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Saksalainen reformipedagogiikka demokratian
edistajani
Jyrki Hilpeli

Uusi koulu

Kun Thomas ja Katia Mannin vanhimmat lapset — Erika ja Klaus — vield kouluikéisind yhé
useammin karkasivat Miinchenin ydeldméin, eivdt vanhemmat voineet jadda toimettomik -
si. Ratkaisu oli reformipedagoginen sisdoppilaitos maaseudulla. Niin Erika ja Klaus saivat
aloittaa uuden eldméin Fuldan lahettyvilld Bergschule Hochwaldhausissa.

Aloitus uudessa koulussa ei ollut ankea: koulun ilmapiiri oli Klausin mukaan iloinen ja
vapaa. Nuoret ihmiset elivét tiiviisti yhdessd kaukana vanhempien valvonnasta ja vapaina
kaupunkieldmén sovinnaisuuksista. Syntyi vahvoja ystdvyyssuhteita. Suhteet opettajiin oli-
vat toverillisia. Kun Erika sitten vuoden péaisti palasi Miincheniin, halusi Klaus jatkaa ela-
maa sisdoppilaitoksessa, mutta nyt kuitenkin toisessa koulussa. Valinta osui kansainvilises-
ti tunnetun pedagogin Paul Geheebin Odenwaldin kouluun. Koulun oppilasjoukko oli
korostetun kansainvélistd. Sielld kohtasivat niin vendldisen emigrantin kuin amerikkalaisen
pankkiirinkin jalkeldiset. Klaus Mann muistelee koulua suvaitsevaisuuden keitaana maassa,
jossa pinnan alla kyti nationalismi ja rasismi. Paul Geheebin toiminta todisti uskosta demo-
kratiaan: muun muassa kaikki yhteiselaméa koskevat kysymykset hén jitti oppilaskokouk-
sen padtettiviksi. (Mann, K. 1991, 98-104.)

Pikkuveli Golo Mann puolestaan vietti vuosia Kurt Hahnin johtamassa Salem-koulussa.
Kurt Hahn oli kutsumuksellinen pedagogi, joka oli ottanut vaikutteita erdistd englantilaisis-
ta kouluista. Hén suhtautui oppilaisiin yksiloind ja oli ilmeisen hyvé ihmistuntija. Opetus
oli monipuolista. My6s Salem-koulussa oli foorumi, jolla opettajat ja oppilaat yhdesséd pui-
vat ajankohtaisia kysymyksid. Muistelmissaan Golo Mann tunnustaa, ettd Kurt Hahn oli
ihminen, joka vahvimmin ja pysyvimmin vaikutti hineen nuoruusvuosina. (Mann, G. 1991,
132-164.)

Mannin sisarukset viihtyivét reformikouluissa. On ilmeistd, ettd ne hengeltdén poikkesi-
vat olennaisesti perinteisistd kouluista. Kun tavallisessa koulussa ilmapiirin mééarittivét
pelétyt opettajat ja ndyryyttdva kasarmikuri, kohtasi reformikoulun oppilas kannustavan ja
yksilod kunnioittavan kulttuurin. Sitd tdydensi sisdinen demokratia. Reformikoulu oli tie-
toinen vastalause keisarillisen Saksan koululle.

Perinteiseen kouluun kohdistuva kritiikki sai yhd kdrkevdmpid muotoja. Kiinnitettiin
huomiota siihen, etti rangaistusten pelko, kova ja mielivaltainen kohtelu sekd epdonnistu-
misen uhka ajoivat jotkut oppilaat itsemurhaan asti. Erityisen vahvan vastenmielisyyden
tunteen uudistajissa herdtti ruumiillinen rangaistus. Pitikd koulun olla “’rangaistuslaitos™?
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Tukea saatiin ruotsalaiselta Ellen Keylta, joka totesi piiskauskdytdnteen takana olevan
aikuisen puutteellisen itsekurin, kérsimittdmyyden, arvokkuuden puutteen ja suoranaisen
tyhmyyden. Oppilaan kdrsimyksen toivat esiin myds monet ajan kaunokirjalliset teokset.
(Scheibe 1999, 68-71; Key 2000 [1902], 96.)

Myos koulun oppiaineskeskeisyys heritti arvostelua. Kaiken lisdksi tarjotulla oppiai-
neksella ei ollut mitdédn tekemisti lasten elimén kanssa. Nama vieraat oppisisallot yritettiin
saattaa lapsen mieleen kursailemattomalla pakolla. Koulu néytti vahét vélittdvéan lapsen tar-
peista tai vastaanottokyvystid. Erds arvostelija, Berthold Otto, totesikin, ettd koulutyon
pakonomaisuus tappoi lapsesta jaloimmat kehitysaihiot. (Scheibe 1999, 70—-73.) Koulu oli
kauhistuttavassa mitassa eldmélle vieras.

Tarkastelen seuraavassa erityisesti saksalaisen reformiliikkeen juuria, ilmenemismuoto-
ja ja tavoitteita. On kuitenkin huomattava, ettd pedagoginen uudistusliike oli 1800-luvun
lopulta ldhtien yleiseurooppalainen. Matti Koskenniemi mainitsee sen merkittdvind edusta-
jina Leo Tolstoin, Cecil Reddien, Ovide Decrolyn, Jan Ligthartin ja Maria Montessorin.
Yhdysvalloissa saman henkistd uudistusta ajoi John Dewey. Léhtokohdat eri maissa jonkin
verran eroavat toisistaan. (Koskenniemi 1946, 43—-50.) Lopuksi késittelen lyhyesti saksalai-
sen reformipedagogiikan tuloa Suomeen. Akateemisen vien tiiviit suhteet Saksaan toivat
eri alojen uudet virtaukset viivytyksettd Suomeen. Reformipedagogiikka ei ollut téstd poik-
keus.

Reformiliikkeen lihtokohtia

Aatteellisen selkdnojan reformipedagogiikka sai elaménfilosofiasta, suuntauksesta, joka
hallitsi filosofista keskustelua vuodet 1880—1930 (Schnédelbach 1983, 172). Keskeinen
suunnanndyttdja oli Friedrich Nietzsche. Sanoessaan ettd Jumala on kuollut, Nietzsche
kiteytti tuolloin ilmassa olleen ajatuksen. Aikaisemmin maailmankuvaa hallinneen Jumalan
poistuminen muutti radikaalisti késitystd sekd maailmasta ettd ihmisestd. Nietzsche ennakoi
sen myotd alkavan uuden epookin, “ihmis-tulevaisuuden”. Kun Jumala on haudassa, koit-
taa ihmiselle ylosnousemus. (Nietzsche 1981 [1885], 251.) Thminen saavuttaa itseniisyy-
den ja tdyden vastuun eldméstdén. ”Jumalan kuolema” ilmaisee vertauskuvallisesti kaik-
kien niiden yliaistillisten rakenteiden romahdusta, joille ihminen on perustanut eldménsé
mielekkyyden. Arvot ja ihanteet samoin kuin usko historialliseen edistykseen ovat mennyt-
td. Seurauksena on tila, jota luonnehtii pddméadrien puuttuminen ja sen myotd maailman
kokeminen mielettoméksi. [hminen ei endé saa kestdvid vastauksia olennaisiin miksi-kysy-
myksiin. (Simmel 1990 [1902], 19; Granier 1984, 33-36; Schnidelbach 1983, 203.)

Nietzsche vaatii jattimaidn metafyysiset harharetket. Elaméa kantavat tekijéit on 16ydet-
tdva itse eldmadstd. Eldmain tarkoitus on eldmén rikastaminen, voimistaminen, kohottami-
nen ja eldmiédn sisidltyvien mahdollisuuksien toteuttaminen. (Simmel 1990 [1902], 45.)
Taméa on ldhtokohta, josta kisin ilmidt ja teot voidaan jakaa tavoiteltaviin ja torjuttaviin,
arvokkaisiin ja arvon vastaisiin. Nietzschen ajatus tarjoaa koulutyolle suuntaa antavan pre-
ferenssikehikon. ”Eldava” tulee aina asettaa “kuolleen”, “’jaykén”, “kaavamaisen”, “mekaa-
nisen” edelle. ”Eldmaélle vieras” tai suorastaan “eldméin vastainen” ovat ominaisuuksia, joi-
den tunnistaminen ei voi jdddd ilman toimenpiteitd. (Schniddelbach 1983, 172.)

Toinen merkittdva eldminfilosofi, Wilhelm Dilthey, arvostelee aikaisemmasta filoso-
fiasta periytynyttd késitystd, jonka mukaan ihminen tietimisen subjektina kohtaa maailman
vain jérkend. Vastoin tdtd Dilthey véittdd ihmisen kohtaavan maailman kokonaisuutena,
taytend ihmisend. Tahdonaktit, tunteet, arvostukset, havainnot ja ajattelu ovat erottamatto-
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masti toisiinsa kietoutuneet. Kohtaamisen tulos eli “kokemus” on kaikkien mainittujen
tekijoiden summa. Eikéd ihminen suinkaan ole maailmasta erillinen tarkkailija: ihmisen ole-
minen on aina maailmassa olemista. (Jung 1996, 34-38.)

Kasvatuksessa ei pidd keskittyd vain jérkeen. Ajattelun taitojen kehittiminen joko uus-
humanistiseen tapaan kreikan ja latinan kielten opiskelulla tai tudemman ajattelun mukaan
matematiikan harjoittamisella on ihmisen kokonaiskehityksen kannalta riittdméatonté. Pai-
nopisteen tulee olla luonteenkasvatuksessa. Esteettisen ja fyysisen kasvatuksen tulee saada
niiden ansaitsema huomio.

Reformipedagogiikan ilmeisié edeltdjid kasvatusajattelun osalta ovat Rousseau ja Pesta-
lozzi. Niiden ajattelijoiden lapsilédhtoisyys eldd renessanssin reformipedagogiikassa. Ellen
Key menee vield askeleen syvemmalle historiaan. Hén 16ytad Rousseaun ajatukset jo rans-
kalaiselta esseekirjailijalta Montaignelta, jonka mukaan lapsen ensimmaéisen “’kirjan” tulee
olla luonto ja maailma kokonaisuutena. Vasta sitten tulkoot erityiset tieteenalat. Opiskelun
ei tule olla annettujen lauseiden toistamista, vaan itsendistd omaksumista. On nurinkurista
odottaa lapsen ajattelevan ja puhuvan, ellei hdnen anneta ajatella ja puhua. Opetus on sovi-
tettava lapsen voimien ja kykyjen mukaan. (Key 2000 [1902], 122-129.)

Reformipedagogiikan edustajat olivat padosin kasvatukselle omistautuneita toiminnan
ihmisid. He eivit laatineet kokoavia esityksid liikkeestd. Kirjoitukset, joita he toimittivat
julkisuuteen, olivat ohjelmallisia. Ensimmaéinen yritys litkkeen kokonaishahmoksi oli Peter
Petersenin Neueuropdische Erziehungsbewegung vuodelta 1926. Hermann Nohlin klassi-
seksi muodostunut esitys Die pddagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie
ilmestyi ensimmaéisend versionaan, jota Nohl sittemmin tidydensi, vasta vuonna 1933 (Ofen-
bach 2002, 96.) Reformiliikkeen teorian muotoilijan osa lankesi henkitieteelliselle pedago-
giikalle, jonka keskeinen edustaja Nohl oli (Thiersch 1978, 52)

Ensimmaéinen maailmansota merkitsi pitkdaikaista puutetta, ponnistusta ja levottomuut-
ta. Mutta ilman sitikin yhteiskunnallinen tilanne oli epdvakaa ja jannittynyt. Teollistuminen
oli tuonut suurkaupunkeihin proletariaatin. Sen elinehdot poikkesivat jyrkésti siitd, mika
varakkaan porvariston osaksi tuli. Kérjistynyt luokkien vastakkaisuus halkaisi yhteiskun-
nan. Le Bon lisési levottomuutta tuomalla yleiseen keskusteluun “massojen kapinan” ja
massalle ominaisen psykologian. Hén sanoi massan liikkeen olevan omaa laatuaan ja
palautumaton yksilon ominaisuuksiin. Peldttiin, ettd jonakin pédivinéd suurkaupungin slum-
min asukkaat ryntdédvit raivoavana laumana kadulle. Téssé liikkkeessd yksilolliset identitee-
tit ja niiden mydtd mahdolliset moraaliset piddkkeet hévidisivit. Massoittuminen oli myds
pedagogiikan ongelma. Oli tdysi syy kysyd yleisemmin, millainen on yksilon ja yhteison
suhde. Reformipedagogeista kysymykseen paneutui erityisesti Peter Petersen. (Ofenbach
2002, 113-116.)

Uudistajat kulkivat klassisen pedagogiikan viitoittamaa tietd ja ndkivit sivistyksen viy-
land humaaniin yhteiskuntaan. Luokkayhteiskunnan ja massoittumisen oloissa tima jéi
vaistdmattd vain toiveeksi. Reformipedagogeilla ei ollut vilineitd kriittiseen yhteiskunta-
analyysiin. (Thiersch 1978, 65-66.)

Jugendbewegung — reformiaatteen kasvualusta

Jugendbewegung eli suomeksi Nuorisoliike sai tosiasiallisen alkunsa jo 1890-luvulla, kun
joukko Magdeburgin ja Steglitzin lukiolaisia teki neliviikkoisen patikkamatkan. Uuden har-
rastuksen vakiinnutti 1901 perustettu yhdistys, joka sai nimen ”Wandervogel”. Vihitellen
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patikoijien joukko kasvoi yhd uusilla koululais- ja opiskelijaryhmilld. Jugendbewegung on
siten nimi, joka kokoaa alleen suuren joukon nuorisoyhdistyksid. (Scheibe 1999, 38.)

Jugendbewegung on viliton vaikutteiden antaja reformikoulujen taustalla. Osa niiden
opettajista tuli litkkeen piiristd. Klaus Mann, jolla oli omakohtaista kokemusta reformikou-
luista, pani merkille oppilaiden itsetietoisuuden. Oppilaat tiesivit olevansa nuoria ja olivat
ylpeiti siitd. Nuoruudesta tehtiin ihannoitu eldménvaihe. Ei se ollut pelkka vélivaihe aikui-
suuteen. Nuoruuden onnelliset vuodet jo taakse jdttdneisiin suhtauduttiin halveksunnan
sekaisella sdililld. Tamédn uuden itsetietoisuuden innoittaja oli Nuorisoliike. Se oli romant-
tista kapinaa, joka vei nuoret suurkaupungeista vaelluksille maaseudulle. Iltaisin sytytettiin
nuotio, soitettiin kitaraa, laulettiin kansanlauluja ja keskusteltiin nuoruuden innolla eldmén
suurista kysymyksistd. Nuoret hakivat autenttista eldmaé, jota ilman he kokivat jadvénsa
porvarillisissa kaupunkikodeissaan. (Mann, K. 1991, 100-101.)

Herman Nohl on koonnut tuolloin ilmassa olleita ajatuksia seuraavaan tapaan. Vanhem-
mat olivat sietdmdttomid. Heille tirkedd olivat turvallisuus ja eldméissd menestyminen.
Ihanteista oltiin aina valmiit luopumaan, mikéli oma etu sitd vaati. [hmisiéd arvioitiin titte-
lien ja varallisuuden perusteella. Merkitystd heidén lattealle eldmélleen antoivat pienet nau-
tinnot. (Nohl 1988 [1935], 19-20.) Eldmintavan onttoutta kuvasi muun muassa se, ettd
vaikka muodollisesti oltiin kristittyjé, ei kristillisid ihanteita juurikaan eldméssé toteutettu
(Key 2000 [1902]). Vaelluksista nuoret hakivat vapautta. Maailman oli avoinna edessa.
Riitti kun kéytti omia jalkojaan. Vaellus oli vapautta vanhemmista ja kodin ilmapiirist.
Eikd vapaa yhdesséolo toisten nuorten kanssa ollut merkitykseltdén vahdisin. Luotiin omaa
eldméntyylid. (Nohl 1988 [1935], 18.)

Hermann Nohl sanoo Jugendbewegungin olevan aikansa merkittévin ja syvin pedagogi-
nen ilmid. Se muuttaa radikaalisti sukupolvien vélisen suhteen. Se etsii tinkiméttd uutta
ihmisyyden ihannetta. Sen vaikutus ilmenee uutena suhteena nuorisoon, uutena pedagogi-
sen vaikuttamisen tyylind ja uutena tapana hahmottaa pedagoginen yhteiso. (Nohl 1988
[1935], 15.)

Nohl asettaa Nuorisoliikkeen laajaan historialliseen yhteyteen. Liike kumpuaa saksalai-
sesta romantiikasta ja antaa energiasysdyksen ylipdinsé kulttuurille. Se innoittaa tulevai-
suuteen suuntaavia uudistusliikkeitd, yhtend niistd reformipedagogiikka. Liikkeen pedago-
ginen merkitys on muun muassa siind, ettd se nostaa vertaisryhmén keskeiseksi kasvatta-
jaksi. Kun ryhmai valitsee johtajan omasta keskuudestaan, méadrittyy johtajan ja johdetun
suhde uudella tavalla. Uusi yhteiso6llisyys ilmenee myo0s toverillisuudessa, joka liittdé tytot
ja pojat toisiinsa. Tytot eivdt enédé ole pojille vain joko etdisid puolisoehdokkaita tai vietel -
tivid piikatyttojd. Nuoret, joiden oli vaikea kunnioittaa vanhempiaan ja ndiden eldménta-
paa, ottivat eldmén omiin késiin. Siitd he kantoivat tietoisen vastuun. Nohlin mukaan vas-
tuu haluttiin sittemmin ulottaa koko kansakuntaan tavoitteena kansakunnan uudistaminen.
(Nohl 1988 [1935], 18-22.)

Nohlin kuvaus liikkeestd on innostunut ja ihannoiva. Kuvaus vastaa késitystd, jonka
Nohl sai liikkeen alkuvaiheessa. Ylldttien my6hempi luonnehdinta samassa kirjassa on tyr-
mistynyt ja pahaa aavistava. Lahestyttdessd 30-lukua kulttuurinen ja poliittinen ilmapiiri
muuttui. Auktoriteetti teki paluun. Pidettiin oikeana jésentdd ihmisten vilisiéd suhteita johta-
ja—seuraajat, mestari—oppilaat tyyppisilld késitepareilla. Tdmé virta tempaisi mukaansa
my06s Nuorisoliikkeen. Kun aikaisemmin vertaissuhteet ja tasa-arvo olivat itsestddn sel-
vyys, toi uusi vaihe sotilaallisen kurin ja johtajan ehdottoman auktoriteetin. Kéénne oli sil -
miinpistdva. (Nohl 1988 [1935], 72.)

Tasa-arvoa vieroksuvan asenteen ilmentymand Nohl mainitsee runoilija Stefan Georgen
ympdrille ryhmittyneen nuorten miesten piirin. Se palvoi sankaruutta ja vaarojen tayttimaa
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eldamad. Tasa-arvon se torjui: ihmiset jakautuvat luonnostaan “jaloihin” ja “rahvaaseen”.
(Nohl 1988 [1935], 72; Lowith 1989, 19-20.) Talle joukolle sota oli eldmdi parhaimmil-
laan.

Klaus Mann suhtautuu Nuorisoliikkeeseen varauksellisesti. Hdn nékee siind keskenddn
ristiriitaisia elementtejd. Kukapa voisi paheksua patikointia reppu seldssé, innostusta van-
hoihin lauluihin ja tansseihin, romanttista kapinaa kaupunkien “mekaanista” elaméntyylid
kohtaan. Mutta Mann nékee pinnan alla myds taantumuksellisia nationalistisia aihioita.
(Mann, K. 1991, 100.)

Jugendbewegung ei jadnyt ympéristoltd huomaamatta. Oli luonnollista, ettd nuorisotyo-
td tekevit jarjestot niin poliittisten puolueiden kuin kirkkojenkin piirissé poimivat element-
tejd menestyneestd mallista. Jérjestdjen tydssd ilmeni Nuorisoliikkeen piirteitd, mutta
tavoitteet eivit olleet nuorten méérittdmid. (Nohl 1988 [1935], 24.) Kansallissosialistien
noustua valtaan silloinen Nuorisoliikkeen organisaatio purettiin (Scheibe 1999, 39).

Reformipedagogiikka koulun uudistajana ja demokratisoijana

Nohl kiteyttdd reformiliikkeen ladpikdyvén ajatuksen seuraavasti: tavoitteena on uusi ihmi-
nen uudenlaisessa yhteisdssd. Tuo yhteisd luodaan elaménpiiriksi, jossa kasvatuksella on
parhaat onnistumisen edellytykset. Sanottakoon sitd pedagogiseksi elaményhteisoksi. Se on
yhteisd, jossa toteutuvat Jugendbewegungin parhaat piirteet. Gustav Wyneken toi hyvin
esiin Jugendbewegungin ja reformiliikkeen ldheisen yhteyden kehottamalla nuorisoa palaa-
maan romanttisilta vaelluksilta kouluun. Koulusta oli méérd rakentaa nuorisokulttuurin
omin paikka. (Nohl 1988 [1935], 78, 82.)

Uudet koulut sijoitettiin tarkoituksella maaseudulle. Suurkaupungit nédhtiin lian ja héli-
ndn tiyttdmind paheiden tyyssijoina. Koulujen oli mééra olla uuden eldméntavan alkusolu-
ja. Kun tuohon aikaan koottiin ihmisid ihanteellisten tunnusten alla perustamaan siirtokun-
tia uudelle mantereelle, niin erdénlaisia siirtokuntia olivat uudet koulutkin, mutta oman
maan rajojen sisilla. Keskeisid koulunperustajia Wynekenin ohella olivat Hermann Lietz
seké jo aikaisemmin mainitut Kurt Hahn ja Paul Geheeb. Monelle uudistajalle tirkeén esi-
kuvan muodosti englantilainen sisdoppilaitos Abbotsholme. (Nohl 1988 [1935], 78, 84.)

Katseet kddntyivdt Englantiin muun muassa siksi, ettd saksalaisen koulun kansalaiskas-
vatus koettiin epétyydyttiavéksi. Perinteinen saksalainen koulu oli osa preussilaista virka-
miesjérjestelmié. Sille oli ominaista jaykkd esimies—alaissuhde: ylemmalld oli ehdoton
auktoriteetti ja alemmalla velvollisuus totella. Hierarkiassa ylemmén pdétoksid ei saanut
kyseenalaistaa. Niin kansalaisen kuin koulun oppilaankin osa oli passiivinen alistuminen.
Tédmén kanssa linjassa saksalainen koulu kasvatti selkdrangattomia tottelijoita. Englanti-
laisten koulujen kasvatus oli toista maata. Sen ndhtiin aikaansaavan kasvateissa itsendisyyt-
td ja luonteenlujuutta. Nojaaminen auktoriteettiin ja pakko eivit sellaisia ominaisuuksia
tuottaneet. Friedrich Forster totesi painokkaasti, ettd koko elimankulkua mairaava keskei-
nen voima on luonne. Luonteen kasvatuksessa koulu ei saanut epdonnistua. (Nohl 1988
[1935], 67; Scheibe 1999, 213.)

Reformikoulut ndkivét tirkeimmaiksi tehtdvikseen luonteenkasvatuksen. Tavoiteltavia
luonteen piirteité olivat itsendisyys ja luonteenlujuus. Luonteenlujuus oli esilld jo Herbartil -
la, joka ymmarsi silld vahvaa taipumusta valita hyvé ja oikea pahan ja véirén sijasta (Ofen-
bach 2002, 102). Merkittdvid olivat myos aloitteellisuus, vastuuntunto ja itsekuri. Tavoit-
teet olivat ylevidt, mutta keinot eivédt olleet itsestdéin selvid. Kasvatuksen kaytettdvissa ei
ollut tuolloin eikd ole nytkdédn yksiselitteisid ja tismaéllisid keinoja médrattyjen tavoitteiden
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saavuttamiseksi. Keinojen ongelmaan paneutunut Friedrich Forster totesi, ettei luonnetta
pidd kasvattaa karkealla ulkoisella vaikuttamisella. Se mihin oli totuttu, toisin sanoen
moralisointi, ankarat rangaistukset, tyly oikaiseminen, pilkka ja hépeédén saattaminen, eivit
tulleet kysymykseen. Sen sijaan oli ldhdettivd kasvatin sisdisistd pyrkimyksistd, ennen
kaikkea kunniantunnosta ja itsearvostuksesta. Vetoaminen kasvatin kunniantuntoon oli tie
toivotunlaiseen luonteen kehitykseen. (Scheibe 1999, 220.)

Jotta voisi kasvaa vastuuntuntoiseksi, pitdd yksilon olla subjekti omassa eldméssdin.
Tamén tulee ulottua myos tydelamédn. Yksilolld tulee olla sananvaltaa niin tyén suunnitte-
lussa kuin suorittamisessakin. Uudistajat korostivat subjektia, mutta nikivét vaarana myos
sen liiallisen asettamisen etualalle. Haluttiin valttdd Ellen Keyn viéitetty rajaton individua-
lismi. Yksilon tuli olla my6s aidosti yhteison jasen. Millaisessa yhteisossd yksilo on seké
subjekti ettd osa kokonaisuutta? Vaatimusten néhtiin tdyttyvéan tyOyhteisossa. Siind yksilo
toimii koordinoidusti yhdessd muiden kanssa ja tuntee yhdessd tekemisen ilon. Yksild
sitoutuu vapaaehtoisesti — ei pakolla — tydyhteison tavoitteisiin. Eiko siis koulutkin pidd
jarjestdd erdédnlaisiksi tyoyhteisoiksi, uudistajat kysyivét. (Nohl 1988 [1935], 65-70.) Kes-
keinen juonne reformipedagogiikassa onkin tyokoulun idea. Tyokoulun kaksi keskeistd
suunnanndyttdjad, Georg Kerschensteiner ja Hugo Gaudig, antavat kuitenkin ajatukselle
hyvin erilaiset tulkinnat: kun Kerschensteiner korostaa fyysisté tyoté ja tuotosta, tulkitsee
Gaudig tyon vapaaksi henkiseksi toiminnaksi, jonka on méérd avata tie tdyteen henkiseen
vapauteen (Scheibe 1999, 180—-181, 190-191).

Reformipedagogien ponnistukset luonteen kasvatuksessa voidaan tulkita pyrkimykseksi
luoda perustaa demokratialle poliittisena jirjestelmind. Jarjestelmi edellyttdd itsendisia ja
arvostelukykyisid kansalaisia, jotka sddnnollisin véliajoin ovat valmiit valitsemaan vaaleilla
paattdjat. Kansalaisilla on demokraattisessa jarjestelmissd oma osansa ja heidén oletetaan
my0s tekevan oman osansa. Toivottujen asenteiden juurtuminen vaatii harjoitusta. Muo-
dossa tai toisessa reformikouluissa toteutettiin oppilaiden itsehallintoa. Pedagogisesta
nikokulmasta se harjaannuttaa oppilaat vastuuntuntoon. Lisdksi jirjestys, jota oppilaat itse
ylldpitavét, koetaan oppilaiden taholta sitovaksi ja velvoittavaksi. My0s opettaja-oppilas-
suhde saa uuden luonteen, kun seké opettaja ettd oppilas ovat saman eettisen yhteison jise-
nid. Entisen antagonistisen suhteen sijaan astuu luottamus. (Scheibe 1999, 247.)

Jos oppilas ymmérretddn subjektiksi, tulee hénelle antaa mahdollisuus toimia subjekti-
na. Se ei tullut kysymykseen aikaisemmassa epdsymmetrisessid opettaja-oppilassuhteessa.
Kaikkialle koulun eldmaéssé ulottuva autoritaarisuus tuli tunnistaa ja purkaa. Se vaati vallit-
sevan pedagogisen suuntauksen, herbartilaisuuden, kriittistd tarkastelua. Herbartilaisuudes-
sa yhdistyivit autoritaarisuus ja tieteellisyys. Opettaja ehdottomana auktoriteettina siirsi
tiedollista perint6d uudelle sukupolvelle. Tieteellisyyden vaatimukseen herbartilaisuus vas-
tasi systemaattisuudella ja assosiaatiopsykologialla. Tieteellisyyden korostus loi mielissd
kuvan neutraalista opista. Arvostelijat tarttuivat toteutuksen kaavamaisuuteen sekd jayk-
kdan oppiaineskeskeisyyteen. Viliton kokemus ja eldvyys jdivét opetuksessa tavoittamatta.
(Thiersch 1978, 50-51.)

Reformipedagogit pitivit tirkednd vélitontd suhdetta luontoon. Kokonaisvaltaisella kai-
kin aistein tapahtuvalla luonnon kohtaamisella oli Hermann Lietzin mukaan kasvavalle
suuri merkitys. Ruumiillisen tyon katsottiin olevan ideaalinen tapa kokea luonto tiydessi
mitassaan. Gustav Wyneken totesikin, ettd tyd puutarhassa ja tyOpajoissa on kasvatuksen
valttdméton osa. Sen tulee siséltyd myds akateemisiin opintoihin tdhtddvéin ohjelmaan.
Lietz tuo painokkaasti esiin ruumiillisen tyon sosiaalisen merkityksen: joka ei ole oppinut
tekemddn ruumiillista tyGtd rinta rinnan toisten kanssa hikoillen, sille jad enemmist6 kans-
saihmisistd tuntemattomiksi ja kdsittdméttomiksi. Lietz nostaa esiin ajatuksen yhteiskunta-
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rauhasta. Se edellyttda sivistyneiston ja ruumiillisen tyon tekijéiden vastavuoroista toisten-
sa kunnioittavaa ymmaértdmistd. Jos sivistyneistd laajentaa eldménpiiriddn ruumiillisella
tyolld, on kéttensd tyolld eldvilld vastaavasti oikeus saada osansa aidosta sivistyksesté.
(Scheibe 1999, 120-122.) Reformipedagogit eivit suinkaan olleet tietiméttomid yhteiskun-
tansa luokkaluonteesta.

Kun herbartilaisen ajattelun mukainen kouluty® oli opettaja-, oppiaine- ja oppikirjajoh-
toista, pyrittiin reformipedagogiikassa méaéritietoisesti siirtdmadn painopistettd opettajasta
oppilaaseen uusilla opetusmuodoilla. Ryhmétydskentely, itsendinen tyo, yhteiset keskuste-
lut, leikit ja yhdessi jérjestetyt juhlat tekivit oppilaista aktiivisia toimijoita. Oppiainekes-
keisyys sai tehdé tilaa projekteille. Ideaalina oli kokonaisopetus, ajatus ettd oppiaineiden
asemesta luodaan lapsen kokemusmaailman kannalta merkityksellisid asiakokonaisuuksia.
Oppiaineet saivat niissd alisteisen aseman. (lisalo 1989, 230-231.)

Peter Petersen luopui perinteisestd vuosiluokkamallista. Sen sijaan muodostettiin useita
ikdluokkia késittdvid ryhmid. Vanhemmille oppilaille tuli luontevasti nuorempien auttajan
osa. Ryhmaén jésenet kasvattivat toinen toistaan. (Ilisalo 1989, 228.) Malli toteutti Jugendbe-
wegungin ajatuksen nuorista toistensa kasvattajina.

Vaikka Petersenin Jena-koulu sai jatkaa lapi kansallissosialistisen ajan, muut reformi-
koulut padosin lakkautettiin. Lapsikeskeisyys ja vapauden korostus eivét sopineet kansallis-
sosialistisen kasvatuksen lahtokohdiksi. (Iisalo 1989, 226.)

Myohéastynyt kansakunta

Reformipedagogien pyrkimyksid demokratian edistdmiseksi on kiinnostavaa tarkastella
sekd tuolloisen yhteiskunnan ettd pitkén historiallisen kehityksen valossa. Demokratiaa
toteuttavat instituutiot olivat heiverdisid niin keisarillisessa Saksassa kuin sodan jilkeen
perustetussa Weimarin tasavallassakin. Helmuth Plessnerin tunnetun analyysin mukaan
Saksa oli “myohéstynyt kansakunta”. Ranskaan ja Englantiin verrattuna Saksa oli auttamat-
toman jélkijattdinen useilla ulottuvuuksilla.

Plessnerid seuraten saksalaiset ovat aina vierastaneet léntisid muodollisia rationaalisia
malleja. Valtiota ei ole haluttu ndhdd muodollisena rakenteena. Sen sijaan on puhuttu ”Sak-
san kansasta”. Ilmaisu viittaa orgaaniseen ykseyteen, johonkin joka on alkuperdistd ja
ainutkertaista. Mainittu ykseys torjuu kaikki ulkoa tulevat muodot ja hyviksyy vain jérjes-
tyksen, joka kasvaa siitd itsestddn. Jo germaanit torjuivat roomalaiset vaikutteet. Keskiajan
lopulla Luther uhmasi Rooman kirkkoa. Edes valistus ei juurikaan jittényt jalkid saksalai-
seen yhteiskuntaeldmddn huolimatta merkittdvistd saksalaisedustajistaan. Kun Ranska ja
Englanti vihitellen loivat demokratian vaatimia instituutioita, pitdytyi saksalainen maailma
vuosisatojen takaisissa traditioissa. (Plessner 1988, 52—64.)

Kourallinen reformikouluja ei tietenkdin voinut kaéntdd pitkdaikaista trendid. Ne eivit
kyenneet tekemddn saksalaisista tinkiméttdmid demokratian puolustajia. Kouluissa kuiten-
kin uskottiin, ettd niiden kasvateista tulee Saksalle uudenlaisia johtajia. Erityisen avoimesti
tdmén toi esiin Kurt Hahn. Salem-koulun oppilaan Golo Mannin mukaan Hahnin tavoite
oli kasvattaa aikaisempaa parempia johtajia, moraaliltaan ja luonteeltaan moitteettomia.
Hahn yliarvioi koulun merkityksen: hyvélldkin koululla on rajansa. (Mann, G. 1991, 145-
146.) Golo Mann on oikeassa, reformikoulujen panos ei estinyt demokratianvastaisen halli-
tuksen valtaan nousua vuonna 1933.
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Reformipedagogiikka Suomessa

Klaus Mannin romaanin Pako pohjoiseen avausluvun asetelma ei liene aivan todellisuudel-
le vieras: suomalainen ystivystyy 30-luvun Berliinisséd saksalaisen opiskelutoverinsa kans-
sa ja pyytdd timén perheensé vieraaksi Suomeen (Mann, K. 1983). Saksaan ldhdettiin opis-
kelemaan jo ennen Suomen itsendistymisté eikd tdma litke katkennut kansallissosialistisen
hallituksen valtaan nousuun. Esimerkiksi kesdlld 1914 sodan uhasta huolimatta Yrjo Reen-
péé teki anatomisia harjoituksia Berliinissé ja Jalmari Salomaa tutkaili Leipzigissa mahdol-
lisuuksia vaitoskirjan tekoon (Reenpédéd 1974, 33; Salomaa 1954, 176). Opintomatka Sak-
saan 1935 oli vilttdméaton tulevalle kasvatustieteen professorille Matti Koskenniemelle
(Majaniemi 2007). Laiva kulki sdénndllisesti Helsingistd Saksaan ja toi palatessaan uudet
aatteet.

Taimo lisalon mukaan reformipedagogiikan ajatuksia tunnettiin Suomessa jo vuoden
1900 tienoilla. Herbartilaisuus tuskin oli ehtinyt vakiinnuttaa asemansa, kun reformipeda-
gogiikka jo puhalsi niskaan. Koulun monin tavoin vakiintunutta ja sidottua jirjestystd
reformiliike ei kyennyt horjuttamaan, mutta yksittdiset opettajat saattoivat tydssédn toteut-
taa uudistusliikkeen suosimia tyotapoja. Omalla vaatimattomalla tavallaan kotiseutu- ja
ympéristdoppi toimi esimerkkind opetuksen integroinnista. (Iisalo 1989, 232-237.)

Vihitellen reformipedagogiikka alkoi ndkyd my®s suomalaisessa kasvatusopillisessa
kirjallisuudessa. Tuon tédstd esimerkkind A.K. Ottelinin teoksen Pedagogikens grunddrag.
Ensimmadinen laitos ilmestyi jo 1916 ja toinen didaktiikalla laajennettuna 1931. Esipuhees-
sa tekijé toteaa, ettd uusi koulu” ansaitsee tulla huomioon otetuksi, vaikkakaan kasilla ole-
va teos ei anna siitd seikkaperdistd kuvausta. Kirjoittaja tunnustaa huomanneensa “uuden
koulun” nuorekkaan halun vanhan purkamiseen. Sen halu l&hted uusille urille on ilmeinen.
(Ottelin 1931.) Ottelin antaa ymmaértdd, ettd oli jo tullut tavaksi puhua “vanhasta” ja
“uudesta” koulusta.

Ratkaisevaa ldpimurtoa reformipedagogiikka sai odottaa aina sotavuosiin asti. Siind
ndytteli keskeistd osaa uuden ajattelun edustajan Matti Koskenniemen saama tehtdvéa. Jat-
kosodan aikana luutnantti Koskenniemi sai johdettavakseen juuri perustetun Paltamon vali-
aikaisen opettajaseminaarin. Paltamon seminaariin keréttiin valloitetun Itd-Karjalan alueel-
ta nuoria, joilla oli riittdvd pohjakoulutus ja jonkinlainen suomen kielen taito. Heistd oli
miird kouluttaa suomalaisia kansakoulunopettajia, jotka koulutuksen péétyttyd palaisivat
opettajina Itd-Karjalaan. Koskenniemi tuskin olisi voinut saada mieluisampaa tehtdvaa.
Hinesti koulupedagogiikka vaati olennaista muutosta ja nyt hén péisi kouluttamaan opet-
tajia uuden koulun hengessd. Kun seminaari sitten muutti Jimséén ja sieltd Raumalle, sai
Koskenniemi kayttoonsd kokeilun mahdollistavan harjoittelukoulun (Koskenniemi 1983,
33-49.)

Koskenniemen Kansakoulun opetusoppi edustaa reformipedagogiikan lapimurtoa Suo-
messa. Ensimméisen painoksen alkulause on pdivétty tammikuulle 1944, jolloin jatkosota
oli vield tdydessd kdynnissd. Toinen korjattu laitos ilmestyi 1946. Alkulauseessa Kosken-
niemi viittaa teoksen sisdltoon keskeisesti vaikuttaneisiin suomalaisiin Salomaahan, Liliuk-
seen ja Holloon seki saksalaiseen Peter Peterseniin. (Koskenniemi 1946, 5).

Kansakoulun opetusoppi on kauttaaltaan reformipedagogisen hengen ldpdisema. Samal-
la se pitkin matkaa hienovaraisesti arvostelee herbartilaisia ldhtokohtia. Sen sijaan Kosken-
niemi lainaa hyvdksyvésti Jan Ligthartia, jonka mukaan lasta ei pidd ajatella valkeana
paperina, jonka kasvattaja kirjoittaa tdyteen. Todellisuudessa lapsi on tdyteen kirjoitettu
arkki, jota kasvattajan on opittava lukemaan. (Koskenniemi 1946, 42.) Lapsildhtdisyys on
ehdoton alkuasetus.
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Kasvatuksen padmiédrd on Koskenniemen mukaan persoonallisuus. Silld tarkoitetaan
yksilod, joka suhtautuu myonteisesti ymparistoonsa ja sen omaksumiin arvoihin seké pyrkii
niitd toteuttamaan. Madrittely siséltdd vahvan yhteisollisen korostuksen. Koskenniemelle
ihminen on sosiaalinen olento, joka voi eldé vain toisten ihmisten kanssa ja joka on totutet-
tava toimimaan yhteiseksi hyviksi. Thanne vaatii ennen kaikkea tahto- ja tunne-eldmén
kasvatusta. (Koskenniemi 1946, 15, 42.)

Opetuksen keskeisind periaatteina Koskenniemi tuo esiin omatoimisuuden, eldménli-
heisyyden ja havainnollisuuden. Oppilaiden omatoimisuudelle on annettava tilaa. Koulu-
tunnin kulku ei saa olla yksityiskohtia mydten opettajan suunnittelema ja valvoma. Opetta-
jan asema vaatii siten uudelleen arviointia. (Koskenniemi 1946, 39, 78-99.)

Kirjan toisen painoksen alkulauseessa Koskenniemi arvelee, ettd teosta tultaneen kayt-
timadn oppikirjana opettajainvalmistuslaitoksissa”. Yliopistojen liepeille perustetuissa
opettajakorkeakouluissa niin luultavasti tapahtuikin. Kansakoulut siirtyivat hitaasti reformi-
pedagogiikan piiriin, vaikka jo 1944 kouluhallitus Alfred Salmelan toimesta kehotti jokais-
ta maan kansakoulua hankkimaan mainitun teoksen kirjastoonsa (Koskenniemi 1983, 44).
Mutta entd oppikoulut, kaksijakoisen koulujérjestelmén toinen haara? Sodan jilkeen oppi-
koulun suosio kasvoi vuosi vuodelta. Néin siitd huolimatta, ettd oppikoulun opetustyyli oli
pelkistetyn karu, miké ilmeni muun muassa runsaana luokalle jadmisend ja keskeyttdmisi-
nd. Olisiko oppikoulu ollut korjattavissa paremmalla pedagogiikalla? Ja enemménkin, voi-
siko paremmalla pedagogiikalla tarjota oppikoulun sisélt6ja koko ikéluokalle? Yha useam-
man pdéttdjan mielessd vdikkyi suuri koulu-uudistus. Tuskin on kaukaa haettua olettaa, ettd
reformipedagogiikka osaltaan rohkaisi koulun uudistajia radikaaliin ratkaisuun. Peruskoulu
aikanaan demokratisoi suomalaisen koulujarjestelman.

Koskenniemi ei ollut ainoa reformipedagogiikan puolestapuhuja Suomessa, mutta kiis-
tatta erds vaikutusvaltaisimmista. Peruskoulua pohjustavissa komiteoissa hén oli pedagogi-
sena asiantuntijana itseoikeutettu jisen. Kun komiteoihin kutsuttiin eri intressiryhmien
edustajia, ei sisdisid jdnnitteitd voinut valttdd. Eri suuntiin vetdvien jisenten takia komiteoi-
den lopputulokset eivét olleet ennakoitavissa. Koskenniemi muun muassa pani merkille,
miten vaikeaa oli saada tieteenalojen edustajat ymmaértdméén, ettd aineen hallinnan lisdksi
opettaja tarvitsee my0s taidon opettaa ja ettd tirkeintd ovat oppilaat. (Koskenniemi 1983,
114, 137.)

Lopuksi

Miten reformipedagogiikan kdvi? Sodan vuodet eivdt muualla kuin Suomessa olleet sille
suosiollisia. Jokaisella historiallisella liikkeelld on kypséd kukoistusvaiheensa, jolloin sen
piirteet nayttaytyvét tarkkailijalle selvisti erottuvina. Kun liike heikkenee, se ehké sulautuu
muihin liikkeisiin tai muuntuu yhi kauemmaksi alkuperdisesta etidéntyviksi johdannaisiksi.
Herman Nohl, joka laati tunnetun ja minunkin edelld referoiman kirjallisen esityksen
reformiliikkeestd, kirjoitti sodan jalkeen 1949 kirjaansa jdlkisanat. Takana oli kansallisso-
sialistinen hallinto ja toinen maailmansota. Mitd Nohl tuossa tilanteessa ajatteli? Hén hah-
mottelee kasvatuksen suuria linjoja. Nohl erottaa kaksi pedagogista linjaa, jotka ovat ndhté-
visséd aina antiikista asti. Toinen l&htee yksilostd, hinen potentiaaleistaan ja pyrkimyksis-
tddn, joiden edistimisen kasvattaja ottaa tehtdvikseen. Mutta yksilokeskeisessd pedagogii-
kassakin lopulta ponnistetaan kollektiivisesta kulttuuriperinndsté. Jotta kasvatus voitaisiin
saattaa onnistuneesti paatokseen eikd se jéisi puolitichen, tulee Nohlin mukaan kansallisen
perinnén olla chjd ja tdysipainoinen. Yksilokeskeisen pedagogiikan edustajaksi Nohl
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nimedd Sokrateen. Toinen suunta — edellisen kanssa jénnitteisessad suhteessa - ottaa l1dhto-
kohdaksi yhteiskunnan. Miten ensin rakennetaan optimaalinen yhteiskunta ja miten kasva-
tuksella saatetaan yksilot palvelemaan sen tarpeita. Ei kysytd, onko yksilé onnellinen, vaan
miten hén parhaiten palvelee kokonaisuutta. Nohl tulkitsee Platonin ajatelleen tdhén tapaan.
Nohl huomauttaa, etti senkin, jonka ldhtokohta on yhteiskunta, on syytd muistaa, ettd kol-
lektiivin pysyvé olemassaolo on lopulta yksildiden moraalisen tietoisuuden ja rohkeuden
varassa. Yksilon ja yhteison suhde on kehdmdiinen. Kahden mainitun suunnan vélilld on
kasvatustyon toteutuksessa 1oydettdva tasapainotila. (Nohl 1988, 280-283.) Nohlin huo-
mautus jatkuvasta tasapainon hakemisesta osuu Suomeenkin.

Vieldkin tapahtumien nopeudesta himmaéstyneend Nohl muistaa, miten kevailld 1933
yksilokeskeinen pedagogiikka vaihtui hetkessd kollektiivipedagogiikkaan. Totalitaarinen
valtio valjasti kasvatus- ja koulutusinstituutiot palvelemaan suoraan tarpeitaan. (Nohl 1988,
283.) Weimarin tasavalta oli tukenut reformipedagogiikkaa. Sodan jélkeen kaikki oli ajatel-
tava uudelleen alusta ldhtien. Saiko reformikoulu téll6in uuden tilaisuuden? Se riippui rat-
kaisevasti paikallisista olosuhteista. Asialleen omistautuneiden pedagogien lisdksi tarvittiin
poliitikkojen, kouluviranomaisten ja opettajajérjestdjen aktiivinen tuki. (Tenorth 1999, 439,
444.)

Reformikoulu oli parhaimmillaan pakoton, suvaitsevainen ja humaani. Se piti arvossa
yksilod ja tarjosi mahdollisuuden monipuoliseen itsensd kehittimiseen. Reformikoulu oli
erddnlainen utooppinen ikkuna demokraattiseen elamédnmuotoon, siihen, johon ympéristo ei
vield ollut valmis.
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