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Artikkelissa pohditaan minkdlaisiin Idhtékohtiin ja filosofisiin olettamuksiin stei-
nerkasvatuksen toiminta ja sivistyskdsitys perustuu. Keskustelemme sivistyksen
monimuotoisuudesta ja avaamme steinerkasvatuksen ihmiskdsitystd vertailemalla
Rudolf Steinerin ja Wilhelm Diltheyn kdsitteitd hengentieteestd (Geisteswissens-
haft). Dilthey ndki luonnon- ja henkitieteiden vilisen laadullisen eron perustavan-
laatuisena. Steinerin Geisteswissenschaft taas ei ole erillinen tieteellinen alue suh-
teessa muihin alueisiin, vaan pyrkimys sovittaa tieteellinen toiminta monistiseen ja
idealistiseen katsantokantaan, jossa ihminen ja maailma (kuten myos tietoisuus ja
luonto) ovat osa samaa holistista kokonaisuutta. Néikemys ihmisen henkisestd kehi-
tyksestd — jossa henki viittaa maailman ontologiseen rakenteeseen — on keskeinen
teoreettinen olettamus steinerkasvatuksen taustalla.

Nostamme steinerkoulun sivistyskdsityksen korostuksina esiin yksilollisyyden tuke-
misen, esteettisyyden ja luontosuhteen. Steinerkasvatuksen idealistinen sivistyskdsi-
tys ndyttdytyy hyvin kokonaisvaltaisena, jossa on piirteitd klassisesta sivistysperin-
teestd. Se on sopusointua, yhteyden I6ytdmistd itseen, toisiin ihmisiin ja luontoon.
Se asettuu omalta osaltaan vastavoimaksi suuntauksille, jotka korostavat kilpai-
luyhteiskunnan arvoja koulun kehittimisen lihtokohtana. Kilpailua ja tehokkuusa-
Jattelua pyritddn korvaamaan painottamalla eettistd vapautta, yhteisollisyyttd, mie-
likuvitusta, esteettisyyttd ja luontosuhdetta. Kognitiivisten taitojen rinnalle noste-
taan tunteen ja tahdon kehitys. Tavoitteena on eettinen persoonallisuus eli vapaa
Vksilo, joka toimii epditsekkddsti laajemman kokonaisuuden hyvdiksi.

Johdanto

Opetussuunnitelmien uudistustyd on tehnyt sivistyskésitteestd pedagogisessa mielessd eri-
tyisen ajankohtaisen. 1.8.2016 voimaan astuneiden perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (Opetushallitus 2014) arvoperustassa sivistys médritellddn aiempaa perusteelli-
semmin. My0s parhaillaan uudistettavana olevan lukiolain 2. pykéldn (Lukiolaki 1998)
mukaan lukion tavoitteena on tukea opiskelijoiden kasvamista hyviksi, tasapainoisiksi ja
sivistyneiksi ihmisiksi. Tavoitteissa mainitaan myos persoonallisuuden monipuolisen kehit-
tdmisen kannalta tarpeelliset tiedot ja taidot. Opetussuunnitelman perusteissa lukiokoulu-
tuksen tehtdviksi on maddritelty laaja-alainen yleissivistys. Tahdn kuuluu myds se, ettd
asioita opitaan tarkastelemaan monesta eri ndkokulmasta ja aiheita ldhestytddn monipuoli-
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sesti eri tiedonalojen ja oppiaineiden suunnista. Sivistyskoulussa korostuu monipuolinen
kokonaisena ihmisend kasvaminen.[1]

Vaikka yleisesti ottaen olisimme yhtd mieltd sivistyksen merkityksestd, se ei suinkaan
tarkoita, ettd sivistyskésitteen siséltd olisi yksiselitteinen. Maéritelmét ovat usein hyvin
avoimia. Opetussuunnitelmien muotoilemat sivistysideaalit voidaan tulkita monella tavalla:
Mitd tarkoittaa kokonaisena ihmisend kasvaminen, ihmisyyteen kasvu tai oikeus hyvddn
opetukseen (Opetushallitus 2014). Eri kasvatusjarjestelmit ja -filosofiat painottavat erilai-
sia puolia ihmisen kehityksessd, ja niiden kannattajat yleensd puolustavat omia nikemyk-
siddn. Eri ndkemykset eivdt kuitenkaan yhdessd muodosta yhteensopivia kokonaisuuksia.
Erilaiset ontologiset ja epistemologiset 1ahtokohdat tekevit niistd yhteensopimattomia.

Voidaankin ajatella, ettd kasvatuksen kentélld tapahtuu erdénlainen arvondkokohtiin
perustuva voimien mitteld, jossa — seuraten Chantal Mouffen (2005) ajatusta agonismista —
rationaalista yhteisymmarrystd ei tulisi pitdd ideaalina, vaan eri késitysten synnyttima
argumentaatio (hegemonian ja vasta-hegemonian vililld) tulisi ndhd positiivisena voima-
na. Yhteiskunnan tulisi, demokratian nimissd, oikeuttaa pluralistinen tila, jossa erilaiset
nédkemykset voivat kohdata toisiaan.

Lahtokohtamme on, ettd sivistyksen sisdltd ja merkitys ovat aina yhteydessd taustalla
olevaan ihmiskésitykseen ja myds sen yhteydesséd oleviin arvondkdkohtiin. Tassé artikke-
lissa pohdimme sivistyskésitystd erddnlaisesta vaihtoehtoisesta nédkokulmasta késin.
Kysymme minkdlaisiin ldhtokohtiin ja filosofisiin olettamuksiin steinerkasvatuksen sivis-
tyskdsitys perustuu.[2] Kutsumme nékokulmaa vaihtoehtoiseksi, koska steinerkasvatuksen
ihmiskasitys on monelta osin erilainen kuin akateemisen diskurssin piirissd olevat episte-
mologiset ja ontologiset 1dhtokohdat (vaikka akateeminen diskurssi sinénsi on hyvin moni-
muotoinen). Juuri tdmén erilaisuuden ldhtokohta ja positio on tdimén artikkelin keskeinen
tematiikka.

Akateemisen maailman piirissd Rudolf Steineria (1861-1925) tarkastellaan harvoin tie-
teentekijan nidkokulmasta. Héneltd 13htdisin olevat impulssit — steinerkasvatus, biodynaa-
minen viljely, antroposofinen ladketiede ja erilaiset taiteelliset virikkeet — ndhdéén nimeno-
maan vaihtoehtoisina, ja niiden toimijat usein tieteellisen yhteison reunoilla tai ulkopuolel -
la oleviksi. Steiner ei myoskddn itse esitellyt ajatuksiaan tieteellisissd yhteisdissd, vaan
ensisijaisesti luentosarjoissa, joissa kuulijoina oli ihmisid, jotka olivat jo tutustuneet teoso-
fiseen tai antroposofiseen maailmankatsomukseen.[3] Tdmé “maailmankatsomuksellinen
aines” on osaltaan vaikuttanut siihen, ettd akateemista tutkimusta Steinerin virikkeistd on
niukasti.

Yleiselld tasolla steinerkasvatusta koskevaa kirjallisuutta leimaa erdénlainen puolesta ja
vastaan -ajattelu, jossa puolestapuhujat tukeutuvat Steinerin ajatuksiin 1dhes apologeettises-
ti (uskonnollisuuteen nojautuva puolustautuminen) ja kriittisimmét vastustajat pyrkivét
mititdiméédn Steinerin merkityksen (vrt. Mansikka 2007; Sparby 2013).[4] Akateemista tut-
kimusta ndiden adripdiden vélissd on vdhénlaisesti. Tdmé kirjoitus pyrkii osaltaan avaa-
maan téllaista keskustelua.

Steinerkasvatukseen liittyvd tutkimus on selkedsti lisddntynyt 2000-luvulla. Pohjois-
maat tekevét yhteistyotd tutkimusverkostossa ja laajempi vertaisarviointiin perustuva tie-
teellinen verkkojournaali toteutetaan yhteistyond Rudolf Steiner University Collegen (Oslo)
ja Alanus University of Arts and Social Sciences’n (Alfter) vililld.[5] Pohjoismaista on vii-
me vuosina valmistunut vditoskirjoja kasvatustieteen alueelta, esimerkiksi Ehngvist (2006),
Mansikka (2007), Frodén (2012), Granlund (2013) ja Stabel (2014). My6s empiirisid tutki-
muksia ja teoreettisia avauksia esiintyy lisdéntyvassid médrin koko Euroopan alueelta, esi-
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merkiksi Welburn (2004), Woods, Ashley & Woods (2005), Dahlin (2007), Ullrich (2008),
Skiera (2010), Schieren (2012) ja Sparby (2013).

Suomessa steinerkoulut ovat integroituneet vahvasti osaksi julkista koulujérjestelméa.
Ne ovat 1950-luvulta ldhtien tdydentineet ja moniarvoistaneet yleistd koulujérjestelméd.[6]
Télla hetkelld Suomessa toimii 25 steinerkoulua, ja ne ovat osa Suomessa harvalukuista
yksityiskoulujen joukkoa. Suomalaisella yksityiskoulujen todellisuudella ei kuitenkaan juu-
rikaan ole yhteyttd niihin eliittimielikuviin, joita sana yksityiskoulu ehké tuottaa. Niihin ei
liity vanhempien varakkuuden vaatimusta, ja ne noudattavat samoja yleisid opetussuunni-
telman perusteita ja koululainsdddantdd. Vaikka vastakkainasettelua yksityisen ja julkisen
viélilld ei ole, toimivat steinerkoulut kunnalliselle tarjonnalle vaihtoehtona. (Paalasmaa
2011, 19-20.)

Pohdimme mihin steinerkasvatus asettuu tdmin péivan sivistysteoreettisessa keskuste-
lussa. Voiko steinerkasvatuksen ihmiskésityksen nojalla laajentaa sivistyksestd kadytdvin
keskustelun kenttdd? Keskustelemme ensin yleiselld tasolla sivistyksen kisitteestd. Sitten
avaamme steinerkasvatuksen ihmiskésitystd vertailemalla Rudolf Steinerin ja Wilhelm
Diltheyn kaisitteitd hengentieteesti (Geisteswissenshaft). Tamin jilkeen pohdimme, milld
tavalla sivistyskdsitys nékyy steinerkoulun toiminnassa pedagogisena eetoksena.

Sivistyksen monimuotoisuus

Sivistyksen aiempaa perusteellisempi hahmottaminen opetussuunnitelmauudistuksen
yhteydessé kertoo, ettd pedagoginen sivistyskisitys on yhé ajankohtainen. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) sivistys on liitetty omien tietojen ja tietdmisen
kykyjen kokonaisuuteen, joskaan silld ei tarkoiteta “erillisten tietojen hallintaa vaan kykyd
ja tahtoa kdyttdd tietojaan ja taitojaan eri tilanteissa eettisesti ja jdarkevdsti.” (Halinen &
Jadskeldinen 2015, 28).

Sivistykselle ei pystytd antamaan tarkkaa rajattua méiritelmad. Késite saa sisédltonsa
kieliyhteison yhteiskunnallisista ja kulttuurisista kerrostumista ja on luonnollista, ettd pitka
perinne on tuottanut monta erilaista ndkdkulmaa sivistyksen ideaan. Tosin, sivistyksestd on
vaikea Suomessa puhua viittaamatta saksalaiseen filosofiaan ja aatehistoriaan.[7] Suomen-
kielinen sivistys-késite pohjaa pitkélti saksalaisen idealismin tuottamaan Bildung-traditioon
ja sai merkityksensd 1800-luvun ensimmaiselld puoliskolla kansallisen identiteetin konst-
ruktion yhteydessi (Kokko 2010).

Sivistysteoreettisessa keskustelussa sivistyksen eri merkitysvivahteita ja mééritelmid on
késitelty monipuolisesti, myods Suomessa (ks. Siljander & Sutinen 2012). Vaikka késitteelld
on uskonnolliset juuret etenkin keskiajan kristillisessd mystiikassa, on sen modernin mééri-
telmin synty néhtdvissd valistuksen vaikutuksen yhteydessd. Kun Bildung kisitteend
vakiintui 1800-luvun alkupuolella, se méériteltiin saksalaisen idealismin ja uus-humanis-
min valossa, vastareaktiona sekd yksipuoliseen valistusajatteluun ettd uskonnon dominoi-
vaan rooliin (Beiser 2003; Klafki 1991).

Hamann (2011) on tarkastellut diskursiivisesti muotoutuneen Bildung-kdsitteen muuttu-
mista ihmistieteissé, etenkin saksankieliselld kielialueella. Klassisen sivistyksen yksi kes-
keinen piirre oli, ettd kédsite ei viitannut yksittdisiin kykyihin tai tietoalueisiin, vaan koko
persoonaan, holistisena kokonaisuutena. Koko ihmisen tulisi ikdén kuin olla 14sné, kun tie-
dostamme ympéristdédmme ja maailmaa. Samalla sivistys kumpuaa vuorovaikutuksesta,
joka luodaan ihmisen persoonallisuuden ja tutkittavan aiheen vililld (Hamann 2011, 53—
54). Esimerkiksi Wilhelm von Humboldtin ajattelussa korostui nékemys, ettd sivistys on
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ihmisen ja maailman vuorovaikutuksellisessa kohtaamisessa sen yleisimmaéssi ja vapaim-
massa muodossa (Humboldt 1960, 236; vrt. Wulf 2003, 246).

Vastaavaa painotusta 10ytyy Suomessa J.V. Snellmanin ajattelusta. Snellman on ollut
Suomessa merkittdvad innoittaja myos steinerkasvatuksen piirissé, erityisesti Reijo Wile-
niuksen kirjoitusten kautta (ks. Nurmela-Antikainen ym. 2002). Snellman maédéritteli sivis-
tyksen vapauden (itsetajunnan) ja tradition yhteensovittamisen valossa — perinteen itsendi-
send omaksumisena (Snellman 2005). Snellmanilainen sivistys, Hegelin innoittamana, viit-
taa sekd yksityiseen ettd kollektiiviseen henkiseen muotoutumisprosessiin, jossa molemmat
puolet edellyttivét toinen toisiaan.

Toisena keskeisend piirteend Hamann (2011, 53—54) néki, ettd sivistys mériteltiin var-
haisen valistuksen tieteellisesséd kontekstissa. Siind tietoa ei tulisi ndhdd vain itsessdén
arvokkaana, vaan vilineend, jolla voidaan herdttdd korkeampi, tieteellinen tietoisuus. Toi-
saalta pitdd muistaa, ettd 1800-luvun alkupuolella sivistys nihtiin rationaalisen ja tieteelli-
sen ajattelun kehityksend, jossa valistuksen “valo” tai “jarki” ei vain tarjoa parempaa
ymmirrystd maailmasta, vaan konkreettisesti parantaa ihmisten elinolosuhteita (Retter
2012, 285).

Kolmas keskeinen piirre liittyi ajatukseen akateemisesta vapaudesta, jossa sivistykseen
kuuluu olennaisesti avoimuus. Se on prosessi ilman maérattyéd lopputulosta (Hamann 2011,
54).[8] Tama perustui ajatukseen minuuden sisdisestd kehityksestd (tosin vuorovaikutuk-
sessa maailman kanssa) kohti vapautta ja itseméérdytyneisyyttd (vrt. Heitd 2015). Erityises-
ti romantiikan piirissd suhde sivistyksen ja taiteellisen toiminnan vililld korostui ja tuli elé-
viksi.[9] Schillerin kirjeet esteettisestd kasvatuksesta kasvatuksena vapauteen oli tdrked
inspiraation ldhde (Schiller 2013).

Klassinen sivistyskésitys nojasi saksalaiseen idealismiin ja romanttisen luonnonfiloso-
fian monistiseen ontologiaan, jossa usein pyrittiin yhdistiméén luonnon ymmaértdminen ja
ihmisen korkeampi, henkinen tiedostaminen (ks. Beiser 2003). Bildung-kdsite muuttui
1800-luvun toisella puoliskolla jo siitd syysti, ettd filosofia alkoi menettdd asemaansa joh-
tavana tieteenalana. Tahdn vaikutti luonnontieteiden kehitys, joka haastoi perinteisen
humanistisen tiedekisityksen empiiriselld suuntautumisellaan. Sivistyksen sisdisen ja har-
monisen kehityksen narratiivia oli yhd vaikeampi puolustaa. Alkoikin vaihe, jossa ihmistie-
teet asemoituivat luonnontieteitd vastaan, ja sivistyskeskustelu linkittyi nyt erityisesti her-
meneuttisen tieteenihanteen yhteyteen (ks. Hamann 2011, 56-57). Saksankieliselld kielia-
lueella syntyi virtaus, Geisteswissenshaftliche Pddagogik, jolla on ollut aivan keskeinen
sija 1900-luvun sivistysteoreettisessa keskustelussa, jossa sivistyksen kasite loi perusteet
tarkastella pedagogiikkaa autonomisena alueena, alati vaarassa vélineellistyd valtion, talou-
den ja politiikan pyrkimysten my6té (ks. Danner 2006; Trohler 2003).[10]

Moderneista sivistysteoreetikoista esimerkiksi Wolfgang Klafki (1991) médrittelee
sivistyksen perusulottuvuuksiksi moraalisen, kognitiivisen, esteettisen ja praktisen alueen.
Moraalinen ulottuvuus on tulkittavissa sivistyksen ylékésitteeksi, joka ldpdisee muut tasot.
[11] Sivistyksen uhka on myds saanut uusia muotoja. Korkeakoulutuksen ja tieteellisen tie-
don ekspansion my&td 1900-luvun jalkimmadiselld puoliskolla Bildung on kiinnittynyt yha
enemmén myos tydeldmén tarpeisiin, ja viittaaminen sivistykseen saattoi olla myos tapa
puolustaa sitd joustavuutta, jota tdmén pdivan tyomarkkinoilla tarvitaan (Hamann 2011,
61). Tama on johtanut siihen, ettd Bildung-teoriat korvataan puheella kompetensseista, tai-
doista, oppimistuloksista, laatujarjestelmisté ja tietotekniikan hyodyntdmisestd, kuten EU:n
ja OECD:n piirisséd tehdddn (Autio 2013; ks. European Commission/EACEA/Eurydice
2012). Myds anglo-amerikkalaisesta /iberal education -perinteestd on tullut merkittévia
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kannanottoja koulutuksen pinnallistumiseen ja yksiulotteiseen hyotyajatteluun tukeutumi-
seen (esim. Nussbaum 2011).

Voidaan nyt kysyd, onko olemassa tiettyja “ajan ja paikan ylittdvid” merkityksié, joiden
voitaisiin ajatella olennaisesti liittyvén sivistyskésitteen madritelmién? Siljanderin ja Suti-
sen (2012) mukaan modernin sivistyskésitteen 14htokohtina voi ndhda yhtiéltd idean kas-
vusta ja kehityksestd kohti korkeampia eldmédnmuotoja, mutta myds ajatuksen luovasta pro-
sessista, jossa ihminen, omista ldhtokohdistaan, kehittdd ja luo itse itsensd — vastakohtana
sellaiselle vaikutukselle, joka tulee ulkoapiin, esimerkiksi pedagogin suorana vaikutukse-
na. Sivistys mééritelldén siis prosessina, jossa ihminen kehittyy subjektiksi ja jonka edelly -
tyksend on aina tietynlainen spontaanisuus. Ndin ollen sivistyksen késitteeseen liittyy aja-
tus kehityksestd, joka johtaa suurempaan itseméérdytyneisyyteen ja vapauteen.

Yleiselld tasolla ndkisimme myds, ettd sivistys, kédsitteend, voi kadottaa ominaispiir-
teensd ainakin kahdelta eri suunnalta. Sivistys késitteend on vaarassa ohentua ja pinnallis-
tua niin, ettd lopulta se saatetaan ndhda tdysin tarpeettomana. Tdma tapahtuu, jos késite pai-
kannetaan vain sithen alueeseen, jossa puhutaan kyvyisté ja taidoista kdytdnnon tyokaluina
muuttuvassa maailmassa.

Toisaalta sivistys kisitteend on vaarassa menettdd elinvoimaisuutensa myos, jos se néh-
dédn vain suhteessa historialliseen kertomukseen. Friedrich Nietzschen mainiossa nuoruu-
den teoksessa, Historian hyddystd ja haitasta eldmdlle vuodelta 1874, hdn ndki oman
aikansa historiallisen sivistyksen olevan ensisijaisesti “antikvaarista”. Se on jotain, joka jo
syntyessdin on harmaahiuksinen eiki tarjoa impulsseja luoda uutta, vaan katsoo taaksepéin
ja hakee lohtua menneisyydesté (ks. Nietzsche 1999). Sivistysti ei tulisi tarkastella annettu-
na ja universaalisena. Kuten Biesta (2002) on todennut, Bildung tulisi ndhdé vastauksena
kysymykseen — kasvatuksellisena vastauksena poliittiseen kysymykseen — minkélaista
sivistysti tarvitsemme téssi ajassa.

Téassd valossa sivistys voidaan ndhdd kykyni liikkkua seké historiallisen tradition puit-
teissa ettd vastauksena tulevaisuuden haasteisiin, tdssd ja nyt. Esimerkiksi keskustelu eko-
sosiaalisesta sivistyksestd on erdiinlaista sivistysteoreettisen keskustelun paivittdmistd. Se
lahtee havainnosta, ettd modernia yhteiskuntaa hallitsee talouden ja kulutuksen jatkuvan
kasvun prinsiippi, joka tuottaa vééristyneen ja, ajan myo6téd, kestimittoméan luontosuhteen
(Salonen & Bardy 2015). Veli-Matti Vérri (2011) kuvaa ekologista sivistysprojektia kult-
tuurimme seuraavana suurena sivistyskertomuksena. Vélinearvojen maailmassa olemme
matkalla kohti ekologista kriisid. Siksi kollektiivinen kdinne ihmisen ja luonnon suhteessa
on vilttiméton. Tdma tulee myds ldhelle Felix Guattarin (2008) laajennettua ekologian
kisitettd, jossa modernin yhteiskunnan haasteita tulisi tarkastella eri ekologisten rekisterei-
den kautta.

Katsomme edempind, miten edelld kehitetyt ndkokulmat sivistyksen késitteestd néyt-
tiytyvit steinerkasvatuksen viitekehyksessé. Tarkastelemme ensin kuitenkin erditd paépiir-
teitd Rudolf Steinerin ajattelusta ja sitd, milléd tavalla sitd voidaan ymmértad osana lénsi-
maisen ajattelun perinnetti.

Diltheyn ja Steinerin Geisteswissenschaft

Lahtokohtamme on, ettd steinerkasvatus voidaan erdéltd osin ndhda valistusajan idealistisen
sivistysperinteen valossa. On tdrkedd néhdé, ettd Steinerin filosofinen ajattelu, joka oli sel-
kedsti orientoitunut saksalaiseen luonnonfilosofiaan ja idealismiin, myds nojautui vahvoi-
hin metafyysisiin olettamuksiin. Haluamme téssi yhteydesséd tuoda esille nima ihmiskési-
tyksen ldhtokohdat. Néin tehddén ndkyvéksi, mihin steinerkasvatuksen piirissd yleisesti
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kaytetyt kasitteet “henkinen kasvu” tai “hengentiede” nojautuvat. Onko niilld mitddn
yhteistd saksankielisen hermeneuttisen perinteen synnyttimén Geisteswissenschaftliche
Pddagogik -suuntauksen kanssa, jonka muutamia l&dhtokohtia tdssd késitellddn Wilhelm
Diltheyn ajattelun kautta?

Siljander (2014) nikee suomen kielessd nimitykset henki- tai hengentieteet ongelmalli-
siksi juuri viitatessaan laajempaan uskonnollisvéritteiseen merkityskenttién, eli

siitd syystd, ettd ilmaukseen liittyy henki-sanan kautta sivumerkityksid, joita
alkuperdiseen saksankieliseen ilmaukseen ei sisdlly. Lisdksi hengentieteelli-
seksi on nimetty ajattelutapoja, esimerkiksi Rudolf Steinerin antroposofinen
hengentiede. jotka eivdt liity millddn tavalla puheena olevaan pedagogiseen
traditioon (Siljander 2014, 71-72.)

Voimme yhtyé Siljanderin nikemykseen. Tédssd yhteydessd on kuitenkin tarkoituksenmu-
kaista tarkastella 1dhemmin, milld tavalla Steinerin ja Diltheyn Geisteswissenschaft eroavat
toisistaan.[12]

Wilhelm Dilthey (1833—-1911) voidaan néhdd keskeisessd roolissa pyrkimyksessa kehit-
tdd idiografista historiallis-hermeneuttista tieteellistd suuntausta, vaihtoehtona kasvavalle
luonnontieteelliselle tieteenihanteelle 1800-luvun lopulla. Diltheyn tuotanto oli ensisijaises-
ti filosofisesti orientoitunutta, mutta hin vaikutti voimakkaasti mannermaiseen henkitie-
teelliseen pedagogiikkaan 1900-luvulla (Siljander 2014, 69-75).

Dilthey voidaan erdélléd tavalla ndhda ihmis- tai henkitieteellisten perusteiden rakenta-
jaksi.[13] H&n néki henki- ja luonnontieteen vilisen eron perustavanlaatuisena. Niiden
vililld on laadullinen kuilu. Kun ihmisend suuntaamme ajattelumme tiedonmuodostuksen
perusteisiin, tavoitamme aina esi-tieteellisen ja -reflektiivisen kokemuksen, jota Dilthey
tematisoi Erlebnis-Kasitteen avulla. Eldimdmme paljastuu aina tietoisuuden sisdltdiné, jotka
on annettu sisdisend kokemuksena. Nédiden siséltdjen analysoimisen on oltava ihmistietei-
den keskitssi ja sen perustalle on rakennettava tieteellistd ajattelua (Dilthey 1988, 73).

Diltheyn Geisteswissenschaft muodostaa autonomisen tieteellisen alueen, jota ei voida
palauttaa luonnontieteelliseen tutkimukseen. Luonnon- ja henkitieteiden vélinen ero néyt-
taytyy siind, ettd luonnontieteissa tutkija ja tutkimuskohde ovat laadultaan erilaisia eli ithmi-
nen kohtaa ulkoisen riippumattoman luonnon, mutta henkitieteissi tutkimuskohteet sisalté-
vat merkityksid. Merkitykset eivit koskaan ole ihmisesté ja yhteiskunnasta riippumattomia,
vaan suhteessa siithen eldmismaailmaan, jossa ne muotoillaan. Merkitykset ovat ihmisten
luomia ja ne mééritellddn aina suhteessa toisiin merkityskohteisiin (vrt. Siljander 2014, 78).
[14]

Diltheyn mukaan eldménk&yténtd on kaiken tieteellisen toiminnan vélttdméaton perusta,
eivit mitkddn aprioriset tiedon muodot. Subjektiivisen kokemuksen kokonaisuus, jossa
ihmisté tarkastellaan tahtovana, tuntevana ja aistivana, tulisi tieteellisesti kddntd4 objektii-
visiksi muodoiksi. Tédllainen tiede ei voi perustua kausaalisiin selityksiin, vaan ymmarryk-
seen. Me voimme selittdd (erkldren) luontoa, mutta ihmisen sieluneldmii meidan tulisi
ymmartdd (verstehen) (Dilthey 1988).

Perinteisen metafysiikan epdonnistumisen Dilthey niki johtuvan sen kyvyttomyydesti
selittdd ihmiseen liittyvid ilmiditd ilman, ettd vidristetddn tai redusoidaan ihmiseldmén
kokemuksellinen rikkaus. Metafyysisen rakennelman tilalle Dilthey pyrkii perustamaan tie-
teellistd suuntausta, jossa tietoisuutemme on l&htokohta ja se, millé tavalla se ilmenee eri-
laisissa suhteissa maailmaan, my0s avaa sen siséllot (Reid 2001, 409—413).[15] Néin ollen
Dilthey loi erdédnlaisen pohjan hermeneuttiselle perinteelle, jossa tulkinta, ymmaérrys ja
merkityssuhteet ndhdéén omana autonomisena tieteensuuntana ja laadullisia tutkimusmene-
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telmid pidetddn statukseltaan yhtd tieteellisind kuin tilastollisia ja matemaattisia menetel-
mié.

Tarkastelemme nyt, miten ndmi Diltheyn ajatukset asettuvat suhteessa Steinerin Geis-
teswissenschaftiin.[16] Myo0s Steiner kehitteli varhaisissa filosofisissa ja tietoteoreettisissa
kirjoituksissaan positiotaan tieteeseen ja oman aikansa tieteelliseen kulttuuriin. Lahtokoh-
diltaan hénelld oli samanlainen pyrkimys Diltheyn kanssa. Steineria huolestutti taipumus
redusoida tieteellinen ajattelu yhdenlaiseen metodiseen virtaukseen. Han kritisoi omana
aikanaan vallitsevaa empiiris-positivistista tieteenihannetta siitd, ettd se mahdollistaa ihmi-
sen tiedonmuodostuksen (ja tieteellisen tiedon) laajentumisen vain leveyssuuntaan.

Omaa aikaamme voidaan kuitenkin parhaiten kuvata silld, ettd sanotaan: se
torjuu edistysaskeleet syvyyteen ylipddnsd ihmiselle saavuttamattomina.
Olemme tulleet pelokkaiksi kaikilla alueilla, aivan erityisesti ajattelemisen ja
tahtomisen alueilla. Mitd ajattelemiseen tulee: havainnoidaan loputtomasti,
varastoidaan havainnot eikd omisteta rohkeutta hahmottaa niitd tieteelliseksi
kokonaiskdsitykseksi todellisuudesta. Ja saksalaista idealistista filosofiaa
moititaan epdtieteellisyydestd, koska silld oli tdmd rohkeus. Tdnddn tahdo-
taan vain aistillisesti havainnoida, eikd ajatella. On kadotettu kaikki luotta-
mus ajattelemiseen (...) Ainut, mitd pidetddn mahdollisena, on: luoda jéirjes-
telmd kokemuksen lausumista. (Steiner 1987, 122.)[17]

Steinerin kriittisyys ei kohdistunut tieteelliseen toimintaan sindnsd, vaan hin piinvastoin
tdhdensi tieteellisen toiminnan mahdollisuutta syventdd ihmisen suhdetta luontoon ja
yhteiskuntaan. Steiner ei tee, kuten Dilthey, ensisijaisesti eroa luonnon- ja ihmistieteiden
vilille. Steinerin pyrkimyksend on kehittdd tieteellistd toimintaa, jossa ihmisen tiedonmuo-
dostus ymmarretdin uudella tavalla, jotta voidaan ymmaértdd itsedmme ja maailmaa erddn-
laisessa syvyyssuunnassa ja osana suurempaa kokonaisuutta (ks. Welburn 2004).

Steiner tutki nuoruudessaan intensiivisesti J. W. von Goethen tieteellistd toimintaa, ja
hénen ensimmdiset julkaistut teoksensa késittelevit juuri Goethen tieteellistd suuntausta.
Goethen tarkastelutapa perustui tutkimustoimintaan, jossa yksittiiset luonnonilmiot havain-
noidaan syventyen ja palataan ajallisesti ilmioon kehityksessddn. Silloin tavoitetaan kehi-
tyskulku, joka ei perustu yksittdisten havaintokuvien yhteenliittymiseen tai subjektiiviseen
ajatuskonstruktioon, vaan todelliseen eldvin kokonaisuuden havainnointiin, joka syventdd
suhteemme tarkasteltavaan ilmioon (Sparby 2013). Ilmi6 ikddn kuin avautuu meille ole-
muksellisemmassa muodossa.[18]

Tietoteoreettiset perustelut tdllaisen laajennetun tiedostamisen olemassaolon puolesta
16ytyvit Steinerin nikemyksesté ajattelun roolista ihmisen tiedonmuodostuksessa. Steine-
rin 14ht6kohta on suoraan Immanuel Kantilta. Se, mitd nimitdmme tiedoksi, rakentuu aina
kahdesta eri tekijistd, jotka tiedostamisessa yhdistyvdt. Aistiemme avulla kohtaamme
maailman (ulkoapdin) havaintojen muodossa. Tullakseen tietoiseksi maailmasta ihmisen
pitdd myds aktivoida ajattelua, joka ilmenee tietoisuuden omasta piiristé (siséltdpdin kisin)
ideaalisessa ja késitteellisessd muodossa (Steiner 1985, 25). Kantin tunnetun lausahduksen
mukaan havainnot ilman késitteitd ovat sokeita, kun taas késitteet ilman havaintoja ovat
tyhji.

Ajattelumme ja sen tuottamat késitteet ndhdéddn usein ihmisen subjektiivisena toiminta-
na eli toimintana, jossa ikéan kuin jisenndmme maailmaa, joka on avautuneena aistihavain-
toelimien ansiosta edessdmme. Kisitteet, joilla ajattelemme, ovat silloin kuin nimilappuja,
joilla nimitdmme todellisuuden eri osat ja sen suhteet. Havainnot ndhddén sitd vastoin usein
“enemmaén todellisina” kuin késitteet. Juuri téllainen ndkemys johtaa, Steinerin mukaan,
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vadristyneeseen tieteelliseen ldhtokohtaan, jossa tukeudutaan pelkéstiddn havaintoihin (Stei-
ner 2000, 77).

Steiner ndki ajattelun roolin tieto-tapahtumassa perustavampana. Tietoisuutemme ei,
Steinerin mukaan, saa siséltodnsé todellisuudesta pelkéstéddn ulkomaailmasta kisin, vaan
my0s intuition muodossa tietoisuuden sisdpuolelta kédsin. Intuitio viittaa tissd tapauksessa
sithen tiedostamattomaan tapaan, jolla ajattelu meille ilmenee (Steiner 1985, 66).[19] Se,
mitd ajattelun avulla tuomme ilmidon, ei ole tietoisuuden subjektiivinen sivutuote, vaan
jotain, joka on liittyneend maailman ilmi6ihin. Ajattelussa ilmenee lainmukaisuus, joka on
olemuksellinen osa maailman ilmi6ité, ei jotain, joka on maailmasta irrallaan.

Steinerin mukaan voimme ottaa oman ajattelumme tarkastelun kohteeksi ja ndhda, kuin-
ka se on jotakin omavaraista, itsestdéin kdsin toimivaa. Vaikka ajattelu on jotakin, jota ihmi-
nen aktiivisesti tuottaa, niin ajattelun sisdltdé on jotakin universaalista. Juuri ajattelun uni-
versaalisuus liittdd meidat, tiedostavina olentoina, maailmaan eri tavalla kuin miten tavalli-
sesti ajattelemme (Steiner 1967, 42; Steiner 1985, 63). Tdssd kohdassa hin kdéntyy ekspli-
siittisesti Kantin tieto-oppia vastaan.[20]

Ajatteleminen, Steinerin mukaan, voi olla monenlaista. Kun lilkumme epédorgaanisen
luonnon alueella, voimme ajattelun avulla muodostaa tietoa objektiivisista luonnonlaeista,
joissa ajattelu suhteuttaa erilaiset ilmidt toisiinsa. Tdma on se, milld tavalla erityisesti luon-
nontieteet toimivat. Aistihavainnot ja empiirinen suuntautuminen antavat ensisijaisesti
sisdllon tiedonmuodostukselle. Steiner tulkitsee, ettd kun tarkastelemme orgaanista luontoa
(kasvi- ja eldinkuntaa), niin ajattelu voi olla intensiivisempai ja eldvampéé verrattuna elot-
tomaan luontoon.

Téssd ykseys on ensisijainen. Itseddn ylldpitivi entelechia pitdd sisdllddn Iu-
kuisia aistein havaittavia kehitysmuotoja, joista yhden pitid olla ensimmdi-
nen ja toinen viimeinen, ja jossa yksi muoto seuraa toista aivan erityiselld ta-
valla. Ideaali ykseys tuottaa rivin elimid [Organe] ajallisessa jaksossa ja ti-
lallisissa suhteissa. Se asettuu ndin hyvin erityiselld tavalla muusta luonnosta
erilleen, ja tuottaa olosuhteet itsestidn késin. Ndmd voidaan ainoastaan ym-
mdrtdd, niin ettd seurataan perdikkdisten muotojen muodostumista ideaalises-
ta ykseydestd, eli organismi voidaan ainoastaan ymmdrtdd kehityksessddn.

(Steiner 1987, 88-89.)[21]

Tama viittaa, Steinerin mukaan, tarkastelutapaan, jossa ajattelumme avulla tavoitamme
luonnon aktiivisen puolen. Se mité ajattelu tavoittaa, ei ole abstrahoitu kisite, vaan intuitii-
vinen idea, joka on aktiivisesti 14snd luonnossa.[22] Ajattelulla on, Steinerin mukaan, mah-
dollisuus vahvistua ja kehittyd ikdin kuin “havainnoivaksi”, jolloin se ei enédé jai pelkés-
tddn kasitteellisen ajattelun piiriin.

Maailman ideaalinen sisdlto rakentuu itsestddn, itsessddn tdydellisend.
Emme tuota, vaan pyrimme ymmdrtimddn sitd. Ajattelumme ei luo, vaan ha-
vaitsee. Ajattelu ei ole tuottaja, vaan havainto-elin. (Steiner 1987, 164.)[23

Toisessa yhteydessd Steiner sanoo, ettd ajatteleminen on suhteessa ideaan, samalla tavalla
kuin silmé on suhteessa valoon ja korva daneen (Steiner 1987, 126). Téllainen “ajatteleva
nikeminen” tai “eldvé ajattelu” on erityisen sovelias tavoittamaan luonnon elévii ja luovia
prosesseja.[24] Se on erdénlaista korkeampaa tiedostamista, jossa ajattelulla on kuvallinen
luonne.[25] Steinerin kisityksen ajattelun alkuperéstd voidaan ndhdé olevan sukua Aristo-
teleen késitykselle aktiivisen ajattelun, nous, luonteesta, mutta viittaavan myos Spinozan
nikemykseen erilaisista tiedon muodoista, jossa korkeimmassa muodossa, scientia intuiti-
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va, tavoitetaan luonnon tarkastelussa maailman ideaalinen puoli, itse-kantavana ja itse-sdé-
televina prinsiippind (ks. Steiner 1987, 78).

Voimme siis ndhdé, ettd Steinerin ja Diltheyn Geisteswissenschaft-kisitteet eroavat mer-
kittdvasti toisistaan, varsinkin tarkasteltaessa késitteitd epistemologisten ldhtokohtien
valossa. Diltheyn Geisteswissenschaft on suuntaus, joka pyrkii rajaamaan itsendisen ihmis-
ja yhteiskuntatieteellisen alueen suhteessa luonnontieteisiin. Lahtokohdat téllaiselle tarkas-
telulle 16ytyvdat ihmisen itsetietoisuuden rakenteesta. Ihmisen itsetietoisuuden myoti
“vapaus leimahtaa” esille tahdon, tunteen ja arvostelukyvyn muodossa seki kykyné alistaa
maailma ajatukselliseen muotoon. Téstd ndkokulmasta historia muodostaa eldmismaailman
puitteet, joihin ihminen olennaisella tavalla asettuu. Tamé on ldhtdkohtaisesti jotakin eri-
laatuista kuin luonnon mekaaniset prosessit (Dilthey 1988, 79). Diltheylle Geist viittaa
ihmisen sisdiseen maailmaan, joka lepéd itsetietoisuuden nojalla ja jonka merkityksid voi-
daan tarkastella tieteellisesti, tulkinnallisessa viitekehyksessé.

Steiner pyrki laajentamaan tieteellistd toimintaa toisella tavalla. Steinerin Geisteswis-
senschaft ei ole erillinen tieteellinen alue suhteessa muihin alueisiin, vaan epistemologinen
positio, joka lipdisee koko tieteellisen kentdn (ks. Ewertowsky 2011, 204-206). Se on pyr-
kimys sovittaa tieteellinen toiminta monistiseen ja idealistiseen katsantokantaan, jossa
ihminen ja maailma (kuten myos tietoisuus ja luonto) ovat osa samaa holistista kokonai-
suutta. Steinerille Geist on ldsni kaikessa todellisuudessa, yhtd lailla luonnossa kuin ihmi-
sessd. Mutta se on ikddn kuin kétkettynd “tavalliselle” tietoisuudelle. Thmiselld on kuiten-
kin kyky kehittdd korkeampia tiedostuksen muotoja, joiden avulla ihmisen ja maailman
vélinen kuilu kapenee, tai Steinerin sanoin: “Me ndemme yksilon ensi kddessi erillisend
olentona, koska emme heti née niitd lankoja, joilla kaikkeuden perusvoimat vaikuttavat eld-
manpyordamme liikkkeeseen” (Steiner 1985, 166). Nama “kaikkeuden perusvoimat™ on, Stei-
nerin mukaan, mahdollista tavoittaa intuitiivisen ajattelun avulla (Steiner 1985, 167).[26]
Nikemys ihmisen henkisestd kehityksestd — jossa henki viittaa maailman ontologiseen
rakenteeseen — on aivan keskeinen teoreettinen olettamus steinerkasvatuksen taustalla.

Sivistyksellinen kasvatus steinerkoulun pedagogisena eetoksena

Sivistyksen késitteen ja Steinerin tietoteoreettisten perusteiden tarkastelusta siirrymme nyt
pohtimaan, minkélaisen ilmaisun sivistyksellisyys saa steinerkasvatuksen puitteissa. Milld
tavalla steinerkoulun kdytéinndissé ja toiminnassa voidaan nidhdé edelld kuvatun Bildung-
tradition ilmauksia? Milléd tavalla steinerkasvatuksen laajennettu ihmiskisitys ndyttdytyy
opettamisen ldhtokohdissa ja kasvatustoiminnassa? Lihdemme siitd, ettd se miten pedago-
giikan puitteissa keskustellaan sivistyksestd, ndkyy myds erilaisina painotuksina koulun
arjessa. Esimerkiksi se, miten asennoidutaan oppimiseen ja mitd kasvatuksessa ja koulutuk-
sessa priorisoidaan, heijastaa laajempaa sivistyskésitetta.

Salmisen (2012, 64) mukaan steinerkoulu on koulukeskustelussa pitdnyt ehké selvim-
min ylla henkisten arvojen merkitystd. Hanen mukaansa ratkaisut ndkyvét steinerkoulujen
opetussuunnitelmissa. Nostamme téssd yhteydessd esille kolme ndkokulmaa — yksilolli-
syys, taiteellisuus ja luontosuhde — jotka ovat keskeisid steinerkasvatuksen perusteissa ja
joilla ndhddksemme on tarttumapintaa sivistyksen kisitteeseen. Tarkastelemme ndiden kol-
men ndkdkulman ilmenemistd steinerkasvatuksen toimintamuodoissa. Perustamme néke-
myksemme tissd ensisijaisesti steinerkoulun kansainvélisen opetussuunnitelman (SKO
2004) tarkasteluun.

Yksilollisyyden tukeminen. Yksi keskeinen sivistyksen médritelma voidaan néhda liitty-
vin vapauteen; ihmisen sivistykseen kuuluu, ettd vierasmddrdytyneisyys védhenee ja itse-
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médrdytyminen lisdéntyy (Siljander 2014, 36). Téssd kontekstissa kysymme, milla tavalla
steinerkasvatuksen piirissd tavoitellaan itsemaédrdytyneisyyden kehittymista?

Steinerkasvatus méidrittelee itseddn ikdkausipedagogiikkana eli se rakentuu lapsen kehi-
tysvaiheiden huomioimiselle, kuitenkin siten, ettd ikdkausia tulisi tarkastella dynaamisesti.
Lahtokohta ja peruspiirre ihmisen kehittymiselle on “heterogeenisuus”, jossa “tormadmme
mitd erilaisimpiin rytmivariaatioihin tarkastellessamme fyysisté, kdyttdytymiseen liittyvia,
emotionaalista, dlyllistd, sosiaalista ja henkistd kehitystd” (SKO 2004, 11). On kuitenkin
tarpeellista kéyttad erilaisia luonnetyypityksié, “kaikkein midrddvin ominaisuus on aina
yksil6llisyys” (SKO 2004, 11).

Vaikka jokainen oppilas on ldhtdkohtaisesti yksild, voidaan kuitenkin tavoittaa kehityk-
sen yleisinhimilliset piirteet, erdénlainen “yleisen kehityksen arkkityyppi” (SKO 2004, 11).
[27] Sen 16ytda “jatkuvan havainnoinnin, tutkimuksen, vertailun ja pohdinnan kautta” ja se
on luonteeltaan “koko ajan muuttuva ja kehittyva kokonaisuus” (SKO 2004, 12). Témén
vuoksi opettajan kehitykseen kuuluu olennaisesti oppilaiden havainnointi, toiminta, joka
“vaatii meitd koko ajan laajentamaan ja syventdmiin havainnointikykydmme” (SKO 2004,
14). Téssa nayttiytyy erddlld tavalla se, miten Steinerin tietoteoreettiset 1&htokohdat heijas-
tuvat steinerpedagogiseen kiytdntoon. Voitaisiin jopa sanoa, ettd steinerkoulun opettajan
tulisi kohdata oppilaat samanlaisella “ajattelevalla nikemiselld” kuin Goethe tutkiessaan
luonnon eldvid prosesseja.

Steinerkasvatuksen keskeisend pddméadrand on vahvistaa oppilaan “mindd”, joka madri-
tellddan tdmin ihmiskdsityksen pohjalta “yksildllisen lapsen henkisend ytimend” (SKO
2004, 13). Minuuden vahvistaminen on tasapainoilua sen kanssa “miké tukee tietyn ikéis-
ten lasten yleisté kehitysti ja mitd #imd lapsi tarvitsee juuri nyt” (SKO 2004, 14). Tarkoitus
on, ettd he voivat ilmaista itseddn ja luoda hedelmillisen suhteen ympéréiviin ihmisiin ja
kulttuuriin. Téma heijastuu kasvatuksen toimintaan niin, ettd

tehtdvind onkin aktivoida ja ohjata lapsen omaa aktiivisuutta oppimisproses-
sissa. Pddmddrdnd on tukea yksilditd heiddn yhd enenevdssd mddrin oppies-
saan ohjaamaan ja ottamaan vastuuta omista oppimisprosesseistaan (SKO
2004, 13.)

Tama voisi olla suoraan valtakunnallisista perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista:
paddytddn hyvin samanlaiseen toiminnalliseen tavoitteeseen. Taustalla on kuitenkin merkit-
tdvd ero ihmiskésityksessd. Steinerkasvatuksen piirissd toiminnallisuus liitetdén késityk-
seen ihmisen sisédisestd vapaudesta. Koulu voi rajoittaa oppilaan ulkoista vapautta, mutta
sen tulee kunnioittaa oppilaan sisdistd vapautta. Steiner kuvasi auktoriteetin asemaa kasva-
tuksessa seuraavaan tapaan:

Voidaan vdittid, ettd ihminen saavuttaa myohemmdlld idlld sisdisen vapau-
den ja itsendisyyden vain, jos hdn tdssd ikdvaiheessa voi kunnioitusta tuntien
sisdisesti nojata aikuisuuteen ja siten vihitellen kypsyd itsendiseen sisdiseen
eldmddn. Kasvattaja on tdssd vaiheessa lapsen maailma, lapsi kokee maail-
man kasvattajan luonnollisen, ei pakotetun auktoriteetin kautta. Jos tdmd tar-
ve torjutaan, jdd tavallaan lujittumatta se varsi, jonka kukintona toteutuu
myohemmin inhimillinen vapaus ja itsendisyys. (Steiner 1989, 13.)

Tallainen vapaus voi tuntua paradoksaaliselta, eli rajoittamalla oppilaan vapautta perusope-
tusidssd luodaan pohjaa myohemmaélle vapauden kehittymiselle ja arvostukselle. Tdmi on
modernin pedagogiikan erdédnlaisia peruskysymyksié. Steinerkasvatus painottaa Iuontaisen
auktoriteetin tarvetta. Erityisesti pienimpien oppilaiden vapauden tulee yhdistyd turvallisiin
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rajoihin. Perusta téllaiselle késitykselle 16ytyy ihmiskésityksesté, jossa vapaus ei ole annet-
tuna, vaan jota kohti ihminen alati kehittyy.[28] Thmisen kehitystd voidaan jo pienen lapsen
kehityksesté asti tarkastella sivistysprosessin valossa — kohti kasvavaa itsemédrdytymista,
jonka tulisi olla siséisesti (eettisesti) méadrdytynytta.

Taiteellisuuden merkitys. On tuskin olemassa toista vaihtoehtopedagogiikkaa, jossa tai-
teellisuudella on yhtd perustava rooli kuin steinerkasvatuksessa. Steinerkouluissa taide ndh-
dédén erillisten taideaineiden liséksi keskeisend ilmaisun vélineend kaikissa oppiaineissa.
My6s opettajan tulisi pyrkid olemaan erdéinlainen opetustaiteilija ja saamaan koko oppimis-
tilanne luovaksi ja taiteelliseksi tapahtumaksi. (ks. Steiner 1989, 5; Paalasmaa 2016, 76—
82). Tallainen ldhtokohta ei tosin ole steinerkasvatukselle uniikki. Esimerkiksi Eisner
(1985) perustelee opettamista taiteena, koska opettaminen usein vaatii luovaa ja tilanne-
kohtaista arvostelukykyaé.

Steiner niki itse taiteen merkityksen hyvin laaja-alaisesti. Se on erdénlainen eldmin
perusmuoto, jolla on aivan keskeinen merkitys sekd ihmisend kehittymiselle ettd myos
koko ihmiskunnalle.

Taiteella on kyky koota itseensd maailmankaikkeuden valo (...) taiteella on
kyky antaa lapsen sielulle sitd henkistd loistetta, jonka kautta lapsi voi astua
eldmdcdn niin, ettei hdnen endd tarvitse tuntea tyotd pelkdstddn raskaaksi taa-
kaksi, vaan ettd tyo ihmiskunnan sosiaalisessa yhteistyossd vdhitellen voi-
daan vapauttaa pelkdn taakan luonteesta. Sosiaalinen eldmd voi syventyd ja
samalla merkitd vapautusta ihmiskunnalle juuri sen kautta, ettd me — niin pa-
radoksaaliselta kuin asia kuulostaakin — kykenemme oikealla tavalla tuo-
maan taiteen kouluun. (Steiner 1988, 22.)

Steinerkoulun perusopetuksessa, varsinkin teini-idn kynnykselle asti, pyritddn oppimisko-
kemuksiin, jossa oppilas voi tunteella samastua opetettavaan asiaan. Tdmén takia on tir-
kedd, ettd voidaan tuottaa elamyksellisyyttd. Taiteilla, kuten myos narratiivisuudella, on
tissd keskeinen rooli.

Suoriin vahvoihin eldmyksiin pyritddn jatkuvalla henkilohahmoihin keskitty-
villd kertomusaineistolla. Avainlaatuna on mielikuvitus; runsas kuvien tuot-
taminen on oleellista, kun oppimisesta pyritddn tekemddn henkilékohtainen
sisdinen kokemus. Taide ja musiikki ovat ratkaisevassa asemassa, kun halu-
taan puhutella lapsen tunnetasoa (SKO 2004, 24-25.)

Taiteellisuutta korostetaan, koska sen ndhddan kehittdvan ihmisen tunne-eldméé, vahvista-
van sosiaalisuutta ja hyvinvointia, mutta silli on myds laajempi merkitys. Taide edustaa
steinerkouluissa maailmassa olevia todellisia laatuja, joilla pyritdén vahvistamaan kauneu-
dentajua, havainnon herkkyyttd ja moraalia (Paalasmaa 2011, 163). Klassisen saksalaisen
idealismin mukaisesti taiteen eri muodot kehittévit ihmisen eri olemuspuolia. Tdssé ollaan
lahelld Schillerin ndkdkantaa, jossa etiikka ja estetiikka ovat toisiinsa kietoutuneina, ja jos-
sa taiteen esteettinen ulottuvuus ikéédn kuin auttaa ihmisté kehittdméaén moraaliaistia.
Luontosuhteen kehittdminen. Thmisen suhde ympérdivddn maailmaan, ja erityisesti
luontoon, on aivan keskeinen lahtékohta, kun puhutaan kestavésta kehityksestd. Viime vuo-
sina on alettu puhua ekososiaalisen sivistyksen merkityksestd (Salonen 2010). Vérri (2011)
on ilmaissut, ettd ihmiskdsityksemme uudelleentulkinta on vélttdmaton, jotta voimme luoda
kestévin luontosuhteen. Koulua ja kasvatusta tulisi enenevéssd médrin tarkastella itsekkyy-
den vastakulttuurina, jossa ekologiset arvot tulisivat enemmén esille. Minkélainen Iuonto-
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suhde ilmenee steinerkasvatuksen puitteissa? Milld tavalla ekologiset arvot ndkyvit steiner-
kasvatuksen viitekehyksessa?

Steinerkouluissa pitdydytdan usein hyvin kaytinnonldheisessd suhteessa ympérdivin
luonnon kanssa. Varsinkin alemmilla luokilla ollaan paljon ulkona. Retkille 1&hdetddn séés-
td riippumatta ja kaikkina vuodenaikoina, koska lapsille halutaan vilittdd intensiivisia
kokemuksia luonnosta, vuodenajoista ja sddilmidistd. Tunnesidettd luontoon vahvistetaan
my0s esimerkiksi tydskentelemélld pellolla ja puutarhassa tai osallistumalla sadonkorjuu-
toihin. Toisella luokalla esimerkiksi kylvetddn viljaa, joka kolmannella luokalla korjataan,
puidaan, jauhetaan ja kéytetdén leivin leipomisessa (Paalasmaa 2011, 151). Steinerkoulun
kansainvélinen opetussuunnitelma korostaa juuri tunnesiteen muodostumista oppilaan ja
luonnon vilille.

Jos haluamme auttaa lapsia pddsemddn kumppanuussuhteeseen luonnon
kanssa, meiddn tdytyy tehdd heille mahdolliseksi pddstd pelkdn sellaisen dlyl-
lisen tiedon yli, joka on saatu oppimalla luonnosta epdsuorasti (...) ja tulla
todellisten luontoa kohtaan olevien tunteiden lipdisemiksi, tunteiden, jotka
Jjohtavat aina toimintaan ja ihmisten ja luonnon vililld olevaan vastuulliseen
suhteeseen (SKO 2004, 208.)

Opetussuunnitelmasta 10ytyy alueita, jotka eivét ole kovin tavallisia kunnallisissa kouluis-
sa, kuten puutarhanhoito tai maatalousalan tyoharjoittelu. Luonnon parissa tyoskentely ei
ainoastaan tdhtdd tiettyihin taitoihin ja vastuunkantoon, vaan ndhddin, ettd silld voi olla
merkittdva vaikutus myos yksilon tasapainon l0ytdmiseen.

Puutarhanhoidon tunnit alkavat esipuberteetissa ja niistd voi tulla oikea apu
kasvatukseen. Oppilaiden kasvava tietoisuus lisddntyvdistd itsendisyydestddn
ilmenee alkuun huomattavana psykologisena drtyisyytend, kdrsimdttomyytend
Jja mielentyyneyden, sielullisen tasapainon puutteena. Se on aikaa, jolloin he
tarvitsevat varmaa kéden tukea, joka voi ndyttid heille, miten loytdd oma
tiensd. Tdrked elementti tissd on aktiivinen tyo luonnon parissa (...) Puutar-
han kauneus ja jéirjestelmdllinen vuorovaikutus luonnollisten asioiden vililld
(kasvien, maaperdn, eldinten, sddn, auringon jne.) ja myds vuodenaikojen
sddnnéllisyyden kokeminen voi johtaa sielun kokemusten harmonisointiin pit-
kdlld tahtdykselld (SKO 2004, 230).

Steinerkasvatus ldhtee siis siitd, ettd tulisi pyrkid kehittimiin luontosuhdetta luonnossa
olemalla, ei niinkdén luokkahuoneessa oppimateriaaleista oppimalla. Tiiviin luontosuhteen
luominen heréttdd myéhemmin reflektiivistd pohdintaa ja kysymyksid, jotka ovat olennai-
sia kestivan kehityksen kannalta, kuten “Mik on suhde ihmisen ja maapallon vilill4, kas-
vien ja eldinten valilld? Mitkd ongelmat ovat seurausta teknologiasta ja nykyajan sosiaali-
sista olosuhteista?” (SKO 2004, 191). Niin “hyvéstd” luontosuhteesta ndhddin kasvavan
vahitellen esille niin esteettisid kuin moraalisiakin virikkeita.

On mielenkiintoista, ettd se filosofinen traditio, johon steinerkasvatus nojaa, liitetddn
usein ekologisen ajattelun edelldkdvijoihin. Varhaisen romantiikan aikana, 1800-luvun
vaihteessa, ihmisen suhde luontoon oli muuttumassa teollistumisen my6td. Romantiikan
luonnonfilosofiassa, johon myds Goethe voimakkaasti vaikutti, voidaan ndhdéd samantapai-
sia pyrkimyksid kuin tdmén pdivin eko-kriittisen ympéristofilosofian piirissé, jossa luon-
non ja kulttuurin tasapaino on tirked teema (Fischer & Nassar 2015, 7). Yhteistd Steinerin
filosofian kanssa on se, ettd luonto ja kulttuuri ndhdddn monistisen filosofian valossa.
Luonto ja kulttuuri eivét ole vastakkaisia alueita. Myoskdén kauneus ja moraali eivét ole
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luonnostaan irrallaan. Pédinvastoin: samat voimat, jotka vaikuttavat luonnossa, ovat myos
lasna taiteellisessa luomisessa ja ihmisen moraalisessa toiminnassa.

Lopuksi

Edelld kasitellyt kolme nidkokulmaa steinerkasvatuksen toiminnasta juontavat juurensa sii-
hen tietoteoreettiseen positioon, joka on Steinerin Geisteswissenschaftin taustalla. Steiner-
kasvatuksen sivistyskdsitys — joka my0s heijastuu steinerkouluun — edustaa klassista suun-
tausta, jossa tavoitellaan ideaalia ja joka on vahvasti yleisinhimillinen ja korostaa ensisijai-
sesti thmisen monipuolista ja henkisté kehitysti. Ajatellaan, ettd ndmé tavoitteet ovat my0s,
ajan mittaan, yhteiskunnalle “hyddyllisid” pyrkimyksessddn luoda laadullisemman suhteen
ihmisen, yhteiskunnan ja luonnon vililld. Se, missd maarin kaytanto todellisuudessa on teo-
reettisten ideaalien ja tavoitteiden mukaista, vaatisi empiiristd tutkimusta. Myds se, minké-
laiset evédt steinerkoulun oppilaat vaihtoehtoisen suuntauksen myd6téd todellisuudessa saa-
vat ja kokevat saavansa tulevaisuutta varten, tulisi ottaa tutkimuksen kohteeksi.

Kokoavasti voidaan todeta, ettéd steinerkasvatuksen kokonaisvaltaisuuteen pyrkiva idea-
listinen sivistyskésitys on laveampi kuin yleinen diskurssi sivistyksestd yhteiskunnassam-
me. Se tulee ldhelle Ojasen (2008) médritelmdd syddmen sivistyksestd, jossa sivistynyt
ihmisyys on sopusointua, yhteyden l0ytdmistd itseen, toisiin ihmisiin ja luontoon. Tahén
kuuluu ihmisen itsensé kasvattamista ja oman sisdisen idean toteuttamista. Se asettuu omal-
ta osaltaan selkeésti vastavoimaksi suuntauksille, jotka korostavat kilpailuyhteiskunnan
arvoja koulun kehittdmisen ldhtokohtana. Kognitiivisten taitojen rinnalle nostetaan tunteen
ja tahdon kehitys. Kilpailua ja tehokkuusajattelua pyritdén korvaamaan painottamalla eet-
tistd vapautta, yhteisollisyyttd, mielikuvitusta, esteettisyytta ja luontosuhdetta. Tavoitteena
on eettinen persoonallisuus eli vapaa yksild, joka toimii epéitsekkéésti laajemman kokonai-
suuden hyviksi. Télloin sivistys merkitsee, steinerkasvatuksen ihmiskidsityksen mukaan,
sellaista kykyé toimia, jonka 1dhtokohtana on oma moraalinen oivallus.

Viitteet

[1] Syksylld 2016 alkoi opetus- ja kulttuuriministerion kdynnistdmi valinnaisuutta lisdava
lukion tuntijakokokeilu. Tdmd mahdollistaa esimerkiksi lukion kaymisen ilman
historian opintoja. Sivistys mééritellddn usein yksilollisten valintojen ja oletettujen
tydeldmén tarpeiden pohjalta.

[2] Steinerkasvatus ja steinerpedagogiikka termeja kaytetddn yleisesti synonyymeind. Téssd
artikkelissa kdytetddn viime vuosina yleistynyttd termid steinerkasvatus.

[3] Steinerin luennoista on pikakirjoitusmuistiinpanoilla dokumentoitu noin 6000
esitelmid. Ainoa tieteellisessd konferenssissa pidetty esitelméd on Bolognasta vuodelta
1911, suomeksi ilmestynyt 2014 nimelld Peilautuva miné, Antroposofian filosofiset
perusteet (Steiner 2014).

[4] Sparby (2013, 16) esittdd typologisessa muodossa erilaisia suhtautumistapoja
steinertutkimuksen alueella: Apologeettinen (ultra-ortodoksinen, moderaatti-
ortodoksinen, kriittis-liberaalinen), Tieteellinen (systemaattinen, historiallinen),
Vastustava (liberaali-kriittinen, moderaatti-kriittinen, ultra-kriittinen).

[5] NORENSE (The Nordic Research Network for Steiner Education), ks.
www.norense.net ja RoSE (Research on Steiner Education), kts. www.rosejourn.com
[6] Steinerkoulut ovat aina olleet vaihtoehtoisen pedagogiikan roolissa. Steinerkasvatusta
voidaan tarkastella osana reformipedagogiikan liikehdintdd, jonka puitteissa syntyi
monia uusia kasvatuksellisia virtauksia 1900-luvun alkupuolella Euroopassa. On
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mielenkiintoista, ettd etenkin Saksassa, reformipedagogiikan ajatuksilla oli suuri
kannatus opettajien, viranomaisten ja kansalaisten keskuudessa, mutta harvemmin
konservatiivisen akateemisen tutkimuksen piirissd. Yhdysvalloissa, pragmatistisen
kasvatusajattelun ansiosta, syntyi huomattavasti hedelmaillisempi vuorovaikutus
kdytdnnon ja teorian/tutkimuksen vélilld (ks. Oelkers 2006). Tédssd valossa voitaisiin
sanoa, ettd steinerkoulujen kehitys ja laajentuminen 1900-luvulla Euroopassa on
toteutunut paljolti ilman akateemisen yhteison tukea, kuten reformipedagogiikka
yleisestikin Euroopassa.

[7] Englannin kielessé puuttuu vastaava késite sivistykselle. Kasvatusfilosofian alueella on
tavallista kayttdd saksankielistd Bildung-sanaa, kdantamattd (Biesta 2002; Autio 2013;
Paalasmaa 2014). Gustavsson (2014) toteaa, etti saksalaista Bildung-kisitettd 1&helle
tulevat angloamerikkalaiset traditiot liberal education tai liberal arts.

[8] Sivistyksen avoimuudella voidaan katsoa olevan yhteys siihen, mitd Gert Biesta on
nimittdnyt subjektifikaatioksi ja sen merkitystd kasvatuksen yhtend perustehtivina
(Biesta 2010).

[9] Ajateltiin, etti taideteoksen sisdisen muodon voi jéljittdd samoille alkuléhteille kuin
ihmisen kehityksen — eldvéstd orgaanisesta voimasta, joka vaikuttaa niin luonnossa kuin
ihmisessd (Retter 2012). Tamai oli keskeinen teema esimerkiksi Novaliksen (Friedrich
von Hardenberg 1772-1801) ajattelussa. Itsetietoisuuden kehityksen myotd koko
maailma kehittyy korkeammalle tasolle (zur Bildung der Erde). Taiteilijan toiminta
voidaan néhdé esikuvana, koska taiteilija, kuten luonto, on aktiivinen ja produktiivinen.
Taiteilija ikd4n kuin toteuttaa korkeampaa luontoa (ks. Nassar 2014, 55-65).

[10] Téhén virtaukseen kuuluivat mm. William Dilthey, Herman Nohl, Theodor Litt, Wil-
helm Flitner ja Erich Weniger. Vaikka viitekehys oli muuttunut, niin monet keskeiset
argumentit voidaan nidhdé jatkumona klassisesta sivistysdiskurssista (ks. Danner 2006,
17-28; Trohler 2003; Bollnow 1980).

[11] Taéma on myos ldhelld klassisempaa sivistysnidkemystéd, esimerkiksi Snellmanin ajatus
moraalisesta itsetietoisuudesta toiminnan mairddjani. Tekojen pddmaddrdnd on tilldin
moraalisen hyvén toteutuminen. Ks. Savolainen 2006, 556—560 ja 983-998.

[12] Geist-sanan eri merkityshorisontit paljastuvat jo Diltheyn ja Steinerin englanninkieli-
sissd kddnnoksissd. Diltheyn Einleitung in die Geisteswissenschaften (1923) on
kddnnetty nimelle Introduction to the Human Sciences (1959). Steinerin antroposofiset
teokset ovat useimmiten kédnnetty Spiritual Science-kidsitteen avulla, joka
maédritelmaillisesti viittaa suoremmin yliaistillisen tiedon kenttdan.

[13] Saksalainen kisite Geisteswissenschaft ei kuitenkaan ollut Diltheyn keksintd. Se
luotiin J.S. Millin System of Logic teoksen kéa&nnoksessd, vuodelta 1843, moral
sciences-késitteen vastineeksi. Hyvin nopeasti Geistenwissenschaft sai uusia vivahteita,
kun sen kéytto yleistyi saksalaisessa filosofiassa (Oelkers 2006.)

[14] On toki huomattava, kuten Siljander (2014, 77) on todennut, ettd Dilthey ei
ensisijaisesti korostanut Geisteswissenshaft ja luonnontieteiden eroa sellaisenaan vaan
ettd matemaattis-luonnontieteiden tieteenihanne on riittdméton, kun tutkitaan ihmisti
kulttuuriolentona.

[15] Diltheyn Geisteswissenschaft on myds monelta osin ldheinen pyrkimyksille, jotka
johdattivat John Deweyn pragmaattiseen filosofiaan ja joka wvaikutti refor-
mipedagogiikan syntyyn 1900-luvun alkupuolella. Diltheyd ja Deweyd yhdisti
eldmismaailman ensisijaisuus mutta myos metafysiikan ylittiminen.
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[16] Steiner kéytti kehittdméstédén ja kdyttdmastddn tarkastelutavasta rinnakkain nimityksia
hengentiede (Geisteswissenschaft), antroposofisesti suuntautunut hengentiede
(antroposophisch orientierte Geisteswissenschaft) ja antroposofia (Antroposophie).

[17] Unsere Zeit mochte man aber am besten damit bezeichnen, dal man sagt; Sie weist
iiberhaupt Fortschritte in die Tiefe als fiir den Menschen unerreichbar zuriick. Wir sind
mutlos auf allen Gebieten geworden, besonders aber auf jenem des Denkens und des
Wollens. Was das Denken betrifft: Man beobachtet endlos, speichert die Beobachtungen
auf und hat nicht den Mut, sie zu einer wissenschaftlichen Gesamtauffassung der
Wirklichkeit zu gestalten. Die deutsche idealistische Philosophie aber zeiht man der
Unwissenschaftlichkeit, weil sie diesen Mut hatte. Man will heute nur sinnlich schauen,
nicht denken. Man hat alles Vertrauen in das Denken verloren (...) Das einzige, was man
fiir moglich hélt, ist: die Aussagen der Erfahrung in ein System zu bringen.

[18] On olemassa myds moderneja tulkintoja, jotka nojaavat goetheanistiseen
tiedekisitykseen, ilman viittauksia Steineriin, esim. Bortoft (1996) tai Seamon &
Zajonc (1998).

[19] Steinerille intuitiolla on ajattelulle vastaavanlainen merkitys kuin huomiolla
(Beobachtung) on havaitsemiselle (Steiner 1985, 66).

[20] Varhaisessa teoksessaan Totuus ja Tiede wvuodelta 1892, Steiner toteaa, etti
“In]ykyajan filosofia Kkérsii epidterveesti Kant-uskosta”, ja jatkaa edempind, etti
“[o]lettamus, ettd maailmamme periaatteet piilisivdt sen ulkopuolella, paljastuu jo
aikansa elidneen dogmiuskoon perustuvan filosofian ennakkoluuloksi. Tdhén tulokseen
olisi Kantin tiytynyt paityd, jos hin todella olisi tutkinut, mihin ajattelullamme on
edellytyksid” (Steiner 1967, 5-6).

[21] Hier ist die Einheit das erste. Die auf sich gebaute Entelechic enthdlt eine Anzahl
sinnlicher Gestaltungsformen, von denen eine die erste, eine andere die letzte sein muf;
bei denen nur immer in ganz bestimmter Weise die eine auf die andere folgen kann. Die
ideelle Einheit setzt aus sich heraus eine Reihe sinnenfalliger Organe in zeitlicher
Aufeinanderfolge und in rdumlichem Nebeneinandersein und schlieft sich in ganz
bestimmter Weise von der iibrigen Natur ab. Sie setzt ihre Zustinde aus sich heraus.
Daher sind sie auch nur in der Weise zu begreifen, daB man das aus einer ideellen
Einheit hervorgehende Gestalten aufeinanderfolgender Zustinde verfolgt, d. h. ein
organisches Wesen ist nur in seinem Werden, in seiner Entwicklung zu verstehen.

[22] Goethe nimitti tarkastelutapaansa késitteelli Anschauende Urteilskraft. Tdméd on
laheistd sukua tiedonmuodostuskyvylle, joka erityisesti saksalaisen varhaisromantiikan
piirissd néhtiin edellytyksend kokonaisvaltaiselle filosofiselle tarkastelulle. Se on
intuitiivinen kyky hahmottaa eldvd kokonaisuus luonnon moninaisuuden taustalla,
mutta myds kyky tavoittaa ihmisen moraalinen olemus. Esimerkiksi Fichte puhui
uudesta aistista, joka ihmisen tulisi kehittdd ja joka yleisesti nimitettiin kisitteelld
Intellektuelle Anschauung.

[23] Der Ideengehalt der Welt ist auf sich selbst gebaut, in sich vollkommen. Wir erzeugen
ihn nicht, wir suchen ihn nur zu erfassen. Das Denken erzeugt ihn nicht, sondern nimmt
ihn wabhr. Es ist nicht Produzent, sondern Organ der Auffassung.

[24] Steiner positio tuo yhteen kaksi suuntausta, joiden yleensd katsotaan olevan
yhteensopimattomia, empiirinen metodi ja idealismi. Maailmaa kannattavia ideoita
voidaan ldhestyd samalla tieteelliselld metodilla, kuin moderni luonnontiede, mutta on
huomioitava, ettd nidmi ideat eivdt nédyttdydy ulkomaailmasta k&sin suoraan, vaan
tietoisuudesta késin, kun olemme vuorovaikutuksessa maailman kanssa.
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[25] Ajattelun kuvallisella luonteella on tdrked merkitys steinerkasvatuksessa. Mielikuvi-
tuksen kasvattaminen saa tdstd ndkokulmasta tirkedn merkityksen.

[26] Téassa voidaan ndhdd, kuinka Steinerin Geisteswissenschaft myds laajenee kohti
Geheimwissenschaftia, eli kuinka antroposofinen hengentiede perustaltaan on myds
esoteerinen hengentiede.

[27] Steinerpedagogiikan “ldhtdolettamuksena on, ettd on olemassa arkkityypin omainen
ihmisen kehityksen aikataulu, joka integroi fyysisen, psykologisen ja henkisen
kehityksen terveelld tavalla” (SKO 2004,11).

[28] Immanuel Kant muotoili pedagogiseksi paradoksiksi kutsutun kysymyksen, sen miten
ihmistd voidaan pakottamalla kasvattaa vapauteen. Muuhun vaihtoehtopedagogiseen
kasvatustraditioon verrattuna steinerkasvatuksessa korostuu ehkd vahvemmin se, miten
vapauteen on voitava kasvaa véhitellen. Perusopetusidssi korostetaan siksi luonnollisen
ja pakottoman auktoriteetin merkitystd (ks. esim. Paalasmaa 2009 ja 2011; Steiner
1989).
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