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Steinerkoulut — post-romanttinen
kasvatusnakemys nykyajassa?
Jan-Erik Mansikka

kulmista kuin yksinomaan antroposofian talutusnuorassa. Steigattelua ja

kasvatusndkemystéa lahestytdan eri kerrostumissa: suhteessskagn, josta |0y-
tyy yhtymakohtia kriittisen pedagogiikan diskurssiin, salfdteessa romantiikan
luonnonfilosofiaan, josta nousee kokonaisvaltaisuuden vaatimus.

Rudolf Steinerin (1861-1925) perustama kasvatussuuntaus on sailyttanghsaeiinvoi-
maisena kasvatuksellisena vaihtoehtoliikkeenda.[1] Se tosin deerditi tunteita puolesta ja
vastaan, niin kuin on tehnyt koko olemassaolonsa ajanoitizkkeni on tassé artikkelissa
tuoda esille nakdkulmia, jotka usein jaavat piiloon yksinkertaistgapro et contraasetel-
missa. Nakokulmani liittyvat seka steinerkasvatuksen ihmiskassykstta steinerkoulujen
rooliin modernissa yhteiskunnassa.

Lahden liikkeelle yksinkertaisesta havainnosta. Tieteskid kasvatustutkimuksessa
steinerkasvatus on saanut hyvin vahan huomiota osakseen.liSieteitkimuksen tavoit-
teena on pyrkia tutkimaan ja valaisemaan ilmi6itd monipesii ja selittaen tai tulkiten,
ikdan kuin paasta ilmididen taakse ja juurille. Kun géigesti orientoitunut ihminen ottaa
steinerkasvatuksen teoreettisen korpuksen tutkimuksen kohtbhéksjoutuu vaikeuksiin.
Hanelle tarjotaan erdaanlainen kosmologia, antroposofineneSeissenschaft, jonka ih-
miskasitys on vaikeasti sidottavissa modernien ihmistietdélgibkohtiin. Syntyy yhteen-
sopimattomuutta, tietoteoreettinen kuilu, arki/tiedeymgiéen ja antroposofian vélille.
Monissa kasvatuksen ja opetuksen diskursseissa ristiriigannpéteet synnyttavat hedel-
méllisia keskusteluja sekd uusia ndkoaloja, parhaissakisipsa avartavaa "horisonttien
sulautumista”. Steinerin kohdalla n&ain on harvoin paéssynéén. Yhteensopimattomuus
on tehnyt hanestéd yhden 1900-luvun "parhaiten vartioiduista waksista” [best kept sec-
ret] (Schickler 2005, 1).

Steinerkasvatuksen taustalla olevassa omalaatuisgssassa ja henkisessd, ihmiskasi-
tyksessa on epdajanmukaisia lahtokohtia. Antroposofinen kosmglauia, sisaltyy olen-
naisena osana henkinen ihmiskasitys, jatetdan yleensa tiapedsrnin kriittisen jarjen
vaikutusalueen ulkopuolelle — eksentrisenda ja epatieteellisshankappaleena. Tasta seu-
raa, ettd steinerkasvatus monesti jo lahtbkohtaisesti aahairmatiivisena ja ideologise-
na.

Steinerkasvatuksellinen Kirjallisuus ei kuitenkaan ole lap&ekyllastetty antroposofi-
silla kasitteilla. Antroposofisten teorioiden lisdksi séison runsaasti viittauksia lansimai-
sen ajattelun perinteeseen, etenkin saksalaiseen iiali®len vaitdskirjatutkimuksessa-
ni (Mansikka 2007a) pyrkinyt osoittamaan Steinerin ajagtsd aineksia ja perusrakenteen,
jotka ovat ymmarrettavissa sivistyshumanistisesta perigieese kasin. Etenkin saksalai-
sen romantiikan luonnonfilosofisessa ajattelussa Ioydyyaslaisia [&htokohtia, jotka ovat
steinerkasvatuksen keskiossa.[2] Steinerin omaa varhacdafida voidaankin lukea pyr-
kimyksena rikastuttaa ja elvyttdd aikansa tieteellista toimimiaanttisempaan suuntaan,
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mika tarkoittaa, etta tieteen tulisi 16ytaa tiensa ldiliuksien maailmaan, jossa vallitsee
eraanlainen ideaalinen ykseys.

Kirjoituksessani pyrin valaisemaan Steinerin ajattgluateinerkasvatusta tasta nako-
kulmasta. Samalla haluan myds sanoa jotain siita kalsseltisesta vaihtoehtoisuudesta,
jota steinerkasvatus suomalaisessa yhteiskunnassa ja omassaagesiustaa.

Steinerkasvatuksen teoriasta ja kaytannosta

Kohdatessaan steinerkasvatuksellista toimintaa ei tarviik&matta kiinnittdéd huomiota
sen teoreettiseen (antroposofiseen) viitekehykseen. On luotapliistia ensisijaisesti nii-
ta kasvatuksellisia kaytantoja, joita kouluissa harjoitet@aimerkiksi oppilaslahtéista pe-
dagogiikkaa tai taidepainotteisuutta. Nama opetuksen @iityeet ovat varmasti keskei-
simpid, joihin vanhemmat tukeutuvat valitessaan vaihtoehtoisen koulumuoddmpuaia
eraanlaisesta pragmaattisesta lahestymistavasta, gogsgetaan eri kasvatuskaytantoja
keskendan. Pragmatismin filosofisessa perinteessa tedhafan merkityksellisind suh-
teessa kaytantoon. Teoriat ovat ensisijaisesti kaytanatneitd. Taysin pragmaattinen
asenne steinerkasvatusta kohtaan ei siis valttamatantéoposofisia teorioita ongelmalli-
sina, jos ne tarjoavat hyvia valineita ja kaytantdja kasvd#ajal

Tama asetelma paljastaa koulumuodon taustalla olevan erikoisen jamrStigiaerkou-
luja koskevassa keskustelussa viitataan usein joko teoriakéytantoihin. Kritiikin koh-
teeksi joutuu useimmiten pedagogiikan maailmankatsomukselista, kun taas puoles-
tapuhujat kohdistavat huomion kasvatuskaytantoihin. Heraa tisgystmys mielekkyy-
desta kritisoida suoralta kadel&x cathedrasteinerkoulujen teoriaa ilman kaytannon ko-
kemusta koulujen toiminnasta. Onko steinerkasvatuksen "laajghitehiskuva automaat-
tisesti tyrmattava, etenkin jos sen kaytantd pitaa josseelessa kasvatukselliset lupauk-
sensa? Mutta vastaavasti voidaan kysya, eiko ole risti@itgigerati naiivia arvostaa kou-
lumuotoa ilman luottamusta sen kasvatusteoreettiseen (jaogisextn) viitekehykseen?
Ristiriitaa teorian ja kaytannon valilla on harvoin ilmaighta napakasti kuin seuraavassa
huomiossa:

Eri toimintamuodot [steinerkasvatuksessa] houkuttelevat ja pubudemi-
nua, mutta pidan teorioita kummallisina ja osin mahdottominaiksyé. Re-
hellisesti sanottuna en saa niitd yhteen. En ymmarré miten antroposedian
reettinen perusta voi johtaa niin moniin jannittaviin ja ingpiin kaytantoi-
hin (Ahnberg 2004, 6).[3]

Siteerattu kokemus on varmasti suhteellisen yleinen. Te&@moen: kuilu antroposofian ja
steinerkasvatuksellisten kaytantojen valilla voi olla varsin syva.

Lahtokohtani on, ettd kuilua voi jossain maarin kaventaa, f@isdeperuslahtkohtia
steinerkasvatuksessa katsotaan omasta perinteestamme Besiksi, Steinerin ajattelua
on vaikea paikantaa, se on erdédssa mielessd uskontoaltdoflasofiaa (vrt. Solhaug
2007).[4] Steinerin ajattelun tarkastelu romantiikan luonnortdfias valossa tuo nakyviin,
ettd Steiner seuraa perinnetta, jossa uskonto, tiede jdditiesofia nahdéén saman yksey-
den eri iimenemismuotoina. Toiseksi, steinerkoulujen kasvatusk#@yen kokonaisvaltai-
suus voidaan ymmartdd suhteessa tdhan perinteeseenaiuholistisuus puhuttelee ih-
misia ja tekee koulumuodosta elavan vaihtoehdon.

Voisi ainakin ajatella, etté jos kykenemme monipuolisemymmartamaéan steinerkou-
lujen reunaehtoja, niiden kasvatukselliset virikkeet paasisivat myémpan mukaan ylei-
seen kasvatustieteelliseen diskurssiin. Ironinen etamsagyaistya ja antaa tilaa dialogille.
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Mutta se edellyttdd monipuolista tarkastelua. Tass&kalislsa nostan esille muutamia eri-
laisia kerrostumia steinerkasvatuksen vaihtoehtoisuudesia, ljittyvat enemman tai va-
hemmé&n moderniin tai jalkimoderniin kasvatusmaailmaan, nuitka on juurensa roman-
tiikkan protestissa yksipuolista valistusajattelua vastaahdén liikkeelle steinerkasvatuk-
sen protestista nykyajassa.

Steinerkoulut ja kasvatuksen kriittinen ulottuvuus

Oletetaan ettéd on olemassa taysin objektiivinen maailma isejikinen tapa jasentaa tata
maailmaa. Edellyttden etté objektiivinen tieto (ja &bjeiset arvot) nahtéisiin arvokkaak-
si, niin kasvatuskysymys kasittelisi 1ahinn& sit&, miten saada lapsemailesumaan oikea-
ta tietoa (ja oikeanlaisia arvoja) maailmasta. Nykysékalemme kuitenkin usein taipuvai-
sia myontamaan, etta kasitykset ihmisen tiedosta, hHémratettavuudestaan ja kasvatuk-
sen eri kaytanndista pohjautuvat eri konteksteihin ja tulkintoihimarghtaa osaltaan va-
kaumukseen, etta kasvatuksen padmaarakysymykset ovat kontekstisidomNegeivat ole
palautettavissa taysin arvovapaaseen tai objektiiviseen teoriaa

Miten erilaiset kasvatuksen tulkinnat ovat syntyneet jeemiitd ylldpidetaan, on
noussut keskeiseksi alueeksi kriittisessé pedagogiikassa. Weinténista kasitteista tdssa
kriittisessa traditiossa koskee ihmisen emansipoitumistaerh vapautumistaan. Huomio
kiinnittyy ymparoivaan yhteiskuntaan ja sen toimintatapoihin, jitkéén kuin "kahlitse-
vat” ihmisen tietynlaiseen tapaan jasentdd maailivi@allisten ja nakyvien jarjestelmien
takana on aina olemassa nakymattomia mekanismeja. Naita mekaroamegasinkin mo-
dernin sosiologian piirissa, alettu tiedostaa ja selittaa®tglavaltateorioiden avulla.[5]

Tastd nakokulmasta katsottuna koulu on otollinen tutkimusoebjettilua (institutio-
naalisessa muodossaan) voidaan tarkastella eraanlaidlemameakanismina, etdhallinnan
taan tieteen voimin ihmisten uutta sielua” (Antikainen 2®00, 202). Koululaitoksen yh-
tendisyys johtaa siihen, ettd valtiollinen tai kunnallinenlke@dustaa eraanlaista virallista
koulutuksen muotoa. Samalla yleinen oppivelvollisuus edustabistia ja yleistad kasitysta
sosialisaatiosta (mita pitaisi oppia ja miten). Kasvaoksentdn muuttumattomuutta ylla-
pidetddn viittaamalla normaaleihin kaytantoihin ja luonse#n jarjestykseen. Kriittisen
kasvatussosiologian merkitys voidaan nahda siina, etta se Kinhitiomiota sellaisiin pii-
leviin mekanismeihin, jotka samalla ohjaavat ja kuitenkin \&thvat kasvatuksen kent&n
muuttumattomuutta (vrt. Lehtonen 2005).

Miss& maarin steinerkasvatuksen voi ndhda kriittisen kalsse valossa? Jos kasva-
tuksen kentalla ei ole olemassa vaihtoehtoja, on tigigdompi tukeutua ajatukseen kas-
vatusjarjestelman luonnollisesta jarjestyksesta. Kouluaadkeaa ajatella toisin. Mutta on
olemassa vanhempia, jotka eri syista eivat ole taysin tyytyvdegegn kouluinstituutioon
ja hakevat vaihtoehtoja. Vaihtoehtoiset kaytannot, kuten Skenleit, tekevat nakyvaksi
sen, ettd asioita voi tehda toisella tavalla, joka antaa erilaisgeémtahlorisontin.

Steinerkasvatuksen vaihtoehtoisuudella on monta tasodan€n tasolla se nayttaa
olevan laheisessa suhteessa ns. progressiiviseen pedaguoyikkai keskeisimmisté vaa-
timuksista progressiivisessa perinteessa on, ettd koulunkeeitigtad oppimisympéaristoja,
jotka ovat relevantteja suhteessa oppilaiden elamismaailmaamerkkina kaipuusta prog-
ressiivisempaan kasvatusnakemykseen voisi toimia esimeiéiédsNoddingsin kritiikki
modernia yhdysvaltalaista koulujarjestelmaa kohtaan:
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Many of us are outraged by the present emphasis on testing,riosiste the
same standards for all children regardless of interests or talesntd the

heartless practice of holding children back in grade or withholdiqpdpdnas

on the basis of test scores. We deplore the reduction irsper on art, mu-
sic, drama, and physical education (...) We are deeply concedraat the

demoralization of teachers who cannot exercise their professjotdgément
and creativity (Noddings 2007, 75)

Steinerkoulut nayttavat tarjoavan vaihtoehdon tallaiselleatumalle. Steinerkasvatuksen
piirista 16ytaa selkean kriittisen kannanoton kasvatuksen vdistgalista vastaan.

Juha Varto on eraassa artikkelissaan huomauttanut, ettd modernin kasatataan ih-
miskasitys, joka nojaa uskoon ihmisen jarjellisyyteenitg lsautta myds uskoon ihmisen
yksilollisyyteen. Mutta samalla jarjellisyys on useitkittu siten, ettéa voidaan ikdan kuin
ottaa objektiivinen maailma haltuun, missa "opetettavieeiden tulisi olla tieteelliseen
tietoon perustuvia ja siten objektiivisia”. Myos opettaji@ulkituksessa olisi pyrittava ob-
jektiivisuuteen: "[O]pettajaksi oli valittava tasapairiajsitsensa kanssa toimeentulevia,
kiihkottomia ja itsereflektointiin pystyvia aikuisia. Narakuiset paatettiin lopulta koulut-
taa yliopistoissa ja uuden kasvatustieteen avulla, jotta @aroési keinoineen objektiivi-
sen tieteen kasissd” (Varto 2005, 199-200). Tallainen aiffingat asiantuntijasuuntautu-
neisuus tuo mukanaan teoreettisen reflektoinnin vélineet, siitétasoi myds tulla este ai-
dolle kohtaamiselle ja vuorovaikutukselle.

\oisi sanoa, etta steinerkasvatuksen piirissé suhtaudypddevésti siihen, etta kasva-
tusilmion ymmartamisessa voitaisiin nojautua tietoteoreettiraturalismiin, so. luonnon-
tieteelliseen objektivismiin. Jos kasvatusilmio sinne kkitemhdetaan, niin suuri osa sen
laadullisuuksista haihtuu savuna ilmaan. Ongelmana on, ettétyksellinen tieto maari-
tellddn liian ahtaaksi ja tdma ahtaus kaventaa tuntuvass k@gitysta ihmisen mahdolli-
suuksista (potentiaalisuuksista). Kasvatusilmio lohkaistedavasta elamasta ja saa, laina-
takseni Nietzsched, "eunukkimaisia” piirteitd. Tallagsessenteessa on askeettisten ihan-
teiden mielistelyd, jotka verhoutuvat viisauteen ja katselevat "objsksti”.

Steinerkasvatuksen vaihtoehto objektivismin eri muodpi#eustuu ndkemykseen tie-
don ja ymmarryksen monimuotoisuudesta. lhmisen kehitys andnettava holistisesti,
niin etté otetaan huomioon myds korkeampia, ns. sielullis-henkisidalainaksia. Varhai-
sessa monografiassaan Nietzschesta [6] vuodelta 1895 Stejortaki, ettd hanen aikansa
oppineet eivat halua tulkita ilmididen virtaa ideoiden avull&gatvat peraisin heidan per-
soonallisuuksistaan. He haluavat vain havaita ja kuviaii@t mutta eivat tulkita niitd. He
pysahtyvat tosiasioiden eteen suomatta luovalle mielikkselle mahdollisuutta rakentaa
jasennettya kuvaa todellisuudesta (Steiner 1963a, 61).[7]

Kasvatuksellisesti katsoen nakemys ihmisen monimuotoise&teljatisesta” oppimi-
sesta ja kasvusta johtaa nakemykseen, etté koulun t@ssana opetuksessa ei tulisi pai-
nottaa tiedon siirtamista, ikaan kuin tieto olisi oppiladkopuolella, vaan tulisi pyrkia ke-
hittAmaan oppilaiden tiedonmuodostusprosessia. Erddssa ukasliidessa luennossaan
Steiner painottaa, ettd on oikeastaan absurdia, etta kouliteebagjatus, ettd ihmisen tuli-
si tietdd jotain erityisté yhdesta tai toisesta. Sen sijaasiktéinittad huomio siihen, milla
tavalla ihmisen tulisi asettua maailmaan oikealla tav@teiner 1994, 237). Tassé on sel-
ked yhtymakohta moderniin kriittiseen kasvatussuuntaukseeenpitielessa, etta teoriat
voivat toimia sosiaalisen kontrollin valineend, opettajan tehsisijaisesti tukea teoreettis-
ta prosessia eika vain alistaa oppilaita oikeisiin ideoihin (McLared, Z0LB).
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Toinen ulottuvuus, joka liittéa steinerkasvatuksen moderniittikgen traditioon, liit-
tyy koulujen relatiiviseen vapauteen suhteessa yhteiskuj@ngstelmiin. Steinerkoulujen
muodostuminen voidaan liittda osaksi laajempaa yhteiskunnalltatta, jota Steiner ke-
hitti ensimmaisen maailmansodan varjossa. Tata han kutsiskdraallisen elaméan kol-
mijasennykseksi. Perusarvot johdettiin Ranskan vallankumoulsealeista. Yksi tarked
osa kolmijasennyksessé oli kasitys vapaudesta kulttuuriel@iingssa. Se tarkoittaa, ettei
valtion tulisi toimia kulttuurisena holhoojana kansalaisillee@n/vapautta on pyrittéava ta-
kaamaan seka taiteessa, tieteessd, koulutuksessa ettaassleo(Hemleben 1975, 144).
Jos vapaus tassad yhteydessd ymmarretdan jotenkin absdtiutigatyy naiivi ja todelli-
suudesta vieraantuva kuva. Mutta vapauden tavoittelu loipdldmé&ara, jota kohti alati
kuljetaan. Se on silloin enemmankin yhteiskunnallinefoyisssa kansalaisyhteiskunnalla
ja kulttuurisella pluralismilla on tarkea rooli. Samallaifan minimoimaan sellaista kou-
lutuksellista asennetta, jossa teoriaa ja tietoa valisthian niin, ettd se tulee osaksi yh-
teiskunnan jatkuvaa luokittelua — jossa jokainen luokittelee ja tuleadloksi.

Yksi tapa tehd& vastarintaa virallista sosialisaatiosia@ on kehitella vaihtoehtoisia
kaytantoja, jotka rikkovat yleisen kasityksen "normaalistigtanndosta”. Steinerkoulujen
osalta voi todeta, ettd ne muodostuvat ruohonjuuritasolta késiealaisyhteiskunnan voi-
min. Niitd perustetaan vanhempien aloitteesta ilmanesgfisid kehitysohjelmia tai suunni-
telmallisia laajentumispyrkimyksia. Taustalla on idealisetta steinerkoulujen tulisi syn-
tya ihmisten ja yhteiskunnan sisdisesta tarpeesta. alatasiten klassisen sivistyshuma-
nismin kasvatuksellista vapautta, jossa kasvatus ja sivigtis ndhda autonomisena
alueena ilman ulkoisia kehityspaineita valtion tai elinkel@mé&n suunnalta. Niiden ole-
massaolo ja kehittyminen edellyttavét yhteiskuntamuotoa,gokamahdollisuuden kasva-
tukselliseen pluralismiin.

Nama nékokulmat steinerkasvatuksen kriittisesté ulottuvuudesta oikeastaan vain
reunamerkintéja ja viittaavat lahinnd siihen tapaan, joflgasentyvat yhteiskuntaamme.
Jos haluamme sanoa jotain enemman sisalléllisista kesemyksistd, joudumme
alueelle, jossa tietoteoreettiset kysymykset, ja luonnoofitosn pohjavire, nousevat etu-
alalle.

Steiner ja romantiikan luonnonfilosofia

Tarkastellessamme steinerkoulujen opintosuunnitelmia &oirtee, antroposofisten teo-
rioiden ohella, eraanlaisen tietoteoreettisen lahtékohdan,gokghteyksissa liitetdén Jo-
hann Wolfgang Goetheen (1749-1832) ja hénen tutkimukselliseenessmntsa. Steiner-
kasvatuksen puitteissa vaalitaan Goethen perinnosta etetdkosasta, joka on yhteenso-
piva Steinerin tulkintahorisontin kanssa. Steiner toimi nuorssatEn Goethen luonnontie-
teellisten kirjoitusten toimittajana ja l0ysi tasta asb@sta asenteen, jota tieteellisen ajatte-
lun, kasvatus mukaan lukien, hdnen mielestaan tulihgisia omaan toimintaansa (Stei-
ner 1949b; 1963b; 1985; 1987a). Nuoruuden teoksissaan han tuo toistuvastitésjliarie
Goethen ajattelussa on siemenid, joita modernin luonnontieteen tulisa daqisgyteen.

Goethen ajattelu voisi olla eraanlainen esikuva modertil@nontieteelle,
jolla on huomattavasti suurempi runsaus havaintomateriaalia kitié Goe-
thella aikanaan oli. Moderni luonnontiede on kuitenkin kasitedya mate-
riaalia kdykaisilla ja epaadekvaateilla kasitteilla (Steiner 1963b, 13).[8]

Se, etta teoreettinen asenne pohjautuu kahden sadan vuodeeetaksnkiléon, luo hel-
posti vaikutelman, etta steinerkasvatuksen taustalla ollaan t@ke@najatusten kanssa, jot-
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ka eivéat ole yhteensopivia modernin tieteen ja yhteiskunnanyksbit kanssa. Toisaalta
on todettu, ettd Goethe, monen muun varhaisen romantiikan gattelinssa, oli asenteel-
lisesti monin tavoin moderni.[9] On jopa vaitetty, etta varhaisemantiikan ajattelijat ovat
postmodernejavant la lettre eli ikaén kuin ennakoivat postmodernismia (Beiser 2003, 2).

Goethen ja romantiikan luonnonfilosofian ominaispiirteitéakoiittinen suhtautuminen
valistusfilosofiaa kohtaan, joka tulkitsi ja julisti newtlaisen luonnontieteen mekanistista
maailmankuvaa. Keskeinen lahtdkohta oli, ettei luontoa tdisiastella ulkokohtaisesti,
kuten newtonilaisella luonnontieteella oli taipumus tehd&, vaaméas redusoimattomalla
tasolla. Tahan liittyi myds spinozalainen nakemys, kitéato on kaksikasvoinen. Luon-
nossa on yhtaaltd luovaa toimintaa (natura naturans) ja taisaatuja luonnonobjekteja
(natura naturata). Saksankielisella alueella kaytettigisgsti sanojaProdukt (tuote) ja
Produktivitat (produktiivisuus) tdman eron ilmaisemiseksi. Luonnoniakén ja luova
puoli on erddsséd mielessa ensisijainen luonnon ymmartarkesamalta (vrt. Turunen
2008).

Romantiikan luonnonfilosofiassa viljeltin myds nékemyst#& luonnolla on monta ta-
soa. Eri tasot muodostavat kuitenkin ykseyden. Esimerkikgisnihmisen sisdisyys on
luontoa. Tietoisuus on luonnon ndkymatonta aluetta, joka ilensulejektiviteetin muodos-
sa.[10] Ihmisen tietoisuuden ja ulkoisen luonnon Vvalilla tedé siis ainoastaan aste-ero.
Kun ihminen tietoisuudellaan tarkastelee luontoa, han ikdantkkee sen luonnon sisé-
puolelta. Inmisella on nain ollen lahtdkohtaisesti sisdinen suhde luonnon isakdean.

J. G. Herder (1744-1803) muotoili korkeamman hyvan kasitteen tpaté nakokul-
masta: tiedon yhteydesta sisimman itseni ja koko luonnoltévdiartesiolaisen dualismin
kuilu ylittyy tiedostamalla orgaanisia voimia, jotka vailavtit maailman kaikilla tasoilla:
sek&@ materiassa, luonnossa etté ihmisessé. Jumalakikiéiéiimenee luonnossa voimien
avulla, orgaanisesti (vrt. Vayrynen 2006, 51-52). 1800-luvute¢si eurooppalaisen kult-
tuurin tieteellisessa toiminnassa nahtiin runsaasti waiteearomantiikan luonnonfiloso-
fian l&htokohdista (esim. Liedman 1966; Cunningham & Jardine 1990; Herir30&h

Steinerin varhaisessa ajattelussa oli paljon vaikutteitdtiaita tdh&n asenteeseen. Voi-
daankin sanoa, ettd nuori Steiner omaksui kasityksen, jokéekdisti mielen ja ruumiin
suhdetta tavalla, joka modernin filosofian nakékulmasta tuntuu Vier&alosofisessa mie-
lessa nuori Steiner oli vitalistinen holisti, jonka mukaan rirufa mielen valinen ero on
asteittainen. Tasta perinteestd kasin han myos kritisan @kansa uuskantilaista virtausta
(Steiner 1921; 1961). Han kavi yhta lailla kiivasta kamp@adman aikansa positivismia
ja metodologista monismia vastaan. Erdassa nuoruuden artikkel&tsa@ar kirjoittaa:

Puhutaan etta tdnéd paivana elamme luonnontieteellisessa ajanjaksfsisa
ta pohjimmiltaan tama ajanjakso on surullisin jonka historia on koskahn ko
dannut. Tyypillista talle ajalle on jaada tosiseikkojen ja melkstan selitys-
ten tasolle. Elamaa ei voida koskaan ymmartaa tallaisenedjatvan avulla
vaan tarvitaan korkeampi tiedostaminen kuin mitéd koneen ytdmigeen
vaaditaan (Steiner 1963c, 551).[11]

Tassa kamppailussa han nosti esille juuri Goethen, ja estyisdnen luonnonfilosofisen
puolensa. Goethen ankaraa kritiikkid Newtonin varioppia kohtaala&oipitaa esimerkki-
na tallaisesta luonnonfilosofisesta maailmansuhteesta. Steij@itaakin elaméankerras-
saan, etta juuri Goethen varioppi oli se alue, joka avamllegportin koko Goethen luon-
nontieteelliselle ajattelulle (Steiner 1949a, 64).

Mista on kysymys Goethen variopissa? Goethen variopplaisesti ottaen eniten tut-
kittu ja arvostusta herattava osa hanen koko luonnontisestd toiminnastaan. Goethe
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kavi, kuten tunnettua, polemiikkia newtonilaista teoriaaaastjossa varit pyrittiin palaut-
tamaan niiden fysikaalisiin alkutekijoihinsa.

Newtonin ja Goethen selitysmallien keskeiset piirteet \andgdeistdd seuraavaan muo-
toon. Newtonilainen varien tarkastelu pyrkii I0ytamaiamon takana olevan yhteisen ni-
mittdjan. Valon aaltotoiminta on vérien syy. Kun tdma syy on todettu, niin kaikktgiset
iimi6t voidaan selittda viittaamalla tdhén perustaan. Fgtifken tiede voi muuntaa vari-il-
midn matemaattisiksi abstraktioiksi (vrt. Sepper 1988, 67)TARA kasitystd vastaan Goe-
the kehitti erdénlaisen "fenomenologisen” tarkastelutavanamigsen vaikutus ihmiseen
otetaan tutkimuksen lahtékohdaksi (Goethe 1979). Goethe vaitfi&aeeja voidaan ym-
martaa ilman viittauksia fysikaaliseen teoriaan vasymysté. Véreja tulee tarkastella ais-
timellisen kokemuksen nojalla ja pitaytya itse ilmidssdlmion takana ei ole mitaan’.
Goethen varioppia hallitsee orgaaninen kokonaisuuden tavojtiklujohdatti hanta etsi-
maan lainomaisia suhteita varien kokonaistarkastelussah&pgrki nayttamaan etta varit
esiintyvat alkuperdisessa muodossaan erdanlaisessa arkisepgappolariteettisuhteessa,
yhteisvaikutuksessa valon ja pimeyden valilla. Goethen &tistrgerustuvat siis varien
fenomenaaliseen kokemukseen ja laatuun.

Goethen lahestymistapa on itse asiassa verrattaiméihélosofi Ludwig Wittgenstei-
nin varien tarkasteluille siind mielessa, ettd molemuttaivat lahtékohdakseen vérien suh-
teet toisiinsa ja naiden vaikutukset ihmiseen. Wittgenst@aéhuomio oli pohjimmiltaan
sama kuin Goethen: kun kysytédan varien sisaisista stdnteiiin fysiikka on taysin vaiti
(vrt. Vendler 1995). Mutta Goethen ja Wittgensteinin valilla on merkit&ro. Goethen va-
riopin taustalla kohdataan romantiikan luonnonfilosofiandibitia, oletus etta aistiva or-
ganismi ja maailma (joka on organismin luonut) ovat osa samaardigta&okonaisuutta.
Jotta silma ylipaansa nakisi valoa, on oltava sukulaissuhde sigméaton valilla. Silma on
syntynyt ja kehittynyt valon vaikutuksesta ja tama tekéemisen "luonnon keskusteluksi
itsensa kanssa”. Goethen pyrkimys oli tutkia luonnon eritéi ei vain vareja, kadotta-
matta sitd dynaamista ykseyttd, joka vallitsee moninaisuudenli@usta

Tieto-opillisesta ndkdkulmasta Goethen nakemyksesséa ilmeaarlanen avoimuus,
joka on sukua modernin fenomenologisen perinteen kanssmelhmi ole koskaan neut-
raali havainnoitsija, jonka naiivi empiristinen suuntaus orkipyt hanesta tekemaan. lh-
minen ei kerta kaikkiaan voi saavuttaa "puhtaita havaintapkajvoisivat olla empiiristen
arvostelmien lopullisena perustana. Mitd ihminen nakeegmstaa, on yhteydessa siihen,
milla tavalla, ja mista lahtokohdista, iimiditd lahestytaéhmisen kokemuksellisuus (ja
konteksti) maailmassa edeltda hénen tietoaan maailmastéoisin ilmaistuna: lhmisen
perustava suhde maailmaan ei ole dualistinen (mind/maaillman maailma avautuu
"maailmassa olemisen” eri merkitysyhteyksissa (vrt.ddgger 1993). Ihmisen yksil6lli-
syys ja kokemuksellisuus ovat tarkeitd aineksia maailmanrakentamises

Toinen puoli Goethen fenomenologiassa on olettamus, ettd ihtres@isuus on itses-
saan aktiivinen prinsiippi, joka on osa suurempaa luovaa kokonaisimigen kokemat
ideat ja laadullisuudet voi ymmartaa tasta kokonaisuudesta. kdionnolla ja hengelld on
ideaalinen, yliaistillinen perusta. Tama nakemys on modsnikteiskuntatieteessa saanut
vaistyd Marxin ja Nietzschen perinnén kautta, jossa idewdis perusrakennelma kéaanne-
tdén paalaelleen: Henkenda ymmarretyn yksilon altai tela sen synnyttgjana toimiva
"materiaalinen instanssi”, yhteiskuntarakenteet ja vall@akanismit. Nain ollen lahdetaan
siitd, etta ideaalisella (tietoisuuden eri muodoilla) oremi@alinen perusta (vrt. Foucault
2003, 21).

Milla tavalla nd&ma luonnonfilosofiset lAhtokohdat heijastistainerkasvatukseen? Ha-
luan tuoda esille kaksi toisiinsa laheisessé suhteessaaaiékokulmaa. Ensimmainen liit-
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tyy edellda mainittuun kokemuksellisuuteen. Toinen on yhteydessirkasvatuksen radi-
kaaliin vapauskasitykseen.

Yksilé maailmanrakentajana ja maailma ykseytena

Steinerkasvatuksen taustalla olevassa ihmiskasityksesgektiivisuudella, tai tarkemmin
sanottuna ihmisen yksilolliselld tietoisuudella, onyesén korostunut merkitys. Tama liit-
tyy kiinteasti siihen fenomenologiseen lahestymistapaaikokemukselliseen suhteeseen,
maailman ilmi6ita kohtaan, joka steinerkoulujen opintosuunnitelmissa osenitaan. Ku-
ten edella viitattiin, se oli tarked osa myods Goethemaanttisen luonnonfilosofian, lah-
tokohtia. Juuri tAméan perinteen kautta se on ymmarrettéduderkasvatuksessa. On tarkea-
td huomata, ettéa fenomenologinen lahestymistapa ilmenessetlid, erdénlaisena perusta-
vana periaatteena, joka lapaisee koko opetustoiminnan.

Steinerkouluissa ei yleensd anneta opintosuunnitelmalle valfaistksityiskohtaista
muotoa. Yksityiskohtainen opintosuunnitelma on jaykka ja taipoma saattaa asettua
ristiriitaiseen suhteeseen opetuksen "elavan virtauksen’séajaloin se kadottaa luovan
potentiaalinsa. Steinerkoulujen opintosuunnitelmia tulee sik$tdéjoustavasti ja lahinna
suuntaa antavina (Rawson & Richter 2003, 5). Norjankielisesafoepunnitelmassa men-
naan niin pitkalle ettd todetaan, ettei steinerkouluissa stik@a "ole muita opintosuunni-
telmia kuin lapset itse”. Lapsissa itsessaan "on persskéd opetuksen muodolle etté ope-
tuksen tavoitteille” (Kvalvaag 2004, 6). Tama saa tukesn8tin didaktisista luennoista,
joissa han toteaa, etta steinerkoulun opettajan tulisi ymmartaasapintdtelma muulla ta-
voin kuin "ulkoapdin tulevana” maarayksena. Sen tulisi synty@nilkdin opettajassa itses-
saan. Ideaali on, etté opettaja voisi joka hetki luoda opiotostelmansa itse, ettd h&n op-
pisi lukemaan eri ikdkausia niin, jotta han voisi tietadarilisi tehda eri vaiheissa (Stei-
ner 1986, 180-181).

Steinerkouluissa kohdataan siis erdanlainen fenomenologinen avommtesssa opin-
tosuunnitelmaan. Opintosuunnitelman ei tulisi toimia teorianitayoka valmiiksi jasen-
tdéd kasvatuksellisen toiminnan ja taten hallitsee opeti@jeoppilaiden kasvatuksellista
suhdetta. Kasvatuksellisen teorian ja opintosuunnitebulési, parhaimmassa tapauksessa,
nousta kasvatuksellisesta kaytannosta. Opettajan kompietentissad mielessa riippuvai-
nen luovan toiminnan kyvysta lahestya maailmaa eri tavoin etta elava elama on aina
lahtokohtana. Mielikuvituksen merkitys oli Steinerille niin keen, ettéd han kasvatuksel-
lisissa luennoissaan puki ajatuksen kategorisen imperatiiviotoon: "Opettamisella on
tietynlainen sisainen moraliteetti, sisainen velvollisud&ma on todellinen kategorinen
imperatiivi opettajalle! Ja kategorinen imperatiivi kuulygida mielikuvituksesi elavanad”
(Steiner 1981, 207).

Tassa on mielenkiintoinen paradoksi siind mielessa, ettéedtasvatuksen taustalla on
samalla etabloitu ja artikuloitu kehityskertomus. Stdinatlujen orgaaninen ja holistinen
kehityskertomus nékee ihmisen kehityksen arkkityyppisten jaksojen gaisksa fyysinen,
sielullinen ja henkinen kasvu ovat osa samaa kokonaisuuttaat $aonnon (nékymatto-
mat) kehitysvoimat, jotka lapsen varhaisessa kehityksess&yysisen kasvun taustalla,
vapautuvat ja transformoituvat sielullisen ja ajatuksellikehityksen palvelukseen. Ky-
seessa ei siis ole yhden ontologisen tason (kehon, sieluangém) kehityskuvaus vaan
kuvaus siitd, miten ihmisen eri olemuspuolien kehitys valauifhmisen olemiseen maail-
massa kokonaisuutena. Steinerkoulujen kaikki aineet ja aintdeitteet eri ikdjaksoissa
nahdaan suhteessa tahan erityiseen kehityskertomukseieeri@svatuksen kokonaisval-
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tainen ihmiskasitys voidaan viime kadessa palauttaa ainoastain antroposofisiin na-
kemyksiin ihmisen eri olemuspuolista (Mansikka 2007a, 254ff).

Steinerkasvatuksen fenomenologisen asenteen toinertiabpekee kehityskertomuk-
sen metodis-didaktisessa soveltamisessa. Myds tdssa katostédt luonnonfilosofiset
lahtokohdat. Steinerkasvatuksen kehityskertomuksessa lahaskgpiEen kehitystad sisai-
sesta kokemusmaailmasta késin. Tama edellyttéaa eréénlmaailmassa olemisen” ana-
lyysia. Eri ikdkaudet heijastavat erilaisia tapoja ollaaitmaassa ja erilaisia tarpeita, joihin
kasvattajan tulisi vastata. Yksi keskeinen vedenjakajaest@svatuksen kehityskertomuk-
sessa on, ettd noin yhdeksanvuotiaaksi asti kehittyva lakeeksisimméassaan maailman
ykseytena. Lapset ovat siis tdhan ikdén asti luontaisiastegmi Vasta taman jalkeen lap-
sen minuuden ja ymparistdn valille muodostuu kuilu (dualisjpRa muuttaa lapsen "si-
sdistd” suhdetta ymparoivadn maailmaan.

Kaytan ylla mainittua taitetta esimerkkina siita, mitaatodis-didaktinen teoria perus-
tuu tietynlaiseen késitykseen lapsen "maailmansuhtedsiia haluan myos tuoda esille
milla tavalla oppimisen avoimuus (fenomenologia) ja olettamaailman ideaalisesta yk-
seydesta liittyvat toisiinsa steinerkasvatuksen didakskaksimerkkind toimikoon alim-
pien luokkien perustaitojen omaksuminen: kirjoittaminen, lukeminen jarfaska.

Kasvatuksellisissa luennoissaan Steiner (1981; 1986; 1987hb; 1984 tpiatuvasti sii-
hen, miten koulun perustaidot tulisi synnyttéda elavastaygesta. Tama ei ole retorista
kaunopuheisuutta vaan liittyy olennaisesti Steinerin kasityksgeseth monistisesta tavasta
olla maailmassa koulukypsyyden alkuvaiheessa. Erilaistdrkakset ovat avainasemassa
luokkahuoneessa. Jos opettajalla on kehittynyt kyky kertoeita elavasti, oppilaat anta-
vat luonnostaan tarinoille oman varin ja yksilollisen muodomd &erattaa lapsessa luo-
vaa kuvittelukykyd, jota pidetaan tarkednd ominaisuutenalajatkehityksessa. Mutta on
my0Os olennaista, ettd kertomukset suhteutetaan lapsen talfmanaailmassa. Steinerin
mukaan lapset elavat ensimmaisten kouluvuosien aikana maséjrjassa ei tehda olen-
naista eroa elavan ja elottoman maailman valilla. @jaettei tulisi repia lasta irti tasta
maailmasuhteesta vaan hahmottaa ympardivaa maailmadlitetla suhtautumisella niin
ettd sailyy tunto elavastd kokonaisuudesta — on ikdan &«omettava kasvien puhua ja
elainten toimia moraalisesti (Steiner 1994, 196-198).

Sama monistinen l&htokohta patee myos perustaitojen opettant@geittamista ja
lukemista opetetaan niin, etta side elamaan ja luontatyy.sBdma tehdaan esimerkiksi
siten, etta lahestytaan yksittaisia kirjaimia kuvina. Vigd&irjaimet takaisin lahteisiin,
joista ne alun alkaen ovat syntyneet. Kirjakielemme haifisssa kulttuurissa yksittaiset
kirjaimet ovat annettuina symboleina tavalla, jossa huomio harvemminitkgly kirjainten
muodon ja aanen valiseen suhteeseen. Mutta steinerkouluisytdygtEpidetaan. Tuo-
daan kirjaimet piirtden esille elaméan konkreettisistaodoista, vaikkapa f-kirjain kalan
muodosta (saks. Fische) tai w-kirjain aallokon muodosta (¥séfe). Nain |ahestytaan,
Steinerin mukaan, lapsen oppimista kokonaisvaltaisemmin jkgirkirjaimet esitellaén
aantamyksen abstrakteina symboleina (Steiner 1986, 13ff). ®at8dke&td huomata, etta
vaikka rekapituloidaan kirjaimet alkuperaisempiin muotoitmiim ei ole kuitenkaan kes-
keista l6ytaa ne "oikeat” muodot, joista kirjaimet ovat kghitet. Jokaisen opettajan tulisi
mielikuvituksen avulla 16ytad todennékdéisia ja otaksuttaviaogmaita. Tarkeintd on oppi-
misprosessi: se, ettd lapsi saavuttaa abstraktit kirjainmueitkeltisesti elavasta yhteydes-
ta, ympardivan luonnon muodoista ja niiden piirtdmisestdn@td.994, 175). Opettaja ei
tdssd suhteessa nojaa yleispateviin teorioihin vaan jokapettaja suorittaa tulkinnan
omasta kielesta ja kulttuurista kasin.
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Steinerin nakemyksen mukaan kieli, ja nain erityisastaalien osalta, on perustavalla
tavalla yhteydessa myo6s ihmisen tunne-elamaan. Siksi iiel kuin myo6s varit (Goethen
variopin mukaan), kertovat jotain ihmisen tunne-elaman peruskokemukgsttaj@n tuli-
si siten tuoda oppilaiden kanssa esille tunteita, joita Vibkedustavat (ibid.73ff). Taman
késityksen mukaan kielella on kommunikatiivisen aspektinlameyts "syvempi” ulottu-
vuus. Ihmisen kielellisyys kertoo jotain ihmisen ja maailman e&lé suhteesta. Kielen pe-
rusopetuksessa nékyy nain selkeasti pyrkimys sailyttaa gkadyokemus lapsen ja maail-
man valilla.

Vastaavanlainen tendenssi nayttaytyy matematiikan perusteipetuksessa. Ennen
kuin operoidaan luvuilla, symboleina, huomio kiinnittyy laskermmskenkreettisilla esi-
neilla. Lukuja ei tulisi 1ahestyéa "ajatuksellisesti” albgtisena lainomaisuutena vaan koke-
muksellisesti suhteessa rytmeihin ja luonnonilmidihin. Arititieest laskutoimitukset pyri-
tdan tekemaan niin, etté lahdetaéan liikkeelle kokonaisuukgigka jaetaan osiin. Tama
tarkoittaa, etta yhteenlaskun ei tulisi olla ensimmaindela¥ hteenlaskuhan perustuu sii-
hen, ettd on valmiiksi jaettuja osia. Lahdetaéan liikkeedlbeninys- ja jakolaskulla, mink&
jalkeen siirrytédan yhteen- ja kertolaskuun. Paamaarana on, ettadmasemnsisijaisesti opi
laskutekniikkoja, vaan erilaisia "konkreettisia” tapoja détyd matematiikan maailmaa
(Steiner 1986, 17-18). Lahestymalla laskutoimituksia kokonaisuakiséstin sailytetaén
kokemuksellisempi suhde matematiikkaan.

Voimme jo naista alustavista esimerkeistd nahdéa, ettdesbpetuksen eri sisaltdjen
puitteissa on omalaatuisia metodologisia ratkaisuja. Ne latgnkin tietylla tavalla joh-
donmukaisia suhteessa taustalla olevaan ontologiseekeViitkseen, orgaaniseen ja holis-
tiseen maailmankatsomukseen. Lapsi on luonnostaan osa paar&okonaisuutta ja tar-
vitsee kasvatuksellista tukea siihen, ettd yhteytta kokaowsen ei katkaista. Opettajan
luovalla mielikuvituksella on tarked osuus taman kasvatlisselpadmaaraan tukemises-
sa. On tiedostettava erilaisia luovia voimia, jotka vaikuttavgaanisen kehityksen taustal-
la. Vastaavanlainen ideaali oli ndhtavissd myos romantiikeéeellisessa toiminnassa. Ta-
man nakemyksen mukaan tieteellisen toiminnan ei tuligaigtab vain ymparoivaa maail-
maa vaan myods ihmisen elavdd tiedonmuodostusprosessia (Mourkv@004, 25-26).
Goethen tieteellinen toiminta on téssa suhteessa eslimerki Steinerkasvatuksessa tata
perinnetta elavoitetdédn eraanlaisena lapaisevana periaatteena.

Vapaudesta ja autenttisuudesta

Vapauden késite on keskeinen steinerkasvatuksessa. Kasiigernhvapaudesta on olen-
nainen osa myds meidan lansimaista kasvatustraditiotafdgieneraa tietysti kysymys,

minkéalainen on steinerkasvatuksen vapausideaali. Tapahtuuko ném, Kigtzsche muo-

toili modernin ajattelun probleemin, ettd vapaudumme "Jastal (virallinen sosialisaa-

tio) mutta luomme heti ensi kddessa uusia jumalia (Steisesialisaatio). Steinerkoulut
avaavat vaihtoehdon viralliselle sosialisaatiolle mutta miss@éss&ltama kasvatuksellinen
vaihtoehto kasvattaa oppilaistaan "vapaampia”?

Charles Taylor on luonnehtinut modernia "tunnustamisen politikkjoka lapaisee
modernia yhteiskuntaa, seurauksena eraanlaisesta ihmiséiteetenuudesta ymmarryk-
sestd, joka syntyi 1700-luvun jalkipuolella. Talla han \dittaéisitykseen ainutkertaisesta
yksilollisesta identiteetista ja ihmisen mahdollisuutesatittaa omaa itsedan. Taustalla oli
oletus, etta ihmisella on luonnostaan moraalinen tuntoa joggan ja pahan ymmartami-
nen ei perustu laskelmointiin vaan se on syvasti juurtumeisimme. Ihmisen kasvu ih-
miseksi on tasta perspektiivista katsottuna riippuvakyerystamme yhdistya lahteeseen,
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joka on sisimmassamme. On osa modernia itsetietoisuutgpigimme itsedmme olentoi-
na, joilla on sisainen syvyys. Jokaisessa ihmisessa onagaasa olla ihminen, jokaisella
persoonalla on oma "mittansa”. Sitd moraalista sfaaria, joké itimiskasityksesta nousee,
on Taylor nimittanyt kasitteella autenttisuuden etiikka (Tag@94, 28—30).

Steinerkasvatuksessa ollaan hyvin uskollisia kasitiksetta jokaisella ihmisella, lap-
set mukaan lukien, on sisainen syvyys, jota ei voi palant@ariaalisiin tai sosiaalisiin
instansseihin. Nuoruudessaan Steiner kehitteli omaa vapauséilnsioka kuvaa ihmisen
ajattelua ja mahdollisuutta vapauteen tietoisen ajattelunykshkit avulla. Inmisen vapaut-
ta voidaan ymmartaa viime kadessa vain suhteessa @wjattel maailman ideaalista ole-
musta vasten. Steinerin varhainen filosofia on eréaanlainestysiteorian luonnos, jossa il-
menee saksalaisen idealisntitdherbildung der Menschheithmisen korkeimmalla ole-
muspuolella, itsetietoisuudella, on mahdollisuus kehittya eiii&, yksilollisyys ikaan kuin
tavoittaa "yli-yksilolliset” juurensa: hengen tietoisuudemasta itsestaan (vrt. Mansikka
2007a, 225-231). Steinerin vapausfilosofiassa argumentoidadsein ajattelun orgaani-
suuden ja elavyyden puolesta. Keskeistd tdssa nakemylksgss#ta ihminen vapautuu
vain yksilollistyessaan. Tama yksilollinen elementti on aéétlapsilla potentiaalisesti. Jo-
kaisella lapsella on yksil6llinen ydin, jota kasvattajalist tunnistaa ja vaalia. Nuoruuden
artikkelissaan vuodelta 1892, eli jo 27 vuotta ennen varsmatsinerpedagogiikan synty-
mistd, Steiner Kirjoitti:

Aidolle kasvattajalle jokainen ihminen on uusi, jotain tosési tuntematon-
ta; tutkimusobjekti, jonka omasta luonnosta voi tuoda esille ek yksilol-
lisen prinsiipin, jota tdssa tapauksessa tulisi kasvattaa. Soim haaste on
(...) kasvattaa ihminen vapauteen, joka on sama kuin pitdd huatialiton-

non yksiléllisyydesta (Steiner 1963c).[13]

Yksilollisen oppimisen korostus nakyy, kuten jo todettiiiretrkoulun didaktiikan feno-
menologisessa asenteessa. Siind pyritdan lahestymaanélninjtetta oppilaat ovat aktii-
visia tiedonmuodostajia — teoreettiset kasitteet muodontédhaisessad suhteessa oppilai-
den kokemuksiin ilmidistd. Tama lahestymistapa nakyy seluw@gis esimerkiksi oppilai-
den arvostelussa. Siina valtetddn numerotodistuksia, joiden nahdégavea l1ahinna yh-
teiskunnan luokitteluprosessia. Huomio kiinnittyy arvostelussasgaisesti yksilblliseen
kehitykseen ja oppilaiden kokonaistilanteeseen. Romantti®rden ja idealistinen yksi-
I6llisyyden kasite tulee selvemmin esille mielenlaadiigolla opettajan tulisi kohdata op-
pilaansa. Steiner korostaa opettajan valmiutta kysya itseltdd&m hénen tulisi toimia, jot-
ta lapsen oma yksilollisyys ja elamansuuntaus voi toteutuanTanédtaan kykya elaytya
rakkaudellisesti lapsen sisaisyyteen pidemman ajanjakkanaa jotta opettaja pystyy ar-
vioimaan yksittaisen lapsen kehityksen (Steiner 1986, 94).

Opettajan elaytymiselld voi olla vaikutuksensa oppilaidiséisen maailman kehityk-
seen. Kasvatuksellisten luentojensa eraassa kohdassa Peeinwdtaa, ettd lapsen minuu-
den kokemuksella voi olla erilaisia laatuja. Opettaja vaniaierdaanlaisena positiivisen
identiteetin herattdjana. Lapsen minuuden tunnetta voidaan, r8teinekaan, heratella
kahdella tavalla. Jos tekee vaarin, silloin herétetdarsegodos tekee oikein, heratetaan
tahto epéaitsekkyyteen, tahto elaméaan liittyneena ymparistoon (StoB@r67).

Steinerkasvatuksen taustalla on nain ollen melko radikaphuskasitys, jossa eettinen
kasvatus nousee keskeiseksi padmaaraksi. Tassa korostuu mydesitiyiskas pedago-
ginen suhde opettajan ja oppilaan valilla. Jokaisen steinetkgavetulisi perustaa toimin-
tansa tunteelle darettémasta kunnioituksesta sit hienovasasstlaperaista kohtaan, joka
iimenee yksilbllisesti jokaisessa ihmisessa. Kasvafesj@mat, joissa kasvatuksen paa-
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maarat tuodaan ulkoapain, tiedollisina kriteereind ja dSisizea kaytanteind, ovat tasta
syysta riittamattomia. Opettajan tulisi yksilollisyydé&mnistajana astua esiin neutraalin
asiantuntija- tai tiedonvalittdjanroolin takaa. Opettdgannalta tdma tarkoittaa, etté olen-
nainen kasvatuksellinen suhde on yhteiselo lapsen kaDgsdtaja ei vaikuta ainoastaan
tiedoillaan ja taidoillaan vaan koko yksilollisyydellaaraitvtalla tavalla lapsemme voivat
kasvaa yhteiskuntamme voimakkaiksi yksiloiksi ilman ettatdiglisi itsekkaita ja vie-
raantuneita. Opettajan kannalta tasta seuraa kaksi Késkaetimusta: (1) opetuksen pita-
minen elavana siten, etta valtetdan "valmiita” meneiflisié ratkaisuja. Opetustilanteet
pyritdédn luomaan oman persoonallisuuden kautta, (2) tavnitelostaa oppilaiden kanssa
syvempi sielullinen”min&-sind” -suhde (Dietz 2003, 34-37). Perggei®pettajaan verrat-
tuna steinerkoulun opettajan tydnkuva on ikdan kuin laajennettu. \dikdisdollisten, tai-
dollisten ja hallinnollisten vaatimusten ohella on sid&imatimuksia, joita steineropettajan
tulisi tyostaa "sisaisesti” — niin kollegiaalisilla opinnoilla ja kokaantsilla kuin meditatii-
visella tyoskentelylla (Woods, Ashley & Woods 2005, 18). Steedagogiikan radikaali
vapauskasitys tuo opettajilleen mukanaan hyvin korkean itsekashegabn.
Subjektiivisuuden (ja yksilollisyyden) ongelma, joka viime vuosikymimgon noussut
vahvasti esiin modernissa kasvatusfilosofiassa, on &itkoisella tavalla lAsna steinerkas-
vatuksessa erdanlaisen romanttisen perinteen muodossa.[§4h&nkittava tietoteoreetti-
nen lahtdkohta romanttisella luonnonfilosofialla oli, etté elavan kalsouden saavuttami-
nen ei perustu vain tietoon ulkoisen elamén lainalaisuuk&ista vaatii myos, etté kyke-
nemme kehittdmaan omaa sisdista elamaamme. Ei ollut sattutdd@teater kaytti omasta
kasvatusimpulssistaan nimitysta "sisdisyyden pedagogiikkain€t&981, 72).

Lopuksi

Tieteelliselle mielenlaadulle steinerkasvatuksen kekétemuksessa on ongelmallista, et-
ta se perustuu olettamukseen sellaisista luonnonvoimistadgnrtiiansformaatiosta, joille
ei |[6ydy suoranaisia yhtymakohtia normaalitieteen teoriolderssa. Kuitenkin talla kehi-
tyskertomuksella on verrattain selkea teoreettinen j@symattinen kehys, jota opettaja voi
soveltaa kadytannon kasvatus- ja opetustydssa. Toisin samedegr@bettaja saa "vaihtoeh-
toisen” kehityskertomuksen my6ta uusia teoreettisia valiyemd@artaa ihmisen kehitysta.
Uskollisena fenomenologiselle avoimuudelle opettajan tulisi kkiteammentaa tasta vii-
tekehyksesta vain siind maarin kuin han kykenee saan@emigksellista vastakaikua
opettajuudessaan. Yksi steinerkasvatuksen paradokseista tygitagiing, ettéd koroste-
taan fenomenologista avoimuutta samalla kun tarjotaan &ijpeeusrakenne "vaihtoehtoi-
sen” kehityskertomuksen muodossa. Kiinnostava kysymys osadmigarin steineropetta-
jat omaksuvat tdaméan ihmiskéasityksen (romanttisen/antroposokiehityskertomuksen)
niin, ettd se antaa hedelmallisia kasvatuksellisia viiiik@zapauttavasti) ja missd maarin
he kokevat sen kahlitsevaksi (dogmaattisesti). Empiirindinus voisi tarttua tahan ky-
symykseen.

Koska steinerkasvatuksen ontologinen perusrakenne on niimenilsuhteessa yleisiin
kasvatusteorioihin, sitd on hyvin vaikea suhteuttaa valldfgiio diskursseihin. Steiner-
kasvatus kyseenalaistaa kasityksia, jotka ulottuvat syvatemin kulttuurin ontologisiin
perusteisiin. Yleisella tasolla se voidaan nahda romanttisen luolusofititn haamuna mo-
dernissa yhteiskunnassa. Romanttinen luonnonfilosofia asdtuiagin taistelemaan kahta
vastakkaista rintamaa vastaan. Yhtaalta se reagoi "valstéeliarkea vastaan, joka kadot-
ti elaman nakopiirista ja tutkiskeli maailmaa mekaanigasinatemaattisesti. Toisaalta se
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vastusti kristinuskon pyrkimysta tuoda ihmisen ideaalit, ja olign my6s ihmisen ole-
mus, tuonpuoleisuudesta.

Voikin sanoa, etté steinerkasvatus jatkaa samaa jaakopinphaintang paivana. Steine-
rin ankarimmat kriitikot tulevat samoilta suunnilta. Steinsxeduksen lupaus yhdistaa tie-
teellisyys ja henkisyys on ristiriidassa seka valistuksularisaation etta uskonnollisen
elaman teologisten dogmien kanssa. Lansimainen usko r&ioiial (ja naturalismiin) ja
dogmaattiseen kristinuskoon (vrt. Luoma 1991) on kuin Schykdhgybdis, joiden valis-
sa steinerkoulut joutuvat navigoimaan. Ihmisen jarjgltien tulee Steinerin mukaan ylit-
téda tama vastakohtaisuus ja l6ytaa tie joka kulkee ihnjsduonnon sisdisyyteen. Tana
paivana jotkut ekologiset liikkeet, varsinkin syvaekologiset, oa@tgitaneet luontokes-
keisyytta ja henkisyytta tavalla, joka muistuttaa tallaistaastta (vrt. Taylor 2007, 9).

Mik& sitten on steinerkasvatuksen "paikka” modernissa gkuenassa? Nakokulmasta
josta olen sité lahestynyt, se edustaa erdanlaista-fposinttista” luottamusta ihmisen si-
sdisyyteen, luontoon ja sen piileviin voimiin. Se tarjoagds vaihtoehtoisen orgaanisen
kehityskertomuksen, jossa meidédn perinteiset "dualistidétomiamme (sielu/ruumis,
subjekti/objekti, luonto/henki) kyseenalaistetaan ja asmtetmonistiseen” valoon. Kay-
tdnnon tasolla se edustaa kasvatusnakemystd, jossa om@siadprogressiivisen pedago-
giikan tuntomerkkeja. Mutta siind on myds savyja, jotka wdite jalkimoderniin kasva-
tukselliseen maailmaan. Tarkoitan silloin erityisestiosta, jossa moderni retoriikka oppi-
misen kulttuurista nahdaan riittamattomana ja eraass&ssiehaaristyneena. Oppimisen
retoriikan ongelmana on, ettd kasvatuksen olennaisempi puoli lyiiméettisen persoo-
nallisuuden mahdollistuminen ja kasvu.

Steinerkasvatuksen keskitssa on oppilaiden subjektivitesimtuminen maailmaan,
jossa oppilaat erilaisten oppimistilanteiden avulla l16ytagk# snaailman etta itsensa taval-
la, jota ei voi ennakoida. Tdma on lahella sitd pAamaaradgpthBiesta kuvaa kirjassaan
Beyond Learning: Democratic Education for a Human Future

[Educators] engagement should not be one that tries to producetiaiugar
kind of subjectivity, one that tries to bring about a particulardkof human
being according to a particular definition of what it means tchbean. The
responsibility of the educator is a responsibility for whabisdme, without
knowledge of what is to come (Biesta 2006, 148)

Kun yhteiskuntamme ja koulumme téana paivana on pluralisfmenonikulttuurinen, on
edella oleva vaatimus ajankohtainen. Steinerkoulut ecatstamalla tavallaan "inklusiivi-
sen” koulun toimintaperiaatteita, joissa oppilaat nahdasisig@isesti yksiloind. Mutta
taustalla on myos kasitys maailmasta elavana ja orgaanisenaeykseyt

Viitteet:

[1] Ensimmainen Steinerkoulu perustettiin StuttijaWaldorf Astoria -tupakkatehtaan ty6-

laisten lapsille 1919. Tasta juontuu myoés nimi Vidalkoulu. Alussa ekspansio oli vahaista,
koska koulumuoto kiellettiin Saksassa kansallisgssnin aikana. Kun Suomeen perustet-
tiin ensimmainen koulu vuonna 1955, oli kouluja ifraalla yhteensa 41. Tultaessa 1990-
luvulle steinerkouluja oli jo yli 500 ja tdndan adin jo lahella tuhatta (Woods, Ashley,
Woods 2005, 15).

[2] Yhtymakohtaa on yllattavan vahan tarkastetainerkasvatuksellisessa kirjallisuudessa.
Pohjoismaissa Turunen (1990), Dahlin (1993) ja Wile (1995) ovat kontekstualisoineet
Steinerin ajattelua tahan suuntaan.
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[3] De olika verksamheterna lockar och tilltalar migemjag finner teorierna besynnerliga
och till en del oacceptabla. Uppriktigt sagt sa fag det inte att ga ihop. Jag forstar inte
hur antroposofins teoretiska grund kan leda tillrednga spannande och inspirerande verk-
sambheter.

[4] Tutkielmia Steinerin ajattelusta on tehty ustatieteen piirissa, mm. Sundén (1962) tai
Lejon (1997), ja filosofisesta nakdkulmasta, eskitesi Turunen (1990), Welburn (2004) tai
Schickler (2005).
[5] Esimerkiksi Pierre Bourdieu on, koulutuksenggdesséa, puhunut "alykkyyden rasis-
mista”, joka on erdanlaista ndkymatonta ja "eufeihimutta” rasismia, joka yllapitdé ja
reprodusoi sitd kasvatuksen kenttdd, johon olemms@&lssoituneet (Bourdieu 1991, 289-
293). Tama vallan muodostelma maarittaa niita jiejoita pidamme arvokkaana. Michel
Foucault on sita vastoin tarkastellut koululaitogtéend modernina normalisointilaitoksena.
Eurooppalainen valistus, joka keksi modernin vagaydn kehittdnyt myds erinaisia keino-
ja hallita ihmisen vapautta. Koulu on yksi yhteiskan tarkeimmista jarjestelmista, joissa
luodaan tapoja, makuja, kasityksia, tietoa — luodasubjektiviteettia” (Fejes & Nicoll
2008).

[6] On aatehistoriallisesta ndkdkulmasta kiinneats ettd Rudolf Steiner néki nuoruuden
filosofiansa olevan laheisessa sukulaissuhteesedrieh Nietzschen ajatteluun (Mansikka
2007b). Molemmat olivat aikansa vapauden filosof&{aetzschen suurta merkitystéa koko
1900-luvun kriittiseen ajatteluun ei voi liiaksikastaa.

[71 (...) wollen nicht die Flucht der Erscheinungen durch lieen interpretieren, die aus
ihrer Personlichkeit stammen. Sie wollen die Ersuinegen bloss beobachten und beschrei-
ben, aber nicht deuten. Sie wollen bei dem Tatg@wn stehen bleiben und es der schépfe-
rischen Phantasie nicht gestatten, sich ein in giegliedertes Bild von der Wirklichkeit zu
machen.

[8] In Goethes denken sind Keime, welche die modertenMasenschaft zur Reife brin-
gen sollte. Fur sie kdnnte dieses Denken sind dhidhi sein. Sie hat einen grosseren Beo-
bachtungsstoff als Goethe. Aber sie hat dieseffi @1o0imit sparlichem und unzureichendem
Ideengehalt durchstezt.

[9] Esim. Tantillo (2002, 3): “At the core of Gbet's alternative science is a concept of the
observer that is strikingly modern. Whereas Dessaatlvocated a complete separation bet-
ween the thinker and the world, Goethe focused uperindividual's relationship with the
world. He argued that it is impossible to conduatyt objective experiments because all
scientists, whether they admit it or not, theorz&ch time they examine the world”.
[10] Schellingin ja Hegelin kehittelema identitéfdosofia perustui oletukseen luonnon ja
itsetietoisuuden (jarjen) orgaanisesta ykseydddéintiteettia. ei tdssa tulisi ymmartaa puh-
taasti tautologisessa mielessa vaan luonnon jaemengaalisen ja ideaalisen, erottamatto-
mana yhteenkuuluvuutena. Luonto ei ole rajoitturikibiseen ja henki sisdiseen vaan Schel-
lingin tunnettuun lauseeseen viitaten "luonto okywaa henkea ja tietoisuus nakymatonta
luontoa”.

[11] Man spricht davon, dass wir im naturwissenschdfdi@eitalter leben. Aber im Grun-
de ist dieses naturwissenschaftlichen Zeitalterligimte, das die Geschichte zu verzeich-
nen hat. Hangenbleiben an den blossen Tatsachemmmntn mechanischen Erklarungsar-
ten ist sein Charakteristikum. Das leben wird vigsdr Denart nie begriffen, weil zu einem
solchen Begriefen eine hdhere Vorstellungsweisérgeths zur Erklarung eine Maschine.
[12] Newtonin edellytyksena varien tarkastelulleeso primaarien ja sekundaaristen kvali-
teettien valilla. Varit (sekundaarisena kvalitewt)i ovat tieteellisen tutkimuksen kiinnostuk-
sen kohteena vain sikali kun se mahdollistaa pageprimaareista kvaliteeteista. Ihmisen
aistihavainnot ovat pohjimmiltaan erdanlaisia "kadittoreita” prosesseista ja tapahtumista,
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jotka kuuluvat materiaaliseen maailmaan, subjaktopuolella.

[13] Fir den echten Padagogen ist jeder mensch ein Neweh nie Dagewesenes, ein
Studienobjekt, aus dessen Natur er die ganz ineliein Prinzipien entnimmt, nach denen
er in diesem Falle erziehen soll. Die Forderung demismus ist die (...) der Entwicklung
des Menschen zur Freiheit, was gleichbedeutendhister Pflege des Indivuellen in der
Menschennatur.

[14] Olisi mielenkiintoista tarkastella Steinesunbjektikasitystd suhteessa subjektikritiikin
moderneihin virtauksiin. Voidaan puhua kahdestkéisesta traditiosta, jotka viime vuosi-
sadalla aiheuttivat merkittévéan kriisin klassisétlealle autonomisesta subjektista. Yksi pe-
rustui psykologiselle kritiikille, jossa subjektwaikuttimien ja motiivien ndhdaan olevan
osittain tietoisen kontrollin tavoittamattomissae#d ja Nietzsche ovat naytelleet tarkeata
osaa taman suuntauksen taustalla. Toinen virtautyidielifilosofisena kritiikkind, etenkin
Wittgensteinin myodhaisfilosofian vaikutuksesta. @l on aina alisteinen kielen merkityk-
sille ja diskursseille. Nain ollen ihminen ei vabda merkityksida autonomisesti, tavalla jota
klassinen transsendentaalifilosofia oli olettanut.(Honneth 2003, 155-172). Olen tietoi-
sesti jattanyt keskustelun Steinerin suhteestaméiaditioihin toiseen kohtaan.
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