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RESUMEE

Artiklis anallilisitakse kasvatuse kui
suhteméiste traditsioonilist humanist-
likku ideestikku ja selle tdnapdevaseid
réhuasetusi. Kasvatuse sisemine ambi-
valentsus véljendub tema kahes tajuta-
vas dimensioonis: kasvatus ideaali ta-
sandil ja kasvatus reaalselt kogetava

Sissejuhatuseks

Kasvatus on meie omamaise kultuuri
problemaatilisi mdisteid. Tal on harju-
mus kord varjuda ning siis ilmuda, tohti-
des tdhendada juba midagi muud. Ta-
napaeva linqua franca ehk inglise keele
jouline vallutusretk on vaikekeelte mdis-
teid haavates tabanud ka kasvatust. Me
télgime mdiste education hariduseks
ega oska meenutada, et ladinakeelse
educare algne téhendus seondus ini-
mese, mitte tekstide ja dppimisega. Ta
tdhendas esile toomist, tekkida lask-

protsessina. Kasvatuse pelgalt teleoloo-
gilist iseloomu jérgides ehk pidades sil-
mas soovitud inimese kuvandit, voib
kasvatusena kogetav tegelikult toimida
isiksust piirava ning ahistavana. Head
kasvatust mbistetakse tdnapdevastes
teoreetilistes arusaamades kui kasvava

mist, milles valjendus usk inimese juma-
landolisusse (Mollenhauer 1994). Sest
jumalik taius on inimeses varjunud, ent
tdnu modningatele (kasvatuslikele) abi-
ndudele voib ta end ilmutada. Haridus —
Imago Dei — oli aga juba téiuse jarele
igatseva inimese sisemine purgimus ju-
malandolisuse poole, ehkki teati, et pari-
selt polegi véimalik seda saavutada (Sil-
jander 2002). Kummardus suure keele
ees on nii sligav, et isegi méned eriala-
inimesed ei soovi enam kasvatuse ole-
masolu tunnistada.

Alljargnevas putan keskenduda kas-

noore inimese head olevikku, talle aren-
guvéimalusi pakkuvaid héid kogemusi,
milles kasvatussuhet iseloomustab selle
dialoogiline iseloom.

Mérksénad: kasvatus, sotsialiseerimi-
ne, kasvatuse humanistlik ideestik, kas-
vatuspraktikad, dialoogilisus.

vatuse kui suhtemoiste mitmetdhendus-
likele télgendusvbimalustele ning kirjel-
dan siit johtuvat sisemist vastuolu, mil-
leks ideaalides soovitud ja tegelikkuses
lébielatud kasvatuse erinevad intent-
sioonid ja toime. Kas on vdimalusi selle
dihhotoomia Uletamiseks? Pulaksime
siin vélja pakkuda Ghe vdimaluse. Kasit-
lus pdhineb kasvatuse mdistet kasitleva
diskursuse mdningate aspektide ana-
|UUsil ja sellest tulenevatel jareldustel.
Kasvatuse ja hariduse mdisted on
paljutahulised ning tihedalt aja vaimuga
seotud. Nii nagu on vastavalt Maa varju
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likumisele Kuust néha vaid veerand voi
pool, saavad ka mentaliteetide ja ideo-
loogiate muutumises neist inimkonna
iidsetest praktikatest nahtavaks vaid
mdned tahud. Tanase institutsionalisee-
runud ning kaubastunud maailma domi-
neerivates vaartustes ndhakse haridu-
ses kitsalt vaid seda teadmiste-suutmis-
te kompleksi, mida on véimalik mddta ja
siduda teatud institutsionaalse taseme
labimisega. Voib jareldada, et valgustus-
ajastul progressi ja arengu mootoriks
saanud haridus on nudd mdistena oma
tdhendussisudes ise labi tegemas taand-
arengut.

Kasvatuse moiste olemasolu tunnis-
tamine tundub olevat seotud inimese
enese positsiooniga ajas ja Uhiskonnas.
Sest kasvatusest radkimine teeb inime-
se nahtavamaks, katsed seda peita aga
viitavad meelelaadile, kus inimene pole
tahtis, temasse suhtumine on valdavalt
instrumentaalne ning tema ainulaadsus,
olemise mdte ja isiksuseomaduste pee-
nemad nuansid ei palvi hoolt. Tanapéae-
vase globaliseeruva maailma dominant
on majandus ning inimene huvitab ka
haridusmaastikul toimijaid eelkdige kui
t66joud ja tarbija, vdidavad Rinne ja
Salmi (1999). Traditsiooniline vooruste
kataloog, mis oli téhtis aegadel, kui kool
veel kirikuga seotud, on kaotanud veen-
vuse. Vooruste nimel tekitatud ang ja
karmus laste kohtlemisel kutsusid l&i-
nud sajandil ellu antipedagoogilise liiku-
mise, kus kasvatus tervikuna inimkonna
kuritegelikuks eksituseks kuulutati.
Paraku kasitati siin kasvatust kitsalt vaid
kui mdjutamist ning vdimu teise inimese
Ule, jattes vaatevéljast kasvatuse muud
tahud.

Kasvatuse mdiste muutlikkusele md-
jub ka tema seotus ideoloogiatega. En-
ne inglise keele vallutusretke soome-
ugri aladele vdimutses siin keel, kus
vospitanije ja obrazovanije eraldi legi-
timsetena olemas. Okupatsioonireziim
vottis oma teenistusse nad mélemad ja
kasvatus sai kllge maérgi, mis seotud
manipuleerimise, ajupesu, indoktrineeri-
misega. Vabaks saamise puldlustes
taheti vabaneda ka kasvatusest kui re-
Ziimi ,kasilasest”. Meie tdnases ametli-
kus haridusdokumentatsioonis on kas-
vatuse moiste jaénud tagasihoidlikule
kohale (vt nt dpetaja kutsestandard —
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kutsekoda.a.2hz.adm.ee/doc_rtf/283.
doc — kus see mdiste puudub hoopiski),
kill aga on tegelikkuses jarjest enam
ning destruktiivsetes vormides tegemist
sellega, mida vdib nimetada kasvatus-
probleemideks.

Kasvatuse kadumine ning taotlus
asendada see sotsialiseerimisega on
meie kodumaisest kontekstist laiem il-
ming. Uheks hetkeparadoksiks vdibki
lugeda, et rohketele kasvatusprobleemi-
dele vaatamata on kasvatus tdnases
tegelikkuses ise hakanud kaduma (Sil-
jander 2000; Vuorikoski 2003). Sotsiali-
seerimise moiste aga ei hdlma kogu se-
da rikkalikku tdhendusvélja, mis seon-
dub inimese individuaalsuseks kujune-
misega ja tunneb end koduselt just kas-
vatuse mdiste ripes: hool isiksuse ter-
vikarengu eest, tema sisemiste potent-
siaalide avanemine, kasvatusvastutus,
arengutingimuste loomine, kasvatus-
suhe jne. Varri kasitatuna asetatakse
sotsialiseerumise kdigus réhuasetus
konventsionaalsetele viisidele, normide-
le, moraalipbhimdtetele, ent mitte ini-
mese individualiseerumisele, eneseleid-
misele, vastutusele (Varri 2002). limselt
vajaksid ka moisted kaitset nagu loo-
duse elavad liigid, sest nende kadumine
vib kaasa osa humaniteediga seotud
kultuurist.

Uldine konkurentsidhustik on pannud
ebatervel viisil konkureerima ka need
kaks moistet, hariduse ja kasvatuse,
mis oma algupéaras on aga mdeldud tei-
neteist tdiendama. Uks lihtne viis méis-
ta nende kahe omavahelist suhet vbiks
védlja n&ha nii: kui hariduse missioon
modernismi humanistlikus ideestikus on
inimese jarjest rohkem inimeseks saa-
mine (Siljander 2002), siis alles tanu
kasvatusele saab see vdimalikuks —
kasvatusmdjudes seob laps hariduse
oma olemisega, temas siinnib ind ja ta-
he dppimise ning teadasaamise kaudu
saada enamaks, kui ta parajasti on.

Olgu modiste enese legitimsusega,
kuidas on, ent kuhugi ei kao need ilmin-
gud, mis traditsiooniliselt kuulunud kas-
vatuse juurde, nagu kasvatussuhe,
laste suunamine ja toetamine, vaartuste
transformatsioon, lastele arengutingi-
muste loomine jpm. Koolikasvatuse ole-
masolu ja mdju eitamine aga oleks ise-
enesele valetamine.

Koigele eelkirjeldatule lisaks on kas-
vatusmétlemine olnud midagi veel, ja
nimelt humaniteedi juurte otsing. Et hoi-
da ja kaitsta elu, viia edasi kultuuri ning
leida teostumisviise sellele ainulaadse-
le, mis on omane uksnes inimesele ning
millest teadus selle mittem&ddetavuse
téttu hoidub ja mida vaid méned filo-
soofid kirjeldada séandavad. See on
vaimsus, millest lahtub vaartustamine,
otsustamine, kujutlemine, tolgendami-
ne, loomine, motestamine jne ehk lai
spekter inimese mittemateriaalseid ole-
misvorme. Kasvatuse méttelugu on ikka
otsinud inimolemise aluseid, et leida
pinnas kasvatuse ideele ning praktilise-
le toimimisele seda vdimalikku parimat
otsides. Alljargnevalt peatun modnel
muutumisel tanapdeva kasvatusmoétle-
mises, seda paradigmas, kus kasvatust
moistetakse eksistentsiaalse sundmu-
sena.

Kasvatuse kaksikloomus

Kasvatust kui sissejuhatust maisesse
ellu voib kasitada suhtemdistena. Tegu
on osapoolte vahelise suhtega, milles
elukogemust, positsiooni jm eeliseid
omav pool pliiab omakorda osutada
kaasabi noorema osapoole mitmesu-
guste elusuhete kujunemisele. Selles
vaates on suhete vali naiteks ka kooli-
keskkond, mida lahemalt vaadeldes
tunneb hdlpsasti ara teadliku kasvatus-
liku intentsiooni: kujundada kultuurinor-
midele kohane ning kehtivale hiskon-
nakorrale vastuvdetav kodanik. Abindu-
deks kontroll, limiteeritud ruumi- ja aja-
kasutus, piiratud enesevéljendusviisid,
autoriteedile kuuletumine, teadmise
meeldejadtmine etteantud annustes.
Suhte kujundamine toimub ka nendesse
valdkondadesse ehk kultuuri represen-
tatsioonidesse, mida nimetatakse kooli-
aineteks. Mollenhaueri sdnul on kasva-
tus ise kultuuri representatsioon ehk
uuestitdlgendus, kus valitakse need
sisud ja mdjud, mida peetakse kasvan-
diku arengu seisukohalt vajalikeks ja
kultuuri seisukohalt vaartuslikeks (Mol-
lenhauer 1994). Nii voikski kasvatust
madratleda kui suhet ja suhete kujun-
damist — kasvatussuhtes olemise sliga-
vam moéte on kaasabi noorema ja va-
hem kogenud osapoole maailmasuhte
kujunemisele, tdpsemalt oleks see suhe



loodusse, kultuuri, teadmisse, teistesse
inimestesse, iseenesesse, kdiksusse.

Kasvatus kui Uht inimpraktikat téhis-
tav ilming inimkogukondade kollektiiv-
ses teadvuses kannab eneses alati tea-
tud pingestatust:

1) kasvatus ideaali tasandil ehk suun-
da ja sihti loova vaartuseliste tdhendus-
te kogumina;

2) kasvatus reaalselt kogetud ja 13bi-
elatud protsessina.

Ideaalide ja realiteetide vaheline pin-
ge on pdhjustanud pikki diskursusi, krii-
se, uute teooriate teket, heade lahen-
duste otsinguid. See pinge on saatnud
ka analliise selle kohta, mis toimub
koolis. Sest reaalsuses teostub ena-
masti midagi muud kui sénades lubatud
ja loodetud. Samas on kasvatus kui
tulevikku suunatud inimpraktika suutnud
sdilitada oma ideaalide poole, ehkki
ajastuomased vaartused siin korrektuu-
re teevad. Kooli ning dppekava ametlik
eesmaérgiseade valjendavad ideaali, an-
tiikaja harmoonilise inimese tanapéae-
vast versiooni, ent Uldises meelsuses
stindivas edu- ja labilédgikultuses tun-
dub see unustatud dekoratsioonina. Mis
siiski jaab ideaalidest jarele nii kasvata-
ja kui ka kasvatatava rollis olija jaoks?
Miks ideaale 16plikult kasututeks ei kuu-
lutata, on omaette huvitav ning labi ajas-
tute ulatunud kisimus. Siin aga pea-
tume sellel, millistes ideaalides on ku-
simus ning kuidas paistab nende taustal
reaalsus, aluseks moéned kasvatusteo-
reetilised diskursused.

Kasvatus kui idee ja
ideaalide kandja

Kasvatuse humaanne mo66de mitme
kasvatusideaali tdhenduses on eksis-
teerinud euroopalikus kultuuris aasta-
tuhandeid. Selle paritolu voib hakata ar-
vama aegadest, kui Platon ja Aristoteles
sbnastasid hea elu printsiibid ehk mis
on elus puidmisvaarne. Oige ja hea ot-
singud I&bi sajandite on heiastunud oma
aja kasvatusmotlemises, millest meie
aega ulatuvat voib tahistada humaan-
suse moistega. Tanapaeval leidub selle
fragmente arenenud riikide haridussea-
dusandluses, rahvusvahelistes doku-
mentides ning riiklike dppekavade Uld-
osades. Uhtpidi on see kinnitanud veen-
dumust humanistliku ideestiku elujéust

ning tahtsusest elupraktikale, teisalt aga
ka murendanud selle sisu, kuivdrd
kanoniseeritud kordamised, mida taita
ei suudeta vdi ei kavatseta, vétavad
mdistetelt nende tdsiseltvoetavuse. Mo-
dernismi ajajargu kasvatusméotlemist
saatvateks ideaalimdisteteks on olnud
individuaalsus, subjektsus, emantsipat-
sioon, isiksuse mitmekilgsus ja tervik-
likkus, piiride Uletamine, varasematel
aegadel rohutatult ka vaimsus ning vas-
tutus. Taiskasvanute poolelt eeldas see
teatud eetilist hoiakut suhtuda noore ini-
mese kujunemisse isetu hoolimisega,
soodustades tema individuaalsete loo-
mujoonte arengut ja vaimset elu. Mo-
dernismi progressiusk ootas uutelt su-
gupdlvedelt iseseisvust, véimet produk-
tiivseks vabaduseks, mis tahendas, et
noor suudab oma mina-maailm-suhet
kujundada vdéra juhatuseta ja on voi-
meline uut loovaks tegevuseks (Puoli-
matka 1995; Siljander 2002; Uhle
1993). Modernismi projekti likumapane-
vaks jouks ning ideeks oli saanud ha-
ridus. Modernismi ideestikus oli kasva-
tuse osaks toetada harituks saamist,
avades selleks tunnetuskanalid ning
pannes inimese selle nimel pingutama.
Tegevused kasvatuse nimel vdivad
maérata ja konstitueerida haridusprot-
sesse (Bernhard 1994; Kivela 2000; Sil-
jander 2002).

Modernismi mdjudes sai kasvatuse
teleoloogiline iseloom erilise réhuase-
tuse. Haridusprotsessides pidi kujune-
ma kips tdiskasvanu, st niisuguste
omaduste kandja, kes suudab vétta
enda kanda uhiskonna progressi ja selle
véljakutsed. Kasvatuse ees seisvad
Ulesanded lahtusid Uhelt poolt nende
vbimalike dilsate omaduste avamisest,
mida inimloomus humanistliku mbttetra-
ditsiooni tdlgendustes arvatakse eneses
kandvat, teisalt aga vajas see loomus
ise taiustamist, et votta jumalatelt maa-
ilmaasjade juhtimine enese katesse.

Kasvatusmétlemist saatis usk inime-
se suutlikkusse ja kasvatuselt oodati im-
pulsse inimese rikkalike potentsiaalide
avanemiseks. Kasvatus pidi hélmama
inimliku olemise peamisi dimensioone:
tunde, tahte, intellekti, sotsiaalsuse, es-
teetilisuse, eetilisuse, religioossuse,
minasuse. Tervikinimese arendamise
idee ning &aratundmine, et tavapéarane

kool seda koike ei tee, stuinnitas reform-
pedagoogilise liikumise, kus arusaamu
inimesest ja arengust puuti teostada ini-
mest ennast ldhtekohaks vottes, nagu
Uhes vdi teises inimkasituses teda mdis-
teti, hoolimata sellest, mida thiskond ta-
hab (Fromm 1984; Bruhn 1986; Puoli-
matka 1999; Hollo 1936 jt.). Praegustes
globaalsetes pingetes on tekkinud mit-
meid uusi samasuguseid diskursusi
ning nende Umber koondunud rahvus-
vahelisi koolkondi, kel kéneaineks Uhine
mure inimkonna jatkusuutlikkuse péa-
rast. Diskursuses hariduse jatkusuutlik-
kuse Ule on taas leitud humanistlik idee
inimese vaartuselisest ja eetilisest poo-
lest, tema sisemaailma, subjekise ja
subjektiivse esiplaanile toomisest, elu
avanemisest jarjest suurematele tervi-
kutele, et loota inimtsivilisatsiooni jatku-
suutlikkusele praeguste kilmade instru-
mentaalsete véaartuste valitsemise all
(Mandolini 2007).

Uks baasmédiste, mille pinnalt sai
sbnastada kasvatuse ulesandeid, oli
kogemus. Kogemuste inimest hariv loo-
mus ei slnni aga iseenesest, vaid
eeldab teatud pedagoogilist tegevust.
Eriti vaimuteaduslikus traditsioonis
(Geisteswissenschaft) peeti kogemis-
vBimekust arenenud ja haritud inimese
tunnuseks. Kogemustest 6ppimise voi-
me ongi antropoloogilisest vaatenurgast
taiskasvanulikkuse tunnus, vaidab
Dieckmann (1994). Teisalt seob koge-
mus inimese tema piiratud horisondiga
ja tingib Bourdieu’ vaimus teatud habi-
tus’i, toimimise ja motlemise stereo-
tuupe.

Kuidas inimest iseenda loomujoonte
vangistusest vabastada? Kasvatuse
kaudu inimese kogemushorisonti rikas-
tades, kogemiseks ja mobtestamiseks
uusi vOimalusi pakkudes. Oma tdhen-
dusmaailma rikastades vdib inimene
lletada oma teadvuse hetkesuutmiste
piirid. Inimvaérse elu nimel sai nii hari-
dus- kui ka kasvatusmodtlemises oluli-
seks kriitilise métlemise idee. Siit siis
suutlikkus vaadelda omaenese koge-
muste sisusid ning neist vajadusel va-
baneda (Danner 1981; Puolimatka
1999). Pragmatistide vaatenurgast on
kasvatuslikud sellised kogemused, mis
avavad mitmeplaanilisi véimalusi uuteks
kogemusteks.
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Kasvatussuhtes kogetakse iseend,
nagu ma teise arusaamades paistan, ja
sellest Idhtudes, nagu on vdetud suhe
minusse. Siin on kaastegev kogu aja-
loolis-kultuuriline horisont ning maistagi
institutsionaalsed rollid. Seega repre-
senteerib kasvataja lisaks iseendale ka
valitsevaid Uhiskondlik-kultuurilisi vaar-
tusi ning institutsioonide ootusi. Ning
eriti praegusajal on pohjust suhtuda
neisse kriitiliselt.

Kasvatus kui
kogetud reaalsus

Mis tahes ajajargu kasvatusvaartused ja
idee inimesest kohtuvad maise reaal-
susega erisuguste mojude foonil. Va-
hest just téanu kriitilisele métlemisele kui
Uhele ©6htumaisele haridusideaalile
podrdus tdhelepanu ideaalide sdnas-
tamiselt sellele, milline on kasvatus
tegelikkuse tasandil. Sest kasvatus ei
moju mitte seeldbi, kuidas temast raa-
gitakse, vaid kuidas teda on kogetud.
Oilsad lubadused vabast ennast loovast
isiksusest taanduvad elupraktikas tihti
piiranguteks, kohustusteks, sundimi-
seks, vdimuintentsioonideks, mille 6i-
gustuseks kasvandiku ebakiipsus — kdik
kaib selle nimel, et sina kord suudaksid
kasutada oma vabadusi targalt ning
vastutustundlikult. Ideaalidest tugevami-
ni suunab kasvatust kultuuriline habitus
ja vabastaja asemel voib kasvatusest
saada vabaduse vdtja. Seda lahenda-
matut dilemmat on nimetatud ka kasva-
tuse paradoksiks: vabaks saamine tin-
gib vabaduste piiramise (Siljander
2002), mille sigavamaks pdhjuseks on
lapse abitus ning oskamatus. Ent teisalt
ka kasvatuse sotsialiseerimistilesanne,
et vdetaks omaks uhiskondlikult akt-
septeeritud normistik. Siin saab taht-
saks mo6t ja dratundmine, kus algab
see piir, millest alates vabaduse voét-
mine enam ei vabasta, vaid alistab,
alandab, ahistab. Teisalt voib lapse va-
bastamine tdiskasvanute hoolimisest
ning tema taielik vabaks andmine tuua
kaasa suutmatuse toimida vabana. Se-
da vbib tdlgendada ka tihe p&hjusena,
miks nt totalitarismi haardest vabane-
nud rahvad — saamata lahti sedasorti
kasvatuse jarelmdjudest — kipuvad saa-
ma lahti kasvatusest enesest. Herme-
neutilises méttetraditsioonis on kasva-
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tust nimetatud mineviku vangiks, mis
samas on tuleviku eest vastutav. Kas-
vatust ei saagi kasitada kellegi teadliku-
le stsenaariumile allutatud protsessina,
kasvatus on osa kultuuris olevast joust,
millesse on haaratud nii indiviidid kui ka
traditsioonid. Kasvatustegelikkus on
Uhiskondlike intresside — poliitika, reli-
gioon, ari, traditsioon — teadvustatud va-
li (Siljander 2002). Nii sisaldab ka feno-
men nimega O6pilane kaksikloomust:
Uhelt poolt Uhiskonnapoolne sotsiali-
seerumise paine, teisalt elab selles rol-
lis individuaalsus, kes end oma ainu-
kordsuses teostama peaks. Kuivord rolli
surve lubab individuaalsusel esile tulla
ehk kus on siin mddt — see on probleem,
mis tuleb lahendada koolil.

Kasvatuse ambivalentsuse t6ttu eris-
tub siin kaks vastandlikku intentsiooni.
Kasvatuse nimel tegutsemist saab vaa-
delda skaalal, mille Gihes otsas puutak-
se inimesest kedagi teha, teda vormida,
anda talle tegija poolt soovitud kuju
(Preuss 1996; Hentig 1996), teises ot-
sas moistetakse kasvatust kui kasva-
mise saamist, kasvada aitamist, kus
arenguprotsessi suhtutakse modistva
alandlikkusega ning iseregulatsiooni
austades. Mdélema taga olev métteviis
parineb kaugetest aegadest, seotuna
Aristotelese praxis’e ja poiesis’e mdis-
tetega, millest tdnapéeval raagitakse
postmetafisilise ja metafusilise kul-
tuuri votmes. Neist teine, eesmérkide-
vahendite lineaarsel teljel toimiv lahtub
techne-métlemisest (Toiskallio 1993)
ning on slnnitanud mehaanilise maail-
mapildi ja kaivitanud instrumentaalse
mdistuse. Meie praeguses tegelikkuses
on sellel juhtiv positsioon. Maailm on
inimesele Ulesanne, mida muuta ja
uuesti luua, ehk inimene tohib puutuda
stindmuste pdhjuslikkuse ketti (Wright
1986), seega ka vormida teist inimest
enese loodud mitmesuguste piltide
(Bildung) jargi. Pilt soovitud inimesest
ehk ideaal digustab vastavaid abindusid
(Hentig 1996). Selle vaateviisi proble-
maatilisus ja kahjustav toime on leidnud
kajastuse nt kasvatuse ulatuslikus voi-
mudiskursuses. Foucault’ vaatenurgast
kuuluvad kasvatusasutused nende sek-
ka, kus ulatuslike kontrollitehnikate kau-
du puutakse inimesi normaliseerida (Al-
hanen 2007). Kasvatust suunavad aja-

looliselt véljakujunenud Uhiskondlikud
praktikad, mille ees ideaal osutub joue-
tuks. Jarelikult on Gheks harjumuspéra-
seks praktikaks saanud ideaali kestev
eraldiolek igapaevaelust ja selle lahus-
olemise normaalseks pidamine.

Techne-métlemine on toonud kaasa
lihtsustunud vaate haridusprotsessidele
ning muutnud peamiseks kontrolli ja
mddtmistehnikad ning inimeste selek-
teerimise selle alusel, kuivérd nad vas-
tavad soovitud pildile. O. Preuss leiab
selle métteviisi voimutsemise pdhjused
inimkonna koidikul valitsenud maagili-
sest teadvusest, kus hirm loodusjéudu-
de ees pani inimese otsima vahendeid
looduse ja muude jdudude valitsemi-
seks. See on tinginud usalduse puudu-
mise protsesside isereguleeruvatesse
joududesse, mille sees vbib vaadelda
ka inimese arengut. Valitsevates lapse-
kasitustes on last méistetud kui loodus-
stiihiat, kui taltsutamist vajavat irgjdudu
vdi siis puudulikku olendit (Mangelwe-
sen), keda on vaja parandada mitmesu-
gustest vigadest, ja kasvatus on selleks
parim abindu. Inimese hingelis-vaimsed
kapatsiteedid allutatakse manipuleerimi-
sele piitsa ja praaniku meetodil ning hal-
vimal juhul kujuneb siit abitus, jduetus ja
raev. Meie tsivilisatsioonis dpib laps, et
tema vajadused ja tunded on midagi
ebasoovitavat, mida tuleb maha suruda.
Eriti kiUniline on selle digustamine tea-
duse abil. Kasvatust valitseb optimeeri-
mise, kvaliteedi ja efektiivsuse terror
(Toiskallio 1993; Hinte ja Preuss 1996;
Uhle 1993; Miller 2006). Kasvatuse hu-
manistlikest ideaalidest on techne-mot-
lemise toimel saanud unustatud luba-
dus.

Idee taiuslikust inimesest
versus idee heast kasvatusest

Seega voib jareldada, et esmapilgul dilis
puddlus taiusliku inimese poole vdib pa-
radoksaalsel viisil kahjustada kasvatus-
mdtlemise inimese arengut teenivat
poolt. Sest on kellegi valise vaatleja
meeleheaks, mitte inimese enese pa-
rast toonud kaasa rohked kisitava ta-
hendusega piirangud, mdddikud ja nai-
dikud ,tulemuse” hindamiseks ning sel-
lised abindud, mille kdrvaltoimed td6ta-
vad headele puidlustele vastu (nt vari-
Oppe fenomen). Taandub ka kasvatajate



vastutus, kes ei kahtle mitte abindudes,
vaid vaidavad: toormaterjal oli vilets.
Neid noori, keda tuleb parandada min-
gist veast, saab jaikade m&ddikute ter-
rori tottu jarjest rohkem.

Inimese arengupurgimus a priori eel-
davas ja individuaalsust respekteerivas
vaateviisis arvatakse oluliseks asetada
kiisimus teisiti: mitte enam, millist ini-
mest me tahame, vaid milline peaks ole-
ma kasvatus, et inimeses siUnniks in-
tentsioon teostada eneses parim. Kas-
vatusmoétlemine on mitme teoreetiku
kirjapanekutes nimelt viimastel aasta-
kiimnetel saanud uued rbhuasetused,
sest senine vaateviis ja sellele toetuv
praktika on kaasa toonud raske kriisi.
On taandumas kasvatuse mdistmine
pelgalt teleoloogilise toiminguna, kus
teist inimest tohib kujundada soovitud
suunas. Merleau Ponty ja Martin Buberi
filosoofiale toetudes ei peaks Varri vaitel
kasvatuse lahtekohaks olema visioon
heast tulevikust, vaid praegushetk, sest
lastel ja noortel on &igus inimvaarsele
olevikule, mida ei tohi ohverdada tule-
vikule ega Uhiskonna vajadustele (Varri
2000). Ka rahvusvahelistes inimkoos-
lusi liitvates diskursustes, mille keskmes
elu, inimese ja maailma hoidmine, kes-
kendutakse sellele, mis looks lastele
hea oleviku: UGhine hive, uut loovad ko-
gemused, kogukondlikkus, teadmiseni
jdudmine sisemise tervikkogemuse kau-
du, enese labielamine fliUsilise, sot-
siaalse, moraalse, esteetilise, kreatiiv-
se, spirituaalse, intellektuaalse tervikini-
mesena. Siit holistilise hariduse idee
(Schreiner 2005).

Méoisted, millega tdnapéaeval kirjelda-
takse head kasvatust, parinevad huma-
nistliku métteviisi tuttavast repertuaarist:
arenguvdimalusi avavad kogemused,
ruum indiviidi loovusele ja iseseisvuse-
le, vdimalus tahenduslikeks vaartusli-
keks elamusteks, rohkeid impulsse pak-
kuv dpikeskkond, véljakutseid ja enese-
Uletamist pakkuvad tegevused, indokitri-
neerimisvaba avastamist véimaldav 6pi-
Umbrus, lapse elutervikust |&htuvad
tdhendussisud, lapse isiksuse austami-
ne jt (Puolimatka 1995; Mollenhauer
1994; Varri 2002). Kuidas selleni jouda?
Taiskasvanu aktiivsus pole enam suu-
natud otse lapsele ja tema mo&jutamise-
le, vaid taiskasvanu kujundab keskkon-

na ning aitab tekitada olukorra, kus laps
saab kokkupuute tegelikkusega, et ku-
jundada sellesse oma suhe. Lapsi ei
sildistata headeks ja halbadeks, ei mo6-
deta nende vajakajaamisi ettenahtud
normist, vaid kasitatakse olemist prot-
sessina, kus kéik vdib muutuda ja ava-
nevad vdimalused teiseneda. Hea ja
halva moot ei taba mitte inimest, vaid
keskkonda ja situatsiooni. Ning need,
mitte teine inimene, vodivad olla Gmber-
kujundava aktiivsuse objektiks.

Paljud motiivid lastele heast olevikust
parinevad reformpedagoogikast. Mdiste
JJapsekesksus” on kaibetermin juba ka
eestimaises kontekstis, mille poole
puldlemisele vaadatakse hea pilguga.
Hea kasvatus lapsele hea oleviku loo-
misel eeldab oluliselt rohkem vaimseid
ja materiaalseid ressursse, ent veel
tdhtsamad oleksid muutused taiskasva-
nu vaimuhoiakus, milleta jdddakse kui
tahes heas 6pikeskkonnas siiski poolele
teele.

Dialoogi ilu ja iilevus
Eksistentsialistlikud motiivid tdnapaeva
kasvatusteaduses lubavad head kasva-
tust interpreteerida kui eksistentsiaalset
kohtumist. Kasvatussuhte osapooled on
nii tihedalt seotud Uhise situatsiooniga,
et nad ei saa asuda vélise vaatleja po-
sitsioonile. Hea kasvatus teostub dia-
loogina (Vérri 2002).

Milline oleks dialoogi kui taasleitud
vbimaluse lubadus tanaste vastuolude
sees?

Dialoog on vdimalus Uletada ideaali ja
elurealiteetide dihhotoomia. Eksistent-
siaalse fenomenoloogia perspektiivis on
ta kogemus, sindmus, milles parasjagu
oleme, ent samas antakse ruumi teostu-
da ka ideaalil, kus inimene saaks olla
parim vodimalus iseenesest, allumata
mingi vélise jdu ootusele. Dialoog vas-
tandub tavapérasele kasvatusmotlemi-
sele, kus keskne on vdhema ja vaetima
mdjutamine, sest puuduvad pildid ja kel-
legi vormimise tahe, vaid siinnib Teiselt
lahtuva sénumi vastuvétt, tema respek-
teerimine, Uhise arusaama tekitamine,
mida jagavad mdlemad osapooled.

Dialoog ei ole kdnelus ega suhtlemi-
ne, vaid meelelaad, vaimuhoiak, inimes-
te omavaheline asi, mida keegi ei saa
anda, pakkuda, ette kirjutada ega ndu-

da. Kuigi dialoogiline suhe kasvatuse
printsiibina ulatub aegade taha, leiab
siin praeguse harjumuspérase kasvata-
ja-habitus’ega vorreldes radikaalselt
teiselaadse olukorra: maailm, mida koh-
tame ja milles Uksteist kohtame, ei ole
allutatav ega ka valditav. Dialoogi eksis-
tentsiaalse, véimuhuvidest vaba ning
inimest vabastava iseloomu on avanud
eelkdige Martin Buber, ent ka Paolo
Freire ja Hans Georg Gadamer. Paolo
Freire sdnul on dialoog eksistentsiaalne
valtimatus, viis, milles anname enesele
tdhenduse inimestena, kes vdivad maa-
ilma mdjutada. Dialoog ei ole pelk
keskustelu osapoolte vahel ega véitlus,
vaid loov toiming, milles tohime vabalt
nimetada maailma millekski, seda nii-
moodi inimlikustades. See on (ihise 6p-
pimise ja tegutsemise poole purgivate
inimeste kohtumine, mis eeldab samas
stigavat armastust maailma ja inimeste
vastu ning ka teatud alandlikkust, milles
Ukski osaleja ei saa tésta end llemaks
teistest. Selles kohtumises ei ole keegi
taiesti teadmatu ega keegi ka taiesti
tark, on vaid inimesed, kes purgivad
teadma enam, kui parajasti teavad. Ar-
mastusel, alandlikkusel ja usul inimesse
pdhinev dialoog kujuneb vordsete suh-
teks, mille tulemuseks on omavaheline
usaldus. Freire ndeb dialoogis sisaldu-
mas ka lootust ja kriitilise mdtlemise
vbéimet. Eheda humanistlikus vaimus
kasvataja siht on koos teiste inimestega
muudetav tegelikkus, mitte aga inimene
ise (Freire 2005).

Dialoogi inspireeriv joud on ,teine”.
Teine on minule kdik see, mis hetkel ei
ole mina ise, minu maistmishorisont.
Teine on mitte-mina, ent samas oleme
temaga uhises situatsioonis. Siin ei ole
teravat vahet subjekti ja objekti, minu ja
teise vahel (Lehtovaara 1996). Dialoog
pole meetod ega kahekdne, ta on eeti-
line hoiak, kahe tdhendushorisondi koh-
tumise musteerium, kus tuumkogemu-
seks saab teise osapoole teistmoodi
olemine, millest lastakse end puuduta-
da. Kohtumine on kutse mdista teist, siin
on riske, rangust ja ndudlikkust. Ka
meie n-6 kindlad téed on siin risk, sest
vodivad jargmistel kohtumistel saada
kummutatud. Nii tajume oma teadmise
piire ja soovime teada rohkem. Dialoo-
gis véljutakse oma seniste arusaamade
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ja rollide piiridest ning luuakse vahe-
ruum. Bollnowi jargi ei saa taolisi kohtu-
misi enam pedagoogiliselt ega tehno-
loogiliselt valitseda, kill aga saab kanda
nende eest hoolt (Bollnow 1984; Buber
1983).

Dialoogilisus kasvatussuhtena on ole-
mine hermeneutilises situatsioonis, kus
oma olemist kogetakse siindmustena,
télgendustena, ent mitte etteantud reeg-
lite jargimisena. Siin antakse ,teisele”
vBimalus avaneda eelkdige iseenese
ees. Dialoogiline suhe eeldab suhet tei-
sesse kui vaartuslikku tosiselt voetavas-
se partnerisse, kel on mulle midagi éel-
da. Dialoogi véimaldav vaimuhoiak eel-
dab alandlikkust, usaldust, leppimist
sellega, et teine on misteerium ega
avane |6plikult. Siin kannatatakse valja
ebakindlus, kuivdrd tunnustatakse oma
teadmise piire mdlemalt poolelt ning
soovitakse teada rohkem. Seetbttu ol-
lakse avatud teise sdnumitele. Siin Ule-
tame oma rollide piirid, kuna rollide
ndudmiste jargimine ei ole enam pea-
mine Ulesanne, sest austame teise ai-
nulaadsust ja pllame teda mdista.
Jatkuv télgendav suhe toimib kui hari-
duslik impulss, kuna see on valjakutse
mdista jarjest enam ja jarjest sligava-
malt (Buber 1983; Varri 2002).

Dialoogi vabastav joud seisneb eel-
kdige egokesksusest, enese loodud pil-
tidest vabanemises. Avaneb ruum uute-
le arusaamadele. Kui meie identiteet on
kinnitunud Uksnes meie arusaamades-
se, viibime identiteedi kaotamise riskis,
ka sedavdrd on dialoogisituatsioon ek-
sistentsiaalne.

Lehtovaara avatuna on dialoogilise
vaimuhoiaku sisu iidvanad igatsuste-
inimsuhte igihaljad tunnusjooned: siirus,
ausus, tingimusteta respekt, usaldus,
hea tahe, kannatlikkus, empaatiline
mdistmine. See, kes valdab dialoogi, ei
nade vajadust olla keegi muu, kes ta on,
ei plri olema targem ega esindama
tdde, ei vaitle, ei konkureeri, ei kaitse
end, ei ironiseeri, ei halvusta teist, ei
plta maailma lahti seletada ja on huu-
moritajuga. Ta suudab imetleda, usalda-
da ning jatta maailma ning teisesse
alles nende saladused. Ta ei valitse, ent
vastutab ja kannab hoolt (Lehtovaara
1996).

Lehtovaara jargi on dialoogi kasvatus-
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toime selles, et kasvatussuhte nérgem
pool, viibides selles kogemuses, suudab
edaspidi kuulata paremini iseend, kui-
vord teda ennast kuulatakse ja mdiste-
takse empaatiliselt. Kasvataja hakkab
moistma ise paremini omaenese kas-
vatajaintentsioone ja teist kuulama, kas-
vatatav aga 6pib paremini iseend tund-
ma ja hindama, mdistes oma kogemusi.
Mélemad edenevad médistagi ka dialoo-
gisuutlikkuses (Lehtovaara 1996).

Neil Postmani jéargi loob kasvatuse
stidame vaba inimlik dialoog, mis sin-
nib kdikjal, kus on lubatud mdelda va-
balt ja paindlikult (Postman 1997).

Eeldeldu pinnal saab uus, teist osa-
poolt austav ja avatud kasvatushoiak
stindida vaid oma suhtumisviisides
teadvustatud korrektiivide tegemise
kaudu. Siis on lootus leida taas vas-
tastikune usaldus. Dialoogiline suhe
laieneb ka muule reaalsusele — raama-
tutele, loodusele, juhtumustele —, neil
lastakse enesele réékida. Ja muidugi on
see lapsele kogemus, mida ta loode-
tavalt suudab oma elusituatsioonides
taas ja taas esile kutsuda.

Jareldusi

Praeguses muutunud situatsioonis saab
Uha olulisemaks mdista kasvatust kui nn
head elu kasvandiku jaoks olevikus.
Soovitud inimpilt ja mudelid ei peaks
varjutama noore inimese rédému elust
niud ja praegu. Suur vdimalus siin on
dialoogiline maailmasuhe, mis teostuks
kasvatussuhte pohihdalestusena. Dia-
loog selle eelkirjeldatud t&henduses
vbiks olla vdravaks ka paljude eesti-
maiste kasvatusprobleemide lahene-
misel. Kuivord reaalne vdiks see aga
olla? Tulles tagasi kasvatuse kaksik-
loomuse juurde, kuulub siinkirjeldatud
dialoogimdtlemine kindlasti ideaalide
valda, mille teostumine vajab seda koi-
ge raskemat — vaimuhoiaku muutust,
lahtiitlemist egokesksusest, mis aga
eeldab julgust, tarkust ja meelekindlust.
Olles labi pdimunud situatsioonide mit-
metasandilistest méjudest, millest palju-
gi jaab teadvusele hamaraks, paneb ta-
napdevane valjakujunenud habitus ini-
mesi teist kdnetama mdjutaja positsioo-
nilt. Sest ollakse kasvanud hierarhilistes
ning autoriteetide mojualustes kogukon-
dades mitmesuguste véliste jdudude

surve all. Kogu traditsiooniline koolidp-
pimine on olnud just selletaoline prakti-
ka. Uusliberalistliku tegelikkuse mdddi-
kute surve ja vélisele hindajale meele
jarele olemine naib seda veelgi véimen-
davat. Foucault’ véimufilosoofias leiame
Uhe seletuse ideaalide ning realiteetide
igavesele lahusolekule: meie tegutse-
mist ja hoiakuid maé&ravad praktikad,
milles iga pdev elame. Neile kuulub pri-
maarsus. Praktikad objektiveerivad ini-
mesi eri subjektideks, mida juhivad
moodustunud vdimusuhted ja valitsevad
diskursused. Enamasti ei ulatu nende
praktikate struktuurid ja méju teadvuse-
ni ning seetdttu vdimendub nende toime
(Alhanen 2007).

Siiras dialoogitahe eeldaks algatu-
seks iseenese kdnetamist, dialoogi oma
seniste kogemustega ning nende tol-
gendamist selles vétmes, mis on neil
mulle 6elda minu praeguses olukorras.
Kas tahan ma kasvatussuhtes dominee-
riva subjektina, tugevama poolena kor-
rata sedasama, mille osaliseks sain
kord ise, vdi Uletada siin piir, mille van-
gistusse olen jaanud, ja alustada teist
laadi tegelikkuse loomist, kus ma ei Utle
enam teisele ette, mida tema peab, vaid
lasen tal enesele kdnelda oma maail-
ma moistmisest ja Uhisest véimalikust
olevikust. Tuleb n&htavaks teha oma
sisemised (vdimalik et teadvustama-
tud) véimuambitsioonid ning suuta neist
loobuda.

Kéesolev oli katse avada dialoogi vdi-
malik vagi ja abindu nn hea kasvatuse
perspektiivis. Ent taas kdnetades iseend
selles situatsioonis, kus oleme, tuleks
nahtavaks teha ka see, mis kdige selle
teostumist takistab. Dialoogist on saa-
nud argikdnepruugi mdiste, ning tihti ta-
histab see igasuguseid interaktsioone.
Tuleb aga taheldada, et dialoogiks ei
saa pidada nn tehnilist dialoogi, Buberi
jargi mina-see-suhet, kus teist kasitatak-
se objektina, kes on ette juba kellekski
moistetud, temale suunatakse oma ootu-
sed voi kavatsused (Buber 1983).

Marjo Vuorikoski ja Tomi Kiilakoski
anallilsivad dialoogi véimalikkust juur-
dunud ja ulemaailmselt levinud kooli-
praktikates ning toovad vélja need roh-
ked institutsionaalsed kitked, millest ka
siiral dialoogitahtel on raske labi murda:
koolimaailma valitsev (massi)toodangu



andmise mudel, efektiivsusmétlemine,
instrumentaalne moistus, kontrollistis-
teemid, koolihindamine, eesmaérgi rat-
sionaalsus, orientatsioon keskmisele,
protsesside unifitseeritus (Vuorikoski ja
Kiilakoski 2005). Siia vdib lisada mitme-
suguste mikroprotsesside mdjud, nagu
passiivsusele ja kuulekusele orienteeriv
Oppetunni struktuur, kidsimus-vastus-
mudel jms. Sellele vastutoimimine nn
informaalse kooli kaudu saab vdimali-
kuks vaid dpetajate sisemise jéu kaudu,
sest véline raamistik ei toeta teda. Ning
ometi on igasugustel aegadel leidunud
neid, kes kutkeist lahti murdnud ja suut-
nud pakkuda ehedat dialoogikogemust.
Sest ei saa I6putult vaigistada inimese
sisemist tungi autentsuse, tervikkoge-
muse ning vaimsete seikluste jarele.
Lootuse peamine lahe, et dialoogist
voikski saada meie kasvatustegelikkus,
on see, et dialoogi algus on eelkdige
Uksikisikute hoiakuis ning tahtes, mitte
Uleisikulistes struktuurides.

Dialoogi ulistamine on kohati mandu-
nud retoorikaks, see aga tihjendab ja
kulutab mdisteid. Kasvatuse kaksikloo-
mus on Ule pdlvkondade ulatunud prob-
leem, tagasipéérdumine mdistete algu-
para poole ning nende abil eneses res-
pekti taasdratamine inimelu vdimaluste
vastu on mdeldav ka hoolimata uuslibe-
ralismi inimest standardiseerivast sur-
vest.
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