TURUN YLIOPISTON JULKAISUJA
ANNALES UNIVERSITATIS TURKUENSIS

SARJA - SER. C OSA - TOM. 351
SCRIPTA LINGUA FENNICA EDITA

KASVATUS ON KASVAMAAN
SAATTAMISTA

Kasvatusfilosofinen tutkimus J. A. Hollon
sivistyskasvatusajattelusta

English Abstract

Matti Taneli

TURUN YLIOPISTO
UNIVERSITY OF TURKU
Turku 2012



Turun yliopisto
Kasvatustieteiden tiedekunta
Kasvatustieteiden laitos

Tutkimuksen ohjaajat:

Professori Risto Rinne
Turun yliopisto
Kasvatustieteiden tiedekunta
Kasvatustieteiden laitos

Professori Arto Jauhiainen
Turun yliopisto
Kasvatustieteiden tiedekunta
Kasvatustieteiden laitos

Professori Kimmo Lehtonen
Turun yliopisto
Kasvatustieteiden tiedekunta
Opettajankoulutuslaitos

Esitarkastajat:

Professori emeritus Jarmo Toiskallio
Maanpuolustuskorkeakoulu

Professori Veli-Matti Vérri
Tampereen yliopisto
Kasvatustieteiden yksikko

Vastaviittaja:

Professori emeritus Jarmo Toiskallio
Maanpuolustuskorkeakoulu

Kannen kuva: Sini Taneli: "Tiedon puu” (1983)

ISBN 978-951-29-5191-8 (PRINT)
ISBN 978-951-29-5192-5 (PDF)
ISSN 0082-6995

Taitto Jouni Vilhonen
Painosalama Oy - Turku 2012



TURUN YLIOPISTO, kasvatustieteiden tiedekunta, viitoskirja, 298 s., marraskuu 2012
TANELI, MATTI:
KASVATUS ON KASVAMAAN SAATTAMISTA. Kasvatusfilosofinen tutkimus J. A. Hollon

sivistyskasvatusajattelusta

TIIVISTELMA

Tutkimukseni kisittelee J. A. Hollon (1885-1967) sivistyskasvatusajattelua. Hollo oli moni-
toiminen kulttuurivaikuttaja, joka toimi kriitikkona, kirjailijana, suomentajana ja kasvatus-
tieteilijana. Hanta voidaan pitdd J. V. Snellmanin rinnalla yhtend merkittivimpiné suoma-
laisena kasvatusajattelijana. Hénen kasvatusajattelustaan ei ole kuitenkaan aiemmin tehty
viitoskirjatason tutkimusta.
Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:
1. Millainen on Hollon ndkemys kasvatuksesta, kasvatuksen maailmasta ja kasvatuksen
teoriasta?
2. Mika on Hollon késitys kasvattajan ja kasvatettavan merkityksestd kasvatustapahtumassa?
3. Miti asioita sisdltyy sivistyskasvatuksen eli kasvamaan saattamisen elementteihin?

Tutkimukseni on kasvatusfilosofinen. Tutkimusmenetelméni on systemaattinen analyysi ja la-
hestymistapani on hermeneuttinen. Tutkimukseni pddaineistona ovat Hollon kasvatusta koskevat
kirjoitukset, joista tirkeimmit ovat Mielikuvitus ja sen kasvattaminen I-II (1918, 1919), Kasva-
tuksen maailma (1927), Kasvatuksen teoria (1927) ja Itsekasvatus ja eldmisen taito (1931).

Hollon mukaan kasvatuksen maailma on suhteellisen itsenidinen eliminmuoto (Lebensform),
jolla on oma ontologinen erityislaatunsa, so. sui generis. Kasvatusoppia ei pida redusoida psykolo-
giaan tai filosofiaan, koska silld tavoin se menettda tieteellisen itsendisyytensa. Hollon mielesté
kasvatuksen teoria on teoria kiytantdad varten. Kasvatuksen teorian luomisessa tulee ottaa huomioon
kasvatuksen maailman erityispiirteeni oleva kokonaisvaltainen ndkékulma ja elamén palvelemisen
padamiira. Kasvattaminen on aina myos eettistd toimintaa. Kasvatuksen tavoitteena on hyva elama.

Hollon mukaan kasvattajan tehtédva on luoda kasvatettavalleen ehei sivistyksellinen perusta.
Tama voi tapahtua vain laaja-alaisen sivistyskasvatuksen avulla, jonka runkona on antiikin hu-
manistinen sivistysperinne. Sivistyskasvatukseen kuuluvat &lyllinen, eettinen, uskonnollinen,
esteettinen ja toiminnallinen kasvatus. Mielikuvituksen avulla kasvattaja voi yhdistaa kasvatuk-
sen osa-alueet eheiksi kokonaisuudeksi. [lman mielikuvitusta erilaiset ilmi6t olisivat pirstaleisi-
na, toisistaan erillisini osina ihmisen mielessa.

Opettajan persoona on merkittiva tekija kasvatuksessa. Se tulee ottaa huomioon opettajankou-
lutuksen eli kasvattajan kasvattamisen valinnoissa. Opettaja-kasvattajan on tirkeda opiskella laa-
jasti humanistisia opintoja, koska kasvatuksessa on kysymys ihmisesti. Ennen kaikkea kasvattajan
eettistd ja esteettisti kykya tulee harjoituttaa. Nain hén oppii kiyttimaan mielikuvitustaan kasva-
tustapahtumassa siten, ettd hin tulee kasvatuksellisesti nikeviksi kasvamaan saattajaksi, joka ym-
mairtid sen, mika kussakin tilanteessa vaatii erityistd huomiota.

Tutkimukseni osoittaa, ettd Hollon henkitieteellinen ja fenomenologis-hermeneuttinen kas-
vatusnidkemys ei ole vain vastaparadigma empiiriselle kasvatustieteelle, vaan my6s nykyajan
teknis-taloudelliselle eetokselle, joka yhtdiltd uhkaa vélineellistdd kasvatuksen ja toisaalta vaa-
ralla tavoin tieteellistdd kasvatuksen tutkimuksen. Tadmén takia kasvatusoppi kysymyksineen
uhkaa siirtyd kasvatuskeskustelussa syrjemmaille, jopa havitd kokonaan. Kasvatuksen ja kasva-
tuksen tutkimuksen vaarana on niiden liiallinen sitouttaminen tuotantoeldmén jatkeeksi, minka
seurauksena on ihmisyyden toteuttamisen vaikeutuminen.

Tutkimuksen lopuksi esitdn ideaalikoulundkemykseni, joka perustuu osittain Hollon kasva-
tusndkemykseen. Hollon ndkemys on yha ajankohtainen ja merkittdva kontribuutio kasvatusta,
sen teoriaa ja kaytdntdd koskevaan keskusteluun.

Avainsanat: J. A. Hollo, kasvatuksen teoria, mielikuvitus, sivistys, estetiikka, hyva elama
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TANELI, MATTI:
EDUCATION IS THE INITIATION OF CULTIVATION. An Educational Philosophical Investigation

into the Thinking of J.A. Hollo on the Bildung Ideal in Education.
ABSTRACT

This is an investigation into the thinking of J.A. Hollo on the Bildung ideal in education. Hollo

was a versatile cultural influence who contributed to criticism, authorship, translation, as well as

to education. He may be seen alongside J.V. Snellman as one of the most influential Finnish

thinkers in the field of education. However, up to date no study has been carried out at a doctoral
thesis level of his educational philosophy.
My research questions are as follows:

1. What is Hollo’s view on education, the world of education and the theory of education?

2. Which is Hollo’s view on the role of the educator and the educated in the act of education?

3. What elements do the Bildung ideal in education or the initiation of cultivation consist of?

My study has been carried out within the field of philosophy of education. My research method
is systematic analysis and my approach is hermeneutic. The main corpus of material for my
research is the writings on education by Hollo, among which the most important ones are
Mielikuvitus ja sen kasvattaminen I-II (The Imagination and its Cultivation I-1I, 1918, 1919),
Kasvatuksen maailma (The World of Education, 1927), Kasvatuksen teoria (The Theory of
Education,1927), and Itsekasvatus ja elimisen taito ( Self-education and the Art of Living, 1931).

According to Hollo, the world of education is a relatively independent form of life (Lebensform),
which has its own ontological sui generis quality. The theory of education must not be reduced to
psychology or philosophy unless it loses its scholarly autonomy. According to Hollo, the theory
of education is intended for praxis. In the creation of a theory of education, it is important to bear
in mind a holistic perspective, and the target to serve life as a special characteristic of the world
of education. Education is always an ethical activity as well. The aim of education is a good life.

According to Hollo, the task of the educator is to create a solid Bildung base for the person who
will become educated. This may become the result only of broadly based Bildung, the basis of which
is the ancient humanist Bildung tradition. The elements of Bildung are an intellectual, ethical,
religious, aesthetic and action-based education. With the help of the imagination the educator may
combine the different elements of education into a unified whole. Without the imagination, different
phenomena would occur fragmented, separated from each other, in the mind of human beings.

The personality of the teacher plays a decisive role in education. It must be taken into account
in teacher education, or in other words, in the choices made in the education of educators. The
teacher-educator should be widely read in the humanities since education is about being human.
More than anything else, the ethical and aesthetic capacity of the educator should be refined. The
refinement will help the educator use his or her imagination in the act of educating in such a way
that he or she will become a perceptive promoter of cultivation with an understanding of what
needs special attention in what situation.

My investigation shows that Hollo’s humanist and phenomenological-hermeneutic educational
views are not only a counter paradigm to empirical pedagogy but also to the modern technological
and economical ethos which threatens on the one hand to instrumentalise education and on the
other hand to make education ‘scientific’ in a mistaken fashion. For this reason pedagogical
questions are threatened by marginalisation or even vanishing. The danger for education and
research on education is an exaggerated bond causing education to become an extension of
industry, with a complication of the realisation of humanity as a result.

As a conclusion to my research I shall present my own perspective on the ideal school, based
partly on Hollo’s educational view. Hollo’s view is still current and a significant contribution to
education and the debate on its theory and practice.

Key words: J.A. Hollo, theory of education, imagination, Bildung, aesthetics, good life



ESIPUHE

Olen opiskellut monia oppiaineita Turun yliopiston humanistisessa, yhteis-
kuntatieteellisessi ja kasvatustieteiden tiedekunnassa. Viitoskirjani olen teh-
nyt kasvatustieteestd, koska opettajana ja kasvattajana olen halunnut tietia,
mistd opettamisessa ja kasvattamisessa on kysymys ja miten niiti voidaan
teoreettisesti tarkastella niin, ettd voidaan antaa myds ohjeita kasvatusta kos-
kevaan kaytdntoon. Vaitéskirjani on omalla tavallaan vastaus tihdn kysy-
mykseen. Tutkimukseni on kiitos alma materilleni, Turun yliopistolle, jonka
inspiroivassa opiskeluympéiristossd, luentosaleissa ja kirjastoissa olen viihty-
nyt vuosikymmenien aikana.

Viitoskirjani ohjaajina ovat toimineet professorit Risto Rinne, Arto Jauhi-
ainen ja Kimmo Lehtonen. Minulla on ollut ilo ja kunnia saada heidit ohjaa-
jiksi. Ristoa, pddohjaajaa ja kustosta, kiitdn erittdin merkittdvista ja ystaval-
lisestd ohjauksesta, joka paransi tydtdni huomattavasti. Ristolle olen esittinyt
kasvatusta koskevat keskenerdisetkin ajatukseni, jotka hdn on varmalla ka-
delld ohjannut relevanttiin suuntaan. Olen hdnen kanssaan keskustellessani
kokenut olevani varsin hyvéssi ja luovassa ilmapiirissd. Arto antoi useaan
otteeseen - vield tydni loppuvaiheessa - tyotini koskevia hyvii parannuseh-
dotuksia, joista olen kiitollinen. Kimmon kanssa olen keskustellut kasvatuk-
seen ja taiteeseen liittyvistd kysymyksisti. Kiitdn hdntd ohjeista ja kannus-
tuksesta, jotka ovat myos vieneet tyotani eteenpdin.

Professori emeritus Jarmo Toiskalliota ja professori Veli-Matti Varria kii-
tdn myoOnteisisti ja varsin inspiroivista esitarkastuslausunnoista. Olen pyrki-
nyt parhaani mukaan ottamaan ne huomioon tyoni viimeistelyssd. Virrin
lausunto auttoi tyoni moniulotteisen luonteen kehittdmisessi. Toiskallion varsin
laaja, yksityiskohtainen ja arvokas kasvatusfilosofinen lausunto auttoi minua
hahmottamaan tyoni kontekstin ja siihen liittyvia erityiskysymyksii. On hie-
noa, ettd Toiskallio on lupautunut tyoni vastavaittidjiksi.

Aloitin kasvatustieteen jatko-opiskelun ja vaitoskirjatyon virkatyoni ohes-
sa vuonna 2002, mutta systemaattisesti vasta vuonna 2006. Paddyin viitos-
kirjani aiheeseen keskusteltuani silloisen ohjaajani dosentti Simo Skinnarin
kanssa. Kiitdn syddmellisesti Simoa hyvisti ja innostavasta ohjauksesta.



Jatko-opintoni Kasvatustieteiden laitoksella ovat sujuneet hyvin. Erityi-
sesti haluan kiittdd kolmea erinomaista opettajaa, joiden taitavasta opetuk-
sesta olen saanut nauttia. He ovat lehtori Annukka Jauhiainen, professori
Heikki Silvennoinen ja erikoistutkija Juhani Tahtinen. Jatko-opiskeluaikaisis-
ta ystavistd kiitan KL, FM ja opettaja Jyrki Kaarttista, jonka kanssa opiskelu ja
kasvatuksen historiaa koskevat keskustelut ovat olleet antoisia.

Suuri kiitos kuuluu professori emeritus Erkki J. Hollolle, jolta sain monia
tarkeiti hdnen isdinsa koskevia tietoja. Hineltd sain myds J. A. Hollon kirjoi-
tuksien eripainoksia tutkimuskayttéon.

Kasvatus-lehden pitkdaikaista pdatoimittajaa, dosentti Jyrki Hilpeldi ja
dosentti Risto Ikosta kiitin hyvistd kasvatusfilosofisista keskusteluista. Pro-
fessori Tapio Puolimatkaa ja professori Juha Suorantaa kiitin kannustavista
kommenteista.

Dosentti Jari Palomiked kiitédn ystivyydesti ja hyvisti filosofisista, uskonto-
tieteellisisti ja teologisista keskusteluista ja patevistd neuvoista. FM Veli-Matti
Rissasta kiitin ystdvyydestd ja asiantuntevista latinan kieleen liittyvistd oh-
jeista.

Tyoni kielentarkastuksesta on huolehtinut FM Jenny Paananen, tiivistelméan
englanninkielisestd kadnnoksesti lehtori John Smeds, taitosta Jouni Vilhonen
ja painosta Painosalama Oy. Kiitos heille kaikille.

Olen toiminut Vartija-lehden piirissi muun muassa kirjoittajana. Vartijan
piitoimittajaa, dosentti Matti Myllykoskea ja lehden entistd piddtoimittajaa
emeritusakatemiaprofessori Heikki Raisdstd kiitdn hienoista teologisista kes-
kusteluista ja kannustuksesta vaitoskirjaprosessin aikana.

Salon kaupungin sivistystointa kiitin erinomaisista opetusolosuhteista,
rehtoreita ja opettajakollegoitani hyvistd tyoilmapiiristd sekd opiskelijoita
upeista oppitunneista.

Lopuksi kiitdn lAmpimésti avusta ja tuesta kaikkia ystividni ja sukulaisiani
sekd ennen muuta rakasta vaimoani Pirjoa, jota ilman vaitoskirjani ei olisi
koskaan valmistunut. Omistan tyoni rakkaalle tyttirellemme ja kollegalleni
Sinille.

"Credo ut intelligam” (Proslogion 1, Anselm Canterburylainen)

Turun Luolavuoressa 15.10.2012
Matti Taneli
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1. JOHDANTO

Tutkimuksessani kisittelen Juho August Hollon eli J. A. Hollon (1885-1967)
kasvatusajattelua. Hollo oli varsin monialainen suomalainen kulttuurivaikutta-
ja. Han ehti toimia eliménsd aikana monessa tehtdvassd. Hin oli suomentaja,
kriitikko, esseisti, kirjailija, Helsingin yliopiston kasvatus- ja opetusopin profes-
sori ja Yhteiskunnallisen korkeakoulun kansleri. Hollo on yksi kaikkien aikojen
ajattelustaan ei ole kuitenkaan aiemmin tehty viitoskirjatasoista tutkimusta.

Hollon nimeen liitetddn kasvatusta luonnehtiva lause "Kasvatus on kasva-
maan saattamista” Tarkastelen hinen kasvatusajatteluaan kasvamaan saatta-
misen kehyksessd. Hollon mukaan se on kaiken kasvatuksen perustava nikemys.
Silld tarkoitetaan lyhyesti ilmaistuna sitd, ettd kasvatus on vuorovaikutuksel-
lista, ainutkertaista, pakotonta, kasvatettavaan kunnioittavasti suhtautuvaa
ja hinen yksil6llisia kasvumahdollisuuksiaan edistividd elaménlaajuista toi-
mintaa.! Laajasti tarkastellen kasvamaan saattamiseen liittyvit kaikki asiat,
jotka tutkimuksessani koskevat kasvatettavan kasvatusta.

Tutkimukseni on kasvatusfilosofinen. Lahestymistapani on hermeneuttis-
analyyttinen. Télla tarkoitan sit, ettd analysoin Hollon kasvatusajattelua ja
pyrin eldytyvisti ymmartimédin sen monia ulottuvuuksia. Vakavana kasva-
tustieteellisend ja persoonallisena pyrkimyksend on yrittda 16ytda se, misti
Hollon kasvatusajattelussa ja ylipadtdan kasvatuksessa ja sen tutkimuksessa
on ja tulisi olla kysymys. Tavoitteenani on esittid nikemys, joka on akatee-
misesti ja my06s ihmiselimén ja yhteiskunnallisen hyvén etsimisen ja kehitti-
misen kannalta relevantti.

Tutkimuksessani esittelen ensiksi (luku 2) tutkimustapani ja sen kasvatus-
filosofisen perustan sekd tutkimuksen tekemiseen liittyvid tekijoitd. TAmaén
jilkeen (luku 3) tutkin Hollon sivistystoimintaa, joka liittyy saumattomasti
hinen kasvatusajatteluunsa. Sen jilkeen (luku 5 ja 6) analysoin hinen nike-
mystddn kasvatuksesta, kasvatuksen maailmasta ja kasvatuksen teoriasta. Tar-
kastelen my0s (luku 4) Hollon kisitystid opettajankoulutuksesta eli kasvatta-
jan kasvattamisesta. Kasvattaminen on aina joidenkin asioiden kasvattamis-

! Kasvamaan saattamista voi mainittujen lisdksi luonnehtia seuraavilla sanoilla ja ilmai-
suilla: kasvatus, kasvattaminen, kasvamaan ja eliméin auttaminen, ohjaaminen, vuoro-
vaikutuksellisuus, keskeneriisyys, prosessuaalisuus, relationalistisuus eli suhteisuus, lo-
puttomuus ja ikuisuus.
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ta. Hollon mukaan kasvatuksen osa-alueet ovat dlyllinen, esteettinen, eetti-
nen, uskonnollinen ja toiminnallinen kasvatus. Niiti kasvatuksen osa-alueita
tarkastelen jokaista erikseen. (luku 9)

Kisittelen myos (luku 11.3) sitd, millaista samankaltaisuutta Hollon nike-
mykselld mielikuvituksesta on hinen arvostamansa intialaisen kasvatusfilo-
sofin, taiteilijan ja Nobel-kirjailijan Rabindranath Tagoren (1861-1941) aja-
tuksien kanssa. Tagoren vilitykselld luon silmiyksen myos yhdysvaltalaisen
pragmatistin ja (kasvatus)filosofin John Deweyn (1859-1952) sekd antiikin
historioitsijan ja maailmankuulun nykyfilosofin Martha C. Nussbaumin (1947-
) kasvatusfilosofisiin ajatuksiin. Néin ollen Hollo ei ole vain "ikuisen pedago-
giikkansa” takia aina ajankohtainen kasvatusajattelija, vaan hidnen kasva-
maan saattamista, mielikuvitusta ja estetiikkaa korostavat kasvatusnikemyk-
sensd ovat yhi varsin ajankohtaisia, ja niitd voi soveltaa kdytdnnon kasva-
tus- ja opetustydhon. Analysoin Hollon kasvatusajattelun vaikutusta eli siti,
milld tavoin hin on vaikuttanut ja vaikuttaa yhi kasvatusta koskevaan tutki-
mukseen. Esitin my®6s (luku 11) Hollon kasvatuskisitykseen kohdistuvaa kri-
tiikkid ja arvioin sitid. Tutkimukseni lopuksi (luku 11.3) esitin Hollon ajatus-
ten inspiroimana oman ndkemykseni siitd, miten kasvattajan kasvatusta ja
koulua pitéisi kehittda, jotta siitd tulisi todellinen sivistyksen kehto.

Hollon kasvatusajattelu — ja my6ds omani — on oppositiossa nykyiseen kou-
lupuheeseen, jossa korostuu tuotantoeldamén intressi ja jossa siihen liittyvit ar-
vioinnit, auditoinnit ja mittaukset ovat arkipiivaa. Tutkimuksessani puolustan
suhteellisen autonomista kasvatusta ja kasvatustiedettid. Perddnkuulutan, etti
sivistyskasvatuksella on tarkedmpii tehtdvia kuin talouden ja talouskasvun pal-
veleminen, vaikka en kielld niiden tarkeda merkitystd. Tuleeko nykyisten talou-
dellisten arvojen rinnalle muita arvoja, riippuu kasvatuksesta. Viime kéidessa
koko ihmiskunnan tulevaisuus riippuu kasvatuksesta. Melioristisen nikemyksen
mukaisesti ajattelen, etti maailmaa voi ja on syytd ihmisten toimin parantaa,
vaikka sen onnistumisesta ei olisi takeita. Koko tutkimukseni inspiraatioperusta
on se, ettd tulisimme kasvatuksellisesti nikeviksi. Ymmaértaisimme syvillisesti
sen, mistd kasvatuksessa kysymys ja osaisimme toimia siten, ettd jokaisen kas-
vatettavan - jokaisen ihmisen - elimaisti tulisi mahdollisimman hyvi eldmdi.

Tutkimuskysymykseni, jotka nousevat esiin tutkimusaineistosta, kasittavit
Hollon kasvatusajattelun keskeisen alueen. Vastaan seuraaviin kysymyksiin:

1. Millainen on Hollon ndkemys kasvatuksesta, kasvatuksen maailmasta
ja kasvatuksen teoriasta? (luvut 5, 6 ja 7)

2. Miki on Hollon késitys kasvattajan ja kasvatettavan merkityksesti kas-
vatustapahtumassa? (luvut 7 ja 11.3)

3. Mitd asioita sisiltyy sivistyskasvatuksen eli kasvamaan saattamisen ele-
mentteihin? (luvut 8 ja 9)



JOHDANTO | 15

Tutkimuskysymyksistd teen johtopdatoksida. Ne perustuvat Hollon kasvatus-
ajatteluun tai ovat sen inspiroimia. Esitdn omia nikemyksid, mutta kuitenkin
niin, etteivit ne ole ristiriidassa Hollon kasvatusta koskevan perustan kanssa,
vaikka esitdnkin kriittisid kommentteja siti kohtaan. Analysoin ja kehitin
hollolaista kasvatusmaailmaa ja sivistyskasvatusta, jota nimitystd kiytin
Hollon kasvatusajattelua luonnehtivana yleiskasitteend. Sivistyskasvatukses-
sa on myos kysymys kasvamaan saattamisen kehyksestd. Tutkimuskysymys-
ten vastausten eli Hollon kasvatusajattelun perustalta tarkastelen seuraavia
kysymyksié:

1. Miksi Hollon kasvatuksen teoria on yhi tarkea kasvatustieteen identi-
teetin kannalta tarkasteltuna? (luvut 6 ja 11)

2. Millainen opettajankoulutuksen pitiisi olla, jotta tulevaisuuden opetta-
jista tulisi kasvamaan saattajia, sivistyksen kantajia? (luvut 4 jal1)

3. Miten koulusta aikaansaadaan suhteellisen autonominen ja monipuoli-
nen sivistyksen kehto? (luku11)

Kisittelen eksplisiittisesti tutkimuskysymyksid sulkuihin merkityissid kohdis-
sa, mutta niméa teemat tulevat esiin myos tutkimukseni muissa kohdissa yh-
distyneenid Hollon sivistyskasvatusajattelun analyysiin.

Tutkimuksen pédiaineistona ovat Hollon kasvatusta koskevat kirjoitukset.
Tarkeimpind ldhteindni ovat hdnen kirjansa Mielikuvitus ja sen kasvattami-
nen I-1I (1918, 1919), Kasvatuksen maailma (1927), Kasvatuksen teoria (1927),
Itsekasvatus ja eldmisen taito (1931) ja Hollon postuumisti ilmestynyt péivi-
kirja Sielun vaellus (1985). Hollo kirjoitti myos paljon esseitd ja kirjallisuus-
kritiikkejd sekd esipuheita suomennoksiinsa. Niistd kdytdn lihteinani kirjoi-
tuksia, joissa hiin tarkastelee kasvatukseen ja estetiikkaan liittyvia kysymyk-
sid. Tutkimusaineistonani ovat myds J.A. Hollon pojan, oikeustieteen eme-
ritusprofessori Erkki J. Hollon haastattelut, jotka tein Helsingissi 15.7.2010 ja
26.7.2011. Haastatteluaineistoa on yhteensi noin kolme tuntia.

Hollon kasvatusajattelua on tutkittu yllattivdn vihidn ottaen huomioon
hinen merkityksensd oman aikakautensa varsin merkittdvina vaikuttajana.
Yksi syy melko vihiiseen Hollo-tutkimukseen voi olla se, ettd hdnen tekstinsi
ovat varsin haasteellisia. Hin kirjoittaa kaunokirjalliseen tyyliinsa tieteelli-
sisti ja filosofista kysymyksisti liittien mukaan tietoja ja suoria tai epdsuoria
lainauksia varsin monilta tieteen ja taiteen alueilta. Hollo kirjoittaa tyylik-
kéaisti, vaikka paikoin han kiyttaad pitkid virkkeitd, jotka on muodostettu mo-
nista lauseista. Hin ilmaisee saman asian monin eri tavoin eri yhteyksissa.
Yhteen virkkeeseen hin saa mahtumaan toisinaan myos implisiittisesti ilmaistun
tekstin sisdltdod ja muotoa koskevan kasvatuksellisen, filosofisen tai muun kri-
tiikkinsi, jota ei heti ensi lukemisella, eikd seuraavillakaan, edes tarkkaavai-
nen lukija, valttiméattd huomaa.
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Hollon kasvatusajattelusta on tehty kuitenkin jonkin verran tutkimuksia.
Asko Karjalainen on tehnyt Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekuntaan
kasvatustieteen pro gradu- tyén (1985) ja lisensiaattityon (1986). Edellinen
tyd on nimeltian J. A. Hollon tiedekdsityksestd ja kasvatuksen teorian meto-
dista: Nikdaloja kasvatustieteen tutkimuskdytinnon edistimiseksi etsivi me-
todologinen pohdinta. Lisensiaattityé on otsikoitu J. A. Hollon tiedekdsityk-
sestd ja kasvatuksen teorian metodista. Karjalaisen tutkimukset ovat perus-
teellisia ja hyvin puntaroituja kirjoituksia, jotka analysoivat nimiensi mukai-
sesti Hollon ajattelua. Han esiintuo Hollon ajattelun holistisen luonteen, vaikka
Karjalaisen tutkimus ei tarkastele kokonaisvaltaisesti Hollon kasvatusajattelua.

Minna Kallio tarkastelee Hollon ajattelua Helsingin yliopistoon kasvatus-
tieteiden tiedekuntaan tekemissdin kasvatustieteen véaitoskirjassaan Ajatus
kuvasta — kuvan merkityksen pohdintaa kasvatuksen kontekstissa (2005). Tut-
kiessaan esteettistd kasvatusta hdn asettaa Hollon tietynlaiseksi auktoriteetik-
seen. Han tarkastelee myos relevantisti Hollon yleistid kasvatuskasitystd. Ha-
nen tutkimuksensa tdhtdyspiste on kuitenkin muualla kuin Hollon kasvatus-
ajattelun analyysissa. Hannah Kaihovirta-Rosvik viittaa viitoskirjassaan Images
of Imagination. An aesthetic Approach to Education (2009) Holloon, kun hin
analysoi estetiikan kéisitettd. Sen sijaan Helsingin yliopiston Taideteollisessa
korkeakoulussa vuonna 2009 valmistuneessa Soile Niiniskorven vaitdskirjas-
sa Kdsitys taiteesta: Kuvataideopettaja taiteen tekijind ja kokijana kdytetian
tutkimusaineiston ja tutkimustulosten pohdinnassa keskeisené lihteena J. A.
Hollon kasvatusta koskevia kirjoja. Niiniskorpi kdyttad Mielikuvitus ja sen
kasvattaminen -kirjaan sisiltyvid kasityksid mielikuvituksesta, mielikuvista,
kuvittelulogiikasta, kuvitteellisesta tiedosta ja tuottavasta havainnosta "kes-
kusteluaineistona” nykyajan taiteen ja taidekasvatuksen tutkijoiden nikemyksii
analysoidessaan.

Jouni Kiiskisen viitoskirja (2011) on nimeltdin Visuaalinen tie arvoeld-
mddn. Aleksanteri Ahola-Valon itsekasvatuksen menetelmd ja etiikka. Tutki-
muksessa tukeudutaan itsekasvatuksen ja estetiikan analyysissa Hollon kir-
joituksiin, ennen muuta hinen kirjoihinsa Kasvatuksen maailma, Mielikuvitus
ja sen kasvattaminen ja Itsekasvatus ja eldmisen taito (Ks. Virri 2012, 71-81).

Jan-Erik Mansikka ja Michael Uljens (2007) ovat kirjoittaneet perusteelli-
sen Hollo-artikkelin, jossa he sanovat Hollon ajatuksilla olevan yhteytta Lud-
wig Wittgensteinin joihinkin ajatuksiin. Uljens on kirjoittanut artikkelin J. A.
Hollo - pluralistisen yleisen kasvatustieteen edustaja (2007), jossa hin nimit-
tda Hollon maamme ensimmaiiseksi fenomenologisesti ja hermeneuttisesti suun-
tautuneeksi kasvatusteoreetikoksi. Juha Suoranta on kirjoittanut Niin & Nain
-lehteen (2/1996) artikkelin Juho A. Hollon nelji eldmdd, jossa hin analysoi
Holloa varsin kyvykkdini monialaisena etsijani, jota monet aikalaisensa ku-
vaavat darimméisen herkkina eetikkona. Iti-Suomen yliopiston filosofisen
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tiedekunnan teologian osastossa on valmistunut Hollon uskonnollisen kasva-
tuksen estetiikkaa tarkasteleva Sanni Mikkosen uskontopedagogiikan pro gradu
-ty6 (2010) ja Oulun yliopistossa Péivi Poutasen kasvatustieteen pro gradu -
tyo (2010).

Uljens (2007, 3-4 ) toteaa, ettd Hollon kasvatustieteellisid kirjoituksia on
maassamme luettu paljon eri yhteyksissd. Hinen teoreettisilla toillddn ei kui-
tenkaan ole ollut sellaista perustavanlaatuista vaikutusta, jonka ne olisivat
ehdottomasti ansainneet. Uljensin mukaan viimeisten viidentoista vuoden aika-
na on Hollosta alettu uudestaan kiinnostua. Hanté luetaan, tutkitaan ja arvos-
tetaan.

Tutkimukseni on ensimméiinen kokonaisesitys Hollon sivistyskasvatusajat-
telusta. Tyo6lldni pyrin omalta osaltani vaikuttamaan siihen, ettd monet Hol-
lon - yhéa edelleen ajankohtaiset - kasvatusta koskevat teoreettiset nakemyk-
set otettaisiin vakavan tutkimuksen kohteeksi kasvatustieteessa. Lisédksi olisi
tarkedd, etti tutkimukseni - Hollon ajattelusta inspiroituneita — nikemyksii
ideaalikoulusta voitaisiin ajatella sovellettavaksi opettajien koulutukseen eli
kasvattajien kasvatukseen ja kasvatusta koskeviin kdytantéihin suomalaisissa
kouluissa.



18 | TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS JA HOLLON SIVISTYSTOIMINTA

2. TUTKIMUSTAPA JA TUTKIMUKSEN
KASVATUSFILOSOFINEN TAUSTA

2.1 Tutkimusmenetelma ja keskeiset kasitteet

Kasvatusfilosofinen tutkimus

Tutkimukseni on kasvatusfilosofinen. Sitd voidaan pitia myos oppihistorial-
lisena tutkimuksena, joka kohdistuu yhteen kasvatusajattelijaan ja hdnen né-
kemykseensi kasvatustieteestd ja sen suhteesta muiden tutkijoiden esittdmiin
ajatuksiin. Tarkastelen siis, milld tavoin Hollon kasvatusajatus ja siihen liitty-
vit kysymykset ovat nikyneet kasvatustieteen historiassa eri ajattelijoilla.

Tutkimukseni on luonteeltaan teoreettinen. Tutkimusmenetelméni on sys-
temaattinen analyysi (ks. Jussila ym. 1992, 158, 170-174, 198), jonka avul-
la valaisen Hollon sivistyskasvatusajattelua. Systemaattinen analyysi on tar-
koitettu filosofiseen tai sen kaltaiseen tutkimukseen. Sen avulla selvitetddn
jonkin teorian, aatteen tai ajattelijan tuotantoon ja sen sisdltoon liittyvia te-
kijoita. Talld tarkoitan tekstin analysointia ja sen perustalta koottavaa syntee-
sid. Systemaattinen analyysi voi olla teksti- tai taustaldhtoistd tutkimusta.
Tekstitutkimuksessa voidaan erottaa kaksi erilaista menettelytapaa. Toista
kutsutaan teos- tai tekstilahtoiseksi menetelmaksi, kun tutkittavana aineisto-
na eli analyysin kohteena on valittu teksti sindnsa. Toista menetelméai kutsu-
taan taustaldhtoiseksi menetelmiksi, jolloin on kysymys tekstid tdydentavas-
td ja erilaista aineistoa hyodyntivistd tutkimuksesta. Tédlloin tutkittavan ai-
neiston analysoinnin tukena ja apuna voidaan kiyttdd kontekstuaalisesti tiy-
dentidvii aineistoa, esimerkiksi tekstin kirjoittajan muita teksteji (esimerkiksi
Hollon kirjallisuus- ja runoarviot) tai tiydentii aineistoa diskurssilla eli kayt-
tdd muiden tutkijoiden tekstejd samasta aiheesta (diskurssi ilmenee muun
muassa monissa alaviitteissi). Tutkimuksen substanssin ymmartimista voi-
daan helpottaa biografisilla ja kulttuuriin tai aikakauteen liittyvilla tiedoilla
eli tekstin syntyvaihetta kéasittelevilla historiallisella ja kulttuurisilla tiedoilla
(Hollon eldménvaiheet ja aikalaiskritiikki).

Haastan myds nykyajan kasvatustieteen oman identiteettinsi tarkasteluun
ja viitoitan tietd sekd opettajankoulutuksen ettd koulukasvatuksen kehittami-
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seen. Ajattelen, ettd kasvatuksen paddméarana tulee olla se, ettd inhimillises-
ti hyvi elimai on jokaisen ihmisen saavutettavissa. Tyoni on tietyin tavoin
narratiivinen analyysi?, koska kuljetan ty6ssidni Hollon kasvatusta — ylipda-
tddn kasvatusta - koskevaa kertomusta, jossa yleinen ja erityinen limittyvit
toisiinsa. Omassa tutkimuksessani aineistona ovat Hollon tekstit. Niistd luon
yhtenidisen kokonaisuuden, joka kisittelee mahdollisimman autenttisesti ja
johdonmukaisesti Hollon sivistyskasvatusajattelua. Olen myd&s upottanut kas-
vatusfilosofiset nakemykset osaksi kerrontaa. Taméi ilmenee siten, ettd Hollon
kasvatusajattelun analyysiin sisidllytdn monien eri tutkimustraditioiden edus-
tajien nikemyksid, joita peilaan Hollon kasvatusnikemykseen. Tutkimukseni
ote on kuitenkin silld tavoin holistinen, ettd kohteet, sisdllot ja menetelmit
nivoutuvat toisiinsa. Tutkimuksessani en voi tiysin vilttaa osittaista asioiden
toistoa kokonaiskuvan ja Hollon sivistyskasvatusajattelun sarkymatti. Niis-
sdkin kohdin, joissa kisittelen samankaltaisia asioita, on eroja ndkokulmassa.
Kasvatusfilosofia voidaan ymmértdi inhimillisen elaméan merkityksen poh-
diskeluksi. Voidaan puhua myos eliménfilosofiasta. Koska filosofia tarkoittaa
alun perin viisauden rakastamista, niin kasvatusfilosofian tehtividni on pi-
detty kasvatusta koskevan viisauden etsimisti ja jakamista. (Hirsjarvi 1985,
24.) TIkka Niiniluodon (1984, 211-212) mukaan kasvatuksen tutkimus on sys-
temaattista deskriptiivista ja teknisii normeja tuottavaa kasvatustiedettd, jonka
totuudellisuutta ja informatiivisuutta voidaan arvioida kuten minka tahansa
tieteen. Kasvatusfilosofian tehtdva on tutkia "hyvin” ihmisen kisitettd, toisin
sanottuna kasvatuksen padmaiadria. Siten sitd tarvitaan muotoilemaan ehto-
lauseita teknisille normeille, joiden perusteleminen on kasvatustieteen tehti-
vi. Kasvatusfilosofia on myds kiytannollisen filosofian osa-alue, joka on suun-
nittelevan kasvatustieteen erottamaton osa. Kasvatustiede ei pyri esittamian
ehdottomia kasvatusnormeja kasvatustapahtumalle. Se ei myoskédin ole pel-
kastddan kasvatuksen maailmaa koskeva deskriptio. Sen tulee myds esittdd
ehdollisia toimintasuosituksia eli teknisid normeja, joiden ehtolauseissa mai-
nittujen kasvatustavoitteiden analysointi on kasvatusfilosofian tehtava.
Kasvatustiede on Niiniluodon (1984, 210-211) mukaan suunnittelutiede.
Luonto on olemassa ihmisesta riippumatta. Luonnontieteilija voi vain kuvata
luonnon lait ja oppia kdyttiméain niitd hyvikseen tottelemalla niitd. Kasva-
tus, kuten myds muut ihmisen toimintaan ja hdnen luomaansa kulttuuriin ja
yhteiskuntaan liittyvit asiat, on suuressa méirin ihmisen tekoa. Kasvatustie-
teilija voi kuvata kasvatusta ja myos suunnitella siti. Tdssd mielessd kasva-
tustiede on yhteiskunnallinen "insindoritiede” samalla tavoin kuin oikeusjar-

2 Donald Polkinhorne (1995, 6-8) erottaa kaksi analyysitapaa: narratiivien analyysin (ana-
lysis of narratives) ja narratiivisen analyysin (narrative analysis). Narratiivien analyysi
kohdistuu narratiiviin ilmaisun muotona. Tutkija luokittelee empiirista aineistoa siten, etti
tuloksena on yhtenidinen kertomus tapahtumista ja toiminnasta. Narratiivinen analyysi ei
perustu luokitteluun, vaan tutkija muotoilee aineistonsa perustalta uuden kertomuksen.
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jestystd suunnitteleva oikeustiede, talousjirjestysta kehittiva taloustiede, so-
siaaliturvaa rakentava sosiaalipolitiikka, sairaanhoitoa kehittdva hoitotiede
tai rauhan mahdollisuuksien lisiamistd tutkiva rauhantutkimus.

Suunnittelutieteiden yleisend piddmaiarind on G. H. von Wrightin termia
kayttden teknisten normien muotoilu. Yleisessi muodossa tekniset normit il-
maisevat jonkin tavoitteen A, uskomuksen maailman tilasta B sekd keinon X:
Jos haluat A:ta ja uskot olevasi tilanteessa B, sinun on tehtdvi (sinun on
rationaalista tehdd) X. Tami tekninen normi on tosi, jos X:n tekeminen on
todella keino A:n saavuttamiseksi tilanteessa B. Tekniset normit ovat ehdolli-
sia, toisin sanottuna ne sitovat vain niitd, jotka hyviksyvit ehtolauseessa
ilmaistun tavoitteen. Ne eroavat kategorisista normeista, esimerkiksi "Sinun
on tehtivi niin ja niin”, joilla ei ole totuusarvoa. Kasvatustieteelliseni esi-
merkkina teknisestd normista voi olla seuraava ilmaisu: Jos haluamme kas-
vattaa kielitaitoisia kansalaisia, meidin on kiytettiva naitd opetusmenetel-
mid. (Niiniluoto 1984, 210-211.)

Niiniluodon ndkemys kasvatustieteestd suunnittelutieteeni ei kuitenkaan
ole siind mielessa relevantti, ettd se saattaa rajoittaa kasvatuksen tutkimuksen
"vain” tieteelliseksi toiminnaksi, jossa syvillinen elimanpohdinta ja kasva-
tuksen merkityksen pohdinta jda helposti vihiiselle huomiolle.

Tutkimukseni tavoitteena ei ole vain tuottaa tietoa kasvatustieteestid oppi-
aineena, vaan pyrkii kasvatuksen teoreettisen analyysin avulla vaikuttamaan
my0s konkreettisesti kasvatusta koskevaan tutkimukseen ja koulukasvatuk-
sen kdytantdihin.

Filosofia on keskusteleva tiede. Se perustuu vastavuoroiselle dialogille voi-
makkaammin kuin ehkd mikdan muu rationaalisen henkisen eldmin alue. Fi-
losofian historia osoittaa, miten erilaiset nikemykset ja hahmotustavat valai-
sevat ja tdydentdvét toisiaan. Filosofian historia osoittaa my0s sen, miten
yksipuolisia maéreitd totuus ja epdtotuus ovat erilaisiin filosofisiin suuntauk-
siin tai koulukuntiin liitettyind. Tdmén takia on usein tarkeampéai kysyé, onko
jokin nikemys mielenkiintoinen tai hedelméllinen, kuin kysyéa, onko se tosi.
(Niiniluoto €& Saarinen 2002, 13.)

Itse en aseta analyyttista ja mannermaista (kasvatus)filosofiaa toisilleen
vastakkaisiksi. Ne tiydentdvit toisiaan. Filosofian analyyttisuus ei poista sité,
ettei silla voisi olla muita merkityksid, eikd sen praktisuus sitd, ettei se voisi
olla analyyttista. Postanalyytikko filosofi Hao Wang toteaa teoksessaan Beyond
Analytic Philosophy (1986, 31), ettd "[flilosofian tulee kiinnittid enemmin
huomiota siihen, mitd me inhimillisind olentoina tiedimme, uskomme ja tun-
nemme. Tamén taytyy olla kisitykseni mukaan kaiken filosofian ldht6kohta.”
Niin on mielesténi erityisesti kasvatusfilosofian suhteen.

Tutkimustani voidaan tietyin tavoin luonnehtia praktis-edifioivaksi eli
kaytannolliseksi ja mieltd jalostavaksi tutkimukseksi (ks. Rorty 1980, 357-
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394.)> Kuvaan, analysoin ja vertaan Hollon kasvatusajattelua erilaisiin kasva-
tustraditioiden edustajien nikemyksiin sekd luon oman synteesini, jota voi-
daan pitida toteuttamiskelpoisena ehdotuksena ideaalisesta kasvatuksesta ja
koulusta. Tutkimukseni ei ole vain maailmoja syleilevdai pohdiskelua. Hollon
ja monien muiden tutkijoiden kasvatusfilosofisia ajatuksia esitellen, syste-
maattisesti analysoiden ja kritikoidenkin puolustan vilineellisesti jarjesta
vapaata kasvatuksen ideaa ja eettisesti kestaviai sivistyskasvatusta. Tutkimuk-
sessani erittelen myds kasvatuksen "ikuisia ideoita” ja perddnkuulutan kasva-
tuksen ja kasvatuksen teorian sui generis -luonnetta, niiden ontologista eri-
tyislaatua.

Filosofiassa on kaksi toisistaan merkittdvésti eroavaa kisitysta filosofian
luonteesta. Toisesta voidaan kayttdd nimitystd argumentatiivinen filosofia-
kisitys ja toisesta intellektuaalinen kartografia. Mielestini molemmat kési-
tykset ovat relevantteja. Niitd ei ole syytd asettaa paremmuusjirjestykseen.
Argumentatiivisen filosofiakisityksen korostamia hyveitd ovat muun muassa
analyyttisuus, jolla tarkoitetaan kykyid tismentdi kisitteitd, merkitysten ja
loogisten seuraussuhteiden huolellista erittelyd. Muita sen tunnusomaisia piir-
teitd ovat selkeys, systemaattisuus, dlyllinen tinkimattémyys ja valmius seu-
rata parasta argumenttia, olivat sen seuraukset mitkd tahansa. Tamin kési-
tyksen mukaan kasvatuksen historian tutkimuksessa voi korostua niin kutsut-
tu rationaalinen rekonstruktio, jossa jonkun kasvatusajattelijan argumenttien
rakenne on tarkedmpi tutkimuskohde kuin niiden filosofis-historiallisen kon-
tekstin runsaus. Parhaimmillaan téllainen tutkimus voi merkittavisti valottaa
nykyisessi (kasvatus)filosofiassa esilld olevia ongelmia ja niiden taustalta 16y-
tyvien klassikkojen argumentteja. Timé kisitys (kasvatus)filosofian ja sen his-
torian luonteesta on ollut varsin arvokas filosofian tutkimukselle ja opetuk-
selle. Erityisen tirkeda on pitia filosofiaa tieteen kaltaisena, kriittiseen ajatte-
luun perustuvana alyllisend toimintana. Siind ei vain epidmaéairdisesti haiha-
tella todellisuuden syvimmaistd olemuksesta tai elamén tarkoituksesta, vaan
pyritddn jarjen avulla perustelemaan, miksi jokin tietty kisitys maailmasta on

* Uuspragmatisti Richard Rortyn (1931-2007) vuonna 1980 ilmestynyt teos — josta on otettu
useita painoksia — Philosophy and the Mirror of Nature (Filosofia ja luonnon peili) oli
filosofinen "pommi”. Se heritti raivoisaa keskustelua. Rortyn mukaan analyyttisesta filo-
sofisesta traditiosta ei 16ydy mieltd jalostavaa eli edifioivaa filosofiaa. Hinen mukaansa
vallitsevan filosofian on radikaalisti muutettava suuntaansa ja etsiydyttavi lahemmas pe-
rinteistd humanistista perinnettd "kovan” luonnontieteen sijaan. Rortyn suurimmat filoso-
fiset sankarit ovat pragmatisti John Dewey, Ludwig Wittgenstein ja - angloamerikkalaisit-
tain shokeeraavasti - Martin Heidegger. Rorty oli alun perin analyyttisen tradition edusta-
ja, joten suhteessa perinteeseen, josta Rorty tulee, hdnen teesinséd on riikea. Heidegger on
perinteisesti ollut analyyttiselle filosofialle malliesimerkki tekosyvéllisesté ajattelijasta, joka
kitkee ajattelunsa tyhjyyden sekavan ja kotikutoisen kielensi alle. (Niiniluoto & Saarinen
2002, 36.) Toisaalta Niiniluoto ja Saarinen (2002, 36) toteavat, ettd Rorty on raivannut
tilaa maailmankatsomuksellisesti relevantille sivistdvdlle filosofialle ja vastustaessaan eri-
tyistieteen luonteen saanutta systemaattista filosofiaa, hin seuraa Wittgensteinin jalanjal-
kis, jotka ovat johdatelleet analyyttista filosofiaa yli puolen vuosisadan ajan.
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jotakin toista parempi. (Pihlstrém 2010, 18-19; ks. Niiniluoto & Saarinen 2002,
13-43; ks. my6s Laitinen 2009, 50-53.)

Puhtaassa muodossa olevaan argumentatiiviseen kiasitykseen liittyy on-
gelmia. Sen keskeisin ongelma on sen neutraaliuden vaatimus. Tamén kisi-
tyksen edustajan mukaan (kasvatus)filosofisia argumentteja voidaan periaat-
teessa esittdd ja arvioida "Jumalan ndkokulmasta”, etdaltd ja abstraktisti. Se
ei edellytd mitdin etukéiteisia filosofisia tai muita, esimerkiksi maailmankat-
somuksellisia, sitoumuksia. Argumentoija tarkastelee tutkimiaan ilmi6ita ja
niitid yhdistavia premissi- ja johtopadtosketjuja ikdan kuin ketjujen ulkopuo-
lelta neutraalista pisteestd. Toinen tdllaisen filosofiakdsityksen ongelma on
sen usein aggressiivisin sota- ja taistelumetaforin ilmaistu tapa ymmartaa
filosofisen keskustelun luonne. Argumentoinnin pyrkimykseni on puolustaa
voimakkaasti omaa kantaa, mutta myos erityisesti kumota vastustajien nike-
mykset. (Pihlstrom 2010, 19-20.)

Sen sijaan kartografisen (kasvatus)filosofiakisityksen mukaan, jota tutki-
mukseni enemmaéan muistuttaa, filosofin ensisijainen tehtdvi on kuvata maas-
toa, jossa ajattelemme. Tutkimus kohdistuu ennen muuta tiloihin, joissa ajat-
telumme asuu tai joissa ajattelijoina asumme, kuten myd6s polkuihin, joita
pitkin voimme siirtyd paikasta toiseen. Niitd polkuja voidaan verrata argu-
menttiketjuihin. Filosofia intellektuaalisena kartografiana eli ajattelun kar-
toituksena on my0s argumentatiivista toimintaa tai ainakin argumentteja esit-
tdvaai, arvioivaa ja kritisoivaa toimintaa. Se esittid argumentit aina johonkin
maastoon, joihinkin ajattelun paikkoihin paikantuneina, ei koskaan neutraa-
listi, "Jumalan ndakokulmasta” Toisaalta kartografi joutuu toisinaan astumaan
metatasolle, katselemaan kokonaisuutta kauempaa, lintuperspektiivistd. Kar-
tografisessa filosofiakésityksessd on olennaista kuitenkin se, ettd maastosta
itsessddn ei padstd kokonaan eroon. Jokainen yritys sanoa jotakin yleisti
maaston piirteistd tapahtuu aina jossakin tietyssa paikassa seisten. Tama filo-
sofiakisitys on niin ollen argumentatiivisen filosofiakisityksen neutraaliu-
den ja ennakko-oletuksettomuuden ihannetta vastaan. Ajattelulla on aina ldh-
tokohtansa, oletuksensa, taustansa ja paikkansa. Kaikilla on ennakko-oletta-
muksensa, ja ne saattavat olla varsin vahvojakin. Kartografien mukaan niiden
himirtdminen ja kitkeminen johtaa helposti argumentatiivisen dialogin lop-
pumiseen. Mutta myos kartografeilla on ongelmansa. Ajattelun kartoittami-
nen saattaa olla liian epdmaériistd, siltd puuttuu argumentatiivinen terdvyys.
Pahimmillaan siitd tulee maailmoja syleilevdi pohdiskelua, jossa ei todelli-
suudessa kuljeta mitddn tiettyd argumentatiivista reittia, vaan katsellaan -
kuin matkaopasta luettaessa, kdyméitta kohteissa — millaisia mukavia reitteji
voidaan kulkea. (Pihlstrom 2010, 20-22; Vehkavaara 2003, 268-297.)

Molemmilla filosofiakéasityksilld on siis etunsa ja ongelmansa. Parhaim-
millaan ne voitaneen yhdistid. Filosofisessa dialogissa on jiarkevai valttia
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aarimmaisia kantoja ja etsii keskitietd, kompromissia, jolloin molemmilta ai-
rikantojen edustajilta on odotettavissa ankaraa kritiikkid. Tédllainen kahden
filosofiakésityksen synteesin etsinti saattaa olla tosiasiassa intellektuaalista
kartografiaa. Itse ajattelen niin, ettd on mielekésti ja arvokasta pyrkid kulke-
maan keskitieti, jossa toteutuvat (kasvatus)filosofinen argumentaatio ja visio
siitd, mitd tavoitellaan. Tutkimuksessani pyrin johdonmukaisesti osoitta-
maan sen, ettd hyvin elimén tavoitteleminen ja saavuttaminen mahdol-
listuu Hollon sivistyskasvatuksen avulla. Tarkkaillessani kasvatusfilosofista
maastoa joudun kulkemaan sellaisia reittejd, joiden merkitys tismentyy vasta
perille saavuttaessa. En pidi tdtd ongelmana, koska nédin voin monipuolisesti
analysoiden valaista eri puolet reitistd, joka vie perille.

Monet kasvatusta koskevat kysymykset ovat filosofisia. Voimme kysyé esi-
merkiksi: Mitd kasvatus on? Kuka on kasvattaja, kuka kasvatettava? Onko
kasvatustiede tiedettd? Tuleeko kasvatuksen arvot johtaa filosofisesta etiikas-
ta? Millaiseen ihmiskésitykseen nykyinen koulutusjarjestelmi ja sen kiytin-
not perustuvat? Milld tavoin eettistd kasvatusta - ja muita kasvatuksen osa-
alueita - koulussa saa tai tulee harjoittaa? Millaista hyotya opiskeltavilla tie-
doilla ja taidoilla tulisi olla? Mikd on koulun yhteiskunnallinen tehtiva? Toi-
set edellisistda kysymyksistd ovat ontologisia, toiset ovat eettisii, yhteiskunta-
filosofisia, arvofilosofisia tai tieteenfilosofisia.

Michael Uljensin (2008, 271) mukaan filosofiassa on kysymys oman itsem-
me ja laajemmin inhimillisen ajattelun ja olemisen ymmaértimisesti. TAméan
selittdminen sisiltdd ajatuksen jonkin kehitetyn filosofian vilittimisesti edel-
leen, sen kommunikoimisesta tavoitteena, ettad lukija tai kuulija saa mahdolli-
suuden osallistua keskusteluun jonkin ajatusmallin jarjellisyydestd. Niin ol-
len filosofiaa ei voisi ajatella ilman pedagogista tai sivistyksellistd ulottu-
vuutta. Lisidksi voidaan tietenkin pohtia filosofian opettamiseen liittyvai pe-
dagogiikkaa, sen didaktiikkaa. Kasvatustieteen itsendistyminen omaksi tie-
teenalakseen modernisaation myo6td, ennen muuta 1700-luvun puolivilisti
ldhtien, on saumattomasti liittynyt kasvatuksen ja sivistyksen uudenlaiseen
teoretisointiin. Kasvatustieteen synty omaksi tieteenalakseen tapahtui sellai-
sen filosofisen tutkimuksen avulla, joka nimenomaan tematisoi kasvatusta.

Laajasti tarkastellen kasvatusfilosofia on filosofiaa, jonka kohteena on kas-
vatus. Kasvatusfilosofian tulee ottaa kantaa kasvatuksen tutkimuksen perim-
maisiin kysymyksiin, millaista kasvatuksen tutkimuksen ja koulukasvatuksen
tulee olla. Kasvatusfilosofian tulee pohtia sitd, milla tavoin parhaiten voidaan
edistdd kasvatettavien hyvia elamai. Sen ei tule olla pelkidstddn tieteellisti,
teoreettista tutkimusta. Télla tavoin ajatellen kasvatusfilosofia on myds eld-
manfilosofiaa.

Kasvatusfilosofia jasentda kasvatuksen ongelmia periaatteellisesti. Kysy-
mykseen, mitd kasvatus on, ei voida saada vastausta ilman filosofista tarkas-
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telua. Kasvatuksen ongelmaa ei ole kuitenkaan mahdollista lopullisesti rat-
kaista, koska kasvatuksessa on kysymys ihmiseksi tulemisesta ja ihmisena
olemisesta perustavassa merkityksessa. Tassd mielessid kasvatuksen ongelma
on filosofinen. (Uljens 2008, 271.)

Hermeneuttinen lahestymistapa

Tutkimuksellinen ldhestymistapani on hermeneuttinen. Kéisitteellda herme-
neutiikka tarkoitetaan tulkintataitoa ja tulkintaoppia. Hermeneutiikassa on
kysymys kyvysta tulkita ja ymmartda sosiaalista todellisuutta ja sen merki-
tyssuhteita ja toisaalta tulkinnan periaatteiden hahmottamista. Késite on
alun perin tullut kreikan kielen verbista hermeneuein "tulkita”, johon sisil-
tyy muun muassa seuraavat merkitykset: 1) jonkin sanoman ilmaiseminen
tai esittiminen, 2) sanoman selittiminen ja 3) ymmérrettiviksi tekeminen
kaantamailla kielestd toiseen. (Bohman 1999, 377-377; ks. my6s Noddings
1995, 71-72.)

Ihmistieteiden teoriaperinteessd on erilaisia hermeneutiikan muotoja ja
pyrkimyksia. Voidaan puhua tekstihermeneutiikasta, kun harjoitetaan tekstin
tulkintaa ja kehitelldén tai etsitidan ymmartamisen sdint6ja. Filosofinen her-
meneutiikka sisdltdda monia erilaisia ongelmanasetteluita, esimerkiksi histori-
allinen ja hengentieteellinen hermeneutiikka perustelee ihmistieteiden erityista
luonnetta (esimerkiksi Friedrich Schleiermacher ja Wilhelm Dilthey), kun taas
eksistentiaalihermeneutiikan peruskysymys on ihmisen metafyysis-ontologi-
nen olemassaolontapa ja sen ymmértaminen (esimerkiksi Martin Heidegger ja
Hans-Georg Gadamer). Transsendentaalihermeneutiikka sen sijaan analysoi
inhimillisen kommunikaation perusehtoja ja (antipositivistisen) analyyttisen
hermeneutiikan perusteemoja ovat inhimillisen toiminnan ja kielen analyysi
(edustajia esimerkiksi Ludwig Wittgenstein, Peter Winch ja Georg Henrik von
Wright). (Siljander 1995, 45-46.)

Modernin filosofisen hermeneutiikan luojana pidetian saksalaista teologia
ja filosofia Friedrich Schleiermacheria* (1768-1834), vaikka késitettd herme-
neutiikka on alettu kiyttad kasvatustieteessi vasta paljon myéhemmin. Wil-

* Yleisen hermeneutiikan perustajana Schleiermacher on tunnetumpi teologian kuin kasvatus-
tieteen piirissa. "Yleiselld” tarkoitetaan tdssa sitd, ettd hdn antoi hermeneutiikalle niin sanottua
perinteistd hermeneutiikkaa huomattavasti merkittavamman roolin. Siiné, missa traditionaa-
linen hermeneutiikka piti roolin metodina, Scleiermacher loi sen ja dialektiikan varaan tieto-
teorian perustan. Schleiermacherin nikemys hermeneutiikasta samoin kuin hinen pedagogii-
kan teoriansa ovat omintakeisia. Hinen hermeneuttisen pedagogiikan perintonsi ei ole kovin-
kaan yhtendinen. Hermeneuttisen pedagogiikan lisdksi hintd voidaan pitdd herbartilaisen
kasvatustieteen ja tieteellisen kasvatuksen teorian luojana. Herbartin ja Schleiermacherin valil-
14 on kuitenkin monia eroja, esimerkiksi siini, ettd Herbart rakensi kasvatusajattelustaan sys-
teemin, Schleiermacher sen sijaan ei sitoutunut dogmaattisesti oikeastaan mihinkaén, ei episte-
mologisiin sitoutumuksiin eiké kasvatuksen normatiivisuuteen. (Mielityinen 2009, 61-62.)
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helm Dilthey (1833-1911) on nimetty hermeneuttisen pedagogiikan varsinai-
seksi perustajaksi. Hin oli Edmund Husserlin (1859-1938) - ja viilillisesti my6s
Schleiermacherin - oppilas ja yksi filosofisen hermeneutiikan klassisista edus-
tajista, vaikka hinen intressinsi olivat ensisijaisesti filosofiassa. Tdmin takia
pedagogiikan kehittimisen ovat tehneet hinen oppilaansa Herman Nohl (1879-
1960), Theodor Litt (1880-1962), Eduard Spranger (1882-1963), Max Frischei-
sen-Koéhler (1878-1923) ja heidén lisdkseen Eric Weniger (1893-1961), Wil-
helm Flitner (1889-1990) ja Otto F. Bollnow (1903-1991). (Siljander 1995,
46-47.) Hermeneuttisessa pedagogiikassa on myos monia suuntauksia, kuten
Diltheyn henkitieteellinen pedagogiikka tai koulukunta, johon Diltheyn itsen-
sd lisdksi kuuluvat edelld mainituista Nohl, Frischeisen-Kéhler, Spranger, Flit-
ner ja Weniger, hermeneuttis-dialektiivinen pedagogiikka, jonka edustajia ovat
muun muassa Litt ja Josef Derbolov (1912-1987), ja eksistentiaali-herme-
neuttinen pedagogiikka, jota edustaa muun muassa Bollnow. (Siljander 1988,
14-15; Siljander 2002, 60-62; Siljander 1995, 46-47: ks. my6és Hamaildinen
1997, 59-99.)

Hans-Georg Gadamer (2005, 150-151) palautti hermeneutiikan filosofiaan
todeten, ettei hermeneutiikka itse ole menetelméi tai menetelmien joukko, vaan
se on filosofiaa. Han hylkisi erityisen hermeneuttisen menetelmén voittaak-
seen historiallisen ja kulttuurisen relativismin. Se ei kisittele ainoastaan tie-
teen menettelytapaa, vaan Platonin tarkoittaman retoriikan tavoin myos tie-
teen soveltamista edeltdvid kysymyksid. Nami mairadvit inhimillista tietoa
ja toimintaa ja ovat tirkeimpia kysymyksid ihmisena olemiselle ja hyvin va-
linnalle.

Tutkiessani Hollon sivistyskasvatusajattelua, jossa koko inhimillisen el&-
mén kirjo otetaan huomioon kasvatusta ja kasvatustapahtumaa rakentava-
na kysymykseni, ajattelen tradition ja kielen muodostavan tulkinnan kon-
tekstin. Asioiden ymmartdmisen prosessi tapahtuu aina jossakin historialli-
sessa tilanteessa ja suhteessa johonkin kieliyhteis6on. Kielelle on puoles-
taan ominaista, ettd se on olemassa nimenomaan keskustelun kautta. Se
todellistuu prosesseissa, joissa ihmiset pyrkivit ymmartiméain, miti toiset
tarkoittavat. (Gadamer 1990, 450; ks. myos Anderson ym. 1986, 75.) Kun
analysoin ja tulkitsen Hollon kasvatusajattelua, tarkastelen siti oman aika-
kauteni ja henkilohistoriani tulkintahorisontista. Kukaan ei voi toimia yh-
teiskunnallis-poliittisessa tyhjiossd, vaikka pyrkisi luomaan mahdollisim-
man puhdasta, ajasta ja tilanteesta riippumatonta kasvatusndkemystid. Hol-
lonkin ajattelu liittyy hdnen omaan aikaansa. Se on vastaus ja kannanotto
niihin kysymyksiin, jotka olivat silloisessa kasvatuksen tutkimuksessa rele-
vantteja. Timéa on pidettdvi mielessd, vaikka Hollo pyrki luomaan “ikuista
pedagogiikkaa”.
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Analyyttinen hermeneutiikka

Kasvatusfilosofinen ldhestymistapani on lihinnd Wilhelm Diltheyn néke-
myksen mukaista (ks. Dilthey 1922-; ks. myos Makkreel €& Owensby, 1997,
143-147). Hian puolusti nikemystd ymmartavastd psykologiasta ja kasva-
tuksen tutkimuksesta. Dilthey arvosteli Herbartiin tukeutuvaa kokeellista
psykologiaa. Dilthey korosti hengen- ja kulttuuritieteiden erikoislaatua luon-
nontieteisiin verrattuna. Merkitysten tulkitseminen ja ymmairtdminen eroa-
vat aistihavainnoista ja syihin perustuvasta kausaalisesta selittimisesta.
(Munzel 2006, 115, 127; Makkreel 1999, 235-236; Gadamer 2005, 51; ks.
my6s Niiniluoto 2000, 204.)

En kuitenkaan pitdydy vain Diltheyn ndkemyksissd, koska pyrin luomaan
siltoja erilaisten ldhestymistapojen, esimerkiksi analyyttisen ja hermeneutti-
sen tradition valille. Lahestymistapaani voidaan luonnehtia myo6s analyytti-
seksi hermeneutiikaksi. Tilla tarkoitan, ettd pyrin ymmartaméin tutkimus-
kohdetta ja eldytyméaén aineistoon, toteutan eldytyvian ymmaéartdmisen periaa-
tetta. Toisaalta suhtaudun tutkimuskohteeseeni loogis-analyyttisesti eli pyrin
mahdollisimman johdonmukaisesti analysoimaan sen sisdltoa ja tapaa ilmaista
asioita sekd tehdi johtopaatoksia.

Ajattelen, ettd tutkijan keskeisii ominaisuuksia ovat aitous ja itsendisyys.
Hollon oppilas J. E. Salomaa® (1891-1960) puhui totuudellisuudesta, jolla hin
tarkoitti henkistid rehellisyyttd ja itselleen uskollista kdyttiytymistd. Totuu-
dellisuus kuuluu olennaisesti ihmisen olemukseen. Sen tdhden jokaisen, joka
todella haluaa kehittai itsessddn ihmisyyttdadn, on kehitettiva totuudellisuut-
taan siten, ettd se kuuluu hinen henkiseen olemukseensa. Kaikki muut vaati-
mukset ovat sitd vihdpitoisempis. (Salomaa 1950, 24.) My6s Erik Ahlman
(1892-1952) sanoi, ettd moraali vaatii totuudellisuutta, rehellisyytti itseddn
kohtaan (Ahlman 1982, 108).

Tieteelliseen tutkimukseen liittyy olennaisena vaatimuksena totuuden et-
siminen. Totuuden etsintd ei voi olla arvovapaata. Puhuessaan opiskelijoille
Max Horkheimer (1895-1973) sanoi: "Toivon, ettette muuta intressienne to-
dellista jirjestysti, ettekd syrjaytd jonkin muun velvoitteen tihden sitid yhta,
jonka vuoksi olette tdalla, nimittiin fotuuden etsintdd.” Hin tarkoitti totuu-
den etsinnilld "kompromissitonta tahtoa olla mukana jirjestiméssi maail-

®> Salomaa oli Eino Kailan seuraaja filosofian professorina Turun yliopistossa. Hianen velvol-
lisuuksiinsa kuuluivat myos opetuksen antaminen ja tutkintojen vastaanottaminen kasva-
tus- ja opetusopissa. (Rinne 2002, 104, ks. myo6s Ikonen 2007, 499-500.) Hin oli Hollon
ystiava. Kun Salomaa oli ldhettanyt Hollon kdynnistd hidnen luonaan kiitoskirjeen, Hollo
kirjoitti paivikirjaansa 20.9.1935: "Tulet iloisemmaksi, kun olet ollut yhdessa ihmisen
kanssa. Sano se! Se piristda. (PK, 69.)
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maa paremmaksi”. (Horkheimer 1990, 141.)° Vaikka Hollo ei ollutkaan kriitti-
sen teorian edustaja eikd tutkimuksessani tuoda erityisesti esiin kriittisen teo-
rian mukaisia ndkemyksid, jokaista kasvatusajattelijaa luonnehtii totuuden-
etsinnidn ensisijaisuus.

Tutkimuksessani ndkyy persoonallisuuteni jalki. Subjektiivisuudesta ei ole
tarpeellista eikd mahdollistakaan luopua. Henkil6kohtaisuuden tunnustami-
nen tutkimustyossi ei estd tutkijaa tarkastelematta asioita mahdollisimman
objektiivisesti. Pikemmin on pidinvastoin. Kuten edelld jo totesin, jokaisella
tutkijalla on ennakkokisityksid, ja ndiden ennakkokisitysten tunnistaminen
ja tunnustaminen on tirkeda. Toiset kisitykset miellyttavit meitd enemmaén
kuin toiset. Tami on varsin ymmarrettdvia, koska ihmisen tulee tehdi valin-
toja. Kukaan ei voi puhua kuin omalla ddnelldin olematta epdaito ja epire-
hellinen. Erik Ahlman (1982, 106.) puhuu tutkijan sisdisestd rehellisyydesti
valaisevasti:

”Olen pannut merkille, ettei minun sovi kdiyttid puheessa tai kirjoituk-
sessa kaikkia suomen kielen sanoja, kddnteitd tai sanontatapoja, ja ndin
siksi, ettd ne eivit ole olemukseni mukaisia, ne eivit ole tosia ilmauksia
itsestini. Oletan, ettd toistenkin laita on ndin.”

Opettajan ja kasvattajan kokemuksellinen tieto on sindnsé arvokasta. Siti voin
myos kiyttad tutkimuksessani kasvatusta koskevien ilmiéiden taustatukena ja
“todistajalausuntoina” Talli tavoin annan tutkijan d4nen kuulua ennen muu-
ta tutkimukseni lopussa, kun esitdn Hollon nikemysten perustalta ideaalikou-
lunikemykseni. Olen samaa mieltd R.S. Petersin ja J.P. Whiten (1973, 109)
kanssa siitd, ettd opettamiseen liittyvid ongelmia ei ratkaista kiistelemalld,
onko niitd ylipddtddn olemassa. On hedelméllisempédi kysya, millainen on
kasvatustodellisuus ja miten se voidaan ja pitdd muuttaa mahdollisimman
optimaaliseksi. Kasvatusfilosofian tulisi olla realistista, mika tdssa tarkoittaa
sitd, ettei kaihdeta osallistumista myo6s niiden ongelmien ratkaisuun, jotka

¢ Max Horkheimer (1895-1973) oli yksi Frankfurtin koulun eli kriittisen teorian keskeisisti
edustajista. Koulukunnan toiminta alkoi vuonna 1929. Se vastusti kapitalismiin kuuluvaa
porvarillista jirkes, joka on vilineellistid jarkea (instrumentelle Vernunft). Vilineellinen
jarki etsii Baconin ja Comten hengessi lainalaisuuksia, joiden avulla voitaisiin hallita ja
manipuloida luontoa ja ihmisti. Vilineellisen jirjen vastakohtana on kriittinen jarki, joka
toimii ikdan kuin teleologisesti, pddmaaratietoisesti. Kyse on rationaalisuudesta, jossa ei
vain tarkastella ihmisen toiminnan keinoja, vaan myos sen paamaéaériia. Taméan takia kriit-
tinen teoria asettaa itsensi kdytdnnon, oikeastaan vallankumouksellisen kaytinnon, pal-
velukseen. Se ei pidd yhteiskunnallisia lakeja luonnonlakien kaltaisina, vaan ihmisten luo-
mina ja siksi my6s kumottavissa olevina. Kriittisen teorian harjoittaja ei voi koskaan olla
vain pelkki tiedemies tai tekninen asiantuntija. Hinen pitdi sitoutua jiarkeviin paaméai-
raan ja pyrkia osaltaan vaikuttamaan siihen, ettd yhteiskunnan kehitys kulkisi sita kohti.
(Nordin 1999, 435-146.) Horkheimerin sanojen pitiisi puhutella kaikkia kasvatusajatteli-
joita. Mutta ennen muuta opiskelijoille tulee teroittaa totuuden etsimisen, ei sen omistami-
sen, keskeistd merkitysta opiskelussa ja ihmisen koko elaméssa.
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kasvatuksessa ja opetuksessa ovat aktuaalisia ja merkittdvid. Hollonkin mu-
kaan didaktiikan eli opetusopin ensimmaéinen tehtivi on ratkaista, miten se
suhtautuu opetusta koskeviin kysymyksiin, vaikka yleinen kasvatusoppi - eri-
tyisesti puhtaana kasvatuksen teoriana - voi pysytelld melko etddlla kiytin-
nollisista kiistoista ja erimielisyyksistd. (KMM, 153.)

2.2 Tutkimuksen keskeiset kasitteet

Tutkimukseni keskeiset kdsitteet ovat hyvi elama, sivistyskasvatus, kasva-
maan saattaminen. mielikuvitus ja estetiikka Tarkastelen niitd seuraavissa
luvuissa 2.2.1-2.2.3, lukuun ottamatta mielikuvitusta ja estetiikka, joista edel-
listd kasittelen luvussa 8 ja jilkimmaistd luvussa 10.

2.2.1 Hyva elama

Hyvilla elimailld voidaan tarkoittaa monia asioita. Tutkimuksessani silld tar-
koitetaan pidasiassa sokraattis-aristoteelista kasitystd hyvistd elaméista.
Sokrates toteaa Platonin Protagoras-dialogissa (1977, 358 cd, 271) platonisen
filosofian keskeisen ajatuksen: Jokainen ihminen pyrkii tekeméin eliméastiin
mahdollisimman hyvin. Hyvai tavoitellaan, koska sen uskotaan tuovan on-
nea. Jokainen ihminen haluaa olla onnellinen. Mutta se, ettd ihminen tekee
kaiken hyvin takia, ei kuitenkaan tarkoita, ettd hin todella eldisi hyvai eli-
maid. (ks. Taylor 1992, 20-23, 125, 211-212; ks. my6s Pitkdnen 2001, 14.)
Tdhdn on syyna se, ettd paha on taipuvainen verhoutumaan hyvin ja miellyt-
tdvdan naamioon. Vain jiarkensad avulla ihminen voi piasti selvyyteen siiti,
miké on todella hyvia ja arvokasta. Platonin mukaan kasvatettavan haluja ei
voi muovata lapsesta lihtien oikeanlaisiksi, vaan hinen ajatuskykynsa tulee
kdantad oikeansuuntaiseksi.

Platon (1999, VII, 514a-542b) esittdd teoksessaan kuitenkin toisenlaisen
mallin, jonka mukaan kasvatettavia opastetaan ensin oikeisiin toimintatottu-
muksiin ja vasta sen jilkeen hyvin elimin tietotaitoon. Jos kasvatettavan
eldmia halutaan alusta alkaen ohjata hyviidn eldmién johtavalle tielle, tulee
aloittaa emotionaalisten tottumusten muokkaamisesta mahdollisimman hy-
viksi. Tdmé onnistuu kiytinnossa parhaiten niin, ettd kasvatettavan lapsen
sielua ravitaan myonteisid elimdnmalleja tarjoavalla runoudella ja harmoni-
sella musiikilla. Muusikillis-runoudellisen eli muusisen kasvatuksen avulla
kasvatettava oppii lapsesta ldhtien rakastamaan hyvéi, kaunista ja harmonis-
ta. Platon ajattelee, ettd ihminen luonnostaan jiljittelee sitd, mihin hén suh-
tautuu rakkaudella. Tdmin takia muusinen kasvatus johtaa luontaisesti sii-
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hen, etti kasvatettavan halut ja tarpeet kehittyvit oikeaan suuntaan. Platonin
mukaan runous on tirkeia rytmiikkansa takia, mutta sisidlténsa puolesta usein
kayttokelvotonta. Hin ehdottaa esimerkiksi Homeroksen runojen sensuroi-
mista siksi, ettd ne ovat valheellisia ja rumia. Platonin mukaan niissd puhu-
taan muun muassa jumalien vadramielisisti toimista, vaikka jumalat ovat aina
oikeudenmukaisia ja hyvii. (Ks. Pitkdnen 2001, 15, 17-18.)

Aristoteleen Nikomakhoksen etiikan (1989, EN 1,7,1097a30-1097b6) mu-
kaan ihmisen elamé on hyvéaa silloin, kun hdnen olemuksensa toteutuu tay-
dellisesti. Valtio ja yhteiskunta ovat hyvii silloin, kun ne auttavat hyvén to-
teumista. Hyvin elimén toteutumismuodot vaihtelevat kulttuurien, tilantei-
den ja aineellisten edellytysten takia. Inmisen elamédin kuuluvat aina suurin
piirtein tietyt samana pysyvit eettisen kokemuksen perusalueet, jotka liitty-
vit yhtialtd ihmiselle ominaisiin kykyihin ja toisaalta inhimilliselle eliman-
muodolle ominaisiin rajoituksiin. Tallaisia perusalueita ovat esimerkiksi kuo-
levaisuus, ruumiillisuus, kyky nautintoon ja tuskaan, aistimelliset ja kognitii-
viset kyvyt, varhaislapsuuden kehitys, kiytinnéllinen harkinnan kyky, kyky
teoreettiseen ajatteluun, yhteiséllisyys, suhde luontoon ja huumorintaju. In-
himillinen hyvi on hyvii toimintaa kaikilla néilla alueilla. Eldmd on hyvd ja
onnellinen silloin, kun kaikista ndistd toiminnoista muodostuu kdytinnollisen
jdrjen muotoilema ja hallitsema yhteisollisessd eldmdssd toteutuva harmoninen
kokonaisuus, jossa ei ole mitddn liikaa eikd liian vihdn. (Sihvola 1994, 131.)

Aristoteles (1990, Met.VI1,1,1025b25) luokitteli Metafysiikassaan tieteet teo-
reettisiin, kiytinnoéllisiin ja tuotannollisiin. Teoreettiset tieteet kisittelevit
ihmisen toiminnasta erillisti todellisuutta. Kdytdnnolliset ja tuotannolliset tie-
teet koskevat ihmisen toimintaa. Ne eroavat toisistaan siten, ettd tuotannol-
listen tieteiden kohteina ovat valmistustaidot, joiden yhteydessi aktiviteetti
ja tulos ovat toisistaan erillisid. Kdytinnolliset tieteet koskevat toimintaa, jos-
sa pAdmairi ei ole toiminnasta erillinen. (Sihvola 1994, 38.)

Aristoteles rakentaa hyvin elimin teoriansa ikdén kuin oman aikansa kult-
tuuriin sisélle. Téassd se eroaa selvisti muiden antiikin filosofikoulujen edus-
tajien nakemyksistd. He ajattelivat Platonin esimerkkia seuraten, etta filosofi-
sen kasvatuksen tavoitteena on se, ettd ihmiset oppivat irtautumaan pédiasias-
sa haitallisina pidetyistd tavanomaisista tunteista ja hillitsemadéin niiti. Aino-
astaan joillakin erityisilld tunteilla on myonteistd merkitystd sielun pyrki-
myksessd universaaliseen ndkemykseen todellisuuden luonteesta ja sen mu-
kaiseen elaméin. Platonin mukaisen kasvatuksen ldhtokohtana on siten ir-
tautuminen oman ajan ei-filosofisista arvo- ja tunnerakenteista. Aristoteles
ajatteli eri tavoin kuin Platon. Aristoteleen mielestd ihmisten kéasitykset hy-
vistd elaméastd ovat myos filosofisen etiikan sopiva ldhtokohta. Toisin kuin
stoalaiset, hdn piti tunteiden asemaa hyvéssid eldmissa erityisen tirkedna.
Tunteisiin liittyy subjektiivinen tietoisuusmuoto, joka on Aristoteleen mieles-
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td tyypillisesti inhimillinen. Se tekee ihmisen onnesta haavoittuvan, sen si-
jaan aristoteelikkojen mielestd stoalainen vilittomistd tunteista irtautuneen
tarkkailijan rooli kaventaa olennaisesti ihmiseni olemisen kokemusta. (Knuut-
tila 2001, 37-38.)

2.2.2 Sivistyskasvatus ja sivistyksen kasvatusfilosofinen
perusta

Sivistysti ja sivistyskasvatusta on pidetty arvokkaana asiana antiikin ajoista
ldhtien. Erityisesti Wilhelm von Humboldtin’ (1767-1835) toiminnan my6ti
se tuli vallitsevaksi ajatukseksi yliopistoissa. Hinen mukaansa yliopistoissa
on harjoitettava "puhdasta tiedettd”, tiedetta tieteen vuoksi, jota leimaa "yk-
sindisyys ja vapaus” Iskulauseeksi tuli Bildung durch Wissenschaft, jonka
mukaan objektiivinen tiede antaa perustan niin kutsutulle subjektiiviselle si-
vistykselle, jolle on ominaista ihmisen halu itsekasvatukseen ilman ulkoisia
piamaiaria, kuten ammatillisia tavoitteita. Berliinin Humboldt-yliopisto ei
koskaan tdysin seurannut Humboldtin muistioissa olevaa mallia, vaan Fried-
rich Schleiermacherin kirjoittamissa statuuteissa vuodelta 1816 todetaan, etti
yliopisto antaa "yleistd ja erityisti tieteellistd sivistystda”, mika jatti tilaa myos
ammattisuuntautuneelle koulutukselle. (Niiniluoto 2011, 177-178.)

Suomessa humboldtilaisia sivistysajatuksia korosti filosofi ja valtiomies
Johan Vilhelm Snellman (1806-1881), jonka mukaan sivistys on aina yhdis-
telméa “tietdmisti ja siveellisyyttd”. Tdma ajatus palautuu hengeltidn antiikin
suurten filosofien sivistysohjelmaan (paideia), joka yhdisti taitojen ja tietojen
vaalimiseen pyrkimyksen arvokkaaseen ja hyvddin eldmddn. Opiskelu tahtaa
filosofian professori ja yliopiston rehtori Th. Reinin (1838-1919) sanoin yli-
oppilaan "kokonaispersoonallisuuden” kehittdmiseen. Siveellisyys eli eettisyys
on aina ollut suomalaisen koululaitoksen perustehtivai. (Niiniluoto 2011, 177-
178.) J. A. Comeniuksen (1592-1670) mukaan sivistysajatteluun kuuluvat ih-
misen kokonaisvaltaista kasvatusta korostava elinikdinen oppiminen ja kas-
vu, mitd hin nimitti pansofiaksi. (Comenius 1928, 105-106; Comenius 1966
I, 604-605.)

7 Huttunen (1999, 22) toteaa, etti saksalaiset yliopistot kehittyivit 1800-luvulla varsin au-
toritaarisiksi ja professorijohtoisiksi. Professorit toimivat sekd hallinnossa etta tieteessi
hyvin diktaattorimaisesti. Mutta tista kaikesta ei voi syyttad Humboldtia tai hermeneuttis-
ta jarked, vaan pikemmin ehka saksalaista henked. Mutta sivistysyliopiston ideaan kuuluu
tietty epademokraattisuus ja indokrinatiivisuus. Tama on kiinnostava huomio, mutta en
kisittele tyosséni sitd enempaa. Totean vain, ettd mitd tahansa hyviikin ajatusta voidaan
valitettavasti toteuttaa hyvin vastaiseksi.
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Antiikin ja humanismin sivistyksen pedagogiikka

Ebbe Vestergaardin (1990b, 25) mukaan vuosituhansien aikana filosofit eivit
ole paisseet yksimielisyyteen yhdestikiin asiasta, ellei yksimielisyyteen paése-
mattomyyttd pidetd sellaisena. Nidin ehkd on, mutta on kuitenkin asioita,
joista ollaan ldhes samaa mieltd. Kasvatusfilosofeilla niyttdi olevan jaettuja
nikemyksid esimerkiksi siitd, ettd monet antiikin Kreikan hyveet ja kristilliset
hyveet® ovat vaalimisen arvoisia sivistyksen elementteja.

Akateemikko ja filosofi Eino Kailan (1890-1958) mukaan sivistys on siti,
ettd "menneisyys eldd meissa”. Télld hdn ei kuitenkaan tarkoita, ettd eldisim-
me - tai meidén tulisi eldid - menneisyydessi (Kaila 1990d, 427.) Niiniluodon
(2011, 177) mukaan sivistyksessi ei ole kysymys menneen kaihosta ja sdilo-
misesti konservatismin mielessi, vaan ihmisten sivistyksellisten pyrkimysten
ja saavutusten arvostamisesta yhi nykyhetkeni eldvind voimina. Téllaisessa
nikemyksessad voi yhtyi perinteen kunnioitus, historiallisen muutoksen taju-
aminen ja aktiivinen asennoituminen tulevaisuuden luomiseen.

Lyhyesti sanoen sivistyskasvatuksella tarkoitetaan laaja-alaisen tiedon
siirtdmistd sukupolvelta toiselle. Sivistyskasvatuksen avulla kasvatettavat
voivat tulla vastuuntuntoisiksi, monipuolisesti sivistyneiksi, inhimillistd
kulttuuria ja sen keskeisid arvoja sekd hyvid eldmdd edistdviksi ihmisiksi.
Sivistyskasvatukseen kuuluvat dlyllinen, eettinen, esteettinen, uskonnol-
linen ja toiminnallinen kasvatus. Sivistyminen ei ole irrallisten faktojen
oppimista ja uusien tosiasioiden tietdamistd eikd mydskiddn lukuisten keino-
jen ja menettelytapojen opettelua. Demokritoksen (n. 460-370 eKr.) mukai-
sesti ajattelua, ei paljoa tietimistd, tulee vaalia (Salonen 2004, 63). Kaila
toteaa samankaltaisesti sivistyksen dynaamista tulevaisuusulottuvuutta luon-
nehtien, etti sivistys on "se, mitd jaa jaljelle, kun olemme unohtaneet kai-
ken oppimamme.” Tama viite korostaa sitd, ettd tietojemme sisdllét ovat
jatkuvasti historiallisesti muuttuvia ja vaihtuvia. Tall6in jdhmeén tietova-
raston sijasta keskeiseksi tulee se, miten suhtaudumme oppimiseen ja tie-
donhankintaan, pysyvéd opinhalu ja tiedonjano seki siihen liittyva késitys
tiedon hankkimisen kriittisistd menetelmisti ja luovasta asenteesta. (Niini-
luoto 2011, 177.)

Ilkka Niiniluodon (2011, 177) mukaan sivistys on inhimillisten kykyjen,
taitojen, tietojen, asenteiden ja arvojen jatkuvaa uusintamista, kehittimista ja
jalostamista. Sivistykselld on siis yhtaikaa sekad vélinearvoa ettd itseisarvoa.
Se on tieteen ja taiteen luoma strateginen pidoma, toimintavalmiuksien va-
ranto, jota kansalainen tarvitsee elaménsi hallinnassa ja tavoitteidensa to-
teuttamisessa. Se on myos jatkuvasti muuttuva prosessi, joka ilmaisee yksilon

8 Antiikin hyveet, esimerkiksi: hyvyys, totuus, kauneus, rohkeus, oikeudenmukaisuus ja kris-
tilliset hyveet, esimerkiksi: usko, toivo ja rakkaus.
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ja kansakunnan tasolla hyvin elamén perimmaisia pidaméairia. Humboldtin ja
Snellmanin ihanneyliopistossa sivistystid edistetidn tutkimuksen avulla,
"Bildung durch Wissenschaft’.

Sivistymiseen ja sivistykseen kuuluvat olennaisesti myds rakkauden ja
kunnioituksen teemat. Hollon arvostaman Max Schelerin (1874-1928) ajatte-
lussa rakkaudella on keskeinen asema arvojen kokemisessa. Schelerin mukaan
ihminen tunnistaa asioiden arvon syddmessdin. Jos rakkaudella ei ole riitti-
via sijaa ihmisen eliméssi, hinen sisdinen arvojarjestyksensi viaristyy. Rak-
kaus asettaa asiat oikeaan arvojirjestykseen, ja ihminen nikee todellisuuden
oikeassa valossa. Rakastaessaan hdn avautuu arvotodellisuudelle ja 16ytda uusia
arvoja. Rakkaus pyrkii jatkuvasti laajentamaan kokemuksen aluetta etsiméilla
uusia arvoja. (Scheler 1954, GW X, 347.)

Sivistys ei koostu erillisten tosiasioiden "oppimisesta” ilman kokonaisna-
kemystai. Irrallisten tietojen opiskelu johtaa siihen, ettd ihminen ei opi mitian
kunnolla. Tédllainen opiskelu voi kuitenkin luoda jonkinlaisia valmiuksia tie-
tyn ammatin tai tehtdvin suorittamiseen. Ammatillinen pitevéityminen, esi-
merkiksi opettajaksi, vaatii erikoistumista tiettyihin tehtiviin. Tdmi saattaa
johtaa sivistyksellisesti tarkasteltuna siihen, ettd ihmisesta tulee yksipuolinen
jonkin tietyn taidon tai joidenkin tiettyjen taitojen osaaja, jonka yleissivis-
tyksellisyys kuitenkin kaventuu. Ihmisti ei tule kasvattaa koskaan pelkéstiin
tyontekijiksi, vaan ihmiseksi, jolla on oma tahto ja tunteet ja jonka eldmaia
leimaavat toivon elementti ja usko parempaan tulevaisuuteen. Ihmisti tulee
kohdella aina péddmddrind sindnsd eikd koskaan vain pelkkdna vélineeni,
kuten Kant on toisessa imperatiivissaan todennut. My6s Schelerin (1980a,
204-205, 2000, 354-376) mielestd koulutuksen tarkoituksena ei ole pelkis-
tddn kehittda yhteiskunnan tarvitsemia kykyja ja tiyttda talouseldmén tar-
peita. Koulutuksen tarkoituksena on aikaansaada ihmisessd kehitysprosessi,
jonka myoti syntyy jotakin uutta, henkinen persoona. (ks. myds Solasaari
2005, 73.)

Sokrateesta alkaen tieto ja moraalinen toiminta on liitetty yhteen. Yhteen
liittdminen on tapahtunut rationalistiselta perustalta. On ajateltu, etti tieto on
(teoreettisen) jarjen kidyton tulosta ja moraalinen toiminta on jarkevii ja vii-
sasta toimintaa. (Solasaari 2005, 71.) Myo6s Schelerin ajattelussa tiedon ja etii-
kan kytkds on erottamaton. Hin puhuu arvotiedosta eli sivistystiedosta, joka
on positiivista tiedettd® perustavampaa. Arvotieto muovaa tietdvisti subjek-
tista persoonan, joka tahtoo, ajattelee, toimii ja etsii tietoa arvotietonsa pe-
rustalta. Tietiminen syntyy tiedon kohteen arvosisillon tullessa osaksi tieti-
via subjektia. Tietimisen varsinainen padmaéri ei olekaan tietimisessd si-

° Positivismin perustajan August Comten (1798-1857) luokittelun mukaisesti tieteen histo-
rian kolmas vaihe on tosiasioita tutkivan (positiivisen) tieteen vaihe, jossa tiede rajoittuu
havaittavien ilmi6iden ja niiden vilisten suhteiden kuvailuun. (Nordin 1999, 389.)
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nénsi, vaan siini, mita subjektissa tapahtuu tietimisen véilitykselld. Schelerin
mukaan tietdminen tietdmisen takia on mielettémyyttd, samoin tietiminen
hyodyn tai vallan takia. Tietiminen sindnsa ei tee myoskdin mahdolliseksi
moraalisen ideaalin asettamista. Hin maiéarittelee kasvatuksen padmaéairaksi
joksikin tulemisen, muutoksen, jonka tietiminen aikaansaa. (Scheler 1980Db,
205; Scheler 2000, 345-376.)

Johann Friedrich Herbartin (1776-1841) mielesti kaiken kasvattavan ope-
tuksen perimmaéiseni tarkoituksena on herittia harrastus, ihmisen omatoimi-
suus ja halu laajentaa itsendisti kisitystd maailman eri asioista ja ilmiGista.
Harrastuksen monipuolisuus on edellytys kehittyneelle tunne-elamaélle ja mo-
raalisen luonteen lujuudelle. (Kuehn 1999, 376; ks. my6s Puolimatka 1999a,
86.). Sivistys (saks. Bildung) ei ole vain sit4, ettd ihminen kehittdi valmiuksi-
aan esimerkiksi lukea, kirjoittaa, laskea, puhua ja esiintyd, vaan sivistyminen
on syvillinen muutos ihmisessd. Muutoksen edellytykseni on omien rajojen
ylittdminen kulttuurin kautta.

Moniulotteisuutensa takia sivistyksen kisitteen méirittely on yksi peda-
gogiikan hankalimpia maiéaritelmid. Modernin sivistys-kéasitteen taustalla on
kaksi sivistyshistoriallista perinnetti, joista voidaan havaita heijastumia myds
myO6hemmassi sivistysti koskevassa keskustelussa. Nima kaksi traditiota ovat
antiikin hellenistinen cultura animi -perinne ja kristillinen Imago Dei -oppi.
Cultura animi merkitsee sananmukaisesti hengenviljelyd, sielun jalostamista.
Ihminen voi omalla harjoituksellaan jalostaa ja muokata hengenvoimiaan ja
sieluaan samoin kuin ruumistaan. Imago Dei tarkoittaa sananmukaisesti Ju-
malan kuvaa. Juutalais-kristillisen perinteen mukaan ihminen luotiin Juma-
lan kuvaksi (1. Moos. 1: 26-27). Tdhdn nikemykseen perustuvan tulkinnan mu-
kaan ihmisen sivistysprosessi on perimmailtddn "jumalankuvankaltaisuuden”
vaalimista tai sen palauttamista. Siind on kysymys esikuvallisuudesta, joka
toteutuu ihmisen sivistysprosessissa. (Siljander 2002, 29-31.)

Molemmista perinteistd voidaan johtaa kaksi modernin sivistyskéasitteen
ominaista piirrettd: (1) sivistys on luova prosessi, jossa ihminen omalla toi-
minnallaan muokkaa ja kehittds seki itseddn ettd kulttuuriymparist6din ja (2)
sivistykseen sisiltyy idea olemassa olevan ylittdmisestd, tdydellistymisesta.
Toisin sanoen sivistysprosessissa ihminen tavoittelee entistd edistyneempai
elamidnmuotoa, jota ei kuitenkaan voida, eiki tule, ennakolta tarkasti maari-
telld. Ajatus, jonka jo Johan Amos Comenius (1928, 98-104) esitti, ettd sivis-
tys tarkoittaa ihmisen ihmiseksi tulemista, merkitsee siti, ettei sivistyskisitet-
td alkuaan ole tarkoitettu kuvaamaan mitién erityisté tiedollista valmiutta tai
piirrettd. Klassisen pedagogisen sivistyskisitteen keskusajatuksena voidaan
pitdd nikemystid, jonka mukaan sivistys on pyrkimystd vapauteen ja jarjelli-
seen itsemiirdytyneisyyteen (verniinftige Selbstbestimmung). Kantin mukaan
valistus on ihmisen vapautumista hdnen itsensid aiheuttamasta kypsymatto-
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myydesti ja alaikdisyydestd (Unmiindigkeit). Alaikdisyys on kyvyttomyytta
kayttdd omaa jarkeddn ilman toisen johdatusta. Rohkeus kédyttia omaa ym-
marrystiin on valistuksen tunnusmerkki (Wahispruch der Aufklirung). (Kant
1995, 77; ks. Siljander 2002, 31-34.)

Suomen késitettd sivistys vastaa saksan kielen Bildung ja ruotsin kielen
bildning. Reinhold von Becker esitti jo vuonna 1822, ettd saksan Bildung ja
ruotsin bildning suomennetaan sivistys ja sivistdi, joilla on yhteys sanoihin
sived ja siisti. Lansimurteissa sivistdd tarkoittaa alun perin siivoamista, koris-
tamista, raivaamista ja pellavan harjaamista hienoimpien kuitujen esiinsaa-
miseksi. Saksassa termi Bildung tuli suosituksi 1700-luvun lopulla erityisesti
J.G. Herderin kirjoitusten ansiosta. Bildungin esikuvana oli kreikan kasvatuk-
sen kisite paideia. Hegelildisen J. V. Snellmanin toiminnan vilitykselld sivis-
tyksesti tuli keskeinen ohjelmallinen tehtiva akateemiselle opetukselle ja suo-
malaisen kulttuurin kehittdmiselle. Niiniluodon mukaan tima osoittaa Rortyn
kéasitteen edification analyysia vastaan, ettid sivistyksen sindnsa ei tarvitse
olla ristiriidassa systemaattisen filosofian kanssa. (Niiniluoto 2009, 224; Tois-
kallio 2009, 36; ks. my6s Rortyn nikemysti koskeva tutkimukseni alaviite 3.)

Humanismin perinteen mukaisesti pidan sivistystd jakamattomana koko-
naisuutena. Sen mukainen ihmisihanne on uomo universale, universaali ihmi-
nen, ei yksipuolinen erikoisosaaja. Humanismin keskeinen ajatus on, ettd si-
vistyneet ihmiset voivat kohdata toisensa yleiselld tasolla, korkealla niiden
rajojen ulkopuolella, jotka erottavat toisistaan sivistyseldmin eri alueet sa-
moin kuin kansalliset piirteet (von Wright 1981, 17; Hautala 1999, 61.). On
tarkedd my0s ymmartai, etti sivistys ei ole koskaan tarkoittanut vain opillista
sivistystd. Sivistykseen kuuluvat itse asiassa kaikki ihmiselimén puolet: ta-
vat, kdytos, moraali ja taide (Kauppi 2000, 290).

Kasvattajien, koulun ja yliopiston opettajien ei pidd unohtaa syddmen si-
vistystd. Akateemikko ja filosofi G. H. von Wright (1916-2003) on sanonut
muistelmissaan: "Uskonto, ja minun mielestdni myos moraali, ovat enemmaéan
syddmen kuin jirjen asia. Mutta siihen haluan lisiti, ettd syddmen ymmarrys
on myos yksi jarjen muoto” (von Wright 2002, 122). Kasvatuksessa ja kasvat-
tajan kasvattamisessa eli opettajankoulutuksessa on tarkedd pyrkia toteutta-
maan sydidmen sivistystid. Kansakoululaitoksemme isd Uno Gygnaeus (1810-
1887) esitti vuonna 1861 periaatteen, jonka mukaan tieto, miki ei jalosta
ihmistd, mikd ei paranna hinen sydintidn eika ajatustapaansa, on arvotonta
(Skinnari 2004, 164).

Sivistyskasvatuksella tarkoitan kokonaisvaltaista ihmisen kasvattamista.
Siihen, miten tédllainen kasvatus toteutetaan, ei voida antaa mitdin yksityis-
kohtaista reseptikokoelmaa. Tastd huolimatta kasvattajalla tulee olla kasitys,
miten kasvatus paipiirteissddn tulee toteuttaa tai millaisia asioita tulee valt-
tdd, kun tavoitellaan kokonaisvaltaisen ihmisen kasvattamista, sivistimista.
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Kasvattajan tulee myd6s pyrkia toteuttamaan itsensd sivistdmistd. Nain ollen
opettajankoulutuksessa tulee saada eviiti titd varten, vaikka viime kidessi
jokaisen tulee itse etsid tiensa sivistykseen.

Hollon - ja Vestergaardin - mukaan kasvatuksen tutkimuksessa teoria ja
kaytdnto ovat tarkeitd. Kasvatuksen teoria rakentuu osista, joista jokainen
tarvitsee oman filosofisen perustansa. Taméi ei kuitenkaan tarkoita, ettd filo-
sofisten perusteiden ja kdytdnnon yhteys olisi yksiselitteinen. Tietty filosofi-
nen nikemys voidaan muuttaa kiytdnnon toiminnaksi eri tavoin, miti tulee
esimerkiksi kasvatettavien huomioonottamiseen tai tieteellisiin taikka yhteis-
kunnallispoliittisiin mielipiteisiin. Kdytdnnon toimintaa ei ehkd aina voida
palauttaa johonkin tiettyyn filosofiseen nikemykseen. Kdytdnnon ja teorian
vililld on kuitenkin aina jokin yhteys, vaikka mitdin kaytdntoa ei voidakaan
loogisesti johtaa jostain tietysti teoriasta. (KTT, 13; Vestergaard 1990a, 14.)

Opetuksella ja kasvatuksella vaikutetaan lapsiin aina jollakin tavalla, joka
heijastuu kasvatettavan myéhempéin toimintaan. Jos kasvatuksen vaikutus-
tapaa muutetaan, kehittyvit kasvatettavat eri suuntaan. Opetus ja kasvatus
vaikuttavat siis aina kasvatettavaan. Objektiivisinkin oppiaineopetus vaikut-
taa siksi, ettd myos tietoon, sen valintaan ja sitd vilittivian kieleen, sisiltyy
aina erilaisia arvoja ja normeja. Kasvatettaville annetaan tiettyyn eliménta-
paan ja kulttuuriin liittyvia tietoja ja taitoja. Arvoihin sitoutumaton opetus ei
ole oikeastaan mahdollista. Timén takia on tarkeai, ettd kasvattaja on tietoi-
sesti valinnut arvot, jotka ovat hinen opetuksensa perustana. (Vestergaard
1990, 14-15.)

Kasvatuksen teoria on tiarkeidi siksi, ettd sen luominen alkaa usein kasva-
tuksen pddmddrien ja tavoitteiden asettelulla. Nami ovat opetuksen ja kasva-
tuksen toiminnan ohjaajina. Pidaméaira ohjaa kasvatustoiminnan kokonaisuutta
ja tavoite jotakin tiettya tilannetta tai tapahtumaa. Tasté ei kuitenkaan seuraa
indoktrinaatio.”® Se voidaan vilttiai siten, ettd kasvatuksen tavoitteet ilmais-
taan avoimesti eikd kasvatettavia suostutella tai pakoteta omaksumaan yksi-
puolista tietoa. Kasvatuksessa tulee vaalia mydos kasvatettavan omaehtoisuut-
ta ja luovuutta. Kasvatukselle asetetut tavoitteet ja pAaméiarit ilmentivit
aina jotakin filosofista nikemystd. Mutta kasvatuksen pddmaéairat eivit ole
vain yhden ihmisen piatettivissid oleva ja muutamaa yksilod koskeva asia,
vaan ne on ndahtdvd myos yhteiskunnallisina asioina. On tirkeda pohtia, mika
on kasvatuksen tehtdva yhteiskunnassa, miki oikeutus kouluinstituutiolla on
ja onko koulu lapsia vai yhteiskuntaa varten.

1© Puolimatkan (2001a, 355) mukaan indoktrinaatio on opetuksen alakisite, jolla on kieltei-
nen merkitys. Indoktrinaatio on harhaanjohtavasti yksinkertaistava, yksisuuntainen ja pii-
lovaikutteinen opettamisen tapa, jossa opettaja kayttaa auktoriteettiasemaansa vaarin saa-
dakseen oppilaansa vakuuttuneiksi asioista tavalla, joka ei kehitd oppilaan valmiuksia
tulla tietiméain ja ymmartiméan kasiteltavit asiat. Se ei myo6skdin edistd oppilaan tiedol-
listen valmiuksien ja niiden edellytyksené olevien henkisten valmiuksien kehittymista.
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Hermeneuttinen fenomenologia ja
humboldtilainen humanismi

Sivistyskasvatuksen kasvatusfilosofinen tausta on tirkei pitdd mielessi, jotta
voi ymmaértia, millaisiin arvoihin ja nikemyksiin Hollon kasvatusajattelu pe-
rustuu. Hantd voidaan pitdd Suomessa hermeneuttis-fenomenologisen, laa-
jasti tarkastellen henkitieteellisen, suuntauksen uranuurtajana, jonka kas-
vatusteoreettiset nikemykset ovat vaikuttaneet syvillisesti ja monin tavoin
kasvatusajatteluumme. Hollo sai kasvatusajatteluunsa vaikutteita monilta ta-
hoilta, mink& vuoksi kategoriset luonnehdinnat eivit tee oikeutta hinen ajat-
telulleen. Mutta ne niyttavit suunnan, mihin katsomusperinteeseen hinen
ajattelunsa voidaan sijoittaa.

Hollo toteaa Kasvatuksen teoriassaan (1927, KT) herbart-zillerildisen kas-
vatusopillisen valtavirran viistyneen syrjemmalle. Hinen mukaansa 1800-
luvun lopussa ja 1900-luvun alussa silld oli kannatusta ja etevid kehittdjia,
esimerkiksi Otto Willmann ja Wilhelm Rein (KT, 7-8). Hollo (emt., 8) kir-
joittaa:

"Niinpd tulee vanhemman kasvatusopin taipumus liialliseen yksilolli-
syyden tehostamiseen tdysin korjatuksi niinsanotussa sosiaalisessa kas-
vatusopissa, jonka huomattavimpia uudenaikaisia peruskirjoja ovat
vuosisatojen vaihteessa ilmestyneet Paul Natorpin teokset.”

Rinteen (2002, 211) mukaan Hollo ajatteli, ettd kasvatusopin valtavirtana
oli pyrkimys kovin kapea-alaisen empiirisen tutkimuksen avulla tuoda esiin
miki tahansa uusi yksittdinen pedagoginen lainalaisuus ja kysyi, miti kas-
vatus siina vaikutti. Hollon (KT, 19) mukaan kasvatustieteen vallitseva pe-
rusajatus oli juuttunut siihen uskomukseen, ettd "nykyaikainen tieteellinen
tutkimustyé on ennen kaikkea kokeellista, sitd suoritetaan laboratorioissa,
ja siitd syysti uusi tieteellinen suunta mainitsee itseddn kokeellisen kasva-
tusopin nimelld ja suorittaa tyétinsd erityisissd tutkimuslaitoksissa sovel-
luttaen, mikdli mahdollista, yleisid tieteellisid tutkimusmenetelmid.” (Tum-
mennus M.T.)

Hollo suhtautui selkeén kriittisesti empiiriseen kasvatustieteeseen. (KT,
22. ks. myos tutkimukseni luvun 3.2 alaluku "Kasvatustieteilijd.”) Han kui-
tenkin arvosti kokeellista tutkimusta, mutta hinelle ei riittinyt yksittiisten
vaikutusten kokemusperidinen kuvailu. Hin perdankuulutti mahdollisimman
monipuolisen sivistyskasvatuksen olemusta ja sitd, miten ja miksi kasvatus
vaikuttaa, mitkd ovat mekanismit, joiden vilitykselld kasvatus toimii. (Rin-
ne 2002, 212.) Sosiologisesti suuntautuneen empiirisen kasvatustieteen myo-
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hempiéd valtavirtaa edustava - Hollon oppilas - professori Matti Koskennie-
mi" totesi muistopuheessaan 15.9.1967 seuraavasti:

"Hollon teorialla on vilitontd sanottavaa myds timéin hetken kasvatus-
kimusmenetelmdit. - — Empiirisessd kasvatustieteessd on viime vuosi-
kymmenet ollut enimmdn tutkimuksen kohteena kasvatusmenetelmien
tehokkuuden selvittdminen. Tieto siitd mikd on tehokasta tietyissd olo-
suhteissa, mikd vihemmdn tehokasta, ei kuitenkaan selvitd miksi ndin
on. Sellainen tieto ei riitd kasvatuksen olemuksen selvittimiseen ja on
myos riittdmdtontd kdytinnollisen kasvatustyon suunnittelulle ja oh-
jaamiselle. Hollon kehotus kohdistaa huomio ensi kidessd kysymykseen
‘Miten kasvatus vaikuttaa?’ on sen takia tinddnkin ajankohtainen.”
(Koskenniemi 1968,115. Sanan miksi kursivointi alkuperiistekstissi
Koskenniemen, tummennukset M.T.)

Hollon ndkemys on yha ajankohtainen ja tirkeéd haaste jokaiselle kasvatuksen
tutkijalle ja kasvatuksen parissa tyoskenteleville. Monet ovat inspiroituneet
Hollon nikemyksistd. Téllaisia merkittivia kasvatusajattelijoita ovat 1900-
luvun alkupuoliskolla vaikuttaneet Erik Ahlman ja J.E. Salomaa. Heitd myd6-
hemmin vaikuttaneista ajattelijoista voidaan mainita Urpo Harva, Lauri Rau-
hala, Tapio Puolimatka, Simo Skinnari, Juha Suoranta, Michael Uljens ja Veli-
Matti Virri. Nididen ja muiden suomalaisten kasvatusajattelijoiden nakemyk-
siin viittaan vain lyhyesti, koska keskityn ty6ssini tutkimaan Hollon sivistys-
kasvatusajattelun elementteja.

Kasvatusfilosofinen ja laaja-alaista sivistystd korostava tutkimus ei ole ol-
lut keskeisessid asemassa 1900-luvun puolivilin jilkeisessd kasvatustieteelli-
sessid tutkimuksessa. Kasvatusfilosofinen tutkimus kuihtui Suomessa, kun
empiirinen kasvatustiede voitti alaa 1950-luvulta ldhtien. Kasvatuksen filo-
sofinen tutkimus alkoi elpya vasta 1990-luvulla, kun Joensuussa Pirkko Pit-
kédnen teki vaitoskirjan moraalikasvatuksesta Platonin hengessd, Tampereella
Jyrki Puhakainen urheiluvalmennuksen filosofiasta ja Veli-Matti Virri ihmi-
seksi kasvamisesta (Niiniluoto 2000, 211). My6s Jarmo Toiskallion'? viitos-
kirja Tieto, sivistys ja kdytinndéllinen viisaus (1993) kuului kasvatusfilosofian

1 Koskenniemen kasvatussosiologinen viitoskirja Soziale Gebilde und Prozesse in der Sc-
hulklasse (1936) kisitteli koululuokan ihmissuhteita. Koskenniemi oli kiinnostunut myos
saksalaisesta tyokoulupedagogiikasta ja kirjoitti sen pohjalta teoksensa Kansakoulun ope-
tusoppi (1944). Niin hin katkaisi Suomen kansakouluopetusta pitk#in, 1800-luvulta asti,
hallinneen herbartilaisen perinteen. Hanta kiinnosti saksalaisen Jenan koulun sosiaalinen
kasvatus. Koskenniemi vaikutti ratkaisevasti empiristisen paradigman valtaanpdidsyyn
kasvatustieteessd. (Ahonen 2000, 412-413.)

12 Professori (emeritus), everstiluutnantti Jarmo Toiskallio on Saksan Bundeswehrin yliopistos-
sa toimineen professori (emeritus) Wolfgang Roylin ohella yksi kuuluisimmista ja yhteiskun-
nallisesti eniten vaikuttaneista sotilaspedagogeista (Mikinen €& Tuominen 2010, 10.)
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alaan. Toiskallion kasvatusfilosofia on kasvatuksen erityistd luonnetta ja sen
suhteellista autonomisuutta tdhdentdvi. Ndin hdnen ajattelullaan on vahva
yvhteys - toisen merkittivdn kasvatusajattelijan - Hollon kasvatusajatteluun.
(Varri & Ropo 2010, 128.)

Kasvatusfilosofialla ja sivistysajattelulla on kannattajakuntansa kasvatus-
tieteen tutkijoiden, koulujen rehtoreiden ja opettajien keskuudessa. Juhlapu-
heissa sivistyksen tirkeys mainitaan, mutta sen toteuttaminen on jadnyt vi-
hemmaélle huomiolle. Viime aikoina kasvatusfilosofinen tutkimus on kuiten-
kin lisdantynyt (Uljens 2008, 285).

Hollon kasvatusajattelun sivistysihanne on (uus)humanistinen. Suuntauk-
sen merkittivana edelldkédvijani voidaan pitda kielitieteilijini ja diplomaatti-
na ansioitunutta paroni Wilhelm von Humboldtia.”” Hidnen panoksensa sak-
salaiselle filosofialle ei rajoittunut vain kielifilosofisiin tutkimuksiin, vaan ennen
muuta sivistysihanteen esiintuomiseen ja kehittimiseen. Humboldt korosti
uushumanistien tapaan sitd, ettid historiallisten ja esteettisten (humanististen)
opintojen avulla on mahdollista kasvattaa monipuolisesti kehittynyt, luova ja
itsendinen ihminen. Hinen mukaansa erityisesti korkeimpien oppilaitosten,
ennen muuta yliopistojen, tehtdvina ei voi olla ensi sijassa ammatinharjoitta-
jien vaan ihmisten kasvattaminen.

Tutkimukseni laajana filosofisena kehyksena on ajatteluperinne, jolle an-
tiikin Kreikan suuret filosofit Sokrates (470/469-399 eKr.), Platon (427-347
eKr.) ja Aristoteles (384-322 eKr.) loivat perustan. Sen mukaan ihminen on
arvotietoisuuden hallitsema olento.!* Thminen etsii korkeinta hyvaa, summum
bonumia. Ihminen voi kokea eliminsi mielekkdiksi vain sen 16ytdaessadn. Myos
kristinuskon suurten teologi-filosofien Aurelius Augustinuksen (354-430) ja
Tuomas Akvinolaisen (1225-1274) kasvatusajattelua ohjaa ihmiskésitys, joka
etsii korkeinta hyvai ja sen mukanaan tuomaa onnellisuutta. He ajattelivat

3 Humboldt, joka oli preussilainen virkamies, vaikutti siind ominaisuudessaan ratkaisevasti
siihen, ettd Berliiniin perustettiin vuonna 1810 kuninkaan nimei kantava yliopisto Fried-
rich-Wilhelms-Universitit zur Berlin. Sen sdannoissd uushumanistinen sivistysihanne in-
stitutionalisoitui. Uushumanismi filosofisena nikemyksena toi esiin luottamuksen sivis-
tyksen mahtiin ihmisen inhimillistdjadna. Sen aineksia olivat my6s antiikin Kreikan haa-
veellinen ihailu ja usko taiteen ja estetiikan nautinnon kykyyn muovata ihmisestid mo-
nipuolisesti sivistynyt ihminen. (Nordin 1999, 335; Niiniluoto 2011, 398.) Uuden yliopis-
tokéasityksen myo6td havisi siihenastiselle yliopistolle luonteenomainen koulumaisuus ja
yhteiskunnan virkamiestarvetta palveleva tehtiava. Samalla korostettiin yliopistojen auto-
nomiaa ja tieteellisen toiminnan vapautta. Valtion puuttumista yliopistojen toimintaan
pidettiin erityisen vaarallisena. (lisalo 1999, 129.)

" Veli-Matti Virri puhuu artikkelissaan Menonin paradoksi "neliulotteisessa kasvatustodel-
lisuudesta” muun muassa hyvin elamin etsimisen vaikeudesta, lihes mahdottomuudesta,
mutta siitd huolimatta tai oikeastaan sen takia sen etsimisen ja filosofoimisen valttamatto-
myydesti. Jokaisen kasvattajan tulee pohtia hyvin elimén ideaaleja, vaikka hin ei kos-
kaan 1oytéisi siihen lopullista vastausta. Varri toteaa, ettd "kasvatus on kasvatettavan
itseytymista ja vastuuseen kasvamista auttavaa vain, jos tunnustamme ideaalien heuristi-
sen (ei siis absoluuttisen) merkityksen rajoittuneelle kisityskyvyllemme.” (Virri 1994, 58.)
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onnellisuuden edellyttivian hyveitd. Hyveet eivit kehity lapsessa itsestdén,
vaan hintd on aktiivisesti kasvatettava hyveeseen, koska vain hyveellinen
ihminen voi olla onnellinen. Tallainen ajattelu perustuu Aristoteleen Niko-
makhoksen etiikassa (1989, EN, VII, 1-14) olevaan ajatteluun, joka korostaa
nimenomaan sitd, ettd ihmislapsen luonnollinen taipumus ei yksin riiti, kos-
ka kehittyvin ihmisen vaistonvaraiset valinnat saattavat olla hidnen kehitys-
mahdollisuuksiaan tuhoavia.

Immanuel Kant (1724-1804) yhtyy aristoteeliseen nikemyksen teokses-
saan Uber Pidagogik' (1803) toteamalla, ettd “ihminen voi tulla ihmiseksi
vain kasvatuksen avulla” (Kant 2008, 9). Kasvatukseen liittyy tietty ristiriita,
paradoksi. Toiselle asetettu vaatimus tarkoittaa jonkinlaista pakkoa, vapau-
den ja itsendisyyden rajoittamista, mutta toisaalta timin vaatimuksen pitiisi
edistdd vapautta ja kasvatettavan itsendisyyttd. Ristiriidan ydin on se, ettd
kasvatuksen tehtdva on tehdi itsensi tarpeettomaksi, vapauttaa kasvatettava
siitd ohjausvallasta ja pakosta, mitd kasvatus toimintana kasvatettavalle aina
merkitsee. Timén niin sanotun pedagogisen paradoksin Kant (1923, 453) muo-
toili seuraavasti: "Kasvatuksen suurimpia ongelmia on, kuinka... alistuminen
pakkoon voi... palvella vapautta. Miten kultivoida vapautta pakolla?”

Systemaattisen kasvatustieteen perustajaksi nimitetty Johann Friedrich
Herbart (1776-1841) ajatteli samankaltaisesti puhuessaan pedagogisesta kau-
saliteetista. Han kehitti Kantin luonnonkausaliteetin ja vapauden kausalitee-
tin ristiriidan ratkaisua pedagogisen kausaliteetin ideasta. Herbartin mukaan
tdma kausaliteetti on pedagogisen vaikuttamisen muoto, joka tarvitaan kuro-
maan umpeen luonnondeterminaation ja transsendentaalisen vapauden véli-
nen kuilu. Talla han tarkoittaa sité, ettd ihminen tarvitsee kasvatusta. Luonto
ei kausaalisesti determinoi ihmistd ihmiseksi. lhminen ei tule ihmiseksi luon-
nostaan tai jonkin sisdisen kasvuvietin seurauksena. Sen, miti luonto ei tee,
tekee toinen ihminen, kasvattaja. (Herbart 1991, 149.) Toisaalta moraalisesti
vastuulliselle ihmiselle eli moraalisubjektille vapaus ei ole toiminnan trans-
sendenttinen alkuehto vaan kasvatuksen avulla toteutuva periaate. Pedagogi-
nen kausaliteetti on kasvattavassa vuorovaikutuksessa tapahtuvaa vaikutusta
kasvavan sivistysprosessiin ja sen ehtoihin, jotta kasvatettavasta tulisi mo-
raalisesti vapaa ja vastuullinen ihminen. (Siljander 2001, 282.)

15 {Jber Pidagogik on Friedrich Theodor Rinkin toimittama kirja, joka on koottu Kantin eri
elaminvaiheiden muistiinpanoista ja luennoista (Kuehn 2002, 408). Rink oli yksi Kantin
oppilaista ja yksi monista hdnen eliméankertansa kirjoittajista. Kirjaa ei ole vield suomen-
nettu.
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2.2.3 Kasvamaan saattaminen

Hollon sivistyksen pedagogiikkaa tutkiessani tarkasteluni kohteena ovat en-
nen muuta kasvatusajattelijat, jotka uskovat siihen, ettd ihmisen ehedin mi-
nuuden rakentaminen ja kokonaisvaltainen sivistiminen edellyttivit arvokas-
vatusta, kasvamaan saattamista. Hollon mukaan silld tarkoitetaan kasvupro-
sessin tietoista ohjaamista aristoteelisessa mielessi. (KM, 18-21; KTT, 65; ks.
Aristoteleesta Noddings 1995, 12-14, 137-141.)

Ty6ni punaisena lankana toimiva Hollon ndkemys kasvatuksesta kasvamaan
saattamisena muistuttaa myos kasvatuksellista lihestymistapaa, jota Tapio Puo-
limatka kutsuu nimelld merkityskentti kasvatuksen perustana. Tamén - ja myos
Hollon - ndkemyksen mukaan on luovuttamattomia arvoja, jotka ovat ihmisen
kehityksen perustana. Lapsen psyykeen terve kehitys perustuu muun muassa
sithen, ettd hdn oppii tietdmédin, mikd on moraalisesti oikein ja viirin, miki
hyvia ja pahaa, mikd arvokasta, mikd pinnallista ja syvillistd. Kasvatuksen
tavoitteena on elimén eheytyminen sille tarkoituksensa antavien arvojen pe-
rustalta. Merkitysndkdkulmasta tarkastellen kasvatusta voidaan Puolimatkan
(1999a, 33) mukaan yleisesti luonnehtia seuraavien kolmen kriteerin avulla:

1. Kasvatusta hallitsee arvonidkékulma, jonka mukaan kasvatus merkitsee
kasvatettavan kehityksen suuntaamista arvokkaisiin mahdollisuuksiin
ja sen ohjaamista eroon tuhoavista vaihtoehdoista.

2. Kasvatuksessa on myds tiedollinen nidkékulma, koska kasvatettavan
tdytyy toimia todellisten mahdollisuuksiensa rajoissa olemassa olevan
tai saatavan tiedon pohjalta. Kasvatus ei vain johda kasvatettavia tieto-
jen ja taitojen omaksumiseen, vaan ohjaa heiddt omaksumaan ne siten,
ettd he ymmartavit niiden mielekkyyden ja pystyvit itseniisesti arvioi-
maan niita.

3. Menetelmillinen ndkokulma korostaa sitd, ettd kasvatuksessa voidaan
hyviksyé vain ne menetelmit, jotka kunnioittavat ihmisarvoa ja salli-
vat omaehtoisen ja tiedostavan toiminnan. Kasvatustapa tulee olla mo-
raalisesti hyviksyttiva. Kasvatuksen menetelmien tulee ottaa huomi-
oon samalla myos kasvatuksen tiedollinen nakékulma.

Merkitysnidkokentdn perustalle rakentuvalla realistisella kasvatusnikemyksel-
ld'® tarkoitan sitd, ettd ihmiselld on perustavat valmiudet olla kosketuksissa

16 Realismia voidaan soveltaa lukemattomille eri alueille. Sanan perusmerkitys on ontologiassa,
jossa silla tarkoitetaan késitysté, ettd todellisuus on riippumaton ihmismielestd. Todelli-
suuden objektit, oliot ja esineet, ovat olemassa riippumatta siitd, ajatteleeko tai havaitsee-
ko niitd kukaan. Tieteellisen realismin mukaan teoreettiset kasitteet, kuten elektronit ja
voimakentit viittaavat todella olemassa oleviin asiantiloihin. Terveen jérjen (common sense)
realismin mukaan sellaiset esineet kuten tuolit, puut, ihmiset ja koulut ovat olemassa.
Psykologisen realismin mukaan mielentilat kuten kivut ja uskomukset ovat todellisia.
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sekd ulkopuoliseen maailmaan ettd muihin ihmisiin ja niiden lisdksi sisdiseen
todellisuuteensa. Kasvatuksen tai opetuksen tarkoituksena on kehittdd néita
valmiuksia monipuolisesti siten, ettd ihmisestd tulee mikrokosmos, joka to-
teuttaa omassa persoonassaan todellisuuden antamia mahdollisuuksia moni-
puolisesti. Erilaiset opetuksen mallit painottavat eri ulottuvuuksia todellisuu-
dessa ja sen tuntemiseen tarvittavissa valmiuksissa. Realismilla voidaan tar-
koittaa monia asioita. Sanan perusmerkitys viittaa siihen, ettd huomion koh-
teena oleva olio, esine tai asia on todellinen, se on todella olemassa. Realis-
min perusmerkitys voidaan tiivistda viaitteeksi, jonka mukaan suuri osa todel-
lisuudesta on olemassa riippumatta siitd, millaisen késitteellis-teoreettisten
viitekehyksen pohjalta ihminen ymmartdd tai miten hin sen havaintojensa
avulla hahmottaa.

Puolimatkan (1999a, 37-38) mukaan realistinen kasvatusnikemys voidaan
tiivistdd seuraaviin yhdeksiddn piirteeseen:

1. Kasvatettavan elimiédn luodaan tottumuksen avulla tunteenomainen
valmius valita oikea, hyvi, arvokas, syvillinen ja merkityksellinen eli-
mantapa.

2. Kasvatettavan kriittisid valmiuksia kehitetdén niin, ettd hin voi perus-
tellusti erottaa toisistaan todet ja epitodet, oikeat ja vairat, hyvit ja
pahat, arvokkaat ja arvottomat, syvilliset ja pinnalliset, aidot ja epdai-
dot eliméintavat.

3. Kriittisten valmiuksien kehittyessd kasvatettava oppii asteittain tietoi-
sesti ohjaamaan toimintaansa hyviin, oikeisiin, arvokkaisiin ja tarkei-
siin elaméntapoihin ja vaihtoehtoihin.

4. Viahin kerrassaan kasvatettava kokee hyveellisen elamintavan palkit-
sevuuden, koska se avaa hdnen inhimilliset mahdollisuutensa ja kehit-

Arvorealismin mukaan arvot kuuluvat todellisuuteen. Moraalirealismin mukaan on ole-
massa moraalisia tosiasioita ja moraaliviitteet ovat tosia tai epitosia. Realistit yleensa
olettavat, ettd todellisuudesta on mahdollista saada tietoa joko suoraan havaintojen avulla
tai epdsuorasti rationaalisen paittelyn avulla. Realismin vastakohtana on joko idealismi
tai konstruktivismi. Idealismin mukaan todellisuus on mentaalista. Konstruktivismin mu-
kaan todellisuus riippuu ratkaisevasti ihmisen tavasta kisitteellistda ja rakentaa eli konst-
ruoida todellisuutta, todellisuuden kuvaamiseen kiytetysti kielesti tai teoreettisesta skee-
masta tai viitekehyksesti, jonka perustalta todellisuutta ajatellaan. Konstruktivistinen kas-
vatuksen tai opetuksen teoria korostaa yleensi lahestymistapaa, jossa oppilaat, opiskelijat
itse aktiivisesti etsivit tietoa, sen sijaan, ettd opettaja tarjoaisi sitd heille valmiina tietopa-
kettina. On syyta korostaa, ettéd realismin ja konstruktivistin vélinen vastakkainasettelu on
harhaista sikili, ettd ndma nikemykset voidaan monissa kohdin ymmartaé toisiaan tay-
dentiviksi. (Puolimatka 2002, 369, 375, 378-379.) Niin myds Hollon kasvatusajattelusta
voidaan sanoa. Hollo on enemmin kasvatuksellisen tai opetuksellisen realismin kuin kon-
struktivismin kannattaja muun muassa siksi, ettd hin uskoo ikuisiin arvoihin ja pitdd
kasvattaja-opettajan roolia keskeisend opetuksessa ja kasvatuksessa eli kasvatettavan
kasvamaan saattamisessa. Rinne (2002, 210-211) toteaa, etti Hollon realismia kuvaa
hinen Kasvatuksen maailmansa ohjelmanjulistus, jossa hdn puhuu kasvatuksen avaruu-
desta eli alueesta, kasvatuksen ajasta ja kasvatuksen viline- ja tarkoitusluonteesta. (ks.
myos KM, 9-10.)
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tdd hanessi kykyad kokea merkittavid onnellisuuden muotoja pelkkien
aistinautintojen lisiksi. Alyllisestid pohdinnasta, taiteellisesta luovuu-
desta, toisten ihmisten huomioonottamisesta eli empaattisuudesta ja
maailmankatsomuksellisesta etsinndstd seuraava mielihyvi altistaa
monipuolisille ja voimakkaille arvokokemuksille.

5. Merkitysnidkokenttd on myos itsetuntemuksen perusta, koska se antaa
kriteerin, jonka mukaan kasvatettava voi arvioida motiivejaan. Merki-
tysndkokentin valossa kasvatettava voi saada realistisen késityksen it-
sestddn ja oppia rajoittamaan omia tuhoavia piirteitdén.

6. Merkitysndkokenttd antaa perustan tunteiden valittiman merkitysten
arvioinnille. Kasvatettava oppii erottamaan eliméai kaventavat ja per-
soonallisuutta kutistavat tunteet sitd avartavista ja sen mahdollisuuksia
lisddvista tunteista. Merkitysndkokentén valossa arvioituna myonteiset
tunteet vahvistuvat ja kielteiset heikentyvit.

7. Kasvatettava vapautuu subjektiivisen maailmansa rajoista, kun hin voi
monipuolisesti tutustua kulttuuriin. Ndin hin kokee elimyksid, jotka
avartavat hdnen kasitystdin arvokkaan eliman mahdollisuuksista. Kult-
tuuri tekee hinet osalliseksi arvokokemuksesta, joka auttaa hintd ym-
martdmidn yleispatevia totuuksia ihmiseldmasta.

8. Merkitysndkokentdn valossa kirsimys ja menetykset ovat mahdollisia
kohdata ja niistd voi tulla keino omien rajojen ylittimiseen, koska ne
kehittavit valmiuksia myotielai toisten kiarsimyksii ja tunnistaa olen-
naisia inhimillisid arvoja.

9. Kriittisen ajattelun, monipuolisen arvokokemuksen, itsetuntemuksen ja
karsimyksen ymmaértdmisen perustalta kasvatettavassa kehittyy valmi-
us tunnistaa eliméinsi tarkoitus (tai tarkoituksia) ja eldi todeksi se (tai
ne) yksil6llisesti.

Naita piirteitd ilmenee Hollon kasvatusajattelussa seuraavasti: Kasvatettavan
yksilollisyyttd ja vapautta pidetddn perustavana arvona. Kasvatettava on lah-
tokohtaisesti arvokas sellaisena kuin hidn on. Tami ei kuitenkaan tarkoita,
ettd hinen kaikki tekonsa pitdisi hyviksya. Mutta kasvattajan tulisi suhtautua
kasvatettavaan kuin puutarhurin rakkaisiin kasveihinsa ja puihinsa. Hin ei
omista niitd, vaan ne ovat hédnelle annettuja lahjoja, joita hdn saa pitida ja
katsoa, jos hin hoitaa niitd hyvin. Kasvatettavat ovat kasvattajilleen "hetken
lainaa”. Kasvatettavien tulee omin piin, sydamin, kasin ja jaloin jatkaa kulku-
aan vieden ihmisyyden soihtua tulevaisuuteen, joka odottaa tiyttymystian.
Téissd voidaan onnistua, jos kasvatettavia ohjataan elimédin hyvyyden, to-
tuuden ja kauneuden perusarvojen varassa. Hollon mukaan timéa on mahdol-
lista mielikuvituksen erilaisten funktioiden, ennen mutta eettis-esteettisen eld-
mdnasenteen ja kasvatusasenteen avulla, jotka pitavit ihmista ainutlaatuise-
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na arvokkaana ikuisuusolentona, jonka moninaista kasvua on ohjattava rak-
kaudellisella ojentamisella ja kannustamisella. Kasvattajan on tarkedi omata
esteettistd silmia nahda, miki kussakin kasvatustilanteessa vaatii puuttumis-
ta. Kasvatuksellisen toiminnan tavoitteena on, etti kasvattajat eli kasvamaan
saattajat tulisivat - Hollon sanoin - kasvatuksellisesti nikeviksi. He ymmaér-
taisivit kasvatuksellisen tapahtuman toistumattomaksi mahdollisuudeksi, jossa
hetken kasvatuksellinen oivallus, rakentava rakkaus, voi kantaa kauan hedel-
méi. (KT, 12; Hollo 1985a, 10-11.)

Hollon ihmiskésitystd voidaan pitdd essentialismin mukaisena. Sen mu-
kaan ihmisen kasvu, joka on hollolaisessa kasvatusnidkemyksessa keskeiselld
sijalla, ei 1dhde tyhjisti. Ihmiselld on jo syntyessdén tietty olemus, jonka hin
voi eldméssidn 16ytdd ja rakentaa. Henkisen ydinolemuksen lisdksi ihmisen
kehitykseen liittyy tiettyja lainalaisuuksia, jotka on syyta ottaa kasvatuksessa
huomioon. Thminen kasvaa syvimmén “jumalallisen” luontonsa mukaisesti.
Ihmisen kehitysti tulee kuitenkin ohjata, koska ilman kasvatusta ihminen saat-
taa toimia oman itsensi vastaisesti akrasian eli tahdonheikkouden takia. Skin-
narin (2004, 165-167; ks. myos Puolimatka 1999b, 49-63.) mukaan Hollon
ihmiskésityksessd voidaan nihda myds eksistentiaalisia, kulturalistisia, jopa
naturalistisia piirteitd. Nailla ei kuitenkaan ole yhta keskeistd asemaa hdnen
kasvatusajattelussaan kuin essentialismilla.

Kasvatuksessa eli kasvamaan saattamisessa kasvatettava (yleensi lapsi
tai nuori) on aina tiarkeimmalli sijalla. TAmi ei ilmene eksplisiittisesti tutki-
mukseni eri kohdissa. Se ei ole vilttdmitonti, koska aina kasvatuksesta pu-
huttaessa puhutaan de facto myos kasvatettavista ja heidin kasvustaan hy-
vaid elamii tavoitteleviksi ja monipuolisesti sivistyneiksi ihmisiksi.
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3. HOLLON ELAMANHISTORIA
JA SIVISTYSTOIMINTA

Esittelen Hollon eliménhistorian ja hdnen sivistystoimintansa alueet melko
laajasti siksi, ettd se auttaa ymmartdmian hinen kasvatusnikemystain. Ajat-
telen, ettd tutkijan henkilokohtaiset eliminvaiheet ja -kokemukset heijastu-
vat hdnen tutkimustyéhonsa. Hollon elaméi ja hdnen erilaisia toimiaan luon-
nehtii harmonia. Jokaisella asialla on sille luontaisesti kuuluva paikka koko-
naisuudessa. Hollo ei ollut kasvatustieteiliji, joka kirjoitti vain eksplisiittises-
ti kasvatusta koskevia tieteellisii kirjoja ja artikkeleita. Hin unelmoi jostakin
sitd enemmasti, jostakin suuremmasta. Hinen maailmankuvansa oli selkeésti
kasvatuksen tai kasvun sdvyttima. Tamai ilmenee hdnen kirjoituksissaan. Myds
kirjallisuuskritiikeissdén han yrittdd 16ytda jotakin myonteisti, jota voi kut-
sua kasvun mahdollisuudeksi.

3.1 Elamanvaiheet

Juho August Hollo (1885-1967)" oli varsin monitoiminen kulttuuripersoo-
na, joka toimi elaméinsi aikana monessa tirkeédssi tehtivassd. Hin toimi ah-
kerana kirjallisuuskriitikkona ja esseistind. Hin oli merkittdvi suomentaja,
kaunokirjailija ja kasvatusopin professori. Hollo kutsuttiin vuonna 1951 Yh-
teiskunnallisen korkeakoulun (YKK) kansleriksi, missi tehtdvissid hidn toimi
vuoden 1953 loppuun.’® Hin toimi vuodesta 1937 myds Suomen tiedeakate-
mian ja vuosina 1929-1937 ylioppilastutkintolautakunnan jisenena. Profes-

7 Hollon eldménvaiheiden ja elaméntehtdvien esittelyssa olen kidyttanyt apunani Matti Kos-
kenniemen (1968, 109-117) muistopuhetta 15.9.1967, Kai Laitisen (1985, 191-210; 2004,
49-50) Hollon Sielun vaellus -teoksen loppuun sijoitettua kirjoitusta Humanisti ja hinen
muistikirjansa - J. A. Hollon eldmdntyon ddriviivoja ja Suomen Kansallisbibliografiassa
(4) ilmestynytta artikkelia Hollo, Juho August ja Risto Rinteen (2002, 208-212) kirjoitusta
Kasvatuksen teoria (Hollo ja 1900-luvun alkupuoli) sekd Erkki J. Hollon haastatteluja
15.7.2010 ja 26.7.2011. En ole merkinnyt kaikkiin kohtiin naita ldhdeviitteini, koska olen
suodattanut naisté kaikista kokonaisuuden muiden ldhteiden liséksi, jotka olen merkinnyt.

18 Yhteiskunnallisen korkeakoulun kansansivistysopin professoriksi nimitettiin vuonna 1946
my6s merkittiva Holloa arvostava kasvatusfilosofi Urpo Harva (1910-1994). Harva toimi
YKK:n rehtorina vuosina 1945-1948 ja tuli tunnetuksi erityisesti aikuiskasvatuksen kes-
keisend vaikuttajana ja monipuolisena yhteiskunnallisena toimijana seké kirjoituksillaan
ettd julkisilla esiintymisillaan.
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sorina Hollon tydsarkaan kuuluivat normaalilyseon opetusty6 ja kansakoulun
opettajien jatkokurssit. Etelipohjalaisen osakunnan inspehtorina hin toimi
vuosina 1930-1933. Hianen monista luottamustehtivistdédn laheisin lienee ol-
lut valtion kirjallisuuslautakunnan puheenjohtajuus vuosina 1936-1939. Hollo
kutsuttiin vuonna 1964 Suomen kasvatusopillisen yhdistyksen 100-vuotis-
juhlan yhteydessi yhdistyksen kunniajiseneksi.

Hollo syntyi 17.1.1885 Laihialla tehtailijan perheen esikoisena. Hin on
nimennyt lapsuutensa ja varhaisnuoruutensa suureksi vaikuttajaksi kirjailija
ja kansanvalistaja Santeri Alkion (vuoteen 1898 Aleksander Filander, 1862~
1930), Puukkojunkkarien tekijian ja nuorisoseuramiehen. Hollo on osoittanut
kiitollisuudenvelkansa Alkiolle Santeri Alkion Valittujen teosten (1953) esi-
puheessaan (Hollo 1967a, VI). Hollon piivikirjassa Sielun vaellus kerrotaan
toisestakin perheen jasenestd, Alkion nuorena kuolleesta veljestd Alpo Vallin-
maestd, jonka merkitys on myos ollut Hollolle tiarked. Hin sanoo tavanneensa
"vain harvoja niin dlykkiita ihmisii kuin Vallinméki oli” (PK, 51). Hollo mainit-
see samassa yhteydessd kotipaikkakuntansa ndytelmiharrastukset. Myos koti-
seudun yksityisten ja julkisten kirjastojen kirjat Hollo oli lukenut professori
Matti Koskenniemen mukaan “jo kansakouluaikoina” (Koskenniemi 1968, 109).

Hollo sai nuoruudessaan Alkion kodin suuren nahkasohvan nurkassa seu-
rata ja kuunnella kirjailijan ja isidnsi kirjallisuusaiheisia keskusteluja. Hollo
kuului my6s kirjallis-musikaaliseen piiriin, jossa luettiin Henrik Ibsenin ja
August Strindbergin teoksia ja esitettiin nuorisoseuran nayttdmolla heidéan
niytelmiddan. Han kertoo niytelleensd ainakin Tykoa Aleksis Kiven "Karku-
reissa”. (PK, 51.) Alkio kannusti nuorta ystaviaansi hinen kirjallisissa toimis-
saan, joista ensimméinen oli Piividlehden numerossa 272/1893 julkaistu kir-
joitus "Misté ajattelen?”, jossa Hollo halusi kertoa, mistd hinen ajatuksensa
johtuvat eli mikéd on niiden aiheena. (Hollo 1967b, VI; Laitinen 1985, 208.)

Hollo aloitti koulunkdyntinsd vasta 13-vuotiaana silloisen Nikolainkau-
pungin eli Vaasan lyseossa. Hianti kiinnostivat koulussa erityisesti kielet. Han
tilasi jo yldluokilla Le Figaro -lehden ja suomensi Thomas Mannia. Hollo val-
mistui ylioppilaaksi 20-vuotiaana vuonna 1905 ja suoritti kandidaattitutkin-
tonsa varsin nopeasti, viidessd lukukaudessa, vuonna 1907. Piddaineena oli
filosofia, toisen laudaturin hin suoritti kansantaloustieteessd. Opettajan toi-
mensa ohessa hin korotti myds suomen kielen, kirjallisuuden, kasvatusopin
ja historian arvosanansa laudatureiksi. Hollo toimi ensimmaéiset opiskeluai-
kansa jalkeiset vuodet suomen kielen opettajana, ensin Kristiinankaupungin,
sen jilkeen Vaasan ruotsalaisessa yhteiskoulussa (1908-1919). Molemmat ty6-
paikat olivat ruotsinkielisid kouluja, eli hdnelld oli jo tuolloin varsin vankka
ruotsin kielen taito.

Hollo tyoskenteli menestyksekkiasti pidettyni ja arvostettuna opettajana
ja aloitti tieteellisen uransa opettaja-aikoinaan. Vuonna 1918 valmistui ha-
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nen kirjansa Mielikuvitus ja sen kasvattaminen ensimméinen osa ja seuraava-
na vuonna toinen osa, joka oli hinen viitoskirjansa.”” Hollo nimitettiin vuo-
den 1920 alussa Helsingin yliopiston kasvatus- ja opetusopin dosentiksi, mutta
yliopistoura keskeytyi pitkdaikaisen ulkomailla olon takia. Han vietti viisi
vuotta, 1920-1925, Leipzigissi, Pariisissa, Genevessa ja Wienissi ja sai harvi-
naisen tiiviin kosketuksen senaikaiseen saksalaiseen kulttuurielamédin. Mutta
vain yhdessi piivikirjojen kohdassa, kirjeessd 3.12.1921 (PK, 28.), kdy ilmi,
mitd Hollo Wienissi teki: siind viitataan hdnen toimeensa “yksityiskirjaston
hoitelijana”. Hollo vaikenee Pdivikirjassaan myds sota-ajan tapahtumista. Hin
toteaa paivikirjassaan olevan monia mustia liikkid. Hollo ei tehnyt sodasta
merkintdja, koska hén ajatteli muiden kirjoittaneen rauhasta ja sodasta hanti
patevimmin. (Emt., 139, 10.5.1957.)

Piivikirjassa vilahtelee ulkomaanvuosien kohdalla nimié, jotka olivat Suo-
messa pitkddn tuntemattomia: Stefan George, Franz Werfer, Arthur Schnitz-
ler. Heisti tirkein ja ldheisin oli Karl Kraus (1874-1936), johon tutustuminen
kuului Hollon suurimpiin elamyksiin. Kraus oli dramaatikko, satiirikko, lyy-
rikko, saarnaaja ja dlyniekka, jonka ironia "on jarjen kirkkautta, timanttista
leikkaavuutta” (PK, 31, 2.9.1922). Hinen tuotantoonsa Hollo palaa usein my6-
hemmin. Myos esseekokoelmaan Kohtaamisiani (1953) sisiltyy jonkin verran
tietoja Hollon Wienissé olon ajalta. Sen parissa kappaleessa hidn kuvailee kahden
kuuluisan luennoitsijan, Thomas Mannin ja teatterikriitikko Alfred Kerrin esi-
tyksid ja olemusta.*® Wienistd hin toi my6s vaimonsa Iris Antonina (Anna)

19 Jtse asiassa osa Il valmistui jo vuonna 1918. Se on myo6s painettu samana vuonna, vaikka
se Arvid Grotenfeltin (1920, 39) mukaan ilmestyi vasta 1919. Grotenfelt arvioi Valvojassa
seki kirjan ensimmaéisen eli edellisen ettd toisen eli jalkimmaisen osan. Hidnen mukaansa
Hollo ei onnistunut tdysin tyydyttivisti ensimmaisessd osassa analysoimaan mielikuvi-
tuksen, muistin ja ajattelun keskinéisia suhteita ja niiden perusprosesseja. Kirjalla on Gro-
tenfeltin mielestd kuitenkin esteettisesti viehatyksid, jotka ovat harvinaisia suomalaisessa
kirjallisuudessa. (Grotenfelt 1918, 355-356.) Sen sijaan Grotenfelt (1920, 40-41) sanoo
Valvojassa kirjan toisen osan arvioinnissa, ettd kun Hollo ensimmaéisessa kirjan osassa
tyytyi vain kuvailemaan sielunelamin ilmioita eika niinkadan selittdméaén, niin toisen osan
suhteen tilanne toisenlainen. Grotenfelt sanoo, etti hdnen mieluisa velvollisuutensa on
todeta, ettd tima puute ei mainittavasti kuitenkaan vihennai kirjan arvoa eiki siihen koh-
distuvaa suurta mielenkiintoa, jonka se herittaa kasvatuskysymysten harrastajien laajassa
piirissd. Sen kuvaileva, laajaan Kkirjallisuuteen ja tieteelliseen lukeneisuuteen perustuva
esitys, minkd Hollo antaa sielutieteellisistd asioista, on varsin hyvana ja valaisevana poh-
jana hianen henkeville aatekehittelylleen. Ndin ollen kasvatuskysymysten pohdinta saa
téassa kirjassa pddasiassa tarpeellisen sielutieteellisen perustelun ja syventymisen. Arvioin-
nin mukaan kirjan muodollinen esitystapa osoittaa samaa huoliteltua ajattelua ja tyylitai-
toa kuin kirjan I osassa.

Erik Ahlman (1919, 49-50) toteaa Aika-nimisessi vuosikirjassa Hollon kirjan ensim-
maiisen osan arvioinnissa, ettid teos osoittaa laajaa psykologisen ja muunkin kirjallisuuden
tuntemista ja perinpohjaista aiheeseen syventymista.

Hollo kuului vuoden 1920 Valvojan vuosikerran toimitukseen. Kirjeessddn “veljelleen”
Siljolle hian kuitenkin onnittelee titd Valvojan jattimisestd todeten, ettd tdstd ldhtien hin
tulee kisittelemédin Valvojaa Molookkina, jonka alttarille hinen nuoruutensa ei ole pala-
va. Kirje paattyi nimimerkkiin J. H-o ja sitd seurasi: "Merkintida kaytetdan nyk. vain kir-
jeissd. Mika ilo, mika vapaus!” (Krogerus 1992, 272-273.)

% Ulkomailla hin kuunteli luentoja ja perehtyi tieteeseen. (Erkki J. Hollo 15.7.2010.)
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Waldenin (1899-1983)%', jolta hidn vuoden 1920 syksylli alkoi ottaa vendjin
kielen tunteja. Hin luonnehtii tulevaa vaimoaan kuuluisan kemian professo-
rin ja professori Tigerstedtin tuttavan tyttireksi ja monipuoliseksi musiikki-
ihmiseksi, joka tekee viitoskirjaa venildisistd kansanlauluista. (PK, 22-23.)
He avioituivat ja saivat kolme lasta.??

Hollon ystavid olivat muun muassa farmakologian professori Yrjo Airila,
runoilija ja suomentaja professori Tuomas Anhava, kirjailija, runoilija ja suo-
mentaja Otto Manninen, (kasvatus)filosofi J. E. Salomaa seki kirjailija ja ru-
noilija Juhani Siljo. Hollo mainitsee heidit piivakirjamerkinnoéissdadn. Siljo
niyttdd olleen hénelle erityisen ldheinen, samoin kuin myéhemmin Tuomas
Anhava. Heiddn kanssaan Hollo saattoi jakaa nikemyksiddn kaunokirjalli-
suudesta ja lyriikasta seki kirjallisuuskritiikista ettd esseistiikasta.?

2! Tris Waldenin isd Paul Walden (1863-1957) oli erittdin tunnettu latvialais-saksalainen ke-
misti, joka tyoskenteli aluksi Riiassa latvialais-saksalaisen Friedrich Wilhelm Ostwaldin,
vuoden 1909 kemian Nobelin palkinnon saajan, kanssa toimien sittemmin sikilaisen yli-
opiston johtajana ja rehtorina. Venijan vallankumouksen jilkeen hdn muutti Saksaan ja
toimi vuodesta 1919 vuoteen 1934 Rostockin yliopiston kemian professorina. Hianet nimi-
tettiin vuonna 1932 Suomen tiedeakatemian jaseneksi. Han oli kaksi kertaa ehdolla kemian
Nobel-palkinnon saajaksi.
Oikeustieteen professori emeritus Erkki J. Hollo sanoi &itinsé olleen laulajatar ja musiikki-
pedagogi, joka ei Suomessa enéi toiminut ammatissaan, vaan oli kotiiti. Koulutukseltaan
hén oli myos kemisti. Erkki kertoi, ettd kotona ei politikoitu, kirkossa ei myoskddn paljon
kayty. Kotona puhuttiin kirjoista ja kulttuuritapahtumista, mutta ei isin tieteellisestd
toiminnasta. Hollo ei juurikaan viihtynyt julkisuudessa, mutta esimerkiksi hanen luenton-
sa ja esitelminsid olivat hyvin suosittuja. Heidédn kodissaan kévi vieraita harvoin, yksi
heistd myohempiné aikoina oli Tuomas Anhava. Kotona didin kanssa puhuttiin saksaa ja
isdn kanssa suomea. Keskendin vanhemmat voivat puhua monilla kielilla. Erkki sen sijaan
puhui Irina-sisarensa kanssa ruotsia. Erkki J. Hollo (1940-) on tehnyt merkittivin uran
Helsingin yliopiston ymparistooikeuden professorina. Hin on toiminut myos esimerkiksi
Suomalaisen tiedeakatemian hallituksessa humanistisen osaston sihteerina. Erkki J. jatkaa
edelleen aktiivisesti tutkimuksiaan ja toimii esimerkiksi Euroopan Unionin asiantuntija-
tehtavissé. Irina Hollo (1921-1991) opiskeli filologiaa esiintyi laulajattarena ja ehti laatia
kisikirjoituksen veniliisista ylhdisonaisista. Anselm Hollo (1934-) asui koulun paityttyi
useita vuosia Saksassa. Hin kirjoittautui Helsingin yliopistoon, mutta muutti my6hemmin
ulkomaille. Hin on toiminut ja toimii yha Yhdysvalloissa merkittivina suomalaisen kir-
jallisuuden ja runouden k&déntdjana sekd runoilijana ettd Naropan yliopiston professorina
(Writing and Poetics). Anselm on kidintinyt muun muassa Pentti Saarikosken ja Paavo
Haavikon tekstejd englanniksi.
Matti Koskenniemen (1999, 1-2) mukaan Hollo osoittautui erakoksi, joka ei juuri liikkunut
kotinsa ulkopuolella. Hian seurusteli vain muutaman vanhan ystavansi kanssa. Koskennie-
mi yritti saada Holloa 1960-luvulla tutustumaan kasvatustieteen laitokseen, jossa emeritus
ei ollut kdynyt. Koskenniemi sai audienssin Hollon luokse onnistumaan Antero Mannisen
vilitykselld. Kun Koskenniemi esitti Hollolle kasvatustieteen laitoksen kutsun, niin tidméa
vihin mietittyddn vastasi: "Kiitokset, mutta en voi tulla.” Koskenniemi rohkeni kysy4,
miksi. Vastaus kuului: "Minulla on huono omatunto kasvatusopin kohdalla.” Erd4dnlaisena
kompromissina Koskenniemi ehdotti yhteista lounasta Hotelli Helsinkiin, jossa he voisivat
rauhassa pohtia kasvatustieteen opetusta koskevia ongelmia. Tahén Hollo suostui, ja Kos-
kenniemen mukaan heillad oli muutama hyvin toverillinen ja hyodyllinen istunto. Hollo oli
ollut vuonna 1936 Koskenniemen empiirisesti painottuneen viitoskirjan Soziale Gebilde
und Prozesse in der Schulklasse tiukka, mutta rakentava vastavaittaja.

Hollo oli sovitteleva henkil6. Epdoikeudenmukaiseen kritiikkiinkdian hén ei vastannut
samalla mitalla, vaan omaa ilmaustaan kiyttden vain "kumarsi ja ldhti pois” (Suoranta
1996, 55.)
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Seuraava katkelma on Hollon piivikirjasta, johon sisiltyy hianen 3.12.1921
Wienistd Helsinkiin ldhettdménsi kirje. Kirje ilmentdi hinen taidokasta ta-
paansa kirjoittaa:

"Lihden kdivelemddn. Votiivikirkko seisoi edessini kelmedssd kuuta-
mossa. Raitiovaunun johto iski kipinoitd ja kultaa. Lehdettomdin vaah-
terain lomitse loisti tasaisesti illan suuri tdhti. Se ndytti riippuvan ok-
sista. Monien kielten sorinaa kaduilla. Kirjava ihmisvirta, maailman
kaikilta kulmilta tinne saapuneita ja paikkakunnan asukkaita. Hdikdi-
sevin loiston ja ankaran kurjuuden vilinen asteikko tdydellisesti edus-
tettuna. Kadullakin.” (PK, 30.)

Hollo palasi Suomeen vuonna 1925 ja vuonna 1930 hinet nimitettiin kasva-
tus- ja opetusopin yliméirdiseksi henkilokohtaiseksi professoriksi.>* Vuonna
1937 hinet kutsuttiin saman oppiaineen varsinaiseksi professoriksi, mita vir-
kaa han hoiti eldkkeelle siirtymiseensi eli vuoteen 1954 asti.*® Hollo kirjoitti

24 Waldemar Ruinin siirryttya eldkkeelle Helsingin yliopiston kasvatus- ja opetusopin profes-
sorin virasta, virkaa hakivat empiirikko Albert Lilius ja teoreetikko J. A. Hollo. Téssa vi-
ranhaussa noudatettiin ensimmaistd kertaa asiantuntijavaalia. Virantdytosta tuli ristirii-
taisine lausuntoineen ja valitusprosesseineen pitki ja mutkikas. Siind ilmeni hyvin erilais-
ten kasvatusopin paradigmojen vilinen kamppailu ja myos kielikysymys. Pedagoginen
kokemusperiisyyttd painottava psykologia oli tyontaméssa filosofista kasvatusoppia tiel-
tddn, mutta tima ei antanut periksi. Lopulta virkaan valittiin ruotsinkielinen Lilius, vaikka
Hollon tuotannon katsottiin liittyvan varsinaiseen kasvatusoppiin ja hinen tyonsa olleen
varsin itseniisti. (Rinne 2002, 209; ks. myo6s Péivinsalo 1971, 141-146.)
Emeritusprofessori, filosofi ja psykologi Lauri Rauhala (1914-) opiskeli Helsingin yliopis-
tossa filosofiaa professori Eino Kailan ja kasvatusfilosofiaa professori J. A. Hollon johdol-
la. Han sanoo Kailan ja Hollon opetuksien vastanneen juuri niitd odotuksia, joita hdn oli
jatko-opinnoilleen asettanut. Kailan luennot olivat teatteritaiteellisen opetustyylinsi ja
hinen monilahjaisen persoonansa takia niin valloittavia, ettd Rauhala paéatti lopullisesti
valita filosofian padaineekseen. Hollon persoona ja opetus olivat taysin erilaisia kuin Kailan,
mutta toisella tavalla vaikuttavia. Hollo oli vaikuttava persoona, sydidmellinen, herkin
intuitiivisesti oppilaansa tunteva, ja sen tdhden hinen apunsa ja ohjauksensa olivat viha-
eleisyydessdian tehokkaita. Rauhala osallistui useana vuonna myos professori Uuno Saar-
nion filosofiseen seminaariin. (Rauhala 2010, 15.)

Paivakirjamerkinnéssaan 15.9.1928 Hollo sanoi, ettd hin sai usein kuulla, ettd hanta pidetddn
harvasanaisena ja sulkeutuneena. Itse hin sanoo, etti ehké silloin on helpompaa nihda asian
olennaiset puolet. Joskus on myo6s vihin ilmaisutarvetta - "Hén etsii muistinsa ehtymattomis-
ta varastoista valaistusta.” Vuosia my6hemmin, 14.10.1935, hin sanoo I6ytineensd vanhojen
paperien joukosta muutaman kellastuneen lehden ja miettii, jaksaisiko lukea sellaista harmaa-
na syyspéivana. Sitten hin lukee kirjoittamansa ja muistelee muun muassa sairaana olemisen
kokemustaan ja jatkaa siitd, "Vilistd olen ajatellut, etté olisi ollut paras, jos olisin silloin kuol-
lut. Mitd hy6tyd minusta on tissd maailmassa? Olen usein ollut synkkamielinen ...vilistd olen
saanut kuulla, ettd olen 'jadpalanen’... [jJoskus olen ollut kylmi. Oli aika, jolloin joku usein
sanoi minulle: ’Kuinka saisin jadn syddmestini sulamaan?’ Hin ei ymmaértanyt, ettd mieleni
kaipasi enemmaén lempeda hyvailya kuin tulista suudelmaa. Minun olisi varmaankin pitanyt
tulla joksikin muuksi kuin mitd olen. Olosuhteet ovat minua muuttaneet. Erddna yona tuli
yhtikkia mieleeni muisto lapsuuteni péivilté, niiltd ajoilta, jolloin nukuin &itini kanssa samas-
sa huoneessa. En koskaan voinut nukkua sanomatta: 'Hyviaa yot, kiltti, rakas, rakas, rakas —
aiti. Niin voi jatkua pitkéin ajan. En mielesténi voinut sitd sanoa kyllin monta kertaa. Kummal-
lista, kuinka paljon unohtaa ja miten monesta tottuu pois vuosien mennessi. Aidisti siirtyy
aina kauemmaksi. Tdni vuonna on mieleni tullut keveammaksi. On selvinnyt, ettd on vaarin
olla synkkémielinen. Olenko kovin itsekéds ihminen? En kuitenkaan tahtoisi siti olla. Tahtoisin
olla uhraava ja antaa paljon. Mutta se on vaikeaa. Tahdon toivoa, ettd koittaa se paivé, jolloin
minulla on jotain antaa ja etti silloin voin antaa iloisin sydamin.” (PK, 54; PK, 70-71.)
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ahkerasti 1920-luvulla. Vuonna 1927 ilmestyi kaksi hinen tarkedi teostaan:
Kasvatuksen teoria ja Kasvatuksen maailma. Itsekasvatus ja eldmisen taito
ilmestyi vuonna 1931.

Hollo pyrki toiminnallaan eri tavoin saattamaan monipuolisen sivistyksel-
lisen perinnén mahdollisimman monien saataville. Timéa on toteutunut mydos
siten, ettd hinen kirjallinen jadmistonsi on lahjoitettu hdnen vaimonsa kuo-
leman jilkeen vuonna 1983 Helsingin yliopiston Kasvatustieteiden laitoksel-
le, joka kuuluu nykyain Kiyttaytymistieteelliseen tiedekuntaan.?

Hollon kunniaksi on perustettu J. A. Hollon palkinto, joka on Suomen
kiantijien ja tulkkien liiton (SKTL) vuosittain jaettava palkinto tunnustukse-
na vaativasta tietokirjan korkeatasoisesta suomennoksesta tai pitkdin jatku-
neesta ansiokkaasta tietokirjallisuuden suomennostyosti. Hollo-instituutti on
puolestaan asiantuntijoiden muodostama yhteistyoverkosto, joka harjoittaa,
edistdd ja uudistaa taiteiden pedagogista tutkimusta ja opetusta. Sen piiriin
kuuluu tutkijoita ja professoreita Kuvataideakatemiasta, Sibelius-Akatemias-
ta, Taideteollisesta korkeakoulusta ja Teatterikorkeakoulusta. Ndiden lisdksi
mukana ovat Jyvaskyldn yliopiston taidekasvatuksen ja musiikkikasvatuk-
sen, Oulun yliopiston musiikkikasvatuksen ja Lapin yliopiston kuvataidekas-
vatuksen tiedonalat. Nédin ollen instituutti kokoaa ainutkertaisella tavalla
maamme taidepedagogiikan asiantuntemuksen tiedonalan kehittimiseksi.”

3.2 Sivistystoiminta

Téssd luvussa tarkastelen Hollon sivistystoimintaa, jota hdn harjoitti kriitik-
kona, kasvatustieteilijini, suomentajana ja kirjailijana. Kaikissa nédissi hdanen
"neljassd elamdéssddan” nikyy pedagogisuus ja esteettisesti sdvyttynyt tyyli.
Hian ammentaa monesta ldhteestd, mutta niiden kaikkien yhteiseni piirteeni
on se, ettd ihmisen toiminnan pitda tihdatd hyvin elamin toteuttamiseen
milloinkaan unohtamatta humaanisuutta ja ihmisen ainutlaatuisuuden koros-
tusta. Toisaalta elollisen ja elottoman luodun maailman yhteyden tavoittelu
on piaméiard, jota Hollo tuo esiin joko suoraan tai epidsuoraan. Hyvyyden,
totuuden ja kauneuden siivittiméina ihmisen kokonaisvaltainen sivistyminen
voi toteutua. Hyvin eldmin tavoite tulee asettaa, vaikka sitd ei koskaan ta-
voittaisikaan. Voimme parantaa elamdimme monipuolisesti sivistimalla itse-
amme. Koska voimme tehdé niin, meiddn pitda tehdi niin.

% Kirjallisesta jadmistostd ei ole muodostettu yhtendistd kokoelmaa Se on lahjoitettu vuonna
1983 Hollon vaimon kuoleman jilkeen Helsingin yliopiston kasvatustieteelliseen tiedekuntaan
ja my6hemmin sijoitettu Helsingin yliopiston eri kirjastoihin. Hollon kodissa on siilytetty
pieni arkisto. (Marja-Liisa Neuvonen 10. ja 12.8.2010 ja Erkki J. Hollo 15.7..2010 ja 26.7.2011.)

7 Taiteenalan tutkimuksissa on viime aikoina Holloa kisitelty ehkd enemmén, varmasti suh-
teellisesti enemmain, kuin kasvatustieteen tutkimuksissa. Kiinnostava yksityiskohta on se,
ettd Hollo-instituutilla ei ole yhtdan kasvatustieteellistd yhteistyotahoa.
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Kriitikko

Hollo toimi aktiivisena kirjallisuuskriitikkona kahtena eri kautena. Han ko-
rosti Santeri Alkion merkitysta kirjallisen kehityksensa taustavaikuttajana ja
virittdjana. Hollo suunnitteli nuorena kirjailijan uraa, mutta siirtyi kuitenkin
kriitikoksi. Ensiksi hdn toimi suunnilleen vuosina 1911-1923 Helsingin Sa-
nomien, Valvojan ja Valvoja-Ajan kriitikkona. (ks. Leikola 1996, 28-29.) Hol-
lon vired esseiden ja kirjallisuustutkielmien kirjoittamisen kausi alkoi uudel-
leen vuoden 1947 aikoihin ja jatkui 1950-luvun alkuvuosiin asti. Hinen teks-
tejadn ilmestyi etenkin Ndkoala-lehdessd, jota toimitti Hollon ystavd Aaro
Hellaakoski (Krogerus 1992, 274-275.) Hollo kirjoitti my6s suomentamiinsa
kirjoihin kiinnostavia johdantoja. Pddosa hdnen kriitikon ty6éstdin on koottu
teokseen Kohtaamiani. Se ilmestyi vuonna 1953 silloisen nuoren ja aktiivisen
kriitikkosukupolven nahtaviksi ja hammasteltiviaksi. Kirjaan on koottu kas-
vatusta koskevien kirjoitusten lisdksi muun muassa Hollon erittdin merkitti-
vit esseet kolmen suuren kotimaisen - Aleksis Kiven, Eino Leinon ja Otto
Mannisen - lyriikasta. Mannisen Sédkeiden toisen sarjan arvio ilmestyi ensim-
maéisen kerran vuoden 1911 Ajassa.”® Leinon Tédhtitarhan arvio ja 11-sivui-
nen essee "Huomioita Aleksis Kiven lyriikasta” julkaistiin alun perin vuonna
1912 Valvojassa,” jossa ilmestyi kaikkiaan 14 Hollon arviota, edellisten li-
sdksi muun muassa Larin Ky0stin, L. Onervan ja Juhani Siljon kirjoitusten
arviot.”® Vastaavasti romaanin teoriaa Hollo kisitteli esimerkiksi esseessddn
"Kédidnnekohtia suurissa romaaneissa”, joka sisdltyy myos Hollon itsensd ko-
koamaan valikoimaan Kohtaamiani.

Hollon arvostelijatoiminta on kokonaisuudessaan tutkimatta ja héanen kri-
tiikkiensd bibliografia laatimatta. Sanomalehdissa ja eri satunnaisjulkaisuissa
ilmestyneet kirjoitukset ovat jidneet unohduksiin. Kaikkia mielenkiintoisia
teksteji ei ole myo6skian kelpuutettu Kohtaamiani -teokseen (1953), jossa héin
kisittelee estetiikan ja kaunokirjallisuuden kysymyksid. (ks. my6s Riikonen
2005, 168.) Monia kirjoituksia on jadnyt julkaistujen kirjallisuusbibliografioiden
ulkopuolelle. Myo6s Tellervo Krogeruksen toimittamaan kirjaan Lukemisesta
(1992) on koottu uudestaan monia samoja tekstejd kuin Kohtaamiani -kir-
jaan. Siind on my®ds kirjan toimittajan kiinnostava kirjoitus "THomo Crescens:
Kasvava ihminen”.

28 Hollo 1911a, 95-99. Leinon muutamien runoteosten ja muiden kirjoitusten ylistiva arvi-
ointi ilmestyi Valvojassa 1916 (Hollo 1916b, 662-672).

» Hollo 1912a, 556-567; 746-747.

% Hollo 1912b, 611-614; 748-749; 678-680. Siljo oli yksi hdnen ldheisimmista kriitikko-
ystéavistdan, jolle hian lausui hartaan toivomuksensa, ettd timé pysyisi terveeni ja hdnen
jarkensa ei sokaistuisi. Tahdn Hollo sanoo Siljon vastanneen, ettd runoilijoiden parhaat
hetket ovat kuin unta ja ihanaa haméryytta. (PK, 48.) Siljo toimi muun muassa Valvojan
toimitussihteeriné ja kuoli sisillissodassa Tampereella vuonna 1918 taisteltuaan valkois-
ten puolella.
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Hollolla oli jo nuorena suuria elimdnsuunnitelmia, joista kaikki eivit to-
teutuneet.’® Hinen vuoden 1919 (8.8.) piivikirjamerkinnéistiin voidaan lu-
kea seuraavaa: "Mielessdni vakautuu yhi lujemmaksi ajatus suuren 'Runoili-
japrofiileja’ -nimisen sarjan kirjoittamiseen. Jokaiseen nidokseen — nidoksia
yhteensd noin 20 - tulisi parin kolmen runoilijan "profiili". Ei valttaméatta
nykyaikaisia, vaan aina Amenofis IV:std alkaen Hamsuniin saakka sellaisia
runoilijoita, jotka ovat minun mieltdni sykdhdyttineet.” Sitten Hollo mainit-
see lukuisia runoilijoiden nimia: roomalaisista Lucretiuksen, Tibulluksen, Pro-
pertiuksen ja Petroniuksen, keskiaikaisista Danten, Walther von der Wogel-
weiden, renessanssiajan Lorenzo di Medicin, Villon, Wivalliuksen (Cellini),
ruotsalaisista Frodingin, Heidenstamin, Osterlingin, norjalaisista Ibsenin, Ham-
sunin, Kiellandin, Obstfelderin, saksalaisista Hebbelin, Mannin veljekset, rans-
kalaisista Mussetin, Verlainen ja Francen seké lisdksi espanjalaisia, italialaisia,
muinaiskreikkalaisia, arabialaisia, turkkilaisia, persialaisia, venildisid, intialai-
sia ja japanilaisia runoilijoita. Suomalaisista hdn on kelpuuttanut mukaan Ki-
ven, Leinon ja Siljon. Muutamat Hollon parhaat ystavit, kuten hin heitd kutsui,
vaativat laajempaa ja tarkempaa esitystd "Suuria miehid” -sarjassa, nditd ovat
Platon, Plotinus, Eckhart, Dante, Michelangelo, Da Vinci, Shakespeare, Tolstoi,
Dostojevski, James, Bergson. (PK, 16.) Kummatkin hankkeet jaivit toteutumat-
ta, mutta Hollo viittasi eri yhteyksissi edelld mainittujen ajatuksiin. Paivikir-
jassaan 17.1.1948 hin toteaa kriitikon vaatimuksista seuraavasti:

"Kelvatakseni kriitikoksi minun on siis riemusta riemuittava siind, mis-
sdi tekijd on tuntenut luomisen ja tyon onnistumisen suurta iloa, jadtdiva
kylmdksi siind, missd kohtaan pelkkid arkityotd, sallittava inhon su-
keltaa esiin vain silloin kun tekiji itse on sitd tuntenut, esim. kuvates-
saan henkiléd, jota hin itse on vihannut.” (PK, 107.)

Hollo oli asiallinen, vaikka tiukka esittdessddn negatiivista kritiikkid jonkun
ihmisen ajattelusta tai teoksesta. Hin pyrki myos kritiikeissddn 16ytdmaan
aina myonteisti tai kehittdmisen arvoista.

Matti Koskenniemi (1968, 110) viittaa muistopuheessaan myos toiseen Hollon
eldminsuunnitelmaan, josta paivikirjoissa ei ole mainintaa. Hollon tiedetian

3 Yrjo Koskelainen, viime vuosisadan yksi tarkeimmista kriitikoista, on kertonut kirjalli-
suuskritiikkimme historiaa varten kerianneelle Kauko Kulalle, ettei Hollo kehittynyt siksi,
miksi olisi ollut mahdollista ja toivottiin (Krogerus 1992, 269). Toisaalta voidaan sanoa,
ettd tillainen ulkopuolinen luonnehdinta ei koskaan tee oikeutta yksittdisen ihmisen per-
soonalliselle identiteetille. Juha Suoranta kysyy artikkelissaan "Juho A. Hollon nelji ela-
méi” (1996), kuka toiveet lopulta asettaa. Miké élyllisen ponnistuksen miéra on riittava,
ettei moista arviota pystyttiisi esittimaan? Kysymykselld on merkitystd myos kasvatuk-
sen ja kasvatuksellisen toiminnan kannalta. Kenelle muulla kuin autonomiaan pyrkivalla
ihmiselld itselldén on patevyytti arvioida omaa kasvamistaan suhteessa odotuksiin ja muihin
mittareihin? Hollosta puhuttaessa arvio tuntuu erityisen epioikeutetulta, jos katsotaan
hinen kirjallisen toimintansa ulottuvuuksia. (Suoranta 1996, 53.)
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nuoruudessaan ajatelleen kirjallisuuden tutkijan uraa, ja siksi hdn aikoi tehdi
viitoskirjan Aleksis Kivestad. Han kuitenkin luopui suunnitelmastaan, kun Viljo
Tarkiainen teki samanaiheisen tyon. Laitinen toteaa, ettd Hollon varhaiset Ki-
ven lyriikkaa koskevat esseet (albumissa Suomalainen II 1911 ja Valvojassa
1912) "panevat hiukan kaihoten ajattelemaan minkilaisen suunnan varhai-
nen Kiven tutkimus olisi saanut, jos kirjessa olisi ensimmaéiseni ollutkin Hol-
lo.” (Laitinen 1985, 201.)

Hollo (1911b, 622-633, ks. my6s Hollo 1915¢, 172-174) arvioi Tarkiaisen
vuonna 1911 ilmestyneen kirjan Aino ja muut Kalevan naiset nimittien siti
psykologiseksi kokeeksi, jonka tarkoituksena on "haravoida kokoon” Kaleva-
lan naisten erilaisia luonteenpiirteiti. Hollon mukaan tillaisella ndkemyksel-
14 on oikeutuksensa, mutta kisiteltivasti aiheesta sitd ei voi johtaa. Arvion
mukaan Tarkiaisen kirjassa on puutteita, mutta silldi on kuitenkin ansaittu
merkityksensa.

Laitisen mielestd Hollon varhaiset Kivi-esseet ovat erinomaisen oivaltavia
ja aikaansa edelld. Lauri Viljanen jatkoi vasta vuonna 1953 Kiven lyriikkaa
kéasittelevassd tutkimuksessaan Hollon vuosikymmenii aiemmin esiintuomia
ajatuslinjoja. Hollo analysoi esseessddn "Huomioita Aleksis Kiven lyriikasta”
(Hollo 1912a, 560) osuvasti Kiven runojen ominaislaadun seuraavasti:

"Hdnen runollista tuotantoaan muistellessa heti nousee mieleen lukuisa
joukko kuvia, jotka ldhtemdttomdsti ovat mieleen sydpyneet: kesdillan
keinut, valkeat liinat, syksyillan hédmdrissd nuojuva halava, Himeen-
maitten kultaiset tiet ja Anianpellon meluisat markkinat. Lyyrillinen
runoilijahan yleensd lihtee jostain subjektiivisesta tunneliikahduksesta
ja koettaa sen piiriin vetdd ulkoisia kuvia vain, mikdli ne tuota sielullis-
ta pddteemaa sdestdvit, saaden siten syntymddn ehedn yleistunnelman.
Kivi menettelee kaikkialla toisin. Ottaen lihtékohdakseen jonkun ulko-
maailmassa huomaamansa ilmién hin syventyy sen yksityiskohtaiseen
kuvailuun niinkin, ettei suoranaisesti ollenkaan vetoa omiin tunnelii-
kuntoihinsa. Tulos on sittenkin pidasiassa sama.”*

(Tummennus M.T. Alkuperdinen tekstikohta on harvennettuna)

Varhaisemmassa Kivi-esseessddn "Sananen Aleksis Kiven lyriikasta” Hollo on
my0s maininnut Kiven merkityksen runoudessa. Han selittia jopa Kiven sa-
nalyhenteet sanoen, ettd kuva on sanaa tarkedmpi. Sana oli Kivelle vain vili-
kappale: "Niinpa sattui, ettid sana sarkyi, katkesi sieltd tailtd. Mutta jos kuva
oli Kiven mielesti ehei ja kaunis, niin hdn antoi sanan ontua.”

32 Hollo (1912a, 560-561) sanoo minki tahansa Kiven runon voivan todistaa timén. Esimer-
kiksi han analysoi runon "Sunnuntai”, joka alkaa seuraavasti: "Ma muistan sen lempeéin
laakson,/ Ainiaan muistan sen,/ Miss' istuin ma neitoni kanssa,/ Helldsti syleillen;/ Ja
kiirehti kesdinen piivi,/ Sunnuntaipiivi tyyni.”
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Kumpikaan néista esseisti ei sisélly Hollon valikoimaan Kohtaamiani (1953),
mutta siind on hinen kolmas Kivi-esseensi vuodelta 1949, "Kdinnekohta suu-
rissa romaaneissa”. Seitsemdn veljeksen kiinnekohtana tai avainkohtana nah-
dédin veljesten 1dhtoyritys "Heinolan kuuluisaan ja hirvedn suureen pataljoo-
naan” Tammiston pihalla tapahtuneen tappelun jilkeen. Veljesten 1ahtoyritys
kariutuu siihen, kun he kohtaavat nimismiehen. Kun nimismies kertoo, ettei
veljeksid rangaista, ja rovastikin jattda heidit rauhaan, alkaa veljeksille "uu-
den oivalluksen ja uurastuksen ura”. Hollo tarkastelee titd kasvatustapahtu-
mana. Sen kasvatuksellisesti tirked merkitys on siini, ettid veljekset asetetaan
sellaiseen valintatilanteeseen, jossa heidin on itse otettava vastuu omasta
elimdstddn. Tassd ilmenee hienosti Hollon nikemys siiti, ettd jokainen kas-
vattaja on myos kasvatettava, toisaalta jokainen kasvatettava on myos kas-
vattaja. Itsekasvatus on aina tietylla tavalla yhteiskasvatusta tai -kasvua. Nain
on myo6s Kiven veljeksid koskevassa esimerkkitapauksessa.

Kasvatustieteilija

Hollon kasvatustieteellinen tuotanto ei ole kovin runsas ja keskittyy padasias-
sa kasvatuksen ja kasvatusopin teoreettiseen pohdiskeluun. Hin tutkii en-
nen muuta siti, mité tarkoitetaan kasvatuksella ja mikd on kasvatuksen tutki-
muksen pAddméaira ja identiteetti muiden tieteenalojen rinnalla.®® Suurimman
osan kasvatusfilosofisista nikemyksistddn hdn esittdd klassikoiksi kanonisoi-
duissa kirjoissaan Kasvatuksen maailma (1927, lyhenne KM, toinen uusittu
painos 1952, KMM) ja Kasvatuksen teoria (1927, KT ja toinen painos 1931,
KTT), joista viimeksi mainittua Hollon seuraaja ja professuurin perija Matti
Koskenniemi piti Hollon pdateoksena.** Koskenniemen mukaan Hollo osoit-
taa téssd suppeassa, mutta syvillisessd teoksessaan, etti on olemassa erityi-
nen kasvatuksen maailma, inhimillinen elaménalue, joka on koko ihmiseli-
maélle ominainen ja erottautuu muista eliménalueista, tieteestd, taiteesta, us-
konnosta ja politiikasta. Hollo ennakoi muuttuvan kulttuurin vaatimuksia pi-
tdessddn kasvattajaa, kasvatettavaa ja niiden funktiota — kasvatustapahtumaa
- jatkuvassa vuorovaikutuksessa olevana kokonaisuutena ja korostaessaan
kasvatettavan omaa osuutta nimenomaan ilyllisella — mielikuvituksen -
eldminalueella. Tiedon lisddntyessi rijihdysmaisesti voi ainoastaan uutta et-
simidin ja punnitsemaan kykenevi yksilé olla elinkelpoinen. (Koskenniemi
1968, 113-114. Tummennus M.T.) Paavo Piivinsalon (1986, 121) mukaan Hollo

3 My6s Kant pohti eri tieteiden ja filosofian identiteettikysymyksia yksityiskohtaisesti vuonna
1798 ilmestyneessi kirjassaan Der Streit der Fakultiten (Tiedekuntien riitely. Suom. Heikki
Kirjavainen 1998.)

3 Sirkka Ahonen ja H.K. Riikonen pitavit Hollon tieteellisenéd paiteoksena kaksiosaista teosta
Mielikuvitus ja sen kasvattaminen (1918, 1919) (Ahonen 2000, 406; Riikonen 2005, 168.)
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on kasvatusopillisilla teoksillaan "tunnetusti piirtinyt syvit jiljet suomalaisen
kasvatuksen teoriaan.” Myo6s Juha Suoranta (1996, 2) toteaa ymmértien Hol-
lon ainutlaatuisen kulttuurimerkityksen: "Hollon kasvatustieteellinen tuotan-
to ei ole runsas, mutta saa vaikuttavan voimansa siitid yhteydesté, joka ajatte-
lijalla on maailman kirjalliseen kulttuuriin ja koko sivistyksen historiaan.”

Wilhelm Diltheyn inspiroima henkitieteellinen koulukunta ei saanut pal-
jon seuraajia 1920-luvulta eteenpdin. Télloin tuli aikakausi, jonka jilkeen
kasvatustieteessd tapahtui paradigman muutos. Kokeellisen psykologian in-
spiroima empiristinen kasvatustiede oli tulossa ja sai vankan aseman suoma-
laisessa kasvatustieteessd. Tatd suuntausta edusti myohemmin mydés Hollon
merkittivi aikalainen kasvatustieteilija Albert Lilius. (Ks. Uljens 2007, 2.) Hollo
ei kirjoittanut vuoden 1931 jalkeen paljonkaan varsinaisesti kasvatustieteelli-
sid kirjoituksia vaan keskittyi suomennusty6hon, kirjallisuuskritiikkeihin ja
esseisiin. Tdhdn paatokseen vaikutti mitd luultavimmin edelld mainittu kas-
vatustieteen paradigman muutos, vaikka hin ei sitd suoraan mainitse.

Irina Hollon toimittamassa Hollon piivikirjassa Sielun vaellus®> (1985,
PK) on my6s monia kiintoisia ja térkeitd kasvatukseen liittyvid huomioita
aina vuodesta 1918 ldhtien. Viimeinen merkintd on paivitty 15.1.1967 eli
vain viikko ennen Hollon kuolinpdivad 22.1.1967. Héan jittdd hienostuneen
vihéaeleisesti jadhyviiset elimalle menneisyyttd murehtimatta ja tulevaisuut-
ta pelkdamétti. "Hyvasti, ystivini/ minun tiytyy ldhted/ niin moneksi tuhan-
neksi vuotta/ kuin taivahall‘ on tidhtiid.”° (PK, 173.)

Yksi Hollon tarkeimmisté kirjoista on Mielikuvitus ja sen kasvattaminen I
(1918, MKI) ja IP” (1919, MKII, ks. my®&s Kallio 2005), jonka jalkimmaiinen osa
oli my6s hinen viitéskirjansa. Laajassa (550 sivua) kirjassaan hin kisittelee
monin tavoin myos estetiikan peruskysymyksii, mielikuvitusta, luovuutta ja
inspiraatiota. Hollo on saanut niihin nikemyksiinsd vaikutteita saksalaisesta

* Kirjaan sisiltyy paivikirjan lisdksi Hollon aforismeja vuoden 1919 Valvojassa otsikolla
“Hiutaleita” ja vuoden 1966 Parnassossa otsikolla "Mista ajattelen” sekéd Helsingin yliopis-
ton kotimaisen kirjallisuuden professorin ja tunnetun kirjallisuuskriitikon Kai Laitisen ar-
tikkeli "Humanisti ja hdnen muistikirjansa. J.A. Hollon elimantyon dariviivoja”

3% Ei tiedetd, onko tima kansanlaulun osa vai Hollon oma runo. Hén siind ikd4dn kuin raken-
taa yhdyssiteen pohjalaisen lapsuutensa ja viisaan vanhuuden vilille, tulevaa pelkdamat-
td. Taméa kertoo omalla tavallaan Hollon persoonallisuuden kypsyydestd ja tasapainosta.
Siind on myo6s paljon samaa kuin hinen suuresti arvostamansa Rabindranath Tagoren
(2002, 51.) ajatuksessa: "Anna minun uskoa, ettid kaikkien noiden tihtien joukossa on yksi,
joka johdattaa elaméini halki hdaméaran tuntemattoman.” Tdssd runossa on jotain samaa
rauhallista sdvya kuin Hermann Bahrin itsetutkiskelussa, josta Hollo kirjoittaa vuonna
1927 ilmestyneessd Kasvatuksen maailmassaan. Bahr odotti yhteni yona kuolemaa: "Miné
rakastan kuolemaa. En vapahtajana, sillda mina en kérsi elimésta. Ei, vaan tayttdjand. Hin
on tuova minulle kaikki, miki vield puuttuu. Silloin vasta nousee eliméni touko oraalle.
Hén ei ota minulta mitdédn ja antaa minulle vield paljon. Tuon nyt tieddn ja kun nyt hinti
ajattelen, olen pelokkaan iloinen, aivan kuin pieneni Kristus-lasta odotettaessa: me is-
tuimme pimeissi, mutta ovenraosta virtasi sisddn lempeé valo.” (KM, 246.)

3 Mielikuvitus ja sen kasvattaminen I-II. Vuoden 1932, toinen painos, jossa molemmat osat
sisdltyvit yhteen kirjaan. Tdhén viitatessa kéaytetdan lyhenteita MKKI ja MKKII.
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taidekasvatusliikkeestd, etenkin Julius Langbehnin teoksesta Rembrandt als
Erzieher ja saksalaisesta hengenhistoriasta (Geistesgeschichte). Hollon yleis-
tajuinen opas Itsekasvatus ja eldmisen taito (1931, IK)*® Kkisittelee myos kas-
vatuksen ja estetiikan kysymyksid. Lisdksi lukuisat esseet ja artikkelit sisalta-
vit hinen kasvatusta koskevia nikemyksidéin. (Ks. Laitinen 1985.)

Holloa voidaan pitdd merkittivani suomalaisen fenomenologisen ja her-
meneuttisen kasvatustieteen tai kasvatusajattelun edelldkivijani (Skinnari &
Syvioja 2007, 349.) Hinen ajattelunsa voidaan tietyin varauksin liittda kuu-
luvaksi mannermaiseen henkitieteelliseen eli hengentieteen traditioon (Karja-
lainen 1985, 1-8; ks. my6s Karjalainen 1986).>° Hollo tosin sai vaikutteita
hyvin erilaisilta ajattelijoilta, joista voidaan mainita esimerkiksi Paul Natorp,
Fr. W. Foerster, Wilhelm Dilthey, Eduard Spranger, Friedrich Nietzsche, Séren
Kierkegaard, William James ja Harald Héffding.

Hollo sanoutui jo 1910-luvun loppupuolella irti niin hegelildisyydesta kuin
herbartilaisuudesta, mutta harjoitti kuitenkin kasvatustutkimustaan pohdis-
kellen eikd havainnoiden. Hinen kirjansa Mielikuvitus ja sen kasvattaminen
on seki filosofinen ettd psykologinen tutkimus. Mielikuvitus on Hollon mu-
kaan tidrkeaa alyllistd toimintaa, jota luonnehtii esteettinen eetos. Se on
kaikkea kasvatusta yhdistivi elementti. Mielikuvitus on esteettinen katego-
ria, joka ilmenee ihmisessd monipuolisen sivistyskasvatuksen tuloksena. Hol-
lon ndkemys oli rohkea kannanotto 1910- ja 1920-luvulla vaikuttanutta skien-
tismié eli tieteismid vastaan. Sen mukaan melkein kaikkea uskottiin voivan
mitata. Mittaustuloksilla perusteltiin seka kasvatuksellisia ettd koulutuspoliit-
tisia toimenpiteitd (Ahonen 2000, 405.)

Hollo suhtautui avoimen kriittisesti kokeelliseen kasvatustieteeseen. Han
edusti "vastaparadigmaa” luonnontieteelliseen tutkimukseen nojautuvalle
empiristiselle kasvatustieteelle.

Hollo kirjoittaa Kasvatuksen teoriassaan seuraavasti:

”... samat muistutukset, joita on kohdistettu kokeelliseen sielutieteelli-
seen tutkimukseen, ilman muuta koskevat myds sen kasvatusopillisia
sovellutuksia. Niin esimerkiksi se huomautus, ettei eksakti kvantitatii-
vinen mddrittely, mittailu ja punnitseminen, kidy psyykkiselld alalla
pdinsd niinkuin fysiikassa, koska mitattava ja punnittava tdssd on
laadultaan nimenomaisesti ei-kvantitatiivista. Sitipaitsi on tutkimuk-
sen esineeksi joutuvien ilmiditten osatekijdin eristiminen, niiden irroit-

38 Erkki Rantanen (1932, 596) sanoo arvioinnissaan kirjan korostavan elimin eheytti.

¥ Kulttuuritieteelliselld, henkitieteelliselld tai hengentieteelliselld ja hermeneuttisella peda-
gogiikalla tarkoitetaan usein samaa pedagogista kasvatusperinnetti tai -suuntausta. Sak-
sankieliselld alueella suuntauksesta on tavallisesti kdytetty nimitysta henkitieteellinen pe-
dagogiikka (geisteswissenschaftliche Pidagogik), joka nimitys perustuu Wilhelm Diltheyn
kayttoon ottamaan kisitteeseen. Hian julkaisi vuonna 1883 teoksensa, jonka nimi oli Ein-
leitung in die Geisteswissenschaften. (Siljander 2002, 57-58.)
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’

taminen kokonaisilmidstd, erinomaisen hankalaa, jopa mahdotontakin.’
(KT, 19-20; KTT, 21-22, jossa hieman eri kirjoitusasu. Tummennus M.T.)

Hollon ihmiskisityksen perusta on Kantin kategorisen imperatiivin toisen
muodon ajatus, jonka mukaan ihmisti tulee kohdella aina pidméarina sinan-
si eikd koskaan pelkistddn vilineend.*® Myd6s Platonin ja Aristoteleen kirjoi-
tukset - edellisen osalta uuskantilaisen Natorpin kirjoitusten vilittiméana -
ovat monin tavoin hedelméittineet hidnen kasvatusajatteluaan. Hollon pohti-
essa kasvatuksen periaatteellisia kysymyksii, kuten "mita kasvatus itsessidin
oikeastaan on?” tai "kuinka kasvatus yleensi on mahdollista?” (KT, 12), hi-
nen voidaan sanoa jatkavan pitkdaikaista Comeniuksesta, Rousseausta ja Pes-
talozzista Schleiermacheriin ja Herbartiin ulottuvaa linsimaista kasvatusajat-
telun perinnettd (Mansikka € Uljens 2007, 433).

Hollo oli aikaansa edelld suomentaessaan Ralph Waldo Emersonin (1803~
1882) Esseitd (1958) ja pohtiessaan piaivikirjassaan hinen ajatteluansa.*
Emersonia on alettu tutkia enemmén vasta viime aikoina. Emerson oli kuiten-
kin jo Nietzschen ja Deweyn rakastama filosofi, joka tavoitteli filosofiallaan
eettistd suhdetta todellisuuteen ja halusi ihmisten tuntevan "syystuulen”. (Ko-
valainen 2007, takakansi.)

Hollo nimittda kasvatusteoriaansa relationistiseksi, jota han luonnehtii seu-
raavasti:

"Sellainen relationistinen teoria viittaa, mikdli se yleensd johonkin etdi-
sempddn pddmddrddn tdhtid, avoimeen jirjestelmddn, siis sellaiseen
systeemiin, joka ei tavoittele absoluuttista tiydellisyyttd, vaan ennakol-
ta tunnustaa kehittelemisen mahdollisuuden ja vilttimdittomyyden.” (KT,
16; KTT, 18., jossa hieman erilainen kirjoitusasu.)

Tama huomautus on valttimatta pidettiva mielessd, silla Hollon kirjoitukset
saattavat ensi silméykseltd vaikuttaa teoreettisesti 16yhilti ja (kasvatus)filoso-
fisesti diletanttimaisilta, kuten filosofi ja psykologi Eino Kaila toteaa Kasva-
tuksen teorian alussa olevasta esityksesti. (Pdivansalo 1971, 141). Kailan ni-
kemykseen saattoi vaikuttaa se, ettd Hollo kannatti hengentieteellistd koulu-
kuntaa. Kaila totesi vuonna 1930, ettd niin sanottu ymméirtiva menetelmi

“ Huomaa, ettd Kantin nikemys mahdollistaa sen, ettd ihmistd voidaan ja taytyy myos koh-
della joskus vilineend, esimerkiksi, kun hinelle suoritetaan laidketieteellisid toimenpiteita.
Mutta ihmisti ei saa koskaan kohdella pelkdstddn vilineend, koska ihminen on padméaéri
sindnsd. Ihminen on paadmaééirien valtakunnan kansalainen.

“I Hollo toteaa péivikirjassaan 10.4.1957 kadantdviansd Emersonin esseitd. Han sanoo niille
olevan "luonteenomaista niiden viileésti dlyllinen, mutta samalla vikevin tunnepohjan
kannattama kirkas ja ytimekis savy” (PK, 139). T4ll4 tavoin voidaan kuvailla myos Hollon
erilaisia, myos kasvatusta koskevia, esseitd. Hollo on varsin dlyllinen, etdinenkin, mutta
tietyin tavoin myos ldheisen lammin selittdessadn, mistd kulloinkin hdnen kéasitteleméas-
sddn asiassa on kysymys.



HOLLON ELAMANHISTORIA JA SIVISTYSTOIMINTA | 57

"ei ole mitddn muuta kuin hengentieteille spesifinen muoto yleista teoreet-
tista kasittdmista ja selittdmistd”, joten tieto empiirisestd todellisuudesta on
"yksi ja yhteinen”. (Kaila 1990c¢, 560.) Kailan oma nikemys ei ollut kuiten-
kaan mekanistinen, vaan hin etsi samankaltaisuuksia siitd kokonaisvaltai-
suudesta, jolla atomit, orgaaniset eliot ja kokemuksen hahmot kayttiytyvit.
(Niiniluoto 2000, 204.)

Hollon mielestid Kailan viite, ettd hinen harrastuksensa ja myo6tituntonsa
kohdistuisi ennen muuta William Jamesiin ja Henri Bergsoniin, on harhaan-
johtava.** Hollo sanoo harrastuksensa kohdistuneen ennen muuta kasvatus-
oppiin ja sen alalla suoritettuun ajatus- ja tutkimustyohén. Mutta hdn on
katsonut oikeudekseen kuunnella myos niitéd filosofeja, joilla on ollut hedel-
mallista sanottavaa kasvatuksesta. Hollon mukaan Kailan olisi ollut hyvé hil-
litd itsensd, kun hidnen teki mieli huomauttaa, ettd "elamin hyoky” ilmenee
yhtéd hyvin ruttobasillissa kuin ihmisessi ja ettid pahin vihollinen kuin pyhi-
myskin "laulaa oman eldminsi melodiaa”. Kailan huomautuksen kohteena on
lieu commun (eli klisee, M.T.), jota kukaan ei kiella. (PK, 52.)

Hollon kirjoitustyylistd voidaan huomata, etti siihen on osaltaan vaikut-
tanut hinen suomennustydnsd. Se nikyy esimerkiksi niin, ettd hinen virk-
keensi ovat usein pitkid ja monipolvisia. Timi saattaa aiheuttaa epétieteelli-
sen vaikutelman, vaikka Hollo analysoi kisittelemidin kasvatuksen teorian ja
kasvatuksen maailman ilmi6iti monesta eri nikokulmasta. Han pyrki mah-
dollisimman tédydelliseen esitykseen. Hollo otti huomioon esityksessdin myos
tutkimuskohteensa. Hén valitsi sanansa siten, ettd ne ovat tasapainossa nii-
den ilmaiseman asian kanssa. Itse asiassa ennen muuta Hollon uskontoa ja
estetiikkaa koskevat kirjoitukset avautuvat syvillisesti vasta télla tavoin ym-
marrettynd. Hinen mielestddn kasvattajan yleinen laatu on ja sen pitdékin
olla enemmén runoilijan ja historioitsijan kuin matemaatikon ja luonnontie-
teilijan.®

Suomentaja

Hollo puhuu péaivikirjamerkinnoéissddn usein suomennostyostian.* Hén ar-
velee kdidntineensid neljankymmenen vuoden aikana noin 170 teosta. (PK,
127, 15.1.1953.) Vuoden 1956, Hollon ldhestyessd 72 vuoden ikidi, kiannos-

42 Hollo suomensi sekid Jamesin kirjan Sielutiede ja kasvatus vuonna 1913 ja Bergsonin kir-
jan Henkinen tarmo vuonna 1923.

4 Skinnari (2008, 23) puhuu samankaltaisesti kirjassaan Elimdnkoulu. Viheksyméttd ihmis-
tutkimuksen saavutuksia hédn tahtoo esiintuoda kvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen
pioneerit eli runoilijat ja ylipddnsa runouden. Han sanoo runouden, satujen ja tarinoiden
olleen valtavan merkittdvid moraalis-eettisid kasvatuskeinoja.

“ Hin piti itseddn suomentajana eiki kaantdjiani. (Erkki J. Hollo 15.7.2010.)



58 | TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS JA HOLLON SIVISTYSTOIMINTA

madriaksi mainitaan 1259 sivua. Tuomas Anhava* (1967, 478) mainitsee
Hollon suomennosten lukumairaksi yli 300 (!) kirjaa. Hollon saavutus on Suo-
messa ainutlaatuinen. Hian oli myds suomentamiensa kirjojen suhteen vaate-
lias. Hollo suomensi yleensi vain klassikkoja. Vililli hin joutui suomenta-
maan myo6s muita kirjoja.

Hollo suomensi filosofian, psykologian ja kasvatusopin teoksia ja toisaalta
klassista kaunokirjallisuutta. Kasvatusopin klassikoista Hollo suomensi esi-
merkiksi Pestalozzia, Sprangeria, Montessoria, filosofeista Descartesia, Jame-
sia, Bergsonia ja Russellia. Hinen kdinndstyonsi painopiste oli kuitenkin kau-
nokirjallisuudessa. Ndmai kirjat olivat myo6s suomennoksina kaikkein laaduk-
kaimpia. Hollo suomensi kuusiosaisen Tuhannen ja yhden yon sadut, joka
ilmeisesti osittain perustuu persialaiseen alkutekstiin. Lisdksi hin suomensi
monia muita maailmankirjallisuuden helmii: Apuleiuksen Kultainen aasi,
Cervantesin Don Quijote,*® Swiftin Gulliverin retket, Voltairen Candide, monia
Goethen teoksia, nidytelmid ja romaaneja,* Tolstoin Sota ja rauha, Dostojevskin
Rikos ja rangaistus, Kierkegaardin Kuolemansairaus ja Rakkauden teot, Amielin
Pdivikirja, ja ndaiden lisiksi muun muassa Scottin, Emersonin, Stendhalin,
Flaubertin, Gontsharovin,* Nietzschen, Tagoren,* Hamsunin ja Francen kirjoja.

Hollon mukaan suomennostyélle voidaan asettaa kaksi pddvaatimusta.
Suomennoksen tulee olla luonteva, mikili mahdollista sellainen, etti se vai-

4 Tuomas Anhava (1927-2001) tydskenteli 1940-luvun lopulta 1960 alkuun saakka WSOY:ss3,
Otavassa ja Tammessa. Han toimi mydhemmin my6s Parnasson pditoimittajana ja kirjalli-
suuskriitikkona. Anhava oli kirjallisuuden monipuolisuusmies. Hén oli runoilija, kriitikko,
esseisti, suomentaja ja legendaarinen kustannustoimittajana ja neuvonantaja.

% Don Quijotea pidetddn yhtend Hollon arvostetuimmista suomennoksista. Sen julkaisemi-
sesta kilpailivat WSOY ja Otava. Heikki Impiwaaran Otavalle tarkoitettu ja Suomalaisen
kirjallisuuden edistdmisvaroilla tuettu suomennos oli ollut kdynnissd jo vuodesta 1908
saakka, mutta Impiwaaran ty6 edistyi hitaasti. WSOY kéytti tilaisuuden hyvikseen ja teetti
Hollolla pikavauhtia oman suomennoksensa, joka ilmestyi 1927-1928. Impiwaaran tyo
olisi tassd vaiheessa vield vaatinut kielentarkastuksen. Ndin Otavan hanke raukesi. WSOY
oli Hollon péikustantaja. Muut kustantajat olivat "varaventtiileiti”. (Kovala 2007, 588.)

" Erityisen merkittdvand Otavan kulttuuritekona oli Goethen suomennosten sarja. Sarja il-
mestyi nopeasti nimenomaan Hollon ansiosta. Han suomensi nelja Goethen laajaa teosta
ilmioméiisen nopeasti. Hollo suomensi Vaaliheimolaiset kolmessakymmenessi paivissa (1)
vuonna 1923 asuessaan Wienissi, tuloksen siitd karsimattd. Suomennoksesta on julkaistu
korjaamattomat uusintapainokset vuonna 1932 ja vuonna 1967. (Kovala 2007, 588.)

48 Hollo sanoi Ilmari Kiannon 1. A. Gontsharovin Herra Omlomov -kdannoksestd, ettei siita
l6ytynyt sellaisia sanoja, joita Kianto kaytti, mutta kdannos oli kuitenkin sellaisenaan
hyva (Erkki J. Hollo 15.7.2007). Kianto oli opiskellut Helsingin keisarillisessa Aleksanterin
yliopistossa suomen ja vendjin kieltd ennen paitoimiseksi kirjailijaksi ryhtymistaan.

* Hollo suomensi suuresti arvostamansa intialaisen ajattelijan Rabindranath Tagoren kirjan
Sadhana. Eldmdn oleellistaminen vuonna 1926. Eino Leino suomensi vuonna 1913 Tagoren
kirjan Puutarhuri. Suoranaisia runoelmia. Leino tunnustaa kirjan alkulehdilld "Lukijalle” -
luvussa, ettd hanen on suomennustydssadn puutteellisen englanninkielen taitonsa takia pi-
tanyt koko ajan kiyttid avustusta. TAmin takia hin sanoo noyristi, ettd ”[j]os lukija kaikesta
huolimatta sielld tdélla tuntisi runollisen henkiyksen kasvoillaan, pyydian héanta siis joka
kerta muistamaan, mita Tagoren runous mahtaa alkukielelld olla. En tieda sita itsekédén. Olen
koettanut vain aavistaa.” (Leino 1913, 8. Kirjaan ei ole merkitty sivunumeroa, mutta se
edeltids sivua 9.) Tami suomennusavustaja on saattanut olla Hollo, joka arvosti jo varhain
Leinon runoutta toisin kuin kaiketi V. A. Koskenniemi (my6s Erkki J. Hollo 15.7.2010).



HOLLON ELAMANHISTORIA JA SIVISTYSTOIMINTA | 59

kuttaa alkuperdiseltd, ei kidnnokseltd. Suomennoksen tulee kuitenkin vastata
tarkasti alkuperdistekstid. Timéan vaatimuksen toteutumisen arviointia Hollo
pitdd vaikeampana kuin edellisen vaatimuksen. Arvostelijan pitia kyeta luke-
maan alkuperiistekstid, jotta hdn pystyisi téllaisen vertailun tekeméaén. Eri-
tyisesti runojen kddnnosten arviointi ja vertaaminen alkuperéistekstiin vaatii
lisdksi paljon muuta. On syytd huomata, ettd tarkka vastaavuus ei ole vain
sanallista tai sanakirjallista, koska kielet ovat rakenteeltaan, laadultaan ja
hengeltdin niin erilaisia, ettd todellisen runollisen yhtipitivyyden saavutta-
minen vaatii filologisen oivaltamisen lisdksi moninaista taiteellisten val6ori-
en oikeaa punnitsemista ja niiden ilmentimistaitoa. (Hollo 1949a, 14.)

Hollon piivikirjamerkinnéista kiy ilmi, ettd hin oli tutustunut kreikan,
venijin, persian, arabian ja japanin kieleen. Hanen kielivalikoimaansa kuului
ainakin neljdtoista kieltd. Hanelle lIiheisimmit kielet olivat ilmeisesti saksa ja
ruotsi, mutta paivakirjamerkinnoissddn han kdyttia paikoin latinan-, englan-
nin- ja ranskankielisii merkint6ja tai lainauksia. Laitisen mukaan Hollo on
tallakin tavoin ilmiéméinen ja vertaansa vailla oleva suomalainen suomenta-
ja ja tiedemies. Hollon kdidnndéstyd on niin valtava, ettd on ymmarrettivaa,
etteivit hdnen kaikki suomennoksensa ole huipputasoisia, vaan "vain leipi-
tyona” tehtyja kirjoja.*® Ne ovat kirjoja, jotka eivit erityisesti kiinnostaneet
hintd tyyliltddan eivitkd sisalloltddn. Klassikkoteoksien suomennokset ovat
ldhes poikkeuksetta erinomaisia. Niiden kieli on ilmeikésti, sanasto runsasta
ja lauserakenne suomalainen ja konstailematon. Lisdksi Hollolla oli klassikko-
jen suomentamiseen vaadittava taustatieto ja kulttuurihistoriallinen tietimys
varsin monipuolisen akateemisen opiskelunsa ja monille aloille suuntauneen
mielenkiintonsa takia. Timéa ilmenee hyvin hinen lukuisiin kirjoihin kirjoit-
tamistaan johdannoista, jotka sinillddn ovat kirjallisuutta ja sen analyysia.

Hollo ei ole dogmaattisen oikeakielisyyden kahleissa, hin toteaa siitd afo-
rismeissaan seuraavasti: "Oikeakielisyys: portieeri katsoo onko kova kaulus.”
(PK, 182.) Hian kayttida kieltd ddrimméiisen huolellisesti kiinnittien huomiota
sanojen merkityksiin ja vivahteisiin ilmentddkseen niiden hienouksia mah-
dollisimman osuvin suomenkielisin vastinein.

Tahéan liittyen hin kirjoittaa:

"Kunnioita sanaa. Katsele sitd tarkasti, kun vangitset sen lauseeseen.
Sanalla on monta merkitystd, mutta silli on myds oma, alkuperiinen

% Hollon valtavaa suomennustyota selittda osittain se, ettd erittdin laajan oppineisuutensa ja
kielitaitonsa lisdksi hénelld oli kotonaan hyvi kirjasto monine hyvine sanakirjoineen. Hin
osti itse kirjansa eikéd lainannut niitd kirjastosta. Hanelld oli loistava muisti, mahdollisesti
valokuvamuisti, joten hin saattoi muistaa koko kirjan tai ainakin pitkid patkia kertaluke-
malta. Hinen suomentamistaan helpotti myos periaate, ettd hin suomensi tekstin ajatuksen.
Nuorena hidn suomensi huolimattomammin elannokseen, mutta myéhemmin tarkemmin.
Mitadn viitettd ei ole siité, ettd olisi ollut "kddnnostehdas”, jossa Hollon oppilaat ja ystavit
olisivat olleet toissd. Erkki J. Hollo mainitsi isdnsa kertoneen sanelleensa jossain vaiheessa
jollekin toiselle, mutta luopuneensa siitd sen vaivalloisuuden takia. (Erkki J. Hollo 15.7.2010).
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merkityksensd. Koeta muistaa se, jos sen tieddt.” (PK, 69. Tummennus
M. T. Tekstikohdat ovat alkuperiistekstissa kursivoitu.)

Hollo jatkaa:

"Lause on erikseen ja virke samoin. Tyotd, tarkkaa tyotd vaatii sekin.
Rakentajan tyétd. Entd sanojen ja lauseiden muodostamat suuremmat
kokonaisuudet. Se onkin arkkitehdintaitoa.” (Emt., 69.)

Hollo ei valitettavasti kirjoittanut kddnndéstyostd ja kddntdmisen teoriasta
yhteniista kokonaisndkemysti, vaan niitd koskevat pohdinnat ovat hajallaan
héinen péivikirjamerkinnoissddn ja arvosteluissaan. Hin esitti yksityiskohtai-
simmat kddntimista koskevat huomionsa Otto Mannisen kirjoituksen tarkas-
telun yhteydessi otsikolla "Suomalainen Ilias”. Hollon Rafael Koskimiehen
kirjallisuushistoriaa koskevassa analyysissa on myds kielenkdyttéén ja tyy-
liin liittyvid merkint6ji. Paivikirjoissaan han kirjoittaa néisti aiheista aforis-
tisesti. Voidaan sanoa, ettd myds Hollon tieteellistd toimintaa - ehka liiaksi -
luonnehtii luovan kirjoittajan tyyli.

Kirjailija
Hollo kertoo Santeri Alkion Valittujen teosten esipuheessaan (1967a, VI) en-
simmaiisen kirjoituksensa historian:

"Kirjoittamisen halu virisi minuun dkkid vuonna 1893. Sepitin totta ja
tarua sisdltivin kertomuksen syyskesdn sunnuntaipdivin eldmyksistd-
ni. Alkio sai nihdd tekeleeni ja toimitti sen julkisuuteen (Pdivileh-
teen).”

Hollo oli kirjoittaessaan lehteen vasta kahdeksanvuotias. Kirjoitus ilmestyi
Péivilehden numerossa 272/1893. Hollo on itse selvittinyt otsikkoa "Misti
ajattelen”: ” - tahdoin sanoa: Mistd ajatukseni johtuvat = mikd on niiden
aiheena” Paivikirjamerkinnit tuovat lisdtietoa Hollon varhaisista kirjallisuus-
harrastuksista ja suunnitelmista. (Hollo 1967 b; Laitinen 1985, 208.) Hin poh-
ti jo vuonna 1919, ettid teoksen Mielikuvitus ja sen kasvattaminen pohjalta
voisi ajatella kokonaista kasvatusopin jirjestelmid, jonka ensimméiseen osaan
siséltyisi esitys kasvatuksen pohjatieteistd. Han kirjoitti seuraavasti:

"Ndistd pohjatieteisti olen — paitsi psykologiaa - ajatellut itsendisesti
kisitelld ainakin kasvatuksen historiaa, kiintedsti pitien silmdlld yleis-
ti sivistyshistoriaa. Mydskin eldimdnkatsomusoppia olen toisin ajoin
suunnitellut — 'Elimdnkatsomusta muodostamassa’ - tai jotain senta-
paista. Siihen liittyisi maailmankatsomusoppi, filosofia, metafysiikka —
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miten sitd nimitimmekin.*’ Uskonnonfilosofia on lihelld harrastusteni
keskustaa. Estetiikka samaten. Ja etiikkaakin ehkd voisi joskus — van-
haksi ja viisaaksi ehdittyd - suunnitella.” (PK, 15.)

Hollo oli ajatuksineen, esimerkiksi katsomusaineen opetuksesta tai kasvatuk-
sesta, paljon aikaansa edelld. Eldiminkatsomustieto oppiaineena tuli suoma-
laisen koulun perusopetukseen ja lukioon vasta 1985.>> Hollon ajatukset ovat
talla hetkellda varsin ajankohtaisia, kun on pohdittu filosofian ja etiikan ope-
tuksen tuomista perusopetukseen uskonnon opetuksen rinnalle.*

Hollo pohti samassa paivikirjamerkinnissiaan (8.8.1919) myd6s sitd, minki
toimen edustajaksi hin ryhtyisi. Hin totesi, ettei haluaisi "surmakseen aita-
utua” yksinomaan filosofiaan ja "sitd vihemmaéan kasvatusopillisen kirjaile-
misen piiriin.” Hollo suunnitteli suuren kymmenosaisen historiallisen romaa-
nisarjan kirjoittamista. Se alkaisi suunnilleen vuodesta 1750 ja paittyisi hi-
nen omaan aikaansa. Hian suunnitteli kirjoittavansa myo6s draamaa. Kaiken
kaikkiaan voidaan sanoa, ettd Hollon tulevaisuuden suunnitelmat olivat val-
tavan vaativat. Kaikesta huolimatta hinesti ei tullut kaunokirjailijaa. Hinen
paivikirjansa ei paljasta syyti siihen.

Hollo osoittautui terdaviksi ja ironiseksi eliméantarkkailijaksi aforismeis-
saan, jotka tekevit hdnesti maamme timin kirjallisuudenlajin yhden par-
haimman edustajan. Hollo ei jatkanut kaunokirjailijan uraansa, mutta hanes-
ta tuli kuitenkin erddnlainen kirjailija. Hin muunsi luovan kirjoittamisen lah-
jansa ja intressinséa tieteeseen, kirjallisuuskritiikkiin ja suomentamiseen. Lai-
tisen mukaan tima nédkyy parhaiten Hollon aforismisarjoissa ja piivakirjassa
Sielun vaellus. Hollon paivikirjaa voidaan pitda kaunokirjallisuutena, joka on
sukua filosofi ja esteetikko Henri Frédérick Amielin péivikirjalle, jonka Hollo
suomensi. (Laitinen 1985, 209.)

Hollon kasvatustieteellisii tutkimuksia ei voida ymmirtii, ellei oteta huo-
mioon niihin sisdltyvii kaunokirjallista ja esteettistd sivyi. Hianen taiteellinen
tyonsi ja ihmisen kasvua koskevat tutkimuksensa kulkevat hienosti rinnakkain
teoksessa Lukemisesta (1992). Voidaan sanoa, etti Hollon tapa harjoittaa tiedetti
oli myos kirjallinen, jopa esteettinen. TAma sopii hyvin siihen nikemykseen,
jota hin perddnkuuluttaa kasvatusajattelussaan. Hollo pyrki luomaan teorian
ja kiytinnon vilille harmonian mielikuvituksen aikaansaaman esteettisyyden
tyylittiména. Virkkeen sisilté avautuu tita paremmin vasta tutkimukseni lopussa.

°! Taméa Hollon ajattelu on varsin ajankohtaista, kun on pohdittu yhteisen katsomusopetuk-
sen mahdollisuutta yleissivistavissd perusopetuksessa ja lukiossa.

2 Ennen vuotta 1985 uskonnosta vapautetuille oppilaille opetettiin uskonnonhistoriaa ja
siveysoppia 18.5.1923 vahvistetun vuoden 1922 uskonnonvapauslain mukaan. (Elo & Lin-
nankivi 1995, 120.)

> Tdma4 ei kuitenkaan toteutunut monien filosofian ja eliméinkatsomustiedon asiantuntijoi-
den Opetushallituksen nimittdmaélle perusopetussuunnitelmatydryhmélle osoittamasta ad-
ressista huolimatta.
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3.3 Kasvatusfilosofinen tausta ja keskeiset
vaikuttajat

Hollon kasvatusfilosofinen tausta on laaja. Hanen kirjoituksissaan on run-
saasti mainintoja monien filosofien, kasvatusajattelijoiden, kirjailijoiden ja
taiteilijoiden ndkemyksistd. Han saanut vaikutteita ennen muuta henkitieteel-
liseltd eli hermeneuttiselta pedagogiikalta. Hinen tdissdan on nihtivissa fe-
nomenologisen filosofisen perinteen tapa tutkia kasvatuksen ilmi6ita. Myds
pragmaattinen kasvatusajattelu on vaikuttanut hinen nikemyksiinsa ja ta-
paansa tehdi kasvatuksen tutkimusta. Hollo lainaa usein Platonin (427-
347¢Kr.), Aristoteleen (384-322 eKr.) ja muiden antiikin Kreikan filosofien
sekd monien kristittyjen filosofien, Aurelius Augustinuksen (354-430) ja tans-
kalaisen Soren (Aabye) Kierkegaardin (1813-1855) ajatuksia. Immanuel Kan-
tin (1724-1804) velvollisuuseettinen kategorinen imperatiivi on Hollon mo-
raaliajattelun yksi merkittiva perusta. Hollon kirjoituksissa voidaan ndhdi
my6s Friedrich Nietzschen (1844-1900), Arthur Schopenhauerin (1788-1860)
ja Hans Larssonin eldminfilosofioiden vaikutusjalkid. Ndaiden kahden viimek-
si mainitun ajattelijan merkitys Hollon kasvatusnikemykseen ei ole kovin
suuri. Sen sijaan kristitty ja eksistentialisti Kierkegaardin ajatuksilla on siini
tarked merkitys. Nimittdin hénen kirjansa Rakkauden teot on Hollon mielesti
puhdasta kasvatusoppia. (KTT, 121-122).

Kun filosofi Eino Kaila (1890-1958) viitti Hollon harrastuksen ja myota-
tunnon kohdistuvan etupiissd William Jamesiin (1842-1910) ja Henri Berg-
soniin®* (1859-1941), Hollo sanoi viitteen olevan virheellinen, koska hin sa-
noo mielenkiintonsa kohdistuneen kaikkiin niihin filosofeihin, joilla on ollut
jotain hedelmillistd sanottavaa kasvatuksesta. (PK, 52.) Pragmatismia voisi
Hollon mukaan luonnehtia Goethen sanoin: "Mikd on hedelmallisti, se yksin
on totta.” Tdssd anti-intellektualismissaan pragmatismilla on merkilliselld ta-
valla yhteyttd suunnilleen sen kanssa samaan aikaan esitettyyn oppisuun-
taan, Bergsonin filosofiaan. Héffding on huomauttanut merkittivasti yhti-
laisyydestd, joka ilmenee nididen kahden filosofin ensimmaisissd psykologi-
sissa teoksissa, Jamesin vuonna 1890 ilmestyneessi kirjassa The Principles of
Psychology ja Bergsonin vuonna 1889 ilmestyneessd Essai sur les données

>+ Hollon lisédksi Eino Kaila, Erik Ahlman ja Hans Ruin olivat kiinnostuneita Bergsonin niake-
myksistd. Bergsonista tuli johtotdhti 1910 luvun "nuorelle” suomalaiselle sukupolvelle 1880-
luvun "vanhan” sukupolven ihaileman positivisti Herbert Spencerin sijaan. Hollo ja muut
edelld mainitut debytoivat filosofeina 1910-luvulla. Huolimatta samankaltaisesta filosofi-
sesta perustastaan heiddn uransa kulkivat eri suuntiin. Hollo enemmén tai vihemmaén jéatti
filosofian, Ahlman toimi filosofian paavirran ulkopuolella, Ruin toimi filosofian, kirjalli-
suuden ja taidepsykologian alueilla ja Kailasta tuli Suomen johtava 1900-luvun alkupuo-
liskon filosofi. (Nygérd 2006, 80-81, ks. myos Kaila 1990a, 43-58.)
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immédiates de la conscience. He ovat hengenheimolaisia, mikd psykologian
perustalta rakennetussa filosofisissa jarjestelmissédkin ilmenee tuloksissa, vaikka
perustelut ja paittelyt useimmiten ovat aivan erilaiset. (Hollo 1920, 15-20.)

James oli yhdysvaltalainen pragmatistisen koulukunnan perustaja® ja Berg-
son ranskalainen vitalismia kannattanut filosofi.** Hollo viittaa Jamesiin kri-
tisoidessaan sekd vanhaa pedagogiikkaa liian ihanteelliseksi etti erityisesti
saksalaista kokemusperdistd kasvatuksen tutkimusta ehki liian materialisti-
seksi ja atomistiseksi. Hin sanoo kasvatuksen olevan "ldpeensa kiytinnolli-
nen tehtdavi”, jossa kysymykseen "mitd on?” liittyy joka askeleella toinen
kysymys "mitd tulee olla?” James on verrannut ihmisen tiedollista eliméai
kalojen elamidn. Uimme tosiasioiden meressd, mutta kohoamme aatteiden
ilmakehdan tai ainakin sen rajalle, kun etsimme uutta suuntaa ja henkisti
voimaa. Hollon mielestd aatteet, joihin pragmaattiselta kannalta paidytédin,
eivit ole eivitkd saa olla sisdllyksettomia kisitteitd, vaan todellisia voima-
aatteita, jotka voidaan panna aisoihin. Aatteet ovat "tydaseita” Ne osoittavat
kiytannossi kelvollisuutensa tai kelvottomuutensa. (KMM, 180.)

Bergson®” esitti vuonna 1907 kirjassaan L‘évolution créative (Luova kehi-
tys), ettd kehityksen liikevoimana on élan vital eli eldmdinvoima, eiki suin-
kaan mekaanisesti vaikuttava sattuma. Evoluutiota ei pidi ymmaértia meka-
nistisesti fyysisten tekijoiden ennalta miarityiksi yhteisvaikutuksiksi. Sen
kulussa ilmaantuu aina jotakin ennalta arvaamatonta. Se on luova prosessi,
joka kieltdd, ettd mekaanisilla valttimattomyyksilla voisi olla sille ratkaiseva
merkitys.®® Samoin piteméattomii ovat pidaméiirdsyihin perustuvat selitykset,
silla my6s niiden lopputulos on annettu etukéteen. Bergsonin nikemyksen
mukaan eldmilld on ikddn kuin liikesuuntansa. Elamé pyrkii kohti tiydelli-
simpiid muotoja ja tietoisuutta. Tdssa pyrkimyksessdin elami osoittaa kekse-
lidisyyttad ja tuottaa koko ajan uusia muotoja. (Nordin 1999, 393.) Voidaan

*> Yhdysvaltalaista Charles Sanders Peirced (1839-1914) pidetién toisena pragmatismin pe-
rustajana.

*¢ Toisin kuin opettajansa englantilainen filosofi ja yhteiskunnallinen uudistaja Herbert Spencer
(1820-1903) Bergson ei ollut positivisti. Spencerin ajatteli maailmankaikkeutta koskevan
luotettavan tiedon olevan loydettiavissi (luonnon)tieteiden avulla.

°” Hollo oli, ainakin kolmekymmentikolmevuotiaana, omaksunut Bergsonin henkisen maail-
mankuvan. Sen mukaan tosioleva on henkisti virtaa, joka on syvimmiltidin tavoitettavissa
vain intuition avulla. Hollo kirjoittaa 1.8.1918 péivékirjansa ensimméiisend merkintana:
"Kehritkoo6t loogikot identtisyysviittimasti (A=A) mitd hyvinsi, itse asiassa ei ole mitdin
absurdimpaa, henkisesti mahdottomampaa kuin tuo heidan ldhtokohtansa. Silld hetkell4,
kun avaat suusi sanoaksesi jotakin A:sta, on se jo ehtinut muuttua muuksi. Oikeastaan ei
mitdin ole, vaan tapahtuu jotakin.” ( PK, 10; ks. my6s Nygérd 2008, 179-183.)

* Kailan mukaan Bergson oli dualisti. Bergsonin mielesté elottoman aineen rinnalla maail-
massamme vaikuttaa edelliselle jyrkéasti vastakkainen élan vital, joka yhtendisenéd elaman-
virtana kuohuu kautta sukupolvien ja yksiloiden. Myos elottomassa maailmassa vallitsee
paaméiiriperiinen liike, mutta se on putoamista, laskeutumista yhi alemmalle tasolle (en-
tropia). Eliminvoima sen sijaan on vaivalloista ylospiin ponnistamista. Elottomassa maa-
ilmassa energia hajaantuu ja haihtuu, mutta elimianvoima pyrkii sitid kasaamaan (lehtivih-
red ja sen merkitys, orgaaniset yhdistelmit). (Kaila 1990b, 128-129.)
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sanoa Bergsonin klassikkoteoksen Time and Free Will (1890) vaikuttaneen
Hollon tapaan erottaa kasvatuksessa toisistaan ulkoisen, mitattavan ajan ja
sisdisen keston, jota voidaan tarkastella kidnteisessi muodossaan myds muis-
tina. Hollon ajattelussa tulee paikoin esiin my0s eldmdnvoima tai eldmdn hyoky,
kuten hin asian ilmaisee. Bergsonin ja Hans Larssonin teoriat intuitiosta®
ovat vaikuttaneet Hollon mielikuvituksen merkitystd ja sen kiyttod koske-
vaan niakemykseen. Jamesin pragmaattisesta koulusta hin kirjoittaa arvosta-
vasti, vaikka Holloa ei voida kuitenkaan pitda pelkdstdin pragmatistina.
Hollo sai vaikutteita tanskalaisen filosofin Harald Hoffdingin® (1843-1931)
vaeltajien etiikasta, mika ilmenee hdnen kirjassaan Etiikka,®' jonka Hollo suo-
mensi. Hoffding sai vaikutteita ajatteluunsa — myo6s Hollon arvostamalta -
eksistentialistiselta teologi-filosofilta S6ren Kierkegardilta (1813-1855), mut-
ta paatyi, menetettydin kristillisen uskonsa, kriittisen positivismin kannatta-
jaksi ja agnostikoksi. Hoffding oli maltillinen ajattelija, joka arvosti uskontoa
ja suhtautui asioihin yleensa kiihkottomasti. Hin on radikaalien, liberaalien,
konservatiivien, vapaa-ajattelijoiden ja kristittyjen arvostama ajattelija.
Hoffding kisittelee Etiikassaan aluksi etiikan edellytyksid ja muotoja. Sen
lisdksi han puhuu perheestd, avioliitosta seka naisten ja lasten asemasta. Hof-
fding kasittelee myos vapaata kulttuuriyhteiskuntaa ja sen erilaisia muotoja,
aineellista, henkistd, dlyllistd, esteettistd, uskonnollista ja filantrooppista eli
ihmisystavillisyyttd harjoittavaa kulttuuria. Etiikka on koko filantrooppista
kulttuuria koskeva oppi. Hollo jaottelee kasvatuksen osa-alueet Mielikuvitus
ja sen kasvattaminen kirjansa toisessa osassa Etiikassa mainittujen yhteis-
kunnallisten muotojen mukaisesti. Hollon ndkemys estetiikan tirkeista eetti-
sestd merkityksestd muistuttaa Hoffdingin késitystd, kun hén toteaa, etti es-
teettisen tunteen kehittymisessi ilmenee eettisti merkitysti jo sen takia, etti
se totuttaa katselemaan olioita ilman itsekésti ajatusta. Esteettisten esineiden
pyyteettdomyyteen sisiltyy se, ettd ne ovat yhteisid, siis monet ihmiset voivat
jakaa niiti keskendin niiden arvon silti vihentymitti. (Hoffding 1920, 537.)
Saksalainen Friedrich Wilhelm eli Fr.W. Foerster (1869-1966) oli yhdessa
Georg Kerschensteinerin kanssa poliittisen kansalaiskasvatuksen uranuurtaja.
Foerster oli filosofisista, uskonnollista ja kasvatuksellisista kysymyksisti kiin-

* Hollon kirjoitus Intuitiivinen eldmd, jossa hian tarkasteli Bergsonin ja Larssonin teoriaa,
ilmestyi jo Kasvatuksen maailmassa vuonna 1927.

% Hollo ei kuitenkaan kannata H6ffdingin my6hemmin edustamaa neutraalia monismia. Sen
mukaan todellisuus ei ole aineellista eikd henkistd, vaan perimmaltdan yhteniista ainesta,
joka ei ole kumpaakaan mainituista. Eino Kaila muun muassa Hoffdingin vaikutuksesta
sen sijaan etsi tyydyttavaa muotoilua vastaavalle peruskisitykselleen koko elaméansi ajan.
(Salmela 1998, 117.) Hoffding ja James kirjoittivat toistensa kirjojen ki#innoksiin esipu-
heet. Hoffding kirjaan Religiose Erfaringer (1906) ja James kirjaan The Problems of Philo-
sophy (1906). He olivat kumpikin kiinnostuneita uskonnonfilosofiasta. Pihlstromin (2009,
12, 24) mukaan olisi kuitenkin liioiteltua kutsua H6ffdingia pragmatistiksi.

¢ Hoffdingin Etiikka on massiivinen, 727 -sivuinen, teos.
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nostunut professori, kirjailija ja kansalaisaktivisti. Hanen tavoitteenaan oli
muuttaa ihmiset, yhteiskunta ja kasvatus eettisten periaatteiden mukaiseksi.
Hinen ajatteluunsa vaikuttivat eettinen liike, reformipedagogiikka ja uskonnol-
linen vakaumus. (Ekqvist 2011, 1.) Foerster teki teoksellaan Nuorison kasvatus
(1904, suom. 1913)% vaikutuksen Holloon, vaikka kirja on varsin kiytinnolli-
nen opas verrattuna Hollon teoreettisiin kirjoituksiin. Foersterin teos on ohje-
kirja vanhemmille, opettajille ja papeille. Foersterin vaikutus Holloon nédkyy
muun muassa siini, ettd hianen ajatuksissaan korostuu itsekasvatuksen merki-
tys, jota Foerster késittelee yksityiskohtaisesti kirjassaan Kasvatus ja itsekasva-
tus (1917, suom. 1921). Thmisen tulee pyrkii kasvattamaan itsedin tahtoaan
vahvistamalla. Hin sanoo, ettd sisdinen ihminen on paastettava oikeuksiinsa ja
tehtava lakiasdataviksi voimaksi. Ihmisen perisynnin vastustuksessa tirkeinti
on se, ettd yliluonnollisen eldmdn todellisuus koetaan sisdisend varmuutena.
Ihmisen pitdi tietdd, kuka hin on ja vasta sitten hidn ymmartia, mitd hénen
pitid tehda. Tahan liittyy Pindaroksen - ja Nietzschen — sanonta "Tule siksi,
mikd olet!” Foester toteaa, ettd meidin tiytyy pelastaa itsemme, jotta voisimme
auttaa toisia, ja meidan tiytyy pelastaa toisia, ettd itseimme autettaisiin. (Foerster
1921, 16, 140, 411., vrt. Jeesuksen kultainen sdanté.)

Deweyn nidkemyksiin vedoten Foerster toteaa, ettei moraalia pida vain opet-
taa, vaan sitd tulee toteuttaa harjoittamalla ja herattimalla niiti taipumuksia
ja voimia, joihin elimin eettinen jéarjestys perustuu. Foerster sanoo sen ta-
pahtuvan esimerkiksi siten, ettd nuoria ohjataan mielikuvituksen avulla eli-
visti ja mahdollisimman tdydellisesti pohtimaan ihmissuhteita ja autetaan
heitd havainnollisesti késittimaan yksilon yhteys kokonaisuutensa. Hollo liit-
tdd aina myo6s kasvattajan rakkauteen ja kunnioitukseen kasvatettavaa koh-
taan ihmistuntemuksen vaatimuksen. Foersterin tavoin hin ajattelee, ettei ole
olemassa mitdin todellista auttavaista rakkautta ilman elamén- ja ihmistun-
temusta. (Foerster 1916, 25, 485.)

Saksalainen uuskantilainen filosofi ja sosiaalipedagogiikan teorian mer-
kittdvi edustaja Paul Natorp (1854-1924) on vaikuttanut Hollon tahdon kas-
vatusta koskeviin ndkemyksiin. Natorp tarkoitti tahdonkasvatuksella moraa-
lisen harkintakyvyn, itsetietoisen moraalisen ymmairryksen kasvattamista.
Yhteisoeldmian kehittiminen, sosiaalisen elimin kelvolliseksi tekeminen eli
kasvatus on ihmisen loppumaton tehtava. Natorp késittelee kirjassaan Sozial-
pddagogik (1899) tahdon kasvatuksen ja yhteisokasvatuksen lisiksi muun
muassa itsekasvatusta (Selbsterziehung) (Natorp 1922, 288-298, § 28, Dritte
Stufe: Freie Selbsterziehung). Natorp oli Platonin filosofian asiantuntija ja
vaikutti toiseen uuskantilaisen filosofin Ernst Cassirerin (1874-1945) filosofi-

%2 Kolmas eli vuoden 1909 painos. Suomeksi tima painos ilmestyi kirjan toisena painoksena
vuonna 1916, johon viittaan.
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aan ja kirjailija- runoilija Boris Pasternakin (1890-1960) ajatteluun. My0s
fenomenologisen koulukunnan perustaja filosofi Edmund Husserl (1859-1938)
ja hermeneuttisen koulukunnan merkittiva edustaja Hans-Georg Gadamer
(1900-2002) saivat merkittivid vaikutteita Natorpin ajattelusta. Nain Hollolla
on myo6s Natorpin vilitykselld yhteyksida uuskantilaisuuteen sekd fenomeno-
logiaan ettd hermeneutiikkaan.

Hollon kasvatusnidkemykseen vaikuttaneista monista kasvatusajattelijois-
ta ehki tirkein oli saksalainen - Diltheyn oppilas — Eduard Spranger (1882-
1963). Hin oli saksalaisen hengentieteellisen pedagogiikan keskeinen edusta-
ja, jonka ajatuksiin Hollo saattoi monin tavoin yhtyi. Sprangerin mukaan
sivistys on yksildllisen muodon antamista, vapautumista ulkoisista pakoista,
esteettistd tdydellistymistd ja yhtendistymisti. Itsesivistys toimintana on es-
teettisesti savyttynyttd pyrkimysti yksilollisyyteen, universaalisuuteen ja si-
sdiseen totaalisuuteen itsefin muovaamalla tai itsensi voittamalla. (Spranger
1934, 350; Spranger 1980, 43-103; Heikkinen 1988, 49).

Sprangerin mukaan kasvatus on tie, joka vie sivistykseen, vapauttaa sivis-
tysprosessin hengen alueet ja voimat sekd antaa niille sisdllot. Sprangerin
kasvatus- ja sivistysndkemyksiin ovat vaikuttaneet Saksan 1920-luvun kou-
lu-uudistus ja yleinen kasvatusta koskeva keskustelu. Hinen mielestddn oli
tarked osoittaa niin sanotun elimyskoulukunnan impressionistisen ja ekspres-
sionistisen sivistyskésityksen puutteellisuus. Spranger ajatteli, ettei suunnit-
telemattomien vaikutelmien antaminen ja subjektiivisten elimysten ilmaisun
harjoittelu riita, jos kasvatuksessa ei ymmarretd omaksuttavien asioiden ja
kasvavan yksilon psyyken lainalaisuuksia. Hian vastusti myds positivistis-rea-
listisina pitdmidin, kokeellisen psykologiaan ja pragmatismiin perustuvia psy-
kotekniikkoja ja tyomenetelmien kiytt64. (Spranger 1953, 42-65; Heikkinen
1988, 49.)

Sprangerin mukaan sivistysihanteen muodostuminen ei ole suinkaan val-
miiden nakemysten vililli tapahtuvaa valintaa tai yhteensovittamista. Sen
sijaan se on arvokkaan, klassisen ytimen ainutlaatuista eettisesti perusteltua
uudelleenmuovaamista nykyisyyden rajoitetuissa elaménehdoissa. Sivistys-
ihanteet ovat valttiméatti moninaiset ja niiden ykseys voidaan saavuttaa vain
elaminkaytintdjen yhteisyyden ja ikuisten arvosuuntausten yleispitevyyden
pohjalta. Sivistysihanteen maéarittely vaatii psykologiseen tietoon perustuvaa,
yksilollistavai kasvatettavan ymmartimista. Sivistiminen edellyttda seki kas-
vatettavan luontaisten taipumusten tukemista ettd vastapainojen asettamista
niille, koska muutoin kulttuurikykyisyytti ei synny. Kasvatuksessa on térke-
44 muistaa, ettd sivistys ei saa rajoittua vain kirjatietoon, koska alyllisestikin
omaksutusta pitdd tulla elimellistd sivistystd. Tamai tarkoittaa sitd, ettid teo-
reettisesta suuntautumisesta aiheutunut arvokokonaisuuden hajoaminen on
korjattava persoonallisesti ehyeksi. Voidaan sanoa, ettd Sprangerin sivistyk-
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sen kisite muistuttaa kulttuurin kiasitettd ja kasvatus on kulttuuritoimintaa.
Hintd voidaan kutsua kulttuuripedagogiksi. (Spranger 1953, 11-41; Heikki-
nen 1988, 50-51, 53.)

Hollolla ja Sprangerilla on paljon yhteistid. Sprangerin tuotannon jasenti-
misessid on ongelmallisinta sen hajanaisuus. Yhteniisid teoksia on vihén ja
ne on kirjoitettu ennen toista maailmansotaa. Hinen muut kirjansa ovat ar-
tikkeli-, puhe- ja lehtikirjoituskokoelmia. Spranger kirjoitti myos historiallisia
teoksia, jotka olivat samalla kasvatusfilosofisia tutkielmia ja kannanottoja.
Hollo toimi samankaltaisesti. Molempien tuotannosta 16ytyy paljon viittauk-
sia samoihin ajattelijoihin, muun muassa Humboldtiin, Goetheen, Schilleriin,
Pestalozziin, Frébeliin ja Fichteen. Spranger oli lapsuudesta ldhtien uskonnol-
linen, vaikka hin ei osallistunut kovin aktiivisesti kirkolliseen eldam#in. Us-
konnollisuus ihmisen peruspiirteend, kaipuuna olemassaolon tarkoituksen
ymméirtimiseen, ldpdisee kaikkea Sprangerin ajattelua. Hollon suhtautumi-
nen uskonnollisuuteen oli mydnteistd, vaikka hin suhtautui aika lailla pen-
sedsti uskonnon institutionaalisiin muotoihin. Wilhelm Diltheyn humanisti-
sia tieteitd varten kehittdmi hermeneuttinen, tulkitseva paradigma vetosi
moniin psykologian ja kasvatuksen tutkijoihin. Spranger edusti hermeneutiik-
kaa. Hinen teoksiaan luettiin Suomessa jo 1920-luvulla. Sprangerin teos Nuo-
ruusidn sieluneldmd ilmestyi Hollon suomentamana vuonna 1932. (Ahonen
2000, 405-406.)

Hollon kasvatusopissa ilmioitad tarkastellaan kasvatuksellisesti eli kasva-
tukselliselta kannalta. Kasvatuksen maailma muodostaa suhteellisen autono-
misen elimanalueen tieteellisen, taiteellisen, eettisen, uskonnollisen ja talou-
dellisen eldiménalueiden ohella. Téssi hin poikkeaa Sprangerin niakemykses-
td, joka ei pida kasvatuksellista suhtautumista spesifind hengenasenteena.
(Ahlman 1928, 144.) Sprangerin tuotannosta on koottu kirjasarja Gesammelte
Schriften Eduard Sprangers. Hollon tuotannon kokoaminen yhteen laitokseen
on vield tekemattd. Sitd vaikeuttaa muun muassa se, ettd hin on kirjoittanut
paljon sanomalehtiartikkeleita ja muita kirjoituksia erilaisiin tilaisuuksiin, joista
ei ole saatavilla paljonkaan tietoa.

Hollo sai vaikutteita monilta erilaisilta ajattelijoilta. Hin ei kuitenkaan
ollut eklektikko, joka olisi poiminut erilaisten ajattelijoiden ajatuksista par-
haat palat muodostamatta mitdin omaa kokonaiskéasitysti kasvatuksen maa-
ilmasta. Kasvatusta koskevissa kirjoituksissaan, ennen muuta kirjoissaan Kas-
vatuksen teoria ja Kasvatuksen maailma, hanen ajattelunsa punaisena lanka-
na on nikemys, jonka mukaan kasvaminen ja kehittyminen ovat kiintedssi
vuorovaikutuksessa muiden elimdnmuotojen kanssa. Kasvatuksen suhteelli-
nen autonomisuus, jota hin pitia tirkedni, tulee esiin myo6s Hollon usein
lainaamien kasvatusajattelijoiden kuten Juan Luis Vivesin (1492-1540), Johan
Amos Comeniuksen eli Komenskyn (1592-1670) ja erityisesti Johan Heinrich
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Pestalozzin® (1746-1827) nikemyksissi, joiden mukaan dlyn ohella on kas-
vatettavan kehitettdva kiytinnollisid taitoja. Pestalozzin mukaan piin ja
kdden ohella ihmisen sydin kaipaa ohjausta ja kasvatusta. Ihmisen luonnon
kaikkien voimien ja taipumusten sopusointuinen kehittdminen eldviksi, to-
delliseksi ihmisyydeksi on hinen suuri kasvatusihanteensa. (Hollo 1933a, 7.)
Niiden lisiksi Hollo on kirjoittanut artikkelin John Locken (1632-1704) ja -
Kantin oppilaan - Johann Friedrich Herbartin (1776-1841) kasvatusajattelus-
ta Kasvatuksen maailma -kirjaansa.

® Hollo pitdd Pestalozzia hengen jattildisend, nerona, jonka vaikutus sailyy lapi aikojen.
Héanen persoonansa on kasvatuksen historiassa kaikkein perikuvallisimpina, ennen muuta
siksi, ettd hinelle kasvattaminen oli ainoa polttava elamankysymys. Hian vaikutti voimak-
kaasti omaan aikaansa kdytdnnon kasvatustyollddan ja romaanillaan Lienhard und Gert-
rud. Sen sijaan hinen periaatteellinen ja metodinen tutkimuksensa Wie Gertrud ihre Kin-
der lehrt on vaikuttanut enemmén my6hempaén aikaan. Edellisessd kirjassa saattoi mie-
lenkiinto siirtyd puhtaasti kasvatuksellisista kysymyksistd muihin asioihin, taloudellisiin
ja yhteiskunnallisiin kysymyksiin ja kaunokirjalliseen juoneen. Jilkimmaiisessi, ajan ta-
van mukaisesti kirjeiden muodossa kirjoitetussa, kirjassa on kaunokirjallinen osuus supis-
tunut mitattémiin ja Pestalozzi noudattaa kasvatus- ja opetusopillisia valta-ajatuksiaan.
Kirjan ensimméisessi painoksessa hidn sanoo opetuksen (kasvatuksen) tarkoitukseksi "ke-
hitetyt taidot ja selvit késitteet”, mutta kahdenkymmenen vuoden kuluttua hian puhuu
siitd, ettd opetuksen tai kasvatuksen tarkoitus on "ihmisluonnon voimien ja taipumusten
sopusointuisesta muodostelusta kehittynyt ja elaméin saatettu ihmisyys itse.” Hollo pitda
jalkimmaista edellistd oikeampana nidkemyksené ja samalla yhteenvetona koko Pestaloz-
zin opista. Hollon mukaan se on korkein ihanne, minké kasvattaja voi itselleen koskaan
asettaa. (KM, 141-142, 152-153). Hollon "kasvatus on kasvamaan saattamista” -nike-
myksessd on yhtildisyyttd Pestalozzin katsantokannan kanssa. Pestalozzi oli luonnon-
mukaisuuden puolustaja ja sosiaalisen kasvatuksen uranuurtaja. Hén halusi saada kasva-
tuksen maailman yksinkertaiseksi asiaksi, sellaiseksi, ettd jokainen &iti ja opettaja vihai-
simmillakin opettajan lahjoillaan voisivat siitd huolehtia. Han oli my6s kansanopetuksen
kehittdjan lisdksi kotikasvatuksen, kodin aatteen, merkittava edustaja. Pestalozzin ja Hol-
lon nikemyksissa on kantilaisia ddnenpainoja. Pestalozzi pdéatyi niihin oman pohdintansa
ja kokemuksensa perusteella, ei niinkaén opiskelemalla Kantin filosofiaa. Hollo sen sijaan
oli perehtynyt syvillisesti Kantin filosofiaan, myos hinen mielikuvitusta ja kasvatusta
koskeviin nikemyksiinsi. Pestalozzin peruskysymys oli antropologinen: mitd ihminen on
ja miten hén voi tulla siksi, miti jo potentiaalisesti on yksilon&, yhteiskuntana ja ihmis-
kuntana. Tahdn voidaan sanoa kulminoituvan hinen kasvatusteoriansa. Hinen pedago-
giikkansa oli vastaus kysymykseen, mitd ihminen on. Tdssd hdn yhtyy selkedsti Kantin
nikemykseen siitd, ettd filosofia on oikeastaan vastaamista kysymykseen: Mitid on ihmi-
nen? Olennaista on se, ettd kysymys on pikemmin joksikin tulemisesta kuin jonakin ole-
misessa. [hminen on aina tulemisen tilassa. Pestalozzi ymmarsi sen, ettd ihmisen tulemi-
seen joksikin vaikuttaa ratkaisevasti kasvatettavan elinolosuhteet ja ettd kasvatusta tulee
tarkastella osana yhteiskunnallista elamaa. Han kysyy, miten yhteiskunta ja ihmisten elin-
olot saataisiin palvelemaan ihmisyyttd. (Him#ldinen 2001a, 185, 188; KM, 143.) Myos
Hollon kasvatusajattelussa nikyy selvisti palvelemisen ajatus, se on yksi kasvatuksen
ydinasia. Myos ikuisen pedagogiikan nikemys, ettd ihminen on vasta tulemisen tilassa,
on tirkeda hdnen ajatelussaan.

Pastori Jaakko Toivio teki Hollon tohtorioppilaana ja hidnen ohjauksessaan vuonna 1955
viitoskirjan Pestalozzista otsikolla Pestalozzis ”"Lebenskrise” und seine Auffassung von
Menschen (Erkki J. Hollo 26.7.2011). Pdiviansalon (1971, 332) mukaan Toivio noudatti tut-
kimuksessaan ldhinnai sitd Sprangerin edustamaa nakemyst, ettd Pestalozzin ajatusmaail-
masta ei ole syytad yrittda 16ytdd eheda ajatusrakennelmaa, vaan hinen ajatuksiaan on
tarkasteltava hianen eldméinvaiheittensa olosuhteiden valossa. Toivion saavuttamilla tu-
loksilla on kiistattomasti tieteellistd merkitystd. Hollo ei eldkkeelle padsynsa ja sairautensa
takia endi virallisesti arvioinut Toivion viitoskirjaa. Han kuitenkin suositti sen painatta-
mista Suomalaisen Tiedeakatemian annaaleihin.
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Hollo kisittelee Juan Luis Vivesia (1492/1493-1540) koskevassa artikke-
lissaan myds renessanssiajan suurinta humanistia Erasmus Rotterdamilaista
(n. 1466-1536), jonka varjoon hinti ihaillut ja hinelle uskollinen ystiva Vi-
ves jidi omana aikanaan. Hollo sanoo Erasmuksen olleen suurenmoinen opet-
taja, mutta "vain” opettaja. Vives sen sijaan oli suuri kasvattaja, jollaista Hol-
lo perdankuuluttaa kirjoituksissaan. Vives oli juutalainen, joka kdantyi kato-
lilaisuuteen. Han oli omana aikanaan ja sitd seuraavana vuosisatana varsin
arvostettu ja tunnettu ajattelija. Vives pysyi koko elaminsi ajan katolisena
kristittyni, vaikka suuri osa hinen perheestdin oli joutunut katolisen kirkon
inkvisition surmaamaksi. Hin saavutti kuuluisuutta myos siksi, ettd han kriti-
soi Aristotelesta ja asettui kannattamaan Platonin ja stoalaisuuden ajatuksia.
Itse asiassa Vivesin tarkoituksena oli pyrkiad saattamaan Aristoteleen ja Plato-
nin ndkemykset sopusointuun. Hanen mukaansa Aristoteleen nikemykset ovat
kuitenkin yhteen sovittamattomia kristinuskon kanssa, mutta Platonin aja-
tukset ja jopa stoalainen viisaus sopivat yhteen kristillisen moraalin kanssa.
(Casini 2009; Norefia 1999, 962-963.)

Hollon esikuvana voidaan sanoa olleen Vivesin lisiksi oman aikansa joh-
tavana kulttuuripersoonana ja monialaisena nerona pidetty Johan Wolfgang
von Goethe (1749-1832), joka kirjoitti runoja, draamoja sekd mielikuvituk-
sellista, esseististid ja aforistista proosaa. Goethe harjoitti myos luonnontie-
teellistd tutkimusta, muun muassa anatomiaa, botaniikkaa ja optiikkaa. Ha-
nen runollisissa ja luontoa koskevissa tieteellisissd tutkimuksissaan nikyy
Baruch Spinozan (1632-1677) panteistinen nikemys luonnon ja Jumalan sa-
mastamisesta® ja se, ettd luonto on jumalallisen ldsndolon henkevoittimaé ja
ilmentyméai. Goethe oli koulutukseltaan lakimies, ja suurimman ajan elamés-
tddn hin toimi hallituksen virkamiehena. Hollo viittaa Goetheen monissa kir-
joituksissaan. Hin ajattelee Goethen tavoin, ettd ihminen on ikuisuusolento,
osa laajaa maailmankaikkeutta. Luonnon ja ihmisen vililla ei voida aina nih-
da selvidi eroa, vaan kaikki on tietyin tavoin henkista.

Hollo sai kasvatusnikemyksiinsid vaikutteita myds Friedrich Nietzschelta
(1844-1900), William Jamesilta, Hermann Bahrilta ja Johan Vilhelm Snell-
manilta. Hollo on kirjoittanut myos heiddan kasvatusajattelustaan® artikkelin
Kasvatuksen maailmaan.

% Spinozan sanoin Deus sive natura , joka tarkoittaa Jumala eli luonto.
% Kasvatuksen maailmassa on niiden lisdksi artikkelit Vivesistd ja Erasmuksesta, Pestaloz-
zista, Jamesista, Bergsonista ja Larssonista.
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Tassa II padluvussa (luvut 4-10) tarkastelen Hollon sivistyskasvatusta. Sivis-
tyskasvatus on kasvatuksen eri osa-alueiden tasapainoista kasvattamista.
Sen tavoitteena on antiikin suurten filosofien sivistysohjelman kaltainen pai-
deia, jossa monipuolisten taitojen ja tietojen harjoittamiseen yhdistetdin pyr-
kimys hyvddn ja arvokkaaseen eldmddn. (ks. luku 2.2.1)

Aluksi késittelen opettajan erilaisia rooleja, jotka tulisi ottaa huomioon
opettajankoulutuksessa eli kasvattajien kasvatuksessa. Opettajankoulutus on
tarkedd, koska se on perustana sille, ettd sivistyskasvatusajattelu voi toteutua
kouluissa. Timéan jialkeen analysoin kasvatuksen maailman osatekijoita. Sit-
ten tarkastelen Hollon nikemysta kasvatuksesta ja kasvatuksen teoriasta. Kas-
vatuksen teorian merkitys tulee ymmarrettaviksi muun muassa kasvatuksen
elamidnmuotoisuuden takia. Téssd alaluvussa luon Hollon kasvatusnidkemyk-
sen yhteyksia Ludwig Wittgensteinin elamidnmuotoa ja Edmund Husserlin el4-
mismaailmaa koskeviin ajatuksiin. Ennen kasvatuksen viiden osa-alueen (ilyl-
linen, esteettinen, uskonnollinen, eettinen ja toiminnallinen kasvatus) tarkas-
telua kisittelen mielikuvituskasitysté, koska se on sivistyskasvatuksen kaik-
kia osa-alueita yhdistdvi elementti. Lopuksi vield selvitdn, miten kasvatuksen
estetiikan avulla voidaan yhteniistdd ja eheyttdd kasvatusta. Sivistyskasva-
tuksen puu (kuva 1) kuvaa edelld mainittuja asioita ja my0s siti, ettd sivistys-
kasvatuksen runkona on antiikin humanistinen sivistysperinne. Tdmin kas-
vatuksen onnistuminen edellyttdi kasvattajan toimintaa eli kasvamaan saat-
tamista. Koko kasvatuksen padmaédrind on hyvi elamé, joka voi Hollon mu-
kaan toteutua vain sivistyskasvatuksen avulla.

Hyvi eldméi

—

iminnallisuus

Antiikin

saattaminen humanismi

Kasvatuksen estetiikka

Sivistyskasvatus

KUVA 1. Sivistyskasvatuksen puu.
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4. HOLLON NAKEMYS
OPETTAJANKOULUTUKSESTA

Kasvamaan saattaminen on téirked teema Hollon kasvatusajattelussa. Se on
syytd pitdd ajatuksellisena taustana, kun tarkastellaan hdnen kasvatusnike-
mystddn. Opettaja on kasvattaja, tarkemmin kasvamaan saattaja. Hinen tulee
opettaa, mutta ilman kasvatusta oppimisen ala kapenee mekaaniseksi tietojen
ja taitojen pinnalliseksi omaksumiseksi. Kasvamaan saattajan kasvatus on erit-
tain tirkedi, jotta kouluissa voidaan toteuttaa monipuolista sivistyskasvatus-
ta. Hollon mukaan opettaja-kasvattaja on monien erilaisten roolien kantaja.

Hollon mielesti opettaja on paljon vartija. Hin voi olla monipuolinen ja
lahjakas. Se ei kuitenkaan ole tarkeinta. Tarkeintd on se, ettd hin luo toimin-
nallaan sellaisen sivistyksen perustan, jonka varassa kasvatettavat voivat kasvaa
kasvamaan ja oppia oppimaan erilaisia tietoja ja taitoja seki eldmdd. Seuraa-
vaksi analysoin niitd opettajan eli kasvattajan monia eri rooleja, jotka liitty-
vit hdnen tehtdvainsi ja joihin hinet pitdd kasvattaa.

4.1 Opettaja taiteilijana

Hollo niyttda saaneen vaikutteita Jamesin nikemyksisti, vaikka hén ei kan-
nata kritiikittémasti timéan nikemyksii psykologian ja kasvatuksen suhteesta.
James sanoo psykologian olevan tiedettd ja opettamisen olevan taidetta. Tieteet
eiviat suoranaisesti aikaansaa taiteita. Siihen tarvitaan kekselidstd, valittivaa
henked, joka omalla tavallaan soveltaa tieteen tulokset kiytantoon. Psykologi-
nen tieto ei vilttimittd takaa hyvai opettajuutta. (James 1913, 10-11.)

Hollon mukaan jokaisen kasvattajan tulee pyrkid tulemaan kasvatukselli-
sesti nikevdksi. Talla tarkoitetaan sitd, ettd opettajalla on sellainen taito ja
ymmaérrys, ettd hdn osaa sanoa ja toimia siten, miten kussakin ainutkertaises-
sa tilanteessa on sanottava ja tehtivda. Hollo tarkoittaa opettajalla yleensa
jonkin tietyn oppiaineen opettajaa. Hinen mukaansa opettaja on ammatti-
nimike niin kuin taiteilija. Mutta opettaja on myds muuta kuin pelkkda am-
matti. Hollo puhuu opettajasta ja taiteilijasta monessa eri merkityksessa.
Sekéa opettajaan ettd taiteilijaan liittyvit taidon, taiteellisuuden ja taitavuu-
den, jopa taituruuden ominaisuudet. (KMM, 30, 44, 61, 159, 194, KTT, 49,
Niiniskorpi 2009, 190.)
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Kasvattava taiteilija ei kuitenkaan edusta aitoa taidetta, vaikka sitd tai-
teeksi nimitetian. Opettaminen edellyttdi taidollisia ja tiedollisia kykyja. Kas-
vattava taiteilija tuntee ihmisen psyyken ominaisuuksia ja kdytdnnollinen
psykologinen ihmistuntemus on hinelle verrattoman arvokasta. Tamén takia
psykologiset tiedot ja taidot ovat merkittivimpia opettajalle kuin taiteilijalle.
(KTT, 49.) Hollo pohtii opettajan toimen yhteyksii esteettisen eliminmuo-
toon. Opettajasta tahdotaan tehda taiteilija, mitd hanesti toisinaan voisi tulla,
mutta vain siten, ettd hin lopettaisi opettajan ja kasvattajan monet vaativat
tehtavit. (Hollo 1948, 65.)

4.2 Opettaja eettisena kasvattajana

Hollon mukaan - hinen aikanaan - koulualalla oli ehkd enemmén kuin mil-
l4an muulla alalla diletantismia ja opettajilla jopa suoranaista haluttomuutta
omaan tehtdvainsi. Tahdn oli syyni opettajan riittiméaton psykologinen ja
kasvatusopillinen koulutus. Hollo toteaa piivikirjassaan (PK, 38.): "Lapsena
olen usein sdilinyt kasvattajia heidin avuttomuutensa ja typeryytensi takia,
kun he 16ivit meité, lapsia. Nuorena aloin ymmartia, etti jokainen on synty-
nyt oman horisonttinsa kera eiki voi nousta sen yli yhta vahin kuin on mah-
dollista hypatda oman varjonsa yli.”

Toisaalta Hollo muistuttaa, ettd ihmisesta voi tulla huono kasvattaja, vaik-
ka hinen psykologinen valmiutensa olisi erinomainen. Mutta kukaan ei voi
olla hyvi kasvattaja, jos ei tunne laisinkaan psykologiaa. (KMM, 194.) Kas-
vattajan on aina lihdettava lapsen vapaaehtoisesti ja alkeellisesti ilmaisemas-
ta oppimishalusta ja tultava hintd vastaan niin, ettei lapsi tunne itsedin pa-
kotetuksi. Kasvattajan tehtdvd on osoittaa, ettei kasvatus ole vikivaltaista,
ihmistd typistivia tai rajoittavaa toimintaa. Sellaista toimintaa entisaikojen
koulumestarit harjoittivat. (PK, 49, 96.)

Hollon mukaan kasvattajan toiminta on rakkauteen®® perustuvaa vapaut-
tavaa, kehittivai ja luonnollista kasvua auttavaa toimintaa. Kasvattajassa on
tarkeda olla aimo annos taiteilijaa, sellaista taiteilijan henkistd ominaisuutta
ihmisessé, jossa lapsenmieli sdilyy kaikkina ikdkausina. Hollon runollisin sa-
noin "hén siilyy kasvavana salaperdisen elimidnvoiman kaikesta huolimatta
yhi kukkiessa ja luodessa hedelmia.” Timén takia opettajan vanhuus ei ole
valttimittd este tai puute optimaaliselle kasvattamiselle. Se saattaa olla apu,
koska myos Platonin mukaan hengen eli dlyn katse alkaa kirkastua, kun ruu-
miilliset silmit vanhuuttaan himmenevit. (PK, 49-50.)

% Ks. myo6s Hollo 1985a, 10-11; PK, 143; vrt. Simo Skinnarin kirja Pedagoginen rakkaus
(2004), joka kisittelee syvillisesti aihetta.
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Hollo (KTT, 90) nimittdi kasvattajan etiikkaa — Harald Hoffdingiin® viita-
ten - vaeltavien tai kasvavien etiikaksi. Hollo sanoo kirjassaan Kasvatuksen
teoria seuraavasti:

”...tdmd vaeltavien tai kasvavien etiikka on ainoa kasvattajalle mah-
dollinen. Jos hin sen olemuksellaan omaksuu, niin hdn vilttida kaavoi-
hin kangistumisen, taipumuksen pelkkdidn moralisoimiseen, joka kal-
vaa todellista kasvatusta kuin syépd.”

(Emt., 90-91, Tummennus M. T. Alkuperiinen tekstikohta harvennettuna)

Hollon tavoin Wilenius (1987, 68) toteaa, ettd opettajan koulutus eli kasvatta-
jan kasvatus on kasvatuksen tukimuoto. Eldimid voidaan kouluttaa, mutta
ihmisistd puhuttaessa parempi termi on kasvatus.®® Tulevalle opettajalle tulee
antaa erilaisten tieteellisten tietojen ja taitojen lisdksi harjoitusta erilaisten
ihmisten kohtaamisessa ja oman epatiydellisyyden hyviaksymisessi. Hollo pitda
sellaista kisitystd virheellisend, jonka mukaan opettaminen on helppoa, jos
opettaja on hyvin tai tyydyttavisti perehtynyt omaan oppiaineeseensa. Opet-
tajan suurena virheeni voidaan pitda siti, ettd han "paisuttaa” oman tietonsa.
Sen sijaan opettamisen taito tulee hankkia harjoituksen avulla siinikin harvi-
naislaatuisessa tapauksessa, ettd joku ehki tuntee syntyneensi opettajaksi.
Hollo ajattelee sellaisten opettajien, jotka pitdavét opettamista ja kasvattamis-
ta kutsumuksenaan, parhaiten oivaltavan sen, miti opettajan ty6 heidin luon-
taisen taipumuksensa lisiksi vaatii. Hin sanoo opettamisen olevan oppimaan
saattamista. Se edellyttdd noyrad mieltd ja vakavaa pyrkimysti eri-ikiisten ja
erilaisten oppilaiden omalaatuisuuden tuntemiseen, oppimistapahtumaan sy-
ventymistd ja sithen sopivan opetusmenetelmén valintaa sekd monia oppi-
misyhteisdssd vilttamittomia harjoituksen avulla hankittavia ominaisuuksia
ja kykyji. (Hollo 1953a, 5.)

Hollon ajatuksiin sopii hyvin avoimen maailmankuvan pedagogiikan ke-
hittimisohjelma, jonka Lawrence Beyer (1987, 30; ks. myo6s Toiskallio 1995,
91-94) on esittdnyt seuraavasti: Ensiksi tulee irtautua liiallisen psykologisoi-

¢ Hoffdingin (1920, 20) mukaan etiikan tulee olla mahdollisimman riippumaton teologisesta
etiikasta. Hin néyttia siis vastustavan niin sanottua Jumalan kisky -teoriaa (Divine Com-
mand Theory), jonka mukaan jokin on moraalisesti hyvii tai pahaa, oikein tai vdirin vain
sen perusteella, ettd Jumala on sanonut niin. Hin ei kuitenkaan suhtaudu uskontoon sindnsa
mitenkain kielteisesti, mutta sille ei voi perustaa moraalia. Hollo ajattelee myd6s néin.

% Aulis Aarnio, suomalaisen oikeusfilosofian ja -teorian kansainvilisesti arvostettu tutkija,
toteaa juristien opettamisesta seuraavasti: "Jattadako opettaja jotakin syrjaan, jos hian vain
kouluttaa mutta ei samalla kasvata? Vastaukseni on koko lailla pdattavdinen: Kylla jattaa.
Oikeuteen on paitsi kouluttauduttava, siihen on myo6s kasvettava.” Hian jatkaa: "Miti siis
mietin kirjan paattdessini? Kasvatusta, en tietoa, en teoriaa, en koulutusta. Jos voisin
tdmin tieten jotakin omaleimaista jittda tuleville lakimiespolville, se lienee oikeuskasva-
tuksen tarkeyden korostaminen.” Syyta on myo6s huomauttaa, ettd Aarnio on tieten tahto-
en antanut kirjansa nimeksi Tulkinnan taito, koska Aristoteles muotoili ensimmaiiseni
ajatuksen hyvin paitoksentekijin tarvitsemasta tietotaidosta. (Aarnio 2006, 379.)
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vasta ndkokulmasta ja laajentaa sitd filosofisiin, historiallisiin, sosiaalisiin ja
moraalisiin ulottuvuuksiin. Toiseksi opetusta ja kasvatusta maarittivit ja ra-
joittavat tekijat tulee ymmartda yhteiskunnallisesti tuotetuiksi ja siksi ky-
seenalaistavissa ja muutettavissa oleviksi. Kolmanneksi opiskelijoiden, opet-
tajien ja muiden asianosaisten tulee tydskennelld yhdessa, ei vain vallitsevien
mahdollisuuksien mukaan, vaan myos vaihtoehtoisten mahdollisuuksien luo-
miseksi ja kisitteellistimiseksi.

Kasvattaja, joka luulee voivansa valmistautua kasvattajan tehtiavainsi vain
tietoja hankkimalla, erehtyy. Hanen pitda hankkia itselleen ennen muuta tiet-
tyjd moraalisia ominaisuuksia. Maria Montessorin® (Montessori 1967, 77)
mukaan keskeiseni asiana tdssd on kysymys kasvattajan suhtautumisessa lap-
seen eik sitd voida tarkastella ainoastaan ulkokohtaisesti, ikdin kuin kysy-
myksessa olisi vain teoreettinen tieto opetus- ja ohjaustavoista. Montessori
(1967, 77) sanoo, ettd kasvattajan kasvattamisessa pitdd korostaa sitd, ettei
kasvattajan tarvitse olla virheeton ja heikkouksia vailla oleva ihminen. Kas-
vattaja tarvitsee kuitenkin toista kasvattajaa virheittensi ja heikkouksiensa
havaitsemiseksi. [Iman toisen kasvattajan avun tunnustamisen tarvetta ihmi-
sestd ei voi koskaan tulla hyvai opettajaa. Hollo toteaa: "Ole oma itsesi, mutta
ala ole itsellesi riittava!” (Hollo 1985a, 7). Tastid huolimatta kasvattajan tulee
olla itsendinen ja itseensa luottava, koska ei ole mahdollista, ettd epaitsendisesti
toimiva opettaja kykenee kasvattamaan itseniisesti toimivia ihmisia.

4.3 Opettaja totuudessa vaeltavana eetikkona

Hollon mukaan opettajan tulee pyrkia olemaan totuudellinen. Totuuspyrki-
mystéd inhimillisend ominaisuutena tai hyveeni voidaan nimittdai totuudelli-
suudeksi. Platon kutsui siti vastaavaa jirjen kiyttoon sisiltyvai hyvetti vii-
sauden rakkaudeksi. Han tarkoitti viisaudella ihmisjirjen osallisuutta kosmi-
seen jiarkeen. Hegel tarkoitti tietoisuudella ajattelevaa tietoisuutta maailman-
kaikkeuden yleisimmisti periaatteista. (IK, 113-114.) Myos Erik Ahlman (1929,
161) toteaa, ettd modernin ihmisen ensisijainen hyve tiedostamisessa lienee
totuudellisuus.

Hollon mielesti (itse)kasvatuksessa on parempi ajatella niin, ettd totuus
ottaa meidit valtoihinsa, jos suostumme siihen. Totuus ei ole meissi, vaan me

% Hollo on suomentanut Montessorin kirjan Lapsen salaisuus. Hian toteaa kirjan ajatuksilla
olevan monta yhtyméakohtaa Pestalozzin nakemyksiin. Kirjassa puhutaan muun muassa
ikuisesta kasvatuksesta Hollon mukaan varsin "tehoisalla” tavalla. Hollo sanoo Montesso-
rin "huudon” olevan vavahduttavan hiljaista toteamusta ja vetoomusta, eikd pateettista
profeetan julistusta. Kirja on ennen muuta lapsen ja lapsuuden oikeuksien vahva puolus-
tus. Hollo pitda kuitenkin liioiteltuna Montessorin ndkemysté lasten illuusioiden ja leikki-
en hyoédyttomyydesti. (PK, 90.)
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olemme enemmdn tai vihemmdn totuudessa. Olemme kaukana "totuuden val-
takunnan” tiysivaltaisesta kansalaisuudesta. Vaatimus kuuluu jokaiselle kas-
vattajalle: Ole tosi! Tima kuulostaa oudolta sanonnalta, koska voidaan sanoa
jonkin viitelauseen voivan olla tosi tai epitosi, mutta miten ihminen voi olla
tosi. Hollo toteaa, ettei ihminen ole varsinkaan myohemmallad idlladn tosi,
vaan kaikin tavoin sovinnainen. Valitettavasti kasvattajat onnistuvat usein
saattamaan kasvatettavistaan juuri tillaisia sovinnaisuuden “totuudellisuu-
dessa” eldvid ihmisia. (IK, 114.)

Hollo selittda, ettei totuudellisuutta kasvateta esimerkiksi siten, ettd saa-
daan valheeseen tai hitivalheeseen langennut kasvava lapsi totuudelliseksi
tuomitsemalla hidnen paha tekonsa. Lapsen tarkoitus ei ole yleensi tietoisesti
pettid, vaan hin turvautuu hatavalheeseen sen enempéai sen seurauksia ajat-
telematta. Hollo suhtautuu kielteisesti moralismiin. lhmisen ei ole myodskidan
jarkevad luvata mitdédn sellaista, mitd han ei pysty toteuttamaan, esimerkiksi
“en rikkoisi lupaustani, vaikka olisi kysymyksessd koko maailman pelastus.”
Talla tavoin totuudellisuus ei ole toteutettavissa, koska totuudellisuus ei ole
vain sitd, ettd jokin lupaus tiytetdin. Nimittiin lupauksen tayttidminen, joka
voi vaatia jarkkymitonté uskallusta ja urhollisuutta, voi myds olla keino niis-
td pidattdytymiseen ja siten moraalisesti arvotonta. Ndin on esimerkiksi seu-
raavanlaisessa kuvitteellisessa tilanteessa: Henkilo ldhtee kodistaan niin ajoissa,
ettd ehtisi tavata tuttavansa sovitussa paikassa sovittuna aikana ja voisi niin
pitdd lupauksensa. Kun hdn kédvelee rantatietd, hdan nikee lapsen putoavan
veteen. Jos hin hyppidi pelastamaan lapsen, hdnen vaatteensa kastuvat, ja
hinen pitdd palata kotiin vaihtamaan vaatteensa. Ndin hén siis rikkoo lu-
pauksensa (vrt. David Rossin prima facie -periaate).” Tastd huolimatta hin
pelastaa lapsen ja toimii moraalisesti oikein ja paljon totuudellisemmin, kuin
jos hin olisi pelastanut vain viitteensi, lupauksensa. Myos Kantin mukaan
teon moraalinen vaatimus syntyy vain silloin, kun teon tekeminen on mah-
dollista, eli tiytyminen edellyttid voimista (ought entails can). (Kant
1990,111-114, 148-150.)

Meidén pitda kyetd mittaamaan ja arvioimaan asioita, ndhdi pienet ja suuret
asiat oikeissa mittasuhteissaan. Téllaista kasvattajan eettinen elimai valtti-
matti edellyttdd. Kasvattajalla tulee olla arvostelukykyéi ja dlyllisen toimin-
nan joustavuutta. Platonin "mittaamistaito” kuuluu siihen. Sen tehtidvé, kuten
renessanssiajan kasvatusajattelija J. L. Vives sanoi, on sovittaa kaikki, minka
kanssa tulemme eldméssd tekemisiin - aika, ihmiset ja tehtdvit - oikeaan
paikkaansa. Tatd Hollo nimittdi eldmisen taidoksi. (IK, 116, 135.)

" Prima facie -periaatteella tarkoitetaan sitd, ettd ihmisen tulee noudattaa ensi niakemalta
havaitsemiaan velvollisuuksia. Tassd tapauksessa hinen tulee pelastaa lapsi hukkumasta
veteen. Moraali ei vaadi enempia kuin ihminen voi tehdéd. Hianen ei tarvitse tassi tapauk-
sessa pitda lupaustaan, vaikka yleensa lupauksia ei saa rikkoa.
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Hollon mukaan hétdvalheen ehdoton tuomitseminen on kiihkomielisyytta.
Nimittdin kenenkdin ihmisen ei ole pakko ilmaista kaikkia ajatuksiansa eiki
vastata kaikkiin hinelle esitettyihin kysymyksiin. On totuudellisuuden ja
moraalisuuden vastaista kuitenkin kayttia systemaattisesti elimissdadn hiti-
valhetta oman mukavuuden tai edun tihden. Totuus on varsinaisesti jarkield-
min padmadari, joten todellisuus perustuu jirkeen. Mutta totuudellisuuden
hyve ei voi olla vain tiedollisen ja loogisen toiminnan tulos. Siihen sisiltyy
my0s moraalista valppautta ja toimintaa sekd visymétonta itsensd koettele-
mista. Totuudellisuuden vaatimus on myos valttiméton, jos ihminen haluaa
edistyi itsetuntemuksessaan. (IK, 117.)

Totuudellisuus on vaativa hyve sekd ammatillisissa konteksteissa ettd arki-
sissa ihmissuhteissa. Erik Ahlman toteaa, ettd filosofin "tulee kasvattaa itse-
ain sisdisen havainnon lahjomattomuuteen” Totuudellisuus ei ole pysyva
tila, vaan jatkuvaa pyrkimysté. Se ei tarjoa varmoja takeita siitd, ettd totuus
loydetdan, vaan ainoastaan sen, ettd totuus tahdotaan saavuttaa. Voi olla,
ettd totuudellisuus johtaa ihmisen epidilemédin. Talld on kuitenkin se etu, etté
se on rehellista epailyd. Ahlman sanoo itselleen - ja myos Hollolle - 1dheisisti
ajattelijoista Kierkegaardista ja Nietzschestd, ettd he ottivat ajattelijantehté-
vinsi tdyden toden eivatkd "kisiteaskartelun” kannalta. Kierkegaard puhuu
eksistoivasta ajattelijasta, jolla on persoonallinen suhde ajatteluun. Nietzschen
kisitys tehtavistiin nikyy hinen lausumastaan (ja eliméstain!): "Jos ajatte-
leminen on kohtalosi, niin kunnioita tata kohtaloa jumalallisella kunnioituk-
sella ja uhraa sille rakkain”. (Ahlman 1929, 161.)

Hollo sanoo, ettd Sokrateen tapaan voidaan itsetuntemuksen ja totuudelli-
suuden toisiinsa liittimisen lisdksi puhua kolmannesta niihin liittyvista sii-
keestd: pyrkimyksestd vaatimattomuuteen. Vadrentimattoméinad vaatimatto-
muus suotuisasti sddtelee jyrkkid moraalivaatimuksia, erityisesti totuudelli-
suusvaatimusta. Nimittdin saattaa kdyda niin, ettd asia ja kunnia tulevat niin
ratkaiseviksi tekijoiksi, ettd ihminen ja hdneen kohdistuva myo6titunto hel-
posti jaavat liiaksi huomiotta. Vaatimattomuus on kohtuullisuutta, syddamen
hyvyyttd, joka ndkee ihmisen vaillinaisissakin pyrkimyksissd arvokasta. Vaa-
timattomuus on my6s huumorin sukulainen. Yhdessd ne opettavat ihmisti
muita asioita paremmin "antamaan arvoa niille pienille yrityksille, joissa hyva
maailmassa pyrkii esiin.” Vaatimattomasta, mutta parantavasta, hyveesti Hollo
antaa esimerkkeini seuraavat: vastustajan oikea arvosteleminen, hienotuntei-
suus ja todellinen tyytyviisyys. (IK, 117-118.)

Hollon tavoin Wilenius (2003, 39) ajattelee totuudellisuuden edellyttivin
itsetajunnan syvenemisti. Toisin sanoen siti, ettd ihminen kykenee ottamaan
tietoista etdisyyttd omiin ajatuksiinsa ja ajattelutapoihinsa, sympatian ja an-
tipatian tunteisiin ja ennen muuta omiin haluihinsa. Totuudellisuus on kan-
sallisrunoilijamme Eino Leinon sanoin "hengen ankara laulu” ihmisessa.
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Totuudellisuuteen liittyy valttdmétta noyryyttd, sen tunnustamista itselle, miti
ei tiedd tai mitd ei varmuudella tiedd. Todellisuutta voi verrata valtavaan
palloon, josta ihminen kykenee nikemidn vain yhden sektorin kerrallaan.
Noyryyttd vastaan rikkoo sellainen ihminen, joka viittdd nikeméinsa koko
todellisuudeksi.

4.4 Opettaja monipuolisena sivistdjana

Hollo toteaa, ettd todellinen suuruus on aina vaatimatonta. Kaikenlainen vaa-
teliaisuus, ylvistely ja itsensa tirkeédksi tekeminen on pienuuden péyhkeytta.
Vaatimattomuus on 1dmpoa ja laheisyytta. Kun siihen vield liittyy alyn kirk-
kaus, niin (itse)kasvatuksen perusedellytykset on tiytetty. Hollo ndyttdi kui-
tenkin ajattelevan, ettd tédllainen suuruus ja opettajan kokonaisvaltainen pi-
tevyys ei ole kovinkaan yleista.

Hollon mukaan opettaja on aina myds eettinen kasvattaja siiti huolimatta,
ettd hinen tehtaviinsa luonnollisesti kuuluu eri oppiaineiden relevanttien tie-
tojen kisitteleminen. Opettajan tehtdvi on eri tavoin eri yhteyksissd tuoda
esiin eettiset kysymykset. Kasvatus on aina myos eettisti toimintaa. Immanu-
el Kant on sanonut ihmisen voivan tulla ihmiseksi vain kasvatuksen avulla.
(Kant 1923, 459.) Kant oikeastaan vain toisti modernin pedagogiikan keula-
kuvan J. A. Comeniuksen 1600-luvun alkupuolella Suuressa opetusopissaan
esittimin ajatuksen: "Alkoon siis luultako, ettid kukaan voisi kiydi todellisesta
ihmisestd, jos hin ei ole oppinut ihmisen tavoin toimimaan, s.o. jos hén ei ole
saanut sellaista kasvatusta, joka tekee hinestid ihmisen.” (Comenius 1928, 99.)

Kant totesi sivistysprosessin olevan ihmisyyden eli ihmisen idean todellis-
tumista, pyrkimysti moraaliseen ja henkiseen tdysi-ikdisyyteen seka ratio-
naaliseen itsemiardytyvyyteen. Tama jarjellinen itsemadridytyvyys tarkoittaa,
ettd ihmisestd tulee kulttuuriolento, eikd hdn jai pelkistddn luonnonolioksi.
Hénesta tulee homo humanus, inhimillinen ihminen.

Aristoteelisen ndkemykseen mukaisesti lapsen kehitysti pitia ohjata, mut-
ta ei kuitenkaan mielivaltaisesti. Kasvatettavasta ei saa muokata kasvattajan-
sa kopiota, vaan hinté on autettava elimién itseniistd ja tdysin kehittynytti
elamia yksilollisten taipumuksiensa mukaisesti. Taméd on kuitenkin samalla
tehtidva silla tavoin, ettd kasvatettava lapsi ei jo kehitysvaiheessaan tuhoa
oman vapautensa edellytyksia.

Hollo ottaa vakavasti Kantin vaateen ja toteaa, ettd opettajan tehtavina on
olla kansalaisten monipuolinen sivistdji. Hin ei voi olla vain tiedonjakaja,
koska ihminen ei ole vain tietivd vaan myds tunteva ja tahtova olento. Pelk-
kdni tiedonjakajana opettaja on vain "tietokone”, joka poistaa ihmisyydes-
tddn olennaista. Sen sijaan monipuolisena sivistdjini opettaja kykenee opet-
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tamaan jokaisen ihmisen elaméissddn tarvitsemia tietoja ja taitoja. Sen han
tekee kiyttden hyviksi erilaisia opetusmenetelmii, kuitenkin niin, ettd han
kayttda vain niitd opetusmenetelmid, jotka soveltuvat hinen persoonallisuu-
delleen. Kasvattajan ei tule kdyttia opetusmetodeja, jotka eivit sovi hinelle,
koska niin tehdessdén hén ei aiheuta vahinkoa vain itselleen vaan koko ope-
tustapahtumalle. Hinen tulee ehdottomasti valttda vikivaltaista kurittamista,
koska sitd ei voida koskaan pitdd hyviani asiana. Hollo sanoo, ettd useimmi-
ten kasvattaja antaa lapselle selkdsaunan suuttumuksesta. Sellaisen kiukun
voi antaa anteeksi, mutta kasvatuksellisessa mielessi annettu selkdsauna on
anteeksiantamaton - sellaista tyhmyytti ei voi antaa anteeksi. (PK, 167.) Hol-
lo suhtautuu fyysiseen vikivaltaan erityisen kielteisesti osaksi varmaan sen
takia, ettd hin joutui itse kokemaan sita.

Hollo kysyy, mistd johtuu koulun erinomaisen opettajan omalaatuisuus,
josta oppilaat ja muut puhuvat. Hin vastaa sanoen, ettd sen syyni on padasi-
assa se, etti kukin néistid opettajista on kehittinyt opetusmenetelménsi omin
péin. Siitd on tullut ikddn kuin "luu heidédn luustaan ja liha heidin lihastaan™
Opettaja on kuolettavan huono, jos opettaja itse sattuu olemaan sellainen
ihminen, ja viehattivdn vapaa ja eldvé, jos opettaja on sellainen ihminen.
Viralliset opetusmenetelméit ovat kuitenkin tarkeitd, koska ne mahdollistavat
sen, ettei opetus yleensd voi olla keskitasoa huonompaa. Toisaalta toisinaan
tapahtuu siten, ettd hyvét opettajat, joilla olisi edellytykset persoonallisten
menetelmien kehittdmiseen, saattavat tulla vieraiden opetusmenetelmien or-
juuttamiksi. Miten tahansa opetusmenetelmii kehitetdéin, niin opettajan per-
soonallisuuden merkitystd ei saa opetus- ja kasvatustyGssid unohtaa. (Hollo
1914b, 360-361.)

Jokaisen opettajan on tirked tuntea erilaisia kasvatustieteen tiedetraditioi-
ta ja opetusmenetelmid, mutta "kasvattaja ei voi orientoitua tieteiden perus-
talta”, kuten Max van Manen on osuvasti todennut. Nimittdin yksikdin tie-
teellinen teoria ei kerro opettajalle, miten hénen tulisi toimia jossain tietyssi
ainutlaatuisessa tilanteessa. Kiytdnnollinen harkinta muistuttaa van Mane-
nin esittimia ainutlaatuisiin ja muuttuviin kasvatustilanteisiin kietoutuvaa
ajattelua. Van Manen ja Toiskallio ovat kadyttineet kasvatuksellisen kompe-
tenssin ja toimintakyvyn kidsitteiti kuvaamaan kasvattajan taitoa toimia muut-
tuvissa ja ennakoimattomissa kasvatustilanteissa. Toiskallio toteaa, ettd eld-
maéssi ei ole kysymys menetelmallisesti hallitusta ongelmien ratkaisusta, vaan
kontekstuaalisista kohtaamisista ilman valmiiksi hiottuja vilineitid. (Toiskal-
lio 1999, 27; Laine 2001, 120. ) Tillainen kasvattajan eettinen asenne muis-
tuttaa Emmanuel Levinasin (1906-1995) toisen ihmisen kasvojen kohtaami-
sen problematiikkaa, joka asettaa etiikan "ensimmaiseksi filosofiaksi”

Kasvattajan on tirkedd ymmértia myos se, ettd kasvatuksessa vaikuttami-
nen ei ole vain yksisuuntaista, vaan se on kasvattajan ja kasvatettavan vuoro-
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vaikutusta, jossa molemmat vaikuttavat toisiinsa. Hollon tavoin myd&s Salo-
maa (1950, 19) toteaa, ettd kaikki — olimmepa minki ikiisid tahansa — olem-
me sekd kasvatettavia ettd kasvattajia.

Hollon puhuttelevat sanat, jotka sopivat jokaisen kasvattajan ohjeiksi kaik-
kina aikoina ja kaikissa tilanteissa, kuuluvat seuraavasti:

“Kasvatuksen kdytinto on joka kohdassa erikoisluontoinen. Sama to-
dellinen tilanne ei milloinkaan toistu. Siksi kasvattajat, mikdli he teh-
tdvinsd oikein oivaltavat, sittenkin hyvin ymmdrtdvit, ettei heille tuo
suurinta hyotyd se, joka tyytyy vain selostamaan lukemattomia eri ta-
pauksia, vaan se, joka tekee heidiit kasvatuksellisesti nidkeviksi, 0soit-
taa heille mahdollisuuksia sen taidon saavuttamiseen, jonka avulla jo-
kainen erikoistapaus on kasvatuksellisesti vallittavissa.” (KTT, 14. Tum-
mennus M.T.)

Hollo puhuu kasvatuksen kdytinnon erikoislaatuisuudesta. Se on toistumaton
tapahtuma, jossa kasvattajan kouliintunut silmé nikee, miti kussakin tilan-
teessa on tarpeellista, jopa valttimatonta tehda. Lukuisia kasvatustapahtumia
kokeneen opettajan on mahdollista tulla niin taitavaksi eli kasvatuksellisesti
ndkevdksi, ettd hin kykenee auttamaan kasvatettavaa kasvamaan eli kasva-
maan saattamaan.

4.5 Opettaja ehedn elamanpohjan rakentajana

Hollon puhuu opettajan eldmdnmuodoista. Han analysoi Eduard Sprangerin
kirjaa Lebensformen. Spranger tutkii teoksessaan Diltheyn ndkemysten perus-
talta fenomenologiseen menetelmiéan ja arvofilosofisiin nikemyksiin perus-
tuen kehittimainsi oppia struktuurityypeistd eli elimdnmuodoista. (Hollo, 1948,
63; KTT, 46-47; Heikkinen 1988, 57-60.)

Spranger tutkii erilaisia eldiminmuotoja. Hin analysoi niihin vaikuttavia
tekijoitd ja vertailee havaitsemiaan tyypillisid muotoja toisiinsa. Perustavana
nikokohtana ovat arvot, joiden saavuttamiseen elamintarmo suuntautuu.
Puhdas teoreetikko etsii analyyttisessa tiedollisessa toiminnassaan yleisid to-
tuuksia ja invariansseja eli totuuden lainomaisuuksia ja niin ollen joutuu tyos-
kentelemédéin spesiaalikysymysten ratkaisemiseksi. Esteettisti tyyppid kiinnos-
tavat vain yksildlliset asiat, oikeammin niistd saadut vaikutelmat. Ne hin tah-
too muovata oman taiteellisen olemuksensa ilmaukseksi. Muita elimdnmuoto-
ja ovat sosiaalinen, poliittinen ja uskonnollinen, joilla jokaisella on oma perus-
arvonsa: sympatia, vallantahto, maailman totaalinen merkitys. (Hollo 1948, 63.)

Hollo pitda Sprangerin analyysia elimdnmuodoista relevanttina. Han kui-
tenkin toteaa, ettd teoksessa ei ole opettajan ja kasvattajan elamidnmuodon
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méiritelmédi. Spranger vain viittaa siihen, ettd opettajan eldaminmuoto on
sekatyyppi, ldhinné sosiaaliseen elamidnmuotoon kuuluva. Aito opettaja on
alykas, toimelias, aloitekykyinen, levollinen, nuorekas, tahdikas, tarmokas,
lemped, hilped, vakava ja oikeamielinen. Opettajan ominaisuuksiin voisi si-
sallyttda kaikki hyvit inhimilliset ominaisuudet. Mutta pelkkd ominaisuuksi-
en luetteleminen ei ratkaise kysymysti, mikd on ominaisin elaménsuunta opet-
tajan ja kasvattajan tyossi. (Hollo 1948., 63-64.)

Hollo toteaa, ettd kisiteltiva kysymys ei ratkea Sprangerin nikemyksen
perusteella, koska se johtaa epéselvyyteen, vaikka hinen ndkemyksensid on
kiinnostava. Toisaalta tillaisia elamdnmuotojen sisillyttimia ideaalityyppisid
ihmisid ei ole olemassakaan muuta kuin abstraktisessa tieteellisessa tutki-
muksessa. Tdstd Hollo saa aiheen pohtia opettajan ja tieteentekijin suhdetta.
Se on tirkeda siksi, ettd opettajat saavat yliopistossa tieteellisen koulutuksen.
Téatd hdn pitdd hyvéani asiana. Mutta on syyti kuitenkin huomata tirkei ero,
joka on koulun opettajan ja tieteentekijin vililld. Tieteilijan tehtiva on edis-
tad erikoisalansa tutkimusta toimien etulinjoilla, sen sijaan opettajan tehtiva
on yrittdd kaukana etulinjojen takana rakentaa sivistyksen tukiasemia, ylei-
sen kulttuurin perustuksia, kidyttden vélineinddn aineksia, jotka tiede on jo
varmasti omikseen valloittanut. Ndiden kahden tirkeén tehtivin ero on peri-
aatteellinen, eiki se hadivy olemattomiin, vaikka yksittdinen opettaja voi yrit-
tdd tyonsi ohella jatkaa tieteen harjoittamista. Silld, ettd opettaja toimii opet-
tajana ja tieteentekijani yhtaikaa, on oma merkityksena opetukselle. Inmisen,
joka toimii néilla molemmilla alueilla, rinnassa on ikdin kuin kaksi erilaista
sielua. Tdmén takia saatetaan ajatella, ettd yliopistossa on luontevaa erottaa
opettajankoulutus tieteenharjoituksen koulutuksesta. Hollo ei pohdi tdtd enem-
pii, vaikka epdsuorasti viittaa siihen késitellessddn tieteentekijan ja opetta-
jan tehtédvien periaatteellista eroa ja pitda sitd valttimattomén tarkedna. (Hol-
lo 1948, 64-65.)

Hollo toteaa kulttuurin hajanaisuuden johtuvan siitd, ettd se sisiltia kes-
kenddn monia ristiriitaisia pyrkimyksia. Ndiden ristiriitojen selvittaminen kuu-
luu yhteiskunnan valtaapitiville. Opettajan tehtivi on paljon vaatimattomampi
ja arkisempi. Opettajan tehtdvi ei ole toimia kulttuurin huipulla, vaan sielld,
missd lasketaan kulttuurin perustus tulevaan sukupolveen. Taimi on opettajan
ja kasvattajan elimdanmuodon olennainen aspekti, rauhassa rakentava ja rau-
haa rakentava. Ndin paljastuu myos perusarvo, joka méairittda opettajan ja
kasvattajan tyotd. Se on kulttuurin kokonaisuus ja eheys. Opettaja on, enem-
maéan kuin kukaan muu, ehedn pohjasivistyksen ja myos sivistyksen ehedn pohjan
rakentaja. Inminen voi olla opettaja sanan vaativimmassa merkityksessi vas-
ta silloin, kun sivistys hdnessi itsessddn on ehedi. Niin ymmarrettyni sivis-
tyneen ihmisen vastakohta ei ole vain sivistymétén, vaan myos yksipuolisesti
sivistynyt, ahdas spesialisti, jolla on vain yksi intohimo. (Emt., 66-67; KMM,
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139). Hollo pitia filosofiaa sellaisena inhimillisen toiminnan alueena, jossa
kokonaisuus- ja eheysnidkokohta ovat tirkeitd. Hin piti filosofiaa opettajan
ja kasvattajan elamidnmuodon toteuttamista aivan keskeisena tekijani. Niin
filosofia liittyy olennaisesti kasvattajan ja tietenkin myds kasvatettavan itse-
kasvatukseen. (Ks. Toiskallio, 1994, 50.)

Herbart viittasi my0s samaan asiaan puhuessaan siiti, ettd kasvatustyon
pohjaksi ei voida olettaa kasvatettavan sieluun tai perimian etukateen kirjoi-
tettua koodia, jota pedagogisessa vuorovaikutuksessa toteutetaan. Timéan ta-
kia opetuksen yleinen tavoite, jota hin kutsuu luonteensivistykseksi, edellyt-
tda kasvu- ja sivistysintressien monipuolisuuden (Vielseitigkeit) myontamis-
ta. Herbart liitti ndiden intressien monipuolisuuden kuitenkin moraalisuuteen,
joka on kasvatuksen korkein tarkoitus. (Siljander 2001, 283-284.)

Hollon mukaan tdmé Herbartin yleiseni kasvatusohjeena oleva tiedollisen
kulttuurin kokonais- eli eheysperiaate jai usein huomaamatta. Herbartin mie-
lestd kasvatusta ja opetusta voidaan vallita vain siten, ettid kasvatettava pyri-
tddn saamaan omaksumaan kiintedsti yhteen liittyvd ajatuspiiri. [hminen
ymmartdi kokonaisuuksia. Hianen tietonsa ei rakennu pienista sirpaleista, vaan
hin "nikee heti tiydellisesti.” (Hollo 1941, 143.) Hollon ja Herbartin ajatte-
lussa on yhtéldisyyttd, vaikka Hollo myds kritisoi titd. Herbartin pedagogii-
kan didriviiva kulkee sivistyselimain rajaa pitkin. Tamé on tarkeda Hollon si-
vistyskasvatusajattelussa.
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5. KASVATUKSEN MAAILMAN
OSATEKIJAT

Hollon mukaan voidaan puhua kasvatuksen maailmasta samoin kuin voidaan
puhua poliittisesta, taloudellisesta, taiteen, tieteen ja uskonnon maailmasta.
Héan puhuu tésta kasvatuksen maailmasta jo pdivikirjamerkinnissian 16.8.1926
sanoen seuraavasti:

"Kasvatuksen maailma on tosiaan oma maailmansa. Silld on oma poh-
jansa, kasvaminen, kasvu. Tdmdn maailman kdsittdd monien muiden
maailmojen optiikka: yleinen eldmdnkdytinto, oikeus, etiikka jne. Mut-
ta silli on omakin optiikkansa, joka tarkastelee sitd omana erityisend
kohteenaan, ei keinona sen itsensd ulkopuolisiin pddmddriin” (PK, 48.)

Hollo ajattelee, ettd elimdnmuodot tai - kuten Hollo usein sanoo - elaménke-
hit tai - piirit ovat havaittavissa omina suurina tai pienind kokonaisuuksina.
Tietenkdin ei ole relevanttia ajatella niin, etti ndmaé inhimilliset maailmat
olisivat tdysin itsendisind kaikkien muiden eldméin ilmididen rinnalla. Mutta
jokainen niistad pyrkii kehittymién tietynlaiseksi omalaatuiseksi tai omalaki-
seksi elamén- tai maailmankatsomukseksi. Hollo korostaa sité, ettd nditd maa-
ilmoja ei tule tulkita silla tavoin autonomisiksi, etteivit ne tarvitse toisiaan.
Téllainen ajatus johtaisi sellaiseen yksipuolisuuteen, jonka mukaan maailma
nihtiisiin vain oman valta-aatteen valossa. Nahkakauppias voisi pukea timéan
katsomuksen seuraavaan muotoon: "Ei ole mitdin nahkan veroista.” (KM, 5-6.)

Kasvattajan ei pidi ajatella yksipuolisesti. Toisaalta valitettavan usein kas-
vatus on luovutettu pelkdksi vilineeksi sitd tarkedmpini pidetyille eliméan-
muodoille, kuten politiikalle, uskonnolle tai taiteelle. Nykyaikana koulukas-
vatuksesta haluttaisiin tehdd tuotantoelimén vaatimuksia tiyttamian pyrki-
vi epidautonominen ja epiautenttinen instituutio,”? jollaista Hollo varmaan
kavahtaisi. Tehdidkseen oikeutta kasvatuksen ominaislaadulle hin esittidi, etta
kasvatuksen maailma muodostuu osatekijoistd, joilla kullakin on térkea teh-

T Ks. my0s Taneli 2010, jossa kisittelen Hollon ndkemysta kasvatuksen maailmasta ja kas-
vatuksen teoriasta.

2 Tdhédn viittaavat koulua koskevat erilaiset mittaukset, myos laatumittaukset, esimerkiksi
CAF-malli, jotka muuttuvat pédattidjien toiminnassa usein kvantitatiivisiksi mittareiksi. Ks.
myo6s Niiniluoto: Dynaaminen sivistysyliopisto (2011). Esimerkiksi em. teoksen sivuilla 36—
56 ja 128-129 on kirjoituksia, joissa Niiniluoto tarkastelee tieteen hyotyyn, kilpailuun,
mittaamiseen ja laadunarviointiin liittyvid kysymyksia yliopiston nakékulmasta.
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tavansi. Hanen mukaansa kasvatuksen maailman osatekijoitd ovat kasvatuk-
sen avaruus, kasvatuksen aika ja kasvatuksen viline- ja tarkoitusluonne.

Hollo pyrkii puolustamaan kasvatuksen maailman todellisuutta osoitta-
malla, ettd se muodostuu selkedsti kolmesta osatekijdstd. Kasvatuksen ava-
ruuden kisittelyn yhteydessi pohditaan sitd, onko kasvatuksen maailma ikdan
kuin tuomittu jadméain pirstaleiseksi vai voiko se olla laaja elamidnmuoto
muiden suurten eliménalueiden rinnalla. Kysymys kasvatusajasta eli kasva-
tusidsta koskee sitd, onko kasvatus rajoitettava vain tiettyihin elaminkaaren
vaiheisiin vai voidaanko ajatella kasvatuksen koskevan koko ihmisen elin-
ikai. Kolmanneksi voidaan tarkastella kasvatuksen véline- ja pddmaariluon-
netta, siis sitd, pitidko kasvatuksen olla toisten eliménalueiden kuuliainen
palvelija vai tuleeko sen saada itsendisyys eli autonomia, jolloin se toimisi
omien sisdisten lakiensa mukaisesti.

5.1 Kasvatuksen avaruus eli alue

Kasvatuksen avaruudella Hollo tarkoittaa kasvatuksen sitid aluetta, missi ja
mihin se vaikuttaa. Se ndyttia suppealta ja pirstaleiselta, mutta itse asiassa
sen alue on laaja ja yhtendinen. Kasvatus ei ole muiden eliminmuotojen véline,
vaan kasvattavaa tendenssii sisiltyy my6s muiden elaménalueiden toimintaan.

Kasvatus pirstaleisena valineena

Kasvatuksen avaruutta eli aluetta voidaan pitida toisaalta suppeana, toisaalta
liian laajana. Muiden eliméanalueiden edustajat saattavat toisinaan suhtautua
kasvatukseen siten, ettd se pyrkii tunkeutumaan niiden alueelle jonkinlaisena
maailmanparannusohjelmana. Saatetaan ajatella, ettd kasvattava tendenssi-
maisyys pyrkii vaikuttamaan esimerkiksi poliittis-yhteiskunnallisella elamén-
alueella ja taiteen eldménalueilla ja ettd kasvatuksellinen toiminta ja nako-
kulma rajoittavat sekd ehkiisevit niiden hedelmallisti omaehtoista kehitty-
mistd. Téallaiseen ndkemykseen on varmaan vaikuttanut késitys siitd, ettd kas-
vattajat pyrkivit aina ja kaikkialla toimimaan vanhan koulumestarin, Aleksis
Kiven Seitsemén veljeksen lukkarin, tavoin. Kasvattajat eivit useinkaan ke-
venna ihmisen kuormaa, vaan pikemminkin toimivat rasittavina ja rajoittavi-
na toimijoina. (KM, 10-11; KMM, 16-17.)

Runoilija R. M. Rilke kuvaa tillaista suhtautumista elavasti: "Alles will schwe-
ben. Da gehen Wir umher wie Beschwerer / legen auf alles uns selbst, vom
Gewichte entziickt / O was sind Wir den Dingen fiir zehrende Lehrer / weil Ihnen
ewige Kindheit gliickt.” ("Kaikki tahtoo kevyesti viaikkya. Mutta me kuljemme
ympdri rasittajina, painumme kaiken péille omaa painoamme ihastellen. Oi
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millaisia jiytdvid opettajia olemmekaan olioille, koska niiden onnistuu eldi
ikuisen lapsuuden elimii.”) Emme voi ratkaista kasvatustieteellisii ongelmia
runoilun tai mystiikan syvyyksiin upottautumalla, niin tarkeiti kuin ne sinillain
ovatkin ihmisen elaméssi. Hollon mielesta ratkaisu tulee etsid "kirkkaasta paivin-
valosta ja myos tajuisen elimamme kaikkein kirkkaimmilta tasoilta”. (KM, 13.)
Ainoastaan kasvatuksen alue ei niytd pirstaleiselta, vaan my6s muiden
elamidnmuotojen pirstaleisuus on ilmeista. Erilaiset valtapyrkimykset aiheut-
tavat niissd monenlaisia negatiivisia seurauksia. Esimerkiksi poliittiset ja ta-
loudelliset elamdnmuodot eivdat myoskddn ole jaykkida ja valmiita elamén-
muotoja, vaan niissid tapahtuu koko ajan kehitysta. Téllaista kehitysta voi-
daan Hollon mukaan nimittda kasvatustapahtumaksi. Suuret valtapiirit voi-
vat olla olemassa ja voimistua vain siksi, ettd ne kdyttavat kasvatusta vali-
neenddn omien tarkoitusperiensid saavuttamiseen. Téllainen tendenssi nikyy
hyvin muun muassa rangaistuskaytintdjen muuttumisessa. Aiemman kosto- ja
hyvitysperiaatteen tilalle on tullut rikoksen tekijia kasvattavampia toimenpi-
teitd. Rangaistuksen avulla pyritdin vaikuttamaan pelottavasti tekijdin ja va-
roittavasti muihin ihmisiin. Kurinpito ja rangaistus voidaan toteuttaa niin, etti
ne parantavat rikoksentekijin ja korjaavat hdnen virheellisti suhtautumistaan
yhteiskunnan siédntoihin eli kasvattavat hianti. (Emt., 13-15; KMM, 18-20.)
Taloudellisen ja uskonnollisen eldmin alueilla pyritddn lisédméain yhtei-
sollisyyttd esimerkiksi luomalla erilaisia taloudellisia osuustoiminnallisia yh-
teenliittymii ja ekumeenisia foorumeita. Ndiden synnyttdmisessa ja kehitti-
misessd kdytetddn usein nimenomaan yksilo- ja yhteiskasvatusta. Jos kasva-
tuksen avulla voidaan kehittdid muita elimanmuotoja, niin sen toiminta-aluetta
voidaan pitdd laajempana kuin usein tullaan ajatelleeksi. Mutta kasvatuksen
niakokulmasta tarkasteltuna ongelma on se, ettd kasvatusta kiytetdin vain
vilineend, ja sen tihden sitd ei voida pitdd yhtd arvokkaana kuin muita elé-
méanmuotoja, jotka ovat, ainakin tissid suhteessa, sitd paljon itsendisempii
elamidnmuotoja. Mutta toisaalta kaikkia elimdnmuotoja yhdistdd kulttuurin
kisite, joka sananmukaisesti tarkoittaa (maan)viljelyd ja joka laajimmassa
merkityksessddn tarkoittaa kaikenlaista elollisen olion “jalostamista”, jonka
avulla oliossa itsessdin olevat piilevat mahdollisuudet paisevit toteutumaan
ja saavuttamaan niille asetettuja paamaaria. (KM, 15-16; KMM, 19-20.)
Hollon mukaan elamdnmuodot, jotka kiyttivit kasvatusta vilineendéin, kuu-
luvat itse asiassa laajaan kasvatuksen maailmaan. Niiden elimianmuotojen edus-
tajat eivat kuitenkaan suostu kasvatuksen vilineeksi, vaan he viittavit kasva-
tuksen koko perustan olevan ainoastaan heidin alueellaan ja ettei kulttuurin
kiasite merkitse itsessddn mitidn, jos ei ilmaista, millainen kulttuuri - poliitti-
nen, taloudellinen, taiteellinen tai uskonnollis-eettinen - on kulloinkin kysees-
sd. (KM, 16-17.) Hollo sanoo kasvatuksen maailmassa olevan “ldpikiyvini
aatteena kasvaminen ja kehittyminen oman erikoisen luonteen mukaisesti kiin-
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tedissi ja rauhallisessa vuorovaikutuksessa toisten elamidnmuotojen kanssa. Kas-
vatuksen autonomisuuden vaatimus on vuosisatainen aate, jonka varassa ldnsi-
maisen kasvatusopin aatteellinen kehitys Vivesisti, Comeniuksesta ja varsinkin
Pestalozzista ldhtien tapahuu [sic]. Ja jokainen aika nikee ongelman omassa
valaistuksessaan” (PK, 53.) (Kursiivi on myos alkuperiistekstissi.)

Kasvatus on kasvamaan saattamista

Kasvatuksella niyttda olevan oma erityislaatuinen ominaisuus, jota kasvatus-
teorioissakaan ei ole otettu riittdvisti huomioon, kun on pohdittu pdiasiassa
sen eettisid ja sosiaalisia funktioita ja paamaérid. Hollo kirjoittaa, etti "[k]asvattaa”
-sana on faktiivijohdannainen vartalosanasta "kasvaa” ja merkitsee siis aivan
yksinkertaisesti samaa kuin ilmaisu "saattaa kasvamaan” Tassi sanallisessa se-
lityksessé piilee paljon enemmin kuin pelkkdi sanallista tietoa. Se on ainoa ja
todellinen avain kasvatuksen kisitteen tyydyttavain selvittdmiseen.

"Kasvattaminen on kasvamaan saattamista, mikd merkitsee, etti se
on luonnollisen, selittdmdttomdn, mutta ilmauksissaan ilmiselvin kas-
vamisvoiman tielle sattuvien esteitten poistamista, suotuisimpien olo-
suhteitten luomista itsestddn tapahtuvalle kasvamiselle.” (KM, 18. Tum-
mennus M.T.)

Hollon mukaan kasvatuksella tarkoitetaan koko kasvamisen maailmaa. Siihen
kuuluu kaikki, mikd maailmassa kasvaa ja kehittyy sekd missd on eldmaéa.
Téssd yhteydessi ei ole tarpeellista pohtia sitd, mitd elami metafyysisesti tar-
kastellen on. Tuon tarkemmin méirittelemédttdméan eliméan perustalta syntyy
kuitenkin erilaista orgaanista kasvua, elimellisti elami4, jota pidetidn kasva-
tuksen aitona ja todellisena pohjana. Eldmi on muutakin kuin fysikaalis-ke-
miallista ja psykologisista. Siihen sisiltyy sielullinen ja kosminen, universaa-
linen eldma. Vaikka emme kisittelisikddn niitd kasvatuksessa, ne ainakin osoit-
tavat kasvatuksen alueen olevan varsin laaja.

Kasvatuksen perustaa tarkasteltaessa huomaamme, ettd elima pyrkii aina
johonkin tiettyyn muotoon, mutta toisaalta elami pyrkii myo6s saavutettua
muotoaan kehittiméén eli elamé merkitsee jatkuvaa kasvamista. Goethe on
ilmaissut seuraavasti:"Und keine Zeit und keine Macht zerstiickelt / geprigte
Form, die lebend sich entwickelt” ("Ei mikdin aika, ei mikdan mahti voi sirkea
muovattua muotoa, joka elden kehittyy.”). (KMM, 22-24). Toisaalla Hollo toteaa:

"Kasvatuksen maailman peruslain voimme siis mddritelld sanomalla,
ettd kasvattavaa toimintaa, kasvatuksen maailmalle luonteenomaista
toimintaa on luonnollisen kasvamisen auttaminen, niin ettd se pddsee
saavuttamaan muodon, johon se oman olemuksensa sisdisten lakien
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mukaan pyrkii, ja ettd samalla elimidn hyd6ky sdilyy yhd kyllin voimak-
kaana voidakseen johtaa jokaista saavutettua muotovaihetta kauem-
maksi, yhd tdydellisempddn, yhd ideaalisempaan tulokseen.” (KM, 21.
Tummennus M.T.)

Hollo néyttia edellyttivan kaksi vastakkaisilta vaikuttavaa tekijaa. Jalkim-
maéisessa lainauksessa hdan puhuu luonnonmukaisesta, mydtasyntyisesti kas-
vusta, joka kuvaa aristoteelista nikemystd ihmisen kasvatusmahdollisuuksis-
ta. Ensimmaisessd lainauksessa Hollo sen sijaan tarkoittaa kasvatuksella "luon-
nollisen kasvamisen tielle sattuvien esteiden poistamista ja muita samanlaisia
auttavia toimenpiteitd”. (KTT, 65.) Aristoteelinen perinne korostaa toisaalta
my0s sitd, ettd luonnollinen taipumus ei yksindan riitd. Kehittyvian ihmisen
vaistonvaraiset valinnat saattavat olla my6s hidnen kehitysmahdollisuuksiaan
tuhoavia. My06s Herbart sanoi, ettei ihminen tule ihmiseksi luonnostaan tai
jonkin sisdisen kasvuvietin seurauksena. Sen, mitd luonto ei tee, tekee toinen
ihminen eli kasvattaja (Herbart 1991, 149.)

Aristoteles korosti, ettei elamésti tule hyvaa itsestddn, vaan se edellyttdi
pitkélle aikuisuuteen jatkuvaa kasvatusta. Sen seurauksena ihmiselle on muo-
dostunut jiarkea totteleva hyveellinen luonne ja kussakin tilanteessa oikean toi-
mintatavan l6ytdva harkintakyky. Kasvatus ja sen perustalta syntyvit hyveet
ovat onnellisuuden vilttiméttomis, mutta eivit riittavii ehtoja. Aristoteles totesi,
ettd paraskin elimi on aina haavoittuvainen inhimillisen kontrollin ulottumat-
tomissa olevan sattuman iskuille. (Sihvola 1994, 46; ks. Reeve 2006, 16-23.)

Ihmisen olemus on sellainen, ettei kaikki ole jatkuvan ja ankarankaan tah-
donponnistuksen avulla ja tietoisesti saavutettavissa. Ihmisen olemus ei ole
niin yksinkertainen, ettd sitd rakennettaisiin kuin taloa latomalla tiili tiilen
paille. Ihmisti ei rakenneta télla tavalla, koska hinta kasvatetaan ja hin kas-
vaa itsestdin. Mutta luontoperdinen kasvu kaipaa tietoista ohjausta. Mutta
kukaan jirkeva kasvattaja ei "kdy alinomaa penkomaan istuttamansa puun
juuria, taivuttelemaan ja taittelemaan sen oksia ja latvaa, hypisteleméin leh-
tid. Hian luottaa mullan, valon ja lammon seké virkistdvin sateen vaikutuk-
siin ja luottaa kasvin elimistossi piilevdan kasvuvoimaan.” (IK., 15.)

Hollon nidkemyksessi voidaan Mika Ojankankaan (1997, 109-111) mukaan
nihda tietynlainen "kidenojennus luonnolle”, kun hin ajatteli, ettd kasvatuk-
sen pitdd aina mahdollisuuden mukaan pyrkia ldhelle luontoperiisen kasva-
tuksen muotoa. Kasvatuksen merkitys, vaikka se on Hollon ajattelussa térke-
ai, vahentyy aikaisempaan kasvatusajatteluun nahden. Jo Lilius piti tuomit-
tavana, "rikoksena heitd vastaan”, pakottaa kasvatettavia ulkoisella kurilla
kehittimian luontaisia taipumuksiaan. (KT, 66; ks. myos Lilius 1927, 93.)

Kasvatuksen omien sisdisten lakien mukaan toimimisella Hollo tarkoittaa
sitd, ettei kasvatuksen alueelle pida tuoda mitian sellaista, miki vilineellistaa
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ihmistd. Tadmin takia kasvattajan ja kasvatettavan dialogi on tirkeidmpia
kuin muut opetusmuodot tai -vilineet.”” Ne ovat parhaimmillaankin vain apu-
vilineitd, joilla itsessddn ei ole mitddn erityistd kasvatuksellista merkitysta.
Psykologinen tieto ei mydskiddn sellaisenaan takaa pedagogista menestysta,
vaikka jokaisen kasvattajan on tirked omata psykologiset perustiedot. Kasva-
tuksen avulla ihminen voi ylittda itsensa ja tulla niin hyviksi kuin hinen on
mahdollista tulla. Kasvatuksen sisdinen luonne tarkoittaa, etti se pyrkii pita-
méain ihmistd kaiken mittana. Ihmisyyttd ei voi mitata mielekkdisti vain
ulkonaisin mittarein, koska ihminen on aina enemmaén kuin osiensa summa.
Kasvatukseen sisiltyy aina — ihmisen eldamaa yllapitavani elementtini - kasvu.

Kasvatus on itsekasvatusta

Hollon mukaan itsekasvatus on yksi kasvatuksen erikoisalue tai erikoismuoto,
jossa kasvattava toiminta kohdistuu omaan olemukseen. Kasvatuksessa erote-
taan yleensi kaksi tekijida, kasvattaja ja kasvatettava. Itsekasvatuksessa ne
sisdltyvat samaan yksiloon. Hollo korostaa, ettei mitddn jyrkkéai eroa kuiten-
kaan tarvitse tehdi itsekasvatuksen ja muun kasvatuksen vilille, koska kas-
vatus on tavallaan aina myos itsekasvatusta. Toiset voivat yrittda kasvattaa
minua ollenkaan kysymatti, tahdonko miné itse kasvaa heidédn toiveidensa ja
tarkoituksiensa mukaisesti. Heidén yrityksensd onnistuu vain silloin, kun mydos
oma tahtoni ja pyrkimykseni ovat sitd tukemassa. Toisaalta itsekasvatus ei voi
milloinkaan onnistua, jos sitd eivit ole auttamassa monet yksilén "minan”
ulkopuoliset vaikutukset, yleiset kasvattavat tekijat. (IK, 12.)74.
Itsekasvattaja on Hollon mielestd varsin hyvissd asemassa siksi, ettd hin
voi tarkastella ja ohjata kasvatettavaansa aina ja kaikkialla toisin kuin van-
hemmat ja opettajat, jotka voivat vaikuttaa kasvatettaviinsa vain tietyssi pai-
kassa ja tiettyna aikana. Itsekasvattaja on muihin kasvattajiin nihden parem-
massa asemassa myds siksi, ettd hdn voi kohdistaa tarkkaavuutensa ja kasvat-
tavan tarmonsa yhteen ainoaan yksiloon. Lisdksi itsensd kasvattaja oppii
tuntemaan kasvatettavansa paljon paremmin kuin kukaan toinen yksilén opas-
taja. Mutta tdhin jatkuvaan itsensi tarkkailemiseen ihminen saattaa visya ja
kyllastyi. Itsetuntemukseen liittyvit vaikeudet tulee my6s huomata ja niiti
pitdd pyrkia hallitsemaan. Ihminen havaitsee sisdisestd olemuksestaan kui-

3 On tiarkeidd, ettd opettaja on oppilailleen tai opiskelijoilleen my6nteinen auktoriteetti. Oikeu-
denmukaisuuden olosuhteita voidaan pitdd opettajan ja opiskelijoiden vilisen luottamus-
suhteen vilttimattoméni ehtona. Opettajan ja opiskelijoiden viliset dialogit antavat uuden-
laisia lihestymistapoja heidian vilisiinsi suhteisiin. (Taneli & Heikkild 2007, 453-454.)

¢ Hollon tavoin Martti Jussila (1985, 39) on sanonut, etti erityisesti nykyaikana tulee kas-
vattajan ohjenuorana olla, ettd vain eldvi vuorovaikutus, eletty opetus ja eletty tutkimus
jaa elaméian ja vaikuttamaan tulevien sukupolvien "elaméan liikunnossa”
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tenkin vain osan, ja omia kasvojaankaan ihminen ei nde kuin peilisti. Itsekas-
vatuksen tulee olla minuutta eheyttivii toimintaa (IK, 13-14.)

Itsekasvatustehtivin vaikeuden arviointi on hyvin ongelmallista, jopa
mahdotonta. Nimittdin se, mika on toiselle vaikeaa, on toiselle helppoa, ja se,
mikéa aluksi ndyttdd ylivoimaiselta, saattaa myohemmin kdyd& kuin itsestdén.
Itsekasvattajan tulee tutkia itseddn ja vaikeuksiaan. Hanen tulee aloittaa teke-
maélld helppoja tehtdvii, jotta hdn saa niiden suoriutumisesta onnistumisen
kokemusten myo6ti lisda rohkeutta. Se mahdollistaa my6hemmin sellaistenkin
tehtidvien suorittamisen, jotka aikaisemmin ovat olleet liian vaativia. Itsekas-
vattajan tulee valttia kiihkomielisyyttd ja kaavamaista vaativuutta ja suosia
karsivallisyyttd. (Emt., 30-31.) Ihmisten tulee my6s oppia "nikemiin” toisen-
sa entistd paremmin. Se saa aikaan keskindistd ymmaértimistd, joka on sovin-
nollisuuden perusedellytyksii. (Emt., 36-37.)

Kasvatuksen synteettisyys

Hollon kasvatusnidkemyksen yksi tuntomerkki on synteesiperiaate. Kasvatuk-
sen teoria nayttid usein yhdistivin keskendin vastakkaisia viitteitd. Talla
tavoin Hollo pyrkii eroon yksipuolisista asioiden ja ilmididen méairittelyisti
(Karjalainen 1985, 35). Itse asiassa se, mitd hidn kutsuu kasvatuksen maail-
maksi, ndyttiisi saavan sisdltonsa juuri vastakohtien eli antinomioiden™ avulla.
Hollon mukaan kasvatuksen antinomioita on useita, esimerkiksi sellaisia
kuin kasvattaja — kasvatettava, aktiivisuus - passiivisuus, voimaperiisyys -
liian rasituksen vilttdminen, sana - teko. Namé kisitteet pitdd ymmartia toi-
siaan edellyttdviksi vuorokasitteiksi tai vuorokésitepareiksi. Jos jompikumpi
jasen poistetaan, hdvida samalla antinomian mydénteinen kasvatuksellinen
merkitys. Toisin sanoen: jos jompaakumpaa kisiteparin jasenti vastaava kas-
vatustodellisuuden ilmentyma ja kasvatuksen tosiasia tai suuntaus jitetdin
ottamatta huomioon, muuttuu antinomiaa vastaava kasvatustoiminta yksi-
puoliseksi, tehottomaksi tai vahingoittavaksi. Ndin tapahtuu esimerkiksi sil-
loin, kun kasvattaja yrittda anastaa yksin itselleen koko kasvatuksen alueen,
kasvattaa lakkaamatta ja mielin méérin, kunnes sitten kehitetdin piinvastai-
nen tapa kasvattaa, jonka ohjeena on "antaa kasvaa”. Samoin kiy silloin, jos
kasvatustapahtuma tiytetddn jatkuvalla aktiviteetilla, mika ei ole yhtdin pa-
rempaa kuin yksipuolinen vastaanottavaisuuden suosiminen. (KKM, 75.)
Karjalainen (1986, 56) on todennut, etti dialektisessi kehittelyssidzin Hollo
tulkitsee antinomiat polaarisiksi suhteiksi. Tamén takia hidn voi analysoida
kasvatuksen ilmiditd ei-reduktiivisesti’® eli holistisesti. Hollon mukaan kas-

> Antinomialla (kr. lain tai lakien ristiriitaisuus), kahden tai useamman niennéisesti patevin
viitteen ristiriitaisuus. Hollo ei kiyta sanaa antinomia tassa merkityksessa.
6 Kasvatusta ja kasvatusteoriaa ei voi redusoida eli palauttaa psykologiaan eiki filosofiaan.
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vatustodellisuuden yleiset luonteenomaiset piirteet tulevat esiin vain vahitel-
len teoriankehittelyn yhteydessa tavalla, joka on "merkillistd dynaamisuutta,
voimien ja vastavoimien alinomaista elonjinnitysti aikaansaavaa leikkia”
(KMM, 75; Mansikka €t Uljens 2007, 439-440).

Tama nakemys muistuttaa Kantin transsendentaalista filosofiaa, jonka yksi
perustavia ajatuksia on se, ettei absoluuttista todellisuutta koskevan tiedon
etsinta voi tiysin onnistua, jos elamme aistimaailman ja darellisyyden ehdoil-
la. Jos yritimme ylittia kokemuksemme rajat, ajaudumme antinomioihin, erian-
laisiin ristiriitoihin. Onko maailmalla alku vai onko se ollut aina olemassa?
Noudattaako olevainen valttimattdmia luonnonlakeja vai onko olemassa myds
(tahdon)vapautta? Jos yritimme vastata timinkaltaisiin kysymyksiin, huo-
maamme kykenevimme perustelemaan kumpaakin vaihtoehtoa. Niin ollen
paddymme postuloimaan yhta varmoilta vaikuttavien, mutta sisdlloltdan vas-
takkaisten vaitteiden pareja eli antinomioita.

Sen osoittamista, miten metafyysinen spekulaatio johtaa antinomioihin,
Kant nimittda transsendentaaliseksi dialektiikaksi. Jos haluamme pysya tie-
teen maaperilld, meidin on luovuttava spekuloinnista ja palattava empirian
eli kokemuksen ja havainnon piiriin. Mutta jarjen ideoilla on tarked tehtava.
Ne eivit voi toimia konstitutiivisina, olennaista tietoa antavina, mutta kui-
tenkin regulatiivisina, jirked suuntaavina periaatteina. Myds Hollo ajattelee,
ettd kasvatuksen kysymyksid ei voida ratkaista vain teoreettisilla spekulaati-
oilla, mutta ilman niitd kasvatuksen tutkimuksessa rammimme "upottavalla
suolla”, josta ei ole mahdollista ilman teoreettisia apuvilineiti pelastua. (Nor-
din 1999, 326-327; ks. myos Kant 1792, 212-215.)

Hollon nikemyksessid on Kantia enemmén yhtéldisyyttd Schleiermacherin
ajatteluun. Sille on tyypillista dialektisuus ja polariteettius eli kahden toisil-
leen vastakkaisen lahtokohdan vilille muodostuva jannite. Se alkaa reseptivi-
teetin ja spontaniteetin vastakkainasettelusta elimén peruskategoriana. Peda-
gogiikan teoria sitoutuu Schleiermacherin Etiikassa esittimiin vastakkain-
asetteluihin. Niistd kaikkein perustavin on se, etti etiikka antaa ihmistieteille
lahtokohdan, fysiikka luo sen luonnontieteille. Toinen selked piirre, jossa on
myos yhtildisyyttd Hollon ajatteluun, on toiminnan alueiden, mukaan lukien
pedagogiikka, sidoksisuus inhimillisen eldmdin kokonaisuuteen ja ennen muu-
ta yhteisollisen eldmdn muotoihin. (Mielityinen 2009, 65.)

Hollon ajattelussa on selked yhtymékohta pragmatisti William Jamesin ajatuk-
siin. Hollo sanoo Jamesin suorastaan kammoksuvan absoluuttisia késitteita ja
pyrkivin soveltamaan relativistista nikemystdan nimenomaan totuuden kisittee-
seen (KM, 53; KMM, 110). Hollo analysoi kirjoituksessaan "Tiedollisen kulttuurin
perusongelmia” tarkasti, mutta hieman vaikeatajuisesti objektiivisuuden ja suh-
teisuuden kisitteitd. Ndiden kisitteiden analyysi on kuitenkin tirkeéé, jotta voisi
syvallisesti ymmartad hinen kasvatusajatteluansa ja kasvatuksen teoriaansa.
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Hollon mukaan objektiivisuus on periaatteellisesti vilillisyytti. Tata poh-
tiessamme olemme tekemisissd inhimillisen tietoelimén keskeisen ongelman
kanssa. Miti tarkoittaa objektiivinen tieto ja vélillisyys? Ongelman yleisluon-
toinen ratkaisu edellyttia kolmen tai neljin kéasitteen ja niiden ilmaisemien
tosiasioiden vilisen suhteen méarittelyn. Jos otamme mukaan nelji kiasitetta,
ne voidaan jarjestdd kahdeksi vuorokisitepariksi: subjektiivinen — objektiivi-
nen; relatiivinen - absoluuttinen. Absoluuttinen on kisitteend joidenkin filo-
sofisten katsomusten mukaan vélttiméaton. Hollo sanoo jattivinsa sen sik-
seen. Hinen mukaansa "absoluuttinen” on metafysiikkaan liittyva kisite. "Ab-
soluuttisen” kanssa jotkut viittavit olevansa myds tiedollisesti kosketukses-
sa. Metafyysinen totuus on mahdollista saavuttaa vain olettamalla tertium
genus cognitionis tai edellyttdméilld absoluuttisen eli jumaluuden "vuotavan
ehdotonta tietimystid ihmiseen”, joka ottaa sen vastaan uskon avulla. Tdhin
uskomiseen on Hollon mukaan oikeutettua suhtautua pidattyviisesti. Timan
takia ei kuitenkaan tarvitse ehdottomasti ajatella, ettd metafysiikka tulisi hy-
1atd, metaphysicam esse delendam, koska ei tarvitse eikd voikaan ajatella eh-
dottomasti. (Hollo 1943, 101-102.)

Absoluuttisen vastakohta relatiivisuus eli suhteellisuus on syytd muuttaa
relationaaliseen eli suhteiseen, joka selittdd sen, mika kéasiteltdvissad asiassa
on tirkedid. Voidaan myos kiyttad kasitteiden ilmaisijoiden substantiivimuo-
toja, siis subjekti - objekti -suhteita. Subjektin ja objektin véilisen "vilitto-
mén” suhteen lisiksi on syyti tarkastella niiden vélillistid kosketusta, joka on
kéasiteltdvin asian ydin. Vilillinen kosketus on mahdollista vain relaatioiden
avulla. Suhteet tarkoittavat sekad edellytettyjid objektien vilisid suhteita ettd
sitd erikoislaatuista suhdeverkostoa, jonka ihmisen ajatus niiden perustalle
luo. Téll6in ajatus ei tyydy, eikd voikaan tyytya vilittomain kokemukseen,
vaan saa toisenlaisen, tiedollisen kokemuksensa kuin heijastuksena tista suh-
deverkostosta. Ajatus saa tietonsa tuon verkoston silmuista, kasitteistd, ja sil-
muja toisiinsa yhdistivista verkkorihmoista, merkityksista. Talld tavoin syn-
tyy inhimillinen suhteinen tieto. Sen suhteisuus eli relationaalisuus on siini,
ettd se perustuu subjektin ja objektin viliseen todelliseen suhteeseen (eika
vilittdmyyteen), ettd objekti ajatellaan sen ja toisten objektien viliseni suh-
teena (eikd vain muista eristettyni kohteena eli objektina) ja ettid objekti saa
jokaiseen tieto-ongelmaansa ratkaisun siitd suhteesta, joka osoittautuu on-
gelman ja ajatussuhteiden verkoston (ei ongelman ja vilittéman vaikutelman)
vililld olevaksi. (Hollo 1943, 102.)

Hollon mukaan tiedon objektiivisuus on nimenomaan sen ldpikotaisessa
suhteisuudessa. Tieto on sitd objektiivisempaa, mitd tarkemmin ja tdsmélli-
semmin kaikki mainitut suhteet ajatellaan. Asian totuus ilmaistaan sitten
arvostelmassa eli lausumassa. Totuus tarkoittaa siis objektiivisen eli suhtei-
sen inhimillisen tiedon varsinaista tavoitetta. Se saavutetaan vain suhteelli-
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sesti sikili, ettei se ole eikd voikaan olla absoluuttista totuutta. Sen objektii-
visuus on siini, ettd se on fotta kaikille ajatteleville. Se on sama totuus siita
huolimatta, ettd se voidaan saavuttaa eri ajatusuria kulkien. (Hollo 1943,
102-103.)

Hollo toteaa, ettid pelkkd historismi - psykologismi mukaan luettuna - ei
kelpaa opastamaan aloilla, joilla pyritddn edistimadédn ihmisyytta, esimerkiksi
kasvatusopissa. Sitd varten tarvitaan aatteita, joiden oikeutus ei johdu niiden
toteutumisesta. Ne ovat aatteita, jotka pikemmin muistuttavat Kantin regula-
tiivisia periaatteita eli toimintaa ohjaavia periaatteita, mikili ne eivat kos-
kaan tdysin toteudu. Ne kuitenkin saattavat hyvin yllapitad koko elamdmme
ajan jatkuvaa kehitysti eli "ikuista nuoruutta.” (PK, 121.)

Hollon ihmis- ja kasvattajaihanteena on tietdjd ja taitaja, jossa syvallisyy-
teen ja teoreettiseen viisauteen yhtyy sopusointuisesti kiytdnnon taitavuus.
Hollon mielesta antiikin ajoista ldhtien kasvatuksen perusvoimina pidettyjen
logoksen ja eroksen” eli tiedon ja rakkauden rinnalla vaikuttaa vield kolmas
voima, taito. (Pautola 1955, 7.) Timi nikemys muistuttaa Pestalozzin nike-
mysta. Pestalozzi puhuu luonnonmukaisesta kasvatuksesta, jolla hidn tarkoit-
taa ihmissuvun luontaisten taipumusten ja voimien kehkeytymista ja kehitta-
mistd. Kasvatuksen ldhtokohtana on ihmisluonnon ykseys, joka on ihmisen
todellisen olemuksen muodostamien voimien, sydidmen (das Herz), hengen
(der Geist) ja taidon (die Kunst) yhteenkuuluvuus. Kasvatuksen pddméiria on
ndiden voimien sopusointuinen kehittyminen ihmisyksilossi ja yhteiskunnassa.
Pestalozzi korostaa eettisen (siveellisen), psyykkisen (henkisen) ja taidollisen
eliminalueen yhteenkuuluvuutta ja omalakisuutta. (Pestalozzi 1933b, 11-29;
Natorp 1926, 15.)

Edelliseen liittyy kiinnostavasti myds se, etti jarki on ihmisessd mahdolli-
suus, mutta ihminen ei aina kiytd jirkedin tai kdyttda sitd vairin. Talloin
vika ei ole jirjessd, vaan ihmisessa. Platon esitti vertauksessaan, ettd parival-
jakkoon kuuluu myo6s huono hevonen, joka vetia sielua alaspdin. Kant sen
sijaan ajatteli, ettd ihminen on jirkeen kykenevi olento (animal rationabile),
joka kykenee tekemdén itsestddn jarkiolennon. Platon puhuu Eroksesta filo-
sofian symbolina. Eros tavoittelee kaunista ja hyvia. Se ei ole itsessdin kau-
nis ja hyvi, nimittdin jos se olisi, niin sen ei tarvitsisi siti tavoitella. Mutta se
ei ole mydskddn niin huono, ettei se ymmartéisi tavoitella hyvida. Samalla
tavalla viisas kasvattaja tai (kasvatus)filosofi viisauden ystavidni tavoittelee

77 Rakkauden muotoja on monenlaisia. Rakkauden olemuksesta ovat puhuneet kiinnostavas-
ti mm. Max Scheler: Wesen der Liebe und Sympathie, Anders Nygren: Eros och Agape. Den
kristna kirlekstanken genom tiderna (1938), Yrjo J. E. Alanen: Luonnollinen ja kristillinen
rakkaus (1934), Martti H. Haavio: Opettajapersoonallisuus (1948) ja Simo Skinnari: Peda-
goginen rakkaus (2004). (Ks. esim. Haavio 1948, 67.) Myos Tapio Puolimatka teoksessaan
Kasvatus, arvot ja tunteet (2011, 304-306) analysoi sekd Schelerin ettd Nygrenin kisityk-
sid rakkaudesta ja rakkauden merkitysta kasvatustoiminnassa.
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viisautta. Hian ei ole viisas,”® mutta ei mydskddn niin ymmartimiton, ettei
osaisi tavoitella viisautta. Eros on samalla kuva ihmisen asemasta niin sanot-
tuna viliolentona. Hian kuuluu nikyvain luontoon, mutta toisella tavalla myds
nikemittomadn todellisuuteen. Hin eldi ja tavoittelee — ja hdnen pitdikin -
my6s kasvattajana ideaaleja. (Kauppi 2001, 311.)

5.2 Kasvatuksen aika

Kasvatustoiminta ei rajoitu vain lapsuuteen ja nuoruuteen, vaan se jatkuu
koko elamén. Ihminen on koko ajan tulemisen tilassa, hin ei tule tai kasva
koskaan valmiiksi. Kasvatus on myos itsekasvatusta, ja timén takia elinik&i-
nen kasvatus on vilttamitonta.

Elinikdinen kasvatus”

Kasvatuksen ajalla Hollo tarkoittaa kasvatuksen ajan miéarittelemistd, kasva-
tustehtivien ajallista sijoittamista ihmisen elaminkaareen. Yleensi kasvatuk-
sen aika eli kasvatusikd on ymmarretty kasvatustieteessi ajaksi, joka ulottuu
ihmisen syntyméistd kolmannen vuosikymmenen alkuun.®® Tdmai tarkoittaa
sitd, ettd kasvatusikd merkitsisi oikeastaan sunnilleen ruumiillisen kasvami-
sen aikaa. Hollo pitda tillaista kisitystd ongelmallisena ja virheellisend mo-
nesta eri syystd. Ensiksi siitd seuraa ajatus, jonka mukaan nuori ihminen kas-
vatuksen seurauksena tulisi sen paattyessd ikddn kuin valmiiksi ihmiseksi.
(KM, 22-23; KMM, 26-27.) Toiseksi se kieltda ajatuksen siitd, ettei ihminen
voisi kasvaa monin eri tavoin koko eliminsi ajan (PK, 120). Niin ei kuiten-
kaan ole, vaan eri eliminvaiheet ovat sinéllddn itseniisii ja arvokkaita. Ne
ovat myo0s valttimattémii ihmisen kokonaiskasvun kannalta tarkasteltuna.

8 Sokrates ihmetteli, miksi Delfoin Apollon oraakkeli piti hdnta kaikkein viisaimpana ihmi-
senid. Mutta otettuaan selvia viisaina pidetyiltd ateenalaisilta, mitd jumala mahtoi tarkoit-
taa sanoessaan, ettd Sokrates oli viisain kaikista, hanesta tuntui, ettd juuri se, ettei hin
luule tietdvansi sellaista, mitd ei tiedd, teki hdnestd ainakin vihdn muita viisaamman.
(Nordin 1999, 50.) On tirked huomata, ettd dlykkyydella ja viisaudella ei tarkoiteta samaa
asiaa. Jotkut ihmiset saattavat olla varsin dlykkéaitd, mutta ei valttamatta viisaita. Viisas
ihminen on myos moraalisesti korkeatasoinen ihminen.

Rinne (2011, 45) toteaa, etti aikuiskoulutusta, elinikiistd oppimista ja elim#nlaajuista opis-
kelua on Pohjoismaissa ja Suomessa pidetty ihmisen eliméinkaaren luonnollisena osana,
elamén rikastuttajana ja itsensa kehittdmisen ldhteeni. Sivistyminen, valistuminen ja op-
piminen ovat olleet pohjoismaisen hyvinvointiyhteiskunnan ja kansanvallan ytimessa suur-
ten joukkoliikkeiden aikakaudelta koulutuksen ldp4diseman meritokraattisen yhteiskunnan
aikakauteen asti.

Harva (1955b, 15; 1955a, 37-38) kirjoittaa, ettd William Jamesin mukaan ihminen ei omaksu
kahdenkymmenenviiden ikdvuoden jilkeen enda uusia ajatuksia, lukuun ottamatta omaa
toimialaansa koskevia. Tédssa Hollo selkeésti eroaa muutoin usein kannattamansa Jamesin
nikemyksistd. Harva, joka oli Suomen ensimmaiinen aikuiskasvatuksen professori, piti
Holloa tietynlaisena aikuiskasvatuksen uranuurtajana Suomessa.
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Hollo ajattelee kasvatusidn jyrkdn erottamisen ihmiseldmin kokonaisuu-
desta olevan erehdys ja mahdottomuus, koska kasvatusprosessi on jatkuvaa.
Héan sanoo piivikirjoissaan 13.1.1927 siitd seuraavasti:

"Mikili kasvatus todella on olemassa, sen ajallisena kiinnekohtana on
ihmismielen eldvi sisdinen kesto. Salaperdinen, mutta sisdiselle koke-
mukselle vilittomdsti todellinen ja aivan erikoislaatuinen tapahtuma,
johon on kerrassaan mahdoton piirtdd yhtikddn ajallista jakoviivaa
syntymin ja kuoleman vilille.” (PK, 50. Tummennus M.T.)

Téssd Hollon kirjoituksessa voidaan selkedsti ndhda Henri Bergsonin ajattelun
vaikutusta. Bergson (1923, 21-24) erotti toisistaan ulkoisen ja sisdisen ajan,
mitattavan ja sisdisen ajan keston.

Hollo puhui jo omana aikanaan holistisen ja koko elamia koskevan kas-
vatuksen ja oppimisen puolesta - nykyddn puhutaan elinikdisestd ja eld-
mdnlaajuisesta oppimisesta.t’ Téllainen puhe oli Suomessa uutta, silld his-
torian saatossa on kasvatusta yleensi pidetty toimintana, joka kohteena ovat
vain nuoret, "kasvatusikiiset”. Kasvatuksen tarkoituksena on tehdi nuorista
yhteiskuntakelpoisia aikuisia, kansalaisia. Harva (1955a, 37-40) toteaa, etti
nimenomaan Hollo vapautti kasvatuksen késitteen perinteisestd pakkopai-
dastaan kisitellessddn Kasvatuksen teoriassaan elinikdisen kasvatuksen, ai-
kuiskasvatuksen ja itsekasvatuksen teemoja. Hollon mukaan varsinaisen
kasvatusajan jilkeen seuraa varsin epdmaéairdinen vapaan itsekasvatuksen
kausi (KTT, 1931, 54).

Johan Vilhelm Snellman on my®s sanonut, etti ”...sivistyminen ei lopu
koulun loppuessa tai tiettyyn tutkintoon, vaan koko elima on koulu, jossa
yksilostd muotoillaan ihminen, ja itse sivistysprosessi on ihmisen inhimilli-
syyttd.” (Snellman 1840, 459.)%2 Oppia iki kaikki, sanoo osuvasti suomalai-
nen sananlasku.®

”

8 Jo Comeniuksen ajattelussa nikyi elinikdisen oppimisen periaate, vaikka hin ei sita kasi-
tettd kdyttanytkddn (Leinonen 2001, 105). Rinteen (2003, 11) mukaan elinikiisen oppimi-
sen idea teki 1990-luvun loppupuolella merkittivin paluun UNESCON ja Euroopan unio-
nin sekd OECD:n julkilausumiin.
Hollo sanoo Snellmanin kasvatusohjelman olleen yksipuolisen dlyllinen. Hin kysyy, mi-
hin siitd on jadnyt koko laaja alue, jota nimitetdén koulun kasvattavaksi tyoksi ja jonka
alueeseen kuuluu muun muassa siveellisen eli eettisen luonteen muodostaminen. Snellman
ei kokonaan kielld tatd kasvatuksen tehtdvdi. Hin mainitsee sen vilineenid tai keinona
koulukurin, jonka avulla vaikutetaan oppilaan siveellisyyteen, mutta yleensa hin on jyr-
kisti sitd mielts, ettd kasvatus ei kuulu koulun vaan kodin piiriin. (Hollo 1916a, 402-403.)
8 Arto Jauhiainen (2011, 221, 227) toteaa, ettd aikamme vanhuuspuheeseen on juurtunut
sellaisia ilmaisuja kuin kolmas ik, aktiivinen ikdéntyminen, rohkea ikddntyminen ja tasa-
painoinen ikddntyminen. Ne kuvaavat tyoelamén jalkeistd eliménvaihetta, jota luonnehtii
uudentyyppinen vapaus ja aktiivisuus ilman keski-ikaa rasittavia ty6- ja perhevelvoitteita.
Hin myos esittdd, ettd aikuiskoulutukseen osallistumisen aktiivisuus noudatteli hidnen ja
Rinteen (ks. Rinne & Jauhiainen 2006, 185) tutkimusaineistoissa johdonmukaisesti koulu-
tustason mukaista jakautumaa. Mitd enemmén henkil6lld on koulutusta, sitd todennakoi-
semmin hin osallistuu aikuiskoulutukseen.

8!

i)



96 | HOLLON SIVISTYSKASVATUSAJATTELU

Hollon ajattelussa on yhtildisyyttd myos Johan Amos Comeniuksen (1592~
1670) eliminkouluajatukseen. Comenius toteaa De rerum humanarum emen-
datione consultatio catholican keskimmaéisessi osassa, Pampaediassa (Univer-
saali kasvatus )%4: "Ei riitd, etti sanomme Senecan tavoin, ettei mikddn ika-
kausi ei ole lilan mydhédinen oppimiseen, vaan jokainen ikdkausi on tarkoitet-
tu oppimiseen eikd ihmisille anneta muita eldmdn pddmddrid kuin opiskele-
misen pddmddrid. (Comenius 1966, II, 40. Kursivointi M.T.)

Hollon mielestd nikemyksessi, jonka mukaan kasvatus olisi saatettava lop-
puun nuoruusaikana, voi olla tiettyja "teknisid” etuja. Voidaan ajatella, etti
jos kasvatus keskitetddn lapsuuden ja nuoruuden ikdvuosiin, niin se on teho-
kasta, silld nuori ihminen oppii nopeasti hinelle uusia asioita. Ei ole syyti
kieltdd varhaislapsuuden aikaisen kotikasvatuksen merkitystd monin tavoin
koko eliméin vaikuttavana kestdvina perustana. Talloin ldhinni tarkoitetaan
erilaisia tirkeitad kiytostottumuksia, Hollon sanoin eridanlaista dressyyrid, jota
tietenkin voidaan kasvattaa jo varhaisesta lapsuudesta ldhtien. Mutta moni-
puolista kasvatusta voidaan menestyksellisesti harjoittaa vasta kasvattien®
ollessa nuoria tai aikuisia. (KM, 24-25; KMM, 28.)

Jos kasvatusikdni pidetdin vain tiettyd ihmisen lapsuutta ja nuoruutta,
sithen sisdltyy implisiittisesti nikemys niistd ikdkausista vain ja ainoastaan
kypsén eli "valmiin” idn valttdméittomind esivaiheina, joista pitdd paidstian
nopeasti eroon "varsinaiseen” ihmisen eliméain paisemiseksi. Hollon mielesti
ihmisen eldma ei milloinkaan saavuta tdaydellisti muotoaan, vaan se on jatku-
vaa muotoutumista. Kasvatusta voidaan pitdi elamén muotouttajana tai muo-
toilijana. Tdmén takia sen pitdd jatkua koko elamén ajan, vaikka eri tavoin eri
ikdkausiin sovellettuna (Ks. my6s Harva 1955a, 19.)% Kasvattajan pitda kui-
tenkin muistaa, ettd hinen ei pidi olla vanhan ajan huono koulumestari, kos-
ka kasvatus ei ole "minkdinlaista vikivallantekoa®, jaykdn kaavamaista ja

8 Comenius esitti maailman uudistamista koskevan suunnitelmansa teoksessaan De rerum
humanarum emendatione consultatio catholica (Yleinen neuvottelu inhimillisten asioiden
parantamisesta). Tami teos on Comeniuksen péiteos, varsinainen elimintyo, jota hin
tyosti jarjestelmallisesti 1640-luvulta lahtien, mutta ei saanut sitd kokonaan valmiiksi.
Teoksessa on seitsemén osaa, josta Pampaedia eli Universaali kasvatus on keskimmaéinen.
Sitd pidetddan Comeniuksen pdateoksena. Comenius kiteytti spontaanisuuden ihanteen tun-
nuslauseeseensa: "Omnia sponte fluant, absit violentia rebus” (kaikki virratkoon itsestiin,
olkoon vikivalta kaukana asioista). (Comenius 1966, II, 9-130; Leinonen 2004, 43-44.)

8 "Kasvatti”-sana on hieman huono ja epdhollomainen, vaikka hian kayttda myos tatd sanaa.
Sitd relevantimpaa ja suositeltavampaa on kiyttdd "kasvatettava”-sanaa, koska "kasvatti”
on saanut vahvan erityismerkityksen "adoptoitu”. (Heinonen 1989, 62.)

8 Myos Georg Henrik von Wright on sanonut, ettd "[V]asta kun olemme onnistuneet koko
olemuksellamme omaksumaan opitun ja soveltamaan sitd toimintaamme, olemme todella
oppineet.” Hén jatkaa, ettd kun olemme oivaltaneet timéin, ymmarramme myos, ettd antii-
kin viisaiden mielestd kasvatuksen tulisi kestdé ldpi ihmisen elaménkaaren, sen loppuun
asti. Ndin ollen kasvatus ei saa rajoittua harvoihin lapsuuden ja nuoruuden vuosiin, ei
yliopisto-opintoihin, ei edes professorina olemisen opetteluun. (Aarnio 2006, 385.)

8 Hollo puhuu siitd, miten joku uskonnon opettaja ja hdnen oma isidnsa kuritti hianta ja
miten se vaikutti hianeen. ( PK, 12-13, 114-117.)
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typistdvai toimintaa, vaan piin vaistoin rakkauteen pohjautuvaa, vapautta-
vaa ja kehittivii, luonnolliselle kasvamiselle apua suovaa tyotd” (KMM, 26,
kursivointi M.T.)

Myds Amos Comenius esitti positiivisen tulkinnan elinikdisestd oppimi-
sesta ja kasvamisesta. Hinen mukaansa jokaiseen elaminhetkeen liittyy kas-
vun elementti. Inmisen koko eldmé kaikkine toimineen on hinen mukaansa
“koulu”, jatkuva oppimisprosessi, ja sen kaikki vaiheet tiynni oppimismah-
dollisuuksia, joihin jokaisen ihmisen ja koko ihmiskunnan on mahdollisuuk-
siensa mukaan tartuttava. Comenius toteaa Suuressa opetusopissaan "kaikki
meiddn toimemme, ajatuksemme, puheemme, aikomuksemme, ansiomme ja
omaisuutemme ovat vain jonkinlaisia portaita, joita myoten me kehittymis-
tdmme kehitymme ja nousemme yhéd ylemmaille asteelle, saavuttamatta kui-
tenkaan milloinkaan ylintd porrasta” (Comenius 1928, 72). Hollon mukaan
tallaiseen katsantokantaan liittyy mekanistisia ndkemyksid. Aikuista ihmisti
pidetddn kaytinnollisen elaméin kokonaisuuteen kuuluvana tietynlaisena ko-
neena, jonka tulee "valmiin ikinsi” aikana tehda tietty méira tyota yhteiskun-
nan palvelukseksi sithen asti, kunnes hinen "koneistonsa” luonnollinen kulu-
minen saa hinen tyotehonsa laskemaan ja johtaa kokonaisuuden kannalta tar-
kastellen tehottomuuteen. Niin ajatellen lapsuus ja nuoruus ovat vain ihmisko-
neiston kokoonpanoa, sen eri osien hiomista ja sovittamista tulevaa kiyttoa
varten. Lapsuuden ja nuoruuden eldméinvaihe on viime kidessd vilttamaton
paha, josta on piistiva mahdollisimman tehokkaasti ja nopeasti eroon, vaikka
Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) ja monet muut kasvatusajattelijat ovat
korostaneet niiden eliminvaiheiden omalaatuista ja ainutkertaista merkitysti
terveen ja tasapainoisen ihmiseliméin saavuttamiseksi. (KM, 25-26; KMM, 29.)

lhmisen jatkuva kasvaminen

Kasvatusikda ei ymmarretd vain fyysisesti, vaan kasvatusta ja kasvamista ta-
pahtuu koko ajan myos psyykkisesti. Hollo yhtyy Platonin sanoihin siitd, etti
hengen katse alkaa kirkastua, kun ruumiilliset silmét vanhuuttaan himmene-
vit. Monet taiteelliset ihmiset harrastavat niin sanottua itsekasvatusta, johon
Hollon mukaan myos Goethe viittaa: "Immer héher muss ich steigen / immer
weiter muss ich schau‘n” ("Minun tiytyy nousta yhi korkeammalle, minun
taytyy katsoa yhd kauemmas”). (KM, 28; KMM, 31.)

Hollon mukaan Goethen ndkemyksessd on faustilainen ajatus siitd, ettd
hin ei tavoittele vain yhtd pidaméiarida. Hinen ponnisteluillaan ei ole suora-
naisesti ulkoista padaméiarai, telosta. Spengler nidki Faustin jatkuvassa eteen-
pdin ryntddmisessd nimenomaan lansimaista kulttuuria elihdyttavin hengen
symbolin. Tamén takia hdn kutsuikin ldnsimaalaista kulttuuriamme fausti-
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seksi. (von Wright 1992, 138.) Hollo toteaa omaa aikaansa kritisoiden vuon-
na 1949 Suomalaisessa Suomessa ilmestyneessi kirjoituksessaan "Goethe ja
nykyinen hengenviljely”, ettd Goethen edustaman kuolemattomuustoivon on
lausunut jo ennen kristinuskoa Platonin Sokrates. Goethe ojentaa siten ki-
tensd kohti menneisyyttd ja ehkd myos tulevaisuutta, jos nykyisen valivai-
heen (!) jalkeen tulee uusi persoonallisen kulttuurin kukoistuskausi. Ndin sa-
noen Hollo esittdd ankaraa aikalaiskritiikkid aikansa hengettomyytti kohtaan
nimittden aikaa vilivaiheeksi. (Hollo 1949b, 393.)

Hollo toteaa, ettd kasvatustieteellisessi kirjallisuudessa esitetdin usein myos
nikemys siitd, ettd koti- ja koulukasvatuksen aikana saatettaisiin paiatokseen
eettinen, uskonnollinen ja esteettinen kasvatus. Hollon mukaan téssi ei ole
mahdollista tiysin onnistua. Hin sanoo uskonnollisen kasvatuksen ja kasva-
misen kuuluvan ldhinnd vanhuuteen eiki, niin kuin usein ajatellaan, varhai-
seen ikdvaiheiseen. Kiytinnon syista sitd kuitenkin annetaan lapsille ja nuo-
rille, ja muokataan mielenpohjaa. Samoin eettisen kasvatuksen ja kasvamisen
taytyy ajatella tapahtuvan sinad elaméinkautena, jolloin ihminen joutuu luon-
taisesti omakohtaisesti tekemisiin eettisten kysymysten kanssa. Muutoin eet-
tinen kasvaminen on vain pelkkii opittuja sanoja ja tehotonta haaveilua seki
vain kuviteltua eettisten ratkaisujen tekoa. My0s esteettisti kasvatusta on
mahdollista toteuttaa menestyksellisesti vasta sitten, kun ihminen on saanut
esteettiseen eliméain perehtymisen jilkeen henkilokohtaista kokemusta ja har-
rastusta sellaisia asioita kohtaan. (KM, 30.)

Kasvatus on osittain mielletty jiykéksi, tiettyyn ikdvaiheeseen liittyviksi,
mekaaniseksi toiminnaksi, koska ajan kisite on ymmaérretty mekaaniseksi kel-
lolaitteeksi, tasaiseksi ja objektiivisesti mittavaksi jatkumiseksi. Mutta tillai-
nen kisitys on virheellinen. Ihmisen iki ei kerro ihmisen sisdisen eldman,
héinen sielullisen aikansa, pituudesta vilttaméitta paljoakaan. Hollo toteaa,
etti myo6s Bergson on selvittinyt matemaattisen, fyysis-avaruudellisen ja
psyykkisen ajan eli "todellisen” (koetun) keston eron. Timi psyykkinen aika
eli eliva aika on kasvavaa aikaa, se on kaiken luovan kehityksen varsinainen
elementti ja kaiken sisdisen kasvamisen ainoa todellinen pohja. Niin ollen
sellaiset ilmaisut kuin "pitkd” ja "lyhyt” eivit kykene ilmaisemaan sielullisen
eli psyykkisen ajan olemusta, koska se ilmenee vain vaihtuvina ja toisiinsa
kutoutuvina erilaisina kvaliteetteina eli laadullisina méireina. (KM, 31-33.)
Jos ndin ajatellaan, niin silloin kasvatusajan erottaminen johonkin tiettyyn
elaminvaiheeseen ihmiselimin kokonaisuudesta on virheellinen ja oikeas-
taan mahdoton ajatus. Kasvatuksen ajallisena kiinnekohtana voi olla vain
sisdisesti vilittomasti todelliseksi ja varmaksi kokemamme ihmismielen eldva
(sisdinen) kesto, jolle ei voi osoittaa mitdan ehdotonta ajallista jaksoa synty-
mén ja kuoleman vélille. Hollo sanoo seuraavasti:
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"Kasvattavan toiminnan, sellaisen ulkopdin tulevan vaikutuksen, joka
kykenee todella edistimddn sisdisen ajan muodoissa ilmenevdd luon-
nollista kasvamista, kykenee suomaan sille tilaisuutta muodostua voi-
makkaaksi, kestdviksi ja sopusointuiseksi, tdytyy itsensd omaksua td-
mdn sisdisen eldmdn kvalitatiivinen luonne ja luopua kémpeldistd yri-
tyksisti pelkin kvantitatiivisen lisddmisen ja poisottamisen avulla pddstd
saavuttamaan tarkoitustaan.” (KM, 33.)

Paivakirjamerkinndssdin 10.2.1950 Hollo toteaa, ettd hdnen suosikkiajatuk-
sensa on aina ollut, ettei kasvatuksen tai ainakaan psyykkisen kehityksen ikaa
sovi ajatella rajoitetusti niin, etta se sidotaan biologiseen ikdin. Ihmisen psyyk-
kiset kyvyt, esimerkiksi muisti ja luova mielikuvitus, saattavat olla heikenty-
neet vanhuudessa. Humaanisuuden suhteen niin ei valttimatta ole, vaan ih-
miselld on silla alueella mahdollisuus jatkuvasti kasvaa, nousta ja tiydentya.
(PK, 120.) Hollo erottaa toisistaan opetuksen eli sofistiikan ja kasvatuksen eli
sokratiikan. Opetus tahtaa tulevaisuuteen, kasvatus sen sijaan on nykyisyyden
ja ikuisuuden asia (Emt., 184). Tami erottelu on syytid pitdd mielessd, kun
tarkastellaan Hollon kasvatusajattelua, ennen muuta kasvatuksen ja kasva-
tuksen teorian analyysia.

Hollon ndkemys muistuttaa osin Amos Comeniuksen ndkemysta. Han esitti
yleisen, kaikille ihmisille tarkoitetun kasvatusohjelman. Sen ajatuksena oli, etti
koko ihmisen eldmd on sarja kouluja. Ensimmaiinen on didin kohdussa, viimei-
nen on valmistautumista ikuisuuteen. lhminen siirtyy luokalta toiselle, mutta ei
tule ihmiseni koskaan valmiiksi. (Kauppi 2001, 14.) Lisdksi Hollo sanoo, etti
ihmiselld pitdd olla aatteita, ihanteellisia nakemyksid, kuten Kantin regulatiivi-
set prinsiipit ®, jotka saattavat toteutumattomiakin kuitenkin ylldpitdd ihmisen
koko eldmin ajan jatkuvaa kehitysti, "ikuista nuoruutta” (PK, 120-121.)

Hollo ajattelee Kantin tavoin kasvatuksen vaikutusmahdollisuudesta. Kant
sanoi kasvatuksen takana piilevian ihmisluonnon tiydellisyyden suuri salai-
suus, ja on ihastuttavaa kuvitella, ettd tata kehitettiisiin yha paremmaksi kas-
vatuksen avulla, ettd se voitaisiin saattaa muotoon, joka on ihmisyyden mu-
kainen. Timéa avaa meille ndkdalan tulevaan, entistd onnellisempaan ihmis-
sukuun. (Kant 2008, 10.) Hollo ei usko ihmisen tiydellisyyteen,® vaikka Kan-

8 Kant tarkoittaa regulatiivisilla prinsiipeilld jairkeimme orientoivia eli ohjaavia periaattei-
ta. Emme saavuta lopullista tietoa jarked kayttamailla, mutta meidén ei siitd huolimatta ole
syytd luopua siitd ajatuksesta, ettd maailma ikddn kuin olisi intelligiibeli, jarjen avulla
tdysin tiedettdavissi. Taméin takia meiddn on syytd pohtia, millaista on hyva elamai tai
hyvi kasvatus, vaikka emme koskaan saisikaan lopullista vastausta nédihin kysymyksiim-
me. (ks. Nordin, 326-327.)

8 Kantin nikemys ihmisen taipumuksesta pahaan, Der Hang zum Bésen (Kant 2001, 76-79:,
ks. my6s Harva 1965, 55.) ja Hollon péivikirjamerkinti 14.2.1934. "Kasvatus ihmisyyteen.
Esim. kiven vieritys méked ylos - takaisin se tulee, ettd jymisee ja sirkee itsensi sekd muut.”
(PK, 67.) Tassa Hollo liittd4 ihmisyyteen kasvamiseen Sisyfos-Prometheus -myytin aineksia.
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tin tavoin hian haluaa uskoa, etti kasvatuksen avulla se voidaan saavuttaa.
Kasvatuksella on joka tapauksessa varsin tirked vaikutus ihmisen kehittymi-
seen. Hollo on tdssdkin asiassa nuoruudessaan omaksunut kisityksen, jolle
hin on uskollinen eldménsa ajan. Hin teki myohemmin yleensd vain pienii
sisdllollisid ja muodollisia tarkennuksia kirjoittamiinsa teksteihin. Matti Kos-
kenniemi (1968, 113) toteaa:

"Erilliset kirjoitukset muodostavat - — erinomaisen ehein kokonaisuu-
den, vaikka ne eivit seuraa toisiaan ajallisessa jirjestyksessd, vaan 1940-
luvulla ilmestyneen jilkeen on sijoitettu vuonna 1914 julkaistu tai kdin-
tden. Artikkelin kypsyys ei ndytd lainkaan riippuvan siiti, onko sen
kirjoittanut nuori maisteri tai kokenut professori, ja sen takia ne muo-
dostavat ehedn kokonaisuuden.”

Hollo myontia kuitenkin olevan joitain "teknisii etuja”, jos kasvatus keskite-
tdédn vain tiettyihin nuoruusvuosiin, jolloin nuori oppii helposti asioita. Mutta
ihminen kasvaa koko eliménsa ajan. Hollo kehottaa ihmistd olemaan koko
elaminsi ajan myos noyra. Ihmisen tulee olla oma itsensi, mutta ei kuiten-
kaan itselleen riittavi. Henrik Ibsenin Peer Gyntin ja apostoli Paavalin ensim-
maéisen korinttolaiskirjeen kolmannentoista luvun sanoista inspiroituen hin
toteaa, ettd kaikkien elamén kauhujen jilkeen tulee viimein suurin kaikista,
rakkaus. Se on myos kasvattajista suurin. Rakkaus auttaa jarkkyméattoméin
uskonsa ja toivonsa ylimaallisella voimalla. Uno Gygnaeuksen (1910, 197)
tavoin Hollo ajattelee, etti sellaista rakkautta oppilaisiinsa tulee opettajan
syddmen hehkua. Rakkaus voi myds pelastaa ihmisen luonnon kaavoittamas-
ta yhteensulautumisesta. (Hollo 1985a, 10-11).%°

5.3 Kasvatus valineena ja tarkoitusperana

Hollo korostaa, ettd kasvatuksella on oma suhteellisen autonominen eldméin-
muotonsa, jolla on oma pohjansa ja tarkoitusperidnsi, pddméairansa, joita tu-
lee tavoitella. Kasvatuksen tehtdavi on palvelutehtivd. Se on erittdin merkitti-
vi tehtdvi, koska elami on ihmiselle itseisarvollisesti tirkeinti ja kasvatus on
elimdn palvelemista.

% Hollo korostaa rakkautta myos uskonnollisissa pohdinnoissaan (PK, 143).
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Kasvatus muiden elamanmuotojen palvelijana

Hollo pitdd varmana, ettd niin sanonut suuret eliminalueet - muun muassa
talouselamé, uskonto, politiikka, taide — tulevat sdilyttimdin autonomiansa
ja itse asiassa pyrkivit jopa laajentamaan valta-asemaansa muiden kustan-
nuksella. Niin ollen kasvatuksen asema, oikeastaan koko olemus, tulee uha-
tuksi. Kantin kategorisen imperatiivin toisen muotoilun mukaan pitda jokais-
ta ihmistd kohdella aina paddmaiarind sininsi, eikd koskaan vain pelkkidni
vilineend. Tdman sdintd koskee ldhinni vain persoonallisia olentoja, mutta
sen voi ajatella koskettavan myos ylipersoonallisia olioita, erilaisia elimén-
suuntia, joista tdssd on kysymys. Jos siis kasvatusta pidetdin vain muiden
eldminalueiden vilineend, palvelijana, niiden omien tarkoitusperiensi saa-
vuttamiseksi, niin silloin koko kasvatuksen olemus, sen identiteetti, on vaa-
rassa kadota. Jonkin ihmisen kdyttiminen vain pelkkdni vilineend on epi-
eettistid siksi, ettd silld tavoin estetidn hidnen olemasta oma itsensid. Se on
kuitenkin jokaisen ihmisen oikeus ja velvollisuus. (KMM, 36-37.)

Hollon mukaan on todennikoisté, ettd suuret elimdnmuodot tulevat sii-
lyttiméain itsendisyytensd. Mutta niiden autonomia ei voi kuitenkaan olla
ehdotonta, koska silloin ne eristiytyisivit muista elamdnmuodoista. Vuoro-
vaikutuksen loppuminen muiden eliméanalueiden kanssa merkitsisi myos hel-
posti kyseisen elamdnmuodon vihittiista rappeutumista ja tuhoa. Jos esimer-
kiksi taidetta harjoitettaisiin vain taiteen itsensa takia, siiné ei ehkéa tapahtuisi
kehitysti, koska sen edellytyksend on vuorovaikutus muiden elaménalueiden
kanssa. (KMM, 38-39.)

Kasvatukselle ei ehkd annettaisi muiden elamidnmuotojen rinnalla yhti-
ldistd autonomiaa, vaikka eri elimédnalueet pyrkisivit 16ytaméiin tasapainon
oman autonomiansa ja vuorovaikutuksen muiden eliminmuotojen kanssa.
Mutta tissid kasvatuksen ndenndisessd heikkoudessa piilee sen koko voima,
sanoo Hollo. Nimittdin kasvatuksen maailma sijaitsee toisessa, syvemmdssd
tasossa kuin muut eliméinalueet. Kun muut elamidnmuodot tarkastelevat maa-
ilmaa ja elimia niille ominaisesta ndkokulmasta, ne tavallaan supistavat aluet-
taan ja siten myos tehokkaasti valitsemaansa eliméin yksityiskohtaa. (KM,
37-38; KMM, 39.)

Kasvatus elaman palvelijana

Kasvatuksen suhde elimadin on periaatteellisesti toisenlainen kuin muiden
elimidnmuotojen. Sen tavoitteena on eliméa kokonaisuudessaan, sen koko run-
saus ja kasvu. Tamin takia kasvatusta on kaikissa elimdnmuodoissa. Toi-
nen tirked ero muihin eldiminmuotoihin on se, ettd kasvatuksessa ei pyritd
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tarkastelemaan eliméaai ja sen ilmi6ita vallan eikd vallitsemisen ndkokulmasta
vaan palvelemisen nikokulmasta. Tamén takia on ymmarrettivia, ettd muis-
sa elimdnmuodoissa kasvatusta kdytetddan helposti ja tuloksellisesti niiden
palvelijana, pelkkdni vilineena.

Kasvatus on kuitenkin toisessa, syvemmassi tasossa kuin muut elamén-
muodot. Ne ovat luonnostaan taipuvaisia kayttdméian toimintansa valta-aat-
teena jakamisen ja hallitsemisen tehokasta periaatetta, kasvatus sen sijaan
valitsee kokoamisen ja palvelemisen roolin. Tima rooli ndyttia vaatimattom-
alta, mutta itse asiassa se on varsin merkittivi, koska tille perustalle kasvatus
voi perustaa oman ehdottoman autonomiansa, itsendisyytensi. Jos muut eld-
méanmuodot, pakosta ja myo6s paljolti pelkédstidn teoreettisesti, tunnustavat
eldmin valtakasitteen, niin kasvatukselle se sopii hyvin, koska nimenomaan
antaumuksessa elimaélle ja kasvamiselle, itsensd unohtamisessa eldmin hy-
viksi, on sen koko olemus. (KM, 38-39.)

Niin ajateltuna kasvatus ei ole tuomittu olemaan pelkdstiin muiden elé-
ménalueiden viline, vaan sillda on oma varma perustansa laajalla todellisuu-
den alueella. Se my®os liittyy vilittémimmin siihen yhteiseen elimén juureen,
josta koko inhimillinen kasvu syntyy. Sen tihden voimme sanoa, ettid on ole-
massa erityinen kasvatuksellinen elamén- ja maailmankatsomus, jolla on omat
sisdiset lakinsa, ja sen valta-alueena on eliméin kokonaisuutta tarkasteleva,
sitd edistiva palvomisen mieli. Téllaisessa katsomuksessa olennaisimpana
ominaisuutena on ndyryys. Noyrddn katsomustapaan sisiltyy myds sisdista
sankaruutta, koska sen aikaansaamat "voitot” eivit ole ulkonaisia, vaan yksi-
16n sisdisid. Téahin liittyy ehkd yhden kaikkein suurimman kasvatuksen eli-
mén- ja maailmankatsomuksen edustajan Sokrateen vaalilause: "Tunne itse-
si!” Hollon mukaan timi voidaan ilmaista my6s seuraavasti "Voita itsesi!”.
Sankaruus, jota kasvatukselliset voitot edellyttivit, aikaansaa ihmisen mie-
lessd oikeaa ja nOyrad ylpeyttd, jonka perustana on syvillinen itsensi tunte-
minen. Téllaista kasvatuksellista noyrida ylpeyttd on ollut suurilla kasvatus-
ajattelijoilla aina Sokrateesta Pestalozziin. Samankaltaisesti Hollon usein lai-
naama ja arvostama Goethe on antanut kasvatukseen sopivalle ihmisyysaja-
tukselle runollisen muodon: "Alkéon kukaan olko toisen kaltainen, olkoon
jokainen samalla korkeimman kaltainen.” Tami on mahdollista siten, ettd jo-
kainen tiydellistyy itsessdin. Taméa on ideaali, joka liittyy kisitteeseen Bildung.
Se tarkoittaa ihmisen kokonaisvaltaista - ei ainoastaan tiedollista - kehitty-
mistd. (Kauppi 2000, 290.)

Hollo toteaa, ettd jokaisen eldméinalueen edustajalla on ominainen suhtau-
tumistapansa eldmin ilmi6ihin. Tieteilija tarkastelee esimerkiksi satakielen
laulua eri tavoin kuin muusikko. Onko sitten kasvattajalla jokin olennainen
tapa suhtautua ilmidihin? Kaikkien muiden eldméanalueiden satakielen laulun
kuuntelijoilta on jainyt huomaamatta, etti satakielen laulu tiysin valmiina ja
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taiteellisena kaikuvana sidvelten sarjana on opittava ja etti se on kasvamisen
ja kasvatuksen tulos. On tirkedd myos huomata, ettei tillaisessa kasvatusni-
kemyksessi jatetd tieteen ja taiteen suhtautumistapoja huomiotta, vaan ne
voidaan liittdd omaan havaintoon. Voimme syystd viittdi, ettd kasvatuksen
maailmalla on autonomiansa. Se on vilttdmiton asia, jota tiytyy suojella, ei
vain kasvatuksen itsensi, vaan ennen muuta eldméin suotuisan kasvun takia.
(KM, 43-44.)

Hollon mielesti pitdd varoa ennen muuta siti (huomaa aikakausi), ettei
kasvatuksesta tehda politiikan vélinettid esimerkiksi niin, ettd yritetdéin luoda
kasvatuksen avulla "uusia” ihmisid, entistd parempia kansalaisia.’!

Hollon kasvatusnidkemyksessd nidkyy kauttaaltaan Zeitgeist, ajanhenki,
mutta siiti ei voi kuitenkaan péitelld, ettd hinen nikemyksensi olisi reaktio
pelkastidn sithen. Hinen nikemyksensi ovat selkedsti klassisia. Talla tarkoi-
tan sitd, ettd hin ammentaa nikemyksiinsd antiikin Kreikan ja juutalaiskris-
tillisen tradition ldhteistd sekd humanismin perinteesti etti oman aikakau-
tensa erilaisista, sekd mannermaisista etti angloamerikkalaisista, filosofioista
muovaten niistd omanlaisensa kokonaisndkemyksen. Toisaalta Hollon pai-
teokset ilmestyivit ensimmaiisen maailmansodan jilkeen. Saattaa olla, etti
juuri timén takia eldamén voima, elamin hyoky, kuten Hollo sanoo, on hinen
ajattelussaan esilld. Han ei puhu paljonkaan aikakautensa ongelmista, mutta
ehkd juuri ndin hin pyrki luomaan kasvatususkoa ja toivoa tulevaisuuteen.
Hollon kasvatuksen teoriaa voidaan myds osittain tarkastella tistd ndkoékul-
masta ja pitdi sitd tietynlaisena kannanottona aikakauden henkiseen ilma-
piiriin. Sodan jilkeen yleensd alkaa jdlleenrakennusty6 ja halutaan katsoa
eteenpiin, ei taaksepdin.

Hollon mielestd on vairin yrittdd muuttaa kasvatusta pelkiksi taiteeksi.
Kasvatuksellinen ihmisihanne on enemmin kuin politiikan tai taiteen kuvit-
telema ihannehahmo. My6s muiden elimédnalueiden tulisi oivaltaa oma syvin
olemuksensa ja tehtdvinsi niin, ettd ne asettaisivat elamin kokonaisuuden
edistamisen tarkeimmaéksi tehtdvikseen, vaikka jokainen voi tehdi siind vain
oman rajallisen osuutensa. Ndin sisdisten lakiensa ja mahdollisuuksiensa mu-
kaisesti toimiessaan ne parhaiten edistavit siti, mikd on kasvatuksen ainoana
huolena, "elimén rikasta ja sopusointuista kasvamista” Kasvatus ei kuiten-
kaan tule elimdnmuotona tarpeettomaksi, koska se tavoittaa timén ongel-
man ja tehtdvin toisessa, syvemmaissa tasossa ja vilittomammin kuin muut
elaménalueet. Sen tehtdvina on tarkastella nimenomaan eldaméi kokonaisuu-
dessaan. Vaikka onnistuttaisiin pddsemién siihen, etti muut suuret elimén-
alueet muodostuisivat sopusuhtaiseksi kokonaisuudeksi sdilyttien samalla

ot Jyrki Kaarttinen (2010, 7-21) analysoi kiinnostavasti, miten Weimarin tasavallan koulupe-
dagogeista tehtiin kansallissosialismin mukaisia ideaalikasvattajia.



104 | HOLLON SIVISTYSKASVATUSAJATTELU

kuitenkin oman itsendisyytensa ja toimisivat kasvatuksellisesti mahdollisim-
man tehokkaasti, niin kasvatuksen maailman kokoava ja jarjestiva tehtavi
silti sdilyy. (KM, 44-45.)

Téllaista edelld mainittua kasvatuksen késitettd saatetaan pitia liian laaja-
na, mutta kasvatuksen maailma voidaan ymmartai niin, etti siihen sisiltyy
koko eldmi ja kaiken kasvaminen. Tirkeédi ei ole niinkdédn se, missi toimessa
kasvatusta harjoitetaan. Saattaa olla varsin hyodyllistd, ettd eri tavoin ja
monilla alueilla kasvatustyoti tekeviat ihmiset voivat vaihtaa kokemuksiaan
ja nidkemyksiddn kasvatuksesta. Hollon mukaan kukan taimi ja ihmislapsi
vaativat kasvattajalta aivan samoja tai ainakin samantapaisia kasvamaan saat-
tavia toimia. Kasvu edellyttia auringon valoa, puhdasta ilmaa, hyvia ravin-
toa, kasvattajan ehtymitontd harrastusta ja rakkautta kasvatettaviaan koh-
taan. Hollo korostaa, ettd on tirked my6s ymmartdi, etteivat kasvattavina
tekijoina ole ainoastaan ihmiset, vaan ympéristo kokonaisuudessaan, sen or-
gaaniset ja epdorgaaniset ainekset. (KM, 45-46.)

Hollo liittda kasvatusnidkemyksessidin kasvatuksen ja eldmdn kiasitteet toi-
siinsa. Vaikka jokaisen yksilon eldma piittyy kuolemaan, ihmissuvun elamé
sen sijaan jatkuu, ja siind myo6s kuolema merkitsee vain uuden elamén synty-
misti. Hollon mielestd kuoleman tuolla puolen on varmasti jotakin. Emme
oikeastaan kuole kokonaan. Se, miti on, jii olemaan. (PK, 168). Niin ajatel-
len Hollon kasvatusajattelu on samalla eliménfilosofista pohdintaa, jonka ei
ole tarkoituskaan olla vain tiedeyhteis6i palvelevaa toimintaa.

Kasvatus ei siis ole avarimmassa merkityksessi vain ihmisyksididen kas-
vattamista, vaan se kohdistuu koko ihmissuvun eldiméain. Hollo asettaa kas-
vattajan ohjeeksi vaatimuksen, ettd hdanen on haltioiduttava vain siitd, mika
on suurta, mutta oltava uskollisia vihissi. (Vrt. Jeesuksen opetus Matt.25:40:
"Totisesti: kaiken, minki te olette tehneet yhdelle nédistd vahdisimmisti veljis-
tini, sen te olette tehneet minulle.) Kasvattajan on myos tirked muistaa, etti
héneltd vaaditaan usein jilkimmaistd. Hollo kirjoittaa:

"Haltioituminen siitd, mikd on todella suurta, merkitsee, ettdi tehostam-
me meissd eldvid ja eldmddmme johtavaa haltiahenked ja teemme siten
itsellemme mahdolliseksi tehokkaammin vastustaa myos niitd lukemat-
tomia pienid ja suuria demoneja, jotka meitdi joka askelella vaanivat,
kenties sallien meiddin olla jossakin mddrin uskollisia hyvin vihdssd,
mutta joiden hajoittavasta tyostd johtuu, ettei eldmd milloinkaan pddse
kasvamaan suureksi ja ehedksi.” (KM, 47-48)
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Kasvatus — ihmisen kasvun edistamista
ja kasvatuksellista avunantoa

Hollo uskoo ihmisen kasvun mahdollisuuteen. lhmiselld on halu tavoitella
Jumalan kaltaista tiydellisyyttd, vaikka hin ei onnistukaan tuossa pyrinnos-
sdan. Tastd huolimatta ihminen on enemmén kuin muut luomakunnan ji-
senet. Hollo kirjoittaa:

"Ihminen ihmiseksi tulleena... on olento, joka on noussut jaloilleen, ko-
hottanut katseensa pdin tihtid, vapauttanut kitensd tekemddn sekd hyvdd
ettd pahaa, saanut oivallisten aivojensa ansiosta kyvyn tietdd yhid enem-
mdn maailmastaan ja samalla kyvyn luoda ihmeellistd, siunattua ja
suurelta osalta kirottuakin kulttuuriansa.” (Hollo 1985a, 9.)*

Kasvattajan keskeinen tehtdvd on tukea ja edistdd yksilon myotdsyntyistd
kasvua hyviin. Mitd kasvatus voi tehdi hyvin saavuttamiseksi, ja mita kas-
vatus oikeastaan on? Hollo huomauttaa, ettd kysymys "Mitd kasvatus vaikut-
taa?” on sekundaarinen sitd tirkeAmpian kysymykseen "Miten kasvatus vai-
kuttaa?” ndhden. Kasvatuksen teorian pitida tulla kaikkia kasvatuksen aloja ja
kaikkia kasvatustehtdvii koskevaksi yleiseksi normiksi. Hollo toteaa oivalta-
vasti, ettd mairitelméin arvo ei ole pelkistddn se, mitd siihen sininsi siséltyy
vaan myo0s, mitd asioita siitd voidaan péitella. Kun sanotaan, ettd kasvatuk-
sen olennainen tehtidva on kasvavan ihmisen kaikkien voimien tasapainoinen
kehittiminen®®, siitd seuraa monia kysymyksid, joita méiritelméssa ei voida
kasitelld. Naitd kysymyksida kasvatusajattelijoiden tulee kuitenkin késitelld
tutkimuksissaan. (KMM, 50-51.)

Veli-Matti Virri myos toteaa kasvatuksen olevan luonteeltaan kiytianndol-
listd toimintaa, ja siksi arjen ongelmat ovat keskustelun ja kiistelyn oikeutet-
tuja ldhtokohtia. Kasvatusoppineiden tehtdvi on kuitenkin sanoa, ettd se, miti
kutsumme kasvatuksen kdytdnnoksi on aina teoreettisesti ja poliittisesti la-

9 Pico della Mirandola antaa puheessaan Jumalan sanoa Adamille: "Olen asettanut sinut
keskelle maailmaa, jotta helpommin voisit katsella ympérillesi ja ndhdi kaiken sen, mika
siind on. En ole luonut sinua taivaalliseksi enkd maalliseksi olennoksi, en kuolevaiseksi
enki kuolemattomaksi, silld sinun tulee olla oman itsesi vapaa muodostaja ja voittaja; voit
rappeutua ja siten kehittya eldimeksi, mutta voit my6s uudestisyntya jumalalliseksi olen-
noksi. Eldimet saavat didin kohdusta sen, minka tarvitsevat, henkimaailman olennot ovat
alun perin sellaiset, kuin heiddn iankaiken tulee olla. Ainoastaan sini olet kehityskykyi-
nen, ainoastaan sini voit vapaan tahtosi mukaan kasvaa, sinussa on kaikenpuolisen ela-
min siemenet.” (Pico della Mirandola 1990, 4-6.)

% Platon esittda Valtio-dialogissaan ohjeita lasten ja nuorten kasvattamiselle. Karl Popper
nikee niissd Platonin kasvatusohjeissa pelkkaa autoritiddrisyyttd, konservatiivisten arvo-
jen ihannointia, vapaan kasvun tukahduttamista ja kyseenalaisten keinojen, kuten val-
heellisuuden ja indoktrinaation, hyviksymisti (Pietarinen 2005, 43). Niistd voidaan Pieta-
risen (2005, 43-44) mukaan - toisin kuin Karl Popper ajatteli - 16ytdi vakavaa yritysta
auttaa kasvattajia aikaansaamaan lasten ja nuorten mieliin kosmos, hyvi ja kaunis jarjestys.
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tautunut suhteiden kenttd. Niin ollen kasvatuskysymykset eivit ratkea pel-
kastddn toiminnallisesti ja tervettd jarked kiyttamalld, vaan tarvitaan myds
problematisointia, kisitteiden selvennystd ja kriittisyyttd. Tarvitaan kasva-
tuksen historiallisten, kulttuuristen ja yhteiskunnallisten sidosten analyysia
ja tulkintaa. (Varri 2011a, 42-43.)

Kasvattaminen tulee kuitenkin pitia erillidn kaavattamisesta. Hollon mie-
lestéd kaikki yhteis6t haluavat valaa ihmisen omaan kaavaansa. Hin myontéaa,
ettd pelkki totuttaminen, hyvien tottumusten ja tapojen muodostaminen kuu-
luvat kodin tirkeisiin tehtdviin. Mutta ihmisen kaavattaminen ei riitd, koska
“vain totutettu, treenattu olento my6hemminkin taipuu liian herkisti mukautu-
maan isompiin valinkaavoihin suuremmissa yhteis6issi.” (Hollo 1985a, 10.)
Jos ihmisen valaminen ja valmentaminen tehddin hyvin tehokkaasti pienissi
yhteisoissi, syntyy tyyppejd. Vaikka ihminen usein pakosta kuuluu johonkin
ammatilliseen, kulttuuriseen tai muuhun tyyppiin, on kasvatuksen tehtidva
kuitenkin ehkéistd ihmisen tyypillistymista. Timéa onnistuu, jos kasvattajilla,
vanhemmilla, opettajilla tai esimiehilli on hyvai tahtoa ja taitoa jokaisen
ihmisen omalaatuisuuden huomioonottamiseen ja kehittimiseen. (Emt., 10.)

Juha Suoranta toteaa teoksessaan Kasvatuksellisesti nikeviksi, ettd sivis-
tyksellinen ajattelu herattia ihmisen kulttuurisesta unesta ja saa miettimaén,
mita tarkoitetaan, kun puhutaan normaalista elaméistd, normaalista tastid tai
tuosta, perinteisistad tavoista, siiti, kuinka aina ennen on tehty ja kuinka yhi
kuuluu tehda. Usein normaali kasvatuskiytintoé tarkoittaa juuri tita: meille
valmiina annettua ja markkinoitua. Emme enia kysy, mitid on olla ihmisena
maailmassa, millaiset erilaiset toteutumistavat ja muunnelmat ovat ihmiselle
mahdollisia. Tarkastelemme omaa elaimidimme kuluttamalla sitd, teemme siita
esityksid, jotka nayttiviat sen hohdokkaana ja meille hyviksyttiviani, vaikka
hohdokkuus ei olekaan elamddmme vaan elokuvaa edessimme. Eldméin ku-
luttaminen on nimenomaan kaavoittamista tai kaavattamista, josta Hollo va-
roittaa. Kuten jo tutkimukseni alkupuolella totesin, titi tarkoittaa myds Im-
manuel Kantin alaikdisyys (Unmiindigkeit). Kantin mukaan (1995, 77) valis-
tus on ihmisen pidsemistd ulos hinen itsensd aiheuttamasta alaikdisyyden
tilasta. Alaikdisyys on kyvyttomyyttd kdyttid omaa jarkedin ilman toisen
johdatusta. Valistuksen tunnuslause (Wahlspruch der Aufklirung) on siis: Kayta
rohkeasti omaa jarkeisi (Sapere aude)! Sapere aude!® oikeastaan tarkoittaa,
ettd ihminen uskaltaa rohkeasti kiyttad jirkeddn ja eldd sen mukaisesti. Ala-
ikdisind meiddn ei ole tarpeellista miettid, kaava kertoo sen, miké on oikein ja
kuinka tulee menetelld kussakin tilanteessa. Yksityisen ddanen kdyttiminen on
tdysin vaiennut, kaikki puhe on julkista ja toistaa samoja lauseita aamusta
toiseen. (Suoranta 1997, 12.)

% Sananmukaisesti "Uskalla olla viisas!”
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Hollon mielestd kasvattajan avun tulee olla kasvattavaa avunantoa. Tista
juontuu myds ajatus kasvatuksesta kasvamaan saattamisena. Kasvatus oikea-
na avunantona eli auttaminen kasvattavana toimintana edellyttad valttimat-
tomin hienovaraisuuden ohella mydétituntoa ja ehkd ennen muuta erityisti
huolehtimista, jonka varassa oikea avunanto, oikea kasvatus tapahtuu (vrt.
ero lddkirin parantavaan avunantoon). (KMM, 56.)

Nykyajan kasvatussuuntaukset tai ainakin kasvatuspoliittiset trendit nayt-
tavit olevan ristiriidassa niin edellisen kuin monien muiden Hollon ndkemys-
ten kanssa.”” Opiskelijoista on vaarassa tulla enemmén kaavattavia "tuotan-
toyksikk6ja” kuin kasvattavan auttamisen kohteena olevia ihmistaimia. Hol-
lon ajatusten mukainen sivistyskasvatus®® on ihmistymistd.®” Kasvatus on
todellisuuden ymmaértimista.

% Ks. Mari Kiviniemen hallituksen opetusministerin ja Jyrki Kataisen hallituksen kunta- ja
hallintoministerin Henna Virkkusen kirjoitus "Suomen korkeakoulutus ja tutkimus on lii-
an pirstaleista” (Kanava 1/2010, 4-9). Siini hin puhuu rakenteellisen kehittimisen riemu-
vuodesta! Virkkusen kirjoitus péattyy oireellisesti seuraaviin sanoihin: ”Siksi samalla ra-
halla on saatava aikaan enemmén. Uudistuminen on kansainvélisissd vertailuissa hyvin
menestyneen suomalaisen innovaatiojarjestelmén elinehto.” Ks. my6s professori emeritus
Pekka Pihlannon yleisonosastokirjoitus "Yliopistolaki heikent4i ty6ehtoja” (HS 5.3.2010,
C10, mielipide). Pihlanto kirjoittaa muun muassa seuraavasti: "Yliopistojen henkil6kun-
nan aseman heikentdminen vaikeuttaa tutkimus- ja opetustyotd, mikia merkitsee vihitellen
my0s koko kansakunnan hyvinvoinnin taantumista. Onko meilla todella varaa siihen?”
Sivistyskasvatus pyrkii herattdméaén opiskelijoissa ihmistietoisuuden. Tamé tarkoittaa tie-
tyn asenteen omaksumista. Tamé on merkityksellista siksi, ettei ihmisesta tulisi vain tava-
roiden kuluttajaa, jollainen jokainen lapsikin tietda nykyisin olevansa. Filosofi ja kuuluisa
Leibniz-tutkija Raili Kauppi toteaa osuvasti, ettd nykyaikana kaikenlaiset asiat kasitetdin
kulutustavaroiksi, myos niin sanotut kulttuuripalvelut. Niin ollen ihminen huomaa ole-
vansa myos tuottaja. Tuotantoeldmaista tulee elaman malli. Yliopistossa tuotetaan ldaka-
reitd ja hallintovirkamiehid. Toinen tuottaa taidetta, toinen tuottaa ajatuksia. Mutta ei
kaikki, minka kuluttamisesta puhutaan, kulu kuluttamalla. Tiede ja taide eivit kulu, vaan
vaikuttavat yhi laajemmin, yhd useampaan. Sivistys ei kulu sivistymisesti, vaan li-
sddntyy. On tirkedd muistaa, ettd sivistys ei ole tuottamista eikéd kuluttamista vaan eld-
maia. Tiede ja taide eivit ole kulutushy6dykkeitd, vaan niiden omaksuminen rikastuttaa
elamia. Thmisyyttd ei voi tuottaa, vaan sitd toteutetaan. Sivistys on siis pikemminkin
prosessi kuin tila. Tdté prosessia kasvatuksen tulee optimaalisesti pyrkid tukemaan. (Kaup-
pi 2000, 356.)

Klassiseen kysymykseen "Kuka mini olen?” voi antaa kaksi pddvastausta: 1) Ihminen 2)
Mini itse. Ndméa vastaukset liittyvit laheisesti yhteen. Nédin ollen voidaan sanoa, etta si-
vistys on (1) ihmistymisti ja itseytymistd. Kumpikaan ei ole mahdollista ilman toista.
Itseytyminen liittyy olennaisesti ihmistymiseen. Itseytyminen ja ihmistyminen tapahtuvat
yksin teoin. Wilhelm Humboldtin sanoin: "Kun muotoutuu tiydelliseksi ihmiseksi, huo-
maa olevan oma ihmisensd.” Tdman mukaisesti moraalin ensimmaéinen laki on: "Muotoa
itsesi!” (Bilde dich selbst!) ja toinen: "Vaikuta toisiin sen kautta, miti olet!” (Kauppi 2000,
357, 360.)
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Kasvatuksen paamadrana todellisuuden ymmartaminen

Hollo puhuu kiintoisasti taloudellisuuden periaatteen soveltamisesta ihmis-
elamian. Jos tdméi periaate ulotetaan koskemaan maltillisesti ja tarkoituksen-
mukaisesti ihmiselamin koko aluetta, on takeita siitd, ettei se muodostu ah-
taissa rajoissa omaksi tarkoituksekseen. Hollon mukaan henkisen omaisuuden
arvo on itsestddn selvd. Sen puuttuessa ei voida puhua mistddn henkisesta
eldmistd sanan varsinaisessa merkityksessi. Toisaalta, mitd yhtendisemmain
jarjestelmin henkinen omaisuus muodostaa, sitd paremmin valitsemme, siis
sitd "taloudellisemmin” elimme. Henkinen rikkaus on niin jirjestettyna erin-
omainen siunaus omistajalleen. Jos taloudellinen periaate kisitetian siis hen-
kiselld alueella ndin, siitd ei ole haittaa kasvatukselle. Mutta jos vain aineelli-
nen hyoty, voitto, rikkaus on aina paddmaiaridnd, voi taloudellisuus niyttai
korkeimmalta hyviltd, johon verrattuna kaikki muut asiat ovat vahipatoisia.
Niin ajateltuna esimerkiksi esteettinen eliméa on pelkkaa ylellisyytti, jota suo-
sitaan tavan ja muodin takia, ja myos eettiset nikemykset muotoutuvat talou-
dellisten konjunktuurien mukaan. Jos "kaiken hyvin antajana” pidetdin ra-
haa, paddytdin mammonan palvontaan, ja ihmisesté tulee vain homo econo-
micus (IK, 78-80.)

Hollon kasvatusteorian yleisimpiin ominaisuuksiin kuuluvat suvaitsevaisuus
ja humaanisuus. Mitd naméa késitteet Hollon mukaan oikeastaan tarkoittavat?
Kasvatus edellyttad, ettei kukaan nikisi eliminkehéa liian ahtaasti, vain omas-
ta nikokulmastaan. Ihmisen tulee Kantin ohjeen mukaisesti tavoitella omaa
taydellisyyttiin ja toisten onnellisuutta. Kaikella itsetehostuksella tulee siis olla
rajansa. Hollo lainaa Jeesuksen vuorisaarnan kultaista sdant6a sanoen "Mita et
tahdo ihmisten itsellesi tekevin, sitd dla sind tee heille”. ® Thmisen elimai per-
heessi, yhteiskunnan jiseneni ja ehka vield "ns. ihmisyyden valtakunnan aate-
kehdssd” antaa tilaisuuden eettiseen itsekasvatukseen: erilaisten tilanteiden oi-
keaan kayttoon eli kiytintoon soveltamiseen ja ongelmien toiminnallisiin rat-
kaisuihin. Hollo puhui myos taloudellisuudesta ja laajoista yhteiskunnallista
nikoaloista. Han varoitti taloudellisuuden ja tehokkuuden yksipuolisen korosta-
misen vaarallisuudesta, vaikka hdn sanoi, ettd taloudellinen pyrkimys sindnsa
kuuluu eettisen (itsekasvatuksen) elamdnmuotoon. (IK, 108-110.)

Hollo ymmarsi sen, mikd meidan tulisi myods nykyaikana ymmairtia, kun
opiskelijoiden padhin yritetidn kaataa mahdollisimman nopeasti sindnsi téir-
kedd tietoa. Opintopisteiden kerddmisestd on tullut monille tirkedmpaa kuin
itse opiskeltavista asioista. Tdméa johtuu monista asioista, my®os siité, ettd tut-

% Jeesuksen vuorisaarnan (Matt. 5-7) kultainen siénté kuuluu nykyisen kiinnoksen mu-
kaan seuraavasti: ” Kaikki, minki tahdotte ihmisten tekevin teille, tehk#a te heille.” Hollo
tunsi hyvin Raamatun. H4n on alleviivannut monia kohtia Raamatustaan. (Erkki J. Hollon
haastattelu 15.7.2010.)
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kinnon suorittamiselle on asetettu aikarajoitus ja monien tutkintojen ja arvo-
sanojen samanaikaista suorittamista on vaikeutettu. Timéa kaventaa opiskeli-
jan yleissivistystd. Hollon mukaan kasvatuksessa ja opiskelussa tulee kuiten-
kin ottaa huomioon se, ettd tietoa ja taitoa syntyy parhaiten, kun kasvattajan
ja kasvatettavan vuorovaikutus on muutakin kuin teknisti tietojen ja taitojen
opettelua. Kasvatuksen alueen pitdi olla mahdollisimman laaja, ja jokaisella
tulisi olla mahdollisuus harjoittaa opintojaan useilla tieteenaloilla, yleensi
mahdollisimman pienissa yksikodissd ja ldhelld kotiseutuaan. Téahin kaikkeen
taytyy varata aikaa ja resursseja. Ihmisen oppiminen ja kasvu on hidasta.
Ylipddtdin ihmisen kehitystd luonnehtii tietynlainen hitaus.”

Skinnari ja Syvioja (2007, 350) katsovat Hollon edustavan pastoraalista
kasvatusvaltaa. Kasvattajan tehtdvi on houkutella esiin se, mikd on ihmisessd
hyvdd. Ndin tehdessdan hian kasvattaa rakkautta. (KT, 124.) Skinnarin mieles-
ti (2004, 34) Hollo Sakari Topeliusta lainaten hahmottelee pedagogiseen rak-
kauteen kuuluvia ulottuvuuksia, kun hin sanoo:

"Koulu on ottanut, en tahdo sanoa ainoaksi, mutta tidrkeimmdksi tehtdi-
vikseen ymmdrryksen ihmisen kasvattamisen. Tuohan onkin suuri teh-
tivd, kunhan se onnistuisi. Mutta missd on tahdon kasvattaminen ? Missd
tunteen? Missd mielikuvituksen?...Viimeksi, tai ensimmdiseksi, jos niin
halutaan, tulee kysymys, missd on luonnollinen terveys eldmdn arimpa-
na kehityskautena? (MKKII, 276.)

Muut elimdanmuodot ovat pyrkineet eri aikoina osaltaan vaikuttamaan kas-
vatukseen ja sen substanssiin, sisidltéihin. Koulu on syntynyt kirkon (ensim-
maiset koulut luostareissa, sen jilkeen katedraalikoulut) ja valtion hoivissa.
Kirkko ja valtio ovat yrittdneet myos valvoa vanhempien kotikasvatusta ko-
rostamalla kasvatuksen sddnnénmukaisuutta ja kasvattien suojelemista huo-
noilta vaikutteilta. Kasvatuksen kannalta tarkastellen muiden eldméinaluei-
den kasvatustoimintaa pidetdin vastustettavana silloin, kun ne asioihin puut-
tuessaan tavoittelevat kasvatuksen omien tarkoituksien ulkopuolisia pAaméaa-
rid tai taivuttavat tai pakottavat koulua, kotia ja kasvavia tavalla, joka ei ota
huomioon kasvatuksen erikoisluonnetta ja sen historiallista kehitystd. Kasva-
tuksen oma valtakunta kuuluu ihmisen sisdiseen maailmaan ja niin ollen
kasvatus suhtautuu sitd uhkaaviin toimiin niin, ettd se ikddn kuin vetiytyy,
suojellakseen itseddn, omaan ulkopuolisten vaikeasti saavutettaviin syvyyk-
siin. Se ei pyri kamppailemaan muita elimdnmuotoja vastaan, vaikka muut
elamdnmuodot niin tekisivatkin.

% Akateemikko ja filosofi Oiva Ketonen (1985, 2-3) muistutti osuvasti kirjistien, miti seu-
raa, jos kasvatustieteessa tyydytddn kritiikittd toteuttamaan sen ulkopuolelta tulevia teh-
tavid. Se voi tulla vilineeksi kiduttajien ja petkuttajien kasvattamiseksi. Ndin ollen kasva-
tustiede on "kavaltanut sen periaatteellisen tehtidvin, joka kaikella tieteelld on elimin ja
maailman ennakkoluulottomana ja ennalta sitomattomana tarkastelijana.” (Kursivointi M.T.)
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6. HOLLON NAKEMYS
KASVATUKSEN TEORIASTA

Hollon mukaan kasvatuksella tulee olla oma teoriansa, joka selittia kasvatuk-
sellista eldmidnmuotoa. Kasvatusteorian luominen on varsin tirkeds, vaikka
siitd saattaa tulla kovin ylimalkainen, kun sen pitai tulla kaikkia kasvatuksen
aloja ja kaikkia kasvatustehtidvid koskevaksi yleiseksi normiksi. On myds huo-
mattava, ettei mairitelméin arvo suinkaan ole se, miti siihen sindnsi sisiltyy,
vaan myos se, mitd asioita siitd voidaan johtaa. Kun sanotaan, ettd kasvatuk-
sen olennainen tehtdva on kasvavan ihmisen kaikkien voimien tasapainoinen
kehittdminen, niin tdstid seuraa monia uusia kysymyksii, joita miaritelméssi
ei voida kisitelld. Esimerkiksi: mitkd ovat kasvavan kaikki voimat ja miten
niitd kehitetdin? Kehitetdinko kutakin erikseen vai kaikkia yhteisesti, enta
tasapainoisesti? Niitd kysymyksid kasvatusajattelijat kasittelevit laajasti omissa
kirjoituksissaan.

On syytd huomata, kun pohditaan kasvatuksen olemusta, etti siiti saate-
taan ajatella eri tavoin, jos sitd tarkastellaan kasvatustodellisuuden tai kasva-
tusteorian ndakokulmasta. Maallikkomaisen kasvatusteorian mukaan kasvatus
voidaan ahtaasti méairitella tietoiseksi ja siten tarkoitukselliseksi kasvattajan
suunnittelemaksi toiminnaksi, jolla pyritddn vaikuttamaan kasvatettavaan. Sen
enempad kasvatettava kuin kasvattajakaan eivit voi milloinkaan tulla val-
miiksi. Kasvattaja on aina myds kasvatettava, koska kasvatus on eldva pro-
sessi tai liikunto kasvattajan ja kasvatettavan vililld. Hollon sanoin: "Kasva-
tus edellyttda aina kasvamista, ei ainoastaan kasvatettavan, vaan kasvattajan
alinomaista kehittymisti ja kasvua” (KT, 79; KTT, 78).

6.1 Kasvatuksen teoria

Hollon ndkemys kasvatuksen teoriasta perustuu hinen kasvatusnikemykseensa.
Héanen mukaansa kasvatuksen teoria on kdytdannollinen teoria, koska kasva-
tus on ennen muuta kiytdnnollistid toimintaa. Sen on liityttiva kasvatuksen
tarkoitusperiin eli pdamiarddn ja pohjaan. Kasvatuksen teorian tulee olla
mahdollisimman autonominen. Se ei saa olla filosofinen tai psykologinen teoria,
vaikka molempien tieteiden tietoa voidaan ja pitid hyddyntdd kasvatuksen
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teorian luomisessa. Hollo suhtautuu epiilevisti kasvatustieteen mahdollisuu-
teen tieteeni, koska se voi tdhditia parhaimmillaan vain kasvatusta koskevaan
tietoon, eikd toimintaan, joka on kuitenkin kasvatusta koskevassa teoriassa
keskeista.

Teorian kaytannollisyys

Kasvatuksen suhteellinen autonomia on sen oikeutta saada omien normiensa,
lakiensa ja sddntdjensd mukaan suorittaa tehtividnsa sivistyksen viljelyssa.
Kasvatuksen kdytdnnon ensisijaisuutta korostaessaan Friedrich Schleiermacher
(1983) puhuu praksiksen digniteetisti eli kiytdnnon itsendisyydesti ja riippu-
mattomuudesta tieteestd ja teoriasta. Tdlla hin tarkoittaa suunnilleen samaa
kuin Hollo, ettid kasvatuksen kaytinto kuuluu ihmisen todellisuuteen valtti-
mittomyytend, jota ei tarvitse oikeuttaa teorian avulla. (Siljander 2002, 89.)
Kasvatuksen teorialla on tdrkedad olla vapaus ja autonomia. Hollon sanoin:
“senkin valloittamaton varustus on sisdisyyden maailma, jossa se eldd omaa
historiallista elim#insa nykyisyytti ja tulevaisuutta varten” (KMM, 59). Kas-
vatus ja kasvatuksen teoria koskevat ennen muuta ihmisen psyykkistda maail-
maa, vaikka tietenkin niillda on monia kiytinnén - kasvatuksen itsensikin —
kannalta tarkasteltuna valttimattomia tehtaviia. On tirkedd huomata se, ettd
vaikka kasvatuksen teorian autonomia ja kasvatuskiytianto liittyvit toisiinsa,
niin kuitenkin niiden vilinen vapaus ja riippumattomuus toisistaan ovat nii-
den molempien kannalta valttimattomia. Teorian osaksi siksi, ettei sithen tule
liittyad kdytannon tilapidisyyttd ja satunnaisuutta, koska ajallis-paikallinen si-
donnaisuus voi vaikeuttaa teorian tavoittelemaa mahdollisimman hyvéaa yleis-
patevyyttd. On myds niin, ettei mitidn toimivaa kaytdnt6a voi olla ilman
teoriaa. Hollo sanoo:

"Teoriaa onkin aina, tosin hyvin eriarvoista, kdytintoon liuenneena kdy-
tannollisend teoriana, ja kdytinnon ihmisen karsaus kohdistunee useim-
miten vain teoriaan, joka on hinen mielestidn liian teoreettista, joko
kiytintoon kerrassaan soveltumatonta tai hinen sovellettavakseen so-
pimatonta.” (KMM, 59).

Hollo (KT, 13-14) myds sanoo, etti hyvissi teoriassa kokemus ja kiaytintod
ovat vuorovaikutuksessa ja ne luovat teorian kokoavalle kasitykselle. Kisit-
teellinen harkinta tukee ja opastaa kidytannoéllistd toimintaa. Toiskallio (2009,
33) toteaa, ettd Hollo arvosti tieteellisin menetelmin saavutettuja tutkimustu-
loksia, mutta hin oli vakuuttunut siitd, ettei "tiede voi missdin muodossa
antaa meille kasvatuksen teoriaa.” Nidin on, vaikka tieteellisin menetelmin
saavutetut tutkimustulokset ovat tietenkin myos kasvatuksellisten eldménil-
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mioditten selvittelyissi ja selittimisessd hyodyllisia. (KT, 27.) Hollo pyrki sii-
lyttimadn pedagogiikan pitkistd historiasta sen ytimen, eikd halunnut van-
noa tiedeaatteen nimeen (Toiskallio 2009, 33).

Hollon mukaan hénen aikansa kasvatuspsykologinen tutkimus oli liian tir-
keilli sijalla. Sen avulla ei ole mahdollista tarkastella kaikkia niitd kysymyk-
sid, jotka kuuluvat kasvatusoppiin. Hollo ei kuitenkaan kielld psykologian
tarkeda merkitystd, mutta pitia sitd vain yhtena kasvatuksen aputieteend, joka
tuo parhaimmillaan hyvin lisdn kasvatuksen teoreettiseen pohdintaan. Sel-
vai on kuitenkin, ettei ilman teoriaa kasvatus voi olla, ellei sitten haluta vain
alkeellisesti tehdd havaintoja ja kuvailla yksittiisid tosiasioita niitd sen enem-
pia systematisoimatta. Kasvatuksen teorian luomisessa pitdd ottaa huomioon
se, mitd Hollo on sanonut kasvatuksen kdytidnnosti. Lainaan hinen kuuluisia
sanojaan:

"Kasvatuksen kdytinté on joka kohdassa erikoisluontoinen. Sama to-
dellinen kasvatustilanne ei milloinkaan toistu. Siksi kasvattajat, mikdli
he tehtivinsd oikein oivaltavat, sittenkin hyvin ymmdrtivit, ettei heille
tuo suurinta hyétyd se, joka tyytyy vain selostamaan lukemattomia eri
tapauksia, vaan se, joka tekee heidiit kasvatuksellisesti nikeviksi, osoit-
taa heille mahdollisuuksia sen taidon saavuttamiseen, jonka avulla jo-
kainen erikoistapaus on kasvatuksellisesti vallittavissa.” (KTT, 14. Tum-
mennus M.T.)

Kasvatuksen teoria liittyy kasvatuksen kiytintdon ja on sen kiytdnnollisti
hyodyntimistd ja edistamistd paljon enemméan kuin esimerkiksi matematii-
kan teoria. Kasvatuksen teoria on aina kaytintoa varten, vaikka kummallakin
kasvatuksen puolella - teoreettisella ja kiytdnnolliselld - on oma tirkei teh-
tdvansa kasvatustapahtumassa.

Teorian kasvatuksellinen pohja

Kasvatusopin yleisimmit periaatekysymykset, jotka koskevat keskeisesti kas-
vatusteorian luomista, liittyvét olennaisesti kasvatuksen edellytysten ja tar-
koitusperien, so. kasvatuksen pohjan ja padmaérin kysymyksiin. Hollon mu-
kaan on kdytdnnollisti ottaa tarkoitusperdn sisiltd suoraan esimerkiksi filo-
sofisesta etiikasta, mutta hédn ei pidd sitd hyvidni tarkasteltaessa kasvatusta
teoreettisesti. Hinen mukaansa kasvatuksen pddméairai ei voida asettaa etu-
kateen, eikd sitd voida ottaa valmiina kasvatustodellisuuden ulkopuolelta.
Tutkijan pitdd uskaltaa kyseenalaistaa my0s nidkemys, jonka mukaan kasva-
tuksella pitiisi olla yksi ja yhtendinen piddméiri. (KMM, 64-65.) Hollon Kas-
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vatuksen teoria on suomalaisen kasvatusopin alalla uraauurtava. Kirjassaan
hin luonnehtii kasvatusalan hajanaisuutta seuraavasti:

"Kasvatusopillisista jdrjestelmisti ja uusimmastakaan timdn alan aa-
tevirtauksista ei suinkaan teoriaa puutu. Niitd tarkastellessaan havait-
see kuitenkin pian, ettd kysymyksessd on melkein poikkeuksetta sovel-
lettu teoria, ts. teoria, joka on joltakin toiselta alueelta siirretty kasva-
tusopin piiriin. Niin esimerkiksi uusi kokeellinen kasvatusoppi yrittid
sovelluttaa kasvatuksellisiin kysymyksiin matemaattis-eksaktista nd-
kemys- ja katsomistapaa. Toisaalta taas tuodaan kasvatusopin piiriin
erilaisia filosofisia ja sielutieteellisid teorioja. Kasvatuksen teorian
ongelma ei kumminkaan tule siten lopullisesti ratkaistuksi.” (KTT, 16;
ks. myos KT, 14 Tummennukset M.T. Alkuperdisessd tekstissd kohdat
ovat harvennettuna)

Hollo myontiéd, ettd kasvatuksen maailmaa ja siihen kuuluvia ilmio6itd voi-
daan tarkastella eri ndkokulmista. Tarkeintd on selvittid, miki niistd nike-
myksistd on sellainen, jonka varassa voi syntyi kasvatuksen teoria, joka on
"taydellinen ja kirkas nikemys kasvatuksen varsinaisesta olemuksesta.” (KTT,
14.) Hollon mukaan kasvatustiede ei voi tahdita toimintaan, vaan ainoastaan
tietoon kuvailemalla ja selittaméilla kasvatuksen maailman ilmi6ita. Kasva-
tustieteelle pitid antaa itsendisen tieteen asema, puhtaan tieteen autonomia.
Hollon mukaan tillaista kasvatustiedetti ei ole vield olemassa, ja hin epéilee,
tuleeko sellaista koskaan olemaankaan. Hén erotti toisistaan kasvatustieteen
ja kasvatusopin korostaen kasvatustieteen pyrkimystd objektiivisen tiedon
hankkimiseen tyrkyttimaittd mitdin kayttiytymis- tai suuntautumistapaa. (Emt.,
28-30: ks. my6s Heinonen 1989, 136-137.)

Kasvatuksella voi olla monia pddmaéairia, jotka sulautuvat yhdeksi koko-
naisuudeksi. Kaiken kaikkiaan kasvatuksen padmaiarin sisillon tiytyy olla
niin moninainen, ettd sithen voi myos sisiltyd ihmisen olemukseen kuuluva
antinomisuus, siis kaikki vastakkaisilta ndyttivit voimat ja tosiasiat, joiden
vuorovaikutuksen alaisena ihminen oikeastaan vasta kasvaa ihmiseksi. (KMM,
65; Hollo 1944, 53-54.)

Hollon mukaan kasvatuksen padmaiaard on myos vilttamittomasti yhtey-
dessi kasvatuksen pohjaan, vaikka ongelmaksi saattaa muodostua, mihin poh-
jaan eli edellytyksiin sen tulee olla yhteydessi. Timéan takia pitdd sanoa, ettd
kasvatuksen padmaéarit tulee johtaa pohjan kaikista olennaisista puolista. Ni-
mittiin usein tehdiin se virhe, etti kasvatuksen todellisuuspohjasta valitaan
vain yksi olennainen tekiji ja jitetidn muut tarkastelematta. Jos kasvatuksen
todellisuuspohjasta valitaan esimerkiksi psyykkinen puoli, tistd seuraa kovin
helposti se, ettd kasvatettavaa tarkastellaan vain psyykkisend oliona. Tédssi
nikemyksessd korostuu myos liian voimakkaasti yksilopsykologinen nako-
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kulma. Hollo toteaa, ettd tdllaisesta tavasta tarkastella kasvatustodellisuutta
saattaa kuitenkin olla seurauksena kasvatusta, josta hin kiyttda osuvaa nimi-
tysta "prinssienkasvatuspedagogiikka” (KMM, 65-66; Hollo 1944, 46-47.)

Ihminen ei ole vain psyykettd eikd hin ole myd6skdin kasvavana ja kasva-
tettavana ihmisena vain yksil6. Ihminen on aina myds Aristoteleen sanontaa
kayttidksemme zoon politikon, poliittinen, yhteiskuntia luomaan pyrkivi ja
siind eldva “eldin”. Ihminen on kasvatettavana ja kasvattajana monin tavoin
sidoksissa omaan yhteis6onsd. Hin on monessa suhteessa myds ympéaristonsi
- seki biologisen ettd sosiaalisen ymparistonsa — tulos. Niin ollen kasvatuk-
sen varsinainen objekti ei olekaan oikeastaan ihmisyksil6, vaan ihmisyhteiso,
ja tietenkin myos yksil6t yhteison jasenind. (KMM, 66.)

Kasvatusideaaleista puhuessaan Hollo korostaa, ettei kasvatus voi olla kos-
kaan vain haaveilua, vaan sen pitii linkitty4 aina siihen (kasvatus)todellisuuteen,
jossa kasvatettavat ja kasvattajat elavit. Kasvatuksen korkeimman - hyvén ela-
méan - tavoitteen tiytyy olla jotenkin ennalta tiedossa, vaikka ei valmiina pii-
mairing, vaan padmaiirad maarittdvini edellytyksend. Padmaaran madrittele-
miseen ja pAdmadrin asettamiseen sisdltyy kaikesta huolimatta aina jotakin
hypoteettista. Emme voi koskaan olla tdysin varmoja siiti, milloin voimme ko-
kemuksen, ennen muuta tietoisen kokemuksen, avulla saada kasvatustodelli-
suudesta vain osittaista tietoa. (KMM, 67-68.)

Kasvatuksen historiasta 10ytyy luonnon, kulttuurin ja henkisen aktivitee-
tin korostajia. Rousseau tunnetusti korosti luontoa, paluuta luontoon, Herbart
kulttuuria ja Pestalozzi psyykkistad aktiviteettia. Hollon mukaan kasvatuksen
voima on pddasiassa kuitenkin siind, kuinka hyvin kyetddin tarkastelemaan
sen tehtdvid eri tavoin, ja myos siind, kuinka tehokkaaksi tillainen kasvatus-
toiminta voidaan jdrjestii. Kasvatusteorian merkitys ja tehtivi on toisaalta
teoreettinen, toisaalta kaytiannéllinen. Teoria on aina pitkdn historiallisen
kehityksen tulos ja sen oikeutus johtuu siitd, syventdiko ja kehittdiko se ai-
kaisempaa teoriaa tuomalla siihen jotakin uutta. (KMM, 72-73, 76, Hollo 1944,
51, 54.)

Hollon mukaan tdmén uuden ei tarvitse olla mitdan ennen ndkemétonta tai
kokematonta. Uudeksi voidaan nimittia jotakin sellaista, joka on ainakin vi-
hin aiempaa tarkemmin tutkittua ja jota tarkastellaan uudella tavalla. On
my0s syytd korostaa, ettei uutuus sinidnsa ole mikdin ehdoton etu. Uudessa
teoriassa voi uutta ja patevaai olla juuri se, miki ei ole uutta. Teorian parhaana
uutuutena voidaan pitia sitd, ettd aikaisemmin todetut tosiasiat jarjestiytyvat
eri tavoin kuin aikaisemmin, 1dhinna teoreettisesti tarkastellen aiempaa tyy-
dyttdvimmin ja tdsmaillisemmin tutkittuina. Uusi teoria on oikeastaan vain
uusien hypoteesien esittimistd. (KMM, 76; Hollo 1944, 54-55.)

Uuden teorian merkityksen ratkaisee se, miten hyvin sen esittdmait hypo-
teesit voidaan verifioida eli osoittaa todeksi joko loogisesti tai empiirisesti.
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Teorian hypoteesiluonnetta ei kumoa edes se, ettd uuden teorian alkuna on
usein jokin tosiasia. Nimittdin se antaa teorialle vain alun, joka vaatii selityk-
sekseen uuden tieteellisen hypoteesin.

Teoria ei ole reseptikokoelma, jota mekaanisesti sovelletaan johonkin tiet-
tyyn kdytinnon tilanteeseen. Teorian tehtdvina ei ole myo6skdin kaytdnnon
toiminnan helpottaminen, vaan pikemmin teoria vaikeuttaa kaytannollisti
toimintaa esittimailli sille koko ajan uusia vaatimuksia. (Hollo, 1944, 55.)

Hollo kirjoittaa:

"Kasvatusteoriakaan ei siis oikein ymmdrrettynd ole kasvattajalle tar-
jottu houkutus, vaan pdin vastoin hinelle osoitettu velvoitus. Kasvatus-
periaatteiden, yleisempienkin, tunteminen on kasvattajan velvollisuus
siksi, ettd kdytinto ilman niiden suomaa yleistd ohjausta on sokeata,
hapuilevaa, parhaassa vireydessddn ja hyvissd harrastuksessaankin liian
oppimatonta, liian vihdn harkittua ja harkitsevaa, liian vihin yhte-
ndistd ja tarkoitusperdistd.” (KMM, 77.)

Kasvatusperiaatteiden puuttuessa jaiavit todelliset kasvatusongelmat nakemétta
ja varsinaiset kasvatustehtivit suorittamatta. Kiytinnossda kasvatus uhkaa
teoriasta huolimatta rappeutua alkeellisiin muotoihinsa pelkiksi tavanomai-
seksi ja viranomaiseksi puuhaksi ja rasitukseksi, kasvattajien ja kasvatettavien
vitsaukseksi. (Emt., 77-78.)

Hollo viittaa Sokrateen ndkemyksiin teoretisoinnin merkityksesti sanoes-
saan, ettid kasvatusteoriaan sisiltyvin periaatteellisen harkinnan merkitys ja
tehtdva on opastaa kasvattajaa ndkemidn kasvatuksen ongelmia. Hinen tulisi
kasvattajana nihdd ndma ongelmat omina ongelminaan omalla tavallaan.
Niin ollen voimme toivoa, ettd teoria eri menetelmineen "muuntuu omassa
toiminnassa omaksi hengeksi, vereksi ja ytimeksi.” (KMM, 79; Hollo1944, 56-
57.) Hollon mukaan tieteen nidkékulma on liian suppea ja sen intressi vai-
ri, jotta se voisi luoda kasvatuksellista teoriaa. Han kirjoittaa viitaten kasva-
tustutkimukseen:

"Vaikka tihdn tutkimusesineeseen niinmuodoin ndyttid alun pitden si-
sdltyvin erddnlaista tarkoitusperdisyyttd eli teleologiaa, ei sellaisen tut-
kimuksen silti tarvitse omaksua teleologista sdvyd. Sen tehtdvd vain on
tutkia, mitd ja millaista tuo teleologia todellisuudessa on. Niin se sdilyt-
tid puhtaan ja kylmin tieteellisen luonteen ja siten se voi vaatia itsel-
leen itsendisen tieteenhaaran oikeuksia sosiologisen tutkimuksen suu-
rella alueella.” (KT, 23-24. Tummennus M.T.)

Karjalaisen (1986, 15) mukaan Hollon tiedekisitys niyttid yksinomaan empi-
ristiseltd. Tiede on ei-normatiivista, todellisuuden ilmididen kuvaamista ja
kausaalisuuksien etsimistd. Karjalaisen luonnehdinta ei pidi tiysin paikkaan-
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sa, koska Hollo tietenkin ymmartéi, ettd on olemassa muitakin kuin empiiri-
sid tieteitd. Han puhuu tieteiden monilukuisesta maailmasta, jossa kahdella
niistd, logiikalla ja matematiikalla, on perustavien tieteiden asema. Téhin on
syyni se, ettd ne selvittdvat objektiivis-suhteisen tiedon yleistd perustaa, toi-
nen ldhinnd muodollisesta ja toinen sisillollisestd ndkdkulmasta. Hollo sa-
noo molempien olevan henkitieteitd. Matematiikka on samalla henkitieteiden
ja luonnontieteiden yhdysside, koska sen sovellusalueet ovat luonnontiedetta.
Henkisen olemuksen tiedollinen primaatti eli ensisijaisuus ei ole vain siinj,
ettd myos matematiikka on henkitiede, vaan my®ds siini, etti sen jirjestelmien
perustana ovat loogiset perusperiaatteet. Niistd tarkeimmit ovat identiteetin
ja ristiriidan peruspostulaatit. (Hollo 1943, 106.)

Kisitys, ettd Hollo pitiisi tieteitd vain empiristisini, saattaa johtua siiti,
ettd Hollo vierastaa kasvatustieteen luonnehtimista empiiriseksi tieteeksi. Sil-
14 tavoin ajateltuna kasvatuksen maailman erikoisluonne jaisi kokonaan huo-
mioonottamatta Kasvatuksen teorian ja ylipdataian kasvatuksen tutkimuksen
ei ole tarkoituksenmukaista pyrkid luonnontieteelliseen, kausaalisuutta ko-
rostavaan selitysmalliin. Kasvatuksen tutkimus kohdistuu ihmiseen, jonka
selittiminen jidnnoksettomésti ei ole mahdollista.

6.2 Kasvatuksen teorian merkitys

Hollon mukaan kasvatuksella tulee olla oma teoriansa, koska silli on oma
tutkimuskohteensa, kasvatuksen maailma. Kasvatuksellisia peruskysymyksii
pitda tarkastella nimenomaan kasvatuksellisten ndkemysten pohjalta, kuiten-
kin niin, ettd otetaan huomioon kaikilta muilta eldiméinalueilta saatavat avut
ja tiedot.

Kasvatustieteen historiallinen tarkastelu osoittaa, ettd kasvatuksen teoria
on ollut sovellettu teoria, joka on siirretty toisen tieteen alueelta kasvatuksen
tutkimuksen piiriin. Empiirinen eli kokeellinen kasvatustiede kayttid mate-
maattis-eksaktista tapaa tarkastella kasvatuksen alaan kuuluvia asioita. Kas-
vatustieteessd ja kasvatusopissa on kdytetty apuna my®ds filosofisia ja psyko-
logisia teorioita. Hollon mukaan niin kasvatuksen teoriaa ei kuitenkaan tule
luoda. Kasvatusta voidaan tietenkin tarkastella monista eri ndkokulmista,
mutta niistd mistdén ei ole todelliseksi kasvatusteoriaksi. Kasvatusta sindnsi
ei voi pitdd vain sovelluksena, vaikka kasvatusta voidaan hyvin soveltaa eri
elaminalueilla, kuten on aina tapahtunut. Kasvatus on suhteellisen autono-
minen elimdnmuoto, jolla pitdi olla sille relevantti teoria.

Kasvatuksen teorian tavoite on tehda kasvatuksesta ongelma, oikeastaan
kysymys. Kasvatuksen teorian pitdd voida vastata kysymyksiin, miten kasvat-
tamisen tulee tapahtua ja kuinka kasvatus ylipddnsd on mahdollista. Téassi
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mielessd kasvatuksen teoria on aina puhtaan eli teoreettisen kasvatuskésit-
teen tutkimusta. Kasvatuksen teorian ei tarvitse olla mikdidn absoluuttinen,
kaiken kattava ndakemys kasvatuksesta, vaan sen epitiydellisyys tulee inhi-
millisistd syistd hyviksyi. Relatiivisella tai relationistisella teorialla on tirkeé
merkitys, koska teoria ei pyri korostamaan liiaksi omaa erikoisuuttaan, vaan
se liittyy toisiin ndkemyksiin niitd tiydentiden ja saamaan niilti itselleen vi-
rikkeitd ja tiydennysta. Relationistinen kasvatuksen teoria ei tavoittele saa-
vuttamatonta absoluuttista tdydellisyyttd, vaikka pyrkii kokon ajan kehitty-
mdéin etdidlli olevan pddmdéiridn suuntaisesti. Kasvatuksen teorian tavoit-
teena on se, ettd kasvattaja tulee kasvatuksellisesti nidkeviksi eli kultivoida
kasvattajan kykya intuitiiviseen teoreettiseen oivallukseen, joka ohjaa kasva-
tusta konkreettisessa kasvatustapahtumassa. (Ks. Saari 2011, 196.)

6.3 Kasvatusopin suhde kasvatustieteeseen,
filosofiaan ja psykologiaan

Seuraavassa kisittelen Hollon ndkemysti kasvatusopin suhteesta kasvatustie-
teeseen, filosofiaan, erityisesti filosofiseen etiikkaan, ja psykologiaan. Hollon
mukaan kasvatusoppi ei ole kasvatustiedetti. Kasvatusoppi on enemmén filo-
sofista ja kasvatustiede kokemusperdistd. Mutta kasvatusoppi ei palaudu filo-
sofiaan eikd mydskidn psykologiaan, vaikka se voi kdyttdd niitd hyvikseen
omalla tavallaan.

6.3.1 Kasvatusoppi vs. kasvatustiede

Hollon mukaan kasvatusoppi ja kasvatustiede eivit ole samoja asioita. Hinen
aikansa kasvatusoppi oli lihempéani filosofiaa ja vastaavasti kasvatustiede
lahempani psykologiaa. Hollo kritisoi tieteellisen kasvatusopin eli kasvatus-
tieteen perustajan Herbartin ndkemyksii. Hollo kysyi, pitadké kasvatusta kos-
kevan tutkimuksen olla tiedettd ja miksi se olisi tarkoituksenmukaista ja tar-
keda.

On syyta korostaa, ettd Hollon nidkemys kasvatustieteesti on sidottu hinen
omaan aikaansa. Sen tdhden hinen kasvatustiedettd koskeva kritiikkinsé ei
ole kaikin osin relevanttia nykyéin, kun kasvatustieteen alue ja tiedeperustei-
suus on erilainen. Mutta kasvatustiedettd koskeva perusongelma on kuitenkin
pddosin pysynyt samana, ainakin empiirisen kasvatustieteen tutkimuksen osalta.
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Kasvatusopin filosofisuus

Kasvatuksellisia kysymyksid on historian saatossa pohdittu padasiassa ei-tie-
teellisesti. Thmiset eivit ole pyrkineet luomaan mitddn yhtendistd kasvatus-
jarjestelmid, vaan on esitetty kasvatukseen liittyvid asioita eri tavoin, usein
my0s kasvatusta kisittelevina kirjoina. Vasta 1700- ja 1800-luvuilla eldnytti
Johann Friedrich Herbartia voidaan pitia ensimméisend varsinaisena syste-
maattisena kasvatustieteilijana siind mielessi, ettd hiin kehitteli kasvatusopil-
lisia viittimia tieteellisistd premisseisti loogisesti. Herbart perusti siis kasva-
tusopin tieteellisen rakenteen kiytinnoéllisen filosofian ja psykologian eli sie-
lutieteen pohjalle. (KTT, 19.)

Hollon mukaan Herbartia voidaan pitdd kasvatustieteen perustajana, jos
ajatusrakennelman yhteniisyyttd ja jarjestelmallisyytta pidetdin tieteellisyy-
den kriteereind. Mutta kasvatustieteen autonomian ja tieteellisen eksaktiuden
suhteen Herbartin asema kasvatustieteen perustajana on ongelmallinen. Hollo
vaittia Herbartin "tieteellisen kasvatusopin” olevan kuitenkin ainoastaan osa
hinen filosofiaansa. Se on oikeastaan sovellettua tiedettd, jolla ei ole mitdin
varsinaista omaa pohjaa, vaan se on filosofisten ja psykologisten asioiden
kayttimista kasvatuskysymysten kisittelyssid. Herbartin tieteellisessd meto-
dissa ei myoskdin ole matematiikan ja luonnontieteiden kaltaista eksaktiutta.
(KTT, 19-20; KMM, 280-281, 294.)

Kasvatustieteen kokeellisuus ja sosiologisuus

Hollo toteaa oman aikansa kokeellisen kasvatusopin olevan sellaista kokeel-
lista tutkimusta, joka kohdistuu ldhes ainoastaan kasvavan lapsen olemuksen
tutkimiseen. Kdytdnnossa se on siis kokeellista psykologiaa sovellettuna lap-
seen ja kasvavaan ihmiseen. Kaikista positiivisista seikoista huolimatta siini
on puutteellista se, ettd sen tutkimus kohdistuu vain kasvatettavaan. Kasva-
tukseen sisiltyy paljon muuta, mitd on yhti tarkeaa tutkia. Kokeellisen kasva-
tusopin avulla ei voida ratkaista kasvatuksen perusongelmia. (KTT, 23.)
Hollon mielestd kokeellista kasvatusoppia ei voida pitdd varsinaisena itse-
ndisend kasvatustieteend, koska kasvatustieteend pidetyn tieteellisen tutki-
muksen kohteena pitida olla kasvatus, kasvatustoiminta sellaisena kuin se to-
dellisuudessa ilmenee. Kasvatuksen ja kasvatusopin historiassa ja useissa tie-
teissd, etenkin kansatieteessi, antropologiassa ja sosiologiassa, on paljon sel-
laista aineistoa, joka viittaa "puhtaan” eli varsinaisen suhteellisen itsendisen
kasvatustieteen mahdollisuuteen. Ndin ollen voidaan sanoa, ettd kasvatustie-
de muistuttaa aika paljon edelld mainittuja tieteenaloja. Hollon mukaan kas-
vatustiede voitaisiin liittda esimerkiksi sosiologian yhdeksi tutkimusalueeksi.
Mutta itsendisen kasvatustieteen pitid tarkastella ennen muuta sitd, mitd kas-
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vatus todellisuudessa on, kuvailla sen ominaisuutta eri kohdissa eri aikoina ja
selittid sen ilmididen kausaalisuutta. Aivan samoin kuin sosiologisen tutki-
muksen pitdd erota sosiografiasta, kasvatustieteen eli paidologian pitdi erota
paidografiasta, jossa vain kuvaillaan kaikkia kasvatukseen kuuluvia ilmioita
niitd selittdméittd. Varsinainen sosiologia pyrkii selittiméin kaikkia sosiaalisen
elamén ilmio6itd, ihmisten keskindisii suhteita ja niista syntyvii sosiaalisia muo-
dostelmia. Vastaavasti kasvatustieteen pitdd pyrkid selittimddn kasvatuksen
maailman ilmioitd kausaalisiin selityksiin nojautuen. (KTT, 23-25; KT, 21-23.)

Hollon mukaan kasvatustiede muistuttaa tutkimusta, jonka hin maiéaritte-
lee sosiologiseksi tutkimukseksi, mutta hin toteaa sen erosta (suunniteltuun)
kasvatustieteeseen seuraavasti:

"Jos puhdas sosiologia pyrkii selvittelemddn, mitd ihmiset todellisuu-
dessa ovat suhteissa toisiinsa, siis yleensd kaikkea inhimillisti suhteu-
tumista ja siitd sukeutuvia sosiaalisia muotoja, niin suunniteltu kasva-
tustiede valitsee tutkimusesineekseen ihmisten keskindisen suhtautu-
misen, heiddin vdlillddn tapahtuvan vaikutuksen, siis kysymyksen, mitd
ihmisistd suhteissaan toisiinsa tulee.” (KTT, 25; ks. my6s KT, 23. Tum-
mennus M.T. Alkuperidisessi tekstissd kohdat harvennettu.)

Niain ymmarrettyyn kasvatustieteelliseen tutkimukseen sisiltyy tietynlaista te-
leologisuutta eli tarkoitusperdisyyttd. Sen tehtdvid on kuitenkin tutkia, miti
ja millaista todellisuudessa ilmenevéa teleologisuus on. Ndin ollen kasvatus-
tieteessd voidaan omaksua puhdas ja puolueeton tieteellinen menetelm4, ja se
voi olla itsendinen sosiologiasta ja muista tieteista erillinen tiede. Kasvatus-
tiede ei ole kuitenkaan ndin ymmérrettyna eksakti tiede, kuten eivit monet
muutkaan tieteenalat, jotka eivat kuulu matemaattis-luonnontieteellisiin tie-
teisiin. Kasvatustieteellinen tutkimus ei voi kuitenkaan olla vain pelkkien to-
siasioiden toteamista, vaan sen kohteena ovat kasvatuksen maailman olemus,
kasvamisen mahdollisuudet sekd hyvin kasvatuksen edellytykset ja vaatimuk-
set. (KTT, 25-26, 28-29.)

Kasvatusopin ja varsinaisen tieteen suhde on esitetyn perusteella seuraavan-
lainen: Kasvatuskysymyksia kisitteleva kasvatusoppi ja -teoria voi olla tiedetti
siind merkityksessd, ettd siihen kuuluvia ilmiditd voidaan tutkia tieteellisesti.
Toisaalta voidaan kysy4, pitddko kasvatusopin olla pelkéstiin tiedetti ja tayttaa
sen tdsmallisyysvaatimukset. Jos kasvatusoppia pidetddn "vain” tieteend, saat-
taa kiyda niin, ettd se, mitd kasvatuksen kannalta tarkastellen pidetdan kaikkein
tirkeimpin4, jai kokonaan kéasitteleméatti. Hollon mukaan riittdd, ettd kasvatus-
oppi saa sille kuuluvan suhteellisen itsendisyyden muiden eldmdnmuotojen rinnal-
la. Kasvatusopin edustajat voivat mielellidn ottaa vastaan ohjeita muiden tie-
teenalojen edustajilta ja tutkia myos sen perusteella, mitd he pitivdit relevantti-
na kasvatuksen maailman kannalta tarkasteltuna. (KTT, 28; KMM, 39-40.)
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6.3.2 Kasvatusoppi vs. filosofia

Hollon mukaan kasvatusopin ja filosofian suhde on ldheinen ja siksi kasva-
tusopin identiteetti on vaarassa. Kasvatusoppi ei voi kuitenkaan perustua fi-
losofiseen oppiin, ennen muuta etiikkaan, koska silloin se on itse asiassa filo-
sofiaa. Toisaalta kasvatusoppi tarvitsee filosofiaa, koska siind kisitellian hy-
vaan eldméain, arvoihin ja olemassaolon tarkoitukseen liittyvid kysymyksia.

Kasvatusopin reduktio filosofiaan

Hollon mukaan kasvatusopin ja filosofian suhde on varsin kiintoisa. Nimit-
tdin molempien tutkimusalueiden tutkijoina ovat olleet usein samat ihmiset.
Lisdksi molemmat ihmisen henkisen toiminnan alueet liittyvit ldheisesti toi-
siinsa. Tdmin takia filosofien merkitys kasvatusopin kehityksessid on keskei-
nen. Usein on ajateltu, ettd oikeastaan kasvatusoppi on "vain” yksi filosofian
tutkimusalue. Platonia onkin sanottu sekd ldnsimaisen filosofian ettd kasva-
tusopin perustajaksi. Hinelle molemmat tieteet oikeastaan ovat yhta. Platonin
mukaan sekd oikea kasvatus ettd filosofia merkitsi pyrkimysti viisauteen ja
toisaalta filosofia kokonaisuudessaan on yhtaikaa kasvatuksen ja tieteen har-
joittamisen opas. (KTT, 31-32). Tillainen kisitys filosofian ykseydesti oli Pla-
tonin aikaan tyypillistd, mutta myohemmin filosofia on jakaantunut enem-
mén erillisiin osa-alueisiin ja niiden spesifisiin kysymyksiin. Kantin opettaja
Christian Wolff (1679-1754) systematisoi filosofian sellaiseksi jarjestelméksi
kuin se nykyisin on. (Nordin 1999, 320.)

Kasvatustieteen perustaja Herbart nojautui kasvatusopissaan filosofiaan.
Hinen mukaansa kasvatusoppi tieteend pohjautuu kiytinnoélliseen filosofi-
aan, ennen muuta etiikkaan ja toisaalta psykologiaan. Filosofian tehtiva on
osoittaa kasvatuksen pdimaéaéira, ja psykologian tehtiva on nayttia kasvatuk-
sen tietd, vilineitd ja vaikeuksia. (Herbart 1900, 17, § 2.) Hollo toteaa Paul
Natorpin (1854-1924) nikemysti lainaten, ettd Herbartin virhe on siinj, ettei
héin perustanut kasvatusoppia kokonaan filosofiaan, vaan sen tiettyihin osiin,
ennen muuta etiikkaan. (KTT, 32, ks. myoés Haméldinen 2001b, 208.)'° Toi-
saalla Hollo toteaa, ettei ole aivan oikein sanoa Herbartin pedagogiikan pe-
rustuvan psykologiaan ja etiikkaan, vaikka se pohjautuu hinen psykologia-
ansa ja filosofiaansa seki vilittéméian kosketukseen kasvatuksen tosiasioiden
kanssa. Mutta etiikka - ei varsinaisesti hdnen oma etiikkansa - on antanut
sille lihinna vain "hahmokaavan” eiki perustusta. (KMM, 294.)

1 Joidenkin tutkijoiden mukaan Herbart ei johda pedagogiikkaansa etiikan eiki psykologian
periaatteista. Herbart tihdentida Kantia ja Fichted vastaan, ettd mitkdan transsendentaali-
filosofian aksioomat eli perusoletukset eivit voi olla pedagogiikan ldhtokohtina. (Siljander
2000, 27.)
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Kasvatusopin oma pohja

Uuskantilainen - sekd Kantilta ettd Pestalozzilta vaikutteita saanut - Natorp
analysoi sitd, kykeneeko kasvatusoppi itsendisesti kehittelemédin periaattei-
taan vai pitdako jonkin muun inhimillisen tiedonalueen hoitaa tdméi tehtdva.
Hinen mukaansa kasvatusoppi ei siihen kykene, vaan sellainen tiedollisen yk-
seyden pystyy luomaan vain filosofia. Hinen sosiaalipedagogisessa kasvatus-
teoriassaan on tirkeill4 sijalla arvopedagogiikka (Himéldinen 2001b, 207-208.)

Hollo pitdd Natorpin ndakemysti virheellisend, koska kasvatusopin ja filo-
sofian olemus ja tarkoitusperit ovat kuitenkin varsin erilaiset. Molemmilla on
omat erityiset kohteensa ja sen takia my0s niiden perusnikemysten taytyy
olla erilaiset. Todellisuuden maailma, jonka kehdin kasvatuksen maailma kuu-
luu, on filosofialle vain laht6kohta, jonka perustalta sen tutkimukset kohdis-
tuvat maailman alkuperusteisiin tai sen koko olemiseen. Kasvatusopille kas-
vatuksen maailman todellisuus on seka lahto- ettd viipymiskohta, kaikenlai-
nen metafyysinen pohdiskelu on sille vélttamétta toissijaista tihdn todelli-
suuden tutkimiseen verrattuna. (KT, 37.)

Niin ollen filosofiset kasvatusongelman tarkastelut ovat de facto pelkkia
filosofiaa, joka on sattumalta ottanut lihtékohdakseen kasvatuksen maail-
man ilmiditd. Nain syntyy ldhinna kasvatuksen filosofiaa, joka ei suinkaan
ole sama asia kuin kasvatuksen teoria. Hollo ajattelee, ettd kasvatuksen kan-
nalta on kasvatuksen filosofiaa tirkeimpaé, etti filosofinen pohdinta synnyt-
tai filosofista kasvatusoppia, jossa filosofisia késitteitd ja ndkemyksii ei so-
velleta ilman muuta kasvatuskysymysten pohdintaan. Filosofista kasvatusop-
pia ovat kirjoittaneet muun muassa Platon, Locke, Rousseau, Pestalozzi, Her-
bart ja Natorp. (KT, 37-38.)

Kasvatusopin eron filosofiasta tai muista tieteistd ei ole syyta olla taydelli-
nen. Se ei olisi kasvatusopin, eikd kasvatusteoriankaan kannalta tarkasteltuna
edes relevanttia, koska kaikki elaménalueet liittyvit omalla tavallaan kuitenkin
toisiinsa. Kasvatuksen tutkimuksen ja muiden inhimillisen tiedonalueen tutki-
misen niin sanottu luonnollinen yhteys on tarkeda kaikkien elimé&nalueiden
kannalta tarkasteltuna. Kasvatusalueen on kuitenkin vélttdmétonta saada ole-
massaolonsa oikeus. Kasvatuksen tutkijoilla on jopa velvollisuus selvittdi kas-
vatuksen olemuksen pohja ja todistaa sen olemassaolon oikeutus. Filosofialla
on kuitenkin kiistimiton merkitys kasvatusopille ja kasvatusteorialle. Filosofi-
assa saavutetut tutkimustulokset ovat kasvatuksellisesti tirkeitd. Hollon mu-
kaan filosofisista koulukunnista erityisesti pragmatismi on kasvatuksellisen kat-
somustavan “sukulainen”, joten sen nikemysten noudattaminen voi aikaansaa-
da kasvatusopillisessa tutkimuksessa hyvii tuloksia. Kasvatuksen tarkoituksen
ja kasvatusihanteen maérittelyssi filosofialla on tietenkin ratkaiseva merkitys,
mutta filosofisen kasvatusopin kasvatuksellinen tutkimusalue on kapeampi kuin
varsinaisen kasvatusopin. (KT, 39-40; ks. myés KMM, 180.)
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6.3.3 Kasvatusoppi vs. psykologia

Psykologia tuli omaksi tieteekseen vasta 1800-luvun loppupuolella irtaudut-
tuaan filosofiasta. Yhteni merkittavina tapahtumana pidetidén sitd, kun filo-
sofi ja psykologi Wilhelm Wundt perusti kokeellisen psykologisen laboratori-
on Leipzigiin vuonna 1879. Hollon aikana kiytettiin psykologiasta nimitysta
sielutiede. Kasvatusopin ja psykologian suhde on muun muassa siksi kiinnos-
tava tarkastelun kohde, koska nykyiseen kasvatustieteeseen ja opettajankou-
lutukseen kuuluu paljon psykologian opintoja.

Psykologia kasvatusopin pohjatieteena

Hollon mukaan Herbartin kisitysta siitd, ettd psykologia muodostaa kasva-
tusopin pohjatieteen, ei voida pitdd oikeana, koska se ei kuvaa kokonaisuu-
dessaan kasvatustodellisuutta. Yksipuolisen psykologisen nidkemyksen mu-
kaisesti kasvatettava on pelkka "sieluolento”, vaikka ihminen on psyko-fyysi-
nen ja sosiaalinen kokonaisuus. Tédllainen ndkemys on johtanut vuosisatojen
ajan siihen, etti koulussa on liian yksipuolisesti keskitytty vain ihminen psyyk-
kiseen kasvuun. Ruumiiseen on kohdistettu vain kuria. Tédllainen nikemys
ruumiin ja hengen kartesiolaisesta dualismista on kasvatuksen kannalta huo-
no. Hollo toteaa, ettd jos kasvatus on kasvatusta eliméi varten, niin sen ei
tule tarkastella ainoastaan inhimillisen olemuksen toista puolta, vaan ottaa
tasapuolisesti huomioon molemmat. Sen pitdd aina ndhda kasvava ihminen
eldvind orgaanisena ykseytend, jossa vallitsee jatkuva psyykkisten ja fyysis-
ten ilmididen vuorovaikutus. (KTT, 41-42.)

On kuitenkin syytd mainita, ettei edes Herbart vaatinut, ettd psykologia
olisi kasvatuksen ainoa ja ehdoton pohja, vaan ennen muuta hin tahtoi joh-
taa psykologiasta vain kasvatuksen vilineitd ja menetelmia. Tatd Hollo pitdd
ihan oikeutettuna samoin kuin kaikkien muidenkin tiedonalueiden tutkimus-
tulosten kdyttimistd kasvatuksen apuna, kun kasvatusopissa halutaan tavoi-
tella omia tarkoitusperia. (Emt. 42.)

Hollo suhtautui varsin varauksellisesti erityisesti kokeelliseen psykologiaan.
Kasvattaja voi tehdi kokeita, jotka pyrkivit antamaan selkein kisityksen kas-
vatettavistaan, mutta tillaiset kokeilut tulee tehdi mieluiten ilman kasvatta-
jalle tai kasvatettavalle tehtyjd laboratoriokokeita. Hyva kasvattaja kokeilee
harkiten tydssédin sellaista, jolla hin voi edistia kokonaisvaltaista kasvua kayt-
tden hyvikseen eri tieteiden tutkimustuloksia. My0s kasvattajan myétisyntyi-
nen sieluntuntemus on kuitenkin kasvatuksen kiytinndossa kaikkein parhaim-
pia vilineitd, vaikka sen taustalla voikin olla vaikuttamassa ja sen perustalta
voidaan kehittid myos varsinainen kasvatuksen teoria. Tédllainen kasvatetta-
vien sieluntuntemus, tai psykologinen silmé, voi johtaa kasvattajan parhaim-
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millaan sellaiseen kasvatukselliseen taitavuuteen, jota voidaan kutsua
(kasvatus)taiteeksi. Hollo viittaa Natorpin nidkemykseen. Timin mukaan on
niin, ettd miti syvillisemmin kasvattaja tuntee kasvatettavan sielun salaisim-
mat liikunnot, sitd vihemméin hédnen tarvitsee taitamattoman pianonsoittajan
tavoin kdyda niihin ankarasti kisiksi. Sitd paremmin kykenee kaikkein herkin
kosketus houkuttelemaan esiin sielusta hienoa musiikkia, jota sieltd tahdo-
taan houkutella. (Emt., 43-44.)

Psykologia kasvatusopin aputieteena

Kasvatustapahtumaa tutkiessa huomaamme, ettd kdytidnnollinen psykologi-
nen tieto on varsin tirked kasvatuksen viline. Mutta huomaamme myds sen,
kuinka mahdotonta psykologian on luoda kasvatuksen teoriaa, jonka tehtd-
vina on tiedollisesti tarkastella kasvatuksen perusongelmia. Vaikka psykolo-
giasta puhuttaessa Hollo tarkoittaa tissad yhteydessi yleistd psykologiaa, niin
mitkddn psykologian monista tutkimussuuntauksista eivit kykene luomaan
relevanttia kasvatusteoriaa. (KTT, 48.)

Saksalaisen filosofin ja historioitsijan Wilhelm Diltheyn (1833-1911) struk-
turalististen ajatusten pohjalta Eduard Spranger, fenomenologiseen menetel-
méain ja arvofilosofisiin ndkemyksiin nojautuen, kehitti oppiansa struktuuri-
tyypeisti eli elimidnmuodoista (Lebensformen). Dilthey oli esittinyt ndkemyk-
sen, ettei psyykkistd elimidd voida pitdd pelkdstdin mekanismina, vaan sitd
on pidettivi taipumusten ja voimien eldvina jarjestelméind, jota pitdd koossa
eldmin sidilyttimisen yhteinen tarkoitus. Sprangerin elaiminmuodot ovat ide-
aalityyppisid, minkad vuoksi niitd on vain harvoin puhtaana todellisuudessa,
mutta todellisia ilmiditd voidaan kuitenkin verrata niihin. Asettamalla erilai-
sia pdamaiari- ja arvostusnidkemyksid yksilollistda psyykkistd struktuuria eli
rakennetta vallitseviksi, hin mééarittelee kuusi ihmisen perustyyppii: teoreet-
tinen, taloudellinen, esteettinen, sosiaalinen, uskonnollinen ja poliittinen eli
mahti-ihminen. (KTT, 46-47; ks. my6s Heikkinen 1988, 58-59.)

Spranger mainitsee myos biologis-vitaalisen ihmisen, jolle fyysiset tunte-
mukset ovat arvokkaimpia. Tdllainen ihminen voisi pysyd hengissi ja jatkaa
sukuaan. Hanti ei voida kuitenkaan pitia psykologisesti ihmisend. On ole-
massa kuitenkin ihmistyyppi, jolle kaikki arvot silti sdvyttyvit biologisen minédn
tuntemuksista. Esimerkiksi esteettinen koetaan vain eroottisena tai autoeroot-
tisena, mahtiarvot vain terveyteen perustuvina vitaalisuuden ja vallan tuntei-
na ja uskonnollisuus ruumiillisena mystiikkana. (Heikkinen 1988, 58.)

Hollon mukaan Spranger ei saanut kehitettyd vakuuttavaa kasvatusteori-
aa. Hollo pitia omituisena ja puutteellisena sitd, ettd Spranger ei mainitse
erillisend perustyyppind kasvattavaa ihmisti. Kasvattava ihminen on Spran-
gerin mukaan "sekatyyppi”, jonka hin liittdd ldhinni sosiaaliseen tyyppiin
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kuuluvaksi. Tédllainen ihminen muuttaa sosiaalisen ominaisuuden kasvatta-
vaksi rakkaudeksi. Jos kasvattava ihminen ei saa omaa asemaansa kasvatus-
ajattelussa, Hollon mielestd samalla kielletidn kasvatuksen itseniisyys. Kas-
vatuksen teorian luominen ei mydskédin onnistu, koska sité ei luoda puhtaasti
kasvatuksellisten nikemysten perusteella. (KTT, 47-48.)

Hollo vertaa psykologian, kasvatusopin ja kdytdnnollisen kasvatustaidon
eli -taiteen vilistd suhdetta psykologian, estetiikan ja taiteen viliseen. Seka
estetiikassa etti kasvatusopissa kdytetddn psykologian lisidksi sosiologisia ja
historiallisia nikemyksid. Molempien tieteenalojen kehitys on, ainakin didak-
tisesti tarkastellen, saanut vaikutteita ennen muuta psykologiasta. Estetiikka
ja kasvatusoppi ovat "vilijisenid”, jotka liittyvit toisaalta psykologiaan ja
toisaalta taiteeseen ja kasvatustaitoon. "Kasvattavalle taiteilijalle” psykologi-
an tuntemus on arvokasta, mutta kasvatuksen kaytanto ei kuitenkaan ole var-
sinaista taidetta, vaikka siti taiteeksi nimitetdin. Psykologian tietoja voi rele-
vantimmin kayttia kasvatuksessa kuin varsinaisessa taiteellisessa ty6ssi. Tai-
teilija haluaa saada psykologisia kokemuksia enemmaéan omista elaméinkoke-
muksistaan kuin jostakin tieteellisestid psykologisesta teoriasta, vaikka hin ei
sindnsd kielld sen merkitystid. Kaiken kaikkiaan voidaan sanoa, ettd psykolo-
gian merkitys kasvatustieteen aputieteend on huomattava. (KTT, 48-50.) Hollo
mainitsee tissi yhteydessd William Jamesin sanoen seuraavasti:

"Jamesin kirjoittama sielutiedettd ja kasvatusta kdsittelevd pieni tutki-
mus kelpaa yhd vield kasvatusopillisen sielutieteen esikuvaksi, vaikka
hinen siind esittdmiinsd peruskdsitteisiin voidaan ja tdytyykin, jos jon-
kinlaista tiydellisyyttd tavoitellaan, liittdd paljon sellaista, mikd hinen
esityksestddn on jddnyt pois, joko sen suppeuden vuoksi tahi siksi, ettei
psykologinen tutkimus yleensd ollut hinen aikanaan vield ehtinyt niin
pitkdlle.” (Emt., 50.)

Hollon mukaan psykologia ja kasvatustaide eli kdytdnnollinen kasvatustaito
ndyttavit olevan varsin erilaisia asioita. Jirjestelméllinen psykologinen tieto
ei valttimatti tee ihmistd paremmaksi, mutta ei myoskdin huonommaksi kas-
vattajaksi.'”! Mutta toisaalta voidaan huomauttaa, etti "kasvatustaiteen” ver-
taaminen taiteelliseen luomisty6hon on ontuva, koska kasvatuskaytanto tulee
aina olemaan muutakin kuin taidetta. Siihen sisiltyy myos paljon sellaisia
tehtdvia, jotka edellyttavit kasvattajalta myds vain tiedollisia ominaisuuksia.
Niin ollen myos psykologisella tiedolla ja taidolla on merkitystd kasvatus-
tyossd. (KMM, 194-195; KTT, 48-49.)

101 Ojva Ketonen (1955, 45) kirjoitti 1950-luvulla psykologiasta seuraavasti: "Epiilemitti psy-
kologia on olennaisesti ja ratkaisevasti edistynyt sitten niiden péaivien, jolloin viimeinen
matemaattinen nero Poincaré todettiin Binet'n testeissd imbesilliksi.”



KASVATUKSEN MAAILMA ELAMANMUOTONA JA ELAMISMAAILMANA | 125

7. KASVATUKSEN MAAILMA
ELAMANMUOTONA JA
ELAMISMAAILMANA

Hollo kutsuu kasvatuksen maailmaa eliméinkehéaksi, elaméanpiiriksi, elimén-
suunnaksi ja elamdnmuodoksi. Hin ajattelee kasvatuksen maailman olevan
suhteellisen itsendinen elimdnmuoto muiden elamdnmuotojen rinnalla. Hollo
pohtii sitd, miten kasvatuksen maailma eroaa muista elamdnmuodoista ja
mikd on sen suhde niihin. Hollon ndkemyksessi on kiinnostavia yhteyksii
muiden ajattelijoiden nidkemyksiin, joissa on analysoitu eldiminmuodon
(Lebensform, Forms of Life) tai elimismaailman (Lebenswelt, Life-World)
kasitetta.

7.1 Herbartin kasityksen virheellisyys

Hollo esittda teoksissaan Kasvatuksen maailma ja Kasvatuksen teoria nike-
myksensi kasvatuksen maailmasta suhteellisen itsendisend elimdnmuotona
(Lebensform), jonka tutkiminen on kasvatusopin tehtivi. Hinen mukaansa
kasvatusta voidaan selittdd ja kuvata optimaalisesti vain sellaisen kasvatus-
teorian avulla, joka sdilyttdd mahdollisimman hyvin kasvatuksen maailmalle
kuuluvat erityisominaisuudet. Hollo nékee perinteisessi kasvatustieteessa monia
ongelmia, joista yksi vakavimmista on sen epdautonomisuus. Hin analysoi
sitd - kuten aikaisemmin jo mainitsin - miten esimerkiksi tieteellisen kasva-
tusopin eli kasvatustieteen perustaja, saksalainen filosofi J.F. Herbart (1776-
1841) nojautui kasvatusopissaan pidasiassa filosofiaan ja psykologiaan (ks.
my6s Kuehn 1999, 376).

Hollon mukaan on virhe, jos jitetidn kasvatuksen edellytykset syrjdin ja
otetaan lihtokohdaksi jostakin kasvatustodellisuuden ulkopuolelta, esimer-
kiksi filosofisesta etiikasta valmiiksi omaksuttu kisitys kasvatuksen pai-
mairistd. Kasvatuksen padméairia tai pAamaiaria koskeva kysymys tulee rat-
kaista kasvatustodellisuuden pohjalta. Timédn on tapahduttava ilman vie-
raita ennakkokésityksid ja -toiveita, koska pdaméairida koskeva kysymys
ilmeisesti on kiintedssd yhteydessd tdméan todellisuuden kanssa, olipa se
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sitten mikd ja millainen tahansa. (KMM, 64-65, ks. my6s Virrin analyysi
1997, 19.)'®

Toisaalta Hollo kuitenkin toteaa, ettd Herbart lausuu merkittivia ajatuksia
kasvatusopin autonomiasta. Herbartin mukaan olisi kaiketi parempi, jos pe-
dagogiikka harkitsisi niin tarkasti kuin mahdollista omat kdsitteensd ("ihre
einheimischen Begriffe”) ja viljelisi enemmain itsendistd ajattelua. Niin siiti
muodostuisi yhden tutkimusalueen keskus, eiké se olisi enda vaarassa joutua
"vieraan hallittavaksi etdiseni, valloitettuna provinssina”. (KMM, 294-295).!%

Hollon kasvatusteoriassa on olennaista, ettd kasvatustapahtumaa késitel-
l4an kokonaisuutena, sen omasta struktuurista lihtien. Tdssd hin eroaa myos
saksalaisista henkitieteellisesti suuntautuneista tutkijoista, jotka Koskennie-
men mukaan (Koskenniemi 1968, 114) "takertuvat kasvatuksen historiallisten
ja filosofisten edellytysten analyysiin pitden tdmén suorittamista valttimait-
toméni ennen itse kasvatuksen teoriaa.” Jos tahdotaan tehda oikeutta ihmi-
sen luonnolle, kasvatettavaa ei tule tarkastella vain psyykkiseni oliona. Kas-
vatuksessa on psykologisten tekijoiden lisdksi otettava huomioon myds bio-
logiset, fysiologiset ja hygieeniset eli terveyteen liittyvat tekijit. Kasvatetta-
vassa on nihtidva kansallisten, valtiollisten ja yhteiskunnallisten yhteisdjen
tuleva toimija. Kasvatuksen vélineitd ja menetelmid suunniteltaessa on otet-
tava huomioon myds eettiseen, esteettiseen ja uskonnolliseen elaménpiiriin
liittyvien tieteiden anti. (Emt., 112.)

Kasvatustieteen osa-aluetta, joka vastaa kysymykseen, mitd kasvatus on eli
mikd muodostaa kasvatuksen kisitteen, voidaan nimittia kasvatuksen teoriak-
si. Hollo pitia titd kasvatuksen teorian keskeisend kysymyksend, mutta ei rajoi-
ta sen alaa ainoastaan tihan. Siihen viittaa jo Kasvatusteoria -kirjan alaotsikko
”Johdantoa yleiseen kasvatusoppiin”. Se ei pyri olemaan kasvatusopin kokonai-
sesitys. On tirkedd huomata, kuten Harva sanoo, etti varsin yleisesti kasvatuk-
sen teorialla kuitenkin tarkoitetaan kaikkea teoriaa eli tutkimusta kasvatuksesta
sen kdytdnnon eli kasvatuspraksiksen vastakohtana. (Harva 1965, 7, 26.)

Hollo pitdd Herbartin ndkemyksid ongelmallisina, koska esimerkiksi filo-
sofiset kasvatuskysymysten tarkastelut ovat de facto pelkkida filosofiaa, joka
on ehkd sattumalta ottanut ldhtokohdakseen kasvatuksen maailman ilmion.
Kasvatusopin redusoiminen psykologiaan vaikeuttaa myds sellaisen kasva-
tuksen teorian luomista, jonka avulla voitaisiin optimaalisesti selittdd kasva-
tuksen sui generis -luonnetta.

12 Urpo Harva (1965, 180) sanoo, ettd J. R. Kretzschmar viitti4, ettei Herbart ollut ensimmi-
nen, jonka mukaan pedagogiikka tieteeni on riippuvainen kdytannollisesta filosofiasta ja
psykologiasta. Nimittdin Walter Greiling on ensimméisena luonnehtinut kasvatustiedetta
moraalifilosofian ja psykologian "tyttareksi”. Filantropistit sen sijaan olivat ensimmaéisié,
jotka ovat vaatineet pedagogiikan perustamista psykologiaan.

19 Harva (1965, 180) huomauttaa Hollon tavoin, ettd Geislerin mukaan Herbart pyrki toisaalta
pedagogiikan autonomisuuteen mutta toisaalta laittaa sen kuitenkin riippumaan etiikasta.
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7.2 Kasvatuksen elamanmuotoisuus

Jan-Erik Mansikka ja Michael Uljens ovat tarkastelleet Hollon ajattelun yhti-
laisyyksid Wittgensteinin myohéisfilosofiaan.'® Molemmat puhuvat kielen ja
kisitteiden konstitutiivisesta merkityksestd maailman hahmottamisessa (Man-
sikka &t Uljens 2007, 448; ks. myos Wittgenstein 1975, 1980). Wittgensteinin
mukaan meilld on tiedonpyrkimystemme taustalla aina joitakin selvié oletuk-
sia maailman luonteesta. Nditid olettamuksia ei voida kuitenkaan ymmairtiaa
atomistisesti, toisistaan riippumattomiksi. Ne ovat aina yhdessa siten, ettd
"[se], mistd pidan kiinni, ei ole yksi lause, vaan kokonainen lauseiden pesike”
(Wittgenstein 1975, § 225).

Hollon kisitys kasvatuksesta muistuttaa Wittgenstein myoéhéisfilosofian
nikemystd maailmankuvasta (Weltbild), josta timé kirjoittaa viimeisessi pos-
tuumisti julkaistussa teoksessaan Uber Gewissheit (1960, Varmuudesta 1975).
Siind Wittgenstein viittaa maailmankuvaan ja eldiminmuotoon seuraavasti:
"Eldméni osoittaa, ettid tieddn tai olen varma, ettid tuolla on tuoli, ovi jne.”
(§7). "Haluaisin pitdi tdtda varmuutta - ei jonakin, miki on sukua hitik6innil-
le tai pintapuolisuudelle, vaan (yhteni) elimidnmuotona.” (§358). Maailmaku-
va ja siihen perustuva eldamidnmuoto on peritty tausta, jota ei voi perustella
eikd arvioida sen ulkopuolelta. Tdhdn eldmidnmuotoon liittyvit "kielipelit”
sisdltavit ilmauksia, jotka eivét viittaa todellisuuteen, vaan ovat ainoastaan
sen (elamdnmuodon) sisilla tehtyji kielipelin siirtoja (Knuuttila 1998, 180-181;
Phillips 1976). Tietty eliminmuoto'®, esimerkiksi uskonto, on inhimillisen el&-
méin perusta, jolle ei voi antaa mitddn muuta perustaa (Ty6rinoja 1984, 270).

Samaan tapaan voidaan ajatella, ettd kasvatus on elamidnmuoto, jolla on
oma kielensd, sisdinen logiikkansa ja perustansa. Kasvatus on suhteellisen

104 Wileniuksen (1987, 48) mukaan Wittgensteinin myohéisajattelulla on syvillistid sukulai-
suutta Goethen kanssa. My6s Hollo lainaa usein Goethen lausumia. Wilenius sanoo Ru-
dolf Steinerin osoittaneen, etti Goethe kehitti tutkijana uutta ldhestymistapaa. Han oli
tyytymiton omana aikanaan vallinneeseen positivistiseen tutkimustapaan samoin kuin
hegelildiseen spekulaatioon. Goethe pyrki kehittimé&an fenomenologista tarkastelutapaa,
joka olisi hedelmaéllinen elollisen luonnon ja ihmisen kidyttaytymisen tutkimuksessa. Seka
Wittgenstein ettd Hollo saivat vaikutteita monilta eri tahoilta, mutta tima yhtymékohta
on kuitenkin kiinnostava. Hollo ei kuitenkaan mainitse kirjoituksissaan Wittgensteinia.

19 Juhani Aaltola (1989, 156, 228) sanoo eliminmuodon olevan sosiaalinen yhteys, jossa ihmiset
kasvavat ja jossa heitd opetetaan ja kasvatetaan. Ainoastaan elamanmuodon jasenini olemalla
voimme toteutua ihmisind. Opimme ymmartiméain omia ja toisten tekoja ja pyrkimyksia.
Kaikki oppiminen, opettaminen ja kasvattaminen, seki tietoinen ettd tiedoton, on mahdol-
lista vain yhteisend toimintana. Myos silloin, kun olemme yksin ja oivallamme jotakin, ym-
martimisemme ja oppimisemme perustana ovat yhteisessd eldmdssd omaksutut kisitteet,
inhimilliset ongelmat ja pyrkimykset. Tallaisia perustavia sosiaalisen yhteyden muotoja eli
eldimdnmuotoja, joissa ihminen kasvaa, ovat esimerkiksi koti, leikkikentta, toveripiiri, koulu-
luokka ja tyGyhteis6. Ihminen ei voi kasvaa ihmiseksi, jos héinet on irtirevitty inhimillisista
yhteyksistiadn. Wittgenstein pyrki elamdnmuodon kisitteen avulla osoittamaan kaiken kielel-
lisen kommunikaation perustan. Emme voi tunkeutua elamanmuodon ldpi johonkin syvem-
péén, johon kieli perustuisi, vaan meiddn on hyviksyttiva elamédnmuoto annettuna, palau-
tumattomana "peruskalliona”. (Kursivoinnit M.T. Tummennukset ovat alkuperiistekstissi.)
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itsendinen elimanmuoto, jota ei voida optimaalisesti arvioida ja ymmartai
ilman sitd kasvatustodellisuutta, jossa se ilmenee. Téta ei voida sivuuttaa kas-
vatusteoriaa luotaessa, varsinkin jos haluamme tarkastella ja kehittda kasva-
tusteoriaa sellaisena teoriana, joka kuvaa ja selittid nimenomaan kasvatuk-
sen maailmaa ja siihen liittyvid ominaispiirteitd ja reunaehtoja.

Mansikka € Uljens (2007, 435) toteavat, ettd Hollon kasvatuksellinen 14h-
tokohta on selvisti sukua myds fenomenologian perustajan Edmund Husser-
lin (1859-1938) kehittimille fenomenologiselle analyysille. Hinen mukaansa
kaikki erityistieteet, esimerkiksi fysiikka, historia tai psykologia, perustuvat
edellytyksiin, joita ei voi todistaa tai perustella oikeiksi ndiden tieteiden sisal-
14, niiden omassa piirissé (vrt. Kurt Gédelin epitidydellisyysteoreema).'®® Voi-
daan myds osoittaa, ettd tietyt erityistieteisiin liittyvit l1dhtokohtaolettamuk-
set jiavat perustelematta myos kaikkien erityistieteiden muodostamassa ko-
konaisuudessa. Tdssd mielessd erityistieteet ovat epdvarmoja ja alttiina
skepti(si)smille ja relativismille. Yksi Husserlin merkittivimmisti saavutuk-
sista on sen osoittaminen, ettd luonnontieteen tapa tarkastella todellisuutta
saa mielekkyytensi luonnollisesta asenteesta ja on sille alisteinen. Luonnon-
tieteessd kiytintd on siis ensisijainen teoriaan nidhden. Filosofiassa on kui-
tenkin pyrittiva ylittimian luonnollinen asenne. Sitd varten tarvitaan feno-
menologista asennetta. Tima merkitsee nimenomaan luonnolliseen asentee-
seen sisdltyvien oletusten ja edellytysten kyseenalaistamista — niiden “viral-
tapanemista” - ja huomion suuntaamista kohti ajattelevaa miniai,
subjek(tiviteet)tia. Thmisen ajattelulle on ominaista intentionaalisuus,'” ajat-
telu on aina suuntautunut johonkin. Ajattelulla on aina siis kohde, joka saa
ajattelutapahtumassa tietyn merkityksen. Timén tietden voimme suhtautua
kriittisesti erityistieteiden tuloksiin, ndhdi niiden rajoitukset ja tajuta niiden
yhteyden ihmisen kidytinnollisen eldmiin. (Ks. Kusch 1988, 24-31.)

Husserl suuntasi — etenkin mydéhéisfilosofiassaan - filosofisen kiinnostuk-
sensa teoriaa ja tiedettd edeltivin kiytinnon maailman tutkimiseen, koska
tdta esiteoreettista ja esitieteellistd todellisuutta ihminen piiasiassa eldi. Hi-

106 Jtgvaltalainen matemaatikko, loogikko ja filosofi Kurt Godel (1906-1978) esitti epatidydel-
lisyysteoreemansa vuonna 1931 kirjoituksessaan ”Uber formal unentscheidbare Siitze der
Principia Mathematica und verwandter Systeme I". Tatd teoreemaa on pidetty yhteni kaik-
kein merkittavimmista saavutuksista logiikan alalla. Sen muodollinen muunnelma on seu-
raava: Lukuteorian jokaiselle ristiriidattomalle formalisoinnille on olemassa lukuteoreetti-
sia totuuksia, jotka eivit ole todistuvia kyseisessd formaalisessa jirjestelmissi itsessdan.
(Casti € De Pauli 2001, 60.)

17 Latinan sana "intentio” tarkoittaa: 'olla (johonkin) suuntautunut’ Husserlin ja hdnen opet-
tajansa Franz Bretanon perusldhtokohtana on se, ettd kaikki mielen elamykset ovat suun-
tautuneet johonkin: havainto on aina havainto jostakin, usko on aina johonkin uskomista,
toivo on aina jonkin toivomista, muistaminen aina jonkin muistamista, rakastaminen aina
jonkun rakastamista. Kaikissa edelld mainituissa elimyksissd olemme suuntautuneet enem-
min tai vihemmén selvisti méiriteltyyn kohteeseen, toisin sanoen me “intendoimme”
sen. (Kusch 1988, 35.)
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nen Georg Simmeliltd'®® lainaamansa elimismaailman (Lebenswelt)'® kisite
muistuttaa paljon luonnollisen asenteen kasitettd, jolla hén siis tarkoittaa kiy-
tinnon ensisijaisuutta esimerkiksi luonnontieteessi. (Juntunen 1978, 125-
128.)""° Elamismaailma on meitd ympar6ivd maailma koetussa muodossaan
eli toiveidemme, arvojemme ja tarpeittemme vérittiméana. Siihen kuuluu ais-
timaailma sellaisena kuin se vélittdmissé aistihavainnoissa meille ilmenee. Se
on ihmisten keskindinen maailma, koska meidén tapaamme tarkastella maail-
maa mairadvit sosiaaliset kaavat ja konventiot. Samalla elamismaailma on
“esiteoreettinen” maailma, joka edeltda tiedettd tai tieteellistd toimintaa ja
muodostaa yhden sen edellytyksisti. Emme kykene kehittdmian tieteellisiin
teorioihin perustuvaa maailmankuvaamme, ellemme kykene ensin suuntautu-
maan arkitodellisuudessamme. (Nordin 1999, 412.) Tieteellisen tietoon verrat-
tuna elaminkiytintoihin liittyvi tieto on subjektiivista, relatiivista seka ai-
kaan ettd paikkaan sidottua. Tdlld tavoin myos Hollo ajatteli analysoidessaan
kasvatusta ilmiond. Han katsoo sen olevan sellainen eldminmuoto tai eld-
méanalue, jota ei voida ldhestyd vain jostain tietystd valmiista teoreettisesta
viitekehyksestd, vaan kasvatus vaatii aivan oman kasvatuksen omasta todel-
lisuudesta nousevan teoriansa. Tamé nikemys muistuttaa Aristoteleen ajatus-
ta praksiksesta, joka perustuu kiytdnnoélliseen viisauteen eli fronesikseen. Aris-
toteleen mukaan kdytdnnoéllinen viisaus on muuttuvaan ja tehtdvissi olevaan
kohdistuvaa harkintaa. (Toiskallio 1995, 71.)

Aristoteleen mukaan theoria, episteme eli tiede suuntautuu muuttumatto-
maan, eikd kiytdnnollinen viisaus ole tiedettd. Mutta se ei myoskadén ole tai-
toa, koska taito liittyy jonkin tuotteen valmistamiseen. Kdytdnnollinen viisaus
on hyve, joka ohjaa praksista. Carr kuvailee Aristoteleen kisitteitd theoria,
poesis (jonka mielenlaatu on tekhne) ja praksis (jonka mielenlaatu on frone-
sis) varsin samoin tavoin kuin Hollo kuvaa kasvatuksen teorian ja kdytidnnon

1% Georg Simmel (1858-1918) oli saksalainen kulttuurifilosofi ja yksi sosiologian perustajista.

19 Lebenswelt (Life-world) -késitteestd, ks. Smith 2007, 181-184, 231-233, 343-351. Niini-
luodon (2009b, 222) mukaan empiristit ovat puhuneet kokemusmaailmasta. Kant erotti fe-
nomenaalisen (ilmiomaailman) noumenaalisesta eli olioiden sindnsid maailmasta, Husserl
tarkasteli eldmismaailmaa ja Carnap analysoi maailman loogista rakentamista. Fenomeno-
logia on menetelmé, jonka avulla voidaan tutkia maailman konstituutiota, hahmottumista ja
jasentymistd ihmismielessé. Intentionaalisilla mentaalisilla akteillaan ihminen suuntautuu
maailmaan. Niiden aktien analyysi kertoo, millaisena maailma meille ilmenee. Sen tuloksen
on kuvaus "maailmasta-sellaisena-kuin-se-meille-nayttaytyy” tai lyhyesti maailmasta - meille.

10 Husserlin filosofinen maine perustuu ylimalkaisesti todeten kahteen asiaan: hinti pide-
tdan fenomenologisen filosofian perustajana ja psykologismin ankarana kriitikkona. Hin
paamotiivinaan oli pyrkimys luoda tieteelliselle ajattelulle apodiktinen (varma) perusta.
Myohéisvaiheessaan hian ajattelee muun muassa, ettd elimismaailma eli elinmaailma in-
tresseineen muodostaa erityistieteiden mielekkyysperustan. Puhtaasti teoreettinen intressi
on mahdollinen vain filosofiassa, joka samanaikaisesti tematisoi elinmaailman ja suorittaa
sen suhteen fenomenologisen epookin eli reduktion (Juntunen 1986, 19, 118, 121, 124-
125, kursivointi M.T.) Fenomenologisesta reduktiosta ks. Juntunen 1986, 70-99; Saarinen
1989, 121. My6s Himildinen ja Nivala (2008, 73-74) kirjoittavat elimismaailmasta, sen
integriteetisté, eheydesta ja koskemattomuudesta.
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suhdetta. Carrin (1987, 173) mukaan poesis on ei-refleksiivisen know-how’n
muoto, koska se itse ei muuta omaa ohjaavaa tekhneddn. Praksiksella sitad
vastoin teoria ja kdytintd ovat muutosta. Teoria ja kdytinto eivit ole toisten-
sa edellytyksid, vaan ne muovaavat ja uudistavat jatkuvasti toisiaan.

Hollo toteaa, kuten edelld todettiin, William Jamesin verranneen ihmisen
tiedollista eliméai kalojen eldmidn. Uimme tosiasioiden meressi, mutta koho-
amme aatteiden ilmakehién tai ainakin sen rajalle, kun etsimme uutta suun-
taa ja uutta henkistd voimaa. Aatteet, joihin pragmaattiselta kannalta pai-
dymme, eivit ole eivitkd saa olla, sisdllyksettomii sanakésitteitd, vaan todel-
lisia voima-aatteita, jotka voimme panna aisoihin. Aatteet ovat "tydaseita”,
joiden kelvollisuus tai kelvottomuus testataan kaytinndossi. (Hollo 1914a, 130;
KMM 1952, 180.)

Hollon kasvamaan saattamisen intressi on selkedsti pragmaattinen. Se muis-
tuttaa Hans-Georg Gadamerin'' (1900-2002) ja joidenkin muiden hermeneut-
tis-pragmatististen ajattelijoiden kasitysti, jossa hallinnan sijasta korostuu si-
vistys kdytinnollisena viisautena, silld maailma ei noudata oppiainerajoja. (Tois-
kallio 1993, 2, 91; ks. my6s Koski 1995, 250.) My6s Diltheyn nikemys kasva-
tustoiminnasta muistuttaa Hollon nikemysti. Diltheyn mukaan kasvatuksen
ongelmat ovat yleensa tilannekohtaisia. Kdytdannon kasvatuskysymykset ovat
harvoin ratkaistavissa luonnonlain kaltaisten yleisten lakien avulla. Nimittdin
yleinen ei koskaan tyhjentdvisti selitd erityistd, ja ainutkertainen ei koskaan
palaudu yleiseen. Kasvatuksessa taytyy ottaa huomioon kulttuurin erityispiir-
teet ja kasvatettavan yksilollisyys ja ainutlaatuinen erityistilanne. Kasvatustoi-
minnassa toisaalta oletetaan, ettd kasvavan sivistyksellisyys ja sivistyskykyi-
syys luo aina jotakin uutta ja ennakoimatonta, sellaista, joka on nimenomaan
hénelle ominaista. Kasvatuksessa pyritdén siihen, etti kasvava omassa sivistys-
prosessissaan ylittad sen, mikd voidaan ennakoida olemassa olevan ja vallitsevan
olosuhteen perusteella. (Siljander 2002, 71.) Kasvatus ei ole deduktiota, yleisen
lain soveltamista yksittdistapaukseen: "...ndin ollen mitdan konkreettia kasvatus-
kysymysti ei yleispitevi tiede ole kykenevi ratkaisemaan” (Dilthey 1958, 69).

Voidaan sanoa, ettid kasvatuksen teorian''? alueella on hermeneuttisista
lihtokohdista kehitelty normatiivisia kasvatusoppeja eli normatiivisia peda-

I Ks, Kusch 1986, 103-132 ( artikkeli: "Gadamer: Traditio, totuus ja tulkinta”); ks. myos
Jussi T. Kosken viitoskirja (1995), joka kisittelee yksinkohtaisesti Gadamerin hermeneuttis-
pragmatistista kasvatusfilosofiaa.

12 Vestergaard ym. (1990a, 17-19) esittda luettelon kasvatuksen teorian térkeisti osista. Hin
toteaa, ettei kuitenkaan voida edellyttia, ettd jokainen teoria kéasittéisi kaikki seuraavat: 1.
tietoteoria, 2. luonnonfilosofia, 3. arvoperusta, 4. uskonnollinen perusta, 5. ihmiskuva, 6.
yhteiskuntakuva, 7. kulttuuri-ihanne, 8.kulttuuriteoria, 9. didaktinen teoria, 10. keinot ja
vilineet. Jotta teoria voidaan muuttaa kiytannon toiminnaksi, on otettava vield huomi-
oon poliittis-taloudelliset olot sekd psykologiset ja sosiaaliset tekijat, jotka on ratkaistava
jo teorian tasolla. Ilman niitd kasvatuksen teoriasta voi tulla todellisuudelle vieras abst-
raktio, jolla ei ole kdytdnnon seurauksia. Teorian muuntamisessa kaytidnnon toiminnaksi
on yleensi paljon vaikeuksia.
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gogiikkoja, jotka vastaavat kasvatusteorian keskeisiin kysymyksiin. Kosken
(1995, 414) mukaan joskus kasvatusopit perustuvat tietoisesti tai tiedostamat-
tomasti jonkinlaiseen hermeneuttiseen taustanidkemykseen.

Toiskallio (1993, 19, 28, 85-92) analysoi uuspragmatisti Richard Rortyn
(1931-2007)""* hahmottelemaa postmodernia kulttuuria. Toiskallion mukaan
Rortyn halu korvata tieto-oppi eli epistemologia hermeneutiikalla muistuttaa
kasvamiseen saattamisen ideaa. Kasvatukseen ja opetukseen sovellettuna Rortyn
kuvailema postmetafyysinen kulttuuri tarkoittaa sité, ettd opetuksen tehtava-
ni on saattaa oppilaat eli kasvatettavat elamiin ihmisind, jotka tunnistavat
tiedon satunnaisuuden ja relationaalisuuden. Tuo satunnaisuus ja suhteisuus
ei kuitenkaan lamaannuta heitd, vaan piinvastoin se nihdain uusia mahdol-
lisuuksia avaavana asiana. Tdmén liséksi he osaavat kuvata uusin tavoin itse-
din ja maailmaansa. Tassa ajattelussa on yhteyttd Hollon kasvatusnikemyk-
seen, vaikka muulla tavoin ei olisikaan relevanttia korostaa heidian vilillddn
olevaa yhtéldisyytta.

Holloa saatetaan moittia siitd, ettd hin ei ilmaissut omaa nikemystdin
riittdvan selkedsti, koska hin niyttia olevan montaa mielti. Moite ei ole
kuitenkaan tdysin oikeutettu, vaikka hdnen ajattelunsa juuret ovat moni-
naiset. Hinen ajattelunsa moninaisuus johtuu ennen muuta siiti, ettd hin
pyrkii analysoimaan kasvatusta mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Jos tar-
kastelemme kasvatusta vain yhdestia ndkékulmasta, teemme kasvatuksesta
torson. Kisitys, jonka mukaan Hollon kasvatusteoriaa pidetdin pelkistian
“kaunopuheisuuden” kaltaisena analyysini, jolla ei ole kdytdnnon merki-
tystd, osuu harhaan. Hollo pyrkii Kantin tapaan luomaan synteesin rationa-
lismin ja empirismin vilille. Kantin mukaan havainnot ilman kisitteitd ovat
sokeita ja kisitteet ilman havaintoja tyhjii. Tieto edellyttid molemmat. Sa-
maan tapaan Hollo pitda tarpeellisena luoda synteesin kasvatusteorian ja
kasvatuskidytannon vilille, silld kokonaisvaltainen kasvatustieto edellyttdad
molempia, niin teoriaa kuin kadytantéa. Hin on pragmatisti siind mielessd,
ettd hdn tuntee olonsa epdmukavaksi ollessaan etdilld tosiasioista, todelli-
sesta kasvatuksen maailmasta, mutta toisaalta hdan on ei-pragmatistinen ra-
tionalisti, joka tuntee olonsa mukavaksi vain abstraktioiden ldheisyydessa.
(ks. James 2008, 60.)

Nykyajan kasvatuksen maailman ja sen tutkimuksen seki koko maailman
pirstaleisuus tarvitsevat eheyttivad kokonaisndkemystd. Tdhdn tarkoitukseen
Hollon ndkemys on miti oivallisin. Hinelle keskenerdisyys ei koske vain ih-

13 Sami Pihlstrémin (2008, 39-40) mukaan Rorty kieltds kielen ja maailman vilisen viittaus-
suhteen ja tyytyy kommentoimaan erilaisten kielipelien tai "sanastojen” erovaisuuksia.
Rortyn itsensd mukaan Sanders Peircen tirkein saavutus oli pragmatismi-kéasitteen keksi-
minen ja William Jamesin innostaminen. Rorty pitdd Jamesia ja John Deweya tarkeimpina
pragmatisteina, joita hidn haluaa seurata omassa filosofiassaan.
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misti sindnsi, vaan myos kaikkea, mitd ihminen tekee."* Niin ajateltuna Hollon
kasvatusteorian luonnosmaisuus ei ole mikdan puute, vaan pikemmin ansio,
koska se velvoittaa meitd jatkamaan kasvatuksen maailman tarkastelemista.
Meidén tulee kuitenkin pitda mielessi, etti luontoa selitimme, mutta ihmisti
ymmairramme. Thmistd ja ihmisen maailmaa, kasvatuksen maailma mukaan
lukien, ei voida selittdd jadnnoksettomésti. Niistd voimme saada parhaimmil-
laan vain likiarvoja, mutta tistd huolimatta - tai juuri timén takia - meidan
pitda jatkaa kasvatuksen maailman filosofista tutkimusta.

Voidaan sanoa, ettd Hollo oli kasvatusopin tai pedagogiikan teoreetikkona
aikaansa edelld. Juha Suoranta kutsuu Holloa jalkimodernistiseksi ajattelijak-
si ennen jilkimodernia. Tamai ei tarkoita vélinpitimattomyytti kasvatuksen
asemaa, tehtdvii ja pAaméiarii tai ylipaiatian maailman tapahtumia kohtaan,
vaan valttdmittomyyttad etsid uudenlaisia kritiikin muotoja. Jilkimodernissa
kasvatuksen maailmassa ei opita vain kouluaikana ja koulussa, vaan toimi-
malla erilaisissa arkip#ivin tilanteissa. (Suoranta 1997, 9-10, 35-36.)

Toisaalta Siljanderin (2008, 90) mukaan kasvatusteoreettinen mielenkiinto
on erityisesti viimeisten vuosikymmenten aikana siirtynyt kasvatus- ja ope-
tustoimintaa koskevasta systemaattisesta tarkastelusta muille kasvatustieteen
alueille, oppimiseen, ihmisten viliseen kommunikaatiorakenteeseen, diskurs-
sien analyysiin ja erilaisiin kerronnan muotoihin. Tieteelliselle tutkimukselle
on tullut erilaisia kohteita ja inspiraation ldhteitd, mutta onko kasvatustiede
samalla menettinyt mielenkiinnon vanhimpaan ja tirkeimpéain tutkimuskoh-
teeseensa, kasvatukseen?

Hollon kasvatusta koskevat teokset tarjoavat tirkein ja yhi viela ajankoh-
taisen lisdn suomalaista kasvatusajattelua koskevaan keskusteluun. Hinen
nikemyksensa kasvatuksen maailmasta suhteellisen itseniisend kokonaisuu-
tena, elimdnmuotona, jota ei voi kisittida ymmairtimatti ensin kasvatuksen
sisdistd luonnetta, kasvatustodellisuutta, jossa kasvu tapahtuu, on jidnyt liian
vihille huomiolle. Kasvatuksen teorian redusoimattomuus luonnontieteelli-
seen ja filosofiseen selitysperustaan sellaisenaan on myos tekijd, joka luo Hollon
kasvatusteorian filosofiselle tutkimukselle mielenkiintoisen ldhtokohdan. Ni-
mittiin nédin ajatellen kasvatuksen tutkijan on mahdollista séilyttdd kasva-
tuksen erityisluonne ja sen teoreettisen pohdinnan jatkuminen ilman liian
tieteellistd painolastia.

4 T4ssda Hollon ajattelussa ilmenee kristillinen eetos, jonka mukaan ihminen on sirkyva
saviruukku, joka tulee eheéksi vain Jumalan késissd. Hollo ei eksplisiittisesti puhu omasta
suhteestaan Jumalaan, mutta kirjoituksissa hin ilmaisee varsin positiivisen niakemyksen
uskonnollisiin ilmi6ihin, vaikka hén jossain mairin vierasti kirkkoja ja kaikenlaista dog-
maattisuutta ja suvaitsemattomuutta. Muun muassa Paul Tournierin teoksia hidn suomensi
mielellddn, vaikka toisaalta kustantaja myos osittain méaarési tai suositteli, mitd voi suo-
mentaa (Erkki J. Hollo 15.7.2010 ja 26.7.2011). Tournier yhdist4i kiinnostavasti modernia
tiedettd ja uskonnollisuutta, mistd Hollo nayttda olleen kiinnostunut.
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7.3 Kasvatuksen elava liikkunto

Hollo kuvaa kiintoisasti sitd, miten kasvatustapahtumassa kasvattaja muo-
vautuu jollakin tavoin erilaiseksi persoonaksi kuin muissa konteksteissa.'”
Kasvatuksellinen elimé on myos silld tavoin erikoislaatuista, ettd se muuttaa
sithen osallistuvaa yksiléi niin, ettd hian "joutuu upottamaan yksil6llisyyten-
sd” kasvatuksellisesti syntyviin tilanteeseen. Kahdenvélisissd suhteissa sano-
taan nimenomaisesti suhteen olevan kolmantena. Jokaisessa suhteessa suh-
teen jidsenet ovat osatekijoing, jotka muodostavat niin kutsutun korkeamman
ykseyden. Kasvatustapahtumassa, niin kuin muissa vastaavissa tapahtumissa,
oleva yhteys on dynaamista, siis tapahtumisen, eikad olemisen ykseytti. Hollo
toteaa, ettid kasvatustapahtumassa dynaamisuus on “erikoisesti silmiinpista-
va” (KTT, 97.) "Elavi liikunto”, jolla Hollo kuvaa kasvatuksen eri puolia, tar-
koittaa myo0s sitd, ettd kasvattajan ja kasvatettavan vilinen eldvi kosketus
tekee kasvatustapahtumasta pyrkimisen arvoisen toiminnan (Jussila 1985,
39.)""® Hollo toteaa, etti kasvatettava ei ole vain passiivinen tietojen ja taito-
jen vastaanottaja, "vahamohkéle”, vaan hin itse aktiivisesti osallistuu oppi-
mis- ja kasvatustapahtumaan. Kasvaminen tarkoittaa aina myd&s kasvatusta,
ja kasvatus edellyttda aina kasvamista (KT, 98).

Kasvatus on tdrkedd saada elimelliseksi osaksi "eldménliikuntoa”. Hollo
tarkoittaa tidssd “elimainliikunnolla” sitd, ettd opetus sisdltdineen pitdd saada
liittymiédn oppilaiden, kasvatettavien eldmin tapahtumiin. Opetus pitdisi -
vaikeudestaan huolimatta - myos saada ulkoisesti niin eloisaksi, etta sitd uh-
kaava jahmeys muuttuisi "elimén tapahtumaan liukenevaksi kasvatukselli-
seksi ilmioksi ja tekijaksi” (KTT, 98).

Opettajan tulee pyrkii eliytyméain opettamiinsa asioihin. Hinen on tirkeda
olla myds esimerkki siten, ettd hdnen olemuksensa ja tekonsa ovat sopu-

11> Kasvatustapahtuma vie mukanaan, puhun myo6s omasta kokemuksestani. Siind on jotain
samaa kuin néyttelijdni olemisessa. Jotkut nayttelijat sanovat olevansa ujoja, mutta niy-
telmén rooli kantaa heité, eiviatkd he koe lainkaan ujoutta runsaslukuisen yleison edessa
esiintyessdan. Kasvatustapahtumaan osallistuja parhaimmillaan kadottaa hetkeksi ajan ja
paikan rajoitteen, kokee flow’n. Hanen virtauksensa ikd4an kuin yhtyy kasvatustapahtu-
man ja siihen liittyvan substanssin vilitykselld muihin lasniolijoihin. Han kokee, ettei hdn
enid opeta, vaan hinti, kuten meiti kaikkia, opetetaan.

Kevailla 2007 kavimme silloisen lukion ensimmaiisen vuosikurssin opiskelijani Jesse Heik-
kildn (nykyédin Helsingin ylipiston englantilaisen filologian ja filosofian opiskelija) kanssa
Salon lukiossa julkisen dialogin, jonka yleisoni oli koko kouluyhteis6. Aiheenamme oli
Dialogi filosofiassa ja kouluyhteison muovaajana. Samanniminen artikkeli ilmestyi Kana-
vassa 8/2007. Siini toteamme muun muassa seuraavasti: "Dialogiperiaate synnyttii yh-
teisty6henked, innostusta ja positiivista painetta innovatiivisuudelle, ja niitd voidaan pi-
tda keskeisind eheyttdvind elementteind nykyajan yhteiskunnassa, jossa Zeitgeist, ajan-
henki, ilmenee yltioyksilollisyytend ja omaneduntavoitteluna. Namé dialogin eheyttavit
tekijat puolestaan parantavat kouluissa ja yliopistoissa oppimistuloksia ja vaikuttavat hy-
villa tavalla tulevaisuuden taysivaltaisten kansalaisten luonteeseen ja toimintatapoihin.”
(Taneli & Heikkild 2007, 454.)

11
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soinnussa opetuksen kanssa. Timéa on vilttiméaton edellytys sille, ettd eetti-
nen tai muu kasvatus vaikuttaa myodnteisesti kasvatettavaan. Opetuksen ja
kasvatuksen eroa pohtiessaan Hollo toteaa, ettd opetus ja tottuminen koh-
distuvat vain johonkin ihmisen yksittiiseen olemuksen osaan, esimerkiksi
kykyyn, mutta kasvatus tihtdd aina kokonaisvaltaiseen ihmisen kasvatta-
miseen. Kasvatus ilmenee tietynalaisena orgaanisena kokonaisuutena, joka
muodostuu seki kasvattajan etti kasvatettavan (kasvavan) toiminnan seu-
rauksena. (KTT, 99.)

Kasvatus muuttuu helposti pelkiksi opetukseksi. Muutosta ei voida kuiten-
kaan pitdi relevanttina. Logiikan opettaminen erilliseni oppiaineena voi olla
tarkedd, mutta tirkeAmpid on ohjata kasvatettavat loogiseen ajattelutapaan
kaikissa ajattelua vaativissa, niin teoreettisissa kuin kdytinnollisissa, tehti-
vissd. Hollon mukaan logiikka ei niinkddn ole kasvatuksen kannalta tirkeda
kaikkine sddntdineen, vaan ennen muuta siksi, "mikd on kaikkien sddntdjen
ja kuvioiden todellisena ja eldvind pohjana, inhimillisen ajatuksen liikunto
[toiminta, M.T.] ja sen suhtautuminen kohti objektiivista totuutta” (KT, 101).
Formaalisen logiikan opettaminen kasvaville voi my®6s tuottaa vaikeuksia siksi,
ettd lapset ja nuoret eivit kykene kovin varhain vield ymmartaméin filosofi-
sen logiikan sdidnt6ja ja méiritelmid. Kun tarkastelemme eettistd kasvatusta,
huomaamme, etti sen kohdalla pitee vastaavasti samankaltaiset asiat kuin
logiikan suhteen.

Hollon nikemyksessi tissd kohdin on jotain samaa kuin — Husserlin oppi-
laan - Max Schelerin (1874-1928) ajattelussa.''” Scheler arvosteli Herbartin
kéasitystd, jonka mukaan ihmisen eldmin perustana olevaa moraalista asen-
netta on mahdollista kasvattaa. Schelerin mukaan kasvatus voi kohdistua ai-
noastaan moraalisiin tekoihin eikd tekojen perustana olevaan moraaliseen
asenteeseen. Moraalinen asenne riippuu siitd, mitka asiat ihminen kokee tér-
keiksi ja merkittiviksi. Moraaliseen asenteeseen ei ole mahdollista vaikuttaa,
koska ei ole mahdollista suoranaisesti muuttaa kasvatettavan tapaa ndhdi
eldmi. (Scheler 1980a, 132.) Sen sijaan on mahdollista totuttamisen avulla
kasvattaa lapseen moraalisen kehityksen kannalta tarkasteltuna myonteisii
tunteita ja haluja. Lapselle on mahdollista opettaa moraalista paittelya ja
auttaa hinta kriittisesti pohtimaan sitd, mistd onnellinen elami muodostuu.

"7 My6s Erik Ahlman sai kasvatusajatteluunsa vaikutteita Max Schelerin ajattelusta. Heille -
ja Hollolle - on yhteistd muun muassa se, ettid he korostavat itsekasvatusta ja painottavat
pedagogista rakkautta kasvattaja-asenteessa seki pitdvit kasvatusta avun antamisena.
(Hautala 1994, 32, 59, 126.) Kiinnostavaa on my®os se, ettd G. H. von Wright sanoo eettisten
ajatustensa kypsyneen ja muotoutuneen jatkuvassa vastakkainasettelussa Aristoteleen, Kan-
tin ja Mooren suurissa eettisissd teoksissa esitettyjen nidkemysten kanssa. Scheleria hén piti
hyvin stimuloivana kirjoittajana. Lisiksi von Wright toteaa kirjassaan Logiikka, filosofia ja
kieli, ettd Scheler on luultavasti 1900-luvun filosofisen etiikan etevin edustaja G.E. Mooren
ohella. (von Wright 1982, 18; Salmela 1998, 468, 530-531. Kursivointi M.T.)
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Nama vaikuttavat oleellisesti sithen, miten hin kdyttiytyy. Ne ovat kuitenkin
eri asia kuin moraalinen asenne, joka miarda sen, mitd lapsi syvimmiltian
rakastaa, mistd hin on eniten kiinnostunut. Mutta syvimpaéan rakkauteen voi-
daan vaikuttaa vain episuorasti. (Scheler 1980a, 349; ks. Puolimatka 2001a,
393; Knuuttila 1998, 25-26; Knuuttila 2001, 32-34.) Kasvatustyossi tulee
pyrkiad kokonaisvaltaiseen eettiseen kasvatukseen.

Hollo puhuu artikkelissaan "Eettisen kasvatuksen peruskysymyksia” (1953)
kiinnostavasti Scheleristid pohtiessaan ihmisen hengensuunnan alkuperdisyytti
ja pysyvaisyyttd. Henkinen suuntautuminen eli "hengensuunta” niyttai tar-
koittavan ldhinna sitd, mitd kutsutaan mielenlaaduksi. Hollon mukaan tima
viittaa psykologiaan eikd vastaa saksan kielen sanaa ja kisitettd Gesinnung.
Gesinnung, samoin kuin luonne, persoonallisuus, tarkoittaa toisaalta hengen
yleistd laatua eli suuntaa, toisaalta "oikeaa” laatua "vairan” tai "olematto-
man” vastakohtana. Hengensuunta tarvitsee jalkimmaiselld tavalla ymmar-
rettyna aina lisimééareen, esimerkiksi "oikea”. Schelerin mukaan ihmisessi oleva
hengensuunta on alkuperiinen ja pysyva. Hin tulee verratessaan luonnetta ja
hengensuuntaa tai -laatua (Gesinnung) siihen tulokseen, ettid luonne (Charak-
ter) on vain hypoteettinen olettamus, hengensuunta sen sijaan jotain, miki
hinen fenomenologiselle oivallukselleen niyttaytyy todella olemassa olevak-
si (Eine aktuelle anschauliche Gegebenheit). (Hollo 1953c¢, 149.)

Hollo selittdd, ettd kdytamme yleensd oletusta yksilon luonteesta syyna
selittdméin toisten ihmisten tekoja, jotka tulevat havaittaviksemme ldhinnia
ulkoisissa ilmauksissaan. Jos ihminen jossain tapauksessa menettelee niin,
ettd hdanen kidyttiytymisensi ei vastaa hinen luonteestaan tekemdamme ole-
tusta, mukautamme oletuksemme sellaiseksi, ettd myos tdméi tapaus sopii sii-
hen, eli vaihdamme aikaisemman oletuksemme uuteen. Ndin emme toimi
hengenlaadun suhteen. Sen olemusta ei pditelld tehdyistd tai havaittavista
teoista, vaan se ndhdddn niissi tai kyseessi olevan ihmisen ilmaisutoiminto-
jen kokonaisuudessa. Scheler sanoo, ettd on varsin yleistd, ettd sen jilkeen,
kun olemme tulleet tuntemaan tietyn ihmisen monia tekoja, jokin pieni seikka
osoittaa nopeasti meille hinen oikean, todellisen, hengensuuntansa. (Hollo
1953¢, 149.)

Toisaalta saattaa kidydd myds niin, ettd emme muutakaan kisitystamme
(unser Bild) jonkin ihmisen yksittdisen teon perusteella hinen hengenlaadus-
taan. Nimittdin saatamme ajatella, ettd taytyy olla niin, ettd emme viela tdy-
sin ymmdrtineet tekoja, koska ne, tilla tavoin ymmarrettying, ovat ristirii-
dassa tuntemamme hengensuunnan kanssa. Timéan takia meidin on valttima-
tontd analysoida niitd entistd tarkemmin. Scheler viittia edelleen, ettd pelkké
mielensairaus tai sielullinen sairastuminen ei voi milloinkaan muuttaa tai
hivittdd hengenlaatua. Hollon mukaan tésti seuraa, ettd mieleltddn sairas
ihminen voi olla eettisesti moitteeton ja psyykeltdin terve ihminen voi olla
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eettisesti kunnoton."® Sokrateen kaltaisesti Scheler esittdi, ettd aito Gesin-
nung valttimittd miirida sitd vastaavan tahdollisen teon. (1953¢c, 149-150.)
Hollo toteaa, ettd Schelerin kisitys Gesinnungista, lujasta fenomenologiseen
tietoteoriaan liittymisestid huolimatta ei ole vain sen teorian avulla ymmarret-
tdvissd. Nimittdin samaan “tosiasiaan” paddymme omantunnon analyysissa.
Alykkyyden ja hengenlaadun, teoreettisten ja eettisten ilmididen erot ilmene-
vit siing, ettd hyvd ja huono ilmentavit aste-eroa. Hyvi on aina "vihemmaéan
huono” ja huono "vihemmaéan hyva”, hyvd ja paha sen sijaan ilmentivit sel-
vii laatueroa. (Emt., 150.)

Hollon mukaan on my®s niin, ettei hyvdd ja pahaa voida johtaa harkinnas-
ta eikd mistidn tiedollisesta. Timéan takia hén toteaa, ettd meidin taytyy pai-
telld, ettd jos ne ovat jotakin, ne ovat "alkuilmi6itid”, joiden taytyy ilmeti heti
eettisen meille ilmetessi. Niiden tiytyy, jos ne ovat jotakin "olemista”, sisdl-
tyd hengen finaliteettiin olemukseltaan tiedollisesti paittelemattomina. Vaik-
ka ne tulevat esiin tiedollisessa analyysissa, se ei kuitenkaan merkitse niiden
"vain-tiedollista” laatua, vaan ainoastaan muodollista eli formaalista loogista
edellytysti niiden 16ytymiselle. Loogisella tdssd yhteydessa tarkoitetaan var-
sinaista, ei metafyysis-loogista, merkitystd. Hyvdid ja pahaa tulee alkuperii-
sesti olla, muuten niiti ei voitaisi mydhemmin keksid. Jos niitd yritetddn 16y-
tad, ne osoittautuvat selittimattomiksi arvoituksiksi. (Hollo 1953¢, 150-151.)

Hollon ndakemyksessi hyvin ja pahan selittaméttomyydessd on selked yh-
tymikohta Kantin analyysiin radikaalista pahasta (radikal Bdse)"®, jota myos
Hollo késittelee artikkelissaan. Hollo selittdi, ettd "puhtaimmassakin” jarjen
etiikassa eli Kantin formaalisessa eettisessa jirjestelméssi metafysiikka pyrkii
ovesta ulosajettuna takaisin sisdin ikkunoista, eikd missddn tapauksessa tuo
mitddn positiivista lisdd siihen objektiivisuuteen, joka yleisesti Kantin eettisti
jarjestelmia vallitsee. Syy siihen, miksi metafysiikka ei saa palata, miksi sita

8 Tdmé on erittdin kiinnostava ja vakavasti otettava niakemys ihmisen mielenterveyden tai
sielunterveyden ja eettisen toiminnan vilisesta suhteesta. Tamd on tullut esiin myds kou-
luvikivallan ja koulusurmaajien persoonallisuutta analysoitaessa. Mikddn ei oikeastaan
ole aina ndissd tapauksissa viitannut sellaiseen diagnosoituun mielensairauteen, jota syysti
voisi ajatella liittyvdn ndin jdarkyttdviin tapahtumiin. Tama liittyy myos siihen, etta sivis-
tyskasvatuksella ja moraalisen toiminnan korostamiselle sekd hyvén elamén ideaaleis-
ta keskustelulla on sininsd merkitysti. Saattaa olla nimittdin niin, ettd koulu luomalla
hyvit mahdollisuudet ndiden asioiden teoreettiseen ja kdytidnnolliseen kisittelyyn saattaa
osaltaan ehkéistd kouluvikivaltaa, koska téllainen kasvatus luo perustaa sille, ettd opti-
maalinen, toisia ihmisia ainutlaatuisena kunnioittava hengenlaadun esiintulo mahdollis-
tuu, sen potentiaalisuus realisoituu. Saattaa siis olla niin, ettd kasvatuksella ei voida muut-
taa hengenlaatua, kuten luonnetta, mutta voidaan kuitenkin vaikuttaa siihen, ettid hyville
hengenlaadulle luodaan aito mahdollisuus realisoitua. Tédta voidaan pitda konservatiivise-
na ajatuksena, mutta sen radikaalisuus on ilmeinen, koska sen on nimenomaan kasvatuk-
sen ja ihmisen kasvun “juuriin menevii” toimintaa.

Kant kisittelee radikaalia pahaa (radikal Bése) uskonnonfilosofisessa paiateoksessaan Reli-
gion innerhalb der Grenzen der blossen Vernunft, joka ilmestyi vuonna 1793. (Kant 2001,
39-215. Kant analysoi radikaalia pahaa kahdessa ensimmaéisessa tutkielmassaan sivuilla
67-126.)
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ei voida ottaa mukaan siihen jarjestelmééin, on ennen muuta relaatiokategorian
vihdinen huomioon ottaminen. Taméin huomaamme ja ymmérrimme, jos tar-
kastelemme Kantin velvollisuuseettisti jarjestelmia "diesen Koloss aus Stahl
und Bronze”, niin kuin Scheler sitd nimitti4, jota Hollo pitia kaikesta Schele-
rin vastaviitteistd huolimatta Kantin "kolossin” kumoamisyritykseni. Kantin
jarjestelmi ei kumoudu, mutta Schelerin "materiaalinen arvoetiikka” tuo sii-
hen huomattavia tiydennyksid. (Hollo 1953¢, 153.) Schelerin ja Kantin nike-
mykset etiikasta edellyttivit, ettd eettisyyden pitdd ndkyéa arkipdivén todelli-
sessa kasvatuseldmissa eheyttdjdni, joka pitda kokonaisuuden harmonisena.
Eettisen eetoksen tulee ndkya kasvattajan tekemissi kasvatusty6ssa siten, etti
se toimii sytykkeend kasvatettavan koko eliméaén. Ilman sita ei ole mielekasti
olla opettaja tai kasvattaja.

Karl Popperin viitetdlin sanoneen, ettd kisitys siitd, etti on olemassa eri
tieteitd, on erehdys, joka on syntynyt siten, ettd tiedekuntajako on otettu liian
vakavasti. On olemassa vain ongelmia eli probleemoja, jotka eivit tunne tiede-
kuntien rajoja. Tdtd on syytd korostaa — sanoo Ketonen - koska vastakkainen
nikemys on kaiken niin sanotun fakki-idiotian peruspostulaatti. (Ketonen 1955,
43.) Mutta Hollon kisityksen mukainen eettisyys ei tunne oppiainerajoja, vaan
se savyttida niiti kaikkia, itse asiassa koko ihmisen toimintaa, koko elimaa.

Hollon mukaan esteettisessa kasvatuksessa pitdd toimia samoin kuin loo-
giseen ajatteluun ja eettisyyteen opastavassa kasvatuksessa. Ihanteena voisi
ajatella olevan sen, ettd kasvatus ja opetus kokonaisuudessaan saataisiin muo-
vatuksi taiteen muotoihin. Hollo tarkoittaa siti, ettd esteettisyys nidkyy kas-
vattajan toimissa ja myos hidnen opetustavoissaan ja jopa opetuksen sisillois-
si. Esteettisenkin kasvatuksen tulee voida ilmeté esteettisen elimén liikunto-
na, sen tulee nikyi itse kasvatustapahtumassa siihen sisiltyneend, liuennee-
na, samalla tavoin kuin kasvatuksen etiikka, kasvatuksessa olevat arvot. Oi-
keastaan esteettisyys on kasvatuksen ja opetuksen menestymisen kannalta
tarkasteltuna ensiarvoista, koska sen avulla voidaan luoda kasvattajalle ja
kasvatettavalle sellainen mieliala, joka aikaansaa innostusta ja moninaista
oppimista ja kasvamista miellyttivissa kasvatuksellisessa vuorovaikutukses-
sa. Esteettisyys muodostuu sitd optimaalisemmaksi, mitd luontevammin se
ilmenee kasvatustapahtumassa, sen eri elementeissd. Aidoimmillaan esteetti-
syys on Hollon sanoin "kasvatusta ympiaroiva kuulas ilmakehi, jonka hengit-
telija tulee siitd tietoiseksi sitd vihemman, mitd puhtaampi se on” (KTT, 103).
Hollo voisi yhtyéa siihen, mihin Veli-Matti Varri viittaa analysoidessaan juuta-
laisen filosofin Martin Buberin kasvatusajattelua: "Kasvatussuhteen perusta-
vimpia edellytyksid on luottamus ja turvallisuus. Pienen lapsen kasvattajalla ei
ole varaa nihilismiin, kyynisyyteen eiki ristiriitaisiin eleisiin - pdinvastoin
hédnen on pyrittava lapsensa edessi eheyteen, jotta hdn voisi vélittia tille luot-
tamusta maailmaan ja olemassaolon merkityksellisyyteen.” (Vérri 1997, 93.)
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Kasvatuksen esteettisyyttd tarkasteltaessa ei kuitenkaan pidetd mainittuja
esteettisten vaikutuksien ominaisuuksia ainoina lihtékohtina. Kasvatustapah-
tumaa voidaan luonnehtia myds monin muin tavoin. Hollo erottaa kasvatuk-
sen erilaiset tehtivit tai ndkékulmat: eepillisen, draamallisen ja lyyrisen. Kas-
vatustapahtuma on eepillinen silloin, kun se pyrkii laajaan ja rauhalliseen
etenemiseen, omakohtaiseen kuvaukseen ja kuitenkin objektiivisuuteen. Draa-
man'?® kaltaista kasvatus on silloin, kun se on eldvin havainnollista, tark-
kaan suunniteltua ja tapahtumista, tekemistd ja toimintaa tavoittelevaa, ja
lyyristd silloin, kun kasvatus tdhtda vilittomyyteen, vaikutelmien herkkian
aikaansaamiseen ja subjektiivisuuteen. Lisdksi on syytd muistaa se, ettd nai-
den kaikkien yhteisend ja yhdistdviani piirteend on kuvitteellinen mielenasen-
ne. (KTT, 112.)

Kasvatustapahtuma ei voi olla vain esteettisesti muotoutunutta, vaan seka
eettiset ettd adlylliset komponentit tulee ottaa huomioon. Kasvatuksen eri kom-
ponentit eli suunnat'! (esimerkiksi dlyllinen, eettinen, esteettinen) voivat olla
keskindisessd tasapainossa. Paul Natorpin vertausta Hollon sanoin lainaten
"kasvatuksen eri suunnat ovat kuin kolme eri dinti, jotka yhtaikaa soiden
luovat akordin.” (kursivointi M.T.) Silloin on kysymys todellisesta kasvatuk-
sesta, kun se vaikuttaa ihmiseen kokonaisvaltaisesti, hdanen alylliseen, eetti-
seen, esteettiseen ja uskonnolliseen (Eino Kailan sanoin syvihenkiseen) puo-
leensa. Lyhyesti ilmaisten Hollon mukaan kasvatus "on lopultakin ennen kaik-
kea sytyttimistd ja syttymistd, ja yksi ainoa otollisessa silméanripayksessa sin-
gonnut kipinid voi luoda sammumattoman liekin” (KT, 114; KTT, 113 kursi-
vointi M.T.).

120 Platon sen sijaan suhtautui hyvin kielteisesti nidytelmédin esitysmuotona. Mutta hinen
perustelunsa joko unohdetaan tai hianen perustelunsa ymmarretddn vaarin. Hin piti nay-
telmidn puettua esitystéd haitallisena ihmisen mielen kehitykselle, siksi ettd sellaisen seu-
raaminen edellyttia paneutumista monen eri henkilén asemaan ja vaikeuttaa sen takia
vahvan ja yhtenidisen minuuden kehitysti. (Pietarinen 2005, 47.)

121 Hollo puhuu kasvatuksen suunnista ja jossain yhteydessi hieman epéselvisti kasvatuksel-
lisista aatteista (MKII, 13-14).
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3. MIELIKUVITUS
SIVISTYSKASVATUKSEN ELEMENTTINA

Hollon mukaan kokonaisvaltaista sivistyskasvatusta voi olla sellainen kasva-
tus, joka sisdltda alyllisen, esteettisen, uskonnollisen, eettisen ja toiminnalli-
sen sivistyksen. Mielikuvituksen viljelemisen periaate jokaiseen edelld mainit-
tuun kasvatuksen alueeseen sovellettuna on kasvatustyotid yhdistiva periaa-
te, joka pitdd koko kasvatuksen kasassa.

8.1 Mielikuvituksen kasite'

Hollo selvittda varsin yksityiskohtaisesti kirjassaan Mielikuvitus ja sen kas-
vattaminen I-1I mielikuvituksen késitteen historiaa. Hén toteaa vaatimatto-
masti, ettei hdn ole kyennyt antamaan kirjoituksellaan selkedi kisitystd mie-
likuvituksen varsinaisesta olemuksesta. Hinen on ollut valttimatonta tutus-
tua yksityiskohtaisesti kasitteen historiaan, jotta hdn on kyennyt luomaan
kéasitteestd oman nikemyksensd. Tatd nidkemystddn hin on voinut kiyttdaa
apuna myd6s kasvatusta kisittelevissa analyysissaan.

Seuraavassa esitin Hollon analysoimasta mielikuvituksen historiasta yh-
teenvedon. Tdmdn teen siksi, ettd se valaisee perustan, josta hin on kehittd-
nyt oman mielikuvitusta ja sen kasvattamista koskevan nidkemyksensd. Jo
Hollon teoksen nimesti voidaan huomata kaksi tieteenalaa, joihin tima teos
kuuluu. Mielikuvitus kuuluu psykologian alaan ja kasvattaminen kasvatustie-
teen tai kasvatusopin alaan. Hollon on pitinyt perehtyd myo6s mielikuvitusta
koskevaan filosofian historiaan eikd pelkistddn siihen, vaan myos filosofian
muihin osa-alueisiin. Nimittdin filosofien mielikuvituskésitysti ei voi oikein

122 Tama esitys on substantiaalisesti ja muutoinkin mahdollisimman relevantisti pyritty tiivista-
main Hollon teoksen Mielikuvitus ja sen kasvatus I sivuihin 10-91. Kaytin téssi 8. luvussa
ldhdeviitteitad yleensa vain, jos viittaan muihin kirjoituksiin kuin edelld mainittuun.

Esittelen timéan mielikuvituksen historian ja psykologian melko tarkasti siksi, ettd Hol-
lon kasvatusnidkemyksia ja muita ndkemyksia voidaan peilata niihin asioihin ja huomata,
miten ne ovat vaikuttaneet hinen tapaansa ymmaértid mielikuvitus ennen kaikkea kasva-
tusta, sen osa-alueita, koossapitivini laastina. Mielikuvituksella ei ole merkitysta vain
esteettisen kasvatuksen alueella, joskin siini sitd voidaan varsin luontevasti kiayttda apu-
na. Taidekasvatuksen tai sitd oikeammin esteettisen kasvatuksen tutkimusalueella Hollon
kasitystd mielikuvituksesta on analysoitu enemmén kuin kasvatuksen koko aluetta kisit-
televissi tutkimuksissa. (Ks. esim. Kallio 2005, Kaihovirta-Rosvik 2009 ja Niiniskorpi 2009.)
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ymmaértia, ellei ole perehtynyt heidén filosofiseen ajatteluunsa. Hollolle se oli
mahdollista, koska hin oli opiskellut pddaineenaan filosofiaa ja koska hén oli
suomentanut lukuisten filosofien klassikkoteoksia.

8.2 Filosofien kasitys mielikuvituksesta

Seuraavassa luvussa késittelen filosofien, kristittyjen ja kasvatusajattelijoi-
den mielikuvituskisityksid, koska Hollo on yhdistellyt eri ajattelijoiden kisi-
tyksid muodostaessaan oman késityksensi. Hollon kasvatusajattelussa kuvit-
telutoiminta on térkeédlla sijalla, joten sen kohtuullisen laaja kasitteleminen
on tarpeellista.

Mielikuvitukseen on kautta aikojen suhtauduttu innostuneesti ja vihem-
mén innostuneesti. Platon ja Aristoteles pitivit sitd melko epidméairaisena.
Platonin (1977, 347¢) Protagoras-dialogin mukaan esimerkiksi runoilijoilta ei
voi kysyd, mitd he ovat tarkoittaneet. Kun heihin sitten vedotaan keskustelus-
sa, "niin toiset tulkitsevat heitd yhdelld, toiset toisella tavalla, ja ndin viitel-
l44n saamatta selvia tulosta.”

Renessanssiajan filosofit pitivit mielikuvitusta tirkednd, mutta valistusai-
kana siitd kirjoitettiin vihidn. Kantin ndkemysti mielikuvituksesta voidaan
kuitenkin pitia merkittdvina. Hin sanoi mielikuvituksen olevan aina jo ha-
vainnossa mukana, siis havainnon vilttimittomana komponenttina. Roman-
tilkan aikana mielikuvitusta tutkittiin paljon, vaikka mihinkddn yhteiseen
nikemykseen ei kuitenkaan piasty. Toisinaan filosofian historiassa on koros-
tettu jarkea ja késitteellisyyttd, toisinaan taas mielikuvituksen kehittdmisti
on pidetty arvokkaana asiana. Monien ajattelijoiden késitys mielikuvitukses-
ta ja sen merkityksestd on ollut yhteydessa heidin filosofiseen jirjestelmainsa.

Kant ja hdnen seuraajansa pitivat empiiristd mielikuvitusta yleensi repro-
duktiivisena ja assosiaatiota sen riittdvina selitysperusteena. Hegel ajatteli
toisin. Hinen mukaansa myds reproduktiivinen kuvittelu on sellaista dlyllisti
toimintaa, "kuvain kumpuamista minén sisdisestd olemuksesta”, jota assosi-
aatiolait eivit mitenkdin kykene selittimain. Niin on siksi, ettd aatteet eivit
assosioidu ja assosiaatiosuhteet eivit ole lakeja, koska ne ovat mielivaltaisia
ja satunnaisia. Hegelin mukaan "tuottava” mielikuvitus on muuta kuin tai-
teellinen (yleis)kyky, joka toimii vietin kaltaisesti. Taiteellisen fantasian sisil-
to on psyykkinen, mutta se muovataan aistein havaittaviin muotoihin, koska
vain siten se voidaan ymmartia.

Niiniluodon (2009a, 11) mukaan antiikin aikana kuvanveisto ja arkkiteh-
tuuri elivit rinnakkain ldpimurtoaan suorittavan uuden kirjallisen kulttuurin
kanssa. Keskiajalla kirkkomaalauksien avulla vélitettiin uskonnon opetuksia,
mutta niiden kilpailijoiksi tulivat kirjat kirjapainotaidon ja protestanttisen
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lukutaito-ohjelman myd6ta. Renessanssi oli kuvataiteiden kukoistuksen aikaa.
Valistuksen aikana kirjallinen kulttuuri - painetut kirjat ilman kuvia - alkoi
saada yliotetta. Romantiikan ndkokulmasta kuvat ja mielikuvitus olivat tér-
kedmpid aiheita kuin sanat ja jarki.

8.3 Kristillinen mielikuvituskasitys

Hollon mukaan merkittavét kristityt teologi-filosofit Aurelius Augustinus ja
Tuomas Akvinolainen pitivat mielikuvitusta alhaisena, jopa turmiollisena il-
mioni. Augustinus ei anna mielikuvitukselle Tunnustuksissaan (noin vuonna
397) paljonkaan arvoa. Hin pitda sitd turmiollisena, koska hidnen omat nuo-
ruuden synnilliset kokemuksensa osoittivat, miten kaukana Jumala on hdnen
mielikuvituksensa luomuksista. Han ajatteli Platonin tavoin mielikuvien ole-
van pettdvid. Augustinuksen mukaan mielikuvitus on aisti- ja dlyntoiminto-
jen vilimuoto, joka ilman ohjausta on tuhoisa voima. Hin selittia Jumalan
valtio -teoksessaan (v. 413-426) Platonin runotaitoon kohdistamaa kritiikkia:
"Vertaa nyt toisiinsa Platonin inhimillisyyttd, kun han karkotti runoilijat kau-
pungista johtamasta kansalaisia harhaan, ja jumalien jumalattomuutta, kun
namai vaativat nayttimoesityksii omaksi kunniakseen.” (Augustinus 2009, 128-
129.)

Myds skolastikot jattivat mielikuvituksen vihélle huomiolle. Tunnetuin
heisti oli Tuomas Akvinolainen (1225-1274), joka sai vaikutteita ajatteluun-
sa Aristoteleelta. Mutta mielikuvitusta koskevaan nikemykseensa hén sai vai-
kutteita arabifilosofeilta Abu Ali Ibn Sinaltalta (980-1037) eli Avicennalta ja
Ibn Rushdilta eli Averroékselta (1126-1198). Muslimifilosofit tulkitsivat Aris-
totelesta omalla tavallaan ja vaikuttivat merkittavisti kristilliseen skolastiik-
kaan. (ks. Nordin 1999, 149-151.) Tuomas piti mielikuvitusta "alhaisena sie-
lullisena toimintana, oikeastaan muistin havainnollisimpana ja halvimpana
muotona, jota tahraa aineellisuuden kosketus.”

Renessanssifilosofit sen sijaan pitiviat mielikuvitusta tarkedni mielentoi-
mintana. Renessanssi oli kuvataiteen kukoistuksen aikaa (ks. Niiniluoto 2009,
11). Parcelsus piti mielikuvitusta yhteni kaikkein tirkeimmisti sieluntoimin-
noista. Samankaltaisesti ajatteli myos Pietro Pompanazzi. Tommaso Campanella
erotti mielikuvituksen pelkistd havainnollisista mielikuvista. Hinen mukaan-
sa kuvittelu on kyky, joka tdydentdi sirpaleisia aistimuksia, kokoaa mieliku-
va-ainesta luovasti uusiin yhteyksiinsa.
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8.4 Kasvatusajattelijoiden nakemykset
mielikuvituksesta

Kasvatusajattelijat ovat kayttineet mielikuvituksesta monia eri nimityksia.
Tama vaikeuttaa kokonaiskasityksen muodostamista siitd. Hollon mukaan on
tirkeda liittda mielikuvitus kiintedsti kasvatukseen kuuluvaksi. Hollon mu-
kaan mielikuvitus ei ole vain reproduktiota vaan tajunnan funktio, tiedollista
ja dlyllisti toimintaa.

Mielikuvitus reproduktiona

Herbart - Kantin tavoin - piti kuvittelua reproduktiona. Hollo sanoo, etti
Herbartin mukaan reproduktiivisessa mieleenkuvaamisessa on otettava huo-
mioon kaksi asiaa: eloisuus ja uskollisuus. Herbart selittdi, etteivat ndma sei-
kat ole aina yhtaikaa havaittavissa. Pdinvastoin, monet ihmiset, joilla on hyvi
mielikuvitus, joiden reproduktio on siis varsin eloisaa, ovat tavallisesti huo-
nomuistisia. Herbart piti mielikuvitusta tarkedni, hdnen mukaansa siti tarvi-
taan yhti lailla tieteessd kuin runoudessa. Mielikuvitus ja muisti ovat eri asi-
oita. Hinen mukaansa muistaminen on ikddn kuin "kuolleiden kuvien han-
kintaa” ja mielikuvituksen “aktiivista mieltamistd”.

Hollon mielestd anglosaksisissa maissa ajattelu oli yleensd empiristista eli
kokemusperdisti, eikd kuvittelun kéasitteen tutkimusvaiheita ollut yhti monia
kuin Saksassa. Edelld mainittujen maiden merkittavimmét mielikuvituksen
psykologian tutkijat olivat skottifilosofit Dugald Stewart (1753-1828) ja filo-
sofi James Mill (1773-1836), joka oli filosofi John Stuart Millin isi. Stewart
ajatteli kuvittelun pyrkivan vapaan kombinoimisen avulla luomaan sellaista,
jossa on tekijilleen jotain uutta. Han ei pitinyt kuvittelua kuitenkaan "yksin-
kertaisena sielunvoimana” kuten esimerkiksi tarkkaavaisuutta ja kiasitteellisti
ajattelua, vaan toimintana, jossa eri kykyjen vaikutukset yhtyvit. Stewart
osoitti my0s tunne-elamén ja mielikuvituksen ldheisen suhteen ja vuorovai-
kutuksen. Hén selitti tunteellisen kylmyyden johtuvan mielikuvituksen puut-
teesta, eli hdn piti sympatiaa ja mielikuvitusta sukulaisilmiéina.

Hollo toteaa, ettd mielikuvituksen historiaa tarkastelemalla ymmartia, miksi
sen merkitystd kasvatustieteessi on pidetty vihaisend. Muutamia poikkeuksia
lukuun ottamatta mielikuvitus on ollut kielteinen késite. Toisaalta kuvitte-
lueldimén suurimmat rakastajat ovat tehneet sille yhtd paljon vahinkoa kuin
sen vihaajat. Hollon mukaan molemmat ovat erehtyneet. Mielikuvituksen
merkityksen arviointia kasvatustyodssi on vaikeuttanut muun muassa se, etti
kuvittelusta on kiytetty monia eri nimid. Muistin merkitys kasvatustydssa on
ollut mielikuvitusta korostuneemmin esilla. Se, ettd esimerkiksi Comenius ja
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Locke huomioivat havainnon ja saattoivat juuri tamén késitteen puolustami-
sessa ndhda tarkeimmain pedagogisen tehtdvan, on vield kaukana mielikuvi-
tuksen vastaavasta korostamisesta. Mielenkiintoisen esimerkin sivistyksen ja
kuvien suoranaisesta yhteenliittdmisestd antaa Comeniuksen vuonna 1638
julkaisema Didactica Magna eli Suuri opetusoppi. Hinen suurisuuntaisen kas-
vatusohjelmansa mukaan "ihmisti on sivistettavé, jotta hinesti tulisi ihminen”
(vrt. Kantin vastaava nikemys). Comenius vetoaa Aristoteleen oppiin, jonka
mukaan ihmisen henki on kuin siled taulu (vrt. John Locke: "tyhji taulu”),
johon voidaan kirjoittaa. (Comenius 1928, 184, 247; Niiniluoto 2009b, 224~
225.) Tama ajatus on Aristoteleen (2006) teoksessa Sielusta (De anima, 430a.)

Tutkimuksessani korostan nimenomaan siti, ettd Hollon kasvamaan saat-
tamisen pddajatuksena on se, ettd kasvatuksen tulee olla kokonaisvaltaista
hyviid elimdi tavoittelevaa sivistyskasvatusta, jossa kasvatuksen eri osa-
alueet otetaan tasavertaisina ja tasapainoisesti huomioon mielikuvituksen
ollessa niitd koossapitivind, synteettisend voimana.

Hollon mukaan valistusaika vei kehityksen jarked ja hyotyd korostavaan
suuntaan. Humen ja Kantin vaikutuksesta mielikuvituksesta tuli ennen muuta
“puhdas henkinen kyky”. Sen sijaan 1700-luvun loppupuolella humanistinen
harrastus elpyi, samoin kuin siihen liittyvd ihmisihanne, joka oli ollut renes-
sanssiajan humanisteille vain kirjaviisautta. Ennen muuta Friedrich Schillerin
kirjeissd puhutaan ihmisen esteettisesti kasvatuksesta. Han piti myds mieli-
kuvituseldmin viljelya tarkedni kasvatustehtdvina. Schillerin mukaan mieli-
kuvituksen liiallinen kaventaminen, samoin kuin sen alueen pienentdminen,
johtaa "syddmen kylmyyteen”, joka vaikeuttaa eniten ihmisen psyykkista kas-
vua.'?? Analyyttinen ajattelu, vaikka se on tirkeidd, johtaa yksipuolisesti kdy-
tettyni tunteettomuuteen. Liikemiehelld on varsin usein “ahdas sydin”. (Vrt.
Virrin ja Hilpeldn nikemykset tutkimukseni luvussa 9.1.)

Mielikuvitus luovana esteettisena kykyna

Hollo sanoo, ettd vihitellen tutkijat alkoivat korostaa mielikuvituksen merki-
tystd kasvatuksessa Goethen esimerkin mukaisesti. Huomattavimmat kasva-
tusta koskevien niakemysten edustajat olivat 1700-1800 -luvuilla A. H. Nie-
meyer ja Jean Paul. Niemeyer ajatteli mielikuvituksen olevan itsendisesti toi-
miva kyky uuden luomiseen. Silld on liheinen yhteys tunne-eliméaén ja rat-
kaiseva vaikutus ihmisen tahtotoimintoihin. Hin selitti, miten fantasiaa tulee

123 Schiller on sanonut ihmisen olevan ihminen ainoastaan silloin, kun hén leikkii. H6ffdingin
(1920, 543-544) mukaan hin tarkoitti, ettd mielikuvituksen ja leikin maailma on ihmisen
itsensa luoma. Ihmiseltd vaaditaan vapaata sydinté ja tarmokasta tahtoa, jotta han voisi
pelastua todellisuuden painostuksesta ja sdilyttda aatteellisen maailman.
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harjoittaa, jotta viltettdisiin se, ettd ihmisesti ei kasvaisi vain ymmaérryksen
ihmistd, mutta ei myos pelkistddn fantasiaihmisti. Aisteja tulee kehittdi. Vai-
keita ymmaérryksen asioita ei saa aloittaa liian aikaisin. Abstrakteilla kisitteil-
14 ei saa kuolettaa havainnollista tietoa, ja mielikuvitusta tulee varjella myds
joutavanpéiviisen "sanarihkaman” tukahduttavalta vaikutukselta. Kasvatet-
tava tulee saada "itsetoimivaksi”, ei vain ulkonaisesti, vaan myos sisdisesti.
Tamin takia opetuksen tulee olla eloisaa. Opetuksessa tulee kayttdi runoja ja
sopivia satuja. Lapsi ei tunne itseddn milloinkaan onnellisemmaksi kuin kuvi-
tellessaan tai suorastaan runoillessaan itsedédn vieraisiin tilanteihin ja henki-
16ihin. Hollon mukaan Niemeyerin nikemykset ovat merkittdvii ja varsinkin
itsetoiminnan vaatimus mielikuvituksen kasvattamiseksi on tarkea.

Itsetoiminta eli kehittyminen oman luontaisen kasvuvoimansa mukaisesti
on Jean Paulin teorian téarkein piirre. Paulin mielestd kuvittelutoimintoja on
kehitettiva kahdella tavalla: pitda suosia tavallisia leikkeji ja askartelua seki
alyllista leikinlaskua. Han néki leikissd ilmenevidn ihmisen ensimmaéisen ru-
nouden. Hian péaitteli lapsuusajan fantasian olevan elivampéi kuin nuoruu-
den fantasian. Lasten lelut eivit saisi olla liian todenmukaisia, koska siten
mielikuvitus kuihtuu ja tulee yksipuoliseksi. Kuvittelu vaatii elidkseen maail-
man, joka ei ole liian valmis, vaan jota on mahdollisuus tiydentia itsetoimin-
nalla. Paulin keskeinen kasvatusajatus on, ettei lapsi saa olla murheellinen.

Hollon mukaan Rousseaun, Pestalozzin ja Herbartin vaikutus kasvatuk-
seen on ollut paljon tarkedmpai kuin Niemeyerin ja Paulin. Rousseau piti
mielikuvituksen vaikutusta yleensi tuhoisana murrosikiisen eettiselle toimin-
nalle, nimittdin harhautuva mielikuvitus muuttaa inhohimot paheiksi. Han
ajatteli kuvittelun aikaansaavan myos sen, ettd mielikuvitus vie meidat timéan
hetken todellisuuden ulkopuolelle saaden meidét ajattelemaan ja toivomaan
nykyhetked onnellisempaa olotilaa. Taimén seurauksena tulemme tyytyméitto-
miksi todellisuuteen, alamme haihatella ja kyllistymme omaan elimaimme.
Hollon mukaan Rousseau kuitenkin myontda mielikuvituksen olevan sym-
paattisten tunteiden oleellisena ehtona. Hin erehtyy kieltiessidn kokonaan
lapsen mielikuvituksen olemassaolon. Rousseuan piiteoksessaan Emile esit-
telema kasvatusjirjestelmd on perusnikemykseltiin ehdottomasti enemmain
kuvittelua suosiva kuin sitid vieroksuva. Lasten leikkien ja lasten omalaatui-
sen maailman puolustaminen on Rousseaulle tirkedmpii kuin kenellekdan
toiselle ajattelijalle. (Ks. my6s Nussbaum 1998, 91-92.)

Hollon mukaan Pestalozzia voidaan pitdd mielikuvituskasvatuksen kan-
nattajana, koska hin korosti ihmisen itsetoimintaa. Hinen uskonsa ihmisen
spontaanisuuteen ja itsendiseen kasvu- ja luomisvoimaan oli hinen kasvatus-
ohjelmansa ydin. Héanen teoriassaan havainnolla on keskeinen merkitys. Mie-
likuvituksen vaatimus on tietenkin vain yksi vaatimus Pestalozzin monien
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ajatusten johdonmukaisista kehittelyistd. Herbartin kasvatusoppia on toisi-
naan pidetty Pestalozzin jirjestelmédn vastakohtana. Jos Pestalozzin mukaan
kasvattaja on ikddn kuin puutarhuri, joka vaalii kasviensa kehittymisti pyrki-
en edistimiin kasvamista tekemailld olosuhteet suotuisiksi, niin Herbartin
mielestd kasvattaja on kuin rakentaja, joka liittda kivet oman suunnitelmansa
mukaisesti ja valmistaa koko rakennuksen perustuksen. Herbartin viitetian
panevan itsetoiminnan sijaan passiivisen, jopa mekaanisen mukautuvaisuu-
den ja siten poistavan kasvatettavistaan myos mielikuvituksen toiminnot.
Hollon mielestd Herbartia voidaan tulkita ndin, mutta se ei anna oikeaa kasi-
tystd hdnen monipuolisesta kasvatusajattelustaan. Kehitellessddn filosofista
ja psykologista kantaansa Herbart piti niin sanotun spekulatiivisen filosofian,
nimenomaan Fichten, oppeja enemmén runoutena kuin tieteend. Mutta hin
myos vaati teoksessaan Uber die dsthetische Darstellung der Welt als das Haupt-
geschift der Erziehung, ettd runouden ja historian inhimillisesti arvokkaita
ilmiditd on otettava mukaan kasvatusohjelmaan, jotta ne aikaansaisivat kas-
vatettavissa myotdeldmisen syvillisen tunne-elimyksen. Myds esteettinen
kulttuuri - sellaisena kuin hén sen esittdd - vetoaa kasvatettavassa tiedosta-
mattomiin toimintoihin eikd véhiten mielikuvitukseen.

Hollon mielestid Herbartin kasvatusoppi on metodista. Kirjoituksissaan Her-
bart kuitenkin varoitti opetuksen liiallisesta mekanisoitumisesta. Han sanoi
opin, joka korostaa vain muistamista, tekevidn kasvatettavista pddasiassa pas-
siivisia. Kuvittelu ja leikit sen sijaan vapauttavat kasvatettavien ajatuksia.
Mutta Herbart totesi my®ds, ettd haihattelu, todellisuudesta piittaamaton ku-
vittelu, on arvotonta. Pestalozzin tavoin hdn korosti havaintoa ja tarkkaavai-
suutta, mutta hin sanoi kuitenkin kaipaavansa kasvatusihanteessaan "suu-
rempaa tunteen hienoutta ja laajempaa nikdopiirid, paljon rikkaampaa mieli-
kuvitusta paljon syvempddn tutkijakatseeseen yhtyneend.” Monista suurista
eroista huolimatta Pestalozzi ja Herbart esittivit, etti kasvatettavan kaikkia
voimia on tasapuolisesti kehitettivdi. Hollo ajatteli myds télla tavoin. Lisdksi
voidaan mainita Friedrich Frobel, jonka leikkitoimintoja ja kuvittelua koske-
vat nikemykset ovat myods tirkeitd mielikuvitustutkimuksessa. Hinen mu-
kaansa mielikuvituksen tutkimuksessa ei ole kuitenkaan paidsty mihinkidan
ratkaiseviin tuloksiin, vaikka mielikuvituksen merkitys on varsin tarkei kas-
vatuskysymys.
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8.5 Hollon ndkemys mielikuvituksesta ja sen
kasvatuksellisesta merkityksesta

Hollo ajatteli mielikuvituksen olevan keskeinen elementti kasvatuksessa. Han
piti Kantin mielikuvitusta koskevia ajatuksia tirkeind, mutta ei kuitenkaan
omaksunut hinen kantaansa, vaan loi erilaisista mielikuvitusndkemyksista
oman synteesinsid. Se eroaa monien muiden filosofien ja kasvatusajattelijoi-
den ndkemyksista siind, ettd hdn antaa mielikuvitukselle varsin tirkedn ase-
man ihmisen tiedollisen elimin toimintana, ennen muuta kasvatuksen eri
osa-alueiden integroijana, eheyttdjini. Mielikuvitus ei ole mitddn haaveilua
tai hahmuilua, vaan se on tunne-elimidn pohjautuvaa ilyllistd toimintaa,
jonka avulla kasvatuksen monet puolet voivat padstd parhaiten esiin (vrt.
Bergson 2000, 34)'%,

Mielikuvituskasitteen erilaiset nimet

Kuville ja kuvittelulle on annettu eri aikoina varsin monia merkityksii erilais-
ten kisitteiden avulla. Hollo kdyttda sanoja mielikuvitus, kuvittelu ja fantasia
synonyymisesti. Hin sanoo, ettd aikoinaan mielikuvituksella tarkoitettiin mie-
likuvia eli tietoisuudessa olevia havainnollisia sisdltojd. Vihitellen tuli kayt-
toon sitd suppeampi késite, jonka mukaan mielikuvitus on psyykkisti toimin-
taa muistin ja muiden toimintojen ohella. Kun sitten tutkijat alkoivat pohtia
erilaisten psyykkisten toimintojen suhteita, alettiin kdyttdd mielikuvituksen
kéasitettd tieto-opillisesti ja eettis-metafyysisesti, jonka mukaan mielikuvitus
tarkoitti toisinaan "pahaa periaatetta”, jatkuvaa totuudesta harhauttajaa, toi-
sinaan syvinti ja vilittéminti toimintaa puhtaan henkisyyden piirissa. (MKKI,
9.) Mielikuvituksen kisitetti ei ole kasvatustieteen historiassa paljoakaan kiy-
tetty, mutta kuitenkin jonkin verran. Mielen kuvituksen ymmértiminen mie-
likuvitukseksi on periisin historiallisista teksteistd (Kallio 2005, 70).

Hollo tarkoittaa mielikuvituksella kokemuksellista psyykkisti toimintaa.
Héinen mukaansa "mielikuvitus” on vakiintunein késite télle mielen ilmiolle.
Se ei ole ollut kaytdssi sataa vuotta kauempaa. Monien tutkijoiden mukaan
mielikuvitus on suhteellisen uusi késite mielessimme olevalle kuvallisuuden
merkitykselle (Kallio 2005, 70). Hollo toteaa, etti ennen mielikuvitusta kiy-
tettiin kasitteitd kuvaus, into, kuvailla ja hahmuilla. Kaiken kaikkiaan hin
pitda tarkasteltavana olevan psyykeen ilmion kasiteméairittelyja kirjavina.

124 Bergsonin (2000, 34) mukaan mielikuvituksen logiikka on samankaltaista kuin unen lo-
giikka. Mutta uni ei noudata yksittdisen ihmisen mielen oikkuja, vaan se on koko yhteis-
kunnalle yhteistd. Mielikuvien liittyminen toisiinsa ei tapahdu sattumalta. Se noudattaa
tottumuksia, jotka merkitsevit mielikuvitukselle samaa kuin logiikka ajattelulle.
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Mielikuvitusta on tarkasteltu myds monista eri nikokulmista. Timéankin takia
mielikuvituseldmén ilmidstd on vaikea luoda kokonaiskuvaa.

Kallio (2005, 71) viittaa Dan Nadaneriin ja Kieran Eganiin ja toteaa, etti he
ovat yrittdneet yhdistdi eri ajattelijoiden ideoita mielikuvituksesta. He huo-
masivat, ettd ihmiset puhuvat eri asioista. Nadaner ja Egan ymmarsivit mieli-
kuvituksen, mielen kuvien ominaisuuden ja merkityksen varsin eri tavoin.
Eganin mukaan vallitsevat kisitykset mielikuvituksesta ovat vaihtelevia ja
kokonaisuudessaankin epdmaiéariisia. Ndin ollen mielikuvitusta on vaikea tut-
kia, koska on hankalaa mééritelld, mita silld oikeastaan tarkoitetaan. Mieliku-
vituksen késitettd kdytetddn viittaamaan erilaisiin kykyihin. Se liittyy myds
niihin asioihin ihmisen eldmaéssd, joita emme oikein hyvin ymmairra. Késite
on epaméirdinen siksi, ettd se on kompleksinen ja siksi, ettd siihen liitetdan
elementtejd, joita ei ole kuitenkaan helppo liittdd tai mieltid yhteen. Eganin
mukaan mielikuvitus on havainnon, muistin, ideoiden, tunteiden ja metafori-
en risteyksessi. Kasvatuksen tutkimuksessa on kuitenkin jouduttu kysyméian,
mihin mielikuvitus on kadonnut. Sitd on jouduttu etsimdin jopa kasvatuksen
teemoista. Myos Hollo toteaa mielikuvituksesta Mielikuvitus-kirjansa ensim-
maiisen osan alkupuolella (MKKI, 61): "Pitkin matkaa vilkihteli asia esiin mil-
loin miltdkin puolelta nihtyni, miaritelmii oli runsaasti, mutta oikeata koko-
naiskuvaa ei syntynyt.” Lisdksi hiin toteaa kirjansa loppupuolella, ettd psyyk-
kisten ndkokulmien jarjestelméllinen tutkimus on vasta alullaan ja vield "siti
paitsi sijoittuu kuvitteellista asennetta koskeva etevikin esitys toisinaan sel-
laisen otsakkeen alle, etti sitd on vaikea ensi silmiyksella tuntea” (Emt., 195).

Monien tutkijoiden mukaan mielikuvitus ilmiona on jadnyt tutkimattom-
aksi siksi, ettd siti on vaikea hahmotella ja tutkia. On tutkittu helpommin
havaittavissa olevaa lasten loogista ajattelua. Mielikuvituksen kisittely on
vaikeaa myds siksi, ettei ole ilmiotd tavoittavaa tutkimusmetodia. Kéasitteelli-
nen hajanaisuus ja varman perustan puuttuminen ovat johtaneet tunteen-
omaiseen suhtautumiseen ilmiéén. Epéilladn, kuuluuko ilmié lainkaan tie-
teellisen keskustelun ytimeen. Reagointi mielikuvituksen tutkimusta kohtaan
on ylipidatddn affektiivista. Méiritelmien epidmaéairiisyys ja vaihtelevaisuus
selittdd ainakin osittain sen, miksi kasvatusta koskevissa tutkimuksissa on
vain vihin kisitelty mielikuvituksen kisitetta. Kallio (2005, 72) on tutkimuk-
sessaan paatynyt kdyttimain mielikuvituksen sijasta kuvan kisitettd, koska
monet tutkijat ovat viitanneet kuviin, olematta kuitenkaan mielikuvituksen
tutkijoita. Heitd on yhdistinyt kuvallinen, aistimellinen ajattelutapa.
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Mielikuvituksen ja tunteiden laheinen suhde

Hollon mukaan psyykkinen todellisuus muodostuu tietotoiminnoista, tunne-
toiminnoista ja tahtotoiminnoista. Tietoeldmddn kuuluvat tiedolliset toimin-
nat, joita ovat mielikuvitus, havainto, muisti ja ajattelu. Mielikuvituksella on
ldheinen suhde myos tunteisiin. Hollo viittaa moniin tutkimuksiin, ennen muuta
William Jamesin nikemykseen, jonka mukaan toisaalta tunteellinen mielen-
laatu ja toisaalta esineiden ja olosuhteiden elivi mieleenkuvautuminen (ima-
gination) ovat monipuolisen mielikuvituselimin vilttimattomét edellytykset.
Nimenomaan mielikuvituksen eli kuvittelun synteettinen toiminta, joka jo
Kantin mielikuvituskasityksen yhteydessd mainittiin, pohjautuu aina tunne-
elimddn. Tunne-eldmalla on tirked merkitys mielikuvitukselle. Mielikuvituk-
sen uutuusmomentti eli tuottavuus on tunteen aikaansaamaa. Nimittiin niin
kauan kuin jokin eletyn tunnelman vivahdus siilyy samana, sdilyy myos sen
uutuusvaikutelma. Toinen tunne-eldmaistd johtuva mielikuvituksen ominai-
suus on spontaanisuus, jota ei voida pitdi ilyllisend toimintana. (MKKI, 92,
163, 172-173.)

Tuottava tunne voi ilmeta sekd innoituksena, tiedostamattomana toimin-
tana etti "hartauden” voimana, tietoisesti omaksuttuna kuvittelumuotona. Ndin
ollen mielikuvitus eli kuvittelu voidaan mééritellda uusien kombinaatioiden
tuottamisena. Se on tunne-eldmddn pohjautuvaa dlyllistd toimintaa. Sen pro-
duktiivisuus, spontaanisuus ja sen tuotteiden ominainen arvo ovat ainoas-
taan tunne-eldmdstd johdettavissa. Tunne on siis mielikuvituksen pohja, sen
syy ja selitys. Mutta mielikuvitus puolestaan antaa merkityksen "mykaille”
tunteelle, joka vuorostaan vaikuttaa mielikuvitukseen siten, ettd tunteen ke-
hitys on ldheisessd yhteydessd mielikuvituksen kehittymiseen. Voimakas tun-
teenomainen kiintyminen syntyy ja sdilyy ainoastaan siten, ettd jokin tietty
asia ndhdidan mahdollisimman monissa yhteyksissd ja miti erilaisimmista
niakokulmista. Monipuolinen ymmartaminen edellyttid kehittynytta vivah-
teiden tajua. Kuvittelun kuihtuminen on tunne-eldmin kdyhtymisen luonnol-
linen ja riittiva syy. Pitkdaikainen diskursiivinen toiminta rajoittaa tunne-
elamia. Diskursiivinen ajattelu jauhaa tosiasioita tavalla, joka saattaa koyh-
dyttad alyi ja eettisyytti. Ihmisen psyyke toimii vain mekaanisen koneen ta-
voin tunteettomasti ja mielikuvituksettomasti. (MKKI, 173-175.)

Hollon mukaan tunteet voidaan jakaa suuntakehityksen eli sen mukaan,
mihin tunteet kohdistuvat: autopaattisiin eli mindkohtaisiin, sympaattisiin eli
mydtitunteisiin'?® ja aatteellisiin eli ihanteellisiin tunteisiin. Thanteelliset tunteet
eli henkiset tai kulttuuritunteet ovat mielikuvaeldmddn liittyvd tunteiden alue.
Sen alaryhminid voidaan erottaa adlyperiiset eli intellektuaaliset, esteettiset,

125 Nykydan puhutaan empaattisuudesta tai altruismista.
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eettiset ja uskonnolliset tunteet. Ihanteellisissa tunteissa on kysymys siiti,
ettd mindn sijaan arvosubjektiksi tulee jokin toinen todellisuuden osa, aate tai
ihanne. (MKKI, 176.)

Mielikuvituksen merkitys on tirked autopaattisten ja sympaattisten tuntei-
den kehittymisessi, mutta ihanteellisten tunteiden kehityksessid mielikuvituk-
sen merkitys on tdrkein. Autopaattisia ja sympaattisia tunteita voidaan ni-
mittid myos todellisuustunteiksi sen perusteella, mihin ne kohdistuvat. Ne
ovat aina jonkin oliotodellisuuden osan mielihyvin tai mielipahan ilmaisijoi-
na. Ihanteellisten tunteiden erikoisuutena on se, etti ne kohdistuvat arvojen
maailmaan sininsi. Koska arvon pohjana on vilttiméatti tunne, niin ihan-
teellinen tunne tarkoittaa sellaista emotionaalista tilaa, jolla on arvo itses-
sddn. Tallainen todellisuuden miaadridysvallasta vapautuminen, jota ihanteelli-
nen tunne eli tunteen ihanteellistuminen edellyttdd, on mahdollista saavuttaa
ainoastaan korkean henkisen kulttuurin avulla. (MKKI, 181-182, 187.)

Thanteellinen tunne on mukana alyllisissi, eettisissa ja uskonnollisissa tun-
teissa. Kaikkein voimakkaimmin ja selvimmin se ilmenee esteettisissd tunteis-
sa. Vastaavasti myos esteettisissd tunteissa mielikuvituksen merkitys on mer-
kittdvin. Kuvittelu ja tunne liittyvit siind kiinteésti toisiinsa. (MKKI, 187.)
Kant (2009, 341) on méiritellyt esteettisen elimyksen osuvasti niin, etti kau-
neusvaikutelma olemukseltaan tunteenomaisena miellyttdd pyyteettomasti ja
ilman késitteita.

Esteettinen eldmys syntyy todellisuudesta irtautumalla, mutta toisaalta to-
dellisuusvaikutelma on esteettisen tunnevaikutuksen vélttiméitén ehto. To-
dellisuusvaikutelma on raaka-aines, johon esteettinen elamys vapaasti muo-
vautuu niin, ettd ilmaisua etsiva tunne 16ytda paikkansa, "todemman” vasti-
neen, mitd todellisuus sindnsi voisi antaa. Esteettisen tunteen ja mielikuvi-
tuksen yhteys on ilmeinen. Esteettisessid eldmyksessd se on jokaisen vilitto-
masti koettavissa. Siind tunnetila on sinidnsa arvokkaana ja mielikuvituksen
uutuussynteesi luo sille teoreettista sisdltod. Vain kiintedssd vuorovaikutuk-
sessa mielikuvitus ja tunne kykenevit aikaansaamaan esteettisen vaikutel-
man. (MKI, 176-192.)

Mielikuvitus voidaan titen méairitelld tunteen ylldpitiméksi dlylliseksi
toiminnaksi, jonka luonteenomaiset piirteet, tuottavuus ja omaehtoisuus,
ovat tunne-elimin suoranaista vaikutusta ja joka pidatyy dlylliseen syn-
teesiin, uusien kombinaatioiden muodostumiseen. Tunne-elimai ja mieliku-
vitus ovat siis erottamattomasti toisiinsa kietoutuneita psyykkisii toimintoja.
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9. KASVATUKSEN ERI
OSA-ALUEIDEN KASVATUS

Seuraavassa tarkastelen kasvatuksen eri osa-alueiden kasvatusta. Hollon
mukaan tunne-eldméi ja siihen ldheisesti liittyvd mielikuvitus ovat kaikkia
kasvatuksen alueita yhdistivid tekijoitd. Kaikilla kasvatuksen muodoilla on
oma tiarked merkityksensi, mutta millekdan niille ei voi antaa valta-asemaa
muihin nidhden. Yhdessi ne voivat parhaiten edistid kasvatettavan moni-
puolista oppimista, kasvua ja hyvidi elamad.

9.1 Tunne-elaman merkitys kasvatuksessa

Hollon késitys mielikuvituksesta on tirked siksi, etti se auttaa ymméartdméaan
héinen varsin laaja-alaisia ja moniin suuntiin avautuvia kasvatusta koskevia
kirjoituksiaan ja hidnen ajatustaan kokonaisvaltaisesta sivistyskasvatuksesta.
Uljens kirjoittaa, ettd Hollon varhainen kiinnostus mielikuvituksen ilmioti
kohtaan voidaan ndhdi jatkumona koko hédnen tieteellisen tuotantonsa ja krii-
tikkouransa. Jos kieli ndhdddn mielikuvituksen valttimattomana, kulttuuri-
sesti annettuna elementtini ja mielen kuvitus on oman ajattelun kasvua ja
kasvattamista, niin filosofiasta, kielestd ja kasvatustieteesti muodostuu or-
gaaninen kokonaisuus, jossa ihmisen oma kokemuksellisuus on keskeisessa
asemassa. (Uljens 2007, 2.) Uljensin nidkemys on osuva, nimittdin Hollon
ajattelussa on kyse nimenomaan kokonaisvaltaisesta ndkemyksestd, jossa
kaikki osat liittyvdat mahdollisimman harmonisesti toisiinsa. Hollo pyrkii
luomaan myds kirjoittamistavallaan sellaisen nikymdin kasvatuksen maail-
maan, joka autenttisesti kuvaa kasvatustapahtumaa. Hin valitsee sanansa
tapaukseen tai tilanteeseen sopivalla, eloisalla, mutta kuitenkin totuuden-
mukaisella tavalla.

Hollon mukaan monipuolisen kasvatuksen, so. dlyllisen, esteettisen, eetti-
sen, uskonnollisen ja toiminnallisen kasvatuksen, toteuttaminen on mahdol-
lista vasta kasvatuksellisen voluntarismin vallitessa. Talld hian tarkoittaa, etta
opetuksen ohella ja myds sen avulla timi kasvatettavan yleinen totuttaminen
toteutuu, kun kasvatettavan luonteenkasvatuksen ytimeksi ymmarretdain tah-
don harjoittaminen, johon yhdistyneena ajatustottumusten kehittdminen mah-
dollistuu. Totuttaminen saattaa kuitenkin toteutua vain pinnallisesti, koska
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kasvatettavan tahtoa voidaan kehittdd mekaanisesti. Timéan takia luonteen-
kasvatuksessa pitdd ottaa myo0s emotionaaliset tekijit huomioon. Kasvatetta-
van tunne-elaméii pitia myos kasvattaa. Nimittiin luonne ei merkitse ainoas-
taan kykya tarkoituksenmukaisiin tahdollisiin reaktioihin totunnaisissa tilan-
teissa. Sen lisdksi se edellyttdd herkkai uusien, ennen kokemattomien, vaiku-
telmien aistimista ja oikeaa suhtautumista niihin. Opettamisen onnistumiseen
vaikuttavat myos tunnetekijit, tiedostamaton tarkkaavaisuus ja tunteenomai-
nen suhtautuminen oppiaineeseen. Mutta tunne-eldmdlld on myos itsendinen
kasvatuksellinen arvo. Sen kokonaisvaltainen kehittdminen on tirkeda muun
muassa siksi, ettd se vastakohtana totunnaisuudelle on luovasti uudistuva ja
uudistava voima, joka kiintedsti liittyy kasvatettavan - ja kasvattajan - mi-
niin. Niin ollen silli on opettamisen ja totuttamisen ohella aivan erityinen
tehtdva. Tatd tehtdvad voidaan nimittia kasvattamiseksi sanan varsinaisessa
merkityksessd, omaehtoisen elamdnvoiman vaalimiseksi ja jalostamiseksi. Hollo
huomauttaa, ettei tunnekasvatuksella suinkaan tarkoiteta kasvatettavan kas-
vattamista niin sanotuksi tunneihmiseksi, herkkatunteiseksi tai haavemieli-
seksi ihmiseksi. Koulun kasvatustydssd pitdd nimenomaan valttda sita, ettei
kasvatettavista tulisi oppineita barbaareja eli dlykkd6ji, jotka ovat eettisesti,
esteettisesti tai uskonnollisesti kehittyméttomid. (MKKII, 6-8.) Myos Hollon
professorikollega Albert Lilius oli kiinnostunut kasvavien tunne-elimasta. Han
analysoi teoksessaan Kasvavien tunne-eldmd (1927) autopaattisia, sympaatti-
sia, moraalisia, intellektuaalisia, esteettisid ja uskonnollisia tunteita. (ks. Lilius
1927, 224-529.)

Hollon edelld kéasitelty nikemys on kasvatuksellisesti tirked nikdkohta.
Virri (2010, 52) analysoidessaan markkinaliberalistisen my6hiismodernin
yhteiskunnan ihmiskuvaa viittaa tietyin tavoin samaan yksipuoliseen alylli-
syyden arvostamiseen liittyvddn ongelmaan. Han kysyy, onko nykyajan kas-
vatuksen ihannekuva liikemies. Hin ei tee kysymystddn pelkéstddn sarkasti-
sesti, vaan kysymykseen sisédltyy aito huoli nykyajan kasvatuksen ihmiskasi-
tyksen episelvyydesti, vilineellisyydestd ja jopa olemattomuudesta. Jyrki
Hilpeld'?® (2010, 211-212) analysoi aikamme individualismia. Hin sanoo, et-
tei itsetietoinen ja ujostelematon egoismi ole individualismia, koska se ei tun-
nusta yksilon arvoa sindnsi tai, kuten Kant sanoisi, ihmistd padaméaarina si-
néinsi. Se pakottaa ihmisyksilon jatkuvasti todistamaan oman oikeutensa ole-
massaoloon. Erilaiset arvioinnit ja kilpailut asettavat tiukat rajat yksilon eli-
mantavalle. Kaikkien pitda olla kilpailuhaluisia, varauksettoman itsekkaitd,
lannistumattomia, uutteria, yrittivaisia, kurinalaisia, mukautuvia, halukkaita

126 Hilpeld on toiminut vuosina 2007-2011 Kasvatus-lehden paitoimittajana. Hén on péakir-
joituksissaan rohkeasti ja terdvisti analysoiden puolustanut ihmisyyden arvoa. Niin ollen
hén ollut Humboldtin ja Hollon edustaman sivistyskasvatusihanteen puolestapuhuja tér-
keédlld foorumilla.
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rikastumaan. Yksilollisyyden nidkékulmasta tillainen perspektiivi on Hilpeldn
mukaan putki, jonka sisddn kaikki pakotetaan. Téllaisessa maailmassa ihmis-
yksilo joutuu sivuraiteille, ihminen syrjdytytetddn. (Kursivointi M.T.) Myos
Rinne ja Jarvinen (2011, 84) kirjoittavat puhuessaan suomalaisen koulutuspo-
litiikan muutoksesta ja nuorten syrjiytymisesti seuraavasti: "Kolmannen kou-
lutuspolitiikan aallon voidaan nihdd pahimmillaan korostavan sanomaa, jos-
sa tahdotaan sulkea valtio koulutuksen paipelaajan paikalta ja pAdstdd mark-
kinavoimat kentille. Kolmas aalto tarkoittaa siirtymistd meritokratian ideolo-
giasta (meritocracy) vanhempainvallan ideologiaan (parentocracy).”

9.2 Mielikuvitus kasvatusta yhdistavana
tekijana

Hollo toteaa valtatien tunteeseen kidyvan mielikuvituksen kautta. Mielikuvi-
tuksen kayttiminen tunne-eldmén kasvatuksessa toimii paremmin kuin pelk-
ka kasvattajan esimerkki tai suggestiivinen vaikuttaminen, koska se ei vaadi
samanlaisia synnynndisid edellytyksia. Mielikuvitusta voidaan oppia. Lisdksi
mielikuvituksen ja tunteen yhteisvaikutus on kasvatuksessa tehokkaampi ja
kestavampi kuin vain tunteen vilitén vaikutus. (MKKII, 9.)

Hollon mukaan tietoeldméin kuuluvana - kuten havainto, muisti ja ajattelu
- mielikuvituksen kasvatuksellinen merkitys on ilmeinen (MKKI, 92; MKKII,
10). Hin puhuu oman aikansa koulun kasvatukseen liittyvistd oppiainesten
pirstaleisuuden ongelmasta (Emt., 10-11). Hin ehdottaa oppiaineiden méirin
vihentimistd, jotta voitaisiin keskittyd oleelliseen. Ndin koulussa olisi vihin
oppiaineita ja paljon kasvattavaa toimintaa sekd samalla my0s entistd parem-
paa opetusta. Hollo perdinkuuluttaa tavallaan niin sanottua ilmiokeskeistd ope-
tusta asettaen mielikuvituksen opetusaineistoa syntetisoivaksi tekijiksi.

Hollo sanoo, ettd mielikuvituksen opettaminen tai sen kasvattaminen voi
parhaiten onnistua sisillyttamalld se kasvatuksen osa-alueisiin. Mitdéin erillisti
mielikuvitusta oppiaineena ei ole syyti perustaa, vaan sen kasvattaminen pitdi
toteuttaa kaikilla opetuksen ja kasvatuksen alueilla. Mielikuvituksen kasva-
tuksesta on tehtivi kasvatuksellinen valta-aate, joka ei kuitenkaan saa hallita
muita kasvatuksen osa-alueita niin, ettd ne eivit siilyttdisi omaa suhteellisen
autonomista identiteettidan. Alyllinen, esteettinen ja uskonnollinen kasvatus
voivat edistdi lahinni mielikuvituksen myonteisia kehittimisen tehtavia, eetti-
nen ja toiminnallinen kasvatus sen sijaan mahdollistavat myds mielikuvituksen
rajoittavien toimenpiteiden suunnittelun. (MKKII, 12-14.)

Hollon mielestd taideteoksen tulkinta on haettava teoksesta "sellaisena kuin
se lukijalle tarjoutuu”. Uljensin (2007, 2) mukaan tihidn nikemykseen siséltyy
kasitys kasvamisesta orgaanisena prosessina, jonka mukaan kasvatus nih-
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ddin eettisen, (uskonnollisen, M.T.) esteettisen, élyllisen ja toiminnallisen kas-
vun kokonaisuuden tukemisena. Tassd kohdin Hollo viittaa Zachris (Sakari)
Topeliuksen ja opettajansa Waldemar Ruinin kirjoituksiin.

127

9.3 Alyllinen kasvatus

Ihmisen dlyn kasvattaminen ei ole mahdollista vain hinen dlyddn kasvatta-
malla. Talld tarkoitetaan sitd, ettd dlylliseen toimintaan liittyvat myods muut
ihmisen psyykkisen toiminnan alueet. Tunteiden merkitys on oleellista. Eri-
laiset toiminnalliset tekijat vaikuttavat myos siihen, miten kasvatettavat par-
haiten kehittyviat dlyllisesti. Timén takia leikin ja sen kaltaisen toiminnan
harjoittaminen on tirkedi. Kasvatettavan tahdon kasvatus on myds tirkeda,
jotta eldmyksellisyys ei tulisi hallitsemattomaksi. Havainto-opetuksen ja ku-
vitteellisuuden yhdistdminen ajatteluun on keskeinen alyllisen kasvatuksen
elementti.

Kasvattava opetus

Sivistykseen kuuluu ensi sijassa jdrjen kdyttd. Taméan takia on vilttamitonta
saada siihen liittyvai kasvatusta ja opetusta koulussa. Hollo pohti opetuksen
ja kasvatuksen vilistda suhdetta jo viitoskirjassaan.'”® Hanen mielestddn pe-
rinteisessd psykologisessa ajattelussa tahto- ja tunne-eliméin kohdistuvan
kasvatuksen alueesta keinotekoisesti erotettiin tietoeliméan kehittiminen eril-
liseksi opetuksen alueeksi. Hollo viittaa Herbartin kasvattavan opetuksen ki-
sitteeseen'?® ja toteaa, ettd kasvatuksen ja opetuksen erottaminen toisistaan ei
ole relevanttia. Saksalaiset uushumanistit jo ennen Herbartia vaittivit, ettad
alyllisten toimintojen muodollisella koulutuksella ei vain pyritid lisdidmian
opiskelijan tietoa, vaan myos tiedonhankkimistoimintoja, ihmisen tunteen ja
tahdon seki toiminnan kehittymisti. (MKII, 64.)

Hollo sanoo Herbartin vaatineen sellaista kasvattavaa opetusta, jossa dlyl-
linen koulutus aikaansaisi monipuolista harrastusta. Se on kasvatuksen tar-

127 Hollo kisittelee vaitoskirjassaan dlyllistd kasvatusta ja muita tdssd mainittuja sivistyskas-
vatuksen osa-alueita, ennen muuta mielikuvituskasvatuksen kontekstissa.

128 Hollon kasvatusta koskevan ajattelun pohjana on paljolti hdnen viitoskirjansa, vaikka
sithen on melko vihin viitattu, kun on tarkasteltu hinen kasvatusnikemystiin. Minna
Kallion viitoskirja on tasta poikkeus. Siind on mielikuvituskasvatusta analysoitaessa kiy-
tetty yhtené péailahteend Hollon viitoskirjaa.

129 Kasvattava opetus merkitsee kasvatusta opetuksen avulla, Erziehung durch Unterricht (Her-
bart 1900, 38-40). Siljander (2001, 286) kirjoittaa, etti Herbart katsoo kasvattavan ope-
tuksen olevan enemmaén kuin kasvatusta, mikili kasvatus ymmaérretian toimenpiteeksi tai
vilineeksi tiettyjen tavoitteiden saavuttamiseksi oppilaassa. Toisaalta kasvattava opetus
eroaa opetuksesta, mikéli opetuksella tarkoitetaan toimenpiteitd, joiden avulla tietty tieto-
aines pyritdan ikdan kuin siirtamain oppilaan omaksuttavaksi.
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keimmain padmairin - moraalisen kehittymisen - edellytys. Kasvattavaa ope-
tusta sisdltyy myos moniin muihin oppiaineisiin, kuten historiaan, uskontoon
ja filosofiaan. Hollo huomauttaa, ettd kasvattavinkin oppiaine sinidnsi kas-
vattaa vain osaltaan, koska opettajan kiyttdmi opetusmetodi ja erityisesti
opettajan persoonallisuus ovat kaikkein tehokkaimpia kasvatuksellisia teki-
joitd. Kasvatus ei myodskiddn aina edistd hyvia kehitysti, vaan voi esimerkiksi
opettajan epdedullisten luonteenpiirteiden takia kasvattaa opiskelijoita huo-
noon suuntaan. (MKII, 64.)

Toisinaan sanotaan, ettei huonokaan opettaja voi aikaansaada siti, ettei-
vit hyvit oppilaat menestyisi. Tdssd yhteydessd menestykselld tarkoitetaan
kuitenkin yleensa vain pelkkii hyvia koulusuorituksia, esimerkiksi oppiainei-
den arvosanoja ja ylioppilaskirjoituksien tuloksia, siis kognitiivisia saavutuk-
sia. Mutta varmaa on, ettd oppilaat menestyisivit paremmin, jos heidén opet-
tajansa olisivat monipuolisesti taitavia ja eettisesti hyvid opettajia. Hollo ei
kielld Herbartin kasvattavaa opetusta koskevan nikemyksen ansioita, mutta
toteaa, ettei pelkistddn sen muodollinen noudattaminen takaa mitdan vaiku-
tusta kasvatettavan tunne- ja tahtoelamiin. Sen virhe ei niinkdidn ole sen
alyllisyydessi siniinsi, vaan siiné, ettei se kosketa kasvatuksen pohjaa, kasva-
tettavan tunne-eliméai, jota Hollo pitdd kaikkein tirkeimpéina intellektuaali-
sena kasvatusvilineena. (MKII, 65).

Herbartilaisuuden yksi ongelma on, etti se korostaa, ettei sivistys- tai op-
pimisprosessi ole kasvatettavan omasta tahdosta ohjautuva prosessi (ks. Sil-
jander 2000, 31)."%° Téll6in herbartilaisuudelta jai kayttiméittd apuna mieli-
kuvitus alylliseni toimintana, joka mitid olennaisimmin liittyy kasvattavaan
opetukseen. Hollon mukaan ilyllinen toiminta johtaa itsestidn kuvittelun
huomioonottamiseen. Toisaalta kuvittelun kasvattaminen on ilyllisen kasva-
tuksen tirkeimpiid tekijoitd, jolla on muista riippumaton itsendinen arvo ja
merkitys.®! On tarkedd huomata, ettei koulu voi tehda lasten mielikuvituksen
ja eettisyyden kasvatuksen suhteen kovinkaan paljon. Niin on siksi, ettd nii-
den toimintojen kehittyminen tapahtuu laajemmin vasta murrosidan jilkeen.
Tamain takia koulun ensisijaiseksi tehtdviaksi jad, ettd se "muokkaa maaperaa,
kyntia, kylvia ja vaalii laithoansa kumminkaan pyytidmaéattd nahdi sen tuleen-
tumista.” (MKII, 65-66.)

130 Siljander (2000, 31) toteaa, ettd tdssd herbartilainen sivistyskisite on konservatiivisella
tavalla radikaali. Buck (1985) toteaa, ettid toisin kuin Herbart, Kant puhuu luonnollisista
kyvyisti (Anlage, Vermdgen), joiden kultivoiminen, jalostaminen, on kasvatuksen tehtivi
ja velvollisuus. Kantin mukaan luonnollisia kykyjd ovat muun muassa ajattelu (Geddcht-
nis) ja kuvittelukyky (Einbildungkraft) (Siljander 2000, 30).

131 Myos taidekasvatuksen professori Antero Salminen (1978, 218) on sitd mielt4, ettd mieli-
kuvituksella on merkitystd ainoastaan silloin, kun siti ei aseteta ajattelun vastakohdaksi.
Héanen mukaansa sekd mielikuvitus etti ajattelu ovat lapsen ja aikuisen alyllistd toimintaa.
Kasvatettava kayttdd molempia tunteakseen ja hallitakseen monia todellisuuden ilmigita.
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Hollon mukaan kuvittelutoiminnan kasvattamisen tarkastelemisessa on
tarkedd puhua tarkkaavaisuudesta. Hin miéarittelee sen keskittymiseksi, jonka
vaikutuksesta yksilén huomio ikddn kuin imeytyy johonkin tietyn havainto-
piirin osaan saadakseen sen mahdollisimman selkedksi. Hollo erottaa kaksi
tarkkaavaisuuden paityyppia: intensiivisen ja jakautuvan tarkkaavaisuuden.
Ensimmadisessd on hyvia se, ettd se keskittyy yhteen asiaan syvillisesti, ja
toisessa tarkkaavaisuuden laaja-alaisuus. Mutta kdytdnnossi on usein kysy-
mys naiden yhdistelméasti. Niin ollen ei ole relevanttia korostaa liiaksi tyyp-
pien vilistd eroavaisuutta. Tarkkaavaisuus voi olla aktiivista eli tietoista ja
passiivista eli tiedostamatonta. Tietoinen ja keskittyvi tarkkailu johtaa ana-
lyysiin, ja tiedostamaton tarkkailu on tahdosta riippumatonta. Nami molem-
mat voivat toteutua yhdessa toiminnassa. Keskittyvyys ja jakautuvuus, tietoi-
suus ja tiedostamattomuus (tunneperiisyys) sekd analyyttisyys ja synteetti-
syys voivat olla toisiaan edellyttivind osina tarkkaavaisuuden kehittyneessi
muodossa. (MKII, 69-70.)

Hollon mukaan lapsen tarkkaavaisuus on monin tavoin paljon kehittymat-
tomampaid kuin aikuisen. TAma pitda ottaa alyllisessd kasvatuksessa huomi-
oon, jotta valtyttdisiin vakavilta ongelmilta. Lapsen tarkkaavaisuudesta puut-
tuu varsinainen keskittyminen. Se ikdin kuin hajoaa erillisiksi sikeiksi, irtau-
tuu ja unohtaa vanhan vaikutelman uuden tullessa. Lapsuuden tarkkaavai-
suus johtuu useimmiten vaistomaisesti vaikutelman voimakkuudesta. Se on
vain tilapdisti tietoista suuntautumista ja sporadista tunnekiintymysta. Kou-
lukasvatuksen tirked tehtdvd on saattaa kehittyméaton, hatara ja ponneton
tarkkaaminen keskittymis- ja jakautumiskykyiseksi, tahdon ja tunteen virik-
keiden varassa toimiva tarkkaavaisuus kehittyneeksi. Lisdksi olisi pyrittava
saamaan tarkkaavaisuus mahdollisimman monipuoliseksi. (MKII, 71-73.)

Koulussa tapahtuvan tietoisen ja keskittyvin tarkkaamisen kasvatusta on
pidettdvad tirkednd toimintana. Kasvattajan tulee myds pyrkid kehittimian
lapsen hiilyva, diskursiivinen hajaantuneisuus jakautuvaksi ja kokoavaksi,
synteettiseksi. Hollon mielesti vain jakautuvan ja synteettisen tarkkaavaisuuden
avulla mahdollistuu kuvittelu, jota hin ei pida tirkedni vain jakautuvalle tark-
kavaisuudelle vaan koko dlylliselle kasvatukselle. Tarkkaavaisuudelle kasvatta-
mista pitdd Hollon mukaan tapahtua monissa oppiaineissa. (MKII, 74-75.)

Jos halutaan edistdd tiedostamatonta tarkkaavaisuutta, niin esimerkiksi
historiassa opettajan tulee pyrkiad késittelemidn aiheita draamallisesti. Nain
voidaan tehdé kehittimalla kasiteltivista aiheesta asioita, jotka vetoavat op-
pilaiden tunteisiin ja siten herdttivit heissi omaehtoista tarkkaavaisuutta.
Hollon mukaan tésti toimintatavasta voidaan tehda yleinen opetuksen peri-
aate. Se soveltuu toisten oppiaineiden opetukseen paremmin kuin toisten.
Matematiikan ja vieraiden kielten opetukseen draamapedagogiikka ei sovi yhti
hyvin kuin historian, uskonnon tai didinkielen ja kirjallisuuden opetukseen.



156 | HOLLON SIVISTYSKASVATUSAJATTELU

Matematiikan ja kielten opiskelu edellyttdd aiemmin opittujen monien asioi-
den yhtaikaista mielessd pitimistd. Niin ollen ne vaativat jakautuvaa tark-
kaavaisuutta. (MKII, 75-76.)

Hollon ndkemykseen liittyy Herbartin ajatus, jonka mukaan opetus on
aidosti kasvattavaa, jos se kehittdd arvostelukyky4i, jonka avulla oppilas ky-
kenee integroimaan tiedollisen alueen ja osallistumisen alueen eettisesti hy-
viksyttavisti. Herbart erottaa opetuksessa kolme eri muotoa, joilla jokaisel-
la on opetustapahtumassa erilainen tehtivi:1) esittava (darstellende), 2) ana-
lyyttinen (analytische) ja 3) synteettinen (syntetische). (Siljander 2001, 287.)
Siljander (2001, 287) toteaa Hellekampsin (1991) tulkitsevan timin siten,
ettd kasvattavan opetuksen lidhtokohta on kasvavan yksilon oma kokemus
ja osallistumishorisontti. Se edellyttds, ettd opetuksessa on hyviksyttava
jokaisen oppilaan yksilollisyys. Tdma on kuitenkin vasta ldhtokohta, joka
on myo6s opetuksen muodollisten asteiden perustana ja johon Herbart viit-
taa myos apperseptio-kisitteelladn.!??> Talla Herbart tarkoittaa siti, ettd op-
pilaan aikaisemman tietovarannon ja tulkintaskeemojen pitida olla opetuk-
sen suunnittelun lahtokohtana, josta kisin uusi oppiaines jadsennetidn ja
johon se kytketaén.

Mielikuvitus ja havainto-opetus

Hollo korostaa opettajan opetustavan ja ennen muuta hdnen persoonallisuu-
tensa merkitystd. Opetuksen draamallisuus ja tekninen osaaminen eivit riita.
Taiturimainen opettaja saattaa pitia oppilasta vain opetuksen kohteena eiki
niinkddn inhimillisend, tuntevana, tahtovana ja kuvittelevana olentona. Ti-
mén takia opetuksessa tulee pyrkid siihen, ettd opettajan kisittelema tieto
esitetddn sellaisessa muodossa, etti se saa sekd opettajan ettid oppilaan tajun-
nan tunnepitoiseen ja synteettisyyden vireeseen. Mielikuvituksen kayttimi-
nen voi aikaansaada téllaisen kokemuksen, koska se on yhteinen perusta, jo-
hon opettajan ja oppilaan psyykkinen toiminta oppimistapahtumassa valtti-
méttd pohjautuu. Opettajan tulee siis vaalia ja kéyttid mielikuvitustaan.
Hollo pitdd myd6s havaintoa tarkedni dlyllisessd toiminnassa. Siind voi-
daan erottaa keskittyvi, analyysiin perustuva ja jakautuva, synteettisyytta
tavoitteleva havaitsemisen muoto. Toisaalta voidaan sanoa, etti havaitsemi-
nenkin on joko tietoista tai tiedostamatonta, tunneperaisti. Kouluopetuksen
kannalta tarkastellen on tirkedd ymmartaé, ettd lapsen havaintokyky on varsin
puutteellinen. Se on - Hollon sanoja kayttien - illusorista ja diskursiivista.

132 Herbart tarkoittaa apperseptiolla sita, ettd uudet mielikuvat vedetdan mukaan jo olemassa
olevien mielikuvien joukkoon ja yhdistetdan niihin. Nykyaan puhutaan useimmiten uuden
tietoaineksen integroimisesta jo olemassa oleviin tietoaineksiin (Aebli 1991, 132).
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Hollo korostaa, toisin kuin Aristoteles ja Locke, ettei lapsen havainto ole
tyhja taulu, tabula rasa'??, vaikka se ei olekaan niin kehittynyt kuin aikuisel-
la. Illusionismistaan huolimatta lapsen mielikuvituksen puutteen korjaa hi-
nen tunne-elaméinsi intensiteetti ja se, ettd lapsi tuntee ja tunnustaa omaa
mielikuvitustaan kehittyneemméin muodon. (MKII, 78, 82-83.)!**

Hollo nikee havainto-opetuksessa my6s monia vaaroja. Siind saattaa ko-
rostua liiaksi visuaalisuus, ja siksi oppilaat, joiden havaintokyky ei ole hyvin
kehittynyt, voivat pitda sitd epdhavainnollisena. Hollo pitdd puheen tai sano-
jen taitavaa kdyttod opetuksessa tirkeimpéna kuin kuvataulujen kayttoa. (MKII,
84-85.) Kuvataulut ovat vain kuolleita kuvia, jos niitid ei eldvéitetd puheen,
sanojen avulla. Téssd voidaan ndhda yhtyméakohta Pestalozzin ajatteluun, kun
hin ajattelee yksilon psyykkisen kasvatuksen lihtékohtana olevan havaitse-
misen. Ihminen tekee aisteillaan havaintoja, jotka muuttuvat mielikuviksi.
Voidaan sanoa, ettid Pestalozzin mukaan tiedollisen kehityksen lihtékohtana
on "havaintovoima”, keskikohtana "kielivoima” ja paitekohtana "ajatusvoi-
ma”. (Pestalozzi 1933b, 49-59, ks. myos Hamaildinen 2001a, 191.)

Hollon mielesta Ligthart selittda viisaasti sen, kun oppilaat opettajan joh-
dolla menivit omasta puulattiaisesta koululuokastaan ulos avaraan luontoon
puiden luo, he pian ymmarsivit, ettd ihmisasunto on osa ihmistd ymparoivaa
luontoa. Luokkaan palattuaan opettaja muistutti oppilaiden mieliin sen, miti
he olivat luontoretkellddn puista oppineet. Puut kaadetaan, sahataan, ja sen
jalkeen niistd tehdddn esimerkiksi koululuokan lattia, ikkunakehyksii, ovia ja
pulpetteja. Hollon mukaan Ligthart lisdd pedagogisen oivallisesti: "Koulussa
me siis oikeastaan istumme puissa.” (MKKII., 86-87.)

Ligthartin kertomus havainnollistaa, miten ulkoinen havainto muuttuu
oppilaan sisdiseksi havainnoksi. Kokemuksensa kautta oppilas ymmartia, mika
on puiden funktio, ei ainoastaan puhtaasti luonnonobjektina, vaan myos ih-
misen jokapaiviisen eldméin tarpeellisena artefaktina. Luonnossa piileva tai-
teellinen ja mystinen ulottuvuus siirtyy osallistuvan kokemuksellisen oppimi-
sen avulla oppilaan tiedollisen toiminnan osaksi. Tallaisessa opetuksessa on
mukana yhtaikaa seki esteettisen etti dlyllisen kasvatuksen elementit. Se, ettéd
opiskelijat itse ovat opetuksessa aktiivisia toimijoita, on my®ds erittdin tirkea
oppimista ja opiskelua motivoiva elementti. Hollo ei mitenkadén kielld opetta-

133 Aristoteleen mukaan kaiken tiedon alkuperi 16ytyy aistien maailmasta. Ymmaérryksessa ei
ole mitdén, miti ei olisi ollut aisteissa. Vastasyntyneen ihmisen ymmarrys on tyhji taulu eli
tabula rasa, johon kokemukset piirtdvit kuvioitaan. Brittildinen empiristi John Locke (1632~
1704) pohti, misti ideat tulevat, elleivit ne ole synnynnéisid. Hinen mukaansa ne tulevat
kokemuksesta, koska kaikki tietomme perustuu kokemukseen (Nordin 1999, 156, 269.)

134 Hollon ajattelussa on tidssd kohdin yhteistd Rousseaun niakemyksen kanssa, kun tdma tah-
too vapauttaa lapsen elamiin lapsen elaméii. Lasta ei pidd viheksyd, lasta tulee pitda
ihmisena yleensd. Aikuisten "opetusraivoinen ja turhantarkka” into johtaa opettamaan
sellaista, minki lapset oppisivat itsestddn, mutta ei opeta sitd, mitd aikuiset voisivat opet-
taa (Rousseau 1933, 21; ks. myos Bardy 2001, 143).
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jan yksityiskohtaisen asioiden analyysin mielekkyyttd, vaan hin korostaa,
ettd havaintoharjoituksissa seki analyyttisen ettd synteettisen metodin pitdd
pddsti tasapuolisesti vaikuttamaan. (MKII, 87).

Lapsen illusionismin takia opettajan tulee kdyttda mielikuvitustaan siten,
ettd hin tuo opetuksessaan esiin sellaisia erilaisia aineksia, joihin oppilas voi
- tai joihin hinen on pakko - eldytyi. Tarkeinta ei ole, millaista havaintovi-
linettd opettaja opetuksessaan kayttid, vaan millaisena havaintotoiminto il-
menee opettajassa ja oppilaassa. Tdrkeintd ei siis ole se, ettd jotakin on nihty,
kuultu tai maistettu, vaan miten havaintokokemus on psyykkisesti eletty ja
onko sitd ylipdatdin lainkaan eletty vai ovatko havaintovaikutelmat vain
ohimennen koskettaneet aistinelimid. (MKII, 88.) Emme saa unohtaa myos-
kdan sitd, mitd Aebli (1991, 28) korostaa, ettd opetustaito on kasvattamisen
taitoa, koska kasvatusta ei voi olla ilman substanssia, opetussisiltod, pelkas-
tdén sielusta sieluun. Kasvatus on aina mydos henkilékohtaista dialogia, jossa
pyritddn ennalta asetettuihin tavoitteisiin.

Hollo korostaa myd6s opetuksen spontaanisuuden merkitysti. Jos opetta-
ja toimii tunnontarkasti ennakkosuunnitelmansa mukaisesti, hin ei kykene
ottamaan huomioon oppilaan reaktioita kasiteltdvidan oppiainekseen. Kas-
vatuksesta tulee jiykkda. Siitd puuttuu odottamaton ja sykdhdyttiva ele-
mentti. Havainto-opetuksen oleellinen tekija on se, miten opettaja esittdd
asiansa, miten hdn kdyttid persoonallisuuttaan. Havainnon pitdd ilmeta
subjektin omana tuotteena, joka ei ole vain toistettu, vaan yksildé kykenee
tuottamaan sen spontaanisti omana luomuksenaan. Timi mahdollistuu Hollon
mukaan silloin, kun produktiivinen tunne liitetdan havaintoon. Vasta silloin
havainto syvenee ja saa merkitystd. Havainto ilmenee elettivind kokonai-
suutena. (MKII, 89.)

Reprodusoiduilla mielikuvilla ei heratetd tunnetta vaan ainoastaan "muis-
timerkki”, jonka avulla ihminen tiedollisesti tajuaa tai muistaa, ettd mieliku-
vat ovat aikaisemmin olleet liittyneina tunne-eldmyksiin. Uudistetut mieliku-
vat voivat synnyttia uuden tunnetilan. Uusi tunnesdvy voi olla aikaisemman
vastakohta. Tétd todistaa Hollon mukaan myds esimerkiksi se, ettd runoilija
saattaa huomata, etti kaikkein katkerinta onkin onnen hetkien muisteleminen
onnettomana, ja etti murheellisten elimysten muisto ajan varrella kirkastuu.
Olisi vdarin sanoa runoilijan muistojen muuttaneen tunnetta. Hinen mieles-
sddn on valoisia menneisyyden kuvia, mutta hin ei tunne entisté iloaan vaan
painavan tuskansa. Tdmi uusi tunnesivy on uuden elamyksen synnyttima,
"kuuluu uuteen taustatunnelmaan”. Tunne ei ole vain yksittdisissa tapauksis-
sa, vaan se on aina palauttamaton. (MKI, 150-151; ks. my6s Lilius 1927, 46—
47). Lilius (1927, 48) sanoo Hollon perustelevan nikemystiin etevisti keksit-
tyyn huomautukseensa runoilijasta, joka tuntee tuskan voimistuneen valoi-
sista muistoista. Hin ajattelee Hollon tarkoittaneen runoilijalla luultavasti
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Dantea ja hidnen sanojaan: "Hédn mulle: 'Tuskaa tuimenpaa ei liene kuin kur-
juudessa aikaa onnen muistaa.”

Miten opettaja saa lapsen havaintokokemuksen syntyméin toivotulla, sy-
tyttavalla tavalla? Hollon mukaan taulut ja my6s muut vastaavat havainnol-
liset esineet ovat sindnsad tehottomia, ellei niitd selitetd. Kasvattajan pitdaa
kayttdd havainto-opetuksessa sanoja. Sana'® on itsessddn epahavainnolli-
nen, jos siti ei liitetd elavisti havaintokokemukseen. Ongelmana on my®os se,
ettd lapsilta puuttuu tai heilld on varsin vaillinainen kuvittelutoiminta. Tima
ei ole kuitenkaan ratkaisematon ongelma, vaikka havaintokokemuksia ei voi-
da selittad lapsille sanojenkaan avulla. Nimittdin lapsi ei ole kehittymiton
aikuinen'?®, vaan omalla tavallaan tdydellinen olento, joka itse vihitellen itse
kéasittdd oman maailmansa. Se, ettd lapsi ei ymmarra opettajan kaikkia sanoja
tai koe havaintokokemuksia aikuisen tavoin, ei ole vilttimittd oppimisen este.
Kuvitteellisen havainnollisuuden kiyttdé opetuksessa onnistuu parhaiten sil-
loin, kun opettaja kykenee itse kdyttimain omaa mielikuvitustaan spontaa-
nisti, kykenee loytdmddn taiteilijan itsestddn. (MKII, 89-92.)"" Oppilaan oma
oivallus tiydentda sen, mitd opettajan opetuksesta jai hinelle ymméartadmatta.
Télle oppilaan omaehtoiselle oivallukselle tulee antaa tilaa sekd psyykkisesti
ettd ajallisesti.

Wilenius (2002, 25) toteaa, ettd my06s Zacharias Topelius torjui jyrkasti
sellaisen ajatuksen, joka ei mene mielikuvavaiheen kautta. Abstraktiin tieti-
miseen liiaksi pakottava koulu tuottaa psyykkisesti ja fyysisesti heikkoja ja
mielikuvituksettomia, heikkotahtoisia ja epdkiytannoéllisia oppilaita. Topelius
ja Hollo eivit tietenkddn vaheksyneet tietdmistd, mutta sen pitdd heidin mu-
kaansa olla elavai ja ymmarrettya. Topeliuksen kirjoittamat oppikirjat, Luon-
non kirja (1856) ja Maamme kirja (1875), ovat Wileniuksen mukaan loistavia
mielikuvaopetuksen esimerkkejia. Haavio (1948, 58) kritisoi yksipuolisen teo-
reettisen opettajatyypin opetusta, koska tillaisen opettajan "opetus on kui-
vaa, abstraktista, spekuloivaa, viiledn objektiivista ja vailla tunteen 1ampoa.
Han kylmisti ruotii rikki tunteilla omaksuttavat asiat. Esteettisyys ei piase
toteuttamaan hidnen opetustaan.” (Kursivointi M.T.)

135 ”Alussa oli Sana. Sana oli Jumalan luona, ja Sana oli Jumala.” (Joh. 1:1.)

136 Rousseaun mukaan vapaus on ihmiselle arvokkainta. Vapaus ei kuitenkaan tarkoita sit4,
ettd ihminen saa tehdi, miti tahtoo, vaan pikemminkin sit4, ettd ihminen ei tee sitd, mita
ei tahdo tehdd. Vapauden hankkiminen ei voi jdadd yksilon omaksi tehtdviksi. Lapsi on
vapaa eikd kenenkadn pakottama, jos hdn omaksuu aikuisen tahdon ikdan kuin luonnol-
lisesti ja tietimattddn. (Bardy 2001, 144.) Niin my0s osittain tapahtuu havainto-oppimi-
sessa, nimittdin lapsi oppii tietyin tavoin tietiméttdan intuitiivisesti, omalle itselleen
luontaisella, vaikka myds osittain vaillinaisella, tavallaan. Tédstd puutteesta ei ole hait-
taa, koska vanhempana hén kykenee tiydentdméan oppimaansa. Ndin myos Hollo nayt-
tad ajattelevan.

157 Haavio (1948, 147) puhuu klassisessa kirjassaan Opettajapersoonallisuus opettajatyypeista
ja mainitsee yhtend esteettisen tyypin. Esteettiselld tyypilla on vilkas mielikuvitus, herkka
tunne-elamai ja eloisa temperamentti. Hin rakastaa taidetta ja on opettajana taiteilija.
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Charles Darwin valitteli vanhoilla paivillddn, ettd hdn oli menettinyt ai-
kaisemman halunsa ja kykynsi nauttia kirjallisuudesta, maalaustaiteesta ja
musiikista. Hin sanoi, ettd hinen tajunnastaan oli tullut erddnlainen kone,
joka jauhaa yleisid lakeja suuresta tosiasioiden kokoelmasta. Hin ei osannut
sanoa, miksi se oli aiheuttanut ainoastaan juuri timan korkeampia toimintoja
sddtelevdan osan surkastumisen hdnen aivoissaan. Darwinin tapaus osoittaa,
ettd yksipuolinen keskittyminen analyyttiseen hahmottamiseen on haitallista
taiteellisen prosessin kannalta. Vastaavasti keskittyminen vain kuvalliseen
hahmottamiseen on yhté haitallista. Myoskidan tieteellisen ajattelun kannalta
yksipuolisuus ei ole edullista. (Salminen 1981, 188-189.)

Hollon tavoin samoin aikoihin — vuonna 1919 - myo6s Rudolf Steiner ko-
rosti metodis-didaktisissa esitelmissdédn sitd, ettd opettajan on muunnettava
abstraktit asiat tunteella elettiviksi mielikuviksi, koska sellaisina ne ovat lap-
selle tajuttavia. Aitoon maailmankokemiseen kuluu olennaisesti eldmys. Ta-
mén takia oppisisillot on tehtdva myos elamyksellisesti koettaviksi. Oppimi-
nen lahtee elamyksestd, ilmididen luovasta ihmettelystd, ja etenee ilmididen
myo6tielimiseen ja ymméirtamiseen. (Wilenius 2002, 25.)'*

Hollo toteaa muistin ja mielikuvituksen olevan tietyin tavoin toisilleen
vastakkaisia, nimittdin muistamisessa on vallitsevana enemmain reproduktio
kuin produktio ja enemmin assosiaatio kuin kombinaatio (MKKI, 117-119,
122). Muistamisen liiallinen korostaminen heikentda mielikuvitusta. Toisaalta
hyva muisti on hyvin mielikuvituksen ehto, koska ilman "runsasta ja uskolli-
sesti sdilyvai” sisdltod ei kombinoivalla toiminnalla olisi monia hienovivah-
teisia kiinnekohtia. TAman takia siis muistin samoin kuin havainnon opetus
ovat mielikuvituskasvatuksen tirkeimpid edellytyksid. (MKII, 92; MKI, 124.)

Hollon (MKII, 94) mielestd pahinta on ulkoa muistaminen, joka perustuu
epaoleellisiin assosiaatioihin. Ulkoa muistamisen kiytto kuihduttaa erityises-
ti historian opetusta. Historian opetuksessa virikkiilld tapahtumien kuvauk-
silla on keskeinen merkitys, ei ainoastaan oppilaan opiskelun motivointina,
vaan myo0s oppimistulosten kannalta tarkasteltuna. Eri oppiaineiden opetuk-
sessa tulee pyrkii siihen, etti oppilaan muistiin painaminen tapahtuu ymmar-
tden, liittimalla asiat loogisesti toisiinsa. Opetuksessa pitdd olla my6s monia
niin kutsuttuja apperseptiokohtia,'* jotta muistiin painaminen ja muistista
palauttaminen onnistuisivat mahdollisimman optimaalisesti.

138 Wilenius (2002, 24) kirjoittaa tdhin liittyen kiinnostavasti: "Erdissi esitelmissd - niin
minulle on kerrottu - Steiner otti neniliinan taskustaan, teki siihen solmun ja selitti: "tal-
lainen on paras nukke, koska se jittda eniten tilaa lapsen mielikuvitukselle!”” (Kursivointi
M.T.)

139 Apperseptioilla tarkoitetaan Leibnizin tapaisesti perseptioita eli ulkomaailmaa kuvastele-
via sisiisii tiloja, ulkomaailmaa koskevia tajunnaisia tiloja (Nordin, 278).
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ltsetoiminnallista mielikuvituksellista luovuutta

Hollo yhtyy Pestalozzin ndkemykseen, ettd nuoren oppimisen tulee olla "eld-
vid luomistyotd”. Natorpin mukaan Pestalozzi asetti kasvatuksen ldhtékoh-
daksi ja padmaiariksi "tietoisuuden itseluovan, omalakisen voiman, joka ke-
hittda itseddn muotoutuen tieteen, siveellisyyden ja taidon maailmojen omien
objektiivisten lakien mukaisesti.” Kasvatus mahdollistaa sen, mikd on ihmi-
sessd luonnostaan mahdollisuutena ja antaa mahdollisuuden tiyteen ihmi-
syyteen, inhimillisen luonnon mukaiseen eettisyyteen, ajatteluun ja tyéhon.
Kasvatuksen luonnonmukaisuus on ihmisluontoon kuuluvien henkisten omi-
en lainalaisuuksien mukaista kasvattamista. Ndita lainalaisuuksia ovat etene-
minen yksinkertaisesta monimutkaiseen ja ulkoisesta sisdiseen sekd omatoi-
misuus ja toiminta, joka perustuu ihmisen sisdisiin voimiin. Pestalozzi piti
luonnon jirjestyksen vastaisena sité, ettd lapset laitetaan opiskelemaan heille
luonnostaan vieraita asioita, jotka eivit liity ldheisesti heiddn eliménpiiriin-
sd. (Hamaildinen 2001a, 192-193.) Niin myds Hollo (MKII, 95) ajattelee tapah-
tuvan silloin, kun opettajan opettama tieto on jadnyt liiaksi pelkdn dlyllisen
ymmaérryksen varaan. Tietoa ei ole omaksuttu syddmelld eiki se "apperseptio-
verkkoon punoutuessaan ole samalla kutoutunut harrastusten loimiin.”
Hollo pitii opettajan liiallista pedanttisuutta oppimisen yhteni esteend, koska
se tekee oppimistapahtuman oppilaalle vieraaksi ja vastenmieliseksi. Jos opet-
tajan esittimaistad oppiaineksesta sdilyy mielessi vain hajanaisia tietoja, syyni
on oppimistapahtuman puutteellisuus. Mieleen painaminen on tapahtunut dis-
kursiivisesti, ei-intuitiivisesti. Opettaja on selitellyt siti ja eritellyt titd. Han on
siirtynyt aiheesta toiseen esittiméittad synteesii, joka olisi tehnyt asian "eldviksi
ja mieltd sykahdyttaviksi kokonaisuudeksi”. (MKII, 95. Kursivointi M.T.)
Hollon tavoin Haavio (1948, 57-58) toteaa, etti kaikki intellektuaalisesti
lahjakkaat opettajat eivit ole hyvid opettajia. He voivat olla yksipuolisia tieto-
ihmisié, joilta saattaa puuttua muita tarkeitd pedagogisia kykyjd ja ominai-
suuksia. Teoreettisesta opettajatyypistd'® huokuu ympérilleen kylmyyttd, kos-
ka hineltid puuttuu sympatia oppilaita kohtaan. Hin jia heille etdiseksi ja per-
soonattomaksi. Hin on omiin oloihinsa vetiytyvi individualisti, jota yhdistda
ihmisiin vain tieteelliset harrastukset. Hinen suhteensa nuoriin saattaa olla kyl-
ma senkin takia, ettd hin alansa erinomaisena osaajana halveksii tietdméttomia
oppilaita ja kyllastyy heihin. Niin ollen oppilaan ei ole myo6skiddn mahdollista
palauttaa opetettua asiaa mieleen muististaan, koska siti ei ole sinne painettu.
Hollo sanoo viisaasti, ettei satukirjoja tule yrittda tehdi lapselle teennéi-
sesti ymmarrettiviksi. Lapsi ymmartaa paljon omalla tavallaan. Hin tiyden-

140 Eduard Sprangerin kiyttima nimitys henkilosté, jolla on vain yksi vallitseva intohimo: tieta-
minen. Haavion mukaan pedagogisesti katsoen téllaisen henkilon psyykkiseen rakenteeseen
liittyy ylla mainittuja piirteits, jotka ovat varsin haitallisia opettajan tyossa. (Haavio 1948, 58.)
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tdd sen, mitd hin ei voi ymmartai kuten aikuinen. Hollo suhtautuu kielteisesti
behavioristisen oppimiskésityksen mukaiseen nikemykseen, jonka mukaan
ihminen on péiasiassa vain passiivinen drsykkeiden vastaanottaja. Hin ei
kielld kokonaan ulkoluvun merkitystd, koska lapsi oppii monia asioita ulkoa,
esimerkiksi loruja, runoja ja tarinoita. Lasta ei tietenkdin pidéd estda oppimas-
ta asioita ulkoa, koska se ei ole sindnsi hénelle haitallista. (MKII, 97.)

Hollo puhuu ajattelu- ja muistitoimintoja késitellessdin intellektualis-
mista. Hinen mielestdin dlyn harjoittamisen yksipuolinen korostaminen ope-
tuksessa pitdd hyldtd. Sellaista voidaan pitdd puutteellisena dlyn kasvatta-
misena. Hin ei myoskaidn pida tarkoituksenmukaisena sitd, ettd oppilaan
kuvittelua kehitetdin ajattelun kasvatuksen korvaukseksi. (MKII, 98-99.)
Nimittdin mielikuvitus ja ajattelu ovat alyllisen kokonaisprosessin kaksi
vilttamitonta toisiaan tdydentdvid elementtid. Hollon sanoin ajattelu tut-
kii, jarjestda ja arvostelee; kuvittelu kokoo ja tdydentid.” (MKI, 144; kursi-
vointi M.T.)

Lasta pitia totuttaa tietoisessa tarkkailussaan syventyméin havaintojen ja
mielikuvien eri puoliin ja "kiskomaan” niisti irti (abstrahere) niiden ominai-
suuksia ja saamaan analyysin ja vertailun avulla yleispatevidd kisitteellisti
tietoa. Lasta on totutettava huomaamaan havaintojen ja mielikuvien vélisid
suhteita ja ndin muodostamaan itselleen ajattelussaan relaatiokdsitteitd. Lap-
selle tulee opettaa erityisesti kausaalisuus eli syysuhde, vaikka se vaatii lap-
selta ponnisteluja ja kirsivillisyyttd. On muistettava ajattelun kasvattamisen
liittyvin kiintedsti my6s luonteen ja tahdon kasvattamiseen. (MKII, 100.)

Hollo kirjoittaa Topeliusta lainaten, kuten Skinnari (2004, 33) sanoo, vah-
vasti kunnioittaen ihmisen henkistd vapautta ja ihmisen monipuolista kasva-
maan saattamista, seuraavasti:

"Koulu on ottanut, en tahdo sanoa ainoaksi, mutta tirkeimmdksi tehtdi-
vikseen ymmdrryksen ihmisten kasvattamisen. Tuohan onkin suuri teh-
tdvd, kunhan se onnistuisi. Mutta missd on tahdon kasvattaminen? Missd
tunteen? Missd mielikuvituksen?...Viimeiseksi, tai ensimdiseksi [sic],
jos niin halutaan, tulee kysymys: missd on luonnollinen terveys eldimdin
arimpana kehityskautena?” (MKII, 276. Tummennus M.T.)

Kun lasta kasvatetaan tieteelliseen ajatteluun, tulee siina tietenkin ottaa huo-
mioon hdnen kehitystasonsa. Kasvattajan on totutettava kasvatti "diskursiivi-
seen, hitaasti ja turvallisesti eteneviin, johdonmukaiseen ja uhrautuvaan (sic!
M.T.) ajatteluun” (MKII, 101). Hollo kuitenkin huomauttaa, ettd John Dewey ja
sellaisetkin pedagogit, jotka pitdvit kasvatuksen pddmaiarind kasvattamista
tieteelliseen ajatteluun, myontavét ettd tutkijan tulee omata myos eloisa mie-
likuvitus, taipumus kokeilemiseen. Ndmi ominaisuudet ovat lapsen alkupe-
riisen, tirvelemittoman dlyn sukua. (Emt., 285.)
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Pragmatisti John Dewey korosti, etteivit lapset tarvitse taidekasvatusta,
joka opettaa heitd mietiskelemidn taideteoksien dédressi ja osoittamaan ar-
vostusta todellisesta elaméistd irrotettuja taideluomuksia kohtaan. Lapsia ei
saa hidnen mukaansa myd6skiddn opettaa ajattelemaan mielikuvituksen liitty-
vin aina johonkin epitodelliseen tai kuviteltuun. Pdinvastoin, heidin pitdaa
oppia ndkemidn mielikuvitus osana kaikkea vuorovaikutusta ja taideteokset
vain yhtenid mielikuvituksen toteuttamisen alueena. (Nussbaum 2011, 123.)
Deweyn mukaan on viirin luulla leikin ja vakavana pidetyn toiminnan ero-
avan toisistaan siini, ettd toisessa kiytetddn ja toisessa viltetddn mielikuvi-
tusta. Vain mielikuvituksen toteuttamisen vélineissd on eroa. Mielikuvitusta
tarvitaan kaikessa, mikd "ylittdd suoran fyysisen reagoinnin asteen”. (Dewey
2004, 226-227.) Menestyksekkédissi koulussa kasvatettavat lapset oppivat
mielikuvituksen tarpeellisuuden. Mielikuvituksen hy6dyntidmisen alueeseen
kuuluu siis ldhes kaikki tdarked inhimillinen toiminta, kuten ystavin kanssa
keskusteleminen, pddomasiirtojen selvittdminen tai luonnontieteelliset kokeet.
(Nussbaum 2011, 123.)

Kasvattajan on syytd ottaa huomioon alyllisessd kasvatuksessaan lasten ja
nuorten taipumus arvostaa tietoa, jonka tuottamisessa tai muovaamisessa on
jokin yksilé ollut ratkaisevana tekijind. Tdtd innostavampi opiskelua moti-
voiva tekija on se, ettd kasvatettavat ovat itse olleet tuottamassa tietoa.

Hollon mukaan mielikuvituksella on kasvatuksessa dlyllisen toiminnan eri
elementteihin liittymisen lisdksi oma itsendinen arvonsa. Mielikuvituskasva-
tuksessa hiin korostaa aivan ensimmaiseksi sité, ettd siind pitda ottaa huomi-
oon eri ikdkausien erityispiirteet. Hollo kutsuu varhaislapsuudessa hallitsevaa
psyykkistd toimintaa illusionismiksi. Hin tarkoittaa sité, ettd lapsen mieliku-
vitus on varsin vaillinaista verrattuna aikuisen kuvittelukykyyn. Lapsuus on
satujen ja leikkien valtakautta. Sadun ja toden seki leikin ja ty6n maailmojen
vililla ei ole jyrkkad rajaa. Lapsuuden illusionismi, vaikka se on tarkkaavaisuu-
deltaan hiilyvdi ja havainnoiltaan fragmentaarista, toimii myo6s kokemusten
laajentajana ja selittdjdna siihen liittyvin tunnevoiman takia. Hollo pitad illu-
sionismia yhtend kaikkein tirkeimpina lapsuuden psykologisena ominaisuute-
na. (MKII, 32-33, 105.) Hin korostaa siti, ettd satujen, tarinoiden ja leikin kay-
tolla opetuksessa on hyotyd — niihin liittyvin tunnesidoksen takia — mielikuvi-
tuksen kehittymiselle, vaikka ne eivit vaikuta suoranaisesti siihen, koska illu-
sionismi ei ole mielikuvitusta. Nimittdin mielikuvitus on Hollon mukaan vain
aikuisen - eiki koskaan lapsen - psyykkistd toimintaa. (Emt., 104, 106.)'"!

4 Hollon nakemykset muistuttavat tunnetun kehityspsykologin Jean Piaget'n kisityksii.
Piaget'n mukaan lapset onnistuvat vasta konkreettisten operaatioiden ajattelun kehityk-
sen vaiheessa, 7-8 vuoden idn jilkeen, herdttiméin eloon mielikuvia tutuista liikkeist4 tai
muodonmuutoksista. Lapsi kykenee tdssd ikdvaiheessa mielikuvituksessaan myos enna-
koimaan liikkeit4 ja muodonmuutoksia. (Salminen 1979, 234; ks. my6s tarkemmin Piaget'n
ajattelusta Lehtinen €& Kuusinen 2001, 108-125, erityisesti sivut 115-118.)
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Hollo ajattelee sadun ja mielikuvitusten maailmojen olevan varsin saman-
kaltaisia siini, ettd niissd kuvitteellisilla ilmi6illd on tarked merkitys. TAméin
takia hin pitda opetuksessa suositeltavimpina satuja, joissa ei ole mitdan tiet-
tyd tarkoitusta. Ne ovat, Nietzschen sanoja lainaten, hyvédn ja pahan tuolla
puolen. Mielikuvituksen harjoittamisessa tulee ottaa huomioon ennen muuta
kasvattamisen vaatimukset. (MKII, 106.). Mielikuvitusopetuksen liittyminen
sivistyskasvatukseen on ensiarvoisen tarkeaa.

Lapset mieltdavit sadut aivan eri tavoin kuin aikuiset. He etsivit niistd uut-
ta, virikasti ja ihmeellisti elamiansd (MKII, 107). Aikuisten ei tule valita sa-
tuja omasta nikokulmastaan vaan lapsen maailmasta tarkastellen. Muutoin-
kin omaehtoisen oppimisen ja lapsen omaan elaménpiiriin kuuluvan kasva-
tuksen soveltaminen on tiarkedi kaikessa kasvatustoiminnassa. Skinnari (2004,
93) ajattelee samankaltaisesti sanoessaan, ettd kasvattajien olisi syyti ottaa
vakavasti huomioon Raamatun kehotus siiti, ettd aikuisten pitiisi tulla lasten
kaltaisiksi. Lapsen kaltaiseksi tulemisella voidaan tarkoittaa tulemista omaksi
itsekseen, teeskentelemittomaksi ja aidoksi ihmiseksi.

Leikin ja toiminnallisuuden voima

Leikki on kasvatuksen apu, josta on hyotya yksilon myéhemmalle mielikuvi-
tustoiminnalle. Leikeisséd lapset voivat luontevasti laajentaa omaa kdytannol-
listd, dlyllistd ja emotionaalista maailmaansa. He tottuvat leikin avulla hallit-
semaan itsednsi fyysisesti ja kasittelemiddn omia mielikuviansa. He perehty-
vit elolliseen ja elottomaan luontoon seké kokevat eldytyessdén erilaisia tun-
teita. Aikuisten ei tule muuttaa leikkid omien nikemystensi mukaiseksi. Illu-
sionismi ei liity ainoastaan lapsen satujen ja leikin maailmaan, vaan se on
lapsuuden yleisend piirteend. (MKII, 107-108.) Hollon mukaan Maria Montes-
sorin teoksessa Lapsen salaisuus oleva késitys lasten imaginaarisen kentén,
lasten illuusioiden ja leikkien hyodyttomyyksistd on liioittelua. Tastd huoli-
matta hin pitdd suomentamaansa Montessorin kirjaa rikkaana ja viehattivi-
ni (PK, 90). Hollo korostaa, etti lapsen vaillinainen kuvittelukyky ei ole es-
teend sille, ettei hidn voisi ymmartaé, mikd saduissa on tirkedd, jos kasvattaja
luo ymmartimiselle suotuisat olosuhteet. Satu kasvattaa ja antaa luontevalla
tavalla virikkeitd lapsen alyllisyyden, esteettisyyden, eettisyyden ja mieliku-
vituksen kehittymiselle.!*?

Lapsen leikin maailma ei ole eriytynyt kokonaan toden maailmasta. Vasta
kouluikdisend hin alkaa ymmartia niiden vilisen eron. Mutta toisaalta Schil-
ler korostaa, ettd "juuri leikki ja vain leikki tekee ihmisen tdydesti ihmiseksi.”

142 Fysiikan Nobel-palkinnon saaneen Albert Einsteinin (1879-1955) viitetdin sanoneen: "Jos
haluatte kasvattaa lapsistanne tiedemiehii, niin lukekaa heille satuja.”
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Mielikuvituksensa avulla leikkivd ihminen, homo ludens, onnistuu "hinen
kokeillessaan vapaata muotoa hyppiys (po. "hyppddmélla” M.T.) esteettiseen
leikkiin.” (Bahr 1970, 84-85.) Montessorin kirjassa todetaan ihmisen vilineel-
listimista vilttien ja hinen omaa arvoitustaan ja pyhyyttdin arvostaen seu-
raavasti:

"Jos lapsella kerran on oman yksiléllisen arvoituksensa avain, jos hd-
nessd on sielullinen suunnitelma ja kehityksen suuntaviivoja, niiden
taytyy olla olemassa mahdollisuuksina, joiden todellistumispyrkimykset
ovat ddrimmdisen arkoja ja herkkid. Kdydessddn tahallaan ja luulotel-
lun voimansa tunnossa asiaan kdsiksi aikuinen voi kumota nuo suunni-
telmat tai ohjata harhaan niihin sisdltyvit piilevdt todellistumispyrki-
mykset. Niin, aikuinen voi alun pitden vastustaa jumalaista suunnitel-
maa, ja niin ihminen, sukupolvesta toiseen, kasvaa alusta alkaen vid-
rddn ohjattuna. Tdimd on ihmiskunnan suurin, olennaisin kdytinnaélli-
nen ongelma.” (Montessori 1967, 24.).

Pienten lasten valehteluun ei saa suhtautua liian ankarasti, koska se saattaa
hiirita lasta siind, miltd perustalta mydhempi kuvittelueliméa syntyy. Lapselta
tulee vaatia rehellisyyttd, mutta lapsen illusionismi saa joskus aikaan asioita,
jotka oikeastaan ovat valheita, vaikkei lapsi niitd sellaisiksi mielld. Hollon
mukaan mielikuvituksen perusta tulee parhaiten mahdollistetuksi silloin, kun
lapsen eliméanliikunto saa mahdollisimman vapaasti kehittyd. Sadut, tarinat
ja leikit ovat tirkeitd tekijoitid yhdessa illusionismin kanssa myéhemmén mie-
likuvituseldmén luomisessa. (MKKII, 59-61, 106.) Tdhin liittyy mielikuvitus-
kasvatuksen kasvatustehtdvd, jonka "on valmistettava, muokattava maaperai
kehittamalld niitd pohjatoimintoja, joiden varassa kuvittelun kehitys tapah-
tuu ja niitd ldheisid sukulaistoimintoja, joihin kuvittelu luonnostaan oksas-
tuu” (MKKII, 62).

Hollon mukaan seitsemén tai kahdeksan vuoden ikdiseni alkaa lapsuudes-
sa uusi kehitysvaihe eli varsinainen poika- ja tyttdikd. Hin kuvaa siti toimin-
tavaiheeksi. Noin kymmenen vuoden ikdiseni lapsen toiminnallisuus on sel-
visti edistyneempia varhaisempaan lapsuuteen verrattuna. Timéan ikdinen lapsi
ei endd vain pyri reproduktiivisesti heijastelemaan tai illusorisesti muuntele-
maan todellisuutta. Kaiken kaikkiaan eldménliikunto muuttuu entista realisti-
semmaksi. (MKKII, 109-110.) Lapsi eldd 7-14 -vuotiaana mielikuvituksellisel-
la tietoisuuden tasolla. Hinen oma tunne-eldméanséa pyrkii voimistumaan. Tal-
laista tietoisuuden tai tajunnan ominaisuutta edistid parhaiten taiteellinen
kasvatus, koko opetuksen taiteellistaminen. (Skinnari 1988, 111.)

Toiminnallisuus on otettava huomioon myos mielikuvituskasvatuksessa.
Tamain takia lasten lukemissa kirjoissa pitdé olla toiminnallisuutta. Sadut viis-
tyvit, ja tilalle tulevat erilaiset seikkailukirjat. Toiminnallisuuden periaatteen
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toteuttaminen voi tapahtua siten, etti teoreettinen oppiaines esitetian mah-
dollisimman draamallisesti ja eloisasti. Ndin mielikuvitus voi optimaalisesti
kehittya. Oppilaiden pitda voida liikkua ja toimia luokassa, eikd vain - kuten
Maria Montessori on Hollon mukaan osuvasti todennut - istua pulpeteissaan
kuin perhoset neuloihin pistettyini. Omaehtoinen psyykkinen toiminnalli-
suus on kuvittelun vilttdméton ehto. Tamén takia se tulee ottaa kasvatukses-
sa optimaalisen hyvin huomioon. (MKKII, 110-112.)

Hollon mielesti lapsen seikkailuihin perustuva toiminnallinen leikki ei ole
lapsen tyota (vrt. Frobel)'*?, vaan leikki4, tiedostamatonta valmentautumista
my6hemmaén idn kehittyneenpéin toimintaan. Lapsen tiedostamaton illusio-
nismi vihentyy, mutta hinen tietoinen illusionisminsa, esimerkiksi niin sa-
nottu tietoinen itsensi pettdminen, lisdintyy. Téllaista illusionismia voidaan
pitda erittdin tarkedna kuvitteluun liittyvana esteettisen elamén tekijana. Hol-
lo pitda kansalliseepostamme Kalevalaa hyviani esteettisen illusionismin ke-
hittdjana. Han kuitenkin korostaa, etti esteettisessi kasvatuksessa opetusai-
nes ei kuitenkaan ole ratkaiseva tekijd, vaan opettajan toimintatapa. (MK-
KII, 112-113.)

Hollo pitda nuoruuden tyypillisina piirteind tunnetta ja kuvittelua. Nimen-
omaan emotionaalisuuden voimistuminen luo arvoja, joita ei ilmene aikai-
semmissa ikdvaiheissa. Hyvyyden, totuuden ja kauneuden arvot puhuttelevat
erityisesti nuoria. Kauneuden ja muiden arvojen ylikorostamisen ei kuiten-
kaan tarvitse rajoittua vain lemmenvietin alueelle. Mutta, jos niin kdy, ne
"tarjoavat kasvatukselle sangen kiitollista tyalaa.” (MKKII, 113-114.)

Nuorelle harrastukset ovat tirkeitd. Lasten tiedolliset harrastukset rajoittu-
vat padasiassa empiiriseen todellisuuteen siten, ettid todellisuutta kiytetdin
jonkin oman piaaméiaridn saavuttamiseksi. Lapsille ovat tyypillisid mitd- ja
miksi-kysymykset. Lapsen maailma on tiedolliselta kehitykseltdin antropo-
morfisesti virittynyttd, kaytannollistd ja oliomaailmaan sidottua. Hollon mu-
kaan vasta nuori alkaa kysya miten-kysymyksid, koska nuori alkaa ajattelus-
saan suuntautua ilmididen perustalla oleviin suhteisiin. Tidll4 on yhteyttid ku-
vitteluun siten, ettd suhteiden ajattelu edellyttdd tarkkaa ilmididen ominai-
suuksien ja vivahteiden tajuamista. (MKKII, 114-115.)

Hollo sanoo nuorten olevan luonnostaan taipuvaisia idealismiin.'** Heilla
on myos varsin ihannoiva suhtautuminen ilylliseen etevyyteen. Hollo viit-
tad, ettd nuoret pitdvit erityisesti puutteellista dlyd varsin masentavana asia-
na. Hin puhuu myos nuoruuden ja nerollisuuden vélisestd suhteesta. Namé

143 Friedrich Frobel korostaa lapsen toiminnan jarjestamista ja erityisesti leikin ja ty6toimin-
tojen merkitysti. Tehdessdin jotakin ihminen voi ilmentda ja kehkeyttdé sisintd olemus-
taan. Frobel pitda myos erittdin tirkednd lapsen tutustumista ja osallistumista aikuisen
ty6hon. (Helenius 2001, 240.)

144 Tdealismilla ei tarkoiteta tissa filosofista metafyysistd nakemysti.
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kaksi asiaa eivit tietenkiddn liity aina yhteen, vaikka monet nuoret saattavat
itsessddn tuntea - Ruinin sanoja lainaten - "nerollisuuden tuulahdusta”. Nuo-
ruudessa ilmenee kuitenkin sellaista "myrskyé ja kiihkoa” (Sturm und Drang),
jota lamaavinkaan koulunopetus ei kykene tukahduttamaan. (MKKII, 115-117,
ks. my6s Hollo (Parnasso) 1952, 3-7.)

Hollo viittdd nuoruuden ja mielikuvituksen liittyvéan toisiinsa niin kiinte-
asti, ettd jos haluaa kasvattaa mielikuvitusta, pitdd ottaa nuoruus huomioon
ja pdinvastoin. Hin viittaa Sokrateen kasvatustaiteeseen, joka otti huomioon
eri ikdvaiheet ja niiden tuomat erityishaasteet. Hian kritisoi koulun antamaa
ulkonaista sirpaletietoutta, joka ei liity oppilaan omaan elamian. Hanen mu-
kaansa koulu miéaria liiaksi jopa oppilaan harrastuksista. Koulu on liian au-
toritaarinen ja kaavoittava. Se uhkaa yksilollisyyttd ja nerokkuutta. Se ei kas-
vata elimai, vaan koulua varten, non vitae, sed scholae. (MKKII, 117-119.)

Hollon mukaan vihin vaatimus kasvattajalle on, ettei hin ehkiise ja tu-
kahduta nuorten mielikuvitusta omilla ennakkoluuloisilla toimillaan. Tama
tarkoittaa sitd, ettei opettajan tule painottaa oppilaiden noyrai tiedon vas-
taanottavaisuutta, vaan antaa nuorelle tilaa ilmaista omaa kokemuksellista
tietoaan. Opettajan tulee myds suhtautua ymmartavéiisesti oppilaidensa suun-
nitelmiin ja ihanteisiin. Heidin ehdotelmiaan ei saa tuomita liian ankarasti,
vaan kannustaa ilmaisemaan itseddn mahdollisimman selkeisti perustellen.
Hollo (MKII, 122) kirjoittaa:

"Mielikuvituksen hyétyisin kasvamisen kannalta on mitd toivottavinta,
ettd nuorison dlyllinen kasvatus tapahtuu karkaisevassa ilmapiirissd,
jossa kaikki tyhjd luulottelu, ontto paatos ja paisuttelu, kaikki perus-
teeton omahyvdisyys ... selvdsti ja muitta mutkitta paljastetaan.”

Hollo tarkoittaa, ettei opettaja saa kuitenkaan karkaisevalla kasvatuksella tu-
hota nuorten (mielikuvitus)kasvun kehitysmahdollisuuksia.

Hollon tavoin Wilenius (1987, 35) toteaa, ettd kasvattaja itse inhimillisine
ominaisuuksineen ja kykyineen on tirkein opetusviline. Oleellinen osa kas-
vattajan menetelmétietoa on héinen itsetiedostuksensa. Kasvattajan itsekas-
vatus saattaa rikastuttaa “opetusvilineistod” enemmin kuin teknisen vili-
neistén hankinta. Kasvatustavan keksiminen ja kiyttaminen on luova teko,
joka edellyttdd opettaja-kasvattajalta toiminnallista mielikuvitusta.

Hollon mukaan kasvattajan tulee suosia ja kehittid nuorten kuvittelueli-
mai sallimalla heidin toteuttaa dlyllistd vapauttaan ja yksilollisyyttdin. Kas-
vattajan pitdd ymmaéartda nuoren omaehtoisen toiminnan merkitys ja luopua
tarkoituksettomasta ankaruudesta ja kurittamisesta. Hollo korostaa siti, ettei
opettajan pidd ulkoapiin kaataa tietoa oppilaalle, vaan hinen pitii luoda
virikkeitid oppilaan omaehtoiseen psyykkiseen kehittymiseen. Valmiin tiedon
jakaminen ei riiti edes tietoelimin kehittimiseen. Sellainen opetus, joka ve-
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toaa mielikuvitukseen ja tunteeseen eikd vain muistiin ja ymmarrykseen, vai-
kuttaa nuoreen kasvattavasti. (MKII, 122-123.)

Hollon nikemys liittyy Sokrateen nikemykseen siitd, ettd "hyve on tietoa”.
Toisin sanoen, jos tiedimme, mikd on hyvid, toimimme moraalisesti oikein.
Platon ajatteli samankaltaisesti ja pyrki osoittamaan, ettd ihmisen todellinen
voima ja vahvuus perustuvat jirkeen, tietimisen kykyyn. (Pietarinen 2005,
48.) Jos kasvatuksessa tietoeldmin oppimiseen liitetdin Hollon esittimailla
tavalla myo6s mielikuvitukseen ja tunteeseen vaikuttavia elementteji, niin sil-
loin Sokrateen hyve-oppi'* tulee ymmarrettiviksi. Timan kisityksen mu-
kaan ihmisessi on jo valmiina tietimisen alkiot ja kasvattajan tehtividni on
“ihmismielen synnytystuskien lieventaminen”.

Mikali tieto syntyy ihmisen oman toiminnan tuloksena, se ei olekaan enai
vain teoreettinen tosiasia, vaan vaikuttaa ihmisen olemukseen ja toimintaan.
Hollon mukaan myo0s sokraattinen metodi on kayttokelpoinen. On parempi
olla tietimiton tiedon etsijd kuin néytelld paljon tietivai viisasta. Sokrateen
kayttdma ironia on oikeastaan huumoria, joka ei ole ivallista eikd noyryytti-
via. Sen menestyksellinen kaytté kuitenkin edellyttad kasvattajalta kasvatus-
taiteellista valmiutta. Hunumori muuttuu "vaariksi” ironiaksi, jos siihen sisal-
tyvd lammin ja inhimillinen myd&tatunto laimenee ja maailman ilmio6ita tar-
kastellaan vain &lyllisesti (MKII, 123-124; KT, 109; ks my6s luku 10.2).

Hollon mukaan kasvattajan on tirkeda kiyttad mielikuvitustaan my®os siihen,
ettd hin kykenee asettumaan kasvatettavan asemaan niin, ettd hin enemmin
kasvattaa tai saattaa kasvamaan kuin kaavoittaa tita. Kasvattajan omalla innos-
tuksella ja monipuolisella mielikuvituksella on téssi tehtavissa tirked merkitys.
Niin Hollo esittdd, ettd myos opetusmenetelmén kaytossd ja suunnittelussa on
tirkedd ottaa huomioon mielikuvituksen kiyttémahdollisuudet monipuolisesti.
Kasvatusmenetelmén olisi tirkedd olla sellainen, ettei se aikaansaisi vain passii-
vista asioiden toistamista. Téata voi yrittad valttda korostamalla tieteellisen tiedon
edistyvyytta ja kertomalla, ettd sen edistdjind ovat toimineet ja toimivat yksittii-
set nerokkaat ihmiset. Ndin nuoret voivat innostua myos itse pohtimaan tieteelli-
sid kysymyksid enemmaén kuin silloin, kun niitd pidetddn valmiina totuuksina.
(MKTI, 125.) My®os tieteilijoiden aikaansaannoksiin ja henkilohistoriaan viittaami-
sella saattaa olla kasvatettaviin inspiroiva ja kasvattava vaikutus. Ajatellaan esi-
merkiksi Albert Einsteinin eliminarvojen pohdintaa ja Henri Poincarén tekemien
matemaattisten oivallusten inspiraatiovoimaa.'*® Tallaiset esimerkit kaiken kaik-
kiaan vaikuttavat tehokkaasti kasvatettavien mielikuvituksen kehittymiseen.

145 Sokrateen mukaan hyve on tietoa. Jos ihminen tietdd, mikd on hyvii, hidn luonnostaan
toimii oikein. Tdhdn on syyni se, ettd jokainen ihminen haluaa tulla onnelliseksi. Sitad
varten hin tarvitsee tietoa siitd, millainen eliméntapa tekee ihmisen onnelliseksi. (Puoli-
matka 1999a, 50.)

46 Einstein pohti pasifistisesti maailmanrauhankysymysti. Poincaré koki lomamatkallaan
dkillisen oivalluksen ilmioistd, joita kutsutaan Poincarén konjunktuureiksi.
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Mielikuvituksen kasvatuksessa tulee ottaa huomioon opetuksen esteetti-
nen muovaaminen. Esteettisyys ei ole kasvatuksen tai opetuksen koriste, vaan
se on olennainen osa kasvatusprosessia. Hollo sanoo, ettei taitelijallekaan
vertaus, synekdokee (siirtokuva)'¥’, ole irrallinen osa taidetta, vaan sen ydin.
Esteettisyyden voima idlyllisessi kasvatuksessa on se, ettd se helpottaa tietoai-
neksen oppimista. Esteettisessd kasvatuksessa ilmenevit tunteet synnyttivit
kiinnostuksen asiaan ja helpottavat késiteltivin asian mieleen painamista.
Naiin ollen esteettisyyden kiyttd opetuksessa edistdd alyllistd kasvua ja siihen
liittyvaa mielikuvituskasvua. Opetuksessa ei ole syytd yrittdd kaavamaisesti
ja pakonomaisesti kasitella kaikkea oppiainesta, vaan opettajan pitdd keskit-
tyi olennaiseen. Padasioihin tulee syventyid. Muut asiat voidaan esittdi sy-
nekdokee-mallin mukaisesti. Periaatteena on siis, ettei opeteta paljon ja pin-
nallisesti vaan vdhén ja syvillisesti. Hollo sanoo, ettd diskursiivinen opetus-
menetelméa tympdiisee nuoria ja ettd synekdokeisesti keskittdva menetelma jattaa
tilaa oppilaan vapaalle mielikuvitustoiminnalle ja itseniiselle luovalle ajatte-
lulle. (MKII,128.)

Kokoavasti voidaan sanoa, ettd Hollon mielestd pyrkimys viisauteen on
parasta ilyllisessd kasvatuksessa tavoiteltavista asioista. Viisauteen pyrki-
minen jatkuu koko elimén ajan. Hollo lainaa Vivesia ja toteaa, etti kolmea
asiaa pitdd aina tarkata: kuinka ajattelee, kuinka puhuu ja kuinka toimii
oikein. (IK, 136.)

148

9.4 Esteettinen kasvatus

Hollon mukaan estetiikka on taidetta laajempi kisite. Esteettinen kasvatus on
tarkedd eheyttivian luonteensa takia. Silli on myds yhtymékohta tunteeseen
ja mielikuvitukseen. Kaikkea kasvatusta luonnehtii esteettinen eetos. Tdma
tarkoittaa sitd, ettd mielikuvitus piasee parhaiten toteutumaan esteettisessi
kontekstissa. [Iman esteettisyyttd muutkaan kasvatuksen osa-alueet eivit voi
optimaalisesti toteutua, koska esteettisyys mahdollistaa mielikuvituksen avulla
eri osa-alueiden tehokkaan vuorovaikutuksen.

47 Nakeminen on kuuleminen eroavat toisistaan. Ndkohavainto on olennaisesti niin kutsuttu
synekdokee-havainto: "Nien edessidni talon”. Tosiasiassa néden julkisivun. Sama koskee
kaikkia kolmiulotteisia olioita. Merelld ilmestyy nikyviin purje: niden laivan saapuvan.
(Kinnunen 2000, 168.)

148 Esteettisyyden merkitys tulee esille tyossidni myos 10. luvussa, jossa késittelen kasvatuk-
sen yhtendistdmisti estetiikan avulla.
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9.4.1 Esteettisyyden ominaislaatu

Hollon (MKII, 135) mielesti koulukasvatuksen kehittimisessa on pidetty &lyl-
listd, eettistd ja uskonnollista kasvatusta luontevana toimintana. Esteettisti
kasvatusta ei ole pidetty tirkedna. Hollo korostaa siti, ettd kasvatuksen teoria
ei voi noudatella vaihtuvia suhdanteita. Han ajattelee, etti esteettinen kasva-
tus on viitekehys, jonka sisddn kootaan eri taiteen alueet. Se on késitteeni
laajempi kuin taidekasvatus. Holloa voidaan pitdi suomalaisen esteettisen kas-
vatuksen uranuurtajana. (ks. Kaihovirta-Rosvik 2009, 30.)

Kant sanoi esteettisen suuntautumisen olevan pyyteeton. Esteettisyyden
tunnusmerkkini on siis kaikkien teoreettisen ja kdytdnnoéllisten pyrkimysten
sekd kaikkien toiveiden puuttuminen, joiden pdiméairani on saada tietoa tai
muuta sen lisdksi, mitd esteettinen elimys itsessdin tarjoaa. Lilius sanoo, etti
puhtaasti esteettiset elimykset ovat kuitenkin harvinaisia. (Lilius 1927, 455.)

Hollon ajatus muistuttaa saksalaisen varhaisromantiikan ajan kirjailijan ja
filosofin Friedrich Schillerin ndkemystd, jonka mukaan esteettisen sivistyksen
ideaalikuva on ehei, onnellinen ja harmoninen ihminen. Taméi toteutuu es-
teettisen sivistyksellisyyden ja kasvatuksen avulla (Mielityinen 2001, 245-
246). Ndin on ajateltu myos myohemmin 1960-lukulaisissa taidekasvatuksen
tutkimuksissa. Hollon nikemys muistuttaa ajatusta estetiikasta taidefilosofia-
na, joka koskee samalla tavoin kaikkia taiteen aloja. (Rusanen 2007, 87.)

Jo Comenius pyrki aistien kehittimiseen kasvatuksessa. Yksilon ensim-
maéinen kokemuksen alue on aistein havaittava kokemusmaailma. Aistittu on
aikuisen kokemana usein samalla kisitettyd. Aistisuus voi olla myo6s koke-
muksessa vallitsevana. [hminen voi nauttia luonnonmaisemasta sindnsi. Han
voi nauttia myos taide-esineisti, tanssista ja musiikista. Kokija on aina ihmi-
nen kokonaisuudessaan. Ihminen voi myo6s kehittda "puhdasta” katsomista,
kuulemista ja lilkkumista nimenomaan katselemalla, kuuntelemalla ja liikku-
malla. Tastd aukeaa portti taiteeseen tai esteettiseen eldmykseen. Tarkedd on
huomata, ettd aistitussa on myos tiedollinen ldhtdkohta. Aistikokemuksen
kehittdminen edellyttdd ympiristod, jossa se on kokemuksena mahdollinen,
so. sivistysymparistdd, jossa on mahdollista kokea kauneutta ja saada tiedol-
lisia virikkeitd. (Kauppi 2000, 296.)

Tiedon kasvattaminen on tietyin tavoin helpointa kasvattamista, varsinkin
jos silld tarkoitetaan irrallisten tietojen jakamista. Ajattelun kehittdminen on
siti vaikeampaa, mutta jos tiedetddn, mitd tavoitellaan, ajatustavat voivat
selkeytyd ja avautua. Tunne-eldmin kasvattaminen sen sijaan vaatii paljon
karsivillisyyttd. Se onnistuu vain sitkedn harjoittelun avulla - my6s ihmis-
suhteissa - kun opimme ilmaisemaan omia tunteitamme. Eri taiteenlajit vai-
kuttavat eri aistien vilitykselld ihmisen tunne-elimaén ja eettisyyden kehitty-
miseen, esimerkiksi maalaus virien tajuamiseen ja musiikki sivelten oppimi-
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seen.'® (Wilenius 1982, 26-27; Lehtonen 2007, 21.) Jarveldinen (2009, 20)
toteaa kiinnostavasti, ettd musiikillinen muoto voi kausaalisesti aikaansaada
ihmisessid miellyttivin tai epdmiellyttivin tuntemuksen. Musiikki aiheuttaa
tunteita toisin kuin stoalainen tunneteoria ndyttia vaittivan.

Monet kasvatusajattelijat ovat arvostaneet esteettistd kasvatusta. Nimit-
tdin valistuksen rationaalisuuden liiallista korostamista myos vastustettiin.
Rationaalisuuden vastustajat asettivat kyseenalaiseksi universaalin jirjen ole-
massaolon. Heiddn mielestidn kysymyksessd on mittapuu, joka itsessddn on
illuusio. Naitd vastustajia olivat muun muassa Kantin ystavit Johann Georg
Hamann (1730-1788) ja Johan Conrad Jakobi (1718-1774). Syntyi kaksi "puo-
luetta”, jarjen puolustajat ja sen epdilijit. On syytd kuitenkin korostaa, etti
néiden lisdksi vaikutti liike, josta kdytettiin nimed ”Sturm und Drang”'*®. Se
oli subjektiivisuutta ja kriittisyyttd korostava esteettinen uudistusliike. Sen
keskeisten edustajien, Goethen, Schillerin ja Herderin, ajatuksilla oli yhtymai-
kohtia kumpaankin nikemykseen (Hilpeld 2009, 1). Kantin mukaan esteetti-
nen herkkyys on kohteen tajuamista ilman hyviksikiayton intressid (Wilenius
2002, 41).

Schillerin antropologiassa on perustavana ldhtokohtana dualistinen néike-
mys ihmisestd, jossa ilmenee kaksi eksistentiaalista tasoa. Nimad dimensiot
ovat Kantilta tuttuja, luonto ja persoona. Luonnon voidaan tulkita viittaavan
aistimellisuuteen ja kehollisuuteen, joka perustuu luonnon lainomaisuuksiin.
Tama puoli tekee ihmisestd luonnonolion. Luonnon eldimellisyyden lisdksi
ihminen on Schillerin mukaan vapaa ja sivistykseen kykenevi persoona. Schil-
lerin mielestd vapaa ihminen on jirkiolento, jolla on mahdollisuus sivistyd.
(Mielityinen 2001, 248-249.)

Schiller ajattelee, ettd on erilaisia jirjen ja luonnon vilisia tasapainotiloja,
joissa ihminen voi periaatteessa olla tai joista ihminen voi muodostua. Joko
luonto hallitsee ja alistaa jirjen tai jirki hallitsee ja alistaa luonnon. Kun
ihmistd hallitsevat eldimelliset vietit, hdn on vield eldin, mutta kun jarki hal-
litsee, niin vasta silloin hdn on itse asettamiensa periaatteiden alaisena ihmi-
nen. Hin ei ole kuitenkaan vield esteettisesti vapaa ilmentyma. Vasta silloin,

149 Kimmo Lehtonen (2007, 22-23) - suomalaisen musiikkiterapian teorianmuodostuksen uran-
uurtaja - toteaa, ettd musiikki rakentaa yksilon identiteettis, jonka perustalta vastaamme
kysymyksiin "Kuka miné olen?” ja "Mihin kuulun?” Lehtonen toteaa, ettd musiikkikoke-
mukset merkitseviat monille ihmiselle kriisitilanteissa ja muutoinkin syvin oivalluksen
hetkis, joissa koko ihmisen elamadnsuunta saattaa muuttua. Musiikin sosiaaliset juuret ovat
yhteison toiminnassa, uskonnossa, rituaaleissa ja juhlissa. Niissd musiikin tehtéva on luo-
da yhteenkuuluvuutta ja yhteisid tunnekokemuksia. Musikaalisuus on yleisinhimillinen
perusominaisuus kuten ajattelu ja kieli. Musiikki edistdd myos mielikuvitusta ja luovaa
elaminasennetta, jotka ovat tiarkeitd mielenterveyden sailyttijia.

150 Sturm und Drang oli romantiikkaa edeltdvi protestiliike. Se vastusti absolutistista valtiota
ja sille kuuliaista aatelia, porvarillista elamantapaa seki totunnaisia taidendkemyksii. Liik-
keen edustajat pitdvat esikuvallisena neroutta, joka kykenee antamaan hahmon luonnon
luomisvoimalle ja luo omat toimintaperiaatteensa. Goethen romaani Nuoren Wertherin
kdrsimykset (1774) oli heille tirkei. (Kotkavirta 2009, 239.)
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kun ihminen pystyy sovittamaan yhteen itsessdin olevat eri puolensa har-
moniaksi, hdn on saavuttanut ihmisyyden. Tadmin takia voidaan sanoa, etti
ihmisyyteen kuuluvat luonnon ja persoonan tasapainoinen toteutuminen ja
ilman esteettista kasvatusta ihmisesti ei tule kokonaisvaltaisesti ihminen. (Emt.,
249.) Christian Friedrich Hebbel viitti taiteen saavuttavan suurimman tehonsa
juuri keskenerdisyydessd: aina jaa valttamétta jaljelle salaisuus. (Bahr 1970, 79.)

Eino Krohn (1955, 52) toteaa, ettd kun taidekasvatusliike syntyi 1800-lu-
vun lopulla, se alkoi voimakkaasti korostaa esteettisen kasvatuksen vilttd-
mattomyyttid. Alettiin pohtia myos lasten esteettisen kasvatuksen toteutta-
mista. Han mainitsee, ettd aihetta koskevat kokeelliset tulokset ovat yleensi
olleet varsin kielteiset. Albert Lilius ei myoskdédn ajattele lapsilla olevan var-
sinaista esteettistid (suhtautumis)kykyi, vaikka lapsilla on kuitenkin ituja sii-
hen. (Lilius 1927, 61; Krohn 1955, 52.)

Krohn aivan oikein toteaa, ettd Hollo tuntui omaksuvan sellaisen kasityk-
sen, ettd lasten esteettinen elimé on omalaatuinen muodostelmansa, jota ei
voi arvioida aikuisten vastaavien kokemusten mukaan (Krohn 1955, 52-53;
MKII, 159). Krohn (1955, 55) sanoo Hollon korostavan lasten illuusiomaista,
todellisuudentuntoista nikemystd ja mielikuvituksen luonnetta. Krohnin mu-
kaan Hollo nimenomaan korostaa lasten mielikuvien virkeytta ja tenhoa. Hol-
lon mukaan lapset voivat osoittaa luonnonkohteisiin, esimerkiksi kukkasiin,
kovakuoriaisiin tai perhosiin, kiintymystd, joka ei ole ainakaan yksinomaan
heidian toiminnallisuudestaan tai dlyllisesta uteliaisuudestaan aiheutuvaa. Mutta
mitddn varsinaista mielikuvituksen toimintaa nima esteettiset 16ydot eivit
kuitenkaan edellyti. Niilld on kuitenkin merkitystd kuvittelun edellytysten
kehkeytymisessi. Jos lapsi ndkee 16ydoissdén jotakin muuta kuin miti ne ovat,
on ilmidn selitysti etsittdva lasten aistimuksellisesta illuusiokyvysta eikd var-
sinaisesta kuvittelukyvysti. (MKKII, 160-161.)

9.4.2 Esteettisyys kasvattajana

Hollo pyrki Ruinin tapaan yhdistamiin tieteellisen ja taiteellisen ldhestymis-
tavan kasvatukseen. Ruin puhuu kirjoituksessaan Malet for estetisk kultur in
skolorna (1906) esteettisesti periaatteesta ja kutsuu sitd "oppisalien auringon-
paisteeksi”. (Ruin 1929, 153-161; MKKII, 188.)

Tieteellinen ja taiteellinen ajattelu ovat erilaisia tapoja hahmottaa maail-
maa, vaikka niissd on myo6s yhteistid. Skinnarin (2004, 46) mukaan tieteelli-
nen tarkastelu on taiteelliseen asennoitumiseen verrattuna etdisyytta ottavaa
ja kyseenalaistavaa. Siind on yksipuolisuuden ongelmat, mutta se kykenee
kyseenalaistamaan myds omia vakiintuneita oletuksiaan. Ekofilosofi Henryk
Skolimowski (1984, 55-57) viittidi, ettd tieteeseen perustuva kehys néyttdi
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tekevdn eldméan pyhyyden tunnustamisen mahdottomaksi. Hinen mukaansa
tdmé kehys on kuitenkin itsessddn yksi mytologian muoto. Kun puhumme
pyhyydesti tai taiteellisuudesta, liikumme aivan eri maastossa.

Platon myds korosti koko kasvuympaériston merkitystd. Maalausten, veis-
tosten, kidyttdesineiden, kankaiden, rakennusten ja kasvien tulee palvella ih-
misen luonteen suotuisaa kehitysta. Jotta saataisiin synnytettyd mahdollisim-
man suotuisa ympdiristo, pitda etsid "sellaisia ammattimiehii, joilla on syn-
nynniinen kyky jiljittda luonnollista kauneutta ja sopusuhtaisuutta”. (Platon
1999, [401c], 106; ks. my6s Pietarinen 2005, 46.) Myos Vives piti oppilaiden
opetusympdristoa tirkednid asiana, ja aivan erityisesti eettisen kasvatuksen
suhteen. Hin sanoi, ettd oppilaiden on tultava kouluunsa niin kuin he astuisi-
vat temppeliin. (Bruhn 1963, 130.)

Brenda Almondin (2010b, 174) mukaan Platon ja Aristoteles pitivit tai-
detta jiljentdmisend, yritykseni kopioida todellisuutta. Platon (1999, [479a-
480a], 207-209) ajatteli, ettd aistiemme paljastamat objektit ovat kopioita
ideaalimuodosta. Puusepidn valmistama pdyti on kopio péydin késitteestd, ja
taiteilija maalaa puusepin kopion. Koska taide on "kahden askeleen pidssa”
perimmaéisestd todellisuudesta, Platon ei antanut sille arvoa. Han halusi hii-
tdi runoilijat ihannevaltiostaan. Héin salli ainoastaan musiikin, jossa on mo-
raalinen viesti tai tarkoitus. Platon suositteli innostavaa ja sotaisaa musiikkia,
koska Ateena oli yksi Kreikan sotaakiyvistd valtioista. (Almond 2010b, 174;
ks. Seppili 2010, 43.)

Hollo puhuu koulun kokonaissidvystd, sen yleisvaikutelmasta. Toiset kou-
lut ovat viihtyisia, toiset tylsid harmaudessaan. Hollo ajattelee sen johtuvan
osittain ulkoisista asioista, kuten koulurakennuksesta, oppilasaineksen laa-
dusta ja muista sellaisista tekijoistd. Mutta koulun sdavy johtuu pidasiassa sen
ilmapiiristd. Kouluilla on traditionsa, jotka himmastyttivisti valtaavat oppi-
laan mielen ensimméisestd koulupidivasti alkaen. Hénen ei tarvitse kysyé,
kuinka téssi talossa ollaan, hidn tuntee tai aistii sen. Samoin myd&s uusi opet-
taja aistii sen, kun hén tulee uuteen kouluun. Itsesuojeluvaisto aikaansaa sen,
ettd hiin tulee nopeasti ikdin kuin ympéristonsa viriseksi. Kokonaissdvy, joka
ilmenee kaikkialla koulussa, on syntynyt pitkin ajan kuluessa hitaasti luke-
mattomista ihmisten kayttiytymistottumuksista. Tottumukset ovat toisiinsa
sopeutuen alkaneet sulaa harmoniaksi, eloisan varikkaiksi tai kuolettavan
museomaiseksi. Tahidn kokonaissdvyyn voi vaikuttaa kaikkein eniten koulun
johtaja. Hin on samassa asemassa kuin laivan kapteeni tai kaupan johtaja.
(Hollo 1915a, 115-116.)

Myd6s Koskenniemi vuoden 1950 oppikoulukomitean omaksumia nikemyk-
sid seuraten puhuu teoksessaan Opettamisen taito dlyllisen, siveellisen ja us-
konnollisen, sosiaalisen ja fyysisen kasvatuksen rinnalla esteettisen kasva-
tuksen tarpeellisuudesta. Hinen mukaansa kyky tajuta kauneutta saa eliméan
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rikkaaksi. Tatd kykya voidaan kehittdd kaikissa oppilaissa. Monilla oppilailla
on myos edellytyksid luoda kaunista. Koulun esteettinen kasvatus on osaltaan
tiettyjen oppiaineiden erityisena tehtivina, mutta osaltaan siti edistavit koulun
yleinen olemus ja koulutyon sivy sekd yhteiset juhlat. (Koskenniemi 1953,
164-165.)

Hollon mielestd kasvattaja ei voi toimia farmaseutin tavoin osoittamalla
apteekin hyllylti, mikd on oikea menetelméd mihinkin konkreettiseen ja ainut-
laatuiseen tilanteeseen. Jotta kasvattaja voisi onnistua tydssdin, on hinen
oltava luova, yksildllisesti ja yhteisollisesti muiden kasvattajien kanssa. Kas-
vattajan kasvatustieto menetelmétietona muuttuu lihestyessidn aitoa kasva-
tustilannetta ja -toimintaa kasvatustaiteeksi, kasvatusvirikkeiden muodosta-
misen taiteeksi. Wilenius (1987, 35-36) toteaa, ettid Steiner painotti siti, ettd
kasvatus on luonteeltaan enemmain taiteellista kuin tieteellistd toimintaa. Albert
Lilius - monien aikalaistensa tavoin - oli sitd mielté, ettei lapsella ole varsi-
naista esteettisti suhtautumiskykyi vaan vain sen ituja. E. Meumann ja Fr.
Miiller vaittivit jopa, ettei lapsi huomaa lainkaan esteettisid asioita. (Krohn
1955, 52.) Hollo sen sijaan toteaa:

"...lapsuusidin esteettinen eldmd, jonka edellytykset ovat toiset kuin tdiy-
sikasvaneen, kenties ei olekaan yksinomaan epdtdydellinen ja ennakko-
koulutuksella myohempiin muotoihinsa pakotettava alkumuoto, vaan
omalaatuinen muodostuma, jota on omien laatupiirteittensd mukaisesti
jalostettava.” (MKII, 159; Tummennus M.T. Alkuperiistekstissid sana
kursivoitu.)

Hollo mainitsee, etti taidekasvatusta alettiin suunnitella perusteellisesti Eng-
lannissa 1800-luvun alkupuolella. Taidekasvatus syntyi teollistumista ja sen
aiheuttamia taloudellisia, sivistyksellisid ja kasvatuksellisia epdkohtia vas-
tustavaksi liikkeeksi. Ihmisen tyd muuttui teollistumisen myo6ta koneellisen
mekaaniseksi, mikd viahensi huomattavasti yksilon luovan panoksen merki-
tystd toiminnassa. My0s tyo6ldisten olojen parantaminen, ja sosialistinen lii-
ke ylipdatdan, syntyi suunnilleen samoista syisti ja samoihin aikoihin Eng-
lannissa. Ndin ollen ei ole yllattivai, ettd taidekasvatusliikkeessd ilmenee
usein sosiaalisia tai jopa sosialistisia elementteja. William Morris ja Walter
Crane ovat kytkeneet toisiinsa taiteellisen kulttuurin ja yhteiskunnallisen
uudistuksen kysymykset. (MKII, 136-137.) Tamin taidekasvatusliikkeen ta-
voitteena oli elitistisen taidekdsityksen syrjdyttdminen kiyttétaiteen ja de-
koratiivisen taiteen lapimurron myo6ta. Morris oli arkitaiteen ja taidekasva-
tusaatteen keskeisid puolestapuhujia, ja hdnet tunnettiin myés Suomessa.
(Huuhtanen 1984, 136.)

John Ruskinin (1819-1900) 1800-luvun loppupuolella esittiméit ajatukset
ovat Morrisin ja Cranen taidekasvatusohjelmasta riippumattomia. Ruskinin
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mukaan taidekasvatuksen merkitystid ei voinut pitdd ennen muuta sosiaali-
seen toimintaan kuuluvana. Hin oli saanut vaikutteita ajatteluunsa oman ai-
kansa tapahtumien lisdksi vilillisesti saksalaisesta filosofisesta idealismista.
Taide ei ole pelkkda taidetta vaan esteettisten, eettisten, uskonnollisten ja
muiden arvojen tasapainoinen kokonaisuus. (MKII, 137.) Ruskin ja hinen tun-
netuin oppilaansa Morris ajattelivat varhaisten utopistien, kommunistien ja
realistien tavoin, ettd taiteen arvo riippuu sen moraalisesta ja poliittisesta
painoarvosta. (Reiners ym. 2009, 421.) Taide on Ruskinin (1918, 69-71) mie-
lestd tirkeintd, mutta sen suunnatonta arvoa ei ymmarretd. Historia on ha-
nestd kiinnostavaa, jos sitid voi lukea taiteen muistomerkeisti, ja jopa luon-
nontieteellinen tutkimus saa varsinaisen arvonsa vain, jos se on taiteellisena
kokemuksena elettdvissid. Timin universaalin taidenikemyksen mukaan tai-
dekasvatuksella tulee olla kaikkein keskeisin merkitys kasvatustydssd. Hollo
pitdd Ruskinin ndkemysten tirkeimpdnd merkityksend sitd, ettd ne inspiroi-
vat taideajattelua, vaikka niiden soveltaminen kdytintdéon ei onnistuisikaan.
Ruskinin taidenidkemyksessad on kiinnostavaa my®ds se, ettd toisin kuin monet
uskonnolliset ajattelijat, Ruskin piti mielikuvitusta aisteja hillitsevind tekiji-
nd, jonka varassa taiteen oikea eettinen vaikutus lepai. (MKKII, 137; Huuhta-
nen 1986, 98). Ruskinin ajattelussa on siis tietty yhtymikohta Hollon mieli-
kuvitusta koskevaan nikemykseen.

Saksalaiset filosofit Arthur Schopenhauer ja Friedrich Nietzsche esittivat
my0s estetiikkaa eli taidefilosofiaa koskevia nakemyksia. Ensin mainittu piti
esteettisti maailmaa siltana, jota kulkien saattoi toivoa ainakin hetkeksi va-
pautuvansa tyrannimaisen tahtomisen pauloista. Jalkimmaéainen korosti mo-
nissa kirjoissaan taiteen ja taiteellisen kulttuurin arvoja ja esitti oman filo-
sofiansakin taiteellisessa muodossa, havainnollisena, tunteita ilmaisevana
ja mielikuvitusta sisidltdvini. Nietzschen tyylin tapaisesti my6s Langbehn
heritti vuonna 1889 aikansa taidemaailman huomion kirjallaan Rembrandt
als Erzieher. Langbehnin kirja ei ollut jarjestelméillinen teos vaan paradok-
sinen ja uhitteleva, ja juuri siitad syysta se heréatti kiinnostuksen estetiikkaan.
Kirjassa hyokitadn voimakkaasti tieteellisyyden ihannointia, "sivistynytti
raakalaisuutta”, kylméaveristi objektiivisuutta ja persoonattomuutta seki
kasvatuksen mekanisoivaa ja luovuutta tukahduttavaa ominaisuutta vas-
taan. Kirja heratti kiistaa, mutta sen yksiléllisyytta kunnioittava ja tavoitta-
va kasvatusihanne, jonka edustajaksi oli valittu Rembrandt, juurtui joka ta-
pauksessa laajasti taideajatteluun, ja sen myota taidekasvatuskysymys tuli
erittdin keskeiseksi keskustelun aiheeksi. (Langbehn 1922, 149-192; ks my0s
MKKII, 138-139.)

Konrad Lange puolestaan kisittelee esteettisti kysymysta lahinna talou-
dellisesta nidkékulmasta. Hin tarkastelee tapoja, joiden avulla taiteellinen tuo-
tanto voitaisiin saada aineellisesti mahdollisimman hyddyttaviksi. Téallaista
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markkinandkokulmaa kasvatukseen eivit monet muut suinkaan hyviksyneet.
Oman aikansa kuuluisin saksalainen taidepedagogi Alfred Lichtwark antoi
Langen ajatuksille vain suhteellisen merkityksen. Lichtwarkin tavoitteena oli
sen sijaan taiteellisen diletantismin eli taiteen harrastuksen edistdminen ja
sen perustalta syntyvin syvillisen taiteen ymmartdminen, siitd nauttimisen
kehittdminen ja taiteen levidminen mahdollisimman monien ulottuville. Tal-
lainen toiminta oli hinen mukaansa hyvi tapa levittda sivistystid pelkdn ai-
neellisen eli sisdll6llisen sivistyksen sijaan, jota hin piti epdedullisena asiana
koko kansakunnalle. Han piti taiteellista diletantismia, joka lisdd ihmisen es-
teettistd nauttimiskykyd, mitd tirkeimpana onnen ldhteeni ja jo sen takia
tavoiteltavana elaméin "hdysteend”. Lichtwart jarjesti jo vuodesta 1888 alkaen
sekd oppilaille ettd opettajille harjoituksia taideteosten katselemisessa. (MK-
KII, 139-140.)

Hollon mukaan taidekasvatuksen merkitys heikkeni kuitenkin véhitellen.
Héan nékee siihen useita syiti. Jollekin ajalle on ollut ominaista korostaa "sa-
moista juurista” syntyvai moraali- ja kansalaiskasvatusta. Ndin ajatteli esi-
merkiksi G. Kerschensteiner sanoen esteettisen kasvatuksen olevan valttima-
ton mutta ei riittiva edellytys, jotta ihminen saataisiin sellaiseksi, mihin kaik-
ki kasvatus tahtéi: eettisesti vapaaksi. Taidekasvatuksen késitteen epdmaéarii-
set ja kiistaa aiheuttaneet mairitelmit ovat myds olleet syyna sen merkityk-
sen vihenemiseen. Taidekasvatuksen innokkaimmat edustajat ovat olleet tai-
teilijoita, ja heille psykologiset perustelut ovat olleet toissijaisia. Tamén takia
ei ole lainkaan erikoista se, ettd jotkut Ruskinin tapaan siséllyttivit kaiken
kasvatus- ja opetustyon taidekasvatuksen alueeseen, mutta toiset ainoastaan
tyytyvit odottamaan taideliikkeestd esimerkiksi piirustuksen opetusmenetel-
maélle koituvaa vahiista hyotyad. Useimmat tutkijat jidavat ndkemyksineen nii-
den ddrimmaiisyyksien viliselle alueelle. (MKKII, 140-142.)

Waldemar Ruinin kasvatustieteelliset kirjoitukset ovat olleet tirkeitd ldh-
teitd Hollon esteettistid kasvatusta koskevalle ajattelulle. Hollo (PK, 53-54)
sanoo, ettd Ruinin “vitamiinit” ovat olleet hinen mielikuvitustutkimuksen
kokonaisuuden kannalta tarkastellen kuitenkin vihiiset ja voimattomat.'™
Hollo lainaa ty6ssddn arvostavaan sdvyyn Ruinin Mdlet for estetisk kultur i
skolorna (1906) -teoksesta pitkdhkon katkelman.'> Hollon esteettistd kasva-

51 Hollo sanoo keskustelleensa viitostyon ohjaajansa professori W. Ruinin kanssa vain ker-
ran tyOstiddn, aikoessaan ryhtya siihen, eikd koskaan tyon kuluessa. Hin sanoo Ruinin
julkaisseen joitakin tai jonkin kirjoitelman samasta aiheesta, mutta sanoo sen hyo6tyjen
olleen oman tyonsi kokonaisuuden kannalta vahaiset. Han kirjoittaa pédivékirjaansa ndin
pitkassa aihetta koskevassa kirjoitusmerkinnissdin 28.4 1928, kun Albert Lilius on vih-
jannut, ettd Ruin olisi antanut Hollolle apua ja tdmé olisi eldnyt Ruinin "vitamiineista”
Héan pitda Liliuksen viitettd pateméttoméana ja loukkaavana mutta anteeksi annettuna.
(PK, 53-54.)

152 MKK, 291. Ruinin aihetta koskeva artikkeli "Eldmén arvosta ja kaunistuksesta” ilmestyi
Valvojassa (XX [1905, 10], 223) vuonna 1905.
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tusta koskevissa kasityksissd on ndhtédvissi kantilaiset nikemykset ja schille-
rildiset'>* idealistiset uushumanistiset peruskisitykset. Niitd l1iheisempana 1ah-
teend on kuitenkin estetiikan professori Yrj6 Hirnin (1870-1952) edustama
emotionalistinen ndkemys." (Ks. Huuhtanen 1984, 144.)

Huuhtanen (1984, 144; ks. myos MKKII, 186, 189) toteaa osuvasti, etti
Hollo ajattelee esteettisen kasvatuksen tarkoituksen olevan tunteen herkis-
tdminen ja mielikuvituksen rikastaminen siihen méiarian, ettd "todellisuu-
den kalsean pinnan alta astuu esiin tunteen syventima ja kuvittelun kirkas-
tama esteettinen todellisuus.” Hénen idealisminsa on kasvanut esteettisen
ajattelun uushumanistisesta traditiosta. Timéa paljastuu hidnen tietyissa kiy-
tdnnon kasvatustyotid koskevissa klassisia kielid painottavissa kirjoituksis-
saan.

9.4.3 Taidekasvatuksen erilaisia muotoja

Hollon mielesté taide ja esteettisyys ovat elimidnmuotoja, joista kumpikaan ei
lankea tiydellisesti toisensa sisdpuolelle. Hin toteaa, etti ei-esteettisid monu-
mentteja sisdltyy suunnaton méiird kehittyneen taiteen tuotteisiin. William
Shakespeare kirjoitti draamansa elddkseen ja epidilemittd kunnianhimoisia
viettejadn noudattaen. Hin kirjoitti kuitenkin esteettisen, taiteellisen luon-
tonsa pakottamana, puhumattakaan kaikista utilitaristisista, veneerisistd, maa-
gisista ja muista syisti, joita taiteessa ilmenee ja joista se ei koskaan tdysin
vapaudu. Esteettisyys ei sisilly taiteen alueeseen, koska esteettisesti kisitel-
ldan muutakin kuin taidetta: Jumalan suurta luontoa ja myds arkipdivén asi-
oita. (PK, 13-14.) Timi Hollon perusnikemys esteettisyyden ja taiteen suh-
teesta on hyvi pitid mielessd, kun seuraavaksi kisittelen taidekasvatuksen
erilaisia muotoja, joilla kaikilla oli oma tietty vaikutuksensa Hollon esteettista
kasvatusta koskeviin ndkemyksiin.

153 Jushumanismin edustajan Friedrich von Schillerin teos Briefe iiber dsthetische Erziehung
des Menschen (1793-95) tuli tunnetuksi nopeasti myos Suomessa ja sai kannattajakseen
Fredrik Gygnaeuksen, estetiikan alan ensimmaéisen professorin Helsingin yliopistossa eli
Suomen keisarillisessa Aleksanterin yliopistossa vuonna 1854.

>4 Hirnin taidefilosofisista ja esteettistdi nakemyksistd ks. Haapala 2002, 32-56 ; Kuisma,
2005, 108-109.
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Kasvatusta taiteen avulla ja taidetta varten

Taidenidkemyksen, jonka mukaan kasvatusta on harjoitettava taiteen avulla,
tarkoitus on eri tavoin tuoda taidetta kouluihin. Kouluun ei hankita vain tai-
deteoksia tai taidejdljenndksid, vaan itse koulurakennus tehdién taiteellisek-
si, samoin myos opetusvilineet ja kirjat. Ajatuksena on, ettid taide sindnsi
vaikuttaa lapsen myonteiseen mindkasitykseen, mutta myos erityisten harjoi-
tusten avulla voidaan pyrkii lisédmaén taiteen hiljaista vaikutusta. Taidekas-
vatuksellisen padméairin saavuttamiseksi voidaan mainita myos niin sanotut
taiteelliset oppiaineet: piirustus, maalaus, muovailu ja musiikki. Tille nike-
mykselle on ominaista se, ettd ajatellaan kasvatuksellisen piddméirian voivan
olla taidekasvatuksen ulkopuolella. Hollon mukaan herbartilaiset kasvatus-
ajattelijat pitivat taidekasvatuksen periaatteiden mukaista piirustusopetusta
lihinna vain havaintoharjoituksena. Sen sijaan taiteelliset oppiaineet ym-
mérrettiin yleensa eettis-uskonnollisen kasvatuspddmairian saavuttamisen
keinoiksi. (MKKII, 142-143.)

Hollo toteaa, ettei tirkein esteettinen vaikutuslaatu, kauneus sindnsi, viit-
taa mihinkéén itsensi ulkopuoliseen, koska silla on oma lakinsa ja "oma sala-
perdinen rauhansa”'®® Héan selittai:

"Siitd huolimatta ja erikoisella tavalla myds siitd syystd sen vaikutus
tuntuu eldmdn koko kehdssd. Kauneus tekee palkattomasti ja vapaasti
tyotd hyvyyden ja puhtaudenkin eduksi. Ja sen puuttuessa siveellisyys
jdd helposti kompeloksi ja uskonto kalseaksi.” (IK, 92, 102.)

Toisen - Langen kannattaman - nikemyksen mukaan taidekasvatuksen tulee
palvella taidetta, kasvattaa taidetta varten eli kehittdi taiteellista nauttimis-
kykyé. Lange sanoi, ettd on kehitettivi taiteellista tunnetta, mutta sen ohessa
on tehtdvi kasi silméin ja mielikuvituksen palvelijaksi. My0s Lichtwark kan-
natti 1ihinna titi ndkemysti erityisesti siksi, ettd hin huomasi kritiikin halun
pelottavassa méirin tuhoavan taiteen synnyttiméai valitontd iloa. Taiteen
nauttimiskyvyn kasvattamisessa on kuitenkin myd&s vaaransa ja siksi siihen ei
tule liikaa panostaa. (MKKII, 143.)

15> Hollon niakemys muistuttaa jossain maarin Kantin ajatusta: "Kaunista on se, mikd miellyt-
tad yleisesti ilman kisitettd.” Jos makuarvostelmat muistuttaisivat pelkdn aistimaun ar-
vostelmia siini, etteivit niitd ohjaisi mitkdan periaatteet, kukaan ei ajattelisi niiden olevan
valttimattomia. Niiden siis tiytyy nojautua subjektiiviseen periaatteeseen, joka maarittaa
yleispétevisti yksinomaan tunteen - ei kisitteiden - avulla, mikd miellyttda ja miki ei.
Ainoastaan yhteisaistin voisi ajatella toimivan téllaisena periaatteena. Yhteisaisti eroaa
olemuksellisesti yhteisestd ymmirryksests, jota myos kutsutaan joskus yhteisaistiksi (sen-
sus communis, common sense). Yhteinen ymmarrys ei kuitenkaan arvostele tunteen, vaan
aina kasitteiden avulla, vaikka sen kisitteet toimivat vain hdmaérésti tajuttuina periaattei-
na. (Kant 2009, 341, 346.)
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Kasvatusta taiteeseen ja kasvatus taiteena

Kolmannen nikemyksen mukaan taidekasvatuksen tulee kasvattaa taiteeseen,
taiteen harjoittamiseen ja taiteelliseen tuottavuuteen. Tdhin liittyvit saksalai-
sen taidekasvatusliikkeen kaytidnnon merkkimiehen ja Hampurin taidemuseon
johtajan Alfred Lichtwarkin taidediletantismi eli taiteenharrastaminen ja toisen
saksalaisen taidekasvatusliikkeen edustajan Konrad Langen taloudellinen nike-
mys. Langen mukaan on kansantaloudellinen etu, etti kasvatetaan ymmarti-
vii taideyleis6i. Téllaiset ihmiset ostavat taidetta enemmén ja asiantuntevam-
min kuin tietdméttémat ihmiset. Hinen mukaansa taide on asia, jossa vihim-
masta raaka-aineen kulutuksesta paddytiin suurimpiin mahdollisiin aineellisiin
arvoihin (). (MKII, 143-144; Huuhtanen 1984, 139.) Timin nikemyksen mu-
kaan korostetaan taideaineita, ei kuitenkaan sen ulkopuolisten tarkoitusperien
vilineend, vaan taiteen itsensd hyviksi. Niin ollen taide on ilmaisukulttuuria
korostavana kisitykseni edellisten nikemysten vastainen. (MKII, 143-144.)

Neljannen taidekasvatusmuodon mukaan kasvatus on sindnsd ja kokonai-
suudessaan taidetta. Taide on siis tehtidva yleiseksi kasvatukselliseksi periaat-
teeksi. Kasvattajan ei pidd olla vain pelkkd tiedonjakaja, vaan kasvatettavia
mairatietoisesti muovaava taiteilija. Tille perustalle ei voida luoda mitian
kasvatusmetodeja, vaan jokainen kasvattaja taiteilijana kiyttdd omaa mene-
telméinsa tilanteen mukaisesti. Jokaisesta oppitunnista on tehtdvi taideteos,
eldvd ja voimia vapauttava, ainutlaatuinen luovan toiminnan hetki. Hollon
mukaan tillainen ndkemys johtaa helposti ddrimmaiseen taiteelliseen yksilo-
pedagogiikkaan, kasvatukselliseen estetismiin ja eksentrisyyteen, jota ei voi-
da ottaa yleiseen kasvatukselliseen kiytintdon, vaikka sen perusajatusta voi-
daan pitda tarkedna. Niin merkityksellisti kuin erilaisten taidekasvatusta kos-
kevien ideoiden esittiminen on, sitd tirkeimpai on kuitenkin yhteniisen kas-
vatuksen koko aluetta koskeva psykologisen perustan luominen.

Hollon mukaan nikemys kasvatuksesta taiteena voi olla harhauttavaa, koska
siinad korostuu liikaa taide. Taiteen vaikutusta voidaan pitdé ldhes niin kaikki-
voipana, ettd kasvatus unohdetaan. Timéan takia on syytd puhua esteettisesti
kasvatuksesta eikd taidekasvatuksesta, jotta viltytddn taiteen ylikorostami-
selta. Esteettinen kasvatus on esteettisen eldmdn vaalimista kasvatettavissa.
Niin ajatellen taidekasvatuksen muodot eivit ole toistensa vastakohtia tai
kilpailijoita vaan esteettisen kasvatuksen osatekijoitd. Tarkoitus ei ole suosia
mitddn tiettyd taidesuuntaa, vaan padmaiarind on esteettisen elimin oman
perustan luominen. Kun esteettinen kulttuuri liitetdén laajasti eldmdd koske-
vaksi kisitteeksi, se ei ole yhti lailla kumoavien viitteiden kohde kuin taide
tai taidekasvatus. Hollo toteaa estetiikan yhdistyvin ristiriidattomasti alylli-
sen, uskonnollisen, eettisen ja muiden kasvatusalueiden sivistysohjelmaan
yhteni tirkednd osana. Hén toteaa, etti usein etsimme kauneusvaikutelmia
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vain taiteesta, missd ne ovat voimakkaasti mukana, mutta kauneutta on run-
saasti tarjolla kaikkialla terveille ja herkille aisteille. Tylsille aisteille kauneut-
ta ei ole missdin. (IK, 97-98.)

Hollo kysyy, mitd esteettisyys — esteettinen elimi - on ytimeltdédn ja ole-
mukseltaan. Han luokittelee erilaisia tapoja kokea esteettisia kokemuksia. Hin
kertoo esimerkin, jossa runoilija lukee omaa tekstidédn kolmelle kuuntelijalle.
Kuuntelijat voivat olla tekstiin suhtautumisessaan alyd, tahtoa ja toiminnalli-
suutta tai tunnetta ja vélitonti tunne-eldamysti korostavia. Hollo on emotiona-
listisen esteettisen teorian (vrt. myos Hollon uskontonikemys) kannattaja ja
selittid sen perustuvan vilittomian ja tunneperiiseen suhtautumistapaan. Es-
teettisessd suhtautumisessa on tunne-eldama ja kuvittelu elimellisessi yhteydessa.
Tunnekokemus aikaansaa liikkeeseen kuvittelun ilmaisevan sisillén. Ndin ollen
esteettisen elimén &lyllinen osa on ldhinni kuvittelutoimintaa. (MKII, 146-150.)

Toisaalla Hollo sanoo kauneuden koskettavan tunnetta, mutta samalla myds
mielikuvitusta. Kuvittelu perustuu monipuoliseen tunne-elimiédn ja kokoa-
vaan tarkkaavaisuuteen. Jos haluamme kokea jonkin kaunokirjallisen teoksen
kauneuden, tiytyy meidin jokaista yksittdistd kohtaa lukiessamme voida sa-
malla tarkata muita saman kirjan kohtia. Meidéin ei tarvitse muistaa kaikkia
lukemiamme kohtia, vaan voimme kuvitella ne. Jos titi pidetdin mahdotto-
mana, voidaan toimia niin, ettd kirja luetaan kahdesti. Toisella kerralla tark-
kaavaisuus voi olla “kaikkialla ldsnd olevaa”, jolloin lukeminen on varsin
erilaista kuin ensimmaiselld kerralla. Hollo toteaa, ettd jos kirjaa ei kannata
lukea kahta kertaa, sitd ei kannata lukea yhtikiin kertaa. (IK, 99-100.)

Esteettinen eldma ei kuitenkaan tiysin selity siten, ettd mééarittelemme sen
tunteenomaiseen ytimeen liittyvan alyllisen kuvitteluaineksen. Esteettinen
elami on tyydyttavisti selitettdvissid vain kasittdmailld se erikoislaatuiseksi
psyykkiseksi kokonaisasenteeksi. Kuvitteellisuus toimii parhaiten eliméin ja
todellisuuden kirkastajana ja syventdjina. Esteettistd suhtautumista ja esteet-
tistd eldmystd voidaan pitda samanlaisina todellisuuden syventdjini, koska
niissd ymmarryksen “asteittainen ja vaivalloinen etsiskely vaihtuu mielikuvi-
tuksen loihtuisaksi synteesiksi”. (MKII, 151-152. Kursivointi M.T.)

Lyhyesti ilmaisten Hollon mukaan esteettinen kasvatus on tunne-eldimdin
jalostamista ja mielikuvituksen kehittdmistd, so. kuvitteellisuuden eri mo-
menttien eli osa-alueiden (voimien) tasapuolista viljelemistd.
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9.5 Uskonnollinen kasvatus

Uskonnollisessa kasvatuksessa on otettava erityisesti huomioon kasvatetta-
van ikdvaihe, jotta siind voidaan onnistua. Hollo toteaa lapsen mielikuvituk-
sen puutteen estivin hinta pddseméistd uskonnollisuuden syvimmille ldhteil-
le, ymmirtiméain sitd, mistd uskonnossa on pohjimmiltaan kysymys. Lapsi
illusionismistaan huolimatta kykenee kuitenkin jossain méaérin aistimaan us-
konnon ytimen, pyhyyden ldsndolon, vaikka tima kokonaisvaltaisena koke-
muksena on mahdollista vain aikuiselle. Hollo kannattaa emotionalistista us-
konnonteoriaa, joka korostaa ihmisen erityistd riippuvuuden tunnetta daretto-
masti, Jumalasta tai jumaluudesta. Uskonnollinen kasvatus toimii myos ihmi-
sen henkisten voimien vapauttajana ja on sellaisenaan varsin myoénteinen
kasvatuksellinen voima.

Kisittelen Hollon ndkemystd uskonnollisesta kasvatuksesta melko laajasti,
koska hinen mukaansa uskonto perustuu tunteeseen ja tunteen ja mielikuvi-
tuksen vililla on liheinen yhteys. Mielikuvituksella on tarked merkitys Hol-
lon kasvatusajattelussa. Uskonto on teemana myds varsin ajankohtainen, koska
postsekulaari kulttuuri ei tule toimeen ilman maallistuneen ja uskonnollisen
eldminpiirin dialogia.'®®

156 Suomessakin on viime vuosina kiyty keskustelua (uus)ateismista ja (uus)teismista, ja siina
yhteydessa on puhuttu paljon Richard Dawkinsista, Daniel Dennetista ja Alister McGrat-
hista. Heid4n kirjojaan on my6s suomennettu. Tétd keskustelua vihemmalle huomiolle on
jaanyt maailmankuulun saksalaisen filosofin Jiirgen Habermasin (1929-) ja teologi Joseph
Ratzingerin (1927-) (paavi Benedictus XVI) pieni, mutta tirkea teos Dialektik der Sikula-
risierung: iiber Vernunft und Religion (2005), joka perustuu kirjoittajien vuonna 2004 kiy-
maiin julkiseen keskusteluun Baierin katolisessa akatemiassa.

Habermas korostaa, ettd postmetafyysisen ja postsekulaarin ajan (eli oman aikamme)
ajatteluun kuuluvat kummatkin modukset: usko ja tieto. Uskonto ei ole vain muistamisen
arvoinen relikti, filosofian alaista kuvitteellista ajattelua. Erilaisista maailmankatsomuk-
sistaan huolimatta Habermas ja Ratzinger ovat saamaa mielt4 siitd, ettd maallinen ja us-
konnollinen - hengellinen - elamdnmuoto voivat oppia toisiltaan ja tidydentia toisiaan.
(Habermas € Ratzinger 2006, 42-43,45, 75-76; ks. my0s Tunturi 2009, 21-27.) Toisaalla
Habermas (2008, 119) kirjoittaa, ettd sekulaari tietoisuus siit4, ettid elamme postsekulaaris-
sa yhteiskunnassa, ilmenee filosofiassa postmetafyysiseni ajatteluna. Han tunnustaa, etti
uskonto on siilyttinyt vahingoittumattomina arvot ja ajatukset, jotka ovat muualta ka-
donneet. Kristinuskon tarkeddn perint6on kuuluu myo6s késitys perustavaa laatua olevasta
ihmisten tasa-arvosta. (Turner 2011, 105.)

My6s monet muut tunnetut filosofit, esimerkiksi Richard Rorty, Gianni Vattimo ja Charles
Taylor, ovat varsin kiinnostuneita uskonnon ja jarjen suhteesta ja sen merkityksesta seku-
laarissa tai postsekulaarissa maailmassa.
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Uskonnollisen kasvatuksen moninaisuus

Hollo esittdaa kaksi ndkemysti, jotka on virheellisesti liitetty uskonnolliseen kas-
vatukseen. Ensimmadisen kiasityksen mukaan uskonnollisuus on pelkkida atavis-
mia ja anakronismia: alkeellisten kehityskausien vanhentunut ilmié, jolla tieteel-
lis-materialististen selitysten aikana ei enii ole merkitystd. Ndin ajatellen uskon-
nollista kasvatusta voidaan pitda turhana. Toisen kisityksen mukaan uskonnon-
opetuksen yksinomaisena oikeutena ja velvollisuutena on kasvatettavien uskon-
nollinen herittiminen ja kehittiminen tietyn tunnustuksellisen substanssin avulla.
Téllaista uskonnollista kasvatusta voidaan antaa vain ja ainoastaan uskontotun-
neilla. Muilla tunneilla ja tilanteissa uskontokasvatusta pidetiin jopa vahingolli-
sena toimintana. Kumpikin nidkemys kieltaa uskonnollisen kasvatuksen ulottumi-
sen kasvatuksellisesti uskonnonopetusta laajemmalle alueelle. (MKII, 191-192.)
Hollo pitda molempia nidkemyksia virheellisind. Hinen mukaansa ateistien
nikemyksissd on jotain samaa tunteenpaloa, jopa tulisuutta, kuin uskonnol-
listen ihmisten ndkemyksissi. Uskonnottomuudesta hidn sanoo todella jyrkasti:

"Sen sijaan, ettd uskonnottomuus nikyisi ehdottomana tervesieluisuu-
tena, johtuu tddltd kdsin pitdmddn uskonnollisen eldmdn puutetta es-
teettisen, dlyllisen tai eetillisen eldmdn horrostilaan tdysin verrattavana
ilmiond, siis pikemminkin sielun sairautena, sen erddin kulman viljele-
mdttomyytti osoittavana tosiasiana.” (Emt. 193, tummennus M.T.) 7

Tédssd lainauksessa ilmenee suvaitsematon suhtautuminen uskonnottomuu-
teen. Tillainen on Hollolle varsin epityypillisti. Hinen nikemyksensi on ris-
tiriidassa hdnen korostamansa humaanisen ja kunnioittavan katsontakannan
kanssa. Yksi syy hinen jyrkkyyteensi saattaa olla se, ettd hin piti uskonnol-
lista eldaméi niin tarkedni, ettd hinen mielestidn ihminen, jolta puuttuu us-
konnollinen elimé, on pintapuolinen olento. Toisaalta hin sanoo, ettd usko-
vaisissa on epidilemittd méairallisesti enemmin ddrimmaiset kehitysmuodot
omaavia pintapuolisia ihmisid. Rehellistd ja korkeaa uskonnollista elimaé, so.
uskonnollista tunnetta ja mielikuvitusta, syntyy silloin, kun jokainen oppi-
mamme uskonnollinen rakennelma luhistuu olemattomiin. Hollon mukaan itse
asiassa uskonnot ovat uskonnollisen eldmdn pahimpia vihollisia."*® Hén toteaa:

"[n]e ovat koteloita, joista suuri uskonnollinen tunne on liihoitellut per-
hona pois. Ne osoittavat rehellisen ja korkean uskonnollisen tunteen har-
vinaisuutta, silld ne ovat tiysin tosia vain perustajalleen.” (PK, 14-15.)

157 Hollo sanoo piivikirjamerkinnéssiain 5.4.1956: "Ateisti on pirun-, ei Jumalankieltdjid” (PK,
137). Hollo vastaa kysymykseen, mitd on kuoleman tuolla puolen: "Jotain on varmasti,
emme kuole kokonaan. Se, miti on, jad olemaan.”

(vrt. Goethe: "Was wirklich ist, stirbt nicht.”) (PK, 168.)

158 Luterilaisuutta on pidetty toisinaan pikemminkin uskona kuin uskontona, esimerkiksi sak-
salaisen Tunnustuskirkon luterilainen teologi Dietrich Bonhoeffer (1906-1945) puhuu us-
konnottomasta kristinuskosta.
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Sitten Hollo jatkaa:

"'Téssd on kotelo, sen sisdlté Jumalan luona ja Jumalasta, pue sindkin
pddllesi tdmd muoto, niin tulet autuaaksi.” Mutta kun piikkisika pukee
kotelon yllensd, niin se (kotelo) sirkyy, eikdi sialle kasva siipid. Sen
uskonto on ndhtdvdsti etsittivd tukevammista muodoista.” (PK, 15, pii-
vikirjamerkinti 4.8.1919.)

Kun tarkastelemme mahdollisimman ennakkoluulottomasti ihmisen eldmaéa,
meiddn tulee harjoittaa dlyllisen, esteettisen ja eettisen kasvatuksen lisdksi
uskonnollista kasvatusta (MKII, 193). Hollo viittd4, ettd kiivaaseen ateistiin
soveltuu usein arvostelu, jonka joku William Jamesin ystivd sanoi yhdesta
uskonnottomuutensa puolesta kiivailevasta tieteenharjoittajasta: "Han uskoo
ei-jumalaansa ja palvelee hintd” (James 1914, 34).

Hollon nikemys uskonnottomuudesta on yllattivin kielteinen: hin vertaa
sitd sielun sairauteen. Hin ajattelee ehki niin, ettd uskonnollisuus on ihmises-
sd niin olennaista, ettd jopa ateisti ateismeineen uskoo tietyin tavoin Juma-
laan, kun hin uskoo Jumalan negaatioon, ei-jumalaansa. Titid han de facto
pitdd omana Jumalanaan. Téllaista jyrkkyyttd ilmenee Hollon teksteissad har-
voin eiki se ole tasapainossa hdanen kokonaisndkemyksensi kanssa, jossa ko-
rostuu humaani ja salliva suhtautumistapa erilaisiin aatteisiin, jotka eivét si-
nillain ole ihmistd tai ihmisyyttd tuhoavia. Maltillista uskonnottomuutta ja
ateismia ei voida pitda ihmisyyttda tuhoavina. Toisaalta voidaan tarkastella
Hollon ndkemysta siten, mika tekee nakemyksen ymmarrettiviksi, ettd minka
tahansa (sivistys)kasvatuksen osa-alueen puuttuminen on merkki siiti, etti
ihminen ei ole psyykkisesti kokonainen, ehed persoona. Hollo ei kuitenkaan,
ainakaan eksplisiittisesti, kdytd yhtd voimakasta ilmaisua, jos ihminen ei ym-
mairrd jonkin muun kasvatuksen osa-alueen (kuin uskonnon) merkitysta.

Hollon mukaan uskonnonopetus ei voi olla vain tietopuolista, siis vain
alylliseen toimintaan kuuluva asia. Se ei saa mydskdan olla uskonnollista
kadnnytystd. Han ajattelee uskonnollisen kasvatuksen rakentuvan valmiin
uskonnon pohjalle. Hin tarkoittaa - vedoten historialliseen tietoon ja psyko-
logiseen kokemukseen - sitd, ettd uskonto ei luo uskonnollisuutta, vaan us-
konnollisuus kehittad itsestidn uskonnon. Inhimillisessd eldméssd on uskon-
nollisuutta, josta "uskonto kasvaa kuin helmi simpukasta.” (MKKII, 195.)

Hollo niyttdi yhtyvan Holbergin nikemykseen siitd, ettd lapsista on tehti-
vi ihmisid ennen kuin heisti yritetddn tehda kristittyji. Aitoa uskonnollisuut-
ta ei siis voida kasvattaa pelkin uskonopin tai jonkun tietyn tunnustuksen
avulla, vaan huolehtimalla, ettd oppilas saa uskonnollisia virikkeitd, jotka ovat
osana hinen inhimillistd kokonaiskehitystdan. (MKKII, 195.) Hollo kirjoittaa:

"[l]ieneekd maailmassa mitddn, mikd olisi takapajuisempaa kuin us-
konnollinen kasvatuksemme? Me opetamme lapsille uskontoa! Ikddn
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kuin uskonto olisi opetettavissa. Ja lapsille, joiden on mahdoton siiti
mitddn tajuta!” (PK, 12.) (tummennus M.T. Alkuperiinen tekstikohta on
kursivoitu.)

Hollon mielesti uskonnollinen lapsi on monstrum. Hollo selvittda titd sano-
malla, ettd nuoruudessa jumala on pelkkd sana, kisite, jolla ei ole sisdltoa.
Ateismi on luontaista nuorelle ihmiselle. Jumalainen nuorukainen on joko
teeskentelevi tai tyhma. Ikd tuo mukanaan jumalantunnon. Vanha ateisti on
sen sijaan luonnonvastainen ilmié. (PK, 188.) Uskonto on ennen muuta "kor-
keampien yhteyksien” etsimisti ja niihin turvautumista. Se kiinnostaa ja sopii
parhaiten ihmiselle, "jonka juuret alkavat kirvota ja kuivua” eli vanhoille.
(Emt., 13.) Mutta hidn ei kielld sitd, ettei uskonnollinen kasvatus voisi olla
tarkedd myos muina ikdkausina.

Uskonnollinen eliménalue mainitaan usein eettisyyden kanssa. Hollon
mielestd moraalia ei pidd johtaa uskonnosta tai siséllyttdd uskonnollisuutta
eettisyyteen. Psykologisesti tarkastellen ne eroavat toisistaan riittivin selkeésti.
(MKKITI, 198, 201)'*° Eettisyys perustuu tahdon tottumuksille ja ymmarryksen
periaatteille, mutta uskonnollisuus on ennen muuta tunne-eldmddn perustuva
tosiasia. Eettisyydelld on liheinen suhde konkreettiseen — Hollon sanoin to-
delliseen - maailmaan. Etiikkaa sovelletaan usein ihmisten vélisissd kanssa-
kdymisissd. Sen sijaan uskonto on aina yli-inhimillisen yhteyden tunnetta.
Tassi suhteessa se muistuttaa esteettistd elimaii, koska molemmissa konkreet-
tinen todellisuus on vain lihtékohta. Uskonnon ja esteettisen eldméin tirked
ero on se, ettd esteettisyys kiyttad konkreettisen todellisuuden tarjoamaa raa-
ka-ainetta ja pyrkii muovaamaan siti oman katsantokantansa, "totuutensa”,
mukaiseksi, mutta uskonnollisessa elimyksessd sama todellisuus muuttuu sym-
boliseksi. (MKKI, 190.)

Hollo toteaa, ettd jos uskonnollinen kasvatus tahdotaan sisillyttia eetti-
seen kasvatukseen, tehddin yhtd paha virhe kuin pdinvastaisessa tapaukses-
sa. Hén kirjoittaa:

”

os on vaarallista kytked siveellisyys mddrdttyihin uskomuksiin, joiden
luhistuessa siveellisyyskin menettid ohjausvaltansa, on toiselta puolen
Yhtd vddrin totuttaa itseddn ja muita siihen luuloon, ettd eetillisyys on

15 Uskonto on eriytynyt luonnontieteistd jo 1800-luvulla humanististen tieteiden kehittymisen
myo6ta. Uskonnon autonomisoituminen etiikasta ja estetiikasta jatkui 1900-luvun aikana. Re-
formoitu teologi Karl Barth, joka korosti uskonnon erityisluonnetta muuhun kulttuurin nah-
den, ei pééssyt irti transsendentaaliseen ajattelutapaan sisaltyvistid pyrkimyksestd lokeroida
inhimillisen elimén erilaisia alueita. Voidaan myos todeta, ettd uskonnon irtaantuminen myo-
hemmin luonnollisesta moraalista on johtanut suoranaisesti uskonnon eristymiseen muusta
kulttuurista. Ndin ollen uskonnolla ei ole endd mitdan yhteyttd inhimilliseen ajatteluun, ku-
vaan, kieleen, moraaliin ja toimintaan. Uskonnosta on till6in tullut yksityisasia tai ihmisti
vain inhimillisen rajalla koskettava kysymys. (Martikainen 1999, 200-201.)
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sindnsd uskonnollisuutta. Silld tdmd tottumus estdd ihmistd milloin-
kaan pddsemdstd uskonnollisen eldmdn syville lihteille.” (IK, 142.)

Uskonnollisen ja eettisen kasvatuksen erottamisen syy on ennen muuta us-
konnollisen kokemuksen erikoinen suhde maailmaan. Eettisyydessi, kuten myos
kaytannollisessi ja yhteisollisessi esteettisessd elimaissa seki tieteen etti tai-
teen maailmoissa, kokemus merkitsee todellisuutta, sen lukemattomia suhtei-
ta ja yha taydellisempiad sopeutumista niihin.’®® Se, mitd voimme nimittaa
yhteisollisyyden, taiteen, tieteen tai filosofian uskonnoksi, on aavistusta, joka
viridd siind kohden, missd mainittujen elaméinalueiden rajaviivat kulkevat. Se
ei ole uskonnollisuutta sanan varsinaisessa merkityksessi, vaan tietoista tai
tiedostamatonta uskonnollisuuden kaipuuta, joka tilld tavoin ei koskaan 16y-
da tiydellistd tayttymystdadn. Hollo korostaa sitd, ettd elamdnmuotojen rajo-
jen ulkopuolelle mentiessa kaikki elamdnmuodot muuttuvat epdvarmoiksi ja
ovat lopulta vain heijastuksia siitd, mitd ne syvimmiltian ovat. Omissa rajois-
saan kaikki eldimidnmuodot ovat kuitenkin korvaamattomat eikd kenelldkdin
ole oikeutta halveksia niita. (IK, 142-143.)

Uskonnollisen kokemuksen olennaisena piirteens on viliton varmuus siiti,
ettd elamys tavoittaa jotain ihmeellisti, todellisuuden tuolla puolen olevaa,
transsendenttia.'® Niin on silloinkin, kun jokin ulkoisen tai sisdisen todelli-
suuden ilmi6 on uskonnollisen kokemuksen aiheuttajana (ei kuitenkaan syy-
ni), jolloin "viridvi uskonnollisuus kimpoaa siiti didrettoman kauas, kaikkien
todellisuusrajojen taakse.” Uskonnollinen kokemus — toisin kuin tieteellisen ja
filosofisen tiedon saavuttaminen - on mahdollinen kenelle tahansa ja millai-
sissa oloissa tahansa, koska ei ole olemassaolon aluetta, josta ei 16ytyisi aina
Jumalan pyhyytti. (IK, 143-144.)

Uskonnollinen eldméi ei rajoitu vain niin sanotun uskonnollisen alkueld-
myksen kehdin. Se ei sisdlld vain heritystd, kddntymystda'®* ja uutta synty-

160 yrt, Harald Hoddfingin nidkemys, jonka mukaan uskonnollinen tunne ei aseta eettisia teh-
tdvii, joita se ei asettaisi ilman sita. Se ilmaisee syvallisinti ja korkeinta itsensd ymmaérta-
mistd, minkd ihminen voi saavuttaa asemaansa nihden maailmassa ja siihen kohtaloon
nihden, jonka alaiseksi joutuu se, minkd hyviksi hidn elda. Se puhdistaa mieltd samoin
kuin esteettinen tunne, mutta puhdistus on till6in perinpohjaisempi, koska tunnetta maa-
rdd ihmisen oma asema todellisessa maailmaneldméssi. Koska kosminen eldméntunto liit-
tyy laheisesti eettiseen tunteeseen, on se vapaa liikatunteellisuudesta ja kvientismistdi. (Hof-
fding 1920, 553-554.) Kvientismilli tarkoitetaan mystikkojen nikemysti, siitd, ettd omat
toiveet ja tahto pitda kuolettaa. Taimé nayttda olevan ristiriidassa esimerkiksi voluntaristi-
sen niakemyksen kanssa, joka korostaa nimenomaan tahtotoiminnan merkitysta.

Ks. Jari Palomien kirjoitus (2002, 352-358), jossa hin kisittelee Jumalan dérettomyytti ja

transsendenttisuutta.

162 Uskonnollinen konversio eli kdintyminen voi olla monenlaista. Elmer T. Clark (1929, 45-
50) luokitteli kdidntymiset heritys-, ratkaisu- ja kehitystyyppeihin. Herityskonversio on
dkillinen ja siihen liittyy niin sanottu kriisikokemus. Ratkaisukonversio on asteittaista ke-
hittymistd, jonka aikana yksilo tekee tietoisen valinnan jonkin tunneperdisen heritteen
vaikutuksesta. Kehityskonversiossa tapahtuu hidasta kypsymisté, johon ei liity elamysko-
kemuksia. Luokitellessaan k#dntymisid painotustavan perusteella Robert H. Thouless (1971,
104-109) mainitsee intellektuaalisen, moraalisen ja sosiaalisen.
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mistd (uudestisyntymisti),'®® jonka tapahduttua ihminen voi jatkuvassa us-
konnollisessa kilvoituksessa sisillyttda todellisuuden eldméad uskonnollisuu-
teensa. Sen sijaan uskonnollisuus on ihmisen elimin tarkein eheyttdji, joka
opettaa hiinta tarkastelemaan kaikkea ikuisuuden ja jaloimmillaan jopa rak-
kauden ndkokulmasta. Idisyys- ja rakkausvaatimuksen toteuttaminen vaatii
ihmiseltd uskonnollisen itsekasvatuksen ajassa pdattymattoméan tehtivan.
Tdhdn vaativaan tehtdviin ryhtyminen edellyttida mestari Eckhartin sanoja
lainaten sen, ettd ihminen on ensin ollut "kasvot Jumalaan piin ja selkd maa-
ilmaan pdin”. Thmisen tulee pyrkii - ennen muiden kasvattamista - kasvatta-
maan itsestdin todellinen Jumalan palvelija siitd huolimatta, ettd hdn tietdd
tdmén tehtdvin jadvin keskeneriiseksi. (IK, 144-145.)

Hollo toteaa myds Baruch Spinozan ajatuksiin viitaten, ettd vapaa ihmi-
nen ajattelee eldessddn lahinni elamia eikd kuolemaa. Hin tietdd elaménsi
asiat oikeissa suhteissa ja muovaa visymattoméissi taistelussa eliminsa ehe-
dksi. Hin tietda myos sen, ettei tima itsekasvatusty6 tule milloinkaan paatok-
seen, ja siksi hdn kuuntelee kaikkia hyvid neuvoja ja kehotuksia. Ennen muu-
ta hdn kuuntelee oman henkensi (vrt. Sokrateen daimonion) danta. (IK, 148.)

Emotionalistinen uskonnonteoria

Hollon mielestd emotionalistinen uskonnonteoria on relevantti, vaikka hin ei
kiella Kantin tahtoeliméaén ja Hegelin dlylliseen eliméan perustuvien teorioiden
merkitystd. Emotionalistinen teoria muistuttaa Schleiermacherin kisitysti
uskonnosta.'®™ Se on saanut vaikutteita myos William Jamesin'® ja Georg
Simmelin uskontopsykologisista tutkimuksista. (MKKII, 199.)

163 Huomaa ero uudestisyntymisen ja uudelleen syntymisen, jalleensyntymisen vililla. Luteri-
laisen kristinuskon mukaan (lapsi)kasteen sakramenttia pidetdin porttina seurakuntaan ja
Jumalan lapseksi tulemisena. Sen sijaan monissa kristillisissa liikkeissa ja lahkoissa ei ole
kaytosséd lapsikastetta vaan niin sanottu uskovien kaste. Tallaisten liikkeiden kisityksen
mukaan ihmisen pitdé ensin tulla uskoon ja vasta sitten hin voi menna kasteelle. Jélleen-
syntymisen kisite liittyy hindulaisuuteen eli hinduismiin.

Schleiermacherin mukaan uskonto ei ole filosofiaa, abstraktia metafyysisti ajattelua, luon-
nontiedettd, dogmaattisten formuloiden hyviksymistd, "tiedon mééra ei vastaa hurskau-
den miaarad”, eikd myoskadn estetiikkaa tai edes moraalia, vaikka uskonto liittyy aina
niihin kaikkiin. Uskonto on erityinen riippuvuuden tunne. Todellinen uskonto on tietoi-
suutta Adrettomastd ja kiinnostusta siihen, ja “hurskaiden mietiskely on vilitonti tietoi-
suutta darellisten asioiden universaalista olemassaolosta Adrettomissi ja hinen kauttaan
seki ajallisten asioiden universaalista olemassaolosta Ikuisessa ja hidnen kauttaan.” Hurs-
kaiden tietoisuus on riippuvuuden tunnetta, joka kristinuskossa on oikeastaan daretonti
riippuvuuden tunnetta. (Clements 2000, 742, 744. Kursivointi M.T.)

Hollo viittaa yhdysvaltalaisen pragmatisti-filosofin William Jamesin klassiseen uskonto-
psykologiseen teokseen The Varieties of Religious Experience. Uskonnollinen kokemus
moninaisuudessaan. (Luentosarja, 1914, suom. Hannes Leiviski). Teos kisittelee erilaisia
uskonnollisen kokemuksen muotoja ja muun muassa erottaa toisistaan terveen ja sairaan
uskonnollisuuden.
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Hollo viittaa, ettei uskonnon perustaminen tunne-eldmaiéan, esteettistyyp-
pisen tunnelmoinnin varaan tai etiikkaan, tee siiti sen takia hataraa tai ne-
gatiivisesti salaperdistd. Tunne-eliméa on kieltimitti tavallaan salatumpaa
kuin alylliset toiminnot. Tunne-eldma ikddn kuin kasvaa implisiittisesti, vaik-
ka siihen liittyy myos ulkonaisesti havaittavia orgaanisia toimintoja. Naméa
tekijat eivit tee uskonnon emotionaalista selittimistd mahdottomaksi vaan
itse asiassa tukevat siti. Jos uskonnollinen eldm4, so. yli-inhimillisten yhte-
yksien kokeminen, on erityinen kokemuksellinen tosiasia, sen taytyy olla jol-
lakin tavoin tiedostamatonta. (MKII, 199-200.)

Hollo toteaa vain tunteella olevan arvo itsessddn. Jos viitetddn, ettd es-
teettisen, eettisen tai uskonnollisen elimin ilmauksilla on ehdoton, muista
eldminpiireisti riippumaton merkitys, erehdytiin. Taideteos, laupeudentyd ja
uskonnollinen kisitys ovat vilttamétta monin tavoin sidoksissa erilaisiin te-
kijoihin. Riippumaton merkitys, joka takaa niille oman erityisen oikeutensa,
perustuu yksinomaan niiden perustana oleviin tunteisiin. Tunne on myo6s mie-
likuvituksen vilttimdton pohja, sen syy ja selitys. (MKKI, 173-174.)

Hollon mukaan uskonnolla on yhtymékohtia etiikkaan ja estetiikkaan, mutta
se ei kuitenkaan palaudu kumpaakaan.'®® Uskontoa ei voi johtaa etiikasta,
edes niin ajatellen, ettd se olisi jonkinlainen etiikan hdyste tai tiydennys.
Uskonto ja moraali tai uskonnollisuus ja moraalisuus ovat itsendisia — Hollon
sanoin - autoteelisid eliméanpiireji. Jos tunnetta tahtoon ja tottumuksiin nihden
pidetddn ensisijaisena, niin silloin uskontoa tulee pitdi etiikkaan ndhden en-
sisijaisena. (MKKII, 201; ks. myos MKKI, 184-192.) Niin siksi, ettd Hollo ajat-
telee — Kantiin vedoten - eettisen elimén olevan pikemmin tahdon kuin tun-
teen perustalta kehittyvia.'®” Kant ajatteli, ettei maailmassa ja sen ulkopuo-
lellakaan ole mitddn muuta ehdottomasti hyvida kuin hyvd tahto, vain ein
guter Wille on kiistattomasti hyvéaa. Siis se, ettid toiminnan syyni on pelkis-
tddn moraali, halu tehdi oikein vain ja ainoastaan siksi, ettd se on oikein.
(MKKIT, 185, ks. my6s Almond 2010a, 142.) Hyvi tahto ei ole hyvii vain sen
seurausten tai tulosten takia, vaan hyvin tahtomisen takia, hyvdid sindnsd
(Kant 2006, 8).

166 Sgren Kierkegaard piti esteettistd kokemusta uskonnollisen kokemuksen vaihtoehtona. Esit-
tdessddn, ettd kristinusko on ikuista runoutta hin kuitenkin tulkitsi uskonnollista koke-
musta silld tavoin esteettisend kokemuksena, ettd estetiikka on siinid siirtynyt uudelle,
syvemmaille ja absoluuttisemmalle tasolle kuin kokemuksessa, jossa esteettinen maériytyy
ihmisen yleiseni elamintyylind. Voidaan sanoa, ettd Kierkegaardin mukaan uskonnolli-
nen kokemus on paradoksaalista estetiikkaa. (Jirveldinen 2008, 325-326.)

Toisaalta voidaan sanoa Kantin kisittdneen kristillisen rakkaudenkiskyn tdydellisyyden
ihanteen asettamisena, ihanteen, jota kukaan ei voi tidysin toteuttaa. Rakkaus on tunne.
Tunnetta ei voi aikaansaada kidskemilld. Ihmisen pitdd pakottaa itsensid toteuttamaan
moraalista velvollisuuttaan toteuttaa kategorinen imperatiivi, jonka perustana voidaan
pitda ihmisrakkautta. Ihmisen eettisen toiminnan ihanne on pyhs, mutta ihminen voi paista
vain hyveeseen. (Hoffding 1920, 285-286.)
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Uskonnossa tunteella ja mielikuvituksella on aivan erilainen funktio kuin
estetiikassa. Esteettisyyden todellisuus ei ole uskonnon aluetta, koska siihen
liittyva tunne syventia siihen kiintedsti sidoksissa olevaa todellisuusainesta.
Uskonnollisessa eldmyksessd sen sijaan ilmenee selked taipumus irrottautua
kokonaan konkreettisesta todellisuudesta. Uskonnossa tunne-eldmén kohtee-
na nayttia olevan metafyysinen tai metapsyykkinen todellisuus. Esteettinen
tunne jaa konkreettiseen maailmaan, uskonnollinen tunne sen sijaan vdittdd
avaavansa tien toisenlaiseen, transsendenttiin todellisuuteen. Hollo toteaa, ettei
ole oikeastaan olemassa mitdin erityisid uskonnollisia tai esteettisid tunteita.
(MKKITI, 202-203, ks. myos Hoffding 1920, 553-555.)

Hollon ndkemys esteettisyydesti eroaa Kierkegaardin'®® nikemyksesta sii-
ni, etti jilkimmaisen ndakemys yksilostd ja Kristuksen seuraamisesta saa hi-
net hylkddméiédn runouden ja ndkeméain sen demonisena, erityisen viettelevi-
ni. Toisaalta Kierkegaard nikee kristillistd eksistenssid elavdn esteetikon ja
runoilijan vililla yhtildisyyttd, kummallekin on kirsimys tuttua. Hinen mu-
kaansa runoilijan eksistenssi on vilttimittd onnetonta. Han kérjistdd uskon
ja taiteellisen luomisen vélisen jannityksen repiviksi vastakohtaisuudeksi, joko
- tai -vaihtoehdoksi. "Ei kukaan voi palvella kahta herraa.” Lopulta Kierke-
gaardin ajattelussa esteettisyys ja paha samastuvat. (Bahr 1970, 197-199.)

Hollo (MKKII, 203) selittdi, ettd uskonnollinen tunne on riippuvaisuuden
tunnetta. Tama nikemys muistuttaa Friedrich Schleiermacherin lausumaa, etti
kristillisessa uskossa on ddreténtd riippuvuuden tunnetta. Uskonnolliset tun-
teet'® vaihtelevat pelon ja kunnioituksen tunteiden vilissd. Kehittyessdan
ihmisen uskonnolliset tunteet pyrkivit vapautumaan dirimuodoistaan. Nii-
den kehittyneimmit muodot ilmaisevat tyyntd ja alistunutta turvallisuutta,

168 Kierkegaardin luokittelemat elaméntasot eli eksistenssitasot ovat alimmasta korkeimpaan:
esteettinen, eettinen ja uskonnollinen. Esteettiseen olemassaoloon suuntautuva ihminen
elai vilittomien aistivaikutelmiansa mukaan, tavoittelee nautintoa ja huvituksia, yha uu-
sia kokemuksia. Han on taiteilija, erootikko tai elostelija. Téllainen eldméintyyli johtaa
helposti epédtoivoon ja ahdistukseen, ja ndiden kokemusten avulla on mahdollista siirtya
seuraavalle eli eettiselle tasolle. Eettisesti suuntautunut ihminen on velvollisuudentuntoi-
nen ihminen, hyva aviomies tai -vaimo ja perheenisi tai -iiti, kunnon kansalainen ja
virkamies. Hdn noudattaa moraalilakia kaikilla eldménalueilla. Eettisen velvollisuuden
noudattaminen ei voi kuitenkaan antaa ihmiselle tiyttd tyydytystd. Taméin takia monet
ihmiset alkavat tavoitella kolmatta, uskonnollista olemassaolontasoa. (Nordin 1999, 367.)
Schleiermacherin tavoin Kierkegaard korostaa uskonnon erityislaatua ja vaittai, ettei
sitd voi redusoida eli palauttaa teoreettiseksi tiedoksi eikd etiikaksi. Uskonto merkitsee
vilirikkoa tdmédn maailman ja sitd kuvaavien kategorioiden kanssa. Uskonnollisen ela-
mintavan edustajaksi Kierkegaard mainitsee Jumalaa ehdottomasti tottelevan Aabraha-
min, joka on valmis uhraamaan jopa poikansa Isakin, kun Jumala niin kiskee. (Nordin
1999, 367-368; ks. myos Kirjavaisen 1996, 40-59 yksityiskohtainen analyysi Aabraha-
min uhrin problematiikasta.)
Petri Jarveldinen analysoi viitoskirjassaan erilaisia tulkintoja uskonnollisista tunteista.
Héan analysoi muun muassa Rudolf Otton, William Jamesin, Robert Salomonin ja Martha
Nussbaumin nikemyksid. Hian toteaa, ettd yleensd ihmiset katsovat tunteiden liittyvin
uskontoon, mutta on my®6s niité, jotka eivit pida erityisen relevanttina puhua uskonnolli-
sista tunteista. (Ks. Jiarveldinen 2000, 128-134.)
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jossa pelko on vain suurena vakavuutena (kunnioituksena) ja rakkaus kesti-
vini, hiljaisena onnena. (Clements 2000, 744.)

Hollo asettaa uskonnollisen kokemuksen - Schleiermacherin ja Jamesin
tavoin - ensisijaiseksi ja dogman eli (kristillisen) uskonopin ja sen kisitteelli-
sen tulkinnan toissijaiseksi. (Kiing 1990, 603.) Hinen nikemyksessiidn on
yhtymikohta my6s Rudolf Otton (1924, 5-6) nikemykseen, jonka mukaan
pyha on apriorinen ontologinen kategoria, jonka aktuaalistuminen ei edellyti
sitd edeltavdi kokemusta, mutta joka kokemuksen vilityksella mairittda sen
kokijan arvoja ja merkityksid. Numinoosin tunne syntyy joko suorasta tai
epasuorasta yhteydestd pyhdin. Suora yhteys saa aikaan kokemuksen, jota
voidaan ilmaista vain mystisin, sanoinkuvaamattomin késittein. Silti mysti-
nenkdin kokemus ei ole Otton mukaan itse pyhi, numinoosi, vaan sen skeema
eli sisdinen malli. Epdsuora yhteys ilmenee erilaisina tunteina, jotka hin ki-
teytti ilmaisuun pyh#stid mysteerini, joka samalla seki pelottaa (Mysterium
Tremendum) ettd kiehtoo (Mysterium Fascinans). (Emt., 21: ks. myos Antto-
nen 1996, 61.)

Uskonnollisen tunteen kehittyneimmistd muodoista kehittyy sanan varsi-
naisessa merkityksessi religio'”® : "uskonnollisen tunteen kokija elda mielialo-
ja, joissa suuren ja ylevdn kokonaisuuden erilleen sinkoutunut osa tuntuu
paisevin takaisin alkuyhteyteensi.” Hollon mielestd tuon alkuyhteyden eli
jumaluuden luonnetta voidaan teologiassa selittda spekulatiivisten kisitteiden,
esimerkiksi absoluuttisuuden, ddrettémyyden, muuttumattomuuden, kaikki-
valtiuden (kaikkivoipaisuuden), avulla. Sen sijaan uskonnollinen elimys néi-
den ominaisuuksien kokemiseksi on psykologisesti — ihmisesté ldhtien - paljon
vaikeammin selitettivissd oleva asia, koska ihmisen ominaisuudet ovat kuiten-
kin rajalliset erilaisten elimyksien kokemisen kannalta. (MKKII, 203-204.)

170 Uskonto-sanalla on monta merkitystd. Se on johdettu latinan sanasta religio, jonka alku-
perd on kiistanalainen. Cicero liittdd sen verbiin relegere 'uudestaan lukea, kidyda lapi,
pohtia’ Hén ajattelee uskonnollisen ihmisen perusteellisesti mietiskelevian kaikkea, mika
liittyy Jumalan palvelemiseen. Kristitty kirjailija Lactantius viittaa verbiin religare ’sitoa’
ja tarkoittaa, ettd ihminen on hurskauden sitein sidottu Jumalaan. Kolmanneksi voidaan
ajatella, ettd vartalo sanassa re-lig-io olisi sama, joka on kielteisessi muodossa sanassa
neg-leg-ere, laiminlyoda. Ndin ollen religio merkitsisi huolimattomuuden, leviperiisyyden
vastakohtaa. Latinan sanalla religio on varsin vaihteleva merkitysalue. Se voi merkiti va-
laa tai pyhéa velvollisuutta, se voi merkita uskonnollista asennoitumista tai hurskautta, ja
se voi tarkoittaa riittejd ja menoja, jotka kuuluvat Jumalan palvelemiseen. Kristityt kirjai-
lijat puhuivat toisinaan muista jumalanpalvelusmuodoista, religiones. Sen jilkeen, kun
kristinuskosta tuli vallitseva uskonto, sanaa religio alettiin kidyttda ennen muuta merki-
tyksessd 'hurskaus’ Keskiajalla sana voi tarkoittaa myos luostarielaméin edustaman hurs-
kauden erikoismuotoa. Reformaation aikana syntyi Lutherin edustama tapa puhua "van-
hasta uskonnosta” vastakohtana hinen julistamalleen uskonnolle. Vihitellen uskonto sa-
nana alkoi tarkoittaa kristinuskon eri muotoja, esimerkiksi protestanttista, katolista, orto-
doksista. Tahdn viittaa sanonta cuius regio, eius religio, kenen maa, sen uskonto. (Ring-
gren 1972, 7-8.) Hollon nikemys viittaa ldhinnia Lactantiuksen nikemykseen, vaikka
siind on aineksia myo6s Ciceron kisityksestd ja mystisestd, esimerkiksi Avilan Teresan
edustamasta, perinteesti.
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Uskontopsykologinen uskonnollisten kokemusten tutkimus on mahdollis-
ta, eika sitd voi pitdd hedelmattéméina. Hollo viittaa tissd yhteydessd William
Jamesin tutkimuksiin, jotka tima esittdd lahinni teoksessaan The Varieties of
Religious Experience (1902).'" Jamesin mukaan ihmiset eivit ole huolissaan,
vaikka heilld ei olisi tarkkaa Jumalan luonnetta koskevaa mééritelméa tai
todistusta Jumalan olemassaolosta, jos he kuitenkin tuntevat tarvitsevansa
Jumalaa. James sanoo, ettei Jumalaa tiedetd tai ymmarretd, hantd kdytetddn
- joskus ravinnonantajana, moraalisena tukena, joskus ystivani ja joskus
rakkauden kohteena. Jos Jumala todistaa itsensd hyddylliseksi, uskonnollinen
mieli ei kysy enempia. Onko Jumala olemassa? Milld tavoin hdn on olemassa?
Mita tai millainen hdn on? Namé ovat irrelevantteja kysymyksii. Ei Jumalaa,
vaan eliméai, enemmain eldmaid, laajemmin, runsaammin, enemmain tyydytti-
via eliméai, on viimeinen analyysi, uskonnon loppu. Eldimdin rakastaminen,
miki ilmenee jokaiselle eri eliminvaiheissa, on uskonnollinen impulssi. (Kiing
1980 610.)'72 James ei laita painoa perinteisille rationaalisille (spekulatiivisil-
le) jumala-argumenteille eli Jumalan olemassaolotodistuksille.!”?

Hollo toteaa, ettd Jamesin tapa suhtautua jumaluuden metafyysisiin omi-
naisuuksiin ja pyrkid sivuuttamaan ne, on arveluttava, vaikka Hollokaan ei
pidé niiti arvokkaina uskonnolliselle elimaélle. Ne ovat kuitenkin alyllisid vih-
jeitd, joiden avulla saamme tietoa uskonnollisen tunteen oleellisemmasta
ominaisuudesta. Tdssi yhteydessd Hollo tarkastelee absoluuttisuuden kisitet-
td. Han toteaa, ettei jumaluutta voi mitenkiédn rajoittaa ja ettd uskonnollisen
elamin kohde on ehdottomasti tiydellinen eika sitd voi sulkea kausaalilain
piiriin. Hollo viittda my®os, ettd jos tarkastelemme kausaalilakia itsessidén, niin
havaitsemme siind ikddn kuin idullaan olevan kisityksen tai oikeammin tun-

! Myos Ludwig Wittgensteinin uskontoa koskevan kiinnostuksen kohde oli, ainakin Hinti-
kan (1988, 132) mukaan, uskonnollisessa kokemuksessa, vaikka Wittgensteinin myo6hiis-
filosofiaa tulkittaessa on mahdollista korostaa kielipelien osuutta hanen mydohéisfilosofi-
ansa polttopisteend. Nédin saatetaan paitya ajattelemaan, ettd hanen uskonnonfilosofiansa
on korostuksiltaan ritualistista. (Ks. Tyorinoja 1984, 233-257.)

Myos ekofilosofi Henryk Skolimovski (1984, 55) puhuu elimin pyhyyden tunnustamisen
tiarkeydestd. Se on vilttimaton ehto elamén sdilyttdmiselle elamisen arvoisena. Han tote-
aa, ettd elamin pyhyys on olettamus elimén luonteesta, erityisesti sellaisena kuin ihmiset
sen tajuavat ja kokevat. "Jos koen elamin henkiseni ja pyhéni, kuinka joku voi sysata
kokemukseni syrjaan muutamilla empiirisen tiedon makupaloilla?”

Perinteiset jumala-argumentit ovat ontologinen, kosmologinen ja fysiko-teologinen eli
suunnitteluargumentti. Kant ajattelee, ettd Jumalan olemassaolo ei ole teoreettisen vaan
kaytannollisen jarjen postulaatti. Hin sanoo niin sanotun ensimmaéisen suuren kritiikkinsa
Kritik der reinen Vernunft toisen painoksen johdannossaan, ettd hian on pitianyt valttamat-
tomana kieltda (aufheben) tiedon tehdikseen tilaa uskolle. (Kant 1929, B, xxx.) Emme voi
tietdd, onko Jumala olemassa. Niin ollen hinen on johdonmukaista viittda, ettd kolme
klassista jumala-argumenttia eivit voi olla patevid Jumalan olemassaolon todistamiseksi.
Kantin mukaan todellinen olemassaolo on aina aistimellisuuden kautta annettua. Tdimén
takia esimerkiksi Jumalan kaltaisen puhtaan ymmaérrysolion olemassaoloa ei voida todis-
taa, koska meilld on hinestd vain puhdas, havainnointia, so. sisidlt6a vailla oleva kisite,
pelkki ajatuksellinen muoto. (Oittinen 1997, 12-13.)
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teen, jonka padtymiskohtana on absoluuttinen jumaluus.'”* Empiirisessd maail-
massa ilmiot liittyvit toisiinsa kausaalisuutta noudattaen. Néin ollen pelkéas-
tddn alyllisesti ajatellen inhimillinen tiedonhankinta voisi tapahtua ainoas-
taan kokemusperiisesti ja pyrkiméattd koskaan abstrahoimaan yleisti ja ehdo-
tonta lakia. Tiedonhankinta ei ole kuitenkaan pelkéstdan alyllistd, Hollon sa-
noin: "sen alinomaista rauhatonta jatkumista mydtéilee tunne, joka vaatii
alyltd veroa rauhoittavan, ikuisen lain muodossa.” Hollo yhtyy tdssi sosiologi
Georg Simmelin Die Religion -teoksessa esittimiin viitteeseen, jonka mu-
kaan jo kausaaliliikunnossa itsessdén kaikuu mukana uskonnollisen ddnilajin
sointu. (MKKII, 204-205.)

Alyllisen elamin alueella, uskonnollisesta, esteettisestd tai eettisestd ela-
mamuodoista puhumattakaan, tunne pyrkii vapautumaan sita koskevien "olio-
todellisuuksien” rajoituksista ja elamian "puhdasta arvoa” omassa itsessdén.
Hollo korostaa, ettei tillainen tunteen ihanteellistuminen suinkaan tapahdu
muissa eldimidnmuodoissa yhti hyvin kuin uskonnollisessa elimdnmuodossa.
Alyllisessi eldmissi tunteen ihanteellistuminen jatkuu laeista ja ehdottomuuk-
sista huolimatta, esteettisessi elaméssd mieli kiintyy valttdmaittd tunteen sy-
ventidmiin todellisuuden ilmidihin ja eettiselld alueella ihmissuhteet vaativat
jatkuvaa huomioimista. Hollo kirjoittaa:

"Ainostaan uskonnollisessa kokemuksessa on ihanne tiysin saavutet-
tavissa, ainoastaan siind pddsee tunne tdysin eldmddn itsednsd, koke-
maan puhdasta, minkddn oliotodellisuuden rajoittamatonta arvoa.”
(MKXII, 205-206. Tummennus M.T.)

Tunteen kaipaama erikoinen, yleva ja sitid ylldpitdva syvin todellisuus virtaa
uskonnollisessa kokemuksessa tdysin vapaana, kun taas muissa elimyksissa se
“ikddnkuin pisaroina tihkuu lapi estdavan muurin.” Timén takia inhimillinen aly
yrittdessddn ilmaista uskonnollista kokemusta joutuu kiyttimian esimerkiksi
sellaisia ilmaisuja kuin tédydellinen, kaikkivaltias, kaikkitietdvd, tdydellisen hyvd,
ajaton, paikaton tai esimerkiksi superlatiiveja viisain ja suurin. (MKKII, 206.)

Niain maiéariteltyind uskonnollisen kokemuksen salaperdisiltd vaikuttavat
ominaisuudet tulevat tiysin ymmarretyiksi ja niissd ilmenevéat vastakohdat
selittyvit ihanteellistuneen tunteen avulla. Nimittdin uskonnollisessa koke-
muksessa ihminen voi samanaikaisesti kokea uhraavansa itsensi ja saavansa
taydellisen voiton, hdn voi kokea pelkoa ja turvaa sekd vield armon ja lunas-
tuksen, koska uskonnollisessa elamyksessd on mahdollista tapahtua coinci-
dentia oppositorum eli vastakohtien yhteensulautuminen. (MKKII, 206.) Mo-
net mystikot, esimerkiksi Ristin Johannes ja Avilan Teresa, pitivét coinciden-
tia oppositorumia Jumalan (jumaluuden) miaritelmana.

174 Kausaalilakia ei voi todistaa kausaalilailla, koska se on kehadpaatelma.
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Hollon mukaan kehittymiton uskonnollinen tunne on erityisesti pelon
autopaattisen mielenliikutuksen samentama ja itsekkditd motiiveja sisaltiva
ilmié. Uskonnollinen tunne on ihanteellinen silloin, kun se on autopaatti-
sen ja sympaattisten tunteiden yldpuolella liikkuva emootio. Se voidaan
ymmartda yli-inhimillisten yhteyksien tunteeksi, kosmiseksi eliméantunnoksi,
jossa ihminen voi vilittémin uskonnollisen elimyksen avulla kokea ajatuk-
sella saavuttamatonta olevaisuuden ydinti. Se on Hoffdingin sanoja kiytta-
en "uskoa arvojen sdilymiseen”. Se on siis tunteenomaista varmuutta siité,
ettd eldma ei ole vain huonoa pilaa, vaan todellisuuteen kitkeytyy tarkoi-
tuksellisuutta, syvillistd (elimadn)merkitystd. (MKKI, 190-191.) Hollon ni-
kemykselld ihanteellisesta uskonnollisesta tunteesta on kiintoisa paralleeli
Peter Winchin kéasitykseen Zande-magian myonteisestd funktiosta eldméan
merkityksen ja merkittdvyyden tunnun antajana, joka on oleellisesti yhtey-
dessid ihmisen kykyyn hahmottaa eliminsi kokonaisuutena. Winchin (1970,
106) sanoin:

"Se ndikeekd ihminen silld mitd hdn tekee, olevan jonkin merkityksen
(point), riippuu siiti, kykeneekd hin nikemddn ykseyden moninaisissa
toimissaan, pyrkimyksissddn ja suhteissaan muihin ihmisiin. Se, min-
kilaisen merkityksen (sense) hin eldmdllidn nikee olevan, riippuu ti-
mdn ykseyden laadusta. Kyky timdn tapaisen merkityksen nikemiseen
ei pelkdstddn riipu kyseessd olevasta yksilostd, joskaan timd ei tarkoi-
ta, ettei se laisinkaan riippuisi hinestd. Se riippuu myds niistdi tillais-
ten merkitysten antamisen mahdollisuuksista, joita hinen elinympdris-
tonsd muodostava kulttuuri hinelle tarjoaa tai on tarjoamatta.”
(Tummennus M.T. Alkuperiistekstissa sanat kursivoitu.)

Elimén arvon ja merkityksen tunnun katoaminen néyttia olevan tyypillisti
nimenomaan timaéan ajan lansimaalaisille ihmisille. On ensiarvoisen tarkeaa,
ettd ihminen voi kokea eliméinsa olevan tarked ja merkityksellinen. Uskon-
nollinen tunne kohottaa ihmisen (ikdin kuin) metafyysiseen tasoon ja ar-
voon, korkealle arkipdiviisyyden ylidpuolelle. (Ks. Kannisto 2002, 419; ks. myos
Taylor 2007, 717.)

Hollon mukaan uskonnon emotionalistisen teorian avulla voidaan parhai-
ten selittid uskonnollisen eldamén sisintd luonnetta ja ilmioitd, vaikka hén ei
kielld muiden teorioiden merkitystd. Uskonnollisuus laajasti ymmaérrettyna ei
suinkaan ole vain tunne-eldmyksistd muodostunut inhimillinen ilmid. Mer-
kittavit uskonnolliset elimykset ovat harvinaisia "sunnuntaituokioita”, silla
uskonnollinen ihminen kokee yleensi vain vaatimatonta, voimakkuudeltaan
vihiisempai uskonnollista herkistymistd. (MKKII, 207.)

Uskonnollisen tunteen syntymiseen vaikuttavat monet tekijat. Hollo sa-
noo ihmissyddmen olevan sen varsinainen tyyssija. Uskonnollisen tunteen
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herkistyminen on kuitenkin pidasiassa seurausta muista asioista: luonnos-
ta, kohtaloista ja sosiaalisista yhteisoistd, kaikista eliméain liittyvista teki-
joistd. Usein kuolema tai sen ldheisyys synnyttid ihmisessid uskonnollisuu-
den. Mutta mielikuvituksella on kuitenkin ratkaiseva tehtdvi ilmentda to-
dellisuuden tunnearvoja kaikilla uskonnollisuuden tai uskonnollisen koke-
muksen syntymiseen vaikuttavilla alueilla. Jopa kuolema synnyttid uskon-
nollisuutta, koska se ei jdd vain ymmarryksen ja havainnon toteamaksi elé-
mén loppumiseksi vaan ilmenee kuvittelun takia valttiméattoméana eldméan-
vaiheena ja vapautumisena ajallisista ja muista rajoituksista. (MKKII, 207~
208.). Kédytannollisesti tarkastellen voidaan sanoa, ettd mielikuvitusta myo-
tailevad kehitysti on uskonnollisen eldmin jokaisessa vaiheessa. Niin ollen
Hollo pitda erilaisia uskonnon, myo6s uskonnon intellektuaalisia, selityksid
ymmarrettivind, jos ne korostavat mielikuvitusta uskoneldmén alyllisena
tekijdna. (Emt., 210.)

Hollo selittdi kiinnostavasti, ettd ihmisen ihanteellisen uskonnollisen tun-
teen aikaansaama varmuus siitd, ettd todellisuudella on jokin arkipdivaisti
kokemusta tai tieteellisen tutkimuksen tulosta syvempi tarkoitus, ei avaudu
ymmaéirryksen darettdémyyksiin jatkuvalla analyysilla. Elaméin perimmaéisen
tarkoituksen oivaltaminen vaatii synteettistd eli kokoavaa ymmarrysti, ajat-
telua. Se on nimenomaan mielikuvitusta, jota ilmenee primitiivisissa'”® ju-
malkésityksissd ja antropomorfisissa ndkemyksissd seka kehittyneissd uskon-
nollisuuden muodoissa. (MKKI, 191.)

Mielikuvituksen merkitys uskonnollisessa
kasvatuksessa

Hollon mukaan kehittynyt uskonnollisuus edellyttdid mielikuvitusta enemmén
kuin alkeellinen uskonnollisuus. Nidin on esimerkiksi silloin, kun merkittavit
uskonnolliset henkil6t, uskonnon perustajat tai uudistajat, pyrkivat ilmaise-
maan uskonnollisia kokemuksiaan sellaisessa synteettisessié muodossa, miti
kulloinenkin yleinen kehitysvaihe edellyttdi. Toisin sanottuna heidén on laa-
jennettava ja yhteniistettavd uskonnollista mielikuvitusta siten, ettd subli-
moitu uskonnollinen tunne saa sitd tyydyttdvin dlyllisen ilmenemismuodon.
Uskonnollisuutena pidetddn usein myos sellaista dlyllistd toimintaa, joka on
(aikaisemmin suoritettujen) synteesien analysoimista ja yritystd luoda uudel-
leen synteesi analysoiduista osista ymmarryksen lakeja vastaavaksi jirjestel-

175> [Imaisua primitiivinen uskonto tai uskonnollisuus tulee vilttdd. Sen sijaan pitda kdyttaa
nimitysta varhaiskantainen uskonto tai uskonnollisuus. Néin siksi, ettd monissa varhais-
kantaisissa uskonnoissa on varsin kehittyneiti sosiaalisen kanssakdymisen muotoja. Var-
haiskantaiset uskonnot ovat myo6s vanhoja uskontoja, joiden pyhit kertomukset siirretdian
sukupolvelta toiselle suullisessa muodossa.
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méksi. Hollo kutsuu tillaista toimintaa teologiseksi tutkimukseksi, sen har-
joittamisesta uskonnolliselle elimalle ei ole vilttdmittd mitdin hyotyid, mutta
siitd voi olla jotain haittaa. (MKKI, 191-192.)

Merkittavit uskonnollisen eldmin ilmiot ovat aina yhteydessda ihmisen
mielikuvitukseen ja sen vilityksella uskonnollisuuden varsinaiseen perustaan,
tunne-eldmddn. Hollo epéilee, ettd tuskin on olemassa muuta psyykkisen toi-
minnan aluetta, jossa mielikuvituksen ja tunteen vuorovaikutus olisi niin il-
meinen kuin uskonnollisessa eldmissi. (MKKI, 192.)

Hollo kysyy, voimmeko havaita kuvittelua myds tdysin kehittyneessd us-
konnollisessa eldaméassa. Voimakkaimmat uskonnolliset kokemukset ilmenevit
kuvattomilla ja sanoinkuvaamattomilla tavoilla.'”® Uskonnollinen kokemus
on puhtaimmassa muodossaan ilyllisistd ja muista tekijoistd vapautunutta
tunnetta, jossa kokija tuntee eldavinsi syvillisempédi todellisuuden eldmaia
kuin se, jossa sanat ja mielikuvat ovat syntyneet. Ndin ollen mielikuvituksel-
lakaan ei voi olla uskonnollisen kokemuksen huippueldamyksessa mitiin oleel-
lista tehtdvai. Mutta téllainen uskonnollinen kokemus on poikkeuksellista ja
lyhytaikaista, ihanteellinen mahdollisuus, joka harvoin toteutuu. (MKKII, 208-
209.) Hollo kirjoittaa:

”Adrimmilleen laajetessaan uskonnollinen tunne-eldmys on kuin hen-
ked salpaava, sen tiytyy laueta rukoukseen, ja rukous, sielun hengitys,
tapahtuu mielikuvituksen varassa, ellei se ole pelkkid suun ja huulten
litkettd.” (Emt., 209.) (Tummennus M.T. Alkuperiisessi kirjoituksessa
sana kursivoitu.)

Uskonnollisen elamén kehitys ei suinkaan aina saavuta ekstaattista tunne-
elamysti. Se on tyypillistd ennen muuta itimaisille mystikoille, mutta ei niin-
kaan lansimaalaisille uskonnollisille ihmisille. Hollo korostaa, ettd uskonnol-
lisuuden omalaatuisuus on niin ehdotonta, etteivit eettisyys ja uskonnolli-
suus koskaan voi olla sama asia. Nimittdin eettisyys perustuu sellaiseen oi-
keudenmukaisuuden periaatteeseen, joka vaatii sanktion jokaisesta eettisesti
viaarista teosta. Uskonnollisuus sen sijaan perustuu caritas- periaatteeseen,
joka kehottaa rakastamaan vihollisia ja antamaan anteeksi ja rukoilemaan
niiden puolesta, jotka vainoavat. Uskonnollisuuden ja eettisyyden vililla ei
ole kuitenkaan ehdotonta vastakohtaa, koska eettinen tahto on alttiina tunne-
elamin vaikutuksille. Niin uskonnollisuus vaikuttaa myos eettisessi eldmas-
si. Alyllisen kasvatuksen alueella voidaan pitdi vastaavana tapahtumana
sitd muutosta, kun "kylma” moraalifilosofinen analyysi muuttuu kuvitteluno-
maiseksi "eettiseksi synteesiksi”, jonka perusteella yksityinen moraalinrikkoja
voi olla, ei yhteison tuomittavana, vaan sen armahdettavana jiseneni. Voi-

176 Unio mystica eli mystinen yhtymys ihmisen ja Jumalan vililla.
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daan siis sanoa, ettd mielikuvituksella on oleellinen merkitys siind, mikéd on
uskonnollisen ja eettisen elimén ja kasvatuksen yhteisti aluetta. (MKKII, 210-
211.) Niin ollen Hollo katsoo osoittaneensa, ettd uskonnollisen kasvatuksen
paimaira on uskonnollisen elamén herdttiminen ja hoivaaminen, tiivistetys-
ti sanottuna:

“[U]skonnollinen kasvatus on kuvittelutoimintoon alinomaa vetoavaa
uskonnollisen tunteen ihanteellistamistyotd ja yhd samaan toimintoon
varautuvaa huolenpitoa siitd, ettd ihanteellistuneen tunteen pohjalle
pddsee rakentumaan yleinen, inhimillisen eldmdn kaikilla aloilla vai-
kuttava uskonnollinen eliméidnasenne.” (Emt., 212. Tummennus M.T.)"”’

Hollon mukaan mielikuvitusta apunaan kiyttavin uskonnollisen kasvatuksen
- kuten kaiken muunkin kasvatuksen - tulee olla psyykkisten voimien vapa-
uttamista eika niiden kahlehtimista. Uskonnon alueella tehtdva on varsin vaa-
tiva, koska siind tunteella on valta-asema. Se olisi lihes mahdotonta, ellei
ihmiselld olisi kyky# kehittdd (uskonnollisen) tunne-elimén &lylliseksi ilma-
ukseksi mielikuvitusta. (MKXII, 213.)

Uskontoa ei voi kuitenkaan pitiad tunteen ja kuvittelun vapauttamisena,
koska silloin olisi vaarana, ettd se olisi vain jotain tunnehurmiota tai vapaana
tunneilmaisuna arvotonta ja eettisesti ihmistd rappeuttavaa. Niin ei kdy, kos-
ka uskonto ei ole vain tunnetta tai kuvittelua, vaan se vaikuttaa omalla taval-
laan “eliméanpiirin jokaiseen sopukkaan.” Uskonnollinen eldmi ei voi myos-
kdan olla moraalisesti huonoa, koska se on sindnsi inhimillisten suhteiden
ulkopuolella. Jos moraalista rappeutumista ilmenee uskonnollisissa toimissa,
niin sen syyna on moraalisen eliméan eli eettisen kasvatuksen puuttuva tai
huono hoito. (MKKII, 213-214.)

Uskonnollinen kasvatus tulee idlyllisen ja esteettisen kasvatuksen tavoin
sopeuttaa kasvatettavien ikikauden mukaiseksi. Hollon mukaan lapsen mie-
lesti puuttuvat toiminnot, joiden avulla uskonnollisuuden varsinainen kehit-
tyminen tapahtuu: herkistynyt ja monipuolinen tunne-elima ja sitd vastaava
mielikuvitus. Vaikka varsinainen uskonnollinen kasvatus on lapsuudessa vie-
14 mahdotonta, niin on kuitenkin mahdollista muokata maaperia ja kehittaa
edellytyksid mydhemmin tapahtuvan varsinaisen kasvun ja kasvattamisen
perustaksi. Koska ikdkaudet eivit ole vain toistensa edellytyksid ja toisiaan

177 Myo6s Eino Kaila antaa kirjassaan Syvihenkinen eldmd Aristofiloksen sanoa seuraavasti:
"Kaikki suuret luovat tutkijat ovat olleet "'uskonnollisia’ Kaikilla on heilld ollut tunne: '’En
puhu omalla suulla, puhun suulla suuremmalla.!” (Kaila, 1954, 157.) Lisiksi Kaila toteaa
kirjansa toisen painoksen alkulauseessa, ettd Aristofilos ei ole kirjan tekijan d#nitorvi,
mutta toisaalta Kaila sanoo, ettd Aristofilos ahdistuksineen ja kamppailuineen on ollut
tekijélle laheinen. Kaila jatkaa: "Ja mité tarkoitan ’syvihenkiselld’, sitd en osaisi juuri sen
paremmin sanoa kuin miti [sic] Aristofilos sen sanoo...” (Kaila 1954, 6.)
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tdydentdvii, voidaan jokaiselle ikdkaudelle suunnitella sopivaa kasvatusta'’®
(MKKII, 215.)

Lapsuudessa kehittyy omanlaatuinen primitiivinen uskonnollisuus, jolla on
itsendinen arvonsa. Vastaavasti myohemmissa ikdvaiheissa voidaan kehittia
kullekin vaiheelle tunnusomaisia uskonnollisen eldmin muotoja. Varhaisen
lapsuuden illuusiovalmiudella, alttiudella leikkiin ja tarinointiin, on erittdin
tarked tekija sekd mielikuvitus- ettd uskontokasvatuksessa. Koska lapset eivit
valttimaittd epiile ndkyméittomin olemassaoloa, "taivasten valtakunta” ikdin
kuin kuuluu lapsille enemmén kuin muiden ikdkausien edustajille. Hollo kui-
tenkin selittdd, ettd tima lapsuuden suuri etuoikeus johtuu ldhinné psyykki-
sen elimin kehittymattomyydesti. (MKKII, 216.)

Kasvattajan ei tule kuitenkaan pyrkid asettamaan lapsen luontaisen, her-
kdn "yliuskon” sijaan mydhempien uskonnollisen ajattelun kehitysvaiheiden
mukanaan tuomia ndkemyksia. Hollo nayttda ajattelevan, ettd uskonto ilmio-
ni on historiallisesti kehittynyt primitiivisesti uskonnollisuudesta kehittyneim-
pidn muotoon. Tall6in on myos relevanttia kehittdd alkukantaista uskonnol-
lisuutta vain omissa rajoissaan ja omien edellytystensd mukaisesti, jos halu-
taan toimia kaikkein tehokkaimmin uskonnon kehittyneimpien ilmenemis-
muotojen aikaansaamiseksi. (MKKII, 215-217.)

Varhaisen lapsuuden uskontokasvatuksen tulee olla satuinnostuksen ja il-
lusionismin hoivaamista ja kehittimistd. Hollo tosin huomauttaa, ettei yksi-
16n varhaisen ikdkauden uskonnollinen elimi, omalaatuisuudestaan huoli-
matta, oikeastaan erotu omaksi elaminalueekseen alyllisesti tai esteettisesti
elaménpiiristi. On oikeastaan irrelevanttia puhua lasten uskonnollisesta kas-
vatuksesta. Voimme kuitenkin puhua lapsuuden uskonnollisuuden omalaatui-
suudesta, jos tarkoitamme silla myohempien ikdkausien vastaavista kehitys-
muodoista eroavia ominaisuuksia. Toisaalta lapsuuden ajan luontoperdinen
uskonnollinen eldmai sulautuu sen ikdkauden &lyllisiin, esteettisiin ja muihin
alkeellisiin eldimanasenteisiin niin ehdottomasti, ettd sen nimeamistia omaksi
alueekseen voidaan pitdd pelkkdni abstraktiona. Hollon mukaan lapsien us-
konnollisen elimdn kasvattaminen tarkoittaa vain yhteisen pohjan muokkaa-

178 Uskonnollisuuden kehityksen teorioita on useita. Pirinen (1983, 63, 69) toteaa, ettd kogni-
tiiviseen ulottuvuuteen keskittyvissa uskonnollisuuden kehitysteorioissa, esimerkiksi Ro-
nald Goldmanin teoriassa, ilmididen tarkastelu pdittyy usein nuoruusikiin, ja noudattaa
usein padpiirteissadn Jean Piaget’'n ajattelun kehityksen teoriaa. Piagetilais-goldmanilais-
ta uskonnollisuuden tutkimusta on arvosteltu nimenomaan liiasta keskittymisestd kogni-
tiiviseen kehitykseen. (Tamminen 1981, 48.) Mutta kokonaispersoonallisuuden kehityk-
seen perustuvissa teorioissa ndhdidan muutoksia tapahtuvan vield aikuisuudessakin. James
W. Fowlerin teoria noudattelee ldhinna Erik H. Eriksonin psykodynaamiseen perinteeseen
kuuluvaa persoonallisuusteoriaa, jonka mukaan uskonnollisuus tai usko sisiltyy persoo-
nallisuuteen yhteni osana. Fowler ajatteli, ettd nididen teorioiden tasot tai vaiheet eivit ole
toistensa suoranaisia paralleeleja, mutta ne ovat vuorovaikutussuhteessa kesken#én. (Piri-
nen 1983, 67-69.) Hollon ajattelulla on tiettyd yhteneviisyyttd Fowlerin perusnikemyk-
sen kanssa, koska Hollo ajattelee, ettd uskonnollisuus kehittyy koko elimdn ajan.
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mista, josta kuvittelu ja uskonnollinen ja esteettinen elima myéhemmin kas-
vavat. Tuon pohjan muodostaa tunne-eldamé, jonka kasvattaminen on uskon-
nollisen eldmén alueella tirkedmpia kuin dlyllisessd ja esteettisessd eldiméan-
piirissid. Lapsen uskonnollisesta kasvatuksesta huolehditaan parhaiten, kun
annetaan "tunne-elamdi muovailevain illusionististen haavelmain ja satuin-
nostuksen piaisti oikeuksiinsa.” (MKKII, 217-218.)

Hollon mukaan on erityisen tirkeid, ettei uskonnon oppikirjoissa ole sel-
laisia sadunomaisia kertomuksia, joihin on esityksen sdvyn tai huomioiden
avulla sisillytetty uskonnollista tendenssid enempdad kuin kertomuksissa it-
sessddn on. Kertomusten teologisia selityksid tulee myos vilttida, koska nain
kasvatuksessa ei pysytd lapsen elaménpiirissd. Ne aiheuttavat vain vahinkoa
lapsen uskonnolliselle kasvulle. (MKKII, 218.)

Kun varhaislapsuuden uskonnollinen kasvatus keskittyy illusionismin hoi-
vaamiseen, vaatii myéhempi lapsuusiki puolestaan toiminnallisuuden ja ker-
tomusten kayttimistd niin, ettd voidaan kertomusten avulla vedota muistin
mielikuvitusmuotoihin. Vasta nuoruusidssa varsinainen uskonnollinen elima
mahdollistuu tunne-elamén ja mielikuvituksen kehittymisen myotd. On tir-
kedd myo0s muistaa, ettd eettinen kasvatus antaa monia mahdollisuuksia us-
konnollisen tunteen ja mielikuvituksen kehittimiselle. Myodhiisen lapsuuden
luontoharrastus vaikuttaa myds epdsuorasti myonteisesti myohemmin kehit-
tyvain uskonnolliseen eliméin, mielikuvitukseen ja tunteisiin. (MKKII, 217.)

Nuoruusiin tyypillisid piirteité, jotka pitdd ottaa huomioon uskonnollises-
sa kasvatuksessa, ovat dlyn terdvyyden ihaileminen ja alyllisen kritiikin koh-
distaminen dogmaattisuutta ja auktoriteetteja kohtaan. Tamén takia ei ole
tarkoituksenmukaista kisitelld opetuksessa - ainakaan paljon - dogmatiik-
kaa, koska nuorille on tavanomaista uskonnollisten oppien epéily. Epaily ei
ole sindnsi pahasta uskonnollisuuden suhteen, koska epiily heridttia mielen-
kiinnon asiaan ja on herdavan uskonnollisen eldmin valttamédton vaihe. On
opittava epiilemdin ennen kuin uskomaan. Epiilyn myo6td on mahdollista
kasvaa suvaitsevaiseksi. Hollon mukaan myd6s uskonnon(historian)opetusta
on viltettiva. Siihen liittyvéssd vertailevan uskontotieteen opetuksessa on
kiistatta positiivinen merkitys siind, ettei uskonnolliseen kasvatukseen kuulu-
van aineksen tarvitse mitenkddn olla ristiriidassa tieteellisiin periaatteisiin
perustuvien oppiaineiden sisidltdjen kanssa. Vaikka vertailevan uskontotie-
teen opetus on hyvia suoja uskonnollista epdilya vastaan, niin sen virhe on,
ettei se kosketa uskonnollisen elimén ydintd enempéi kuin dogmeja korosta-
va uskonnonopetus. Sen avulla saavutettu tasapaino perustuu mielivaltaiseen
valikoimiseen. (MKKII, 222-223.)

Hollon mukaan nuoruusikdin kuuluu epiilyn lisdksi positiivisia psykolo-
gisia ilmi6itd, kuten uskonnolliset kidntymiset eli konversiot. Nuorten tunne-
eldmi on kehittyneempi kuin lasten, ja my6s mielikuvitus alkaa "kutoa loih-
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dullista kudelmaansa”. Tdmén takia nuoruusidn uskonnollisessa kasvatukses-
sa on luontevaa keskittyd uskonnollisuuden keskeisiin persoonallisuuden il-
midihin eikd uskonnonhistorian kisittelemiseen. Niméa kasvatettavan persoo-
nallisuuden ilmi6t pyritidan muuttamaan kasvatettavien eldviksi, henkil6koh-
taisiksi kokemuksiksi. Historiallista ainesta ei ole suinkaan kokonaan hylatti-
vi, mutta itse menetelmi ei saa olla historiallis-tieteellinen vaan sen tulee
olla psykologista, hienovaraista ja persoonallisesti eldvidad ja eldhdyttavia.
Opettajan ei tule olla tieteiliji vaan uskonnollisten kokemusten tietdja, joka
osaa hienovaraisesti kisitelld uskonnon ja uskontojen historiallista ainesta.
(MKKII, 223.)

Hollo toteaa, ettei uskonnollinen kasvatus voi vain yhden oppiaineen tehti-
vina tulla riittivin tehokkaaksi. Esteettisen kasvatuksen ja mielikuvituksen
kasvattamisen tavoin uskonnollinen kasvatus vaatii hyvin menestyikseen kas-
vatuksellisen lapaisyperiaatteen mukaista toteuttamista. Kaikissa oppiaineissa
ei voi yhtd hyvin toteuttaa uskonnollisluonteisia kuvitteellisia mahdollisuuksia,
muttei se missddn oppiaineissa ole tiysin mahdotonta. Musiikki on oppiaineena
sellainen, jossa voidaan varsin luontevasti toteuttaa uskonnollisen kulttuurin
hedelmii.!” On sanottu, ettd musiikki on viides evankeliumi. Esimerkiksi Johan
Sebastian Bach, Friedrich Hindel ja Wolfgang Amadeus Mozart olivat kirkko-
muusikkoja. Luontoa késittelevit oppiaineet voivat Hollon mukaan olla my6s
uskonnollista kasvatusta edistivii, jos niiden sisilt6ja ei opeteta vain "karkean
materialistisesti” tai "yksipuolisen erittelevisti”. Opetuksessa pitdd luoda maa-
perai kuvitteelliselle toiminnalle, jos uskonnollista kasvatusta halutaan edistdi
mahdollisimman suotuisasti. Hollo korostaa, ettei lipaisyperiaatteella kuiten-
kaan tarkoiteta pietististd uskontovaltaista tai herbart-zillerildistd Gesinnung-
unterrichtid. Uskonnollinen eliméinasenne on ennen muuta psyykkisten voimien
vapauttamista eikd niiden kahlehtimista. Tdtd uskonnollisessa kasvatuksessa
tulee korostaa. Uskonnollinen eliminasenne on asenne muiden yhtd korvaa-
mattomien eldmdnmuotojen ohella ja siksi siitd ei saa tulla valta-aatetta. Toi-
saalta uskonnollisuutta ei ole mahdollista sulkea vain yhteen todellisuuspiiriin,
vaan uskonnolliselle kasvatukselle tarjoavat hyvid mahdollisuuksia mité erilai-
simmat todellisuuden ilmiot. (MKKII, 226-227.) Hollo toteaa:

"..vasta kun uskonnollisuus osoitetaan yksilon koko maailmaa virittd-
vdiksi valaistukseksi, henkiseksi voimaksi, joka vaikuttaa kaikkialla, vasta
silloin on toiveita todellisen uskonnollisen eldmdin versomisesta” (MK-
KII, 227).

17 Tagoren koulussa musiikilla oli tirked merkitys, kun oppilaat haluttiin herkistéi erilaisille
opittaville asioille, luonnon rakastamiseen ja myotatuntoon kaikkia elavia kohtaan. Tago-
re kirjoittaa: "Musiikki on heille varsin suurena auttajana - laulumme néet eivit ole taval-
lista hymnityyppié, kuivia ja opettavaisia, vaan ne on sepitetty niin lyyriset ja riemukkaat
kuin suinkin.” (sic) (MKKII, 293.)
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Hollon uskonnollisen kasvatuksen periaatteita noudattavana ihanteena néyt-
tdd olevan Rabindranath Tagoren'® (1861-1941) koulu, jota ymparoi ja 14-
pdisee uskonnollinen ilmakehd. Tdmaéa kehd on niin kuulas ja avara, etteivit
muut kasvatukselliset arvot, so. dlylliset, esteettiset, eettiset ja muut, sen vai-
kutuksesta himmene, vaan ne yhteen sointuen luovat kasvamiselle mitéd otol-
lisimmat olosuhteet. Hollon mielestid Tagoren koulua'®' ei tule kuitenkaan tiysin
jaljitelld, vaikka se on hieno esimerkki koulusta, jossa uskonnollinen kasvatus
on hyvin hoidettu.

Hollon mukaan eheyttimisen vaatimus tulee sitd tirkeAmmaiksi mitd mo-
nisyisemmaksi elima kehittyy. Tieteen ja filosofian yleiskatsaukset jadvit vain
katsomuksiksi toisten katsomusten ohella. Valttaméttomasti jarkiperdisina jar-
jestelmini ne eivit kéasittele irrationaalista, mitd ihminen kuitenkin eldmais-
sddn kokee, vaan ne tarjoavat puhtaasti kasitteellisen elamén- ja maailmanse-
lityksen. Useimmat ihmiset kaipaavat kuitenkin niitd konkreettisempaa eld-
méan- ja maailmankatsomusta. He haluavat kokea eliméan arvon ja tarkoituk-
sen vilittomasti eikd vain ajatuksillaan. He siis kaipaavat uskonnollisen eli-
main tarjoamaa tdydellisti eheyttd. (IK, 141.)

180 Rabindranath Tagore oli runoilija, romaanikirjailija, novellisti, ndytelméakirjailija, esseisti,
siveltdja, modernistinen taidemaalari, ajattelija ja kasvattaja. Han sai Nobelin kirjallisuus-
palkinnon ensimmaiiseni aasialaisena vuonna 1913 itse bengalista englanniksi mukaile-
mallaan runokokoelmalla Gitanjali (suom. Uhrilauluja tai Lauluja. 1917; 1989). Tamé ru-
nokokoelma sisaltda savyltdan mystis-uskonnollisia rakkausrunoja. Nobelin saatuaan Ta-
goresta tuli kansainvilinen kuuluisuus, tietynlainen guru, ja hin vietti suuren osan myo-
hemmisti elinvuosistaan luennoimalla ympiri maailmaa. (Seppéld 2002, 5, 7.) Tagore tun-
netaan huomattavana kasvatuksen uudistajana, jonka kokeilut saivat monia seuraajia Eu-
roopassa, Japanissa ja Yhdysvalloissa. Hin pyrki vahvistamaan oppilaidensa psyykkisia
kykyja harjaannuttamalla heitd sokraattiseen argumentointiin, tutustuttamalla heitd mo-
niin eri kulttuureihin ja ennen muuta perehdyttimélla heitd opetuksen kaikissa vaiheissa
musiikkiin, kuvataiteisiin, teatteriin ja tanssiin. Vuonna 2004 pidetyssd Tagoren kasva-
tusfilosofiaa kisitelleessd symposiumissa oli osallistujia eri puolilta maailmaa. Nykyisin
valitettavasti Intiassa Tagoren ajatuksia vahitellddn ja jopa pilkataan. Kaikki symposiumiin
osallistuneet olivat sitd mielts, ettd vallalle on paassyt uusi, aineellista hyotya korostava
kasvatusnikemys. On kokonaan luovuttu mielikuvituksekkaan ja kriittisen itsensé kehitta-
misen nikemyksistd. Tagore kasvatti monta Intian kukoistavan demokratian kansalaista.
Kestidikd Intian demokratia timdn hyokkiyksen - ja kestidko mikddn demokratia? (Nuss-
baum 2011, 17-18; Loppuhuomio M.T..)

181 Tagore kertoo koulustaan seuraavasti: "Onneksi on meilla Intiassa esikuvanamme vanho-
jen metsidkoulujen muisto, koulujen, joissa elamidnsid Jumalassa toteuttamaan pyrkivilla
opettajilla (sic) oli kotonsa. Koko ilmakehi huokui direttémyyden kaipiota, ja oppilaat,
jotka kasvoivat opettajiensa parissa, henkisen sukulaisuuden sitein heihin kiinteasti liitty-
nein, tunsivat Jumalan tosioloisuuden — koska se ei ollut pelkkia heihin silytettya usko-
musta eiki spekulatiivista haavelmaa.” Tdmén jalkeen hédn jatkaa kertoen koulustaan lisda:
“Suunnittelen mielessini sellaista ihanteellista koulua, joka olisi koti ja temppeli samalla
kertaa ja jossa opetus olisi uskonnollisen elimin osa, valitsin etdiltd kaikesta mieltdha-
joittavasta kaupungin hélinista timéan paikan, joka pyhittdd erddan hurskaan elamén muis-
to, eldmin, jonka piivit vietettiin tidlla Jumalan yhteydessi.” (MKKII, 292-293.)
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Uskonnollinen kasvatus elaman eheyttdjana

Hollo pitdd uskonnollista kasvatusta elimin eheyttimisen yhtend tarkedni
keinona. Hinen mukaansa uskonnollinen elamé ei rajoitu vain "uskonnolli-
sen alkueldamyksen kehdidn”. Hén korostaa uskonnollisessa elaméssi rakkau-
den merkitysti. Uskonnollinen elima ei ole vain heratysti tai kiantymysta tai
uutta syntymistd, jonka jalkeen ihminen koettaa yhid enemmain sisillyttai to-
dellisuuden eldméi uskonnollisuuteensa. Uskonnollisuudesta tulee ihmisen
elamin eheyttimisen valtatekija. "Se opettaa ihmistd katselemaan kaikkea
idisyyden ja - jaloimmissa todellisuusmuodoissaan - rakkauden kaikkein ava-
rimmin yhdistiviltd nikoékannoilta.” (IK, 144.) Tillainen ikuisuus- ja rakka-
usvaatimuksen toteuttaminen sisiltdd uskonnollisen itsekasvatuksen, joka on
ihmisen eldmin aikana paittymiaton tehtava. Ihminen jai aina keskeneraisek-
si. Ihmisen keskenerdisyys on kristinuskossa aivan keskeisti, koska niin armo
tulee lain tilalle. Hollo mainitsee yhden juutalaisen rabbin, joka luuli voivan-
sa kddnnyttia uskoon koko maailman, mutta huomasi, ettd ensiksi on kasva-
tettava itsestddn todellinen Jumalan palvelija. Sekin tehtdva jai keskenerii-
seksi. (Emt., 144.)

Viime kéddessd uskonnollinen kasvatus - niin kuin ylipddtdin kasvatus -
on paljon kasvattajan persoonallisuuden varassa. Jos meilli olisi Tagoren kal-
taisia kasvattajia, ei olisi huolta uskonnollisesta kasvatuksesta. Hollo viittaa,
ettd suuri osa hinen aikansa suurten koulujen opettajista oli "uskonnollisesti
kuollutta viked”. Han toteaa, ettd parannusta tdhin ei ole odotettavissa, jos ei
ymmaérretd uskonnollisen elimanasenteen merkitysti ja sen erikoista eldmdd
kunnioittavaa ja yllapitdviaa luonnetta. Hin luonnehtii uskonnollista elaméa
ja sen vaalintaa ilmauksella syddmen nuoruus. Sydamelld hén tarkoittaa tun-
ne-eldmin vertauskuvaa, ja nuoruus merkitsee ennen kaikkea mielikuvituk-
sen merkittdvaa voimaa. (MKKII, 228-229.)

9.6 Eettinen kasvatus

Eettinen kasvatus - kuten uskonnollinen kasvatus - sopii paremmin toteutet-
tavaksi jossakin muussa elaminvaiheessa kuin nuoruudessa. Eettinen kasva-
tus edellyttidd, ettd ihmiselld on riittavasti kokemuksia sellaisista tilanteista,
joissa hdn on joutunut pohtimaan eettisid kysymyksia. Moraalisen toiminnan
ytimena ei ole dlyllisyys, esteettisyys tai uskonnollisuus, vaan tahdon kasvat-
taminen ja oikeisiin moraalisin tapoihin totuttautuminen. Eettisessd kasva-
tuksessa on tarkedmpéi oppia toimimaan eettisesti kuin pohtimaan alyllisesti
eettisia ongelmia. Eettiselld kasvatuksella on yhteys ilylliseen kasvatukseen,
mutta vasta tunteen ja mielikuvituksen mukaan ottaminen tuo siihen olen-
naisesti kuuluvan luovuuden ja "syddmen lammon”
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Eettisyys esikuvallisena kaytanténa

Hollo ei pidi dlyyn perustuvaa eettistd nikemysti uskottavana. Hin ei myds-
kddn kannata ajatusta, jonka mukaan moraalioppi toimisi riittdvini eettisen ja
uskonnollisen kasvatuksen vilineeni. (vrt. Kantin nikemys uskonnon ja mo-
raalin suhteesta). Hollon mukaan pelkistdin jarkeen perustuva rationalistinen
nikemys moraalikasvatuksesta johtaa helposti dogmaattisuuteen. Oppikirjoista
tulee eettisyyden lakikirjoja. Siind on kuitenkin jotain hyvaa. Lapsuudessa ajat-
telun konkreettisen kehitysvaiheen takia tiukat ja tismalliset eettiset sidnnot
voivat olla relevantteja. Nimittidin jos kasvattaja alkaa keskustella eettisten
ohjeittensa perusteista, hdn saattaa joutua vaikeuksiin, mika ei vilttamatti ole
hyviksi hinen opettamilleen asioille. Mutta miké toimii lasten suhteen, ei ole
ilman muuta sovellettavissa nuoriin. Nimittdin mielikuvitus kehittyy nimen-
omaan nuoruusidssi. Se pitdd ottaa huomioon, kun yritetdin kasvattaa kasva-
tettavat eettisesti tietoisiksi kansalaisiksi, jotka voivat tehda itsed ja muita kos-
kevia moraalisia valintojaan mahdollisimman itseniisesti. (MKKII., 243-247.)

Hollon mukaan parhaat tulokset moraalisessa kasvatuksessa saadaan sil-
loin, kun tieto ja teko kdyvat kidsi kiddessd. Taméin nikemyksen mukaan on
tarkedd, etti kasvatettavilla - ja tietenkin myd6s kasvattajilla - on mahdolli-
suus harjoittaa moraalisia taitojaan autenttisissa tilanteissa koulussa ja muu-
alla. Koulussa téllaisten tilanteiden jarjestiminen ei ole helppoa, koska kasva-
tettavia ei voida saattaa eettiseen konfliktiin, jossa eettisyytti voitaisiin luon-
tevasti oppia. (KTT, 85-86.)

Nuoruus ei ole varsinainen eettisen kasvamisen elaminvaihe, vaan eetti-
nen kasvu alkaa vasta silloin, kun ihminen joutuu varsinaisen kasvatusidn
jalkeisessd elaméssddn sosiaalisissa tilanteissa eettisiin suhteisiin. Eettisen
kasvatuksen varsinainen tyyssija on Hollon sanoin niin kutsuttu elamén kou-
lu, ja eettisen kasvatuksen kohteena on ennen muuta kasvattaja. Kun sanom-
me, ettd kasvattajan tulee olla esikuvallinen, on tarkedd analysoida esikuval-
lisuutta eettisesti. (KT, 88-89.)

Espanjalainen filosofi ja esseisti José Ortega y Gasset (1883-1955)'%2 on
sanonut, ettd on olemassa kahdenlaista esikuvallisuutta: oikeaa ja vaarida. Ne
voidaan erottaa toisistaan siten, etti kasvattaja, joka on esikuvallinen, ei kos-
kaan nimenomaisesti pddtd olla sellainen, vaan hén tottelee sisdista motiivi-
aan antautuen intohimoisesti tehtdvidnsd. Vaaralla tavalla esikuvallinen kas-
vattaja nimenomaan piattia olla esikuvallinen. Hén ei ole tyéhonsa intohi-
moisesti antautunut ihminen, vaan hédnelld on ennakolta suunniteltu paaméai-
ra olla esikuvallinen. Hollo sanoo, ettid oikealla tavalla esikuvallisella kasvat-

182 Natorpin sosiaalipedagogiikka, josta Hollo sai vaikutteita, tuli Espanjassa tunnetuksi J.
Ortega y Gasset'n vilitykselld. Han julkaisi teoksensa La pedagogia social como problema
politica vuonna 1910. (Kurki 1997, 167.)
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tajalla ei ole aikaa eiki tarvetta pohtia esikuvallisuuttaan, vaan hinelld on
riittdvasti ajattelemista ja ponnistelemista tehtdvinsi mahdollisimman opti-
maalisessa hoitamisessa. (KT, 89-90.)

Hollon mukaan erityisesti kasvattajalla on houkutus olla viarilla tavalla
esikuvallinen. Koska kasvattajan pitda olla esikuvallinen, hin paittaa olla
sellainen. Kasvattaja, joka on véairalla tavalla esikuvallinen, paljastuu hel-
pommin ja tdydellisemmin kuin muulla alalla toimiva, koska kasvattaja on
koko ajan kasvatettavien ja muiden tarkastelun kohteena esikuvallisuuden
niakokulmasta tarkasteltuna. Oikea esikuvallisuus on valttimattd kasvavaa ja
kasvattavaa. Kasvattajan tdytyy ymmartai eettisesti ja sosiaalisesti eikd vain
tiedollisesti olevansa kasvava. (KTT, 87-90.)

Vaeltajien etiikka

Harold Hoffding on nimittinyt omaa eettistd ndkemystain vaeltajien etiikaksi
(ethica viatorum). HO6ffdingin mukaan ihmisen eettinen elimi on jatkuvaa
etenemistd ja etsimistd sekd harrasta ja ankaraa pyrkimysta eettisten arvojen
toteuttamiseen omassa elaméssiddn. Hollon mukaan timéa vaeltavien tai kas-
vavien etiikka on ainoa kasvattajalle mahdollinen: "jos hin sen olemuksel-
laan omaksuu, niin hidn vilttia kaavoihin kangistumisen, taipumuksen pelk-
kdan moralisoimiseen, joka kalvaa todellista kasvatusta kuin sy6pi.” (KT, 91—
92; MKKII, 234, ks. my6s MKKI, 185.)

Hollon mukaan eettiseen kasvatukseen voidaan sisillyttida myos kasvatet-
tavan olemusta koskeva ajatus, ettd eettisyys ikddn kuin olisi jo olemassa
kasvatettavassa, vaikka tosiasiassa niin ei ole. Tillainen kasvattajan suhtau-
tumistapa kasvatettavaan voi olla hyvi tapa saada hinet omaehtoisesti kas-
vamaan vetoamalla hineen positiivisesti. Kasvatettava, jota kohdellaan kun-
non ihmisend, usein todella osoittautuu sellaiseksi, mutta jos hdneen suhtau-
dutaan kielteisesti, hdn saattaa muuttua huonommaksi. (KT, 92.)'¢?

Totuuteen pyrkiminen toteutuu ajattelun alueella. Esteettisyys menee sy-
vemmalle, se toteutuu tunteen tasolla. Eettinen pyrkimys menee syvimmalle,
tahdon alueelle. Tamén takia sen kasvattaminen on kaikkein vaikeinta. Sokra-
tes opetti, ettd hyve on tietoa, ja lisdksi hin ndyttia uskoneen, etti hyveeseen
johtavaa tietoa voidaan opettaa, siis moraalinen kasvatus on mahdollista. (Har-
va 1965, 57; Wilenius 1982, 27.)

Jo Johan Amos Comenius 1600-luvulla ymmarsi vuorovaikutustaitojen
merkityksen. Ihmiset kdyvit jatkuvaa dialogia, tekevit yhteistyotéd ja kommu-
nikoivat sekd ldhiyhteis6issdén ettd maailmanlaajuisesti. Ihmiset viittelevit,

183 Taméa on adrimmaisen tarked kasvatuksellinen havainto. Ihminen valitettavasti oppii kdyt-
taytymaan myo6s huonosti ja toimimaan avuttomasti. Jokainen ihminen on kuitenkin ih-
misyytensd takia sininsid mittaamattoman arvokas.
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neuvottelevat ja sitoutuvat sopimuksiin. Elami muodostuu suurelta osin ih-
misten vilisestd kanssakdymisestd. Timadn Comenius sanoi koulujen unohta-
neen.'®* (Leinonen 2001, 125.)

Hollon mukaan moraalinen suuntautuminen on tottumuksiin, vakiintunei-
siin ajatus- ja toimintatapoihin sekd tahdon suuntautumisuriin perustuva to-
siasia. Moraalisen toiminnan ytimeni ei ole &lyllisyys, esteettisyys eikd us-
konnollisuus. Mutta on syytd huomata, ettd kasvatuksessa vastakkaisilta vai-
kuttavat psyykkiset toiminnot saattavat tukea ja edellyttia toisiaan kasvatuk-
sen laajassa yleistarkastelussa. (MKKII, 230.)

Eettisyys tahtona

Hollo on eettisen voluntarismin'®® kannattaja. Hin toteaa, ettd saattaa niyt-
taa, ettei mielikuvitus ole keskeinen tekiji eettisessd eldmissa. Ndin on siksi,
ettd tottumusten ja tahtotoimintojen &lylliset vastineet eivit ole kuvittelun
vaan muistin ja ymmaérryksen avulla 16ydettdvissid. Tamai ei kuitenkaan pida
tdysin paikkaansa, koska erilaisuutensa takia eettinen elami ja mielikuvitus
tdydentavat ja hedelmdoittivit toisiaan. Hollo korostaa, ettd kasvatuksellisen
toiminnan tulee olla ennen muuta ihmistd vapauttavaa. Moraaliseen kulttuu-
riin kuuluvat dlyllisen elamén toisto- ja ymmaérrystoiminnan lisdksi hyvé tahto.
Hyvi tahto on eettisyyden kantavana ytimenai ja eheyttdjané, joka liittyy hy-
viin tottumuksiin, dlyllisiin ja toiminnallisiin kasvatuselementteihin. Myd&s
tunne- ja kuvitteluelami pitia ottaa mukaan eettiseen toimintaan ja kasva-
tukseen. Hollo nimittiin kirjoittaa:

"Rikas mielikuvitus ja hienostunut tunne takaavat vivahdusrikkaan, miel-
takiinnittivdin yksiléllisyyden syntymisen, mutta persoonallisuus, luonne,

184 Kasvatustiede ja sen edustajat seka tieteilijoina ettd kasvattajina voisivat omaksua luovas-
ti kriittisen eikd vain kaikkeen ulkoapédin annettuun mukautuvan asenteen. Niin ollen
kasvatustiede ja kasvattajat voisivat olla yhteiskuntaa - tai ainakin kasvatusta - koskevan
keskustelun aktiivisia toimijoita. Kasvattajille on varsin luonteenomaista ja varmaan myos
varsin hyviaksyttivia kidyda keskustelua hyvin ihmisen hyvdistd eldmdstd hyvissd yhteis-
kunnassa. (Kansanen 1992, 71-77; Koski 1995, 231.)

Eettiselld voluntarismilla tarkoitetaan nakemyst4, jonka mukaan moraalisen oikean ja vaaran
mairittelemisen arviointiperusteet ovat jossain mielessd ihmisen valittavissa. Doksastinen
voluntarismi on oppi, jonka mukaan voimme vaikuttaa siihen, mitd uskomme. Doksastisen
voluntarismin erikoistapaus on teologinen voluntarismi, joka edellyttdi ettd uskonnollisis-
sa uskomuksissa valinnalla on keskeinen merkitys: evidenssin eli todistusaineiston avulla
asiaa ei voida paattdd. Taméankaltaista ndkemystd ovat edustaneet muun muassa Blaise
Pascal, Soren Kierkegaard ja William James. Historiallinen voluntarismi on oppi, jonka
mukaan inhimilliselld tahdolla on keskeinen merkitys historiassa. Tillaiset nakemykset
ovat vastakkaisia esimerkiksi Karl Marxin ndkemyksille. Metafyysinen voluntarismi on
oppi, joka liittyy Arthur Schopenhauerin nikemykseen siit, ettd maailman fundamentaa-
linen organisointiperiaate ei ole rationaalisen tai moraalisen jarjestyksen ilmentyméa. Se
on pikemminkin tahdon ruumiillistuma, joka Schopenhauerin mukaan on kaikkialla luon-
nossa ilmenevii loputonta, tarkoituksetonta eloonjidimistaistelua. (Foley 1999, 964.)

18

vl
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edellyttid vilttdmdttd dskenmainittujen eetillisten valtavoimain olemas-
saoloa.”
(MKTI, 231.) ( Tummennus M.T. Alkuperiistekstissid sana kursivoitu.)

Voidaan sanoa, ettid voluntaristiselle eli tahtotoiminnan perustalle suunnitel-
tu eettinen kasvatus ja lihinni tunne-elamén ilmidita tarkasteleva mielikuvi-
tuksen kasvattaminen ovat toisiaan tiydentivia tehtivid. Hyvit tottumukset
ja vahva tahto muodostavat moraalisen toiminnan varman pohjan. Nimai ei-
vit riitd, koska niistd puuttuvat inhimillinen arvo, "tunteen lammittiva ja
sykihdyttiva vaikutus”. (MKII, 232-233.)'®® Hollon mukaan pitii muistaa myos
se, ettd jos tarkastellaan sosiaalisia suhteita, eettinen padhyve ei ole myoti-
tunto vaan oikeudenmukaisuus. (MKKI, 185).

Eettinen eldma ei olekaan tunteen vaan tahdon pohjalta kehittyvai. Myos-
kddn Kantin mukaan maailmassa ei ole mahdollista ajatella mitdin muuta,
miti voitaisiin pitda hyvini ilman rajoitusta kuin hyvd tahto. (Kant 1990, 77,
ks. Nordin 1999, 327; ks. myos Kant 2006, 8.) Hyvilla tahdolla hin tarkoittaa,
ettd tahto on hyvi, jos se tavoittelee moraalisen velvollisuuden toteuttamista.
Teko on moraalisesti arvokas, jos se tehddin vain ja ainoastaan siksi, ettid sen
tekeminen on velvollisuus. (Nordin 1999, 327; Ameriks 1999, 465.)

Tunne-elama ja mielikuvitus eettisyyden
voimatekijoina

Hollon mukaan eettisyys perustuu hyvéin tahtoon ja hyva tahto tunteista syn-
tyviin virikkeisiin. Eettisyyden ja tunne-elamén yhteys ilmenee selkeimmin sym-
paattisissa (empaattisissa) tunteissa. Ilman myé6tituntoa (iloa ja surua) eettisyys
ei voi kehittyd ihmisessd. My6s Harald Hoffding ajattelee sympatiassa olevan
etiikan perustus, eettisen subjektivisuuden periaate ja eettisen arvioinnin varsi-
nainen motiivi. (MKKII, 233-235.) Sympaattisten tunteiden kehittyessi lievenee
minén ja toisten vilinen vastakohtaisuus. Hollon mukaan autopaattiset (itseen
kohdistuvat tunteef) ja sympaattiset tunteet (myo6titunteet) ovat todellisuustun-
teita erotukseksi ihanteellisuustunteista. (MKKI, 181-182.)

Hollo toteaa, etti antipatia eli vastatunne on valttimatonti, koska lidhei-
sissd ihmissuhteissa sympatia, esimerkiksi arvostelua lieventdvien, anteeksi-
antavien ja asioita peittelevien tekijoiden takia, saattaa sumentaa yksilon
moraalista harkintakykya. Meidéin tulee etddinnyttia itsemme siten, ettd kyke-
nemme arvioimaan ldheisidmme mahdollisimman objektiivisesti, koska itse
asiassa he kuuluvat todellisuudessa "minimme luonnolliseen laajennukseen”

186 Skinnari (2011, 19) sanoo ihmisen olevan tunteva ja mielikuvitukseen kykenevi olento.
Sydameltddn sivistynyt on tunnesivistynyt ihminen, joka osaa kidyttdd seki esteettista
tajuntaansa ettd empaattista eldytymiskykyénsa. Hén siis tuntee, milti toisesta tuntuu.



KASVATUKSEN ERI OSA-ALUEIDEN KASVATUS | 205

ja heihin kohdistamamme tunteet ovat sdavyltdin yleensi autopaattisia. Vas-
taavasti vieraisiin elimdnmuotoihin tulee suhtautua tietoisesti korostetun
myotituntoisesti, jotta suhtautuisimme niihin mahdollisimman objektiivises-
ti. (MKKII, 236.)

Esteettiset ja uskonnolliset tunteet ovat eettisessid eliméassi vaikuttavia te-
kijoita. Niissd myo6s mielikuvituksella on tarkea tehtdavi. Hollo toteaa:

”[O]liotodellisuuden herkdn havaitsemisen ja kuvitteellisen eldvoittimi-
sen luoma esteettisen tunteen vivahdusrikkaus on eetillisen suhtautu-
misherkkyyden ilmeinen edellytys ja toisaalta syvimpiin kokemuksiin
pohjautuva uskonnollinen tunne alinomaa tukee inhimillisten suhteiden
sekavaan vyyhtiin sidottua eetillisti eldmdd. Samalla tulee mainittujen
arvoalueiden oleellinen tekiji, mielikuvitus, tidltikin kdisin saatetuksi
eetillisyyden vilittomddin kosketukseen.” (MKKII, 236 Tummennus M. T.)

Eettisyys on subjektiivinen, mutta myos objektiivinen ilmi6. Se on inhimillis-
ta toimintaa, joka sosiaalisena toimintana on yleisen moraaliarviointiperiaat-
teiden alainen.

Hollo mainitsee eettisistd teorioista'®” esimerkkini utilitarismin ja toteaa,
ettd eettistd toimintaa voidaan arvioida myds utilitaristisesti. Han kuitenkin
huomauttaa, ettei etiikasta voi koskaan tulla matematiikkaa, ja ettei eettisti
suhtautumistapaa voida arvioida varmoin kaavoin ja mittarein. (MKKII, 237.)
Mikdan ulkonainen mittari ei voi riittia eritteleméin eettisti tekoa tai ratkai-
semaan eettisti ongelmaa, koska myos tunteet ja niihin liittyvat kuvittelun
yhdistelmit ovat eettisten tahdonpéditelmaédn vaikuttavia olennaisia tekijoita.
Voidaan sanoa, etti Hollon mukaan mielikuvituksen kasvattamisen ja eettisen
kasvatuksen vililld on elimellinen yhteenkuuluvaisuus. (Emt., 238.)

Hollon mukaan eettisen kasvatuksen padmaédrini on mielenpohjan kuoh-
keus, siis se, ettd mieli tulee mahdollisimman tarkoituksenmukaisella tavalla
vastaanottavaiseksi ja joustavaksi erilaisille ulkomaailman vaikutelmille. Jous-
tavuus ei kuitenkaan tarkoita passiivista erilaisten drsykkeiden vastaanotta-
mista vaan sen luovaa - tarkoituksenmukaisia valintoja tekevdi — dynaami-
suutta. (MKKI, 55; MKKII, 239.) On syyti korostaa, etti eettisessd toiminnassa
suoraan tunteisiin vetoaminen ilman mielikuvituksen kaytt6d on poikkeus.
Tamain takia Hollo toteaa eettisestd kasvatuksesta seuraavasti:

"[E]etillinen kasvatus, mikdli sen tarkoituksena on eetillisessd suhtau-
tumisessa vilttimdttomdin arvoa luovain tunnevirikkeiden vaaliminen

17 Normatiivisen etiikan teorioita on useita. Tunnetuimmat moraaliteoriat ovat seuraavat:
hyve-etiikka eli virtuismi, seurausetiikka eli konsekventialismi, velvollisuusetiikka eli de-
ontologia ja sopimusetiikka. Joskus kristinuskon yhteydessd puhutaan myos rakkauden
etiikasta. Toisaalta voidaan sanoa, ettid kristinuskon nakemyksissd on nihtavissi eri eet-
tisten teorioiden piirteita.
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sekd toisaalta yksilon eetillisen maailman tehokas avartaminen, vetoo
ennen kaikkea mielikuvitukseen”
(Emt., 239, Tummennus M.T.)'8®

Hollo viittia, etti eettisen kasvatuksen on téirkeissd kohdissa perustuttava
dlylliseen toimintaan, vaikka tdmai johtaa helposti Platonin esittimédin Sok-
rateen intellektualistiseen hyveteoriaan.'®® Héan toteaa oivaltavasti, ettd Pla-
tonin ndkemysti on tulkittu pintapuolisesti tai vdarin. Platon opetti elamisti
rationaalisesti perustellun tiedon ja moraalin mukaisesti. Hin uskoi ihmisjér-
jen pystyvin tuottamaan oikeaa tietoa ja antamaan hyvin elamén ohjeita.
Juhani Pietarinen (2005, 133-134) viittii, ettd Platonilla oli kuitenkin itse
asiassa varsin pessimistinen kéasitys ihmisen jiarkevyydesti. Platon uskoi, etta
vain pieni vihemmisto ihmisista tavoittelee jdrjen ohjaamaa eldmdd. Tatikin
vihemmistoid uhkaavat monet houkutukset, kuten kauneus, rikkaus, ruumiin-
voimat ja mahtavat sukulaiset. Platon tekee dialogeissaan lukijalle selviksi,
ettei moraalisesti hyvin eldminen ole helppoa. Hyvin elamén tietotaidon op-
piminen on elimin mittainen prosessi. Siind voivat onnistua vain ne harvat,
joilla on potentiaaliset valmiudet ja jotka ovat tuon taidon jo omaavia kas-
vattajia. Platon kuitenkin ajatteli, ettei jirjen voima voi tuottaa sattumanva-
raisuutta, koska sen pidaméiirdna on pysyva ja muuttumaton jarjestys. Se yk-
sindin ei kykene tuottamaan muutosta eiki liikettd. TAméan takia hin tarvitsi
oletusta khorasta'*°eli kaoottisesti toimivien voimien tilasta. (Emt. 2005, 100.)
Hollon mukaan jokapiivdinen kokemuksemme néyttiisi suosivan Platonin
nikemyksen vastaista kantaa, sitd pessimistisempéi teoriaa, joka on kéirjiste-
tysti ilmaistu Paavalin kirjeessi roomalaisille (Room. 7:19): "En tee sitd hy-
vid, miti tahdon, vaan sitd pahaa, miti en tahdo.” Timéan suuntaisesti myos
Aristoteles ajatteli puhuessaan ihmisti vaivaavasta akrasiasta eli heikkotah-
toisuudesta tai -luonteisuudesta. Hinen mukaansa ihmiset ovat enimméikseen
eri tavoin heikkoluonteisia eli heilli on oikea yleiskuva hyvéistd eldmaista,
mutta sen toteuttaminen ei heiltd kuitenkaan onnistu. Heikkoluonteisuuden
perussyynd on se, ettd ihmisen tunteet eivit ole kasvatuksen aikana kiteyty-

188 Myo6s Paul Natorp (1922, 319) pitdd mielikuvitusta tirkedni tekijini eettisessi kasvatuk-
sessa.

189 Sokrates ei, kuten ei Jeesus Nasaretilainenkaan, itse kirjoittanut mitdan, mutta hianen op-
pilaansa Platon kirjoitti hdnestd paljon. Kirjoituksista on vaikea - ellei mahdoton - erot-
taa, mikd on autenttinen Sokrateen nidkemys ja mikd Platonin nikemys, jonka hin on
laittanut opettajansa Sokrateen suuhun.

19 Khoran metafyysinen merkitys on siini, ettd samalla tavoin kuin maaperi vastustaa muok-
kaamista puutarhan pohjaksi, niin khoran irrationaaliset voimat tekevit rationaalisen jarjes-
tyksen muodostamisen vaikeaksi aistimaailmassa. Vaikka ilmiot noudattavat sdannénmu-
kaisuuksia, jad sattumanvaraisuutta jaljelle. Platonin teoriaa ei ole mahdollista ymmaértaa,
jos ei oteta mukaan hidnen nakemystain khorasta. Nimittdin silloin jaa selittaméatta Kosmok-
sen oleellinen puoli, aineellisuus. Khora luo perustan Platonin teorialle aineellisen maailman
luonteesta. (Pietarinen 2005, 95, ks. tarkemmin Khorasta Pietarinen 2005)
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neet hyvedispositioiksi eli -taipumuksiksi. Ne ovat tilanteisiin ndhden joko
liian voimakkaita tai heikkoja eivitki siksi tue suunniteltua toimintaa. (Knuut-
tila 2001, 33-34). Aristoteleen (1981, EN VII.1.1145b-10) mukaan heikkoluon-
teinen tekee tunteen ohjaamina huonoja tekoja ja tietda niiden olevan huono-
ja, mutta vahvaluonteinen tietdessdin halujensa olevan huonoja pitiytyy jar-
jessd eikd seuraa halujaan.

Hollo esittia, ettei mikdan pedagogiikka voi ratkaista tdta ongelmaa, vaan
siind auttaa vain yli-inhimillisten voimien viliintulo. Hinen mielestdin dlyyn
perustuvassa eettisessi kasvatuksessa on "arvokkaita hedelmii”, mutta hén ei
kuitenkaan ole sitd mieltd, ettid eettisen kasvattajan pitdisi toimia Sokrateen
nikemyksen mukaisesti. Hollon mielestéd sellainenkin ihminen, jolla on kir-
kas ily ja pettimiton arvostelukyky, voi olla eettisesti kypsyméiton. Alyn te-
rivyys muiden eettisten kykyjen puuttuessa voi luoda kyynikon, joka Oscar
Wilden mukaan "tietad kaiken hinnan, mutta ei minkidin arvoa.” (MKKII, 240.)

Hollon mielestd apostoli Paavalin ndkemys on oikeampi kuin Sokrateen,
koska hidnen mukaansa eettisyyden psykologinen perusta on tahto. Hollon
mukaan Paavalin kisityksen mukaista kasvatuksellista toivottomuutta on kui-
tenkin mahdoton hyviksyi. Sen sijaan Aristoteleen (1981, EN I1.1.1103a30-
1103b5) esittiméii periaatetta voidaan Hollon mukaan pitda kasvatuksellisesti
vakuuttavana. Periaatteen mukaan tekemalld oikeudenmukaisia tekoja tulem-
me oikeudenmukaisiksi, toimimalla kohtuullisesti kohtuullisiksi ja miehuullisia
(rohkeita) tekoja tekemélld miehuullisiksi (vrt. Kant: sapere aude).”' Kun eetti-
seen periaatteeseen lisdtidn tunne- ja kuvittelueliméin eettisti elimia koskevat
vaatimukset, olemme saavuttaneet darimmaisid nakemyksia vilttavin ja ihmis-
elamin eettistid todellisuutta vastaavan nakemyksen. (MKKII, 240-241.)

Pestalozzi - ja ennen muuta Herbart - asetti eettisen kasvatuksen ihanteen
varsin korkealle. He molemmat ovat eettisen luonteenmuodostuksen korosta-
jia. Herbartille moraalinen luonteenmuodostus on kasvatustyon lopullinen
padmaira. Hanen mukaansa kasvatuksen tehtdvd voidaan tiivistdd yhteen
kisitteeseen: moraliteetti. (Siljander 2001, 282.) Hollo toteaa, ettei myohempi
tutkijasukupolvi ole moittinut Herbartin tavoittelemaa tarkoitusperdi vaan
hinen yksipuolista idlyllistd psykologista perusteluaan ja siihen rakentuvaa
kasvatusmenetelmai. (MKKII, 241.)

Hollon mielestd rangaistukset eivat kasvata ihmistd moraaliseksi. Hinen
mukaansa Dewey ajatteli viisaasti, etti ainoa sosiaaliseen elimaén valmistava
keino on sosiaaliseen elimiin totuttaminen. Deweyn (1957, 25) mukaan kou-
lua pidetdédn pienoisyhteiskuntana. Tamén ajatuksen perusldhtokohta on se, etti

9! Toisaalta Aristoteleen nidkemys tahdonheikkoudesta eli akrasiasta on samankaltainen kuin
Paavalin nidkemys. Kantin mukaan pitdd myos uskaltaa rohkeasti ajatella eli kayttaa jarke-
4édn ja toimia sen mukaisesti. Paavali, Aristoteles, Kant ja Hollo ovat melko paljon samaa
mieltd eettisestd kasvatuksesta.
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lapsi oppii ja kokee oman toimintansa avulla, ja se saattaa hinet kosketukseen
ympaéristonsd kanssa. Koulu on paikka, jossa kasvatettava oppii elaméasta eika
se ole vain liksyjen oppimisen paikka. Hollo viittda, ettid pelkistiin moraalis-
ten sddntdjen opettelu ei tuota hyvia tulosta eettisessi kasvatuksessa. Sellainen
eettinen kasvatus on vastaavaa kuin lasta opetettaisiin uimaan harjoittamalla
vain uintiliikkeitd padstamétti lasta lainkaan veteen. Hollo kuitenkin kannat-
taa tietyin varauksin ranskalaisen La Rochefoucauldin periaatetta: jos ihmisid
ei kasvateta toimimaan ajatustensa johdolla, he eivit osaa toimia. (MKII, 243.)

Hollon mielesti ranskalaisen nikemyksen heikkoutena on se, ettd uskon-
nonopetus oli korvattu sddntdja korostavalla katekismusmaisella eettiselld
opetuksella. Toisaalta hin ajattelee, ettd intellektuaalisen kasvatuksen puo-
lesta voidaan esittid perusteluja. Lapset ndyttivit olevan vastaanottavaisia
ehdottomille laeille. Ne heradttivat lapsissa tdasmallisyytensi ja selvyytensa
takia kunnioitusta ja taipumusta niiden noudattamiseen. Lapset usein hyvak-
syvit kasvattajan selityksen, ettd pitdad toimia tietylla tavalla, koska niin on
ollut tapana toimia. (MKII, 244.) Téllaisessa eettisessi kasvatuksessa on kui-
tenkin ongelmana muun muassa se, ettd taitamaton opettaja voi rappeuttaa
moraaliopetuksen pelkiksi dogmaattiseksi ulkoluvuksi. Eettisyys ei voi olla,
ainakaan lapselle, pelkistdin ymmairryksen asia. Hollo pohtii, voiko hyvin
eldmin tavoittelu olla vain dlyn avulla saavutettavissa. Nuorten eettinen kas-
vattaminen ei ainakaan voi onnistua ranskalaisen mallin mukaisesti. Moraa-
liseen eldmiddn kasvattaminen on moraalisen tiedon kasvua tiarkeimpéi. (Emt.,
242-245) Hollo toteaa kokoavasti:

"Toiminnallinen, sosiaalinen ja tdsmdllisiin sddntéihin varautuva lap-
suusidn moraalinen totuttaminen, joka néyttid kokonaan lankeavan ku-
vittelueldmdn ndkokulman ulkopuolelle, muodostaa aivan vilttimdtto-
mdn edellytyksen niille myohemmin suoritettaville toimenpiteille, jotka
tarkoittavat kuvitteellisten voimalihteiden viljelemistd puheenaolevalla
kasvatusalueella. Vain lapsuudessa hankittujen moraalisten Rdyttiyty-
mis- ja ajatustottumusten pohjalle voi kuvitteluelimidin vetoava, hie-
nostuttava ja rikastuttava eetillinen vaikutus kdydd mahdolliseksi.”
(MKII, 246-247. Tummennus M.T.)

Hollo korostaa, ettei totuttavan, toimintaan ja tahtoon perustuvan seké tunne-
virikkeitd suosivan eikd kuvitteluun vetoavan kasvattavan tyon vililld ole
jyrkkad vastakkaisuutta. Kaikki edelld mainitut seikat pitid ottaa eettisessi
kasvatuksessa optimaalisesti huomioon. TAmain takia eettisen kasvatuksen tu-
lee olla harrastuksenomaista, ja siind on oltava mukana arvoa luova tunne
sekd mielikuvituksen innostava voima. (MKIIL, 247.) Moraalinen totuttaminen
ja tahdon kasvattaminen ovat eettisen kasvatuksen keskeiset tehtivit, joita
sen kasvatuksessa tulee noudattaa kaikilla kouluasteilla. Nuoruusiiissa pelk-
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kdin dlyyn perustuva eettinen kasvatus ei voi onnistua, koska nuorille on
tyypillista auktoriteettien vastustaminen, dlyllinen arvosteluhalu ja asioiden
kriittinen pohdinta. Kriittinen asioiden pohdinta on sindnsa arvokasta, mutta
se saattaa vaikeuttaa eettisen kasvatuksen suuntaamista relevantisti, jos alyl-
lisyys on eettisessd kasvatuksessa korostetuimmin mukana. Sosiaaliseen eld-
méain harjoittaminen eettisen kasvatuksen pontimena ei ole myodskian tarkoi-
tuksenmukaista nuoruusidssi, vaikka lapsuudessa se voi onnistua. Sen sijaan
mielikuvituskykyéa virittiva ja siihen keskittyvi toiminta saattaa antaa hyvia
virikkeitd siihen, ettid kasvatettavan nuoren tunne- ja viettieldmi suuntautuu
hinen eettistd kasvuaan edistdvisti. Hollo ei kuitenkaan analysoi tarkemmin
sitd, miten tdmai voisi tapahtua. Hin viittaa Fr. W. Foersteriin ja hdnen kir-
jaansa Jugendlehre, jossa tima antaa eettisen eldmin kasvattajalle ohjeita
kuvittelueliman niakokulmasta. (Emt., 247-248.)

Toisaalta Hollo toteaa, ettd Foersterin ohjeet ovat kasvattajan itsenédiseen
toimintaan sisiltyvii eikd niitd tule kaavamaisesti noudattaa. Nuoruusidssi
tallainen kasvatus voi aiheuttaa sen, ettd nuoren moraalinen kehitys supistuu
"minin luonnollisen laajentumisen” rajoihin ja myd6titunto toisia ihmisid koh-
taan jaa kehittymattomaiksi. Kasvatuksessa tulisi saavuttaa mielikuvitusta kos-
kevan eettisen kasvatuksen nidkokulmasta se, ettd kasvatettava kykenee aset-
tautumaan moraalisia kysymyksid pohtiessaan ulkopuolisen tarkkailijan roo-
liin, ikd4n kuin kasvamaan oman itsensa ulkopuolelle, tarkastelemaan etdal-
td, mikd kussakin sosiaalisessa tilanteessa on eettisen elamin kannalta tar-
kastellen olennaista ja tarkoituksenmukaista toimintaa. (MKII, 248-249)

Mielikuvituksen merkitystad analysoitaessa eettisessa kasvatuksessa on myos
olennaista, ettd mielikuvituksen ominaisuutena on erilaisten vastakkaisten
ilmididen yhdistiminen sopusointuiseksi kokonaisuudeksi'®?>, konstellaati-
oksi. Eettisessd eldmissa tillainen teesin ja antiteesin yhdistivi synteettinen
toiminta on vilttimatonti. On myds tirkedd huomata, etti eettisessd toimin-
nassa ilmenee aina ongelmia erilaisten, vastakkaisten suuntautumispyrkimysten
vililld, joita ei voida ratkaista ottamatta molempia pyrkimyksid huomioon.
Eettisen kasvatuksen tulee pyrkid autopatian ja sympatian (empatian) perus-
talta kehittimiddn - kasvatettavassa ja kasvattajassa - eettistd pddhyvettd,
oikeudenmukaisuutta tai ainakin taipumusta siihen. (MKII, 249-250.) Timin
taipumuksen kehittiminen "edellyttdd autopaattisten ja sympaattisten suh-
tautumisten yldpuolelle kohoavaa tunteen ihanteellistumista, ja tunteen ihan-
teellistuminen on kuvitteluelamén jalostumisen valttdméton seuralaisilmi6”
... "Kaikki se, mitd mielikuvitus saa aikaan esim. esteettistd ja uskonnollista
tunnetta sublimoidessaan, koituu samalla eetillisenkin kasvattamisen hyvak-
si.” (Emt., 250. Tummennus M.T.)

192 Tama mielikuvituksen ominaisuus on varsin tirked koko kasvatusta eheyttivini ja koos-
sapitdvdnid voimanal!
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Hollo huomauttaa, ettd mielikuvitus itsessddn kehittyy samalla, kun se suo-
rittaa eettiseen eliménalueeseen liittyvid tehtdvia. Missddn muissa inhimilli-
sissid toiminnoissa, lukuun ottamatta kdytdnnollista toimintaa, mielikuvitus
ei ole mukana yhti kiintedsti kuin eettisessid kasvatuksessa. (MKII, 250.)

Eettinen ja uskonnollinen kasvatus eivit tee toisiaan tarpeettomaksi, vaan
molemmilla kasvatuksen alueilla on oma vitaalinen, ihmisen elimalle valtti-
méaton tarkoituksensa. Etiikkaa ei voi palauttaa uskontoon eikéd ainakaan us-
kontoa etiikkaan, kuten usein virheellisesti vditetddn esimerkiksi Kantin aja-
telleen.'??

Hollo pitdé eettistd kasvatusta varsin luontevana osana koulun opetusoh-
jelmaa. Hinen mukaansa se on jadnyt liian vihélle huomiolle. Eettinen kas-
vatus on esteettisen ja uskonnollisen kasvatuksen tavoin sellaista, ettid se pyr-
kii lipdisemddn koko kasvatuksen alueen. Myoskdin eettisten kasvatuksen
tehtdvista ei ole puutetta, mutta piteviad opettajia on vaikea l6ytdd - nidin on
edelleen. (MKII, 251-252.)"%

9.7 Toiminnallinen kasvatus

Englantilainen filosofi John Locke korosti, ettd kasvatettavan on opittava k-
sityotd ja harjoitettava puutarhanhoitoa. Anatole Francken pedagogioissa
oppilaat sorvasivat, ja Rousseau opetti Emile’lleen puusepinammattia. Niissi
oli kysymys varakkaiden kotien lasten totuttamisesta kasiensi kayttdmiseen
ennen muuta leikinomaisesti. Mutta Pestalozzin ajatuksena oli kasvattava tyo
eli tyon kdyttiminen kasvatuksena, kun hin antoi Neuhofissaan'®® kasvatet-
taviensa neuloa, kutoa, tehda puutarha- tai peltot6iti ja jopa harjoittaa puu-
villankehruuta varsinaisena ansiotyoniin. Pestalozzin (ks. 1933a) romaanin
Lienhard ja Gertrud ihannekoulussa kerittiin villaa. My0s Salzmann teetti
oppilailleen Schnepfenthalissa kisit6itd, joiden tarkoituksena oli lasten tai-

193 Kant sanoo uskontofilosofisessa piddteoksessaan Religion innnerhalb der Grenzen der Blos-
sen Vernunft (1793) toisaalla, ettd moraali ei tarvitse uskontoa ollenkaan, ja toisaalla, etti
moraali johtaa viistiméttomasti uskontoon. Lisdksi hdnen mukaansa ilman uskoa Juma-
laan ei ole mielti toivoa korkeimman hyvin (summun bonum) toteutumista, koska uskonto
on subjektiivisesti tarkasteltuna kaikkien velvollisuuksien tunnustamista jumalallisiksi
kiskyiksi. (Kant 2001, 57-60; ks. my6s Westphal 1997, 113.)

194 Monilta koulujen filosofian ja eliménkatsomustiedon opettajilta puuttuu tehtiavian edel-
lyttama muodollinen patevyys muun muassa siksi, ettd pienissi kouluissa ei ole mahdol-
lista palkata tehtdvadn kokopadivatoimista opettajaa oppituntien vahaisyyden takia.

195 Pestalozzi sai siind mdérin vaikutteita Rousseaun ajatuksista, ettd paitti vuonna 1769
tehdd “paluun luontoon” siirtymailla viljelemdidn maata syrjdiselle Neuhofin tilalle. Hin
joutui maanviljelijané kuitenkin pian taloudellisiin vaikeuksiin ja alkoi vuonna 1774 ottaa
koyhia lapsia kotiinsa oppimaan tyontekoa ja itsendisyyttd. Tamaikin yritys epdonnistui
taloudellisesti, mutta sen antama kokemus antoi aineiston aforistiseen teokseen Abend-
stunde eines Einsiedlers (1780). Tidtd seurasi monia kirjoja kasvatuksesta, politiikasta ja
taloudesta sekd maalaiselimii kuvaava romaani Lienhard und Gertrud (1781-1787). (Saas-
tamoinen 1997, i. Kirjan alkusanat.)



KASVATUKSEN ERI OSA-ALUEIDEN KASVATUS | 211

teellisen kyvyn tai vaiston kehittiminen. Suomen kansakoululaitoksen isi Uno
Cygnaeus (1810-1888) otti Frobelin esimerkin mukaisesti késity6t Suomen kan-
sakoulujen opetusohjelmaan. (Cygnaeus 1910, 45, 257-259; MKII, 253-254, ks.
my0s Helenius 2001, 233-242, erityisesti 240.) Tdma sopi hyvin Cygnaeuksen
“tyon kautta tyohon” -periaatteeseen.

Hollon mukaan toiminnallisen tyokoulun aate liittyy lidheisesti "yleiseen
sivistysliikuntoon”. Toiminnallisuutta edisti aikoinaan taidekasvatuksen har-
rastus. Namai kaksi toimintaa liittyivit toisiinsa myd6s Ruskinin ja Cranen kas-
vatusohjelmissa. Saksan tydkoululiikkeen innokkain esitaistelija Kerschenstei-
ner siirtyi nimenomaan taidekasvatuksen alueelta varsinaisen kasvatusaat-
teensa kannattajaksi ja toimijaksi. Pragmatismin merkittivien edustajien Wil-
liam Jamesin'®® ja John Deweyn'’ ajattelu luo toiminnalliselle kasvatusajat-
telulle vahvan perustan. Edellinen on psykologis-filosofisen perustelunsa ja
jalkimméinen varsin yksityiskohtaisen kasvatusopillisen suunnittelunsa takia
toiminnallisen kasvatuksen uranuurtaja. Heidén lisikseen tyokoulua edusti-
vat Jan Ligthart "asiallisine opetuksineen” ja Maria Montessori kehittdessain
pedagogiikkaa heikkolahjaisten lasten kasvattamiseksi. (MKKII, 254. ks. myos
Sutinen 2001, 356-360.)

Hollon mukaan toiminnallinen kasvatus kritisoi koulukasvatuksen intel-
lektuaalista sdvytystd. Se arvostelee ennen muuta kasvatuksellisen intellektu-
alismin perustana olevaa abstraktis-rationalistista kisitystd, jonka mukaan
ihminen on ennen muuta homo sapiens, viisas ihminen. Toiminnallisen kas-
vatuksen filosofisena ytimena on pragmatistis-utilitaristinen nikemys, joka
viittdd ihmisen olevan ennen muuta homo faber, kiytdnnollisiin tekoihin ha-
lukas ja pystyva olento. Hollo toteaa, ettd homo sapiens on muutakin kuin
homo sapiens. Inminen on my0s homo faber, kiittansa seki kdden ettd aistien-
sa avuksi keksimiensi kojeita ja koneita kiyttavi seppdihminen."® Ainoas-
taan homo sapiens faberin on ollut mahdollista saavuttaa luonnontutkimuk-
sessa ja tekniikassa voittoja, jotka alkavat hdnti itseddnkin hieman pelottaa.
Syy siihen, miksi voitot pelottavat, on se, ettd ihminen on muutakin. Han on
luonut kulttuuria, sivilisaatiota, kehittinyt vapaat taiteet ja humanistiset tie-
don ja tieteen eri alat. Thminen on myos taloudellinen, sosiaalinen ja uskon-
nollinen olento, homo religiosus, joka uskonnon kieltdessdinkin tekee tistd
kieltimisestda uudenlaisen uskonnon. (KMM, 5.)

196 Jamesin klassinen teos on nimeltiin Pragmatism (suom. Antti Immonen) ja toinen tirkea
erityisesti kasvatukseen liittyvé kirja on The Meaning of Truth ja Talks to Teachers on
Psychology: and to Students on some of Life‘s Ideas (suom. J. A. Hollo).

197 Ks. Deweyn koulua kisittelevét klassiset teokset The School and Society, Educational Essays
ja How we think. Niiden lisiksi Hollon kirjoitus Pragmaattinen koulu (1914a, 127-136).
19 Niiniluoto (2011, 38) kirjoittaa, ettid antropologit kiistelevit siitd, onko ihmislajin evoluu-
tion todellisena alkuna ollut praxiksessa elava homo ludens, leikkiva ihminen vai poiesik-

sessa ahertava homo faber, seppdihminen.
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Toiminnallista kasvatusta voidaan pitdd anti-intellektuaalisena ainakin sil-
loin, jos ulkoinen teko on persoonatonta ja mekaanista. Sellaista manualis-
mia, ammattimaisen kitevyyden ihannointia ja tavoittelua, ei voida pitda kas-
vatuksellisesti ihanteellisena toimintana. Toinen toiminnallisen kasvatuksen
muoto on sellainen, jossa teon suorittamiseen sisillytetdin myos dlyllista toi-
mintaa, esimerkiksi itseniistd harkintaa, valikointia ja tiedollisten taitojen
erilaista soveltamiskykya. Tillaistakaan intellektuaalista toimintaa ei voida
pitdd ehdoitta kasvattavana. Siind manualismi véltetddn, mutta ei valttimatti
aktionalismia, jolla tarkoitetaan, etti tyokasvatuksessa keskitytdén vain ulko-
naiseen eli menetelmalliseen tekoon, kaavoitteluun. (MKII, 257-258.) Tallai-
nen kaavoittelu tai kaavattaminen ei ole kasvatusta, koska siini liian yksi-
puolisesti vedotaan tahtoon ja ymmairrykseen eli ajatteluun. Hollon mukaan
tahto ja ymmarrys ovat toisiaan muistuttavia psyyken toimintoja, jotka mo-
lemmat eroavat mielikuvituksesta siini, ettd tahdolla on taipumus palautua
alkuperdiseen mekaaniseen muotoonsa ja apperseptiiviset ajattelutoiminnat
(kasitteellinen ajattelu) taipuvat assosiatiivisiksi. (MKKI, 158.)

Kasvattavaksi toiminnaksi tyékasvatus tulee vasta silloin, kun tahdon ja
ymmaérryksen lisiksi emotionaaliset ja dlylliset tekijat otetaan sithen mukaan.
Jos kasvattavan toiminnan on tarkoitus heridttdi kasvatettavassa tyon iloa,
henkilokohtaista ja harrasta kiintymysti, sen pitdd koskettaa jollakin tavoin
my0s tyontekijan tunne-eldmaid. Tamén takia myo6s toiminnallisella kasva-
tuksella on yhteys mielikuvituksen kasvattamiseen. Toiminnallinen kasvatus
ja kuvittelun vaaliminen ovat toistensa kanssa vuorovaikutuksessa olevia kas-
vatusalueita. Toiminnallisuus voidaan ymmaértdi jopa niin laajasti, ettd mie-
likuvituksen kasvattamisen tehtdvit kokonaisuudessaan tapahtuvat sen pii-
rissd. Télla Hollo tarkoittaa sitd, ettd toiminnallisuus voidaan ymmartad ul-
koisen toiminnan lisdksi mielensisdisena toiminnallisuutena, joka pyrkii pai-
semain tavoitteeseen. (MKKII, 258-259.)

Hollo toteaa suomalaisen tydkouluaatteen liittyvin perustaltaan pragmaat-
tiseen kasvatusndkemykseen. On selvii, ettd kasitteellisyyden ihannoiminen
ja opetusmenetelmien soveltaminen sen mukaisesti ei voi olla oikea tapa opettaa
ja kasvattaa. Nimittdin kdsitteiden sisdlté ilmenee vasta kdytinnollisissd seu-
rauksissa. (Hollo 1914a, 134-135.)
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10. KASVATUKSEN YHTENAISTAMINEN
ESTETIIKAN AVULLA

Mielikuvituksen kasvattaminen on kasvatuksen eri osa-alueita yhdistava
elementti. On tirkedd kasvatuksen hajanaisuuden takia pyrkid aikaansaa-
maan mahdollisimman erilaisia kasvatuksen muotoja ja opetustapoja yhdis-
tdvid toimintatapa. Oppiaineiden moninaisuus saattaa estdd minka tahansa
asian perusteellisen oppimisen. Tdhin on syyna se, ettid opitun kasvatuksel-
linen arvo jad ymmartiméttd, vaikka kasvatuksen padmaéairiksi asetettaisiin
jokin sitd yhdistdvi ihanne, esimerkiksi eettisen tahdon kasvattaminen. (MK-
KII, 264-265.)

Hollo mainitsee yhtendiseen kasvatusndkemykseen perustuvista jarjestel-
mistd klassisen kasvatuksen. Se noudatti yleensi sellaista menetelméa, ettad
opetusohjelmassa oli kerrallaan vain yksi opetusaine. Platonin opetussuunni-
telmaan sisiltyi muusinen taide (siveltaide, runous ja tanssi), matematiikka ja
dialektiikka. Naisti kullekin varattiin kahden vuoden opetusjakso, joiden yh-
tendistd vaikutusta pyrittiin vahvistamaan dialektiikan avulla. Vasta uuden
ajan vaihteessa tai pian sen jalkeen alettiin opetussuunnitelmakysymysti pohtia
kasvatusopillisessa kirjallisuudessa, esimerkiksi tsekkildisen Amos Komens-
kyn eli Comeniuksen pansofisissa nikemyksissda. Hinen tarkoituksensa oli koota
koko inhimillinen tietdmys yleiseksi viisausopiksi eli pansofiaksi. Comeniuk-
sen mukaan ihmisti on sivistettdvi, jotta hinesta tulisi ihminen. (MKKII, 265;
Niiniluoto 2011, 213-214; ks. my0s Leinonen 2001, 113-125.)

Erilaisia kasvatuksen yhtendistimisvaihtoehtoja on esitetty, mutta mikain
niistd ei ole onnistunut poistamaan kasvatuksellista monismia. Monismilla
Hollo tarkoittaa sitd, ettd yksi oppiaine, oppiaineryhma tai aate - esimerkiksi
esteettinen, eettinen tai uskonnollinen - on kaiken opetuksen tai kaiken kas-
vatuksen keskuksena. (MKKII, 266-268.) Hollo kannattaa kasvatuksellista plu-
ralismia, joka tunnustaa eri ndkokantojen suhteellisen arvon ja oikeutuksen.
Sen mukaan esimerkiksi eettisen, esteettisen, uskonnollisen ja toiminnallisen
kasvatuksen lipaisyperiaatteet ovat yhdenvertaisia. Kasvatustyota lapaistian
monesta keskuksesta ldhtien. Nédin eri oppiaineet ja niiden aatteet tai nike-
mykset asetetaan kiinteddn vuorovaikutukseen. Kysymys ei ole oppiaineiden
vaan oikeastaan aatteiden kiintedsti vuorovaikutusmallista. (Emt., 267-269;
ks. my6s Grotenfelt 1920, 40.)
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Hollo perustaa kasvatuspluralistisen ndkemyksensi kasvatusoppiin ja sen
kasvatettavan olemusta ja kehitysti koskevaan tutkimukseen, jota hin pitda
yhtendisndkemysten kannalta relevantimpana kuin oppiaineiden lapaisyperi-
aatetta. Konkreettisessa kasvatustyossa teoreettinen tieto ei yksin riitd, vaan
naméa nakemykset voivat toteutua vain "kasvatuksen varsinaisessa polttopis-
teessd, kasvattajan persoonallisuuden sulatossa™'”® (Kursivointi M. T.) Kas-
vattajan ty0Osta on tdssikin viime kddessa kysymys. Kasvattajan tyé onnistuu
vain, jos hin on pitinyt huolta mielikuvituksensa "tuottovoimasta”. Mieliku-
vitus on tdrkein periaate, koko kasvatusta ja kasvatustyoti yhdistdvi niko-
kanta. Hollo sanoo kasvatuksen yhteniistymisen, sen eri momenttien sopu-
sointuisen toisiinsa liittymisen ja tehokkaan keskindisen tukemisen, ratkaise-
vasti riippuvan kasvattajamielen kuvitteellisten toimintojen elinvoimaisuu-
desta. Hin selittid, ettd kasvatuksen yhteniistymisen tehtdvd on estdi se,
ettei muistiin ja ymmartimiseen perustuvasta tavanomaisuudesta tulisi pelk-
ki opinjakamisen hengetén muoto. (MKKII, 269-271.)

10.1 Kasvatuksen estetiikka

Hollon kasvatusajattelussa estetiikalla on keskeinen merkitys. Se on koko kas-
vatusta luonnehtiva elementti. Kasvatustapahtumassa ja myo6s koulun sisdi-
sessd ja ulkoisessa ilmapiirissd, ihmissuhteista ikkunaverhoihin, tulisi ilmeti
sellainen myonteinen esteettinen kokonaissivytys, joka inspiroi kasvattajan
tyotd ja ennen muuta kasvatettavien opiskelua. Hollo puhuu myos esteettisis-
td muunnoksista, ylevyydesti ja huumorista, jotka oikein kaytettyini edisté-
vit kasvatuksellista toimintaa, ennen muuta kasvatettavan monipuolisista
oppimista ja kasvua. Opetuksen tyyli ei ole vain koristeellisuuden korostamis-
ta, vaan ehki kaikkein olennaisin ja kokoavin késite tai tekijd, jota opetuk-
seen ja kasvatukseen voidaan soveltaa. Metodi ja tyyli ovat muotokisitteita,
mutta tyyli on kaikkein laajin muotokésite, jota metodin tulee totella. Tyyli
tuo kasvatuksellisiin menetelmiin hengen, jota ilman ne eivit olisi kovinkaan
toimivia.

Hollon mukaan kasvatuksessa yleensa ja erityisesti esteettisessi kasvatuk-
sessa ei ole oikeastaan kysymys mistdin muusta kuin todellisen esteettisen
elamin vaalimisesta ja kehittidmisestd (KMM, 166; KTT, 102). Timi on Hol-
lon vakava kaikkea kasvatusta koskeva huomio, niin himmentavilta kuin se
saattaa tuntua. On siis valttimatonta tutkia tarkemmin, mita tilla oikeastaan
tarkoitetaan.

199 Hollo korostaa monissa kirjoituksissaan kasvattajan persoonallisuuden merkitysti kasva-
tusty6n onnistumisen tirkedna edellytyksené.
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Ensiksi tulee tarkastella, ketd esteettisen elimin vaalinta koskee. Opettajan
kultivoituneisuus ei riitd takaamaan esteettisen kasvatuksen onnistumista,
vaikka silli on oma tirked merkityksensd. Esteettinen kasvatus saa aikaan
kasvatettavien ihailua kasvattajaansa kohtaan. Esteettisen eldmén tulee luon-
nollisesti ndkyéd kasvattajassa, jos halutaan, ettd se nikyy kasvatettavassa.
Sen tulee vaikuttaa myos itse kasvatustapahtumassa, siihen liuenneena mui-
den kasvatuksellisten arvojen tavoin. Sen tulee ilmetd ennen muuta siiné,
mitd tapahtuu kasvattajan ja kasvatettavan vililld. Esteettisen elimén tulee
olla kasvatuksen elementti ja ilmakehd. Kasvatuksessa pitda vallita oikea mie-
liala. Se on vilttamiténta kasvatuksen onnistumiselle, muutoin kaikki pon-
nistelut jadvit tuloksettomiksi. [lman oikeaa mielialaa kasvattajan ja kasva-
tettavan erottaa toisistaan tyhja avaruus, jonka ldpi mikdin ei kuulu, eikd
mikddn toiminta onnistu. Mieliala on yksi esteettisen eldmin luonnollinen
ilmaus. (KMM, 107-108, KTT, 103.)

Kasvatustapahtuma - yksityinen kasvatushetki ja opetustunti seka kasvatus
ymmarrettynad laajemmin ajallisesti ja paikallisesti, kasvatusidn eri vaiheissa,
koulussa ja kodissa - voi ilmaista yhteniista kokonaissdvyd. Tapahtumaa yhdis-
tdva tunnelma saattaa myd6s kokonaan puuttua. Onnistunut kasvatustapahtuma
on kuin hyvin viritetty soitin ja taitava soittaja yhtend kokonaisuutena. On
kuitenkin erehdys ajatella kasvatettavaa soittimeksi ja kasvattajaa soittajaksi,
koska kasvatettava ei ole kasvatustapahtumassa vain passiivinen kohde tai va-
line, niin etti kaikki johtuisi vain kasvattajan taituruudesta, hinen kasvatuksel-
lisesta taiteestaan. Kasvatus ei perustu taiteeseen tai taituruuteen. Se perustuu
kokonaan eldvddn liikuntoon kasvattajassa, kasvatettavassa ja heidin vilil-
lddn. Kasvatuksen ldpikuultavana ominaisuutena on liike, mutta ei kuitenkaan
mekaaninen liike. (Jussila 1985, 39.) Kasvatuksellinen liike, eldva liikunto, on
parhaimmillaan pédiasiassa esteettistd. Siind ilmenee omanlainen pakottomuus,
ilmavuus, vapaus ja monivivahteisuus, joissa ei ole kysymys teoretisoinnista tai
taituruudesta. (KMM, 167-168; KTT, 104-105.)
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10.2 Esteettiset muunnokset: ylevyys ja huumori

Hollo puhuu esteettisistd muunnoksista. Niilla han tarkoittaa esteettisen vai-
kutuksen erilaisia muotoja, joita ovat muun muassa ylevyys ja huumori.*®
Ylevyydentunto luo kasvattajaan arvokkuutta, josta seuraa vakavuus. Jalo
tyyneys kuuluu myo6s hyvin opettajan persoonallisuuteen. Mutta ylevyys on
my0s yksi kaikkein vaarallisimmista kasvatuksen esteettisistda vaikutustavois-
ta. Se saattaa aiheuttaa kasvatettavassa pienuuden ja kelvottomuuden tun-
netta sekd pelkoa. Kasvatettavan kokema pelon tunne on erittdin kielteinen
asia, koska se saa kaiken surkastumaan ja kuihtumaan; se estdi kasvun. Mutta
ylevi esteettinen vaikutusmuoto on viisaasti kiytettynad kasvatuksen koko-
naissavya luova tekiji. Ylevyyttd merkittivampi vaikutusmuoto on huumori,
jota Hollo nimittda kasvattavaksi esteettiseksi muunnokseksi. Hunumori saat-
taa johtaa ironiaan. Niin tapahtuu, jos huumoria pidetddn vain dlyllisend
ilmiona. Huumori on kuitenkin sydamen asia, koska se perustuu myo6titun-
toon, ystavillisyyteen ja leppoisuuteen. Huumori sisdltda kaiken inhimillisen
elamin kirjon, vikoineen ja virheineen. Humoristille kaikki inhimillinen on
ldheistd, kuuluu hinen omaan olemukseensa. Timan takia huumori sulkee
piiriinsi aina sen, jossa sitd on, ja myds ne, joihin sen "kimalteleva, hupainen
dlynleikki” kohdistuu. (KT, 109.)

Hollo toteaa, ettd huumorissa ilmeneva idlyllinen liikkuvuus, kuvittelun ke-
peys ja huvittavat yhdistelmit tekevit sen erinomaisen sopivaksi élylliseen kas-
vatukseen. Sokratesta voidaan pitdd loistavana opettajana, joka viljeli huumo-
ria. Huumori tuo kuivaksi muuttuneeseen opetukseen "virkistavai kastetta” ja
"mehuisuutta”. Huumori yhdistda dlylliset ja tunteenomaiset voimat. Se luo
kasvatustapahtumaan ehedi ja yhteniista sivyi, ilmakehai, jonka luovassa ti-
lassa kasvattaminen sujuu kuin itsestddn. Téllaisessa eheédssd ilmakehdssda on
tilaa mielikuvituksen avartumiselle, 4lyn hioutumiselle ja toimenpiteille, jotka
tdhtaavat mielenpohjan kuohkeana siilyttimiseen, aidolle kasvatukselliselle,
"aitokasvatukselliselle”, tapahtumiselle. Mutta, jos huumori muuttuu ironiaksi
tai ivaksi, sen inhimillinen myo6tatunto vihenee. Télloin asioita tarkastellaan
vain terdvin alyllisesti. Huumori voi muuttua myo6s kevyeksi leikinlaskuksi,
pilailuksi. Huumorin muuntumat voivat taitavan kasvattajan kiytossa piristaa
kouluelaméi, mutta yleensa niitid tulee kasvatuksessa pyrkid vilttimiaan. On
syytd huomata, ettd kasvatuksen muunnelmia yhdistaé, niin kuin muita kasva-
tuseldmain ilmioita, kuvitteellinen mielenasenne. (KTT, 108-110.)

Hollon mukaan huumorin taitava kidyttdminen luo koulutyon arkeen tir-
keitd virkistavid keitaita, jotka auttavat kasvattajaa ja kasvatettavaa padse-

200 Hollo (PK, 91) sanoo huumorin olevan elimin ja kulttuurin yleinen eiki vain kirjallinen
tekijd. Kulttuurin paivanpaistetta ja sen mehua tulee olla kaikilla, kaikissa ja kaikessa. Sen
pohja on kansassa ja sen tyossd. Kuka antaisi pois Seitsemdn Veljestd ja Nummisuutarit?
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maiin hyviin lopputulokseen. Péivikirjassaan 21.12.1962 (PK, 165.)%' Hollo
toteaa, etti kiintymys on tarkedi, eikéd opettaja saa olla "vihamies” tai "viha-
nainen”. Tavoitteena on hyva kasvatussuhde, koska ilman sitd ei opetuskaan
saavuta padmairddnsi, joka on “kulttuurikasvatuksen vireillepano” Hollo
ohjeistaa kasvattajaa: "Alid koskaan unohda huumorintajua!” Kiinnostavasti
hén kirjoittaa myd6s paivakirjansa toisessa kohdassa, 28.6.1954, kun hin sa-
noo: "[hJumorn... det md vara vad som helst annat, i alla fall betyder det en
viss belysning som fantasin dstadkommer.” (PK, 131, 166. Alkuperiistekstissi
belysning-sana on kursivoitu. Tummennus M.T.)

Juha Sihvola (2008, 354) kirjoittaa - muutamia eroja lukuun ottamatta -
Hollon ajatusten kaltaisesti mielikuvituksen, moraalikasvatuksen ja esteetti-
sen kasvatuksen suhteista. Sihvola toteaa, ettd moraalisen mielikuvituksen ja
myotdtunnon kehittimiseen tarvitaan taidekasvatusta ja kaunokirjallisuutta,
mutta myos musiikkia, kuvataidetta ja tanssia. Kasvattajan pitda etsid ennen
muuta sellaista aineistoa, joka ohjaa katsomaan asioita syrjittyjen vihemmis-
tojen sekd muulla tavoin unohdettujen ettd marginaaliin joutuneiden yksiloi-
den ja ryhmien kannalta. Tdllainen kasvatus voi herattia kasvatettavissa myo-
tatuntoa vaikeissa oloissa eldneiti ja omaa syyttdan kirsimian joutuneita ih-
misid kohtaan. Huumorin, satiirin sekd eri tavoin kumouksellisen ja provoka-
tiivisen taiteen merkitys on merkittavd ennakkoluulojen ja ajattelun sokeiden
pisteiden paljastamisessa ja purkamisessa.

10.3 Opetuksen tyyli

Hollon mukaan kasvatuksessa ja opetuksessa ilmenevi mieliala, yleistunnel-
ma ja yhtendinen sdvy ovat tdsmaéllisemmin méiriteltyni opetuksen tyylid.
Talla ei tarkoiteta opetuksen koristeellista lisdd vaan ehkd kaikkein olennai-
sinta ja kokoavinta kdisitettd, miti ylipditian voidaan kasvatus- ja opetusta-
pahtuman selitykseen soveltaa. (KMM, 168-169.)

Hollo analysoi didaktiikan eli opetusopin kehitysta. Han kertoo Comeniuk-
sen sisillyttineen Suureen opetusoppiinsa (Didactica magna) opetusopin
lisdksi kasvatusopin.?®* Pestalozzi sen sijaan késittelee opetusopillisia aja-
tuksiaan erityisesti kirjassaan Kuinka Gertrud opettaa lapsiansa? (Wie Gert-
rud ihre Kinder lehrt?)?® ja kasvatusopillisia kysymyksii toisissa kirjois-

21 Pijvakirjassa lukee todennékoisesti vaarin 11.12., koska sitd edeltivd merkintd on 20.12
202 Comeniuksen teos keskittyy didaktiikkaan, mutta kirjan mukaan ihmiselld kautta koko
elaminsi on paljon opittavaa, koeteltavaa ja toimitettavaa. (Comenius 1928, 105-106.)
203 Pestalozzin alkuperidinen tarkoitus oli tehda kirjasta kotikasvatuksen oppikirja. Tama yri-
tys ei kuitenkaan onnistunut, koska kirja on jo esitystavaltaan tarkoitukseen liian vaikea-
selkoinen. Pestalozzin oli tarkoitus antaa kirjassaan ohjeita dideille siihen, miten nama
voivat tukea lapsen sielunvoimien suotuisaa kehitysti. (Pestalozzi 1933a; Hollo1933a, 5;

ks. myos Hamildinen 2001a, 196.)
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saan.’** Herbart ja hdnen koulukuntansa erottivat toisistaan kasvatusopin ja
opetusopin.’®> Opetusoppiin méaéiriteltiin ensiksi kuuluvaksi opetussuunnitel-
maoppi ja toiseksi opetusmenetelmioppi. Mydohemmin jotkut tutkijat, esimer-
kiksi Otto Willmann ja Ernst Otto, ovat avartaneet opetusopin ja opetuksen
kéasitettd siten, ettd opetusoppiin kuuluvat kasvatusoppi ja jopa kasvatusopin
historia. Tatd tarkeimpai on se, ettd opetusopin ytimen on ajateltu olevan
menetelméiopissa. Ndin ollen metodin kdsite tulee varsinaiseksi keskukseksi
opetusta koskevassa tieteellisessd tutkimuksessa. Hollo korostaa, ettd metodi
on tieteellinen kdsite. Se tarkoittaa tieteellisen tutkimuksen menetelmad eli
tietd. Metodin avulla opetus on pyritty luomaan tieteellisen toiminnan kaltai-
seksi. Tama nikyy esimerkiksi Herbartin ajattelussa. Han puhuu tieteellisestd
kasvatusopista. Opetuksen tulee olla tieteen kaltaista ja muotoista. Kasvatus-
opin tulee olla metodista. Sen tulee ehdottomasti noudattaa tiettyja muodol-
lisia sdant6ja. (KMM, 168-170.)

Hollon mukaan syntyy vaikeuksia, kun teoriaa sovelletaan kiytintoon,
koska opetusaineet ovat erilaisia. Itse asiassa oppiaineisiin sisdltyy monta eri
tiedettd ja kullakin niilli on oma erilainen menetelméinsi. Tamén takia on
vaikea kdyttdd moniin oppiaineisiin vain yhtéd yhteistd metodia vahingoitta-
matta niiden omaa identiteettid, ominaisluonnetta. Tdllaisesta metodista tulee
helposti pelkkd hengeton rutiini. Myo6s opetusopin hajanaisuus ilmenee siini,
ettd sen on perinteisesti muodostanut kaksi melko 16yhésti yhteenkuuluvaa osa-
aluetta: opetussuunnitelmaoppi ja opetusmenetelméioppi. Niin ollen metodi ei
voi mitenkddn méaidritd opetussuunnitelman sisiltéd tai muotoa, vaan siihen
vaikuttavat monet erilaiset "kidytinnolliset” tekijat. (KMM, 170-171.)

Hollo toteaa, ettd metodi ei kykene poistamaan kouluopetuksessa vallitse-
vaa hajanaisuutta ja kirjavuutta eli tyylittomyyttd. Tyylin kisitteestid ei voi
kuitenkaan kehittid uutta opetusoppia, vaikka tyylin késite voidaan asettaa
opetusta ja opetuksen kidytdntéd hallitsevaksi kéisitteeksi. Tyylin kisite on
varsin avara. Kisitteen epiméairaisyys on otettava huomioon, jos tyylin avul-
la halutaan analysoida opetuksen tehtavid. Tyylilld tarkoitetaan yleensd tie-
tynlaista muotoelementtid, yhtendisyyttd, olioissa tai tapahtumissa olevaa
kokonaisuutta, yleissdvyd, eheysvaikutelmaa tai kokonaishahmoa, joka asial-
la tai ilmiélld on. Téalla tavoin tyyli voidaan ymmartai jonkun kirjailijan teok-
sessa tai hdnen koko tuotantonsa - laajasti tarkastellen jonkin maan kirjalli-
suuden - yleissidvyssd. Aikakauden tyylisavy muodostuu my6s muotoelement-
tien yhteisvaikutuksesta. (KMM, 170-171.)

204 Pestalozzi menetti eldminsi aikana uskon metodin kaikkivaltiuteen. Hollo (1933b, 6) toteaa,
ettd Pestalozzin valta-aate oli ihmiskasvatuksen aate. (Pestalozzi 1933b.)

205 Siljanderin (2001, 279) mukaan Herbart Ensimmdisissd luennoissaan (1802) ensimmiisen
kerran erottaa systemaattisesti toisistaan kasvatuksen kdytannollisena toimintana ja kas-
vatusta tutkivan tieteen eli pedagogiikan. Han perustelee tilld tavoin alustavasti autono-
misen kasvatustieteen mahdollisuutta.
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Hollo viittaa tyylin yhdistdvina ja yhteniistavina kisitteend antavan teo-
reettisesti tarkastellen opetusoppiin eheytti enemmin kuin metodi. Se yhdis-
tdd opetusoppiin kuuluvat opetussuunnitelmaopin ja opetusmenetelmiopin
kiintedsti toisiinsa siksi, ettd opetuksen tyyli edellyttia valttiméattd uuden-
laista suuntautumista opetusaineksen valinnassa. Tyyli sopii muita tapoja
paremmin eheyttivin opetuksen toteuttamiseen, jossa halutaan keskittdai ope-
teltavaa ainesta entistd harvempiin oppiaineisiin (vrt. nykyinen ilmiokeskei-
nen opetus). Tyylin avulla voidaan liittid opetusaineksen ja opetustavan li-
sdksi toisiinsa myds opetusaines ja opettajan persoonallisuus. Vield titikin
tarkedmpéai on, ettd ndiden lisdksi tyylin avulla voidaan liittia toisiinsa oppi-
las ja hinen persoonallisuutensa.

Opetuksen tyylistd on oikeastaan kysymys vasta silloin, kun kaikki edella
mainitut tekijat, opetusaines, opetustapa, opettajan ja oppilaan persoonalli-
suus, muodostavat harmonisen ja yhtendisen kokonaisuuden. Tyyli sopii li-
siksi yhdistamiin, ainakin teoreettisesti ja luultavasti myos kasvatuksellises-
ti, timin sanan kadytdnnollisessd merkityksessd, opetuksen ja kasvatuksen.
Opetus ja kasvatus on usein erotettu toisistaan siksi, ettd metodin kisite on
opetuksessa ollut ehdottomasti vallitseva. (KMM, 171-172.)

Hollo selittdai, ettd tyylin kisite voidaan liittdd laajoihin konteksteihin.
Voidaan puhua eliméantyylistid. Ndin ajatellen huomataan, etti tyyli on meto-
dia paljon avarampi ja kokoavampi kdsite. Metodi eli opetusmenetelmi on
usein taysin erillddn kasvatettavan elaméistd. Se on myds vanhempaa ja van-
hanaikaisempaa kuin vallitseva elamintyyli. Tietenkin yleinen eldmintyyli
on varsin moninainen tosiasia. (KMM, 172-173.)

Hollo esittelee kiinnostavasti, miten musiikkitieteen tutkija Carl Stumph
(1848-1936) erotti psyykkisessi todellisuudessa kaksi puolta: ilmi6t ja funk-
tiot eli toiminnot, jotka selkeyttdvit kasvatuksen ja tyylin suhdetta. Timéan
nikemyksen mukaisesti ihmisen psyyke jakaantuu fenomenaaliseen ja funk-
tionaaliseen osaan. Tarkeintd on funktio-kéasitteen, joka on perdisin matema-
tiikasta, tuominen psykologiaan. Hollo viittai, ettd hidnen aikansa uusi eld-
mdntyyli on nimenomaan funktionalistinen, ja se ndkyy myos arkkitehtuurissa
ja sisustustaiteessa. Se, ettd kasvatusopilliset suunnat ovat pyrkineet toteutta-
maan toiminnan periaatetta, on saman asian ilmenemismuoto. Sekin on uu-
den elaminmuodon heijastuma. Funktionaalisuus poistaa myds kasvatuksel-
liset fasadit korostaen tarkoituksenmukaista, olennaista, rehtid, korutonta ja
suorituksen®’® aatetta korostavaa toimintaa. (Fisette 2009; KMM, 173-174.)

Tyyli ja metodi ovat muotokisitteitd. Tyyli on muotokasitteistd kaikkein
laajin. Tyyli ikdan kuin pakottaa metodin palvelijakseen poistaen metodista

206 Tdssé suorittamisella ei tarkoiteta vain ulkokohtaista asioiden suorittamista vaan kasva-
tuksen toiminnallista luonnetta.



220 | HOLLON SIVISTYSKASVATUSAJATTELU

ehdottomuuden ja sallii metodia vain sikili, kun se tekee tyyliin kuuluvia
tehtdvia, tottelee tyylid. Tdssi on tyylin suuri merkitys opetukselle. Tyyli liit-
tad yhteen, luo yhtendistd sivyd kaikkeen opetukseen, metodi sen sijaan hajo-
aa metodeiksi, eri oppiaineiden ja opettajapersoonien erilaisiksi menetelmiksi.
Tyyli opetuksen ylimpani periaatteena sisiltdd kaiken opetuksen yhteniista-
misen vaatimuksen ja on ainoa késite, jonka varassa tillainen vaatimus voi-
daan esittda. Hollo toteaa snellmanilaisittain, ettd tyyli ei anna leimaa koulul-
le vaan jopa koko kansakunnalle. Tyylisuunnat muovautuvat aina kansan
erikoislaadun mukaisiksi. Tyylididaktiikka ei ole vain teoreettista pohdiske-
lua. TAma on tirked huomata, koska opetus- ja kasvatuskysymykset ovat seki
teoreettisia ettd kdytinnollisid. (KMM, 174-175.)

Hollo kieltdd opettajaa olemasta opetusmetodisti. Hanen tulisi sen sijaan
olla opettaja-stilisti. Opetuksessa ja kasvatuksessa taytyy olla varmaa tyylia.
Sen mukaan meidin tulee suunnitella koulussa opetus- ja kasvatustyotid. Tyyli
ei ole pelkkdi muotoa. Tyyli merkitsee sitd, etti muoto ja sisilto liittyvit yh-
teen, sisdllys muovautuu muotoon. Ajattelija-stilistin vakaumuksen mukaan siini,
missd on tyylid, on jo tapahtunut sisdillon ja muodon elimellinen yhteiskasvu.
(KMM, 175-176.). Tyyli on esteettistd. Hollon mukaan esteettisen kasvatuksen
arvo on todella merkittivd, niin merkittdvd, ettd sen vihennys kasvatuksesta on
yhtd dramaattinen kuin "kevdidn katoaminen vuodesta”. (MKKII, 190.)

10.4 Schillerin vaikutus Hollon esteettiseen
ajatteluun

Friedrich von Schiller (1759-1805) oli saksalainen romantiikan ajan runoilija,
niytelmikirjailija ja filosofi. Romantiikan painotuserot valistukseen voidaan
esittdd karkeasti seuraavasti: Valistuksen aikana uskottiin edistykseen ja ko-
rostettiin jirked ja objektiivisuutta. Yleispatevyytti ja rationaalisesti perustel-
tua tietoa pidettiin tirkedna. Silloin my0s tieteelld ja kosmopoliittisuudella oli
keskeinen asema. Lisdksi kannatettiin naiivia ihmiskésitystd. Romantiikan ai-
kana sen sijaan suhtauduttiin varauksellisesti edistykseen. Tunteita ja mieli-
kuvitusta arvostettiin. My6s subjektiivisuutta, intuitiota ja taidetta arvostet-
tiin. Romantiikan aikakautena késiteltiin kirjoituksissa ihmisen yépuolta, eli-
min traagisuutta. Nationalismi korvasi valistuksen kosmopoliittisuuden. (Hil-
peld, 2009, 2.)

Schillerin mukaan "villin ihmisen” siirtymisestd ihmisyyteen osoituksena
on lumeen (Schein) tuottama ilo ja taipumus koristella seki leikkid. Schiller
tarkoittaa lumeella esteettistd lumetta, joka erotetaan todellisuudesta ja to-
tuudesta. Han ei tarkoita loogista lumetta, joka usein sekoitetaan esteettiseen
lumeeseen. Loogista lumetta rakastetaan siksi, ettd se on lumetta, eika siksi,
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ettd sitd pidetian jotenkin parempana. Schillerin mielesti esteettinen lume on
pelkkia leikkid, mutta looginen lume on pelkkadi petosta. Ensimmaéisen lajin
lumeen merkityksen korostaminen ei voi milloinkaan vahingoittaa totuutta,
koska ei ole vaaraa, ettd se korvaisi totuuden, mikid on ainoa tapa aiheuttaa
vahinkoa totuudelle. Kysymykseen, kuinka paljon moraalisessa maailmassa
saa olla lumetta, Schiller vastaa: "kuinka paljon vain, jos se on esteettisti
lumetta, siis sellaista, miki ei pyri edustamaan olemassa olevaa eikd myos-
kdan tarvitse tati edustamaan itsedédn.” (Schiller 2009, 349-350, 352; ks. myos
Peters 2005, 42-52.)

Hollon opettajan Waldemar Ruinin kasvatustieteelliset kirjoitukset 1900-
luvun alussa olivat hahmottamassa suuntaa, joka kasvatustieteelld yhd on
suomalaisessa taidekeskustelussa. Sen perusolettamuksena on taiteen oma
merkitys ja arvo esteettiseni kasvattajana. Ruinin schillerildinen esteettinen
idealismi on paljon olennaisempi taidekasvatusnidkemyksien suhteen kuin
hinen kasvatustieteilijainid kannattamansa herbart-zillerilainen®” suuntautu-
minen. Hanen taidekasvatusta koskevat ajatuksensa ovat tietynlaista elamén-
ilolla hoystettyd kantilaisuutta. Sen osoittavat hiinen sanansa, joiden mukaan
eldmi on vakavaa, mutta taide on hilpeds, mutta ei kuitenkaan kevytmielista
ilonpitoa. Ruinin mukaan taide on eliméanrikkautta, joka todistaa elimasti ja
sen kauneudesta. Taide sovittaa ja vapauttaa eliméssi olevista paineista ja
pakotteista. Vasta taiteellinen eldmys tekee eldmisen varsinaisesti arvokkaak-
si. (Huuhtanen 1984, 143.)

Hollon ndkemyksissi ilmenee Schillerin vaikutus opettajansa Ruinin véli-
tykselld®®®, vaikka hin tulkitsee esteettisyyden koskevan kasvatusta titi laa-
ja-alaisemmin. Estetiikka on kasvatuksen syddn, joka ikdin yllapitaa kaikkia
kasvatuksellisia elintoimintoja. Hollon ndkemyksissd nakyvit selkeésti schil-

27 Herbartilaisuus alkoi kehittyd ennen muuta pedagogis-psykologisena ajatteluna. Sen alul-
lepanijoina olivat muutamat pedagogit, jotka olivat aikoinaan tunteneet Herbartin, seki
nuorempaan polveen kuulunut Tuiskon Ziller (1817-1882). Ziller oli saksalainen oppikou-
lun opettaja, joka harrasti oikeustieteellisid, kansantaloudellisia ja luonnontieteellisid opin-
toja. Han viitteli tohtoriksi oikeusfilosofisesta aiheesta. Han alkoi kiinnostua kasvatustie-
teestd 1850-luvulla. Herbartin ndkemyksiin hén oli tutustunut joidenkin Herbartin opiske-
lijoiden vilitykselld. Julkaistuaan muutamia pedagogisia teoksia hinesta tuli Leipzigin
yliopiston professori. Hinen aloitteestaan perustettiin Herbartin ndkemyksia kehitteleva
yhdistys. Yhdistys onnistui samaan piiriinsd huomattavan joukon saksalaisia kasvatuksen
teoreetikkoja ja kdytdnnon kouluihmisid. Sen julkaisema tieteellinen aikakauskirja levitti
Herbartin nidkemysten tuntemusta ja tarjosi foorumin niiden kehittdmiselle. Lahinn& Zille-
rin vaikutuksesta Herbartin nikemysten kannatus alkoi saada Saksassa selvisti koulukun-
nallista leimaa. Zillerin kirjoitukset kehittavat Herbartin oppeja tiukan oppijarjestelmén
suuntaiseksi. Hinen merkitystdan herbartilaisuuden muodostumisessa pidetdadn niin rat-
kaisevana, ettd suuntausta toisinaan kutsutaan herbart-zillerildisyydeksi. Suuntauksen
keskuudessa syntyi myos taisteluja, joissa kiisteltiin oppi-isdn perinnén puhtaudesta. (li-
salo 1999, 159.)

2% Hollon arvostama Eino Leino kirjoitti my6s Schilleristd. Leino késittelee artikkelissaan
muun muassa Schillerin ja Goethen suhdetta todeten: "Schiller on Saksan, Goethe ihmis-
kunnan kansallisrunoilija. Schiller on kansalainen yhteiskunnassa, Goethe yksilé6 maail-
man kaikkeudessa.” (Leino 1905, 222.)
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lerildiset ja kantilaiset vaikutukset, joiden yhteni tirkedni ldhteeni ovat ol-
leet myd6s Yrjo Hirnin emotionalistiset esteettiset nikemykset.

Hollon mukaan esteettisen kasvatuksen tarkoitus on tunteen herkistami-
nen ja mielikuvituksen rikastaminen siten, ettd todellisuuden kalsean pinnan
alta tulee esiin tunteen syventimd ja kuvittelun kirkastama esteettinen todel-
lisuus. Hanen perusajatuksensa on, ettd ihmiselli on luonnostaan esteettis-
luontoisia kykyjé, joita voidaan kasvatuksen avulla voimistaa ja suunnata
esteettiseksi toiminnaksi. Kasvatus itsessidn on myos osittain esteettistd toi-
mintaa. Kasvatus toteutuu esteettisen suhtautumistavan avulla ja sen periaat-
teiden mukaisesti. Esteettisessd suhtautumisessa kuvittelu ja tunne ovat koko
ajan elimellisessd yhteydessd. Tunne antaa liikevoiman ja kuvittelu ilmaisun.
Hollon mukaan taide on tunteen ilmaisua, hahmottamista taiteen muotoon.
Esteettisen kasvatuksen, samoin kuin taidekasvatuksen, perimméiinen tarkoi-
tus on tunteen jalostaminen mielikuvituksen kehittdmisen avulla. Talld tar-
koitetaan mielikuvituksen eri tekijoiden, myds uskonnollisten ja eettisten,
mahdollisimman monipuolista vaalintaa, jotta saavutetaan esteettisen suh-
tautumisen tasapaino ja kauneus, jossa mielikuvitus vapautuu dlyllisesta pon-
nistelusta. Tdssa Hollon ajattelussa voidaan ndhdd hengentieteellisti antipo-
sitivistista idealismia. (Huuhtanen 1984, 144; MKKII, 146-147.)

Kasvatuksessa tulee ottaa huomioon se, ettd esteettisessi elimassi ilmene-
vit arvot omaksutaan lapsuuden jilkeen murrosidssé, jolloin vasta tunne-
-eldmaé on valmis siihen. Varhaislapsuuden illusionismin vaiheessa kuvitte-
lukykya pohjustetaan tarjoamalla esteettisesti arvokkaita virikkeitd, kokemuksia,
jotka puhuttelevat sinédllddan. Hollon mukaan esteettisten arvojen tulisi lipdis-
td koko kasvatustoiminta. Niiden tulisi olla mukana kaikissa oppiaineissa niil-
le luontaisella tavalla. Toisaalta hin yhtyy kantilaiseen, Hirnin muotoilemaan,
nikemykseen, jonka mukaan esteettisen kasvatuksen onnistumisen edellytyk-
send on aina autoteelisuus, suhtautumistavan puhtauden, intressittomyyden
ja itsetarkoituksellisuuden vaaliminen. Esteettisessd kasvatuksessa onnistu-
taan parhaiten silloin, kun siti ei yhdisteti sille vieraisiin tarkoitusperiin. (Huuh-
tanen 1984, 144-145.)
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11. HOLLON KASVATUSNAKEMYKSEN
ARVIOINTI JA IDEAALIKOULUN
LUONNOSTELU

Hollon kasvatusajattelua voidaan kritisoida monin tavoin. Sen kritiikki on
tarkea siksi, ettd silld tavoin kasvatuksen tutkimus etenee. Hollo sanoi, etti
hinen - kuten muidenkin - ndkemykset kasvatuksesta ja sen teoriasta ovat
keskenerdisid. Kasvatus on luonteeltaan sellaista, ettei sitid voida kategorisesti
madritella jonkin luonnon objektin tavoin. Ihmisen toimintaa emme kykene
kokonaan selittiméaén, ettei jéisi jiljelle kysymyksii, jotka odottavat ratkai-
sua. Tdssd ja seuraavassa luvussa vastaan myos tutkimuskysymykseen, miksi
Hollon kasvatuksen teoria on yhi tirkea kasvatustieteen identiteetin kan-
nalta tarkasteltuna.

11.1 Hollon nakemyksen kritiikki

Konservatiivinen nakemys

Hollon ndkemysté voidaan pitdd piddasiassa hengentieteellisens, hermeneutti-
sena ja fenomenologisena. Hin kiyttdd hengentieteellisti menetelmié, vaik-
ka siind on piirteitd my6s muista ndkemyksistd. Hinen kasvatusniakemystian
voidaan pitdd liian ihanteellisena ja toteuttamiskelvottomana. Toisaalta kas-
vattajalla on tarkedi olla ideaaleja, joita hdn tavoittelee. Kasvatuksen kaytan-
nolliseen toteuttamiseen ei ole tarkoituksenmukaista, jos mahdollistakaan, antaa
mitddn tarkkoja ohjeita. Voidaan kuitenkin sanoa, millainen toiminta ei ole
kasvatuksellisten ihanteiden mukaista ja millainen toiminta on pédiasiassa
niiden suuntaista. Jokainen kasvatustilanne on erilainen ja siksi ei ole mah-
dollista eikd edes relevanttia antaa mitian reseptikokoelmaa, miten kussakin
ainutkertaisessa tilanteessa tulisi toimia.

Voidaan viittda, ettd Hollo oli niin montaa mielts, ettd on vaikea sanoa,
mitd mieltd hdn oikeastaan oli. Taméi ei kuitenkaan pida paikkaansa, vaikka
siltd saattaa hinen kirjoitustensa pinnallisen tarkastelun perusteella vaikut-
taa. Nimittdin se, mitd asioita hdn ei suinkaan kannata, rajaa sen alueen,
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mistd voidaan etsid vastaus siihen, mitd hin pitad kasvatuksessa, sen teoreet-
tisessa tarkastelussa ja kidytidnnon toiminnassa, tirkednd. Holloa saatetaan
syyttid myods eklektismistd*® eli siitd, ettd hdn lainaa erilaisia ajattelijoita,
joita ei valttaméatta ndytd ensi silméykseltd yhdistdvin mikidan asia. Mutta
toisaalta, jos analysoimme eri tavoin ajattelevien tutkijoiden nikemyksid, saa-
tamme huomata, etti niiden perustassa on jotain samaa, muutoin ei olisi mah-
dollista kdydéd keskustelua ja olla eri mieltd. On véalttamétonta olla jostain
perustavasta asiasta samaa mielti, jotta voisi luontevasti olla jostakin asiasta
eri mieltd. Kun esimerkiksi tarkastelemme kasvatuksen kisitettd, voimme huo-
mata, ettd tutkijat kayttivit samasta ilmiosta eri kasitettd. Tamén takia saat-
taa syntyi erimielisyys siitd, mistd kasvatuksessa on kysymys. On kuitenkin
olemassa keskeniddn niin ristiriitaisia nikemyksii, ettd niitd ei voida miten-
kdan harmonisoida keskendan.

Hollon kasvatusniakemyksid voidaan arvostella my®os siitd, ettd hin ei pohdi
oikeastaan lainkaan kasvatuksen yhteyttd vallitseviin yhteiskunnallisiin
olosuhteisiin. Tdma johtuu ennen muuta siitd, ettd Hollo pitdi kasvatuksen
tavoitteita sellaisina ikuisina ideaaleina, etteivit yhteiskunnalliset muutokset
oleellisesti vaikuta niihin. Hanen ajattelussaan nidkyy arvojen universaali-
suus. Oikeutetusti voidaan viittai, ettd Hollon esittiméa kasvatusnikemys on
konservatiivinen, perinteisii arvoja ja vallitsevia yhteiskunnallisia rakenteita
sdilyttiva. Voidaan kysyd, miksi suomalaista yhteiskuntaa ravistelleet ras-
kaat tapahtumat, kansalaissota, talvi- ja jatkosodat, pulakaudet ja poliittis-
yhteiskunnalliset liikehdinndt eiviit koskettaneet hinen kasvatusnikemystin-
sd. Siihen ei riitid selitykseksi se, mitd hin itse sanoo péiivikirjassaan, ettd
muut ovat tehneet sen paremmin.

Onko niin, ettd tavoitellessaan puhdasta kasvatusoppia, joka on vallasta ja
vikivallasta vapaata, Hollo on jadnyt kasvatuksen teoreettiseen "norsunluu-
torniin”? Hin saattoi ajatella, ettd osallistuminen yhteiskunnallis-poliittiseen
keskusteluun on tirkedi, mutta ei kuulu sindlldin kasvatusopin pyrkimyksiin.
Kasvatusoppi, joka pyrkii vastaamaan kunkin aikakauden kysymyksiin, ei
ndin tehdessddn koskaan kykene antamaan kasvatusnikemysti tai kasvatuk-
sen teoriaa, joka voisi olla kiypd kaikkina aikoina. Toisin sanoen kasvatuksen
teorian tulee pyrkid mahdollisimman tiydelliseen kuvaukseen kasvatuksesta,
mutta sitd voidaan sitten soveltaa eri aikoina eri tavoin. Mitddn patenttivas-
tausta ei voida antaa ainutlaatuisiin ja toistumattomiin kasvatustilanteisiin.
Jokaisen kasvattajan tulee pyrkid tulemaan kasvatuksellisesti nikeviksi, ettdi
hiin tietdd, miten kussakin kasvatustilanteessa on parasta toimia ja millainen
toiminta mahdollistaa kasvatettavan hyvin eldmdn.

209 Metodisella eklektismilla tarkoitetaan sellaista menettelyé, jossa menetelmii yhdistelladn
pohtimatta niiden mukana mahdollisesti seuraavia ontologisia sitoumuksia (Pikkarainen
2009, 191).



HOLLON KASVATUSNAKEMYKSEN ARVIOINTI JA IDEAALIKOULUN LUONNOSTELU | 227

Patenttivastauksien antaminen on mahdollista vain totalitaristisessa yh-
teiskunnassa, jollaisen syntya kukaan moraalinen ihminen ei toivo. Niin ol-
len kasvatusnidkemys ja kasvatuksen teoria on aina vilttdméitta keskenerdinen
teoria, vaikka meilld olisi aito halu pyrkiid luomaan tdydellinen nikemys kas-
vatuksesta. lman kasvatuksen teorian luomista koko kasvatuksen alue saat-
taa menettdd identiteettinsi joko pirstaloitumisensa takia tai siksi, etti kasva-
tus redusoituu kokonaan psykologiaan tai filosofiaan taikka tulee jonkun muun
elaimdnmuodon (esimerkiksi politiikka, uskonto, talouseldmai) hallitsemaksi.
Niin ollen jokaisen kasvattajan ja kasvatuksen tutkijan tulee harjoittaa
jatkuvaa kasvatuksen eksegeesid. Hin ei voi milloinkaan lopettaa kasva-
tuksen ja sen teorian olemuksen filosofoimista ja kehittely3.

lkuisten arvojen “radikaalisuus”

Hollo saattaisi vastata konservatiivisuuskritiikkiin viittimalld, ettd nimen-
omaan kasvatuksen ikuisia arvoja ja arvostuksia yllapitaméilla yhteiskuntaan
kasvatetaan toimijoita, jotka omalla paikallaan luovat nykyistd oikeudenmu-
kaisempaa maailmaa. Koulun tehtivani on luoda sille edellytys, mutta koulu
ei voi toimia sellaisena yhteiskunnallisena instituutiona, joka itsessdén ldhtisi
parantamaan maailmaa. Ndin tehdessdin siitd helposti saattaisi tulla "vain”
yksi yhteiskuntapoliittinen instituutio. Silloin se kadottaisi oman suhteellisen
autonomiansa, joka on sen olemassaolon ja vaikuttavan toiminnan valttaméa-
ton ehto.

Holloa voidaan sanoa konservatiiviseksi kasvatusajattelijaksi sen takia, ettd
hin pyrkii sdilyttaméin perinteisii, myo6s uskonnollis-eettisid, arvoja. Se pitdaa
paikkansa, ettd Hollo ei ota suoraan kantaa yhteiskunnallisiin kysymyksiin.
Toisaalta hianen edustamansa kasvatusnikemys perddankuuluttaa itsestdin sel-
visti kaikkien ihmisen tasavertaisuutta sekad rauhan ja rakkauden aatetta. Sota
on hinesti sellainen rikos, johon ei ainakaan Jumala ota mitenkiédn osaa.

Juha Suoranta toteaa Paulon Freiren (2005, 95-96) nikemyksen mukaises-
ti, ettd ajattelu ja sanan kdyttdminen ilman toimintaa muuttuvat helposti pel-
kiksi hopindiksi ja toiminta ilman reflektiota aktivismiksi, jonka seuraukset
saattavat olla silmittomit (Paalasmaa 2011, 18; ks. my6s Hannula 2000, 96).
Niin saattaa olla, mutta Holloa voidaan pitdd myos "radikaalina” kasvatus-
ajattelijana, koska radikaali-sanalla tarkoitetaan asioiden juuriin tai juurille
menemistd. Hollo kehittdd kasvatusnidkemystd, jossa ihminen ainutkertaisen
arvokkaana kulttuurisena sivistysolentona otetaan huomioon. My®os se, ettd
hin myontai teoriansa olevan keskenerdinen, samoin kuin jokainen ihminen
on keskenerdinen, on sellaista oivaltavan radikaalia ajattelua, joka kuvaa hy-
vin sitd, mistd kasvatuksen maailmassa ja siind eldvassi ihmisessi, kasvatta-
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jassa ja kasvatettavassa, on kysymys. Kasvatusta koskeva tutkimus ja kasva-
tuksen teoria ei voi vastata huomisen kysymyksiin, vaan sen tehtdvind on
pyrkid vastaamaan timdn pdivin ja ikuisuuden kysymyksiin. Tdlld Hollo tar-
koittaa sitd, ettd pdivin haasteet tiedimme, mutta huomisesta emme tiedd
muuta kuin tautologioita. Kasvatuksen teoria pyrkii aina tiydellisyyteen, vaikka
ei siind onnistukaan eikd antamaan vastauksia, jotka toimisivat aina ja ikui-
sesti.

11.2 Hollon kasvatusajattelun merkitys

Hollo on monin tavoin vaikuttanut kulttuuriimme eri aloihin liittyvilla kirjoi-
tuksillaan ja suomennoksillaan. Seuraavassa tarkastelen hinen sivistyksellis-
td perintdddn, vaikutustaan, kasvatuksen tutkimuksen nidkékulmasta.

Hollo inspiraation lahteena

Hollon vaikutus my6hempiéan kasvatusajatteluun on mielenkiintoinen ja osin
ristiriitainen. Hianeen - ja ennen muuta hinen kasvamaan saattamisen aja-
tukseensa - viitataan usein. Hollo on ollut monitoimisena henkiléné inspiraa-
tion ldhde, mutta varsinaisesti hinen kasvatusajatteluaan on tutkittu yllatta-
vin vihidn. Tami johtuu monista syistd. Ensiksi mainittakoon, etti hdnen
edustamansa ndakdkulma kasvatustieteeseen oli viistyva trendi hdanen aikansa
jalkeisessd empiirisessd kasvatustieteessd. Hinen oppilaansa professori Matti
Koskenniemi, vaikka niytti suuresti arvostavan Holloa, teki uransa kuitenkin
aivan erilaisella kasvatustieteen alueella ja saavutti siina erittdin merkittivin
aseman. Toinen syy voi piillad siini, ettd Hollo yhdisti kirjoituksiinsa monia
asioita eri tieteenaloilta ja elamin alueilta, minkd vuoksi niistd saattaa olla
vaikea 16ytad kasvatuksellista ydintd. Hinen tapansa kirjoittaa tieteellisistad
asioista oli kaunokirjallinen. Kaunokirjallisesti ja esteettisesti sdvyttyneissa
kirjoituksissaan héin késittelee erittdin syvéllisesti ja monipuolisesti erilaisten
tieteellisten nikemysten spesifisia kysymyksid, vaikka toisinaan vain viittaa
niihin ikdin kuin sivumennen. Hollo halusi myo6s vilttad kategorisia kantoja.
Mutta teoksissaan hiin kuitenkin ilmaisee myds eridivan mielipiteensa selvisti,
jos hin pitda sen ilmoittamista tarpeellisena.?®

Hollon kasvatuksen teoria on luonteeltaan niin esteettis-filosofista, ettei
siti ole oikein mahdollista ymmartia, jos ei tunne hyvin filosofian historiaa
ja filosofian eri alueiden keskeisid ja spesifisid kysymyksid. Hin kisittelee

219 Hollo lausui my0s jyrkkia mielipiteitd, esimerkiksi seuraavasti: "Paraskaan koulu tai kor-
keakoulu ei voi tehda kaikista ministereitda. Mutta se, ettd tyhmit yleensd pdasevat minis-
tereiksi, antaa pontta uudistusvaatimuksille.” (PK, 184. Hollon aforismi vuodelta 1966.)
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myos uskonnollisia ja psykologisia kysymyksid asiantuntijan tavoin. Lisdksi
hinen kaunokirjallisuuden ja lyriikan tuntemuksensa on ldhes ylivertainen.
Hollo pyrkii ajattelussaan ja esityksessddn kokonaisvaltaisuuteen. Niissd kaikki
palat ndyttavat liittyvan saumattomasti toisiinsa, vaikka toisinaan on vaikea
loytdd mielikuvituksen aikaansaamaa "laastia”, joka auttaa ymméirtimaén,
miten eri osat liittyvit toisiinsa.

Hollo on vaikuttanut suorasti ja episuorasti moniin suomalaisiin kasva-
tusajattelijoihin ja opettajiin. Hin toimi pitkdin myos opettajien kouluttaja-
na. Heidin vilitykselldin hollolainen monialainen sivistyseetos on voimalli-
sesti vaikuttanut moniin. Hollo on vaikuttanut myods moniin kasvatusajatteli-
joihin, erityisesti kasvatusfilosofisesti suuntautuneisiin tutkijoihin. Heidin
ajattelussaan Hollon vaikutus nikyy eri tavoin. He ovat tutkimuksissaan kasi-
telleet kasvatuksen teoreettisia tai kasvatusfilosofisia kysymyksida. Ndin he
ovat vieneet Hollon perinnetti eteenpiin. Skinnari (1994, 97) puhuu ekspli-
siittisesti siitd, ettd tulevaisuuden kasvatuksen haaste on ihmisarvosta lahteva
"kasvamaan saattamisen mahdollisuus”, jolla hidn tarkoittaa ajattelun, tun-
teen, tahdon sekd toiminnan tasapainoista kasvatusta. Se on kasvatusta kohti
vapautta, jolla ei suinkaan tarkoiteta esimerkiksi lapsuuden ajan auktoriteet-
tien puuttumista.

Toisaalta Hollon nikemykset ovat sellaisia, ettd ne nimenomaan edellytti-
vit jatkuvaa pohdintaa ja kehittdmisti. Ihminen ei tule valmiiksi, eikd myo6s-
kddn ihmistutkimus voi koskaan antaa valmiita vastauksia. Sellaisia vastauk-
sia voisi pitdi tosiasiassa kasvatusajattelijaa kohtaan suunnattuna kohtuutto-
mana vaatimuksena, koska kasvatuksen tutkija ihmisen tutkijana ei voi kos-
kaan vastauksessaan kisitelld kaikkia niitd kysymyksid, joita ehdottomasti
pitdisi kasitelld. Tutkija voi antaa vain keskeneriisid vastauksia ja kokonai-
suuteen nidhden osavastauksia. Runoilija, kriitikko ja professori Tuomas An-
hava (1927-2001) sanoi radioesitelmissédin tdhin liittyen seuraavasti: Jos
kysytédén kirjailijan mielipidettd, niin hin kokee, ettd hinen pitdisi kertoa kaikki.
Nain siksi, koska kaikki liittyy kaikkeen ja jokainen kokemus muuttaa koko-
naisuutta. (Anhava 1961.) Tami pitdd paikkansa my0s kasvatusajattelusta ja
kasvatusajattelijasta. Kasvatusajattelijakin voi pitda irrelevanttina ja jopa
epiakohteliaana vaatimuksena, jos kysytdin, mistd kasvatuksessa on kysymys,
koska kukaan ei voi koskaan kertoa kaikkea kasvatuksesta. Kysyjin pitda hy-
viksyi epitidydellinen vastaus eikd vaatia enempéai. Tastd huolimatta kasva-
tuksen tutkijan pitdd etsid jatkuvasti vastausta kasvatuksen kysymyksiin.
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Keskeneraista teoreettis-kaytanndllista ihmistutkimusta

Kasvatusajattelu kasvatuksen tavoin on ihmisten vilinen jatkuva dialoginen
prosessi, joka synnyttdd parhaimmillaan inhimillisesti merkityksellistd ela-
méi, jota ilman ihmisestd saattaa tulla "ihmistorso”, jonka eldami on vain
aineeseen sidottua elamén ylldpitdmistd, hengissd sdilymistd tai tavaroiden
tuottamista ja myymistd.?"" Platonin ajatusten mukaisesti tillaisella ihmiselld
on vairintulkittu palkan- tai rahanansaitsemistaito (tekhne mistharnetike),
jota voidaan pitda tiysin yhteen sopimattomana sivistyksellisten taitojen kanssa
(Platon 1999, 34-36 [346a-347b] ks. myos Arendt 1998, 128-129). Téllainen
aineellisuuteen sidottu biologis-vitaalinen tai vegetatiivinen homo economi-
cus on kauhuskenaario hollolaiselle kasvatusajattelijalle. Timén takia Hollon
edustamalle kasvatukselliselle perinnolle tulee antaa nykyistd enemmaén tilaa
seki kasvatusta koskevassa tutkimuksessa ettd kasvatuskiytinnoissa.

Hollon henkitieteellinen ja fenomenologis-hermeneuttinen kasvatusnikemys
on vastaparadigma empiiriselle kasvatustieteelle ja myds nykyajan teknis-talou-
delliselle eetokselle, jotka yhtdiltd uhkaavat vilineellistdd kasvatuksen ja toi-
saalta "luonnontieteellistdd”, sopimattomalla tavalla tieteellistdd, kasvatuksen
tutkimuksen. Tdméan takia kasvatusoppi kysymyksineen uhkaa kokonaan siir-
tyd kasvatuskeskustelussa syrjemmélle, jopa havitd kokonaan. Kasvatuksen ja
kasvatuksen tutkimuksen vaarana on niiden sitouttaminen liiaksi tuotantoela-
man jatkeeksi, minkd seurauksena ihmisyyden toteuttaminen vaikeutuu.

Erilaiset empiiriset tutkimukset ovat tirkeitd, mutta jos kasvatuksen tutki-
jat unohtavat kasvatuksen ikuisten kysymysten pohtimisen, kasvatustiede saat-
taa ajautua tieteen syliin ja kadottaa oman identiteettinsi. Kasvatusoppi tai
kasvatustiede ei ole tiedettd silld tavoin kuin kemia tai fysiikka taikka edes
siten kuin psykologia. Mutta se ei ole mikddn ongelma vaan etu. Kasvatusta
voidaan kuitenkin pitdd — Kantin sanoin - kaikkein tarkeimpini ja vaikeim-
pana tehtivini, mikad ihmiselle voidaan antaa. Se on oma suhteellisen auto-
nominen eldminmuotonsa, jonka oma sisdinen logiikka maéérittelee, miten
sitd on relevanttia tutkia. Kasvatuksen tutkimuksessa on otettava huomioon
sen pidamaiari ja perusta. Se on mahdollista tehda vain filosofisen analyysin
avulla, vaikka kasvatusajattelu ei olekaan pelkkéi filosofiaa.

Kasvatustieteilijit eivit saa unohtaa, ettd kasvatusfilosofian tutkimus on
vilttimatontd kasvatustieteen identiteetin kannalta. Kasvatustieteen filosofi-

211 Olli-Jukka Jokisaaren (2010, 37) mielestd nykyisti tieteellisteknologista tuotemaailmaa hal-
litsevaa metafysiikkaa ei usein huomata, mutta se on kuitenkin kasvatuksenkin ja kasvatuk-
sen tutkimuksen alalla ilmeisti. Hén viittaa Glinter Andersin tutkimuksiin. Andersin analyy-
sin mukaan tuotemaailma on kaapannut ihmisen toiminnan eli praksiksen ja sulkenut sa-
malla mahdollisuuden kehittda toimintaa siitd itsestddn kiasin. Vaihtoehtoisen toiminnan
luominen tai edes sen ajatteleminen on tullut lahes mahdottomaksi, koska itsestdén selvina
ja oikeana tuotemaailma tulee, oman metafysiikkansa ohjaamana, tieteellisesti perustelluksi.
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nen tutkimus mahdollistuu my6s vain kasvatusfilosofisen tutkimuksen avul-
la. Monet saattavat vierastaa kasvatuksen filosofista pohdintaa, koska siini
saatetaan asettaa kaikki, myos itse kasvatuksen kisite, kysymyksenalaiseksi.
Kasvatusfilosofien on tirkedd kriittisyydestdin ja "tietiméittomyydestdain”
huolimatta rohkeasti esittdi keskenerdisid nikemyksiddn kasvatuksesta ja sen
teoriasta sekd niiden tehtivistd. Heiddn tulee muistuttaa myo6s muita, etti
kaikkia kasvatukseen liittyvia kysymyksid ei voida ratkaista empiirisen tutki-
muksen avulla. Tallaisia kysymyksid ovat kasvatustieteen kisitteiden selven-
nykset ja erilaiset kasvatuksen perustaan, sen ontologiaan ja arvoihin seka
arvostuksiin liittyvit kysymykset. Kasvatuksen filosofinen ja teoreettinen
tutkimus eivit suinkaan ole mitiddn elitismid, jossa unohdetaan arkipdivan
kasvatustoiminta ja kasvattajien kdytinnolliset kysymykset. Itse asiassa vain
kasvatuksen filosofisen ja teoreettisen analyysin avulla voidaan paasti tie-
tyin tavoin kdytantoon. Teorian avulla ndemme esimerkiksi sen, miten tietty
kaytdnnon toimi soveltuu asetettujen piaméirien saavuttamiseen. Teoria an-
taa hyvin kokonaiskisityksen niistd asioista, joita kiytdnnon opetus- ja kas-
vatustyossa tulee ottaa huomioon, jotta ty6é sujuisi mahdollisimman tarkoi-
tuksenmukaisesti.

Kun sanotaan, ettd kasvatustiede ei ole tiedettd, eikd sen tarvitsekaan olla,
sitd ei ole syytd pitdd mindin moitteena kasvatuksen tutkimusta kohtaan.
Nimittiin tieteellad (science) saatetaan tarkoittaa luonnontieteiti. Sen metodia
ei ole syytd soveltaa, ainakaan suoraan, ihmistutkimukseen, joka on erilaista
tiedettd. Hollon epéilevid suhtautuminen siihen, ettd kasvatusopista tai kasva-
tustieteestd koskaan tulisi (luonnon)tiedetts, on siksi ymmairrettivii, koska
silloin se saattaisi menettii sille ominaisen filosofisen pohdiskelun. Filosofia
ei mydskidn oikeastaan ole tiedettd. Se on tieteiden "iiti”, josta erityistieteet
(esimerkiksi matematiikka, fysiikka, biologia) ovat syntyneet. Filosofia kiyt-
taa kuitenkin tieteellistd menetelmia harjoittaessaan tutkimusta. Kasvatustie-
de on jo nimensd mukaisesti humanistista eli ihmistd koskevaa tiedettd. Thmi-
nen on tutkimuskohteena erilainen kuin jokin muu luonnon objekti. Luontoa
selitimme ja ihmistd ymmairramme. Emme voi jidnnoksettoméisti koskaan
selittdad, kuka tai mikd ihminen on. Emme voi myodskidan méaritelld lopullises-
ti, mitd kasvatus on ja millaista sen tutkimuksen ja teorian tulisi olla.

Hollon ndkemyksestd voisimme johtaa ajatuksen, ettd pedagogiikalla tar-
koitetaan kasvatusoppia. Kasvatusoppi on ylédkésite, jonka yhteni osa-aluee-
na olisi kasvatustiede. Kasvatusoppiin liittyvit kysymykset ovat yleisempii ja
monien — periaatteessa kaikkien ihmisten — pohdinnan kohteena olevia asi-
oista. Sen filosofoimiseen voidaan kidyttdd myos monien eri tieteen ja taiteen
alojen tietimysta. Sen sijaan kasvatustiede olisi kasvatusta koskevien ilmioi-
den tieteellistd, myos empiiristd, tutkimusta. Tietenkddn kysymys ei ole pel-
kastidn kisitteellisestd maarittelystd, vaan tirkeAmpia on se, etti kasvatuksen
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tutkimuksen alaa ei supisteta vain positivististyyppiseksi tieteelliseksi tutki-
mukseksi.

Hollo viittai, ettd kasvatuksen teorian tulee olla sovellettu teoria, jonka
yhteys kiytdntéon on ilmeinen. Se on kdytinnéllinen teoria. Kasvu, kasvatus
ja kasvamaan saattaminen ovat kiytinnollisid toimia. Kasvatuksen maailma
on empiirinen, mutta kasvatuksen teorian ja kasvatusta koskevan tutkimuk-
sen tulee olla rationaalista. Talla tarkoitetaan sitd, ettd emme voi saada tietoa
pelkastian jarjen avulla. Mutta tieto, jonka saamme havainnoimalla tai koke-
muksen avulla on sellaista, jota pitia jarjen avulla tutkia, jos haluamme saada
selville, mistd siind on kysymys. Kantin opetuksen mukaisesti havainnot il-
man késitteitd ovat sokeita ja késitteet ilmaan havaintoja ovat tyhjia.

Kasvatusfilosofiaa voitaisiin pitdd myos filosofian osa-alueena, ennen muuta
kaytdnnolliseen filosofiaan kuuluvana. Toisaalta silloin saattaisi kdyd& niin,
ettd kasvatusoppi ja kasvatustiede tulisivat tarpeettomiksi. Niin ei kuitenkaan
tule ajatella, koska kasvatuksen maailma on oma maailmansa, eika se voi olla
vain filosofiaa, vaikka voidaan ajatella, ettd se on myos sitd. Voidaan ajatel-
la, ettid kaikki tieteet kuuluvat filosofian alaan, ainakin siten, etti tieteenfilo-
sofinen pohdinta kohdistuu niihin kaikkiin. Kasvatusta ei voida pitia vain
filosofian osa-alueena, koska silld on oma tutkimuskohteensa ja piddméairan-
sd. On totta, ettd sen tutkimusalue on kohtuuttoman laaja, koko elivi maail-
ma, jossa tapahtuu kasvua. Voimme kuitenkin tutkimuksellisesti rajata sen
koskemaan vain ihmisen kasvun tutkimista — niin Hollo tekee. Kasvatuksellis-
ten padmadrien asettaminen on myos ongelmallista. Emme tiedd, millaista on
hyvéa kasvatus, jotta voisimme toteuttaa sitid. Tieddmme kuitenkin, mikd on
huonoa tai pahaa aiheuttavaa kasvatusta. Ndin voimme rajata sen alueen,
misti voimme yrittia 10ytia vastauksen. Hyvin elimén ja kasvatuksen pohti-
minen on siitd huolimatta jirkevia ja valttdmitontd, vaikka emme 16yda sii-
hen lopullista vastausta.

Hollon kasvatuksen teorian keskenerdisyys ja katkelmallisuus osoittavat,
ettd alue, jota se koskee, edellyttdd jatkuvaa teorian kehittelyd. Tdma voi ta-
pahtua parhaiten kaikkien kasvatuksen osapuolten keskindisessid dialogissa.
Teorian katkelmallisuuteen eli siihen, ettd se kuvaa vain jotain kasvatusta-
pahtumaa, on syyni se, ettd jokainen kasvatustapahtuma on toistumaton ja
ainutlaatuinen. Tamén takia mitddn koko kasvatusta koskevaa tiaydellista teo-
riaa ei voi luoda. Sellaisen yrittiminen jo aikaansaisi sen, ettid kasvatustapah-
tumat vikisin pyrittiisiin tekemaédn toistensa kaltaisiksi, ikdin kuin sulatta-
malla ne yhteiseksi tai yhdeksi massaksi, jota sitten voisi mitata ja punnita.
Téllainen toiminta ei ole mitenkadén eettisesti kestivid, eikd myodskian tieteel-
lisesti pitevia toimintaa.
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11.3 Ideaalikoulunakemykseni Hollon
ajatusten inspiroimana

Esitdn ndkemykseni ihannekoulusta Hollon ajatuksista inspiroituen ja osittain
niihin perustuen. Nikemykseeni on vaikuttanut myds pitkdaikainen kokemuk-
seni koulusta sekd opiskelijana, opettaja-kasvattajana ettd perheenisdni. Pi-
dén téllaisen nikemyksen tai ohjelman esittimista tarkedni, koska kyseessi
on kasvatusfilosofinen tyo, jonka tarkoituksena ei ole pelkistdin kuvata ja
analysoida kasvatusta. Kasvatusnikemykseni on tietenkin vaillinainen, mutta
se kuitenkin paljastaa sen, mihin suuntaan toivoisin kasvatusta koskevan ajat-
telun ja kasvatuskiytantojen kehittyvin, jotta hyva elama mahdollistuisi. Ajat-
telen aristoteelisesti niin, ettd ideaalikoulun pohtiminen ja ylipditddn sen
miettiminen, millaista on hyvi elimd, on myo0s tirked osa hyvai elaimaa.

Hollo ei antanut valmista vastausta kysymykseen, millainen ideaalin kou-
lun tulisi olla. Han kuitenkin perusti ndkemyksensi ihanteisiin, jotka nakyvat
kauttaaltaan hinen kirjoituksissaan. Tdssd luvussa tarkastelun kohteena ovat
ennen muuta kysymykset, miten koulusta aikaansaadaan suhteellisen auto-
nominen ja monipuolisen sivistyksen kehto.

Koulu — esteettis-eettinen ja autonominen
sivistyksen kehto?"?

Millainen koulun tulisi olla, jos seuraisimme Hollon ajatuksia kasvatuksesta
ja kasvatuksen teoriasta, on keskeinen kysymys kasvatuksen onnistumisen
kannalta. Hinen nikemyksilladn on yhtéldisyyttid monien ajattelijoiden na-
kemysten kanssa. Hollo loi ykseyden erilaisista nakemyksistd, jotka eivit vii-
me kiddessd olekaan toisistaan kovin paljon poikkeavia, ainakaan, jos tarkas-
telemme niiden pddméiirid. Moraalinen ihminen ei tavoittele huonoa vaan
hyvai elaimai. Saatamme kuitenkin olla eri mieltd siitd, mitd on hyva elama.
Siitd huolimatta tai sen takia, meilld on tietyin tavoin aina jotain yhteistd,
jotta me ylipddtdin voisimme olla eri mieltd. Kun tarkastelemme syvaillisesti
toisistaan poikkeavia kasvatusfilosofisia nakemyksis, saatamme huomata, et-
tei ole helppoa sanoa, miti niistd kannatamme. Kuten aiemmin jo totesin,
myo6s Hollo myontda kasvatusteoriansa olevan keskenerdinen. Teorian kes-
kenerdisyyttd ei voida pitdd heikkoutena, jos teoria antaa kuitenkin melko
hyvin kisityksen kasvatuksen ilmiosti ja kuvaa siihen liittyvida kysymyksii

22 Niiniluodon (2011, 90) mukaan yliopisto voisi olla keidas, joka on tasa-arvoisten tutkijoi-
den vapaa kollegio, jossa totuutta ja sivistysti etsitdéin yhteisesti virka-asemista riippu-
matta vapaan keskustelun ja parhaiden argumenttien avulla.
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siten, ettd sen pohjalta on mahdollista harjoittaa kasvatusta ja tavoitella niiti
ideaaleja, joita kasvatuksessa on kautta aikojen tavoiteltu.

Hollon ajattelu on antiikin kreikan filosofisesta ajatteluperinteestd kum-
puavaa, hyvyyden, totuuden ja kauneuden sdvyttimai. Siihen liittyy myos
olennaisena osana humanistis-kristillinen késitys ihmisesti ainutlaatuisen ar-
vokkaana olentona, valistuksen jirjen perint6d unohtamatta. Kaikessa kasva-
tuksessa vallitsee hyvyyden, totuuden ja kauneuden kolmiyhteys. Se, mika on
hyviai, on myo0s totta ja kaunista, se miki on totta, on my6s hyvai ja kaunista
ja se, mikd on kaunista, on mydos totta ja hyvaa.

Erityisesti nykyaikana klassisten hyveiden merkitys ei ole yksiselitteinen.
Looginen totuus 1+1=2 on muuttumaton, mutta teknologian ja my6hdismo-
dernin aikakaudella informaatiota tulvii monista erilaisista 1dhteistd, eivatka
niiden siséllot ole yhtenevid. Toisaalta ldhes kenelld tahansa on mahdollisuus
aikaisempaa helpommin péista tiedon ldhteille. On tirkedd kuitenkin erottaa
tieto informaatiosta, joka — Platonin mukaan - ollessaan tosi informaatiota
on tietoa, mutta muussa tapauksessa ei. Kauneuden ja hyvyyden suhteen muutos
on ollut vield suurempi. Kauneus voidaan maiaritella sellaiseksi, joka on kiin-
nostavaa, mieleenpainuvaa, joka kutsuu luokseen vaatien uudelleen arvioin-
tia ja joka aikaansaa "syyhytystda” Hyvyyden kisite on myds muuttunut ajan
kuluessa. Niin sanottu naapurietiikka on pysynyt kuitenkin melko samankal-
taisena, mutta hyvén tyontekijin ja hyvin kansalaisen rooli on sen sijaan
muuttunut siten, ettd voidaan puhua roolien etiikasta, esimerkiksi opettajan
ja tuomarin ammattietiikasta. (Ks. Gardner 2011, 78-79.)

Hyvyyden, totuuden ja kauneuden uudelleenarviointi saattaa johtaa sii-
hen, ettd meilld ei ole mitddn yksimielisyyttid totuudesta eikd yhteistda koke-
musta siitd, mikd on kaunista eiké siiti, miten erotamme hyvén pahasta. Tamé
on tietenkin valtava haaste tulevaisuuden koululle - koko ihmiskunnalle. Toi-
saalta saattaa kdyda niin, ettd ihmiset alkavat kaivata asioiden ldhteille. He
kaipaavat myds ldheisyyttd moniarvoisessa maailmassa ja kokoontuvat poh-
timaan konferensseihin tai vastaaviin, miten eld totuudellista, hyvéi ja kau-
neutta edistdvia elimadi. Voimme samaan aikaan olla yhtd mieltd siitd, etti
niama asiat ovat ehdottaman tarkeits, vaikka olisimmekin eri mielta siitd, mita
hyvyys, totuus ja kauneus tarkoittavat. Téallaiseen moniarvoiseen yhteiskun-
taan koulussa kasvatettavat tulee varustaa. Voimme sdilyttia ndiden asioiden
tarkedn merkityksen koulukasvatuksessa.

Hollon mielestd voimme pitda esteettis-eettistdi eetosta yhteni keskeiseni
periaatteena koulukasvatuksessa. Kehittyneeseen esteettiseen havainto- ja ar-
viointikykyyn liitetdin myd6s mielikuvitus, joka yhdessi ajattelun kanssa saa
kasvatettavan ymmaértiméaédn ja hallitsemaan moninaisia todellisuuden ilmi-
0itd. Mielikuvitus on ikddn kuin laasti, joka yhdistddi erilaiset kasvatuksen
muodot ehedksi kokonaisuudeksi. lman mielikuvitusta erilaiset ilmi6t olisivat
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vain pirstaleisina, toisistaan erillisind osina ihmisen mielessi. Mielikuvituk-
sellisen ihmisen kasvattaminen on siind mielessi tirkedi, ettd ihmisen koko-
naisvaltainen eheyttiminen on vain silld tavoin mahdollista. Hollo pitdékin
kasvatusajattelijaa ja kasvattajaa kasvatustaiteen edustajina.

Hollo ajattelee, ettd mielikuvituksella on kasvatuksellista merkitysti vasta
silloin, kun sita ei laiteta kisitteellisen eli diskursiivisen ajattelun vastakoh-
daksi. Kasvatettava ja tietenkin myos kasvattaja tarvitsevat molempia tunte-
akseen ja hallitakseen itsedén ja todellisuuden moninaisia ilmi6itd. Kasvatet-
tavan tietojen lisddntyminen ei tapa mielikuvitusta. Nimittdin sen kehittymi-
nen oikeastaan edellyttdi yksilon kokemusten ja tietojen karttumista. (Ks. myos
Salminen 1979, 234-235.)

Koulukasvatuksessa on tirked huomata, ettei oppilas opi asioita vain pu-
hutun tai kirjoitetun kielen tai matemaattisten merkkien avulla. Hin omaksuu
tietoja ja taitoja myo0s ei-verbaalisesti, intuitiivisesti, tunneperaisesti, enem-
méan tai vihemmaén tiedostamattomasti. Kasvatettava on yhteydessa ymparis-
toonsi kaikkien aistiensa vilityksella. Han vastaanottaa ympéariston sanomia
ja sen ilmaisemia muotoja. Kaikkia aisteja voi harjaannuttaa kehittyméan si-
ten, ettd kasvatettava voi kiyttda niita tietidkseen, oppiakseen ja ilmaistak-
seen kasityksiddn todellisuudesta. Tamin takia koulun kokonaissivyn, sen
ilmapiirin, jonka voi aistia kuka tahansa sinne tuleva ja sielld oleva, tulee olla
mielikuvitusta tukeva. Se voi onnistua vain silloin, kun kasvattajat pyrkivéit
aidosti ja rehellisesti olemaan sitd, mitd he syvimmiltiin ovat. Lapset aistivat
epaaitouden, joka on yksi pahimmista mielikuvituksen kehittymisen esteista.
(Ks. Salminen 1979, 235.)

Hollo ajattelee koulun olevan perustaltaan eettinen. Niin tulee myos ny-
kyaikana ajatella, vaikka yhteiskunnassa vallitsee "vahvojen markkinat” ja
teknologinen imperatiivi. On syyta korostaa, etteivit taloudellinen ja tekni-
nen edistys suinkaan vilttimatta ole ristiriidassa eettisyyden kanssa. Sen ym-
martdminen ei liene vaikeaa, etti nopeasti saadut voitot tuotantoeldmassa
voidaan nopeasti myds menettdd. Ndin kily ennen muuta silloin, kun ihminen
otetaan vain vilineellisesti huomioon. Tuotantoeldméssikin on viime kddessa
kysymys ihmisestd ja hdnen toimintatavastaan. Kun niin on, niin koulun,
yhteiskunnan keskeisend instituutiona, pitdd vaikuttaa omalla panoksellaan
sithen, millaisia ihmisid nykyiseen ja tulevaisuuden yhteiskuntaan kasvate-
taan. Tami kaikkien koulussa tyOskentelevien, erityisesti opettajien, tulee
ymmartaa.

Kouluissa ja yliopistoissa tulee lopettaa teknologisen imperatiivin toteut-
taminen. Filosofi Timo Airaksinen (1995, 235) on sanonut, ettd ihmisen pitdi
asettaa padmaiarinsa itse, tekniikasta riippumatta, ja vasta sitten valittava
tekniikka. Myos ekofilosofi Henryk Skolimovski (1987, 190) kritisoi teknolo-
giaa sanoen, ettei se ole pelkdstidn myonteinen asia, koska mitd enemmaén
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informaatioyhteiskunta tai tietokoneet ottavat vallan ja riistivat ihmisilta
vastuun, sitd enemmaén ihmisyytemme niivettyy. Tulee huomata, ettei ereh-
dys ollut teknologinen, vaan filosofinen, ja my6s kasvatusfilosofinen. (Ks. my6s
Taneli 2009b, 370-372.)

Koulun yhtena keskeisend imperatiivina olkoon Kantin kehotus kohdella
ihmisyytta seki itsessi etti toisissa aina myo6s paddmaiaarina sindnsa eikd kos-
kaan pelkastiddn vilineend. Tatd on tirkedd korostaa sen takia, ettd toisinaan
puhutaan siitd, etti pojat syrjaytyvit osaltaan siksi, ettei koulun toiminnassa
oteta riittdvisti huomioon heiddn psykososiaaliseen kehitykseensa liittyvia
tekijoitd. Toisinaan taas valitetaan sitd, ettd tytot ahdistuvat koulussa, koska
sen toiminta kiihdyttaa tyttdjen taipumusta perfektionismiin. Viitteet pitavit
osittain paikkansa, mutta koulussa on kuitenkin enemmaén kysymys siiti, etta
ihmisyys syrjdytetddn®?, koska koulu on liiaksi "arvosana- ja kurssitehdas”
Koulussa ihmisyyden ihanteista puhutaan padasiassa vain juhlapuheissa, jot-
ka ovat ristiriidassa koulun ajanhengen kanssa, jossa keskeistid nayttia olevan
valtakunnallisissa ja kansainvilisissi mittauksissa menestyminen (vrt. CAF-
laadunarviointimittarin kdyttiminen monissa lukioissa). On olemassa todelli-
nen vaara sivistyskasvatuksen havidmisestd nykyajan koulutuspoliittisten ten-
denssien vallitessa. Koulussa ja yliopistossa ollaan kadottamassa mittaa-
mattoman arvokas antiikin humanistinen sivistysperintd, jos kasvattavien
ja koulujen vilineellistamisestid tulee koulutoiminnan keskeinen sisilto.

Olisi tirkeidd, ettd hollolainen eettinen eetos vallitsisi myds yliopistojen
opettajankoulutuslaitoksissa, joissa tulevia "kansankynttil6itd” kasvatetaan
monikulttuuriseen ja moniarvoiseen tietointensiiviseen vuorovaikutusyhteis-
kuntaan. Kouluviranomaiset voivat tietysti omilla piatoksillidn vaikuttaa
merkittavisti koulussa vallitseviin fyysisiin ja psykososiaalisiin kasvatusolo-
suhteisiin. Valtakunnalliset opetussuunnitelmat sisdltavdat my6s normeja, joi-
ta jokaisen tulee koulun opetus- ja kasvatustoiminnassa noudattaa. Tastd huo-
limatta opettajat ja kasvattajat tulkitsevat, miten niitd kidytinnon eri tilan-
teissa noudatetaan. Talld tavoin ymmaérrettyna jokainen opettaja on eettinen
opettaja ja samalla myos paljon vartija.

Hollon mukaan kasvatuksen kdytintd, johon teoria vain etiilta viittaa, on
totuuden etsintdd. Kasvattajan tehtivia on taistelevan ja kérsivin ihmisyyden
onnellistaminen. Sitd voidaan pitdd ihmisen kasvattajan tehtidvistda kaikkein
tarkeimpini. Se on ihmisen onnea, johon sisiltyy myd6s syvia kirsimysta.
Sitd Hollo nimittda Kasvatuksen teoriansa viimeisissa sanoissa "kaukana hia-
mottaviaksi luvatuksi maaksi”.

23 Ks. nuorten koulutuksellisesta syrjdytymisesta Rinne € Jdrvinen 2011, 77-106. Nykyaan
puhutaan suomalaisen hyvinvointiyhteiskunnan sijaan my6s pahoinvointi-, syrjaytymis-
ja kiusaamisyhteiskunnasta. Tamai oli yksi tarked keskusteluteema myd6s vuoden 2012 Suo-
men presidentinvaaleissa.
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Koulujen ja yliopistojen tulee voida mahdollisimman autonomisesti piat-
tdd omista asioistaan niin opintojen ja tutkintojen sisilloistd kuin taloudes-
taan. Toiminnan taloudelliset resurssit pitdd saada mahdollisimman riippu-
mattomilta tahoilta. Sellainen tendenssi, jonka mukaan koulut tekevit yhteis-
tyota yritysten tai muiden instituutioiden kanssa, pitia toteuttaa niin, etti
koulut eivit ole pddasiassa vain antavana osapuolena tarjoamalla yrityksille
mahdollisuuksia tulevien tyontekijoiden rekrytointitilaisuuksiin tai vastaa-
viin mainoskampanjoihin. Kouluissa toteutettavan yrityskasvatuksen tulee olla
sisdisen eikd ulkoisen yrittdjyyden harjoittelemista ja toteuttamista.*'

Taloudellinen ja tekninen osaaminen ja edistys eivit suinkaan ole viltti-
matta ristiriidassa eettisyyden ja koulun muiden sivistystehtdvien kanssa.
Koulun tulee kuitenkin pyrkia siilyttdmaan suhteellinen autonomia ja integri-
teetti. Siita ei saa tulla milld4n tavoin poliittisten, uskonnollisten tai taloudel-
listen edustajien toiminta-aluetta koulun kasvatustehtivin kustannuksella.
Koulussa voidaan opettaa uskontoa, analysoida poliittista toimintaa tai ker-
toa yrittijyydestd. Mutta koulun ei tule alkaa tiyttai erilaisten intressiryhmi-
en odotuksia, koska niin toimiessaan se alkaa menettdd omaa suhteellista it-
sendisyyttidn ja riippumattomuuttaan. Tami ei tarkoita, ettd koulun tulisi
eristdytyda ymparoivastd yhteiskunnasta. Se ei ole millekdin osapuolelle, ei
myo6skddn koululle, hyviksi. Koulun ensisijainen tehtdvd on ihmisen moni-
puolinen sivistdminen tai oikeastaan ihmistyminen. Ne tarkoittavat itse asias-
sa samaa asiaa.

Teonsana sivistdd maiaritelladn elamintaitojen opettamiseksi. Ajattelen
Deweyn (2010, 405) tavoin, ettd elimintaitojen opettaminen on jotain muuta
kuin niistd tiedottamista. Sivistdminen on viestintdd, mutta se on myds osal-
listumista eldmin arvoihin mielikuvituksen keinoin. Esteettisyys ja taideteok-
set ovat koskettavimpia ja voimallisimpia tapoja, joiden avulla kasvattajat ja
kasvatettavat voivat jakaa elaméntaitojaan. Sivistyksen korostaminen on tir-
kedd koulun integriteetin takia. Yhteiskunnan taholta esitetddn koulua koh-
taan monenlaisia toiveita ja jopa vaatimuksia. Kaikkien koulussa toimivien
tulee ymmartaa, etti tillaiset vaatimukset ennen pitkédi johtavat kaikkien kan-
nalta tarkastellen huonoon tulokseen. Koulun ja muiden yhteis6jen yhteistoi-
minnassa pitia olla aina keskeisesti mukana kasvatuksellinen, kasvattava si-
silto, vilineet ja pddmaiari. Kasvatettavan tulee olla aina koulussa tai koulun
ulkopuolella tapahtuvan koulutoiminnan tirkein tekijd.

214 Olen kuulunut Salon kaupungin toisen asteen koulutuksen laaturyhmiin opettajajédsene-
ni, jossa olen pyrkinyt esiintuomaan titd niakokantaa eri tavoin eri yhteyksissi. Koulussa
voidaan arvostaa yrittdjyyttd monin tavoin, mutta ei ole hyvi, ettd koulu toimii ikdéan
kuin yritysten ehdoilla. Vuoden 2012 elokuussa alkanut Innolukio-hanke on tirkei, jos
sitd ei sidota liiaksi ulkoiseen yrittdjyyteen tai yrittivyyteen. Sellaisena se ei olisi mille-
kdan osapuolelle optimaalinen. Koulu ja sen oppilaat kérsisivit siitd kuitenkin enemmén
kuin yritykset ja tuotantoelama.
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Koulun kaikissa oppiaineissa on tirkeda nykyisti korostetummin tulla esiin
edelld mainitut antiikin Kreikan, Platonin esittimét, kolme perusarvoa hy-
vyys, totuus ja kauneus. Usein ajatellaan, etti vain tietyissd oppiaineissa kisi-
tellddn eettisid kysymyksii, esimerkiksi uskonnossa, elimankatsomustiedossa
ja filosofiassa. Tdima pitdd paikkansa, jos tarkastellaan, missa eettiset pohdin-
nat tulevat eksplisiittisesti ndkyviin. Tidllainen ajattelutapa on kuitenkin pin-
nallinen eikd kerro, misti koulun toiminnassa on perustaltaan kysymys. Kou-
lun perustavana tehtdvind on monipuolisen tiedollisen ja taidollisen sivistyk-
sen ja sen mukana eettisyyden siirtdminen sukupolvelta toisille eldviksi opti-
oiksi, todellisiksi kasvatettavien eldmdssd kdytettidviksi mahdollisuuksiksi.
Koulun kasvattajilla tulee olla ihanteita, ja heiddn pitdd myds uskoa niihin tai
ainakin toivoa niiden toteutuvan. Opettajan ei ole mielekistd toimia koulussa
vain elantonsa takia. Opettajan ty0sta tulee tietenkin maksaa asianmukainen
ja koulutukseen perustuva palkka. Opettajan tulee kuitenkin muistaa, ettd hin
on aina kutsumusopettaja, koska hin on koko ihmiskunnan palvelija. Tallai-
nen ajatus yllapitdd ja vahvistaa opettajan itsearvostusta ja itseluottamusta,
mika edistdd hinen kasvatustyotian.

Tiedollisella ja taidollisella sivistyksella tarkoitetaan monipuolisia teoreet-
tisia ja kdytdnnollisia tietoja ja taitoja. Niiden avulla kasvatettavat voivat
tulla vastuuntuntoisiksi kokonaisihmisyyteen pyrkiviksi ja sivistyneiksi inhi-
millistd kulttuuria ja sen keskeisid - elamia yllapitdvid arvoja - edistaviksi
kansalaisiksi tai kanssalaisiksi, kuten Juha Suoranta onnistuneesti asian il-
maisee. Hollon ajattelussa ilmenevi vitalismi myds edellyttdi, ettd suhtau-
dumme kaikkeen elolliseen kunnioittavasti. Tamin takia myds ymparistokas-
vatuksen aseman tulisi koulussa olla merkittava. Téassdkin asiassa Hollo oli
aikaansa edelld. Ympéristokasvatuksesta, "vihreistd asioista”, on puhuttu laa-
jemmin koulussa vasta viime vuosikymmenten aikana.

Koulussa pitéisi vallita rakkauden, kunnioituksen pedagogiikan ja myoétd-
tunnon ilmapiiri. Ajattelen Paulo Freiren (2005, 97-98) sanoja mukaillen, etti
kasvattajan ja kasvatettavan dialogia ei voi olla ilman syvia rakkautta maa-
ilmaa ja ihmisid kohtaan. Rakkaus tarkoittaa samanaikaisesi sekd dialogin
perustaa etti dialogia itsediin. Se on vilttimittd vastuullisen subjektin tehta-
vi, joka ei voi toteutua hallintasuhteessa. Rakkautta ei méairitd pelko vaan
rohkeus, koska se on omistautumista toisille ihmisille. Timin takia kaikenlai-
nen opettajan vairanlainen ammattiylpeys on pahasta, koska se etiannyttai
héinet dialogisuuden mahdollisuudesta, joka parhaiten toteutuu silloin kun
opettaja kokee tyonsi kutsumuksekseen.

Aristoteleen ja Rousseaun mielesti vain epatdydellinen ihminen voi ajatel-
la niin, ettd epdonnistuneiden ihmisten elimén evéit ovat olleet samanlaiset
kuin hinelli itsellian. Myo6titunnon opetteleminen on erittiin tiarkeai, koska
se johtaa hyviin tekoihin toisia ihmisii kohtaan, koska myotdtuntoinen ihmi-
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nen ymmartis, ettd epionnistunut tai kdrsivd ihminen voisi olla hin itse.
Mydétatunto ndin ymmaérrettyna edistid oikeaa tietoisuutta siitd, ettd me kaik-
ki olemme haavoittuvaisia. (Nussbaum 1998, 91.) Rakkaudella ja kunnioituk-
sella®’® sen sijaan tarkoitetaan sitd, ettd kasvatustapahtumassa ilmenevén vuo-
rovaikutuksen tulee olla sellaista, ettd kasvatettavan ainutlaatuisuus otetaan
optimaalisesti huomioon. Tdmin nidkemyksen taustalla on Aristoteleen kasi-
tys, jonka mukaan rakkaus on hyvin toivomista toiselle ihmiselle hinen it-
sensd takia. Téllaista rakkautta voidaan nimittdd agape-rakkaudeksi, joka on
pyyteetonti altruistista rakkautta. Kasvatettava on arvokas sinénsi (Sini a la
Martin Buber) eikd vain vilineellistettyna tuotantoyksikkoni. Buber (1878-
1965) tiivistda ihmisen olemassaolon - hidnen maailmasuhteensa — kahdelle
ulottuvuudelle, nimittdin Mind-Siné ja Minid-Se -suhteiksi.*'® Edellinen viit-
taa ihmisen molemminpuoliseen ja vastavuoroiseen suhteeseen toisen ihmi-
sen, eldimen tai luonnon vililld. Jilkimmaiinen viittaa vilineellistyneeseen ja
vieraantuneeseen vuorovaikutukseen, jossa toista ihmistd ei kohdata varsi-
naisena, tdysivaltaisena ja kokonaisena yksiloni. (Suoranta 1997, 129.)
IIman kasvattajan kunnioitusta kasvatettavaan tuskin aikaansaadaan mitiin
pysyvisti hyvai. Myos kasvatettavan tulee suhtautua kunnioittavasti kasvatta-
jaansa. Tallaiselle mydnteiselle kayttaytymiselle pitda luoda aito mahdollisuus.
Kasvatettavan tulee saada tuntea itsensd ensin hyviksytyksi ja rakastetuksi,
jotta héan ylipdatian kykenee suhtautumaan toisiin ihmisiin luottaen ja luotta-
muksellisesti. Kasvatus alkaa jo kodista, jossa luodaan pohja koulussa tapahtu-
valle kasvatukselle. Pelkka kotikasvatus ei kuitenkaan riitd, koska tarvitaan myos
sellaista ammatillista ohjausta, jota hyvikaén isi tai diti ei kykene antamaan.
Kunnioittamisen ilmapiiri ja toisen ihmisen huomioonottaminen seké kan-
nustaminen ovat tirkeita tekijoitd myos tuotantoeldmaissa. Pitkalla aikavalil-
14 niiden tekijoiden huomioonottamisesta syntyy tulosta, jonka seurauksena
tyontekijiat pysyvit psyykkisesti, fyysisesti ja sosiaalisesti mahdollisimman
terveind ja tuotantokykyisini. Yhteiskunnan kokonaisvaltaisessa menestymi-
sessd on kysymys laajasti tarkastellen ihmisisti ja heiddn toimintatavoistaan,
vaikka tdtd ei useinkaan huomata, eikd ihmisten toimintamahdollisuuksiin

215 Skinnari (1997, 61) sanoo, etti opettajien ensimméinen - ehki tirkein - tehtivi on oppia
kunnioittamaan jokaisen ihmisarvoa. Itse ajattelen samalla tavoin. Toisaalta eksistentialistisesti
ajattelen, ettd ihmisen yksinidisyys, rakkaus ja kuolema ovat saman asian eri puolia. [lman
yksindisyytta ei ole kaipuuta toiseen ihmiseen, rakkauteen, eika edes Jumalaan. Kuolemassa
vain rakkaudella on merkitystda. Rakkaus opettaa kuolemaan itselleen, jotta voisi kasvaa
toisessa ihmisessa todelliseksi itsekseen, sellaiseksi ihmiseksi, jolla on ihmisen nimi ja muoto.

216 K, Veli-Matti Virrin vaitoskirja Hyvd kasvatus - kasvatus hyvddn. Varrin tutkimuksen dia-
logisuuden nikékulma perustuu juutalaisen filosofin Martin Buberin ajatuksiin ja erityisesti
Min&-Sind ja Mina-Se -suhteiden tematisointeihin, joita Virri soveltaa oman ajattelunsa
heuristisina ldhtokohtina. Suomessa on vakiintunut tapa kirjoittaa Mind-Sind ja Mina-Se,
kun viitataan Buberin luonnehtimaan maailmasuhteemme perusasennoitumiseen Ich-Du ja
Ich-Es. ( Virri 1997, 14-15.) Virri (1997, 136, 153) viittaa merkittivissi vaitoskirjassaan
koskettavasti omiin koulu- ja tyokokemuksiinsa lasten- ja nuorten hoivalaitoksissa. Téllaista
pidéin rohkeana ja ensiarvoisen arvokkaana asiana kasvatusfilosofisessa tutkimuksessa.
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panosteta riittdavisti relevantteja resursseja. Hollo ei ottanut kantaa yhteis-
kuntapoliittisiin ja taloudellisiin kysymyksiin. Hinen ajatuksistaan kuitenkin
seuraa, etti hinen kannattamiaan kasvatuksellisia ajatuksia voidaan toteut-
taa vain, jos yhteiskunnassa on suotuisat olosuhteet, demokratia ja taloudel-
linen hyvinvointi. Hin ajatteli, ettd suutarin on pysyttava lestissdin, jokaisen
on tehtdva oma osuutensa niin hyvin kuin osaa.

Hollolaista ajattelutapaa, jossa vedotaan kasvatuksellisiin ideaaleihin ja
korostetaan niiden merkitysti laajemmin yhteiskuntaan, saattavat myos kas-
vatusalan ammatti-ihmiset pitdd naiivina. Sellainen ajattelu voi olla todella
kohtalokasta koko yhteiskunnan rauhan ja toimivuuden kannalta. Jos koulun
kasvattajat eivit itsekddn usko kasvatuksellisiin ihanteisiin, ei voida olettaa,
ettd muut uskoisivat niihin tai etti niita voitaisiin toteuttaa ihmisten vilisessa
kanssakdymisessd. Meilld ei ole jaettuja nikemyksii kasvatuksen ihanteista,
esimerkiksi hyvista elimastd. Platonin Menon-dialogissa esitetyn mukaisesti
tastd huolimatta kasvattajalla, jotta kasvatus olisi mahdollista ja eettisesti
perusteltua, on oltava kisitys hyvistd eldmistd ja muista kasvatuksellisista
ideaaleista, vaikka héin ei lopultakaan tietiisi, mitd ne oikeastaan ovat. Kas-
vattajan on tdrkedd myo0s itse pyrkid toteuttamaan hyvid elimdn ideaalia
omassa eldmdssddn, jotta hidnen toimintaansa kasvattajana voidaan pitida
mielekkdind ja uskottavana. Hinen ei kuitenkaan tarvitse olla tiydellinen
mallikansalainen, mutta hinen eldménsi ei kuitenkaan tulisi olla ristiriidassa
sen kanssa, mitd hin opettaa.

Jarki tahtaa totuuden lisidksi hyvain. Teoreettinen jarki tihtida totuuteen ja
kaytdnnollinen jarki hyvain eliméin. Jarjen tavoittelema hyvi on yleispéte-
visti hyvai eikd vain sellaista hyvii, joka on jollekulle yksilélle mieluisaa.
Tahan yleispatevain hyvain sisiltyy myos kauneus. Aristoteles puhui passii-
visesta ja aktiivisesta jarjesti. Hinen mukaansa passiivinen jarki on puhdas
mahdollisuus, sen sijaan aktiivinen jarki on toimintaa. Kantin mukaan valis-
tus ja valistuneisuus on siti, ettd uskaltaa tietdi, uskaltaa kdyttdd rohkeasti
omaa jarkedin (sapere aude) ja my6s toimia sen mukaisesti. Hinen deontolo-
ginen eli velvollisuuseettinen kategorinen imperatiivinsa myds vaatii ihmista
toimimaan sellaisten elaméinohjeiden eli periaatteiden mukaan, joiden héan
voi samalla toivoa tulevan yleisiksi laeiksi. Raili Kauppi (1920-1995)%7 on
osuvasti todennut: "Voisi kutsua jarjen viirinkaytoksi sitd, ettd ihminen kayttaa
teoreettista jarked sellaisten pddmaiarien saavuttamiseksi, jotka ovat yhteen
sopimattomia jéirjen praktisen kiytén kanssa” (Kauppi 2000, 292).

Hollo toteaa, ettd kasvatusopin ja kasvatuksen teoria on kdytdnnollistdi
elimdd palvelevaa toimintaa ja kasvatuksen teorialla tulee olla siis side sithen

27 Raili Kauppi toimi Tampereen yliopiston filosofian professorina vuodesta 1965, pysyvisti
vuodesta 1969 vuoteen 1985. Hianet tunnettiin kansainvélisesti ennen kaikkea loogikkona
ja eturivin G. W. Leibnizin filosofian tutkijana. (Koskinen € Paloméki 2001, xiiii.)



HOLLON KASVATUSNAKEMYKSEN ARVIOINTI JA IDEAALIKOULUN LUONNOSTELU | 241

kasvatustodellisuuteen, jota se pyrkii kuvaamaan. Kasvatusopin keinoin tulee
voida esimerkiksi auttaa kasvatettavaa oppimaan erilaisia oppisisaltoja ja toi-
minaan yhdessi toisten kasvatettavien kanssa.

Hollon ajatus nédyttida olevan sellainen, ettd jokaisen ihmisen pitdd kasva-
tuksen avulla saada laaja-alainen kristillisid ja humanistisia perinteitd vaali-
va sivistyksellinen perusta elaméilleen. Kasvatuksen mydta saatu esteettis-eet-
tinen perusta mahdollistaa myos sen, ettd ihmisen huonot taipumukset tai
tarkemmin sanottuna hianen mahdollinen huono tai jopa paha hengenlaatun-
sa (Gesinnung) ei paise toteutumaan. Joka tapauksessa ihmiseen tulee voida
vaikuttaa kasvatuksen avulla siten, ettd koti- ja kouluolosuhteet luodaan sel-
laisiksi, ettd ihmisen on mahdollista ihmistyd, tulla siksi, mitd hin pohjim-
miltaan on. Timi on ikuisen kasvatusajattelun perusteesi. Taméi vaatii laaja-
alaista sivistyskasvatusta, joka itse asiassa on kasvamaan saattamista, josta
Hollo puhuu eri yhteyksissa erilaisin sanoin ja ilmaisuin. Kasvatuksen perus-
ajatus on se, ettd kasvatus on aina tulen sytyttimistd. Se on prosessuaalista
dialogia, jossa kasvattaja ja kasvatettava voivat yhdessd loytid tien oman
autenttisen, hyvin eldmdnsd toteuttamiseen.

Kasvattajalla tulee olla ihanteita, joita kohti kulkea luottavaisin mielin koko
ajan muistaen, ettd kaikkeen kasvuun ja sen mahdollisuuteen auttaminen ovat
ainutlaatuisen ihmiseldmin kunnioittamista. Mikddn kasvu ei tapahdu ilman
hoivaa tai ohjausta, eikd ihmisen kasvu ole mahdollista ilman kodin ja koulun
sisdisiin ja ulkoisiin olosuhteisiin panostamista. Koulu ei saa olla mikdin opin-
tosuoritustehdas, jossa tydntekijat uupuvat varhain liian suurten fyysisten,
psyykkisten ja sosiaalisten paineiden alla. Tahén liittyen Hollo puhuu koulun
kokonaissdvystd ja tarkoittaa nimenomaan sitd, ettd koulun yhteishenked pi-
tdd luoda monin tavoin. On erittiin tirkedd, ettd koulussa on jokaisella oma
tilansa ja paikkansa. Jokaisen pitdd saada oma toimintansa nédkyviin ja di-
nensa kuuluviin. Se on mahdollista vain, jos luovutaan liian ahtaasti laadi-
tuista oppiméiiristid ja annetaan oppilaalle mahdollisuus harjoittaa luovuut-
taan. Koulussa pitdi olla aikaa vapaaseen keskusteluun. Tarkoitan sitd, ettd
kaikilla koulussa tyoskentelevilla pitda olla mahdollisuus julkisesti lausua oma
mielipiteensd. Tata varten pitda olla aika ja tila, foorumi, jonka toimintaperi-
aatteet kaikki koulussa toimivat tietavit.

Jokaisen pitdd voida kdytannossi kokeilla omien ndkemystensi esittamis-
td sekd niiden mielekkyyden ettd patevyyden testaamista luottamuksellisissa
olosuhteissa. Aristoteelis-hollolaisesti ajateltuna fronesiksen eli kiytinnolli-
sen jarjen avulla on mahdollista harkita yksittdisissa tilanteissa, millainen
toiminta parhaiten edistdd elamin kokonaisuuden muodostumista hyviksi.
Hyvi eldma ei toteudu elamian kuuluvista aktiviteeteista erilliseni, vaan hyva
eldmi on toimintaa, joten padmaiadrin toteutumiseen johtavat yksittdiset toi-
met ovat samalla osa pddmaaria.
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Koulun kasvattava tendenssi

Hollo puhuu koulun kasvattavasta tendenssistd. Hinen mukaansa opettajan on
ensiarvoisen tirkedd ymmértdd olevansa aina myos eettinen opettaja. Tama
koskee myos yliopisto-opettajaa. Tieteilijit ovat itse asiassa aina ihmiskunnan
palvelijoita. He ovat ihmisen asialla silloinkin, kun he tutkivat ja selittdvit luontoa
eikd vain silloin, kun he pyrkivit alyllisesti ymmartimaan ihmisti. Kaikkien
opettajien on tirkedd muistaa, ettd nykyiset oppilaat ovat tulevaisuuden
yhteiskunnan - myods moraalisia — toimijoita omalla paikallaan ja tavallaan.
Hollon mukaan he vievit saamaansa kasvatuksellista perintéad eteenpdin. Tati
koulun ja yliopiston opetuksen, tutkimuksen ja kasvatuksen merkittavaa link-
kia muuhun yhteiskuntaan ei tule kasvatuksessa milloinkaan unohtaa.

Virrin (2011b, 245-246) mukaan kasvatuksen tiarkein tehtiva on ihmisen
sivistiminen eettisesti toimivaksi persoonaksi, moraalisubjektiksi. [hminen on
sivistyskykyinen, mutta ilman ohjausta ja kannustusta hédnesti ei tule sivisty-
nytti ja moraalista ihmista (vrt. Kantin pedagoginen paradoksi). Suomalainen
identiteetti on syntynyt snellmanilaisen sivistystoiminnan tuloksena?'®, min-
ka toteuttajina opettaja-kasvattajat ja koululaitos ovat olleet avainasemassa.
Niin myd0s itse ajattelen. Jotta kasvatuksen keskeisin tehtdvéa olisi mahdollis-
ta, kasvatus on ymmarrettiva Hollon tavoin erityislaatuisena, muista elamén-
muodoista suhteellisen autonomisena ja omalakisena kaytintona.

Virri esittdd oivallisesti, ettd kasvatuksen ymmairtimisessi on sokea piste,
joka estdd ndkemaistid kasvatuksen ontologista erityislaatua. Kasvatusta on
pidetty kautta aikojen tietyn ideologisen hegemonian, uskonnon, poliittisen
ideologian tai talouden, muokauttamisen vélineeni. Kasvatuksen "luonnolli-
suuden” takia ja sen takia, ettd se on kietoutunut yhteiskunnan vallitseviin
kéasityksiin, on olemassa sen vadrinkiyttamisen ja -ymmairtimisen riski. Kas-
vatuksen saatetaan nimittdin ajatella olevan niin luonnollista, ettd se toteu-
tuu erityisemmin siitd huolehtimatta tai pyritdin siihen, ettd kasvatus tietoi-
sesti redusoidaan jonkin ideologian, taloudellisen hyddyn tai kasvattajan it-
sekkyyden vilineeksi. Koko yhteiskunnallisen elimédn kannalta on epésuo-
tuista, etti kasvatuksen vilineellisessi ja redusoivassa tulkinnassa ei ymmar-
retd sen perustavaa merkitystd yhteiskunnallisen demokratian kannalta. (Ks.
Virri 2011b, 32-33.)

Koulun eettisen eetoksen tulisi nidkyad koulun jokapdiviisessd toiminnassa
eikd vain juhlapuheissa. Arvokasvatus ei saa olla irrallaan koulun kiytinndos-
td. Jos hyveitd yritetddin kasvattaa ilman, etti sillda on mitdin sidosta oppijan
arkeen ja niihin ehtoihin, jossa kéasitykset ovat syntyneet, tuloksena on vain

28 K. Toiskallion (1980; 1983, 7) yksityiskohtainen ja valaiseva tutkimus, joka kisittelee
Snellmanin pedagogiikkaa (kasvatus- ja kasvatustiedekisitysti). Toiskallio analysoi, mika
on kdytdnnon kategorian asema ja sisdlté Snellmanin kisitejarjestelméassa.



HOLLON KASVATUSNAKEMYKSEN ARVIOINTI JA IDEAALIKOULUN LUONNOSTELU | 243

kulissioppimista. Kasvatettavat osaavat toistaa tietoja, mutta eivit usein nie
periaatteiden suhdetta omaan eliméainsi.?’®* Tama antaa koulun eettiselle kas-
vatukselle erityisen painavan oikeutuksen, jopa velvoitteen, koulun keskeisen
tehtdvian toteuttajana.

Kasvatettavat lapset ja nuoret ovat ehdottomia. He hakevat itselleen kiin-
nittymiskohtia ja moraalista perustaa. Ihmisviha, jota on ilmennyt kouluviaki-
valta- ja koulusurmatapahtumissa, saattaa syntyd niin, ettd kasvatettava jia
anonyymiin tilaan tai yksin eliminsi etsimisen kanssa. Timin takia hin saattaa
ldhted hakemaan viiteryhméaédnsi - kuten kouluampujat - jostakin koulun ul-
kopuolisesta maailmasta, epiterveistd, jopa perversseistd yhteyksistd. (Varri
2008a, 1.)

Koulussa ihmisen tahtoa hyveisiin pitid monin tavoin kasvattaen vahvis-
taa. Kasvatettavan on tirked saada kuulla ja lukea esikuvallisia kertomuksia
joko todellisista tai kuvitelluista tapahtumista ja ihmisistd. Kertomusten voi-
ma on valtava. Tamén takia opettajan tulee kasvattaa myds kasvattavien ker-
tomusten avulla. Hianen tulee kadyttia eri taiteenlajeja hyvikseen opetustyos-
sddn. Ne luovat myds esteettistid kokonaissdvyi kouluun. Hin opettaa ja kas-
vattaa niin, ettd hinen kasvatuksessaan sidilyy “elimidn maku”, ilo**® seki
yhteys aitoon kdytdnnon elimiédn ja todellisiin ihmisiin. On tirkeda esitelld
ihmiskunnan saavutuksia taiteen, tieteen ja myos arkielamén alueilla. Kaikki
ihmiset ovat yhdessd luomassa ja myo6s kdyttimdssd kulttuuria, sivistystd.
Taméan ihmiskunnan yhteisyyden korostaminen on véalttiméatonta koulun eet-
tisyyden periaatteiden toteuttamista.

Koulukasvatuksessa luovuuden vaaliminen on keskeistd. Se toteutuu, jos
annetaan aikaa ja tilaa mielikuvituksen harjoittamiselle. Mielikuvitus on tie-
totoimintaa, joka on mukana tirkedna elementtina dlyllisessd toiminnassa ja
sithen liittyvissad tunne-eldmiassd. Luovassa toiminnassa dlyllisen elimén ja
tunne-eldmin yhteistoiminta ilmenee intuitiona. Spontaaniutta, inspiraatiota
ja intuitiota pidetddn luovuuden osatekijoind. Monet tieteenharjoittavat ko-
rostavat intuition tirkeda merkitystéd tieteellisten oivallusten ja keksintdjen

29 Oma ndkemykseni on - runsaan kolmenkymmenen vuoden opettajana toimimisen ajalta -
se, ettd koulun arki on usein paljon muuta kuin opetussuunnitelmissa ja juhlapuheissa
sanotaan. Koulun arjessa melko harvoin puhutaan arvoista ja niiden merkityksesti kasvat-
tajan ja kasvatettavan eliméin. Koulussa painottuvat liiaksi kognitiiviset kyvyt ja palki-
taan yleensi vain ndiden kykyjen kannalta hyvin menestyneiti oppilaita.

220 Hollo toteaa Kasvatuksen teoriassaan (KT, 133-134; KTT, 133-134), etti aito kasvattami-
nen, oikeaan kasvatustapahtumaan paaseminen, on vaikeaa, koska kasvatustyon tulee il-
meisesti olla ilolle omistettua toimintaa. Syvd vakavuus ja oikea ilo eivit ole toistensa
vastakohtia eivitkd kumoa toisiaan. Ne edellyttavit toisiaan. Ilo kumpuaa vakavuudesta
ja ilossa on vakavuutta pohjalla, siihen liuenneena. Siitd johtuu oikean ilon syvyys ja
kestavyys.

Lassi Pruukin teos on nimeltddn hollolaisesti Ilo Opettaa. Tietoa, taitoa ja tyokaluja
(2008). Se on didaktiikan kiytintéa ja teoriaa yhdistelevd oppikirja, jossa opettamisen
ilosta ei kuitenkaan eksplisiittisesti paljonkaan puhuta.
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synnyssi. Ne eivit kuitenkaan synny aivan itsestidn, vaan ne vaativat pitki-
kestoista ja sitkedd puurtamista tieteellisen ongelman parissa (esimerkiksi Albert
Einstein, Henri Poincaré ja Richard Feynman). Kasvatuksen suhteen on olen-
naista, ettd luovuutta voidaan edistda. Kasvattajan oma luovuus on jopa ratkai-
seva tekija luovuuden vaalimisessa ja edistdmisessd. Tdmén takia koulukasva-
tuksen tehtdva on luoda sellainen ilmapiiri, jossa luovuus pdisee mahdollisim-
man hyvin toteutumaan. Kouluun tulee luoda avoin, salliva ja turvallinen toi-
mintakulttuuri. Sen tulee lisdksi perustua luovuuteen ja mielikuvituksen kiyt-
toon. Kasvatettavilla pitda olla mahdollisuus erilaisiin kokeiluihin ja riskinot-
toihin, joita leikkimielisyys edistdd. Kaiken tulee tapahtua turvallisessa ja rau-
hoittavan kiireettémassi ilmapiirissi. (Himaildinen & Nivala 2008, 209.)

Luova toimintakulttuuri vaatii myos fyysisesti vapaan tilan. Koulun tila-
ratkaisun on tiarkei olla sellainen, ettd se mahdollistaa moninaisen vuorovai-
kutuksen myds oppituntien aikana. TAméa voidaan jirjestda siten, ettd perin-
teiset luokkahuoneet osittain korvataan yhteiselld agoralla, opiskelutorilla, jossa
eri oppiaineiden opettajat ja oppilaat voivat kohdata toisensa ja kommunikoi-
da oppiaineiden substanssiin sisiltyvistd kysymyksistd. On vilttdmitonta myos
sdilyttad kotiluokka, joka on tuttu ja turvallinen pieni tila.?*'

Luovuus kehittyy luovassa toiminnassa. Tamén takia koulussa olisi hyvé
vallita esteettis-eettinen kokonaissdvy. Se voidaan luoda sellaiseksi, ettd sen
aistii monin tavoin heti kouluun sisdin astuessaan. Koulun voi kalustaa eri-
laisilla esineilld ja taideteoksilla. Mutta tirkeintd on kuitenkin se, ettid jokai-
nen ihminen tuntee olevansa sielld ainutlaatuisen arvokas. Tamén takia kou-
lussa tulee olla jotain konkreettista toimintaa, joka mahdollistaa sen, ettd jo-
kainen uusi ihminen, ennen muuta oppilas tai opettaja, otetaan lampimésti
vastaan. Hanet on tirkei esitella kaikille, ja hinen tulee voida kertoa sellaista,
jonka hdn kokee tarkedksi kertoa tai ilmaista itsestddn. Taméa on koulussa -
muuallakin - tirkeda siksi, ettd se auttaa yksilod jasentiméain ja syventdmian
ihmistuntemustaan seki ajattelemaan ja selkiyttimian arvo- ja merkitysky-

21 Arkkitehti Esa Ruskeepéi ja arkkitehtiopiskelija Thomas Miyauchi voittivat vuonna 2012
Espoon kaupungin jérjestaiman Suurpeltoon rakennettavan Opinméaen koulun kansainvéli-
sen suunnittelukilpailun ehdotuksellaan "Maikin opin”. Heiddan ehdotuksensa on sosiaali-
sesti, taloudellisesti ja ekologisesti toimiva ratkaisu. Heidédn suunnitelmaansa sisiltyy myos
laaja agora, vapaa toiminta-alue, joka mahdollistaa eri oppiaineiden oppilaiden ja opetta-
jien luovan integraation. Ehdotus on runollinen ja ajatuksia herittiva. Pihaa on hyo-
dynnetty osana opetustiloja, niin sanottuna opetuspihana. Sen ldheisyydessa oleva oppi-
laskunnan tila on toiminnallinen ja yhteis6llinen. "Mékin opin” onnistuu toteuttamaan
erinomaisesti lasten paiviakodin, suomalaisen ja kansainvilisen peruskoulun yhteensulau-
tumisen suuresta koostaan huolimatta; suunnitteilla on tilat noin 1000 oppilaalle ja 100
paivikotilapselle. Kuntalaisten kidyttoon tulee liikuntatiloja, kirjasto ja kahvila. Kaiken
kaikkiaan rakennuskompleksi on valtavan suuri, yli 1500 toimijan tila. (Opinméki 2012,
1-41.) Ruskeep#i on ollut oppilaani lukiossa. Hin osoitti jo silloin kiinnostuksensa ja
kyvykkyytensi seka filosofisesti etti esteettis-taiteellisesti. Hinet on nuoresta idstdaan huo-
limatta palkittu monin tavoin. Han on saanut muun muassa Alvar Aalto -akatemian sti-
pendin vuonna 2006 ja 30-vuotiaana sisustusarkkitehti Carin Bryggman ja professori Erik
Bryggman rahaston Bryggman-palkinnon vuonna 2010.
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symyksid, siis kysymyksia siitd, mitd arvostamme ja pidimme tirkedni kaik-
kien ihmisten elamissid. Luovuus vahvistaa myos kasvatettavan itsetuntoa ja
myoOnteistd mindkasitystd, auttaa saavuttamaan sisdisen tasapainon, tyosti-
méain ja ratkaisemaan elaminongelmia, kehittiméin itseddn, rakentamaan
omaa eliméan- ja maailmankatsomustaan ja maailmankuvaansa sekd tunnis-
tamaan omat kykynsé ja mahdollisuutensa.

Leikilld on my6s moninainen ja tirked merkitys kasvatettavan lapsen psyyk-
kiselle kehitykselle. Leikki kehittdd mielikuvitusta, jota pidetidn keskeiseni
elementtinid kaikessa kasvatuksessa. Leikki kehittdd tunne-eldmin hallintaa,
loogis-analyyttisia taitoja, vaikuttaa aivojen eri osa-alueiden kehittymiseen,
tukee kehonhallinnan, aistien kdyton ja liiketoimintojen kehittymisté ja vah-
vistaa luovan ongelmanratkaisun valmiuksia. Leikilld on siis tirked merkitys
lapsen koko kehitysprosessille. Myo6s nuorelle ja aikuiselle leikki on monin
tavoin kasvattavaa toimintaa.

Hollon - ja Aleksis Kiven - tavoin voimme ajatella parhaiden kirjailijoiden
teosten lukemisen laajentavan mielikuvituksen piiria (ks. Hollo 2005, 174).
Emme saa myoskdin unohtaa satujen merkitysta kasvatuksessa. Sadut, esi-
merkiksi Hans Christian Andersenin sadut, ovat usein monitasoisia. Niitd voi
hyvin kertoa niin pienille kuin suurillekin kasvatettaville. Kasvatusontologi-
sesti ajatellen koulun opetussuunnitelman ytimeni voisi olla taidepainottei-
nen ajattelu. Sen perustana olisi mielikuvitukseen perustuvan estetiikan ja
tahtoon perustuvan etiikan suhde. Ndin taide- ja taito-oppiaineet saisivat kes-
keisen ja arvoisensa aseman ihmisen kokonaisvaltaisessa kasvussa (ks. Virri
2011b, 250).

Ihminen on homo ludens. Maailmankuulu brittildinen lastenldaikiri ja psy-
koanalyytikko Donald Winnicott (1896-1971) korosti Hollon tavoin leikin
merkitysti lapsen kehittymisessd, ennen muuta mielikuvituksen kehityksessd.
Héan esitti yhden arvostetuimmista mielikuvituksekkaan leikin tieteellisisti
kuvauksista. Han oli 1adkérin tydssdin tarkkaillut monia terveiti lapsia. Téa-
mén takia hin luotti siihen, ettd lapsen kehitys etenee varhaisten kamppailu-
jen jilkeen eettisen myotitunnon syntymiseen.

Winnicottin mukaan leikilld on keskeinen merkitys tdssi kehityksessi. Hin
itse kasvoi kiihkouskonnollisessa kodissa, jossa mielikuvituksekasta leikkid ei
sallittu. Han kérsi aikuisena vakavista ihmissuhdeongelmista. Hin péaitteli
leikin keskeiseksi edellytykseksi ihmisen persoonallisuuden terveelle kehitty-
miselle. Leikki tapahtuu ihmisten vilisessd tilassa, jota Winnicott kutsui po-
tentiaaliseksi tilaksi. Tassa tilassa ihmiset — ensin lapsina ja sitten aikuisina -
kokeilevat toiseuden ajatusta muodoissa, jotka eivit ole niin pelottavia kuin
usein on toisen ihmisen suora kohtaaminen. Tidmaén jalkeen he saavat harjoi-
tusta empatiaan ja vastavuoroisuuteen. Leikki alkaa kuvitelmista, joissa lapsi
kontrolloi kaikkivaltiaana tapahtumia. Lohtua kaipaava lapsi toimii télla ta-
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voin leikkiessdén siirtymiobjektiensa kanssa. Lapsen leikkiessd vanhempien-
sa tai muiden lasten kanssa kehittyy luottamus, jolloin lapsi héllentda kont-
rolliaan. Niin lapsi kykenee kokeilemaan pettymysten ja yllityksen tunteita,
jotka voisivat olla ahdistavia tosieldmissa. Leikkiessdin lapsi kokee ne kui-
tenkin riemastuttaviksi. Esimerkiksi lapsi kokee ehtymétonta iloa leikisti, jos-
sa isd tai diti tai lempilelu vililla katoaa nikyvisti ja ilmaantuu taas uudel-
leen nikyviin. (Nussbaum 2011, 118-119.)

Lapsen leikkiessd hinen ihmettelykykynsi paranee. Jopa yksinkertaiset las-
tenlorut kannustavat lasta empaattisuuteen, esimerkiksi asettumaan eldimen,
toisen lapsen tai elottoman esineen asemaan. Tdstd olkoon esimerkkina loru,
jonka aloittaa sdepari "Kévin kerran taivahassa./ Mita olit tekemissd?” Se
seuraa ihmettelyn perusmallia, koska siini oletetaan itsesti erillinen maailma
ja sille annetaan sisiltd. Niin lasten tulee suhtautua muihin ihmisiin. Lasten
lorut ja sadut antavat tarkedn valmennuksen oikeassa elimaissa tarvittavaan
myotdatuntoon.

Toisen ihmisen ldsndolo voi tuntua pelottavalta, mutta leikissi siitd voi
tulla kiehtova mielikuvituksen eldvdittdjd. Talla tavoin harjoitettu mielikuvi-
tus auttaa kehittdmidn terveen asenteen ystidvyyttd, rakkautta ja aikanaan
my®6s julkista elamii varten. (Nussbaum 2011, 119.)

Filosofi Martha C. Nussbaum (1947-)??? puhuu myos muiden kasvattajien
leikkii ja mielikuvitusta koskevista nakemyksista. Friedrich Frobel korosti pien-
ten lasten tarvetta tutkia ympéaristodan liikuttelemalla esineiti. (Emt., 2011,121;
ks. my6s Dewey 1957, 118.) Hian havaitsi lasten kidyttdvin mielikuvitustaan ja
keksivin pallon ja kuution kaltaisille yksinkertaisille hahmoille luonteenpiir-
teitd ja tarinoita. Pestalozzin Gertrud ymmaérsi passiivisen ulkoluvun turrutta-
van mieltd. Leikin hengessa tehdyt kdytinnon toimet sen sijaan rikastuttavat
mieltd. Myds yhdysvaltalainen Bronson Alcott harjoitti sokraattista pedago-
giaa. Hian perusti koulunsa opetusohjelman runouskasvatukseen. Alcott luki
William Wordsworthin runoja oppilailleen, koska hén ajatteli runouden kehit-
tivin lasten mielikuvitusta ja kykyd tunteisiin. Mielikuvituksekkaita leikkeji
pidettiin yhtd tirkeini kuin lukuaineiden opiskelua. Nami kaksi oppimisen
muotoa voidaan siis yhdistdid. Oppitunteja ja leikkejd elahdyttiad rakastava
vastavuoroisuus. Alcottin koulundkemys muistuttaa Winnicottin ajatusta, jonka
mukaan hienostunut leikki on jatkoa lapsen ja vanhempien yhteisille leikeille.
(Nussbaum 2011, 121-123.)

Taidekasvatuksen asettamista alkeiskoulutuksen kulmakiveksi perusteltiin
teoreettisesti vasta 1900-luvulla Tagoren ja Deweyn koulukokeiluissa. Dewey

222 Martha C. Nussbaum on yksi nykyajan vaikutusvaltaisimmista filosofeista. Hinen filosofias-
taan on suunnitteilla teos kirjasarjaan Library of Living Philosophers, joka vastaa filosofian
alalla Nobelin palkintoa. Suomalaisista filosofeista timin merkittdavin huomionosoituksen
ovat saaneet G. H. von Wright (vuonna 1989) ja hdnen oppilaansa Jaakko Hintikka (vuonna
2006). Nussbaum on ollut Suomen tiedeakatemian akateemikkona vuodesta 2000 lihtien.
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selitti monissa kirjoituksissaan taiteiden kuuluvan demokraattisen yhteiskun-
nan keskeisiin aineksiin. Hinen Chicagoon perustamassaan kokeilukoulussa
kasvatettavien mielikuvitusta virkistetdidn yhi edelleen musiikin ja teatterin
avulla. Hian ajatteli koulun olevan pienoisyhteiskunta. Tamén takia se, miten
koulussa toimitaan, on valtavan tirkedd. Kun koulu tekee jokaisesta lapsesta
pienoisyhteiskunnan jasenen, harjaannuttaa hénet siihen, tayttia hinet pal-
velemisen (vrt. Hollon nikemys kasvatuksesta palvelemisena) hengelli ja va-
rustaa hiinet tehokkaan aloitteisuuden keinoin, saamme syvimmait ja parhaat
takeet siitd, ettd syntyy arvokas, miellyttivi ja harmoninen aikuisten yhteis-
kunta. (Nussbaum 2011, 123; Dewey 1957, 35-36.)

Dewey toteaa Hollon kaltaisesti, ettd esteettinen kokemus on aina myos
muuta kuin esteettistd. Siind kokonaisuus rakentuu aineksista ja merkityksis-
td, jotka eivit ole sindnsd esteettisii, mutta joista tulee esteettisii, kun ne
muuttuvat osaksi jarjestiytynyttd rytmista liikettd. Esteettinen kokemus on
mielikuvituksellista. Itse asiassa kaikki tietoinen kokemus on vilttaméitta jos-
sain miirin laadultaan mielikuvituksekasta. (Dewey 2010, 329, 393.)

Jos koulussa harrastetaan vain sokraattista kyselyi, saattaa se vaikuttaa
kylmailtd, ja hellittimaton looginen argumentointi voi surkastuttaa kasvatet-
tavan muita persoonallisuuden piirteitd. Tagore piti titd vaarana ja paatti
ehkaisti sen ennalta. Hinen mukaansa taiteiden tirkein tehtiva on myotdtun-
non herddminen kasvatettavassa. Se on myos koulun tarkeimpia tehtivia. Tai-
teet edistivit kasvatettavissa itsensi kehittamisti ja kykyd muiden huomioon
ottamiseen eli empatiaa. Ndami ominaisuudet liittyvit toisiinsa siten, ettei
kukaan osaa arvostaa toisessa ihmisessé sellaista, mité ei ole etsinyt itsestdén.
(Nussbaum 2011, 124.)

Tagore kiytti opetuskeinonaan roolileikkeja. Alyllisid valintoja tutkittiin
siten, ettd lapsia kehotettiin perustelemaan heille outoja nakemyksii. Téllai-
nen roolileikki ei ollut ainoastaan loogista pelid. Sen odotettiin kehittivian
yhti lailla kasvatettavien myo6tatuntoa kuin loogisia kykyja. Tagore kaytti
roolileikkejd myo6s uskonnollisten erojen vaikean ulottuvuuden kartoittami-
seen. Oppilaita kehotettiin osallistumaan eri uskontojen rituaaleihin, jotta
he tutustuisivat heille outoihin asioihin mielikuvituksekkaan osallistumisen
avulla. Tagoren merkittavi oivallus oli kdyttdid opetuksensa apuna taidok-
kaita teatteriesityksid, joissa draamaan yhdistettiin musiikkia ja tanssia.
Naihin esityksiin osallistuessaan kasvatettavat kokeilivat erilaisia rooleja,
joihin he joutuivat epitavallisten liikkeiden ja eleiden takia eldytymiéan koko
kehollaan. Tanssi oli tarkeda sekd poikien ettd tyttojen kasvatuksessa ja ope-
tuksessa, koska tuntemattoman tutkimiseksi omaksuttavassa uudessa roo-
lissa pitdd paistd eroon kehon jaykkyydestd ja hdpedstd. Tagore puolusti
my0s naisten vapautta ja tasa-arvoisuutta miesten kanssa. (Nussbaum 2011,
124-125.)
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Nussbaum toteaa, ettd kasvattajan pitda avartaa kasvatettavien “sisdistd
katsetta”, mielikuvitusta. Tima vaatii huolellisesti suunniteltua oppilaiden idn
ja kehitysasteen mukaan porrastettua kasvatusta taideaineissa ja humanisti-
sissa aineissa. Néissd opinnoissaan kasvatettavat lapset ja nuoret perehtyvit
eri kansanryhmi ja sukupuolia koskettaviin kysymyksiin. He myo6s hankkivat
kulttuurien rajat ylittdvid kokemuksia ja ymmairrysta. Taideopinnot voidaan
ja pitda yhdistdd maailmankansalaiseksi kasvattamiseen, koska taideteoksiin
tutustuminen on erinomainen tapa oppia ymmartaméan jonkin itselle vieraan
kulttuurin saavutuksia ja kdrsimyksii. (Nussbaum 2011, 128-129.) Ajattelen
my0s itse, ettd ndma Nussbaumin kasvatukselliset tai kasvamaan saattami-
sen ajatukset ovat varsin keskeisid asioita monikulttuurisessa yhteiskun-
nassa. Niitd pitda nykykoulussa ehdottomasti pyrkia toteuttamaan ja sellais-
ten taitojen kasvattajia on vilttdmitontd kasvattaa yliopistojen opettajan-
koulutuslaitoksissa.

Kasvattavan tendenssin tulee nikyé kaikista oppiaineissa ja kaikkialla yh-
teiskunnassa. Jos kouluissa ja yliopistoissa perehdytetiin kasvatettavat ja
opiskelijat vain tietoihin ja taitoihin, saattaa kdyda niin, etti unohdetaan tér-
kein, ihminen. Koulujen oppiaineita ja yliopistoissa tiedekuntajakoa voidaan
pitdd keinotekoisena jarjestelyni, vaikka osittain vilttaméittoméana. Tosiasias-
sa erilaisten oppiaineiden ja tiedekuntien tieteenalojen substanssit liittyvit
toisiinsa siitd huolimatta, etti on humanistisia, yhteiskunnallisia, laiketie-
teellisid, oikeustieteellisid, kaupallisia, teknisid ja muita oppiaineita. Niissi
kaikissa on viime kddessi kysymys ihmisesti ja niissd ilmenee vahva huma-
nistinen perusta, jota ilman ei olisi olemassa mitdin oppiaineita.

Tamainkin takia koulujen ja yliopistojen pitia sdilyttdd suhteellinen auto-
nomia ja integriteetti eli riippumattomuus muista elaménalueista tai elamén-
muodoista. Kouluissa ja yliopistoissa on kasvatus keskeisti, koska ilman siti
ihminen saattaa kdyttdd saamaansa tietoa tai taitoa ihmisyyden vastaisesti.
Joko niin, ettd hin aiheuttaa muille, itselleen tai molemmille vahinkoa. Eetti-
sen kasvatuksen elementti sisiltyy aina myos ilylliseen kasvatukseen. Kai-
kessa opetuksessa, kasvatuksessa ja opiskelussa tulee muistaa, ettd ne ovat
viime kidessd palvelutehtdvid. Ne ovat tietyin tavoin aina myo6s avunanta-
mista. Nimittdin ilman toisen ihmisen omaavan tiedon tai taidon tai niiden
molempien apua emme olisi edes olemassa. Tarkeintd on, ettd koulussa ja
ylipdatain koko eldmaissd olemme toisiamme varten. Ihmisestd ja hinen ihmi-
syydestddn on koko ajan kysymys. Koulussa tdtd pitdd korostaa sanoin ja
teoin. Kasvatuksessa sanat ovat myos tekoja. Meidédn tulee voida kisitteellistaa
maailmaa, jossa elimme. Silld tavalla voimme myos auttaa kasvatettavia sel-
viytyméain oppimiseen tai sosiaaliseen toimintaan liittyvistd vaikeuksistaan.

Hollo arvosti Tagoren koulua. Tagore ajatteli koulun olevan temppeli, jossa
opetus oli uskonnollisen eldmén osa. Hinen koulunsa oli etdilld kaupungin
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hilinistd, luonnon helmassa. Sen opetusta luonnehti pakottomuus. Kasvatta-
ja-opettajan henkinen kasvu mahdollisti parhaan tuloksen opetustydssi. Rak-
kaudella luontoa ja eldvid olentoja kohtaan oli tirked merkitys oppilaiden
kokonaisvaltaiselle kasvulle. Lyyrillisen ja riemullisten laulujen avulla oppi-
laita voitiin auttaa monin tavoin ilmaisemaan itseddn ja inspiroitumaan opis-
kelusta, koko eldmdisti.

Hollon ihailema Tagore oli syvillinen filosofi. Tagore antoi teoksessaan
Nationalism (1917) merkittivin panoksen moderniin valtiolliseen elim&in.
Kirjassaan Ihmiskunnan uskonto (1931) hin esittds, ettd ihmiskunta voi edis-
tya vain kehittimalla myotituntokykyidan. Tatd kykyé voidaan edistda vain
siten, etti kasvatuksessa korostetaan tiedon yleismaailmallisuutta, taideai-
neita ja sokraattista itsekritiikkid. Hanen kaikki nerokkuuden aineksensa
olivat mukana myds hinen koulunsa opetusohjelmassa ja jokapaiviisessa
toiminnassa. Han johti kouluaan ennen muuta runoilijan ja taiteilijan ndk6-
kulmasta. Hian havaitsi koulussaan sen, kuinka olennaisen tirkedi taideai-
neiden opiskelu on kasvatettavan persoonallisuuden kehitykselle. (Nussbaum
2011, 86.)

Tagore ajatteli, ettd kun ihmiset ymmairtivit olevansa itse vastuussa mie-
lipiteistidn, heidin lienee helpompi vastata teoistaan. Han korosti, ettd yh-
teiskunnallisen elamén byrokratisoituminen ja armottomien koneiden tavoin
toimivat nykyaikaiset valtiot ovat turruttaneet ihmisten moraalisen mieliku-
vituksen. Tamin takia ihmiset voivat seurata hirmutekoja vaieten ja oman-
tunnon tuskia tuntematta. Itsendinen ajattelu on Tagoren mukaan valttima-
tonti, jos haluamme estdi maailman ajautumisen tuhoon. (Emt., 70-71.)

Tagoren mukaan tieto voi antaa meille valtaa, mutta myotitunto antaa
meille syvihenkisyyden. Silti kouluissa ei vain vihitelld myodtitunnon oppi-
mista vaan yritetdin nimenomaan estdi se. Demokratioissa on erinomaiset
edellytykset rationaalisuuteen ja mielikuvituksellisuuteen. Demokratioilla on
taipumus my6s virhepaitelmiin, nurkkakuntaisuuteen, hosumiseen, huoli-
mattomuuteen ja ahdaskatseisuuteen. Naméi vajavaisuudet entisestian kar-
jistyvit, jos koulutuksen ja kasvatuksen paitehtdviksi mairitellidn menes-
tyminen maailmanmarkkinoilla. Silloin kasvatetaan tekniikan taitajia, mut-
ta ahdaskatseisia kidskyldisid. Talla tavoin vaarannetaan demokratian toi-
mintakyky ja estetidn oikeudenmukaisen maailmanjirjestyksen kehittymi-
nen. Toisaalta vaurauden tavoittelu eksyttid monet ihmiset vaatimaan kou-
luja tuottamaan hyddyllisia aineellisen rikkauden kasvattajia eiki ajattele-
via kansalaisia. Valttimittomaksi katsotut koulutusmenojen leikkaukset
kohdennetaan juuri niihin asioihin, jotka ovat olennaisen tirkeitd yhteis-
kunnan terveen kehityksen turvaamiseksi. Jos tdmi suuntaus jatkuu, kansa-
kunnissa on vain teknisen koulutuksen saaneita ihmisii, hy6dyllisid aineel-
lisen vaurauden tuottajia, joilla ei ole mielikuvitusta eikd kykya arvostella
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vallanpitijid. Tagoren mukaan ajaudutaan sielun itsemurhaan. (Nussbaum
2011, 166-167.)%*

Suomalainen yhteiskunta nayttia kouluineen ja ylipistoineen olevan vali-
tettavasti tdlla tuhoisalla tielld, koska sédistdja tehddan leikkaamalla opetus-
resursseja ja lakkauttamalla tai ainakin supistamalla ennen muuta humanisti-
sia oppiaineita. On kuitenkin mahdollista korjata virhe ja tehdd muutos. Yh-
teiskunnan pitdd panostaa voimallisesti kasvatustieteeseen ja muuhun ihmis-
tutkimukseen. Voin yhtya Virrin ndkemykseen, kun hén toteaa, ettd aikam-
me haasteet ovat pohjimmiltaan pedagogisia. Yksilon ja yhteiskunnan vi-
listd suhdetta on alettava miarittdd uudenlaisin sivistyksen ehdoin monikult-
tuuristuvassa ja ekologisten uhkien vaarantamassa yhteiskunnassa. On myds
oivallettava kasvatuksen ja demokratian elinvoimaisuuden kytkeytyvin toi-
siinsa. Varri sanoo Hollon tavoin, ettd kasvatus on auttamistoimintaa eika
huippu- ja erikoisosaajien valikointia. (Virri 2011a, 247.)

Koulun vallitsevana tendenssina ei ole se, ettd aktiivisesti pyritdin autta-
maan, tekemidn hyvai, vaan pikemminkin vilttdmian pahaa. Koulujen kas-
vattajien tulee muistaa, ettd heidan tarkein tehtivansa on ihmisyyden arvon
perddnkuuluttaminen ja ihmissielun pelastaminen, jottei ajauduta sielun itse-
murhaan, josta Tagore varoitti.

Tagore oli sokraattinen kasvatusajattelija. Sokrateen mukaan ihmisen pi-
tad kayttia eldminsi itsensid ja muiden tutkimiseen. Nussbaumin ajattelun
keskeinen taustavaikuttaja on Aristoteles. (Nussbaum 2011, 63; Remes 2011,
189.) Myds Holloa voidaan pitdd sokraattisena ja aristoteelisena ajattelijana.
Hinen ajatuksensa ovat ajankohtaisia, koska hdn korostaa mielikuvituksen ja
esteettisyyden olevan kasvatuksessa keskeisid asioita, joita ilman kasvatus eli
kasvamaan saattaminen ei voi hyvin onnistua. Hollo ei kuitenkaan ajatellut,
ettd suomalaisen koulun tulisi olla tisméilleen Tagoren koulun kaltainen. Ta-

223 Intian Gujaratin osavaltio on valitettavasti kulkenut tita tietd erityisen pitkille. Gujaratin
kouluissa ei opeteta kriittistd ajattelua vaan ainoastaan teknistd osaamista. Osavaltiossa
néhtiin, miten kuuliaiset insino6rit voidaan muuttaa poyristyttavin rasistisia ja epademo-
kraattisia toimia tdytdnt66n paneviksi murhaajiksi. Vuonna 2002 joukko hinduoikeistolai-
sia murhasivat arviolta 2000 muslimia. Kouluissa levitetdan tillaisiin tekoihin yllyttavaa
propagandaa. Historian oppikirjoissa esimerkiksi Hitler esitetdidn sankarina. Gujaratin jouk-
komurha tuomittiin kaikkialla maailmassa. Uskonnollista vihaa lietsoneelta osavaltion
paaministerilta evittiin paasy Yhdysvaltoihin. Kysymys kuuluu, voidaanko tille tielle ajau-
tumista endd estdd, kun humanistisen koulutuksen alasajo tai ainakin sen merkkeja on
kaikkialla maailmassa? Humanististen tieteiden ja taideaineiden aseman palauttaminen
ja korostaminen sekid yliopistoissa ettd kouluissa on tirkedi, jos haluamme vilttya
kulttuurien yhteentérméykseltd. Yhteiskuntien julkisen vallan tulee antaa tukea yh-
denvertaisuutta ja vastavuoroista ihmisten kunnioittamista perddnkuuluttaville voi-
mille ennen muuta koulussa. (Nussbaum 2011, 166-167.) My6s Suomessa esimerkiksi
filosofiaan panostettavien resurssien kidytto on osittain prosessissa. Itd-Suomen ylipistos-
sa padainetestaus on poistettu ja Lapin yliopistossa ei ole filosofia-oppiaineen tutkintoon
johtavaa koulutusta. (Syrjaméiki 2011, 1-2.) Joissakin lukioissa jirjestetddn myos erilaisia
“preppauskursseja” muihin kuin humanistiselle aloille haluaville. T4llaiset tendenssit ovat
oireellisia ja jopa vaarallisia suomalaisen yhteiskunnan kansalaisten hyvinvoinnin ja
tasa-arvon kannalta tarkastellen sekd Hollon sivistysajatuksen vastaisia.
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goren koulun nikemykset kuitenkin ilmentivat, millaisia asioita Hollo arvosti
ja piti sellaisina, joiden on tarkeda jotenkin nikya koulun kasvatustoiminnassa.

Opettaja-kasvattajat koulun esteettisen
eetoksen luojina

Seuraavassa kisittelen muun muassa kysymysti, millainen opettajankoulu-
tuksen pitéisi olla, jotta tulevaisuuden opettajista tulisi kasvamaan saatta-
jia, sivistyksen kantajia.?**

Jos haluamme saada parannusta nykytilaan, kasvattajien kasvatus pitia
jarjestda siten, ettd se mahdollistaa sivistyskasvatuksen. Opettaja on paljon
vartija.®®> Hianen toimintatavoillaan on tirked merkitys kasvatus- ja opetus-
tyodssid. Han on myos kokonaisvaltaisen sivistyksen vaalija. Sivistyskasvatus
voi toteutua vain siten, ettid sille luodaan aito konkreettinen mahdollisuus.
Tulevien kasvattajien opinnoissa pitdd painottua eettisyys ja esteettisyys seki
teoriassa ettd kiytdnnossa. Tieteellinen opetus ei mitenkdin kérsi siitd, ettd
sen substanssia yritetidn soveltaa kiytinnon kasvatustehtdviin. Voidaan re-
levantisti vaittaa, ettd filosofi Jaakko Hintikan yhteiskuntatieteilijoille sovel-
tuva ohje patee myos hyvin kasvatuksen tutkijoille. Sen mukaan kaytannolli-
sinti ei ole teoria, vaan metodinen valmius. Timan voi ymmartaa siten, etti
metodinen osaaminen antaa hyvit valmiudet erilaisiin sovelluksiin. Ilman
metodia ei oikeastaan voi puhua tieteellisestd tutkimuksesta. Kasvatustietees-
sd on syytd pohtia, miti opettajan metodiopintoihin pitiisi siséltyéd, jos halu-
amme saada kasvattajista sellaisia, ettd he kykenevit ottamaan kasvatettavan
mahdollisimman hyvin huomioon niin, ettd kasvatettavan kasvu olisi moni-
puolista ja kaikin tavoin suotuisaa.

Jotta sivistyksen pedagogiikka opettajankoulutuksessa voi toteutua, sille
pitdd luoda otolliset opetuksen siséllolliset ja ulkoiset puitteet. Opintojen tu-
lee sisdltda monia yleissivistavid elementteji. Kasvatusfilosofian opintojakso-
ja pitéaisi olla koko opiskelun ajan muiden opintojen lomassa, jotta niiden
avulla voitaisiin luoda kokonaisndkemys opitusta oppiaineksesta. Kasvatusfi-
losofian opintoihin tulisi tieteenfilosofian ja etiikan opintojen lisiksi sisallyt-

224 Olen toiminut kevailla 2012 Salon aikuislukiossa filosofian aineenopettajaopiskelijan (Tu-
run yliopisto) kenttiharjoittelun koulutason ohjaaja-opettajana. Tim#i kokemukseni on
my06s omalta osaltaan vaikuttanut késityksiini opettajuudesta.

22 Hannu Simolan viitoskirja Paljon vartijat kisittelee monipuolisesti suomalaista kansan-
opettajan - aluksi kansakoulun ja my6hemmin peruskoulun opettajan - (malli)opettajuutta
valtiollisessa kouludiskurssissa 1860-luvulta 1990 luvulle seké siihen liittyvia tehtivii,
rajoitteita ja mahdollisuuksia. Vaikka hinen tutkimusaineistonsa kattaa yli 130 vuotta,
tutkimus ei ole varsinaisesti historiantutkimusta. Simola (1995, 1) toteaa, ettd hinen pyr-
kimyksendan on ollut kirjoittaa nykyisyyden historiaa, so. modernia opettajuutta konsti-
tuoivien totuuksien ja itsestddnselvyyksien historiaa.
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tad elaméanfilosofiaa. Hollo viittia Kierkegaardin kirjan Rakkauden teot edus-
tavan puhdasta kasvatusoppia. Eliméanfilosofinen pohdinta auttaa oppimis-
psykologista teoriaa paremmin kasvattajaa kohtaamaan toisen ihmisen niin,
ettd tdméa toinen ihminen kokee olevansa Sind, eikd niinkédin se, jonka pai-
hin kaadetaan tietoa. Emmanuel Levinasin tavoin ajattelen, ettd kasvattajan
tulee kunnioittaa toisen ihmisen toiseutta, eiki yrittda ottaa titd haltuun. (Ks.
Lehtimaja 2009, 132.) Kasvattajassa tulee syntyi kyky kunnioittaa eliméii ja
kaikkia kasvatettaviaan. TAméa voi syntya vain siten, ettid kasvattajien koulu-
tuksessa kasvatettava itse saa kokea olevansa omana epidtdydellisend itsenddin
arvostettu ja kunnioitettu ihminen.

Hyvin ihmisen ja hyvin elimin pohdinta ei ole ajanhenkemme mukaista.
Opettajan ihanteina nédyttia olevan ennen muuta tehokkuus, koulutettavuus,
menestyksellisyys. Kouluja ja niiden tyontekijoitd arvioidaan miti erilaisim-
milla - pddasiassa méiarillisilli - mittareilla®*®, jotka eivit sovellu kuvaa-
maan koulun toimintaa kuin vain pintapuolisesti. Koulun laadullisten mitta-
reiden kysymysten tulisi edes olla kvalitatiivisia, vaikka kvalitatiivisetkin tu-
lokset esitetddn paattijille usein maarillisessd muodossa.

Opettajankoulutukseen tulisi pyrkid valitsemaan sellaisia tulevia kasvatta-
jia, jotka ovat kiinnostuneita nimenomaan toimimaan kasvatettavien koko-
naisvaltaisen kasvun, sivistimisen ja hyvdn elamén toteutumiseksi. Tulevan
kasvattajan tirkeimpdni valintakriteerind ei pida olla se, miten hén itse on
menestynyt arvosanoin mitattuna koulussa. Opettajankoulutukseen valinnas-
sa on tirkeda ottaa huomioon enemman hakijoiden sosioemotionaaliset teki-
jdt kuin kognitiiviset tekijat. Hyvista koulumenestyksestd ei ole opettajan-
koulutuksessa tai -toimessa haittaa, mutta ei myodskian paljon hyotyi, koska
opettajan ammatti ei ole tieteilijan ammatti. Toisaalta joku opettaja voi olla
hyvia tutkija ja hyvi opettaja. Itse asiassa opettajan tulisi olla oman tydonsd
tutkija, koska ilman sitd han ei kykene kehittiméin toimintaansa, mika kui-
tenkin on vilttamiténtd, koska vain harvat syntyvit opettaja-kasvattajiksi.

Rinteen (2000, 213-214) mukaan suomalaisen opettajan eliméinhistoria
muodostaa syklin, joka kulkee koulusta koulun kautta kouluun ja uusintaa
itse itsensid. Hin toteaa, ettd on esitetty (vrt. Denscombe 1982) opettajuuden
muodostumisen sitoutuvan keskeisesti nimenomaan kouluinstituution kiy-
tdntoihin. Opettajan pidasiallinen suuntautuminen ja habituaalinen muodos-
tuminen tapahtuvat jo hinen oman kouluoppimiseen liittyvin elaménhistori-

226 Nykyéédn on yleisessd kdytossa koulujen laadun arvioinnissa yleinen arviointimalli CAF
(Common Assessment Framework). Se on kehitetty Euroopan unionin jisenmaiden vélises-
sé, hallintoministereiden johtamassa verkostossa (EUPAN - European Public Administrati-
on Network). Sen tavoitteena on edistdi jisenmaiden vilista tiedon vaihtoa seki yhteis-
ty6td hallinnon ja julkisten palveluiden kehittimisessd. (CAF 2006, 4.) Jauhiaisen (2011,
213) mukaan selvisti yli puolet yliopistoviesti ei pitinyt huippu- ja laatuyksikkopolitiik-
kaa hyvini tapana kehittda laatua ja enemmisto vastaajista piti sellaisia toimintoja vierai-
na tai yksipuolisina akateemiselle tyolle.
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ansa aikana. Oppimisensa malleja hin siirtdd omaan opetustoimintaansa mo-
net didaktiset ja opetuskoulutuksen viralliset opin sivuuttaen. Opettajuuden
uusintajana olisi timin ajattelun mukaan ainakin tyon osalta luokkahuone-
kokemus. Opettajan ty6lle on ominaista, enemmaén kuin millekdan muulle tyon-
tekijaryhmalle, juuri sen elaménhistoriallisen muotoutumisen homogeenisuus.
Opettajan tydhon valikoituminen jatkuu koulumaisessa opetuksessa arvosa-
noista paisykokeiden kautta opetustaitoon ja taas luokkahuonekontrollin yl-
lapitimiseen. Opettaja vain siirtyy kateederin toiselle puolelle. Koko tyon ja
elimdnmuodon muotoutuminen keskittyy kouluinstituutioon ja samalla yh-
teiskunnallisen uusintamisen symbolisen muodon ymparille. Opettajuus siis
mddrittyy koulun tuottaman moninkertaisen normaaliuden vdilitykselld. Tal-
laista toimintaa voidaan pitia monin tavoin varsin ongelmallisena, jos halu-
taan kasvattaa oppilaista monipuolisen sivistyneitd kansalaisia. Nimittiin til-
laisen koulutuksen saanut opettaja tuskin osaa suhteuttaa toimintaansa kaik-
kien niiden oppilaiden kannalta tarkastellen optimaalisesti, jotka eivit ole
keskendin samankaltaisia persoonallisuuspiirteiltdfin tai sosioekonomiselta
statukseltaan. Tédllainen opettaja kasvattaa tai vain uusintaa kaltaisiaan.

Téllaista opettajankoulutusta ei voida pitdd mitenkdan hyviné ja toivotta-
vana asiana yhteiskunnan kokonaisuuden ndkokulmasta eikd edes loppujen
lopuksi sen ryhmén jisenten kannalta tarkastellen, jotka kuuluvat tihan uu-
sintamisryhméin. Se aikaansaa oppilaiden eriarvoistumista ja yhteiskun-
nallista staattisuutta, taantumaa. Kokonaisvaltaiseen sivistykseen kasvate-
tut kasvattajat voisivat entistd paremmin myos huolehtia siitd, ettd koulusta
tulisi todellinen sivistyksen kehto eikd koulutuksellinen tuotantolaitos, jossa
orjuutetaan sekd kasvattaja ettd kasvatettava®?’

Kasvattajan koulutukseen tulee tietenkin kuulua didaktiikan opintoja ja
psykologian eri osa-alueiden, ennen muuta persoonallisuus- ja kehityspsyko-
logian sekd oppimispsykologian, teoreettisten tietojen ja taitojen opiskelua.
Kasvattajan esteettistd kykyd tulee erityisesti harjoituttaa. Talld ei tarkoiteta
vain taideopintoja, runoja, kirjallisuutta ja teatteria, vaikka niitd on erittdain
tarked olla mukana koulutuksessa. Esteettinen kyky tarkoittaa laajasti tarkas-

227 Nykyajan yhteiskunnallisena eetoksena on valitettavasti uusliberalistinen "tapahtukoon
markkinoiden tahto” -ajattelu. Hilpeld (2007, 654-655) kirjoittaa uusliberalismin arvoista,
ettd tuskin on yllatys, ettd arvoiksi tulevat tehokkuus, kilpailukyky ja kilpailu, taloudelli-
nen kasvu ja vaurastuminen. Maailmaa pidetdan paikkana, jossa kaikki kilpailevat: yksi-
16t, yritykset, yliopistot, koulut, kansakunnat. Kilpailu erottaa jyvit akanoista. Yksittéi-
seen ihmiseen kilpailu vaikuttaa siten, ettd kamppailu opiskelu- ja tyGpaikoista merkitsee
epavarmuutta, jatkuvaa nayttdmisen pakkoa ja ajoittaista tyottomyytta. Friedrich August
von Hayekia (1899-1992) voidaan pitda yhteni merkittivimpani inspiraation ldhteeni ja
suuntaviivojen antajana uusliberalistiselle politiikalle. Von Hayekilla oli yhteys Margaret
Thatcherin lahipiiriin. Van Hayekia, joka pakeni natseja Itdvallasta ja paityi Lontooseen,
voidaan pitdi uusliberalismiksi kutsutun ideologian johtavana teoreetikkona (Hilpela 2001,
142). Ks. liberalistisen ja uusliberalistisen koulutuspolitiikan eroista ja aatteellista taustas-
ta sekd Von Hayekin opista tarkemmin Hilpela 2001, 139-154.
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tellen sité, ettd kasvattaja osaa kdyttdid mielikuvitustaan kasvatustilanteessa
tai kasvatustapahtumassa siten, ettd hin kykenee luovasti**® ymmartamian
sen, mikd kussakin tilanteessa on sellaista, joka vaatii juuri tietynlaista huo-
miota. Kasvattajan tulee tulla — Hollon sanoja lainaten - kasvatuksellisesti
ndkeviksi. Tatd kykyd ei voi mitenkdin saada ilman kdytdnnon harjoittelua
aidossa kasvatustilanteessa, jossa kasvattaja on ensin ohjaajansa kanssa ja
sen jilkeen yksin kasvattaviensa kanssa. Sitd ei voi myoskdin saada ilman
esteettisen kyvyn monipuolista harjoituttamista ja siihen harjaantumista yri-
tyksen ja erehdyksen avulla. Kukaan ei ole seppa syntyessiin, vaikka toisilla
on enemméan kykyid kasvattajana toimimiseen kuin toisilla, mutta jokainen
tarvitsee monipuolista ja pitkikestoista harjoittelemista kasvattajan tehtiviinsa.

Kasvattaja oppii tyotidn kdytannossi. Timén takia kiytinnon tyota pitii-
si olla runsaasti kasvatettavan koulutuksessa. Nykyadin kdytannon harjoitte-
lujakso on lyhyt tai sitd ei jirjestetd lainkaan. Niin ei tulisi olla, vaan jokai-
selle tulisi jirjestdd harjoituspaikka, jossa kasvattaja- eli opettajakandidaatti
voisi yhden tai useamman mentorin eli kokeneen opettajan ohjauksessa har-
joitella omaa tulevaa ty6tdadn vahintiian puolen vuoden ajan. Kasvattajan oli-
si hyvd tuntea myo0s niitd olosuhteita, joista kasvatettavat tulevat. Timéan
takia on tirkedi, ettd tuleva kasvattaja voisi toimia monissa erilaisissa tyo-
tehtivissd, pddasiassa kuitenkin sellaisissa tehtdvissd, joissa hdn oppii ole-
maan vuorovaikutuksessa erilaisten ihmisten kanssa. Hinen tulee myos toi-
sen kasvattajaksi kasvatettavan kanssa harjoitella yhteisty6ta. Tami pitad
kuitenkin jirjestdd niin, ettei kukaan joudu luopumaan omasta persoonalli-
sesta tavastaan opettaa ja kasvattaa. Kasvatettavan tirkein tyokalu on nimen-
omaan hinen persoonallisuutensa.

Kasvattaja on aina auktoriteettina myds esikuva. Tamé ei suinkaan tarkoi-
ta, ettd hanen tulisi olla virheetén. Tdima ei olekaan mahdollista, koska jokai-
sessa on jokin puute tai ominaisuus, joka ilmentdd hdnen ihmiseni kasvami-

228 Kari Uusikyla (2007, 79) kirjoittaa James T. Webbii mukaillen, ettd hyvi opettaja tarvitsee
kolmea "ceetd” creativity eli luovuutta, courage eli rohkeutta ja caring eli vapaasti suomen-
taen aitoa pedagogista rakkautta mieluiten loogisella dlyll&, sosiaalisella intelligenssilla ja
erityislahjakkuuksilla hoystettyni. Uusikyld on tutkinut lahjakkuutta ja luovuutta (ks. esim.
Uusikyld 1999, erityisesti sivut 56-77). Hin on voimakkaasti kritisoinut monilla foorumeilla
niin sanottua huippuyliopistoajatusta (ks. Uusikyld 2010, 89-111) ja kaikenlaista koulujen
“brandddmisti”, jonka seurauksena oppilaista tehdidin ikdin kuin tuotantoyksikkoja.

Uusikyla (2010, 110) kirjoittaa: "Yliopistouudistus ja huippuyliopisto-utopia eivét peri-
aatteessa eroa hyvien veljien kihminnésti, joka on tyrmistyttinyt meitd menneina kesina.
Poliittiset suhdanteet ovat olleet sellaiset, ettd etuja rohmuavat verkostot ovat voineet
kiayttda puhetorvinaan ja kumileimasiminaan poliitikkoja, virkamiehid ja virkanaisia.”
Uusikyla puhuu myos koulujen kurjistumisista ja eriarvoistumisista ja sanoo, etti ".. kyse
on tietoisista poliittisista ratkaisuista, joita ei voi tekosyillda muuksi selittda.” Han sanoo,
ettd "[t]drkeintd koulueldmissi olisi, ettd lapset kokisivat turvaa, arvonantoa, yhteisolli-
syyttd ja aitoa aikuisen valittamisti. Siltd pohjalta syntyy arvostus, halu oppia. Liian isois-
sa luokissa monet lapset ovat opiskelevinaan oppimatta juuri mitiian.” (Emt., 76-77.) Tal-
laisia rohkeita "huutavan &4nii eramaassa” on harva joukko kasvatusalan tutkijoista, opet-
tajista ja muista kouluihmista.
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sensa vaatimusta ja mahdollisuutta. Toisaalta kasvattajan epdtdiydellisyys te-
kee hiinestd tietyin tavoin tdydellisen. Hin on tiydellinen oma itsensa. TAma
tarkoittaa sitd, ettd kasvattajan on parempi olla oma epétdydellinen itsensi
kuin yrittda olla "tiydellinen” toinen. Jokaisen kasvattajan tulee kuitenkin
pyrkia tiydellisyyteen, vaikka hin ei koskaan siini tiysin onnistukaan.

Opettajaksi opiskeluun sisiltyy paljon yksindistd opiskelua, sen takia on
vilttamitontd tehdd myos ryhmityota toisten opettajaksi opiskelevien kans-
sa. Tdlld tavoin tuleva opettaja oppii prosessoimaan monipuolisesti tietoa.
Samalla hidn oppii my6s kiytinnoén eettistd toimintaa. Jokainen toimii kui-
tenkin kasvattajan tydssddn oman persoonansa vilitykselld. Pelkkini tieteili-
jani oleminen ei riitd kasvattajan toimessa, vaikka vankka teoreettinen tieta-
mys luo luottamuksen omaan tehtividnsa ja auttaa ymmartaméian kasvatet-
tavien kysymyksii ja havaitsemaan, mitka tekijit vaikuttavat késiteltivin asian
ymméirtimiseen ja ymméartimittomyyteen.

Koulussa tulee opiskella taideaineita, koska niiden opettamisella on myos
oma itsendinen tidrked arvonsa. Viimeaikaiset tutkimukset ovat osoittaneet
taito- ja taideaineiden merkityksen ihmisen henkilékohtaisessa eldméssa ja
yleisessi hyvinvoinnissa (Heikkinen €t Lindfors 2012, 124). Taideaineiden opis-
kelu auttaa ymmairtiméain esteettisyyttd, vaikka taide ja esteettisyys eivit ole-
kaan samaa tarkoittavia asioita. Esteettisyys on kidsitteend laaja. Se on katto-
késite tai sateenvarjo, jonka suojassa muut kasvatuksen osa-alueet kehittyvit
kukin omalla erityiselld tavallaan. Esteettisyyden kasvatuksellinen merkitys
on ennen muuta siind, etti se edistia kasvatettavan mielikuvitusta, jolla on
yhteys hinen tunne-elamiinsi. Toisaalta tunteet ovat vuorovaikutuksessa
mielikuvituksekkaan dlyllisen toiminnan kanssa. Ndma yhdessa osaltaan edis-
tavit oppimista ja jopa tieteellisten innovaatioiden syntymista.

Koulussa ja kaikissa sen oppiaineissa pitdisi ottaa huomioon esteettisyys.
Koulun jokainen aine voi olla oppilaan kehityksen ldhtokohtana. Esteettises-
sd kokonaiskasvatuksessa pyritdin vaikuttamaan kasvatettavan koko elamén-
tapaan, hinen luovan toimintansa kaikkiin osatekijoihin. Eri oppiaineiden
oppisisillot eivit sindnsa ole ainoita esteettisen kokemuksen ja arvottamisen
alueita. Oppimis- tai kasvamistapahtuma voidaan jirjestda siten, ettd se antaa
oppilaalle mahdollisuuden toteuttaa omatoimisuuttaan ja uteliaisuuttaan, siis
luovuuttaan. Hyvi opettaja tai kasvattaja johdattaa kasvatettavan kasvua tuot-
tavien ldhteiden luo eikd anna valmiita vastauksia hdnen kysymyksiinsai.
Omaehtoinen tiedonjyvin loytiminen tuntuu pienelti ihmeeltd. Koko koulu
voidaan jirjestdd myos fyysisesti sellaiseksi, ettd se inspiroi luovuuteen. Es-
teettisyys voidaan yleisessd merkityksessa kisittdd laadulliseksi piirteeksi, jota
eriasteisena ja -muotoisena saattaa olla kaikessa kasvatettavaa ympéaroivassa
aistimaailmassa: kielessd, median sanomissa, kdyttdesineissd, maisemassa,
ihmisten liikkeissd, toiminnoissa ja ihmissuhteissa.
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Kasvatuksessa on vilttimatonta kehittda diskursiivisuuden ja kuvittelun
vilistd harmoniaa, joka mahdollistaa onnistuneen opiskelun. Intuitiivisuutta
eli kuvitteellisuutta voidaan pitda keskeiseni tekijand myds tieteellisten oi-
vallusten syntymiselle. Tieteelliset ja taiteelliset oivallukset todella usein syn-
tyvit luovassa pakottomuuden tilassa. Satujen lukemisella ja muilla esteettis-
den kasvattamiselle. Samalla ne antavat moninaisia virikkeitd psyykkisten ja
sosiaalisten kysymysten kisittelemiseen. Ne myos rakentavat kasvatettavan
identiteettid edistien hinen psyykkisen toimintansa joustavuutta, joka auttaa
ihmisti selviytyméiin vaikeista (elimén)tilanteista.

Kasvatettaville olisi myos tarkedd selvittda, mikd on sivistyksemme perus-
ta. Kouluissa ja yliopistoissa pitdisi puhua nykyistd enemmain oppiaineiden
tai tieteiden historiasta, so. misti ja miten niiden identiteetti on rakentunut.
Se voisi myds auttaa opiskelijan opillisen tai tieteellisen identiteetin tai jopa
hinen persoonallisen identiteetin rakentumiseen. Opettaja-kasvattaja voisi
my0s puhua siiti, miten ja miksi hdnesti on tullut oman oppiaineensa opetta-
ja, miksi hdnen opettamansa oppiaineen opiskelu on tarkedd ja mitd annetta-
vaa silld on yksittiiselle ihmiselle ja koko ihmiskunnalle.

Kasvattajien on tarkedi saada eviiti intuitiiviseen kykyynséa jakaa kasva-
tettaville tietoa sellaisessa muodossa ja tavalla, ettd kasvatettavat kokevat
opetuksen aidoksi ja innostavaksi kasvatustapahtumaksi, jossa he kokevat ole-
vansa ihmisiné tasavertaisessa asemassa kasvattajansa kanssa. Taméi ei kui-
tenkaan tarkoita siti, ettd kasvattajalla ei saisi olla auktoriteettia ja etti kas-
vatettavat saisivat toimia miten vain haluavat. Pdinvastoin kasvattajan myon-
teinen auktoriteetti syntyy lidhtokohtaisesti nimenomaan kasvattajan ja kas-
vatettavan dialogisesta suhteesta, jossa kasvattaja oikeudenmukaisesti ohjaa
kasvatettavaansa. Toisinaan olosuhteet vaativat jopa kasvattajan ankaria toi-
menpiteitd, jotta kasvatettava ei kehittyisi oman itsensd kannalta tarkastellen
epasuotuisaan suuntaan. Kurittamisen ja vikivallan kdyttiminen on ehdotto-
masti kiellettdva sekd kasvattajalta ettd kasvatettavalta. Kasvattaminen ja kasvu
ovat aina kasvatuksellisen rakkauden tekoja ja rakkauden tuloksia. Mitidn
hyvéai ei voi syntyd ilman arvostavaa ja luontevaa ilmapiirid, kasvatuksessa
kaikenlainen vihamielisyys ja teenniisyys ovat pahasta.

Itse ajattelen niin, ettd suoranainen opettaminen on oikeastaan mahdoton-
ta. Opettaja-kasvattaja voi késitellda aihettaan, kiyda sen kimppuun ja kdéin-
nelld siti eri tavoin. Hanen on tirkeda heittdytyd kisiteltivan substanssin
prosessointiin tiysin syddmin oppilaiden edessd. Hanen on vélttimiténta saada
aito yhteys opiskelijoihin. Sen saa ehki parhaiten niin, etti on rohkeasti ja
oman arvonsa tuntien oma vajavainen itsensd. Kaikenlainen ndyristely ja
oppilaiden teenniinen miellyttdminen ja suosion tavoitteleminen on turhaa,
jopa vastoin opettajan ammattietiikkaa. Opettajan tulee olla ndyri etsiessdain
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totuutta yhdessa oppilaidensa kanssa, oli kysymyksessi iso tai pieni pohdin-
tatehtidva. Opettaja voi loytdad kasvattajana kaikista oppilaistaan jotain hyvai
tai ainakin sen siemenen voi kylvdi heihin. Tdmi voi onnistua vain, jos on
loytinyt itsestddn jotain arvokasta. Se on varsin vaikeaa, mutta opettajan
tulee suhtautua myd6s omiin vaillinaisiin pyrkimyksiinsa armollisesti. Sellai-
nen ajatus kantaa myos omaa itsed pidemmélle, kasvattaa. Koskenniemen
(1953, 23) tavoin ajattelen, ettd oppilaista tulee pitdi vilpittomaisti, muuten ei
ole syyti ryhtya opettajaksi.

Opettaja on aina myos eettinen kasvattaja siitd huolimatta, etti hinen teh-
taviinsa luonnollisesti kuuluu eri oppiaineiden relevanttien tietojen jakami-
nen oppilaille. Kisitys siité, etti olisi olemassa eri tieteitd, on erehdys, joka on
filosofi Karl Popperin mukaan syntynyt siten, ettd tiedekuntajako on otettu
liian vakavasti. On olemassa vain erilaisia (elimin)ongelmia, jotka eivit tun-
ne tiedekuntarajoja (Ketonen 1955, 43.) Tieteilijiit ovat aina myo6s ihmiskun-
nan palvelijoita. He ovat ihmisen asialla myos silloin, kun he tutkivat ja selit-
tavit luontoa eikd vain silloin, kun he dlyllisesti pyrkivat ymmartiméaan ih-
mistd. Kaikkien opettajien ja kasvattajien tulee muistaa ja muistuttaa itsedan
ja toisiaan siitd, ettd nykyiset kasvatettavat ovat tulevaisuuden yhteiskunnan
toimijoita, myds moraalisia toimijoita, omalla paikallaan ja omalla tavallaan.
He vievit opettajien antamaa kasvatuksellista perint6a eteenpdin. Tata kou-
lun ja yliopiston opetuksen, kasvatuksen ja tutkimuksen merkittdvaad linkkid
ei tule koskaan unohtaa.

Opettajan tehtdva on eri tavoin eri yhteyksissa kisitelld eettisid kysymyk-
sid. Kasvatus on aina myos eettisti toimintaa, koska ihmisen luonnollinen
taipumus ei yksin riitd. Kehittyvin ihmisen vaistomaiset valinnat voivat olla
hinen kehitysmahdollisuuksiaan tuhoavia (Aristoteles 1989, EN, VII, 1-14;
ks. my6s Puolimatka 1999a, 19). Kant (1923, 459) on sanonut, etti ihminen
voi tulla ihmiseksi vain kasvatuksen avulla. Aristoteelisen nikemyksen mu-
kaan kasvattajan tulee ohjata lapsen kehitystd, mutta ei kuitenkaan mielival-
taisesti. Kasvatettavasta ei saa muokata kasvattajansa kopiota, vaan hanti on
autettava eliméain itsendisesti tiysin kehittynytta elamia yksilollisten taipu-
mustensa mukaisesti. TAimé on kuitenkin tehtdva siten, ettei kasvatettava jo
kehitysvaiheessaan tuhoa vapautensa edellytyksia. (Puolimatka 1999a, 20.)

Jotta ihanteellinen kasvatus onnistuisi, koulujen oppiaineiden méairaa tu-
lisi vihentai ja keskittyd olennaisiin asioihin. Timéa onnistuu parhaiten mie-
likuvitusta kasvattamalla. Mielikuvitus on tiedollisen toiminnan osa-alue, se
on ilyllistd toimintaa, jolla on vahva yhteys ihmisen tunne-elaméin. Timéan
kehittdminen on tirkeda myos siksi, ettd tunne-alyn ja sosiaalisen dlyn omaa-
minen ovat keskeisid asioita kouluyhteison - ja myo6s muiden yhteisdjen -
psyykkisen hyvinvoinnin nidkékulmasta tarkasteltuna. Tilld tavoin voidaan
vihentdd koulukiusaamista ja kouluvikivaltaa.
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Kouluaikana opitut tunne- ja sosiaalisen elimin taidot auttavat kasvatet-
tavia myohemmin heidén toimissaan tyopaikoilla ja muualla yhteiskunnassa.
Mielikuvitusta harjoittamalla opitaan my0s asettumaan toisen ihmisen ase-
maan, opitaan empatiaa. Se osaltaan vaikuttaa siihen, ettd koulun ilmanpiiri
on kannustava ja uusiin luoviin tekoihin rohkaiseva. Koulussa tulee voida
my0s rohkeasti ja turvallisesti epdonnistua. Tima voidaan toteuttaa esimer-
kiksi siten, ettd aluksi jokin ryhmi, joka on muodostunut koulun eri ryhmista,
opettajista, opiskelijoista, keittdjistd, siistijoistd, vahtimestarista ja talonmie-
hestd, saa niin haasteellisen tehtdavin, ettid siind epdonnistuminen on toden-
nikoisempad kuin onnistuminen. Kun he sitten epdonnistuvat tehtidvissién,
heitd kiitetddn rohkeudesta laittaa itsensd likoon. Télla tavoin heitd voidaan
pitdd koko kouluyhteison edessi esimerkillisind ihmisind. Ndin kasvatettavat
oppivat huomaamaan, ettd epidonnistumiseen sisiltyy myos onnistumista ja
onnistumiseen epdonnistumista. Tami kokemus saattaa saada kaikki koulussa
tyoskentelevit rohkeasti kokeilemaan uusia ja luovia opiskelu- ja toiminta-
muotoja. Tarkeintd on oppia se, ettd epdonnistuminen ja onnistuminen kos-
kettavat kaikkia, ne ovat yhteisid asioita.

Koulussa on tarkedd olla aikaa opiskella rauhassa erilaisia oppiaineita.
Koulussa on hyvia olla rauhallinen, opiskelua sekd ihmisen yksilollista etti
yhteisollista kasvua edistivi ilmapiiri. Tima mahdollistuu siten, ettd koulu-
yhteis66n ei kuulu liian paljon ihmisid. Kukaan ei kykene hahmottamaan omaa
paikkaansa liian suuressa kokonaisuudessa. On vaikea sanoa, mikd on koulus-
sa olevien oppilaiden ja koulutyontekijéoiden optimiméira, jotta koulutyé su-
juisi mahdollisimman hyvin. Antropologiset ja psykologis-sosiologiset tutki-
mukset heimo- ja liike-elaméssi osoittavat, ettd liian suuri kokonaisuus on,
ainakin sisiisesti, voitava jakaa pienempiin osiin, jotta ihmiset tuntisivat toi-
mintansa mielekkiéksi ja turvalliseksi. Jos koulun oppilas- ja henkilokunnan
maira kasvaa useisiin satoihin tai jopa tuhansiin, se on varmaan liian paljon.
Suuressa yhteisdssd on erittdin vaikea, ellei peridti mahdotonta, kokea koulu-
yhteison kannalta elintarkeda yhteenkuuluvuuden, kannustamisen ja turvalli-
suuden tunnetta. Inhminen my0s vasyy psyykkisesti ja fyysisesti enemman suu-
ressa kuin pienessd ihmisjoukossa esimerkiksi siksi, etti paivittdiset ihmiskon-
taktit ovat liian lukuisat. Timi osaltaan vahentaa selviasti kouluviihtyvyytta.

Koulun fyysinen ympérist6é voi olla myd6s inspiroiva, jos sielld on taidetta ja
muuta esteettisyyttd edistivia. TAmai osaltaan luo koulun mydénteisen ja innos-
tavan kokonaissdvyn, jonka jokainen aistii. Tatad tarkeAmpéi on kuitenkin jar-
jestid aikaa ja tilaa kasvatettavien keskindiselle yhdessdololle, keskustelulle ja
olemiselle. Térkeintd koulussa ovat kuitenkin ihmiset, ennen muuta lapset ja
nuoret. Kasvattajan on tirkedd toimia niin, ettd kasvatettavan psykososiaali-
nen kehitysvaihe otetaan huomioon. Han toimii kuin puutarhuri, joka sopeuttaa
toimintansa kasvien kasvuedellytyksiin. Kasvattajien ja kasvatettavien yhteis-
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toiminnallisuutta on syyti mydos vaalia. Koulun yhteiset tilaisuudet voivat olla
viralliseen toimintaan liittyvia tapahtumia, mutta myos epavirallisia hetkii, joissa
jokainen voi olla mukana omalla tavallaan ja omilla ehdoillaan, kuitenkin si-
ten, ettei kenenkdéin toiminta vahingoita mitenkdin koulun rauhaa. Jokaisen
kasvatettavan yksil6llisyys voi kehittyd myonteisesti téllaisissa sosiaalisissa ta-
pahtumissa. Ndin edistetddn siti, ettd kasvatettavat voivat myéhemmin toimia
luovasti ja aktiivisesti koulua laajemman yhteiskunnan jasenina.

Kouluty6n lomaan voidaan jarjestia pdivittdin yksi tai useampia suvanto-
hetkid, joita leimaa pakottomuus, omaehtoinen luovuus, ihmismielta ja -sy-
ddntd ravitseva ja virkistiva vapaus. Téllainen hetki voi sisidltdd musiikkia,
pallopelid, yhdessioloa ja rupattelua.?® Tadmaéa on ensiarvoisen tarkeda.

Kun tutkittiin sitd, miti opiskelijat halusivat tehdd koulusurmien®® tapah-
duttua, he pitivat tirkeimpidnd vapaata yhdessdoloa, jutustelua, ylipddtian

229 Tuntuu kliseiseltd sanoa ndin, mutta kokenut kasvattaja ja opettaja voi helposti yhtyia
tdhdn nikemykseen. Sen ymmaértaminen ja soveltaminen koulun kaytdntoihin vaatii kui-
tenkin jokaiselta ponnisteluja. Vastaavasti hyvin tyon tekeminen ei ole vain pahan teke-
misen vilttimistd, vaan hyvin tyon tekeméttd jattiminen, omissio, on my6s moraalin
vastainen teko, tekematén hyva teko. Ihmiselld nayttda olevan taipumus pahaan, mutta
tdstd ei seuraa, ettei ihminen voisi valita hyvia tekoa pahan sijasta. Kantin mukaan aino-
astaan jotkut ihmiset tulevat moraalisesti pahoiksi. Téallainenkin ihminen voi "uudestisyn-
tyd”, parantua ja tulla hyviksi. Kant sanoo, ettd "sydamen muutoksen ... tiytyy olla mah-
dollista, koska velvollisuus vaatii sitid.” (Bernstein 2002, 31-32.)

230 Hannah Arendt puhui banaalista pahasta eli pahan arkipiivaistymisestd puhuessaan nat-
sien hirmuteoista. Han toteaa, ettei jarkyttdvai ollut niinkédédn se, mitd natsit tekivét, vaan
se, mitd hinen omat ystivinsi tekivit. (Parvikko 2000, 6; ks. myos Taneli 2009a, 120.) Taméi
saattaa olla yksi avain koulusurmaajien mielenmaisemaan. He ovat tunteneet itsensi tdysin
hylétyiksi. He ovat tietoisesti tai tiedottomasti valinneet pahan moraaliseksi mielenlaadukseen
ja tulleet perin juurin turmeltuneiksi, radikaalisti pahoiksi. Sellaisiksi muuttuneina heidan
oli mahdollista tehda joukkomurhia. Tdma ehka jollakin tavoin, vaikka varsin vaillinaisesti,
auttaa meitd ymméartimiian koulusurmien mielettomyytta. (Taneli 2009a, 122; ks. radikaa-
lista ja banaalista pahasta tarkemmin Arendt 1964, Bernstein 2002 ja Canovan 2000, 25-43.)

Toiset tutkijat pitavat koulusurmaajia uhreina, jotka paattivit kostaa vuosien ajan jat-
kuneen kiusaamisen ja joukosta eristimisen. Surmat voidaan tulkita epétoivoisten ja viat-
tomien, ystiavyyden ja yhteison ulkopuolelle suljettujen ihmisten kostoksi. Téllaista néke-
mysti voidaan pitdéa liiaksi koulusurmaajia - vaikka vain dlyllisesti - ymmartivina nike-
myksend, joka ei ota huomioon uhrien ja heiddn ldheistensid suunnattoman karsimyksen
merkitysti. Toisaalta, jos koulusurmaajia pidetddn tunteettomina hirvioini, niin kysymys
kuuluu: mitké tekijat ovat aikaansaaneet heistd sellaisia tai voiko joku ihminen syntya
hirvioksi? Voisimme my0s ajatella, ettd koulusurmaajat ovat perustaltaan erilaisia kuin me
muut. Heitd ei tarvitse pitdd ihmisiné, koska he eivit ole koskaan olleet ihmisid, vaan he
ovat syntyneet pahoina eiké asiaa voi muuksi muuttaa. Tama niakemys on vaarallinen sen
takia, ettd se saattaa tehdd meista passiivisia kauhutapahtumien sivustakatselijoita. Mutta
asioille kuitenkin pitda voida tehdi jotain, vaikka niiden syiden tai selitysten etsiminen ja
I6ytaminen on meille kaikille varsin vaikeaa seki intellektuaalisesti ettd emotionaalisesti.
(ks. Heberlein 2011, 161-162.)

Se, mitd meidin tulee oppia niistd ddrimmaéisen ikavistd koulusurmatapahtumista, on
ennen muuta seuraavaa, joka on aivan keskeistd Hollon kasvatusajattelussa: Kasvatuksessa
ei oikeastaan koskaan voida riittivisti korostaa esteettisesti luovan, eettisesti kestdvin
sekd kannustavan ettd rakkaudellisen ilmapiirin luomisen keskeistd merkitystd. Myos-
kddn ilman mielikuvituksen eheyttivaa elementtia kasvatuksen avulla ei ole mahdollista
aikaansaada kasvatuksen eri osa-alueiden vilille sellaista kasvatettavan lapsen ja nuoren
eldmia tasapainottavaa tekijas, joka mahdollistaa hinen eldménsi suotuisan kehittymisen.
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kaikinpuolista rauhallisuutta, avoimuutta ja ldheisyyttid seka kavereiden, ys-
tavien ettd jonkun aikuisen seurassa. (Kiilakoski 2011.) Tastd voimme pé#itel-
14, ettd sellaisille asioille pitda varata aika ja paikka myos jokaisena koulupéi-
vini. On vaikea ymmaértdi niin "tavallisen” toiminnan olevan tirkedi. Ihmi-
nen kuitenkin kaipaa elamissddn eniten hellyyttd, ystivyyttd ja rakkautta,
ylipddtain itsensd hyviaksymistd juuri sellaisena kuin on, aitona oma itse-
nidn. Han haluaa kertoa omista asioistaan ja omista tuntemuksistaan turval-
lisessa seurassa. Jokainen tekee sen omalla tavallaan, esimerkiksi puhumalla,
kirjoittamalla, nauramalla, itkemélld, olemalla hiljaa toisten seurassa. Jokai-
nen ihminen haluaa ilman arvosanojen ja muiden mittareiden antamaa péte-
vyystodistusta olla olemassa tdysivaltaisena ja hyviksyttyna yhteison jisene-
ni, ihmisena.

Koulutoiminnan tulisi olla esteettisesti sdvyttynyttd ja siini tulisi nikyé,
ettd kasvatuksessa on kysymys viime kddessd ihmisen hyvdstd eldmdstd. Ku-
kaan ei jaksa koko ajan vain opiskella tietoja ja taitoja. Itse asiassa koulu on
perustunut liikaa tiedon vilittimiseen eikd valitettavasti tiedon halun herit-
tdmiseen, joka kuitenkin olisi ensisijaista koulussa (ks. Suoranta 2004, 28).
Luovat hetket koulutyén lomassa mahdollistavat tiedollisen innostuksen ja
itsekasvatuksen, joka toteutuu siten, etti kasvatettavat voivat vapaasti ja pel-
kadmaittd jakaa omia ndkemyksiddn ja kokemuksiaan vertaistensa ja kasvat-
tajien kanssa. Opettaja-kasvattajien olisi tirkeda keskustella oppilaiden kans-
sa erilaisissa koulun toimintaan liittyvissi tilanteissa eikd vain oppituntien
aikana. Ndin oppilaalla siilyisi luonteva kontakti opettajaan. Se saattaa auttaa
kasvatettavaa ja kasvattajaa ratkomaan vastaantulevia kysymyksii sopuisas-
sa yhteishengessa. Joku opettaja voi opettaa hyvin, mutta ei osaa kasvattaa.
Hyvd opettaja on aina myds hyvi kasvattaja. Taméan takia opettajaksi pyrki-
villa tulisi olla aito halu ja myds kyky auttaa kasvatettavia heidin erilaisissa
vaikeuksissaan, ennen muuta koulun toimintaan liittyvissa kysymyksissi.
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12. TUTKIMUKSEN KOKOAVA
TARKASTELU JA ARVIOINTI

12.1 Hollon sivistyskasvatuksen paakohdat

Tutkimuksessani tarkastelin kuuluisan suomalaisen kasvatusajattelijan J. A.
Hollon (1885-1967) sivistyskasvatusajattelua. Hollo oli monitoiminen kult-
tuurihenkild, joka toimi monessa tehtdvissd; ennen muuta hin oli kasvatus-
tieteilijd ja suomentaja. Hianen kirjallisuuskritiikkinsi ja esseensd ovat myds
innoittaneet monia sukupolvia. Hollon eri toimien oleellisena piirteend on
esteettisyyden ja pedagogisuuden korostus. Han oli kasvattaja ja esteetikko
silloinkin, kun hén ei ollut niissi rooleissa. Hin esittdd kasvatusniakemyksen-
si ennen muuta kirjoissaan Mielikuvitus ja sen kasvattaminen I-1I (1918- 1919),
Kasvatuksen teoria (1927), Kasvatuksen maailma (1927) ja Itsekasvatus ja
eldmisen taito (1931).

Hollon nikemys kasvatuksesta kasvamaan saattamisena on kuvaus siitd,
mistd kasvatuksesta on perustaltaan kysymys. Hin yhtyy katsantokannas-
saan aristoteeliseen tai aristoteeliseen ja kantilaiseen traditioon, jonka mu-
kaan kasvatuksessa on kysymys kasvatuksellisesta ohjaamisesta siten, ettei
kasvatettavaa kohdella koskaan pelkistidn vilineend vaan piaméirana si-
ndnsa. Hollon mukaan kasvatuksen maailma on suhteellisen itsendinen au-
tonominen elimdnmuotonsa, jolla on oma ontologinen erityislaatunsa.
Tamain takia sitd ei voi jattdd muiden elimdnmuotojen hallittavaksi. Hollon
mukaan kasvatusoppia ei pidd Herbartin tavoin redusoida mydskian psykolo-
giaan tai filosofiaan, koska silloin se menettdd oman tieteellisen itseniisyy-
tensa.

Hollon mukaan kasvatus on eldmdnmuoto, jota ei voida ldhestyi tietysta
valmiista teoreettisesta viitekehyksestd, vaan se vaatii omasta kasvatustodel-
lisuudesta nousevan teoriansa. Hinen nakemykselldin on yhteyttd Ludwig
Wittgensteinin mydohiisfilosofian eliminmuotoa (Lebensform) koskeviin ni-
kemyksiin ja Edmund Husserlin fenomenologiseen ajatukseen elimismaail-
masta (Lebenswelt) seki erityisesti Eduard Sprangerin erilaisia elaimdnmuoto-
ja koskeviin nikemyksiin.

Hollon mukaan kasvatus on sui generis, jolla on oma sisdinen luonteensa,
kasvatustodellisuus, jossa ihmisen kasvu tapahtuu. Sen takia kasvatuksen
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maailmaa ei voida ymmartaa eiki selittdd sen ulkopuolisilla ndkemyksilla.
Kasvatuksen analysoiminen on haasteellista, koska se on varsin moninainen
ilmi6. Kaikessa, missi ilmenee kasvua ja kasvamista, voidaan puhua kasva-
tuksesta. Hollo rajoittuu kuitenkin kasvatuksen teoriassaan tarkastelemaan
ihmisen kasvatusta, jota voidaan pitia vaikeimpana tehtivani, miki ihmisel-
le voidaan antaa. Hollon mukaan kasvatuksella tulee olla oma sille sopiva
teoriansa, joka on luonteeltaan kéytinnéllinen. Se on aina myos epdtdydelli-
nen teoria, koska kasvatusta eikd sen kohdetta eli ihmistd voida méaéaritella
jadnnoksettomasti. Tdmén takia mitddn tdydellistd kasvatusteoriaa ei voida
luoda. Sellaiseen pyrkiminen saattaisi aikaansaada sen, ettd ainutkertaiset
kasvatustapahtumat tehtéisiin vikisin toistensa kaltaisiksi ikdan kuin sulatta-
malla ne yhteiseksi massaksi, jota voitaisiin mitata ja punnita. Hollon mu-
kaan tillaista kasvatuksen tutkijan toiminta ei olisi moraalista eikd mydskian
tieteellisesti mielekéstd toimintaa.

Hollon henkitieteellinen ja fenomenologis- hermeneuttinen kasvatusndke-
mys oli vastalause oman aikansa positivistista ja empiiristd kasvatusajattelua
kohtaan. Se on myos selvasti oppositiossa nykyajan vilineellistivid ja mark-
kinavetoista kasvatusta ja kasvatusnikemysti kohtaan. Hinen ajattelussaan
nikyy Bergsonin edustamaan vitalismiin, elaminuskoon liittyva kasvatusus-
ko, nikemys kasvatuksen merkittavastid vaikutuksesta ihmiseliméain. Thmi-
sen toimintaa voidaan ohjata kasvatuksella suotuisaan suuntaan poistamalla
esteitd, jotka vaikeuttavat ihmisen toteuttamasta mydnteiselld tavalla itsedan.
Hollon optimistiseen kasvatusnidkemykseen on vaikuttanut vitalismin lisdksi
sodan laheisyys ja siihen liittyva usko tulevaisuuteen. Han uskoi - tai ainakin
tahtoi uskoa - ettd kasvatuksen avulla on mahdollista ohjata jopa koko kan-
sakuntaa kohti hyvii, parantaa sodan arpeuttamia ihmisten mielid ja luoda
osaltaan rauhallista tulevaisuutta. Jokaisen kasvattajan on tarmokkaasti py-
rittdva elamin suurimman voiman, pedagogisen rakkauden, avulla saavutta-
maan mahdollisimman tiydellinen - kasvatuksen - maailma.

Hollo ajatteli, ettd kasvatuksen on optimaalisesti onnistuakseen vilttdma-
tonta olla monipuolista sivistyskasvatusta. Siithen kuuluvat keskeiset kasva-
tuksen osa-alueet, joita ovat dlyllinen, eettinen, esteettinen, uskonnollinen ja
toiminnallinen kasvatus. Mikddn kasvatuksen osa-alueista ei saa olla hallitse-
vassa asemassa, vaan osa-alueiden tulee olla harmonisessa vuorovaikutukses-
sa. Hollo piti mielikuvitusta kasvatuksen eri osa-alueita yhdistivdi tekijind,
tietynlaisena laastina, joka sitoo ne saumattomasti yhteen. Hinen mukaansa
mielikuvitus eli kuvittelu on dlyllistd toimintaa, jolla on yhteys ihmisen tun-
teisiin ja esteettiseen eldmddn. Hollon mukaan lapsilla ei kuitenkaan ole ku-
vittelutoimintaa, koska heilla ei ole siihen tarvittavaa mielikuvavarastoa. Lapsen
elamia hallitsee illusionismi eli todellisuudentuntuisuus, joka on kuitenkin
vilttimiton perusta mielikuvituksen kehittymiselle. Hollon mukaan mieliku-
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vitus on valta-aate, jolla ei kuitenkaan tarvitse olla itsendisen oppiaineen
asemaa koulussa, vaan se voi vaikuttaa parhaiten eri oppiaineiden sisdisena
voimana.

Hollo sanoi mielikuvituksen ja esteettisen tunteen vélisen yhteyden olevan
ilmeinen. Esteettisessi elamyksessd yhteys on vilittomasti koettavissa. Kuvit-
telun ja tunteen vuorovaikutus voivat aikaansaada esteettisen vaikutelman.
Estetiikka on kaikkea kasvatusta luonnehtiva elementti. Kasvatustapahtumas-
sa ja koulun sisdisessi ja ulkoisessa ilmapiirissd ihmissuhteista koulun sisus-
tukseen on tirkedd ilmetd esteettisyys. Se on myodnteinen kokonaissavytys,
joka inspiroi kasvattajaa ja ennen muuta kasvatettavien opiskelua.

Hollon mielestd opetuksen tyyli on tiarked esteettinen tekijd. Hin tarkoit-
taa tyylilld kasvatuksessa ilmenevdi mielialaa, yleistunnelmaa ja yhtendisti
sdvyi. Hollo puhuu tyylididaktiikasta tai tyylin esteettisyydestd. Tyyli yhdis-
tdvinai ja yhtendistdvina kisitteeni antaa opetusoppiin eheyttd enemman kuin
metodi, koska on vaikea kayttia yhtd metodia erilaisiin oppiaineisiin vahin-
goittamatta niiden identiteettii. Hollo toteaa tyylin yhdistavin opetussuunni-
telma- ja opetusmenetelmiopin kiinteisti toisiinsa, koska opetuksen tyyli edel-
lyttda valttimatti uudenlaista suhtautumista opetusaineksen valinnassa. Se
sopii kokonaisopetuksen ja eheyttdvian opetuksen toteuttamiseen, jossa halu-
taan keskittdd opeteltavaa oppiainesta muutamiin oppiaineisiin. Tyylin avulla
voidaan liittdd opetusaineksen ja opetustavan lisiksi opetusaines ja opettajan
persoonallisuus yhteen. Tyylididaktiikka ei ole vain teoreettista pohdiskelua.
Se ei olisikaan relevanttia, koska opetus- ja kasvatuskysymykset ovat seki
teoreettisia ettd kiytdnnollisia. Hollo kieltid opettajaa olemasta opetusmeto-
disti. Hanen tulisi olla opettaja-stilisti tai ajattelija-stilisti. Tyyli tarkoittaa
sitd, ettd muoto ja sisilto liittyvit yhteen, sisdllys muovautuu muotoon. Ajat-
telija-stilistin ndkemyksen mukaan siind, missa on tyylid, on jo tapahtunut
sisdllon ja muodon elimellinen yhteiskasvu.

Hollo pitid opettajan persoonallisuutta tirkednd tekijand kasvatuksessa.
Opettajan tieteellisissda opinnoissa yleissivistyksellisyydelld on keskeinen mer-
kitys. Hinen on tirkeda opiskella mahdollisimman laaja-alaisesti humanisti-
sia oppiaineita, koska kasvatuksessa on ennen muuta kysymys ihmisestd. En-
nen kaikkea kasvatettavan eettistd ja esteettisti kykyd tulee harjoituttaa. Kas-
vattaja oppii kdyttimadn mielikuvitustaan kasvatustapahtumassa siten, etti
hén tulee kasvatuksellisesti nikevdiksi eli hin kykenee ymmartimaédn sen, mika
kussakin tilanteessa vaatii erityistd huomiota. Estetiikka voidaan ymmartaa
avaimena empaattisuuteen, toisten ihmisten ymmaértdmiseen, kunnioittami-
seen ja heistd huolehtimiseen. Niin ollen estetiikka johtaa kasvatettavat eetti-
seen toimintaan.

Hollon mukaan jokainen kasvattaja on myds kasvatettava, joka on kasva-
tustapahtumassa samanaikaisesti sekd kasvattaja ettd kasvatettava. Kasvat-



264 | HOLLON KASVATUSAJATTELUN MERKITYKSEN ARVIOINTI

tajalla tulee kuitenkin olla myonteinen auktoriteetti kasvatettavaan. Hanen
tulee toimia asemassaan kunnioittavasti ja pedagogisen rakkauden periaat-
teen mukaisesti kasvatettavaa kohtaan. Jokaisen kasvattajan, jokaisen ihmi-
sen, tulee myos kasvattaa itseddn. Hollo puhuu seki elinikdisestd kasvatuk-
sesta ettd itsekasvatuksesta. Kasvattajan itsekasvatus jatkuu hdanen koko elé-
ménsi ajan. Inminen voi olla ulkoisesti saavuttanut paljon, mutta ei ole sisii-
sesti kehittynyt. Hollo toteaa, ettd kasvatuksen ajassa on sisdinen aika ul-
koista aikaa tirkedmpdd.

Hollon mukaan kasvatuksen pdaméira ja tarkoitusperi eivit ole vain tie-
tojen ja taitojen pinttddminen tiettyjen menetelmien avulla. Opetustydssa on
valttimatontd kiyttad erilaisia opetus- ja kasvatusmetodeja, mutta kasvatus
on ennen muuta auttavaa tydtd. Hollo puhuu myo6s parantavasta pedagogii-
kasta. Timéan takia kasvatuksen pddmddrin tulee liittyd olennaisesti kasva-
tuksen omaan pohjaan. Siti ei tule etsid miltdan muulta alueelta, kuten filoso-
fiasta tai psykologiasta.

Kasvatuksen teoria on aina teoria kdytintéd varten. Kasvatuksen maail-
ma eroaa muista elamdnmuodoista. Talous, uskonto, politiikka ja muut inhi-
milliset maailmat tarkastelevat elimaéa niille luonteenomaisista nakékulmis-
ta. Niille on ominaista jakamisen ja hallitsemisen periaate. Kasvatuksen maa-
ilman alueena ja tarkoitusperdnad on sen sijaan elimé kokonaisuudessaan.
Kasvatuksen johtavana aatteena on palvelemisen periaate. Se ei ole suinkaan
vaatimaton vaan erittiin merkittava tehtavé, jota ilman itse asiassa muut eld-
méanmuodot eivit selviydy. Palvelemista on nimenomaan se, kun saatetaan
kasvatettava kasvamaan. Hinti ohjataan tulemaan siksi, mitd hin syvimmil-
tddn on. TAma on ikuisen pedagogiikan piaméiira. Timéan takia Hollon viite,
ettd tieteet suhtautuvat elimin kokonaisuuden kannalta mitdttémiin tehta-
viin ja jaavit eksaktiudestaan huolimatta ihmisen ndkékulmasta arvottomik-
si, tulee ymmarretyksi. Hinen mukaansa kasvatuksen maailman erityispiirre
on sen kokonaisvaltainen nikokulma ja eldmdn palvelemisen tarkoitusperd.
Tamain takia myos kasvatuksen teorian luomisessa tulee ottaa huomioon, miti
Hollo korostaa myos itsekasvatusta koskevissa kirjoituksissaan, pyrkimys
eheyteen ja monipuoliseen sivistykseen.

Hollon mukaan kasvattajan tirkein tehtdva on luoda kasvatettavalleen ehed
sivistyksellinen perusta, josta kasvatettava voi jatkaa kehittymistidn ihmi-
syyden toteuttajana. Kasvattajan on hyvi omata monipuoliset tiedot ja taidot,
mutta se ei ole kuitenkaan tdrkeintid. Tdrkeintd on, ettd hin on myds itse
sivistyksellisesti ja muulla tavoin mahdollisimman ehyt ja tasapainoinen per-
soona, jolla on halu ja kyky auttaa. Timin takia opettajankoulutuksessa on
tarkoituksenmukaista jirjestdd autenttisia tilanteita, joissa opettajaksi opiske-
lijat voivat harjoitella tulevaa ty6tdin. Valittaessa opiskelijoita opettajankou-
lutukseen empatiakykydi ja halukkuutta auttamiseen on syyté pitdad tarkeim-
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pind kriteereind kuin opintomenestysti. Niin voidaan varmistaa, ettd opetta-
jankoulutukseen valitaan opiskelijat, jotka ovat taipuvaisia opiskelemaan seka
teoreettisesti ettd kiytinnollisesti opettajakasvattajiksi.

Hollon kasvatusajattelulla on ollut tirked vaikutus myohempéin kasva-
tuksen filosofiseen tutkimukseen. Hin on ollut vahva inspiraation 1ihde mo-
nille merkittaville suomalaisille kasvatusajattelijoille, jotka ovat eksplisiitti-
sesti tai implisiittisesti puhuneet kasvamaan saattamisesta eli ajattelun, tun-
teen, tahdon ja mielikuvituksen tasapainoisesta kasvatuksesta.

Hollo on ikuisen pedagogiikan edustajana yhi ajankohtainen. Hinen kas-
vatusnidkemyksensa edellyttia jatkuvaa pohdintaa ja kehittimistd. Hollon
mukaan kasvatuksen tutkija on ihmistutkija. Tutkija voi antaa vain kesken-
erdisid ja kokonaisuuteen nidhden osavastuksia. Hollon mukaan tieteen tutki-
musalue on liian kapea ja intressi viari, koska se pyrkii ratkaisemaan kasva-
tusta koskevia kysymyksid samalla tavoin kuin luonnontieteellisii kysymyk-
sid. Kasvatuksen tutkimuksessa on kuitenkin enemmain kysymys ihmisen ym-
martdmisestd kuin selittdmisesta.

Hollon kasvatusajattelua voidaan pitda konservatiivisena. Hinen nikemys-
tddn voidaan arvostella siité, ettd hiin ei oikeastaan lainkaan pohtinut kasva-
tuksen yhteytta vallitseviin yhteiskunnallisiin olosuhteisiin. Timéa johtuu en-
nen muuta siitd, ettd Hollo pitdd kasvatuksen tavoitteita sellaisina ikuisina
ideaaleina, etteivit yhteiskunnalliset muutokset suoranaisesti vaikuta niihin.
Toisaalta hdnen kasvatusniakemyksensi korostaa kasvattajan ja kasvatettavan
- kaikkien ihmisten - tasa-arvoisuutta sekd rauhan ja rakkauden aatetta. Tél-
14 tavoin ajatellen Hollo on my®0s radikaali kasvatusajattelija, koska radikaa-
lilla voidaan tarkoittaa asioiden - my0s kasvatuksen - juuriin menemista.

Hollon nidkemykset mielikuvituksen ja estetiikan tarkedsta kasvatukselli-
sesta merkityksestd ovat varsin ajankohtaisia. Niilld on yhteyttd yhden arvos-
tetuimman nykyfilosofin, yhdysvaltaisen Martha C. Nussbaumin, niakemyk-
siin. Hollon tavoin Nussbaum esittdd, etti menestyksekkidssa koulussa seka
kasvattajat ettd kasvatettavat ymmaértiviat mielikuvituksen tarpeellisuuden.
Sen hyodyntimisen aiheeseen kuuluvat lahes kaikki tarkeét asiat, kuten ysti-
vin kanssa keskusteleminen, pddomasiirtojen selvittdminen ja luonnontie-
teelliset kokeet. Nussbaum kehittdd Hollonkin suuresti arvostaman intialai-
sen Rabindranath Tagoren kasvatusajatuksia. Leikin, kertomusten ja jopa tans-
sin yhdistidminen (mielikuvitus)kasvatukseen on tirkei edellys sille, ettd kas-
vatettavista voi tulla empaattisia, kriittisid ja oikeudenmukaisia demokraat-
tista yhteiskuntaa rakentavia kansalaisia, jokaisen ihmisen mittaamattoman
arvon - ihmisyyden - puolustajia. Hollon kasvatusajatukset ovat siis jo tie-
tyssd mielessi esilld nykyaikanakin.

Hollon kasvatusajattelun inspiroimana voidaan sanoa ideaalisen koulun
olevan sellainen, jonka henki tai kokonaisvaikutelma ilmenee siten, etti jo-
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kainen kouluun tulija kokee itsensi tervetulleeksi. Kouluyhteison jokaisen
jasenen tulee voida omalla pakottomalla, luovalla tavallaan osallistua koulun
hengen kehittdmiseen. Se mahdollistuu, jos koulussa palkitaan muistakin kuin
arvosanoista, esimerkiksi kohteliaasta ja muita huomioonottavasta kayttiy-
tymisestd sekd aktiivisesta osallistumisesta koulun hengen luomiseen. Kas-
vattajalla on tédrkeéd rooli koulun yhteiséllisyyden synnyttdmisessa ja kehittd-
misessd. On tarkedd, ettd kasvattajien ja kasvatettavien vilillda on dialogia,
julkisia tilaisuuksia, joissa kisitellidn koulun arkista tyétd ja muitakin tar-
keiksi koettuja asioita.

Koulun dialogit voivat olla etukiteen suunniteltuja tai spontaaneja. Niissa
tilaisuuksissa on tirkedd mahdollisimman monen ldsnidolo eikid se, kuka on
onnistunut keskusteluissa. Dialogeissa on keskeistd yhdessi ajatteleminen ja
niissd onnistuminen on yhteisonnistumista. Koulussa on téarkeda olla avoin
foorumi, jossa jokaisella on mahdollisuus vapaaseen mielipiteen ilmaisuun tai
vain mukana olemiseen. Téllainen toiminta edistdd koulun ja muunkin elamén
kehittymistd mahdollisimman hyviksi. Koulussa on vilttimatonta panostaa eri
oppiaineiden opiskeluun, ennen muuta taito- ja taideaineiden opiskeluun, es-
teettiseen ilmaisuun. Jos kasvatettavat perehdytetddn vain tietoihin ja taitoihin,
saatetaan unohtaa kaikkein tirkein: ihminen ja hinen ihmisyytensi. Tamén
takia kasvattavan tendenssin on tdirkedd ndkyd kaikissa koulun oppiaineissa.
Tosiasiassa eri oppiaineiden sisillot liittyvit toisiinsa siitd huolimatta, etti ne
kiasittelevat - pinnallisesti tarkastellen — varsin erilaisia asioita. Mutta viime
kddessi niissd on kysymys ihmisestd. Koulun kaikissa oppiaineissa on vahva
humanistinen perusta, jota ilman niiti ei edes voisi olla olemassa. Ontologisesti
ajatellen koulun opetussuunnitelman ytimend voisi olla taidepainotteinen ajat-
telu. Sen perustana olisi mielikuvitukseen pohjautuvan estetiikan ja tahtoon
pohjautuvan etiikan vuorovaikutus. Niin taide- ja taitoaineet saisivat keskei-
sen ja arvoisensa aseman ihmisen kokonaisvaltaisessa kasvatuksessa.

Opettajankoulutuksen on tirkeda olla esteettis-eettisesti savyttynytti toi-
mintaa, koska koulujen tulisi olla esteettisid keitaita. Jokainen opettaja on
aina myo0s eettinen kasvattaja. Opettajien tieteellinen kouluttaminen ei ole
pahasta ja sitd tiytyy myos harjoittaa. Koulutuksen piédpainon tulee kuiten-
kin olla siini, ettd kasvattajat kykenevat mahdollisimman monipuolisesti hoi-
tamaan tehtidvinsi. Timin takia kasvatuksen historian ja psykologian opin-
tojen lisdksi (eliméin)filosofinen pohdinta ja dialogisuuden harjoitteleminen
ovat valttimattomii opettajankoulutuksessa. Opettajan opinnoissa yleissivis-
tyksellisyyden on syytd olla keskeiseni elementtind. Ennen muuta tulevan
kasvattajan esteettisii ja taiteellisia kykyja tulee harjoituttaa. Kasvattajan tu-
lee siis oppia kdyttimain mielikuvitustaan kasvatustapahtumassa siten, etti
hin kykenee ymmairtiméain sen, mika kussakin tilanteessa vaatii erityistd huo-
miota eli hin tulee katsomuksellisesti ja kasvatuksellisesti nikeviksi.
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Opettaja-kasvattaja oppii tyotiddn kaytannossi, joten kiytdnnon harjoitte-
luun on syyti varata paljon aikaa ja muita resursseja. Tulevan opettajan on
vilttamitontd toimia aidoissa tilanteissa aluksi kokeneen opettajan johdolla,
mutta myohemmin hédn voi toimia yksistddn vuorovaikutuksessa kasvatetta-
vien kanssa. Kasvattajan on tiarked myds tuntea olosuhteet, joista kasvatetta-
vat tulevat. Tamin takia on tirkedd, ettd kasvattaja toimii monissa erilaisissa
tyotehtavissd, pidasiassa sellaisissa tehtdvissd, joissa oppii olemaan vuoro-
vaikutuksessa erilaisten ihmisten kanssa. Yhteistyon harjoitteleminen toisen
kasvattajaksi opiskelevan kanssa on tidhdellistd, vaikka opettaja toimii usein
yksinddn kasvatettavien kanssa ja siihen hinen tulee kyeti. Opettajan ei tar-
vitse olla tiydellinen ihminen, mutta hinen on véalttiméatonta viihtya lasten
ja nuorten kanssa ja osata arvostaa heita.

Opettajan tulee olla ihminen, joka itsestdin selvisti arvostaa jokaisessa
ihmisessd ihmisyytti sindnsd. Hanelld tulee myos olla ihanteita. Aito kasvat-
taja tahtoo olla rakentamassa yhdessi toisten kasvattajien, kasvatettavien —
kaikkien ihmisten - kanssa nykyistd parempaa maailmaa ja hyvai elamaa.
Téllainen opettaja on todellinen kasvamaan saattaja.

12.2 Tutkimusprosessin luotettavuusarviointi
ja jatkotutkimusehdotus

Tutkimusmenetelméni on ollut systemaattinen analyysi. Olen lukenut useaan
kertaan Hollon paéteokset ja kdytdnnollisesti katsoen koko tuotannon, jossa
hin kisittelee kasvatusta ja sitd sivuavia asioita. Olen muodostanut niisti
oman kasitykseni myds siten, ettd olen lukenut hdnesti tehtyja tutkimuksia ja
peilannut omaa ndkemystdni niihin. Tutkimuskysymykseni nousevat esiin
Hollon tuotannosta. Toisaalta ne ovat kysymyksii, joita pidan tarkeind kasva-
tusta, sen tutkimusta ja kasvatuskiytintdja koskevina seikkoina. Olen pyrki-
nyt l6ytdméian tutkimuskysymysteni avulla avainasiat, jotka tulevat esiin
Hollon kasvatusajattelussa. Timan ymmaérrysti on auttanut - ja on ollut vilt-
tdmétonta - se, ettd olen perehtynyt Hollon aikakauden ja sitd my6hempian
kasvatustieteen ja monien muiden tieteen alojen tutkimukseen seki siihen
ajatteluperinteeseen, johon Hollon kasvatusfilosofiset nikemykset liittyvit.
Tutkimuksen tekemistd on auttanut merkittivasti myos se, ettd olen opiskellut
kasvatustieteen lisdksi yliopistossa muun muassa uskontotiedetts, teologiaa,
filosofiaa, psykologiaa, sosiaalipolitiikkaa ja kotimaista kirjallisuutta ja etti
olen toiminut peruskoulussa seki lukiossa opettajana yhteensi runsaan kol-
menkymmenen vuoden ajan.

Jokainen muodostaa aina kisityksensi omasta tulkintahorisontistaan. Olen
paikoin suoraan lainannut Hollon kirjoituksia, jotta lukija voi ndhdi, milla
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tavoin hédn ilmaisi ndkemyksensi ja miten olen niitd kuvannut ja analysoinut.
Hollon kasvatusnidkemysten tutkimista ovat vaikeuttaneet monet tekijat. Mai-
nitsen vain seuraavat: Hollo kirjoittaa kaunokirjallisesti kasvatusta koskevaa
tutkimusta monia erilaisia ja erikielisia viittauksia kdyttdaen. Hianella on myds
erikoinen tapa siséllyttida filosofian, monien tieteenalojen ja taiteen substans-
sia kirjoituksiinsa. Lisdksi tutkimustani vaikeutti jonkin verran Hollon teks-
tien niukka otsikointi ja vanhahtava kielenkiytto.

Kohtuullisen laajan elaméhistorian esittelyn avulla olen voinut luoda van-
kan perustan Hollon monipuolisen ajattelun ymmartidmiseen. Hollon henkil6-
historiaan ja tieteelliseen toimintaan liittyvid asioita olen voinut tarkistaa
Hollon pojan emeritusprofessori Erkki J. Hollon - joka itsekin on tehnyt var-
sin merkittdvin tieteellisen uran - haastatteluilla. Kasvatusfilosofinen tutki-
mus, kuten ei yleensdkédin filosofinen tutkimus, voi antaa yhtd tasmallisid
vastauksia tutkimuskysymyksiin kuin luonnontieteellinen tutkimus. Tamai ei
olisikaan relevanttia. Ajattelen Diltheyn tavoin, ettid luontoa selitimme, mut-
ta ihmisté, hdnen sieluneliméiinsia (Seelenleben), ymméirrimme. Tidmé tarkoit-
taa, ettd ihmisen psyykkisen elimén, historian ja yhteiskunnan tutkimuksen
menetelmét eroavat suuresti niistd menetelmisti, joilla hankitaan tietoa luon-
nosta. (Dilthey 1976, 89.)

Yksi relevantti jatkotutkimusaihe on kasvatuksen elimdnmuotoon ja sen
ontologiseen identiteettiin liittyvin relativismin ongelman syvianalyysi. El4-
méanmuotoisuuden teema kulkee tydssdni mukana. Tutkimuksessani en ole
voinut kuitenkaan keskittyd pelkistdin yhteen kysymykseen. Tydssidni olen
vastannut useampaan tutkimuskysymykseen, jotta olen voinut tehdi ensim-
méisen Hollon kasvatusajattelun kokonaiskisitystda koskevan viitoskirjatut-
kimuksen. Tatd piddn tarkednd, jopa vilttamittoméani, koska Holloa voidaan
pitdd J. V. Snellmanin rinnalla merkittdvimpina suomalaisena kasvatusajat-
telijana. Seuraavat tutkijat voivat keskittyd omiani rajatumpiin aiheisiin. Hei-
dén ei tarvitse lihted etsimidan Hollon ajattelun juuria "pystymetsésti”.

Toiveeni on, ettd Suomessa koittaisi Hollon kasvatusajattelun ja ylipai-
tdédn kasvatusfilosofisen ja kasvatusopillisen tutkimuksen renessanssi. Perdain-
kuulutan, ettd kasvatustiede oppiaineena saavuttaisi sellaisen aseman, ettei
sen relevanssi jaisi vain tieteellisen tutkimuksen piiriin, vaan antaisi vahvan
kontribuution myd6s kasvatusta koskeville kiytdnnon toimille. Kasvatustie-
teen tulisi olla omalta osaltaan lasten ja nuorten - kaikkien ihmisten -
hyvan elimin mahdollistaja ja puolestapuhuja.
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