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Tarja Ehnqvist

MITEN ANTROPOSOFIA ILMENEE STEINERPEDAGOGIIKASSA?
Rudolf Steinerin ja Helsingin Rudolf Steiner -koulun vuosien 1988 ja 2000 opetus-
suunnitelmien tietoteorian, ihmiskésityksen ja taidekisityksen analysointia ja ver-
tailua

Tiivistelma

Tutkimukseni aihe liittyy Rudolf Steinerin kehittdmiin antroposofiaan ja sen
erddiseen sovellutusalueeseen, steinerpedagogiikkaan. Tutkimuksen yleistavoit-
teena oli tutkia Rudolf Steinerin antroposofisen maailmankatsomuksen tiettyji
kisityksid ja tarkastella, miten ne vilittyvit Helsingin Rudolf Steiner -koulussa
opetussuunnitelmatasolla. Tutkimuksen kolmena pddongelmana olivat seuraavat
kysymykset: 1) Minkélaisia ovat Rudolf Steinerin antroposofiset késitykset (tie-
toteoriasta, ihmisesti ja taiteesta)? 2) Minkilaisia ovat Helsingin Rudolf Steiner
-koulun opetussuunnitelmissa ilmaistut, maailmankatsomukseen liittyvét késityk-
set (tietoteoriasta, ihmisesti ja taiteesta)? 3) Miti eroja ja yhtildisyyksid on Ru-
dolf Steinerin antroposofisissa ndkemyksissa ja Helsingin Rudolf Steiner -koulun
opetussuunnitelmissa ilmaistuissa nikemyksissd koskien tietoteoriaa, ihmiskési-
tystd ja taidekisitystd?

Tutkimus edustaa laadullista tutkimusta ja tutkimusmetodina oli systemaattinen
analyysi. Analyysi toteutettiin taustaldhtdisesti, mutta mukana oli my6s imma-
nentti nakokulma. Tutkimusaineistona oli teeman kannalta relevantti osa Steinerin
tuotantoa sekd Helsingin Rudolf Steiner -koulun vuosien 1988 ja 2000 opetussuun-
nitelmat. Tutkimustulosten mukaan Steinerin tietoteoria ei edusta rationalismia,
empirismid eikd kantilaistakaan nikemysté tiedosta; antroposofista tietoa ei voida
saavuttaa tavallisen ajattelun keinoin. Tarvitaan erityisid yliaistillisia menetelmié
ja omaa halua menetelmien kehittamiseksi. Tieto avautuu henkisen havainnoinnin
yhteydessé, intuition vélitykselld. Steinerin tietoteorian tietoprosesseiksi ja vaiheik-
si eli tiedon didrelle pddsyn keinoiksi ilmeni kolme tietd: 1) henkisen tiedon tie, 2)
ajattelun tie ja 3) tunteen tie. Niit4 teitd voidaan pitdd erilaisina suuntautumisvaih-
toehtoina henkiseen havainnointiin. Steinerin ihmiskisitys on steinerpedagogiikan
perusta. Tdmén késityksen mukaan inhimillisen kasvun idut on 18ydettivissi kas-
vavasta itsestddn. Kasvattajalta vaaditaankin erityisosaamista, jotta hdn kykenisi
Ioytdmidn yksilolle sopivia kasvuvirikkeitd, jotka mahdollistavat yksilon oman
eldménsuunnitelman toteutumisen. Yksilon eldméinsuunnitelma sisdltdd mm. né-
kemyksen jilleensyntymisestd ja karman lain vaikutuksesta. Steinerin taidekisitys
el viittaa ensisijaisesti taiteeseen, vaan kasvattajan kykyyn etsid ja 10ytidd oikeita
kasvuvirikkeitd kasvavalle yksilolle. Kaikki taidekisityksen médritelmét viittaavat
samaan kohteeseen, henkiseen tiedostamiseen.



Opetussuunnitelmissa esiintyvit késitykset ovat pohjimmiltaan samoja kuin
Steinerin, mutta ne ilmenevit selkeisti suppeammin, varsinkin vuoden 2000 OPS-
tekstissd, joka ei olisi auennut ilman vuoden 1988 OPS-tekstid ja vertailua Stei-
nerin teksteihin. Vuoden 1988 OPS esittelee tietoteoriaa ja tiedon lihteille padsyn
menetelmiid melko avoimesti, mutta vastaavat tiedot puuttuvat ldhes tdysin vuo-
den 2000 OPS:sta. IThmiskésitys kuvattiin molemmissa OPS:ssa samankaltaisesti
ja eroja Steineriin 10ytyi ldhinni siind, ettd OPS:t kuvaavat ensisijaisesti koulu-
kasvatuksen kannalta keskeisid kehitysvaiheita. Taidekisityksen keskeisin sisélto
ilmenee samankaltaisena: oikeiden kasvuvirikkeiden 16ytdmiskykynd. Taide on
ldhinnd opettajan toimintaa. Antroposofia integroituu taiteena kaikkeen kasva-
tukseen, mikd ilmenee ldhes kaikissa oppiaineteksteissdkin. Tutkimuksessa tuli
selkedsti ilmi my0s piirre antaa tutuille késitteille oma, antroposofinen merkitys.

Vastoin useiden steinerpedagogiikan edustajien nikemyksii, steinerpedagogii-
kan metodisuutta ei voida pitéd irrallisena ja steinerpedagogiikan ulkopuolella so-
vellettavissa olevana osana, koska se liittyy kiinteésti antroposofiseen maailman-
katsomukseen. Analysoiduissa OPS-teksteissd metodisuus osoittautui opettajan
kyvyksi etsid, 10ytdd ja vilittdd oikeanlaisia kasvuvirikkeitd oppilailleen. Ideaalis-
ti toteutuessaan tami kyky vaatii henkisen havainnoinnin kykyja.

Avainsanat: Rudolf Steiner, antroposofia, steinerpedagogiikka, opetussuunnitel-
ma, maailmankatsomus, tietoteoria, ihmiskésitys, taidekésitys.
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HOW DOES ANTHROPOSOPHY MANIFEST ITSELF IN STEINER
PEDAGOGY?

An analysis of the theory of knowledge, the conception of human being and
the conception of art in Rudolf Steiner’s thinking and in the curricula of
Rudolf Steiner School of Helsinki in 1988 and 2000

Abstract

The topic of my research is connected to the anthroposophy created by Rudolf
Steiner and to anthroposophy’s application in Steiner pedagogy. The main aim of
my research is to study the philosophy of Rudolf Steiner, particularly its theory
of knowledge, conception of human being and conception of art, and to study
how these conceptions are transmitted in the Rudolf Steiner School of Helsinki.
The main questions in are: 1) What is Rudolf Steiner’s conception of the theory
of knowledge, human being and art? 2) What are the conceptions of the theory
of knowledge, human being and art expressed in the curriculum of the Rudolf
Steiner School? 3) What differences and similarities are there between Rudolf
Steiner’s conceptions and the conceptions in the curriculum of the Rudolf Steiner
School of Helsinki?

This is a qualitative study based on systematic analysis. The research material
consists of works of Steiner and the curricula of the Rudolf Steiner School in 1988
and 2000. The analysis shows that Steiner’s theory of knowledge does not repre-
sent rationalism, empiricism or Kant’s way of defining knowledge. It’s not pos-
sible to acquire the antroposophical knowledge by ways of normal thinking but
only with a special kind of over sensory methods and one’s willingness to develop
them. The knowledge could be found through a spiritual perception with an in-
tuition. Steiner mentioned three ways towards knowledge: 1) the way of spiritual
knowledge, 2) the way of thinking and 3) the way of emotion. One could imagine
these as alternative orientations to the spiritual perception. Steiner’s conception of
human being is the basis of Steiner pedagogy. According to Steiner’s conception
the germs of human growth can be found in a person herself. Thus a pedagogue
needs a special competence, a capacity of spiritual perception to be able to find
out the appropriate impulses of growth. These impulses could influence so that the
life plan of every single person comes true. The life plan of a person includes for
example the conception of reincarnation and the law of karma. Steiner’s concep-
tion of art does not refer primarily to the art but the ability of a pedagogue to seek
and find out the right impulses of growth for every single growing person. All the
definitions of art refered to the same object, the spiritual realization.



The conceptions in the curricula of the Steiner School were basically similar
to those of Steiner, but they appeared restricted specially in the curriculum of the
year 2000. It wasn’t possible to interpret these conceptions without comparing
them to the curriculum of 1988 and the texts of Steiner. The curriculum of 1988
explained the theory of knowledge and the methods in order to catch the know-
ledge openly but these were lacking nearly totally in the curriculum of 2000. The
conceptions of human being were described in a similar way in both curricula and
these conceptions differed from that of Steiner. The curricula concentrated in the
school years. The main content of the conception of art was similar in the curri-
cula and in Steiner’s thinking. The art was principally the action of the teacher.
Anthroposophy integrates art to all education, which could be found in all the tex-
ts of subjects too. A typical trait of Steiner pedagogy which appeared during the
research is to give the familiar conceptions a new anthroposophical meaning.

Contrary to the conceptions of many representatives of Steiner pedagogy it is
not possible to consider the methodology of Steiner pedagogy as a separate and
applicable part of anthroposophy because it is connected closely to the world view
of anthroposophy. In all the analysed texts the methodology means ability of the
teacher to find out the appropriate conceptions and transmit them to pupils.

Key words: Rudolf Steiner, anthroposophy, Steiner pedagogy, world view, curri-
culum, theory of knowledge, conception of human being and conception of art



Esipuhe

Tutkimukseni liittyy vaihtoehtopedagogiikkoihin, jotka syntyivit pddosin
viime vuosisadan ensimmadiselld puoliskolla USA:ssa ja Euroopassa. Ni-
td pedagogiikkoja on nimitetty ja luokiteltu eri tavoin; on puhuttu mm.
vapauspedagogiikoista, akttiivisuuspedagogiikoista ja sosiaalipedagogii-
koista. Yhteistd niille kaikille on ollut protesti perinteistd koulusysteemia
kohtaan. Eri vaihtoehdot ovat nostaneet protestin kohteeksi eri asioita:
opettajakeskeisyydyyn, opetuksen yksisuuntaisuuden, luokkahuonesidon-
naisuuden, opetuksen tasapdistdvidn ja vain traditionsiirtoon keskittyvin
pyrkimyksen, kiden taitojen vihidisyyden ja opetuksen passivoivan luon-
teen. Yksi vapauspedagogiikoista on steinerpedagogiikka, joka erottuu kai-
kista muista siind, ettd sen kasvatusfilosofinen ja tietoteoreettinen perusta
on metafyysinen, yliaistillinen.

Kiinnostuin vaihtoehtopedagogiikoista jo 1980-luvulla. Pohdin seu-
raavia kysymyksid: mitd vaihtoehtopedagogiikat tarjoavat ja miksi? miltid
perustalta ne nousevat? tarvitaanko vaihtoehtopedagogiikkoja? tarvitaan-
ko edelleen, vaikka tavallinen” koulu on muuttunut huimasti sitten viime
vuosisadan alun ja puolivdlin? Miten on mahdollista ja onko totta, ettid
vanhempien tdytyy jo synnytyslaitokselta ilmoittaa lapsensa steinerkoulu-
jonoon? Oma poikani syntyi vuonna 1983, miké osaltaan vaikutti ndihin
kysymyksiini. Tutustuin montessoripedagogiikkaan ja steinerpedagogiik-
kaan, joista jdlkimmaéinen jitti niin paljon avoimia kysymyksid, ettei ai-
heesta tehty teemaseminaarityd riittdnyt sammuttamaan mielenkiintoani.
Tein aiheesta kasvatustieteen sivulaudaturtyon ja lisensiaattityon ja vihdoin
tamin vditoskirjan. Aikaa kului alun innostuksesta loppuhuipennukseen yli
20 vuotta. Matkalla kylldstyin aiheeseen tidydellisesti; antroposofian saloi-
hin tutustuminen vei voimat ja innon. Aiheen valinta alkoi kaduttaa ja har-
mittaa, mutta paluuta ei enéé ollut. Kadutti, koska tajusin, ettd timén aiheen
tutkiminen ei vie minua vihredlle oksalle tutkijanuraa ajatellen. Harmitti,
kun tajusin, ettd tdhdn aiheeseen kuluu aikaa. Kuitenkin, aloitetun tyon
loppuunsaattamisen halu ja aiheeseen panemani energia haastoivat minut
jatkamaan. Vililld innostuin tosissani kyseenalaistamisesta, tieteenfilosofi-
sista perustoista ja yksittdisistd teemoista, kuten maailmankatsomus, tieto-
teoria ja taide. Syvillinen aiheeseen paneutuminen vie mukanaan.

Kaikki ne tuskat, mitd tutkimukseni aikana koin, olen saanut kdantdi
positiiviseksi upeiden opiskelijoiden kanssa SOKLAssa, entisessi OKL:
ssa. Kehityin metodiopetuksen osalta melkoisesti ja rakastin opinndyte-
toiden ohjausta. Kaikista karikoista 10ytyy kddntopuoli, omia opiskelijoita
oppi varoittamaan pahimmista vaaroista. Myos omaan aiheeseeni liittyen
virisi usein syvéllisid keskusteluja. Kiitin kaikkia opiskelijoitani kaikista
kohtaamisista, jotka osaltaan ovat vaikuttaneet minuun ithmiseni, opettaja-
na ja tutkijana. Olin opettaja koko sydidmestini, vaikka kaiken aikaa odotin
tilaisuutta saada paneutua vain tutkimukseen.

Ohjaajani ovat vaihtuneet moneen kertaan. Kiitin ohjauksesta emeri-
tusprofessori Pertti Kansasta, professori Juhani Hytostd ja rehtori Markku
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neutumisesta, osuvista ohjeista, kritiikisti ja kannustuksesta. Syddmellinen
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Uljensille, joilta kummaltakin sain todella asiantuntevaa palautetta, kritiik-
kid ja korjausehdotuksia. Kiitos Michael Uljensille my6s e-mailin vilityk-
selld toteutuneesta jatkokeskustelusta ja kdytdnnon asioiden puimisesta.
Suurkiitos Helsingin yliopistolle viitoskirjan loppuunsaattamisapurahas-
ta, jonka ansiosta tyoni sai lopullisen muotonsa ja kiitos hallintopaéllik-
ko Helja Linnansaarelle, joka patisti minua hakemaan tuota apurahaa ja
kannusti tutkimuksenteossa muutenkin. Kiitin Kasvatustieteen laitoksen
johtaja Marja Martikaista siitd, ettd viitoskirjani julkaistaan Kasvatustie-
teen laitoksen tutkimuksia -sarjassa. Kiitos Soveltavan kasvatustieteen lai-
toksen johtaja Matti Merelle monista yhteisistd aallonpituuksista. Kiitdn
amanuenssi Tuomo Aaltoa viime hetkien yhteistyostd. Kiitos kollegalleni
ja monivuotiselle huonetoverilleni, yliopistonlehtori Jan Lofstromille, joka
on aina ollut valmis keskustelemaan, kannustamaan ja auttamaan. Kiitos
toimittaja Matti Virtaselle, joka ehk tietiméttdin kannusti minua tyoni jat-
kamisessa kohdatessamme joitakin vuosia sitten.

Suurimmat kiitokset osoitan kahdelle rakkaalle miehelleni, Eckolle ja
Benille, jotka ovat joutuneet tutkimukseni sydvereihin tahtomattaan. Ben
on eldnyt koko eliménsi tutkimusteeman varjossa ja kasvanut tutkimukse-
ni aikana aikuiseksi mieheksi. Molemmat ovat kannustaneet minua aina,
kun olen sitéd tarvinnut, auttaneet kaikessa, missd ovat osanneet ja ennen
kaikkea ovat osoittaneet minulle rakkauttaan tuhlaillen.
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ylenpalttisesti huolenpitoa, rakkautta ja kiytdnnon apua aina ja joka tilan-
teessa. Kiitin Taivaan I[sdi elimdistd, huolenpidosta, johdatuksesta ja siitd,
ettd kaikella on aikansa; olen nyt saanut aikaa myos tutkimuksentekoon.
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1 JOHDANTO

Tutkimukseni aihe liittyy Rudolf Steinerin kehittdméin antroposofiaan ja sen
erddseen sovellutusalueeseen, steinerpedagogiikkaan. Steinerpedagogiikka on
maamme yleisin vaihtoehtopedagogiikka ja siitd on kédyty keskustelua puolesta ja
vastaan. Steinerkouluja on pidetty luovuutta korostavina kouluina, jonne padsyé
on joutunut jonottamaan “jo synnytyslaitokselta” asti. Toisaalta on tuotu esiin,
ettd steinerpedagogiikan taustalla oleva antroposofia on saanut vaikutteita, paitsi
teosofiasta, myos gnostilaisuudesta, okkultismista ja intialaisesta uskonnonfiloso-
fiasta (Heino 1984, 283, 287)

Suomessa on tilld hetkelld 17—-18 steinerkoulua laskentatavasta riippuen (Stei-
nerpedagogiikan yhteisot ry, 2003, 1-3; Suomen antroposofinen liitto, 2003, 2).
Ensimmdinen steinerkoulu perustettiin Helsinkiin vuonna 1955. Lahden ja Tam-
pereen steinerkoulut aloittivat toimintansa vuonna 1970. Tutkimukseni kohteena
oleva Helsingin Rudolf Steiner -koulu on Suomen vanhin ja suurin steinerkoulu.
Koulu sijaitsee Helsingissd Ruskeasuolla; oppilaita on yli tuhat ja opettajia 87
(Helsingin Rudolf Steiner -koulu 2003).

Steinerkoulut ovat itse rakentaneet julkisuuskuvaansa seuraavien péadkohtien
varaan: 1) Steinerpedagogiikka perustuu antroposofiaan, 2) Steinerpedagogiikka
keskittyy koko ihmisen kasvattamiseen ja 3) Steinerpedagogiikka ei vélitd antro-
posofista maailmankuvaa oppilaille, vaan on neutraali, pedagoginen vaihtoehto.
Antroposofinen liike itse pitdd antroposofiaa tieteelliseen metodiin pohjautuvana
tiedonhankintatapana ja maailmankatsomuksena. (Heino 1984, 286; Helsingin
Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitelma 2000, 2-5; Stahle 1984, 1-4).

Professori Reijo Wilenius, jota voidaan pitdd Steinerin ajattelun keskeisenid
tulkkina Suomessa (Heino 1984, 283-284), on tarkoittanut metodikoululla stei-
nerkoulujen poikkeavia kasvatuksen ja opetuksen metodeja seki sitd, etti steiner-
koulut eivit ole "maailmankatsomuskouluja”. (Kouluhallitus 1983, 3)

Oma tutkimusintressini nousi em. keskustelun herittimén kiinnostuksen poh-
jalta jo 1980-luvun alussa valitessani kasvatustieteen proseminaarityon aihetta.
Tein kasvatustieteen sivulaudaturtyon aiheesta ’Mitéd antroposofia on? Antropo-
sofian synnyn tarkastelua Rudolf Steinerin eldminhistorian nidkokulmasta sekd
antroposofisen kristologian ja tietoteorian analysointia” (Ehnqvist 1997). Tyoni
tutkimustulokset osoittivat antroposofisen maailmankatsomuksen yhteniiseksi,
teosofispohjaiseksi maailmankatsomukselliseksi kokonaisuudeksi. Uutta oli Stei-
nerin pyrkimys saada tieteestd tukea omille yliaistillisille kokemuksilleen. Steiner
pyrki myos luomaan uusia sovellusalueita antroposofialle (mm. steinerpedago-
giikka). Steinerin tieto pohjautui yliaistilliseen tiedonhankintamenetelmién.

Jatkoin aiheen tutkimista lisensiaattitydssini; tarkastelin antroposofian ja stei-
nerpedagogiikan yhtéldisyyksid ihmiskisityksen ja tietoteorian osalta steiner-
koulun opetussuunnitelmatasolla. Analyysin kohteena oli vuoden 1988 Helsin-
gin Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitelma. Rudolf Steinerin antroposofinen
ihmiskisitys ja OPS.ssa ilmaistu ihmiskésitys ja ihmiskésityksestd johdetut kas-
vatusta koskevat niakemykset olivat suurelta osin yhteneviiset. My0s tietoteoriat
osoittautuivat samankaltaisiksi (Ehnqvist 1999).



Jatkan tdssd tyossini antroposofian ja steinerpedagogiikan yhteyksien tarkaste-
lua. Tutkimuksen kohteena ovat Rudolf Steinerin nikemykset valituista teemoista
ja Helsingin Rudolf Steiner -koulun vuoden 1988 ja vuoden 2000 opetussuunni-
telmatekstit. Rudolf Steinerin kisitysten analysointi pohjautuu osittain aiempiin
tutkimuksiini; tavoitteena on tuottaa lukijalle ja myos tamin tutkimuksen tarpei-
siin vertailuteksti, johon OPS-tekstejd verrataan. Steinerin taidekisitys on kui-
tenkin aiemmin esittiméton osa-alue. Analysoin OPS-tekstid myos oppiaineiden
osalta. Vertailen OPS:a keskeniin ja erikseen Rudolf Steinerin antroposofisiin
kisityksiin. Pyrin vastaamaan kysymykseen: Miten antroposofia kytkeytyy Hel-
singin Rudolf Steiner -koulun vuosien 1988 ja 2000 opetussuunnitelmiin?

Pyrittidessd sijoittamaan Steiner aatehistoriallisiin kehyksiin, voidaan todeta,
ettd hin on saanut vaikutteita idealistisesta filosofiasta ja hdnen ihmistid koskeva
tarkastelutapansa on lidhelld fenomenologista psykologiaa ja klassista filosofista
psykologiaa, jota on Suomessa edustanut mm. Snellmanin psykologia. Ontolo-
giansa osalta Steiner edustaa monismia, jonka mukaan todellisuus on yhdistynyt
ja yhdenkaltainen. Steinerin maailmankatsomusta voidaan sanoa myds spiritualis-
tiseksi. (Heino 1984, 286; Hirsjdrvi 1985, 55; Hirsjirvi 1992, 78-79)

Kasvatus ei ole arvovapaata eikd tapahdu tyhjiossd. Vaikka steinerpedagogi-
nen, julkinen informaatio esittdé steinerpedagogiikan neutraaliksi, kokonaisval-
taista kasvattamista painottavaksi menetelméksi, voidaan olettaa, ettd menetelmi
ei ole koskaan irrallinen ilmio kasvatus- ja opetustydssd. Se sisdltdd ja heijastaa
lukuisia vilittyvid taustatekijoitd. Tdhdn ajatukseen yhdytiddn myos Helsingin Ru-
dolf Steiner -koulun opetussuunnitelmassa, jossa luvataan luonnehtia “kehittynyt
kuva ihmisesti ja hdnen kehityksensi lainalaisuuksista, jotka antavat kasvattajille
ja pedagogiselle toiminnalle kokonaisvaltaisen lihtokohdan ja, jotka integroivat
tavoitteita ja kasvatustekoja” (Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitel-
ma 1988, 32). Vuoden 2000 OPS:sa opetussuunnitelman perusteina ovat ’yleisin-
himilliset kehitysvaiheet ja kisitys siiti, ettd oppilaat valmistetaan parhaiten koh-
taamaan tulevaisuuden vaatimukset poistamalla oppimisesteitd ja vapauttamalla
heiddn omat kykynsd toimimaan mahdollisimman tdydesti” (Helsingin Rudolf
Steiner -koulun opetussuunnitelma 2000, 1).

Tarkastelen tédssi tutkimuksessa opetussuunnitelmien filosofisissa perusteissa,
tavoitteissa ja sisdlloissd ilmenevidd maailmankatsomusta tietoteorian, ihmiskasi-
tyksen ja taidekédsityksen osalta. On kuitenkin todettava, ettd opetussuunnitelma
on aina prosessin lopputulos ja tietynlainen kompromissi, ei suora taustafilosofi-
ansa peili.

Tieteellistd ongelmaa tarkastellaan erityisesti sellaisesta perspektiivistd kisin,
jossa maailmankatsomus nihdddn kokonaisuutena, jonka osa ihmiskésitys on.
Onko antroposofia tillainen kokonaisuus steinerpedagogiikassa vai voidaanko
antroposofiaa pitdd metodisena pedagogisena sovellutuksena, jollaisena monet
antroposofit, esim. Wilenius sen nédkevit?

Tutkimukseni on moniulotteinen ja melko vaikeasti hallittava kokonaisuus,
siksi pyrin auttamaan lukijaa johdattelemalla kunkin luvun alussa kisiteltaviin
aiheeseen ja kytkemé#n aiheen tutkimuksen tavoitteeseen.



2 TEORIATAUSTAA

2.1 Aikaisempia tutkimuksia

Steinerpedagogiikasta ja Steinerista on olemassa lukuisia, eri puolilla maailmaa
tehtyjd tutkimuksia. Kaikkien tehtyjen tutkimusten esittely olisi jo oma tutkimuk-
sensa. Tutkimuksia voisi luokitella monin tavoin, esimerkiksi aiheen perusteella.
Jaottelen tutkimukset tdssd kolmeen luokkaan: 1) vertailututkimukset, 2) antro-
posofiset tutkimukset ja 3) muut tutkimukset, jotka késittelevit antroposofiaa tai
steinerkouluja kokonaisuutena tai jotakin niiden osa-aluetta. Varsinaisesta aihees-
tani, steinerkoulujen opetussuunnitelman ja antroposofian yhteyksistd valittujen
kisitteiden osalta en ole 10ytidnyt yhtddn tutkimusta. Siksi tdssd keskitytddn la-
heisid teemoja edustaviin tutkimuksiin kasvatustieteen, psykologian ja filosofi-
an alueilla. Kasvatustieteellisisséd ja psykologisissa tutkimuksissa ei useimmiten
analysoida syvillisesti steinerkoulujen antroposofista taustaa; timéi piirre ilmenee
sekd kotimaisissa ettd ulkomaisissa tutkimuksissa. Seuraavien tutkimusten esit-
tely on pieni otos kaikista tutkimuksista; suomalaiset tutkimukset ovat padsseet
muita helpommin esittelyyn, koska oma tutkimukseni kohdistuu nimenomaan
suomalaiseen steinerkouluun.

Vertailututkimuksia edustavat selkeédsti Contin, Hellstromin, Scheininin ja
Syrjéldisen tutkimukset.

Scott Contin tutkimus “The spiritual life of teachers: A study of holistic edu-
cation and the holistic perspective” on mielenkiintoinen, vaikka ei kohdistukaan
yksinomaan steinerpedagogiikkaan (Conti 2002). Tutkimuksessa oli mukana nel-
ja kokonaisvaltaista pedagogiikkaa edustavaa kasvatusinstituutiota, joista yksi oli
waldorf-pedagogiikka eli steinerpedagogiikka. Tutkimuksen tavoitteena oli hank-
kia syvempi ymmirrys kokonaisvaltaisista pedagogiikoista etsimilld yhteyksii
holistista pedagogiikkaa edustavien opettajien pedagogiikan ja oman hengellisen
eldmin vililld. Tutkimusongelmina olivat: 1) Millaisena kokonaisvaltaista peda-
gogiikkaa edustava opettaja nikee oman hengellisyytensd, hengellisen eliménséi
ja hengelliset uskomuksensa? 2) Kuinka kokonaisvaltaiset kasvattajat kuvaavat
pedagogiaansa ja opetuksensa suunnittelua? ja 3) Miten kokonaisvaltaiset kas-
vattajat nikevit oman hengellisyytensid vaikuttavan luokkahuonekdytdntoon ja
pedagogiikkaan? Tutkimus pohjautuu Widerin filosofiaan, holistiseen kasvatuk-
sen teoriaan ja Huxleyn filosofiaan. Metodina oli portraiture-metodi, jossa pyri-
tddn muodostamaan tarkka kuva kuvattavasta henkilosti eri tavoin kerétyn tiedon
avulla. Tietoa kerittiin haastattelujen, opetussuunnitelmien, observointien ja tari-
nankerrontojen kautta. Kerityn aineiston analyysiin kiytettiin data-analyysié ja
tulkintaa. Tutkimustulosten mukaan opettajien oma hengellisyys tai aatteellisuus
sekd oman persoonan ja eldimin kokonaisvaltaisena ja mielekkédind kokeminen
on sidoksissa opetukseen ja toimii pedagogiikan sisdisend viisauden ldhteeni.
Téllaiset opettajat haluavat kasvattaa oppilaitaan emotionaalisella, kognitiivisel-
la, sosiaalisella ja hengelliselld tasolla — eli kokonaisvaltaisesti. Tutkimus viittaa
tosiasiaan, jota itsekin olen pohtinut vaihtoehtopedagogiikkoja arvioidessani: aat-
teeseensa sitoutuneet ja innostuneet opettajat voivat vaikuttaa suuresti kasvatetta-
vaan riippumatta suuresti aatteen tai innostuksen ldhteesta.



Esbjorn Hellstrom on tutkinut reformipedagogiikkoja lasten vuosisadalla
ja niiden kohtaamista valtiollisen ruotsalaisen koulujirjestelmédn kanssa (Hel-
strom 2002). Tutkimus ldhtee kysymyksestd: Why don’t dreams come true? Miksi
siis Ellen Keyn lapsen vuosisata ei toteutunutkaan? Tutkimuksen péddtavoite oli
tarkastella reformipedagogiikan ja Ruotsin valtiollisen koulujérjestelméin koh-
taamista. Toisena tavoitteena oli kdydd aiheesta sosiaalis-filosofista keskustelua.
Tutkimus pohjautuu Husserlin fenomenologiaan ja Gadamerin hermeneutti-
seen traditioon. Keskustelu kidytiin Habermasin filosofian viitekehyksestd késin.
Keskustelu keskittyi kolmeen teemaan: Ellen Keyn hahmottelemaan tulevaisuu-
den kouluun, Elsa Kohlerin aktiivisuuspedagogiikkaan ja Rudolf Steinerin kult-
tuurihumanistiseen kouluun. Tutkimustulosten mukaan reformipedagogiikkojen
ja ruotsalaisen koulusysteemin kohtaamisessa reformipedagogiset virtaukset
vdistyivit kovien arvojen, rahan, vallan ja kontrollinhalun voittaessa. Siten muo-
dostui ruotsalainen, kylmi koulujédrjestelmd, jossa ei ollut tilaa kommunikaa-
tiolle.

Patrik Scheinin tutki viitoskirjassaan oppilaiden minékisityksen rakenteen
keskeisid osa-alueita ja ndiden yhteyttd oppilaan itsetuntoon sekd mindkéasityk-
seen ja itsetuntoon eri ikédkausina ja koulunkédynnin eri vaiheissa vaikuttavia muita
tekijoitd (Scheinin 1990). Tutkimuksessa vertailtiin peruskoulun ja steinerkou-
lun oppilaita. Tutkimuksen pifasiallisena tavoitteena oli selvittdd, missd médrin
koulumuotoon liittyvilld opetus- ym. jérjestelyilld voidaan vaikuttaa oppilaiden
mindkisityksen ja itsetunnon kehitykseen (Scheinin 1990, 179). Tutkimustulok-
sista kdy ilmi, ettd koulun merkitys kodin rinnalla on rajallinen tarkasteltaessa
lapsen ja nuoren itsetunnon kehitystd. Scheinin toteaa, ettid antroposofiaa voidaan
pitdd menetelmind, jossa “ajattelun, taiteen ja tahdonharjoitusten integroinnil-
la pyritddn yksilon avoimeen ja jatkuvasti uusiutuvaan késitteenmuodostukseen
seki tiedon kdytdnnolliseen soveltamiseen” (Scheinin 1990, 93). Vaikka Scheinin
kayttidd antroposofiasta késitettd menetelmi, hén toteaa, etti se perustuu ajattelu-
tapaan. Tutkimuksen keskeisin aineistonkeruumenetelma oli kyselylomakkeeseen
perustuva mindkésitys- ja itsetuntotesti. Scheininin tutkimuksen teoriatausta on
psykologinen ja fylogeneettinen.

Eija Syrjéldinen on tehnyt viitoskirjan aiheesta "Oppilaiden ja opettajan roo-
likdyttdytyminen luokkahuoneyhteisdssd” (Syrjdldinen 1990). Tutkimus on et-
nografisella otteella toteutettu tapaustutkimus, jossa tutkimusmenetelmini olivat
osallistuva observointi, haastattelu ja keskustelut. Tutkimustehtiviné oli oppilai-
den ja opettajien roolikdyttdytymisen kuvaaminen ja analysointi. Tutkimuksessa
vertailtiin peruskoulun ja steinerkoulun oppilaiden ja opettajien roolikéyttiyty-
mistd luokkahuoneyhteisdssd vuorovaikutusrakenteiden avulla. Tutkimustulosten
mukaan peruskoulun oppilailla ilmeni steinerkoulun oppilaita enemmén tarvetta
mallioppilaan roolisuoriutumiseen. Opettajien kohdalla eroja ei juuri ilmennyt.
Syrjdldinen toteaa tutkimuksensa lopussa, ettd “steinerpedagogiikka muodostaa
kokonaisuuden, jonka taustalla, jopa selkdrankana nikisin Rudolf Steinerin ke-
hittelemén kasvatusfilosofian, joka puolestaan nojaa antroposofiaan” (Syrjildinen
1990, 285). Antroposofian tarkastelu jad melko vihiiseksi.

Antroposofisia tutkimuksia edustavat suomalaisten tutkimusten osalta selkeds-
ti Skinnarin ja Turusen tutkimukset.



Simo Skinnari on tehnyt viitoskirjan aiheesta ”Steinerpedagoginen ihmisku-
va ja kasvatuskdytinto luokilla 1-4” (Skinnari, 1988). Skinnari tarkasteli tutki-
muksessaan steinerkoulun alkuopetuksen taiteellisuutta ja steinerpedagogista
ihmiskuvaa seki steinerpedagogiikan merkitystd suomalaiselle koululaitokselle
ja kasvatuskulttuurille. Tutkimusmetodeiksi Skinnari nimedd fenomenologisen
tarkastelun ja havainnoivan ajattelun, jotka kytkevit tutkimuksen antroposofiseen
hengentieteeseen. Tutkimus edustaakin hengentieteellistd nikokulmaa. Tutkimus-
tuloksissa tuodaan esille taidetta ja taiteellista opetusta miiriteltdessi opetuksen
laadullisuus, mikd merkitsee mm. sité, ettd opettaja tarvitsee imaginatiivista ajat-
telua ja yksityisen oppilaan tuntemista; opettaja voi pdistd ihmistuntemukseen
objektiivisen, taiteellisen tajunnan avulla (Skinnari 1988 c, 17-19). Steinerpeda-
gogiikan anti muille kasvatusinstituutioille kytkeytyy tutkimuksen mukaan inhi-
millisen kasvun edistdmiseen. (Skinnari 1988 c, 22-23). Steinerpedagogiikkaa
pidetiiin tutkimuksessa tietynlaisena ldhestymistapana tai tutkimustapana ihmi-
seen ja muuhun todellisuuteen. Tdssd tutkimustavassa on keskeistd ihmisen nike-
minen keskeisend tutkimusvilineend sekd timén tutkimusvilineen (ajattelu, tun-
teet, tahto) tietoinen kouluttaminen. Tutkimuksessa steinerpedagogiikka ndhdéén
kasvatuksena, ’joka ei aseta kasvatukselle mitdédn ideologisia tavoitteita”. Pyrki-
myksend on kokonaisen ihmisen kasvamaan saattaminen. Skinnari puoltaa stei-
nerpedagogiikkaa ja kritisoi tieteen suhdetta steinerpedagogiikkaan, joka hinen
mukaansa on ollut torjuvan vélinpitdamitonta tai aggressiivisen hyokkddvad. Hin
itse pyrkii meneméaén aiheeseensa “siséltidpdin™ kiyttden antroposofisen hengen-
tieteen késitteitd ja metodiikkaa, johon hédn on perehtynyt noin kymmenen vuoden
ajan. (Skinnari 1988 a, 22-23, Skinnari 1988b, 2)

Kari Turunen on tehnyt viitoskirjan, jonka tavoitteena on tutkia Rudolf Stei-
nerin kehitystd ja ajattelua (Turunen 1990). Hian mainitsee teoksensa motiiviksi
kriittisen, psykologisen ndkokulman (Turunen 1990, 23), mutta sellaista tutki-
muksesta ei ainakaan helposti 10ydy. Tutkimus edustaa teoriataustan, paradigman
ja metodin osalta hengentieteellistd nikokulmaa. Tutkimustuloksista vilittyy yk-
sityiskohtainen kuva Steinerin ajattelun ja kehityksen eri kausista seki niihin vai-
kuttaneista tekijoistd. Tyon ohjaajana on toiminut professori Reijo Wilenius, joka
on tunnettu antroposofi.

Saksalaisten, antroposofisten steinertutkijoiden joukko on laaja. Tunnettuja
antroposofiaa edustavia tutkijoita tai aiheesta kirjoittaneita ovat mm. Detlef Har-
dorp, Ernst-Michael Kranich, Stefan Leber, Ravagli Lorenzo ja Carlo Willmann.

Detlef Hardorp (Hardorp 2005, 1996, 1989) on tarkastellut antroposofiaa eri-
tyisesti matematiikan ja matematiikan opettamisen nikokulmasta. Hidnen kir-
joittamissaan artikkeleissa tuodaan esille imaginatiivisen havainnoinnin ja ma-
tematiikan yhteys tavalla, jota ulkopuolinen ei helposti ymmérrd. Matematiikka
auttaa imaginaatioiden muodostumisessa, vaikka Hardorp toteaakin, ettd prosessi
(imaginaatioiden muodostamiskyvyn saavuttaminen) vaatii ponnisteluja. Hardorp
haluaa my0s osoittaa, ettd luonnontieteellinen tieteellisyys, jota antroposofiakin
edustaa, ei ole ensisijaisesti vilineellisyyttd, vaan sisdistd ndkemista.

Myos Ernst-Michael Kranich on tarkastellut antroposofiaa sekéd antroposofian
tieteellisyyttd matemaattisten aineiden, erityisesti kemian ymmaértdmisen ndko-
kulmasta kisin, mutta hin on my0s kisitellyt perusteellisesti antroposofian pe-



rustoja, esimerkiksi ihmiskisitystd sekd sen vaikutusta kasvatus- ja opetustyolle.
Thmiskésityksen ytimessd ovat mm. muodonmuutokset, joiden huomiointi ham-
paiden vaihtumisesta sukukypsyyden saavuttamiseen asti ovat yksi kasvatustyon
kulmakivid. Kranich késittelee em. ihmiskdsitysti mm. tunnetussa teoksessaan
” Anthropologische Grundlagen der Waldorfpadagogik™ (Kranich 1999).

Stefan Leber on kirjoittanut useita kirjoja antroposofiasta ja waldorfpedago-
giikasta, joissa hin on kisitellyt mm. nykypidivin waldorf-kouluja, waldorfpeda-
gogiikan perustana olevaa ihmiskisitysti, unta ja unen merkitystéd, waldorfkoulun
sosiaalista muota ja Steinerin sosiaalitieteellistd ndkemystd seki tarkastellut, mi-
ten entiset waldorfkoululaiset ovat sijoittuneet yhteiskuntaan. Esimerkiksi teok-
sessaan "Kommentar zu Rudolf Steiners Vertrdgen iiber Allgemeine Menschen-
kunde als Grundlage der Pddagogik™ hin kisittelee waldorfkoulun historiaa ja
perusteita ja peilaa niitd eri tieteisiin. [hmisen olemusta tarkastellaan kolmesta
nikokulmasta: sielullisesta, henkisestd ja ruumiillisesta (Leber 2003) Steinerin
ajattelu on teoksen mukaan yhid waldorfpedagogiikan perusta. Tekstit ovat pe-
rinteisen antroposofisia ja Steineria myotdilevid. Itse en 10ytényt varsinaista uutta
tietoa niistd Leberin teksteistd, joihin tutustuin. Stefan Leber on myos aktiivinen
antroposofian ja waldorfpedagogiikan puolustaja. Hin on mm. kirjoittanut vasti-
neita syytoksiin, jotka ovat koskeneet waldorfpedagogiikan antisemitistisyytté ja
rotuoppia (esim. Flensburger Hefte 63/1V/98).

Lorenzo Ravagli on kirjoittanut mm. pedagogiikasta ja tietoteoriasta, meditaa-
tiofilosofiasta, tietoisuussielusta ja antroposofian perusteista. Hin on myds aktii-
vinen antroposofian ja waldorfpedagogiikan puolustaja ja on kirjoittanut lukuisia
artikkeleita esimerkiksi “Jahrbuch fiir antroposophische Kritik” -vuosikirjaan.
Ravaglin kirja “Meditationphilosophie” on provosoiva teos, joka pyrkii provo-
soimaan paitsi aikamme akateemisen filosofian myos kaikki lukijansa (Ravagli
2000). Ravagli kysyy kirjassaan, mitd nykyfilosofia on? Onko se muuta kuin pin-
nallista, hengen puutetta ilmentdviai intellektuaalista késitteiden pohdintaa? Rava-
¢gli ehdottaa nykyfilosofialle ja nykyihmiselle jéarjestelmaéllistd tiettyjen henkisten
kykyjen harjaannuttamista inspiraation ja intuition keinoin. Nidin yksil6 voi saa-
vuttaa laajemman tietoisuuden ja korkeamman tietoisuuden tason. Selvittdessdin
meditaatiofilosofiansa metodia ja sisiltod tarkemmin Ravagli tukeutuu Steineriin
ja hiinen “Vapauden filosofiaansa”. Ravaglin mukaan Steiner on vddrinymmérret-
ty filosofina johtuen hinen sosiaalisen reformin vaatimuksestaan ja esoteerisisté
intresseistddn. Ravaglin mukaan Steiner on ansiokas Kantin ja Goethen tutkija,
joka on liséksi ansioitunut itsetutkiskelussa ja tietoisuuden metamorfoosin tut-
kimuksessa. Ravagli nikee Steinerin tutkimukset oven avauksena hengelle, hen-
gen vapauttamisena. Ravaglin mukaan Steineriin perustuva meditaatiofilosofia on
akateemisen ja sovinnaisen koulufilosofian haastaja ja noteerattava vaihtoehto.
Yhdessd Ravaglin kirjoittamassa artikkelissa kysytddn, onko antroposofia uutta
ajattelua (Ravagli 1998)? Hin vastaa otsikon kysymykseen esittelemilld ensin,
mitd antroposofia on péddosin Steinerinin perustuen. Antroposofia on artikkelin
mukaan tiedontie ja antroposofi on ihminen, joka eléd eldvissd suhteessa henkeen.
Juuri henki, nimeton henki on siis tidrkein. Hengen tulee tuntemaan jokainen, joka
haluaa. Niin ollen antroposofia ei ole uutta ajattelua, vaan vanhaa ajattelua, jonka
Rudolf Steiner on tuonut uudelleen valoon.



Carlo Willman on kisitellyt teologian viitdskirjassaan Rudolf Steinerin peda-
gogiikan teologisia ja uskonnonpedagogisia puolia. Hin on kirjoittanut samasta
aihepiiristd myos kirjassaan “Waldorfpddagogik.Theologische und religionspi-
dagogische Befunde” (Willmann 1998). Kirjassa tarkastellaan waldorpedagogii-
kan hengellistd ulottuvuutta. Perspektiivi on teologinen ja uskonnonpedagoginen.
Willmann tuo esille, ettd Steinerin kasvatusajattelu sisilsi kristillisen pedagogii-
kan vaatimuksen. Willmannin mukaan waldorfkouluissa panostetaan myos uskon-
nonopetuksen perusteisiin. Willmann siis ottaa rohkeasti esille aiheen, josta usein
vaietaan, kun puhutaan waldorfpedagogiikasta tai steinerpedagogiikasta. Steiner
itse halusi nimeté ajatteluunsa sisiltyvén hengellisen ulottuvuuden kristilliseksi.
Willmannin teos ilmentdid omalla tavallaan titd samaa pyrkimysta.

Muut tidssé esille ottamani tutkimukset sijoittuvat luokkaan 3 eli muut tutki-
mukset, jotka kisittelevit jotakin antroposofian tai steinerkoulun osa-aluetta, esi-
merkiksi taidetta.

Hirsch Diamont on tutkinut viitdskirjassaan “Burn in the light: Art in edu-
cation and human development” taiteen merkitystd kasvatuksessa ja ihmisen
kehityksessa (Diamont 1998). Hénen tutkimustavoitteena oli vastata seuraaviin
kysymyksiin: 1) Millainen on taidekokemus eldméssi ja kasvatuksessa? Voisiko
taide olla osa pedagogiaa, kasvatusta ja opettajankoulutusta? Millainen on esteet-
tisen kokemuksen luonne? Diamont maidrittelee tutkimuksensa kvalitatiiviseksi,
heuristiseksi ja fenomenologiseksi tutkimukseksi. Tutkijalla on myds antroposo-
finen nikokulma aiheeseen. Tutkimus toteutettiin haastattelemalla taiteilijoita ja
kasvattajia, mm. waldorfkoulun opettajia seké reflektoimalla omaa elamaii taitei-
lijana ja taidekasvattajana. Tutkimustulosten perusteella Rudolf Steinerin luoma
ja waldorfpedagogiikassa toteutuva taide hahmotetaan kognitiiviseksi, emotio-
naaliseksi ja henkiseksi oppiaineeksi, jolla on oleellinen vaikutus persoonalliseen
ja sosiaaliseen kasvuun ja tietoisuuteen.

Detlef Drevers ja Sybille-Christin Jakob kritisoivat waldorfpedagogiikkaa ja
waldorfkouluja kirjassaan ”Aus der Waldorfschule geplaudert. Warum die Stei-
ner-Piddagogik keine Alternative ist?” (Drewers & Jakob 2001). He tuovat esil-
le, ettei waldorfpedagogiikka ole mikddn luovuutta edustava, vaihtoehtoinen ja
vapaa pedagogiikka, kuten luullaan. Sybille Christin Jakobilla on omakohtaisia
kokemuksia waldorfkoulusta ja hin on niin ollen tutustunut waldorfkouluun si-
séltdpdin. Kirjassa ruoditaan waldorfpedagogiikkaa ja Steinerin ndkemyksid; esil-
le nousee waldorfkoulun rasistiset ja fasistiset piirteet, opetuksen indoktrinaatio
ja Steinerin esoteerisuus. Waldorfpedagogiikkaa ja sen sisdltod peilataan siihen
historiallis-ideologiseen tilanteeseen, jossa se syntyi.

Freda Eastonin tutkimuksessa”The Waldorf impulse in education: schools as
communities that educate the whole child by integrating artistic and academic
work”™ tutkittiin nikemyksid ja kdytdntdjd pyrittdessd kasvattamaan lapsia ajat-
telemaan sekd moraalisesti ettd intellektuaalisesti (Easton 1995). Nikokulmana
oli erityisesti kasvattajan mielenkiinto ja nikemykset tukea em. kehitystd. Tut-
kimuksessa 10ytyi 8 keskeistd ulottuvuutta 1) kolminainen kuva ihmisen koko-
naisuudesta, 2) 3-osainen teoria lapsen kehityksesti, 3) opettajan itsekasvatus, 4)
opetussuunnitelma, jossa taide integroituu kaikkiin oppiaineisiin, 5) opetuksen
nikeminen taiteena, 6) opettamisen ja hallinnon integraatio, 7) koulun nikeminen



oppilaiden, opettajien ja vanhempien yhteisend oppimisyhteisoni ja 8) laajempi
waldorf-yhteisd, joka mm. mahdollistaa verkostoitumisen muihin kouluihin. Moni
niistd ulottuvuuksista ilmenee my0s omassa tutkimuksessani, mutta niyttia silt,
ettd esim. kohdissa 1 ja 2 esille tuleva kolmijakoisuus nédkyisi enemmin USA:
ssa kuin meilld; ainakaan opetussuunnitelmatasolla kolmijakoisuutta ei koroste-
ta, vaikka jako kolmeen eri sielunjdseneen ilmeneekin Helsingin Rudolf Steiner
-koulun opetussuunnitelmassa.

Ludger Kowal-Summekin kirja "Die Padagogik Rudolf Steiners im Spiegel
der Kritik” on nimensd mukaisesti kriittinen (Kowal-Summek 20001). Kritiikki
ei kuitenkaan kohdistu Steinerin pedagogiikkaan, vaan Steinerista ja waldorfpe-
dagogiikasta kirjoittaneisiin sekundaarikirjallisuuden edustajiin. Kirjoittaja perda
paluuta alkulihteille eli Steinerin teksteihin. Steiner esitti Kowal-Summekin mu-
kaan omissa teksteissddn mm. maailmankuvaan ja ihmiskuvaan liittyen kritiikkid
ja halusi sitd kautta saada aikaan kriittisti keskustelua.

Susanne Lippert edustaa kriittistd saksalaista ndkokulmaa waldorfpedagogiik-
kaan. Teoksessaan “’Steiner und die Waldorfpddagogik. Mythos und Wirklich-
keit” hédn kysyy, miké piilee waldorfpedagogiikan henkisen isin, Rudolf Steine-
rin luoman antroposofian takana (Lippert 2001). Mikd antroposofiassa edustaa
maailmankatsomuksellista, mikd uskonnollista, miké tieteellistd puolta? Lippert
selvittdd antroposofian perusteita, mm. tietoteoriaa, maailmankuvaa, panteistista
jumalakuvaa, ihmiskésitysti, késitystd lapsen kehityksesté seitsenvuotiskausissa,
temperamenttioppia ja karmaoppia. Hin tuo my0s esille Steinerin maailmankat-
somuksen rasistiset ja okkulttistiset piirteet. Hin kritisoi waldorfkoulujen nykyti-
laa, opetusvilineitd, “kehityspsykologiaa”, opetussuunnitelmaa, oppiaineita (mm.
eurytmiaa) ja luokanopettajasysteemid. Lippertin mielestd waldorfkoulu on tota-
litaarinen maailmankatsomuskoulu ja lapsivihamielinen systeemi. Kirja on sel-
keisti kohdistettu mm. niille vanhemmille, jotka pohtivat, laittaisivatko lapsensa
waldorfpiivikotiin tai waldorfkouluun.

Pirjo Nurminen on tutkinut kasvatustieteen sivuainetutkielmassaan ~”Vanhem-
pien késityksid steinerkoulun merkityksestd lapselleen” (Nurminen 1995). Tut-
kimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia kisityksid steinerkoulun 12. ja 13.
luokan vanhemmilla on koulun merkityksestd omalle lapselleen. Tutkimusmene-
telmédni kiytettiin kyselylomaketutkimusta. Tutkimustulosten mukaan vanhem-
mat olivat tyytyviisid steinerkoulun kasvatustoimintaan, erityisesti he nékivét
koulun opetuksen tukeneen lasten sosiaalista kasvatusta. Toiseksi merkittdvim-
maksi osa-alueeksi ilmeni taidekasvatus.

Yoko Okumoton viitoskirjan (Okumoto 1999) tavoitteina oli 1) tutkia waldorf-
pedagogiikan filosofiaa ja strategioita erityisesti identiteetin kehitykseen liittyen,
2) etsid sellaisia waldorf-pedagogiikan hyvid puolia, joista voisi olla sovellus-
kelpoista hyotyd aikamme muille, julkisille kouluille ja 3) peilata waldorfkoulun
periaatteista nousevia haasteita postmodernissa yhteiskunnassa. Tutkimuksessa
nihdiidn ydinasiaksi Steinerin ndkemys siité, ettd tieto tarjotaan siten, ettd siitd
tulee kehityksen orgaaninen, oppilaiden kasvua tukeva osa, jonka seurauksena op-
pilaat oppivat ajattelemaan luovasti ja imaginatiivisesti. Okumoton tutkimuksen
mukaan waldorf-pedagogiikan holistinen ja taiteellinen kasvatus ndyttdi onnistu-
neen kehittdmiin oppilaiden identiteettid niin, ettd he kykenevét integroitumaan



yhteis6onsd, yhteiskuntaan seki koko universumiin vahvasti ja mielekkyytta koki-
en. Okumoto pitdd waldorf-pedagogiikkaa varteenotettavana ja mahdollisuuksia
tarjoavana vaihtoehtona postmodernin ajan kasvatukselle.

Todennékdisesti 1dhimmiksi omaa tutkimusaihettani sijoittuu Mark Riccion
tutkimus “Rudolf Steiner’s impulse in education: His unique organic method of
thinking and the Waldorf school ideal” (Riccio 2000). Riccion tavoitteena on ana-
lysoida Rudolf Steinerin ndkemystd ajattelun kehittymisestd Steinerin teoksessa
”Vapauden filosofia” ja tarkastella, missd miirin waldorf-pedagogiikka ilmentdd
perustajansa Rudolf Steinerin pedagogista teoriaa, ajattelun metodia ja piddmaa-
rid. Riccio sanoo kéyttavinsi tutkimuksensa 1. Osassa, jossa hén tutkii Steinerin
ajattelua, samaa metodia kuin Steiner kiytti ”Ajattelun filosofiaa” luodessaan.
Riccion nimedd metodin taiteelliseksi. Tutkimuksen toisessa osassa tutkitaan
waldorf-koulun kéytidntojd analysoimalla opetussuunnitelmaa ja koulukdytintoja.
Tutkimuksessa on niiin ollen myds vertaileva ote. Koska tutkija katselee asioita si-
séltdpdin, tutkimusta voitaisiin sanoa myos antroposofiseksi ja fenomenologiseksi
tutkimukseksi. Steiner itse nimesi ajattelua koskevat tutkimuksensa fenomenolo-
gisiksi. Antroposofista nikokulmaa ilmentdd myos Riccion selked nikemys sii-
td, ettd waldorf-koulujen tulisi perustua nykyistd enemmén Steinerin opetuksille
ajattelun kehittdmisestd. Tutkimustuloksinaan Riccio esittdd, ettd nykyinen wal-
dorf-pedagogiikka ilmentda osittain kompromisseja Rudolf Steinerin alkuperi-
siin tarkoituksiin nihden. Hinen tutkimustuloksensa kertovat mm., ettd Waldorf-
pedagogiikan historia ja opetussuunnitelma ilmentivét selvisti Rudolf Steinerin
ajattelua, mutta 8-luokkainen elementary-school ilmentdd kompromissia, johon
Steinerin tdytyi suostua alkuperidisen 7-luokkaisen koulun sijaan. Riccion mukaan
Steinerin nikemys ajattelun kehittimisesti ei toteudu tdméin péivin waldorf-kou-
luissa ja siksi mm. opettajien koulutuksessa tulisi huomioida tdma.

Laura Tammisen pro gradu-tutkielmassa “Késityotid vai mielenmuokkausta”.
(Tamminen 2001). Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd steinerkoulun kisi-
tyonopetuksessa ilmenevid antroposofisia erityispiirteitd. Tutkimusmetodeina
kiytettiin kyselyd ja kirjallisen aineiston analyysid. Tutkimustulosten mukaan
kyselylomakeaineistossa antroposofinen aines jdi vihdiseksi, mutta Tamminen
toteaa, ettd taideaineilla on steinerpedagogiikassa vankka asema ja niitd integroi-
daan muihin aineisiin. Antroposofinen ihmiskésitys tulee esille kdytdnnon tasolla
mm. temperamenttityyppien sijoittelussa luokkahuoneeseen. Opetussuunnitelman
osalta tulee esille opetussuunnitelman muuttumattomuus ja samanlaisuus eri stei-
nerkoulujen vililld, vaikkakin opetussuunnitelma laaditaan opettajakunnan voi-
min koulukohtaisesti, mutta Rudolf Steinerin ohjeita noudattaen. Tamminen tuo
esille myos steinerkoulujen taiteellisuuden, jota vaalitaan, mutta toteaa myos, etti
“Totuus on kuitenkin, ettd kaiken taiteellisuuden tarkoituksena on avittaa henkis-
tymisprosessia.” (Tamminen 2001, 42-43, 50-52)

Heiner Ullrich on opiskellut saksan ja ranskan kieltd, kirjallisuutta sekd kas-
vatustiedettd ja on tunnettu saksalainen steinertutkija. Hdn on kirjoittanut mm.
lapsen vuosisadasta, reformipedagogiikasta ja tutkinut waldorfpedagogiikkaa,
antroposofiaa ja Rudolf Steinerin ajattelua. Ullrich on myds pitdnyt kongresseis-
sa waldorfpedagogiikasta esitelmii. Esitelmédssidin Rudolf Steinerista hiin esitte-
lee Steinerin eliméii, ajattelua ja waldorfpedagogiikkaa taidokkaasti ilmentden



syvillistd asiaan perehtyneisyyttd (Ullrich 2000). Poimin em. esitelméstd oman
tutkimukseni kannalta keskeisid seikkoja esille. Ullrich pitdd Steinerin uudistuk-
sellisia, kasvatustieteellisid, ladketieteellisid, maatalouteen liittyvid sekd kuvatai-
teellisia ideoita edelleen elinvoimaisina, vaikka hénen tieteenteoreettiset ja filoso-
fiset kirjoituksensa eivit olekaan saavuttaneet akateemisen piirin suosiota.
Ullrichin mukaan Steiner yritti esiteosofisissa kirjoituksissaan saada oikeu-
tuksen mystisille, kognitioteoreettisille kokemuksilleen, joissa hidn asettui kriitti-
seen oppositioon Kantin ja objektiivisten kokemusten suhteen. Steiner uskoi, ettd
inhimillisessd ajattelussa on kaikki maailman selittimisen avaimet. Ikuiset ideat
ulkoistuvat ajattelun avulla. Tdmd nuoren Steinerin teoria on Ullrichin mieles-
td samaan aikaan ontologiaa ja kosmologiaa ja ilmentdd universaalia realismia.
Objektivistisidealistinen maailmankatsomus selittdd myos Steinerin kiinnostuk-
sen Goethed kohtaan. Vastoin kokeellisen luonnontieteen kausaalisuusanalyysid,
Goethe etsi luonnon universaalia yhteyttd idealistisessa morfologiassaan. Goet-
heldisyyden avulla Steiner yritti vastata kysymykseen: kuinka me voimme ylittdi
dlyn rajat kiyttden omaa jarkeimme, antaaksemme ilmauksen nikymittomélle
hengelliselle ulottuvuudelle? Steiner etsi vastauksia my0s esoteerisen teosofian
alueelta, mm kasvatusnikemyksensi pohjana olevaan ihmiskisitykseen liittyen.
Antroposofia oli Steinerille laajannettua tieteellistd kognitiota, jossa ihmisessd
oleva henkinen yhtyy universumin henkiseen. Ullrichin mukaan Steinerin en-
simmadinen premissi oli, ettd ihmisen on mahdollista tunkeutua tdhin kitkettyyn
maailmaan. Hénen toinen premissinsd oli mahdollisuus kehittdi tiettyjd kykyji
nikymittoméidn maailmaan tunkeutumista varten eli kohota ns. kolmanteen oloti-
laan. Niakymaittomén, okkulttistisen maailman lakeja ovat jéalleensyntyminen, kar-
ma sekd mikro- ja makrokosmoksen suhde. Ullrich tuo esille, ettd Steiner kaytti
em. lainalaisuuksia selittdessddn universumin ja kunkin yksilon kehityshistoriaa.
Kasvatuksen tehtdavind oli Steinerin mukaan toimia inkarnaatioprosessin apuna,
auttaa ja harmonisoida henkisen olennon kasvua fyysiseksi olennoksi, jota mii-
rittdvit geneettiset ja moraaliset tekijdt sekd karma. Steiner esitti myos seikkape-
rdisesti kosmosta koskevan ikivanhan teorian, johon Ullrichin mukaan perustuvat
homeopaattinen lddketiede, késitys luonnon parantavasta vaikutuksesta seki kési-
tys luonnontieteellisestd ja ekologisesta opetuksesta, jota annetaan steinerkouluis-
sa. Tdlle ikivanhalle kosmosta koskevalle teorialle on luonteenomaista, ettd kaikki
asiat nihdédan yhden ykseyden ilmentymiksi. Antroposofisen ihmiskésityksen ja
ihmisen ymmirtdmisen ytimen muodostaa kisitys ihmisen neljdstd kosmisesta
voimasta tai elementisti: fyysinen ruumis, eetteriruumis, astraaliruumis ja inhi-
millinen, yksil6llinen ja jatkuvasti jdlleensyntyvad ruumis. Myohemmissé teksteis-
sddn Steiner lisdsi ihmiskasitykseensd kolmijaon: ajattelu, tunne ja tahto.
Ullrichin mukaan antroposofian paradoksi sijaitsee siind, ettd jokin asia, joka
on tosiasiassa myytti julistetaan tieteelliseksi. Ullrich vertaa Steinerin pedagogiik-
kaa Deweyn ja Montessorin pedagogiikkoihin ja toteaa, ettd ne perustuivat uusiin
lapsipsykologisiin tutkimustuloksiin, mutta Steiner perusti pedagogiikkansa kos-
miseen ja henkiseen ihmiskésitykseen. Steinerin pedagogiikassa lapsen ja nuoren
kehitys ymmirretddn kasvun ja metamorfoosien prosesseiksi, joissa vegetatiiviset,
animaaliset ja dlylliset voimat kehittyvit peridkkdisissd vaiheissa. Kasvatus ja per-
soonallisuus ovat Steinerin kasvatusteorian kulmakivid. Hianen persoonallisuus-
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teoriaansa sisiltyi vanha temperamenttioppi, jonka mukaan temperamenttityypit
ovat melankolinen, flegmaattinen, koleerinen ja sangviininen, ja jotka muotoutu-
vat kosmisten voimien vaikutuksesta inkarnaatioprosessissa siten, ettd kussakin
tyypissd jokin kosmisista voimista on dominoiva. Kasvatuksen yksi tirked tehtavi
onkin harmonisoida ja tasapainottaa temperamenttiin liittyvid taipumuksia. Stei-
nerin kasvatusteorian mukaan kasvatus noudattaa kasvun ja metamorfoosin lake-
ja; kasvattaja on puutarhuri, persoona, joka muovailee kasvatettaviaan. Kasvattaja
on my0s inkarnaatioprosessin ja henkisen herdimisen apu ja parantaja. Ullrich
toteaa, ettd tdmi pitee myods nykyajan steinerkouluissa ja steinerpdivikodeissa.
Kuitenkin Ullrich nikee Steinerin pedagogiikassa myos ns. uuden kasvatusajatte-
lun piirteitd. Tallaisia piirteitd ovat mm. koulun autonomia suhteessa rahoitukseen
ja opetussuunnitelmaan, vanhempien aktiivisuus, aistien kehittiminen imitaation
avulla, rytmisyys, pysyvi vuosiluokkasysteemi ilman luokallejdéntid, sanallinen
arviointi, opetuksen jaksotus, oppilaiden tekemiit tyovihot, sama luokanopettaja
kahdeksan vuoden ajan, vaihtuva rehtorisysteemi, opettajien viikottaiset kokoon-
tumiset. Steinerkoulut eroavat kuitenkin monissa kohdin muista uuden kasvatuk-
sen kouluista; selkein ero on kaiken kasvatustoiminnan liittyminen kosmiseen
jarjestykseen. Ullrich esittelee saksalaisia tutkimuksia, joissa on vertailtu steiner-
koululaisia ja “normaalikoulujen” oppilaita keskenién. 57,5% steinerkoululaisis-
ta saavutti yliopisto-opiskelun vaatimat valmiudet, miké oli lahes kaksinkertainen
madrd verrattuna valtiollisten koulujen oppilaiden valmiuksiin. Steinerkouluja
kdyneet ovat ilmentédneet korkeampaa maantieteellistd ja sosiaalista liikkuvuutta,
nikyvampid vapaa-ajan vieton aktiviteetteja lukemisen, taiteen, musiikin ja ki-
den taitojen suhteen ja olivat paremmin varustettuja kohtaamaan eldmén haasteet
ja olivat teknisesti taitavampia, osoittivat suurempaa itseluottamusta, olivat kiin-
nostuneempia useammista asioista, avoimempia uusille ideoille ja olivat erityisen
halukkaita kantamaan sosiaalista vastuuta. Niitd positiivisia tutkimustuloksia ei
Ullrichin mukaan voi kuitenkaan johtaa suoraan steinerpedagogiikan ndkemyk-
sistd eikd edes vanhempien voimakkaasta sitoutumisesta koulujen pyrkimyksiin,
vaan tulokset johtuvat myos steinerkoulujen asiakkaiden etuoikeutetusta sosiaali-
sesta statuksesta sekd siitd, ettd vapaavalintainen koulu vilttyy monilta normaali-
koulujen ongelmilta.

Kaiken kaikkiaan steinerkoulut ovat Ullrichin nikemyksen mukaan vakiin-
nuttaneet asemansa, mutta niiden asema on kiistanalainen; ne ovat kohdanneet
toisaalta innokasta tukea, toisaalta musertavaa kritiikkid. Suurin kritiikki on koh-
distunut Steinerin kosmiseen antropologiaan. Ullrich olettaa kuitenkin, ettei stei-
nerkoulujen yllittivin stimuloiva kasvatuskéytinto palaudu ainoastaan antropo-
sofiseen oppiin, vaan pikemminkin monipuolisiin kasvatuksellisiin nikemyksiin,
metaforiin ja eliménohjeisiin. Hdn nédkee steinerpedagogiikan kiinnittyvén voi-
makkaasti moderneihin talonpoikaisjédrjen kasvatuskdsityksiin ja toteaa lopuksi,
ettei maailmanlaajuista steinerpedagogiikkaa voi jéittdd huomiotta. Ullrich pitdd
erityisesti steinerpedagogiikan taiteellista, kdden taitoja painottavaa, huolehtivaa
ja yhteistoiminnallisuutta korostavaa puolta huomionarvoisena.

Iris Vahala on tutkinut Steinerin filosofiaa vapauskdsitteen osalta (Vahala 1995).
Tutkimusmetodi on ollut filosofinen analyysi, jossa on hyddynnetty systemaatti-
sen analyysin periaatteita. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millad tavoin Stei-
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ner perustelee nikemystddn inhimillisestd vapaudesta. Tutkimustuloksena Vahala
esittdd, ettd Steinerin vapauskisite kytkeytyy Steinerin maailmankatsomukseen,
kisitykseen ihmisestd ja maailmasta. Steiner ei esitid vapaudelle filosofista mééri-
telmid, vaan kytkee vapausfilosofiansa eldménfilosofiaan; vapaa ihminen tahtoo
sitd, mitd epdvapaan taytyy (Vahala 1995, 43). Vahala tuo esille Steinerin tutkimi-
sen erddn vaikeuden: Steiner ei tuo esiin eksplisiittisesti kaikkia taustaoletuksiaan
(Vahala 1995, 43). Tutkijan ja lukijan tdytyy itse etsiéd ne tekstin takaa.

Outi Vainon pro gradu-tutkielma “Taidepainotteinen orientaatio steinerpeda-
gogiikan kisityokasvatuksessa” liittyy tutkimukseni alueeseen taidekisityksen
osalta (Vainio 1999). Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdid, voidaanko kési-
tyotd opettaa taidepainotteisesti peruskoulussa. Tutkimuskohteeksi valittiin stei-
nerkoulu, koska sielld taidepainotteisella orientaatiolla on Vainion mukaan pitkét
perinteet. Tutkimusmenetelminé oli haastattelu ja tutkimus on luonteeltaan kuvai-
leva. Tutkimustulosten mukaan taidepainotteinen orientaatio merkitsee késityon
osalta sitd, ettd kasityotd ja kuvaamataitoa integroidaan toisiinsa. Tutkimuksessa
tulee ilmi monia keskeisid steinerpedagogiikan painotuksia, mm. opetuksen kes-
keisen tavoitteen tukea oppilaan kasvua koulun perustana olevan ihmiskésityk-
sen mukaisesti. Vainio tuo esille myos taidekasvatuksen erilaisen, “normaalista”
kisityksestd poikkeavan luonteen ja sen, ettd kaikissa aineissa ilmenee taidepai-
notteisuus. Tutkimuksessa tuodaan myos esille mielikuvien kiytto, elimykselli-
syys, havainnonteko ja opettajan itsekasvatus, mutta nditéd kisitteitd ei analysoida
syvéllisemmin. Tutkija itse pitdd steinerpedagogiikkaa esimerkillisend ja nikee
siind sovellusmahdollisuuksia peruskouluun. Tutkijan omin sanoin: ”Steinerkou-
Iu voisi toimia esimerkkini siitd, miten taidepainotteisuus voi koskea kaikkia pe-
ruskoulun aineita.”

Tomas ZdraZzil on tutkinut viitdskirjassaan ”Gesundheitsforderung und Wal-
dorfpiddagogik™ waldorfpedagogiikan terveysvaikutuksia (Zdrazil 2000). Tekija
tarkastelee aluksi terveyskésitettd eri pedagogiikoissa, erityisesti reformipeda-
gogiikassa (Janusz Korczakin pedagogiikka, montessoripedagogiikka ja wal-
dorfpedagogiikka). Seuraavaksi luodaan katsaus waldorfpedagogiikan perustei-
siin ja kytketddn niitd terveysteemaan. Tutkimus siséltdd tekstianalyysin lisdksi
kdytdnnon osuuden: opettajien haastattelut ja oppilaskyselyt. Tuloksia verrataan
“normaalikoulujen” oppilaiden tuloksiin. Terveysvaikutuksia tutkitaan opetus-
suunnitelmallisella, sosiaalisella, yhteisolliselld, ekologisella (kouluarkkitehtuuri
ja oppiaineiden jaksotus) ja terapauttisella tasolla. Tutkimustulosten mukaan kou-
Iun perustana olevan pedagogiikan, sen kidytinnon pyrkimysten ja koululaisten
terveyden vililld ei ole suoraviivaista yhteyttd. Koululaisten terveydentasossa ja
piihteiden kéytossd ei 10ytynyt selkeitd eroja “normaalikoululaisiin” verrattuna.
Esimerkiksi allergisia sairauksia ja astmaa esiintyi waldorfkoululaisilla "normaa-
likoulujen” oppilaita enemmin. Toisaalta waldorfkoululaiset olivat kidyttdneet
vihemmain lddkeaineita erilaisiin fyysisiin vaivoihinsa. Tekijin mukaan waldort-
koulun terveellisyysndkokohdat perustuvat antroposofiseen ihmiskuvaan, jota hin
nimittdd monistiseksi ja holistiseksi. Tdmi ihmiskuva on biologispsykologishen-
kinen. Waldorfpedagogiikassa pedagogiset tavoitteet ovat samalla terveyteen liit-
tyvid tavoitteita. Kdytdnnossid ndmé ndkyvidt mm. rytmisyyden ja taiteellisuuden
huomiointina sekd opettajan esikuvallisuutena ja auktoriteettina tietyssd idssi.
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My®6s koululdidkirin rooli on keskeinen. Waldorfpedagogiikassa kasvatus niahdédin
yleisesti tervehdyttivind tekijdni, joka parantaa jokaista, koska jokainen on jo
syntymihetkelld tietylld tavalla “sairas”. Zdrazil pitdd waldorfpedagogiikkaa ja
sen terveellisid virikkeitd noteerattavina ja mielenkiintoisina.

Yhteenvetona meilléd ja muualla tehdyistd tutkimuksista voisi todeta, ettd kriit-
tistd ndkokulmaa ilmenee niukasti; steinerpedagogiikka ndhddin usein ideaalina
ja sovelluskelpoisena pedagogiikkana tuntematta sen ldhtokohtia ja padmadria.
Toinen tyypillinen tutkimusten piirre on keskittyminen melko kapeaan alueeseen.
Kaikki edelld esitteleméni tutkimukset ovat osaltaan antaneet perspektiivid omal-
le tyolleni. Scheininin, IThalaisen, Nurmisen, Syrjildisen, Diamontin ja Okumoton
tutkimukset ovat haastaneet minut miettiméén steinerpedagogiikan oppilastason
vaikutuksia; suuria nikyvid vaikutuksia tai eroja esim. peruskouluun verrattuna
ei ole. Ne vaikutukset, joita ilmeni, olivat positiivisia. Kiinnostavaa onkin, mihin
steinerpedagogiikan vaikutus kohdistuu. Tammisen ja Vainion tutkimukset osoit-
tivat taidekasvatuksen integroituvan selkedésti ainakin kasityohon.

Oma tutkimukseni sijoittuu spesifille alueelle, koska kohteena on suomalaisen
steinerkoulun opetussuunnitelma ja antroposofian peilautuminen siihen valittujen
kisitysten osalta. Erityisesti taide on kiinnostanut steinertutkijoita ja taidekisi-
tys on omankin tutkimukseni mielenkiintoisin yksittdinen kisite. Pyrin syvilli-
seen kisitteiden analyysiin ja tarkastelen niitd maailmankatsomuksellista taustaa
vasten. Tutkin sitd, miten Steinerin eldmin perusmotiivi — henkisen maailman ja
aistimaailman yhdistdminen — toteutuu yhden antroposofian sovelluksen, steiner-
pedagogiikan osalta suomalaisessa kasvatustodellisuudessa. Onnistuiko Steiner
pukemaan ajatuksensa pedagogisiksi kasitteiksi siten, ettd niille 10ytyy sosiaali-
nen tilaus ja kaikupohja omasta ajastamme? Esittelemésséni tutkimusluokittelus-
sa oma tutkimukseni sijoittuu luokkaan 3.

2.2 Teoreettinen viitekehys

Tissé tutkimuksessa tieteellisen ongelmanasettelun taustana on ajatus siitd, ettd
maailmankatsomus ja erityisesti siihen sisdltyvi ihmiskésitys ovat perustavanlaa-
tuisia ihmisen toiminnan ja kasvatustoimenpiteiden suuntaajia, jotka ilmenevét
suorasti tai epdsuorasti opetuksessa, my0os opetuksen virallisessa opetussuunnitel-
massa mm. tavoitteina ja sisiltdjen valintoina.

Analysoinnin kohteeksi on valittu kaksi Helsingin Rudolf Steiner koulun ope-
tussuunnitelmaa. Valintaprosessi oli monivaiheinen ja siihen vaikuttivat myos tut-
kimuksen ulkopuoliset tekijit. Aluksi oli tarkoitus analysoida Helsingin Rudolf
Steiner-koulun, Lahden Steiner-koulun ja Tampereen Steiner-koulun opetussuun-
nitelmaa ja vertailla niit, paitsi keskendiin, myds Steinerin ajatuksiin. Alustavan
tarkastelun perusteella Helsingin ja Lahden koulujen opetussuunnitelmat olivat
identtiset, vain Tampereen opetussuunnitelma oli omalla formaatilla tuotettu. Nidin
aiotun vertailututkimuksen mahdolliset erot ja niiden syyt eivit endd tarjonnet-
kaan riittdvad haastetta viitoskirjan tekemiselle. Seuraavaksi péétin ottaa mukaan
vain Helsingin Rudolf-Steiner-koulun vuoden 1988 opetussuunnitelman, joka
oli tutkimuksen kdynnistyessd voimassa oleva opetussuunnitelma ja jatkaa tutki-
musta kidytdnnon tasolle siten, ettd seuraavassa vaiheessa oli tarkoitus analysoida

13



Hel-singin Rudolf Steiner-koulusta kirjoittaneiden abiturienttien reaalikokeen ja
didinkielen ylioppilaskirjoitusvastauksia. Anoin lupaa Ylioppilastutkintolauta-
kunnalta kaksi kertaa ja molemmilla kerroilla lupa evittiin. Pd4idyin analysoimaan
voimassa olevaa Helsingin Rudolf Steiner-koulun opetussuunnitelmaa ja vertail-
la sitd aiottua perusteellisimmin Steinerin antroposofiaan. Kun aika kului ja uusi
opetussuunnitelma ilmestyi vuonna 2000, otin sen tutkimukseen mukaan.

Maailmankatsomusta voidaan sanoa tdmin tutkimuksen viitekehykseksi, mal-
liksi, koska se muodostaa eksplisiittisesti mééritellyn ndkokulman, jonka pohjalta
havaintoja (tekstejid, kisitteitd) valitaan ja tarkastellaan.

Eri tieteiden alueelta 16ytyy useita erilaisia maailmankatsomuksen kuvauksia.
Samankin tieteen sisélld kuvaukset vaihtelevat esittdjien ndkemysten mukaan. I1k-
ka Niiniluodon mukaan maailmankatsomukseen tulee sisiltyéd ainakin seuraavat
ainekset: 1) tietoteoria; késitys siitd, miten maailmaa koskevaa tietoa hankitaan ja
perustellaan, 2) maailmankuva eli maailmaa koskevat viitteet, jotka on hankittu
tietoteorian avulla, 3) arvoteoria; kisitykset hyvistd ja pahasta ja nikemys ihmi-
sen tehtdvistd maailmassa (Niiniluoto 1984, 87)

Maailmankatsomuksen ja maailmankuvan méirittelyt ovat epitarkkoja; késit-
teet esitetdéin usein synonyymeina. Esimerkiksi Kari E. Nurmi ei erottele selke-
dsti maailmankatsomus- ja maailmankuva -késitteitd toisistaan. Hinen mukaansa
maailmankuviin sisdltyy minidkuva, ihmiskuva, yhteiskuntakisitys, késitys luon-
nosta ja idealistisissa maailmankuvissa my0s kisitys tuonpuoleisesta. (Nurmi
1995, 90)

Maailmankatsomuksen analysointi kytkeytyy ontologisiin kysymyksiin eli k-
sityksiin todellisuuden laadusta. Todellisuus voidaan jakaa reaaliseen ja ideaali-
seen todellisuuteen. Pohdittaessa ja analysoitaessa todellisuutta késitellddn yleen-
sd olevan laatua eli substanssia ja méirin ongelmia. (Hirsjidrvi 1985, 54-55)

Maéirdn ongelmissa voidaan pddtyd mm. seuraaviin ndkemyksiin: 1) monis-
miin, jonka mukaan todellisuus on yhdistynyt ja laadultaan yhdenkaltainen, 2)
dualismiin, jonka mukaan todellisuuksia on kaksi usein toisilleen vastakkaista
puolta (esim. aine ja henki, hyvi ja paha), 3) pluralismiin, jonka mukaan todelli-
suuksia on monia (esim. mieli, materiaali, energia ja laki). (Hirsjérvi 1985, 55)

Maailmankatsomus voidaan médritelld ihmisen kokonaiskésitykseksi todel-
lisuuden olemuksesta ja arvoista. Tamid midritelmi on Hirsjarveltd. Hin sisil-
lyttdd maailmankatsomukseen késitykset eli tiedon, uskomukset, arvot ja normit.
Kaikki ndma elementit koskevat ihmistd, yhteiskuntaa ja muuta luontoa. (Hirsjar-
vi 1985, 81)

Tissé tutkimuksessa keskitytéddn tietoteorian avulla saatavaan tietoon. Thmis-
kuva ja taidekuva kytkeytyvit muihin maailmankatsomuksen osiin, joten muu-
ta luontoa ja maailmaa koskevat kuvat kulkevat analyysin rinnalla, vaikka eivét
olekaan valitun analyysin itseniisid kohteita. Analyysin kohteena on my®ds tieto-
teoria, vaikka Hirsjirvi ei sisdllytidkddn tietoteoriaa itse maailmankatsomukseen
eksplisiittisesti. Tietoteoria on kuitenkin viline, jolla maailmankatsomukseen si-
sdltyvid kisityksid ja uskomuksia muodostetaan. Tietoteoria sisdltyy aina, ainakin
implisiittisesti maailmankatsomukseen. Arvot ja normit eivét sisélly tamin tutki-
muksen tutkimustehtdvidéin. Tosin jo miiritelty ihmiskisityskin voidaan nihda ar-
voarvostelmana ihanneihmisestd, koska maailmankatsomukseen siséltyvit arvot
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madrittdvit toivottuja asiantiloja (Hirsjarvi 1985, 81). Toisaalta on muistettava,
ettei ithannetta voida koskaan sitovasti johtaa todellisuudesta (Hirsjarvi 1985, 81;
von Wright 1961, 52).

Kisityksid ja uskomuksia seurataan tdmin tutkimuksen puitteissa niistd joh-
dettuihin keinoihin ja eksplisiittisesti méadriteltyihin pddmaéiriin asti. Talloin 14-
hestytdén arvoja ja normeja. Tdtd aluetta tarkastellaan vain tietoteorian avulla
madritellyn ihmiskisityksen ja ihmisihanteen kautta. Télloin siis tarkastellaan,
mitd toimenpiteitd opetussuunnitelmassa esitetddn méiritellyn kuvan pohjalta.

arvot + .| ihanteet \
normit v + keinot
o muuta luon- ihanne- ihanne
ihmis- . .
. toa koskevat yhteis- tuonpuolei-
ihanne )
ihanteet kunta suudesta

uskomukset maailman-
+ kasitykset kuva

kuva : kuva kuva
ihmiskuva muusta yhteis- tuonpuolei-
maailmasta kunnasta suudesta

Kuvio 1. Sirkka Hirsjdrven maailmankatsomuksellinen hahmotelma lisdttynd pisteiden
rajaamalla, tietoteoriaa edustavalla alueella

Esitetty maailmankatsomuksellinen hahmotelma toimii tutkimuksen dynaami-
sena viitekehyksend; maailmankatsomuksen elementit hahmotellaan Hirsjirven
tavoin. Maailmankatsomuksen analysoinnin kohteina oleviksi elementeiksi on
valittu ihmiskuva ja taidekuva seké néiden taustalla oleva tietoteoria.

Valittuja kisitteitd ldhestytdin ennalta valittujen teemojen pohjalta. Teemat on
valittu toisaalta tutustumalla antroposofiseen maailmankatsomukseen edellisten
ja tdmin tutkimuksen puitteissa. Ndin on muodostunut nidkemys siitd, mitid vali-
tuista maailmankatsomuksen elementeistd voi 10ytyi. Toisaalta lihestymisteemat
on valittu aiemman kasvatustieteellisen ja kasvatusfilosofisen tutkimustradition
pohjalta sekid ihmiskésitykseen ja taidekésitykseen kytkeytyvien nidkemysten ja
teorioiden perusteella.
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Tietoteoriaa ldhestytddn seuraavien kysymysten avulla:

1Y)
2)
3)
4)

Miti tieto on? (Tiedon kisite)

Miten tietoon pééstddn? (Tietoprosessin elementit ja vaiheet)
Miki on tiedon alkuperé ja ldhde?

Mitka ovat tiedon rajat?

Thmiskésitysté ldhestytidin seuraavien kysymysten avulla:

1Y)
2)

Millainen ihminen on ruumiillisena, sielullisena ja henkisené olentona?
Millainen on ihanteellinen inhimillinen kasvu ja kehittyminen?

Tarkasteltaessa ihmiskisityksestd nousevia kasvatuksen haasteita, on valittu seu-
raavat ldhestymisteemat (Hirsjdrvi 1985, 95-96):

1Y)
2)
3)

4)

Ihanteita ja pddamaiirid koskevat kisitykset (jotka liittyvit ihmisihanteeseen ja
kasvun padmaéiriin).

Vilttamattomyyskésitykset (jotka liittyvit kasvatuksen ja opetuksen vilttd-
mittdomyyttd ja tarpeellisuutta koskeviin teemoihin).

Mahdollisuuskisitykset (jolloin pohditaan, onko lapsi perusolemukseltaan
sellainen, ettd ulkopuolinen voi vaikuttaa hinen kasvuunsa).

Oikeutusta koskevat kisitykset (jotka liittyvit kasvatusoikeuteen ja sen perus-
telemiseen).

Taidekisityksen analyysissi etsitddn vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1Y)
2)

3)
4)

Miten taide miéritelldan?

Miti taiteelliseen osaamiseen siséllytetddn ja millaisia padmairia sille asete-
taan?

Miten taidekasvatus midritelldan?

Millaista oppimiskésitystd Helsingin Rudolf Steiner -koulun taidekasvatus
edustaa?

Taidekasvatuksen analyysissd tukeudutaan pitkélti Savan nikemyksiin taidekas-
vatuksesta, erilaisista taidekasvatuksen suuntauksista ja taiteelliseen osaamiseen
liittyvén tiedon osa-alueista. Savan nikemyksid on esitelty kisitteiden esittelyn
yhteydessd.

Valitut ldhestymisteemat ja kysymykset ovat analyysin tukena, eivit itsetar-

koitus niin, ettd muu aiheesta esille nouseva fakta sivuutettaisiin tai pakotettaisiin
ennakkokehikon piiriin. Tutkimuksessa pyritddn olemaan avoin kaikelle enna-
koimattomallekin aihepiiriin liittyville tiedolle.
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2.3 Keskeisia kisitteiti

Maailmankatsomus ja erityisesti siihen sisdltyva ihmiskdsitys ovat perustavanlaa-
tuisia ihmisen toiminnan ja kasvatustoimenpiteiden suuntaajia, jotka ilmenevét
suorasti tai epdsuorasti opetuksessa, myos opetuksen virallisessa opetussuunnitel-
massa, sen filosofisissa perusteissa, tavoitteissa ja sisédlloissd. Opetussuunnitelman
tulisi my0s ilmaista, miti tietoa pidetddn arvokkaana ja miten tietoon pddstddn
(Hirsjdrvi 1985, 59). Tietoteoreettisilla kysymyksilld on vaikutusta kasvatustodel-
lisuuden hahmottamiseen. Keskeisid tutkimukseen liittyvid késitteitd ovat maail-
mankatsomus, ihmiskasitys, taidekisitys, opetussuunnitelma ja tietoteoria. Maail-
mankatsomusta on esitetty jo edelld teoriataustan yhteydessa.

2.3.1 Tietoteoria

Tietoteorialla on vaikutusta, paitsi kasvatustodellisuuden hahmottamiseen, myos
sithen, miten tieteellinen tyé hahmotetaan ja suoritetaan. Tietoteoreettisiin kysy-
myksiin on vastattu historian kuluessa eri tavoin. Ndin on muodostunut vakiintu-
neita perussuuntia, esimerkiksi rationalismi ja empirismi. Voidaan my6s puhua
kokemusperiisestd ja teoreettiskésitteellisestd 1dhestymistavasta. Ndiden viliset
erot koskevat asennoitumista tiedon alkuperddn. (Hirsjarvi 1985, 60-61; Puoli-
matka 1995, 10-11)

Empirismin mukaan tietoa on mahdollista hankkia vain kosketuksella ulko-
maailmaan (aistien vilitykselld). Rationalismi korostaa jirjen merkitysti. Ratio-
nalismin mukaan ihmiselld on tietoa a priori, joka perustuu puhtaaseen ymmér-
rykseen ja jirkeen, ja jota ei voida todistaa vetoamalla kokemukseen. Jarjen kautta
voidaan saavuttaa tietoa intuition tai harkinnan kautta. Empirismissd, jossa tieto
on a posteriorityyppid, kiytetddn empiirisid menetelmii tiedon Idhteend. (Hirsjér-
vi 1985, 60-61)

Rationalismin ja empirismin véliltd voidaan 16ytdd joitakin nikemyksid, esi-
merkiksi Kantin ajattelu, jonka mukaan ihmisjérki rakentaa yksityisistd havain-
noista yhtendisen tiedon toimimalla tiettyjen lainalaisuuksien mukaisesti. Kantin
mukaan siis sekd havainnolla ettd niitd analysoivalla jdrjelld on oma tehtdvinsi
tiedon synnyssd. Hirsjirvi toteaa, ettd kasvatustieteellisessd tiedonmuodostukses-
sa paddytdin erddnlaiseen kantilaiseen nikemykseen (Hirsjéarvi 1985, 61). Empii-
rinen ja teoreettiskisitteellinen ldhestymistapa voidaan néhdi toisiaan tdydentévi-
nd (Puolimatka 1995, 10-11).

Rationalismin ja empirismin liséiksi on olemassa muitakin tietoteoriaan liitty-
vid vastakohtapareja. Lansimaisessa tieteenfilosofiassa kaksi pddsuuntausta ovat
galileinen ja aristotelinen traditio. Niilld on erilainen kisitys tieteellisestd selitti-
misestd. Aristotelisen tradition juuret 16ytyvit antiikin filosofiasta. Tdma traditio
oli hallitseva my0s keskiajalla. Tradition mukaan empiirinen tiede on mahdol-
lista vaikkakin ongelmallista. Aristotelisen tradition mukaisesti pohditaan tie-
teenalan perustuksia, edellytyksid, implikaatioita ja ennakkotulkintoja. IThmisen
olemassaolo maailmassa on tietoteorian keskeisin kysymys tédssi traditiossa. Ym-
mirtdminen ja selittdiminen kuuluvat olennaisesti jokaiseen teoriaan. Maailman
kidsittdiminen on yhteydessi siihen, mistd ihminen on tietoinen. Selittiminen on
teleologista. Kuitenkin Aristoteles antoi aistihavainnolle sijaa tieteellisen tiedon
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ldhteend. Hintéd voidaankin sanoa varovaiseksi empiristiksi. (Haaparanta & Niini-
luoto 1986, 97; Hirsjirvi 1985, 63—-65)

Galileisen tradition juuret ovat Platonin ideaopissa. Tdssi traditiossa inhimilli-
nen toiminta rinnastetaan muun luonnon toimintaan ja sitd voidaan tulkita objek-
tiivisesti, subjektista riippumatta. Selittiminen on kausaalista. Galileisen tradition
soveltamista ihmistieteisiin kutsutaan nykyisin positivismiksi. Positivismin mu-
kaan varmaa tieteellistd tietoa voidaan saada vain “positiivisesti annetusta” eli
aistien avulla tavoitettavasta tiedosta. (Hirsjirvi 1985, 64-65)

Koska kasvatuksessa puututaan kokonaisvaltaisesti ihmisen eldméén, se vaatii
oikeutusta (Puolimatka 1995, 96). Tillainen puuttuminen voi olla oikeutettua, jos
kasvatettavalle vilitetddn jotakin tdrkedd. Kasvatuksen perustana olevan mm. ih-
miskasitykseen liittyvén tiedon tulisi olla tieteellisesti pitevai.

Tieteellisille tietoteorioille on my0s asetettu ehtoja, joiden tdyttyminen vasta
oikeuttaa tiedon pitdmiseen tieteellisend. Oiva Ketonen on esittinyt kolme tél-
laista ehtoa: 1) Tieteellisen tiedon on oltava perusteltua ja perustelun tulee olla
julkista, jolloin kuka tahansa vastaavan koulutuksen saanut voi sen ymmirtii. 2)
Tieteellisessé tiedossa keskitytddn olennaisiin asioihin epdolennaisten sijaan. 3)
Tieteelliselle tiedolle on ominaista tiedon korjautuvuus. Taémén mukaan tieteelli-
nen tieto on aina alustavaa tietoa; tieteellinen tieto ei esittdydy lopullisen totuuden
vaatimuksin. (Ketonen 1976, 13-20)

Tieteellinen tieto edellyttdd tieteellistd tiedonhankintatapaa. Charles Peirce
esitti jo 1800-luvun lopulla nelja erilaista tiedonhankintatapaa: 1) itsepdisyyden
menetelmd, jolloin pidetddn itsepintaisesti kiinni omista késityksisté piittaamatta
kritiikistd, 2) auktoriteetin menetelméssi pitdydytddn johonkin auktoriteettiin ja
toistellaan sitd, mitd jokin arvovaltainen taho on sanonut, 3) intuitiivisessa me-
netelmissd uskotaan, ettd jirjen avulla voidaan néhdd vilittomaésti ja selkedsti
totuuksia ilman aistihavainnon tai todistelun apua ja 4) varsinainen tieteellinen
menetelma, jonka tunnusmerkkeji ovat objektiivisuus, julkisuus ja itsensi korjaa-
vuus. (Haaparanta & Niiniluoto 1986, 13—14)

Tieto voidaan méidritelld ihmiselle tarpeelliseksi informaatioksi, joka perustuu
ndyttoon eli evidenssiin. Totuusteorioita nimitetdédn teorioiksi, joissa pyritddn ym-
mirtdmédn, mitd totuudella tarkoitetaan. Totuusteorioita jaotellaan mm. seuraavalla
tavalla: 1) Konsensusteorian mukaan totuus on tiedeyhteison konsensuksen tulos 2)
Korrespondenssiteorioiden mukaan totuus on jonkinlainen vastaavuussuhde usko-
muksen ja tosiasian vélilld. 3) Koherenssiteoriassa totuutta perustellaan erilaisten
viitteiden yhteensopivuudella. 4) Pragmatistisessa totuusteoriassa totuus merkitsee
samaa kuin toimivuus tai menestyksellisyys. (Niiniluoto 1980, 108, 110, 111-112)

Tissd tutkimuksessa tietoteoriaa analysoidaan Helsingin Rudolf Steiner -kou-
lun opetussuunnitelmatekstin varassa. Tutkimuksen kohteena on paitsi tietoteo-
rian etsiminen ja analysoiminen, myds mahdollisesti esiin nousevan tietoteorian
vertaaminen Rudolf Steinerin tietoteoriaan. Analyysin apuna kdytetddn edelld
mainittuja Hirsjarven esittdmid kysymyksii.

Tietoteoria on maailmankatsomuksellisen viitekehyksen perusta; esitettyjen
kisitysten, uskomusten, arvojen ja normien rakentamisen véline. Niin ollen tieto-
teorian analysointi on samalla esiintuotujen véitteiden tieteellisyyden ja totuudel-
lisuuden arviointia.
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2.3.2 Opetussuunnitelma

Opetussuunnitelma esiintyi teoksen nimessi sanana ensimméisen kerran Suomes-
sa v. 1916, mutta siséltyi kédsitteend jo 1800-luvun lopussa Suomessa laadittuihin
opetuskaavaan ja mallikursseihin (Lappalainen 1985, 30). Késitteelld ei ole yhtd
ainoaa, kaikkien hyviksyméid midritelmid edes Suomessa. Maailmanlaajuisesti
tarkasteltuna 16ytyy lukuisia koulukuntia, jotka maérittavit opetussuunnitelman
eri tavoin ja sisdllyttivét siihen eri asioita. Lisdksi koulukuntien sisélldkin on usei-
ta eri ndkemyksié.

Otan tédssi esille esimerkkind vain muutaman eroavaisuuden. Anglosaksinen
curriculum -késite on laaja ja pitdi sisdllddn pedagogisia suunnitelmia oppilaiden
kehittdmiseksi. Curriculum on mm. siséllollisesti médritellyn oppimisen suunni-
telma. Kisite on ldhelld suomalaista didaktiikka -kisitettd. Saksalainen Lehrplan
-késite on suppeampi ja pitdd sisdllddin hallinnollisia suunnitelmia oppiaineiden ja
opetuksen siséllostd. (Kansanen 1987, 20; Malinen 1987, 11)

UIf Lundgrenin mukaan opetussuunnitelma voidaan méiritelld: 1) sosiaalisen
toisintamisen sisdlloiksi ja tavoitteiksi eli tiedoksi siitd, miti tietoja ja taitoja kas-
vatuksen kautta vélitetdédn, 2) tietojen ja taitojen organisoinniksi ja 3) metodeiksi
eli tiedoksi siitd, miten valitut sisdllot opetetaan ja jaotellaan seki siitd, miten
tietojen oppimista kontrolloidaan. (Lundgren 1984, 12)

Opetussuunnitelmatutkimuksessa erotellaan usein Kkirjoitettu, toteutettu ja
koettu opetussuunnitelma. Kirjoitettu opetussuunnitelma on virallinen, kirjoitettu
dokumentti. Toteutuva opetussuunnitelma viittaa koulutasolla toteutuvaan ope-
tussuunnitelmaan; ideaalina pidetdédn opettajan ja oppilaiden yhteistydssd toteu-
tuvaa opetussuunnitelmaa. Broadyn mukaan koulun maailma siséltdd runsaasti
julkilausumattomia vaatimuksia; koulu ohjelmoi, valikoi ja sopeuttaa oppilaita
monin tavoin. Téatd koulun piirretti Broady kutsuu piilo-opetussuunnitelmaksi
(Broady 1986).

Opetussuunnitelmatutkimukseen tarvitaan késitteellisid tyokaluja. Lundgre-
nin mukaan seuraavat keskeiset késitteet ja niiden viliset suhteet muodostavat
opetussuunnitelman tutkimusmetodin: 1) tuotantoprosessit (sosiaalisen eldmin
fyysisten ja henkisten vilttiméttomyyksien luominen ja tieto niiden kehittdmis-
mahdollisuuksista), 2) toisintamisprosessit (tiedon uudelleenluominen ja toisin-
taminen sukupolvelta toiselle), 3) sosiaalinen ja kulttuurinen konteksti (sisaltdd
mm. symbolit, joiden kautta elimille annetaan tarkoitus ja sddnnot, jotka ohjaavat
sosiaalista elamid), 4) sosiaalisessa kontekstissa vallitsevat olosuhteet (objektiivi-
set rajoitteet, joiden puitteissa sosiaalinen eldamé muotoutuu ja tulee sdddellyksi)
ja 5) ajattelumallit (subjektiiviset maailman representaatiot). Lundgrenin mukaan
siind vaiheessa, jossa tuotantoprosessit irtautuvat toisintamisprosessista, ilme-
nee representaation ongelma eli kysymys siitd, miten esittdd tuotantoprosesseja
siten, ettd ne voidaan toisintaa. My0s opetussuunnitelmatekstit liittyvit tdhidn on-
gelmaan ja ne syntyivét tuotantoporsessien ja toisintamisprosessiern irtautuessa
toisistaan. (Lundgren 1984, 9—12) Opetussuunnitelmatutkimuksissa opetussuun-
nitelmateorioiden funktio on ainakin luoda konsensus siitd, mitd kasvatus on. Ne
ovat ndin ollen osa kasvattajien sosialisaatioposessia. Kytkettidessd teorioita laa-
jempiin yhteyksiin, voidaan sanoa, etti niilld on kiinteét yhteydet psykologiaan
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ja kasvatustieteellisiin tutkimuksiin ja kasvatuspolitiikkaan. Eri opetussuunni-
telmateoriat painottavat eri asioita, esimerkiksi filosofisesti orientoituneet teoriat
ovat painottaneet sosiaalisia ja kulttuurisia arvoja, joista deduktiivisesti johdetaan
opetussuunnitelman sisdltd. Kéayttaytymistieteisiin pohjautuneet opetussuunnitel-
mateoriat muodostavat sekalaisen joukon erilaisia teorioita. Osaa niisté teorioista
on aiemmin kritisoitu siitd, ettd ne ovat keskittyneet vain oppimisteorioihin ja op-
pimispsykologisiin tutkimustuloksiin ja tuoneet joukon vilineellisid periaatteita
opetussuunnitelmiin. Sekd filosofisesti orientoituneita ettd kdyttdytymistieteisiin
pohjautuvia opetussuunnitelmateorioita on kritisoitu opettamisen sivuuttamisesta.
(Lundgren 1984, 41-46, 48, 50)

Opetussuunnitelmat voivat erota toisistaan myOs muutosalttiudessa. Ope-
tussuunnitelmia voidaankin tarkastella suljettuina tai avoimina jdrjestelmini.
Suljetuissa jdrjestelmissd perusarvot ja niistd johdetut muut arvot muodostavat
yhtendisen jirjestelmiin, jotka sitovat enemmin tai vihemmin péidtoksentekoa.
Avoimissa jérjestelmissd valintatilanteissa on vaihtoehtoja tai tavoitteet ovat si-
sélloltdan vain védhin sitovia. Télloin siséllollisid pédttelyketjuja ei ole johdettu
loppuun asti, mikd mahdollistaa soveltajan tulkinnallisen vapauden. Suljettu sys-
teemi on tiukemmin normatiivinen kuin avoin. (Kansanen 1990, 88)

Eroavaisuuksista huolimatta opetussuunnitelmille voidaan 16ytdd yhteisid, ku-
vaavia piirteitd ja méidritelmid. Opetussuunnitelma laaditaan aina jotakin tarvetta
varten. Ndin ollen siihen sisiltyy aina olettamuksia arvoista, vaikka niit4 ei olisi-
kaan selkedsti ilmaistu. Opetussuunnitelma on suunnittelun viline ja siihen tulisi
sisdltyd opetuksen kannalta keskeiset tekijdt: oppilaat ja heiddn kasvatukselleen
asetetut tavoitteet, opetussisillot ja opetuksen jirjestelyt. (Malinen 1987, 9,11;
Leino & Leino 1997, 24)

Opetussuunnitelmassa voidaan erotella perusteet ja varsinainen opetussuunni-
telma. Tavoitteet sijoittuvat nididen osioiden rajalle. Jos tavoitteet ja perusteet on
selvisti ilmaistu, niihin liittyvid arvoja voidaan arvioida. Téllaista opetussuunni-
telmaa voidaan my0s pitdd opillisena jirjestelmidnd. Kansanen toteaa, etté tavoit-
teiden ilmaisemisesta on lyhyt ja ratkaiseva askel niiden perustelujen pohtimi-
seen. (Kansanen 1987, 27-29)

Opetussuunnitelman filosofisissa perusteissa esitetddn tavallisesti se, mihin
pyritdin ja miten pddmidrdratkaisuja perustellaan. Kyse on tédlloin moraalifilo-
sofiasta, tietoteoriasta, arvoteoriasta ja ihmiskisityksestd. Nami ovat maailman-
katsomukseen siséltyvid elementtejd. Voidaan sanoa, etté tavoitteiden méadrittami-
nenkin on maailmankatsomuksellinen kysymys. (Kansanen 1981, 21-23, 32)

Klein esittelee erilaisia opetussuunnitelmatyyppejd ja toteaa, etti erilaisia ope-
tussuunnitelmatyyppeji edustavien teoreetikkojen ja kdytinnon toteuttajien usko-
mukset, arvot ja asema eroavat toisistaan seuraavien teemojen suhteen: 1) itsensi
kehittimisen tdrkeys, 2) opettajan rooli opetussuunnitelmatiedon lihteend, 3) nor-
mien, arvojen ja yhteiskunnan odotusten véliset suhteet ja 4) tiedon hankkimisen
ja aiheiden painottaminen. Kleinin mukaan opetussuunnitelmateoreetikot ovat
yhtd mieltd siité, ettd opetussuunnitelmatyolld on perustavaa laatua oleva merki-
tys opiskelijoille, yhteiskunnalle ja kasvatukselle seki siitd, ettd opetussuunnitel-
man kehittdminen on hyvin arvosidonnaista tyotd, ei koskaan arvovapaata. Klein
esittid viisi erilaista opetussuunnitelmatyyppid, joita ei hdanen mukaansa pidi kui-
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tenkaan pitdd tarkkarajaisina eiké toisiaan poissulkevina: 1) traditionaalinen tyyp-
pi, 2) itseymmiirrystid painottava tyyppi, 3) opettajan roolia painottava tyyppi, 4)
yhteiskuntaa painottava tyyppi ja 5) opetussuunnitelmaa itsedédn ja sen historiaa
painottava tyyppi. Klein ei usko, ettd yksittdinen opetussuunnitelmatyyppi kyke-
nisi tarjoamaan kaikkea sitd, mitd nykykoulutuksen tulisi tarjota oppilaille nykyi-
Syyttd ja tulevaisuutta varten. Hinen mukaansa tulisi suosia opetussuunnitelmal-
lista moninaisuutta, jossa painotetaan opetussuunnitelmateorian, tutkimuksen ja
kiytannon tirkeyttd. (Klein 1990, 1-5)

Erids mielenkiintoinen, opetussuunnitelmatutkimukseen liittyva kisite on Rin-
teen kdyttimi opetussuunnitelman koodin késite. Silld kuvataan opetussuunni-
telmassa esiintyvid periaatteita ja ne méadrittdvit, miten ympéristd jarjestetdan.
Koodi on néin ollen kuvaus tietyn aikakauden tietylld tavalla ideologisesti ja yh-
teiskunnallisesti midrdytyneistd periaatteista, jotka tiivistdvit opetussuunnitelman
lahtokohdat ja pyrkimykset. (Rinne 1987, 108)

Jo Ulf Lundgren tarkasteli tutkimuksissaan sitd, miten eri aikakausina ja erilai-
sissa sosiaalisissa konteksteissa vaihdelleet koodit ovat miirdytyneet ja vaikutta-
neet opetussuunnitelmaan. Han on nimennyt seuraavat opetussuunnitelmakoodit:
klassinen opetussuunnitelmakoodi, realisinen opetussuunnitelmakoodi, moraali-
nen opetussuunnitelmakoodi, rationaalinen opetussuunnitelmakoodi ja ndkyméton
opetussuunnitelmakoodi. Klassinen opetussuunnitelmakoodi on saanut sisidltonsa
antiikin Kreikasta. Opetuksen tavoitteena oli jirjen terdvoittdminen ja opetuksen
erddnd perusperiaatteena tasapaino ruumiin ja sielun vililld, mikd nékyi erityi-
sesti opetussisilloissd (dlyllinen harjoitus, esteettinen kasvatus ja fyysinen har-
joittelu). Opetusmetodi oli deduktiivinen. Realistisen opetussuunnitelmakoodin
kehittymiseen vaikutti ennen kaikkea luonnontieteiden kehitys; luonnontieteet ja
tieteellisyys néhtiin maailman ymmirtdmisen vilineiksi. Metodi muuttui indukti-
iviseksi. Moraalisen opetussuunnitelmakoodin kulmakivii olivat kansa ja uskon-
to. Kansalaisia kasvatettiin valtiollisen viitekehyksen puitteissa, jotta he oppisivat
lukemaan kansaa ihannoivia ja valtion kansalaisuutta korostavia tekstejd. Jois-
sakin konteksteissa korostettiin uskonnollisten tekstien lukutaitoa. Rationaalisen
opetussuunnitelmakoodin keskeisid elementtejd olivat sen pragmaattinen perusta,
yksilokeskeisyys ja kasvatuspolitiikan ldheinen yhteys tieteen tutkimustuloksiin.
Metodi muuttui kokeelliseksi. Nakymdittomdn opetussuunnitelmakoodin sisiltd
ei ole edellisten koodien tavoin selked; opetussuunnitelmasta itsestdédn on tullut
tutkimuksen ja kontrollin kohde. Se on esineellistynyt. Kuitenkin koulutukselle
asetettujen haasteiden moninaisuus nidkyy mm. uusina tukiopetuksen, korvaavan
opetuksen ja erityisopetuksen alueina. (Lundgren 1984, 14-34)

Myos Tomas Englund puhuu erilaisista opetussuunnitelman koodeista, erityi-
sesti opetussuunnitelman kansalaiskoodista (civic curriculum code) késitteellisind
kehyksind (Englund 1996). Hén tarkastelee opettamista ja kasvattamista sosiaali-
poliittisesta nikokulmasta, minkd mukaan merkityksen luominen toteutuu yhtei-
sOllisyyden tajun puitteissa, jossa yhteison sddnnot ja rajoitukset ndhdidin enem-
minkin ryhmiprosessina kuin annettuina. Opetussuunnitelmaan liittyen nostetaan
esille kaksi keskeistd seikkaa: 1) institutionaalisuus ja 2) sisdllon valintaan liittyvi
kysymys. Opetussuunnitelmakoodi liittyy institutionaalisuuteen, joiden avainka-
sitteiksi Englund mainitsee ensiksikin opetussuunnitelman kansalaiskoodin, joka
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on historiallisesti rakentunut poliittisen demokratian puitteissa. Toinen avainka-
site on jokaisen lapsen oikeus kansalaiskasvatukseen ja kolmas yleinen opetus-
suunnitelma. Opetussuunnitelman kansalaiskoodi viittaa ndin ollen opetussuunni-
telmaan poliittisena kompromissina, jossa on tilaa erilaisille tulkinnoille. Sisallon
valintaan liittyvid avainkisitteitd ovat: kansalaiskasvatuksen determinantit ja
kolme kasvatuksen keskeisti kisitettd, patriarkaalisuus, tieteellisrationaalisuus ja
demokratia. Institutionaalisuuteen ja opetussuunnitelman kansalaiskoodiin liitty-
en kasvatuspolitiikka on tuonut esiin tiettyjd kasvatuksen ennakkoehtoja, jotka
ovat jopa rohkaisseet yksityiskoulujen perustamiseen ja korostaneet vanhempien
oikeuksia. On siis korostettu valinnan vapautta. Englund toteaa, ettd vaihtoehtoi-
suus ja perinteisyys voidaan nihda toisilleen vastakkaisiksi vaihtoehdoiksi, joissa
vanhempien oikeus problematisoituu. Vaihtoehdot ovat: 1) lapsen oikeus kohdata
moniarvoinen yhteiskunta yksil6llisen koulun puitteissa (public education) ja 2)
vanhempien oikeus péittdd lastensa sosialisaation puitteissa toteutuvista arvoista
(private education). Aiheeseen liittyviin tutkimuksiinsa, viimeaikaiseen poliit-
tiseen filosofiaan ja kansalaisliikehdintdin liittyen Englund esittdd kolme kysy-
mystd: 1) kenelld tulisi olla oikeus paéttdd kasvatuksen kysymyksistd? 2) onko
kasvatus yleinen vai yksityinen asia? ja 3) mihin yhteisoon kasvatuksen intentio-
naalisuus liittyy vai liittyyké mihinkéddn? (Englund 1996, 1-2)

Englund tuo esille tirkedt, opetussuunnitelmaa médrittavit tekijat. Erityisesti
kansalaiskoodin kisite on mielenkiintoinen ja pitinee sisdlldin koko ihmiskunnan
tietdimyksen historian. Omalle ajallemme on tdmén tietimyksen ohella merkitta-
vdd juuri valinnan vapaus ja auktoriteettien oikeuksien kyseenalaistaminen. En
nie kuitenkaan vaihtoehtoista pedagogiikkaa ja perinteistd pedagogiikkaa vastak-
kaisina siten, etti toisessa toteutuvat lapsen oikeudet ja toisessa vanhempien. Van-
hemmat, joilla on kasvatusoikeus ja kasvatusvastuu ja tunneside lapseensa, ovat
luonnollisimmat valinnan tekijdt lapsen oikeuksiin liittyen. Juuri vanhemmat
valitsevat lapselleen myds vaihtoehtoisen koulun eli heiddn oikeutensa toteutuu,
jos he yhtyvit koulun arvoperustaan ja hyviksyvit vaihtoehtokoulun tavoitteet.
Yhdyn Englundin kanssa pohtimaan kasvatusoikeuskysymysté sen laajassa mer-
kityksessd, mutta en luovuttaisi kasvatusoikeutta instituutioille tai yhteiskunnalle
vanhempien kasvatusoikeuden sijaan. Kuitenkin néen, ettd yhteiskunnan velvol-
lisuutena on valvoa yksityisidkin kouluja siten, ettd niissd toteutuu sellainen ope-
tussuunnitelman koodi, joka siséltdd ajan yleisen tietimyksen tieteellisine tutki-
mustuloksineen ja ne yleiset odotukset, joita kasvatusinstituutioille asetetaan seki
vanhempien ja lasten oikeudet.

Opetussuunnitelman rooli perustuu steinerkouluissakin lakeihin ja asetuksiin.
Opetussuunnitelma on opettajakunnan laatima ja opetushallituksen hyviksymad,
opetusta siddtelevi virallinen dokumentti. Vuoden 1993 steinerkouluja koskevan
asetuksen mukaan:

”Koululla tulee olla opettajakunnan laatima ja opetushallituksen vahvistama ope-
tussuunnitelma, jota opetuksessa on noudatettava”... (Asetus steinerpedagogisista
erityiskouluista annetun asetuksen muuttamisesta 1993, §9)

Tidssd tutkimuksessa ollaan tietyssd mielessd analysoimassa Helsingin Rudolf
Steiner -koulun opetussuunnitelman koodia. Edell4 tuotiin esille mm. Lundgrenin
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nikemys siitéd, ettd nykyisin on vaikea 16ytdd selkedd opetussuunnitelmakoodia.
Millaista opetussuunnitelmakoodia tutkimuksen kohteina olevat opetussuunnitel-
mat ilmentédvit? Opetussuunnitelma liittyy ldheisesti maailmankatsomuksellisiin
elementteihin, mm. arvoihin ja ihmiskisitykseen. Tidma pitee erityisesti steiner-
koulujen opetussuunnitelmiin, joita voidaan luonnehtia suljetuiksi jirjestelmiksi.
Téamén tutkimuksen ndkokulma ei ole kuitenkaan kohteena olevan opetussuunni-
telmakompleksin purku ja analysointi ilmioné sinédnsid, vaan opetussuunnitelman
sisdltimien maailmankatsomuksellisten elementtien esille otto ja analysointi.

2.3.3 Thmiskiisitys

Thmiskisitys ja ihmiskuva ovat osa laajempaa viitekehystd, maailmankatsomusta.
Thmiskisitys liittyy kiintedsti arvoihin. Toisaalta ihmiskésitykseen ja ihanneih-
miskuvaan siséltyy arvoja, toisaalta vallitsevasta ihmiskésityksestd voidaan joh-
taa arvoja, jotka ilmaistaan opetussuunnitelmien perusteissa ja tavoitteissa.

Thmiskisitystd voidaan pitdd kasvatustoiminnan keskeisimpind filosofisena
perusteena. Ihmiskésitykselld tarkoitetaan perusteltua kokonaisndkemystd ihmi-
sen olemuksesta, hinen asemastaan luonnossa ja yhteiskunnassa, kisitystd hianen
kehitysmahdollisuuksistaan, johon kuuluu mm. koulutettavuus seki késitysté ih-
misen kehitykseen vaikuttavista seikoista (Nurmi 1995, 89). Ihmiskésitys voidaan
siis nihdé erdédnlaisena esioletuksena, kisitykseni kasvatettavan ihmisen mahdol-
lisuuksista ja rajoituksista ( Hiltunen 1985, 20; Hirsjéirvi 1977, 28).

Thmiskisitys- ja ihmiskuvakisitteet on esitelty eri tieteenaloilla eri tavoin.
Kasvatustieteenkin alalla késitteet esitellddn kirjavasti. IJhmiskuvalla tarkoitetaan
usein kokemusperiiselle tutkimukselle rakentuvaa kuvaa ihmisestd (Hiltunen
1985, 21). Hirsjdrven mukaan ihmiskuva on se osa maailmankuvaa, joka sisil-
t44 ihmistd koskevia lausumia ja joka on rakentunut ihmistd koskevan — usein
empiirisen — tiedon ja uskomusjoukon pohjalta (Hirsjarvi 1985, 81) Ihmiskdsitys
voidaan midritelld ihmistd koskevien uskomusten, tietojen ja arvostusten jirjes-
telméksi, joka sisédltdd arvostavan ja normatiivisen komponentin (Hirsjédrvi 1985,
81-82).

Téssd tutkimuksessa ei pyritd erottelemaan ihmiskuva- ja ihmiskisitys -kisit-
teitd, koska on vaikea erotella antroposofisesta maailmankatsomuksesta ihmiskéa-
sitys ja ihmiskuva erillisind késitteind. Sisidllollisesti yhdytddn Hirsjdrven miéri-
telmiin.

Kunkin aikakauden vallitseva ihmiskisitys voidaan ilmaista ihmisihanteen
avulla. IThmisihanne kuvaa pddaméédrid, johon kasvatus ja yhteiskunnallinen toi-
minta pyrkii. Ihmisihanteet heijastavat kunkin aikakauden tietoutta, olettamuk-
sia ihmisen alkuperdstd, kehitysmahdollisuuksista ja kehityksen mekanismeista.
(Ropo 1985, 4-5)

Vertailtaessa erilaisia ihmiskisityksia toisiinsa, on etsitty vastauksia mm. seu-
raavanlaisiin kysymyksiin: 1) mikd ihminen pohjimmiltaan on?, 2) miké on hdnen
suhteensa itseensd ja ympéristoonsid?, 3) mikd on ihmisen alkuperd? ja 4) miten
suhtaudutaan kéyttdytymisen negatiivisiin piirteisiin? (Ropo 1985, 4)

Sirkka Hirsjédrvi pitdd seuraavia teemoja keskeisind pohdittaessa ihmiskasitys-
td kasvatuksen nidkokulmasta: ihanteita ja padamiidrid koskevat kisitykset, vilt-
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tamattomyyskasitykset, mahdollisuuskisitykset ja oikeutusta koskevat kisitykset
(Hirsjdrvi 1985, 95).

Suomessa erilaisia ihmiskésityksid on tarkasteltu koulunuudistusta késitelleis-
sd mietinnoissd vuosina 1956—1975 (Peltonen 1979). Peltosen mukaan voidaan
ndhda ihmiskésitysten neljd perustyyppid; humanistinen, naturalistinen, marxilai-
nen ja kristillinen. Tutkimuksen mukaan kaikkia n#itd ihmiskisitystyyppejd oli
ndhtédvissad tutkituissa mietinndissd. Ensimmdisind tutkimusjakson vuosina hu-
manistiskristillinen ihmiskésitys oli vallitseva. Myohemmin tistd irtaannuttiin ja
tilalle tuli naturalistisen ja marxilaisen ihmiskésityksen piirteitd (Peltonen 1979,
207).

Peltosen tutkimustuloksista viridd kysymyksid. Jos kerran voidaan osoittaa,
ettd koulunuudistuksen taustalla oleva ihmiskisitys muuttuu lyhyenkin aikavilin
kuluessa, keiden ihmiskésityksestd silloin puhutaan: koko kansan, asiantuntijoi-
den vai poliittisesti sitoutuneiden piittdjien? Peltonen tutki komiteamietintoji,
joten poliittiset péddttdjit ovat ensisijaisesti vaikuttaneet muuttuneeseen ihmisku-
vaan. Mm. Unesco suositteli Learning to be raportissaan kaikkien osapuolien mu-
kaanottoa kasvatusta koskeviin paatoksiin (Ignatius 1980 b, 40).

1980-luvulla kisiteltiinkin ihmiskésityksen merkitystd kasvatustoiminnassa
ja koulutuksessa monissa tutkimuksissa ja asiaa kisitelleissd julkaisuissa; mm.
SYL toivoi, ettd yleinen kasvatus- ja koulutuskeskustelu viridisi my9s perinteisten
asiantuntijapiirien ulkopuolelle (Ignatius 1980 a, 5-6).

Keskustelua kéytiin myos liian teknisestd ja tietopainotteisesta ihmiskasityk-
sestd ja ehdotettiin humanististen ldhtokohtien mukaanottoa koulutuksen tavoit-
teiden asettelun perustaksi. (Heimo 1980, 11)

Toisaalta mm. Eero Ignatius korosti, ettd kasvatustapahtumaa koskevan tiedon
tulisi olla relevanttia tieteellisti tietoa. Téllaista tietoa tarjoavat hinen mukaansa
mm. kasvatustiede, psykologia ja hallinto-oppi (Ignatius 1980 b, 40).

Téssid ei ole mahdollista seurata pidemmélle viime vuosikymmenind kaytyji,
ihmiskésitykseen liittyvid ajatustenvaihtoja. Edellisestd kdynee kuitenkin ilmi se,
etti maassamme on alettu keskustella koulutuksen taustalla olevasta ihmiskési-
tyksestd ja sen merkityksestd. On my0s kyseenalaistettu suppean piirin yksinoi-
keus koulutusta koskeviin pdédtdksiin. Koulutuksen tulisi seurata aikaansa unohta-
matta ihmistid. Opetussuunnitelman perusteissa (1994) onkin jo néhtivissé joukko
tdménsuuntaisia muutoksia (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994).
Tavoitteissa nikyy yksilon huomiointi, mutta ndkyyko se kidytinnossd? Tulevai-
suudessa saattaa yhtendisen ihmiskuvan tai ihmiskisityksen médrittiminen ope-
tussuunnitelman taustaksi kdydi nykyistdkin ongelmallisemmaksi yhteiskunnan
yhd moniarvoistuessa.

Thmiskésityskeskustelussa tulisi huomioida médrittamisyritysten lisdksi myos
kehitysnidkokulma; miten ihminen kehittyy, millainen dynamiikka kehitykselld on
ja mitkd ovat kehityksen determinantit.

Suomen yleinen koulutusjédrjestelmé on ollut hyvin yhtendinen; muutokset on
toteutettu melko yhdenmukaisesti kautta maan. Myos edelld esitelty ihmiskasitys-
keskustelu on koskenut koko Suomea. Vaihtoehtopedagogiikat ovat poikenneet
tistd suunnasta. Esimerkiksi steinerkoulujen opetussuunnitelmat ovat pysyneet
muuttumattomina; ne eivit ole samalla tavalla vastanneet ajan muutoksiin ja haas-
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teisiin kuin yleinen koulutusjérjestelma. Tamain tutkimuksen kannalta mielenkiin-
toa herittddkin se, millainen on se kasvatuksen ja koulutuksen taustalla oleva
ihmiskdsitys, joka kykenee luovimaan muuttuvan maailman haasteiden keskelld
muuttumatta itse ja tarjoamaan silti tdssi ajassa koulutettaville riittdvin tietotai-
don elamii varten.

Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitelman ihmiskuva-analyysia
aiotaan tédssid tutkimuksessa ldhestyd toisaalta aiemman, antroposofiaan suuntau-
tuneen tutkimuksen ja titd tutkimusta varten ldpikdytyjen antroposofisten teosten
pohjalta. Toisaalta ihmiskuvaa ldhestytddn kasvatuksen nidkokulmasta Hirsjidrven
esittimien teemojen ja médritelmien pohjalta. Opetussuunnitelmassa ilmenevii
ihmiskuvaa ldhestytddn kuitenkin pakottamatta esiin nousevia ihmiskisityksen
elementtejd ennalta rakennettuun kehikkoon. Ilmion annetaan itse médritelld it-
seddn systemaattisen analyysin periaatteiden mukaisesti (Jussila, Montonen &
Nurmi 1993, 187-188).

2.3.4 Taidekdésityksisti ja taidekasvatuksesta

Tarkastelen taidekdsityksid aluksi estetiikan ndkokulmasta. Tarkoitan tdssi este-
tiikalla filosofian haaraa, jonka tutkimuskohteen ydinalueita ovat taiteen filosofia
ja kauneuden filosofia.

Sana taide syntyi suomen kieleen Kilpisen toimesta vuonna 1842, kun hén
muodosti sanan taitaa-sanan pohjalta. Tarkasteltaessa taiteen késitteen historiaa,
voidaan todeta, ettd jo antiikin aikana oli taidetta, mutta ei ollut mitdin sanaa
sitd varten. 1600- ja 1700-luvuilla taiteen késite kiteytyi, kun vertailtiin erilaisia
taitoja keskenédin. Tuolloin ajateltiin, ettd nimenomaan pyrkimys kauneuteen yh-
distdd eri taiteen aloja. Idealismi toi tdhén lisdsdvyd, kun kauneus selitettiin idean
ilmentymaéksi; kaunista kohdetta pidettiin myds kognitiivisesti arvokkaana, koska
se antoi tietoa ideoista. Myohemmin taiteelle on esitetty muitakin méaritelmié ja
on asetettu kyseenalaiseksi ajatus siitd, ettd taide pyrkisi nimenomaan esteettiseen
arvoon. Kantista ldhtien on my0s ilmennyt suuntauksia, joissa on erotettu taide
teknisesti taidosta; jo Kant teki timéin erottelun ja esim. uusidealistisen estetiikan
edustajien, Crocen ja Collingwoodin teorioiden mukaan taide on ensisijaisesti tai-
teilijan sisdisten tunteiden ja intuitioiden ilmaisua, ei ulkoisten, fysikaalisten te-
osten luomista ns. taiteellisten tekniikoiden avulla (Hayry 1992, 233-234). (Vuo-
rinen 1996, 18, 25)

Estetiikan historiassa usein toistuvat vditteet on esitetty jo antiikin aikana,
mutta tarkennuksia ja rajauksia on tehty myohemmin. Kauneuden mééaritelma
luotiin keskiajalla ja taide erotettiin muista tietdmisen lajeista 1700-luvulla. Useat
lansimaiset filosofit ovat pohtineet ja mééritelleet esteettistd arvoa. Kauneus ero-
aa niistd arvoista, jotka eivit ole vilttiméttomissd yhteydessd mielihyvddn sekéd
niistd, joissa mielihyvén ldhteend on jokin muu kuin pelkkd tarkastelu ja kisittd-
minen. Kantin mukaan kauneutta ei voi koskaan arvostella sdédnnén mukaan niin
kuin hyvéa (hyodyllistd ja tdydellistd). Hume ja muut brittildiset totesivat, ettd
esteettisen mielihyvén perustana on kohteen tarkastelu yleiseltid kannalta, ei yksi-
tyisiin pyyteisiin liittyneend. Beardsleyn mukaan mielihyvé on esteettistd, kun se
on saatu pidasiassa huomion kohdistamisesta kompleksisuuteen, yhtenidisyyteen
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ja intensiivisyyteen. Perinteiset kauneusmaiiritelmit eivit rajoita esteettistd arvoa
vain ulkoiseen, havaittavaan kohteeseen eivitkd kytke kauneutta myoskédédn ihan-
teisiin. IThanteiden vastainenkin voi olla esteettisesti arvokasta. (Vuorinen 1996,
387-388)

Kauneuden teoria voidaan jaotella kahteen osaan sen perusteella, keskitytdanko
kauneuskokemuksen objektiivisiin vai subjektiivisiin edellytyksiin. Antiikissa ja
keskiajalla keskityttiin objektiivisiin edellytyksiin; pohdittiin, mitd ominaisuuksia
kohteella tulee olla, jotta se olisi kaunis. Kauneudelle asetettiin kaksi ehtoa: 1)
moninaisuuden yhtendisyys (jarjestys, sopusointu, harmonia, oikeat suhteet) ja 2)
kirkkaus (loisto, hohto, valo, eldvyys, havainnollisuus). 1700-luvulla keskityttiin
subjektiivisiin edellytyksiin; pohdittiin, millainen ihmisen pitdd olla tai mitd ha-
nessd pitdd tapahtua, jotta hin kokisi jonkin kauniiksi. Brittildiset esittivit, ettd ih-
miselld on erityinen kauneusaisti ja yrittivét selvittdd, mikd voisi hiirité tai paran-
taa titd aistia. Hume esitti parantaviksi tekijoiksi mm. keskittymisen, harjoituksen
ja vertailut. Baumgarten piti kauneuden kokemisen ehtona yhtendisyyttd, mutta
korosti myos subjektiivisia ehtoja; yhtendisyys tulee tajuta sensitiivisesti. Kantin
mukaan kohteen kokeminen kauniina on sen kokemista yhtenidisend ja késitetta-
vind. Tami voi toteutua vain kauneuskokemuksen kautta. Beardsleykin yhdisti
objektiiviset ja subjektiiviset ehdot; objektiivisia ehtoja olivat moninaisuuden yh-
tendisyys ja kirkkaus (intensiivisyys) ja subjektiivinen ehto oli nédiden tuottama
kokemus. Kokemuksen perusteella kohdetta kutsutaan esteettisesti arvokkaaksi.
Yleensi taiteellisen arvon edellytykseni on pidetty muutakin kuin esteettistd ar-
voa; on korostettu tiedollista panosta. Seuraavassa paneudutaan tihin tiedolliseen
puoleen. (Vuorinen 1996, 388-389)

Taidekin siséltédd tietoa, varsinkin, jos tieto késitetddn pelkdstddn kognitiivista
tietoa laajemmin. Taiteellis-esteettinen tieto voidaan jaotella aistitiedoksi, késite-
ja mielikuvatiedoksi, elimys- ja ilmaisutiedoksi ja vuorovaikutustiedoksi. Lisiksi
voidaan erottaa taitotieto ja taitava taiteellinen toiminta vilineiksi, joiden avulla
voidaan vilittda aisti- ja elamystieto muille koettavaksi tuotteeksi. Edelld esitetyt
tiedon lajit eivit muodosta irrallisia saarekkeita, vaan ovat kiintedssid yhteydes-
sd toisiinsa ja vuorovaikutuksessa keskenéén. Aistitieto edustaa taiteellista tietoa,
joka voidaan ymmaértdd tietona perinteisessd, suppeassa mielessd; tietoja taiteen
peruskdsitteistdstd, taidehistoriasta ja tekniikoista. Pohjimmiltaan taiteellis-
esteettisen tiedon tiedonhankkimisvélineind ja perustana ovat ihmisen aistit. Siksi
voidaan puhua aistitiedosta. Aistiminen ei kuitenkaan vield tarkoita aistittavien
asioiden persoonallista omaksumista. Omakohtainen tieto edellyttdd aistitiedon
psyykkishenkistd edelleen tyoskentelyd. (Sava 1993, 27-38)

Taiteellis-esteettinen kdsitetieto on aisti- ja elimyspohjaista ja sisiltdd myos
mielikuvanmuodostusta ja persoonallisten merkitysjirjestelmien luomista. Kési-
tetieto on osaksi myos perinteistd “kirjatietoa” taiteesta. Mielikuvatieto on alun-
perin konkreettia, alitajunnan luomaa, intuitiivista ja persoonallista tietoa, jonka
symbolisia ilmauksia voidaan ndhdd mm. unissa ja taiteessa. Persoonallisen mie-
likuvatiedon ohella voidaan puhua myos kollektiivisesta alitajunnasta ja intuitii-
visesta tiedosta (vrt. Jung). (Sava 1993, 27-28, 37-38)

Aistitiedon perustalle kehittyy vihitellen tunteiden ohjaamaa eldmystietoa.
Tunteet ovat télloin yksi tie tiedonsaantiin. Tunteiden kautta ihminen kykenee
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taiteellis-esteettiseen tiedon arvottamiseen ja saa my0s intuitiivista tietoa todelli-
suudesta. Tunteiden kautta ihminen saa tietoa omasta kokemusmaailmastaan ja it-
sestddn. Voidaan sanoa, etti tunteet ovat taiteellisten eldmysten vilttamiton ehto.
Oman itseilmaisun vélitykselld tuleva tieto liittyy ldheisesti tunnetietoon silloin,
kun itseilmaisussa korostetaan omien tunteiden ja mielikuvien saamista taiteen
keinoin ilmaistuksi. llmaisutieto voidaan kuitenkin ndhdd laajemmin kokonais-
valtaisen, aktiivisen oppimisen tuloksena, jossa yhtyviit eri taiteellisen tiedon lajit
ja jonka seuraukset nikyvit persoonallisena tulkintana ja taiteellisena ilmaisuna.
(Sava 1993, 27-28, 36)

Vuorovaikutustieto siséltyy taiteelliseen toimintaan, joka on aina myos sosiaa-
lista tai kulttuurista vaihtoa taiteen tekijidn ja vastaanottajan vililld. Oppimistilan-
teissa vuorovaikutustiedolla tarkoitetaan sellaista sosiaalista vuorovaikutusta, jota
tietoisesti ohjataan oppimisen syventdmiseksi ja laajentamiseksi. Lisdksi voidaan
erottaa omiksi tiedonlajeiksi taitotieto ja taitava taiteellinen toiminta. Taitotiedon
ja taitavan taiteellisen toiminnan avulla voidaan transformoida aistikokemukset ja
eldmykset sisdisestd ulkoiseksi eli my0s toisten ihmisten koettavaksi tuotokseksi.
Tama edellyttdd monenlaista taitotietoa ko. taiteenalan materiaaleista, vilineisti
ja vilineiden kiytOstd sekd teoreettisesti ettd kdytdnnon harjoittelun avulla. Taito-
tiedon yksi muoto on harjaantuminen jéljittelemilld. (Sava 1993, 35-37)

Myds nykyajan taiteen asiantuntijat ovat méiéritelleet taidetta. Taide voidaan
nihdd merkitysten maailmana, joka koostuu keksityistd ja luoduista, moniulot-
teisista realiteeteista ja olomuodoista, jotka on synnytetty sanoin, viivoin, dénin,
kuvin, esinein tai liikkein. Langerin mukaan (Langer 1967) taide on tunteiden
esineellistymistd, joka syntyy, kun totutamme silmédmme ja korvamme erilaisiin
ilmaisun muotoihin. Tdmén prosessin kautta havaitsemme véhitellen nditd muo-
toja ja kykenemme tulkitsemaan niiden merkityksii tunnepohjaisesti seki arki-
eldmdssi ettd taiteessa. Kumpikin edelld esitetty médritelma liittyy merkityksiin
ja niiden tulkintaan. Taide voidaan mééritelld taiteentekijin nikokulmasta, jolloin
taide on esimerkiksi ennakolta valittujen merkitysten viestintdi. Taide ndhdédédnkin
useissa midritelmissé viestintdni (esim. Gehlback 1990). (Ropo 1993, 56-58)

Taiteen késitteelle on vaikea laatia yksi kaikenkattava ja ajallisesti ikuinen
madritelmé eikd mdédritelmien tarkoitus voikaan olla tdllainen. Pikemminkin,
médritelmien tehtividni on auttaa jasentdamiin ongelmakenttii ja viestimédn tis-
millisemmin niitd merkityksid, joita kirjoittajat antavat kdyttimilleen termeille.
(Ropo 1993, 56)

Taidekasvatuksesta, sen sisdlloistd, metodeista ja pddmddristd on olemassa
erilaisia késityksid, jotka kytkeytyvit taiteen maéritelmiin sekd kullekin aikakau-
delle ominaisiin késityksiin, mm. ihmisestd ja oppimisesta. Ongelmallista on jo
se, ettd taidekisityksid ja taiteen miéritelmid on lukuisia, kuten edelld todettiin.
Jonkinlaiseen konsensukseen on kuitenkin, esim. OPS-ty6ssi piistavi, koska tai-
dekdsitys vaikuttaa suuresti opetukseen. Se vaikuttaa ensiksikin opetuksen sisil-
toon ja menetelmiin, toiseksi se vaikuttaa sithen, milléd tavalla olemassa olevaa
taidetta kdytetddn opetuksessa ja millaisen funktion nimé saavat opetussuunnitel-
missa (Ropo 1993, 58)

Taidekisityksen lisdksi taidekasvatuksen perustaksi joudutaan pohtimaan,
mité taiteellisella osaamisella tarkoitetaan. Raja taiteellisen ja muun osaamisen
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vililld on hiilyva. Taiteellinen tietimys ja osaaminen voidaan johtaa sellaisesta
taiteellisesta osaamisesta, joka on edennyt professionaaliselle tasolle asti. Téalloin
voimme luonnehtia taiteellisen osaamisen seuraavasti: 1) Taiteellinen osaaminen
on taiteeseen kohdistuvaa ajattelua, joka rajaa havainnoinnin ja tulkinnan puhtaas-
ti taiteellisiin merkityksiin. 2) Taiteellinen osaaminen ei ole vain ajattelua, vaan
my0s ongelmanratkaisua; taiteilija joutuu ensiksi miettiméén, miké on se viesti ja
sanoma, jota hin haluaa tyonsid vilittdvédn ja hin joutuu myos etsimiin keinoja
viestin vilittimiseksi. Taiteellinen osaaminen vaatii ndin ollen analyysid, pait-
telyd, ongelmien hahmottamista, hypoteesien muodostamista ja niiden ratkaisua.
3) Taiteellisessa osaamisessa on kysymys tiedoista ja taidoista, jotka kohdistuvat
taiteeseen, esim. estetiikka, eri taiteenalojen historia, ko. taiteenalan kaytinteet ja
menetelmit. (Ropo 1993, 58-59)

Taiteellisen osaamisen kehittiminen on luonnollisesti taidekasvatuksen paa-
madrd. Taidekasvatuksen pddmédria voidaan asettaa ja tarkentaa monista 14hto-
kohdista. Téll6in voidaan pohtia esimerkiksi taiteen yhteiskunnallista, kulttuuri-
perintdon liittyvdd merkitystd tai taiteen merkitystd yksilolle itselleen ja hdnen
kehitykselleen. Taide on kulttuurin tukipylvis, osa kansallista muistia ja tastid
nikokulmasta katsottuna erds tirked taidekasvatuksen pddmiidrd on tdmén kan-
sallisen perinndn vaaliminen ja kehittiminen. Yksilolliseltd kannalta katsottuna
oma kulttuuri ja taide on myd6s osa yksilollisen itsetunnon ja persoonallisuuden
kehitystd. (Ropo 1993, 63-64)

Puhuttaessa taidekasvatuksesta on luontevaa tarkastella sitd osana oppimis-
ta. Oppimisen monille miéritelmille on yhteistd se, ettd oppimisessa ajatellaan
jonkin muuttuvan tai lisddntyvdan. Muuttumisella voidaan viitata maérélliseen,
laadulliseen tai rakenteelliseen muutokseen. Taiteellisen oppimisen kannalta kes-
keinen termi on my6s muuntuminen, transformaatio, miki viittaa taidetta tekevin
tai kokevan ihmisen mielen sisdiseen prosessiin, tulkinta-, merkityksenanto- ja
muuntumistapahtumaan. Tdssd tapahtumassa taiteellisesti merkittivd kokemus tai
tekeminen saattaa ndkyd ulkoisesti taiteellisena suorituksena, mutta olennaisem-
paa on se, ettd taiteellisen tulkinta- ja merkityksenantoprosessin kautta taidetta
oppiva luo taiteellisen oppimisen kohteena oleviin asioihin uusia merkityssuh-
teita, saa uutta ndkokulmaa todellisuuteen, itseensé, toisiin ihmisiin, luontoon ja
elamiin yleensd. (Sava 1993, 16-17)

Erilaisten oppimiskésitysten yhteydessi taidekasvatuskin on mielletty eri ta-
voin. Behavioristisen taidekasvatussuuntauksen péépiirteitd ovat:

1) Taide jéljittelee luontoa ja taiteen omia luonnonalaisuuksia, jotka ovat taiteen
kokijasta ja tekijdstd riippumattomia.

2) Opetusmenetelmét perustuvat mallisuoritusajatteluun sekid niiden taitojen
tarkkaan nédyttamiseen ja ohjaukseen, joita oppilaan tulisi jéljitelld.

3) Vain riittdavilld mallisuorituksen toistavalla harjoittelulla oppilas voi harjaan-
tua taiteellisessa suoritustaidossa.

4) Opetuksen sisdltd médritellddn ensisijaisesti ulkoisesti havaittavissa ja titen
arvioitavissa olevana kiyttdytymisend, jolloin oppilaan omat sisdiset koke-
mukset ovat toissijaisia.
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5) Oppimisen arviointi perustuu taiteellisen suorituksen kriittiseen havainnoin-
tiin tai hankittujen tietojen ja taitojen kritiikkiin sekd mittaamiseen. (Sava
1993, 20)

Taiteellinen oppiminen voidaan nihdd myos sosiaalisena ja kulttuurisena vuo-
rovaikutuksena. Oppiminen tapahtuu télloin aina vuorovaikutuksena yksilon ja
ympdriston vililld: sosiaalisena vuorovaikutuksena oppivan yksilon ja hdnen op-
pimisyhteisonsi jdsenten yhteisen kokemisen, jakamisen ja yhteistoiminnallisen
oppimisen kautta. Télle taidekasvatussuuntaukselle on keskeista:

1) Kasvatuksellisesti taiteilla on ennen kaikkea vilinearvoa

2) Taiteellinen oppiminen muun oppimisen tavoin on ennen muuta seurausta
erilaisten kédytdnnollisten ja/tai yhteiskunnallisesti merkittivien ongelmatilan-
teitten kohtaamisesta ja ratkaisemisesta

3) Taiteenopetuksen sisdllot méairitellddn ratkaistaviksi tdrkeind ongelmina pi-
kemminkin kuin taiteellis-esteettisind ilmidini.

4) Taiteen opetusmenetelmien tulee kehittdd em. ongelmanratkaisutaitoja. (Sava
1993, 23)

Yksi taiteellisen oppimisen suuntaus nikee taiteellisen oppimisen elimyksini ja
luovana itseilmaisuna. Taiteet ndhdédén télloin vélineend, vapauttajana, jotta yksi-
16 voisi tulla siksi, mitd hin pohjimmiltaan on. Tdm4 suuntaus ilmentidi humanis-
tisen oppimiskésityksen, lapsikeskeisen pedagogiikan ja psykoanalyyttisen kas-
vatusajattelun peruskorostuksia. Taidekasvatuksen osalta keskeisid tunnuspiirteitd
ovat:

1) Huomio kiinnitetdfin ensisijaisesti kokevaan ja itseddn ilmaisevaan oppilaa-
seen ja hinen tunne-elimyksiinsi taiteellisen tyoskentelyn ldhtokohtana. Eri
taiteen alueet luovat keskeisen itseilmaisun vélineiston.

2) Opetus-oppimisprosessissa korostetaan sellaisia ominaisuuksia kuin yksilolli-
nen, vapaa valinta, luova ilmaisu ja itsensé toteuttaminen.

3) Opetuksen ytimeni on kunkin potentiaalisen kapasiteetin vapauttaminen “tdy-
teen kukoistukseensa”. Opetus on opettajan ja oppilaan vilinen empaattinen,
hoitava suhde, joka ohjaa oppilaan saamaan kontaktin omiin sisiisiin tuntoi-
hinsa ja omiin sisdisiin mielikuviinsa.

4) Taiteenopetuksen sisdllot madrdytyvit subjektiivisista kokemuksista, eivit
niinkiin taiteen objektiivisesta olemuksesta ohjautuen.

5) Oppimisen arviointi perustuu ennen muuta oppilaan omiin kokemuksiin siité,
mitd hiin on taiteellisessa toiminnassaan oppinut, miten kehittynyt ja muuttu-
nut. (Sava 1993, 25)

Taidekasvatusta ja taiteellista oppimista voidaan tarkastella myos kognitiivisen
oppimiskisityksen pohjalta. Von Wrightin mukaan (von Wright 1980) kognitiivi-
nen oppimisnidkemys voidaan nihdi yleisnimikkeeksi kaikelle ihmisen tiedollisia
ja taidollisia vastaanotto- ja rakentamisprosesseja koskevalle tarkastelulle. Kog-
nitiivisen oppimiskésityksen tunnusomaisia piirteitd ovat mm. ettd oppiva ihmi-
nen nihdiin erilaisen tiedon aktiivisena kisittelijand. Oppija ndhddin tietoisesti
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ja tavoitteellisesti toimivana yksiloni, joka hankkii informaatiota ympéristostdin
ja rakentaa niistd sitd koskevia kognitiivis-emotionaalisia malleja. Uuden tiedon
omaksuminen on tédlldin nykyisestd tiedosta ja aiemmin kehittyneistd sisdisistd
malleista riippuvaista. Oppiminen ndhddin tiedon hierarkkisena rakentumisena.
Myos metakognitiivisia taitoja korostetaan eli kykya tulla tietoiseksi omasta tie-
donkisittely- ja oppimisprosessistaan. Yksilokeskeisyyden lisdksi tdssd suuntauk-
sessa korostetaan nykyisin my0s sosiaalista vuorovaikutusta. Taiteellinen oppi-
minen on ndin ollen aktiivinen tiedonkésittelyprosessi, jossa havainto, tunteet ja
kognitio kytkeytyviit toisiinsa sekd tieteellisen ettd taiteellisen toiminnan alueella.
My®ds emootioilla on kognitiivinen puolensa; taiteellisten tunnekokemusten kaut-
ta yksilo saa itselleen henkilokohtaisesti merkittidvdi tietoa todellisuudesta. Oppi-
mista edistdd yhteistoiminnallisuus, jossa toteutuu todellinen keskindinen vuoro-
vaikutus ja asiantuntemuksen jakaminen. Oppimisvastuu on opettajan ja oppijan
lisdksi koko oppivalla yhteisolld. Oppimista arvioidaan koko oppimisprosessin
ajan. Oppiminen toteutuu myos opiskeluprosessin aikana syntyneiden ristiriitojen
kautta. Taiteellinen oppiminen on oppijan omaa aktiivisuutta; eri tietoalueiden
yhdistdmistd, kokeilua ja valintaa, jonka lopputulokset ndyttdytyvit taiteellis-
esteettisend persoonallisena tulkintana ja omaksutun taiteellisen kokonaisvaltai-
sen tiedon ilmaisuna taiteen keinoin. (Sava 1993, 26-30)

Sava tuo esiin myos taiteellisen oppimisen syvihenkiseni tapahtumana. Héin
sisdllyttdd tdhidn tapahtumaan kognitiivisen suuntauksen nikemyksen oppijasta
aktiivisena tiedonkdsittelijdnd, mutta lisiksi arvottavan, kantaa ottavan, tunteita
liikuttavan ja todellisuutta muuntavan toiminnan. Téll6in taiteellinen toiminta nih-
dédén aina persoonallisena ja vahvasti arvottavana toimintana. [hminen voi taiteen
keinoin luoda todellisuuteen uusia merkityssuhteita, muuntaa eli transformoida
todellisuutta taiteen keinoin parhaimmillaan todellisuutta koskevaa ymmarrysti
laajentavalla tavalla. (Sava 1993, 30-31)

Sava on hahmotellut oheisen, holistisen taiteellisen oppimisen mallin, jossa eri
osa-alueet ovat kiinteédssid keskindisessd vuorovaikutuksessa. (Sava 1993, 34)
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Kuvio 2. Savan malli holistisesta taiteellisesta oppimisesta

Gronholm esittdi taiteellisen oppimisen Savaan perustuen kehini, jossa aiem-
mat muistikuvat ja oma henkilShistoria vaikuttavat kokemukseen. Pohdiskeleva
havainnointi vaikuttaa kisitteellistimiseen. Oma taiteellinen tyoskentely syventid
ilmion ymmirtdmistd. Ndin ihminen hahmottaa maailmaa tieteen keinoin loogis-
lineaarisesti ja taiteen keinoin kokonaisvaltaisesti myyttis-metafoorisesti. Nami
hahmotustavat ovat taiteellisessa tyoskentelyssd jatkuvassa vuorovaikutuksessa.
(Gronholm 1998, 2-3)

Viime aikoina, mm. meilld Suomessa on korostettu taidekasvatuksen koko-
naisvaltaisuutta ja taito- ja taideaineiden integrointia keskeniin sekd myos muihin
aineisiin. Puurula toteaa, etti jos taito- ja taideaineiden opetus miellettiisiin koko-
naisvaltaiseksi kulttuurikasvatukseksi, se voisi auttaa ndiden aineiden didaktista
kehitystyotd ja tutkimusta sekd nostaa niiden arvostusta. Taidekasvatuksessa ei
ole kyse vain yksittdisiin taide- ja taitoaineisiin liittyvistd kasvatuskysymyksisti,
vaan filosofisesti paljon laajemmasta kokonaisuudesta. (Puurula 1998, 11)
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3 TUTKIMUKSEN TAUSTAA

3.1 Rudolf Steinerin henkil6historiaa ja antroposofian syntyyn
vaikuttaneita tekijoiti (1861-1902)

Tamid historiikki perustuu ensisijaisesti Steinerin omaeldmékertaan (Steiner
1932 d), joitakin viittauksia on my0s hidnen muuhun tuotantoonsa sekéd Steine-
ria koskeviin tutkimuksiin. Pohjatydnd on oma kasvatustieteen sivulaudaturtyoni
(Ehnqgvist 1997). Tavoitteena ei ole esittdd tarkkaa Steinerin eldméntarinaa, vaan
ottaa esiin asioita, henkil6iti ja yhteisojd, jotka ovat todennédkdisesti vaikuttaneet
hinen kehittymiseensd antroposofiksi.

Tarkastelen Steinerin elamid padméadrarationaalisen analyysin avulla. PAdmaa-
rdrationaalisessa mallissa erotetaan kuvatun toimintatilanteen toimijan paamaérit,
kiytetyt keinot niihin pddsemiseksi, esteet tai vastustajat sekd vastuksen keinot ja
tavat, joilla kyseiset tekijdt pddméadrin saavuttamista estiavit. Pidméaérirationaa-
lista toimintaa kuvaavaa analyysimallia sovelletaan usein juonelliseen aineistoon,
mutta sovellusalueina voivat olla myos mm. eldmékerrat. Tuotettuja havaintoja
pyritiddn selittdiméin etsimalld havainnoista mahdollisia ristiriitoja tai vertaamal-
la havaintoja julkiseen diskurssiin tai etsimilld tekstistd normatiivisia lausumia.
(Alasuutari 1994, 118-121, 190-202)

Rudolf Steiner syntyi Itdvalta-Unkarissa vuonna 1861. Steinerin iséd oli nuo-
ruudessaan ollut metsistijd, mutta vaihtoi ammattia ja ryhtyi rautatieyhtion séih-
kottijiksi. Isd oli voimakastahtoinen mies, aatetaustaltaan vapaa-ajattelija. Aiti
Franziskasta Steiner ei puhu paljoakaan, mutta kuvaa hinet hiljaiseksi, perheel-
leen omistautuneeksi naiseksi. Turunen luonnehtii tutkimuksessaan Steinerin &itid
tunnekylméksi (Turunen 1990, 42). (Steiner 1932 d, 1-3)

Steinerin perhe muutti isdn tyon takia useita kertoja; he asuivat useilla paikka-
kunnilla Itdvalta-Unkarin alueella. Steiner oppi varhain lukemaan ja laskemaan,
kdvi kylidkoulua ja oli vililld myos isdnsd yksityisopetuksessa. 11-vuotiaana Stei-
ner aloitti opinnot Wiener-Neustadtin reaalikoulussa, miké oli isdn valinta. Isd
halusi, ettd hidnen pojastaan tulisi rautatieinsin6ori. Steiner itse suhtautui koulu-
valintaan vélinpitimattomasti; hintd kiinnostivat enemmén sielun eldiméi ja maa-
ilmaa koskevat kysymykset. Steiner suoritti ylioppilastutkinnon vuonna 1879 ja
aloitti isdnsd toivomuksesta opinnot Wienin teknillisessd korkeakoulussa, mutta
opiskeli teknillisen korkeakoulun opintojen lisdksi myds mm. filosofiaa. Filosofia
veikin voiton ja Steiner viitteli filosofian tohtoriksi vuonna 1891. Hén késitteli
viitoskirjassaan hengentieteen ja luonnontieteen vilistd yhteytta. (Steiner 1932 d,
1-6, 18-22, 31-36, 75-78, 112-114)

Wienin vuosinaan Steiner tutustu erddseen kirjailijaan, Marie Eugenie delle
Grazieen, jonka kodissa kokoontui viikoittain joukko vaikutusvaltaisia henki-
loitd. Téalld hin tapasi myos katolisen papin, Neumannin, jonka kanssa Steiner
keskusteli mm. jalleensyntymisopista ja Kristuksen persoonasta. (Steiner 1932 d,
83-85)

Steiner viipyi Wienissd syksyyn 1890 asti, jolloin hin muutti Weimariin ja jat-
koi sielld Goethen teosten toimittamista Goethe-Schillerin arkiston tyontekijini.
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Weimarissa hin myos julkaisi véitoskirjansa ja filosofisen pédteoksensa, ”’Vapau-
den filosofia” (”Die Philosophie der Freiheit”) (Steiner 1949 a). Steiner muutti
Berliiniin vuonna 1897, jossa hin liittyi Teosofiseen seuraan ja esitti antroposofi-
sen ajattelunsa perusteet. (Steiner 1932 d, 110-112; Steiner 1987, 33-34)

Yksittdisend tdarkednd asiana hidn piti geometriaan tutustumista. Hanen suhde
geometriaan oli omaperdinen. Steiner koki, ettd juuri geometria oli jotakin puh-
taasti henkisti; geometria antoi omalla tavallaan olemassaolon oikeutuksen hen-
kiselle, ndkyméttomille maailmalle. Hian koki, ettei ollut endd yksin sisiisten,
henkisten kokemustensa kanssa. Geometria oli konkreettia ja abstraktia yhtiai-
kaa. Steiner sanoi geometrian myo6td kokeneensa, mitd onni on. (Steiner 1932 d,
7-12)

My®6s suhde uskontoon oli Steinerille keskeinen kysymys ja myohemmin Stei-
nerin yksi toiminnan pdamaiira olikin uskonnon ja tieteen jilleenyhdistiminen.
Kodissa mikédén kirkkoon liittyvé ei saanut vastakaikua eikd hiin saanut kotona
uskontokasvatusta, mutta Steineria kiinnosti erityisesti katolisen kirkon kirkon-
menojen latinankielinen juhlavuus ja kulttimenot rituaaleineen. Hén ei kuitenkaan
lapsuutensa jilkeen osallistunut uskonnollisiin seremonioihin, mutta uskonnol-
liset kysymykset kiinnostivat hédntd ja hén totesi, ettd filosofia opetti hdnet ym-
mirtdmidn uskonnollisuuden merkityksen. Steinerin uskontulkinta irtaantui kris-
tinuskosta, vaikka hén kiyttikin kristinuskon késitteitd; hén esitti omaperdisen
nikemyksen Kristuksesta ja uskoi jdlleensyntymisoppiin. (Steiner 1932 d, 1415,
83-85; Steiner 1985 b, 51; Hemleben 1988, 25)

Hén koki uskonnon ja tieteen yhdistimisen jopa tehtdvikseen maailmassa.
Kuitenkaan uskonto ei merkinnyt hdnelle uskoa siind mielessi, ettd siihen sisilly-
tettdisiin jotakin sellaista, jota ihminen ei kykene selittdmaén. Oletettavasti Stei-
nerin uskonnolliseen kehitykseen on vaikuttanut kodin ja kirkon antaman uskon-
tokasvatuksen puute; hinelld oli haaste tayttidd tdmi tyhjio ja 10ytdd aineksia oman
henkisen ja uskonnollisen kasvun perustaksi.

Hiin totesi: "Emme halua enéi vain uskoa, me haluamme tietdd” (Steiner 1955,
277.). Hianen mielestidin usko merkitsee sellaisten totuuksien hyviksymistd, joita
ei ymmirretd. Hanté tyydytti vain sellainen tieto, joka pohjautuu yksilon sisdiseen
elamiin. Hin korosti, ettd on tarkoin erotettava yliaistisesta tutkimuksesta tieti-
mittdmén ihmisen uskonnollinen taipumus ja halu tuntea Kristus sekd toisaalta
se, mitd voidaan selvidndon kautta tietdd kristinuskon salaisuuksista. Hin totesi,
ettd naiivi ihminen etsii neuvoa korkeamman voiman, jumalallisen olennon luota.
Tdma olento sanoo, mitd pitda tehdi tai jattad tekemadttd. (Steiner 1955, 122)

Esittdessddn omia uskonnollisia tai henkisid ajatuksiaan, Steiner puki ne, paitsi
tieteen kisitteisiin, myds kristinuskon késitteisiin. Steiner my0s tulkitsi kristinus-
koa okkultistisesti, mutta halusi esittdi ajatukset ominaan. Hin puhui “oikein ym-
mirretystd kristinuskosta”. Steinerin nikemykset eivit kuitenkaan olleet hidnen
omiaan, vaan ne edustivat selkeésti okkultismia, mystiikkaa ja teosofiaa, vaikka
hin pyrkikin teosofisesta liikkeestd ja sen intialaisperdisistd vaikutteista eroon.
Toisaalta hin myonsi itsekin useita kertoja, ettd hin edustaa salatiedettd, okkul-
tismia, mystiikkaa ja liittyy vanhaan teosofiseen traditioon, (Steiner 1949 c, 7-9;
Steiner 1923, VII-XIV; Steiner 1958, 190-193)
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Steinerilla oli omien sanojensa mukaan yliluonnollisia kokemuksia jo lapsena;
kuolleen sukulaisen sielu ilmestyi hénelle ja hin koki myds henkisten olentojen
lasnioloa ja todellisuutta. Hemlebenin mukaan voidaan puhua selvindkdisyyden
kyvystd. Steiner totesi jo 7-vuotiaana oppineensa tekeméiin eron nikyvien olen-
tojen ja asioiden ja nikymittomien asioiden vélilld. Hidn kertoo eldmékerrassaan
my0s pystyneensd seuraamaan kuollutta ihmistd hidnen matkallaan henkiseen
maailmaan ja seurustelemaan “rajantakaisten mestarien” kanssa. Niiltd vaikut-
tajilta hiin sai my0s ohjeita ja neuvoja; Steiner itse koki, ettd mestarit rajan ta-
kaa kouluttivat hanti kohti hinen omaa vihkimystiin. (Steiner 1932 d, 7, 33-37,
202-205; Hemleben 1988, 22-23)

Steiner tutustui aikansa tieteelliseen ajatteluun, erityisesti filosofiaan ja luon-
nontieteisiin. Han piti luonnontieteitd modernin ajan karttana. Steiner ei kuitenkaan
hyviksynyt luonnontieteellistd determinismid, jonka mukaan ihmisessé vaikuttaa
voimia, joita hén ei tiedosta eikd hallitse. Samasta syysti hén ei voinut hyviksya
psykoanalyysin perustajan, Freudin ajatuksia eikd psykologiaa laajemminkaan.
Steiner paneutui luonnontieteisiin erityisesti Goethen kautta. Goethen luonnontie-
teellisistd ndkemyksistd tuli Steinerin ajattelun ldhtokohta ja tieteellinen perusta
hinen omille sisiisille kokemuksilleen. Steiner ymmarsi késitteen luonnontiede
hyvin omaperdisesti pitden esim. ”Vapauden filosofiaansa” luonnontieteellisend
tutkimuksena, mikd ndkyy nimessékin ("Die Philosophie der Freiheit. Grunzuge
einer modernen Weltanschauung. Seelische Beobachtungsresultate nach natur-
wissenschaftlicher Methode”). (Steiner 1932 d, 75-78; Steiner 1955, 196-210;
Steiner 1985 b, 50; Turunen 1990, 22, 28)

Steiner tutustui myos evoluutioteoriaan. Voitaisiin olettaa, ettd hédn ei hyvik-
synyt evoluutioteoriaa, koska se edustaa mm. determinismié ja luonnontieteellis-
t4 materialismia, joita hédn vastusti. Hdn kuitenkin hyviksyi kehitysopin, mutta
omalla tavallaan.

Steiner esitti, ettd kehitykselld ymmirretdin myShemmain tosiasiallista syn-
tymistd varhaisemmasta lainmukaisella tavalla. Steinerin mukaan yksikdidn ke-
hitysteoreetikko ei voi viittad, ettd hin voisi esimerkiksi alkueldimen kisitteestd
kehittdd matelijan kisitteen kaikkine ominaisuuksineen, vaikka hén ei olisi ndhnyt
matelijaa. Hinen mukaan missédédn eliomaailman sukupuun kohdassa ei myohem-
mén lajin olemusta voida johtaa aikaisemman lajin olemuksesta. Steiner totesi,
ettd johdonmukaisesti ajattelevan kehitysteoreetikon on oltava sitd mieltd, ettd
voimme ymmartdd aikaisemman ja myohemméin kehitysvaiheen yhteyden, jos
meilld on kisitteet kummastakin. Mutta ei voida viittdd, ettd aikaisemmasta vai-
heesta saatu kisite riittdd myohemmaén vaiheen kisitteen muodostamiseen. Stei-
ner kiyttdd kehitysopin tulkinnastaan kisitettd “oikein ymmdrretty kehitysoppi”.
(Steiner 1955, 201-203)

”Oikein ymmdrretty kehitysoppi” on omaperiisesti tulkittu nikemys kehitys-
opista. Steiner kuitenkin kdyttdd kehitysoppia tai pikemminkin kehitysopin puo-
lelle asettumista oman tietoteoriansa erdidnd yhtena tukipilarina.

My®s filosofian opiskelu vaikutti Steinerin oman ajattelun kehitykseen. Steiner
tutustui jo 14-vuotiaana Kantin “Terveen jirjen kritiikkiin” ja oli 16—17-vuotiaana
lukenut suuren osa Kantin tuotannosta. Kantin teokset eivit kuitenkaan antaneet
vastausta hdnen peruskysymykseensd: Missd suhteessa inhimillinen ajattelu on
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luonnon tapahtumiin? Steiner ei myohemminkdidn voinut hyviksyd Kantin ni-
kemysti siitd, ettd ei-havaittavasta maailmasta voidaan saada tietoa vain piitte-
lemilld (Kant 1975, 12-15, 67, 76, 184—197). Steiner kertoi tutustuneensa myos
Fichten, Schellingin, Hegelin ja Goethen tuotantoon. Steiner sai Goethen luon-
nontieteellisten teosten toimittamisen ja julkaisemisen tehtdvikseen. Fichten tuo-
tannosta Steiner sai virikkeitd pyrkiessdin “minéstd” késin analysoimaan luontoa.
Goethen tuotannossa Steineria viehitti erityisesti uudenlainen orgaaninen tiede,
organiikka, jossa vilteltiin ~osiin hajottamista” ja jossa luontoa tarkasteltiin ais-
tihavaintoihin perustuen. Samalla pyrittiin luonnonilmion perushahmon selvitti-
miseen havaintojen, sisdisen energian ja ajattelun avulla. Goethen alkukuvallinen
kisittdminen kiinnosti héntd. Steiner tutustui my0os Nietzscheen henkildkohtai-
sesti ja hdnen ajatuksiinsa. Hén piti erityisesti hdnen teoksestaan ~Antikristus”.
Nietzschen totuudentavoittelu ja valmiiden arvojen kyseenalaistaminen viehit-
tivit Steineria. (Steiner 1932 d, 22-24, 31-37, 67, 73-78, 127, 165, 174-184;
Steiner 1987, 238.)

Steinerilla oli laaja tuttavapiiri; jotkut henkilot vaikuttivat erityisesti hinen
ajatteluunsa ja eldamiinsa. Steiner tutustui junamatkoillaan erdédseen yrttienkerdi-
lijddn, jonka nimed hén ei itse paljastanut. Emil Bockin tutkimusten perusteel-
la henkild paljastui Felix Koguzkiksi (Hemleben 1988, 24). Koguzki ja Steiner
ystivystyivit. Koguzki ei ollut opiskellut eikd kdynyt koulua, mutta oli lukenut
mystiikkaa ja hédnelld oli kokemuksia henkisestd maailmasta. Hinessd Steiner
16ysi “samalla aaltopituudella olevan” ihmisen. ( Steiner 1932 d, 38—-39). Wienis-
sd Steiner tapasi toisen tdrkedn henkilon, jonka nimi on jdinyt tuntemattomaksi.
Hanté Steiner kutsui mestariksi. (Hemleben 1988, 25)

Koguzkin mystiikka ja rajantakainen mestari ovat osaltaan vaikuttaneet Steine-
rin eldméén ja sen erddseen peruspyrkimykseen, henkisen maailman ja aistimaail-
man yhteensovittamiseen. Myohemmin hén tarkentaa titd pyrkimysti sisdllyttden
sithen uskonnon ja tieteen yhteensovittamisen. TAtd padmadraa lujitti ja suuntasi
salaisen, rajantakaisen mestarin ohje. Steiner kertoi saaneensa mestarilta seuraa-
van ohjeen: “’Jos tahdot voittaa vihollisesi, aloita kisittamailld hinet. Sind kykenet
kukistamaan lohikddrmeen, jos itse ryomit sen nahkoihin.” Salaisen mestarin ohje
nikyy punaisena lankana ldpi koko Steinerin eldmén. Vihollinen ja lohikd4rme oli
1800-Iuvun henki, johon sisdltyi mm. materialismi ja vallitsevat tieteelliset nike-
mykset. Steiner koki tehtdvikseen saattaa omat sisdiset kokemuksensa sopusoin-
tuun ympardivan materialistisen maailman kanssa. Hanen haasteena oli omaksua
1800-luvun tieteelliset ldhtokohdat. (Steiner 1932 d, 202-205; Hemleben 1988,
25-26)

Wienin teknillisessd korkeakoulussa Steiner tutustui Schroeriin, joka luennoi
kirjallisuudesta ja oli suuri Goethe-asiantuntija. Schréerin vaikutuksesta Steiner
aloitti Goethen teosten toimittamistydn. Schréer oli kiinnostunut my0ds kansan-
niytelmistd, mytologioista ja murteista. Han oli my®s idealisti; ideoiden maailma
edusti liikkeellepanevana voimana kaikkea ja ilmeni luonnon ja ihmisen pyrki-
myksissi. (Steiner 1932 d, 34-36, 61-62, 69-74, 131-135)

Wienin vuosinaan Steiner tutustui my0s erddseen kirjailijaan, Marie Eugenie
delle Grazieen, jonka kodissa kokoontui viikoittain joukko vaikutusvaltaisia hen-
kiloitd. Taalld han tapasi myOs katolisen papin, Neumannin, jonka kanssa Stei-

36



nerilla tuli erimielisyyksid mm. jilleensyntymisopista ja Kristuksen persoonasta.
(Steiner 1932 d, 83-85)

Eris tédrked tuttava oli Friedrich Eckstein, jonka avulla Steiner tutustui mys-
tiikkkaan ja teosofiaan. Steiner itse luonnehti tuttavuuden merkitystd seuraavasti:
“Elamaisséni on kaksi tapahtumaa, jotka mini todella lasken eldméini tarkeimmik-
si. Toisesta minun tidytyy vaieta, toinen on se, ettd opin tuntemaan Teidét.” (Turu-
nen 1990, 106; Steiner 1987, 51)

Steinerin Wienin aikaisiin tuttavuuksiin lukeutui myds Kkirjailija-taiteilija
Rosa Mayreder. Hénti Steiner piti sukulaissieluna ja ystivénd, joka poisti yksi-
ndisyyden. Steiner kunnioitti Rosaa suuresti ja sai tiltd neuvoja kirjoittaessaan
”Vapauden filosofiaansa”. Ystavyys jatkui Weimaristakin késin. (Steiner 1932 d,
107-109)
ka luota Steiner sai alivuokralaisasunnon. Steiner ja Anna Eunike ystivystyivit ja
solmivat lopulta avioliiton vuonna 1899. (Steiner 1932 d, 205, 208)

Weimarin aikainen tuttavuus oli myos Ernst Haeckel, joka edusti materialistis-
ta monismia. Haeckel puolusti kehitysoppia, josta tuolloin kiisteltiin. Steinerkin
asettui kehitysopin kannalle ja omaksui monismin. Steiner kuvaa Haeckelia seu-
raavin sanoin: ”Okkultismille ei ole parempaa tieteellistd selvitystd kuin Haeckelin
oppi. Haeckelin oppi on suuri ja Haeckel itse tdmin opin huonoin kommentoija”
(Hemleben 1988, 49). Steiner itse esitteli Haeckelin ajatuksia hédntd koskevassa
teoksessaan ja kirjoitelmassaan. (Steiner 1932 d, 284-287)

Anarkistikirjailija John Mackay oli Steinerin Berliinin aikaisia tuttavuuksia.
Steiner ja Mackay ystidvystyivit ja heiddn ajatustensa erds yhtymikohta oli indi-
vidualismin korostus. (Steiner 1932 d, 260-261)

Steiner tapasi Teosofisen seuran piirissd Marie von Sieversin vuonna 1902.
He ystivystyivit ja Mariesta tuli myohemmin Steinerin toinen vaimo. Heistd tuli
myo6s Teosofisen seuran Saksan jaoston johtohahmot vuonna 1902 ja Steinerista
tuli seuran piaisihteeri. (Steiner 1932 d, 278, 291)

Yksityisten henkildiden ohella Steiner tutustui lukuisiin yhteiséihin, jéirjestoi-
hin ja aatesuuntiin. Jo mainittujen henkildiden myo6td hin tutustui mystiikkaan,
okkultismiin, monismiin ja individualismiin. Wienissi Steiner tutustui Helena Bla-
vatskyn tuotantoon. Blavatsky oli teosofisen liikkeen perustaja. Todennikoisesti
teosofia tuli tutuksi myods Ecksteinin vilitykselld. Weimarin aikoina Steiner tutus-
tui lisdksi intialaiseen filosofiaan. Berliinissd Steiner osallistui Giordano-Bruno-
seuran toimintaan, jonka keskeinen teema oli monismi. Berliinissd Steiner my0s
liittyi Teosofiseen seuraan ja esitelmoi seuran tilaisuuksissa. Teosofisen seuran
puitteissa hian myos esitti omia ajatuksiaan ja kdytti niistd antroposofia-nimitysta.
Steiner arvosti my0s teosofiaa ldhelld olevaa, okkultistista rosenkreuzilaisuutta ja
sen vihkimenoja. Steiner oli kunnioitettu vieras vapaamuurareidenkin joukossa
ja sai toimittaa erdin vapaamuurarihaaran kulttitoimituksia. (Steiner 1932 d, 106,
273-274, 278, 290-294; Steiner 1987, 86; Turunen 1990, 106, 300, 304)

Steinerin eldmén yksi paamaird oli kasvu kohti omaa vihkimystddn. Tastd hdan
puhuu niukkasanaisesti; hdn kertoo kuitenkin kriisistd Berliinin aikanaan, jonka
aikana hén koki tietoisuuden osuuden korostuvan. Samalla hén toi esiin meditaa-
tion merkityksen tiedostamisessa. Steiner koki kypsyvinsi kriisin kautta omaan
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vihkimykseensi. Suuria vaikuttajia ja avustajia tilld alueella olivat mm. yrttienke-
rdilijd Koguzki, salaiset, rajantakaiset mestarit, teosofinen liike ja oma meditointi.
Turusen tutkimuksen mukaan Steinerin oma vihkimys ajoittui vuoden 1898 paik-
keille eli ldahelle 40 vuoden ikdd (Turunen 1990, 158). Steiner esitti kirjeessddn
okkultisti Edouard Schurelle vanhan okkultistisen késityksen, jonka mukaan en-
nen 40 ikédvuottaan ei saa toimia okkultististen asioiden opettajana. (Steiner 1932
d, 199-205, 221-237, 307; Turunen 1990, 84, 290, 303)

Steiner tutustui aikansa vallitseviin tieteellisiin nikemyksiin ja loi samalla
omat tietoteoreettiset perustansa ja sisillytti nithin mm. monismin ja individua-
lismin.

Monismin mukaan todellisuus on yhdistynyt ja laadultaan yhdenkaltaista; se
voi olla mieli tai aine, energia tai tahto, mutta vain yksi ndista (Hirsjéarvi 1985, 55)
Steiner sai monismiinsa vaikutteita Haeckeliltd. Steinerin mukaan monismi ei etsi
havainnolle ja ajattelulle ilmenevin maailman perustoja abstraktisin paitelmin ta-
mén maailman ulkopuolelta; monismi suuntaa hinen mukaansa huomion minén
ja maailman ykseyteen, ei tuonpuoleisuuteen (Steiner 1955, 30, 253). Steinerin
kannanotot monismiin ovat normatiivisia. Hin tunsi vaihtoehtoisia nakemyksia ja
kritisoi avoimesti niitd. Konkreettina kritiikin kohteena oli dualismi ja kristinus-
ko; monet dualismin vastaiset esimerkit ovat Raamatusta (Steiner 1955, 123).

Toinen Steinerin keskeinen tietoteoreettinen késite on individualismi. Steine-
rin individualismi sai vaikutteita Mackaylta, Fichteltd ja mitd ilmeisemmin myos
Nietzschelti. Steinerin mukaan ihmisyksilo on kaiken eettisyyden lihde ja maan-
paillisen eldmén keskipiste. Vaikka ihminen on lajinsa edustaja, hén voi Steine-
rin mukaan kehittyd itseensd nojaavaksi, vapaaksi yksiloksi, jolloin hidn vapautuu
lajiominaisuudestaan. Thminen voi kehittdd ominaisuuksia ja toimintoja, joiden
madrddva syy on hinessd itsessddn. Maailman selittimisen ldhdettd on etsittavi
Steinerin mukaan yksilostd itsestdiin; ihminen on oman onnensa seppd. (Steiner
1955, 177, 244-249)

Steiner tutustui “viholliseensa” eli 1800-luvun ajan henkeen, sen tieteellisiin
ja kristillisiin ndkemyksiin. Hidn puki omat ajatuksensa ndiden nidkemysten ki-
sitteisiin; antoi niille uuden sisédllon. Hén siis “ryomi lohikddrmeen nahkoihin”.
Téssd prosessissa syntyi antroposofinen hengentiede sovelluksineen. Yksi nédisti
sovelluksista on steinerpedagogiikka, johon tdmi tutkimus keskittyy.

Steinerin vihollinen” ja toiminnan este oli 1800-luvun ajanhenki. Konkreette-
ja 1800-luvun ajan hengen ilmentymié olivat dualismi ja materialismi. Dualismin
mukaan todellisuuksia on kaksi ja ne ovat usein toisilleen vastakkaisia (esim. aine
—henki); dualismin muodoissa toista néistd pidetdén tirkedmpina ja pysyvampéani
kuin toista (Hirsjdrvi 1985, 55). Steinerin mielestd dualismi perustui vddrdin ki-
sitykseen inhimillisestd tiedosta; se jakaa olevaisuuden kahteen alueeseen, joista
kummallakin on omat lakinsa (Steiner 1955, 115-116) Steiner kritisoi dualismin
nikemystd, jonka mukaan inhimilliselld tiedolla on ylitsepadseméton raja (Steiner
1955, 118). Dualismin vastaisessa kritiikisséddn Steiner arvosteli voimakkaimmin
dualismin jumalakuvaa; kritiikin esimerkkikohteena on useimmiten kristinuskon
jumalakuva (Steiner 1955, 122-123). Hin toteaa, ettd “’naiivi realisti vaatii ajatte-
lunsa kisitteellisen todistuksen lisdksi vield aistiensa reaalista todistusta” (Steiner
1955, 122). Tista tarpeesta ovat hdnen mukaansa saaneet alkunsa eriit ilmoitus-
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uskon alkukantaiset muodot. (Steiner 1955, 122). Steiner antaa esimerkkejd Raa-
matun tapahtumista (esim. Jeesuksen ihmetdistd) (Steiner 1955, 122).

Steinerin ajattelua leimaa tissé ristiriitaisuus; Steinerilla itsellddnkin oli lukui-
sia yliluonnollisia kokemuksia ja yhteyksid. Kidrkevi dualismin vastainen kritiikki
kohdistuu myd6s Kantiin, joka piti inhimillistd ymmarrysté rajallisena ja hyviksyi
tuonpuoleisuuden, mitd Steiner ei voinut hyviksyé.

Toinen 1800-luvun ajan hengen ilmentymi oli materialismi. Steinerin mukaan
materialisti nikee aineellisissa ilmidissd mekaanisia ja orgaanisia vaikutuksia.
Niiden ilmididen selittdminen alkaa ajatuksella aineesta ja aineellisista ilmiois-
td. Téalloin subjektista riippumaton, objektiivinen maailma on ensisijainen kiin-
nostuksen kohde. Steiner itse selitti maailmaa subjektista kisin. (Steiner 1955,
30-31)

Steiner kdytti ensimmadisen kerran ajatuksistaan julkisesti nimitystd antroposo-
fia vuonna 1902 (Steiner 1932 d, 278). Tdmin henkilthistorian péditepisteeksi on
valittu tdimé vuosi, koska tavoitteena oli etsid antroposofian syntyyn vaikuttaneita
tekijoitd ennen antroposofian syntyd. Myos Turunen (Turunen 1990) ja Vahala
(Vahala 1995) jakavat Steinerin elimén kahteen eri vaiheeseen, filosofiseen ja ant-
roposofiseen eli hengentieteelliseen. Ikdvuosina 25-39 hin julkaisi kaikki filosofi-
set teoksensa. Tdmaén jédlkeen, liityttyddn Teosofiseen seuraan 40-vuotiaana, alkoi
hinen antroposofinen vaiheensa. (Turunen 1990, 31; Vahala 1995, 4)

Esittdessdin omia uskonnollis-filosofisia tai henkisid ajatuksiaan, Steiner puki
ne, paitsi tieteen késitteisiin, myos kristinuskon kisitteisiin. Steiner myos tulkitsi
kristinuskoa okkultistisesti, mutta halusi esittd ajatukset ominaan. Hian puhui ”oi-
kein ymmdrretystd kristinuskosta”. Steinerin nikemykset eivét kuitenkaan olleet
hinen omiaan, vaan ne edustivat selkedsti okkultismia, mystiikkaa ja teosofiaa,
vaikka hin pyrkikin teosofisesta liikkeestd ja sen intialaisperdisistd vaikutteista
eroon. Toisaalta hin myontéd itse useita kertoja, ettd hin edustaa salatiedettd, ok-
kultismia, mystiikkaa ja liittyy vanhaan teosofiseen traditioon, (Steiner 1949 c,
7-9; Steiner 1923, VII-XIV; Steiner 1958, 190-193)

Steinerin muokkaama maailmankatsomus, antroposofinen hengentiede eli ant-
roposofia muodostui edelld esitettyihin pddmaidriin pyrittdessd ja esteiden raivaa-
miseksi kdytettyjen “keinojen” yhteydessd, useiden henkildiden ja aatteiden koh-
taamisissa. Paamaiirirationaalisen analyysimallin avulla edelld esitetty historiikki
voidaan esittdd seuraavasti:
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Taulukko 1. Rudolf Steinerin eldminvaiheet padméadrirationaalisen analyysimal-
lin avulla esitettyni

TOIMINNAN PAAMAARAT TOIMINNAN KEINOT

e henkisen maailman ja aistimaailman |e  1800-luvun tieteellisten 1dhtdkohtien

yhteensovittaminen omaksuminen
e uskonnon ja tiecteen e meditaatio
jélleenyhdistiminen e rajantakaisten mestarien ohjeet
e oma kasvu kohti vihkimysta e cri henkil6ihin ja yhteisdihin
tutustuminen

e omien ajatusten (mm. monismi ja
individualismi) julkaisu

e teosofiasta ja intialaisperdisistd
vaikutteista irtautuminen

ESTEET TAI VASTUSTAJAT VASTUKSEN KEINOT TAI MUODOT

e  1800-luvun ajan henki e  materialismi

e  kotitausta e dualismi (mm. kristinusko)

e toisinajattelijat e  Steinerin ajatusten vastustus ja
vadrinymmaértiminen

3.2 Steinerkoululiikkeen synty ja tulo Suomeen

Steinerpedagogiikka on yksi niistd antroposofian kdytdnnon sovellusalueista, joita
Steiner kehitti. Muita sovelluksia ovat mm. antroposofinen laajennettu lddketiede,
hoitopedagogiikka eli lddkintdpedagogiikka, biodynaaminen viljely ja uskonnol-
lisen eldamin uudistamiseen ja syventdmiseen pyrkivi Kristiyhteiso. (Suomen ant-
roposofinen liitto 2003, 2)

Ensimmadinen steinerkoulu, Stuttgartin Freie Waldorfschule, perustettiin vuon-
na 1919. Koulun synty sai alkusysdyksen Stuttgartin Waldorf-Astoria-tupakka-
tehtaan tyontekijoiltid. Tyontekijoille oli jirjestetty yleissivistdvid luentoja, joissa
mm. Steiner luennoi (Hemleben 1988, 27) Erddn, Herbert Hahnin pitimén lu-
ennon jilkeen tyontekijit nostivat esiin kysymyksen yleissivistdvian koulun tar-
peellisuudesta heidin lapsilleen. Koulun johtaja, Emil Molt, pyysi Steineria suun-
nittelemaan erityisesti tehtaan tyontekijoiden lapsille suunnatun yleissivistidvin
koulun. (Wilenius 1988, 1)

Steiner oli pitidnyt Stuttgartissa jo ennen koulun perustamista kolme esitelméa,
jotka kasittelivit uutta koulua. Syksylld 1919 perustettiin my0s toinen koulu, Va-
paa Waldorf-koulu (Die Freie Waldorf-Schule), jota Steiner johti kuolemaansa,
vuoteen 1925 asti. (Hemleben 1988, 27)

Tyovieston lapsille suunnatun koulun synnylle oli sosiaalinen tilaus: Saksan
koululaitos oli maailmansodan jéljiltd huonossa tilassa ja se perustui edelleen séa-
ty-yhteiskuntaan. Steinerin luoma koulu perustui antroposofiaan ja Steiner halusi
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koulusta “vapaan” koulun, vapaan kaikille yhteiskuntaluokille ja vapaan ulkopuo-
listen valvonnasta. (Pietild 1989, 4—-6: Wilenius 1988, 1-2)

Steinerin kuollessa vuonna 1925 Saksassa oli kaksi steinerkoulua ja Englan-
nissa ja Hollannissa kummassakin yksi koulu (Hemleben 1988, 126). Kansal-
lissosialismin aikana koulujen laajeneminen pysahtyi ja koulut lakkautettiin. II
maailmansodan jilkeen steinerkoulujen levidminen jatkui. Sodan jilkeen kouluja
perustettiin myos Saksan ulkopuolelle. Saksassa ja muualla maailmassa steiner-
kouluja nimitetdén yleensd Waldorf-kouluiksi ja niiden pedagogiikkaa Waldorf-
pedagogiikaksi. Nykyisin steinerkouluja on yhteensd noin 800 eri puolilla maail-
maa. (Steinerpedagogiikan yhteisot ry, 2003, 1; Wilenius 1988, 1-2)

Suomen ensimmdinen steinerkoulu, Helsingin Rudolf Steiner -koulu perustet-
tiin vuonna 1955. Lahden ja Tampereen steinerkoulut perustettiin vuonna 1970.
Steinerkoulun asemasta sdddettiin laki vuonna 1977; lain mukaan “samanaikai-
sesti voi olla toiminnassa enintidin kolme Steiner-koulua”. (Suomen asetuskokoel-
ma 1977, n:o 417 §3). Niilld kouluilla oli korvaavan koulun asema valtionapui-
neen. Yksityisid, villeji” kouluja perustettiin kuitenkin ndiden kolmen koulun
rinnalle ja steinerkoulujen maérd lisdéntyi voimakkaasti 1980-luvulla. Vuonna
1991 voimaantulleen vaihtoehtokoululain mukaan “kansainvilisesti tunnettuun
kasvatusopilliseen jérjestelméddn” pohjautuva yksityiskoulu voi saada perusta-
misluvan (Heino 1997, 350) Heino ilmaisee lain syntyneen “mittatilaustyoni”
steinerkouluja varten (Heino 1997, 350). Vuoden 1999 alussa voimaantulleiden
uusien koululakien myoti kaikki yksityiskoulut asetettiin samaan asemaan, joten
steinerkoulutkaan eivit endi lainsdddidnnon tasolla eroa toisistaan eivitkd muista
korvaavista kouluista. (Perusopetuslaki 1998, n:o 628, §7 ja §11; Lukiolaki 1998,
n:o 629, §3-4)

Suomessa on nykyisin 17 steinerkoulua, jotka sijaitsevat Espoossa, Helsingis-
sd (Elias-koulu ja Helsingin Rudolf Steiner -koulu), Jyvéskylédssd, Karjalohjalla,
Kuopiossa, Lahdessa, Lappeenrannassa, Oulussa, Porissa, Rovaniemelld, Seini-
joella, Tammisaaressa, Tampereella, Turussa, Vaasassa ja Vantaalla. Steinerpeda-
gogiikan yhteisot ry:n kotisivuilta 16ytyy lisdksi Sammatin Vapaa Kylédkoulu, joka
on siis 18. steinerkoulu (Steiner-pedagogiikan yhteisot ry 2003, 1-3). Maassam-
me toimii lisdksi steinerpdivikoteja Espoossa, Helsingissid, Hyvink#illd, Imat-
ralla, Joensuussa, Jyviskyldssd, Jarvenpddssd, Karjalohjalla, Kirkkonummella,
Kouvolassa, Kuopiossa, Lahdessa, Lappeenrannassa, Oulussa, Porissa, Porvoos-
sa, Rovaniemelld, Seindjoella, Tammisaaressa, Tampereella, Turussa, Tuusulassa,
Vaasassa ja Vantaalla. (Suomen antroposofinen liitto 2003, 2)

Steinerpedagogiikkaa toteuttavat myos hoitopedagogiset laitokset, joita ovat
mm. Marjatta-koulu ja erityisammattikouluna toimiva Ristola-yhteisd Helsingis-
sd, Sylvia-koti Lahdessa, aikuisten kehitysvammaisten Tapolan kyldyhteiso ja
Myllyldhde-yhteisd. Hoito-pedagogiset laitokset soveltavat antroposofista hen-
gentiedettd kehitysvammaisten lasten ja aikuisten sekd muiden erityistd huolenpi-
toa tarvitsevien hoitoon, kasvatukseen ja koulutukseen. (Suomen antroposofinen
liitto 2003, 2)

Steinerkoulut ovat toiminnassaan itsendisii, mutta itsendisyys on osittain
ndenndistd, silld koulut kytkeytyvit kiintedsti kansainviliseen antroposofiseen
verkostoon, jonka ylin taso on yleinen antroposofinen seura Dornachissa. Téatd
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alempaa tasoa edustavat ns. maanseurat, Suomessa Suomen antroposofinen liitto,
joka jdrjestdd esitelmid, keskustelutilaisuuksia, tydryhmii ja taiteellisia kursseja.
Seuraavaa alempaa tasoa edustaa Suomessa Steinerpedagogiikan yhteisd. Alinta
tasoa edustavat steinerkoulujen kannatusyhdistykset. Koulujen tasolla toiminnas-
ta pdittdd opettajakunta ja johtokunta, joista edelliselld on pedagoginen valta ja
vastuu, jalkimmadiselld taloudellinen. Steinerkoulujen opettajankoulutusta antaa
Suomessa Snellman-korkeakoulu, jonka 1-vuotisen yleisopintolinjan jilkeen voi
jatkaa steinerpedagogisen luokanopettajan- tai pdivikodinopettajan opintosuun-
nalla. Muita opintosuuntia ovat biodynaaminen viljely ja luonnonhoito, puhetaide,
draama, taideterapia, laulu ja eurytmia. Snellman-korkeakoulu toteuttaa koulutus-
ta antroposofian lihtokohdista ja antroposofiapainotteisuus nikyy selkedsti esim.
luokanopettajien koulutuksen opetusohjelmassa (liite 1). (Suomen antroposofinen
liitto 2003, 2)

Steinerkoululiike on saanut maassamme himmadstyttdvin voimakkaan aseman
ja on levinnyt tdnne ennitysvauhtia. Voimakas asema nékyy, paitsi lisddntyneeni
koulujen lukumédrind, myos mm. siind, ettd Opetusministerio asetti jo 1980-Iu-
vulla tyoryhmin, jonka tehtdvind oli selvittdd steinerpedagogiikan soveltamis-
mahdollisuuksia kunnallisessa koululaitoksessa 1.8.1985 alkaen (Kihkonen,
Juva, Heimsch & al. 1985, 3). Menestyksen ja kasvun syiti on eritelty eri ldhteissd
eri tavoin; yksi syy on voimakas levittdytymispyrkimys ja voimakkaat, taitavat
henkil6t, mm. professori Reijo Wilenius. Toinen syy on kyky saada vanhemmat
kiintedsti toimintaan mukaan. On my®ds esitetty, ettd Suomen koulutuksesta vas-
taavien viranomaisten tietamittomyys siitd, mitd steinerpedagogiikka sisdltdd
olisivat myds osasyitd tdmin vaihtoehtopedagogiikan voimakkaalle kasvulle
(Hiltunen 1990, 25-50). Steinerpedagogiikan edustajat esittdvit voimakkaan kas-
vun ja suosion syiksi steinerpedagogiikan metodisen pitevyyden, antroposofian
todellisuusperustan ja sen, ettd steinerkoulujen opetussuunnitelma muodostetaan
tukemaan lapsen ja nuoren kokonaiskehitystd (Helsingin Rudolf Steiner -koulun
opetussuunnitelma 1988, 11-12; Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuunni-
telma 2000, 1-2, 4-6; Wilenius 1979, 26).

42



4 TUTKIMUSASETELMA

4.1 Tutkimustavoite ja tutkimusongelmat

Tutkimukseni piitavoitteena on tutkia, miten Rudolf Steinerin ajattelu nidkyy Hel-
singin Rudolf Steiner -koulun vuosien 1988 ja 2000 opetussuunnitelmissa ja tar-
kastella, vilittyykod antroposofinen maailmankatsomus opetussuunnitelman filo-
sofisiin perusteisiin, tavoitteisiin ja oppiaineiden oppisiséltdihin ja millaista timéa
mahdollinen vilittyminen on.

Léhestyn tétd tavoitetta analysoimalla aluksi Rudolf Steinerin antroposofisia
kisityksid ihmisestd ja taiteesta sekd ndiden perustana olevaa nidkemysti tieto-
teoriasta. Rudolf Steinerin tekstien analysointi on osin jo aiemmissa tutkimuksis-
sani analysoitua tekstid, osittain uutta analyysid. Steinerin valittuihin teemoihin
liittyvat kasitykset luovat perustaa OPS-tekstien analysoinnille ja ne ovat myds
aputekstejd vertailtaessa antroposofisia késityksid OPS-tekstien kisityksiin.

Analysoin myos OPS-tekstejd ihmiskésityksen, taidekisityksen ja tietoteorian
osalta. Tarkastelen myds, mitd seuraamuksia analyysin kohteina olevista késityk-
sistd on kasvatukselle; millaisia tavoitteisiin ja keinoihin liittyvid asioita opetus-
suunnitelmissa otetaan esille.

Tutkimukseni hahmottamismallina on maailmankatsomus siten, ettd antropo-
sofian vilittymistid tarkastellaan maailmankatsomukseen sisiltyvien elementtien
valossa. Maailmankatsomukseen liittyvisti kisitteistd on tdhin tutkimukseen va-
littu ihmiskésitys ja taidekisitys sekd ndihin kiintedsti kytkeytyva tietoteoria.

Oma oletukseni on, ettd maailmankatsomuksellisen viitekehyksen voidaan
olettaa olevan niin kiinted kokonaisuus, ettd sen yksittdisid osia on vaikea irrottaa
siitd, esimerkiksi pelkiksi metodiksi.

Olen asettanut tutkimukselleni seuraavat tavoitteet:

Tutkimukseni yleistavoite: tutkia Rudolf Steinerin antroposofisen maailmankatso-
muksen valittuja elementteji ja tarkastella, miten nima kisitykset vilittyvit Hel-
singin Rudolf Steiner -koulussa.

Tutkimukseni spesifi tavoite: Helsingin Rudolf Steiner -koulun vuosien 1988 ja
2000 opetussuunnitelmissa ilmaistun ihmiskésityksen, taidekésityksen ja tietoteo-
rian analysointi.

Tutkimukseni tieteellinen ongelma: miten antroposofinen maailmankatsomus kyt-
keytyy Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitelmiin.

Tutkimusongelmiksi ovat muodostuneet seuraavat kysymykset:

I Minkilaisia ovat Rudolf Steinerin antroposofiset késitykset?

1) Minkilainen on Rudolf Steinerin antroposofinen nidkemys tietoteoriasta?
2) Minkdlainen on hénen késityksenséd ihmisesti?

3) Minkélainen on hénen taidekésityksensd?
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II Minkdlaisia ovat Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitelmissa il-
maistut, maailmankatsomukseen liittyvét kdsitykset?

1) Minkdlaisia ovat opetussuunnitelmissa ilmaistut tietoteoriat?

2) Minkdlaisia ihmiskésityksid opetussuunnitelmat ilmentédvét?

3) Minkdlaisia ovat opetussuunnitelmien taidekisitykset?

4) Millaisia kasvatusta koskevia, ihmiskésitykseen ja taidekasitykseen pohjautu-
via keinoja ja nikemyksid Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitel-
missa ilmaistaan?

III Mité eroja ja yhtildisyyksid on Rudolf Steinerin antroposofisissa nikemyksissé
ja Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitelmissa ilmaistuissa nikemyk-
sissd koskien tietoteoriaa, ihmiskisitystd ja taidekésitystd?

Opetussuunnitelmatason analysoinnin péilihteitd ovat Helsingin Rudolf Steiner
-koulun opetussuunnitelmat (Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitel-
mat 1988 ja 2000). Steinerin kisitysten analysoinnin p#ildhteitd ovat tietoteo-
rian osalta "Die Philosophie der Freiheit” (Steiner 1949 a ja Steiner 1955) sekid
”Geheimwissenschaft im Umriss” (Steiner 1910 a ja Steiner 1923). Niiti teoksia
voidaan pitdd erdind Steinerin tuotannon piiteoksina. Ne on valittu tutkimuk-
seen ensisijaisesti keskeisyytensi ja niiden tietoteoreettisen sisillon takia. ,,Die
Philosophie der Freiheit* (Steiner 1949 a) on Steinerin kolmesta tieto-opillisesta
teoksesta viimeisimpénd ilmestynyt, vaikka sen ensimméiinen painos ilmestyi jo
vuonna 1894. Toinen uudistettu ja korjattu painos ilmestyi vuonna 1918. ,Die
Philosophie der Freiheit“-teoksessa Steiner ei esitd henkisen tutkimuksen tulok-
sia, vaan pyrkii rakentamaan perustaa, jolta hengentieteellisid tuloksia voi esittéa.
Teoksessa ,,Geheimwissenschaft im Umriss* (Steiner 1910 a) Steiner esittelee
laajasti antroposofista hengentiedetti ja ihmisen kehitysti. Tassédkin on valintape-
rusteena teema seki ajoitus; ensimméinen painos ilmestyi vuonna 1910 ja toinen
vuonna 1925. Toisen painoksen suomennoksen esipuheessa Steiner toteaa, ettei
viisitoista vuotta sitten kirjoitettu hengentiede ole miltidén osin muuttunut ja ker-
too samalla teoksen siséltdvin antroposofian péipiirteet (Steiner 2001, 11-12).

Thmiskésityksen osalta piilidhteitd ovat edellisten teosten liséksi “Die Erzie-
hung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft” (Steiner 1910 b
ja Steiner 1932 a). Valintaperusteena viimeksi mainitulle teokselle on ensisijai-
sesti teema; teos liittyy pedagogiikkaan ja lapsen kehitykseen. Lisdldhteind on
kiytetty muita Steinerin aihetta kisittelevid teoksia ja esitelmid. Taidekésityksen
analysoinnin piildhteet ovat Steinerin pedagogiikkaa ja taidetta sekd virioppia
kisittelevit teokset ,,Anthroposophische Menschenkunde und Padagogik* (Stei-
ner 1979) ja ,,.Das Wesen der Farben* (Steiner 1980). Valintakriteerit perustuivat
teemaan. Liséksi on viitattu muihin Steinerin aihetta kisitteleviin teksteihin.

Johdantolukujen 1.2 ja 1.3 pédasiallisin ldhde on Steinerin omaeldmékerta
”Mein Lebensgang” (Steiner 1932 d). Lisidksi on kéytetty Steinerin koottuja kir-
jeitd ”Briefe I”” (Steiner 1985 b) ja ”Briefe II” (Steiner 1987), "Die Philosophie
der Freiheit” (Steiner 1955) ja Geheimwissenschaft im Umriss” (Steiner 1923).
Kirjallisuuden osalta on viitattu Turusen, Hemlebenin ja Vahalan Steiner-tutki-
muksiin (Turunen 1990, Hemleben 1988, Vahala 1995).
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Kaikkien Steinerin antroposofisten kisitysten analyysissd kdytettyjen teosten
yksi valintaperuste on niiden ajoitus Steinerin antroposofiseen kauteen, joka tdssi
tutkimuksessa on médritelty vuodeksi 1902, jolloin Steiner ensimmadisen kerran
kaytti antroposofiakésitettd ajatuksistaan. Ainoan poikkeuksen ajoituksen suhteen
tekee “Philosophie der Freiheit” (Steiner 1949 a), joka ajoittuu antroposofista
kautta edeltivéddn aikaan. Toinen uudistettu ja korjattu painos ilmestyi vuonna
1918. Tamin teoksen esipuheessa Steiner toteaa tehneensd muutoksia vain ilmai-
sun taitamattomuutta ilmentévissi kohdissa (Steiner 1949 a, 11) eli hdn antropo-
sofinakin allekirjoittaa teoksessa ilmeneviit tietoteoreettiset ajatuksensa.

Tutkimuksessa on kiytetty saksankielisid alkuperdisteoksia. Ainoan poikke-
uksen muodostaa yksi Kynnys-lehdessi ilmestynyt Steinerin esitelmi, jonka sak-
sankielistd versiota ei 10ytynyt (Steiner 1978). Vain tekstien suorat lainaukset on
otettu antroposofien, péddasiassa prof. Reijo Wileniuksen suomennoksista. Téllad
on pyritty hyviin kddnnokseen; suomenkieliset lainaukset sopivat myos tyylilli-
sesti suomenkielelld julkaistavaan tutkimukseen.

Steinerin tekstien analysoinnin erds ongelma on hinen tuottamansa tekstin
vaikeaselkoisuus; tekstissd esiintyy runsaasti termejd, jotka viittaavat teosofis-
okkultistiseen traditioon. Toinen ongelma on se, ettd Steiner antaa useille késit-
teille eri sisédllon kuin aikamme tiedeyhteiso kasvatustieteen, filosofian ja psy-
kologian alueilla. Suurin vaikeus on kuitenkin ymmartdi yliaistillista maailmaa,
“henkisen tiedon tietd” ja tarkastella siti tieteen keinoin niin, ettd asiaan perehty-
mitdnkin saisi ilmiostd selvdd. Steinerin tekstit ovat pikemminkin hajanaisia kuin
systemaattisia; teksteissd ilmenee mm. runsaasti toistoa.

4.2 Tutkimusmetodi

4.2.1 Laadullisesta tutkimuksesta

Tama tutkimus edustaa tulkinnallista tutkimusta. Voidaan puhua myos laadulli-
sesta eli kvalitatiivisesta tutkimuksesta, koska tutkimusaineistoa analysoidaan
teoreettis-kisitteellisesti ja pyritiin késitteiden ja niiden merkitysten syvélliseen
ymmirtdmiseen. Teoreettis-késitteellistd 1dhestymistapaa voidaan pitdd yhtend
laadullisen tutkimuksen muotona. Tdssé ldhestymistavassa pohditaan ja analysoi-
daan kigitteitd ja niiden vélisid merkitysyhteyksid, jolloin viitteiden patevyyttd
arvioidaan loogisilla, kielellisilld ja semanttisilla vélineilld — ei vertaamalla niitéd
empiriaan (Puolimatka 1995, 10-11).

Laadullisessa tutkimuksessa ei pyriti tilastollisiin yleistyksiin, vaan pyritdin
kuvaamaan jotakin tapahtumaa, ymmirtiméén jotakin toimintaa tai antamaan jol-
lekin ilmiolle teoreettisesti mielekis tulkinta. (Eskola & Suoranta 1996, 34)

Voidaan viittdd, ettd pelkkd empiirinen tutkimus ei riitd vallitsevien kasvatu-
sinstituutioiden ja -kéytidnteiden perinpohjaisen arvioinnin vélineeksi; teoreettis-
kisitteellinen strategia onkin saanut viime aikoina entistd enemmén tilaa myos
kasvatustieteen alueella. (Puolimatka 1995, 11)

Pidemmilld aikavililld tarkasteltuna voidaan todeta, ettd menetelmallinen ke-
hitys on kulkenut filosofis-teologisesta spekulaatiosta tiukan empiristisen tutki-
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muksen kautta uuteen fenomenologis-hermeneuttiseen spekulaatioon. Nykyiselle
kehitysvaiheelle on leimallista filosofisluonteisen ajattelun ja tulkinnallisen em-
piirisen tutkimuksen yhdistdmispyrkimys. (Eskola & Suoranta 1999, 27)

Kvalitatiivinen tutkimus ei ole syntynyt tyhjistd; silld on geneettiset juuret mm.
hermeneutiikkaan, fenomenologiaan ja analyyttiseen kielifilosofiaan. Vaikutteita
on saatu monelta suunnalta; voidaankin puhua eklektisestd tutkimussuuntaukses-
ta, joka ylittdi tieteen filosofiset rajat. (Eskola & Suoranta 1999, 25)

Kiésite hermeneutiikka on vanha, niin myds silld merkitty asia eli tulkinta tai
ymmirtdminen. Hermeneutiikka on paljon vanhempi kuin uudella ajalla kehitetty
ajatus metodisesta tieteestd; se on enemmin kuin pelkkd metodi tai tietyn tiede-
ryhmin erityisominaisuus. Ennen muuta se tarkoittaa ihmiselle luonnollista ky-
kyd. (Gadamer 2004,129)

Hermeneutiikassa ymmaértdminen tarkoittaa ensisijaisesti tarkastellun asi-
an ymmirtimistd ja vasta toissijaisesti toisen esittimén mielipiteen erottamista
omasta mielipiteestd ja sen ymmirtimistd. Asian ymmirtiminen, tekemisissi ole-
minen saman asian kanssa on hermeneuttisista ehdoista ensisijaisin. Se maaria,
mitd voidaan ymmirtda yhtendiseksi merkitykseksi. (Gadamer 2004. 36)

Tiedon perustelu ei voi missdin tieteessd sivuuttaa sitd hermeneuttisesti joh-
donmukaista ajatusta, ettei niin sanottua annettua voi irrottaa tulkinnasta. Tulkinta
el ole mikéén tiedon liitdnndismenetelmai, vaan muodostaa maailmassa olemisen’
alkuperidisen rakenteen. Tekstin késitteestd tuli keskeinen kielellisyyden raken-
teessa vasta tulkinnan késitteen kautta. Tekstin késitteen mukaan teksti ilmenee
varsinaisesti annettuna ja ymmaérrettynd vasta tulkinnan yhteydessa ja pohjalta.
(Gadamer 2004, 219)

Edellisten Gadamerin hermeneutiikkaa kuvaamien luonnehdintojen pohjalta
myds titd tutkimusta voidaan sanoa hermeneuttiseksi tutkimukseksi, koska tutki-
muskohteena on teksti, jonka ymmirtdmiseen pyritdin tulkitsemisen kautta.

Laadullisia tutkimuksia esitelldéin eri metodioppaissa eri tavoin; Strauss &
Corbin jaottelevat laadulliset tutkimukset ns. grounded-teorioihin, etnografisiin
tutkimuksiin, fenomenologisiin ldhestymistapoihin, eldmikertatutkimuksiin ja
puhekielen analyyseihin (Strauss & Corbin 1990, 21).

Tesch luettelee 26 laadullisen tutkimuksen tutkimustapaa, mutta tiivistdd esi-
tystddn jakamalla metodit neljdéin tutkimuksen intressien mukaiseen ryhméiin: 1)
tutkimuksiin, joissa keskitytdidn kielen ominaisuuksien analysointiin, 2) kohteen
sadnnonmukaisuuksia etsiviin tutkimuksiin, 3) tekstin tai toiminnan tarkoituksen
ymmirtdmiseen tiahtddviin tutkimuksiin ja 4) pohdiskeleviin tutkimuksiin. Naméa
neljd tutkimustyyppid jaotellaan edelleen kahdeksi padryhmiksi: rakenteellisiksi
analyyseiksi ja tulkinnallisiksi analyyseiksi. (Tesch 1990, 59-73, 99)

Hirsjérvi listaa 43 laadullisen tutkimuksen nimikettd; lista pohjautuu Teschin
luetteloon, mutta siihen on lisdtty myohemmin ilmaantuneita suuntauksia. Hirs-
jarvi tuo esiin sen tosiasian, ettd tillaiset luettelot ja tyypittelyt ovat vain yksi tapa
nihdd kvalitatiivinen tutkimus. Tamén Teschkin myontdd. Hirsjarvi vertaakin
kvalitatiivista tutkimusta véripalettiin; jokainen tutkija tekee oman tutkimuksensa
ja sekoittaa virit omalla, ainutlaatuisella tavallaan. (Hirsjdrvi 2001, 153, 156)
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4.2.2 Systemaattinen analyysi

Tami tutkimus edustaa kasvatusfilosofista analyysid, joka sijoittuu systemaattisen
analyysin tutkimusperinteen piiriin (Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 175). Poh-
jimmiltaan systemaattinen analyysi on hermeneuttista, tulkinnallista tutkimusta.
Systemaattinen analyysi on lidhelld filosofista tarkastelua, vaikka systemaattisella
analyysilld voidaan viitata my6s muunlaisiin tutkimuksiin. Jotkut pitdvit syste-
maattista analyysid uutena nimeni vanhalle asialle eli filosofiselle tutkimukselle
(Vahala 1995, 8).

Systemaattisessa analyysissa analysoidaan ja tulkitaan tekstia. Gadamerin mu-
kaan tekstin tulkitsija kysyy, miti tekstissa oikeastaan sanotaan. Kysymys voi saa-
da ennakkoluuloisen ja ennalta sitoutuneen vastauksen, silld kysyj etsii tekstistd
aina suoraa vahvistusta omille oletuksilleen. Kuitenkin, kun tulkitsija vetoaa teks-
tissd sanottuun, teksti pysyy vakaana viitekohtana tulkintamahdollisuuksien ky-
seenalaisuudelle, mielivaltaisuudelle tai moninaisuudelle. Tekstiin suhtaudutaan
hermeneuttisesti aina, kun annettua Idhestytdédn olettaen ensisijaisesti, ettd silld on
merkitys, vaikkei se vastaakaan merkitysodotustamme kitkattomasti. (Gadamer
2004, 220-221)

Hermeneuttiselta kannalta teksti on pelkké vélituote, vain vaihe keskindisen
ymmaértimisen tapahtumisessa. Hermeneuttisessa tarkastelussa sanotun ymmér-
tdminen on ainoa tdrked asia, kielen toimiminen taas pelkkid ennakkoehto. Jotta
sanottua ja kirjoitettua voisi ymmairtii, edellytetdén, ettd suullinen ilmaisu on ym-
madrrettivissd, kuultavissa ja kirjallinen kiinnittiminen purettavissa. Tekstin tdy-
tyy olla luettavaa. Gadamer pitdd paluuta tekstiin kokoavana késiteeni ja kaikkien
tekstien perustana, joka samalla osoittaa tekstien kuuluvan hermeneuttiseen yhtey-
teen. Paluu tekstiin merkitsee alkuperdisen ilmoituksen sdilymistd merkityksel-
tddn samana. Tulkitsijan tehtdva on saada kirjaimiin jahmettynyt teksti puhumaan.
Ymmairtdminen merkitsee nédin ollen tekstin sisdltdmin tiedonannon palauttamista
alkuperiiseen aitouteensa. (Gadamer 2004, 221-226)

Merkitysten tulkitseminen edellyttdd siis tutkijalta samanaikaisesti teoreettisten
lahtokohtien mielessédpitdmistd ja ilmaisujen lukemista niiden taustaa vasten. Til-
lainen taustaa vasten lukeminen eli kielellisen ilmaisun esittiméén ajatusmaailmaan
tunkeutuminen erottaa systemaattisen analyysin sisdllonanalyysistd. Toisena erona
voidaan ndhda pyrkimys 16ytiid periaatteita ja nikokulmia, jotka tekevit mahdolli-
seksi hallita ja vertailla teksteistd tulkittavissa olevia ajatuskokonaisuuksia. Syste-
maattinen analyysi edellyttda siis kokonaisuutta, systeemid eli ajatusjirjestelméai.
Tillaisessa systeemissd liikuttaessa tutkijan tehtdviand on problematisoida tekstin
sisdltod sekd jasentdd ja hahmottaa sitd, jotta piilevit ydinajatukset saataisiin esille.
Vasta téllainen ajatuksellinen kokonaisuus, johon lausuma liittyy, antaa pohjan mie-
lekkiille tulkinnoille. (Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 144, 160, 176-179)

Hermeneutiikassakin tunnetaan sdinto, jonka mukaan kokonaisuus tulee ym-
mirtda yksittdisestd ja yksittdinen kokonaisuudesta. Sdanto on perdisin antiikin re-
toriikasta. Tehtédviksi tulee laajentaa tekstissd ymmairrettyd yhtendistd merkitysti
samankeskeisissid kehissd. Kriteeri oikealle ymmartdmiselle on yksittidisseikkojen
yhteensopivuus kokonaisuuden kanssa. Jos ne eivit sovi yhteen, ei ymmaértami-
nen ole onnistunut (Gadamer 2004, 29)
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Systemaattisessa analyysissi ei ole tarkoituksena tilastollisesti edustavan niyt-
teen esittely, vaan ajatusrakenteen kannalta olennaisten oivallusten esilletuomi-
nen. Nimitys systemaattinen analyysi viittaa teoreettisen tydskentelyn kahteen
perustehtivddn: 1) analyyttiseen ja 2) synteettiseen. Analyyttiselld tehtivilla tar-
koitetaan jo olemassa olevan ajatusldhtokohdan, esim. jonkun ajattelijan kirjaan
sisédltyvien késitteiden erittelyd. Synteettinen tehtdva viittaa uuden késitteen, aja-
tuksen tai ajatusrakennelman luomiseen. Systemaattinen analyysi on ndin ollen
toisen asteen analyysia, jossa pyritddn “pintaa syvemmaélle”. Ensimméiisen asteen
analyysid edustavat monet positivistis-analyyttiset tutkimusotteet, joissa voidaan
keskittyd esim. vain yhden sanan eri kdyttotapojen ja merkitysten tutkimiseen.
(Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 157-160)

Analyysi ja synteesi ovat tieteen historiassa alunperin olleet kaksi eri menetel-
mid. Keskiajan aristoteelikot kisittivit tieteellisen menetelmén kaksivaiheiseksi
prosessiksi analyysin ja synteesin menetelmédn mukaisesti siten, ettd ensin siirry-
tddn kokonaisuudesta osiin ja havaittavan ilmién moninaisuudesta yksinkertaisiin
tai yleisiin periaatteisiin tai ilmididen syihin. Tamin jilkeen toimittiin toisinpdin;
edettiin periaatteista tai syistd kokonaisuuteen tai ilmién moninaisuuteen. (Haapa-
ranta & Niiniluoto 1986, 70-71)

Systemaattista analyysia on vaikea sijoittaa Straussin & Corbinin luokkiin,
vaikkakin silld on yhtymékohtia seki grounded-teorioihin ettd fenomenologisiin
tutkimuksiin. (Strauss & Corbin 1990, 21)

Teschin luokittelussa tdmén tutkimuksen metodi sijoittuu tulkinnallisiin ana-
lyyseihin, joissa ei yleensd tehda selkedd erottelua analyysi- ja synteesi-vaiheisiin,
koska ne tapahtuvat toisiinsa kietoutuneesti. Kuitenkin tdménkaltaisissa tutki-
muksissa tulisi olla kisitteiden tai teemojen kontekstista irroittamis- (docontex-
tualizing) ja kontekstiin uudelleensijoittamis- (recontextualizing) vaiheet. (Tesch
1990, 114-115)

Mielenkiintoinen ja selked jaottelu, joka sopii mielestdni myos systemaattisen
analyysin analyysi- ja synteesi-vaiheiden hahmottamiseen 16ytyy Alasuutarilta.
Hién jakaa laadullisen tutkimuksen 1) havaintojen pelkistimisvaiheeseen ja 2) ar-
voituksen ratkaisemisvaiheeseen; edellistd vaihetta voidaan myos kuvata mita-ky-
symysten ja jalkimmadistd miksi-kysymysten vaiheeksi. Ensimmaéisessd vaiheessa
on keskeistd ymmartiva selittiminen sekd muuhun tutkimukseen ja teoreettiseen
viitekehykseen viittaaminen ja toisessa vaiheessa merkitystulkintojen tekeminen.
(Alasuutari 1994, 41-44, 187-188)

Systemaattisessa analyysissa selvitetdiin esim. miksi joku teoria, maailmankuva
tai kasvatustavoite esitetdén niin kuin se kohteena olevassa tekstissd esitetddn. Kiin-
nitetdéin huomio my®os esitettyjen késitysten oikeellisuuteen ja viitteiden perustelui-
hin. Tulkittavien lausumien merkittdvyyttd arvioidaan johonkin kriteeriin nihden.
Olennaista on esitettyjen lausumien merkityssisiltdjen analysointi ja tismentidmi-
nen seki késitysten vilisten yhteyksien selvittely. Eri ihmiset antavat kulttuurista
toiseen ja samankin kulttuurin sisélld samoille asioille eri merkityksen. Voidaankin
sanoa, ettd merkityksen kisite on keskeinen laadullisessa tutkimuksessa. (Eskola &
Suoranta 1999, 45-51; Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 174-176)

Tekstien tulkinnassa on tdrkedd asettaa ne aina kyseenalaisiksi. Ei ole itses-
tddn selvad, ettd lauseet tarkoittavat sitd, mitd sanovat. Syind voi olla vieras kieli

48



tai kirjoittajan tahallinen pyrkimys johtaa lukijat véirille jdljille. Itse tulkinnassa
selvitetddn tekstien merkitys, historiallisten ja maantieteellisten viittausten suhde
todellisuuteen ja tulkitaan tekstissd esiintyvét vihjeet. Tulkintavaiheessa analyy-
sissa esiin nousseet merkityksen selkiytetddn ja niitd pohditaan. (Hirsjdrvi 2001,
211; Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 184-185)

Tilloin on vilttimitontd suorittaa teoreettista kisitteiden erittelyd, jolloin ei
riitd pelkka ldhdemateriaaliin tukeutuminen. Tarvitaan hypoteeseji tekstin erilai-
sista merkitysvivahteista ja niiden taustoista. Systemaattisessa analyysissa hypo-
teesit ovat luonteeltaan heuristisia; hypoteeseja ei aseteta tilastollisten hypoteesi-
en tavoin testattaviksi. Hypoteesit perustuvat aihepiiristd aiemmin saatuun tietoon
seki tutkimuskohteen tuntemiseen. Ne auttavat pohdittaessa, miltd pohjalta teks-
tejd voitaisiin valita. Hypoteesit voivat olla ldhelld teoriaa, esim. viitekehyksen
konstruointia tekstille. Oleellista on, ettd ennakoivat oletukset palvelevat tulkin-
tojen tekemistid. Ennalta asetetut hypoteesit eivit kuitenkaan saisi kahlita tutki-
musta. Hypoteesit eivét siis saisi olla ennakkoon asetettuja tiukkoja kehikkoja,
johon tulkittava teksti pakotetaan. Systemaattisen analyysin tulisikin, ainakin
osaksi, olla immanenttista, aineistoldhtdistd analyysid, jolloin pitdydytdédn vain
analysoitavassa tekstissi ja jitetddn asiayhteyttd ja alkuperdd koskevat, ulkopuo-
liset ndkdkohdat sivaun. Systemaattinen analyysi voi siis kokonaankin olla imma-
nenttista analyysia. (Eskola & Suoranta 1999, 153; Jussila, Montonen & Nurmi
1993, 176, 186-187, 199)

Tulkinnassa ei Gadamerin mukaan edellyteti vain immanenttia merkitysykse-
yttd, joka johtaa lukijaa, vaan hdnen ymmarrystdin ohjaavat myos transsendentit
merkitysodotukset, jotka kumpuavat suhteessa sanotun totuuteen. Hermeneutti-
sissa tutkimuksissa tulkitsijan pitdd kumota tekstin ymmaértdmistd estavid vieras-
tuttavuus. Hin puhuu ikdinkuin vilissd, kun teksti (puhe) ei muuten tule kuulluksi
tai ymmadrretyksi. Gadamer toteaa, ettd hermeneutiikan todellinen paikka on tdssi
vilitilassa. (Gadamer 2004, 35-37)

Useimmiten on siis hyodyllistd kdyttdd myos ldhtokohtaan perustuvia hypo-
teeseja. Vaikka tutkimusote olisikin taustaldhtdinen, jossa kdytetddn ulkopuolis-
ta teoreettista viitekehysti ja tdydentdvidi, tekstin ulkopuolista materiaalia, tulisi
tekstin saada itse puhua. Niin viltytddn vidriltd konstruktioilta. (Eskola & Suo-
ranta 1999, 153; Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 176, 186-187, 199)

Analyysin kohteena voi olla késiteanalyysi tai kisitteitd yhdistdvien lausei-
den loytdminen tutkimusaineistosta tai lausetta laajempien ajatuskokonaisuuk-
sien (esim. maailmankuva) 16ytdminen tekstiaineistosta seké niitd perustelevien
argumentaatioiden analyysi. Voidaan siis keskittyd vain yhteen em. kolmesta
analyysitasosta, tosin systemaattisessa analyysissa ndmé ovat toisiaan tdydenti-
vid nidkokulmia, jotka kulkevat rinnakkain. Painopiste voi kuitenkin olla jossakin
em. kolmesta analyysitasosta. Systemaattinen analyysi jakautuu kolmeen osaan:
1) Ongelman ja aineiston hahmottamisvaiheeseen, jolloin ongelmia jdsennetdin,
tekstejd valitaan ja tulkitaan sekd ongelmanasettelua tdsmennetidin kysymyksin ja
hypoteesein. 2) Analyysivaiheeseen, jossa késitteitd etsitdén, viitteitd tunnistetaan,
tdsmennetiin ja jasennellddn sekd eritellddn argumentaatiota. 3) Analyysitulosten
selittimis- ja kdyttovaiheeseen, jossa osoitetaan ajatusrakennelman edellytyksid,
aukkoja ja ristiriitoja. Usein rinnastetaan myos tutkimuskohteen kokonaisrakenne
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ja tutkittava asia sekd kdytetddn analyysin tuloksia jatkotydskentelyn ldhtokohta-
na. (Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 177-179)

Laadullisen tutkimuksen viimeinen ja vaikein vaihe on tulkintojen tekeminen,
johon ei voida antaa yksiselitteisid ohjeita. Tulkintavaiheessa tutkija jatkaa ensi-
asteisten tulkintojen tulkintaa ja antaa niille uusia merkityksid. Aineiston analyy-
sissa esiin nousevia merkityksii selkiytetidn ja pohditaan. Lopuksi pyritddn syn-
teesiin eli kootaan p#dasiat yhteen ja vastataan tutkimusongelmaksi asetettuihin
kysymyksiin. (Eskola & Suoranta 1999. 148-149; Hirsjarvi 2001, 211-212)

Edelld esitetyt systemaattisen analyysin vaiheet ovat suuntaa-antavia, eivét
orjuuttavia. Jokainen tutkija joutuu pohtimaan oman rakennelmansa tutkittavan
kohteen ja valitun nakdkulman pohjalta.

4.2.3 Merkitysten tulkinnasta

Tarkastelen omassa tutkimuksessani merkityksii Peircen kolmion avulla taideka-
sityksen analyysin osana, koska taidekisitys on jo alustavassa tarkastelussa osoit-
tautunut laajaksi késitteeksi, jossa merkin ja kohteen suhde vaikuttaa kompleksi-
selta. Tarkoitan kompleksisuudella sitd, ettd antroposofiassa tietyt tutut kisitteet
(esim, taide) saavat aivan uuden, yleisesti tunnetusta merkityksestd poikkeavan
merkityksen. Pyrkimykseni on havainnollistaa lukijalle kisitteiden eli merkkien
saamia uusia merkityksid eli sitd, mihin kohteisiin niilld viitataan. Peircen kolmi-
on valinnan tavoite on siis hyvin konkreetti ja yksinkertainen: visualisoida lukijal-
le kisitteiden merkityksié. Peirce edustaa semiotiikkaa eiki siis liity ensisijaisesti
tamin tutkimuksen nidkokulmaan, mutta toisaalta merkitysten tulkinnassa ollaan
tekemisisséd kielen kanssa. Kielellistd maailman hahmotustapaa ei voi ylittis;
vaikka teksti on hermeneuttiselta kannalta pelkki vilituote ja kielen toimiminen
pelkkd ennakkoehto keskindisen ymmirtimisen tapahtumisessa, joudutaan epé-
selvissid tapauksissa palaaman tekstiin ja kielen yksityiskohtiin (Gadamer 2004,
218, 221, 223, 232). Mm. merkkiteoria ja kielitiede ovat tuoneet uutta tietoa kie-
li- ja merkkijdrjestelmien toimintatavasta ja rakenteesta. Peirce saakoon siis olla
apuna pyrittdessd selvittimiin ajattelun ja puhumisen (kirjoittamisen) arvoituk-
sellista suhdetta antroposofisen taidekisityksen osalta.

Filosofisen késitteen tyo perustuu aina sithen hermeneuttiseen ulottuvuuteen,
jota nykyiin kutsutaan késitehistoriaksi. Se ei ole toissijaista tutkimusta, jossa
asioiden sijasta puhuttaisiin vain kédyttimistimme keskindisen ymmaértamisen vi-
lineistd. Sen sijaan kisitehistoria mahdollistaa kriittisyyden itse késitteiden kéy-
tossd. (Gadamer 2004, 70)

Gadamerin mukaan kielessd sanottu muodostaa yhteisen maailman, jossa me
eldmme ja johon kuuluu myds perinteemme koko pitki ketju. Kieli on minétontd;
se, joka puhuu kieltd, jota kukaan muu ei ymmirri, ei itse asiassa puhu lainkaan.
Puhuminen tarkoittaa puhumisen jollekulle. Sana haluaa olla sattuva: sen avulla
en vain mind itse mielld tarkoitettua asiaa, vaan toisetkin eli keskustelukumppa-
nini saavat sen silmiensi eteen. Siksi puhuminen ei kuulu minén vaikutuspiiriin,
vaan meidin vaikutuspiiriin. Kieli on myds universaalia, kaikenkattavaa eli pe-
riaatteessa sen avulla voi sanoa kaiken, kunhan sanottu tarkoittaa edes jotakin.
(Gadamer 2004, 85-87)
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Kielen sanoilla ja kasitteilld pitdisi siis olla merkitys meillekin, keskustelu-
kumppaneille.

Merkityksen kisite on keskeinen erityisesti laadullisissa tutkimuksissa. Elim-
me merkitysten maailmassa, hahmotamme maailmaa aina merkityksellistamis-
prosessin ja merkitysyhteyden kautta. Eri ihmiset antavat eri kulttuureissa ja sa-
mankin kulttuurin sisélla moille ilmidille, merkeille ja kulttuurituotteille erilaisia
merkityksid. Kuitenkin yksiloiden vilisen kommunikoinnin ehtona voidaan pitidd
jo Aristoteleen esiintuomaa kommunikoinnin ehtoa, kisitteiden pysyvyytti ja sa-
manmerkityksisyyttd. Se, ettd sosiaalinen todellisuus on kokoonpantu merkityk-
sistd, tekee sen, ettd kohtaamamme asiat eivit ole kokonaan uusia, vaan meilld
on olemassa opittu tapa tai skeema niiden hahmottamiseen. (Eskola & Suoranta
1998, 45)

Symbolifunktio mahdollistaa todellisuuden hahmottamisen ja haltuunoton
kisitteellistimisen ja merkityksellistimisen avulla. Havainnoista muodostetut
muisti- ja mielikuvat toimivat maailman ymmirtdmisen vilineind. Mielteisiin
kiinnitetdin sopimuksenvarainen merkki, jonka jokainen samassa kulttuurissa voi
tunnistaa samankaltaisesti. Merkki antaa mielteelle késitteellisen merkityksen ja
symboloi titd. (Eskola & Suoranta 1998, 46)

Merkkid, merkitysté ja viestintdd tutkitaan eri tieteenalojen puitteissa. Voidaan
erottaa kaksi piidkoulukuntaa, joista ensimmaiisen mielestd viestintd on sanomien
siirtoa. Tarkastelun kohteena on téllGin itse viestintdprosessi, se miten ldhettdjét
ja vastaanottajat koodaavat viestejd sekd sitd, miten viestien vilittdjat kayttavat
viestintidkanavia ja -vilineitd. Tatd koulukuntaa voidaan nimittdd prosessikou-
lukunnaksi. Toisen koulukunnan mukaan viestintd on merkitysten tuottamista ja
vaihtoa. T#lloin tarkastelun kohteena on tekstien tai sanomien rooli kulttuurissa;
viestinnén tutkimus on tekstien ja kulttuurin tutkimusta. Tdmén koulukunnan tut-
kimuksen perusmenetelmi on semiotiikka eli merkki- ja merkitystiede ja koulu-
kuntaa voidaankin nimittdd semioottiseksi koulukunnaksi. (Fiske 1992, 14-15)

Semiotiikassa on lukuisia eri merkitysmalleja. Niistd kaikista voidaan 16ytdd
kolme alkeisosaa: 1) merkki, 2) se, mihin merkki viittaa ja 3) merkin kéyttdjit.
(Fiske 1992, 62)

Téhin tutkimukseen on valittu Peircen ndkemys merkin alkeisosista. Peruste-
luksi Peircen valinnalle voidaan esittdd muutamia Peircen nidkemysten sisiltoji,
jotka sopivat timén tutkimuksen tavoitteisiin. 1) Peirced kiinnosti merkitys, jonka
hiin 16ysi merkkien, ihmisten ja kohteiden rakenteellisesta suhteesta. 2) Peircen
tasasivuinen kolmio, jossa merkin, sen kiyttdjdn ja ulkoisen todellisuuden vililld
vallitsee kolmiosuhde. 3) Peircen mielenkiinto kohdistui merkin ja kohteen suh-
teeseen. Lisédksi Peirce on yksi tunnettu semiotiikan perustaja.

Jos verrataan Peircen mallia toisen tunnetun semiotiikan edustajan, Saussu-
ren nikemykseen, voidaan todeta, ettd Saussure kielitieteilijand oli kiinnostunut
ennen kaikkea kielesti ja siitd, miten merkit (kielen sanat) liittyvét toisiinsa, ei
ensisijaisesti se, miten ne liittyvit kohteeseen. Peirce taas oli kiinnostunut tistd
suhteesta. Saussurea kiinnosti itse merkki. (Saussure 1983, 137-142; Fiske 1992,
62, 63, 66-67)
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Seuraavassa esittelen lyhyesti Peircen tasasivuisen kolmion.

merkki

tulkitsin " »" kohde

Kuvio 3. Peircen nikemys merkityksen alkeisosista

Merkki edustaa jotakin jollekin jossakin suhteessa tai ominaisuudessa. Merkki
(sign) puhuttelee jotakuta ja luo timén henkilon mielessd vastaavan tai jopa ke-
hittyneemmin merkin. T4td merkkid voidaan nimittdd tulkitsimeksi (interpretant).
Sitd, mitd merkki edustaa, voidaan kutsua kohteeksi (object). Kaksisuuntaiset
nuolet korostavat siti, ettd kukin termeistd voidaan ymmértdd vain suhteessa mui-
hin. Merkki viittaa itsensd ulkopuolella olevaan kohteeseen. Merkin ymmairtid
joku eli se puhuttelee kiyttdjan mieltd, mutta merkin kiyttdji ei ole tulkitsin. Ky-
symyksessid on aineeton késite, jonka merkki ja merkin kdyttdjd yhdessi luovat
kohteesta. Tulkitsin vaihtelee kdyttdjdn kokemuksen rajoissa. Ndma rajat asettaa
sosiaalinen tapa, mutta sosiaaliseen tapaan mahtuva vaihtelu sallii kiyttédjien vélil-
14 esiintyvét yhteiskunnalliset ja psykologiset erot. Peircen mielenkiinto kohdistui
erityisesti merkin ja kohteen suhteeseen; sithen, miten merkki liittyy kohteeseen.
(Peirce 1987, 244-247; Fiske 1992, 63-64, 67)

Otan esille vield yhden tdrkeédn termin Peircen terminologiasta. Taméi termi on
tapa tai tottumus. Tapa edustaa merkkien yhteiskunnallista ulottuvuutta. Tavassa
kayttdjit ovat sopineet merkin oikeasta kdytostd ja siitd, miten siihen tulee reagoi-
da. Tapaulottuvuuden ulkopuolella olevat merkit ovat yksityisid eivitkd ne kelpaa
viestintdan. (Fiske 1992, 79-80)

4.2.4 Tutkimusprosessin kuvaus

Tassd tutkimuksessa systemaattiseen analyysiin ldhdetddn taustaldhtoisesti eli
kiytetddn tekstin (= analysoitavan materiaalin) ulkopuolista hahmottamismallia
apuna tekstin hahmottamisessa, késitteiden valinnassa ja tulkinnassa. Téllainen
hahmottamismalli on esimerkiksi maailmankatsomus. Maailmankatsomus on
my0s se systemaattisen analyysin edellyttdmi kokonaisuus, johon tekstin yksit-
taisid késitteitd suhteutetaan. TaustaldhtOisen periaatteen mukaisesti kdytetdin
my0s kontekstuaalisesti tdydentdvid materiaalia. Kuitenkin pyrkimykseni on kai-
ken aikaa my0s immanenttisen nikokulman huomiointi; tekstin annetaan puhua ja
suunnata tutkimusta eteenpiin, esim. mahdollisten, ennakoimattomien kisitteiden
ja ndkokulmien huomioimisena. Kiytinnossi tdmi tapahtuu pddosin tulkittavien
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tekstien suorien lainauksien muodossa analyysiosassa. Immanentin osuuden jil-
keen sisilto puretaan ja analysoidaan.

Taustaldht6isyys huomioidaan myds valittuja kisitteitd [dhestyttdessd; tieto-
teoriaa, ihmiskésitystd ja taidekdsitystd ldhestytddn ennakkokysymysten tai en-
nakkoteemojen avulla. Taustaldhtoisyyttd osoittaa myos esitetty ennakko-oletus,
jonka mukaan oletetaan, ettd (antroposofinen) maailmankatsomuksellinen viite-
kehys on niin kiinted kokonaisuus, ettei sen yksittdisid osia voida irroittaa siitd
esim. pelkéksi metodiksi.

Tutkimuksen analyysitasoiksi on valittu kisiteanalyysi (tietoteoria, ihmiskési-
tys ja taidekdsitys), kisitteitd yhdistdvien lauseiden 16ytdminen tutkimusaineistos-
ta ja kytkenti tekstistd esiin nousevaan maailmankatsomukseen. Kisiteanalyysis-
sd analysoidaan myos niiden erilaisia merkityksia.

On vaikea erottaa analyysivaihetta tietojenkeruuvaiheesta, koska jo luettaes-
sa satoja sivuja Steinerin valittuihin késitteisiin liittyvid tekstejd, on tapahtunut
analyysia, valintaa, raakahavaintojen tiivistimisti ja aineiston tyypittelyd. Kay-
tdnnossd analysoidaan aluksi Rudolf Steinerin ihmiskisitysté, taidekésitystd ja
tietoteoriaa kisittelevid tekstejd. Analyysissd hyodynnetddn aiempien tutkimusten
pohjalta hahmottunutta alan tuntemusta siten, ettd valittuja késitteitd ldhestytddn
kisitteen alaan siséltyvien teemojen, alakisitteiden avulla. Toisaalta kisitteitd 14-
hestytédédn teoriataustasta esiin nostettujen kysymysten kautta. Tdmi analyysivaihe
on jatkoanalyysin pohja ja perusta.

Seuraavassa vaiheessa analysoidaan opetussuunnitelmien teksteji, niiden filo-
sofisia perusteita, tavoitteita ja oppisiséltdja samojen késitteiden osalta kuin Stei-
nerinkin teksteja.

Analyysin aikana ja sen jilkeen tarkastellaan késitteiden suhteita toisiinsa ja
kisitteiden erilaisia merkityksid sekd kytketddn niitd maailmankatsomukselliseen
kokonaisuuteen.

Synteesiin pyritddn erittelemalld tekstisti mahdollisesti esiin nousevia risti-
riitoja ja aukkoja seké vertailemalla ja peilaamalla analysoituja késitteitd Rudolf
Steinerin kehittiméidn antroposofiseen maailmankatsomukseen. Synteesivaihees-
sa pyritddn kokoamaan yhteen tutkimustulosten paidkohdat ja vastataan asetettui-
hin tutkimusongelmiin. Synteesin pohjalta tehddén tutkimuksesta johtopdétoksii.

4.2.5 Tutkijan rooli

Tutkija ilmentdd aina omia uskomuksiaan, nikemyksiddn ja arvostuksiaan to-
teuttaessaan tutkimuksensa ongelmanasettelua, epistemologiaa, ontologiaa tai
teoriataustaa koskevia valintoja (Hirsjdrvi 2001, 112). Tdma koskee seki kvan-
titatiivisia ettd kvalitatiivisia tutkimuksia. Niin kaiketi pitddkin olla; tutkijan on
itse uskottava valitsemansa metodin vakuuttavuuteen, muuten ei hyodyti ruveta
tutkimusta tekeméédnkéaén.

On kuitenkin todettava, ettd erityisesti kvalitatiivisissa tutkimuksissa tutkijan
rooli korostuu; tutkija on tutkimuksen tdrkein tyovéline. Tutkijan subjektiivisuus
on siis tietylld tavalla selvid; subjektiivisuus voidaan ndhdi jopa tekijéni, joka li-
sdd tutkimuksen tieteellistd selitysvoimaa. Télloin tutkijan kokemustausta, valittu
nikokulma, intuitiokyky ja mielikuvitus vaikuttavat tutkimuksen toteutukseen ja
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tulkintaan. (Gronfors 1982, 14; Eskola & Suoranta 1999, 20-21 Jussila, Monto-
nen & Nurmi 1993, 203)

Subjektiivisuus ei kuitenkaan saa tieteellisessd tutkimuksessa merkitd puolueel-
lisuutta, jonka pohjalta yritettdisiin 16ytdd tukea tutkijan mielestd arvokkaille aja-
tuksille ja jdtettdisiin vastakkaiset argumentit kisittelemattd. Subjektiivisuus ei saa
myoskddn merkitd mielivaltaista tekstien tulkintaa sen mukaan, miti itse pitdd totena,
hyviksyttdvini ja arvokkaana. Jotta ndiltd subjektiivisuuden varjopuolilta véltyttdi-
siin, tutkijan on tuotava esiin tutkimuksensa lihtokohdat, metodiset ratkaisut ja taus-
taoletukset. Tulkintavaiheessa tulkintojen tulisi olla monikerroksisia ja monipuolisia
ja esitettyyn asiayhteyteen kytkettyjd. Tutkijan on hyvi tuoda myos omasta kannasta
poikkeavia nikokohtia esiin. (Jussila, Montonen & Nurmi 1993; 203-204)

Tissé tutkimuksessa ei voida ldahted “puhtaalta poydiltd” siind mielessd, ettd
tutkimusaiheeseen voitaisiin asennoitua kuin uuteen asiaan, jota ihmetellddn. Ai-
empien tutkimusten ja lukuisten aiheeseen perehtymiseen kuluneiden vuosien
my®6td on kertynyt paljon sellaista ennakkotietoa, joka suuntaa tutkimusta. Tama
on pyritty tuomaan esille mm. kertomalla aiemmista aiheeseen liittyvistd omista
tutkimuksista ja omista ennakkokisityksistd. Toisaalta, puhtaalta poydaltd” ldh-
teminen ei liene mahdollistakaan kenenkéin kohdalla; hermeneuttisesti kouliintu-
nut tietoisuuskaan, joka on alusta pitden vastaanottavainen tekstin toiseudelle, ei
merkitse neutraaliutta. Vastaanottavaisuus ei edellytd neutraaliutta tarkasteltujen
asioiden suhteen tai itsensid hdivyttamistd, vaan siithen kuuluu omien ennakkoni-
kemysten ja ennakkoluulojen omaksuminen erottamalla ne tekstin nikemykses-
td. Ennalta sitoutumisestaan on oltava tietoinen, jotta teksti voisi ilmetd omassa
toiseudessaan ja vastata ennakkondkemyksiin omalla asioita koskevalla totuudel-
laan. Heidegger paljastaa pelkissé sen lukemisessa, mitd tekstissd sanotaan, ym-
mirtdmisen ennakkorakenteen. Hin ei ndin esitd vaatimuksia, kuinka ymmarta-
misen tulee toteutua kiytdnnossi, vaan hiin kuvaa tapaa, jolla ymmartava tulkinta
toteutuu. Kun tulkinnan annetaan médriytyd asioista, ei timé ole vain tulkitsijan
hyvi piitos, vaan hidnen ensimmdiinen, jatkuva ja viimeinen tehtdvénsd. Tulkit-
seminen alkaa ennakkokdsitteilld, jotka sitten korvataan sopivammilla kisitteilla.
Tama jatkuva uudelleen luonnosteleminen synnyttdd ymmaértdmisessi ja tulkitse-
misessa merkityksen liikkkeen (Gadamer 2004, 32-34)

Heideggerin mukaan esiymérryksen ennakoiva liike miirad kaiken aikaa teks-
tin ymmartdmistd. Nidin hén tuli kuvanneeksi hermeneuttista tehtivii antaa his-
torialliselle tietoisuudelle konkreettinen sisdlto. Tehtidvin tayttdminen edellyttdd,
ettd omat ennakkondkemykset ja ennakkoluulot tiedostetaan ja ymmartdmista 14-
pdisee historiallinen tietoisuus. Historiallisen toiseuden tavoittaminen ja historial-
listen metodien kiyttdminen ei tdlléin ammenna tekstisti vain sitid, miki sithen on
luettu sisille. (Gadamer 2004, 35)

Antroposofinen maailmankatsomus vaikuttaa hyvin kiinteiltd kokonaisuudelta,
jossa kaikki kytkeytyy ja vaikuttaa kaikkeen. Tuntuu timénhetkisen tietimyksen
pohjalta vaikealta uskoa, ettd steinerpedagogiikasta 10ytyisi joitakin “irrallisia”,
antroposofiseen maailmankatsomukseen liittyméttomid, pedagogisia osasia, joita
voisi soveltaa mihin tahansa koulusysteemiin. Tutkimusta ei silti pyritd pakotta-
maan hypoteesin “totuuteen”, vaan pyrkimyksend on tarkastella aihetta entistdkin
syvemmin ja 16ytidd uusia, tuntemattomiakin kytkeymi ja aihealueita.
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5 STEINERIN KASITYKSET TIEDOSTA, IHMISESTA
JA TAITEESTA

Tamin luvun tavoitteena on analysoida Rudolf Steinerin tietoteoriaa, ihmiskisi-
tystd ja taidekésitystd ja esittdd ndiden keskeinen sisilto lukijalle.

5.1 Rudolf Steinerin tietoteoria

Steiner esittelee tietoteoriaansa ensisijaisesti teoksessaan “Die Philosophie der
Freiheit”, joka sijoittuu hénen filosofiseen vaiheeseensa. Steiner tosin antro-
posofinakin piti teostaan edelleen pdtevédni ja teki sithen vain pienid lisdyksii.
Steinerin tietoteoria heijastaa omaa aikaansa ja niitd tunnettuja filosofeja, joihin
Steiner tutustui, erityisesti Kantia. Kantin ajattelu tulee toisaalta ilmi Steinerin
filosofian sisilloissi, toisaalta hdnen Kant-kritiikissddan. Steiner esittelee tietoteo-
riaansa ”Die Philosophie der Freiheit”-teoksessa filosofisin — ei hengentieteellisin
— kiisittein. Téstd seuraa monia ymmirtimisen ongelmia, ristiriitoja ja tiedollisia
aukkoja, koska esityksessd on implisiittisesti mukana hengentieteellinen niko-
kulma. Tietoteoriaa onkin tdydennettivd hinen muilla teoksillaan. Steiner pyrkii
tietoteoreettisissa ajatuksissaan ja kysymyksissddn antamaan hengentieteellisille
kisityksilleen filosofiset tai arkikieliset nimitykset. Téllaisia késitteitd ovat mm.
oliot sindnsd”, havaitseminen, mielikuvat ja ajattelu.

Hirsjarven mukaan (Hirsjéarvi 1985, 58) tietoteoriaa voidaan selvitelld seuraa-
vien kysymysten avulla pohjalta: 1) Mité tieto on ? 2) Miten tietoon péistdin? 3)
Miki on tiedon alkuperd ja 1dhde? 4) Mitki ovat tiedon rajat? Naméa kysymykset
ovat viitekehyksend valittaessa tietoteoriasta havaintoja tarkastelun kohteeksi.

5.1.1 Tiedon Kkisite — miti tieto on?

Steiner etsi tiedon perustaa inhimillisen tietoisuuden ulkopuolelta, tosi todellisuu-
desta eli “olioista sindnsd”. Tdstd todellisuudesta voi 10ytyd oikeanlainen mieli-
kuvamaailma (Steiner 1949 a, 129). Steiner pohtii timén todellisuuden ja ihmisen
suhdetta ja toteaa, ettd ihminen saa tietoa eli todellisuuden selittimisen aineksia
havainnoista ja ajattelusta. Hédn ei kuitenkaan tarkoita téssd havainnolla ja ajatte-
lulla “tavallista” havaintoa eikd “tavallista” ajattelua. Hinen omin sanoin:

“Inhimillisestd rakenteestamme johtuu, ettd tdysi todellisuus, oma minimme mu-
kaan luettuna, ilmenee meille ensin kahtiajakautuneena. Tiedostamisessa ylitimme
tdmin jakautumisen havainnoin ja ajattelulla kehitetyn kisitteen yhtyessd tdydek-
si todellisuudeksi. Sitd muotoa, missd maailma meille ilmenee ennen kuin se tie-
dostamisessa on saanut oikean muotonsa, voimme nimittdd ilmiomaailmaksi ero-
tukseksi siitd yhteisestd maailmasta, mikd muodostuu havainnosta ja kisitteesti.”
(Steiner 1949 a, 141 ; Steiner 1985 a, 77)

Steinerin mukaan ihminen saa tietoa eli todellisuuden selittimisen aineksia ha-
vainnosta ja ajattelusta. Hin ei kuitenkaan tarkoita tdssd havainnolla ja ajattelulla
“tavallista’ havaintoa eikd ’tavallista’ ajattelua. Tdmén selvittdmiseksi tarkastel-
laan Steinerin nikemysti todellisuuden ja ihmisen suhteesta.
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Tavalliset ilmiomaailman havainnot liittyvit konkreettiin kohteeseen eiké nii-
hin liity muuta kuin konkreetin kohteen sisdltiméd informaatiota (Steiner 1949
a, 119-123). Tillaisesta havainnosta puuttuu puolet todellisesta sisdllostd. Tami
puuttuva sisélté voidaan saavuttaa:

”Sitd tapaa, milld timén késitesisdllon saamme, nimitén...intuitioksi, oivalluksek-
si... Jokin havaittu ulkomaailman olio on meille vieras siihen asti, kunnes meillda
on sitd vastaava oivallus, joka tdydentdd pelkidssd havainnossa puuttuvaan puolen
todellisuutta.” (Steiner 1949 a, 119; Steiner 1985 a, 66)

’Oikeat havainnot’ syntyvit siis intuition, oivalluksen kautta ja saavat silloin niis-
td puuttuvan kisitesisdllon. Késitesisidltoon liittyviat myos mielikuvat. Néilldkadn
Steiner ei tarkoita ’tavallisia mielikuvia’, jotka vastaavat lihinnd muistikuvia,
vaan yksildityneitd, havaintoon viittaavia mielikuvia (Steiner 1949 a, 119-125):

“Mielikuva on siis yksiloitynyt kisite. Ndin kdy ymmaérrettiaviksi, ettd mielikuvat
voivat edustaa todellisuuden olioita. Jonkin ilmion tdysi todellisuus ilmenee meille
havainnonteon hetkelld, kun kisite ja havainto yhtyvit... Havainnon ja kisitteen
vililld on siis mielikuva. (Steiner 1949 a, 135-136; Steiner 1985 a, 74)

Oikeanlaiset, edelld kuvatut mielikuvat ovat tarkeitd, koska tavalliset’ mielikuvat
(muistikuvat) estidvit todellisuuden tiedostamisen:

”Ajattelussa ja ajattelun avulla on tiedostettava se todellisuus, jolle ihminen néyt-
tdd olevan sokea, koska hén tyontdd sen ja itsensd viliin mielikuvamaailmansa.”
(Steiner 1949 a, 129; Steiner 1985 a, 71)

Tieto voidaan nyt médritelld havainnoksi ja ajattelulla kehitetyksi kisitteeksi. Ha-
vainnon ja ajattelulla kehitetyn kisitteen yhtyessd syntyy tieto. Tamén yhdistami-
sen voi tehdi ajattelun avulla, jos on yltdnyt vapauden tasolle, jolloin ihminen on
tietoinen puhtaasti henkisten oivallusten kehittimisestd. Myos vapauden yksilo
voi saavuttaa (kuten oikeanlaiset havainnotkin) intuition eli oivalluksen kautta.
(Steiner 1949 a, 113-114, 200, 259)

Vapaa ihminen on vapaa inhimillisistd luonteenpiirteistd ja ulkoapiin tule-
vista moraaliperiaatteista; vapauden tasolla eldvddn ihmiseen eivit endd vaikuta
inhimilliset luonteenpiirteet eivétkd ulkoapéin tulevat moraalilait (Steiner 1955,
207-210). Tiedon ja vapauden saavuttaessaan yksilon inhimilliset piirteet ja yk-
silollisyys katoavat ja korvautuvat puhtaan ajattelun aikaansaamilla kisitteilld ja
motiiveilla (Steiner 1955, 169170, 209-210). Ristiriitaisuutta ilmentii se, etti
Steiner liittd4 vapauden yksilollisyyteen, jonka juuri piti kadota vapauden yhtey-
dessd. Yksi selitys ndenndiseen ristiriitaan on se, ettd jokainen yksilo, joka yltad
intuition kautta yleisen ideamaailman tasolle, saa samasta yhteisestd ideamaail-
masta omia yksilollisid oivalluksiaan, jotka ovat sopusoinnussa toisten samasta
lahteestd oivalluksia saavien yksildiden kanssa (Steiner 1955, 169—171).

Seuraavaksi tarkastellaan yksityiskohtaisemmin tietoprosessin elementteji ja
vaiheita.
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5.1.2 Tietoprosessin elementit ja vaiheet — miten tietoon paistian?

Ajattelu ja havaitseminen ovat tirkeitd tietoprosessin kisitteitd. Ajattelu on
Steinerin mielestd maailman ymmartimisen ldhtdkohta. Steiner nikee ajattelun
universaalina ominaisuutena. Hanen mukaansa ihminen on kaksinainen olento,
toisaalta hén rajoittuu oman persoonansa piiriin, toisaalta ihmisessd vaikuttaa
toiminta, joka korkeammalta taholta midrittdd ihmisen olemista. Ajattelu ei ole
yksil6llinen asia, kuten aistiminen ja tunteminen. Thmisen ajattelu on luonteeltaan
universaalista. Ajattelussa on elementti, joka liittd4 ihmisen yksilollisyyden ko-
konaisuuteen. Ajatellessaan ihminen on kaikkiyhteinen olento, joka ulottuu kaik-
kialle T#ssd ajattelulla viitataan tietynlaiseen, oikeanlaiseen ajatteluun. (Steiner
1949 a, 74, 112-113)

My®6s havaitseminen voi yltdd universaalille tasolle. Luonnostaan ihmisen ha-
vaintomaailma on subjektiivinen; kun yksilo tarkastelee ulkoista objektia, siitd jid
hinen minuuteensa subjektiivinen muistikuva, mielikuva. Oikeanlaisessa havain-
noinnissa havaintoon liittyy tietty késite, jonka alkuperi on yhteisessd maailman-
olemisessa. (Steiner 1949 a, 99-126)

Ihminen voi saavuttaa maailmanyhteyden havaintojen ajattelevan tarkastelun
avulla. Havaintojen ajattelevassa tarkastelussa ihminen saa havainnolleen késit-
teellisen sisdllon intuition, oivalluksen kautta. Ajattelun avulla ihmisen on tie-
dostettava se todellisuus, jolle hiin niyttdd olevan sokea, koska hin tyontidd sen ja
itsensi viliin mielikuvamaailmansa. (Steiner 1949 a, 117-119, 124-125)

Steiner ei kuitenkaan selitd, miten tietty yhteisestd maailmanolemisesta perdi-
sin oleva kdsite liittyy havaintoon. Se voidaan saavuttaa intuition avulla. Proses-
sin voi siis olettaa toteutuvan itsestdén tietylld ajattelun tasolla.

Steiner toteaa, ettd intuitiokyvyttomélld ihmiselld aistinelimet ovat kehittymat-
tomit eikd ndin ollen synny mielikuvia. Steiner ei kuitenkaan ole sitid mielti, etti
ihmisen henkinen rakenne olisi luonnostaan puutteellinen, vaan, etti yksilolliset
puutteet muodostuvat esteeksi intuitiokyvyn kehittymiselle. Tillaiseksi puutteek-
si hidn mainitsee ajattelusta pidattaytymisen. (Steiner 1949 a, 119-120, 136, 147,
184-185)

Steiner toteaa, ettd “hetkelld, jolloin havaintopiirisséini esiintyy uusi havain-
to, toimii my0s ajatteluni, jokin ajatusjdrjestelméni jdsen, tietty késite, intuitio,
liittyy tuohon havaintoon”. Ajattelussa on tasoja ja mitd korkeammalle tasolle
ihminen kohoaa, sitd enemmaén hénesta havidd yksilollisyys. (Steiner 1949 a, 134,
138-140)

Korkeimmilla ajattelun tasoilla hévida siis yksilollisyys eli individuaalisuus.
Kuitenkin objekti on subjektista riippuvainen ja edelleen subjekti on universaalis-
ta riippuvainen. Tdma ajatuskulku on ristiriitainen. Samanlaista ristiriitaa ilmensi
Steinerin vapauskaisitys; Steiner puhuu yksilollisyydestd vapaus-kisitteen yhtey-
dessd. Intuition kautta saadut toiminnan motiivit ovat Steinerin mukaan yksilollisia.
Hirsjdrvi médrittelee individualisaation yksilon kehittymiseksi ainoalaatuiseksi, it-
sestéddn tietoiseksi ja yksilolliseksi persoonallisuudeksi (Hirsjédrvi 1983, 63).

Ajattelun kehitys liittyy yksilollisen eldmiin kehityksen tasoihin. Ndmé tasot
ovat: 1) havaitsemisen taso, jolla vaikuttavat orgaaniset tarpeet, 2) tuntemisen
taso, jolla vaikuttavat tunteet, 3) ajattelun ja mielikuvan muodostamisen taso, jos-
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sa ilmenevit mielikuvat ja kisitteet ja 4) késitteellisen ajattelun taso, jolla ajattelu
ilmenee ilman suhdetta tiettyyn havainnon sisédltéon; késitteet saavat sisidltonsi
puhtaan intuition kautta. Téll6in toiminnan vaikuttimena on puhdas ajattelu. (Stei-
ner 1949 a, 191-194)

Kuinka sitten paastiddn puhtaan ajattelun tasolle? Steiner on niukkasanainen
tamin paljastamisessa “Die Philosophie der Freiheit”-teoksessaan; vihjeitd anne-
taan paljon, mutta suoria ohjeita saa etsid hdnen filosofisen péiteoksen ulkopuolel-
ta, Steinerin muusta tuotannosta, kirjeistd ja esitelmistd. Filosofisissa teoksissaan
Steiner vasta luo ja esittdd niitd vilineitd, joiden avulla hin my6hemmin tuo esiin
antroposofisia ajatuksiaan. Steiner itse erittelee "Die Philosophie der Freiheitia”
teoksessaan “"Die Geheimwissenschaft im Umriss” seuraavasti:

”Se tie, joka johtaa hengentieteen ilmoittaman tiedon kautta aisteista vapaaseen
ajatteluun, on tdysin varma tie kulkea. Mutta on olemassa toinenkin tie, joka on
vieldkin varmempi ja ennen kaikkea tarkempi, mutta siitd syystd monille ihmisille
myos vaikeampi. Se on esitetty kirjoissani "Goethen maailmankatsomuksen tieto-
teoria” ja ”Vapauden filosofia”. (Steiner 1910 a, 319-320; Steiner 2001, 231-232)

Miti Steiner tarkoitti tdllad toisella tielld? Miten silld edetddn? Steinerin teksti vas-
taa tdhidn seuraavasti:

”Niamai tekstit edustavat sitd, mitd ihmisajattelu voi saada esiin, jos se ei jad fyy-
sisen aistimaailman vaikutteiden varaan, vaan keskittyy pelkéstdén itseensd. Sil-
loin on kysymys puhtaasta ajattelusta, joka on kuin itsessddn eldvd olemukselli-
suus, eikd se perustu pelkkiin muistoihin aistimaailmasta. Mainittuihin teksteihin
ei kuitenkaan sisdlly mitddn varsinaisia hengentieteen tuloksia”. (Steiner 1910 a,
319-320; Steiner 2001, 232)

Toinen tie perustuu siis inhimilliseen ajatteluun, kuitenkin sellaiseen, joka ei pe-
rustu aistittaviin ulkomaailman vaikutelmiin. Mihin toinen tie johtaa? Onko péi-
midrd kuitenkin sama kuin henkisen tiedon tielld? Steiner vastaa:

”Namai kirjat ovat tirked viliaste aistimaailman tiedostamisesta henkisen maail-
man tiedostamiseen. Ne ndyttivit, mitd ajattelu voi saavuttaa kohoamalla aisti-
havainnon ylédpuolelle, mutta astumatta vield hengentutkimuksen tielle. Jos todel-
la syventyy nédihin teoksiin, kohtaa jo henkisen maailman. Tdmi ilmenee silloin
ajatusmaailmana. Jos ihminen antaa timén ajatusmaailman kokemisen vaikuttaa
itseensi, hin kulkee varmaa tietd. Hian saavuttaa henkistd maailmaa kohtaan asen-
teen, joka tuottaa hinelle hedelmid myohemmassé kehityksessd.” (Steiner 1910 a,
319-320; Steiner 1981, 233)

Tietynlainen ajattelu on siis menetelmd henkiseen maailmaan. Tdmi tie toimii
viliasemana henkisen tiedon tielle. Toinen tie on néin ollen ’filosofisempi’, ”Ajat-
telun filosofiassa” esitelty tie. Siksi teksti on niukkasanainen; siind ei esitelld hen-
gentutkimuksen menetelmid.

Korkeammalle ajattelun tasolle pyrkivén on tajuttava, ettd kaikki ilmi6t on ra-
kennettu ajatusten mukaan eli maailmassa vaikuttava henki (ajatus) on ne muo-
vannut. Omaan ajatteluun saadaan siis aineksia tédstd suuresta Ajatuksesta. (Stei-
ner 1921 a, 11)
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Antroposofinen hengentiede pitdd sisdllddn kaksi pddajatusta: 1) Aistittavan
maailman takana on aisteille ja aisteihin sitoutuneelle ajatukselle saavuttamaton
maailma. 2) Thminen voi, tiettyjd kykyjddn kehittdmilld tunkeutua tdhin maail-
maan. (Steiner 1910 a, 4; 1981, 18)

Varsinaisia hengentieteen vilineitd henkiseen maailmaan tunkeutumiseen ovat
meditaatio, imaginaatio, inspiraatio ja intuitio (Steiner 1910 a, 320-340). Steiner
kutsuu tétd varsinaista henkisen tiedon tietd ’vélittomiksi tiedontieksi’ (Steiner
1910 a, 417; 1981, 294).

Parhaita meditaation lihteitd ovat vertauskuvalliset mielikuvat, esimerkiksi
ruusu tai musta risti. (Steiner 1910 a, 289-290)

Meditaatioharjoituksia tulee tehdd sddnnollisesti ja kauan, jotta tuloksiin voi-
taisiin pddstd. Meditaatio johtaa imaginatiiviseen tietoon. Imaginatiivisen tiedon
taso on korkeamman tiedon ensimmaéinen taso. Se on tietoa, joka saavutetaan yli-
aistisen tietoisuuden tilassa. Talloin voidaan havaita tosiasioita ja olentoja, joita
aistit eivit voi tavoittaa. Télld tasolla hengenoppilas voi nihdd omat, edelliset
maanpdilliset eldménsa. (Steiner 1910 a, 316-320)

Kun saavutetaan ns. tietoisuuden jatkuvuus (= tietoisuus jatkuu myos unitilas-
sa), voidaan kokea, ettd yon aikana sielu oli eri maailmassa. Steiner esittdd, ettd
unessa ihmisen “mind” ja sieluruumis irtautuvat hinen fyysisestd ruumiistaan ja
elamidnruumiistaan. Tdmén seurauksena “mind” ja sieluruumis luovat joka aamu
aistien vilitykselld uuden tietoisuuden fyysisestd ympiristostd. (Steiner 1910 a,
300; Steiner 1921 a, 96)

Kun edetididn henkisessd koulutuksessa, saavutetaan kolme kokemusta: 1) koke-
mus siitd, ettd on korkeammassa maailmassa, 2) kokemus “kahdesta ministd” ja 3)
henkisten tosiasioiden ja olentojen havaitsemiskyky. (Steiner 1910 a, 301-302)

Pikkuhiljaa, meditaation seurauksena ihmiselle muodostuvat korkeammat ha-
vaintoelimet sieluruumiin aineksista. Nditd elimid voidaan vertauskuvallisesti ni-
mittdd “lootuskukiksi” niiden henkisessd maailmassa ilmenevidn muodon vuoksi.
(Steiner 1910 a, 320-321)

Henkisen tien toinen taso on inspiraation taso. Inspiratiivisen tiedostamisen
avulla ihminen kykenee tutustumaan monenlaisten henkisten olentojen ominai-
suuksiin ja olentojen keskiniisiin suhteisiin. Inspiratiivisen maailman havaitse-
mista voidaan verrata lukemiseen. Antroposofinen hengentiede kiyttdd inspira-
tiivisesta tiedostamisesta nimitystd “’kétketyn kirjoituksen lukeminen”. (Steiner
1910 a, 329-330)

Intuitio edustaa korkeinta ja selkeintd tietoa. Intuition avulla voidaan myos
selvittdd ihmisen kuoleman ja uuden syntymén vélistd aikaa. (Steiner 1910 a,
334-335)

Intuition kautta ihminen piisee ajattelussaan niin korkealle tasolle, ettd voi
saada tietoa henkisestd maailmasta. Intuition saavuttamisen jilkeenkin voi vield
kohota tiedostamisen tasoissa. 5. taso on makrokosmoksen suhteiden tiedostami-
sen taso, 6. taso on yhteenkasvaminen makrokosmoksen kanssa ja 7. taso, jolla
edelld mainitut eldamykset koetaan kokonaisvaltaisesti sielun perustunnelmana
(Die Gottseligkeit). (Steiner 1910 a, 376)

Edelld esitettyjen, ajattelun kehittymisen tasojen lisdksi ajattelun kehittymi-
seen vaikuttavat myo6s ihmisen jilleensyntymiset. Jos sielu jossakin ruumiillis-
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tumisessa on jittinyt omaksumatta kyseisen aikakauden annin, sitd on vaikeaa
toisina aikoina korvata. Karman laki siis vaikuttaa kehitykseen. Ihminen ei voi
poistaa karman vaikutusta, mutta karma ei ole este henkisen tiedon tien kulke-
misessa. Steiner toteaa, ettd karma sujuu vapaitten tekojen rinnalla eikd missddn
kohdin ole niiden haittana”. (Steiner 1924, 61)

Steiner kytkee ajattelun kehityksen myods maailmankausien ja maan kehityk-
seen. Atlantiksen valtakunnan tuhouduttua voidaan erottaa seuraavat kulttuuri-
kaudet: 1) muinaisintialainen, 2) muinaispersialainen, 3) kaldealais-babylonia-
lais-assyrialais-egyptildinen, 4) kreikkalais-roomalainen, 5) uusi eurooppalainen
(pimed aika = kali juuga) ja 6) uusi aika -niminen kulttuurikausi (vuodesta 1899
lahtien). (Steiner 1910 b, 4—15; Steiner 1923, 391-413)

Atlantiksen aikana ja aina muinaispersialaiselle ajalle asti ihmisilld oli selva-
nikoisyyden kyky. Nykyaikana, kun pimed aika on ohi, ihmiset alkavat kehittdd
uusia valmiuksia, jotka ilmenevit selvinikoisyysvoimina. (Steiner 1910 b, 4-15;
Steiner 1923, 396-397)

Steinerin tietoteoriassa kisitteitd (ideoita) ei saada havainnosta (kuten empi-
rismisséd) eikd omasta jédrjestd (kuten rationalismissa) eikd ndiden yhdistelmédna
(kuten kantilaisessa perinteessd), vaan yliaistillisesta maailmasta (Steiner 1949
a, 69-70, 150-152, 233-241). Steinerin filosofiaan tosin siséltyy kaikille ihmisil-
le yhtendisen ideamaailman olemassaolon oletus, mutta sekin voidaan saavuttaa
vain henkisen tien kautta (Steiner 1949 a, 319-322).

Steiner osoittaa my0s tunteen tietoon péadsyn vilineeksi. Hdan puhuu ’toisesta
tiestd’, joka itse asiassa on jo kolmas tie samaan padmaaridin:

”Sitd henkiseen tietoon johtavaa tietd, jota tissd kirjassa on tarkemmin kuvat-
tu, voidaan sanoa myos ’vilittomiksi tiedontieksi’. Sen rinnalla on toinen, jota
voidaan nimittdd ’tunteen tieksi’... "tunteen tie suuntautuu vélittomisti pelkdstddn
tunteeseen ja pyrkii siitd kohoamaan tietoon. Tami perustuu siihen, ettd tietty
tunne, jonka valtaan sielu joksikin ajaksi tdydellisesti antautuu, muuttuu tiedoksi,
kuvamaiseksi nikemiseksi. Jos ihminen viikkojen, kuukausien tai sitdkin pidem-
min ajan kuluessa yhi uudelleen keskittyy esim ndyryyden tunteeseen, niin tun-
teen sisdltd muuttuu sisdiseksi nikemiseksi...Nykyajan ihmiselle se ei kuitenkaan
ole helppoa tavallisissa eliménolosuhteissa...Sen sijaan tdssi kirjassa kuvattu tie-
don tie on mahdollinen toteuttaa kaikissa nykyajan olosuhteissa.” (Steiner 1910 a,
416417, Steiner 1981, 294-295)

Steiner osoittaa tunteeseen antautumisen ja keskittymisen myos vélineeksi tie-
toon eli tietoprosessin vaiheeksi. Tdtd menetelmdd kuvataan suppeasti ja se tode-
taan varsinaista henkisen tiedon tietd vaikeammaksi tiedon hankinnan véyliksi,
koska se vaatii vetdytymisti ja keskittymisté.

Hengentieteen nikdkulmasta yritetiddin uudelleen ratkaista edelld esitettyé ris-
tiriitaa, joka liittyi objektin ja subjektin suhteeseen seki yksilollisyyden katoami-
seen ja toteutumiseen yht’aikaa vapauden ja korkeammanasteisen ajattelun saa-
vuttamisen yhteydessd. Edelld todettiin, ettd objekti on subjektista riippuvainen.
Subjektilta edellytetdin siis aktiivisuutta, jotta objektista saataisiin tietoa. Sub-
jektin todettiin myd6s olevan universaalista riippuvainen. Niin ollen subjektin ak-
tiviteetin tulee suuntautua kohti universaalia, koska kaikki maailman ilmi6t ovat
universaalin ajatuksen mukaan rakennettuja. Subjektin aktiivisuuden tulee siis
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suuntautua niitd menetelmid kohti, joiden avulla universaali avautuu. Tillaiseksi
menetelmiksi osoittautui esimerkiksi meditaatio. Samalla, kun subjekti kurottau-
tuu korkeampia ajattelun tasoja kohti, hinen yksilollisyytensd — psykologisesti
ja inhimillisesti kdsitettynd — vihenee ja lopulta katoaa. Se, ettd yksilollisyys sa-
malla toteutuu viitannee sellaiseen yksilollisyyteen, jossa inhimilliset piirteet ja
motiivit eivit endd vaikuta. Yksilollisyys muodostuu eri tiedostamisen tasoilla
ilmenevistd mielikuvien ja kisitesiséltdjen eroista sekd karmallisista syistd. Uni-
versaali ilmenee em. syisti erilaisena, vaikka onkin perimmaltién sama. Yksilon
suureksi haasteeksi jdd tihdn maailmanyhteyteen ja vapauteen pyrkiminen.

5.1.3 Tiedon alkuperi ja lihde

Kysymys tiedon alkuperisté liittyy olennaisesti tietoteorian analysointiin. Téhén
kysymykseen Steiner vastaa mm. seuraavasti: ~Tietoni henkisestd maailmasta
— siitd olen tdysin varma — ovat oman havaintoni tulosta.” Tiedon ldhteensd pe-
rusteluksi hin toteaa, ettd on sekd kaikkien yksityiskohtien ettd yleiskatsausten
osalta tarkkaillut huolellisesti itseddn. Kaikki, miti hédn on esittdnyt, on todellisen
henkisen sisdllon kuvallista ilmaisua, mielivaltaisia imaginaatioita ei ole muka-
na. Oikeellisuuden vakuudeksi hiin esittdd terveen sisdisen kokemuksen. (Steiner
1910 a, XIV-XV)

Steiner on saanut tietonsa henkisen tien korkeilla tasoilla; jo toisella tasolla,
inspiraation tasolla, kyetdin lukemaan kitkettyji kirjoituksia henkisissd maail-
moissa (Steiner 1910 a, 329-330).

Steiner on siis saanut antroposofiseen hengentieteeseen sisiltyvit tiedot omi-
en havaintojensa perusteella. Tétéd tietojen havaintoperustaa voidaan tarkastella
pohtimalla, onko kysymyksessid a priorinen tieto, a posteriorinen tieto vai néitd
nidkemyksid vilittava kantilainen kasitys tiedon alkuperistd. Steiner sanoutuu irti
idealismista, jossa korostetaan a priorisen tiedon ensisijaisuutta (Steiner 1949 a,
69-70). Hén kritisoi myds empirismin késitystd tiedon alkuperdasti, jossa ulkoisen
kokemuksen kohteita pidetdin realiteetteina (Steiner 1949 a, 149-152). Steiner ei
yhtynyt Kantinkaan ndkemyksiin, joiden mukaista ajattelua han nimitti kriittiseksi
idealismiksi, vaan kritisoi niitd ja osoitti, ettd “on astuttava toiselle tielle”, jotta
saataisiin oikeaa tietoa havainnoista:

”Kriittinen idealismi on kykenemiton luomaan kestivid késitystd havainnon ja
mielikuvan suhteesta...se ei pysty tekemaén eroa sen vililld, mitd havainnossa ha-
vainnon tekemisen aikana tapahtuu ja sen vililld, mikd havainnossa tiytyy olla jo
ennen kuin se havaitaan. Tdman selvittimiseksi on astuttava toiselle tielle.” (Stei-
ner 1949 a, 98; Steiner 1985 a, 54)

Steinerin mukaan tieto saadaan ’annettuna’ (Steiner 1949 a, 173), irrationaalisesti,
ilman empiirisid aistihavaintoja, mutta se vaatii tiedon saajalta tiettyjd menetel-
mid, jotka esiteltiin jo tietoprosessien esittelyn yhteydessi. Kaiken tiedon ldhde
on viime kédessd kaikkialla vaikuttava henki, kaikkiyhteinen olento, jumaluus
tai ajatus. Tamén tiedon ldhteille pddstddn henkisen tien avulla. (Steiner 1949 a,
324-327; Steiner 1921 a, 11)
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Steiner paljastaa my0s tiedon perimmaisen ldhteen niin:

”Jos pystyy kohoamaan nidkyvéstd maailmasta henkiseen havaitsemiseen, paétyy
lopulta kokemukseen, jota voidaan verrata mahtavaan henkiseen panoraamaan, mi-
hin on piirtynyt maailman kaikki menneet tapahtumat, Néitd henkisen katoamatto-
mia jdlkid voidaan nimittd4 ’akashakirjoiksi’. *Akashaolemukseksi’ sanotaan siti,
mik#d maailmankulussa on henkisesti pysyvii sen katoavien muotojen vastakohta-
na.” (Steiner 1910 a, 113; 1981, 88)

Steinerin nikemykset edustavat monismia, jonka edustajaksi hén itsekin itsensi
sijoitti (Steiner 1949 a, 311).

Vaikka Steiner jyrkisti kieltdd saaneensa vaikutteita gnostisista opeista, iti-
maisista viisauskirjoista ja Intian uskonnoista (Steiner 1910 a, XIV-XV), ei yh-
tymékohtia niihin voida kieltd4d. Samoin ei voida sivuuttaa teosofian ja lukuis-
ten henkil6iden vaikutusta, joka nékyy Steinerin tietoteoriassa. Ristiriitaisuutta
ilmentivdd on se, ettd Steiner toisaalla nimenomaan etsii omille tiedoilleen ja
niiden alkuperille tukea ja hyviksyntdi toteamalla, ettei niissd ole mitddn uutta,
vaan ettd ne liittyvit mysteeriuskontoihin, okkultismiin, mystiikkaan ja teosofiaan
(Ehnqvist 1997, 38-50, 56-59).

Esitellessdin tietonsa ldhdettd ja alkuperdd, Steiner ei aseta tai esitd tiedolleen
pitevid kriteerejd. Ainoa kriteeri on hén itse. Tdmé on hénen tietoteoriansa suuri
puute.

5.1.4 Tiedon rajat

Steiner toteaa "Die Philosophie der Freiheit”-teoksessaan, ettei voida puhua mis-
tddn tiedon rajoista. Hin kylld myontdd, ettd toisinaan jokin havainto voi jaada
selvittdmittd, mutta toteaa, ettd se voi myohemmin selvitd ja, ettd tdllaiset tiedon
rajat ovat vain ajallisia ja muuttuvia. Kehittyva ajattelu voi ne ylittda. (Steiner
1949 a, 141-143)

Steiner myontidd myos, ettd pitdd paikkansa, ettei nykytieteen menetelmin voi-
da tunkeutua yliaistiseen maailmaan, mutta voidaan kehittdd toisenlainen tiedos-
tamistapa, joka pystyy ylittimédn korkeamman maailman rajat. Hinen mielestdédn
kenellikiin ei ole oikeutta selittdd mahdottomaksi sellaista, mitd hiin ei tiedd eikd
haluakaan tietdd. (Steiner 1910 a, 6-7)

Ajattelu eri tasoineen on siis véline todellisuuden selittimiseen. Ajattelu it-
sesséddn ei ole subjektiivista eikd objektiivista toimintaa, vaan ndiden kummankin
yldpuolella. Koska kaikki ilmiot ovat ajatusten mukaan rakennettuja, ilmididen
selittimisen avain on ajattelussa, henkisen tiedon tielld toteutuvassa ajattelussa,
jolla ei ole mitdén tietdmisen rajoja. Ajattelun avulla minii ja maailmaa erottava
kuilu katoaa. (Steiner 1949 a, 32)

Thmisyksiloa koskeviin tiedon rajoihin on viitattu jo edelld. Ei-henkistynyttd
ihmistd voidaan tavallisten tieteiden keinoin tutkia. Téllainen tutkimus kykenee
selittiméén vain ihmisen lajiominaisuuksia. Tavallinen tiede voidaan siis tdssikin
nihdd rajallisena, koska henkistynyttd ihmistéd ei voi tavallisten tieteiden keinoin
tutkia. Ainoa mahdollinen tutkimusmetodi on hengentiede, jolla taas ei ole tiedol-
le rajoja. (Steiner 1949 a, 305-307)
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Steiner eroaa tiedon rajoja méiritellessddn selkedsti Kantin nikemyksesté.
Kant oli selkedsti sitd mieltd, ettd ihmisen tietimykselld on rajansa ja ettei ih-
minen voi saada tietoa ndiden rajojen ulkopuolelta, olioista sindnsd (Kant 1975,
12-15, 67,76, 184—197). Steinerin valtaisa optimistisuus inhimillisen tiedonsaan-
nin mahdollisuuksiin nihden selittyy — ainakin osaksi — hinen monistisen maail-
mankatsomuksensa avulla. Monistisen ndkemyksen mukaan maailma kaikkineen
on yhti, yhtildisen ajatuksen, hengen muovaamaa. Niin ollen yksilo voi edetd sa-
maan tietimiseen ja viisauteen oikeanlaisten menetelmien avulla. Tietylld tavalla
yksild, paitsi henkistyy, myds jumalallistuu.

5.1.5 Steinerin tietoteorian arviointia

Steinerin tietoteoria on osa antroposofista maailmankatsomusta. Hidnen tietoteo-
reettinen piditeoksensa, ”Vapauden filosofia” on heikosti jdsennelty ja vaikeasel-
koinen. Siind ilmenee myds sisdisii ristiriitoja ja vaikenemispyrkimys. Annettu-
jen vihjeiden taustoja joutuu hakemaan muista teoksista. Hén itse toteaa teoksensa
esipuheessa, ettd teos antaa vilttiméattomin perustelun henkiselle tutkimukselle
ja, ettd teoksen voi hyviksyd moni sellainenkin ihminen, joka ei halua olla teke-
misissd hengentieteellisten tutkimusten kanssa (Steiner 1949 a, 9-12)

Vaikka Steiner ei vield esitdkddn teoksessaan “Die Philosophie der Freiheit”
antroposofiaa, teos siséltdd antroposofian peruselementit implisiittisesti ja teoksen
aukeaminen ilman antroposofian tarkastelua on vaikeaa tai mahdotonta.

Vaikka Steinerin tietoteoriaa on luonnehdittu objektiiviseksi idealismiksi (Tu-
runen 1990, 186), jo Steinerin tiedon médrittely nostaa tietoteoreettisen esityksen
yliaistilliselle tasolle, kun tieto kytketddn yleiseen maailmanolemiseen ja vapaan
hengen kisitteeseen. Steinerin tietoteoria ei edusta rationalismia, empirismié eikd
kantilaistakaan nikemystd, vaikka esimerkiksi Turunen pitdédkin Steineria ratio-
nalismin ja empirismin yhdistijdnd (Turunen 1990, 198). Puhdasta rationalismia
Steiner ei edusta, koska tavallisen ajattelun keinoin tietoa ei saavuteta; tarvitaan
kohoamista yliaistilliselle tasolle. Objektiivisuutta on vaikea 10ytdd hinen tieto-
teoriastaan.

Tietoprosessin elementeiksi ja vaiheiksi nousivat meditaatio, imaginaatio,
inspiraatio ja intuitio ja yksilon kehityksen eri tasot. Nima kytkeytyvét henkisen
tiedon tielld toteutuvaan ajatteluun ja omaperiisiin kosmologisiin, kulttuurihisto-
riallisiin ja yksilon kehitystd koskeviin ndkemyksiin, joissa nikyy vaikutteita ok-
kultismista, Intian filosofiasta, mysteeriuskonnoista, teosofiasta ja eri yksiloilti.

Steiner osoitti kolme tietd tietoon padsyyn: 1) *viliton tiedontie’, 2) toinen tie,
jota voitaisiin nimittdd filosofiseksi tieksi ja 3) tunteen tie. Nditd voidaan pitdd
erilaisina orientoitumisvaihtoehtoina samalle tielle, henkisen tiedon tielle.

Steinerin tietoteoriassa tiedon alkuperini ja ldhteend on Steinerin oma, yli-
aistillinen havaitseminen, jolle Steiner ei aseta itsensid lisdksi muita kriteereja.
Tiedon lopullinen alkuperd on siten kaikkialla vaikuttava jumaluus, ajatus, henki.
Tistd alkuperistd on mahdollista saada tietoja mm. henkisisti kirjoituksista, ra-
jantakaisilta mestareilta tai paneutumalla elneiden ihmisten sieluun. Myds muut
olennot ovat tiedon ldhteind. Steinerin tietoteoria on nidin ollen subjektiivinen,
objektiivisesta todellisuudesta riippumaton.
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Esitetyn tietoteorian totuusarvoa on vaikea punnita. Itse hin toteaa, ettd vain
jos kulkee itse hengen tien, voi vakuuttua sen totuudesta (Steiner 1910 a, 8).

Voidaan kuitenkin pohtia tietoteorian totuudellisuutta tavallisimmin esitetty-
jen totuuskriteerien valossa. Niiniluodon mukaan totuuskriteerien vaihtoehtoja on
neljd, konsensusteoriateoria, korrespondenssiteoria, koherenssiteoria ja pragma-
tistinen totuusteoria (Niiniluoto 1980, 108, 110, 111-112).

Konsensusteorian mukaan totuus on tiedeyhteison konsensuksen tulos (Niini-
luoto, 112).

Steiner toteaa teoksessaan “Die Geheimwissenschaft im Umriss”, ettd hin on
itse saanut tietonsa henkisestd maailmasta. Hén on siis itse tiedon auktoriteetti.

Kuitenkaan tietoa ei voida pitdi luotettavana siksi, ettd se on auktoriteetin esit-
tamid. Koska hin oli ihminen eiké kaikkitietdvd Jumala, hidn on voinut erehtya.
Steiner esiintyi asiantuntijana sellaisillakin tieteenaloilla, joihin hinella ei ollut
koulutusta, esimerkiksi lddketieteen, psykologian ja kasvatustieteen alueilla. Stei-
ner ei siis perustanut tietoaan tiedeyhteison konsensukseen, vaan itseensd.

Korrespondenssiteorioiden mukaan totuus on jonkinlainen vastaavuussuhde
uskomuksen ja tosiasian vililla (Niiniluoto 1980, 108).

Okkultisti voi pitdd korrespondenssiteoriaa oikeana totuusteoriana, koska
hin vertaa havaintojaan todellisuuteen (Nurmi 1995, 76). Néin Steinerkin teki.
Havainnonteon metodit, esimerkiksi selvdniko, maagiset rituaalit ja muut para-
psykologiset keinot eivit kuitenkaan edusta tavallisesti hyviksyttivid metodeja
(Nurmi 1995, 76).

Niiden metodien avulla hankittua tietoa ei voi tarkistaa kuka tahansa samal-
la koulutustasolla oleva, ellei hin itse 1ihde meditoimaan henkisen tiedon tielle.
Hartnackin mukaan juuri tieteellinen metodi ratkaisee, onko joku tiedettd vai ei
(Hirsjarvi 1985, 37-38, Hartnack 1971, 240-241).

Koherenssiteorioiden mukaan totuutta perustellaan erilaisten viitteiden yh-
teensopivuudella (Niiniluoto 1980, 110). Steinerin tietoteoriaan kytkeytyy lukui-
sia maailmankatsomuksellisia ndkemyksi, joista osa muodostaa loogisen raken-
nelman. Kaikki véitteet eivit kuitenkaan ole ristiriidattomia. Han viittdd esim.,
ettei muuta tiedon ldhdettd ole kuin ihminen itse. Kuitenkin hén on saanut tietonsa
yliaistillisesta maailmasta, sen olennoilta ja itse maailmanhengeltd. Lisdksi hin
esittdd, ettei ole saanut vaikutteita okkultismista, Intian uskonnoista, teosofiasta,
mysteeriuskonnoista, vaikka hdnen maailmankatsomuksensa yhtildisyydet edelld
mainittuihin ovat ilmeiset ja kenen tahansa 16ydettivissa. Toisaalla hin itse myon-
tad tutustuneensa em. nikemyksiin ja esittelee niitd teoksissaan.

Kun téllaisia epdjohdonmukaisuuksia ja véittdmien totuudenvastaisuuksia 16y-
tyy, ei korrespondenssiteoriakaan voine tukea ajatuskokonaisuutta.

Pragmatistisessa totuusteoriassa totuuden perustaksi asetetaan kdytdnto: totuus
merkitsee samaa kuin toimivuus tai menestyksellisyys kdytannossd (Niiniluoto
1980, 111) Totuuden kriteeriksi muodostuu tilloin toiminta itse. Jos jonkin véit-
teen, nikemyksen tai késityksen varassa suoritettu toiminta tuottaa tavoitteiden
mukaisia tuloksia, toimintaa voidaan jatkaa (Nurmi 1995, 78).

Oletetaan, ettd joku tutkija ldhtisi Steinerin henkisen tiedon tielle ja kokisi silld
tielld Steinerin vditteet tosiksi. Téll6in henkisen tiedon tietd voitaisiin pitdd timén
teorian mukaan totuutena. Néin ehki voisi tapahtua (tai on jo tapahtunut). Tami
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olisi kuitenkin vain osatotuus eikd mikddn uusi totuus. Steinerhan pyrki esitti-
médn vanhat, okkultistiset totuudet, tunkeutumisen pimeyden maailmaan omina,
uusina, kristillisind ja tieteellisind tutkimustuloksina. Epdjohdonmukaisuudet ja
totuudenvastaiset viitteet eivit silti saisi tukea praktisesta totuusteoriasta. Steine-
rin tietoteoria osoittautui kiintedksi maailmankatsomukselliseksi kokonaisuudek-
si, jossa kaikki osaset liittyvét toisiinsa. Nditd osasia ovat mm. maailmankatso-
mukseen sisidltyvit kisitteet (tietoteoria, ihmiskasitys ja taidekésitys).

5.2 Rudolf Steinerin kehittimin antroposofian ihmiskésitys

5.2.1 Seitsemin olemuspuolta

Steinerin mukaan ihmistd voi ymmaértdd vain jos nikee, miten hin kytkeytyy laa-
jempaan maailmanjirjestykseen (Steiner 1923, 125). Steiner esittdd, ettd ihmisen
olemuksen tuntemiseksi on tarkasteltava ihmisen sisdistd luontoa siten kuin hen-
gentiede sen esittdd (Steiner 1921 b, 3-7).

Steiner jaottelee ihmisolemuksen seitseméédn eri olemuspuoleen, joista neljd
ensimmdiistd on kasvatuksen kannalta merkityksellisintd. Namd olemuspuolet
kehittyvit eri ikidkausina eri tavalla. Ajallisesti ensimmadisend kehittyy fyysinen
ruumis. Fyysinen ruumis hahmotetaan olemuspuoleksi, joka toimii samojen luon-
nonlakien mukaan kuin mineraalinen luonto, esimerkiksi aineiden rakentumisen,
yhdistymisen ja hajoamisen osalta. (Steiner 1921 b, 7-8; Steiner 1923, 22-24)

Fyysisen ruumiin kehityskausi ajoittuu syntymihetkestd hampaiden vaihtumi-
seen eli noin seitsemédn vuoden ikéén asti. Talld kaudella fyysiset elimet kehitty-
vit oikeaan muotoonsa. Fyysisen ruumiin kehittymiseen vaikuttaa elamidnruumis,
jota Steiner nimittdd fyysisen ruumiin arkkitehdiksi. Samalla tavalla kuin lapsi
kohdussa ollessaan kehittyy didin ruumiin verhoamana, myds fyysinen ruumis
on eldmédnruumiin verhoama. Eldmédnruumis kehittdd voimiaan fyysisen ruumiin
voimien yhteydessi. Fyysinen ruumis on siis elimén aikana korkeampien voimien
alainen. Fyysinen ruumis ei kykene sdilyttiméan muotoaan ilman elamanruumis-
ta; sitd sanotaan eliméinruumiin ilmaukseksi. Fyysisen ruumiin kehitysvaihe luo
tiarkedn perustan myohemmélle kehitykselle. Siksi oikeanlainen kasvuympiristo
on erittdin tiarked. (Steiner 1921 b, 11-12, 21-25; Steiner 1923, 28-29)

Noin seitsemin vuoden idssi eldmdnruumiista eli eetteriruumiista irtautuu ul-
koinen eldménverho ja eldménruumis “vapautuu”(Steiner 1921 b, 21). Tisti alka-
en ihmisen kasvusta huolehtii elamanruumis (Steiner 1921 b, 22). Elamanruumis
on voimamuoto, joka on koostunut korkeammista, ei-aineellisista voimista (Stei-
ner 1921 b, 13). Eldmédnruumiin voi kuitenkin havaita sellainen yksilo, joka on
kehittinyt korkeampia aisteja eli “aistielimid”, joiden avulla voidaan havainnoida
henkisti todellisuutta; elaménruumis on tdlloin henkisesti havaittavissa (Steiner
1921 b, 13). Sana ruumis ei siis viittaa aineelliseen ruumiiseen, mutta se vaikuttaa
aineelliseen ruumiiseen: elimidnruumiin virtausten vaikutuksesta fyysisilld elimil-
14 sdilyy tietty muoto ja hahmo (Steiner 1923, 25-28). Eldméinruumiin kehitys-
kausi on erityisesti muistin kehittymisen aikaa; tdlldin luodaan muistin perusta
ja muistin kehittimisen laiminlydntid ei endd mydhemmin voi korjata (Steiner
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1921 b, 38-39). Elaminruumis on sekd ihmisilld ettd kasveilla ja eldimilld (Stei-
ner 1923, 28). IThmisilld timé kehityskausi jatkuu sukukypsyyden saavuttamiseen
asti, jolloin alkaa sieluruumiin eli astraaliruumiin kehitysvaihe (Steiner 1921 b,
31-32).

Sieluruumis eli astraaliruumis on sekid ihmisilld ettd eldimilld (Steiner 1923,
30). Tama olemuspuoli liittyy tunne-eldméén ja syntyy sukukypsyyden saavut-
tamisen myotd (Steiner 1921 b, 13, 50). Vasta tidsséd kehitysvaiheessa ithminen
on Steinerin mukaan kykenevi teoreettiseen, itsendiseen ajatteluun, arvioimaan
asioita ja kritisoimaan niitd (Steiner 1921 b, 50-52). Sieluruumis on valvetilassa
fyysisen ruumiin ja elimidnruumiin yhteydessd ja mahdollistaa téten tietoisuuden
kokemuksen (Steiner 1923, 55). Unen aikana sieluruumis irtautuu néisti ja “me-
nee henkiseen maailmaan”, josta se saa virikkeitd, esikuvia (Steiner 1923, 57, 60).
Edell4 todettiin, ettd eetteriruumis on fyysisen ruumiin muovaaja, sieluruumiin
tehtdvi on antaa tdhin muovaamiseen henkisestd maailmasta saamiaan virikkeiti
(Steiner 1923, 57). Psykofyysiselld tasolla yksil6 kokee sieluruumiin virikkeet vi-
reytend aamulla herétessiin (Steiner 1923, 60). Astraaliruumiin yhteydessi kiin-
tedsti oleva tuntosielu antaa tietoiseksi tulleille mielikuville pysyvyyden (Steiner
1923, 36)

Ihmisen neljds olemuspuoli on mind, joka on vain ihmisille ominainen (Steiner
1923, 30). Minid mahdollistaa nykyhetken kokemuksen (Steiner 1923, 30-36).
Steiner nimittd4 minii “salaiseksi pyhdkoksi”’; mindd voi hinen mukaansa lihes-
tyd vain olento, joka on samaa olemusta minin kanssa eli jumala, joten mind on
siis olemukseltaan jumalallinen (Steiner 1923, 37-38). Myos mind irtautuu fyy-
sisestd ruumiista ja eldmédnruumiista unen aikana (Steiner 1923, 91). Henkisestd
maailmasta tilloin saadut virikkeet eivit ilmene sille valittomaisti; kuolemassa
hengen maailman todellisuus vasta paljastuu minélle ja tilldin mind irtautuu ruu-
miin haluista ja puhdistautuu (Steiner 1923, 91). Minin tehtdvi on kehittii toisia,
alempia olemuspuolia; ihminen voi itse vaikuttaa tdhin kehitykseen ponnistelu-
jensa kautta inkarnaatioiden eri vaiheissa (Steiner 1921 b, 15). Siksi yksilo, joka
on kehittynyt eteenpdin siitéd tilasta, johon ulkoinen luonto on hinet asettanut,
alemmat olemuspuolet ovat minédn vaikutuksesta muuntuneet (Steiner 1921 b,
15). Tami muuntumistyd voi olla luonteeltaan yhteistd koko ihmiskunnalle tai
sen osalle, esimerkiksi kansalle tai se voi olla tdysin yksilollistid (Steiner 1921 b,
17). Niitd ihmisen alemmissa olemuspuolissaan kehittdimii muotoja, jotka ovat
koko ihmiskunnalle tai sen osalle yhteisid, Steiner nimittd4 seuraavasti: muuntu-
nut sieluruumis on aistimussielu, muuntunut eliminruumis on dlysielu ja muun-
tunut fyysinen ruumis on tietoisuussielu (Steiner 1921 b, 19)

Tédysin yksilollinen, alempiin olemuspuoliin kohdistuvan minén tietoisen
toiminnan seurauksena muuntunutta sieluruumista nimitetdin henkiminéksi eli
henki-itseksi eli manakseksi, joka on myo6s ihmisolemuksen viides olemuspuoli
(Steiner 1923, 42-43). Henki-minin tasolla mind jatkaa sitd tyotd, mitd edelld
kuvattiin tapahtuvan sielussa. Miné kohdistaa tyon nyt astraaliruumiiseen ja ~ot-
taa astraaliruumiin hallintaansa” yhdistymallad sen kitkettyyn olemukseen. Minid
voi kohdistaa tydnsd my0s eetteri- eli elimdnruumiiseen. Tami tyd on Steinerin
mukaan vaikeampaa kuin astraaliruumiiseen kohdistuva tyd, koska eetteriruumiin
kitkettyd puolta peittdd “kaksi verhoa”. Astraaliruumiin kitketty puoli oli vain
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”yhden verhon takana”. Eetteriruumiin kétketylle alueelle kuuluvat voimat saa-
vat aikaan luonteen ja temperamentin muuntumisen. Steinerin mukaan ihmisen
luonne ja temperamentti voivat siis muuttua, muuntuminen on tosin melko hidas
prosessi. Uskonnolliset ja taiteelliset virikkeet ovat minélle tirkeitd sen suoritta-
essa eetteriruumiin muuntamis- ja kehittimistyoti; erityisesti uskontoon ja sen ri-
tuaaleihin liittyvé toisto vaikuttaa positiivisesti. (Steiner 1921 b, 17; Steiner 1923,
42-44)

Minén hallintaan ottama eetteriruumis on nimeltiin eliménhenki eli buddhi ja
se on ihmisolemuksen kuudes olemuspuoli. Minén ty6 voi ulottua myos fyysiseen
ruumiiseen. Tdmi tyd ei ole aineellista, vaikka fyysinen ruumis on aineellinen,
vaan henkisti ty6td niiden ndkymittomien voimien parissa, jotka vaikuttavat myos
syntymiseen ja ruumiin rappeutumiseen. Fyysisen ruumiin kitketty henkisyys, sa-
lattu henki on “kolmen verhon takana”, siksi timd muuntamis- ja kehittamisty® on
ihmisen korkein tehtivi. Fyysiseen ruumiiseen kohdistuvan minén tyon tuloksena
syntyy ihmisolemuksen seitsemds olemuspuoli, henki-ihminen eli atma. Minéin
tyd ndiden korkeampien olemuspuolten kehittdmiseksi edellyttdd vihkimystd, jol-
loin henkinen tieto osoittaa hénelle ne vilineet, joiden avulla hdn voi tietoisesti
tehdd titd tyotd. (Steiner 1921 b, 19; Steiner 1923, 46-49)

Steinerin mukaan ihminen kokee eldméinsé aikana unitilan ja valvetilan. Kor-
keampien maailmojen tiedostamisen edellytys on kolmas tila (Steiner 1923, 286)
Tistd Steiner itse toteaa mm. seuraavaa:

”Tama tila heréttad sielussa kyvyn sellaiseen kokemiseen, jonka tavallisessa eld-
méssi virittdvit vain aistimukset. Sielun herittdmisté sellaiseen korkeampaan tie-
toisuuden tilaan voidaan sanoa vihkimykseksi (initaatioksi)... [hminen voi itseddn
kouluttamalla kehittdd henkisid havaintoelimii, jotka ovat idullaan hénen sielus-
saan.” (Steiner 1923, 286; Steiner 2001, 202)

Steiner erottaa siis ihmisolemuksessa seitsemén eri olemuspuolta, fyysisen ruu-
miin, elamanruumiin eli eetteriruumiin, sielu eli astraaliruumiin, minén, henki-
itsen (henkiminén) eli manaksen, elaménhengen eli buddhin ja henki-ihmisen eli
atman. Niistd fyysinen ruumis, eldmidnruumis ja sieluruumis ovat ruumiillisia
olemuspuolia vaikkakaan kahta viimeksi mainittua ei voi fyysisin aistein havai-
ta. Tuntosielu, dlysielu ja tietoisuussielu ovat sielullisia olemuspuolia siten, etti
tuntosielu ja astraaliruumis ovat ldheisessd yhteydessi toisiinsa ja muodostavat
tietynlaisen kokonaisuuden, samoin tietoisuussielu ja henki-itse muodostavat ko-
konaisuuden. Alysielu liittyy kiintezsti minin. (Steiner 1923, 49)

5.2.2 Sielunelamin kolme aluetta

Steiner jaottelee ihmisen sielunelimin kolmeen osaan eli jdseneen, ajatteluun,
tunteeseen ja tahtoon. Niiden sielunjdsenten vaikutuksesta ihminen voi olla Stei-
nerin mukaan yliaistiseen maailmaan jo ennen selvdndkokyvyn saavuttamista.
(Steiner 1962, 105-106)

Ajattelu ja muisti, jotka edustavat mielikuvaelimii eivét sinéinsi ole fyysi-
sid, vaan kuuluvat nikymaéttdmiin maailmoihin. Tavallinen ajatuseldmi ulottuu
vain sielunmaailmaan saakka; vasta tunteiden liittiminen ajatuseldmiin, ulottaa
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ajattelun hengenmaailmaan saakka. Siksi esimerkiksi meditaatiossa tunteen tulee
tayttidd ajatussisiltd, jotta meditaatio johtaisi henkiseen maailmaan (Steiner 1962,
105-106, 111-113).

Tunteiden kautta ihminen on ajatuseliméé liheisemmin ja suoremmin yhtey-
dessd nikymittoméddn maailmaan ja tunteet ovat my0Os unikuvien perusta. Tun-
teiden kautta ihminen on yhteydesséd alempaan henkiseen maailmaan. My®os taide
johtaa suoraan alempaan henkiseen maailmaan, koska se liittyy tunteisiin (Steiner
1962, 105-114).

Kolmas sielunjdsen on tahto tai tahdonvirikkeet, mikd kohoaa kaiken niky-
viisen yldpuolelle. Myos tahdonvirikkeet ovat mukana unitilassa. Ne vahvistavat
ja voimistavat ihmiseldmaii; ne liittyvit terveyteen, sairauteen ja eliménvoimiin.
Tahdonvirikkeet voivat olla epamoraalisia tai moraalisia Ja néin ollen moraalis-
ten tahdonvirikkeiden my6td ihminen voi olla yhteydessd korkeampaan henkiseen
maailmaan tai hdn voi epdmoraalisten tahdonvirikkeiden kautta vahingoittaa siti,
mitd ihmisen tiytyy karmassaan sovittaa. Tilloin hdn myds menettdd yhteyden
korkeampaan hengenmaailmaan. (Steiner 1962, 105-114)

Niiden sielun alueiden osalta ihmisen haasteena on kehittdd ajatus- ja tun-
ne-eldméidnsd sekd moraalisuuttaan (tahto) (Steiner 1962, 113-114)). Tama ke-
hitystyo edellyttdd my0Os kasvattajan taholta oikeanlaisia kasvuvirikkeitd eri iki-
kausina, esimerkiksi ajattelun kehittimistd ei pitdisi ulkoapdin tulevin virikkein
stimuloida ennen sieluruumiin kehityskautta (Steiner 1921 b, 50-52).

5.2.3 Thmisyyteen herdimisen kolme vaihetta lapsuudessa

Steiner tarkastelee ihmisolemusta lapsuuden osalta my0s erdédnlaisena herddami-
send. Hin erottaa kolme selkedd vaihetta: kivelemédidn oppimisen, puhumaan op-
pimisen ja ajattelemaan oppimisen. Hin kytkee ndméi kehitysvaiheet syntyméia
edeltivididn aikaan; kdvelemisen, puhumisen ja ajattelemisen kyky juontuu synty-
mad edeltidviastd kehityksestd. Steiner toteaa:

”Ajattelustani kiitdn enkeleitd, puheestani kiitin arkkienkeleitd, asettumisestani
maiseen olemassaoloon fyysisin ja moraalisin voimin, kiitdn arkaiolentoja, jotka
saavat sen vield korkeammilta olennoilta.” (Steiner 1992, 118; Steiner 1998, 10)

Steiner kytkee ajattelemaan, puhumaan ja kdvelemédidn oppimisen taidot korke-
ampiin voimiin, jotka ovat periisin korkeilta henkisiltd olennoilta ja alkuvoimilta
eli arkaiolennoilta, arkkienkeleiltd ja enkeleiltd. Ndiden voimien vaikutus toteu-
tuu sekd syntymad edeltdvini aikana ettd unitilassa. Hin kytkee nididen taitojen
oppimisen myds ihmisen olemuspuoliin siten, ettd mind “kohottaa ihmisen pys-
tyasentoon”, sieluruumis vaikuttaa puhumiseen ja eliméanruumis ajattelemiseen.
(Steiner 1992, 118)
Kivelemisen osalta Steiner kuvaa prosessia syntyméa edeltdviné aikana mm.
niin:
“Todella korkeat voimat vaikuttavat silloin, kun lapsi siirtyy ryomivistd kéve-

levdin liikkeeseen. Kun etsimme ndiden lapsen voimien alkuperidd, ne johtavat
kanssakdymiseen vield korkeampien henkisten olentojen kanssa, joita nimitimme
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alkuvoimiksi, arkai-olennoiksi. Syntymii edeltidvit kokemukset vaikuttavat lap-
suudessa.” (Steiner 1992, 118; Steiner 1998, 10)

Vastaavasti puhumaan oppimisen yhteydesti syntymii edeltdviin aikaan ja kor-
keampiin voimiin Steiner toteaa:

”Puhumaan oppimisessa ilmenee muuta. Siinédkin vallitsee yhteys syntymii edel-
tavddn olemassaoloon... Kielellisen kyvyn saamme arkkienkeliolennoilta. Mutta
sen kielen, jota puhumme, saamme vield korkeammilta hengenkunnilta, exusiai-,
dynamis- ja kyriotes-olennoilta.” (Steiner 1992, 124; Steiner 1998, 16—-17)

Ajattelun osalta Steiner esittdi:

”Tamén mahdollisuuden ymmirtii toisiamme ajattelun avulla me saamme synty-
méd edeltavistd kanssakdymisestd enkelien kanssa. Samanlainen kanssakdyminen
meilld on ennen syntymid my0s ensimméiisessd olemassaolossa olevien ihmisten
kanssa. Se on vilitontd ajatusvaihtoa. Korkealla sen yldpuolella on kuitenkin kans-
sakdyminen enkelien hengenkunnan kanssa. Silld se ei pelkistiddn anna tyydytysti,
vaan my0s voiman, joka ilmenee ajatteluna lapsen kehityksen kolmannessa vai-
heessa.” (Steiner 1992, 116; Steiner 1998, 8)

Ihmisesté tulee siis ihminen inhimillisten perustaitojen osalta, kun hén on yh-
teydessd korkeampiin jumalallis-henkisiin voimiin. Yhteys jatkuu myd6s eldmén
aikana, unitilassa. Tdstd Steiner toteaa:

”Kun ihminen valvetilasta siirtyy unitilaan, vaikenevat ne kolme inhimillistd ky-
kyd, jotka hin on kuvatulla tavalla saavuttanut: ajattelu, puhuminen ja toiminta.
Mutta kun uneen vaipuessa ajattelu vaikenee ja ajatukset haihtuvat tietoisuudesta,
ihminen tulee jélleen enkelien ldheisyyteen. Samoin kun puhekyky lakkaa, hdn
tulee arkkienkelien ldheisyyteen. Ja kun hin antautuu unen rauhaan ja kaikki toi-
minta lakkaa, hin tulee arkai-olentojen, alkuvoimien ldheisyyteen.” (Steiner 1992,
119; Steiner 1998, 11)

Yksil6 siirtyy siis Steinerin mukaan normaalin tietoisuuden tilasta sellaiseen uni-
tilaan, jossa seurustelu korkeampien olentojen kanssa mahdollistuu. Nykyaikana
tdmi prosessi ei kuitenkaan toteudu automaattisesti. Se, kykeneeko ihminen ihan-
teellisella ja arvokkaalla tavalla ldhestymiidn unitilassa enkeleitd, riippuu siité,
miten hédn kiyttdd liikkkumisen, puhumisen ja ajattelemisen voimiaan. (Steiner
1992, 119)

Se, ettd prosessi ei nykyaikana toteudu itsestdin, viittaa siihen, ettd on ollut
aika, jolloin tilanne oli toinen. Steiner kytkee ihmisen olemuksen kehittymisen
maailmankaikkeuden, erityisesti Maa-planeetan kehittymiseen (Steiner 1923,
113-115). Fyysinen Maa-planeetta on hdnen mukaansa kehittynyt henkisestd
maailmanolemuksesta ja saanut sitten aineellisen muodon (Steiner 1923, 116).
Nykyinen Maa-planeettamme on tdmin ikivanhan Maa-planeetan ruumiillistu-
ma (Steiner 1923, 122). Téhin mennessd maapallollamme on ollut kolme edel-
tavid planetaarista vaihetta: Saturnus-vaihe, Aurinko-vaihe ja Kuu-vaihe; nyt siis
elamme neljittd ruumiillistumaa eli Maa-vaihetta (Steiner 1923, 125). Edellisten
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vaiheiden nimet ovat vain vanhan Maa-planeetan inkarnoitumisvaiheiden nimid
eivitkd Steinerin mukaan viittaa nykyisin tuntemiimme Saturnukseen, Aurinkoon
tai Kuuhun (Steiner 1923, 126). Kunkin em. vaiheen vilissd on aina ollut henkis-
tymisen viélitila (Steiner 1923, 122) Ihmisen tietoisuus ja kehitysaste oli ndissd
eri vaiheissa erilainen, esim. Kuu-vaiheen aikana ihminen eli erdéinlaisen kuva-
tietoisuuden aikaa; kuvanomaisen niakemisen pohjalta syntyneilld mielikuvilla oli
Steinerin mukaan ”paljon merkittdvampi” vaikutus ihmisolennon sisimpéén kuin
nykyihmisen havaintokyvyn vilittdmilld mielikuvilla (Steiner 1923, 179-181).
Nykyihmiselld Steiner tarkoittaa, paitsi Maa-planeetan nykyvaiheen aikana eli-
neitd ihmisid, myds nimenomaan oman aikansa ihmisid. Hin kuvaa heiti seuraa-
vin sanoin:

“Materialistiset ihmiset eivit saa nykyisestd maaneldmistd paljon mitidin sellaista,
miké veisi heitd hengenkuntien ldheisyyteen, mutta heissd saattaa vaikuttaa vield
menneitten eldmien perintd. Kuitenkin ihmiskuntaa voi kohdata toisenlainen tilan-
ne, ellei se saavuta henkistd elaménkésitystd. Ajattelun, puhumisen ja toiminnan
idealisoituminen, henkistyminen, antaa ihmiselle mahdollisuuden uusiin yhteyk-
siin jumalallis-henkisiin olentoihin, enkeleihin, arkkienkeleihin ja alkuvoimiin...
Thmiskunnasta riippuu tuhoaako se materialismilla itsensd vai kohoaako se henki-
syyden avulla tasolle, jota Hengentiede-kirjassani olen nimittdnyt maan-olemuk-
sen Jupiter-olemassaoloksi. (Steiner 1992, 122; Steiner 1998, 14)

Steiner niki siis oman aikansa materialismin vaaratekijdksi, joka voi tuhota ja
vaikuttaa samalla tuhoisasti koko maaplaneetan olemassaoloon ja kehitykseen.
Henkisissd maailmoissa timéd negatiivinen vaikutus ndkyy negatiivisten henkien
maailmana. Tistd Steiner sanoo mm.:

”...epdsosiaalinen, egoistinen asenne hajottaa voimat ahrimanisten elementaari-
olentojen maailmaan. Silloin ihminen menettdd ihmisyyttdin... Tulevaan ihmis-
kuntaan vaikuttaa hyvin tuhoisasti, jos se antautuu kokonaan ahrimanisten elemen-
taariolentojen valtaan, jos sen valtaa yhid enemmén ajattelun, puheen ja toiminnan
materialismi.” (Steiner 1992, 121-122; Steiner 1998, 12—14)

Ahrimaniset henget ovat siis niitd negatiivisia henkid, joiden valtaan epésosiaali-

nen, egoistinen asenne ja laajemmin ottaen materialistinen eldméntapa johtaa.
Edelld kuvatun unitilan lisdksi kehitykseen vaikuttaa myos edelliset eldméit.

Steinerin mukaan edellisen eldmaén jiljet ndkyvit erityisesti kdvelemisessi:

”...ndemme ja ymmarramme, miten lapsi oppii kiveleméddn ja kdyttdmaidn késidén,
havainnoimme, kiveleeko se pékidillddn vai kantapidilliin. Emmekd nde pelkés-
tddn lasta sellaisena kuin se ilmenee fyysiselle katseelle, vaan myos miten se on
aikaisemmin toiminut, esimerkiksi lempeisti, syddmellddn myotédelden, ja miten
tdmi toimintatapa antaa nyt tissd elamassé lapselle lujan askeleen tai miten epa-
varma askel on seurausta sddlimattomaistd kayttdytymisestd edellisessd eldmis-
sd...Keskeisin kohtalon voima ilmenee kédvelemdin oppimisessa.” (Steiner 1992,
123-124; Steiner 1998, 15-16)
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Steiner tekee rohkeita johtopddtoksid siitd, miten edellinen elimi, sen karmalli-
set syyt ndkyvit lapsen kivelyssid. Edellisen elimén ja sitd seuraavan vilivaiheen
tapahtumat nikyvit myos lapsen epédpersoonallisessa kohtalossa, siind, mihin kie-
leen ja kansallisuuteen hédn syntyy. Tdma kohtalo on peréisin henkisiltd olennoilta
(Steiner 1992, 124). Persoonalliseen kohtaloon vaikuttavat Steinerin mukaan ar-
kai-olennot (Steiner 1992, 124).

5.2.4 Karman laki ja jéilleensyntyminen
Thminen vie kuollessaan karmansa mukanaan. Tastd Steiner toteaa mm:

”Kun ihminen kulkee kuoleman portista, on hidn moraalisesti muodostanut oman
ihmisolemuksensa. Hidn on unitilassa yhi uudelleen muodostanut omaa olemus-
taan, ja mitd siitd on tullut, sen hin nyt, kuoleman jilkeen alkaa nahdi.” (Steiner
1992, 124; Steiner 1998, 16)

Téami ihmisolemuksen muokkautuminen on seki yksilon oman tyon ettd henki-
olentojen vaikutuksen tulosta. Yksilo saa syntyessddn edellisessd luvussa (luku
5.2.3) kisitellyt kolme voimaa, kdvelemisen, puhumisen ja ajattelemisen, joiden
avulla hidn voi toimia, ajatella ja kommunikoida. Voimat ovat samalla kohtalon
voimia ja ihmiselld on vastuu niiden edelleen kehittdmisestd. Kehittdmistyon vai-
kutukset ulottuvat, paitsi yksilon seuraaviin ruumiillistumiin, my&s koko ihmis-
kunnan kehitykseen. (Steiner 1992, 119-122, 124-125)

Steiner piti jilleensyntymisti selvionid. Hinen mukaansa ihmiselami muodos-
tuu yhtidmittaisesta sarjasta ruumiillistumia. Nykyajan ihminen eldé Steinerin mu-
kaan syntymin ja kuoleman vilistd eldméénsd fyysisessd ruumiissa, joka mahdol-
listaa hinelle tietoisuuden. Tama tietoisuus on kuitenkin sellainen, ettd se eristidd
ihmisen syitten maailmasta. Ihminen ei siis nykyaikana tiedosta syiti eli karmaa
nykyiseen olemassaoloonsa. Ennen, esim. egyptildisen aikakauden aikana, joka
kesti kolmannelta vuosituhannelta e.Kr. ensimmadiselle vuosituhannelle, oli toisin
Silloin ihmisen tietoisuus oli unen kaltainen, tdynni kuvia, vailla sellaista kirkas-
ta tietoisuutta kuin nykyddn. Tdmd mahdollisti sen, ettd henkisyys ulottui myos
fyysiseen olemassaoloon. Entisajan ihmiset kykenivit my6s vieméédn kuoleman ja
uuden syntymin viliseen olotilaan enemméin maallisesta eliméstdédn kuin nyky-
ajan ihmiset. Siksi nykyisin on vaikeampaa pééstd yhteyteen kuoleman ja uuden
elamin vilistd aikaa eldvien kanssa; nykyisin eldvien ihmisten puhe on muuttunut
niin paljon, ettd kuolleet eivit sitd ymmarrd. (Steiner 1924, 49-53)

Kuoleman ja uuden syntymén vélilld ihminen eldd henkisessd maailmassa. Sii-
nd maailmassa ihmiselld ei ole nikyvdistd henkistd ruumista; hén eldd henkise-
nid olentona. Tuona aikana ihminen ei tiedosta maanpédillistd elimédid. Henkisend
olentona eldvé suhtautuu fyysiseen maailmaan samalla tavoin kuin maan paalld
eldvd fyysinen olento suhtautuu henkiseen. Kuitenkin ihminen kaipaa henkisend
olentona eldessddn paluuta maan piélle, koska toivoo tdyttymystd siihen, mikéd
maan pailld jdi kesken. Toinen syy haluun palata maan péélle on henkisen maail-
man virikkeiden rikkaus, jonka painetta henkisessd maailmassa eldvi ei koe kes-
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taviansd. Kuoleman ja elimin vilisen ajan loppupuolella ihminen alkaakin odottaa
hetked, jolloin hiin taas pdidsee maanpéilliseen eldamiin. Edellisissd ruumiillistu-
missa koetut, ihmisten vilisiin suhteisiin liittyneet eldmykset vaikuttavat nykyi-
seen ruumiilliseen elimédidn. Henkisen tiedon tielld edetessdén ihminen kykenee
nikemédan karmalliset syyt eldménsd tapahtumiin ja hdnen vapauden alueensa
laajenee. Steiner mainitsee timén nikemisen olevan vihkimystietoa. Ennen vih-
kimystietoon yltdmistd ihminen on riippuvainen vaistonvaraisista kiihokkeista.
Thminen ei kuitenkaan kykene poistamaan karmaansa, koska ihminen nikee siis
edelliset ruumiillistumat ja tietdd tulevansa vapaaksi tdyttiméalld karman maarii-
mat tehtivét. (Steiner 1924, 49-64)

Myos ihmisen sukupuolisuus kytkeytyy karman lakiin ja jédlleensyntymisop-
piin. Steiner tarkastelee sukupuolisuutta fyysisend, sielullisena ja henkiseni ta-
pahtumana. (Steiner 1965, 89-101)

Steinerin mukaan sukupuolisuuden ndkokulmasta erityisesti fyysinen ruumis
ja elaminruumis ovat keskeisid. Ihmisen eldméinruumis on vain osittain fyysisen
ruumiin mukainen. Miehen eldménruumis on luonteeltaan naisellinen ja naisen
eldmédnruumis puolestaan miehinen. Jokaisessa ihmisessd on kétkettyni jotakin
toiseen sukupuoleen kuuluvaa. Steinerin mukaan ei pitdisikddn puhua miehesti ja
naisesta, vaan miehisisti ja naisellisista ominaisuuksista. Mies suuntautuu miehi-
sen puolensa osalta ulospiin ja naisellisen ominaisuutensa osalta sisdéinpdin. Nai-
nen puolestaan suuntautuu naisellisen ominaisuutensa osalta ulospdin ja miehisen
puolensa osalta sisddnpdin. Ihminen ruumiillistuu maallisten eldmiensd aikana
viélilld mieheksi, vélilld naiseksi, jolloin hidnen nykyiseen eldiméédnsd sukupuo-
lisenakin olentona vaikuttavat hinen edelliset eliménsi. (Steiner 1965, 89-101;
Steiner 1910 a, 409-410)

Uni- ja valvetilan tarkastelu auttaa ymmaértiméédn sukupuolisuuden olemusta
Yon aikana ihmisruumiin kaksi olemuspuolta, sieluruumis ja mind jattavit fyysi-
sen ruumiin ja elimé@nruumiin. Samalla ihminen jéttdd myds miehisen tai naiselli-
sen olemuksensa mennessddn henkiseen maailmaan, jossa ei ole sukupuolisuutta.
Kuitenkin molempien sukupuolten alkuperi on henkisessd maailmassa; sukupuo-
lisuus muodostuu henkisen maailman korkeampien periaatteiden vastakohtaisuu-
den ilmentymind. Kaikessa eldméssd, myos sukupuolisuudessa, yhtyvit elimi
ja muoto. Niinpd eldmin jidljennos eli kuva on miehinen elementti ja se, mikd
saa eldmén ilmenemiin muodossa, on naisellinen. Sukupuolisuudella on niin ol-
len my0s henkinen puolensa. Perinnéllisyys vaikuttaa sukupuoleen vain ulkoisen
verhon eli fyysisen ruumiin osalta. Tiedoton rakkaus on ohjannut tietyn yksilon
syntyméin uuteen ruumiillistumaan juuri tiettyjen vanhempien luo. Sama voima
johtaa hedelmditykseen. (Steiner 1965, 89-101)

5.2.5 Temperamenttioppi ja luonne-erot

Steiner omaksui vanhan, Hippokrateen temperamenttiopin ja kytki sen antropo-
sofiaan. Koleerikoilla mind-olemus on hallitseva, miké nikyy voimakastahtoisuu-
tena. Sangviinikoilla astraalinen olemuspuoli on dominoiva. Astraalinen olemus
tuottaa mm. unet ja unelmat. Niinpé sangviinikot eivit ole kiinnostuneita aikaan
ja tilaan liittyvistd teemoista. He ovat pinnallisia, nopeasti asiasta toiseen etene-
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vid ja aistimuksiltaan ja tunne-eldmyksiltddn herkkid. Melankolikko on suuresti
riippuvainen fyysisesti tilastaan. He ovat harkitsevia, sulkeutuneita ja helposti
masentuvia. Flegmaatikoilla eteerinen olemuspuoli on dominoiva, mikd ilmenee
mm. mieltymyksend toistoihin. (Steiner 1929, 160-163)

Opettajan tulisi tunnistaa lapsen temperamenttityyppi ja auttaa lapsen sisdisten
temperamenttipyrkimysten toteutumisessa. Luokkatilanteessa tulisi pyrki tasoit-
tamaan eri tyyppien kirjistyneitd piirteitd. Samaan temperamenttityyppiin kuu-
luvat oppilaat sijoitetaan samaan ryhmiin luokassa. Oletuksena on, ettd saman-
tyyppiset temperamentit kestivét toistensa iskuja. Kun saman ryhmin hiova ja
kypsyttivi vaikutus on kestdnyt tarpeeksi kauan, oppilaat alkavat pyrkid ryhmasti
pois. (Steiner 1929, 160-163)

Temperamenttityyppiin vaikuttaa Steinerin mukaan seurustelu korkeampien
henkisten olentojen kanssa (Steiner 1992, 120-125). Oma ponnistelu on téssd
merKkittivi; ajattelun, puhumisen ja toiminnan henkistyminen edesauttaa em. pyr-
kimyksessd (Steiner 1992, 122). Edelliset eldmit vaikuttavat myos temperament-
tiin kdvelytyylid mydten (Steiner 1992, 123—-124). Kuitenkin Steiner oli sitd miel-
téd, ettd karma ei estd yksilod kohoamasta henkisessd kouluttautumisessa (Steiner
1924, 61). Kohotessa henkisen tiedostamisen tasoilla, minén tehdessi tyota eet-
terirtumiin kitketyilld alueilla kuudennen olemuspuolen kehittdmiseksi, yksilon
temperamentti ja luonne voi muuttua (Steiner 1992, 44-46).

Steinerin nikemys ihmisolemuksesta on yksityiskohtineen laaja ja seikkape-
rdinen esitys ja ihmistd voi hdanen mukaan ymmdrtii vain, jos nikee hédnen kietou-
tumisensa yleiseen maailmanjirjestykseen henkisine olentoineen, Maa-planeetan
kehityksineen jne. [hminen voi Steinerin mukaan tiedostaa itsedin, jos ymmartid
olevansa henkinen olento, joka voi olla yhteydessid henkiseen maailmaan. Stei-
nerin mukaan ihminen voi muodostaa eheiin yhtendisen maailmankatsomuksen
vain, jos hiin péddsee nikemdidn “syntymin ja kuoleman tuolle puolen”, korkeam-
paan maailmaan (Steiner 1992, 125).

5.2.6 Miké ihminen pohjimmiltaan on?

Pyrin seuraavassa vastaamaan ihmiskisitysanalyyseissd usein kiytettyihin kysy-
myksiin: 1) Mikd ihminen pohjimmiltaan on? 2) Mikd on hénen suhteensa it-
seensd ja ympiristoonsd? 3) Mikd on ihmisen alkuperd? 4) Miten suhtaudutaan
kayttdytymisen negatiivisiin piirteisiin? (Ropo 1985, 4)

Mikd ihminen pohjimmiltaan on?

Steiner itse painottaa hengentieteellistd otetta vastattaessa tillaiseen kysymyk-
seen. Ihmisen olemukseen on tutustuttava sen sisdiseen olemukseen paneutuen.
Steinerin ihmiskisityksen taustalla on kokonaisselitys maailmasta. IThmiskisitys
kytkeytyy Steinerin nikemykseen todellisuuden laadusta, todellisuus kaikkineen
— my6s ihminen — on perdisin yhdestd ykseydestd, kaikkiyhteisestd olennosta,
maailmassa vaikuttavasta hengestd, jumaluudesta, ajatuksesta, johon ihmisenkin
on mahdollista olla yhteydessi tietyin keinoin (Steiner 1921 b, 11; Steiner 1923,
280; Steiner 1949 a, 324-327). Steinerin edustama késitys todellisuuden laadus-
ta on monistinen (Steiner 1949 a, 311). Monistisista teorioista Steinerin késitys
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edustaa spiritualistista nikemystd; todellisuuden peruslaatu on henkinen (Heino
1984, 286). Myos ihmisen olemus on pohjimmiltaan henkinen, vaikka hén on
my0s eldménsd aikana ruumiillinen ja sielullinen olento. Henkinen puoli on kui-
tenkin tdrkein ja henkisen kehityksen myotid alempien olemuspuolien muunta-
minen voi toteutua. Henkiset voimat ovat myos fyysisen olemuksen kehityksen
muovaajia.

Ihminen on pohjimmiltaan hyvi, koska hin on osa jumalallista henked. ~’Pa-
huus” on seurausta ensinnikin edellisten elimien negatiivisista, karmallisista
syistd (Steiner 1992, 123-125). Toisaalta pahuus on kykeneméttomyytti tai ha-
luttomuutta etsiytyd henkisen maailman yhteyteen, jolloin pahat, ahrimaniset voi-
mat padsevit vaikuttamaan yksilon eliméén ja kehitykseen (Steiner 1992, 121).
Ympiristokin vaikuttaa tdssd prosessissa, koska oikeanlaiset kasvuvirikkeet ovat
keskeisid ideaalisen kehityksen kannalta. (Steiner 1921 b, 19-20, 38-39, 45-46)

Thmisen olemus on niin ollen monin tavoin deterministisesti médrdytynyt.
Kuitenkin hén on tietylld tavoin avoin systeemi; karmalliset syyt eivit estd hen-
kisen kehittymisen mahdollisuutta, vaikka ihminen ei voikaan poistaa karmaansa
(Steiner 1992, 124; Steiner 1924, 61). Lisidksi Steiner tuo esiin vapaus-késitteen.
Ihmiselle on mahdollista yltdd vapauden tasolle. Vapaus ei kuitenkaan ole esi-
merkiksi tahdonvapautta, yksilonvapautta tai vapautta karmallisista vaikutteista;
vapaus on vapautta inhimillisistid luonteenpiirteistd ja ulkoapiin tulevista moraa-
lilaeista (Steiner 1955, 207-210). Vapaa yksilo on yhtd maailmanhengen kanssa
ja saa ajatteluunsa sisillot henkisestd maailmasta (Steiner 1955, 169-171). Se,
joka vihkimystiedon avulla nidkee aikaisempiin ruumiillistumiinsa, tietdd tule-
vansa vapaaksi tiyttdmilld karmansa hinelle médédrddmat tehtdvit (Steiner 1978,
12). Yksilon koko eldmin pohjimmainen haaste onkin kehittédd itselleen henkiset
aistielimet, paistd sitd kautta henkisen tiedostamisen tasolle ja edetd henkisessd
tiedostamisessa vihkimystietoon eli henkisen tiedostamisen korkeimmille tasoille
asti, joissa mm. vapaus toteutuu.

Steinerin ihmiskésitykseen sisiltyy ndkemys ihmisen menneisyydestd, nykyi-
syydesti ja tulevaisuudesta. Yksilon menneisyys suuntaa yksilon nykyisyytti ja
tulevaisuutta. Jo syntyméi edeltdvi kehitys ja senaikainen yhteys henkisiin olen-
toihin vaikuttaa suuresti yksilon nykyisyyteen. Menneisyyden merkitys toteutuu
myds karman laissa. Ihminen kohtaa menneisyyden teot nykyisyydessdén ja vie
ne tulevaisuuteenkin.

Koko maailmankaikkeuden menneisyys vaikuttaa myos ihmisen olemukseen;
esim. kyky olla yhteydesséd henkisen maailman kanssa on menneisyydessi ollut
mutkattomampi ja tulee — ellei kehitys tiysin lamaudu — tulevaisuudessakin para-
nemaan. Yksilon eliméssé voi tapahtua kehitystd, samoin koko ihmislajia koskien.
Yksilon kehitys on lapsuudessa paljolti kasvattajien virikkeiden varassa ja nuo-
ruudesta ldhtien hiinen omissa késissédédn; positiivinen ideaali kehitys voi toteutua,
jos yksilo kehittdd itseddn henkiseen havainnointiin (Steiner 1921 b, 3-21). Til-
14 on vaikutusta myos koko maapallon kehitykseen. Koko maailmankaikkeuden,
erityisesti Maa-planeetan kehitykseen. Yksilo on aina tidstd kokonaiskehityksestd
riippuvainen ja osallinen. Thmislajille ominainen kehitys ilmenee ihmisen sie-
lullisissa olemuspuolissa, kun yksilo tekee alempiin olemuspuoliin kohdistuvaa
muuntamistyotd. (Steiner 1955, 391-413)
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Mikd on ihmisen suhde itseensd ja ympdristoonsd?

Steinerin nikemyksen mukaan todellinen itsetuntemus toteutuu henkisen havain-
noinnin avulla, erityisesti imaginatiivisen tiedon tasolla ihminen kykenee nike-
méin fyysisen olennon yli henkiseen maailmaan, jossa ilmenee kyseisen olennon
alkukuva, ydinolemus (Steiner 1923, 304-350). Henkinen havainnointi johtaa
oikeaa suhteeseen itsen ja ympdiriston kanssa ja henkisesti havainnoiva ihminen
esim. kasvattaja osaa antaa oikeanlaisia virikkeitd kasvaville (Steiner 1921 b,
32-39; Steiner 1992, 125). Henkistymisen seurauksena yksilo kykenee osoitta-
maan muille ihmisille hyvintahtoisuutta, ei-henkistyneen ihmisen suhde muihin
ilmenee mm. epésosiaalisuutena ja egoismina (Steiner 1992, 120-123). Ymmér-
tddkseen itseddn ja pddstikseen ehedidn, yhtendiseen maailmankatsomukseen ja
sitd kautta sopusointuun ympéristonséd kanssa, yksilo tarvitsee yhteyttd henkisen
maailman kanssa (Steiner 1992, 125).

Mikd on ihmisen alkuperd?

Thmisen alkuperd kytkeytyy Maa-planeetan kehitykseen (Steiner 1923, 122-125).
Maa-planeetan aineellinen olomuoto on kehittynyt henkisestd maailmanolemuk-
sesta; osa henkisyyttd on tiivistynyt aineeksi ja saanut fyysisen muodon (Steiner
1923, 116). Maa-planeetalla on ollut ennen nykyistd Maa-planeetan olomuotoa
kolme planetaarista ilmentymédi: Saturnus-, Aurinko- ja Kuu-vaiheet. Thmisen
alkumuoto ilmeni jo Saturnus-vaiheessa (Steiner 1923, 125). Nykyihmisen ole-
muspuolista fyysinen ruumis oli jo tuolloin olemassa, tosin sen ilmentymi oli
erilainen; tuolloisen ihmishahmon, fantomin fyysinen ruumis oli hieno, ohut,
eteerinen ldmpomuodoste, miké oli leimallista koko Saturnus-planeetalle (Stei-
ner 1923, 136-137, 143—-144). Jo tuolloin ilmenneilld ihmishahmoilla ilmeni al-
keellista, hamérad tietoisuutta (Steiner 1923, 146). Aurinko-kaudella ihmisolento
sai eetteriruumiin ja hiinen tietoisuuden taso kohosi, vaikka muistuttikin 1dhinnd
unitilaa; ihmisolemus oli kaasumuodoste (Steiner 1923, 152—-156). Kuuvaiheessa
ihmisolento sai astraaliruumiin ja ihmisessd ilmeni jo jonkinasteisia toiveita ja
haluja (Steiner 1923, 167-168). Kaikki em. kehitysvaiheet ja niiden aikana vai-
kuttaneet erinimiset henget ovat muokanneet ihmisolemusta niin, ettd ihmisesti
vihdoin Maa-planeetan vaiheessa tuli se, mikd hén nykyisin on, jolloin hén sai
neljinnen olemuspuolen, minén. (Steiner 1923, 136-285). Ihmisen alkuperd pa-
lautuu siis viime kddessd henkien maailmaan, Maa-planeetan Saturnus-kauteen.
Titd edeltavilld ajalla, sen olennoilla ja tapahtumilla ei endd ole alkuperid, vaan
ne ovat itse alkuperd (Steiner 1923, 149-150). Télld Steiner viitannee suureen
Ajatukseen, maailmanhenkeen, jonka ilmentyméd kaikki muu on.

Miten suhtaudutaan kdyttdytymisen negatiivisiin piirteisiin?

Thmisen kéyttdytymisen negatiiviset piirteet eivét johdu ihmisen pahuudesta. Poh-
jimmiltaan ihminen on hyvi, osa jumaluutta (Steiner 1923, 37-38). Negatiivisten
piirteiden yksi vaikuttaja on ympéristo; oikeanlaiset kasvuvirikkeet ovat ensiar-
voisen tirkeitd, erityisesti ennen sukukypsyyden saavuttamista (Steiner 1921 b,
21-50). Negatiiviset kdyttdytymispiirteet ovat my0s seurausta yksilon aiemmista
ruumiillistumista; negatiivisia piirteitd ei karman nidkokulmasta voidakaan pois-
taa; ihmisen tehtdvd on “tayttdd” karmansa asettamat haasteet, johon siséltyvét
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my0s edellisestd eldmastd johtuvat kdyttdytymisen negatiiviset piirteet (Steiner
1923, 92-93; Steiner 1978, 12). Negatiivisia piirteitd voidaan kuitenkin esimer-
kiksi kasvatustyossi tasoittaa esimerkiksi vérien ja eri temperamenttityyppien si-
joittelun avulla, jolloin yksil6t hiovat toinen toisiaan (Steiner 1929, 160-163).
Steinerin mukaan levottoman lapsen ympériston ja vaatteiden tulisi olla punaisia
tai punakeltaisia, hitaalle lapselle sopivat siniset tai sinivihreét vérit; virien vai-
kutus perustuu sisdisesti syntyviin vastavireihin; esimerkiksi punaisen vastaviri
vihred vaikuttaa Steinerin mukaan rauhoittavasti lapseen ja hiinen elimiinsi (Stei-
ner 1921 b, 28-29). Kéyttaytymisen negatiiviset piirteet ovat myds seurausta pa-
hojen ahrimanisten olentojen vaikutuksesta: tdlloin yksilon oma haaste on kehit-
tyd henkisesti niin, ettei niiden olemassaolo paddse vaikuttaman yksilon eliméaian
(Steiner 1992, 120-121).

Steinerin ndkemys ihmisen kasvatettavuudesta

Steinerin mukaan nykyisessd tilassa on muuttumisen ja kasvun ldhtokohta; kas-
vattajan tyon ldhtokohtana on tutustuminen kehittyvin ihmisen olemukseen, eri-
tyisesti ihmisen sisdiseen luontoon. (Steiner 1932 a, 6)

Kasvatuksen perustana oleva ihmiskdsitys on Steinerin luoma antroposofinen
kisitys ihmisestd eri olemuspuolineen ja temperamenttityyppeineen. Kasvatustyo
keskittyy ihmisen neljddn ensimméiiseen olemuspuoleen: fyysiseen ruumiiseen,
eldmdnruumiiseen, sieluruumiiseen ja mindin. Muissa olemuspuolissa ihminen
itse on ensisijainen itsensi kasvattaja ja kehittdjd. (Steiner 1932 a, 7-20)

Steinerin kehittdmén antroposofisen hengentieteen mukaan ihminen on kehi-
tyskykyinen; ihminen voi saavuttaa uusia todellisuuden ulottuvuuksia kehittamélla
uusia tiedon vilineitd. Nama vilineet ovat henkisid “havaintoelimii”. Léhtokoh-
tana tdssi kehityksessd on ajatus siitd, ettd ihmistd ympiroi henkinen todellisuus,
jonka hin voi havaita tavallisia aisteja korkeampien havaintoelimien vilityksella.
(Steiner 1932 a, 10)

Kasvatustaidon perustaksi Steiner nikee ihmisolemuksen osien ja niiden ke-
hityksen yksityiskohtaisen tuntemisen. On my®os tiedettdavi, millaisia virikkeitd ja
muita kasvatuksellisia toimenpiteitd kunakin elaménkautena tulisi kasvatettavaan
kohdistaa. (Steiner 1932 a, 22-23)

Fyysisen ruumiin kehityskaudella (0—7v.) kasvattajan tulisi huolehtia oikean-
laisesta fyysisestd ympdaristostd, koska oikea ympéristod vaikuttaa lapsen fyysisten
elimien kehittymiseen. Fyysinen ympéristd ymmérretddn laajimmassa merkityk-
sessddn niin, ettd sithen kuuluu kaikki se, mité tapahtuu lapsen ympdrilld ja vai-
kuttaa hdnen hengenvoimaansa. Keskeisintd on se, miti aikuiset lapsen ymparilla
tekevit, ei opetus. Fyysisen ruumiin tulisi saada kehittyi itsestdin oikeanlaisessa
ympiristdssi, oikeiden virikkeiden vaikutuspiirissi. (Steiner 1921 b, 21-25)

Oikeanlaisia virikkeitd ovat mm. mielikuvitusta haastavat lelut. Liian valmiit
lelut eivit Steinerin mielestd tue aivojen kasvua:

”Jos ihmiset tietdisivit hengentutkijan tavoin, miten aivot kehittyvét, he antaisivat
lapsilleen ehdottomasti vain sellaisia leikkikaluja, jotka ovat omiaan eldvésti edis-
tdmidn aivojen muotoutumista.” (Steiner 1932 a, 27; Steiner 1996, 14-15)
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Tilld kaudella oikeanlaisia virikkeitd ovat sellaiset, jotka herdttdvit mieliku-
van jostakin elidvésti. Terve fyysinen olemus haluaa sitd, mité se tarvitsee. Ndin
ollen lapsen haluihin tulisi vastata. Tdmai pitee myos ravintoon. Kasvattajan tulisi
huolehtia timén luonnollisen vaiston (haluta sitd, mitd tarvitsee) sdilymisesta. Eri-
laisen temperamentin omaavat lapset tarvitsevat erilaisia virikkeitd, mm. erilaisia
virejd. Esim. levottoman lapsen ympériston tulisi olla punainen, koska punainen
synnyttdd sisdsyntyisen vastavérin, vihredn. Vihred vaikuttaa vilkkaaseen lapseen
rauhoittavasti. (Steiner 1932 a, 28-31)

Lapsen fyysistd olemusta muokkaaviin virikkeisiin kuuluu my6s ympériston
vilittamai ilo. Kasvattajan valoisa asenne ja vilpiton, pakoton rakkaus vaikuttavat
muotoavasti lapsen elimiin; ne sanan varsinaisessa merkityksessi hautovat fyysis-
ten elimien oikeat muodot esille. (Steiner 1932 a, 30)

Lapsi eldd jdljittelyn ja esikuvien aikaa; lapsen ympéristossi ei saisi tapahtua
mitddn, mité lapsi ei saisi jdljitelld. Lapselle ei pitdisi koskaan sanoa; ’sitid sini et
saa tehdd”... Lapsen tulisi antaa jéljitelld ympdaristodédn vailla merkityksid. Mer-
kitysten antaminen ei kuulu tille kehityskaudelle. Myo6skdidn sdédnnot ja keinote-
koiset ohjeet eivit ole lapsen kehitykselle hyvéksi. Lastenlaulut ovat hyodyllisid
tdlld ikdkaudella; laulujen melodioiden tulisi olla kauniita ja rytmikkiitd, mutta
sisdltoon ei tarvitse kiinnittdd huomiota. Musiikin rytmin mukaan suoritetut tans-
silitkkeet antavat elimid muotoavaa voimaa lapselle. (Steiner 1932 a, 29-31)

Eldménruumiin kehityskauden aikana (7-14 v.) lapsen ja nuoren eldminruu-
miiseen voidaan vaikuttaa ulkoapdin mielikuvien, esikuvien ja hallitun mielikuvi-
tuksen avulla. Kaikki mielekis, joka vaikuttaa kuvien ja vertausten kautta on tilld
ikdkaudella suositeltavaa. Steiner tarjoaakin koko ikidkauden kasvatusohjeeksi
lausetta: “Kaikki katoava on vertausta.” Vertausten avulla tulisi johdattaa nuori
ihminen luonnon salaisuuksiin ja eldmén lainalaisuuksiin; olemassaolon salaisuu-
det tulisi ensin ottaa esille vertauksina ja vasta sitten kisitteellisesti (seuraavalla
kehityskaudella). Kasvattajalla tulisi olla oikeanlaisia vertauksia opetuksessaan.
Sellaiset vertaukset, jotka on laadittu materialistis-intellektuaalisen ajattelutavan
pohjalta, tekevit vain védhiisen vaikutuksen kuulijoihin. Kertojalla itselldédn tulisi
olla ymmirtidvd suhde vertauksiinsa ja hyviksyé niiden totuus. Tdmé on mahdol-
lista vain, jos kertojalla on hengentieteellinen tarkastelutapa ja jos vertaukset ovat
syntyneet henkisen tiedon pohjalta. (Steiner 1932 a, 31-50)

Steinerin mukaan vertausten lihde on hengentiede:

”Kasvatustaito, pedagogiikka, joka ei henkisen tiedon ldhteesti saa jatkuvasti tuo-
reita virikkeitd, on kuivunutta ja kuollutta. Hengentieteen pohjalta voidaan kaik-
kiin maailman ilmi6ihin kehittdé sopivia vertauksia, ilmiditten olemuksesta saatuja
kuvia, joita ihmisen ei tarvitse keksié, vaan jotka maailman luovat voimat ovat itse
asettaneet luomisen perustaksi. Siksi tulee hengentieteen olla kaiken kasvatustai-
don eldvoittdva pohja.” (Steiner 1932 a, 38; Steiner 1996, 20)

Steinerin mielestd oikeanlaisilla vertauksilla on kauaskantoinen merkitys, koska
niiden kautta ei puhuta yksin jérjelle, vaan myds tunteelle ja koko sielulle:
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”Nuori ihminen, joka on timén saanut kokea, suhtautuu asiaan aivan toisella mie-
lelld, kun hdn myohemmin tutustuu siihen élyllisend kisitteend.” (Steiner 1932 a,
36; Steiner 1996, 19)

Vertaukset edustavat henkistd havainnollisuutta, jota Steiner pitdd tdmén kehitys-
kauden oikeana kasvatuskeinona. Suositeltavana henkistd havainnollisuutta vilit-
tdvidnd metodina pidetdén eldvii suullista kerrontaa. (Steiner 1932 a, 31-35)

Myo6s muistin kehittdminen on keskeisessd asemassa tilld kehityskaudella.
Muistin kehittyminen liittyy eldménruumiin muuntumiseen. Jos muistia ei kehi-
tetd, yksilon muisti jdd pysyvisti omaa maksimiaan heikommaksi. Steiner arvos-
telee materialistista ajatustapaa, joka kytkee muistamisen ja ymmértimisen. Talld
ikdkaudella kerdtyn muistitiedon tulisi muodostaa seuraavan vaiheen kisitteiden
oppimiselle pohjan. Lasta ja nuorta tulisi varjella kaikilta teorioilta. (Steiner 1932
a, 31-50)

Steiner esittdd muistin kehittimisestd mm. seuraavaa:

“Ennen sukukypsyyttd tulisi nuoren ihmisen kerétd muistiinsa aarteita ihmiskun-
nan kulttuurista. Sen jilkeen on aika syventyé késittein siithen, minkd aikaisem-
min on painanut muistiinsa. Lapsen ei tulisi painaa mieleensé vain sellaista, miti
hin selvisti késittdd, vaan hidnen on kisitettdvi ne asiat, jotka hin jo tuntee, jotka
hdn muistin avulla on omaksunut samalla tavoin kuin kielen... Ensin historiallisten
tapahtumien muistinvarainen oppiminen, sitten niiden késitteellinen tajuaminen...
Tietyssd mielessi tulisi kisitteellisen tajuamisen aina perustua kerdttyyn muisti-
varastoon. Mitd enemmén varttuva ihminen tietdd muistinvaraisesti ennen kuin
ryhtyy pohtimaan asioita kisitteellisesti, sen parempi,” (Steiner 1932 a, 42-44;
Steiner 1996, 22-23)

...”on varottava, ettei ennenaikainen arvostelu pédidse kytkemidn hintd (lasta tai
nuorta) mihink#in vakiintuneeseen ajatustapaan”. (Steiner 1932 a, 52; 1996, 27)

Tamin kauden kasvatuksellisesti keskeisid kisitteitd ovat oppilassuhde ja arvoval-
ta. Nuoren ihmisen tulisi saada kunnioittaa ja ihailla arvovallan omaavaa aikuista.
Namai Steinerin kdyttdmit keskeiset kisitteet ovat saksan kielelld Nachfolge ja
Autoritdt (Steiner 1949 b,145-146), jotka voidaan suomentaa eri tavoin. Kunnioi-
tus ja ihailu ovat eldméinruumista kehittivid voimia, joiden puutteesta on eliniki-
sid negatiivisia seuraamuksia. Steiner nimittidikin onnekkaaksi sellaista oppilasta,
joka voi kunnioittaa opettajiaan ja kasvattajiaan. (Steiner 1949 b, 145-146; Stei-
ner 1932 a, 31-36)

Steinerin omin sanoin:

”Onnekkaaksi voi sanoa sellaista ihmisté, joka ei ainoastaan juhlahetkind, vaan
jatkuvasti ja pakottomasti voi pitdd arvossa opettajiaan ja kasvattajiaan. Ndiden
eldvien esikuvien, moraalisten ja dlyllisten voimien esikuvien liséksi on saatava
henkisii esikuvia”... (Steiner 1932 a, 34; 1996, 18)

Eldménruumiin kehittymisen aikana lapsen ja nuoren tulisi saada myds uskon-
nollisia virikkeitd, koska sellaiset elimykset vahvistavat elamdnruumista voimak-
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kaimmin. Uskonnollisten virikkeiden puuttuessa tahto ja luonne eivit kehity ter-
veesti. (Steiner 1932 a, 46)

Kehittyvdn tunne-eldmin kannalta on keskeistd myos kauneustajun kehitté-
minen ja taiteellisen aistin herdttiminen. Musiikin tulisi antaa eldmdnruumiille
sellainen rytmi, joka mahdollistaa sen tajuamisen, ettd kaikissa olennoissa ja ta-
pahtumissa piilee rytmisyys. Myos arkkitehtonisten muotojen, plastisen muotoi-
lun seki viivojen ja virien tajun kehittimisen tulisi kuulua kasvatusohjelmaan.
Niiden seurauksena eettinen tunne lujittuu ja eldménilo, rakkaus maailmaan seki
tyonhalu kasvavat. Hyvi tulisi taiteen keinoin kuvata kauniiksi ja paha rumaksi.
(Steiner 1932 a, 47-48)

Hengentiede tarjoaa pohjan myds fyysisille harjoituksille. Voimisteluhar-
joitukset tulisi suunnitella sellaisiksi, ettd kasvava ihminen voi tuntea kasvavat
voimansa. Suunnitteluun tarvitaan ihmisruumiin anatomian ja fysiologian tunte-
muksen lisdksi intuitiivista tietoa siitd, missi yhteydessi tyydytys ja mielihyvi on
ihmisruumiin asentoihin ja liikkeisiin. (Steiner 1932 a, 48-50)

Sieluruumiin kehityskausi (14-21 v.) alkaa sukukypsyyden saavuttamisen
myotd. Tdlloin sieluruumis vapautuu, minkd seurauksena ihminen voi vastaanot-
taa ympdristostddn kaikkea, mikd edistdd puhdasta ajatuseliméd, arvostelukykyéd
ja vapaata ymmarrystd. Nyt ihminen on my0s kypsd muodostamaan omat mielipi-
teensd aiemmin oppimistaan asioista. (Steiner 1932 a, 50-51))

“Thmiselle ei voi tehdd suurempaa vahinkoa kuin pakottaa hinen arvostelukykynsi
liian varhain esiin. Arvostella voi vasta, kun on riittivésti kerdnnyt ainesta voidak-
seen arvostella ja vertailla asioita. Jos sitd ennen muodostaa ’itsendisid mielipitei-
td’, ne ovat vailla pohjaa. Kaikki eldimin yksipuolisuudet, ontot uskontunnustukset,
jotka perustuvat pariin tiedonpalaseen, joiden pohjalta ollaan valmiit arvioimaan
ihmiskunnan pitkien ajanjaksojen kuluessa kehittamié kisityksid, johtuvat timén-
kaltaisista kasvatusvirheistd. Kypsédn ajatteluun siséltyy kunnioitus sitd kohtaan,
miti toiset ovat ajatelleet. Ei ole kypséd ajattelua ilman sitd edeltidvid pakottoman
auktoriteetin tukemaa totuudentunnon kehitystd.” (Steiner 1932 a, 50-54; Steiner
1996, 26-28)

Nuorta tulisi auttaa padsemidn murrosidn vaikeuksien yli vahingoittumattoma-
na. Kasvattajan tulisi tarjota nuorelle taiteellista toimintaa ja kdytannollisti tyota.
Astraalisen olemuspuolen kehittdmistd voidaan edistdd musiikin, erityisesti kos-
misen musiikin avulla. Kasvattaja tarvitsee oikeanlaisen asennoitumisensa ke-
hittymiseen hengentieteen antamia siséisid valmiuksia. (Steiner 1921 b, 51-54;
Steiner 1929, 150; Steiner 1946, 39)

Steinerin ndkemys ihmisen kasvatettavuudesta kytkeytyy kiinteédsti hidnen
ihmiskisitykseensd eri olemuspuolineen. Kunkin kehitysvaiheen ihanteelliset
kasvatusvirikkeet ja kasvatusteot liittyvét jakson keskeisen olemuspuolen ke-
hittdimiseen ja kyseistd olemuspuolta muotoavien voimien vahvistamiseen. Kas-
vatusohjeet voidaankin ndhdd myo6s ohjeina henkisen tiedon tielle. Keskeisend
piirteend nédkyy hengentieteellisen tiedon tarpeellisuuden korostaminen. Steiner
nikee hengentieteen tulevaisuuden tieteend. Kasvatusohjeet liittyvit neljddn en-
simméiiseen olemuspuoleen koska timin jdlkeen ihmisen kehitys on hiinen omissa
kisissddn ja nditd kehityskausia koskevat ohjeet kohdistuvat yksiloon itsensé.
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5.3 Rudolf Steinerin taidekisitys ja nikemys taidekasvatuksesta

5.3.1 Taustaa

Taide oli Steinerille tieteen ohella toinen tie todellisuuteen ja olennainen tekij ih-
misen kehityksessé. Steinerin mukaan maailman teoreettinen tulkinta — myos hen-
gentieteen kisittein — on kuin “olkinen luuranko”. Wileniuksen mukaan “Steiner
osoitti, mitd uutta henkisen tajuaminen ihmisessd ja maailmassa tuo taiteelliseen
kulttuuriin.” (Wilenius 1979, 22)

Pyrittidessd sijoittamaan Steiner aikansa taiteen edustajien ja taidesuuntauksien
joukkoon, voidaan todeta, ettd hin sai vaikutteita mm. Goethelta. Steiner tutustui
Goethen virioppiin, johon sisédltyy mm. késitys eri virien vaikutuksesta ihmiseen.
Steiner sai taidekisitykseensd vaikutteita my0s muilta filosofeilta, joihin oli tutus-
tunut, mm. Hegeliltd ja Kantilta.

Steinerin aikana ilmenneiden taidesuuntien, impressionismin ja ekspressionis-
min rinnalle nousi modernin taiteen suuntaus. Modernin taiteen edustajat halusi-
vat tietylld tavalla irtautua vanhoista ihanteista ja osalla timén suuntauksen edus-
tajista, esim. Kandiskylld oli yhteyksid teosofiaan ja antroposofiaan. Steiner tunsi
ndmd suuntaukset ja otti niithin kantaa. Steinerin mielestd impressionistit loivat
kylld jotakin uutta viriyhdistelmilldéin ja pleinair-véreilldéin, mutta Steiner piti téité
riittdméttomind. “He sulkivat pois itse ihmisen, minkd vuoksi tdmi taidesuunta
valui tyhjiin”. Steiner ei edusta my0skéén ekspressionismin nikemyksid taiteesta.
Steinerin mielestd ekspressionistit rakentavat taiteensa yksinomaan itsensi varaan
ja unohtavat maailman. Siksi heistd on tullut mielikuvituksettomia, abstrakteja,
jotka osaavat vain piirtdd viivoja ja geometrisia hahmoja. Steiner myonsi, etti
ekspressionisteilla oli usein henkiseen kohdistuvaa tietoa, mutta vain katkelmal-
lista, hetkellisti, ei-taiteellista. (Karlsson 2002, 4-5)

Steiner sivuuttaa modernin taiteen; hén ei ota siihen paljoakaan kantaa. Hin ei
16ydd modernistakaan taiteesta sitd, mitd hén itse halusi taiteessa painottaa. Voisi
olettaa, ettd moderni taide olisi jollakin tavoin vastannut Steinerin odotuksia. Hin
totesi, ettd uusi taidetyyli voisi syntyd impressionismin ja ekspressionismin vilil-
le. Hén piti modernia taidetta naturalismin vastaisena protestina, joka on itsessddn
absurdia. Téstd taiteesta puuttui jotakin (Karlsson 2002, 4, 5, 7)

Steiner sai taidekisitykseensi vaikutteita myos teosofeilta, esim Leadbeaterin
ja Besantin teoriasta, joka koski ndkymittomid muotoja, auroja, jotka syntyvét
erilaisten tunnetilojen yhteydessé. Steiner ei taiteilijana saanut taiteen edustajilta
ja asiantuntijoilta tunnustusta ja monet antroposofitkin "horjuvat” ottaessaan kan-
taa Steinerin taiteeseen. Tosin esim. Reijo Wilenius piti Steinerin ja hengentieteen
vaikutusta taiteelle hedelmoittdvind ja merkittdvani. (Wilenius 1979, 22-23)

Joka tapauksessa Steiner loi noin 30 luonnosta ja piti vériesitelmid maalareita
ja opettajia varten (Karlsson 2002, 5-10). Liséksi hdnen taidetta koskevat ajatuk-
sensa elavit yha lukuisissa antroposofian sovelluksissa.
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5.3.2 Steinerin taidekisitys

Téssd luvussa etsitddn vastausta kysymykseen: Miti taide on Steinerin mukaan?
Etsitddn siis hinen méiritelméinsi taiteelle. Steiner niki taiteen tiend todellisuu-
teen ja olennaisena tekijdnd ihmisen kehityksessd. (Wilenius 1979, 22)

Steinerin kisityksen mukaan taide ja taiteeseen syventyminen on sidoksissa
ihmiskunnan kehitykseen. Steiner esittdd, ettd ihmiskunnan kehityksessé oli aika,
jolloin taide, uskonto ja tiede muodostivat harmonisen kokonaisuuden, Tuolloin
my®0s ihminen kykeni helposti tuntemaan itsensd yhdeksi maailmankaikkeuden ja
jumaluuden kanssa. Steiner kirjoittaa tistd mm. seuraavaa:

...”’noina uskonnon, taiteen ja tieteen harmonisen ykseyden aikoina ihminen kuin
itsestddn selvisti tunsi itsensd maailmassa elidvin ja kutoilevan jumalallisen hen-
gen kuvaksi, jumalsyntyiseksi olennoksi maan piilld koki ihminen itsensa...si-
simméissd olemuksessaan hén tunsi itsensd yhdeksi maailmankaikkeuden kanssa
...kun ihmistuntemus vield vilittomasti oli jumaltuntemusta”... (Steiner 1979, 9,
10, 14; Steiner 1988, 3-4, 8)

Em. harmoninen ykseys ja ihmisen itsetuntemus olivat kuitenkin Steinerin mu-
kaan jo hinen aikanaan heikentyneet niin vihdiseksi, ettei tuon ajan ihminen enii
uskonut voivansa — tai edes halunnut — saavuttaa sellaista. Steiner kuvaa téti ti-
lannetta:

”Se, miki kerran oli ihmiselle itsestddn selvidd, mikd oli hdnen silmiensid edessid
samalla tavoin kuin ulkoisen luonnon vérit ovat aististen silmien edessi, tuli myo-
hempini aikoina vaikeaksi saavuttaa... mutta yhiti tdima itsetuntemuksen voima.
Ja 1800-luvun viimeiseen kolmannekseen mennessi se oli tullut niin heikoksi”...
(Steiner 1979, 10-11; Steiner 1988, 4-5)

Steinerin mielestd nykyaikanakin on olemassa tie tavoittaa samankaltainen ih-
misen olemus ja itsetuntemus kuin muinaisina aikoina. Tdmi tie ei toteudu ny-
kyaikaisen luonnontieteen keinoin havainnollisin ja kokeellisin tutkimuksin.
Péastikseen muinaisten aikojen kaltaiseen tiedon ja tiedostamisen tilaan, yksilon
on etsittdvd muita vilineitd. Yksilon on tajuttava, “ettd ihmistuntemuksen tiytyy
virrata aivan toisista voimista kuin ne, joiden avulla nykyisin tukeudutaan luon-
nonilmiditten olemukseen.” (Steiner 1979, 14-15)

Steinerin mukaan tie ihmisolemuksen tiedostamiseen ei avaudu automaattises-
ti. Tarvitaan menetelmii ja viline seki yksilon omaa halua ja aktiviteettia. Steiner
vertaa vélinettd aistielimeen:

”Ulkoisen aistiluonnon kohtaamme aistien vilitykselld. Silmén kautta tulee mo-
ninainen valo- ja virimaailma tiedostavaan omistukseemme. Voidaksemme saada
jonkin maailmanalueen tietoisuuden omaisuudeksi, sielumme sisdiseen omistuk-
seen, meilld tdytyy olla vastaava orgaani...tdytyy olla olemassa aisti, sellainen kuin
silmd on véreille, jolla vilittomaésti voi tiedostaa ihmisolemuksen. Miké aisti tamé
ihmiskehityksen nykyiseni ajankohtana on?” (Steiner 1979, 16-18; Steiner 1988,
10-11)
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Tama Steinerin tarkoittama aisti on kyky ymmaértii taidetta, taiteellinen taju. Ha-
nen omin sanoin:

”Tami aisti ei ole mikddn muu kuin se, joka meille on ihmisind annettu myos
ymmartdd taidetta, taiteen taju, aisti, joka voi vilittdd meille, miten henki loistaa
aineessa ja ilmenee meille kauneutena, siten kuin kauneuden taiteessa kohtaamme.
Tamai taiteellinen taju on samalla se aisti, joka antaa meidin vélittomasti nyky-
hetkessé tavoittaa ihmisen olemus niin, ettd téstd tiedostamisesta voi myos tulla
vilitontd elamiankaytantod.” (Steiner 1979, 18; Steiner 1988, 12)

”On eldytyen antauduttava siithen tapahtumaan, jossa luontoon kohdistamiemme
kisitteiden abstraktisuus muuttuu eldviksi taiteelliseksi ndkemykseksi...kun tie-
dostamisen antaa virrata taiteeseen, saa taiteellisen aistin vilineekseen...kaikki,
mikéd on kisitteenluontoista, muuttuu sisdiseksi taiteelliseksi nakemykseksi”...
(Steiner 1979, 19; Steiner 1988, 12)

Saavuttaessaan taiteellisen aistin, yksilo padsee aidon taiteen ddrelle. Aidosta tai-
teesta muodostuu nidin terveeksi tekevé taikaviline (Steiner 1979, 27). Pyritties-
sd vastaamaan kysymykseen “mité taide on?”, voidaan l0ytdd ainakin seuraavia
médritelmid: “Taide on tie hengentieteelliseen ihmisen ymmértdmiseen”, taide
on aisti” ja "taide on tervehdyttiva taikakalu”.

Taide on siis tie hengentieteelliseen ihmisen ymmartamiseen. Steiner tarkoit-
taa tdlla tielld henkisen tiedon tietd, jolla sisdisesti valaistunut ihminen voi tulla
tuntemaan henkisen maailman ja ihmisen todellisen olemuksen. Sisdisesti valais-
tunut ihminen 16ytdi taiteen tien. Tdma edellyttdd oman organismin tietoista har-
jaannuttamista henkisen maailman havainnointia varten. Puhuessaan tésti taiteen
tiestd Steiner viittaa teoksiinsa "Henkisen tiedon tie” ja "Hengentiede”, joissa sel-
vitetddn, millaisia voimia on saatava kiyttoonsi kyetidkseen havainnoimaan hen-
kisti todellisuutta (Steiner 1979, 15-19).

Jonkinlainen ristiriita ilmenee Steinerin viitatessa toisaalta varsinaisiin hen-
gentieteen menetelmiin ja toisaalta hdnen seuraavassa toteamuksessaan:

”Kun tiedostamme pelkistddn henkistd — siten kuin voitte lukea kirjastani “Hen-
gentiede” ja muista tdssid tarkoitetun hengentieteen alan kirjoista — meidin erdilla
tavalla tdytyy suunnata mielemme sellaisiin hengen ja sielun korkeuksiin, etti se,
mitd vilittomasti ihmisessd kohtaamme, hidipyy. Me tarvitsemme jotakin, joka vie-
14 ldheisemmin johtaa meidat ihmiseen kuin se, minkd kautta voimme ndhda hi-
net maailman ldpi kutoilevan henkisyyden jdsenend. Tdytyy olla olemassa aisti”...
(Steiner 1979, 18; Steiner 1988, 11)

Steinerin em. kuvauksesta l0ytyy selvé analogia henkisen tiedon tien ensimméi-
seen, imaginatiiviseen tasoon. Steiner kuvaa titd tasoa mm. seuraavasti:

”Joka tekee imaginatiivisia havaintoja, pystyy kertomaan uudesta, korkeammasta
maailmasta. Ne vaikutelmat, joita hin tuosta maailmasta saa, muistuttavat vield
monessa suhteessa fyysisen aistimaailman vaikutelmia. Joka tekee imaginatiivisisa
havaintoja, pystyy kertomaan uudesta, korkeammasta maailmasta niin, ettid kuvaa
sieltd saamiaan vaikutelmia ldimmon tai kylmyyden tuntemuksiksi, valo- tai viri-
vaikutelmiksi. ” (Steiner 1923, 340; Steiner 2001. 236)
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Imaginatiivinen maailma on tietylld tavalla fyysisen maailman kaltainen, mut-
ta niilld on toki selvé ero. Fyysisessd maailmassa olio esiintyy erilaisessa muo-
dossa kuin imaginatiivisessa maailmassa. Edellisessi ilmenee olioiden jatkuva
ilmestyminen ja hidvidminen, syntyméin ja kuoleman vaihtelu. Imaginatiivisessa
maailmassa sen sijaan toteutuu olion jatkuva muuntuminen eli metamorfoosi.
Fyysisessd maailmassa nidhdédédn esimerkiksi kasvin kuihtuvan. Imaginatiivisessa
maailmassa kuihtuvan kasvin tilalle ilmestyy toinen hahmo, jota ei voi fyysisesti
havaita ja joksi kuihtuva kasvi vihitellen muuntuu. Tilld tasolla on myds mah-
dollista imaginatiivisesti havaita ja tiedostaa ihmisen olemusta koskevat tosiasiat.
(Steiner 1923, 341-342)

Analogia taiteen tien ja hengentieteen tien imaginatiivisen tason vililld on
siis ilmeinen. Steinerhan korostaa taiteen késitteeseen johdatellessaan padsyai ih-
mis-olemusta koskevan tiedon direlle. Toinen analogia 16ytyy leijonan alkukuva-
esimerkista:

“Emme tarvitse ensiksi fyysisessd maailmassa esiintyvii leijonaa. Loyddimme lei-
jonan alkukuvan siitd maailmasta, jossa virit virtailevat. Se voidaan tavoittaa pel-
késtidn itse maalaamalla ja yhi uudestaan maalaamalla”... (Karlsson 2002, 7)

Vertaamalla tidtd lausumaa kuihtuvan kasvin esimerkkiin, sisalto vaikuttaa samal-
ta. Imaginatiivisella tasolla ihminen kykenee nikemain fyysisen olennon yli hen-
kiseen maailmaan, jossa ilmenee ko. olion alkukuva. Steiner toteaa leijonaesimer-
kissiin, ettd alkukuva 10ytyy maalaamalla yhd uudestaan. Syventymilld oikealla
tavalla taiteeseen voi niin ollen pdéstd imaginatiivisen tiedon tasolle. Taiteen tie
johtaa siis imaginatiivisen tiedon lédhteille.

Taiteen toisen médritelmdn mukaan taide on aisti. Steinerin edelld esitetyissd
sitaateissa tétd aistia kuvattiin taiteen tajuna eli kykynd ymmartéé taidetta eli ais-
tina, 1) joka meille on annettu, 2) jonka vilitykselld voimme ymmértdd ihmiso-
lemusta myos kdytdnnon tarpeisiin ja 3) joka vilittdd meille myos, “miten henki
loistaa aineessa ja ilmenee meille kauneutena”... (Steiner 1979, 18)

”Joka meille on annettu”, viittaa johonkin, joka on annettu ulkoapiin. Kuiten-
kin Steiner toteaa, ettd “on eldytyen antauduttava siihen tapahtumaan, jossa luon-
toon kohdistamiemme kisitteiden abstraktisuus muuttuu eldviksi taiteelliseksi
nidkemykseksi... sen voi tehdd”... (Steiner 1979, 19). On siis itse antauduttava
tapahtumaan, jossa taiteellinen aisti voi toteutua. ’Sen voi tehdd” eli on itse tehta-
vi jotakin, antautuen. Annettu ei siis olekaan siind mielessi annettua, ettei sithen
sisdltyisi mitddn ei-annettua. Subjektin rooli ei ole passiivinen, vaan hineltd odo-
tetaan tiettyd aktiivisuutta, jotakin tekoja. Steiner pitdd annettuna ainakin inhimil-
listd tietoisuutta ja “normaalia” ympdiriston havainnointi- ja késitteellistimisky-
kya (Steiner 1979, 18—19). Ei-annettu saavutetaan, “kun teemme itsemme erdélli
tavalla aistielimeksi, kun kehitimme kaikki voimamme, tdyden ihmisyytemme
henkistd maailmaa tiedostavaksi orgaaniksi” (Steiner 1979, 17). Kun ei-annettu
saavutetaan Steinerin mukaan putoavat kuin suomut silmiltd”. T#ll6in kaikki ka-
sittein ilmaistu muuttuu taiteelliseksi kokonaishahmoksi (Steiner 1979, 18-19).

Taiteellinen aisti voi siis toteutua, kun yksilo saavuttaa tilan, jossa hin kykenee
tiedostamaan henkistd maailmaa. Télloin annettuun sisiltyvé ei-annettu toteutuu
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ja yksilo pédsee todellisen tiedon &dérelle. Toiseksi taiteellisen aistin avulla voim-
me ymmértid ihmisolemusta myds kidytdnnon tarpeisiin eli kun kykenee tiedosta-
maan henkistd maailmaa, saa tietoa, josta on myds kiytdnnon hyotyd. Jo henkisen
tiedostamisen alimmalla imaginatiivisella tasolla mahdollistuu ihmistd koskevan
tiedon saanti. Téll4 ihmisyksilod koskevalla kdytdnnon tarpeisiinkin kohdistuval-
la tiedolla Steiner viittaa erityisesti kasvatuksen ja koulutuksen kysymyksissi tar-
vittavaan tietoon, jota kisitellddn tarkemmin ”Taide on tervehdyttivi taikavéline”
-mééritelmén analyysin yhteydessi.

Taiteellinen aisti vélittdd meille my0s “miten henki loistaa aineessa ja ilmenee
meille kauneutena” (Steiner 1979, 18). Myos Steiner kytkee taiteen esteettiseen
arvoon; taide ja taiteellinen aisti vilittivit meille kauneutta. Steiner ei keskity
kohteen objektiivisiin kauneuden edellytyksiin. Pikemminkin hdnen ajatteluun-
sa siséltyy — ainakin implisiittisesti — oletus, jonka mukaan kaikki kohteet ovat
hengen vaikutuksesta kauniita. Todennikoisesti Steiner viittaa tdssd kohteiden
varsinaiseen alkukuvalliseen hahmoon. Steiner painottaa kauneuden kokemisen
subjektiivisia edellytyksid, kun hin asettaa kauneuskokemuksen ehdoksi taiteelli-
sen aistin saavuttamisen ja edelleen taiteellisen aistin avulla saavutettavan imagi-
natiivisen tiedon. Steinerin kauneuskokemuksesta voidaan 16ytid jo antiikin ajalla
kauneudelle asetetut ehdot: 1) moninaisuuden yhtendisyys (jarjestys, sopusointu,
harmonia ja oikeat suhteet) ja 2) kirkkaus (loisto, hohto, valo, eldvyys, havain-
nollisuus) (Vuorinen 1996, 388—389). Yhtendisyyden ajatus ilmenee esim. seu-
raavassa sitaatissa, jossa Steiner kuvaa, miti tapahtuu, kun kehitimme itsemme
aistiorgaaniksi (taiteellisen aistin omaavaksi persoonaksi): (tdlloin) “hengen tie-
dostaminen, joka yhtendisend ldpivirtaa ja ldpikutoilee niin luonnon kuin ihmiso-
lemuksen”... (Steiner 1979, 17)

Kirkkautta, erityisesti valoa ilmentii seuraava lainaus:

”Sielld, missd taide eldmédssd 10ytdd sijansa, se toisella tahollaan on vastaanotta-
vainen hengen valolle, jota ihminen kehitykselleen ja olemukselleen tarvitsee. On
taiteen olemuksen mukaista antaa henkisen valon ldpéistd itsensé ja henkisen valon
lapdiseminid se sdilyttdd tdmin valon. Kun se jélleen antaa olemuksensa virrata
ulos, se ldpiisee tilld valolla kaiken, mihin se ammentuu, valolla, jonka se on vas-
taanottanut hengenauringolta itseltdédn — ldpijuottaa aineellisen valolla, niin ettd
aineellinen saa ilmaista henkisti ja tulee valoahohtavaksi, ulospéin sielullisesti va-
laisevaksi. Taiteella on kyky koota itseensd maailmankaikkeuden valo. Mutta tai-
teella on myos kyky antaa valonhohdetta kaikelle maan aineellisuudelle.” (Steiner
1979, 29; Steiner 1998, 21-22)

Nimenomaan hengen loiste ja valo ilmentévit Steinerilla kauneuden kirkkauseh-
toa. Kun brittildiset, mm. Hume pohtivat, milld keinoin voisi parantaa kauneusais-
tia, he, erityisesti Hume, esittivit keinoiksi keskittymisen, harjoitukset ja vertailut
(Vuorinen 1996, 387-388). Menetelmit ovat yhtenevidiset myos Steinerin aja-
tusten kanssa. Hén esitti meditaation metodiksi henkiseen tiedostamiseen (jonka
avulla péastiddn kauneuden idirelle), jossa nimenomaan tiivis harjoittelu tuottaa
tuloksia (Steiner 1910 a, 316-320), samoin taiteen tielld maalaamalla yha uudel-
leen voidaan péaastd alkukuvan direlle. Steiner itse kdytti vertailua esittdessddn
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asioitaan, mm. taidekisitystiddn (esim. kuihtuva kasvi ja leijonavertaus). Steinerin
kauneuskisityksestd 10ytyy yhtymékohtia myds Kantin kauneuskésityksen kans-
sa. Kantin mukaan kohteen kokeminen kauniina on sen kokemista yhtendiseni ja
kisitettdvand (Vuorinen 1996, 388-389). Myos Beardsleyn subjektiiviset (objek-
tiivisten ehtojen tuottama kokemus) ja objektiiviset (moninaisuuden yhtendisyys
ja kirkkaus) kauneuden ehdot 16ytyvit Steinerin kauneuskésitteestd. Kuitenkin on
todettava, ettd Steiner sisdllyttdd eri asioita samoihin filosofien kéyttdmiin kisit-
teisiin. Steinerille kauneus oli hengen aikaansaamaa, yliaistillista kauneutta, joka
on olemassa henkisessd maailmassa, annettuna. Subjekti ei itse luo kauneutta eikd
hinen subjektiivisena haasteena ole kouliintua taiteen kauneuden ymmirtdmi-
seen, vaan ainoastaan taiteellisen aistin tavoittelemiseen. Télloin kauneus ilmenee
hinelle itsestdén.

Kolmas 16ytdméni Steinerin taiteen madritelmi oli “’taide on tervehdyttiva tai-
kaviline”. Steiner avaa tita kdsitettddn vertaamalla sitd vanhoihin kreikkalaisiin,
jotka nimittivit Feidiaan Zeus-patsasta tervehdyttdviksi taikavélineeksi. Hén to-
teaa tésta:

”Aito taide ei ldhesty ihmistd vain koskettaen hdnen henkeéén ja sieluaan: aito tai-
de on jotakin, joka saattaa ihmisen kasvamaan, tervehtymédin, menestyméin. Aito
taide on aina terveeksi tekevi taikavéline.” (Steiner 1979, 27; Steiner 1988, 20)

Taikaviline on siis kasvamisen, tervehtymisen ja menestymisen viline, joka sa-
malla koskettaa henkei ja sielua. Millaisen prosessin taikaviline tdlloin aikaan-
saa? Steiner viittaa prosessiin, jonka kasvattaja saa aikaan omatessaan itse taiteen
tajun, taiteellisen aistin; tilloin hdnen vaikutuksensa lapseen toimii kuin terveeksi
tekeva taikavéline (Steiner 1979, 22-28)

Taikavilineen tehon edellytyksend on siis kasvattajan oma taiteellinen aisti.
Tastd seuraa “oikea inhimillinen vaikutus kaikkeen muuhun kasvatukseen, kaik-
keen muuhun opetukseen” (Steiner 1979, 28) Taikavilineen tervehdyttivin vaiku-
tuksen saa aikaan juuri se, ettd kasvattaja omaa kunkin lapsen yksilollisid tarpeita
ja kehitysvaiheita vastaavat kasvatusteot ja -virikkeet. Ndmé kasvattaja saa ima-
ginatiivisesti yliaistillisesta maailmasta. Kun kasvattaja saa tatd informaatiota,
tavallisiin kasitteisiin liittyy ko. aihetta (erityisesti ihmisolemusta) koskevaa in-
formaatiota. Steiner ei kyseenalaista timin informaation oikeellisuutta eiké johda
lukijaakaan kyseenalaistamaan tai pohtimaan. Hén antaa tdmin tiedon valmiina.
Tosin hdn ennakoi tietylld tavalla lukijan tai kuulijan tarpeita saada varmuus ja
perusteluja Steinerin sanoille. Steiner toteaa:

”Kuitenkin voi — haluaisin sanoa — vain tiedostamisen kadytinnostd késin tdaydelti
merkitykseltddn tamén oivaltaa ja tuntea.” (Steiner 1979, 15; Steiner 1988, 9)

Niin ollen tiedonsaannin koko prosessi avautuu vasta, kun on itse kdytdnnossa jo
tiedostamisprosessia toteuttamassa. Teoriatasolla asiaan ei siis voi saada varmuut-
ta. Tutkija ei voi pdéstd ilmion lopulliseen totuuteen ulkoapdin.

Tarkastelen seuraavaksi, millaisia tiedollisia elementtejd Steinerin taidekési-
tykseen liittyy. Inkeri Sava luokitteli taiteellis-esteettisen tiedon aistitiedoksi, ka-
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site- ja mielikuvatiedoksi, ilmaisu- ja elimystiedoksi ja vuorovaikutustiedoksi.
Lisiksi taitotieto ja taitava toiminta sisdltyvit vilineellisini tietoalueina taiteellis-
esteettisen tiedon kokonaisuuteen. (Sava 1993, 34-38)

Steinerin mukaan aistitieto ei vield edusta taidetta. Se pohjautuu aistis-empii-
risen luonnontutkimuksen menetelmiin eikd johda todelliseen taiteeseen eiki to-
delliseen ihmistuntemukseen (Steiner 1979, 14-18). Kdisite- ja mielikuvatieto sen
sijaan siséltyvit taidekésitykseen kuitenkin niin, ettd tavalliset mielikuvat ja kisit-
teet taytyy “rikastuttaa” imaginatiivisella tiedolla niin, ettd pAistddn késitteiden ja
mielikuvien alkukuvan &érelle. Toisin sanoen, kun ihmisorgaanista tulee henkisti
maailmaa tiedostava orgaani, hin saa kasitteille ja mielikuville lisdd informaatiota
(Steiner 1980, 28-31; Steiner 1979, 17-20)

Tavallinen tiedostamisprosessi on siis perustana pyrittdessi taiteelliseen késit-
tamiseen. Steiner kuvaa titd prosessia mm. néin:

”Thmisen késittdmiseen tarvitaan ideoitten taidetta, ei pelkéstiddn ndiden abstraktia
kasittdmistd. On eldytyen antauduttava siihen tapahtumaan, jossa luontoon koh-
distamiemme kisitteiden abstraktisuus muuttuu eldviksi taiteelliseksi ndkemyk-
seksi...kun tiedostamisen antaa virrata taiteeseen, saa taiteellisen aistin vilineek-
seen”... (Steiner 1979, 19; Steiner 1988, 12)

Steinerin taidekdsitys ja tietoteoria ovat téltd osin analogiset. Taidekisitys osoit-
tautuu ndin osaksi tietoteoriaa, tiedonhankinnan vilineeksi. Mielikuvatieto on
my0s suurelta osin kollektiivista, koska ideat, joiden pohjalta mielikuvatieto syn-
tyy, ovat yhteisii.

Eldimys- ja ilmaisutieto sekd vuorovaikutustieto sisdltyvit myos Steinerin tai-
dekisitykseen. Yksilo ilmaisee taiteen keinoin, ei ensisijaisesti itseddn, vaan hen-
kisen maailman voimia, sisdistd harmoniaa. Tétd Steiner kuvaa mm. niin:

”Ja kun sitten tuotuaan ndmi taiteet, plastisen, runollisen, musikaalisen taiteen
vilittomasti ihmistd lidhelle kehittdd lasta eurytmisten liikkeiden kautta, kun sen,
mika valittomasti herdttda ihmisruumiissa eldviksi, silloin kehittidi sisdisen harmo-
nian hengen kantaman musikaalis-runollisen ja hengen plastis-maalauksellisessa
lapédisemin aineellisuuden vilille.” (Steiner 1979, 27; Steiner 1988, 20)

Steiner my0s kytkee tunteen ja taiteen toisiinsa. Tunnehan on juuri elimystiedon
ydin. Tosin Steinerin tunnekisite on laajempi kuin yksilon tunteet. Vuorovaikutus-
tieto ilmenee ennen kaikkea lapsen ja kasvattajan suhteessa. Kun kasvattaja omaa
taiteellisen aistin, kyvyn — ainakin imaginatiivisella tasolla — ymmaértéa lasta ja
hinen tarpeitaan, hdn kykenee antamaan oikeita kasvuvirikkeiti lapselle. Vuoro-
vaikutus toteutuu siis ensisijaisesti kasvattajan yksisuuntaisina vaikutuksina lap-
seen. Lapsen rooli on passiivisempi, vastaanottava, auktoriteettia kunnioittava.
Taitotieto ja taitava toiminta toteutuvat mm. eurytmisten liikkeiden kehittdmi-
sessi, viriopissa ja maalaustekniikassa, mutta ennen kaikkea opettajan ja kasvat-
tajan oikeanlaisina kasvatustekoina ja -virikkeind (Steiner 1979, 21-30)
Steinerin taidekésitykseen sisdltyy kaikkia muita Savan mainitsemia tiedon
osa-alueita, paitsi aistitietoa sellaisenaan. Steinerin kolme analysoitua taiteen
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midritelmid olivat erilaisia merkkejd samalle kohteelle, kuitenkin niin, ettd vii-
meksi esitettyyn médritelmiin (taide on tervehdyttivi taikaviline) sisdltyi myos
taidekasvatuksen nikokulma, koska taikaviline oli nimenomaan véline kasvatta-
jan ja kasvatettavan vuorovaikutussuhteeseen.

Tarkastelen Steinerin taidekisitystd vield Peircen semioottisen kolmion avulla:

taide = merkki
- taide tiend, merkkina ja taikavalineena

tulkitsin "« » kohde
- vaihtelee - henkinen tiedostaminen
(imaginatiivinen taso)

Kuvio 4. Steinerin taidekésitys Peircen kolmiona

Steiner viittaa merkilld taide henkiseen tiedostamiseen, jonka ensimméiinen taso
on imaginatiivisen tiedon taso. Kaikki taiteen miiritelmét, joita analysoitiin, viit-
tasivat samaan kohteeseen. Koko Steinerin laajasta tuotannosta 16ytyisi varmasti
useampiakin médritelmid taiteelle. Kuulija tai lukija tulkitsee merkin taide mer-
kin virittdimien merkityssisiltdjen ja oman kokemuksen rajoissa. Kokemukseen
vaikuttaa paljolti sosiaalinen tapa. Oletettavasti 1920-luvulla Saksassa eléneille
ihmisille sana taide viritti ajatuksia taiteesta taideteoksina, eri tyylisuuntina ja
tunnettuina taiteilijoina. Koska taidetta koskeva ldhdemateriaali pohjautuu mm.
Steinerin "Pedagogiikka ja taide” -esitelmésarjaan, jonka hin piti taideopettajille,
oletettavasti kuulijoissa on myo6s virinnyt ajatuksia taiteen merkityksesti kasva-
tuksessa. Kohde, johon Steiner viittasi ja edelleen viittaa tekstiensé vilitykselld,
saattoi kuitenkin olla ylldttavd. Steiner valitsi merkin taide kohteelle, jolle oli-
si selkedmpikin merkki, esim. yliaistillinen ajattelu tai henkinen tiedostaminen.
Merkki taide oli ja on yhé sosiaalisen tavan perusteella varattu eri kohteelle. Stei-
nerin puolustukseksi voidaan todeta, ettd tunnetut saksalaiset idealistisen filoso-
fian edustajat, esim. Hegel ja Fichte puhuivat usein hengestd nykyistd laajem-
pana kisitteend. Kuitenkin teksti kokonaisuudessaan viittaa taidetta esitellessédin
yliaistiseen havaitsemiseen. 1900-luvun alun sosiaalinen tapa tuskin yhdisti tai-
dekisitteen Steinerin osoittamaan kohteeseen. Sitd paitsi Steiner kritisoi aikansa
taidesuuntia ja taidekisityksid. Hin halusi tuoda taiteeseen hengentieteellisen na-
kokulman, mutta samalla sosiaalisen tavan mukainen kisite muuttui osoittamaan
alkuperistaan poikkeavaa kohdetta. Steiner piti tiedettd ja taidetta tukipilareinaan
jahin pyrki esittdiméén ajatuksensa nédiden tukipilarien termein. Steiner ikédédn kuin
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leikitteli merkin ja kohteen suhteella ja aiheutti ja edelleen aiheuttaa kuulijoissaan
ymmaértamisen ongelmia. Hiin ei sitoutunut sosiaaliseen tapaan, ~pitiméén kisit-
teitd paikallaan”, jotta ymmirtiminen mahdollistuisi.

5.3.3 Steinerin virioppi

Steinerin vérioppi on keskeinen taidekisityksen ja taidekasvatuksen osa-alue.
Steiner sai vdrioppiinsa vaikutteita mm. valomaalareilta ja Goethelta. Hdn arvosti
Goethea elollisen luonnon tutkijana ja Steineria viehitti suuresti Goethen ajatus
muuntumisesta, metamorfoosista. Metamorfoosi-kisite ilmenee myds Steinerin
viriopissa (Hakkila 1985, 1-3). Steiner, kuten Goethekin, korosti valon osuutta
vireissd. Steiner yhtyi myos Goethen nikemykseen siitd, ettd tieteelld ja taiteel-
la on yhteinen alkuperd (Hakkila 1985, 3). Steiner ei kuitenkaan johtanut omaa
vérioppiaan Goethen periaatteista (Hakkila 1985, 2). Steinerin mielestd Goethen
ajatuksia tuli kehittdd eteenpiin, silld Goethe ei osannut vastata kysymykseen:
”Kuinka aine sindnsi esiintyy vérissd?” ja ”Miten aine saa virin?” (Steiner 1980,
55-56). Steiner néki itsensi tietylld tavalla Goethen tyon jatkajana ja kehittdjand
(Steiner 1980, 74). Viri oli Steinerille jotakin, joka “nostaa ihmisen aineellisuu-
desta ohjaten hénet henkisyyteen (Steiner 1980, 74). Steiner selvittdd viriopissaan,
miten erilaiset kosmiset voimat, esim. auringon ja kuun vaikutukset aikaansaavat
maailmassa ilmenevén virillisyyden (Steiner 1980, 58—60).

Steiner johdattelee lukijansa ja kuulijansa viriopissaan aineellisen vérin maa-
ilmasta véreihin sielun ja hengen maailmassa. Hin kuvaa henkisessd maailmassa
ilmenevii aurisia vérejd. Hén esittelee myos maalaustapaa, joka soveltuu henkis-
ten ilmididen kuvaamiseen (Hakkila 1985, 2; Steiner 1980, 55-74). Maalaustapa
edustaa ns. kerrosmaalausta, jossa menetelmiini kiytetdin asteittaista tihentdmis-
td (Karlsson 2002, 8). Steiner jaottelee virit kuvavireiksi ja loistevéreiksi. Hin
jaottelee virit myos virin antajan ja vastaanottajan suhteen. Kuvavireji ovat vih-
red, persikankukanviri, musta ja valkoinen. Loistevirejd ovat keltainen, sininen ja
punainen (Steiner 1980, 39, 40). Steiner muuttaa tavallisen vérispektrin sellaisek-
si kuin se ilmenee seuraavaksi korkeammassa maailmassa. Hdn kuvaa malliaan
seuraavin sanoin:

“Fyysikkojen tavallinen kaava kuuluu niin: punainen, oranssi, keltainen, vihred,
sininen, indigo ja violetti ...mutta jos en menisikdin eteenpiin aineellisen tason
jarjestelmédn mukaan, vaan muuttaisin sen sellaiseksi, kun se on seuraavaksi korke-
ammassa maailmassa, jos kiintdisin kirjon (spektrin) limpimén puolen ja kylmén
puolen silld tavoin, etti taivuttaisin yhteen kirjon vanteen joka aikaisemmin levit-
tdytyi nauhamaisena (lineaarisesti) punaisen, oranssin, keltaisen, vihrein, sinisen,
indigon ja violetin ympyriksi...tdlld tavoin saisin monimutkaisen vériyhteyden,
joka kuitenkin vastaa paremmin vérien olemusta, kuin se, joka 16ytyy fysiikan kir-
joista”... (Steiner 1980, 49-50; Steiner 1985 c, 29-30)
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Kuvio 5. Steinerin vérispektri

Kuvavirit ovat Steinerin mukaan kuvia alkuolemuksesta. Vihredd virid Steiner
luonnehtii seuraavasti:

“Tieddttehin, ettd kasvilla on hengentieteen kannalta, paitsi fyysinen ruumis, myos
eetteriruumis. Tama elamanruumis on se, mikd oikeastaan eldid kasvissa. Mutta
eetteriruumis ei ole vihred. Se, miki tekee kasvin vihreidksi on jo sen aineellisessa
osassa. Vihred on siis ehdoton ominaisuus kasvissa, mutta se ei ole sen varsinai-
nen alkuolemus, joka kuuluu eetteriruumiiseen...vihredssd virissd kohtaa meidit
vain kuva kasvista...vihred ndyttdd kuolleen kuvan elollisesta, elamésti. .. (Steiner
1980, 29-30; Steiner 1985 ¢, 11-12)

Vihred on samalla lailla kuollut kuin muotokuva, joka esittad eldvad ihmistd. Vih-
red on kuva eldmaisti, eetteriruumiissa eli eldiménruumiissa sijaitsevasta kasvin
“oikeasta eldméstd” eli alkuolemuksesta. Tdmid viri voidaan ndhda sisdisesti.
Persikankukanviri on toinen kuvaviri, jota Steiner kutsuu ihmisen inkarnaatti-
variksi. Tama vari kuvaa sielua. Se ei siis ole sielu itse, vaan kuva, eldvid kuva
sielusta. Kolmas kuvavéri on valkoinen. Valkoinen véri ei kuvaa mitiin ulkoisen
maailman luonnonkuntaa. Steiner rinnastaa valkoisen ja valon késitteet ja hidnen
mukaansa valkoinen tai valo ndyttéd sielullisen kuvan hengesti. (Steiner 1980,
29-35) Steiner itse kuvaa asiaa néin:

”Mini on henkinen, mutta sen tdytyy kokea itsensd sielun kautta ja se kokee itsensi
sielullisesti tuntiessaan itsensd valon ldpdisemiksi. Ja saamme tuloksen: valkoinen tai
valo nidyttdd sielullisen kuvan hengestd”... (Steiner 1980, 34-35; Steiner 1985 c, 16)

Musta on neljds kuvaviri. “Kuten kasvilla on kuvansa vihredssi vérissd, niin hii-

lelld on kuvansa mustassa”; hiili edustaa kuollutta ja niinpid musta nayttdd henki-
sen kuvan elottomasta (Steiner 1980, 35-36).
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Kaikilla kuvavéreilld on oma luonteensa, esim. vihred véri antautuu rajatta-
vaksi. Steinerin mukaan vihred suorastaan vaatii, ettd sille annetaan rajat. Vihred
on lisdksi rauhoittava viri. Persikankukanvéri puolestaan ei siedd rajausta ja Stei-
nerin mukaan taiteellisesti tunteva ei voi maalata télle vérille rajoja. Persikanku-
kanviri on luonteeltaan liikkuva. Musta ja valkoinen ovat eristyneitd kuvavireja.
(Steiner 1980, 42-43, 47)

Steiner kuvaa kuvavireji eli varjovirejd ja niiden esittdmié asioita seuraavan-
laisen ympyrén avulla:
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Kuvio 6. Kuvavirit Steinerin mukaan

Steiner luokittelee kuvavirit vield vastaanottajan eli varjonheittijén, valon antajan
ja aiheen mukaan. Esim., jos varjonheittdjd on eloton ja valonantaja elollinen,
syntyy (kuten kasveilla) vihred. (Steiner 1980, 43—49) Steiner kuvaa luokitteluaan
seuraavan taulukon avulla.

Taulukko 2. Steinerin nikemys kuvavéreistd vastaanottajan, valon antajan ja ai-
heen mukaan luokiteltuna

Schattenwerfer Leuchtende Bild

Geist Tote Schwarz
Tote Lebendinge Griin
Lebendinge Seelische Pfirsichbliit
Seelische Geist Weil3

Loistevirit sininen, punainen ja keltainen nimensa mukaisesti loistavat. Nimé vi-
rit ilmaisevat itsensd ulospdin. Niissd on jotakin, jonka ”valoa antava” on muo-
dostanut. Titd Steiner kutsuu loisteeksi. Néilld vireilld on siteilevd luonne, mutta
myds oma erityisluonteensa. (Steiner 1980, 43—49)
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Keltainen “haluaa loistaa ulospdin”. Tama viri on keskeltd voimakas ja se sa-
teilee ulospdin ja levidd heiketen keskustasta reunoihin. Keltainen véri “ei salli ra-
joja, sitd ei pidd rajoittaa. Keltainen haluaa loistaa ulospdin.” Sininen on vastakoh-
ta keltaiselle, se haluaa loistaa ulkoa sisddnpédin ja on mieluimmin ulkoreunoilta
voimakas ja heikko sisiltd. Punainen edustaa erdidnlaista tasapainotilaa keltaisen
ja sinisen vililld; se pysyy paikoillaan samanlaisena tasaisena, loistavana pintana
ja antaa rauhallisen vaikutelman. (Steiner 1980, 43—48)

Steinerin vériopin mukaan véreihin, niiden luonteeseen ja suhteisiin vaikutta-
vat myods mm. maan kehitysvaiheet, aurinko, kuu ja muut planeetat (Steiner 1980,
57-60). Steinerin mukaan musta, valkoinen, persikankukanvéri ja vihred “tunte-
vat sukulaisuutta kiintotéhtiin”; keltaisessa, sinisessi ja punaisessa on puolestaan
jotakin planetaarista (Steiner 1980, 51-52). Erityisesti auringolla ja kuulla on suu-
ri vaikutus véreihin. Esim. vihredn osalta Steiner esittda:

”Miké saa kasvimaailmassa aikaan vihredn? Pdddymme silloin taivaankappalee-
seen, joka on auringon tdydellinen vastakohta, nimittdin kuuhun...Sen kautta, ettd
hengentiede osoittaa kuunvalon kaikki ominaisuudet suhteessa auringonvaloon...
voi se todeta yhteyden kasvin vihreyden ja kuun olemuksen vélilld samoin kuin
voidaan todeta yhteys kasvien yleisen virityksen ja auringon vililld. Miksi vih-
red kasveissa muodostuu kuvaksi eikd ole loiste kuten muut vérit?... Auringonvalo
loistaa, kuunvalo on kuva auringonvalosta. Kasvin vihredssd kohtaa meidit siis
kuva valosta, viri kuvanomaisena. Auringon ansiosta on kasveissa loistavia véreji
ja jahmettynyt (kiinteytynyt) viri, kuvavéri meilld on vihredssd.” (Steiner 1980,
58-60; Steiner 1985 ¢, 39-40)

Kosmisten voimien “avulla” Steiner vastaa myds kysymyksiin, joihin Goethekdin
ei osannut vastata eli kuinka aine sinédnsi esiintyy véarissd? kuinka viri kiinnittyy
aineeseen? miten aine saa aikaan virin? Steiner esittdi:

”Siitd (viristd) tulee aineellinen, kun loiste ei vaikuta sithen suoraan kosmokses-
ta, vaan kosmoksesta vaikuttavan kuvan kautta. Kasvissa olemme siis tekemisissd
vihredn vérin kanssa, joka muodostuu kuvaksi silld perusteella, ettd kuu maanke-
hityksen aikana kerran erotettiin maasta. Tdstd seuraa, ettei kasvi voi joutua itse
maassa olevien kuun voimien vaikutukseen, vaan se saa kuvaluonteensa kosmok-
sesta.” (Steiner 1980, 60; Steiner 1985 c, 40)

Viristd tulee siis aineellinen, kun kosmoksen voima ei vaikuta siihen suoraan,
vaan kuvan kautta. Tdhdn prosessiin vaikuttavat maankehityksen eri vaiheet.
Maan edellisen kehitysvaiheen aikana ei ollut vield kiinted4 ainetta. Tuolloin "viri
lapdisi virtaavan elementin kuin viritulva”. Erilaisten aineiden ja elementtien olo-
muoto oli siis nestemédinen. Vasta maankehityksen aikana esim. kasvit ovat saa-
neet kiintein muodon ja samoin viri sai nykyisin havaittavissa olevan muodon.
Steiner esittdd edelleen, etti maata ympérdivit taivaankappaleet olivat aiemmin
yhdistyneind maaplaneettaan. Niméi ovat nykyisin erotettu maasta. Tdmén eron
myotd kiinted aine saa vérin, koska “maa vapautettiin” niistd voimista, mitkd
sithen kuuluivat, kun planeetat vield olivat yhteydessd sithen. Nyt nimé voimat
vaikuttavat kosmoksesta kisin ja nama sisdiset kosmiset voimat ilmenevit elotto-
missa mineraaleissa véreind. (Steiner 1980, 66—67)
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Tarkastelen seuraavaksi Steinerin kehittimid maalaustapaa, joka soveltuu hen-
kisten ilmididen kuvaamiseen. Maalaustavan ldhtokohtana on vérien oma olemus
ja véristd kdsin maalaaminen, jolloin otetaan huomioon virin oma olemus (Stei-
ner 1980, 63-65). Télloin vdrien ominaisuudet méérittdvit maalaustapaa; vihred
voidaan rajata, persikankukanvirid ei, keltainen pitdd hdivyttdd vihitellen kohti
reunoja, sininen pitdéd hiivyttdd kohti keskustaa (Steiner 1980, 42-47) On myos
tarkedtd erottaa virien kuva- ja loisteolemus (Steiner 1980, 45-49).

Myos kohteet midrittivit maalaustapaa; esim. maalattaessa elottomia ja
epdorgaanisia kohteita, kuvalle on annettava loisteluonne erityisesti kuvavire-
ja kiytettdessd. Kuvavireiltd on riisuttava niiden kuvaluonne ja annettava niille
loisteluonne kuvaamaan sité, ettd jokin loistaa epdorgaanisten aineiden takana.
Kuvattaessa orgaanisia kasveja ja eldimid, on ne ensin maalattava todellisuutta
tummemmiksi ja lopuksi on vedettidvi kokonaisuuden ylle kellanvalkea loiste ku-
vaamaan kosmista valoa, joka maailmankaikkeudesta tulvii alas antaen loisteen
maan ylle. Kohteita koskevat ohjeet Steiner kiteyttdd seuraavasti: “maalattaessa
elotonta, tulee maalata loiste, maalattaessa kasvillisuutta, tulee maalata loisteku-
va, maalattaessa sielullista (eldinti), tulee maalata kuvaloiste ja maalattaessa hen-
kisyyttd (ihmistd) tulee maalata kuva”. (Steiner 1980, 63—65, 69)

Steiner on ohjeissaan autoritaarinen; vaihtoehtoisia maalaustapoja ei ole, esim.
seuraava esimerkki:

“Halutessamme viedd eldimid maisemaan, teiddn pitdd saada niiden véri hieman
valoisammaksi kuin todellisuudessa ja levittad hahmojen ylle kevyt sinertdva valo.
Jos haluatte maalata punaisen eldimen,...tdytyy teidén siis maalata kevyt sinertivi
hohde sen ylle, ja kaikkialla, missi siirrytte vihreydestd eldimeen, antaa keltaisen
hohteen vihreédn ylld vaihtua sinertdvéddn. Silloin teiddn on mahdollista maalata
eldimid, muutoin se on mahdotonta”... (Steiner 1980, 68—69; Steiner 1985 c, 48)

Steiner suosi vesivirejd ja kritisoi suoraan paletista maalaamista. Hén piti suoraan
paletista maalaavia materialisteina, jotka eividt ymmirra vérin sisdistid luonnetta.
Vesivirimaalauksen avulla taiteilija eldd vérissd, kun siveltimessd oleva vesiliu-
koinen viri saa kiinteytyéd vasta maalauspinnalla. T&ll6in viri ohjataan nestemdi-
syydesti kiinteddn muotoon. Nédin maalaten voi samalla kidydi ldpi sen, mitd véri
itse on ldpikdynyt, kun se vanhasta kuuvaiheesta siirtyi maahan ja tuli sielld kiin-
tedksi. (Steiner 1980, 65, 70-71)

Kaikkein keskeisintd maalaustavassa on taiteilijan oma suhde vireihin, kyky
tarkastella virejd tunteella, ldhestyd vérin omaa olemusta tunteen tietd, kyky hen-
kistdd virit. Steinerin mukaan minuus itse on virissd; mindi ja sieluruumista ei
voida erottaa viristi, koska ne eldvit virissd ja ovat ndin ollen sidottuja vireihin.
Kuitenkin ne (mini ja sieluruumis) muodostavat virit vasta aineellisessa ja eli-
mén- eli eetteriruumiissa. Kun taiteilija eldd vireissd, virit itse saavat “maaritd”,
miten ne haluavat ilmetd maalauspinnassa. (Steiner 1980, 40, 51, 68, 72-74)

Piistikseen edelld suppeasti esitetyn viriopin ja virien ymmairtdmiseen, vi-
rejd tulee ldhestyéd tunteella. Tunteen avulla voi kokea virit mielikuvituksessaan,
jolloin voi syntyi vérien ymmairtdmiseen johtava vérikokemus. Vérien avulla ih-
minen voi kohota aineellisuudesta henkisyyteen. Eldvi virioppi etenee Steinerin
mukaan suoraan sielullisesta taiteelliseen. Taiteellinen ja tunteella ymmartiminen
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osoittautuvat synonyymeiksi ja kumpikin edellyttdd hengentiedettd vilineend.
Juuri tunne muodostuu vériopin keskeiseksi kisitteeksi

Merkki tunne viittaa samaan kohteeseen kuin merkki taide taidekdsityksen
ja taidekasvatuksen analyysin yhteydessd. Tdlloin tulkitsin tietenkin on erilainen;
virittddhidn merkki tunne erilaisia assosiaatioita kuin merkki taide. Myos vérien
nikeminen voidaan asettaa merkin paikalle, jolloin tulkitsimen sisdlto jdlleen muut-
tuu ja pitdnee sisillddn — ainakin ei-antroposofien osalta — kisityksid tai ajatuksia
fyysisiin véreihin liittyvéstd ndkoaistin mahdollistamasta nikemisestd. Kohde on
kuitenkin sama eli yliaistillinen havainnointi. Voidaan toki todeta, ettd kohde on
vain osaksi sama, jolloin vérien nikeminen sisiltyisi osana yliaistilliseen havain-
nointiin. Virien nikemisen merkin voisi Steinerin tekstissad vaihtaa yliaistilliseksi
vérien havainnoinniksi, jossa merkki viri viittaa nimenomaan aurisiin véreihin.

Viriopin osalta Peircen kolmio voidaan esittdd seuraavalla tavalla:

- varien olemukseen tunkeutuminen

- tunteella kasittaminen

- objektiivisuuden kokeminen vareissa
- varien olemuksen I8ytaminen

- itse vareihin meneminen

- itse vareissa elaminen

merkki (taide)

tulkitsin "< »' kohde
- vaihtelee, koska kéayttaja - yliaistillinen havaitseminen
ei huomioi sosiaalista tapaa

Kuvio 7. Steinerin vérioppi Peircen kolmiona

Kisitepari, johon Steiner virioppinsa esittelyssd myos usein viittaa on subjektii-
vinen — objektiivinen. Steiner kritisoi sellaista subjektiivisuutta virien havaitse-
misessa, jossa pitdydytddn vain siihen, mitd silmé nikee ja mitd fyysikot voivat
mitata ja esittdd, esim. aaltoliikkeind. Steiner kritisoi my0s vérien subjektiivista
nikemisti, joka itse asiassa on sisdllollisesti synonyymi em. objektiivisuudelle.
Hién toteaa mm:

“Tunnetuilla prismakokeilla onnistutaan tietyssd mielessd saamaan virit monivi-
vahteisesti esiin ja yritetddn monilla muillakin tavoilla luoda silmiyksid vdrimaa-
ilmaan. Mutta siten langetaan yleensd aina arvostelemaan virejd subjektiivisen
vaikutelman pohjalta.” (Steiner 1980, 23-24; Steiner 1985 c, 6)
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Normaalistihan juuri empiiris-kokeellisin menetelmin tuotettua tietoa pidetdin
objektiivisena. Steiner ei kuitenkaan pidd ndin tuotettua informaatiota objektii-
visena, vaan subjektiivisena. Steinerin puolustukseksi voidaan todeta, ettid vérien
nikeminen on aina tietylld tavalla subjektiivista. Sokea ei nde, puna-vihersokea
ei erota vihredd ja punaista toisistaan. Emme my0skéddn kykene “menemaéén toi-
sen pidn sisdlle” katsomaan, miten toinen nikee virit. Kuitenkin Steiner arvostaa
objektiivisuutta kisitteend ja pitdd omaa vérioppiaan nimenomaan objektiivisena.
Téstd esimerkkind:

“"Muodostaessamme tdmin kaavan ympyriksi, saamme merkittdvian kiertokulun
vérien objektiivisen olemuksen suhteen.” (Steiner 1980, 36; Steiner 1985 c, 18)

Steinerin objektiivisena pitdmi virioppi edustaa nidkemystd siitd, miten auriset
virit voidaan ndhdi tunteella, taiteellisesti eli yliaistillisesti; ndma vérit ilmene-
vit, ei tdsséd fyysisessd maailmassa, vaan seuraavaksi korkeammassa maailmas-
sa (Steiner 1980, 49). Kuitenkin juuri tuohon maailmaan tunkeutuminen on mitd
suurimmassa méiirin subjektista riippuvainen. Edellytetédén tiettyd tunnetta eli an-
tautumista, menetelmid, jotta paistdisiin sille tasolle, jossa auriset virit nakyvit.
Steiner haluaa jyrkésti sanoutua irti subjektiivisuus-kisitteestd oman, objektiivi-
sena pitdminsd viriopin yhteydessd. Tdmé ilmenee seuraavassa sitaatissa, jossa
hin my0s myontid, ettd normaali tapa nidhdi asioita on unohdettava.:

”Koko kysymys siitd, ettd jokin objektiivinen vireissd oli vaikutukseltaan subjek-
tiivista, on potyd. Silld “mind” ja sieluruumis ovat jo sisdlld virissd, ja yhdessd
vérin kanssa ndami kaksi olemuspuolta tulevat aineelliseen ja elimé@nruumiiseen.
Koko tapa kisittidd asioita taytyy siis yksinkertaisesti heittdi pois, jos halutaan saa-
vuttaa todellisuus.” (Steiner 1980, 73; Steiner 1985 c, 52)

Merkit subjektiivisuus ja objektiivisuus saavat siis Steinerilla uuden sisdllon.
Steinerin koko virioppi, my0s maalaustapa, kytkeytyy tiiviisti hinen maailman-
katsomukseensa, kisitykseen maailmankausista, kisitykseen planeettojen ja kos-
moksen kehityksestd ja vaikutuksesta mm. véreihin, ihmiskisitykseen eri olemus-
puolineen ja tietoteoriaan. Tunnusomaista vériopin esittelylle on myds se, ettid
Steiner antaa tutuille termeille uuden kisitesisdllon.

5.3.4 Steinerin nikemys taidekasvatuksesta

Steinerin taidekasvatuskésitys on laaja-alainen késite, johon sisiltyy kasvattajan,
kasvatettavan ja kasvuympériston ndkokulma. Steiner nédkee taidekasvatuksen
my0s kokonaisvaltaisena taiteellis-pedagogisena ihmisen ja maailman hahmotta-
mistapana, joka integroituu kaikkiin opetussiséltoihin.

Steinerin ndkemys taidekasvatuksesta kytkeytyy ldheisesti hdnen taiteen méié-
rittelyyn. Taide on tie hengentieteelliseen ihmisen ymmartimiseen, taide on aisti
ja taide on tervehdyttdvi taikaviline olivat Steinerin taiteen médritelmid ja ne
kaikki osoittivat samaan kohteeseen, yliaistilliseen havaitsemiseen (luku 5.3.2).
Kasvattajalta edellytetddn téllaista taiteellisuutta. Se voidaan ndhdé koko taide-
kasvatuksen vilttamattoméksi edellytykseksi erityisesti siksi, ettd taiteellinen, tai-
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teellisen aistin omaava kasvattaja paédsee todellisen ja yksilollisen ihmistuntemuk-
sen ddrelle. Tdma ithmistuntemus on ldhtokohta oikeanlaiselle taidekasvatukselle.
Steiner selvittelee tdtd mm. seuraavin sanoin:

”Tama taiteellinen taju on samalla se aisti, joka antaa meididn vilittomissid nyky-
hetkessd tiedostaen tavoittaa ihmisen olemus niin, ettd tdstid tiedostamisesta voi
myos tulla vilitontd elaméankdytiantod.” (Steiner 1979, 18; Steiner 1988, 12)

”Sen (ihmistuntemuksen) ldhteille kulkee tie siten, ettd ansiokkaita luonnontieteel-
lisid pyrkimyksid jatketaan henkiseen suuntaan, jolloin hengentiede ihmisolemuk-
sen tuntemuksena jilleen tulee mahdolliseksi. Sellainen ihmisolemuksen tuntemus
on vilttdmitonti, jos tietoisesti tahtoo ldhestyd opetus- ja kasvatustehtdvid..” (Stei-
ner 1979, 14; Steiner 1988, 8)

”Kun opettajana ja kasvattajana kohtaan lapsen, versoaa ihmistuntemuksestani ke-
hittyvisti sielullis-henkisestd rakkaudesta kyky ymmartdd lasta. Minun ei tarvitse
tuoda pedagogiikkaan erityisid ohjeita, teoreettisia ihmiskatsomuksia...Minun tar-
vitsee vain tuntien tiedostaa ihminen...Silloin oikeasta, oikealla tavalla eldvoite-
tystd ihmistuntemuksesta tulee pedagogista taidetta.” (Steiner 1979, 21; Steiner
1988, 14)

Taidekasvatuksen perustana on siis kasvattajan itsekasvatus taiteellisen aistin saa-
vuttamiseksi. Tdmén saavutettuaan taidekasvatuksen, yksilod koskevat sisdllot
voidaan johtaa taiteellisesta ihmistuntemuksesta kisin. Steinerin luoma taidekas-
vatus ei perustu tiettyyn teoreettiseen tietoon ihmisen kehityksestd, vaan taustalla
on hengentieteellinen ihmiskasitys.

Seuraavaksi pyrin 10ytdiméédn vastauksia kysymyksiin: "Millaisia padmaérid
taidekasvatukselle on asetettu?” ja ”Miti taiteelliseen osaamiseen siséllytetddn?”
Steiner ei ilmaise taidekasvatuksen pddmaédrii tai tavoitteita selkein tavoitekuva-
uksin, mutta ilmaisee taidekasvatuksen perimmdiset padmaarit teksteissddan. Mm.
seuraavat sitaatit ilmaisevat paddmadri:

“Thmistuntemus johtaa meidat kisittdmiin, ettd tietoisuus on taiteilija — ettd sen
vaikutus ruumiinmateriassa on laadultaan taiteellista...Vasta kun aletaan kisittas,
ettd ihmisen tietoisuus itse vaikuttaa materiassa taiteellisesti luovana — ettd on ta-
voitettava tdma taiteellisesti luova, silloin kun ihmisen olemuksen haluaa tavoit-
taa.” (Steiner 1979, 22; Steiner 1988, 15)

Edellisestd sitaatista ilmenee, ettd yhtend taidekasvatuksen pddmidrdni on vai-
kuttaa ihmisen tietoisuuteen, koska tietoisuus voi aikaansaada taiteellisen, myos
materiassa, esim. maalauksessa. Tekstistd ei suoraan ilmene se, miten tdhén tie-
toisuuteen voidaan sopivalla tavalla vaikuttaa. Todennékdisesti Steiner tarkoittaa
kasvattajan ihmistuntemukseen sisiltyvad tietotaitoa, joka vastaa juuri kyseisen
kasvatettavan tarpeita. Yleisini, kaikille yhteisind metodeina teksti tuo esille tai-
teen lajit: plastisen, runollisen ja musikaalisen taiteen seké erityisesti eurytmian.
Eurytmian vaikutuksesta Steiner toteaa mm:

.... tuotuaan ndmd taiteet, plastisen, runollisen, musikaalisen taiteen vilittomasti
ihmistd 1dhelle kehittdd lasta eurytmisten liikkeiden kautta, kun sen, mikid muutoin
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ilmenee sanassa abstraktina, eurytmian kautta vilittomaisti heréttdd ihmisruumiissa
eldviksi, silloin kehittdd sisdisen harmonian hengen kantaman musikaalis-runolli-
sen ja hengen plastis-maalauksellisessa ldpdisemén aineellisuuden vilille. Thmisen
hengesti valoisa tietoisuus kutoutuu sielullis-taiteellisena fyysiseen ruumiillisuu-
teen.” (Steiner 1979, 27; Steiner 1988, 20)

Steiner uskoo siis eurytmian voivan herdttdd kasvavassa esille jotakin henkistd,
joka mydtivaikuttaa niin, ettd tietoisuus valaistuu. Téall6in muodostuu ikédédn kuin
silta musikaalis-runollisen ja aineellisuutta edustavan plastis-maalauksellisen vi-
lille. Sillan saa aikaan juuri henki, joka ldpidisee” myos plastis-maalauksellisen.
Toisaalla Steiner toteaa musikaalis-runollisesta seuraavaa:

”Jos lapsi oikealla tavalla johdetaan vastaanottamaan musikaalista, runollista ...se
mahdollistaa meidén jo lapsena havaita: sinussa el jotakin, joka henkisistd korkeuk-
sista tavoittaa sinun ahtaan ihmisolemuksesi.” (Steiner 1979, 26; Steiner 1988, 19)

Musikaalis-runollisen vaikutus ei ndin ollen osoittaudu automaattiseksi metodiksi,
vaan edellyttdd kasvattajalta oikeaa tapaa. Tietoisuuteen vaikuttamiseen pyritddn
kasvattajan oikeanlaisen toimintatavan ja sopivien musikaalis-runollisten ja plas-
tis-taiteellisten metodien avulla, josta keskeisin merkitys on musikaalis-runollista
edustavalla eurytmialla. Steiner ei ilmaise, pyritadanko tietoisuuteen vaikuttamaan
niin, ettd vaikuttamispyrkimysten kohde itse eli kasvatettava on néisti pyrkimyk-
sisti tietoinen.

Toinen taidekasvatuksen paamiird ilmenee seuraavan sitaatin vélityksell&:

”Milli tavalla voimme luoda sillan leikin vapauttavan ilon ja eldmintyon raskaan
taakan vilille? Joka sill4 taiteellisella ihmistuntemuksella, josta olen puhunut, seu-
raa kehittyvia lasta, 10ytdd tamin sillan siind, ettéd taiteellinen otetaan kayttéon
koulussa. Taide oikealla tavalla koulussa harjoitettuna johtaa myds oikealla tavalla
leikin vapauttavasta ilosta tyohon, joka otetaan vastaan elamin vilttaméattomyyte-
ni, mutta, jota ei — kun oikea silta on luotu — enéé tarvitse tuntea raskaaksi taakak-
si”... (Steiner 1979, 23; Steiner 1988, 16)

Toinen taidekasvatuksen pdcmdcrd on luoda silta leikin vapauttavan ilon ja eld-
mdntyon raskaan taakan vilille. Steiner on sitd mieltd, ettd tdllaisen sillan raken-
taminen on mahdollista. Silta voidaan muodostaa taiteellisen toiminnan avulla.
Tarkeit4d vuosia ovat ensimmaiset kouluvuodet, kouluuntulosta 9—10 vuoden ikidédn
asti. Taiteellinen toiminta ei voi olla mitéd tahansa puuhastelua, vaan kasvattajan
taiteellisen ihmistuntemuksen pohjalta lapselle annetaan juuri hénelle sopivia vi-
rikkeitd siten, ettd leikki kanavoituu ja muuttuu taiteelliseksi toiminnaksi. Tami
prosessi johtaa jo koulussa, mutta myds myShemmin eldmissa siihen, ettd tyotd
ei endd koeta raskaana taakkana. Kasvattajalta edellytetidin taiteellista ihmistun-
temusta eli kykyé yliaistilliseen havainnointiin, jolloin todellinen, yksilon yksit-
taisidkin piirteitd ja tarpeita vastaavat virikkeet mahdollistuvat kasvattajan ihmis-
tuntemuksen pohjalta. Steinerin lupaus tyon raskaudesta vapautumiseen vaikuttaa
epdrealistiselta, mutta hiin itse uskoo henkisen maailman kaikkivoipiin voimiin.
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Tiassdkddn Steiner ei perustele nikemyksiédidn eiki esitd todisteita esim. sellaisten
ihmisten eldmésti, joiden kohdalla ko. silta on rakentunut. Vaikka Steiner puhuu
leikin vapauttavasta ilosta, hdn kritisoi sellaisia pedagogiikkoja, jotka pyrkivét
oppimiseen leikin avulla; leikin tulee kouluikiiselld hinen mukaan vaihtua tai-
teelliseen toimintaan (Steiner 1979, 24-25).

Kolmas taidekasvatuksen padmaira sisdltyy seuraavaan sitaattiin:

“Mutta jos lapsen kaiken taitamattomuuden lukuun ottaen ymmartié oikealla ta-
valla ohjata hénet taiteellisen direlle, havaitsee, ettd kaikessa taitamattomuudes-
taan huolimatta jo tdmi aivan pieni lapsi lapsellisessa muovailussaan ja lapselli-
sessa maalauksessaan tuntee, koko sisdisyydelldin tuntee, miten syvélld ihmisessd
on jotakin...Hén oppii tuntemaan, miten intiimin sisdisesti ihmisolemus punoutuu
maailmanolemiseen”... (Steiner 1979, 26; Steiner 1988, 19)

Kolmas taidekasvatuksen pddmdidrd on ohjata lapsi tuntemaan, ettd hén on yhtd
maailmanolemisen kanssa. Metodina tdhéankin pddmaardan on oikeanlainen tai-
teellinen toiminta. Tédssd todelliseen toimintaan siséltyy ajatus kasvattajan oikean-
laisista toimenpiteistd, mikd edellyttdd sekd henkistd havainnointikykyé ettd itse
taiteen lajeja mm. muovailua ja maalaamista, joiden vélitykselld lapsi voi ilmen-
td4 orastavaa tietoisuuttaan henkisestd maailmasta ja lopulta olevansa monistisen
nikemyksen mukaisesti yhtd maailmanolemuksen kanssa. Tédssd paamédrd kyt-
keytyy Steinerin nikemykseen olevaisen luonteesta.

Neljas taidekasvatuksen pddmaiira ilmenee seuraavassa sitaatissa:

”Jos itse eldd lapsen mukana taiteellisella silmilld katsoen...oppii lapsen mukana
elden ymmartiméain, miten vahvasti lapsi kykenee suuntaamaan koko mielensi,
koko voimansa henkisiin maailmoihin ja sen myo6td myos kantamaan henkisistid
maailmoista voimia alas fyysisten aistien maailmaan, oppii ymmaértaméaédn ihmis-
lapsen koko suhteen korkeampaan, henkiseen maailmaan”... (Steiner 1979, 26-27;
Steiner 1988, 19)

Taidekasvatuksen neljis pddmddrd on, ettd lapsi kykenee kantamaan henkisis-
sd maailmoissa ilmenevid voimia tinne reaalitodellisuuteen, fyysisten aistien
maailmaan. Metodina tihdn padmaiidrddn on kasvattajan taiteellinen myotéeld-
minen lapsen rinnalla ja timén seurauksena lapsi kykenee suuntaamaan mielen-
sd ja voimansa henkisiin maailmoihin. Tdssd prosessissa myos kasvattaja oppii
yhd syvemmin tajuamaan lapsessa tapahtuvan kehityskulun ja kyvyn suhteessa
henkiseen maailmaan. Steiner ei erittele taidekasvatusta esitellessdin tarkemmin,
millaisia nimé voimat ovat ja miten ne ilmenevét. Implisiittisesti Steinerin teksti
siséltdd ajatuksen, ettd ne ilmenevit taiteen lajeissa, esim. maalauksessa.

Taidekasvatuksen viides padmaiird kiy ilmi seuraavasta tekstista:
”Herittamalld hengen ja sielun lapsessa, oppii opettamaan niin, ettd opetus samalla

on terveyttd edistivid, kasvua edistdvid ja luo tervettd voimaa koko eldmiédn.”
(Steiner 1979, 27; Steiner 1988, 20)
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Viides taidekasvatuksen pddmdidrd on herdttdd henki ja sielu lapsessa, jonka seu-
rauksen opetus edistdd terveyttd ja kasvua sekd luo tervettd voimaa koko eldmdidin.
Hengen ja sielun herittdmisen seurauksena oppii opettamaan terveytti ja kasvua
edistdvisti. Lapsessa pyritdin herdttimdin jokin piilevd kyky, “hengestd valoisa
tietoisuus” (Steiner 1979, 27). Tdmin heréttdmisen vilineend kéytetddn erityises-
ti eurytmiaa (Steiner 1979, 27) Opetus muodostuu hengen ja sielun herittdmisen
seurauksena terveelliseksi, kasvua edistiviksi ja voimia antavaksi. Steiner sisillyt-
tdd ndihin pdamaiiriin hengentieteellisen nikemyksen terveellisyydestd, kasvusta ja
voimista. Hengentieteen mukaan kouluun tuleva lapsi eldd 14-vuotiaaksi asti eld-
minruumiin kehityskautta, jolloin on tirkedd antaa virikkeitd juuri elamidnruumiin
kehittdmiseksi (Steiner 1921 b, 31-32). Steinerin mukaan henkinen havainnollisuus
on télloin oikea kasvatuskeino (Steiner 1921 b, 32). Kasvattajan rooli on henkisesti
havainnollisen materiaalin vélittdjdnd tirked. Samoin kasvattajan ja kasvavan suh-
de sekd kasvavan kasvattajaa kohtaan osoittama kunnioitus ja kuuliaisuus (Steiner
1921 b, 32-35). Eldminruumiiseen eivit vaikuta abstraktiset kisitteet, joten niitd ei
sovi tarjota vield tdssd vaiheessa (Steiner 1921 b, 32). Suositeltavinta materiaalia
ovat esikuvat, mielikuvat ja henkisen tiedon pohjalta syntyneet vertaukset (Steiner
1921 b, 32-37). Myos uskonnolliset virikkeet vaikuttavat tervehdyttivisti elimén-
ruumiiseen (Steiner 1921 b, 46). Kasvattajan on siis tunnettava ihmisolemuksen
hengentieteellinen kehitys, jotta tervehdyttdvi taidekasvatus ja muukin kasvatus
voisi toteutua. Steiner kiteyttdd edelld esitetyn seuraaviin lauseisiin:

”On tiedettivid, miten eri sielunkykyjd, ajattelua, tunnetta ja tahtoa on kisiteltavi,
jotta niiden kehitys vaikuttaisi eldmidnruumiiseen timédn muotoutuessa hampaiden
vaihtumisen ja sukukypsyyden saavuttamisen vilisenid aikana ulkoisten vaikuttei-
den kautta yhi tiydellisemmaksi.” (Steiner 1921 b, 45-46; Steiner 1996, 24)

Kuudes taidekasvatuksen paamiird ilmenee seuraavassa sitaatissa:

“Taide ja taiteellinen taju antavat ihmisolemuksen eldd puhtaasti henkisen tiedos-
tamisen ja luonnostaan annetun aistien tiedostamisen vililld.” (Steiner 1979, 28;
Steiner 1988, 21)

Taidekasvatuksen kuudennen pddamdidrdn mukaan taidekasvatus mahdollistaa ih-
misolemuksen eldmisen puhtaasti henkisen tiedostamisen ja aistien vdlitykselld
mahdollistuvan tiedostamisen vilimaastossa. Kuten jo taidekdsityksen analyysin
yhteydessd ilmeni, Steiner niikee taiteen tiend, joka mahdollistaa imaginatiivisella
eli henkisen tiedon tien ensimmadiselld tasolla toteutuvan havainnoinnin. Imagi-
natiivisia havaintoja tekevi pystyy kertomaan uudesta korkeammasta maailmasta
sdilyttden silti kontaktin fyysiseen maailmaan. Puhtaassa henkisessd tiedostami-
sessa liikutaan sellaisissa hengen ja sielun maailmoissa, joissa kontakti fyysiseen
maailmaan ja fyysiseen ihmisolemukseen katkeaa tai vaikeutuu. (Steiner 1979,
18; 1923, 340-341)

Taidekasvatuksen yksi pddmadri on ndin ollen johdattaa lapsi imaginatiivisen
tason henkiseen havainnointiin.
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Taidekasvatuksen seitsemittd paamadrdd ilmentdd seuraava teksti:

”Se henki, joka koululle on vélttaméton, taiteen kautta, taiteen taikavilineen avul-
la, tulee loihdituksi kouluun, ettd kiytettdessi taidetta oikein, valonhengen ldpiise-
mall4 taiteella on voimaa luoda lasten sieluihin sité loistetta, jonka kautta sielu voi
oikealla tavalla asettua ruumiiseen ja sen kautta eldméinajaksi koko maailmaan.”
(Steiner 1979, 29-30; Steiner 1988, 22)

Taidekasvatuksen seitsemds pddmdcdrd on mahdollistaa lapsen sielun asettuminen
oikealla tavalla ruumiiseen. Tama padmadari liittyy kiintedsti Steinerin ndkemyk-
seen ihmisolemuksesta eri olemuspuolineen. Steinerin mukaan kouluun tuleva (6—
7-vuotias) eldd fyysisen ruumiin kehitysvaihetta ja on eetteriruumiiseensa ndhden
eetteriverhon ympar6imé; noihin aikoihin eetteriverho kuitenkin hividd, jolloin
tapahtuu erdiinlainen eetteriruumiin syntymé (Steiner 1923, 422). Kasvatuksen
ja taidekasvatuksen haasteena on tukea titd kehitystid. Tami pdimadri liittyy siis
ensisijaisesti ihmisen kehityksen tukemiseen hengentieteen nikokulmasta.

Taidekasvatuksen kahdeksas padmaiira ilmenee seuraavasta:

”Kun opettaja itse taiteellisena vetoaa lapsen taiteellisen tunteen mukana, silloin
sdteilee taiteesta, opetuksessa ja kasvatuksessa vallitsevasta taiteellisesta tajusta,
oikea inhimillinen vaikutus myos kaikkeen muuhun kasvatukseen, kaikkeen muu-
hun opetukseen. Taiteellista ei silloin haluta sddstdd omiksi opetuskohteikseen ...
Taiteellisen annetaan liittyd opetuksen ja kasvatuksen koko elimistoon.” (Steiner
1979, 28; Steiner 1988, 20-21)

Viimeisen esille ottamani taidekasvatuksen pddmdcdrdind on taidekasvatuksen kaut-
ta vaikuttaa kaikkeen muuhun opetukseen ja kasvatukseen integroiden taidekasva-
tus ndihin kiintedsti. Téssd Steiner ilmentdd kokonaisvaltaisen taidekasvatuksen
pyrkimysté ja integraatiohaastetta. Taiteellinen, yliaistillinen opetus tulisi hinen
mukaansa ldpdisyperi-aatteella vaikuttaa kaikkeen, mitd koulussa tapahtuu.

Taidekasvatuksen padmaidriksi ilmenivit seuraavat tavoitealueet:

= Vaikuttaa kasvavan tietoisuuteen (joka on taiteilija).

= Rakentaa silta leikin ja tyon vilille siten, ettd leikki kanavoituu taiteelliseen
toimintaan.

= Ohjata lapsi tuntemaan, ettd hin on yhtd maailmanolemisen kanssa.

= Kasvattaa lasta niin, ettd lapsi kykenee tuomaan henkisen maailman voimia
fyysiseen aistien maailmaan.

= Edistii lapsen terveyttd ja kasvua sekd vilittdd tervettd voimaa koko eli-
main.

= Johtaa lapsi henkiseen havainnointiin imaginatiivisella tasolla.

= Edesauttaa sielun kiinnittymistd ruumiiseen eli elimédnruumiin kehittymis-
ta.

= Vaikuttaa taidekasvatuksen kautta kaikkeen muuhun opetukseen ja kasva-
tukseen.
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Taidekasvatuksen padamaéérit ilmentévit tavoitealueita erityisesti yksilon nikokul-
masta. Ainoastaan viimeinen paamiird ilmentii laajempaa ndkdkulmaa, jolla voi
nihdd olevan myos yhteiskunnallista merkitystid. Taidekasvatuksen pddmaéédrien
toteuttamiseksi Steiner esitti joitakin metodeja, joista keskeisin ja térkein on opet-
tajan tai kasvattajan kyky havainnoida henkisesti, millaisia virikkeiti tai metodeja
kukin yksil6 tarvitsee. Kaikkien muiden metodien hyddyllisyys riippuu tésti kas-
vattajan kyvystd. Muita yksittdisid metodeja ovat taiteen lajit: plastis-maalauksel-
linen ja rytmis-runollinen, joista jdlkimméiiseen sisdltyy mm. eurytmia. Térked
“metodi” on lapsen oma tietoisuus, jota Steiner nimittii taiteilijaksi, joka johtaa ja
mahdollistaa todellisen taiteellisuuden ilmenemisen kasvavan kohdalla. Valaistu-
nut ja herétetty tietoisuus on metodi imaginatiiviseen havainnointiin. Myos esiku-
vat, mielikuvat ja henkisen tiedon pohjalta muodostetut vertaukset sekéd uskonnol-
liset virikkeet ovat padmaiirien saavuttamiseksi kéytettyja metodeja, vaikka niilld
on myos opetussisdllon luonne. My6s kasvattajan ja kasvavan vuorovaikutussuh-
de osoittautuu padmaiirien ndkdkulmasta metodiksi; kasvavalta mm. edellytetdin
auktoriteetin kunnioittamista.

Tarkasteltaessa sitd, millaista osaamista taiteellisella osaamisella tarkoite-
taan, voidaan todeta, ettd taiteellisen osaamisen alueet ilmenivét pédpiirteissdin
jo pddmaddrien tarkastelun yhteydessd. Steinerin tekstit eividt myoskddn ole ope-
tussuunnitelmateksteji, joten tarkkoja osaamisalueita tavoitekuvauksineen hén ei
luonnollisesti pyrikddn ilmaisemaan. Steinerin taidekasvatusnikemyksen osaa-
misalueissa on vaikea vetdd raja muun osaamisen vilille, koska taidekasvatuk-
sen yksi pddmaiird on ldpdistd koko kasvatus ja koulutus. Taiteellisessa korostuu
kuitenkin tunne ja tietynlainen herkkyys tai mukautuvuus asettua liheiseen vuo-
rovaikutussuhteeseen kasvattajan kanssa, jolloin varsinainen taidekasvatus voi
kdynnistyi. Plastis-maalauksellisen taiteen alueella osaaminen on mm. vérien ole-
muksen tuntemista, muotojen huomiointia seki taitotietoa sen osalta, miten mita-
kin kohdetta voidaan kuvata. Kaikkein keskeisin osaamisalue on kyky henkiseen
havainnointiin, aluksi haparoiden ja lopulta niin, ettd kykenee “pyydystimaan”
henkisen maailman voimia reaalimaailmaan. Taiteellisessa osaamisessa ei pyritd
ensisijaisesti kehittiméidn kasvavan kykyd viestittda taiteen keinoin omaa vies-
tid muille, vaan vilittimédan yliaistillisen maailman totuuksia tai nédkyji taiteen
lajeihin. Rytmis-musikaalisen osalta lapselta edellytetdédn tiettyjen perustaitojen
osaamista, esim. liikkkeiden osalta, mutta nimi osaamisalueet ovat pikemminkin
taidekasvatuksen periferiaa, vélineiti, jotta kasvava pidsisi yhteyteen henkisen
maailman kanssa. Osaamisalueissa korostuu ei-kognitiivinen, ei-késitteellinen
osaaminen, joka integroituu kasvuun ja kasvatukseen. Steinerin taidekasvatuksen
osaamisalueisiin ei sisélly sanottavasti sellaista ongelmanratkaisua, jossa kasvava
joutuisi pohtimaan, miki on se oma viesti, jonka haluaa oman tyon kautta vélittdi
ja miten sen voisi vélittdd. Steinerin laajaan taidekisitykseen liittyvd osaaminen
ei rajaudu vain perinteisen taidekisityksen rajojen sisille, vaikkakin se sisaltdd
my0s kapea-alaisempaa osaamista, esim. viriopin ja maalaustavan osalta. Taiteel-
lisessa osaamisessa korostuu kasvattajan osaaminen.

Steinerin taidekasvatusndkemys ei ilmenni selkedsti yhtd tiettyd oman aikam-
me oppimiskésitystd eikd Steiner toki voinutkaan johtaa kasvatusnidkemystddn
tulevaisuuden oppimiskésityksistd. Hdnen taidekasvatusnikemyksestddn voidaan
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loytdd useiden, esim. Savan esittelemien taidekasvatusndkemysten korostuksia.
Taide jiljittelee luontoa ja taiteen omia luonnonalaisuuksia, jotka ovat taiteen
kokijasta ja tekijdstd riippumattomia (Sava 1993, 20). Luonnon jiljittely tdytyy
télloin ymmirtdd fyysisen luonnon jdljittelyd laajemmin, esim. vdrien omasta,
korkeammassa maailmassa ilmenevistd olemuksesta késin. Opetusmenetelmét
perustuvat mallisuoritusajatteluun taiteen lajien ja maalaustekniikan osalta. Sen
sijaan behavioristisen oppimiskisityksen keskeinen piirre, jossa opetuksen sisalto
médritellddn ensisijaisesti ulkoisesti havaittavissa ja titen arvioitavissa olevana
kiyttaytymisend, jolloin oppilaan omat sisdiset kokemukset ovat toissijaisia (Sava
1993, 26), ei ilmene Steinerin taidekasvatusnidkemyksessd. Nimenomaan oppijan
sisdiset kokemukset korostuvat. Myoskéén tarkka mittaaminen arvioinnin perus-
tana ei saa tukea Steinerin tekstistd. Yhteistd behavioristiselle kisitykselle on se,
ettd taiteellisen toiminnan ajattelullinen vastuu ei ole oppijalla itselldédn. Oikeisiin
suorituksiin ohjaaminen ja toivotun taiteellisen osaamisen vahvistaminen seki ar-
viointi on opettajan vastuulla.

Toinen esille ottamani oppimiskdsitys ndkee taiteellisen oppimisen sosiaali-
sena ja kulttuurisena vuorovaikutuksena. Tdméan suuntauksen pédpiirteistd 10y-
tyy vain vdhin yhtymékohtia Steinerin ndkemysten kanssa, koska ko. suuntaus
nikee taidekasvatuksen paljolti ongelmanratkaisutaitoina (Sava 1993, 23). Yksi
yhtymikohta 16ytyy: kasvatuksellisesti taiteilla on ldhinni vilinearvoa. Taidehan
jo kisitteend ilmenee Steinerilla omaperiisesti tarkoittaen ensisijaisesti henkisti
havainnointia. Mutta se voidaan néhdd my®os taiteen lajeina ja taidekasvatuksen
oikeina virikkeina, jolloin taiteella on vain vélinearvo henkisen havainnointiky-
vyn saavuttamiseksi.

Kolmas esille ottamani oppimiskdsitys ndkee taiteellisen oppimisen eldmyksi-
nd ja luovana itseilmaisuna. Taiteet ndhddin tilloin vilineend, vapauttajana, jotta
yksilo voisi tulla siksi, mitd hdn pohjimmiltaan on (Sava 1993, 24-25). Tdmai
ajatus siséltyy Steinerin nikemykseen. Tami oppimissuuntaus kiinnittdd huomion
ensisijaisesti kokevaan ja itsedin ilmaisevaan oppijaan ja hanen tunne-elimyksiin-
sd taiteellisen tyoskentelyn ldhtokohtana, jolloin taiteen eri muodot toimivat itse-
ilmaisun vilineend. Tdmékin pddperiaate toteutuu Steinerin nikemyksessa, vaik-
kakaan hédnen taidekasvatusnikemyksessi ei painoteta psyykkisti itseilmaisua,
vaan valaistuneen tietoisuuden itseilmaisua. Yksi timén suuntauksen péadperiaate
on kunkin oppijan potentiaalisen kapasiteetin vapauttaminen “tdyteen kukoistuk-
seen”, jolloin opetus on ennen kaikkea opettajan ja oppilaan vilinen, empaattinen,
hoitava suhde, joka ohjaa oppilaan saamaan kontaktin omiin siséisin tuntoihinsa
ja omiin sisdisiin mielikuviin (Sava 1993, 25). Tamé paiperiaate toteutuu ja onkin
leimaa-antava Steinerin nikemyksessd silld tarkennuksella, ettd Steinerin néke-
myksen mukaan kasvattaja tuottaa ja ohjaa oppijan sisdisid mielikuvia ja tuntoja
tavoitteiden suuntaan. Ne eivit siis ole itsetarkoitus. Seuraavan pédédperiaatteen
mukaan taiteenopetuksen sisdllot madraytyvéit subjektiivisista kokemuksista, ei-
vit niinkién taiteen objektiivisesta olemuksesta ohjautuen (Sava 1993, 25). Téama
periaate ei ilmene Steinerilla; Steinerin nikemys korostaa pédinvastoin juuri taide-
kasvatuksen madrdytymistd taiteen objektiivisesta olemuksesta kidsin. Hin jopa
kritisoi subjektiivisesti koettua taidetta. Viimeinen tdmin oppimiskdsityksen paa-
periaate liittyy arviointiin ja korostaa oppijan itsearviointia (Sava 1993, 25-26).
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Steinerin nikemyksen mukaan opettaja on arvioinnin suorittaja, koska opettaja on
kasvatuksen selked ohjaaja ja auktoriteetti.

Taidekasvatusta ja taiteellista oppimista voidaan tarkastella myos kognitii-
visen oppimiskdsityksen pohjalta. Oppiminen on télldin oppijan erilaisen tiedon
aktiivista késittelyd, jolloin yksilo rakentaa uutta tietoa aiemmin kehittyneiden
sisdisten mallien perustalle (Sava 1993, 28-29). Téll6in muodostuu yhé korkeam-
pitasoisia tietokokonaisuuksia. Myos metakognitiivisia taitoja korostetaan (Sava
1993, 28-29). Steinerin taidekasvatusnikemyksessd ilmenee niukasti timén suun-
tauksen piirteitd. Késitteellinen, abstrakti aines ndhdiin taiteellisen aineksen kan-
nalta jopa vahingollisena 7—14-vuotiaiden osalta. Kognitiivinen suuntaus korostaa
yksilon tietoista prosessointia, Steiner painottaa ulkoapiin, kasvattajan taholta tu-
levien virikkeiden tirkeyttd. Steiner ei painota metakognitiivisten taitojen osuutta
oppimisessa. Kognitiivisessa suuntauksessa korostetaan nykyisin taiteelliseen op-
pimiseen liittyen myds emootioiden osuutta; tunnekokemusten kautta yksilo saa
itselleen merkittivia tietoa todellisuudesta (Sava 1993, 26). Tama periaate 16ytyy
myos Steinerin taidekasvatusndkemyksesti. Juuri taide ja tunne toimivat vilinei-
nd oikeanlaiseen havainnointiin ja sitid kautta merkittavin tiedon ddrelle.

Taiteellinen oppiminen voidaan néhdd myos syvihenkisend tapahtumana. Tas-
sd suuntauksessa oppija nihdidin, paitsi aktiivisena tiedonkdsittelijand, myos vah-
vasti arvottavana ja kantaaottavana yksilona (Sava 1993, 30). Tdma periaate ei il-
mene selkedsti Steinerin nikemyksissé; oppilaita ei kannusteta arvopohdintaan ja
omakohtaiseen kannanottoon. Pdinvastoin kriittinen ja abstrakti ajattelu ndhddin
jopa taidekasvatusta ehkiisevini. Syvihenkinen suuntaus nikee ihmisessd myos
mahdollisuuden luoda taiteen keinoin uusia merkityssuhteita ja transformoida
todellisuutta koskevaa ymmaérrystd laajentavalla tavalla (Sava 1993, 30). Tama
ajatus toteutuu Steinerin taidepedagogiikassa. Mahdollistaahan henkinen havain-
nointi kokonaan uuden ja korkeamman maailman ja laajentaa samalla tietoisuut-
ta. On kuitenkin todettava, ettd Savan kdyttdmit kisitteet viittaavat eri kohteisiin
kuin Steinerin kadyttimat.

Steinerin taidekasvatusnikemys ei edusta puhtaasti mitién edelli esille otettua
suuntausta, mutta yhtymékohtia eri suuntauksien peruskorostuksiin 16ytyi, mutta
toisaalta yhteisten piirteiden etsiminen ja 1oytdminen on osaksi harhaanjohtavaa
eikd tee oikeutta Steinerin ndkemykselle. Steiner kritisoi aikansa pedagogioita
mm. jirjen korostamisesta (Steiner 1979, 14—15). Hin uskoi voivansa tuoda peda-
gogiikkaan taidekasvatuksen kautta uutta ja toimivaa sisédltod. Monessa mielessi
voidaan sanoa, ettd Steinerin taidekasvatusnikemys ja hinen taidepedagogiikkan-
sa kohdistui paljon taidekasvatusta laajemmalle alueelle, koko koulukasvatuksen
kenttiin.
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6 HELSINGIN RUDOLF STEINER -KOULUN VUODEN
1988 OPETUSSUUNNITELMAN FILOSOFISISSA
PERUSTEISSA ILMENEVAN TIETOTEORIAN
ANALYSOINTIA

Tamén luvun alaluvuissa 6.1 ja 6.2 analysoidaan vuoden 1988 opetussuunnitel-
matekstissd ilmenevii tietoteoriaa samoin kysymyksin kuin analysoitiin Steinerin
tietoteoriaa luvussa 5.1. Lopuksi luvussa 6.3 tarkastellaan opetussuunnitelmassa
ekspilisiittisesti ilmaistua, kasvatuksen kannalta merkittavii tietoa.

Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitelma on 189-sivuinen ja se
jakautuu kolmeen osaan, johdantoon, opetussuunnitelman perusteisiin ja oppiai-
neiden oppiméiridosaan, jossa esitellddn ainekohtainen opetussuunnitelma. Téssi
analysoidaan yhden steinerkoulun, Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuun-
nitelmaa.

Johdannon, jota voidaan pitdd opetussuunnitelman filosofisten perusteiden
esittelynd, on kirjoittanut Reijo Wilenius. Analysoin tdsséd luvussa hédnen kirjoit-
tamaansa johdanto-osaa tietoteorian osalta. Otsikkojen nimet alaluvuissa 6.1.1,
6.1.2 ja 6.1.3 on otettu suoraan opetussuunnitelmatekstista.

Etenen analyysissani siten, ettd teksti saa myds itse puhua. Ndin analyysin im-
manenttinen osuus toteutuu (Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 199). Tassdkin
vaiheessa tekstid on analyysin periaatteiden mukaisesti valikoitu, tiivistetty ja re-
feroitu. Tamin jidlkeen analyysi etenee pddtyen synteesiin. Synteesi syvenee ja
jatkuu vertailuosassa, jossa analysoitua tekstid verrataan Steinerin tietoteoriaan.

Téssd luvussa tietoteoriaa analysoidaan seuraavien kysymysten pohjalta: 1)
mitd tieto on? (tiedon kisite), 2) miten tietoon padstiddn? (tietoprosessin elementit
ja vaiheet), 3) miki on tiedon alkuperi ja 1ihde? ja 4) mitké ovat tiedon rajat?

6.1 Miti tieto on ja miten siihen paastiin?

6.1.1 Positivistisen kasvatustieteen kritiikkia

Tekstissd kritisoidaan positivismia, sen kisitystd tieteestd ja sen metodeja. Von
Wrightin médrittelyyn perustuen esitellddn positivistiseen tieteenkisitykseen si-
sdltyvid tiedettd ja todellisuutta késittidvid olettamuksia ja vaatimuksia: 1) vaati-
mus tieteellisen menetelmén ykseydestd, 2) looginen atomismi eli todellisuuden
jakaminen informaatioyksikkoihin, 3) mitattavuuden vaatimus, 4) kausalismi, 5)
matemaattinen késitteenmuodostus ja 6) kokeiltavuuden vaatimus. Liséksi tode-
taan positivistiseen tieteenkisitykseen sisdltyvidn usein materialistinen olettamus
todellisuuden laadusta. (OPS 1988, 3—4)

Em. olettamuksia ja vaatimuksia analysoidaan yksitellen esimerkkien avulla ja
pyritddn samalla osoittamaan positivistisen tieteenkasityksen rajoittuneisuus kas-
vatustieteessd (OPS 1988, 5-8). Ensimmadisen Waldorf-koulun johtavaa opettajaa
C. von Heydebrandia lainataan esiteltdessi positivistisia dlykkyyden mittaustut-
kimuksia:
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“Taminlaatuisissa lahjakkuustutkimuksissa sivuutetaan tutkittavan omat intentiot
ja pyrkimykset, jotka ovat ratkaisevia hinen myohemmin toimintansa kannalta ja
mitataan pelkéstddn sosiaalisen ympériston madrdamad taitoa kayttiad vallitsevaa
kisitejarjestelméd.” (OPS 1988, 5)

Tillaisen kritiikin todetaan viime vuosina kasvaneen (OPS 1988, 5-6). OPS:ssa
kritisoidaan erityisesti téllaisen tutkimuksen tiedollisia perustoja; “’se, mitd mi-
tataan, on hyvin heikko ja hdméard”...(OPS 1988, 5) Mihin kasvatusta koskevan
tutkimuksen tulisi tekstin mukaan keskittyd? Miki on se tirked, keskeinen tieto,
jota kasvatustieteessi tarvitaan? OPS toteaa tésti:

.”inhimillisen kasvun kannalta keskeiset tietoisuustoiminnot, esim. uusien mie-
likuvien ja kisitteiden muodostus ja uusien ajatustapojen omaksuminen, samoin
kuin eettiset ja emotionaaliset valmiudet ja niiden muutokset toteutuvat yleensi
vain aidoissa tilanteissa, jotka eivit ole mielin méérin toistettavissa...ne ovat ensi
sijassa vain aitoon tilanteeseen osallisen tavoitettavissa jarjestelmallisen havain-
noinnin avulla. Sama pitdd paikkansa myos kasvattajan kayttdytymisestd.” (OPS
1988, 6)

Térkeiksi kasvatusta koskevan tiedon osa-alueiksi esitetdédn inhimillisen kasvun
kannalta keskeiset tietoisuustoiminnot. Nditd ovat mm. uusien mielikuvien ja ki-
sitteiden muodostaminen, uusien ajatustapojen omaksuminen, eettiset ja emotio-
naaliset valmiudet ja niiden muutokset sekéd tutkittavan omat intentiot ja pyr-
kimykset (OPS 1988, 6). Teksti puhuu myos kasvatustoiminnan kasvupisteisti
(OPS 1988, 7) nimedmiittd niitd, mutta voisi olettaa niiden liittyvin kasvatusta
koskevan tiedon em. osa-alueisiin.

Miksi tekstissd paddytdédn esitteleméédn kasvatusta koskevaa tietoa ja tieteel-
listd menetelmédd voimakkaan positivistisen tieteen kisityksen kritiikin kautta?
Kritiikilld todennékdisesti pohjustetaan oman menetelmén esittelyd, jota alusta-
vasti nimitettiin jirjestelmélliseksi havainnoinniksi (OPS 1988, 6). Kritiikin kaut-
ta tuotiin esiin my0s esim. kasvun kiihdyttiminen, jonka esitettiin kytkeytyvin
mittaamiseen ja atomisoivaan kasvatustoimintaan (OPS 1988, 7). Kasvun ’kiih-
dyttdmistd’ pidetddn nykykasvatuksen negatiivisena piirteeni, koska inhimillisen
kasvun erids keskeinen piirre on hitaus (OPS 1988, 7, 19). Kokeiltavuuden vaati-
mukseen kytketddn my0s kokeilukouluja (esim. steinerkoulut) kohtaan kohdistet-
tu kritiikki:

”Naiivi luottamus positivistisen metodologian mukaan tapahtuvaan kokeilutoimin-
taan saa kouluviranomaiset torjumaan muunlaatuiset kasvatustoiminnan ’kasvu-
pisteet’”. (OPS 1988, 6-7)

6.1.2 Antroposofisen hengentieteen tieteellinen menetelmi

Antroposofisen hengentieteen tieteellinen menetelmé kytketédédn historiaan. Tode-
taan, ettd varhaisissa kulttuureissa korkeamman havainnon kyvyt olivat nykypi-
vid aktiivisempia. Nykyisin voidaan néhdi jélkid téllaisesta aktiivisuudesta pe-
rinteisissd uskonnoissa, mytologioissa ja kansantiedossa. Kisitteellisen ajattelun
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kehittymisen myotd yhteys alkuperdiseen mytologiseen tajuntaan heikkeni. Sa-
malla ehtyivdt myos henkisen havainnon kyvyt ja tie tdhédn varhaiseen henkiseen
tajuntaan katkesi:

”Vain heikkona kulttuurin alavirtana sdilyi oivallus henkisen tajunnan mahdolli-
suudesta. Steinerin merkitys on ldhinni siind, ettd hin osoitti uudelleen timén hen-
kisen tajunnan mahdollisuuden, kuitenkin niin, ettd ihminen voi samalla sdilyttdd
saavuttamansa tieteellisen tietoisuuden.”... (OPS 1988, 9-10)

Steiner esitetdin antroposofisen tieteellisen menetelmin luojaksi. Timén mene-
telmin perustana pidetdidn ihmisessd piilevid havainnon kykyjd, joiden pohjalta
henkisen tiedostamisen kehittiminen on mahdollista. Henkinen tiedostaminen
edellyttdd kohoamista ns. kolmanteen tilaan. Tétd selvitettdessd OPS:ssa laina-
taan Steineria:

”Karkeasti jaotellen on ihmiselld nykyiselld kehitysasteella kaksi sieluntilaa: val-
vetila ja unitila. Néiden liséksi voi ihminen kehittdd kolmannen. Kohoaminen ta-
hin kolmanteen sieluntilaan voi tapahtua ainoastaan tavallisen paivitietoisuuden
pohjalta. Hengentutkija esittdd menetelmét sen saavuttamiseen”... (OPS 1988, 10)

Niami menetelmét ovat harjoituksia, jotka “herdttdvit ihmissielun piilevid kyky-
ja”. Néissi harjoituksissa syvennytédn tiettyihin mielikuviin ja ajatuksiin. Mieli-
kuvia tarkennetaan tekstissi seuraavasti:

”Ne eroavat sellaisista valveisen pdivdeldamédn mielikuvista, joiden tehtdvind on
jéljentdd ulkoisia ilmioitd. Téllaisia eivét ole ne mielikuvat, joihin ihmisen hen-
kisen koulutuksen tarkoituksessa tulee syventyd. Ne on muodostettu siten, ettd ne
eivit esitd mitddn ulkoista”... (OPS 1988, 10)

Harjoituksia suorittavan sielullinen asenne eli sielullisen toiminnan laatu on kes-
keistd. Tatd luonnehditaan myos aktiviteetiksi, sielun sisédiseksi toiminnaksi, jo-
hon ihmissielu joutuu mielikuvia muodostaessaan. (OPS 1988, 9-10)

Harjoitukset siis herdttidvit ihmissielun piilevid kykyji ja ndin ihmiselle kehit-
tyy kolmas sieluntila, jossa henkinen tiedostaminen mahdollistuu. Néin pAdstddn
tiedon darelle. Tieto muodostuu havainnosta ja kisitteesti:

”Tieto muodostuu havainnosta ja kisitteesti, jonka ajattelu muodostaa. Me tiedos-
tamme jonkin havainnon ja havaintokokonaisuuden, kun 16yddamme sitd vastaavan
kisitteen...ne havainnot joihin se (antroposofinen hengentiede) pohjaa ovat tosin
laadultaan toisenlaisia kuin fyysisten aistien havainnot. Ne ovat toisessa mielessi
riippuvaisia havainnontekijin omasta aktiviteetista.” (OPS 1988, 11)

Tieteen synnyssi ei ole olennaista kohde, josta tietoa hankitaan, vaan sielullisen
toiminnan laatu, jota jo edelld késiteltiin (OPS 1988, 9). Em. menetelmin tieteelli-
syyttd puolustetaan tekstissd voimakkaasti; tdimi puolustamispyrkimys on tekstin
punainen lanka, jota pohjustettiin jo positivismin kritiikilla:
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“Hengentieteen perusajatus on, etti tieteellinen asenne voidaan suunnata henkisiin
kohteisiin”... Thminen voi...tarkastella tieteellisen toiminnan luonnetta siitd riip-
pumatta, mihin se kussakin tapauksessa kohdistuu. Télloin voidaan sanoa my0s
henkisen maailmansisdllon tutkimista tieteelliseksi”... (OPS 1988, 9)

Teksti tuo itse esille kysymyksen hengentieteen tieteellisyydestd. Téhiin vastataan
lainauksilla Steinerin teoksista Totuus ja tiede” ja *’Vapauden filosofia”. Seuraa-
van lainauksen sisélto asetetaan tieteellisen tiedon kriteeriksi:

“Tieto muodostuu havainnosta ja kisitteesti, jonka ajattelu muodostaa. Me tiedos-
tamme jonkin havainnon ja havaintokokonaisuuden, kun 16yddmme sitd vastaavan
kisitteen. Kdytinto osoittaa, olemmeko 10ytdneet oikean vastaavan késitteen, muo-
dostaneet oikean teorian.” (OPS 1988, 11)

Tekstissd todetaan, ettd antroposofinen hengentiede tdyttdd ndmé (edellisessd
lainauksessa ilmaistut) tiedon yleiset edellytykset. Totuudellisuuden kriteeriksi
muodostuu niin ollen toiminta itse, miké viittaa pragmatistiseen totuusteoriaan
(ks. esim. Niiniluoto 1980, 111). Tekstissd annetaankin ndyttod tdstd kriteerist:

“Ellei antroposofinen hengentiede pohjaisi todellisuuteen, se ei olisi voinut vuosi-
kymmenien kuluessa osoittautua niin hedelmalliseksi lukuisilla eri aloilla”... (OPS
1988, 11)

Voidaan kuitenkin kysyé, toteutuuko kdytdnnon kriteeri, jos tiedon tarkistaminen
vaatii henkisen tiedostamisen menetelmin hallintaa eli henkiselle tielle ldhtemis-
td. Tekstistd 10ytyy tdhin kaksi vastausta:

“Periaatteessa ndami havainnot (henkiset havainnot) ovat jokaisen saavutettavis-
sa... Kisitteellisen ajattelun avulla voi myos ihminen, joka ei itse tee henkisid ha-
vaintoja, tajuta henkisii sisdltdjd. Syventyminen hengentieteen kisitteisiin, johtaa
oivallukseen, ettd ne eivit ole mielivaltaisesti muodostettuja vaan kuvaavat todel-
lisuutta.” (OPS 1988, 11)

Henkisten havaintojen teko on siis periaatteessa jokaiselle mahdollista, mutta
edellyttdi tiettyjd edelld esiteltyjd menetelmid. Toinen vastaus viittaa toiseen ta-
paan ymmairtdd hengentiedettd. Tdhén palataan seuraavassa luvussa.

Edelld analysoidusta tekstistid voidaan tehdi seuraavia johtopditoksid. Antro-
posofisen hengentieteen tieteellinen menetelmé on keino saada tietoa mm. ihmi-
sestd ja kasvatuksesta. Tami menetelmi kytkeytyy antroposofiseen ihmiskasityk-
seen, jonka mukaan ihmisolemuksessa on kykyjd, joiden kautta hén voi kohota
kolmanteen sieluntilaan, jossa henkinen tiedostaminen mahdollistuu (OPS 1988,
10). Tekstissd mainittua kolmatta sieluntilaa Steiner nimittdd myos korkeammiksi
havaintoelimiksi ja lootuskukiksi (Steiner 1910 a, 320-321). Tieteellinen mene-
telmi kytkeytyy my0s laajemmin antroposofiseen maailmankatsomukseen; teks-
tissd viitattiin eri aikakausina mahdollistuviin erilaisiin yhteyksiin mytologisen
tajunnan kanssa (OPS 1988, 10). Esille nousi my6s pyrkimys esittdd antroposofi-
sen hengentieteen menetelma tieteellisend menetelmina.
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6.1.3 Fenomenologinen menetelmi

Jo antroposofiseen hengentieteeseen liittyvdd menetelmid esiteltdessd (luku 6.1.2)
viitataan fenomenologiseen menetelmiin:

”...steinerpedagogiikkaa voidaan ldhestyd myos...fenomenologisen menetelmén
pohjalta.” (OPS 1988, 8)

“Kasitteellisen ajattelun avulla voi myos ihminen, joka ei itse tee henkisid havain-
toja, tajuta henkisid sisdltojd. Syventyminen hengentieteen kisitteisiin johtaa oival-
lukseen, ettd ne eivit ole mielivaltaisesti muodostettuja vaan kuvaavat todellisuut-
ta.” (OPS 1988, 11)

”Steinerpedagogiikkaa voi kuitenkin ymmartii, vaikka suhtautuisi torjuvasti hen-
kisen havainnon mahdollisuuteen. Steinerpedagogiikka ja erityisesti steinerkoulun
opetussuunnitelma voidaan johtaa myos inhimillisen kasvutapahtuman fenomeno-
logisesta tarkastelusta.” (OPS 1988, 12)

Fenomenologisen menetelmdn mahdollisuutta steinerpedagogiikan ymmértami-
seksi korostetaan; tdhdn viitataan antroposofista menetelméd esiteltidessd tois-
tuvasti. Tekstin mukaan myo6s Steiner kehitti tdtd menetelmdd (OPS 1988,12).
Husserl, Heidegger, Wittgenstein, Piaget ja Goethe mainitaan fenomenologian
esittelyn yhteydessd ja Wittgensteinin, Piaget’n ja Goethen ajattelusta etsitdidn
yhtymékohtia Steinerin ajatteluun. Wittgensteinin fenomenologisen tarkastelun
todetaan olevan ldhelld Steinerin fenomenologiaa. (OPS 1988, 12-17).

Fenomenologia mééritellddn tekstissd tarkastelutavaksi, jossa pitdydytdén ha-
vaittaviin ilmi6ihin, fenoomeihin ja tutkimusotteeksi, jossa korostuu kasvu- ja kas-
vatusilmion viliton ja ajallisesti jatkuva havainnointi sekd késitteenmuodostuksek-
si, jossa ei pakoteta havaintoja tietyn kisitteiston tai taksonomian piiriin, vaan jossa
kisitteenmuodostus “kasvaa esiin havainnosta itsestddn”. (OPS 1988, 13,16)

Tille tarkastelutavalle on luonteenomaista ’ldheltd katsominen’. Kisite laina-
taan Wittgensteinilta, samoin kehotus: Al ajattele, vaan katso!” (Wittgenstein
1958, 31-32). Myds Jean Piaget todetaan ’ldheltd katsomisen mestariksi’. Liheltd
katsomista ei selitetd tarkasti, mutta késitteenmuodostusta selviteltdessa viitataan
“havaittavien ilmididen ddrelld pysymiseen”. Tdssd yhteydessa viitataan Piagetiin.
On totta, ettd Piaget on omissa tutkimuksissaan observoinut huolellisesti omia
lapsiaan ja ollut siten ’ldheltd katsomisen mestari’, mutta mitdédn viitteitd Steinerin
tarkoittamaan ldhelti katselemiseen ei l6ydy. (Piaget 1976).

Lidheltd katsomisen seurauksia esiteltdessd lainataan suoraan Wittgensteinia:

“Liheltd katsomisen tulos on, ettd niemme yksityisten, ensi kddessd erillisten ilmi-
oiden vililld *monimutkaisen yhtéldisyyksien verkon’. En voi paremmin luonneh-
tia nditd kuin sanalla *perheyhtdldisyydet’... sellaiset yhteydet muodostavat ikdin
kuin kdyden, jonka sdikeet ovat kietoutuneet toisiinsa...” (OPS 1988, 12—13)

Lainauksen sdikeet rinnastetaan lapsen ja nuoren tietoisuuskehityksen sdikeisiin,
joiden tutkimiseen tarvitaan tillaista havaittavien ilmididen ddrelld pysymisti.
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Niitd tietoisuuskehityksen sdikeitid ei eritelld. Todennédkoisesti viitataan antropo-
sofiseen tietoisuuskehitykseen. Piaget observoi lastensa kognitiivista kehitystd ja
puhui mm. assimilaatioskeemojen vélisistd siteistd; mitd lukuisammat ndmi siteet
ovat, sitd vihemman assimilaatio keskittyy havainnoivaan subjektiin ja ldhestyy
deduktiota ja ymmartamistd (Piaget 1976, 11). Siteet ovat siis skeemojen vilisid
yhteyksid, eivit henkisessd maailmassa ilmeneviid yhteyksia.

Lihelti katsomiseen annettiin edellii ohje: ”Ali ajattele, vaan katso” Titi tdy-
dennetidin edelleen Wittgensteinia lainaten:

”Kun tukahdutamme kysymyksen, *miksi’, havaitsemme usein vasta tirkeét tosiasi-
at, jotka sitten johtavat tutkimuksessamme vastaukseen. Virheemme on etsi vasta-
usta sieltd, missd meidén pitdisi ndhdi tosiasiat *alkuilmidind’.” (OPS 1998, 13)

Téssi tuskin tarkoitetaan tavallista katselemista, koska (tavallinen) ajattelukin on
tillaisessa katselemisessa haitaksi, samoin ajattelua edistdvien miksi-kysymys-
ten teko. Alkuilmioiden katseleminen ei myOskéédn viittaa konkreettiseen silmin
tapahtuvaan katselemiseen. Johtolangaksi tarjoutuu sen korostaminen, ettd Witt-
gensteinin mydhdisajattelu kytkeytyy voimakkaasti Goethen fenomenologiseen
tarkastelutapaan, jota myos Steiner tutki. Goethen todetaan kiyttdneen fenome-
nologisesta tarkastelutavastaan ’havainnoivan arvostelukyvyn nimitystd’. Tatd
kuvataan osittain Goethed lainaten:

”Siind ajatus ja havainto ldpdisevit toisensa, ja se torjuu havainnosta irrallisen ajat-
telun. Goethen teoriat antavat sen vaikutelman, kuin tutkija ei olisi abstrahoinut
niitd tutkimuksen kohteista, vaan kuin kohteet itse muodostaisivat ne ihmismieles-
sd.” (OPS 1988, 13-14)

Tami lainaus viittaa havainnosta irralliseen ’katselemiseen’, sellaiseen, jossa
kohteet itse antaisivat havainnolle sisédllon. Teksti puhuu ’puhtaista ilmioistd’,
jotka sisdltavit yksityisten ilmididen olennaiset piirteet. TAtd sisaltod nimitetddn
“puhtaan ilmion sisdiseksi periaatteeksi’ ja sitd verrataan Wittgensteinin perheyh-
tdldisyyksien kisitteeseen. (OPS 1988, 15)

Wittgenstein ei kuitenkaan viitannut havainnoista irralliseen katselemiseen,
vaan kehotti esim. vertailtaessa erilaisten pelien yhtildisyyksid, katsomaan pe-
lejd eikd miettimédn, ettd niilld tdytyy olla yhtdldisyyksid, koska niitd kutsutaan
peleiksi. Siksi hidn sanoi, dld ajattele, vaan katso. Tamin analyysinsé lopuksi hén
yhteenvetona toteaa, ettd katsoessamme peleji, me ndemme monimutkaisen yhti-
ldgisyyksien verkon, vililld yleisia yhtildisyyksid ja valilld yksityiskohtien yhtilai-
syyksid. (Wittgenstein 1958, 31-32)

Steiner toteaa havaintojen ajattelevasta tarkastelusta seuraavasti:

”Ajattelevassa tarkastelussa ihminen saa havainnolleen kisitteellisen sisdllon in-
tuition, oivalluksen kautta. Ajattelun avulla ihmisen on tiedostettava se todellisuus,
jolle hin niyttdd olevan sokea, koska hin tyontdd sen ja itsensd viliin mieliku-
vamaailmansa...Ihminen voi saavuttaa maailmanyhteyden havaintojen ajattelevan
tarkastelun avulla.” (Steiner 1949 a, 119, 129; Steiner 1985 a, 66, 71)
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Tamaén lainauksen perusteella havainnolle saadaan sisilto ulkoapiin, intuition vi-
litykselld. Intuition kautta tuleva tieto on yhteydessd maailmanyhteyteen, johon
pidsyyn auttaa havaintojen ajatteleva tarkastelu. Esteend tillaiseen yhteyteen on
ihmisen oma mielikuvamaailma.

Steinerin mukaan ei pidé luottaa omiin mielikuviin, vaan on 16ydettdvd oman
tietoisuuden ulkopuolelta tosi todellisuus eli “oliot sindnsé’. *Oliot sinidnséd’ saavat
aikaan (oikeanlaisen) mielikuvamaailman. (Steiner 1949 a, 128-130))

Edellisten lainausten perusteella ’puhtaat ilmi6t’ voidaan rinnastaa ’olioihin
sindnsd’, jolloin puhtaan ilmidn sisdinen periaate on jotenkin yhteydessd maail-
manyhteyteen. Ajattelusta pidittdytymisen kehotus viittaa tavallisesta ajattelusta
pidéttdytymiseen, jotta ’oliot sindnsd’ voisivat tuottaa oikeanlaisen mielikuva-
maailman, jossa ajattelu ja havainto yhtyvit. Tatd yhtymistd pidetdin tekstissd
tarkednd ja tdhdn myos Goethen lainaus viittasi. Steiner tarkensi tétéd ajattelun ja
havainnon yhtymistéd niin:

“Hetkelld, jolloin havaintopiirisséini esiintyy uusi havainto, toimii myds ajattelu-
ni, jokin ajatusjirjestelméin jisen, tietty kdsite, intuitio, liittyy tuohon havaintoon.”
(Steiner 1949 a, 134; Steiner 1985 a, 73)

Liaheltd katsominen ei néin ollen ole konkreettia Piaget’n tutkimuksissaan kéytta-
min havainnoinnin kaltaista toimintaa, vaan teksti liittyy henkiseen havainnoin-
tiin. Tédssd esiteltdvidn fenomenologisen tutkimustavan toinen méaéritelma viittasi
tutkimusotteeseen, jossa korostuu kasvu- ja kasvatusilmitiden viliton ja ajalli-
sesti jatkuva havainnointi. Téllainen ote edellyttdi tekstin mukaan tutkijalta omaa
luovuutta ja aktiivisuutta sekd havainnoinnissa ettd késitteenmuodostuksessa.
Tillaiselle tutkimukselle ei ole positivismille tyypillisid mekaanisia sddntoja. Hy-
viksi tdménkaltaisen tutkimusotteen esimerkeiksi mainitaan Piaget’n observointi
ja Steinerin henkinen havainnointi. (OPS 1988, 15)

Piaget ja Steiner liitetddn tekstissd uudelleen toisiinsa analogian avulla, joka
liittyy metamorfoosin kisitteeseen. Piaget’n teorian mukainen lapsen esikisitteel-
lisen ajattelun muuntuminen kisitteelliseksi rinnastetaan Steinerin opetukseen ku-
vallisen kokemisen muuntumisesta késitteelliseksi. Rinnastus ei selvennd meta-
morfoosin kisitettd eikd kisitettd em. rinnastusta tarkemmin selvitetikdin. Tosin
tekstissd puhutaan metamorfoosin kisitteestd myos inhimillisen kasvun yhteydes-
sd, jossa se médritellddn "uutta luovaksi muutokseksi’ ja liitetddn kasvun tilojen
seurantoon (OPS 1988, 17-18). Tdlld viitataan antroposofiseen ithmiskésitykseen
eri olemuspuolineen. Eldminruumiin kehityskaudella (7-14 v.) on kasvattajan
tiarkedd antaa henkisesti havainnollisia, kuvanomaisia kasvuvirikkeitd lapselle,
vasta sieluruumiin kehityskaudella voidaan antaa késitteelliseen pohdintaan sopi-
via virikkeitd (Steiner 1932 a, 31-50)).

Piaget puhuu kognitiivisesta kehityksestd, jolloin mm. lapsen egosentrisyys
vihenee, assimilaatio- ja akkomodaatio-prosessit muuttuvat ja rikastuvat ja sen-
somotorinen hahmottamistapa kehittyy késitteellisemméksi (Piaget 1976, 342—
347). Piaget ei viittaa henkiseen kehitykseen liittyviin olemuspuoliin (fyysinen
ruumis, elaminruumis, sieluruumis jne.) tai uuden olemuspuolen vapautumiseen,
metamorfoosiin, kuten Steiner (Steiner 1921 b, 13, 21, 50-52) Piaget ja Steiner
puhuvat eri asioista erilaisen ihmiskuvan pohjalta.
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Tamaén analyysin perusteella tieto syntyy, kun ajatus ja havainto ldpdisevit toi-
sensa (OPS 1988, 14) Tieto tulee inhimillisen olennon ulkopuolelta, *olioilta si-
ninsd’. Nami kytkeytyvit *puhtaan ilmion’ kisitteeseen. Tiedon syntymiseksi on
tiarkedd luopua omista mielikuvista ja omasta ajattelusta. Tietoon pddsyn vaiheiksi
nimettiin ’1dheltd katsominen’, havainnoiva arvostelukyky ja oikeanlainen ajatte-
Iu, jotka johtavat tai liittyvit oivallukseen eli intuitioon (OPS 1988, 12—15). Nama
kaikki tietoprosessin vaiheet viittaavat henkiseen havainnointiin ja ovat ’periaat-
teessa ...harjaantumisen kautta jokaisen saavutettavissa’ (OPS 1988, 16).

Fenomenologisen menettelyn esityksessi lainattiin useita tunnettuja henkil6itéd
ja heidén késitteitdén, joille annettiin useimmiten uusi tulkinta ja uusi asiayhteys.
Tunnusomainen piirre tekstille on pyrkimys kritisoida positivistista tieteenksitys-
td ja muunlaista kuin henkisti tietoa. Tekstissa ei tiytetty lupausta, jonka mukaan
”steinerpedagogiikkaa voi ...ymmartdd, vaikka suhtautuisi torjuvasti henkisen ha-
vainnon mahdollisuuteen... fenomenologisesta tarkastelusta” késin (OPS 1988,
12). Tekstissi esitellyt kisitteet kytkeytyivit henkiseen havainnointiin.

Edelld esitettyd tietoon johtavaa tietd voitaisiin kutsua henkiselle tielle joh-
tavaksi, puhtaaseen ajatteluun perustuvaksi ’toiseksi tieksi’, jota Steiner esittelee
”Vapauden filosofiassaan”.

6.2 Tiedon alkuperi, lihde ja rajat

Tissd tarkastellaan koko Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitelman
filosofisissa perusteissa esitettyd nidkemystd tiedon alkuperisti ja ldhteestd sekd
tiedon rajoista. Aluksi esitelldédn tiedon alkuperidin liittyvad havaintoperustaa eli
sitd, mitd mitataan, misti tietoa etsitddn. Tdmi perusta on laajemmin esitelty jo
menetelmien yhteydessé.

Kysymys tiedon alkuperéstd on johtanut tieteen historiassa erilaisiin niko-
kulmiin ja painotuseroihin. Erilaiset kannanotot ovat koskeneet kysymysti siité,
onko tieto pddosin a priori-tietoa, jonka mukaan ihmiselld on luonnostaan tietoa,
joka pohjautuu puhtaaseen ymmirrykseen ja jiarkeen. Téllaista tietoa ei tarvitse
perustella kokemuksella. Tillainen nikemys on rationalismin mukainen. Empi-
rismin mukaan tietoa voidaan hankkia aistien kautta ulkomaailmasta. Téllaisen
tiedon peruselementti on aistivaikutelma ja tieto on ndin ollen a posteriori-tietoa.
Tétd ndkemystéd edustaa empirismi. Kant edustaa erdédnlaista vilittdvaa nikemys-
td rationalismin ja empirismin vélilld korostaessaan, ettd sekd havainnolla ettd
niitd yhdistivilld jarjelld on osuutensa tiedon synnyssd. (Hirsjarvi 1985, 60-61)
Tekstissd kritisoidaan positivistisen tutkimuksen tiedollisia perustoja; tulosten ha-
vaintoperustaa pidetddn hyvin heikkona ja hdméridni, vaikka mittaaminen onkin
eksaktia (OPS 1988, 5).

Tekstin mukaan oikeanlainen havaintoperusta varsinkin kasvusta ja kasva-
tuksesta puhuttaessa liittyy inhimillisen kasvun kannalta keskeisiin tietoisuus-
toimintoihin ja ihmisen olemukseen sekd kasvatustoiminnan kasvupisteisiin.
Tarkemmiksi sisdltoalueiksi muodostuvat tilloin inhimillisen kasvutapahtuman
lainmukaisuudet, uusien kisitteiden ja mielikuvien muodostaminen sekd uusien
ajatustapojen omaksuminen. Havaintoperustaksi muodostuvat henkiset tosiasiat
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ja henkiset kohteet. Niihin siséltyvid kisitteitd ovat mm. alkuilmi6t, puhtaat il-
miodt ja niiden sisdinen periaate, mik liittyy ilmididen vélisiin yhteyksiin. (OPS
1988, 6,9, 12-13, 15, 17-18)

Edelld esille tulleita késitteitd on analysoitu toisaalla tdssd tutkimuksessa, joten
niitd ei eritelld tdassd laajemmin.

Aitoja kasvatustilanteita pidetddn huonosti mitattavina, koska niiden toistami-
nen vidristda tuloksia eivitkd tutkimukset saavuta keskeisintd inhimillisestd kas-
vusta; tutkimustulokset jaavit pinnallisiksi (OPS 1988, 5-8). Tutkimuskohdetta ei
sindnsi pidetikiddn keskeisend tieteellisessd tyossi; tirkeimpédnd pidetdin tieteen-
harjoittajan sielullista asennetta tieteen harjoittamisen aikana (OPS 1988, 9).

Tiedon alkuperistd puhuttaessa tekstissi esiteltdvaa tietoa voidaan pitdi tietys-
sd mielessd a priori-tietona, koska tiedon saanti liittyy ihmisen aktiivisuuteen, jat-
kuvaan tiedostamiseen, omaan oivallukseen, ajatteluun, ihmisen kykyyn muodos-
taa kisitteitd sekd ihmisen toiminnalliseen mielikuvitukseen. (OPS 1988, 10-11,
22,25-27)

Toisaalta tiedon alkuperi viittaisi a posteriori-tietoon, koska korostetaan todel-
lisuuden vilitontd kokemista ja jatkuvaa havainnointia. Téllaiseen tiedon alkupe-
rddn viittaavat myos toteamukset siitd, ettd “selitys on ilmidssi itsessddn’ ja “koh-
teet itse muodostavat tiedon’. Kisitteiden sanotaan my0s nousevan havainnosta
itsestddn. (OPS 1988, 14,16, 22)

Kumpaa tiedon alkuperdin liittyvdd nikokulmaa teksti edustaa vai padddytiin-
ko kantilaiseen vilittdvadan vaihtoehtoon? Tekstistd 10ytyy tidhdn kysymykseen
joitakin vastauksia ja johtolankoja:

“Puhtaat ilmi6t paljastuvat "havainnoivalle arvostelukyvylle’, joka ei etddnny vi-
littdmistd havainnoista teorian sfdadreihin, mutta ei liioin jitd kidyttdmittd ihmisen
rationaalisen kyvyn mahdollisuutta tavoittaa yksityisessd ilmidssd sen yleinen,
jarjenomainen perusta. Timé on syvisti aristotelinen ndkemys, jonka mukaan jér-
jellinen ei esiinny vain ihmismielessd vaan todellisuudessa itsessddn. Yksityisid
ilmiditd ei silloin selitetd niiden ulkopuolisista tekijoistd kédsin, vaan ne nihdddn
ilmion oman sisdisen periaatteen (prinsiipin) ilmauksina.” (OPS 1988, 15)

Havainnoivaa arvostelukykyd on analysoitu jo aiemmin luvussa 6.1.3 (OPS 1988,
14-15). Havainnoiva arvostelukyky viittasi nimenomaan sellaiseen tietoon, jota
“tutkija ei ole abstrahoinut kohteesta”, vaan jossa kohteet itse muodostavat ne
ihmismielessd (OPS 1988, 14). Ihmisen rationaalinen osuus jdi siis vihdiseksi.
Tamén selvittimiseksi palataan vield joihinkin rationaalista toimintaa, ajattelua
ja mielikuvia koskeviin tekstin kohtiin. Tekstin kehotus: Al ajattele, vaan kat-
so” viittasi ajattelusta pidittdytymiseen ja alkuilmididen katsomiseen (OPS 1988,
12-13). Toisaalla tiedon todettiin muodostuvan havainnosta ja késitteestd, jon-
ka ajattelu muodostaa (OPS 1988, 11). Tissi ei tarkoitettane tavallista ajattelua,
vaan oikeanlaista ajattelua, jossa ihminen paneutuu “aivan tiettyihin mielikuviin
ja ajatuksiin” (OPS 1988, 10). Mielikuvia tarkennettiin toteamalla, ettd ne eivét
ole ulkoisia ilmigitd jdljentdvien mielikuvien kaltaisia, vaan niissd on ihmissielun
piilevid kykyjd herittdvdda voimaa (OPS 1988, 10). Tétd voimaa on myds ’oi-
keanlaisissa’ ajatuksissa (OPS 1988, 10). Inhimilliset ajatukset ja mielikuvat eivét
johda tietoon, pikemminkin pidéttdytyminen niista.
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Tekstissé esitellyn tiedon alkuperi ei néin ollen ole ihmisen jérjessd; tieto ei
ole a priori-tietoa. Onko tekstin tieto a posteriori-tietoa? Tdhén viitattiin edellises-
sd lainauksessa, jonka mukaan...havainnoiva arvostelukyky ei etddanny vilittomis-
td havainnoista...(OPS 1988, 15). Kuitenkin juuri havainnoivalle arvostelukyvylle
oli ominaista tiedon saaminen kohteista ilman tutkijan abstrahointia (OPS 1988,
14). Tekstin mukaan tiedon kohde ei olekaan tirked; tirkedd on tutkijan sielul-
linen asenne (OPS 1988, 9). Jos kerran kohteet eivit ole tirkeitd eli kohteista
voidaan saada tietoa ilman niiden tutkimista keskittymilld oikeanlaiseen sielulli-
seen asenteeseen, ei tekstin tieto edusta a posteriori-tietoakaan. Tiedon alkuperd
ei siis liity rationaaliseen pdittelyyn eikd empiriaan. Ndin myds kantilainen ajatus
tiedon alkuperdstd (Hirsjarvi 1985, 61), jossa sekd empiirisilld havainnoilla ettd
niitd yhdistavilld jarjelld on osuutensa tiedon alkuperdssd osoittautuu poissulje-
tuksi vaihtoehdoksi.

Tekstin tiedon alkuperi tarkentunee, kun tarkastellaan tiedon 1dhdettd. Tiedon
kohteena ovat henkiset havainnot ja edellisen analyysin perusteella niisté ei saada
tietoa rationaalisesti eikd empiirisesti.

Teksti ei puhu suoraan tiedon ldhteestd, mutta aihetta voidaan ldhestyad epi-
suorien ilmausten kautta. Tiedon sanotaan syntyvin havainnosta ja kisitteestd,
jonka ajattelu muodostaa (OPS 1988, 11). Edelld jo todettiin, ettd tiedon &drelle
johtavalla ajattelulla ei viitata tavalliseen ajatteluun. Teksti viittaa varhaisiin kult-
tuureihin, joiden aikana korkeammat henkisen havainnon kyvyt olivat yleisempid
kuin nykyédan (OPS 1988, 9—-10). Tuolloin ihmisen oli helpompi olla yhteydessi
mytologiseen tajuntaan. Tillaisen tajunnan yhteyteen pédédsy on edelleenkin mah-
dollista tiettyjen hengentieteen esittimien harjoitusten avulla tai oikeanlaisen ajat-
telun avulla (OPS 1988, 10-11).

Titd pidemmalle ei tekstin avulla pddstd. Selvyyden saamiseksi on palattava Stei-
nerin tietoteorian esittelyyn, lukuun 5. Steiner puhuu ajattelun yhtymisestd yleiseen
maailmanolemiseen (Kosmos) (Steiner 1949 a, 113-114) ja maailmanyhteydestd,
johon ihminen voi yltdd havaintojen ajattelevan tarkastelun avulla (Steiner 1949
a, 114). Edelleen Steiner selvittdi, ettd kaikki ilmiot rakentuvat ajatusten mukaan
eli maailmassa vaikuttava henki (ajatus) muovaa ilmioitd. Myos omaan ajatteluun
voidaan tietyin menetelmin saadaan aineksia tistd suuresta kaikkiyhteisestd Ajatuk-
sesta. (Steiner 1910 a, 7-21; Steiner 1949 a, 113-119; Steiner 1921 a, 10-11)

Tiedon ldhteeksi osoittautui lopulta kaikkiyhteinen maailmanhenki, joka toi-
mii kaiken tiedon ldhteend, ja johon ihminen voi liitty tai ulottua oikeiden mene-
telmien avulla. Vaikka tihin ajatteluun, henkeen ja tajuntaan viitataan ldpi tekstin,
sen sisdltod ei analysoida.

Tietoteorian erds keskeinen kysymys liittyy tiedon rajoihin. Tekstissi ei suo-
ranaisesti késitelld teemaa. Joitakin viittauksia kuitenkin 16ytyy. Tietylld tavalla
antroposofista hengentiedettd voidaan pitdd rajattomana seuraavan toteamuksen
pohjalta:

”Jos kasvatus ja koulu rakentuu ihmiskehityksen kokonaisvaltaiseen tiedostami-
seen, se ei vanhene, vaan ilmenee sitd ajankohtaisemmaksi, mitd enemmén yleises-
ti tiedostetaan perinteisen kasvatus- ja koulujdrjestelmin jilkeenjiddneisyys.” (OPS
1988, 2)
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Edellinen lainaus osoittaa voimakasta luottamusta omaan tietoon ja tiedonhan-
kintatapaan. Tieto, joka ei vanhene eikd kaipaa tdydentymisti on tietylld tavalla
rajatonta.

Tekstissd tuodaan esiin Steinerin rooli perinteisten tiedon ehdottomien rajo-
jen kyseenalaistajana, koska hén suuntasi tieteellisen asenteen henkisiin kohtei-
siin ja korosti tieteenharjoittajan sielullista asennetta itse kohdetta enemméin (OPS
1988, 9).

Tekstissd lainataan Steineria, jonka mukaan ihmisen on mahdollista vapautua
sellaisesta rajoittuneisuudesta, jossa vain aistittavia ilmioitd pidetddn olennaisina
tieteellisen toiminnan kohteina:

“Thminen voi kuitenkin vapautua tistd mielivaltaisesti asettamastaan rajoituksesta
ja tarkastella tieteellisen toiminnan luonnetta siitd riippumatta, mihin se kussakin
tapauksessa kohdistuu. Tdlldin voidaan sanoa myds henkisen maailmansisdllon
tutkimista tieteelliseksi.” (OPS 1988, 9)

Steiner halusi siis laajentaa tieteellisen tutkimuksen aluetta. Teksti yhtyy nike-
mykseen lainatessaan laajasti Steinerin nikemyksii tdstd aiheesta. Tekstissid tuo-
daan Steiner esiin my0s puhuttaessa mytologisesta tajunnasta, johon varhaisten
kulttuurin edustajilla oli kyvyt piistd. Ndiden kykyjen ehtyessd tie tdhin tajuntaan
umpeutui:

”Steinerin merkitys on ldhinnd siind, ettd hin osoitti uudelleen tdmén henkisen
tajunnan mahdollisuuden, kuitenkin niin, ettd ihminen samalla voi sdilyttidd saavut-
tamansa tieteellisen tietoisuuden.” (OPS 1988, 10)

Tissékin tiedon rajojen laajeneminen liittyy henkiseen tajuntaan ja henkisiin ha-
vaintoihin. Henkisen tajunnan ja henkisten havaintojen rajoja ei esitelld, mutta
henkisten havaintojen ensisijaisuutta ja merkitystd korostetaan koko tekstissi,
esim. oikeanlaiset kasvuvirikkeet kasvattaja ’saa’ henkisen havainnoinnin kautta
(OPS 1988, 26).

Tekstissd ilmenee pyrkimys miiritelld antroposofinen hengentiede tieteelli-
seksi. Tieteellisyyden osoittamiseksi lainataan lukuisia tunnettuja ajattelijoita ja
heidin kisitteitddn sek kritisoidaan vallitsevaa tieteenkésitysta.

6.3 Opetussuunnitelman filosofisissa perusteissa esitetty ihmisti ja
kasvatusta koskeva keskeinen tieto
6.3.1 Inhimilliseen kasvuun liittyva tieto

Johdantoluvun alussa koulun historiallista taustaa ja nykytilannetta selvitettaessd
todetaan:

”Koulun vudistuksen tuli ldhted yleisinhimillisen kehityksen tiedostamisesta, eikd
sitd saanut sitoa valtion tai talouseldméin ahtaisiin hyotynidkokohtiin.” (OPS 1988,
2)
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Tistd syystd Steiner korosti koulujérjestelmén suhteellista riippumattomuutta val-
tiosta ja talouseldmaisti:

”Tdssd mielessd vapaa koulu, joka asettaa ensimmdéiseksi pddmaédriksi ihmisole-
muksen toteutumisen, voi parhaiten palvella myos valtiollista ja taloudellista kehi-
tystd.” (OPS 1988, 2)

Koulujen lukumééran hammastyttdvian suurta kasvua olennaisemmaksi seikaksi
nihdiin Steinerin kasvatukseen ja kasvuun liittyvin tietouden ajankohtaisuus:

”Jos kasvatus ja koulu rakentuu ihmiskésityksen kokonaisvaltaiseen tiedostami-
seen, se ei vanhene.” (OPS 1988, 2)

Thmiskésitykseen ja kasvattamiseen liittyvé tirkei tieto kytkeytyy yleisinhimilli-
sen kehityksen tiedostamiseen, ihmisolemuksen toteuttamiseen ja ihmiskéasityk-
sen kokonaisvaltaiseen tiedostamiseen. Téssd ei vield selvitetd, mitd ndihin kasva-
tuksen ja koulutuksen tidrkeisiin osa-alueisiin liittyvé tieto on.

Inhimillisen kasvun késite nimetéén steinerpedagogiikan peruskisitteeksi. In-
himillistd kasvua kisiteltdessd luvataan selvittdd inhimillisen kasvun olennaisia
piirteitd ja késitelld myos tdhin kisitteeseen liittyvid ongelmia. Tekstissd tode-
taan, ettd inhimillisen kasvun ymmaértdmisen ehto on, ettd sitd [dhestytddn tietylld
kunnioituksella (OPS 1988, 17).

Tekstin mukaan inhimillisestd kasvusta on parempi kdyttda termid kasvuta-
pahtuma, kun halutaan korostaa sen dynaamista luonnetta. Inhimillinen kasvu on
myds intentionaalinen tapahtuma:

”...se tietystid alkutilasta tdhtdd lopputilaan tai pikemminkin tilojen sarjaan.” (OPS
1988, 17)

Seuraava tila tai lopputila ei seuraa mekaanisesti alkutilasta. Kuitenkin kasvuta-
pahtumalla on omat lainalaisuutensa, jotka sdételevét kasvun tilojen sarjaa. Tamén
ymmairtdmiseksi esitelldin metamorfoosin késite, jolla tarkoitetaan uutta luovaa
muutosta. Késitettd ei selvenneti tarkemmin. (OPS 1988, 18)

Tekstissé lainataan Charles Taylorin sanoja kuvaamaan tarkoituksellisen sys-
teemin luonnetta:

“Tarkoituksellisuus ei ole erillinen piirre, vaan koko systeemin ominaisuus, jolla se
pyrkii luonnollisesti tiettyyn tulokseen ja pidmadriin.” (OPS 1988, 17)

Edellinen lainaus ei tee oikeutta Charles Taylorin tarkoituksellisuutta késittelevil-
le teksteille, joissa han mm. selvittelee subjektin roolia ja esittelee monipuolisesti
kantaaottaen eri filosofien nikemyksid aiheesta (Taylor 1997, 30—42)

My®6s polariteetin késite mainitaan tirkeédksi kisitteeksi pyrittdessd ymmarta-
midn inhimillistd kasvua:

”Toisiaan seuraavilla tiloilla on vastakkaisia ominaisuuksia. Jo samassa kasvun ti-
lassa saattaa vallita vastakkaisia kehityspyrkimyksid.” (OPS 1988, 18)
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Kasvutapahtumaan liittyy myos mekaanisia prosesseja, jotka ovat alisteisia tar-
koituksellisuudelle. Niiti ei kuvata tarkemmin. Inhimillisen kasvun tarkoituksel-
lisuuteen esitetdin kaksi vastausta:

”Jonkin kaikille ihmisille yhteisen inhimillisen lajiolemuksen toteutuminen” tai
“kullekin ihmiselle ominaisten yksilollisten piirteiden, yksilollisyyden toteutumi-
nen.” (OPS 1988, 18)

Niiden vastausten ei todeta olevan ristiriidassa keskendin, koska ithmisen ole-
mukseen sisiltyy sekd kaikille yhteisid ettd yksilollisid piirteitd. (OPS 1988, 18)

Inhimillistd kasvua keskeisesti kuvaava piirre on my06s kasvun hitaus. Taméin
sanotaan johtuvan ihmisen biologisen ja ennen kaikkea keskushermostollisen ke-
hityksen hitaudesta:

“Tietyt inhimilliset ominaisuudet on saavutettavissa vain hitaan kypsymisproses-
sin myotd. On mielekdstd puhua kehitysvaiheista, joista seuraavan saavuttaminen
edellyttid edellisen saavuttamista. Taméa ihmiskehityksen piirre nédyttdd vaarallisel-
la tavalla jadvin huomiotta, kun nykyéin kaikin keinoin pyritiddn kasvun kiihdytta-
miseen (akseleraatioon).” (OPS 1988, 19)

Inhimillisessd kasvussa sielullis-henkinen kasvu rakentuu fyysis-biologiselle pe-
rustalle. Sielullis-henkinen kasvu koostuu lukuisista osa-alueista, komponenteista,
joista mainitaan tiedollinen, emotionaalinen ja eettinen osa-alue. Komponenttien
tasapainoinen kehitys ndhdidin mielekkiiksi. Kasvun todetaan myos sekd sielul-
lis-henkiselld ettd biologis-fyysiselld tasolla olevan monitasoista. Tédssi lainataan
Erik Ahlmania, jonka mukaan:

“Thmiselle on ominaista tietty tasapainoinen monipuolisuus, jonka avulla ihminen
pystyy sopeutumaan vaihtuviin elinympéristdihin.” (OPS 1988, 19)

Inhimillisen kasvun tunnusomainen piirre on myos se, ettd kasvava voi itse tulla
tai tulee tietoiseksi kasvutapahtumasta ja sen tarkoituksesta. Tdhén liittyy kehi-
tyksen edetessd syvenevi itsetietoisuus. Kasvatuksen tilalle tulee myos itsekas-
vatus. Tekstissd erotetaan kasvutapahtuman tietoinen itsesiitely tiedottomasta
itsesddtelystd, joka on eldimille ominaista. (OPS 1988, 20)

Tekstissd tarkennetaan vield kasvun luonnetta ja kytketiin se kasvatustoimin-
taan:

”Kisitys kasvun luonteesta on vastakkainen sille, ettd ihmisen yleiset ja yksilolliset
piirteet ympitddn hdaneen ulkoapéin. Thmisen kasvussa voi toteutua vain sellaista,
mitd hidnessd on ollut aiheena (mahdollisuutena)...ndmé aiheet tulevat esille vain
tiettyjen kasvuvirikkeiden avulla... Kaikelle kasvulle — ei vain inhimilliselle — on
ominaista riippuvuus ympiristostd, kasvuvirikkeistd. Kasvun sisdiset tarkoitukset
toteutuvat vain niille suotuisten ymparistovirikkeiden avulla.” (OPS 1988, 18, 20)

Inhimillisen kasvun esittelyn alussa todetaan, ettd inhimillisen kasvun ymmaérta-

misen ehtona on késitteen ldhestyminen kunnioituksella ja sen ymmaértimiseen
liittyy my0s ongelmia (OPS 1988, 17). Ndmi ennusteet eivit selvinneet tekstista.
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Tekstissd esitelty inhimillinen kasvu ja sitd luonnehtivat késitteet jadvat useimmi-
ten médrittelematta.

Dynaamisuutta ei selitetid lainkaan. Intentionaalisuudesta tosin todetaan, ettd
kasvu suuntautuu alkutilasta lopputilaan tai tilojen sarjaan (OPS 1988, 17). Niitd
tiloja ei selvitelld. Kasvutapahtumalla todetaan olevan omat lainalaisuutensa ja
niiden sanotaan liittyvén kasvun tilojen seurantoon (OPS 1988, 17). Tdmén seu-
rannon ymmdrtdmiseksi annetaan metamorfoosin késite, joka midritellddn uutta
luovaksi muutokseksi (OPS 1988, 18). Ei kuitenkaan selvitetd timidn muutok-
sen laatua. Polariteetin késite mainitaan myos tdrkeidksi kisitteeksi pyrittdessa
ymmartimiin inhimillistd kasvua. Polariteetin yhteydessi tyydytdédn toteamaan,
ettd toisiaan seuraavilla kasvun tiloilla on vastakkaisia ominaisuuksia” (OPS
1988, 18). Kasvuun liittyy myos mekaanisia, tarkoituksellisuudelle alisteisia
prosesseja (OPS 1988,18). Episelviksi jdd, mitd ndmé prosessit ovat. Tarkoi-
tuksellisuutta késiteltdessd lainataan Charles Taylorin ajatuksia tarkoituksellisen
systeemin luonteesta (OPS 1988, 17). Lainaus ei selvitéd tarkoituksellisuus-kéa-
sitettd eikd liity kuvattuun inhimilliseen kasvuun. Kasvun tarkoitusta selvenne-
tddn lisdksi kuvaamalla sitéd joksikin kaikille ihmisille ja kullekin yksilolle omi-
naisten piirteiden toteutumiseksi. Nditd piirteitd ei selvitelld tarkemmin. (OPS
1988, 17-18)

Inhimilliselle kasvulle on luonteenomaista hitaus, mikéd perustellaan ihmisen
biologisen, erityisesti keskushermoston kehityksen hitaudella (OPS 1988, 19).
Tiassd yhteydessd esitetddn kritiikkid nykyajan kasvun kiihdyttdmispyrkimyksid
kohtaan; kiihdytys ndahdédén jopa vaarallisena, koska se on ristiriidassa téssa esi-
tetyn inhimillisen kasvun periaatteiden kanssa, joiden mukaan tietyt inhimilli-
set ominaisuudet on saavutettavissa vain hitaan kypsymisprosessin myotd” (OPS
1988,19). Kasvuprosessin kiihdyttédjiksi mainitaan ulkopuoliset sivilisaatiodrsyk-
keet sekd positivistisen psykologian esiintuoma tieto ihmisen kehityksestd (OPS
1988, 19). Kasvua luonnehditaan my6s monitasoiseksi ja kerrotaan, etti se tapah-
tuu sekd fyysis-biologisella ettd sielullis-henkiselld tasolla (OPS 1988, 19). Lisék-
si todetaan, ettd on mielekéstd puhua eri komponenttien (sielullis-henkisen kas-
vun kolme komponenttia: tiedollinen, emotionaalinen ja eettinen) tasapainoisesta
kehityksestd (OPS 1988, 19). Tasapainoisuuden esittelyyn lainataan Erik Ahlma-
nia: “ihmiselle on ominaista tietty tasapainoinen monipuolisuus” (OPS 1988, 19).
Lainaus ei tarkenna tasapainoisuutta arkiymmarrystid syvemmalle.

Kasvava voi tulla tai tulee tietoiseksi kasvutapahtumasta ja sen tarkoituksesta,
mihin liittyy my0s syvenevi itsetietoisuus (OPS 1988, 19-20). Kasvatus mydos
muuttuu itsekasvatukseksi (OPS 1988, 20). Namikin kisitteet jadvit selittimistd
vaille. Ne voivat tarkoittaa kasvavan ihmisen normaalin kehityksen kulun myoti
avartuvaa tietoisuutta, joka ulottuu myos kasvatukseen ja sen tarkoitukseen seki
aikuisen ihmisen itsensd kehittimiseen. Néin ollen niiden antama informaatio jii
itsestddnselvyyden tasolle. Nami ovat kuitenkin kisitteitd, joille antroposofinen
hengentiede antaa oman selityksensi ja niitd voidaankin pitdd johtolankoina, joita
seurataan ja joihin palataan selviteltiessi tietoprosessin elementteji ja vaiheita.

Teksti kuvaa inhimillistd kasvua médrittelemittomin kisittein. Lukija saa
vaikutelman tieteellisin kisittein etenevistd ihmiskehityksen kuvauksesta, joka
ei kuitenkaan kerro itse kasvusta. Ahlmanin ja Taylorin lainaukset eivét selvitd
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inhimillisen kasvun kisitettd: lainaukset vaikuttavat irrallisilta, tekstiyhteyteen
kuulumattomilta.

Miten inhimillistd kasvua koskevaan tietoon pddstddn, millaisia ovat tietoproses-
sin elementit ja vaiheet?

Tahin vastataan tekstissi:

”Vaikka ei seuraisi Steinerin tietd havainnon laajentamisessa, voi kiyttda kuitenkin
hyviksi hdnen kisitteitddn.” (OPS 1988, 17)

Tekstin mukaan inhimillistd kasvua hahmotetaan fenomenologisen tarkastelutavan
pohjalta (OPS 1988, 17). Fenomenologista menetelméa analysoidaan tarkemmin
luvussa 6.1.3. Téssd on kuitenkin syyta todeta, ettd fenomenologisen tutkimuksen
erds keskeinen piirre on pyrkimys 10ytda kéytettdvistd kisitteistd keskeisin, oleel-
lisin osa (Grohn 1993, 11). Fenomenologinen tutkimus pyrkii myos ilmididen
ymmirtdmiseen (Hirsjdrvi 1985, 69). Téllaiseen ymmartdmiseen ei tidssd feno-
menologisessa tarkastelussa ylletty, koska kisitteitd ei edes pyritty selvittdimé&én,
vaikka luvattiinkin, ettd Steinerin késitteitd voi kdyttdd hyviksi seuraamatta hinen
tietddn havainnon laajentamisessa. Tdmd mahdollisuus ei timén analyysin osalta
toteutunut.

Jdljelle jad vield mahdollisuus tarkastella avoimiksi jadneitd késitteitd: kas-
vutapahtumasta ja sen tarkoituksesta tietoiseksi tulo, syvenevi itsetietoisuus ja
itsekasvatus. Steiner selvittdd useissa teoksissaan, ettd itsekasvatus voi alkaa, kun
ihmisen mind (neljds olemuspuoli) on tarpeeksi vahva ja halukas itsensi kehitti-
miseen. Todellinen itsekasvatus toteutuu, kun ihminen aloittaa korkeamman henki-
sen koulutuksen. Till4 tarkoitetaan henkisen tiedon tielld kulkua. (Steiner 1932 a,
18-21)

Se tarkoitettiinko itsekasvatuksella inhimillisen kasvun yhteydessd samaa kuin
Steiner, jdi tdssd kohtaa avoimeksi. Kasvutapahtuman tarkoituksesta tietoiseksi
tulon ja itsetietoisuuden kisitteisiin palataan seuraavassa luvussa.

6.3.2 Kasvatustoimintaa koskeva tieto

Kasvatustoimintaa esiteltdessd sithen siséltyvi tieto kytkeytyy tiiviisti tietopro-
sessin vaiheisiin, joten nditd analysoidaan rinnakkain.

Kasvatustoimintaa koskeva tieto kytketddn inhimillistd toimintaa koskevaan
tietoon. Inhimillistd toimintaa esitelldan 14hinnd Rudolf Steinerin ”Vapauden filo-
sofian” pohjalta. (OPS 1988, 20-21)

Pohdittaessa, mitd inhimillinen toiminta on, viitataan aluksi Ludvig Wittgen-
steinin myohiisteosten pohjalta kehittyneeseen toiminnan filosofiaan, joka kytke-
tddn myos Hegeliin ja Marxiin sekéd Aristoteleeseen. Lisiksi todetaan, ettd Stei-
nerin ”Vapauden filosofia” on ennakoinut nykykeskustelua aiheesta. Toiminnan
filosofia...

... on merkittdavilld tavalla valaissut toiminnan yleistd luonnetta ja rakennetta ja
sen tieteellistd selittimistd.” (OPS 1988, 20)
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Kasvatustoimintaa ja inhimillistd toimintaa koskevaa tietoa pohjustetaan viittaa-
malla toiminnan filosofiaan. Lukijalle syntyy odotus, ettd toiminnan filosofia oli-
si apuna esiteltdvin tekstin ymmirtimisessd. Toiminnan filosofiaa ei kuitenkaan
esitelld eikd kytketd esilldolevaan tietoon. Puhutaan kylldkin toiminnasta ja pii-
midristd. Tekstissd todetaan, ettd toiminnan filosofia on syntynyt Wittgensteinin
myOhéisteosten pohjalta, mutta tdmin filosofian keskeisid periaatteita ei tuoda
esille. Wittgensteinin ajattelun erittely olisi paikallaan, koska alan asiantuntijatkin
pitavit hinen myohiistuotantoaan erittdin vaikeana kuvata ja ymmaértda (ks. esim.
von Wright 1982, 129). Ei myo6skéidn kerrota, miten Wittgensteinin ajattelu liittyy
Steinerin ajatteluun, jota tidssd ”Vapauden filosofian” pohjalta esitelldadn. Myos
Marxin, Hegelin ja Aristoteleen yhteydet toiminnan filosofiaan jétetddn selvitti-
mattd. (OPS 1988, 20-21)

Inhimillisen toiminnan lihtokohtana pidetidin padméaéritietoa eli tietoa toimin-
nan padméairastd. Kasvatuksesta puhuttaessa keskeisti on kasvatuksen pddmaarii
koskeva tieto. Kasvatuksen pddmaiiriksi todetaan kasvuvirikkeiden luominen in-
himillisen kasvun toteutumiseen. Kasvuvirikkeiden luomista selvitetdin seuraa-
vasti:

“Padmadrdat muodostavat tosiasiassa perspektiivisen sarjan etdisimmaéstéd tavoit-
teesta ldhimpéén, joka on kisitys tdssd tilanteessa suoritettavasta teosta. Padamadrin
muodostaminen ja tiedostaminen on mitd suurimmassa miérin jatkuvaa luovaa toi-
mintaa. Ristiriidassa timén kanssa on, ettd kasvattaja voi saada padamadrit valmiina
pakettina.” (OPS 1988, 21)

Kasvuvirikkeiden luomisessa korostetaan jatkuvaa luovaa toimintaa. Itse kasvu-
virikkeitd ei selvitelld tdssd enempéd, mutta niihin palataan myShemmin. Luova
kasvatustoiminta on kuitenkin jotakin vastakkaista valmiille ohjeille. Tdma viittaa
kasvattajan luoviin kykyihin.

Toinen keskeinen inhimillistd toimintaa koskeva tieto liittyy tietoon kasvuti-
lasta ja -tilanteesta, jossa toiminta tahtdd muutokseen. Téllaista tietoa nimitetadan
tilannetiedoksi. Tilannetieto koostuu seuraavista elementeistd: 1) tieto kasvuti-
lanteen yleisistd lainalaisuuksista mukaan lukien tieto kasvuvirikkeistd sekd 2)
tieto konkreetista kasvutilasta ja -tilanteesta, jossa kiinnitetdén erityisesti huomio
kasvavien yksildiden kulttuuris-sosiaaliseen taustaan. Tilannetietoa syvennetdin
tekstissi:

”Voidaan perustellusti sanoa, ettd todellisuuden tiedostamisen tulee tdssd yhtyid
todellisuuden taiteelliseen tajuamiseen, jota Steiner voimakkaasti korosti. Jilkim-
miinen merkitsee todellisuuden vélitontid kokemista kaikissa olennaisissa piirteis-
sddn ja vivahteissaan. Vaikka kasvattajalle voidaan erddssd mielessd "antaa’ tieto
kasvun yleisistd lainalaisuuksista, on konkreettisen kasvutilan ja -tilanteen olen-
naisten piirteiden tajuaminen ja tiedon soveltaminen sithen véistimittomésti luo-
vaa toimintaa.” (OPS 1988, 22)

Tilannetietoon siséllytetdan myos edelld mainittu paamaiiritieto. Paamadritiedol-

le ei ndin ollen jad omaa, tilannetiedosta poikkeavaa siséltod. Tilannetiedostakaan
ei kerrota, miti siihen sisdltyy, mutta em. lainauksen tekstissd korostetaan todel-
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lisuuden vilitontd kokemista, jota nimitetddn myos taiteelliseksi tajuamiseksi,
jonka tulisi yhtyé tieteelliseen tiedostamiseen (OPS 1988, 21-22). Téstd voidaan
kuitenkin 16ytdd yhtymékohtia Steinerin kuvaamaan henkiselld tielld kulkevaan
kasvattajaan ja hengentieteeseen pohjautuvaan pedagogiikkaan:

”Viliton eldmi vaikuttaa kasvattajasta kasvatettavaan ja takaisin. Mutta tédllainen
elimi edellyttid, ettd kasvattaja ammentaa hengentieteen ldhteestd...pedagogiikka,
joka ei henkisen tiedon lidhteestd saa jatkuvasti tuoreita virikkeitd, on kuivunutta ja
kuollutta.” (Steiner 1932 a, 38; Steiner 1996, 20)

Steinerin mukaan tuoreet virikkeet edellyttivit kasvattajalta kykyd saada tietoa
“hengentieteen ldhteestd’ . Télld todennikdisesti tarkoitetaan kasvattajan kykya to-
dellisuuden vilittomiin kokemiseen eli omia henkisen havainnoinnin kykyji. To-
dellisuuden vilittomén kokemisen synonyymiksi annettiin taiteellisen tajuamisen
kisite, jonka tulisi yhtyé tieteelliseen tiedostamiseen. Miti tieteellinen tiedostami-
nen tdssd yhteydessd merkitsee? OPS antaa sithen muussa yhteydessa viitteiti:

”Steinerin merkitys on siind, ettd hdn osoitti uudelleen tdmin henkisen tajunnan
mahdollisuuden, kuitenkin niin, ettd ihminen samalla voi sdilyttdd saavuttaman-
sa tieteellisen tietoisuuden...Hengentieteen perusajatus on, etté tieteellinen asenne
voidaan suunnata henkisiin kohteisiin.” (OPS 1988, 9-10)

Tekstissd halutaan tuoda ilmi tieteelliseen asenteen mahdollisuus myds henkisten
kohteiden tutkimisessa ja tdssd juuri Steinerilla on ollut merkittivi vaikutus.

Kolmas inhimillisti toimintaa koskeva tieto liittyy tietoon keinoista, vilineista
ja menetelmistd. Tillaista tietoa voidaan nimittdd menetelméitiedoksi. Menetelma-
tieto vilittad metodis-didaktista tietoa kasvatusmenetelmista:

”jotka ovat annetussa tilanteessa tarvittava kasvuvirike tai jotka saavat aikaan kas-
vuvirikkeen, joka edistdd kasvatustapahtuman kulkua asetetun piddmaiérin suun-
taan.” (OPS 1988, 21)

Menetelmitiedon 16ytdminen edellyttdd 1) tietoa kasvuvirikkeistd ja 2) inhimillis-
td kykya, jota Steiner nimittdd kiytannolliseksi (moraaliseksi) mielikuvitukseksi.
Titd kykya kuvataan tarkemmin:

”Tamai tarkoittaa, ettd kasvattaja pystyy tietdmiensa virikkeiden paljoudesta am-
mentamaan ja muodostamaan sellaisen, joka sopii juuri annettuun yksityiseen ti-
lanteeseen. Titdkin voi pitdd erddssd mielessd luovana taiteellisena kykynd. Sen
puuttuessa kasvattaja on ulkoapdin sdddettyjen valmiiden toimintareseptien, kas-
vurutiinin varassa.” (OPS 1988, 22)

Menetelmiitietokin liittyy kasvuvirikkeisiin ja tiettyihin kasvattajan kykyihin, joita
tekstissd nimitetddn kdytannolliseksi mielikuvitukseksi, moraaliseksi mielikuvi-
tukseksi ja taiteelliseksi kyvyksi. Tamidn kyvyn omaava osaa loytid tuntemistaan
virikkeisti tilanteeseen sopivat virikkeet. Steiner kuvaa moraalista mielikuvitusta
mm. seuraavasti:
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”Voidakseen toteuttaa ideansa tarvitsee vapaa henki siis moraalista mielikuvitusta.
Se on vapaan hengen toiminnan ldhde...Perustelu sille, ettd tahtoa voi sanoa va-
paaksi, saavutetaan kokemuksella: tahdossa toteutuu késitteellinen oivallus, intui-
tio.” (Steiner 1949 a, 244, 258; Steiner 1985 a, 131, 139)

Steiner kytki vapaan hengen kisitteen intuition késitteeseen. Hinen mukaansa
jokainen ihminen on kutsuttu vapaaksi hengeksi, mutta se edellyttii tietynlaista
itsensd seuraamista, sellaista kokemusta, jossa tahdossa tapahtuu késitteellinen
oivallus, intuitio. Intuition kokemisen my&td ihminen huomaa olevansa mukana
sellaisessa kehityksen virrassa, joka tdhtdd kisitteellisen oivalluksen mahdollis-
taman toiminnan toteutumiseen. Steiner kytki tiedon saannin intuitioon. Vapaan
hengen ja intuition kisitteet kytkeytyvét henkiseen havainnointiin. (Steiner 1949
a, 119, 255-259)

Moraalinen eli kdytannollinen mielikuvitus eli taiteellinen kyky voidaan niahda
synonyymiksi aiemmin esitetylle taiteelliselle tajuamiselle, joka johti henkisen
tiedon tielle. Nami ovat kaikki tietoprosessin elementteja eli viylid tiedon ldhteil-
le (OPS 1988, 22)

Tekstissd todetaan, ettid edelld on pyritty esitteleméédn vain kasvatustoimintaan
sisdltyvid tietoisuuselementtejd, ei kuvaamaan itse tietoisuusprosessin kulkua.
Kasvatustoiminnan todetaan olevan luovaa toimintaa, jolle on ominaista intentio
(tarkoitus, padmadrd). Tdllaisesta toiminnasta voidaan johtaa tiettyja kdytdnnon
seuraamuksia, joista ensimmaéinen on sen itsesditdisyyden oivaltaminen:

”Kasvatustoiminta ei ole kovin pitkélle sdaddettdvissd ulkoapiin, koska se perustuu
olennaisesti tekijin tietoon vallitsevasta tosiasiallisesta tilanteesta ja tekijén koke-
mukseen omasta toiminnastaan. Tamé johtaa jatkuvaan padmaiirin tarkistukseen,
uudelleen muovaamiseen. Télld oivalluksella on varsin suuri kasvatushallinnolli-
nen, — koulutuksellinen ja — poliittinen kantavuus.” (OPS 1988, 23)

Paamaiirin tarkistaminen liittyy intention kisitteeseen; intentio liitetdéin luovaan
tekoon ja sen synonyymeiksi annetaan tarkoituksen ja pddmiiran kasitteet (OPS
1988,22). Luovalle toiminnalle on ominaista, ettid sen intentio muuttuu teon aika-
na (OPS 1988, 22). Luovalle teolle muodostuu titen sama sisalto kuin taiteellisel-
le tajuamiselle, taiteelliselle kyvylle ja kdytdnnolliselle mielikuvitukselle, koska
jos intentio muuttuu kasvatustekojen myotd, kasvattajan on kyettiva 10ytdméaidn
oikeat, uuteen tilanteeseen sopivat kasvatusvirikkeet. Niin ollen luova tekokin
viittaa henkiseen havainnointiin.

Toinen kasvatustoimintaan liittyvdn tiedon kdytdnnon seuraamus on integ-
raation tarve, jonka sanotaan toteutuvan steinerkouluissa tiiviissd viikoittaisissa
opettajankokouksissa. Kolmas seuraamus on kasvattajan roolin korostaminen.
Kasvattajan kyvyt nihdédén tirkeimméksi opetusvélineeksi:

”Olennainen osa kasvattajan menetelmitietoa on hénen itsetiedostuksensa. Kas-

vattajan itsekasvatus saattaa enemmin rikastuttaa opetusvilineistod kuin hienon
audio-visuaalisen vilineiston hankinta.” (OPS 1988, 23)
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Kasvattajan tietoisuusprosessi liitetddn paitsi kasvattajan itsetiedostukseen, myos
kasvatustekoon (menetelmén kiyttimiseen) sekid ndiden tekojen seuraamiseen.
Kasvattajan omaa roolia korostetaan oman tyonsi tulosten tarkkailijana ja mit-
taajana:

”Steinerpedagogiikka painottaa, ettd oleellisimmat kasvatustulokset ovat tiedostet-
tavissa vain kasvattajan kehittyneelld ja jédrjestyneelld havainnonteolla (observaa-
tiolla).” (OPS 1988, 24)

Siksi teksti kritisoi voimakkaasti kasvatustulosten ulkoapiin tapahtuvaa mittaa-
mista:

”Perinteisen ja nykyisen kasvatushallinnon késissd on kasvatustulosten tieteellises-
td ja epitieteellisestd mittaamisesta tullut peukaloruuvi, joka on melkein puristanut
hengiltd kasvatuksen uutta luovan, itsesddtdisen kehityksen, jota steinerkoulussa
pyritdédn pitdméin ylld.” (OPS 1988, 24)

Kasvatustoimintaan liittyvi tieto jaoteltiin edelld kolmeen osaan: 1) paamiiritie-
toon, 2) tilannetietoon ja 3) menetelmétietoon. Kaikissa kolmessa tiedon lajissa
viitataan kahteen kisitteeseen: kasvuvirikkeisiin ja kasvattajan tietynlaisiin ky-
kyihin, joista kdytettiin eri nimityksid, esim. taiteellinen tajuaminen, jotka kytkey-
tyivit antroposofisen hengentieteen mukaiseen henkiseen havainnointiin.

Kasvatustoimintaan liittyvésti tiedosta tekstissd vedettiin seuraavat johtopdi-
tokset: 1) ulkoapidin ohjautuvuus ei sovi luovaan kasvatustoimintaan, 2) kasvu-
virikkeiden integraatio on vilttdimitontd ja toteutuu steinerpedagogiikassa vii-
koittaisissa opettajankokouksissa ja 3) kasvattajan itsekasvatus ja itsetiedostus on
vilttimatontd ja edellyttda kasvattajan kehittynyttd ja jarjestdytynyttd havainnon-
tekoa (observaatiota). (OPS 1988, 23-24)

Niistd seurauksista kaksi ensimmaisti puolustavat steinerkoulujen kdytdantoja.
Kolmas seuraamus viittaa kehittyneeseen ja jirjestdytyneeseen havainnontekoon,
jota ei selitetd enempid. Voidaan olettaa, ettd tissédkin viitataan henkiseen havain-
nointiin, jota OPS toisaalla selvittdé seuraavasti:

”Ne havainnot, joihin se (antroposofinen hengentiede) pohjaa, ovat tosin laadul-
taan toisenlaisia kuin fyysisten aistien havainnot. Ne ovat toisessa mielessi riippu-
vaisia havainnontekijdn omasta aktiviteetista” ...Hengentutkija esittdd menetelméit
sen saavuttamiseen. Ndmi menetelmit ovat harjoituksia, jotka aktivoivat henkisen
havainnon mahdollisuuksia.” (OPS 1988, 10-11)

Tietoprosessin vaiheiksi esitettiin edelld seuraavat kyvyt, joita ei eroteltu toisis-
taan esim. eri tasoihin, mutta niille annettiin eri nimityksid: todellisuuden vélitén
kokeminen eli taiteellinen tajuaminen, kdytinnollinen eli moraalinen mielikuvitus
eli taiteellinen kyky, luova teko sekéd kehittynyt ja jarjestdytynyt havainnonteko.
Oletettavasti nima kaikki nimitykset viittaavat henkiseen havainnointiin ja siihen
pohjautuviin kasvattajan valmiuksiin. Myds toiminnan filosofiasta puhuttaessa
syntyi kisitys menetelmaésti, joka voisi johtaa tiedon jiljille, mutta sitd ei esitelty
laajemmin.
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6.3.3 Opettajankoulutusta, koulun hallintoa ja koulun kehittimista
koskeva tieto

Steinerpedagogiseen opettajankoulutukseen, koulun hallintoon ja kehittimiseen
liittyva tieto pohjautuu ihmiskésitykseen. Steinerpedagogisen opettajankoulutuk-
sen ydintehtdviksi todetaan ihmistiedon edistdminen:

“Perustana on antroposofisen hengentieteen tieto ihmisestd ja inhimillisen kehi-
tyksen lainalaisuuksista... pelkéstdédn positivistisen tieteen tieto ihmisesti ei riitd.”
(OPS 1988, 25)

Opettajankoulutuksessa korostetaan jatkuvuutta, joka jatkuu koulutuksen jilkeen-
kin. Koulutus antaa vain vilineet jatkuvaan itsensd ja oman toimintansa kehitta-
miseen. Lahtokohtana pidetdédn tarkoituksellisesti toimivaa subjektia. Opettajan-
koulutuksessa tukeudutaan Steinerin teksteihin:

”Tdmai on vastoin...edelleen kdytinnossd ilmenevid pyrkimystd muokata opettaja
johonkin ennalta annettuun muottiin. Opettajankoulutuksen tulee pohjata opettajan
oman arvostelukyvyn huomioonottamiseen ja vahvistamiseen...Steinerin ’Vapau-
den filosofia’, joka osoittaa eettisen toiminnan ldhteeksi toimivan henkilon oman
oivalluksen, on my0s opettajan tyolle suuntaa antava.” (OPS 1988, 24-25)

Tekstissd viitataan omaan oivallukseen. Talld tarkoitetaan Steinerin edellisessé lu-
vussa esiinnoussutta ja analysoitua intuitiota, joka toteutuu henkisen tiedon tiella.
Oivallus eli intuitio on siis menetelmi tietoon pddsyyn (ks. esim. Steiner 1949 a,
119).

Opettajankoulutuksen keskeiset tietoalueet ovat: 1) ihmistiedon edistdminen,
2) kasvattajan tilannetietoisuuden kehittdminen ja 3) kasvattajan menetelmétietoi-
suuden kehittiminen. (OPS 1988, 25-26)

Thmistietoa ei tdssd yhteydessa esitelld laajemmin, mutta sen todetaan poh-
jautuvan antroposofiseen hengentieteeseen. Kasvattajan tilannetietoisuutta selvi-
telldéin seuraavan kysymyksen kautta: Millainen on se kasvutila ja -tilanne, jossa
kasvatustoiminta pyrkii saamaan aikaan muutoksen? T#ahin kysymykseen vasta-
taan mm. seuraavasti:

”Tami edellyttdd toisaalta perehtymistd kasvatustapahtumaan ja sen ympéristo-

konkreettisten kasvavien yksiloiden ja heidin kehitystaustansa tajuamiseen.” (OPS
1988, 25)

Tami tajuaminen on ldheisesséd yhteydessé taiteelliseen tajuamiseen, jonka kehit-
tamiseen liittyy taiteellinen harjoittelu: maalaus, muovailu, eurytmia, musiikki ja
ddnenmuodostus. Taiteellinen kasvatus ndhdddn perustavaksi ihmisen ja todelli-
suuden vililld vallitsevaksi suhteeksi. Taidekasvatus kasvattaa myos opettajaksi
opiskelevaa:

“Taidekasvatus...tdhtdd opettajan tyolle vilttdiméttdmien persoonallisuuden ominai-
suuksien kehittdmiseen.” (OPS 1988, 25-27)
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Ihmisen tajuamisen kautta pééstdédn tilannetietoon. Thmisen tajuamisen kehit-
tdmisen vélineeksi esitetddn taiteellista harjoittelua. Ihmisen tajuamista ei eritel-
14 enempédd, mutta taiteellisen harjoittelun lajeja esitelldfin: maalaus, muovailu,
eurytmia, musiikki, ddnenmuodostus. Taidekasvatusta ei titd tarkemmin kytke-
td opettajan persoonallisuuden ominaisuuksien kehittdmiseen. Steiner itse kytki
taiteellisen kasvatuksen elaminruumiin kehittymiseen (Steiner 1932 a, 16). Hin
kytki musiikin, muun taidekasvatuksen, eurytmian ja bothmer-voimistelun eld-
méanruumiin kehittdmiseen (Steiner 1932 a, 31-35, 46-50). Musiikin Steiner liitti
myds sielu- eli astraaliruumiin kehittdmiseen (ks. luku 5.2.7).

Mitd OPS:ssa tarkoitetaan taiteellisen harjoittelun merkitykselld aikuiseen ih-
miseen eli opettajaan, kun elaménruumiin ja sieluruumiin kehityskaudet ajoittuvat
ikdvuosiin 7-21 v. Todennékdisesti viitataan opettajaksi opiskelevan kykyihin kas-
vattaa 14-21v. ikdisid oppilaita. Taiteellisella kyvylla ja taiteellisella tajuamisel-
la viitattiin edellisessd luvussa henkiseen havainnointiin, joka on pohja oikeiden
kasvuvirikkeiden antamiskyvylle. Tédssi saatetaan viitata molempiin sisiltdihin.

Kasvattajan menetelmaétietoisuutta ldhestytdén seuraavan kysymyksen kautta:
”Miti kasvuvirikkeitd kasvavalle annetaan?” (OPS 1988, 26). Menetelmiitietoi-
suuden kehittdminen liitetdén oikeiden / sopivien kasvuvirikkeiden antokykyyn.
Tihan liittyva tieto jaotellaan kahteen osaan: 1) yleiseen tietoon kasvuvirikkeiden
lainalaisuuksista ja 2) kykyyn tajuta, mitkd yksittdiset kasvatusteot ovat sopivia
yksittéisissd tilanteissa:

”Tédssdakin astumme tavallaan taiteellisen toiminnan alalle. Tarkoitetusta luovasta
kyvystd voidaan kdyttdd nimitystd ’toiminnallinen mielikuvitus”. (OPS 1988, 26)

Tekstissd todetaan, ettd Steiner kdytti siitd nimitystd moraalinen mielikuvitus.
(OPS 1988, 26) Miten téllainen kyky sitten kehittyy? OPS antaa siihen vastauk-
sen:

”Ei ainakaan puhtaasti intellektuaalisella koulutuksella, joka ndyttdd tuottavan
suoranaisia pelko- ja ahdistustiloja konkreettisten kasvatustilanteiden suhteen. Sen
sijaan taiteellinen toiminta vaikuttaa sithen vapauttavasti ja kehittivasti. Téstdkin
syystd luova taiteellinen harjoittelu sisiltyy steinerpedagogiseen opettajankoulu-
tukseen ja viikoittaiseen opettajainkokoukseen.” (OPS 1988, 25)

Luova taiteellinen harjoittelu esitetdédn tissi tietoprosessin vaiheeksi, joka johtaa
kykyyn tajuta, mitki yksittdiset kasvuvirikkeet ovat sopivia yksittdisissi tilanteis-
sa (OPS 1988, 26). Konkreetilla taiteellisella harjoittelulla olisi siis vaikutusta
aikuiseen opettajapersoonaan, ei ainoastaan lapsen ja nuoren kasvattamisen niako-
kulmasta. Taiteella on toisenlaista merkitystd ihmisolemuksen kehittymiselle kuin
yhden olemuspuolen ’vapauttaminen’. Steiner esitti taiteen tunteisiin liittyviksi
vilineeksi, joka johtaa suoraan hengenmaailmaan (Steiner 1962, 113-114). Luova
taiteellinen harjoittelu on siis vilivaihe tai véline itse kykyyn eli moraaliseen mie-
likuvitukseen. Moraalinen mielikuvitus kytkettiin jo edellisessd luvussa henkisen
tiedon tielle.

Menetelmitiedon toista tietoaluetta, tietoa kasvuvirikkeiden vaikutuksesta ei
selvitetd, mutta annetaan johtolanka:
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”...tieto kasvuvirikkeiden vaikutuksen, ennen muuta opettajan ja oppilaan vuoro-
vaikutuksen yleisisti lainalaisuuksista, joita nykyinen kasvatustiede antaa”... (OPS
1988, 26)

Tidssé viitataan yleiseen kasvatustieteeseen. Se, miten yleinen kasvatustiede ni-
voutuu antroposofiseen hengentieteeseen, jad selvittiméttd. Ristiriitaa aiheuttaa
monin kohdin kritisoitu positivistisen tieteen antama ihmistieto, esimerkiksi:

“Positivistisen psykologian tieto ihmisen kehityksen osaprosesseista mahdollistaa
kokonaiskehitykselle tuhoisat kiihdytysoperaatiot”... (OPS 1988, 19).

”Viimeaikaisissa opettajankoulutusmietinnéissd on heikosti selvitetty kokonaisku-
va opettajankoulutuksen laadullisista tarpeista. Itsestidiin selvdsti on ldhdetty ny-
kyisen positivistisen kasvatustieteen osuuden lisdfimisestd. Opettajankoulutuksen
perustana tulee olla kasvatustoiminnan ja sen tiedollisten ja muiden inhimillisten
edellytysten analyysi.” (OPS 1988, 27)

Opettajankoulutusta esittelevdssd luvussa todetaan, ettd ’perustana on antroposo-
fisen hengentieteen tieto ihmisesti ja inhimillisen kehityksen lainalaisuuksista™...
(OPS 1988, 25). Miten yleinen kasvatustiede huomioidaan kédytdnnon tasolla, kun
kasvuvirikkeet kuitenkin kytketddn antroposofiseen hengentieteeseen? Tama jad
avoimeksi kysymykseksi.

Opettajankoulutuksessa huomioidaan my0s sosiaalinen ja eettinen tietoalue;
puhutaan eettisen ja sosiaalisen motivaation kehittdmisesta:

”Tétd motivaatiota ei rakenneta saarnaamalla moraalia ja yhteiskunnallista tai isén-
maallista mieltd, vaan se kehittyy syvemmaille menevin ihmisen ja yhteiskunnan
tiedostamisen myotd. Antroposofinen ihmisen ymmaértiminen on itsessddn moraa-
lia luovaa”... (OPS 1988, 26)

Eettinen ja sosiaalinen osa-alue toteutuvat niin ollen jonkinlaisena ldpdisyperiaat-
teena. Siihen vaikuttavat lisdksi opettajan tyoskentelyolosuhteet, joiden steinerpe-
dagogiikan mukaan tulisi taata opettajan tyon itsendisyys. (OPS 1988, 27)

Opettajankoulutuksen laadullisista tarpeista puhuttaessa otetaan esille kolme
opettajan ominaisuutta: aloitteisuus, luovuus ja toiminnallinen mielikuvitus. N&iti
ei selvitelld laajemmin; késitteet esitellddn yhdessé positivistisen kasvatustieteen
ja nykyisen opettajankoulutuksen kritiikin yhteydessd (OPS 1988, 27). Kuitenkin
toiminnallinen mielikuvitus on jo edellé kytketty henkisen tiedon tiehen.

Koulun hallintoa ja kehittimistd koskeva tieto esitelldédn suppeasti. Se kytkey-
tyy kuitenkin edelli esitettyyn ihmiskésitysti koskevaan tietoon ihmisestd, kasva-
tuksesta ja opettajuudesta. OPS kiteyttdd asian ndin:

”Kasvatustoiminnan luovan luonteen kisittdmisestd seuraa vaatimus kasvatustoi-
minnan emansipaatiosta, vapauttamisesta. Tami vaatimus johtaa kasvatuksen sii-
telyyn, sen hallinnon ja kehittdmisen periaatteiden uudelleen arviointiin.” (OPS
1988, 28)

Luovalla kasvatustyolld perustellaan koulun hallinnon itsendisyytti ja itsesdatoi-
syyttd sekd hallinnon rajoittamista ja rehtorijirjestelmén puuttumista (OPS 1988,
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30). Luovaan kasvatustyohon liittyvé tieto syntyy vain kasvattajan omakohtaisen
kasvatustilanteen, -pddméaérin ja -menetelmien tiedostamisen kautta. Tété tiedos-
tamista ei tdssd yhteydessé puida, mutta teksti viitannee henkiseen tiedostamiseen,
koska tilanne- ja menetelmétietoa késiteltdessd yhteydet henkiseen havainnointiin
Ioytyvét. Henkinen havainnointi on ihmisen viyld tietoon eli tietoprosessin vaihe,
joka johtaa tiedon &ddrelle. Tilanne- ja menetelmitieto kytkeytyy my0s antroposo-
fiseen tietoon ihmisesté.

Kokoavasti voidaan todeta, ettd opettajankoulutusta koskevan tiedon punai-
seksi langaksi osoittautuu opettajan ohjaaminen itseniisesti tekemiin henkisid
havaintoja, vaikka tima esitetddn episuorasti kiyttden neutraaleja kisitteiti, esim.
tilannetietoisuus, menetelmitietoisuus ja toiminnallinen mielikuvitus. Ndiden k-
sitteiden siséllon analysointi johti kuitenkin samaan tietoprosessin vaiheeseen:
henkiseen havainnointiin. Ainoan poikkeuksen muodosti yleisen kasvatustieteen
ja antroposofiseen hengentieteeseen pohjautuvan steinerpedagogiikan yhtymaé-
kohta, jota ei selitetty. Opettajankoulutusta, koulun hallintoa ja kehittamistd kos-
keva tieto kytkeytyy antroposofisen hengentieteen ihmiskésitykseen ja sen poh-
jalla olevaan tietoteoriaan.
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7 VUODEN 2000 OPETUSSUUNNITELMAN
PERUSTEISSA JA TAVOITTEISSA ILMAISTUN
TIETOTEORIAN ANALYSOINTIA

Tissé luvussa analysoidaan Helsingin Rudolf Steiner -koulun tietoteoriaa samo-
jen kysymysten pohjalta, joita on kidytetty Rudolf Steinerin (luku 5.1) ja vuoden
Helsingin Rudolf Steiner -koulun vuoden 1988 opetussuunnitelman tietoteorioi-
den analysoimisessa (luvut 6.1 ja 6.2).

7.1 Opetussuunnitelmaan sisiltyvin tiedon perustoja ja suuntaajia

Opetussuunnitelmassa ei esitelld erikseen tietoteoreettisia perusteita eikd poh-
dintoja. Tietoteoreettinen aines sisiltyy tekstin lomaan ja sitd on melko niukasti.
OPS:n nidkokulma on luonnollisesti kasvatuksellinen; keskeiset tiedon alueet liit-
tyvit ihmiseen, kasvattamiseen, opettamiseen, pedagogiikkaan ja kouluun insti-
tuutiona.

7.1.1 Miten opetussuunnitelma kuvaa itsesiin opetustyon ja siihen liittyvan
tiedon perustana ja suuntaajana?

Opetussuunnitelman johtavana periaatteena on kehittid opetussisiltdjd ja -mene-
telmid vastaamaan kasvavan ihmisen ikdkausien mukaisia yleisid ja yksilollisid
kehitysvaiheita. Lisdksi huomioidaan oppilaan kykyjen rytminen, syklinen muun-
tuminen eli metamorfoosi. OPS-teksti toistaa tdtd ikdvaiheiden huomiointia ja ni-
medd sen eri nimin, esim. ikdkausipedagogiikka, yleisinhimilliset kehitysvaiheet,
oppilaan idinmukaisten kehitysvaiheiden huomiointi. Viimeksi mainittuun perus-
tuen todetaan, etti eri maiden steinerkoulut ovat metodeiltaan ja sisdlloiltédin tois-
tensa kaltaisia. (OPS 2000, 1)

OPS-teksti ei kuitenkaan selvitd, millaisiin tutkimustuloksiin ikdkausipedago-
giikka perustuu eikd selvitd esim. késitettd metamorfoosi. Ihmiskisitys tuodaan
kuitenkin selvésti esille koko opetussuunnitelman suuntaajana.

Opetussuunnitelman perusteista todetaan:

”Steinerpedagogisen opetussuunnitelman perusteina ovat yleisinhimilliset kehitys-
vaiheet ja kdsitys siité, ettd oppilaat valmistetaan parhaiten kohtaamaan my®ds tu-
levaisuuden vaatimukset poistamalla oppimisesteitd ja vapauttamalla heidin omat
kykynsi toimimaan mahdollisimman tdydesti.” (OPS 2000, 1)

Perusteiden eli ihmiskasityksen lisdksi pyrkimyksend on poistaa oppimisesteiti
pedagogiikan tavoitteiden mukaisen kehityksen tielta.

Perustasta, jonka pohjalle opetussuunnitelma rakentuu todetaan:

“Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitelma rakentuu 13-vuotiselle yh-
tendisen kasvun ajattelulle ja pyrkii nuoren ihmisen kokonaispersoonallisuuden
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kehittdamiseen. Yksinomaan tiedolliselle opetukselle rakentuva kasvatustyo voi
edistdd vain osaa kyvyistd; emotionaaliset, luovat ja moraaliset voimat vaativat
kuitenkin samanaikaisesti tukea.” (OPS 2000, 1)

Opetussuunnitelma perustuu yhtendisen kasvun ajatukseen ja tdhtdd kokonais-
persoonallisuuden kehittdmiseen. Lisédksi tuodaan esille koulun ei-tiedolliset pai-
notukset. Implisiittisesti tekstistd voi havaita tiedolliselle ainekselle pohjautuvan
kasvatuksen kritiikin.

Opetussuunnitelma kuvaa itseddn monipuoliseksi:

”Opetussuunnitelmalle on luonteenomaista monipuolisuus, jossa taiteellisilla ja
kiytannollisilld aineilla on huomattava osuus. Tiedolliset, taiteelliset ja kidytdnnol-
liset oppimistapahtumat pyritddn pitdmiin tasapainossa. Myos tietoaineissa kay-
tetddn taiteellisia ja kdytidnnollistd toimintaa oppimistapahtuman tukena”... (OPS
2000, 1)

Monipuolisuuden kuvauksessa tuodaan uudelleen esille ei-tiedollisen aineksen
osuus sekd niiden integroituminen myos tiedolliseen ainekseen.

Opetussuunnitelma tuo toistuvasti esiin yhtendiskouluajatuksen mm. seuraa-
vasti:

”Opetussuunnitelma etenee 1. luokan kokonaisuudesta laajentuen ja monipuolis-
tuen eri aineiden tukiessa toisiaan, kunnes 12. luokalla on suurten yhteenvetojen
aika. 13. luokka keskittyy ylioppilastutkintoon valmistautumiseen. Opetussuunni-
telmassa oppiaineet palvelevat eri nikokannalta kokonaisuutena opetusta ja kas-
vatusta. Steinerkoulu on yleissivistdvd yhtendiskoulu. Sen antamaan yleissivistyk-
seen kuuluu tiedollisten aineiden rinnalla taiteellisten ja kédytidnnollisten aineitten
yhtildinen tehtidvi kokonaisvaltaisessa kasvatuksessa. Oppiaineet palvelevat siten,
paitsi tiedonvilitystd, myos kasvatusvilineind, jotka puhuttelevat koko ihmisti ta-
sapuolisesti.” (OPS 2000, 1-2)

Yhtendiskouluajatuksen lisdksi teksti toistaa taiteellisten, ei-tiedollisten aineiden
roolia. Oppiaineet nimetéén tiedonvilittdjiksi ja kasvatusvilineiksi. Oppiaineita ei
mielletd sisdlloiksi; OPS nimeédi ne tidssd vilineiksi.

Opetussuunnitelma kuvaa itsedéin metodiseksi:

”Steinerkoulun opetussuunnitelma on perustaltaan metodinen. Menetelmien ldhto-
kohtana on oppimis- ja kasvuvirikkeiden tarjoaminen kehitykseen nidhden oikeaan
aikaan... Opetussuunnitelma on opettajalle siten ennen kaikkea metodinen apuvi-
line opetusaineksen ja lapsen kehityksen vastaavuuden nikemiselle ja tdltd pohjal-
ta tapahtuvalle menetelmien luomiselle.” (OPS 2000, 2)

OPS nimeia itsensd metodiksi, mutta ei tuo selkeisti esille, mikd mielletddn me-
todiksi, koska metodin ldhtokohtana on oikeanlaisten kasvuvirikkeiden tarjoami-
nen, joiden pohjalta opettaja luo metodin. Opetussuunnitelman metodisuudeksi
jdd oppiaineksen ja oppilaiden kehityksen kuvaaminen. Opettajan roolia koroste-
taan edellisen lainauksen lisdksi monin sanoin.
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Opetussuunnitelma haastaa opettajat jatkuvaan opetussuunnitelman arviointi-
ja kehitystyohon sekd ennen kaikkea kehittamiin itselleen kyvyn 16ytid eri tilan-
teisiin sopivia kasvuvirikkeitd (OPS 2000, 2)

OPS:n esittelyn peruskorostuksiksi nousivat steinerpedagogiikan mukaiset
kasvavan kehitysvaiheet eli ihmiskisitys ja yhtendiskouluajatus, ei-tiedollisten ai-
neiden painotus seki opettajan korostunut rooli opetussuunnitelman toteuttajana.

7.1.2 Steinerpedagogiikka opetus- ja kasvatustyohon liittyvén tiedon
perustana

Steinerpedagogiikkaa esitelldaan mm. "Helsingin Rudolf Steiner -koulun toiminta-
ajatus” -otsikon alla. Valtaosan kaksisivuisesta tekstista tdyttdd yhtendiskouluaja-
tuksen kuvaus; teemaa toistetaan yhi uudelleen. Teksti toteaa mm., etté:

”Koulun tarkoituksena on oppilasainesta valikoimatta ja siti myohemmin karsi-
matta antaa oppilailleen kaksitoistavuotinen yleissivistdvi, steinerpedagogiikkaan
pohjautuva peruskoulutus. Lahtoajatuksena on, ettd nyky-yhteiskunnassa jokaisel-
le yhteiskunnan jdsenelle kuuluu nuorisoasteelle ulottuva yleissivistiva peruskou-
lutus...Steinerkoulun piiristd on ldhtenyt virike koko koulujirjestelmin kehittdmi-
seksi nuorisoasteelle ulottuvan peruskoulun suuntaan.” (OPS 2000, 4)

Tekstistd nousee esille 12-vuotinen, kaikille yhteinen koulutus ja karsimaton luok-
kayhteiso eli luokallejdiintid ei ole. Ndma piirteet ovat oletettavasti olleet radikaa-
lejakin uudistuksia steinerkoulujen syntyessd, mutta timin pdivin perspektiivisti
ne vaikuttavat kovin tutuilta: 9-vuotinen kunnallinen peruskoulu ja 3-vuotinen
lukio, jonka valtaosa ikédluokasta kdy. Steinerkoulussa tosin on vield 13. luokka
ylioppilaaksi aikoville. Luokallejdéntikin on nykyperuskoulussa melko harvinais-
ta. Yhtenidiskouluajatus edustanee jonkinlaista julkisuuskuvaa, koska se halutaan
nihdd myos virikkeend kehittdd kunnallista koulua samaan suuntaan.

Julkisuuskuvan esittely jatkuu samassa tekstissé esiteltdessid Helsingin Rudolf
Steiner -koulun tarkoitusta:

“Helsingin Rudolf Steiner -koulun tarkoituksena on myds kasvatus- ja opetusme-
netelmien jatkuva kehittiminen sekd lisikokemuksen hankkiminen nykyistd pe-
ruskoulua pidemmasti yleissivistdvistid peruskoulusta. Koulun tehtdvinid on myos
toimia yleisen kasvatusta ja sen tutkimusta koskevan keskustelun virittdjand”. ..
(OPS 2000, 4)

Tekstissd tuodaan esille Helsingin Rudolf Steiner -koulun rooli kasvatuksen ja sitd
koskevan tutkimuksen virittdjinad. Tutkimus tuodaan uudelleen esille seuraavasti:

”Steinerpedagogiikalle on ominaista kasvatustutkimuksellinen ote. Se saa dyna-
miikkansa yleisinhimillisen kehityksen (sen lainalaisuuksien sekd yksilollisten
piirteiden) jatkuvasta tiedostamisesta sekd luovasta ilmidkeskeisesti tutkimusme-
netelmisti (goetheanistinen fenomenologia).” (OPS 2000, 4)

Tekstin sisilto jdd ohueksi; uusi informaatio sisiltyy ilmiokeskeisen tutkimusme-
netelmédn mainitsemiseen. Titi ei kuitenkaan esitelld koko OPS:ssa. Menetelméin
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palataan tédssi tutkimuksessa tietoteorian analyysin yhteydessa (luku 7.2). Opetus-
suunnitelman roolia esitellddn uudelleen ja tuodaan esille opetussisdltd vilineend
seki opetussuunnitelman joustavuus opettajan tydssd (OPS 2000, 5)

Thmiskisitys tuodaan esille; OPS toteaa mm.;

”Steinerpedagogisen kasvatuksen pyrkimyksend on edistid toisaalta kaikille ihmi-
sille yhteisen inhimillisen olemuksen kehitystd seki toisaalta kunkin oman yksilol-
lisyyden toteutumista.” (OPS 2000. 5)

...”Opetussisiltd tulee...muokata ennen kaikkea vilineeksi kasvatukselle, joka
edistdd ja tukee oppilaiden sielullishenkistd kasvua. (OPS 2000, 5)

Ihmiskésityksestd nostetaan esille yhteiset ja yksilolliset piirteet sekd sielullis-
henkinen kasvu. Tarkoituksenmukaisen kasvatuksen edellytykseksi mainitaan
mm. kasvattajien yhteinen késitys ihmis- ja maailmankuvasta.
Steinerpedagogiikkaa esitellddn myds luvussa “’Steinerpedagogiikan keskeisid
menetelmid ja kdytidntojd”. Esille nostetaan seuraavat teemat, joista osa toistu-
vasti: karsimaton luokkayhteisd, opetussuunnitelma, taide kasvattajana, tydvihko,
jakso-opetus, vieraat kielet, todistuksena sanallinen lausunto, taito- ja taideaineet
kaikilla luokka-asteilla, draamajaksot, leirikoulut ja erilainen kypsyyskoe.

7.2 Miti tieto on ja miten tietoon paastiidn?

Opetussuunnitelmassa luokitellaan kasvatustoimintaa eri osa-alueisiin: tiedollinen
kasvatus, taidekasvatus, eettinen kasvatus, kasvatus toiminnallisuuteen, kasvatus
sosiaalisuuteen sekd kasvatuksen terapeuttinen luonne. Nami osa-alueet nimetiin
my0s kasvatuksen laaduiksi. Kasvatustoimintaan liittyvi tieto liittyy nidin ollen
ainakin niihin osa-alueisiin. My6s ihmis- ja maailmankuvaa koskeva tieto nih-
dian tirkeiksi, koska se mainitaan koko kasvatustoiminnan edellytykseksi (OPS
2000, 5).

Tiedon yksiselitteistd madritelmid ei pyritd esittimédn, mutta OPS:sta 16ytyy
kaksi tietoa midrittelevid tekstid. Ensimmainen tiedon méérittelyyn liittyva teksti
16ytyy opetussuunnitelman esittelyn yhteydesta:

”Kasvatustieto muuttuu menetelmaitietona kasvatustaiteeksi, oppimis- ja kasvuvi-
rikkeiden muodostamisen eldvéksi taiteeksi.” (OPS 2000, 2).

Ensimmiinen méiritelmi kuvaa tietoa kasvatustaiteena. Kasvatus ndhdéén tai-
teena, jossa kasvattaja on taiteilija. Sisdllollisesti kasvatustieto muuttuu mene-
telmitietona kasvatustaiteeksi, jolle annetaan vield synonyymi: kasvuvirikkeiden
muodostamisen eldvd taide. Menetelmitieto on avainkisite, jonka avulla kasva-
tustiedosta tulee taidetta kasvuvirikkeiden muodostamisena. Termit taide ja kas-
vuvirikkeiden muodostaminen yhtyvit tissd. OPS nimedd menetelmin useassa
kohdassa nimenomaan sisdlloksi. Oikean sisdllon 16ytdminen edellyttdd opetta-
jalta mm. sen, ettd hin kehittdd kyvyn 10ytdd eri tilanteissa kehityksen kannal-
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ta oikeita opetuksen ja kasvun virikkeitd. OPS viitaa téllaisen kyvyn tirkeyteen
useissa kohdin, esim. seuraavassa tekstissi:

”Tami (OPS:n metodiluonne) edellyttid, ettd opettaja késittda vilittiménsa oppiai-
neksen samalla kasvuvirikkeeksi, ymmartdad oppilaan kehitystilanteen sekd hinen
yksilollisyytensd ettd ymparistonsd perusteella ja kehittdd kyvyn 16ytéad eri tilan-
teissa kehityksen kannalta oikeita opetuksen ja kasvun virikkeitd.” (OPS 2000, 2)

OPS:n metodisuus osoittautuu ndin ollen opettajan oikeiden kasvuvirikkeiden
muodostamiskyvyksi. Tédssi prosessissa kasvatustieto muuttuu taiteeksi. OPS ko-
rostaa opettajan roolia muokata sisiltdjd oppilaalle sopiviksi. Tdmé tuodaan ilmi
mm. seuraavassa:

”Opettaja kehittdi taitojaan ja kykyjdan muokata jatkuvasti aineistoa. Opetussuun-
nitelma on opettajalle siten ennen kaikkea metodinen apuvéline opetusaineksen ja
lapsen kehityksen vastaavuuden nikemiselle”... (OPS 2000, 2)

Tiedonmuodostus on niin ollen ensisijaisesti opettajan toimintaa ja riippuu siiti,
kehittddko hén sellaisen kyvyn, jonka perusteella hian kykenee 10ytiamain oikean-
laiset kasvuvirikkeet vai ei. Kyky, joka johtaa tdhén ei ole annettu, vaan se edel-
lyttdd kehittimistd. OPS ei selvitd, mitd kyky sisdltdd eikd myoskidén, miten kykya
voi kehittdd, mutta Steiner rinnastaa em. kyvyn taiteelliseen tajuun, taiteelliseen
aistiin (Steiner 1979, 18).

Kasvatuksen nikeminen taiteena on analoginen Steinerin nikemysten kans-
sa, jossa hdn nimenomaan painottaa kasvatustyoti taiteena. Otan esille seuraavat
tekstit:

”Kun opettajana ja kasvattajana kohtaan lapsen, versoaa ihmistuntemuksestani ke-
hittyvisti sielullis-henkisesti rakkaudesta kyky ymmartid lasta. Minun ei tarvitse
tuoda pedagogiikkaan erityisid ohjeita, teoreettisia ihmiskatsomuksia...Minun tar-
vitsee vain tuntien tiedostaa ihminen...Silloin oikeasta, oikealla tavalla eldvoite-
tystd ihmistuntemuksesta tulee pedagogista taidetta.” (Steiner 1979, 21; Steiner
1988, 14)

”Sen (ihmistuntemuksen) ldhteille kulkee tie siten, ettd ansiokkaita luonnontieteel-
lisid pyrkimyksid jatketaan henkiseen suuntaan, jolloin hengentiede ihmisolemuk-
sen tuntemuksena jilleen tulee mahdolliseksi. Sellainen ihmisolemuksen tuntemus
on vilttimatonti, jos tietoisesti tahtoo ldhestyd opetus- ja kasvatustehtivid..” (Stei-
ner 1979, 14; Steiner 1988, 8)

Oikeanlainen ihmistuntemus tekee pedagogiikasta taidetta ja tdllaiseen ihmistun-
temukseen voi padstd hengentieteen avulla. OPS itse kuvaa tiedonmuodostuspro-
sessia niukasti, mm. seuraavasti:

”Steinerpedagogiikalle on ominaista kasvatustutkimuksellinen ote. Se saa dyna-
miikkansa yleisinhimillisen kehityksen (sen lainalaisuuksien sekd yksilollisten
piirteiden) jatkuvasta tiedostamisesta sekd luovasta ilmiokeskeisesti tutkimusme-
netelmisti (goetheanistinen fenomenologia).” (OPS 2000, 4)
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Teksti tuo esiin, paitsi yksilon kehityksen tiedostamisen, myos goetheanistisen fe-
nomenologian tiedonmuodostusprosesseina, mutta ei tarkenna sitd. Vuoden 1988
OPS:ssa goetheanistista fenomenologiaa esitellddn laajasti ja metodia tarjotaan
henkisen havainnoinnin vaihtoehdoksi niille, jotka suhtautuvat torjuvasti henki-
seen havainnointiin.(OPS 1988, 76). Fenomenologia miiritellddn vuoden 1988
OPS:ssa tarkastelutavaksi, jossa pitdydytddn havaittaviin ilmidihin, fenoomeihin
ja tutkimusotteeksi, jossa korostuu kasvu- ja kasvatusilmion véliton ja ajallisesti
jatkuva havainnointi seki késitteenmuodostukseksi, jossa ei pakoteta ilmigité tie-
tyn késitteiston tai taksonomian piiriin, vaan jossa kdsitteenmuodostus “kasvaa
havainnosta itsestddan”. (OPS 1988, 13, 16)

Keskeisii esille tuotuja fenomenologisen metodin kisitteitd ovat mm. “ldheltd
katsominen” sekd havainnon ja ajattelun yhtdaikaisuus tai yhtyminen. Metodia on
analysoitu tarkemmin tdssé tutkimuksessa vuoden 1988 opetussuunnitelman yhtey-
dessd. Tdmén analyysin perusteella tieto syntyy, kun ajatus ja havainto ldpéisevét
toisensa (OPS 1988, 14). Tieto tulee inhimillisen olennon ulkopuolelta, ’olioilta
sindnsd’. Nami kytkeytyvit “puhtaan ilmion’ késitteeseen. Tiedon syntymiseksi
on tirkedd luopua omista mielikuvista ja omasta ajattelusta. Tietoon péddsyn vai-
heiksi nimettiin ’ldheltd katsominen’, havainnoiva arvostelukyky ja oikeanlainen
ajattelu, jotka johtavat tai liittyvit oivallukseen eli intuitioon (OPS 1988, 12-15).
Niamaé kaikki tietoprosessin vaiheet viittaavat henkiseen havainnointiin ja ovat
‘periaatteessa ...harjaantumisen kautta jokaisen saavutettavissa’ (OPS 1988, 16).

Toinen tiedon médrittely ilmenee steinerpedagogiikan menetelmien ja kdytdn-
tojen esittelyn yhteydessi; teemana on taide kasvattajana:

“Pedagogiikka kdyttdd taiteita apunaan. Kaikki taidelajit ovat mukana hahmotta-
massa opetusta: kertomataide, ddnenmuodostus, dramatiikka, muovailu, késityo,
musiikki, maalaus, arkkitehtuuri, eurytmia ja liikuntataide. Tieto kasvaa esiin or-
gaanisesta kokonaisprosessista eldmyksen ja tahdon yhdistyessd. Ylimmilld luo-
killa opetus pyrkii herittiméddn kysymyksid, ihmetystd ja uteliaisuutta oppilaan
itsendisen ajattelun aktivoimiseen. Pyritddn siis harjoittamaan luovuutta myos ajat-
telussa.” (OPS 2000, 33)

Toinen taidetta erittelevi teksti luettelee ne taiteen lajit, joita pedagogiikka kayttad
opetuksessa. Taiteen eri lajit voidaan ndhdd menetelmind, joiden avulla tieto kas-
vaa esiin orgaanisesta kokonaisprosessista elimyksen ja tahdon yhtyessd”. Siti,
mitéd orgaanisella kokonaisprosessilla tarkoitetaan, ei selvitetd. Kysymyksessd on
kuitenkin menetelmai, eri taiteen lajeihin sisdltyvd menetelmi, jonka avulla saa-
vutetaan tietoa. Koska menetelma on osoittautunut sisialloksi, voidaan todeta, etti
kyseessd on eri taiteen lajeihin siséltyvi siséltd, joka mahdollistaa orgaanisessa
kokonaisprosessissa toteutuvan elimyksen ja tahdon yhtymisen, jolloin syntyy
tietoa. Siksi opetus halutaan saattaa taiteelliseen muotoon, kuten seuraava OPS-
tekstin lainaus osoittaa:

“Tiedolliselle ainekselle annetaan taiteellinen muoto, jonka lapsi voi vastaanotta-
vaisena omaksua.” (OPS 2000, 10)

132



Taiteellista toimintaa on analysoitu tarkemmin toisaalla tidssd tutkimuksessa (luku
11.1). Tarkastelen seuraavaksi tiedon méérittelyd ja tiedonmuodostusprosessia
luvun alussa mainitun jaottelun eli steinerpedagogiikan painoalueiden nikokul-
masta. Tiedollisen kasvatuksen yhteydessi oleva teksti ilmentéé tirkeitd tietoja ja
taitoja sekéd niiden prosessointia:

“Tullakseen toimeen nykymaailmassa hin (oppilas) tarvitsee miérittyja tietoja ja
taitoja. Niihin kuuluvat mm. didinkielen taito, suullinen ja kirjallinen ilmaisu, kah-
den tai ainakin yhden vieraan kielen taito, perustava matemaattinen tieto ja taito
seké perustiedot luonnosta, historiasta ja yhteiskunnasta.. Opetuksen sisélto pyri-
tddan kokonaistamaan ja kytkemiin ajattelun kehittdmiseen siten, ettd se palvelee
persoonallisuuden monipuolista kasvua. Oppilaat ja opettaja kokoavat ja valmis-
tavat oppimateriaalin itse. Tdma kehittdd oppilaissa pysyvdd oppimisvalmiutta ja
korostaa (formaalisten tavoitteiden kohdalla) kisitteenmuodostuksen ajankohtai-
suutta, avoimuutta ja luovuutta.” (OPS 2000, 7)

Luetellut tirkedt tiedot ja taidot pyritiin siis saattamaan kokonaisvaltaisen opetuk-
sen muotoon ja kytkeméén ajattelun kehittimiseen. Yhdessd tapahtuva oppima-
teriaalin kokoaminen viittaa my6s yhdessd tapahtuvaan késitteenmuodostukseen,
jota kuvataan ajankohtaiseksi, avoimeksi ja luovaksi. Tiedollisen kasvatuksen yh-
teydessd tuodaan esille ongelmakeskeinen opetus ja itse tiedonmuodostusproses-
si. Ongelmakeskeiselld opetuksella viitataan prosessiin, jossa kisitteet kasvavat
ja muodostuvat tiedoksi oppilaiden oman toiminnan pohjalta. Prosessille on omi-
naista lisdksi oppilaiden totuttaminen havainnoimaan ja luokittelemaan ilmiditd
ja ndiden vilisid suhteita ja muodostamaan tietokokonaisuuksia, joilla on eldvi
yhteys inhimilliseen eldaméaén. (OPS 2000, 7-8)

OPS ei selvitid tarkemmin, millaisesta havainnoimisesta on kyse. Voisi olettaa
sen olevan tavanomaisesta poikkeavaa, koska prosessia kuvataan elidvéksi, tun-
ne-elimyksid herittaviksi, dlyllistd leikittelyd vilttaviksi ja tahtotoimintoja mo-
tivoivaksi (OPS 2000, 8). Lisdksi huomioidaan kunkin aihepiirin kisitteiden ja
lainalaisuuksien historiallinen kehitys (OPS 2000, 8). Kuvattu havainnointi voi
viitata henkiseen havainnoimiseen; erityisesti tunne-elimykset ja eldvyys viit-
taavat téllaiseen. Tahtotoiminnot ja &dlyllisen aineksen kritisointi viittaavat antro-
posofiseen ihmiskisitykseen. OPS-teksti ei kuitenkaan anna riittdvasti perusteita
tulkita havainnointia henkiseksi. Teksti kisittelee tiedonmuodostusprosessia op-
pilaan ndkokulmasta.

Taidekasvatuksen kuvauksen yhteydessd suurin osa tekstistd on lainausta Her-
bert Readilta ja Erik Ewaldsilta. T4t osiota on analysoitu OPS:n taidekasvatuk-
sen yhteydessd (luku 11.3). Teksti ei eksplisiittisesti ilmenni tietoteoriaa, mutta se
sisdltyy implisiittisesti viittaukseen ennakkoluulottomasta taidekisityksesti.

Kasvatus toiminnallisuuteen ei sisdlli tietoteoreettista ainesta, ainoastaan pyr-
kimys sielullis-henkisten voimavarojen lisdimiseen saattaa siséltdd myos tiedon
saantiin liittyvdd ainesta (OPS 2000, 8).

Eettisen kasvatuksesta ja uskontokasvatuksesta todetaan, ettd se on ymmaérret-
tavi laajasti ja sitd toteutetaan uskonnon opetuksen ulkopuolellakin (OPS 2000,
9). Eettisen ja uskontokasvatuksen tarkoitusta ja opettajan roolia kuvataan mm.
seuraavasti:
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”Sen tarkoitus on antaa toisaalta tietoa hengellisen eldmédn muodoista eri aikoina,
toisaalta aineksia oman persoonallisen etiikan muodostumiselle...Ratkaiseva on
luonnollisesti opettajan oma asenne, kasvattajan itsekasvatus on moraalisen kasva-
tuksen perusta. Kasvattajalla on véistamaittd esikuvan asema, ja hidnen on pyrittivi
jatkuvaan oman laatunsa ja kehityksensa tiedostamiseen.” (OPS 2000, 9)

Eettisen ja uskontokasvatuksen vilittima tieto on tietoa hengellisen elimén muo-
doista. Tiedonvilitys ja -muodostumisprosessissa opettajan itsekasvatus on tér-
kedd. Tamai ajatus toistuu OPS:ssa usein, mutta itsekasvatusta prosessina ei ku-
vailla. Vuoden 1988 OPS selvittdd kisitetti mm. seuraavasti:

...”Kasvattaja itse, hdnen inhimilliset ominaisuutensa ja kykynsi, on tarkein ope-
tusvéline. Olennainen osa kasvattajan menetelmitietoa on hénen itsekasvatuksen-
sa.” (OPS 1988, 23)

”Kyetidkseen luomaan niistd aineksista eldvin ja etenevin tyotilanteen seki otta-
maan huomioon luokassa vallitsevat sosiaaliset suhteet, opettajan on itsetiedostuk-
sen sekd kunkin oppilaan persoonaan eldytymisen kautta jatkuvasti harjoitettava
erdidnlaista jatkokoulutusta.” (OPS 1988, 47)

Itsetiedostus on ndin ollen yhteydessd, paitsi itsereflektioon, myds oppilaan per-
soonaan eldytymiseen ja ndiden kautta kykyyn muodostaa oikeanlaisia kasvuvi-
rikkeité erilaisiin opetustilanteisiin erilaisille oppilaille. Vuoden 1988 OPS selvit-
td4 titd seuraavasti:

“Menetelmin 16ytaminen edellyttdd toisaalta tietoa kasvuvirikkeistd, toisaalta se
edellyttdd inhimillistd kykyé, jota voi Steinerin mukaan nimittda kdytannolliseksi,
moraaliseksi mielikuvitukseksi. Tdma tarkoittaa, ettd kasvattaja pystyy tietimiensi
virikkeiden paljoudesta ammentamaan ja muodostamaan sellaisen, joka sopii juuri
annettuun yksityiseen tilanteeseen. Téatidkin voi pitdd erdédssd mielessd luovana tai-
teellisena kykyna” (OPS 1988, 22)

Kyky, joka edellyttdi itsekasvatusta ja oppilaan persoonaan eldytymistd, nimetdin
tassd kiytdnnolliseksi ja moraaliseksi mielikuvitukseksi. Steiner selvittdd titd ki-
sitettd mm. seuraavasti:

”Voidakseen toteuttaa ideansa tarvitsee vapaa henki siis moraalista mielikuvitusta.
Se on vapaan hengen toiminnan lidhde...Perustelu sille, ettd tahtoa voi sanoa va-
paaksi, saavutetaan kokemuksella: tahdossa toteutuu késitteellinen oivallus, intui-
tio.” (Steiner 1949 a, 244; Steiner 1985 a, 139)

Moraalinen mielikuvitus edellyttdd intuitiota, joka toteutuu henkisessd havain-
noinnissa. Vapaan hengen ja intuition kisitteet kytkeytyvét henkiseen havainnoin-
tiin, jonka vilitykselld saadaan tietoa. (Steiner 1949 a, 119, 255-259)

Itsekasvatus voidaan niin ollen kisittdd osaksi tiedonmuodostusprosessia, joka
antroposofisen tietoteorian mukaisesti johtaa henkiseen havainnointiin.

Kasvatus sosiaalisuuteen -aihepiiriin ei sisilly eksplisiittisesti ilmaistua tieto-
teoriaa. Teksti toistaa ja painottaa karsimattoman luokkayhteison etuja ja tuo sitd
kautta ilmi ideaalisen ilmapiirin muodostumisen myds tietdmisen ja taitamisen
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nikokulmasta. Itse tyoprosessi mainitaan tirkeédksi, mutta sen siséltojd ei eritelld
tarkemmin. (OPS 2000, 9)

Koulukasvatuksen terapeuttinen luonne mainittiin kuudentena steinerpedago-
giikan painoalueena eli kasvatuksen laatuna. Tietoteoria ilmenee tdmin otsikon
alla kahdessa lauseessa:

”Vastaamalla kokonaisvaltaisesti eri ikdkausina ilmeneviin kehitystarpeisiin ja
pyrkiessdédn tukemaan kasvutapahtumaa, opetus vaikuttaa jo sinidnsa terapeuttises-
ti.” (OPS 2000, 7)

”Oppimisvireyden tavoitteeseen pyritidn muovaamalla oppiaines sellaiseksi, ettd se
omaksutaan halukkaasti ja iloa tuntien. Lapsen luontaista tutkimus- ja oppimishalua
ei tule tukahduttaa opettamalla sulamatonta detaljitietoa ja abstrakteja oppirakennel-
mia, joiden taustalla olevat konkretiot ovat jo hamaértyneet.” (OPS 2000, 7)

Oikeanlaisten kasvuvirikkeiden saanti edellyttdd tiedonmuodostusprosessia, joka
aiemman analyysin perusteella liittyy henkiseen havainnointiin. Toinen tietoteo-
reettinen ndkokulma sisiltyy oppiaineksen sisdltoon ja muotoon. joka pyritdidn
saattamaan vastaanottamisen kannalta ihanteelliseen muotoon. Toisaalla OPS tuo
esille, ettd oppiaines pyritddn saattamaan 6—7-vuotiaiden osalta taiteelliseen muo-
toon (OPS 2000, 10). Tédssd ihanteellinen muoto viittaa mm. detaljitiedon ja abst-
raktisten kdsitteiden vilttimiseen.

Tiedon saantiin ja tiedonmuodostusprosessiin liittyvdt myos historialliset ke-
hityskaudet ja ihmiskunnan eri kulttuurikaudet. OPS-teksti tuo tdmin esille seu-
raavissa lainauksissa:

”Opetuksessa pyritddn osoittamaan, miten kunkin aihepiirin kisitteet ja lainalai-
suudet historiallisen kehityksen kautta muotoutuvat.” (OPS 2000, 8)

”Steinerpedagogiikan ldhtokohtana on tietoisuus, ettd jokainen yksilo kdy kehi-
tyksessédin ldpi vaiheet, jotka sisdiseltd olemukseltaan vastaavat ihmiskunnan eri
kulttuurikausia. Opetus muodostuu siten ’sielunravinnoksi’ kasvavalle ihmiselle.”
(OPS 2000, 33)

Sitaattien tekstit ovat niukkoja eivitki kuvaa historiallista kehitysta tai kulttuurikau-
sia tarkemmin. Vuoden 1988 OPS tuo asian esiin mm. seuraavan tekstin kautta:

“Hengentieteen edellytys on, ettd ihmisessd piilee havainnon kykyjd, jotka ovat
uuden ajan kulttuurissa olleet ikddn kuin kesannolla...Varhaisissa kulttuureis-
sa nimd korkeammat havainnon kyvyt olivat enemmaén tai vihemmin aktiivisia.
Perinteellisissd uskonnoissa, mytologioissa ja kansantiedossa on niistd runsaasti
jélkid. Kasitteellisen ajattelun nousu tapahtui kreikkalaisessa filosofiassa, joka eli
vield ldheisessd yhteydessi alkuperdiseen mytologiseen tajuntaan. Sitd mukaa kuin
kisitteellinen ajattelu voimistui, ehtyivit henkisen havainnon kyvyt...Steinerin
merkitys oli siind, ettd héin osoitti uudelleen tdméin henkisen tajunnan mahdollisuu-
den”... (OPS 1988, 9-10)

Liittyyko tiedonmuodostusprosessiin ja ihmiskisityksen huomiointiin timé nako-
kulma, ei ilmene vuoden 2000 OPS-tekstisti. Jos ndkokulma sisdltyy opetukseen,
tietoteoria kytkeytyy niihin kulttuurikausiin ja sitd kautta nikemyksiin maailman
ja ihmiskunnan kehityksesti.
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7.3 Tiedon alkuperi, ldhde ja rajat

Tahin aihepiiriin sisdltyvai tekstid on niukasti. Tarkastelen aluksi tiedon alkuperédén
liittyvéd havaintoperustaa, sitd, mitd mitataan ja misti tietoa etsitdédn. Tiedon alkupe-
rid etsittdessd suuntaavina ndkokulmina ovat rationalismin, empirismin ja kantilai-
sen ndkemyksen mukaiset vastaukset tiedon alkuperdd koskeviin kysymyksiin.

Teksti kritisoi atomistista, abstraktista, “alyllistd leikittelyd” edustavaa kasva-
tusta ja kasvatustietoa (OPS 2000, 5, 7, 8) Ihmisti, kasvua ja kasvatusta koskeva
keskeinen tieto liittyy inhimillisen kasvun kannalta keskeisiin kehitysvaiheisiin ja
kehitysesteiden poistamiseen (OPS 2000, 1, 4). Koko kasvatustyon edellytykseksi
nihdédédn yhtendinen kuva ihmisesti ja maailmasta, jota myos kaikilta kasvattajilta
edellytetidéin (OPS 2000, 5). Tami kuva on steinerpedagogiikan mukainen kuva
ihmisestd ja maailmasta (OPS 2000, 1-5).

Keskeinen kasvatustoiminta jaotellaan kuuteen osa-alueeseen, joita nimitetdin
my0s steinerpedagogisiksi painoalueiksi ja kasvatuksen laaduiksi: tiedollinen kas-
vatus, taidekasvatus, eettinen kasvatus, kasvatus toiminnallisuuteen, kasvatus so-
siaalisuuteen seki kasvatuksen terapeuttinen luonne (OPS 2000, 6-10). Taiteelli-
silla ja kdytdnnollisilld aineilla on opetussuunnitelmassa huomattava osuus; myos
tietoaineissa kéytetddn taiteellista ja kdytdnnollistd toimintaa (OPS 2000, 1).

Itse kasvatustieto nimetddn kasvatustaiteeksi, oppimis- ja kasvuvirikkeiden
muodostamisen eldviksi taiteeksi. Tama tiedon muuttuminen taiteeksi onkin koko
tiedonmuodostamisprosessin ydin, johon erityisesti kasvattaja haastetaan. (OPS
2000, 2)

OPS-tekstissd ilmaistua tietoa voidaan pitdd osittain rationalismin mukaisena,
a priori-tietona, jonka mukaan ihmiselld luonnostaan on tietoa, joka pohjautuu
puhtaaseen ymmirrykseen ja jdrkeen ja jota ei tarvitse perustella kokemuksel-
la (Hirsjéarvi 1985, 60-61). OPS korostaa opettajan aktiivisuutta esim. kehittdd
taitojaan ja kasvuvirikkeiden muodostamiseen tarvittavaa kykyd (OPS 2000, 2).
Korostetaan myos jatkuvaa itsetiedostamista ja itsekasvatusta (OPS 2000, 7, 9).
Oppilaiden osalta tuotiin esille kdsitteenmuodostuskyky (OPS 2000, 7-8). Toi-
saalta tekstissd ilmenevén tiedon alkuperi viittaa my0s a posteriori-tietoon eli em-
pirismin mukaiseen tietoon, jonka mukaan tietoa voidaan hankkia aistien kautta
ulkomaailmasta (Hirsjédrvi 1985, 60-61). Téllaisen tiedon peruselementti on aisti-
vaikutelma. Téllaista tietoa edustavat esim. seuraavat lauseet:

”Oppilaiden oman toiminnan ja itsendisten havaintojen pohjalta kasvaneet kisitteet
ja periaatteet muodostuvat kayttokelpoiseksi tiedoksi...ongelmakeskeinen opetus
el pyri systemaattisesti esittdmédn valmista kisitejarjestelmid, vaan totuttaa ha-
vainnoimaan ja luokittelemaan ilmioitd ja nédiden vélisid suhteita sekd muodos-
tamaan tietokokonaisuuksia, joiden yhteys inhimilliseen eldiméin on ilmeinen.”
(OPS 2000, 8)

Jos mainittu havainnointi on normaalein aistein toteutuvaa havainnointia, voi-
daan puhua empirismin mukaisesta tiedon saannista. Jos taas kyseessd on hen-
kinen havainnointi, kyseessd on tiedon saanti, joka ei edellytd tietoa hankkivan
yksilon abstrahointia, vaan tieto saadaan annettuna. Tédssdkin yksilo toki joutuu
olemaan aktiivinen saadakseen tillaisen tiedonsaantikyvyn. Seuraavassa lau-
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seessa kuvattua tiedon alkuperié on vaikea sijoittaa rationalismin tai empirismin
késitteisiin:

”Tieto kasvaa esiin orgaanisesta kokonaisprosessista elimyksen ja tahdon yhtyes-
sd. (OPS 2000, 33)

Lause on otettu ’taide kasvattajana “-otsikon alta, jossa todetaan pedagogiikan
kdyttivin taiteita apunaan. Téssd tiedon alkuperd voisi viitata kantilaiseen nike-
mykseen tiedon alkuperistd, jonka mukaan seki havainnoilla ettd niitd yhdista-
villd jarjelld on osuutensa tiedon synnyssd (Hirsjdrvi 1985, 60-61). T4lloin tahto
tulisi liittad jarkeen ja elimys havaintoihin, mutta liittyyko eldmys aistimaailman
havainnoimiseen?

OPS:sta 10ytyy taiteeseen ja véreihin liittyen lause, jossa puhutaan eldytymi-
sesta:

”Vesivirimaalauksessa johdatetaan lapsi eldytymiddn vireihin. Esikouluasteella
pidittdydytiddn vield kuvittavasta maalaamisesta, jahmettyneistd muodoista, anne-
taan vérien sindnsi puhutella lapsen tunne-elamad.” (OPS 2000, 26)

Edellinen lainaus ilmentdd Steinerin virioppia, jossa vireihin eldytyminen on
tunteisiin liittyvéd, henkisti, imaginatiivisella tasolla tapahtuvaa havainnointia.
Steinerin taidekisitysti ja védrioppia on analysoitu aiemmin (luvut 5.3.1 ja 5.3.2).
Tieto saadaan silloin annettuna, mutta se vaatii eldytymisti, antautumista ja har-
joittelua. Téllainen tieto ei edusta kantilaistakaan kisitystd tiedon alkuperisti.
Tillainen tieto on henkistd, yliaistillista tietoa, jonka ldhdekin on henkinen.

OPS-teksti ei puhu tiedon ldhteesté eksplisiittisesti. Implisiittisidkin ilmauksia on
niukasti. Tiedon ldhteelle johtavina prosesseina nousivat esille goetheanistinen me-
netelmi, omat tiedostamisprosessit, havainnot ja tietyt prosessit, joiden myoti tieto
saadaan annettuna (OPS 2000, 2, 4, 7-8, 33). Itse tiedon ldhteesti ei puhuta. Tiedos-
tamisprosesseihin siséltyvien goetheanistisen menetelmén, opettajan itsekasvatuk-
sen ja kasvuvirikkeiden hankkimiskyvyn kautta voidaan 16ytédi tie henkiseen tiedon
lahteeseen, samoin vireihin eldytyminen johtaa sellaiseen. Tama ldhde ei kuitenkaan
avaudu itse OPS-tekstin pohjalta, vaan edellyttdd vuoden 1988 OPS:n ja Steinerin
tekstien tietoja, joita on analysoitu aiemmin (luvut 5.1.3.,5.3.1, 5.3.2ja 6.2)

Tiedon kriteerejd ja rajoja ei kdsitelld OPS-tekstissd. Varsinkin kriteerien osal-
ta olisi toivottavaa esim. esitelld ihmiskisitykseen johtaneet tutkimustulokset tai
teoriatausta. Kasvatusta koskeva tieto esitellddn annettuna tietona, jota ei perus-
tella. Epdkohtaa syventdd OPS-tekstistd ilmenevi suuri luottamus ja vakuuttunei-
suus kasvatuksen ldhtokohtana olevan ihmis- ja maailmankésityksen oikeellisuu-
desta ja pitevyydestd, mitd osaltaan ilmentii steinerkoulujen esitteleminen koko
koulujérjestelmin kehittdjdnd (OPS 2000, 4). Tiedon rajat tulevat implisiittisesti
ilmi opettajan roolissa tiedon hankkijana. Tekstin perusteella syntyy késitys siit4,
ettd ideaali opettaja kykenee muodostamaan kasvuvirikkeitd loputtomasti, rajat-
tomasti. Tdma opettajan opetustaiteen kehittyminen on myds arvioinnin kohteena
(OPS 2000, I). Tiedon rajoihin liittyy my0s toteamus siitd, ettd steinerkoulut eri
puolilla maailmaa ovat toistensa kaltaisia, miki osaltaan ilmentii tiedon rajatto-
muutta ainakin yli kansallisuus- ja valtiorajojen (OPS 2000, 1).
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7.4 Vertailua Steinerin tietoteorian ja vuosien 1988 ja 2000
opetussuunnitelmien perusteissa ilmaistujen tietoteorioiden kesken

Vertailu toteutetaan samojen, keskeisten tietoteoreettisten kysymysten avulla,
joita kéytettiin analyysin apuna. Tdydelliseen vertailuun ei edes pyriti: Steinerin
teosten lukuméira on valtaisa ja yhtend tutkimuskohteena mahdoton. Pddosin py-
ritdéin pitdytyméin Steinerin tietoteoriaa tdssd tutkimuksessa esittelevidn tekstiin,
mutta siihen ei sitouduta orjallisesti, vaan tarvittaessa opetussuunnitelmissa esille
nousseet asiat voidaan tarkistaa Steinerin teoksista, jos teksti ei asiaa késittele.
Péaapyrkimys on tarkastella, edustavatko opetussuunnitelmien tekstit antroposofi-
sen hengentieteen tietoteoriaa. Toisena pyrkimykseni on tarkastella mahdollisia
Steinerin tietoteorian ja opetussuunnitelmien tietoteorioiden eroja sekd verrata
kahden opetussuunnitelman eroja timén teeman osalta.

Tiedon kisite — mitd tieto on? Steinerin mukaan tieto syntyy havainnon ja ajat-
telun avulla kehitetyn késitteen yhtyessi (Steiner 1949 a, 114, 141). Vuoden 1988
OPS:ssa tiedon todetaan muodostuvan havainnosta ja kisitteestd, jonka ajattelu
muodostaa (OPS 1988, 11). Tiedon médritelmét ovat nédin ollen yhtenevit. Vuo-
den 2000 OPS ei pyri esittdmiin tiedon midritelmid, mutta se ilmenee kuitenkin
OPS:ssa. Kasvatusta koskevan tiedon todetaan muuttuvan opettajan toiminnan
kautta kasvatustaiteeksi (OPS 2000, 2) ja tiedon todetaan kasvavan erityisesti
taiteen avulla esiin orgaanisesta kokonaisprosessista elimyksen ja tahdon yhty-
essd (OPS 2000, 33). Vuoden 2000 OPS-tekstin niukkuuden takia ei voida sanoa
viitataanko eldmyksen ja tahdon yhtymiselld havainnon ja kisitteen yhtymiseen.
Eksplisiittisesti siis vuoden 2000 OPS eroaa sekd vuoden 1988 OPS:sta etti Stei-
nerin teksteisté.

Steiner viittasi havainnoilla oikeanlaisiin havaintoihin, jotka syntyvit intui-
tion, oivalluksen, tiedostamisen kautta. TdAssd prosessissa aistien vilittdmit ha-
vainnot tdydentyvit ja saavat kisitteellisen sisdllon, johon oikeanlaiset mielikuvat
liittyvit. Oikeanlainen mielikuvamaailma 16ytyy oman todellisuuden ulkopuolel-
ta; sen saa aikaan ’oliot sindnsi’. Toisaalta Steiner osoittaa késitteellisen sisallon
I6ytyvin ihmisestd itsestddn, milld hdn viitannee juuri tiedostamistapahtumaan.
(Steiner 1949 a, 119, 123, 127, 134-135, 141)

Vuoden 1988 OPS:n mukaan havainnot tiedostetaan loydettdessd sitd vastaa-
vat kisitteet (OPS 1988, 11). Havainnot, joista puhutaan ovat henkisii, samoin
havainnoinnin kohteet (OPS 1988, 9, 11). Havainnoidessa sielullinen asenne on
tirkedd, ei kohde; ajattelu ja miksi-kysymysten teko estivit tosiasioiden havait-
semisen, alkuilmi6iden ja puhtaiden ilmididen ndkemisen (OPS 1988, 9, 12—13).
’Oikeanlaiset’ mielikuvat eivét esitd mitdén ulkoista; mielikuvien syntyyn voi vai-
kuttaa henkisin harjoituksin tai ne nousevat havainnoista itsestidén (OPS 1988, 10,
16). Syventyminen hengentieteen kisitteisiin johtaa oivallukseen (OPS 1988, 11).
Oikeanlaiset ajatukset ja mielikuvat vaikuttavat sieluun heréttiavisti, mikd mah-
dollistaa henkisen havainnoinnin (OPS 1988, 10).

Vuoden 2000 OPS:ssa puhutaan vain niukasti havainnoista. Kisitteet kasva-
vat oppilaiden oman toiminnan ja itsendisten havaintojen pohjalta ja muodos-
tuvat kiyttokelpoiseksi tiedoksi, jossa ajattelu ja tietosiséltd eivit jyrkésti eroa
toisistaan (OPS 2000, 8). Téstd kuvauksesta 10ytyy joitakin yhtymikohtia sekd
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Steinerin ajatuksiin ettd vuoden 1988 OPS-tekstiin. Kisitteet kasvavat prosessista
ja muodostuvat tiedoksi, jossa itse ajatteluprosessi ja tieto ovat ainakin jossain
miirin yhtenevit.

Sekd Steinerin ettd vuoden 1988 OPS:n esittimd havainnointi on henkisti
luonteeltaan ja johtaa jérjesti ja aisteista riippumattomaan tiedon saamiseen; tie-
toa voidaan molemmissa nimittid yliaistilliseksi. Steiner puhuu *olioista sindnsd’,
OPS puhuu ’alkuilmidistd’ ja *puhtaista ilmioistd’, jotka kaikki viittaavat henki-
seen, ndkymdittomiin todellisuuteen. Steiner puhuu ’olioiden sinidnsd’ synnytta-
maistd mielikuvamaailmasta, OPS esittdd kaksi vaihtoehtoa: 1) henkiset harjoituk-
set auttavat mielikuvien muodostamisessa ja 2) mielikuvat syntyvét havainnoista
itsestddn. Sekd Steiner ettd OPS korostavat ihmisen omaa aktiivisuutta tietoon
pddsyssd. Vuoden 2000 OPS ei puhu henkisistd havainnoista mitién eiki tuo esille
mielikuvien roolia tiedon synnyssa.

Miten tietoon pddstdcdn? Steiner esittdd tiedon ldhteelle kolme tietd, viliton
tiedontie eli varsinainen henkisen tiedon tie, ajatteluun perustuva ’filosofisempi
tie’ ja tunteen tie. Steiner ei esittele nditd selkeisti eikd rinnakkain (Steiner 1910 a,
319-320,416-417). Tunteen tiestd 10ytyi erittdin vdhin tietoa. Kaikki tiet johtavat
samaan padmadadrdin: aisteista riippumattomaan ajatteluun ja yliaistillisen tiedon
ldhteille.

Vuoden 1988 OPS esittelee kaksi tietd, varsinaisen hengentieteen tien, joka
perustuu antroposofiseen hengentieteeseen ja Steinerin ja hengentieteen késittei-
siin syventymisen tien, jota esitellddn lomittain hengentieteen kanssa (OPS 1988,
8-12), ja jonka esittely siséllollisesti jatkuu fenomenologisen menetelmén nimel-
1a (OPS 1988,12-17). Téamén toisen tien fenomenologinen esittely on sekavaa
runsaiden asiaan ensisijaisesti liittymittomien henkiloiden ja késitteiden esitte-
lyn takia. Kumpikin tie johtaa sellaiseen ajatteluun, sellaisiin henkisiin kykyi-
hin, joissa tieto saadaan irrationaalisesti, ilman empiirisid aistihavaintoja. Néihin
teihin kytkeytyvid tietoprosessin elementtejd ja vaiheita esitellddn teksteissa eri
tavoin. Menetelmit kytkeytyvit kuitenkin ajatteluun ja havaitsemiseen. Vuoden
2000 OPS ei esittele yhtddn henkisen tiedon tietd, mutta mainitsee goetheanisti-
sen fenomenologian menetelmin. Lisdksi seki taide ettd opettajan itsekasvatus ja
kasvuvirikkeiden muodostamisen kyky implisiittisesti sisdltdvit ainakin imagina-
tiivisen tason henkisen havainnointikyvyn.

Steinerin mukaan vilittomaélld tiedontielld on eri tasoja, jotka seuraavat toisi-
aan jdrjestyksessd ja ovat yhteydessd ajattelun kehittymiseen. Nami tasot ovat:
1) meditaatio, 2) imaginaatio, 3) inspiraatio, 4) intuitio, 5) makrokosmoksen suh-
teiden tiedostamisen taso, 6) yhteenkasvaminen makrokosmoksen kanssa ja 7)
elamysten kokeminen kokonaisvaltaisesti sielun perustunnelmana. Karman laki
vaikuttaa tielld etenemiseen, mutta ei esti tielld kulkua (Steiner 1924, 61; Steiner
1910 a, 295-296, 336-352, 376)

Vuoden 1988 OPS ei esittele hengentieteen tien eri tasoja. Se esittidi, ettd hen-
gentutkija tietdd menetelmit kolmanteen sieluntilaan kohoamiseksi. Menetelmiit
maidritellddn harjoituksiksi, jotka aktivoivat henkiseen havainnointiin. Karman
laista ei puhuta mitdén. (OPS 1988, 10) Viuoden 2000 OPS ei esittele hengentie-
teen tasoja, menetelmid tai harjoituksia eikd puhu karman laista.
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Toisen tien esittely kytkeytyy Steinerilla ajattelun, havaitsemisen ja vapauden
kisitteisiin. Tosin myds ensimmdiselld tielld tiedon saanti kytkeytyy ajatteluun ja
havaitsemiseen. Ajattelun kehittymisesséd on eri tasoja: 1) havaitsemisen taso, 2)
tuntemisen taso, 3) ajattelun ja mielikuvan muodostamisen taso ja 4) kisitteellisen
ajattelun taso (Steiner 1949 a, 191-193). Havaintojen ajatteleva tarkastelu johtaa
oivallukseen, jonka kautta ihminen saa havainnolleen késitteellisen siséallon (Stei-
ner 1949 a, 117-119). Havaitseminen ja ajattelu kytkeytyviit toisiinsa; havaitsemi-
nen selitetdéin ajattelun kautta (Steiner 1949 a, 76). *Oikealla tavalla’ havainnoiva
ihminen on yhteydessd maailmanolemiseen, henkeen, Ajatukseen (Steiner 1921 a,
10-11,). Oikealla tavalla ajatteleva ihminen kulkee henkisen tiedon tietd (Steiner
1949 a, 72-74; 206-207). Ihmisen on mahdollista tehd4 itsestddn vapaa, mikéd
edellyttdd vapaan hengen kisitteen tuntemista (Steiner 1949 a, 213-216). Ihmiso-
lemuksessa on elementti, joka voi ohjata téssi kehityksessd; timén kehityksen tu-
los on oivallus mukanaolosta kehityksen virrassa, jossa kisitteellisen oivalluksen
mukainen toiminta toteutuu (Steiner 1949 a, 134-135).

Vuoden 1988 OPS ei puhu mitddn vapaudesta. Havaitseminen ja ajattelu kyt-
keytyvit myos vuoden 1988 OPS:n ’toista tietd’ esittelevissé tekstissé toisiinsa
(OPS 1988, 13-14). Havainnoiva arvostelukyky on menetelmi henkiseen havain-
nointiin, jossa ajatus ja havainto ldpdisevit toisensa (OPS 1988, 14—15). Ajattelun
eri tasoista ei puhuta. Vuoden 1988 OPS ei mydskédidn puhu yhteydestd henkeen
tai maailmanyhteyteen, vaikka ajatus siséllollisesti onkin tekstistid l0ydettivissa.
Syventyminen hengentieteen késitteisiin johtaa OPS:nkin mukaan oivallukseen,
jota tosin ei tarkemmin selvitetd (OPS 1988, 11). Vuoden 2000 OPS ei puhu mi-
tddn toisesta tiestd eikd vapaudesta, mutta ajattelu ja havaitseminen kytketédén toi-
siinsa (OPS 2000, 8)

Steiner puhuu henkisen havainnoinnin kykyjen synonyymina selvindkoisyy-
destd ja toteaa, ettd ennen, aina muinaispersialaiselle ajalle asti ihmiselli oli téllai-
set kyvyt (Steiner 1910 b, 4—15). Vuoden 1988 OPS:n mukaan varhaisissa kulttuu-
reissa ihmisilld oli yhteys mytologiseen tajuntaan, mutta kisitteellisen ajattelun
yleistymisen myo6td ndmé kyvyt ehtyiviat (OPS 1988, 9-10). Selvinédkoisyyden
késitettd ei mainita. Vuoden 2000 OPS ei puhu selvinidkoisyydestd eikéd henki-
sestd havainnoinnista, mutta ihmiskunnan eri kulttuurikaudet ja niiden merkitys
yksilon kehitykselle seki historiallisen kehityksen merkitys kisitteiden ja lain-
alaisuuksien kehittymiselle mainitaan (OPS 2000, 8, 33).

Steinerin mukaan ihminen voi kehittdd itselleen korkeammat havaintoelimet
sieluruumiin aineksista. Nditd hin kutsuu my0s lootuskukiksi niiden henkises-
sd maailmassa ilmenevin muodon vuoksi (Steiner 1910 a, 321). Vuoden 1988
OPS ei mainitse mitddn havaintoelimistd eikd lootuskukista, mutta viittaa niihin
siséllollisesti puhuessaan kolmannesta sieluntilasta ja henkisistd kyvyistd, joihin
ihminen voi yltdd henkisten harjoitusten myétd, ja joiden seurauksena henkinen
havainnointi mahdollistuu (OPS 1988, 10). Vuoden 2000 OPS ei mainitse mitdin
niistd.

Tiedon alkuperdistd, lihteestd ja kriteereistd puhuttaessa Steiner viittaa omaan
henkisestd maailmasta saamaansa tietoon. Hén itse asettuu saamansa tiedon totuu-
dellisuuden kriteeriksi. Tiedon alkuperd ei edusta a priori-tietoa eikd a posteriori-
tietoa, joista hin sanoutui irti. Hin ei mydskéddn hyviksynyt kantilaista tiedon-
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kisitystd. Tieto on Steinerille annettua, henkisti tietoa, joka edellyttdd saajaltaan
tiettyjd menetelmid. (Steiner 1910 a, XIV-XV; Steiner 1949 a, 69-70, 150-152)

Vuoden 1988 OPS-tekstissd lainataan paljon Steinerin tekstejd ja osoitetaan
ndin hdnen opetustensa hyviksyminen myos késiteltdessi tiedettd koskevia kysy-
myksii ja laajennetaan myos tietylld tavalla tieteellisen tiedon rajoja pyrittdessi
esittdmiin Steinerin ajatukset tieteellisind. Vuoden 2000 OPS ei lainaa Steineria
suoraan, ei mainitse Steinerin nimed eikd esitd hiantd tiedon kriteerind. Tiedon
kriteerit puuttuvat kokonaan; koko pedagoginen tieto esiintyy annettuna tietona,
jonka perustoja ei esitelld eikd kyseenalaisteta.

Vuoden 1988 OPS:n mukaan tieto ei ole alkuperéltiin a priori-tietoa, a poste-
riori-tietoa eikd kantilaisen ndkemyksen mukaista tietoa. Yksilon oma aktiivisuus
vaikuttaa tiedon ldhteelle pdédsyyn; teksti viittaa mytologiseen tajuntaan, johon
varhaisten kulttuurien aikana oli yhteys, mutta johon piisy edellyttdd nykyaikana
tiettyjd menetelmid (OPS 1988, 10-14). Vuoden 2000 OPS:ssa ilmaistussa tiedos-
sa ilmenee a priori- ja a posteriori-tietoon sekd kantilaiseen kisitykseen viittaavaa
tietoa. Jos kuitenkin tiettyihin késitteisiin implisiittisesti sisdltyvd henkinen ha-
vainnointi otetaan huomioon, suuri osa tiedosta on alkuperéltddn henkista. Téllai-
siksi késitteiksi ilmenivdt mm. taide, vireihin eldytyminen, goetheanistinen feno-
menologia, havaitseminen, opettajan kasvuvirikkeiden muodostamisky, opettajan
itsetiedostus ja itsekasvatus sekid havainnointi (OPS 2000, 2, 4, 7, 8, 9, 26, 33)

Tieto saadaan, kun havainto ja késite, jonka ajattelu antaa yhtyvét. Vuoden
1988 OPS:n esittelemi tieto on henkistd, yliaistillista, annettua tietoa, vaikka ka-
sitteitd "annettu’ ja ’yliaistillinen’ ei mainitakaan. Siséllollisesti asia kuitenkin tu-
lee useaan kertaan esille sekd hengentieteen tien ettd ajatteluun perustuvan tien
osalta. (OPS 1988, 9—16) Vuoden 2000 opetussuunnitelman osalta ei voida sanoa,
ettd tieto edustaa henkisti tietoa, koska sitd ei tuoda esille. Kuitenkin tiettyihin ki-
sitteisiin liittyvét analogiat Steinerin tekstien ja vuoden 1988 OPS-tekstin kanssa
jisentévit ainakin osan tiedosta henkiseksi.

Vuoden 1988 OPS:ssa ei ilmaista tiedon ldhdetté. Se liittyy korkeampiin hen-
kisen havainnoinnin kykyihin, joiden avulla voidaan tunkeutua mytologiseen ta-
juntaan (OPS 1988, 9—11) Yhteys tuohon tajuntaan mahdollistaa tiedon lihteelle
pidsyn; tuolloin tieto saadaan, ’ajattelu” muodostaa sen (OPS 1988, 11). Tekstissd
ilmenee selked varovaisuus paljastaa tiedon ldhdettid koskeva tieto kokonaan. Kui-
tenkin melko paljon ilmaistaan. Samankaltaisuus Steineriin on ilmeinen, esitys-
tyyli tosin poikkeaa Steinerin omasta tyylistd. Tosin Steinerinkin esitystyyli on
erilainen eri teoksissa. Esim. ”Vapauden filosofia” on ’filosofinen’ teos, jossa asiat
esitellddn filosofisin késittein.

Vuoden 2000 OPS ei puhu mitédin tiedon ldhteestd. Implisiittisesti tiedon 1dh-
de voi johtaa henkisen tiedon lédhteille tiettyjen kisitteiden kautta, joista 10ytyvét
analogiat Steinerin teksteille ja vuoden 1988 OPS-tekstille. Tillaisia kisitteiti oli-
vat mm. goetheanistinen fenomenologia, taide, vireihin eldytyminen, opettajan
kasvuvirikkeiden muodostamiskyky, opettajan itsekasvatus ja itsetiedostus seki
havainnointi.

Steiner puhuu tiedon rajoista optimistisesti. Hinen mukaan tiedolla ei ole ra-
joja. Kehittyvé ajattelu voi ylittdid ajalliset ja muuttuvat tiedon rajat; voidaan ke-
hittda tiedostamistapa, joka yltad sellaisille alueille, joihin nykytiede ei ylld. Juuri
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oikeanlainen tiedostaminen muuttaa kahtiajakautuneen maailman yhtendiseksi.
Thminen on osa tétd yhtendistd kokonaisuutta, hin on osa titd maailmanyhteytti,
henked ja, jos hédn seuraa titd itsessdiin olevaa elementtid, hin pédidsee yhteyteen
hengen kanssa, jolloin tiedolla ei ole rajoja. Steiner edusti monistista kdsitysti
maailmasta. (Steiner 1949 a, 73-74, 134-135, 144-146)

Thminen voi tosin itse asettaa itselleen tiedon esteitd ennakkoluulojen muodos-
sa, jotka perustuvat nykytieteen kasitykseen. Télloin hdnen tiedollaan on rajat. Jos
ihminen kieltdytyy henkisesti tiedostamisesta, “oikeanlaisesta ajattelusta’, hén ei
vapaudu néistd rajoista. (Steiner 1949 a, 144-145; Steiner 1923, VII-IX)

Vuoden 1988 OPS ei kisittele teemaa tiedon rajoista suoraan, mutta epasuoras-
ti asiaa selvitellddn. OPS:ssa tuodaan esim. esille, ettd antroposofiseen ihmiska-
sitykseen pohjautuva ihmisen tiedostaminen edustaa sellaista kasvatustietoa, joka
ei vanhene (OPS 1988, 2). Teksti korostaa myds Steinerin merkitystd perinteis-
ten tiedon rajojen laajentajana, kun hin ulotti tutkimuksensa henkisiin kohteisiin
(OPS 1988, 9). Tiedon laajentuminen kytkeytyy ndin ollen henkiseen tajuntaan
ja henkisiin havaintoihin (OPS 1988, 10-11). Vuoden 2000 OPS ei puhu tiedon
rajoista, mutta opettajan kasvuvirikkeiden muodostamiskyky tuodaan esille siten,
ettd tihédn kykyyn voi sisiltyé rajattoman tiedon ajatus. OPS tuo my®6s esille stei-
nerkoulut muun koululaitoksen kehittdjand sekéd steinerpedagogiikan mahdolli-
suudet yli kansallisten ja valtion rajojen.

Steinerin ja vuoden 1988 opetussuunnitelman tietoteorioissa ei tdmin ver-
tailun perusteella ilmene suuria eroja. Tietoteoria on sama, mutta esittimistapa
on OPS:ssa niukempi; OPS esittelee tietoteoriaa toisaalta niukemmin, toisaalta
pyrkien osoittamaan sen tieteellisyyden. Kummassakin tietoteorian esittelyssd
tietoteoria kytkeytyy antroposofiseen maailmankatsomuksen ja siitd johdetaan
ihmistd ja kasvatusta koskevaa tietoa. Vuoden 2000 OPS ei varsinaisesti esitte-
le tietoteoriaa ollenkaan; asiat on poimittava koko OPS-tekstisti eri otsikoiden
alta. OPS:n tietoteoria ei avaudu ilman Steinerin tekstejd ja vuoden 1988 OPS:
n tekstid. Koko antroposofisen maailmankatsomuksen perustana olevaa henkis-
td havainnointia ei mainita kertaakaan ja nekin késitteet, joiden kautta analogia
Steineriin ja edelliseen OPS:aan 16ytyy, voitaisiin selittdd toisinkin. Kaikkein kes-
keisimmiksi kisitteeksi ilmeni kisite 'taide’, jota voisi nimittdd koodiksi, jolle
antroposofisessa maailmankatsomuksessa avautuu omaperidinen merkitys, johon
sisdltyy mm. henkinen havainnointi ja sitd kautta saatava tieto mm. ideaaleista
kasvuvirikkeistd. Tatd késitettd on analysoitu taidekisityksen yhteydessd (luvut
5.3, 10ja 11). Kuitenkin OPS tuo esiin pohjautuvansa tiettyyn kuvaan maailmasta
ja ihmisestd. Kasvatuksen perustaksi nimetéén steinerpedagogiikka.
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8 VUODEN 1988 OPETUSSUUNNITELMAN
PERUSTEISSA ILMAISTUN IHMISKASITYKSEN
ANALYSOINTIA

Tissd luvussa analysoidaan vuoden 1988 opetussuunnitelmatekstissé ilmaistua ih-
miskasitystd (luku 8.1) ja ihmiskésityksestd nousevia kasvatuksen haasteita (luku
8.2). Analyysin suuntaajina kédytetdin samoja, teoriataustaluvussa (luku 2.2) esi-
tettyjd kysymyksii kuin Steinerinkin ihmiskésityksen analyysissd (luku 5.2).

8.1 Opetussuunnitelman perusteissa ilmaistu ihmiskisitys

8.1.1 Thmisen olemuspuolet eli kehityskaudet

Lapsen kehitys esitetdidn antroposofisen hengentieteen pohjalta. Ihmisen kehitys
jakautuu seitsenvuotisjaksoihin. Ndmaé jaksot jakautuvat edelleen kolmeen alavai-
heeseen. (OPS 1988, 32,35)

Fyysiseen ruumiiseen, eldminruumiiseen ja sieluruumiiseen perustuvan jak-
sotuksen lisdksi kehitys jaksottuu péddn jirjestelmin eli hermoaisti-jarjestelmin,
rinnan jarjestelmén eli hengityksen ja verenkierron jirjestelmin ja jdsenten-ai-
neenvaihdunnan jirjestelméan mukaisesti. (OPS 1988, 36, 37, 39, 45)

Ihminen ei tekstin mukaan ole tyhji taulu; hidnessi piilee "tarkoitus sinédnsd’,
henkis-sielullinen yksilollisyys, joka pyrkii toteutumaan kasvussa. Télld kasvulle
on tunnusomaista hitaus. (OPS 1988, 34, 37)

Ensimmdisen kehityskauden (0-7 v.) aikana orgaaniset voimat vaikuttavat
kasvun ja aineenvaihdunnan voimina; lapsen fyysinen ruumis kasvaa ja kehittyy.
Téné ajanjaksona “lapsi on tiedoton muovailija”. Orgaanisia voimia nimitetdin
muotovoimaruumiiksi tai elaimidnruumiiksi tai eteeriseksi ruumiiksi. Nami voimat
vapautuvat aluksi pédén alueella (0-2.5 v.). Tdma ilmenee kasvattajan tahdon tor-
jumisena. Lapsi toimii oman tahtonsa mukaisesti. Ensimmadisten vuosien aikana
(0-2.5 v.) lapsen sisdinen kokonaishavainto on tunnevaltainen ja aistit ovat vield
epatarkat. Lapsi eldd varhaisvuosinaan perustaitojen opettelemisen aikaa; hén jil-
jittelee aikuisia ja on vastaanottavainen ympdiriston tunteille, sisdisille asenteille
ja ajatuksille. OPS kuvaa tdménikdisen lapsen kehitystd lisdksi ndin:

“Ensimmaisind ikdvuosinaan lapsi on mitd suurimmassa méérin aistiorgaani, joka
tiedottomasti jéljittelee ulkomaailmaa. Hinen ulkomaailmasta muodostamansa ku-
vat eivit ole pelkkid kuvia, vaan samalla voimia, jotka muovaavat hinen elimisto-
adn.” (OPS 1988, 34-38)

Kolmannella ikdvuodella péddn aluetta muovanneet muotovoimat vapautuvat rin-
nan jirjestelmén eli hengityksen ja verenkierron alueella ja 5—-6-vuotiaalla ne
vapautuvat lopulta aineenvaihdunnan alueella. Tdmi voimien vapautuminen il-
menee muisti- ja mielikuvituskyvyn muodostamisena. Viidennestd ikdvuodesta
lahtien lapsi alkaa tajuta késkyjd ja kieltoja. Alle kouluikédinen lapsi personifi-
oi elotontakin Iuontoa; hinen maailmankuvaansa sisiltyy vain elollisia olentoja.
(OPS 1988, 36, 41, 44)
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Toisella kehityskaudella (7—14 v.) ”lapsi on tiedoton muusikko, joka musisoi
koko ruumiillaan.” Tdmai kausi on eliméinruumiin kehittymisen aikaa. Lahestytta-
essd ensimmadisen ja toisen seitsenvuotiskauden taitekohtaa, kehityksessi tapahtuu
huomattava laadullinen muutos eli metamorfoosi. Lapsi menettii maitohampaan-
sa ja toiset hampaat muodostuvat, miké ilmentdi tdtd ’toista syntymad’. Talloin
ne voimat, jotka aiemmin tarvittiin fyysisen ruumiin rakentamiseen, vapautuvat
sielullisiksi voimiksi, joita sanotaan my0s ajattelun, tuntemisen ja tahdon voimik-
si. Ndméd voimat olivat aiemmin kietoutuneina orgaaniseen kasvutapahtumaan,
nyt ne vaikuttavat ruumiillisesti vain liikkeissd, jotka toteutuvat hengityksen ja
syddmen rytmeissd. Tdméd nédkyy ulkonaisesti hengityksen ja verenkierron ryt-
mien 10ytymisend. Télloin lapsella on voimakas tarve rytmiseen kokemiseen;
”lapsen koko olemus lihastoimintoja my6ten véreilee ndiden rytmien mukaan”.
Kun tdminikdinen kuulee musiikkia, se muuntuu hénessa sisdiseksi rytmiikaksi.
Rytmisyyden korostuminen on yhteydessi siihen, ettd ulkomaailman jilkikuvat
painuvat vain hengityksen ja verenkierron rytmiseen jdrjestelméén, jotka muuntu-
vat sisdiseksi rytmiikaksi. Yhdeksdnnen ikdvuoden jilkeen lapsi alkaa ymmirtad
melodisuutta ulkopuolisena ilmiona. (OPS 1988, 37-38, 45)

Noin 12-vuotias kykenee muuntamaan kisitteelliseksi, ajatuksenomaiseksi
sen, minkd hian aiemmin halusi kokea vain musikaalisena, rytmisend. Samanai-
kaisesti fyysisessd olemuksessa tapahtuu kehittymisti: jinteet vahvistuvat. Koko-
naisuutena toisesta ikikaudesta voidaan todeta, ettd lapsen taipumuksissa ilmenee
runsaasti varhaisemmille kulttuurikausille tunnusomaisia piirteité, esim. abstraktit
kisitteet ovat taminikéiselle sisdisesti vieraita. Toisessa ikdvaiheessa ’vapautuu’
my0s tunteminen. Tidssé idssd lapsi alkaa erottaa itsensd maailmasta ja ympiris-
ton ihmisistd; toinen ihminen alkaa hahmottua erillisend, yksilollisend olentona.
Edelliselle ikikaudelle tunnusomainen jéljittelyn periaate muuntuu auktoriteet-
tiperiaatteeksi; lapsi saavuttaa myShemmin sisdisen vapauden ja itsendisyyden
vain, jos hén tédssi idssd voi sisdistd kunnioitusta tuntien tukeutua aikuiseen auk-
toriteettiin. Ellei nédin tapahdu, lapsesta tulee epditsendinen ja alistuva. Tdmén iké-
kauden alussa orgaanisesta kehityksessd vapautuu voimia, joihin muistin tietoinen
harjoittaminen voi pohjata. Muistaminen liittyy rytmiseen jarjestelmiin, jolla on
yhtymikohtia ihmiskunnan kulttuurikehitykseen; varhaisemmissa kulttuureissa
muisteltava aines rytmisoitiin, esim. kansanrunoudessa. Lapsikin pyrkii tissd iké-
vaiheessa rytmisoimaan muistiaineksen, esim. kertotaulun. (OPS 1988, 40-44)

Noin 9- ja 10-vuotiaana lapsen kehityksessd tapahtuu tirkead kddnne. Nyt lap-
si haluaa tietdd auktoriteetin perustelut; hin tarkkailee kasvattajaansa kriittises-
ti. Hénessd viridd lukuisia kysymyksid. Luottamuksen sidilyminen kasvattajaa
kohtaan on tirkedd. Yhdeksdnnen ja kymmenennen ikdvuoden vaiheilla lapsen
kaikki sielullinen toiminta liittyy lihaksiston kehitykseen; ruumiillisen kehityksen
painopiste onkin lihaksiston kehityksessd, miki liittyy hengityksen ja verenkier-
ron jarjestelmiin. Tdméa yhteys kuitenkin heikkenee; noin 12-vuotiaalla lihasten
kehitys alkaa liittyd luuston kehitykseen, miké ilmenee luuston voimakkaana kas-
vuna murrosidssad. Lihakset kehittyvit nyt jasenten jérjestelmén yhteydessa. Tas-
td on seurauksena oleellinen muutos sielullisessa kehityksessi: yksilo sopeutuu
nyt voimakkaasti, sekd sisdisesti ettd ulkoisesti ulkopuoliseen maailmaan. Tété
kidnnettd ennen, n. 10-12-vuotias kykenee eldytyméin elollisen luonnon siséisiin
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yhteyksiin ja kokonaisuuksiin. Lapsi alkaa tdssé kehitysvaiheessa ymmirtdd myos
kausaali- ja analogiasuhdetta. (OPS 1988, 40—44)

Kolmas kehityskausi (14-21 v.) merkitsee jdlleen uutta ’syntymii’; sieluruu-
mis vapautuu ja itsendistyy. Tami ilmenee mm. murrosikdisen tuntemuksina:

“Enemmin tai vihemmén tietoisesti murrosikdinen tuntee olevansa heitetty tutusta
ja turvallisesta maailmasta outoon ja uhkaavaan maailmaan. Hédness4 itsessddn ja
maailmassa tapahtuu outoja asioita. *Paljastuneet’ sielulliset voimat tormaévit kyl-
main ulkomaailmaan.” (OPS 1988, 45)

Em. prosessi voi ilmetd joko sisddnpiin kddntymisend tai rajuna ulkomaailman
torjuntana. Nuori kypsyy sukupuolirakkauteen, mutta sukupuolirakkaus on vain
osa laajempaa sielunvoimaa, miké ilmenee sieluruumiin vapautuessa:

“Nuoressa herdd tunto yleisinhimillisestd itsessidin, miké sulkee piiriinsi koko ih-
miskunnan. Tdmai yleisinhimillinen tosin erilaistuu mieheksi ja naiseksi.” (OPS
1988, 45-46)

Edelld esitetty, OPS:aan perustuva kuvaus kytkeytyy antroposofisen hengentie-
teen kisitykseen ihmisestd. Thmisen kolme ensimmaistd olemuspuolta (fyysinen
ruumis, eldminruumis ja sieluruumis) esiteltiin kytkien ne ihmiselimiston jir-
jestelmiin: péddnjirjestelmi, hengityksen ja verenkierron jdrjestelmi ja jdsenten-
aineenvaihdunnan jirjestelmi. Kunkin kehitysvaiheen etenemiseen ja koko ih-
misorgaanin kasvuun vaikuttavat muotovoimat, joita ei esitelty tarkemmin; ne an-
nettiin faktoina. Kuitenkin nimé voimat viittaavat Steinerin késitykseen henkien
vaikutuksesta ihmisolemukseen (ks. esim. Steiner 1910 a, 108-277). Tiedon pe-
rusteita ei esitetty eikd kyseenalaistettu. Koska antroposofisen hengentieteen tieto
perustuu Steinerin henkisiin havaintoihin, tiedon alkuperind ja ldhteend voidaan
pitdd Rudolf Steineria ja yliaistillista maailmaa, josta hin on saanut tietonsa. Teks-
ti toistaa itsedéin monin paikoin ja eri kehitysvaiheiden kuvauksia on pééllekkéin.

8.2 Miten ihmiskisitys tulisi huomioida kasvatuksen nikokulmasta?

8.2.1 Ihanteita ja paimaiéria koskevat kasitykset

OPS:ssa kasvun pdiméadrd ilmaistaan seuraavasti:

”Kasvun pdadamdiird on toisaalta yksilollisten piirteiden ja toisaalta ihmisen lajiomi-
naisuuksien toteutuminen muuttuvissa ja yhteiskunnallisissa olosuhteissa.” (OPS
1988, 32)

Tami pddmaard on asetettu antroposofisen hengentieteen pohjalta (OPS 1988, 32).
Antroposofisen hengentieteen mukainen ihmiskisitys nihdidén sellaiseksi kasva-
tustoiminnan perustaksi, joka pysyy melko muuttumattomana yhteiskunnallisten
ja kansainvilisten muutosten keskelld (OPS 1988, 32). Ihmiskisityksen oletetaan
siis pohjautuvan sellaiseen tietoon, joka on kestivid, ja jota eivit yhteiskunnalliset
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ja kansainviliset muutoksetkaan horjuta. OPS ei kasvatustavoitteista, -keinosta ja
kasvattajan teoista puhuessaan kyseenalaista téti tiedollista perustaa, joka pohjaa
Steinerin tekemiin henkisiin havaintoihin. Tdmai tieto otetaan ’annettuna’ ja sitd
puolustellaan 1dpi OPS:n, myds tavoiteosiossa.

Ihmiskisityksen mukainen kehittyminen ndhdéén ensisijaiseksi, muille kasva-
tuksen haasteille alisteiseksi:

”Koulu on yhteiskunnallinen instituutio, mutta se ei voi valita tavoitteita ja ope-
tussiséltod yksinomaan yhteiskunnan tarpeita silmilldpitden, silld yksilollisessi
kasvussa voi toteutua vain sellaista, miké yksilossd on ollut mahdollisuutena (ai-
heena).” (OPS 1988, 32-33)

Ihanteellisessa yksilon sielullis-henkisessd kehityksessid ndhddin siis voivan to-
teutua vain sellaista, mitd siind on jo olemassa mahdollisuutena. Se, mitd tdhidn
mahdollisuuteen sisillytetddn, on ydinkysymys. Antroposofisen hengentieteen
mukaan ihmisessi piilee henkisid kykyjd (OPS 1988, 9-10), joita voidaan ke-
hittdd. Toisaalta ihmisolemuksen eri olemuspuolien vapautuminen toteutuu ihan-
teellisimmin tietynlaisten kasvatusvirikkeiden ja kasvatustekojen pohjalta (OPS
1988, 18). Kasvatustoimintaa koskeva paddmaédritieto médriteltiin kasvuvirikkei-
den luomiseksi inhimillisen kasvun toteutumiseksi. Oikeanlaiset kasvuvirikkeet
kytketddn myods menetelmiin; tieto kasvatusmenetelmistd méériteltiin oikeanlai-
sen kasvuvirikkeen antamiseksi tai sellaisten tilanteiden luomiseksi, joissa kas-
vuvirike toteutuu. (OPS 1988, 22). Padmédrin saavuttamisen katsotaan myos
edellyttivin jatkuvaa kasvattajan (opettajat ja vanhemmat) kouluttautumista seki
yhteistd kisitystd ihmisestd ja maailmasta (OPS 1988, 32). Niin ollen ihanteel-
lisissa tapauksissa yksittdisten kasvatustekojenkin tulisi kytkeytyid yhtendiseen
antroposofiseen taustaan.

Edellisen perusteella voidaan todeta, ettd kyse on nimenomaan lajiominai-
suuksien kehittdmisestd. Jadko yksilollisyys alisteiseksi universaaleille lajiomi-
naisuuksille? Tdmi vaikutelma syntyy, koska teksti ei anna konkreetteja, yksilol-
lisyyden huomioimista koskevia esimerkkeji. Steiner toi itse teksteissddn esiin
yksilollisyyden vdistymisen henkisen tiedostamisen edetessd. Yksilollisyys kor-
vautuu universaalilla (Steiner 1949 a, 138-140). Tdmén perusteella juuri univer-
saali oleminen olisikin kasvun pddamaéri eikd yksil6llisyys. Toisaalta OPS puhuu
lapsen oman eldminsuunnitelman toteutumisesta, mutta ei tarkenna eldméansuun-
nitelma-késitettd (OPS 1988, 34).

8.2.2 Viilttimittomyys- ja mahdollisuuskisitykset

Ihanteita ja padmaérid koskevien kisitysten ohella ihmiskésityksen kytkeytymis-
td kasvatukseen voidaan analysoida vilttamattomyys- ja mahdollisuuskisitysten
pohjalta. Tdlloin pohditaan mm. sitd, ndhdddnko kasvavan tarvitsevan valttimétti
ulkopuolista apua kasvussaan sekd sitd, onko kasvava perusolemukseltaan sellai-
nen, ettd hineen voidaan ulkopuolelta vaikuttaa. Ndiden nidkokulmien pohjalta
voidaan piitelld, onko kasvatusnikemys optimistinen vai pessimistinen. (Hirsjar-
vi 1985, 95-96)
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Seuraavassa tarkastellaan kasvatuksen vilttimittomyys- ja mahdollisuuskési-
tyksid rinnakkain ja kytketddn ne kasvattajilta odotettaviin tekoihin eri ikékausina.

Tekstin mukaan jo lapsen kehityksen ensi vaiheissa kasvattajan tulisi pohtia
omaa vaikutustaan lapseen:

”Jo tdssid vaiheessa tdytyy kasvattajassa heritd perustunto — ja sellaiset tunneasen-
teet ovat kasvatuksessa olennaisia — lapsen oman persoonallisuuden toteutumisesta.
Hinen tdytyy kysyd: miten on kasvattajan toimittava, ettd lapsen oma yksilollisyys
ja’ ’elaminsuunnitelma’ pidsee hinen eliméssiin toteutumaan? Olenko mind oikea
henkilo siihen vaikuttamaan? Pystynko asennoitumaan lapseen niin, ettd oman per-
soonallisuuteni piirteet vaikuttavat mahdollisimman vihén — ettd en turmele hénen
“eldmidnsuunnitelmaa’, vaan edistdn sen toteutumista. Tadma edellyttdd tiettyd pe-
ruskdésitystid ihmisestd.” (OPS 1988, 34)

Edellisen perusteella kasvatettavaan voidaan vaikuttaa sekd positiiviseen ettd
negatiiviseen suuntaan. Lapsessa ndhddidn olevan mahdollisuuksia — ’eldimén-
suunnitelma’ — jonka toteutumiseen voidaan vaikuttaa. Tdmidn mahdollisuuden
toteutumiseksi kasvattajan on tirkedid sekd pohtia omaa kykyéén kasvattajana etti
eliminoida omien persoonallisuuden piirteiden vaikutus lapseen. Tétd kasvattajan
omien piirteiden eliminointia kuvataan OPS:ssa vield tarkemmin:

“Hénen on jétettdvd sivuun oma persoonallisuutensa, hdnen on unohdettava oma
henkilokohtainen mielentilansa kyetdkseen avoimesti ja selkeisti havaitsemaan
kasvatettavansa kunkinhetkisen tilan ja tarpeen. Kasvatustehtidvéssi eivit saisi vai-
kuttaa henkilokohtaiset mielipiteet, toiveet tai pyrkimykset, silld ne tekevit kasva-
tettavan riippuvaiseksi aikuisen pyrkimyksistd. Lapsessa henki tarvitsee vield aikaa
kehittyédkseen, vield se on kitkettynd ruumiissa ja sieluntiloissa.” (OPS 1988, 49)

Lapsen eliménsuunnitelman toteutuminen vaatii peruskésitystd ihmisestd seki
kasvattajan itsetiedostusta ja kasvatettavaan eldytymistd (OPS 1988, 33, 47).

Lapsen ensimmadisind ikdvuosina kasvatuksen mahdollisuudet ovat suuret,
mutta ’toisessa suhteessa kuin yleensi luullaan™ (OPS 1988, 34). Millaiset ndmi
mahdollisuudet ovat? OPS antaa tihidn seuraavassa lainauksessa alustavan vas-
tauksen:

... kaikki se, mitd me ensi vuosina teemme lapsen ympiristossd ja miten me muo-
dostamme lapsen ympiriston vaikuttaa lapsen elimistoon saakka, valmistaa tai-
pumukset elimiston sairauteen ja terveyteen. Samalla se vaikuttaa syvdsti siihen,
millainen on lapsen sielullinen rakenne seitseménnen ikdvuoden jilkeen.” (OPS
1988, 35)

Lainauksen perusteella kaikki kasvattajan teot vaikuttavat lapseen radikaalisti, kos-
ka vaikutus on kauaskantoinen ja ulottuu seki kasvavan fyysiseen olemukseen etti
sielulliseen rakenteeseen. Kasvattaja asetetaan ndin ollen suuren haasteen eteen.
Ensimmaisten kahden ja puolen vuoden aikana lapsi oppii tai voi oppia perustai-
dot, kuten kédvelemisen ja puhumisen. Koska lapsi oppii jdljitellen, kasvattajan on
toimittava ihanteellisena mallina. OPS:n mukaan ensimmdisten kahden ja puolen
vuoden aikaiset lapsen ympiristdssi tapahtuvat toiminnot ovat avainasemassa:
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“Ensi vuosien kasvatus on yksinomaan aikuisten itsekasvatusta — sitd, ettd me ajat-
telemme, tunnemme ja teemme lapsen laheisyydessi sellaista, mité lapsi voi havai-
ta... Ensimméisen kahden ja puolen vuoden aikana lapsi tulee sellaiseksi kuin me
olemme hédnen ympdristossdan.” (OPS 1988, 34-36)

Koska lapseen jdi [dhtemittomésti *ympériston jéljet’, kasvattajan on valttiméton-
td toimia ihanteellisten kasvuolosuhteiden luomiseksi. Lapsen ollessa 5—6-vuotias
muotovoimat vapautuvat rinnan jirjestelmin alueella, misti seuraa lapsenomai-
nen muisti- ja mielikuvituskyky. Jos kasvattaja osaa huomioida timén kehityksen,
hin antaa em. kyvyn vapaasti toteutua ja vilttdd muistiharjoituksia. Lasta ei tulisi
myOskidn jarjestelméllisesti opettaa, esim. lukemaan ennen seitsemdtti ikdvuotta.
Tétd hitaan kehittymisen huomioimista pidetédén erittdin tiarkednd, koska “opetus-
ta kiirehtimilld aiheutetaan vain fyysisid sairaustaipumuksia, sielullista ndivet-
tymistd ja henkistd ahtautta”. Alle kouluikdiselle lapselle on tyypillistd luonnon
personifiointi. Kasvattajan tulisi télloin taiteellisesti eldvoittdd opetusta ja tarjota
lapselle “’satuja, tarinoita ja legendoja, joissa kasvit puhuvat, eldimet kdyttdytyvét
moraalisesti jne”. (OPS 1988, 36-37, 44)

Ensimmdisten ikdvuosien suuret kasvatusmahdollisuudet ja valttimattomat
toimenpiteet ovatkin oikeastaan 'kasvattamisen vilttdmistd’, sen kithdyttdmisesti
pidattdytymista.

Toisen kehityskauden (7—14 v.) ldhestyessi lapsessa vaikuttavat muotovoima-
ruumiin voimat alkavat vaikuttaa yhd enemmin sielullisesti ja niiden painopiste
siirtyy rinnan alueelle, miki ilmenee rytmisyytend. Koska “opetuksen menetelmit
voidaan lukea lapsen kehityksestid”, kasvattajan mahdollisuudet kytkeytyvéit mm.
rytmisyyden huomioimiseen opetus- ja kasvatustydssd. Opetuksen tulisi olla muu-
tenkin enemmiin taiteellista kuin tieteellistd; tulisi 1dhted taiteellis-kuvanomaises-
ta opetuksesta kohti abstraktia. Tdimén perusteluna on tuntemisen ’vapautuminen’
rytmisen (rinnan) jirjestelmdn my&td. Opetuksen tulisi edelleenkin aina yhdek-
sdn ikédvuoden ikéddn asti ottaa huomioon lapsen tarve olla vilittoméssd yhtey-
dessd maailmaan, mik# ilmenee luonnon personifiointina ja elottomien esineiden
elollistamisena. Kasvattajan ihanteellinen vastaus tdhin on satujen, legendojen
ja tarinoiden tarjoaminen. My0s 10—12-vuotias eldytyy vield elollisen luonnon
sisdisiin yhteyksiin ja kokonaisuuksiin, koska kehityksen painopiste on edelleen
rinnan jdrjestelmén alueella. Kasvattajan tulisi ottaa timi tarve huomioon. Kas-
vattajan mahdollisuudet vaikuttaa kehityksen ihanteelliseen etenemiseen liittyvét
my0s auktoriteettina toimimiseen. Jos lapsi ei tdssd idssd saa kokea kasvattajaa
luonnollisena auktoriteettina, hiinessd ilmenee myohemmin alistuvuutta ja epiit-
sendisyyttid. (OPS 1988 37-44)

9- ja 10-vuotiaat alkavat jo kyseenalaistaa auktoriteettia ja kyselld sen perus-
teluja. Kasvattajan mahdollisuudet kytkeytyvit kykyyn olla luotettava, limmin
aikuinen, johon voi tukeutua. Olennaista ei siis ole sopivien vastausten anto tai
vastausten siséltd. Kasvattajan tulisi tarjota muistinkin harjoittamiseen liittyviit si-
sdllot rytmisessd muodossa. Toisaalta kouluidsséd lapsen orgaanisesta kehityksestd
vapautuu voimia, joihin muistaminen voi perustua, mutta muistin harjoittamisessa
tulisi edeti varovaisesti. (OPS 1988, 40-41)
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Kasvattajalla on my6s mahdollisuus ehkéistd kouluvdsymystd huomioimalla
tissd kehitysvaiheessa vallalla oleva jirjestelmi eli hengityksen ja verenkierron
jarjestelma. Tdm& huomiointi toteutuu, jos em. rytmisyys ja taiteellis-kuvanomai-
suus huomioidaan. OPS tarkentaa kouluvdasymyksen ehkédisymahdollisuutta:

“Ensimmaisind kouluvuosina opetuksen ja kasvatuksen tulisi suuntautua rytmisen
jarjestelmidn mukaan... joka on menetelmiltidin taiteellista. Jos ndin todella tapah-
tuu, ei kouluvdsymystd juuri esiinny, silld hengityksen ja verenkierron toiminta
on tavallaan suljettu jdrjestelmd, jonka orgaanit eivit osoita visymyksen oireita.
Viasymyksen ldhteet ovat sdénnollisesti joko hermoaisti- tai aineenvaihdunnan
jarjestelmdssd. Kun opetus on suuntautunut voimakkaan intellektuaalisesti, kuten
nykyédin yleensi tapahtuu, se rasittaa hermosoluja ja tuottaa vasymystilan”...(OPS
1988, 42)

Kasvattajan tulisi siis vilttad liian intellektuaalista opetusta, koska silld on fyysi-
seen olemukseen asti yltavit vaikutukset. Taiteellisesti jirjestetty opetus ottaa ryt-
misen jdrjestelmén kautta my0s piin ja jisenten jirjestelmiit huomioon. Niin on
mahdollista vilttdd taipumuksia tiettyihin orgaanisiin sairauksiin, esim. paén jar-
jestelmin liikarasitus liittyy usein kurkunpéin, keuhkoputken ja myos keuhkojen
sairaustiloihin. (OPS 1988, 42—-43) Murrosidn jilkeen (n. 14 v>) kasvattajan tulisi
luopua auktoriteettiasemastaan ja asettua asiantuntijan, mestarin ja veljen rooliin
(OPS 1988, 45, 48). 15-vuotiaat oppilaat ovat yldaste-iissd. Heille tulisi tarjota
mahdollisuus itsendiseen tyoskentelyyn ja yhteistyon tekemiseen (OPS 1988, 48).
Yladasteen merkityksestd OPS toteaa seuraavaa:

”Yldasteen tehtdvi on valmistaa oppilaita tulevaisuutta silmélla pitden sekd sosiaa-
lisesti ettd tiedollisesti.” (OPS 1988, 48)

Kuitenkin tietynlaista abstraktisuutta tulisi vieldkin valttaa:

” Abstraktista tietéd ei sosiaalista valmiutta saavuteta. Voidaan saarnata yhteistyon,
solidaarisuuden ja sosiaalisuuden tirkeyttd monella sivelelld — tuloksena on vain
meren aaltojen kohta pois huuhtomia jilkid hiekassa”... (OPS 1988, 48)

Abstraktia opetusta on siis edelleen myds murrosikdisen kohdalla varottava ja
opettajan tulisi varoa my0s ’sidottuja’ katsomuksia. Yhteiskunnankaan "harhaki-
sityksiin’ perustuville vaatimuksille ei pidd antaa periksi. Niilld vaatimuksilla vii-
tataan my0s abstraktisuuteen eli tiedolliseen opetukseen. (OPS 1988, 49)

Opettajan tulisi kyetd tukemaan murrosidn vaikeuksissa eldvid nuoria, esimer-
kiksi sisddnpidinkddntyneen kohdalla tulisi herittdd mielenkiinto ulkomaailmaa
kohtaan. Nuoret kaipaavat kasvattajalta sielullista tukea. Tdménik&isten kasvat-
tajan ei tulisi korostaa sukupuolieroja; steinerkouluissa tytot ja pojat osallistuvat
yhdessé kaikkiin oppiaineisiin. Kasvattajan tulisi kyetd eldytymé&édn nuoren sisii-
seen maailmaan. (OPS 1988, 45-49)

Kokoavasti voidaan todeta, ettd kasvatettava tarvitsee vilttdmaittd kasvattajan
oikeita kasvuvirikkeitd, jotta kasvavan oma ’eliménsuunnitelma’ voisi toteutua.
Kasvavaan voidaan vaikuttaa ulkopuolelta; vilttdméttomyys- ja mahdollisuuska-
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sitykset kytkeytyvit toisiinsa. Mahdollisuudet vaikuttaa kasvuun nihddin samalla
vilttamittomyyksini, joiden laiminlydnnistd on tuhoisia ja kauaskantoisia fyysisii
ja sielullis-henkisid seurauksia. Kasvattajan vilttamittomiksi ja mahdollisuuksik-
si nahdyt toimenpiteet nousevat suoraan antroposofisesta ihmiskasityksestd. Myos
menetelmat liittyvit kiinteédsti ihmiskésitykseen ja oikeisiin kasvuvirikkeisiin.

Jotta kasvattajan mahdollisuudet maksimoituisivat, kasvattajan tulisi hdivyt-
tdd oma persoonansa, mielipiteensi ja tunteensa mahdollisimman hyvin. Lapsen
“eldménsuunnitelma’ voi turmeltua, jos kasvattaja ei minimoi oman persoonansa
vaikutusta. Oman persoonan hdivyttimisen lisiksi lapsen ’eliménsuunnitelman’
toteutumisen tukeminen edellyttdd antroposofista perustietoa ihmisestd. Kasvat-
tajan itsetiedostuksen ohella ndhdéédn tarkedksi lapseen eldytyminen. Tillainen
eldytyminen kytkeytyy henkiseen havainnointiin. Niin ollen kasvattajan tulee,
paitsi omata antroposofinen tieto ihmisestd, myos kyetd ammentamaan kasvavasta
jatkuvasti uutta tietoa henkisen havainnoinnin keinoin. Kasvattajan persoonalli-
suuden minimointi tietylld tavalla takaa oikeat kasvuvirikkeet silloinkin, kun kas-
vattaja ei syysti tai toisesta kykene henkiseen havainnointiin.

Ensimmadisen kehityskauden aikana lasta tulisi kasvattaa mahdollisimman vi-
hin. Talloin lapsen terve fyysinen ja sielullinen kehitys mahdollistuu. OPS:ssa
korostuu tiedollisen aineksen nidkeminen suurena kehityksen vaarana. Lapselle
tulisi tarjota tiedollisen aineksen sijaan satuja, legendoja ja tarinoita, joissa kasvit
ja eldimet personifioidaan. Tillaisten virikkeiden tirkeys ulottuu aina 12 vuoden
ikddn saakka.

Toisessa ikdvaiheessa (7-14 v.) uudet kasvattajan haasteet liittyvit rytmisen ja
taiteellis-kuvanomaisen opetuksen luomiseen seké abstraktin opetuksen vélttdmi-
seen. Perusteluiksi tille pyrkimykselle esitettiin rinnan jirjestelmén myotd vapau-
tunut ’tunteminen’ sekd muunlaisia kasvatustekoja seuraavat fyysiset sairaudet.

Murrosikédisen kasvattajan tulisi luopua auktoriteettiasemastaan ja tarjota nuo-
relle itsendisen tydskentelyn mahdollisuuksia ja sielullista tukea. Sukupuolieroja
ei tulisi korostaa ja liian abstraktista opetusta tulisi valttaa.

Tekstissd toistuu voimakas nykykoulun arvostelu; timé arvostelu kohdistuu
ennen kaikkea tiedolliseen ainekseen. OPS:n mukaan tiedollista, intellektuaalista
ainesta tulisi vilttdd vield yldasteellakin. Yldasteen tehtdviksi mainitaan oppilai-
den tulevaisuuteen valmistaminen, miti ei selvenneti.

Vilttimattomyys- ja mahdollisuuskisitysten analyysin perusteella opetus-
suunnitelmassa ilmenevé nikemys ihmisen kasvatettavuudesta on optimistinen:
ihmiseen voidaan vaikuttaa, ihmiseen on vilttimatontd vaikuttaa kasvatuksen
pddmddrin saavuttamiseksi.

8.2.3 Oikeutusta koskevat kasitykset

Pohdittaessa ihmiskésitystd kasvatuksen ndkokulmasta myos oikeutusta koskeva
teema on oleellinen. Oikeutus viittaa kasvatuksen yhteydesséd kasvatusoikeuteen
(Hirsjdrvi 1985, 95). Koska kasvatus on kokonaisvaltaista ihmiseldméédn puuttu-
mista, se vaatii oikeutusta (Puolimatka 1995, 96). Téllaisen puuttumisen voidaan
katsoa olevan oikeutettua, jos sen avulla vilitetdin jotakin arvokasta, mikd luon-
nollisesti edellyttédd téllaisen arvokkaan olemassaoloa (Puolimatka 1995, 96).
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Tissé tarkastellaan tekstissd ilmaistua kasvatusnikemystid kasvatusoikeuden
nidkokulmasta. Tekstissd steinerpedagogiikka ndhddén tavallisen koulun perusta-
na olevaa pedagogiikkaa arvokkaammaksi:

”Jos kasvatus ja koulu rakentuu ihmiskehityksen kokonaisvaltaiseen tiedostami-
seen, se ei vanhene, vaan ilmenee sitd ajankohtaisemmaksi, mitd enemmén yleises-
ti tiedostetaan kasvatus- ja koulujdrjestelmin jalkeenjddneisyys.” (OPS 1988, 2)

Kasvatuksen perustana on Rudolf Steinerin kehittima antroposofinen hengentie-
de, jonka pohjalta em. ihmiskehityksen kokonaisvaltainen tiedostaminen tapahtuu
(OPS 1988, 8). Steinerin merkitys liittyy erityisesti henkisen tajunnan mahdolli-
suuden osoittamiseen:

”Steinerin merkitys on ldhinnd siind, ettd hin osoitti uudelleen tdmén henkisen
tajunnan mahdollisuuden.” (OPS 1988, 10)

Henkisen tajunnan mahdollisuus viittaa mytologiseen tajuntaan, josta voidaan
ammentaa tietoa henkisten havainnon kykyjen, ’kolmanteen sieluntilaan’ kohoa-
misen avulla (OPS 1988, 10, 16). Arvokas tieto saadaan tétd kautta.

Tamén arvokkaan tiedon perusteluksi esitetidiin steinerpedagogiikan elinvoi-
maisuus ja hedelmillisyys lukuisilla eri aloilla. (OPS 1988, 11)

Arvokas, steinerkouluissa vilitettdvd asia kytkeytyy kasvun pddmadriin ja oi-
keisiin kasvuvirikkeisiin pdédméérin saavuttamiseksi (OPS 1988, 18). Pddmaéérit ja
virikkeet médritellddn antroposofisen ihmiskésityksen pohjalta. Virikkeet antavat
tekstin mukaan oikeanlaista tukea antroposofisen ihmiskésityksen mukaiselle kehit-
tymiselle, joka johtaa henkiseen havainnointiin. (OPS 1988, 8, 18-119, 21, 32)

Téllaisen tuen antaminen edellyttdd kasvattajilta yhdenmukaista antroposofis-
ta ihmiskisitystd sekéd lapsen ja kasvatustilanteiden tiedostamista. Tdma tiedos-
taminen mahdollistuu vain korkeampien henkisten kykyjen myotda. (OPS 1988,
32-33)

Kasvuvirikkeet *vapauttavat’ kasvavissa “kaikki ne voimat, jotka heilld hen-
kisen rakenteensa rajoissa on kehittymissd” (OPS 1988, 33). Tdhin OPS pyrkii
antamaan tukea, sellaista, ’joka edistdi ja tukee oppilaiden sielullis-henkistd kas-
vua” (OPS 1988, 33)

Se kasvatus, jota steinerkouluissa annetaan, nihddin tekstissd erittdin arvok-
kaaksi. Voidaanko téstd tehdd sellainen johtopditos, ettd koska silld on jotakin
arvokasta annettavaa, silli on my0s kasvatusoikeus? Tadmi kysymys liittyy van-
hempien oikeuteen. Informoidaanko vanhempia kasvun pddméairistd? Tietdvitko
vanhemmat, millaisen tiedon pohjalle heidin lastensa kasvatus on rakennettu? Jos
niihin kysymyksiin voidaan vastata myoOntédvésti, voidaan steinerkoulujen kasva-
tukselle antaa oikeutus. Kasvatushan edellyttdd yhteistd ihmis- ja maailmanka-
sitystd opettajilta ja vanhemmilta (OPS 1988, 39). Jos opettajien ja vanhempien
kisitykset yhtyvit, voidaan kasvatusoikeuden perusteiden katsoa tiyttyvén.

Téssd tutkimuksessa ei tutkita vanhempien késityksid eiki steinerpedagogista
tietimysté, joten ei voida vastata kysymykseen, toteutuvatko vanhempien infor-
mointi ja kasvatuskéasitysten yhdenmukaisuus.
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Teksti ottaa esille kasvatusoikeuden yksityisen opettajan osalta muutaman ker-
ran. Ndiden mukaan kasvattajan tulisi kysy4 itseltdén:

”Miten on kasvattajan toimittava, ettd lapsen oma yksilollisyys ja ’eldmdnsuunni-
telma’ pidsee hinen eldmissddn toteutumaan? Pystynkd asennoitumaan lapseen
niin, etti oman persoonallisuuteni piirteet vaikuttavat hdneen mahdollisimman
vihin — ettd en turmele hdnen ’eldmansuunnitelmaansa’, vaan edistidn sen toteutu-
mista?” (OPS 1988, 34)

Opettajan kohdalla kasvatusta koskevan oikeuden perustana on, paitsi oman per-
soonan vaikutuksen minimointi, my0s oikea tieto ihmisen kehityksestd, kasvuvi-
rikkeistd ja oma itsetiedostus seki sellainen lapseen ja kasvutilanteisiin eldytymi-
nen, joka edellyttdd henkistd tiedostamista. (OPS 1988, 21-23, 34, 47, 49)
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9 VUODEN 2000 OPETUSSUUNNITELMAN
PERUSTEISSA ILMAISTUN IHMISKASITYKSEN
ANALYSOINTIA

Tisséd luvussa analysoidaan vuoden 2000 opetussuunnitelman ihmiskésitystéd ja
siitd nousevia kasvatuksen haasteita (luvut 9.2, 9.3, 9.4 ja 9.5). Luvun lopussa
vertaillaan Steinerin ihmiskésitystd tidsséd luvussa ja edellisessd luvussa esitettyyn,
Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitelmissa ilmaistuun ihmiskasityk-
seen. Luvun alussa tarkastellaan ihmikésityksen ja siihen liittyvén tiedon merki-
tystd vuoden 2000 opetussuunnitelmassa.

9.1 Antroposofinen ihmiskésitys opetussuunnitelman perustana

Opetussuunnitelma nimedd inhimillisen kasvun ldhtokohdaksi ihmisen itsensd,
milld viitataan toisaalta yksilollisiin piirteisiin, toisaalta ihmiseksi kasvun yleisiin
lainmukaisuuksiin (OPS 2000, 6). Lisédksi todetaan, etti:

”Koulukasvatuksen tavoitteita, muotoa ja sisdltod punnittaessa tullaan nojautu-
maan tiettyyn kuvaan ihmisestd ja tietoon maailmassa vallitsevista olosuhteista.”
(OPS 2000, 6)

Opetussuunnitelman pédédperiaatteena on opetussisiltdjen ja -menetelmien kehitti-
minen niin, ettd ne vastaavat kasvavan ikidkausien mukaisia yleisid ja yksilollisid
vaiheita. Opetussuunnitelma nimeiikin omaksi pedagogiikakseen, paitsi steiner-
pedagogiikan, myos ikdkausipedagogiikan, jossa “ikdkauden omaa kehitysdyna-
miikkaa tuetaan oppisisilldin ja -menetelmin”. Ianmukaisiin ja yksilollisiin haas-
teisiin pyritdin vastaamaan. Télloin huomioidaan mm. lapsen ja nuoren voimien
ja kykyjen rytmisyys, syklinen muuntuvuus eli metamorfoosi. Erds keskeinen
tavoite on antaa oppilaalle mahdollisuus toisaalta yleiseen kypsymiseen, toisaal-
ta kasvamiseen omiin tdysiin mahdollisuuksiinsa. Opetussuunnitelma painottaa
my06s kokonaispersoonallisuuden kehittdmistd, jolloin ndhdédédn tirkedksi myos
ei-tiedollisen opetusaineksen osuus. Taiteellisilla ja kdytdnnollisilld aineilla on
suuri osuus opetuksessa; myos tietoaineissa kédytetiin taiteellista ja kidytdnnollistd
ainesta opetuksen tukena. (OPS 2000, 1)

Téarkeimmiéksi vaikuttajaksi ja kasvuvirikkeiden antajaksi ilmenee opettaja.
Ideaali opettaja kykenee muuttamaan kasvatustiedon kasvatustaiteeksi eli oppi-
mis- ja kasvuvirikkeiden muodostamisen eldviksi taiteeksi. Opettajan haasteena
onkin kehittdd taitojaan ja kykyjadn, jotta jatkuva oikeiden kasvuvirikkeiden tar-
joaminen mahdollistuisi. (OPS 2000, 2)

Vaikka steinerpedagogiikassa painotetaan kasvatuksen kokonaisvaltaisuutta,
opetussuunnitelmassa esitelldédn steinerpedagogiikan painoalueet eli kasvatuksen
laadut, joita ovat tiedollinen kasvatus, taidekasvatus, eettinen kasvatus, kasvatus
toiminnallisuuteen, kasvatus sosiaalisuuteen sekd terapeuttinen kasvatus. Myos
osa-alueitten mukainen tarkastelutapa ilmentédd selkeisti antroposofista ihmiska-
sitystd. (OPS 2000, 6-10)
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9.2 Inhimillisen kasvun vaiheet

Alle kouluikdisen lapsen kehitys keskittyy elimiston orgaaniin kasvutapahtumaan,
josta seuraa se, ettd lasta on vaikea ldhestyd; hdnen sieluneldminsid on tietylld
tavalla suljettu ympiroivaltd maailmalta. Lapsi jdljittelee ympéristod ja sen ta-
pahtumia “elimistdonsd asti”. OPS kuvaa lasta tiedostamattomaksi muovailijaksi,
plastikoksi. (OPS 2000, 10)

Seitsemdinnestd ikdvuodesta yhdeksdnteen

6—7 vuoden idssid lapsen kehityksessid tapahtuu suuri muutos: elimistéd muovan-
neet voimat vapautuvat sielullisiksi ajattelun, tunteen ja tahdon voimina. Téssi
ilmenee Steinerin nikemys kolmesta sielunjisenestd, ajattelusta, tunteesta ja tah-
dosta sekd ndkemys ihmisen kasvua ja kehitystd muotoilevista voimista. (Steiner
1910 a, 108-277; Steiner 1962, 105—-114). Tunteminen “vapautuu” tdssi vaihees-
sa. Lapsen elimistod rakentavat muistin ja mielikuvituksen voimat pédin alueel-
ta kohti muuta elimistod. Tama nédkyy liikkeissd sekd syddmen ja hengityksen
rytmeissd. Kehon keskialueesta eli rinnan jérjestelmésti tulee tdmin ikdvaiheen
kehityksen keskipiste. Lapsella on tarve rytmiseen kokemiseen. Lapsen suhde ai-
kuiseen muuttuu jiljittelystd auktoriteetin kunnioittamiseksi. (OPS 2000, 10)

Kymmenennestd kahdenteentoista ikidvuoteen

Yhdeksédnnen ja kymmenennen ikdvuoden vaiheilla tapahtuu tirked muutos lap-
sen kehityksessd. Lapsi alkaa tuntea itsensd ympéristostiddn, my0Os kasvattajasta
erilliseksi olennoksi. Hin etsii perusteluja asioille tunteakseen edelleen kunnioi-
tusta kasvattajiaan kohtaan ja tarkkailee heidin ominaisuuksiaan. Liiallinen intel-
lektuaalinen aines viasyttdd taminikdisen aisti-hermojirjestelméd ja ruumiillinen
rasitus puolestaan aineenvaihdunnan ja jdsenten jarjestelmid. Teksti ilmentdd ant-
roposofista jaottelua ihmiselimiston eri jirjestelmiin: aisti-hermojérjestelméén,
hengityksen ja verenkierron eli rinnan jéirjestelmiin sekd aineenvaihdunnan ja ji-
senten jdrjestelmddn. Elimistod muotoavien voimien painopiste on lihasten muo-
dostumisessa. Kahdennentoista ikdvuoden vaiheilla lapsessa herdd kausaalisen
ymmirtdmisen ja analogiasuhteen taju. Sielulliset voimat vapautuvat vihitellen ja
mahdollistavat tietoisen oppimisen. (OPS 2000, 11)

Kehitys murrosidssd ja sen jilkeen

Kahdennestatoista ikdvuodesta ldhtien elimist6d muotoavien voimien painopiste
siirtyy luustoon. "Murrosikdisen paljastuneet sielulliset voimat torméavéat kylmédn
ulkoisuuteen”, mikid aiheuttaa vastakkaisia reaktioita; toisaalta nuori voi kdidn-
tyd sisddnpdin, toisaalta voi ilmetd kapina ulkomaailmaa ja vanhempia kohtaan.
Sukukypsyyden myoti sielulliset voimat pyrkivit suuntautumaan yksipuolisesti
(vastakkaiseen sukupuoleen). Lahestyessdin kahdeksattatoista ikdvuotta nuori al-
kaa tiedostaa oman identiteettinsi ja kykenee arvioimaan omia toimintamahdolli-
suuksiaan. (OPS 2000, 11-12)

154



Edelld kuvattujen kehitysvaiheiden sisdllot annetaan OPS-tekstissd faktana,
jota ei perustella teorioilla tai tutkimustiedolla. Tieto on annettua, sitd ei kyseen-
alaisteta eikd kytketd mihink@in, edes Steinerin nimed ei mainita.

9.3 Ihanteita ja paamairii koskevat kasitykset

Tarkastelen ihanteita ja paamiirid sekd edelld kuvattuihin kehitysvaiheisiin liitty-
en ettd steinerpedagogiikan painoalueisiin eli kasvatuksen laatuihin kytkien. Otan
mukaan myos keinot, joilla pddmaédriin ja ihanteisiin pyritddan. Opetussuunnitel-
man mukaan opetuksen menetelmit “voidaan lukea lapsen kehityksestd”.

Alle kouluikdinen lapsi

Thanteena on lapsen oman persoonallisuuden toteutuminen. OPS kuvaa ideaalia
kasvatusta mm. seuraavasti:

“Lasta tdytyy kasvattaa, mutta tavalla, joka luo suotuisat ympiristoolosuhteet lap-
sen yksil6llisyyden ja eldmidnsuunnitelman toteutumiselle”... (OPS 2000, 10)

Tarkastelen tédssd késitteitd yksilollisyys ja eliménsuunnitelma. OPS ei selviti,
mitd ndmi késitteet sisdltdvit. Steinerilla on ndistd kisitteistd omaperdinen nike-
mys. Hin médrittelee yksilollisyyden mm. seuraavasti:

Se, mikéd ilmenee lapsen syvimmiksi perustaksi, yksilollisyydeksi, on se miki
sieluna jasentyy ruumiillisuuteen elettydin vililld toisessa olemassaolossa. .. Ihmi-
sen yksilollisyys on ldsnid jo kauan ennen vanhempien hedelmditystapahtumaa”
(Steiner 1980/4, 17-18)

Yksilollisyys ei siis liity vain ruumiilliseen eliméén, vaan on olemassa jil-
leensyntymisen vélivaiheidenkin aikana. Steiner esittdid myos, ettd yksilollisyys
viistyy, kun ihminen yltdd korkeammalle henkiselle tasolle ja saavuttaa vapau-
den henkisen tiedon tielld (Steiner 1955, 169-170, 209-210). Toisaalta todellinen
yksilollisyys péddsee tdlloin toteutumaan ja liittyy myOs universaaliin ja yksilon
eldménsuunnitelmaan (Steiner 1955, 169—171). Eldiménsuunnitelmaan kytkeytyy
myds edellisten eldmien vaikutus sekd yhteys henkimaailman olentojen kanssa
ennen syntyméii, kuoleman jilkeen ja unitilassa. (Steiner 1992, 119, 124) Ihan-
teellisesti eldimédnsuunnitelma toteutuu vihkimystiedon avulla silloin, kun vapaa
yksilo toteuttaa omasta halustaan karman hénelle asettamat tehtdvit (Steiner
1978, 11-12).

Seitsemdnnestd yhdeksdnteen ikdvuoteen

Thanteellinen opetus on kuvallista ja rytmis-musikaalista. Myds tiedollinen ai-
nes pyritddn saamaan taiteelliseen muotoon. Tuntemisen vapautumiseen pyritiédn
vastaamaan ldhestymallad lapsen sieluneldméi taiteellis-tunteenomaisella opetuk-
sella. Thanteellinen kasvattaja tajuaa tirkeén roolinsa auktoriteettina. (OPS 2000,
10-11)
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Kymmenennestd kahdenteentoista ikdvuoteen

Ihanteellinen kasvattaja antaa kasvavan kysymyksiin perusteltuja vastauksia ja
kykenee olemaan kasvavan kunnioituksen arvoinen. Ideaali muistin kehittdmiseen
tahtiddvd kasvatus toteutuu kohtuullisesti rytmisen aineksen ja muistamistehtévi-
en avulla. Muistamistehtdvilld pyritddn mm. velvollisuudentunnon kehittdmiseen.
Liikaa intellektuaalista ainesta pyritdin vélttimidn kouluvdsymyksen ehkdisemi-
seksi. Thanteellinen opetus on taiteellista ja toteutuu tunne-elimén kautta. Ennen
12 vuoden ikdd opetuksen sisiltond on elollinen luonto ja 12. ikdvuoden jdlkeen
siirrytddn elottoman luonnon ilmi6ihin. (OPS 2000, 11)

Kehitys murrosidssd ja sen jilkeen

Kasvattajan rooli muuttuu; auktoriteetin rooli muuttuu asiantuntijan rooliksi. Ihan-
teellista kasvatusta ja opetusta kuvataan opetussuunnitelmassa mm. seuraavasti:

”Opetuksen ja kasvatuksen tdytyy kyetd vastaamaan nuorten kysymyksiin, teke-
midn maailma jarkevilld tavalla ymmarrettidviksi ja ndhtdaviksi kaikkine ilmioi-
neen, lakeineen ja niihin liittyvine taustoineen.” (OPS 2000, 12)

Kasvatuksen pyrkimyksend on “tyynnyttdd murrosidn myrskyjd” ja ohjata nuoren
herdnnyttd seksuaalisuutta rakkaudeksi koko maailmaa kohtaan. Opetuksen paa-
maérind on tukea yleisinhimillistd kehitystd ja “ihmiskunnan piiriin astumista”.
Pyritddn myos esitteleméidn elimin alueita kokonaisvaltaisesti, tukemaan nuorta
oman arvostelukyvyn kehittdmisessi ja velvollisuudentunnon harjaannuttamises-
sa. (OPS 2000, 11-12)

Kasvatuksen laatuihin liittyviit ihanteet ja pddmdidrdt

Steinerpedagogiset painoalueet eli kasvatuksen laadut ovat tiedollinen kasvatus,
taidekasvatus, eettinen kasvatus, kasvatus toiminnallisuuteen, kasvatus sosiaa-
lisuuteen sekid kasvatuksen terapeuttinen luonne. Kaikilla niilld osa-alueilla on
omat padamadrinsi ja ihanteensa, vaikkakin kokonaisvaltaisuutta halutaan painot-
taa pedagogiikassa.

Tiedollisen kasvatuksen piimadrind on antaa sellaisia tietoja ja taitoja kasva-
valle, ettd hin tulee nykymaailmassa toimeen. Lisdksi pyritddn persoonallisuu-
den monipuoliseen kasvuun kokonaisvaltaisen, ajattelun kehittimiseen kytketyn
opetuksen avulla. Pddméédrind on myos pysyvid oppimisvalmius. Nuoren ihmisen
ajattelu pyritddn saamaan aktiiviseksi siten, ettd tahto ja tunne suuntaavat ajattelua
suojaten kasvavaa dlylliseltd leikittelyltd. Ihanteena on elédvi tiedollinen kasvatus,
joka herittdd my0s tunne-eldmyksid ja ohjaa tahtotoimintoja. Oppilaita pyritdin
ohjaamaan havainnointiin ja ilmididen luokitteluun sekd muodostamaan tietoko-
konaisuuksia. (OPS 2000, 7-8)

Taidekasvatus nahddidn keskeiseksi ja se toteutuu ldpdisyperiaatteella tiedolli-
sissakin aineissa (OPS 2000, 8). Silléd pyritddn oman visuaalisen ilmaisun kehitté-
miseen ja taidehistoriallisten tietojen vélittdmiseen (OPS 2000, 8). Taidekasvatus-
ta kuvaava teksti on sisélloiltddn niukka, mutta aihetta késitelldéin runsaasti myos
muissa opetussuunnitelman teksteissi.
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Toiminnallisen kasvatuksen padmidrand on “kasvavan fyysisten mahdollisuuk-
sien toteuttaminen, mielenterveyden edistdminen sekd sielullis-henkisten voima-
varojen lisddminen” (OPS 2000, 8). Pyritdin my06s antamaan virikkeitd luovaan
toimintaan ja harrastuksiin (OPS 2000, 9).

Eettinen kasvatus ja uskontokasvatus ndhdiin tiarkeina ja laajana, ldahes kaik-
kiin oppiaineisiin integroituvana osa-alueena, jonka tavoitteena on antaa tietoa
hengellisen eldimin muodoista eri aikoina seki aineksia oppilaan oman persoo-
nallisen etiikan muodostumiselle. Keskeisin tekijd ndihin padméiiriin pyrittdessi
on kasvattaja itse, jolta edellytetddn jatkuvaa itsekasvatusta, “oman laatunsa ja
kehityksensa tiedostamista” (OPS 2000, 9)

Sosiaalisen kasvatuksen padmaardand on kehittdd myonteistd asennetta toisiin
sekd yhteistyokykyd ja kehittyvéd itseluottamusta. Lisdksi painotetaan itse tyo-
prosessia lopputulosta enemmaén seki yhteistd vastuunkantoa (esim. juhlien suun-
nittelu ja toteutus). (OPS 2000, 9-10)

Terapeuttisen kasvatuksen pddmadrind on vastata eri ikédkausina ilmeneviin
kehitystarpeisiin ja tukea kasvua siten, etti huomioidaan kasvun hitaus. (OPS
2000, 7)

9.4 Vilttimittomyys- ja mahdollisuuskasitykset

Vilttimattomyys- ja mahdollisuuskisitysten avulla voidaan analysoida ihmiskéa-
sitystd ja pohtia, ndhdddnko kasvavan tarvitsevan vilttamaittd ulkopuolista apua
kasvussaan seki sitd, onko kasvava perusolemukseltaan sellainen, ettd hidneen
voidaan ulkopuolelta vaikuttaa. Ndiden pohdintojen perusteella voidaan paitella,
onko kasvatusndkemys optimistinen vai pessimistinen. (Hirsjdrvi 1985, 95-96)

Tarkastelen vilttiméattomyys- ja mahdollisuuskisityksid rinnakkain ja kytken
ne kasvattajilta odotettaviin tekoihin.

Alle kouluikdiisen lapsen osalta todetaan:

”Lasta taytyy kasvattaa, mutta tavalla, joka luo suotuisat ympiristolosuhteet lap-
sen yksilollisyyden ja eliminsuunnitelman toteutumiselle....Ensimmadisten elin-
vuosien kasvatus on kasvattajan itsekasvatusta ja suotuisien ymparistéolosuhtei-
den luomista.” (OPS 2000, 10)

Teksti nikee kasvattamisen vilttamittoméksi, mutta edellyttdd suotuisia ympiris-
toolosuhteita. Kasvatus voi siis olla seki positiivista ettd negatiivista. Positiiviseen
suuntaan vaikuttava kasvatus edellyttdd kasvattajalta itsekasvatusta. Itsekasvatus
ja suotuisien ympdristoolosuhteiden luominen kytkeytyvit toisiinsa. Steinerpe-
dagogiikan metodi on kasvattajan kyky tarjota oppimis- ja kasvuvirikkeitd ke-
hitykseen nihden oikeaan aikaan (OPS 2000, 2). Télloin kasvatustieto muuttuu
kasvatustaiteeksi (OPS 2000, 2). Tami kyky nihddédn vilttimattomiaksi; kyvyn
kehittimistd edellytetddn opettajalta (OPS 2000, 2). Opetussuunnitelma ei selvitd,
miten se tapahtuu, mutta Steinerin ajattelun yksi kulmakivi on mahdollisuus saa-
vuttaa kyky henkiseen havainnointiin. Esim. seuraava teksti puhuu tésta:
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...”hengentiede tietdd, ettd ihmistd ymparoi henkinen todellisuus, jonka hin voi
havaita, jos hén kehittii vastaavat aistielimet...IThminen voi...oppia tuntemaan uu-
sia ulottuvuuksia kehitettydin tavallisia aisteja korkeammat havaintoelimet niiden
havaitsemiseksi...jokaisessa ihmisessd ovat aiheena olemassa ne korkeammat eli-
met, jotka avaavat ihmiselle korkeamman todellisuuden”. (Steiner 1921 b, 9-11;
Steiner 1996, 6)

Antroposofisen hengentieteen mukaan ihminen voi siis halutessaan hankkia itsel-
leen kyvyn henkiseen havainnointiin. Steiner antaa tihén yksityiskohtaisia ohjeita
esim. kirjassaan “Die Geheimwissenschaft im Umriss™ (Steiner 1923). Puhues-
saan erityisesti kyvystd havainnoida toista ihmisté ja hinen tarpeitaan, hin viittaa
imaginatiivisen tason henkiseen havainnointiin, joka edustaa henkisen havain-
noinnin alinta tasoa ja jota Steiner nimenomaan nimittdé taiteelliseksi tajuksi,
kyvyksi, aistiksi. Tamin ja korkeamman havainnoinnin eroa hén selvittid mm.
seuraavassa tekstissi:

”Kun aisteillamme tiedostamme pelkéstddn henkisti — siten kuin voitte lukea kirjas-
tani “Hengentiede™ ja muista tissd tarkoitetun hengentieteen alan kirjoista — meidin
erddlld tavalla tdytyy suunnata mielemme sellaisiin hengen ja sielun korkeuksiin,
ettd se, mitd vilittomasti ihmisessd kohtaamme, hiipyy. Me tarvitsemme jotakin,
joka vield liheisemmin johtaa meidit ihmiseen... Tédytyy olla olemassa aisti, sellai-
nen kuin silmi on véreille... Tdma taiteellinen taju on samalla se aisti, joka antaa
meidédn vilittdémissd nykyhetkessi tiedostaen tavoittaa ihmisen olemus niin, ettid
téstd tiedostamisesta voi myds tulla vilitontd elimédnkadytintdd”. (Steiner 1979, 18;
Steiner 1988, 11-12)

Taméi kyky voidaan herittad meditaation avulla, syventymaélld vertauskuviin eli
imaginaatioihin. Téstd Steiner esittdd mm. seuraavaa:

...’sisdinen syventyminen (meditaatio) on viline henkisen tiedon saavuttami-
seen...Tie, johon tissi viitataan, johtaa ensiksi sithen, mit4d voi sanoa imaginatiivi-
seksi tiedostamiseksi. Se on ensimméinen korkeamman tiedostamisen aste...Hen-
gentieteessd tulee...kdsittdd imginatiivinen tiedostaminen sellaiseksi, miké tulee
sieluun yliaistisessa tietoisuudentilassa. T4ssé tietoisuudentilassa havaitaan henki-
sid tosiasioita ja olentoja, joita aistit eivit voi tavoittaa.. Koska timén sieluntilan
herittdd sisdinen syventyminen vertauskuviin eli imaginaatioihin, voidaan myos
tatd korkeammassa tietoisuudentilassa havaittavaa maailmaa sanoa imaginatii-
viseksi maailmaksi ja siihen liittyvéd tiedostamista niinikddn imaginatiiviseksi.”
(Steiner 1923, 305-306; Steiner 2001, 212-213)

Kasvattajan itsekasvatus ja sen myoti saavutettava taiteellinen kyky mahdollistaa
lapsen yksilollisyyden ja eliménsuunnitelman toteutumisen. Taiteellisen kyvyn
avulla ideaalit ympdristdolosuhteet voidaan luoda eli téllainen kasvattaja kyke-
nee antamaan kullekin yksilolle tdmin tarvitsemia kasvuvirikkeiti ja kykenee te-
kemiin eron perittyjen taipumusten ja muiden yksilollisten taipumusten vélilla.
Steiner toteaa tdstd kasvatusprosessista mm. seuraavaa:
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”Kasvattaja tietdd, ettd ihmisen sisdisyydestd tdytyy tulla voimia vastaanottamaan
niitd vaikutteita; muutenhan kaikki kasvatus ja koulutus olisi merkityksetontd. En-
nakkoluuloton kasvattaja havaitsee jopa aivan tarkasti rajan perittyjen taipumusten
janoiden ihmisen sisdisten voimien vililld, joiden loiste nikyy nédiden taipumusten
lavitse, ja jotka ovat perdisin aikaisemmista elamistd.” (Steiner 1923, 108; Steiner
2001, 84)

Koska tdminikéiselld lapsella on voimakas jiljittelytaipumus, kasvattajan véltti-
mittdmyytend on olla hyvd malli lapselle. Pdinvastaisessa tapauksessa seurauk-
set voivat olla tuhoisia, silld lapsen jéljittely ulottuu elimistoon asti ja ympéristo,
jota lapsi jdljittelee vaikuttaa syvésti myos lapsen sielulliseen rakenteeseen. (OPS
2000, 10)

Seitsemdnnestd yhdeksdnteen ikdvuoteen

Taménikdiselld lapsella on voimakas tarve rytmiseen kokemiseen, siksi on vilttd-
mitontd huomioida se opetuksessa eli opetus tulee muokata rytmiseen muotoon.
Opettajalta odotetaan toimimista taiteilijana opettaessaan. Taiteellisen kyvyn
omaava opettaja kykenee toimimaan opetussuunnitelman odotusten mukaisesti
ja hin kykenee muokkaamaan opetuksen kuvalliseen, rytmis-musikaaliseen ja
taiteellis-tunteenomaiseen muotoon, mikd on lapsen kehityksen kannalta viltta-
mitontd. Koska kasvattajalla on tédrked rooli auktoriteettina, hinen tulisi kyetd
toimimaan niin, ettd lapsi voisi kokea tarvitsemansa auktoriteetin turvallisena,
esimerkillisend ja kunnioitettavana. (OPS 2000, 10-11)

Kymmenennestd kahdenteentoista ikdvuoteen

Téssd idssd lapsi etsii perusteluja ja tarkkailee kasvattajan ominaisuuksia. Kasvat-
tajan tulisi kyetd antamaan kasvavan kysymyksiin perusteltuja vastauksia ja olla
kasvavan kunnioituksen arvoinen. Muistin kehittymisen kannalta on valttimiton-
td huomioida kohtuus; muistia ei pidd harjoittaa liikaa, vaan sopivasti rytmisen
aineksen ja muistamistehtiivien avulla. Kasvattajan tulisi myos vilttdd liiallista
intellektuaalisuuteen vetoavaa opetusta, jotta lapsi vilttyisi kouluvdsymykselti ja
hinen aisti-hermojérjestelménsa ei rasittuisi liikaa. (OPS 2000, 11)

Opetuksen tulisi edelleen olla taiteellista ja toteutua tunne-eldmén kautta, jotta
lapsen rytminen jdrjestelma voisi ihanteellisesti liitty aisti-hermojérjestelmiin ja
aineenvaihdunnan jirjestelméédn. Koska elimistod muotoilevat voimat ovat kes-
kittyneet kahdentoista vuoden ikéin asti lihaksistoon, opetuksen siséltond tulisi
olla elollisen luonnon todellisuus. (OPS 2000, 11)

Kehitys murrosidssd ja sen jilkeen

Kahdentoista ikdivuoden vaiheilla elimistdd muotoavien voimien painopiste siirtyy
luustoon. Kausaalisen ymmartimisen kyky sekéd analogiasuhteen taju kehittyvét
samassa idssid. Opetuksessa tulisi huomioida tdméi kehitys siirtymélld elottoman
luonnon ilmidihin ja tietoisen oppimisen tukemiseen. Kasvattajan tulisi luopua
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auktoriteetin roolistaan ja asettua asiantuntijan rooliin. Kasvattajan tulisi myos
kyetd vastaamaan nuoren kysymyksiin sekd pyrkid “tyynnyttdmidin murrosiin
myrskyjd” ja ohjata herdnnyttd “rakkauden voimaa” koko maailmaan kohdistu-
vaksi. Nuorta tulisi kouluttaa myds oman arvostelukyvyn kayttoon. (OPS 2000,
12)

Kasvatuksen laadut

Tiedollisen kasvatuksen osalta ndhdddn vilttiméattomiksi kytked ajattelu tuntee-
seen ja tahtoon siten, ettd tahto ja tunne suuntaavat ajattelua suojaten kasvavaa
“alylliseltd leikittelyltd”. Opetuksessa tulisi nédin ollen aktivoida ajattelua ilman
liiallista abstraktista ainesta. (OPS 2000, 7-8)

Eettisen kasvatuksen paédmidrien toteutumisen nikokannalta painotetaan kas-
vattajan roolia; kasvattajalta edellytetidin jatkuvaa itsekasvatusta, “oman laatunsa
ja kehityksensd tiedostamista” (OPS 2000, 9)

Sosiaalisen kasvatuksen padmaiarind on kehittdd myonteistd asennetta toisiin
sekd yhteistyokykyai ja kehittyvaa itseluottamusta. TAmén pddmiirin toteutumi-
sen kannalta karsimaton luokkayhteiso ja luokanopettajakédytinté ndhdddn véltta-
mattomiksi. (OPS 2000, 9)

Terapeuttisen kasvatuksen padmiirdni on vastata eri ikikausina ilmeneviin
kehitystarpeisiin ja tukea kasvua siten, ettd huomioidaan kasvun hitaus. Siksi op-
piaines tulisi muokata helposti omaksuttavaan, kokonaisia asiakokonaisuuksia
sisdltdviddn muotoon. Lapsen kasvun mahdollistamiseksi terapiatoiminnalla pyri-
tddn myos korjaamaan kehitysvirheitd. (OPS 2000, 7)

Edell4 esitetyn perusteella voidaan todeta, ettd kasvavaan voidaan vaikuttaa
ulkopuolelta. Vilttamittomyys- ja mahdollisuuskisitykset kytkeytyvét toisiinsa;
mahdollisuudet vaikuttaa kasvuun nidhdiin samalla vilttamittomyyksiné, joiden
laiminlyonnistéd seuraa kauaskantoisia ja negatiivisia seurauksia fyysiselle ja sie-
lullis-henkiselle kehitykselle.

Tarkeimmiksi valttimiattomyystekijoiksi ilmenivit kasvattajan itsekasvatus ja
sithen kytkeytyvi oikeiden kasvuvirikkeiden tarjoaminen kasvaville. Tamad mah-
dollistaa lapsen ideaalisen kasvun sekd yksilollisyyden ja eliménsuunnitelman
toteutumisen.

Vilttimattomyys- ja mahdollisuuskisitysten analyysin perusteella opetus-
suunnitelmassa ilmeneviid nikemystd ihmisen kasvatettavuudesta voidaan sanoa
optimistiseksi. Ihmiseen on mahdollista ja vilttimétontd vaikuttaa kasvatuksen
keinoin ideaalin inhimillisen kasvun toteutumiseksi.

9.5 Oikeutusta koskevat kisitykset

Tarkasteltaessa ihmiskésitystd kasvatuksen nikokulmasta, oikeutusta késittelevi
teema on oleellinen. Kasvatuksen yhteydessi tarkastellaan silloin kasvatusoike-
utusta (Hirsjarvi 1985, 95). Puolimatkan mukaan kasvatus on kokonaisvaltaista
ihmiseldméén puuttumista, siksi se vaatii oikeutusta (Puolimatka 1995, 96). Ko-
konaisvaltainen ihmiseldmiin puuttuminen voidaan ndhdé oikeutetuksi, jos sen
avulla vilitetdédn jotakin arvokasta (Puolimatka 1995, 96).
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Helsingin Rudolf Steiner -koulun kasvatus perustuu steinerpedagogiikkaan,
jonka opetussuunnitelma nikee ihanteelliseksi pedagogiikaksi. Pedagogiikkaa
kuvataan mm. ikdkausi-pedagogiikaksi, jossa tuetaan kunkin ikdkauden kehitys-
dynamiikkaa oppisisélloin ja menetelmin (OPS 2000, 1). Pedagogiikka huomioi
kasvavan kokonaispersoonallisuuden, mikd nikyy mm. kokonaisvaltaisena ja mo-
nipuolisena opetuksena, jossa taiteellisilla ja kiytdnnollisilld aineilla on huomattava
osuus (OPS 2000, 1). Pedagogiikassa ilmenee myos tasa-arvon ajatus. Tadma nakyy
mm. karsimattoman luokkayhteison kdytdnnossi seki siind, ettd terapeuttisella kas-
vatuksella pyritdén tasoittamaan oppimiseroja ja korjaamaan kehitysvirheitd (OPS
2000, 1, 5.) Tasa-arvoa ilmentdd myos yhtendiskoulukidytdnto, jossa jokaisella on
oikeus kidydd 12-vuotinen aikuisiidn kynnykselle ulottuva koulu (OPS 2000, 4).

OPS toteaa lisiksi:

”Steinerkoulun piiristd on ldhtenyt virike koko koulujérjestelmén kehittdmiseksi
nuorisoasteelle ulottuvan peruskoulun suuntaan” (OPS 2000, 4)

Helsingin Rudolf Steiner -koulu esittelee opetussuunnitelmassa rooliaan steiner-
pedagogisten kasvatus- ja opetusmenetelmien jatkuvana kehittdjana ja lisdkoke-
muksen hankkijana. Koulu esittiytyy myos yleisen kasvatusta ja sen tutkimusta
koskevan keskustelun virittdjand. Pedagogiikka ndhdddn yleismaailmallisesti pa-
tevind, siksi eri maiden steinerkoulut ovat menetelmiltdin ja sisilloiltddn saman-
kaltaisia. (OPS 2000, 1, 4)

Arvokas, steinerkouluissa vilitettdvi asia liittyy kasvun pddmaéériin ja sitd tu-
keviin kasvuvirikkeisiin. Kasvatuksen peruspyrkimys on edistdd “kaikille ihmi-
sille yhteisen inhimillisen olemuksen kehitystd sekd toisaalta kunkin oman yk-
silollisyyden toteutumista” (OPS 2000, 4). Opetussuunnitelman metodisuus eli
opetusmenetelmit perustuvat opettajan kykyyn 10ytdd eri tilanteissa kehityksen
kannalta oikeita kasvuvirikkeitd (OPS 2000, 2).

Opetussuunnitelma nikee ndin ollen edustamansa kasvatuksen arvokkaaksi.
Seuraako arvokkaasta asiasta kasvatusoikeus? Kysymys liittyy myods vanhempi-
en oikeuteen. Tdhin liittyen opetussuunnitelma toteaa kasvatustoiminnan edelly-
tykseksi kasvattajien (opettajat ja vanhemmat) jatkuvaa koulutusta, yhteistyoti ja
yhteistd késitystd ihmis- ja maailmankuvasta (OPS 2000, 5). T4td kuvaa ei esitelld
opetussuunnitelmassa tarkemmin. Tieto saadaan annettuna. Onko vanhemmilla
kisitys ihmis- ja maailmankuvasta, johon kasvatus perustuu? Opetussuunnitelma
vastaa tdhin itse myontavisti:

”Pyrkimyksenéd on my0s informoida koulun tulevia vanhempia, jotta steinerpeda-
gogiset kasvatusperiaatteet tavoittaisivat koulun tulevat oppilaat jo ennen koulu-
ikada” (OPS 2000, 42).

Téssd tutkimuksessa ei tarkastella kdytdnnon tilannetta eli sitd, miten tieto reaa-
litodellisuudessa tavoittaa vanhemmat ja oppilaat. Tekstin mukaan tieto pyritddn
vilittamiin ja ndin ollen, jos opettajien ja vanhempien kisitykset yhtyvit, kasva-
tusoikeuden perusteiden voidaan katsoa tdyttyvin.
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Yksityisen opettajan kannalta kasvatusoikeuden perustana on yhteinen nike-
mys ihmis- ja maailmankuvasta, itsekasvatus ja sen myoti kehittyvi kyky 16ytidd
oikeita kasvuvirikkeitd (OPS 2000, 2, 5). Tdma kyky viittaa henkisen havainnoin-
nin kykyyn, vaikka opetussuunnitelma ei késitettd avaakaan.

9.6 Antroposofisen ihmiskisityksen ja Helsingin Rudolf Steiner
-koulun opetussuunnitelmien perusteissa ilmaistujen ihmiskisitysten
vertailua

Steinerin mukaan ihmisolemuksessa voidaan erottaa seitsemin erilaista olemus-
puolta: fyysinen ruumis, elamédnruumis eli eetteriruumis, sieluruumis eli astraali-
ruumis, ‘mind’, henkimini eli manas, eliminhenki eli buddhi ja henki-ihminen
eli atma. Astraaliruumiiseen liittyy kiintedsti myos tuntosielu. Minédn yhteydessi
on ilysielu eli luonnesielu. Henki-minén yhteydessi voidaan saavuttaa tietoisuus-
sielun taso. Fyysinen ruumis, elimédnruumis ja sieluruumis ovat ruumiillisia ole-
muspuolia. Tuntosielu, dlysielu ja tietoisuussielu ovat sielullisia olemuspuolia ja
henki-mind, eldiménhenki ja henki-ihminen ovat henkisid olemuspuolia. (Steiner
1908, 89-90; Steiner 1910 a, 17-45, 73-88, 158; Steiner 1932 a, 17-19)

Vuoden 1988 OPS tuo esiin vain ihmisen kolme olemuspuolta, fyysisen ruu-
miin, elimédnruumiin eli eetteriruumiin ja sieluruumiin (OPS 1988, 36, 45). Ihmi-
sen neljada muuta olemuspuolta ei mainita eiki kisitelld tekstissd. Sieluruumista ei
nimitetd astraaliruumiiksi. Tosin OPS:ssa todetaan kasvatuksen muuttuvan aika-
naan itsekasvatukseksi (OPS 1988, 20). Juuri itsekasvatuksen tuloksena voidaan
saavuttaa korkeammat olemuspuolet (Steiner 1932 a, 18). Miksi OPS selvittad
vain kolmea olemuspuolta? Yksi syy on se, ettd kasvatuksen ja erityisesti koulu-
kasvatuksen aika ulottuu korkeintaan noin 20 vuoden ikéén asti (steinerkouluissa
on 13. luokka, jonka piittyessd oppilaat ovat 19-20-vuotiaita). Vuoden 2000 OPS
ei mainitse ihmisen olemuspuolten nimii lainkaan; kehitys kuvataan vain ikédvai-
heittain (OPS 2000, 10-12). My®6s teksti on vuoden 1988 OPS-tekstiin verrattuna
selvésti suppeampi. Se osa ihmisen kehityksestd, joka esitellddn on yhtenevi Stei-
nerin esittimien olemuspuolten sisdltdjen kanssa.

Steinerin ihmiskésitykseen liittyy myos ihmisolemuksen jaottelu ihmisole-
musten jirjestelmiksi, jolloin vallassa olevassa jérjestelmédssi on toimintojen pai-
nopiste. Ndihinkin jirjestelmiin liittyvét ihmisolemusta muovaavat voimat. Naméa
jarjestelmit ovat hermo- ja aistijarjestelmé (pdin jarjestelmi), hengityksen ja ve-
renkierron jérjestelmai (rinnan jdrjestelmé) ja aineenvaihdunnan jirjestelma. (Stei-
ner 1932 a, 19, 26; Steiner 1946, 44; Steiner 1949 b, 111-113, 132-133, 146-149;
Steiner 1932 a, 31-34)

Molemmat opetussuunnitelmat kuvaavat ihmisolemusta em. jirjestelmien toi-
mintoina, joihin ihmisolemusta muovaavat voimat vaikuttavat; OPS:t mainitsevat
kolme vuorovaikutuksessa toimivaa jirjestelmii: hermoaisti eli pdén jirjestelma,
hengityksen ja verenkierron eli rytmin jdrjestelmi ja aineenvaihdunnan eli jasen-
ten jarjestelmd (OPS 1988, 37-42; OPS 2000, 10-11). Ihmisolemuksen jérjestel-
min ovat samat kuin Steinerin esittdmét, vastaavat jirjestelmait.

Steiner nidkee ihmisessd myds eri olemuspuoliin ja ihmisolemuksen jéirjestel-
miin kytkeytyvid tajunnan toimintojen tasoja eli sielunelimén alueita / jdsenii.
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Ensimmiiset seitsemin ikdvuotta ovat tahdon kasvun aikaa, toisessa seitsenvuo-
tisjaksossa (7-14 v.) tunteminen ’vapautuu’ rytmisen jirjestelmiin korostuessa elé-
minruumiin voimien vaikutuksesta. Kolmannella seitsenvuotiskaudella sieluruu-
mis vapautuu ja kehittyy, mikd ilmenee mm. kisitteellisend ajattelukykyna. Talld
kaudella ajattelu on keskeisessd asemassa. (Steiner 1908, 161-163; Steiner 1929,
54-55; Steiner 1932 a, 19; Steiner 1946, 44; Steiner 1949 b, 132-133, 146-149)

Vuoden 1988 OPS sisillyttdd myos ihmiskuvaukseensa em. tajunnan toimin-
tojen tasot, tahdon, tunteen ja ajattelun, mutta ei esittele niitd selkeisti tajunnan
toimintojen tasoina. Ensimméisessd ikdvaiheessa, ennen kouluikéd lapsen elamii
hallitsee tahto. Toisessa ikdvaiheessa vapautuu tunteminen rytmisen jirjestelméin
myotd. Kolmannen kehitysvaiheen kohdalla ei suoranaisesti tuoda esiin ajattelun
ensisijaisuutta, mutta asia tuodaan sisdllollisesti esille, kun puhutaan, ettd “auk-
toriteettien aika on ohi”, ja ettd kasvattajan tulisi kyetd vastaamaan nuorten Kysy-
myksiin (OPS 1988, 45). Ajattelua ei todennékdisesti haluta korostaa, koska sa-
malla ilmenee voimakas pyrkimys kyseenalaistaa abstraktia opetusta (OPS 1988,
48). Vuoden 2000 OPS tuo my®os esille ajattelun, tunteen ja tahdon voimat, mutta
ei kytke niitd kaikkia selkedsti ikdvaiheisiin. Vain tunteen osalta mainitaan, etti se
vapautuu seitsemédnnen ja yhdeksdnnen ikdvuoden vililla.

Steinerin mukaan ihmiselld on kolme sieluntilaa; valvetila, unitila ja kolmas
korkeampi tila, jonka avulla hidn voi tehdd henkisid havaintoja yliaistillisesta
maailmasta (Steiner 1910 a, 278). Ndméi samat sieluntilat mainitaan vuoden 1988
OPS:ssa (OPS 1988, 10). Vuoden 2000 OPS ei tuo niiti sieluntiloja esille ekspli-
siittisesti. Vain opettajan taiteellinen kyky viittaa kolmanteen sieluntilaan impli-
siittisesti (OPS 2000, 2)

Steiner yhtyy vanhan, Hippokrateen temperamenttiopin ndkemyksiin ihmisten
eri temperamenttityypeistd. Hin jakaa ihmiset neljdén eri temperamenttityyppiin,
sangviinikkoihin, melankolikkoihin, flegmaatikkoihin ja koleerikkoihin (Steiner
1929, 160-163). Opettajan tulisi huomioida nimi tyypit opetuksessaan (Steiner
1929, 160-163). OPS:t eivit mainitse mitddn temperamenttityypeista.

Steiner piti jdlleensyntymisti selvioni ja oli sitd mieltd, ettd ihmiselimi koostuu
yhtdmittaisesta ruumiillistumien sarjasta (Steiner 1910 a, 409-410; 1924, 49-53).
Hén antoi myos tarkkoja selvityksid tapahtumien kulusta jédlleensyntymisten vi-
lisend aikana (Steiner 1924, 49—64). Steiner uskoi myos karman lakiin ja puhuu
teoksissaan siitid (Steiner 1924, 49—64; Steiner 1908, 89—-101,158-165). OPS:t eivit
mainitse jalleensyntymistd eikd karman lakia. Implisiittisesti teema kuitenkin sisil-
tyy mm. lapsen eliminsuunnitelma kisitteeseen (OPS 1988, 34; OPS 2000, 10)

Ihmiskasitys kytkeytyy Steinerilla myos maailmankaikkeuden kehitykseen ja
kehitykseen vaikuttaviin voimiin. Hdn mainitsee nimeltd joukon henkiolentoja ja
yhdistidd niiden vaikutuksen ihmisen eri olemuspuoliin. (Steiner 1910 a, 108-109,
132-138)

Vuoden 1988 OPS ei nimed ihmisolemuksen ja maailmankaikkeuden kehitykseen
vaikuttavia voimia, mutta puhuu jatkuvasti kehitystd muotoavista voimista (OPS
1988, 32—46). OPS:ssa tuodaan myds esille eri kulttuurikausina vaikuttaneet eri-
laiset henkisen tiedostamisen kyvyt (OPS 1988, 9-10). Vuoden 2000 OPS ei my0s-
kéddn nimed maailmankaikkeuden kehitykseen liittyvid voimia, mutta ihmiselimistod
muovaavista voimista puhutaan useamman kerran (OPS 2000, 10-11)
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Steiner nikee sukupuolisuuden fyysisend, sielullisena ja henkiseni tapahtuma-
na, joka liittyy myos karman lakiin ja jdlleensyntymisoppiin. Hinen mielestdin
ei pitdisikddn puhua miehestd ja naisesta, vaan miehisisté ja naisellisista ominai-
suuksista. Ihminen ruumiillistuu maallisten eldmiensi aikana vililld mieheksi, va-
lilld naiseksi. (Steiner 1910 a, 409—410; Steiner 1908, 89-101, 158-165)

Vuoden 1988 OPS nikee sukupuolirakkauden vain osaksi laajempaa sielun-
voimaa, joka kasvatuksen avulla tulee esiin sieluruumiin vapautuessa. Sukupuo-
lirakkaus on osa rakkaudesta, joka kohdistuu kaikkeen ympér6iviaén maailmaan.
Nuoressa el siis tunto yleisinhimillisyydestd, miki tosin erilaistuu mieheksi ja
naiseksi. Kasvatuksessa ei tulisi korostaa miehen ja naisen erilaisuutta. OPS:n né-
kemys on Steinerin nikemyksen mukainen ja se kytketidin metodien tasolle asti,
vaikka OPS ei tuokaan ilmi jédlleensyntymisopin kytkeymid sukupuolisuuteen ja
karman lakiin. (OPS 1988, 46)

Vuoden 2000 OPS ei puhu sukupuolisuudesta, mutta mainitsee sukukypsyyden
saavuttamisen yhteydessi, ettd sielulliset voimat pyrkivit suuntautumaan yksi-
puolisesti ja ilmaisee tavoitteeksi ohjata ndmi voimat laajenemaan rakkaudeksi
maailmaan. (OPS 2000, 12)

Steiner suhtautui perinnéllisiin ominaisuuksiin varovaisesti; hdnen mielestdin
nditd perinnollisid voimia voimakkaampia ovat ne sisdiset voimat, jotka ovat pe-
rdisin edellisistd eldmistd. Kasvattajan tulisi huomioida tdméi tosiasia. Tdssé ei
kuitenkaan kerrota, miten tdmai tulisi huomioida. (Steiner 1910 a,103-104)

OPS:t eivit kisittele teemaa eksplisiittisesti. Ne puhuvat kuitenkin ihmisen
yleisistd lajiominaisuuksista ja yksilollisisti ominaisuuksista, joiden toteutumi-
nen asetetaan kasvatuksen padméiiriksi. Ndihin ominaisuuksiin sisdltyy myds pe-
rinndllisid ominaisuuksia. Itse perinnollisyydestd ei OPS:ssa puhuta, mutta esim.
eldmédnsuunnitelma késite siséltdd implisiittisesti ei-perinnollisid, karmallisia ja
henkiolentojen vaikutuksiin liittyvid ominaisuuksia.

Optimaalinen kasvatus kytkeytyy Steinerilld ihmisen olemuspuolten ’vapaut-
tamiseen’ ja ihanteellisten kasvuvirikkeiden antamiseen. Namai ideaaliset kasvu-
virikkeet ovat yhtenevéiset OPS:ssa esitettyjen ihanteellisten virikkeiden kanssa.

Steiner nikee ihmisen fyysis-sielullis-henkisend olentona, jossa henkinen puo-
li on korostunut, ja joka voi edetd henkisen tiedon tielld sen ylimpiin tasoihin
asti. Henkiselld tielld kulkeva voi saavuttaa selvinidkdisyyden kyvyn. Vioden
1988 OPS nikee ithmisen myds fyysis-sielullis-henkiseni olentona, jossa koros-
tuu henkisyys, ja jonka kehittymiseen oikeanlaiset kasvuvirikkeet voivat suuresti
vaikuttaa. Vuoden 1988 OPS ei erittele henkiselld tielld kulkua, mutta henkisen
havainnoinnin mahdollisuuteen viitataan ldpi tekstin. My0os vuoden 2000 OPS:ssa
ilmenee fyysis-sielullis-henkinen ihmiskésitys, jossa korostuu henkisyys, mutta
henkiseen havainnointiin ei viitata eksplisiittisesti.

Kokoavasti voidaan todeta, ettd Steinerin ihmiskisitys ilmenee selkeisti OPS:
ssa, mutta se esitetdin kapea-alaisesti, vain kolmeen olemuspuoleen tai niitd vas-
taaviin ikdvaiheisiin keskittyen. Steinerin jako kolmeen sielunjidseneen ilmenee
OPS:ssa, samoin nikemys ihmiselimiston kolmesta jdrjestelméstd. Steinerin ni-
kemys ihmisyyteen herdimisen kolmesta vaiheesta ei ilmene OPS:ssa. OPS:teivit
mydskddn tuo selkedsti esille sellaisia antroposofisia kisitteiti tai teemoja, kuten
jélleensyntyminen, karman laki, selvdnidkdisyys, henkisen tiedon tielld edistymi-
nen ja henkiolentojen vaikutukset ihmisyksilon kehitykseen
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10 VUODEN 1988 OPETUSSUUNNITELMAN
JOHDANTO-OSASSA JA PERUSTEISSA ILMENEVAN
TAIDEKASITYKSEN ANALYSOINTIA

Tissd luvussa analysoidaan vuoden 1988 opetussuunnitelmassa ilmaistua taide-
kisitysti ja tarkastellaan siitd nousevia taidekasvatuksen haasteita teoriataustassa
(luku 2.2) esitettyjen suuntaavien kysymysten pohjalta.

10.1 Miten taide maaritellagn?

Tarkastelen taidekésitysti ja taidekasvatusta etsimélld vastauksia seuraaviin ky-
symyksiin: 1) Miten taide médritellddn? 2) Miti taiteelliseen osaamiseen sisél-
lytetddn? 3) Miten taidekasvatus médritelladan? ja 4) Millaista oppimiskisitysti
Helsingin Rudolf Steiner -koulun taidekasvatus edustaa?

Opetussuunnitelmatekstin ensisijaisena tavoitteena ei oletettavasti ole taideka-
sityksen tarkka maéaérittely; asioita tarkastellaan kasvatuksen nidkokulmasta. Kas-
vatus ndhdédn taiteellisena toimintana ja OPS:n taiteen médritelmiinkin siséltyy
kasvatusnikokulma. Taiteelle 16ytyi OPS:sta seuraavat midritelmit: 1) Taide tai
taiteellinen toiminta on ainutlaatuisen toimintavastauksen muovaamista ainutlaa-
tuiseen tilanteeseen ja 2) Taide tai taiteellinen toiminta on luova taiteellinen kyky,
jonka synonyymeja ovat moraalinen mielikuvitus, kdytdnnollinen mielikuvitus ja
toiminnallinen mielikuvitus.

Eksplisiittisesti ilmaistujen taidekdsitysti ja taidekasvatusta ilmaisevan tekstin
lisdksi ilmenee runsaasti tekstid, johon taidekésitys ja taidekasvatus implisiitti-
sesti sisiltyy. OPS toteaa, “ettd todellisuuden tieteelliseen tiedostamiseen tulee...
yhtyd todellisuuden taiteellinen tajuaminen, jota Steiner voimakkaasti korosti”
(OPS 1988, 22). Teksti kritisoi positivismin mukaista tieteellistd késitystd tark-
koine mittauksineen (OPS 1988, 8-9) seké nikemysti tiedon ehdottomista rajois-
ta. OPS pitdd parempana hengentiedetti, johon koko steinerpedagogiikka, myos
taidekasvatus, perustuu. Steiner kyseenalaisti tiedon rajat ja suuntasi huomionsa
henkisiin kohteisiin.

Analysoin seuraavassa edellisid taiteen maéritelmii.

”Taide on ainutlaatuisen toimintavastauksen muovaamista ainutlaatuiseen ti-
lanteeseen” (OPS 1988, 23) Tilanteella viitataan kasvatustilanteisiin, jossa kasvat-
tajan haasteena on etsii ja 10ytdd oikeanlaiset kasvuvirikkeet, toimintavastaukset
kutakin kasvavien ryhméi ja kasvavaa yksilod varten. Se on my6s kasvatusteon
vaikutuksen ja oppimistulosten seurantaa. Kyetédkseen tillaiseen taiteelliseen toi-
mintaan tai menetelmétiedon hyddyntamiseen, kasvattajan on harjoitettava itse-
kasvatusta ja itsetiedostusta. (OPS 1988, 20-24). OPS rinnastaakin taiteellisen
tajuamisen ja ihmisen tajuamisen yksilond. Tillaista tajuamista voidaan edistdd
taiteellisen harjoittelun avulla. Vilineiksi mainitaan maalaus, muovailu, mu-
siikki, d4nenmuodostus ja eurytmia. Taiteellinen koulutus tdhtdd opettajan tyol-
le vilttamittomien persoonallisuuden ominaisuuksien kehittdmiseen. Tallaisiksi
ominaisuuksiksi mainitaan aloitteisuus, luovuus ja toiminnallinen mielikuvitus.
Toiminnallinen mielikuvitus vastaa siséllollisesti itsekasvatusta ja itsetiedostusta,
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mitkd edellyttivit kasvattajan kehittynyttd ja jarjestdytynyttd havainnontekoa eli
observaatiota.

Tétd havainnontekoa ei selitetd asiayhteydesséd tarkemmin, mutta OPS erittelee
henkisti havainnointia aiemmin ja toteaa samalla, etta:

“Hengentieteen edellytys on, ettd ihmisessd piilee havainnon kykyjd, jotka ovat
uuden ajan kulttuurissa olleet ikddn kuin kesannolla...Varhaisissa kulttuureis-
sa nimd korkeammat havainnon kyvyt olivat enemmén tai vihemmin aktiivisia.
Perinteellisissd uskonnoissa, mytologioissa ja kansantiedossa on niistd runsaasti
jalkid. Kasitteellisen ajattelun nousu tapahtui kreikkalaisessa filosofiassa, joka eli
vield ldheisessd yhteydessa alkuperdiseen mytologiseen tajuntaan. Sitd mukaa kuin
kisitteellinen ajattelu voimistui, ehtyivét henkisen havainnon kyvyt.” (OPS 1988,
9-10)

Jos kerran koko hengentieteen edellytys on henkisten kykyjen huomioon otto,
voidaan olettaa, ettd kehittynyt ja jirjestdytynyt havainnonteko on juuri henkisti
havainnontekoa, jossa pédstdin sellaisen havainnoinnin ja tiedon lihteelle, joka
varhaisemmissa kulttuureissa oli luonnollista. Taidekdsitys kytkeytyy edellisen
lainauksen perusteella ihmiskunnan muuhun kehitykseen. OPS kuvaa havainnon-
tekoa seuraavasti:

”Ne havainnot, joihin se (antroposofinen hengentiede) pohjaa, ovat tosin laadultaan
toisenlaisia kuin fyysisten aistien havainnot. Ne ovat toisessa mielessi riippuvaisia
havainnontekijian omasta aktiviteetista.”. (OPS 1988, 11)

Aktiviteettia ei selvitetd tarkemmin, mutta henkisen havainnonteon kuvailun yhtey-
dessid viitataan menetelmiin eli harjoituksiin, joissa ihminen syventyy tiettyihin
mielikuviin ja ajatuksiin, joissa on ihmissielun piilevid kykyja herattdva voima.
(OPS 1988, 10)

Taiteen ensimmaéinen madritelma viittaa siis sellaiseen havainnontekoon, joka
on luonteeltaan henkistd ja joka mahdollistaa ainutlaatuisen toimintavastauksen
muovaamisen ainutlaatuiseen tilanteeseen.

Toinen 16ytdmaéni taiteen midritelmi oli. “Taide on luova taiteellinen kyky”.
Synonyymeja tille luovalle kyvylle ovat kdytannollinen, toiminnallinen ja mo-
raalinen mielikuvitus. Tdmi mééritelmé esiintyy kasvatustoiminnan edellytysten
esittelyn yhteydessd. Esittelyn kohteena on nimenomaan menetelmitieto. OPS
toteaa mm.

“Menetelmin 16ytdminen edellyttdd toisaalta tietoa kasvuvirikkeisti, toisaalta se
edellyttdd inhimillistd kykyd, jota voi (Steinerin mukaan) nimittdd kiaytdnnolliseksi
(moraaliseksi) mielikuvitukseksi.” (OPS 1988, 22)

Till4 tarkoitetaan nimenomaan kasvattajan luovaa taiteellista kykyé, jonka avulla
kasvattaja kykenee useiden virikkeiden joukosta 16ytdméin kyseiseen tilanteeseen
parhaiten sopivan. Taiteellinen kyky mahdollistaa lisidksi sen, etteivit ulkoapidin
asetetut toimintaohjeet sido kasvattajaa (OPS 1988, 23, 30). Téllaisen luovan ky-
vyn kehittdminen tai “vapauttaminen” voi toteutua taiteellisen harjoittelun avulla,
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jota toteutetaan mm. steinerpedagogisessa opettajankoulutuksessa seki viikoittai-
sissa opettajankokouksissa (OPS 1988, 26). Taiteellisen harjoittelun sisdltdd ei sel-
vitetd yksityiskohtaisesti, mutta viitataan koulutuksen moraaliseen puoleen, eetti-
sen ja sosiaalisen motivaation kehittdmiseen seki antroposofisen ihmiskésityksen
(ihmisen ymmirtdmisen) vilittamiseen (OPS 1988, 26-27). OPS toteaakin, ettd
antroposofinen ihmisen ymmairtdminen on jo itsessddn moraalia luovaa eli toisen
ihmisen huomioonottamiseen tdhtdavad toimintaa (OPS 1988, 26). Taiteellinen
koulutus tihtdd laajemmin ottaen “opettajan tyolle vilttimédttdmien persoonalli-
suuden ominaisuuksien kehittdmiseen”, joista siis yksi on luova taiteellinen kyky,
jonka edellytys on antroposofinen ihmisen ymmaértdminen ja oikean virikkeen
16ytdminen kulloiseenkin kasvatustilanteeseen (OPS 1988, 22-23, 27).

Kumpaankin edelld esitettyyn miiritelmdin siséltyivdt samat péddasiat: ant-
roposofinen ihmisen ymmartiminen (yleisesti ja yksilond), sekd oikeanlaisten
kasvuvirikkeiden 16ytdminen kulloiseenkin kasvatustilanteeseen. Kummassakin
edellytetiifin kasvattajan aktiviteettia pidstikseen em. pddasioiden hallitsemiseen.
Implisiittisesti aktiviteetti palautuu henkiseen havainnointiin, vaikka téta selvite-
tddn epdsuorasti. Kuitenkin OPS tuo esille, ettd Steinerin merkitys oli juuri siing,
ettd hén osoitti uudelleen tdmin henkisen tajunnan mahdollisuuden” (OPS 1988,
10). OPS kutsuu tdtd henkistd tajuntaa myos kolmanneksi sieluntilaksi, johon
voidaan piésti tietyin harjoituksin (OPS 1988, 10). Ihmisen tajuamista yksilonad
verrataan my0s todellisuuden taiteelliseen tajuamiseen, jota voidaan taiteellisen
harjoittelun avulla kehittdd (OPS 1988, 25).

Taide tai taiteellinen toiminta Peircen semioottisen kolmion avulla esitettyna:

- ainutlaatuisen toimintavastauksen muovaamista
ainutlaatuiseen tilanteeseen

- luova taiteellinen kyky

- toiminnallinen eli moraalinen eli kaytanndllinen mielikuvitus

- taiteellinen tajuaminen

- taiteellinen harjoittelu

merkki
tulkitsin "< »  kohde
- taide eri taiteenlajeina ja taiteellisena - henkinen havainnointi ja henkisen
toimintana havainnoinnin avulla saatava tieto

ihmisesta ja kasvuvirikkeista

Kuvio 8. Helsingin Rudolf Steiner -koulun vuoden 1988 OPS:n taidekésitys Peircen kol-
miona
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Merkki taide viittaa sellaiseen taiteen sisdltoon, joka ei avaudu lukijalle itsestdén.
OPS antaa taiteelle ja taiteelliselle toiminnalle omaperiisen tarkoitteen, henkisen
havainnoinnin, jonka avulla kasvattaja saa mm. yksilod ja ryhmii koskevaa oike-
aa tietoa sekd tietoa yksilolle ja ryhmaélle sopivista kasvuvirikkeisti. Taiteellinen
toiminta sisaltdd myos kasvattajan itsetiedostamisen, itsekasvatuksen, joka tahtidd
henkisen havainnoinnin mahdollisuuteen. Taiteelle 10ytyi my0s toinen, tavalli-
sempi sisalto sulkumerkkien siséltd, taiteellisen harjoittelun muotoina. Néitd ovat
maalaus, muovailu, musiikki, ddnenmuodostus ja eurytmia. Tistd seuraa loogi-
nen ristiriita. Jos ndmd taiteen muodot asetettaisiin semioottisen kolmion taiteen
(merkin) kohteeksi, voitaisiin tehdd seuraava paidtelmd. Niissi taiteen muodoissa
on jotakin tai niiden opetukseen kytketddn jotakin, joka auttaa osallistujaa edisty-
miin tielld kohti henkistd havainnointia. Téllainen looginen paédtelmi seuraa siitd
tosiasiasta, ettd ndmid muodot sisillytetdédn taiteelliseen harjoitteluun, jolla taas
viitataan ja pyritdéin henkiseen havainnointiin.

OPS kayttidd merkkid taide sosiaalisesta tavasta poiketen, vaikkakin eri taiteen
lajit taiteellisen harjoittelun vélineind ilmenevit tekstissd. Niitd vilineitd ei avata,
ei kerrota, miten esim. maalaus ja eurytmia auttavat tajuamaan ihmistd yksilona.
OPS:n taidekisitys ilmentdd idealismia siind mielessd, ettd taiteen tai taiteellisen
toiminnan kautta pdéstddn mytologisen tajunnan yhteyteen, miké voidaan tulkita
ihmiskunnan yhteisiksi ideoiksi, “olioiksi sindnsd”, joskaan niiden dérelle ei pais-
td pelkin ration avulla. OPS ei kuitenkaan rinnasta idealismin tavoin kauneus-
kisitettd ja ideoita. OPS:n taidekésitys ilmentdd jo Kantin esille tuomaa ajatus-
ta, jossa taide erotettiin teknisestd taidosta. Toisaalta on todettava, ettd henkinen
havainnointikin edellyttid tiettyjd harjoituksia, vilineitd, tietynlaista teknisti tai-
toa. Painopiste on kuitenkin enemmaén henkisissi sisélloissé kuin sitd edeltdvissd
tekniikassa. Grocen ja Collingwoodin teorioihin 16ytyy yhtymékohtia siind, etti
opetussuunnitelman taidekésitys ei painota ensisijaisesti fysikaalisten taideteos-
ten luomista taiteellisten tekniikoiden avulla.

Kauneuden teoriaa ei OPS:n taidekésityksestd 10ydy eikd selkeiti muiden
taidesuuntien tai tunnettujen taiteilijoiden vaikutustakaan voida tekstistd 10ytda,
koska tekstin merkki taide viittaa kasvattajan tyohon taiteena. Goethen nimi kui-
tenkin tulee esille OPS-tekstissi viriopin, alkuilmididen, havainnoivan arvostelu-
kyvyn ja metamorfoosi-késitteiden yhteydessd. Yhdeksi taiteellisen arvon perus-
taksi voidaan nimeti tieto, koska taide nimenomaan johtaa arvokkaaseen tietoon
erityisesti kasvattajan ndkdkulmasta.

Tarkastelen seuraavaksi, millaisia tiedollisia elementtejd kuvattuun taidekési-
tykseen siséltyy. Pitdydyn vain niissi taiteellista tietoa sisdltyvissé tekstin osissa,
jotka OPS itse on nimennyt taiteeksi tai taiteelliseksi toiminnaksi, koska tietoteo-
rian analyysin yhteydessi tietoa koskevat tekstin sisillot on jo analysoitu tietoteo-
rian ndkokulmasta.

Kasvatustoimintaa kuvaava teksti jaottelee taiteelliseksi ja luovaksi toiminnak-
si madritellyn tiedon kolmeen osaan: paamaééritietoon, tilannetietoon ja menetel-
mitietoon. Paamairitiedon synonyymiksi todetaan kasvuvirikkeiden luominen.
Kasvuvirikkeiden muodostaminen ja luominen mééritelldin luovaksi toiminnaksi,
kasvatustaiteeksi ja kasvuvirikkeiden muodostamisen taiteeksi. Tami on jatkuva
prosessi ja edellyttidd kasvattajalta kehittynytti ja jarjestdytynyttd havainnontekoa,
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observaatiota. Tdm4 havainnointi viittasi jo aiemmassa analyysissid henkiseen ha-
vainnointiin. Oikeiden kasvuvirikkeiden muodostaminen edellyttidd yliaistillista
tietoa. Se sisdltdd myos vuorovaikutustietoa kasvattajan ja kasvavan vililla. Tél-
16in juuri kasvattajan rooli tiedon vilittdjidna ja tiedon avulla vaikuttajana koros-
tuu. Voidaan myos puhua mielikuvatiedosta, koska henkisesti havainnoidessaan
havainnoija saa oikeanlaisia mielikuvia kulloisestakin ilmiostd, esim. kasvavan
yksilon tilanteesta. Kyseessd on my0s kisitetieto; oikeanlaisten mielikuvien ohel-
la havainnoija saa myds oikeanlaisia kisitteitd havainnon ja kisitteen yhtyessi.
Padmadritietoon sisdltyy myos eldmys- ja ilmaisutietoa. Observointi johtaa oival-
lukseen, jota voitaneen pitdd elimyksenomaisena tunteena. Ilmaisutieto ilmenee
oikeiden kasvuvirikkeiden toteuttamisessa erityisesti kasvattajan nikokulmasta.
Taitotieto ilmenee kasvattajan transformoidessa sisdiset havaintonsa ulkoiseksi
toiminnaksi ja kasvavien osalta jdljittelyna.

Tilannetieto miiritelldédn tiedoksi siitd tilanteesta, jossa toiminta tapahtuu ja
aiheuttaa muutoksen. Tilannetiedon sisdltd muodostuu toisaalta kasvutapahtuman
yleisistd lainmukaisuuksista, johon sisdltyy mm. tieto kasvuvirikkeistd sekd toi-
saalta tieto konkreetista kasvutilasta ja -tilanteesta tiettyjen kasvavien yksiléiden
kohdalla. Tamikin tieto nimetdén luovaksi toiminnaksi, jossa todellisuuden tie-
teellisen tiedostamisen tulee yhtyé todellisuuden taiteelliseen tajuamiseen, jota
Steiner korosti. Tdma taiteellinen tajuaminen méiritelldén todellisuuden valittod-
miksi kokemiseksi kaikissa olennaisissa piirteissdén ja vivahteissaan. Steiner viit-
tasi todellisuuden taiteellisella tajuamisella henkiseen havainnointiin. Tilanne- ja
padmadritieto ovat paljolti yhtenevit sisdlloltddn ja tiedonhankintamenetelmil-
tddn. Kuitenkin pdaméiiritieto voidaan nihdi laajemmaksi tietokokonaisuudeksi.
Tilannetieto viittaa yksittdisiin kasvatustilanteisiin. Pddmaiiritiedon yhteydessd
esitetyt eri taiteellisen tiedon lajit ilmenevét myos tilannetiedon yhteydessd. OPS-
tekstisséd kuitenkin esiintyy tilannetiedon yhteydessd myds aistitietoa, kun viita-
taan tietoon kasvutapahtuman yleisistd lainmukaisuuksista, tietoon konkreetista
kasvutilasta ja kasvavien kulttuuris-sosiaalisesta taustasta. Tilannetiedonkin koh-
dalla tiedon lajit liittyvdt nimenomaan kasvattajan tietoon.

Myo6s menetelmaitieto johtaa tietoon oikeista kasvuvirikkeistd sekd kykyyn, jota
Steiner nimitti moraaliseksi mielikuvitukseksi ja jota OPS-teksti asiayhteydessd
nimittdd kdytannolliseksi mielikuvitukseksi. Koska menetelmétieto sisdlloltddn
yhtyy tilannetietoon ja pidmaéiritietoon, my®os taiteellisen tiedon eri lajit, mukaan
lukien yliaistillisen tiedon ja aistitiedon, siséltyvét tdhdn tietoon. Tilannetiedon
yhteydessi todetaan liséksi, ettd “olennainen osa kasvattajan menetelmitietoa on
hénen itsetietostuksensa” (OPS 1988, 23) Tdma sisdlto viittaa, paitsi yliaistilliseen
tietoon, myos sellaiseen eldmystietoon, jossa ihminen saa tunteiden kautta tietoa
omasta kokemusmaailmastaan ja itsestién.

Esitellessdiin steinerpedagogista opettajankoulutusta OPS esittelee seuraavat
tiedolliset osa-alueet. Ydintehtdviksi nimetddn ihmistiedon edistiminen. T&lld
tarkoitetaan antroposofisen hengentieteen mukaista tietoa ihmisesté ja hdnen ke-
hityksensi lainmukaisuuksista. Toinen tiedollinen osa-alue on kasvattajan tilanne-
tietoisuuden kehittdminen ja kolmas kasvattajan menetelmitiedon kehittiminen.
Thmistiedon edistdminen sisiltinee aistitietoa ihmisestd eli faktoja antroposofi-
sesta ihmiskisityksestd ja kasvatusnidkemyksestd. Kyseessid on myos vuorovaiku-
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tustieto ja taitotieto. Kasvattajan tilannetietoisuuden kehittdimistd kuvataan seu-
raavasti:

”Tamé edellyttdd toisaalta perehtymisti kasvatustapahtumaan ja sen ympéristo-

konkreettisesti kasvavien yksiloiden ja heiddn kehitystaustansa tajuamiseen. Th-
misen tajuaminen yksilonéd on sukua todellisuuden taiteelliselle tajuamiselle...sitd
voidaan kehittdd. Siihen tdhtddvi taiteellinen harjoittelu, maalaus, muovailu, mu-
siikki, ddnenmuodostus ja eurytmia, on huomattavalla sijalla steinerpedagogisessa
opettajankoulutuksessa.” (OPS 1988, 25)

Kasvutapahtumaan perehtyminen yleisesti viittaa aistitietoon. Harjaantuminen
kasvavien ja tilanteiden tajuamiseen, todellisuuden taiteelliseen tajuamiseen viit-
taa yliaistilliseen tietoon. Vuorovaikutustieto liittyy opettajan ja oppilaan vuo-
rovaikutukseen, jota voidaan pitdi my0s taitotietona. Todellisuuden taiteellinen
tajuaminen (henkinen havainnointi) sisdltdd myos eldmys- ja ilmaisutietoa seki
kisite- ja mielikuvatietoa. Kasvattajan menetelmitietoisuuden kehittdminen viit-
taa jélleen kasvuvirikkeisiin.

Menetelmitietoisuuskin nimetéén taiteelliseksi toiminnaksi, luovaksi kyvyksi,
toiminnalliseksi mielikuvitukseksi, ominaisuudeksi, joka voidaan vapauttaa tai-
teellisen harjoittelun avulla. Menetelmitietoisuuden kehittimiseen sisiltyy ais-
titietoa (tieto kasvuvirikkeiden vaikutuksesta), vuorovaikutustietoa (opettajan ja
oppilaan vuorovaikutuksen yleisistd lainalaisuuksista). Yliaistillista tietoa edus-
taa taiteellinen toiminta, kyky tajuta, mikd kasvatusteko kussakin tilanteessa on
asianmukainen. Tdma luova toimintatieto sisdltdd myos eldmys- ja ilmaisutietoa
sekd késite- ja mielikuvatietoa. Menetelmitietoisuuden kehittimisen osalta tiedon
lajit esitellddn opettajan nikokulmasta. Koko opettajan tyolle suuntaa-antavaksi
mainitaan toimivan henkilon oma oivallus:

”Steinerin *Vapauden filosofia’, joka osoittaa eettisen toiminnan ldhteeksi toimivan
henkilon oman oivalluksen, on myds opettajan tyolle suuntaa-antava” (OPS 1988,
25)

Steiner itse viittaa oivalluksella, intuitiolla nimenomaan henkiseen havainnointiin,
jossa saamme tavallisesta havainnosta puuttuvan kisitesisidllon. Tdméa oivallus
on itse asiassa koko taidekisityksen ja taidekasvatuksen kulmakivi, johon muut
taiteen méadritelmit yhtyvit. Taiteen ja taiteellisen toiminnan ldhes kaikki tiedon
lajit liittyvét oivalluksen, intuition kautta saatavaan tietoon tai siihen johtavaan
toimintaan.

OPS:n filosofisissa perusteissa ja tavoitteissa ilmenevi, opetukseen siséltyvé,
taiteelliseen toimintaan liittyvi tieto siséltyy 7—10-vuotiaiden osalta seuraavaan
tekstiin:

...”Kasvattajan on vaikutettava oikeastaan taiteilijana...opetuksen tulee ldhted
enemman taiteellisesta kuin tieteellisestd elementisti...on ldhdettiva taiteellis-ku-
vanomaisesta, joka vihitellen muuttuu abstraktiksi.” (OPS 1988, 39)
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Taiteellis-kuvanomaista ei eritelld tarkemmin, mutta jonkinlainen vastakohta
abstraktille ainekselle lauseesta ilmenee. Steiner itse toteaa timén ikdvaiheen vi-
rikkeista:

”On aina muistettava, ettd elamédnruumiiseen eivat vaikuta abstraktit késitteet, vaan
eldvat, henkisesti havainnolliset kuvat.” (Steiner 1921 b, 35; Steiner 1996, 18)

Analogia OPS:n ja Steinerin tekstin kanssa on ilmeinen. Néin ollen taiteellis-ku-
vanomainen aines sisdltdd yliaistillista tietoa, mutta my0s vuorovaikutustietoa
seki eldmys- ja ilmaisutietoa.

10—14-vuotiaiden kohdalla OPS:ssa ilmenevi, taiteelliseen toimintaan sisélty-
v tieto ilmenee seuraavissa teksteissa:

”Kun kasvatus ja opetus muodostetaan taiteellisesti, ne ottavat rytmisen jérjestel-
mén kautta oikealla tavalla mukaan myd6s pdin ja jdsenten jarjestelmit. Jos niitd
jdrjestelmid ei asianmukaisesti oteta huomioon, tuotetaan pitemmissi katsannossa
lapselle tosiasiassa taipumuksia orgaanisiin sairauksiin...Ruumiillisen kehityksen
erds painopiste on lihaskudosten muodostuminen. Tdamén kehityksen erityisluonne
on siind, ettd se liittyy kymmenennen ja kahdennentoista vuoden vililld lapsen
hengityksen ja verenkierron jirjestelmiin, johon juuri taiteellinen opetus veto-
aa”... (OPS 1988, 43)

OPS-teksti puhuu siis toisaalta opetuksen muodostamisesta taiteelliseksi ja toisaal-
ta timén taiteellisen positiivisesta vaikutuksesta eldmédnruumiin kaudella, jolloin
painopiste ihmiselimiston jarjestelmien osalta on hengityksen ja verenkierron jér-
jestelmissd eli rytmisessi jarjestelmissa. Taiteellinen merkitsee siis oikeanlaisia
kasvuvirikkeitd, mutta myos taiteellista toimintaa, musiikkia, eurytmiaa, maala-
usta jne. Taiteellisen tiedon osa-alueiksi voidaan néin ollen todeta aistitieto ja tai-
totieto, jotka vilittdvit kasvattajalle hengentieteellisen ihmiskasityksen perusteet
ja kutakin kehitysvaihetta vastaavat kasvatusteot. Eldmys- ja ilmaisutieto ilmenee
eri taidelajien ilmentimisessd kasvavan nikokannalta, vuorovaikutustieto kasvat-
tajan ja kasvavan seki oletettavasti my0s kasvavien vélisessd vuorovaikutukses-
sa. Kisite- ja mielikuvatieto ja yliaistillinen tieto siséltyvit opettajan taiteelliseen
toimintaan.

Taiteeseen ja taiteelliseen toimintaan siséltyvédn tietoon viitataan myos esitel-
tiessd taidekasvatusta, joka on yksi kasvatuksen osa-alue eli kasvatuksen laatu.
Taidekasvatuksen sisdltdjd kuvaillaan seuraavin sanoin:

”On kysymys toisaalta oppilaiden oman visuaalisen ilmaisun kehittdmisesti ja toi-
saalta tiedollisesta taidehistorian opetuksesta, joka tukee ja tdydentdd yleisen kult-
tuurihistorian kuvaa.” (OPS 1988, 53)

Visuaalista ilmaisua ei tarkenneta tekstissd, mutta se viitannee maalaustaiteeseen,
muovailuun ja muotopiirustukseen. Néin ollen taiteellisen tiedon lajeiksi voidaan
nimeti ainakin ilmaisutieto ja taitotieto kasvavan toimintoina. Kyseessd on myos
tiedollinen taidehistorian opetus, joka ilmentdd mm. aistitietoa.
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Taidekasvatuksen esityksen lopussa OPS toteaa:

”Steinerkouluissa tapahtuva taideopetus ottaa huomioon nimenomaan kasvavan
yksilon ikédkausien vaatimukset. Se antaa nuorelle mahdollisuuden kokea itsensi
ainutlaatuisena yksiloni luodessaan taidetta ja ndin hdn voi sdilyttdd luovan voi-
mansa aina aikuisikidin saakka.” (OPS 1988, 53)

Teksti viittaa ikdkausien vaatimuksien tuntemiseen eli kasvattajan aistitietoon.
Nuoren ndkokulmasta esiintyy ainakin eldmys- ja ilmaisutietoa.

OPS toteaa vield, ettd

”Steiner-pedagogiikassa kasvatustoiminta nidhdédidn kokonaisvaltaisena ja luovana
toimintana...kdytdnnon kasvatustydssd on usein mahdotonta, jos tarpeetontakin
sanoa, mihin osa-alueeseen kasvatusteko kuuluu.” (OPS 1988, 50)

Téhin ajatukseen voi yhtyd myos tutkijan nidkokulmasta. Eri taiteen tai taiteelli-
sen toiminnan tiedonalueiden erottelu tuntui paikoitellen vikiniiseltd. Kuitenkin
taide tai taiteellinen toiminta sisélsi kaikkia Savan mainitsemia taiteellisen tiedon
lajeja seki lisdksi yliaistillista tietoa. Yliaistillisen tiedon osalta on otettava huo-
mioon myos sellainen kasvattaja, joka ei sellaisen tiedon saantiin kykene. Télloin
voidaan ajatella, ettd joku toinen siihen kykenevi voi jakaa tietoaan. Steinerkin
totesi:

”Hinen ei suinkaan tarvitse olla "selvindkijid’: hinen tdytyy osata eliméssd kadyttad
hengentieteen tuloksia.” (Steiner 1921 b, 49-50; Steiner 1996, 26)

10.2 Miti taiteelliseen osaamiseen siséllytetian?

Tarkastelen aihetta toisaalta kasvattajan, toisaalta kasvavan ndkokulmasta. Kas-
vattajan osaamiseen sisiltyy tietoa kasvatuksen pddmidristd (pddmidritieto),
kasvutilasta ja -tilanteesta (tilannetieto) sekéd kasvun keinoista (menetelmaétieto).
Néiden tiedonalueiden hallintaan ja vilittimiseen liittyy osaamista, joka kohdis-
tuu kasvattajaan itseensd (itsekasvatus, itsetiedostus, jatkokoulutus), kasvavaan
(observointi, todellisuuden taiteellinen tajuaminen), tilanteisiin (todellisuuden
taiteellinen tajuaminen) ja menetelméédn (toiminnallinen, moraalinen ja kdytin-
nollinen mielikuvitus, luova kyky, kasvatustaide ja kasvuvirikkeiden muodosta-
misen taide). OPS pitdd lisdksi keskeisend ja koko opettajan tyotd suuntaavana
oivaltamisen kykyd, joka Steinerin mukaan toteutuu henkisessi havainnoinnissa.
Osaamiseen sisdltyy ndin ollen, paitsi tietoa antroposofisesta ihmiskisityksesti
ja kasvuvirikkeistd yleensd, myos kykyéd saada henkiseen havainnointiin perus-
tuvaa tietoa yksittdisistd kasvatustilanteista, kasvavista yksiloistd ja tarvittavista
kasvuvirikkeistd. Téllainen kyky on ainakin ideaali, vaikka voisikin olettaa, ettd
haasteelliseen henkiseen havainnointiin ei jokainen steinerkoulun opettaja kyke-
ne. Liséksi opettajat osallistuvat taiteelliseen harjoitteluun, jossa eri taiteen lajit,
maalaus, muovailu, musiikki, ddnenmuodostus ja eurytmia ovat opetussiséltding,
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joten ndiden taiteen lajien hallinta sisiltyy kasvattajan osaamiseen. Koska nédiden
taiteen lajien vilitykselld pyritddn vapauttamaan kasvattajan luova kyky, voisi
olettaa yliaistillisen tiedon liittyvén niiden harjoitteluun ja kdytantoon.

Kasvavien taiteellista osaamista opetussuunnitelman filosofiset perusteet ja
tavoitteet kisittelevit niukasti. Toisaalta steinerpedagogiset, yleiset kasvatusperi-
aatteet koskevat kokonaisvaltaisesti koko opetusta, joten oppilaalta odotetaan eri
ikdvaiheissa erilaista kdyttaytymistd mm. suhteessa kasvattajaan. Téllaista kéyt-
tdytymistd edustaa esim. auktoriteetin kunnioittaminen ikdvuosina 7-14. Kasva-
valta edellytetiidn kasvattajan kasvuvirikkeisiin ’suostumista” ja tiettyjen taiteen
lajien perusteiden osaamista ja niihin osallistumista. Erityisesti OPS nimeidi visu-
aalisen ilmaisun kehittymisen. My0s taidehistorian hallinta sisdltyy taiteelliseen
osaamiseen. Jonkinlaisena osaamisena voitaneen pitdd myos luovuuden sdilymis-
td ja ilmaisemista ldpi eldamén. Taiteellisen osaamisen oppiainekohtaista osaamis-
ta tarkastellaan tarkemmin oppiainekohtaisessa osassa.

10.3 Miten taidekasvatus méiritellaan?

Varsinainen taidekasvatuksen méiiritelma 10ytyy taidekasvatuksen esittelyn yhte-
ydesti:

“Taidekasvatuksessa on kysymys toisaalta oppilaiden oman visuaalisen ilmaisun
kehittimisestd ja toisaalta tiedollisesta taidehistorian opetuksesta, joka tukee ja tiy-
dentdd yleisen kulttuurihistorian kuvaa.” (OPS 1988, 53)

Thmetystd herdttdd kaksi taidekasvatusotsikon alla olevaa suoraa lainausta, jotka
tayttavit suurimman osan taidekasvatusta esittelevistd tekstistd. Toinen lainaus
on taidehistorioitsija Herbart Readin teoksesta ”"Education through Art” vuodelta
1943. OPS pitéd teosta pedagogisesti merkittdvidni teoksena. Lainaus:

”Pieni lapsi ilmaisee itseddn vilittomalld tavalla taiteen avulla, ongelmamme on,
miten voisimme auttaa lasta sdilyttiméan luomiskykynsa vield puberteetin jalkeen.
Taméa on mahdollista vain, jos meilld on ennakkoluuloton kisitys siitd, miti taiteen
pitdisi olla.” (OPS 1988, 53 )

Tekstin ydinsanomaksi nousee ennakkoluuloton taidekésitys. Lainauksen sisadltod
ei millddn tavalla eritelld. Halutaanko toisen henkilon sanoin perustella erilaista,
laajennettua taidekisitystd ja samalla vakuuttaa, ettd tdllainen taidekisitys mah-
dollistaa lapsenomaisen luovuuden sdilymisen yli puberteetin? OPS itse vastaakin
kysymykseen. Olen esittidnyt vastauksen ydinsisédllon taidekésityksen analyysin
yhteydessd, jossa laajennettu taidekdsitys viittaa henkiseen havainnointiin ja sen
avulla saatavaan tietoon ihmisestd ja kasvuvirikkeistd. Téllaisen taidekésityksen
pohjalle laadittu taiteellinen toiminta ottaa ideaalilla tavalla huomioon lapsen tar-
peet ja lapsenomainen luovuus voi sidilyéd yli puberteetin. Erilaisen, laajemman
taidekésityksen esittelyn ideaali paikka olisi ollut taidekasvatus-otsikon alla. Nyt
erilaiseen taidekasvatukseen vain vihjaillaan lainauksen sanoin. Toinen suora lai-
naus on Erik Ewaldsilta, hianen “’Pa fast grund”-teoksesta vuodelta 1978:
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”Kouluissamme on mahdollista kehittdd persoonallisuuden korkeampia kykyja ai-
noastaan vérien, musiikin ja uskonnon avulla... Tdmén pédivian kasvava nuori ja
erityisesti huomispdivin ihminen tarvitsee eldvdd opetusta maalaamisessa ja piir-
tamisessd, musiikissa, dramatiikassa, arvokkaassa kirjallisuudessa ja uskonnossa.
Hénen on opittava 16ytdmiin oma sielunsa oikealla tavalla.” (OPS 1988, 53)

Tétdkidn lainausta ei kommentoida mitenk&dén. Ydinasioiksi nousee eldvé opetus,
jonka avulla oppilas voi 16ytdd oman sielunsa. Halutaanko siis tuoda esille, ettéd
steinerpedagoginen taidekasvatus on eldvidi opetusta, jonka avulla lapsi voi 16ytda
oman sielunsa. OPS itse vastaa tihdnkin kysymykseen. Opettaja, joka harjoittaa
erdédnlaista jatkokoulutusta itsetiedostuksen ja oppilaan persoonaan eldytymisen
muodossa, kykenee antamaan eldvéa opetusta (OPS 1988, 47). Téllaisella kyvylld
viitataan OPS:ssa henkiseen havainnointiin ja sen avulla saatavaan tietoon toises-
ta ihmisestd ja kasvuvirikkeistd. Téllaisten virikkeiden, eldvdn opetuksen avulla
opettaja voi auttaa lasta "16ytdméddn oman sielunsa oikealla tavalla”. OPS ei sel-
vitd, miten sielun voi 10ytdd oikealla tavalla. Taidekasvatus-otsikon alla olisi ollut
luonteva paikka kertoa, millaista on eldva taidekasvatus steinerkouluissa.

Varsinaisen taidekasvatus-otsikon alla olevan tekstin lisdksi taidekasvatusta
médritellddn useissa kohdin OPS:ssa opettajan toimintana, mikéd on jo edelli tai-
dekdsityksen ja taiteellisen osaamisen yhteydessi esitetty. Tiivistetysti kasvattajan
taiteellisen toiminnan voisi médritell taiteelliseksi toiminnaksi, jossa kasvattaja
etsii ja 10ytdd oikeanlaisia kasvuvirikkeitd erilaisille yksiloille muuttuvissa tilan-
teissa. Taiteellinen toiminta sisdltdd yliaistillista, henkisen havainnoinnin kautta
saatavaa tietoa.

10.4 Millaista oppimiskisitysti Helsingin Rudolf Steiner -koulun
taidekasvatus edustaa?

Oppimiskdsitys sisdltdd kisityksen nimenomaan oppivan yksilon oppimisesta ja
sithen vaikuttavista tekijoistd. OPS-teksti késittelee taidekasvatusta niukasti op-
pijan nikokulmasta. Behavioristisen oppimiskasityksen perusajatuksia ilmentdéd
kisitys siitd, mitd yleisid kasvuvirikkeitd kasvava kussakin ikdvaiheessa tarvitsee.
Opettajan toiminta mallina, jota jdljitelldén, tulee esille, mutta ne timén suuntauk-
sen korostukset, jotka korostavat tarkkaa oppimistulosten mittaamista ja kriittista
arviointia, eivit saa tukea. Peruskorostukseen, jonka mukaan taide jiljittelee luon-
toa ja taiteen omia lainalaisuuksia, jotka ovat taiteen kokijasta riippumattomia, on
vaikea ottaa tekstin niukkuuden vuoksi kantaa.

Oppimiskésitys, jonka mukaan taiteellinen oppiminen nidhdién kulttuurisena
ja sosiaalisena vuorovaikutuksena, ei merkittivésti ilmene OPS-tekstissd. Tami
suuntaus korostaa ongelmanratkaisua. Ainoastaan peruskorostus, jonka mukaan
taiteella on ennen kaikkea vilinearvoa, ilmenee; taide ndhddin vilineend, kasvu-
virikkeend ihmisolemuksen kehittymiseen ja toteutumiseen.

OPS:ssa I0ytyy oppimista eldmyksind ja luovana itseilmaisuna korostavan tai-
teellisen oppimiskisityksen piirteitd. Huomio kiinnitetdén yksityiseen kasvavaan
ja hinen tunteisiin seki hiinen tarvitsemiinsa virikkeisiin, tosin itseilmaisua ei ko-
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rosteta. Taiteet ndhdédén vilineend, vapauttajana, joka vapauttaa erilaisia kehitysti
muovaavia voimia. Korostetaan luovaa ilmaisua, tosin oppijan vapaata valintaa
ei korosteta. Opetus nihdédédn opettajan ja oppilaan véliseni terapeuttisena suh-
teena, joka auttaa oppijaa saamaan kontaktin omiin sisdisiin tunteisiin ja mieli-
kuviin. Kuitenkaan ei voida sanoa, ettd taiteen opetuksen sisallot méaardytyisivat
subjektiivisista kokemuksista késin. Kasvattajalla on selked kuva siitd, miti taide
on. Yksilollisyyttd ei myOskddn korosteta humanistisen oppimiskisityksen ta-
voin siten, ettd subjektille annettaisiin suuri valinnan vapaus oman oppimisen tai
oman yksilollisyyden ilmentdmisen suhteen. Yksilollisyydestd kylld puhutaan ja
se huomioidaan, mutta ensisijaisesti kasvuvirikkeiden tarpeen suhteen. Kasvattaja
havainnoi yksilod ja paattad, mitd yksilo tarvitsee. Arvioinnin henki on Helsingin
Rudolf Steiner -koulussa timén oppimiskisityksen mukainen; arviointia ei koros-
teta. Voidaan puhua pehmeisté arvioinnista. Kuitenkin opettaja on arvioija; arvi-
ointi ei perustu ensisijaisesti oppilaan omiin kokemuksiin oppimisestaan (kuten
humanistisessa oppimiskésityksessi).

Tarkasteltaessa OPS:ssa ilmenevéd taidekasvatusta ja taiteellista oppimista
kognitiivisen oppimiskésityksen pohjalta, voidaan todeta, ettei se juurikaan il-
mennd tdmén suuntauksen peruskorostuksia. OPS:ssa ei korostu yksilon aktiivi-
nen tiedonrakentelu eikd abstrakti ajattelu. Abstrakti aines nidhdidén jopa vahin-
gollisena ennen 14 vuoden ikdd. OPS:ssa tulee esiin kasvattajan rooli taiteilijana,
kasvuvirikkeiden muodostajana ja niiden vaikutuksen seuraajana. Se, ettd kogni-
tiivinen suuntaus korostaa nykyisin myos tunnetta ja sosiaalista vuorovaikutusta
on yhtenevd myds opetussuunnitelman taiteellisen toiminnan kuvauksen kanssa.
Sosiaalinen vuorovaikutus ndhddin tirkeédnd erityisesti kasvavan ja kasvattajan
vilisend suhteena.

Sava tuo esiin my0s taiteellisen oppimisen syvihenkiseni oppimisprosessina,
jossa korostuvat, paitsi aktiivinen tiedonkésittely, myos yksilé vahvasti arvotta-
vana ja kantaaottavana oppijana. Tdmin kaltainen oppiminen ei korostu OPS-
tekstissd, jossa ei ikdkausien vaatimusten mukaisesti kannusteta kriittisyyteen ja
kannanottoon ennen 14 vuoden ikédd. Arvottaminen tapahtuu ensisijaisesti opetus-
suunnitelman ja kasvattajan taholla.

Opetussuunnitelman suppea taidekasvatuksen esitys ei edusta yhti ainoaa op-
pimiskisitystd. Tekstistd 10ytyy useimpien taiteellisten oppimiskisitysten piirtei-
td. OPS kuvaa taiteellista toimintaa padasiassa kasvattajan tekoina ja antaa tai-
teelle epdtavanomaisen sisdllon, mikéd vaikeuttaa taidekasvatuksen sijoittamista
oppimiskisitysten joukkoon.
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11 VUODEN 2000 OPETUSSUUNNITELMAN
PERUSTEISIIN SISALTYVAN TAIDEKASITYKSEN
ANALYSOINTIA

Tisséd luvussa analysoidaan vuoden 2000 opetussuunnitelmassa ilmaistua taide-
kisitystd ja tarkastellaan taidekasvatuksen haasteita. Luvun lopussa vertaillaan
Steinerin taidekésitystd Helsingin Rudolf Steiner -koulun vuosien 1988 ja 2000
opetussuunnitelmissa ilmaistuun taidekéasitykseen.

11.1 Miten taide maéritelldin?

Kuten jo vuoden 1988 opetussuunnitelman analyysin yhteydessi totesin, taidet-
ta tarkastellaan opetussuunnitelmassa kasvatuksen nidkokulmasta ja siksi taiteen
tarkkaan médrittelyyn ei pyritd. Kuitenkin taidekésitystd ja taiteellista toimintaa
selvitetddn eri OPS:n aihe-alueiden yhteydessi. Yksi mééritelmai sisdltyy seuraa-
vaan tekstiin:

Taide on mm. kasvatustaidetta, jossa “kasvatustieto muuttuu menetelmétietona
kasvatustaiteeksi, oppimis- ja kasvuvirikkeiden muodostamisen eldviksi taiteek-
si”. (OPS 2000, 2)

Toinen taiteen sisaltod eritteleva teksti:

”Pedagogiikka kdyttdd taiteita apunaan. Kaikki taidelajit ovat mukana hahmotta-
massa opetusta: kertomataide, ddnenmuodostus, dramatiikka, muovailu, kisityo,
musiikki, maalaus, arkkitehtuuri, eurytmia ja liikuntataide. Tieto kasvaa esiin or-
gaanisesta kokonaisprosessista elimyksen ja tahdon yhdistyessd. Ylimmilld luo-
killa opetus pyrkii herittimadn kysymyksid, ihmetystd ja uteliaisuutta oppilaan
itsendisen ajattelun aktivoimiseen. Pyritédn siis harjoittamaan luovuutta myos ajat-
telussa.” (OPS 2000, 33)

Ensimmiinen médritelmi kuvaa taidetta kasvatustaiteena. Kasvatus nidhdéén tai-
teena, jossa kasvattaja on taiteilija. Sisdllollisesti kasvatusteko muuttuu menetel-
mitietona kasvatustaiteeksi, jolle annetaan vield synonyymi: kasvuvirikkeiden
muodostamisen eldvi taide. Menetelmitieto on avainkisite, jonka avulla kasva-
tusteosta tulee taidetta kasvuvirikkeiden muodostamisena. Oikean menetelmén
16ytaminen edellyttidi opettajalta mm. sen, ettd hin kehittdd kyvyn 10ytii eri tilan-
teissa kehityksen kannalta oikeita opetuksen ja kasvun virikkeitd. Taide on ndin
ollen ensisijaisesti opettajan toimintaa ja riippuu siitd, kehittddko hin sellaisen
kyvyn, jonka perusteella hin kykenee 16ytamidn menetelmit eli oikeanlaiset kas-
vuvirikkeet, jolloin opettajan toiminta muuttuu taiteeksi. Kyky, joka johtaa tai-
teeseen ei ole annettu, vaan se edellyttdd kehittdmistd. OPS ei selvitd, mitd kyky
sisdltdd eikd my0Oskddn, miten kykyé voi kehittéa.

Toinen taidetta erittelevd teksti luettelee ne taiteen lajit, joita pedagogiikka
kayttdd opetuksessa. Taiteen eri lajit voidaan ndhdd menetelmind, joiden avul-
la “tieto kasvaa esiin orgaanisesta kokonaisprosessista elimyksen ja tahdon yh-
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tyessd”. Sitd, mitd orgaanisella kokonaisprosessilla tarkoitetaan, ei selvitetd. Ky-
symyksessid on kuitenkin menetelmd, eri taiteen lajeihin sisdltyvd menetelmd,
jonka avulla saavutetaan tietoa. Jonkinlainen ristiriita ilmenee verrattaessa titi
ajatusta seuraavaan tekstiin:

“Tiedolliselle ainekselle annetaan taiteellinen muoto, jonka lapsi voi vastaanotta-
vaisena omaksua.” (OPS 2000, 10)

Kysymykseksi ja ristiriidaksi nousee se, vilitetdinké menetelmén avulla tietoa vai
tuottaako menetelma itsessdin jotakin tietoa, jota ei aiemmin ole ollut olemassa?
Tissékin taidetta luonnehtivassa médritelméssd juuri menetelma sisaltdd jotakin,
joka jad tekstin perusteella osin avoimeksi. Menetelmii tosin tarkennetaan OPS:
ssa toteamalla mm., ettd “opetuksen menetelmit voidaan lukea lapsen kehitykses-
td”. Tdssd viitataan yleisiin, inhimillisen kasvun vaiheisiin liittyvéddn kehitykseen.
Tétd ilmentdd médritelmén loppuosa, jossa viitataan ylimpien luokkien oppilaita
koskevaan pyrkimykseen “herittdd kysymyksid, ihmetysti ja uteliaisuutta, joka
tahtdd oppilaan itsendisen ajattelun aktivoimiseen”. Steinerpedagogisen ihmiski-
sityksen mukaan itsendiseen ajatteluun ei pitiisi rohkaista ennen 14 vuoden ikéa.
Taide ja taiteellinen toiminta kytketddn tunne-eliméién; taiteellinen opetus to-
teutuu tunne-eldmén kautta ja huomioi mm. emotionaalisten kykyjen edistdmisen.
Puhutaan my®s taiteellis-tunteenomaisesta opetuksesta (OPS 2000, 1, 10-11).
Edelliset taiteen madritelmat tai taiteen sisidllon kuvaukset ovat suppeita, joten
syvillinen taidekésityksen analyysi on mahdotonta. Kantin esille tuoma nikemys,
jossa taidekisitys erotetaan teknisestd taidosta, ilmenee tekstistd. Taide tai kasva-
tustaide on ensisijaisesti kasvattajan kykyyn ja menetelmin hallitsemiseen liitty-
vid osaamista sekd luonnollisesti myos virikkeiden vastaanottajassa tapahtuvia
toivottuja prosesseja. Tassd taidekésitys yhtyy myos Grocen ja Collingwoodin né-
kemykseen siitd, etti taide ei ole ensisijaisesti ulkoisten, fysikaalisten teosten luo-
mista fysikaalisten tekniikoiden avulla. Teksti ei suppeudessaan sisilld tarpeeksi
informaatiota kauneuden mééritelmén tai esteettisen arvon analyysiin. Sen sijaan
taiteellisen arvon perustaksi 10ytyy tiedollinen panos siten, etti taide vélineeni
vilittdd tietoa. Médritelmiin sisiltyy kaksi lausetta, jossa puhutaan tiedosta:

”Kasvatustieto muuttuu menetelmétietona kasvatustaiteeksi”...(OPS 2000, 2) ja

“Tieto kasvaa esiin orgaanisesta kokonaisprosessista eldmyksen ja tahdon
yhtyessd”...(OPS 2000, 33)

Tiedolla on menetelmitietona suuri rooli, koska juuri se tekee toiminnasta tai-
detta. Tekstistd ei ilmene, millaisia tiedon lajeja menetelmitieto sisdltdd, mutta
koska kyse on kasvaviin kohdistuvasta toiminnasta, tieto sisdltdd kasvattajan vuo-
rovaikutustietoa ja taitotietoa, koska menetelmit suhteutetaan kasvavien inhimil-
lisen kehityksen vaiheisiin. Kasvattajalla taytyy olla aistitietoa seki késitetietoa
antroposofisesta ihmiskisityksestd. Puhutaan myo6s tahdon ja eldmyksen yhdis-
tymisestd, joten eldmystietokin ilmenee nidissd midritelmissd. OPS toteaa 6-7-
vuotiaiden osalta, ettd lapsen sieluneldmii ldhestytdin taiteellis-tunteenomaisella
opetuksella”. Elimystietohan on juuri tunteiden ohjaamaa tietoa. OPS:ssa ilmais-
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tu taidekésitys voidaan ndhdd myos viestintdni, jossa kasvattaja viestittdd tietoa
menetelmain, taiteellisen toiminnan avulla. Samalla hidn viestittdd kasvavalle
merkityksid. Opetussuunnitelman taidekésitys tarkastelee taidetta ja taiteellista
toimintaa ensisijaisesti “taiteentekijan” eli kasvattajan nikokulmasta. Tarkastel-
taessa opetussuunnitelman taidekisitystd Peircen semioottisen kolmion avulla,
taide saa seuraavanlaiset sisdllot:

merkki (taide)
- kasvatustaide
- eri taiteen lajit

tulkitsin "< » kohde
- taide eri taiteenlajeina ja - menetelméatieto
taiteellisena toimintana - kasvuvirikkeiden muodostamisen elava taide

- eldmyksen ja tahdon yhdistyminen
- kasvatusteon muuttuminen kasvatustaiteeksi

Kuvio 9. Helsingin Rudolf Steiner -koulun v. 2000 OPS:n taidekésitys Peircen kolmiona

Opetussuunnitelman tekstissd merkki taide tai kasvatustaide viittaa kohteeseen, jol-
le annettiin nimiksi menetelmitieto, kasvuvirikkeiden muodostamisen elédva taide,
elimyksen ja tahdon yhtyminen seki kasvatusteko, joka muuttuu kasvatustaiteek-
si. Kohteen sisélto jda selvittdmadttd kaikkien neljan nimikkeen osalta, vaikka juuri
niihin sisdltyy ydintieto taiteesta tai taiteellisesta toiminnasta. Kohteen sisiltd poik-
keaa sosiaalisen tavan mukaisesta taidekisityksesti ja sisdltdd ensisijaisesti kasvat-
tajan taiteellisen toiminnan, jonka edellytyksend on tietoisesti kehitetty kyky tdhédn
toimintaan. Myds kasvavan taiteellinen toiminta on mukana nimikkeessi “elamyk-
sen ja tahdon yhtyminen”. Myos eri taiteen lajit nimetddn, mutta niillékin viitataan
ensisijaisesti kasvattajan menetelmitietoon. Taiteen lajit ovat vilineitd, joilla pyri-
tddn varsinaiseen taiteeseen. Tulkitsin ja merkki osuvat osittain yhteen taiteen lajien
nimikkeiden osalta, mutta ei itse taiteellisen toiminnan, taiteen eli kohteen osalta.

11.2 Miti taiteelliseen osaamiseen siséllytetain?

Taiteellista osaamista tarkastellaan OPS:ssa sekd kasvattajan ettd kasvavan ndko-
kulmasta. Tarkastelen molempia nikdkulmia myos tisséd analyysissa.

Taiteellisen osaamisen lajeja luetellaan OPS:ssa monessa eri kohdassa. Koon-
tina saadaan seuraava luettelo: eurytmia, kuvataide, sanataide, kuvaamataide, si-
veltaide, draama, soiva luokkahuone, taidetieto, kertomataide, dianenmuodostus,
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muovailu, muotopiirustus, kisityd, musiikki, maalaus, arkkitehtuuri, liikuntataide
jakirjallisuus. Liséksi taito- ja taideaineiden esittelyn yhteydesséd nimetédén veisto,
hopean, kuparin ja raudan taonta seki lavasteiden ja pukujen suunnittelu ja toteu-
tus. Taiteen sovelluksista esitellddn lisiksi taiteelliset terapiat, kuvataideterapia ja
hoitoeurytmia eli erityiseurytmia.

Kasvattajan osaamisen nidkokulmasta taiteellinen osaaminen on ensisijaisesti
menetelmatietoa, kykyi 16ytdd oikeita kasvuvirikkeitd ja kidyttda tdssd toiminnassa
taiteita vilineend. OPS puhuu opettajan haasteesta kehittdd itselleen kyky 16ytdd
eri tilanteissa kehityksen kannalta oikeita opetuksen ja kasvun virikkeitd. Tillaista
taitoa, kasvatustaiteen ja -taidon hallintaa myos arvioidaan. Luonnollisesti opet-
tajan taiteellinen osaaminen liittyy myos taiteen lajien hallintaan. Steinerpedago-
gisiin luokanopettajaopintoihin sisdltyy yht. 40 ov taiteellisia opintoja, joista 15
ov yleisopintoja ja 25 ov steinerpedagogisia opintoja. Lisdksi koulutukseen liittyy
antroposofista taiteellista kirjallisuutta (liite 1).

Kasvattajan taiteellinen osaaminen ulottuu “normaaleja” taiteellisia merkityk-
sid laajemmalle alueelle erityisesti kasvuvirikkeiden muodostamiskyvyn osalta,
mutta kohdistuu myds puhtaasti taiteellisiin merkityksiin. Kasvattajan taiteellinen
osaaminen voidaan tietylld tavalla ndhdd myos ongelmanratkaisuna, jossa kasvat-
taja etsii kehittdiménsd kyvyn avulla eri tilanteisiin ja eri yksiloille sopivia virik-
keitd sekd erityistilanteisiin myds terapeuttisia, hoitavia virikkeitd. Kasvattajan
tiedot ja taidot kohdistuvat antroposofisesti ymmaérrettyyn taiteeseen, mutta ne
sisdltdvit myos perinteisii taiteellisia tietoja ja taitoja, esim. taidehistorian tunte-
musta ja taiteenalojen kéytidnteiden ja metodien tuntemusta. Rovon esittdmit kol-
me taiteellisen osaamisen kriteerid toteutuvat siis kasvattajan osaamisen osalta.

Kasvavan taiteelliseen osaamiseen sisdltyy “antautuminen” ldheiseen vuoro-
vaikutussuhteeseen, jossa ideaaliset kasvuvirikkeet voidaan vastaanottaa. Jossa-
kin méirin oppilaan on my0s “hyviksyttdvd” antroposofinen ihmiskisitys, jonka
perusteella muodostettujen virikkeiden ja menetelmien kohteena hidn on. Esim.
6-—7-vuotias on antroposofisen ihmiskéasityksen mukaan muusikko, joka musi-
soi koko olemuksellaan. Lapselle annetaan télloin rytmis-musikaalisessa ja ku-
vallisessa muodossa olevaa opetusta. Lapsen osaaminen liittyy tdlloin tillaisten
virikkeiden vastaanottamiseen ja ko. virikkeiden mukaiseen toimintaan, esim.
eurytmiaan, osallistumiseen. Varsinaisessa taidekasvatuksessa “pyritddn yksin-
kertaisten peruselementtien kokemiseen. Vesivdrimaalauksessa johdetaan lapsi
eldaytyméadn véreihin...esikouluasteella pidittaydytdadn vield kuvittavasta maala-
uksesta, jadhmettyneistd muodoista, annetaan vérien sindnsd puhutella lapsen tun-
ne-eldmad”... (OPS 2000, 26)

Lapsen taiteelliseen osaamiseen sisiltyy tilloin vesivdrimaalauksen oppimista,
kykyd eldytyd vireihin, kykyi antaa vérien puhutella. Tistd heijastuu sekd Goet-
hen ettd myds Steinerin viriopit, jotka myos ovat oppikirjoina steinerpedagogises-
sa opettajankoulutuksessa (liite 1). Musiikin osalta esiopetuksessa “kuunnellaan
sdvelid ja annetaan lapsen kokea sidvelet puhtaina laatuina yksinkertaisin soittimin
soitettuina” (OPS 2000, 26). Yksi taiteellisen osaamisen kehittdmiseen liittyva
pyrkimys esikouluidssid on mielikuvitusmaailman rikastuttaminen satujen, euryt-
mian ja erilaisten eldytymisleikkien avulla. Lapsen osaaminen on tdlloin ensisi-
jaisesti kuuntelemista ja osallistumista. Lapsen omalle improvisoinnille halutaan
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opetussuunnitelman mukaan jattdd tilaa, joten jonkinasteinen improvisointikyky
sisdltyy taiteelliseen osaamiseen.

Pedagogiikka kiyttéd taiteita apunaan siten, ettd “tieto kasvaa esiin orgaanises-
ta kokonaisprosessista elamyksen ja tahdon yhdistyessd”. (OPS 2000, 33) Kuten
jo taidekésityksen analyysin yhteydessé todettiin, orgaanista kokonaisprosessia ei
selitetty, ei myOskaén sitd, mitd elimyksen ja tahdon yhtyminen tarkoittaa. Oppi-
laan osaamisen tavoitteena on olla mukana esim. orgaanisessa kokonaisproses-
sissa pddstikseen opetuksen tavoitteena olevasta tiedosta osalliseksi. Ylemmilld
luokilla pyritdén aktivoimaan ajattelua eli pyritdéin harjoittamaan luovuutta myos
ajattelussa. Looginen oppilaan osaamiseen liittyva kyky on niin ollen kyky sellai-
seen itsendiseen ajatteluun, joka ilmentdd myos luovuutta.

Opetuksessa kiytetdidn runsaasti tyovihkoja, jotka oppilaat omatoimisesti laa-
tivat. Tyovihon tekeminen on osa taiteellista osaamista. OPS-teksti toteaa tyovi-
hosta mm.:

”Tyovihko korvaa oppikirjan, joskin didinkielessd ja vieraissa kielissd oppikirjoja-
kin kéytetddn. Tyovihko muodostaa erdéinlaisen sillan kdytidnnollis-taiteellisen ja
kuvanomaisessa muodossa tapahtuvan opetuksen vilille.” (OPS 2000, 33)

Taiteelliseen osaamiseen liittyy oletettavasti myos lueteltujen taiteen lajien jon-
kinasteinen taitotieto seki taidehistorian tuntemista ja oman visuaalisen ilmaisun
kehittamistd. Taiteellisen osaamisen tavoitteena on opettaa oppilas luomaan tai-
detta niin, ettd hdn kokee itsensd ainutlaatuiseksi yksiloksi ja kykenee siilytti-
miin luovan voimansa aikuisikdédn saakka.

Tarkastelen seuraavaksi edelld esitettyd oppijan taiteellista osaamista Rovon
kolmen taiteellisen osaamisen kriteerin valossa (Ropo 1993, 59). Ensimmé&inen
kriteeri oli: ”Taiteellinen osaaminen on taiteeseen kohdistuvaa ajattelua, joka ra-
jaa havainnoinnin ja tulkinnan puhtaasti taiteellisiin merkityksiin”. Ensimmé&inen
kriteeri toteutuu vain, jos taidekisitys ndhddin “perinteistd” taidekisitystd laa-
jemmin, esim. liheinen vuorovaikutus kasvattajan kasvuvirikkeiden vaikutuksen
alaisena sisiltyy laajempaan, antroposofiseen taidekésitykseen, samoin antropo-
sofisen ihmiskésityksen mukaiset ikikausikohtaiset kasvuvirikkeet ja niiden mu-
kainen toiminta. My®0s erilainen virioppi pitdd sisdllddn laajennetun késityksen
taiteesta. My0Os mielikuvitusmaailman rikastuttaminen ja eurytmia ylittivit Ro-
von ensimméisen médritelmén rajat. Epdselviksi jddnyt elimyksen ja tahdon yh-
tyminen ilmentdd myods ensimmdisti kriteerid laajempaa taidekésitysta.

Rovon toinen taiteellisen osaamisen kriteeri nikee taiteellisen osaamisen, ei
vain ajatteluna, vaan my0s ongelmanratkaisuna, jolloin taiteelliseen osaamiseen
sisdltyy myos analyysid, paittelyd, ongelmien hahmottamista, hypoteesien muo-
dostamista ja niiden ratkaisua. Kasvavan taiteelliseen osaamiseen sisillytetyt asiat
ilmentédvit vain niukasti toisen kriteerin sisdltod. Yldluokilla tosin pyritddn akti-
voimaan ajattelua eli harjoittamaan luovuutta myds ajattelussa.

Rovon kolmannen taiteellisen osaamisen kriteerin mukaan taiteellisessa osaa-
misessa on kysymys tiedoista ja taidoista, jotka kohdistuvat taiteeseen, esim. este-
tiikka, eri taiteenalojen historia, ko. taiteenalojen kiytidnteet ja menetelmit. Myos
kolmannen kriteerin osalta opetussuunnitelman taiteellisen osaamisen sisalto ylit-
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tad “perinteisesti” médritellyn taiteen rajat, mutta kriteeri toteutuu antroposofisen
taidekisityksen nidkokulmasta. Perinteisestikin médritelty taiteellinen osaaminen
toteutuu esim. taidehistorian opiskelun osalta.

OPS:ssa ilmaistulla taiteellisella ilmaisulla on merkitystd oppijalle itselleen,
esim. luovan voiman sdilyminen aikuisikddn asti, improvisointi ja itsensd koke-
minen yksiloni taidetta luodessaan ilmaisevat titd painotusta.

11.3 Miten taidekasvatus maaritelldéin?

Varsinainen taidekasvatuksen médritelmi ilmenee taidekasvatuksen esittelyn yh-
teydessd ja teksti on tdysin identtinen vuoden 1988 opetussuunnitelman taide-
kasvatusta esittelevin tekstin kanssa. Viittaan analyysiin, joka on esitelty timin
tutkimuksen luvussa 10.3. Kaksi suoraa lainausta, jotka myds ovat molemmissa
OPS:ssa puhuvat sen puolesta, ettd vaikka vuoden 1988 ja 2000 OPS:t ovat ul-
koasultaan ja sanavalinnaltaan erilaisia, asiat, joihin viitataan, ovat samoja. Vii-
tataan erilaiseen taidekésitykseen ja eldvddn opetukseen, joiden sisdlté vuoden
1988 OPS:ssa johtaa henkiseen havainnointiin. Vuoden 2000 OPS:ta ei téllaiseen
johtopéitokseen voi tekstin niukkuuden perusteella paitya.

Taidekasvatusta médritellddn lisdksi muuallakin OPS:ssa ja ensisijaisesti taide
nihdiin kasvattajan taiteellisena toimintana, jossa kasvattaja etsii ja 10ytdd oi-
keanlaisia kasvuvirikkeitd, menetelmitietoa erilaisille yksil6ille muuttuviin tilan-
teisiin. Kasvattajan taiteellinen toiminta edellyttda kyky4, joka opettajan pitdi itse
kyetd kehittiméan. Tdma kyky jdi avoimeksi kysymykseksi.

11.4 Millaista oppimiskisitystid Helsingin Rudolf Steiner -koulun
taidekasvatus edustaa?

Taidekasvatus ei edusta selkeésti jotakin esille otettua oppimiskisitystd; eri suun-
tien peruskorostuksiin voidaan 16ytdd yhtymékohtia. Taide jdljittelee taiteen omia
luonnonmukaisuuksia mm. ilmauksissa: “annetaan vérien sininsd puhutella lap-
sen tunne-elimdd”, “annetaan lapsen kokea sidvelet puhtaina laatuina yksinker-
taisin soittimin soitettuina” ja “vesivirimaalauksessa johdetaan lapsi eldytyméén
véreihin” (OPS 2000, 26)

Opetus on paljolti opettajan méirétietoista toimintaa, jossa opettajalla on sel-
ked kisitys siitd, millaisia virikkeitd oppija tarvitsee. Jdljittelya pidetddn tirkednid
erityisesti esikouluidissd, jolloin aikuisen esimerkki on keskeinen. Arvioinnissa ei
kuitenkaan korostu behavioristisen taiteellisen oppimiskisityksen mukainen toi-
minta, jossa arviointi perustuu taiteellisen suorituksen kriittiseen havainnointiin ja
mittaamiseen. OPS piinvastoin korostaa improvisointia.

Oppimiskésitys, jossa taiteellinen oppiminen néhdédin sosiaalisena ja kulttuu-
risena vuorovaikutuksena, ei juuri ilmene OPS-tekstissd. Tdméa suuntaus koros-
taa ongelmanratkaisua. Sen sijaan suuntauksen korostus, jossa taiteilla on ennen
kaikkea vilinearvoa, toteutuu. Tukea saa my6s oppimisen nidkeminen sosiaalise-
na vuorovaikutuksena. OPS-teksti toteaa: “lapsen sosiaalista kdyttdytymistd ohja-
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taan jarjestamalld runsaasti ryhmétoimintoja, kuten yhteissoittoja ja piirileikkeja”
(OPS 2000, 25).

Oppimiskésitys, joka nékee taiteellisen oppimisen elimyksini ja luovana itse-
ilmaisuna toteutuu OPS-tekstissi osittain. Taiteellinen opetus ndhddén oppijan ka-
pasiteetin vapauttajana ja opetus on paljolti opettajan ja oppilaan vilistd hoitavaa
suhdetta, joka ohjaa oppilasta kontaktiin omien sisdisten tuntojen kanssa. Ope-
tus-oppimisprosessia kuvattaessa OPS-tekstisséd kaytetddn késitteitd yksilollinen
jaluova ilmaisu, jotka edustavat titd oppimiskdsitystd. Sen sijaan vapaa valinta ja
itsensd toteuttaminen tdmén oppimiskisityksen mukaisella tavalla eivét toteudu.
OPS-teksti korostaa oppijan tunne-elamyksid, mutta ei kuitenkaan opetuksen lah-
tokohtana. Taideopetuksen sisdllot eivit maardydy niinkédédn subjektiivisista koke-
muksista kisin, vaan pikemminkin taiteen objektiivisesta olemuksesta ohjautuen
eli painvastoin kuin timé suuntaus korostaa.

Kognitiivinen ndkemys taiteellisesta oppimisesta korostaa yksilod aktiivisena
tiedonkasittelijdnd ja rakentajana. Uusi tieto on riippuvainen aiemmista sisdisisti
malleista ja rakentuu hierarkkisesti. Myods metakognitiivisia taitoja korostetaan.
Tamin suuntauksen peruskorostukset ilmenevit vain hyvin niukasti OPS-tekstis-
sd. Opettajalla on oppimisen ohjaajana ja merkitysten luojana suuri rooli. Abstrak-
ti kognitiivinen ajattelu nihddin jopa vahingollisena liian varhain. Kognitiivinen
suuntaus korostaa nykyéddn myos tunnetta ja sosiaalista vuorovaikutusta ja nimé
toteutuvat myos OPS-tekstissa.

Savan esille tuoma taiteellinen oppiminen syvdhenkisend toimintana ei saa
OPS-tekstistd tukea. Syvihenkinen oppimiskisitys korostaa aktiivista tiedonki-
sittelyd sekd yksilod kantaaottavana ja arvottavana oppijana. OPS-tekstissd ei
kannusteta omakohtaisiin kannanottoihin eikd arvottamiseen ennen 14 vuoden
ikdd. Arvottajana on ennen kaikkea opettaja. Tosin OPS-teksti toteaa, etti:

”Arvojen selkiyttimisessd ja ilmaisemisessa ovat perinteisten tietoaineiden ohella
taito- ja taideaineet avain-asemassa.” (OPS 2000, 50)

Tekstistd ei kuitenkaan selvid, kuka arvoja selkiyttda ja miten se tapahtuu.

OPS-tekstin taidekésitys ei edusta selkedsti mitdidn edelld esitetyistd oppimis-
kisityksistd, mutta useimpien taidekasvatuksen oppimiskasitysten piirteitd ilme-
nee. Oppimiskdsitys analyysid vaikeuttaa erilainen, laajennettu taidekisitys, jossa
opettaja on paddtoimija.

11.5 Rudolf Steinerin taidekésityksen ja taidekasvatusnikemyksen ja
Helsingin Rudolf Steiner -koulun vuosien 1988 ja 2000
opetussuunnitelmissa ilmaistujen taidekisitysten ja
taidekasvatusnikemysten vertailua

Steiner kytki taiteen ja taiteeseen syventymisen ihmiskunnan kehitykseen. Mui-
naisina aikoina tiede, taide ja uskonto muodostivat harmonisen kokonaisuuden.
Tuolloin ihmisen oli mahdollista pédstd luonnostaan taiteen &dérelle, todelliseen
ihmisen olemuksen ja itsen tuntemiseen. Tdméd mahdollisuus on olemassa nyky-
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aikanakin, mutta se edellyttdd menetelmid, vilineen seki yksilon omaa aktiviteet-
tia. Steiner vertaa vilinettd aistielimeen, joka on taiteellinen taju, kyky ymmartidd
taidetta. (luku 5.3.2)

Vuoden 1988 opetussuunnitelma ei kytke taidetta suoranaisesti ihmiskunnan
kehitykseen, mutta viittaa aikaan, jolloin henkisen havainnoinnin kyvyt olivat ih-
miselle luonnostaan mahdollisia, koska elettiin vield ldheisesséd yhteydessd myto-
logiseen tajuntaan (OPS 1988, 9-10). Kasvattajalta edellytetidin luovaa taiteellista
kykyi, jonka avulla kasvattaja kykenee useiden virikkeiden joukosta 10ytdméaidn
kyseiseen tilanteeseen parhaiten sopivan. Téllaisen luovan kyvyn kehittiminen
tai “vapauttaminen” voi toteutua taiteellisen harjoittelun avulla (OPS 1988, 23,
26, 30).

Vuoden 2000 opetussuunnitelma ei kytke taidetta ihmiskunnan kehitykseen,
mutta edellyttdd kasvattajalta taiteellista kykya ja omaa aktiviteettia kyvyn kehit-
tdmiseksi (OPS 2000, 2).

Steiner midrittelee taiteen mm. seuraavasti: 1) taide on tie hengentieteelliseen
ihmisen ymmirtdmiseen, 2) taide on aisti ja 3) taide on tervehdyttivi taikakalu.
Ensimmadiselld médritelmélld Steiner tarkoittaa henkisen tiedon tietd, jolla sisii-
sesti valaistunut ihminen voi tulla tuntemaan henkisen maailman ja ihmisen to-
dellisen olemuksen. Erityisesti hin viittaa henkisen tiedon tien imaginatiiviseen
tasoon. Toisella midritelmilld hén viittaa taiteelliseen tajuun, kykyyn ymmirtai
taidetta. Mahdollisuus tdhin kykyyn on annettu ihmiselle, mutta siihen siséltyy
my0s ei-annettua eli kyvyn hankkiminen vaatii subjektin aktiivisuutta. Saavutettu
kyky mahdollistaa ihmisolemuksen ymmirtdmisen myos kdytdnnon (esim. ope-
tuksen) tarpeisiin. Lisédksi tdmé kyky vilittdd ihmiselle subjektiivisen, universaa-
liin liittyvédn kauneuskokemuksen. Kolmannen mééritelmén mukaan taide on ter-
vehdyttivi taikaviline, jonka tehon edellytyksend on kasvattajan taiteellinen aisti.
Taikavilineen kaytostd seuraa oikea vaikutus kasvatus- ja opetustychon. (luku
5.3.2)

Vuoden 1988 OPS:ssa ilmeni seuraavat taiteen maaritelmat: 1) Taide tai tai-
teellinen toiminta on ainutlaatuisen toimintavastauksen muovaamista ainutlaatui-
seen tilanteeseen ja 2) Taide tai taiteellinen toiminta on luova taiteellinen kyky,
jonka synonyymeja ovat moraalinen mielikuvitus, kidytdnnollinen mielikuvitus ja
toiminnallinen mielikuvitus. Ensimmaiisen miéritelmin tilanteella viitataan kas-
vatustilanteisiin, jossa kasvattajan haasteena on etsid ja l0ytdd oikeanlaiset kas-
vuvirikkeet, toimintavastaukset kutakin kasvavien ryhmii ja kasvavaa yksilod
varten. Kyetikseen tillaiseen taiteelliseen toimintaan tai menetelmitiedon hyo-
dyntdmiseen, kasvattajan on harjoitettava itsekasvatusta ja itsetiedostusta. OPS
rinnastaa taiteellisen tajuamisen ja ihmisen tajuamisen yksiloné. (luku 10.1)

Vuoden 2000 OPS:sta 16ytyy kaksi taiteen miéritelmdd. Ensimméiisen mii-
ritelmén mukaan taide on kasvatustaidetta, jossa kasvattaja on taiteilija. Mene-
telmétieto on avainkdsite, jonka avulla kasvatusteosta tulee taidetta kasvuvirik-
keiden muodostamisena. Oikean menetelmén loytdminen edellyttidd opettajalta
taiteellista kykyé. Taide on ensisijaisesti kasvattajan toimintaa. Toisessa méiri-
telméssi taiteen eri lajit ndhddin menetelmini, joiden avulla saavutetaan tietoa.
Téssidkin juuri menetelma sisiltdd jotakin tirkeidd, joka jad tekstin perusteella osin
avoimeksi. (luku 11.1)
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Steinerin taidekisitys ja tietoteoria yhtyvit tiedonmuodostusprosessin osalta;
taide osoittautuu myds tiedonhankinnan vilineeksi. Steinerin taidekésitykseen
siséltyy yliaistillisen tiedon lisdksi kaikkia muita Savan mainitsemia tiedon osa-
alueita, paitsi aistitietoa sellaisenaan. (luku 5.3.2)

Vuoden 1988 opetussuunnitelman taiteen midritelmiin sisdltyivit samat paa-
asiat: antroposofinen ihmisen ymmairtdminen (yleisesti ja yksilonid) sekd oikean-
laisten kasvuvirikkeiden 16ytdminen kulloiseenkin kasvatustilanteeseen. Kyseessi
on siis tiedonmuodostusprosessi, havainnonteko, jossa saadaan tarvittavaa, kasva-
tusta koskevaa tietoa. Taidekisitys ilmentdi siis myos tiedonmuodostusprosessia.
Kaikki Savan mainitsemat taiteellisen tiedon osa-alueet ilmenevit OPS-tekstissd
sekd liséksi yliaistillinen tieto. (luku 10.1)

My®6s vuoden 2000 OPS:ssa taidekisitys ja tiedonmuodostusprosessi yhtyvét
sekd kasvattajan ettd kasvavien osalta. Taiteellisen kyvyn omaava kasvattaja saa
tietoa oikeista kasvuvirikkeistd ja kasvavien osalta tieto kasvaa esiin orgaanises-
ta kokonaisprosessista elimyksen ja tahdon yhtyessd” kun kiytetdén eri taiteen
lajeja opetuksessa. Vuoden 2000 opetussuunnitelman taidekésitys ilmentii, osin
eksplisiittisesti, osin implisiittisesti ainakin vuorovaikutustietoa, taitotietoa, aisti-
tietoa, késitetietoa ja eldmystietoa. (luku 11.1)

Steinerin taidekédsityksen méadritelmét ovat erilaisia merkkejd samalle kohteel-
le, henkiselle tiedostamiselle. (luku 5.3.2)

Vuoden 1988 opetussuunnitelmassa merkki taide viittaa sellaiseen taiteen
sisdltoon, joka ei avaudu lukijalle itsestddan. OPS antaa taiteelle ja taiteelliselle
toiminnalle omaperiisen tarkoitteen, henkisen havainnoinnin, jonka avulla kas-
vattaja saa mm. yksilod ja ryhmii koskevaa oikeaa tietoa sekd tietoa yksildlle ja
ryhmalle sopivista kasvuvirikkeistd. Taiteelliseen toimintaan sisdltyvi kasvattajan
itsetiedostaminen ja itsekasvatuksen viittaavat myods henkiseen havainnointiin.
Taiteelle 16ytyi myos toinen, tavallisempi siséltd sulkumerkkien sisiltd, taiteelli-
sen harjoittelun muotoina. Tdstd seuraa looginen ristiriita. Jos ndmd taiteen muo-
dot asetettaisiin semioottisen kolmion taiteen (merkin) kohteeksi, voitaisiin tehdi
seuraava paitelma. Naissi taiteen muodoissa on jotakin tai niiden opetukseen kyt-
ketdidn jotakin, joka auttaa osallistujaa edistymiin tielld kohti henkistd havain-
nointia. Téllainen looginen péitelmi seuraa siitd tosiasiasta, etti nimd muodot
sisdllytetdiin taiteelliseen harjoitteluun, jolla taas viitataan ja pyritddn henkiseen
havainnointiin. (Iuku 10.1)

Vuoden 2000 OPS-tekstissd merkki taide tai kasvatustaide viittaavat kohtee-
seen, jolle annettiin nimiksi menetelmaétieto, kasvuvirikkeiden muodostamisen
eldva taide, elimyksen ja tahdon yhtyminen sekd kasvatusteko, joka muuttuu
kasvatustaiteeksi. Kohteen sisélto jaa OPS-tekstissd selvittimaéttd kaikkien neljdn
nimikkeen osalta, vaikka juuri ndihin sisdltyy ydintieto taiteesta tai taiteellisesta
toiminnasta. Analogia Steinerin ja edellisen OPS:n samansisilt6iseen tekstiin on
kuitenkin ilmeinen. (luku 11.1)

Steiner kytkee taiteen esteettiseen arvoon; taide ja taiteellinen aisti vélitti-
vit kauneutta. Kauneuskokemus on ensisijaisesti subjektiivinen ja edellyttad
taiteellisen aistin saavuttamista. Steinerin kauneuskokemuksesta 16ytyvit myos
klassiset kauneudelle asetetut ehdot: moninaisuuden ykseys ja kirkkaus. (luku
5.3.2)
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Kauneuden teoriaa ei vuoden 1988 OPS:n taidekésityksesté 16ydy, mutta taide
on tirked tiedonmuodostusprosessi, joten se on yksi taiteellisen arvon perusta.
(luku 10.1)

Vuoden 2000 OPS-tekstin taiteen médritelmit ja sisallon kuvaukset eivit sisil-
14 suppeudessaan tarpeeksi informaatiota kauneuden méiritelméin tai esteettisen
arvon analyysiin. Sen sijaan taiteellisen arvon perustaksi 16ytyy tiedollinen panos;
taide vilineend vilittda tietoa (luku 11.1).

My®s Steinerin virioppi on keskeinen taidekésityksen ja taidekasvatuksen osa-
alue. Steiner sai vdrioppiinsa vaikutteita mm. valomaalareilta ja Goethelta. Steiner
yhtyi Goethen ndkemykseen siini, ettd tieteelld ja taiteella on yhteinen alkuperi ja
hinti viehétti myos Goethen ajatus muuntumisesta eli metamorfoosista. Steiner ei
kuitenkaan johtanut vérioppiaan Goethen periaatteista sindnsd. Steinerin mielesti
Goethen tyota tuli jatkaa eteenpiin, koska Goethe ei osannut vastata kysymyksiin:
”Kuinka aine sinédnsi esiintyy vérissd?” ja ”Miten aine saa virin?”. (luku 5.3.3)

Steiner johdattelee lukijansa viriopissaan aineellisen maailman vireistd virei-
hin sielun ja hengen maailmassa ja kuvaa henkisessd maailmassa ilmenevid au-
risia véreja. Hén esittelee my0s maalaustapaa, joka soveltuu henkisten ilmididen
kuvaamiseen. Hin jaotteli virit kuvavireiksi ja loistevéreiksi ja véreiksi vérin an-
tajan ja vastaanottajan mukaan. Kuvavirit hdn luokitteli edelleen vastaanottajan,
valon antajan ja aiheen mukaan. (luku 5.3.3)

Steinerin mukaan vireihin, niiden luonteeseen ja suhteisiin vaikuttavat myos
mm. maan kehitysvaiheet, aurinko, kuu ja muut planeetat. Kosmisten voimien
avulla Steiner vastaa kysymykseen, johon Goethekéén ei osannut vastata. Virista
tulee aineellinen, kun kosmoksen voima ei vaikuta sithen suoraan, vaan kuvan
kautta. Kiinted aine sai vérin, koska Maa “vapautettiin” niistd voimista, mitkd
sithen kuuluivat, kun planeetat vield olivat yhteydessd siihen. Steinerin virioppi
ja maalaustapa kytkeytyvit hinen maailmankatsomukseensa. Steinerin objektiivi-
sena pitdma virioppi edustaa ndkemysta siitd, miten vérit voidaan ndhdi tunteel-
Ia, taiteellisesti eli yliaistillisesti. Kuitenkin tuohon maailmaan tunkeutuminen on
suuresti subjektista riippuvainen. Merkit subjektiivisuus ja objektiivisuus saavat
Steinerin taidekésityksessd uuden siséllon. (luku 5.3.3)

Steinerin mukaan henkisten ilmididen kuvaamiseen sopii maalaustapa, jossa
lahtokohtana on virien oma olemus ja véristi kdsin maalaaminen, jolloin otetaan
huomioon virin oma olemus. Télloin vérien ominaisuudet médrittdvit maalausta-
paa. Myos kohteet madrittavit maalaustapaa. Steiner on ohjeissaan autoritaarinen;
vaihtoehtoisia maalaustapoja ei ole. Hén kritisoi suoraan paletista maalaamista ja
suosi vesivirejd. Kaikkein keskeisintd maalaustavassa on taiteilijan oma suhde
véreihin; virejd tulee tarkastella tunteella ja virit tulee henkistdd. Tunteen avul-
la voi kokea vérit mielikuvituksessaan, jolloin voi syntyd virien ymmairtimiseen
johtava virikokemus. (luku 5.3.3)

Vuoden 1988 opetussuunnitelman perusosa ei ilmenni virioppia eikd maalaus-
tapaa, mutta Goethen nimi kuitenkin tulee esille OPS-tekstissd viriopin, alkuilmi-
oiden, havainnoivan arvostelukyvyn ja metamorfoosikésitteiden yhteydessd (OPS
1988, 13-15). Virioppiin palataan oppiainekohtaisessa analyysissd (luku 12.2)

Virioppia ja maalaustapaa ei esitelld vuoden 2000 opetussuunnitelman perus-
osassa, mutta oppiainekohtaisessa analyysissa palataan teemaan (luku 13.3).

186



Taiteellinen ja tunteella ymmaértiminen osoittautuvat Steinerin taidekéasityk-
sessid synonyymeiksi, jotka edellyttdvit hengentiedettd vélineend. Merkki tunne
viittaa samaan kohteeseen kuin merkki taide eli yliaistilliseen havainnointiin.
(luku 5.3.2).

Vuoden 1988 opetussuunnitelman perusosassa ei selkedsti kytketd tunnetta ja
taidetta toisiinsa, mutta oppiaineanalyysissd ndin tapahtuu (ks. esim. OPS 1988,
72 ja luku 12.2).

Vuoden 2000 opetussuunnitelmassa taiteellinen ja tunne-elimid kytkeytyvit
toisiinsa, mutta hengentiedettd tai yliaistista havainnointia ei nimetd (OPS 2000,
1, 10-11).

Steinerin taidekasvatusnikemys on laaja-alainen kisite, johon siséltyy kas-
vattajan, kasvatettavan ja kasvuympdiriston ndkokulma. Steiner nikee taidekas-
vatuksen kokonaisvaltaisena taiteellis-pedagogisena ihmisen ja maailman hah-
mottamistapana, joka integroituu kaikkiin oppisisiltoihin. Taidekasvatusnidkemys
kytkeytyy lidheisesti taiteen médritelmiin, jotka kaikki osoittivat samaan kohtee-
seen, yliaistilliseen havaitsemiseen. Kasvattajalta edellytetdin tillaista taiteelli-
suutta ja se voidaan nidhdi koko taidekasvatuksen valttamattomaksi edellytykseksi,
koska sitd kautta padstddn todellisen ihmistuntemuksen dérelle. Taidekasvatuksen
perusta on niin ollen kasvattajan itsekasvatus taiteellisen aistin saavuttamiseksi.
(luku 5.3.4)

Vuoden 1988 opetussuunnitelmassa taidekasvatuksen pddmddrit ja osaamis-
alueet liittyvdt tiiviisti toisiinsa. Taidekasvatusndkemykseen siséltyy kasvattajan
osaamista, joka liittyy pddmaéaritietoon, tilannetietoon sekd menetelmétietoon.
Niihin tavoitealueisiin liittyy osaamista, joka kohdistuu kasvattajaan itseensa (it-
sekasvatus, itsetiedostus ja jatkokoulutus), kasvavaan (observointi ja todellisuu-
den taiteellinen tajuaminen), tilanteisiin (todellisuuden taiteellinen tajuaminen)
sekid menetelmiin (toiminnallinen, moraalinen ja kdytdnnollinen mielikuvitus,
luova kyky, kasvatustaide ja kasvuvirikkeiden muodostamisen taide). Osaamiseen
siis sisdltyy tietoa, paitsi antroposofisesta ihmiskésityksestd ja kasvuvirikkeistd
yleensd, myos kykyéd saada henkiseen havainnointiin perustuvaa tietoa yksittdi-
sistd kasvatustilanteista, kasvavista ja tarvittavista kasvuvirikkeistd. Myos taiteen
lajien hallinta sisdltyy kasvattajan osaamiseen. Kasvavien taiteellisesta osaami-
sesta OPS puhuu niukasti. Kasvavalta odotetaan kasvattajan kasvuvirikkeisiin
”suostumista”, ja tiettyjen taiteenlajien perusteiden osaamista ja / osallistumista.
Erityisesti nimetdin visuaalisen ilmaisun kehittyminen ja taidehistoriaan liittyvi-
en tietojen omaksuminen. (luku 10.2)

Vuoden 2000 opetussuunnitelmassa taiteellisen osaamisen lajeja luetellaan
suuri joukko. Lisédksi ilmenevit taiteen terapiasovellukset. Taiteen lajeja ja so-
velluksia ei tosin nimetd taiteellisen oppimisen pddmaiiriksi, vaan ne ovat pikem-
minkin vilineitd. Kasvattajan osaamisen nikokulmasta taiteellinen osaaminen
on ensisijaisesti menetelmatietoa, kykya 10ytda oikeita kasvuvirikkeiti ja kayttdd
toiminnassa taiteen lajeja vilineend. Kasvattajan tiedot ja taidot kohdistuvat ant-
roposofisesti ymmarrettyyn taiteeseen, mutta sisiltdvit myos perinteisid taiteelli-
sia tietoja ja taitoja. Kasvavan taiteelliseen osaamiseen sisiltyy “antautuminen”
laheiseen vuorovaikutussuhteeseen kasvattajan kanssa, jossa ideaaliset kasvuvi-
rikkeet voidaan vastaanottaa. Kasvavan taiteelliseen osaamiseen sisdltyy myos
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vesivdrimaalauksen oppimista, kykyid eldytyd vireihin, kykyéd antaa vérien pu-
hutella. Ndissd osaamisalueissa litkutaan erityisesti antroposofisesti ymmirretyn
taiteen alueella, mutta kasvavan taiteelliseen osaamisen sisédltyy myos ’tavallista
taiteellista” osaamista, esim. taidehistorian oppimista. (luku 11.2).

Steinerin taidekasvatuksen paamaiiriksi ilmenivit seuraavat tavoitealueet: 1)
Vaikuttaa kasvavan tietoisuuteen,. 2) Rakentaa silta leikin ja tyon vilille siten,
ettd leikki kanavoituu taiteelliseen toimintaan. 3) Ohjata lapsi tuntemaan, ettd
hin on yhtd maailmanolemisen kanssa. 4) Kasvattaa lasta niin, ettd lapsi kyke-
nee tuomaan henkisen maailman voimia fyysiseen aistien maailmaan. 5) Edistii
lapsen terveyttd ja kasvua seki vilittda tervettd voimaa koko eliméén. 6) Johtaa
lapsi henkiseen havainnointiin imaginatiivisella tasolla. 7) Edesauttaa sielun kiin-
nittymistd ruumiiseen eli eldmidnruumiin kehittymistd. 8) Vaikuttaa taidekasva-
tuksen kautta kaikkeen muuhun opetukseen ja kasvatukseen. Taidekasvatuksen
padmairit ilmentidvit tavoitealueita erityisesti yksilon kannalta. Ainoastaan vii-
meinen padmiird ilmentdd laajempaa ndkokulmaa. Taidekasvatuksen paddmédrin
toteutumisen kannalta tdrkein metodi on kasvattajan kyky havainnoida henkisesti,
millaisia virikkeitd kasvava tarvitsee. Muiden metodien hyodyllisyys riippuu téasti
kasvattajan kyvystd Téarked “metodi” on myos kasvavan tietoisuus, jota Steiner
nimittié taiteilijaksi ja joka mahdollistaa todellisen taiteellisen ilmenemisen kas-
vavan kohdalla. (luku 5.3.4)

Tarkasteltaessa sitd, millaista osaamista Steiner tarkoittaa taiteellisella osaa-
misella, on todettava, ettd rajan veto taiteellisen ja muun osaamisen vilille on
vaikeaa. Vaikeus liittyy pyrkimykseen ulottaa taidekasvatus kaikkeen kasvatuk-
seen ja koulutukseen. Taiteellisessa osaamisessa korostuu tunne ja herkkyys tai
mukautuvuus asettua liheiseen vuorovaikutussuhteeseen kasvattajan kanssa seki
kyky henkiseen havainnointiin. Osaamisalueissa korostuu ei-kognitiivinen, ei-ki-
sitteellinen osaaminen erityisesti kasvattajan osaamisena. (5.3.4)

Steinerin taidekasvatusnikemys ei edusta puhtaasti mitdin esille otettua op-
pimiskdsitystd. Yhteisten piirteiden l0ytdminen ja nimedminen on osaksi har-
haanjohtavaakin; Steinerin taidekasvatusnikemys ja hdnen taidepedagogiikkansa
kohdistui paljon taidekasvatusta laajemmalle alueelle, koko koulukasvatuksen
kenttdadn. (luku 4.3.4)

Vuoden 1988 opetussuunnitelman taidekasvatus ja vuoden 2000 opetussuunni-
telman taidekasvatus eivit edusta yhtd ainoaa oppimiskésitysti. Teksteistd 10ytyy
eri kasitysten piirteitd (luvut 10.4 ja 11.4).

Steinerin laaja ja seikkaperiinen taidekésitys ilmenee opetussuunnitelmissa
suppeasti ja osa aihepiiriin liittyvisti sisdlloistéd, esim. virioppi puuttuu kokonaan.
Taidekisityksen ydin on kuitenkin yhtenevi opetussuunnitelmien kanssa. Taide
on taiteellinen kyky, joka mahdollistaa ihmistd koskevan tiedon dérelle pddsyn ja
sitd kautta oikeanlaisten kasvuvirikkeiden tarjoamisen kulloiseenkin tilanteeseen.
Tamai kyky on henkisen havainnoinnin kyKky, jota tosin ei eksplisiittisesti ilmaista
vuoden 2000 OPS:ssa ja vuoden 1988 opetussuunnitelmakin esittelee henkistd
havainnointia omana osa-alueenaan.

Steinerin taidekasvatusnikemys ja siihen liittyvit padmédrit kohdistuvat suo-
remmin lapsessa tapahtuviin toivottuihin vaikutuksiin kuin opetussuunnitelmissa,
jotka keskittyvit enemmén kuvaamaan kasvattajan itsekasvatuksen ja sen myoti

188



mahdollistuvien oikeanlaisten kasvuvirikkeiden tirkeyttd. Myos Steiner korostaa
niitd kykyjd kaiken taidekasvatuksen ldhtokohtana. Kasvavan osaamiseen sisil-
tyy ensisijaisesti kasvuvirikkeisiin antautuminen / osallistuminen seki Steinerilla
ettd opetussuunnitelmissa. Taiteen eri lajit ovat ensisijaisesti vélineitd pyrittdessd
vaikuttamaan lapsen kehitykseen ja tietoisuuteen seki Steinerilla ettd opetussuun-
nitelmissa. Opetussuunnitelmiin sisiltyy myo0s ihan tavallista taiteellista osaamis-
ta ja siihen liittyvid tavoitteita, esim. taidehistorian opetuksen muodossa.
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12 TIETOTEORIAN, IHMISKASITYKSEN JA
TAIDEKASITYKSEN ANALYSOINTIA OPPIAINEIDEN
OSALTA

12.1 Tarkastelunikokulmasta

Tarkastelen tdssd oppiainekohtaisessa osuudessa analysoitujen kasitteiden, tietoteo-
rian, ihmiskd@sityksen ja taidekisityksen ilmenemistd eri oppiaineissa. Analyysin
viitekehykseni, peilind ja vertailumateriaalina ovat opetussuunnitelman filosofisten
perusteiden ja tavoitteiden jo analysoidut kisitteet. En siis analysoi ko. kisitteitd
oppiaineiden osalta saman, laajahkon teoriapohjan taustalta, jolta olen analysoinut
opetussuunnitelman filosofisia perusteita ja tavoitteita. Ndin tekstit saavat puhua
immanenttisemmin. T&lld ratkaisulla pyrin vélttdméddn myos toistoa.

Taidekisityksen osalta viitekehykseni ovat jo analysoidut, OPS:ssa ilmenevét
taidekisitykset. Vuoden 1988 opetussuunnitelman taidekésitysanalyysissa taiteel-
le tai taiteelliselle toiminnalle 10ytyi seuraavat madritelmit: 1) Taide tai taiteelli-
nen toiminta on ainutlaatuisen toimintavastauksen muovaamista ainutlaatuiseen
tilanteeseen (OPS 1988, 23) ja 2) Taide tai taiteellinen toiminta on luova taiteel-
linen kyky, jonka synonyymeja ovat moraalinen mielikuvitus, kdytinnollinen
mielikuvitus ja toiminnallinen mielikuvitus (OPS 1988, 22, 26). Vuoden 2000
taiteelle 10ytyi seuraavat madritelmét: 1) Taide on mm. kasvatustaidetta, jossa
“kasvatustieto muuttuu menetelmétietona kasvatustaiteeksi, oppimis- ja kasvuvi-
rikkeiden muodostamisen eldviksi taiteeksi” (OPS 2000, 2) ja 2) Taiteen eri lajit
voidaan nihdi menetelmini, joiden avulla tieto kasvaa esiin orgaanisesta koko-
naisprosessista eldmyksen ja tahdon yhtyessd” (OPS 2000, 33).

Vuoden 2000 opetussuunnitelman taidekésityksen merkki Peircen kolmiossa
ilmensi laajaa, antroposofista taidekésitystd, jonka kohteena oli henkinen havain-
nointi ja henkisen havainnoinnin avulla saatava tieto ihmisesti ja kasvuvirikkeis-
td. Suppea, “normaali” taidekésitys ilmeni ainoastaan merkin yhden nimen taiteel-
linen harjoittelu (taiteen lajit) sisédlld. Erityisesti tétd taidekisityksen ilmenemisti
tarkastellaan seuraavassa analyysissd: edustavatko oppiaineet taiteen laajaa, vai
taiteen suppeaa nikemysti ja miten titd edustaminen ilmenee.

12.2 Vuoden 1988 opetussuunnitelma
Aidinkieli
Tarkastelen tietoteoriaa, ihmiskisitysti ja taidekisitystid lomittain. Aidinkielessi
huomioidaan ihmiskisitys jo heti oppiméaardkuvauksen alussa; teksti alkaa tarkas-
telemalla didinkielen asemaa lapsen kehitystapahtumassa ikékausittain. Opitta-
vaa ainesta ldhestytdin ala-asteella taiteellisista 1dhtokohdista, elamyksistéd kisin,
esim. kirjoittamisen ldhtokohtana on kuvaeldmys 1-luokalla. Lahtokohtaa perus-
tellaan ihmiskdsitykseen liittyen lapsen kehitysvaiheella. (OPS 1988, 57-58)

Lahtokohdan luoja on opettaja, joka taiteen molempien mééritelmien mukai-
sesti vaikuttaa kasvaviin ideaalisten kasvuvirikkeiden avulla. Ndin mahdollistuvat
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taiteelliset elimykset sekéd oppilaan ajattelun sekd muun luovan toiminnan ke-
hittyminen. Teksti ei tarkemmin selvitd, miti taiteelliset elamykset siséltdvit tai
millaiseen ajattelun ja luovan toiminnan kehittymiseen pyritadn.

Kuvaeldmys ilmentédd seki taidekisitysti ettd tietoteoriaa ja koska se on tirked
nimenomaan ala-asteella, myos antroposofisen ihmiskisityksen mukaista toista eli
eldmidnruumiin kehitysvaihetta, jolloin juuri kuvanomainen aines ndhdéén sopivak-
si kasvuvirikkeeksi (OPS 1988, 39) Kuvaeldmysti, kuvallista késittamisti, kuvatie-
toisuutta on analysoitu Kristiyhteison uskonnon yhteydessé tarkemmin; kuvatietoi-
suus johti imaginatiivisella tasolla tapahtuvaan henkiseen havainnointiin.

Kuvanomaiseen liittyy myds 1-luokan puheilmaisuun ja kuuntelemiseen liit-
tyva siséaltokuvaus:

”Kertomusaineistona ovat kansansadut, jotka siséltdvit kuvina ihmiskunnan kehi-
tysvaiheiden syvimpid totuuksia.” (OPS 1988, 63)

Edellinen siséltokuvaus liittyy myos ihmiskunnan kehitysvaiheisiin ja niihin sisél-
tyviin syvimpiin totuuksiin. IThmiskunnan kehitysvaiheisiin sisdltyvit syvimmat
totuudet liittyvit tietoteoriaan, ihmiskésitykseen ja taidekisitykseen ja sisdltdvét
mm. eri kehitysvaiheiden aikoina ilmenneet erilaiset henkisen havainnoinnin ky-
vyt. OPS nimedd vain kreikkalaisen filosofian kehitysvaiheen, jolloin oli henki-
sen havainnon kykyji ja yhteys mytologiseen tajuntaan (OPS 1988, 10). Steiner
esittidd seikkaperiisesti useita kehitysvaiheita, joita on esitelty Steinerin ajattelun
yhteydessi. Tietoteoriaa ilmentidd my6s 10-luokan sisdltokuvaus:

”Maailmankuvan muuttuminen antiikista nykyaikaan. Siirtyminen epdpersoonalli-
sesta yksilolliseen.” (OPS 1988, 70)

OPS ei esittele historiallista katsausta ihmiskunnan ja maailman kehityksesti ja eri
kehitysvaiheisiin liittyvistd maailmankuvista, mutta Steiner esittda seikkaperdisen
kuvauksen tésti aiheesta mm. teoksessaan “Die Geheimwissenschaft im Umriss”
( Steiner 1923). Maailmankausien kehitysvaiheiden myoti ihminen siirtyy epi-
persoonallisesta yksilolliseen, yhdestd ykseydesté erillistymiseen (Steiner 1923,
280). Tahin kehitykseen vaikuttavat mm. ihmisen tietoisuuden kehitys, kehitys
selvidndon kyvyssd ja erilaiset henkiset olennot ja voimat; em. tekijdt vaikuttavat
mm. tiedonsaantiin todellisuudesta. (Steiner 1923, 113-285).

Kirjallisuuden opetuksessa autetaan oppilasta oman sisdisen eldmén tunte-
mukseen ja annetaan virikkeitd luovalle toiminnalle ja tarjotaan mahdollisuuksia
persoonallisen kasvun rikastumiseen ja lujittumiseen (OPS 1988, 60). Tdma4 itse-
tuntemuksen lisddmisen tavoite tulee didinkielessé useita kertoja esille. Teksti ei
selvitd, miten oman sisdisen eldméin tuntemista autetaan, mutta OPS-teksti koros-
taa titd teemaa opettajan haasteena (OPS 1988, 36, 47). OPS:n perusteista 10ytyy
myds yksilon itsetuntemusta tai itsetiedostusta koskeva teksti:

“Inhimilliselle kasvulle on liséiksi ominaista, ettd kasvava tulee (tai voi tulla) tietoi-

seksi kasvutapahtumasta ja sen tarkoituksista... Ihmiselld tdhin liittyy kehityksen
myOtd syvenevd itsetietoisuus, joka alkaa hdmirédstd minitunteesta ja etenee mah-
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dollisuuteen itse sdddelld omaa kehitystddn. Kasvatuksen tilalle tulee itsekasva-
tus.” (OPS 1988, 20)

Taidekisityksen analyysin yhteydessd itsekasvatus ja itsetiedostus kasvattajan
ominaisuutena oli yksi merkki taiteelle, joka viittasi henkiseen havainnointiin ja
sen avulla saatavaan tietoon ihmisestd ja kasvuvirikkeistd (luku 5.3.2). Kasvavan
kohdalla perimmainen tavoite lienee sama, mutta itsetiedostuksen ydin piilee ky-
vyssd jatkaa omaa kasvatustaan kasvattajan roolin heiketessé tai loppuessa. Stei-
ner itse korostaa korkeamman henkisen koulutuksen osalta itsekasvatusta; kasvat-
tajan tyo kohdistuu ihmisolemuksen neljddn ensimméiseen olemuspuoleen, miki
luo perustan myohemmiille itsekasvatukselle (Steiner 1921 b, 18-19)

Persoonallisen kasvun rikastumista ja lujittumista edesautetaan “avaamalla ni-
kymid maailmankirjallisuuden suurten kirjailijoiden ja ajattelijoiden tuotantoon”
(OPS 1988, 60). OPS-tekstin taiteen midritelmissd painotetaan voimakkaasti
opettajan kykyi etsid, 10ytdd ja toimeenpanna oikeanlaisia, henkisid kasvuvirik-
keitd. Oletettavasti myos virikkeet ovat henkisid. Kumpaankin taiteen mééritel-
miin sisédltyi my0s opettajan kyky ymmartid ihmistd antroposofisesti (luku 10.1).
On niin ollen loogista ajatella, ettd persoonallista kasvua ja oppilaan oman sisii-
sen eldmén tuntemusta ldhestytddn antroposofisen ihmiskisityksen nikokulmas-
ta, jolloin tuettaisiin inhimillistd kasvua antroposofisten pddmddrien mukaisesti.
Oikeanlaiset kasvuvirikkeet voidaan my0s ndhdd koko persoonallisen kasvun
tukemiseksi. Téllaisina, ikdvaihekohtaisina virikkeinid tuodaan esille mm. 7—-10-
vuotiaiden tarve rytmiseen kokemiseen ja virikkeet ajattelun kehittdmiseksi 12
ikdvuoden vaiheilta ldhtien (OPS 1988, 57). Myos eldintarinat ja legendat ilmen-
tavit ikdkausikohtaisia kasvuvirikkeitid. Puheilmaisun ja kuuntelemisen sisdltoku-
vauksessa todetaan 2 luokan osalta:

”Kertomusaineistona ovat eldintarinat ja legendat. Eldintarinoissa lapsi eldytyy
eldinten edustamiin inhimillisiin ominaisuuksiin, legendoissa taas niissd ilmene-
viin syvillisiin henkisiin pyrkimyksiin™... (OPS 1988, 64)

OPS:n perusteiden mukaan lapsi kokee yhteytensid maailmaan juuri eldinsatujen,
legendojen ja tarinoiden kautta aina yhdeksinteen ikdvuoteensa asti (OPS 1988,
44). Siksi kasvattajan tulisi vélittdd niitd. OPS:n omin sanoin:

”Kasvattajan tulee taiteellisesti eldvoittdd, tarjota lapselle satuja, tarinoita ja legen-
doja, joissa kasvit puhuvat, eldimet kéyttdytyvit moraalisesti jne. Mitd enemmén
kasvattaja pystyy niitd muodostamaan, sitd elivimmin hidn vaikuttaa lapseen”.
(OPS 1988, 44)

Legendojen todetaan ilmentédvin syvillisid henkisid pyrkimyksii, joita ei kuiten-
kaan selitetid. Steiner itse selvittdd vanhojen tarujen ja satujen sisiltdd ja merki-
tystd seuraavassa:

”Sitd vastoin he olivat omalla tavallaan jatkaneet Atlantiksen ajan eri kulttuurien

viljelyd. Heidin joukossaan oli monia, joiden sielussa oli sdilynyt huomattavassa
médrin vanhan himérin selvindon perimid... Sellaiset ihmiset tunsivat henkisen
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maailman omasta kokemuksestaan ja saattoivat ilmoittaa kanssaihmisilleen, miti
tuossa maailmassa tapahtui. Nidin syntyi henkisistd olennoista ja henkisisti tapah-
tumista kertovien tarinoiden maailma. Eri kansojen satujen ja tarujen aarteisto
on perdisin juuri tdllaisten henkisten kokemusten pohjalta. Monilla ihmisilld tatid
himirda selvianidkoisyyttd kesti nimittdin melkein meididn ldhimenneisyyteemme
asti.” (Steiner 1923, 281)

Edellisen lainauksen mukaan legendojen, satujen ja tarinoiden anti on selvinikoi-
syyden avulla saavutettu henkinen tieto. Luovan toiminnan virikkeet jadvit vaille
tarkkaa siséltod, ellei sisdlloksi lueta runsasta mytologisen kirjallisuuden osuutta
ainakin ensimmdiselld, neljdnnelld, viidennelld, kuudennella, kymmenennelld ja
yhdennellétoista luokalla. OPS:n perusteista 10ytyy mytologioita kohtaan suun-
nattu ihannoiva asenne:

”Varhaisissa kulttuureissa ndmi korkeammat havainnon kyvyt olivat enemmdn tai
vihemmin aktiivisia. Perinteellisissd uskonnoissa, mytologioissa ja kansantiedos-
sa on niistd runsaasti jalkid. Késitteellisen ajattelun nousu tapahtui kreikkalaisessa
filosofiassa, joka eli vield liheisessd yhteydessi alkuperdiseen mytologiseen tajun-
taan sitd mukaa kuin késitteellinen ajattelu voimistui, ehtyivit henkisen havainnon
kyvyt.” (OPS 1988, 10)

OPS ihannoi nimenomaan mytologioiden yhteyttd mytologiseen tajuntaan ja ti-
hin tajuntaan paasyn mahdollistavia henkisen havainnon kykyji. Erityisen suuren
roolin saa Parsifal-taru 11-luokalla. Teksti toteaa teemasta:

”Kirjallisuudessa tutustutaan Parsifal-aihelmaan. Sen yleisinhimillinen kehitysmo-
tiivi ldhtokohtana ldhestytddn Suomen ja maailmankirjallisuuden henkilohahmoja,
heidédn ongelmiaan ja ratkaisujaan.” (OPS 1988, 70)

OPS nimeid Parsifal-aiheen yleisinhimilliseksi kehitysmotiiviksi, jota vasten pei-
lataan muuta kirjallisuutta. Kuitenkin Parsifal-teema sisdltdd esoteerista tietoa,
pyrkimyksen p#istd suppealle piirille tarkoitetun, okkultistisen, salaisen tiedon,
Graalin tiedon &ddrelle. Tami suppea piiri eli vihityt pddsevit, tietyn kyvyn ke-
hitettyddn, salaisen tiedon ddrelle, havainnoimaan nidkymitontd todellisuutta ja
lukemaan kosmista kronikkaa, johon sisiltyy menneisyys, nykyisyys ja tulevai-
suus. Steiner itse ihastui Parsifal-legendaan ja siihen siséltyviin Graalin tietoon.
Steiner toteaa:

“Tieteeseen Graalista johtaa henkisen tiedon tie, jonka ensimmdisid askelmia on
kuvattu tissa kirjassa. Tilld tiedolla on se erikoisuus, ettd sen totuuksia voi tutkia
vain, jos hankkii itselleen siihen vélineet, jollaisia tdssid kirjassa on luonnehdittu.”
(Steiner 1923, 401; Steiner 2001, 277)

”Nihdéian, ettd Graalin tiedosta on tuloksena ihmiskehityksen korkein ajateltavissa
oleva ihanne: ihmisen omalla ty6llddn saavuttama henkistyminen. Tdmi henkis-
tyminen osoittautuu nimittdin lopulta seuraukseksi siitd sopusoinnusta, jonka ih-
minen luo nykyisen kehityskautensa viidennelld ja kuudennella kulttuurikaudella
saavuttamansa dlyn ja tunne-elimén voimien ja yliaistisia maailmoja koskevien
tietojensa vilille.” (Steiner 1923, 408; Steiner 2001, 281)
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Parsifal ja Graal olivat siis Steinerille tiarkeita.

Kirjallisen ilmaisun yhtenéd pyrkimykseni on kyky hahmottaa késiteltdvi asia
monipuolisesti loogisuutta, taiteellisuutta ja havainnointia seki esteettisyyttd ja
eettisyyttd tarpeen mukaan korostaen (OPS 1988, 60). Otan tdstd kyvysta esille
kaksi kisitettd, havainnoinnin ja taiteellisuuden, jotka liittyvit seké tietoteoriaan
ettd taidekisitykseen. Havainnointia ei kirjallisuuden opetuksen yhteydessé tar-
kenneta, mutta OPS selvittdd havainnointia perusteissaan seuraavasti:

“Hengentieteen edellytys on, ettd ihmisessd piilee havainnon kykyjd, jotka ovat
uuden ajan kulttuurissa olleet ikddn kuin kesannolla...Ndmid menetelmit ovat
harjoituksia, jotka aktivoivat henkisen havainnon mahdollisuuksia...Kysymys on
siitd, ettd ihminen syventyy aivan tiettyihin ajatuksiin ja mielikuviin. Niméa ovat
sellaisia, ettd niissd on tiettyjd ihmissielun piilevid kykyjd herittdvd voima...Olen-
naista ei ole kyseisen mielikuvan tai ajatuksen sisélto, vaan se aktiviteetti, sisdinen
toiminta, johon ihmissielu joutuu sen muodostaessaan. Rudolf Steiner on kaikissa
teoksissaan kuvannut titd henkisen tiedostamisen kehittamistd.” (OPS 1988, 10)

Juuri titd on taidekdsitysten madritelmien ydinsiséltd kehittyneend niin pitkille,
ettd henkisen tiedon saanti mahdollistuu henkisen havainnoinnin yhteydessa. Tés-
sd yhtyvit tietoteoria ja taidekisitys. Viittaako kirjallisuuden opetuksen havain-
nonteko edelld kuvattuun ihmissielun piilevid kykyjd herdttdvaan aktiviteettiin vai
ei, ei selvid tekstistd. OPS:n taidekisityksen taiteellisuus on laajasti, antroposofi-
sesti ymmirrettyd taiteellisuutta, jossa henkisilld virikkeilld ja totuuksilla on kes-
keinen sija. Taiteellisuus tdssékin ja koko edelld esitetyssd didinkielen osuudessa
viittaa laajaan taidekésitykseen; taiteellisuutta ei esim. kytketd mihinkéin tiettyyn
toimintaan. Sanataiteen opetuksen tarkoituksena on mm. luovan eldvin ymmér-
tamyksen vilittaminen taiteellisen kielen itsendistd olemusta kohtaan. Miti télld
pyrkimyksell4 tarkoitetaan, ei selvid asiayhteydestd. Tétd pyrkimysti ldhelle tosin
tulee toteamus:

“Puheharjoitusten valinnassa on rytmin ja soinnin lisdksi tidrkedad runon siséllolli-
nen kauneus, jotta lapsi herkistyisi vastaanottavaksi sanalliselle taiteelle yleensd.”
(OPS 1988, 64).

Tami toteamus pitdd runon (kielen) sisdistd kauneutta sanalliselle taiteelle herkis-
tymisen yhteni ehtona. Onko sisillollinen kauneus asiasisilto? Steinerkouluissa,
mm. aamunavauksissa kédytettyjen runojen analyysi jdd tdimén tutkimuksen ulko-
puolelle, joten runojen sisillollinen kauneus jdid avoimeksi kysymykseksi.

Suppeaa, perinteisempéd taidekisitystid edustavat taiteellisen harjoittelun vili-
neet eli eri taiteen lajit. Aidinkielessi niti lajeja ovat kirjallisuus, sanataide, maa-
laus, piirustus, muotopiirustus, puheilmaisu, draama, ndytelmien teko ja lyriikka.
Lisiksi didinkielen opetuksessa pidetédén tarkednd opetuksen rytmistd muotoa.

Ihmiskdsitys ilmenee tekstissd monissa kohdin ja se huomioidaan didinkielen
opetuksen lihtokohdaksi ja esitellddnkin oppiaineen alussa. Esille nousi erityisesti
ihmisolemuksen eri seitsenvuotiskaudet eli ikidvaihekuvaukset sekd ihmisen ke-
hityksen kytkeytyminen koko ihmiskunnan ja maailman kehitykseen. Tietoteoria
yhtyi osittain taidekésityksen kanssa mm. mytologisen tajunnan ja havainnoinnin
sekd maailmankehityksen siséltojen kohdalla.
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Vieraat kielet

Kielten opetuksen taiteellista kytkeymii selvitetddn mm. néin:

“Kielten oppimisprosessi rikastuttaa ajatus- ja ilmaisukykyé ja kielen rytminen ja
taiteellinen elementti vaikuttaa tunteen aluetta eldvoittdvisti edistien siten yleisin-
himillistd kasvua.” (OPS 1988, 72)

Kielen rytminen elementti ilmenee mm. siten, ettd oppilaat saavat jo varhain esit-
td4 omaksumiaan runoja, loruja ja lauluja suuremmalle kuulijakunnalle (1988,
74). Lisiksi kielten opetusta integroidaan mm. eurytmiaan ja muiden taideainei-
den opetukseen (OPS 1988, 74). Ruotsin ja saksan opetuksessa rytmisyys huomi-
oidaan 1-4-luokilla mm. laulujen ja lorujen tai runojen ja kuorolausunnan kautta
ja 7-9-luokilla harjoitetaan rytmillistd ja ddnteellistd laatua runoissa ja lauluissa
(OPS 1988, 75-76). Ruotsin kielen opetuksessa 10. luokalla rytmisyys liittyy ru-
nousoppiin ja eri aikakausien runouden opetukseen, jota integroidaan didinkielen
sanataiteen opetukseen (OPS 1988, 77). Englannin kielessd 9-luokalla pyritdéin
eldytyméén kieleen soivana ja soinnein maalailevana taiteellisena laatuna, joksi
tdssd nimetddn runous (OPS 1988, 83).

Rytmisyys liittyy, paitsi taidekisitykseen, myos ihmiskésitykseen. OPS nimedi
rytmis-musikaalisen elementin taiteelliseksi taipumukseksi, johon opettajan tulee
vastata toimimalla taiteilijana (OPS 1988, 39). Ihmisolemuksen toisessa ikédkau-
sivaiheessa eli elimidnruumiin vaiheessa lapsella on tarve rytmiseen kokemiseen
(OPS 1988, 38). Rytmisyys liittyy my0s toiseen ihmisolemuksen jaotteluun, jonka
mukaan hengityksen ja verenkierron jirjestelmad eli rytminen jirjestelmé on 7—10-
vuotiailla vallalla; timén jirjestelmén huomioimisen laiminlyonti voi heikentidi
ko. jirjestelmén toimintaa loppuidksi (OPS 1988, 38-39)

Kielen taiteellisen elementin todetaan eldvoittdvin tunteen aluetta, mikd
edistdd inhimillistd kasvua; kieltd tarkastellaan, paitsi kommunikaatiovélineend,
my0s kulttuuritietouden sekd kielellisen rikkauden ja kauneusarvojen vilittdjd-
nid ja kansanluonteen ilmaisijana (OPS 1988, 77). Kielen taiteellinen elementti
sisdltyisi ndin ollen kulttuuritietouteen, kielelliseen rikkauteen, kauneusarvoihin
ja kansanluonteeseen. OPS-teksti ei nimed kiytettyd oheiskirjallisuutta, vaikka
sitd kdytetddnkin runsaasti, mikd vaikeuttaa kdytettyjen sisiltdjen analyysid esim.
tietoteorian osalta. Oheiskirjallisuutta luonnehtivista teksteisté ei siis suoraan il-
mene taiteellinen elementti. Mukana on runsaasti sellaisia kirjallisuuden lajeja
(draamaa, ndytelmaikirjallisuutta, runoja ja kulttuuritaustaan perehdyttivid teok-
sia), jotka voivat olla esim. mytologisia teoksia ja tuotoksia, mutta OPS-tekstin
perusteella asia jad avoimeksi.

Toisaalta esim. englannin kielen osalta painotetaan opettajan valinnanva-
pautta aihepiirien valinnassa (OPS 1988, 82, 85). Taiteellinen elementti tulee
mukaan ainakin integroinnin kautta, esim. ruotsin kielessi integroidaan opetusta
taideopetuksessa kisiteltdviin teemoihin seké didinkielen sanataiteen kurssiin,
jolloin késitelldin mm. eri aikakausien runoutta (OPS 1988, 77). Saksan kielen
osalta opetusta integroidaan my0s taideopetukseen sekd didinkielen sanataiteen
jaksoon, jolloin kisitelldin mm. eri aikakusien runoutta ja kirjallisuutta (OPS
1988, 79-80). Yleisesti todetaan, ettd kielten opetusta pyritddn integroidaan

196



eurytmiaan (OPS 1988, 74) mutta luokkakohtaisessa osuudessa eurytmian osuu-
desta ei puhuta.

Taiteellisen elementin todettiin eldvdittdvin nimenomaan tunteen aluetta, mik&i
heijastaa yhtd ihmisolemuksen kolmijakoa, jakoa tuntemiseen, tahtomiseen ja
ajattelemiseen. Nimenomaan tunteminen on keskeistéd toisessa kehitysvaiheessa
eli elimédnruumiin eli eetteriruumiin kehitysvaiheessa. OPS-teksti toteaa tdsté:

”Opetuksen menetelmit voidaan lukea lapsen kehityksestd. Hengityksen ja veren-
kierron rytminen jirjestelma on tuntemisen fyysis-ruumiillinen kantaja, kuten pidn
hermo-aisti-jirjestelmé on ajattelun kantaja. Tunteminen “vapautuu” varsinaisesti
vasta tissi toisessa ikdvaiheessa. Siksi lapsen sieluneldmaii ldhestytéddn silloin 14-
hinni taiteellis-tunteenomaista tietd.” (OPS 1988, 39)

Ikdkausikohtaisia kasvuvirikkeitd ilmentd4 osaltaan my0s toteamus, jonka mukaan
koulun pedagogiikka ja kasvatustavoitteet perustuvat inhimilliseen vuorovaiku-
tukseen ja opettajan ja oppilaan viliseen suhteeseen (OPS 1988, 74-75). OPS:n
perusteissa ilmenevin antroposofisen ihmiskésityksen mukaan ennen kouluikdd
tassd suhteessa korostuu jiljittely ja kasvattajan suojaava ldasndolo, sen jilkeen
auktoriteettisuhde ja myohemmin yhdessé tekeminen ja opettajan rooli mestarina,
jonka ammattitaitoon voi luottaa (OPS 1988, 38—49)

Vieraiden kielten osalta ilmenee laaja taidekisitys erityisesti kielten yleistavoit-
teessa ja oppiaine- ja luokkakohtaisesti mm. rytmis-musikaalisen opetusmateriaalin
jarunsaan kirjallisen materiaalin kautta. Taiteellisella elementilld viitattiin erityises-
ti kirjallisuuteen. My®s opettajan aihepiirien valinnalle annettu vapaus voi sisiltdd
taiteellisen elementin, mutta OPS-teksti ei puhu sellaisesta eksplisiittisesti. Suppea
taiteen kisitys taiteellisen harjoittelun muotoina eli lajeina ilmenee monipuolisesti,
mukana on draamaa, nidytelmii, runoutta, lauluja, loruja, kuorolausuntaa ja kirjalli-
suutta. Tietoteoria ei eksplisiittisesti ilmene kielten osuudessa.

Matematiikka

Matematiikan oppiméirin esittely aloitetaan selvittimélld matematiikan asemaa
kehitystapahtumassa. Tietoteoriaan ja ihmisk&sitykseen liittyen todetaan:

”Ala-asteen opetuksessa ldhdetdin havainnollisesta, mielikuviin perustuvasta ka-
sitteenmuodostuksesta ja perusvalmiuksien hahmottamisesta, jotta ndiden varaan
voidaan ylemmilld luokilla matemaattiset abstraktiot rakentaa.” (OPS 1988, 93)

Lihden analyysiin OPS-tekstin toteamuksesta, jonka mukaan steinerpedagogiikan
perusta on Rudolf Steinerin kehittdmi antroposofinen hengentiede (OPS 1988, 8).
Téstd seuraa toteamus, jonka mukaan:

”Ne havainnot, joihin antroposofinen hengentiede pohjaa, ovat laadultaan toisen-
laisia kuin fyysisten aistien havainnot, ne ovat toisessa mielessd riippuvaisia ha-
vainnontekijin omasta aktiviteetista.” (OPS 1988, 11)
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Edellisen perusteella voidaan olettaa, ettéd teksti puhuu sellaisista havainnoista ja
mielikuvista, joita OPS perusteissaan esittelee. Téll6in havainnollista, mielikuviin
perustuvaa kasitteenmuodostusta voidaan tarkentaa lisdd OPS-tekstin avulla:

“Tieto muodostuu...havainnosta ja késitteestd, jonka ajattelu muodostaa. Me tie-
dostamme jonkin havainnon, kun I6yddmme sitd vastaavan kisitteen...Syventymi-
nen hengentieteen késitteisiin, johtaa oivallukseen, ettd ne eivit ole mielivaltaisesti
muodostettuja, vaan kuvaavat todellisuutta.” (OPS 1988, 11)

Matematiikan ala-asteen késitteenmuodostus on loogisesti ajateltuna ja OPS.n
perusteisiin pohjautuen antroposofisen hengentieteen mukaista késitteenmuodos-
tusta. Tdhén liittyy myos oivallus, jota selvitetdin matematiikan yhteydessid niin:

”Omakohtainen, omista kokemuksista ldhteva oivallus syntyy harjoittelun ja yksi-
l6llisten mielikuvien pohjalta,” (OPS 1988, 93)

OPS:n perusteet selvittidvit oivallusta seuraavasti:

”Miti tulee antroposofisen hengentieteen kisitteelliseen puoleen, ei se olennaisesti
eroa muusta tieteen késitteistostd...Se pyrkii ldhinnd luonnehtimaan perusilmioita
ja niiden vilisid suhteita. Vaikka se on tdsmaillistd, se ei ole matemaattista. Kisit-
teellisen ajattelun avulla voi myos ihminen, joka ei itse tee henkisid havaintoja,
tajuta henkisii sisdltojd. Syventyminen hengentieteen kisitteisiin, johtaa oivalluk-
seen, ettd ne eivit ole mielivaltaisesti muodostettuja, vaan kuvaavat todellisuutta.”
(OPS 1988, 11)

Hengentieteen kisitteisiin syventyminen johtaa oivallukseen ja edelld ala-asteen
kohdalla OPS totesi, ettd mielikuviin perustuva kisitteenmuodostus on se pohja,
jolle matemaattiset abstraktiot myohemmin rakentuvat. OPS:n perusteissa maini-
taan my0Os mielikuvat mm. seuraavassa sitaatissa:

”Kysymys on siité, ettd ihminen syventyy aivan tiettyihin ajatuksiin ja mielikuviin.
Namé ovat sellaisia, ettd niissd on tiettyjd ihmissielun piilevid kykyjd herittavi
voima. Ne eroavat sellaisista valveisen pdivideldmin mielikuvista, joiden tehtdavini
on jéljentdd ulkoisia ilmioitd. Téllaisia eivét ole ne mielikuvat, joihin ihmisen hen-
kisen koulutuksen tarkoituksessa tulee syventyd. Ne on muodostettu siten, ettid ne
eivit esitd mitddn ulkoista, sen sijaan niissd on se ominaisuus, ettid ne vaikuttavat
sieluun herittdvasti. Olennaista ei ole kyseisen mielikuvan tai ajatuksen sisalto,
vaan se aktiviteetti, sisdinen toiminta, johon ihmissielu joutuu sen muodostaes-
saan.” (OPS 1988, 10)

OPS ei matematiikan kohdalla selitd, millaisiin mielikuviin kisitteenmuodostus
pohjaa, mutta jos sisdltd on perusteiden kuvaamaa, kyseessd ovat henkiset mie-
likuvat. Henkisten mielikuvien puolesta puhuu myos esille tuleva abstraktisten
kisitteiden ja kisiterakennelmien varominen mahdollisimman pitkidn. Téllaista
pyrkimysti ilmentivit seuraavat matematiikan osion tekstit:
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”Ajattelun aineksina eivit niinkéddn ole késitteet, vaan tunnelmat, havainnot ja
mielikuvat. Lapsi kasvaa konkreetista ja harhautuvasta ajattelusta eroon vihitellen,
mutta timin on tapahduttava siten, ettd kyky synnyttdd uusia mielleyhtymid...ei
katoa...Mitd enemmin mielikuvitusta ja aisteja kiihottavaa ainesta kéytetddn ja
mitd pitempédn viltetddn turhien symbolien ja kisitteiden kéyttod, sitd joustavam-
pana ja elavampénd lapsen kyky kisitelld (késittdd) lukuja ja ratkaista ongelmia
padssi laskien sdilyy.” (OPS 1988, 89)

”Vaikka abstraktioiden osuus on nyt (luokat 4—6) merkittavésti suurempi kuin luo-
killa 1-3, ajattelua kangistavaa formalismia ja ongelmien kaavamaista ratkaisemis-
ta pyritdédn vélttaméain.” (OPS 1988, 90)

”Jos lapsi liian varhain pakotetaan omaksumaan ulkopuolinen jaykkai jarjestelmai ja
formalismi, jdd olennaisia ajattelun ja mieltimisen mahdollisuuksia kdyttamattd.”
(OPS 1988, 94)

“Tapa, jolla matemaattiset rakenteet ja késitteet johdetaan joukko-opin ja logiikan
pohjalta, on opetuksessa luonteva, mutta vasta sitten, kun ajattelu on saavuttanut
melko korkean abstraktiotason ja matemaattinen kielenkiytto hallitaan. Perusope-
tukselta ei pidd vaatia, ettd oppilaat omaksuisivat valmiin jirjestelmén ja formalis-
min mahdollisimman tehokkaasti.” (OPS 1988, 93)

Sitaateista heijastuu huoli mielikuvanmuodostuksen tai mieltdimisen katoamises-
ta. Ulkopuolinen, jiaykki jdrjestelmi (matematiikka) nihd&én téssd uhkana. Myos
OPS:n perusteiden sitaatti edell4 totesi, ettd hengentieteellinen kisitteenmuodostus
on nimenomaan henkisti, ei matemaattista. Abstraktien késitteiden karttamisella
on yhtymikohta my0s antroposofiseen ihmiskésitykseen, jonka mukaan varsinai-
sesti vasta kolmannella kehityskaudella eli sieluruumiin vaiheessa on abstraktin ja
itsendisen ajattelun aika (luku 5.2.1).
Maailmankuvaa ja sitd kautta tietoteoriaa edustaa my0s seuraava pyrkimys:

” Alkuopetus vaikuttaa suuresti siihen, ajatteleeko ihminen myohemmin kokonais-
valtaisesti vai atomistisesti. Koska lapsi tajuaa ensin kokonaisuuden ja erittelee
vasta sitten osia, edetidin kokonaisuudesta osiin.” (OPS 1988, 89)

4-luokan osalta samasta teemasta todetaan:

“Murtolukujen avulla otetaan suuri askel aritmetiikassa. Kokonaisuus sdrkyy osik-
si.” (OPS 1988, 96)

Kokonaisuutta ja ykseyttd korostava maailmankuva edustaa monismia, joka si-
sdltyy Steinerin ajatteluun seké antroposofiseen maailmankuvaan. OPS-teksti kri-
tisoi perusteissaan mm. positivismiin sisédltyvii loogista atomismia, atomisoivaa
kasvatustoimintaa ja atomistista persoonallisuuskuvaa (OPS 1988, 7). Kritiikin ja
abstraktia ainesta kohtaan suuntautuvan pelon syyt jddvét osittain piiloon. Loo-
gista on ajatella, ettd teoreettinen, késitteellinen aines voisi estdd kokonaisuutta ja
ykseyttd korostavan maailmankuvan vilittdmistd ja juurruttamista kasvaviin.
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1-2-luokkien osalta, taiteeseen kytkeytyen todetaan:

”Rytmisten toimintojen, kuulo-, tunto- ja nikoaistimuksiin perustuvien leikkien
ja sadunomaisen kehittelyn kautta luvut hahmottuvat lapselle...Mitd enemmén
mielikuvitusta ja aisteja kiihottavaa ainesta kdytetdin. .. sitd joustavampana lapsen
kyky kasitelld lukuja, sdilyy...Télld ikdkaudella matemaattiset rakenteet omaksu-
taan...toistettujen harjoitusten ja oman ajattelun havainnoimisen kautta”... (OPS
1988, 89-90)

Muokatessaan oppiainesta taiteilijana, opettaja saattaa opetuksen taiteelliseen
muotoon, johon mm. siséltyy opetuksen rytmisyys ja sadunomaisuus sekid mieli-
kuvitukseen ja tunteisiin vetoava oppiaines (OPS 1988, 39, 42, 44). Tekstin lop-
puosa puhuu oman ajattelun havainnoimisesta. OPS kuvaa perusteissaan oman
ajattelun havainnointia opettajan toimintana, jossa keskeisiksi kisitteiksi nouse-
vat itsetiedostuksen ja itsekasvatuksen késitteet (OPS 1988, 23-24, 47). Téllai-
nen toiminta nimettiin myos kehittyneeksi ja jarjestelmilliseksi havainnonteoksi
(OPS 1988, 24), joka antroposofian mukaisesti on henkistd havainnointia. Tassa
asia tuodaan esille kasvavan nidkokulmasta.

4-6-luokkalaisten osalta todetaan:

”Opetuksen tulisi olla edelleen mielikuvitukseen vetoavaa...ajattelun, tunteen ja
ajattelun tasapainottumista tilld ikdkaudella tukee geometria: tahto tydskentelee
toimivassa kéddessd, tunne kuvioiden ja rakenteiden kauneudessa ja ajatus geomet-
rian késitteiden ja lakien muodostamisessa.” (OPS 1988, 91)

Taiteellinen opetus on mielikuvitukseen vetoavaa, tunteeseen liittyvdd opetusta.
Esteettiseksi arvoksi ilmenee kauneus, joka siséltyy kuvioiden ja rakenteiden kau-
neuteen. OPS ei perusteissaan eiké tdssé tarkenna kauneuden késitteen sisaltod,
joten asia jdd avoimeksi. 9—-12-luokkien osalta todetaan mm., ettd matematiikan
tulee omalta osaltaan tarjota aineksia, joiden avulla nuori saa virikkeitd katsomuk-
sellisiin ongelmiin sekd eldmyksii ajatteluun ja tiedonmuodostukseen siséltyvista
vapaudesta, voimasta ja esteettisyydestd.” (OPS 1988, 92)

Siséltokuvauksen mukaan oppilaille pyritdédn tarjoamaan eldmyksii, jotka liit-
tyvit ajatteluun ja tiedonmuodostukseen, josta seuraa tai johon siséltyy vapaus,
voima ja esteettisyys. OPS-tekstin perusteissa ajattelua, jossa tieto muodostuu,
kuvataan seuraavasti:

”Kysymys on siitd, ettd ihminen syventyy aivan tiettyihin ajatuksiin ja mieli-
kuviin. Ndmé ovat sellaisia, ettd niissd on ihmissielun piilevid kykyjd herdttavi
voima...késitteellisen ajattelun avulla voi my0s ihminen, joka ei itse tee henkisid
havaintoja, tajuta henkisid sisdltojd. Syventyminen hengentieteen késitteisiin, joh-
taa oivallukseen, ettd ne eivit ole mielivaltaisesti muodostettuja, vaan vastaavat
todellisuutta.” (OPS 1988, 11)

Onko kyseessi tillainen eldamys, jossa oivalletaan jotakin henkisen havainnoinnin
ja oivalluksen seurauksina ilmenevistd vapaudesta, voimasta ja esteettisyydes-
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td, jad avoimeksi, koska késitteitd ei avata enempéi eikd OPS:n perusteissakaan
ilmene em. kisitteiden analyysid. Steinerin tietoteorian yhteydessd vapauskasite
tuli esille ja se voidaan saavuttaa intuition, oivalluksen kautta (luku 5.1.2).

Jo edelld esille tulleiden, ihmiskésitystd ilmentdvien sisdltojen lisdksi ihmis-
kisitystd ilmentdd tahto-tunne-ajattelu-kolmijaon esille otto sekd tekstissd ettd
taulukon muodossa, jota tosin ei selitetd eikd nimetd mitenkéddn. 4—6-luokkien
osalta todetaan, etti geometria tukee ajattelun, tunteen ja tahdon tasapainottumis-
ta. Thmiskésitys huomioidaan matematiikan opetuksessa selkeisti ja OPS-teksti
tarpeiden mukaisesti, vasta luokilla 7-12 huomioidaan my6s ulkopuolisten taho-
jen asettamat haasteet (OPS 1988, 93).

Matematiikan oppisisillot ilmentédvét laajaa taidekdésitystd sekd opettajan ettd
oppilaan nikokulmasta. Yllittavad on, ettd matematiikassa tillaiseen taiteelliseen
toimintaan viitataan runsaasti. Suppeasti ndhtyd taidekdsitystd eli taiteen lajeja
ilmenee my®s paljon. Esille tuodaan mm. kerronta, sadut, muotopiirustus ja euryt-
mia, jotka kaikki ilmenevit vilineini.

Tietoteoriaa ilmentdvit mm. monistisen maailmankatsomuksen ilmeneminen
sekd kasitteenmuodostusprosessi ja oivallus tiedonsaannin vilineina.

Ympiristooppi ja kansalaistaito

Niiden oppiaineiden oppisisilloisti ei heijastu selkedsti tietoteoria, ihmiskésitys
eikd taidekdsitys. Kansalaistaidosta todetaan, ettd siitd ei ole olemassa luokka-
kohtaista opetussuunnitelmaa, vaan oppisisallot liittyvit ympéristdopin, historian
ja yhteiskuntaopin oppisisiltéihin. Ympéristooppi ei esiinny itsendisend oppiai-
neena, vaan se liitetdin muuhun opetukseen. Jonkinlaista suppeaa taidekésitystd
ilmentdd opettajan kerronta.

Historia ja yhteiskuntaoppi

Historian opetus alkaa neljdnnelld luokalla, sitd ennen historian opetus koostuu
“mielikuvitukseen vetoavista kertomuksista ja kuvauksista, jotka koskettavat eri
aikakausien eldméinkohtaloita”. Téllaiset kertomukset voivat viitata laajaan tai-
dekisitykseen, mutta kertomuksia ei nimetid. Viidennen luokan osalta todetaan,
etta:

“Lihdetddn liikkeelle syviltd menneisyydestd. Tutustutaan ihmiskunnan kehityk-
seen kertomusten muodossa. Lapsi saa ensimmdiset historialliset kisityksensd
itdimaiden kansojen kulttuurista ja historiasta. Ikdvaiheelleen ominaisella tavalla
oppilaat eldytyvit syvésti menneiden aikakausien tapahtumiin. Opetus aloitetaan
muinaisintialaisesta kulttuurista, sitd seuraavat persialainen ja egyptildinen kult-
tuurikausi.” (OPS 1988, 109)

Viittaavatko eldamykset ja syvd eldytyminen sellaiseen aktiviteettiin, sisdiseen

ihmissielun piilevid kykyjd heréttdvédian toimintaan eli henkiseen havainnointiin,
jota OPS kuvaa perusteissaan (OPS 1988, 10)? Teksti ei itse vastaa tdhdn ekspli-

201



siittisesti. Implisiittinen viittaus siséltyy nimettyihin kulttuurikausiin. OPS puhuu
varhaisista kulttuureista eli kreikkalaista kulttuuria edeltdvistd kulttuureista ihan-
noiden, koska téll6in ihmisilld vield oli opetussuunnitelman mukaan henkisen ha-
vainnoinnin kyvyt ja yhteys mytologiseen tajuntaan. Myds 10-luokalla on aiheena
muinaiset kulttuurit. 11-luokalla on aiheina mm. Arthur- ja Graal-tarusto. Graal-
teema ilmeni myos édidinkielessd, jossa jo analysoin sitd ja joka kytkeytyy henki-
seen havainnointiin ja okkultismiin. Steiner niki mytologisessa kirjallisuudessa
kaksi tirkedd tekijad, jotka ilmenevit seuraavasta lainauksesta:

”On huomattava, ettd niissd mysteereissd muotoutui ldhinni sellainen vihkimys-
salaisuus, joka johtaa Ahrimanin ihmisiltd lukitseman hengenmaailman avautumi-
seen. Niissd mysteereissd paljastuivat luonnonvoimien takana olevat henkivallat.
Eurooppalaisten kansojen mytologioissa on vieldkin jddnteitd siitd, mitd nidihin
mysteereihin vihityt saattoivat ihmisille julistaa. Tosin niméd mysteerit sisdltavit
kylla toisenkin salaisuuden, vaikkakin epitdydellisemmissd muodossa kuin maini-
tut eteldiset ja itdiset mysteerit aikoinaan. Yli-inhimilliset olennot tunnettiin myds
Euroopassa, mutta sielld heidét nihtiin alituisesti kamppailemassa Lusiferin jouk-
koja vastaan”... (Steiner 1923, 282; Steiner 2001, 198)

Mytologisen kirjallisuuden kautta pédédsee siis jollakin tavalla vihkimyssalaisuu-
den &drelle ja sitd kautta hengenmaailman avautumiseen. Toiseksi ndiden kautta
saa jotakin tietoa yli-inhimillisistd olennoista.

Viidennen luokan oppisisdlloissd mainitut kulttuurikaudet ilmenevit myos
antroposofisessa maailmankatsomuksessa ja Steinerin teksteissd samassa jérjes-
tyksessi ja ne on lueteltu tdmin tutkimuksen Steinerin tietoteoriaa késittelevissa
luvussa (luku 5.1.2). Téllaisen historiakatsauksen kohdalla toteutuu pyrkimys l4-
hestyé ilmiditd mahdollisimman monesta perustellusta ndkokulmasta ja erilaisten
historiankésitysten pohjalta” (OPS 1988, 105). Erilaiset historiankésitykset voivat
sisdltdd myos tietoteoreettisia kysymyksid, mutta asia ei ilmene historian oppisi-
saltokuvauksista.

Historian opetuksessa ala-asteikdisen ja puberteetti-ikdisen ikidkausikohtaiset
tarpeet huomioidaan, mutta kokonaisuutena ihmiskisitys ilmenee vain suppeas-
ti. Tietoteoria liittyy henkiseen havainnointiin ja Graal-taruun sekd mytologioi-
hin yleisemminkin. Niissdhidn on kyse juuri tiedon direlle paddsystd. Henkinen
havainnointi tosin esitettiin tdssid analyysissd vain mahdollisuutena, teksti ei itse
puhu henkisestd havainnoinnista. Historian oppisisillot ilmentividt melko sel-
keisti laajaa taidekisitystd, mikd kytkeytyy henkiseen havainnoinnin kaltaiseen
toimintaan, vaikka asiat esitetdénkin implisiittisesti. Mytologisen aiheen nimea-
minen edustaa jo eksplisiittisempéd ilmaisua. Taiteen lajeina ilmenee kirjallisuus
(elamikerrat, legendat ja kertomukset).
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Uskonto

Evankelis-luterilainen uskonto

Evankelis-luterilaisen uskonnonopetuksen kohdalla OPS-teksti painottaa noudat-
tavansa paikkakunnan peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmaa. Kuitenkin to-
detaan, ettd alimmilla Iuokilla opetus siséltid enemmin kertomusaineistoa, “miké
tihtdd lapsen kehityksen tukemiseen kunkin ikédkauden vaatimalla tavalla”. Lisdk-
si tavoitteita asetettaessa on erityisesti huomioitu kasvatuksen pdaméiéra eli oppi-
laiden kokonaispersoonallisuuden eheytyminen ja mielenterveyden edistiminen.
Némai lauseet ilmentidvét ihmiskdsityksen huomiointia, mutta niisté ei ilmene tar-
kemmin, miten ihmiskisitys huomioidaan. Tosin teksti viittaa OPS:n perusteiden
lukuun, jossa kisitellddn ikidkausikasvatuksen periaatteita. (OPS 1988, 113)

Taiteellista toimintaa tai taidekisitystd ei esiinny mainittua kertomusaineistoa
enempid. Tietoteoria ei ilmene tekstista.

Ortodoksisesta uskonnonopetuksesta todetaan vain, ettd se noudattaa paikka-
kunnan peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmaa (OPS 1988, 114).

Kristiyhteison uskonto

Kristiyhteison uskonnon kohdalla todetaan, ettd “opetussuunnitelman runko pe-
rustuu Steiner-pedagogiseen nakemykseen lapsen kehitysvaiheista ja opetusmate-
riaalin valintaan vaikuttaa Steiner-koulun opetussuunnitelma”. Tdmén liséksi to-
detaan, ettd koko opetusta leimaa tieto lapsen kehityksen jaksottaisuudesta; koko
opetus mukautetaan tdmén tiedon perustalle (OPS 1988, 114). Ihmiskéasityksen
huomiointi ndkyykin koko tekstissd, joka siséltdd ikidkausikuvauksia ja niitd vas-
taavia kasvuvirikkeitd (OPS 1988, 114-117).

Alempien luokkien uskonnonopetuksesta todetaan mm.:

”Alemmilla luokilla on tavoitteena vapaa kerronta kirjasta lukemisen sijaan. Ai-
neistona kéytetddn lyhyitd yksinkertaisia kertomuksia ja legendoja, joissa eldy-
tyminen voi olla mahdollisimman intensiivistd. Kertomuksien pyrkimyksend on
taiteellisin keinoin vilittdd suuria alkukuvia ja tapahtumia. Kuvien ja tapahtumi-
en selittely on tdssd vaiheessa toissijaista. Kuvien kieli puhuu omalla painollaan.”
(OPS 1988, 115).

Pyritdén siis mahdollisimman intensiiviseen eldytymiseen ja kertomusten vilityk-
selld tavoitellaan taiteellisin keinoin suuria alkukuvia ja tapahtumia. Jo historian
kohdalla ilmeni analogia elimyksien, syvén eldytymisen ja OPS:n perusteissa ku-
vatun aktiviteetin vililld. Tama aktiviteetti herdttdd ihmissielun piilevid kykyja.
Mahdollisimman intensiivinen eldytyminen on todennikdisesti synonyymi sy-
ville eldytymiselle. Ainakin mytologiat ovat sellaisia kertomuksia ja legendoja,
jotka taiteellisin keinoin vilittdviat alkukuvia ja tapahtumia. OPS tuo esiin var-
haisten kulttuurien henkisen havaintokyvyn ja yhteyden mytologiseen tajuntaan
(OPS 1988, 10). Tallaista kulttuuria kuvaavat kertomukset ilmentévit ja valittdvat
kuvaamansa kulttuurin ihanteita, tapoja ja kykyj4 taiteellisesti. Taiteen laaja kisi-
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tys viittasi OPS:n perusteiden taidekisitys-analyysissd henkiseen havainnointiin
(luku 10.1). Perimmaéisend tavoitteena on pédsti alkukuvien ja tapahtumien direl-
le. Alkukuvia OPS-teksti ei selvitd, mutta Steiner puhuu aiheesta paljon ja oli sitd
mielti, ettd ihmiskunta tulevaisuudessa uudelleen saavuttaa kuvatietoisuuden:

“Hinelld tulee olemaan kuvatietoisuus, mutta hédn sdilyttdd kuitenkin tdyden tie-
toisuuden itsestdéin... Nykyddn ihminen voi vain hengentieteellisen koulutuksen
avulla kohota sellaiselle havaintokyvyn tasolle.” (Steiner 1923, 157; Steiner 2001,
115)

Steinerin taidekisityksen analyysissa todettiin, ettd henkisen havainnoinnin ima-
ginatiivisella tasolla ihminen kykenee nikeméin fyysisen olennon yli henkiseen
maailmaan, jossa ilmenee ko. olion alkukuva (luku 5.3). Steiner kirjoittaa kuval-
lisesta kisittdmisestd, kuvatietoisuudesta lisidksi mm.:

”Tama kuvatietoisuus ei suinkaan ole sellaista, ettd sen avulla saataisiin kuva vain
ulkoisista fyysisistd tapahtumista, vaan kuvien pohjalta syntyy myos mielikuvia
fyysisen todellisuuden takana vaikuttavista henkisistd olennoista ja ndiden toimin-
noista (Steiner 1923, 180; Steiner 2001, 130).

Alkukuvan #drelle padseminen edellyttdd siis henkistd, imaginatiivisella tasolla
tapahtuvaa havainnointia, jonka avulla piistdén, paitsi alkukuvien, myds henkis-
ten olentojen yhteyteen.

Héammaistyttavid on OPS-tekstissd ilmaistu sisédllon toissijaisuus ("Kuvien ja
tapahtumien sisilto on tdssd vaiheessa toissijaista. Kuvien kieli puhuu omalla pai-
nollaan.”). Jotakin todella tirkedd on tdlloin odotettavissa siséllon vaihtoehdoksi.
Vaihtoehto on kuvien kielten voima. Tille koko oppisisiltokuvaukselle 16ytyy
analogia opetussuunnitelman perusteista:

“Oleellista ei ole kyseisen mielikuvan tai ajatuksen siséltd, vaan se aktiviteetti,
sisdinen toiminta, johon ihmissielu joutuu sen muodostaessaan.” (OPS 1988, 10)

Em. analogiasta voi tehdi seuraavan johtopédédtoksen. Kuvien kieli johtaa sisdltod
tarkedmpéaén aktiviteettiin. Tédssd on kuvien painoarvo. Loogisesti tdstd seuraisi
johtopéitos, jonka mukaan ala-asteen Kristiyhteison uskonnonopetuksessa olisi
tirkeintd johtaa kasvava henkiseen havainnointiin.

”Ylemmilld luokilla oman vapaan tahdon heritessi edetddn suurista alkukuvista
yhd enemmin eldmékertojen ja omien kokemusten alueelle. Alaluokilla kuvien
kautta tuotu aineisto kertautuu ja se syvennetiiin kristillisilla kisitteilld. Ndin kuva
saatetaan eldmii palvelevaksi voimaksi.” (OPS 1988, 116)

Jos ldhdetéén siitd, ettd alaluokilla tavoitellaan henkisen havainnoinnin kykyé, téssi
siitd edetédn ja sitd syvennetddn antamalla ilmi6ille ja taidoille kristilliset kisitteet.
Talloin kuvasta tulee eldamia palveleva voima. Tdssé tuskin on kyse mistiddn konk-
reetista kuvasta. Kuvalla viitattaneen alkukuvalliseen kisittimiseen, joka on taito.
Tillainen taito voi olla eliméd palveleva voima. Yksittdisestd fyysisestd kuvasta
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ei voine kdyttdd tillaista ilmaisua. Se, ettd ilmiolle annetaan kristilliset kisitteet,
viittaa Steinerin pyrkimyksiin pukea omat ajatukset kristillisiin késitteisiin. Tatd
véitettd tai johtopddtosti tukevat eri luokka-asteiden oppisisdllot. Mm. 1-, 2- ja 3-
luokilla oppisisiltdoind ovat legendat, joita ei voida sanoa kristinuskon ydinsisil-
16iksi, esim. 1-luokan Jeesus-legendat antavat Jeesuksen eldmisté kristinuskon ja
Raamatun opetuksista poikkeavan kuvan. 2-luokan oppisiséltdjen teemoina ovat
’sisdinen ihme, sielun muuntumisen mysteerio” (OPS 1988, 116-117).

Antroposofisen ihmiskésityksen keskeinen osa-alue on ihmisolemuksen eri
olemuspuolten muuntuminen eli metamorfoosi, johon kouluikdisten osalta vaikut-
taa ensisijaisesti kasvattaja ja myohemmin yksilo itse (Steiner 1921 b, 16-18).

Kristiyhteison uskonnonopetuksessa ilmenee selkeésti antroposofinen ihmis-
kisitys. Laaja taidekisitys ilmenee my0s selkeisti; esille tuodaan keskeisii laajan
taidekésityksen ja henkisen havainnoinnin kisitteitéd ja toimintoja, esim. alkuku-
vallinen kisittdminen ja sielun muuntuminen seki opetuksen rytmisyys. Kapea-
alaista taidekésitystid edustavat taiteen lajit: kerronta, kirjallisuus, laulu, drama-
tisointi ja piirtdminen. Tietoteoriaa ilmentdd alkukuvallinen kisittdminen, mik&
johtaa todellisen tiedon direlle.

Eliaminkatsomustieto

Eldaminkatsomustiedon opetuksen tekstissid todetaan, ettd pddosin noudatetaan
paikkakunnan peruskoulun ja lukion oppiméérid. Kuitenkin alimmilla luokilla
opetus sisdltdd enemmaén satuja ja kertomusaineistoa, maailmankatsomusten opit
ja teoriat késitelldén vasta luokilla 9-13 (OPS 1988, 118).

Ihmiskdsitys ilmenee satujen, eldintarinoiden, faabeleiden ja mytologisen kir-
jallisuuden ilmenemisend, mitkéd voivat liittyd my0s sekd taidekdsitykseen ettd
tietoteoriaan, mutta tekstisté ei selvid tarkemmin esim. kertomusaineiston nimii,
ainoastaan Kalevala mainitaan nimeltd. Tietoteoriaa, ihmiskisitystd ja taidekdsi-
tystd saattavat ilmentdd myos maailmankuvan muutosten tarkastelu ihmiskunnan
historiassa sekéd ihmiskunnan kehityshistorian ja eri aikakausina vaikuttaneiden
kulttuurivirtausten tarkastelu, jos niitd tarkastellaan myds antroposofisen nike-
myksen mukaisesti. Suppeaa taidekisitysti edustaa kirjallisuus eri lajeineen.

Fysiikka

OPS:n perusteissa selvitellddn tietoteoriaan liittyen tarkkaa havainnointia:

”Ne havainnot, joihin se pohjaa, ovat tosin laadultaan toisenlaisia kuin fyysisten
aistien havainnot...tieto muodostuu — lyhyesti sanoen — havainnosta ja kisitteesti,
jonka ajattelu muodostaa. Me tiedostamme jonkin havainnon ja havaintokokonai-
suuden, kun loyddmme sitd vastaavan kisitteen.” (OPS 1988, 11)

Edellinen lainaus viittaa antroposofisen tietoteorian ydinkohtaan, tiedonmuodos-
tukseen, jossa tieto muodostuu havainnosta, jolle on mahdollista 16ytdd késite
henkisen havainnon avulla. Tami prosessi nimetddn myos taiteeksi, joten tdssd
kohtaa tietoteoria ja taidekisitys yhtyvit. (OPS 1988, 11)
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Tekstin toteaa lisdksi, etta:

”Opetustilanteen kisitteiden muodostuksen tulee aluksi olla yksinkertaista ja ku-
vanomaista.” (OPS 1988, 121)

Fysiikan yleisen oppimiirén tavoitteessa ilmaistaan pyrkimys

”...perehdyttdd oppilaat luonnontieteelliseen ajatusmaailmaan ja lisdtd heiddn
mahdollisuuksiaan maailmankuvan omakohtaiseen muovaamiseen...késitteiden
yhteydesséd selvitetdin mm. vapauden ja tasa-arvon késitteitd fysiikassa, syyn
ja seurauksen laki muodostuu selkeiksi fysikaalisten esimerkkien avulla” (OPS
1988, 123)

Tavoitteena on perehdyttdd oppilaat luonnontieteelliseen ajatusmaailmaan. Mil-
laista luonnontieteellistd ajatusmaailmaa tarkoitetaan, on mielenkiintoinen kysy-
mys, koska OPS-teksti kritisoi voimakkaasti luonnontieteellistd tarkastelutapaa
(OPS 1988, 3-8), mutta samalla pitdd omaa, antroposofista ajatusmaailmaa luon-
nontieteellisend, esim. seuraavassa lainauksessa:

”Hengentiede tahtoo irroittaa luonnontieteellisen tutkimustavan ja -asenteen, joka
rajoittuu vain fyysisesti aistittavien tosiasioiden tutkimiseen, tistd kdytostd, sdilyt-
tden samalla tieteellisen ajattelun yleisen laadun. Se puhuu henkisistd tosiasioista
samalla tavalla kuin luonnontiede fyysisisté tosiasioista. Luonnontieteellinen tutki-
mus- ja ajatustavan pyséhtyessa fyysiseen, pitdd hengentiede titd luonnon suhteen
suoritettua tyotéd tavallaan ihmissielun itsekasvatuksena ja kiyttdd sen tulosta hen-
kisell4 tasolla.” (OPS 1988, 9)

OPS antaa siis luonnontieteelliselle ajattelutavalle laajan sisdllon sisdllyttden sii-
hen my06s henkisen havainnoinnin. Késitteisti, joita selvennetiin fysiikassa, an-
netaan esimerkkeiné vapauden ja tasa-arvon kisittet sekd syyn ja seurauksen laki.
Mitddn naistd kasitteistd el selvitetd OPS:ssa, mutta Steinerilla on késitteille omat
siséllot. Steinerilla vapaus-késite liittyy henkiseen havainnointiin; vapaa ihminen
on tietoinen puhtaasti henkisten oivallusten kehittimisestd ja hin kykenee saavut-
tamaan uutta tietoa intuition eli oivalluksen kautta (Steiner 1949 a, 113-114, 119,
259; Steiner 1985, 66). Tiedon ldhteille pdisy ja vapaus toteutuvat siis kumpikin
henkisessd havainnoinnissa. Vaikka OPS-teksti ei selvitd kisitteiti, se ottaa kantaa
syyn ja seurauksen lakiin Goethea lainaten seuraavasti:

...”syyn ja seurauksen (kausaliteetin) késitteen kdyttd on johtanut lukemattomiin,
yhi toistuviin erehdyksiin”. (OPS 1988, 14)

Edellinen teksti esitteli fenomenologista menetelmédd ja kritisoi positivismin
nikemyksid. Fysiikassa tdmi kritisoitu késite kuitenkin on oppisiséltoni ja sen
kisittely saattaa sisdltdd myos antroposofian mukaisia tietoteoreettisia nakokul-
mia.
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Fysiikan laajan oppiméirin yhteydessd todetaan mm.:

“Ilmididen késittely etenee havainnosta itse kisitteiden kautta niitd kuvaaviin suu-
reisiin ja ndiden vilisiin riippuvuuksiin...oppilaalle korostetaan havainnon ensisi-
jaisuutta ja sovellettaessa fysiikan lainalaisuuksia pyritdén siihen, ettd oppilas oppii
arvioimaan niiden patevyysalueita ja niihin sisdltyvid likiméddrdisyyksid kidytinnon
tilanteissa.” (OPS 1988, 124)

Havainnot ndhdiin ensisijaisina, sitten tulevat kisitteet, esim. fysiikan lainalai-
suuksiin liittyvit kisitteet. Tassd kytkennédssd (havainnot ja fysiikan késitteet) op-
pilaat ohjataan arvioimaan fysiikan lainalaisuuksien sovellusten pétevyysaluetta ja
niihin siséltyvid likimddrdisyyksid. Kaiken aikaa oppisisiltojen peilind on OPS:n
perusteiden teksti, joka antaa esim. sanoille havainto ja kisitteenmuodostus, omat
sisallot.

Thmiskésitys ilmenee mm. fysiikan oppimiirdkuvauksen alussa, jossa tode-
taan, ettd tarkoituksena...

”on antaa oppilaille sellaisia ikdkauden tarvitsemia virikkeitd, jotka osaltaan edis-
tivit oppilaan kokonaisvaltaista kehitystd.”(OPS 1988, 121)

Myos mm. késitteiden syventdminen toteutuu oppilaan kehitysvaiheiden sallimien
edellytysten mukaisesti. T4lld viitattaneen mm. liiallisten abstraktien kisitteiden
esilldpitoa opetuksessa liian varhain. OPS:n perusteissa todetaan mm.:

”Visymyksen ldhteet ovat sddnnollisesti joko hermo-aisti- tai aineenvaihdunnan
jérjestelmissd. Kun opetus on suuntautunut voimakkaan intellektuaalisesti, kuten
nykyédin yleensi tapahtuu, se rasittaa hermosoluja ja aloittaa visymystilan.” (OPS
1988, 42)

Fysiikan yleistd oppimééridd luonnehtiva teksti tukee edellistd todetessaan, etti:

“Kisitteitd selvennetddn kaikin mahdollisin keinoin kuitenkin vélttden liiallista
matemaattista késittelyd. Mittaamista, fysikaalisten ilmididen malleja seki teknisid
laitteita tarkastellaan kohtuullisessa méérin”... (OPS 1988, 123)

“Fysiikanopetuksen ldhtokohtana on tarkka havainnointi...tehtyjen havaintojen
perusteella etsitddn ilmion olennaisia piirteitd ja lopuksi muodostetaan ilmidita ku-
vaavat kisitteet. Opetustilanteessa késitteiden muodostaminen on aluksi yksinker-
taista ja kuvanomaista”. (OPS 1988, 121)

Kasitteiden muodostaminen nimetddn kuvanomaiseksi. Kuvanomainen on yksi
tavallisista, mm. taidekisitykseen liittyvisti késitteisti ja silld tarkoitetaan henki-
sen havainnoinnin avulla saavutettavaa kuvanomaista “tietoa”. Kuvanomaisuus
liittyy my0s ihmiskésitykseen; se todetaan tunnusomaiseksi elamanruumiin kehi-
tysvaiheessa 7—14 vuoden idssd. Steiner itse kirjoitti tasti:

”On aina muistettava, ettd elimanruumiiseen eivit vaikuta abstraktit kisitteet, vaan
eldvit, henkisesti havainnolliset kuvat”... (Steiner 1921 b, 35; Steiner 1996, 18)
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Kuvanomaisuutta on selvitetty tarkemmin mm. Kristiyhteison uskonnon yhtey-
dessd.

Luokkakohtaisissa oppiainekuvauksissa todetaan, ettd “akustiikka kehittyy
musikaalisesta kokemisesta” ja “optiikka johdetaan valo- ja vérikokemuksesta”.
Musikaalinen kokemus sekd valo- ja vdrikokemus liittyvit taiteelliseen toimin-
taan. Teksti ei avaa intentiota enempid.

Taidekésityksen osalta fysiikan oppimiérédssid ilmenee laaja taidekésitys sekd
implisiittisesti ettd eksplisiittisesti. Esimerkkeind jalkimmadisestd olivat kuvan-
omaisuus, musikaalinen kokemus ja vidrikokemus. Suppeaa taidekdsitystd ilmen-
tavit musiikki ja vdrien kokeminen (virioppi, maalaustaide).

Tietoteorian osuus ilmenee tekstissd implisiittisesti ja opetussuunnitelman pe-
rusteiden valossa. Thmiskésitys ilmaistaan pddosin eksplisiittisesti, tosin tarkasti
ikdvaiheisiin ja niiden haasteisiin kytkemaétta.

Kemia

Tarkastelen aluksi taidekésityksen ja tietoteorian ilmenemistid yhdessd. Kemian
opetuksen ldhtokohdaksi mainitaan viliton eldmys ilmiostd. Itse asiassa lause
esiintyy yleiskuvauksessa kaksi kertaa. Lisiksi todetaan, ettd

”Vilittomén havainnon jilkeen seuraa keskustelu nihdyn perusteella ja lopuksi
muotoillaan johtop#itos ja luodaan kisite. . .on tirkedd, ettd oppilaat sdilyttavét ela-
véan mieltdmiskyvyn”... (OPS 1988, 125)

Jo aiemmin on mm. matematiikan, historian ja Kristiyhteison mukaisen oppi-
ainekuvauksen yhteydessd otettu esille mm. syvillinen eldytyminen, elimys ja
kuvaeldmys. Viliton eldmys ilmidstd on todennédkodisesti synonyymi edellisille
kisitteille. Késite viittaa havainnointiin, jossa syvennytéén tiettyihin ajatuksiin ja
mielikuviin, joissa on ihmissielun piilevid kykyjé herittidvd voima” (OPS 1988,
10). Pidetddn tdrkednd, ettd oppilaat sidilyttdvit eldvin mieltdmiskyvyn. Tama
kyky viitannee koko havainnointiprosessiin. OPS-teksti kuvaa tédtd prosessia mm.
ndin:

”Tieto muodostuu havainnosta ja kisitteesti, jonka ajattelu muodostaa. Me tiedos-
tamme jonkin havainnon ja havaintokokonaisuuden, kun 16yddmme sitd vastaavan
kasitteen.” (OPS 1988, 11)

Onko opetuksessa kyseessa tillainen yhteinen havainnointi, jossa lopulta yhdessi
Ioydetéddn oikea késite? Vastaus voi olla myoOnteinen tai kielteinen, mutta kaytetyt
kisitteet ovat antroposofisen ilmaisutavan mukaisia.

Thmiskisitys ilmenee seuraavissa teksteissa:
”Kemian merkkikieleen perehdytiédn aluksi hyvin hitaasti ja varovasti. On tdrkedd,
ettd oppilaat sdilyttiavit elavin mieltimiskyvyn prosessien jokaisessa vaiheessa ei-

vitkad heti omaksu valmista ajatusmallia... Oppilaat perehdytetdén asteittain kemi-
allisten ilmididen syvillisempdén ymmaértamiseen.” (OPS 1988, 125)
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Teksti ilmentdd ihmiskésitysté ja siihen liittyvid ideaalisia kasvuvirikkeitd. OPS-
teksti tuo perusteissaan esille mm. yhden ihmisolemuksen jaottelun: hermo-
aisti- eli pddn jirjestelmi, hengityksen ja verenkierron eli rytmin jéarjestelmi ja
aineenvaihdunnan eli jdsenten jirjestelmd. Muistin sanotaan liittyvén rytmin jér-
jestelmiin. Muistia pitéisi harjoittaa talldin vain kohtuullisessa madrin. Yldasteen
tehtdviksi ilmaistaan:

”Valmistaa oppilaita tulevaisuutta silmilli pitden seki sosiaalisesti ettéd tiedollises-
ti. Abstraktista tietd ei tdtd sosiaalista valmiutta saavuteta.” (OPS 1988, 48)

My®s liian intellektuaalinen aines todetaan vaaralliseksi hermo-aisti-jarjestelmin
ja jasenten jdrjestelmin kannalta. Abstraktia, intellektuaalista ainesta tarjotaan
siis vield yldasteidssd vain vihidn. Valmiin ajatusmallin tarjoaminen edustanee tés-
sd juuri intellektuaalista ainesta. Valmista ajatusmallia voisi edustaa teoriatieto.
OPS:n perusteiden positivismin kritiikin yhteydessé todetaan my®os:

”Kasvatuksessa tdmé prosessi ilmenee mm. idlyllisen kehityksen kiihdyttimisend
muun persoonallisuuden kustannuksella.” (OPS 1988, 7)

Teoreettista, dlyllistd oppiainesta siis varotaan, mikd ilmenee my0s kemian ope-
tuksessa, jossa sen sijaan tavoitellaan kemiallisten ilmididen syvéllisempdd ym-
mirtdmistd. Kemian opetuksessa ilmenee laaja taidekisitys. Yhtenevii taidekisi-
tykselle ja tietoteorialle on havainnointiprosessin kuvaus. Ihmiskisityksen osalta
tuli esille intellektuaalisen aineksen jarruttaminen vield yldasteidssikin.

Biologia ja maantieto

OPS-teksti on yhdistdnyt biologian ja maantiedon oppiainekuvaukset, joten tar-
kastelen niitd tidssdkin yhdessd. Otan aluksi esille biologian osuuden.

Taidekisitykseen liittyen ensimmaisten kouluvuosien osalta todetaan, ettd ope-
tusta integroidaan muihin oppiaineisiin, mm. didinkielen kertomusaineistoon. 4-
luokan osalta mm. eldinten muovailua ja vesiviarimaalausta seké tarinankerrontaa.
7-luokan kohdalla on teemana rytmin merkitys terveyden kannalta. (OPS 1988,
128-129)

Aidinkielen kertomusaineistoa ei analysoida eiki tarkenneta. Aidinkielessi
kirjallisuutena on mm. pohjoismaista mytologiaa esim. Kalevala. Eldinten muo-
vailu ja vesividrimaalaus kytkeytyvit taidekisitykseen.

”Kasvi kuvataan aina ldheisesti ympiristoonsd” (OPS 1988, 128). Titd lau-
setta on vaikea avata; epdselviksi jdd, miten kasvi ja ympériston suhde kuvataan.
Otan analogian Steinerin viriopista, jossa hdn kuvailee kasvin olemusta:

“Mutta kokonaan sen voi vangita vain kun ymmirretiin, etti vihred tdytyy maalata
tummemmaksi eri vérivivahduksissaan kuin luonnossa, ja sitten vetdd kokonai-
suuden ylle kellanvalkea loiste. Tietysti tdmi tdytyy tehdd yhteisymmirryksessi
véritunnelmien kanssa. Silloin my6s onnistutaan kankaalle tai muulle pinnalle
maalaamaan vaikutelma eldméistd. Tdma on tunneasia ja tdmi tunne johtaa siihen,
ettd tdytyy maalata tdmi véritulva kosmisen valon ilmaukseksi, sen valon, joka
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maailmankaikkeudesta tulvii alas antaen loiston maan ylle. Muulla tavalla ei voi-
da tunkeutua kasvin elimén salaisuuteen, toisin sanoen kasvin luontoon.” (Steiner
1980, 62-63; Steiner 1985 ¢, 42-43)

Téssd lainauksessa Steiner ilmentid syvillistd nikemysté kasvin luonteesta ja hah-
mottelee kdsitystddn siitd, miten kasvi tulee kuvata ympéristoonsd. Esitteleméni
analogia voi olla viird, mutta ilmentédd osaltaan ’tavallisten sanojen” taakse mah-
dollisesti peittyvid késitesisiltojd. Analogiaa puoltakoon se tosiasia, ettd Steinerin
vérioppi on Snellmann-korkeakoulun steinerpedagogisen opettajankoulutuksen
opintoihin sisdltyvia kirjallisuutta (liite 1).

Kasvin kuvaamisen jéilkeen todetaan:

“Pyritddn ymmirtimaidn tapahtumien todellisia yhteyksid ja tekemiin niistd ha-
vaintoja”. (OPS 1988, 128)

Tamé pyrkimys viitannee jo eri asioihin. Todellisten yhteyksien ymmaértiminen
voi viitata aistihavaintoja syvempéd, henkisten yhteyksien ymmaértamiseen, mutta
koska sanoja ei avata, joudutaan yhi uudelleen toteamaan, etti tavallisilla sanoil-
la ja kisitteilld on antroposofiassa hangentieteellinen merkitys. Toisaalta sanojen
tavallistakaan merkitysté ei voida sivuuttaa.

Thmiskisitykseen liittyen todetaan, 8-luokkalaisten osalta:

“Pyritddn ymmartdaméaidn sairauden ja terveyden suhdetta fyysiseen, sielulliseen ja
henkiseen puoleen ihmisessd.” (OPS 1988, 129)

Tama pyrkimys liittyy ensisijaisesti ihmiskisitykseen. Jos sairautta ja terveyttd
tarkastellaan antroposofisen ihmiskésityksen mukaisesti, sairauksille 10ytyy OPS:
n perusteista ja analysoidusta ihmiskisityksestd useita taustatekijoitd. Mm. kou-
luvdasymyksen ldhteiksi mainitaan hermo-aisti-jdrjestelma tai aineenvaihdunnan
jarjestelma siten, ettd liian intellektuaalinen aines rasittaa hermosoluja ja tuottaa
visymystilan. (OPS 1988, 42)

OPS-teksti toteaa:

”Kun kasvatus ja opetus muodostetaan taiteellisesti, ne ottavat rytmin kautta oi-
kealla tavalla mukaan myo6s pédédn ja jasenten jdrjestelmét. Jos nditd jirjestelmid
ei asianmukaisesti oteta huomioon, tuotetaan pitemmassi katsannossa lapselle to-
siasiassa taipumuksia orgaanisiin sairauksiin (esim. piin jirjestelmén liikarasitus
liittyy usein kurkunpiin, keuhkoputken ja keuhkojen sairaustiloihin).” (OPS 1988,
43)

Jos OPS-tekstin perusteet esittivit, vililld seikkaperiisestikin, terveyden ja sai-
rauden suhdetta antroposofiseen ihmiskasitykseen, tuntuisi luontevalta, ettd sa-
maa teemaa kéisitellddn opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti my0ds oppi-
aineissa.
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Sekd ihmiskésitysta ettd taidekésitystd ilmentédd 7-luokan teema “rytmin merki-
tys terveyden kannalta”. Kouluun tuleva lapsi tuo opetussuunnitelman perusteiden
mukaan taiteellisen taipumuksen mukanaan, mikd ilmenee mm. rytmis-musikaa-
lisena. Opettajan tulisi nidin ollen vastata tihédn taipumukseen. Lisiksi todetaan,
ettd “opetuksen menetelmit voidaan lukea lapsen kehityksestd”. Talld viitataan
hengityksen ja verenkierron rytmiseen jirjestelméén, joka on ensisijaisesti tunte-
misen aluetta. Tama4 jirjestelmd “vapautuu” antroposofisen ihmiskésityksen ika-
kausivaiheiden toisessa vaiheessa eli 7-14 vuoden idsséd. (OPS 1988, 39)

Biologian opetuksessa ilmenee laaja taidekésitys, jos kasvin kuvaaminen ym-
mérretddn antroposofisesti. Suppeaa taidekisitystd ilmentdi kirjallisuuteen ja ker-
tomuksiin perehtyminen &idinkielen integroinnin yhteydessd sekd muovailu ja
vesividrimaalaus. Tosin mytologinen kirjallisuus ja virikokemus voivat ilmentad
my0s laajaa taidekésitysta.

Tietoteoriaa edustaa tapahtumien todellisten yhteyksien ymmirtiminen ja ha-
vainnointi, jos se kisitetdin henkiseksi havainnoinniksi, jonka yhteydessi syntyy
tieto. Thmiskésitykseen liittyvét sairauden ja terveyden tarkastelu, kromosomit,
geenit sekd rytmin merkitys terveydelle.

Maantiedossa ei ilmene taidekisitys kummassakaan muodossa. Tietoteoriaan
liittyen voi virittdd yhden kysymyksen, joka nousee seuraavasta siséaltokuvaukses-
ta 7-9-luokkien osalta:

”Astronomia liitetddn ldheisesti maantietoon. Tarkastellaan aluksi geosentrisesti
auringon rataa navoilla, pdivintasaajalla, kddnto- ja napapiireilld. Myos planeetto-
jen ratoja tarkastellaan aluksi geosentrisesti. Historian opetukseen liittyen siirtymi
geosentrisestd maailmankuvasta heliosentriseen.. . kisitelldfin maapallon geologi-
sia kehitysvaiheita”. (OPS 1988, 132-133)

Kysymys, joka viridd, on: kdsitellddnko astronomiaa, planeettoja, maailmankuvaa
ja geologisia kehitysvaiheita antroposofian mukaisesti, jossa ko. teemat saavat
“normaalitieteen” mukaisesta kisityksesti tdysin poikkeavan kuvan? Vastaus jai
avoimeksi. Se, miten opetus integroituu historian opetukseen, ei ilmene tekstista.

Liikunta ja terveystieto

Liikunnanopetuksen yleiskuvauksessa todetaan, ettd

”Neljdnd ensimmaiisend vuotena litkunta heijastuu lapsesta itsestédédn leikinomaise-
na, kuvanomaisena ja mielikuvituksellisena.” (OPS 1988, 135)

Kuvaus heijastaa sekd ihmiskésitysti ettd taidekisitystd. OPS:n perusteet toteavat,
ettd koulunkdynnin aloittava lapsi tuo tullessaan tietyn taiteellisen taipumuksen
kuvanomaiseen ja rytmis-musikaaliseen, siksi opetuksen tulee ldhted taiteellisesta
elementisti... taiteellis-kuvanomaisesta (OPS 1988, 39). Kuvanomaisuus tode-
taan tunnusomaiseksi elaminruumiin kehitysvaiheessa 7-14 vuoden idssi. Stei-
ner itse kirjoitti tdsti:
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”On aina muistettava, ettd elimianruumiiseen eivit vaikuta abstraktit kisitteet, vaan
eldvit, henkisesti havainnolliset kuvat”... (Steiner 1921 b, 35; Steiner 1996, 19)

Kuvanomaisuutta ja henkisesti havainnollisia kuvia, joiden direlle pdisy vaatii
imaginatiivisen tason henkistd havainnointia, on analysoitu esim. Kristiyhteison
uskonnon yhteydessa.

Ylidasteikdisen osalta todetaan, etti:

”Kehittyvin tunne-eldmén ja ajattelukyvyn ansiosta hinen tulee kehittdd voimak-
kaampaa tietoisuutta ja 1oytdd tahtovoimista minuuden voima, joka auttaa héntd
hallitsemaan eldmin vaatimukset.” (OPS 1988, 135)

Steiner erotti kolme sielunelimén voimaa, joiden kautta ihminen voi olla yhte-
ydessd korkeampien maailmojen kanssa: tunnevoimat, tahtovoimat ja ajattelun
voimat. Steiner kutsuu nditd voimia my0s virikkeiksi ja sielunjdseniksi. Korkeam-
mista maailmoista, joihin ihminen voi olla ndiden sielunjdsenten kautta yhteydes-
sd, ldhtevit ihmistd maailmassa ohjaavat voimat. (Steiner 1962, 105-114)

“Epamoraalisilla tai moraalisilla tahdonvirikkeillimme voimme sen sijaan olla
joko hyvissid yhteydessd korkeampaan maailmaan tai vahingoittaa sitd, mikid mei-
dén tdytyy karmassamme sovittaa.” (Steiner 1962, 105-114; Steiner 1983, 15-19)

Tarvitaan siis yksilon omaa aktiivisuutta esimerkiksi tahdonvoimien suhteen, jot-
ta ne vaikuttaisivat eldiméén positiivisesti. Juuri tahdonvoimat ovat ldheisimmin
yhteydessd ihmisen olemukseen ja ovat tekemisissd terveyden, sairauden ja eld-
méanvoimien kanssa (Steiner 1962, 109-111).

Luokkakohtainen oppiainesteksti kuvaa 3-luokkalaisen tunnuspiirteitd ja niisti
vastaavia ideaalisia kasvuvirikkeiti mm. seuraavasti:

“Lapsi eldd voimakkaasti sympatiaelimyksissd. Opettajan on ldhestyttivi lasta
myotielden ja rakastaen... Lapsi haluaa leikkien tutustua tilan ominaisuuksiin.
Mielikuvitus liittyy toimintaan. Tytot ja pojat leikkivit yhdessa....Leikeisséd lapsi
vihitellen kasvaa tiedottomasta luonnonyhteydestddn. Leikit sisédltdvidt muodon-
muuntumisia...” (OPS 1988, 136)

Teksti tuo painokkaasti esille leikin oppimisen vélineend. Téssd on ristiriita Stei-
nerin ajatuksiin. Steiner nimenomaan painotti, ettd kouluun tuleva lapsi ohjataan
leikisti taiteelliseen toimintaan. Hin toteaa mm., etti:

”Ja kun nikee, miten ihmisluonto lapsen leikkiessd ammentuu muovaamaan ul-
koisia esineitd, ulkoista maailmaa, pystyy lapsen tullessa kouluun suuntaamaan
kyvyn leikkii, leikkimisen voiman ja lahjakkuuden kaikin mahdollisin tavoin juuri
taiteelliseen toimintaan”...(Steiner 1979, 25; Steiner 1988, 18)

Toisaalta OPS tuo perusteissaan esille leikin ja rytmin yhteyden mm. seuraavas-
ti:
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”Tamin rytmisen elementin tarpeen voi havaita monissa kdyttaytymisen yksityis-
kohdissa, (esim. narun hyppidminen, rytmiset lorut, joita toistetaan loputtomiin).”
(OPS 1988, 38)

Tiedotonta luonnonyhteyttd ei tarkenneta, mutta tilld voidaan viitata eriytymis-
tapahtumaan, joka lapsessa tapahtuu seitseminnen ikidvuoden vaiheilla, jolloin
eldmédnruumis eriytyy. Téll6in voimat, jotka olivat fyysisen ruumiin kaudella vai-
kuttaneet fyysisen organismin rakentamisessa, vapautuvat sielullisiksi voimiksi.
Eriytymisti tapahtuu myos ajattelun, tuntemisen ja tahdon voimissa, jotka ennen
seitsemittd ikdvuotta olivat mukana fyysisessd kasvutapahtumassa ja osana siti.
(OPS 1988, 35)

Tyttojen ja poikien yhteisleikit mainitaan my0s tekstissid, miki ilmentédd ant-
roposofista sukupuolisuuden kisitystd; sukupuolisuutta ei haluta korostaa, kos-
ka fyysinen sukupuolisuus on vain osa sukupuolisuuden kokonaisndkemyksesti
(OPS 1988, 46; Steiner 1965, 158-165)

Muodonmuutokset mainitaan leikkien siséltdind. Muodonmuutos eli metamor-
foosi on keskeinen kisite antroposofiassa seki steinerpedagogiikassa ja ilmenee
my6s OPS:n perusteissa. Metamorfoosilla viitataan mm. ihmisen kasvun eri vai-
heissa tapahtuviin henkisiin muutoksiin (OPS 1988, 18). Muodonmuutosta on
analysoitu kuvaamataidon yhteydessa.

4-luokan sisaltokuvauksessa todetaan mm.:

”Oppilas saavuttaa voimakkaamman minétietoisuuden. Oma teko on nyt tirkei.
Sen takia tyoskennelldin rohkeus-, kestavyys- ja paittdviisyystehtidvien parissa.
Lapsi eldd sielullisesti voimakkaasti hengityksessdin, jota voidaan harmonisoida
juoksun avulla. Aktiivisuus saa ilmaisunsa myds rytmissd askelharjoituksissa ja
hyppelyssi. Liikkeet vetoavat vield mielikuvitukseen. Rytmiset, eldinaiheiset liik-
keet ovat nyt sisdisten taipumusten ilmaisuna ja ne integroituvat tilld luokalla ope-
tettavaan eldinoppiin”... (OPS 1988, 136)

Edellinen sisdltokuvaus heijastaa selkeisti antroposofista ihmiskisitystd, jossa
taménikdisen tunnusomaisia piirteitd ovat mm. rytmisyys ja hengityksen ja ve-
renkierron jédrjestelmén eli rytmin jirjestelmin tirkeys seki sielullisen toiminnan
liittyminen ldheisesti lihasten kasvuun (OPS 1988, 43). Ideaalisia kasvuvirikkeitd
ovat rytmin huomioivat ja mahdollistavat menetelmét (OPS 1988, 38). OPS:n pe-
rusteissa mainitaan myos ihanteellisina, tdménikéisille sopivina kasvuvirikkeind
eldinaiheet (OPS 1988, 44).

Ihmiskdsitys ja siihen liittyvit ihanteelliset kasvuvirikkeet ilmenevit kaikilla
luokka-asteilla selkeisti. Esimerkiksi 5-luokkalaisten kohdalla todetaan, ettéd lapsi
eldd sielullisesti voimakkaasti verenkierrossaan, miké tuli esille jo 4-luokkalais-
tenkin kohdalla. Tdmé huomioidaan dynaamisrytmisen liikehdinniin kautta. Myos
selked suhde musiikkiin ilmenee tdssi idssd. Tdhin vastataan harjoittelemalla voi-
makkaita rytmisié liikuntalajeja. OPS:n perusteet kuvaavat timénikdisté tiedotto-
maksi muusikoksi, joka musisoi koko olemuksellaan (OPS 1988, 38). Yllattavad
on, ettd vield 5-luokkalaistenkin kohdalla mainitaan mielikuvitukseen vetoavat
leikit. 9-luokkalaisten osalta ihmiskésitystd ilmentdi seuraava kuvaus:
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“Tunne-eldmissa tapahtuu itsendistyminen. Omaehtoinen tahdon voima on etualal-
la. Oppilas tarvitsee tahtoon vaikuttavia ihanteita, ja tihédn voi kannustava opettaja
vaikuttaa menestyksekkaisti...Oppilaalla ei ole auktoriteettia. Hin haluaa selvitid
omin pdin” (OPS 1988, 140).

Teksti ilmentdd antroposofisen ihmiskésityksen eliménruumiin kehitysvaihet-
ta, jossa auktoriteettien aika viistyy. Tahdon voima edustaa sielunjdsentd, jonka
osuus tidssd vaiheessa korostuu. Tahtovoimat mainitaan my0s 11-luokan sisilto-
kuvauksessa.

Taidekisitys ilmenee selkedsti mm. jo esille tulleen kuvanomaisuuden, ryt-
misyyden ja mielikuvituksen korostamisen kautta. 7-luokan kohdalla mainitaan
my0s taiteellisuus yhtend suoritusten arvostuksen ldhtokohtana (OPS 1988, 138).
Liikunnan osalta laaja taidekdsitys ilmenee yllittavin selkeisti ja teksti puhuu
paljon henkisistd sisélloisti ja tavoitteista seké erilaisista voimista. Taiteen lajina
ilmenee ensisijaisesti musiikki, mutta mielikuvitukseen vetoavat leikitkin edusta-
vat tietynlaista taiteellisuutta. Tietoteoria ei eksplisiittisesti tule esille, mutta sisil-
tyy laajan taidekisityksen kuvanomaisuuteen imaginatiivisen tiedon muodossa,
joka edellyttdd imaginatiivisen tason henkistd havainnointia.

Bothmer-voimistelu

Bothmer-voimistelu on steinerkoulujen erityisliikuntamuoto, joka integroituu
muuhun liikunnanopetukseen. Bothmer-voimistelu on Rudolf Steinerin antamien
neuvojen pohjalta muodostettu voimistelumuoto, jota kehitti Stuttgartin steiner-
koulun ensimmiinen voimistelunopettaja Fritz von Bothmer. Bothmer-voimiste-
lua kuvaava, suppea teksti luonnehtii litkuntamuotoa mm. seuraavasti:

”Bothmer-voimistelu eli tilaliikunta antaa liikunnanopetukselle mahdollisuuden
kehittdd myos henkiselle kehitykselle tervehdyttivin harjoittelumuodon kaytta-
milld hyviksi tilassa vaikuttavia muotovoimia. Ne muodostavat eldvoittivin ja
jarjellisen pohjan luovalle toiminnalle ja improvisoinnille.” (OPS 1988, 142)

Tilassa vaikuttavat muotovoimat muodostavat timédn voimistelulajin ytimen.
Teksti ei tuo esille, miten nuo voimat saadaan tilaan tai mukaan toimintaan. Toi-
minnan tavoite on kuitenkin henkinen. Steiner luonnehti téti litkuntamuotoa mm.
seuraavin sanoin:

”Voimisteluharjoitukset on muodostettava sellaisiksi, ettd nuori ihminen voi tuntea
kasvavat voimansa.. Ja timén tunnon tdytyy vallata ihmisen olemus terveend ilo-
na ja mielihyvind. Voimisteluharjoitusten suunnittelemiseen tdssé tarkoituksessa
tarvitaan tosin enemmén kuin ihmisruumiin anatomisia ja fysiologisia tuntemuk-
sia...Jotta voimistelua ja liikuntaa voidaan harjoittaa timin luontoisena, kasvatta-
jalta vaaditaan oivalluksia ja ennen muuta mielenlaatua, minké vain hengentieteen
pohjalta voi saavuttaa.” (Steiner 1921 b, 49; Steiner 1996, 25-26)

Steinerin mukaan timéa voimistelumuoto vaatii siis hengentiedettd apunaan. Teksti
puhuu oivalluksista ja mielenlaadusta. Tarvitaan siis henkisen havainnoinnin avul-
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la saatavaa tietoa, joka toteutuu oivalluksen yhteydessa. Tatd prosessia esitelldidn
my06s OPS-tekstin perusteissa (OPS 1988, 10-11). Bothmer-voimistelu ilmentid
laajaa taidekdsitystd, joka viittaa henkiseen havainnointiin seki tietoteoriaa, jossa
tieto syntyy juuri oivalluksen avulla henkisessd havainnoinnissa.

Bothmer-voimistelu ilmentdd myo6s ihmiskdsitysti mm. toteamalla, ettd se
vetoaa kasvavissa “minuuden voimakenttdédn vaatien keskittymiskykyéa, mieliku-
vitusta ja tahdon ponnistelua” (OPS 1988, 142). Tekstistd ei ilmene, sisdltyyko
Bothmer-voimistelu kaikkien luokka-asteiden opetukseen, mutta minuuden voi-
makenttd viittaa, antroposofisen ihmiskdsityksen neljdnteen olemuspuoleen eli
minddn, jonka kehittyminen ajoittuu erityisesti ikdvuosiin 14-21, mutta Steiner
nikee tdmin voimistelumuodon hyviksi myos elamédnruumiin kehityksen kan-
nalta ikdvuosina 7—14 jolloin nuoren on tirked ruumiinharjoitusten avulla saada
tunto omasta kasvusta ja kokea itsesséén lisddntyvit voimat (Steiner 1921 b, 49).

Bothmer-voimistelun kohdalla ilmenee selkeisti se, ettid opetus edellyttidi hen-
gentieteellistd nikokulmaa opettajalta.

Terveystieto

Terveystiedon sisdlloisséd ei ilmene eksplisiittisesti mikédan analysoiduista kisit-
teista.

Eurytmia

Eurytmia on muotopiirustuksen tavoin steinerkoulujen oma oppiaine. Tdmén op-
piaineen tavoitekuvauksessa todetaan mm.:

”Opetuksen tavoitteena on oppilaiden kehityksen tukeminen niin, ettd jokainen
oppilas voi kasvaa ja kehittyd sisimmin laatunsa mukaisesti. Eri ikdkausina voi
ihminen itse olla suurin este omalla kehitystielldan. Téstd syystd on ensisijaisena
tavoitteena auttaa oppilasta voittamaan hinen kehitystdén estidvit tai kehitysti han-
kaloittavat hairiotekijit”... (OPS 1988, 144)

Tavoitekuvaus ilmentédi ensisijaisesti kehityksen esteiden poistamista. Samankal-
tainen tavoite on muotopiirustuksella, jossa pyritddn voimistamaan ja tervehdyt-
tdmidn lasta sisdisesti (OPS 1988, 152). Steinerkoulujen omat oppiaineet pyr-
kivét siis luomaan perustaa antroposofisen ihmiskasityksen mukaiselle kasvulle.
Thmiskisitys huomioidaan selkedsti; pyritdin mm. huomioimaan ajattelu-, tunne-
ja tahtovoima tasapuolisesti. Opetuksessa kéytetddn kolmea erilaatuista metodia:
jiljitelldédn néhtyd, etsitdén liitkunnallinen vastaavuus kuullulle ja pyritddn omaan
itsendiseen aktiivisuuteen (OPS 1988, 144).

Jdljittely korostuu ala-asteella ja ilmentdad ala-asteikdisen kehitysvaihetta ja
sitd vastaavia kasvuvirikkeitd. OPS:n eurytmiaa esittelevi teksti ei selitd eurytmi-
an syvintd tarkoitusta, josta Steiner kirjoittaa esim. seuraavaa:

”Ja kun sitten tuotuaan ndmi taiteet, plastisen, runollisen, musikaalisen taiteen

vilittomasti ihmistéd ldhelle kehittdd lasta eurytmisten liikkeiden kautta, kun sen,
mikd muutoin ilmenee sanassa abstraktina, eurytmian kautta vilittomaisti herattad
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ihmisruumiissa elidviksi, silloin kehittdd sisdisen harmonian hengen kantaman mu-
sikaalis-runollisen ja hengen plastis-maalauksellisessa ldpdisemén aineellisuuden
vilille. Thmisen hengestd valoisa tietoisuus kutoutuu sielullis-taiteellisena fyysi-
seen ruumiillisuuteen. Heréttamélld hengen ja sielun lapsessa, oppii opettamaan
niin, ettd opetus samalla on terveyttd edistivdd, kasvua edistivid, ja luo tervettd
voimaa koko eldaméén.” (Steiner 1979, 27; Steiner 1988, 20)

Steinerin mukaan eurytmian kautta voidaan heréttdd henki ja sielu lapsessa ja sitéd
kautta luoda silta henkisen ja aineellisuuden vilille. T4lloin hengesti valoisa tie-
toisuus yhdistyy sielullis-taiteellisena fyysiseen ruumiiseen.

Eurytmia liittyy selvdandkokyvyn kautta myds tietoteoriaan ja mahdollistaa tie-
tynlaisen tiedon saannin. Tietoteoriaan liittyy my6s monismiin viittaava pyrkimys
12-luokalla:

”Sekd ddnne- ettd saveleurytmiassa tulisi pyrkid luomaan tuntuma siitd, kuinka yk-
sityiskohdat sointuvat yhteen yhdeksi harmoniseksi kokonaisuudeksi.” (OPS 1988,
147)

Eurytmian opetus kokonaisuudessaan ilmentidi selkeisti antroposofista kasitystd
taiteesta eli taiteen laajaa kisitysté. Taiteen lajeina tulevat eurytmian liséksi esille
ilmaisutaito, sadut, kerronta, runot ja musiikki. Musiikkiin liittyen puhutaan dio-
nyysisestd ja apolliinisesta ominaislaadusta, mitki viittaavat kreikkalaiseen myto-
logiaan ja sitd kautta laajaan taidekisitykseen.

Kuvaamataito ja muotopiirustus

Kuvaamataiteen yleisesityksessi todetaan mm.:

”Maalaus ja piirustus eivit ala-asteella ole lukujdrjestyksessi erillisind oppiainei-
na. Viri- ja muotoharjoitukset niin maalaten kuin piirtden seki kuvittava piirtami-
nen kuuluvat jokapiividiseen tyoskentelyyn yhtend sen tdrkeimmistd muodoista.
Maalaus ja piirustus ovat vilineitd kehitettdessid lapsessa kykyéd hahmottaa elamyk-
sensd muodoksi ja kuvaksi, tyoskennelld elamyksidédn lapi. Télld on suuri merkitys
lapsen tunteen, tahdon ja ajattelun kasvatuksessa. Kyse ei ole erityisen “taiteellisen
lahjakkuuden” kehittamisestd, vaan lapsen luontaisen eldvén taiteellisuuden ruok-
kimisesta ja tukemisesta”... (OPS 1988, 148)

Kuvaus liittyy selkeisti ihmiskésitykseen; esille tulevat mm. kolmijako tuntemi-
seen, tahtomiseen ja ajatteluun. Teksti tuo myos esille nikemyksen, jonka mukaan
lapsessa on luontainen elédvi taiteellisuus. OPS tuo perusteissaan esille saman il-
maistessaan, etti lapsi tuo kouluun tullessaan mukanaan taiteellisen taipumuksen,
johon tulisi kasvuvirikkein vastata (OPS 1988, 39). Steiner esittda tistd luontai-
sesta taipumuksesta mm. seuraavaa:

”Vasta kun aletaan ymmirtii, ettd ihmisen tietoisuus itse vaikuttaa materiassa tai-

teellisesti luovana, ettd on tavoitettava tima taiteellisesti luova, silloin kun ihmisen
olemuksen haluaa tavoittaa.” (Steiner 1979, 22; Steiner 1988, 15)
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Ja OPS-teksti selvittdd aihetta mm. seuraavasti:

”Kun opettaja itse taiteellisena vetoaa lapsen taiteelliseen tunteeseen, el taiteel-
lisesti opettaen lapsen taiteellisen tunteen mukana, silloin siteilee taiteesta, ope-
tuksessa ja kasvatuksessa vaikuttavasta taiteellisesta tajusta, oikea inhimillinen
vaikutus my0s kaikkeen muuhun kasvatukseen, kaikkeen muuhun opetukseen.”
(OPS 1988, 20)

Edellisistd lainauksista ilmenee, ettd Steinerin mukaan jokaisessa ihmisessd on
olemassa taiteellinen alue olemuksessaan. Ensimmadinen sitaatti esittdd ihmisen
tietoisuuden téksi taiteellisesti luovaksi tekijidksi ja toinen sitaatti puhuu taiteel-
lisesta tunteesta. Kumpikin viittaa samaan asiaan, taiteellisuuteen, joka voidaan
tavoittaa, johon voidaan vedota taiteellisen opetuksen kautta.

Maalaus ja piirustus nihddin tarkeinéd opetuksen jokapdiviisind vilineind, jot-
ka integroituvat eri oppiaineisiin. Tdssd toteutuu Steinerin ihanne: taiteen integ-
roituminen kaikkeen opetukseen, kaikkeen kasvatukseen. Tami ihanne ilmenee
mm. seuraavissa lainauksissa:

”Kun opettaja itse taiteellisesti vetoaa lapsen taiteelliseen tunteeseen, eléd taiteel-
lisesti opettaen lapsen taiteellisen tunteen mukana, silloin siteilee taiteesta, ope-
tuksessa ja kasvatuksessa vallitsevasta taiteellisesta tajusta, oikea inhimillinen
vaikutus my0Os kaikkeen muuhun kasvatukseen, kaikkeen muuhun opetukseen.
Taiteellista ei silloin haluta sddstdd omiksi opetuskohteikseen, antaa sen kulkea
ikddn kuin sivussa... taiteellisen annetaan liittyd opetuksen ja kasvatuksen koko
elimistoon.” (OPS 1988, 21)

Steinerin tavoite niyttdd taidekasvatuksen integroitumisen osalta toteutuvan hy-
vin Helsingin Rudolf Steiner-koulussa.

Luokkakohtaisissa oppisisiltokuvauksissa todetaan 1-3-luokan osalta:

”Opettaja johdattaa lapsen eldytymiin puhtaaseen viriin, kokemaan yhden virin
laatua, kuuntelemaan kahden tai kolmen virin sointua. Virit sellaisenaan kertovat,
ei ole vilttdmitontd kuvata ulkoisia olentoja tai esineitd... Satujen kuvituksessa
pyritddn siihen, ettd vérit kuvaisivat satua ldhes sellaisenaan. Viltetddn tarkkaa jah-
medd muotoa, muodon hahmottamiseen edetézn vihitellen.” (OPS 1988, 148)

Puhtaaseen viriin eldytymiselld viitataan miti todennikéisemmin vérin oman ole-
muksen &direlle pididsemiseen (Steiner 1980, 28). Tdhédn voi padstd tunteen avulla,
kokemalla virit mielikuvituksessaan, jolloin voi syntyd vérien ymmdértimiseen
johtava virikokemus (Steiner 1980, 26-27). Tilloin voi eldd vireissd niin, ettd
vérit saavat itse “mddrdtd”, miten ne haluavat ilmetd maalauspinnassa (Steiner
1980, 71). Virissd eldvd osaa ohjata vérin nesteméisyydestd véhitellen kiintedédn
muotoon. Steiner selvittdd asiaa mm. seuraavalla tavalla:

”Mutta eldn virissd ohjatessani sen nestemdisyydestd kiinteddn tilaan. Silloin koen

tietylld tavalla sen, mitd viri itse on ldpikdynyt, kun se vanhasta kuuvaiheestaan
siirtyl maahan ja tuli sielld kiinteéksi. Silld ainoastaan maan yhteydessé voi kiinted
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aine syntyd. Silloin syntyy my6s suhde viriin. Minun tdytyy voida eléé viri sielus-
sani...Minun tdytyy voida henkistdd viri, jos tahdon saada esiin sen sisdiset omi-
naisuudet. En saisi maalata ilman vérin henkistd ymmartdmistda”... (Steiner 1980,
71; Steiner 1985 ¢, 50)

Steinerin teksti antaa selityksen sille, miksi muodon hahmottamiseen pitdisi edetd
vihitellen ja liittdd ndin vérioppinsa my0s taivaankappaleiden kehitykseen. Viri
pitdd eldd sielussa ja henkistdd se. Virien sielullinen laatu on esilld myds kuvaama-
taiteen 10-luokan oppisisilloissda (OPS 1988, 151). OPS-teksti mainitsee my0s Stei-
nerin vérioppiin siséltyvidn Goethen vériopin 10- ja 11-luokkien oppisisdlldissa:

”Goethen vérioppia tutkimalla ldhestytddn nyt tietoisesti vdrimaailmaa...Maala-
taan vapaita harjoituksia pohjana Goethen vérioppi.” (OPS 1988, 151)

4-5-luokkien sisdlloissd viitataan muotopiirustukseen, jossa on eldydytty perus-
muotoihin. Nyt kuvataiteessa “’ne otetaan kdyttoon tietoisella tavalla”.

9-12-luokkien yleiskuvauksessa todetaan mm.:

”Yksityiskohtaiset luonnontutkielmat auttavat heitd nikemédin luonnossa piilevit
kauneusarvot ja tekemédidn havaintoja muodonmuutoksista ldpi vuodenaikojen.”
(OPS 1988, 149)

Muodonmuutos eli metamorfoosi on antroposofian ja steinerpedagogiikan erds
keskeinen kisite. OPS:n perusteissa todetaan mm.:

“Erids avainkdsite tdssid tarkastelussa on metamorfoosin (muuntumisen, muodon-
muutoksen) kisite, joka sekin modernissa merkityksessdidn palautuu Goetheen...
kuvallisen kokemisen muuntuminen kisitteelliseksi Steinerin mukaan.” (OPS
1988, 15-16)

Metamorfoosi ilmentdd ilmion sisdistd periaatetta, lainmukaisuutta. Thmistéd kos-
kien kyseessd on inhimillinen tietoisuus. Tdm4 sisdinen periaate voidaan “nihda”,
tavoittaa harjoittelun avulla. OPS-teksti viittaa Goetheen, joka kiytti menetel-
mistd nimitystd "havainnoiva arvostelukyky” ja Steineriin, joka puhuu henkisesti
havainnoinnista. Niin ollen muodonmuutoksien havainnointiin, niiden sisdisten
periaatteiden tavoittamiseen tarvitaan henkisen havainnon kykyjad. OPS-teksti toi-
saalla toteaa metamorfoosista lisiksi:

”Merkittidva laadullinen muutos, metamorfoosi tapahtuu lapsen kehityksessa seit-
seménnen ikdvuoden vaiheilla. Se, mitéd edelld on nimitetty muotovoimaruumiiksi
ja joka aikaisemmin on toiminut péddasiassa fyysisessd elimistossd, toimii nyt yhi
enemmin sielullisesti...sen jilkeen muuntuvat nimi voimat enemmén sielullis-
henkisiksi”...(OPS 1988, 37-38)

Téssd metamorfoosin vaikuttavana tekijani ovat ihmistd muotoavat voimat, jotka
osaltaan ilmentédvit suurempaa kokonaisuutta, tarkoitusta.
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OPS-tekstin viriopin analogisuus Steinerin vériopin kanssa vaikuttaa ilmei-
seltd ja kuvaamataiteen opetus kokonaisuutena ilmentdd laajaa, antroposofista
taidekdsitystd ja vireistd saatavan tiedon kautta myOs tietoteoriaa. Thmisk&sitys
ilmenee ihmisolemuksen ikivaiheita vastaavien kasvuvirikkeiden ilmenemisend,
esim. sadut ala-asteella sekd tunne- tahto- ja ajattelu- kolmijaon myo6ta. IThmiskési-
tystd ilmentdd my0Os ihmistd ja luontoa muovaavien voimien tarkastelu 12-luokan
oppisisiltond. Antroposofisen ihmiskésityksen mukaan ihmisen kehittymiseen ja
kasvuun liittyvét oleellisesti erilaiset muovaavat voimat (luku 5.2.1).

Muotopiirustuksen yleisesityksessd todetaan, ettd:

“Muotopiirustus eli dynaaminen piirtdminen on eurytmian ohella oppiaine, joka
esiintyy ainoastaan steiner-kouluissa. Muotopiirustus on olemukseltaan ja vaiku-
tuslaadultaan taiteellinen kasvatuskeino, jolla pyritdidn voimistamaan ja tervehdyt-
tdmaién lasta sisdisesti. Muovatessaan ja hahmottaessaan muotoja lapsi muovaa it-
seddn. Keskittdessddn tahtonsa ohjaamaan kidden tyotd, hdan samalla jannittdd niitd
voimia, jotka my6hemmin puhkeavat ajattelussa.” (OPS 1988, 152)

Muotopiirustuksen, taiteellisen kasvatuskeinon avulla pyritdén siis voimistamaan
ja tervehdyttiméin lasta sisdisesti. Tervehdyttivé ja voimistava vaikutus voidaan
nihdi yleispyrkimyksend, joka taiteella antroposofisen nikemyksen mukaan on.
Tamai taiteelle ominainen piirre ilmenee seuraavassa Steinerin tekstissi:

”Aito taide ei ldhesty ihmistd vain koskettaen hdnen henkeidin ja sieluaan: aito
taide on jotakin, joka saattaa ihmisen kasvamaan, tervehtyméain, menestymiin...
Herittamalld hengen ja sielun lapsessa oppii opettamaan niin, ettd opetus samalla
on terveyttd edistidvid, kasvua edistdvad, ja luo tervettd voimaa koko eldmién.”
(Steiner 1979, 27, Steiner 1988, 20)

Edellinen Steinerin teksti antaa taiteellisen kasvatuskeinon tervehdyttiville ja
voimistavalle vaikutukselle selityksen: taiteen avulla herdtetddn henki ja sielu
lapsessa.

Muotopiirustuksen tavoitekuvaus jatkuu seuraavasti:

”Muovatessaan ja hahmottaessaan muotoja, lapsi muovaa itsedidn.” (OPS 1988,
152)

Tiéllekin lauseelle 10ytyy tarkempi siséltd Steinerin tekstista:
”Vasta, kun aletaan késittimaién, ettd ihmisen tietoisuus itse vaikuttaa materiassa
taiteellisesti luovana, ettd on tavoitettava tima taiteellisesti luova, silloin kun ihmi-
sen olemuksen haluaa tavoittaa”...(Steiner 1979, 22; Steiner 1988, 15)
Lainauksen mukaan kasvattajan on tavoitettava kasvavan tietoisuus, joka on tai-

teilija. Silloin lapsi voi muovata itsedédn. T4dtd muovaamista tdydentdd vield toinen
teksti:
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..."Jos lapsen kaiken taitamattomuuden lukuun ottaen ymmirtdd oikealla tavalla
ohjata hénet taiteellisen éddrelle, havaitsee, ettd kaikesta taitamattomuudestaan huo-
limatta jo timé aivan pieni lapsi lapsellisessa muovailussaan ja lapsellisessa maa-
lauksessaan tuntee, koko sisdisyydessdin tuntee, miten syvilld ihmisesséd on jota-
kin, joka ei pddty sormenpdihin ja ihon rajoihin vaan ammentuu ulos maailmaan.
Jo lapsena, ihminen kasvaessaan savea, puuta, vérejd kisittelemdin, kasvaa ulos
maailmasta...hédn oppii tuntemaan, miten intiimin siséisesti ihmisolemus punoutuu
maailmanolemukseen.” (Steiner 1979, 26; Steiner 1988, 19)

Tisséd lainauksessa muovailemiseen ja maalaamiseen liittyy syvempi tarkoitus:
kasvavan johdattaminen tuntemaan, ettd hin on yhtd maailmanolemuksen kanssa.
T4ama on antroposofisen taidekasityksen ydinsisaltod.

Tavoitekuvauksen loppuosa sisdltdd ajatuksen, jonka mukaan taiteellinen te-
keminen liittyy voimiin, jotka mydhemmin ilmenevit myds ajattelussa. Steinerin
mukaan taiteellinen tekeminen johtaa mydhemmin myos késittdméain jéarjelld sen,
mitd taiteen kautta on oppinut ndkeméin kauniina (Steiner 1979, 28). Steinerpe-
dagogiikassa abstraktia, kisitteellistd ajattelun ainesta viltetddn mahdollisimman
pitkiiin; tietoisuuteen pyritdin vaikuttamaan epdsuorasti mm. taiteen kautta, joka
sitten myohemmin ilmenee my®0s ajattelussa (OPS 1988, 39-46). Taiteellinen te-
keminen itsessddn sijoittuu Steinerin ajattelussa henkisen tiedostamisen ja aistien
avulla tapahtuvan tiedostamisen vilimaastoon eli henkiseen havainnointiin ima-
ginatiivisella tasolla (luku 5.3.1).

Luokkakohtaisessa osuudessa todetaan 3-luokan kohdalla:

“Kehitetddn lapsessa ajattelevaa havainnointia ja havainnoivaa ajattelua. Tassd
ikdvaiheessa lapsen ajattelu on vield kuvallisella tasolla, ei itseniiseksi eriytynee-
nd.” (OPS 1988, 153)

Tamd lause ilmentdd tietoteoriaa sekd ihmiskisitystd. Ajattelevalla havainnoin-
nilla tai havainnoivalla ajattelulla on analogia Steinerin kidyttamaélle termille ha-
vaintojen ajatteleva tarkastelu, jossa ihminen saa havainnolleen késitteellisen si-
sédllon intuition eli oivalluksen kautta, ajattelun avulla (Steiner 1949 a, 117-119,
124-125). Steiner puhuu henkisestd havainnoinnista. OPS:n perusteissa samasta
asiasiséllostd puhutaan seuraavasti

“Tieto muodostuu lyhyesti sanoen — havainnosta ja kisitteestd, jonka ajattelu muo-
dostaa. Me tiedostamme jonkin havainnon ja havaintokokonaisuuden, kun 16yddam-
me sitd vastaavan késitteen.” (OPS 1988, 11)

Niin ollen havainnoiva ajattelu tai ajatteleva havainnointi viittaisi jo korkeam-
paan henkisen ajattelun tasoon kuin kuvallisen tason ajattelu, joka antroposofiassa
viittaa imaginatiivisen tason henkiseen havainnointiin, jolle tasolle myos taide
edelld sijoittui. Imaginatiivista tasoa on tédssid tutkimuksessa selvitetty mm. Stei-
nerin taidekésityksen yhteydessi (luku 5.3.1).

9-12-luokkien sisélloissd puhutaan muodonmuutosten havainnoimisesta.
Muodonmuutokset ilmenivit jo edelld kuvaamataidon tekstissd samassa luvussa,
jossa niitd myds analysoitiin.
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Muotopiirustus edustaa selkeisti antroposofista, laajaa taidekésitysté ja ihmis-
kisitysti, joiden taustana ja ytimen# on myds tietoteoria henkisen havainnoinnin
avulla saatavan tiedon muodossa. Taiteen lajina ilmenee muotopiirustus.

Taidetieto

Taidetieto jakautuu kuvataiteen historiaan (9-luokka), sanataiteeseen (10-luok-
ka), musiikin historiaan (11-luokka) ja arkkitehtuuriin (12-luokka). Tietoteoria
ei ilmene tekstistd eksplisiittisesti. Antroposofinen, tietoteoreettinen niakdkulma
saattaa tulla esille tutkittaessa kulttuurivirtausten sisilld vallitsevia erisuuntaisia
impulsseja sekd antroposofinen ihmiskasitys ja taidekésitys syvennyttdessd eri
kulttuurien taiteeseen sisdltyvidn eldminkuvaan. Antroposofista ihmiskésitystd
ilmentdad kolmen sielunjdsenen mainitseminen: ajattelu, tunne ja tahto. (ks. esim
Steiner 1962, 105-114)

Taidekisitykseen liittyy my0s seuraava sisdltokuvaus:

“Taidekasite tulee eldviksi taidehistorian mestariteoksiin tutustuttaessa, herdé kun-
nioitus ja samalla ymméirtamys eri maanosien historiaa ja nykyisyyttd kohtaan.”
(OPS 1988, 154)

Tekstistd el ilmene, millaisen sisdllon eldvi taidekisite saa eikid se, onko mukana
myds antroposofinen nidkokulma taiteesta vai ei.

Musiikki

Musiikin oppiainekohtainen kuvaus alkaa padamaéérin esittelylld:

”Padmddrand on taiteellisen harjoituksen kautta kehittdd tahdonvoimia, syventdd
tunne-eldmiid sekd herittdd laatutietoisuutta, arvostelukykyé ja sosiaalista kanssa-
kdymistd.” (OPS 1988, 156)

Padmadrd ilmentidd ihmiskisityksen yhtd kolmijakoa, jakoa tuntemiseen, tahto-
miseen ja ajatteluun, jotka “vapautuvat” erillisiksi sielullisiksi voimiksi kouluidn
alkaessa (OPS 1988, 35). Samalla pddmé&ira ilmentédd taidekasitysta taiteellisten
harjoitusten muodossa. Taidekdsitys ilmenee laajassa muodossa myos pyrkimyk-
sessd sovittaa laulu- ja musiikkikappaleiden valinta luokan yksilollisen tilanteen
ja taipumusten mukaan. Kyseessd on “ainutlaatuisen toimintavastauksen muo-
vaamista ainutlaatuiseen tilanteeseen”, joka OPS:n perusteissa nimettiin taiteeksi
(OPS 1988, 239). Suppeaa taidekisitystd edustavat kaikki musiikin alaan liittyvét
harjoitukset. Steinerpedagogiikalle ominaisiksi soittimiksi nimetdin Choroi-kou-
lusoittimet. Thmiskésitys ilmenee myos 1-2-luokkalaisten osalta rytmisyyden ja
jaljittelytarpeen huomioimisena. Rytmisyys ja jdljittelytarve ovat tunnusomaisia
toisessa eli eliminruumiin vaiheessa antroposofisen ihmiskisityksen mukaan
(OPS 1988, 36—40). Tietoteoria ei itsendisend alueena ilmene tekstisti.
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Tekstiilityo
Tekstiilityon yleiskuvaus alkaa seuraavin sanoin:

”Rudolf Steiner on sanonut: ’Kasvatuksen kultainen tie kulkee leikistd kauneuden
kautta tyohon’.” (OPS 1988, 159)

Sitaatin ldhde ei ilmene tekstistd, mutta analogia tekstille 16ytyy Steinerin teok-
sesta ”Antroposophische Menschenkunde und Piddagogik™ (Steiner 1979). Teos
on suomennettu nimelld "Pedagogiikka ja taide” (Steiner 1988):

...”’milld tavalla voimme luoda sillan leikin vapauttavan ilon ja eliméntyon ras-
kaan taakan vilille? Joka silld taiteellisella ihmistuntemuksella, josta olen puhunut,
seuraa kehittyvid lasta, 10ytdd tdmén sillan siind, ettd taiteellinen otetaan kiyttdéon
koulussa. Taide oikealla tavalla koulussa harjoitettuna johtaa myds oikealla tavalla
leikin vapauttavasta ilosta tyhon, joka otetaan vastaan eldméin valttiméattomyyte-
nd, mutta jota ei — kun oikea silta on luotu — enéé tarvitse tuntea raskaaksi taakak-
si.” (Steiner 1979, 23; Steiner 1988, 16)

Oikealla tavalla kiytetty taide viittaa Steinerilla henkiseen tietoon pohjautuvaan
taiteelliseen toimintaan (luku 5.3.1). Tekstiilityon tekstid ei voi suoraan rinnastaa
tdhdn, mutta analogia on olemassa; kumpikin teksti puhuu siirtymisestd leikistd
tyohon. Sitaatti ilmaisee taidek&sitysta.

OPS-teksti toteaa myd0s, ettd

...’sekd tytot ettd pojat osallistuvat tekstiilityohon roolijaottomasti kaikilla luokka-
asteilla”. (OPS 1988, 159)

Tisséd ilmenee antroposofinen ihmiskisitys, jonka mukaan sukupuolisuuden al-
kuperd on henkisessid maailmassa. Sukupuolisuus muodostuu henkisen maailman
korkeampien periaatteiden vastakohtaisuuden ilmentyméni ja ulkoinen, fyysinen
sukupuolisuuden ilmeneminen on vain osa koko totuutta. Sukupuolisuutta ei néin
ollen korosteta steinerpedagogiikassa, vaan tytot ja pojat osallistuvat yhdessi
kaikkiin oppiaineisiin. (Luvut 5.2.2 ja 8.2; OPS 1988, 46)

Taidekdisitys ilmenee myos pyrkimyksessa lisétd esteettistd ndkemystd, mikd
ilmenee mm. pyrkimykseni johdattaa oppilaat valmistamaan esteettisesti kauniita
kirjontatoitd sekd askartelussa ohjata erilaisten kédyttoesineiden luovaan ja esteet-
tiseen kayttoon (OPS 1988, 159-160). Esteettisesti kaunista tai arvokasta ei tar-
kemmin selvitetd. Kirjontatdiden suunnittelussa ldhtokohtana on viri- ja muoto-
opin sekd sommittelun perusasiat (OPS 1988, 160). Tekstistd ei ilmene edustaako
virioppi Steinerin virioppia vai ei, mutta se on mahdollista, koska Steinerin viri-
oppi on steinerpedagogisen opettajankoulutuksen opetusohjelmassa (liite 1).

Tietoteoria ei eksplisiittisesti ilmene tekstiilitydon osuudessa. Implisiittinen
mahdollisuus liittyy vérioppiin ja sitd kautta vireistd saatavaan tietoon.
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Tekninen tyo

Teknisen tyon sisilloissi ei ilmene selkedsti tietoteoria, thmiskisitys eiki taideka-
sitys. Ainoa taidekisitykseen viittaava teksti toteaa, etti:

“Kéaytdnnon tyon kautta oppilaat tutustuvat kauneudentajun kehittidvilld tavalla
esineelliseen kulttuuriperintoon.” (OPS 1988)

Mitd kauneudentajua kehittivilld tavalla tutustumisella tarkoitetaan, ei ilmene
tekstistd. Suppeaa taidekdsitystd edustaa taiteen lajina muovailu, vaikka onkin
vaikea vetdi raja taideaineiden ja taitoaineiden vilille.

Kotitalous

Kotitalouden oppisisillot eivit ilmenni selkeésti tietoteoriaa, ihmiskisitystd eiké
taidekisitysti.

Psykologia ja filosofia

Oppiaineita kisitellddn yhdessd, joten samaan ratkaisuun on pédadytty tdssédkin.
Kokonaisuutena filosofian ja psykologian oppisisiltokuvaukset ovat suppeat eiké
niissd ilmene taidekésitystd. Thmiskisitystd ilmentdd seuraava teksti:

“Psykologian ja filosofian opetuksen tavoitteena on syventdi ja tismentdd muiden
aineiden antamaa ihmistietoutta. Oppilaiden kypsyysaste 11. luokalta ldhtien mah-
dollistaa opetuksen aineissa, jotka tarjoavat vaihtoehtoisia, jopa keskenédén vastak-
kaisia ratkaisumalleja ongelmille.” (OPS 1988, 167)

Mitd muiden aineiden ihmistietous sisdltdi, ei ilmene tekstistd, mutta omaan poh-
dintaan ja valintaan johdattelevat vaihtoehtoiset ratkaisumallit ilmentéivit ihmis-
kisityksen ikédvaihekuvauksia, joiden mukaan varsinaisesti vasta kolmannessa
vaiheessa eli sieluruumiin kaudella on itsendisen ajattelun aika (luku 8.1.1).

Tietoteoriakaan ei ilmene tekstistd, mutta erddni tavoitteena on, “ettd oppilas
pystyy kédyttamiin eri tiedonaloja kokonaiskidsityksen muodostamiseen ihmisesti
ja maailmasta”. Tilloin tietoteoreettiset kysymykset noussevat esille, mutta nii-
den siséllostd ei ilmene tarkempaa tietoa.

Antroposofia on yhtend 12. luokan filosofian opetuksen oppisiséltond, joten
sen sisilld voi ilmeti tietoteorian, ihmiskésityksen sekd taidekésityksen alaan si-
sdltyvid asioita, mutta tekstissd ilmenee vain termi antroposofia.

Tietotekniikka

Tietotekniikan oppisisélloissi ei ilmene tietoteoriaa, ihmiskéasitysti eikd taideka-
sitysti.
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Teknologia

Teknologian oppisisilldissd ei ilmene tietoteoria, ihmiskdsitys eiki taidekasitys.

Erilliskurssit

Erilliskursseiksi luetellaan ensiapu, maanmittaus ja projektiopiirustus. Vain pro-
jektiopiirustus heijastaa yhti analysoitavaa kisitetti, taidekésitystid. Tekstissd to-
detaan, etté:

“Projektiopiirustuksessa, jolla on yhtymékohtansa toisaalta matematiikkaan, toi-
saalta taideteolliseen toimintaan ja taiteeseen, tutustutaan”... (OPS 1988, 171)

Millainen yhtymikohta taiteeseen on, ei ilmene tekstista.

Niytelmiit
OPS-teksti toteaa, ettd

”Kaikilla luokilla kdytetdaan mahdollisuuksien mukaan nédytelmii eri oppiaineiden
opetuksen yhtend osana.” (OPS 1988, 172)

Erikseen mainitaan 5-luokan laajahko, 8-luokan laaja ja 12-luokan laaja naytel-
ma.
Néytelmien aiheita ei mainita OPS-tekstissa.

Leirit
Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetusohjelmaan siséltyy leirikouluja; 9-luokal-
la kotitalousleiri, 10-luokalla ekologialeiri, 11-luokalla teollisuusleiri ja 12-luo-
kalla ulkomaille suuntautuva kulttuurihistorialeiri.

Leirien oppisisidltokuvauksissa ei ilmene tietoteoria. IThmiskisitys tulee ilmi
vain implisiittisesti, mm. oppilaiden ja opettajan toisiinsa tutustuttamisen tavoit-
teessa 9-luokan leirin kohdalla. Taidekisitys liittyy aiheena kulttuurihistorian lei-
riin ainakin leirin valmistelun osalta, jolloin integroidaan erityisesti taidehistori-
aan ja arkkitehtuuriin. Integroinnin sisillot eivét tule ilmi.

Esiopetus

Esiopetusta esittelevén tekstin alussa luonnehditaan esikouluikiisté lasta:

“Esikouluikiiselle lapselle on ominaista toiminnallisuus, mielikuvituksen rikkaus
sekd taipumus jdljittelyyn. Néitd lapsen ominaisuuksia ei esikoulussa pyriti tukah-
duttamaan tai alistamaan &dlylliseen tyoskentelyyn, vaan niit4 ruokitaan ja vahviste-
taan monipuolisella taiteellisella toiminnalla sekid antamalla mielekkiitd toiminta-
esikuvia jdljiteltaviksi”... (OPS 1988, 177)
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Antroposofista ihmiskésitystd ilmentdvid piirteitd ovat mielikuvituksen esille otta-
minen seki jaljittelytaipumus. Néihin 1-7-vuotiaalle lapselle tunnusomaisiin piir-
teisiin vastataan sopivin kasvuvirikkein eli taiteellisen toiminnan ja jéljiteltdviksi
sopivien toimintaesikuvien kautta. OPS:n perusteiden taidekisitysti ja taiteellis-
ta toimintaa on analysoitu eri aineiden kohdalla ja erityisesti omassa luvussaan;
taiteellinen toiminta néhtiin erityisesti opettajan toimintana, jossa hidn kykenee
henkiseen havainnointiin pohjautuvan tiedon vilitykselld antamaan lapselle oi-
keanlaisia kasvuvirikkeitd (luku 10.1). IThmiskisitys yhtyy taiteellisen toiminnan
ja mielikuvituksen osalta laajaan taidekésitykseen.

Fyysisid kouluvalmiuksia pyritdin kehittimédin mm satu- ja musiikkiliikunnan
sekd eurytmian avulla. Eurytmia pyrkii ensisijaisesti poistamaan oppimisesteiti ja
luomaan pohjaa antroposofisen ihmiskisityksen mukaiselle kehitykselle; huomi-
oidaan my0s tunne-, ajattelu- ja tahtovoimat, miki ilmentdd nikemystd kolmesta
sielunjisenestd (OPS 1988, 144).

Alyllisid valmiuksia kehitetién voimakkaalla luovuutta ja mielikuvitusta ke-
hittdavilld ja vapauttavalla toiminnalla, minkd katsotaan luovan pohjaa ajattelun
kehittymiselle (OPS 1988, 178). Tamikin heijastaa ihmiskésitystd, jossa dlyllisen
ponnistelun ja ajattelun ajankohdaksi ndhdién vasta kolmas kehitysvaihe eli sie-
luruumiin kausi 14 ikdvuodesta ldhtien (Steiner 1921 b, 50-52).

Emotionaalisten valmiuksien osalta todetaan mm.:

”Varsinaisessa taiteellisessa toiminnassa pyritddn yksinkertaisten peruselement-
tien kokemiseen. Vesividrimaalauksessa johdatetaan lapsi eldytyméédn véreihin.
Esikouluasteella pidattdydytddn vield kuvittavasta maalaamisesta, jihmettyneista
muodoista, annetaan virien sindnsd puhutella lapsen tunne-eldméd. Samoin kuin
lahestytddn virejd, kuunnellaan sidvelid ja annetaan lapsen kokea sidvelet puhtaina
laatuina yksinkertaisin soittimin soitettuina.” (OPS 1988, 178)

Teksti ilmentéd selkedsti antroposofista taidekisitysté ja erityisesti sithen sisélty-
vid vérioppia. Vireihin elaytymistid on analysoitu jo kuvaamataiteen yhteydessa.
Steiner kirjoittaa véreistd mm.:

“Minun tidytyy eldd véri sielussani...Minun tidytyy voida henkistdd viri, jos tah-
don saada esiin sen sisidiset ominaisuudet. En saisi maalata ilman virin henkistd
ymmaértamistd”...(Steiner 1980, 71; Steiner 1985 c, 50)

Virisséd eldminen on virin henkistdmistd. Steiner toi myos esille, ettd viri pitdd
kasittdd tunteella ja eldytymiskyvylld. (Steiner 1980, 63). Kuvittavan maalaami-
sen ja kiinteiden muotojen vélttdminen viittaa Steinerin ndkemykseen siiti, ettd
maalattaessa tulisi eldd vérin kanssa ldpi sama kehitys, joka silld on ollut, kun se
vanhasta kuuvaiheesta siirtyi maahan ja kiinteytyi” (Steiner 1980, 71). Steinerin
virioppia on selvitetty tarkemmin omassa kappaleessaan (luku 5.3.2).

Taiteen lajeja eli suppeaa taidekésitystd ilmentdvét musiikki, eurytmia ja maa-
laus.

Tietoteoria ei ilmene tekstistd suoraan; yhteys 10ytyy taidekésityksen ja erityi-
sesti vdriopin kautta, johon sisiltyy kisitys vireistd saatavasta tiedosta.

225



12.3 Vuoden 2000 opetussuunnitelma

Aidinkieli ja kirjallisuus

Aidinkielen ja kirjallisuuden yleisesittely seki osa-alueiden esittely, yhteens kol-
me sivua ovat tdysin identtiset vuoden 1988 opetussuunnitelman kanssa. Myos
yldasteen oppisisdllot ovat muutamaa lausetta lukuun ottamatta identtiset. Lukion
osalta 10ytyy joitakin eroavaisuuksia johtuen ensisijaisesti siitd, ettd lukiossa ope-
tus esitellddn kurssikohtaisesti, vaikkakin kurssien ohella mainitaan luokka-aste,
jolla kurssi suoritetaan. Vuoden 1988 OPS:ssa sisillot esiteltiin luokkakohtaisesti
my0s lukion luokkia vastaavien luokkien osalta (luokat 10—13).

Suurimpia eroavaisuuksia edelliseen OPS:aan verrattuna ovat lukion yleis-
tavoitteiden esittely, didinkielen osa-alueiden esittely erikseen lukion osalta
seki joidenkin pakollisten, syventidvien ja soveltavien kurssien siséllot. Tillaisia
ovat pakollisista kursseista kurssi 3, “Tekstien rakentuminen ja tulkitseminen”
ja kurssi 4, ”Kielen valta”. Syventivistd kursseista kurssi 8 ”Kieli kuntoon™ ja
kurssi 9 ”Abiturientin aine”. Soveltavista kursseista uusia ovat kurssi 10, ”’Sa-
nataide” ja kurssi 12, ”Lehtityon kurssi”. Joissakin kohdin uuden opetussuunni-
telman tekstid on supistettu, mutta mitddn niistd tietoteoriaan, ihmiskésitykseen
tai taidekédsitykseen liittyvistd asioista, joita on analysoitu, ei ole jddinyt pois.
Uutena, ihmiskésitykseen liittyvina tekstind ilmeni seuraava lainaus sanataiteen
kurssisisallosti:

”Kieli ajattelun, tunteen ja tahdon vilineend.” (OPS 2000, 63)

Lause ilmentidd kolmea sielunjdsentd: ajattelua, tahtoa ja tunnetta, joka steinerpe-
dagogiikassa on yksi keskeinen ihmisolemuksen kolmijako.

Viittaan didinkielen ja kirjallisuuden analyysin osalta vuoden 1988 didinkielen
analyysiin (luku 12.2).

Vieraat kielet

Saksan kieli -otsikon alle on sijoitettu myos kielten yleisesittely, joka vuoden 1988
OPS:ssa oli otsikon " Vieraat kielet” alla. Yleisesittely on sama kuin vuoden 1988
OPS:ssa. Tyotapojen, opetusjérjestelyjen ja aihepiirien esittely on yhtéd lausetta
lukuun ottamatta sama. ”Kieliohjelma ja eriyttiminen” -otsikko on jitetty uudesta
OPS:sta pois.

Luokkakohtaiset oppisisillot ovat ldhes tdysin identtiset yldasteen osalta. Lu-
kion osalta kurssikohtainen esittely sekd A- ja B-saksan erillinen esittely on tuo-
nut joitakin eroavaisuuksia OPS-teksteihin. Lukion yleistavoitteiden esittely on
muutamaa lausetta lukuun ottamatta sama kuin saksan kielen yleisesittely 10—13-
luokkien osalta vuoden 1988 OPS:ssa. Eroavaisuudet eivét liity analysoituihin
kisitteisiin eli tietoteoriaan, ihmiskésitykseen ja taidekésitykseen, joten viittaan
vuoden 1988 OPS-tekstin vieraiden kielten analyysiin. (luku 12.2)

Ruotsin kielen yleisesittely, tyotavat, opetusjdrjestelyt ja aihepiirit seki yli-
asteen oppisisillot ovat samat kuin saksan kielessd ja eroja edelliseen OPS:aan
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on vain muutamassa lauseessa. Lukion kurssien osalta eroavaisuuksia ilmenee,
mutta analysoituihin késitteisiin liittyen vain vihén. Lisétyissd kurssikohtaisissa
teksteissd taidekisitykseen liittyy seuraava ilmaisu: “tutkitaan kieltd taiteen vili-
neend”. Tdmd viitannee taiteen lajeihin.

Tietoteoriaan ja ihmiskésitykseen liittyen ei mitddn uutta sisdltod ilmennyt,
tosin ’syventyminen vieraitten kulttuurien olemukseen”, “uskonnolliset teemat
ja eri kulttuurit” sekd “elaménkatsomuskysymykset” saattavat sisdltdd myos tie-
toteoreettista ainesta, mutta se ei tule tekstistd ilmi. Viittaan muilta osin vuoden
1988 opetussuunnitelman vieraitten kielten analyysiin (luku 12.2).

Englannin kielen teksti on muuttunut melko paljon vuoden 1988 OPS-tekstiin
verrattuna, tosin mukana on tdysin samojakin sisdltokuvauksia, esim. B-englannin
8-luokan siséltokuvaus on sama kuin vuoden 1988 OPS-tekstin kuvaus ja C-eng-
lannin 9-luokan sisdltokuvaus (OPS 1988, 83; OPS 2000, 74). Poisjdineitd, edelli-

9 9

sen OPS:n kohdalla analysoituja ilmaisuja ovat ”draamakirjallisuus”, “mielekkéaét
tekstivalinnat”, “opettajalla on mahdollisuus omien ratkaisujen tekemiseen” seki
“antaa tuntumaa myos kielen laadulliseen olemukseen”. Lisidttyjen tekstien sisil-

16issd taidekésitystd ilmentédvit seuraavat sisdltokuvaukset:

”Aidinkielen sanataiteen jaksoon liittyen tutkitaan kielti taiteen vilineeni runois-
sa.” (OPS 2000, 75) ja

“Teemana on kulttuuri. Kirjallisuus, kuvataide, elokuva, musiikki ja tanssi ovat
tyoskentelyn aihepiirit.” (OPS 2000, 76)

Kumpikin teksti ilmentéi taiteen lajeja eli suppeaa taidekisitystd. Tietoteoriaan
ja ihmiskésitykseen liittyen ei uusia tekstejd ilmene. Viittaan muilta osin vuoden
1988 OPS-tekstin vieraiden kielten analyysiin (luku 12.2)

Ranskan kielen opiskelua ja oppisisiltoja esitteleva teksti on muuttunut edelli-
sestd OPS:sta tdysin uudeksi (OPS 1988, 86—87; OPS 2000, 78-79). Ranskan kie-
len osalta analysoituihin késitteisiin liittyvié tietoja ei ilmene vanhassa tekstissa
eikd uudessa tekstissi.

Matematiikka

Matematiikan tavoitekuvaus ja yleiskuvaus ovat muutamaa lausetta lukuun otta-
matta identtiset vuoden 1988 opetussuunnitelman tekstin kanssa, tosin koko mate-
matiikan yhteinen tavoitekuvaus on otettu vuoden 1988 opetussuunnitelman 9—12
luokkien opetusta ja nuoren kehitystd kuvaavasta tekstistd (OPS 1988, 91-92;
OPS 2000, 80-81). Joitakin rivejd on lisétty yleiskuvaukseen sekd oppisiséltdji
edeltdviin tekstiin. Niissi taidekisitystd ilmentdvét seuraavat lauseet:

”Ala-asteella tutustutaan geometriaan kéyttden taiteellista ldhestymistapaa.” (OPS
2000, 81) ja

”Laskentoon tutustuminen aloitetaan eldytymalld lukujen maailmaan.” (OPS 2000,
81)
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Taiteellista ldhestymistapaa on analysoitu mm. vuoden 1988 OPS:n didinkielen
analyysin yhteydessid (luku 12.2.) ja eldytymistd mm. Kristiyhteison uskonnon
analyysissd (luku 12.2.). Luokkakohtaisissa oppisisdltokuvauksissa on melko
suuria muutoksia; teksti on supistunut.

Seuraavassa luetellaan ne poisjdidneet tekstit, jotka ilmentévit tutkittuja késit-
teitd, ja joita on analysoitu vuoden 1988 OPS:ssa:

1-3-luokat: ”Rytmisten toimintojen, kuulo-, tunto- ja nikoaistimuksiin perustuvien
leikkien ja sadunomaisen kehittelyn kautta luvut hahmottuvat lapselle” (OPS 1988,
89)

1-3-luokat: ”Ajattelun aineksina eivit niinkédin ole késitteet, vaan tunnelmat, ha-
vainnot ja mielikuvat. Lapsi kasvaa konkreetista ja harhautuvasta ajattelusta eroon
vihitellen, mutta timén on tapahduttava siten, ettd kyky synnyttdd uusia mielleyh-
tymii...ei katoa....Mitd enemmin mielikuvitusta ja aisteja kiihottavaa ainesta kiy-
tetddn...sitd joustavampana lapsen kyky kisitelld lukuja sdilyy...Télld ikdkaudella
matemaattiset rakenteet omaksutaan...toistettujen harjoitusten ja oman ajattelun
havainnoimisen avulla.” (OPS 1988, 89-90)

1-3-luokka: ”Alkuopetus vaikuttaa suuresti siihen, ajatteleeko ihminen mythem-
min kokonaisvaltaisesti vai atomistisesti. Koska lapsi tajuaa ensin kokonaisuuden
ja erittelee vasta sitten osia, edetiddn kokonaisuudesta osiin.” (OPS 1988, 89)

2-luokka:...”opitaan kertotaulut ulkoa kiyttden rytmejd ja liikettd kiinnostavasti ja
taiteellisesti” (OPS 1988, 95)

3-luokka: “Eurytmiaharjoituksia ja muotopiirustusta kuten edellisilld luokilla.”
(OPS 1988, 95)

4-luokka: “Kisivaraharjoitukset muotopiirustuksessa jatkuvat...Murtolukujen
avulla otetaan suuri askel aritmetiikassa. Kokonaisuus sdrkyy osiksi...Taide ja
kisity0...antavat mielenkiintoista materiaalia rationaalilukuihin tutustuttaessa.”
(OPS 1988, 95)

4—6-luokat: ”Vaikka abstraktioiden osuus on nyt merkittdvésti suurempi kuin luo-
killa 13, ajattelua kangistavaa formalismia ja ongelmien kaavamaista ratkaisemista
pyritddn vélttamaén. ..Opetuksen tulisi olla edelleen mielikuvitukseen vetoavaa...
ajattelun, tunteen ja tahdon tasapainottumista télld ikdkaudella tukee geometria:
tahto tyoskentelee toimivassa kiddessd, tunne kuvioiden ja rakenteiden kauneudessa
ja ajatus geometrian kisitteiden ja lakien muodostamisessa.” (OPS 1988, 90-91)

6-luokka: “Kisivaraisesti piirretystd muotopiirustuksesta siirrytdan eksaktimpaan
konstruoimiseen harppia ja viivainta kiyttden...Ne kokemukset, jotka oppilailla
ovat muotopiirustuksessa, eurytmiassa, voimistelussa ja muissa yhteyksissa ke-
hittyneet muodosta ja tilasta, ovat rakentaneet pohjan, jolle tasmaélliset harpin ja
viivaimen avulla tapahtuvat geometriset konstruktiot ja ajatuskulut rakentuvat. Ka-
den tyon ja kuvioiden tdsmaillisyyden ja kauneuden kokemisen kautta avautuu tie
kisitteelliseen ajatteluun.” (OPS 1988, 97)
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Edellisten tekstien myotd eurytmia on pudonnut pois matematiikan tekstisti, sa-
moin rytmin mainitseminen. Muut sisillot, muotopiirustus ja kisitteenmuodostus
ilmeneviit toisaalla tekstissi.

Muilta osin viittaan vuoden 1988 opetussuunnitelman matematiikan analyy-
siin (luku 12.2).

Ympiristooppi, ympéristokasvatus ja kansalaistaito

Opetussuunnitelman teksti on erilainen kuin edellisen opetussuunnitelman, vaik-
kakin sisdllot ovat samankaltaisia. Ympéristoaineet eivit esiinny opetussuunnitel-
massa erillisind oppiaineina; ympiristooppi, ympiristokasvatus ja kansalaistaito
integroidaan muihin oppiaineisiin (mm. historian, kasviopin, eldinopin ja kiviopin)
jaksoihin. Tam4 aineryhmi ei ilmenné selkeésti tietoteoriaa, ihmiskésitysti eika tai-
dekisitysti. Teksti puhuu havainnoinnista, miki liittyy tietoteoriaan, mutta ei selviti,
millaiseen havainnointiin viitataan tai pyritdin. Toinen teema, joka saattaa sisdltdd
tietoteoreettista sekd ihmiskisitykseen liittyvad ainesta, on luonto ja kasvavan oma
suhde luontoon. Titd teemaa toistetaan tekstissd. Luontoaihetta tdydennetddn opet-
tajan luontoaiheisin kertomuksin. Teksti ei selvitd, miten luontoaihetta késitelldén,
mutta luonnon merkitys lapsen kehitykselle ndhdéédn antroposofisessa ihmiskésityk-
sessd erityisen tirkedksi. Steiner toteaa tdstd 7-14-vuotiaan osalta seuraavaa:

”My0s syventyminen luonnon ilmi6ihin ja kauneuteen on kehittyvélle tunnemaail-
malle tirkedtd.” (Steiner 1996, 24)

Teksti ilmentdi ideaalisia kasvuvirikkeitd 7—14-vuotiaan osalta eli elamanruumiin
kehityskautta eldvin oppilaan osalta.

Biologia

Biologian yleiskuvaus ja luokka- ja kurssikohtaiset sisdltokuvaukset ovat muuta-
maa sanaa lukuun ottamatta identtiset edellisen OPS:n kanssa (OPS 1988, 127-
131; OPS 2000, 89-91). Pienen poikkeuksen muodostaa loppuun kursseiksi lisd-
tyt leirit, jotka edellisessd OPS:ssa esiteltiin itsendisind. Viittaan analyysin osalta
vuoden 1988 OPS:n biologian analyysiin (luku 12.2)

Maantieto

Maantiedon yleiskuvaus sekéd luokka- ja kurssikohtaiset kuvaukset ovat tdysin
samat kuin vuoden 1988 OPS:ssa. Viittaan vuoden 1988 maantiedon analyysiin
(luku 12.2).

Fysiikka

Fysiikan yleiskuvaus ja yldasteen oppisisillot ovat identtiset muutamaa sanaa lu-
kuun ottamatta vuoden 1988 OPS:n fysiikan osuuden kanssa (OPS 1988, 121—
122; OPS 2000, 95). Lukion kurssikuvaukset ovat supistuneet aiempiin 10-13-
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luokkien kuvauksiin verrattuna. Kurssikohtaisessa kuvauksessa on pddosin vain
yksi tai muutama sana. Yleisen ja laajan fysiikan erilliset yleisesittelytekstit puut-
tuvat ja niiden myoti osa tietoteoriaan liittyvdd, vuoden 1988 OPS:n yhteydessi
analysoitua tekstid. Téllaisia sisélt6jd ovat luonnontieteelliseen ajatusmaailmaan
perehdyttiminen, vapauden, tasa-arvon ja syyn ja seurauksen kisitteiden selvitta-
minen sekd ilmididen eteneminen havainnoista késitteiden kautta niitd kuvaaviin
suureisiin.

Taidekisityksen ja ihmiskidsityksen osalta ei ilmene eroja, joten viittaan vuo-
den 1988 OPS:n fysiikan analyysiin (luku 12.2).

Kemia

Kemian yleiskuvausteksti on viimeistd kappaletta lukuun ottamatta sama kuin
vuoden 1988 OPS:ssa. Puuttuvia, analysoituihin késitteisiin liittyvid teemoja ovat
viliton eldmys ja oppilaiden perehdyttiminen asteittain kemiallisten ilmididen sy-
villisempdin ymmirtdmiseen (OPS 1988, 125). Luokka- ja kurssikohtaiset tekstit
ovat erilaisia, mutta niihin ei sisdltynyt edellisessdkddn OPS:ssa tédssd tutkimuk-
sessa analysoituja késitteitd tai niiden alaan liittyvid tekstejd. Viittaan vuoden
1988 OPS:n kemian analyysiin (luku 12.2).

Uskonto

Uskonto, evankelisluterilainen

Teksti ei ilmennd mitddn tutkimuksen kohteena olevia kisitteitd. Tekstin ddrelld
syntyy vaikutelma, etti erityisesti katsomukseen liittyvén aineen kohdalla ei tuo-
da esille antroposofisia kisitteitd eikd pyrkimyksid. Teksti ilmentdd peruskoulun
ja lukion evankelisluterilaisen uskonnonopetuksen sisiltdjd ja tavoitteita, vaikka
tissa tutkimuksessa ei téllaiseen vertailuun pyritikédan (ks. Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteet 1994 ja Lukion opetussuunnitelman perusteet 1994).

Uskonto, ortodoksinen

Teksti ei ilmennd mitddn tutkimuksen kohteena olevista kisitteistd. Tavoitteet ja
sisdllot ovat Peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmien perusteiden mukaisia
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 ja Lukion opetussuunnitelman
perusteet 1994).

Uskonto, Kristiyhteison

Teksti ei ilmennd antroposofista tietoteoriaa, ihmiskisitystd eikd taidekéasitysta.
Teksti on tdysin muuttunut vuoden 1988 vastaavasta tekstistd (luku 12.2). Sana
Kristiyhteisokin ilmenee vain yhden kerran oppisisélloissa.
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Eliaminkatsomustieto

Eldaménkatsomustiedon teksti ei ilmennd antroposofista tietoteoriaa eksplisiitti-
sesti. [hmiskd&sitystd ilmentdd seuraava teksti:

”Alimmilla luokilla opetus kuitenkin sisédltdd runsaasti kertomusaineistoa. Talld
painotuksella pyritdén lapsen ja nuoren kehityksen tukemiseen ikikautta vastaa-
valla tavalla.” (OPS 2000, 107)

Steiner painotti kerronnallisen, vertauskuvallisen ja mielikuvitukseen vetoavan,
ei-abstraktisen aineksen osuutta elaméinruumiin kehityskaudella (ks. Steiner 1921
b, 31-50). Teksti noudattelee Peruskoulun ja Lukion opetussuunnitelmien perus-
teita (Peruskoulun Opetussuunnitelman perusteet 1994 ja Lukion opetussuunni-
telman perusteet 1994) ja se mainitaankin yleisten tavoitteiden kohdalla (OPS
2000, 107). Taidekésitystd ilmentda runsas kertomusaineisto satujen, legendojen,
kertomusten ja faabelien muodossa. Nididen sisdltod ei tuoda tarkemmin esille.
Eldméinkatsomustietoa my0s integroidaan muihin oppiaineisiin, esim. neljannelli
luokalla Kalevalaan (didinkieli).

Filosofia

Filosofian teksti on muuttunut huomattavasti edellisen OPS:n tekstistd. Pakollisen
kurssin kuvauksessa todetaan mm.:

”Oppilaassa herdi tietoisuus oman vapauden mahdollisuuden ja vastuun kautta
maailmassa vaikuttamisesta... Jos tietoteoreettiset kysymykset ovat vaativia, tu-
lee oppiaines didaktisesti tyOstdd mielenkiintoa herittdvididn, oppilasta sitouttavaan
muotoon. Vapauden ongelmaa voi kisitelld esim. Sokrateen, Platonin, Kantin, Jas-
persin tai Steinerin eldméntyon kautta.” (OPS 2000, 111)

Vapaus-teema tulee esille pakollisella kurssilla sekd 11. ettd 12. luokilla ja timén
aiheen yhteydessd mainitaan my0s Steinerin nimi. Jos vapaus-teemaa kisitel-
ldadn Steinerin kautta, esille nousee myos henkinen havainnointi, koska Steiner
kytki ne toisiinsa (Steiner 1949 a, 113-114, 259). Henkinen havainnointi on osa
antroposofista tietoteoriaa ja on lidhelld myos taidekisitystid. Steinerin vapaus-
kisitettd on analysoitu tarkemmin Steinerin tietoteorian analysoinnin yhteydessi
(luku 5.1.1)

Vaikeiden tietoteoreettisten kysymysten yhteydessé oppiaines tydstetiadn peda-
gogisesti mielekkéddseen, oppilasta sitouttavaan muotoon. Tdmén muodon sisil-
16sté ei kerrota tarkemmin, mutta oletettavasti timé tehddéin antroposofian ihmis-
kisityksen mukaisesti ikdkausi huomioiden. Sitouttamisen kohdetta ei mydskéin
kerrota. Jos se on antroposofia, sisédltd ilmentdd myds maailmankatsomusta ja
tietoteoriaa.

231



Psykologia

My®6s psykologian teksti on muuttunut huomattavasti edelliseen OPS:aan verrat-
tuna. Psykologiaa esittelevissi tekstissid ei ilmene selkedsti tutkimuksessa analy-
soituja kisitteitd. Ainoastaan seuraava teksti voi liittyd antroposofian mukaiseen
tietoteoriaan:

”Opetuksella pyritddn...psykologisen tiedon, sen hankinnan ja soveltamisen kriit-
tiseen ja eettiseen arviointiin.” (OPS 2000 112)

Tekstistd ei ilmene, millaista taustaa vasten ja miten em. pyrkimysté toteutetaan.

Historia, yhteiskuntaoppi ja taloustieto

Historian yleiskuvauksen alkuosa on sama kuin vuoden 1988 OPS:ssa (OPS 1988,
105-106; OPS 2000, 114). Puuttuneessa osassa todettiin integrointi didinkieleen,
musiikin historiaan ja rakennustaiteen historiaan. Muilta osin puuttuvissa teks-
teissd ei ollut analysoituihin kisitteisiin liittyvid tekstid. Uutta on ennen oppisi-
séltojen esittelyd oleva teksti, jossa todetaan, ettd luokanopettajavaiheen aikana
kisitellddn 5. luokalta ldhtien suuret muinaiset kulttuuriepookit (OPS 2000, 114).
Muinaiset kulttuuriepookit edustavat mytologista kirjallisuutta, jota oli myos vuo-
den 1988 OPS-tekstissi, jossa sitd analysoitiin. T4ssd halutaan tuoda esille juuri
luokanopettaja timin aineiston késittelijinid. Mytologista aineistoa esiintyy myos
soveltavassa 10-luokan kurssissa, jossa tutustutaan mm. antiikin draamoihin néy-
tellen, 11-luokalla on edelleen Parsifal-taru kuten vuoden 1988 OPS:ssakin (OPS
2000, 115-116). 11-luokan osalta todetaan my®os, etti:

“Filosofialla, maailmankuvalla, tieteilld, keksinnoill4 ja taiteella on keskeinen sija
luokan oppiaineksessa.” (OPS 2000, 115)

Siséllollisesti aiheet liittyvit taidekésitykseen ja tietoteoriaan, mutta teksti ei ker-
ro, miten. Taiteen keinoista mainitaan edellisessd OPS-analyysissa esiteltyjen li-
siksi draama ja dramaturgiset keinot (OPS 2000, 116). Muilta osin viittaan vuo-
den 1988 OPS:n historian analyysiin.

Musiikki

Musiikin yleisesittely alkaa samalla tavoin kuin edellisessidkin OPS:ssa:

“Paamiidrdnd on taiteellisen harjoituksen kautta kehittdd tahdonvoimia, syventid
tunne-eldméd sekd heréttid laatutietoisuutta, arvostelukykyé ja sosiaalista kanssa-
kaymistd.” (OPS 2000, 117; OPS 1988, 156)

Titd tekstid on analysoitu vuoden 1988 OPS:n musiikin analyysin yhteydessi.
Teksti, joka kertoo integroinnista muihin aineisiin, on jitetty pois. Toisaalta in-
tegroinnista puhutaan 9-luokan ja lukion 3. kurssin kohdalla, lukion sdveltaiteen
kurssin yhteydessa:
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...”perehdytddn ldnsimaisen musiikin historiaan vanhoista sivistyskansoista an-
tiikin Kreikan kautta keskiajalle ja aina 1900-luvulla tapahtuneeseen tonaliteetin
hajoamiseen asti.” (OPS 2000, 118)

Niihin aiheisiin saattaa liittyd laaja taidekdsitys myyttisen aineksen muodossa,
mutta tarkempaa selvitystd teksti ei anna. Uusina taiteen lajeina nimetddn mu-
siikin eri muotojen lisdksi runo ja tanssi. [hmiskésitykseen liittyva rytmisyyden
huomioiminen on jétetty tekstistd pois. Muilta osin viittaan vuoden 1988 OPS:n
musiikin analyysiin.

Kuvataide

Kuvataiteen yleisesitysteksti on ldhes sama kuin vuoden 1988 OPS:ssa. Analysoi-
tuihin késitteisiin liittyva teksti ’lapsen luontaisen eldvén taiteellisuuden ruokki-
misesta ja tukemisesta” puuttuu (OPS 1988, 148; OPS 2000, 120).

Luokkakohtaiset sisdltokuvaukset ovat luokkien 1-8 osalta ldhes samat. Otan
esille ne puuttuvat tekstit, jotka ovat olleet analyysin kohteena vuoden 1988 OPS:
ssa. 4-5-luokkien osalta viittaus muotopiirustukseen on jitetty pois. 10- ja 11-
luokilla nimettiin edellisessd OPS:ssa Goethen virioppi, nyt se mainitaan vain
10-luokan kohdalla (kurssi 1), mutta vérioppi jatkuu myos 11-luokalla (kurssi 7).
12-luokan kohdalla oli vuoden 1988 OPS:ssa teksti:

“Thmisti ja luontoa muovaavat voimat tulevat tarkasteltaviksi uudella tavalla muo-
tokuvamaalauksessa ja muissa maalausharjoituksissa.” (OPS 1988, 151)

Vuoden 2000 OPS-tekstistd puuttuu edellinen sisédltd; muotoavia voimia ei maini-
ta, mutta muotokuvaharjoituksia on edelleen oppisisiltond (OPS 2000, 122).

Uutta analyysin kohteina oleviin kisitteisiin liittyen on rytmisyys ja metamor-
foosi-késitteet 9-luokalla. Tosin metamorfoosi oli edellisessidkin OPS:ssa mukana
muodonmuutoksen nimelld. Rytmisyys on keskeinen antroposofiseen ihmisksi-
tykseen liittyvi késite (luku 5.2). Lukion syventédvin kurssin (kurssi 4) nimeni on
Parsifal-teema, miké ilmenee my0s didinkielen ja historian oppisisélldissi seki
vanhassa ettd uudessa OPS:ssa. Teemaa on analysoitu vuoden 1988 OPS-analyy-
sissd didinkielen yhteydessi (luku 12.2).

Muilta osin perusteksti ja analysoituihin késitteisiin liittyvit tekstit ovat yhte-
nevit ja viittaan vuoden 1988 OPS:n kuvaamataiteen analyysiin (Iuku 12.2).

Muotopiirustus

Muotopiirustuksen tekstipohja on sama kuin vuoden 1988 OPS:n vastaava teksti.
Vain joitakin rivejd on jitetty pois. Poisjitetyt kohdat ilmentivit selkeisti antro-
posofista maailmankatsomusta ja analysoituja késitteitd, mutta myos jiljelle jaa-
nyt teksti ilmentdd niitd. Poisjdineitd teksteji, jotka liittyvit tutkimuksen kohtee-
na oleviin késitteisiin, ovat seuraavat:
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”Keskittdessddn tahtonsa ohjaamaan kiden tyotéd, hdn samalla jannittdd niitd voi-
mia, jotka myohemmin puhkeavat ajattelussa.” (OPS 1988, 152) (Yleiskuvausteks-
ti)

“Eldytyminen muotoihin pyritdin saavuttamaan sekd ajatuksen ettd tunteen tasol-
la”. (OPS 1988, 152) (1-luokan oppisisiltokuvaus)

“Kehitetidin lapsessa ajattelevaa havainnointia ja havainnoivaa ajattelua. Téssi iké-
vaiheessa ajattelu on vield kuvallisella tasolla, ei itsendiseksi eriytyneend.” (OPS
1988, 153) (3-luokan oppisiséltokuvaus)

“Muodonmuutokset palvelevat ajattelukyvyn elidviksi ja litkkuvaksi saattamista”.
(OPS 1988, 153) (4-luokan oppisisdltokuvaus)

Selked viittaus henkiseen havainnointiin eli ajatteleva havainnointi tai havainnoi-
va ajattelu on jdtetty tekstistd pois, samoin ajattelun kuvanomaisuus, miki sekin
viittaa henkisen havainnoinnin imaginatiiviselle tasolle. Kuvanomaisuus tosin
ilmenee muiden oppiaineiden, esim. Kristiyhteison uskonnon ja liikunnan yhte-
ydessd (luvu 12.2). Myods muodonmuutoksien havainnoiminen puuttuu uudesta
tekstistd, mutta ilmenee mm. edelld kuvataiteen yhteydessi. Viittaan vuoden 1988
OPS:n muotopiirustuksen analyysiin (luku 12.2).

Liikunta ja terveystieto

Liikunnan osalta pohjateksti on sama kuin vuoden 1988 OPS:ssa. Paikoitellen
tekstid on muotoiltu uudelleen, paikoitellen, erityisesti oppisisdltokuvauksissa
teksti on tdysin sama. Kaikki edellisen OPS:n analyysin tekstiosuudet ovat samat.
Niin ollen viittaan vuoden 1988 OPS-tekstin liikunnan analyysiin (luku 12.2)

Bothmervoimistelu

Bothmervoimistelun teksti on sama. Viittaan vuoden 1988 OPS:n bothmer-voi-
mistelua koskevaan analyysiin (luku 12.2)

Terveystieto

Terveystiedon osalta tekstissi ei ilmene analysoitavia kasitteita.

Eurytmia

Eurytmian pohjateksti on sama, myos muodollisesti; muutoksia on hyvin niukasti;
muutama rivi on lisdtty ja yksi kohta on yleisesittelystd poistettu:

“Pyrittdessd tavoitteeseen, pyrittdessd tukemaan oppilaiden kehitystd on sisélto
ymmarrettivd menetelméksi.” (OPS 1988, 144)

Lukion 2. kurssin osuus on uusi. Viittaan vuoden 1988 OPS:n eurytmian osuuden
analyysiin (luku 12.2).
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Kisityo
Kisityon tavoitekuvauksesta on jitetty pois vuoden 1988 OPS:n teksti:

”Rudolf Steiner on sanonut: ’Kasvatuksen kultainen tie kulkee leikistd kauneuden
kautta tyohon’. ... sekd tytot ettd pojat osallistuvat tekstiilityohon roolijaottomasti
kaikilla luokka-asteilla’”. (OPS 1988, 159)

Thmiskisitykseen liittyvi sukupuolisuusnikemys, samoin taidekasitykseen liitty v

Steinerin nikemys taiteesta siltana leikistd tyohon on jddnyt pois. Pyrkimys liséta

esteettistd nikemystd seki viri- ja muoto-opin perusteet ilmentivét taidekisitysti

ja nimdi teemat sisiltyivit myos edelliseen OPS-tekstiin (OPS 1988, 159-160).
Tekstiilityo ilmentdd vain niukasti analysoituja kisitteita.

Tekninen tyo

Teknisen tyon yleisesittelyteksti on sama kuin vuoden 1988 OPS:ssa. Siséltdjen
osalta ei ilmene analysoitavia kisitteiti, tietoteoriaa eikd ihmiskésitystd. Taide-
kisitys ilmenee kuten vuoden 1988 OPS-tekstin teknisen tyon osuudessa (luku
12.2).

Kotitalous

Kotitalouden oppisisilloissi ei ilmene selkeidsti mikédidn analysoiduista kisitteistd
Jonkin verran antroposofista ihmiskésitystd ilmentdd yksilollisyyden toteutumi-
sen mainitseminen. TAdma4 tulee usein opetussuunnitelman perusteissa esille, esim.
seuraavassa sitaatissa:

”Steinerpedagogisen kasvatuksen pyrkimyksené on edistédi toisaalta kaikille ihmi-
sille yhteisen inhimillisen olemuksen kehitysti sekd toisaalta oman yksilollisyyden
toteutumista.” (OPS 2000, 4)

Tietoteoreettisia késitteitd sisdltyy seuraaviin sitaatteihin, vaikkakin niiden sisélto
jid avoimeksi:

... ilmididen ymmartdminen kehittdd ajattelua sininsd. Ajatuksen kehittiminen
taas...Kdytdnnon toimintaan liittyy myos tiedonhankinta- ja kdsittelytaitoja”...
(OPS 2000, 139)

Taidekdisitys ei ilmene tekstista.
Tihtitiede

Tihtitiede on uusi oppiaine vuoden 1988 OPS:aan verrattuna. Oppiaineeseen si-
sdltyy kaksi kurssia. 10-luokan kurssikuvauksessa todetaan mm.:
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”Kurssin tavoitteena on tutustuttaa oppilaat tihtitieteeseen aina sen hamasta men-
neisyydestd nykyajan teorioihin, maailmankaikkeuden tuttuihin ja tuntemattomiin
ilmidihin. Liikkeelle ldhdetddn maapallon ilmidistd ja paddytddn véhitellen suu-
rempiin kokonaisuuksiin. Vastauksia etsitddn mm. seuraaviin kysymyksiin: Mistid
johtuvat vuodenajat ja vuorovesi? Kuinka maailmankaikkeus on saanut alkunsa ja
miké on sen kohtalo? Liséksi perehdytdan mm. kuun vaiheisiin, auringon- ja kuun-
pimennyksiin, aurinkokuntaan, linnunrataan ja muihin galakseihin, téhtitaivaaseen
ja tihtien elinvaiheisiin.” (OPS 2000, 141)

Jos sisilloissd otetaan esille antroposofinen nikokulma, miké suuresti poikkeaa
“normaalitieteen” nidkokulmasta. tietoteoreettiset kysymykset ilmenevit kurssilla
selkedsti. Steinerilla on kaikista kurssin teemoista omaperdinen nikemyksensd,
joita hén esittelee mm. teoksessaan "Die Geheimwissenschaft im Umriss” (Stei-
ner 1910 a). Ihmiskasitykseen ja taidekisitykseen liittyvid sisdltoji ei tule ekspli-
siittisesti esille, tosin myos tihtitiede kytkeytyy antroposofisessa maailmankat-
somuksessa ihmisen ja ihmiskunnan kehitykseen seki taiteeseen, mm vériopin
osalta antroposofiassa. Nami kytkeymat tulevat osittain esille tdmin tutkimuksen
Steinerin ihmiskésitys-analyysin ja taidekisitys-analyysin yhteydessd (luvut 5.2
jas.3).

Draama
Tavoitekuvauksessa todetaan mm., etti:

”Kaikilla luokilla kdytetdin mahdollisuuksien mukaan niytelmii eri oppiaineiden
— ldhinni didinkielen — opetuksen osana.” (OPS 2000, 142)

5-luokalla luokka valmistaa laajahkon satundytelméin, 8-luokalla ndaytelmaékirjalli-
suuteen perustuva laaja ndytelma ja 12-luokalla oppilaiden itseniisesti valmistama

laaja ndytelmd. Nadytelmien aiheita ei esitelld, mutta 5-luokalla se liittyy johonkin
satuun. Draama ilmentii taidekésitystd taiteen lajina.

Tietotekniikka

Tietotekniikan oppisisilloissd ei ilmene analysoitavia késitteita.

Taidetieto

Taidetieto jakautuu kuvataiteeseen (9-luokka), sanataiteeseen (10-luokka), sdvel-
taiteeseen (11-luokka) ja arkkitehtuuriin 12-luokka).

Thmiskdsitys ilmenee seuraavissa kuvauksissa:

“Perehdytdin kuvataiteeseen ja ympdiristoestetiikkaan yksilon, yhteiskunnan ja
luontosuhteen kuvastajana.” (OPS 2000, 144)

“Kieli ajattelun, tunteen ja tahdon vilineend.” (OPS 200, 144)
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Edellisestd sitaatista ei ilmene, miten kuvataide ja yksilo tai ihmiskasitys liite-
tddn toisiinsa. Jilkimmadinen sitaatti ilmentdd antroposofista késitystd ihmisen kol-
mesta sielunjdsenestd: ajattelusta. tunteesta ja tahdosta. (Ks. esim. Steiner 1962,
105-114).

Tietoteoria ei tule eksplisiittisesti esille. Taidek&sitystd suppeassa mielessa il-
mentévit jo taidetiedon eri lajit seké lisdksi sanataiteen ilmaisukeinot.

Leirikoulut ja muu koulun ulkopuolinen opetus

Opetussuunnitelman teksti on aivan uusi verrattuna vuoden 1988 opetussuunnitel-
man tekstiin. Varsinaisia leirejd on kolme: Lapinleiri, maatalousleiri ja johonkin
ulkomaiseen kohteeseen suuntautuva kulttuurihistorian leirikoulu. Leirien esitte-
lyteksteissi ei ilmene selkedsti analysoitavien kisitteiden alaan sisiltyvid aiheita..
Poikkeuksen muodostaa maatalousleiri, jossa perehdytidén erityisesti biodynaa-
miseen viljelyyn, mikd on yksi antroposofian sovellusalueista ja sisdltdd myos
tietoteorian alaan liittyvii aiheita.

Esiopetus

Esiopetusta kisittelevi teksti on tdysin identtinen vuoden 1988 opetussuunnitel-
man esiopetusta kisittelevin tekstin kanssa, joten viittaan luvun 12.2 esiopetuk-
sen analyysiin.
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13 TUTKIMUSTULOSTEN TARKASTELUA

Tamén tutkimuksen yleistavoitteena oli tutkia Rudolf Steinerin antroposofisen
maailmankatsomuksen valittuja elementtejd ja tarkastella, miten nimi késityk-
set vilittyvit Helsingin Rudolf Steiner -koulussa. Tavoitteeseen pyrittiin spesifin
tavoitteen puitteissa analysoimalla Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuun-
nitelmissa ilmaistuja ihmiskésitystd, taidekésitystd ja tietoteoriaa. Ndin pyrittiin
vastaamaan tutkimuksen tieteelliseen ongelmaan: miten antroposofinen maail-
mankatsomus kytkeytyy Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitelmiin.

Tutkimusongelmat esitettiin kysymysten muodossa. Téssi tarkastellaan tutki-
mustuloksia vastaamalla nédihin kysymyksiin.

Ensimmdiinen kysymys oli: Minkdlaisia ovat Rudolf Steinerin antroposofiset k-
sitykset?

1) Minkilainen on Rudolf Steinerin antroposofinen nidkemys tietoteoriasta?

Ldhestyin Steinerin tietoteoriaa neljin tietoteoriaan liittyvin kysymyksen kautta:
1) mité tieto on?, 2) miten tietoon pédstidin?, 3) mikéd on tiedon alkuperi ja Idhde?
ja4) mitkd ovat tiedon rajat? Steinerin mukaan tieto syntyy havainnon ja ajattelun
avulla kehitetyn kisitteen yhtyessid. Steiner viittasi havainnoilla havaintoihin, jot-
ka syntyvit intuition, oivalluksen kautta. Tdsséd prosessissa aistien vilittdimét ha-
vainnot tdydentyvit ja saavat kisitteellisen sisillon, johon oikeanlaiset mielikuvat
liittyvat. Oikeanlainen mielikuvamaailma l6ytyy oman todellisuuden ulkopuolel-
ta; sen saa aikaan ’oliot sindnsd’. Toisaalta Steiner osoittaa, ettd késitteellinen
sisdltd 10ytyy ihmisestd itsestddn, milld hdn viitannee tiedostamistapahtumaan.
Steinerin esittdmi havainnointi on henkisti luonteeltaan. Tietoa voidaan nimittda
yliaistilliseksi. Steiner kytkee tiedon mm. vapaan hengen kisitteeseen, maailman-
kaikkeudessa vaikuttavaan henkeen ja laajemmin koko universumia ja maailman
kehitystd koskeviin nikemyksiinsi.

Miten tietoon pddstddn? Tiedon dérelle padsy vaatii yksiloltd tietoista aktiivi-
suutta. Steiner esittdd tiedon ldhteelle kolme tietd, viliton tiedontie eli varsinainen
henkisen tiedon tie, ajatteluun perustuva, filosofisempi tie ja tunteen tie. Varsi-
naisella hengentieteen tiella tietoprosessin vaiheiksi ilmenivit imaginaatio, inspi-
raatio ja intuitio seké yksilon kehityksen eri tasot. Intuition jilkeenkin voi vield
kohota tiedostamisen tasoissa makrokosmoksen suhteiden tiedostamisen tasolle,
yhteen kasvamiseen makrokosmoksen kanssa ja lopulta tasolle, jolla elamykset
koetaan kokonaisvaltaisesti sielun perustunnelmana. Meditaatio on perusmenetel-
md ja vihitellen meditaation seurauksena ihmiselle kehittyy korkeammat, henki-
set havaintoelimet, joita kutsutaan my0s “lootuskukiksi”. Toisen filosofisemman
tien menetelmiit liitty vt ajatteluun, havaitsemiseen ja vapauden kisitteeseen. Ha-
vaintojen ajatteleva tarkastelu on menetelmai, joka johtaa intuitioon, oivallukseen,
jonka avulla ihminen saa havainnolleen kisitteellisen sisédllon eli saa tietoa. Kol-
mannesta tunteen tiestd l0ytyi vain vihin tietoa, mutta tutkimuksen aikana ilmen-
nyt analogia taiteen tien kanssa on ilmeinen. Kaikki kolme tietd johtavat samaan
pddmaidrddn eli henkiseen havainnointiin.
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Mikdi on tiedon alkuperidi ja ldhde? Steiner viittaa omaan henkisestd maailmasta
saamaansa tietoon. Hin itse asettuu saamansa tiedon totuudellisuuden kriteerik-
si Tiedon alkuperd ei edusta a priori-tietoa, a posteriori-tietoa eikd kantilaisen
nikemyksen mukaista tietoa. Tieto on Steinerille annettua, henkisti tietoa, joka
edellyttid saajaltaan tiettyjd menetelmid. Tiedon perimmiinen lihde on kaikkialla
vaikuttava maailmanhenki.

Mitkd ovat tiedon rajat? Steiner on optimisti kisitellessdén tiedon rajoja. Hinen
mukaansa tiedolla ei ole rajoja. Kehittyvi ajattelu voi ylittdi ajalliset ja muuttuvat
tiedon rajat. Oikeanlainen tiedostaminen muuttaa kahtiajakautuneen maailman
yhtendiseksi. Ihminen on osa tétd yhtendistd kokonaisuutta, han on osa maailman-
yhteyttd eli maailmanhenked ja jos hidn seuraa tété itsessddn olevaa elementtid,
hin pédédsee yhteyteen hengen kanssa, jolloin tiedolla ei ole rajoja. Steinerin tieto-
teoria edustaa hinen monistista maailmankatsomustaan.

2) Minkélainen on hédnen kisityksensad ihmisesti?

Millainen ihminen on ruumiillisena, sielullisena ja henkiseni olentona? Millainen
on ihanteellinen inhimillinen kasvu ja kehittyminen? Steiner jaotteli ihmisolemuk-
sen antroposofisen ihmiskisityksen mukaisesti seitsemiin olemuspuoleen, jois-
ta kolme ensimmadistd ovat my0s ikdsidonnaisia kehitysvaiheita ja siten tarkeitd
myos kasvattajan nikokulmasta. Steinerin ihmiskisitykseen liittyy myos jaottelu
ihmisolemusten jarjestelmiksi, jolloin vallassa olevassa jirjestelmissd on toimin-
tojen painopiste. Ndihinkin jérjestelmiin liittyvit ihmisolemusta muovaavat voi-
mat. Jirjestelmét ovat hermo- ja aistijérjestelma (pddn jéarjestelmi), hengityksen ja
verenkierron jdrjestelmi (rinnan jirjestelmi) ja aineenvaihdunnan jirjestelmai.

Steiner nidkee ihmisessd myds eri olemuspuoliin ja ihmisolemuksen jéirjestel-
miin kytkeytyvid tajunnan toimintojen tasoja eli sielunelimén alueita / jdsenii.
Ensimmiaiset seitsemén ikdvuotta ovat tahdon kasvun aikaa, toisessa seitsenvuo-
tisjaksossa (7-14 v.) tunteminen ’vapautuu’ rytmisen jirjestelmidn korostuessa
eldmanruumiin voimien vaikutuksesta. Kolmannella seitsenvuotiskaudella sielu-
ruumis vapautuu ja kehittyy, mikéd ilmenee mm. kisitteellisend ajattelukykyni.
Télld kaudella ajattelu on keskeisessd asemassa.

Steinerin mukaan ihmiselld on kolme sieluntilaa; valvetila, unitila ja kolmas
korkeampi tila, jonka avulla hdn voi tehdd henkisid havaintoja yliaistillisesta maa-
ilmasta.

Steiner ihmiskisitykseen sisédltyy myos vanha, Hippokrateen temperamentti-
oppi, jonka mukaan ihmiset voidaan jaotella neljddn eri temperamenttityyppiin,
sangviinikkoihin, melankolikkoihin, flegmaatikkoihin ja koleerikkoihin.

Steiner piti jilleensyntymistd selviona ja oli sitd mieltd, ettd ihmiseliméa koos-
tuu yhtdmittaisesta ruumiillistumien sarjasta. Hin antoi myos tarkkoja selvityksid
tapahtumien kulusta jilleensyntymisten vilisend aikana. Steiner uskoi my0s kar-
man lakiin ja puhuu teoksissaan siitd. Ihmiskésitys kytkeytyi Steinerin ajattelussa
myds maailmankaikkeuden kehitykseen ja kehitykseen vaikuttaviin voimiin. Hin
mainitsee nimeltd joukon henkiolentoja ja yhdistidi niiden vaikutuksen ihmisen
eri olemuspuoliin.
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Steiner niki sukupuolisuuden fyysisend, sielullisena ja henkisend tapahtuma-
na, joka liittyy myos karman lakiin ja jédlleensyntymisoppiin. Hén oli sitd mielti,
ettd ei pitdisikdin puhua miehestd ja naisesta, vaan miehisisti ja naisellisista omi-
naisuuksista; thminen ruumiillistuu maallisten elamiensi aikana vililla mieheksi,
vililld naiseksi. Steiner suhtautui perinnéllisiin ominaisuuksiin varovaisesti; hi-
nen mielestdédn néitd perinnollisid voimia voimakkaampia ovat ne sisdiset voimat,
jotka ovat perdisin edellisistd eldmisti.

Steinerin ihmiskésitys perustuu osin hdnen omiin henkisiin havaintoihinsa,
mutta siind on nihtdvissad vaikutteita mm. hindulaisuuden ja teosofian ihmiskdsi-
tyksistd, esim. ihmisen olemuspuolten nimissd; manas, buddi, atma.

Optimaalinen kasvatus kytkeytyy Steinerilld ihmisen olemuspuolten ’vapaut-
tamiseen’ ja ihanteellisten kasvuvirikkeiden antamiseen. Steiner néikee ihmisen
fyysis-sielullis-henkisend olentona, jossa henkinen puoli on korostunut, ja joka
voi edeti henkisen tiedon tielld sen ylimpiin tasoihin asti. Henkiselld tielld kulke-
va voi saavuttaa selvinikoisyyden kyvyn.

3) Minkélainen on hénen taidekisityksensi?

Taidekdsityksen analyysissd etsittiin vastauksia seuraaviin kysymyksiin: 1) Miten
taide madritelldin? 2) Miti taiteelliseen osaamiseen sisillytetddn ja millaisia paa-
madrii sille asetetaan? 3) Miten taidekasvatus méaritelldan?

Steiner kytki taiteen ja taiteeseen syventymisen ihmiskunnan kehitykseen. Hén oli
sitd mieltd, ettd muinaisina aikoina tiede, taide ja uskonto muodostivat harmoni-
sen kokonaisuuden; tuolloin ihmisen oli mahdollista pdidstd luonnostaan taiteen
ddrelle, todelliseen ihmisen olemuksen ja itsen tuntemiseen. Tdméd mahdollisuus
on Steinerin mukaan olemassa nykyaikanakin, mutta se edellyttdd menetelmii,
vilineen sekid yksilon omaa aktiviteettia. Steiner vertaa vilinettd aistielimeen,
joka on taiteellinen taju, kyky ymmirtii taidetta.

Steiner médrittelee taiteen mm. seuraavasti: 1) taide on tie hengentieteelliseen
ihmisen ymmirtdmiseen, 2) taide on aisti ja 3) taide on tervehdyttidvi taikakalu.
Ensimmdiselld méadritelmalld Steiner tarkoittaa henkisen tiedon tietd, jolla sisi-
sesti valaistunut ihminen voi tulla tuntemaan henkisen maailman ja ihmisen to-
dellisen olemuksen. Erityisesti hén viittaa henkisen tiedon tien imaginatiiviseen
tasoon. Toisella midritelmalld hédn viittaa taiteelliseen tajuun, kykyyn ymmartai
taidetta. Mahdollisuus tdhdn kykyyn on annettu ihmiselle, mutta siihen siséltyy
my0s ei-annettua eli kyvyn hankkiminen vaatii subjektin aktiivisuutta. Saavutettu
kyky mahdollistaa ihmisolemuksen ymmirtimisen mydés kidytdnnon (esim. ope-
tuksen) tarpeisiin. Lisdksi tdmé kyky vilittdd ihmiselle subjektiivisen, universaa-
liin liittyvin kauneuskokemuksen. Kolmannen médritelmédn mukaan taide on ter-
vehdyttivi taikaviline, jonka tehon edellytyksené on kasvattajan taiteellinen aisti.
Taikavilineen kdytostd seuraa oikea vaikutus kasvatus- ja opetustyohon. Steinerin
taidekésityksen maéritelmait ovat erilaisia merkkejd samalle kohteelle, henkiselle
tiedostamiselle.

Steinerin taidekdsitys ja tietoteoria yhtyvit tiedonmuodostusprosessin osalta;
taide osoittautuu myds tiedonhankinnan vélineeksi. Hinen taidekisitykseensi si-
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sdltyy yliaistillisen tiedon lisdksi kaikkia muita Savan mainitsemia tiedon osa-
alueita, paitsi aistitietoa sellaisenaan. Steiner kytkee taiteen esteettiseen arvoon;
taide ja taiteellinen aisti vilittavit kauneutta. Kauneuskokemus on ensisijaisesti
subjektiivinen ja edellyttii taiteellisen aistin saavuttamista. Steinerin kauneusko-
kemuksesta 10ytyvit myos klassiset kauneudelle asetetut ehdot: moninaisuuden
ykseys ja kirkkaus.

My®s Steinerin virioppi on keskeinen taidekésityksen ja taidekasvatuksen osa-
alue. Steiner sai vérioppiinsa vaikutteita mm. valomaalareilta ja Goethelta. Steiner
yhtyi Goethen nikemykseen siini, ettd tieteelld ja taiteella on yhteinen alkuperi ja
hintd viehitti myods Goethen ajatus muuntumisesta eli metamorfoosista. Steiner ei
kuitenkaan johtanut virioppiaan Goethen periaatteista sindnsi. Steinerin mielesti
Goethen tyotd tuli jatkaa eteenpiin, koska Goethe ei osannut vastata kysymyk-
siin: ”Kuinka aine sindnsi esiintyy virissd?” ja ”"Miten aine saa virin?”. Steiner
johdattelee lukijansa vériopissaan aineellisen maailman vireistd vireihin sielun
ja hengen maailmassa ja kuvaa henkisessi maailmassa ilmenevii aurisia vireji.
Hén esittelee my0s maalaustapaa, joka soveltuu henkisten ilmididen kuvaami-
seen. Héan jaotteli virit kuvavireiksi ja loistevireiksi ja véreiksi vérin antajan ja
vastaanottajan mukaan. Kuvavirit hidn luokitteli edelleen vastaanottajan, valon
antajan ja aiheen mukaan. Steinerin mukaan vireihin, niiden luonteeseen ja suh-
teisiin vaikuttavat myds mm. maan kehitysvaiheet, aurinko, kuu ja muut planee-
tat. Kosmisten voimien avulla Steiner vastaa kysymykseen, johon Goethekdin ei
osannut vastata. Varisti tulee aineellinen, kun kosmoksen voima ei vaikuta sithen
suoraan, vaan kuvan kautta. Kiinted aine sai vérin, koska Maa “’vapautettiin” niis-
td voimista, mitkd siithen kuuluivat, kun planeetat vield olivat yhteydessd siihen.
Steinerin virioppi ja maalaustapa kytkeytyvit hidnen maailmankatsomukseensa.
Steinerin objektiivisena pitimé vérioppi edustaa ndkemystd siitd, miten virit voi-
daan nihdi tunteella, taiteellisesti eli yliaistillisesti. Kuitenkin tuohon maailmaan
tunkeutuminen on suuresti subjektista riippuvainen. Merkit subjektiivisuus ja ob-
jektiivisuus saavat Steinerin taidekasityksessd uuden siséllon.

Steinerin mukaan henkisten ilmididen kuvaamiseen sopii maalaustapa, jossa
ldhtokohtana on virien oma olemus ja viristd kidsin maalaaminen, jolloin otetaan
huomioon virin oma olemus. Télloin virien ominaisuudet midrittivit maalaus-
tapaa. My0s kohteet méadrittavit maalaustapaa. Steiner kritisoi suoraan paletista
maalaamista ja suosi vesivirejd. Kaikkein keskeisintd maalaustavassa on taitei-
lijan oma suhde vireihin; véreja tulee tarkastella tunteella ja vérit tulee henkis-
tad. Tunteen avulla voi kokea virit mielikuvituksessaan, jolloin voi syntyd vérien
ymmirtdmiseen johtava virikokemus. Taiteellinen ja tunteella ymmaértiminen
osoittautuvat Steinerin taidekisityksessd synonyymeiksi, jotka edellyttivit hen-
gentiedettd vilineend. Merkki tunne viittaa samaan kohteeseen kuin merkki taide
eli yliaistilliseen havainnointiin.

Steinerin taidekasvatusnikemys on laaja-alainen késite, johon siséltyy kasvatta-
jan, kasvatettavan ja kasvuympdriston ndkokulma. Steiner nikee taidekasvatuksen
kokonaisvaltaisena taiteellis-pedagogisena ihmisen ja maailman hahmottamista-
pana, joka integroituu kaikkiin oppisiséltdihin. Taidekasvatusnikemys kytkeytyy
laheisesti taiteen midritelmiin, jotka kaikki osoittivat samaan kohteeseen, yliais-
tilliseen havaitsemiseen. Kasvattajalta edellytetdédn téllaista taiteellisuutta ja se
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voidaan nihdi koko taidekasvatuksen vilttamattomaksi edellytykseksi, koska sitéd
kautta piistddn todellisen ihmistuntemuksen dérelle. Taidekasvatuksen perusta on
niin ollen kasvattajan itsekasvatus taiteellisen aistin saavuttamiseksi.

Toinen kysymys oli: Minkidlaisia ovat Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetus-
suunnitelmissa ilmaistut maailmankatsomukseen liittyviit kasitykset?

1) Minkélaisia ovat opetussuunnitelmissa ilmaistut tietoteoriat?

Tietoteoriaa ldhestyttiin neljédn tietoteoriaa koskevan kysymyksen avulla: 1) miti
tieto on?, 2) miten tietoon paistddn?, 3) mikd on tiedon alkuperi ja ldhde? ja 4)
mitkd ovat tiedon rajat? Tieto syntyy vuoden 1988 OPS:ssa ajattelun avulla ha-
vainnosta ja kisitteestd. Ajattelulla ja havainnolla ei viitata tavalliseen ajatteluun
tai havaintoon, vaan henkiseen tietoon. Toisen miiritelmin mukaan tieto syntyy,
kun ajatus ja havainto ldpiisevit toisensa. Vuoden 2000 OPS ei médrittele tie-
toa, mutta tieto syntyy taiteen vaikutuksesta elimyksen ja tahdon yhtyessi. Tieto
madritellddn myos toisinpéin eli kasvatusta koskeva tieto muuttuu taitavan opetta-
jan vaikutuksesta kasvatustaiteeksi. Tiedon tarkka méirittely siis puuttuu vuoden
2000 OPS:sta.

Miten tietoon pddstddn? Vuoden 1988 OPS esittelee kaksi tietd tietoon, varsi-
naisen hengentieteen tien ja hengentieteen ja Steinerin kdsitteisiin syventymisen
tien, jota esitelldan myos fenomenologisena menetelménd. Tietoon padsyn esittely
on sekavaa ja eri tiet esitelldin limittdin. Tietoon péddsy edellyttdid kummallakin
tielld subjektin aktiviteettia erilaisten menetelmien ja tietoisen pyrkimyksen muo-
dossa. Varsinaisella hengentieteen tielld menetelmit méairitellddn harjoituksiksi,
jotka herdttdavit ihmissielun piilevid kykyji, jolloin ihmiselle kehittyy kolmas
sieluntila, jossa henkinen tiedostaminen mahdollistuu. Toisella tielld tiedon syn-
tymisen edellytykseksi mainitaan omista mielikuvista ja omasta ajattelusta luopu-
mista. Menetelmiksi nimetddn “ldheltd katsominen”, “havainnoiva arvosteluky-
ky” ja oikeanlainen ajattelu, jotka johtavat tai liittyvét oivallukseen eli intuitioon.
Pdaamaiird on kummallakin tielld sama eli henkinen havainnointi. Vuoden 2000
OPS ei esittele yhtidn henkisen tiedon tietd, vaikkakin seki taide ettd opettajan it-
sekasvatus ja kasvuvirikkeiden muodostamisen kyky sisdltdvat implisiittisesti ai-
nakin imaginatiivisen tason henkisen havainnointikyvyn. Tiedon &dédrelle pdistdin
ainakin taiteen avulla, jolloin késitteet kasvavat itse prosessista, jolloin muodos-
tuu tietoa. Prosessia ei tarkenneta, joten tietoon padsy jdd epamadrdiseksi. Lisdksi
mainitaan goetheanistinen menetelma, mutta sitd ei selitetd lainkaan.

Tiedon alkuperd ja ldhde. Vuoden 1988 OPS:ssa yksilon oma aktiivisuus vai-
kuttaa tiedon ldhteelle piddsyyn. Varsinaisesta tiedon ldhteestd ei puhuta, teksti
viittaa mytologiseen tajuntaan, johon menneisyydessi oli suora yhteys, mutta jon-
ne padsy nykydin edellyttda em. menetelmid. Tieto ei ole alkuperiltidin a priori-,
a posteriori- eiki kantilaista tietoa, vaan henkisti, yliaistillista tietoa. Teksti viittaa
usein Steineriin ja hdnen tutkimustuloksiinsa, joten Steiner on ainakin yksi tiedon
ldhde. Vuoden 2000 OPS:ssa ilmaistussa tiedossa ilmenee a priori- a posteriori- ja
kantilaista tietoa. Jos kuitenkin huomioidaan tiettyihin kisitteisiin implisiittisesti
sisdltyva henkinen tieto, suurin osa tiedosta on henkistad. Tillaisiksi késitteiksi il-
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menivit mm. taide, véreihin eldytyminen, goetheanistinen fenomenologia, havait-
seminen, opettajan kasvuvirikkeiden muodostamiskyky, opettajan itsetiedostus ja
itsekasvatus sekd havainnointi. Tiedon ldhteesti ei puhuta.

Tiedon rajat. Vuoden 1988 OPS ei kisittele teemaa tiedon rajoista suoraan,
mutta teksti korostaa Steinerin merkitysti perinteisten tiedon rajojen laajentajana,
kun hén ulotti tutkimuksensa henkisiin kohteisiin. Vuoden 1988 OPS tuo myds
esille, ettd antroposofiaan pohjautuva kasvatustieto ei vanhene. Vuoden 2000 OPS
ei myOskéin puhu tiedon rajoista suoraan, mutta opettajan kasvuvirikkeiden muo-
dostamisen kyky tuodaan esille niin, ettd siithen voi siséltyd rajattoman tiedon
ajatus.

Opetussuunnitelmat eroavat laajuudessaan toisistaan. Vuoden 1988 tietoteo-
ria kytkeytyy selkedsti antroposofiseen maailmankatsomukseen ja siitd johdetaan
ihmistd ja kasvatusta koskevaa tietoa, joka on luonteeltaan yliaistillista. Myos
henkinen havainnointi esitelldiin menetelmineen. Vuoden 2000 OPS ei esittele
tietoteoriaa; tietoteoriaan liittyvit asiat joutuu poimimaan tekstin eri kohdista.
Tietoteoria ei avaudu ilman keskeisten késitteiden analysointia ja vertailua vuo-
den 1988 OPS-tekstin ja Steinerin tekstien kanssa.

Oppiaineiden osalta opetussuunnitelmatekstit eroavat vain véhin toisistaan;
monissa oppiaineissa on sama tai lihes sama teksti. Tietoteoreettista ainesta il-
meni selkeimmin #didinkielessd, matematiikassa, historiassa, vuoden 1988 ope-
tussuunnitelman Kristiyhteison uskonnossa, kemiassa, biologiassa, bothmer-voi-
mistelussa, eurytmiassa, fysiikassa ja muotopiirustuksessa. Tietoteoria yhtyi usein
taidekisityksen kanssa; kohde osoittautui samaksi eli henkiseksi havainnoinniksi.
My6s monistinen maailmankatsomus ilmeni mm. matematiikassa ja eurytmiassa.
Alkukuvallinen késittdminen ja kuvanomaisuus ilmenivéit mm. vuoden 1988 ope-
tussuunnitelman Kristiyhteison uskonnossa ja muotopiirustuksessa. Myos havain-
noinnista puhutaan esim. kemian, biologian ja vuoden 1988 opetussuunnitelman
muotopiirustuksessa. Runsas mytologinen aines liittyy my0s tiedon saannin osalta
tietoteoriaan. Mm. Graal-taru on laajasti esilld. Biologiassa puhutaan myds tapah-
tumien todellisesta ymmartdmisestd. Usein tietoteoria ilmenee implisiittisesti ja
aukeaa vasta kisiteanalyysin kautta. Oppiaineiden kohdalla ilmenee sama ongel-
ma kuin koko tutkimuksessa: tutut kisitteet saavat antroposofiassa tavallisesta mer-
kityksestd poikkeavan sisdllon. Tutkijan on implisiittisen sisidllon kohdalla ndyrésti
todettava, ettd késitteelld voidaan tarkoittaa myos sen tavallista kohdetta.

2) Minkilaisia ihmiskasityksid opetussuunnitelmat ilmentéavét?

Thmiskésitystd lahestyttiin seuraavien kysymysten avulla: 1) Millainen ihminen
on ruumiillisena, sielullisena ja henkiseni olentona? 2) Millainen on ihanteellinen
inhimillinen kasvu ja kehittyminen? Ihminen nihd&dédn opetussuunnitelmissa hen-
kisend, sielullisena sekd ruumiillisena kokonaisuutena, jossa henkisyys korostuu.
Opetussuunnitelmat esittelevit ihmisen kehitystd ikidvaiheittain. Vuoden 1988
OPS nimeii vaiheet olemuspuolten nimilld; fyysinen ruumis, eliminruumis, sie-
luruumis ja mainitsee kehityksen toteutuvan seitsenvuotisjaksoissa. Vuoden 2000
opetussuunnitelmasta olemuspuolten nimet on jitetty pois, mutta ihmiskehityksen
sisdltokuvaukset ovat ytimeltddn samat. Ikdvaihekuvauksiin kytketiddn myds nike-
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mys ihmisestd kolmen toistensa kanssa vuorovaikutuksessa toimivan jarjestelmin
ilmentyméni. Namai jarjestelmét ovat: hermoaisti eli pdén jirjestelmi, hengityk-
sen ja verenkierron eli rytmin jirjestelmi ja aineenvaihdunnan eli jisenten jérjes-
telmi. Opetussuunnitelmien mukaan ihmisolemusta muovaavat nimeltd mainitut
voimat. My0s jaottelu tajunnan toimintojen tasoihin eli sieluneldmin alueisiin,
tahtoon, tunteeseen ja ajatteluun tulee esille. Ihmisessd nidhdéédn olevan itsessdidn
iduillaan kaikki kehityksen mahdollisuudet.

Opetussuunnitelmat ndkevit ihmisen kehityksessd kaikille yhteisié lajiominai-
suuksia, jotka kehittyvét kaikilla suurin piirtein samaan aikaan. Kuitenkin myos
persoonallisuus tuodaan esille; puhutaan yksilollisyydestd ja eliménsuunnitel-
masta. Niiden késitteiden syvéllisempi analyysi kytkee ihmiskisityksen jélleen-
syntymisoppiin ja ndkemykseen karman lain vaikutuksista ihmisyksilon eliméan.
Opetussuunnitelmat eivit kuitenkaan itse selvitd nditd késitteita.

Thanteellinen inhimillinen kasvu toteutuu oikeiden kasvuvirikkeiden vaikutuk-
sesta. Oikeat kasvuvirikkeet huomioivat ihmisen seki lajin edustajana ettd yk-
silond. Opetussuunnitelmat esittdvit kuhunkin ikdvaiheeseen sopivia periaattei-
ta, jotka tulee huomioida, jotta ideaali kehitys voisi toteutua. Erityisesti yksilon
tarvitsemat kasvuvirikkeet ovat taitavan kasvattajan késissd. Kasvattaja on nidin
ollen keskeinen vaikuttaja.

Thmistéd koskeva tieto annetaan faktana, siti ei perustella eiki kytketd teoria-
taustaan tai tutkimustuloksiin. Vuoden 1988 OPS kytkee faktan Steineriin, vuo-
den 2000 OPS ei viittaa Steineriin, mutta korostaa kasvattajien yhteisen ihmis- ja
maailmankuvan tirkeytta.

Oppiaineiden osalta antroposofinen ihmiskisitys ilmenee selkeisti. Otan seu-
raavassa esille niytteiti tisti. Aidinkielessd ihmiskiisitys ilmenee monissa kohdin.
Esille nousi ihmisolemuksen 7-vuotiskaudet sekd ihmisen kytkeytyminen koko
ihmiskunnan ja maailman kehitykseen. Vuoden 2000 OPS:ssa ilmenee my6s kol-
mijako tahto-tunne-ajattelu. Vieraissa kielissd ikdvaihekohtaiset kasvuvirikkeet
huomioidaan. Matematiikassa vuoden 1988 OPS:ssa ilmenee tahto-tunne-ajattelu
kolmijako ja teksti ilmaisee, ettd opetuksen tavoitteet médrdytyvét paljolti oppi-
laiden kehitystarpeiden mukaisesti. Vuoden 2000 opetussuunnitelman matema-
tiikkan osuudesta osa ikédkausikohtaisista kasvuvirikkeistd on jddnyt pois, samoin
eurytmia, mutta ala-asteen opetuksessa ldhdetidin havainnollisesta, mielikuviin
perustuvasta kisitteenmuodostuksesta ja geometriaan tutustutaan taiteellisen la-
hestymistavan kautta.

Historiassa ikdkausikohtaiset haasteet huomioidaan, mutta kokonaisuutena
ihmiskdsitys ei ole suuresti esilld. Vuoden 1988 opetussuunnitelman ev. lut. us-
konnossa oppilaiden kokonaispersoonallisuuden ja mielenterveyden edistiminen
huomioidaan ja viitataan OPS-tekstin ikdkausikasvatuksen periaatteisiin. Vuoden
2000 ev. lut. uskonnon OPS-tekstisséd ei ilmene ihmiskisitys lainkaan. Vuoden
1988 Kristiyhteison uskonto ilmentdi selkedsti antroposofista ihmiskasitystd, mm.
ihmisolemuksen olemuspuolten muuntuminen eli metamorfoosi mainitaan. Vuo-
den 2000 Kristiyhteison uskonnon OPS-teksti ei ilmenné ihmiskasitystid lainkaan.
Eldménkatsomustiedossa ikédkausikohtaiset kasvuvirikkeet huomioidaan mm. sa-
tujen, eldintarinoiden ja mytologisen kirjallisuuden muodossa. Fysiikassa ja ke-
miassa ikdkausikohtaiset kasvuvirikkeet huomioidaan, esim. kemiassa véiltetdian
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intellektuaalista ainesta vield yldasteellakin. Biologiassa ideaalit kasvuvirikkeet
ilmenevit, mm. rytmis-musikaalisen opetuksen muodossa. Liikunnassa ihmis-
kisitys ja siihen liittyvit ihanteelliset kasvuvirikkeet ilmenevit kaikilla luokka-
asteilla. Bothmer-voimistelussa ihmiskésitys huomioidaan mm. toteamalla, etti
Bothmer-voimistelu vetoaa kasvavissa “minuuden voimakenttddn vaatien kes-
kittymiskykyd, mielikuvitusta ja tahdon ponnistelua”. Eurytmiassa ihmiskésitys
ilmenee selkeésti, esille nousee esim. kolmijako: tahto-tunne-ajattelu ja ala-astei-
kiisen jiljittelytaipumus. Kuvaamataiteessa ilmenee myds sieluneldmiin kolme
osa-aluetta: tahto-tunne-ajattelu ja teksti puhuu myos ihmisolemusta muotoavista
voimista. Ikdkausikohtaisia kasvuvirikkeitd ilmentdvit mm. sadut ala-aste-idssi.
Vuoden 2000 kuvataiteen OPS-tekstistd muotoavat voimat on jétetty pois, mutta
rytmisyyden huomiointi on lisitty tekstiin. Vuoden 1988 OPS-tekstin muotopii-
rustus ilmentéd selkedsti ihmiskésitystd, puhutaan mm. ajattelevan havainnoinnin
kehittamisestd sekd 3-luokkalaisten ajattelun kuvanomaisuudesta. Vuoden 2000
OPS-tekstistd ndmi puuttuvat. Taidetiedossa mainitaan kolmijako: tahto-tunne-ajat-
telu, samoin musiikissa, jossa my0s huomioidaan 1-2-luokkalaisten osalta rytmi-
syys ja jaljittelytarve. Vuoden 2000 OPS-tekstistd rytmisyyden huomiointi puuttuu.
Esiopetuksessa ihmiskésitys huomioidaan; ideaaleja kasvuvirikkeitd ilmentévét
mm. taiteellinen toiminta ja jdljittelyksi sopivien esikuvien tarjoaminen.

Kokonaisuutena antroposofinen ihmiskésitys ilmenee kautta oppiainekuvaus-
ten selkeisti ja ihmiskisityksen haasteisiin vastataan sopivin kasvuvirikkein.

3) Minkilaisia ovat opetussuunnitelmien taidekisitykset?

Taidekisityksid ldhestyttiin seuraavien kysymysten avulla: 1) Miten taide médri-
tellddn? 2) Miti taiteelliseen osaamiseen sisdllytetddn ja millaisia pddmadrid sil-
le asetetaan? 3) Miten taidekasvatus médritelldin? 4) Millaista oppimiskisitysti
Helsingin Rudolf Steiner -koulun taidekasvatus edustaa? Lisiksi taidekisityksid
tarkasteltiin Peircen kolmion avulla, jossa kolmion kirjet ilmentdvit merkityksen
alkeisosia; merkkid, tulkitsinta ja kohdetta.

Vuoden 1988 OPS-tekstisté 10ytyi kaksi taiteen mééritelméd: 1) Taide tai tai-
teellinen toiminta on ainutlaatuisen toimintavastauksen muovaamista ainutlaatui-
seen tilanteeseen ja 2) Taide tai taiteellinen toiminta on luova taiteellinen kyky,
jonka synonyymeja ovat moraalinen mielikuvitus, kidytdnnéllinen mielikuvitus ja
toiminnallinen mielikuvitus. Ensimmadisessd médritelméssd viitataan kasvatus-
tilanteisiin, jossa kasvattajan haasteena on etsid ja 10ytdd oikeanlaiset kasvuvi-
rikkeet, toimintavastaukset kutakin kasvavien ryhméd ja kasvavaa yksilod var-
ten. Kyetikseen tillaiseen taiteelliseen toimintaan kasvattajan on harjoitettava
itsekasvatusta ja itsetiedostusta. OPS rinnastaa taiteellisen tajuamisen ja ihmisen
tajuamisen yksilonid. Médritelmiin siséltyy keskeisinid asioina antroposofinen ih-
misen ymmartdminen yleisesti ja yksilond sekéd oikeanlaisten kasvuvirikkeiden
Ioytaminen kulloiseenkin kasvatustilanteeseen. Kyseessd on ndin ollen myos tie-
donmuodostusprosessi, havainnonteko, jossa saadaan kasvatusta koskevaa tietoa.
Taidekésitys ilmentdd kaikkia Savan mainitsemia tiedon osa-alueita: aistitietoa,
kisite- ja mielikuvatietoa, eldmys- ja ilmaisutietoa sekd vuorovaikutustietoa. Li-
siksi taidekdsitykseen siséltyy henkisti, yliaistillista tietoa. Opetussuunnitelman
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merkki taide viittaa sellaiseen taiteen sisdltoon, joka ei avaudu lukijalle itsestdén.
Merkki taide saa sovinnaisesta tavasta poikkeavan tarkoitteen, henkisen havain-
noinnin eli merkin taide kohde on henkinen havainnointi, jonka avulla kasvattaja
saa mm. yksilod ja ryhmééd koskevaa tietoa ja tietoa oikeista kasvuvirikkeista.
Taiteelliseen toimintaan sisdltyvd kasvattajan itsetiedostaminen ja itsekasvatus
viittaavat myos samaan kohteeseen. Eri taiteen lajit siséllytetdin taiteelliseen har-
joitteluun, jonka tavoitteena on mm. opettajan luovan taiteellisen kyvyn vapautta-
minen eli henkinen havainnointi.

Vuoden 2000 OPS:sta 16ytyi my0Os kaksi méadritelmii taiteelle: 1) Taide on
kasvatustaidetta, jossa kasvattaja on taiteilija ja 2) Taide on taiteen lajien kéytta-
mistd menetelmind, jolloin “tieto kasvaa esiin orgaanisesta kokonaisprosessista
eldimyksen ja tahdon yhtyessd”. Ensimméiisen méiritelmdn mukaan juuri kasvat-
taja on taiteilija. Avainkisite on menetelmitieto, jonka avulla kasvatusteosta tulee
taidetta, kasvuvirikkeiden muodostamisen taidetta. Oikean menetelmén 10yta-
minen edellyttdd opettajalta taiteellista kyky&. Taide on ensisijaisesti kasvattajan
toimintaa. Toisessa miiritelmdssé taiteen eri lajit ndhdddn menetelmind, joiden
avulla saavutetaan tietoa. Menetelmi sisdltdd jotakin tirkedd, jota OPS-teksti ei
selvitd. Myos vuoden 2000 OPS:ssa taidekésitys ja tiedonmuodostusprosessi yh-
tyvit sekd kasvattajan ettd kasvavan osalta. Taiteellisen kyvyn omaava kasvatta-
ja saa tietoa oikeista kasvuvirikkeisti ja kasvavien osalta “tieto kasvaa esiin or-
gaanisesta kokonaisprosessista elimyksen ja tahdon yhtyessid”, kun kéytetdédn eri
taiteen lajeja opetuksessa. OPS ilmentéda osin eksplisiittisesti, osin implisiittisesti
ainakin vuorovaikutustietoa, taitotietoa, aistitietoa, késitetietoa ja elamystietoa.
Merkki taide tai kasvatustaide viittaavat kohteeseen, jolle annettiin nimeksi me-
netelmitieto, kasvuvirikkeiden muodostamisen elidvé taide, elimyksen ja tahdon
yhtyminen seki kasvatusteko, joka muuttuu kasvatustaiteeksi. Kohteen sisalto jai
kaikkien neljan nimikkeen osalta episelviksi, vaikka juuri néihin sisiltyy ydin-
tieto taiteesta ja taiteellisesta toiminnasta. Analogia Steinerin ja edellisen opetus-
suunnitelman teksteihin on kuitenkin ilmeinen. Opetussuunnitelmassa taiteellinen
ja tunne-eldmé kytkeytyvit toisiinsa.

Oppiaineiden osalta taidekdasitystd tarkasteltiin vastaamalla kysymykseen,
edustavatko taiteen ilmenemismuodot laajaa, antroposofisesti ymmairretty taide-
kisitystd vai suppeampaa, “tavallisesti” ymmarrettyd taidekisitystd, joka ilme-
nee taiteen lajeina. Vain muutamissa oppiaineissa teksti on muuttunut suuresti tai
kokonaan. Ne oppiaineet, joissa teksti on sama tai muutos on pieni eiké siséilld
analysoituun kisitteeseen liittyvid muutoksia, esitellddn yhdessa.

Sekd laaja ettd suppea taidekésitys ilmenee mm. didinkielessd, jossa henki-
silld virikkeilld ja totuuksilla on suuri osuus ja mytologista ainesta on runsaasti.
My®s vieraissa kielissd ilmenevidt molemmat taidekisitykset. Taiteellisen elemen-
tin kuvataan eldvoittivin tunteen aluetta. Matematiikassa ilmenee selkeisti laaja
taidekisitys sekd oppilaiden ettd opettajan nikokulmasta; taiteellinen opetus nih-
dddn mielikuvitukseen vetoavaksi, tunteeseen liittyviksi opetukseksi. Yllattavaa
oli, ettd juuri matematiikassa taiteellista toimintaa on runsaasti, my0s yksittii-
sind taiteen lajeina vuoden 1988 OPS:ssa esim. muotopiirustus, kerronta, sadut
ja eurytmia. Historia ilmentdd myos laajaa taidekisitysti mm. mytologioiden
(Graal-taru) muodossa. Myos suppea taidekdsitys ilmenee. Vuoden 1988 Kristi-
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yhteison uskonnossa ilmenee selkeisti laaja taidekésitys. Tekstisséd on useita hen-
kiseen havainnointiin liittyvid kisitteitd ja toimintoja, esim. sielun muuntuminen
ja alkukuvallinen késittdminen. Fysiikassa ilmenee laaja ja suppea taidekésitys;
laajaa ilmentdd mm. kuvanomaisuus ja varikokemus. Kemia ilmentii laajaa taide-
kisitysti; tietoteoria ja taidekésitys yhtyvit. Liikunta ilmentéa ylldttdvan selkeasti
laajaa taidekisitystd. Teksti puhuu paljon henkisistd sisdlloistéd ja tavoitteista ja
erilaisista voimista sekd kuvanomaisuudesta ja korostaa mielikuvituksen osuutta.
Bothmer-voimistelu ilmentdd myos laajaa taidekésitystd, samoin eurytmia. Ku-
vaamataidossa ilmenee myds molemmat taidekdsitykset. Laajaa taidekisitystd
ilmentdd mm. vériopin analogisuus Steinerin viriopin kanssa. Muotopiirustus il-
mentdd selkedsti laajaa taidekésitystd. Musiikissa ilmenee sekid laaja ettd suppea
taidekésitys. Esiopetuksessa ilmenevit molemmat taidekisitykset. Laajaa kési-
tystd ilmentdd mm. véreihin eldytyminen. Edelld mainittujen esimerkkien lisdk-
si monissa oppiaineissa ilmenee suppea taidekisitys eli taiteen lajeja kiytetdin
opetuksessa runsaasti. Erityisesti korostuu kertomusaineiston osuus, esim. sadut.
Taideaineet myos integroituvat muuhun opetukseen, esim. eurytmia, muotopiirus-
tus ja draama.

Taidekésitysten analysointi osoittautui avaimeksi, jolla lukko aukesi. Merkki
taide on koodi ja synonyymi henkiselle havainnoinnille. Tama oli tutkimuksen
suurin yksittdinen tutkimustulos. Téamin tutkimustuloksen perusteella ei kuiten-
kaan haluta viittdd, ettd sana taide aina viittaisi OPS-tekstissd vain henkiseen ha-
vainnointiin.

4) Millaisia kasvatusta koskevia ihmiskisitykseen ja taidekisitykseen pohjautu-
via keinoja ja nikemyksid Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitelmissa
ilmaistaan?

Tiatd kysymystd ldhestyttiin ihmiskésityksen osalta ihanteita ja pddmadrid, vilt-
tdmattomyytta ja mahdollisuutta sekd oikeutusta koskevien késitysten ndkokul-
masta.

Yksilon kehityksessd katsottiin voivan tapahtua vain sellaista, mitd siind jo
on aiheena olemassa. Jokaisella lapsella on oma ’eldméinsuunnitelmansa’. Tdmén
suunnitelman sisdltdod ei selvitetty opetussuunnitelmissa tarkasti, mutta kisite
kytkeytyy karman lakiin ja yksilollisiin kehityshaasteisiin. Thanteena nihdaddn
ihmisen eri olemuspuolten vapautuminen oikeiden kasvuvirikkeiden ja kasva-
tustekojen pohjalta. Kasvatustoimintaa koskeva padamaééritieto kytkettiin kasvu-
virikkeisiin, jotka liitettiin menetelmiin. Kasvattajien (vanhemmat ja opettajat)
yhtenevi ihmis- ja maailmankisitys edellytettiin pddamairin saavuttamiseksi.

Kasvavan katsottiin tarvitsevan tiettyjd, kuhunkin ikdkauteen sopivia kas-
vuvirikkeitd, jotka ovat samalla sekd mahdollisuuksia ettd vilttamittomyyksia.
Kasvuvirikkeiden antaminen liittyy tiiviisti opettajan persoonaan. Kasvatuksen
tulisi perustua antroposofiseen ihmis- ja maailmankisitykseen. Kasvattajalta edel-
Iytetddn myos tietynlaista kykyi eldytyd lapseen ja kasvuolosuhteisiin, miki joh-
ti henkiseen havainnointiin. Vuoden 1988 opetussuunnitelmassa tuli esille myos
opettajan oman persoonan vaikutuksen minimoiminen. Kullekin ikdkaudelle
osoitettiin tietyt, oikeat kasvuvirikkeet, jotka edesauttavat kyseisena ikikautena
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vallitsevan olemuspuolen kehittdmisti ja kyseistd olemuspuolta muotoavien voi-
mien vapauttamista. Erds keskeinen ihmiskésitykseen pohjautuva piirre ilmenee
selkeisti kautta opetussuunnitelmien: voimakas pyrkimys varoa késitteellistd ajat-
telua erityisesti ennen murrosikdi. Toinen keskeinen piirre, joka toistuu OPS:ssa
on auktoriteettiin sitominen ensimmaéisind kouluvuosina. Oppisisallot ja metodit
muodostavat kiintedn yhteyden antroposofiaan ja antroposofiseen ihmiskasityk-
seen. Antroposofia on my6s omana oppisisiltoniin filosofian opetuksessa. Muo-
toavista voimista puhuttiin sisilloissdkin.

Kasvatuksen oikeutusta koskevat tekstin osat ldhtivét siitd, ettd steinerpeda-
gogiikka on tavallista kouluopetusta arvokkaampaa. Arvokkaalla asialla on oi-
keutuksensa. Esille nousi kuitenkin kysymys: miten vanhempien oikeus huomioi-
daan? Kasvattajilta kuitenkin edellytetddn opetussuunnitelmien mukaan yhtildista
ihmis- ja maailmankisitystd. Informoidaanko vanhempia kasvatuksen padméi-
ristd ja perustasta? Vuoden 2000 OPS-tekstin mukaan vanhempia informoidaan.
Siihen, miten informointi toteutuu kiytinnossa, ei tidssd tutkimuksessa kyetd vas-
taamaan. Opettajan oikeutus kiteytyi hidneen kohdistettuihin haasteisiin.

Taidekisitykseen pohjautuvat keinot ja nikemykset perustuvat ennen kaikkea
opettajan taiteelliseen kykyyn 16ytdi kullekin yksilolle kuhunkin tilanteeseen so-
pivia kasvuvirikkeitd. Tétd nimitetddn my0os opettajan menetelmétiedoksi. Mene-
telmétiedon avulla kasvatustiedosta tulee kasvatustaidetta. Késite taide saa siis
steinerpedagogiikassa uuden sisdllon. Opetussuunnitelmien taidekésityksilld on
laaja-alaiset seurannaisvaikutukset kaikkeen kasvatukseen, koska taide oikeanlai-
sina kasvuvirikkeina ldapdisee koko opetuksen. Taidekisityksestd seuraa kasvavan
ndkokulmasta yksi keskeinen haaste: antautua opettajan kasvuvirikkeille. Varsinai-
set taiteen lajit integroituvat myos kaikkeen opetukseen, mutta ne tai perinteinen
taiteellinen toiminta eivit sinéinsi ole ensisijaisia pddmérid, vaan vilineitd kasva-
van eldminsuunnitelman toteutumiseksi. Taiteen lajit, esim. satujen ja legendojen
muodossa saavat ylldttivdan suuren osan ldhes kaikissa oppiaineissa. Kasvavan
nikokulmasta taidekasvatus nimetédén eldvéksi opetukseksi, jonka avulla kasvava
voi 16ytdd oman sielunsa oikealla tavalla (OPS 1988, 53; OPS 2000, 8).

Sekd ihmiskisityksistd ettd taidekésityksistd 10ytyy vastaus sille, mitd meto-
dilla steinerpedagogiikassa tarkoitetaan. Metodi on oppimis- ja kasvuvirikkeiden
tarjoamista kehitykseen nihden oikeaan aikaan ja se ilmenee mm. oppiainekse-
na.

Kolmas kysymys oli: Mitd eroja ja yhtildisyyksid on Rudolf Steinerin antropo-
sofisissa ndkemyksissd ja Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitel-
missa ilmaistuissa nikemyksissd koskien tietoteoriaa, ihmiskdsitysti ja taide-
kdsitystd?

Téhin kysymykseen on jo vastattu tietoteorian, ihmiskdsityksen ja taidekéasityk-
sen vertailuosioissa (luvut 7.4., 9.6 ja 11.5).

Poimin tihén oleellisimmat yksittdiset tutkimustulokset ja otan esille joitakin ky-

symyksiin liittymattomid tutkimustuloksia. Taide on koodi, jolla steinerpedago-
giikan lukko aukeaa. Taide viittaa ensisijaisesti henkiseen havainnointiin ja titi
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kykyé kasvattajalta odotetaan Antroposofia integroituu taiteena kaikkeen kasva-
tukseen. Selkedsti ilmenevi piirre oli myds se, ettd tutuille kisitteille annetaan
oma, antroposofinen sisiltd, jolloin sanoudutaan irti késitteiden sovinnaisen tavan
mukaisesta kdytostd. Esim. taide on juuri téllainen késite. Steinerkoulun metodi
osoittautui oppimis- ja kasvuvirikkeiden tarjoamiseksi kehitykseen nidhden oike-
aan aikaan ja se ilmenee mm. oppiaineksena. Steinerpedagogiikan metodisuus
ei ndin ollen ole irrallinen, muihin pedagogiikkoihin siirrettiavisséd oleva osanen,
vaan antroposofian ydinté, joka nivoutuu saumattomasti muihin maailmankatso-
muksen elementteihin. Oma oletukseni oli se, ettd maailmankatsomuksellinen
viitekehys on niin kiinted kokonaisuus, ettd sen yksittdisid osia on vaikea irrottaa
siitd, esimerkiksi pelkédksi metodiksi. Tdmé oletus osoittautui tutkimustulosten
mukaiseksi.

En malta olla siteeraamatta jo sivulaudaturtydssini ja lisensiaattityossini il-
mennyttd Steinerin elimén “punaista lankaa” ja hinen elimin tavoitetta, jonka
hiin sai omien sanojensa mukaan rajantakaiselta mestarilta: ” Jos tahdot voittaa vi-
hollisesi, aloita kisittdmalld hiinet. Sind kykenet kukistamaan lohikidirmeen vain,
jos itse ryomit sen nahkoihin.” Ohje sisilsi keinot elimén tavoitteeseen padsemi-
seksi; omat sisdiset kokemukset oli saatettava sopusointuun ymparoivian maailman
kanssa eli oli omaksuttava oman ajan tieteellisen ajattelun lihtokohdat voidakseen
saada ajatuksilleen tukea ja voittaa ajan materialistinen henki (Ehnqvist 1997, 27;
Hemleben 1988, 25-26). Néen lohikddrmeen nahkoihin rydmimisend mm. kes-
keiseksi osoittautuneen piirteen sekid Steinerilla ettd opetussuunnitelmissa: tutut
kisitteet saavat oman antroposofisen siséllon, jolloin sanoudutaan irti kisitteiden
sovinnaisen tavan mukaisesta kdytostd. Antroposofiaa tuntematon ei kykene tétd
havaitsemaan. Toinen edelliseen mottoon liittyvd piirre oli voimakas pyrkimys
esittdd antroposofiset nikemykset tieteellisind.

Tami tutkimus on tutkimustuloksineen vain yksi nikdkulma steinerpedago-
giikkaan ja toisista ldhtokohdista ja ndkokulmista voitaisiin péityéd toisenlaisiin
tutkimustuloksiin ja niin on paadyttykin — meilld ja muualla. Tdma tutkimus on
yksi lisd niiden tutkimusten joukkoon. Téamai tutkimus koski vain yhden steiner-
koulun opetussuunnitelmatasoa. Riccion tutkimustuloksiin (Riccio 2000) liittyen:
koulukéytdnnon tasolla saattaa olla, kuten Riccio totesi, ettd nykyinen waldorf-pe-
dagogiikka (steinerpedagogiikka) ilmentdi osittain kompromisseja Rudolf Stei-
nerin alkuperdisiin tarkoituksiin nihden. Tdma on myo6s Heiner Ullrichin (Ullrich
2000) artikkelissaan esittdima uskomus.

Tutkimuksen aikana syntyi yksi ajatus tai idea, josta voisi ottaa oppia kaik-
kialla, missé lapsia ja nuoria kasvatetaan: yhteen hiileen puhaltavat ja sitoutuneet
opettajat ovat suuria vaikuttajia ja jéattivit ldhtemittomén jiljen kasvatettaviinsa.
Tissd lienee useiden vaihtoehtopedagogiikkojen vaikuttava tekija. Syttykoon yh-
teinen kasvattajien rakkauden tuli ja kasvatusniky myos tavallisissa peruskouluis-
sa ja lukioissa.
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14 LUOTETTAVUUSTARKASTELU

Tarkasteltaessa timén tutkimuksen luotettavuutta, ei ole mielekisté tehda sitd em-
piirisen tutkimuksen arviointiperusteita kdyttden, jossa huomio kiinnitetiin tutki-
muksen validiteettiin, reliabiliteettiin ja yleistettivyyteen. Tdma ei tarkoita sité,
etteikd systemaattisessa analyysissa huomioitaisi objektiivisuuden ja yleistetti-
vyyden vaatimuksia. Luotettavuus osoitetaan laadullisissa tutkimuksissa yleensd
toista tietd. Erids keskeinen kysymys, joka systemaattisen analyysin perusteella
tehdyissé tutkimuksissa tulisi ottaa esille, on subjektiivisuus (Jussila, Montonen &
Nurmi 1993, 201-203; Tella & Lavonen 1996, 30-31). Subjektiivisuutta tarkas-
teltaessa tulisi tutkimuksessa tuoda esille tutkimuksen ldhtokohdat, ennakkokisi-
tykset, taustaoletukset, teoreettiset nikokulmat, metodiset ratkaisut ja tulkintape-
rinteet. (Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 203)

Tutkimuksen ldhtokohtana on ollut oma steinerpedagogiikkaa kohtaan virinnyt
mielenkiinto 1980-luvun puolivilissd teemaseminaarityoni puitteissa. Monivuoti-
sen teeman prosessoinnin jdlkeen tein antroposofiaan liittyvin sivulaudaturtyon
vuonna 1997 (Ehngvist 1997) ja lisensiaattitydn vuonna 1999 (Ehnqvist 1999).
Nami tutkimukset ovat olleet timin tutkimuksen perustana ja suuntaajina. Lih-
tokohtaan on liittynyt ennakkokdsitys siitd, ettd antroposofia on niin kiinted katso-
muksellinen kokonaisuus, ettei siitd voida irroittaa jotakin metodista, antroposofi-
asta irrallista vilinettd. Em. 1dhtokohdat on tuotu esiin johdantoluvussa, metodin
pohdinnassa, tutkijan roolia tarkasteltaessa seki tutkimustehtidvin yhteydessa.

Kiinteddn maailmankatsomukselliseen kokonaisuuteen sopi tutkimukseen
valittu systemaattisen analyysin metodi, jossa juuri edellytetddn kokonaisuut-
ta, johon osia voidaan suhteuttaa (Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 177-179).
Antroposofista maailmankatsomusta on ldhestytty maailmankatsomuksellisesta
viitekehyksestd kisin, jonka osia tai kiintedsti liittyvid elementtejd tutkimuksen
keskeiset kisitteet, ihmiskisitys, taidekdsitys ja tietoteoria ovat. Systemaattisen
analyysin avulla on pyritty pddsemiiin pintaa syvemmadlle selvittdmién, miksi tut-
kimuksen kohteena oleva maailmankuva on esitetty niin kuin se esitetddn. (Jussi-
la, Montonen & Nurmi 1993, 174-176). Téssd on kiinnitetty huomiota esitettyjen
viitteiden oikeellisuuteen ja perusteluihin. Tekstid on ldpi tutkimuksen analysoitu
pitden kriteerini tietoteoriaa, ihmiskdsitystd ja taidekdsitystd. Tekstid on tulkin-
nassa my0s kyseenalaistettu; esitettyjen viitteiden oikeellisuutta on tarkistettu ja
eri kdsitteitd ja lauseita on rinnastettu toisiinsa ja suhteutettu taustalla olevaan
kokonaisuuteen eli antroposofiseen maailmankatsomukseen (Jussila, Montonen
& Nurmi 1993, 174-176).

Tulkintojen oikeutusta on pyritty kontrolloimaan tarkastelemalla tekstid koko-
naisuutena; on pyritty huomioimaan aihetta koskevat viitteet 1dpi tekstin. Tutki-
mushypoteesin mukaisesti on kuitenkin kaiken aikaa pyritty etsimédédn antroposo-
fian ja tekstin kytkentojd. Tutkimustulosten tarkastelun yhteydessé on tuotu esiin
ajatus siitd, ettd erilaisesta viitekehyksestd ldhtevad tutkimus olisi voinut nostaa
esiin erilaisia puolia tekstistd ja tutkimustuloksetkin voisivat olla toisenlaisia,
mutta tilldin tutkimuksen nidkokulma ja tutkimusongelmat olisivat toisenlaiset.
Tulkinnoissa ei ole tyydytty tekstissi esitettyyn tietoon faktana, vaan on pyritty
nikemadin tekstin monikerroksisuus.
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Systemaattisen analyysin periaatteiden mukaan on kiinnitetty huomiota myos
analyysin immanenttisten haasteiden huomiointiin eli tekstin on annettu itse puhua
(Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 199). Tédhin on pyritty kaiken aikaa; tekstin
sisdltd on saanut itse puhua ja lainaukset on pyritty esittiméédn pidosin tarpeeksi
laajoina, jotta tekstin alkuperdinen asiayhteys tulisi esiin. Tekstin *omalla puheel-
lIa’ on haluttu palvella my0s antroposofiaa tuntemattomia lukijoita. Tekstin oma
puhe vastaa myos hyvin tekstin tarkistettavuushaasteeseen. Toisaalta hyviksi rat-
kaisuksi osoittautui se, ettei tissd tutkimuksessa paiddytty pelkédstdin immanentti-
seen nikokulmaan, jossa pitdydytddn ainoastaan tekstin sisélld. Useissa kohdissa,
opetussuunnitelmien kisitteitd analysoitaessa, ei olisi kyetty etenemiin viittaa-
matta Steineriin.

Tutkimuksen ymmérrettdvyyttd on pyritty taidekisityksen osalta lisddméddn
my0s Peircen merkityskolmion avulla. Ymmarrettivyyttd parantaa todennikoi-
sesti myds vertailuosiot, joissa opetussuunnitelmien késityksid vertaillaan Stei-
nerin antroposofisiin kasityksiin. Myos kunkin oppiaineen analyysin loppuun si-
joitetut analysoituja késitteitd koskevat yhteenvedot on tehty, jotta lukija kykenisi
paremmin ja nopeammin hahmottamaan, mitd analyysissi ilmeni.

Analyysin monipuolisuuteen on pyritty myds siten, ettd ihmiskésitystd on
analysoitu sekd tietoteoreettisesta ettd ihmiskésitykseen liittyvistd nikokulmasta
kisin siten, ettd ensin on analysoitu ihmiskédsitykseen liittyvidd keskeistd tietoa
tietoteorian ndkokulmasta ja sen jilkeen on analysoitu ihmis- ja kasvatuskésitys-
td ihmis- ja kasvatuskdsitykseen liittyvien teemojen pohjalta. Tdma toteutuu sel-
keidsti vuoden 1988 opetussuunnitelman osalta, koska teksti on laaja. Synteesid
on syvennetty liittimailld toisiinsa niitd eri osien analyysin tuloksia. Synteesi on
edelleen syventynyt Steinerin ja OPS:n vertailuosissa.

On kuitenkin tunnustettava, ettd useissa kohden antroposofian erityisalueiden
tuntemuksessa ovat rajat tulleet vastaan, esimerkiksi Steinerin geometriaa kos-
kevien nikemysten osalta. Steinerin ja Goethen vériopit ovat jo itsessédédn erittdin
laajoja kokonaisuuksia, joihin syventyminen olisi jo itsessdidn viitoskirjan aihe.
Lisédksi on todettava, ettd tissd tutkimuksessa antroposofiaa on tarkasteltu ulkoa-
pdin eli ei-antroposofisesta viitekehyksestd késin. Antroposofisesta niakokulmas-
ta, asioita sisdltdpiin katsova, voisi yltdd tarkempaan analyysiin.
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15 DISKUSSIO

Tutkimuksen yleistavoitteena oli tutkia Rudolf Steinerin maailmankatsomuksen
valittuja elementtejd ja tarkastella, miten nima kisitykset vélittyvét Helsingin Ru-
dolf Steiner -koulussa. Tutkimusongelmat muotoiltiin kolmen kysymyksen muo-
toon, joihin vastattiin tutkimustuloksina. Keskeisin tutkimustulos oli ennakko-
oletuksen mukainen: antroposofinen maailmankatsomus on kiinted kokonaisuus
ja antroposofia integroituu koko opetussuunnitelmaan ja siiné esitettyyn pedago-
giikkaan. Steinerpedagogiikan metodisuus on kasvuvirikkeiden muodostamis-
kykyd ja ilmenee mm. oikeanlaisena oppiaineksena. Erityisesti taide osoittautui
kisitteeksi, joka lapidisee koko pedagogiikan. Késite taide sai uuden sisillon; sillid
viitataan opettajan kykyyn muokata kuhunkin tilanteeseen sopivia kasvuvirikkei-
td. Tdllainen kyky on taidetta ja edellyttdd henkistd havainnointia. Juuri taideka-
sitteen analyysi osoittautui osuvaksi valinnaksi tutkimusongelmaan vastaamisen
kannalta, koska taide integroituu kaikkeen opetukseen.

Tutkimusongelmiin saatiin tutkimuksessa vastaukset ja valitut tutkimusongel-
miin sisédltyvit teemat osoittautuivat sopiviksi haravanpiikeiksi etsittdessid vas-
tausta tutkimuksen tieteelliseen ongelmaan: miten antroposofinen maailmankat-
somus kytkeytyy Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitelmiin. Kaikki
tutkimusongelmiin sisédltyneet kisitteet, tietoteoria, ihmiskasitys ja taidekésitys
ilmenivit opetussuunnitelmateksteissé laajasti ja osoittautuivat ytimeltdin Steine-
rin kisitysten kaltaisiksi.

Tutkimus on omalla panoksellaan lisdimassi tutkimustietoa steinerpedagogii-
kan alueelta. Systemaattinen analyysi osoittautui tutkimusta palvelevaksi, sopi-
vaksi menetelméksi, vaikkakin se on syvésti sidoksissa tutkijan ymmaérrykseen ja
aiheen tuntemukseen. Tutkimuksessa on kuitenkin tuotu esioletukset, 1dhtokoh-
dat ja rajoitukset selkedsti esille. Tutkimuksen kohteena olleet tekstit tarjosivat
ristiriitaisuuksineen ja maailmankatsomukselliseen kokonaisuuteen kytkeytyvine
piirteineen otollisen ja haasteellisen tutkimusalueen juuri systemaattiselle analyy-
sille.

Tutkimusaihe oli laaja ja siksi tutkimukseen ei liitetty empiiristd osuutta,
mutta jatkotutkimuksien kannalta tdhidn tutkimukseen valitut teemat voisivat
olla esiymmirryksend ja johtaa kdytinnon tasolle asti, esim. oppilaiden kirjoi-
telmien analyysiin, oppilaiden ja opettajien haastattelututkimukseen tai case-
study-tyyppiseen tutkimukseen, vastaamaan kysymykseen: miten antroposofia
ilmenee opetussuunnitelman toteutustasolla? Juuri luovuus ja taide ovat edel-
leenkin tutkimuksen arvoisia aiheita, ovathan ne steinerpedagogiikan erédénlai-
sia houkuttimia ja julkisuuskuvaan sisiltyviid keskeisid teemoja. Taideteema on
yksi alue, jota on tutkittu pintatasolla paljonkin, mutta ei juurikaan itse kisitteen
sisdltoon asti ulottuvasta nikokulmasta. Kiinnostavia steinerpedagogiikan tut-
kimuskohteita olisivat my0s suppeammat osa-alueet, esim. steinerpedagogiikan
omat oppiaineet, muotopiirustus, eurytmia ja Bothmer-voimistelu. Syvillisen,
antroposofiaan tai steinerpedagogiikkaan kohdistuvan tutkimuksen edellytyk-
send voidaan pitdd antroposofian tuntemista. Itse olen tutustunut aiheeseen yli
kymmenen vuoden ajan.
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Tutkimus keskittyi Helsingin Rudolf Steiner -koulun opetussuunnitelmiin, sik-
si laaja yleistys ei ole mahdollista. Toisaalta opetussuunnitelmat itse tuovat esille
steinerpedagogiikan ja steinerkoulujen opetussuunnitelmien samankaltaisuuden
ja muuttumattomuuden ajallisesti sekd maailmanlaajuisestikin tarkasteltuna.
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YLEISOPINNOT 40 OV

1 TIEDOLLISET OPINNOT (15 OV)
1.1 Thmistutkimus

1.2 Luonnontutkimus

1.3 Kulttuuritutkimus

2 TAITEELLISET OPINNOT (15 OV)
2.1 Puhe ja draama

2.3 Musiikki ja laulu, improvisaatio
2.4 Maalaus

2.5 Muovailu

2.6 Piirustus

2.7 Arkkitehtuuri

2.8 Eurytmia

2.9 Tanssi

3 KAYTANNOLLIS-SOSIAALISET OPINNOT (4 OV)
3.1 Kéddentyot

3.2 Ympiriston ja tilojen hoito

3.3 Sosiaaliset taidot, yhteisonmuodostus

4 HARJOITTELU (2 OV)

5 MUUT OPINNOT (4 OV)
5.1 Kirjalliset tyot ja tutkielma
5.2 Muut projektit

STEINERPEDAGOGISET OPINNOT 120 OV
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1.1 Thmistutkimus

1.2 Lapsen ja nuoren kehitysvaiheet
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1.2.6 Erityispedagogiikka ja terapiat
1.3 Kasvattajan itsekasvatus

1.3.1 Aikuisen eldménkaari

1.3.2 Ttsekasvatuksen menetelmiit
1.3.3 Itsearviointi

1.4 Kasvatuksen historia ja filosofia
1.4.1 Yleinen pedagogiikan historia
1.4.2 Suomalaiset kasvattajat
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1.4.3 Vaihtoehtopedagogiikat

1.5 Steinerkoulun opetussuunnitelma

1.5.1 Opetussuunnitelman yleiset perusteet

1.5.2 Luokka-asteet (horisontaalinen opetussuunnitelma)

1.5.3 Opetusaineiden kehittyminen

1.5.4 Opetusaineiden kasvatuksellinen merkitys

1.5.5 Arviointi

1.6 Opetusaineiden perusopinnot (vertikaalinen opetussuunnitelma)
1.6.1 Aidinkieli ja kertomusaineisto

1.6.2 Matematiikka, geometria

1.6.3 Maantieto

1.6.4 Biologia (elédin-, kasvi- ja ihmisoppi)

1.6.5 Luonnontieteet (fysiikka, kemia, tdhtitiede)

1.6.6 Historia

1.6.7 Ympiéristooppi

1.6.8 Liikunta

1.6.9 Alkuopetus

1.7 Metodiikka ja didaktiikka

1.7.1 Temperamenttikasvatus

1.7.2 Oppimis- ja opetusprosessit eri ikdvaiheissa

1.7.3 Tiedollisten aineiden muuntaminen taiteellisin menetelmin
1.7.4 Fenomenologia, goetheanismi ja havainnointiopetusmenetelmét
1.8 Sosiaaliset taidot ja yhteiso ja yhteiskunta

1.8.1 Ihmissuhdetaidot

1.8.2 Yhteisomuodostus ja kolmijdsennys

1.9 Kouluhallinnon peruskurssi
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2.1 Taidehistoria (maalaus ja arkkitehtuuri)

2.1.1 Kuvataiteen ja arkkitehtuurin kehitys maalausharjoituksin
2.2 Musiikki

2.2.1 Musiikin historia ja -teoria, séveltapailu
2.2.2 Huilun soitto (pentatoninen ja diatoninen)
2.2.3 Musiikkikasvatus

2.2.3 Laulu ja ddanenmuodostusharjoitukset

2.2.4 Kuorolaulu

2.4 Puhe ja draama

2.4.1 Puheilmaisu

2.4.2 Runot ja kertomusaineisto eri luokilla

2.4.3 Opettajan oma ddnenhuolto / harjoitukset
2.4.4 Naytelmiprojekti ja ohjaamisen harjoittelu 5 ja 8 1k.
2.5 Maalaus

2.5.1 Vesivirimaalausharjoitukset

2.5.2 Maalauksen opettaminen eri luokka-asteilla
2.6 Piirustus

2.6.1 Vahaliitupiirustus ja vihkotyo

2.6.2 Muotopiirustus

2.6.3 Taulupiirustus

2.7 Muovailu
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2.7.1 Taideharjoitukset

2.7.2 Goetheanistinen luonnontarkastelu
2.8 Eurytmia

2.8.1 Adnne- ja siveleurytmiaharjoituksia
2.9 Tanssi ja leikki

2.9.1 Kansantansseja

2.9.2 Improvisaatio- ja leikkiharjoituksia
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4.2 Opetusharjoittelu I Steinerkoulussa

4.3 Opetusharjoittelu IT Steinerpedagogisessa erityiskoulussa
4.4 Opetusharjoittelu III Péattoharjoittelu

4.5 Harjoittelun arviointi

5 TUTKIELMA (10 ov)

5.1 Tutkimusseminaari

5.2 Kvalitatiiviset ja kvantitatiiviset tutkimusmenetelméat
5.3 Tutkielma

5.4 Aidinkielen kypsyysniyte

6 SIVUAINEOPINNOT (30 OV)
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