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KITOKSET

Opettajana olen aina ollut kiinnostunut kasvatuksen ja oppimisen yhteiskunnal-
lisista yhteyksistd. Aikaisemmissa yliopistollisissa opinndytetdissé, niin yleises-
sd valtio-opissa kuin historian oppiaineessa olen tarkastellut totalitaaristen
poliittisten jarjestelmien ideologioita niiden aatehistoriallisessa kontekstissa.
Kasvatustieteen pro gradu -tutkielmassa ja lisensiaatin tutkimuksessa tutkimus-
kohteeni fokus oli kansallissosialistisessa pedagogiikassa. Artikkelivditoskirjani
on jatkoa tille tematiikalle.

Olen saanut tehda kasvatustieteen véitoskirjani Tampereen yliopistossa, jota
kiitdn siitd. Kiitdn professori, FT Veli-Matti Vérrié ja tutkijatohtori, KT Antti
Saarta, joiden asiantuntevassa ja kannustavassa ohjauksessa sekd rakentavan
limminhenkisessé ilmapiirissd minulla on ollut kunnia saada tehdé véitoskirjani.
Veli-Mattia kiitdn erityisesti siité, ettd olen saanut hdnen ohjauksessaan nauttia
hénen viisaudestaan ja suuren syddmensd [dammdstd. Antti, joka on toinen véi-
toskirjaohjaajani, oli Veli-Matin lailla ikddn kuin “sokraattinen paarma”, joka
véitdsmatkani kanssakulkijana auttoi minua reflektoimaan omaa ty6tini. Halu-
ankin kiittdd hantd lukuisista hyvisté ja oivallisista parannusehdotuksista, joiden
ansiosta ty0ssédni vield keskeneriiset ajatukset ja nikemykset alkoivat jasentyd
oikeaan suuntaan. Arvostan my0s suuresti sitd, ettd olen saanut vastaviittdjak-
seni yhden Suomen tdmin hetken johtavista kasvatusfilosofeista, kriittisen
teorian ja saksalaisen pedagogiikan asiantuntijan dosentti, YTT, KT Rauno
Huttusen.

Kiitan vaitoskirjani esitarkastajia, kasvatustilosofi ja Suomen kasvatustieteel-
lisen aikakauskirjan entistd, pitkdaikaista pédédtoimittajaa, dosentti, YTT Jyrki
Hilpeldd (emeritus) ja historiantutkija, suomalaisen fasismitutkimuksen keskeis-
td asiantuntijaa, dosentti, FT Jouko Jokisaloa asiantuntevista, rohkaisevista ja
rakentavassa hengessd annetuista asiantuntijalausunnoista. Olen pyrkinyt otta-
maan heiddn lausuntonsa huomioon tyoni viimeistelyssd parhaan kykyni mu-
kaan.

Viitoskirjatyoni sai alkunsa tieteellisten artikkelien kirjoittamisesta saattaes-
sani loppuun kasvatustieteen maisterin tutkintoa Turun yliopistossa vuonna
2007. Kaikki artikkelit olen Kkirjoittanut opettajan tyoni ohella. Artikkeleja



kirjoittaessani sain erityisesti tukea osaavalta pro gradu -ohjaajaltani, erikoistut-
kija Juhani Téhtiseltd. Juhanilla riitti aina aikaa kommentoida kirjoituksiani.
Vilillemme muodostui ainutlaatuinen yhteistyosuhde. Iso kiitos tdstd kaikesta
Juhani!

Kiitén ystavistidni emeritusprofessori, KTT Pekka Pihlantoa lukuisista innos-
tavista keskusteluista, viisaista neuvoista ja kannustavista huomioista, jotka
auttoivat tyoténi eteenpdin. Lehtori, KT, FM, TM Matti Tanelia kiitédn syvalli-
sistd kasvatusfilosofisista ndkemyksistd ja neuvoista, jotka antoivat omalle
tyolleni suuntaa. Dosentti, KTT Ulla Hakalaa ja toimitusjohtaja, KTM Jussi
Hakalaa kiitdn 1dmpiméstd myotéeldmisestd ja kannustuksesta vditoskirjatyoni
aikana. Lehtori, DI, KTM Jyrki Haapasaarta ja lehtori, FM Jarmo Keskisti
kiitdn mielenkiintoisista ja merkityksellisistd keskusteluista véitoskirjaprosessini
aikana. Kiitdn my0s lehtori, FM Harri Saarista ja lehtori, KM, NTM Vesa Impo-
laa hienoista pohdinnoista, joita sain kdydd kanssanne véitdskirjateemastani
ammatillisen opinto-ohjaajankoulutuksen yhteydessa.

Tyoni didinkielen kielentarkastuksesta on huolehtinut lehtori, FM Riitta
Koskimies ja tiivistelmidn englanninkielisesti kédnnoksestd kielenkdédntéjét
Kristina Labart-Bergestad ja Martti Bergestad. Tyoni teknisessd viimeistelyssé
minua on auttanut koulutus- ja tutkimussihteeri Auli Rahkala-Toivonen. Lam-
min kiitos teille jokaiselle.

Kiitén sukulaisia ja kaikkia ystidvidni ldmpiméstd tuesta ja kannustuksesta,
jota olen saanut osakseni viitoskirjaprosessin aikana. Kiitdn tuesta ja myotiela-
misestd talousopettaja (emerita) Hilkka Lyytikdistd, luokanopettaja (emerita)
Anja Maéittastd ja anoppiani Terttu Lemmetyistd. Lopuksi kiitdn rakasta vai-
moani, yliopistotutkija, KTT Arja Lemmetyistd, myotideldmisestd ja kannustuk-
sesta. [lman sinun tukeasi, Arja, véitoskirjani ei olisi koskaan valmistunut!

Raision Kuloistensuvessa 15.1.2017

Jyrki Kaarttinen



TIVISTELMA

Viitoskirjani tarkastelee kansallissosialistista kasvatusta, jonka kautta pohdin
my0s nykyisen pedagogiikan kysymyksié ja sen problematiikkaa. Tutkimukses-
sani kdsittelen saksalaisen kasvatusperinteen historiallista kehittymistd ja sen
yhteyttd kansallissosialistisen politiikkaan ja sen kasvatukseen. Sen tarkoitukse-
na on tarkastella kansallissosialistisen kasvatusideologian ja sen pedagogiikan
sekd nithin perustuneen sosialisaation perusrakennetta ja niiden opinkappaleita
kansallissosialistisen ithmisen kasvattamiseksi. Tétd teemaa olen avannut seit-
semalld tutkimusartikkelilla, joiden avulla pyrin ymmértimdan pedagogiikan
asemaa, tehtdvid ja roolia kansallissosialistiseen yhteiskuntaan sosiaalistajana.
Artikkeleissa olen késitellyt kansallissosialistisen pedagogiikan olemusta, sen
opetussuunnitelmia, ruumiinkasvatusta, opettajuutta, naiskasvatusta, apukoulu-
pedagogiikkaa ja nuorisokasvatusta. Kaikki artikkelit ovat luettavissa myds
itsendisind osatutkimuksina.

Tutkimukseni ldhdeaineisto on perustunut julkaistuihin alkuperdislihteisiin,
aikalaiskirjoituksiin, tutkimuskirjallisuuteen, julkaisemattomiin opinndytetdihin
ja muuhun kirjallisuuteen. Aikalaiskirjallisuus ja alkuperdisldhteet ovat synty-
neet ennen vuotta 1945, vaikka jalkimmadiset on julkaistu kansallissosialistisen
hallinnon luhistumisen jilkeen tehdyissd kokoomateoksissa. Sekd julkaistut
alkuperéisldhteet ettd aikalaiskirjallisuus erottuvat syntyperdnsd vuoksi muusta
lahdeaineistosta, jota tdssd tutkimuksessa edustavat tutkimuskirjallisuus, julkai-
semattomat opinndytetydt ja muu kirjallisuus.

Viitoskirjani on luonteeltaan kasvatuksen aatehistoriallista tutkimusta, jossa
tarkastelen kansallissosialistisen kasvatuksen pyrkimyksid sosiaalistaa kansalai-
set kansanyhteison jdsenyyteen. Tutkimukseni on myos kasvatuksen kriittistd
historiantutkimusta, jossa tarkastelen kansallissosialistisen ajan pedagogiikkaa
oman aikamme pedagogisten ideologioiden ndkdkulmasta. Sen ldhtokohtana on
ajatus, ettd menneisyys voi opettaa meitd. Uskon, ettd kasvattaja, joka tuntee
oman tieteenalansa menneisyyttd, ymmartdd paremmin sen nykyisyyttd ja kyke-
nee vastaamaan paremmin my0s kasvatuksen tulevaisuuden haasteisiin.

Tutkimukseni osoittaa, ettd kansallissosialistinen kasvatus ammensi juurensa
Saksan yhteiskuntahistorian ja siihen nivoutuneen kasvatuksen synkistd syntee-



sistd, jonka keskeisid ainesosia olivat olleet niin sovinismi, imperialismi ja
militarismi kuin rasismi ja antisemitismi. Pedagogiikkana kansallissosialismi oli
saksalaisen kasvatustradition epdpuhdasta jatkuvuutta. Se jdi hajanaiseksi ja
epamddridiseksi yhdistelmdksi vanhan pedagogiikan tiettyjd ainesosia, joihin
kansallissosialistit liittivit omia ndkemyksiddn. Sen kokoavana elementtind oli
rotubiologiaan perustunut rasistinen ja antisemistinen rotuoppi, jolla kansallis-
sosialistit oikeuttivat valloitussodat, ihmisten alistamisen ja tuhoamisen. Thmis-
eldmén kansallissosialismi ymmarsi sosiaalidarwinistisena taisteluna, jossa vain
rotupuhtaalla, terveelld ja voimakkaalla ihmisaineksella, hyddyllisilla ihmisilla,
oli eldmisen oikeus. Sen sijaan muilla ei titd oikeutta ollut.

Luonteeltaan kansallissosialistinen kasvatus oli sotasosialisaatiota, joka hyl-
kédsi kaiken ihmisyyden ja inhimillisyyden sekd tuhosi pedagogisen vastuun
taydellisesti. Se perustui jatkuvaan alaikdisend pitdmisen ideologiaan, joka
tdhtési subjektin tietoisuuden ohittamiseen ja suunnitelmalliseen véérinkaytti-
miseen. Kansallissosialistisen kasvatuksen tavoitteena ei ollut sivistynyt ihmi-
nen, vaan sen kasvatuksen tuli tuottaa kilpailukykysovinismilla ja rasismilla
voideltu valioyksild, soturi, jonka tuli kyetd osoittamaan aina ylivoimaisuutensa
ja paremmuutensa suhteessa toisiin ihmisiin.

Tutkimukseni osoittaa, ettd monet oman aikamme globaaliset ja kansalliset
kriisit ovat paljastaneet yhteiskuntien kyseenalaisia toimintatapoja ja hallinnan
mekanismeja. Nykypedagogiikassa kasvatuksen perimmadisistd arvoista ldhteva
puhe on jadnyt totalisoivan talous- ja teknologieetoksen alle. Sen moraalissa
vanha soturimentaliteetti on tehnyt paluun, kun ihmisen arvo on palautunut
hénen suorituksiinsa ja hyddyllisyyteensa yhteiskunnalle.

Pedagogiikka on taloudellis-teknologisen euforian ohjaamana suistumassa
omaan ontologiseen kriisiinsd, jonka seurauksena markkinaoikeudenmukaisuus
on syrjiyttanyt tasa-arvon ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ihanteet kasva-
tuksen eettisind imperatiiveina. Mydskddn kasvatustieteen omalle tiedeidentitee-
tille nykyinen ajattelu ei lupaa hyvéa, kun yhi useampi kasvatustieteen edustaja
vaikuttaa pitdvin itsestddnselvyytend, ettd taloudellisen kasvun, tuottavuuden ja
kilpailukyvyn edistiminen on niin kasvatuksen kuin ihmisen toiminnan viime-
kitinen paaméaéara.

Pedagogien tulisi historiallisten kokemusten valossa havahtua huomaamaan
pedagoginen vastuunsa sellaisten yhteiskunnallisten, taloudellisten ja teknolo-
gisten valta- ja alistussuhteiden havaitsemiseksi ja paljastamiseksi, jotka ovat
tdssd ajassa estimadssd ihmisié tavoittelemasta tasa-arvoisesti ja oikeudenmukai-
sesti hyvdd, humaania ja onnellista elaméé. Tdssd kasvattajat tarvitsevat peda-



gogista katsetta yhteiskuntaan ja sen toimintojen kriittistd reflektiota. Heidan
tulee tuntea historiallinen, eettinen ja moraalinen velvoitteensa siitd, etteivit he
hyviksy pedagogiikan kaventumista yhdeksi totuudeksi, josta kansallissosialis-
mi oli varoittava esimerkki. Sen sijaan pedagogiikan olemukseen pitdd aina
kuulua moniarvoisuus, toisin ajattelemisen ja toisin toimisen mahdollisuus,
koska tulevaisuudesta ei kenelldkddn voi olla varmaa tietoa. Siind menneisyyden
ymmartidmisestd saattaa olla apua, silld tietoisuus pedagogiikan historiasta voi
omalta osaltaan ehkéistd kasvatusta joutumasta yhteiskunnallisen vallan ja sen
hallinnan mekanismien vélineellistivéksi tekniikaksi.

Asiasanat: Saksan keisarikunnan kasvatus, Weimarin pedagogiikka, reformipe-
dagogiikka, henkitieteellinen pedagogiikka, kansallissosialismi, kansallissosia-
listinen kasvatus, kansallissosialistinen pedagogiikka, rasismi, antisemitismi,
militarismi, nationalismi, uusliberalismi






ABSTRACT

My thesis deals with National Socialist education, through which I also examine
issues and problems in modern pedagogics. I discuss the historical development
of the German educational tradition, and its links with National Socialist politics
and education. My aim in this is to examine the fundamental structure of Na-
tional Socialist educational ideology and its pedagogics. I consider the socializa-
tion based on these phenomena, and the associated doctrines, which aimed at
rearing a National Socialist human being. I have approached this theme in seven
articles, in which I have sought to explicate the status, objective, and role of
pedagogics in socializing young people for National Socialist society. Within
the articles I discuss the nature of National Socialist pedagogics and its curricu-
la, including physical education, didactics, female education, pedagogics for the
mentally retarded, and youth education. All the articles can also be read as self-
contained studies on individual aspects of the theme.

The source material of my study consists of published original sources, con-
temporary writings, research literature, unpublished dissertations, and other
literature. The contemporary literature and the original sources came into being
prior to 1945; however, the latter were published in compendia drawn up after
the collapse of the National Socialist administration. Because of their origin,
both the published original sources and the contemporary literature differ from
other source material, such as research literature, unpublished dissertations, and
other literature.

My thesis can be characterized as an ideological-historical study of educa-
tion, within which I discuss the efforts of National Socialist education to social-
ize citizens as members of the national community. My thesis also comprises a
critical/historical study of education, in which I examine the pedagogics of the
National Socialist period from the perspective of the pedagogical ideologies of
our own age. It starts from the notion that we can learn from the past. I believe
that educators who are familiar with the past of their discipline can better under-
stand its present, and will be better equipped to meet the challenges facing
education in the future.



My study shows that the roots of National Socialist education lay in a murky
synthesis of previous German social history with forms of education that be-
came intertwined with it. The main components in this were chauvinism, impe-
rialism, and militarism, together with racism and anti-Semitism. In terms of
pedagogics, National Socialism presented a hodgepodge of notions carried over
from the previous German educational tradition. It remained an incoherent and
vague combination, encompassing certain components of the old pedagogics, to
which the National Socialists added their own views. Its unifying element was a
racist and anti-Semitic doctrine, which was based on notions of racial biology;
this was used by the National Socialists to justify wars of conquest and the
subjection and destruction of human beings. National Socialism viewed human
life as a Social Darwinist struggle, in which only racially pure, healthy, and
strong human material — thought to form useful human beings — had the right to
live. Others did not have this right.

National Socialist education can be characterized as socialization for war:
through it, all humanity and humaneness was rejected, and pedagogical respon-
sibility was utterly abandoned. It was based on an ideology of keeping people
permanently in a state of subjection, ignoring and systematically abusing the
subject’s consciousness. The objective of National Socialist education was not
to create a civilized human being; its aim was rather to produce an outstanding
individual — a warrior, anointed with competitive chauvinism and racism, al-
ways capable of showing his superiority towards other people.

My study indicates that many global and national crises in our own times
have brought to light modes of social action and control mechanisms that are
suspect. In modern pedagogics, discussions springing from the fundamental
values of education have been overwhelmed by a totalitarian economic and
technological ethos. In this moral world we see a return of the ancient warrior
mentality, with the value of individual humans becoming reduced to their
achievements and their usefulness for society.

Driven by economic-technological euphoria, pedagogics is rushing towards
its own ontological crisis. As a result, the justice of the marketplace has re-
placed ideals of equality and social justice as the ethical imperative of educa-
tion. Nor does the present way of thinking foreshadow anything good for the
identity of education as a discipline, given that representatives of education
seem increasingly to view the advancement of economic growth, productivity,
and competitiveness as self-evidently the ultimate goal of both education and
human beings generally.



In the light of historical experiences, I argue that pedagogues should awaken
to their pedagogical responsibility to discover and unmask the economic and
technological relations of power and subordination; at the present time, these
prevent people from pursuing a good, humane, or happy life based on equality
and justice. In this connection, educators should look at society from a pedagog-
ical perspective and reflect critically on its functions. They should be aware that
they have a historical, ethical, and moral obligation not to accept the reduction
of pedagogics to a single truth — with National Socialism serving here as a
cautionary example. Instead, pluralism — the possibility to think and act differ-
ently — should always be an essential element in pedagogics, since no-one can
have certain knowledge of the future. Here, an understanding of the past may be
useful, since an awareness of the history of pedagogics can help in preventing
education from becoming a purely instrumentalizing technique, serving nothing
but social power and its control mechanisms.

Keywords: Education in the German empire, Weimar pedagogics, reform peda-
gogics, humanistic pedagogics, National Socialism, National Socialist educa-
tion, National Socialist pedagogics, racism, anti-Semitism, militarism, national-
ism, neoliberalism
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1 JOHDANTO

1.1 Kansallissosialismin maarittelyn problematiikkaa

Viitostutkimuksessani tarkastelen kansallissosialismia, sen politiikkaa ja kasva-
tusta osana saksalaisen yhteiskunnan laajempaa yhteiskunnallishistoriallista
kehitystd. Kasvatuksella on ollut aina poliittinen merkityksensd (Harni 2014,
83), silld se on Platonin ja Aristoteleen ajoista ldhtien liitetty enemmén tai
vihemmén kansalaiskasvatukseen. Kansalaiskasvatuksella on niin suora kuin
epdsuora yhteiskuntapoliittinen merkityksensd (Thesleff 2011; Ojansuu 2014,
140), ja siksi meidédn nykyajan ihmisten on tidrked ymmartdd kasvatukseen
liittyva poliittinen ja yhteiskunnallinen ulottuvuus. Nykyisyydessdkin kasvatus-
suhde on luonteeltaan historiallinen, joka ponnistaa aina sukupolvien vilisesti
jannitteestd (Giesecke 2001, 74). Tamén kasittdimiseksi kasvatuksen historian
tuntemisesta voi olla hyotyd, koska nykykasvatusta ja sen tulevaisuuden haastei-
ta voi ldhestyd vain menneisyyden ymmartdmisen kautta [Elias (1989) 1997, 23;
Ojansuu 2014, 125; Virri 2014, 95-99].

Vaikka kasvatukseen on historian saatossa liitetty mydnteinen arvolataus ih-
misen sivistdjdnd, niin sithen on liittynyt my0s kielteisid puolia: ihmisen ku-
rinalaistamista, normalisointia, luokittelua, marginalisointia ja jopa tuhoamista
(Jauhiainen & Tahtinen 2014, 3). Kansallissosialistisen kasvatuksen historia on
erityisen hyvd esimerkki kasvatusvallan védérinkdytostd huolimatta siitd, ettd
kansallissosialistitkin véittivdt kasvattavansa ihmiskunnan edistyksen nimissi
(Résdnen 2005, 89). Sen onnistumisesta he uskoivat Saksan kansakunnan me-
nestyksen riippuvan (von Schirach 1934, 188—189; Toikka 1996, 2).

Tutkimuskohteena kansallissosialismi ja sen kasvatus herattdvét synkén his-
toriansa vuoksi hyvin voimakkaita ja ristiriitaisia tunteita. Niin tutkija — kuin
my0s lukija — joutuvat painimaan menneisyyden, nykyisyyden, omien tun-
teidensa ja tiede- ja kulttuuriympéristonsd valilld. Tutkija ei voi kuitenkaan
paeta yhteiskuntaa, vaan se vaikuttaa hineen ja hin toimillaan yhteiskuntaan.
Tama edellyttdd tutkijalta sellaista menneisyyden uudelleentulkinta, joka avaa
uusia olemisen mahdollisuuksia” nykyisyydessd (Seindld 2015, 263; Meretoja
2003, 77). Siina kasvatuksen historian tutkimus tarvitsee kriittistd historiankir-
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joitusta, joka ei ole monumentaalista ja antikvaarista vaan “historiaa, joka arvos-
telee ja tuomitsee”. Juuri Friedrich Nietzsche vaati genealogiassaan historian-
tutkimukselta tulevaisuuteen suuntautunutta tarkastelutapaa, jossa menneisyys
saattoi avautua vain tulevaisuuden avulla. (Huttunen 2007, 42—43; Seinild 2015,
241, 257-258.)

Téassd mielessd kasvatuksen historiantutkimus on myds tulevaisuuteen suun-
tautunutta orientaatiotiedettd, koska siihen kdtkeytyy epédsuorasti ajatus pedago-
gisten kokemusten sovellettavuudesta tulevaisuudessa (Vintsi 2003, 257).
Vaikka menneisyys ei toista itseddn suoraan, niin kasvatuksen historiantutki-
muksen pitdd kyetd “parantavana tieteend” tarjoamaan nykyajassa myos “mah-
dollisuuksia totuuden puhumiseen vallalle” (ks. esim. Leino 2003, 280, 285;
Tahtinen 1993, 43; lisalo 1977).

Kansallissosialismilla ja sen kasvatusta koskevalla keskustelulla on katsottu
olevan niin tieteelliset kuin moraaliset ulottuvuutensa. Moraalinen rigorismi voi
peittid tieteellisen ymmartamisen ongelmia, mutta tutkimuksen dynamiikan ei
pidéd johtaa kasvatuksen eettisen ulottuvuuden véhéttelyyn, aliarvioimiseen tai
laiminlydmiseen (Herrmann & Oelkers 1988, 10—11; Kalela 2000, 2648, 55,
155). Vaikka “menneisyys sinélldén ei endd meiddn tuomioitamme kaipaa”
(Rentola 2009), niin kansallissosialismin synkké historia velvoittaa nykyisyytta.
Sen tehtdviand on muistuttaa yhteiskuntia siitd, ettei kolmatta valtakuntaa, sen
rikoksia ja niiden uhreja saa koskaan unohtaa. (Meretoja 2003, 78—79; Adorno
1995, 227-230.)

Kansallissosialismi on yleisessd tulkinnassa liitetty usein fasistiseen ideolo-
giaan, jota dosentti Jouko Jokisalo on pitényt vastauksena Ranskan vallankumo-
uksen synnyttimdn modernin yhteiskunnan, kapitalismin ja teollisen massayh-
teiskunnan ongelmiin. Poliittisena ideologiana fasismi on yhdistetty
ensimmadisen maailmansodan jilkeen useissa Euroopan maissa syntyneisiin
liikkeisiin, jotka tuomitsivat demokratian ja kommunismin sekd ihannoivat
kuria, militarismia ja vahvaa johtajaa. (Jokisalo 2016, 16, 22-28, 41.)

Kuitenkin fasismin tai fasismien definioimiseen liittyy ongelmia, koska ne
epdmadrdisind kisitteind pakenevat niin miérittelyja kuin mééritelmii. Ideolo-
gioina fasismia ja kansallissosialismia on pidetty ongelmallisena yhdistii toi-
siinsa, vaikka molempia on kutsuttu fasismiksi. Professori Vesa Vares (2007) on
pitdnyt fasismin ja kansallissosialismin samaistamista "historiallisena perusvir-
heend”, koska niilld oli hdnen mukaansa eroja aivan liikaa. Hinen mukaansa
fasismi ei pitdnyt sisdllddn lainkaan tuhoavaa rotuantisemitismié, kun taas kan-
sallissosialismissa se oli sen maailmankatsomuksen ydintd. Vareksesta fasismi
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oli poliittisena ideologiana luonteeltaan modernistista ja pyrki valtion pyhityk-
seen, kun kansallissosialismi puolestaan oli nostalgista ja pyrki kansan pyhityk-
seen. Sen sijaan Jokisalo (2016, 13—16) on oikeassa siind, ettd fasismia yhdisti
niin valistusaatteen, liberalistisen demokratian kuin humanistisen moraaliperin-
non halveksunta. Sen erdénd yhteisend nimittijana voi pitiéd biologialla perustel-
tua irrationaalista rasismia, jonka nojalla fasismi oikeutti niin laajat valloitusso-
dat ja vieraiden kansojen alistamisen ja orjuuttamisen kuin ihmisten massiivisen
tuhoamisen.

Siind missé fasismin madrittely ei ole ollut yksiselitteistd, niin sitd ei ole ollut
myo0skédédn fasismin ja kansallissosialismin yhteyden mairittely. Kansallissosia-
lismia on luonnehdittu "ultranationalismin uudelleensyntymisend” (palingenetic
ultranationalism) (Heywood 2003, 217). Klaus P. Fischerin mukaan se oli oi-
keistototalitarismia, jossa korostui etnosentrinen (vélkisch) nationalismi.' Mar-
garete Mitschelichin mielestd (1993, 15-16) kansallissosialismiin liittyi vaino-
harhainen uskomus saksalaisesta herrakansasta, joka oli sisdisten ja ulkoisten
vihollisten ympardima. Leib Jacob Talmon (1960, 515) kuvailee sitd “’bastardi-
soituneeksi messianismiksi” eli poliittisen uskonnon kaltaiseksi “’sekasikioksi”.
Hanesti kansallissosialismissa poliittinen kauna yhteiskuntaa kohtaan oli yhdis-
tynyt raivoisaan ja suvaitsemattomaan sovinismiin ja militarismiin. Andrew
Vincent (2005, 171) on luonnehtinut sitd monitulkintaiseksi, sumeaksi, pseudo-
tieteellisen rasismin, epédselvén elitismin, vitalismin, pragmatismin ja sosiaali-
darwinismin yhdistelmiksi, johon liittyi omalaatuinen ja ylioptimistinen usko
Jjohtajiin.

Wolfgang Altgeld (1991, 108—-109) onkin kyseenalaistanut kansallissosialis-
min monoliittisena poliittisena oppina. Hén on viitannut tulkinnassaan korkea-
arvoisen SS-upseerin, Saksan michittimédn Puolan kenraalikuvern66ri Hans
Frankin lausuntoon:

' Saksankielessd sanat national ja vélkisch tarkoittavat molemmat kansallista. Késitteet eroavat
toisistaan semanttisesti siten, ettd edellinen on neutraali, kun vain jilkimmdéiseen liittyy voimakas
arvolataus rodun, maan, veren muodostamasta kokonaisuudesta, kansanyhteisdstd ja kansasta.
Vélkisch-kasitteen katsotaan olevan 14htdisin poliittisen romantiikan aateperinndstd ja erityisesti
1800-luvun lopun kulttuurikriitikoiden kuten de Lagarden ja Langbehnin ajattelusta. Juuri
volkisch-nationalismi pitdd sisdlldén rasistisia ja antisemitistisid suhtautumistapoja korostaessaan
veren puhtautta saksalaisuuden ideaalina. Kansallissosialismi oli yksi vélkisch-nationalismin
darimuodoista. (Wegner 1991, 194; Toikka 1996, 36.)

21



Es gab grundsitzlich so viele Nationalsozialismen als es fiihrende Mdinner gab.”

Frankin ndkemys “monista kansallissosialismeista® tukee késitystd fasismeis-
ta monikerroksellisina eklektisind ajatuskonstruktioina, joiden poliittiset kasvot
muuttuivat niiden vallassaolon aikana. Rauhan aikana ne olivat erilaisia kuin
sodan vuosina. Professori Tarmo Kunnas on luonnehtinut fasismeja “hetero-
geeniseksi tilapdisrakennelmaksi, viimeiseksi suureksi — epdonnistuneeksi —
yritykseksi pelastaa Euroopan sivilisaatio.” (Kunnas 2013, 55-56, 60, 645-646.)

Miksi kansallissosialistit nousivat valtaan ja miten heidén ideologiansa kehit-
tyminen oli mahdollista? Hannah Arendtin mukaan kansallissosialismia halut-
tiin, koska saksalaiset kokivat sen omien toiveidensa, poliittisten tarpeidensa ja
kokemustensa toteuttajana. Myos Georg Luckacsen mielestd kansallissosialis-
milla oli tietty, vaikkakin vééristynyt, todellisuuspohjansa saksalaisten ajattelu-
tavoissa, joiden irrationaalisia ja keskenddn ristiriitaisia védittdmid ei kyetty
todistamaan vadriksi. (Jokisalo 1995, 10-11; 2016, 10-11.)

Kansallissosialistien poliittisen menestyksen ja valtaannousun voi katsoa joh-
tuneen niin vélillisistd kuin vélittomistad tekijoistd. Niitd olivat Saksan onneton
“erityistie” (Sonderweg °), tappio sodassa, keisarikunnan romahduksen aiheut-
tama kansallinen trauma, tasavallan yhteiskuntapoliittiset kriisit, maailmanta-
louden romahdus ja tasavallan poliittisten johtajien virhearviot. Hitlerin voi
sanoa onnistuneen esiintymédn kansakunnan “omatuntona” ja sen kauan kaivat-
tuna johtajana, joka kykeni ”poliittisen poppamiehen” kyvyilldén vapauttamaan
saksalaiset niin oman ajattelun tirkeydestd kuin kaikesta inhimillisesti ja mo-
raalisesta vastuusta. Han osasi markkinoida ja myydé oikeaan aikaan, oikeissa
olosuhteissa ja oikealle taajuudelle viritettyd Saksan suurta menneisyyttd ihan-

* “Oli olemassa yksiselitteisesti niin monenlaista kansallissosialismia kuin oli olemassa johtavia
miehid.” (Kdannos JK)

® Sonderweg-teesilli tarkoitan Saksan historian onnetonta “erityistietd”, joka alkoi Saksan
myohdisestd vapautumisesta feodalismista. 1600-luvulla 30-vuotinen sota raakuuksineen ja
Napoleonin ranskalaismiehitys 1800-luvun alussa olivat merkinneet preussilaisen militarismin
vahvistumista ja avanneet tietd muukalaisiin vihamielisesti suhtautuneelle vélkisch-nationa-
lismille. Saksan yhdistyminen voitokkaiden sotien avulla keisarikunnaksi vuonna 1871 vahvisti
tatd kehitystd. Sonderweg-teesin mukaan kansallissosialismi oli seurausta saksalaisen yhteiskun-
nan rakenteellisista ja mentaali sista tekijoistd. Niitd olivat liberaalisten ja demokraattisten
perinteiden heikkous, imperialistisen suursaksalaisen kansakunnan kaipuu, velvollisuusabsolu-
tismia korostanut alamaismentaliteetti, irrationaalisten esikuvien ihannointi, rasis mista ja an-
tisemitismistd voimaa saanut etnosentrinen volkisch-nationalismi ja yhteiskunnan kaikki sektorit
lapdissyt militarismin perinne sekd vahvan johtajan kaipuu. (Jokisalo 1995, 14—18, Kaarttinen
2009, 58-59.)
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noinutta ja tasavallan vastaista poliittista mustaa populismiaan tavoilla, jotka
vastasivat Weimarin monipuoluepluralismin lukuisiin kriiseihin pettyneiden ja
itsemddrddmiseen tottumattomien laajojen kansankerrosten mentaalista itseym-
marrystd. [emt., 14-18, 25; Kershaw 2015, 2015, 271-273, 275; Elias (1989)
1997, 357, 361-363; 383-384; Kaarttinen 2009, 47-53, 170-171.]

Kansallissosialistien ideologiassaan korostamat kasvatusmallit eivét synty-
neet heiddn noustessaan valtaan vuonna 1933. Sen sijaan ne olivat syntyneet jo
paljon aikaisemmin ja saaneet voimakkaita vaikutteita vanhan Preussin, Saksan
keisarikunnan ja Weimarin tasavallan kasvatuksellisesta perinnostd, jossa kansa-
laiset olivat sisdistdneet esivallan kunnioittamisen, ehdottoman tottelemisen ja
ylhailtdpdin tapahtuneen johtamisen kansanyhteison kategorisena imperatiivina.
Kansallissosialistisen kasvatusajattelun ainesosien voi katsoa olleen pitkdn
kasvatushistoriallisen evoluution jatkuvuuden heijastumaa, jonka juuria pitdd
tarkastella saksalaisen aatehistorian, yhteiskuntahistorian ja poliittisen historian
sidosten heijastumina, kasvatuksen ja politiikkan dialogina. [Elias (1989) 1997,
10-13, 101, 274-275, 361.] Kuitenkin kansallissosialistisen vallan vuosina
heiddn “’kasvatusoppinsa” kehittyi kdytdnnossd enemmaén liikkkeen omien sisiis-
ten ja ulkoisten valtakamppailujen ja niiden suunnittelemattomien, intuitiivisten
ja vaistonvaraisten toimintojen seurauksena kuin tietoisesti suunnitellun tai
pragmaattisen valmistelun tuloksena (Altgeld 1991, 108—109).

Tutkimuksessani pyrin avaamaan kansallissosialistista kasvatusta totalitaris-
tisena hankkeena, jonka tavoitteena oli muokata uusi ihminen”, jonka tuli
vastata puhdasverisen kansallissosialistisen voima- ja tahtoihmisen ideaalia. Sen
luomiseksi uskosta ja tunteesta tuli tietoa ja jirked tdrkedmpéd, samalla kun
kunnian, uskollisuuden, kovuuden ja sddliméttomyyden kaanoni kumosi yleis-
inhimillisen moraalin jéljelld olleet perusteet menneen liberalistisen ajan haihat-
teluna.
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1.2 Kansallissosialistinen kasvatus tutkimuskohteena

Kasvatuksen historiantutkijana asemoin itseni metodisesti niin diltheyldiseen®
kuin gadamerilais-habermasilaiseen hermeneuttiseen tutkimusperinteeseen.
Kasvatuksen ndkokulmasta Wilhelm Diltheyn perusteesi oli, ettei ihmistieteissa,
kuten kasvatustieteessé ja historiatieteessd, voinut tehdd luonnontieteiden kaltai-
sia yleistyksid eikd 10ytdd kausaliteetteja, koska niitd molempia saattoi ymmar-
tdd ja selittdd vain ihmisten vélisen vuorovaikutuksen ja heidin historiallis-
yhteiskunnallisen todellisuutensa kautta. (Dilthey GS 1, 11, 90-95, 379; V, 237,
332-336; VI, 69; VII, 119, 275; 1X, 181, 190, 192, 197-198.)

My®6s Hans-Georg Gadamer (1986, 54—55) on muistuttanut hermeneutiikassaan
tutkijaa siitd, etti

Geschichtliche Erkenntniss ist nie blosse Vergebenwidltigung. Vergangenheit

verstehen heisst entsprechend: sie in dem, was sie uns als giiltig sagen will, ho-
5

ren.

Historiantutkimuksessa korostuu tutkijan pyrkimys menneisyyden her-
meneuttiseen ymmartdmiseen, jossa kasvatuksen historia niyttdytyy vuoropuhe-
luna, jonka menneisyys tekee tilid nykyisyydelle menneen ajan ithmisten ehdoil-
la nykyajan tietimyksen valossa (Rentola 2009; Kalela 2013; Jokisipild &
Kononen, 19). Tutkimuksen tekemiseen liittyy myos vallankdyttod, koska tut-
kimuksen keinoin luodaan uutta tietoa tai annetaan ilmidille uusia merkityksid
(Aalto, Boxberg, I[jis & Paaluméki 2011, 7, 9-10; Leino 2003, 282, 284). Tastd
seuraa, ettd Gadamerin “hermeneuttista otetta” pitdd voida “terdstdd Michel
Foucault’n vallan genealogian tunnistavalla kriittisen reflektion vaatimuksella”
(Huttunen 1999, 63). Tama tarkoitta, ettd tutkijan tulee pohtia vallan, omien
arvostustensa ja sitoumustensa vaikutusta tutkimusprosessiinsa sekéd eksplikoi-
tava ne selvésti julki. (Leino 2003, 273-275.)

Vaikka historiantutkimuksen on katsottu muuttuneen aiempaa moniarvoi-
semmaksi, niin erityisesti kansallissosialistisen kasvatuksen tutkija joutuu otta-

* Wilhelm Dilthey (1833-1911) on tullut tunnetuksi henkitieteiden (Geisteswissenschaften) ja
luonnontieteiden (Naturwissenschaften) erottamisesta ja saksalaisen henkitieteellisen pedagogii-
kan perusteiden laskijana (Siljander 1988b, 8-9).

* "Historiallinen tietimys ei ole koskaan pelkkai nykyistimisti. Se on menneisyyden kuulemista
vastaavasti sen suhteen, mitd se haluaa meille sanoa ja pitevénd vilittdd” (Kadnnos JK).
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maan kantaa tutkimuskohteensa problematiikasta nouseviin eettisiin ja moraali-
siin kysymyksiin (Jauhiainen 2009, 6). Yhtddltd hidn joutuu tunnustamaan, ettd
itsensd ja omien tunteidensa tdydellinen syrjdyttdminen ei ole mahdollista (Ren-
tola 2009a, 67). Toisaalta hdnen tulee tunnistaa, kenen ddnelld hdn puhuu men-
neestd? Millaisia valintoja hén tekee? Miten hdnen tutkimustapansa muokkaa
historiallista todellisuutta ja mitd vaikutuksia hdnen tutkimustuloksillaan on
nykyisyydelle ja tulevaisuudelle?

Héanen tulisi kyetd raottamaan kysymyksilldén kasvatuksen yhteyksid men-
neeseen, mutta hénen olisi my0s osattava, ja ennen kaikkea uskallettava, tulkita
historiallista tietoa kriittisesti timédn ajan pedagogisten kokemusten nékokul-
masta. Siind tutkijan olisi “tunnistettava oma ndkdkulmansa ja tulkintakehyk-
sensd sekd niiden vaikutus tapaan tehdé tutkimusta” (Jauhiainen 2009, 2). Ennen
kaikkea hénen tulisi kyetd kertomaan jotakin oman aikansa kasvatukselle, jossa
hin elda ja vaikuttaa. (Tdhtinen 1993, 41, 106-107.)

Edelld kuvatun historiatutkimuksen luonteen ja tehtdvan maérittelyn pohjalta
kasvatuksen historian tutkijan tulisi tutkimuksellaan osallistua taisteluun oikeu-
denmukaisemman ja vapaamman maailman edistdmiseksi (Meretoja 2003, 79).
Kasvatuksen historiantutkijan keskeisin tehtdvd on tehdd kriittisesti ldpindky-
viksi kasvatuksen nykyontologiaa. Hénen tulee nostaa esille thmisen vapautta
rajoittavia pakkoja, mekanismeja ja ’totuuden politiikkoja”, jotka ovat kétkey-
tyneet yhteiskunnallisen vallan rakenteisiin ja niiden hallintaa laillistaviin toi-
mintamekanismeihin. (Leino 2003, 277, 285.) Siind pedagogiikan tulee avata
ovia ja luoda ndkymid myds toisin ajattelemiselle ja toisin toimimiselle.

1.3 Pedagogiikkaa vai politikkaa? — tutkimuksen nakokulma

Miksi esittdd kysymys, oliko kansallissosialistinen kasvatus polititkkaa vai
pedagogiikkaa? Mielestdni se tulisi voida, ja pitdisikin esittdé, kaikelle kasva-
tukselle ja opetukselle. Siind on aina kyse “’yksilon muuttumisesta, eli siis hdnen
tulemisestaan tiettyjen tavoitteiden ja arvojen suunnassa paremmaksi ja kykene-
vammaiksi osallistumaan yhteiskunnan rakentamiseen ja sen muuttamiseen”
(Jauhiainen & Téhtinen 2014, 4).

Giorgio Agambenin (1998) mukaan ldnsimaiseen ajatteluun, niin tieteeseen
kuin politiikkkaan, on kuulunut aina eldmén politisoituminen (Harni & Saari
2016, 21). Myo0s kasvatukseen, joka on sisdltanyt sekd yksilollisid ettd yhteis-
kunnallisia ulottuvuuksia, on liittynyt yleisten pedagogisten tavoitteiden ohella
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vallankdyttod, joka on tehnyt siitd vaistimdttd myds poliittista (Hermann &
Oelkers 1988, 11; Siljander 1988b, 153; Nuutinen 1994, 54; 1995, 325). Kasva-
tus on ollut aina sidoksissa valtasuhteisiin, taloudellisiin ehtoihin, hallitsevaan
ideologiaan ja sosiaalisiin muodostumiin, eivétka siihen liittyneet uudet ajatuk-
set ole nousseet tyhjiostd, vaan ne ovat olleet seurausta kunkin ajan poliittisista
ja yhteiskunnallisista kysymyksistd. Tédssd mielessd kasvatus on politiikkaa ja
“erds yhteiskunnallisen herruuden muoto”, jonka pakoista ihmisen tulisi vapau-
tua. (Giesecke 2001, 39-41; Siljander 1988b, 152—153.)

Niin politiikkaan kuin kasvatukseen on aina liittynyt sekéd yhteiskunnallisia
toiveita ja odotuksia ettd niiden poliittisia seuraamuksia (vrt. Anttonen &
Kemppainen 1994, 376). Professori Veli-Matti Vérrin (2014, 95) mukaan “’kas-
vatus on kietoutunut oman aikansa sosiokulttuuriseen tilanteeseen ja siind vallit-
seviin késityksiin, ideologioihin, aatteisiin ja valtasuhteisiin, ja siksi se on kult-
tuurisesti ja yhteiskunnallisesti mdardytynytta”. Se on operoinut jinnitekentissa,
jota on leimannut yhtddltd pedagogiikan autonomia ja itsendisyys, mutta toisaal-
ta riippuvaisuus kunkin aikakauden politiikan totuuksista ja tavoitteista (Kuss
2014, 60). Téamé edellyttdd ajan historiallisten ja poliittisyhteiskunnallisten
olosuhteiden analyysid, koska kolmannessa valtakunnassa kasvatus oli kolmen
tieteen, historian, politologian ja kasvatustieteen risteyksessd ja niiden vaikut-
teiden tulosta (Lingelbach 1987, 13-19; Kaarttinen 2009, 104). Kuitenkaan
pedagogiikan poliittinen ulottuvuus ei koske vain kansallissosialistista kasvatus-
ta, vaan se koskee yleensikin pedagogiikan taipuisuutta palvella intressitieteend
yhteiskunnan korostamia etuja.

Politiikan ja pedagogiikan erottamaton suhde nostaa esille niiden valiset yh-
teydet. Kasvatuksen yksi keskeisimmisté tehtdvistd on liittynyt juuri yhteiskun-
nassa haluttujen arvojen ja niihin perustuvien tavoitteiden toteuttamiseen, joista
paittdminen on viime kéddessd politiikkaa. Tassd mielessd kysymys pedagogii-
kan poliittisuudesta on yleisemminkin relevantti asia, jota on syytd tarkastella.
Siind on kyse tdsséd ajassa tapahtuvasta kriittisen historian ja nykyisyyden onto-
logian ymmartédmisesti, jota voi ldhestyd kysymykselld: “Miten tieto, jarki ja
vapaus todellistuvat pedagogisessa hallinnassa?” (Saari 2011, 42).

Poliittisen elementin pedagogiikkaan on tuonut kansalaiskasvatukseen ja yk-
silon sosiaalistamiseen liittyvd tehtdvidnala. Kansalaiskasvatusta pidén historial-
lisesti muotoutuneena yksilod ja yhteiskuntaa koskevana sosiaalipedagogisena
toimintana, jonka tehtdvdnd on ollut saattaa yksilo yhteison ja yhteiskunnan
jaseneksi. Sosiokulttuurisesta lahtokohdastaan huolimatta kansalaiskasvatuk-
seen kytkeytynyt normatiivisuus on liittinyt pedagogiikkaan herkdsti myds
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poliittisiksi médriteltédvid elementtejd (Neumann 2014, 22; Uljens 2008, 280,
283). Viime kddessd yhteiskunta, sosiaalinen ympéristo ja kulttuuri ovat mééri-
telleet sen, mitd me arvostamme kasvatusihanteina ja miten me niitd pyrimme
toteuttamaan (Pulkki 2014, 62; Virri 2014, 94).

Yhteiskunnallisesta ndkokulmasta katsoen kasvatuksen tehtdviksi onkin ko-
ko ldnsimaisen tunnetun historian mielletty paitsi yksilon fyysisten ja henkisten
ominaisuuksien kehittiminen, niin my0s hdnen integroimisensa yhteison jdse-
nyyteen. Téssd suhteessa esimerkiksi antiikissa, Platonin ja Aristoteleen kasva-
tus- ja valtiotulkinnoissa ldhdettiin siitd, ettd poliksen eli kaupunkivaltion tar-
peiden tuli olla kansalaiskasvatuksen ldahtokohta, silld tulihan kansalaisten
alistua kaikissa tilanteissa kaupunkivaltion poliittisille ja sotilaallisille seké
taloudellisille eduille. Jokaisen (vapaan) kansalaisen odotettiin kasvavan yhteis-
kunnan ja yhteisonsd hyoddylliseksi jaseneksi. Platonille kasvatus oli keskeisesti
sosiaalipedagogiikkaa, jossa yhteiskunnan tarpeet olivat kaiken kasvatuksen
keskiossd. (Barker 1959, 122, 244, 423; Vehmas 2005, 36-37.)

Samoin Aristoteles nédki kasvatuksen kansalaisyhteiskunnan vaatimana toi-
mintana, jolla oli niin pedagoginen kuin poliittinen tarkoituksensa (emt.). Hanen
mukaansa ihmisyys aktualisoitui vasta poliittisena olentona, siis yhteydessi
yhteiskuntaan ja yhteisoon (Ojansuu 2014, 140). Lisdksi Aristoteles edellytti,
ettd lasten sielun “haluavan osan” kasvatuksessa oli kidytettavd pakkoa, jotta
uudelle sukupolvelle saataisiin luotua kdytannollinen jirki. Sen tuli sublimoida
kasvatettavien impulsiiviset halut poliksen kannalta funktionaalisiksi luonteen-
hyveiksi, jotka mahdollistivat toimintavalmiudet niin yksilon kuin yhteiskunnan
hyville ja onnelliselle eldmélle. (Huttunen 1999, 29; Harni 2014, 83.)

Myos myohemmin, esimerkiksi 1700- ja 1800-luvulla, kasvatuksen yhdeksi
perustehtdvéksi néhtiin sosialisaation tukeminen. Esimerkiksi valistusfilosofi
Jean-Jacques Rousseau (1900, 17-18) pyrki teoksessaan Du Contral Social ou
du Droit politique (1762) ratkaisemaan tdmin yksildiden ja yhteiskunnan vili-
sen dilemman yhteiskuntasopimuksella, joka tarkoitti yksilon vapautumista
alistumalla pakkoon, yleistahtoon” (la volonte génerale). Rousseaun nikemys
“yleistahdosta” on ambivalenttinen. Se voi tarkoittaa niin pyrkimystd kohti
todellista demokratiaa kuin totalitarismia, koska “yleistahdon” méérittely on
jaényt vapaaksi eri tulkinnoille (Hayry 2000, 89-97). Joka tapauksessa kasva-
tuksen rousseaulainen paradoksi” on yhé sen suhde yhteiskuntaan.

Vastaavanlaisesti filosofi Immanuel Kant pohti kasvatukseen liittyvén pakon
ja vapauden suhdetta. Hénestd kasvatukseen nivoutui vidistdmattd pakko, jotta
silld kyettiin edistimddn ihmisen vapautta ja itsendisyyttd, siis kykyd jdrjen

27



kayttoon. Oleellisinta kasvatuksessa oli ihmisen kasvaminen ihmisyyteen, jossa
vapaus, ihmisarvo, oikeudenmukaisuus ja tasa-arvo olivat itseisarvoja. Kantista
kasvatus saattoi palvella vapautta silloin, kun se ei mukautunut, sopeutunut tai
alistunut minkédén valtaideologian tai poliittisen, taloudellisen tai uskonnollisen
hegemonian palvelukseen. (Taneli 2012, 39.) Vaikka Kant arvosti yksilollisen
kasvun tirkeyttd eikd hidn hyvidksynyt kasvatuksen vélineellistdmistd, niin hén
korotti kansalaishyveeksi, kategoriseksi imperatiiviksi, kansalaisten sosialisaa-
tion eli pakon ja velvollisuuden alistua esivallan asettamiin normeihin. [Kant
(1797) 1966, 298-300, 321, 237; 1922, 68; Reiss 1970, 26.]

Kantin tavoin myo0s valtiofilosofi Georg Wilhelm Friedrich Hegel torjui tut-
kimuksissaan vilineellistivan kasvatuksen [Hegel (1821) 1976, 339; Véyrynen
2001, 270]. Hegelistd “ihmisen tulee tehdé itsensd”, mika saattoi tapahtua vain
kasvatuksen avulla (Nicolin 1955, 38, 41). Hénesti oleellisinta kasvatuksessa oli
ihmisen “yhteiskunnallistaminen™ (Vergesellschaftung), koska vain yhteydessa
valtioon yksilostd saattoi kasvaa objektiivinen, siveellinen ja todellinen. [(Hegel
(1821) 1976, 272, 329, 339, 399, 403, 406, 407, 428-429; Menken 2013, 75-76;
Nicolin 1955, 107.] Juuri valtion aseman glorifiointi on saanut Friedrich Nicoli-
nin (1955, 108) luonnehtimaan Hegelin valtiofilosofiaa ’Saksan luhistumisen
henkiseksi paddnavaajaksi.”

Hegelin idealistisen yhteiskuntafilosofian vaikutus ulottui myds Suomeen.
Siitd vaikutteita saaneen Juhana Vilhelm Snellmanin mukaan kansalaisten piti
kyetd uudistamaan yhteiskuntaa sisdltdpdin, kun taas yhteiskunnan ja valtion
tasolla timén tuli tapahtua lainsdddédnnon ja hallinnon keinoin (Snellman 1982,
228-229; Hamaéldinen 1997, 78). Myos John Dewey [(1916) 2011] liitti kasva-
tusndkemykseensd kasvatuksen ja opetuksen yhteiskuntapoliittisen merkityksen.
Hénestd oppilaiden tuli koulussa kasvaa toimimaan demokraattisen yhteiskun-
nan jdsenind. Deweyn ajattelussa niin kasvatuksen, sosialisaation kuin poliitti-
sen voi katsoa edellyttineen toinen toistaan. (Harni 2014, 80—88.) Juuri kasva-
tukseen liittyy sen kaksoistehtivd. Se on yhtdidltd individuaatiota, ihmisen
kasvua omaksi itsekseen, mutta toisaalta myos sosialisaatiota, hdnen yhteiskun-
nallistumistaan. (Véarri 2014, 95.)

Erityisesti Preussissa, jonka Otto von Bismarck oli yhdistdnyt “raudalla ja
verelld” Saksan keisarikunnaksi vuonna 1871, sovinismiin, militarismiin ja
imperialismiin tukeutuneesta kasvatuseetoksesta oli kehittynyt wilhelmiinisen
ajan kasvatusoppi. Se oli tukeutunut omaan sotaisaan kunniaansa torjuen huma-
nismin, moraalin ja sivilisaation saksalaiselle arvoperimédlle vieraana. [Sont-
heimer 1983, 142; Fischer 1995, 19; Elias (1989) 1997, 101, 170-174, 199]. Sen
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dogmaattisessa aatemaailmassa juuri “’yhteisostd, kansasta ja kasvatuksesta”
(Gemeinschaft, Volk und Erziehung) seka niiden poliittisesta idealisoinnista oli
tullut saksalaisen kasvatusjirjestyksen syvintd ydintd. Tuon doktriinin mukai-
sesti kansalaisista oli kasvatettu kuuliaisia, kunniantuntoisia ja isdnmaalleen
uhrautuvia jasenid, joiden tuli ottaa nOyrésti vastaan kullekin ylhadaltd maarétty
paikka kansanyhteisossd. (Oelkers 1988, 200; 1991, 34, 37, 157-161; 1989,
201-202; Veikkolainen 2004, 85.)

Keisarikuntaa seuranneessa Weimarin tasavallan kasvatuksessa keskeisen ja-
lansijan sai 1920-luvulla reformipedagogiikasta kuoriutunut pedagogiikan
henkitieteellinen tieteentraditio (Geisteswissenschaftliche Pddagogik). Filoso-
fiassaan se torjui positivistisen ja empiirisen tieteentradition sieluttomaan mate-
rialismiin ja massayhteiskuntaan viitanneina késitteind. Se tunsi vetovoimaa
kulttuurieldméssd oman maansa menneisyyden ihannointiin, samalla kun Saksa
kansakuntana, sodan tappioiden runtelemana, kdéntyi sisddnpdin. (Sivenius &
Saari 2015, 218.)

Henkitieteellinen pedagogiikka piti itsedén kasvatuksen henkisend omatunto-
na ja sen kansallisena konstruktiona. Sen uranuurtajan Wilhelm Diltheyn mie-
lestd kasvatuksen olemassaolo perustui “yhteiskunnan tarpeeseen” (Ein Bediirf-
nis der Gesellschaft). Se oli hdnestd “yhteiskunnan toimintaa” (Eine Funktion
der Gesellschaft), joka todentui kasvavan ja kasvattajan vilisessd pedagogisessa
suhteessa. (Dilthey GS IX, 190, 192-193, 197-199.)

Henkitieteelliselle pedagogiikalle oli ominaista, ettd sen edustajat nojautuivat
ndkemyksissddn Lutherin protestanttiseen ajatteluun ja 1800-luvun poliittiseen
romantiikkaan. Aikakauden nationalistisen yhteiskuntaeetoksen mukaisesti he
pitivit saksalaisia Jumalan valitsemana ainulaatuisena, erityisend kansana, jolla
oli historiallisista syistd muista kansoista erottuva, kielensd, kulttuurinsa ja
vapautensa. Sen sijaan kasvatuksen yhteiskunnallisista ulottuvuuksista pedago-
git eivit olleet kiinnostuneita, koska ne nihtiin kylméani materialismina, saksa-
laisen kansanvaltion (Volkstaat) ja kansanyhteison (Volksgemeinschaft) vastai-
sina. He pitivdt kasvatusta epépoliittisena, politiikasta ja taloudesta erottuvana,
itsendisend ja omana eldménalueenaan, jonka perustehtivind oli muotoilla
kasvavan sielun sisdistd asennetta yhteydessd omaan kansaansa. (Trohler 2011,
149, 153, 160, 165, 168—-169)

Dilthey oli tietoinen pedagogiikan ja politiikan vilisestd dilemmasta (Giese
1937, 390, 393, 407). Hén katsoi politiikan ensisijaisesti madrittdvén kasvatusta,
koska “’pedagogiikan totuudet ovat riippuvaisia politiikan totuuksista” (Die
Wahrheiten der Pdddagogik sind abhdngig von den Wahrheiten der Politik)
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(Dilthey GS IX, 236; Hermann 1991, 163). Hidn korosti myos kasvatuksen
sosiaalista ja kansallis-poliittista luonnetta, silld sen tdrkein tehtéva oli turvata
Saksan kansakunnan menestys valtioiden vélisessa kilpailussa (Dilthey XI, 217,
223-224).

Hénen oppilaansa Hermann Nohlin mukaan kasvatuksella ja politiikalla oli
erilaiset tehtdvinsd. Kasvatuksen tarkoituksena oli kehittdd ihmistd yksilona,
kun taas politiikan pyrkimyksend oli muuttaa olosuhteita. (Der Verdnderungs-
wille, der im Pddagogischen, im Unterschied von dem Politischen, nicht Ver-
héltnisse, sondern Menschen dndern will, wird die pddagogischen Leistung).
Nohlista kasvatuksella ja politiikalla oli merkittdvd funktionaalinen ero, mika
johtui niiden erilaisista toimintakentistd ja tavoitteista. Kasvatusnakemyksissdin
hin puolusti kasvatuksen suhteellista itsendisyyttd ja sen autonomiaa tuntien
huolta siitd, ettd “maailmankatsomukset ja niiden organisaatiot pyrkivit teke-
méédn pedagogiikasta vain suorittavan elimen” (Die Weltanschauungen oder
eigentlich richtiger ihre Organisationen mochten die Pddagogik nur als ausfiih-
rendes Organ gelten lassen). [Nohl (1935) 1949, 124, 137, 140-141.]

Nohlista kasvatuksen ainutlaatuista autonomista, omalakista ja luonteeltaan
epépoliittista tehtdvad ei voinut antaa polititkan hoidettavaksi eikd kasvatusta
saanut vilineellistdd minkddn vieraan pddmairin, kuten valtion tai talouseldmén
etujen ajajaksi. Héan torjui pedagogiikasta politiikan, joka edusti kasvatukseen
nidhden “’pahaa valtaa”. Hénestd politiikkan tavoitteena oli kristinuskon ja saksa-
laisuuden vastaisesti vélineellistdd ja indoktrinoida nuoret omiin tarkoituksiinsa.
(Siljander 1988b, 38; Trohler 2011, 152—-154, 165-168.)

Keisarikunnan ja Weimarin tasavallan yhteiskunnalliseen ajatteluun vaikut-
taneen oikeusoppineen Carl Schmittin mukaan politiikka ei ollut koskaan kon-
sensushakuista kykyéd hoitaa yhteisid asioita, vaan hén piti sitd “mitd erikoisim-
pana kaupantekona ja manipulaationa ” (die sonderbarsten Geschdfte und
Manipulation). Tutkimuksissaan hin nosti esille késitteen poliittinen” (der
Begriff des Politischen), jota hédn piti politiikkaa tdrkedmpénd suhdekasitteena.
”Poliittinen” oli hénestd kisitteend merkittdvampi, koska siihen katkeytyi todel-
linen tappamisen mahdollisuus. Silld hin viittasi ystdvéd-vihollinen —antagonis-
miin, kun taas politiikka oli melko tavanomaista poliittista toimintaa ja yhteisten
asioiden hoitoa. Schmittistd valtiota ja politiitkkaa ei voinut havittdd eikd maail-
maa epépolitisoida, koska politiikka oli aina kansojen sosiaalidarwinistista
kamppailua ja ”poliittisen totaalisuutta”. ”Poliittisen” alueella Schmitt niki ela-
minoikeuden kuuluvan vain voimakkaille kansoille. [Schmitt (1927) 1932, 20,
26-33, 46-54, 6065, 71-72.] Vaikka Schmittin ei ole katsottu olleen koskaan
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kotonaan jdrjestdytyneeksi joukkohulluudeksi” kutsumassaan kansallissosia-
lismissa, niin hdn vaikutti vahvasti ajan poliittisen ajattelun radikalisoitumiseen
(Koivusalo & Ojakangas 1997, 25-40).

Kasvatuksen vahva sidos totuuteen” nostaa esille myds kysymyksen kasva-
tuksen suhteesta valtaan ja tiedon problematiikkaan, koska niiden kentdt ovat
sidoksissa tosiinsa (Huttunen 2007, 36; Hayry 2000, 99-102; Nuutinen 1995,
325; Anttonen 1997, 238; Uljens 2008, 280). Kasitteend politiikkaa voi luon-
nehtia hyvin kiistanalaiseksi ja vaikeasti maariteltdvéksi. Yhtadltd sitd voi pitda
kaytantond, joka viittaa ja pyrkii itsensd tuolle puolen. Toisaalta politiikalla ei
ole vilttimattd olemusta, mutta silld katsotaan olevan sisélto ja liike, jotka ovat
sen mahdollisuuksissa poliittisen tulemisen tapoina. Politiikan voi ndhdad kamp-
pailuna, pyrkimyksend voittoon ja ’sodan jatkamisena muilla vilineilld”. Siind
on kysymys liikkeestd, “monikollisuuden yksilollistymisestd”, johon liittyy
poliittinen vapaus ja mahdollisuus osallistua strategisiin peleihin. Niissd poliitti-
sen toiminnan ja kamppailun edistiminen ovat politiikan keskiossd niiden itsen-
sd vuoksi. (Hanninen 2010, 71-94.)

Moderneissa valtioissa niin politiikka kuin kasvatus ovat tuottaneet tietoa ra-
tionaaliteettina, “totuuden politilkkana” (Foucault 1980, 118-133; 2005, 40—
42). Siind kasvatus on ollut sidoksissa ideologioihin, aatteisiin ja valtasuhteisiin,
joiden mukaan jokainen aika on halunnut mééritelld omien ihanteidensa siséllon
(Vérri 2014, 94). Ne ovat toimineet “thmisruumiin poliittisina teknologioina”,
joita seki vallan fysiikka, ettd kuri ovat yllapitdneet. Jokaisella yhteiskunnalla
on ollut omat diskurssinsa, jotka se on halunnut saattaa voimaan totuutena
riippumatta siitd, ovatko ne olleet totta tai eivit. (Foucault 1980, 118—133; 2005,
40-42.)

Myo0s kansallissosialismi oli aikansa totuuden politiikkaa”, jossa kasvatuk-
sen tuli toimia sekd vallan ja herruuden varmistamisen vélineind. Sen tehtavini
oli niin sivilisoida kuin sosiaalistaa kansanyhteison jasenet kansallissosialismiin.
Sen totuuden” olemusta kuvaa hyvin ote Baijerin kulttuuriministeri Hans
Schemmin puheesta miincheniliisille professoreille vuonna 1933

Von jetz ab kommt es fiir Sie nicht darauf anfestzustellen, ob etwas wahr ist, son-
dern ob es im Sinne der nationalsozialistischen Revolution ist.°

8 »Tistd l3htien teidén ei tule lihted siitd, onko jokin totta, vaan onko se kansallissosialistisen
vallankumouksen mu- kaista” (Kddnnds JK).

31



Adritapauksissa “totuudesta” voikin muodostua indoktrinaatiota ja manipu-
laatioita, joiden avulla kasvattajat istuttavat kasvaviin tietoisesti vallitsevia tai
tietyn ryhmén kannattamia uskomuksia tai aatteita, joita he eivit ilman téllaista
iskostamista omaksuisi. Niin indoktrinaatioon, manipulaatioon kuin propagan-
daan liittyy keskeisesti mekaaninen ja iskostava kasvatusote, jonka merkitys
ymmiarrettiin jo antiikin kasvatuksessa. Jo Platonille valehtelu oli kasvatuksen
arkea. Laajemmassa yhteiskunnallisessa tulkinnassa indoktrinaatioon voidaan
liittdd sellaiset késitteet kuin propaganda, manipulaatio ja aivopesu, joilla pyri-
tddn vaikuttamaan ihmisten asenteisiin, uskomuksiin ja kdyttdytymiseen monin
tavoin, esimerkiksi joukkoviestintdd tietoisesti hyviksikdyttden. Vaikuttaminen
voi olla eritasoista ja pyrkimykset voivat vaihdella tdydellisestd aivopesusta,
ihmisten manipulaatiosta, jonkun vallitsevan uskomuksen yksipuoliseen opet-
tamiseen. Talloin esimerkiksi koulukasvatuksessa ja opetuksessa ei tdhdétad
sellaisten valmiuksien parantamiseen, jotka auttavat oppilasta arvioimaan saa-
mansa opetuksen pdtevyyttd tai tiedon oikeellisuutta. Télloin puhtaasti kasva-
tukselliset ndkokulmat ja tavoitteet jaavét taka-alalle. Indoktrinaatiossa on
kysymys ennen kaikkea moraalisesti kyseenalaisesta vaikuttamisesta ja piilo-
vaikuttamisesta ohi kasvatettavan oman vapaan ja tietoisen harkinnan. Sen voi
katsoa olevan kantilaisittain tarkoituksellista alaikdisend pitdmistd. Juuri kasva-
tus, opetus sekd kasvatus- ja koulujdrjestelmét ovat yksi tirked osaelementti
ndihin liittyvdssd kokonaisuudessa, kun niin indoktrinaation, propagandan kuin
manipulaation on haluttu olevan vaikuttavaa ja tehokasta. (Puolimatka 1997,
13-29; Huttunen 1999, 28-29, 91.)

Kaiken kaikkiaan ldnsimaisessa traditiossa juuri kansalaiskasvatukseen liit-
tyneet doktriinit ja tavoitteet ovat liittdneet kasvatuksen ja opetuksen enemmén
tai vihemmén aikansa poliittisiin ja yhteiskunnallisiin tulkintoihin (Giesecke
2001, 39). Tama vahva yhteiskunnallinen kytkds on tyontdnyt puhtaasti kasva-
tukselliset tavoitteet ja pedagogisesti hyviksyttivit menetelmét alisteiseen
asemaan kasvatuksen ja opetuksen muihin tavoitteisiin ndhden. Tama kasvatuk-
sen ja polititkan suhde alkoi oikeasti problematisoitua vasta selkedmmin 1700-
luvun kulttuurisessa ja yhteiskunnallisessa kontekstissa, kun kehittyvan yhteis-
kunnan mydtd yksilo, yhteiskunta ja valtio 1&htivét eriytyméén toisistaan aiem-
paa selvemmin. Tuolloin valtiosta tuli universaalinen, yhteiskunnan yldpuolella
oleva instituutio, jonka onnistunut toiminta alkoi edellyttdd institutionalisoitu-
nutta kasvatusta ja koulutusta. (Oelkers 1991, 3; Pamppunen 2014.)

Yhtailtd vaikka kasvatusta ja politiikkaa yhdistévit valta ja sen ldsnéolo, niin
kasvatusta ei voi yhteiskuntapoliittisena kéytintond palauttaa poliittiseen toi-
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mintaan. Pedagogiikalla on kasvatustapahtuman poliittisena perusosana ja
rationaaliseen yhteisymmarrykseen tdhtddvand diskurssina varsin toisenlainen
rakenne kuin politiikalla, joka on vilineellistd ja vélitontd eldimismaailmaan
kohdistuvaa toimintaa. (Siljander 1988b, 152—153; Hornqvist 2012, 18, 22, 99,
105; Mollenhauer 1972, 11-15.) Sen tehtdvdna on kasvattaa aitoja ja yhteiskun-
nallisista pakoista vapaita moraalisubjekteja, joilla tulee olla aina mahdollisuus
vallitsevan eldimédnmuodon ylittdmiseen” (Virri 2014, 94-98; Huttunen 1999,
128).

Toisaalta kasvatuksen ja poliittisen toiminnan ykseys ovat siind, ettd ne mo-
lemmat haluavat muokata ihmisen olemista ja identiteettid. Niin polititkkaan
kuin kasvatukseen liittyy muutoksen mahdollisuus. Ne haluavat kehittdd ja
uudistaa ihmistd ja yhteiskuntaa. (Jauhiainen & Téhtinen 2014, 3; Neumann
2014, 22.) Vaikka Theodor Adorno, Max Horkheimer ja Herbert Marcuse suh-
tautuivat kasvatuksen tulevaisuuden mahdollisuuksiin varsin pessimistisesti,
niin Jirgen Oelkers ja Ulrich Hermann ovat oikeassa siind, ettd “pedagogiikan
poliittisuus ja sen poliittinen totalisaatio ovat pedagogiikan perintdd siind kuin
niiden kritiikki ja niitd vastaan taistelu” (Adorno, Horkheimer & Marcuse 1991,
82; Anttonen 1998, 319; 1993, 118; Hermann & Oelkers 1988, 13).

1.4 Tutkimuksen tarkoitus, asemointi ja tutkimusartikkelien tarkastelu

Tutkimukseni on totalitarismiin pyrkineen kansallissosialistisen valtion kasva-
tuksen analyysid. Sen ydinkysymys koskee yksilonvapauden ja yhteiskunnan
vilistd suhdetta kansallissosialismin aikana ja sitd, minkélaisen merkityksen
kansallissosialistit antoivat kasvatukselle ja koulutukselle. Tutkimukseni keskei-
sid kysymyksid ovat, miten kansallissosialismi poliittisena valtaideologiana
kaytti kasvatusta sosiaalistaessaan kansalaisia omaan yhteiskuntaihanteeseensa
ja minkélaisia mahdollisuuksia nykypedagogiikalla on torjua kasvatuksen kiyt-
tdmistd yhteiskunnallisen vallan vélineellistdvina tekniikkana.

Kyetékseni erottamaan kasvatuksen politiikasta méadrittelen kasvatusideolo-
gian jdrjestelméksi, joka palvelee jotakin. Se ei ole totuus, vaan ennen kaikkea
intressien ilmaus ja yhteiskunnallisen oikeuttamisen véline, jonka pyrkimyksena
on saada yhteiskunnan arvostama maailmankatsomus niyttdméain luonnolliselta
(Moosburger 1972, 26; Saloviita 1998, 164). Ideologian tavoitteena on tehda
valikoimistaan arvoista ja ndkemyksistd yleispdtevid. Samalla se legitimoi
yhteiskunnan epdsymmetriset riippuvuussuhteet eli valtasuhteet ja saattaa niiden
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suhdeverkon toimimaan kohti tavoiteltavia paddmaarid. (Nuutinen 1995, 322—
327.) Erityisesti kasvatuksessa ideologiat haluavat osoittaa totuuden, samalla
kun ne tukevat ja legitimoivat voimassaolevia yhteiskunnallisia valtasuhteita
(Siljander 1988Db, 195).

Kasvatuksen madrittelen pedagogisesti arvokkaaksi, tavoitteelliseksi yksilol-
liseksi ja yhteiskunnalliseksi toiminnaksi, jonka tulee edistdé niin yksilossd kuin
yhteiskunnassa vapautta ja arvokkaiden tietojen, taitojen ja tunteiden kehitty-
mistd. Sen sijaan toiminta, joka ei ole pedagogisesti arvokasta, ei ole kasvatusta,
vaikka se johtaisi tavoiteltuihin tuloksiin. (Puolimatka 1999, 21-25, 125.) Tdhian
liittyen katson, ettd kasvattajan ndkokulmasta erityisesti kasvatukseen liittyy
ainutlaatuinen pedagoginen vastuu, joka erottaa sen muusta toiminnasta. Peda-
gogisella vastuulla tarkoitan kasvattajan ehdotonta auttamistahtoa ja huolenpitoa
kasvatettavastaan. (Siljander 1988b, 41.)

Nékemykseni kasvatuksen olemuksesta nojaa paljolti kasvatustieteen kriittis-
hermeneuttiseen perinteeseen. Siind kasvatus ndhddidn yhteiskunnallisesti valit-
tyvdnd, valtaa ja erilaisia pakkoja torjuvana, vuorovaikutuksena, jossa keskeistd
on saada ihmiset kdyttimadn jarkeddn ja arvioimaan omaa toimintaansa. Juuri
kriittis-hermeneuttisen pedagogiikan itseymmaérryksessd kasvatus on nidhty
yhteiskunnallisesti punoutuneena suhteena, joka edellyttdd ihmisen vapautumis-
ta erilaisista vallan luomista pakoista. (Siljander 1988b, 143—153.) Oman tutki-
mukseni ndakokulmasta keskeistd on tutkia, miten kansallissosialismi poliittisen
vallan ja herruuden vilineellistivdnd tekniikkana kiaytti kasvatusta ja tuotti
yhteiskunnallisia pakkoja ja alistussuhteita sosiaalistaessaan ihmisid yhteiskun-
taan.

Vaikka on sanottu, ettei tulevaisuuden haasteita voida ratkaista menneisyy-
den keinoilla, niin menneisyys on kasvatuksessa aina ldsnd ja kasvatus voi
suuntautua tulevaisuuteen vain menneisyys ja nykyisyys huomioon ottaen. Yhta
lailla katson, ettd kansat, jotka eivdt tunne menneisyyttddn, saattavat toistaa
aikaisemmat virheensd. Kasvatuksessa on aina kysymys myos toisin ajattelemi-
sen ja toisin toimimisen mahdollisuuksista. Siksi koenkin térkeéksi tehtdavéksi
osallistua tutkimuksellani kasvatusta koskevaan kriittiseen keskusteluun kasva-
tuksen vaihtoehdoista sen historiallisesta perspektiivistd késin ja kysyd, mitd
kasvatuksen menneisyys voisi kertoa meidén aikamme ihmisille. Myos nykyisin
pitdd esittdd nuo kasvatuksen klassiset kysymykset, mitd kasvatus on, kenelle se
on tarkoitettu ja ennen kaikkea, kenen kasvatushyvid me tissd ajassa ja tulevai-
suudessa tavoittelemme. Laajemmin tutkimuksessani on kysymys myos siité,
minkélaisia vaatimuksia tissd ajassa kasvatukselle on asetettu sosiaalistettaessa
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ihmisid yhteiskuntaan ja miten niitd on pedagogisesti perusteltu. Timén vuoksi
me myds tarvitsemme valttdmattd, kuten Jauhiainen on esittdnyt, “kasvatuksen
historian kentdlld tutkimusta, joka puhuttelee tdman pdivdn ihmistd, huomioi
myo0s arkisen ja vihdpitoiseltd ndyttdvdn sekd avaa tuoreita ja raikkaita ndko-
kulmia loppuun kalutuiksi luultuihin teemoihin ja ilmi6ihin” (Jauhiainen 2009,
7). Minusta juuri kasvatuksen historian tutkijan tehtdvind on avata maailmaa ja
kiinnittdd kasvatuksen nykyisyys sen menneisyyteen tulevaisuutta unohtamatta.

Kansainvilisesti liitdn tutkimukseni Frankfurtin koulun ja sen keskeisten
henkildiden, kuten Adornon ja Horheimerin ajatusmaailmaan. He ndkivat tutki-
muksen tehtdvéksi valistuksen jérjen kritiikin, joka suuntautui yhteiskunnassa ja
kasvatuksessa ennalta madrittimattoméaan pakkoon. (Leino 2003, 278-280;
Kiilakoski 2012, 133—135.) Heistd Adorno nosti esille kasvatuksessa yhteiskun-
nallisten ideologioiden ja poliittisen vallan symbioosia seuranneet alistussuhteet,
jotka olivat saaneet valistuksen kadottamaan jiarkensd (Adorno 1995, 227-247).
Saila Anttosen (1998, 156—172) mukaan juuri kriittisen pedagogiikan keskeisin
sivistysdiskurssi suuntautui erilaisten pakkojen poistamiseen kasvatuksesta.
Sittemmin kriittisen teorian ohjelmaa muokkasi edelleen ennen kaikkea Jiirgen
Habermas, joka korosti emansipatorisen tiedonintressin keskeistd merkitystd
thmisen vapauttamisessa sosiaalisista pakoista ja omasta olemisestaan. Kasva-
tuksessa kriittisen teorian nékemysten hyvéiksymisen tuli johtaa yhteiskunnalli-
sesti tiedostavan subjektin ja aidon ihmisen kehittymiseen. (Huttunen 1999,
115-122; Siljander 1988b, 132—-143.)

Suomessa saksalaisen pedagogiikan asiantuntijoita ovat niin Jouko Jokisalo,
Jyrki Hilpeld, Rauno Huttunen, Juha Hédmaéldinen ja Siljander. Erityisesti her-
meneuttis-kriittistd pedagogiikkaa ovat meilld tutkineet mm. Saila Anttonen,
Tomi Kiilakoski, Tuukka Tomperi, Marjo Vuorikoski, Nelli Piattoneva ja Sil-
jander, kun Saksassa sen merkittdvid edustajia ovat olleet Habermas, Herwig
Blankertz, Wolfgang Keim, Wolfgang Klafki, Wolfgang Lempert, Klaus Mol-
lenhauer ja Giesecke. Heiddn kaikkien kasvatusajattelua yhdistdd nidkemys
pedagogiikasta jatkuvasti yhteiskuntaa ja sen ristiriitoja kriittisesti reflektoivana
ja sen muutoksiin proaktiivisesti reagoivana sosiaalisena uudistusliikkeend, joka
on itsessddn innovatiivista. Kriittisen teorian itseymmarryksessd kasvatusta
tarkastellaan sen poliittisyhteiskunnallisista edellytyksistd késin, jotka ndhddin
historiallisen prosessin ilmentymind. Keskeistd hermeneuttis-kriittisessd peda-
gogiikassa on pyrkimys vapautua poliittisten ja yhteiskunnallisten valtaraken-
teiden luomista pakoista. (Siljander 1988b, 137, 144—147, 152, 182.) Lempertin
(1971) mukaan yhteiskunnassa ei toimi pakottavasti vain materiaalinen valta,
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vaan myos vallan kiinnittyminen asenteisiin, ennakkoluuloihin ja ideologioihin
sekd doktriineihin (emt.). Ne kaikki voivat olla seurausta “totuuksia” tuottavan
vallan tietoisesta tai tiedostamattomasta pyrkimyksestd luoda vain yhta totuutta,
toiseutta tai erilaisuutta tuottavia alistussuhteita, jossa ithmistd kdytetddn vili-
neend. Hermeneuttis-kriittinen pedagogiikka tavoittelee ihmisen vapauttamista
erilaisista pakoista ja haluaa ohjata hintd kohti “kypsdd aikuisuutta” (die reife
Miindigkeit). Juuri “’kypsén aikuisuuden” tavoittelun kriittinen pedagogiikka
ymmirtdd kasvatuksen keskeisimpénd, prosessinomaisena, tehtdvind. Minusta
tdma tarkoittaa, ettd kriittinen pedagogiikka haluaa edistié kaikessa kasvatuksen
vapautta ja se vastustaa kaikkia niitd pyrkimyksié, joissa ihmisid estetddn ajatte-
lemasta ja toimimista toisin. (emt., 145—147; Foucault 1980, 131.)

Kokonaistutkimukseni tieteellinen tulos muodostuu seitseméstéd tutkimusar-
tikkelista, joiden julkaisemiseen véitoskirjassani olen saanut kustantajien luvan.
Ne kaikki kasittelevdt kansallissosialistisen kasvatuksen eri teema-alueita ja
niiden suhdetta politiikkaan. Kaikki artikkelini ovat luettavissa myds itsendisind
osatutkimuksina. Tutkimukseni kokoavan osuuden tarkoituksena on liittdd
julkaistut artikkelit yhteen ja muodostaa niistd synteesi. Seitseméd tutkimusar-
tikkelia perustelen silld, ettd tutkimukseni aihe edellyttdd laaja-alaista ymmaér-
rystd kansallissosialistisen kasvatuksen eri alueista, jotta kasvatuksen ja politii-
kan tavoitteita, siséltdjd ja niiden vélisid merkitysyhteyksid voidaan ymmartéa ja
tulkita. Tutkimusteemoiksi valitsin kansallissosialistisen kasvatusideologian,
muodollisen koulukasvatuksen, kuten opettajuuden ja opetussuunnitelmat,
ruumiinkasvatuksen, apukoulupedagogiikan, naiskasvatuksen ja nuorisokasva-
tuksen, koska niiden avulla on mahdollista luoda perusteltu késitys kansallisso-
sialistisen politiikan ja pedagogiikan suhteista.

Artikkelitutkimuksissani olen pyrkinyt hahmottamaan mahdollisimman mo-
nesta ndkokulmasta kansallissosialistisen pedagogiikan premissejd, niiden
luonnetta ja ilmentymistd kdytannossd. Ndiden kaikkien osatutkimusten tarkoi-
tuksena on omalta osaltaan siis valottaa sitd, mitd kansallissosialistinen kasvatus
olemukseltaan oli. En ole tutkimuksessani tarkastellut kansallissosialistisen ajan
kotikasvatusta, varhaiskasvatusta, ammatillista koulutusta, yliopistokoulutusta,
kansansivistyslaitoksia enkd muodollisen koulukasvatuksen ulkopuolella olleita
elitistisid kansallissosialistisia erityisoppilaitoksia. Niihin lukeutuivat kansallis-
sosialistiset kasvatuslaitokset (Nationalpolitische Erziehungsanstalten), Adolf
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Hitler -koulut (Adolf Hitler -Schulen) sekd Feldafingin NSDAP -koulu (Na-
tionalsozialistische Deutsche Arbeiterpartei-Schule)’. Lisiksi olen rajannut
tutkimukseni ulkopuolelle Saksan demokraattisessa tasavallassa tehdyt kansal-
lissosialismia koskeneet tutkimukset, koska sielld kansallissosialistisen ajan
historiantutkimus Saksan sosialistisen yhtendisyyspuolueen (Sozialistische
Einheitspartei Deutschlands) poliittisena aputieteend oli véhdistd (Hentild 1994,
180-190, 260, 267, 269, 312, 326, 345). Tehdyillad rajauksilla en katso olevan
vaikutusta sithen kokonaiskuvaan ja niihin johtopédtoksiin, joita kansallissosia-
listisen politiikan ja sen kasvatuksen luonteesta on osatutkimusten perusteella
tehtévissa.

Viitoskirjani ensimmadisesséd artikkelissa Kansallissosialistinen kasvatus —
pedagogiikkaa vai ’epdpedagogiikkaa’?” (Kasvatus ja Aika 4/1 2008) analysoin
kasvatuksen kaksoistehtdvdd, sen asemaa ja roolia kansallissosialistisen politii-
kan kontekstissa. Tamé osatutkimukseni on samalla politiikan ja kasvatuksen
aatehistoriallista tutkimusta, jossa tarkastelen kansallissosialistisen politiikan ja
sen kasvatuksen yhteen kietoutunutta suhdetta, jonka diskursseissa kansallisso-
sialistista kasvatustodellisuutta tuotettiin. Se perustuu ajatukselle, ettd “’kasva-
tusta ithmisten toimintana ei voi ymmartii vain olosuhteita, rakenteita ja proses-
seja tutkimalla, vaan on perehdyttivd menneisyyden ihmisten ajatteluun ja
puhetapoihin” (Hyrkkdnen 2002, 46). Artikkelissani tarkastelen ennen kansallis-
sosialistien valtaannousua pedagogiikan valtavirtana olleen reformipedagogii-
kan ja siitd kuoriutuneen henkitieteellisen pedagogiikan suhdetta kansallissosia-
listiseen pedagogiikkaan analysoiden, mitd kansallissosialistinen kasvatus
ontologialtaan oli.

Toisessa osatutkimuksessani ”Pedagogiikan puolella vai politiikan palveluk-
sessa? — kansakoulun ja ylempien koulujen opetussuunnitelmat kansallissosia-
listisessa kasvatusajattelussa” (Ajankohta 2009) tulkitsen kansallissosialistisen
ajan muodollisten koulujen opetussuunnitelmia ja niiden tavoitteita vertaamalla
niitd keisarikunnan ja Weimarin tasavallan ajan opetussuunnitelmiin. Klafkiin
(1984) viitaten opetussuunnitelmien tutkimuksessa on kysymys niissid objekti-
voituneiden historiallisten muutosten erittelystd ja analysoinnista (Siljander

7 Erityisoppilaitosten tehtdvini oli kasvattaa vakaumuksellisia kansallissosialisteja puolueen,
valtion ja armeijan johtotehtdviin. Niiden muodollisesta koulukasvatuksesta poikkeavissa opetus-
suunnitelmissa akateemisten arvojen ja dlyllisyyden tuli véistyd vaistojen, tunteiden ja ennen
kaikkea vitaalisten arvojen, kuten ruumiinkasvatuksen ja luonteenkasvatuksen tieltd. (Knopp
2006, 185-217.)
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1988b, 73). Artikkelini tutkimuskysymys on, miten koulujen opetussuunnitel-
mat muuttuivat kansallissosialistien valtakaudella ja minkélaista kasvatuksellista
subjektiviteettia niiden avulla pyrittiin tuottamaan.

Kolmannessa artikkelissa ”Saksalainen ruumiinkasvatus GutMuthista kansal-
lissosialisteihin — epépoliittinen isénta vai poliittinen renki?” (Kasvatus & Aika
4/2 2010) arvioin saksalaisen liikuntakasvatuksen historiallisen perinnén vaiku-
tusta kansallissosialistiseen ruumiinkasvatukseen (Leibeserziehung) ja tarkaste-
len sen ideologista merkitystd kansallissosialismissa. Artikkelini keskeisid
kysymyksid ovat, mitd oli kansallissosialistinen ruumiinkasvatus ja minkdlainen
sen merkitys oli kansallissosialistisessa pedagogiikassa ja politiikassa.

Neljannessd osatutkimuksessani ”Opettajuus kansallissosialismin kontekstis-
sa — Weimarin tasavallan koulupedagogista kansallissosialistiseen ideaaliopetta-
jaan” (Kasvatus & Aika 4/3 2010) luon kuvaa kansallissosialistien ndkemykses-
td heiddn ideaaliopettajastaan ja tarkastelen opettajakuvan muuttumista
verrattuna keisarikunnan ja Weimarin tasavallan aikana vallinneisiin pedagogi-
siin ndkemyksiin. Olen tutkinut, miten opettajan rooli, tehtavét ja hénen tyonsa
merkitys muuttuivat kansallissosialistien valtakaudella.

Viidennessé artikkelissa "Pedagogiikan keskidssd, mutta kuitenkin marginaa-
lissa. Naiskasvatus Saksan keisarikunnasta kansallissosialisteihin™ (Naistutki-
mus 3 2011) tutkin tyttjen ja naisten kasvatusta Saksan keisarikunnasta kansal-
lissosialistien valtakaudelle. Artikkelini keskidssd on kansallissosialistien
naiskuva ja naisten asema seké kasvatuksen rooli niiden luomisessa, ylldpitdmi-
sessd ja muuttamisessa. Olen kysynyt, miten kansallissosialistien valtaannousu
vaikutti naisten kasvatukseen verrattuna keisarikunnan ja Weimarin tasavallan
aikaan.

Kuudennessa artikkelissa ”Pedagogiikkaa kolmen valtiomahdin alla. Saksa-
laisen apukoulun idea 1871-1933” (Historiallinen Aikakauskirja 1 2012) kisit-
telen saksalaista apukoulukasvatusta keisarikunnan, Weimarin tasavallan ja
kansallissosialistien vallan ensimméisen vuoden kontekstissa. Artikkelini tutki-
muskysymys on, miten kansallissosialistien nousu valtaan vuonna 1933 heijas-
tui ajan apukoulupedagogiikkaan ja apukoulunopettajien kasvatusnikemyksiin.

Viimeisessd, seitseménnessd artikkelissani ’Kansallissosialistinen nuoriso-
kasvatus Baldur von Schirachin kasvatusajattelun valossa” (Kasvatus 3/2013)
tarkastelen nuorison kasvatusta koulun ulkopuolisissa kasvatusorganisaatioissa,
joita olivat keisarikunnan ja Weimarin tasavallan aikana porvarilliset nuoriso-
litkkeet ja kansallissosialistien noustua valtaan Hitlerjugend. Artikkelissa olen
vertaillut porvarillisten nuorisoliikkeiden kasvatusideologiaa ja niiden kasvatus-
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kaytantoja Hitlerjugendin korostamiin ajattelumalleihin ja toimintaperiaatteisiin
nojautumalla kansallissosialistisen nuorisojohtajan kasvatusndkemyksiin. Olen
kysynyt, mitd oli von Schirachin pedagogiikka ja miten sitd on tulkittava saksa-
laisten nuorisokasvatuksen traditioiden valossa.

Tutkimukseni on siis luonteeltaan kansallissosialistisen Saksan kasvatuksen
aatehistoriallista analyysid. Sen tarkoituksena on késitelld saksalaisen kasvatus-
perinteen kehittymistd ja sen yhteyttd kansallissosialistiseen politiikkaan ja
pedagogiikkaan. Sen keskeisin tavoite on tarkastella ideologiatasolla yksilon
kasvatusta ja hinen sosiaalistamisestaan syntynyttd vastakkainasettelua kansal-
lissosialistisen polititkan ja pedagogiikan jénnitekentissd ja arvioida niiden
merkitystd tdssd ajassa. Tdssd mielessd tutkimukseni on kasvatuksen kriittista,
genealogista historiantutkimusta, jossa haluan seké arvioida etté lisdtd kasvatuk-
sen menneisyyden ldsndoloa nykyisyydesséd niiden vilisen yhteyden ymmérta-
miseksi ja tulkitsemiseksi (Meretoja 2003, 77; Seindld 2015, 263).

15 Tutkimuksen lahdeaineisto

1.5.1 Julkaistut alkuperaislahteet

Kansallissosialismia késittelevdd ldhdeaineistoa on runsaasti, mikd aiheuttaa
tutkijalle valinnan ongelman. Tiedostan, ettd 1dhdeaineiston valinta on aina tie-
tyssd mielessd subjektiivista, mikd omalta osaltaan ohjaa myds tutkimuksen
tekoa ja tuloksista tehtyjd johtopdatoksid ja tulkintoja. Kayttdméani 1dhdeaineisto
on suurelta osin saksankielistd, kuten my6s valtaosa siitd alan tutkimuskirjalli-
suudesta, jota olen hyodyntanyt tutkimuksessani. Saksankielisen 1dhdeaineiston
kayttaminen on perusteltua, koska alkukielisessd aineistossa tulee esille semant-
tisia merkitysyhteyksid, joita muun kielinen kdannoskirjallisuus ei kykene aina
tavoittamaan. Néin saksankielisen ldhdeaineiston kédyttaminen lisdd tutkimukse-
ni luotettavuutta. Saksankielisten teosten lainausten suomenkieliset kddnnokset
ovat tekijén.

Lihdeaineistoa mééritellessdni tutustuin laajasti ja mahdollisimman syste-
maattisesti ensin kansallissosialismia koskeviin poliittisen historian ja kasvatus-
tieteen tutkimuksiin. N&itd on julkaistu runsaasti. Tutkimuksen yhdeksi ongel-
maksi timén suhteen muodostuikin se, miten 16ytiéd tdmén tutkimuksen kannalta
paras tutkimuskirjallisuus. Tutkimuskirjallisuuteen perehtyessini tutustuin sen
rinnalla samanaikaisesti johtavien kansallissosialistien kasvatusta késitteleviin
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teoksiin ja heididn kasvatusajatteluunsa. Kansallissosialistien pedagogiikan
kannalta tirkein tutkimustani ohjannut teos on ollut ehdottomasti Adolf Hitlerin
Mein Kampf, koska muiden kansallissosialistisen ajan pedagogien ajatukset
palautuivat ldhes aina ainakin jossakin suhteessa hdanen ndakemyksiinsa ja tulkin-
toihinsa. Hitlerin teosten ohella syvennyin hénen politiikkaa ja kasvatusta kdsi-
telleisiin puheisiinsa, jotka 10ytyvdt hyvin kootuista asiakirjajulkaisuista ja
siteerattuina osin myds aikalaiskirjallisuudesta.

Tutkimukseni alkuperidisaineistona kéytén alkuperdisldhteitd ja aikalaiskirjal-
lisuutta, joissa aikanaan maéadriteltiin kansallissosialistisen pedagogiikan ja
koulutuksen peruslinjat. Niille on yhteisté se, ettd ne ilmentdvét kansallissosia-
listisen ajan kasvatusta koskevaa diskurssia ja sen ajan henked, Zeitgeistia.
Sisdltdjensd puolesta ne ovat syntyneet ennen kansallissosialistien valtaannou-
sua ja varsinkin heidén vallassaolonsa vuosina. Alkuperiisléhteitd ovat keskeis-
ten poliittisten paittdjien ja yhteiskunnallisten vaikuttajien politiikkaa ja kasva-
tusta késitelleet puheet ja kirjoitukset sekd asiakirjat, joissa on Kkisitelty
kasvatukseen ja koulutukseen liittyvid asioita ja kysymyksid. Kansallissosialis-
tista aikaa koskeva asiakirja- ja vastaava alkuperdislihdeaineisto, joka koskee
pedagogiikan alaa, on koottu aika hyvin erilaisiin kokoomateoksiin (Gamm
1964; Domarus 1965; Kiihnl 1976, Joch 1976; Kanz 1984; Bernett 2008). My0s
aikalaiskirjallisuuden kohdalla olen pyrkinyt kéyttamaédn mahdollisuuksien
mukaan nididen ensipainoksia. Tédssd suhteessa kidyttiméni ldhdeaineiston voi
katsoa olevan autenttista ja monipuolista, jossa kokoomateokset aikalaiskirjalli-
suuden ohella puolustavat paikkaansa tutkimukseni ensikdden ldhteind. Vaikka
en ole kdyttanyt arkistojen primaariaineistoa, niin korostan vield, ettd kokooma-
teoksiin sisdltyy tdmén tutkimuksen kannalta keskeinen alkuperidislahdemateri-
aali hyvin kattavasti. Vaikka katson, ettd nyt kdyttiméni lahdeaineisto on riitté-
vén laaja-alaista tutkimukseni tekemiseen, niin tdstd huolimatta se on perustunut
tekijan valintaan suuremmasta aineistosta.

Alkuperiisldhteitd, kuten politiikkaan, kasvatukseen ja koulutukseen liittyvid
originaaliasiakirjoja, johtavien poliittisten paittdjien ja vaikuttajien kasvatusta
koskevia ndkemyksid ja ajan johtavien pedagogien kirjoituksia ja puheita sisél-
tavistd kokoomateoksista olen kiyttanyt ennen kaikkea Heinrich Kanzin (1984)
Der Nationalsozialismus als Pddagogisches Problem, Deutsche Erziehungsge-
schichte 1933—1945 (1984) toimittamaa kokoomateosta. Teoksessa on painettu-
na kronologisessa jérjestyksessd aihealueen keskeisid asiakirjoja, kirjoituksia ja
puheita. Hitlerin puheita, joissa hédn tarkasteli politiikkaansa ja kasvatuksen
padmaarid, 10ytyy puolestaan kattavasti Max Domaruksen (1965) toimittamasta
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teossarjasta Hitler, Reden 1932 bis 1945. Lisédksi olen tidydentinyt tutkimusai-
neistoani Hitlerin yksityisluonteisilla politiikkaa ja kasvatusta koskevilla mietis-
kelyilld, joita on painettu Hugh Redwald Trevor-Roperin (1973) julkaistussa
teoksessa Hitler’s Table Talk 1941-1944. Alkuperdisid asiakirjoja Weimarin
tasavallan ja Hitlerin Saksan ajoilta, kuten Kansallissosialistisen puolueen 25
kohdan puolueohjelma vuodelta 1920 — téstd ohjelmasta kansallissosialistit
pitivét kiinni koko valtakautensa ajan — on julkaistu my0s Reinhard Kiihnlin
vuonna 1978 julkaisemassa Der Deutsche Faschismus in Quellen und Doku-
menten -kokoomateoksessa. Hitlerin regiimissd merkittdvissd asemassa olleiden
johtohenkildiden politiikkaa ja kasvatusta koskevia kirjoituksia ja puheita on
arkistoitu Hans-Jochen Gammin (1964) Fiihrung und Verfiihrung, Pddagogik
des Nationalsozialismus ja Bernettin (2008) Nationalsosialistische Leibeser-
ziehung, Eine Dokumentation ihrer Theorie und Organisation -teoksissa. Vii-
meksi mainitussa teoksessa on erityisesti kansallissosialististen liikuntapedago-
gien ruumiinkasvatusta koskevia puheita ja kirjoituksia. Ruumiinkasvatusta
tarkastelee myos Winfried Jochin (1976) tutkimus Politische Leibeserziehung
und ihre Theorie im Nationalsozialistischen Deutschland, Voraussetzungen —
Begriindungszusammenhang — Dokumentation. Siind tekija on analysoinut paitsi
johtavan kasvatusideologin Alfred Baeumlerin kirjoituksia, mutta teoksen
liitteisiin sisdltyvét kaikki Baeumlerin liikuntakasvatuksen poliittista teoriaa
koskeneet alkuperdiskirjoitukset, joita olen hyddyntényt tissd tutkimuksessa.

Kansallissosialistista koulua koskevia lait, asetukset ja opetussuunnitelmat on
julkaistu Renate Fricke-Finkelburgin (1989) toimittamassa Nationalsozialimus
und Schule, Amtliche Erlasse und Richtlinien -teoksessa. Teokseen on koottu
kaikki kansallissosialistisen ajan muodollista koululaitosta koskevat sddadokset
ja vastaavat keskeiset viralliset asiakirjat. Vastaavasti ylempid kouluja, lukioita,
kisittelevd originaaliasiakirja 10ytyy Preussin Tiede-, Kasvatus- ja Kulttuurimi-
nisterion vuonna 1938 julkaisemasta Erziehung und Unterricht im Hoheren
Schulen -teoksesta, joka 10ytyy aikalaiskirjallisuudesta. Tdhdn on koottu kaikki
kansallissosialistisen ajan lukioita koskeneet opetussuunnitelmat. Vastaavanlai-
sia dokumentteja ovat keisarikunnan ajalta aina 1990-luvulle ulottuneet Saksan
koulukasvatusta kisitelleet viralliset asiakirjat, jotka on julkaistu Michael Bert-
holdin ja Heinz-Hermann Scheppin vuonna 1973 toimittamassa teoksessa Die
Schule in Staat und Gesellschaft. Vastaavantyyppinen dokumentti on Walher
Hoferin vuonna 1959 toimittama Der Nationalsozialismus, Dokumente 1933—
1945 -julkaisu.
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1.5.2  Aikalaiskirjallisuus

Aikalaiskirjallisuudeksi olen kutsunut ennen kolmannen valtakunnan luhistu-
mista syntynyttd ldhdeaineistoa, josta tutkimuskirjallisuuden perusteella valikoi-
tuivat keskeisimmat ja vaikutusvaltaisimmat kansallissosialistisen pedagogiikan
arkkitehdit. Tallaisia olivat Hitlerin ohella propagandaministeri Joseph Goeb-
bels, SS:n ja valtakunnan poliisijohtaja Heinrich Himmler, puolueen padideologi
Alfred Rosenberg, valtakunnan opetusministeri Bernhard Rust, Kansallissosia-
listisen opettajaliiton puheenjohtaja Hans Schemm, valtakunnan nuorisojohtaja
Baldur von Schirach ja valtakunnan urheilujohtaja Hans von Tschammer und
Osten. Muita merkittdvid kansallissosialistisia kasvatusajattelijoita olivat yli-
opistomiehet, kuten Gerhard Giese, Ernst Krieck ja Alfred Baeumler sekd kou-
lupedagogit Helmut Stellrecht, Rudolf Benze, Gustav Lesemann, Georg Usadel,
Franz Kade, Friedrich Hiller, Alfred Kramp sekd Philippe Hoerdt. Kansallisso-
sialistien kirjoittamaa ajan politiikkaa ja pedagogiikkaa kisittelevada aikalaiskir-
jallisuutta on leimannut vahva poliittinen ja propagandistinen diskurssi. Sille on
ollut ominaista yleinen intellektuaalisuuden ja tiedon vastaisuus ja ruumiinkas-
vatuksen merkityksen korostaminen, emootioiden, intuition ja vaistojen tirkey-
den painottaminen sekd ennen kaikkea voimakas halu muuttaa kasvatusta poli-
titkan tukijaksi. Kansallissosialismissa totuudella néhtiin arvoa vain silloin, jos
se palveli kansallista vallankumousta, kansallissosialismia.

Kansallissosialistista rotudiskurssia oli ennakoinut jo ennen kansallissosialis-
tien valtaannousua Houston Stewart Chamberlain teoksessaan Grundlagen des
Neunzehnten Jahrhunderts (1899). Teoksissaan Chamberlain [(1899) 1919,
443], tamd saksalaistunut englantilaisen amiraalin poika, ei kdtkenyt pyhdi
vihaansa juutalaisten olemassaoloa kohtaan. Tami kdy hyvin ilmi seuraavasta
lainauksesta.

Ihr Dasein ist Siinde, ihr Dasein ist ein Verbrechen gegen die heiligesetzese Le-
ben. Nicht nur das Individiuum, sondern das ganze Volk miisste rein gewaschen
werden, doch nicht von einem bewusst, sondern von einem unbewusst begange-
nen Vergehen.8

¥ »Teidén (Juutalaisten, muutos, JK) olemassaolo(nne) on syntii, teiddn olemassaolonne on rikos
eldmén pyhid lakeja kohtaan. Yksiloiden puhdistaminen ei riitd, vaan koko kansa on pestdvd
puhtaaksi, ei pelkdstddn tietoisesti tehdyistéd, vaan alitajuisesti tekemistd rikkomuksista.” (Kéédn-
nos JK.)
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Chamberlainista tuli myohemmin kansallissosialistisen rotuantisemitismin
yksi keskeisimmistd ideologisista ikoneista, jonka kasvatuksellista elaménty6té
ylistivdt niin Baeumler kuin von Schirach omissa teoksissaan [Bacumler 1939,
29-30; von Schirach (1938) 1942, 157].

Kansallissosialistisen kirjallisuuden tédrkeimpéna julkaisuna on pidettdva Hit-
lerin Mein Kampfia [(1925) 1941; (1926) 1941]. Suomeksi teos ilmestyi vuonna
1941 Lauri Hirvensalon kddntdminé nimelld “Taisteluni”. Tassd tutkimuksessa
olen kéyttinyt sen saksankielistd alkuperdispainosta vuodelta 1941. Hitlerin
teosten alkuperiiseksi nimeksi kaavailtiin Viereinhalb Jahre Kampf gegen Liige,
Dummbheit und Feigheit ("Nelja ja puoli vuotta taistelua valheita, tyhmyyttd ja
pelkuruutta vastaan”), mutta hénen puoluetoverinsa Max Amann lyhensi sen
iskevimmaéksi nimeksi Mein Kampf. Kirjan ensimmadinen osa Eine Abrechnung
("Tilinteko™) ilmestyi vuonna 1925 ja sen toinen osa Die nationalsozialistische
Bewegung (“Kansallissosialistinen liike”) vuotta myShemmin (Maser 2008, 8,
93). Hitlerin teokset ovat raskasta luettavaa, niiden lauseet ovat ylipitkia ja kieli
huonoa. Jopa Italian fasistidiktaattori Benito Mussolini luonnehti niitd “ikévys-
tyttdvimmiksi opuksiksi, joita oli koskaan lukenut” (Vincent 2005, 152).

Mein Kampfia tulee pitdd avaimena kansallissosialistisen litkkeen poliittiseen
ja pedagogiseen ajatteluun huolimatta siitd, ettd se ei sisdltdnyt yksityiskohtaisia
ohjeita kasvatuksen toteuttamiseksi. Kuitenkin sen sosiaalidarwinistisista, rasis-
tisista ja antisemitistisista ajatuksista tuli kansallissosialistien politiikan ja peda-
gogiikan kivijalka. Kansallissosialistien kirjalle antamaa sakraalista luonnetta
kuvaa, ettd naimisiin menneet saivat sen hddlahjaksi valtiolta. Hitlerin mukaan
naiset saivat tdydet kansalaisoikeudet vasta mennessidin naimisiin (Hitler (1926)
1941, 491).

Kirjojensa ensimmdisessd osassa Hitler valotti lapsuus- ja nuoruusvuosiaan,
perusteli rotuoppiin perustuvaa polititkkaansa ja hyokkasi rajusti niin porvaril-
lista demokratiaa kuin vihollisinaan pitdimidén marxilaisia ja juutalaisia vastaan.
Teosten toisessa osassa Hitler esitti keskeisimmaét kasvatusta koskevat postulaat-
tinsa, jotka tulivat sanelemaan pedagogiikan suunnan ja sisillon kolmannessa
valtakunnassa. (Hitler (1926) 1941, 452-476; Kaarttinen 2008, 63.) Molempia
teoksia yhdisti fanaattinen, aggressiivinen ja tuhoava rotuoppi, jota Wilhelm
Reich on onnistuneesti luonnehtinut ”saksalaisen fasismin teoreettiseksi pddak-
seliksi” (Reich 1973, 92).

Hitlerin késitys maailmanhistorian kulusta perustui biologismiin ja sosiaali-
darwinismiin. Kirjassaan (1925) 1941, 282] hén julisti
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Wenn die Kraft zum Kampfe um die eigene Gesundheit mehr vorhanden ist, endet
das Recht zum Leben in dieser Welt des Kampfes. Sie gehort nur dem kraftvollen
“Ganzen” und nicht dem halben “Schwachen”.’

Hitlerin ajattelusta vilittyy hianen ndkemyksensd ihmiseldmasti rotujen vali-
send taisteluna, johon kuului syvd halveksunta kaikkea ei-saksalaista, mutta
erityisesti heikkoja ja heikkoutta kohtaan. Ruumiillisesti tai henkisesti vammais-
ten ithmisten ymmartdminen ei kuulunut lainkaan hdnen kasvatusajatteluunsa
(Kaarttinen 2008, 61). Hitlerin mukaan vahvempi on aina oikeassa, koska voit-
tajalta ei kysyté jélkeenpdin, puhuiko hén totta vai ei (Kershaw 2015, 491).

Teoksessaan Hitler [(1926) 1941, 650] ei vdhittele oman neroutensa ja yli-
vertaisuutensa merkitystd Saksan tulevaisuudelle, kun han kirjoittaa

Die schonschste theoretische Einsicht bleibt ohne Zweck und Wert, wenn nicht
der Fiihrer die Massen zu ihr hin in Bewertung setzt. Und umgekehrt, was sollte
alle Fiihrergenialitit und Fiihrerschwung, wenn nicht der geistvolle Theoretiker
die Ziele fiir menschlichle Ringen aufstellen wiirde? Die Vereinigung aber von
Theoretiker, Organisator und Fiihrer in einer Person ist Geltenste, was man auf
dieser Erde finden kann; diese schafft den grossen Mann."

Hitler [(1925) 1941, 232] ndyttdé olleen vakuuttunut omasta ainutlaatuisuu-
destaan. Héan nidki itsessdén niin programmatistin (aatteellisen johtajan) kuin
poliitikon ja rinnasti itsensd mielellddn Saksan historian suurmiehiin, kuten
Martti Lutheriin, Richard Wagneriin ja Fredrik Suureen. (ks. esim. Kershaw
2015, 179-180.) Liséksi Hitler nédyttdd halunneen pitdd kirjojensa ajatuksia
omina, ainutlaatuisina ndkemyksind, koska kummatkaan teokset eivit sisdlla
lainkaan l&hdeviittauksia.

Sisdlloltadn Mein Kampf on poliittista vulgaaripropagandaa, Hitlerin kansan-
pedagogista manifestia, sddlid tuntemattoman, armottoman kovuuden ja nihilis-
min ylistystd (ks. esim. Hermann & Oelkers 1988, 13). Siind Hitler to1 esille
maailmankatsomuksensa, poliittiset periaatteensa ja tavoitteensa, jotka perustui-
vat historian ndkemiseen rotutaisteluna. Niistd ajatuksista hdn myds piti kiinni

’ Jos ei ole endd voimaa taistella oman terveyden puolesta, silloin péttyy eliménoikeus tissi
taistelun maailmassa. Se [eldma] kuuluu vain voimakkaille kokonaisille’ [ihmisille] eikd heikoil-
le *puolinaisille’ [ihmisille]”. (Kédnnds JK.)

' »Kauneinkin teoreettinen oivallus jéé ilman tarkoitusta ja arvoa, jos johtaja ei saa joukkojaan
liikkeelle niiden saavuttamiseksi. Ja kéddntden, mitédpa hyodyttdisi kaikki johtajan nerokkuus ja
vauhdikkuus, jos nerokas teoreetikko ei asettaisi inhimilliselle taistelulle pd&dmadrid? Mutta
teoreetikon, organisaattorin ja johtajan yhdistyminen samassa henkildssd on harvinaisinta, mitd
tdmén maan paélla voi 10ytdd; tuo yhdistelmé luo suurmiehen”. (Kdannos JK.)
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elaménsd loppuun asti. Sodanjélkeisessd Saksassa Hitlerin kirja oli pitkdan
myyntikiellossa eiki siitd saanut julkaista suoria lainauksia. Télld hetkelld teos
on vapautettu pannasta ja siitd on julkaistu uusi, tutkijoiden kommenteilla varus-
tettu, kriittinen painos.

Vuonna 1928 Hitler saneli Amanille Mein Kampfin jatko-osaksi tarkoitetun
késikirjoituksen, joka tunnetaan nimelld ”Hitlerin Toinen Kirja” (Hitlers Zweite
Buch). Siti ei kuitenkaan hdnen elinaikanaan taloudellisista tai poliittisista syisté
julkaistu. Siséllollisesti kasikirjoitus ei sisdlld mitddn uutta verrattuna Mein
Kampfiin. My0s toisessa kirjassa korostuivat hdnen perusteesinsd eldmésti
olemassaolon taisteluna, vaatimus elintilasta ja hdnen maaninen rotuoppinsa.
Siind Hitler pysyi Mein Kampfin linjoilla ja korosti politiikan merkitystd eri
rotujen vilisend taisteluna ja kansan sosiaalidarwinistisena eldimdnkamppailuna
[Hitlers Zweite Buch (1928) 1961, 46. 47, 62].

Aikalaiskuvausta on kansallissosialistien puolueideologin Rosenbergin vai-
keaselkoinen Der Mythus des 20. Jahrhunderts (1939). Siind Rosenberg tuomit-
si juutalaisuuden, kristinuskon ja naisemansipaation. Hdn propagoi uuden pa-
kanallisen germaanismyyttisen uskonnon puolesta ja vaati paluuta puhtaan
rodun ja veren sitomaan henkiseen yhteis6on. (Rosenberg 1939, 2, 13—14, 456—
458, 482-485.) Mythus merkitsi Rosenbergille uuden saksalaisen ihmisen ruu-
miillistumaa, sen germaaniseen ja puhtaaseen vereen sitoutuneen rodunsielun
valtavaa voimien keskittymad (emt., 246). Jopa Hitler piti padideologinsa teosta
lilan vaikeatajuisena (Hitler’s Table Talk 1973, 649). Myds Olavi Paavolainen
tuli Saksan matkoillaan 1930-luvulla yliarvioineeksi Rosenbergin merkityksen
kansallissosialistisessa valtajédrjestelméssd luonnehtiessaan timén kirjaa teok-
seksi, jonka vaikutusta kansallissosialistisessa Saksassa ei ole osattu arvioida
tarpeeksi korkealle (Paavolainen 1938, 212).

Kansallissosialististen pedagogien kirjoituksille oli ominaista, ettd niissa joko
viitattiin Hitlerin kasvatusndkemyksiin tai toistettiin niitd sellaisinaan. Opetus-
ministerion virkamies Benze tarkasteli teoksessaan FErziehung im Grofdeut-
schen Reich (1939) kansallissosialistisen kasvatuksen ideologisia paddmairia,
uuden kasvatusjarjestelmén rakentamista ja opettajan muuttuneita tehtivia.
Kansallissosialistisen apukoulupedagogiikan muuttuneita tehtdvid puolusteli
Krampf teoksessaan Hilfsschule im neuen Staat (1936). Vastaavanlaisia kansal-
lissosialistista kasvatusta ja sen kasvatusjirjestelmdd ylistdvid teoksia olivat
Hillerin Deutsche Erziehung im neuen Staat (1936) ja Stellrechtin Die Neue
Erziehung (1943). Heista Stellrecht (1943, 23, 42—44) piti kasvatuksen mahdol-
lisuuksia rajoitettuina, koska mikdén kasvatus ei voinut muuttaa rodun luonnet-
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ta, joka oli hinestd kaiken kasvatuksen perusta. Sen sijaan Benze, Hiller ja Kade
teoksessaan Die Wende in der Mddchenerziehung, Ein Beitrag aus der Praxis
der dorfeigenen Schule (1937) tyytyivit ldhinnd referoimaan ja toistamaan
Hitlerin kasvatusndkemyksid.

Kansallissosialistisesta nuorisokasvatuksesta kirjoitti lyhyesti Usadel kirjas-
saan Entwicklung und Bedeutung der nationalsozialistischen Jugenbewegung
(1934). Han kertasi liikkeen syntyhistoriaa ja ylisti Hitlerin merkitystd sen
kasvatuksellisena esikuvana. Liikkeen pedagogista merkitystd ja sen uutta
luovaa kasvatuksellista voimaa ylisti myds valtakunnan nuorisojohtaja von
Schirach teoksissaan Die Hitler-Jugend (1934) ja Die Revolution der Erziehung
[(1938) 1942]. Molemmat teokset olivat hédnen puheistaan koottuja sirpalemai-
sia ja propagandistisia taistelukertomuksia hdnen johtamansa nuorisojirjeston ja
sen kasvattaman nuorison ainutlaatuisuudesta kansallissosialistisen liikkeen
loistavan tulevaisuuden tukipylvddnd. Von Schirachin kirjoista ldpitunkeva
manipuloiva, poliittinen ja propagandistinen kirjoitustyyli leimaa ylipdétadan
kaikkien kansallissosialististen kasvatusajattelijoiden teoksia.

Tédmain tutkimuksen nakokulmasta erinomaista aikalaiskirjallisuutta on ollut
apukoulunopettajien pééd-ddnenkannattajan Die Hilfschule-lehden vuosikerrat
1932-1933. Ne kertovat kansallissosialistisesta erityispedagogiikasta, parannus-
pedagogiikasta (Heilpddagogik) ja keskeisten apukouluvaikuttajien yhden
vuoden aikana nopeasti muuttuneesta kasvatusajattelusta kansallissosialistien
noustua valtaan. Apukoulupedagogiikkaa kisitteli myds Krampfin teos Hilf-
schule im neuen Staat (1936), jossa tekija esitteli kansallissosialistien apukou-
luille antamia uusia, rotubiologiseen selektioon liittyneitd tehtdvid, joita kirjoit-
taja tuki.

Kansallissosialistisina kasvatustieteilijoind on pidetty Krieckid, Baeumleria
ja Giesed, jotka kaikki olivat tieteellisen koulutuksen saaneita pedagogeja.
Heille kaikille Hitler oli uuden voimaihmisen esikuva ja térkein kasvatusaukto-
riteetti. (Giesecke 1993, 8; Hilpeld 2002, 521-522.) Juuri Krieck loi teoksillaan
Philosophie der Erziehung (1925), Nationalpolitische Erziehung (1932), Na-
tionalsozialistische Erziehung (1937), Vélkisch-politische Antropologie (1937)
ja Menschenformung (1939) perustaa kansallissosialistisen kasvatusajattelun
tieteellistamiselle. Bacumler'' politisoi ruumiinkasvatuksen, ja sitd kuvastaneen

" Baeumler kiisti sodan jilkeen kaiken henkilokohtaisen vastuunsa ja syytti kansallissosialismin
virheistd hitlerismid (Baeumler, Nohl, Spranger, Wilhelm und Weniger nach 1945 zur NS-Zeit
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fyysisen voima- ja tahtoihmisen tulemista ilmensivit myos hdnen teoksensa
Nietzsche, der Philosoph und Politiker (1931), Mdnnerbund und Wissenschaft
(1934), Studien zur deutschen Geschichte (1937) ja Politik der Erziehung
(1939) (Kaarttinen 2008, 65).

Giese oli jo Weimarin tasavallan aikana tuominnut vaitoskirjassaan Hegels
Staatside und der Begriff der Staatserziehung (1926) individualistisen ja huma-
nistisen kasvatusajattelun Hegelin valtiopedagogiikan vastaisena. Kansallisso-
sialistien noustua valtaan hidn nosti valtion sijasta kansanyhteison kasvatusajat-
telunsa ytimeen ja yhdisti teoksessaan Politische Pddagogik und
Staatswissenschaft (1937) kasvatuksen ja politiikan. Hanen mukaansa kasva-
tusideologian juuret eivét olleet normatiivisessa etiikassa ja psykologiassa, vaan
polititkassa ja kansallisessa maailmankatsomuksessa, kansallissosialismissa.
(Giese 1926, 99, 138-139, 154-157, 168; 1937, 402, 410, 423-424, 428-431,
434, 442-444.)

Sen sijaan kansallissosialistisista ndkemyksistd tdysin poikkeavaa aikalaisku-
vausta oli Erica Mannin Zehn Millionen Kinder, Die Erziehung der Jugend Im
Dritten Reich [1938) 2002]. Kirjan ensimmaéinen painos ilmestyi vuonna 1938
Amsterdamissa. Siind kirjoittaja paljasti jo ennen toisen maailmansodan alkua
kansallissosialistisen kasvatuksen todelliset kasvot tarkastellessaan lapsen
asemaa sekd kasvatusta perheesséd, koulussa ja Hitlerjugendissa. Hanen mu-
kaansa kansallissosialismi merkitsi lasten ja nuorten ndkokulmasta heidén
yksityisintressiensd tdydellistd kumoamista, koska kolmannessa valtakunnassa
el voinut olla olemassa yksityistd, omaa eldmaa Fiihrerin ja hinen kansanyhtei-
sonsé tarpeiden ulkopuolella. [Mann (1938) 2002, 21, 23.]

1945-1960). Hitlerismilléd tarkoitan Hitlerin persoonan ympdrille syntynyttd fragmentoitunutta
poliittista jarjestelmid, jossa kaikki valta oli 1dhtdisin Hitleristd ja palautui my6s hidneen. Hén oli
paitoksentekojérjestelmin ehdoton auktoriteetti, sen korvaamaton osa, jonka henkilokohtainen
karisma sitoi jarjestelmén muut osat yhteen. Tédssd polykratiassa, feudaalisessa anarkiassa politii-
kan sisdpiiriin kuuluneet vallankdyttdjat pyrkivdt toimillaan ennakoimaan ja aavistelemaan
Hitlerin ndkemyksid ja kilpailivat hdnen suosiostaan ja huomiostaan. Kershaw on viitannut sithen
kasitteelld im Sinne des Fiihrers ihm entgegen zu arbeiten. (Kershaw 1997, 92—106; 2015, 328.)
Termi on perdisin Preussin maatalousministeri Werner Willikensin vuonna 1934 pitdméstd
puheesta, jossa hén oli vaatinut jokaista saksalaista tekemédédn tyotd Fiithrerin hengessé héntd kohti
[emt. 2015, 328; Elias (1989) 1997, 357].
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2 KANSALLISSOSIALISTISEN KASVATUKSEN
HISTORIOGRAFIAA

Toisen maailmansodan padtyttyd Saksan ja kansallissosialismin romahdukseen
historiantutkimusta leimasi Saksassa akateemisen, rankelaisen historiantutki-
muksen kiinted sidos kansallisesti ymmaérrettyyn politilkkaan. Kun Saksan
kansallinen politiikkka oli kansallissosialistisen katastrofin seurauksena tdysin
epdonnistunut, niin historia ei ylipadtdén voinut olla se alue, josta Saksan kansa
olisi hakenut lohtua, ymmaérrysté ja selitystd yrittdessdén asemoitua eldmédnsi
uudelleen. Tdma johti kansallisen historian torjumiseen. (Viikari 1983, 202—
203; Hentild 1994, 353.) Myo6s pedagogiikan ldhihistorian tutkimusta Saksassa
leimasi sama kehitystendenssi, joka on koskenut myods kansallissosialistisen
kasvatuksen tutkimusta yleensd. Sen ydinkysymys liittyi kokonaisen saksalais-
sukupolven kasvatukseen, joka oli sokeana hyviksynyt kansallissosialismin
(Siljander 1997, 340).

Sodanjélkeinen liittotasavalta koki menneen tydstdmisen ongelmana ja kes-
kitti mieluimmin voimansa maan taloudelliseen jdlleenrakentamiseen. Kansal-
lissosialismin aikaan liittynyttd kansallista traumaa on korostanut myos Siedling
Ellger-Riittgart (2008, 291) viitatessaan historioitsija Heinrich-August Winkle-
riin, joka teoksessaan Der lange Weg nach Westen (2002) oli kirjoittanut tutki-
muksen “’pakopaikoista”. Winklerin mukaan historialliset esitykset tarvitsevat
“pakopaikkoja”, jotka muuttuvat ajan kuluessa. Niitd olivat vuodet 1933—-1945,
joiden teemoja ei historiallisissa esityksissé juuri késitelty.

Historische Darstellungen bediirfen eines Fluchtpunkts. Fluchtpunkte dndern
sich him Verlauf der Zeit. Fiir Darstellungen der jiingeren deutschen Geschichte
bildeten nach dem zweiten Weltkrieg die Jahre 1933 und 1945 die Fluchtpunkte,
auf die hin deutsche Geschichte geschrieben wurde."

2 “Historialliset esitykset tarvitsevat joitakin pakopaikkoja. Pakopisteet muuttuvat ajan kuluessa.
Nuorimmille Saksan historian esityksille muodostuivat vuodet 1933—1945 toisen maailmansodan
jélkeen pakopisteiksi, joihin saakka Saksan historiaa kirjoitettiin”. (K&dénnos JK.)
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Ensimmadisen poliittishistoriallisen selityksen kansallissosialismista antoi oi-
keusoppinut Rudolf Smend, joka luennollaan vuonna 1945 myonsi, ettei kansal-
lissosialismi ollut syntynyt tyhjéstd, vaan se oli ollut kaksi sukupolvea kesta-
neen vadrin poliittisen ajattelun tulosta (Bracher 1971, 126).

Das Dritte Reich ist nicht ganz von ungefihr tiber uns gekommen. Es fand

gewisse Voraussetzungen seiner Entstehung und Geltung in einer heute gut zwei

Menschenalter bestehenden Fehlentwicklung im deutschen politischen Denken
13

Vor.

Sen sijaan saksalaisen historioitsija Friedrich Meinecke (1949, 139-142) te-
oksessaan Die Deutsche Katastrophe syytti kaikesta Hitlerid. Meineckesta
Hitlerin henkilokohtainen valta ja hdnen demoninen persoonallisuutensa oli
Saksan katastrofin todellinen syy. Hitler oli “taikavaikutuksensa” (mit Zauber-
wirkung) turvin myrkyttinyt kansan ja “pakottanut Saksan kansan rajoitetuksi
ajaksi vaarélle tielle” (das deutsche Volk fiir begrentze Zeit auf einem Irrveg zu
zwingen).

Kasvatuksen tutkimusta hallitsivat sodan jélkeen jo keisarikunnan aikana
syntyneen pedagogiikan henkitieteellisen suuntauksen edustajat, kuten Nohl,
Theodor Wilhelm, Wilhelm Flitner, Theodor Litt, Eduard Spranger, Aloys
Fischer ja Weniger. Heistd kansallissosialismi oli ollut kokeilu, joka oli epdon-
nistunut. Pedagogiikassa kansallissosialismi ymmaérrettiin apokalyptisena meta-
forana, joka oli ilmestynyt tyhjdstd yhta yllattden kuin jokin luonnontapahtuma.
(Baeumler, Nohl, Spranger und Weniger nach zur Zeit 1945-1960; Ortmeyer
2003, 178; Anttonen 1998, 252.) Téstd johtuen tutkijoiden mielenkiinto suun-
tautui tunteellisesti vihemman herkkiin aihealueisiin, kuten kasvatuksen klas-
sikkojen tutkimiseen. Pedagogiikassa kansallissosialismi tulkittiin katastrofiksi,
joka oli kohdannut ihmisid luonnontapahtuman tavoin. (Keim 1988, 17-25;
Berg 1991a, 9.) Mitscherlich (1993) on nimittdnyt tdmén ajan toimintaa “vas-
tuunkiertostrategiaksi”, jossa jokainen halusi kiistdd oman vastuunsa ja véitti
vain totelleensa kédskyjd (Myllyniemi 1999, 24).

Ensimmadisid pyrkimyksid kansallissosialistisen ajan kasvatuksen uudelleen
arviointiin oli Tiibingenin yliopistossa lukuvuonna 1964—-1965 jarjestetty luen-
tosarja Deutsches Geistesleben und Nationalsozialismus (1965), jossa eri tie-

" »Kolmas valtakunta ei ole tullut paillemme jostakin. Sen synnylle ja hyvdksymiselle oli
olemassa tiettyjd edellytyksid, jotka koostuvat hyvinkin kaksi ihmisikdéd kisittdneestd virheelli-
sestd kehityksestd saksalaisten poliittisessa ajattelussa”. (Kddnnos JK.)
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teenalojen edustajat pohtivat kansallissosialismin vaikutusta saksalaiseen hen-
geneldméiin. Tuolloin Andreas Flitner, professori Wilhelm Flitnerin poika, nosti
esille kysymyksen henkitieteellisen pedagogiikan suhteesta kansallissosialis-
miin. Hén halusi kiinnittdd tutkijoiden huomiota kasvatuksen ja kasvattajien
vastuuseen kansallissosialismissa. (Flitner 1965, 226, 230.) Tuolloin syntyneet
késitteet kontinuiteetti ja diskontinuiteetti alkoivat saada vihitellen syvempad
merkitystd ja niiden ympdrille alkoi muodostua omia koulukuntia (Tenorth
1988, 59). Kontinuiteetilla tarkoitetaan saksalaisen pedagogiikan perinteen
jatkumista myds kansallissosialismin aikana, kun taas diskontinuiteetti viittasi
sen katkeamiseen vuonna 1933 (Kaarttinen 2008, 58).

1960-luvun lopulla tapahtunut nuorison yhteiskunnallinen kuohunta useissa
eurooppalaisissa valtioissa ylldtti niiden valtaapitdvdt. Varsinkin Saksassa uusi
sodan jédlkeinen sukupolvi haastoi kansallissosialismiin liittyneen vaikenemisen
kulttuurin, johon Ellger-Riittgardt on viitannut metaforallaan ”vahvan panssarin
ja torjunnan murtuminen”. (Ellger-Riittgardt 2008, 292; Kéarenlampi 2005, 25—
26.) Saksan liittotasavallassa radikalisoitunut nuoriso vaati selvitystd vanhempi-
ensa “ruskeasta menneisyydestd” ja torjui yhteiskunnan vanhat autoritaariset
perinteet. Se 16ysi sukupolvikonfliktissaan uuden sosiaalisen ihanteensa marxi-
laisuudesta vaatien péddsyd poliittisen pddtoksenteon todellisille areenoille.
Samalla nuoriso tuomitsi katastrofiin Saksassa johtaneen nationalistisen politii-
kan ja vaati sen kasvatuksen tdydellistd suunnanmuutosta. [Elias (1989) 1997,
239-249, 269.)

Pedagogiikassa hermeneuttis-kriittiset kasvatustieteilijdt ryhtyivdat moitti-
maan henkitieteellistd pedagogiikan traditiota ja syyttivét sitd epapoliittisuudes-
ta ja kyvyttomyydestd ndhdd yhteiskunnallisen vallan vaikutuksia kasvatukseen.
Uudistajien mukaan valta ei ollut suinkaan neutraalia, vaan mitd suurimmassa
maiérin poliittista luoden erilaisia pakkoja. (Huttunen 1999, 158-164; Siljander
1988b, 127—131). Juuri pakoista vapautuminen edellytti kasvatuksessa emansi-
paatioita. Tamé vaikutti pedagogiikan tieteellisen paradigman murroksen ja
nosti esille hermeneuttis-kriittisen kasvatustieteen vanhan hermeneuttis-
henkitieteellisen pedagogiikan kanssa kilpailevaksi koulukunnaksi.

1980-luvulla kansallissosialistisen kasvatuksen tutkimusta leimasi Saksassa
historian voimakas politisoituminen (Hentild 1994, 276). Siitd on erdénd osoi-
tuksena vuonna 1986 puhjennut “historioitsijakiista” (Historikerstreit), joka oli
historioitsijoiden vélilld kdytyd julkista keskustelua saksalaisen identiteetin
perustasta ja holokaustin oikeanlaisesta muistamisesta. Kiistan laukaisi kriittistd
kasvatustiedettd edustanut yhteiskuntafilosofi Habermas, joka kritisoi maansa
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konservatiivisia historioitsijoita, kuten Ernst Noltea, Hitlerin Saksan juutalais-
vainojen véhittelystd ja niiden relativoinnista. (Mommsen 1991, 75, 80-81;
Karenlampi 2005, 19-23.)

Oman tutkimukseni nidkokulmasta haluan nostaa esille Kurt Sontheimerin
saksalaista poliittista ajattelua Weimarin tasavallan aikana tarkastelevan tutki-
muksen Antidemokratische Denken in der Weimarer Republik (1983) ja Norbert
Eliaksen saksalaisen mentaliteetin yhteiskunnallis-historiallista kehitystd tarkas-
televan teoksen Saksalaiset, Valtataistelut ja habituskehitys 1800- ja 1900-
luvuilla (1989) 1997.

Mielenkiintoinen tutkimus henkitieteellisen pedagogiikan ja kansallissosia-
listisen politiikkan vilisistd suhteista on Benjamin Ortmeyerin Erich Weniger
und die NS-Zeit (2008). Siind tutkija tarkastelee Nohlin oppilaan Wenigerin
julkaisuja tdmén uran aikana. Ortmeyerin mukaan Wenigerin pedagogiikka oli
ollut jo ennen kansallissosialistien valtakautta hyvin nationalistista ja militaris-
tista. Kansallissosialistien noustua valtaan Weniger, useiden muiden henkitie-
teellisten pedagogien tavoin, asettui kannattamaan “kansallista vallankumous-
ta”. Ortmeyer on luonnehtinut Wenigerin pedagogiikkaa saksalaiskansallisen
”sotasosialisaation” ylistykseksi, jossa tdmi oli korostanut rodullisesti puhtaan,
”sankarillisen ihmisen” ja poliittisen sotilaan kasvattamista. Myods Kurt Beutle-
rin (1995) ja Barbara Siemsenin (1995) mukaan Weniger auttoi tukemaan mili-
tarismia ihannoivalla sotilaspedagogiikallaan kansallissosialistiseen sota- ja
tuhoamispolitiikkaan johtanutta kehitysti. (Ortmeyer 2003, 23-26, 32, 5660,
91, 172-178, 184-194.)

Hyvdd saksalaista kansallissosialistista pedagogiikan historian tutkimusta
ovat niin Dieter Langewieschen ja Heinz-Elmar Tenorthin toimittama teos
Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte 1918—1945, Die Weimarer Repub-
lik und die nationalsozialistische Diktatur (1989) kuin kaksi vuotta myohemmin
ilmestynyt Christa Bergin toimittama tutkimus Handbuch der deutschen Bil-
dungsgeschiche 1870—1918, Von der Reichsgriindung bis zum Ende des ersten
Weltkrieges (1991b). Teossarjat muodostavat yhdessd tiiviin ja monipuolisen
kokonaisesityksen kasvatuksen, kasvun ja koulutuksen maailmasta Saksan
keisarikunnasta kansallissosialisteihin.

1990-luvun puolivélissd Keim julkaisi kansallissosialistista kasvatusta kasit-
televin tutkimuksensa Erziehung unter der Nazi-Diktatur, Antidemokratische
Potentiale, Machtantritt und Machtdurchsetzung (1995). Teoksen toinen osa
Kriegsvorbereitung, Krieg und Holocaust (2005) ilmestyi kymmenen vuotta
myohemmin. Oman tutkimukseni ndkdkulmasta teosten ansio on niin kansallis-
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sosialistisen pedagogiikan eri osa-alueiden, ajan kasvatuskdytintéjen kuin
kasvatuksen toimijoiden tarkassa erittelyssa.

Organisaatioteoreettisesti tiarked tutkimus kolmannen valtakunnan kasvatus-
jérjestelmastd on Anne C. Nagelin Hitlers Bildungsreformer, Das Reichministe-
rium fiir Erziehung, Wissenschaft und Volksbildung 1934—1945 (2012). Vaikka
tekijé tyytyy tarkastelemaan opetusministeri Rustin johtaman Tieteen, kasvatuk-
sen ja kansansivistyksen ministerion arjen toimintaa ja ministerion vastuulla
olleen muodollisen, valtiolle kuuluneen kasvatusjdrjestelmén rakentamista, niin
hianen tutkimuksensa on myo0s kasvatuksen aatehistoriaa, tieteenhistoriaa ja
ideologiahistoriaa, jossa niin organisaatioteoreettiset kuin aatehistorialliset
lahestymistavat kulkevat rinnakkain pedagogiikan ollessa niiden keskidssa.
Lisdksi Nagelin tutkimuksen ansio on kansallissosialistisen kasvatusjirjestelmén
sisdisten ja ulkoisten ristiriitojen analysoinnissa ja kansallissosialistisen kasva-
tusjdrjestelmin rakentamista koskevien pedagogisten ja poliittisten kontradikti-
oiden kuvauksessa. Teoksessaan tutkija osoittaa seikkaperdisesti, ettd kasvatus-
jarjestelménd kansallissosialismi ei ollut monoliittinen linnake, vaan monien
erilaisten kdytdntdjen, toiveiden ja intohimojen odotushuone sekd jatkuvien
poliittisten ja pedagogisten valtataistelujen ja riitojen kenttd. (Nagel 2012, 123,
153.)

1990-luvulta léhtien kansallissosialismin tutkimuksessa alkoi korostua
enemmén kansallissosialistisen ajan mikrohistoria, niin sanottu arjen historia.
Kun tutkimus oli aiemmin ollut keskeisesti makrohistoriaa, ylhddltd alaspdin
tapahtunutta johtavien politiikkojen ja pedagogien nidkemysten tutkimista, niin
1990-luvulla paradigmassa alkoi tulkinnallisen kéénteen seurauksena korostua
enemmén koululaitoksen arkipdivéd ja oppilaiden eldmé kansallissosialismissa
(ks. esim. Holmila 2010, 18). Erddnd esimerkkind tédstd tarkastelutavasta on
hampurilaisen apukoulun arkea kuvannut Ellger-Riittgardtin tutkimus Die Hilf-
schule im Nationalsozialismus und ihre Erforschung durch die Behindertenpd-
dagogik (1988D).

Suomessa ensimmdiinen kansallissosialistista kasvatusta sivunnut tutkimus
oli professori Karl Bruhnin vuonna 1968 julkaisema teos 7/900-luvun pedagogi-
sia virtauksia. Siind tekijd kritisoi suomalaisten kasvatustieteilijoiden hyvin
tuntemaa saksalaista professori Peter Petersenid tdmédn natsimyonteisyydesta.
Myos Saksassa kaytiin 1980-luvulta aina 2000-luvulle asti ulottuvaa, kahden
koulukunnan vélistd kiistaa, Petersenin roolista kansallissosialismin aikana.
Toinen koulukunta niki hidnessd kansallissosialistin, kun taas toinen kiisti sen
jyrkésti. Suomessa Bruhnin teos sai suomalaisen kasvatustieteen Grand Old
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Man’in, professori Matti Koskenniemen Kkirjoittamaan saksalaisen ystdvidnsa
puolustukseksi kaksi tutkimusta Oliko Jenan koulu politisoitunut? Peter Peter-
senin kansallissosialistisuutta koskevien vditteiden tarkastelua (1970) ja Peter
Petersen — Eldmd ja vaikutus suomalaisesta néikokulmasta (1988). Niissd Kos-
kenniemi torjui yksiselitteisesti Petersenin “ruskean” menneisyyden. Siind hin
sai tukea professori Taimo Iisalolta, joka tutkimuksessaan Kouluopetuksen
vaiheita. Keskiajan katedraalikoulusta nykyisiin kouluihin (1989) luonnehti
Petersenid pedagogiksi, ’joka vaikeissa olosuhteissa onnistui luovimaan niin,
ettei kansallissosialistinen ideologia pédssyt koskettamaan hédnen kouluaan”
(Iisalo 1989, 266-267).

2000-luvun alussa Janne Majaniemi palasi Petersen-teemaan artikkeleillaan
Matti Koskenniemen apologiat — ndkékulmia moraalihistoriaan (2005) ja De-
mokratiakritiikki ja antidemokraattinen ajattelu Weimarin tasavallassa (1919—
1933) — esimerkkind Peter Petersenin ajattelu (2006). Niissd Majaniemi kiisti
Koskenniemen ndkemyksen, koska Majaniemestd Petersen oli ollut aktiivinen
toimija, joka oli pyrkinyt hy6tymédn kansallissosialistien vallasta laajentaakseen
omia koulujaan (Majaniemi 2006, 48—49; Kaarttinen 2009, 75). Jaan Majanie-
men ndkemyksen Petersenistd kansallissosialismiin myonteisesti suhtautuneena
pedagogina, silld kirjoitustensa perusteella, kuten artikkelissa Die erziehungs-
wissenschaftlichen Grundlagen des Jenaplanes im Lichte des Nationalsozialis-
mus (1935) Petersen osoittautui kiistatta kansallissosialismin tukijaksi. Siind
Petersen vaati Kansallissosialistisen Opettajaliiton puheenjohtaja Schemmiin
viitaten, ettd “opettajan on kuoltava, hinen tdytyy hdvitd ja kasvattajan tulee
astua hénen tilalleen (emt.). Nidkemykseni mukaan Petersenin suhtautuminen
kansallissosialismiin vastasi pedagogien suuren enemmiston asennoitumista. He
ndkivit kansallissosialismissa tilaisuuden oman asemansa ja vaikutusvaltansa
varmistamiseen, etenkin kun kaikki juutalaistaustaiset ja vasemmistolaisesti
ajattelevat yliopisto-opettajat olivat joutuneet jattdiméédn virkansa. Téssd mieles-
sd Petersen ei ollut vain mukana juoksija (Mitldufer), vaan kansallissosialismin
kannattaja, joka ei nostanut kittdin puolustaakseen erotettuja kollegoitaan, vaan
”seisoi tarkasti natsien linjalla” (Kaarttinen 2009, 69-76; vrt. Jansen 2006).
Tdhén tulkintaan on tullut myos saksalaisten kasvatustieteilijoiden suuri joukko
ja myo6s uusin tutkimus on sithen yhtynyt (ks. esim. Oelkers & Maschmann
1985, 15; Keim 1995, 38; 2005, 97; Dopp 2003, 323-324; Jansen 2006).

Sittemmin kansallissosialistista kasvatusideologiaa ovat tutkineet Jokisalo,
Mirja Toikka, Anttonen, Juha Hadmaildinen ja Jyrki Kaarttinen. Vuonna 1995
ilmestyi Jokisalon tutkimus Kansallissosialismin ideologiasta ja seuraavana
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vuonna Toikan kasvatustieteen lisensiaatintutkimus Kansallissosialistinen
nuorisokasvatus ja sen suhde suomalaisiin nuorisojdrjestoihin. Anttonen kasit-
teli kansallissosialismin aatehistoriaan taustoittuvassa viitoskirjassaan Valta,
moraali ja yhteiskunnallis-historiallinen oppiminen (1998) kansallissosialistista
kasvatusideologiaa kriittisen teorian ja Foucault’n tiedon, vallan, sekd totuuden
politiikan kisitteisiin nojautuen. Himéildinen on tutkinut saksalaisen sosiaalipe-
dagogiikan kehitystd teoksessaan Sosiaalipedagogiikan oppihistoriallinen
kehitys Saksassa (1995).

Tuoreinta fasismin hyvéa aatehistoriallista tutkimusta edustaa dosentti Jouko
Jokisalon teos Euroopan radikaalioikeisto (2016). Tutkimuksessaan hin ldhtee
litkkeelle 1930-luvun historiallisen fasismin olomuodoista ja pohtii sen perillis-
ten kuten uusfasismin, oikeistoradikalismin ja oikeistopopulismin, asemaa,
merkitystd ja nousua Euroopan nykypolitiikan keskioon. Teoksessaan hin tuo
esille huolensa, etti monet vanhaan fasismiin kytkoksissd olevat liikkeet ja
puolueet néyttiisivdt olevan nostamassa jélleen ”Euroopan politiikan taivaalle
tuhoisan rasistisen feenikslinnun”, jonka kasvua ihmisten mielissd ruokkivat
niin nykyiset poliittiset olosuhteet kuin “internetajan ruskeapaidat”, rasismin,
vékivallan ja vihan myrkylldan. Jokisalon tutkimus on ajankohtainen, vahva ja
ennen kaikkea huomioon otettava puheenvuoro rauhan ja demokratian vahvis-
tamisen hyvéksi. Samalla Jokisalon tutkimus on vetoomus tasa-arvoisemman ja
oikeudenmukaisemman Euroopan tulevaisuuden rakentamisen puolesta, koska
historiallisen fasismin perintd ei ole nykyisessé historiattomassa ajassa suinkaan
havinnyt. Jokisalosta fasismi houkuttelee monia ihmisid liittymédén riveihinsd
katteettomilla lupauksilla ja helpoilla ratkaisumalleilla, jossa se kdyttdd hyvik-
seen nykyteknologian mahdollisuuksia entistd tehokkaammin ja maéédratietoi-
semmin. (Jokisalo 2016, 10-11, 52.)

Saksalaisen henkitieteellisen pedagogiikan ja kriittis-hermeneuttisen teorian
suhdetta taustoittavina tutkimuksina haluan nostaa esille Siljanderin Hermeneut-
tisen pedagogiikan pddsuuntaukset (1988a) ja Johdatusta henkitieteelliseen
pedagogiikkaan (1988b). Henkitieteellisen pedagogiikan problematiikkaa on
tarkastellut myos Daniel Trohler (2011, 156) tutkimuksessaan Language of
Education: Protestant Legacies, National Identities, and Global Aspirations.
Néiden lisdksi poikkeavuutta ja vammaisuutta kasvatushistoriallisena ilmiona
ovat tutkineet niin Marjatta Hietala kuin Markku Mattila artikkeleissaan Rofu-
hygienia (1985) ja Rotuhygienia ja kansalaisuus (2003). Samaa tematiikkaa
ovat pohtineet niin Simo Vehmas tutkimuksessaan Vammaisuus — johdatus
historiaan, teoriaan ja etiikkaan (2005) kuin Pekka Isaksson ja Jokisalo teok-
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sessaan Historian lisdlehtid. Suvaitsevaisuuden ongelma kansallisessa histori-
assa (2005). Etiikan ja moraalin yleisinhimillistd merkitystd kasvatuksen histo-
rian kontekstista on analysoinut tarkkasilméisesti Jonathan Glover tutkimukses-
saan [hmisyys (2006).

Kasvatuksen filosofiaa tarkastelevista tutkimuksista tirkeitd tutkimuksia ovat
olleet Huttusen Opettamisen filosofia ja kritiikki (1999) ja erityisesti Antti
Saaren, Olli-Jukka Jokisaaren ja Veli-Matti Vérrin toimittama artikkelitutkimus
Ajan kasvatus, Kasvatusfilosofia aikalaiskritiikkindg (2014). Niissd molemmissa
pohditaan kasvatuksen ontologian problematiikkaa meidin aikamme kontekstis-
sa. Heidédn tutkimuksiaan voi pitdé kriittisend ja huolestuneena puheenvuorona
pedagogiikan nykytilasta, jossa kasvatus kirjoittajien mielesti tuntuu olevan yha
enemmain kadottamassa oman identiteettinsd globaalitalouden ja uuden teknolo-
gian puristuksessa.

Tamid pedagogiikassa vallinneita ja vallitsevia “totuuksia” kyseenalaistava
lahtokohta leimaa my6s omaa tutkimustani. Taustalla on Foucault’n ajatus, ettd
totuuden vaikutukset tuotetaan diskursseissa, jotka eivét ole totta tai vadrda
(Foucault 1980, 118). Tulkitsen tdmén niin, ettd niin historiallisesti kuin nykyi-
sessd kasvatuskeskustelussa on menty usein yksi totuus edelld, kyseenalaista-
matta mitddn tai ndkeméttd mitddn muita vaihtoehtoja. Tutkimuksessani pyrin
analysoimaan pedagogiikan mahdollisuuksia suhtautua kriittisesti ja kyseen-
alaistavasti historiallisten tiedon valossa, miten tulisi suhtautua nykykasvatuk-
seen tiedon ja vallan teknologiana, jossa se on joutumassa jdlleen isdnnén ase-
masta rengiksi. Vaikka pedagogiikassa ismit ovat historian saatossa vaihtuneet,
niin haluan tutkimuksellani osallistua keskusteluun ja pohtia, mitd kasvatuksen
perinteiset arvot voisivat kertoa kasvattajille my0ds tdssd ajassa, jossa nyt usko-
taan digitalisaation ihmeitd tekevdén voimaan ja jossa jokaisella on mahdolli-
suus olla my6s kasvatuksen asiantuntija.
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3 KASVATUS JA POLITIIKKA KEISARIKUNNASTA
KANSALLISSOSIALISTEIHIN

3.1 Saksalaisesta reformipedagogiikasta Weimarin tasavallan
kasvatusajatteluun

1700- ja 1800-luvun Saksassa oli kdyty pedagogista debattia filantropismin ja
humanismin suhteesta. Filantropistien kasvatuskonseptiossa arvostettiin tietojen
ja taitojen kdytdnnonldheisyyttd, ruumiinkasvatuksen ja hengenviljelyn yhdis-
tdmistd, kun taas humanismissa korostuivat ihmisen yleinen sivistiminen ja
hengen harjoitukset niiden itsensd vuoksi. 1800-luvun alussa saksalaiset peda-
gogit kuitenkin torjuivat filantropismin kasvatusideologiana ja asettautuivat
tukemaan kasvatuksessa hengenviljelyn ensisijaisuutta. Témén humanismin
humboldtilaisen perinteen voi katsoa vaikuttaneen vahvana saksalaisessa sivis-
tyseldaméssd 1800-luvun alkupuoliskolla. (Lempa 1993, 610, 101, 117-125.)
Vuoden 1890 koulukonferenssissa keisari Wilhelm II oli kritisoinut yleisesti
saksalaista koululaitosta liiallisesta tietopainottuneisuudesta ja vaatinut koului-
hin enemman luonteen ja tahdon kasvatusta sekd ruumiinkasvatusta (Michael &
Schepp 1993, 186-188). Yhtdidltd keisarin vaatimuksissa voi ndhdd Saksassa
vuosisadan vaihteen molemmin puolin vaikuttaneen reformipedagogiikan aa-
nenpainoja. Niissd oli kritisoitu kansakunnan koululaitosta opettajakeskeiseksi
kurikouluksi, joka kirjatiedon korostamisessaan oli unohtanut oppilaan. (Kaart-
tinen 2009a, 254-255; 2010b, 7-10; 2011; 2013, 8-10.) Toisaalta keisarin
ulostulon voi paremminkin tulkita kansakunnan pinnan alta ulospdisyé etsivien
konservatiivisten henkisten diskurssien esiinmarssina. Ndiden ajatusten taustalla
oli nousuaan tekevd saksalainen nationalismi ja keisarikunnan halu sitoa peda-
gogiikka saksalaiskansallisen ideologian ja sen imperialististen ja militarististen
padmaéarien tukijaksi. Pedagoginen nationalismi ei tosin ollut vain saksalainen
erityispiirre, vaan se oli noussut johtavaksi periaatteeksi useissa Euroopan
valtioissa. Kuitenkin keisarillinen Saksa erosi muista valtioista siind, ettd sielld
nationalismi oli muuttunut sovinismiksi, joka hyvéaksyttiin yhteiskunnan laajois-
sa piireissd. (emt. 2009, 61; Oelkers 1988, 210-211; 1989, 51-53.) Keisarillista
Saksaa on pidetty “sankarillis-aristokraattisena sotijavaltiona®, jonka militaristi-
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sia normeja noudatettiin kaikkialla yhteiskunnassa ja myos ihmisten valisissa
keskindisissé suhteissa [Jokisalo 1995, 17; Elias (1989) 1997, 19, 61, 101].

Wilhelm II:ta on kuvailtu suvaitsemattomaksi nationalistiksi, joka ei kétke-
nyt sympatiaansa rasistisia ja antisemitistisid ajatuksia kohtaan (Fischer 1995,
21, 27; Kaarttinen 2012, 8). Hénen valtioideologiansa perustui isdnmaan ja
kansallisen suuruuden ihannointiin, kaikkialle yhteiskuntaan tunkeutuneen
militarismin, autoritaarisuuden, tottelevaisuuden, kunnian, sankaruuden ja
uhrivalmiuden mentaliteetteihin (Berg & Herrmann 1991, 14-15; Herrmann
1991, 154-156). Niitd nikemyksid tukivat sekd kansallinen treitschkelainen'®
historiankirjoitus ettd sithen nojautunut nationalistisen, imperialistinen ja soti-
laallisen hengen ldpédisemi pedagogiikka, joiden mukaan saksalaiset oli kasva-
tettava “saksalaisuuteensa” (Deutschtum) (Michael & Schepp 1993, 186—188;
Oeclkers 1988, 211; Bremer 2005, 149—151). Nididen ideaalien mukaisesti keisari
teki kasvatuksesta valtion asian (Bremer 2005, 151).

Keisarillisen Saksan omakuvassa klassisen idealismin humanistiset ja moraa-
liset arvot olivat korvautuneet kansallista menestystd tuoneen sotilasvaltion
etiikalla, jonka aateliston ohella porvaristo oli sisdistinyt. My0s saksalaisille
dlymystolle, pedagogit mukaan lukien, oli tyypillistd voimakkaat valistuksen
vastaiset antidemokraattiset ja militaristiset asenteet ja poliittisen absolutismin
ehdottomuus. Porvarillisen liberalismin, tasa-arvoajattelun ja materialististen
arvojen sijasta dlymystd arvosti kasvatusndkemyksissddn konservatiivisuuteen,
sosiaalista eriarvoisuutta ja luokkayhteiskunnan perusteisiin tukeutuvaa ja
alamaismentaliteetille rakentuvaa eldimdnmuotoa, johon liittyi tradition, kunni-
an, isinmaanrakkauden ja saksalaiseen soturikaanoniin perustuneen sovinistisen
ylivertaisuuden korostaminen. Ensimmadiseen maailmansotaan Saksa ldhti voi-
makkaan sotaeuforian vallassa, jonka vahva tukija kansallinen kasvatus oli ollut.
[Elias (1989) 1997, 18-19, 61-62, 131; Kaarttinen 2009, 61.] Olihan siind kyse
kansakuntien kamppailusta, jossa Werner Sombartin mukaan taistelivat saksa-

' Heinrich von Treitschken (1918, 136, 295-298) mukaan saksalaisille oli universumissa annettu
suuri historian médrdédma tehtiva, kun taas juutalaiset edustivat Saksan kansanruumiissa “kansal-
lisen hajoamisen elementtid” (ein Element der nationalen Decomposition), sen “germaaniselle
olemukselle vierasta likaa”, joka tuli padttavidisesti torjua. Von Treitschkea on pidetty preussilai-
sen sovinismin, imperialismin ja antisemitismin poliittisena opettajana ja keisarikunnan maail-
manpolititkan propagandistina. Hantd on myds luonnehdittu yhdeksi “Hitlerin henkisistd kum-
misedistd”, jonka poliittisen ajattelun on katsottu sopivan hyvin yhteen kansallissosialistien
biologisen nationalismin ja rotuantisemitismin kanssa. (Sokka 2003, 19-22, 57-59, 91, 104, 109;
Honko 2001, 20.)
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laisille vieras kaupallinen maailma ja heille ominainen sankarillinen eetos
(Trohler 2011, 151).

Toisaalta akateemisen pedagogiikan on katsottu olleen Saksassa ennen vuotta
1914 varsin monimuotoista. Reformipedagogiikan ohella saksalaisessa kasva-
tuksessa vaikutti naisliike, eldmanuudistusliike, sosialistinen, kommunistinen ja
psykoanalyyttinen pedagogiikka sekd kasvatuksen juutalainen perinne (Antto-
nen 1998, 228).

Vuosisadan vaihteessa Saksassa oli noussut keskeiseen asemaan reformipe-
dagoginen suuntaus, joka oli tukeutunut kulttuurikriitikoiden, kuten Paul de
Lagarden, Julius Langbehnin ja Friedrich Nietzschen ajatuksiin. Se nousi vas-
tustamaan kasvatuksen valtavirtana ollutta herbartilaista'®, formaalista pedago-
giikkaa, joka kulminoitui kritiikkiin koulusta yksildllisyyttd viheksyvéina, “me-
kaanisena ja kaavamaisena kuolleiden tietojen jakajana”. Nietzschen mukaan
saksalaisen nuorison koulutus oli ollut “luonnonvastaista” (widernatiirlich),
“keinotekoista” (kiinstlich) ja elamésti etdéntynyttd valheellisen tiedon palvon-
taa, joka oli ollut kaikkea muuta kuin sivistystd. Reformipedagogien keskeisin
kritiikki suuntautuikin herbartilaista ’vanhaa koulua” (die alte Schule) vastaan,
jonka kasvatusta he kuvailivat “didaktiseksi materialismiksi”, ’pedagogiseksi
anarkismiksi” ja ’sivistykseksi vddrin perustein”. Pedagogit halusivat luoda
“uuden ihmisen” (ein neuer Mensch) ja yhteiskunnan, mika edellytti koulukas-
vatuksen perusteellista uudistamista. (Kaarttinen 2010b, 8-10.) Liséksi
Saksassa, kuten muissakin ldnsimaissa, pedagogiikalle oli tyypillistd rotuhy-
gieniana tunnettu ajattelutapa, joka tdhtdsi ihmisen geneettisen laadun paranta-
miseen (emt. 2012, 19).

" Herbartismilla tarkoitan Johann Friedrich Herbartin (1776—1841) Saksassa luomaa pedagogista
suuntausta, jonka asema oli 19. vuosisadalla ja 20. vuosisadan alkupuolella saksalaisessa peda-
gogiikassa merkittdvd. Héntd pidetddn “kasvatustieteen perustajana”, koska hén erotti kasvatus-
tieteen kasvatusta tutkivana tieteend ja kasvatuksen kdytdnnon kasvatustoimintana. Herbartin
kasvatusajattelun perusta oli saksalaisessa idealismissa, kuten Kantin ja Johann Gottfried von
Herderin ajattelussa. Keskeistd hédnen kasvatusopissaan oli kasvatuksen ja opetuksen yhdistdmi-
nen “’kasvattavaksi opetukseksi” (Erziehende Unterricht). Se tarkoitti kykyd oppia asioita, mutta
kykyd myds niiden kriittiseen reflektioon. 19. vuosisadan lopulla herbartismia arvosteltiin
kaavamaisesta didaktiikasta ja se sai osakseen voimakasta kritiikkié. (Siljander 2001, 277-292.)
Diltheyn ajattelusta alkuvoimaansa saanut henkitieteellinen pedagogiikka erottautui herbartismis-
ta siind, ettd henkitieteellisessd pedagogiikassa korostui kasvatusta koskevan tiedon histo-
riasidonnaisuus eikd se myoskddn hyviksynyt kasvatuksen ldhtokohtana normatiivisia, eettisid
normeja, kuten herbartismi. (emt. 1988b, 31; 1997, 29-30.)
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Toisaalta on esitetty, ettd reformipedagogiikasta kuoriutuneeseen henkitie-
teelliseen suuntaukseen, niin sanottuun Weimarin pedagogiikkaan, kétkeytyi
sellaisia ideologisia yhtymékohtia ja samankaltaisuuksia kansallissosialismiin,
jotka mahdollistivat joidenkin sen osien kytkemisen kansallissosialistiseen
kasvatusideologiaan. Vaikka henkitieteelliseen pedagogiikkaan liittyi sekd
poliittisen toiminnan halveksunta, ettd individualismin ja demokratian vastai-
suus, niin sithen liittyi myos nostalginen myotamielisyys kansanyhteiséd koh-
taan (Harni & Saaren 2016, 23—24). Kuitenkin erdiden pedagogiikan edustajien
konservatiiviset ja nationalistiset lausunnot ja heidin sekulaari dogmatiikkansa'®
tilanteessa, jossa olisi pitdnyt nousta kritisoimaan ja vastustamaan kansallisso-
sialismia, osoittaa reformipedagogiikan taipuisuutta kansallissosialistisille
adnenpainoille. (Ortmeyer 2008, 14-26; Kaarttinen 2009, 172; 2010, 461-462.)

Voi katsoa, ettd henkitieteellinen pedagogiikka mystisessd irrationalismin ja
anti-intellektualismin kaipuussaan torjui valtion, politiikan, talouden ja demo-
kratian. Korostaessaan yksipuolisesti autonomisen ja epépoliittisen kasvatuksen
merkitystd kansanyhteison kantavana voimana, henkitiedettd edustaneet peda-
gogit idealismissaan torjuivat kasvatuksen mahdollisuudet ”luoda pedagogiikan
uutta kieltd” (Trohler 2011, 152—-156, 167-168). Sen kieleen ja teoriaan oli
tasavallan aikana tarttunut samankaltaisuuksia, jotka sopivat hyvin yhteen
kansallissosialistisen kasvatusideologian kanssa. Sen merkittdvin ongelma oli,
ettei henkitieteellinen pedagogiikka tdhddnnyt erilaisuuden ja konfliktien ym-
mairtdmiseen, mikd on ominaista demokratialle, vaan homogeeniseen ja sosiaali-
seen utopiaan kansanyhteison orgaanisesta ykseydestd. Kun sen pedagogit vield
torjuivat subjektin autonomian, taistelivat valistusta vastaan eivdtkd ndhneet
modernin kulttuurin esteettistd symboliikkaa, oli heidén ajatuskonstruktiossaan
yhtymékohtia kansallissosialismiin. (Oelkers 1988, 12; 1991, 39-41.) Nagel
(2012, 204) on ilmaissut saman asian vield terdvdmmin: kansallissosialistinen
pedagogiikka perustui preussilaiseen reformipedagogiikkaan, jonka ydinakselik-
si se vain liitti rotupolitiikkansa.

Sekd Keim (1995, 39-40) ettd Heidi Bremer (2005, 154, 156—-157) ovat tul-
kinneet henkitieteellisen pedagogiikan poliittis-pedagogisen retoriikan, niin
sanottu Weimarin pedagogiikan, olleen vahvasti kansallis-poliittisen eetoksen
savyttdmadd. Vaikka en pidd henkitieteellistd pedagogiikkaa kansallissosialisti-

' Tenorth tarkoittaa sekulaari dogmatiikka -kiisitteelld historiallisesti vallitsevaa kasvatustodelli-
suutta. (Hilpeld 2002, 521-522).
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sena, niin siihen liittyi voimakkaita profasistisia, sovinistisia, autoritaarisia ja
ennen kaikkea sotilaallisuuteen ja sotaan positiivisesti suuntautuvia argumentaa-
tioesikuvia, jotka ldhensivat sitd kansallissosialismiin (Kaarttinen 2008, 64, 68).
Téllaisia henkitieteellisessd pedagogiikassa olivat antimodernismin ihailu yhdis-
tyneend vahvan johtajan kaipuuseen, nationalismin ja yhteisdideologian yliar-
vostus, tunteiden, intuitioiden, kokemusten ja vaistojen yliarvostus, rotuhygieni-
an ja ihmisten epitasa-arvon hyvidksyminen sekd kasvatuksen humaanisen
moraaliperinnén merkityksen aliarvioiminen (emt.; 2009, 101-102; 2010b, 8).

Vaikka pedagogien joukossa oli niin egoisteja, opportunistisia karrieristeja,
passiivisia mukana juoksijoita kuin uuden kansallissosialistisen kasvatusjérjes-
tyksen aktiivisia ja kiihkeitd kannattajia, niin useat heistd muiden saksalaisten
tavoin seurasivat kansallissosialisteja, koska uusi komento tuntui lupaavan
heille paremman ja arvostetumman eldméan. Lisdksi pedagogit olivat uppoutu-
neet tasavallan sosiaalisten kriisien paineissa myos koululaitoksen uudistamista
koskeneisiin keskindisiin kiistoihin. Weimarin tasavallan kohtalonhetkilld he
eivit osanneet puolustaa demokraattista valtiojérjestystd, koska he eivit kyen-
neet ndkemddn kansallissosialistisen diktatuurin tuhoisia vaikutuksia omalle
ammatilleen, pedagogiikalle ja oman maansa tulevaisuudelle. (Kaarttinen 2010,
463-465.)

On historian ivaa, ettd vaikka henkitieteellinen pedagogiikka piti itseddn kas-
vatuksen henkisend omanatuntona eikd se hyviksynyt pedagogista utilitarismia
tai kasvatuksen politisointia, niin se joutui itseddn autonomisena pitdneend
intressitieteend nousevan poliittisen mahdin, kansallissosialismin, yliajamaksi
(Harni & Saari 2016, 23-24; Trohler 2011, 144, 153, 167; Giesecke 2001, 182).
Tutkimuksessa on liséksi tuotu esille, ettd henkitieteellisen pedagogiikan kyvyt-
tomyys ymmartdd kasvatuksen yhteiskunnallisia ulottuvuuksia teki siitd taipui-
san kansallissosialistien intresseille. Henkitieteellinen pedagogiikka oli keskit-
tynyt ldhinnd kasvavan ja kasvattajan viliseen yksildlliseen pedagogiseen
suhteeseen ja sithen liittyneeseen kasvutapahtumaan eikd se osannut tulkita
valtaan pyrkineen maédritietoisen poliittisen ideologian todellisia aikomuksia.
(Klafki 1976, 5-6; Kaarttinen 2009, 82—83, 170-171.)

Tamaén lisdksi Weimarin pedagogiikan alistumiseen vaikutti myds kansallis-
sosialistien tasavallan pedagogeihin kohdistama painostus, mutta my&s henkitie-
teellisen pedagogiikan opinkappaleiden teoreettinen ambivalenttisuus, monise-
litteisyys ja sisdinen ristiriitaisuus. Ne olivat seurausta jo keisarikunnan
aikaisista ja myds Weimarin pedagogiikassa vallinneista rasismia, antisemitis-
mid, militarismia ja sovinismia ylldpitineistd ajattelumalleista ja pedagogiikan
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yleisestd demokratian vastaisuudesta. Lisdksi historian saatossa saksalaisiin
sisdistynyt kantilainen velvollisuusabsolutismi ja tasavallan kasvatuksen yhteis-
kunnallisen tiedonintressin heikkoudet tekivit yhteiskunnasta eristdytyneestd ja
sen sosiaalista problematiikkaa ymmartimattoméstd Weimarin pedagogiikasta
kansallissosialisteille helpon vastustajan. (Kaarttinen 2008, 69; 2010, 462—465;
Giesecke 2001, 182.)

3.2 Pedagogiikkaa hakaristin alla

Kansallissosialismin voi katsoa olleen ideologiana sotaretked ldnsimaisen sivili-
saation humanistisia, rationaalisia ja henkisid traditioita vastaan (Stachura 1980,
91). Hitler oli jo Mein Kampfissaan syyttanyt keisarikunnan ja Weimarin tasa-
vallan kasvatusta rappeutumisilmidistd, joita olivat olleet puolinaisuus, epédvar-
muus ja pelkurimaisuus kaikessa. Niitd olivat hdnestid edistdneet saksalainen
kasvatus ja kasvatusjdrjestelmé, koska ne olivat korostaneet tietoa taitamisen
kustannuksella ja kasvattaneet voimakkaiden miesten sijasta “mukautuvaisia
kaiken tietdvid” (die gefiigigen Vielwisser). Kasvatuksen suurin virhe oli Hitle-
rin mielestd ollut luonteen, vastuuntunnon, tahdon ja paattaviisyyden kehittami-
sen laiminlyonti. Se oli hénesté johtanut sekd vastuun pelkoon, sen karttamiseen
ja heikkouteen elintirkeiden kysymysten ja ongelmien késittelyssd. Hitleristad
Saksan tappio ensimmaéisessd maailmansodassa oli itse asiassa seurausta kasva-
tuksen virheistd, jotka kostautuivat “koko kansanvoiman puolinaisuutena ja
heikkoutena isdnmaata puolustettaessa”. [Hitler (1925) 1941, 258, 262, 298.]

Hitler oli optimisti, joka uskoi kasvatuksen voimaan. Hén néki kansallisso-
sialismin uuden Saksan ja sitd edustaneen nuorison rakennushankkeena, jonka
onnistumisesta hdn uskoi kansallissosialismin tulevaisuuden riippuvan. Tdéma
kdy hyvin ilmi hdnen puheestaan, jonka hin kohdisti erityisesti Saksan nuorisol-
le Niirnbergin puoluepdivilld vuonna 1933. [von Schirach 1934, 188—-189.]

Ihr seid das kommende Deutschland...wie ihr jetz seid als deutsche Jugend, als
unsere ganze Hoffnung, als unseres Volkes Zuversicht und unser Glaube... meine
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Jungen, ihr seid die lebenden Garanten Deutschlands, ihr seid das lebende
Deutschland der Zukunft...ihr seid unseres Volkes Weiterleben .

Hitler ndki kovuuteen, vitalismiin ja fyysisen voiman ihannointiin perustu-
neen pedagogiikkansa perustan nuorisossa, josta hin halusi kasvattaa “julmaa,
vékivaltaista ja komentelevaa”. Nuorisossa ei saanut olla hinestd “mitdén heik-
koa tai herkkda”, vaan “vapaan petoeldimen oli jélleen kajastuttava heidén
katseestaan”. (Hitler 1934, 100—101.) Totaalisen kasvatusvaltionsa idean hin toi
esille vuonna 1938 niin sanotussa Reichenbergin puheessaan, jossa hén alisti
kasvatuksen kansallissosialistiselle ideologialle ja sinetdi sen totaalisen otteen
kaikkiin kasvatettaviin (Hitler 1938, 241). Hitlerille vikivalta oli politiikkan
totuutta.

Toisaalta Hitlerin voi katsoa olleen, intellektualismin vastaisuudestaan huo-
limatta, kasvatusajattelussaan jossain miérin jopa moderni. Pedagogiikassaan
hén nimittdin korosti oleellisten asioiden opettamisen ja oppimisen tarkeyttid, ja
hénestd merkitystd oli vain sellaisella oppimisella, jossa asiat ulkoluvun sijasta
oivallettiin ja osattiin sijoittaa oikeisiin asiayhteyksiinsd. Hitlerin mielestd
oppimisessa oli keskeisintd suurten linjojen ymmartdminen ja niiden mieleen
painaminen epdoleellisten pikkutietojen sijasta. Hénestd vain tdlloin tietoa
saattoi palauttaa mieleen ja soveltaa sitd uusissa tilanteissa. [Hitler (1925) 1941,
12, 36-38; (1926) 1941, 469.] Edelld kuvatussa mielessa Hitlerin oppimiskasi-
tyksistd voi tulkita olevan 16ydettavissa joitakin 10yhid analogioita myohemmaén
konstruktivistisen teorian joidenkin ajatuskulkujen kanssa.

Kuitenkin pedagogiikan ndkokulmasta kansallissosialismi merkitsi yhteis-
kunnassa poliittisen totaliteettia (Schmitt 1934, 950). Kansallissosialisteille oli
itsestddn selvad, ettd “politiikka tuli ennen pedagogiikkaa” (Vorrang der Politik
vor dem Pddagogik), koska kansallissosialismi edellytti poliittisen yhteisdihmi-
sen kasvattamista sen politiikkkaa varten. Pedagogiikkana kansallissosialismi
nojautui ideologiassaan toistamiensa myyttisten uskomusten, esikuvien ja vdit-
tdmien legitimointiin seké niiden reifikaatioon. Se markkinoi itsedén rodullisesti
homogeenisen, voimakkaan ja sankarillisen kansanvaltion rakentajana ja suuren
tulevaisuuden takaavana herrakansana, jossa “yhteison etu tuli ennen omaa
etua”. (Kaarttinen 2008, 68—69; Hilpela 2002, 522.)

9

"7 Te olette tuleva Saksa...kuten te olette nyt Saksan nuoriso, meidin koko toivomme, meidin
kansamme luottamus ja toivomme...nuorisoni, te olette Saksan eldvd takuu, te olette Saksan
eldva tulevaisuus...te olette kansamme eldménjatko. (Kdannds JK.)
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Kansallissosialismi oli luonteeltaan biologista antropologiaa, jonka mukaan
yksilon ylépuolella oleva “kansanolemus” (volkische Substanz) ja sen rasistisesti
ja kulttuurisesti médardytyneet peruspremissit muokkasivat kansalaisista deter-
ministisesti saman kansanyhteison jiasenid (Flessau 1976, 33; Kaarttinen 2009,
110). Koska kaikki oli ennalta mairéttyd, niin kasvatuksessa ei voinut olla
mitdin etiikasta tai moraalista johdettuja yleisid inhimillisid kasvatusarvoja. Oli
olemassa vain biologisia tosiasioita, jotka kansan eldméintaistelussa palvelivat
lajin sdilymisté tai sen tuhoutumista. Juuri rodun puhtaana pitdmiseen perustui
niin kansallissosialistinen politiikka kuin sithen nojautuva kasvatus [Hitler
(1926) 1941, 475-476].

Kansallissosialistien keskeisimmén rotuteoreetikon Hans Giintherin (1936,
86—87) mukaan kansallissosialistinen kasvatus oli sosiaalista sopeutumista ja
sopeuttamista ympéristoon, jossa kasvatuksen keinot suhteessa biologian ja
perimén luomiin mahdollisuuksiin olivat vihiisid. Kansallissosialisteista kasva-
tus oli sidoksissa rotuun ja perimién, eikd kasvatuksella voitu vaikuttaa tai
muuttaa niiden vaikutusta. Kasvatus tuotti kansakunnan kannalta parempia
tuloksia vain silloin, kun rodullisesti puhdasveriset ja perinnollisesti kyvykkaat
arjalaiset kasvattivat lapsilukuaan (emt.; Hartnacke 1930, 208). Kansallissosia-
lismin aika merkitsi rotuhygienian radikalisoitumista (Reyer 1988, 127). Uusista
vallanpitdjistd tuli keisarikunnassa ja Weimarin tasavallassa vallinneiden rotu-
hygieenisten unelmien toimeenpanijoita, kun he ottivat oman pedagogiikkansa
vélineeksi rotubiologiaan nojautuneen sosiaalisrasistisen selektion traagisine
seurauksineen (Kaarttinen 2012, 19-20).

Kasvatusopissaan kansallissosialistit olivat tuominneet henkitieteellisen pe-
dagogiikan individualistisena mielenpedagogiikkana, joka oli jattanyt yksilot
jarjen armoille ja aiheuttanut heidén hajoamisensa (Sturm 1938, 114—115; Rohrs
1986, 34-40). Kansallissosialisteille yksilé ei ollut valistuksen ja liberalismin
korostama teoreettinen ihminen, vaan kauttaaltaan poliittinen ihminen, jonka
olemassaolon oikeus toteutui vain yhteydessd veriyhteis6onsd (Flessau 1979,
33; Dickkopp 1978, 124-125). Kansallissosialistit moittivat henkitieteellista
pedagogiikkaa individualismista, subjektivismista ja autonomismista sekd “mi-
tddnsanomattomien ja pidattyvidisten keskinkertaisuuksien” ja “humanististen
poroporvareiden” kasvattamisesta. Heistd se ei ollut ymmartdnyt oikein ihmisen
olemusta. (Rohrs 1986, 34—40; Sturm 1938, 114—15). Sen sijaan kansallissosia-
lismi asetti tehtdvikseen sellaisen kansallissosialistisen ithmisen kasvattamisen,
jonka tuli olla paitsi rodullisesti valioluokkaa niin ominaisuuksiltaan salskea ja

63



notkea, nopea kuin vinttikoira, sitked kuin nahka ja kova kuin Kruppin terés”.
(Domarus 1965, 533; Kaarttinen 2007, 79.)

Weniger oli, kirjoittaessaan vuonna 1935 Saksan nuorison lehdessd Deutsche
Jugendissa, ilmaissut ihastuksensa kansallissosialistisen nuorisoliikkeen ainut-
laatuisuuteen (Ortmeyer 2003, 24).

Weder der Wandervogel noch die biindische Jugend sind die Grundlage der Hit-
lerjugend, und der Typ der neuen Jugend ist weder der Wandervogel noch der
biindische Mensch, sondern der Hitlerjunge, der den politischen Kampf an seiner
Stelle mit durchgefochten hat."®

Hénestéd (emt., 24-25) Hitlerjugend oli vanhoihin nuorisoliikkeisiin verrattu-
na aivan uuden nuorisotyypin kasvattaja, joka toisin kuin vanhat porvarilliset
nuorisoliikkeet oli ansainnut paikkansa yhteiskunnassa poliittisesti taistellen.

Vaikka tutkimuksessa kansallissosialistista nuorisokasvatusta on kuvailtu
harhautetun nuorison sukupolviprojektina, niin ei se voimansa vuosina “mer-
kinnyt suinkaan nuorison enemmistolle diktatuuria, puhekieltoa tai alistumista”,
vaan vapautta, seikkailuja, toimintaa ja runsaasti uusia haasteita. Nikemys
manipuloidusta Hitlerjugendista on puolitotuus, koska etenkin vuosina 1933—
1942 nuoriso 16ysi thanteensa kansallissosialismista. Kansallissosialisteista juuri
nuorisolla oli heidédn oppirakennelmassaan oma erityinen ldhetystehtdvinsa.
(Kaarttinen 2013, 419-420; von Biihler 1988, 339; Stachura 1980, 101.)

Kansallissosialismissa kasvatusvallan (Erziehungshoheit) voi katsoa perustu-
neen virallisesti kansallissosialistiselle liikkeelle, joka muodostui yhtd mieltd
olleesta puolueesta ja valtiosta (Zweieinige Erziehungsmacht). Vallanjako antoi
valtiolle oikeuden pééttdd muodollisesta koulukasvatuksesta, mutta se antoi
samalla puolueelle oikeuden puuttua vanhempien kotikasvatukseen. Siten se
rajoitti vanhempien perinteistd kasvatusoikeutta. (Nagel 2012, 153.) Kansallis-
sosialismissa valtion ja puolueen ote kasvatukseen merkitsi totalisaatiota, koska
kansallissosialismissa ei voinut olla eldménaluetta, joka olisi ollut sen valvovan
silmén ulkopuolella. Louis Althusseria ja Huttusta soveltaen kansallissosialistis-
ta kasvatusjérjestelmad voi pitdd ideologisena valtiokoneistona, jossa poliittinen
valta halusi kasvattaa kansallissosialismin sisdistdneitd, vallan, kovuuden, sia-
limittdomyyden ja vihan nimeen vannovia objekteja (ks. esim. Huttunen 1999,

" “Ei Wandervogelin eiki Biindien nuoriso ole Hitlerjugendin perusta, eikd uuden nuorison
tyyppi ole Wandervogelien eikd Biindien ihminen, vaan Hitlernuori, joka on taistelun avulla
tullut niiden paikalle” (Kéanndos JK).
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110-111; Althusser 1984). Tama toteutettiin tekemailld kasvatuksesta darimmil-
leen viritetty ja kellontarkasti toimiva, mekaaninen koneisto, josta hin on kayt-
tdnyt nimitystd “kasvatus kuolemaan” (Anttonen 1998, 201, 262).

Kansallissosialistisen kasvatuksen voi katsoa muodostuneen valtion vastuulla
olleesta formaalisesta kasvatuksesta eli koulukasvatuksesta ja puolueen johta-
masta informaalisesta kasvatuksesta, jota nuorison osalta organisoi Hitlerju-
gend. Pedagogiikassaan kansallissosialismi propagoi rodullisesti puhtaan, ter-
veen ja vitaalisen uuden ihmisen tulemista (Nagel 2012, 150; Kaarttinen 2008,
68). Kasvatuksen tehtdvind oli istuttaa arjalaisiin yhdenmukainen kansallisso-
sialistinen maailmankatsomus ja vitaalisuutta pursuava fyysinen kunto sekd
sosiaalistaa heiddt yhteisonsd ja kansansa jdseniksi. Omaehtoiselle, yksilon
omista tarpeista ldhteneelle henkiselle kasvulle ja kehitykselle, ei kasvatuside-
ologiassa ollut minkéénlaista sijaa, silld yksilolld oli arvoa ja merkitystd vain
kansansa ja yhteisonsé jasenend. (Kaarttinen 2009, 178; Liick 1979, 60.)

Sen sijaan Saksan miehittdmén itdisen, ei-saksalaisen vdeston tulevaisuudelle
kansallissosialistinen kasvatus tuli merkitsemdén antipedagogiikkaa, jonka
tavoitteita SS-jérjeston ja Saksan poliisivoiminen valtakunnanjohtaja Himmler
(1940, 285) kuvaili puheessaan vuonna 1940 seuraavasti

Fiir die nichtdeutsche Bewdlkerung des Ostens darf es keine héhere Schule ge-
ben als die vierklassige Volksschule. Das Ziel dieser Volksschule hat lediglich zu
sein: Einfaches Rechnen bis hochtens 500, Schreiben des Namens, eine Lehre,
dass es ein géttliches Gebot ist, den Deutschen gehorsam zu sein und ehrlich,
fleissig und brav zu sein. Lesen halte ich fiir nicht erforderlich .

Kansallissosialismissa kasvatuksen tuli asettua murtumatta ja aukottomasti
poliittisen vallan varmistamisen palvelukseen. Téssd prosessissa kasvatustietei-
lijat uhrasivat pedagogisen vastuunsa poliittisten valtalaskelmien hyviksi. Se
merkitsi kansallissosialistisen politiikan ylivaltaa kasvatukseen, nuorison poliit-
tista indoktrinaatiota ja manipulaatiota, ithmisten tietoisuuden emotionaalista
ohittamista, kuria ja koulutusta. Blankertz (1982, 272-273) on kiteyttinyt hyvin
kansallissosialistisen pedagogiikan ydinolemuksen

" *Iddn ei-saksalaiselle viestolle ei saa antaa korkeampaa koulutusta kuin neljdluokkaisen
kansakoulun. Tdmén kansa- koulun tavoite on vain yksinkertaisen laskemisen oppiminen enin-
tddn viiteensataan, oman nimen kirjoittamisen osaaminen, oppiminen, ettd on jumalallinen késky
totella saksalaisia ja olla rehellinen, ahkera ja hyvikaytoksinen. Lukutaitoa en pidd valttiméatto-
mind”. (Kéannos JK.)
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Die vollstindige Destruktion der pddagogischen Verantwortung, war die die ei-
gentliche NS-Pidagogik.”

Koulutusjarjestelméni kansallissosialismi korosti mahdollisuuksien tasa-
arvoa ja pyrkimystd meritokraattiseen “’suoritusyhteiskuntaan” (Leistungsgesell-
schaft), jossa keskindisen kilpailun karaisemilla henkilokohtaisilla kyvyilla tuli
olla ratkaisevin merkitys valikoiduttaessa kansanyhteison eri tehtdviin [Hitler
(1926) 1941b, 446447, 475476, 483—484]. Kansallissosialismissa kasvatus
perustui pragmatismiin ja ddrimmaéiseen utilitarismiin, jossa ihmisen arvo palau-
tui hinen rodulliseen puhtauteensa, suorituskykyynsd ja hyodyllisyyteensd
kansakunnalle (emt).

Todellisuudessa kansallissosialistinen kasvatus perustui niin pedagogiseen
elitismiin kuin valtavien ihmismassojen hallitsemiseen ja hallintaan kansallis-
sosialistisella ideologialla, jonka vélittdmisessd kansallissosialismi hyddynsi
ithmisten samaistumisen tunnetta, identifikaatiota (Anttonen 1998, 205, 213).
Kansallissosialismin voi katsoa perustuneen mekaaniseen solidaarisuuden sisél-
tdmédn suvaitsemattomaan “nostalgiseen kansan pyhitykseen”, joka tosin, toisin
kuin Emile Durkheim?' oli teoriassaan esittéinyt, tapahtui samanaikaisesti huip-
puunsa kehittyneen modernin teollisuusyhteiskunnan ja sen edellyttimén ratio-
nalisoidun ja d@drimmdistd tehokkuutta tavoittelevan kehittyneen tyonjaon yh-
teiskunnassa, joka oli ominaista orgaanisen solidaarisuuden yhteiskunnalle (ks.
esim. Huttunen 1999, 30). Kansallissosialismia voikin pitdd omalaatuisena
ideologisena ja pragmaattisena yhdistelmana niitd molempia.

Tieteellisessd pedagogiikassa kansallissosialistista pedagogiikkaa on kutsuttu
monin tavoin. Sitd on nimitetty niin poliittissuggestiiviseksi sekoitukseksi”
(politisch-suggestive Mischung), “koyhdksi kansallisten ja rasististen puheiden
kasaumaksi” (drmliche Konglomerat volkischer und rassistischer Parolen) kuin
“kansallisrasistiseksi uudelleenjdrjestelyksi” (volkisch-rasistischen Neuord-
nung) sekd “Hitlerin kansanpedagogiseksi manifestiksi” (volkspddagogische
Manifest Hitlers) (Hermann & Oelkers 1988, 13; Steinhaus 1988, 108).

* »Todellista kansallissosialistista kasvatusta oli pedagogisen vastuun tiydellinen tuhoaminen”
(Kéannos JK).

' Emile Durkheim tunnetaan kisitteistain mekaaninen ja orgaaninen solidaarisuus. Hénen
mukaansa perinteisessd yhteiskunnassa ihmisten vélinen yhteistoiminta ja yhteistyd perustuivat
samuuteen eli mekaaniseen solidaarisuuteen, joka oli luonteeltaan ahdasmielistd. Sen sijaan
tyonjaoltaan kehittyneiden yhteiskuntien perusta oli orgaanisessa solidaarisuudessa, jossa ihmis-

ten erilaisuus oli niin yhteiskunnan voima kuin sen rikkaus. (Huttunen 1999, 87.)
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Yhteistd ndille kaikille nimityksille on kansallissosialistisen pedagogiikan
nidkeminen kasvatuksen vastaisena “epdpedagogiikkana” (Unpddagogik), koska
se héavitti pedagogisen vastuun, halveksi ja epdhumanisoi ihmiseldmén seka
vélineellisti ihmisen eldménvastaisella kuolemankoodin ihannoinnillaan (Blan-
kertz 1982, 273; Kaarttinen 2008, 68). Kansallissosialismi hylkési niin kasva-
tuksen kantilaisen kuin hegelildisen perusperiaatteen, jonka mukaan kasvatus
ollakseen kasvatusta vaatii, ettd “ihmistd kohdellaan aina ihmiseni ja eikd kos-
kaan vilineend” (Kant (1797) 1966, 237, 321) Kershaw on tiivistidnyt kansallis-
sosialistisen kasvatusideologian oleelliset rakennusaineet mieleenpainuvasti
metaforalla: ”Viha rakensi tien Auschwitziin, mutta se paillystettiin vélinpité-
mittomyydelld” (Browning 1999, 217).

Kansallissosialistinen kasvatus oli Kantin kasvatusperiaatteiden vastaisesti
normatiivista “mustaa pedagogiikkaa”, jonka periaatteet oli johdettu kansallis-
sosialistisesta politiikasta. Sen menetelmid olivat tekniikat, toimintamallit ja
lavastukset, joita hyvdksikdyttden kasvatuksen objektit eivdt edes huomanneet,
mitd heille oikeastaan tapahtui. Tuo pedagogiikka kaytti vdlineinddn indoktri-
naatiota, manipulaatiota, aivopesua, pakottamista, petkuttamista, tunteiden
tukahduttamista, rakkauden kieltdmistd, vikivaltaa ja murhaamista. (Miller
1985, 93-94; Kaarttinen 2009, 85, 177.) Se perustui tarkoitukselliseen jatkuvan
alaikdisyyden tilassa pitdmiseen, jonka ideologia oli sekava ja kultinomainen
oppi vihalla voideltua vastakkainasettelua. Se sisélsi tunteisiin vetoavia rasisti-
sia ja antisemitistisid vdittdmid arjalaisen rodun etuoikeudesta hallita maailmaa.
Viitteet ujutettiin ithmisten mieliin ohi heidén tietoisen ja tiedostamattoman
harkinnan. (Kaarttinen 2008, 59, 68; 2009, 177.)

Kansallissosialismi sitoi kasvatuksen oman politiikkansa pakkopaitaan, jonka
totuuskriteerind oli kansallissosialismi ja sen soveltamiskriteerind kamppailu
eldmasti ja kuolemasta. Gisela Miller-Kippin mukaan “’poliittisena pelastusop-
pina”, kansallissosialistinen pedagogiikka oli sekoitus “kasvatuksen lakkaama-
tonta emotionaalisointia ja estetiikkaa”. Sen poliittinen teologia oli yhtailta
myyttistd nationalistista “’sovitusta” (Versohnung) ja toisaalta pejoratiivista ja
rasistista “taistelupedagogiikkaa” (Kampfpddagogik), jossa kasvatus ymmarret-
tiin vain alistamisena ja “herruutena toisiin” (Herrschaft iiber andere). (Miller-
Kipp 1988, 24-30.) Heinz Siinker (1991, 46) on luonnehtinut kolmannen valta-
kunnan kasvatusta osuvasti
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Eine politische Synthese von Arbeitshaus und Supermarket — eine gnadenlos for-
dende und bedrohliche Konstruktion, die ihre Insassen dazu bringt, zumindenst
einige der gebotenen politischen Waren zu konsumieren und gleichzeitig nicht
iiber die Zusammenhdnge zwischen ihnen nachzudenken.”

Edelld esitetty metafora kansallissosialistisesta pedagogiikasta “kdyhédintalon
ja supermarketin synteesind” kuvaa osuvasti kansallissosialistista pedagogiikkaa
pakkokasvatuksena, jonka kasvatusajattelusta puuttui tyystin &lyllinen loisto.
Kansallissosialistinen pedagogiikka ei perustunut kasvatusteoriaan, vaan sen
kasvatus oli kdytdnnon seurausta irrationaalisista poliittisista odotuksista, poliit-
tisesta vallanjaosta, kasvatusvallasta kilpailevien organisaatioiden ja niiden
johtajien valtakamppailusta, opettajien, vanhempien ja oppilaiden sopeutumis-
ja viivytystaktiikasta (Tenorth 1989, 115, 142—143). Naiden intressien sekoit-
tumisen epadmadriistd ja epdselvdd yhdistelméé sekd kasvatuksellista anarkiaa ja
kuoleman politiikkaa oli kansallissosialistinen kasvatus. Vasta jilkeenpdin siitd
on tehty paljon tiydellisempdd, kuin mitd se oli omana elinaikanaan (Miller-
Kipp 1988, 32).

* ”Koyhiintalon ja supermarketin poliittiseksi synteesiksi — armottoman vaativaksi ja uhkaavak-
si rakennelmaksi, joka tuo asukkaansa siihen, vaatii kuluttamaan joitakin sen tarjoamia poliittisia
tavaroita ja samanaikaisesti kieltdd ajattelemasta niiden vilisid yhteyksid” (Kéanos JK).
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4 TUTKIMUSARTIKKELIT

4.1 Kansallissosialistinen kasvatus — pedagogiikkaa vai
“epapedagogiikkaa™?

Tekijé: Jyrki Kaarttinen

Kasvatus & Aika 2 (1) 2008, 57-72.

Uudelleen painettu ja julkaistu professori, pddtoimittaja Jukka Rantalan luvalla
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Kansallissosialistinen kasvatus — pedagogiikkaa
vai ”epapedagogiikkaa”?
Jyrki Kaarttinen

Suhtautuminen kansallissosialistisen ajan kasvatukseen on ndyttdytynyt prosessina,
Jjoka vaikuttaa loppumattomalta. Erityisesti Saksassa keskustelu kansallissosialis-
mista ja sen kasvatuksesta on ollut tunteenomaista ja poliittisestikin latautunutta ei-
kd aihepiiri vaikuta menettdvin ajankohtaisuuttaan. Saksassa kansallissosialistista
pedagogiikkaa kdsittelevid tutkimuksia on ilmestynyt runsaasti ja kasvatustieteelli-
sen tiedeyhteison sisdlle on syntynyt koulukuntia, joiden vdililld kasvatushistorialli-
nen tieteellinen keskustelu kansallissosialistisen pedagogiikan olemuksesta on
kéynyt vilkkaana. Tdssd artikkelissa hahmotan pddosin tutkimuskirjallisuuteen tu-
keutuen yleiselld tasolla kansallissosialistisen pedagogiikan olemusta, sisdltod ja
tavoitteita vastaamalla kysymykseen, voidaanko kansallissosialistista kasvatusta pi-
tdd pedagogiikkana vai ei. Aiheen yleistarkastelu kasvatuksen historian ndkokul-
masta on varsin perusteltua, koska aihepiirin tutkimus on ollut Suomessa vihdistd.

Kun tunnettu saksalainen TV-journalisti ja kirjailija Eva Herman yltyi uuden Kkirjansa
Nooan arkin periaate — miksi meiddn on pelastettava perhe (2007) julkistamistilai-
suudessa kehumaan Adolf Hitlerin ajan saksalaista kasvatusta ja perhepolitiikkaa tuli hidn
sohaisseeksi varsinaista muurahaispesdd. Herman sanoi, ettd tuolloin "hyvéé olivat arvot,
lapset, didit ja perheet”. Bild am Sonntag otsikoi kommentin ndyttévisti etusivullaan ja
keskustelu Hitleristd ja hdnen kasvatusperiaatteistaan nousi jélleen nékyvésti saksalaisten
keskusteluun. Hermania syytettiin “historiallisesta vastuuttomuudesta” ja vaadittiin hinen
erottamistaan. (Apel & Nyary 2007.)

Hermanin lausunnon aikaansaama kohu on yksi monista esimerkeisti, joka osoittaa, ettd
kansallissosialismi on yhé “’yksi niisté linsseisti, joiden kautta saksalaisuutta tarkastellaan”
(Myllyniemi 1999, 5). Hermankin nidkemyksineen on osa sitd menneisyyteen suhtautumi-
sen prosessia, Vergangenheitsbewdltigungia, joka liittyy kansallissosialistisen menneisyy-
den kanssa toimeen tulemiseen. Tdmé prosessi ndyttdd loppumattomalta (emt.). Fischer-
kiista 1960-luvulla, historiakiista 1980-luvulla ja Coldhagen-debatti 1990-luvuilla ovat
esimerkkejd laajemmasta saksalaisen historiakulttuurin voimainmittelostd vaikean kansal-
lissosialistisen menneisyyden kanssa. Historiakulttuurilla ymmaérrdn historian kokemisen
poliittisia, emotionaalisia, esteettisid ja myyttisid menneisyyden kokemisen tapoja (Hentild
1994, 13, 95). Onkin ilmeisti, ettd suhtautuminen kansallissosialistiseen menneisyyteen ja
sen kohtaamiseen on edelleen “se seismologi”, joka koskettaa saksalaista yhteiskuntaa,
huolimatta siitd, ettd Kolmannen valtakunnan luhistumisesta on kulunut yli 60 vuotta (Joki-
salo 1995, 129).

Kansallissosialistista “’kasvatusvallankumousta” voi Tenorthin tavoin luonnehtia val-
lankumouksena porvarillis-valistuksellisia ja sosiaalisia traditioita sekd niihin liittyvad
edistyksellisyyden ajattelua vastaan (Anttonen 1998, 228). Saksalaisen kasvatustieteen
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piirissd on kéyty useita vuosia sodan péaédttymisen jélkeen tieteellistd keskustelua siité, kat-
kesiko saksalaisen reformipedagogiikan pedagogiikan perintd kansallissosialistien val-
taannousuun (diskontinuiteettiteesi) vai jatkuiko tuo perint6 kansallissosialismin kaudesta
huolimatta (kontinuiteettiteesi). Samalla tdtd kiistaa tai keskustelua voi pitdd kasvatustie-
teellisen tiedeyhteison erdénlaisena kannanottona, tilintekona tai “pesénselvityksend.” On
korostettu, ettd tuon ajan kasvatustieteilijat eivit kantaneet moraalista vastuuta kriittisesta
tieteenharjoittamisesta. He eivét asettuneet my0Oskédn poliittiseen vastarintaan.(Anttonen
1998, 121.) Kuitenkaan ei ole olemassa konsensusta siitd, mikd oli kasvatuksen merkitys
kansallissosialismissa (emt., 229).

Kontinuiteettiteesin kannattajat, kuten Wilhelma Keim ja Adalbert Rang ovat korosta-
neet, ettd Saksassa vuosisadan alusta ldhtien keskeisessd asemassa olleen henkitieteellisen
pedagogiikan edustajien 10ytyy yhtymékohtia ainakin kansallissosialistien vallan alkuvuo-
siin. Ndin huolimatta siitd, etteivét kaikki henkitieteellisen pedagogiikan edustajat olleet
kansallissosialisteja sanan varsinaisessa merkityksessd. Samoin Herman Giesecke on luon-
nehtinut Weimarin tasavallan ajan johtavia kasvatustieteilijoitd, kuten Eduard Sprangeria,
Herman Nohlia, Wilhelm Flitnerié ja Peter Petersenid, kansallissosialistisiksi pedagogeiksi,
koska heidén kansaan liittyvit ndkemyksensé eivit olleet kovinkaan kaukana kansallisso-
sialistisesta ideologiasta Diskontinuiteettiteesin puolestapuhujat, kuten Ulrich Herman ja
Heinz Elmar Tenorth, ovat taas painottaneet, ettd ajan pedagogiikalla ja kansallissosialis-
milla on voinut olla joitakin yhtymékohtia ja yhtdldisyyksid, mutta kysymys ei ole jatku-
vuudesta, vaan diskontinuiteetista.

Molemmilla ndkokannoilla on saksalaisessa kasvatustieteellisessd tiedeyhteisdssda omat
tukijansa. (Kaarttinen 2007, 24, 54-59.) Joka tapauksessa vasta useita vuosikymmenid
kansallissosialistisen pedagogiikan kokeilun jidlkeen tiedeyhteis6 on kyennyt ottamaan
kantaa siihen, mitd kansallissosialistinen pedagogiikka on kasvatustieteen nikokulmasta
merkinnyt. Samalla titd keskustelua voi pitdd erdénlaisena erittelynd siihen, mité kansallis-
sosialistinen pedagogiikka oli, oliko kansallissosialistinen pedagogiikka teoriaa vai vain
pedagogisia nikemyksid?

Yhteensi tieteellinen ja vihemmén tieteellinen kirjallisuus kansallissosialismista tayttéa
kokonaisia kirjastoja. Mitddn muuta Saksan historian vaihetta ei ole tutkittu niin paljon
kuin Kolmannen valtakunnan aikaa. (Myllyniemi 1999, 13.) Toisaalta fasismin ja kansal-
lissosialistisen Saksan historia ei ole kuitenkaan kiinnostanut suomalaisia historiantutkijoi-
ta (Jokisalo 1995, 5). Muutamia suomalaisia kansallissosialistisen ajan pedagogiikkaa
kisittelevid tutkimuksia tehtiin vasta 1990-luvulla. Niitd olivat Mirja Toikan lisensiaatin-
tutkimus Saksalainen kansallissosialistinen kasvatus ja sen yhteydet suomalaisiin nuoriso-
Jdrjestoihin (1996) ja Saila Anttosen véitoskirjatutkimus Valta, moraali ja yhteiskunnallis-
historiallinen oppiminen. Sivistyshistoriallinen tie kansallissosialistisesta totuuden politii-
kasta demokratisoiviin uudelleenkoulutusohjelmiin. Lisdksi suomalaiset ovat tutkineet
kansallissosialismin ideologiaa ja sen erityisid ilmiditd, kuten naisten kasvatusta, rasismia,
antisemitismid, suhtautumista vammaisuuteen eri aikakausina ja eutanasiaa sekéd holokaus-
tia, joita voi myds pitdd kasvatushistoriaa koskettelevina tutkimuksina. Néistd tutkimuksis-
ta on syytd nostaa esille Jouko Jokisalon (1995, 1998) ja Eero Kuparisen (1998, 1999)
rasismiin ja antisemitismiin painottuvat tutkimukset.

Tassd artikkelissa hahmotan kansallissosialistista kasvatusta yleiselld tasolla tarkastele-
malla sen ideologisia juuria, Adolf Hitlerin ja hinen pedagogiensa kasvatusajattelua. Artik-
kelin tarkastelutapa on kasvatushistoriallinen. Sen tarkoituksena on kansallissosialistisen
kasvatusideologian “késittdmisen késittdiminen ja niille annettujen merkitysten ymmarta-
minen” (Hyrkkdnen 2002, 57). Kasvatuksen ymmaérrin tdssé esityksessd “sumeana kasit-
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teend”, toimintana ja jarjestelynd, jota voi pitdd "hyvind”, koska ei ole yksiselitteistd tapaa
maédritelld termid "kasvatus’(Ikonen 2000). Tahén liittyen kysynkin, voidaanko kansallisso-
sialistista kasvatusta pitdd pedagogiikkana, jonka tarkoitus oli jo antiikin ajoista periyty-
neen “ihmiseen sisdltyvin potentiaalisen hyvén kasvamaan saattaminen” vai onko
perusteltua puhua kansallissosialistisesta kasvatuksesta pdinvastaisin sanakédiantein “epépe-
dagogiikkana”, siis ei pedagogiikkana lainkaan (Skinnari 2001, 515; Anttonen 1998, 215)?

Kayttdmani ldhdeaineisto koostuu pddosin tutkimuskirjallisuudesta. Lisdksi olen kaytti-
nyt asiakirjajulkaisuja ja aikalaiskirjallisuutta sekd muuta kirjallisuutta. Lihdeaineiston
jaottelu on tiarkedd lahdekritiikin kannalta. Tutkimuskirjallisuus siséltdd vuoden 1945 jal-
keen tehdyt kasvatushistorialliset tutkimukset kuin myos muut kansallissosialistista kasva-
tusta valillisesti tukevat tutkimukset. Asiakirjajulkaisut ovat ennen vuotta 1945 syntyneité
alkuperdisldhteitd, jotka koskevat Kolmannen valtakunnan keskeisten poliittisten vaikutta-
ennen vuotta 1945 ilmestyneet kansallissosialistiset kasvatustieteelliset julkaisut. Muuhun
kirjallisuuteen olen lukenut muistelmakirjallisuuden, joka ei kuulu asiakirjajulkaisuihin,
aikalaiskirjallisuuteen ja tutkimuskirjallisuuteen.

Kansallissosialismin ideologisia juuria etsimissi

Adolf Hitlerin mukaan “kansallissosialismi on viiled ja jéirkiperdinen oppi todelli-
suudesta ja perustuu tarkimpaan tieteelliseen tietoon ja sen ajatukselliseen il-
maisuun” (Burleigh 2004, 22). Edelleen hdn Kkatsoi, ettd “ne, jotka eivdt néde
kansallissosialismissa muuta kuin poliittisen liikkeen, eivit tiedd siitd yhtddn mitddn. Se on
enemmaén kuin uskonto: se on halua luoda ihminen uudelleen”. (Glover 2003, 411.)

Kansallissosialismin on ideologiana viitetty olleen enemmén syddmen ja tunteen kuin
jérjen ja tiedon asia (Burleigh 2004, 105). Ideologiana se on hajanainen, mutta poliittisena
jéarjestelménd yhtendisempi (Majaniemi 2006, 5). Sen ideologian keskeisid tunnusmerkkejé
ovat johtajakultti, yhteiskunnan ja hallinnon sosiaalidarwinistinen rakenne, traditionaalisen
nationalismin korvaaminen rodullisella vallankumouksella, valtion sddtelemén kansallisso-
sialistisen talouden luominen, uuden kansallisen kansanyhteison luominen ja pyrkiminen
rasistiseen maailmanimperialismiin seka halu ottaa kayttoon edistynyttéd teknologiaa (Payne
1995, 204). Sitd kuvaavia mééreitd ovat olleet my0ds yhteisdideologia, johtajaperiaate, yksi-
tyisomistus, antikapitalismi, syntipukkifilosofia ja militarismi sekd imperialismi (Kiinhl
1973, 110-113). Kansallissosialistista ideologiaa on luonnehdittu myds sotaideologiaksi,”
jonka mukaan eldmén peruslaki oli taistelu olemassaolosta. Tamén taistelun voittamisen
keskeisin véline oli rotuantisemitismi, joka osoitti konkreettisen viholliskuvan ja jonka
avulla kyettiin murtamaan kaikki humaaniset ja moraaliset esteet. (Jokisalo 1995, 84, 97—
98.)

Kansallissosialistinen ideologia, jota kansallissosialistit itse nimittivdt maailmankatso-
mukseksi, ei ollut luonteeltaan tiukka jérjestelmé vaan sekoitus arvostuksia, esikuvia, va-
kuutteluja, kaunaisuutta ja vaatimuksia. Se koostui kansallisen ajattelun laajasta kirjosta,
jonka keskipisteend oli rotukisite ja rotuoppi.(Keim 1995, 10.) Sen ideologiaa on pidetty
joitakin peruskésitteitd sisdltdvind maailmankatsomuksena eikd suinkaan suljettuna ajatus-
jérjestelménd (Oelschlager 2001, 11). Sitd on nimitetty myds “ajatuskonglomeraatiksi” tai
sitd ei ole pidetty ideologiana lainkaan (Lingelbach 1987; Jokisalo 1995, 10).

Kansallissosialismin esikuvat voi jiljittdd 1700-luvun lopun ja 1900-luvun alun saksa-
laisen romantiikan ja irrationaalisen filosofian aatemaailmaan (Kuparinen 1998, 232-234;
Thamer 2002, 46). Sen merkittdvimpid edustajia olivat saksalaisen esiromantiikan ja ro-
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mantiikan kauden edustajat, kuten Johann-Gottfried Herder, Johan Gottlieb Fichte, Fried-
rich Schlegel ja Ernst Moritz Arndt, joiden ajatuksista kansallissosialismi omaksui ihan-
teellisen saksalaisuuden ideaalin ja sen ainutlaatuisuuden korostamisen. Idealistisen ja
irrationalistisen filosofian edustajilta, kuten Georg W. F. Hegeliltd, Arthur Schopenhaueril-
ta ja Friedrich Nietzscheltd seki historioitsija Heinrich von Treitsckelta, kansallissosialistit
lainasivat saksalaisen suuruuden, tahdonvoiman, voimakkaan valtion ja militarismin ihan-
noinnin. Rotuteoreettiset, rasistiset, sosiaalidarwinistiset ja antisemitistiset vaikutteensa
kansallissosialistinen ideologia 16ysi Charles Darwinin, Joseph Arthur de Gobineaun, Her-
bert Spencerin, Adolf Lanzin, Houston Stewart Chamberlainin, Paul de Lagarden, Guido
von Listin, Heinrich Classin ja Ernst Hackelin sekd Rickhard Wagnerin ajatuksista. (Kaart-
tinen 2007, 24-35; Ojanen 1989, 35-37; Toikka 1996, 6.) [1]

Voi sanoa, ettd 1700-luvun lopun ja 1900-luvun alun seki kansallissosialistisen doktrii-
nin valilla vallitsee pitkd aatehistoriallinen yhteys ja jatkuvuus (Jokisalo 1995, 14). Kansal-
lissosialistisen kasvatusideologian kehittyminen ei taustoitu vain kansallissosialismia
edeltdneeseen Weimarin aikaan, kuten Anttonen (1998, 227) on esittdnyt. Samoin Raimo
Kaariluoto on opinnéytetydssdin jddnyt Joachim Festin “suurmiesteorian” vangiksi viitté-
esséddn kaiken olevan Hitlerin luomusta (Kaariluoto 1983, 20; Fest 1973, 18). Kansallisso-
sialismin henkinen perusta oli itse asiassa sisddnrakennettu saksalaiseen yhteiskuntaan jo
kauan ennen Hitlerin ja kansallissosialistien valtaan nousua (Jokisalo 1995, 14).

Adornoon viitaten kansallissosialismia ei tulekaan ymmartid4 humanismin ja valistuksen
linjasta poikkeavana “historiallisena harha-askeleena”, vaan sen barbarian juuret olivat
syvélla saksalaisessa yhteiskunnassa. Kun keisarillisen Saksan yhteiskunnalliset auktoritee-
tit sortuivat ensimmadisen maailmansodan seurauksena, niin saksalaiset eivit olleet henki-
sesti valmiita itseméddradmisoikeuteensa. IThmisten tietoisuuden heréttdmisen sijasta, jonka
piti olla kasvatuksen tehtdvé, syntyikin oman jédrjenkdyton vastaisia auktoriteetti- ja tuhoa
tuottavia rakenteita. Siten saksalaiset alistuivat vapaaehtoisesti uuden kansallissosialistisen
valtaideologian ja sen vikivallan mekanismien palvelukseen. (Siljander 2002, 155-157.)

Adolf Hitlerin nikemyksii kasvatuksesta

Hitlerin kasvatusajattelu oli perdisin hdnen maailmankuvastaan, ihmiskésityksestddn ja
arvomaailmastaan. Kasvatusnikemyksensi hin toi esille Taisteluni-kirjoissaan, julkisissa
puheissaan ja yksityisissd keskusteluissaan. Niissd Hitler esitti nikemyksidén, jotka koski-
vat niin kansallissosialistisen kasvatuksen suuria linjoja, kasvatuksen tavoitteita, kouluope-
tusta, opettajien tehtdvid, opetussuunnitelmia ja oppisiséltdja kuin yksityiskohtaisia asioita
aina lukemistekniikasta asioiden oppimiseen ja mieleen painamiseen. Hitlerille oli tirkedd
ennen kaikkea kasvatus, jota hin késittelee koulutusta ja opetusta enemmén. On ilmeisti,
ettd hianen kasvatusta ja koulutusta koskeva ajattelunsa perustui paljolti hdnen omiin koti-,
koulu-, ja nuoruusvuosien kokemuksiinsa, joihin vaikuttivat “elimédnkoulu” Wienissé ja
ensimmadisen maailmansodan rintamakokemukset. (Kaarttinen 2007, 68—69.) Yhtailta Hit-
lerid on pedagogisissa kysymyksissa pidetty ehdottomana auktoriteettina (Gamm 1964, 19,
45). Toisaalta on korostettu, ettd kansallissosialistisen pedagogisen ajattelun sisdlld oli
monenlaisia kasvatuksellisia ndkemyksid (Giesecke 1993, 9). Teoreettista jarjestelmad
Hitlerin kasvatusnidkemyksien ei voi sanoa muodostaneen (Flessau 1979, 31).

Hitlerin kasvatusideaalin keskiossd oli homogeeninen, rotupuhdas kansanyhteiso. Hitle-
rin mielestd “ihminen oli taisteleva eldin ja kansakunta taisteleva yksikko” (Hughes 1988,
210). Hénen kasvatusajattelunsa keskiossé oli hdnen rotuteoriansa (Reich 1973, 92; Toikka
1996, 45). Hitlerin kasvatusndkemysten teoreettinen johtoajatus kuului seuraavanlaisesti:
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Kansallisen valtion koko sivistys- ja kasvatustoiminnan tdytyy huipentua sii-
hen, ettd se saa rotuvaiston ja rotutunteen sekd vaistomaisesti ettd jdrjelld
kdsitettdvdsti polttamalla poltetuksi sen haltuun uskotun nuorison syddmiin ja
aivoihin. Ei ainoaakaan poikaa eikd ainoaakaan tyttod saa pddstdid koulusta,
ennen kuin heille on viimeiseksi tiedoksi opetettu veren puhtauden vilttimdt-
tomyys ja olemus. (Hitler 1941b, 71-72.)

Hitlerin kasvatusndkemyksissd olemassaolon ymmaértdminen sosiaalidarwinistisena elé-
ménkamppailuna kytkeytyi rasismiin, rotuantisemitismiin ja pseudonietzscheldiseen hal-
veksuntaan kaikkia heikkoja ja ei-saksalaista kohtaan. Ruumiillisesti ja henkisesti
vammaisten thmisten ymmartdminen ei kuulunut lainkaan Hitlerin kasvatusideologiaan.

Joka ei ole ruumiillisesti tai henkisesti terve ja tdysikuntoinen ei saa ikuistaa
omaa vaivaansa tai sairauttaan oman lapsensa ruumiissa. Kansallisella val-

tiolla on tissd suhteessa suoritettavanaan kerrassaan suunnaton kasvatustyo.
(Hitler 1941b, 43.)

Tama suunnaton kasvatustyd” tuli kansallissosialistisessa kasvatusajattelussa ja kdytdnnon
kasvatustoiminnassa merkitsemdin sekd positiivista ettd negatiivista rotuhygieniaa (Veh-
mas 2005, 67). Hitlerin mukaan vain vahvimmilla oli oikeus eldi ja timé oikeus eldmdéin
tuli ansaita. Siten vammaisilla tillaista oikeutta ei ollut ja heidit tuli “hyddyttomind” sur-
mata (emt., 71). Tdmi nidkemys johti rotuhygienian ja kansallissosialismin liittoon ja pak-
kosterilointeihin, pakkoabortteihin ja vammaisten eutanasiamurhiin. Tét4 toimintamallia on
pidetty vélivaiheena tielld kohti holokaustia, josta piétettiin Wannseen konferenssissa
tammikuussa 1942. (Jokisalo 1998, 164.)

Tutkijoiden nikemykset Hitlerin keskeisistd pedagogisista ajatuksista voi kiteyttdéd seu-
raavanlaisesti. Ensinnékin Hitlerin pedagogiikka perustui elitistiseen “rasistis-biologiseen
perustuslakiin”, fanaattiseen rasismiin ja antisemitismiin. Vahvemman oikeus ndyttiytyi
Hitlerille historian liikkeelle panevana voimana ja samaan eetokseen perustui myds hénen
kasvatusoppinsa. Toiseksi Hitlerille kokonaisuus tuli aina ennen yksil6d ja yksilolld oli
merkitystd hinelle vain yhteydessd kokonaisuuteen, kansalliseen valtioon. Du bist nicht,

Dein Volk ist alles, kuuluikin Fiihrerin kasvatusaksiooma. Kolmanneksi Hitlerin kasva-
tusajattelussa korostui pangermanismi eli saksalais-kansallinen imperialistinen ajattelu.
Hén vaati elintilaa “herrakansalle, joka toteutettaisiin kdyttden sotilaallista vékivaltaa
alempiarvoisia kohtaan. Hitlerin tavoitteena oli luoda “totaalinen kasvatusvaltio”, jossa
kasvatus ei rajoittunut vain nuoriin, vaan koski koko sukupolvea nuorista vanhoihin ja
jossa kaikki kasvattivat kaikkia. Sen sijaan perinteistd koulua ja sen kasvatustyotd Hitler ei
arvostanut lainkaan, vaan hén luotti muodollista koulua enemmaén “kansallissosialistisiin
muodostumiin”, kuten Hitler-Jugendiin, SA:han, SS:&an, tyopalveluun ja erikoisesti armei-
jaan “’korkeimpana kouluna”. (Giesecke 1993, 25-28; Keim1995, 14-15; Lingelbach 1987,
28; Stachura 1980, 93; Gamm 1964, 11-12.)

Hitlerin valtioideaalin esikuvana oli antiikin Spartan patriarkaaliseen, sovinistiseen ja
antifeministiseen yhteiskuntajirjestykseen perustuva sotilasvaltio, jossa sen kummallakin
sukupuolella oli kansanyhteison jédsenenéd omat tehtdviansd. Hitlerin mukaan miehen maail-
man muodosti valtio ja julkiset tehtévit, kun taas naisen maailmana oli mies, koti ja perhe,
silld nainen harvoin ajatteli muuta. Hitlerin mielesti michen toimintaa hallitsivat ély ja
jéarki, kun taas naisilla tunne. Hénen kasvatusnidkemystensé voi sanoa olleenkin naisia ali-
arvioiva ja véhittelevd. Naiset sopivat hdnen mukaansa paljon toistoa vaativiin, toisarvoi-
siin tehtdviin. (Forsti 2000, 31-32, 73.) Hitlerin kasvatusndkemykset vaikuttivat siihen, ettd
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tyttdjen ja poikien kasvatus eriytettiin niin organisatorisesti kuin siséllollisestikin toisis-
taan. Poikien kasvatuksen tavoitteena oli harjaannuttaa heiddt hyviksi sotilaiksi, kun tytto-
jen kasvatuksen tehtdvinad oli valmistaa heitd ditiyteen ja lasten synnyttdmiseen (Anttonen
1998, 202-203; Hitler 1941b, 56). Niin poikien kuin tyttdjenkin kasvatuksen keskeisin
padmaara oli kasvattaa ruumiillisesti vahvoja, luonteeltaan kovia mutta henkisesti elastisia
ihmisid Hitlerin aggressiivisen politiikan palvelukseen (Kanz 1990, 329).

Hitler moitti vanhaa pedagogista ajattelua siitd, etti siind oli yksipuolisesti keskitytty
henkisten kykyjen kehittdmiseen. Tdmai oli hdnen mukaan johtanut siihen, ettd “’kasvatuk-
sen tuloksia eivit olleet ’voimakkaat miehet’ vaan pikemminkin ne taipuisat mukautuvat
"kaikentietdjdt’, jollaisina meitd saksalaisia ennen sotaa yleisesti pidettiin ja sen mukaisesti
my0skin arvostettiin.” (Toikka 1996, 66.)

Jotta vanhan kasvatuksen virheet voitaisiin korjata, Hitler vaati, ettd ’kansallisen valtion
ei ole suunniteltava koko kasvatustyotddn ensi sijassa pelkén tietojen padhdn péanttddmisen
kannalle, vaan ldpeensd terveiden ruumiiden kasvattamiseen. Vasta toisella sijalla seuraa
henkisten kykyjen kehittdminen. Mutta talloin on taaskin ensimmaéisend luonteen, erikoi-
sesti tahdonlujuuden ja paattdviisyyden edistiminen liittyneend vastuuntuntoon kasvatta-
miseen, ja vasta viimeiselld sijalla on sitten tieteellinen koulutus.” (Hitler 1941b, 48.)

Hitlerin koulukasvatusta koskevista nikemyksistd vilittyy sellainen kuva, etté tieto- ja
taitoaineissa hén viheksyi tieteellistd opetusta ja korosti ammattisivistyksen tarkeyttd (Hit-
ler 1941Db, 65). Oppisisiltdjen kohdalla hin vaati keskittymistd olennaisiin asioihin, suuriin
kehityslinjoihin ja kritisoi turhan detaljitiedon pénttddmistd pedagogisesti epéviisaana
(emt., 62-63).

Hyvéné opettajana Hitler piti sellaista, joka osasi pitdd luokassaan jarjestyksen, kykeni
opettamaan asiansa eldytyen eikd jakanut vain kuivaa faktatietoa (Hitler 1941a, 19). Hyvai
opettaja oli Hitlerin mielesté ensisijaisesti kasvattaja ja vasta toiseksi opettaja. Hyvé opetus
muodostui Hitlerin mukaan seuraavista elementeistd: Ensinndkin sen tuli muotoilla lapsen
luonnetta antaen tunteen siitd, miké oli hyvai. (Trevor-Roper 1973, 395.) Toiseksi sen tuli
varustaa lapsi kestévilld tiedolla, jota saattoi soveltaa uusissa tilanteissa. (Hitler 1941b, 60—
64; Hitler 1941, 43-46.) Kolmanneksi opetuksen tuli olla tiukasti tavoitteisiin sitoutunutta
(Trevor-Roper 1973, 395). Kirjasivistystd Hitler piti ”puolisivistyksend”, joka irrotti ihmi-
sen vaistoistaan ja esti "todellisen sivistyksen” (Preising 1976, 113).

Ensyklopedismin tilalle Hitler siis marssitti uudenlaiset kansallissosialistiset kasvatus-
hyveet, joissa “pelkén viisauden pénttddmisen” sijasta tuli nyt keskittyd ruumiinkasvatuk-
sen, kovuuden, tahdonlujuuden, péittdviisyyden ja vastuuntunnon kasvattamiseen
(Anttonen 1998, 202). Uusien kasvatustavoitteiden marssijarjestys kuuluikin nyt: ensin
ruumiillinen kuntoutus, sitten sielulliset valmiudet ja vasta viimeiseksi henkiset arvot (emt.,
203). Opetussuunnitelmat ja oppisiséllot tuli muuttaa vastaamaan uuden kasvatusideaalin
tarpeita.

Uuden kasvatusideaalinsa toteuttamiseksi Hitler vaati myos kasvatusmenetelmien muu-
tosta:

Kasvatuskeinoni ovat kovia. Heikot osat pitdd vasaroida pois. Minun teutoni-
sen veljeskuntani linnoituksessa kasvaa nuori sukupolvi, jonka edessd maail-
ma tulee tdrisemddn. Tahdon nuorison olevan vikivaltaista, komentelevaa ja
Jjulmaa. Nuorison on oltava kaikkea tdtd. Heiddn on pystyttivd kestdmddn
tuskaa. Heissd ei saa olla mitddn heikkoa tai herkkdd. (Kanz 1990, 100.)

Hitlerin "uusi eldménfilosofia” huokui halveksuntaa intellektuaalisia ja porvarillisia arvoja
kohtaan (Anttonen 1998, 202-203). Siiné rajat kasvatuksen, sivistyksen, indoktrinaation ja
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manipulaation vélilld olivat hiilyvid (Giesecke 1993, 25-28). “Totuuden politiikallaan”
Hitlerin pyrkimykseni oli alistaa koko kasvatustoiminta kansallissosialistiselle ideologialle
ja vahvistaa tdmén ideologian totaalista otetta kasvatettaviin (Anttonen 1998, 200-201).
Hitlerin pedagogiikan perusperiaate nojasi vékivaltaiselle historiakésitykselle, johon yhdis-
tyi biologisia, sosiaalidarwinistisia ajatuskulkuja ja johon perustui hénen absurdinen mal-
linsa  kansallissosialistisesta ~ verenpuhtaudesta,  rodunsielusta  ja  saksalaisten
lahetystehtdvastd (Gamm 1964, 11-12). Sen keskeinen pyrkimys oli kasvattaa kansallisso-
sialismiin sokeasti uskovia, kansallissosialismin sisdistineitd persoonallisuuksia, jotka
olivat terveitd, voimakkaita, kurinalaisia, kunnian, uskollisuuden ja urhoollisuuden nimiin
vannovia, rotutunteen siséistineitd kansalaisia, jotka olivat valmiita uhrautumaan ja tarvit-
taessa kuolemaankin johtajansa ja Saksan kansakunnan puolesta (Toikka 1996, 265). Sen
tavoitteena oli kouluttaa "rasismin sisdistinyt, ammattinsa osaava kansallissosialistinen
ty6ldinen, joka oli valmis uhrautumaan kotirintamalla aseteollisuudessa ja aggressiopolitii-
kan aktiivisena toteuttajana rintamalla ja herrakansan edustajana michitetylld alueella”
(Jokisalo 1995, 111-112). Hitlerin kasvatusta koskevan ajattelun voikin sanoa olleen vé-
lineellistd, politisoitua, militarisoitua ja saksalais-kansallista sovinistista pedagogiikkaa
(Flessau 1979, 36). Viime kddessi sitd voi luonnehtia “kasvatukseksi sotaan ja taisteluun”,
jopa kasvatukseksi kuolemaan” (Anttonen 1998, 202-203).

Adolf Hitler oli kasvatusoptimisti ja hdn uskoi vahvasti kasvatuksen voimaan (Anttonen
1998, 203). Hinen pedagogiansa perustui “isdnmaalliseen kasvatukseen”, anti-
intellektualismin ja tiedollisen sivistyksen véhittelyyn, joka kdytinnon kasvatusarvostuksi-
na nékyi fyysisen kehon palvontana, fyysisen kasvatuksen ja luonteenkasvatuksen koros-
tumisena kansallissosialistisina kasvatushyveind. Hitlerin ndkemyksistd voi 10ytda yhtaalta
joitakin yhtildisyyksid Saksassa viime vuosisadan vaihteessa esiin nousseelle reformipeda-
gogiselle suuntaukselle. Se oli Hitlerin tavoin kritisoinut koulua “kuolleitten kalleuksien
museoksi”, joka oli keskittynyt vain dlyllisen puolen kehittdmiseen ja tietojen pénttddmi-
seen (Hitler 1941b, 60-63). Toisaalta Hitlerin pedagoginen ajattelu oli hyvin kaukana re-
formipedagogiikkojen keskeisimmaistd perusteesistd, jonka mukaan lapsen erikoislaadun,
omaleimaisuuden ja yksil6llisyyden huomioon ottamisen tuli olla kasvatuksen keskeisim-
pié ldhtokohtia (Tisalo 1989, 200-203). Hitler hylkasi siis saksalaisen reformipedagogiikan
keskeisen kasvatusperinteen, jossa kasvava on kasvatuksen subjekti.

Hitlerin pedagogisissa nikemyksissd subjektista tuli objekti, jonka kasvatushyvd maa-
raytyi viime kddessi arjalaisen kansanyhteison, viime kddessé johtajan ja hdnen hallitsevan
eliittinsd aggressiivisista tarpeista kisin. Hitlerin pedagogiassa térkeitd eivit olleet kasva-
van nuoren yksildlliset, omakohtaiset tarpeet vaan rotupuhtaan kansanyhteison tarpeet.
Hénen pedagogiassaan kasvava ndyttiytyi indoktrinoitavana, manipuloitavana, arjalaisen
kansanyhteison aggressiivisen politiikan objektina, jonka kasvatushyveet perustuivat vihan
ja kovuuden kansallissosialistiselle kasvatuskoodille.

Hitlerin piiideologit — Ernst Krieck ja Alfred Baeumler

Kasvatuksen on sanottu olleen kansallissosialisteille muotisana (Giesecke 1993, 10). Siten
pedagogisia ndkemyksid esittivdt hyvin monet kansallissosialistit aina poliittisesta eliitistd
kasvatustieteilijoihin. Jalkimmaisistd erityisesti Ernst Krieck ja Alfred Baeumler olivat
merkittdvimpid kansallissosialistisia kasvatustieteilijoitd, silld juuri he pyrkivdt kehittele-
midn kansallissosialismiin maailmankatsomuksellisesti sopivaa kasvatustiedettd ja siten
legitimoimaan valtaan nousseen uuden maailmankatsomuksen (Keim 2005, 8). Molempia
pedagogeja yhdisti pitkdlle meneva valtiollisen kasvatuksen korostaminen (Anttonen 1998,
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211). Molemmat myds kritisoivat saksalaista reformipedagogiikkaa ja nikivit kansallisso-
sialistisessa liikkeessd kasvatuksen ja sivistyksen “’kulttuurisen vallankumouksen”, kansal-
lisen pelastuksen (Giesecke 1993, 120).

Taméansuuntainen ajattelu ei sinilldén ollut outoa, silld usean tutkijan mukaan saksalai-
sen pedagogisen ajattelun sisilld alkoivat ensimméisen maailmansodan jilkeen saada jalan-
sijaa antidemokraattiset, sosiaalidarwinistiset, antisemitistiset ja rasistiset elementit
(Tenorth 1989, 135-136; Anttonen 1998, 262; Wegner 1991, 190). Sekéd Krieck ettd Ba-
eumler puhuivat ”sielun ja ruumiin harmonisesta olemuksesta”, olivat intellektuaalista
kasvatusta vastaan ja nostivat ruumiillisen kyvykkyyden ja taistelevan mielenlaadun koros-
tamisen kasvatusideaaleikseen (Eilers 1963, 2). Molemmat myds vastustivat naisten eman-
sipaatiota ja katsoivat naisen paikan olevan kotona. Vaikka pedagogioidensa teoreettisilta
sisdlloiltddn, antropologisilta ja yhteiskunnallisilta esikuviltaan heiddn ndkemyksensd
poikkesivatkin toisistaan, niin juuri heitd on luonnehdittu Hitlerin “padideologeiksi” ja
hinen sekd kansallissosialistisen puolueen kidytdnnon kasvatuspolitiikan tieteellisiksi puo-
lustajiksi (Lingelbach 1987, 94; Giesecke 1993, 8).

Ernst Krieckin kasvatusndkemykset jasentyivit Weimarin tasavaltaa vastaan suunnatus-
sa “konservatiivis-vallankumouksellisessa” ja antidemokraattisessa dlymystopiirissa.
Krieck luopui jo ennen kansallissosialistien valtaannousua individualistisesta kasvatusné-
kemyksestddn ja kaipasi vahvaa johtajaa (Gamm 1964, 96-97). Tama Heidelbergin yliopis-
ton filosofian ja pedagogiikan professori oli antisemitisti, joka uskoi germaanisen
itsetietoisuuden saavan lopullisen perusteensa rotutietoisuudesta, joka madrdsi myos kasva-
tuksen suunnan. (Krieck 1939, 97.) Yhtdiltd Krieckin rasismin on tulkittu olleen luonteel-
taan enemmaén henkistd kuin biologista, mutta toisaalta on myos korostettu, ettd Krieck ei
ollut rasisti, vaan antisemitisti (Gamm 1964, 97; Giesecke 1993, 53).

Joka tapauksessa Krieck kiinnostui kansallissosialismista yhteiskuntakriittisend ja kan-
salliseen integraatioon téhtiddvind litkkeend (Tenorth 1989, 140). Hén ei kuitenkaan ollut
niinkddn kiinnostunut kasvattajan ja kasvavan vélisestd pedagogisesta suhteesta, vaan Pla-
tonin valtiopedagogiikka, Fichten, Herderin, Schillerin, Kantin, Schleiermacherin ja Hege-
lin ajatukset ihanteenaan hin tunsi huolta “kokonaisuudesta”, “’kansasta” ja “valtiosta”
(Gamm 1964, 96; Lingelbach 1987, 66). Siten hianen pedagogiikkansa voikin sanoa olleen
enemmaén valtiopedagogiikkaa. Kasvatustiedettdan Krieck nimitti aluksi “autonomiseksi”,
mutta ryhtyi sittemmin puhumaan toimintaorientoituneesta “kansallis-realistisesta kasva-
tustieteestd” (Giesecke 1993, 60). Kasvatustiede ei hinen mukaansa Diltheyn tavoin voinut
asettaa itselleen kasvatuspaamairid (Preising 19766, 105).

Kasvatuksen Krieck médritteli “henkiseksi perinnoksi, méiériatyn totuuden séilyttimise-
nd sukupolvelta toiselle ja kansankokonaisuuden itsesdilytykseksi ja suvunjatkamiseksi
sukupolvien vaihtuessa” (Preising 1976, 109). Kasvatus ei ollut hénelle tehtdvd, vaan "tosi-
asia” (Lingelbach 1987, 67). Kasvatuksen tuli tuottaa edellytykset sille, ettd yksilo saavutti
vastuunalaisen jisenyytensd yhteisossd (Toikka 1996, 41). Kuten Hitlerille kokonaisuus
tuli Krieckillekin aina ennen osiaan ja timédn mukaisesti kansa ennen yksilod. Keskeisté oli
“kasvattaa saksalaiset saksalaisuuteensa” (Gamm 1964, 95-96).

Kasvatusndkemyksessdéin Krieck hylkési henkitieteellisen individuaalipedagogiikan
keskeisen lahtokohdan, joka oli perustunut kasvavan ja kasvattajan viliselle henkilokohtai-
selle suhteelle, jossa kasvava oli ollut kasvatuksen subjekti persoonallisine tarpeineen. Sen
tilalle hén toi yhteisdjen funktion kasvattajina, jossa “kaikki kasvattavat kaikkia”. Krieck
oli kiinnostunut kasvatuksen vaikutuksista, ei sen intentioista reformipedagogiikan tavoin.
(Giesecke 1993, 39-40.) Krieck julistikin, ettd kasvatustieteen tehtdvand oli vain kuvailla
yhteisdjen kasvattavaa vaikutusta (Tenorth 1989, 141). Hanen mukaansa kasvatus riippui
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ihmisten henkisestd vuorovaikutuksesta”. (Krieck 1939, 13). Siten oleellista kasvatuksessa
ei ollut intentionaalinen kasvatustoiminta, vaan luonne ja tapa, miten sosiaalisessa yhtei-
sOssd kasvettiin. Juuri yhteisot kasvattivat funktionaalisesti vain olemassaolollaan. Yhteisot
eivit kuitenkaan muovanneet yksil6itd, vaan tyyppejé.

Krieckin sosiologisessa kielenkéytdssd kasvatettava muuttui tyypiksi ja kasvatus funk-
tionaaliseksi. (Emt., 5, 23-25; Giesecke 1993, 34-35, 46.) Kéytdnnossd Krieckin kasvatus-
nikemys oli sosiologinen ja kasvatus merkitsi hénelle ihmisten kollektiivista
sopeutumisprosessia (Lingelbach 1987, 70). Sittemmin hénen nikemyksissddn funktionaa-
listen yhteisdjen paikan otti “kasvatusmestarina” kansallissosialistinen liike (Tenorth 1989,
141). Kasvatus oli Krieckille ennen kaikkea sosiaalinen ilmio (Giesecke 1993, 38-39).
Hénen pedagogiikkansa oli sosiaalipedagogiikkaa, jossa orgaanisesta yhteisosté tuli yksilon
kasvun ja kehityksen keskeisin edellytys.

Berliinin yliopiston poliittisen pedagogian professori Alfred Baeumler oli Krieckiin
verrattuna kasvatusndkemyksissddn enemméin pragmaatikko ja kasvatusteoreetikkona
Krieckid voimakkaampi (Keim 1995, 168-169). Juuri Baeumlerilla, tdlld sankaruuden
filosofilla,” oli keskeinen merkitys kansallissosialistisen maailmankuvan rakentamisessa
(Toikka 1996, 44). On myos korostettu, ettd Bacumlerin pyrkimykselld korvata humanisti-
set traditiot sankarillis-aktiivisella teko- ja sotakyvykkyydelld ja myonteinen orientoitumi-
nen rotuvaistoon ja ’pohjoiseen barbarismiin” aiheutti vahingollisia seurauksia kasvatuksen
peruskasityksiin (Keim 1995, 168-169).

Baeumler piti itseddn enemmén filosofina kuin pedagogina. Antidemokraattina, antili-
beraalina ja antifeministind hén torjui Weimarin tasavallan monipuoluepluralismin ja 16ysi
pedagogiset ja filosofiset juurensa saksalaisesta romantiikasta ja irrationaalisesta filosofias-
ta, erityisesti Friedrich Nietzschen tahdonvoimaa korostavista ajatuksista. (Giesecke 1993,
77, 84, 95, 103; Lingelbach 1987, 83.) Baeumler loi valtiopedagogisen jdrjestelmén, joka
perustui hinen Nietzsche-tulkintaansa saksalaisesta valtiosta (emt., 75, 80). Nietzsche-
tulkintaan pohjautui my6s hénen sankarillinen ihmis- ja kasvatuskésityksenséd (Keim 2005,
130, 178).

Baeumlerin mukaan rotu, kansa ja valtio loivat perusteet ihmisen historialliselle ole-
massaololle ja médrisivit jisentensd luonteen ja maailmankatsomuksen. Neutraali tiede ja
neutraali sivistys olivat tulleet tiensd pddhdn ja sen tilalle hdn vaati “tarkoitushakuista”
kasvatustieteen teoriaa. (Lingelbach 1987, 86—87.) Siind nojauduttiin “rodun, kansan, sotai-
san herruusvaltion” ihanteisiin, ja hdnen kasvatusoppinsa oli puhdasta poliittista pedago-
giikkaa, jossa politiikkka ja pedagogiikka sekoittuivat toisiinsa (Anttonen 1998, 211).
Baeumlerin antropologiassa ihminen ei yksittdisjisenend ollut mitdén, vaan ainoastaan
yhteisonsa jasenend (Keim 2005, 130, 178).

Baeumlerin kasvatusajattelua oli kuvattu kolmitasoiseksi. Ensimmaéisen tason muodosti
”spekulatiivisen germanismin taso”, joka ilmentdd hénen ihailuaan muinaisgermaanista
miesten yhteisdd kohtaan. Toisen tason muodosti hdnen kasvatusajattelunsa antropologia,
joka ndki ihmisen toimivana, aktiivisena tahto-olentona. Kolmas taso muodostui koulua ja
kasvatusta koskevasta pragmaattisesta tasosta, jossa hén esitti ndkemyksidén opettajan
tyOsté, opettajakoulutuksesta ja opetussuunnitelmista. (Giesecke 1993, 8081, 101-102.)

Baeumlerin pedagogiikassa korostui kaksi keskeistd elementtid. Ensinnékin hén halusi
ndhdi Saksan “muinaisgermaanisena miesten yhteisonid”. Hénen esikuvinaan olivat mui-
naisgermaaniset sotijat ja sankarillis-aktiiviset esisokraattisen ajan kreikkalaiset. Herooisen
germaanisen muinaishistorian ja Nietzschen ajatusten vérittimén miesten maailman ihailu
sai hdnet vastustamaan myds naisten emansipaatiota. Toiseksi Baeumlerin valtiollisena
esikuvana oli ”sotaisa mahtivaltio”, jonka keskiossd oli germaanisen rodun sankarillis-
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aktiivinen ihminen, “tekojen mies”. Juuri sodassa ja taistelussa timéa ”tekojen mies”, jollai-
seksi Baeumler halusi saksalaiset kasvattaa, sai korkeimman ilmauksensa. (Lingelbach
1987, 87-93; Bacumler 1939, 85-86.)

Néitd kahta kansallissosialistista kasvatusteoreetikkoa yhdisti voimakas valtiollisen
kasvatuksen korostus ja pedagogiikan alistuminen Hitlerin kasvatuksellisia ndkemyksid
mukailevaksi poliittiseksi pedagogiaksi. Namé kasvatusndakemykset ammensivat voimansa
demokratiavastaisuudesta, antiliberalismista, rasismista, antisemitismistd, militarismista ja
imperialismista. Seké Krieckin ettd Bacumlerin kasvatustieteellinen ajattelu irtaantui henki-
tieteellisestd pedagogiikasta, joka oli korostanut kasvavan ja kasvattajan yksilopedagogista
nikokulmaa ja jossa kasvatuksen ldhtokohtana olivat olleet kasvavan omat henkildkohtai-
set tarpeet. Heiddn pedagogisissa nidkemyksissdin vaihtoehdoton sosiaalipedagogi selétti
individuaalipedagogian, yksilon muuttuessa kasvatussubjektista kasvatuksen objektiksi,
samalla kun he nostivat orgaanisen veriyhteison, kansan, pedagogisen ajattelunsa keskioon.
Samalla kasvatustieteestd tuli tarkoitushakuista kansallissosialistista poliittista pedagogiaa
ja se degeneroitui tuottamaan poliittisen eliitin ja kansallissosialistisen liikkeen nakemyksid
ja toimintaa tukevia “tieteellisid” perusteluja. Siten ndmé kasvatustieteilijét tukivat ja pal-
velivat kasvatusideologiallaan uusia vallanpitéjid ja heidédn imperialistisia ja militaristisia
vaateitaan.

Kansallissosialistinen pedagogiikka — kasvatusteoriaa vai pedagogisia ni-
kemyksii

Kansallissosialistista pedagogiikkaa on pidetty “reaktiona teollisen ajan elaméantodellisuut-
ta kohtaan. Se oli yhteisen menneen romanttisen eldménideaalin muodostamista”. (Eilers
1963, 1.) Sisdlloltdan sen ndkemys kasvatuksesta perustui sithen, ettd valtio, kansa ja yhtei-
s0 muodostivat kokonaisuuden, organismin, johon jokainen yksittdinen jésen oli suhteessa
(emt.). Kansallissosialistista pedagogiikkaa on kuvattu monen kilpailevan ndkemyksen ja
suuntauksen yhteenliittymdnd, juurettomien ideologiana”, “hengettdméni poliittis-
pedagogisena yrityksend”, jossa argumenttien ja vastuullisen pedagogisen ajatuskulun tilal-
le tulivat tunteet ja kliseet. (Gamm 1964, 15.) Sitd on luonnehdittu jopa “pedagogiikan
taydelliseksi perversioksi” (Kanz 1990, 48). On kuitenkin myos korostettu, ettd kansallis-
sosialistista pedagogiikkaa ei tule tulkita pyramidinmuotoisena, yhteen kasvatusteoriaan
tukeutuvana totalitaarisena kasvatusjérjestelmina ja vallankdyton vélineend, koska tdma ei
selitd kansallissosialistisen kasvatuksen omaleimaisuutta. Kansallissosialistisen pedagogii-
kan ymmartdminen edellyttdd ajan historiallisten ja poliittis-yhteiskunnallisten olosuhtei-
den ymmirtdmistd, koska Kolmannessa valtakunnassa kasvatustapahtuma oli kolmen
tieteen, historian, politologian ja kasvatustieteen risteyksessd ja sen tulosta. (Lingelbach
1987, 13-19.)

Onkin perusteltua kysyé, onko aiheellista puhua kansallissosialistisesta pedagogiikasta,
sen kasvatusta koskevien kompleksisten ajatus- ja toteuttamismuotojen vuoksi ja onko
ylipaatddan ollut kansallissosialistista kasvatusajattelua porvarillis-pikkuporvarillisen tradi-
tion rinnalla (Tenorth 1989, 139—140). Perustuuko se teoriaan, vai onko se vain joukko
erilaisia henkitieteellisen pedagogiikan nidkemyksid, joita on pidetty kansallissosialistisena
pedagogiikkana?

Renate Preisingin mielestd ei ole syytd puhua yhdestd kansallissosialistisen pedagogii-
kan teoriasta, koska sellaista ei ollut olemassa. Pikemminkin oli kysymys siité, ettd useita
teorioita tai monia ndkemyksid yhdistivit tietyt elementit. Keskeistd niille ndkemyksille
oli, ettd kansallissosialismi niki itsensd valistuksen jarjen merkitystd korostavan ajattelun
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antiteesind ja saksalaisen henkitieteellisen pedagogiikan ajatustraditioiden vastapoolina,
koska kansallissosialistisen ideologian mukaan porvarillinen henkitieteellinen pedagogiik-
ka ei sen mielestd ollut ymmartianyt ihmisen olemusta. (Preising 1976, 8-16.)

Kansallissosialismi asettautui ensinnikin vastustamaan valistuksen jarjen “koulutusta”
ja toi tilalle ’biologisen” tai “realistisen” antropologian. Tama4 tarkoitti luonteen merkityk-
sen korostamista, koska juuri tunteen, tahdon ja jarjen kokonaisuus méadrdsi ihmisen toi-
mintaa. Toiseksi kansallissosialistinen kasvatusndkemys vastusti individualismia ja
liberalismia, silld sen ihmiskésityksen mukaan yksild ei ollut teoreettinen ihminen, vaan
toimiva poliittinen ihminen. Kansallissosialistisessa ndkemyksessd ithmisen yksil6lliset
tarpeet olivat toissijaisia yhteisonsé ja kansansa sisélld. Kansallissosialistisessa kasvatusni-
kemyksessd, joka perustui kansallissosialistiseen maailmankatsomukseen, korostui néke-
mys “eldméstd toimintana yhteisdssd ja yhteison puolesta” Siten liberalistinen ndkemys
nidhdd ihminen yksilond ndyttaytyi kansallissosialisteille perverssind tapana ymmartaa ih-
minen. (Emt., 8-16, 21-24.)

Nimenomaan tissd kansallissosialistinen kasvatusnidkemys asettui aivan eri linjoille
perinteisen henkitieteellisen pedagogiikan kanssa, jolle ihminen ja hénen tarpeensa an
sich, itsessiin olivat kasvatusajattelun perustana (Flessau 1979, 33). Juuri kasvatussubjek-
tin muuttuminen kasvatusobjektiksi oli kansallissosialistisen kasvatusndkemyksen ja indi-
vidualistisen henkitieteellisen pedagogisen ajattelun merkittdvin ero (Scholtz 1985, 17).
Herbartilaisesta sivistyskésitteestd kansallissosialistinen kasvatusajattelu erkani siind, ettd
se toi tiedon tilalle tunteen ja toiminnan ja painotti kasvatuksen ensisijaisuutta sivistykseen
nihden (Preising 1976, 215).

Kansallissosialistinen ndkemys kasvatuksesta ei muodosta yhtendistd kasvatuksen teori-
aa. Sen kasvatuskésitys perustui erddnlaiseen “nidkemysten kasaumaan”, joka muodostui
kansallissosialistisen ideologian tavoin erilaisista arvostuksista, esikuvista ja vakuutteluista
sekd vastakkainasettelusta, joiden keskipisteend toimi rotuoppi ja parhaan rodullisen ainek-
sen ylldpitaminen, siitd huolehtiminen ja sen kehittdminen. Keskeistd oli timén rotupuhtaan
aineksen kasvattaminen arvokkaiksi yhteison jdseniksi myOhempédd suvunjatkamista sil-
malla pitden. Siksi tirkeintd olikin kehittdd kansanyhteison ndkokulmasta sen ruumiillisia
ja henkisid ominaisuuksia seké luonteenpiirteitd. (Keim 1995, 10, 15.) Tutkimuskirjallisuu-
dessa on korostettu, ettd ei ole perusteltua puhua yhdesté kansallissosialistisesta kasvatus-
konseptiosta, vaan monenlaisista kasvatuksellisista nidkemyksistd. (Scholtz 1985, 160;
Flessau 1979, 31, 43; Giesecke 1993, 9.) Yhteistd niille ndkemyksille kuitenkin oli, ettd ne
kaikki toistivat samaa sanomaa, joka ammensi henkisen voimansa “yhdestd kansasta, yh-
destd valtakunnasta ja yhdesté johtajasta” (Tenorth 1989, 145).

Tenorth onkin mielestdni kiteyttdnyt hyvin kansallissosialististen kasvatusndkemysten
ja kasvatusteorian suhteen. Hanen mielestdén on kyseenalaista puhua ylipdétdan kansallis-
sosialistisesta kasvatusteoriasta, silli sen kasvatusndkemykset muodostivat hyvin moni-
mutkaisen, erilaisten ajatusten kytkoksen. Sen kasvatusajattelua leimasi rodullis-
kansallinen orientaatio, elitismi, biologiaan verhoillut sanakéénteet, sukupuoleen liittyvit
erilaiset nikemykset, antiliberalismi, johtaja-ajattelu ja puolueuskollisuus. Hianen mieles-
tddn kansallissosialistisesta kasvatusajattelusta puuttui dlyllinen loisto. (Tenorth 1989, 115,
144.) Sen kasvatuskésitteet saivat kdytdnnon muotonsa Hitlerin kasvatusndkemysten, peda-
gogisen ajattelun, poliittisten olosuhteiden, yhteiskunnallisen vallanjaon ja eri organisaati-
oiden kilpailevien intressien, kuten kasvatusprofessioiden, oppilaiden, ja vanhempien
sopeutumis- ja viivytystaktiikan tuloksena (emt., 145).
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Johtopaatoksia

Kansallissosialistinen kasvatus on méériteltdvissi yhdistelméksi vanhan reformipedagogii-
kan kansallissosialismiin ideologisesti sopivia osia ja kansallissosialismin poliittisia opin-
kappaleita. Kansallissosialistista pedagogiikkaa voi siten luonnehtia joukoksi erilaisia
kasvatusnidkemyksid, joiden aatteellinen perusta oli kansallissosialistisessa ideologiassa.
Kansallissosialistisen kasvatuksen keskeiset perusteesit perustuivat antiliberalismin, demo-
kratianvastaisuuden, rasismin, antisemitismin ja sosiaalidarwinismin sekd militarismin
ihailun periaatteille. Se oli myds valistuksen korostamien arvojen ja humanistisen sivis-
tysajattelun vastaista pedagogiikkaa.

Kansallissosialistisessa kasvatusajattelussa rotupuhtaan kansanyhteison kasvatukselliset
tarpeet konkretisoituivat rotuantisemitismin, rasismin ja sosiaalidarwinismin liittona. Van-
han “’puoli-ihmisid” kasvattaneen kasvatusajattelun tilalle kansallissosialistit nostivat uu-
siksi kasvatushyveiksi spartalaisen, uuden uljaan, Nietzschensd hyvin lukeneen
kansallissosialistisen ihmisen. Tdméin ihmisen oli oltava terve, rotupuhdas, fyysisesti vah-
va, kova, paittivdinen ja taistelutahtoinen sekéd sédilid tuntematon saksalainen “’kokonai-
nen” tahtoihminen. Kansallissosialistisen pedagogiikan tavoitteena oli kasvattaa
taisteluainesta, joka oli valmis kyselemétti uhrautumaan Fiihrerinsd puolesta tdmin im-
perialistisen sotapolitiikan toteuttamisen ndyttimolla. Kasvavien omien, yksilollisten kas-
vatustarpeiden kehittdmiselle reformipedagogiikan tavoin ei kansallissosialistisissa
kasvatusnikemyksissd ollut sijaa, silld yksilon kasvu, kehitys ja kypsyys saattoi kansallis-
sosialismissa toteutua vain yhteydessé orgaaniseen kansanyhteisdon.

Kansallissosialismin pedagogisten ndkemysten keskidssd oli isdnmaallinen kasvatus,
jossa sukupuolten kasvatus erotettiin niin organisatorisesti kuin siséllollisestikin toisistaan.
Kasvatusnidkemykset olivat myds antifeministisid. Pojat tuli harjaannuttaa hyviksi, kuole-
maa pelkddaméttomiksi sotilaiksi ja tytot kasvattaa kotididin rooliin ja uusien sotilaiden
synnyttdmiseen. Kansallissosialistisen kasvatuskaanonin marssijérjestys olikin yksiselittei-
sen selvé: ensin ruumiillinen kasvatus, sitten sielulliset valmiudet ja viimeiseksi henkisten
valmiuksien kehittdminen, koska olemassaolon taistelussa ei henkisen kasvatuksen tuotteil-
la ollut kayttéarvoa.

Jos kasvatuksen perimmdisend ldhtokohtana pidetdén jo antiikin ajattelijoilta periytyvéa
kestdvdd pedagogista nikemystd, jonka mukaan kasvatuksen tarkoituksena tulee olla ih-
miseen sisdltyvin potentiaalisen hyvin kasvamaan saattaminen”, ei kansallissosialistinen
kasvatus ollut ndkemykseni mukaan pedagogiikkaa, vaan “epdpedagogiikkaa”. Kysymys
oli Rohrsin termein “sota- ja tuhoamispedagogiikasta,” ilman kasvatuksellisia aineksia.
Kansallissosialistinen kasvatus edusti kapea-alaista tiedon oppimista, ei laaja-alaista sivis-
tystd. Se tuotti oppimisprosesseja, joiden seurauksena oli kasvatuksen militarisointi ja "per-
soonallisuuden tuhoutuminen”. (Anttonen 1998, 212, 215, 217.) Kansallissosialistisessa
kasvatuksessa kasvatussubjektista tuli kansallissosialistisen kasvatuksen objekti ja sen
pedagogiikka oli vilineellistd, militarisoitua, vihanlietsonnan ja vastakkainasettelun kyllés-
tdmad, pedagogiikan pseudokaapuun puettua kasvatusta.

Kansallissosialistisessa kasvatusideologiassa kasvava ja hdnen henkilokohtaiset kasva-
tukselliset tarpeensa olivat arvottomia, silld kasvava ndhtiin omaa subjektiivista tahtoa
vailla olevana, kansallissosialistisen aggressiopolitiikan toteuttamisen vilineend. Kasvatus-
keinoinaan tdmi pedagogiikka tukeutui manipulaatioon, massapetokseen ja vikivaltaan.
Sen pedagogiikan tehtévind oli kasvattaa kovia ja sddliméttomid, rasismin ja antisemitis-
min sisdistdneitd, sotilaallista taistelua ihannoivia, herrakansan valioyksiloitd, jotka olivat
valmiita uhrautumaan johtajansa ja kansallissosialistisen poliittisen eliitin maailmanvalloi-
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tuspyyteiden puolesta.

Kansallissosialistinen pedagogiikka ei tunnustanut ihmistd perimmaéisend arvonaan eikd
kunnioittanut ihmiseldmdd vaan oli kasvatusta vihaan, vékivaltaan, sddlimattomyyteen,
taisteluun ja viime kddessd kasvatusta kuolemaan. Mielestdni kansallissosialistiseen peda-
gogiikkaan ei kuulunut yksilon oikeus saada kasvaa omaehtoiseen henkiseen jalostumiseen.
Se ei tunnustanut yksilon oikeutta oman oivalluksen, mielikuvituksen, eettisyyden ja es-
teettisyyden kehittdmiseen. Sen tavoitteena ei myoOskéddn ollut saada ihminen kasvamaan
hyviin tapoihin, lahimmaéisen rakkauteen, hyvién eldimdin eikd kasvavan omista tavoitteis-
ta lahtevddn oman eldmén hallintaan. Kansallissosialistista kasvatusideologia ei ottanut
ihmistd huomioon kokonaisuutena. Se ei ollut kiinnostunut ihmisestd yksilond. Sen kasva-
tuksen tavoitteena ei ollut humaani, laaja-alaisia tietoja, taitoja ja tunteita omaava sivisty-
nyt ihminen vaan kapea-alainen, vékivallan, vihan ja sddlimittoméan kayttdytymiskoodin
kyllastama, nietzcheldisen “yli-ihmisen” oikeutukseen sokeasti uskova tahtoihminen, “kan-
sallissosialistinen produkti”, jonka tuli hyldtd kaikki se, mika ihmisessd oli inhimillist.

Kansallissosialistinen kasvatuskokeilu piirsi jédlkimaailmaan sellaisen jéljen, ettd sen
perintd koetaan yhd monisdrméaiseksi, moniulotteiseksi ja problemaattiseksi. Saksalaisen
kansallissosialismin henkinen pohja oli olemassa jo kauan ennen Hitlerin ja hdnen johta-
mansa kansallissosialistisen liikkeen valtaannousua. Kansallissosialistinen kokeilu oli
mahdollinen, koska yksilot vapaachtoisesti luopuivat omasta jarjenkaytostddn ja alistuivat
tuhoa tuottavien auktoriteettirakenteiden palvelukseen. Myos saksalaisen pedagogiikan
sisélle oli rakentunut vahvoja antidemokraattisia, sosiaalidarwinistisia, rasistisia ja an-
tisemitistisid ndkemyksid, vaikka ne eivdt ennen kansallissosialistien valtaannousua do-
minoineet  kasvatustieteellistd  keskustelua.  Kasvatustieteilijit  olivat  aikoinaan
legitimoimassa tuon jarjestelmédn pystyttimistd ainakin siind mielessd, ettd he eivit ryhty-
neet poliittiseen vastarintaan.

Kansallissosialistien valtaannousu Saksassa ei mielestdni merkinnyt pedagogiikan na-
kokulmasta totaalista katkosta, diskontinuiteettia vanhaan pedagogiikkaan, silld erddnlaista
jatkuvuutta pedagogisessa ajattelussa vaikuttaisi olleen kansallissosialistien noustua val-
taan. My0s Kolmannen valtakunnan luhistumisen jilkeinen pedagogiikan nopea elpyminen
tukee tdtd nikemystd. Tosin kansallissosialistien valtakausi merkitsi vanhan pedagogiikan
“himmenemistd”, kun se valjastettiin kansallissosialistisen ideologian tydkaluksi. Kontinui-
teettiteesin edustajat ovat mielesténi oikeassa siinid, ettd joitakin samankaltaisuuksia tai
yhtymédkohtia pedagogisessa ajattelussa voi olla henkitieteellisen ja kansallissosialistisen
pedagogiikan vililld, mutta teesin kannattajat eivét ota riittdvasti huomioon sité, ettd vaikka
saksalaiseen pedagogiikkaan oli jo ennen ensimmaéistd maailmansotaa pesiytynyt antide-
mokraattisia ja alamaismentaliteettia suosivia ideoita, niin niiden luokitteleminen profasis-
tisiksi, kansallissosialistisiksi tai niitd ldhellé oleviksi ei liene perusteltua.

Keskustelu kansallissosialismista ja sen pedagogiikan vaikutuksista koskee pedagogii-
kan mahdollisuuksia ylipdétiddn tuottaa kasvatuksen avulla sellaisia oppimisprosesseja,
joiden edistiminen on asetettu kasvatuksen tavoitteeksi. Voi sanoa, ettd kasvatustieteilijoi-
den olisi tuolloin tullut kyseenalaistaa kansallissosialististen auktoriteettien ehdottomuus ja
vahvistaa ihmisten omaa jirjenkdyttod. Kasvatuksen mahdollisuus olisi ollut siind, ettd se
olisi voinut herdttdd ihmisen tietoisuuden. Toisaalta on my0ds pohdittava, voidaanko kasva-
tuksen avulla ylipddtddn suoraviivaisesti tuottaa monimutkaisessa kasvatustodellisuudessa
sellaista subjektiviteettia, joka vastaisuudessa kykenisi estimiin kansallissosialistisen kas-
vatuksen kaltaisten aikaansaannosten toistumisen. Vaikka suhtaudun epéilevisti kasvatuk-
sen suoraviivaisiin mahdollisuuksiin, niin onkin kysyttivd, mihin kasvatuksen avulla
voidaan vaikuttaa? Tutkimusta kasvatuksesta ja sen mahdollisuuksista tarvitaan ehdotto-
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masti lisda.
Viitteet

[1] On ilmeistd, ettd Hitlerin Wienin oleskeluvuodet ennen ensimmadistd maailmansotaa, jo-
ta hén itse on kutsunut “elaménsd korkeakouluksi” olivat ratkaisevia hinen yltionationalis-
tisten, marxisminvastaisten, sosiaalidarwinististen, rasististen ja antisemitististen ajatustensa
kehittymiselle. Wienissd hin oli luultavimmin tutustunut edelld mainittujen kirjoittajien te-
oksiin, joiden ajatuksista hin ammensi aineksia omaan myohempéén poliittiseen toimintaan.
(Hitler 1941a, 56, 147; Shirer 2004, 118, 132; Domarus 1965, 6—7; Kuparinen 1999, 164—
169; Forsti 200, 15.)
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Pedagogiikan puolella
vai politiikan palveluksessa?

— kansakoulun ja ylempien koulujen
opetussuunnitelmat kansallissosialistisessa
kasvatusajattelussa

JYRKI KAARTTINEN

Johdanto

Opetussuunnitelma-ajattelu saksankieliselld alueella on liittynyt tieteen-
teoreettisesti saksalaiseen henkitieteelliseen ajatteluun', jossa korostui
formaalinen kasvatus ja eri oppiaineiden tavoitteet.” Erich Wenigerin®
mukaan “opetussuunnitelman (Lehrplan) tehtdvand on sivistyspddmaéri-
en, sivistyshyveiden ja sivistysarvojen maérittdminen.” Yhtadlta opetus-

suunnitelmat ovat “pluralistisia kompromisseja”, jotka demokraattisissa

1 Henkitieteellinen ajattelu liittyy saksalaisen Wilhelm Diltheyn henkitieteiden ja luon-
nontieteiden erotteluun. Henkitieteellinen pedagogiikka halusi ndhdd pedagogiikan
luonnontieteistd poikkeavana kulttuuritieteend ja tarkastella kasvatustieteen tutkimus-
kohdetta kasvavan, kasvattajan ja kulttuurin vilisend kolmiulotteisena suhteena. Se néki
kasvatuksen niin individualisaationa kuin sosialisaationa, jonka tehtdva oli kulttuuripe-
rinndn siirtdminen. (Pauli Siljander: Johdatusta henkitieteelliseen pedagogiikkaan. Acta
Universitates Ouluensis 1987, 11-13; Pauli Siljander: Systemaattinen johdatus kasvatus-
tieteeseen. Otava, Helsinki 2002. 75-76; Tapio Puolimatka: Kasvatus ja filosofia. Kirja-
yhtymad, Helsinki 1995, 49-50.)

2 Paavo Malinen: Opetussuunnitelmat nykyajan koulutuksessa. Otava, Helsinki 1985,
18.

3 Erich Weniger (1894-1961) oli merkittivd saksalainen kasvatustieteen professori ja
henkitieteellisen pedagogiikan edustaja.
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yhteiskunnissa ovat syntyneet suuressa miérin pedagogisen kehitystoi-
minnan tuloksena. Niiden tehtdvdnd on “tallentaa ja siséltda tiettynd ai-
kana, tietyssd yhteiskunnassa pétevina ja séilyttimisen arvoisena pidetyn
opettamisen, kasvatukselliset ndkemykset ja arvot”. Toisaalta opetussuun-
nitelmat voivat olla yhden puolueen ideologiasta ja sen maailmankatso-
muksesta johdettuja poliittisia tahdonilmaisuja ja niihin sidoksissa olevia
kasvatuksellisia arvoja. Politiikka sanelee niissd opetustyon ja oppiainei-
den sisdltojen perusteet ja koulutuksen tavoitteet. Opetussuunnitelmien
el voi sanoa syntyneen pedagogisen toiminnan, vaan poliittisen taistelun
kautta, kuten kansallissosialismissa. Opetussuunnitelmien voikin sanoa
olevan kunkin aikakauden kasvatustahdon ja kasvatusajattelun ideologi-
sia ja informatiivisia peilikuvia.” Ne kuvaavat niin kasvatuksen ideaalista
tahtotilaa kuin todellisia kasvatuskdytéinteitd. Viime kédessd opetussuun-
nitelmat ja niitd heijastavat oppikirjat ovat aina my0s historiapolitiikan
ilmentymii. Ne kertovat kunkin yhteiskunnan julkisen vallan historianka-
sityksistd, joita halutaan edistda.

Saksassa vuosisadan vaihteen molemmin puolin monimuotoinen hen-
kitieteellinen pedagogiikka oli noussut vastustamaan kasvatuksen valta-
virtana ollutta herbartilaista pedagogiikkaa. Ruotsalaisen Ellen Keyn ko-
rostaman “lapsikeskeisen pedagogiikan” (vom Kinde aus) viitoittamana
uudistajien vastustus kulminoitui kritiikkiin koulusta ankarana kuri- ja
tietokouluna.® Heistd “kasvattajan suurin virhe oli ollut, ettd [hidn] huo-

limatta kaikista uusista puheista lapsen yksilollisyydestd kisitteli lasta

4 Malinen, 18; Hans-Jochen Gamm: Fithrung und Verfiihrung. Padagogik des National-
sozialismus. List Verlag, Miinchen 1964, 127-128.

5 Kurt-Ingo Flessau: Schule der Diktatur, Lehrplédne und Schulbiicher des Nationalsozi-
alismus. Franz Ehrenwirt Verlag, Miinchen1979, 45—46.

6 Taimo lisalo: Kouluopetuksen vaiheita. Keskiajan katedraalikoulusta nykyisiin koului-
hin. Otava, Helsinki 1989. 203, 205-206; Heinz-Elmar Tenorth: Pddagogisches Denken.
In: Dieter Langerwiesche und Heinz-Elmar Tenorth (Hrsg.) Handbuch der deutschen
Bildungsgeschichte. Band V. 1918-1945. Die Weimarer Republik und die nationalso-
zialistische Diktatur. Verlag C. M. Beck, Miinchen 1989, 119; Wolfgang Scheibe: Die
Reformpidagogische Bewegung. Beltz Verlag, Weinheim 1978, 3; Wolfgang Keim: Er-
ziehung unter der Nazi-Diktatur. Band I. Antidemokratische Potentiale, Machtantritt und
Machtduchsetzung. Wissenschaftliche Buchgesellschaft, Darmstadt 1995, 40.
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abstraktina kisitteend, epdorgaanisena ja epdpersoonallisena aineena, jota
kasvattajan kési voi muotoilla ja uudelleen muotoilla.” Varsinkin kansa-
kouluopettajien piirissd oli reformihenkisid “uuden pedagogiikan” (die
Neue Pddagogik) kannattajia, joiden mielestd oppilas tuli ndhdé kaiken
kasvatuksen subjektina. He korostivat kasvatuksen ldhtokohtana oppijan
oikeutta itsemddradmiseen, opettajan ja oppilaan toverillisen suhteen tér-
keyttd sekd ennen kaikkea kasvavan yksildllisen kehityksen huomioonot-
tamista. He vaativat "uutta koulua”, jossa “vapaus”, eldménliheisyys”,
”luonnollinen opetus” ja “oppilaiden aktiivisuus” tulisivat olemaan kas-
vatuksen kantavia periaatteita. 1930-luvun alussa Saksassa toimikin noin
200 kokeilukoulua, joissa oppilasldhtdisid “uuden pedagogiikan” oppeja
sovellettiin.® Joka tapauksessa ennen kansallissosialistien valtaannousua
pedagogiikan voi sanoa olleen Saksassa hyvin rikasta ja monimuotoista.
Weimarin tasavallan perustuslaissa vuodelta 1919 ilmaistiin demokraat-
tisen valtion pyrkimys taiteen, tieteen ja opetuksen vapauteen.” Koulujen
opetuksen tuli perustua tieteelliseen objektiivisuuteen. Myos vetoomuk-
sessaan opettajille Preussin tiede- taide-, ja kansansivistyksen ministerio
korosti, ettd tasavallan opetuksen tulisi olla hengeltdén objektiivista, epé-
poliittista, vihan ja kostonhalun torjuvaa. Ennen kaikkea tiede-, taide-, ja
kansansivistyksen ministerid painotti, ettd kouluista ei endd saanut tulla
kansankiihotuksen ja sodan ihannoinnin paikkoja. Se vaatikin uudenlais-
ta vapauden henked ja positiivisten voimien yhdistimistd kasvatustyon
onnistumisen takaamiseksi.'” Kouluja vaadittiin olemaan lojaaleja demo-
kraattiselle valtiolle ja puoluepolitiikka tuli sulkea niiden ulkopuolelle."

Niité kiellettiin sabotoimasta tasavaltaa opetuksella, joka sisélsi antisemi-

7 Ellen Key: Barnets drhundrade II. Albert Bonniers forlag, Stockholm 1900, 32.

8 Marjorie Lamberti: The Politics of Education. Teachers and School Reform in Wei-
mar Germany. Berghahn Books, New York-Oxford 2002, 2-3, 32, 131-136; Scheibe,
67-80.

9 Bertold Michael & Heinz-Hermann Schepp: Die Schule in Staat und Gesellschaft.
Dokumente zur deutschen Schulgeschichte im 19. und 20. Jahrhundert. Muster-Schmidt
Verlag, Gottingen, Ziirich. 1993, 235.

10 Gerhardt Giese (Hrsg.): Quellen zur deutschen Schulgeschichte seit 1800. Band 15.
Musterschmidt-Verlag, Berlin-Frankfurt 1961, 231-233.

11 Giese (Hrsg.), 250-251.
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tististd ja reaktionddristd ideologiaa ja nostalgiaa. Kasvatusjérjestelmén
tuli perustua uudenlaiseen vapauteen ja individualismiin, jossa opetuksen
tuli olla oppilaita suvaitsevaisuuteen kasvattavaa.'?

Kansallissosialistit olivat vaativat jo vuoden 1920 puolueohjelmassaan
uudistuksia opetussuunnitelmiin. Erityisesti vaadittiin opetussuunnitel-
mien muuttamista kidytdnnon eldméd palveleviksi ja kansallisen kasva-
tuksen, kuten kansalaistiedon ottamista mukaan opetussuunnitelmiin.'
Opetussuunnitelmat olivat heistd “ylilastattuja” ja oppilaat "ylikuormitet-
tuja”."* Kansallissosialistien mielestd opetussuunnitelmia oli muutettava
niin, ettd ne koituvat ruumiin, luonteen, tahdonvoiman ja pdéttavaisyyden
valmentamisen hyvidksi”. Niiden tavoitteena oli muokata kasvatettavista
’poliittis-sotilaallisia taistelijoita”, joiden tuli sisdistdd kansallissosialisti-
set kasvatushyveet, joita olivat péattaviisyys, tahdonlujuus, kovuus, tais-
telutahto ja rohkeus. Opetussuunnitelmien, kuten koko kansallissosialis-
tisen kasvatuksen ideologisena tavoitteena oli “kansan, asevoiman, rodun
ja johtajuuden” merkityksen juurruttaminen kasvatettaviin.'” ”’Siné et ole
mitddn, sinun kansasi on kaikki” kuului kansallissosialistien johtava kas-
vatusaksiooma.'®

Téasséd artikkelissa tarkastelen Saksan kansallissosialistisen ajan kan-
sakoulun ja ylempien koulujen opetussuunnitelmia, niiden ideologista
sisdltod ja tehtdvid. Artikkelini on luonteeltaan ideologiahistoriallinen.
Kasittelen ensinndkin, miten kansallissosialistit halusivat nihda opetus-
suunnitelmat omassa kasvatusideologiassaan. Toiseksi tarkastelen ndiden
opetussuunnitelmien anatomiaa. Kolmanneksi késittelen Weimarin tasa-

vallan ja kansallissosialistisen ajan opetussuunnitelma-ajattelun keskeisia

12 Lamberti, 122—-123.

13 Reinhard Kiinhl: Der deutsche Faschismus in Quellen und Dokumenten. Pahl-Rugen-
stein Verlag, Koln 1978, 107.

14 Friedrich Hiller (Hrsg.): Deutsche Erziehung im neuen Staat. Verlag von Julius Veltz,
Berlin-Leipzig 1936, 5.

15 Michael Bode: Die Rolle des Sports in der Schule und in ausserschulischen Organisa-
tionen im Nationalsozialismus. Masterarbeit, Grin 2008, 34.

16 Jyrki Kaarttinen: “Sind et ole mitddn, sinun kansasi on kaikki* —nékdkulmia kansallis-
sosialistiseen kasvatusideologiaan. Julkaisematon kasvatustieteen lisensiaatintutkimus.
Turun yliopisto, Turku 2009, 95.
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eroja. Lopuksi arvioin, oliko kansallissosialistinen opetussuunnitelma-

ajattelu pedagogiikan puolella vai politiikan palveluksessa.

Adolf Hitlerin kasvatusmaksiimeista
kansallissosialistiseen opetussuunnitelmaan

Adolf Hitler oli jo Mein Kampfissaan kritisoinut saksalaista koulua turhan
tiedon opettamisesta ja keskittymisestd epdolennaisiin asioihin. Erityisesti
hin moitti menneen ajan saksalaista kasvatusta luonteenkasvatuksen ja
ruumiinkasvatuksen unohtamisesta. Hitleristé
“kansallisen valtion ei ole suunniteltava koko kasvatustydtddn ensi
sijassa pelkén tietojen pddhdn pénttdidmisen kannalle, vaan lapeensd
terveiden ruumiiden kasvattamisen kannalta. Vasta toisella sijalla seu-
raa henkisten kykyjen kehittiminen. Mutta tdlloin taaskin ensimmadise-
nd on luonteen kehitys, erikoisesti tahdonlujuuden ja pééttavaisyyden
edistiminen liittyneend vastuuntuntoon kasvattamiseen ja vasta vii-
meiselld sijalla on sitten tieteellinen koulutus.”
Hitleristd “ruumiillisesti terve ihminen, jolla oli vastuuntuntoa ja tarmok-
kuutta, oli kansalliselle valtiolle arvokkaampi kuin dlykés heiverdinen
raukka”. Siksi “ei saisi kulua pdivddkadn, ettei nuorta ruumista ainakin
joka aamu- ja iltapdivd ruumiillisesti koulutettaisi tunnin verran, vield
harjoitettaisi kaikkia eri urheilu- ja voimistelulajeja”.!” Hitlerille kansal-
lisen valtion kasvatuksen tuli olla ennen kaikkea ruumiikasvatusta, jonka
tavoitteita olivat voima, rohkeus, pdittaviisyys, rohkeus ja tahdonlujuus.
Hénestd vain terveessd ruumiissa asui terve ja voimakas henki.'®
Hitlerin mielestd vanhaa koulukasvatusta rasitti kansallisen kasvatuk-
sen puuttuminen. Hénestd Weimarin koulujen opetussuunnitelmat olivat

olleet "sekatuotteita”, joista ei ollut oppilaille mitdan hyotya." Siksi tie-

17 Adolf Hitler: Taisteluni. Kansallissosialistinen liike. WSOY, Porvoo—Helsinki 1941,
41-53.

18 Bode, 9.

19 Mirja Toikka: Saksalainen kansallissosialistinen kasvatus ja sen yhteyksid suomalai-
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tomadrdd tuli vihentdd ruumiinkasvatuksen hyvéksi ja erityisesti vierai-
den kielten osuutta supistaa, opettaen niistd vain pédépiirteet. Myos histo-
rianopetus tuli uudistaa keskittymailld pailinjoihin, olennaisiin asioihin.
Yleissivistykseen kuuluvaa pakollista ainesta tuli olla, mutta siinédkin oli
keskityttdva historiaan, joka osoitti saksalaisuuden suuruuden ja nosti
esille rotukysymyksen tirkeyden. Hitleristd ” ei ainoaakaan poikaa eikd
ainoaakaan tyttod saa padstdd koulusta, ennen kuin heille on viimeiseksi
tiedoksi opetettu veren puhtauden vilttimattomyys ja olemus”. Pakolli-
nen yleissivistys oli Hitlerin mielestéd tdrkedd, mutta myds ammattiope-
tuksella oli merkittdvd asema elinkeinoeldmén tarpeiden turvaamiseksi.
Térkeintd hédnesti oli tarjota nuorille yleinen, totunnainen, isdnmaallinen
kasvatus ja punoa kansakunnan ympirille yhdistdvé side, joka perustui
isanmaanrakkaudelle ja kiihkedlle kansalliselle innostukselle. Siksi
“opetusaineisto on rakennettava suunnitelmallisesti ndiden ndkdkoh-
tien mukaisesti, kasvatus hahmoteltava suunnitelmallisesti silla taval-
la, ettd nuoret miehet eivdt koulusta l4htiessdin ole puolinaisia rau-
hanhaihattelijoita, demokraatteja ja jotain muuta samantapaista, vaan
kokonaisia saksalaisia. Heidédn koko kasvatuksensa ja koulutuksensa
on suunniteltava semmoiseksi, ettd heihin saadaan istutetuksi vakau-
mus, ettd he ovat ehdottomasti toisista edelld.”?°
Bernettin mukaan Hitler ylikompensoi vitaalisen heikkoutensa nostamal-
la kasvatusihanteekseen voittamattoman tahtoihmisen.?! Tyypillistd hdnen
opetussuunnitelma-ajattelulleen oli tiedollisen sivistyksen véhéttely. Sen
tilalle hén nosti rotupuhtaan arjalaisen kansanyhteison tarpeet, jotka konk-
retisoituivat rotuantisemitismin, rasismin ja sosiaalidarwinismin liitto-
na. Hitler halusi koulujen kasvattavan kansakunnan kéyttoon rodullisesti

puhtaita ja terveitd, voimakkaita, kunnian ja uskollisuuden seké sdélimét-

siin nuorisojarjestoihin. Julkaisematon kasvatustieteen lisensiaatintutkimus. Helsingin
yliopisto, Helsinki 1996, 82.

20 Hitler, 52, 60-72.

21 Hajo Bernett: Nationalsozialistische Leibeserziehung. Eine Dokumentation ihrer
Theorie und Organisation. Uberarbeitet und erweitert von Hans Joachim Teichler und
Berno Bahro. 2. iiberarbeitete Auflage. Hofmann-Verlag, Schorndorf, 2008, 25-26.

258

94



tomédn moraalikoodin ja taistelutahdon siséistdneitd saksalaisia ithmisié.
Hénen opetussuunnitelmansa kasvatuskaanonin marssijarjestys oli selvi:
ensin tuli ruumiillinen koulutus, sitten sielulliset valmiudet ja vasta vii-
meiseksi henkisten valmiuksien kehittiminen. Ndiden nédkdkantojen mu-
kaan opetussuunnitelmat myds muutettiin.*> Hitlerin tavoin esimerkiksi
Neuvosto-Venijilld niin Lenin kuin mydhemmin Stalin politisoivat kou-
lun ja sen tehtévit julistaen sen “aseeksi”, jonka tuli palvella hallituksen
poliittisia ja ideologisia tavoitteita.”

My0s sisdministeri Wilhelm Frick hahmotteli vuonna 1933, kaksi kuu-
kautta kansallissosialistien valtaan nousun jdlkeen uuden opetussuunni-
telmaideologian perusteita. Hinen mukaansa

“liberalistinen koulutuskisitys on tuhonnut kaikesta kasvatuksesta ja

kasvatusinstituutioista mielen. Tdmén koulutuskésityksen voimassa-

olon aikana eivit koulut ole kasvattaneet, vaan kouluttaneet. Ne eivét
ole kehittdneet oppilaiden kaikkia voimia kansan ja valtion hyvéksi,
vaan vilittdneet tietoa yksityisen ihmisen hyddyksi. Ne eivit ole muo-
toilleet kansaansa juurtuneita, valtiolle velvoitettuja saksalaisia ihmi-
sid, vaan koulutus on palvellut yksittdishenkilditd. Saksalaisen koulun
on koulutettava poliittinen ihminen, joka kaikissa ajatuksissaan ja toi-
minnassaan palvellen ja uhrautuen, juurtuneena kansaansa, historiaan-
sa ja valtionsa kohtaloon téysin ja erottamattomasti on siséisesti sithen
sidottu. Koulun on oltava kansakokonaisuuden palveluksessa. Isinmaa
ja kansa ovat tarkeimmat opetusalueet.”
Vastaavanlaisesti Kansallissosialistisen Opettajaliiton puheenjohtaja Hans
Schemm tarkasteli artikkelissaan Der Sinn der Erziehung im nationalso-
zialistischen Staat vuonna 1934 tulevia opetussuunnitelmia, niiden pe-
rustaa, asemaa ja tehtdvaa kansallissosialistisessa kasvatusjirjestelméssa.

Hanen mielestdan

22 Kaarttinen,.173-174.

23 E. Thomas Ewing: The Teachers of Stalinism, Policy, Practise, and Power in Soviet
Schools of the 1930s. Peter Lang, New York 2002, 8.

24 Gamm, 74-75.
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”Kolmannessa valtakunnassa pitdi olla voimassa rasistinen, johtajatie-
toinen, luonnetta suuresti arvostava, kansaksi kehittymisen tunnustava
eldmd, joka vaikuttaa kouluissamme. Sen vuoksi, mihin myds tulen,
pyydédn kaikkia saksalaisia kasvattajia ajattelemaan titd perusvaatimus-
ta ja siten tulkitsemaan opetussuunnitelmia suurpiirteisesti. Kaikkia
opetussuunnitelmia rasittaa litka tieto. On valttdiméatontd, ettd opettaja
tietdd: opetussuunnitelma on vain véline pddméériin, ja mind en saa,
koska opetussuunnitelmassa tétd ja tuota madratddn, kieltdd lamminta
eldmaa.”»
Kansallissosialistinen pedagogiikka, kuten sen opetussuunnitelma-ajatte-
lukin perustui nikemykseen ihmisten ja rotujen eriarvoisuudesta, vahvem-
man oikeudesta heikompaan nihden, yksilon toissijaisuudesta kansaansa
nihden seki ennen kaikkea tunteen ja tahdon ensisijaisuudesta ajatteluun,
tietoon ndahden.” Tdméin ajattelun keskiossi oli johtaja ja rodullinen kan-
sanyhteisd, joka perustui jirjen sijasta irrationalismiin. Sen ideologia pe-
rustui biologiseen antropologiaan, jossa kasvatus oli funktionaalista. Sen
tavoitteena oli kasvattaa pohjoinen, saksalainen ihminen, jonka tuli olla
perinndllisesti virheetdn ja rotuunsa sitoutunut, kunnian, uhrivalmiuden
ja taistelutahdon siséistdnyt uusi kansallissosialistinen ihminen”. ?’ Voi
Vihavaista lainaten sanoa, ettd tuon ideologian keskeisin pyrkimys oli
“estdd thmistd kasvamasta yksilokehitykseen sindnsd kuuluvasta, sankari-
ihanteita korostavasta infantiilista vaiheesta eteenpdin, kohti kypsda mi-

nuutta”.?

25 Heinrich Kanz (Hrsg.) : Der Nationalsozialismus als pddagogisches Problem, Deut-
sche Erzichungsgeschichte 1933-1945. 2. verbesserte und erzangte Auflag. Verlag Peter
Lang GmbH, Frankfurt am Main 1990, 112.

26 Kaarttinen, 112.

27 Gamm, 19, 45.

28 Ville Laamanen: Vaistojen ja jarjen taistelu. Olavi Paavolainen totalitaaristen ihmis-
kasitysten tulkkina 1930-luvulla, Poliittisen historian tutkimuksia 30. Turun yliopisto,
Turku 2006, 79.
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Kansallissosialististen opetussuunnitelmien anatomiaa

Kansallissosialistinen opetussuunnitelma-ajattelun kivijalka oli kansal-
lissosialistisessa maailmankatsomuksessa. Se toimi ylimpédnéd tuomarina
niin opetussuunnitelmien kuin tuntisuunnitelmien mahdollisissa ongel-
missa. Kansallissosialistinen maailmankatsomus ei ”merkinnyt vain uusia
oppiaineita, vaan se antoi kasvatuskdytantdihin ja sivistyshyveisiin uuden
nidkemyksen”. Opetussuunnitelmaideologien mukaan “kaiken opetuksen
tavoitteena ei ollut kuollut tietdminen, vaan elivd ymmartdminen ja osaa-
minen”.?

Kansallissosialistiset opetussuunnitelmat kansakouluja ja ylempid
kouluja varten otettiin kdyttoon kahdessa vaiheessa. Ensimmaéinen vaihe
késitti vuodet 1933—1937, jolloin vanhoja Weimarin tasavallan aikaisia
opetussuunnitelmia korjailtiin ja tdydennettiin uusien vallanpitdjien nike-
myksilld. Tand aikana koulutyd oli monenlaisten kokeilujen ja kansallis-
sosialistisen puolueorganisaatioiden ja poliittisten johtajien kompetens-
siristiriitojen kohteena. Tuona aikana opetussuunnitelmateoreetikot ja
pedagogit tyOstivit uusia opetussuunnitelmia, jotka otettiin kiyttodn vuo-
sien 1937-1942 vilisend aikana.** Uusien opetussuunnitelmien vaikutus-
ta koulun arkeen on tutkittu vihan. Riippui niin koulun johtajan kuin sen
opettajakunnan asenteista, minkélaisella voimalla uudet ideologis-poliitti-
set kasvatusdoktriinit tunkeutuivat kdytdnnossd koulukasvatuksen arkeen.

Suhtautumistavat vaihtelivat yhteistyohalukkuudesta vastarintaan .*!

29 Erziehung und Unterricht: Erziehung und Unterricht in Hoheren Schule. Amtliche
Ausgabe des Reichs und Preussichen Ministeriums fiir Wissenschaft, Erziehung und
Volksbildung. Weidménnische Verlagsbuchhandlung, Berlin 1938, 9—11, 18.

30 Flessau, 46-47.

31 Rolf Eilers: Die nationalsosialistische Schulpolitik. Eine Studie zur Funktion der Er-
ziehung im totalitdren Staat. Westdeutscher Verlag, K6ln und Opladen 1963, 18; Wolf-
gang Keim: Erziehung unter Nazi-Diktatur. Band II. Kriegsvorbereitung, Krieg und
Holocaust. Wissenschaftliche Buchgesellschaft, Darmstadt 2005, 49-52; Bruno Scho-
nig: Lehrerinnen und Lehrer im Nationalsozialismus. Lebensgeschichtliche Dokumente
—kritische Verstehenversuche. In: Wolgang Keim (Hrsg.) Pddagogen und Pddagogik im
Nationalsozialismus — Ein unerledigtes Problem der Erziehungswissenschaft. Verlag
Peter Lang GmbH, Frankfurt am Main 1988,. 89—111; Lutz van Dick: Oppositionelles
Verhalten einzelner Lehrerinnen und Lehrer zwischen Nonkorfomitédt und Widerstand in
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Kaytinnossa kansallissosialistien valtaannousu vuonna 1933 ei mer-
kinnyt nopeaa muutosta koulutydssid, vaan opetus perustui kansallissosia-
listien vallan ensi vuosina Weimarin tasavallan ajan opetussuunnitelmil-
le. > Myoskaén koulujen oppikirjoja ei heti muutettu vastaamaan uusien
isdntien ideologiaa. Vanhoja oppikirjoja tyydyttiin vain retusoimaan ja
niiden tueksi tehtiin tdydennysvihkoja (Erzdnzungsbroschiiren) ennen
kaikkea rotuopin, biologian, maantiedon ja historian opettamiseen, joiden
ideologinen merkitys oli kansallissosialisteille erityisen tirkedd.** Vaikka
kansallissosialistit ndkivit oppikirjojen tehtdvidnd kasvattaa “taistelevia,
chauvinistisia, rotutietoisia kansallissosialisteja”, niin osa oppikirjoista,
kuten englannin oppikirjat sdilyivét kansallissosialistisen valtakauden ajan
kansallissosialistisesta ideologiasta vapaina. Tdmén on arveltu johtuneen
yhtdiltd opettajista, jotka halusivat sulkea puoluepolitiikan koulutyon ul-
kopuolelle ja toisaalta kustantajista, jotka kykenivét torpedoimaan niista
kansallissosialistisen fraseologian. Lisdksi syynd ovat saattaneet olla ta-
loudelliset tekijat, silla kaikkien oppikirjojen uusiminen olisi atheuttanut
valtavia kustannuksia.*

Kansakoulun opetussuunnitelmista vuodelta 1937 nikyi niin puoluepo-
liittinen kuin yhteiskuntapoliittinenkin ideologiamuutos kun koulun rin-
nalle muiksi kasvatusinstituutioiksi tunnustettiin myds tydpalvelu, puo-
lue, asevoimat ja Hitlerjugend. Kansakoulun tarkedksi tehtiviksi tuli

“kasvattaa yhdessd, muiden koulumuotojen kanssa ja puolueen, tyo-

palvelun ja sotavoimien jdsentelyjen rinnalla saksalainen nuoriso kan-

sanyhteisoonsd ja antamaan tdysi panoksensa johtajan ja kansakunnan

kiyttoon. s

Deutschland 1933-1945. In: Wolgang Keim (Hrsg.) Padagogen und Padagogik im Na-
tionalsozialismus — Ein unerledigtes Problem der Erzichungswissenschaft. Verlag Peter
Lang GmbH, Frankfurt am Main 1988, 113—128.

32 Flessau, 74.

33 Keim 2005, 47.

34 Flessau, 135-138.

35 Renate Fricke-Finkelnburg (Hrsg. u. eingeleitet) : Nationalsozialismus und Schule,
Amtliche Erlasse und Richlinien 1933—1945. Leske+Budrich, Opladen 1989. 199.
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Vuonna 1938 opetusministeri Bernhard Rust korosti ministerionsé lehdes-
sd Wissenschaft, Erziehung und Volksbildung, etta

”saksalainen koulu on osa kansallissosialistista kasvatusjirjestystd. Sen

tehtidvd on yhdessd muiden kansan kasvatusmahtien kanssa muotoilla

omaleimaisten kasvatuskeinojen avulla kansallissosialistinen thminen.

Kansallissosialistinen kasvatusjérjestelma ei ole alkuperiltdan pedago-

gisen suunnittelun, vaan poliittisen taistelun ja sen lakien aikaansaan-

nos.”3

Vuoden 1939 kansakoulun opetussuunnitelmista tuli valtion késkysté val-
taapitévien polititkan tydkalu. Koulun tehtdvind oli vilittdd oppiaineis-
saan puolueoppeja, vaalia johtajakulttia ja suosia nimetdntéd yhteiskuntaa
individualistisen ajattelun sijasta. Sen opetuksen tuli johtaa oppilaat sa-
maistumaan johtajaan ja kansaan sekd auttaa vaalimaan ja vahvistamaan
heidén rotutietoisuuttaan.’’” Buddrusin mielestd opetussuunnitelmien ide-
ologia heijasti kahta dualistista komponenttia: yhtdéltd “kasvatusta rodul-
lisesti reippaaksi ja terveeksi yksittdisihmiseksi” ja toisaalta ’toimintaval-
miiksi yhteison jaseneksi”. **

Kansallissosialistisen pedagogiikan mukaisesti opetussuunnitelmat su-
kupuolitettiin ja tyttdjen ja poikien opetus eriytettiin. Samalla myds op-
piaineet organisoitiin uudella tavalla. Ne kytkettiin 1dheiseen yhteyteen
sota- ja asepalvelun, tyopalvelun ja muiden ns. kotirintaman palvelujen
kanssa. Niiden tehtdvidksi tuli myotavaikuttaa kansallispoliittisen ajatte-
lun ja kansallissosialististen kasvatushyveiden sisdistimiseen. Vuoden
1937 koulujen ruumiinkasvatusta (die Leibeserziehung) koskevissa ope-
tussuunnitelmissa liikuntatuntien médrd nostettiin viiteen tuntiin viikoss

a.*Kansallissosialistisen ideologian intellektualismin vastaisuus ilmeni

36 Gamm,.127-128.

37 Flessau,.90.

38 Michael Buddrus: Totale Erziehung fiir den totalen Krieg. Hitlerjugend und national-
sozialistische Jugendpolitik, Teil 2. K.G. Saur, Miinchen 2003, 856.

39 Konstantin Kliem: Sport in der Zeit des Nationalsozialismus —Entwicklung und Ziel-
setzung im Hoéheren Schulwesen und in der Hitlerjugend. Wissenschafliche Hausarbeit
zur Ersten Staatspriifung fiir das Lehramt an Gymnasien. Institut fiir Erziechungswissen-
schaft, Kassel 2005, 28.
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siind, ettd koululiikunnan tuntiméirien nostaminen tapahtui koulun tieto-
puolisten oppiaineiden kustannuksella. Siten ruumiinkasvatuksesta tehtiin
koulujen tirkein oppiaine, joka koulujen antamissa todistuksissa oli en-
simmdisend ennen muita oppiaineita. Ruumiinkunnosta huolehtiminen ei
ollut kansallissosialistien mielestd oppilaiden yksityisasia vaan se kuului
valtiolle.*” Vuonna 1934 koulujen liikuntatunneilla kdyttoonotettu SA:n
komentokieli merkitsi koulujen ruumiinkasvatuksen avointa militarisoin-
tia.*! Koska kansallissosialisteille vain terdstetyilld ja terveilld ihmisilla
oli arvoa, niin koulujen ruumiinkasvatuksenkin tuli palvella rasistisen ja
puhtaan ihmismateriaalin kasvattamista ja ennen kaikkea sotapalvelua.*
Siksi liikuntatuntien tirkein tavoite olikin kohottaa oppilaiden taisteluha-
lua ja aggressiivisuutta sekd taata heidian asekuntoisuutensa.®

My6s muiden oppiaineiden oppisisdllot uudistettiin kansallissosialisti-
sen ideologian mukaisiksi. Saksankielen opetuksen tavoitteeksi tuli ”’sak-
salaisen taiteen ylpeyden herdttiminen”. Historian opetuksen tuli luoda
uskoa ja herittdd tunteita saksalaisten suurta menneisyytti ja tulevaisuu-
den ldhetystehtdvdd kohtaan. Maantiedon opetuksen tuli taas vahvistaa
uskoa neokolonialistiseen ja “herrakansa-ajatteluun”. Niilld oppiaineilla
on kasvatuksessa keskeinen merkitys, silld niiden tehtdvind oli kasvat-
taa oppilaista kansallissosialisteja ja valittdd heille sen mukainen maail-
mankuva. Erityisesti historianopetuksen tuli olla “’kansallissosialistinen
oppimestari”. Sen tehtdvinid ei ollut toimia vain oppilaiden mielenhal-
linnan aseena”, kuten neuvostokouluissa, vaan muokata heitd ennen kaik-

kea sodan tarpeita varten.** Muiden oppiaineiden, kuten luonnonopin teh-

40 Hitler, 49; Winfried Joch: Politische Leibeserzichung und ihre Theorie im National-
sozialistischen Deutschland. Voraussetzungen—Begriindungszusammenhang—Dokumen-
tation. Herbert Lang, Peter Lang, Bern, Frankfurt/M..1976. 215.

41 Bode, 35-36, 80.

42 Kliem, 82.

43 Bode, 17.

44 Ralf Arndt: Gesichstunterricht als Vermittlung einer “’politischen Religion”. Ideolo-
gische, paddagogische und didaktische Grundlagen des Geschichtsunterricht im ”Dritten
Reich”. http://ralf-arndt.de/zulassung1.html. 29, 47; Kari Kaunismaa: Punatdhdesta kak-
soiskotkaan. Neuvostoliiton romahtamisen vaikutus venéldisen keskikoulun historian
oppikirjoihin. Viitdskirja. Sarja - Ser. C Osa — Toim. 279 Humaniora. Turun yliopisto,
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tavind oli opettaa nuorille kdytdnnon asioita, kuten energian sdéstéd ja
kaasunaamareiden kayttod. Musiikinopetuksessa panostettiin kotiseutu-,
marssi-, sotilas- ja kansanlauluihin, koska niiden harjoittaminen vahvisti
kansan yhtendisyyttd. Matemaattisten aineiden opetuksessa tuli kdyttda
tehtévid, joiden tarkoituksena oli herdttdd oppilaissa kansallissosialistista
tietoisuutta ja asennetta, kuten rotuvihaa, chauvinismia ja ali-ihmisten”
halveksuntaa.* Uutena oppiaineena tuli perinnéllisyysoppi.*

Ylemmillad kouluilla tarkoitettiin saksalaisessa koulujirjestelmissa kah-
deksanvuotista oppikoulua (Oberschule) ja poikien lukiota (Gymnasium
fiir Jungen), jotka paéttyivit loppututkintoon (Reifepriifung).’ Ylempiin
kouluihin padseminen edellytti oppilaalta tiukasti méadriteltyjen kansallis-
sosialististen oppistandardien saavuttamista. Valintakriteerit ja niiden tér-
keysjarjestys kertovat myos siitd, millaisilla ominaisuuksilla varustettuja
oppilaita ylemmissd kouluissa kansallissosialistisen kasvatusideologian
mukaisesti arvostettiin. Tdma kdy hyvin ilmi seuraavasta:

”Ylempien koulujen tehtivd on kasvattaa saksalaisen nuorison eri-

koisen lahjakasta osaa ruumiillisesti (korperlich), luonnetta kehittden

(charakterlich) ja henkisesti (geistig) niin, ettd se on myShemmaéssi
eldmadssd ja johtavissa asemissa kykeneviinen ratkaisevasti muotoile-
maan meidén poliittista, kulttuurista ja taloudellista kansaneldmadmme.

Ylemmilld kouluilla on velvollisuus sinne tulevien nuorten kohdalla

tehdd karsintaa, joka erottaa sopimattomat ja kelvottomat sopivista ja

kelvollisista voidakseen vaatia [oppilailta] enemmaén. Jatkuvan testaa-
misen tulee kattaa ruumiillisia, luonnetta koskevia, henkisid ja kansal-
lisia (volkisch) kokonaisominaisuuksia.”*

Ylempiin kouluihin pddseminen vaati oppilailta ominaisuuksia, joiden

tarkeysjérjestyksen Hitler oli jo Mein Kampfissaan médritellyt. Hitlerin

Turku 2009, 33.

45 Flessau, 80-90; Erika Mann: Zehn Millionen Kinder, die Erziehung der Jugend im
Dritten Reich. Rowohlt, Reinbek bei Hamburg 2002, 113-114.

46 Toikka,.87.

47 Toikka,.87.

48 Fricke-Finkelnburg (Hrsg. u. eingeleitet), 93.
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nidkemyksisté tuli normi. Ylempiin kouluihin pddseminen edellytti ensin-
nékin fyysistd ja psyykkistd terveyttd sekd kykyéd osallistua ruumiinhar-
joituksiin, toiseksi luonteenlujuutta, kolmanneksi henkistd kypsyyttd ja
neljdnneksi arjalaisuutta. Ylemmat koulut olivat elitistisid kouluja, jotka
valikoivat oppilaansa. Ne sulkivat myds ovensa ei-arjalaisilta. Ylempien
koulujen kautta saattoi ponnistaa hyviin opiskelupaikkoihin ja yhteiskun-
nallisiin asemiin.
Ylempien koulujen opetussuunnitelmat julkaistiin vuonna 1938. Nii-
den mukaan:
’saksalainen koulu on osa kansallissosialistista kasvatusjérjestelmaa.
Sen tehtdvini on niille ominaisin kasvatuksen keinoin yhdessid muiden
kansan kasvatusvoimien kanssa muokata kansallissosialistisia thmisié.
2949
Kasvatuksen asemasta ja sen suuntalinjoista todettiin seuraavaa:
”Ennen kuin voidaan puhua uudesta kasvatuksesta, on luotava vakuut-
tavaan sisdiseen voimaan perustuva jérjestys. Adolf Hitlerin valtiosta
on tullut kasvatusvaltio, koska johtaja valtakuntaa luodessaan kiinnit-
tad kansansa voiman yhteen ainoaan poliittiseen tahtoon ja sitoutuu
kaiken kattavaan maailmankatsomukseen ja siten jélleen tekee mah-
dolliseksi suuren ja mielekkdén kasvatuksen.”*
Kéaytdnnossd uusissa opetussuunnitelmissa korostettiin Hitlerin kasva-
tusndkemysten viitoittamana fyysistd kasvatusta ja luonteenkasvatusta
tietopuolisten aineiden kustannuksella. Samalla poikien ja tyttdjen kou-
lutus jatkui eriytyneend niin organisatorisesti, oppiaineiden ja niiden si-
sdllon, kuin myos tulevien eldmidnmahdollisuuksien osalta. Tytoille tuli
omat “naisten aineensa”.’! Tyttdjen kasvatus ei ollut tasavertaista poiki-

en kanssa ja heitd pyrittiin kasvattamaan kansallissosialistisen naiskuvan

49 Erziehung und Unterricht: Erziehung und Unterricht in Hoheren Schule. Amtliche
Ausgabe des Reichs und Preussichen Ministeriums fiir Wissenschaft, Erziehung und
Volksbildung. Weidménnische Verlagsbuchhandlung, Berlin 1938. 9-10.

50 Sama,.11.

51 Flessau, 124—-128.
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mukaisesti kotididin rooliin ja lasten synnyttdmiseen.’* Flessaun mukaan
kansansivistys ylemmissd kouluissa tuli merkitsemédén vihemmin “’kan-
san koulutusta”, mutta sitikin enemmaén “koulutusta kansaksi”. Tamé
tuli tarkoittamaan poliittista, puoluepoliittista kasvatusta. Ideologialtaan
ylempien koulujen kasvatusty0 perustui vihemmén pedagogisiin jirjestel-
miin, teorioihin ja intellektuaalisiin suorituksiin, mutta sitikin enemmaén
aktiiviseen eldmiin, eldménkdytintoihin, eldmén viitoittamaan opetuk-
seen. Nama tekivét kouluista osan poliittista kasvatusjarjestelmad. Tama
tarkoitti puolueen arvoihin ja normeihin perustuvaa poliittista kasvatus-
ta, kasvatusta kansaksi, luopumista perinteisistd opetussuunnitelmista ja
ennen kaikkea pedagogiikan syrjayttamistd politiikalla.” Kansallissosia-
listisen Opettajaliiton puheenjohtajan Hans Schemmin mielesté téssd ei
ollut mitddn kasvatuksellisesti outoa, silld ”’politiikan tuominen kouluihin
tarkoittaa vain saksalaisuuden tuomista kouluihin”.>*

Kaikissa ylempien koulujen opetussuunnitelmien oppiaineissa koros-
tuivat kansallissosialistiset indoktrinoivat suosikkiteemat ja myytit, kuten
kansakunnan suuruus ja yhtendisyys, veren ja rodun puhtaus, kunnia ja
uskollisuus, kuuliaisuus ja tottelevaisuus, taistelutahto ja kuoleman mysti-
fiointi.” Toikan mukaan “’kaikille koulumuodoille yhteisid kansallissosia-
listiseen henkeen opetettavia aineita olivat fyysinen kasvatus (Leibeser-
ziehung), saksatietoisuus (Deutschkunde), johon sisiltyivit saksan kieli
ja kirjallisuus, historia, rotuoppi, taidekasvatus ja musiikki”. Muihin yh-
teisiin aineisiin luettiin luonnontieteet ja matematiikka, joihin kuuluivat
biologia, kemia, fysiikka ja matematiikka. Eldvid kielid olivat englanti,
ranska ja italia ja vanhoja kielid taas latina ja kreikka. Saksan opetuksen
tavoitteena oli “’saksatietoisuuden” lisddminen. Historian opetus tdhtési
saksalaisen suuruuden juurruttamiseen. Maantiedon tuli kasvattaa nuoria

kokonaisiksi saksalaisiksi ja kansallissosialisteiksi”. Musiikin opetuksen

52 Toikka,.88—-89.

53 Flessau, 92-94.
54 Kanz (Hrsg.), 113.
55 Flessau, 92—124.
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tavoitteena oli taas terveen kansallistunteen” kasvattaminen. °* Mate-
maattisten ja luonnontieteellisten aineiden opetusta Flessau on kutsunut

kansallissosialistisen politiikan jatkamiseksi muilla vélineilla”.*’

Weimarista kansallissosialismiin
— opetussuunnitelmien vertailua

Weimarin tasavallan ajan kansakoulujen toiminnan suuntalinjoissa ko-
rostettiin, ettd “kaikkien koulujen tuli pyrkid moraaliseen sivistykseen,
valtiokansalaiselle ominaiseen mielenlaatuun sekd henkildkohtaiseen ja
ammatilliseen osaamiseen saksalaisen kansakunnan ja kansojen sovinnon
hengessd”. Weimarin tasavallan opetussuunnitelma-ajattelusta ei 16ydy
isdnmaallista paatosta eikd merkkejd chauvinismista. Puoluepolitiikka
pysyi, huolimatta Weimarin tasavallan sisd- ja puoluepoliittisista kiistois-
ta, koulun seinien ulkopuolella. Siten voi sanoa, ettd Weimarin tasavallan
aikaa leimasi opetussuunnitelmien epdpoliittisuus ainakin siind mielessd,
ettd opetussuunnitelmat eivét olleet puoluepoliittisia. Koulut eivdt muo-
dostuneet yhdenkéén poliittisen puolueen ja sen intentioiden ja doktriinin
tyyssijoiksi. On my0s sanottu, ettd Weimarin koulut eivét edustaneet vain
mielipiteiden moninaisuutta, vaan olivat my0s aidosti tuloksia téstd plu-
ralismista.”® Niiden pedagogiikka ja opetussuunnitelmat perustuivat koko
ihmisen harmoniseen sivistdmiseen, jossa niin intellektuaalinen, musiikil-
linen kuin ruumiillinen kasvatus néhtiin tarkeind.> Oppilaat tuli kasvattaa
kansanvallan ideaalien mukaisesti yhteistyohon kykeneviksi, suvaitsevai-

siksi ja tasapainoisiksi yhteiskunnan kansalaisiksi.®

56 Toikka,.88.

57 Flessau, 102—-124.

58 Flessau, 69—73; Giese (Hrsg.), 250-251.

59 Stefan Grossing: Padagogische Reformen vor und nach dem Ersten Weltkrieg und
ihr Einfluss auf Leibeserziehung und Sport. In: Horst Ueberhorst (Hrsg.) Geschichte der
Leibesiibungen, Band 3/2. Bartels und Wernitz, Berlin, Miinchen, Frankfurt a. M. 1982.
693.

60 Lamberti, 122, 139.
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Kansallissosialistit vastustivat valistuksen perintda ja jarjen koulutusta.
He perustivat pedagogiikkansa kansallissosialistiseen ideaan, jonka tar-
koitus oli muokata ihmisid ruumiillisiksi, sielullisiksi ja henkisiksi koko-
naisuuksiksi (Menschen in leiblich-seelisch-geistigen Ganzheit formen).
Heidin tavoitteenaan ei ollut humanistinen, porvarillinen ihminen, vaan
kansallinen (vélkisch), saksalainen, sotilaallinen ja poliittinen ihminen
(typus).®' Siksi opetussuunnitelmia oli muutettava timén tavoitteen saa-
vuttamiseksi. Kansallissosialistien valtaannousu merkitsi, ettd opetus-
suunnitelmista tehtiin heidén polititkkansa vallankdyton vélineitd, yhden
puolueen kasikassaroita. Siten Weimarin tasavallan aikainen sivistysmah-
tien pluralismi redusoitui kansallissosialistisissa opetussuunnitelmissa
yhden ainoan poliittisen vallan ja sen maailmankatsomuksen vélineeksi.
Heterogeeniset vanhat teemakokonaisuudet kaventuivat yhdenmukaista-
viksi opinkappaleiksi, jotka eivit jéttdneet sijaa erilaisille arvoille. Ope-
tussuunnitelman esittimét koulutuskdytdnn6t monopolisoituivat valtion,
kansallissosialistisen puolueen, sen alaorganisaatioiden, asevoimien,
Kansallissosialistisen Opettajaliiton ja kansallisten jérjestdjen, kuten SA:
n ja SS:n tehtiviksi.®

Kansallissosialisteilla opetussuunnitelma palveli oppiaine oppiaineelta
kansallissosialistista terminologiaa ja auttoi kansallissosialistista koneis-
toa poliittisten tavoitteidensa saavuttamisessa.”> Weimarin opetussuun-
nitelmien perustana olleen oppilaan itsessdén (an sich) syrjaytti kansan-
yhteiso (die Volksgemeinschaft) ja sen tarpeet. Vaikka rasismi Saksan
kouluissa ei ollut aivan uutta, niin poikkesi kansallissosialistinen opetus-
suunnitelma-ajattelu hyvin merkittidviasti Weimarin tasavallan ajasta, kun
ksenofobinen ja etnosentrinen rotupedagoginen ajattelu” ja “rotupeda-
gogiikka” tulivat voimakkaan chauvinistisesti propagoiduiksi osiksi kan-
sallissosialistisia opetussuunnitelmia ja kdytdnnon kouluty6td. Kouluela-

missd rotupedagogiikan ja antisemitismin yhdistyminen voimakkaaseen

61 Gamm, 114-115.
62 Flessau,.45-50.
63Flessau, 45-50; Kaarttinen, 133 174.
269

105



nationalismiin, militarismiin ja ajatusten yhdenmukaisuuteen palvelivat
kansallissosialistien tavoittelemaa oppilaiden uudenlaista sosialisaatiota.
Wegnerin mielestd juuri “rotupedagogiikka” ja sen opettaminen Kolman-
nen valtakunnan kouluissa pyrki antamaan rationaalisen selityksen lopul-
liselle ratkaisulle, vaikka koulujen opetus ei suoraan edistdnytkdin mas-
samurhapolitiikkaa.*

Opetussuunnitelma-ajattelussa verrattuna Weimarin tasavallan aikaan
tiedon ja jirjen asema murtui fyysisen kasvatuksen ja luonteenkasvatuk-
sen eduksi kaikilla kouluasteilla, samalla kun tyttdjen ja poikien koulutus
eriytettiin oppiaineittain ja koulumuodoittain toisistaan. Hitlerin peda-
gogisten ajatusten suuntaisesti koulujen opetussuunnitelmiin siséllytettiin
kansallissosialistisen maailmankatsomuksen ja rotuopin indoktrinaatiota,
kun samalla historian, musiikin, maantiedon ja saksankielen opetuksesta
tehtiin enenevidssd madrin kansallissosialistisen politiikan manipulaatio-
vélineitd. Matemaattisten aineiden opetus, samoin kuin liikunnan opetus,
kytkettiin esisotilaallisten valmiuksien antamiseen.

Samalla opetussuunnitelmien kayttdmai kieli koki muodonmuutoksen.
Vanhat totuudet, kuten usko, toivo, rakkaus, armo ja ikuinen eldmai kor-
vautuivat uusilla kansallissosialistisilla ”totuuksilla”, joita olivat kansa,
isdnmaa, veri ja maa, kunnia ja uskollisuus. Nédihin kisitteisiin ja niiden
fiktioihin kansallissosialismi rakensi oman pedagogisen ja didaktisen teo-
riansa, jota uudet opetussuunnitelmat edustivat®®. Kansallissosialistisen
opetussuunnitelmien ideologinen ’johtoajatus ei nojautunut oppilaisiin,
vaan yksin organisaation mekanismeihin ja politiikan toimijoiden esitta-
miin padmadriin”.®” Kansallissosialismi teki kasvatuksen subjekteista tay-

sin sen objekteja.®®

64 Gregory P. Wegner: Schooling for a new mythos: race, anti-semitism and the curricu-
lum materials of nazi race-education. In: Pacdagogica Historica, International Journal of
the History of Education, XXVII, (2), 1991.190, 211.

65 Flessau, 45-50, 77-91; Keim 2005, 45.

66 Flessau, 45-50, 77-91; Keim 2005, 45.

67 Tenorth, 144.

68 Kaarttinen, 99.
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Kansallissosialistisen opetussuunnitelma-ajattelun kantavia voimia oli-
vat toisin kuin Weimarin aikana militaristinen chauvinismi, anti-intellek-
tualismi, demokratianvastaisuus, anti-individualismi, ihmisen halveksunta
ja ennen kaikkea yli-ithmisajattelu ja rasismi. Sen mukaisesti saksalaiseen
rotuyhteis6on kuulumattomat, kuten juutalaiset, mustalaiset ja miehitetty-
jen itdisten alueiden vdesto suljettiin tdysin oikeuksia vailla olevina saksa-
laisen yhteiskunnan ja myos kouluyhteison ulkopuolelle. Juutalaisille oli
omat koulunsa omine opetussuunnitelmineen. Sama koski miehitettyjen
itdisten alueiden vdest6d.”” Miehitetyilld alueilla saksalaista koulutusajat-
telua méédrasi vallan ikuistamisen tavoittelu.” Tavoitteena oli luoda idin
vierasvideston kasvavasta sukupolvesta poliittisesti tahdoton “helootti-
véest0”, jonka koulutusmahdollisuudet rajoitettiin olemattomiin.”'Syyna
tdhdn oli kansallissosialistien hallitsemistapa, joka edellytti ihmisten
syoksemistd “tiedolliseen pimeyteen”.”? Idén miehitettyjd alueita koske-
vaa “opetussuunnitelma-ajattelua” valtakunnanjohtaja Heinrich Himmler
kuvaili muistiossaan kevailld 1940 seuraavanlaisesti:

ei-saksalaiselle véestolle ei saa olla mitddn korkeampaa koulua kuin

neliluokkainen kansakoulu. Tdmén kansakoulun tavoitteena voi olla

vain: yksinkertaisen laskemisen opettaminen korkeintaan 500:aan,
oman nimen kirjoittamisen opettaminen, opettaa, ettd on Jumalan kés-
ky olla saksalaisille tottelevaisia ja kunniallisia, ahkeria ja reippaita.

Lukemista en pidé valttdimattomana.”

Weimarin tasavallan opetussuunnitelma-ajatteluun verrattuna kansal-
lissosialistinen aika merkitsi valtaa pitdvien pyrkimyksid muuttaa kou-

lujen opetussuunnitelmat kansallissosialistisen ideologian indoktrinaation

69 Keim 2005, 188—192; Tenorth, 142.

70 Jouko Jokisalo: Kansallissosialismin ideologia. Snellman-instituutti, Kuopio 1995,
112.

71 Karl Christop Lingelbach: Erziehung unter der NS-Herrschaft — metodische Probleme
ihrer Erfassung und Reflektion. In: Wolfgang Keim (Hrsg.) Pddagogen und Padagogik
im Nationalsozialismus — Ein unerlegtes Problem der Erzichungswissenschaft. Verlag
Peter Lange GmbH, Frankfurt am Main 1988. 53.

72 Jokisalo, 112.

73 Gamm, 453.
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ja manipulaation vélineiksi, joissa ei ollut enéé tilaa reformipedagogiikan
korostamalle, yksittdisten ihmisten lapsuuden ja nuoruuden omakohtai-
sille kokemuksille ja kehittymiselle. Liséksi kansallissosialistinen koulu
osoitti intellektuaalisella tasollaan monenlaisia puutteita, koska myytit,
emotionaaliset sisédllot, kauna- ja ideologiset opit syrjayttivit sen sisélldis-
sd jarjen ja hengen sivistyksen.”* Hirschin mukaan kansallissosialistisen
opetussuunnitelma-ajattelun merkitys oli siind, ettd ne “palvelivat kan-
sallissosialistista ideologiaa, joka edellytti tiettyjen arvojen ja maailman-
kuvan opettamista. Tét4d maailmankuvaa leimasi tottelevaisuus, anti-in-
tellektualismi, saksalaisuuden ylemmyyden korostus ja hallitseva asema
maailmassa, puhtaan rodun ajatus ja sodan ylistiminen”. ” Opetussuun-
nitelmat olivat ilmauksia kansallissosialistisen ajattelun anti-intellektuaa-
lisista premisseistd, joissa ruumiinkasvatus, tahdon- ja luonteenkoulutus,
toiminta- ja asevalmius dominoivat suhteessa kognitiivisiin kykyihin.”®
Kasvatuksen nidkokulmasta kansallissosialistiset opetussuunnitelmat mer-
kitsivét “demokraattisen ideaalin korvaamista diktatorisella propagandal-

la” 77

Kansallissosialistiset opetussuunnitelmat — pedagogiikan puo-
lella vai politiikan palveluksessa?

Kansallissosialistit moittivat Weimarin tasavallan aikaista liberalistista
koulutusajattelua ja sen opetussuunnitelmia siitd, ettd niithin tukeutuen
oli vain koulutettu, mutta ei kasvatettu. Niiden individualistinen luonne
oli palvellut vain yksittéistd ihmistd ja hinen kapeita intressejdén. Seu-

rauksena heiddn mukaansa oli, ettd kansallinen eldma oli tuhoutunut niin

74 Flessau, 30.

75 Saila Anttonen: Valta, moraali ja yhteiskunnallis-historiallinen oppiminen. Sivistys-
historiallinen tie kansallissosialistisesta totuuden politiikasta demokratisoiviin uudel-
leenkoulutusohjelmiin. Viitoskirja. Acta Universitatis Tamperensis 639, Tampere 1998,
214-215.

76 Tenorth, 143.

77 Mann, 54.
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kansassa kuin valtiossa. Erityisesti kansa oli kansallissosialistien mukaan
unohdettu. Siksi koulujen opetussuunnitelmia oli muutettava kansallisso-
sialistisen ideologian hengen mukaisiksi, jotta vanhan kasvatuksen vir-
heet voitiin korjata. Kun Weimarin tasavallassa opetussuunnitelmat olivat
olleet ndkemysten moninaisuuteen perustuvia kompromisseja ja tahdonil-
maisuja, vailla kytkentdjd poliittisiin puolueisiin ja niiden oppeihin, niin
kansallissosialismin aika merkitsi tdssd suhteessa tdyskddnnostd. Ope-
tussuunnitelmista tehtiin kansallissosialistisen ideologian renkejé, jossa
pedagogiikan oli annettava tilaa politiikalle. Kansallissosialistisen, vailla
vaihtoehtoja olleen opetussuunnitelma-ajattelun tavoitteena oli “kiinnit-
tdd” ja sosiaalistaa oppilaat tiukasti kansallissosialistiseen veriyhteisoon.

Opetussuunnitelmaideologian  nékokulmasta  kansallissosialistiset
opetussuunnitelmat merkitsivit, ettd oppilaiden tarpeita kunnioittava
monidédnisyys tukahdutettiin yksidénisyydeksi, kansallissosialistiseksi
“totuudeksi”, kun kansallissosialistinen ideologia ja sen kansallinen maa-
ilmankatsomus sanelivat opetussuunnitelmien kasvatustavoitteet ja oppi-
siséllot. Siten kansallissosialistisessa opetussuunnitelmaideologiassa ope-
tuksen asiasiséllot eivit endd olleet merkityksellisid, kun pedagogiikka
alistettiin kansallissosialistien poliittisten ja valtapoliittisten ambitioiden
toteuttajaksi. Opetussuunnitelmista tuli kansallissosialistisen poliittisen
indoktrinaation vélineitd, joiden avulla kansallissosialistinen poliittinen
eliitti halusi kasvattaa kansallissosialistisen ideologian ja maailmankatso-
muksen sisdistineitd “uusia kokonaisia ithmisid”.

Voi sanoa, ettd Weimarin tasavallan aikaisesta epépoliittisesta saksalai-
sesta sivistyskoulusta tuli kansallissosialistien vallan vuosina yhden puo-
lueen hallitsema, politisoitu ja ideologisoitu kansallissosialistinen koulu.
Sen opetussuunnitelmia dominoivat rotupuhtaan nietzscheldisen yli-ihmi-
sen chauvinismin ja rasismin humalluttamat opinkappaleet, jotka sane-
livat vaihtoehdottomasti kansallissosialistisen opetus- ja kasvatustoimin-
nan suunnan. Niiden tarkoituksena oli naulata jokainen valtiokansalainen
totaalisesti kansallissosialistiseen veriyhteisoon. Opetussuunnitelmien

perusfundamentteja olivat niiden tukeutuminen militarismiin, ksenofobi-
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sen chauvinismin, anti-intellektualismin, rasismin, antisemitismin ja de-
mokratian vastaisen kasvatusarvojen periaatteille. Niissé ei ollut tilaa re-
formipedagogiikan korostamalle lapsuuden ja nuoruuden omakohtaisille
kokemuksille, joiden tavoitteena oli “kypsa aikuisuus”. Sen sijaan kansal-
lissosialismin ajan opetussuunnitelmia tulee luonnehtia normatiivisiksi,
luonteeltaan indoktrinoiviksi ja manipuloiviksi, kasvatuksen pseudokaa-
puun puetuiksi, kansallissosialistisen poliittisen ideologian uskontunnus-
tuksiksi, jotka kertoivat opetussuunnitelman laatijoiden kansallissosialis-
tisen kasvatusideologian mukaiset vaihtoehdottomat tavoitteet, vélineet
ja keinot, miten “hyvidi eldmaa” tuli Adolf Hitlerin kasvatusvaltiossa ta-
voitella. Ne perustuivat ajatusrakenteille, joille oli tyypillistd oppilaiden
dlyllisten, sosiaalisten, moraalisten ja esteettisten hyveiden kehittdmisen
laiminlydnti ja opetussuunnitelmien tdydellinen alistaminen kansallisso-
sialistisen valta- ja aggressiopolitiikan vilineiksi.

Kansallissosialistinen “koulukokeilu” pééttyi Saksan totaaliseen tap-
pioon vuonna 1945. Kaytinnossd kansallissosialistit eivdt saaneet 12.
vuotta kestineen valtakautensa aikana koululaitosta koskaan tiydellisesti
hallintaansa. Sodan jélkeen Saksassa alkoivat voittajavaltioiden uudel-
leenkoulutusohjelmat, joiden tavoitteena oli puhdistaa Saksa kansallisso-
sialismista ja saattaa se uuden kehityksen tielle. Siksi myds opetussuun-
nitelmien ja oppikirjojen uudistamista pidettiin tidrkeénd asiana. Niiden
suhteen kehitys Saksan itdisissd osissa kulki eri suuntaan kuin ldnnessa.
Idéssd kansallissosialismin korvasivat marxismi-leninismin pedagogiset
opinkappaleet, kun taas Saksan lansipuolella siirryttiin monipuoluedemo-
kratiaan ja sen koulukdytidntdihin. Saksojen yhdistyminen vuonna 1989
merkitsi, ettd niin opetussuunnitelmat kuin oppikirjatkin oli jilleen kirjoi-

tettava uudelleen.
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4.3 Saksalainen ruumiinkasvatus GutsMuthista kansallissosialisteihin
— epapoliittinen isanta vai poliittinen renki?

Tekijé: Jyrki Kaarttinen

Kasvatus & Aika 4 (2) 2010, 129-144.

Uudelleenpainettu ja julkaistu professori, pdatoimittaja Jukka Rantalan luvalla
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Kasvatus & Aika 4 (2) 2010, 129-144

Saksalainen ruumiinkasvatus GutsMuthsista
kansallissosialisteihin — epépoliittinen isanti vai
poliittinen renki?

Jyrki Kaarttinen

Liikunnan ja urheilun historia on pitkd ja monivivahteinen. Niilld on ollut
historiallisesti erilaisia merkityksid ja mddrityksid yksiloille, yhteiskunnalle ja
valtiolle. Toisaalta ndissd ndkemyksissd on korostettu, ettd urheilulla on ihanne,
mutta silld ei ole ideologiaa. Se on sielun pelid vilineenddn ruumis. Tarkoituksena
on ollut edistdd yleistd hyvdd, yksiloiden ja kansakuntien hyvinvointia ja terveyttd.
Samalla urheilu on tarjonnut viihdettd ja vapaa-ajankulua. Liikuntaan ja urheiluun
on liitetty myos taloudellisia intressejd ja sitd on vilineellistetty poliittisesti. On
sanottu, ettei urheilua ja politiikkaa voida erottaa toisistaan, silld urheilu on aina
ollut ja pysynyt yhteiskunnallisena ilmiond. Erityisen tyypillistd liikunnan ja
urheilun kéytto polititkan vdlineend on ollut totalitaarisille valtioille, mistd
esimerkin tarjoaa kansallissosialistinen Saksa. Tdssd artikkelissa hahmotan, mitd
oli kansallissosialistinen litkuntaideologia ja mitd vaikutteita se sai sitd edeltineistd
saksalaisen ruumiinkasvatuksen traditioista.

Johdanto

Kansallissosialistit katsoivat valtaan noustuaan, ettei epépoliittista litkuntaa ja urheilua
voinut olla olemassakaan. Ne eivit kuuluneet enéd yksildlle itselleen, vaan valtiolle (Hitler
1939, 453). Ruumiinkasvatus ( Leibeserziechung) oli kansallissosialisteille priméiria, jolle
kaikki muu kasvatus oli alisteista. Kasvatuksen tehtdvénd oli ennen kaikkea kasvattaa
kansallissosialistisesti ajatteleva, rotupuhdas ja “terve kansanruumis”, joka téhtisi “oman
kansan ylivoimaisuuden varmistamiseen kansojen vilisessd olemassaolon taistelussa”.
(Joch 1976, 42, 50.)

Jo ennen kansallissosialistien valtaannousua niin Saksassa kuin muualla maailmassa
litkkuntaan ja wurheiluun liitettiin monia merkityksid, joissa niiden poliittinen ja
epdpoliittinen merkitys sekoittui (Vasara 1997, 11). Saksalaisten filantropistien mielesti
urheiluun ja litkuntaan liittyivét leikki ja huvi, jotka olivat vapaita pddmaardhakuisuudesta.
Johan Cristoph Friedrich GutsMuths ja voimistelun patrioottisuuteen ja nationalismiin
liittdnyt Friedrich Ludwig Jahn painottivat 1700-luvun lopulla ja 1800-luvun alussa
ruumiillisuuteen liittyvéd pedagogiikkaa ja ihmisen sivistymistd ruumiista kdsin. (Lempa
1989, 161-162, 165, 170.)

Keisarikunnan aikana myos liikuntaideologiaa leimautui sen kytkeminen tiiviisti
kansakunnan poliittisiin tavoitteisiin huolimatta siitd, ettd 1800- ja 1900-lukujen vaihteessa
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Saksalainen ruumiinkasvatus

syntyneen ja hyvin monia suuntauksia sisdltdneen saksalaisen reformipedagogiikan piirissé
urheilu ja liikunta ndhtiin melko yleisesti tarkoituksista vapaana ja epipoliittisena. Se oli
litkuntaa sen itsensd vuoksi. (Joch 1976, 19-22.) Keisarikunnan luhistumista seuranneen
Weimarin tasavallan opetussuunnitelmissa korostettiin ruumiinkasvatuksen
epdpoliittisuutta, sen  tirkeyttd  terveyden edistimisessd, harmonisen luonteen ja
persoonallisuuden kehittdmistd, mutta opetussuunnitelmista henki myos nationalistinen,
urheilusuoritusten ja vitaalisuuden, voimakas korostaminen. (Grossing 1982, 649, 652.)

Téassd artikkelissa tarkastelen saksalaisen ruumiinkasvatuksen ideologiaa 1700-luvun
lopulta kansallissosialisteihin. Kansallissosialistien liikuntaideologiset ndkemykset eivit
syntyneet heiddn noustuaan valtaan, vaan niitd on I0ydettivissd saksalaisen
litkuntaideologian pitkéstd perinteestd. Sen vuoksi artikkelin kronologinen tarkastelutapa
auttaa jasentdmddn keskeisid vaikutteita, joita kansallissosialistit omaksuivat omaan
litkuntaideologiaansa. Kansallissosialistista liikuntaideologiaa tarkastelen nojautumalla
Adolf Hitlerin, Alfred Baeumlerin ja Hans von Tschammer und Ostenin nidkemyksiin
ruumiinkasvatuksesta. Hitlerin olen valinnut, koska hdnen ndkemyksend olivat
litkuntakasvatuksen maksiimeja. Bauemleria piddn taas poliittisen ruumiinkasvatuksen
padarkkitehtina ja von Tschammer und Ostenia sen kéytdnnon toteuttajana ja
organisaattorina. Tunnustuksellisen, juutalaisen, naisten ja tyovéden liikuntaideologian olen
jattanyt esitykseni ulkopuolelle. Néitd rajauksia perustelen aiheen laajuudella.

Ideologialla tarkoitan tdsséd artikkelissa jirjestelmidd, joka palvelee jotakin. Se ei ole
totuus, vaan intressien ilmaus ja yhteiskunnallisen oikeuttamisen viline. (Moosburger
1972, 13, 21.) Liikunnan poliittisuudella taas ymmarrdan liikunnan vélineellistdmistd ja
kayttamistd sille vieraiden tarkoitusperien ajajana ja sen epdpoliittisuudella néistd
tarkoitusperistd vapaata toimintaa, liikuntaa sen itsensid vuoksi (Moosburger 1972, 26).
Liikunnalla tarkoitan ihmisen kasvatusta ruumiinharjoitusten avulla (Diem 1964, 27-30).

Kirjallisuudessa on usein korostettu, ettd 1800-luku ja Weimarin tasavallan aika oli
saksalaisessa liikuntaideologiassa tarkoituksista vapaata (zweckfreie Zeit) ja hyvin
hedelméllistd aikaa. Viitdn kuitenkin toisin ja esitdn artikkelini olettamuksena, ettd
kansallissosialistisen  litkuntaideologian  ndkemykset eivdt syntyneet suinkaan
kansallissosialistien noustua valtaan, vaan ne olivat merkittdvid osia saksalaisessa
ruumiinkasvatuksessa Johann Christoph Friedrich GutsMuthsin ja Friedrich Ludwig Jahnin
ajoista Weimarin tasavaltaan. Artikkelissani tarkastelen ensinnékin, mink&laista
saksalainen ruumiinkasvatus oli ideologialtaan ennen kansallissosialistien valtaannousua.
Toiseksi kisittelen, miten kansallissosialistit halusivat ndhdad ruumiinkasvatuksen omassa
ideologiassaan.  Keskeisin  kysymykseni on, merkitsiviatkd kansallissosialistien
valtaannousu ja heiddn liikuntaideologiset ndkemyksensd katkosta saksalaisessa
litkuntaideologiassa.

GutsMuths ja Jahn — patrioottisen liikuntakasvatuksen tienraivaajat

Ensimmaiisend merkittdivind saksalaisena liikuntaideologina voidaan pitdd Johann
Christoph Friedrich GutsMuthsia (1759-1839), joka teoksessaan Gymnastik fiir die Jugend
(1793) asetti ruumiilliselle kasvatukselle pddmaarin, jossa “villin fysiikka yhdistyi hengen
kulttuuriin”. Ruumiillisen kasvatuksen tehtdvidnd oli kehittdd esteettisesti kaunis ruumis,
sdilyttdd terveys, karaista ruumista ja tuottaa michekds mieli. (Lempa 1989, 161.) Hén sai
vaikutteita ennen kaikkea antiikin Kreikasta ja Jean Jacques Rousseaun naturalismia
korostaneesta kasvatusfilosofiasta (Naul 2002, 15). GutsMuths oli filantropisti ja
saksalainen patriootti. Héan kritisoi valtion kasvatuspolitiikkaa, ajan epétervetté
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elamdmuotoa ja koulujen yksipuolista hengenviljelyd, jotka olivat viheksyneet
ruumiinkasvatusta. GutsMuthsin mukaan juuri ruumiinharjoitusten ja eri pelien avulla tuli
nuorisoon istuttaa ominaisuuksia, joista on heille hydtyd koko eldmén ajan. (Marschner
1959, MI-XVIIL.) Siten GutsMuthsille ruumiinkasvatus oli hyvin pragmaattista, eldmén
yleisladkettd, josta  tuli muodostua  “kansallinen  tapa” (Nationalsitte).
Ruumiinkasvatuksensa hén wulotti vain poikiin, silldi ajan hengen mukaisesti
litkuntakasvatuksen ei ajateltu koskevan tytt6jd (Hartmann-Tews & Luetkens 2002, 53).
GutsMuths esitti koulujen opetusohjelmaan pakollista ruumiinkasvatusta, joka siséltéisi
voimistelua, juoksua, uintia ja erilaisia hyppyja (Eichel ym. 1973, 39; Naul 2002, 15;
Saurbier 1972, 108). Erityisesti voimistelutaidon hén nidki vélineend, joka kouluttaa
sotilaita isinmaan palvelukseen (Vasara 1997, 45).

GutsMuths oli nationalisti mutta ei ollut sen korostamisessa Friedrich Ludwig Jahnin
(1778-1852) luokkaa (Saurbier 1972, 111). Erityisesti Jahnin vaikutus saksalaisen
litkuntaideologian kehitykseen oli ndkemyksid jakava. Yhtééltd hiantd on pidetty poliittisen
liikkuntaideologian sananjulistajana. Toisaalta hénet on néhty my0s epdpoliittisemmin vain
“isdnmaallisen voimistelun isdnd”. (Moosburger 1972, 39; Braun 1999.) Keisarivallan
aikana hén oli monarkialle "uskollinen nationalisti”, kun taas kansallissosialistit valjastivat
hianet oman ideologiansa kayttoon pitden héntd “ensimmaéisend kansallissosialistina”

Vasemmalla Johann Christoph Friedrich GutsMuths (1759-1839), oikealla Friedrich
Ludwig Jahn (1778-1852). Kuvat: http://de.wikipedia.org

Jahn halusi luoda litkunnasta kansallispatrioottisen kasvatusvilineen, jossa voimistelun
tuli olla luonteeltaan nuoria moraalisesti, siveellisesti ja patrioottisesti kasvattavaa
(Schwender 2003; Jonen 2006, 4; Saurbier 1972, 132—133). Esikuvansa Jahn 16ysi ennen
kaikkea keskiajan kansanomaisuudesta ( Volksstliimlichkeit) (Moosburger 1972, 46; Eichel
ym. 1973, 75). Han halusi kehittdd nuorten miesten ruumiin voimaa. Kédveleminen,
juokseminen, hyppédéminen ja heittiminen olivat perusharjoituksia, mutta niiden lisdksi hidn
suosi harjoituksina kiipedmistd, uintia, ampumista ja miekkailua (Kriiger 1993, 47-50).
Urheilu oli Janhnille egalitaarista, vaikka hidn GutsMuthsin tavoin sulki naiset
harjoitustensa ulkopuolelle (Schwender 2003; Bohus 1986, 110-112). Jahn oli ennen
kaikkea patrioottinen nationalisti, joka halusi yhdistdd liikunnan ja ideologian. Hénelle
ruumiinkasvatus ei ollut arvo sindllddn, vaan se tdhtdsi poliittisiin muutoksiin ja
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vapautumiseen Napoleonin ranskalaisvallasta Saksassa (Eichel ym. 1973, 77, 80;
Schwender 2003). Téssd mielessd ruumiinkasvatus oli hinelle myo6s poliittista ja
patrioottista kasvatusta. Ruumiinkasvatuksen hidn ndki “kansakunnan eldminsuonena,
kasvatuksena kansaan ja saksalaisuuteen”. (Moosburger 1972, 39-40; Jahn 1938, 11,13.)
Hén vaati Saksan kansan kielellisti ja rodullista puhtautta ja varoitti kansojen
sekoittumisen seké juutalaisuuden, vaaroista (Jahn 1938, 11, 13).

Yhtaaltd Sippel ndkeekin Jahnissa miehen, jonka ndkemykset kansakunnasta tulivat
lahelle kansallissosialisteja. My0s Assel on pitdnyt Jahnin “rotumetafysiikkaa”
problemaattisena. Moosburgerin mukaan hidn oli kasvatusndkemyksissddn ahdas ja
suvaitsematon, niin rasisti kuin antisemitistikin, joka halusi karkottaa kaikki vieraat
elementit Saksasta. Tdssd mielessd hén osallistui vuonna 1817 saksalaisen hengen
vastaisten kirjojen polttamiseen, jonka myds kansallissosialistit toteuttivat runsaat sata
vuotta myohemmin. (Moosburger 1972, 4648, 127.) Toisaalta Schwender on korostanut,
ettei Jahn ollut militaristi, vaikka hianen litkuntaharjoituksensa tihtédsivit asekuntoisuuteen.
Héanen mielestddn Jahn oli Saksan silloisesta poliittisesta tilanteesta johtuen nationalisti,
ehkd sovinistikin, mutta perusnidkemyksiltddn pikemmin liberaalina hin halusi yhtendista
Saksaa ja perustuslaillista monarkiaa. Schwender torjuu jyrkésti Jahnin liitkuntaideologian
yhteydet kansallissosialismiin. Sen sijaan hdn korostaa Jahnin suurta historiallista
merkitystd “isdnmaalliselle voimistelulle”. Jahn oli kansanomainen ( volksstiimlich), mutta
ei kansallinen (volkisch) eikd antisemitistinen kansallissosialistisen ideologian lailla
(Schwender 2003; Braun 1999; Bartmuss 2006).

Keisarikunnasta Weimarin tasavaltaan

1840-luvulta ldhtien englantilainen urheilu ( Sport) rantautui Saksaan l&hinni kauppiaiden

ja anglofiilisten oppikoulunopettajien mukana. He pitivit saksalaista voimistelua (Turnen)
atleettikulttuurina ja liiallisten sédéntdjen sitomana (Naul 2002, 18). Urheilun merkitys oli
Saksassa vdhdinen, ja vasta 1900-luvun alussa moderni urheilu alkoi saada Saksassa
vankempaa jalansijaa (Pfister 2002, 167). 1800-luvulla saksalaista liikuntaideologiaa
hallitsikin miesten dominoima voimistelulitke (Luh 2003, 3). Sen liikuntakasvatuksen
keskipisteend oli saksalainen isdnmaa, ja voimistelu néhtiin ennen kaikkea kansan
palveluna (Dienst am Volkstum). Diensterweg niki voimistelulla kolme tehtivii, joita
olivat humanistinen, patrioottinen ja kurinalaisuutta korostava l4htokohta. Hénesti
voimistelun tuli kasvattaa miehet asekuntoisiksi, maansa puolustamiseen kykeneviksi
kokonaisiksi miehiksi. Voimisteluharjoitusten tuli edistdd rohkeutta, urheutta, miehisyyttd,
paattavaisyyttd, nopeutta ja kestdvyyttd. (Moosburger 1972, 59, 91.)

Keimin (1995, 20-21) mukaan keisarikunnan perintéd olivat antidemokraattiset,
antiliberaaliset ja rasistiset asenteet, jotka olivat yhteiskunnan hyvin laajojen piirien
hyviksymid. Myos saksalaisen voimisteluliikkeen sisdlle muodostui vuosisadan vaihteen
molemmin puolin voimistelun epépoliittisuutta korostavien nédkdkantojen ohella myos
voimakkaita tendenssejd, joissa voimistelun poliittisuuden ja epépoliittisuuden ero
hamaértyi. Nissd ndkokulmissa litkuntaan ja urheiluun liittyva perinteinen individualismi ja
sen “siteettomyys” ( Bindungslosigkeit) torjuttiin ja voimisteluun liitettiin voimakas
arvolataus ja nationalistinen yhteys Saksan kansaan.[1] Voimistelun vilineellisend,
poliittisena tehtdvini oli auttaa Saksan kansaa tulemaan yhdeksi kansaksi (Ein Volk zu
werden). (Joch 1976, 14—15, 50.) Siten voimistelu ndhtiin osana saksalaista nationalistista
kansalaiskasvatusta. Saksan Voimisteluliitossa (Deutsche Turnerschaft) voimistelun ja
asepalvelun yhteyksiéd pidettiin luonnollisina. ”Voimistelun tuli opettaa sielu tottelemaan”

132
116



ja sen opettamiseen kouluissa soveltuivat hyvin aliupseerit. [2] Tdmi kasvatusideologia
levisi laajemmalle saksalaiseen yhteiskuntaan. Siksi koulujen opetussuunnitelmissa
voimistelu kytkettiin ideologisesti tulevaan asepalveluun ja sotaan. Kasvatuksen tuli olla
kovaa, tiukkaa, kuuliaisuuteen téhtidviid sekd ihmisen koko ruumiin ja sielun kehittdmiseen
téhtéddvaa “isinmaanpalvelua”. (Moosburger 1972, 5/9—63, 68—99; Eichel ym. 1973, 350.)
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Kuvakooste Leipzigin yleisen voimisteluseuran 50-vuotisjuhlasta vuonna 1895. Kuva:
http://de.wikipedia.org

Saksalainen voimisteluliike, Saksan Voimisteluliitto sen etujoukkona, oli ideologialtaan
sovinistista. Se suuntautui voimakkaasti sisépoliittiseen kamppailuun sosiaalidemokraatteja
ja erityisesti tyovdenurheilua vastaan, jotka nihtiin isdnmaattomina. Rasismi ja
antisemitismikdan eivit jidneet ennen ensimmaistd maailmansotaa Saksan Voimisteluliiton
ulkopuolelle, vaan olivat sen nikyvid osia. Nama piirit tunsivat erityistd huolta saksalaisen
rodun rappeutumisesta. (Moosburger 1972, 71-73, 81, 90.) Saksassa johtava
yhteiskuntabiologi Ernst Hackel tdhdensi litkunnan rotuhygieenisid tehtdvid, joita olivat
rodun rappeutumisen estdminen ja rodunjalostus. Urheilu ja voimistelu olivat sivistyksen
yleislddkettd rodun degeneraation estdmiseksi. (Vasara 1997, 51.) Téami ajattelu ei
vaikuttanut 1800-luvun ja 1900-luvun vaihteessa vain Saksassa, vaan silld oli kannattajia
kaikkialla lansimaissa (Vehmas 2005, 65-66).

On sanottu, ettd ensimmadisen maailmansodan jélkeen syntynyt Weimarin tasavallan
aika oli ruumiinkulttuurin ndkokulmasta “hedelméllistd aikaa”. Kasvatuksessa
“ruumiillisuus” ( Leiblichkeit) ja vitaalisuus 16ydettiin uudelleen ja liikunnalla oli hyvin
“monenlaiset kasvot”. Englantilaistyyppinen urheilu syrjiytti perinteisen saksalaisen,
tiukkojen sddntdjen sitoman voimistelun. Urheilun vaikutuksesta voimistelu muuttui
monipuolisemmaksi siséltden juoksua, kilpavoimistelua, yleisurheilua, telinevoimistelua,
pallopeleji, vaeltamista ja uintia. Reformipedagogisten ajatusten siivittdmind myos lasten
tarpeet otettiin litkuntakasvatuksessa huomion keskipisteeksi. Keskeistd koulujen
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litkkuntakasvatuksessa eivdt olleet endd voimistelun sotilaallisen tiukat muodot, vaan
litkkunnan kayttokelpoisuus mydhempéa eldmié varten. Toisaalta reformipedagogiikassa oli
myos kansallissosialistisen pedagogiikan kanssa yhteensopivia osia, kuten nationalismin
korostaminen, antisemitismi, rotuteorian ja eugeniikan hyvéiksyminen sekd ndkemys
ihmisten luonnollisesta epétasa-arvosta. Joka tapauksessa ruumiinkasvatus monipuolistui
litkunnaksi ja urheilusta tuli massaurheilua. (Anttonen 1998, 211; Grossing 1982, 644—646;
Beyer 1982, 658; Keim 1995, 20-21; Kriiger 1993, 92; Jansen 2006; Moosburger 1972,
23-24.)

Porvarillinen  urheiluliike  jarjestdytyi sodan  aikana  Saksan  Liikunnan
Valtakunnantoimikuntaan ( Deutsche Reichsausschuss fiir Leibesiibungen), johon kuului
38 urheilu- ja voimisteluliittoa ja jdsenid oli noin seitsemin miljoonaa. Porvarillisen
urheiluliikkeen merkittdvin jasenjirjestd oli Saksan Voimisteluliitto. Se oli hengeltdadn
kansallinen vaatien ideologiassaan “paluuta takaisin Jahniin” (Zuriick zu Jahn). Saksan
Voimisteluliitto korosti toimivansa puoluepolitiikan yldpuolella, mutta se tunsi avointa
ihailua Italian fasismia kohtaan. Se myds torjui Weimarin kabinettipolitiikan ja
parlamentaarisen hallitusmuodon ottaen avoimen poliittisesti kantaa niin sisd- kuin
ulkopoliittisiin kysymyksiin. Saksan Voimisteluliitto oli huolissaan kansakunnan “ruumiin
saastumisesta ja luonnonvastaisesta intellektualismista”. Pedagogeista Eduard Spranger oli
Saksan Voimisteluliiton linjoilla. Hén puolusti ideologista ruumiinkasvatusta ja néki
ruumiinkulttuurin -~ harjoittamisen  “kansankokonaisuuden palveluna” (Dienst am
Volksganzen) (Joch 1976, 50). Héanen mielestddn yksilod ei tullut kasvattaa hdnen itsensa
vuoksi, vaan palvelemaan “yli-yksilollistd tahtokokonaisuutta” (iiber-individuelles
Willenganzes), jonka esikuvat hén I0ysi antiikin Spartasta, 1700-luvun Preussista ja
Caesarin legioonista. (Beyer 1982, 684; Moosburger 1972, 92, 106, 108, 114.) Talla
tahtokokonaisuudella Spranger tarkoitti kansaa.

Saksan Voimisteluliitto piti perinteistd urheilua ( Sport) patologisena ja
kulttuurivihamielisend, joka tuhosi ruumiin (Moosburger 1972, 109). Liitto syytti urheilua
saksalaisuudelle vieraasta ”gladiaattorimaisuudesta”, “individualistisesta
enndtyshulluudesta”, “egoismista” ja “englantilaisesta sairaudesta”. Sen mielestd vain se,
suursodan jilkeen lajeiltaan monipuolistuneena voimisteluyhteisoné, edusti Saksan kansaa
ja todellista yhteisdeldmén ideaa. (Beyer 1982, 684; Bode 2008, 5-7.) Toisaalta
urheilupiirit korostivat, ettd my0s urheilu oli ajan muutosten myo6td, monipuolisine
mahdollisuuksineen osa saksalaista ruumiinkulttuuria, joka téhtési “sielun autioitumista”
vastaan.

Saksalainen urheiluliike néki ruumiinkasvatuksen hyvin nationalistisesti. Sille
ruumiinkasvatus ei ollut vain “tervettd ruumista ja terdstettyd ruumista”, vaan sithen kuului
myds “rautainen tahto ja tulinen henki”. Saksan Uintiliiton ( Deutsche Schwimmverband)
puheenjohtaja Hans Geisow halusikin korostaa urheilun ja voimistelun yhteisid
elementtejd. Hianen nikemyksissddn korostui urheilun voimakas jahnilainen, kansallinen
elementti. Ruumiinkasvatus oli hédnestd ennen kaikkea “isdnmaan pyhdd palvelua”.
Urheilun tehtivina oli vapauttaa “’kansallista energiaa ja luoda uusi kansakunta”. Sen tuli
pelastaa Saksan kansa alentumisen tilasta. ”Rautainen tahto, uskollinen velvollisuuksien
tdyttdminen ja voimakas michisyys” olivat my0s saksalaisen urheiluliikkeen
kasvatusideologian keskeistd siséltod. Idea kiinnittyi kansainvilisistd piirteistddn ja
vaikutteistaan huolimatta Saksan Voimisteluliiton tavoin vahvasti kansaan ja Weimarin
tasavallan loppupuolella myds sotilaallisten kansallishyveiden edistdmiseen. (Moosburger
1972, 110-111; Beyer 1982, 693; Bode 2008, 5-8.) Ruumiinkasvatuksen merkitys nihtiin
vuosisadan ~ vaihteen = molemmin  puolin  tirkednd  asiana  useissa  maissa
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maanpuolustustahdon luojana, yllépitdjané ja sotilaallisten valmiuksien antajana. Saksassa
silld voi sanoa olleen erityinen merkitys kansan puolustuskuntoisuuden lisddmisessé
(Vasara 1997, 54, 678).

Adolf Hitlerin liikuntamaksiimeista kansallissosialistiseen
ruumiinkasvatukseen

Kansallissosialistien valtaannousu merkitsi ruumiinkasvatuksen nikyvad
uudelleenarviointia (Kriiger 1999, 67). Sen ensisijaisuus nékyi jo Kansallissosialistisen
puolueen puolueohjelmasta vuodelta 1920, jossa vaadittiin Saksan valtakuntaan voimistelu-
ja urheilupakkoa (Kiinhl 1978, 107). Mein Kampfissaan Saksan johtaja, Adolf Hitler,
ilmoitti oman ruumiinkasvatuksensa kayttotarkoituksen:

Annettakoon Saksan kansalle kuusi miljoonaa urheilullisesti moitteettomasti
valmennettua ruumista, joiden mielet tiyttdd fanaattinen isinmaanrakkaus ja
jotka on kasvatettu suurimpaan hyokkdyshenkeen, niin kansallinen valtio, jos
on vdlttimdtontd, luo heistd vajaassa kahdessa vuodessa armeijan (Hitler
1939, 611).

Kansallissosialistit kritisoivat Weimarin ajan liikuntaideologiaa, jota he syyttivit
liberalismista,  pasifismista, = marxilaisuudesta  ja  juutalaisuudesta. = Vanhan
ruumiinkasvatuksen virhe oli siind, ettd se oli individualistisena jéttdnyt liikunnan
yksityisasiaksi. Kansallissosialistien mielestd sen tuli olla “kansan palveluna” ( Dienst am
Volk) valtion asia. (Conti 1935, 18; Joch 1976, 42.) Kansallissosialistien mielestd vain
terveessd ja voimakkaassa ruumiissa oli terve ja vahva sielu. (Bode 2008, 9.)
Kansallissosialisteille ruumiinkasvatus oli funktionaalista. Ruumiinkasvatuksen tavoitteena
oli saattaa “ruumiin terveys, voima ja kunto kohti tdydellisyyttd” (Gesundheit, Kraft und
Tiichtigkeit des Leibes auf ihren Vollkommenheitspunkt zu bringen) (Baeumler 1937, 213—
226). Sen kohteena oleva saksalainen kansanruumis oli harjoitusten, muokkausten ja
sddtelyn kohteena (Varri 1993, 8-9). Kansallissosialistit kéansivitkin klassisen
humboldtilaisen dikotomian henki—luonne—ruumis péinvastaiseksi. Ensin tuli ruumis, sitten
luonne ja vasta viimeisena sielu. (Bernett 2008, 27.) Kasvatuksen he nékivit “koko ihmisen
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9

kasvatuksena”, ruumiista ldhtien ja ruumiin kautta” (Erziechung vom Leibe her und durch
den Leib). Ruumiinkasvatuksesta tuli koko kansan kasvatusta (Kriiger 1999, 72).
Esikuvakseen kansallissosialistit nostivat Turnvater Jahnin, jota he kutsuivat “poliittiseksi
Paracelciukseksi”. Jahn oli ymmartényt oikein voimistelun aseman ei yksityisasiana, vaan
kansallisena (volkstiimliche) tapana” ja “koko ihmisen kasvattamisena”. (Baeumler 1939,
144, 149 -150.)

Kansallissosialistit kumosivat tdysin liikunnan henkitieteellisen funktion, jonka mukaan
litkuntaan ei liittynyt poliittisia tarkoitusperid. Kansallissosialisteille liikunta oli taistelua ja
poliittista toimintaa, jonka avainkaisitteitd olivat rotu, kansanyhteiso, johtajuus ja kunnia.
(Joch 1976, 19, 23; Kliem 2005, 4; Ueberhorst 1976, 128—131.) Jochin (1982, 707-715)
mukaan kansallissosialistisen ruumiinkasvatuksen peruspiirteitd olivat kansanterveydesti ja
rodunpuhtaudesta huolehtiminen, sosiaalidarwinistinen ylivoimaisuuden periaatteen
korostaminen, anti-intellektualismi, liikunnan massaluonteen ja sen palvelufunktion
painottaminen, yksilollisen suoritusperiaatteen hylkddminen, liikkunnan pedagogisointi ja
sen vilineellistiminen kansallissosialistien  poliittisia  tarkoituksia palvelevaksi.
Tarkoituksena ei ollut Kliemin (2005, 9) mukaan kasvattaa kypsid ihmisid, vaan Fiihrerid
seuraavia “alaikdisid laumasieluja” (unmiindige Gefolgsleute).

Hitler oli itse ominaisuuksiltaan kaikkea muuta kuin urheilullisuuden esikuva. On
sanottu, ettd “Hitler ylikompensoi vitaalisen heikkoutensa nostamalla kasvatusideaalikseen
terveen, voittamattoman tahtoihmisen”. Hitler oli jo Mein Kampfissaan lyonyt lukkoon
litkuntaideologiansa perusteet (Bernett 2008, 25-26). Sen mukaan “kansallisen valtion ei
ole suunniteltava koko kasvatustyotddn ensi sijassa pelkdn tietojen pddhdn péanttddmisen
kannalle, vaan ldpeensd terveiden ruumiiden kasvattamiseen”. Hitlerin mielestd
“ruumiillisesti terve ihminen, jolla oli vastuuntuntoa ja tarmokkuutta, oli kansalliselle
valtiolle arvokkaampi kuin dlykds heiverdinen raukka”. Hitleristd liikuntakasvatuksen oli
muututtava yksityisasiasta valtion asiaksi ja valtion oli huolehdittava siité, ettei ’saisi kulua
paivéadkadn, ettei nuorta ruumista ainakin joka aamu- ja iltapdiva ruumiillisesti koulutettaisi
tunnin verran, vield harjoitettaisi kaikkia eri urheilu- ja voimistelulajeja”. Hitlerin mukaan
litkuntakasvatuksen tehtdvdnd oli valaa nuoriin sellainen vakaumus, ettd he ovat
ehdottomasti toisia edelld. Siksi urheilun tuli opettaa yksilgja kestdmidn myds kolahduksia.
Parhaiten Hitleristd siithen sopi nyrkkeily, koska se edisti hyokkédyshenked ja
paattavaisyyttd. (Hitler 1939, 452-455.)

Ihanteenaan Hitler néki atleettisen, vékivaltaisen, komentelevan ja julman nuorison,
joka oli “salskea ja notkea, nopea kuin vinttikoira, sitked kuin nahka ja kova kuin Kruppin
terds” (Kaarttinen 2009, 97-98). Hénelle ruumiinkasvatus oli ennen kaikkea kansallista.
Hén piti olympialaisia “juutalaisten ja vapaamuurarien keksintond”, mutta muutti
mielipiteensd, kun hdn ymmaérsi olympialaisten suuren poliittisen arvon. Vuoden 1936
olympialaiset olivatkin kansallissosialistisen valtion valtava poliittinen propagandandytos.
(von Simon ym. 1973, 231-232; Giinther 2004, 5-7; Riirup 1999, 9.) Olympialaisten
tehtdvéand oli viestid yhtddltd Saksan kansalle kansanyhteisén voimaa ja toisaalta ulospéin
kuvaa Saksasta rauhallisena ja maailmalle avoimena seké sisdisesti yhtendisend valtiona
(Guinther 2004, 22; Franzke & Lower & Pajonk & Putsch 2003).

Hitlerin liikuntaideologiasta nousi esille kolme keskeistd teemaa. Ensinnékin
ruumiillinen kasvatus oli hénelle eteenpdin pyrkivdin kansakunnan keskeisin tehtdva.
Toiseksi hénen valtiopedagogiikassaan ihminen oli kasvatettava kansanjésenend biologis-
rasistiseen olotilaansa. Kolmanneksi hidnen ruumiillisen kasvatuksensa pdamadirid olivat
kansanterveyden edistiminen, voimantunto ja sotilaallinen seki taisteleva asenne. (Hitler
1939, 452-457.) Hitlerin ndkemyksid ruumiinkasvatuksesta voi pitdd kansallissosialistisen
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litkuntaideologian maksiimeina (Jonen 2006, 13; Kliem 2005, 4; Bernett 2008, 26).

Hitlerin ”liikuntapedagogit” — Baeumler ja von Tschammer und Osten

Alfred Baeumleria on pidetty kansallissosialistisen poliittisen ruumiinkasvatuksen
tieteellisen peruskiven laskijana. Hanen toimintaansa leimasi vahva henkilokohtainen usko
Adolf Hitleriin. Taustaltaan hin ei ollut urheilumies, vaan tieteellisen koulutuksen saanut
filosofi (Kaarttinen 2009, 126). Bacumlerille ruumiinkasvatus oli ennen kaikkea poliittista
toimintaa, koska hidnen mielestddn ei ollut eldiménaluetta, joka voisi olla epépoliittista.
Baeumler nosti poliittisen ruumiinkasvatuksen ( politische Leibeserzichung)
kansallissosialistisen liikuntaideologian keskioon. (Baeumler 1937, 215.) Hénen
ideologiset ihanteensa 16ytyvit Saksan aatehistoriasta, sen myyttisestd ja irrationaalisesta
aateperinndstd, sekd ennen kaikkea Friedrich Nietzschen ajatuksista (Tenorth 1989, 141).
Hinen mukaansa ennen kaikkea rotu, kansa ja valtio olivat ihmisen historiallisen
olemassaolon perusteita (Lingelbach 1987, 86—87). Ruumiinkasvatuksensa esikuvia hén
16ysi erityisesti antiikin Kreikasta sekd GutsMuthsin ja Jahnin ajatuksista, jotka hin néki
poliittisen ruumiinkasvatuksensa edelldkévijoiksi (Bacumler 1934a, 164; Bacumler 1936,
227-229; Baeumler 1939, 144, 141; Joch 1982, 720; Lingelbach 1987, 84).

Baeumlerille liikunta oli ruumiinharjoitusta ( Leibesiibung) ja ruumiinkasvatusta
(Leibererziehung). Urheilun (Sport) hin torjui ideologiassaan individualistisena. Urheilu
oli suoritusta vailla yhteyttd kansanyhteisoon, kun taas “voimistelun sielu” oli hénestd
saksalaisessa kansaneldmissd. (Baeumler 1934a, 161, 170, 176; Baeumler 1934b, 185;
Joch 1976, 84.) Baeumlerille ruumiinkasvatus oli “kasvatusta kokonaiseksi ihmiseksi”
(Erziehung zum ganzen Kerl) Se oli luonteenkasvatusta, yhteisokasvatusta ja
rohkeudenharjoitusta sekd kasvatusta tekoihin. Se oli koko ihmisen kasvattamista
ruumiillisesta l&htokohdasta kdsin (Erziehung des ganzen Menschen vom Leib her)
(Baeumler 1937, 218; Baeumler 1939, 149—-151; Lingelbach 1987, 84).

Baeumlerille ruumis oli yhteiskunnallinen ( Leib ist ein Politicum). Filosofiassaan hin
korvasi késitteet ruumis (Korper) ja henki (Geist) késitteilld (eldvd) ruumis (Leib) ja sielu
(Seele).[3] Ne muodostivat hénelle kokonaisuuden, jossa henki ja ruumis olivat tasa-
arvoisia. Siten hén hylkési cartesiolaisen dualismin, joka oli korostanut ruumiin ja sielun
eroa. Ruumiinkasvatuksen Baeumler ndki kansankokonaisuuden kasvatuksena, silld
thminen ei ollut yksild, vaan kansaansa sidottu olento. Ruumistaan ihminen kasvatti
harjoituskentélld, joka Baeumlerin filosofiassa ei tarkoittanut yksityistd, fyysistd
harjoitusaluetta, vaan harjoittelevan yhteison yhteistd henkistd tietoisuutta, jahnilaisittain
“isdnmaata”. Siksi kansaansa sidottu kansalainen (Volksbiirger) ei voinut tehdi
ruumiillaan, mitd hén halusi. Yksityisen ihmisen ruumiinkunnosta (Leibesplege),
ruumiinharjoituksesta (Leibesiibung) ja ruumiinkasvatuksesta (Leibeszucht) huolehtiminen
ei kansallisen (volkisch) ajattelun mukaan ollut endd yksityisasia, vaan kuului
”kokonaisuudelle” (zum Ganzen), valtiolle.

Baeumlerille Saksan kansan ruumis oli kokonaisuus, jolla oli kunniansa ( Ehre).
Poliittisen ruumiinkasvatuksen tehtdvind oli kasvattaa kansan ruumiinvoimaa ja tarmoa ja
kunniaa. Baeumler ei pitdnyt ruumiinkasvatusta Hitlerin ndkemyksen mukaisena
ehdottomana velvollisuutena vaan korosti ihmisen halun liikkua ldhtevén liikkeelle hdnen
sisdisistd tarpeista. Bacumler oli Hitlerin tavoin antisemitisti, mutta voimaa hén ei ndhnyt
Hitlerin tapaisena raakana voimana. (Baeumler 1934a, 160, 172; Baeumler 1934b, 180,
185-186; Baeumler 1937, 215-217; Giesecke 1993, 98; Joch 1976, 92). Fiktiollaan
yhtendisestd kansanruumiista hin kuitenkin oikeutti kansallissosialistisen valtion totaalisen
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otteen kansalaisiinsa (Bernett 2008, 87).

2 . B e NS “)‘-—".h ;

Terdstd karkaisemassa. Berliinin Hitler Jugend juhlii kesdpdivinseisausta vuonna 1937.
Nuotion yli hyppddminen oli osa juhlaperinnettd. Kuva: Deutsches Bundesarchiv, Bild
183-C09249

Saksalaisen ruumiinkasvatuksen Baeumler sukupuolitti kansanomaiseen
litkuntakasvatukseen ja poliittiseen litkuntakasvatukseen. Néiistd kansanomainen
litkuntakasvatus koski vain lapsia, tytt6jad ja naisia. Se sisdlsi iloa tuottavia harjoituksia,
kuten leikkejé, juhlia, tanssia ja erilaista piehtarointia ( tummeln) ryhméssi. Poliittinen
litkuntakasvatus koski poikia ja miehid sisdltden voimistelua, joukkueurheilua, marsseja ja
kilpailuja. Miesten ruumiinkasvatuksen tehtdvd oli kasvattaa heiddt miehisyyteensd.
Liikuntakasvatuksensa Baeumler néki kolmitasoisena. Tasot koostuivat
peruskoulutuksesta, kilpaurheilusta ja olympiaurheilusta. Alimmainen taso oli
litkuntakasvatuksen ndkokulmasta merkittdvin taso, koska siind annettiin kaikkien
saavutettavissa oleva rohkeuden ja voiman peruskasvatus. Tdmédn peruskasvatuksen
korostaminen ilmensi sitd, ettd kansallissosialisteille ruumiinkasvatus oli ennen kaikkea
massojen kasvatusta. Uinti, hiithtdminen, vaeltaminen ja yleisurheilu olivat timén vaiheen
urheilulajeja. Toisen tason Baeumlerin systematiikassa muodostivat lajit, joiden
harrastamiseen liittyi vaaroja. Tamén tason lajeja olivat eri kamppailulajit, mutta myos
joukkueurheilun eri lajit (Mannschaft). Kolmannen tason muodosti olympiaurheilu, joka
harrastajamédrltdan oli vahdinen. Tdmidnkadn tason perusta ei ollut yksilosuorituksissa,
vaan kansaneldméssd (in der Sphdre volkstimliche Lebens). (Baecumler 1934a, 175;
Baeumler 1934b, 183; Baeumler 1937, 225-226.)

Hans von Tschammer und Osten oli ennen kaikkea poliittinen sotilas”, SA-mies
(Steinhofer 1973, 14). Héanelldkddn ei ollut urheilullista taustaa, mutta tdstd huolimatta
Hitler vakuuttuneena hinen uskollisuudestaan ja kyvyistéddn nimitti hianet heindkuussa 1933
valtakunnan urheilujohtajaksi ( Reichssportfiithrer) (Joch 1982, 722). Von Tschammer und
Osten piti itseddn kdytdnndn organisoijana, jonka tehtdvéni oli muuttaa saksalainen urheilu
kansallissosialistisen ideologian mukaiseksi (Steinhdfer 1973, 15-16). Hén oli Deutsche
Reichsausschuss fiir Leibesiibungen lakkauttaja ja wuusien kansallissosialististen
urheiluorganisaatioiden, kuten Saksan Valtakunnan Urheiluliiton (Deutsche Reichsbund fiir
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Leibesiibungen) ja Kansallissosialistisen Valtakunnan Urheiluliiton (Nationalsozialistiche
Reichsbundes fiir Leibesubungen) perustaja (Joch 1982, 728).

Kansallissosialismi merkitsi hénelle kokonaisuutta ( Nationalsozialismus ist eine
Totalitdt) (Bernett 1983, 77). Hén niki individualistisen urheiluliikkeen ajan menneend,
koska voimistelu- ja urheiluseurojen tarkoituksena ei ollut edistdd yksittiisten ihmisten
hyvinvointia  (Steinhofer 1973, 23). Jahnia valtakunnan urheilujohtaja  piti
kansallissosialistisen liikuntaideologian peruskiven laskijana ja héidnen testamenttinsa
tdytdntoonpanijana (von Tschammer und Osten 1936, 4). Jahnilta hidn myos lainasi
litkuntaideologiansa keskeiset késitteet, joiden kattokésite oli ajaton voima” (Kraft). Sen
vaikutus ilmeni ruumiinkasvatuksessa kolmella tavalla. Ensinndkin ruumiinkasvatuksen
tehtdvd oli rodun puhtauden sdilyttdiminen. Toiseksi ruumiinkasvatuksen tuli kasvattaa
kansa “kauniisti toisiinsa liittyvéksi yhteisoksi” (zu einer schon verbundenen Gemeinde).
Kolmanneksi von Tschammer und Osten puhui ruumiinkasvatuksen “liittovoimasta”
(Bundeskraft), joka tarkoitti rotuvoiman ja biologisen yhtendisyyden substanssista
nousevaa yhteistd toimintaa ja eldmai kansallisessa valtiossa.

Hian syytti menneen ajan liikuntakasvatusta konservatismista ja liberalismista sekd
intellektualismista, jossa yksittdisten seurojen ja ryhmien edut olivat dominoineet valtion
kustannuksella. Hidn moitti myos litkuntakasvatuksen psykologiaa, jossa huomion
keskipisteend oli yksittdinen lapsi, jonka tarpeita liikuntakasvatus yritti tyydyttdd. Samalla
von Tschammer und Osten arvosteli pedagogiikkaa, joka ei “kasvatustavoitteissaan
tavoittanut todellista ihmisti, tyttdd ja poikaa, vaan julisti nykyisen [kansallissosialistisen]
kdytdnnon ja sen yhteiskunnallisen tydn sijasta pyrkivinsd kauniisti siveelliseen
persoonallisuuteen”. Von Tschammer und Osten korosti, ettd kansallissosialistisessa
valtiossa nuorison ruumiinkasvatuksen tuli olla kasvatusta valtioon ja eldméén valtiossa.
Sen tuli olla “kykyé eldd valtiossa ja kykyé palvella valtiota” ( im Staat leben und dienen
konnen). Ruumiinkasvatuksen tehtidvd oli viime kédessd pitdd huolta miehen ja naisen
kasvatuksesta omiin rooleihinsa.

Hyvéan ruumiinkasvatuksen keskidsséd olivat hédnestd “ilo, voima ja joukkue” ( Freude,
Kraft und Mannschaft). Von Tschammer und Ostenista ruumiinharjoituksissa, joissa
vallitsi ilo, oli my6s kuri ja jarjestys. Voimalla hén tarkoitti ruumiinkasvatuksen, kuten
juoksun, hyppyjen ja heittojen, luomaa sisdistd jannitettd, ei vain fyysistd voimaa. Néiden
liséksi ruumiinkasvatuksen tuli olla yhteiso- ja joukkuekasvatusta. Joukkueella oli hdnen
mielestddn nuorille samanlainen funktio kuin valtiolla oli vanhemmille ihmisille.
Ruumiinkasvatuksessa juuri joukkuekasvatus oli konkreettinen valtiokasvatuksen muoto.
Kansallissosialismissa ruumiinkasvatuksen suurin merkitys oli siini, ettd se ensimmaéisen
kerran yhdisti niin litkunnan biologis-ladketieteelliset ndkemykset kuin sen kasvatukselliset
tavoitteet. (von Tschammer und Osten 1935, 1-14.)

Epipoliittinen isidnti vai poliittinen renki?

Johan Cristoph Friedrich GutsMuthsia ja Friedrich Ludwig Jahnia voi pitd4 nationalisteina,
jotka pyrkivdt yhdistimddn ruumiinkasvatuksen ja politiikan. Ruumiinkasvatusta
molemmat pitividt patriotismin ja nationalismin ilmauksena. Erityisesti Jahnin
ruumiinkasvatuksen ideologian voi katsoa olleen kétketyn poliittista, militaristista,
sovinistista, rasistista ja antisemitististd. Jahn suhtautui kielteisesti muukalaisiin ja
juutalaisiin. Siten ruumiinkasvatus merkitsi hénelle rodullisesti puhtaiden saksalaisten
kasvattamista  saksalaisuuteensa. Sen keskeisin tehtdvd oli varustaa michet
isinmaanrakkaudella ja sotilaallisilla valmiuksilla. Siksi voimistelu ei ollut hénelle

139
123



Saksalainen ruumiinkasvatus

tarkoituksista vapaata toimintaa, liikkuntaa sen itsensd vuoksi. Se oli suuremmassa mairin
viélineellistd toimintaa, johon liittyi poliittisia tavoitteita.

Saksalainen voimisteluliike, Saksan Voimisteluliitto sen keihddnkdrkend, liitti itsensd
jahnilaiseen perintéon. Voimistelun se ndki “yhteisen hyvin” ja “kansan palveluna”.
Saksalaisessa urheiluliikkeessd oli kansainvilisistd kontakteista huolimatta vahvoja
kansallisia, rasismin ja antisemitismin siséltdneitd painotuksia. Se niki liikkunnan keinona
taistella rodun rappeutumista vastaan. Tdssé taistelussa se ei ollut kuitenkaan poikkeus,
vaan rotuhygieeninen ajattelu oli tuolloin yleistd koko lintisessd maailmassa. Saksalainen
urheiluliike piti urheilua isénmaan pyhdnd palveluna”. Sekd urheilu- ettd voimisteluliike
korostivat ruumiinkasvatuksen kansallista merkitystd ja sen kansakunnan moraalia ja
maanpuolustustahtoa vahvistavia ominaisuuksia. Molemmat nékivit ruumiinkasvatuksen
tehtdvdnd kas vattaa kansalaiset tottelevaisuuteen, auktoriteettien kunnioittamiseen,
itsehallintaan, uhrimieleen, ruumiilliseen rohkeuteen sekd kansakunnan voimantuntoon.
Ruumiinkasvatuksen keskiossd oli saksalainen isdnmaa jonka jdsenet tuli kasvattaa
vanhagermaanisen eetoksen sisdistdneiksi teko- ja tahtoihmisiksi. Kummallekaan liikunta
ei ollut litkuntaa sen itsensd vuoksi, vaan viline, jonka tuli auttaa Saksan kansaa tulemaan
yhdeksi kansaksi (Ein Volk zu werden).

Voimistelu- ja urheiluliikkeen mielestd Saksan kansa oli pelastettava alentumisen
tilasta. Siten ruumiinkasvatuksen tehtdava oli poliittinen. Sen tuli kasvattaa saksalaisista
uusi kansakunta”, jonka jdsenten toimintaa leimaisi “rautainen tahto, uskollinen
velvollisuuksien tiyttdminen ja voimakas michisyys”. Saksalaisen voimistelu- ja
urheiluliikkeen ideologiassa yhteison merkityksen kohoaminen yli yksilon oli hyvin
yhteensopivaa ainesta kansallissosialistisen liikuntaideologian kanssa. Molemmissa
litkkeissé totuttiin ylhddltdpdin johtamiseen ja siksi ne myos kaipasivat vahvaa johtajaa,
Saksan kansan pelastajaa.

Ruumiinkasvatus saksalaisessa liikuntaideologiassa oli vélineellistd ja kétketyn
poliittista jo GutsMuthsin, Jahnin, keisarikunnan ja Weimarin tasavallan ajoista ldhtien,
mutta kansallissosialistien nousu valtaan teki liikkunnasta avoimesti poliittista ja
vélineellistd. Kun antidemokraattisuus, antiliberalismi, militarismi ja imperialismi sekd
rasismi olivat saksalaisen porvarillisen liikuntaideologian kétkettyjd ainesosia, joten
kansallissosialistien valtaannousu merkitsi noiden mentaalisten rakenteiden aktivoitumista.
Samalla ruumiinkasvatuksen ideologiaan aiemmin piilotettuina olleet poliittiset osat tulivat
nikyviksi osiksi kansallissosialistisen ruumiinkasvatuksen ideologiaa. Kétketty poliittisuus
muuttui ruumiinkasvatuksen avoimeksi poliittiseksi indoktrinaatioksi ja manipulaatioksi,
kun ruumiinkasvatus alistettiin palvelemaan uusien iséntien poliittisia ja sotilaallisia
tarpeita.

Kansallissosialistit  nojautuivat omassa ideologiassaan muualla  l4nsimaissa
vallinneeseen traditioon, joka korosti ruumiinkasvatuksen, nationalismin ja militarismin
laheistd kytkeytymistd toisiinsa. Kansallissosialistinen ruumiinkasvatus erosi tésti
perinteestd oleellisesti siind, ettd kansallissosialismissa ruumiinkasvatus degeneroitui
palvelemaan kansallissosialistista ideologiaa ja maailmankatsomusta. Kansallissosialistinen
ruumiinkasvatus oli yltidsovinismissaan ja armottomuudessaan loppuun asti vietyd,
vikivaltaiselle historiakuvalle perustuvaa poliittista ja militarisoitua kansankasvatusta,
poliittista sosialisaatiota. Se ei ollut yksityisasia, vaan se kuului kansallissosialistiselle
valtiolle, jossa herooisen poliittisen sotilaan ideaali ohjasi ruumiin muokkausta.
Muokkauksen tehtédvénd oli ihmisyyden ja inhimillisyyden totaalinen tukahduttaminen.
Ruumiinkasvatuksella oikeutettiin valtion tidydellinen ote kansalaisiinsa ja heistd tehtiin
ensi sijassa sodan tarpeisiin manipuloitavia, vailla omaa tahtoa olevia objekteja.
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Ruumiinkasvatuksen tehtdvd oli koulia kovia ja sdédlimittomid, kansallissosialistisen
moraalikoodin, rotuopin ja rasismin sisdistdneitd ja sodan koettelemukset kestdvid
kansanruumiin jasenia.

Tarkasteltaessa saksalaisen ruumiinkasvatuksen pitkdd perintéd GutsMuthsista
kansallissosialisteihin tulkitsen, ettd kansallissosialistien valtaannousu vuonna 1933 ja sitd
seurannut litkuntaideologian sisdllon ja merkityksen uudelleenarviointi ei merkinnyt
katkosta saksalaisen litkuntaideologian pitkdssé perinteessé, jossa liikunta ei koskaan ollut
ollut liikkuntaa sen itsensd vuoksi. Siihen liittyi aina poliittista vilineellistdmistd. Siten
saksalaisen ruumiinkasvatuksen voi katsoa olleen GutsMuthsista kansallissosialisteihin
enemmaén poliittisen rengin kuin epdpoliittisen isdnnin asemassa.

Viitteet

[1] Saksankielessd sanat national ja volkisch tarkoittavat molemmat kansallista. Kuitenkin
edellinen on neutraali termi, kun taas jalkimmaiiseen kétkeytyy hyvin voimakas arvolataus
yhteisen maan ja veren yhteisostd, johon liittyy rodun ja veren puhtauden vaaliminen.
(Toikka 1996, 36.)

[2] Myos Hitlerin mielestd aliupseerit sopivat erityisen hyvin opettajantehtiviin. Hénesta
kuka tahansa armeijan véépeli suoriutuisi opettajantehtévista opettajia paremmin. (Hitler’s
Table Talk 1973, 97, 427, 524.)

[3] Kasitteellddn der Leib ist ein Politicum Baeumler tarkoitti, ettd yksilon ruumis ei ole
hénen yksityisomaisuuttaan, vaan kuuluu kokonaisuudelle”, jota edustaa valtio. Hén ei voi
kayttdd ruumistaan, miten hin haluaa. Siten ruumiinkasvatus, ruumiinkunnosta
huolehtiminen ja ruumiinharjoitukset ovat valtionasioita. (Baeumler 1937, 215.)
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Opettajuus kansallissosialismin kontekstissa —
Weimarin tasavallan koulupedagogista
kansallissosialistiseen ideaaliopettajaan

Jyrki Kaarttinen

Keisarikunnan aikana saksalainen koulu oli autoritaarisen alamaisyhteiskunnan
tuote, jonka toimintaa sddtelivit preussilaiset kansalaishyveet, kuten tiukka kuri ja
opettajakeskeisyys. Sodan molemmin puolin oli Saksassa saanut jalansijaa moni-
ilmeinen reformipedagoginen liike, joka vaati koulun demokratisointia ja
uudenlaista opettajuutta. Erityisesti Weimarin tasavallan pddttdjdt halusivat sulkea
politiikan koulujen ulkopuolelle, samalla kun koulujen toimintaa haluttiin uudistaa.
Kuitenkin kansallissosialistien valtaannousu tammikuussa 1933 merkitsi ndiden
reformien nopeaa pddttymistd uusien vallanpitdjien muotoillessa pddttdvdisesti
koululaitosta ja opettajien tehtdvid oman poliittisen katsomuksensa mukaisiksi.
Tarkastelen artikkelissani, minkdlaista kritiikkid kansallissosialistit kohdistivat
Weimarin tasavallan ajan pedagogiikkaan ja opettajiin sekd minkdlainen oli uusien
vallanpitdjien ideaaliopettaja.

Johdanto

Ennen vuotta 1914 saksalainen koulu oli suuressa médrin autoritaarisen
alamaisyhteiskunnan tuote. Opettajien toimintavapaus oli ollut rajoitettua ja he olivat
opettaneet tiukasti muotoiltujen opetussuunnitelmien mukaan. Mekaaniset oppiaineet ja
ankara kuri olivat olleet ajan kouluille ominaisia. (Stachura 1980, 95; Grossing 1982, 641.)
Ennen vuosisadan vaihdetta Saksassa oli syntynyt reformipedagogiikkana tunnettu liike,
joka 10ysi juurensa Goethen, Schillerin ja Herderin romantiikasta ja ilmeni sekd
kulttuurikritiikkind ettd eldménfilosofiana (Hilpeld 2008, 305). Sen taustalla oli
”pedagoginen vallankumous”, joka jo 18. ja 19. vuosisadalla, Rousseaun, Pestalozzin ja
Frobelin ajatusten siivittdménd oli saanut aikaan huomion kiinnittimisen enemmén
kasvavaan ihmiseen ja vdhemmén kulttuuriin ja yhteiskuntaan. Reformipedagogiikka
vaatikin  huomion kohdistamista kasvavan yksil6llisen autonomian tukemiseen ja
kehittdmiseen (Mey 2009, 7). Erityisen kéanteentekevd oli ruotsalaisen Ellen Keyn
vaikutus kirjallaan Barnets drhundrade joka sai aikaan Saksassa pedagogisen liikkeen
(Scheibe 1978, 3). Reformipedagogit katsoivat, ettd “opettajan suurin virhe oli ollut, ettd
[hdn] huolimatta kaikista uusista puheista lapsen yksilollisyydestd, kasitteli lasta
abstraktina késitteend, epdorgaanisena ja epdpersoonallisena aineena, jota kasvattajan kési
voi muotoilla ja uudelleen muotoilla” (Key 1900, 32).

Reformipedagogisen kasvatusajattelun taustalla vaikutti luonnontieteiden esiinmarssi ja
psykologian nousu tieteend. Erityisesti Charles Darwinin (1809-1882) periaatteet
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evoluutiosta sekd luonnollisesta valinnasta olivat ihmistieteissd kéddnteentekevid ja ne
nédhtiin verrannollisena myds ihmisyhteiséjen eldmidn. Témé sosiaalidarwinismiksi
kutsuttu 1dhestymistapa korosti, ettd vain luonnollisessa ja yhteiskunnallisessa kilpailussa
menestyvdt ihmisyksilot olivat elinkelpoisia. Tdmén taustalla oli ajattelumalli, jonka
edustajat tunsivat huolta ihmisrodun rappeutumisesta. Siksi ldnsimaissa ja erityisesti
Saksassa niin rotuhygienia kuin eugeniikka néhtiin tdsmélddkkeind, joiden tuli estdid
ihmisrodun rappeutuminen. Tavoitteena oli parantaa kansakuntien geneettistd laatua.
(Hothersall 1995, 318, 330-331; Vehmas 2005, 65-66.) Voikin sanoa, ettd Ellen Keyn
“lapsikeskeisen pedagogiikan” ilmaus “lapsesta kdsin” (vom Kinde aus) merkitsi itse
asiassa terveestd ja hyvinvoivasta lapsesta kisin” (vom gegiitern und rassich
gesunden Kind aus) (Jansen 2006). Siten reformipedagogiikkaan kitkeytyi myds
voimakkaita rasistisia ja eugeenisia ominaispiirteitd. Niiden voi sanoa olleen niin
lansimaiden kuin saksalaisenkin reformipedagogiikan sisdlle rakentuneita opinkappaleita jo
ennen kansallissosialistien valtaannousua. Kuitenkin ennenkuulumattoman ja totaalisen
tuhoisan luonteensa ne saavuttivat Saksassa kansallissosialistien valtakaudella (Kaarttinen
2009, 101-102.)

Weimarin tasavallan aikana keskustelu koulureformien kannattajien ja niiden
vastustajien vililld jatkui vilkkaana. Koulu-uudistajat, reformistiset, opettajat vaativat
saksalaiseen kouluun ja sen opettajien tyotapoihin perustavanlaatuisia muutoksia, jotka
koskivat niin koulujéirjestelmin demokratisointia kuin opettajien tydtapojen uudistamista.
Uudistusten vastustajat, traditionalistit taas puolustivat perinteistd koulujarjestelmii ja sen
toimintamalleja vedoten sen hyviin akateemisiin oppimistuloksiin ja jarjestyksen
sdilymiseen kouluissa. Kansallissosialistien valtaannousu vuonna 1933 merkitsi
pedagogisten uudistusten katkeamista, samalla kun he arvioivat opettajuuden uudelleen.
Kansallissosialistit kédnsivdt saksalaista koulua ja sen opettajien tyotd hallinneen
humboldtilaisen henki-luonne-ruumis-ajattelun pdinvastaiseksi. Kansallissosialisteilla ensin
tuli ruumis, sitten luonne ja vasta viimeisend sielu. (Bernett 2008, 27.) He nékivit
kasvatuksen myos “koko ihmisen kasvatuksena”, ruumiista ldhtien ja ruumiin kautta”
(Erziehung vom Leibe her und durch den Leib). Kiytinnossd timéd merkitsi, ettd
kansallissosialistinen politiikka ja sen opinkappaleet syrjayttivit pedagogiikan, kun uudeksi
kasvatusihanteeksi tuli kansallissosialistisen maailmankatsomuksen ja moraalikoodin
sisdistinyt fyysinen voima- ja tahtoihminen (Kaarttinen 2009, 173). Téméin poliittisen
sotilaan ei tullut tarkastella mitddn perinteisen sivistyksen ahtaiden ndkdkulmien kautta
(Lamberti 2002, 200). Opetustydssid se merkitsi myos kansallissosialistisen ideologian
nostamista ohi opettajan pedagogisen kompetenssin (Lamberti 2002, 220).

Tassd artikkelissa tarkastelen, minkélaista kritiikkid Adolf Hitler ja johtavat
kansallissosialistit esittivit Weimarin tasavallan ajan pedagogiikkaa ja sen edustajia
kohtaan. Artikkelini keskeisin kysymys on, minkélainen oli kansallissosialistien
opettajakuva  ja  heiddn  opettajaihanteensa.  Artikkelini  tarkastelutapa  on
kasvatushistoriallinen. Keskeistd on ymmaértdd kansallissosialistista pedagogista ajattelua
ajan opettajuuden kontekstissa. Siksi késittelyyni sisiltyy myds suoria lainauksia johtavien
kansallissosialistien puheista ja kirjoituksista, koska juuri ne Iuovat autenttista kuvaa
kansallissosialistien opettajaideaalista.

Weimarin tasavallan opettajasta kansallissosialistiseen kasvattajaan

Saksassa henkitieteellinen pedagogiikka oli noussut vastustamaan kasvatuksen valtavirtana
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ollutta formaalista herbartilaista pedagogiikkaa, ja tuo vastustus kulminoitui kritiikkiin
koulusta tietojen jakajana (lisalo 1989, 203, 205-206; Tenorth 1989, 119).
Henkitieteellinen traditio ei ollut kuitenkaan yhtendinen, vaan useilta tahoilta suuntauksia
saanut, hyvin moniulotteinen pedagogiikan perinne (Siljander 1988, 13-15). Liikkeen
kritiikki kohdistui niin yksilon vapauden ja itsendisyyden kuin sivistysdiskurssin
yhteisdajattelun ja demokraattisen tahdon puutteisiin. Sen edustajat korostivat paitsi
oppilaiden oikeutta itsemddrddmiseen niin my0s opettajien ja oppilaiden toverillisen
suhteen tirkeyttd. (Keim 1995, 69.) Erityisesti progressiivisten kansakoulunopettajien
piiristd nousi jo maailmansodan molemmin puolin “uuden pedagogiikan”(Neue
Pddagogik) nimelld tunnettu koulu-uudistuksia ajava liike, joka vaati Saksaan
demokraattista, “sosiaalisesti integroitua” yhtendistd koulua. Uudistajat syyttivit
pedagogiikkaa “didaktisesta materialismista” ja “mekanistisesta didaktismista” ja
propagoivat vanhojen tydmenetelmien perustavanlaatuisten muutosten puolesta. (Lamberti
2002, 11, 28, 107; Scheibe 1978, 67-75.)

Suursodan jilkeen syntyneen Weimarin tasavallan perustuslain mukaan opetuksen tuli
olla objektiivista, vihan ja kostonhalun torjuvaa (Berthold & Schepp 1993, 235-239).
Tasavallan demokraattisen perustuslain henked noudattaen Weimarin vallanpitdjat
halusivat sulkea polititkan koulujen ulkopuolelle nostaen opettajan ihanteeksi
sivistysopettajan. My0s vetoomuksessaan opettajille Preussin tiede-, taide- ja
kansansivistyksen ministerié korosti, ettd tasavallan opetuksen tuli olla hengeltddn
objektiivista, epdpoliittista, vihan ja kostonhalun torjuvaa. Ennen kaikkea ministerid
korosti, ettei kouluista saanut tulla kansankiihotuksen ja sodan ihannoinnin paikkoja.
(Berthold & Schepp 1993, 238-239.) Mydskdidn Weimarin tasavallan opetussuunnitelma-
ajattelusta ei 16ydy merkkejd isdmaallisesta paatoksesta ja sovinismista. Myds
puoluepolitiikka pysyi ajan sisd- ja puoluepoliittisista kiistoista huolimatta koulun seinien
ulkopuolella. Siten kouluista ei tullut yhdenkéén poliittisen puolueen, sen intentioiden ja
doktriinin tyyssijoja. (Flessau 1976, 69—73.) Weimarin tasavallan koululaitosta onkin
luonnehdittu hyviksi ja hyvin jérjestetyksi sivistyskouluksi. Gammin mukaan ensimmaéisia
todellisia kdytdinnon muutoksia opettajien koulujen toimintaan tuli vasta 1930-luvun
puolivilin jilkeen. Tuolloin kansallisosialistisen kasvatuksen yleinen intellektuaalisuuden
vastaisuus ilmeni vuosien 1937 ja 1938 uusista opetussuunnitelmista, jotka merkitsivit
kasvatuksen ndkokulmasta kansallissosialistisen poliittisen indoktrinaation,
ruumiinkasvatuksen ja esisotilaallisten valmiuksien antamisen nostamista kasvatuksen
keskioon. Koulujen tyotd aikaisemmin hallinneista perinteisistid tietoaineista tuli nyt
toissijaisia. (Gamm 2006.) [1]

Weimarin ajan koulu-uudistajien mielestd opettajakeskeinen ja autoritaarinen koulu oli
tullut tiensd péddhdan. (Lamberti 2002, 107). Heiddn kritiikkinsd kohdistui opettajien
kasvatusmenetelmiin, jotka olivat perustuneet opettajien ehdottomaan
auktoriteettivaatimukseen ja oppilaiden kuuliaisuuteen. Reformisteista opettajuus tuli
arvioida uudelleen. Heistd vanhan pedagogiikan objektit, oppilaat, olisi tullut nostaa
kasvatuksen todellisiksi subjekteiksi. (Scheibe 1978, 67-80.) Siten kasvatuksen keskidssa
eivit olleet endd opetus ja opettaja, vaan oppilaat ja oppiminen. Oppimisen tuli ldhted
oppilaista ja heiddn omatoimisuudestaan. Opettajien tuli kasvattaa oppilaat demokraattisten
ihanteiden mukaisesti  yhteistyohon kykeneviksi, kriittisiksi, suvaitsevaisiksi ja
tasapainoisiksi sekd rauhaa rakastaviksi yhteiskunnan kansalaisiksi. Pelon, autoritaarisen
kurin ja rangaistusten sijasta uudistajat korostivat oppilaiden oman ymmérryksen ja
itsehallinnan tirkeyttd. Yhteistyon opettajien ja oppilaiden vélilld tuli perustua
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luottamukseen ja avoimeen dialogiin. Opettajien tuli toimia oppilaiden “viisaina ystavina”,
joiden tukeen he saattoivat luottaa kaikissa asioissa. (Lamberti 2002, 120-121, 131, 139.)
”Uusi pedagogiikka” merkitsi siten uudistajien mielestd opettajuuden tdydellistd uudelleen
arviointia, jossa aikaisemmin ulkoiseen auktoriteettiinsa asemansa perustava tiukka
autoritaarinen koulumestari ja kurinpitéja korvattaisiin oppimisen “auttajalla”.

Uudistusten vastustajat, jotka tulivat péddosin lukionopettajien ja konservatiivisten
kansakoulunopettajien sekd katolisten kansakoulunopettajien piiristd uskoivat kuriin,
jarjestykseen ja  hyviin  tiedollisiin  oppimistuloksiin  vedoten  perinteisen
auktoriteettiopettajan aseman sdilyttdmisen puolesta. Kéadenvddntd uudistajien ja
uudistusten vastustajien vililld oli koko Weimarin tasavallan ajan voimakasta, huolimatta
siitd, ettd uudistajat korostivat kaiken aikaa uudistusten vapaachtoisuutta. Joka tapauksessa
Saksaan perustettiin Weimarin tasavallan aikana noin 200 kokeilukoulua, joissa “uuden
pedagogiikan” oppeja sovellettiin. (Lamberti 2002, 32, 120, 131-136.) Voikin sanoa, etté
pedagoginen uudistustoiminta oli Weimarin tasavallan aikana sangen vilkasta.

Toisaalta Weimarin tasavallan aikaa leimasi kielteinen suhtautuminen tasavaltaan ja sen
perustuslakiin. Eschenberg on nimittinyt Weimarin tasavallan aikaa “improvisoiduksi
demokratiaksi vailla valtiotietoisuutta”, jonka vain harvat saksalaiset tunsivat omakseen
(Sontheimer 1983, 13, 21). Tama koski my0s opettajia, joiden suhtautuminen Weimarin
tasavaltaan oli  hyvin heterogeenista eikd  suhtautumistavaltaan  yhtendisesté
opettajaprofessiosta voida puhua. Opettajien suuri joukko oli ajatusmaailmaltaan
saksalaiskansallisia ja he uskoivat kuriin ja jérjestykseen (Gamm 2006). Myds
sivistyspolitiikkaa leimasivat osin kansalliset (national-volkisch) tendenssit ja
kasvatustieteellistd ajattelua leimasi taipumus antidemokraattiseen ajatteluun (Scholtz
1985, 23; Tenorth 1989, 135-136). Keimin mukaan juuri irrationaaliset, antidemokraattiset
ja antiliberaaliset arvot olivat pedagogiikan piirissd voimakkaita ja demokraattinen
potentiaali oli opettajakunnassa sekd koululaitoksessa vihdistd. Lisdksi on korostettu, ettd
reformipedagogiikan sisdlle oli kétkeytynyt ajatusrakenteita, jotka vahvistivat perinteisid
autoritaarisia argumentaatioesikuvia. Sen ideologiassa yhteison kohoaminen yli yksilon ja
kasvatuksen kohdistaminen palvelemaan tdtd padmddrdd oli yhteensopivaa ainesta
kansallissosialistisen pedagogiikan kanssa. Myds reformipedagogiikan viljelemét késitteet,
kuten nationalismin korostus, rotuteorian hyvéksyminen ja ndkemys ihmisen luonnollisesta
epétasa-arvosta, sopivat hyvin kansallissosialistien pedagogisiin opinkappaleisiin. (Keim
1995, 20, 39-40; Anttonen 1998, 211.) Kansallissosialistit hyddynsivit myds sen
sivistysporvarillista perintdd, kuten Wandervogel-litkkeen traditioita, joita he kayttivit
hyvékseen Hitlerjugendin toiminnassa. Sen kasvatus oli luonteeltaan kansallissosialistista
sosialisaatiota. (KIonne 1988, 80.) Kun tasavallan loppupuolella vielé talous- ja sosiaalinen
kriisi lisdsi radikalisoitumista my0s opettajien piirissé, niin hyddyn téstd kaikesta korjasivat
kansallissosialistit opettajien siirtyessd kannattamaan kansallissosialisteja. (Keim 1995, 20—
24,51, 58-59.)

Kansallissosialistien ~ valtaannousu  merkitsi  reformipedagogisten  uudistusten
katkeamista ja Weimarin tasavallan moni-ilmeisen pedagogiikan korvaamista
kansallissosialistisella maailmankatsomuksella, josta tehtiin uuden kasvatusajattelun
kivijalka. Sen tavoitteena oli Vihavaista lainaten “estdd ihmistd kasvamasta
yksiokehitykseen sindnsd kuuluvasta, sankari-ihanteita korostavasta infantiilista vaiheesta
eteenpdin, kohti kypsdd minuutta” (Laamanen 2006, 79). Vaikka kansallissosialistinen
retoriikka korosti ihmisten tasa-arvoisuutta, niin kiytinnossda koulut olivat luonteeltaan
elitistisid (Anttonen 1998, 200-201, 207). Uudet vallanpitdjit arvioivat uudelleen myos
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opettajuuden oman polititkkansa ndkokulmasta. Se merkitsi, ettd Weimarin tasavallan
opettajia syytettiin liberalismista, individualismista ja metodismista. Kansallissosialistien
mielestd perinteisen sivistys- ja tietokoulun aika oli ohi ja “saksalaisen koulun tuli
kasvattaa uusi poliittinen ihminen, joka kaikessa ajattelussaan ja toiminnassaan oli
kansaansa juurtunut” (Frick 1933, 74-75.) Tdmi kdy hyvin ilmi ylempien koulujen
opetussuunnitelmien perusteista, jotka julkaistiin vuonna 1938.

Koulutetun persoonallisuuden harhakuvan tilalle
kansallissosialistinen — maailmankatsomus  nostaa  veren ja
historiallisen  kohtalon —mddrddmdn  saksalaisen ihmisen ja
humanistisen  sivistysideologian tilalle yhteison todellisesta

kamppailusta  kehittyneen kasvatusjdrjestyksen. (Erziehung und
Unterricht 1938, 12.)

”Uuden ihmisen” kasvattamiseksi Saksan johtaja Adolf Hitler vaati, ettd

kansallisen valtion ei ole suunniteltava koko kasvatustyotddn ensi
sijassa pelkdn tietojen pddhdn pdnttidmisen kannalle, vaan
ldpeensd terveiden ruumiiden kasvattamiseen. Vasta toisella sijalla
seuraa sitten henkisten kykyjen kehittiminen. (Hitler 1939b [1926],
452, Jatkossa teoksesta Mein Kampf — Die nationalsozialistische Bewegung
kéytetdidn lyhennettd Mkb).

Uusi kasvatusihanne ja muuttuneet kasvatuksen sisdllot ja kaytdnnot edellyttivit
kansallissosialistien mielestd my0s aivan uudenlaista opettajatyyppid, jossa Humboldtin
arvoperinteisiin nojautuneen saksalaisen sivistysopettajan oli annettava tilaa uudenlaiselle
poliittiselle pedagogille, kansallissosialistiselle kasvattajalle, jonka kasvatusmaksiimit
Adolf Hitler oli esittdnyt kirjoissaan.

Hitlerin opettajakritiikistd uuteen opettajaihanteeseen

Adolf Hitlerin akateemisen koulukasvatuksen véhittely perustui hdnen omiin koulu- ja
eldminkokemuksiinsa mutta myds kansallissosialistisen ideologian sisd- ja ulkopoliittisiin
tavoitteisiin. Néistd keskeisimpid oli kansallissosialistisen rotupolitiikan toteuttaminen ja
uuden elintilan valtaaminen, joka edellytti kansallissosialistiseen aggressiiviseen ja
sddlimattomaan sekd militaristiseen moraalikoodiin kasvattamista ja saksalaisten
valmistamista tuhoamissotaan. Niistd johtuen perinteistd saksalaista koulua ja sen opettajia
Hitler ei arvostanut lainkaan. Hanen mielestddn menneen ajan opettajille ja yleensd koko
kasvatukselle oli ollut tyypillistd “vastuuttomuus”, “tahdonvoiman ja paittdvdisyyden
puute”, jotka olivat johtaneet monarkian ja Saksan tappioon (Kliem 2005, 11). Saksalainen
koulu ei ollut hdnestd kasvattanut miehid, vaan pasifisteja ja rauhanhaihattelijoita. Siksi
Hitlerin mielestd “tieteellisesti niukalti sivistynyt, mutta ruumiillisesti terve ihminen, jolla
on vastuuntuntoa ja tarmokkuutta on kansayhteisolle arvokkaampi kuin dlykés heiverdinen
raukka” (Mkb, 452).

Hitlerin mielesta tédhin oli syyni saksalaisen yhteiskunnan ylikoulutus, jossa arvostettiin
tekojen sijasta vain tietoa tahdon ja vaistojen kustannuksella (Hitler 1934, 14). Hitlerin
maailmankuvassa hénen kouluohjelmansa perustui sosiaalidarwinistiselle perustuslaille,
jossa arjalaisen rodun puhtaus ja kansakunnan taistelu olemassaolonoikeudesta oli
kasvatuksen korkein arvo (Fricke-Finckelnburg 1989, 12). Tdmi anti-intellektuaalinen,
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akateemista tietoa, mutta ruumiin- ja luonteenkasvatuksen ensisijaisuutta korostava
suhtautumistapa oli hdnen koko pedagogisen ajattelunsa perusprinsiippi, joka koski
kaikkea kasvatusta aina kansakoulusta yliopistoon. Akateemisten ihmisten joukossa Hitler
tunsi itsensd vaivautuneeksi ja akateemisia ihmisid han myds aliarvioi koko eldménsé ajan.
Lisdksi on sanottu, ettid Hitlerin kasvatusajattelua selittdd, ettd han “ylikompensoi vitaalisen
heikkoutensa nostamalla kasvatusideaalikseen terveen, rotupuhtaan ja voittamattoman
tahtoihmisen” (Bernett 2008, 25-26). Hénen kasvatusihanteenaan oli atleettinen,
vékivaltainen, komenteleva ja julma nuoriso, joka oli “salskea ja notkea, nopea kuin
vinttikoira, sitked kuin nahka ja kova kuin Kruppin terds” (Kaarttinen 2009, 97-98).

Hénen ndkemyksistdén paljastuu my0s suoranainen viha opettajia kohtaan. Hénen
mukaansa

opettajamme olivat ehdottomia hirmuhallitsijoita. Heilld ei ollut
mitddn myotdtuntoa nuoruutta kohtaan. Heiddn ainoa tehtdvinsd
oli sulloa aivomme tdyteen ja muuttaa meiddt samanlaisiksi
kirjatoukka-apinoiksi kuin itse olivat. (Hitler’s Table Talk 1973, 698—
699.)

Hitler piti perinteistd saksalaista koulua “kuolleiden kalleuksien museona” ja sen opettajia
“henkisend proletariaattina”. Hénestd opettajan ammattiin ryhtyivdt vain sellaiset ihmiset,
jotka eivdt olisi missddn muussa tehtdvissd menestyneet. Hinestd aliupseerit sopivat
erityisen hyvin opettajan tehtdviin ja siksi kuka tahansa armeijan véddpeli suoriutuisi
opettajantehtdvistd perinteisid opettajia paremmin. Hitler pitikin opettajia mieleltdén
jarkkyneind, kirjanoppineina hirmuhallitsijoina, jotka ulkoiselta olemukseltaan epésiisteind
nauttivat lapsen itseluottamuksen murskaamisesta. (Kaarttinen 2009, 99; Hitler’s Table
Talk 1973, 97, 427, 674, 524, 698-699.) Yhtdiltd hin vastusti, kuten reformipedagogitkin
voimakkaasti vanhaa tietokoulua pitden asioiden ymmartdmistd tirkedmpédnd kuin
ulkolukua (Hitler 1939a [1925], 12; Jatkossa teoksesta Mein Kampf — Eine Abrechnung
kdytetddn lyhennettdi MKa; MKb, 464-468). Toisaalta Hitlerin ajatukset olivat kaukana
reformipedagogien keskeisimmastd perusteesistd, jossa kasvava oli kasvatuksen subjekti.
Hénen pedagogiikassaan kasvava nédyttdytyi indoktrinoitavana ja manipuloitavana
objektina ja kasvatuksen tuli perustua vihan, kovuuden, armottomuuden ja kuoleman
halveksunnan kansallissosialistisille kasvatuskoodeille, joihin oppimisesta oli hyotyd
tulevassa suursodassa. (Kaarttinen 2009, 99.) Hitleristd opettajien opetuksen tuli muuttua
sellaiseksi, ettd se ruokkisi nuorten intohimon herdamistd ja voimistumista. Hyvd opetus
muodostui seuraavista elementeistd: Ensinndkin sen tuli muotoilla lapsen luonnetta
antamalla tunteen siitd, mikd oli hyvié. Toiseksi sen tuli varustaa lapsi kestivilld tiedolla.
Kolmanneksi sen piti olla tiukasti tavoitteisiin sitoutunutta. (Hitler’s Table Talk 1973,
395.)

Hitler késitteli opettajia ja koulua l&hinnd negaatioiden kautta. Opettajiin hin ei
luottanut, ja kuva opettajista oli 1dpi hdnen koko eldménsi kielteinen. Ndiden asenteiden
taustalla oli kansallissosialistisen ideologian yleinen intellektualismin vastaisuus. Hitlerin
mielestd “kaikki nykyhetken kynéritarit ja houkkiot saavat panna korvansa taakse”, ettd
”tdssd maailmassa ei ole hanhenkyni johtanut suuria mullistuksia” (Mka, 116). Juuri oman
koulumenestyksensd puutteet Hitler liitti koulun akateemisiin perinteisiin, joita héin
viahatteli koko eldménsd ajan. (Hitler’s Table Talk 1973; Kaarttinen 2009, 92; Stachura
1980, 92.) Koulusivistystd Hitler pitikin “puolisivistyksend”, joka irrotti ihmisen
vaistoistaan ja esti todellisen sivistyksen” (Preising 1976, 113). Ainoa opettaja, jota Hitler
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ndytti arvostaneen, oli hdnen vanha historianopettajansa, tohtori Leopold Poetsch. (MKa,
12.) Hitler oli yleisesti sitd mieltd, ettd koulukasvatus sellaisenaan, ilman informaalisten
kasvatusorganisaatioiden, kuten Hitlerjugendin ja kansallissosialististen erikoiskoulujen
tukea, oli riittiméatonta lapsen ja nuoren kasvattamiseksi, koska kouluissa pantiin pddpaino
opetussuorituksille ja todistuksille (Gamm 1964, 170-171; 176-177; Kanz 1990, 241;
MKD, 452). Koulun Hitler ndki asepalveluksen esiasteena ja armeijaa piti korkeimpana
kouluna, joka teki pojasta miehen (Mka, 459).

Opettajakoulutuksen suhteen Hitler oli sitd mielté, ettd akateemista koulutusta opettajat
eiviat tarvitse. Ehkd Hitler ajatteli samansuuntaisesti kuin kansallissosialistinen
rotuteoreetikko Hans Giinther, jonka mielestd opettajaksi ensisijaisesti enemmén synnytdin
kuin kouluttaudutaan. Giintherin mukaan akateeminen koulutus ei voisi olla vaarallisempaa
millekddn muulle ammattiryhmélle kuin kasvattajille. (Giinther 1936, 85-89.) Hitlerin
ajatuksissa perinteisen opettajan tulikin muuttua sivistysopettajasta kansallissosialistisen
kasvatusideologian ~ ja  sen  hengen  mukaiseksi  poliittiseksi  pedagogiksi,
kansallissosialistisen uuden uskonnon julistajaksi. Hyvd opettaja oli hdnestd ensisijaisesti
kasvattaja ja vasta sitten opettaja. (Hitler 1942¢, 176-177.)

Weimarin koulupedagogista kansallissosialistiseksi kasvattajaksi

Hitlerin tavoin myds muut johtavat kansallissosialistit kritisoivat vanhaa koulua ja sen
opettajia. Miinchenin yliopiston filosofian prosessori Wolfgang Schultz moitti vanhaa
koulua ja sen opettajia siitd, ettd

vanhan koulun opettajat uskoivat, ettd kaikki riippuu tiedosta.
Tiedon piti kdsittdd kaikki tietdmisen arvoinen. Ja mikd ei olisi ollut
tietamisen arvoista? Niin rdjdytti oppiaine koulun, mutta mitddn ei
otettu vakavasti. Oppilas opiskeli kokeita varten ja todistusta
varten. Me haluamme kasvattaa saksalaisiksi. (Schultz 1939, 109.)

Vanhan koulun katsottiin tuhonneen lapsen kokonaisuudessaan, kun se oli yksipuolisesti
yliarvostanut  jarked ja  vdheksynyt dogmaattisuudessaan ruumiinkasvatusta ja
luonteenkasvatusta.  Unohtaessaan  kokonaisuuden vanha koulu oli ldhestynyt
materialismia, liberalismia, marxismia ja intellektualismia. (Schemm 1934, 102; Benze
1936, 153—154.) Puolueen pididideologi Alfred Rosenberg kritisoikin Weimarin tasavallan
opettajia  védrdstd  “muodollis-esteettisestd  kasvatuksesta” ja  “abstraktisesta
jarjenmuotoilusta”, jossa opettajat olivat olleet “tictokoneita”. Héadn vaati tiedon ja
kirjaviisauden tilalle luonteenkasvatusta. Se ei hénestd “’voinut perustua uneksijan tapaiseen
Rousseauhon tai kaoottiseen Tolstoihin, vaan Leuthenin taistelun ja Beethovenin
sankarillisen sinfonian kaltaisiin esimerkkeihin”. (Rosenberg 1936, 70; 1942, 186; 1938,
239.) Vastaavanlaisia &dénenpainoja oli myos Alfred Baeumlerin ja Ermnst Krieckin
kasvatusfilosofiassa. Heidén mukaansa vanhan herbartilaisen, epépoliittisen koulun aika oli
ohi (Baeumler 1939, 67-83; Krieck 1936, 9).

Kansallissosialistien mielestdi Weimarin ajan pedagogiikka oli ollut kasvatusta
“opettajalta opettajaa varten”. Se oli individualistista metodismia, jossa henkinen koulutus,
tiedon pénttdys ja opettaminen ja niiden eri tekniikat olivat olleet keskeisid. Baeumler
vaatikin muutosta opettajan rooliin. Uuden opettajan esikuvaksi tuli kasvattaja ja johtaja,
jonka tehtavéksi hén asetti poliittisen luonteen kasvatuksen ja tahtokoulutuksen. (Bacumler
1939, 67-83.) Baeumlerille kasvatus oli ennen kaikkea poliittista toimintaa, koska hénesti
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ei voinut olla eldmédnaluetta, joka voisi olla epédpoliittista (Baeumler 1937, 215).
Kuitenkaan Baeumler ei ndhnyt opettajien ja oppilaiden suhdetta kaveruussuhteena, vaan
auktoriteettisuhteena. Baeumelerista opettaja edusti luokassa oikeudenmukaisuutta ja hén
piti opettajaa erddnlaisena “persoonattoman instituution edustajana”, jonka jo sellaisenaan
tuli asettaa oppilaille vaatimuksia. Bacumlerin opettaja oli koulutydn johtaja. (Giesecke
1993, 244.)

Kritiikkia ~ vanhaa koulua kohtaan esittivit muutkin  pedagogit, kuten
Kansallissosialistisen Opettajaliiton puheenjohtaja Hans Schemm. Hén korosti, ettd vanhan
koulun opettajan tehtdvid olivat hallinneet materialismi ja intellektualismi. Metodismista
oli tullut itsetarkoitus, mikd nikyi opettajien tydssd formaalin tiedon korostamisena. Tdma
merkitsi hdnestd, ettd opettaja oli muuttunut “metodiseksi akrobaatiksi” ja koulun eldmad
samalla sisdisesti kuolleeksi. Schemm edellyttikin metodiorjuuden murtamista ja
opettajapersoonallisuuden nostamista tirkeimméksi metodiksi. Téarkedd oli, ettd
kansallissosialistisen koulun tuli muuttua tietojen vélittdjastd kouluksi, jossa padmadrana
oli voimakastahtoisten (charaktervollen), -elinkykyisten, rehellisten ja rohkeiden
saksalaisten  ihmisten kasvattaminen. T&mi edellytti  opettajan  muuttumista
kansallissosialismin hengen mukaisesti opettajasta kasvattajaksi ja vanhan sivistyskoulun
muuttumista poliittiseksi kansllissosialistiseksi kouluksi. (Schemm 1934, 102, 108-109;
1942b, 182.)

Valtakunnan nuorisojohtaja von Schirach piti itseddn “pedagogisena reformaattorina”.
Hén syytti Weimarin tasavallan ajan opettajia “itsendisten luonteiden” tukahduttamisesta,
jotka eivédt olleet hidnestd ilmauksia “pahuudesta ja uhmasta”, vaan “todellisista
johtajaluonteista”. Von Schirach vaatikin saksalaisen koulun muuttamista tahto- ja
eldmyskouluksi, opettajilta uutta asennetta, innostunutta otetta ja kunnioitusta kasvavia
kohtaan. (von Schirach 1942, 113-115, 119, 122.) Hian moitti opettajia takertumisesta
kasvatusmenetelmissién vanhaan aikaan. Hénen pedagogisista nikemyksistddn heijastuvat
hidnen omat koulukokemuksensa reformipedagogisessa Waldpiddagogium-koulussa joka
sijaitsi Thiiringenin Bad Berkassa (Kaarttinen 2009, 134, 140). Koulussa noudatettiin
Hermann Lietzin [2] oppeja. (von Schirach 1967, 9—11.) Siksi von Schirach l&hestyykin
ajattelussaan paikoin Weimarin “uuden pedagogiikan™ opettajaideaalia kritisoidessaan
koulujen tiukkaa kuria ja korostaessaan oppilaskeskeisyyden huomioon ottamisen seké
oppilaiden eldmysten tirkeytti arjen opettajanty0ssa.

He [opettajat]  yksinkertaisesti — unohtavat, ettd  nuoriso
korkeammassa mielessd on aina oikeassa, koska se edustaa uutta
eldmdd. Heiddn [opettajien] jdaykkd kiinnipitdminen vanhasta ajasta
johtaa siihen, ettd he itse jddvdit sivuun uudesta ajasta eivdtkd he

tule saamaan nuorisoon ja eldmddn endd mitddn kontaktia. (von
Schirach 1934, 174.)

Von Schirach oli vakuuttunut, ettd auktoriteettia oppilaisiin saattoi saada vain
opettajapersoonallisuus, jossa yhdistyi opettaja ja nuorisojohtaja. Hén vaati vanhan
opettajan tilalle esikuvaa, kaveria (Ker/). Tillainen koulumestari ei ollut vain tiedon
“tuputtaja”, vaan elimysten tuottaja, joka niki oppilaan subjektina (Kamerad). (von
Schirach 1942, 122, 333.) Opettajakoulutus tuli von Schirachista uudistaa Hitlerjugendin
suuntalinjojen mukaisesti. Se merkitsi pienempdd panostamista intellektuaaliseen tasoon,
mutta urheilun ja paramilitarististen harjoitusten nostamista opetuksen keskioon. (Miick
1999, 23.) Hénestd opettajan ammatti ei edellyttinyt akateemista koulutusta. Von Schirach
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kuitenkin korosti, ettd hénen kritiikkinsd ei kohdistunut sellaisenaan opettajia ja
koululaitosta kohtaan, vaan ”jokaista kohtaan, joka haluaa olla toinen kuin
kansallissosialisti”. (von Schirach 1942, 123.)

Kansallissosialistisen =~ maailmankatsomuksen merkityksen ymmaértiminen antoi
kansallissosialistien mielestd avaimet kaikkeen opettajan tyohon. Kansallissosialisteille
juuri maailmankatsomuksesta oli 14htdisin opettajan uudenlainen rooli ja hdnen opetus- ja
kasvatustyonsd ideologis-pedagogiset perusteet. Niiden mukaan opettaminen ei saanut
koskaan olla tietojen jakamista, koska se heikensi oppilasta, vaan ensisijaisesti oppilaan
ruumiillista, sielullista ja henkistd kehittdmistd. Kansallissosialistinen maailmankatsomus
ja ideologia johtotdhtenédén opettajan tuli “kasvattaa opettamalla”. (Kaarttinen 2009, 158.)
Vastaavanlaisella tavalla my0s Stalinin ajan neuvostoideologit korostivat sosialistista
maailmankatsomusta opettajien tyon keskeisimpidnéd ohjenuorana. Niin neuvostoideologit
kuin kansallissosialistitkin julistivat sodan opettajien puolueettomuudelle. Molemmissa
ideologioissa opettajan tyon perusfundamentit olivat poliittisessa maailmankatsomuksessa.
Kun neuvosto-opettajalta edellytettiin, ettd jokainen oppitunti sisdlsi kommunistista,
poliittista  kasvatusta, niin vastaavanlaista kansallissosialististen opinkappaleiden
indoktrinoimista oppilaille vaadittiin myds kansallissosialistiselta opettajalta. Kun
neuvostopedagogiikassa opettajien oli palveltava ensisijaisesti sosialismin poliittisia,
ideologisia ja hallinnollisia pddmairié, niin myds kansallissosialisteilla heidén politiikkansa
prioriteettien tuli opetuksessa kulkea aina pedagogiikan edelld. Lisdksi molemmissa
ideologioissa opettajan poliittista toimintaa ja poliittista aktivismia arvostettiin enemmaén
kuin perinteistd pedagogista tyoti luokassa. (Ewing 2002, 8, 24, 213-214.)

Kansallissosialistien mielestd ei voinut olla olemassa sellaista opetusta, joka ei
kasvattanut (Sticker 1937, 195). Uuden kansallissosialistisen koulun tuli rakentaa
kokonaisia saksalaisia (volkisch [3]), poliittisia ja sotilaallisia ihmisid (Sturm 1938, 114;
Pein 1940, 215-218; Baeumler 1939, 85). Kansallissosialistisen ihanneopettajan mallin
Ernst Krieck kuvaili lyhyesti seuraavin sanakééntein:

Ei pidd vdittid ja uskotella, ettd [opettaja] on ensyklopedistinen
kaikkitietivd ja kaiken osaava (Alleskonner), vaan hdnen pitdd
pelkdstddn ja yksin eldvoittdd opetuksensa ja johtaa oppilaitaan
sivistyneesti asetettua tavoitetta kohti. Pinnallinen, kaavamainen
hyodyttomien yksityiskohtien kaikkitietdvyys on viimein suistettu
alttarilta. (Krieck 1939, 179.)

Hyvin ja objektiivisen opetuksen mittapuuna oli saksalaisuus (Wir sind objektiv, wenn
wir deutsch sind) (Schemm 1942a, 180). Thanneopettajilta kansallissosialistit vaativat
sellaista opetusta, joka “kasvaa eldmadstd, osoittaa aitoja tehtdvid” ja heréttdd “kykya
omaan, itsendiseen péitoksentekoon”. Opettajan tydmuotoina kansallissosialistit suosivat
frontaaliopetusta ja opettajan tiukasti johtamaa opetuskeskustelua. Oppilaiden
yhteisopetusta ei, kansakoulun alaluokkia lukuun ottamatta, pidetty kansallissosialistisen
didaktiikan mukaisena, koska poikia ja tyttdja tuli luonnollisista syistd opettaa erillddn.
Oppilaille tuli my6s antaa kotitehtdvid. Kansallissosialisteista ilman eldvai
opettajapersoonallisuutta opetussuunnitelma on kuollut. Opettajista katsottiin riippuvan
myds koulun arvon. (Erziechung und Unterricht 1938, 9-22.) Ihanteekseen
kansallissosialistit nostivat kasvattajapersoonallisuuden, joka oli lujasti juurtunut Saksan
maaperdén. Hénen tuli olla henkild, joka kantoi sisdlldén kansansa henkisid arvoja eikd
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antikvaarisia tietoja. Hénen tuli olla ensisijaisesti kansallissosialisti, vasta sitten opettaja.
(Jarausch 1990, 137, 150.) Han ei ollut “vain tiedon valittdjd, vaan samanaikaisesti
huomaansa uskotun nuorison toveri ja johtaja” (Dahlen 1936, 46). Opettajan ei tarvinnut
olla ensisijaisesti aineensa hallitsija, vaan persoona, joka vilitti kansakunnan ikuisia arvoja
(Jarausch 1990. 150). Hénen tuli olla fanaattinen poliittinen radikaali, jolla oli vdhén tai ei
mitddn tekemistd perinteisen pedagogiikan kanssa. Hénen oli muututtava
persoonallisuudeksi, joka ei tarkastellut mitddn vanhan perinteisen opettajuuden kapean
nidkdkulman kautta. (Lamberti 2002, 200.) Hénen oli oltava esimerkillddan johtava,
kasvattaja, esikuva ja ”poliittinen sotilas”. Hyvé opettaja koki velvollisuudekseen késitelld
kaikkia yksittdisid aineita ja alueita kansallissosialistisessa hengessd. Kasvattajan tuli olla
voimakas persoona, joka ei kuitenkaan briljeerannut tiedoillaan. Hén ei vahitellyt
oppilaitaan, vaan osasi avaimillaan “aukaista kasvatettavien henkisen eldmin portit”.
Kansallissosialistinen ihanneopettaja ei ollut teoreetikko, vaan hallitsi asiat my0s
kéytdnndssd. Hén ei ollut opetusmetodien vanki. Hin ymmarsi, ettd opetussuunnitelmakin
oli vain véline pddmadrdin padsemiseksi. Hyvd opettaja oli nuorille esimerkki. Han oli
elaménldheinen, satumainen kertoja, samalla sekd toveri ettd johtaja. Han osasi antaa
oppilailleen tunnustusta, mutta myos vaatia heiltd oma-aloitteisuutta. Ennen kaikkea hin
osasi rohkaista oppilaita uskomaan omiin kykyihinsd ja valoi heihin itseluottamusta.
(Schemm 1934, 106-112; 1942b, 182.) Kansallissosialistisen opettajan tuli olla ennen
kaikkea omaperdinen yhdistelmd “kansallissosialistisen uskon pappia”, opettajaa ja
nuorisojohtajaa, joka puolueen, SA:n tai SS:n eri tehtdvissé yleten ei tule koulumestariksi,
vaan eldmin mestariksi”(von Schrirach 1942, 124).

Johtopiitoksii

Adolf Hitler suhtautui opettajiin kielteisesti. Hénestd opettajiksi ryhtyivét sellaiset henkil6t,
jotka eivét olisi menestyneet missddn muussa tehtdvassd. Negatiivisiin asenteisiin saattoivat
vaikuttaa osaltaan hinen oma puutteellinen koulusivistyksensd ja kielteiset koulu- ja
eliminkokemuksensa, jotka ilmenivdt hédnessd akateemisuuden ja intellektuaalisuuden
vastaisuutena. Hén vastusti vanhaa tietokoulua ja sen dlykkOopettajaa ja vaati sen tilalle
kansallissosialistisen maailmankatsomuksen ja moraalikésityksen sisdistdnyttd kasvattajaa,
jonka tuli palvella hinen sisd- ja ulkopoliittisia tavoitteitaan. Naiitd tavoitteita oli
rotupuhdas sotilaallisesti hyokkédyshaluinen saksalainen kansanyhteis6. Weimarin
tasavallan ajan koululaitoksen kykyyn suoriutua kasvatustehtévistdin hin ei uskonut. Siksi
hén luotti enemmén koulun ulkopuolisiin, epdmuodollisiin kasvatusorganisaatioihin, kuten
Hitlerjugendiin. Hitlerin ajatuksissa perinteisen opettajan tuli muuttua ennen kaikkea
poliittiseksi kasvattajaksi, poliittiseksi sotilaaksi. Sivistysopettajalle ei ollut minkainlaista
tilaa hdnen ajatuksissaan.

Opettajan tyd ei kansallissosialismin kaudella saanut rakentua universaaleille,
suvaitsevaisuutta ja ihmisarvoa korostaville humanistisille arvoille ja oppisisélldille, kuten
Weimarin tasavallan aikana oli korostettu, vaan “epipedagogisille”, kansallissosialistisen
maailmankatsomuksen yhdensuuntaisille, yhdenmukaistaville rasistisille ja
sosiaalidarwinistisille opinkappaleille, “kansallissosialistisille totuuksille”.
Kansallissosialistit hylkasivét yhtdalta perinteisen herbartilaisen koulun
opettajakeskeisyyttd ja kuria arvostaneen saksalaisen sivistysopettajan liberalistisen ajan
intellektuaalisena “tiedonpalvojana” ja turhan tiedon tuputtajana, joka yliarvostaessaan
jéarked oli vaheksynyt ruumiinkasvatusta, tunnetta ja tahtoa. Toisaalta he tuomitsivat myos
Weimarin  uudistushenkisten reformipedagogien kannattaman demokraattisen ja
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humaanisuutta sekd oppilaskeskeisyyttd arvostaneen opettajaideaalin, joka virheelliseen
pasifistiseen maailmankatsomukseen tukeutuneena oli ymmirtinyt vadrin kasvattajan
olemuksen. Weimarin tasavallan ajan opettajien keskeisin virhe néhtiin siiné, ettd he olivat
kouluttaneet, mutta unohtaneet kasvatuksen. Kansallissosialistien tekemi opettajuuden
uudelleen arviointi merkitsi, ettd Weimarin tasavallan saksalainen sivistysopettaja
korvattiin poliittis-sotilaallisella kasvattajalla. Siten niin Stalinin Neuvostoliitossa kuin
Hitlerin Saksassa politiikka tavoitteineen ajoi pedagogiikan ohi, kun kasvatus
vilineellistettiin. Pedagogiikasta ja opettajista tehtiin poliittisia renkejéd, kun ne alistettiin
palvelemaan vain Hitlerin ja kansallissosialistien poliittisia ja sotilaallisia tavoitteita.

Kansallissosialistit militarisoivat pedagogiikan ja opettajuuden oman “totuuden
politiikkkansa”  palvelemiseen. He asettivat kasvatuksen palvelemaan heiddn
yhteiskunnallisia, poliittisia ja etenkin sotilaallisia pddmédiridén. Koulukasvatuksenkin
korkein hyve téhtisi sotilaiden kasvattamiseen. Tdmén toteuttamiseksi pedagogin ideaaliksi
tuli poliittinen sotilas, Adolf Hitlerin vaihtoehdottoman “pelastususkonnon sisdistéanyt
sananjulistaja”. Téssd “uskonnossa” vihan ja suvaitsemattomuuden tuli syrjayttaa
lahimmaéisenrakkaus, samalla kun kasvatusajattelun keskioon nousi homogeenisen,
rotupuhtaan sosiaalidarwinistisen kansanyhteison rakentaminen. Se perustui vikivaltaiselle
historiankuvalle, jonka keskeisid ainesosia olivat demokratianvastaisuus, rasismi,
rotuantisemitismi, sovinismi ja militarismi. Siksi saksalaisuudesta tulikin ainoan
objektiivisen ja relevantin opetuksen mittari, samalla kun usko, tunteet, tahto ja ennen
kaikkea fyysisyys nostettiin kasvatuksen uusiksi normeiksi. Opettajien tehtdvina oli koulia
uusi kansallissosialistinen valioithminen. Témén ihmisen tuli olla vihan kylldstima, kova,
sddlimédton, rasismin ja antisemitismin sisdistdnyt, taistelua ihannoiva, sodan
koetttelemukset kestdvd ja kuolemaa pelkddmiton herrakansan tahtoihminen, joka oli
halukas uhrautumaan johtajansa sotapolitiikan alttarilla. Jarauschiin (1990, 200) viitaten
voikin todeta, ettd Weimarin tasavallan aikaan verrattuna kansallissosialistit varastivat
opettajalta hinen ammattinsa.

Viitteet

[1] Hans-Jochen Gamm (1925-) on saksalainen kasvatustieteiliji, kansallissosialistisen ajan
aikalaistodistaja ja mukanaolija. Hin syntyi Weimarin tasavallassa ja varttui nuorukaiseksi
kansallissosialistien valtakaudella. 10-vuotiaana héan liittyi Jungfolkiin ja sen jéilkeen
Hitlerjugendiin. Sotaan hdn osallistui 18-vuotiaana ensin vapaachtoisena merivoimissa ja
sitten luutnanttina maavoimissa. Neljan vuoden sotavankeuden jdlkeen hin pakeni DDR:sti
lanteen. Vuonna 1967 hénestd tuli Darmstadtin pedagogisen instituutin pofessori, jonka
erikoisalueena on ollut mm.kansallisosialismi ja sen kasvatus. (Gamm 2006.)

[2] Hermann Lietz (1868—1919) oli merkittdva saksalainen vanhan koulun ja sen opettajien
tydmenetelmien arvostelija. Han oli pedagogi ja koulu-uudistaja, joka loi Saksaan
vuosisadan vaihteen molemmin puolin englantilaisiin ja mannereurooppalaisiin esikuviin
tukeutuen useita “maaseutukasvatuskouluja” (Landerzichunsheim). Naméa koulut sijaitsivat
kaukana kaupungeista, metsien ja vuorten rauhassa. Hianen tavoitteenaan oli kasvattaa sielld
ruumiillisesti ja sielullisesti terveitd, herkkid, kriittisesti ajattelevia ja voimakastahtoisia
nuoria, joita yhdisti rakkaus Jumalaan, lahimmdiiseen ja kotiseutuun. (Scheibe 1978, 74,
111-112.)

[3] Volkisch tarkoittaa saksankielessd kansallista (national). Se on jalkimmaisti
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kompleksisempi ja voimakkaampi termi, johon liittyy hyvin vahva arvolataus rodullisesti
puhtaasta veriyhteisosté. (Toikka 1996, 36).

Lahteet

Asiakirjajulkaisut

Bernett, Hajo 2008. Nationalsozialistische Leibeserziehung. Eine Dokumentation ihrer
Theorie und Organisation. Uberarbeitet und erweitert von Hans-Joachim Teichler und
Bruno Bahro. 2. iiberarbeitete Auflage. Schorndorf: Hoffmann-Verlag.

Berthold, Michael & Schepp, Heinz-Hermann 1993. Die Schule in Staat und
Geschellschaft. Dokumente zur deutschen Schulgeschichte im 19. und 20. Jahrhundert.
Gottingen—Ziirich: Muster—Schmidt Verlag.

Erziehung und Unterricht 1938. Erziehung und Unterricht in Hoheren Schule. Amtliche
Ausgabe des Reichs und Preussischen Ministeriums fiir Wissenschaft, Erziehung und
Volksbildung. Berlin: Weidménnische Verlagsbuchhandlung.

Fricke-Finkelnburg, Renate (toim.) 1989. Nationalsozialismus und Schule. Amtliche
Erlasse und Richtlinien 1933-1945. Opladen: Leske Verlag + Budrich GmbH.

Gamm, Hans-Jochen 1964. Fithrung und Verfiihrung. Pddagogik des Nationalsozialismus.
Miinchen: List Verlag.

Hitler’s Table Talk 1941-1944 1973. Introduced by H. R. Trevor-Roper. His private
conversations. Second edition. Wiltshire: Redwood Press Limited.

Kanz, Heinrich (toim.) 1990. Der Nationalsozialismus als paddagogisches Problem.
Deutsche Erziehungsgeschichte 1933-1945. 2. verbesserte und erzidngte Auflag.
Frankfurt am Main: Verlag Peter Lang GmbH.

Alkuperiiisteokset

Baeumler, Alfred 1937. Politische Leibeserziechung. Teoksessa Joch, Winfried 1976
(toim.), Politische Leibeserzichung und ihre Theorie im Nationalsozialistichen
Deutschland.  Voraussezungen-Begriindungszusammenhang-Dokumentation. Bern—
Frankfurt/M.: Herbert Lang, 177-178.

Baeumler, Alfred 1939. Politik und Erziehung. Reden und Aufsitze. Berlin: Junker und
Diinnhaupt Verlag.

Benze, Rudolf 1936. Nationalpolitische Erziehung im Dritten Reich. Teoksessa Kanz,
Heinrich 1990 (toim.), Der Nationalsozialismus als padagogisches Problem. Deutsche
Erziehungsgeschichte 1933-1945. 2. verbesserte und erzéngte Auflag. Frankfurt am
Main: Verlag Peter Lang GmbH, 152-155.

Dahlen, Theodor 1936. Willenschaft, Erzichung und  Volksbildung im
nationalsozialistischen Staate. Teoksessa Lammers, H.-H. & Pfuntner, Hans (toim.),
Grundlagen, Aufbau und Wirtschaftsordnung des Nationalsozialistischen Staates.
Berlin: Industriverlag Spaeth & Linde.

Frick, Wilhelm 1933. Rede des Reichsinnenministers Dr. Frick auf einer Konferenz von
Landernministern iiber die neue Erziechung vom 9. Mai 1933. Teoksessa Gamm, Hans-
Jochen 1964. Fithrung und Verfiihrung. Pddagogik des Nationalsozialismus. Miinchen:
List Verlag, 73-78.

Giinther, Hans 1936. Vererbung und Erziehung. Teoksessa Gamm, Hans-Jochen 1964.

18
142



Kasvatus & Aika 4 (3) 2010, 7-21

Fihrung und Verfilhrung. Pddagogik des Nationalsozialismus. Miinchen: List Verlag,
85-89.

Hitler, Adolf 1934. Hitler-Worte. Auspriiche aus "Mein Kampf” und aus den Reden des
Fiihrers. Miinchen: Verlag Franz Eher Nachf. S. m. b. h.

Hitler, Adolf 1939a. Mein Kampf. Erster Band: Eine Abrechnung. Miinchen: Zentralverlag
der NSDAP., Frz. Eher Nachs.

Hitler, Adolf 1939b. Mein Kampf. Zweiter Band: Die nationalsozialistische Bewegung.
Miinchen: Zentralverlag der NSDAP., Frz. Eher Nachs.

Hitler, Adolf 1942c. Hitler iiber Schule und Jugendverbénde als Erziehungsinstrumente 8.
Juni 1942. Teoksessa Gamm, Hans-Jochen 1964. Fiihrung und Verfithrung. Padagogik
des Nationalsozialismus. Miinchen: List Verlag, 176-178.

Key, Ellen 1900. Barnets arhundrade II. Stockholm: Albert Bonniers forlag.

Krieck, Ernst 1936. Nationalsozialistische Erziehung. Teoksessa Lammers, H.-H. &
Pfuntner, Hans (toim.), Grundlagen, Aufbau und Wirtschaftsordnung des
Nationalsozialistischen Staates. Berlin: Industriverlag Spaeth & Linde.

Krieck, Ernst 1939. Nationalpolitische Erziehung. Dreiundzwansigste Auflag. Leipzig:
Armanen Verlag.

Pein 1940. Der Lehrer und Erzieher als padagogischer Offizier. Teoksessa Gamm, Hans-
Jochen 1964. Fithrung und Verfiihrung. Pddagogik des Nationalsozialismus. Miinchen:
List Verlag, 214-218.

Rosenberg, Alfred 1936. Von der Auffassung iiber nationalszialistische Erziehung.
Teoksessa Gamm, Hans-Jochen 1964. Fiihrung und Verfithrung. Piddagogik des
Nationalsozialismus. Miinchen: List Verlag, 67-72.

Rosenberg, Alfred 1938. Mission des deutschen Erziehers. Teoksessa Kanz, Heinrich 1990
(toim.), Der Nationalsozialismus als pddagogisches Problem. Deutsche
Erziehungsgeschichte 1933-1945. 2. verbesserte und erzéngte Auflag. Frankfurt am
Main: Verlag Peter Lang GmbH, 237-240.

Rosenbeg, Alfred 1942. Uber Augaben des Lehrers und Erziehers. Teoksessa Gamm,
Hans-Jochen 1964. Fiihrung und Verfilhrung. Pidagogik des Nationalsozialismus.
Miinchen: List Verlag, 185-188.

Schemm, Hans 1934. Der Sinn der Erziehung im nationalsozialistischen Staat. Teoksessa
Kanz, Heinrich 1990 (toim.), Der Nationalsozialismus als pddagogisches Problem.
Deutsche Erziehungsgeschichte 1933-1945. 2. verbesserte und erzidngte Auflag.
Frankfurt am Main: Verlag Peter Lang GmbH, 102-115.

Schemm, Hans 1942a. Das Haus der deutschen Erziehung. Teoksessa Gamm, Hans-Jochen
1964. Fiihrung und Verfiihrung. Pddagogik des Nationalsozialismus. Miinchen: List
Verlag, 180-181.

Schemm, Hans 1942b. Die nationalsozialistische Erziehungsmethode. Teoksessa Gamm,
Hans-Jochen 1964. Fiithrung und Verfithrung. Piddagogik des Nationalsozialismus.
Miinchen: List Verlag, 82—184.

Schultz, Wolfgang 1939. Grundgedanken nationalsozialistischer Kulturpolitik. Teoksessa
Gamm, Hans-Jochen 1964. Fihrung und Verfihrung. Péadagogik des
Nationalsozialismus. Miinchen: List Verlag, 109—-110.

Sticker, Hans 1937. Der Lehrer ist Erzieher. Teoksessa Gamm, Hans-Jochen 1964.
Fihrung und Verfilhrung. Pddagogik des Nationalsozialismus. Miinchen: List Verlag,
195-196.

Sturm, K. F. 1938. Erziehung fiir das Dritte Reich. Teoksessa Gamm, Hans-Jochen 1964.
Fihrung und Verfilhrung. Pddagogik des Nationalsozialismus. Miinchen: List Verlag,

19
143



Opettajuus kansallissosialismin kontekstissa

114-117.

von Schirach, Baldur 1934. Die Hitler-Jugend. Idee und Gestalt. Berlin: Verlag und
Betriebs-Gesellschaft m. b. h.

von Schirach, Baldur 1942. Revolution der Erziechung. Reden aus den Jahren des Aufbaus.
Zentralverlag der NSDAP. Miinchen: Franz Eher Nachf.

Kirjallisuus

Anttonen, Saila 1998. Valta, moraali ja yhteiskunnallis-historiallinen oppiminen.
Sivistyshistoriallinen tie kansallissosialistisesta totuuden politiikasta demokratisoiviin
uudelleenkoulutusohjelmiin. Tampereen yliopiston kasvatustieteiden julkaisuja Acta
Universitatis Tamperensis 639.

Ewing, Thomas E. 2002. The Teachers of Stalinism. Policy. Practise, and Power in Soviet
Schools of the 1930s. New York: Peter Lang.

Flessau, Kurt-Ingo 1976. Schule der Diktatur. Lehrpline und Schulbiicher des
Nationalsozialismus. Mit einem Vorwort von Professor Dr. Hans-Jochen Gamm.
Miinchen: Franz Ehrenwirt Verlag mbH Co KG.

Gamm, Hans-Jochen 2006. Prof. Dr. Hans-Jochen Gamm Erziehungswissenschafler, Autor
und Zeitzeuge im Gesprach mit Dr. Michael Schramm [www-14dhde]. < http://www.br-
online.de/download/pdf/alpha/g/gamm.pdf > (Luettu 27.7.2010).

Giesecke, Hermann 1993. Hitlers Pddagogen. Theorie und Praxis nationalsozialistischer
Erziehung. Weinheim und Miinchen: Juventa Verlag.

Grossing, Stefan 1982. Padagogische Reformen vor und nach dem Ersten Weltkrieg und
ihr Einfluss auf Leibeserziechung und Sport. Teoksessa Ueberhorst, Horst (toim.),
Geschichte der Leibesiibungen. Band 3/2. Berlin; Miinchen; Frankfurt a. M.: Bartels
und Wernitz, 641-656.

Hilpeld, Jyrki 2008. Géttingenin koulu. Kasvatus. 38 (4), 305-307.

Hothersall, David 1995. History of psychology. 3rd ed. New York: McGraw-Hill.

lisalo, Taimo 1989. Kouluopetuksen vaiheita. Keskiajan katedraalikoulusta nykyisiin
kouluihin. Helsinki: Otava.

Jansen, J. Gilnter. 2006. Peter Petersen. Sein Wirken in den Jahren 1933-1945 [www-
lahde]. (Luettu 27.8.2008).

Jarausch, H. Konrad 1990. The Unfree Professions. German Lawyers, Teachers, and
Engineers, 1900-1950. New York—Oxford: Oxford University Press.

Kaarttinen, Jyrki 2009. ”Sind et ole mitddn, Sinun kansasi on kaikki” — ndkokulmia
kansallissosialistiseen kasvatusideologiaan. Julkaisematon kasvatustieteen
lisensiaatintutkimus Turun yliopiston kasvatustieteiden laitoksella.

Keim, Wolfgang 1995. Erzichung unter der Nazi-Diktatur. Band I: Antidemokratische
Potentiale, Machtantritt und Machtduchsetzung. Darmstadt: Wissenschaftliche
Buchgesellschaft.

Kliem, Konstantin 2005. Sport in der Zeit des Nationalsozialismus —Entwicklung und
Zielsetzung im Hoheren Schulwesen und in der Hitlerjugend. Wissenschafliche
Hausarbeit zur Ersten Staatspriifung fiir das Lehramt an Gymnasien. Kassel: Institut fiir
Erziehungswissenschaft.

Helsinki: Otava.

Klonne, Arno 1988. Jugend im Nationalsozialismus — Ansédtze und Probleme der
Aufarbeitung. Teoksessa Wolfgang Keim (toim.), Pddagogen und Péddagogik im
Nationalsozialismus — Ein unerledigtes Problem der Erziechungswissenschaft. Frankfurt

20
144



Kasvatus & Aika 4 (3) 2010, 7-21

am Main: Verlag Peter Lang GmbH, 79-89.

Laamanen, Ville 2006. Vaistojen ja jarjen taistelu. Olavi Paavolainen totalitaristisen
ihmiskasityksen tulkkina 1930-luvulla. Turun yliopiston poliittisen historian
tutkimuksia 30.

Lamberti, Marjorie 2002. The Politics of Education. Teachers and School Reform in
Weimar Germany. New Y ork—Oxford: Berghahn Books.

Mey, Anne-Katrin 2009. Erziehung und Bildung im Nationalsozialismus. Ideologen am
Beispiel von Ernst Krieck und Alfred Baeumler. Sudienarbeit. Westfélische Wilhelms-
Universitdt: Miinster.

Miick, J. 1999. Der Lehrer im Nationalsozialismus. Zwischenpriifung fiir das
erziehungswissenschaftliche Studium. Aachen: Reinisch-Westfélische Technisse
Hochschule.

Preising, Renate 1976. Willenschulung. Zur Begriindung einer Theorie der Schule im
Nationalsozialismus. Inaugural — Dissertation zur Erlagung des Doktorgrades der
Philosophischen Fakultét der Universitit zu KéIn. Koln: aku-Fotodruck.

Scheibe, Wolfgang 1978. Die Reformpiddagogische Bewegung. 6., erzingte Auflage.
Weinheim: Beltz Verlag.

Scholtz, Harald 1985. Erziehung und Unterricht untern Hakenkreuz. Gottingen:
Vandenhoeck und Ruprecht.

Siljander, Pauli 1987. Johdatusta henkitieteelliseen pedagogiikkaan. Wilhem Dilthey —
Herman Nohl — Theodor Litt. Oulu: Acta Universitates Ouluensis E 5.

Sontheimer, Kurt 1983. Antidemokratisches Denken in der Weimarer Republik. 2.
Auflage. Miinchen: Deutsche Taschenbuch Verlag GmbH&Co. KG.

Stachura, D. Peter 1980. Das Dritte Reich und Jugendererziehung: Die Rolle der Hitler-
Jugend 1933-1939. Teoksessa Heinemann, Manfred (toim.), Erziechung und Schulung
im Dritten Reich. Teil 1: Kindergarten, Schule, Jugend, Berufserzichung. 1. Auflage.
Stuttgart: Klett-Cotta, 90—-112.

Tenorth, Heinz-Elmar 1989. Piadagogisches Denken. Teoksessa Langerwiesche, Dieter &
Tenorth, Heinz-Elmar (toim.), Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte. Band V
1918-1945. Die Weimarer Republik und die nationalsozialistische Diktatur. Miinchen:
Verlag C. M. Beck, 111-149.

Toikka, Mirja 1996. Saksalainen kansallissosialistinen kasvatus ja sen yhteyksid
suomalaisiin nuorisojédrjestoihin. Julkaisematon kasvatustieteen lisensiaatintutkimus
Helsingin yliopiston kasvatustieteiden laitoksella.

Vehmas, Simo 2005. Vammaisuus — johdatus historiaan, teoriaan ja etiikkaan. Helsinki:
Gaudeamus.

von Schirach, Baldur 1967. Ich glaubte an Hitler. Hamburg: Mosaik Verlag.

KL, FM Jyrki Kaarttinen toimii opettajana peruskouluun valmistavassa
opetuksessa Turun iltalukiossa

21
145



146



4.5 Pedagogiikan keskiossa, mutta kuitenkin marginaalissa.
Naiskasvatus Saksan keisarikunnasta kansallissosialisteihin

Tekijé: Jyrki Kaarttinen

Naistutkimus, kvinnoforskning, 3/2011, 6-20.

Uudelleenpainettu ja julkaistu KT Hanna Ojalan ja toimitussihteeri Jiri Niemi-
sen luvalla.
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PEDAGOGIIKAN KESKIOSSA,
MUTTA KUITENKIN MARGINAALISSA

NAISKASVATUS SAKSAN KEISARIKUNNASTA
KANSALLISSOSIALISTEIHIN

Jyrki Kaarttinen

1800-luvun puolivilin jélkeen naiset oli-
vat useissa Euroopan valtioissa ryhtyneet
vaatimaan sivistyksellisten ja ammatillisten
oikeuksiensa seké kansalaisvapauksiensa
parantamista. Melkein kaikissa yhteiskun-
nissa ja kulttuureissa valta, vaikutusvalta,
poliittiset oikeudet ja mahdollisuudet olivat
jakaantuneet epatasa-arvoisesti, kun “michet
olivat kirjaimellisesti iséntid”. (Frevert 1988,
5; Bock 2002, 116.) Monissa valtioissa oli
syntynyt naisliikkeitd, jotka vaativat omat
kansalliset ldhtokohtansa huomioon ottaen
naisten taloudellisen, poliittisen, sosiaalisen
ja kulttuurisen aseman parantamista. Lansi-
maissa kdytiin tuolloin naiskasvatuskeskus-
telua, jonka keskeiset vaatimukset olivat hy-
vin samantyyppisid. Sen tavoitteina oli saada
naisille taloudellinen, sivistyksellinen ja mo-
raalinen autonomia seka poliittinen osallistu-
misoikeus. Suomessakin naisliike néki nais-
ten paremman koulutuksen “’tiend tyohon ja
tasa-arvoon”. Voikin sanoa, ettd kasvatuksen
nikdkulmasta naisten miehid heikommat kou-
lutusmahdollisuudet olivat naisten yhteinen
ongelma. (Bock 2002, 116-128; Nave-Herz
1993, 13-15, 19.)

Useissa porvarillisissa kansalaisyhteis-
kunnissa oli vallinnut kisitys, jonka mukaan
naisten “huonompi asema” (womens § inferior
position) ja sukupuolten keskindinen epétasa-
arvo “oli luonnollinen asia”. Sen oikeutusta
oli perusteltu "lddketieteen ja biologian ennal-
ta madradmilld teorioilla naisen luonteesta”
(medical and biological theories of prede-

termined nature on woman) (Frevert 1988,
5). Myds Saksassa sukupuolten yksildllisten
jayhteiskunnallisten suhteiden perusta nojasi
keskeisesti kaksinapaiseen polariteettiteori-
aan, jonka mukaan miehet olivat &lyllisesti
ylivoimaisia ja naiset henkisesti heikkolah-
jaisia. Vallinnutta patriarkaalista yhteiskun-
tajdrjestystd michet perustelivat sukupuolten
biologisilla eroilla, ja nithin tukeutuen yhteis-
kunnallinen, taloudellinen ja poliittinen valta
nahtiin miesten etuoikeutena. Kasvatuksessa
tdmé ajattelutapa oli johtanut sukupuolen
mukaan eriytettyyn kasvatukseen ja koulutuk-
seen, jossa naisten koulutusmahdollisuuksia
voidaan pitdd miehid heikompina. Vallitsevan
kasvatusideologian, jonka kannattajia nimitdn
traditionalisteiksi', mukaan naissukupuolen
kasvatuksen keskeisin tavoite oli “antaa nai-
selle jélleen kaytannolliset ja sielulliset valmi-
udet aviokelpoisuuteen ja avioliittoon”. (von
Gruber 1910, 12, 14, 16, 20; Goldhahn 2003,
8, 13-14, Lenz 1927, 498-499; Mason 2003,
2-5; Pfister 1988, 26.)

Valistuksen ja Ranskan Suuren Vallan-
kumouksen ajatusten siivittiminé naiset oli-
vat Saksassa nousseet vuonna 1848 protes-
toimaan miesten ylivaltaa vastaan (Scheibe
1978, 32, 34; Klinksiek 1982, 12; Frevert
1988, 73). Saksassa keskiluokkaisten porva-
rillisten naisten emansipaatio johti vuonna
1865 Yleisen Saksalaisen Naistenyhdistyksen
(Allgemeine Deutsche Frauenverein) perus-
tamiseen (Nave-Herz 1993, 17; Thalmann
1987, 18; Pfister 1988, 19-20; Klinksiek

1 Traditionalisteihin lukeutui keisarikunnan ja Weimarin tasavallan aikana poliittiseen, taloudelliseen,
sotilaalliseen ja sivistykselliseen valtaeliittiin kuuluvia, konservatiivisesti ajattelevia miehid, mutta sen
piiriin lukeutui my®6s traditionaalisia, nationalistisia ja katolisia arvoja kannattavia naisia (Mason 1995,

152; Frevert 1988, 197).
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1982, 12). Lukuisten porvarillisten naisyh-
distysten kattojarjestoksi syntyi vuonna 1894
Saksan Naistenyhdistysten Liitto (Bund Deut-
scher Frauenvereine) (Nave-Herz 1988, 29).
Ensimmaisen maailmansodan jélkeen Saksan
keisarikunnan raunioille syntyneessd Weima-
rin tasavallassa tdyttyivit monet porvarillisen
naisliikkeen tavoitteista. Weimarin perustus-
laki antoi naisille tiydet poliittiset oikeudet.
He péaisivdt myds yliopistoihin ja kaikkiin
akateemisiin ammatteihin. (Pfister 1988, 30;
Weimarin tasavallan perustuslaki 1919.)

Porvarillisen naislitkkeen enemmistolla ei
ollut vaikeuksia hyviksyéd kansallissosialisti-
en valtaannousua vuonna 1933 (Berger 2003,
56; Kuhn 1993, 6)*. Kansallissosialistien
tavoitteena oli “asettaa kasvatus yhteiskun-
nallisten, poliittisten ja etenkin sotilaallisten
padmadrien palvelukseen” (Anttonen 1998,
202). Tyttdjen ja poikien kasvatus eriytettiin
fyysisesti ja siséllollisesti toisistaan (Tenorth
1989, 142-143; Fricke-Finkelnburg 1989,
190). Kansallissosialistit katsoivat, etté ei ole
olemassa ihmisen kasvatusta, on vain miesten
ja naisten kasvatusta” (Baeumler 1934, 166;
Krieck 1939, 62). Kansallissosialistinen kas-
vatusajattelu tuli merkitseméin, ettd pojista
haluttiin kasvattaa sotilaita ja tytoistd diteja
(Tidl 1984, 12; Hitler 1939, 460; Sadowski
2000, 171).

Toisen maailmansodan jélkeisessd Saksan
Liittotasavallassa tyttjen ja naisten on odo-
tettu ”yhd taipuvan vanhaan rooliinsa kotidi-
tind ja &itind” (Frevert 1988, 300). Kysymys
on ollut Theresia Hagenmayerin (1969, 256)
mielestd “vanhan tradition eloonjddmisestd
uudessa sivilisaatiossa.” Téstd ajattelumal-
lista yhden esimerkin tarjoaa Saksan Liitto-
tasavallan perustuslakituomioistuimen pre-
sidentti Wolfgang Zeidler, joka 1980-luvulla
piti luonnollisena naisten elaméntapaa, mika
palautti perheen roolin, ”’joka monille heistad

[naisista] on aina ollut ideaali ja luonnollinen”
(Frevert 1988, 299). Myoskién kansallisso-
sialistista perhemallia ja sen naiskasvatusta
propagoivat “jaanndserat™ eivat ndyttdisi
hévinneen mihinkddn. Tdmén osoitti saksalai-
nen kirjailija ja TV-journalisti Eva Herman,
joka kehui avoimesti uuden kirjansa Nooan
arkin periaate — miksi meiddn on pelastettava
perhe? julkistamistilaisuudessa vuonna 2007
kansallissosialistista naiskasvatusta ja sen
perhepolitiikkaa (Kaarttinen 2009, 1-2). An-
ton Pelikanin mielesté tuon ideologian ”jdédn-
ndserid” on yhd “nékemys ihmisten epitasa-
arvosta, jako miehiin ja naisiin, joista toinen
ndhddin luonnollisesti korkea-arvoisena ja
toinen alempiarvoisena tai ei minkéan arvoi-
sena” (Tidl 1985, 35).

Tyttdjd ja naisia koskenut kasvatuskes-
kustelu Saksan keisarikunnan Weimarin
tasavallan ja kansallissosialismin aikana il-
mentdd silloin vallinneita ajattelutapoja ja
tekoja. Kasvatuksen menneisyys on ldsnd
nykyisyydessd. Kasvatuskeskustelua ei voi-
da kuitenkaan ymmartdd vain rakenteista ja
prosesseista késin, vaan keskeistd on perehtya
ajattelevien ja tuntevien ihmisten toimintaan
ja sitd tukeviin késityksiin ja uskomuksiin.
(Hyrkkdanen 2002, 58, 62; Carr 1963, 23.)
Siksi naisten kasvatusta koskeneen historial-
lisen kasvatusajattelun ja sithen perustunei-
den kasvatuskdytidntdjen ymmartiminen on
tarkedd, koska ne voivat auttaa seké naisten
monimutkaisen kasvatustodellisuuden késit-
tdmisessd ettd heitd syrjineiden perinteisten
stereotyyppisten kasvatusmallien purkami-
sessa.

Artikkelini 1ahtokohtana on, ettd vaikka
naisilla oli keisarikunnan, Weimarin tasa-
vallan ja kansallissosialismin aikana koulu-
tusmahdollisuuksia, ja heille luotiin omia,
kansakoulua ylempid koulutusvaihtoehtoja
ja erityisid oppilaitoksia, voidaan heitd kos-

2 Porvarillisen naisliikkeen johtajat tervehtivét kansallissosialistien nousua valtaan “uuden saksalaisen

kansanyhteison palauttamisena” (Kuhn 1993, 6).

3 Kansallissosialistisen ideologian “jdanndserid” ovat myos Saksan nykyisten lukuisten uusoikeisto-
laisten ddriryhmien ndkemykset, jotka koskevat tyttéjen ja naisten kasvatusta. Ne ovat sisélloltdan ana-
logisia kansallissosialistien valtakaudellaan esittamien ajatusten kanssa. (Ks. Berger 2005, 211-221.)
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kevassa kasvatusideologisessa keskustelussa
ndhda pyrkimyksié patriarkaalisen miesvallan
ylldpitdmiseen. Tdma tapahtui joko rajoitta-
malla ja sulkemalla naisilta koulutusmah-
dollisuuksia tai eriyttamalld ja erilaistamalla
tyttéjen ja naisten koulutusta sukupuolten
biologisiin eroihin vedoten.

Artikkelissani tarkastelen Saksan por-
varillisen naislitkkeen ja sen vastustajien,
traditionalistien ja kansallissosialistien, ide-
ologista kasvatuskeskustelua, joka koski tyt-
tdjen ja naisten oikeutta yhtéldiseen ja tasa-
arvoiseen kasvatukseen sekd sivistykseen
Saksan keisarikunnan, Weimarin tasavallan
ja kansallissosialismin ajan kontekstissa
sekd arvioin tuon keskustelun vaikutuksia
nykyiseen saksalaiseen naiskasvatukseen.
Keskeisti artikkelissani ei ole ollut alkupe-
rdisldhteiden dogmaattinen, rankelainen tul-
kinta®, vaan siind argumentaatio ja rekonst-
ruktio ovat olleet vuoropuhelussa, kun olen
lahteisiini nojautuen pyrkinyt tulkinnoillani
javalinnoillani konstruoimaan kuvaa tyttéjen
ja naisten kasvatuskeskustelusta (Carr 1963,
9; Kalela 1993, 16, 19; Kalela 2000, 54-56).
Tyovdenluokan, juutalaisen ja kristillisen
naisliikkeen kasvatusndakemyksié en késittele
téssd artikkelissa.

Kysyn ensinnikin, millaista kasvatuskes-
kustelua kéytiin tyttdjen ja naisten oikeudes-
ta saada koulutusta ja miten sitd perusteltiin
Saksan keisarikunnan ja Weimarin tasavallan
aikana. Toiseksi tarkastelen, mitd kansallisso-
sialistinen kasvatusajattelu tuli merkitsemaén
tyttdjen ja naisten kasvatuksessa. Artikkelini

lopuksi pohdin, mikd naisten kasvatuksessa
pysyi ennallaan ja mikd mahdollisesti muut-
tui, ja miten tytt6jé ja naisia koskeneet histo-
rialliset kasvatusperinteet ovat ndkyneet toi-
sen maailmansodan jélkeisessd saksalaisessa
naiskasvatuskeskustelussa.

NAISTEN KASVATUS SAKSAN
KEISARIKUNNASTA WEIMARIN
TASAVALTAAN

Saksan keisarikunta oli, kuten useat aika-
kauden valtiot, miesten dominoima ja johta-
ma luokkayhteiskunta, jota Sieglind Ellger-
Riittgardt on luonnehtinut “’yhteiskunnallisen
epétasa-arvon jarjestelmiksi” (System der
sozialen Ungleichheif). Sen 65 miljoonasta
asukkaasta 70 % kuului kaupunki- ja maa-
seutukoyhdlistoon, 25 % porvarilliseen kes-
kiluokkaan ja 5 % yldluokkaan. 1800-luvun
viimeiselld kolmanneksella keisarikunta koki
muiden johtavien lansivaltioiden tavoin voi-
makkaan yhteiskunnallisen murroksen teollis-
tumisen seurauksena. (Ellger-Riittgardt 2008,
142; Goldhahn 2003, 8, 14; Nave-Herz 1993,
13-15.) Gertrud Pfister onkin korostanut, etti
vaikka naisten asema Saksan keisarikunnas-
sa oli luokkasidonnaista, niin heidén alistettu
ja oikeudeton asemansa, heidin poliittisen,
taloudellisen ja oikeudellisen asemansa lai-
minlyonti seka syrjintd kasvatuksessa, kou-
lutuksessa ja tyoelamassé koskivat kaikkia
naisia heidén sosiaalisesta asemastaan riip-
pumatta”. Hanen mukaansa keisarikunnan

4 Rankelaisella tulkinnalla viittaan saksalaiseen historiantutkija Leopold von Rankeen (1795-1886).
Héanen mielestdén historian tuli ndyttdd, miten asiat olivat todellisuudessa (wie es eigentlich gewesen).
Keskeistd oli, ettd historiantutkija ”sammutti itsensd” ja tarkasteli tutkimuskohdettaan ulkopuolisen
viiledsti. Hénen tuli 16ytdd menneisyyden todisteet (ldhteet) ja kertoa niihin nojautuen historian tosi-
asiat. (Kemildinen 1983, 97; Carr 1963, 9.) Suomessa von Ranken jalanjiljilld oli mm. Pentti Renvall
(1907-1974), joka kirjoitti ’tieteellisobjektiivisesta historiantutkimuksesta” (Renvall 1983, 38—40).
Rankelaiseen tulkintaan kitkeytyy illuusio historiantutkimuksen objektiivisuudesta luonnontieteiden
tavoin. Vaikka historiantutkimukseen on liitetty objektiivisuuden vaatimus, niin historiantutkimus on
aina esitys menneisyydestid, ei menneisyys sinallddn: se on menneisyyden rekonstruointia ja argumen-
taatiota, siis ldhteisiin perustuvaa tulkintaa (Kalela 2000, 54—-56).

NAISTUTKIMUS 3/2011

151



koululaitos® ylldpiti naisten epétasa-arvoista
asemaa ja “’vaikeutti heidén vapautumistaan”.
(Pfister 1988, 13.)

Saksassa ja lansimaissa kasvatustodelli-
suutta dominoineen ja kehittyneistd luonnon-
tieteistd voimansa ammentaneen biologisen
ajattelun ideologinen perusta oli filosofisessa
antropologiassa, filosofiassa ja psykologiassa.
Eldinmaailman esimerkkien avulla traditio-
nalistit perustelivat miesten ja naisten ole-
musten perustavaa laatua olevia fyysisid ja
psyykkisid eroja (Pfister 1988, 25). Heidin
mielestddn miesten ja naisten primééreistd
sukupuolieroista joutuivat myds erot suku-
puolten psyykkisissd ominaisuuksissa. Maa-
reet, kuten “mielikuvitus, pelko, kuuliaisuus,
ahkeruus” ja "tunteellisuus”, liitettiin tuolloin
naisten henkisiin ominaisuuksiin, kun taas
michet nihtiin "harkitsevina, dlykkéina, tek-
niikkaan ja luonnontieteisiin suuntautuneina

korostivat, ettd ”feminismi lamauttaa ja pilaa
kansan ensin fyysisesti ja sitten psyykkisesti”
ja johtaa naisellisuuden menetykseen. (von
Gruber 1910, 5, 9-10.) Heidén mielestdén
sukupuolten vélistd tasa-arvoa vastaan pu-
huivat myos naisten miehid heikompi dlyk-
kyys ja henkinen kyvykkyys. Siksi tyttod ja
nainen oli kasvatettava “aviopuolisoksi ja
perheendidiksi” eikd miesten kilpailijaksi.
Traditionalisteista ”’kodin maailma” oli naisen
’kaunis valtakunta, josta hinen tdytyy koettaa
tehdd levon ja rauhan keidas”. Sen ulkopuo-
lella naiselle sopivat vain hénen naisellista
olemustaan vastaavat hoiva-ammatit, joiden
harjoittaminen ei saanut koskaan estdd hanen
padtehtdvaansd mikad ndhtiin perheessd. (von
Gruber 1910, 5,7, 12—-13, 20, 22, 24-25; Lenz
1927, 498-499.) Traditionalisteihin lukeutui
myo0s Saksan viimeinen keisari Wilhelm 11,
joka julisti vuonna 1910:

tahtoithmisind”. (Henn 1933, 220-228; von
Gruber 1910, 16; Lenz 1927, 498-500.)
Néin legitimoitiin patriarkaalinen tyon-
jako ja tyttdjen ja naisten erilainen kasvatus
(Pfister 1988, 25). Traditionalistit olivat huo-
lissaan moraalin ja saksalaisen rodun rappeu-
tumisesta sekd syntyvyyden laskusta®. He

Heidén [naisten] pitdd oppia, cttd saksalaisen
naisen padtehtdvi ei ole kokoontumisvapau-
dessa tai yhdistymisvapaudessa, eikd mah-
dollisten oikeuksien saavuttamisessa, joiden
kautta he voivat tulla miesten kanssa saman-
arvoisiksi, vaan kodin ja perheen hiljaisessa
tydssd (Henneberg 2005, 10).

5 Yleinen oppivelvollisuus otettiin kdyttoon nykyisen Saksan alueella 1700-luvun lopulta alkaen ja sen
toteuttaminen oli saatettu paatokseen eri osavaltioissa 1850-luvulle mennessi. Keisarikunnassa ei ollut
yhtendistd koululaitosta, koska koululaitoksen jarjestdminen kuului perustuslain mukaan osavaltioille.
(Heinken.) Ennen ensimmdistd maailmansotaa koululaitoksen voi sanoa perustuneen koulujirjestel-
méén, joka muodostui korkeakouluista, lukiosta, reaalikoulusta ja ammattikouluista ja kansakoulus-
ta. Myos erityiskoululaitos, kuten apukoulu, alkoi eriytyd omanlaiseksi kouluksi 1880-luvulta alkaen.
(Mockel 2007, 135, 148.) Weimarin tasavallan perustuslaissa sdéddettiin yleisesté oppivelvollisuudesta
ja kansakoulusta (Weimarin tasavallan perustuslaki 1919). Tasavallan aikaa onkin kutsuttu “koulu-
uudistusten suureksi aikakaudeksi”, kun valtakunnan koulukonferenssissa vuonna 1920 péitettiin,
ettd tasavallan oppivelvollisuuskouluksi tuli nelivuotinen, pakollinen, niin tyttdja kuin poikia koskeva
kansakoulu (Lamberti 2002, 5; Valtakunnan koululaki 1920). Tultuaan valtaan kansallissosialistit yh-
denmukaistivat koulutusjarjestelmén (Gleichschaltung). He sditiviat vuonna 1938 oman oppivelvolli-
suuslakinsa, jonka mukaan kansakoulusta tuli oppivelvollisuuskoulu. (Kansallissosialistien oppivel-
vollisuuslaki 1938). Kansallissosialistinen koulujarjestelmi oli luonteeltaan elitistinen. Se jakaantui
valtion ylldpitdméan formaaliiin koulujérjestelméaén (erityiskoulut, kansakoulut, ammattikoulut, keski-
koulut, ylemmat koulut ja korkeakoulut) ja informaaliin koulutusjérjestelmdén, mihin kuuluivat mm.
Hitlerjugend, Bund Deutscher Mddel ja Nationalsozialistische Frauenschaft seka kansallissosialistiset
eliittioppilaitokset. (Anttonen 1998, 200-201; Benze 1939, 15; Keim 2005, 37-42.)

6 1800-luvun lopulla ja 1900-luvun ensi vuosikymmenini pedagogiikka oli lansimaissa vahvasti sosi-
aalidarwinististen, eugeenisten ja rotuhygienisten ajattelumallien leimaamaa. Sité hallitsi vahva usko-
mus rodun ja perimén deterministiseen vaikutukseen. Lansimaissa rotuhygieenikot nékivét naisliikkeen
toiminnan “ditiyden arvonalentamisena” (devaluation of motherhood). Saksan keisarikunnassa niin
eugeniikka kuin rotuhygienia saivat terveysoppina laajan ja tunnustetun aseman. Weimarin tasavallan
aikana ne politisoituivat ja radikalisoituivat. Kansallissosialistit muuttivat rotuteoriat kdytannon “’kas-
vatukseksi”. He tekivit eugeniikasta ja rotuhygieniasta keskeisen osan kéytdnnon politiikkaansa, jonka
seuraukset olivat ihmiskunnalle tuhoisia. (Vehmas 2005, 65-74; Proctor 1988, 20; Ellger-Riittgardt
2008, 137, 249.)
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Lainauksesta kdy ilmi, ettd patriarkaali-
nen perhejérjestys ja naisten alisteinen yh-
teiskunnallinen asema vastasivat keisarin
kisitystd saksalaisesta kansanluonteesta ja
perheideaalista. Aidiksi tulemisen hin niki
tyttdjen ja naisten kasvatuksen padtehtiva-
nd. Yhteiskunnalliset asiat ja politiikka olivat
miesten aluetta, jonne naisilla ei ollut asiaa.
Traditionalistien ndkemyksissd ilmenevid
voimakkaita sosiaalibiologisia, eugeenisia,
rasistisia ja antisemitistisid painotuksia voi-
daan pitdd niin saksalaisen kuin yleensa lan-
simaiden pedagogiikan sisélle rakentuneina
keskeisind opinkappaleina jo paljon ennen
kansallissosialistien valtaannousua. (Keim
1995, 39-40; Key 1900, 15, 19, 47; von Gru-
ber 1910, 6, 10; Ellger-Riittgardt 2008, 137;
Lenz 1927, 498-500.)

Traditionalistien mielestd tyttdjen ja
naisten kdytdnnon kasvatuksen tuli perustua
perinteisen ditityypin kasvatukseen, jossa
tuli ottaa huomioon naisellisen sukupuolen
miehid alempiarvoisemmat fyysiset, psyyk-
kiset ja dlylliset kyvyt, joita ei tullut rasittaa
ylenmaériiselld tieteellisyydelld (von Gruber
1910, 12, 23; Nef 1902, 208-209). Professori
Max von Gruberin mukaan “aviopuolisoksi ja
didiksi tuleminen” vastasivat parhaiten nai-
sen “fyysistd ja henkistd olemusta” (Gattin
und Mutter zu werden, dieser Aufgabe ent-
spricht ihr kérperliches und geistiges Wesen).
Hinestd naisen kasvatuksessa tuli panostaa
biologian, kotitalouden ja kansalaistiedon
opettamiseen sekd kasvattaa hinet “miehen
auttajaksi” (Helferin des Mannes) ja “pal-
velemaan ilolla” (Freude am Dienen). Tytot
ja naiset tuli opettaa tuntemaan vastuunsa ja
kantamaan huolta ennen kaikkea jalkikasvun
rotubiologisesta terveydestd. Siksi heiddn
kasvatuksessaan tuli olla paljon liikuntaa,
sopivasti ruumiinharjoituksia ja paljon unta,
mutta siind tuli vélttdd “naisellista ruumista
rasittavaa aivotyOtd” (angestrengte Hirnar-
beit fiir den weiblichen Kérper). (von Gruber
1910, 18, 20, 22-23, 25.)

Naisten ominaisuudet eivdt sopineet
my0skidn yliopisto-opiskeluun. Erityisesti
yliopiston professorit vastustivat naisten tuloa
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korkeampaan opetukseen, koska sen peléttiin
johtavan miesten naisistumiseen ja naisten
michistymiseen, moraalin rappeutumiseen,
korkeimman opetuksen oppimistulosten
heikkenemiseen ja ennen kaikkea kielteisiin
poliittisiin seuraamuksiin. (von Gruber 1910,
13; Mazon 2003, 2; Nave-Herz 1993, 18-19;
Pauwels 1984, 14; Pfister 1988, 25.)

Porvarillisen naisliikkeen edustajien mie-
lestd traditionalistit tukeutuivat antropologi-
siin, biologisiin ja eettisiin argumentteihin
halutessaan estéd naisilta paddsyn sivistykseen
ja koulutukseen (Pfister 1988, 10-11, 19).
Heididn mukaansa naisten tuli saada kehittaa
”vapaasti omia vahvuuksiaan poistamalla pe-
rinteen ja lain pystyttdmié rajoja”, jotka oli-
vat olleet seurausta miesten vallan ja tiedon
yhteen kietoutumisesta:

Sen vuoksi, kun mies on riistinyt naiselta tar-
keimmaén oikeuden (oikeuden samaan koulu-
tukseen), sen vuoksi hidn [mies] on riistdnyt
myd0s tdstd oikeudesta johtuvat muut oikeudet
ja piddttanyt ne yksin itsellddn (Bock 2002,
116; Pfister 1988, 11).

Erityisesti Hedwig Dohm arvosteli pro-
fessorien esityksié, joiden mukaan liika tieto
pilaa naisia”. Samalla hin arvosteli vallinnut-
ta pedagogiikkaa “tyttdjen vaimentamisesta”.
Han korosti, ettd “’kasvattajan ei pida tuntea
endd poikia ja tytt6ja”, koska “ihmisoikeuk-
silla ei ole sukupuolta”. Hin vaati naisille oi-
keutta osallistua kodin ulkopuoliseen tydhon,
koulutukseen ja poliittiseen elamdan. (Dohm
1910, 197-202.)

Porvarillisessa naisliikkeessd oli hyvin
erilaisia ndkemyksii tyttdjen ja naisten kas-
vatuksesta (Bock 2002, 118). Liikkeessa oli
radikaaleja, kuten Lida Gustava Heymann,
jotka vaativat naisille tdysin samoja oikeuksia
kuin miehille ja tyttéjen koulutuksen ehdoton-
ta yhdenmukaistamista poikien koulutuksen
kanssa (Pfister 1988, 29). Naisliikkeessa oli
kuitenkin my6s ndkemyksii, joissa korostet-
tiin naisten “erilaisuuden, monimuotoisuuden
ja moraalin tasa-arvoa” (equility in dissimi-
larity, in diversity and in moral) (Bock 2002,
120). Maltilliset edustajat halusivat mystifioi-
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da naiseuden korostaen naisen ja michen bio-
logisia eroja (Dannemann 1994, 64). Heistd
Helena Lange’ ja Gertrud Baumer nakivit
“henkisen ditiyden” (geistige Mutterschafft)
tyttdjen ja naisten kasvatuksen keskipistee-
nd. Heistd tytot tuli kasvattaa dideiksi, joiden
ensisijainen tehtdva oli huolehtia lapsistaan,
aviomiehestdén ja kodistaan”. (Frevert, 26—
27;126-128, 170.)

Kun 1920-luvulla rotuhygieeninen ajat-
telu voimistui Weimarin tasavallassa, myds
naisliikkeessd vahvistui konservatiivisten,
kansallisten (volkisch)® ja kristillisten etu-
ryhmien vaikutusvalta. Namé piirit olivat
huolissaan naisten rajattomasta egoismis-
ta” ja ’seksuaalisesta emansipaatiosta”, mika
heiddn mielestddn nékyi yhteiskunnassa per-
hejérjestelmén ja moraalin rappiona, kasva-
neina avioeroina, abortteina ja syntyvyyden
laskuna. (von Gruber 1910, 5-6, 9-10, 24-25;
Lenz 1931, 186-188; Frevert 1988, 186, 191;
Rickmann 2002, 22-44.)

Keisarikunnan viimeisind vuosina tyttojen
koulutusmahdollisuudet monipuolistuivat ja
paranivat. Kehitys oli kuitenkin eri osavalti-
oissa hyvin erilaista. Vuonna 1895 tytdt olivat
saaneet oikeuden ylioppilastutkinnon suorit-
tamiseen ja vuosina 1900—1913 he saivat va-
hitellen tdyden opinto-oikeuden yliopistoon.
(Frevert 1988, 121-122; Bock 2002, 122;
Dannemann 1994, 27.) Vaikka naisten sosiaa-
lisen aseman voi sanoa olleen Weimarin tasa-
vallassa paremman kuin keisarikunnan aikana
ja naissukupuoleen liittyneiden stereotypioi-
den jossain méérin vihentyneen, méériteltiin
tyttdjen ja naisten kasvatus melko jyrkasti
sukupuolispesifeistd ldhtokohdista. Kysymys
ei ollut mahdollisuuksien tasa-arvosta, vaikka
Weimarin tasavallan koulu-uudistukset olivat
lahentdneet jossain maérin poikien ja tyttdjen
koulutusta ja myds kouluviranomaiset olivat
pyrkineet toimillaan tasoittamaan sukupuol-

ten vilisid koulutuseroja eroja. (Frevert 1988,
185; Klaus 1985, 157; Kather 1983, 27; Ma-
son 1995, 140-143; Dannemann 1994, 27.)

Naisten kasvatuksen ensijainen painopiste
oli kotiin liittyvissd oppiaineissa ja sosiaalis-
tamisessa perinteiseen kotididin rooliin, jotta
”saksalainen mies ei pitkédsty vaimonsa hen-
kiseen lyhtnékdisyyteen ja kapeasyddmisyy-
teen” (Bock 2002, 122; Pfister 1988, 19). Kas-
vatuksen keskeisin tehtévé oli ”lisdtd naisten
viehdtysvoimaa niin avioliittomarkkinoilla
kuin avioliitossa”, silld saksalaisella naisella
ei ollut yhtéléisid mahdollisuuksia kilpailla
michen kanssa térkeistd yhteiskunnallisista
asemista ja arvovallasta (Pfister 1988, 19).

Weimarin tasavallan koulujen opetus-
suunnitelmista kdy hyvin ilmi pedagogiikan
sukupuolittaminen. Kansakoulujen ope-
tussuunnitelma korosti, ettd “sukupuolten
ominaispiirteet on asiaankuuluvasti otettava
huomioon”, ja kansakoulun neljan ylimmén
luokan tuntijako oli eriytetty sukupuolen mu-
kaan (Erziehung und Unterricht in der Volks-
schule 1939, 33; Michael & Schepp 1993,
247). Se merkitsi tytoille vihemmaén oppitun-
teja laskennossa ja geometriassa (Pfister 1988,
21). My®s tyttdjen yldkoulujen, lyseoiden ja
yldlyseoiden, opetussuunnitelmissa koros-
tettiin perinteisten naisten alojen opiskelun
tarkeyttd, kuten kielid, taiteita, musiikkia ja
késityotd sekd naisten oppiaineita, kuten las-
tenhoitoa ja ompelua. Sen sijaan poikien lu-
kioissa, reaalilukioissa ja yldreaalikouluissa,
opetettiin enemmén matematiikkaa ja Iuon-
nontieteitd. (Frevert 1993, 180.)

Pfister (1988, 16) on korostanut, etti vaik-
ka Weimarin koulu kiinnitti tyt6t sukupuoli-
rooleihinsa niin oppisiséltdjen, opetustavan
kuin oppimateriaalien osalta, saivat tytot
Weimarin tasavallan kouluissa enemmén
mahdollisuuksia kouluttautua eri ammattei-
hin kuin aikaisemmin (Frevert 1993, 185,

7 Kansallissosialistit nostivat Helena Langen “naisellisen toiminnan ja saksalaisen olemuksen esiku-
vaksi”, jonka “elaméntydlld oli kansallinen merkitys” (Lebenswerk von vilkischer Bedeutung) (Berger

2005, 46).

8 Saksan kielessé national ja volkisch tarkoittavat molemmat kansallista. Edellinen on neutraali termi,
kun taas jalkimmadiseen liittyy voimakas arvolataus puhtaasta veriyhteisostd, mikd edellytti rodun ja

veren puhtauden vaalimista. (Toikka 1996, 36.)
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203). Kéytidnnosséd naisten emansipaatio oli
enemman teoreettista kuin todellista (Klink-
siek 1982, 19; Mason 1995, 140-141; Klaus
1985, 158). Weimarin ajan henkisen, taloudel-
lisen ja poliittisen emansipaation saavutuksia
onkin liioiteltu, koska porvarillinen naisliike
kykeni vain véhéisessd mddrin purkamaan
vallitsevia patriarkaalisuuden maskuliinisia
sidoksia (Mason 1995, 145; Frevert 1993,
245; Klinksiek 1982, 135).

NAINEN KANSALLISSOSIALISTISESSA
KASVATUSIDEOLOGIASSA

Kansallissosialistinen valtio oli antifeminis-
tinen’ miesten valtio, joka halusi katkaista
kaikki poliittiset ja henkiset siteet Weimarin
tasavaltaan (Frevert 1988, 210-211; Klaus
1985, 144; Nyssen 1987, 26; Kade 1937, 6).
Kansallissosialisteilla ei ollut valtaan tul-
lessaan vuonna 1933 yhtendistd ideologiaa,
vaan heiddn maailmankatsomuksensa oli
erilaisten arvostusten, esikuvien, nikemysten
ja tavoitteiden sekava kasauma. Se koostui
kansallisen (vélkisch) ajattelun laajasta kir-
josta, jonka padakselin muodosti sosiaalidar-
winismin periaatteille rakentunut rasistinen
ja antisemitistinen rotuoppi (Keim 1995,
10, 15; Nyssen 1987, 27; Scholtz 1985, 160;
Liick 31). Kansallissosialistien naisideologi-
aa Claudia Koonz (Sadowski 2000, 161) on
kutsunut “hdmmastyttavaksi sekaannukseksi”
(erstaunliche Konfusion).
Kansallissosialistisessa kasvatusideolo-
giassa Adolf Hitlerin ndkemyksid tyttdjen ja
naisten kasvatuksesta voidaan pitdd kasva-

tusajattelun maksiimeina (Klinksiek 1982,
40; Kaarttinen 2009, 173, 177). Hinen mu-
kaansa oli kaksi maailmaa: miechen maailma
ja naisen maailma. Paikka, jossa nainen oli
“onnellinen”, oli ”perhe, hinen michensa,
hdnen lapsensa ja hénen kotinsa”. (Hitler
1934b, 450; Hitler’s Table Talk 1973, 359;
Sadowski 2000, 172.) Hitlerin mukaan vasta
avioliitto antoi naiselle tdydet siviilioikeudet,
koska naisellisen kasvatuksen pdamadrand
pitdd jarkdhtamattd olla tuleva diti” (Hitler
1939, 460, 491). Naisen tirkeintd tehtivaa,
lasten synnyttdmistd, Hitler kutsui "taiste-
luksi” (Hitler 1934, 451). Myds propagan-
daministeri Joseph Goebbels painotti, ettd
”naisen ensimmaéinen ja sopivin paikka on
perheessé ja kunniallisin velvollisuus, jon-
ka hén voi tdyttdd, on lahjoittaa kansalleen
ja maalleen lapsi” (Tidl 1984, 208). Vastaa-
vanlaisin ddnenpainoin Curt Rosen todisteli
kansallissosialistisen perheideaalin ihanuutta
Kansallissosialismin ABC:ssdén:

Saksalaiset naiset haluavat...pddasiassa puo-
lisoiksi ja dideiksi. .. Heilld ei ole mink&anlaista
kaipuuta tehtaaseen, ei minkdénlaista kaipuuta
toimistoon, ei minkdénlaista kaipuuta parla-
menttiin. Viihtyisd koti, rakas mies, lauma
onnellisia lapsia ovat ldhinnd hdnen sydéantaén.
(Tidl 1984, 11.)

Kansallissosialistinen kasvatusajattelu
syrjaytti Saksassa sen valtavirtana olleen
henkitieteellisen'® pedagogiikan (Kaarttinen
2009, 95). Keskeistd kansallissosialistisessa
kasvatusideologiassa oli “maskuliinisuuden
ylikorostaminen” (Ndre 2005). Sen tavoit-
teena oli kasvattaa saksalaisen kansanruu-

9 Kansallissosialistien joukossa oli joitakin intellektuelleja naisia, kuten Sophie Rogge-Borner, joka
kritisoi kansallissosialistista liikettd miesten valtamonopolista. Vuonna 1933 hén kirjoitti Hitlerille kir-
jeen ja vaati siind, ettd ’kansalla on luovuttamaton oikeus johtoon, jossa ovat edustettuna molempien
sukupuolten parhaat edustajat”. Hén korosti, etteivét erot ihmisten vélilld perustu sukupuoleen vaan
kykyeroihin. (Thalmann 1987, 84-86; Berger 2005, 49.) Hitler ei vastannut kirjeeseen.

10 Henkitieteellinen pedagogiikka niki kasvatuksen yhtédéltd individualisaationa, eli kasvatuksen tuli
sivistdd ja toisaalta sosialisaationa, eli kasvatuksen tuli edistdd yksilon yhteiskunnallistumista. Se ko-
rosti pedagogiikan “suhteellista autonomiaa ja kasvatuksen “’suhteellista itsendisyyttd, mika tarkoit-
ti pedagogista vastuuta kasvavan ihmisen yksilollisestd kehityksestd kohti tdysivaltaista, itsendisesti
ajattelevaa ja itselleen vastuussa olevaa ihmistd. Kansallissosialistisessa kasvatuksessa yksild ei ollut
mitddn ilman kansanyhteisodédn ja sen kasvatus oli “sovellettua biologiaa”, jonka tehtaviana oli vain
“kasvattaa saksalaiset saksalaisuuteensa.” (Siljander 2002, 75-76; Klatki 1996, 5—6; Kaarttinen 2008,
61; Rickmann 2002, 5; Schemm 1934, 115.)
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miin (Volkskorper) parhaat rodulliset ainekset
kansanyhteison arvokkaiksi jdseniksi heidian
myo&hempad lisddntymistddn varten ja kehit-
tédd heiddn ruumiillisia, henkisid ja luonteen
ominaisuuksiaan ensisijaisesti kansanyhtei-
s6d (Volksgemeinschaft) varten (Keim 1995,
10, 15). Taméan pedagogiikan peruselementit
nojautuivat ndkemykseen rotujen, thmisten
ja sukupuolten eriarvoisuudesta, voimak-
kaamman oikeudesta heikompaan nihden ja
yksilon toissijaisuudesta verrattuna kansan-
yhteisd6n sekd tunteen, tahdon ja toiminnan
ensisijaisuudesta jarkeen néhden. Kansallis-
sosialismissa pedagogiikka oli vilineellistd
pedagogiikkaa, jossa kasvavalla ihmisella ei
ollut lainkaan itseisarvoa. (Kaarttinen 2009,
112, 177.) Sen keskeisin pyrkimys oli tuottaa
kansallissosialismiin ja sen kansanyhteiso6n
sokeasti uskovia joukkosieluja, jotka olivat
terveitd, voimakkaita, kurinalaisia ja kunni-
an, uskollisuuden ja urhoollisuuden nimiin
vannovia, rotutunteen ja rasismin sisdisténei-
td “kokonaisia ihmisid” (Toikka 1996, 265).

Kansallissosialistit vdheksyivét akatee-
mista tiedollista sivistystd, ja kddnsivét klas-
sisen humboldtilaisen, jarked korostavan
arvojarjestyksen pédlaelleen: keskeisinté oli
”lapeensd terveiden ruumiiden kasvattami-
nen”. Kéytdnnossa se merkitsi, ettd ruumiin-
kunnosta huolehtiminen muuttui yksityis-
asiasta valtion asiaksi, josta huolehtiminen
”on aloitettava jo nuorista dideistd”. (Bernett
2008, 27; Kaarttinen 2009, 99; Hitler 1939,
452-454))

Sana Frau (nainen) merkitsi kansallisso-
sialisteille naisen (Weib) biologista vastinet-
ta (Thalmann 1987, 74). Kansallissosialistit
korostivat, ettd “naisten ruumiinkasvatuksen
tehtdva on kasvattaa terve, voimakas, palve-
luvalmis, lujatahtoinen, voimakasluonteinen
tyttd, jonka asenteessa ja liikkeessd ruumiil-
listuu aito naisellisuus ja saksalaisen rotuyl-
peys” (Laue 1940, 119). Sen jdlkeen tuli hen-
kisten kykyjen kehittdminen, jossa paépaino
oli luonteenkasvatuksessa (Hitler 1939, 452).
Sen tavoitteena oli iskostaa naisiin rodullinen
ja kansallispoliittinen maailmankatsomus,
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joka tapahtui heréttamalla tyttdjen rotutietoi-
suus ja kehittdmélld heiddn rotuominaisuuksi-
aan (Kade 1937, 15). Vasta viimeisella sijalla
oli tieteellinen koulutus, jota Hitler ei arvos-
tanut lainkaan (Hitler 1934a, 100; Kaarttinen
2009, 99; Tidl 1985, 12). Pedagogiikkansa
”pyhimmaéksi” kasvatusarvoksi hidn nosti ar-
jalaisen rodun puhtauden vaalimisen, ja ko-
rosti, ettd kansallisen valtion koko sivistys- ja
kasvatustoiminnan téytyy ldhted siitd, ettd se
”saa rotuvaiston ja rotutunteen...nuorison
syddmeen ja aivoihin. Ei ainoatakaan poikaa
eikd ainoatakaan tyttod saa padstdd koulus-
ta, ennen kuin heille on viimeiseksi tiedoksi
opetettu veren puhtauden valttdméattomyys.”
(Hitler 1939, 475-476.)

Vaikka Hitleristd (1939, 459) kansallisso-
sialistisen tyttdjen kasvatuksen tuli olla analo-
ginen poikien kasvatuksen kanssa ja perustui
samoihin 1dhtokohtiin, kansallissosialistien
nékemys tyttdjen ja naisten kasvatettavuudes-
ta heidén henkisten kykyjensa aliarviointiin ja
vahittelyyn (Tidl 1985, 37-38; Klaus 1985,
141; Fricke-Finkelnbug 1989, 191). Hitler
katsoi, ettd “jarki ei ole naisessa oleellinen
asia” (Hitler’s Table Talk 1973, 359). Nais-
emansipaation hdn tuomitsi “’juutalaispéds-
sd keksityksi sanaksi” (Hitler 1934b, 450).
Puolueen pidideologi Alfred Rosenbergin
mielestd nainen oli nainen “kyvyttdomyy-
tensd” (Fdhiglosigkeit) ja “alynsd” puutteen
takia: naisilta oli kaikkina aikoina puuttunut
voimaa intuitiiviseen ja henkiseen ajatteluun.
Han piti porvarillisen naisliikkeen edustajia
“emansipoituneina amatsoneina” ja syytti
heité naisten sielullisen luonteen ja kunnian
rappiosta. (Rosenberg 1939, 483484, 495,
508-513.) Kansallissosialistisen tyton kasva-
tusihanne oli arjalainen, rotubiologisesti terve
Madel (tyttd”), jonka vahvuudet eivit olleet
“hénen viisaissa ajatuksissaan, vaan hdnen
vahvassa ja ldmpimissd sydamessdan”. Tér-
kedmpéa tyttdjen kasvatuksessa olikin antaa
heille mieluiten kymmenen paunaa vihem-
mén tietoa ja kymmenen kaloria enemmén
sydantd”. (Hiller 1936, 183, 185; Kade 1937,
19; Liick, 55, 59, 64.) Koska pedagogi Franz
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Kaden mielestd naiselle ei ollut lainkaan omi-
naista looginen, rationaalinen ja késitteellinen
ajattelu, ei hdnen kasvatuksensa ydin voinut
olla lainkaan “intellektuaalisuuden kehittdmi-
sessd, vaan ruumiillissielullisten valmiuksien
antamisessa” (Kade 1937, 9).

Kansallissosialistien naiskuva oli ditiku-
va, ja ditiydelle my0s alistettiin tyttdjen kaik-
kien koulumuotojen ja koulujen ulkopuolisten
kasvatusorganisaatioiden toiminta, niiden
opetussuunnitelmat ja oppisisallot (Kaartti-
nen 2010; Klinksiek 1982, 40; Liick 1979,
55). Poliittis-maailmankatsomuksellinen kas-
vatus, ruumiinkasvatus, didillisid valmiuksia
antava kasvatus, kotitalouskasvatus, tyokas-
vatus ja kasvatus kansan palveluun tulivat nai-
sellisen kasvatuksen keskeisiksi alueiksi (Ka-
de 1937, 12). Saila Anttosen (1998, 200 -201,
207) mukaan kansallissosialistien tavoitteena
oli saada tyttdihin ja naisiin totaalinen ote aina
pukeutumis- ja kdyttdytymiskoodia my®&ten.
Naisten kasvatuksessa tima merkitsi pedago-
giikan, politiikan ja propagandan yhteensula-
tumista (Kaarttinen 2009, 10).

Koulujen opetussuunnitelmissa'’ kan-
sallissosialistinen ideologia ja sen politiikka
ajoi pedagogiikan yli, kun kaikki koulut val-
jastettiin kansallissosialistisen maailmankat-
somuksen ja sen funktionaalisten kasvatus-
tarpeiden edistdjéksi (Benze 1939, 17-18;
Erziehung und Unterricht in der Volksschu-
le 1939, 31-35; Erziehung und Unterricht
1938, 9, 11; Liick 1979, 60—64). Ylemmissa
kouluissa naisten opetussuunnitelmat laa-
dittiin “naisvoimien palvelun ja kdytdnnon
kehittdmiseksi”, eikd tyttdjen kasvatus ol-
lut tasavertaista poikien kasvatuksen kanssa
(Klinksiek 1982, 41; Toikka 1996, 89). Kou-
lukasvatus kansakouluja lukuun ottamatta
pyrittiin eriyttimédn sukupuolen mukaan ja
tyttdjen opetustavoitteet alistettiin tuleval-
le ditiydelle ja naisen olemukseen sopiville
ammateille (Erziehung und Unterricht 1938,
17-18; Fricke-Finkelnburg 1989, 190; Toikka
1996, 89). Tytot suljettiin myds humanistisen

lukiokoulutuksen ulkopuolelle ja heiddan mah-
dollisuutensa valita luonnontieteellisié aineita
olivat poikia heikompia (Fricke-Finkelnburg
1989, 90, 191; Benze 1939, 38-40; Pfister
1988, 31; Klinksiek 1982, 41). Ylemmissa
tyttdkouluissa keskeinen merkitys oli naisten
aineilla (Fdcher des Frauenschaffens), ku-
ten késityo6ll4, kotitaloudella ja hoitoaineilla,
joissa kansallissosialistien mielestd "naiselli-
set voimat ilmenevét” parhaiten. Niihin no-
jautuen koulujen tuli kasvattaa saksalainen
nainen ja diti kotiin, ammattiin ja kansanyh-
teis6on”. (Fricke-Finkelburg 1989, 191-192;
Tidl 1984, 51-52.)

Opetussuunnitelmat perustuivat ajatusra-
kenteille, joiden tavoitteina oli estdd tyttéjen
yksildllisten lyllisten, sosiaalisten, moraalis-
ten ja esteettisten kykyjen kehittyminen. Niis-
sd ei ollut mydskédn lainkaan tilaa lapsuuden
ja nuoruuden omakohtaisille kokemuksil-
le eikd omille persoonallisille valinnoille.
(Kaarttinen 2010, 272-274.) Ylempien kou-
lujen opetussuunnitelmien pyrkimyksena oli
sosiaalistaa tytot naissukupuolen rajattuihin
tehtdviin kansanyhteisossé, mitkd merkitsivét
kéytdnnossé tytdille poikia heikompia mah-
dollisuuksia tehdé uravalintoja ja hakeutua
akateemisiin jatko-opintoihin (Toikka 1996,
89; Forsti 2000, 58).

Kansallissosialistit olivat ideologisesti
vakuuttuneita naisten sopimattomuudesta
yliopisto-opiskeluun. Kansallissosialistit
pelkisivit, ettd naisten myotd yliopistot tu-
lisivat muuttumaan “avioliittomarkkinoiksi”
(Heiratsmdrkte) ja dekadenssin ilmentymik-
si. Katsottiin, etteivét kilpailu miehen kans-
sa ja opiskelu tehneet naista onnelliseksi,
vaan vahingoittivat naisen luontoa, jota hin
tarvitsi ditiydessd ja avioliitossa. (Pauwels
1984, 13—15; Frevert 1993, 190-192; Klien-
siek 1982, 44.) Julkisessa eldmissa toimivaa
naista kansallissosialistit pitivdt ’poliittisena,
feministisen ajan symbolina”, joka oli sa-
manaikaisesti miehen ja naisen pilakuva”.
Naiset tuli ”johdattaa julkisesta elaménpii-

11 Kansallissosialistiset opetussuunnitelmat otettiin kdyttoon vuosien 1938—1942 aikana (Flessau

1976, 46-47).
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ristd yksityispiiriin ja perheeseen”. (Krieck
1939, 63.) Vuonna 1933 naisten opiskelua
rajoitettiin ottamalla kdytt66n numerus clau-
sus-jarjestelmd, mikd rajoitti naisten maara
korkeakouluissa kymmeneen prosenttiin.
Lisédksi naisten opiskelua vaikeutettiin kuu-
den kuukauden pakollisella tyoharjoittelulla.
(Forsti 2000, 59.)

Georg Tidl on esittédnyt kaksi erilaista
nidkemystd kansallissosialistisen ajan mer-
kityksestd naisten asemaan. Yhtdéltd kansal-
lissosialismi merkitsi naisten diskriminointia
politiikassa, taloudessa ja yhteiskunnallisella
alueella. Hanen mukaansa kansallissosialis-
tit propagoivat véaristeltyd kuvaa michen ja
naisen tasa-arvosta, koska kansallissosialis-
missa naisen tasa-arvo tarkoitti tyotd ja sa-
moja tehtdvid, mutta ei miesten kanssa yh-
téldisid sosiaalisia, poliittisia ja taloudellisia
oikeuksia. Toisaalta Tidl myontéd, etteivit
kansallissosialistinen kasvatusideaali ja arjen
todellisuus kohdanneet toisiaan. (Tidl 1985,
37-41, 60, 67-68.)

Monet tutkijat ovat tulkinneet naisten ase-
man alisteiseksi. Esimerkiksi Petra Schom-
burgin mukaan naiset olivat kansallissosia-
lismin aikana koulutusmahdollisuuksiensa
suhteen alistetun objektin asemassa (Berger
2005, 5). Martin Klaus on korostanut, ettd
oleellista kansallissosialistisessa kasvatuk-
sessa oli supistaa tyttdjen ja naisten vapaa-
aika minimiin ja tdyttdd heiddn eldménsa
kansallissosialistisilla aktiviteeteilla. Hinen
mukaansa tytot ja naiset olivat kansallisso-
sialismissa "toisen luokan kansalaisia”, koska
heidén identiteettinsd rakentaminen suunnat-
tiin palvelemaan vain kansallissosialistisen
kansanyhteison tarpeita. Klaus esittdd kan-
sallissosialistit “kaksoisalistivat” (doppelte
Unterdriickung der Frau) naisen niin michelle
kuin kansallissosialistisen herruusjérjestel-
mén tarpeille. (Klaus 1985, 139, 144-146,

182.) My6s Tanja Sadowskin (2000, 161)
tulkinnan mukaan kansallissosialistisessa kas-
vatuksessa oli kysymys “naisen arvon alen-
tamisesta” (Entwiirdigung der Frau). David
Schoenbaum (1968, 241) viittai, ettd kansal-
lissosialistinen naispedagogiikka oli "toisen
luokan rasismia”. Dagmar Reesen (1991, 71)
mielestd kansallissosialismin aika merkitsi
naisille ”seksististd epétasa-arvon yhteis-
kuntaa”, joka alisti naisen (Eine sexistische
Gesellschaft, in der Frauen zu Minderheiten
herabgewtirdigt und unterdriickt wurden)'.
Rita Thalmann katsoo, ettd kansallissosialis-
tit veivit naisilta oikeuden omaan tunne- ja
ajatusmaailmaan: he halusivat estdd naisen
itsendisen ajattelun ja toiminnan, mutta ot-
taa naisen ruumiin kansanyhteison kayttoon.
(Thalmann 1987, 113, 189.)

Osa tutkijoista kuitenkin katsoo, ettei
naisten emansipaatio ei suinkaan pyséhty-
nyt Saksassa sodan vuosina. Schoenbaum
(1968, 241) on puhunut “suhteellisesta tasa-
arvosta” ja Ute Frevert (1988, 240) "korvaa-
vasta emansipaatiosta”. Frevertin mukaan
tutkimukset, joissa kansallissosialismin aikaa
kuvataan naisten emansipaatiopyrkimysten
halventamisena kauheine seurauksineen tai
olotilana, jota leimasi ndyryytys ja oikeuksien
riisto, eivit ole uskottavia. Han viittda, ettd
kansallissosialismi tarjosi naisille paljon eri-
laisia aktiviteetteja, ja salli heidén osallistua
niiden kautta yhteiskunnalliseen toimintaan.
Siksi hinestd kansallissosialismi ei merkinnyt
naisemansipaation paattymistd, koska kansal-
lissosialistisen naispolitiikan lopputulos oli
toinen kuin sen korostama naisia alistanut
ideologinen puhdasoppisuus. (Frevert 1988,
240-252; Berger 2003, 38-39; Klinksiek
1982,48.) Koonz (Reese 1991, 63) on painot-
tanut, ettd kansallissosialismin aikana syntyi
“naisen oman elintilan idea” (Idee eines eige-
nen weiblichen Lebensraumes), jonka sisélld

12 Ennen toisen maailmansodan alkua steriloitiin Saksassa vuoden 1933 sterilisaatiolain (GzVeN) no-
jalla noin 400 000 ihmistd ja tehtiin noin 30 000 pakkoaborttia. Toimenpiteet kohtelivat erityisen
kaltoin naisia. Niiden seurauksena kuoli noin 5000—6000 naista. (Jokisalo 1998, 154; Reese 1991, 67;

Krull 2004, 120.)
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naiset kykenivit yllapitdmaan henkilokohtais-
ta autonomiaa miesten dominoivassa maail-
massa. My0s Pfister (1988, 35) on korostanut,
ettd sodan aikana taloudelliset ja sotilaalliset
realiteetit ajoivat kansallissosialistien kas-
vatusideologisen puhdasoppisuuden ohi.
Kaytdnndssd myoOskddn tyttdjen ja poikien
fyysinen segregaatio kansallissosialistisissa
kouluissa ei onnistunut,ja sodan loppuvuosi-
na Saksan korkeakouluissa opiskeli enemmén
naisia (49,5 %) kuin koskaan aikaisemmin
Saksan historian aikana. (Fricke-Finkelnburg
1989, 23, 192; Tidl 1985, 91.)

MENNEISYYS NYKYISYYDESSA

Traditionalistit perustelivat miesten yh-
teiskunnallista valtaa ja johtoasemaa po-
lariteettiteorialla, mikd korosti miesten ja
naisten luonnollisia eroja. Psykologiasta ja
filosofiasta voimansa ammentaneen teorian
mukaan miehet olivat fyysisesti ja psyykki-
sesti ylivoimaisia naissukupuoleen verrattu-
na. Traditionalistien kasvatusndkemyksiin
katkeytyikin voimakkaita eugeenisia ja ra-
sistisia erityispiirteitd, jotka olivat pedago-
gisen ajattelun keskeisid ainesosia useissa
lansimaissa 1900-luvun molemmin puolin.
Vaikka tyttdjen ja naisten kasvatusmahdolli-
suudet paranivat keisarikunnan ja Weimarin
tasavallan aikana, voi kasvatuksen voi sanoa
olleen pedagogiikan kaapuun verhoiltua ja
pedagogiikan keinoin perusteltua, toiseutta
tuottavaa, miesten dominoimaa valtapolitiik-
kaa, jossa mielestdni kasvatuksen tehtdvand
oli sédilyttdd tyttdjen ja naisten niin michil-
le kuin poliittiselle jarjestelmélle alisteinen
yhteiskuntasuhde. Kasvatuksen tavoitteena
ei ollut tytt6jen ja naisten omiin intresseihin
perustuva persoonallisuuden laaja-alainen ja
monipuolinen kehittdminen, vaan tietojen ja
taitojen tarjoaminen, jotka valmistivat heidat
ensisijaisesti didin, kotididin tai kodin ulko-
puolisiin naisellisiin tehtéviin.
Kansallissosialistit nojautuivat padosin
traditionalistien esittdmiin kasvatusndkemyk-
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siin. Tuon kasvatuksen ideologinen perusta
oli biologian, polariteettiteorian ja kansal-
lissosialistisen maailmankatsomuksen sym-
bioosissa. Aitiys oli kansallissosialisteille
primaaria, mutta naiseus vain toisarvoista.
Keisarikunnan ja Weimarin tasavallan ajan
naispedagogiikasta kansallissosialistinen pe-
dagogiikka erosi kuitenkin oleellisesti siind,
ettd sen tavoitteena oli kaksoisalistaa tytot
ja naiset niin miehelle kuin kansallissosia-
listiselle jarjestelmille ja sen ideologisille
tavoitteille. Kansallissosialismissa naispeda-
gogiikka oli funktionaalista, mika palveli niin
kansallissosialistien poliittisia ja sotilaallisia
tavoitteita kuin miesten vallan séilyttdmist.

Kasvatusideologisesti kansallissosialisti-
nen tyttdjen ja naisten kasvatus oli pedago-
giikan valepukuun kitkettyd yhden puolueen
ja sen ideologian indoktrinoimaa ja manipu-
loimaa, rasismin ja antisemitismin seké vihan
javastakkainasettelun kyllastimaé “epapeda-
gogiikkaa”, joka halusi sanella vaihtoehdotto-
masti ja yhdensuuntaisesti sen, miten tyttdjen
janaisten tuli tavoitella onnellista eldmaé kan-
sallissosialistisessa Saksassa. Ideologialtaan
kansallissosialismi oli ristiriitaista, sekavaa,
keinotekoista, hengetdnti ja tyhjai. Pedago-
giikkansa perimmaisend arvona se ei pitinyt
ihmisté eikd kunnioittanut ihmiseldmaé. Sen
pyrkimyksend ei ollut saada ihmisid kas-
vamaan hyviin tapoihin eikd l&himmadisen-
rakkauteen. Kansallissosialismi vélineellisti
tytdt ja naiset miesten ja kansanyhteison pal-
velijoiksi. Kasvatuksessaan se esineellisti ja
redusoi heidét suorittamaan ensisijassa bio-
logista tehtdvédnsd, joka oli rotubiologisesti
terveiden jilkeldisten, mieluiten poikalasten
synnyttdminen. Kansallissosialistisen kas-
vatuksen tavoitteena ei ollut naisten kypsd
taysi-ikdisyys eikd heidén tietojensa, taitojen-
sa ja tunteidensa laaja-alainen kehittyminen.
Kansallissosialismi ei tunnustanut naisille
edes oikeutta omaan ruumiiseensa eiké hei-
dén omista tarpeistaan ldahtevdin oman elé-
mén hallintaan. Se ei antanut heille mahdol-
lisuutta oman oivalluksen, mielikuvituksen,
eettisyyden ja esteettisyyden kehittdmiseen
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Kansallissosialismi ei hyviksynyt edes yksi-
I61listd rakkautta, vaan anasti naisilta senkin
kansanyhteison palvelukseen.

Vaikka kansallissosialistinen kasvatus-
kokeilu padttyi Kolmannen valtakunnan
romahdukseen, eivit traditionalistiset kas-
vatusndkemykset vaikuta hukkuneen kan-
sallissosialistisen virran mukana. Tyttdjen
kayttdytymisominaisuuksina nédytetddn yha
pidettédvin perinteisid traditionalistien esitta-
mid sukupuolitettuja, stereotyyppisid maarei-
té, kuten passiivisuutta, pechmeytté, epdloogi-
suutta, romanttisuutta, tottelevaisuutta, halua
hoivata ja palvella, kun taas poikia kuvaillaan
aktiivisiksi, voimakkaiksi, dominoiviksi, suo-
jelunhaluisiksi, loogisiksi, dlykkaiksi, tekni-
sesti ja matemaattisesti kyvykkaiksi.

Lénsisaksalaisten koulujen opetussuunni-
telmissa korostettiin vield 1970-luvulla tytto-
jen naisellisten ominaisuuksien huomioon ot-
tamista, didillisten ja naisellisten taipumusten
herdttdmistd, laajentamista ja muotoilemista.
Tyttojen oppiaineissa korostuivat kotitalous
jakdsity0 ja poikien oppiaineissa painotettiin
luonnontieteitd, matematiikkaa ja tekniikkaa.
Myds oppikirjojen sisdltd on tukenut suku-
puolispesifin kasvatusjdrjestyksen olemas-
saoloa. Oppikirjoissa saksalaista perhettd
on kuvattu hierarkkisena sukupuolitettuna
jérjestelmédnd, jossa perheen michet ajavat
autolla ja naiset siivoavat ja hoitavat kotia.
Oppikirjoissa nainen esiintyy yleensd ditind

jaammatiltaan hdn on usein sairaanhoitaja tai
kampaaja. (Frevert 1988, 317; Hagenmayer
1969, 252-256; Kaarttinen 2010, 254; Koch
2005, 11, 13-14, 16-17.)

Vaikuttaa siltd, ettd Saksan Liittotasaval-
lassa ja sittemmin yhdistyneessd Saksassa
konservatiivisten hallitusten pitkdén kestényt
valtakausi on ylldpitdnyt perinteisten tradi-
tionaalisten kasvatusndkemysten sdilymista.
Sama koskee konservatiivien johtamia osa-
valtioita ja alueita, joissa uskonnon, erityi-
sesti katolisen uskon arvopohjan vaikutus on
vahva. Erityisesti Eteld-Saksassa on uskottu
perinteisen miehen johtaman perhemallin
oikeutukseen. Vaikka vanhoihin kasvatusjar-
jestelmiin liittyneité yhteiskunnallisia pakko-
ja ei endd ole, ja lait sisdltivét pyrkimyksen
todelliseen tasa-arvoon, ndyttdisi tyttdjen ja
naisten kasvatuksessa yhé vaikuttavan mie-
hisen patriarkaatin vahva asema ja siihen
perustuvan hiljaisen sukupuolisopimuksen
olemassaolon oikeutus.

KL, FM Jyrki Kaarttinen on poliittisen his-
torian jatko-opiskelija Turun yliopistossa.
Hiin tyéskentelee myos opettajana Turun il-
talukiossa.

jyrki.kaarttinen@pp.inet.fi
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ABSTRACT

AT THE CENTRE OF PEDAGOGICS, YET MARGINALIZED:
WOMEN’S EDUCATION IN GERMANY - FROM THE EMPIRE TO THE NATIONAL SOCIALISTS

During the latter half of the 19th century women began to demand more cultural and voca-
tional rights and civil liberties. In many countries women’s movements sprang up, aiming at
economic, cultural and moral autonomy for women, and for increasing their political parti-
cipation. In those days the education of women was debated everywhere and the relatively
poor educational opportunities available to women were a problem in most countries. In this
article I shall examine the debate on women’s education in the context of the German Empi-
re, the Weimar Republic and National Socialism. I shall also assess its significance in relation
to the present day.
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4.6 Pedagogiikkaa kolmen valtiomahdin alla. Saksalaisen apukoulun
idea 1871-1933

Tekijé: Jyrki Kaarttinen
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Uudelleen painettu ja julkaistu padtoimittaja, dosentti Marko Lambergin luvalla.

165



166



Koulutus, tiede ja taide vallan alla

Jyrki Kaarttinen

Pedagogiikkaa
kolmen valtiomahdin
alla

SAKSALAISEN APUKOULUN IDEA
1871-1933

yrki Kaarttinen kasittelee saksalaisen apu-
Jkoulun ideaa Saksan keisarikunnasta kansal-
lissosialistien valtaannousuun. Artikkelissa tar-
kastellaan ensinnédkin yhteiskunnan poliittisten
paattdjien ja apukoulunopettajien kasityksia
apukoulusta ja sen kasvatustehtdvasta Saksan
keisarikunnan, Weimarin tasavallan ja kansallis-
sosialistien vallan ensimmaisen vuoden konteks-
teissa. Toiseksi arvioidaan, oliko apukoulukasva-
tus apukoulupedagogien kasvatusnakemysten
valossa enemman pedagogiikan vai politiikan

asialla.

Vuonna 1859 Preussin valtio alkoi osoittaa kiin-
nostustaan heikkomielisten lasten hoitoa ja kas-
vatusta kohtaan séédtden asetuksen niille lapsille
tarkoitettujen laitosten perustamisesta. Valtion
mielestd "heikkomielisten” kasvatus oli niin suu-
ri tehtdva, ettd sitd ei voinut jattaa vain yksityi-

sen aloitteellisuuden eikd osaamattomien kas-

vattajien varaan.! Taima johti Saksan keisarikun-
nassa apukoulujen perustamiseen 19. vuosisa-
dan viimeiselld kolmanneksella.”

Saksassa apukoulujen edeltdjid olivat 1700-1u-
vun lopulla ja 1800-luvun alussa perustetut kan-
sakoulun apu-, kéyhdin-, ja tukiluokat seka
useimmiten yksityisten ylldpitaimat parannus- ja
kasvatuslaitokset.®* Niissd ~“heikkolahjaisten ja
heikkomielisten kasvatus” oli yhtaéltd perustu-
nut valistuksen, kristillisen etiikan ja uushuma-
nismin ideaaleihin, jotka Johann Heinrich Pesta-
lozzin esikuvien mukaisesti korostivat kaikkien
ihmisten ihmisarvon kunnioittamista seka kaik-
kien oikeutta kasvatukseen ja koulutukseen;’ toi-
saalta tuolloin kasvatusajatteluun vaikutti myos
valistuksen arvoihin tukeutunut filantropistinen
liike. Se julisti kaikille ihmisille oikeutta tavoitel-
la yksilollistd onnellisuutta, mutta vaati, ettd hei-
dén tuli olla yhteiskunnalle hyodyllisid jasenia.’

Parannuspedagogiikan® (Heilpidagogik) ja apu-

1. Andreas Mockel (2007) Geschichte der Heilpddagogik,
oder Macht und Ohnmacht der Erziehung, Stuttgart: Clett-
Cotta, 108-111.

2. Sieglind Luise Ellger-Riittgardt (2008) Geschichte der
Heilpddagogik. Eine Einfiihrung, Miinchen: Ernst Rein-
hardt Verlag, 152; Arno Fuchs (1922) Schwachsinnige Kin-
der, ihre sittlich-religiose, intellektulle und wirtschaftliche
Rettung, Giitersloh: Druck und Verlag C. Bertelsmann,
4-15, 34-35.

3. Ellger-Riittgardt (2008) 152; Mockel (2007) 108.

4. Fliger-Riittgardt (2008) 22-23, 152-153; Méckel (2007)
67.

5. Ellger-Riittgardt (2008) 32.

6. Apukoulupedagogiikan ("Hilfsschulpadagogik”) syno-
nyymind kédytetdan saksankielessd ilmaisua parannus-
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koulupedagogiikan nakokulmasta filantropis-
tien ndkemys merkitsi vastakkainasettelun syn-
tymistd “yksilon ja yhteiskunnan etujen, téysi-
ikaisyyden ja sopeutumisen sekd yksilon ihmi-
seksi kasvamisen ja utilitarismin valilla".”

Saksassa apukoulujen syntymisen ja laajene-
misen taustalla oli yhteiskunnan teollistumises-
ta johtunut uudenlainen tydnjako. Kansakoulu-
jen suoritusvaatimukset olivat kiristyneet, mika
oli johtanut oppilasaineksen heterogeenisuuden
kasvuun.® Apukoulu, joksi sitd ryhdyttiin kutsu-
maan vuodesta 1883 alkaen, oli ensimmaéinen
kansakoulusta erilaistunut parannuskasvatuk-
sellinen koulu, jonka perustamisen lahtokohta-
na oli vapauttaa kansakoulut "heikkomielisten”
painolastista ja tehdd apukoulun oppilaista yh-
teiskunnalle hyodyllisia jasenid.” Apukoulujen
perustamiseen liittyi niin humanitaaris-pedago-
gisia motiiveja kuin yhteiskunnan utilitaristisia
tarpeita. Niiden perustaminen ei ollut vain kas-
vatukseen ja koulutukseen liittyva asia, vaan se
kosketti hyvin monia ajan yhteiskuntapolitiikan
lohkoja ja oli yhteiskunnallisista prosesseista
riippuvainen.'

My6s muualla maailmassa saksalainen apu-
koulu uutena koulumuotona heratti kiinnostus-
ta. Saksassa sitd pidettiin yhteiskunnallisena ja

kulttuurisena edistysaskeleena, jota esiteltiin

pedagogiikka ("Heilpadagogik”). Késitteend parannuspe-
dagogiikka on apukoulupedagogiikkaa laajempi ja vastaa
nykyistd erityispedagogiikkaa. Tassd esityksessd kaytdn
kasitettd apukoulupedagogiikka, jolla tarkoitan vain apu-
koulussa tapahtuvaa kasvatusta ja opetusta.

7. Ellger-Riittgardt (2008) 32.

8. Ellger-Riittgardt (2008) 152.

9. Mockel (2007) 135-137.

10. Méckel (2007) 18-21; Ellger-Riittgardt (2008) 177.

11. Ellger-Riittgardt (2008) 173; Mockel (2007) 134-135.
12. Ellger-Riittgardt (2008) 181, 178.

13. Ellger-Riittgardt (2008) 131; Simo Vehmas (2005)
Vammaisuus. Johdatus historiaan, teoriaan ja etiikkaan,
Helsinki: Gaudeamus, 65.

14. Charles Darwin (1859) (2000) Lajien synty. Hameen-
linna: Karisto, 22-24; Pekka Isakson & Jouko Jokisalo
(2005) Historian lisdlehtid. Suvaitsevuuden ongelma ja
vihemmistit kansallisessa historiassa, Helsinki: Suomen
Rauhanpuolustajat, 190-192; Michael Burleigh & Wolf-
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maailmalla mielelldén ja johon kévi tutustumas-
sa vierailijoita useista Euroopan maista.' Erityi-
sesti Ranskan apukoulukeskustelussa Saksan
kokemukset toimivat esikuvina. Kuitenkaan kéy-
tdnnossd ei apuluokkien eikd apukoulujenkaan
perustaminen sielld edennyt. Tdm4 saattoi joh-
tua Ranskan suuren vallankumouksen demokra-
tiaa, tasa-arvoa ja kaikkien ihmisten ihmisoi-
keuksia kunnioittavasta poliittisesta perinnos-
ta."?

Kun Charles Darwin vuonna 1859 julkaisi
kirjansa On the Origin of Species (Lajien synty),
merkitsi se "maailmankuvan vallankumousta’."
Teoksessaan Darwin esitti evoluutioideansa,
jonka mukaan uudet lajit syntyivit jo olemassa
olevista lajeista olemassaolon taistelun seurauk-
sena.!* Ulottaessaan biologian lait ihmisen hen-
kisiin ominaisuuksiin Herbert Spencer loi ideo-
logisen perustan sosiaalidarwinismille, jonka
mukaan vain kyvykkédimpien eloonjdénti takasi
niin luonnon kuin ihmiskunnankin kehityksen
kohti yha taydellisempid muotoja.'” Sosiaalidar-
winismi jakaantui rotuhygieniaksi (eugeniikaksi)
ja rotuantropologiaksi. Rotuhygieenikot, kuten
englantilainen Francis Galton,'® halusivat paran-
taa ihmisen periméaa, kun taas rotuantropologit
korostivat perimén ja ennen kaikkea rodun puh-

taana pitdmisen tarkeyttd."”

gang Wippermann (1994) The Racial State. Germany
1933-1945, Cambridge: Cambridge University Press,
28-29; David Hothersall (1990) History of Psychology, New
York: McGraw-Hill, 260-261.

15. Jukka Gronow (1996) 'Herbert Spencer - kyvykkaim-
pien eloonjdénti ja evoluution laki’ teoksessa Jukka Gro-
now & Arto Noro & Pertti Totto Sosiologian klassikot, Tam-
pere: Gaudeamus, 145; Isakson & Jokisalo (2005) 200-201.
16. Francis Galtonia (1822-1911) Miinchenin yliopiston
rotuhygienian professori Fritz Lenz luonnehti "modernin
rotuhygienian perustajaksi” ja “suureksi englantilaiseksi
rotuhygieenikoksi”. Fritz Lenz (1931) Menschliche Auslese
und Rassenhygiene (Eugenik), Miinchen: J. F. Lehmanns
Verlag, 202, 252; Marjatta Hietala (1985) 'Rotuhygienia,
teoksessa Aira Kemildinen (toim.) Mongoleja vai germaa-
neja - rotuteorioiden suomalaiset, Helsinki: Suomen Histo-
riallinen Seura, 107, 118.

17. Hothersall (1990) 269-270; Ellger-Riittgardt (2008)
132, 135.



Sosiaalidarwinistit nékivdt rotuhygienian
“tieteellisend sosiaalitekniikkana®, tasmalaak-
keend, jonka tuli estdd ihmisrodun rappeutu-
minen ja parantaa kansakunnan geneettistd laa-

tua.® He halusivat “pelastaa tulevaisuuden ja

>

estdd kulttuurin tuhon”. * Saksassa eldintieteilija
Ernst Haeckel® ja professorit Max von Gruber,
Alfred Ploetz, Wilhelm Schallmayer, Eugen
Fischer, Erwin Baur ja Fritz Lenz olivat johtavia
sosiaalidarwinisteja. He uskoivat, ettd ensi sijas-
sa perinndllisyyden lait maarasivat jélkeldisten
psyykkiset, fyysiset, moraaliset ja sosiaaliset
ominaisuudet. Kasvatuksen mahdollisuuksia he
pitivit rajallisina.”! Sosiaalidarwinistit olivat
huolissaan perimaéltdéan heikon, “alempiarvoi-
sen” vdestonosan lisddntymisestd ja hyvén, ge-
neettisesti arvokkaan kansanosan syntyvyyden
laskusta.”? He vastustivat sukupuolten tasa-ar-
voa ja naisten koulutusmahdollisuuksien paran-
tamista, koska ne olivat heistd luonnonlakien
vastaisia ja johtivat kansakunnan periméan hei-
kentymiseen.® Sosiaalidarwinistit tuomitsivat

ihmisten tasa-arvoa korostaneen valistuksen pe-

18. Lenz (1931), 252; Hothersall (1990) 270; Ellger-Rutt-
gardt (2008) 134; Anahid H. Rickmann (2002) "Rassenpfle-
ge im volkischen Staat”. Vom Verhiltnis des Rassenhygie-
nie zur nationalistischen Politik, Inaugural-Dissertation,
Bonn: Die Rheinische Friedrich-Wilhelms-Universitat, 12;
Jyrki Kaarttinen (2010b) ‘Opettajuus kansallissosialismin
kontekstissa - Weimarin tasavallan koulupedagogista
kansallissosialistiseen ideaaliopettajaan’, Kasvatus & Aika
4 (3), 7-8; Ellen Key (1900a) Barnets Arhundrade, Stock-
holm: Albert Bonniers férlag, 18, 30, 32.

19. Hietala (1985) 107.

20. Ernst Haeckel (1834-1919) tuli Saksassa tunnetuksi
"Darwinismin Paavalina”. Héaneltd on perdisin sosiaa-
lidarwinistien ja kansallissosialistien kayttdma ilmaus
“politiikka (kansallissosialismi) on sovellettua biologiaa’”.
Tapio Tamminen (2004) Pahan viehdtys - natsismin ja
terrorin ldhteilld, Helsinki: Otava, 78-82; Lenz (1931) 417;
Burleigh & Wippermann (1994) 30-31.

21. Ellger-Riittgardt (2008) 134; Ernst Haeckel (1907)
Naturlig Skapelsehistoria, Stockholm: Alb. Bonniers Bok-
tryckeri, 41, 44, 226; Fritz Lenz (1927) 'Die Erblichkeit
der geistigen Begabung’ teoksessa Erwin Baur & Eugen
Fischer & Fritz Lenz Menschliche Erblichkeitslehre, Mun-
chen: J. F. Lehmanns Verlag, 471, 505-506; Fuchs (1922)
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rinnén, uushumanismin ja kristillisen etiikan
saalimoraaliksi, joka esti luonnonvalinnan to-
teutumista ja periméltdédn terveen ihmiskunnan
rakentamista.*

Thmisten jakamisen vdhempiarvoisiin ja nor-
maaleihin voi sanoa olleen ldnsimaisissa yh-
teiskunnissa 1800-luvun lopulla ja 1900-luvun
ensi vuosikymmenind laajalti tunnettu suun-
taus. Erityisesti Yhdysvalloissa, Englannissa ja
Saksassa eugeeninen ajattelu kuului modernin
ideaaliyhteiskunnan “teknisen rakentamisen
unelmiin”. Kuitenkin uutta ja ainutlaatuista ajan
rotuhygieenisessa liikkeessa oli Markku Mattilan
mukaan tieteen ja sen edustajina lddkéreiden
keskeinen ja merkittava rooli. Han katsoo, ettd
“liikkeen tieteellisyys erottaa sen omaksi koko-
naisuudekseen rotuhygieenisessd jatkumossa”*
Marjatta Hietalan mukaan eugeniikassa ja rotu-
hygieniassa oli kysymys 1800-luvun lopun yh-
teiskunnalliseen murrokseen liittyneestd "mo-
niséikeisestd, kokonaisen aikakauden ajatteluta-
vasta”, jolloin valistusajalta periisin ollut usko

ihmiskunnan jatkuvaan edistykseen ja kasvatuk-

301; Markku Mattila (2003) 'Rotuhygienia ja kansalai-
suus’ teoksessa Ilpo Helén & Mikko Jauho (toim.) Kan-
salaisuus ja kansanterveys, Helsinki: Gaudeamus, 111;
Joel Kivirauma (2008) "Poikkeavat oppilaat kansakoulun
marginaalissa ennen oppivelvollisuuskoulua, teoksessa
Joel Kivirauma (toim.) Muuttuvat marginaalit. Nikokulmia
vammaistutkimukseen, Kehitysvammaliiton tutkimuksia,
Helsinki: Suomen Kehitysvammaliitto, 86; Hietala (1985)
134-136.

22. Lenz (1931) 32, 74, 79, 83; Markku Mattila (1996)
‘Suomalaisten ldédkérien suhtautuminen rotuhygieniaan
ennen ensimmaéistd maailmansotaa’ teoksessa Jouko Jo-
kisalo (toim.) Rasismi tieteessd ja politiikassa. Aate ja oppi-
historiallisia esseitd, Helsinki: Oy Edita Ab, 14-16.

23. Max von Gruber (1910) Mdidchenerziehung und Ras-
senhygiene, Miinchen: Verlag von Ernst Reinhardt, 6-7, 9,
24-25; Lenz (1927) 498-500; Lenz (1931) 206-211.

24. Ernst Haeckel (1904) Die Lebenswunder. Gemeinver-
stindliche Studien tiber biologische Philosophie, Stuttgart:
Alfred Kroner Verlag, 51-52; Ellger-Ruttgardt (2008) 136.
25. Ihmisrodun parantaminen on ajatuksena vanha ja
se tunnettiin jo antiikin Kreikassa. Mattila (1996) 15-16;
Hietala (1985) 108; Hothersall (1990) 270; Ellger-Riittgardt
(2008) 132, 137; Vehmas (2005) 68-70.
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sen mahdollisuuksiin horjui. Suomeen rotuhy-
gieeniset aatteet tulivat Saksasta ja erityisesti
Ruotsista, jonka rotuhygieenistd keskustelua
seurattiin tiiviisti. ** My6s Mattila on korostanut,
ettd Suomessa Saksan, Tanskan ja Ruotsin ta-
voin rotuhygieeninen ajattelu oli kiintea osa ai-
kakauden modernin sosiaalivaltion rakentamis-
ta. Tuon hyvinvointijarjestelmén luomisen pe-
rusta oli ideologiassa, joka "antoi olemassaolon
oikeutuksen vain terveille, ty6telidille ja hyodylli-
siksi katsotuille ihmisille”*” Risto Ikosen mieles-
td rotuhygieenisen ajattelun merkitys jai meilla
kuitenkin vahdiseksi, koska sivistyneiston enem-
mistd ja mydhemmin ty6vaenliike vastustivat
sitd.”

Suomeen syntyikin 1930-luvulla mittava rotu-
hygieeninen lainsdddénto. Se kertoo tdalldkin
vallinneesta rotuhygieenisestd ajattelutavasta,
jossa vammaiset ihmiset nahtiin uhkana, jota
vastaan yhteiskunnan tuli suojautua. My6s meil-
1 keskusteltiin julkisuudessa saastutetuista, yh-
teiskunnan loiseldjistd ja hyodyttomistd syojista
ja yhteiskunnan “degeneroituneita’ nimitettiin

"métédnevaksi pohjakerrokseksi, ruttotaudiksi tai

26. Suomenkielisestd vdestosta poiketen erityisesti suo-
menruotsalaisten keskuudessa vaikutti vahva rotuhygiee-
ninen liike, mika johtui liikkeen johtajien ldheisistd kon-
takteista Pohjoismaihin. Hietala (1985) 109, 137, 154-155.
27. Mattila (2003) 117.

28. Risto Ikonen (2003) 'Kasvatus ja olemassaolon tais-
telu. Rodunjalostuksen tematiikkaa 1800-luvun lopun ja
1900-luvun alkupuolen suomenkielisissa lehtikirjoituk-
sissa, teoksessa Minna Vuorio-Lehti & Marjo Nieminen
(toim.) Kasvatushistoria nyt. Makro- ja mikrotutkimuksesta
marginaalisuuden ja tilan analysointiin, Turku: Suomen
kasvatustieteellinen Seura, 143.

29. Mattila (2003) 116, 124; Minna Harjula (2003) "'Uhka
vai uhri? Vammaisuus ja kansanterveys Suomessa 1880-
1939 teoksessa Ilpo Helén & Mikko Jauho (toim.) Kansa-
laisuus ja kansanterveys, Helsinki: Gaudeamus, 133, 139-
141; Kivirauma (2008) 86-87; Vehmas (2005) 62-63, 68-70;
Mika Ojakangas (1997) Lapsuus ja auktoriteetti, Helsinki:
Tutkijaliitto, 264-266.

30. Ellger-Ruttgardt (2008) 134.

31. Ellen Key (1900b) Barnets Arhundrade, Stockholm:
Albert Bonniers forlag, 19; Mockel (2007) 188; Ellger-Riitt-
gardt (2008) 136-137.

6 HISTORIALLINEN AIKAKAUSKIRJA 1/ 2012

170

myrkyksi, jonka eliminointia vaadittiin”. Tassd
suhteessa Suomi ei ollut poikkeus, vaan rotuhy-
gieniaa sovellettiin myos meilld niin erityiskas-
vatuksessa kuin yhteiskunnan juridisissa kéy-
tdnnoissd.”

Kuitenkin rotuhygieeninen ajattelu oli kan-
sallisesti ja kansainvilisesti heterogeenista, mika
nakyi myds pedagogien suhtautumisessa sii-

30

hen.* Pedagogeista Ellen Key suhtautui kieltei-

sesti henkisesti vammaisiin,* mutta hdn arvosti
kasvatuksen mahdollisuuksia ja ndki ne myon-
teisind. Keystd evoluutio yhdessd ihmisen omien
toimien kanssa mahdollisti ihmiskunnan kehit-
tymisen paremmaksi ja todellisen sivistystason
kohoamisen.* Maria Montessori ei kannattanut
rotuhygieenisid ajatuksia, vaikka hén uskoi peri-
mén deterministiseen vaikutukseen.* Sen sijaan
Saksassa Wilhelm Hartnacke uskoi perimén en-
sisijaisuuteen ja suhtautui kielteisesti heikkolah-
jaisten ja heikkomielisten kasvatukseen ja koulu-
tukseen.*

Rotuhygieenisen ja sosiaalidarwinistisen ajat-
telutavan yleistyminen merkitsi, ettd biologian
ohella erityisesti lddketiede ja psykologia sekd
sen dlykkyystutkimus tulivat uuden maailman-

ja ihmiskuvan keskeisiksi selittdjiksi.* Erityisesti

32. Juhani Téhtinen (2001) 'Ellen Key - uuden kodin,
lastenkasvatuksen, koulun ja yhteiskunnan asianajaja,
teoksessa Raija Huhmarniemi & Simo Skinnari & Juhani
Tahtinen (toim.) Platonista transmodernismiin. Juonteita
ihmisyyteen, ihmiseksi kasvamiseen, oppimiseen, kasvatuk-
seen ja opetukseen, Turku: Suomen kasvatustieteellinen
Seura, 323-324.

33. Ellger-Ruttgardt (2008) 137.

34. Wilhelm Hartnacke (1930) Naturgrenzen geistiger
Bildung, Inflation der Bildung - Schwindendes Fiihrertum
- Herrschaft der Urteilslosen, Leipzig: Verlag von Quelle &
Meyer, 208.

35. Tkonen (2003) 142-143; Robert N. Proctor (1988)
Racial Hygiene, Medicine under the Nazis. London: Har-
ward University Press, 22; Ellger-Riittgart (2008) 132, 137;
Vehmas (2005) 65-66; Hothersall (1990) 269-270; Jouko
Jokisalo (1988) 'Kenraaliharjoitus kansanmurhaan - pak-
kosterilointi ja "euthanasia” Hitlerin Saksassa, teoksessa
Marja Harmamaa & Markku Mattila (toim.) Uusi uljas
ihminen eli modernin pimed puoli, Jyvéskyla: Atena Kus-
tannus Oy, 145.



Saksassa ladketieteen yhteiskunnallinen merki-
tys lisdantyi 1850-luvulta lahtien, ja my6s paran-
nuskasvatuksen teoreettista médrittelya alkoivat
dominoida ldédketiede ja sen eksaktit késitteet. Se
johti parannuskasvatuksen medikalisointiin ja
heikkomielisten lasten virheiden ndkemiseen pa-
tologisina ilmentymind, joita ei voinut paran-
taa.” Hyvéaksyessddn kasvatuksen medikalisoin-
nin ja psykologisoinnin apukoulunopettajat tor-
juivat valistuksen ja uushumanismin kasva-
tusideaalit kasvatuksen ja tdysi-ikdisyyden yh-
teydestd ja he ryhtyivit arvioimaan apukoulun
kasvatustehtévid yha enemmaén rotubiologian ja
pedagogisen utilitarismin nakokulmista.*’
Keisarikunnan ja Weimarin tasavallan rotu-
hygieenikot ja rotuantropologit valmistelivat

maaperad kansallissosialistien ihmisid halveksi-

36. Ellger-Riittgardt (2008) 98, 141-142; Fuchs (1922) 301;
Vehmas (2005) 62.

37. Ellger-Ruttgardt (2008) 137, 330; Kivirauma (2008)
88; Jiirgen Reyer (1988) 'Rassenhygiene und Eugenik im
Kaiserreich und in der Weimarer Republik: Pflege der
Volksgesundheit oder Sozialrassismus?, teoksessa Ul-
rich Herrmann & Jiirgen Oelkers (toim.) Pddagogik und
Nationalsozialismus, Weinheim ja Basel: Beltz Verlag, 128;
Fuchs (1922) 298, 302; Albert Schmitz (1903) Zweck und
Einrichtung der Hilfsschulen, Pddagogisches Magazin,
Heft 205, 6; Rupert Egenberger (1919) 'Die soziale und
péadagogische Bedeutung der Hilfsschule', Die Hilfsschule
XII. Jahrgang, 148; Manfred Hock (1979) Die Hilfsschule im
nationalsozialistischen Staat, Berlin: Carl Marhold Verlags-
buchhandlung, 20; Wolfgang Keim (1995) Erziehung unter
Nazi-Diktatur. Antidemokratische Potentiale, Machtantritt
und Machtdurchsetsetzung, Darmstadt: Wissenschaft-
liche Buchgesellschaft, 47, 69, 148; Christina Stutzkowsky
(2003) Sonderpddagogik im Dritten Reich - Der Umgang
mit Menschen mit Behinderung im Nationalsozialismus
und heute, Universitat zu Kéln, 5.

38. Nina Krull (2004) Vernichtung “lebensunwerten” Le-
bens wdihrend des Dritten Reichs, Dortmund: Technische
Universitéat, 46.

39. Paul Ruckau (1934) An meine Arbeitskameraden an
den deutschen Sonderschulen!” teoksessa (1991) Christa
Berg & Sieglind Ellger-Ruttgardt (toim.) "“Du bist nichts,
Dein Volk ist alles”. Forschungen zum Verhdltnis von Pi-
dagogik und Nationalsozialismus, Weinheim: Deutscher
Studien Verlag, 87; Miiller am Stein (1933), Neue Angrif-
fe gegen die Hilfsschule und ihre Abwehr’, Die Hilfsschule
3, 139-140; Karl Heinrichs (1933) ‘Der deutsche Hilfs-
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van polititkan tulemiselle.*® Kansallissosialistien
valtaannousu merkitsi, ettd rotubiologisista ja
sosiaalirasistisista ajatusmalleista tuli heiddn
kasvatusndkemystensd padakseli niin teoriassa
kuin kaytannossé. Se johti apukoulukasvatuksen
avoimeen politisointiin, kun kansallissosialistien
biopoliittiset vaatimukset sanelivat vaihtoehdot-
tomasti kasvatuksen tarkoituksen ja suunnan
my06s apukouluissa. ¥

Keisarikunnan ja Weimarin tasavallan apu-
koulukasvatusta on tarkasteltu useissa Saksassa
ilmestyneissa tutkimuksissa. Sen sijaan kansal-
lissosialistisen ajan apukoulukasvatuksen tutki-
musta leimasivat sodan jdlkeen vaikeneminen,
héivyttdminen ja védristely, kuten kansallisso-
sialismin ajan historiantutkimusta yleensakin.*

Vasta 1970-luvulta lahtien Saksassa alkoi ilmes-

schulgedanke’ Die Hilfsschule 8, 459; Gustav Lesemann
(1933) ‘Hilfsschulpadagogische = Gegenwartsaufgaben’,
Die Hilfsschule 12, 712-715; Keim (1995) 53; Dieter Gers
(1990) ‘Sonderpéadagogik im Faschismus - das Beispiel
Hilfsschule’, teoksessa Martin Rudnick Aussondern -
Sterilisieren - Liquidieren. Die Verfolgung Behinderter im
Nationalsozialismus, Berlin: Ed. Marhold im Wiss.-Verl.
Spiess, 110, Andreas Mockel (1991) ‘Behinderte Kinder im
Nationalsozialismus. Lehren fiir das Verhéltnis von Pada-
gogik und Sonderpéddagogik’, teoksessa Christa Berg &
Sieglind Ellger-Riittgardt (toim.) ""Du bist nichts, Dein Volk
ist alles”. Forschungen zum Verhdltnis von Pddagogik und
Nationalsozialismus, Weinheim: Deutscher Studien Ver-
lag, 81; Monika A. Vernooij (2000) ‘Sonderschule zwischen
Bildungsauftrag und Rassenhygiene’, Sonderpidagogik 30
(2), 102-110; Reyer (1988) 129.

40. Martin Rudnick (1990) Aussondern - Sterilieren
- Liquidieren. Die Verfolgung Behinderter im National-
sozialismus, Berlin: Ed. Marhold im Wiss.-Verl. Spiess,
7-8; Hanspeter Berner (1990) ‘Sonderpadagogische Ge-
schichtsschreibung nach 1945 - verdrangen, verschwi-
gen, verfalschen, teoksessa Martin Rudnick Aussondern
- Strerilieren - Liguidieren. Die Verfolgung Behinderter im
Nationalsozialismus, Berlin: Ed. Marhold im Wiss.- Verl.
Spiess, 198-201; Jyrki Kaarttinen (2008) 'Kansallissosialis-
tinen kasvatus — pedagogiikkaa vai "epapedagogiikkaa’?’
Kasvatus & Aika 2 (1), 57-58; Jyrki Kaarttinen (2009) "Sina
et ole mitéan, sinun kansasi on kaikki” - ndkokulmia kan-
sallissosialistiseen kasvatusideologiaan. Julkaisematon
kasvatustieteen lisensiaatin tutkimus Turun yliopiston
kasvatustieteen laitoksella, 25-33, 78-83.
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tyd tutkimuksia, joissa apukouluja ja sen toimi-
joita ei endd ndhty kansallissosialistien politii-
kan avuttomina uhreina, vaan kansallissosialis-
tien myo6tdjuoksijoina ja heidédn kasvatusideaa-
liensa aktiivisina toteuttajina.” Siegfried Geh-
recken mielestd saksalainen apukoululiike oli
vuodesta 1933 ldhtien pettanyt itsensd, miké oli
seurausta kaikkien arvojen uudelleen arvioinnis-
ta 1920-luvulla.*

Kansallissosialismin perint6 on Saksassa yhd
niin monisarmadistd, poliittisesti voimakkaasti
latautunutta ja yhtyeenkietoutunutta, ettd se
prosessina néyttdd loppumattomalta.” Tamé on
koskenut my6s apukoulukasvatusta ja sen tutki-
musta. Suomalaista kasvatuksen historian tutki-
musta, jossa tarkasteltaisiin poliittisten vallan-
kéyttédjien ja apukoulunopettajien suhtautumis-
ta apukouluun ja sen kasvatustehtévadn peda-
gogiikan ja politiikan kontekstissa, ei ole. Artik-
kelin teema on tédrked, ja toivon sen herédttavin
keskustelua siitd, miten tulisi suhtautua ideolo-
gioihin, jotka viittavat olevansa ainoa oikea to-
tuus. Ideologialla ymmaérrdn jarjestelmidd, joka
palvelee jotakin pddmadrad. Se ei ole totuus,
vaan intressien ilmaus ja yhteiskunnallisen oi-
keuttamisen véline.” Rajatummin artikkelin
aihe on ajankohtainen, koska se liittyy Suomessa
kéytévadn keskusteluun erityisopetuksen moni-
adnisyyden turvaamisesta.

Tassd artikkelissa késittelen yhteiskunnan
vallankéyttdjien ja apukoulunopettajien néke-
myksid apukoulukasvatuksesta sekd arvioin nii-
den suhdetta pedagogiikkaan ja politiikkaan.
Artikkelini on luonteeltaan ideologiahistorialli-
nen. Se perustuu ajatukselle, ettd kasvatusideo-
logia on aina ihmisten luomaa ja siksi on pereh-
dyttdvd ihmisten kdésityksiin ja uskomuksiin.*”
Kasittelen ensin sitd, miten apukoulu ja sen kas-
vatusty® nayttédytyiviat Saksan keisarikunnassa.
Toiseksi tarkastelen samaa aihetta Weimarin ta-
savallassa. Kolmanneksi analysoin apukoulukas-
vatusta kansallissosialistien noustua valtaan
vuonna 1933. Artikkelini kokoava kysymys on:

olivatko apukoulupedagogien kasvatusnéke-
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mykset Saksan keisarikunnassa ja Weimarin ta-
savallassa kansallissosialistisen vallan ensim-
miisend vuonna enemmén pedagogiikan vai

politiikan asialla?

Kruunun palveluksessa

Saksan keisarikuntaa on luonnehdittu yhteis-
kunnallisen epétasa-arvon jarjestelméksi.* Sitd
on myo6s kuvattu sankarillis-aristokraattiseksi
sotijavaltioksi, jonka viimeinen keisari Wilhelm
IT oli demokratiaa ja sen instituutioita halveksi-
va, Preussin "Machtstaat™-ideologian perintei-
siin tukeutunut monarkki, joka kannatti avoi-
mesti sosiaalidarwinistisia, rasistisia ja an-
tisemitistisid ajatuksia.” Keisarikunnan valtio-
ideologian on sanottu perustuneen isénmaan ja
kansallisen suuruuden ihannointiin, kaikkialle
yhteiskuntaan tunkeutuvaan militarismiin, au-
toritaarisuuden, tottelevaisuuden ja uhrivalmiu-
den ihannointiin sekd alamaismentaliteettiin.*
Nama4 ideaalit ndkyivat myos keisarikunnan kas-
vatuksessa.”

Keisarikunnan poliittinen eliitti piti kasvatus-
ta "ladkkeend henkiseen kulkutautiin® ja tunsi
suurta kiinnostusta apukoulujen perustamista
kohtaan. Ne néhtiin taloudellisesti, sosiaalipo-
liittisesti, koulutuspoliittisesti ja pedagogisesti
hyvand asiana, jolla oli sekd tasapainottava etta
stabiilisuutta ja yhteiskuntarauhaa luova vaiku-
tus keisarikuntaan. Apukoulujen perustamista
puolsi my6s niiden taloudellinen edullisuus suh-
teessa kalliiseen laitoskasvatukseen. Liséksi kei-
sarikunnassa pidettiin apukouluja moderneina
sivistyslaitoksina, jotka vapauttivat kansakoulut
turhasta painolastista ja kasvattivat heikkomieli-
sistd lapsista yhteiskuntakelvollisia kruunun ala-
maisia. Apukoulut mahdollistivat apukoululas-
ten kurinalaistamisen ja kvalifioimisen, joista
muuten olisi tullut yhteiskunnassa niin ideologi-
nen kuin taloudellinen painolasti.” Valtiovallan
asennetta itsendisten apukoulujen perustami-
seen voi pitdd ideologisena, sosiaalipedagogise-

na ja utilitaristisena.



Apukoulun perustamisen seurauksena myos
apukoulun opettajat jarjestaytyivat. Syntyi Ver-
band Hilfsschulen Deutschlands, VAHD (Saksan
Apukoulujen Liitto), joka otti tehtavikseen itse-
néisten apukoulujen perustamisen ohella opet-
tajien ammatillisten etujen ajamisen Saksassa.”
Liiton ddnenkannattajaksi perustettiin 1900-lu-
vun alussa ammattilehti Die Hilfsschule. *

Vuonna 1899 ilmestyi Arno Fuchsin kirja
Schwachsinnige Kinder, ihre sittlich-religidse, intel-
lektuelle und wirtschafiliche Rettung (Heikkomie-
liset lapset, heidén siveellis-uskonnollinen, alylli-
nen ja taloudellinen pelastamisensa), josta tuli
vuosikymmeniksi apukoulupedagogiikan perus-
teos.” Kirjassaan Fuchs piti apukoulua pelastus-
laitoksena, ldédkkeend kurjuuteen. Hénesta apu-
koulun ideana oli pohtia, miten “heikkomieliset
lapset voidaan pelastaa siveellis-uskonnollisesti,
alyllisesti ja taloudellisesti yhteiskuntaa varten”.
Siksi hdn kannatti itsendisten apukoulujen pe-
rustamista.>*

Apukoululla Fuchs tarkoitti koulua, joka oli
"yleisen kansakoulun itsendinen erityislaitos ja
joka ottaa vastaan heikkomieliset lapset
1-2-vuotisen kansakoulun ala-asteen menestyk-
settomén koulunkdynnin jalkeen ja kouluttaa
heité erityisluonteisilla kasvatus- ja opetusme-
netelmilld”. Apukoulukasvatukseen liittyi alusta
alkaen niin individuaali- kuin sosiaalipedagogi-
sia painotuksia. Fuchs kritisoi reformipedago-
gien tavoin vanhaa herbartilaista koulukasvatus-
ta yksittdisen lapsen unohtamisesta, mutta toi
esille myds sosiaalipedagogisia ndkemyksid vaa-
tiessaan apukoululapsen integroimista yhteis-
kuntaan ja tydelamédan. Hinen mukaansa apu-
koululapsi ei saanut muodostua yhteiskunnalli-
seksi taakaksi.”

Keskustelua itsendisten ja erillisten apukou-
lujen tarpeellisuudesta kéytiin Saksassa vilk-
kaasti vuosisadan vaihteen molemmin puolin.
Kysymys oli talouspoliittinen, kun pohdittiin
apukoulun perustamisesta aiheutuneita talou-
dellisia kustannuksia. Koulutuspolitiikasta oli

kyse, kun arvioitiin apukoulun institutionaalista
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asemaa koulujérjestelméssd ja sen suhdetta va-
jaamielislaitoksiin ja kansakouluun. Se néhtiin
myds sosiaali- ja terveyspoliittisena sekd peda-
gogisena kysymyksend, kun pohdittiin "vihem-
piarvoisten” sosiaalista asemaa, normaalin ja
epdnormaalin rajoja sekd niiden suhdetta apu-
koulun pedagogisiin tehtdvin.*® Ajan keskustelul-
le oli yhteistd, ettd tasa-arvo tai ihmisoikeudet
eivat olleet virallisten puhe-, ja toimintatapojen

keskiossa.””

41. Sieglind Ellger-Ruttgardt (1988a) Hilfsschulpadago-
gik und Nationalsozialismus - Traditionen Kontinuitéten,
Einbriiche. Zur Berufsideologie der Hilfsschullehreschaft
im Kaiserreich und in der Weimarer Republik’, teoksessa
Ulrich Herrmann & Jirgen Oelkers (toim.) Pddagogik und
Nationalsozialismus, Weinheim ja Basel: Beltz Verlag, 150.
42. Ellger-Riittgardt (1988a) 150.

43, Kaarttinen (2008) 57.

44. Siegfrid Moosburger (1972) Ideologie und Leibeserzie-
hung im 19. und 20. Jahrhundert, Ahrensburg bei Hamburg:
Clemens Czwalina, 13, 21.

45. Markku Hyrkkénen (2002) Aatehistorian mieli, Tam-
pere: Vastapaino, 57-58, 62.

46. Ellger-Riittgardt (2008) 142.

47. Kaarttinen (2009) 48; Jouko Jokisalo (1995) Kansallis-
sosialismin ideologia, Kuopio: Snellmann-instituutti, 17.
48. Kaarttinen (2009) 48; Reinhard Kiinhl (1973) Liberalis-
mista fasismiin. Porvarillisen ylivallan muodot,

Jyvéaskyld: Gummerus, 13; Jokisalo (1995) 17.

49. Méckel (2007) 18.

50. Fuchs (1922) 23, 301-304; Kivirauma (2008) 87; Ellger-
Ruttgardt (2008) 162-163; Schmitz (1903) 18; Mockel
(2007) 18.

51. Ellger-Ruttgardt (2008) 155; Fuchs (1922) 20-21.

52. Albert Wehrhahn (1932) °25 Jahren Die Hilfsschule,
Die Hilfsschule 1, 3-4.

53. Ellger-Ruttgardt (2008) 155.

54. Fuchs (1922) 304.

55. Reformipedagogiikka oli Saksassa 1800-luvun lopulla
ja 1900-luvun ensi vuosikymmenind vaikuttanut hyvin
monipuolinen ja laaja-alainen pedagogiikan suuntaus,
joka nousi vastustamaan Saksassa valtavirtauksena ol-
lutta herbartilaista formaalista pedagogiikkaa. Sen edus-
tajat, kuten Ellen Key kritisoivat vanhaa "lukukoulua” ja
vaativat sen uudistamista. He nostivat yksittédisen lapsen
ja hdnen tarpeensa kasvatustoiminnan keskipisteeksi.
Key (1900a) 32; Wolfgang Scheibe (1978) Die Reformpdda-
gogische Bewegung, Weinheim: Beltz Verlag, 3; Kaarttinen
(2009) 100-101; Fuchs (1922) 14, 302, 308.

56. Fuchs (1922) 6-7, 14; Ellger-Riittgardt (2008) 163-173.
57. Kivirauma (2008) 96.
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Kouluintegraation vastustajat, kuten apukou-
lunopettajat Heinrich St6tzner ja Heinrich Kiel-
horn, korostivat eksklusiivisen, erillisen ja itse-
ndisen apukoulun perustamisen valttdmatto-
myyttd. Kielhorn vaati Saksan Apukoulunopet-
tajien Liiton kokouksessa vuonna 1899, ettd
apukoulu oli tunnustettava julkiseksi, itsenai-
seksi kouluksi. Hanen katsoi apukoululapsen
sairaan perimén olevan keskeisin syy heikkoihin
koulusuorituksiin. Samalla hén kiisti oppilaan
koulumenestyksen ja ymparistotekijéiden yh-
teyden. Koska Kielhornin mielesta "heikkomieli-
nen lapsi ei padssyt koskaan irti heikkomielisyy-
destadn’, siksi apukoululapsen kasvatus vaati
oman erillisen koulun, apukoulun perustamista.
Kielhornin perustelu oli sosiaalipedagoginen ja
pedagogis-utilitaristinen. Yhteiskunta tarvitsi
apukoulua, koska se vapautti kansakoulut heik-
komielisten painolastista ja hyodytti yhteiskun-
taa tekemaélld heikkomielisistd oppilaista kansa-
kunnalle hyodyllisia ja kelvollisia jasenid. Myos
kansakoulunopettajien enemmisté kannatti it-
sendisid ja erillisid apukouluja, koska ne ottivat
"heiltd taakan” ja avasivat "tien korkeammille ta-
voitteille”. Kansakoulun opettajia huolestuttivat
kuitenkin apukoulun perustamiseen liittyvat ta-
loudelliset kustannukset.*®

Erillisid ja itsendisid apukouluja my®6s vastus-
tettiin. Kasvatusjohtaja Hermann Piper ja kansa-
koulun rehtori Otto Hintz pitivat erillisen apu-
koululaitoksen perustamista pedagogisena ta-
kaiskuna. Heistd kansakoulut luopuivat liian
helposti heikommista oppilaistaan. He kannatti-
vat inklusiivista koulua, joka ottaisi vastaan kaik-
ki lapset. Heistd vanha “kirjakoulu” tuli korvata
sosiaalis-pedagogisella koululla, jossa opetussi-
saltod olisi vahennetty ydinasioiden oppimisek-
si. He kumosivat késityksen heikkolahjaisuudes-
ta staattisena, sairauden kaltaisena luonnontila-
na ja viittasivat ymparistotekijoiden ja heikon
koulumenestyksen yhteyteen. He nakivat heik-
kolahjaisuuden myds sosiaalisena ongelmana,
mikd edellytti yhteiskunnalta kéyhyyttd ja huo-

no-osaisuutta torjuvaa yhteiskuntapolitiikkaa.*
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Erillisten apukoulujen vastustajien ajatuksis-
ta on l0ydettdvissd yhtymékohtia vuosisadan
vaihteen reformipedagogiseen ajatteluun, jonka
edustajat syyttivit saksalaista koulua yksittdisen
lapsen unohtavaksi “kuri- ja lukukouluksi”. Re-
formipedagogit korostivat koulun uudistamisen
tarkeyttd, ja siind heidén lahtokohtansa oli yksi-
lopedagoginen.®® He halusivat ndhda yksittdisen
lapsen ja hénen tarpeensa kasvatuksen lahto-
kohtana ja pitivét itsendisid apukouluja hétarat-
kaisuina suhtautuen niihin alusta alkaen hyvin
skeptisesti ja torjuvasti. Heistd apukoululapsi ei
eronnut mitenkddn normaalilapsesta. Siksi hian
ei tarvinnut myoskédn erillistd koulua.*

Saksassa kehitys johti apukoulujen segregaa-
tioon. Niiden perustamiseen eivét vaikuttaneet
Andreas Mockelin mukaan talouden, armeijan
tai apukoulunopettajien tarpeet, vaan yleisen
oppivelvollisuuden luoma ambivalenssi, joka
edellytti koulujérjestelmén eriyttdmistd. Apu-
koulujen perustamisen keskeisin idea oli paran-
taa koulujérjestelmén toimivuutta.** Liséksi nii-
den perustamisen taustalla vaikutti hallitsevana
nidkemys apukoulun oppilaasta geneettisesti
heikompiarvoisena, sairaana lapsena. Patolo-
gisoimalla apukoulun oppilaat ja selittden “"psy-
kologisilla ja sosiaalisilla sisalléilla medikaalisen
vaikuttavuutta” keisarikunnan paattajat, koulu-
viranomaiset ja opettajat kykenivit kisittele-
maédn tatd uhkaksi leimaamaansa ihmisryhmaa.
Apukoulu mahdollisti sairaina pidettyjen oppi-
laiden hoitamisen erillisend kysymyksena niin

ideologisesti kuin kdytannossa.*”® Ensimmaéiseen

58. Fuchs (1922) 14, 301; Ellger-Ruttgardt (2008) 153-158;
Kivirauma (2008) 86.

59. Ellger-Riittgardt (2008) 163-173.

60. Ellen Key (1900b) Barnets Arhundrade, Stockholm:
Albert Bonniers forlag, 32; Kaarttinen (2009) 100-104;
Kaarttinen

(2010b) 7-8; Méckel (2007) 175-177.

61. Ellger-Rittgardt (2008) 210-212.

62. Mockel (2007) 135-139; Ellger-Riittgardt (2008) 152.
63. Antti Teittinen (2008) 'Normaliteetin rajat ja ra-
kenteet’, teoksessa Joel Kivirauma (toim.) Muuttuvat
marginaalit: nédkokulmia vammaistutkimukseen, Kehitys-



maailmansotaan mennessd apukoulujen maard
kasvoikin voimakkaasti.*

Suursotaa useat saksalaiset pedagogit olivat
kannattaneet intensiivisesti omalla “sotape-
dagogiikallaan™® Olihan kyseessd ollut maail-
man kansojen kamppailu, jonne oli marssittu
valtavan isdnmaallisen innostuksen vallassa. ¢
Myds apukoulupedagogit olivat sodan alettua
ylevdn nationalistisen eetoksen valtaamia, ja
heiddn toimintaansa leimasi sodan aikana so-
tainto, uhrivalmius ja saksalaisen imperialistisen
sotapolitiikan tukeminen. Sodan vaikeudet vah-
vistivat ja voimistivat monen apukoulunopetta-
jan “volkisch™-nationalistista vakaumusta ja
sosiaalidarwinistisia asenteita. Heidédn puheis-
saan alkoi esiintyd yhd enemmaéan ndkemyksid,
joiden mukaan "arvottoman eldmén” ja "sosiaali-
sesti heikkojen tukeminen” oli "vastoin luontoa’.
He myds vaativat, ettd "heikkoja voimia tuli hyo-
dyntdé sodan uhrien sééstdmiseksi”.®

Apukoulunopettajien pedagogisia ajattelu-
malleja leimasivat keisarikunnan aikana konser-
vatiivis-kansalliset ndkemykset, joiden kantavia
ainesosia olivat rotuideologia, genetiikka ja so-
siaalidarwinismi. Ne hallitsivat heidédn poliittista
tietoisuuttaan ja kasvatuksellista itseymmaérrys-
tddn. Opettajat pitiviat yhteiskunnan luokkaja-
koa ja erilaisia sosiaalisia asemia luonnon ja koh-
talon madradmina, joihin ei voinut vaikuttaa. He
nakivit oppilaansa sairaana lapsena, vihem-
piarvoisena yhteiskunnallisena taakkana, jonka
heikkomielisyytta kasvatus ei voinut parantaa.®
Opettajan tarkein tehtéva oli “istuttaa oppilaisiin
kunnioitus ja rakkaus esivaltaa, yhteiskunnallis-
ta jdrjestystd, keisaria ja isinmaata kohtaan, jot-
ta he koulusta pédastyddn kykenevit ottamaan
vaatimattoman ja vahdpatdisen, mutta kansa-
kunnalle hyodyllisen paikkansa yhteiskunnassa’.
Apukoulu oli Saksan keisarikunnassa "Preussin
kansakoulun uskollinen peilikuva’, jonka toimin-
nassa keskeistd oli kasvatus siveellis-uskonnolli-
seen eldménasenteeseen ja isdnmaalliseen mie-
lenlaatuun.” Kysymys ei ollut apukoululapsen

subjektiivisesta oikeudesta kasvatukseen ja ope-
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tukseen, vaan ensi sijassa hinen kasvattamises-
taan tottelemaan keisarikunnan arvoja ja nor-

meja.”

Tasavallan tehtévissa

Hévityn sodan jalkeen Saksan keisarikunta jétti
seuraajalleen Weimarin tasavallalle paitsi tuhou-
tuneen talouden ja massaty6ttomyyden myds
"hybridisen sosiaalisen jarjestelméan”. Sen perus-
tana oli puoliteollinen ja puolifeodaalinen yh-
teiskunta, jolle keisarillisen ajan perinténa oli
ominaista liberalismin ja demokratian vastai-
suus ja syvaan juurtunut kunnioitus niin autori-
tadrisid, sosiaalidarwinistisia kuin biologis-ro-
dullisia uskomuksia kohtaan.” Ajan kasvatustie-
teellistd ajattelua leimasi taipumus antidemo-
kraattiseen ajatteluun, ja kasitteet kotimaa, kan-

sanyhteiso, saksalaisuus, biologismi, rasismi ja

vammaliiton tutkimuksia, Helsinki: Suomen Kehitysvam-
maliitto, 134, 135, 137.

64. Kun vuonna 1893 apukoulua kavi 2300 oppilasta, niin
vuonna 1912 apukoulua kdyvien oppilaiden madrd oli
noussut jo 34300 oppilaaseen. Ellger-Riittgardt (2008) 161.
65. Dieter Langewiesche & Heinz-Elmar Tenorth (1989)
‘Bildung, Formierung, Destruktion. Grundziige der
Bildungsgeschichte von 1918-1945", teoksessa Dieter
Langewiesche & Heinz-Elmar Tenorth (toim.) Handbuch
der deutschen Bildungsgeschichte 1918-1945. Die Weimarer
Republik und die nationalsozialistische Diktatur, Miinchen:
Verlag C. H. Beck, 12.

66. Norbert Elias (1997) Saksalaiset. Valtataistelu ja ha-
bituskehitys 1800- ja 1900-luvuilla, Tampere: Gaudeamus,
174.

67. Saksan kielessd "national” ja "volkisch” tarkoittavat
molemmat kansallista. Edellinen on neutraali ilmaisu,
kun taas jalkimmaiseen kétkeytyy vahva arvolataus kan-
sankokonaisuudesta, jonka olemassaolon keskeinen pe-
rusta on veren ja rodun puhtauden vaalimisessa. Mirja
Toikka (1996) Saksalainen kansallissosialistinen kasvatus
ja sen yhteyksid suomalaisiin nuorisojérjest6ihin. Julkai-
sematon kasvatustieteen lisensiaatintutkimus Helsingin
yliopiston kasvatustieteen laitoksella, 36.

68. Ellger-Ruttgardt (1988a) 152-153, 158; Stutzkowsky
(2003) 5.

69. Ellger-Ruttgardt (1988a) 150-155.

70. Fuchs (1922) 298, 302-303.

71. Fuchs (1922) 299; Ellger-Riittgardt (2008) 23, 160;
Ellger-Riittgardt (1988a) 151; Keim (1995) 69.

72. Kaarttinen (2009) 48.
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antisemitismi olivat rakentuneet kasvatustie-
teellisenkin ajattelun sisélle.” My0s saksalainen
koulukasvatus oli hyvin konservatiivista ja auto-
ritaarista.”* Se perustui “ikuisiin arvoihin”, joita
opetettiin ja opittiin asioita sen enempid ky-
seenalaistamatta.”

Weimarin tasavallan perustuslaissa vuodelta
1919 ilmaistiin demokraattisen valtion tavoite
opetuksen vapauteen.” Vetoomuksessaan opet-
tajille Preussin tiede-, taide-, ja kansansivistyk-
sen ministerio painotti, ettei tasavallan kouluista
saanut endd tulla kansankiihotuksen eikd sodan
ihannoinnin paikkoja. Kouluja vaadittiin ole-
maan lojaaleja demokraattiselle valtiolle, ja puo-
luepolitiikka tuli sulkea niiden ulkopuolelle.
Koulujen kasvatuksen ja opetuksen tuli olla hen-
geltddn objektiivista, epdpoliittista ja torjua vi-
haa ja kostonhalua.” Kasvatusjérjestelmén tuli
perustua uudenlaiseen vapauteen ja individua-
lismiin, jossa opetuksen tuli kasvattaa oppilaita
suvaitsevaisuuteen.” Pedagogiikan nakokulmas-
ta Weimarin tasavallan aika oli myds monien
uudistusten ja erilaisten koulukokeilujen aikaa.”
Weimarin koulukonferenssi vuonna 1920 toi

Saksaan nelivuotisen yhtendiskoulun, kansa-

73. Heinz-Elmar Tenorth (1989) 'Padagogisches Denken’,
teoksessa Dieter Langewiesche & Heinz-Elmar Tenorth
(toim.) Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte 1918-
1945. Die Weimarer Republik und die nationalsozialistische
Diktatur, Miinchen: Verlag C. H. Beck, 135-136.

74. Saila Anttonen (1998) Valta, moraali ja yhteiskunnal-
lis-historiallinen oppiminen. Sivistyshistoriallinen tie kan-
sallissosialistisesta totuuden polititkasta demokratisoiviin
uudelleenkoulutusohjelmiin, Tampere: Acta Universitatis
Tamperensis 639, 262.

75. Kaarttinen (2009) 63.

76. Bertold Michael & Heinz-Hermann Schepp (1993) Die
Schule im Staat und Gesellschaft. Dokumente zur deutschen
Schulgeschichte im 19. und 20. Jahrhundert, Gottingen:
Muster-Schmidt Verlag, 235; Jyrki Kaarttinen (2010d) Pe-
dagogiikan puolella vai politiikan palveluksessa? - kan-
sakoulun ja ylempien koulujen opetussuunitelmat kan-
sallissosialistisessa kasvatusajattelussa, Ajankohta 2009,
Jyvaskyld: Helsingin ja Turun yliopistot, 255.

77. Gerhard Giese (1961) (toim.) Quellen zur deutschen
Schulgeschichte seit 1800, Berlin-Frankfurt: Muster-
schmidt-Verlag, 231-233; Kaarttinen (2010d) 255.
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koulun, jonka toteuttaminen ei ollut ajateltavis-
sa ilman heikkomielisten eriyttdmistd apukou-
luun. Tasavallan aikana apukoulu omanlaise-
naan koulumuotona jai koskemattomaksi ja sen
oppilasmaaré oli kasvanut. Vuonna 1927 Saksan
apukouluissa oli 71 902 oppilasta.®

Tasavallan aikana pedagogien kasvatusnéke-
myksid leimasi ambivalenttisuus, jossa indivi-
duaali- ja sosiaalipedagogiset arvopohjat vaih-
telivat.® Yhtaaltd katsottiin, ettd yhteiskunnalla
oli oikeus puolustautua poikkeavia vastaan,
mutta toisaalta taas korostettiin, ettd yhteis-
kunnan velvollisuutena oli suojella heikkoja.®*
Rupert Egenbergerin mielestd apukoulupeda-
gogiikka oli sosiaalipedagogiikkaa, jonka ldhto-
kohtana olivat yhteiskunnan tarpeet. Kasvatuk-
sen tuli vahvistaa kansan yhtendisyytta ja kiin-
nittdd "kansanruumiin sairaat osat paremmin
yhteiskuntaan’. Egenbergeristd "parantaminen”
oli “kelvolliseksi tekemistd”®® My6s Eduard
Spranger uskoi kasvatuksen voimaan ja piti
apukoululaista koulutuskykyisend, vaikkakin

hengeltdan heikompiarvoisena.®* Gustav Lese-

78. Marjorie Lamberti (2002) The Politics of Education,
Teachers and School Reform in Weimar Germany, New
York: Berghahn Books, 122-123; Kaarttinen (2010d) 256.
79. Lamberti (2002) 2-3, 32, 131-136; Scheibe (1978) 67~
70; Kaarttinen (2010d) 255.

80. Weimarin tasavallan aikaa on kutsuttu "parannuspe-
dagogiikan kukoistukseksi” ("Bliite der Heilpddagogik”).
Ellger-Ruttgardt (2008) 199, 202, 206-207, 212; Hock
1979, 193; Lamberti (2002) 5, 69; Kaarttinen (2010b) 8-10;
Kaarttinen (2010d) 254-256.

81. Fuchs (1922) 292-294; Egenberger (1919) 133, 140,
147, 148.

82. Ellger-Rittgardt (2008) 177; Méckel (2007) 169.

83. Egenberger (1919) 140, 148.

84. Eduard Spranger (1927) 'Heilpadagogik im Rahmen
der Normalschulpadagogik’, teoksessa (1968) Helmut
von Bracken (toim.) Erziehung und Unterricht behinderter
Kinder, Frankfurt A. M.: Akademische Verlagsgesellschaft,
540. Sittemmin professori Eduard Spranger, joka vield
1920-luvun lopulla oli vaatinut kunnioitusta “sairasta ja
vahingoittunutta elaméd” kohtaan ja korostanut reformi-
pedagogista, apukoululasten omista tarpeista ldhtevaa
kasvatusta, teki vuonna 1933 tédyskdannoksen kansallis-
sosialistien kasvatuslinjalle tervehtiessddn myonteisesti
uusien vallanpitdjien kansan terveyttd korostaneita eu-



mann® korosti apukoulun inhimillistd ja humaa-
nia kulttuuritehtévad, joka oli sairaiden ja heik-
kojen oppilaiden kasvattaminen.®® Fuchsin mie-
lestd apukoulupedagogiikka oli yhtaéltd indivi-
duaalipedagogiikkaa, koska juuri yksittdisen
apukoululapsen heikkoudet ja oppimisen esteet
ohjasivat kasvatusta, mutta toisaalta myos utili-
taristisvaritteistd sosiaalipedagogiikkaa, koska
sen padamadrand oli heikkomielisten pelastami-
nen yhteiskuntaa varten. Hinen kasvatusnéke-
mysten keskiossa ei ollut kuitenkaan yhteiskun-
ta, vaan yksittdinen apukoululapsi ja hdnen "pe-
lastamisensa’. Hén tuomitsi oppilaan epaysté-
véllisen kohtelun ja kylmén suhtautumisen ja
edellytti opettajalta rakkautta, ymmarrystd ja
empatiaa kasvatettavaa kohtaan. Apukoulun-
opettajan tirkein tehtdva oli oppilaan auttami-
nen ja tukeminen. Fuchsin ndkemysta apukoulu-
lapsesta voi pitdd myos kasvatusmyonteisena,
silla hén uskoi, ettd apukoululapsi oli koulutus-
kykyinen, vaikka hénen "lopullinen tavoitteensa

ei valitettavasti voi olla parantuminen”.*’

geenisia ajatuksia. Eduard Spranger (1933) 'Marz 1933’
teoksessa (1988) Kurt-Ingo Flessau & Elke Nyssen & Giin-
ter Patzold (toim.) Erziehung im Nationalsozialismus”..und
sie werden nicht mehr fiei ihr ganzes Leben, Koln; Bohlau
Verlag, 106; Jochen Synwoldt (2003) Das Sonderschulwe-
sen im nationalsozialistischen Staat, Dissertation der Be-
hindertenpadagogik, [www-ldhde], http://www.verband-
sonderpaedagogik.de/con/cms/upload/pdf/schardt/
DasSonderschulwesenimnationalsozialisticshenStaat.pdf
(luettu 15.6.2011), 177.

85. Gustav Lesemann oli ennen vuotta 1933 Saksan Apu-
koulujen Liiton puheenjohtaja ja keskeinen vaikuttaja,
joka kansallissosialistien noustua valtaan siirtyi heiddn
kannattajaksi. 1970-luvulla hén oli Saksan erityiskoulujen
kunniapuheenjohtaja. Omaelamékerrassaan (1969) hin
ei puhunut mitéédn kansallissosialismin ajasta. Lesemann
(1933) 712-733; Sieglind Ellger-Riittgardt (1988b) 'Die
Hilfsschule im Nationalsozialismus und ihre Forschung
durch die Behindertenpadagogik, teoksessa Wolfgang
Keim (toim.) Pidagogen und Padagogik im Nationalsozia-
lismus - Ein unerleledigtes Problem der Erziehungswissen-
schaft , Frankfurt am Main: Peter Lang, 130; Ellger-Ruitt-
gardt (1988a) 149.
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Kun professorit Karl Binding ja Alfred Hoche
julkaisivat vuonna 1920 kirjan Die Freigabe der
Vernichtung lebensunwerten Lebens (Arvottoman
elamén tuhoamisen salliminen), merkitsi se Wei-
marin tasavallan kasvatusilmaston kiristymista
ja rotuhygieenisten 4dnenpainojen voimistumis-
ta.® Vaikka jo Ernst Haeckel oli vuosisadan alus-
sa esittdnyt vaikeasti sairaiden ja parantumatto-
mien surmaamista morfiinilla tuskien ja talou-
dellisten kustannusten vélttdmiseksi, uutta Bin-
dingin ja Hochen esityksessd oli vammaisten
surmaamisen ndkeminen hyvaksyttavand, hu-
maanina tekona.* Lisdksi Bindingin ja Hochen
arvostettu yhteiskunnallinen asema “teki kes-
kustelun vihempiarvoisten tuhoamisesta salon-
kikelpoiseksi my6s asiantuntijapiirin ulkopuolel-
la”*

Bindingin ja Hochen ajatukset levisivit yh-
teiskunnan laajoihin piireihin tasavallan loppu-
puolella, samalla kun rotuhygieeniset ndkemyk-
set radikalisoituivat ja niistd tuli avoimen poliit-
tisia. My6s apukoulu ja sen kasvatuksen idea
joutuivat kovan kritiikin kohteeksi, mika johti
apukoulun toiminnan arviointiin yhid enemman
sosiaali-, terveys-, perhe-, ja vdestopolitiikan né-
kékulmista. Samanaikaisesti yhteiskunnallinen
keskustelu rotuhygienian darimmadisistd muo-

doista, kuten steriloinnista, kiihtyi.”"

86. Gustav Lesemann (1932) 'Unser Verband, seine
Zeitschrift und ihr Schriftleiter’, Die Hilfsschule 1,7.

87. Fuchs (1922) 292, 298, 301, 303, 494-498.

88. Ernst Klee (1985) "Euthanasie” im NS-Staat, Die "Ver-
nichtung lebensunwerten Lebens’, Frankfurt am Main:
Fischer Taschenbuch Verlag, 19-25; Burleigh & Wipper-
mann (1994) 141-142; Jonathan Glover (2010) /hmisyys,
1900-luvun moraalihistoria, Helsinki: Like Kustannus Oy,
421.

89. Haeckel (1904) 51-52; Karl Binding & Alfred Hoche
(1922) Die Freigabe der Vernichtung lebensunwerten Le-
bens. Ihr Mass und ihre Form, Leipzig: Verlag von Felix
Meiner, 18, 30-31.

90. Jokisalo (1998) 146.

91. Klee (1989) 19; Rickman (2002) 22-44; Ellger-Riitt-
gardt (2008) 214.
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Seurauksena oli, ettd tasavallan loppuaikoina
individuaalipedagogiset nédkemykset joutuivat
antamaan tilaa rotuhygieenisesti vrittyneille,
sosiaalipedagogisille ajatusmalleille. Kasvatuk-
sessa ne merkitsivét sitd, ettd yksittdisen apu-
koululapsen kasvatustarpeiden sijaan esille otet-
tiin yhd useammin hénen taloudellinen ja yh-
teiskunnallinen hyddyllisyytensa yhteiskunnalle.
Juuri rotuhygieenikot nakivit "heikompiarvois-
ten” kasvatuksen taloudellisena haaskauksena,
koska “sairasta” periméé ei voinut parantaa.”
Dresdenildinen kouluneuvos Wilhelm Hart-
nacke piti “kelvottomien” lisdantymistd kansa-
kunnan "henkisen tulevaisuuden tuhona’ ja vaa-
ti saksalaiseen kasvatukseen todellista "sparta-
laista mielenlaatua”® Kritiikin kérki kohdistui
erityisesti apukouluihin, joiden katsottiin mak-
savan liikaa ja joista ei ndhty olevan hyotyé.
Hartnacken tavoin professori Fritz Lenz piti
kohtalon ironiana, ettd yhtendiskoulun aikana
juuri heikkolahjaisten apukoulu oli paisunut ter-
veiden oppilaiden kustannuksella. Hén vaati
Hartnacken tavoin panostamista lahjakkaiden
koulutukseen ja apukoulujen luokkakokojen kas-
vattamista.”

Tarkasteltaessa apukoulunopettajien suhtau-
tumista apukoulukasvatukseen Weimarin tasa-
vallan aikana on Manfred Hock véitoskirjassaan
korostanut, etté vasta vuodesta 1925 sosiaalidar-
winistinen kielenkéytto alkoi voimistua apukou-
lunopettajien puheissa. Sen syind Hock piti Wei-
marin tasavallan taloudellis-sosiaalisia kriiseja.
Kuitenkin hidn myontdd, ettd apukoulunopet-
tajat my0s antoivat houkutella itsensd uusiin
kansallisiin ajatuksiin.”” Hock ei ole kiinnittédnyt
riittdvdd huomiota siihen, ettd sekd keisarikun-
nan, mutta erityisesti Weimarin tasavallan aika-
na apukoulun keskeisten johtohenkiléiden ja
mielipidevaikuttajien puheissa ja kirjoituksissa
alkoi esiintyd yhd enemmén sosiaalidarwinisti-
sia ja "volkisch™rasistisia ajatuskulkuja. Niisséd
apukoulunoppilaita pidettiin henkisen kyvytto-
myytensd ohella taloudellisena kuluerdna. Li-

saksi rotuhygieeniset argumentaatioesikuvat
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johtivat monen opettajan kielenkaytossd kyl-
médn ja ulkopuoliseen suhtautumiseen apukou-
lun oppilaita kohtaan. Heitd kuvailtiin pedago-
giikalle vierailla kisitteilld, kuten "heikompiar-
voinen’, "ali-thminen’, "arvoton taakka’ ja "pohja-
sakka™.”’

Tasavallan loppuaikoina apukoulunopetta-
jien kasvatusasenteita alkoi hallita yksittdisen
apukoulun oppilaan kasvatustarpeiden sijasta
enenevdssd madrin utilitaristiset motiivit, kus-
tannus-hyo6ty-ajattelu ja biologiaan perustuvat
“volkisch™-rasistiset ajatushyveet seké erityisesti
huoli oman profession ja koulumuodon tulevai-
suudesta. He vaativat erityiskouluille omaa lakia,
jolla myds apukoulun legaalinen perusta olisi

turvattu. %

Hakaristin varjossa

Kansallissosialisteilla ei ollut valtaan noustes-
saan selvad kasitystd apukoulujen tulevista teh-
tavistd ja niiden tulevaisuudesta.” Jo ennen
vuotta 1933 apukoulut olivat olleet epédsuosiossa
ja niitd oli suljettu sddstosyista.!” Lisdksi apu-
koulunopettajien nakokulmasta vallan vaihtu-
minen oli ongelmallista, koska kansallissosialis-
tit arvostivat kasvatusideologiassaan vain “ter-
veitd” ja "kokonaisia ihmisid” pitden sairaita ja

heikkomielisid oppilaita ideologisina vihollisi-

92. Lenz (1927) 505-506; Hartnacke (1930) 5-6, 10, 47.
93. Hartnacke (1930) 208.

94. Lenz (1931) 419, 429-430.

95. Hock (1979) 31.

96. Egenberger (1919) 135, 138-140; Ellger-Riittgardt
(1988a) 156; Krull (2004) 31.

97. Berner (1990) 202.

98. A. Wiegand (1932) ‘Gedanken und Wege zum Ausbau
der Hilfsschule, Die Hilfsschule 9, 561; Keim (1995) 114;
Vuonna 1935 kansallissosialistit antoivat ensimmaéisen
apukoulua koskevan lain, jossa sen laillinen asema ei pe-
rustunut pedagogiikkaan, vaan “suhteessa perinnolliseen
terveyteen”. Renate Fricke-Finkelnburg (1989) (toim.)
Nationalsozialismus und Schule. Amtliche Erlasse und
Richtlinien 1933-1945, Opladen: Leske + Budrich, 134.

99. Stutzkowsky (2003) 6.

100. Fricke-Finkelnburg (1989) 134.



naan.'” Siksi apukoulunopettajat pyrkivat va-
kuuttamaan heti uudet vallanpitdjat oman kou-
lumuotonsa tarpeellisuudesta.'™

Saksassa kansallissosialistien valtaannousu
vuonna 1933 ei merkinnyt vain poliittisen jarjes-
telman vaihdosta ensimmadisestd demokraatti-
sesta Saksan valtiosta totalitaariseen johtajaval-
tioon, vaan se merkitsi myds ensimmadisen sellai-
sen valtion syntymistd, joka otti kaikessa toimin-
nassaan, myos kasvatuksessaan, polititkkansa
perustaksi biologisen ldhtékohdan, rodun ja sen
puhtauden vaalimisen.'*

Nina Krullin mukaan kansallissosialistit lai-
nasivat Weimarin tasavallan rotuhygieenikoilta
kaikki keskeiset elementit omaan rotuideolo-
giaansa.'” My6s Mockelin mielestd "kaikki paha
oli sanottu jo ennen vuotta 1933".% Dieter Ger-
sin mukaan fasistinen vammaispolitiikka on
ndhtavd “ajatusten terroristisena kérjistyméana,
joka oli syntynyt jo ennen kansallissosialistien
valtaannousua ja joka toteutettiin fasistisessa
Saksassa’. Hanestd fasismi ei toteuttanut omaa
vammaispolitiikkaa, vaan toteutti hdikailemét-
tomasti sen mitd Weimarin tasavallassa ja sitd
aikaisemmin oli ajateltu.'®

Tulevan kasvatuspolitiikkansa rotuteoreetti-
sen johtoajatuksen Saksan johtaja Adolf Hitler
oli esittanyt jo Mein Kampf -kirjassaan, jonka
mukaan “kansallisen valtion koko sivistys- ja
kasvatustoiminnan téytyy huipentua siihen, etta
se saa rotuvaiston ja rotutunteen sekd vaisto-
maisesti ettd jarjella kasitettdvasti polttamalla
poltetuksi sen haltuun uskotun nuorison syda-
miin ja aivoihin. Ei ainoatakaan poikaa tai ai-
noatakaan tyttéd saa pddstdd koulusta ennen
kuin heille on viimeiseksi tiedoksi opetettu veren
puhtauden valttaméattomyys ja olemus™.'"”

Hitlerin kasvatusnakemyksissé olemassaolon
ymmadrtdminen sosiaalidarwinistisena elamén-
kamppailuna kytkeytyi rasismiin, rotuantisemi-
tismiin ja pseudonietzcheldiseen halveksuntaan
kaikkia ruumiillisesti ja henkisesti vammaisia,
sairaita ja heikkoja kohtaan.'”™ Han vaatikin, ettd

“ruumiillisesti tai henkisesti terve ja taysikuntoi-
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nen ei saa ikuistaa omaa vaivaansa tai sairaut-
taan oman lapsensa ruumiissa’ ja korosti, ettd
“kansallisella valtiolla on tdssa suhteessa suori-

tettavanaan kerrassaan suunnaton kasvatus-

e}

tyO 109

Taméd “suunnaton kasvatustyd” tuli merkitse-
madn kansallissosialistisessa kasvatusajattelus-
sa pedagogiikan, rotuhygienian ja kansallissosia-
lismin liittoa. Se halusi "vasaroida heikot osat
pois” ja antaa elamén oikeudet vain rodullisesti
terveille, voimakkaille, kunnian, uskollisuuden,
rotutunteen ja kansallissosialistisen sdélimatto-
mén moraalikoodin sisdistédneille tahtoihmisil-
le."" Kansallissosialistinen kasvatusideologia oli
sovellettua biologiaa.'"! Se oli luonteeltaan prag-
maattista, ja sen pedagogiikassa ihmisen henki-
lékohtainen arvo palautui hdnen biologiseen al-
kuperédénsa ja redusoitui hanen funktionaaliseen
suorituskykyynsa."* Suorituskyvyttomia kansal-
lissosialistisessa ideologiassa pidettiin tarpeet-

tomina ja heitd uhkasi tuhoaminen.'”

101. Adolf Hitler (1939a) Mein Kampf. Eine Abrechnung.
Minchen: Zentralverlag der NSDAP, Frz. Eher Nachf,, 234,
282. Adolf Hitler (1939b) Mein Kampf. Die nationalsozialis-
tische Bewegung, Miinchen: Zentralverlag der NSDAP, Frz.
Eher Nachf.,, 446-447; Kaarttinen (2009) 174.

102. Karl Tornow (1933) Allerlei Besinnliches’, Die Hilfs-
schule 12, 706-712.

103. Rickmann (2002) 46.

104. Krull (2004) 46.

105. Mockel (2007) 192.

106. Gers (1990) 110.

107. Hitler (1939b) 475-476.

108. Hitler (1939a) 279; Kaarttinen (2009) 99, 173-174.
109. Hitler (1939b) 447.

110. Heinrich Kanz (toim.) (1990) Der Nationalsozia-
lismus als pddagogisches Problem, Deutsche Erziehungs-
geschichte 1933-1945, Frankfurt am Main: Verlag Peter
Lang, 100; Jyrki Kaarttinen (2008) 'Kansallissosialistinen
kasvatus — pedagogiikkaa vai epapedagogiikkaa’? Kasva-
tusja Aika 2 (1), 61; Kaarttinen (2009) 174; Jyrki Kaarttinen
(2010a) ‘Saksalainen ruumiinkasvatus Guts Muthsista
kansallissosialisteihin — epépoliittinen isénté vai poliitti-
nen renki? Kasvatus & Aika 4 (2), 136.

111. Rickmann (2002) 5.

112. Héck (1979) 8.

113. Berner (1990) 202.
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Apukoulupedagogiikan nédkékulmasta kan-
sallissosialistien valtaannousu merkitsi, ettd
kansallissosialistit kielsivdt Weimarin tasavallan
kasvatusperiaatteen jokaisen saksalaisen lapsen
oikeudesta kasvatukseen, samalla kun he nosti-
vat aidon pedagogisen kasvatuskasitteen tilalle
rodun ja kansan kategorian.'* Se merkitsi koko
pedagogiikan uudelleenarviointia, jossa yksittai-
nen apukoululapsi ja hdnen kasvatustarpeensa
syrjaytyivét rotupuhtaan ja terveen kansankoko-
naisuuden edun hyvéksi. “Sind et ole mitéén,
kansasi on kaikki”, kuului kansallissosialistien
johtava kasvatusaksiooma.'®

Apukoululla kansallissosialistit eivit tarkoitta-
neet lainkaan koulua sen pedagogisessa mielessa,
vaan kansankasvatuslaitosta, joka on luotu kan-
san terveyden ja tulevaisuuden etujen turvaami-
seksi.'™® G. Deilen mielestd apukoulu oli vain
osaksi koulujérjestelmén laitos ja koulutekniikan
laitos. Se oli paljon enemmén terveydenhoidon
laitos ja aivan erityisesti rotuhygienian laitos. Sen
tehtavind oli toimia valintalaitoksena arvokkai-
den ja arvottomien lasten vililla."'” Kansallisso-
sialismissa apukoulu ei ollut apukoululaista var-
ten, vaan kansaa varten. Se oli "kansan turvaa-
miselin’, jonka térkein tehtéva oli koota yhteen
geneettisesti sairaat sterilisaatiota varten, va-
pauttaa kansakoulu tarpeettomasta painolastista
ja tehda vield koulutuskykyisistd heikkomielisista
kelvollisia ja suorituskykyisid kansakunnan teh-
taviin."® Se merkitsi, ettd myoskadn apukoulun-
opettajan ei endd pitdnyt kdtkeytyd ammatti-
asioihin, vaan toimia poliittisesti.'”

Sairaita ja heikkomielisid koskien sdddettiin
heindkuussa 1933 laki perinnéllisesti sairaan jal-
kikasvun syntymisen ehkéisemiseksi (Gesetz zur
Verhiitung erbkranken Nachwuches, GzVeN). Laki
loi apukoululle kansallissosialistien vallan en-
simmdisend vuonna toiminnallisen perustan,
joka ei ollut pedagoginen vaan biologinen ja ro-
tupoliittinen. Apukoulun térkeimmaksi tehté-
vaksi tuli toiminta kansallissosialistisen selek-
tion vélineend.”® Martin Breitbarthin mielestd

apukoulunopettajia tarvittiin, koska sterilisaa-
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tiolain toteuttaminen ei ollut ollenkaan mahdol-
lista ilman apukoulunopettajien apua.'* Hén oli
vaatinut jo ennen lain sddtdmistd kaikkien hei-
kompiarvoisten jarjestelmallistd sterilointia ja
kansakunnan vapauttamista perinnollisesti sai-
raista ja vaikeavammaisista.'” Breitbarthin né-
kemyksistd kdy ilmi, ettd apukoulunopettajat
hyvaksyivat uuden, pedagogiikalle téysin vieraan
roolin kansallissosialistisen rotubiologisen se-
lektion apuvélineind samalla kun lddkareistd
kansakunnan “biologisina sotilaina” tuli tdmén
"uuden pedagogisen tehtdvin” johtajia.'* Lain
nojalla pakkosteriloitiin noin 400 000 ihmista,

joista puolet on katsottu olleen apukoululaisia.'*

Ennen vuotta 1930 saksalaiset opettajat, eri
koulumuodoista riippumatta, olivat olleet suh-
teellisen haluttomia siirtyméaédn kansallissosialis-
tien kannattajiksi.'” Vasta vuodesta 1933 ldhtien

kansallissosialistien pitdessa tiukasti valtaa k-
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sissddn, opettajia alkoi enenevassa médrin liittya
Kansallissosialistiseen puolueeseen (Die Natio-
nalsozialistische Deutsche Arbeiterpartei, NSDAP)
ja Kansallissosialistisen Opettajaliittoon (Der Na-
tionalsozialistische Lehrerbund, NSLB).'*® Opetta-
jien liukuminen kansallissosialistien puolelle oli
prosessinomaista, ja se oli seurausta sekd Wei-
marin tasavallan poliittisten puolueiden, opetta-
jien eri etujarjestojen ja kansallissosialistien vali-
sestd poliittisesta kamppailusta eri finesseineen
ettd yksittdisten opettajien omista eldméanvalin-
noista. Siithen vaikuttivat kansallissosialistien
voimakas ulkoinen painostus ja vyorytys saman-
aikaisesti kansallisella ja alueellisella tasolla sa-
moin kuin opettajien eri etujdrjestdjen ja niiden
jéseniston toisistaan poikkeavat ja usein ristirii-
taiset pyrkimykset. Kansallissosialistit kohdisti-
vat opettajiin ammattiryhméné valtavan pai-
neen. He kéyttivit suoraa ja epdsuoraa fyysista
uhkaa ja vakivaltaa taistellessaan eri opettajaliit-
tojen herruudesta ja niiden yksittdisten jdsenten
“sieluista”.”’

Kansallissosialistit sadtivat huhtikuussa 1933
lain Ammattivirkamieskunnan palauttamisesta
ennalleen (Gesetz zur Wiederherstellung des Be-
rufsbeamtentums, GWBB), jonka perusteella po-
liittisesti epéluotettavia ja juutalaisia opettajia
ryhdyttiin erottamaan viroistaan."” Se merkitsi
opettajien nakokulmasta vakavaa taloudellisen
kriisin uhkaa ja suurta pelkoa oman tyopaikan
sdilymisen ja toimeentulon puolesta. Lain seu-
rauksena oli, ettd monet opettajat alkoivat néh-
dé uuteen hallintoon sopeutumisen vistimat-
tomana ja valttdmattomanakin.' Tastd huoli-
matta niin kansakoulunopettajien suurin etujér-
jest6 Saksan Opettajayhdistys (Der Deutsche
Lehrervereine, DVL) kuin lukionopettajista koos-
tuva Saksan Filologiliitto (Der Deutsche Philolo-
genverband, PhV) vastustivat aktiivisesti ja voi-
makkaasti kansallissosialistien hegemoniapyrki-
myksid ennen vuotta 1933 ja Saksan Filologiliitto
vield senkin jalkeen. Molemmat halusivat pitda
viimeiseen saakka kiinni oman ammattiliittonsa

itsendisyydesta."®
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Edellisistd etujérjestoistd poiketen Saksan
Apukoulujen Liitto ilmaisi jo huhtikuussa 1933
halunsa siirtyd uuden kansallisen hallituksen
palvelukseen. Kevailla sen johto péadtti ldhes
vastalauseitta lakkauttaa ja yhdenmukaistaa
oman ammattiliittonsa Kansallissosialistisen
Opettajaliiton kanssa, samalla kun sen edustaja-
kokous erotti yksimielisesti ammattiliiton jése-
nyydestéd kaikki ei-arjalaiset opettajat uuden vir-
kamieslain (GWBB) nojalla."® Die Hilfsschule
-lehden artikkeleista kéy ilmi, ettd liiton keskei-
set johtajat, kuten W. Friederici, omaksuivat no-
peasti uuden kansallissosialistisen kasvatusreto-
riikan. Han korosti, ettd "huoli rodun parantumi-
sesta ruumiillisesti terveen voimakkaan nuori-

son kasvattamiseksi ei saa tulla hairityksi sairaan
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jélkikasvun perusteettomien ja kalliiksi kdyvien
vaatimusten takia. Han julisti, ettd parannuskas-
vatuksen kaikkien haarojen periaate oli yhtei-
nen: "Me torjumme sairaiden vaatimukset ter-
veiden kustannuksella”.'** My6s apukoulunopet-
taja Miiller am Stein korosti, ettd "kansakunnan
terveys médrad nykyisen parannuspedagogiikan
sisédllén ja suunnan. Lapsi ei merkitse valtion tu-
levaisuudelle mitddn ilman puolustuksellista
suhdetta kansankokonaisuuteen. Sen miten me
parannuskasvattajina toimimme, ei pidé ensisi-
jassa tapahtua héddédnalaisen oppilaan tdhden,
vaan ylimpénd kaikkea hallitsevat kansankoko-
naisuuden edut”.'*

Gersin mukaan Die Hilfsschule oli erittédin ak-
tiivinen eugeenisten toimenpiteiden kannattaja
propagoidessaan “heikkomielisten” sterilisaa-
tion puolesta.”® Apukoulupedagogien Die Hilfs-
schule -lehdesséd vuosina 1932 ja 1933 julkaise-
mat artikkelit kertovat apukoulunopettajien
kasvatusasenteiden tdydellisestd muuttumises-
ta. Kun vield vuoden 1932 artikkeleissa pedago-
giset perustelut hallitsivat kirjoittajien kasvatus-
nakemyksid, niin vuonna 1933 ne oli korvattu
kansallissosialistisilla "totuuksilla”. Gustav Lese-
mann, joka oli vuonna 1932 puolustanut indivi-
dualistista, sairaiden ja heikkojen tarpeista lah-
tevad pedagogiikkaa, vaati vuonna 1933 pedago-
giikan taydellistd alistamista kansallissosialisti-
sen polititkan palvelijaksi. Uuden apukoulunsa
idean héin kopioi Hitlerin Mein Kampfissaan esit-
tamistd ajatuksista. Hitlerid Lesemann luonneh-
ti "suureksi kansan- ja sielunuudistajaksi”. Erityi-
sesti han korosti apukoulun rotuhygieenisten ja
eugeenisten tehtdvien vélttdmattomyyttd; euge-
niikka ilman parannuspedagogiikkaa oli "tyhjaa”
ja parannuspedagogiikka ilman eugeniikkaa oli
“sokeaa’, koska ne kulkivat "kasi kddessd”. Lese-
mannin mielestd apukoulun tarkein tehtéva ei
ollut kantaa huolta heikoista, vaan sen tuli huo-
Ellger-Riittgardtin mielestd Lesemannin puheet
olivat olleet jo ennen vuotta 1933 "nationalisti-

sen ja demokratian vastaisen mielenlaadun 14-
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paisemid” ¥, niin vuonna 1933 han oli siirtynyt
kansallissosialistien kannattajaksi. Hanspeter
Berner onkin kutsunut Lesemannia yhdeksi kan-
sallissosialistien vammaisiin kohdistamien ri-
kosten henkiseksi valmistelijaksi.'*

Lesemannin tavoin Martin Breitbarth tuo-
mitsi menneen liberalistisen ajan apukoulupe-
dagogiikan individualistisena jadnteend, jolla ei
ollut mitéén tekemistd "uuden hengen apukou-
lun” kanssa. Hinen mielestddn vasta kansallisso-
sialismin voiton my6td apukoulupedagogiikka
oli saanut "uuden merkityksen ja mielen’, kun
kasvattajan ensisijaiseksi tehtdvéksi oli tullut
"kansankokonaisuuden vapauttaminen perin-
nollisesti sairaista ja pahoin vammautuneesta
perintoaineksesta’.'*

Myds apukoulunopettaja Karl Tornow lainasi
vuoden 1933 artikkeleissaan pitkid sitaatteja
Adolf Hitlerilté ja vetosi hdneen apukoulupeda-
gogiikan suurimpana auktoriteettina. Erityisesti
Tornow todisteli, ettd apukoulu oli "oikeutettu,
valttdmaton ja luonnollinen kansanorgaanin ja-
sen, joka rodullis-kansallisten (“vélkisch”) paa-
médrien alaisena aktiivisesti ‘myotévaikutti ny-
kyajan maailmankatsomuksellis-poliittisten teh-
tdvien ratkaisemiseen tullaksemme yhdeksi
kansaksi, valtioksi, kouluksi” " Tornowin néke-
myksissd apukoulun maailmankatsomuksellis-
poliittiset tehtavét olivat syrjayttédneet sen peda-
gogiset tehtévit.

Vaikka kansallissosialistien perustelu apu-
koululle ja sen kasvatukselle ei ollut pedagogi-
nen, vaan ideologinen ja rotupoliittinen, néytta-
vat apukoulunopettajien keskeiset vaikuttajat
kdantyneen heti kansallissosialistien valtaan-
nousun vuonna heidédn kasvatusnidkemystensa
kannalle."® Apukoulunopettajien ei voi katsoa
olleen kansallissosialistisen politiikkan uhreja,
kuten Hock on viittanyt, vaan sen aktiivisia kan-
nattajia. He hyvéksyivdt puoluevallan, kollegoi-
densa erottamiset, kasvatuksen politisoinnin ja
funktionalisoinnin. He hylkésivit moraaliset,
eettiset ja pedagogiset velvoitteensa ja ryhtyivit

totalitaarisen pakkovallan apureiksi ja oppi-



laidensa tuomareiksi. Ennen kaikkea he loukka-
sivat, halvensivat ja hédpdisivat huostaansa us-
kottuja nuoria ja olivat mukana toimissa, jotka
johtivat heidédn omien oppilaidensa pakkosteri-
lointeihin ja my6hemmin sodan alettua heikko-

mielisten vammaisten eutanasiamurhiin.'*!

Pedagogiikan asialla vai politiikan
pauloissa?

Sosiaalidarwinismi ja siihen perustuva rotuhy-
gienia olivat saaneet useissa ldnsimaisissa yh-
teiskunnissa 1800- ja 1900-luvun ensi vuosikym-
menind merkittdvan aseman. Myds Saksassa ro-
tuhygieenikot olivat huolissaan kansankunnan
degeneraatioista, kun “arvokas” vdestonosa vi-
heni ja "heikompiarvoiset” lisdéntyivét. Jakaes-
saan ihmisid heikompiarvoisiin ja korkea-arvoi-
siin rotuhygieenikot tekivit ideologiastaan po-
liittista.

Saksassa apukoulut olivat syntyneet 1800-lu-
vun viimeiselld kolmanneksella. Kehitys johti
sielld koulujarjestelmén eriyttdmiseen ja itse-
ndisten apukoulujen perustamiseen. Tdma joh-
tui kansakoulun suoritusvaatimusten nostami-
sesta ja oppilasaineksen heterogeenisuuden li-
sdantymisestd. Apukoulut saivat keisarikunnas-
sa tunnustetun aseman kouluna, jolla oli kaksi
merkittdvad tehtdvdi: ne vapauttivat kansakou-
lut heikkolahjaisista oppilaista ja pyrkivit kas-
vattamaan heidét yhteiskunta- ja tydeldmakel-
poisiksi kansalaisiksi.

Monen apukoulunopettajan yhteiskunnalli-
selle katsomukselle olivat leimallisia keisarikun-
nan aikana konservatiiviset ja kansalliset ndko-
kannat. Yhtaalta jotkut apukoulunopettajista
nakivat oppilaansa pysyvésti heikkomielisina,
joita ei voinut parantaa. Nama opettajat rakensi-
vat oppilailleen patologisen identiteetin ja naki-
vit kasvatuksen mahdollisuudet hyvin rajallisi-
na. Heiddn mielestdén opettajan tirkein tehtéva
oli istuttaa oppilaisiin kunnioitus esivaltaa, yh-
teiskunnallista jdrjestystd, keisaria ja isinmaata
kohtaan. Néiden opettajien kasvatusideologiaa

hallitsivat enemménkin yhteiskunnan tarpeista
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lahtevdt konservatiiviset sosiaalipedagogiset
painotukset, joiden mukaan apukoululapsi tuli
alistaa yhteiskunnan normeihin. Heitd ldhelld
olivat pedagogit, joiden kasvatusndkemyksid do-
minoi pedagoginen utilitarismi ja "volkisch™ra-
sistiset ajattelumallit. Niiden mukaan "alempiar-
voinen” apukoululainen néhtiin painolastina,
jonka taloudellisesta taakasta yhteiskunnan tuli
vapautua. Toisaalta apukoulunopettajien jou-
kossa oli pedagogeja, joiden kasvatusnidkemyk-
sid ohjasivat humanistiset ja reformipedagogiset
ajattelumallit ja positiivinen usko kasvatuksen
mahdollisuuksiin. He nékivét ensisijaisesti yksit-
tdisen oppilaan ja hdnen tarpeensa kasvatuksen
lahtokohtana. Heistd heikkolahjaisuus ei ollut
vain perimédn aiheuttama sairaalloinen staatti-
nen olotila, vaan siihen vaikuttivat myos ympa-
ristotekijit ja apukouluissa harjoitettu pedago-
giikka. Heille apukoululapsi oli normaalilapsi.
Weimarin tasavallan sosiaalis-taloudelliset
kriisit olivat vahvistaneet rotuhygieenisid néke-
myksid yhteiskunnan laajoissa piireissa. Niistd
oli tullut poliittisesti hyvaksyttyjd ja salonkikel-
poisia. Vaikka tasavallan aikana siirtyminen yh-
tendiskoulujarjestelmadn oli merkinnyt apukou-

lun laajenemista ja sen aseman vahvistumista,
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niin Weimarin kriisien aikana yhteiskunnallinen
keskustelu my6s “alempiarvoisten” yhteiskun-
nallisesta ja taloudellisesta hyodyllisyydesta
kiihtyi. Apukouluja ryhdyttiin pitdméén talou-
dellisena haaskauksena ja niiden tarpeellisuus
kyseenalaistettiin.

Tasavallan lopulla joidenkin apukoulunopet-
tajien kasvatusasenteissa kylma ja ulkopuolinen
suhtautuminen oppilaisiin oli alkanut lisdéntya,
ja he ryhtyivdat kuvaamaan apukoululaisia yha
useammin pedagogiikalle vierailla kasitteilld.
Néiden opettajien kasvatusasenteissa yksittéi-
nen apukoulun oppilas kasvatustarpeineen sai
vaistyd, kun poliittiset, biologis-rasistiset ja utili-
taristiset motiivit alkoivat dominoida heiddn
ajattelumallejaan. Se johti monen apukoulun-
opettajan ammatillisen identiteetin horjumi-
seen, ja he alkoivat etsid vastauksia kasvatuksel-
lisiin kysymyksiin pedagogiikan ulkopuolelta.

Kansallissosialistien valtaannousu vuonna
1933 merkitsi ensimmaéisen sellaisen valtion syn-
tymistd, joka kaikessa toiminnassaan otti poli-
tiilkkansa perustaksi biologisen ldhtokohdan.
Kansallissosialistien rotubiologiset ja sosiaalira-
sistiset nakemykset eivit olleet uusia, vaan nii-
den alkuperd oli jo keisarikunnan ja Weimarin
tasavallan ajassa. Kansallissosialisteista tuli ro-
tuhygieenisen liikkeen taytdntdon panijoita.

Kansallissosialistien nousu valtaan sai apu-
koulunopettajat himmennyksen tilaan. Heidédn
oli lunastettava oman koulunsa ja sen kasvatus-
tehtdvan oikeutus valtiossa, jossa vallanpitdjét
arvioivat apukoulua ja sen tarpeellisuutta poliit-
tisten tavoitteidensa ndkékulmasta. Kansallisso-
sialistien perustelu apukouluille ei ollut lainkaan
pedagoginen vaan ideologinen ja rotupoliittinen.
Sailyttdakseen omat asemansa ja koulunsa apu-

koululiikkeen keskeiset vaikuttajat kadntyivat
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kansallissosialismin kannattajiksi. He hylkésivét
pedagogiset velvoitteensa ja alistivat apukoulu-
tyon kansallissosialistisille opinkappaleille ja sen
vaatimuksille. He hyvéksyivat epdhumaanit toi-
mintamallit ja tekivit apukouluista rotubiologi-
sen ja sosiaalirasistisen selektion vélineita.
Vaikka keisarikunnan aikana rotuideologia,
genetiikka ja sosiaalidarwinistiset ajattelumallit
vaikuttivat niin yhteiskunnassa kuin monen
apukoulunopettajan kasvatusndkemysten taus-
talla, niin apukoulunopettajien enemmiston
kasvatustietoisuutta ja heiddn pedagogista itse-
ymmadrrystaan hallitsivat kuitenkin pyrkimykset
tehdd apukoululapsista uskonnollis-siveellisid
ihmisid ja yhteiskunnan hyddyllisia jdsenia.
Myos Weimarin tasavallan aikana opettajien
enemmistén kasvatusasenteita ohjasi pedago-
giikka ja sen epépoliittiset kasvatuskaytdnnot.
Niiden ideologinen perusta oli individuaali-, ja
sosiaalipedagogiikan synteesissd, jonka tavoit-
teena oli kasvattaa apukoululapset selviytyméén
niin omassa elamassadn, tydelamasséd kuin yh-
teiskunnassa. Sen sijaan kansallissosialistien
valtaannousu merkitsi keisarikunnan ja Weima-
rin tasavallan moni-ilmeisen apukoulupedago-
giikan murtumista ja sen alistamista ja vélineel-
listamistd kansallissosialistien biologisen politii-
kan tarpeille. Kun apukoulukasvatuksen voi
Saksan keisarikunnan ja Weimarin tasavallan ai-
kana katsoa olleen pedagogiikan asialla, merkit-
si kansallissosialistien valtaannousu apukoulu-
kasvatuksen tédydellistd haaksirikkoa ja sen jou-

tumista “epdpedagogisen”* politiikan vangiksi,
jolla ei ollut mitddn tekemistd kasvatuksen kans-

sa.

142. Kaarttinen (2009) 178. - Jyrki Kaarttisen nyt julkaistu
artikkeli on ldpikdynyt tieteellisen vertaisarvioinnin.
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Baldur von Schirach (1907-1974) oli kansallissosialistisen nuorisoliikkeen Hitlerjugendin
valtakunnannuorisojohtajana sen merkittavimpid kasvatuksellisia arkkitehteja. Artikke-
lini keskeisid kysymyksid ovat, miten hdan ensinndkin ymmarsi kasvatuksen, ja toiseksi,
merkitsivatko hanen johtamansa Hitlerjugendin kasvatusperiaatteet katkosta vai jatkuvuut-
ta saksalaisten porvarillisten nuorisoliikkeiden kasvatusperinteessd. Kolmanneksi pohdin,
miten kansallissosialistista nuorisokasvatusta voi arvioida nykyhetken nakokulmasta.
Laajemmin tematiikkani liittyy siihen, miten nuorisokasvatuksella tuotetaan subjekteja,
joita yhteiskunta ilmoittaa arvostavansa. Vastaan ndihin kysymyksiin tarkastelemalla von
Schirachin kasvatusajattelua hinen omien teostensa ja hanesta tutkimuskirjallisuudessa
esitettyjen nikemysten vuoropuheluna.

Asiasanat: Baldur von Schirach, Hitlerjugend, Wandervogelit, Biindische Jugend, Biindit,
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Johdanto

1800-luvun lopulla Saksan keisarikunta koki
voimakkaan, yhteiskunnan laajoja piireja ra-
vistelevan murroksen (Ellger-Ruttgardt 2008,
142). Vuosisadan vaihteen molemmin puo-
lin keisarillisessa Saksassa oli syntynyt monen-
laisia yhteiskunnallisia liikkeitd, jotka olivat
1800-luvun lopun kulttuurikritiikin saatte-

lemana kyseenalaistaneet vanhan wilhelmii-
nisen luokkayhteiskunnan ja sen edustamat
konservatiiviset ja ikuisina pidetyt arvot. Nai-
td liikkeitd olivat muun muassa nuorisoliike,
naisliike, taidekasvatusliike, reformipedago-
ginen liike ja tyovaenliike, jotka kaikki omil-
la tavoillaan haastoivat keisarikunnan kasva-
tuksen. Erityisesti nuorisoliikkeiden syntymi-
nen on ndhtdva itsensd loytineen nuorison
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protestina vanhaa valtaa vastaan. Se piti ajan
kasvatusta riittimattomana “puolisivistykse-
nd”, koska vanhat traditionaaliset instituuti-
ot ja niiden korostamat kasvatuskdytannot ei-
vit kyenneet vastaamaan teollistuneen yhteis-
kunnan haasteisiin eivdtkd nuorison uuteen
eldmantyyliin ja sen muuttuneisiin tarpeisiin.
(Giesecke 1981, 11, 14, 17; de Lagarde 1920,
410-413; Nietzsche 1895, 373-375, 380.)

Hermann Nohl kutsui viime vuosisadan
vaihteessa syntynyttd nuorisoliikettd "saksa-
laiseksi liikkeeksi” (die Deutsche Bewegung),
joka hinen mukaansa “itse itseddn kasvatta-
vana” (sich selbst als eine erzieherische) "muut-
ti radikaalisti sukupolvien vilisen suhteen”.
Nohl jakoi porvarillisen nuorisoliikkeen sen
historiallisen syntykontekstin ja toiminnan
sisdllon perusteella kolmeen vaiheeseen, joi-
ta olivat vuosisadan vaihteen nuorisoliike,
elokuun 1914 ajatusten siivittimi nuoriso-
lilke ja ensimmaiisen maailmansodan jalkei-
nen nuorisoliike. (Nohl 1935/1949, 12-23.)
My6s Eduard Spranger on Karl Seidelmannin
(1955, 314) mukaan korostanut, ettd porvaril-
lisessa nuorisoliikkeessd on tiukasti erotettava
toisistaan vuosisadan vaihteen alkuperdinen
nuorisoliike, Wandervogelit ("Muuttolinnut”)
ja niitd Weimarin tasavallassa seuranneet Biin-
dit ("Liitot”).

Wandervogelit olivat 1800- ja 1900-luku-
jen vaihteessa syntyneitd, lukiolaisista muo-
dostuneita yksittdisia vaeltajaryhmia, eskapis-
teja, jotka halusivat matkoillaan luontoon itse
muotoilla omaa eliméinsa. Liikkeessa koros-
tui nuorison halu yhteiskunnalliseen emansi-
paatioon. Sen luonne oli esoteerinen ja epa-
poliittinen. Se oli irtiottoa kaupungeista, van-
hempien ja koulun ahtaasta elamanpiirista.
Wandervogelien keskeinen merkitys oli siind,
ettd liikkeen jasenet synnyttivit uuden peda-
gogisen tilan, vapaa-ajan, kodin ja koulun rin-
nalle. Pedagogisesti kysymys oli siit4, ettd nuo-
ret loivat itselleen spontaanin kasvatuksellisen
alueen, jota he yhdessi ja yhteisin sidannoin
muotoilivat. Nuorisoliike loi pedagogiselle
suhteelle my6s uuden mallin, kun se tahtoi
irrottautua vanhojen kasvatusinstituutioiden
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vaikutusvallasta ja vaikuttaa omaan sosiali-
saatioprosessiinsa. Sen ideologiassa yhdistyi
rousseaulainen luonnollisuus ja saksalainen
ulkoilmaromantiikka, eikd sen toimintaan
liittynyt poliittista tietoisuutta tai ohjelmaa.
Wanderwogelien on sanottu merkinneen nuo-
rison itsendisyysjulistusta ja puberteetin syntya
sosiokulttuurisena tosiasiana sekd ensimmai-
sen porvarillisen nuorisoliikkeen syntymista.
(Nohl 1935/1949, 12-18; Seidelmann 1955,
239, 314.)

Ensimmaiisen maailmansodan syttyminen
vuonna 1914 ja sodan kokemukset merkitsi-
vdt syvdd murrosta nuorisoliikkeiden ajatte-
lu- ja toimintatavoissa (Mommsen 1991, 13).
Sodan jilkeen syntyneessd Weimarin tasaval-
lassa nuorisoliike ei voinut endd tehda pesa-
eroa poliittis-yhteiskunnallisiin rakenteisiin,
eristdytyd ja vetdytyd omaan enklaaviinsa, ku-
ten vield ennen suursotaa (Giesecke 1981, 83;
Jovy 1984, 47; Nohl 1935/1949, 22). Monet
nuoret tunsivat itsensa petetyiksi, kun "aidon
demokratian” tilalle nousi ulkopuolelta tuo-
tu parlamentaarinen monipuoluejirjestelma
(Kaarttinen 2009, 49-51). Kurt Eschenburg
(Sontheimer 1983, 13, 21 mukaan) on nimit-
tanyt Weimarin tasavaltaa osuvasti “improvi-
soiduksi demokratiaksi” (improvisierte Demo-
kratie), "valtioksi”, joka ei kyennyt kehittd-
maddn omaa valtiotietoisuuttaan. Saksalainen
yhteiskunta oli syvisti polarisoitunut ja “so-
tarintama” oli siirtynyt yhteiskunnan sisdl-
le (Giesecke 1981, 82-83). Se merkitsi, ettd
yhteiskunnan laajoissa piireissa kiihtyi “kes-
kustelu poliittisesta messiaasta ja toisesta Bis-
marckista” (Wehler 2003, 548, 555, 933-937).
Nama seikat vaikuttivat myos nuorisoliikkei-
den politisoitumiseen ja radikalisoitumiseen
(Giesecke 1981, 90-91, 96-98, 175; Jovy 1984,
47; Mommsen 1991, 13-17).

Merkittavimmaksi porvarillisista nuoriso-
liikkeistd nousi elitistinen Biindische Jugend,
joka ndki itsensd “eldmin liittona”, “sosiaali-
sena muodostelmana”, joka halusi integroida
eri sukupolvet toisiinsa (Giesecke 1981, 93,
98). Biindit vastustivat diktatuuria, mutta ne
olivat autoritaarisia ja demokratianvastaisia ja
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vastustivat Weimarin tasavallan poliittista kult-
tuuria. Ne halusivat uudistaa kansan sisalta ka-
sin. Partioliikkeelld oli suuri vaikutus Biindei-
hin, ja sieltd olivat 1dht6isin niiden univormut,
kiinted organisaatio, sotilaallisuus, hierarkia,
jakautuminen ikdryhmiin ja erilaiset rituaalit.
Heille oli tarkeda perinteisten sukupuolirooli-
en ylldpitiminen ja siksi tyttdjen kasvatuksen
tuli tukeutua “didillisen naiseuden” vahvista-
miseen. Kapeassa mielessd Biindeja voi pitaa
myos epdpoliittisina, koska he eivdt hyvaksy-
neet poliittisia puolueita eivitkd niiden demo-
kratiakasityksia. (Giesecke 1981, 88-107, 180;
Jovy 1984, 48, 135; Nohl 1935/1949, 22.)

Kansallissosialistien valtaannousu vuonna
1933 merkitsi kasvatusideologian muodon-
muutosta (Heussler 1938, 25). Hitlerin mie-
lestd Baldur von Schirachilla oli keskeisin rooli
kansallissosialistisen nuorisoliikkeen, Hitler-
jugendin, ja sen kasvatusideologian sekd sen
eri kasvatuskdytantojen rakentamisessa (Hit-
ler Table Talk 1973, 461). Kansallissosialistisen
vallan vuosina von Schirach oli nuorisokasva-
tuksen merkittdva auktoriteetti, jonka nake-
myksid useat "Hitlerjugend-pedagogit”, kuten
Wilhelm Heussler, Georg Usadel ja Helmut
Stellrecht lainasivat omissa teoksissaan. Yh-
tadltd hdantd on toisen maailmansodan paat-
tymisen jilkeen luonnehdittu tutkimuskirjalli-
suudessa "natsi-indoktrinaattoriksi”, joka toi-
millaan "tuhosi kasvatuksen” (Kater 2004, 37,
43). Toisaalta hiantd on pidetty uudistajana,
jokavaati pedagogiikkaan muutoksia luoman-
sa Hitlerjugendin kasvatusideaalien mukaisesti.
Hermann Giesecke on pitanyt von Schirachia
yhtend Hitlerin pddideologeista. (Giesecke
1993, 8, 240, 244.)

Tutkimuskohteena niin kansallissosialismi
kuin sen nuorisoliikkeen kasvatuksen tutki-
minen herittavit voimakkaita tunteita, koska
niilld on aina niin tieteelliset kuin moraaliset
ulottuvuutensa. Yhtddltd moraalinen rigoris-
mi voi kitked tieteellisen ymmartimisen on-
gelmia, mutta toisaalta on syytd varoa, ettei
tutkijan oma dynamiikka johda moraalisten
seurausten aliarvioimiseen tai laiminlyomi-
seen. Ymmartaminen ei tarkoita kansallisso-
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sialististen ajattelumallien hyviksymistd, vaan
puheenvuoron antamista sen ajan ihmisille.
(Kalela 2000, 26-48, 55, 155.)

Minusta on tunnustettava, etta tutkijalla ei
olevelvollisuuksia menneisyydelle. Olen Kim-
mo Rentolan (2009) kanssa yhtd mieltd sii-
td, ettd "menneisyys sindllddn ei endad meidan
tuomioitamme kaipaa”, koska “kuolleilla ei
ole ihmisoikeuksia eikd intimiteettid”. Kasva-
tuksen historiantutkimuksessa keskeisinta on
tutkijan pyrkimys objektiivisuuteen, koska it-
sensd “sammuttaminen” ei ole mahdollista.
Hanen on tuotava omat arvot selkeisti julki,
“tunnistettava oma ndkokulmansa ja tulkin-
takehyksensa sekd niiden vaikutus hinen ta-
paansa tehda tutkimusta” (Jauhiainen 2009,
53-61). Hanen on kuitenkin tehtdva oikeutta
tutkimuskohteelleen, menneisyydelle, “sen ih-
misille ja asioille”, vaikka asiat olisivat sinél-
ladn pahoja (Kalela 2000, 55).

Artikkelini on luonteeltaan kansallissosia-
listisen nuorisokasvatuksen ideologiahisto-
riallista tutkimusta. Se perustuu kasitykseen,
ettd "ylipddtadn historiallisessa tutkimukses-
sa on otettava vakavasti historiallisten toimi-
joiden kdsitykset asioista” (Hyrkkadnen 2002,
10). Baldur von Schirachin kasvatusajattelun
ja nuorisokasvatuksen tutkiminen on tarkedd,
koska se kasittelee kasvatuksen olemuksen
ja totalitddriseen valtaan pyrkineen poliitti-
sen ideologian ja sen maailmankatsomuksen
valistd jdnnitteistd suhdetta. Ne molemmat
suuntautuvat tulevaisuuteen, ja niiden yhtei-
nen kosketuspinta on yhteiskunnassa (Oelkers
1989, 161). Kasvatusideologialla tarkoitan jar-
jestelmad, joka palvelee jotakin tarkoitusta. Se
ei ole totuus, vaan intressien ilmaus ja yhteis-
kunnallisen oikeuttamisen viline, jonka avul-
la my6s kasvatusta on perusteltu (Moosburger
1972, 13, 21).

Tassa artikkelissa tarkastelen Baldur von
Schirachia ja hdnen nuorisokasvatusta koske-
via ideologisia nakemyksidan hinen alkupe-
rdisteostensa ja tutkimuskirjallisuuden vuoro-
puheluna ja arvioin hdnen nuorisokasvatuk-
sensa ideologista sisdltod Weimarin tasaval-
lan porvarillisen nuorisoliikkeen kontekstissa.
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Kysymys on siitd, miten Baldur von Schirach
kaytti pedagogiikkaa hallinnan ja hegemonian
keinona pyrkiessadn sosiaalistamaan nuorisoa
kansallissosialistisen kansanyhteisoén jasenik-
si. Pohdin my®s, merkitsiké hdnen nuoriso-
kasvatuksensa katkosta vai jatkuvuutta saksa-
laisten porvarillisten nuorisoliikkeiden kas-
vatusperinteessd. Lopuksi tarkastelen kansal-
lissosialistisen nuorisokasvatuksen perinnén
merkitystd nykyhetken niakokulmasta.

Baldur von Schirachin toimintaa valtakun-
nannuorisojohtajana ja nuorison kasvattajana
on arvioitu tutkimuskirjallisuudessa ambiva-
lenttisesti. Taustaltaan hén ei ollut, kuten Ger-
hardt Giese, Ernst Krieck ja Alfred Baeumler
kansallissosialistinen kasvatusteoreetikko, vaan
pragmaatikko, kansallissosialistisen kasvatus-
ajattelun popularisoija, sen nuorisokasvatuk-
sen kdytinnon muotojen organisoija. (Kaartti-
nen 2009, 113-114, 13.) Merkittavimmat peda-
gogiset nikemyksensa von Schirach esitti teok-
sissaan Die Hitlerjugend, Idee und Gestalt (1934)
ja Die Revolution der Erziehung (1938) ja elaman-
kerrassaan Ich glaubte an Hitler (1967). Hanen
kasvatusta kisitteleva kirjallinen tuotantonsa
muodostaa hyvin epayhtendisen ja sirpalemai-
sen sekd vaikeasti yhteen punottavan mosaiikin
kansallissosialistisesta kasvatusajattelusta, joka
oliyhtdirrallista, keinotekoista ja mystisen irra-
tionaalista kuin kansallissosialismi oli ideolo-
gianakin (Kaarttinen 2008, 68).

Suomalaisia kansallissosialistisen kasva-
tuksen aikalaiskuvauksia ovat Olavi Paavolai-
sen my0s Hitlerjugendia kasittelevit Kolmannen
valtakunnan vieraana (1936) ja Risti ja haka-
risti (1938). Mirja Toikka vertaili Hitlerjugen-
din ja suomalaisten nuorisojarjestdjen yhteyk-
sid kasvatustieteen lisensiaatin tutkimuksessa
Saksalainen kansallissosialistinen kasvatus ja sen
yhteydet suomalaisiin nuorisojdrjestoihin (1996).
Muista kansallissosialistista kasvatusta koske-
vista tutkimuksista on mainittava Juha Hama-
laisen Sosiaalipedagogiikan oppihistoriallinen ke-
hitys Saksassa (1995) ja Saila Anttosen vaitos-
tutkimus Valta, moraali ja yhteiskunnallis-histo-
riallinen oppiminen (1998). Fasismia tarkasteli
laaja-alaisesti myos Leif Sundstrom teoksel-
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laan Fasismi (2007). Siina kirjoittaja kisittelee
fasismin olemusta ja sen médrittelyn ongelmia
sekd arvioi sen merkitystd myos nykyajan na-
kokulmasta. Kansallissosialismin ideologiaa
ja sen aatehistoriaa koskeva hyva yleisteos on
ollut Jouko Jokisalon Kansallissosialismin ide-
ologia (1995).

Saksalaisessa kasvatuksen historian tutki-
muksessa von Schirachin kasvatuskasityksia
ovat tarkastelleet erityisesti Hermann Giesecke
tutkimuksillaan Vom Wandervogel bis zur Hitler-
jugend (1981) ja Hitlers Pidagogen. Theorie und
Praxis nationalsozialistischer Erziehung (1993).
Lisdksi on mainittava Michael Wortmannin
kirjoittama biografia Baldur von Schirach. Hit-
lers Jugendfiihrer (1982). Erityisesti Hitlerjugen-
dia on tutkinut Arno Klonne klassisella teok-
sellaan Hitlerjugend. Die Jugend im Dritten Reich
(1955) ja Jugend im Dritten Reich. Die Hitlerju-
gend und ihre Gegner (2008).

Porvarisperheesta
valtakunnannuorisojohtajaksi

Baldur von Schirach oli taustaltaan varak-
kaan saksalais-amerikkalaisen, yldluokkaisen
ja kosmopoliittisen kulttuurikodin lapsi, joka
sai liberaalin ja suvaitsevaisen kotikasvatuk-
sen. Vield kuuden vuoden idssi hdn ei osannut
lainkaan saksaa. (von Schirach 1967, 7; Keim
1995, 125; Kater 2004, 17.) Kymmenvuotiaa-
na héin aloitti opinnot Thiiringenin Bad Ber-
kassa sijaitsevassa, pedagogisesti edistykselli-
sessd Waldpedagogium-koulussa, jossa sovellet-
tiin reformipedagogiikastaan tunnetun Her-
mann Lietzin oppeja (von Schirach 1967, 9).
Reformipedagogiikan kiteytin nikemykseen,
jonka mukaan niin yhteiskunta kuin elama
tuli uudistaa koulureformien avulla (Oelkers
1988, 212; Rohrs 1991, 147).

Saksalaisen kasvatuksen on katsottu olleen
jo ennen kansallissosialistien valtaannousua
hyvin konservatiivista ja autoritaarista, ja sil-
14 oli taipumusta antidemokraattiseen ajatte-
luun. Se oli perustunut “ikuisiin arvoihin”,
joita opetettiin ja opittiin kyseenalaistamatta
tai pohtimatta asioita sen enempaa. Erityisesti
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kulttuurikriitikot nostattivat esille asioita, joi-
den merkitys oli poliittinen (de Lagarde 1920,
411-415; Langbehn 1900, 60-61, 179; Nietz-
sche 1895, 372-375). Heinz-Elmar Tenorthin
(1989, 135-136) mukaan antisemitismi, rasis-
mi, sosiaalidarvinismi, kulttuuripessimismi,
yhteisokultti ja johtajaideologia eivit tosin do-
minoineet kasvatustieteellistd ajattelua ja ajan
kasvatusta, mutta ne olivat rakentuneet sisille
saksalaiseen kasvatusajatteluun jo ennen kan-
sallissosialistien valtaannousua.

Lietz oli arvostettu reformipedagogi, joka
kritisoi suurkaupunkien dekadenssia ja perin-
teistd saksalaista koulua "negatiivisesta peda-
gogiikasta”, jonka tarkoituksena oli kasvattaa
alamaisuuteen sdilyttimalla vanhat arvot kos-
kemattomina. (Arfwedson 2000, 32; Oelkers
1989, 53, 69.) Han moitti ajan koulukasvatus-
ta tiedon ylivallasta, yksitoikkoisista opetus-
menetelmistd ja opettajakeskeisyydestd. Hin
vaati saksalaisen koulupedagogiikan sisaltoon
Wandervogel-liikkeen ajatuksiin ja elamyksiin
tukeutuen tiedon ohella my6s ruumiin ja luon-
teenkasvatusta, joiden tuli kehittda oppilaita
itsendisiksi ja itsetietoisiksi persoonallisuuk-
siksi. Kasvatuksen tuli perustua uudenlaiseen
opettajan ja oppilaan viliseen suhteeseen, jon-
ka keskeinen perusta ei ollut vain opettajakes-
keisessd opetuksessa, vaan toverillisissa, yh-
teisissd elamyksissd, joita koettiin matkoilla
luontoon ja kotiseutuun. (Arfwedson 2000,
103.) Mielestani lietzildisen reformipedagogii-
kan vaikutukset von Schirachin kasvatusajat-
teluun ilmenevit hdnen kaikista teoksistaan.
Niissd han on kuvaillut Thiiringenin oppivuo-
siaan ajaksi, jolloin hdn sai elaminsa “oleel-
lisimman kasvatuksen”. (von Schirach 1934,
61, 131; 1942, 9, 46, 112, 114-116; 1967, 11.)

Merkittava vaikutus Baldur von Schirachin
kehitykselle oli hdnen upseeriveljensa Kar-
lin itsemurha, jonka syind von Schirach piti
Saksan keisarikunnan tappiota ensimmaises-
sd maailmansodassa ja sen jidlkeen solmitun
Versailles'n pakkorauhan aiheuttamaa kan-
sallista noyryytystd (von Schirach 1967, 15;
Wortmann 1982, 31). Wolfgang Keimin (1995,
125) mukaan tima "kaksoiskatastrofi” ja Wei-
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marin tasavallan yleinen juutalaisvastainen il-
mapiiri vaikuttivat siihen, etta von Schirachin
antiparlamentaariset ja demokratianvastaiset
nikemykset alkoivat voimistua 1920-luvun
polarisoituneessa ja sisdisten ristiriitojen repi-
massd Weimarin tasavallassa.

Erittdin kddnteentekeviksi von Schirachin
myO6hemmille elamille muodostui tutustu-
minen 17-vuotiaana Adolf Hitleriin (Giesecke
1993, 164; Wortmann 1982, 119-125). Hitle-
rissd nuori von Schirach ndki “sielunpaime-
nensa” ja esikuvansa (von Schirach 1934, 17,
1942, 48, 52,56, 60-61, 91; 1967, 31). Hianen
ja Hitlerin vilille kehittyi ainutlaatuinen oppi-
poika-mestari, kasvatti-kasvattajasuhde, joka
ilmenee selkedsti hanen kaikista kirjoistaan.
Niissd han omisti johtajalleen runoja ja Hitle-
ristd von Schirach etsi identiteettiddn, samais-
tumiskohdettaan ja "Saksan kansan pelasta-
jaa”. (von Schirach 1934, 17; 1942, 48, 52, 56,
99; 1967, 331-332.) Hitlerin suosikkina von
Schirach yleni nopeasti kansallissosialistisessa
uraputkessa. Kesilld 1933 Hitler nimitti hanet
26-vuotiaana Saksan valtakunnannuorisojoh-
tajaksi. (Heussler 1938, 4; Usadel 1934, 15.)
Vield vuonna 1968 englantilaisen David Fros-
tin haastattelussa von Schirach luonnehti Hit-
lerid "neroksi, vaikuttavaksi ja huumorintajui-
seksi patriootiksi”, joka “omasi suuret lahjat”
(Frost 1968).

Kansallissosialismin voitto merkitsi von
Schirachille kaikessa uuden alkua, kunniatto-
muuden, epdtoivon ja hipedn ajan paattymis-
td (von Schirach 1942, 14). Valtakunnannuo-
risojohtajana hin hyodynsi taitavasti nuorten
sukupolvitietoisuutta ja sukupolvien valista
kuilua ja halusi yhdistaa kaikki Saksan nuori-
soliikkeet johtonsa alaisuuteen (Klénne 2008,
93, 129). "Kaikki tai ei mitddn” oli hdnen kes-
keinen toimintaperiaatteensa (von Schirach
35-36, 69). Vuoden kuluessa kansallissosia-
listien valtaannoususta (1933) hin oli lak-
kauttanut ldhes kaikki muut nuorisoliikkeet,
katolisia nuorisojarjestdja lukuun ottamatta
(Klénne 2008, 30). Vuonna 1936 sdddetty laki
Hitlerjugendista nosti sen valtakunnannuori-
son kolmanneksi kasvatusmahdiksi kodin ja
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koulun rinnalle (Benze 1939, 70). Lakia von
Schirach ylisti “Adolf Hitlerin tahdon monu-
mentaaliseksi muistomerkiksi” (von Schirach
1942, 37). Kolme vuotta myohemmin sdddet-
ty vuoden 1936 lain toinen tiytintdonpano-
asetus tuli merkitsemaan kaikille 10-18-vuo-
tiaille nuorille, sukupuolesta riippumatta, pa-
kollista palveluvelvollisuutta Hitlerjugendissa,
asevelvollisuuden ja tyévelvollisuuden tavoin
(Kldénne 2008, 36).

Baldur von Schrachin persoonaa nuorison
valtakunnanjohtajana on kuvannut Joachim
C. Fest (Giesecke 1981, 201-202) seuraavin
kielikuvin:

"Hénen opiskelunsa olivat jddneet kesken poliit-
tisten tehtdvien vuoksi ja sen aiheuttama pinnal-
lisuus vaikutti mitd ilmeisimmin hinen kehityk-
seensd; hdn vaikutti aina ikdan kuin opiskelijalta,
keskeneriiseltd niin hyvissa kuin pahassa: idea-
listisena, lyyrisend ja opiskelijamaisena. ...Hin
ei ollut kova, ei sitked, ei vikkeld, kuten Hitler
itse kuuluisassa puheessaan tahtoi, vaan [hén oli]
suurikokoinen, hemmoteltu poika hyvista kodis-
ta, joka kopioi vaivalloisesti karkean ja drhakkaan
nuorisotyylin. Vaivalloisesti hén stilisoi itselleen
vaaditun ryhdin ja eli vankkarakenteisen, hui-
mapdisen Hitler-nuoren ideaalin mukaan, jonka
hdn oli itse luonut kykenematta siihen itse vas-
taamaan. Tama tietoisuus oli lopulta vaaristanyt
koko hinen persoonallisuutensa rakenteen ja se-
koittanut hdneen epdiaitoja piirteita..., jotka oli-
vat seurausta ainaisesta teeskentelystd”.

Maailmankatsomus ja
kasvatusajattelu

Baldur von Schirachin kasvatusideologian kes-
kiossd oli kansallissosialistinen usko, maail-
mankatsomus. Han "piti itseddn tyokaluna,
jonka tehtdvidnd” oli “muovata nuorisoa Sak-
san suurimmalle miehelle”. (Knopp 2005.)
Hénen tavoitteenaan oli saada totaalinen ote
kasvatettaviin aina kdyttaytymis- ja pukeutu-
miskoodia myoten ja kiinnittad (fiksieren) ja
liimata nuoriso kansallissosialismin ihantei-
siin. Tuon ideologian ideaaleja ja keskeisia ai-
nesosia olivat liberalismin vastaisuus, antimar-
xismi, demokratian vastaisuus, arjalaisen ro-
dun puhtauden vaaliminen, antisemitismi ja
anti-intellektualismi (von Schirach 1934, 49;
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1942, 101-102, 105, 143, 153; Fest 1979, 333;
Wehler 2003, 550). Von Schirach piti kansallis-
sosialismia “syddmen, asiana”, “vastustamat-
tomana voimana, joka musertaa kaiken vas-
tustuksen”. Se oli korvikeuskontoa (Ersatzreli-
gion), "sielun vallankumousta”. (Knopp 2005;
Olkers 1989, 164.) Han tuomitsi tiedon yliko-
rostamisen, koska hdnesta “uutta maailmaa ei
luoda koskaan dlyllisen kirjaviisauden avulla”
(von Schirach 1934, 130; 1942, 97-102; Fest
1979, 332; Wehler 2003, 549). Hén painotti,
ettd abstraktia tietoa voitiin valittdd, mutta si-
vistys kansallissosialistisessa mielessa tuli ko-
kea (erleben). Se oli hdnesta asennetta ja tun-
netta, joka tarkoitti kunnioitusta, uskollisuut-
ta ja uhrivalmiutta. (von Schirach 1942, 10.)
Korostaessaan ruumiinkasvatuksen, luonteen-
kasvatuksen ja tahdonvoiman ensisijaisuutta
tietoon ndhden, von Schirach mukaili Hitle-
rin ja muiden kansallissosialististen pedago-
gien nikemyksid. Myds hianelle ruumiinkasva-
tus oli poliittista ja militarisoitua kansankasva-
tusta (von Schirach 1934, 100, 130-131; 1942,
101-102). Walther Hofer (1960, 75) on koros-
tanut, ettd Hitlerjugendin nuorisokasvatuksen
tuli korjata kodin ja koulun kasvatusvirheet ja
kasvattaa nuoret kansallissosialismiin.
Yhtailtd Jovy (1984, 29, 136, 138) on tis-
sd yhteydessa korostanut, ettd erityisesti kan-
sallissosialistisessa nuorisokasvatuksessa “bio-
logis-ruumiilliset preferenssit syrjayttivit pe-
dagogiikan eettiset arvoasetelmat”. Toisaalta
Jirgen Oelkers on muistuttanut, ettd myds
saksalaisessa reformipedagogiikassa oli ylei-
sesti korostettu “kokonaisuuden” (das Ganze)
kasvatusta, joka oli madritelty pedagogiikas-
sa “sotilashengeksi, jonka kautta yksin Saksa
on tullut suureksi” (Das Ganze wird aber defi-
niert durch den Militargeist, ducrh welchem allein
Deutschland gross geworden ist). Tasta "koko-
naisuudesta” myos kansallissosialistit tekivit
"kategorisen imperatiivinsa”, jonka vetovoi-
ma perustui sen “esteettiseen lavastukseen ja
sosiaalisten tunteiden sitomiseen vaikuttavaan
symbolimaailmaan”. (Oelkers 1989, 53, 164.)
Kansallissosialistisessa valtiossa nuorison
kasvatusoikeus oli primaaristi kansalla, joka



Kansallissosialistinen nuorisokasvatus...

delegoi sen kodille, koululle ja Hitlerjugendille.
Tama merkitsi, ettei niiden vililld voinut olla
teoreettisia vastakohtaisuuksia. (Klonne 2008,
52-53.) Todellisuudessa Hitlerjugend oli voi-
makkain kasvatusorganisaatio, koska sen al-
kuperd oli kansallissosialistisessa liikkeessd ja
puolueessa (Klose 1964, 196-197; von Schi-
rach 1934, 176-180; Stellrecht 1943, 78). Kas-
vatuksessa tama johti vallan riistimiseen ko-
deilta ja koululta ja niiden "antautumiseen”
Hitlerjugendille (Kater 2004, 44; Klose 1964,
196; Wilhelm 1960, 178).

Von Schirach korosti, ettei “koulukasvatuk-
sen alueella ole useisiin vuosisatoihin saatu
mitddn mainitsemisen arvoista aikaan” (Hitler
1926/1939, 464; Hitler's Table Talk 1973, 523;
von Schirach 1942, 111). Hanesta koulu kas-
vatti vain kiltteja keskinkertaisuuksia, ja hdn
vaati sen muuttamista tahto- ja elamyskou-
luksi Hitlerjugendin tavoin. Koulujen opettajia
von Schirach arvosteli itsendisten luonteiden
tukahduttamisesta ja takertumisesta toimin-
noissaan vanhaan aikaan. (von Schirach 1942,
112-125.) Hénestd opettajan tuli olla “eld-
manmestari” ja "kansallissosialistisen uskon
pappi”, omaperdinen yhdistelma niin kansal-
lissosialistista nuorisojohtajaa kuin opettajaa
(Buddrus 2003, 858-859).

Von Schirachin maailmankatsomuksellisia
esikuvia vaikuttavat olleen Adolf Hitlerin ohel-
la Houston Stewart Chamberlain ja saksalaisen
klassisen romantiikan ja musiikin edustajat,
kuten Goethe, Schiller, Beethoven ja Wagner.
Von Schirach halusi kytked nuorison erityises-
ti Goethen ihanteisiin. (Giesecke 1993, 194;
von Schirach 1942, 150-157, 168-180, 182~
197.) Houston Stewart Chamberlainia von
Schirach kuvaili taas “visiondariksi” ja hanen
ajatteluaan “Saksan kansan ylpeimmaksi pe-
rinnoksi”, Alfred Baeumlerin tavoin (Baeum-
ler 1939, 29-32; von Schirach 1942, 152, 156-
157). Kirjoissaan Grundlagen des 19. Jahrhun-
derts Chamberlain oli lietsonut antisemitismia
jarasismia julistaen, ettd “juutalaisten olemas-
saolo oli syntid ja rikos elimdn pyhid lake-
ja kohtaan” (Chamberlain 1899/1938, 443).

Naiden lisdksi von Schirachin kasvatus-
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ndkemyksistd heijastuu vanhan porvarillisen
nuorisoliikkeen, erityisesti Wandervogeleiden
vaikutus, jonka historiallista merkitystd han
ylisti (Jovy 1984, 83). Heilta oli von Schirachin
mukaan perdisin idea nuorison itsejohtami-
sesta, sen halu kansakunnaksi, toverillisuus
ja porvarillisen yhteiskunnan kritiikki. Heilta
oli 1dht6isin my6s nuorison tahto muotoon,
sen pdittavaisyys, rohkeus ja vallankumouk-
sellisuus. Sen sijaan Weimarin tasavallan por-
varillisen nuorisoliikkeen von Schirach tuo-
mitsi elitistisend, sisdisten riitojen repimand,
"ylempien koululaisten romantiikkana leiritu-
len ddrelld”, jonka johtajia han kutsui “suuruu-
denhullujen romantikkojen pieneksi klikiksi”.
(Jovy 1984, 83; von Schirach 1934, 34, 53;
1942, 145.) Hénesta niilld ei ollut kansallisso-
sialistisessa Saksassa moraalisia eiki asiallisia
olemassaolon oikeuksia, koska ne olivat rap-
peutuneet ja eksyneet nuorisoliikkeen oikealta
tieltd (von Schirach 1934, 48-49).

Von Schirachista Hitlerjugendin ideolo-
giset perusteet olivat 1dhtoisin Adolf Hitle-
rin yhdistiman nuorison Langemarckin tais-
telussa (1914) osoittamasta urhoollisuudesta
ja sankarikuolemasta (Langemarckin myytti)
(von Schirach 1934, 13-15, 53). Tutkimuk-
sessa nayttda vallitsevan konsensus, ettd von
Schirachin pyrkimys sitoa kansallissosialisti-
nen nuorisokasvatus henkilokohtaisesti Hitle-
rin persoonaan sekd hianen halunsa korostaa
tunteiden merkitysta ja sosiaalista integraatio-
ta johtui kansallissosialistisen ideologian sisal-
16llisesta heikkoudesta (Giesecke 1981, 203;
Klénne 1955, 101; 2008, 132).

Giesecken (1981, 97) mielestd ennen en-
simmadistd maailmansotaa vallinnut antisemi-
tismin sosiaalinen tehtdva, pyrkimys maaritel-
14 itse oma elitistinen vilimatka vieraaseen,
voimistui Weimarin tasavallassa. Vilkisch-ajat-
telu lienee tarttunut myos nuoreen von Schi-
rachiin hdnen osallistuessaan kansallissosia-
listisen liikkeen kokouksiin. Von Schirachin
ndkemykset, joissa hdn ihaili Chamberlainia ja
vaati saksalaisten vapauttamista semitismista
osoittavat hidnen olleen rasisti ja antisemitis-
ti. Kuitenkaan hdnen teoksistaan ei nouse ko-
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rostuneesti esille kansallissosialistiselle ideo-
logialle tyypillinen muukalaisvihamielinen ja
tuhoava rotuoppi, vaikka han ei kiistanyt ro-
tuopin tarkeyttd kansallissosialistisen liikkeen
toiminnassa. Sen sijaan hin korosti Saksan si-
sdistd vapautumista semitismista ja naki juu-
talaisuuden Saksan kansaa ja sen kulttuuria
vaarantavana tekijand. (Heussler 1938, 8-9;
von Schirach 1942, 154-155; Stellrecht 1943,
8-9, 23, 37-39, 57.) Han my®os kielsi omien
sanojensa mukaan nuorisojarjestddan osallis-
tumasta millddn lailla juutalaisten kauppojen
havittimiseen Kristalliyond 11.11.1938 (von
Schirach 1967, 244-246).

Baldur von Schirach néyttaa uskoneen kas-
vatuksen voimaan, koska hin oli vakuuttunut,
ettd kansallissosialismi ja sen kasvatus tulisivat
merkitsemdan uuden alkua ja takaamaan Sak-
san nuorisolle "ilon ja onnen” (von Schirach
1942,51-52,139; 1967, 322). Hanen pedago-
giikkansa oli mielestdni hyvin pragmaattista,
kansallissosialistisen arjen ja kdytinnonkas-
vatusta, jossa kasvatus sotilaallisuuteen ja tot-
televaisuuteen oli keskeistd. Han kritisoi ajan
kasvatustieteilijoitd siitd, ettd naima rakensivat
kasvatuksen ongelmiin turhia teorioita ja pa-
perinmakuisia patenttiratkaisuja, joista ei ol-
lut mitddn kaytannon hyotya. (von Schirach
1942, 110-111; Knopp 2005.) Yhtdalta han oli
ennen kaikkea valtapoliitikko, Adolf Hitlerin
ja Kansallissosialistisen puolueen (NSDAP)
poliittisen kasvatustahdon taytint6on panija,
jonka kasvatusideologian sisdllon saneli to-
talitddriseen doktriiniin perustuva kansallis-
sosialistinen maailmankatsomus. Toisaalta
von Schirachin kirjoituksista vilittyy suvaitse-
va suhtautuminen kristinuskoon ja luottamus
kotien kasvatustehtdavain, eikd han myoskaan
poliittisessa naiiviudessaan ja idealistisuudes-
saan ndytd uskoneen suursodan syttymisen
mahdollisuuteen luonnehtiessaan Adolf Hit-
lerin politiikkaa rauhanpolitiikaksi. (von Schi-
rach 1934, 140, 180; 1942, 62, 91.)

Giesecke on nimittanyt hanen kasvatusna-
kemystain "kayttopedagogiikaksi” (Gebrauch-
pddagogik). Sen keskeisid osia olivat “elamys”
(Erlebnis), "esikuva” (Vorbild), "toverillisuus”
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(Kameradschaft), "kunnia” (Ehre) ja "palvelu”
(Dienst). Tama pedagogiikka perustui siihen,
ettd kansallissosialistit kielsivdt puberteetin
sen klassisessa muodossa. He vetosivat ja tu-
keutuivat nuorison tiedostamattomaan ja ali-
tajunnassa olevaan aktivismiin. He riistivit pu-
berteetin luoman tilan ja kayttivit sen omiin
tarkoituksiinsa, joiden tavoitteena oli seka si-
touttaa ettd my0s sitoa nuoriso palvelemaan
kurinalaisesti kansanyhteisodian. (Giesecke
1981, 200, 208; 1993, 218-219, 224.)

Von Schirachin kasvatusnikemyksistd ko-
rostuu, ettd juuri usko ja tunne olivat tietoa
tarkedmpid (von Schirach 1942, 101). Nama
olivat seurausta siité, ettd kansallissosialismin
ideologian saattoi omaksua vain uskomalla
eika dlyllisesti tai kriittisesti pohtimalla. Siksi
sen kasvatus ei voinut perustua yksilolliseen
argumentointiin, ajatteluun ja mietiskelyyn
eikd reflektioon. Giesecken mielestd von Schi-
rachia ei tule luonnehtia vain kansallissosia-
listiseksi valtapoliitikoksi eikd hanen luomus-
taan, Hitlerjugendia, vain pedagogiseksi jdrjes-
telyksi. Kysymys oli enemmain elamanmuo-
dosta, jossa eri elamédntyylien moninaisuus
sekd arvojen ja normien pluralismi korvattiin
yksiulotteisella “nuorisovaltiolla”. Hinen mie-
lestddn Hitlerjugend oli kansallissosialistien pe-
dagoginen yritys ohjata haluamallaan tavalla
nuorison vapaa-ajan toimintoja, joita vallan-
pitdjat olivat tehneet niin Saksan keisarikun-
nassa kuin Weimarin tasavallassa. (Giesecke
1981, 195; 1993, 218, 222-224, 248-249,
254, 258, 285.) Hédn on jopa kutsunut von
Schirachia “pedagogiseksi uudistajaksi” (ein
pddagogischer Reformator), koska han ymmarsi
oikein opettajan ammattiin liittyneen dilem-
man, jonka perusteella hidn kritisoi opettajia
opetusvirkamiehiksi ja vaati kasvatusammat-
teihin suurempaa urakiertoa (Mobilitdt der pi-
dagogischen Berufes). Minusta von Schirachin
pedagogiikka oli erddnlaista funktionaalista,
“ylhailtd ohjattua sosiaalista oppimista”, jossa
yhteiso (Gemeinschaft) ja kansa (Volk), perin-
teisen saksalaisen pedagogiikan esikuvien mu-
kaisesti, nousivat yksilod tirkeimmiksi. Tuon
kasvatuksen ldhtokohtana oli, ettd nuorisoa ei
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voi opettaa, vaan sen tuli kokea ja tuntea kan-
sallissosialistisen yhteison jasenyys, luoda sii-
hen perustuen identiteettinsd ja kehittdd sen
sallimissa rajoissa yksilollisid tietojaan, taito-
jaan ja kykyjaan. (Giesecke 1981, 199-200;
1993, 240-241.)

Kdytinnon nuorisokasvatuksessaan von
Schirach sovelsi yhteisokasvatuksen tyomuo-
toja, joiden alkuperdinen perusta oli saksalai-
sessa reformipedagogiikassa ja porvarillisten
nuorisoliikkeiden kasvatustraditioissa (Oel-
kers 1989, 161; Seidelmann 1955, 51). Hanen
kasvatuksensa tavoite oli luoda “itsetietoinen,
vaistoilla toimiva, iloisesti ja loistaen marssi-
va nuoriso” (Wilhelm 1960, 182-185). Von
Schirach korosti, ettd kasvatuksen Hitlerjugen-
dissa ei tullut antaa valmiita vastauksia eika se
hénestd voinut perustua rationaalisiin selityk-
siin. Tuon pedagogiikan ydinti oli leireilld ja
matkoilla tapahtuva muodostelmien pedago-
giikka ja romanttis-idealistinen elamyspeda-
gogiikka, jonka perusta oli kansallissosialisti-
sissa esikuvissa, suorituksissa ja jatkuvissa kil-
pailuissa. (von Schirach 1942, 97, 102, 109.)
Yhi vuonna 1968 von Schirach korosti omaa
merkitystddn ja “onnistumistaan nuorisoliik-
keen kasvattamisessa”, jossa "han rakasti lap-
sia ja lapset hantd” (Frost 1968).

Uskossaan kansallissosialismiin von Schi-
rach ty0sti vuosisadan vaihteen porvarillisen
nuorisoliikkeen, Wandervogelien, perinteisiin
ja ensimmadisen maailmansodan rintamaso-
tilaan traditioon sekd Hitlerin persoonaan
tukeutuen romanttista ideaansa “maailman-
katsomuksellisesta kasvatusyhteisostd”, jos-
sa "nuorison tdytyy johtaa nuorisoa” (Jugend
muss von Jugend gefiihrt werden) (Frost 1968;
von Schirach 1934, 25, 130; 1942, 50, 55,
60-61, 91, 143). Erityisesti Olavi Paavolainen
piti titd periaatetta "kasvatusopin historiassa
tdysin vallankumouksellisena” (Paavolainen
1938, 275; 1936/1975, 352). Thastuksestaan
huolimatta Paavolainen kuitenkin epiili kan-
sallissosialistisen nuorisokasvatuksen moraa-
lista oikeutusta ja sen onnistumisen mahdol-
lisuuksia “uuden ihmisen” kasvattamisessa
(Laamanen 2006, 80).
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Klénne (1955, 65; 2008, 70, 83) on ko-
rostanut, ettei von Schirachia saa pitda yhtei-
sopedagogina, vaikka hin kaytti sen tydmuo-
toja. Hanen nuorisokasvatuksensa ei sallinut
vapaata tahdonmuodostusta, vaan se oli ide-
ologista pakkokasvatusta aktiivisuuteen ja yh-
tendisyyteen sekd aina alisteista kansallisso-
sialistisen puolueen ja sen politiikan tarpeille.
My®6s Blankertz (1982, 275) on korostanut,
ettd Hitlerjugend oli "nuorison valvontaa itse-
johtamisen avulla” (Uberwachung der Jugend
durch Selbsfiihrung).

Weimarin tasavallan porvarillinen
nuorisoliike Hitlerjugendin
kontekstissa

Saksassa on kayty tieteellista keskustelua siitd,
merkitsiko kansallissosialismi ja sen nuoriso-
kasvatus jatkuvuutta vai katkosta saksalaisen
pedagogiikan traditiossa. Sen suhteen on mie-
lestdni erotettavissa kaksi koulukuntaa. Konti-
nuiteettiteesin edustajat ovat korostaneet, ettd
kansallissosialismi ei merkinnyt “minkdan-
laista taydellistd katkosta” (Kein volliger Bruch),
koska saksalaisen pedagogiikan perinnossa oli
rakenteellisia yhtymékohtia ja yhtaldisyyksia
kansallissosialismin kanssa. He painottavat,
ettd vaikka saksalaisella pedagogiikalla ei ol-
lut lineaarista jatkuvuutta fasismiin, niin kas-
vatuksen psykologiset lahtokohdat olivat niin
Biindeissi kuin Hitlerjugendissi yhteisid. (Gie-
secke 1981, 185; 1993, 244-245; Keim 1988,
26.) Myoskdin ruotsalaisen Gerd Arfwedso-
nin (2000, 376) mielesti katkosta ei tapahtu-
nut. Diskontinuiteettiteesin kannattajat ovat
myontidneet, ettd joitakin yhtaldisyyksia kas-
vatuksessa on voinut olla. Kuitenkin pedago-
giikan suuressa linjassa tapahtui heiddn mie-
lestddn niin suuria muutoksia, ettd kansallisso-
sialistinen kasvatus merkitsi katkosta saksalai-
sen kasvatuksen traditioketjussa. (Jovy 1984,
138; Seidelmann 1955, 50.) Suomessa Juha
Hamaldisen (1995, 183, 185, 187) mukaan
"kansallissosialismi katkaisi pedagogisen liik-
keen kehityksen”, koska sen “pedagogiikka oli
jyrkasti ristiriidassa saksalaisen pedagogisen
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liikkeen humaanien, yksilollisyyttd ja suvait-
sevaisuutta ja inhimillisyytta korostavien pe-
riaatteiden kanssa”.

Weimarin tasavallassa toimi kolmen tyyp-
pisid nuorisoliittoja. Oli poliittisesti ja tunnus-
tuksellisesti neutraaleja liittoja, poliittisesti ak-
tiivisia liittoja ja tunnustuksellisesti sitoutu-
neita liittoja. Vuonna 1931 Saksassa toimi 30
liittoa, joissa oli 60 000 jasenta. (Jovy 1984,
29.) Tasavallan aikana nuorisoliikkeiden toi-
mintaa alkoi leimata Wandervogelien emansi-
paation sijasta halu integraatioon, tiukkaan
kuriin ja jarjestykseen. Monet nuorisoliikkeis-
td olivat enemman tai vihemmain antifemi-
nistisid, rasistisia tai antisemitistisid ja ideo-
logisesti hyvin lihelld kansallissosialisteja.
(Fest 1979, 340-341; Giesecke 1981, 90-92,
96, 176, 185.) Giesecke (1981, 171) on koros-
tanut, ettd tasavallan loppuaikoina nuorison
ajattelua alkoi ohjata “irrationaalinen radika-
lismi”, mika teki sen alttiiksi harhaanjohtami-
selle. Blankertzin (1982, 274-275) mukaan
"vuoden 1918 jilkeen porvarillisen nuoriso-
liikkeen olennaiset osat imivit itseensa piile-
vind olleen antisemitismin, kohdistivat kri-
tiikkinsd Weimarin tasavaltaan, marraskuun
petokseen ja valmistautuivat sopeutumiseen
autoritddriseen valtioon”. Myos Werner Klose
on tuonut esille Weimarin tasavallan nuoriso-
liikkeiden moninaisuuden, kompleksisuuden
ja rdjahdysalttiuden. Ne olivat hdnestd epa-
suorasti vastuussa tasavallan luhistumisesta,
koska ne eivdt halunneet puolustaa sitd. (Klo-
se 1964, 40-41.)

Giesecken tulkinta Hitlerjugendista ero-
aa tutkimuksen valtavirrasta. Han ei tuomit-
se sen toimintaa yksiselitteisesti, vaan suhtau-
tuu siihen tiukan kriittisesti. Hin on koros-
tanut Hitlerjugendin ja Biindien ideologioiden
samankaltaisuutta, vaikka Hitlerjugend oli mas-
sojen liike ja Biindit elitistisid. Hitlerjugendin
menestystd selittdd sen onnistuminen nuori-
son sukupolviliikkeeni, johon kuuluminen
sai nuoret kokemaan itsensa uudessa valtios-
sa tirkeiksi ja merkityksellisiksi. Nykykielelld
sanottaisiin, etta Hitlerjugend onnistui imagon
luomisessa tai brandin rakentamisessa. Hitler-
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jugendia ei myoskdan rasittanut menneisyys,
vaikka se ei luonut kasvatuksen alueella mi-
tddn omaperdistd ja ainutlaatuista. Kansallis-
sosialistit vain jarjestivat nuorisokasvatuksen-
sa pedagogiset kentit uudelleen. He torjuivat
jarjen kdyton ja oman ajattelun, mutta tarjo-
sivat nuorelle sukupolvelle identiteetin, johon
samaistua integroimalla nuoriso omiin muo-
dostelmiinsa (Formation). He korvasivat aidon
pedagogisen suhteen kansallissosialistisilla ri-
tuaaleilla. Niiden tehtdvina oli sopeuttaa nuo-
riso kansallissosialismin johtoajatuksiin, joi-
ta olivat "kansa, taistelu, sankari, uskollisuus,
uhri ja kuolema”. Gieseckestd kansallissosia-
lismi ei perustunut suunnitelmalliseen tietoi-
suuden indoktrinaatioon, mutta sen nuoriso-
kasvatus jatti syvia jalkid silloiseen sukupol-
veen. Se heikensi nuoren minitietoisuuden,
sosiaalisuuden, vastuullisuuden ja emotionaa-
lisuuden kehitysta ja erityisesti kykya lahim-
maisenrakkauteen. (Giesecke 1981, 174, 185,
198-210.)

Jovy on torjunut Giesecken tulkinnan Biin-
dien ja kansallissosialismin aatemaailmojen
yhteydestd. Hinen mukaansa Biindit halusi-
vat kansallista uudistumista sisaltd kisin, kan-
san ja kansakunnan arvojen pohjalta, kun taas
kansallissosialismin tavoitteena oli ulkopuoli-
siin organisaatioihin, herrarotuun ja brutaaliin
egoismiin tukeutuen, biologisen perustan ja
kurin avulla, alistaa muut kansat. (Jovy 1984,
29, 46, 49, 91.) My6s Felix Raaben mielestd
Biindien kasvatus ei perustunut pakkoon, vaan
vapaaseen yksilolliseen tahdonmuodostuk-
seen. (Raabe 1961, 90, 102.) Seidelmann on
korostanut, ettd kansallissosialistit sammut-
tivat vanhojen nuorisoliittojen loiston, mut-
ta lainasivat niiden metodit, kasvatusvilineet
ja sosialisaatiomuodot. He tuhosivat niiden
sisdisen olemuksen puolueideologialla ja ul-
koisella pakolla seka vilineellistivit ja meka-
nisoivat niiden muodot. (Seidelmann 1955,
50-52.) Ulrich Thamerin mukaan kansallisso-
sialistit havittivat vanhojen nuorisoliikkeiden
aidon individualismin ja spontaanin luonteen
ja korvasivat ne steriileilld sota- ja maastohar-
joituksilla (Thamer 2002, 267).
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Hitlerjugendia, kansallissosialistista nuori-
sojarjestod on pidetty oman aikansa historian
ndkokulmasta kasvatuksellisesti tehokkaim-
pana nuoriso-organisaationa. Klénnen (1955,
98; 2008, 7) mukaan se ei ollut koskaan ole-
massaolonsa aikana itsendinen nuorisoliike,
vaan aina kansallissosialistisesta puolueesta ja
sen tahdosta riippuvainen organisaatio. Vuo-
desta 1939 sille oli tyypillistd tdydellinen val-
tiollinen "tarttumisjarjestelma” (Erfassungsys-
tem), jolle olivat ominaista pakkoon perustu-
va palveluvelvollisuus, puolisotilaallinen tiu-
kan hierarkkinen organisaatio ja sotilaallisen
kasvatuksen korostuminen (Wortmann 1982,
163; Klonne 2008, 40-41). Yhtaalta Hitler-
jugend oli sukupolviliike, joka perustui pak-
koon, mutta toisaalta se vetosi nuorison voi-
mantunteeseen, uteliaisuuteen, kilpailuviet-
tiin, patemisen tarpeeseen ja toiminnallisuu-
den haluun. Sen kasvatus pyrki nuorisotietoi-
suuteen, jonka se sisallollisesti tyhjensi, mutta
tdytti sen samanaikaisesti erilaisilla lukemat-
tomilla kansallissosialistiseen ideologiaan so-
pivilla toiminnoilla ja aktiviteeteilla. (Kl6nne
1955, 99; 2008, 79, 94.) Viime kiddessa Hitler-
jugendin kasvatuksen tehtdavana oli kieltd yk-
silollisyyden olemassaolo ja Timo Vihavaisen
mukaan “estdd nuoria kasvamasta yksilonke-
hitykseen sinallaan kuuluvasta sankari-ihan-
teita korostaneesta infantiilista vaiheesta es-
teenpdin kohti kypsdd minuutta” (Laamanen
2006, 79; Sundstrém 2007, 128).

Porvarilliset nuorisoliikkeet kannattivat
kansanvallan periaatetta, vaikka ne torjuivat-
kin puoluepolitiikan. Hitlerjugendista poiketen
ne hylkasivat diktatuurin suunnattomana hen-
gen rajoituksena eika niilld ollut ohjelmallista
tehtavanasettelua puoluepoliittisessa mieles-
sd. Porvarilliset nuorisoliikkeet pitivit itseddn
autonomisena “pedagogisena provinssina”,
jossa kasvatuksen tuli olla spontaania ja pe-
rustua ihmisen yksil6llisyyden herdttimiseen.
(Jovy 1984, 45, 48, 51, 130-131, 141-143.)
Myos Seidelmann on painottanut, ettd johta-
minen vanhoissa nuorisoliikkeissd ei perustu-
nut sokeaan tottelevaisuuteen, vaan johtajien
sisdiseen auktoriteettiin. Niiden kasvatus oli
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enemman sisdltdpdin kuin ulkoapidin johdet-
tua, enemman epatietoista kuin suunnitelmal-
lista ja metodista.

Jovyn mielestd kansallissosialistit “varas-
tivat porvarillisen nuorisoliikkeen kisite- ja
muotomaailman”. Kansallissosialistit puki-
vat Wandervogelit sotilaalliseen asuun, mika
mahdollisti Hitlerjugendin kytkemisen porva-
rillisen nuorisoliikkeen traditioon (Jovy 1984,
129, 133). Seki Jovy (1984, 135-136), Klén-
ne (2008, 83), Raabe (1961, 90-95) ja Seidel-
mann (1955, 51) ovat korostaneet, ettd van-
hoissa nuorisoliikkeissi vallitsi kasvatukselli-
nen tila, jossa pedagogiset periaatteet — toisin
kuin Hitlerjugendissa — olivat voimassa. Myos
Harald Scholzin (1985, 119) mielestd kasva-
tusta Hitlerjugendissa leimasi kaikkien eldiman-
alueiden totaalinen kontrolli. Keim (2005, 56)
on tdhdentényt, ettei Hitlerjugendin "muodos-
telmien pedagogiikalla” (Formationpddagogik)
ollut mitaan tekemista kasvatuksen kanssa sen
perinteisessd mielessd. Se ei perustunut yksi-
16llisten kykyjen ja sosiaalisen osaamisen ke-
hittimiseen, vaan se oli leireilld toteutettua
"tyyppikasvatusta” ja “poliittisen sotilaan”
kasvatusta. Hitlerjugend oli kansallissosialisti-
sen puolueen poliittis-propagandistinen va-
line, jossa kasvavan tuli alistua kuriin, funk-
tionaalisiin toimintoihin ja kansallissosialisti-
sen kansanyhteison tarpeille. (Blankertz 1982,
272-277; Keim 2005, 56.)

My6s Theodor Wilhelm on korostanut,
ettd Weimarin tasavallan porvarillisista nuo-
risoliikkeistd poiketen Hitlerjugend oli ylhaal-
td johdettua, kansallissosialistisen ideologian
manipuloimaa poliittista kasvatusta, mika pe-
rustui “porvarillisen nuorisoliikkeen ja soti-
laallisuuden synteesiin”. Sen pyrkimyksena oli
muokata nuorison intressejd kansallissosialis-
tisen politiikan tarpeita varten ja estia heidan
itsendinen tahdonmuodostuksensa. (Wilhelm
1960, 182-185.) Se oli "poliittista pelastusop-
pia, kasvatuksen lakkaamatonta emootionali-
sointia ja estetiikkaa”. Se oli yhtailta myyttista
"sovitusta” (Versohnung) ja toisaalta "taistelu-
pedagogiikkaa” (Kampfpdidagogik), jossa nuori-
sokasvatus nahtiin “herruutena toisiin” (Herr-
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schaft iiber andere). (Miller-Kipp 1988, 21-32.)
Blankertzin (1982, 273, 275) sanoin se oli "vi-
taalisuuden voittoa hengestd” (Sieg der Vitalitdt
tiber den Geist) ja "pedagogisen vastuun tiydel-
listda tuhoamista” (vollstindige Destruktion des
pddagogischen Verantwortung).

My6s Klonnen mukaan kasvatus Hitlerju-
gendissa oli poliittista kasvatusta. Se oli kas-
vatusta valtiota varten (Erziehung zum Staat),
mutta ei siind mielessd, ettd se aktivoisi nuo-
rison poliittista ajattelua ja toimintaa, vaan se
oli kasvatusta, jossa korostuivat yksinomaan
kuri ja kasvava funktionaalinen toiminnalli-
suus kansallissosialistien asettamien kasva-
tustavoitteiden suuntaisesti. Se oli totaalista
pakkokasvatusta, jonka tavoitteena oli absor-
boida, neutralisoida, manipuloida ja aktivoida
nuorisoa funktionaalisesti. (Klénne 1955, 65,
100, 102.) Viime kiddessi sen pedagogiikka oli
foucaultilaisittain liikettd, kasvatusta aktivis-
miin, toimintaan, “sotaan ja kamppailuun”.
Se perustui politiitkkaan, joka asetti nuoriso-
kasvatuksen diktatuurin palvelukseen. (Tha-
mer 2002, 266.) Sen tarkoituksena oli tuottaa
kansallissosialismiin uskovia, sddlid tuntemat-
tomia, nietzcheldisid, vallan ja voiman “sub-
jekteja” (Hanninen 2010, 91).

Baldur von Schirach - nuorison
kasvattaja vai poliittinen
manipuloija?

Baldur von Schirachin kasvatusajattelua arvi-
oitaessa esitin tutkimuskysymykseksi, miten
Baldur von Schirach ymmarsi nuorisokasva-
tuksen? Mielestani Baldur von Schirach piti
kansallissosialismia uuden ajan alkuna, val-
lankumouksena. Hin vastusti liberalismia,
marxismia ja demokratiaa. Hanen ideologi-
nen pohjavireensd oli mielestdni enemman ky-
seenalaista tulosta Weimarin tasavallan lukuis-
ten ideologioiden ja poliittisten ismien hor-
nankattilasta kuin niinkdan syvallisen proses-
soinnin seurausta. Hinen antisemitisminsa oli
luonteeltaan kansallista ja kulttuurista, mika
tulee ymmartdda Weimarin tasavallan poliit-
tisen ilmaston yleisen radikalisoitumisen ja
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antisemitismin pohjavireestd kisin. Mielesta-
ni hdnen intellektuaalisuuden vastaisuutensa
oli reformipedagogisten vaikutteiden ja poliit-
tisen elimdnkokemuksensa synteesid, jonka
han sijoitti Weimarin tasavallan kulttuurikriit-
tiseen, puoluepolitiikan ja demokratian vas-
taiseen sekd kansallissosialistisen ideologian
anti-intellektuaaliseen kontekstiin.

Baldur von Schirach halusi tehda pesderon
vanhaan nuorisokasvatukseen, jonka hin kat-
soi yliarvioineen tiedon merkitystd ja jattineen
kasvavan nuoren yksin jarkensi armolle. Hin
halusi nousta saksalaisen kasvatuksen keskei-
seksi auktoriteetiksi, ja hdnen pedagogiset am-
bitionsa johtuivat tistd asetelmasta. Han halu-
si kasvattaa nuorison Saksan johtajalle, ja ha-
nen kasvatusta koskevat nikemyksensa kuvas-
tavat osin naiivia, kithkonomaista, romantti-
sidealistista uskoa kansallissosialismiin ja op-
pimestariinsa Adolf Hitleriin.

Kolmannen valtakunnan luhistuttua von
Schirachin Hitlerjugend on nayttaytynyt niin
politiikalle vieraana vapaa-ajanjarjestona kuin
vadrinkaytetyn poliittisen idealismin ja pakko-
vallan symbolina (Klonne 2008, 7-8). Se ei
kuitenkaan “pudonnut taivaalta”, silld todel-
lisuudessa hdnen nuorisokasvatuksessaan oli
kysymys saksalaisen sivistysporvarillisen pe-
rinnon ja porvarillisen nuorisoliikkeen tradi-
tioiden liittamisestd kansallissosialistisiin ajat-
telumalleihin ja esikuviin. Hanen kasvatuksel-
liset periaatteensa, kuten elamyspedagogiikan
ja aktiivisuuspedagogiikan korostaminen, op-
pilaiden ja opettajien toverillisten suhteiden
painottaminen sekd tiedon ylivallan murta-
minen eivdt olleet hinen luomiaan, vaan re-
formipedagogiikan ja porvarillisten nuoriso-
liikkeiden perinto4d, joiden todellisen sisidllon
von Schirach pragmaatikkona muovasi kansal-
lissosialistisen kdytdnnon ja arjen pedagogii-
kaksi. Hinen kasvatuksensa kaytti hyvikseen
nuorison sukupolvitietoisuutta antaen nuo-
risolle tunteen heiddn tarkeydestiadn ja mer-
kityksestadn kansallissosialistisessa valtiossa.
Sen perusidea perustui porvarilliselta nuori-
soliikkeeltd lainattuun, idealistiseen ja fiktii-
viseen unelmaan “maailmankatsomukselli-
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sesta kasvatusyhteisOstd”, jossa nuoriso olisi
oma saatynsa.

Kuitenkaan Baldur von Schirach ei ollut
mielestdni yhteisopedagogi eikd pedagoginen
uudistaja, vaan kansallissosialistinen valtapo-
liitikko. Hén oli “poliittinen viettelija”, ”
rison harhauttaja” ja ennen kaikkea “poliitti-
nen sotilas”, joka nuorisoliikkeensa valta- ja
monopoliaseman turvin redusoi nuorisokas-
vatuksen nuorisoa kiihottavaksi kansallisso-
sialistiseksi ylistyslauluksi. Hin hy6dynsi nuo-
rison idealismia ja seikkailunhalua hukuttaen
sen lukuisiin aktiviteetteihin, joiden todellisen
tarkoituksen han kitki. Etualalle hdan nosti bio-
logis-ruumiilliset preferenssit syrjdyttden nuo-
ren omat vaihtoehdot. Von Schirach ei antanut
tilaa nuoren yksilollisen, kriittisen ja dlyllisen
ajattelun kehittymiselle eikd hinen oman si-
sdisen maailmansa eheytymiselle. Hinen kas-
vatuksensa substanssi rakentui suvaitsematto-
muuden, vihan ja vastainasettelun lietsontaan
ja vihollisen etsintddn. Sisilloltdan se oli po-
liittista pelastusoppia, ja mystistd sankaruu-
den, marttyyriuden ja kuoleman estetiikkaa,
jonka ideologiassa "lippu” merkitsi enemman
"kuin kuolema” (Knopp 2005). Luonteeltaan
se oli uskonnonkaltaista, kansallissosialistis-
ta, normatiivista, poliittista indoktrinaatiota ja
manipulaatiota, jonka sisalto oli syvassa risti-
riidassa kasvatuksen inhimillisyyttd, ihmisar-
voa, yksilon oikeuksia ja suvaitsevuutta koros-
tavien perusperiaatteiden kanssa.

Téssa artikkelissa on tarkasteltu, merkitsiko
Baldurvon Schirachin nuorisokasvatus katkos-
ta vai jatkuvuutta saksalaisen nuorisokasvatuk-
sen kasvatustraditiossa, Tutkimuskirjallisuus
tukee ndkemysti, ettd sekd porvarillisten nuo-
risoliikkeiden ettd kansallissosialistisen nuo-
risokasvatuksen perusta oli saksalaisen kasva-
tusajattelun antidemokraattisessa, konserva-
tiivisessa ja autoritaarisessa traditiossa seka re-
formipedagogiikan kansakunnan ja yhteison
ensisijaisuutta korostaneissa kaytannoissa (Fi-
scher 1995, 24-25; Keim 1995, 40; Lingelbach
1987, 43-48; Oelkers 1989, 66-69; Tenorth
1989, 135-136; Sundstrém 2007, 175).

Mielestani Weimarin tasavallassa dominoi-

nuo-
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nut aateilmasto, kuten puoluevastaisuus, ra-
sismi, antisemitismi, vahvan johtajan kaipuu
ja halu yhtendisyyteen ldhensivit porvarilli-
sia nuorisoliikkeitd kansallissosialistiseen aa-
temaailmaan ja yllapitivit siten nuorisokasva-
tuksen jatkuvuutta. Mielestdani von Schirachin
kasvatusideologiset ndkemykset eivit merkin-
neet kasvatuksen totaalista katkosta, kuten dis-
kontinuiteettiteesin edustajat ovat esittineet,
vaan kasvatuksen jatkuvuutta. Minusta hianen
kasvatusajattelunsa oli monin sdikein ja si-
tein sidoksissa saksalaisen reformipedagogii-
kan perinteisiin ja vanhojen nuorisoliikkeiden
ajattelumalleihin. Tdssd yhdyn muun muassa
Arfwedsonin, Blankertzin, Keimin ja erityisesti
Giesecken tassa artikkelissa esittamiini nike-
myksiin, joiden mukaan von Schirachin joh-
tama Hitlerjugend ei merkinnyt porvarillisten
nuorisoliikkeiden kasvatusperinteessd “min-
kdadnlaista taydellistd katkosta”.

Talla hetkelld erdissd Euroopan Unioniin
kuuluvissa valtioissa demokratia on koetuk-
sellaja ddrioikeisto ndyttdd saaneen yhd enem-
man vaikutusvaltaa Euroopan poliittisella kar-
talla. Taloudellinen ahdinko, suurtyottomyys
ja sen mukana huoli toimeentulosta ja omas-
ta tulevaisuudesta ajavat ihmisid etsimdan ela-
malleen “pelastusta” ja vaihtoehtoa suvaitse-
mattomista ddriliikkeistd, jotka tarjoavat mo-
nimutkaisiin ongelmiin yksinkertaisia ja help-
poja vastauksia. Tassd mielessd on hyva muis-
taa ja myos muistuttaa, mihin yhteiskuntien
ratkaisemattomat ongelmat johtivat 1930-lu-
vun alussa ja millaisia seurauksia niilla oli.

Suomalainenkaan yhteiskunta ei ole ollut
Euroopan taloudellisissa ja sosiaalisissa on-
gelmissa haavoittumaton. My6s meilla poliit-
tinen populismi on nostanut paatdan kieltei-
sine ilmidineen. Niitd ovat olleet lisidntyneet
sananvapauden loukkaukset, kuten nettiuh-
kailut ja rasistiset, eri muotoja saaneet, usein
maahanmuuttajiin kohdistuneet vihapuheet,
joissa tietyt vdestoryhmat on haluttu leimata
suomalaiseen yhteiskuntaan kuulumattomik-
si. Minusta tdssa tilanteessa yhteiskunnalliset
toimijat, poliittisista paattdjista tavallisiin kan-
salaisiin, eivit saa "vetdytyd puolueettomaan
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vastuuttomuuteen”, silla totalitarismin ja fasis-
min synkka historia on osoittanut, ettd "hiljai-
suus on todellinen rikos humaanisuutta vas-
taan” (Hilpeld 2008, 305; Stern 1987, 146).
Kasvatuksen perusolemukseen kuuluu de-
mokratiaa kaventamaan pyrkivien, indoktri-
noivien “yhden totuuden” ajattelumallien tor-
juminen. Sen tulee seistd selkedsti moniarvoi-
sen, humaanin ja suvaitsevan yhteiskunnan
rakentajien puolella. Kasvatuksen todelliseen
luonteeseen ei ole koskaan kuulunut pakot-
taminen ja manipulaatio, vaan sen tulee aina
rohkaista ihmisid kdyttimaan omaa jarkedan
(Adorno 1995, 230; Horkheimer & Adorno
2008, 13). Voikin kysyd, oliko kansallissosia-
listinen nuorisokasvatus lainkaan pedagogiik-
kaa, koska sen perusta nojautui “epihumaa-
niin, ihmisid ja elamda halveksivaan herruu-
teen” sekd myyttiseen kuoleman koodin ihan-
nointiin (Miller-Kipp 1988, 26-32). Tdtd on
kaikkien syytd pohtia pyrittdessd kohti inhi-
millisempidi ja parempaa maailmaa.
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5 KANSALLISSOSIALISTISEN KASVATUKSEN
PARADIGMAMUUTOKSIA OSATUTKIMUSTENI
VALOSSA

5.1 Pedagogiikka politiikan pelastusoppina

Kansallissosialistista kasvatusta sellaisena kuin se on opittu vallassaolonsa
vuosina tuntemaan, ei ollut olemassa ennen vuotta 1933. Voi sanoa, ettd oli vain
hajanaisia kasvatuksellisia ndkemyksii, joita Hitler oli esittinyt omissa kirjois-
saan. (Kaarttinen 2008, 66—-67.) Kasvatusideologiana katson kansallissosialis-
min syntyneen vasta poliittisen taistelun lopputuloksena kansallissosialistien
noustua valtaan. Ideologiana kansallissosialismi tukeutui vallan anastamiseen,
mutta ei sen sdilyttimiseen. Sen ensisijaisena tehtidvind oli toimia poliittisen
jarjestelmin vélineend ylldpitden, tukien ja ennen kaikkea vahvistaen kansallis-
sosialistien poliittista valtaa ja herruutta. Poliittisen vallan vélineend kansallis-
sosialistinen kasvatus oli Hitlerin atavistista ja determinististd pelastusoppia,
jonka kasvatusideologinen sisdltd oli johdettu kansallissosialistisen politiikan
tavoitteista. Sen tehtdvéni ei ollut kansallissosialistisessa arvoilmastossa turvata
yksilon kehittymistd aidoksi subjektiksi, vaan kansallissosialismi turvautui
poliittisen indoktrinaatioon ja manipulaatioon varmistaakseen kansallissosialis-
tisen ideologian juurtumisen yhteiskunnan kaikilla tasoille. Tuon tavoitteen
toteuttamiseksi kansallissosialistit kdyttivdt harhauttamista, valehtelua, petosta
ja pelolla ja voimakeinoilla uhkaamista sekd avointa vikivaltaa niin poliittisen
hallinnan varmistamiseksi kuin valtiokansalaisten sopeuttamiseksi poliittiseen
jarjestelmiin. (emt. 57-72; emt. 2009, 177-178; Steinhaus 1988, 110-111.)
Kansallissosialismissa kasvatuksesta tuli instrumentalisoitua politiikkaa, jossa
suuri osa kasvatustieteilijoistd uhrasi pedagogisen vastuunsa poliittisen ideolo-
gian, omien asemiensa ja valtalaskelmiensa hyvidksi (emt. 2009, 171, 178;
Blankertz 1982, Steinhaus 1988, 111; Oelkers 1989, 69; Ellger-Riittgardt 2008,
332; Klonne 2008, 69-70).

Kansallissosialistien pyrkimys totaaliseen kasvatusvaltioon ilmenee myos
heidédn koulujen toimintaa ohjaavasta opetussuunnitelma-ajattelustaan. Kun
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Weimarin tasavallan aikana opetussuunnitelma-ajattelu oli ollut paljolti vield
virallisesti epépoliittista, (ainakin siind mielessi, ettd puoluepolitiikka oli pyritty
sulkemaan pois kasvatuksesta), niin kansallissosialismin aikana opetussuun-
nitelmat pyrittiin politisoimaan avoimesti. Niiden avulla kansallissosialistit
tavoittelivat kansanyhteison yhdenmukaisuutta, jossa kaikkien kansalaisten tuli
sosiaalistua kansallissosialistiseen mielenmaisemaan. Siten opetussuunnitelmien
laadintaa eivédt ohjanneet pedagogiset periaatteet, vaan kansallissosialistinen
maailmankatsomus, sithen perustuneet poliittiset pyrkimykset Hitlerin teoksis-
saan esittimien pedagogisten tavoitteiden mukaisesti. (Kaarttinen 2009a, 253—
274.)

Mitid tulee opetussuunnitelmien siséltdon, niin niissé taistelu, tahto ja tunne
syrjayttivit akateemisen tiedon ja itsendisen ajattelun. Tdma ndkyi ruumiinkas-
vatuksen ja tahdonlujuuden ylikorostamisena ja akateemisten tietoaineiden
viheksymisend. Téstd huolimatta uudet kansakoulujen ja ylempien koulujen
opetussuunnitelmat ja niitd tukeva oppimateriaali otettiin kayttoon hyvin hitaas-
ti, vain muutama vuosi ennen sodan alkua. Tdméa kertoo kansallissosialistien
pedagogisesta suunnittelemattomuudesta. He olivat keskittyneet ensi sijassa
poliittisen vallan anastamiseen ja sen turvaamiseen, mutta eivit yksilon ja yh-
teiskunnan pedagogiseen kehittdmiseen. On kuitenkin kiistatonta, ettd verrattuna
Weimarin tasavallan aikaisiin opetussuunnitelmiin kansallissosialistiset opetus-
suunnitelmat merkitsivdt opetussuunnitelmaideologisella tasolla muutosta,
koska niiden perusta ei ollut pedagogiikassa, vaan kansallissosialistisessa poli-
titkassa. Opetussuunnitelmaideologian muutos vaikutti my0s opettajan tyon
siséltoon, jonka kansallissosialistiset kouluideologit arvioivat uudelleen. (emt.)

Kasvatusideologisesti kansallissosialistinen poliittispedagoginen doktriini
nojautui osin keisarikunnan ja Weimarin tasavallan pedagogiseen aateperintoon,
jonka sisdlld oli alamaismentaliteettia korostavia, antidemokraattisia, sosiaali-
darwinistisia, rasistisia ja antisemitistisid sekd militaristisia argumentaatioesiku-
via. Kansallissosialistit ottivat kdytt6onsd vanhan pedagogiikan opinkappaleita
epdmadrdisen hadmarésti ja kuorruttivat ne omalla poliittisella retoriikallaan.
Pedagogiikkana kansallissosialismi oli kasvatuksen kaapuun verhoiltua kseno-
fobista sovinismia, jonka mukaan Saksalla ja arjalaisilla oli niin luonnon kuin
historian madrddma absoluuttinen oikeus ja velvollisuus hallita maailmaa. Sisél-
161tdan kansallissosialistinen kasvatus oli irrationaalinen sekoitus erilaisia sosi-
aalidarwinistisia, rasistisia ja antisemitistisid vditteitd, joita yhdisti tuhoava
rotuoppi ja militaristinen imperialismi. Niiden ytimessd kasvatus taisteluun ja
sankarikuoleman mystifiointi tulivat osaksi eldmin ihannetta. Kaytdnnossi
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kansallissosialistinen kasvatus oli kansalaisten pakkososiaalistamista ja sopeut-
tamista kansallissosialistiseen elimdnmuotoon ja sen pyhittdmédén kuoleman-
kulttiin, joka halusi hévittdd maailmasta kaiken inhimillisen, mikd ihmiskunnan
historiassa oli tehnyt ihmisestd ihmisen. (emt. 2008, 57-72.)

Kansallissosialististen opetussuunnitelmamuutosten myo6td myoskaén opetta-
jien tyOssd ei ollut endd tirkedd aineenhallinta eikd pedagoginen osaaminen,
vaan kansallissosialistisen politilkan pedagogiikalle asettamien vaatimusten
toteuttaminen. Kuten Hans Arndt (1998) on todennut, tutkiessaan kansallissosia-
listista historiaopetusta, niin oikeana ja objektiivisena opetuksena pidettiin
saksalaiskansallista historianopetusta. Siind polititkka syrjdytti pedagogiikan,
kun sivistysopettajan tilalle astui poliittinen kasvattaja, jonka tuli kertoa nuorille
muinaisgermaanien ja saksalaisten suurmiesten urotdistd. (emt.) Térkeintd
opettajan tyossd ei ollut endd kasvatus inhimilliseen eldméén, vaan pedagogii-
kan “komentaminen” kansallissosialistisella tavalla, jossa esikuvina olivat
kansallissosialistinen maailmankatsomus ja sen edellyttimit kasvatushyveet.
Opettajien tuli muuttua johtajiksi seka istuttaa oppilaisiin ensisijaisesti rotuopil-
linen ajattelutapa, jonka mukaan inhimillisyys ja ldhimmaisenrakkaus olivat
haihattelua, mutta kovuus ja sddlimittomyys kultaa. Kaikki ndméa merkitsivit,
ettd opettajien tuli muuttua poliittisiksi sotilaiksi, joiden tehtdvdnd oli muokata
nuorten mielet hyviksymaién arjalaisten oikeuden hallita maailmaa, orjuuttaa ja
nddnnyttdd muut alempiarvoiset kansat. (Kaarttinen 2010b, 7-21; 2010b, 7-21.)

Kansallissosialistien onnistuminen koululaitoksen muuttamisessa palvele-
maan omia poliittissotilaallisia pddméériddn antaa kuitenkin aiheen epadilld,
etteiviat he koskaan ehtineet saamaan sitd tdysin hallintaansa. Siihen vaikutti
vallassa olevien poliittisten johtajien jatkuva keskindinen kilpailu reviireistd ja
Hitlerin suosiosta sekéd alkanut sota ja sitd seuranneet taloudelliset resurssion-
gelmat. Osaltaan tdhdn vaikuttivat myos vanhan opettajakunnan epardivit asen-
teet ja joidenkin pedagogien vastustus, mutta my0s kansallissosialistisen valta-
kauden lyhyys. (emt. 2009a, 253-274; 2010b, 7-21.)

5.2 Ruumiinkasvatus pedagogisoituna politikkana

Saksalainen ruumiinkasvatus ja etenkin voimisteluliike sen etunenéssid, oli jo
Friedrich Ludwig Jahnin ajoista 1800-luvn alusta I&htien ollut hyvin patrioottis-
ta. Sen kasvatusihanteissa oli korostunut ruumiinkasvatuksen isdnmaallinen
merkitys. Sen tehtdvand oli ollut kasvattaa ennen kaikkea tottelevaisia, isén-
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maansa asialle uhrautuvia ja taisteluhaluisia patriootteja, jotka asettivat kansan-
sa edut omien etujensa edelle. Myoskddn Saksan keisarikunnassa ei néhty ruu-
miinkasvatusta tdrkedksi vain sen itsensd vuoksi, vaan ruumiinkaraisun tuli
myo0s puhdistaa kansakunta ajan rotuhygieenisten ithanteiden mukaisesti saksa-
laisuudelle vieraista aineksista. Erityisesti voimistelu ndhtiin tdsmélddkkeend
kansakunnan rappeutumisen estdmiseksi, kun taas englantilaistyyppisti urheilua
pidettiin epdsaksalaisena ja saksalaiselle eldmdnmuodolle sopimattomana lii-
kuntana. Keisarikunnassa ruumiinkasvatus kytkeytyi oleellisesti kansakunnan ja
sen sotilaallisen voiman vahvistamiseen. (Kaarttinen 2010a, 129-144.)

Ensimmdiisen maailmansodan jilkeen syntyneessd Weimarin tasavallassa lii-
kunta monipuolistui ja siitd alkoi kehittyd massaurheilua. Vaikka tasavallan ruu-
miinkasvatuksessa virallisesti korostui sen epédpoliittinen merkitys, niin todelli-
suudessa saksalainen urheiluliike, kuten sen etujoukkoina Saksan uintiliitto ja
voimisteluliitto, nakivdt ruumiinkasvatuksen tehtdvdnd kansankokonaisuuden
poliittissotilaallisen palvelun. Erityisesti sotilaallisen havion kérsineessd Saksas-
sa urheilupiireissd ymmadrrettiin myds ruumiinkasvatuksen henkinen merkitys
lannistetun kansakunnan maanpuolustustahdon yllépitdjéné ja vahvistajana. Jos
keisarikunnan aikana ruumiinkasvatus oli ollut kansallispoliittista, niin Weima-
rin tasavallassa sen tehtdvdnd oli ollut maailmansodan tappion jidlkeen auttaa
Saksaa nousemaan jilleen itseensd uskovaksi yhdeksi kansaksi. (emt.)

Kansallissosialistit noustuaan valtaan kumosivat henkitieteellisen nikemyk-
sen ruumiinkasvatuksesta epdpoliittisena toimintana. Kansallissosialisteille lii-
kunta merkitsi aina poliittissotilaallista kasvatusta eikd epépoliittista ruumiin-
kasvatusta voinut olla olemassakaan. Ruumiinkasvatus oli kansallissosialisteille
militarisoitua polititkkaa, anti-intellektuaalista, vélineellistd ja rodun puhtautta
korostanutta terveyspedagogiikkaa, jossa kovuuden ja sddlimattomyyden kaa-
nonin, sotilaallisten taitojen ja hyokkdyshengen oppiminen ja ylldpitdminen
olivat liikuntakasvatuksen syvintd ydintd. Hitlerin liikuntakasvatuksessa kes-
keistd oli héikdileméton, sddlimdton ja periksi antamaton hyokkdys, joka oli
hénesté parasta itsesuojelua. (emt.)

Kansallissosialistit hylkdsivit perinteisen saksalaisen sivistyskasvatusajatte-
lun, jonka mukaan ensin oli tullut henki, sitten sielu ja lopuksi ruumis. Heisti
terve sielu saattoi asua vain terdksisessd ruumiissa, jonka huolehtimisesta pééat-
tdminen ei ollut endé yksilon oikeus. Ruumiinkasvatuksesta tehtiin valtion asia
ja voimistelunopettajista tuli samalla kasvattajien aatelia. Ruumiinkasvatuksesta
muodostui niin kouluissa kuin muissa kasvatusinstituutioissakin térkein oppiai-
ne, jonka oppituntien maardt ampaisivat nousuun. Kansallissosialismissa ruu-
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miinkasvatuksen merkityksen korostaminen tuli tarkoittamaan koko kansan
sotasosialisaatioita, jolla koko kansanyhteisd vauvasta vaariin haluttiin valjastaa
sotaa varten. Sen tehtidvina oli huolehtia jokaisen kansanruumiin jasenen sosiaa-
listamisesta yhteiskunnallisiin tehtéviin ja rooleihin miehind ja naisina. Miesten
kasvatuksen ihanteena oli taistelua ihannoivan, rodullisesti puhtaan, kurinalai-
sen tahtoihmisen ja sotilaan kasvattaminen, kun taas naisten taistelua oli synnyt-
tdd uusia rotupuhtaita sotilaita maailmaan. (emt.)

Erityisesti Hitlerjugendissa, mutta myds muissa kasvatusorganisaatioissa
ruumiinkasvatus oli tirkein oppiaine. Nuorilta vaadittiin fyysistd sitkeytta,
kestdvyyttd, perddnantamattomuutta, kilpailuhenked ja jatkuvaa itsensd ylitté-
mistd (emt. 2013, 418-419). Kuten kolmannessa osatutkimuksessani olen esit-
tanyt, niin kansallissosialisteille ruumiinkasvatus ei ollut koskaan liikuntaa tai
urheilua niiden itsensd vuoksi, vaan se oli vilineellistettyd mentaalisfyysisti pe-
dagogiikkaa, jonka tuli palvella kansallissosialistista politiikkaa ja sen sotilaalli-
sia padmadrid. Yhtadltd ruumiinkasvatuksen tirkein tehtdva oli koulia ja mouka-
roiden jalostaa miehistd kovia ja sddliméttomid, fyysisesti sitkeitd ja perdénan-
tamattomia sekd kipua ja tuskaa kestévii taistelijoita, nietzscheldisen moraali-
koodin sisdistdnyttd herrakansaa ja sotilasmassaa Hitlerin sotakoneistolle.
Toisaalta naiset kansallissosialismi halusi ideologisesti vangita kodin ja perheen
piiriin, jossa ditiys ja lasten synnyttdminen olivat sen ideologiassa primddrié
“taistelua”, mutta naiseus toisarvoista. Poliittisessa ideologiassaan se sijoitti
naiset miehiin ndhden yhteiskunnan marginaaliin, vaikka todellisuudessa sen
kasvatusihanne ja arjen realismi eivét koskaan kohdanneet, koska kansallisso-
sialismi ei olisi pysynyt pystysséd ilman naisten panosta. (emt. 2010a, 129-144.)

Kansallissosialismissa ruumiinkasvatuksesta tuli avoimesti vélineellistettyd
militaristista pedagogiikkaa. Se erosi sekd keisarikunnan etti Weimarin tasaval-
lan ruumiinkasvatuksesta siind, ettd tuolloin ruumiinkasvatus henkitieteellisen
suuntauksen mukaisesti oli ymmarretty epdpoliittisena ja autonomisena yhteis-
kunnan osatoimintana. Kuitenkin henkitieteelliseen pedagogiikkaan liittyi myds
kitkettyd poliittisuutta, joka ndkyi urheilussa ennen kaikkea vitaalisuuden,
nationalismin ja eugeenisten oppien korostamisena. Niin keisarikunnan, Weima-
rin tasavallan kuin kansallissosialismin ajan ruumiinkasvatukselle oli yhteistd
nojautuminen GutMutsin ja Jahnin sekd saksalaisen poliittisen romantiikan
perinteeseen, jossa voimistelu, ruumiinkasvatuksen etujoukkona, oli ndhty hyvin
patrioottisesti ja militaristisesti. (emt.)

Kuten osatutkimuksessani olen osoittanut, niin saksalainen ruumiinkasvatus
oli ollut aina Gutsmuthista ja Jahnista ldhtien siind mielessd vélineellistd, ettd
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sitd kdytettiin niin keisarikunnan, Weimarin tasavallan kuin kansallissosialistien
aikana sosialisaatioon, kansanyhteis6on sopeuttamiseen. My0s ruumiinkasvatus
pedagogiikan osana oli palvellut kasvatuksellista nationalismia, jonka tehtdva
oli ollut kiinnittdd kansalaiset auktoriteetteihin ja vahvistaa kansakunnan soti-
laallista voimaa. Kuitenkin kansallissosialismin aika erosi aikaisemmasta ruu-
miinkasvatuksesta siind, ettd ruumiinkasvatuksesta tehtiin avoimen poliittista ja
se alistettiin sotapolitiikan tukijaksi. Téstd huolimatta ruumiinkasvatuksen voi
katsoa merkinneen myds kansallissosialismin aikana epédsuoraa jatkuvuutta,
koska se kaikissa yhteiskunnallisissa jirjestyksissd toimi poliittisen sosialisaa-
tion vilineend ja toimi vélillisesti tai suoraan sotilaallisen voiman ylldpitdjéna ja
vahvistajana. (emt.)

5.3 Kodin helmasta politikan tukijaksi — naiskasvatus kolmannessa
valtakunnassa

Kuten viidennessi osatutkimuksessani olen tuonut esille, niin naistutkimuksessa
vallitsi pitkddn traditionalistinen, feministisen naistutkimuksen ylldpitdma kuva
kansallissosialistisesta valtiosta seksistisend miesten yhteiskuntana, joka “kak-
soisalisti” epdpoliittiset naiset sekd michille ettd kansallissosialistiselle herruus-
jérjestelmille. “Naistutkimuksessa” (Frauenforschung) vallitsi 1950-luvulta
2000-luvulle asti “laajalle levinnyt oletus naisista syyttomind (der weiterberei-
ten Annahme der weiblichen Unschuld) kansallissosialismin uhreina” (als NS-
Opfer). Sodan jilkeen tosin jotkut naiset haluttiin demonisoida ja patologisoida,
kuten naispuoliset keskitysleirien vartijat yksittdisiksi psykopaateiksi, mutta se
ei estdnyt naistutkimusta vaalimasta puhdasta kuvaa saksalaisista naisista. Nais-
ten enemmistdd pidettiin pitkddn syyttomind kansallissosialistien tekemiin
rikoksiin. (Kompisch 2008, 12—13; Lower 2014, 32; Kaarttinen 2011, 15.)

Vasta 1980-luvun lopulla traditionalistisen koulukunnan staattinen uhritul-
kinta joutui kritiikin kohteeksi, kun realistisen naiskoulukunnan edustajat alkoi-
vat kyseenalaistaa tutkimuksessa pitkdédn dominoineita tabuja (Kompisch 2008,
8-9). Niin Ute Frevert (1988), Dagmar Reese (1991), Gertrud Pfister (1988)
kuin Wolfgang Schneider (2001) katsoivat, ettei kansallissosialismi ollut suin-
kaan merkinnyt naisille pimeyttd tai taantumaa, vaan tarjonnut heille omaa
elintilaa ja suuren méérdn erilaisia aktiviteetteja. Niihin naiset olivat myds
osallistuneet suurin joukoin.
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Erityisesti Kathrin Kompisch tutkimuksessaan Tdterinnen, Frauen im Na-
tionalsozialismus (2008) ja Sybille Steinbacher artikkelissaan Differenz der
Geschlechter? Chancen und Schranken fiir die Volksgenossinnen (2012) ovat
esittineet, ettei naisten enemmistd suinkaan ollut vastustanut kansallissosialiste-
ja, vaan he olivat my0s osallistuneet aktiivisesti kansallissosialismin tekemiin
rikoksiin (Kompisch 2008, 11, 16—17; Steinbacher 2012, 96, 102). Samoihin
tuloksiin on paitynyt Wendy Lower (2014, 19-24, 39, 45, 119, 144, 181, 200,
233), joka on luonnehtinut kuvaa epdpoliittisesta ja marginaalisesta saksalais-
naisesta tiysin vadraksi myytiksi. Hanestd kansallissosialismi oli kasvattanut
naistyypin, joka oli ilmentidnyt kansallissosialistista vakaumustaan “mitd viki-
valtaisimmalla ja kieroutuneimmalla tavalla” (emt).

Viides osatutkimukseni tukee realistisen koulukunnan tulkintaa naisten ase-
masta kolmannessa valtakunnassa. Kansallissosialismissa naisten asema ei sen
korostamasta ideologisesta eriseuraisuudesta huolimatta todellisuudessa poiken-
nut miesten asemasta, koska molemmat sukupuolet sosiaalistettiin ja sidottiin
monin tavoin kansallissosialistiseen jdrjestelméén. Vaikka kansallissosialistinen
valtio oli ideologisesti miesten hallitsema jérjestelma, niin kansallissosialismin
naisiin sovinistisesti suhtautuva ajattelumaailma ei ollut 1&ht6isin heiltd, vaan se
oli perua jo Saksan keisarikunnasta ja Weimarin tasavallasta. Kansallissosialis-
missa naiskasvatus oli, kuten kaikki kasvatus, vélineellistd pedagogiikkaa, jossa
naisten tuli valmentautua niin &itiyden rooliin kuin synnyttdméén lisdd sotilaita
johtajan sotakoneistolle. Uusin tutkimus on tuonut esille, ettd naiset olivat
osallistuneet, toisin kuin feministinen naistutkimus oli yli 40 vuotta viittinyt,
monin eri tavoin Hitlerin sotapolitiikan ja kansallissosialistisen valtion tukemi-
seen. Naiset eivit olleet kansallissosialistisen miesten vallan viattomia ja epdpo-
liittisia uhreja, vaan he olivat osallistuneet monin tavoin poliittisen jirjestelmén
yllapitdmiseen miesten ollessa sodassa. Ilman naisten, siis “itsendisesti toimi-
neiden subjektien” panosta kansallissosialistinen jirjestelmé ei olisi kestdnyt
niinkddn kauan kuin se kesti. Johtopédatoksena esitén, ettd kansallissosialismia
tulee pitdd molempien sukupuolten osallistuvana ja yhteisesti jakamana dikta-
tuurina, jossa rikoksia ihmisyyttd vastaan tekivdt miesten mukana my0s naiset.
(Kaarttinen 2011, 19-20; Kompisch 2008, 13; Lower 2014, 231.)
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54 Erityispedagogiikka rotuselektion valineena

Myos erityiskasvatuksen kriittinen tutkimus kdynnistyi toisen maailmansodan
jélkeen hyvin hitaasti. Ensimméiinen kansallissosialistista erityiskasvatusta kos-
kenut Manfred Hockin tutkimus Die Hilfschule im nationalsozialistischen Staat
ilmestyi vasta 1979. Siind kirjoittaja katsoi erityiskasvatuksen olleen uhrin
asemassa, koska kasvatuksen moraaliset ja siveelliset perusteet olivat jadneet
voimistuneen sosiaalidarwinismin alle. Kuitenkaan oppilaiden traagisista kohta-
loista Hock ei puhunut mitidén. (Hock 1979, 8, 25, 31, 105-106, 313; Kaarttinen
2012, 14-15.) Kansallissosialistisen ajan erityispedagogiikan tutkimusta hallitsi
tiukka vaikenemisen kulttuuri.

Yhdeksén vuotta Hockin pilottitutkimuksen jdlkeen Ellger-Riittgart kritisoi
artikkelissaan Hilfschulpddagogik und Nationalsozialismus (1988a) Hockin
tutkimusta riittdmattoméksi, koska hén ei ollut tarkastellut lainkaan apukoulujen
opettajien oman toiminnan merkitysti erityispedagogiikan tavoitteiden ja “nor-
mien perversioon” (Ellger-Riittgardt 1988a, 148). Hén (1988b, 131) wiittasi
myos artikkelissaan Die Hilfsschule im Nationalsozialismus und ihre Erfor-
schung durch Behindertenpddagogik Siegfried Gehreckeen, joka oli jo 1940-
luvun lopulla todennut “’saksalaisen apukoululiikkeen pettdneen itsensd vuodes-
ta 1933 ldhtien”. Tama oli ollut seurausta “’kaikkien arvojen uudelleen arvioin-
nista 1920-luvulla”. (Die deutsche Hilfschulbewegung hatte sich seit 1933 selbst
verraten, wobei die Umwertung aller Werte weit zwanziger Jahre zuriickzuver-
folgen ist).

Sodan péattymisestd ehti kulua yli 50 vuotta, kunnes Jochen Synwoldt vii-
mein vaitoskirjassaan Das Sonderschulwesen im nationalsozialistischen Staat
(2003), Andreas Mockel teoksessaan Geschichte der Heilpddagogik, oder
Macht und Ohnmacht der Erziehung (2007) ja Ellger-Riittgart tutkimuksessaan
Geschichte der Sonderpddagogik (2008) toivat esille kansallissosialistisen
erityiskasvatuksen todellisen antipedagogisen sisillon.

Jo Saksan keisarikunnan ja Weimarin tasavallan aikana saksalaista erityispe-
dagogiikkaa olivat hallinneet utilitaristiset ja vélineelliset tarpeet ja erityisoppi-
lailla oli ndhty arvoa ihmisiné vain, jos he olivat kdyttokelpoisia yhteiskunnan
tehtéviin tai heistd oli hyotyd kansakunnalle. Kansallissosialistien nousu valtaan
merkitsi ndiden ndkemysten jyrkkééd radikalisoitumista, kun he asettivat poli-
titkkkansa ensisijaiseksi tavoitteeksi rodun puhtauden ja terveyden vaalimisen.
Tama merkitsi sitd, ettd erityiskasvatusta alkoivat ohjata humaanisten periaattei-
den sijasta sosiaalihygieeninen rasismi ja yhteiskunnallisutilitaristiset periaat-
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teet. Pedagogiikassa ne nikyivit oppilaiden ominaisuuksia kuvaavassa “’kasva-
tuksellisessa” kielenkdytossd, jossa yleistyivét adjektiivien vastinparit, kuten
kayttokelpoinen — kéyttokelvoton, koulutuskelpoinen — koulutuskelvoton, rodul-
lisesti terve — rodullisesti vajavainen, arvokas — arvoton, hyddyllinen — hyddy-
ton. Kun kategorisoinnista terveyden, rotupuhtauden ja hyodyn perusteella tuli
polititkan syvintd ydintd, niin se johti myds pedagogiikassa ithmisarvon kielté-
miseen, sterilisaatioon ja eutanasiamurhiin. Rotuideologian mukaisesti kansa-
kunta haluttiin vapauttaa lopullisesti alempiarvoisista ja yhteiskunnalle hyodyt-
tomistd ja tuottamattomista ihmisistd, ’loisista’, joiden eldttiminen turhana
toimintana maksoi taloudellisesti liikaa. (Kaarttinen 2012, 14-20.)

Kuten kuudennessa osatutkimuksessani olen esittanyt, niin apukoulupedago-
giikkaa eivit kansallissosialismissa olleet ohjanneet lainkaan lasten ja nuorten
pedagogisen vastuun periaatteet, vaan kansallissosialistien talous-, terveys-,
véesto- ja rotupoliittiset vaatimukset (Synwoldt 2003, 28, 31, 46; Keim 1995,
47, 54, 68, 148-155; 2005, 113—-120; Kaarttinen 2012, 19-20). Kansallissosia-
lismin aikana erityispedagogien enemmistd antoi vélineellistdd itsenséd kansallis-
sosialistisen erityiskasvatuksen toteuttajiksi. Heiddn intressinddn oli jalostaa
sindnsé heikkolaatuisista, hyodyttomisté ja kelvottomista ihmisistd yhteiskunnan
normeihin alistuvia, seksuaalisesta kanssakdymisestd pidattaytyvid, auktoriteet-
teja kunnioittavia ja ennen kaikkea yhteiskuntaa véhiiselldkin panoksellaan
jotenkin hyodyttdvid kansalaisia. (Keim 2005, 49-50.) Kansallissosialismissa
erityiskasvatus oli vilineellistd yhteiskuntapolitiikkaa, joka merkitsi erityiskas-
vatuksen perversiota, pedagogiikan vastaista “barbariaa, jdrjenmenetystd ja
ithmisarvon jarjestelmaillistd loukkausta”. Kansallissosialismissa erityiskasvatus
ja erityisopettajien enemmisto toteuttivat tehtidvaa, jolla ei ollut mitdén yhteistad
pedagogiikan kanssa ottaessaan rotuselektion omiin késiinsé ja hyldtessidin apua
ja hoivaa tarvitsevat oppilaat. (Mdckel 2007, 191-192; Ellger-Riittgardt 2008,
332; Kaarttinen 2012, 20.)

Osatutkimukseni saksalaisesta apukoulusta tukee ja vahvistaa edellé esitetty-
ja kasityksid. Kansallissosialistinen erityiskasvatus ja sen ohella apukoulukasva-
tus ovat malliesimerkkejd siitd, miten poliittista valtaa kdyttdneet madrittelivét
poikkeavuuden ja erilaisuuden parantumattomaksi sairaudeksi tai ei-toivotuksi
tilaksi ja perustivat polititkkansa tuolle diskurssille. Erityskasvatuksessa kansal-
lissosialismi nojautui pragmaattiseen utilitarismiin ja rotuoppiin. Se kaytti
hyvékseen lukuisia luomiaan, ihmisarvoa halventavia, poliittisia substantiiveja
ja adjektiiveja, joihin perustuen se rakensi poikkeaville patologisen ja hyodyt-
tomén ihmisen identiteetin. Sen saaneet kansallissosialismi halusi késitelld tai
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poistaa kansanruumiista, koska he olivat kansallissosialismin moraalikoodin
mukaisesti paitsi kdyttokelvottomia niin myos taloudellisesti ja poliittisesti
hy6dyton ja tarpeeton kuluerd, joka esti terveen ja rotupuhtaan kansanyhteison
kehittymisen. (Kaarttinen 2012, 3-20.)

Kansallissosialismissa apukouluprofessio oman etunsa turvatakseen hylkési
pedagogiset periaatteensa ja ryhtyi uusien vallanpitdjien rotuhygieenisen, ihmis-
arvon vastaisen biopolitiikan toimeenpanijoiksi ja sen rotupoliittisen selektion
apuvélineiksi. Apukoulunopettajien enemmistd ei ollut kansallissosialistisen
politiikan uhreja, kuten Hock oli tutkimuksessaan viittinyt, vaan apukoulupe-
dagogit olivat tuon kasvatuksenvastaisen politilkan myotdilijoitd, kannattajia ja
toimeenpanijoita. Hyviksyessdin tdmén darimmilleen viedyn poliittiseen biolo-
giaan, sosiaalidarwinismiin ja rotuoppiin perustuneen vairdn maéritelméan poik-
keavuudesta he olivat mukana toteuttamassa politiikkaa, jonka tavoitteena ei
ollut ihmisyyden ja ithmisarvon vahvistaminen, vaan sen tuhoaminen. (emt.) He
olivat mukana rikoksissa, joiden kohteena oli erityinen lapsi ja hdanen kasvatus-
tarpeensa (Mockel 2007, 200-201). %

3.5 Nuorisokasvatus valineellistettyna pedagogiikkana

Ensimmdiset sodanjilkeiset kansallissosialistista kasvatusta kaisitelleet tutki-
mukset koskivat nuorisokasvatusta. Niitd olivat Michael Jovyn Jugendbewe-
gung und Nationalsozialismus, Zusammenhdnge und Gegensdtze, Versuch einer
Kldrung [(1952) 1984], Arno Klonnen Hitlerjugend (1955), Kurt Seidelmannin
Biind und Gruppe als Lebensformen deutscher Jugend (1955) ja Felix Raaben
Die Biindische Jugend, Ein Beitrag zur Geschichte der Weimarer Republik
(1961) ja Werner Klosen Generation im Gleichschritt, Ein Dokumentarbericht
(1964). Heiddan kaikkien keskeisin tutkimustuloksensa oli, ettd Hitlerjugend
merkitsi nuorisokasvatukselle kielteistd katkosta, koska se erosi kaikessa toi-
minnassaan Weimarin porvarillisten nuorisoliikkeiden kasvatuksesta. Siksi
Hitlerjugendia ei saanut pitdd vanhojen nuorisoliikkeiden kasvatusperinteiden

3 Kesilld 1933 voimaan tulleen lain Gesetz zur Verhiitung erbkranken Nach wuches, GzEeN,
(Laki perinndllisesti sai- raan jalkikasvun syntymisen ehkdisemiseksi) nojalla pakkosteriloitiin n.
400.000 ihmistd, joista puolet oli apukou- lun oppilaita.
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henkisend jatkajana, koska se oli katkaissut porvarillisten nuorisoliikkeiden
aidon pedagogisen perinnon. (Kaarttinen 2013, 417-419.)

Kiistdmatta varhaisempien tutkimusten joitakin organisaatioteoreettisia ansi-
oita, katson tutkijoiden olleen subjektiivisia ja alttiita tutkimuskohteensa mora-
lisoinnille. TAma tulee esille esimerkiksi Jovyn [(1952)1984] viitostutkimukses-
ta, jossa tekijd, kansallissosialistista nuorisoliikettd edeltineen Biindische
Jugendin aktiivina ja sen johtotehtévissd olleena, tuomitsi tiukin sanakdintein
Hitlerjugendin nuorisokasvatuksen nuoren ihmisen yksilollisyyden hévittimise-
nd ja kasvatuksen totaalisena alistamisena véérdn poliittisen maailmankatso-
muksen palvelukseen [(1952) 1984, VII-VIII, 136-140]. Vastaavanlaisesti
Raaben (1961, 163) ja Seidelmannin (1955, 51-52) tutkimuksissa kansallisso-
sialistinen nuorisokasvatus leimattiin automaattisesti poliittiseksi pahaksi, koska
sen, Hitlerin kasvatuskassarana, oli tdytynyt edustaa totaalista katastrofia, jossa
ei voinut olla kerta kaikkiaan mitddn positiivista. Myds kymmenen vuotta toisen
maailmansodan paittymisestd julkaistussa Klonnen (1955, 70) tutkimuksessa
kritisoitiin kansallissosialistista nuorisokasvatusta siitd, ettd sen toiminta ei
perustunut koskaan kasvatuksellisiin periaatteisiin, vaikka se tosin hyddynsi
pedagogisia vélineita.

Vaikka ndmi esitteleméni tulkinnat olisivat totta, niin ndma tutkijat eivit ole
ottaneet lainkaan huomioon kansallissosialistisen nuorisoliikkeen syntyd ja sen
toiminnan yhteiskunnallista kontekstia, eiké liioin sitd, ettd kansallissosialistisel-
la nuorisoliikkeelld oli ainakin olemassaolonsa alkuvuosina nuorison kiistimé-
ton hyviksyntd. Yhdyn Giesecken tulkintaan siind, ettd varhaisempaa, sodan
jélkeista tutkimusta voi kritisoida asenteellisuudesta ja tietynlaisesta anakronis-
mista, koska siind kansallissosialistinen nuorisokasvatus on tulkittu automaatti-
sesti pahaksi, ennen kaikkea kolmannen valtakunnan tuhoisasta lopusta ja sen
rikoksista késin. Niiden perusteella Hitlerjugend on ollut ilmeisen helppoa
tuomita ja leimata moraaliseksi katastrofiksi. (Giesecke 1981, 184, 190, 205.)
Kuitenkin kéytdnnossd kansallissosialistinen nuorisoliike lainasi, kuten my0s
Klonne (1955, 67) on todennut, monet tyomuotonsa Biindische Jugendilta,
vaikkakin kansallissosialismissa nuorisoliikkeen tydmuodot politisoitiin ja
vélineellistettiin. Tastd ndkokulmasta Hitlerjugendin kasvatuksella tosin oli
vihén tekemistd porvarillisen nuorisoliikkeen tydtapojen kanssa.

Aikaisemmista tutkimuksista poiketen Giesecke on pédtynyt pédinvastaiseen
tulokseen pyrkiessddn ymmartiméén silloisen nuorison mentaliteettia. Hanen
mukaansa vanhojen nuorisoliikkeiden hajoamisen keskeisin syy ei ollut niin-
kddn kansallissosialistien harjoittama painostus ja vikivalta- tai voimapolitiikka,
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kuten aikaisempi tutkimus oli virheellisesti viittdnyt, vaan kansallissosialistisen
nuorisokasvatuksen ylivoimainen vetovoima ja sen suosio niin henkiselld,
moraalisella kuin poliittisella alueella. (Giesecke 1981, 184, 190, 203, 208.) Han
pitdd kansallissosialistista nuorisokasvatusta, tieteellisestd ja systemaattisesta
kasvatuksesta eroten, “kulutuspedagogiikkana” (Gebrauchspddagogik), joka
perustui HJ-sosialisaatioon (emt. 1993, 224). Se ei ollut nuorison suunnitelmal-
lista indoktrinaatiota, vaan jopa luonteeltaan “epépoliittista sosialisaatiota”,
koska se kiytanndssd esti nuorison omien poliittisten kokemusten ja arvostusten
kehittymisen. (emt., 1981, 184, 190, 203, 208.)

Giesecke on oikeassa siind, ettd kansallissosialistinen nuorisokasvatus sai ve-
tovoimaisuudellaan ja dynaamisuudellaan nuorison kokemaan itsensé tirkeéksi,
kuten myds Gotz Aly (2005, 12) ja Raabe (1961, 153) ovat todennet. Nuoriso
koki kansallissosialismissa itsensd tarkedksi sukupolviliikkeeksi, joka antoi
heiddn eldmilleen suunnan ja lupasi vield heille suurta tulevaisuutta uuden
Saksan rakentajana. (Kaarttinen 2013, 419.) Tasta huolimatta epépoliittista
sosialisaatiota Hitlerjugendin kasvatus ei milloinkaan ollut, koska kansallisso-
sialismissa kasvatus oli aina perusluonteensa mukaisesti kansallissosialistista
intressioppia, joka palveli kaikessa sen politiikan tavoitteita. Kuten viitoskirjani
seitseméannessd osatutkimuksessa olen osoittanut, niin von Schirach muovasi
nuorisoliikkeestdin kansallissosialistisen politiikan tunnollisen toteuttajan ja
vélineellisti kasvatuksen pakkosopeuttaen nuorison kansallissosialistiseen jir-
jestelmddn. (emt. 430.)

Von Schirachin pedagogiikka oli modernisaation vastaisessa kritiikissdin
kansallissosialistien masinoima sukupolviliike, joka lupasi nuorisolle suurta
tulevaisuutta uudessa Saksassa. Kuitenkin vanhoista porvarillisista nuorisoliik-
keistd poiketen, sen ydinsisélto oli ristiriidassa kasvatuksen ihmisarvoa, inhimil-
lisyyttd, yksilon oikeuksia ja suvaitsevaisuutta korostavien periaatteiden kanssa.
Siind kovuudella oli arvoa, kun taas séili tai lahimmaéisenrakkaus osoitti heik-
koutta. Kasvatustoimintana Hitlerjugend oli poliittisena pelastusoppina nuorison
tietoista "harhauttamista” (Verfiihrung), koska von Schirach, valtakunnan nuori-
sokasvattajana, salasi pedagogiikkansa todellisen tarkoituksen ja kéytti epdmo-
raalisesti hyvikseen nuorison aktivismia, luottamusta, herkkduskoisuutta, kilpai-
luhenked ja idealismia. Hdnen nuorisokasvatuksensa oli, osin porvarillisen
nuorisoliikkeen pedagogisilla vélineilld toteutettua, poliittista indoktrinaatiota ja
manipulaatiota, jonka todelliset opinkappaleet perustuivat kansallissosialistiseen
politilkkaan ja sen tavoitteiden toteuttamiseen. (emt., 408—422.) Habermasia
(Huttunen 1999, 90) soveltaen kansallissosialistista nuorisokasvatusta tulee
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pitdd ylhédéltd saneltuna strategisena toimintana, joka kiskyjen ja komentojen
tavoin torjui aidon dialogin. Valheellisuudessaan ja eldmdnvastaisuudessaan se
oli kasvatuksen luonnonvastaisuutta eiké se siten tiayttanyt lainkaan kasvatuksen
tunnusmerkke;ja.
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6 KANSALLISSOSIALISTINEN KASVATUS -
KATKOSTA VAl JATKUVUUTTA SAKSALAISESSA
KASVATUSAJATTELUSSA?

Kansallissosialismia koskeneessa saksalaisessa historiantutkimuksessa pitdd
paikkansa, ettd tutkijat ovat joutuneet jatkuvasti niin poliittisten, emotionaalisten
kuin moraalistenkin kiistojen pyorteisiin yrittdessdén tulkita sitd ja sen aiheut-
tamia kansallisia traumoja. Tarkasteltaessa saksalaisten suhdetta kansallissosia-
lismiin kaikki tulkintaan liittyneet historiantutkimuksen kiistat ovat koskeneet
kansallisen identiteetin perustaa ja saksalaisten suhdetta kansallissosialismiin ja
sen rikoksiin (Kaarttinen 2009, 29, 33). Kasvatuksen historian tutkimuksessa
kansallissosialismia koskeva rankelainen kysymys “kuinka asiat todella ovat
olleet?” (Wie es eigentlich gewesen?), kddntyy enemmain kysymykseksi, “miten
ja miksi se oli oikeastaan mahdollista?” (Wie und warum war es eigentlich
moglich?) (Myllyniemi 1999, 27; Adorno 1995, 227-247). Tamén selvittimi-
seksi on avattava henkitieteellisen pedagogiikan opinkappaleiden suhdetta
kansallissosialistiseen kasvatukseen.

6.1 Kansallissosialismi kasvatuksen katkoksena

Diskontinuiteettiteesin (Diskontinuitdt) puolestapuhujat, kuten Herrmann ja
Tenorth ovat argumentoineet, etti pedagogiikalla ja kansallissosialismilla on
voinut olla ennen vuotta 1933 joitakin “yhtdldisyyksid ja kosketuspisteitd”
(Ahnlichkeiten und Beriihrungspunkten), mutta niiden vililld ei ollut kokonai-
suudessaan kysymys jatkuvuudesta vaan epdjatkuvuudesta (Kaarttinen 2008,
58.) Tenorth on puhunut ”jatkuvuuden ja epédjatkuvuuden samanaikaisuudesta”
(Gleichzeitigkeit von Kontinuitdit und Diskontinuitdt). Hinen mukaansa kansal-
lissosialismi merkitsi katkosta suhteessa pedagogiikan kokonaisuuteen. (Tenorth
1988, 66.) Hans Scheuerl on luonnehtinut kansallissosialistista kasvatusta pe-
dagogiikan jatkuvuuden ja epdjatkuvuuden sekaannukseksi” (Gewirr von Kon-
tinuitdten und Diskontinuitdten) (Miller-Kipp 1988, 30).
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Keskeistd diskontinuiteettiteesin kannattajien nikemyksissé on ollut saksalai-
sen pedagogiikan autonomian pdittymisen korostaminen vuonna 1933, koska
heistd kansallissosialistinen politiikka alisti, vdlineellisti ja tuhosi kasvatuksen
[Jovy (1952) 1984, 138; Seidelmann 1955, 59; Klonne 1955, 70; 2008, 84;
Tenorth 1988, 66—67]. Myods Mockel (2007, 190—192) on tuonut esille, ettd
vuosi 1933 ei suinkaan merkinnyt “mitdédn vallankumousta, vaan katkosta”.
Samoin on todennut Himéldinen (1995, 183), jonka mukaan “kansallissosialis-
mi katkaisi pedagogisen liikkeen kehityksen”, koska “’pedagogiikka alistettiin
tuolloin palvelemaan Hitlerin valtapyrkimyksid”. Oelkersin (1991, 40) mielesti
kansallissosialistinen pedagogiikka ei ollut reformipedagogiikkaa huolimatta
siitd, ettd ne molemmat torjuivat valistuksen perinnon ja hylkdsivét subjektin
autonomian. Samoin on todennut epdsuorasti Hilpeld (2002, 521), jonka mukaan
vuosien 1933-1945 kasvatus oli ollut Saksassa jotakin muuta kuin henkitieteel-
listd pedagogiikkaa.

Vaikka jotkut henkitieteellisen pedagogiikan osat, sen yksittéiset ajattelumal-
lit, teoria ja sosialisaatiomuodot saattoivat sopia yhteen ja muodostaa synteesin
kansallissosialistisen kasvatusavaruuden kanssa, niin tdstd huolimatta diskon-
tinuiteettiteesin kannattajat katsovat kansallissosialismin merkinneen kasvatuk-
sen katkosta, koska pedagogiikan kansallissosialistinen diskurssi ja sen poliitti-
nen retoriikka havittiviat tiysin kasvatuksen humanistiset, eettiset arvot ja
tuhosivat pedagogisen vastuun. (Tenort 1988, 66—67.)

6.2 Kansallissosialismi pedagogiikan kontinuiteettina

”Kontinuiteetin” (Kontinuitdt) puolestapuhujat, kuten Wolfgang Keim ja Adal-
bert Rang ovat korostaneet, ettd Saksassa 1900-luvun alkupuolella keskeisessd
asemassa olleiden henkitieteellisen pedagogiikan edustajien ajatuksissa oli
ainakin kansallissosialistien vallan alkuvuosina sukulaisuutta ja yhtymékohtia
kansallissosialistiseen kasvatusajatteluun huolimatta siitd, ettd kaikki henkitie-
teellisen pedagogiikan edustajat eivdt suinkaan olleet kansallissosialisteja
(Kaarttinen 2008, 58). Giesecken (1981, 245) mielestd “’kansallissosialismi ei
ollut merkinnyt nuorisokasvatuksen historiassa minkddnlaista pedagogista
katkosta, koska kansallissosialistinen nuorisoliike tukeutui sitd edeltdneiden
nuorisoliikkeiden kasvatustraditioihin. Myo6s Nagelin (2012, 204) mukaan
kansallissosialistinen kasvatus oli merkinnyt preussilaisen ja reformipedagogi-
sen linjan jatkumista radikaalia rotupolitiikkaa lukuun ottamatta. Samoin Hein-
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rich Kuppfererin tulkinnan mukaan saksalaisella pedagogiikalla oli ollut koko-
naisuutena rakenteellisia yhtéldisyyksid fasismin kanssa” (Die gesamte deutsche
Pddagogik sei einer strukturellen Affinitdt zum Faschismus zu begreifen) (Oel-
kers 1988, 196). Hian on luonnehtinut henkitieteellistd pedagogiikkaa “’profasis-
tisten virtausten ldpitunkemaksi” pedagogiikaksi, joka oli henkitieteellisen
”pedagogiikan jatkoa toisilla vélineilld” (Eine Fortsetzung der Pdddagogik mit
anderen Mitteln). (Herrmann 1988, 285.)

Kontinuiteettiteesin kannattajat ovat korostaneet, ettd antidemokraattinen ja
autoritaarinen ajattelu olivat olleet saksalaisen kasvatustieteen keskeisid osia jo
ennen vuotta 1918. Heidén mielestdéin tdmé arvoperintd ei ollut katkennut keisa-
rikunnan kukistumiseen ensimmaéisen maailmansodan seurauksena, vaan demo-
kratian ja puoluepluralismin vastaisuus, rakkaus kansanyhteiso6n ja vahvan
johtajan kaipuu olivat arvostettavia asioita myds Weimarin tasavallan pedago-
giikan tahtotilassa. Ne olivat tuottaneet kansallisen omakuvan, jossa arvostettiin
ehdotonta tottelevaisuuta, uhrautumista ja samaistumista johtajaan. Kansakun-
nan syvdolemukseen oli ankkuroitunut kiintedsti yhtendisyyden ja yksimielisyy-
den kaipuu, joka korosti yhteiskunnan sijasta etnisen ja orgaanisen kansanyhtei-
son merkitystd. Keisarikunnan luhistumisen jdlkeen murtuneen kansallisen
itsetunnon tilalle tuli loukattu kansallisylpeys ja oman historiansa ainutlaatisuu-
teen uskonut kansakunta, joka sisddnpéin kddntyneend “’projisoi suuren mennei-
syytensd haavekuvan tulevaisuuteen”. [Elias (1989) 1997, 101, 275, 309, 357.]

Kontinuiteettiteesin edustajat ovat painottaneet sitd, ettd vaikka reformipeda-
gogiikalla ei ollut suoraa jatkuvuutta kansallissosialismiin, niin silld oli ollut
kansallissosialismiin vahva ’sidos” (Verbindung). Se oli ollut seurausta refor-
mipedagogiikan ja kansallissosialismin monista yhteisistd psykologis-
pedagogisista 1dhtokohdista, joita olivat olleet niin modernin kauna ja “pako
modernista” (Abkehr von Moderne) kuin “filosofinen liberalismin vastaisuus”
(philosopfischen Anti-Liberalismus) ja militarismin arvostus. Niin reformipeda-
gogiikka kuin kansallissosialismi olivat torjuneet yhteiskunnan saksalaiselle
pedagogiikalle vieraana kisitteend ja korostaneet yksilon “kuulumista” (Zuho-
rigkeit) kansanyhteisoon. (Oelkers 1988, 196, 200; Rang 1988, 76; Ortmeyer
2003, 186, 194.)

Blankertzin (1982, 272-277) mukaan kansallissosialismi oli “epédpedago-
giikkaa” (Unpddagogik). Se oli eklektistd kasvatusta ’barbariaan”. Se ei mer-
kinnyt “mitéén tayttd katkosta” (kein vélliger Bruch), koska “’se [kansallissosia-
listinen kasvatus] oli monin sitein sidoksissa menneisyyden kanssa.” Myos
Ulrich Wehler (2003, 550) on tulkinnut, ettd kansallissosialismi ei merkinnyt
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mitddn “tdysin uutta, sithen asti tuntematonta ajatusten kasaumaa, vaan se oli
ensi sijassa elastinen versio pitkdén ja syvddn ankkuroituneesta nationalismista”.
Pedagogiikan jatkuvuuteen ovat viitanneet myos Siemsen (1995) ja Beutler
(1995) tarkastellessaan henkitieteelliseen pedagogiikkaan kétkeytynyttd milita-
rismin ja sodan ihannointia sekd sen myonteisyyttd ja taipuisuutta kansallisso-
sialistisille ddnenpainoille (Ortmeyer 2003, 172—-173, 186, 194).

6.3 Kansallissosialistinen kasvatus oli pedagogiikan epapuhdasta
jatkuvuutta

Osatutkimuksissani olen nostanut esille, ettd kansallissosialistien noustua val-
taan, heillé ei ollut valmista pedagogista ohjelmaa, vaan kasvatusoppina kansal-
lissosialismi oli l&hinnd kasauma erilaisia poliittisia ja pedagogisia ndkemyksié,
joita etenkin Hitler oli esittdnyt omissa teoksissaan. Tdmén seurauksena kansal-
lissosialistinen kasvatusvallankumous ei merkinnyt mitién tiydellistd uutta ja
omaa kasvatusteoriaa, koska sité ei yksinkertaisesti ollut olemassa. Siitd johtuen
kansallissosialistiset kasvatusideologit kdyttivit hyvidkseen joitakin reformipe-
dagogiikan ja siitd Saksassa 1920-luvulla kuoriutuneen henkitieteellisen peda-
gogiikan sisélle kdtkeytyneitd jo ennen keisarikuntaa vaikuttaneita antidemo-
kraattisia, sosiaalidarwinistisia, rasistisia ja antisemitistisid ajatuksia, jotka he
kddnsivit oman maailmankatsomuksensa kielelle. (Kaarttinen 2008, 57-72;
Ortmeyer 2008, 172—-173.)

Myos jotkut henkitieteellisen pedagogiikan edustajat tunsivat ideologista yh-
teenkuuluvuutta 1800-luvun lopulla Saksassa vastakaikua saaneiden kulttuuri-
kriitikoiden, kuten Lagarden ja Langbehnin antisemitistisid, rasistisia ja sovinis-
tisia ajatuksia kohtaan. Kulttuurikriitikot olivat tuominneet rationalistisen tie-
teen epduskottavana, ja kasvatustieteessd kulttuurikriittinen irrationalismi oli
ndkyvasti esilld. Liséksi he olivat vaatineet hyvin pejoratiivisin ilmaisuin moraa-
lin ja humanismin hylkdamistd ja rodullisesti arvokkaan kansankunnan nosta-
mista kasvatuksen keskioon. Kasvatuksen kontinuiteetin tai diskontinuiteetin
nidkokulmasta on merkillepantavaa, ettd Hitler itse asiassa toisti Mein Kampfis-
saan primitiivisesti kaiken sen, mitd kulttuurikriitikot olivat 50 vuotta aikai-
semmin sanoneet. Hubert Steinhausin mukaan kansallissosialistinen herramo-
raali legitimoitiin kaksi vuosikymmentd ennen kansallissosialistien valtaannou-
sua. Héinestd juuri saksalainen “’kasvatustiede”, henkitieteellinen pedagogiikka
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”oli mukana rdjayttdiméssd kasvatuksen rationaliteettia”, seurauksin, joka on
piintynyt kasvatuksen historiaan. (Steinhaus 1988, 103—-110.)

Yhdyn kontinuiteettiteesid kannattavien tutkijoiden tulkintaan siind, ettd kan-
sallissosialistinen kasvatus ei merkinnyt saksalaisen pedagogiikan perinteessa
taydellistd katkosta, koska niin keisarikunnan kuin Weimarin ja kansallissosia-
lismin ajan kasvatusideologioista on l0ydettivissd ’samankaltaisuuksia” (Affini-
tdten). Blankertzin mukaan “mikédén kansallissosialistisessa kasvatuksessa ei
ollut alkuperdistéd, sen itse kehittdmdd, vaan kaikki oli 1&htdisin pedagogisen
litkkkeen traditioista”, jotka kansallissosialistit vilineellistivit omaa oppiaan
palvelemaan. (Blankertz 1982, 274-277.) Siksi kansallissosialistisen pedagogii-
kan voi katsoa olleen niin keisarikunnan ja Weimarin sovinistisen ja militaristi-
sen pedagogiikan lainatavaraa, jota kansallissosialismissa ryhdyttiin toteutta-
maan raakuudella, jonka valtaapitdvien diktatuuri ja yhteiskunnallinen terrori
mahdollistivat. Lisdksi pedagogiikan jatkuvuusteesiin puolesta puhuu myds
henkitieteellisen pedagogiikan perinteen nopea elpyminen kolmannen valtakun-
nan luhistumisen jélkeen (vrt. Ortmeyer 2003, 194).

Myos tarkasteltaessa kansallissosialistisia opetussuunnitelmia, niin ideologi-
sella tasolla ne irtaantuivat keisarikunnan ja etenkin Weimarin tasavallan aikai-
sista epdpoliittisista painotuksista. Ei ole véirin tulkita, ettd opetussuunnitelmien
diskursseissa kansallissosialismi merkitsi erddnlaista murtumaa, mutta ei katkos-
ta. Kuitenkin opetussuunnitelmaideologiset muutokset ja uusien oppikirjojen
kayttoonotto tapahtuivat vallanvaihdoksen jdlkeen hyvin hitaasti, silld kéytan-
nossd, esimerkiksi valtakunnan kansakouluissa, noudatettiin Weimarin tasaval-
lan aikaisia opetussuunnitelmia aina vuoteen 1937 asti. Lisdksi joidenkin opetta-
jien kansallissosialismille passiiviset tai kielteiset asenteet, taloudellisten resurs-
sien niukkuus ja sodan ponnistukset hidastivat opetussuunnitelmien toteutta-
mista kdytdnnossd ja lopettivat ne viimein kansallissosialistisen hallinnon
romahtaessa. Vaikka uusien opetussuunnitelmien kieli ei ollut pedagogista, ja
tdssd suhteessa kansallissosialistinen koulu erosi Weimarin tasavallan aikaisesta
epépoliittisesta koulusta, niin koululaitoksen ja opettajien toiminnassa ei voi
puhua katkoksesta, koska sielld jatkuivat monet vanhat kasvatusperinteet ja -
kaytannot, huolimatta koulun virallisen kasvatusdiskurssin politisoitumisesta.
(Kaarttinen 2009a, 262; 2010b, 10.)

Pedagogiikan epédsuoraan jatkuvuuteen on viitannut myds Charles B. Lansing
tarkastellessaan opettajien asennoitumista kansallissosialismiin. Hinen mukaan-
sa kansallissosialistit joutuivat pedagogiikan arjessa tyytyméén tai hyviksymain
suurelta osin vanhan opettajakunnan, koska he tiesivét “ettei kansallissosialisti-
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sia tavoitteita voi toteuttaa ilman puhtaan ammattimaista virkamieskuntaa”.
(Lansing 2010, 26.) Ei ole perusteltua olettaa, ettd kansallissosialistien tekema
virkamieskunnan uudelleen jarjestely, kuten juutalaisten opettajien erottaminen
ja opettajan tyon sekd opetussuunnitelmien muutokset, olisivat merkinneet
todellisuudessa tiydellistd katkosta opettajien ja koululaitoksen vanhoihin
toimintatapoihin ja kasvatusperiaatteisiin, vaikka viralliset pedagogiset prinsiipit
kokivatkin ideologisen ja poliittisen muodonmuutoksen.

Myo0s ruumiinkasvatuksen korostuminen kansallissosialistisessa jarjestelmés-
sd edusti kasvatusperinteen jatkuvuutta, koska sen idea oli perdisin jo Guts-
Muthsin ja Jahnin ajoilta sekd Saksan nationalistisen voimistelu- ja uintiliikkeen
henkisestd perinndstd. Tdssd mielessd kansallissosialistien valtakausi merkitsi
jatkuvuutta, koska ruumiinkasvatuksen ideologiseen perinteeseen oli aina kuu-
lunut sen merkityksen ymmaértaminen, liikkunnan kisitteestd poiketen, kansallis-
poliittisin kategorioin. Keisarikunnan aikana Saksan Voimisteluliitto, ruumiin-
kasvatuksen etujoukkona, korosti isdimaallista kasvatusta ja tottelevaisuutta seké
vaati auktoriteettien ehdotonta kunnioittamista. Tdmd ruumiinkasvatuksen
poliittinen perinne jatkui katkeamattomana Weimarin tasavallassa keisarikunnan
luhistuttua. Kansallissosialistien noustua valtaan ruumiinkasvatuksesta tuli mili-
tarisoitua ja politisoitua kansankasvatusta, fyysistd ja poliittista sotasosialisaa-
tiota. Sen tehtdvidnd oli koulia kansallissosialistisen ideologian ja sen moraaliar-
vot sisdistineen kansanruumiin jdsenet toteuttamaan Hitlerin poliittisia ja
sotilaallisia tavoitteita. (Kaarttinen 2008, 69; 2010b, 141.)

Myoskddn naisten kasvatusihanteissa ei kansallissosialistien valtaannousun
myotd tapahtunut muutoksia, silld kansallissosialistit nojautuivat vanhaan, jo
keisarikunnasta periytyneeseen traditionalistiseen kasvatusndkemykseen. Sen
mukaan naisen ei tullut kilpailla opiskelu- tai tydmarkkinoilla miesten kanssa,
vaan synnyttdd ja hoitaa lapsia sekd huolehtia kodin tehtdvistd. Vaikka kansal-
lissosialismi kasvatusideologiassaan mytologisoi naiset kotiin ja redusoi heidét
poliittisessa fiktiossaan suorittamaan biologista tehtavddnsd, niin useille naisille
kansallissosialismin aika ei suinkaan merkinnyt passiivisuutta ja alistumista,
kuten feministinen naistutkimus pitkdén viitti. (emt. 2011, 16—17.) Sen sijaan
kansallissosialismin ajan ei voi katsoa erottaneen sukupuolia toisistaan, vaan sen
aikana myods naiset olivat aktiivisia toimijoita. Lowerin (2014, 45) mukaan
preussilaisen militarismin vaikutuksesta myos naiset saatiin kytkettyd kansallis-
sosialistien sotaisaan yhteiskuntaan isénmaallisina huolenpitijind ja taistelutove-
reina. Kansallissosialismi tarvitsi naisia lukuisissa eri tehtdvissd ja voi sanoa,
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ettd ilman naisten myoétivaikutusta ja panosta Hitlerin hallinto ei olisi pysynyt
pystyssd 12 vuotta. (Kompisch 2008, 11, 17; Steinbacher 2012, 96, 102.)

Myos apukoulunopettajien kasvatusta koskevissa ajattelumalleissa on havait-
tavissa jatkuvuutta. Ne olivat perdisin jo keisarikunnan aikana korostuneesta,
mutta erityisesti Weimarin tasavallassa kiithtyneestd biomedikaalisesta ajattelu-
tavasta, jossa tdhdennettiin perimédn ensisijaista merkitystd ja rotuhygienian
valttdimattomyyttd kasvatuksen mahdollisuuksia arvioitaessa. Kuitenkin apukou-
lunopettajien kasvatusasenteissa pedagoginen utilitarismi ja poliittinen biologia
ja niistd johtuneet rotuhygieeniset toimintamallit radikalisoituivat pedagogiikan
vastaiseksi toiminnaksi kansallissosialistien noustua valtaan. Kuitenkin jatku-
vuutta keisarikunnan, Weimarin tasavallan ja kansallissosialismin ajan apukou-
lupedagogisissa ajattelutavoissa edusti nakemys, jonka mukaan apukoululapsi ei
ollut parannettavissa, mutta hinesti saattoi kasvattaa yhteiskunnalle hyodyllisen
jasenen, jos hdn kykeni ansaitsemaan elantonsa ja palvelemaan kansanyhteiso-
adn, etenkin armeijassa. (Kaarttinen 2012, 15.)

Myo6s kansallissosialistisen nuorisokasvatuksen alueella tutkimukseni tukee
nidkemysti, ettei kansallissosialismi merkinnyt vanhan kasvatusperinteen taydel-
listd katkosta. Saksalaisen nuorisokasvatuksen traditioissa ja niiden sosialisaa-
tiomalleissa niin Weimarin tasavallan porvarillisten nuorisoliikkeiden kuin
Hitlerjugendin kasvatusideaalit perustuivat antidemokraattiseen ja autoritaari-
suutta korostaneeseen, antisemitistiseen ja rasistiseen mielenmaailmaan ja sosia-
lisaatiomuotoihin, joiden kivijalkoja olivat niin militarismin ja yhteisén ihan-
nointi kuin voimakkaan johtajan kaipuu. Vaikka kansallissosialistinen nuoriso-
kasvatus politisoi ja vilineellisti pedagogiikan kasvatuksenvastaisesti, niin siiti
huolimatta monet sen kasvatuskdytdnnoistd olivat ideologisessa yksipuolisuu-
dessaankin osin reformipedagogiikan perint6d ja Weimarin porvarillisten nuori-
soliikkeiden lainatavaraa. Mitd4n uutta ja omaperdistd kasvatusta Hitlerjugendin
ei voi katsoa luoneen koko olemassaolonsa aikana. (emt. 2013, 416, 420.)

Osatutkimukseni tukevat nikemysté, ettd kansallissosialisteilla ei ollut mi-
tddn omaa pedagogiikan teoriaa, vaan he nojautuivat vanhoihin kasvatuskéytian-
toihin, jotka alistettiin palvelemaan kansallissosialistista politiikkaa. Kansallis-
sosialistit eivdt luoneet kasvatuksessaan mitddn uutta, mitd ei olisi ollut
luettavissa kirjoista jo ennen heiddn valtaannousuaan, kuten Steinhaus (1988,
108) on aivan oikein todennut. Sen sijaan he ajautuivat soveltamaan jo keisari-
kunnassa ja Weimarin tasavallassa vallinneita irrationaalisia ajatuksia tavalla,
joka Eliaksen [(1989) 1997, 294] mukaan on tulkittavissa vain heidédn juutalais-
vastaisen oppinsa tinkiméttomyydella.
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Voi katsoa, ettd vaikka Weimarin pedagogiikalla ei ollut suoraa jatkuvuutta
kansallissosialismiin, niin silld oli “yhteisid” (gemein) psykologisia taustateki-
joitd, joiden yhtymékohtaa hidn on nimittdnyt ”sidokseksi” (Verbindung) (Oel-
kers 1988, 196). Niiden henkinen perint6 oli 1dhtdisin saksalaisen henkitieteelli-
sen pedagogiikan siséllé olleista sosiaalidarwinistisista, rasistisista, antisemitisti-
sistd ja rotuhygieenisistd sekd vahvaa johtajaa kaipaavista, velvollisuusetiikkaa
ja alamaismentaliteettia siséltdvistd mystisistd ajattelumalleista, joita oli kitkey-
tynyt niin vanhan Preussin, Saksan keisarikunnan kuin Weimarin tasavallan
pedagogiikkaan. Kansallissosialistit nojautuivat vanhan pedagogiikan kuuliai-
suutta ja tottelevaisuutta korostaneeseen sovinistiseen ja militaristiseen perintee-
seen ja politisoivat kasvatuksen omien ideaalien mukaisesti tehden siitd oman
politiikkansa tukijan. Tdstd johtuen pedagogiikkana kansallissosialismi oli help-
po hyviéksya kasvattajien keskuudessa, koska kansallissosialismin monet ajatus-
rakenteet olivat iskostuneet syville saksalaisen pedagogiikan traditioihin. Tassd
mielessd kansallissosialistien valtaannousu ei merkinnyt pedagogiikan ajattelu-
tavoissa nakyvid linjanmuutoksia.

Yhtééltd ei ole perusteita yhtyd kontinuiteettiteesin kannattajien tulkintaan
siind, ettd kansallissosialistinen kasvatus olisi merkinnyt pedagogiikan suoraa
jatkuvuutta pedagogiikan kokonaisuuteen. Kansallissosialistinen kasvatus ei
ollut mydskdédn reformipedagogiikkaa tai henkitieteellistd pedagogiikkaa toisilla
vilineilld (Oelkers 1991, 40). Toisaalta ei pidd myodskddn hyvdksya diskontinui-
teettiteesid edustavien ndakemysti siitd, ettd kansallissosialismin aika olisi mer-
kinnyt kasvatuksen tdydellistd katkosta, koska saksalaisten mentaalis-historial-
lisissa ajattelumalleissa ilmeni jatkuvuutta [Jokisalo 1995, 14, 17, 24-25; Elias
[(1989) 1997, 343, 347-348]. Sen sijaan kansallissosialistisessa kasvatuksessa
oli kyse, kuten olen jo aikaisemmin todennut, saksalaisen pedagogisen perinteen
ja Weimarin pedagogiikan joidenkin osien sekéd kansallissosialistisen politiikan
yhteensulautumisesta, jota sitten ryhdyttiin kutsumaan kansallissosialistiseksi
pedagogiikaksi (Horn 2003, 162). Kasvatuksen ndkokulmasta kansallissosialis-
mi merkitsi pedagogiikan epdpuhdasta ja epélineaarista jatkuvuutta. Kansallis-
sosialistinen kasvatus hyddynsi vanhan pedagogiikan sovinistisia, militaristisia,
imperialistisia, rasistisia ja antisemitistisid argumentaatioesikuvia, joiden ympé-
rille se rakensi oman rotubiologisen kasvatuksensa kieliopin. (Kaarttinen 2008,
69.) Vasta jilkeenpiin kansallissosialistisesta pedagogiikasta on tehty paljon
tdydellisempdd ja systemaattisempaa “kasvatusoppia”, kuin mitd se koskaan
elinaikanaan oli (Miller-Kipp 1988, 32).
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7 JOHTOPAATOKSET

7.1 Kansallissosialistinen kasvatus oli politiikan teknologiaa

Saksalaista kasvatusta oli jo keisarikunnan aikana leimannut nationalististen
ajatusten, kuten vahvan valtion, homogeenisen kansanyhteison ja preussilaisen
Machtstaat-ideologian merkityksen korostaminen. Tuolloin pedagogiikka oli
ollut korostuneen saksalaiskansallista, sisddnpédin kéantyneen kansanyhteison,
keisarikunnan voiman ja sen kunniakkaan menneisyyden ihailua seki valistuk-
sen teesien vastaista. Ensimmdiisen maailmansodan syttymistd seurannutta
sotaeuforiaa oli militaristisen hengen ldpdisemd pedagogiikka tukenut voimak-
kaasti. Keisarikunnan kasvatus oli perustunut saksalaiskansallisiin, konservatii-
visiin ja ikuisiin ideologisiin kasvatusarvoihin, joissa kansanyhteison merkitys
oli noussut yksilon ja yhteiskunnan yli. Kasvatuksen voi katsoa olleen luonteel-
taan militaristista, sovinistista, klerikaalista ja imperialistista, jonka vaikutukset
ulottuivat syville kansakunnan mentaalisiin malleihin. Niiden hyvédksymiseen
my0s kasvatustieteilijat olivat mydtavaikuttaneet. Ehka juuri militarismiin ja
imperialistiseen rasismiin perustunut kasvatus yhdessd Saksan onnettomien
historiallisten ja aikakauden olosuhdetekijoiden ohella sai aikaan saksalaisissa
prosesseja, joiden seurauksena auktoriteetteihin ja ylhadlta tulleisiin kdskyihin
uskoneista saksalaisista oli kehittynyt demokratiaan kypsyméttomid ja oman
toimintansa reflektointiin kykenemattomid fasistisia ithmisid [Kaarttinen 2008,
69; 2009, 63].

Saksan keisarikunnan luhistuminen ensimméisen maailmansodan seuraukse-
na ei vaikuttanut saksalaisen yhteiskunnan vanhoihin perusarvoihin ja asentei-
siin, vaan niiden voi katsoa sédilyneen koskemattomina. Kuitenkin Saksan soti-
laallinen tappio, kansallisen ja kansainvilisen arvovallan menetys olivat saaneet
saksalaisen yhteiskunnan kdpertymddan yhd enemmain sisddnpdin ja etsimdin
lohtua ja hyvitystd sotilaallisesti kunniakkaasta ja voitollisesta menneisyydesta.
Sodan jilkeen syntyneen Weimarin tasavallan saksalaiset kokivat epdsaksalai-
seksi puoluevaltioksi, pakkoluomukseksi, joka oli perustettu sodan voittajien
oikeudella. Tasavalta ei saanut koskaan olemassaolonsa aikana omien kansalais-
tensa luottamusta. Liséksi maailmansodan péattinyttd rauhansopimusta saksa-
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laiset pitivit poliittisista ja yhteiskunnallisista ndkemyksistd riippumatta ”Ver-
saillesin hidpedrauhana”, johon liittyneet sotakorvaukset vaikeuttivat tasavallan
hallitusten toimintaa seké ylldpitivat kaunaa, katkeruutta ja vihaa sodan voitta-
neita valtioita kohtaan. Rauhanehtojen tiytdntGonpanosta syntyneisiin yhteis-
kunnallisiin levottomuuksiin kdtkeytyi poliittinen optio, joka tuli merkitseméan
talouskriisien runtelemassa Saksassa jo syntyessddn hauraan Weimarin demo-
kratian tuhoutumista. Kansallissosialistien politilkan voi sanoa tdhddnneen
ennen vuotta 1933 vain Weimarin monipuoluedemokratian nopeaan murskaa-
miseen ja poliittisen vallan anastamiseen.

Kasvatuksena kansallissosialismi ei “ilmestynyt taivaalta” luonnonilmidn tai
sattuman tavoin, vaan sen voima ja menestys perustuivat saksalaisessa yhteis-
kunnassa vakiintuneisiin ja sodan tappion herdttamiin katkeruuden ja vihan tun-
teisiin, jotka olivat osaltaan seurausta niin poliittisen jarjestelmén kuin kapitalis-
tisen markkinatalouden epdonnistumisesta (Jokisalo 2016, 26-28, 223). Oma
osansa oli saksalaisen pedagogiikan sisdlle muodostuneilla historiallisilla, anti-
moderneilla, militaristisilla ja demokratian vastaisilla traditioilla, jotka aktivoi-
tuivat ja voimistuivat Weimarin tasavallan sisdpoliittisissa kriiseissd ja nostivat
kansallissosialistit valtaan. Pedagogiikan alistumiseen vaikuttivat perinteisen
saksalaisen kasvatuksen konservatiivisuutta, autoritaarisuutta, kuria ja alamais-
mentaliteettia korostaneet kasvatusperinteet, joiden tarkoituksena oli ollut kiin-
nittdd yksilot tiukasti esivaltaan ja sen auktoriteetteihin. Luonteeltaan saksalai-
nen ajattelu oli ollut hyvin kansallista ja perustunut kansakunnan voiman ja sen
suuruuden ihannointiin ja tuota eetosta oli vahvistanut myds kansakunnan yli-
vertaisuutta ja sen sotilaallista henkeéd ihannoinut militaristinen, ahdaskatseinen
ja ultranationalistinen pedagogiikka.

Kansallissosialistien poliittiseen menestykseen vaikuttivat niin ensimmaéisen
maailmansodan perinnén ja kasvatuksen historiallisen painolastin, kuten ala-
maismentaliteetin ja velvollisuusabsolutismin toisiinsa punoutuneen suhteen
kielteinen vaikutus yhteiskunnan kehitykseen, kuin henkitieteellisen kasvatus-
teorian ja sen tiedonintressin kyvyttomyys ymmaértdd ja ndhdd kasvatusta poli-
tiikkkaan ja valtaan kytkeytyvind, kasvatuksen vilineellistivdnd tekniikkana.
Henkitieteellistd pedagogiikkaa voi moittia nostalgisuudesta, mystisyydesté ja
kapeakatseisesta idealismista. Pitdessddn itseddn epépoliittisena pedagogiikkana
se oli keskittynyt lahinni kasvattajan ja kasvatettavan viliseen suhteeseen eikd
se ymmartinyt kasvatuksen yhteiskuntapoliittisia kytkentdja ja vallan merkitys-
td, joita kasvatuksella vdistamattid aina on. Se uskoi naiivisti kasvatuksen auto-
nomiaan. Lisdksi, kuten olen todennut aikaisemmin, niin jotkut henkitieteellisen
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pedagogiikan osat, kuten sen sosiaalirasistiset, antisemitistiset ulottuvuudet ja
vahvan johtajan kaipuu yhdistyneend sovinismiin sopivat hyvin yhteen kansal-
lissosialistisen pedagogiikan kanssa. Sen sijaan “uutta” kansallissosialistisessa
uskonjirjestelmédssi olivat kaiken ihmisyyden ja inhimillisyyden vastaiset me-
nettelytavat, joilla kansallissosialistit toteuttivat jdrjenvastaista unelmaansa
Saksan loistavasta tulevaisuudesta.

Kansallissosialismi kytkeytyi Hitlerin kasvatusajattelussa keskeisesti rotuop-
piin, jossa rasismi ja antisemitismi, sen ideologisina kiihottimina, liimasivat sen
muut sirpalemaiset ja sumeat osat yhteen. Ilman rotuoppia kansallissosialismia
ideologiana ei voi tulkita. Hitlerin Mein Kampfista muodostui niin kansallisso-
sialistisen politiikan kuin sen kasvatusajattelun ehdoton suunnanniyttijé, jossa
esitettyjd kasvatusajatuksia kolmannen valtakunnan kasvatusteoreetikot toistivat
lahes kilpaa omissa teoksissaan ja puheissaan. Vaikka Hitler ei esittdnyt teok-
sessaan yksityiskohtaisia ohjeita pedagogiikkansa toteuttamisesta, niin hinen
sivistystd ja tiedon merkitystd védhitteleviin ndkemyksiinsé perustuivat kansal-
lissosialistisen kasvatuksen suuntalinjat.

Kuitenkin kédytdnnon kasvatuspolitiikka oli kansallissosialismissa enemmén
ajautumista, usein pragmaattista tulosta eri valtaryhmien keskindisistd valta-
kamppailuista kuin seurausta pitkdjinteisestd ja suunnitelmallisesta pedagogi-
sesta kehittaimisestd. Myos taistelua kasvatusvallasta leimasi Hitlerin luotto-
miesten keskindinen egoismi, kateus, poliittinen kunnianhimo ja Fiihrerin suo-
sion tavoittelu. Taltd osin kansallissosialistista kasvatusta on pidettdvd pedago-
gisen anarkian epdmaérdisend lopputulemana. Ennen vuotta 1933 kansallissosia-
listista “’kasvatusoppia” ei ollut olemassa, vaan se oli 1dhinné joukko sirpaleisia
ja yksittdisid teesejd, joita Hitler oli esittdnyt omassa kirjassaan.

Anti-intellektuaalina Hitler vihasi perinteistd koulukasvatusta. Han kéénsi
paélaelleen perinteisen humboldtilaisen sivistysajattelun. Hitleristd vain tervees-
sd ruumiissa saattoi asua terve sielu. Ensimmaéiseksi tulivat hinen teeseisséddn
ruumiinkasvatus, sitten luonteenkasvatus ja vasta viimeiseksi tiedollinen kasva-
tus. Ruumiinkasvatusta hén piti valtion asiana, ja luonteenkasvatuksen tuli
kehittdd kovuutta, tahdon- ja luonteenlujuutta, paittaviisyytta ja vastuuntuntoa.
Pedagogiikkansa pyhimmaéksi arvoksi hdn nosti ruumiinterveyden, veren puh-
tauden vaalimisen ja kansakunnan rodullisen tervehdyttimisen. Hinestd saksa-
laisnuoren oli tunnettava olevansa ehdottoman ylivoimainen suhteessa kaikkiin
muihin. Kansallissosialistisen pedagogiikan voikin katsoa olleen perusluonteel-
taan vilineellistd kasvatusta, vitaalisuuden voittoa hengestd” (Sieg des Vitalitdt
tiber den Geist) (Blankertz 1982, 275).
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Tassé yhteydessd on hyva vield nostaa esille, etti saksalaisten ainutlaatuisuu-
den ja ylemmyyden tunteen korostaminen ei ollut vain kansallissosialistien kek-
sintod, koska niiden merkitystd oli korostanut jo keisarikunnan rankelais-
treitschkelainen kansallinen historiankirjoitus 1800-luvulla ja sithen perustunut
kansallispoliittinen kasvatus. Sen sijaan kansallissosialismissa uutta oli ylem-
myyden tunteen ylikorostaminen ja sddlid tuntemattoman, epdhumaanin armot-
tomuuden ja kovuuden ylistys sekd niiden ehdoton yhteys ksenofobiseen, etni-
seen ja tuhoavaan rasismiin ja antisemitismiin. Kansallissosialistisen pedagogii-
kan keskeisin tavoite tdhtdsi sellaisen totaalisen kasvatusvaltion luomiseen,
jossa kaikkien kasvatusorganisaatioiden tehtidvané oli sosiaalistaa ja sopeuttaa
rodullisesti puhtaat saksalaisen kansanyhteison jdsenet vauvasta vaariin kansal-
lissosialistiseen eldimédnmuotoon. Siind periaatetta ’Sind et ole mitddn, sinun
kansasi on kaikki” (Du bist nichts, Dein Volk ist alles) voi pitdd yhtend kansal-
lissosialistisen poliittisen sosialisaation keskeisimmistd kasvatusaksioomista.

Kansallissosialististen kasvatusajattelijoiden vililld nédyttdd vallinneen yksi-
mielisyys siitd, ettd pedagogiikka ilman siséisté suhdetta politiikkaan, kansallis-
sosialismiin, oli mahdotonta. Kansallissosialistiset kasvatusteoreetikot vaikutti-
vat omalta osaltaan siihen, ettd uuden ihmisen kasvatustavoitteeksi tuli
Nietzschensd ja Hitlerinsd hyvin lukenut, rotupuhdas, kuuliainen, velvollisuu-
dentuntoinen, kurinalainen ja taisteluhaluinen yli-ihminen, joka oli valmis
toteuttamaan johtajan kansaltaan vaatimat tehtdvit. Kansallissosialismissa
pedagogiikka ei ollut koskaan epidpoliittista tai autonomista, vaan se oli aina
”poliittisen kisitteelle alistettua” (Konzeption des Politischen beigeordnet),
vélineellistettya politiikkaa (Oelkers 1991, 40).

Kansallissosialismissa kasvatuksen traditiot ja kédsitteet korvattiin sen politii-
kan retoriikalla. Sen tehtdvédni oli toimia kansallissosialistisen politiikan tyoka-
luna, jonka avulla poliittista valtaa harjoitettiin ja ihmiset sosiaalistettiin kan-
sanyhteisoon. Kansallissosialismissa valtio ja kansa muodostivat orgaanisen,
yhteisen veren sitoman ykseyden, johon jokainen yksittdinen jésen oli suhteessa.
Ideologialtaan pedagogiikka muuttui poliittisen vihan ja kaunan julistukseksi,
sisdlloltddn arjalaisen rodun ja kansakunnan suuruutta ja voimaa korostavaksi,
militarismia ja imperialismia ihannoivaksi poliittiseksi hegemoniaretoriikaksi ja
sen myyttiseksi sakraaliseksi riitiksi. Kansallissosialismissa pedagogiikka oli
valtapolititkkaa, herruuden muotoa, ja kasvatus tuon politiikan harjoittamisen
armoton véline (Giesecke 2001, 40, 88).

Kansallissosialistisen kasvatuksen perusluonteeseen kuului totaalisuuden ta-
voittelu, jossa pedagogiikan ensisijainen tehtdvé oli kansallissosialistisen valta-
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politiikan legitimoinnin luonnollistaminen. Kasvatuksen poliittinen merkitys oli
kansallissosialismissa kaiken pedagogiikan keskidssé, koska kansallissosialisti-
sesta “totuudesta” riippumatonta kasvatusta ei voinut olla olemassa. Kansallis-
sosialismissa kasvatus oli politiikkaa, jonka keskeisimmén sisdllon Hitler oli
linjannut teoksessaan. Kuten Hitlerin (1938) Reichenbergin puheesta kdy ilmi,
niin kansallissosialistien kasvatuksen tehtdvand oli varmistaa kansallissosialisti-
sen ideologian totaalinen ote jokaiseen kansalaiseen kaikilla yhteiskunnallisen
elamén alueilla ja sosiaalistaa sekd sitoa kansanyhteison jdsenet tiukasti sen
ideologiaan ja pedagogisiin maksiimeihin. Tdma tarkoitti, kuten Hitler (1938,
241) totesi, ettei ihmisistd saanut tulla “koskaan endd vapaita koko eldménsa
aikana” (...sie werden nicht mehr frei ihr ganzes Leben).

Niin Oelkers (1989, 164) kuin Giesecke (1981, 200) ovat korostaneet, etti
kansallissosialismin poliittinen, henkinen ja moraalinen vetovoima oli perustu-
nut “tiedostamattomaan aktivismiin”, jossa poliittisen estetiikan ja propagandan
keinoin ihmisten sosiaaliset tunteet kyettiin sitomaan vaikuttavaan yhteiseen
symbolimaailmaan. Kuitenkin politiikan vélineend kansallissosialistinen kasva-
tus oli kdytdnndsséd reduktionistista tyypin muokkaamista (7Typenformierung) ja
yksilon identiteetin pakottamista, “pakkososialisaatiota” (Zwangsozialisation)
totalitaristisen ideologian toimintamalleihin ja sen poliittiseen jérjestelmién.
Taméa koskee niin kansallissosialistisen kasvatusideologian ydinolemusta, ope-
tussuunnitelmia, ruumiinkasvatusta, opettajuutta, naiskasvatusta, apukoulukas-
vatusta kuin nuorisokasvatusta. Kiaytdnnossd kansallissosialismi halusi olla
“korvikeuskonto” (Ersatzreligion), jonka perimmadinen tarkoitus oli hévittad
kasvavan yksilollinen ja moraalinen minuus, hinen oma persoonansa ja tuottaa
hinestd poliittisen koneiston mekaaninen, sen késkyja totteleva tahdoton osa.
Tyypin tuottamiseksi ja hdnen sosiaalistamisekseen kansallissosialismi rakensi
tietoisesti roturetoristen, rasististen ja antisemitististen puhetapojen avulla jatku-
vasti vihalla kylldstettyd toiseutta, joka perustui me- ja he-vastakkaisasetteluun.

Poliittisena jarjestelménd kansallissosialistiset kasvatusinstituutiot laillistivat
ja istuttivat saksalaisiin ksenofobisen ja tuhoavan asenteen kaikkea ei-saksa-
laista kohtaan. Kasvatuksen tehtdvdnd oli kansallissosialismissa tukea vihalla
voideltua poliittista antagonismia, joka nojautui rotuopilliseen “ystivi-vihol-
linen-vastakkaisasetteluun™ (Schmitt (1927) 1932, 33-35; 1934, 950). Toisin-
ajattelijat, kommunistit, juutalaiset, psyykkisesti ja fyysisesti sairaat, sotavangit,
vammaiset ja muut marginaaliryhmit kansallissosialistit sulkivat yhteiskunnan
ulkopuolelle tai tuhosivat heiddt kansallissosialistisen ihanneyhteiskunnan
vihollisina, koska heistd ei katsottu olevan arvoa eikd hyotyd 1000-vuotiseksi
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suunnitellussa valtakunnassa. Poliittisena ideologiana kansallissosialismi oli
yksi kasvatuksen historian kauhuesimerkki siitd, mitd ihmisille tapahtui, kun
heidédn kasvatuksensa ohjelmoitiin palvelemaan Hitlerin valtapyrkimyksia,
hidnen haluamaansa poliittista “muutosta”, ilman minkdénlaista moraalia, eettis-
td vastuuta ja inhimillisyyttd (Jauhiainen & Téhtinen 2014a, 3).
Kasvatusoppina kansallissosialismi oli poliittista pelastusoppia ja
ihmisen” luomista, ddrifundamentalismin kaltaista uskoa fiktiiviseen kuvaan
Saksan hallitsemasta uudesta maailmanjérjestyksestd ja saksalaisten oikeudesta
hallita maailmaa. Sen kasvatusdiskurssin keskeisin pyrkimys oli rakentaa saksa-
laisille yli-ihmisen identiteetti, johon kuulunutta vihan ja halveksunnan voimaa

9

uuden

vahvistettiin samansuuntaisena yhteiskunnan kaikkien eri instituutioiden ja sen
joukkotiedotuksen vilitykselld aina yhdenmukaista pukeutumis- ja kéyttayty-
miskoodia mydten (my6s Suurpdd & Souto 2014, 46). Tassd mielessd kansallis-
sosialistinen kasvatus oli nostalgista mekaanisen solidaarisuuden ylldpitamisti,
jossa yhteison kollektiivista tajuntaa vahvistettiin kansallissosialistisen kasva-
tusideologian suvaitsemattomalla, ahdasmieliselld ja vihamieliselld arkaaisella
retoriikalla. Siind yksilo ilman veriyhteisddan ei ollut mitéén.

Kansallissosialismissa ihmisen arvo redusoitui hdnen rodulliseen laatuunsa,
tehokkuuteensa ja hyodyllisyyteensd kansakunnalle. Kansallissosialismissa kas-
vatus oli toimintaa, joka perustui kansallissosialistisen poliittisen sosialisaation
muotoihin ja aktiviteetteihin, joissa opittiin niin vihaamaan ja kdrsimdén kuin
olemaan vélittimattd ihmisten kérsimyksistd. Kansallissosialistisen kasvatuksen
perusluonteen Ruth Kriiger, Auschwitzista selviytynyt, on tiivistainyt mieleen-
painuvasti:

Auschwitz ei ollut koulutusinstituutio [...] sielld ei oppinut mitddn, vihiten inhi-
millisyyttd ja suvaitsevaisuutta (Holmila 2010, 287, 301).

Keskustelu kansallissosialistisen pedagogiikan luonteesta on oikeastaan vir-
heellistd, koska sitd ei kantilaisessa, pestalozzilaisessa ja hegelildisessd mielessa
ollut lainkaan olemassa. Kasvatuksena kansallissosialismi perustui pseudotie-
teelliseen, rodun puhtautta vaatineeseen vastakkaisasetteluun ja vihalla voidel-
tuun kansallissosialistiseen ideologiaan ja sitd kdytdnnOssé toteuttaneeseen kuo-
lemanpolitiikkaan. Kansallissosialismissa kasvatus ei ulottunut kokonaiseen
ihmiseen, ei hdnen koko eldméénsé, ei hdnen tietoihinsa, taitoihinsa eikd tuntei-
siinsa. Siind kasvavasta tehtiin yhteisonsd jdsenend militarismia, taistelua ja
sankaruutta ihannoiva vélineellinen ndenndissubjekti, jolla ei ollut todellisena
subjektina ja yksittdisend ithmisend lainkaan arvoa. Ihmisyydestd ja inhimilli-
syydestd kansallissosialismi teki hautausmaansa.
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Tamaén vaitoskirjan muodostavien osatutkimuksieni perusteella on mahdollis-
ta muodostaa nikemys kansallissosialistisen kasvatuksen ja politiikan suhteesta.
Tutkimukseni tarkoitus on ollut tarkastella kansallissosialistisen kasvatusideolo-
gian, sen pedagogiikan ja niithin perustuneen sosialisaation perusrakennetta ja
niiden opinkappaleita kansallissosialismissa. Niitd olen avannut seitsemaélld,
kansallissosialistisen kasvatuksen eri osa-alueita tarkastelevilla tutkimusartikke-
leilla, joiden perusteella olen pyrkinyt selittiméén kansallissosialistisen pedago-
giikan asemaa, tehtdvéa ja roolia yhteiskuntaan sosiaalistajana.

Osatutkimusteni perusteella katson, ettd kansallissosialismi jai himaraksi yh-
distelmidksi vanhan pedagogiikan kisitteistod, johon kansallissosialistit liittivét
omia ideologisia nikemyksidan. Pedagogiikkana kansallissosialismi oli sekava
ja epdyhtendinen, nostalginen tilapdisrakennelma, joka muodostui keinotekoisis-
ta, toisistaan irrotetuista uskomuksista, esikuvista, kuvitelmista ja arvostuksista.
Kansallissosialismissa pedagogiikan tuli toimia kansallissosialistisen iséntdval-
lan poliittisena renkind, sen voiman vakauttamisen, sdilyttimisen ja laajentami-
sen vilineend seki kasvattaa koko kansakunta taisteluun ja sotaan. Luonteeltaan
kansallissosialismi oli subjektin tietoisuuden suunnitelmallista ohittamista, joka
poliittisena sosiaaliteknologiana halusi naulata kaikki kansanyhteisén jésenet
yhdenmukaiseen aatemaailmaan. Artikkeleihini nojautuen katson, ettd kansallis-
sosialistinen kasvatus ei ollut lainkaan pedagogiikkaa, koska se torjui ja hylkési
thmisyyden pedagogiikan perimmadisend arvona ja hévitti pedagogisen vastuun
ja moraalin taydellisesti. Luonteeltaan kansallissosialismi oli fundamentalismia,
joka opetti kansalaiset hyvédn eldmén sijasta kuolemaan. Siind kolmannen valta-
kunnan kasvattajat iskostivat kansalaisiin maailmankatsomuksensa, joita niméa
eivit olisi muutoin omaksuneet. Tédssd mielessd kansallissosialistinen kasvatus
oli, Jirgen Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoriaa soveltaen, strate-
gista, monologista toimintaa, jonka ideologinen perusta oli heidédn systemaatti-
sesti ihmisid harhaanjohtamassa kommunikaatiossa, indoktrinaatiossa ja mani-
pulaatiossa (Huttunen 1999, 89-90; Kiilakoski 2012, 140—-141).

7.2 Kolmannen valtakunnan kasvatuksen varoituksia
nykypedagogiikalle

Saksassa viddrd ja vaddrinkdytetty nationalismi oli johtanut ensimmaéisessi maail-

mansodassa keisarikunnan luhistumiseen, sen moraalisen arvojarjestelmén
romahtamiseen ja yhteiskuntaelimédn raaistumiseen. Kansallissosialismi oli
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Saksan sotaisan menneisyyden ja sen militaristisen perinndn ihanteista voiman-
sa ammentaneen saksalaisen rotunationalismin, rasismin ja sen soturieetoksen
uudelleen muotoiltu yritys pakottaa voimakeinoin kuviteltu visio vastaamaan
todellisuutta. Sen irrationalismin seurauksia olivat niin toinen maailmansota
murhendytelmineen ja yleisinhimillisen moraalin sekd humanistisen sivilisaation
totaalinen perversio. [Elias (1989) 1997, 129, 303, 342, 347, 373; Jokisalo 1995,
25; 2016, 14-16.]

Olen tutkimuksessani (2008—2016) nostanut esille kasvatuksen ja politiikan
suhteiden problemaattisuuden. Ne molemmat ovat ilmiditd, joissa heijastuvat
niin vallitsevat kasvatusarvot kuin yhteiskunnalliset tavoitteet ja padadmairét,
joita pidetddn toivottavina ja hyvdksyttdvind. Vaikka politiikkka ja kasvatus
parhaimmillaan pyrkivdt edistimddn ihmisten hyvinvointia ja edistystd, nithin
molempiin liittyy tdtd ideaalia vastaan nouseva pimed puolensa, jonka ihmis-
kunnan historia selvisti nostaa esille. Usein kasvatus on asettunut vastaan pa-
nematta politiilkan rengiksi, vaikka parhaimmillaan kasvatus omalta osaltaan
haastaa, ja sen pitdisikin haastaa, vallitsevaa poliittista eetosta ja sen alistavia
jarjestelmid. Kuitenkin voi sanoa Norbert Eliasta lainaten, ettd “monet aikamme
tapahtumat viittaavat sithen, ettd kansallissosialismi on ehkd paljastanut erikoi-
sen rdikedssd muodossa nykyisten yhteiskuntien ehtoja sekd toiminnan ja ajatte-
lun tendenssejd, joita voi esiintyd muuallakin” [Elias (1989) 1997, 285].

Usein kasvatuksen ja polititkan véliset ongelmat ovat syntyneet siitd, ettd ne
eivét ole sopineet samaan kategoriaan. Tamé on johtunut siitd, ettd yhteisestd
todellisuudestaan huolimatta niiden olemukset, tehtdvit ja toimintakentit ovat
eronneet toisistaan perustavalla tavalla. Kun politilkan toiminta-areenana on
véliton eldmismaailma ja sithen liittyvat kiytdnnon tavoitteet, niin kasvatuksen
maailman perusta on kasvattajan ja kasvavan toisiaan kunnioittavassa pedagogi-
sessa suhteessa ja sitd jdsentdvdssd kasvu- ja kasvatustapahtumassa. Vaikka
politiikka viitoittaa kasvatuksen itseymmarrystd, niin kasvatus on luonteeltaan
omalakista, yhteiskunnallisesti vélittynyttd ilmaisua, jonka pddméadrd on tulevai-
suudessa, josta kenelldkdin ei ole varmaa tietoa (Virri 2014, 97). Pedagogiikan
keskeinen tehtdvéd on auttaa ihmisid ndkemaddn ja laajentamaan omaa tietoisuut-
taan ja lisdidmédn heidédn aitoja vaikutusmahdollisuuksia yhteiskunnan rakenta-
misessa. Téassd mielessd pedagogiikka on ldheistd sukua politiikalle, jos se
pyrkii tukemaan jokaisen yksilon oikeudenmukaista ja tasa-arvoista omistajuut-
ta yhteiskunnassa. (Rohrs 1991, 101-107; Mollenhauer 1976, 9—16; Siljander
1988b, 152; Ojansuu 2014, 125.)
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Toisaalta Giesecke (2001, 186) on todennut, ettd pedagogiikka ei saisi kos-
kaan menettdd olemuksestaan eldmdd eikd yhteiskunnallista ndkymé&a siitd,
koska juuri yhteiskunnalliset intressit, politiikan ja talouden hallinnan mekanis-
mit vaikuttavat yksilojen ratkaisuja enemmin kasvatuksen lopputulokseen.
Tamédn ymmartimiseen kasvatus tarvitsee menneisyyden tuntemista, koska
menneisyytemme osaltaan méérittad sitd, “miten orientoidumme tulevaisuuteen
ja millaista yhteistd maailmaa tavoittelemme” (Meretoja 2003, 77-78). Nietz-
sched mukaillen kasvatuksen nykyisyys ja sen tulevaisuus voivat avautua vain
menneisyyden kautta, samalla kun nykyisyyden tulkinnat tehddan tulevaisuuden
nikokulmasta sitd ajatellen (Seindld 2015, 268-269). Téssd mielessd kasvatuk-
sen historiantutkijan tdytyy olla “aktiivinen ja osoittaa tutkimustulosten merki-
tys nykyajalle. Hénen tulisi osallistua keskusteluun menneisyyden ja tidmén
hetken kasvatustodellisuuden suhteesta”. (Tahtinen 1993, 43.) Tamén mukaises-
ti kasvattajien pitdd alati pohtia yhteiskunnallisen kritiikin ja itsereflektion
keinoin oman tehtdvdnsd luonnetta myds tdmén ajan yhteiskunnallisen todelli-
suuden kontekstissa, jotta kasvatus ei hukkaisi syvintd olemustaan tdhytessédén
tulevaisuuteen.

Nietzsche kirjoitti aikanaan viisaasti, ettd “vain se, jota nykypdivén tarpeet
painostavat ja joka tahtoo pdistd eroon niistd hinnalla milld hyvinsi, tarvitsee
kriittistd historiaa — historiaa, joka arvostelee ja tuomitsee” (Huttunen 2007, 42).
Sellainen historiatutkimus oli hénestd hyodyllistd, koska siind ei ndhdé asioita
objektiivisina ja vaihtoehdottomina, vaan perspektiivisind (Seindld 2015, 267;
Anttila & Myllykangas 2015, 381). Yhtaalta historiaa voi pitdd myos “ithmisélyn
vaarallisimpana tuotteena”, koska se on toiminut “viholliskuvien rakentamisen
aarreaittana” (Jokisalo 2016, 206—-207). Toisaalta Martin Heidegger ja Gadamer
ovat muistuttaneet siité, ettd tdstd riippumatta menneisyys ei jitd meitd rauhaan,
koska se on ldsnd niin nykyisyydessd kuin tulevaisuutta rakennettaessa. Siksi
kasvatuksen historiantutkijan tehtévina ei voi olla vain menneisyyden kuvaami-
nen, vaan hédnen tulee avata nykyisyyden ontologiaan liittyvid mahdollisuuksia.
(Seinéld 2015, 263; Penttinen 2003, 22, 26, Olli-Tervo 2003, 36.) Siind on kyse
kasvatuksen “kokemustilan” ja sen “odotushorisontin” mairittimisestd, jossa
tulee arvioida, miten kasvatuksen menneisyys nékyisi paremmin nykyisyydessa
ja miten tietoisuus menneisyydestd voisi auttaa rakentamaan yhteistd, kaikkien
jakamaa parempaa tulevaisuutta (Meretoja 2003, 76—77). Kasvattaja, joka ym-
martdd oman tieteenalansa menneisyyttd, ymmartda ja hallitsee paremmin myos
kasvatuksen nykyisyyttd ja kykenee vastaamaan uskoakseni myds tarkkandkoi-
semmin ja viisaammin sen tulevaisuuden haasteisiin. Juuri tdssd kasvatuksen
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historian tunteminen voi olla hyddyksi nykyajan pedagogeille, johon Nietzsche
viittasi objektiivisen ja totaalisen historian kritiikilldén (Seinéld 2015, 251, 257).

Pedagogiikan nakokulmasta kansallissosialismi oli “kasvatuskokeilu”, jossa
se oli vilineellistetty tukemaan eldménvastaisen poliittisen liitkkeen tavoitteita.
Kuten aikaisemmin olen todennut, niin kansallissosialismissa kasvatuksesta oli
tehty sen polititkan ddneton yhtidmies, joka oli vastaan panematta hivittinyt
tyystin oman Kkriittisen ja kyseenalaistavan ddnensé ja tukenut koko voimallaan
kansallissosialistien yleisinhimillisen moraalin vastaista politiikkaa (Kiilakoski
2012, 68, 253). Vaikka Kantin (Ylikangas 2015, 15) mukaan historiasta ei voi
oppia mitdén, niin kasvatuksen historiantutkijan velvollisuus on kysyd, mitd
kansallissosialistisen ajan kasvatuskokemukset voisivat kriittisen historiantut-
kimuksen hengessd kertoa oman aikamme pedagogiikalle (Tahtinen 1993, 41,
43; Leino 2003, 285; lisalo 1977).

Tamin véitoskirjan tekohetkelld maanosassamme kuohuu, kun suuret pako-
laisjoukot kolkuttelevat Euroopan valtioiden portteja. Ensi kertaa sitten kylméan
sodan paattymisen Euroopan Unioni natisee liitoksistaan ja sen poliittista, talou-
dellista ja henkistdkin uskottavuutta koetellaan kansalaisten mielissd. Vaikka
Eurooppaan haluavat ihmismassat pakenevat oman henkensd edestd tai omien
elinalueidensa elamidnmahdollisuuksien toivottomuuden vuoksi, niin kantacu-
rooppalaisten asenteet ja yhteiskuntailmasto maahanmuuttajia kohtaan on kove-
nemassa ja ymmarrys heitd kohtaan on koetuksella. Taloudellisen kestidvyysva-
jeen ohella useita Euroopan valtioita koettelee henkinen ja moraalinen
kestiavyysvaje.

Samanaikaisesti Vendjdn arvaamaton poliittinen kehitys, sen suorittama lai-
ton Krimin miehitys ja eskaloitunut Ukrainan kriisi haastavat eurooppalaisen
turvallisuusarkkitehtuurin rakenteita. Eurooppalaiset perusarvot, kuten vapaus,
demokratia, suvaitsevaisuus, empatia, tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus ovat eri
maissa vaakalaudalla, kun nationalismista, rasismista ja sovinismista nédyttda
tulleen osa joidenkin eurooppalaisten mielenmaisemaa. Jokisalo on nostanut
tutkimuksessaan perustellusti esille historiallisen fasismin perillisten, radikaalin
oikeiston, vahvistumiseen liittyvdt vaarat, joita hin pitda erittdin huolestuttavana
asiana. Han on myos tuntenut huolta demokratian heikentymisesti ja kulttuuri-
sesta sekd uskonnollisesta rasismista voimansa ammentavan etnokratian nousus-
ta, joka ei hyvéiksy monikulttuurista Eurooppaa, ihmisten vélisen luonnollisen
erilaisuuden, eriarvoisuuden ja kulttuurisen yhteensopimattomuuden vuoksi.
(Jokisalo 2016, 64—68, 92, 95, 229.)
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Talla hetkelld my0s islamilaisen fundamentalismin nimissé toteutettujen ter-
rori-iskujen vaikutuksesta islamofobia ja sithen liittyvd kantaeurooppalaisten
pelko on kasvanut, mikd on lisinnyt Euroopan valtioissa poliittisten driliikkei-
den, kuten radikaalin oikeiston kannatusta. Luottamus valtioiden kykyyn suojel-
la omia kansalaisiaan on koetuksella, samalla kun vastakkainasettelu islamilai-
sen maailman ja lidnsimaisia arvoja korostavien ajattelutapojen vililld on
voimistunut. Kansalaisten turvallisuuden tunteen heikentyessd on poliittisesta
populismista ja oikeistoradikalismista tullut jilleen kansallisen politiikan kiih-
kedd kdyttovoimaa, jossa on vaadittu niin eroa Euroopan Unionista kuin Euroo-
pan linnoittamista, valtioiden ulkorajojen vélitontd sulkemista ja tiukkojen raja-
aitojen pystyttdmistd. (Jokisalo 2016, 94-96.)

Kansalaisten turvallisuuden tunteen jarkkyminen on ndkynyt my0s sosiaali-
sessa mediassa yleisend vihapuheen lisdéntymisend, jossa syyllisid on etsitty
niin islaminuskosta kuin sitd uskontoa harjoittavista maahanmuuttajista. Yhteis-
kunnallista keskustelua ndyttdd leimavan internetin mahdollistama rajoittamaton
ja vastuuta tuntematon sananvapaus, jossa jokainen voi esiintyd asiantuntijana
(Itaranta 2016). Maahantulijoiden kotouttamisesta ja integroimisesta on tullut
Euroopan Unionia ja sen jdsenvaltioiden asennoitumista jakava poliittinen
kummajainen ja taloudellinen riesa, josta koituvaa laskua ei mikddn valtio tai
sen veronmaksaja halua maksaa. Siind missa kansallissosialismi valtansa vuosi-
na kaytti hyvédkseen rotuantiseminististd sovinismia muuttaen sen vihaksi, niin
nykyisin ithmisten pelkoja ja turvattomuutta hyodyntdd maahanmuuttovastainen
ja islamofobinen oikeistoradikalismi, jonka sosiaalisessa retoriikassa dly on kor-
vattu kansallissosialismin tavoin vihalla ja valtioiden vilinen yhteisty6 kiihkeél-
14 kansallismielisyydelld. (Nieminen 2016; Jokisalo 2016, 94-96.)

Taloudellisten ja poliittisten paineiden kourissa painivat poliittiset paattdjat
uskovat taloudellisen laman ja joukkotyottomyyden vaivaamissa yhteiskunnissa
“teknologisen jéarjen” ja sen etujoukkona digitalisaation vievdn kansakunnat
kohti onnea, pelastusta ja hyvinvointia. Pdattdjien visioissa kasvatuksen ihan-
teeksi on nostettu yrittelids, joustava, aggressiivinen, kilpailua, taistelua ja voit-
toa ihannoiva laatuihminen, Homo Economicus, ”taloudellinen sotilas”. Hanesta
toivotaan valtioiden kansainvilisen kilpailukyvyn takuumiestd ja -naista. Glo-
baalin talouskapitalismin nimiin tapahtuvasta sopeutumisesta ja sopeuttamisesta
on tullut nyky-yhteiskuntien yhteiskunnallis-poliittinen kasvatusideaali, jonka
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ihmiskuva rakentuu vahvasti ableismin 24 ja "hyvinvointisovinismin” ihanteille.
(Kauppila & Lappalainen 2015, 135; Jokisalo 2016, 135—-136.) Nyt tapahtuvassa
kehityksessd on sikili historian ironiaa, silld Hitler syytti aikoinaan antisemitis-
tisessd, rasistisessa ja volkisch-nationalistisessa kapitalismin kritiikissddn “yksit-
tdisten valtioiden alkaneen muistuttaa yhd enemmaén yrittdjid... ... jotka muut-
tavat koko maailman yhdeksi ainoaksi valtavan suureksi tavarataloksi” (Die
einzelnen Staaten begannen immer mehr Unternehmen zu gleichen... ... die
ganze Welt zu einem einzigen grofen Warenhaus ummodeln) [Hitler (1925)
1941, 172].

Siind missd kansallissosialistit aikoinaan arvostivat kasvatusihanteinaan nuo-
ruutta, tehokkuutta, atleettisuutta, vitaalisuutta ja terveyttd, nykyisin hoikkuus
ja trimmattu ulkondko liitetddn uusliberalistiseen ajatteluun”, jonka mukaan
”lihavuus ndhddin tehottomuuden ja rappion merkkind” (Nykénen 2016, C4).
Itseddn lajitovereihin alati vertailevasta ja omaa kehoa sekd ulkondkoa tarkkai-
levasta ja muokkaavasta yksilostd on tullut kauneuskirurgian ohella hedonistisen
ja individualistisen ihmisen laadun parantamista, terveysfasismia ja meiddn
aikamme “rotuhygieniaa”. Téllaista ajattelua Heikki Patoméki (2007) on nimit-
tanyt “teknoliberaaliksi versioksi fasismista” ja Jokisalo “oman aikamme fasisti-
seksi mielenlaaduksi” (Jokisalo 2016, 34, 135).

Nyky-yhteiskunnassa ihminen vaikuttaa saavan tdydet kansalaisoikeudet vas-
ta silloin, kun hén osoittaa osallistuvansa hyddyllisend ja kéyttokelpoisena
markkinakansalaisena yhteiskunnan taloudelliseen uusintamiseen. Uusliberalis-
tisen kasvatuseetoksen vallatessa tilaa, suhtaudutaan vihemmén myonteisesti
vanhoihin, vammaisiin ja sairaisiin ihmisiin, jotka ndyttdytyvit yhteiskunnalle
vain kuluerdnd. My0s ty6ttomét ja yhteiskunnan véhdosaiset ndhdidin hyotyd ja
kéayttokelpoisuutta palvovassa retoriikassa laiskoina ja saamattomina siivella-
eldjind” ja “sosiaalipummeina”, joita pidetddn syyllisind omaan huonoon tilan-
teeseensa. Juuri uusliberalistinen eetos on osaltaan merkinnyt ihmisten vélisen
tasa-arvon ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden jadmistd markkinaoikeudenmu-
kaisuuden jyrén alle. Siind sosiaalisen oikeudenmukaisuuden on néhty sotkevan
markkinoiden mahdollisuuksia luomalla viarid kannustimia ja moraalikatoa.

** Ableismilla viittaan ajattelutapaan, jonka yhteiskunnallinen ja kulttuurinen eetos ihannoi
vammattomuutta ja vitaalisuutta. Tuo moraalinen katsomustapa on sisdistynyt yhteiskunnallisiin
instituutioihin ja niiden kdyténteisiin ja ne muokkaavat kasvatuskuvaa tavoiteltavasta ja tdydelli-
sestd ihmisestd sekd epitdydellisestd ei-toivottavasta ja vammaisesta ihmisestd. (Kauppila &
Lappalainen 2015, 134.)
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Sen on néhty lisdksi horjuttavan suoritusperiaatetta ja estdvén sivilisaatioarvojen
kehitysta. (Streeck 2015, 86—87.)

Jokisalon (2016, 228-229) mukaan “ihmiskunta on sen historian ratkaise-
vimman valinnan edessd”, jossa silld “on valittavanaan joko barbaria tai oikeu-
denmukaisuuteen, tasa-arvoon ja ekologiseen demokratiaan téhtddva sosiaalis-
taloudellinen transformaatio”. Hén on esittdnyt huolensa, ettd nykyinen uuslibe-
ralismin ja markkinoiden vapauden nimeen vannova, autoritaarinen kilpailuka-
pitalismi ja sen ihmisid eriarvoistava politiikka voi muuttua “tulevaisuuden
ihmisille yhtd tuskaiseksi kokemukseksi kuin natsismi ja Auschwitz aikalaisil-
leen”. Hénestd Euroopan nykyinen poliittinen tilanne muistuttaa vahvasti Wei-
marin tasavallan loppukauden aikaa. Hén on viitannut professori Amy Chuaniin
(2006), jonka mukaan Weimarin Saksa oli yksi synkka esimerkki demokratiasta,
jossa luotettiin aikoinaan liian paljon vapaisiin markkinoihin ja niiden séitele-
védn voimaan.

Témin vuoksi kasvatuksessa tulisi nykyisen hayekilaisen markkinahege-
monian tai “kilpailukykysovinismin™ sijasta vahvistaa ihmisten aitoon vapau-
teen ja keskindiseen solidaarisuuteen ja tasa-arvoon perustuvia yhteiskunnan
demokraattisia rakenteita. Kasvatuksen tulisi ennen kaikkea vahvistaa kaikkia
niitd pyrkimyksid, jotka torjuvat kasvatuksesta “ego-nationalismin™ ja auttavat
globaalin sosiaalisen ja taloudellisen eriarvoisuuden vdhentdmisessd yhteiskun-
nasta (Jokisalo 2016, 10, 28, 224, 227-229; Streeck 2015, 235.)

Myos professori Teuvo Teivainen on huolestuneena todennut, ettd uuslibera-
lismin voitonkulku 1970-luvulta ldhtien on johtamassa ldnsimaissa ekonomis-
miin ja kapitalistisen yritysvallan epddemokraattisten piirteiden vahvistumiseen.
Tdmén seurauksena niin polititkka kuin kasvatus ovat menettimédssi otteensa
taloudelle eikéd taloudellinen vapaus, toisin kuin poliittinen ja pedagoginen
vapaus, ndytd tarvitsevan endd demokraattisia taloudellisia instituutioita. Politii-
kassa taloudesta on muodostunut sen kontrollin ulkopuolella oleva alue, joka
peittdd alleen kapitalismin, demokratian ja vapauden ristiriidat. (Teivainen
2016,107-124.) Tastd on muistuttanut myos pitkdaikainen ulkoministeri ja
kansanedustaja Erkki Tuomioja. Hanen mukaansa erityisesti globaali markkina-
liberalismi on johtanut maailmassa vaurauden ja vallan epétasaiseen uusjakoon,
jonka seurauksena rikkaat ovat rikastuneet ja koyhét koyhtyneet. Hénestd niin
2000-luvulla tapahtunut arabikevit seurauksineen, Isiksen nousu, eurooppalai-
sen ddrioikeiston vaikutusvallan kasvu, Euroopan pakolaisvirrat kuin Donald
Trumpin valinta Yhdysvaltojen uudeksi presidentiksi ovat olleet kaikki “erilai-
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sia vastauksia samaan taudinaiheuttajaan”. Tuo sairaus on nimeltdén ristiriitai-
nen ja globaali kilpailukapitalismi seurauksineen. (Nieminen 2016.)

Pedagogien pitdd historiallisten kokemusten velvoittamana seisoa fasismin
vastaisen taistelun eturivissd, koska juuri "hiljaisuus on todellinen rikos humaa-
nisuutta vastaan” (Stern 1987, 146). Siind missd kansallissosialistisen kasvatuk-
sen sisdllon ja suunnan saneli aikoinaan vaihtoehdoton poliittinen determinismi,
niin aikamme kasvatuksessa titd vdistimitontd kehitystd ilmoittaa edustavansa
teknologinen ja taloudellinen markkinadeterminismi ja usko tai luottamus sen
parantavaan voimaan tulevaisuuden yhteiskuntaa rakennettaessa (Nieminen
2016; Kiilakoski 2012, 147-151).

Yhteistd niille molemmille ideologioille on, ettd ne strategisina toimintoina
eivit hyviksy neuvotteluja, vaan pitdvit itsedén korvaamattomina. Niiden mu-
kaan ihmisen tulee luottaa vain itseensi ja omaan voimaansa, mutta ne molem-
mat arvostavat thmistd vain niin kauan, kun hén osoittaa olevansa yhteiskunnan
toiminnalle hyddyllinen ja kdyttokelpoinen jdsen. Siind missé kansallissosialis-
mi tuotti tuhoavaa biologista stigmasointia rotuantisemitismind, niin uuslibera-
lismi perustaa kasvatusoppinsa sosiaaliseen eroosioon, jonka se nidkee olevan
luonnollista seurausta ihmisten kilpailukykyeroista (Huttunen 1999, 89-90;
Kiilakoski 2012, 140—-145; Jokisalo 2016, 34, 138, 142—-145).

Yhtadltd Giesecked (1993, 284) lainaten on rehellistd myontaa, ettd

Erziehung allein kann also die Barbarei nicht verhindern, wenn nicht zugleich
die Politik dafiir sorgt, dass die Alltags Verhdltnisse die Menschen nicht zur In-
humanitdt zwingen oder diese ermutigen >

Toisaalta Steinhaus (1988, 94) on myds oikeassa siind, ettd yhteiskunnan ke-
hitykseen historian saatossa liittynyt determinismi ja tahto valtaan ovat aina
merkinneet kuoliniskua kaikelle pedagogiikalle, koska ne eivit ole yksinkertai-
sesti tarvinneet kasvatusta. Tastd esimerkking oli kansallissosialistinen kasvatus,
vaikka se tulevaisuuden visiossaan lupasikin saksalaisille 1000-vuotista valta-
kuntaa. Kuitenkaan kasvatus ei voi “vetdytyd puolueettomaan vastuuttomuu-
teen”, yhtd véhin kuin se voi uskoa determinismiin (Hilpeld 2008, 305; Stein-
haus 1988, 94; Kaarttinen 2009, 178). Sen sijaan kasvatuksen tulee voida ”antaa
kaikki voimat ja lahjakkuudet eldmaélle” (Steinhaus 1988, 94). Siiné kasvatus ei
lokeroi eikd sulje maailmaa eldmaéltd, vaan painvastoin avaa sitd toisin ajattele-

» “Kasvatus ei voi koskaan yksin estdd barbariaa, jos politiikka ei samalla huolehdi siitd, etti
arjen olosuhteet eivét pakota ihmisié tai rohkaise nditd epdinhimillisyyteen” (Kéénnos JK)
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miselle ja toisin toimimiselle. Entd, olisiko nyt syytd tuntea huolta kasvatuksen
ja sivistyksen tulevaisuudesta, kun “talous on asettumassa sivistysorganisaatioi-
hin rengin asemasta isdnndksi” (Jauhiainen & Téhtinen 2015, 128).

Kasvatuksessa nédyttdd vallitsevan usko taloudellis-teknologiseen determi-
nismiin, jonka kasvatusihanteissa teknologian vaihtoehdottomuudesta on tullut
pedagogiikankin arvostama sosialisaatiomalli (Vérri 2014, 93). Kasvatuksessa
puhe eheiden, tasapainoisten ja tasa-arvoisten ihmisten kasvattamisesta ja opet-
tamisesta on korvattu retoriikalla tasavertaisesta erilaisuudesta” ja tulevaisuu-
den osaajien” valmennuksesta (Uusikyld 2016; Jokisalo 2016, 68). Yhteiskun-
nan siirtyessd taka-alalle kasvatuksesta vaikuttaakin tulleen yhd enemmén
tuotannontekija ja koulutusteknologia, jonka tehtivdand on avoimen markkinali-
beralismin hengessd tukea erilaisten yksilojen vapaata valintaa ja “sosiaalidar-
winistista” kamppailua omasta paikasta “auringossa”. Siind kasvattajan ja opet-
tajan paikan on ottanut elimidnvalmentaja ja mentori, joiden tehtdvidnd on
muokata valmennettavistaan, “urheilun totalisaation” tavoin, tulevaisuuden
huippuja ja kilpailutalouden uusia sankareita (Lidmsd 2001; Kiilakoski 2012,
147-151, 253).

Siind missd kansallissosialistinen kasvatus, oman aikansa politiikan teknolo-
giana, tahtoi ottaa syleilyynsd vain rotupuhtaat kasvatettavat, niin nykyisin
sithen pyrkii lantisessd kulttuurissa uusliberalistinen kasvatusideologia. Siind
markkinamuotoisesta kasvatuseetoksesta ndyttdd tulleen nykykasvatuksen ja
sosiaalisen oppimisen uusi ihanne, jossa teknologinen euforia ja usko koneiden
sekd laitteiden kasvatukselliseen voimaan on vallannut sijaa pedagogiikan
perimmadisiltd arvoilta. Téstd ovat erdéind osoituksena mm. nykyinen koulutuk-
sen tulosohjausajattelu, Pisa-vertailu ja lukioiden seké yliopistojen rankinglistat,
joiden perusteella annetun sivistyksen hyddyn arvoa mitataan. Kasvatuksesta ja
koulutuksesta ndyttidkin tulleen enenevissd maarin elinkeino- tai kilpailukyky-
politiikkaa ja ihmisten kykyd sopeutua uusiin teknologioihin ja niiden edellyt-
tdmiin litketoimintamalleihin (Konst & Scheinin 2016).

Nykykasvatuksen ideaaleissa ”moderni sosiaalisuus on maksimaalisen suori-
tuksen ja sosiaalisen nousun kautta toteutuvaa yksilollistd omavastuuta”, jossa
ihmisten vilisen tasa-arvon, oikeudenmukaisuuden ja humanismin ihanteet on
korvattu “’sosiaalidarwinistisella hyvinvointinationalismilla” (Jokisalo 2016, 82,
138). Siind herooisuutta ja kilpailua ylistdvan kasvatuspuheen mukaisesti jokai-
sen pitdd sosiaalistua nopeasti, tehokkaasti ja tuottavasti globaalin kilpailutalou-
den kansallisiksi sankareiksi (Pulkki 2014, 62—63; Saari 2011, 17; Uusikylad
2016; Virri 2014a, 391). Tdhén eetokseen Hilpeld (2007, 191-193) on viitannut
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osuvasti metaforallaan soturimentaliteetin paluu” ja Freire (2004) puheellaan
nykykasvatuksesta eldinten koulutuksena” (Freire 2004; Kiilakoski 2012, 253).

On syyté tuntea huolta siitd, ettd nykyisin “koko koulujérjestelma on valjas-
tettu uusintamaan ja ylldpitdméén "tuotemaailmaa’, jossa suhteemme itseemme,
toisiimme ja luontoon on vilineellinen, hyotykeskeinen ja konsumeristinen”
(Virri 2014, 93). Myos kasvatustieteestd ndyttdd tulleen yhd enemmaén vélineel-
listettyd sosiaaliteknologiaa ja globaaliin kapitalismiin sopeuttavaa insinooritie-
toa (emt. 2014a, 391; Hilpeld 2009, 292; Saari 2011, 17, 19). Siind missé uusli-
beralistiset talousajattelijat ovat useiden vuosien ajan tolkuttaneet kansantalou-
den kestdvyysvajeesta, niin politiikoilla tuntuu olevan “oma hdpdkielensd”. “He
puhuvat ‘isosta kuvasta’ ja ‘loikista’; on tuottavuusloikka, digiloikka, kilpailu-
kykyloikka ja kérkihankeloikka”. “Nyt on tdrkeintd loikkia, koikkelehtia”,
vaikka “suunnalla ei aina tunnu olevan vélid”. (Uusikyld 2016a.)

Tama koskettaa myds aikamme kasvatusta ja koulutusta, jossa maan hallituk-
sen, liike-eldmén ja niitd ldhelld olevien intressiryhmien ajama digitalisaatio on
nostettu nykykasvatuksen megatrendiksi. Pedagogiikan alueella se on néyttiy-
tynyt oman aikamme oppimisen vallankumouksena ja “totuuden politiikkana”,
samalla kun uuden teknologian nopeaa kdyttoonottoa edistdvien tahojen odotuk-
set ja arvot ovat vyoryneet entistd médratietoisemmin kasvatuksen ja koulutuk-
sen maailmaan. Kuitenkaan teknologian luoma, osin kritiikiton, hype ja sen
oletusarvot eivit voi riittdd kasvatukselle, jos uuden tekniikan mahdollisuudet
eivét ole pedagogisesti aidosti edistimassd ihmisen myonteistd kasvua ja oppi-
mista. Toistaiseksi, kuten professori Pasi Sahlberg on muistuttanut, ei ole
mitddn ndyttdd siitd, ettd internetin, dlylaitteiden tai teknologian suurkuluttajat
olisivat parempia ongelmanratkaisijoita ja tiedonkaésittelijoitd, tai luovempia ja
tehokkaampia oppijoita kuin muut ” (Keltikangas-Jarvinen 2016; Huhtala &
Syrjaméki & Tuusvuori 2016, 384-385).

Uusikyld on suhtautunut varsin varauksellisesti, jopa penseésti yritysmaail-
man ja sen konsulttien markkinoimaan kritiikittomadn teknologiauskoon tode-
ten, ettd “vain tyhmi ei ymmadrra sitd, ettd teknologia on vain viline, ei kaiken
pyhittiva pelastaja” (Korkeakivi 2015). Kasvatuksen rikkaaseen arvoperintoon
pitdd kuulua, ettd opettajien pedagogista autonomiaa ja heidén itsendistd harkin-
taansa arvostetaan niin digitalisaation kdyton kuin sen hyodyntdmisen suhteen.
(Foucault 1980, 131, 133; Saari & Séantti 2016.) Tuskin koskaan ihmiskunnan
historiassa on mikédn yksi oppi tehnyt sellaisenaan autuaaksi. Vaikka historia ei
toista itseddn sellaisenaan, niin kansallissosialismi on tdstd riippumatta varoitta-
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va esimerkki siitd, mitd tapahtui, kun vain yksi deterministinen “’pelastusoppi”
sai kasvatuksessa hegemonisen aseman.

Talla hetkelld talouden ja teknologian ylikorostunut asema nikyy myos ylio-
pistomaailmassa, jossa on tapahtunut siirtymi kohti ”markkinavoimia, suoritus-
keskeisyytta ja kilpailua”. Yliopistot ovat muuttumassa yritysmaéisiksi toimijoik-
si, joissa korkeakoulutuksesta on tullut kauppatavaraa ja opettaja-opiskelija-
suhteista tuottajan ja kuluttajan vilisid suhteita (Nieminen & Tuijula 2011, 211).
Akateemikko Ilkka Hanski (2016) on esittdnyt huolensa maamme korkeimman
sivistyksen vaalijoiden, yliopistojen, tieteen ja tutkimuksen nykytilasta. Hinen
mukaansa maamme korkeinta sivistystd ja koulutusta antavassa yliopistolaitok-
sessa paraikaa tapahtumassa oleva kehitys on viemidssd meitd “tiedemaailman
takariviin”, kun tiede ja tutkimus on paittdjien visioissa valjastettu tukemaan
lahinnd vain kilpailukykyé ja taloudellista kasvua. Hén ennustaa, ettd nykyinen
perustutkimuksen merkitystd aliarvioiva tiedepolitiikka johtaa lopulta umpiku-
jaan, pahempaankin”, jos me hukkaamme tai tirvelemme koulutukseen ja tut-
kimukseen perustuneet vahvuutemme. (Hanski 2016.) Hyvéa eivit lupaa myos-
kédédn poliittisten pééattdjien vahattelevdt lausunnot akateemisen asiantuntijuuden
merkityksestd kansakuntamme hyvinvoinnin edistdmisessd (Huhtala & Syrja-
miki & Tuusvuori 2016, 43). Ne ovat herittdneet kummastusta ja huolta yli-
opistovéessd, samalla kun yliopistojen koulutusleikkaukset ovat johtaneet aka-
teemisen pakolaisuuden” ja aivovuodon” huolestuttavaan kasvuun (Hdmeen-
Anttila 2017; Koikkalainen 2017; Pihlanto 2017a).

Professori (emeritus) Pekka Pihlanto (2017) on kutsunut aikaamme osuvasti
“tietdméttomyyden ajaksi”. Sille on ominaista, ettd uskoa ja erilaisia mielikuvia
luomalla saadaan niin suuret kansanjoukot litkkeelle kuin mielet kiihotetuiksi.
Siind “tietdmattomyys” tai haluttomuus tietdd, kuvaa niin kampanjoivien polii-
tikkojen kuin heiddn kelkkaansa heittdytyneiden ddnestdjien ajattelua. Vastaa-
vanlainen dlyn ja tietdmisen torjuminen leimasi saksalaisten yhteiskunnallista
asennoitumista kansallissosialistien valtakautena. Silloinkaan ihmiset eivét
halunneet tietda todellisuutta, mutta he tahtoivat vain uskoa. He luottivat kansal-
lissosialistien luomiin tunnepohjaisiin mielikuviin ja ulkoistivat oman ajattelun-
sa kansallissosialisteille. Tuota yhté ainoaa oikeaa uskoa oli ajanjakson pedago-
giikka tukenut koko voimallaan ja se jopa ohjasi kasvatusta silloinkin, kun
kaikki oli jo romahtanut. [Elias (1989) 1997, 363.]

Suhtaudun kriittisesti, erdiden kasvatustieteilijoiden tavoin, kasvatustieteen
nykyiseen tieteentahtoon, jonka katson olevan seurausta kasvatuksen vélineellis-
tymisestd ja taloudellis-teknologisen suhtautumistavan vahvistumisesta niin
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kasvatusarvojen kuin pedagogiikan padmédrien alueella. Siind kasvatuksen
humanistinen arvoperintd on jadméssa totaalisoivan uusliberalistisen talouspu-
heen alle. (Atjonen 2008, 132—139; Backstrom-Widjeskog 2011, 74; Kiilakoski
2012, 149; Virri 2014a, 391-392; 2014, 391; Saari 2011, 17.)

Myos kasvatuksen kieli hahmottuu yhd enemmén teknologiana, kun yhteis-
kunnallisen argumentaation tapa ndyttdd perustuvan uskoon talouden ja tekno-
logisen kehityksen vaihtoehdottomuudesta (Kiilakoski 2012, 149, 253-254).
Kasvatustiede vaikuttaa olevan suistumassa yhd enemmén ontologiseen kriisiin,
historiattomaan ja itsestdén irtautuneeseen instrumentalismiin, jossa se kokee
tehtdvikseen tarjota jatkuvien projektien maailmassa innovaatioiksi nimittimi-
adn palveluja niille, jotka maksavat parhaiten. Sen sijaan kasvatustieteen omalle
tiedeidentiteetille nykyinen suuntaus ei lupaa hyvéd, kun yha useampi kasvatus-
tieteen edustaja ndyttdd pitdvdn itsestddn selvyytend, ettd vain tuottavuus ja
kilpailukyky ovat ihmisen toiminnan ainoa ja lopullinen pddméard” (Varri
2014a, 391-392; Saari 2011, 17).

Piddn nykypedagogiikan keskeisend ongelmana, ettd kasvatus omien arvo-
jensa pohtimisen sijasta arvuuttaa kaikkea vain “rahanationalismin”, talouden ja
teknologian ndkokulmasta ja nikee kaikkialla vain hinnan. Siind kysymykset
kasvatuksen vapaudesta, totuudesta, oikeudenmukaisuudesta ja moraalisista
arvoista nihddinkin ensi sijassa kysymyksind taloudellisista hyddyisti ja niiden
mittaustavoista (Paalasmaa 2014, 223). Thmisarvon sitominen vain rahaan ja
varallisuuteen on oman aikamme taloustotalitarismia ja “’yhteiskunnallista véki-
valtaa”, joka ei rakenna eikd my0dskdén edistd yhteistd hyvid (Kdhkonen 2016).

Tamén vuoksi kasvatuksen pitdisi avautua enemmain perinteelle ja pohtia,
mitd kestdvid ja tirkedd se voi kertoa meille kasvatuksen tehtivistéi tdssd ajassa
(Huttunen 1999, 63; 2007, 43—44). Kasvattajien tulisi tiedostaa kasvatuksen
perimmadiset arvot ja aito pedagoginen vastuu yksiléiden kasvun ja yhteiskunnan
kehityksen turvaamisessa. Siind pedagogit tarvitsevat analyyttistd katsetta yh-
teiskuntaan, sen tarkoituksen ja toiminnan kriittistd ymmartamistd, mutta myos
osallistumista ja vaikuttamista sen toimintaan. Vain aito tietoisuus ja ymmarrys
kasvatuksen omista eettisistd ja historiallisista perinteistd seki niihin tukeutuvis-
ta valinnoista voi estdd pedagogiikkaa ajautumasta kunakin aikana hallitsevan
yhteiskunnallisen vallan ”insindoritieteeksi” (Véarri 2014a, 95; Saari 2011, 17,
32), kuten tapahtui kansallissosialismissa.

Nyky-yhteiskunnassa voimme olla varmoja siité, ettd muutos jatkuu. Kasvat-
tajien tulisi aina tiedostaa pedagoginen vastuunsa ihmisen kasvun ja kehityksen
turvaamisessa. Kysymys on siitd, haluammeko me itse vaikuttaa omaan tulevai-
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suuteemme vai annammeko me deterministisesti jonkun ulkopuolisen ratkaista
asiat puolestamme. Koska kasvatus on olemukseltaan aktiivista eldmin konsti-
tuoimista, niin pedagogit eivit saa olla passiivisia. Maailma ei ole valmis. Se ei
ndyttdydy vaihtoehdottomana vain yhden tien talouspolkuna, vaan monien
myonteisten mahdollisuuksien ja tulevaisuuksien maailmana, jossa tavoitellaan
kaikille eettisesti ja ekologisesti kestdvdd ja hyvédd eldméd. Siind ihmisten tulee
saada ajatella ja vaikuttaa oman subjektiviteettinsa laajentamiseen yhteydessi
muihin ihmisiin. Siind ihmisten ei pidé olla vain kuluttajia, yrittdjid ja tyonteki-
joitd, vaan kaikesta vierasmadrittyneisyydestd vapautuneita oman eldménsi
mestareita.

Toivon, ettd tutkimukseni antaisi omalta osaltaan kasvatuksen tarkastelussa
vaadittavaa historiallista ndkokulmaa, ettemme me toistaisi menneen ajan vir-
heitd ja ymmairtdisimme my0s, mitd ei-toivottavia piirteitd myods nykyajan
kasvatus historiallisena jatkumona voi kantaa sisélldén. Kasvatus vaatii aina
kriittistd kannanottoa suhteessa omaan aikaansa, vaikka sen katse on tulevaisuu-
dessa, hyvin eldmén ja vapaan subjektiviteetin rakentamisessa (Jokisaari 2014,
24; Varri 2014, 99; Ojansuu 2014, 125). Kasvatuksen tdytyy myds vastaisuu-
dessa pystyé sdilyttdimdan niin sivistystd kuin kulttuuria vaaliva oma autonomi-
nen asema yhteiskunnan muiden osatoimintojen, kuten talouden, politiikan,
uskonnon ja eri tieteiden rinnalla.

Kasvattajien tehtividnd ei ole antaa “ndkokykyd”, vaan kddntdad kasvavan
“katse” oikeaan suuntaan — kohti totuutta, hyvyyttd ja kauneutta (Platon 1981;
Skinnari 1994, 23). Pedagogien pitdd tdssd ajassa uskaltaa ndhdi toisin ajattele-
misen ja toisin toimimisen mahdollisuuksia. Ennen kaikkea heidén tulisi tuntea
aito vastuunsa kaikkien sellaisten yhteiskunnallisten pakkojen ja alistussuhtei-
den murtamisessa, jotka saattavat ehkéisti kaikkia ithmisié tasa-arvoisesti tavoit-
telemasta hyvid, humaania, oikeudenmukaista ja kaikille tasa-arvoista eldamaa.
Vaikka kasvattajat eivit voi yksin poistaa maailman pahuutta, niin kasvatusta ei
saa padstdd koskaan sellaiseksi, jossa sen olemus pyritddn kaventamaan vain
yhdeksi sallituksi totuudeksi, kuten tapahtui kansallissosialismissa. Tdméan
vuoksi kasvatus tarvitsee “’taistelevaa humanismia kaikkialla, missd vallanpitdjat
katkeytyvét vddrén tietoisuuden valepukuun” (von Wright 1981, 172).
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