltéis hanen vapautensa. Svilisaatio on
siksi luonnondeterminismin ylittamistéa (Aufhebung). Luonnollisesti han
myos kieltda yhteiskunnallisen determinismin: jos toimintamme on ennalta
maarattya emme ole vapaita. |Iman vapauttataas ei ole vastuullisuutta.

Tradition dynaamisuus suhteessa kasvatukseen

Snellman ndkee kulttuurin tai perinteen myo6s jonakin alati itsessaan
kehittyvana, muuttuvana, dynaamisena, prosessuaalisena. Traditio el ole
hanelle mikd&n monoliittinen suure. Kari Vayrynen on tarke&ssa
tutkimuksessaan mm. osoittanut ettd Snellmanin kasite traditiosta on sen
dynaamisuuden ja prosessuaalisuuden vuoksi |dhella Herderin tulkintaa
(Vayrynen, 1992, s. 146).

Vaikka traditio, kulttuuri, itsessdan jo on prosessuaalinen Snellman
liitté& myds sivistysteoriansa tradition dynaamisuuteen. Eli kasvatuksessa el
vain ole kyse tehda yksilosta perinteen osalista, vaan han muistuttaa etta
perinne saa kasvavan tietdmisessa ja tahdossa uuden muodon (PF, s. 210,
225). Siksi tapa jolla yksil6 vie kulttuuria eteenpdin eroaa siita jona han sen
vastaanottaa. Voi sanoa ettd Snellman nédin muotoilee omalta osaltaan
modernin kasvatuksen ongelman, eli kuinka kasvattaa alati muuttuvaan
kulttuuriin, joka my0s kasvatuksen kautta muuttuu? Kasvatus ei enda ole
vain kulttuuriin kasvamista, eikd vain muuttuvaan kulttuuriin kasvamista
vaan my0s taman muuttuvan kulttuurin ylittémistd. Eiké kuulostakin
modernilta? Siten Snellman korostaa, ettd kasvatus on kasvatusta itse-
toiminnallisuuteen. Tama toiminnallisuus on kuitenkin aina toiminallisuutta
jonkun erityisen kulttuurin puitteissa (PF, s. 228). Tahdon kehittymisen
edellytyksend on siksi tavanomaisen toimintaan tottuminen, jota vasten
reagoimme vaatimuksellaja halullaitse ymmartéa. (PF, s 236).

4. Kasvatus ja opetus — tahtomisen jatietamisen
dialektiikkana

Miten Snellman sitten nékee kasvatuksen ja opetuksen suhteen seka kodin ja
koulun tehtdvan? Syventyméttd Snellmanin teoriaan perheestd ja
rakkaudesta hén antaa perheelle hyvin keskeisen yhteiskunnallisen ja



sivistyksellisen merkityksen. ” S&8dyllinen kasvatus’ on tamén ndkemyksen
mukaan ensimméinen ja kodin tehtdvd Opetus yleisinhimilliseen
tietdmiseen on taas koulun ja kansaaisyhteiskunnan tehtavd. Vaikka
Snellman nékee perheen, tradition ja valtion kokonaisuutena varataan seka
koululle ja erityisesti perheelle suhteellisen itsendinen tehtava (PF, s. 246).
Valtion el tule sekaantua perheen sisdisiin asioihin kasvatuksessa.

Snellman erottelee kasvatuksen rgjoitetussa ja varsinaisessa mielessa
itsekasvatuksesta. Kasvatus "rgoitetussa mielessd” on pakonalaista
sosiadlisaatiota jossa kasvatus nadhdéan lapsen sosialisaationa olemassa
olevaan kulttuuriin, eli etta kasvatus on kansalliseen traditioon kasvamista..
Itsekasvatus taas e ole enda kulttuurin osalliseksi tulemista vaan itse itsensa
tekemista osalliseksi (PF, s. 237). Kasvatustieteiden luentojen ensimmainen
lause onkin "lhminen on mitd han itsestéén tekee”, vaikkakaan mistdan
konstruktivismista el nyt ole puhe.

Tietdminen kulttuurin ylittamisen valineena
Miten sitten Snellmanin mukaan traditio on ylitettéavissa? Jos Snellman
nékee tradition kansallisena tapana olla ja "tahtoa’ niin tietdminen e sita
ole. Tietdminen on jotain yleisinhimillista (PF, s. 231). Esimerkkina tasta on
etta riippumatta mita erityista kulttuuria edustamme ymmaérramme kaikki
samalla tavalla "miten maa kiertdd aurinkoa’ (PF, s. 231). Tietdmisessa
ihminen kohottautuu ”toiminnan maailman yll&puolelle” (PF, s. 233) mutta
lilke on vastavuoroinen — tietdminen taas vaikuttaa toiminnan maailmaan,
traditioon. Snellman siis ndkee toiminnan ja tietamisen, eli tahtomisen ja
tietamisen, dialektisessa suhteessa toisiinsa. Kansallinen, traditio, voi jopa
nayttaytyd ennakkoluulona, misté voimme vapautua tietamisen kautta. (PF,
S. 233). Kasvatus (fostran) on siten traditionaaliseen tietdmiseen johtamista,
opetus (undervisning) taas tavoittelee yleisinhimillista tietamista

Kodin puitteissa yleisinhimillisen tietamisen tarkoituksena on toimia
valineellisesti tapojen istuttamisessa (PF, s. 242). Koulun tehtava on taas
moninaisempi gatellen tradition ja tietdmisen suhdetta. Ensinndkin koulun
tehtavana on yleisinhimilliseen tietdmiseen johtaminen. T&ssa suhteessa
kouluopetus tavoittelee tietdmista taman itsensa téhden. Tietamisen kautta
yksil6 kohottautuu siten tradition ylle, ”totuuteen”. Snellman kirjoittaa, etta
tietdminen tassd mielessd on "humanistista’, yleispdtevaa. Toiseksi, koulun
tehtava on myos toimia valittdvana elementtind kansakunnan tietamisen
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tavan ja yleisinhimilliseen tietdmisen véilla. Valtion tehtavd on siis
koululaitoksen kautta "yll&pitéa kansakunnan siteita ihmiskuntaan” (PF, s.
304). Kolmanneksi, Snellman sanoo ettd “"olemassa oleva’ saa
"korkeamman oikeutuksen” tietdmisessa. Yksilo tulisi siis tietamisen kautta
ymmaértdmaan kuuluvansa ”jérjelliseen maailmanjéarjestykseen” (PF, s. 307).
Vaikuttaa siltd ettéd Snellman téssa loppujen lopuksi kuitenkin alistaa tai
valineellisté4 tietamisen traditiolle.

5. Snellman kriittisen kasvatustieteen edustajana— ei-
normatiivinen kasvatusfilosofiaja a-tel eologinen
historiankéasitys

Snellman kirjoittaa selvéasti etta perheen, yhteiskuntaluokan ja kansakunnan
rgjat on mahdollista ylittda. Snellmanille koulu edustaa perinnetta ajatella
rajoja ylittavasti (PF, s. 212). Itsetietoisuus on juuri sitg, ettd yksilo nakee
minuutensa valtana suhtautua itsendisesti perinteen siséltéon. Tassa mielessa
Snellman hyvéksyy yksilén autonomisuuden kasvatuksen tavoitteeksi ilman,
ettd han normatiivisesti maérittaisi mihin suuntaan tuleva yhteiskunta tulisi
kehittyd. Nain on oikeutettua sanoa ettda Snellman edustaa kriittista
kasvatustiedetta jossa koululle varataan emansipatorinen tehtéava. Koulun ja
erityisesti yliopiston tehtavana on kehittda yksilon tietoisuutta itse arvioida,
Itse p&dttad tietdmisestéan ja toiminnastaan (AF, s. 174). Jos tdma tapahtuu
lilan myohaan, oppilas tottuu toimimaan toisista riippuvaisena ja jos tama
tapahtuu lilan aikaisin, oppilaasta kehittyy viisastelija.  Snellmanin
argumentoinnissa Fichten gatus kasvatuksesta “Aufforderung zur
Selbsttétigkeit” ja Schleiermacherin agjatus taméan periaatteen soveltamisesta
riippuvaisena tilannekohtaisuudesta ja yksilosta on lasnd Vaikka Snellman
antaa perheelle keskeisin roolin ja perheen tehtdvéksi perinteeseen
kasvattamisen, koulun tarkoitus on kuitenkin tradition ylittdminen. Taman
téhden Snellman edustaa tradition "innovatiivista® tradeerausta (Benner
2005, s. 137)

Svistyksella, myos ihmiskunnan perspektiivistd, e ole mitaan
paédtepysakkia vaan on ymmarrettava jatkuvana ja | oputtomana i hmiskunnan
tehtdvand. Tama on hyvin l8hellda Roussean perfectibilité-kasitettd, eli ettéa
meidan on opittava nékemaan eldmamme ja kulttuurimme jatkuvana itse-
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ylittdmisena ilman mité&n maallista péétepysakkia.’® Mitéén varsinaista
historiallista ja annettua maanpéaéllista kehityskulkua ei ole, historian kulku
tulee ymmartda omana tarkoituksenaan. Snellman edustaa néin a-teleologista
historian filosofiaa.

On my6s huomattava etta Snellman ndkee koulutuksen
demokraattisena oikeutena jonka yhteiskunnan hyvaosaisempien on
kustannettava. (LS, s53).

6. Snellman ja maail mankansal aisuus

On ehka ylléttavaa ettd valitsin otsikkoon termin maailmankansalaisuus. Se
el ehka tule ensimméisend mieleen kun gattelemme patriootti Snellmania.
Mutta maailmankansalaisuus on oman aikaamme haaste ja on myds tuttu
teema historiallisesti katsottuna.

Miten siis  Snellman on ymmarrettavissa  suhteessa
maail mankansalaisuuteen?

Aivan selvasti Snellman ottaakin etdisyyttd 1700-luvun romanttiseen
"humanismiin ja kosmopolitismiin” joka hdnen mielestd vieroksuu kaikkea
mik& kuulosta traditiolta. Néain Snellman tekee pesderoa Kantiin jolle
maailmankansalaisuus ei ollut vieras késite (Kant, 1922). Han muistuttaa,
ettd emme synny yleiseen ihmisyyteen vaan aina johonkin erityiseen
kulttuuriin.

Toisin  kuin Kant, Snellman e siis kehittanyt ndkemysta
maailmankansalaisuudesta, vaan paayy kuten Rousseau valtioon
korkeimpana. Snellman el siten kehittdnyt kansanoikeudellista (folkrétt)
teoriaa joka sdételee valtioiden valista toimintaa (erityisesti sotaa), mutta
kyllakin julkisoikeudellisen nakemyksen (offentlig rétt)
kansal ai soi keuksista.

Han kyllakin pitdd sellaista valtiomuotoa parhaana joka takaa
kansalaisillensa suurimman mahdollisen poliittisen vapauden. Se miten

% "|_&ran om det tusendriga riket, om den eviga freden, o.s.v. som skulle férvandla hela
jorden till ett Scharaffenland, & en dikt, hvilken skalden val kan gladja sig a, men
tankare aldrig anse for annat an fantasistycke. Menniskans fullkomlighet bestar icke uti
nagon viss grad av vetande och sedlighet, utan hennes fullkomlighet & hennes standigt
verksamma formaga att fullkomnasig.” (LS, s. 701).
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lagjat nama 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 el ole olemassa ilman uskontoa (LS, s 698). Han
ndkee myds kristinuskon voivan olla kaikkia kansoja yhdistéava, 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
ollatdamarooli.

Univer saalisuuden ja partikulaarisuuden dynamiikkaa

Kokoavasti voi sanoa ettéa Snellmanin tapa ndhda kodin kasvatus ja koulun
opetus kokonaisuutena ilmentaa tiettya universalisuuden ja partikularisuuden
suhdetta joka on dynaamisessa suhteessa toisiinsa (dialektinen suhde).
Jokaisen kulttuurin tapa olla ja jokaisen yksilon oleminen ilmentéa
erityisyytta, yksilollisyyttd, jotakin jota e voi korvata mill&&n muulla.
Toisaalta tdma erityisyys on aina jonkin yleisen, universaalin, humaniteetin,
yksi ilmenemismuoto.”® Siksi sivistys johonkin kulttuurin sisiltaa
yleismaailmallisen. Esimerkkind voi toimia vanhempien ja lasten suhde joka
on gallisesti ja paikallisesti katsottuna yleismaailmallinen, universaali,
mutta joka samalla on jotakin hyvin yksilollista ja ailkaan ja paikkaan
sidottua. Hanen nékemyksensa tietdmisen ja tradition suhteesta voi ndhda
samoin.

7. Lopuks

Snellmanin perinténd voidaan mm. pitd& hanen dialektista suhdetta tradition
ja itsetietoisuuden valilla ja ettd han siten selvasti varaa kasvatettavalle

1% " Menniskan fédes icke till ménskligheten i allmanhet utan till den Nu lefvande och
icke till denna i allmanhet, utan européen till den europeiska manskligheten... Men ett
sadant barn fodes ocksa icke till en europeisk néarvarande méansklighet 6fver hufvud, utan
till en humanitet, sadan den lefver i detta det finska folkets vetande och handlingssatt”
(PF, s. 197).
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fundamentaalisen roolin sivistysprosessissa. Myds se on arvokasta ettd han
nékee tietdmisen emansipatorisen roolin suhteessa traditioon ja taman kautta
varaa perheelle ja koululle suhteellisen itsenaisen roolin.

On kuitenkin selva ettd Snellman e viela gattele etta
koulukasvatuksen tehtdva on valmistaa demokraattista yhteiskuntaa varten
niin  kuin me sen tandan ymmarramme. Han hyvaksyi saaty
yhteiskunnallisesti vérittyneen koulujérjestelman — eri luokille omat koulut.
Tavoitteena oli tunnollisen tyontekijdn ja uskollisen is&hmaanystavéan
kasvattaminen jossa gatuksena on yleisen hyvan ja henkilokohtaisen hyvan
ta kiinnostuksen yhteen saattaminen (PF, s. 288ff). Miten tama
kansallisuuden idea tulisi suhtautua muihin kansallisuuksiin jéa téysin
avoimeksi. Ajatellen monikulttuurista maatamme ja maailmaamme
Snellmanin koulutuspoliittiset nékemykset eivét toimi, muulla tavoin kuin
muistutuksena siitd miten térked& on suoda tilaa maassamme elaville yha
erilaisempien kulttuurien edustgjille. Kysymys on vaikea niin kuin olemme
huomanneet alkuvuoden keskusteluista maailmankatsomuksellisten koulujen
lupien myontamisen osalta. Ehké& Snellmanilainen perinne johdattelee meita
vielg?'t

Olemme nyt aikoja sitten jattdneet hénen nadkemyksensd etté
yhtendisen kulttuurin kehittdminen on mahdollista vain yhden ainoan kielen
puitteissa: ruotsinkieliset suomalaiset puolustivat sodissa isanmaataan niin
kuin suomenkielisetkin. Snellmanin hegelilanen kanta olisi hyvinkin suonut
mahdollisuuden soveltaa tiedon, tradition ja kielen merkityst ja sisédisia
suhteita maan molempiin kieliryhmiin mutta tdmé ei hanelta onnistunut siina
historiallisessa tilanteessa jossa maamme tuolloin oli (Moérne, 1936). On
my6s huomattava ettd Snellmanin kasvatuksen teoriasta el voi loogisen
paéttelyn kautta johda hdnen omiin koulutuspoliittisiin kantoihin. On siis
keskeista tehda ero Snellmanin kasvatusteorian ja hénen kasvatuspolitiikan
vdilla Tietenkin hdnen normatiivisesti avoin teoriansa myos soi héanelle
mahdollisuuden ottaa sen kannan minka han otti, mutta kuten sanottua, tata
kantaa ei voi hénen teoriastaan johtaa. Tama olisi Snellmanin kasvatuksen
teorian t&ydellinen vaarinkasitys.

Oman akamme haastena olisi mielesténi, vaikkapa saksalaiseen
sosiologiin  Ulrich Beckiin viitaten, uudestaan agjateltava |8pi miten

" Hanen nakemyksensa miehen janaisen erilaisuudestaon meille téysin vieras.



14

Snellmanin  perinne  on  uudistettava kun  arkipdivimme  on
"kosmopolisoitunut”. Jos Snellman gattelee humanismia paikallisen
tradition kasitteen kautta, niin tatd tulisi tdydentéda analyysilla siita mita
oman akamme kosmopolitismi tarkoittaa suhteessa nimenomaan
paikallisuuteen, traditioon ja kansallisvaltioon.

Snellmanin terminologiassa voisimme sanoa ettd rationaalisen
tietdmisen kautta olemme maaillmankansalaisia, traditionaalisen tahdon
kautta olemme erilaisiin kulttuureihin kuuluvia. Koska tietdminen ja traditio,
paikallinen ja universaali, niin kuin itsetietoisuus ja kulttuuri edellyttavat
toisiaan, niin myds todellinen maailmankansalaisuus ja todellinen
paikalliskansalaisuus eivéat ole toisiaan poissulkevia vaan toisiaan
edellyttavia.

handla olisi hyvinkin paljon ilon aiheita (koululaitoksen kasvu, PISA,
tutkimuksen keskeisyys, jne). Kuitenkin uskon ettd hén olisi murheellinen
ndhdessddn  miten  kansallisvaltiot ovat  murenemassa,  miten
yliopistolaitoksemme uusien lakien saattelemana yksisilméisesti ja tietoisesti
johdatetaan hyodyllisyysgjatteluun ja miten sivistyksestd tehtaillaan
myyntiartikkelia (vrt. erit. AS).

PF = Pedagogiska f 6relasningar

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

LS = Laran om staten
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