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Marja Jalava

Tietokoulu vai tyokoulu? — Uno
Cygnaeuksen ja J. V. Snellmanin

kamppailu kansakoulun isyy-
destd 1860-luvulla

Kodin ja koulun vastuunjako — ikuisuuskysymys?

Kun koulujen syyslukukausi oli alkamassa elokuussa 2010,
iltapidivilehtien otsikoihin nousi jdlleen kerran kysymys koulun
jakodin vilisestd vastuunjaosta. Opetusalan ammattijirjeston
OAJ:npuheenjohtaja Olli Luukkaisen mukaan kodin ja koulun
rajaoli hdmirtynyt yhd useammalta vanhemmalta silld seurauk-
sella, ettd koululle esitettiin yhd erikoisempia vaatimuksia
(Kuutti 2010). Vaikka viite kummastutti muun muassa
vanhempainyhdistysten yhteistydjédrjestod Suomen Vanhem-
painliittoa, mistdin viimeaikaisesta ilmiostd ei ollut kyse,
pikemminkin péinvastoin. Jo paljon ennen kuin Suomeen oli
sdadetty yleistd oppivelvollisuutta tai edes perustettu
kansakoululaitosta, oli juuri tiastd kysymyksestd vadannetty jul-
kisesti peistd vuosikymmenié.

Asiaa pohti 1850-luvun puolivilissd esimerkiksi Kuopio
Tidning, joka syytti alkeiskouluja kyvyttomyydestd vilittdd
oppilailleen “eldvéd tietoa”. Tidstd johtuen huomattava osa
koulunuorisosta oli lehden mukaan vajonnut riettauteen ja
juoppouteen. Vastaansalehti sai ensimmadisten joukossa filoso-
fiJohan Vilhelm Snellmanin (1806-1881), jonka perusvakaumus
tiivistyi jo hdnen Litteraturbladiin joulukuussa 1855 laatiman-
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sa vastikkeen otsikossa “Ei koulu sentédén tee thmistd”. Snell-
manin mukaan vastuu lapsen siveellisestid kasvatuksesta oli
kodilla siind méirin, ettd lapsen taipumuksia, mielenlaatua ja
sielun moraalista suuntaa voitiin pitdi pitkélti lukkoon lyotyind,
kun lapsi asteli koulutielle. Kouluopetuksen vastuulla saattoi
ollakorkeintaan kotikasvatuksen jatkaminen ja hyvien tapojen
vahvistaminen, mutta vanhempien huolenpitoa se ei koskaan
voinut korvata. “Silld mitdpd vaikutusta kieliopilla ja
geometrialla voisi olla oppilaan siveelliseen mielenlaatuun ja
toimintatapaan”, Snellman kérjisti luonteelleen ominaisella
poleemisella tyylilld. (Snellman 1996a, 207-215.)
Snellmanin arvovaltainen kannanotto kodin ja koulun selke-
dstd vastuunjaosta ei kuitenkaan vakuuttanut kaikkia hénen
maanmiehidin. Ndihin kuului teologi Uno Cygnaeus (1810-
1888), jonka mielestd moinen erottelu oli keinotekoinen. Sa-
moin kuin &iti lastaan kasvattaessaan opetti tille tietoja ja
taitoja, oli hyvd opetus koulussa aina myos kasvattavaa,
sivistdvdd ja jalostavaa. “Kukin koulu, jossa opetus on hyvii
ja jossa hyvi henki vallitsee, on sen tihden sekd opetus- ettid
kasvatuslaitos”, Cygnaeus esitti. Opettaja oli tdssd yhdistetyssd
kasvatus- ja opetustydssd avainasemassa. Puutarhurin tavoin
hiin saattoi istuttaa nuoren puuntaimen uudelleen lihavaan maa-
han oikoen vinoon kasvaneen rungon ja tukahduttaen madon,
joka heikensi taimen eloa. Vaikka tammea ei voitu muuttaa
omenapuuksi, voitiin kaikki vapaan ja terveen kehityksen esteet
poistaa. Tavoitteena ei Cygnaeuksen mukaan ollut enempai
eikd vihempid kuin se, ettéd lapsi tuli vastaamaan kutsumustaan
Jumalan kuvana maan péilld. (Cygnaeus 1910, 440—443.)
Snellmanin ja Cygnaeuksen nikemysero heijasteli yleiseu-
rooppalaisen aikalaiskeskustelun rintamalinjoja, silld kysymys
julkisen jayleisen kansanopetuksen jirjestimisestd oli noussut
1800-1luvulla ajankohtaiseksi kaikkialla ldantisessd Euroopas-
sa. Sddty-yhteiskunnan juridiset, sosiaaliset, taloudelliset ja
mentaaliset rakenteet olivat alkaneet murentua, ja tilalle oli




47
hahmottumassa dynaaminen, jatkuvan taloudellisen kasvun,
erikoistuvan tydnjaon, kodin ulkopuolisen palkkatyon ja lisdén-
tyvin sosiaalisen litkkuvuuden leimaama moderni kapitalisti-
nen yhteiskunta. Tuotannon ja tyon siirtyessd yhi etidmmalle
perheiden vilittoméstd eliménpiiristd vanhempien ja pappien
antama perinteinen alkeisopetus ei endd vastannut aikakauden
muuttuneita vaatimuksia, vaan tilalle tarvittiin uudenlaista ty6-
hon ja kansalaisuuteen sosiaalistavaa instituutiota, kansakou-
lua. Kuten Snellman asian Saimassa vuonna 1845 tiivisti,
yhteiskunnan nopeakehitys vaati samaa kehitystéi kaikissa kan-
salaisten vilisissd suhteissa. “Se miki riitti ennen, ei riitd
endd.” (Snellman 1994, 487.)

Suomessa laaja julkinen keskustelu kansakoulusta virisi
pohjoismaisittain verrattain myohéén, silld Tanskaan oli perus-
tettu kansakoululaitos jo vuonna 1814, Norjaan vuonna 1827 ja
Ruotsiin vuonna 1842. Kdinnekohdaksi muodostui Venijille
tappiollinen Krimin sota (1853-1856), joka oli havainnolli-
sesti osoittanut keisarikunnan teknis-taloudellisen jidlkeenjdi-
neisyyden Euroopan johtavista suurvalloista. Valtaistuimelle
sodan loppuvaiheessa noussut Aleksanteri Il kiynnistikin ensi
toikseen Vendjilld ja sen osana Suomen Suuriruhtinaskunnassa
laajamittaisen uudistusohjelman, jossa keskeiselld sijalla oli
suunnitelman laatiminen alkeis- ja maalaiskoulujen jirjestdmi-
sestd kansansivistystd varten. Siind missd konservatiivinen
valtaeliitti oli alemmin pitdnyt kansakoulua pelkkédni turmiol-
lisen puolisivistyksen ja kumouksellisten harhaoppien levitti-
jand, alettiin se nyt nihdd korvaamattomana menestystekijani
kiristyvdssd kansainvilisessd kilpailussa. Keskustelun vauh-
dittamiseksi senaatti kiddntyi vuoden 1856 lopulla suoraan
kansanopetusasioita harrastavan yleison puoleen saadakseen
aiheesta todellisia uudistusehdotuksia. (Halila 1949, 176, 202—-
208; Jalava 2006, 207-208, 222-223.)

Seuranneessa uudistustydssd kortensa kekoon kantoivat seki
Snellman ettd Cygnaeus. Kamppailu kansakoulun isyydestd
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1860-luvulla muodostui julkisuudessa lopulta heiddn
vilisekseen aatteelliseksi kaksintaisteluksi—olivathan useim-
mat kiivaat hyokkédykset Cygnaeuksen ajatuksia ja persoonaa
vastaan hinen itsensd mielestd perdisin yhdestd ja samasta
pdilédhteestd, J. V. Snellmanista (Cygnaeus 1910, 419, 548).
Lahtokohtaisesti molemmat voitiin lukea uudistusmielisen rin-
taman edustajiksi, silld kumpainenkin kannatti alkeisopetuksen
siirtdmistd pois kirkon alaisuudesta seki julkisin varoin ylla-
pidetyn kansakoululaitoksen ja sille ammattitaitoista opettaja-
kuntaa kasvattavien seminaarien perustamista. Vaikka Cygna-
eus oli itsekin kirkonmies, hdn yhtyi Snellmanin kriittiseen
ndkemykseen siiti, ettd papiston tarjoaman alkeisopetuksen
jaljiltd rahvaan sisdlukutaito rajoittui usein pelkkédin ulkoa
opeteltujen katekismuksen kohtien ajatuksettomaan rallatukseen.
Kuten Cygnaeus tilannetta kuvasi, papisto oli tottunut saarnaa-
maan #ddnettomille sanankuulijoille, mikd teki oppilaista
uneliaita, ajattelemattomia ja tarkkaamattomia. (Cygnaeus 1910,
27,39; Snellman 1994, 485-486.) Tdhdn yksimielisyys kuiten-
kin loppui, silld kuten jo edeltd kévi ilmi, miesten kdsitykset
kodin jakoulun vilisestd vastuunjaosta olivat sovittamattomalla
tavalla vastakkaiset. Ero heijasti perustavaa maailman-
katsomuksellista jdnnitettd, joka kirjistyi kysymyksessd siitd,
olisiko kansakoulusta pitinyt tulla snellmanilainen “tietokoulu”
vai cygnaeuslainen “tyokoulu”.

Kodin ja koulun rajankdyntii Snellmanin ja Cygnaeuksen
ajattelussa

Snellmanin kasvatusajattelu perustui suoraan hianen laajem-
paan hegelildisperdiseen yhteiskuntafilosofiaansa, jonka pai-
linjathén oli esittdnytjo vuonna 1842 julkaisemassaan teokses-
sa Ldran om staten (Oppi valtiosta). Snellmanin idealistisen
perusnikemyksen mukaan kehitystéd eteenpdin vievd voima ih-
miskunnan historiassa oli maailmanhenki. Se esiintyi kunkin
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kansakunnan keskuudessa juuri kyseiselle kansalle ominaisena
kansallishenkeni, jota kansakunnan kieli, lainsdddénto, uskon-
to, tavat, tiedot, tekninen taitavuus ja laitokset ilmensiviit.
Koskakukaan ihminen ei syntynytihmiskuntaan yleensi, vaan
tiettyyn perheeseen tietyn kansakunnan historiallisen kehityk-
sen tiettynd hetkend, hinet oli kasvatettava tavalla, joka juuri
tdssd janytoli kansallishengen mukaista. Siveellisyydelld —tai
nykyaikaisemmin ilmaistuna eettiselld elamilld — Snellman
tarkoitti sellaista yhteisollisesti médriteltyd, jokaista kansa-
kunnan jdsentd sitovaa eldméntapaa, jonka he olivat ideaali-
tapauksessa sisiistdneet ikddn kuin toiseksi luonnokseen. Kas-
vatukselle ei toisin sanoen voitu Snellmanin mielesti asettaa
mitddn ylihistoriallisia, ylimaallisia tai universaaleja, aina ja
kaikkialla pitevid kriteerejd, vaan niiden tilalle astui “kansa-
kunnan médritty tietimys, tapa jalaki” — “maassa maan taval-
la”. (Snellman 1993,305-315,414-415; ks. myos Jalava 2005,
128, 166-169.)

Perheelld oli Snellmanin filosofisessa jirjestelméssi kor-
vaamaton asema, silld kansallishengen mukaisen siveellisyyden
emotionaalinen perusta voitiin hinen mukaansa rakentaa vain
isédn, didin ja lasten muodostamassa perheessd. Ndkemys hei-
jasti laajemman, myds muista sukulaisista ja palvelijoista
koostuneen huonekunnan (hus, hushdll) supistumista moder-
niksi ydinperheeksi (familj) 1800-luvun kuluessa (Higgman
1994, 134-136). Ydinperheen rakastavassailmapiirissi lapset
kiinnittyivit vahvalla tunnesiteelld “syntymdmaahan, isien ta-
poihin ja didinkieleen”. Sen myo6td he aikuisina kykeniviit
yhteiskunnallisessa ja valtiollisessa toiminnassaan tydskente-
leméin kansakuntansa yhteiseksi hyviksi. Kouluopetus saattoi
Snellmanin mukaan my6hemmin antaa ihmisille kdsitteit, tie-
toja ja taitoja, mutta se ei pystynyt luomaan sellaista lujaa
eettistd vakaumusta, jonka voimalla ihmiset olisivat olleet
valmiita eldméin ja kuolemaan kansakuntansa puolesta. Tdhédn
pystyi vain perhe, jonka siveellisessid yhteiseliméssd isdn-
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maallisuus istutettiin nuoriin mieliin vilittdméni tunteena ja
rakkautena. Koska mikédédn kasvatuslaitos tai koulu ei voinut
korvata ydinperhettd, Snellman vaati perheelle loukkaamatonta
oikeutta eldd keskindisessd rakkaudessaan, “johon mikéén sille
vieras valta ei saa tunkeutua”. (Snellman 1993, 316-333.)

Perheen sisdinen tyonjako puolestaan perustui Snellmanin
mukaan miehen ja naisen selkeisti toisistaan poikkeaviin, toi-
siaan tdydentdviin olemuksiin. Miehen luontaisena toiminta-
kenttdnd olivat yhteiskunta ja valtio, kun taas nainen oli ennen
kaikkea puoliso ja diti, jonka omin alue 16ytyi kodin suljetusta
piiristd. Siind missd mies edusti perheessd jidrked ja uutta
luovaa dynaamista ajattelua, oli naiselle ominaista “syddmen
nerous”, tunteellisuus ja hienovarainen sopivuudentaju. Ne
tekivit naisesta perinndiseen eliméntapaan nihden vanhoilli-
sen, kansallisten traditioiden vaalijan. Koska lastenkasvatus ei
voinut perustua miehille luonteenomaiseen jatkuvaan koetteluun,
harkintaan jakyseenalaistamiseen, vaan kasvattajan tuli loput-
toman jarkeilyn sijasta pystyd toimimaan vélittdméisti tunteensa
ohjaamana, oli Snellmanista parempi, etteivit miehet ylipida-
tddn puuttuneet litkaa kasvatusasioihin. Teorioille rakennetun
perhe-eldmin kédvi hdnen mukaansa kehnosti, joten jokainen
vaimoaan mestaroiva, lapsiaan jonkin uunituoreen teorian mu-
kaan kasvattava mies oli narri — “vieldpd enemmaén kuin narri,
silld hiin tuhoaa kotionnensa ja kasvattaa lapset vddrin”. Kiis-
tattomana periaatteena Snellman piti sitd, ettd huoli perhe-
eldmadstd jdtettiin niin paljon kuin mahdollista Herran ja per-
heelleen omistautuvan vaimon haltuun. (Snellman 1996b, 250
255.)

Koululaitoksen kehittimistid Snellman tarkasteli ennen kaik-
kea yhteiskunnan ja valtion yleisisti tarpeista ja eduista ldhtien,
el yksittdisten oppilaiden ndkokulmasta. Niinpd opetus oli
hdnen mukaansa sovitettava kunkin yhteiskuntaluokan
erityistehtdviin niin, ettd kansakoulut olivat ldhinné rahvaan
kouluja, kun taas kaupungeissa oli porvariston tarpeisiin kau-
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pallisia ja teknillisid ammattikouluja sekéd oppineiston koulut-
tamiseen oppikoulujajayliopisto. Lisédksi koulutus tuli eriyttda
sukupuolen mukaan, silld tulevina puolisoina ja diteind tytot
tarvitsivat toisenlaisia tietoja ja taitoja kuin julkiseen toimin-
taan suuntautuneet pojat. Koulutuksen kautta tapahtuvaan nou-
sevaan sddtykiertoon Snellmanin suhde oli erittdin varauksel-
linen, silld yksikdédn kansa ei hinen mukaansa voinut 1800-
luvun olosuhteissa alkaa alusta villiyden tilasta. Koska kotikas-
vatuksen jaerilaisten eldménolojen vaikutusta dlylliseen sivis-
tykseen “ei voi vain huutamalla karkottaa”, et myodskédéin suo-
menkielisen rahvaan lapsia voitu noin vain nostaa tieteen
pyhéttoihin. “Talonpoikien lapset eivit ole edustaneet eivitka
nytkdidn edusta korkeampaa sivistystd Euroopan sivisty-
neimmissd maissa”, hén jyrisi 1850-luvun lopulla kuultuaan
aikeista perustaa Sisd-Suomeen puhtaasti suomenkielisid yli-
opistoon johtavia yldalkeiskouluja. Avaintekijd kansallisen
sivistyneiston muodostumisessa oli hénelle jo entuudestaan
sivistyneen luokan suomenkielistyminen, ei sen rekrytointi suo-
raan kansan syvistd riveisti. (Snellman 1997a,46—49; ks. myos
Jalava 2006, 224-225.)

Myo6s Uno Cygnaeus oli eittdimittd syvisti isinmaallinen
henkild, joka tdhdensi kirjoituksissaan kasvatuksen ja koulutuk-
sen korvaamatonta merkitystd kansakunnan aineelliselle ja hen-
kiselle kehitykselle. Snellmaniin verrattuna hinen ihmiskési-
tyksensi oli kuitenkin universalistisempi ja liberaalimpi, silld
siind korostuivat yhtdilti kristilliset, aina ja kaikkialla péte-
viksi oletetut eettiset ihanteet sekd toisaalta yksilollinen, jokai-
sen lapsen henkilokohtaiseen kasvuun tdhtddvd nakokulma.
Cygnaeuksen mukaan jokaisellaihmiselld oli Jumalan kuvaksi
luotuna joukko synnynniisid voimia ja taipumuksia, joita kas-
vattajan oli osattava kehittdd, harjaannuttaa ja vahvistaa. Ku-
kaan ihminen ei siten ollut “kaappi tyhjine laatikoineen, johon
laksyjd luettamalla voi ahtaa kullekin eri sdddylle tarpeellisia
tietoja”, vaan ainutkertainen yksilo, jonka yksilollisid taipu-
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muksia kasvatuksen ja opetuksen tuli kunnioittaa. (Cygnaeus
1910, 442-443.)

Cygnaeuksen kasvatus- jakoulutusajattelun taustalla vaikut-
tivat vahvasti ranskalaisfilosofi Jean-Jacques Rousseaun (1712-
1778) seki saksalaispedagogien Johann Heinrich Pestalozzin
(1746-1827) ja F. W. A. Frobelin (1782-1852) ajatukset.
Vaikka Cygnaeus myonsi kansallisten ja historiallisten olojen
merkityksen, hédn oli siten viime kéddessd taipuvainen korosta-
maan sivistyksen yleisinhimillistd puolta. Rousseaun hengessi
hin oletti, ettd lastenkasvatuksessa oli joukko luonnonmukai-
sia, ikuisialakeja, jotka Jumala oli sdédtdnyt elimiston jahengen
kehitykselle. Siind misséd kasvatukseen Snellmanin mukaan piti
saanto “maassamaan tavalla”, oli lapset sen vuoksi Cygnaeuk-
sen mielestd pyrittavd pikemminkin kasvattamaan sukulaisuu-
teen maailmankaikkeuden kanssa. Oman aikansa keinotekoista,
ruumiin- ja sielunkykyjd turmelevaa suuntaa vastaan hén asetti
luonnonmukaisemman elintavan, johon frobelildiset koulu- ja
kasvatuslaitokset ihmiskuntaa johdattivat. Ne “todellakin ovat
toteuttaneet Jumalan valtakuntaa maan pdilld”, Cygnaeus lau-
sui. (Cygnaeus 1910, 42-43, 53, 123.)

Jos jo puhe “yleisestd ihmisluonnosta” ja “synnynniisisti
taipumuksista” oli thmisen kulttuurisidonnaisuutta korostaneen
Snellmanin korvissa abstraktia, merkityksetontid sanahelinidd
(ks. esim. Snellman 1997b, 82—-83), vield pahempaa oli luvas-
sa. Opintomatkallaan Keski-Eurooppaan 1850-luvun lopulla
Cygnaeus oli nimittédin tutustunut frobelildiseen kindergarten-
eli lastentarhajirjestelméiin, joka teki hineen lihteméttomén
vaikutuksen. Sanojaan sddstimittd hidn nousi nyt julkisesti
kritisoimaan suomalaisia lastenhoitokdytidntojd, silld niiden
luonnonvastaisuuden vuoksi jopa 40 prosenttia lapsista kuoli
hdnen mukaansa ennen ensimmadistéd ikdvuottaan. Syvinti kur-
juus oli kansan mokeissd, mutta myos lukemattomat “ajattelevat
aidit” olivat tunnustaneet hinelle, etteivit usein tienneet miten
lapsia tulisi oikealla tavalla ohjata ja hoitaa — puhumattakaan
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siitd “jumalattomasta ilkivallasta, mitd palvelusviki on lasten
kanssa harjoittanut”. (Cygnaeus 1910, 437-439.)

Niinpd Cygnaeus Frobelin hengessi ensinnékin vaati, ettéd
ditejd oli kasvatettava, “jotta ihmiskunta saataisiin parannetun
lastenkasvatuksen avulla perin pohjin parannetuksi”. Parhaiten
tdmai tapahtui lastentarhoissa, joihin tdysikasvuiset tytot saat-
toivat tullaoppimaan edistyksellisté, kasvatustieteeseen perus-
tuvaa lastenhoitoa jo ennen naimisiinmenoa. Toisekseen hin
ehdotti, ettd samoihin lastentarhoihin oli erotuksetta sijoitetta-
va kaikki lapset koyhimmistd huutolaispojista rikkaimpiin
sddtyldisiin, ja heitid tuli kohdella “inhimillisen, tosikristillisen
yhdenvertaisuusperiaatteen” mukaan. Tiltd pohjalta hdan lopul-
ta esitti, ettd myos kansakoulusta tuli tehdé todellinen “yleinen
yhteinen pohjakoulu” kaikkien kansankerrosten lapsille. Sen
myotd kaikki lapset tulisivat saamaan ne vélttdméattomat yleiset
alkeistiedot, joiden turvin he myShemmin saattoivat sdétyyn ja
eliménehtoihin katsomatta tarvittaessa jatkaa opintojaan. Li-
sdksi niin kutsutun paremman ja huonomman kansan vélinen
juopa tasaantuisi, ja suomen kieli pdisisi varmimmin ja hel-
poimmin maan sivistyneiston kieleksi, Cygnaeus uskoi. (Cyg-
naeus 1910, 367-368, 375, 439-440.)

Cygnaeus oli varautunut siihen, etti hinen Suomen oloissa
uudet ja radikaalit ajatuksensa tulisivat lietsomaan “pappis-
valtaista ja oppinutta terrorismia”. Keviilld 1860 kdynnistynyt
polemiikki frobelildisisti lastentarhoista kuitenkin yllétti hdanet
rajuudellaan. Vastaansa hén ei nimittdin saanut yksinomaan
papiston ja talonpoikaissdidyn konservatiivisiiped, joka jo
lahtokohtaisesti vastusti sekd kirkon ja koululaitoksen hallin-
nollista eroa ettd uusien koulu- ja kasvatuslaitosten perustami-
sesta koituvaa verorasituksen kasvua. Kritiikkiin yhtyivdt myos
monet Snellmanin jakédytdnnollisen teologian professori Frans
Ludwig Schaumanin (1810-1877) kaltaiset johtavat uudistus-
miehet, mikd Cygnaeuksesta tuntui suoranaiselta “inkvi-
sitiotuomioistuimen iskulta selkdin”. Sindnsid paik-kansa-
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pitiméttomain kisityksen mukaan hinen viitettiin yleisesti aja-
van Suomeen jédrjestelmii, jossa lapset temmataan pois ditiensd
sylistd ja jdtetddn vieraiden, “palkattujen naisten” kasvatet-
taviksi. Samalla kun lastentarhojen esitettiin nédin katkovan
pyhit perhesiteet ja yllyttdvin haluttomia ditejd lapsiensa lai-
minlydomiseen, niiden noudattaman yhdenver-taisuusperiaatteen
oletettiin my0s tukahduttavan “persoonallisuuden tosivapauden
kehitystid”. (Cygnaeus 1910, 384—400; Nurmi 1988, 116-117;
Siltala 1999, 240.) Varsinaisesti ajatus julkisesta pdivihoito-
jarjestelmaistd tekikin Suomessaldpimurron vasta 1970-luvulla
osana muiden Pohjoismaiden mallia seuraavan hyvinvointival-
tion rakentamista.

Tyokoulu vastaan tietokoulu

Siind missi aikalaisten enemmisto vield piti Cygnaeuksen
ajatusta lastentarhoista parhaimmillaankin liian kalliina ja
aikaansa edelld olevana laitoksena Suomen koyhiin oloihin,
saivathinen suunnitelmansa kansakoululaitoksesta ja opettajan-
koulutusseminaareista huomattavasti positiivisemman vastaan-
oton. Erdiden vaikutusvaltaisten suosijiensa ansiosta senaatti
valitsi hdnet vuonna 1860 kansakoululaitoksen jatkosuun-
nittelijaksi sekd esitti hdntd samalla kansakoulujen tulevaksi
ylitarkastajaksi ja ensimmadisen opettajaseminaarin johtajaksi
(Nurmi 1988, 108). Cygnaeuksen jatkosuunnitelmasta tuli
pestalozzilais-frobelildinen pedagoginen ohjelmanjulistus, joka
tiivistyi hdnen lanseeraamaansa “tyokoulun” kisitteeseen.

Tyodkoulun idea perustui Suomen oloissa sille Cygnaeuksen
mukaan yleisesti tunnustetulle tosiasialle, ettd suomalaisille oli
ominaista syvijavakavaeldménkésitys, mutta myos yrittelidi-
syyden jakéytinnollisyyden puute. Jos kansakoulu olisi saanut
yksinomaan abstraktis-teoreettisen, tietopuolisuutta korosta-
van suunnan, olisi Suomi jatkossakin jadnytilman “sitd dlykéasta
tyOvoimaa ja sitd kidytdnnollistd yrittelidisyyttd, mitkd ovat
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oleellisesti vilttaméattomid meille, joiden on taisteltava karua
luontoa ja kovaa ilmanalaa vastaan”. Aihetta yksipuolisen
opetusohjelman tarkistamiseen antoi myds oikeutettu valitus
siitd, ettd thmisen sopusuhtaisen kehityksen puute, ruumiillisen
kasvatuksen laiminlyonti ja dlyllisten kykyjen liikarasitus oli-
vat lisdnneet kasvavan nuorison keskuudessa sairaalloisuutta,
velttoutta, mielenhdirifitd ja itsemurhia. Siksi Cygnaeus esitti,
ettd kansakoulun tuli perustua periaatteelle “terve sielu terveessi
ruumiissa”. Aidinkielen, laskuopin, historian ja maantieteen
kaltaisten perinteisten tietoaineiden rinnalle hén ehdotti sen
mukaisesti laajaa kirjoa kdytdnnonldheisid oppiaineita, kuten
kasvatusopillista voimistelua, kisitoitd ja piirustusta. Tavoit-
teena oli, ettd lapsi oppisi uudessa tydkoulussa soveltamaan
saamaansa teoreettista tietoa kdytdntdon, kun taas vanhassa
tietokoulussa oppia oli pantitty padhén “in futuram oblivionem
(vastaisuudessa unohdettavaksi)”. (Cygnaeus 1910, 346-351,
403.)

Itse tyOkoulun késite puolestaan perustui Cygnaeuksen
pedagogiassa saksalaisen kasvatustieteen tunnetulle ilmaisulle
“kasvatus tyon kautta tyohon” (Erziehung durch Arbeiten und
zur Arbeiten). Olennaista siind oli ajatus, ettd koulun tuli
kehittdd kaikkia Jumalan lapsiin istuttamia ominaisuuksia ty6l-
14, joka vaati sekd sielun ettd ruumiin voimia. Koska leikki oli
lapselle samaa kuin vakava tyo tdysikasvuiselle aikuiselle, oli
nuorempien lasten opetuskeinoksi koulussa otettava jéarjestetty
leikki. Tdhdn tarkoitukseen Frobel oli kehittinyt muun muassa
rakennuspalikoita ja hernepunontatditd, joiden parissa lapset
Cygnaeuksen havaintojen mukaan riemumielin askartelivat.
Samalla lapset oppivat, etti ty0 jonkin pddméirdn saavuttami-
seksi, toisteniloksi ja hyddyksi, oli thmisen kaunistus ja kunnia,
maallisen eldmin autuus ja siunaus. Kaikkea pakottamista,
hédpedrangaistuksia ja ruumiillista kuritusta hén piti pois-
suljettuina. “Jos pamppu voisi tuottaa tydnintoa ja tyo-
kelpoisuutta, pitdisi meissd olla niitd ominaisuuksia runsaassa
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madrassd, silld sitd ei ole kouluissa eiké lastenkasvatuksessa
sddstetty”, hén ironisoi. (Cygnaeus 1910, 101, 193-194, 338,
403-405.)

Perinteistd tietokoulua kritisoidessaan Cygnaeus tuli
tahtomattaankin esittdneeksi suoran haasteen Snellmanille, sil-
14 Snellmanin kaavailut tulevasta kansakoulusta perustuivat
nimenomaan tille periaatteelle. Kantansa hédn oli esittdnyt
selvisanaisesti jo 1840-luvun puolivilissd Saimassa. Lahto-
kohtana oli se, ettd kansakoulu oli “samalla kertaa rahvaan
koulu ja yliopisto”, joka sekd aloitti ettd pditti koko oppi-
kurssin. Koska kansakoulun — samoin kuin yliopiston omassa
piirissddn — tuli ensi sijassa vilittdd rakkautta sivistystéd koh-
taan jatietoja, jotka tekivit sivistyksestd nauttimisesta mahdol-
lista, opetusohjelmaa ei saanut kuormittaa kdytannollisilla tai
liian kapeasti tulevaan ammattiin tdhtddvilld oppiaineilla. Kan-
sakoulun ensimmaéisend ja tarkeimpédnd paidmadrdnd Snellman
piti sitd, ettd riittdvd midrd rahvaan miehid saavutti sujuvan
sisdlukutaidon. Sen varassa rahvas pystyi vastaisuudessa itse-
ndisesti hankkimaan lisdtietoja sellaisista asioista, joita se
tarvitsi omassa eldménpiirissddn toimiessaan esimerkiksi
sovintotuomioistuimen jasenend, kyldvoutina tai koyhidinhoidon
organisoijana. (Snellman 1994, 482-489.) “Pankaapa maa-
laislapsi leikkiméddn herneilld ja vaittdkad sitten, ettd hdnestd
tulee tilld perusteella kunnon kylvomies tai navettapiika!”,
Snellman pilkkasi Cygnaeukselle rakkaita frobelildisid as-
kartelutoitd (Snellman 1997a, 433).

Lukutaidon korostaminen kitki Snellmanin ajattelussa si-
sadnsid sen pohjoismaisen erikoisuuden, ettd luku- ja kirjoitus-
taito oli monista muista Euroopan maista poiketen erotettu
toisistaan kahdeksi erilliseksi kyvyksi. Kidytinto palautui sii-
hen erikoisasemaan, joka luterilaisella papistolla oli ollut
1800-luvun loppupuolelle saakka Pohjoismaissa seki
paikallishallinnon py®drittdjdnd ettd valtiopdivdsddtynd. Sa-
malla kun muutaman tekstinpétkén ulkolukuun perustunut kan-
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sanopetus tuli kirkolle erittdin halvaksi, sen kautta pyrittiin
varmistamaan, ettd kirjallisessa muodossa olevan tiedonvéli-
tyksen suunta kulki yhtédélti alaspiin, vallanpitdjiltd alamaisille.
(Peltonen 1992, 93-96.) Titd perinnettd Snellmanin koulutus-
ajattelussa jatkoi se, ettei hdnen vaatimuksensa rahvaan luku-
taidosta sisiltidnyt siti, ettd rahvas olisi samalla opetettu itse
tuottamaan tekstejd. Kansakuntaa tavallinen kansa palveli luke-
malla, ei kirjoittamalla.

Korostus heijastui yleisemmaéllédkin tasolla sithen erimieli-
syyteen, joka Snellmanin ja Cygnaeuksen kesken vallitsi suh-
teessalasten luovuuteen. Cygnaeuksen mukaan “lapsi eijiljittele,
vaan luoitse”, mistd johtuen lastentarhassa ja kansakoulussa oli
jatettava riittdvisti vapaata liitkkumatilaa lasten keksimis-
kyvylle. Kun lapsi oppi lapsiluontoaan vastaavalla tavalla
antamaan muodon mielteilleen ja aatteilleen, saivat hinen kaik-
ki synnynniiset taipumuksensa kehittymistilaisuuksia. (Cygna-
eus 1910, 42-44.) Téllaista puhetta synnynndisen luonnon
kehittdmisestd Snellman ei suostunut alkuunkaan ymmértdméén,
silld lapsen mielikuvitus oli hinen mukaansa toistavaa eiki
luovaa. Jokainen yksilo syntyi maailmaan jarjettoméné ja hen-
kisesti avuttomana, ja oli siten kyvyton kasvattamaan itse
itseddn. Kaikki se tieto ja toiminta, joka erotti thmisen eldimestd,
olilainattuaja opittua, silld ihmisyhteison ulkopuolella ei ollut
ajattelua missddn korkeammassa mielessd. Vaikka sivistynyt
ihminen saattoikin myohemmailld idlld muokata oppimiaan tie-
tojajataitoja, vain osallisuus traditiosta, kansakunnan histori-
astajakulttuurista, teki hdnestd ihmisen. Kasvatuksen ytimessa
oli ndin ollen pakko, jossa lapsi alistettiin perheenjisenten ja
kansakunnan tapaan niin pitkiksi aikaa, ettd hdn lopulta kykeni
itsekasvatukseen. (Snellman 1997b, 534-545.)

Koulumaailmassa samaa pakkoa ilmensivit Snellmanille
vaatimukset ehdottomasta tottelevaisuudesta, velvollisuuden
tdyttdmisestd ja sddntdjen noudattamisesta. Parhaiten oppilai-
den varttumista yhteiskuntakelpoisiksi vauhdittivat hinen mie-
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lestddn koko kouluyhteison edessd annetut julkiset hidped-
rangaistukset, jotka tehosivat sekd syyllisiin ettd syyttdmiin
varoittavana esimerkkinid (Snellman 1998, 184-185). Tissi
hinjélleen kerran asettui Cygnaeuksesta poikkeavalle kannal-
le, silla Cygnaeuksen mukaan ulkoinen hiped, pakko ja
velvollisuudentunto eivit koskaan johtaneet kestidviin tulok-
siin, vaan sithen kykeni vain puhdas, epditsekéis rakkaus sisii-
send kokemuksena (vrt. Cygnaeus 1910, 405).

Pakon ja vapauden vastakkainasettelu Snellmanin ja Cyg-
naeuksen ajattelussa kirjistyi siind kritiikissi, jota Snellman
esitti Cygnaeuksen tavasta kdyttidd tyon ja leikin késitteitd. Kun
Cygnaeus halusi kasvattaa lapset leikin avulla tyhon ja tehda
tyostd hauskaa, oli tyo Snellmanille jo lahtokohtaisesti vanha-
luterilainen “risti” ja “taakka”, joka edellytti omasta luopumis-
ta ja itsensd uhraamista toisten hyviksi. Tyonilo — sikéli kuin
ilosta ylipddtidn oli tdssd yhteydessd mielekéstid puhua — seu-
rasi siitd, ettd ihminen tiytti velvollisuutensa tekemélld hyvin
sen, mikd hinen tidytyi tehdd. Koska kaikkien ihmisten oli
tehtdvd elddkseen tyotd ja vain harvat saivat tehdi sellaista
tyotd kuin halusivat, oli lapsetkin jo varhain pakotettava tyon-
tekoon. Siten tyostd ei voitu tehdd leikkid eikd leikistéd tyota,
vaan ainoa tie tyon pakkoluonteesta vapautumiseen oli se, ettd
pakkoon alistuttiin vapaaehtoisestija velvollisuudentunnosta.
Sen my6ti alistuminen lopulta muuttui uutteran harjaantumisen
kautta tottumukseksi ja tavaksi, toiseksi luonnoksi, mikd va-
pautti yksilon pakosta. Kun Cygnaeus esitti, ettd rakkauden tuli
ajaa ihmistd tyohon, hin Snellmanin mielestd perusti koko
pedagogiansa subjektiivisen tunteen hataralle pohjalle. “Toi-
miithan ihminen mielettomadsti, sokeasti, jos hénti ajaa toimi-
maan vain tunne, millainen tunne tahansa”, Snellman esitti
lisdten, ettd Cygnaeus itse asiassa kdytti tdssd asiassa sanoja
“sekd jarjettomaisti ettd epdkristillisesti”. (Snellman 1997b, 7—
10; vrt. Cygnaeus 1910, 401-406.)

Viime kidessd Snellman yhdisti Cygnaeuksen pedagogian
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darvinismin kaltaisiin luonnontieteellisiin suuntauksiin, jotka
olivat 1860-luvulta alkaen nousseet Suomessakin Snellmanin
edustaman idealistisen filosofian haastajiksi. Vaikka Cygnaeus
ei itse ndyttdnyt tunnistavan ajattelunsa historiallista synty-
taustaa, Snellmanin mukaan puhe lapsen “luonnonmukaisesta”
kehityksesti, kokemusperiisestd tiedonhankinnasta ja aistien
kehittdmisestd perustui arveluttavaan sensualismiin ja
materialismiin. Sen mukaan kaikki ihmisessi havaittavat henki-
set1lmiot selitettiin aivoissa tapahtuvien mekaanisten ja kemi-
allisten luonnonprosessien tuotteiksi. Samaan epédsuotuisaan
suuntaan Cygnaeusta johti myods Saksassa 1700-luvun lopulla
muotiin tullut antiikin sivistyksen ja taiteen jumalointi, “oppi
tdydellisen kauniista ruumiista ja kauniista sielusta, joka ihmi-
sen onitsestddn luotava ottamatta milldén tavoin huomioon ajan
henked, kansallisuutta, sdityd ja elinehtoja”. Tdmin saksalai-
sessa kasvatusopissa vallalla olevan “kulkutaudin” vaikutuk-
sestakasvatus ymmarrettiin synnynnéisten taipumusten, sielun-
kykyjen, kehittdmiseksi. Tuloksena oli kosmopoliittinen oppi
ihmisestd in abstracto, jossa historian, perinteen ja kulttuurin
merkitystd ihmiselle aliarvioitiin suunnattomasti. [tsevarmasti
Snellman ennusti, ettd jos tietdmyksen itseisarvo hylittiin ja sen
sijaan perhe-eldmi siirrettiin kansakouluun “huonojen tai
kieroutuneiden pedagogien” mestaroitavaksi, tulosten
kelvottomuus oli ennemmin tai myohemmin véistimétti johtava
moisten oppien romahtamiseen. (Snellman 1997b, 78—100.)

Kansakoulun isd ja lapsi

Historiassa suurmiesten takaa 10ytyy usein joukko uutteria
virkamiehid, joiden tydpanos peittyy yleisessi tietoisuudessa
tunnettujen keulahahmojen varjoon. Timi pédtee myos kansa-
koululaitoksen historiaan, silld merkittdva osa uudistuksesta
tehtiin 1860-luvun ensimmaiselld puoliskolla senaatissa virka-
mies- ja komiteatyond. Kulissien takainen valtapeli johti sii-
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hen, ettd Snellman pelattiin vuonna 1861 ulos kansakoulu-
suunnitelman tarkastuskomiteasta selvilld dinten enemmistol-
14, silld vain kaksi senaattoria asettui hinen valintansa kannalle.
Ratkaisevassa roolissa oli senaatissa kansakouluasioita
hoitaneen kirkollisasiain toimituskunnan esittelijasihteeri G.
M. Waenerberg (1818-1887), joka ajoi asiaa eteenpiin piddasi-
assa Cygnaeuksen linjalla. Hinen ehdotuksestaan asiassa edet-
tiin maltillisesti niin, ettd vidhemmén erimielisyyksid julkisuu-
dessaherittdnyt opettajaseminaarien perustaminen otettiin en-
sin kdsiteltdviksi erillisend kysymyksend. Kun tédstd asiasta oli
saatu aikaiseksi asetus 17. maaliskuuta 1863, Waenerberg
ryhtyi valmistelemaan ehdotusta varsinaiseksi kansakoulu-
asetukseksi. Ehdotukselleen hin hankki senaattoriksi nousseen
Snellmanin seldn takana senaatin enemmiston kannatuksen niin,
ettei Snellman lopulta voinut asian késittelyssd joulukuussa
1865 muuta kuin liittd4 senaatin poytékirjaan laajan vastalau-
seensa. Kun Suomeen toukokuussa 1866 annettiin maan ensim-
maiinen kansakouluasetus, Cygnaeus saattoi siis vihdoin kirjata
nimiinsd kansakoululaitoksenisyyden. (Halila 1949, 304-305;
Nurmi 1988, 122-130).

Pitkddn niytti kuitenkin siltd, ettd Cygnaeuksen voitto jii
vain puolinaiseksi, silli hinen maanmiehensd syttyivit hitaasti
kansakouluaatteelle. Yhtidlti vastaan harasi sivistyneisto, joka
vastusti yhtendiskoulumallia meritokraattisin perustein. Sen
mukaan dlykkéitd jalahjakkaita lapsia oli opetettava eri tavoin
kuin kdytdnnollisesti suuntautuneita, mikd usein kiytdnnossa
merKkitsi syntyperdin liittyneiden sosioekonomisten erojen vah-
vistamista. Niinpi suoraan oppikouluun ja sitd myotd yhteis-
kunnan johtopaikoille johdattaneiden valmistavien yksityis-
koulujen toiminta jatkui pitkille 1900-luvulle. Toisaalta kansa-
koulua vieroksuivat myds monet talonpojat ja tyoldiset. Heille
uusi laitos ndyttdaytyi tuottamattomana taloudellisena rasittee-
na, jokaryosti perheen elatukselle tarpeellista lapsitydvoimaa
pois pelloilta ja tehtaista kasvattaen néistéd rehelliseen tyohon
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kelpaamattomia herraskaisia saivartelijoita. Lopullisen voiton
kansakoulu perikin vasta oppivelvollisuuden sddtamisen jil-
keen vuonna 1921, jonka myoté siitd vihitellen tuli pakollinen
portti tdysivaltaiseen kansalaisuuteen Suomessa. Muutoksen
hitautta kuvaa kuitenkin hyvin se, ettd vasta 1960-luvulla kiy-
tannollisesti katsoen kaikki suomalaiset olivat kdyneet timén
nelivuotisen yhtendisen pohjakoulun. (Antikainen, Rinne &
Koski 2006, 56-59, 90-92.)

Jilkikiteen arvioiden Cygnaeuksen ajattelua voi pitdd ai-
kaansaedelli olleena, silld useimmista maanmiehistiin poike-
ten hiin oivalsi jo 1800-luvun puolivilissd varhaiskasvatuksen
suuren merkityksen lapsen koko tulevalle eldmadlle. Nykyistid
tutkimustietoa vastaavalla tavalla hin totesi, ettd sosiaalisesti
huono-osaisten perheiden lapset olivat usein kouluun tulles-
saan etenkin kielenhallintansa ja ajatustensa ilmaisukyvyn suh-
teen niin kehittymittomalld tasolla, etteivit he pystyneet kun-
nolla osallistumaan kouluopetukseen. Tétd l1dhtokohtaista eri-
arvoisuutta tasaamaan hédn esitti kansakouluun kiintedsti
kytkeytyvii lastentarhajédrjestelméi, jota sittemmin on pidetty
keskeisend selittdjinid Pohjoismaiden kansainvilisesti katsoen
suurelle koulutukselliselle tasa-arvolle. (Cygnaeus 1910, 396;
vrt. esim. Esping-Andersen 2006.) Samalla on kuitenkin todet-
tava, ettd Cygnaeus suhtautui sangen kritiikittomésti lapsuuden
yhteiskunnallistamiseen, jonka myotd perheen yksityiseldmasta
tuli julkisen keskustelun kohde seki tieteellisen ja hallinnolli-
sen manipuloinnin alue. Ndin héin vahvisti osaltaan prosessia,
jossa lapsuuden méérittely ja lapsiin kohdistettujen toimenpi-
teiden organisointi tapahtuivat yhd vankemmin yhteiskunnalli-
sen ja valtiollisen kokonaisuuden puitteissa, pitivitpd perheet
tastd tai eivit. (Antikainen, Rinne & Koski 2006, 60; Ojakangas
1998, 11-17.) Sen paremmin Cygnaeus kuin Snellmankaan
saattol silti tuskin aavistaa, ettd koulutus saatettaisiin 150
vuotta myohemmin nihdid mydos tuotteena, jonka suhteen van-
hemmat esiintyvit palveluita vaativina asiakkaina ja opettajat
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tulosvastuullisina palveluntuottajina — olihan kansakoulussa
senisdlle kyse Jumalan valtakunnan ilmentymaésté, jonka myoti
lapsi varttui vastaamaan kutsumustaan Jumalan kuvana maan
paalla.
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