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Tuon pro gradu -tutkielmassani esille, miten kuvataidetta integroidaan muihin oppiaineisiin
steinerkoulussa sekd avaan syitd toiminnan taustalla. Tutkin ilmi6td yleiselld tasolla, jonka
liséksi olen syventynyt tarkastelemaan tarkemmin kuvataiteen ja ympéristdopin integraatiota
steinerkoulun viidennelld luokalla. Tutkimukseni on luonteeltaan etnografinen tapaustutkimus.
Tutkimusaineisto on kerdtty havainnoimalla ympéristoopin ja kuvataiteen oppitunteja,
haastattelemalla opettajaa ja oppilaita sekd valokuvaamalla.

Tutkimukseni perusteella kuvataide ldpdisee steinerkoulussa koko opetussuunnitelman.
Kéytinnossd tdma tarkoittaa sitd, ettd kuvataidetta integroidaan ldhes kaikkiin oppiaineisiin,
mika jatkuu koko kouluajan aina ensimmadisestd yhdeksdnteen luokkaan asti. Kuvataiteen
integroiminen muihin oppiaineisiin nakyy selkeimmin vihkoihin piirtdmisend, minké havaitsin
myo0s seuraamillani ympéristdopin oppitunneilla. Tutkimukseni perusteella kuvataidetta
integroidaan muihin oppiaineisiin sen vuoksi, etti opittavien asioiden vihkoihin piirtiminen
auttaa  sisdistimddn  opetusta. Piirtdessddn oppilas saa  konkreettisemman ja
henkilokohtaisemman kisityksen opittavasta aiheesta. Taiteen avulla saatavaa tietoa pidetddn
arvokkaana oppilaan oppimisprosessin kannalta, jonka vuoksi sitd korostetaan tieteellisen
tiedon rinnalla.

Kuvataiteen ja ymparistoopin keskindinen integraatio ilmenee tutkimukseni perusteella myos
jakson aikana pidetyilli kuvataidetunneilla. Kuvataiteessa ympéristoopin oppitunneilla
kisiteltyjd aiheita ldhestytdén taiteellisesta nikokulmasta maalaamisen ja piirtimisen kautta.
Oppilas paddsee syventymdiidn opittavana olevaan aiheeseen kokemuksellisesti omia aisteja
hyodyntien, vireihin ja muotoihin eldytymalla.

Olen liittanyt tutkimustuloksiini myos steinerkoulussa kdytettavin opetusmenetelmén nimeltd
kuvaopetus. Kuvaopetusta on mahdollista hyddyntda kaikilla oppitunneilla. Sen tarkoituksena
on kehittdd oppilaiden mielikuvitusta. Tutkimustuloksissani kuvaopetus yhdistyy vihkoihin
piirtdmiseen ja ne yhdessé tekevit oppimisesta mielekkdédn ja merkityksellisen tapahtuman.

Tutkimustulosteni perusteella tulin sithen johtopdidtokseen, ettd steinerkoulussa kuvataiteen
integroimista muihin oppiaineisiin pidetdén tdrkednd sen vuoksi, ettd se tukee oppilaiden
kokonaisvaltaista kasvua ja kehitystd, ja aivan erityisesti oppilaiden tunteen, tahdon ja ajattelun
alueiden kehittymista.
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Abstract:

In my master's thesis, I examine how visual arts are integrated into other subjects in Waldorf
schools and explore the reasons behind this practice. I investigate the phenomenon at a general
level, and along with that I have also delved deeper into the integration of visual arts and
environmental studies in the fifth grade of a Waldorf school. My research is an ethnographic
case study. The research material was collected by observing environmental studies and visual
arts lessons, interviewing the teacher and students, and taking photographs.

According to my research, visual arts penetrate the entire curriculum of the Waldorf school.
This means that visual arts are integrated into almost all of the subjects, which continues
throughout the school years from first grade to ninth grade. In practice, the integration of visual
arts into other subjects can be seen as drawing in exercise books. I witnessed this practice along
my observation of the environmental studies lessons. Based on my research, visual arts are
integrated into other subjects because drawing helps to internalize the topics of the lessons. By
drawing, students are able to gain a more concrete and personal understanding of the subject
being taught. Knowledge gained through art is considered valuable for the student's learning
process, which is why it is emphasized alongside scientific knowledge in Waldorf education.

According to my findings, the integration of visual arts and environmental studies can also be
seen during visual arts lessons. In the visual arts, the topics from environmental studies are
approached through an artistic point of view by painting and drawing. Students can immerse
themselves into the subject matter experimentally, utilizing their own senses and feelings.

I’m also including an artistic teaching method used in Waldorf Schools, as a part of my research
results. In this method the teacher explains topics of the lessons in a descriptive way. The
purpose of this pictorial way of teaching is to help children to develop their imagination.

Based on my research findings, I came to a conclusion that the integration of visual arts into
other subjects in Waldorf schools is considered valuable because it supports the students'
holistic growth and development, and particularly the development of students' emotions,
willing and thinking.

Keywords: ethnographic research, Waldorf school, integration, visual arts, environmental
studies



L JORAANTO e e e e e e e e e e ———————aaaae et ————— 5

2. Tutkimuksen KONtEKSti.......oouiiiiiiiiiiiiiec e 9
2.1 Steinerkoulun synty ja steinerkoulut SUOMESSA.........ccueeriieriieriieiiienieeiieeie e 9
2.2 Antroposofia steinerpedagogiikan perustana ............cccceeevvreeiieeeiieeeiie e eeee e 10

3. Tutkimuksen keskeiset KASITEEEL .........cccuiriiriiriirieieie e 14
3.1 Monikerroksinen thmiSKASIEYS .......ccueeruieriiiiiiiiieeiierie ettt e ees 14
3.2 Steinerpedagoginen kehitys- ja kasvatusndkemys .........cccceevveeeriieeiiieecieeeee e 17
3.3 Steinerin tald@KASIEYS. . .ccuuieiieriiieiieiie ettt ettt ettt ettt e b e e steeebeesteeenbeessaeeabeenaaeens 18
3.4 Steinerin ndkemykset taidekasvatuksesta...........ceevveeriieiiieniieiienie e 19
3.5 KUVAtAIACOPETUS ....veieeeieeiiie ettt et ettt et e et e et e e e taeeeaaaeensaeeensaeessseeeenseeensseens 23
3.0 JAKSO-OPCLUS ....eeeeiiieeiie ettt ettt e et e et eeneteesttee e bt e e entaeeennaeeenbeeennnee s 25
3.7 YMPATIStOOPPT — KASVIL c.veieivieiiiiiieiiieieeriie ettt ettt ettt sieeebeeeteeesbeessaesaneeneneens 27
3.8 Oppiaineiden INEEETAALIO . ....eerueieiiertieeiieriie ettt te ettt ettt et eseee st esbeeenbeeseeesaseenaeeeas 29
3.9 Opetuksen CheyttAMINEGI .......ccviiiiiiiiieiierie ettt ettt e ereesaeeebeesteeesseesseesnseenanaens 31

4. TutkimuSMENETEIMAL......c..eeiiiiiiiiiieiee ettt saeens 33
4.1 Etnografinen tapaustutkimus..........ccooueiiiiiiiiiiiiiiee e 33
4.2 KOUIUEINOZIATIA ...ttt ettt sttt e b e iee s 36

5. Tutkimuksen tOtEUtAMINEN .........evuieuieieiieieete ettt ettt ettt beebe e seeens 38
5.1 Tutkimuskysymykset ja aineiStonkeruul..........cceevvieiiiiiieiienieeiee e 38
5.2 AINEISTON ANALYYST.eeutiiiiiiiiiiiiieeiie ettt ettt et eee et e st e et esat e et e ssaeenbeesneeenseenees 41

6. TUKIMUSTUIOKSEL.......eiiiiiiiiiii et sttt e 45
6.1 Taide 1ApaiSEe OPEtUKSEN. .....ceiuiiiiieiiieiiieiie ettt ettt 45
6.2 Vihkotyoskentely — ymparistooppia ja taidetta..........cocoeeerienieiiniinieninieneceeeeee 47
6.3 “Onhan se kukka on helppo muistaa, kun sen on ite tehny”...........ccceevviieviieencieennnn. 50
6.4 Kuvaopetuksella mielikuvat herdavit henkiin ...........co.coccevviniiiininininiccee 57
6.5 “Kuviksessa me maalattiin Kasveja™ .........ccoeoiiriiiiiieriiiiieieeeeee e 62
6.6 Kokonaisvaltaista oppimista kaikilla aisteilla...........c.coocceeeriiieniiieeniiecieeeeeeeeeen 72
6.7 Opetuksessa taide ja tiede tukevat to1S18aN ..........ccoueeiiiiiiieriieiiee e 75
6.8 Oppilaan kokonaisvaltainen kasvu opetuksen keski®ssa .........c.ceccveeviieniieiiienieiniieninans 77

7. Tulosten yhteenveto ja JOhtOPAAtOKSEL.......cveeeriieeiiieeiiieeiee et e 81

8L PONAINTA ...ttt st et sttt et 86

0. AR, ..ottt ettt b ettt h e bt bbbt e b e saeens 90

L0, LIItEEOE ettt e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e aeae e e e et ——————aaaeereaan————— 97



1. Johdanto

Nykypédivan kasvatus- ja koulutuskeskusteluissa puhutaan paljon oppiaineiden vélisestd
integraatiosta ja oppiainerajat ylittdvistd monialaisista oppimiskokonaisuuksista. Taustalla
vallitsee huoli siitd, ettd perinteisessd oppiainejakoisessa opetuksessa oppilaiden voi olla
hankala yhdistdd eri oppiaineiden tunneilla saatavaa tietoa. Opittuja asioita ei vélttdméttd osata
soveltaa muiden aineiden tunneilla tai aidoissa tilanteissa koulun ulkopuolella. Erddna
ratkaisuna on esitetty oppiaineiden integroimista toistensa kanssa. Oppiaineista voidaan
muodostaa monialaisia oppikokonaisuuksia tai yhdistdd muilla tavoilla eri oppiaineiden
oppisiséltdja keskenddn. Yhdistdmilld useampia oppiaineita keskendén pyritddn valttimaan
irrallista sirpaletietoa ja edistiméddn kokonaisuuksien oppimista. Oppiaineintegraation
tavoitteena on eheyttdd opetusta (ks. Cantell, 2015, s. 14). Toisin sanoen pyrkimykseni on
saada oppilaat ymmartdmiin opittavat asiat eheédsti ja kokonaisvaltaisesti. Integraation
tavoitteena on tarkastella ilmiditd eri ndkokulmista ja tuoda esiin erilaisia tapoja néhdi ja

ymmartid todellisuutta (Rédsénen, 2008, s. 121).

Kiinnostuin tutkimaan oppiaineiden vélistd integraatiota, silld aihe on mielenkiintoinen ja
ajankohtainen. Tulevana kuvataidekasvattajana olen erityisen kiinnostunut siitd, miten
kuvataidetta integroidaan muiden oppiaineiden kanssa. Puurula (1998, s. 9) esittdd, ettd
nimenomaan taito- ja taideaineiden opetuksen integrointi on noussut ajankohtaiseksi
keskustelunaiheeksi kasvattajien parissa. Néhddkseni tdmd liittyy siithen, ettd taito- ja
taideaineilla ndhdiin olevan ominaisuuksia, jotka tukevat muiden oppiaineiden oppimista.
Taideaineiden integraation puolestapuhujat korostavat yleensi sitd, kuinka taide voi tehostaa
muuta oppimista ja tuoda uutta tietoa ilmididen tarkastelun tueksi (ks. esim. Résénen, 2008, s.

117).

Bresler (1995) tuo esille, ettei oppiaineiden integroiminen keskendén ole uusi ilmid. Breslerin
mukaan integraation juuret voidaan 16ytda progressiivisen pedagogiikan ihanteista 1900-luvun
alkupuolelta. Progressiivisen kasvatusajattelun puolestapuhujat korostivat lapsikeskeisid ja
kokonaisvaltaisia opetusmenetelmii ja kannattivat oppiaineita integroivia opetussuunnitelmia.
(Bresler, 1995.) Steinerkoulun kehittdjdn ja perustajan Rudolf Steinerin ajatusten on usein

katsottu olevan ldheisessd suhteessa niin sanottuun progressiiviseen pedagogiikkaan (ks.



Progressive Education, 2022; Mansikka, 2008, s. 9). Steinerkoulussa kasvatuksen tavoitteet,
muodot ja sisdllot pohjautuvat yksilon ainutlaatuisuutta korostavaan ihmiskidsitykseen sekd
ihmisen kehitysvaiheiden kokonaisvaltaiseen huomioimiseen. Opetus on toiminnallista,
kokemuksellista, elamyksellisté ja useita aisteja puhuttelevaa. Steinerkoulussa on aina pidetty
tarkednd sité, ettd opetus sidotaan oppilaan eldmismaailmaan ja ettd oppiaineita integroidaan
tavoitteellisesti keskenddn siten, ettd opittavista aiheista muodostuu eheitd kokonaisuuksia.
Oppimisen kohteena olevia asioita tarkastellaan useiden eri oppiaineiden ndkdkulmasta.
(Paalasmaa, 2009, s. 39, 51-55, 75-79; Rovaniemen steinerkoulu, 2016, s. 55-58, 66.) Erés
steinerkoulun ominaispiirteistd on taideaineiden runsas méédrd sekd taiteellisen toiminnan
sisdllyttiminen kaikkeen opetukseen ja kasvatukseen (Dahlstrom & Terdsvirta, 2014, s. 152,
158). Rovaniemen steinerkoulun opetussuunnitelman (2016, s. 57) mukaan taidetta pidetdén

tarkednd tyOtapana ja ilmaisun vilineend kaikissa oppiaineissa.

Valitsin tutkimuskohteekseni steinerkoulun sen vuoksi, ettid oppiaineintegraatiota on toteutettu
sielld jo koulun perustamisajankohdasta ldhtien. Steinerpedagogiikassa pidetdén tirkeédnd sitd,
ettd eri aineet tukevat ja tdydentdvit toisiaan poikkitieteelliselld tavalla (Rawson & Richter,
2004, s. 14). Toinen syy kiinnostukselleni tutkia kuvataiteen integroimista muihin oppiaineisiin
nimenomaan steinerkoulussa on se, ettd olen my0s itse steinerkoulun entinen oppilas.
Opiskelin steinerkoulussa ensimmdisestd yhdeksénteen luokkaan asti. Muistan omilta
kouluajoiltani sen, ettd taiteellista tydskentelyd, kuten piirtdmistd oli paljon eri oppiaineiden
tunneilla. Omista opiskeluvuosistani on kuitenkin vierdhtdnyt aikaa jo yli 10 vuotta, joten
arvelin koulun kdytdntdjen ja opetusmenetelmien ehtineen jonkin verran muuttua tdssd ajassa
ja kehittyd eteenpdin muun maailman mukana. Aiemmin oppilaan roolissa en ollut juurikaan
kiinnittdnyt huomiota erilaisiin koulussa kéytettdviin opetusmenetelmiin tai tiennyt niiden
taustalla vaikuttavista pedagogisista ratkaisuista. Vasta yliopistossa tutustuin tarkemmin
steinerpedagogiikasta kertovaan kirjallisuuteen ja hdmmadstyin, mitd kaikkea opetuksen ja
koulun kiytdntdjen taustalla todella vaikuttikaan. Téassd vaiheessa kiinnostukseni
steinerpedagogiikkaa kohtaan herdsi. Tulevana kuvataidekasvattajana olin erityisen
kiinnostunut tutkimaan steinerkoulujen kuvataideopetusta ja selvittdmain, mitd kaikkea sithen
sisdltyy. Paddyin kandidaatintutkielmassani tutkimaan, minkélaisia eroja ja yhtéldisyyksid
steinerkoulun ja peruskoulun kuvataideopetuksesta 16ytyy. Tutkimustulosteni perusteella
merkittdvin ero vaikutti olevan se, ettéd steinerkoulussa kuvataidetta opiskellaan myds muiden

oppiaineiden tunneilla, eikd pelkédstddn kuvataidetuntien puitteissa, kuten peruskoulussa



tavallisesti tehddén. Kandidaatintutkielmani tulokset lisdsivét innostustani kuvataideopetuksen

ja muiden oppiaineiden vilisen integraation tutkimiseen.

Pro gradu -tutkielmani on luonteeltaan etnografinen tapaustutkimus. Tutkimukseni tavoitteena
oli selvittdd, miten kuvataidetta integroidaan muihin oppiaineisiin steinerkoulussa seki
tarkastella syitd toiminnan taustalla. Halusin tutkia ilmiotd yleiselld tasolla ja tdmdn liséksi
ottaa esimerkkitapaukseksi kuvataiteen ja ympéristdopin integraation steinerkoulun
viidennelld luokalla. Tavoitteenani oli péédstd syventdmiidn ymmaérrystini aiheesta
havainnoimalla oppitunteja. Halusin selvittdd, miten ndiden kahden oppiaineen keskindinen

integraatio ilmenee koulun arjessa. Tutkimuskysymyksiksi muodostuivat:

1) Miten kuvataidetta integroidaan muihin oppiaineisiin steinerkoulussa?
2) Miten kuvataidetta ja ympdristooppia integroidaan steinerkoulun viidennelld luokalla?

3) Miksi kuvataidetta integroidaan muiden oppiaineiden kanssa?

Toteutin aineistonkeruun kevaéllda 2023 erdélld steinerkoululla. Kerdsin aineistoni
monimenetelméillisesti, mikd on etnografisille tutkimuksille tyypillisesti. Havainnoin
oppitunteja, haastattelin opettajaa, pidin oppilaille ryhméhaastattelun sekd otin valokuvia.
Tutkimusprosessin aikana luin runsaasti steinerkoulun opetuksesta kertovaa kirjallisuutta
saavuttaakseni mahdollisimman perusteellisen ja syvéllisen ymmaérryksen tutkimusaiheestani.
Kirjallisuuteen perehtyminen auttoi myds omien tutkimustulosten vertailussa ja niiden

paikkansapitidvyyden todentamisessa.

Steinerpedagogiikasta on tehty paljon tutkimuksia niin Suomessa kuin muuallakin maailmalla.
Paalasmaa (2019) toteaa, ettd steinerpedagogiikka on meilld Suomessa kaikista eniten tutkittu
vaihtoehtopedagogiikka. Ensimmaéinen steinerkouluja koskeva véitdskirjatutkimus on Simo
Skinnarin vuonna 1988 tekemi laaja-alainen selvitys steinerpedagogisesta ihmiskuvasta ja
kasvatuskdytinnoistd luokilla 1-4. Tarja Ehnqvistin véitoskirja Miten antroposofia ilmenee
steinerpedagogiikassa? ja Jan-Erik Mansikan vaitoskitja Om naturens forvandlingar
késittelevit steinerkoulun ja sen taustafilosofian suhdetta. (Paalasmaa, 2019, s. 144-145.)
Muita steinerkouluihin tai steinerpedagogiikkaan liittyvid véitoskirjoja ovat tehneet muun
muassa Eija Syrjédldinen, Markku Niinivirta ja Eeva Raunela. Suomesta 16ytyy myds runsaasti
pro gradu -tutkielmia koskien steinerkouluja ja steinerpedagogiikkaa. Loysin niiden joukosta
kuitenkin ainoastaan kaksi pro gradu -tutkielmaa, joissa kdsiteltiin steinerkoulun

kuvataideopetusta. Elli Maijala on toteuttanut vuonna 2008 etnografisen tapaustutkimuksen



kuvataiteen opettamisesta steinerkoulussa. Laura Kérki on puolestaan tehnyt steinerkoulun ja
peruskoulun oppilaiden taidekuvien tulkintaa vertailevan pro gradu -tutkielman vuonna 2018.
Yksikddn 10ytamistini aiemmin tehdyisté tutkimuksista ei kisitellyt kuvataiteen integroimista
muihin oppiaineisiin steinerkoulussa. Kuvataiteen ja muiden oppiaineiden integraatiota on
kuitenkin tutkittu useissa peruskoulun ja lukion opetusta késittelevissd opinndytetdissa.
Esimerkiksi Terhi Laakso tutki vuonna 2017 lasten kasityksid tiede- ja teknologiakasvatusta,
matematiikkaa ja taiteita integroivasta STEAM-toiminnasta. Piia Mikkonen puolestaan tutki
kuvataiteen, biologian ja maantiedon opettajien ndkemyksid ja kokemuksia kyseisten
oppiaineiden integraatiosta vuonna 2018 valmistuneessa pro gradu -tutkielmassaan.
Aikaisempia tutkimuksia tarkastellessani tulin sithen tulokseen, ettei kuvataiteen integroimista
muihin oppiaineisiin steinerkoulussa ole vield tdhdn mennessd Suomessa tutkittu. Tdma
kannusti minua tarttumaan aiheeseen. Steinerkoulun opetus on edelleen monille tuntematon
aihe ja haluan tutkimuksellani tuoda esille, minkélaisilla tavoilla taiteellista toimintaa on

mahdollista tuoda jokapidivéiseen opetukseen ja mistd syystéd se on kannattavaa.



2. Tutkimuksen konteksti

2.1 Steinerkoulun synty ja steinerkoulut Suomessa

Steinerkoulun alkuideoiden kehittéjd on Rudolf Joseph Lorenz Steiner (1861-1925), joka oli
itdvaltalainen ajattelija, sosiaalinen uudistaja ja kasvatusfilosofi (Paalasmaa, 2009, s. 37).
Steiner oli 1dpi koko eldménsé kiinnostunut monista erilaisista asioista. Hén opiskeli paljon ja
kehitti erilaisia teorioita, ottaen ajatteluunsa vaikutteita filosofiasta ja luonnontieteistd (ks.
esim. Ehnqvist, 2006, s. 35-39). Steinerin ajatteluun vaikuttivat erityisesti 1800-luvun
saksalaiset filosofit Schelling, Hegel, Goethe, J.G. Fichte sekd hdnen poikansa I.LH Fichte
(Skinnari, 2001, s. 402). Steiner oli aikanaan varsin tunnettu henkild ja Paalasmaan (2019)
mukaan eri alojen ihmiset, niin taiteilijat, lddkarit, papit kuin maanviljelijatkin, pyysivit
Steinerilta virikkeitd omalle alalleen. Erditd Steinerin virikkeisiin pohjautuvia kdytdnnon
sovelluksia ovat kehitysvammaisille suunnattu hoitopedagogiikka, biodynaaminen viljely,
antroposofinen lddketiede, litkuntataide eurytmia sekd uskonnon piirissd kristiyhteisd ja
talouden saralla yhteisopankit. Tunnetuin ja menestynein Steinerin virikkeisiin pohjautuvista
kiytannon sovelluksista on kuitenkin steinerpedagogiikka ja sen kdytdnnon toteutukset eli

steinerkoulut ja steinerpéivikodit. (Paalasmaa 2019, s. 102.)

Vuonna 1919 saksalainen tupakkatehtailija Emil Molt pyysi Steineria perustamaan
ensimmadisen steinerkoulun Stuttgartiin. Molt pdétyi koulun rakennuttamiseen kuunneltuaan
Steinerin esitelmointid uudenlaisesta koulumuodosta (Rawson & Richter, 2004, s. 20; Steiner,
1979, s. 7). Koulu perustettiin alun perin Waldorf Astoria tupakkatehtaan tyontekijoiden lapsia
varten. Tdméan vuoksi monissa maissa steinerkouluja kutsutaankin Waldorf-kouluiksi. Steiner
laati ja esitteli alkuperdisen opetussuunnitelman, jota kehiteltiin ja muokattiin yhteistydssa
opettaja kollegion kanssa Steinerin avustuksella. Steinerin ideoiden pohjalta syntyi 12-
vuotinen koulu, joka on ehja, taiteellinen kokonaisuus ja tiedolliselta anniltaan laaja-alainen.
Tédmin jédlkeen steinerkoulun opetussuunnitelma on luonnollisesti kehittynyt ja muuttunut
kulttuuristen muutosten ja maantieteellisten olosuhteiden vaikutuksesta. (Rawson & Richter,

2004, s. 20; Dahlstrom & Terdsvirta, 2014, s. 9.)

Steinerkoulu on 12-vuotinen yhtendiskoulu, jossa voi kdydd samaa luokkaa ensimmaiseltd

luokalta aina ylioppilaaksi asti. Osa steinerkouluista on kuitenkin yhdeksanluokkaisia, ja siten



ne kattavat vain perusopetuksen. (Paalasmaa, 2009, s. 76.) Perustamisensa jdlkeen steinerkoulu
on kasvattanut suosiotaan maailmanlaajuisesti. Maailmalla steinerkouluja on jo 1283 ja sen
lisdksi vajaat 2000 steinerpdivdkotia. Suomeen ensimmaéinen steinerkoulu perustettiin vuonna
1955 Helsinkiin. Télld hetkelld Suomessa toimii 24 steinerkoulua, nelisenkymmenti
steinerpdivdkotia ja yksi opettajankoulutuslaitos. (Waldorf World List, 2024;
Steinerkasvatuksen liitto, 2025.)

Steinerkoulut ovat integroituneet nykylainsdddannon takia yhd enemmaén osaksi suomalaista
koulujdrjestelmdd. Endd ei ole erillistd steinerkoululakia. Steinerkoulut Suomessa toimivat
saman koululainsddddanndn puitteissa kuin ns. yleinen koululaitos. Toimintaa ohjaavat muun
muassa perusopetuslain ja lukiolain lisdksi Opetushallituksen laatimat opetussuunnitelman
perusteet. (Rawson & Richter, 2004, s. 5; Paalasmaa, 2009, s. 75.) Paalasmaan (2019) mukaan
steinerkoulussa opetetaan padsdantdisesti samat asiat kuin peruskoulussa, mutta eri
ikdvaiheissa ja eri tavalla, kuten itse tekemélld, sekd taiteen ja tunteen avulla. Myos
opetussuunnitelman taustalla olevissa arvoissa, ihmiskésityksessd, tietoteoriassa ja
taidekédsityksessd on oleellisia eroja. (Paalasmaa, 2019, s. 41-42.) Dahlstréom ja Terésvirta
(2014) huomauttavat, ettd opetussuunnitelmankin on elettidva ajassa ja pysyttava kehityksen
mukana. Heiddn mukaansa steinerkoulun opetussuunnitelma on ehjé, pedagogisesti perusteltu
kokonaisuus, johon tehddin esimerkiksi uusien teknologioiden ja innovaatioiden edellyttdmét

lisdykset. (Dahlstrom & Terdsvirta, 2014, s. 154.)

2.2 Antroposofia steinerpedagogiikan perustana

Antroposofia vaikuttaa steinerpedagogiikan taustalla. Steinerpedagogiikka puolestaan
vaikuttaa steinerkoulun kdytintdjen ja opetusmenetelmien taustalla. (Rawson & Richter, s.
2004.) Tamin vuoksi koen, ettd antroposofiaan tutustuminen on olennaista, jotta pystyy
ymmaértaimadn, minkélaiselle tietoteoreettiselle pohjalle steinerkoulun opetus perustuu. Olen

tdssd luvussa pyrkinyt avaamaan Steinerin antroposofiaa padpiirteittiin.

Antroposofia sisdltdd Steinerin moninaiset ajatukset maailmasta ja ihmisestd. Alkuperdisisséd

kirjoissa ja esitelmissd Steinerin ajatusmaailma ja hdnen sen pohjalta kehittiménsé teoriat ja
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menetelmit voivat vaikuttaa vaikeaselkoisilta ja melko hankalasti ymmarrettiviltd (ks. esim.
Steiner, s. 1979). Nykyédén Steinerin tuotantoa on myods kddnnetty ja kirjoitettu selkedin,
helpommin luettavaan muotoon (ks. esim. Paalasmaa, 2019). Perehtyesséni antroposofiaan,
olen tutkinut seké Steinerin alkuperdisii kirjoituksia ettd uudempaa aiheesta kertovaa suomen-

ja englanninkielista kirjallisuutta.

Rudolf Steiner muotoili termin 'antroposofia’ 1900-luvun alkupuolella kuvatakseen tyotdédn ja
tutkimustaan, joka késitteli eldméan, ihmisyyden ja maailman perusolemusta (Peda.net 2023).
Antroposofia on kéisitteend hyvin laaja ja sithen liittyy monia eri osa-alueita. Suomen
antroposofisen liiton (2025) mukaan antroposofia on tiedon ja itsetuntemuksen tie, johon
liittyvét filosofian, taiteen, tieteen ja uskonnon alueet. Antroposofia on luonteeltaan
yleisinhimillistd ja késittelee muun muassa ithmisen ja maailman kehitystd, henkisten
maailmojen todellisuutta ja ihmisen tietoisuuden eri muotoja. (Suomen antroposofinen liitto,

2025.)

Antroposofia sai alkunsa Steinerin seikkaperdisistd pohdinnoista ihmisen ja meitd ympéardivin
maailman olemuksesta. Jo opiskeluaikoinaan Steinerid askarrutti kysymys inhimillisen tiedon
rajoista. Hintd vaivasi vastakohta sisdisen, henkisen kokemuksen ja ulkoisen, aistihavaintoon
perustuvan luonnontieteellisen tiedon vililld. Steinerin ongelmana oli: onko mahdollista
avartaa tieteellistd ajattelua niin, ettd se ottaa piiriinsd myos ihmisen sisdisen, henkisen
kokemusmaailman? Hén sai tukea pohdinnoilleen saksalaisen kulttuurin suurimmilta

klassikoilta Hegelilta ja Gothelta. (Skinnari, 2001, s. 405; Wilenius, 1990, s. 16-17.)

Steiner liittyi teosofiseen seuraan, silld hin koki heiddn ymmaértavéan hinen ajatuksiaan. Ennen
pitkdd Steiner kuitenkin erosi teosofisesta liikkeestd omien eridvien mielipiteidensd ja
motiiviensa vuoksi. (Skinnari, 2001, s. 409; Dunderfelt, 2011, s. 258; Paalasmaa, 2016, s. 72.)
Wileniuksen (1990, s. 22) mukaan teosofit eivdt tuntuneet ymmértineen hdnen keskeistd
pyrkimystdédn, joka oli saattaa henkisen kokemuksen sisdllot tieteellisen ajattelun muotoon,
josta hdn kéytti nimitystd hengentiede tai antroposofia. Vuonna 1912 Steiner perusti oman
antroposofisen seuran. Termi antroposofia tulee kreikan kielen sanoista (antropos = ihminen,
sofia = viisaus) ja tarkoittaa kirjaimellisesti ihmisestd ldhtevad viisautta. Steiner kutsui sitd
myo6s hengentieteeksi. (Wilenius, 1990, s. 29.) Skinnarin (2001) mukaan nimityksen voisi
myOs suomentaa sanoilla tiefoisuus ihmisyydestd. Sen tavoitteena on muodostaa
mahdollisimman laaja ja totuudenmukainen kuva koko ihmisyydesté. (Skinnari, 2001, s. 409.)

Steinerin monikerroksinen ihmiskédsitys ja laaja maailmankatsomus muodostavat
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antroposofisen hengentieteen ytimen. Steinerin mukaan antroposofia on sellaista tiedettd, jonka
avulla ihminen voi paremmin oppia tiedostamaan itsensd ja 10ytdd oman paikkansa

maailmassa. (ks. esim. Dunderfelt, 2011, s. 255.)

Steinerin virikkeistd kehitettyyn pedagogiikkaan sisdltyy olettamus ihmisen ja maailman
henkisestd perusolemuksesta, ja ajattelutapa on ldhelld nykyisessd humanistisessa
psykologiassa ja my0s klassisessa filosofisessa psykologiassa kaytettivda tarkastelutapaa
(Paalasmaa, 2019, s. 132). Mansikan (2008, s. 9) mukaan se néyttdd kdytdnnon tasolla olevan
laheisessd suhteessa niin sanottuun progressiiviseen pedagogiikkaan. Steinerkoulun
kansainvélisen opetussuunnitelman (2004) mukaan antroposofia on tietoteoreettisena ja
ihmiskésityksellisend perustana steinerpedagogiikassa, mutta sen sisdlt6jd ei opeteta koulussa
(Rawson & Richter, 2004, s. 20). Steinerin (1921) mukaan kyseessi on pedagogisen kdytdnnon
eldvoittdminen antroposofian avulla (Steiner, 2004, s. 121). Steiner kuvasi antroposofian ja
steinerpedagogiikan suhdetta seuraavalla tavalla, puhuessaan Stuttgartissa juuri perustetun

ensimmadisen steinerkoulun oppilaiden vanhemmille:

Teidédn ei tarvitse olla lainkaan huolissanne siité, ettd tekisimme tistd koulusta yhtd
madrattya filosofiaa edustavan koulun, tai ettd me takoisimme lasten pdihin antroposofiaa
tai muita dogmeja. Se ei ole aikomuksenamme. Jokainen, joka viittdd meidédn yrittdvin
opettaa lapsille antroposofista vakaumusta, erehtyy. Sitd vastoin pyrimme kehittdmian
kasvatustaidetta sen pohjalta, mitd antroposofia meille itsellemme merkitsee. Pyrimme
16ytaméédn henkisestd ymmartdmisestd kasvatuksellisen miten” opettaa, emme suinkaan
tayttimadn lasten pditd omilla mielipiteillimme. Me uskomme kuitenkin hengentieteen
eroavan muista tieteista siind, etti se ottaa huomioon koko persoonan lisddmélld ihmisten
taitoja kaikilla alueilla, mutta ennen kaikkea ihmisluonnon huomioonottamisessa.

(Rawson & Richter, 2004, s. 22)

Puheenvuorossaan Steiner painottaa, ettei antroposofian opettaminen ole steinerkoulun
opetuksen tarkoituksena. Sen sijaan Steiner uskoi, ettd antroposofia voi auttaa opettajaa
ymmartiméin oppilaitaan paremmin. Antroposofian avulla opettaja voi 10ytid keinoja, miten
opettaa asiat mahdollisimman ymmarrettavésti ja lapsen kehitystd ajatellen oikea-aikaisesti.
Paalasmaan (2019) mukaan antroposofia onkin usein ymmaérretty opettajan itsensd
kehittdmisen vélineeksi. Viime kéddessd koko steinerpedagogiikka ja sen kehittyminen

perustuvat sithen, ettd opettaja pyrkii parhaansa mukaan ymmartdmain seké itseddn ettd muita
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thmisid. Olennaisena ndhddin ennen kaikkea pyrkimys ymmaértdd lapsen ja nuoren kehitysta.

(Paalasmaa, 2019, s. 138.)

Liitdn antroposofiaan my0s Steinerin moninaiset kisitykset vapaudesta. Paalasmaan (2009, s.
43) mukaan Steinerin Vapauden filosofia -teoksen pohjalta on mahdollista hahmottaa Steinerin
tietoteoria, joka vaikuttaa my0s steinerkoulun opetuksen taustalla. My6s Taskinen (2004, s.
39) toteaa, ettd erddna steinerpedagogiikan peruslédhtokohdista voidaan ndhdé olevan vapauteen
kasvattaminen. Paalasmaa (2009, 49) kuitenkin huomauttaa, ettd kyse ei ole niin sanotusta
vapaasta kasvatuksesta, silld vapaus ei ole opetuksen menetelméni, vaan sen pddmadréna.
Taskinen (2004) kertoo, ettd vapaus tarkoittaa steinerpedagogiikan mukaan sitd, ettd yksilo
ottaa vastuun omista teoistaan eikd antaudu automaattisesti minkdin ulkoisen tai sisdisen
yllykkeen vietdviksi. Téahdn ihanteelliseen padmidrddn johtavalle prosessille annetaan
steinerkoulussa evéiitd ja sitd tuetaan. Sen loppuun saattaminen jdd aikuistuvan ihmisen
itsekasvatuksen varaan. Taskisen mukaan vapauteen kasvattamiseen pyritddn monilla tavoilla.
Kun kasvatuksessa korostetaan kdytdnnollisté ja taiteellista tyOskentelyd, se auttaa oppilasta
16ytdmédan itsenséd: oppilas oppii tunnistamaan omia vahvuuksiaan ja pystyy kehittiméan
itseddn. Taiteellisen tyoskentelyn avulla kehitetddan muun muassa tunne-eldmén taitoja ja
oppilas oppii tunnistamaan omia ja muiden tunteita. Lisdksi Taskinen nostaa esille ajattelun
taitojen kehittdmisen. Itsendisen ja vapaan, toisista riippumattoman ajattelun kehittyminen
auttaa nuoria omien henkilokohtaisten valintojen ja ratkaisujen tekemisessd. Se auttaa heitd
my0s luomaan suhdetta ympirilld olevaan maailmaan ja sen ilmidihin. (Taskinen, 2004, s. 38—
39, 55.) Steiner piti tidrkednd, ettd oppilaita kehitetdfin vapaiksi ajattelijoiksi, jotka osaavat
muodostaa omat mielipiteensd ilman ulkoapidin asetettuja vaikuttimia tai valmiita malleja.
Paalasmaa (2019, s. 115) kertoo, ettd tavoitteena on kasvattaa sellaisia itsendisid ja vapaita
ajattelijoita, jotka ymmartdvit oman toimintansa syyt ja seuraukset. Ndhddkseni tdmd on

Steinerin niin sanottuun “vapauteen kasvattamisen” olennaisin pyrkimys.
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3. Tutkimuksen keskeiset késitteet

3.1 Monikerroksinen ihmiskisitys

Virrin (2004) mukaan ihmiskésitystd voidaan pitdéd kaiken kasvatustoiminnan ldhtdkohtana.
Sen perusteella valitaan ne padamdiirit, tavoitteet ja menetelmit, joita kasvatustoiminnalle
asetetaan. (Vérri, 2004, s. 119.) Psykologi Tony Dunderfeltin (2011, s. 255) sekid
kasvatustieteilija Jan-Erik Mansikan (2008, 10) mukaan Rudolf Steinerin ajatukset ihmisen
kehityksestd ja kasvusta edustavat laajaa holistista ihmiskasitystd. Myos Raunela (2018, s. 75)
esittdd viitoskirjassaan, ettd Steinerin antroposofinen ihmiskédsitys voidaan ndhdd myds

holistisena tai kokonaisvaltaisena ihmiskdsityksena.

Paalasmaa (2009) kertoo, ettd steinerpedagogiikan taustalla vaikuttaa Steinerin aikanaan
luoma, usean opettajasukupolven soveltama ja edelleen kehittimi kokonaiskuva ihmisen
kehityksestd ja kasvusta. Steinerpedagogisessa ihmiskésityksessd keskeistd on se, ettei
thmisyksilod kisitetd ainoastaan periménsé ja ymparistotekijoidensa tuotteeksi, vaan ithmiselld
on olemassa my0s yksilollinen ydinminuus (ainutlaatuisuus, ainutkertaisuus), joka jasentyy
osaksi kokonaispersoonallisuutta. (Paalasmaa 2009, s. 51.) Tadmédn yksilollisyyden
mukaantulon perimén ja ympériston rinnalle tuo esiin nykydan myds humanistinen psykologia
(Dahlstrom, 2000, s. 6). Steinerpedagogiikassa ajatellaan, ettd lapsessa on ainutlaatuista
yksilollisyyttd jo syntyessddn. Kasvatuksella autetaan lasta kasvamaan eli tuomaan esiin
yksilollisyyttddn (omaa ydinminuuttaan) ja tulemaan siten enemmén omaksi itsekseen.

(Paalasmaa, 2019, s. 121.)

Steinerpedagoginen ihmiskidsitys ndkee ihmisen fyysis-sielullis-henkisend kokonaisuutena.
Taméan kéasityksen mukaan ihmisluonto voidaan jakaa erilaisiin olemisen tasoihin, jotka
menevat toisiinsa ndhden paillekkdin, limittdin ja lomittain. Paalasmaan (2019) mukaan
Sfyysiseen tasoon kuuluu thmisen fysikaalinen rakenne, kuten lihaksisto ja luusto. Elolliseen
tasoon liittyvit esimerkiksi verenkierto, aineenvaihdunta, hengitys ja erilaiset kasvuprosessit.
Kolmantena voidaan erottaa tajunnallinen taso. Sitd voidaan kutsua myods tietoiseksi,
psyykkiseksi tai sielulliseksi tasoksi. Talld tasolla tapahtuvat kokeminen, aistiminen, vietit,
vaistot, tunteminen ja tahtominen. Lisdksi ithmisessd voidaan erottaa vield tétikin korkeampi

itsetajunnallinen taso. Tille tasolle kuuluu ihmisen itsetajunta, itsetietoisuus tai yksildllisyys.
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Voidaan puhua my0s ydinminésta tai hengesta. Télle tasolle ominaisena ndhdddn ihmisen kyky
tiedostaa itsensd ja omat ajatuksensa. Paalasmaa huomauttaa, ettd timid on nimenomaan
thmisluonnolle tyypillinen ominaisuus, silléd esimerkiksi eldin ei ole samalla tavalla tietoinen
omasta ajattelustaan kuin ihminen. (Paalasmaa, 2019, s. 121-125.) Steinerin mukaan ihmisen
henkinen yksil6llisyys kehittyy véhitellen fyysisen ja sielullisen kasvun myo6téd. Kasvatuksella
voidaan edesauttaa titd sisdistd prosessia. (ks. esim. Dahlstrom, 2000, s. 6; Paalasmaa, 2009,

s. 51.)

Jasentdessddn ihmisen sielullisuuden (tajunnallisen tason) moninaisuutta, Steiner kéytti
Antiikin Kreikasta tuttua tajunnan toimintojen klassista perusjakoa kolmeen perustoimintoon:
ajatteluun, tunteeseen ja tahtoon. Niistd tietoisin, ajattelu, ohjaa kaikkea ihmisen tietoista
toimintaa. Emotionaalinen eli tunteen alue pitdd sisdllddn ainakin arvostelukyvyn, arvot ja
sosiaalisen vastuun. Vaikeimmin tiedostettava eli alitajuisin néistd alueista on tahdon eli
toiminnallisuuden alue, joka on kaiken inhimillisen toiminnan liikkeellepaneva voima.
(Paalasmaa, 2019, s. 123.) Samankaltaisia ajatuksia ithmisen psyykkisestd olemuksesta on
esittdinyt myos esimerkiksi suomalainen kasvatustieteilijd Juho Hollo, jonka mukaan
psyykkinen todellisuus muodostuu tietotoiminnoista, tunnetoiminnoista ja tahtotoiminnoista
(Hollo, 1932, viitattu ldhteessd Taneli, 2012, s. 148). Steinerpedagogiikassa ajatellaan, etti
kasvatuksen tulisi kehittdd monipuolisesti koko ithmisté, erityisesti ihmisen ajattelua, tunnetta
ja tahtoa — ja tdmédn vuoksi kasvatukseen tiytyisi tiedon lisdksi kytkeytyd paljon taidetta ja

toimintaa (Paalasmaa, 2016, s. 77; ks. esim. Steiner, 2017, s. 14, 32).

Steinerkoulussa taiteellisella ja kdytdnnolliselld tydskentelylld ndhddén olevan merkittdva rooli
thmisen tasapainoisessa kasvussa ja  kehityksessi. Rovaniemen steinerkoulun
opetussuunnitelmassa (2016) korostetaan sitd, kuinka sekd taiteen tekeminen etti taiteen
kokeminen ovat ihmisen koko persoonallisuuden kasvua rikastavia. Omasta kokemuksesta
kédsin tehty taiteellinen tyOskentely rakentaa oppilaille tervettd yksilollistd identiteettid.
(Rovaniemen steinerkoulu, 2016, s. 57, 655.) Monipuolista taiteellista tydskentelyd pidetddn
tarkednd, silld se kehittdd ihmisen tunne-eldmdd, dlyd ja tahtoa. Taide myos rikastuttaa
mielikuvitusta, vahvistaa sosiaalisuutta sekd auttaa luomaan pohjan itsendiselle ajattelulle ja
itsetuntemukselle. Taiteen avulla voidaan koskettaa syvillisesti koko ihmisen

persoonallisuutta. (Paalasmaa, 2009, s. 77.)

Steinerkoulussa erdénd oppilaiden yksilollisyyden huomioimisen keinona ja kasvatuksellisena

ldhestymistapana hyddynnetdéin myds temperamenttikasvatusta. Paalasmaan (2019, s. 59)
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mukaan temperamentti on yksi persoonallisuutemme ulottuvuuksista. Temperamentti ilmentia
kullekin ihmiselle tyypillistd tapaa reagoida ja kayttiytya (Keltikangas-Jarvinen, 2009, s. 39—
40). Steiner jaotteli temperamenttityypit flegmaattiseen (rauhallinen, huolellinen, ystévillinen,
unelias), koleeriseen (vaikuttaja, lujatahtoinen, energinen), melankoliseen (pohtiva, harkitseva,
tarkka) sekd sangviiniseen (puhelias, eldvéinen, vilkas). Steinerpedagogiikassa ajatellaan, ettd
yleensa lapsessa korostuu yksi tai useampi néistd luonteenpiirteistd. (Paalasmaa, 2019, s. 59—
60.) Paalasmaan (2009) mukaan temperamentin huomioiminen auttaa opettajaa ymmartdmain
oppilaan olemusta ja kiytostd ja sitd kautta 10ytdmidn entistd sopivampia opetuskeinoja.
Oleellista kuitenkin on, ettd kasvattaja pitdd havaintonsa ja késityksensd oppilaista eldvéna,
eikd vain lokeroi heitd jonkin tietyn temperamentin edustajaksi. Paalasmaa kertoo tietoisen
temperamenttikasvatuksen tarkoituksena olevan, ettd ihmisesté tulee aikuisena tasapainoinen
ja hénella ilmenisi kaikkia temperamentteja ilman, ettd mik44n saa litkaa valtaa. (Paalasmaa,
2009, s. 82—-83.) Temperamenttikasvatusta kéytetddn steinerkoulussa kasvatuksen apukeinona,
mutta oppilaille sitd ei tuoda ilmi. Dahlstromin (1999, s. 94) mukaan steinerkoulun alaluokilla
lapsen yksilollistd temperamenttia ldhestytddn ja hoidetaan taiteellisin keinoin esimerkiksi

runouden kautta ja tekemaélld erilaisia muotoja piirtden ja omalla keholla.

Paalasmaa (2019, s. 39) selventdd, ettd steinerpedagogisessa ihmiskisityksessd jokainen
oppilas ndhddin ainutkertaisena ja yksilllisend minuutena. Opetussuunnitelmassa painotetaan
thmisen sisintd olemusta ja sieltd kumpuavaa yksilollisyyttd, ja sen huomioon ottamista
kaikessa opetuksessa ja kasvatuksessa (Rovaniemen steinerkoulu, 2016, s. 21-25).
Paalasmaan (2019) mukaan yksildllisyyden huomioiminen konkretisoituu
opetusmenetelmissd, ikdkausien ja temperamentin huomioimisessa sekd esimerkiksi
oppimisen arvioinnissa. Lopuksi Paalasmaa vield huomauttaa, ettd yksilollisyyteen ja
yhteisollisyyteen kasvaminen eivit ole toisiaan poissulkevia asioita. (Paalasmaa, 2019, s. 39.)
Steinerkoulussa myos yhteisollisyyttd ja pitkid ihmissuhteita pidetdén oppilaan kasvulle
tarkeind ja olennaisina asioina. Ajatuksena on, ettd lapsi kasvaa omaksi ainutlaatuiseksi
itsekseen yhdessd muiden kanssa, ollessaan vuorovaikutuksessa luokkatovereidensa ja muiden

thmisten kanssa. (ks. esim. Dahlstrom & Terasvirta, 2014, s. 11, 119.)
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3.2 Steinerpedagoginen kehitys- ja kasvatusnikemys

Steinerpedagogiikassa pidetddn tiarkednd sitd, ettd opetus tapahtuu oppilaan kehitysvaiheiden
mukaisesti. Kun opetus tapahtuu ikdtasolle luonnollisella tavalla, se saavuttaa oppilaan
parhaiten. Taskisen (2004, s. 29) mukaan steinerpedagogiikan ytimessid voidaankin ndhda
olevan ihmisen kehityksen syvéllinen tuntemus ja siitd johdettavat tavoitteet ja menetelmait.
Steinerpedagogisen kehitys- ja kasvatusndkemyksen kannalta keskeistd on niin sanottu
seitsenvuotisrytmi. Seitsenvuotisrytmi perustuu edelld esitettyyn ihmisluonnon fyysisen,
tajuisen ja itsetajuisen tason erotteluun siten, ettd kasvun painopiste siirtyy idn mukana tasolta
toiselle. Seitsenvuotisrytmin taustalla vaikuttaa Steinerin ajatus siitd, ettd fyysisen kasvun
liséksi thmiselld on myds oma sisdinen kehitysrytminsé. Thmisen erilaiset kyvyt ndyttaytyvét
ja muuntuvat eri ikdkausina ihmisen eldmén aikana. Ikékausipedagogiikan mukaisesti my0s
opetusmenetelmit muuttuvat, kun lapsi muuttuu ja kehittyy. Voidaan puhua myo0s
herkkyyskausista ja ikdkausiopetuksesta. (Dahlstrom & Terésvirta, 2014, s. 13—16; Paalasmaa,
2019, s. 126.)

Seitsenvuotisrytmi jdsentdd ihmisen lapsuuden, nuoruuden ja aikuisuuden kolmeen
padkauteen, joista kukin kestdd noin seitsemidn vuotta. Nidmé seitsenvuotiskaudet jakavat
thmisen eldménkaaren rytmisesti eri vaiheisiin. Keskeista kehitysndkemyksessa on ajatus siité,
ettd kolmen ensimmadisen seitsenvuotiskauden aikana rakentuu ihmisen fyysinen olemus ja
samalla kaudet ovat tahdon (eli toiminnallisuuden), tunteen ja ajatuksen kehitysvaiheita.
(Dahlstrom, 2019, s. 24-25.) Steinerpedagogiikan mukaan suunnilleen 0—7 vuoden ikdisend
thmisen kehityksessd painottuu tahdon kehittyminen. Tassd kehitysvaiheessa oppiminen
tapahtuu pitkélti aistimalla ja muita ihmisid jéljittelemélld. Tunne-eldmé puolestaan painottuu
7-14 vuoden idssd. Steinerin mukaan opetuksen tulee tdssd vaiheessa ldhted ennemmin
taiteellisesta kuin tieteellisestd elementistd, jotta se saavuttaisi lapsen vastaanottokyvyn.
Tamin seitsenvuotiskauden ajan opetuksessa painotetaan erityisesti taiteellisuutta ja
elamyksellisyyttd. Noin 14-21-vuotiaana painottuvat oppilaan ajattelun taidot. Samalla nuori
pyrkii muodostamaan kokonaisvaltaista késitystd itsestddn ja maailmasta. Téssd
kehitysvaiheessa opittavia asioita tarkastellaan kriittisesti monista eri ndkokulmista, tutkitaan
ilmididen syitd ja seurauksia sekd pyritddn johdonmukaisuuteen ja ajattelun eldvyyteen.

(Paalasmaa, 2019, s. 127—130; Dahlstrom & Terasvirta, 2014, s. 15; Wilenius, 1990, s. 43.)
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Dunderfelt (2011) kuvailee Steinerin kehitysnikemystd metamorfoosiprosessina. Héinen
mukaansa termi sopii Steinerin ajatukseen siitd, ettd ihminen kidy eldménsd aikana lapi
psyykkisid ja henkisid muodonmuutoksia, joiden myo6td hinelle kehittyy uusia kykyjd ja
voimia. (Dunderfelt, 2011, s. 263.) N4ité steinerpedagogisia nikemyksid ihmisen kehityksesta
ja kasvusta ei kuitenkaan tuoda oppilaille ilmi, vaan niiden tarkoitus on auttaa ja ohjata
kasvattajaa tyossddn (ks. esim. Paalasmaa, 2009, s. 60). Steinerpedagogiikan piirissd
seitsenvuotisajattelu on todettu konkreettiseksi ja toimivaksi tyokaluksi opettajan tyossa.
Opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksessa se ndhdddn ensiarvoisen tarkedna taustavaikuttajana,
koska se ohjaa opettajaa suhtautumaan oppilaaseen tdmédn kulloisenkin ikédkauden

edellyttimalla tavalla. (Dahlstrom & Terésvirta, 2014, s. 15.)

3.3 Steinerin taidekisitys

Taidekasvatuksesta on olemassa erilaisia késityksid, jotka kytkeytyvét taiteen lukuisiin
erilaisiin madritelmiin seké eri aikakausina vallitseviin ithmis- ja oppimiskasityksiin (Ehnqvist,
2006, s. 27). Steinerkoulun taidekasvatus perustuu Steinerin ndkemyksiin taiteesta ja
oppimisesta. Se on kehittynyt vuosien saatossa vastaamaan nykypdivin oppimistarpeita.
Steinerin taidekdsityksen sekd taidekasvatusndkemyksien kartoittaminen auttoi minua
tarkastelemaan kuvataiteen integroimista muihin oppiaineisiin ja ymmairtdméin paremmin,

mihin se perustuu.

Ehnqvistin (2006) véitoskirjatutkimuksen perusteella vaikuttaa siltd, etteivdt Steinerin
nidkemykset taiteesta edusta suoriltaan mitddn olemassa olevaa taidesuuntausta. Ehnqvistin
mukaan Steiner jopa kritisoi aikansa taidesuuntauksia ja taidekésityksid. Hénen tavoitteenaan
oli tuoda taiteeseen mukaan myOs hengentieteellinen ndkokulma. Olemassa olevat
taidesuuntaukset eivdt sellaisenaan vastanneet hdnen odotuksiaan. Steiner sai omaan
taidekésitykseensd vaikutteita muun muassa Goethelta, Hegelilta ja Kantilta. (Ehnqvist, 2006,
s. 80, 87.) Steinerin taidekésityksestd voi Ehnqvistin (2006, s. 81) mukaan saada parhaimman

késityksen tarkastelemalla sitd, mitd Steiner ajattelee taiteesta ja mité se hénelle tarkoittaa.
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Ehnqvistin (2006, 82) mukaan taide tarkoitti Steinerille tietd hengentieteelliseen ihmisen
ymmartidmiseen. Ndhddkseni hengentiede viittasi Steinerin kirjoituksessa ithmisen ja meitd
ympérdivin maailman syvélliseen ymmaértdmiseen. Steiner korosti antroposofiassaan seki
ulkoisen, ndkyvin maailman ettd oman sisdisen, henkisen maailman ymmaértamistd. Taiteen
tehtdvidnd on auttaa timin ymmaérryksen saavuttamisessa. (ks. Steiner, 1988, s. 5-9, 12.)
Steinerin Stuttgartissa vuonna 1923 taideopettajien pdivilld pitdmin esitelméin perusteella erds
taidekasvatuksen tirkeimpié tavoitteita on kyky saavuttaa taiteellinen taju tai aisti (Steiner,
1988, s. 12). Toisin sanoen tavoitteena on saavuttaa taiteellinen ajattelukyky. Taidekasvatuksen
pyrkimyksend on auttaa oppilaita ymmartiméén itseddn ja ympdrdivdd maailmaa taiteen
keinoin. Taiteellisen tydskentelyn tarjoamilla keinoilla oppilas voi etsid ja 10ytdd ratkaisuja
oman sisdisen maailman kysymyksiin. Avoin suhtautuminen eri tapoihin tehdéd ja ymmartaa
taidetta voi johtaa my0s maailmankatsomukselliseen avoimuuteen ja yhteisolliseen
vuorovaikutukseen ympérdivdn maailman kanssa. (Steiner, 1988, s. 12; Rovaniemen
steinerkoulu, 2016, s. 654—655.) Steinerin mukaan taide on avain ihmisluonnon todelliseen
ymmairtdmiseen ja sithen, miten ihminen liittyy maailman kokonaisuuteen (ks. esim. Wilenius,
1990, s. 23). Néhddkseni Steinerin taidekdsityksessd olennaisinta on se, ettd Steinerille taide
merkitsee tietd oman sisdisen eli henkisen maailman ymmartimiseen sekd meitd ymparoivin

ulkoisen maailman ymmartdmiseen.

3.4 Steinerin nikemykset taidekasvatuksesta

Ehnqvistin (2006, s. 94) mukaan Steinerin taidekasvatuskisitys on laaja-alainen késite, jota
voidaan tarkastella useista erilaisista nikokulmista. Taidekasvatuksen tutkijan ja professorin
Elliot Eisnerin (1972) mukaan taiteen opettamisella koulussa voidaan ndhdi olevan kaksi
erityistd perustelua. Ensimmadinen perustelu korostaa taiteen vélinearvoa eli sitd, miten taide
voi edistdd lapsen kasvua, kehitystd ja oppimista. Toinen perustelu korostaa puolestaan taiteen
itseisarvoa. Se korostaa taiteen erityistd ja ainutlaatuista luonnetta sekd sitd, ettd taiteen
tekeminen ja kokeminen on arvokasta itsessddn. (Eisner, 1972, s. 3-9.) Steinerkoulun
kansainvélistd opetussuunnitelmaa (2004, s. 155-162) tarkastelemalla havaitsin, ettd Steiner

piti seka taiteen itseis- ettd vilinearvoja tirkeind. Rawsonin ja Richterin (2004) mukaan Steiner

19



ajatteli, ettd taide on arvokasta sellaisenaan. Taidekasvatuksen tehtdvistd puhuessaan vuonna
1923 taideopettajien péivilld Steiner painotti sitd, ettd ennen kaikkea taide on olemassa taiteen
vuoksi (Rawson & Richter 2004, s. 155.) Tamin lisdksi Steiner piti taidetta arvokkaana
oppimisen menetelmind (Paalasmaa, 2016, s. 79; ks. my6s Steiner 2017, s. 32). Steiner (1988,
s. 20) nimitti taidetta taikavilineeksi, jonka opettaja voi valjastaa kaikkeen opetukseen ja
kasvatukseen. Steinerkoulun kansainvélisessd opetussuunnitelmassa (2004, s. 155) sanotaan,
ettd taide on olemassa taiteen vuoksi, vaikka se on jo luonteensa puolesta kasvattavaa. Tati
voidaankin pitdd olennaisena syyni sille, ettd steinerkoulussa taideaineiden itseisarvon liséksi
myoOs taiteen vélinearvo korostuu pyrittdessd kasvatuksellisiin tavoitteisiin (Rovaniemen

steinerkoulu, 2021, s. 4).

Résdsen (2008, s. 115) mukaan taidekasvatus on usein médritelty Hollon (1918) vanhaa
julistusta mukaillen kasvatukseksi taiteen avulla, taidetta varten ja taiteeseen. Kun opetuksessa
huomioidaan taiteen kokemiseen ja tekemiseen liittyvét itseisarvot, sen sanotaan ldhtevidn
taiteesta. Oppilaita johdatetaan taiteeseen opettamalla heille erilaisia itsensé ilmaisun keinoja
ja valineitd. Puhe kasvatuksesta taidetta varten viittaa vastaanottamisen alueeseen, kykyyn
nauttia taiteesta. Kasvatus taiteen avulla sisdltdd muun muassa ajatuksen kauniista
kouluympaéristostd ja taideteosten hyddyntdmisestd eri oppiaineissa. Talloin puhutaan taiteen
vilinearvosta. (Hollo, 1918, s. 142—143; Rdsédnen, 2008, s. 115-116.) Hollon taidekasvatuksen
madritelmassd vaikuttaa olevan paljon yhtéldisyyksid Steinerin esittimien ajatusten kanssa
siitd, mitkd asiat taiteen opettamisessa ovat kasvatuksellisesta nikokulmasta katsottuna tirkeitad
ja olennaisia. Rovaniemen steinerkoulun opetussuunnitelman (2016) mukaan taiteen
kokeminen ja tekeminen puhuttelevat ihmistd kokonaisuutena. Taiteen tekemisti arvostetaan
sen itsensd vuoksi. Taide koskettaa ithmisen henked ja sielua, sen avulla ihminen jalostuu
kisittdimédin niin eldmén koko kirjon, kuin siihen liittyvdn kauneuden. Taide antaa myos
vélineet omien voimavarojen kehittamiselle ja uudistamiselle. Taidetta tehddén laadukkailla
viélineilld ja materiaaleilla, silld ne luovat parhaat mahdollisuudet teknisten ja ilmaisullisten
taitojen kehittymiselle. Taiteellinen tydskentely on tasapainottavaa, minkd takia itse
tyoskentely on lopputulosta tirkeampéé. Taiteella on tdrked rooli tunne-eldmin kehityksessa,
mielikuvituksen rikastuttamisessa, sosiaalisuuden vahvistamisessa samalla, kun se luo pohjaa
omalle ajattelulle ja itsetuntemukselle. Sen lisdksi, ettd taidetta pidetdéin tirkedssd arvossa
sellaisenaan, se my0s toimii myOs muita oppiaineita tukevana oppimisen vilineeni.

(Rovaniemen steinerkoulu, 2016, s. 655.)
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Steiner piti térkednd, ettd koulukasvatus sisdltdd paljon taiteellista ja kdytdnnonldheistad
tyoskentelyd. Taideaineiden suuri médrd on yksi steinerpedagogiikan ldhtokohdista ja
vahvuuksista. (Dahlstrom & Terdsvirta, 2014, s. 158). Steinerkoulun opetuksen ldpiisee
ensimmaisestd luokasta ldhtien plastis-kuvallinen ja musikaalis-runollinen elementti. Steinerin
(1919) mukaan kaikki ihmistd taiteellisesti puhutteleva voidaan jakaa ndihin kahteen
virtaukseen, jotka ovat toisiinsa ndhden vastakkaisia. Niihin voidaan sisdllyttdd niin
steinerkoulun yleistaiteellinen opetustapa kuin taiteellinen ja kdytdnnollinen tyoskentely sekd
taideaineet. (Steiner, 2017, s. 32; Dahlstrom & Terdsvirta, 2014, s. 25.) Steinerin mukaan nama
kaksi taiteellista virtausta edesauttavat oppilaiden kasvua ja kehitystd. Hinen mukaansa plastis-
kuvallinen taidevirtaus edistdd ihmisen yksiloitymistd, kun taas musikaalis-rytminen
taidevirtaus elvyttdd ihmisen sosiaalista eldméé. (Dahlstrom 2019, 33.) Kadytinnossa taiteen eri
muodot nivoutuvat pdivittdiseen tyoskentelyyn ja varsinaisia taideaineita, kuten piirustusta,
maalausta, musiikkia, muovailua, niyttelemistd, lausumista sekd eurytmiaa harjoitetaan koko

kouluajan (Dahlstrom, 1999, s. 14).

Taide on steinerkoulussa tarkedssa asemassa. Néhdakseni Steinerin
taidekasvatusnidkemyksessd taiteen essentialistiset (olemukselliset) ja instrumentalistiset
(vélineelliset) arvot yhdistyvit. Ehnqvist (2006, s. 94) tuo esille, ettd Steiner nékee
taidekasvatuksen vield sitdkin laajemmin kokonaisvaltaisena taiteellis-pedagogisena ihmisen
ja maailman hahmottamistapana, joka integroituu kaikkiin opetussiséltoihin. Ymmairrykseni
mukaan Ehnqvist viittaa tdlld Steinerin ajatukseen siitd, ettd kaiken opetuksen ja kasvatuksen
tulisi muodostua taiteeksi. Dahlstromin ja Terdsvirran (2014, 154) mukaan Steiner on todennut,

ettd: "Kasvatus ei ole tiedettd, se on taidetta.”

Steiner (2017) esitteli ndikemystidén kasvatuksesta taiteena steinerkoulun perustamisvuonna
pitdméssddn esitelmassd vuonna 1919. Esitelmén aikana Steiner korosti, ettd koko opetuksen
on oltava taiteellisen elementin ldpdisemdd. Hinen mukaansa opetuksessa tulee heti alusta asti
keskittyd lapsessa olevan taiteellisuuden kasvattamiseen. Tdma edellyttai sitd, ettd kasvattajien
on loydettidva sellaiset opetusmenetelmit, jotka ottavat huomioon ithmisen koko olemuksen.
Siind voidaan Steinerin mukaan onnistua vain, jos huomio kohdistetaan ihmisessa piilevain
taiteelliseen tuntoon ja sen kehittdmiseen. Steiner kuitenkin huomautti, etti ei tarkoita talla

pelkdstddn taideaineiden runsasta opettamista:

Tatd ei silti pidd ymmartdd niin ettd pelkkd tydskentely taideaineiden parissa olisi

riittdvad. Kaiken opetuksen on ammennettava syvilti taiteellisuudesta; koko metodiikka
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on ldpdistava taiteellisella. Kasvatuksen ja opetuksen on muodostettava todelliseksi

taiteeksi. Tiedollisen aineksen tulee olla vain 1dhtokohta. (Steiner, 2017, s. 9-10)

Puheenvuorossaan Steiner esitteli steinerkoulun perustana olevaa nikemystd, jonka mukaan
taiteellisuus ldpéisee kaiken opetuksen ja kasvatuksen. Paalasmaan (2019, 50) mukaan Steiner
puhui paljon kasvatuksesta taiteena. Siind olennaista ei ole ainoastaan taiteellisen ja
elamyksellisen toiminnan sisdllyttdminen opetukseen, vaan se edellyttdd opettajalta paljon
muutakin. Dahlstromin (2019, 34) mukaan opettajan on kehitettéva itsessdén samaa herkkyyttéd
ja rehellistd oleellisen etsintéé, jota on taiteilijassa. Steinerin mukaan taiteellinen havainnointi
on tirkedd, silld kun opettaja oppii ndkeméidn taiteilijan herkkyydelld oppilaidensa
kehitysvaiheita ja osaa toimia niiden ehdoilla, opetus tavoittaa oppilaat (Dahlstrom &

Terésvirta 2014, 8).

Steinerpedagogiikka perustuu tarkkoihin havaintoithin ihmisen kehitysrytmeistd. Steiner
ajatteli, ettd kasvatus ei voi olla taidetta ilman syviéllistd inhimillisen elimén perusrytmien
ymmairtdmistd. Kun opettaja tuntee seitsenvuotiskausien tarpeet ja painotukset, hidn oppii
véhitellen havaitsemaan oppilaissa eri kehitysvaiheisiin liittyvdt metamorfoosit. Inhimillisen
kasvun ja kehityksen lainalaisuuksien ymmaértiminen on valttimétonti, jotta opettaja pystyy
sovittamaan opetuksensa oppilaiden kulloisenkin tilanteen ja kehitysvaiheen mukaiseksi.
Oikein ajoitettu opetus puhuttelee, silld silloin oppilaiden jakamaton huomio on
saavutettavissa. Opetuksen ldhtokohtana on luokan oppilaiden yhteinen valmius omaksua
uudet oppisiséllot. (Dahlstrom & Terdsvirta 2014, 8, 155-156.) Paalasmaan (2019, s. 51)
mukaan steinerkoulun opettaja pyrkii olemaan taiteilija ja saamaan koko opetus- ja

oppimistilanteen luovaksi ja taiteelliseksi tapahtumaksi.

Steiner ei ole ainoa, joka on esittinyt ndkemyksidin taiteesta olennaisena osana kaikkea
kasvatusta. Myos Hollo (1918) on aikoinaan esittdnyt ajatuksiaan siitd, ettd taide olisi otettava
yhdeksi kasvatukselliseksi periaatteeksi. Steinerin tavoin my0s Hollo tiivistdd oman
oppimisndkemyksensd puhumalla kasvatuksesta taiteena. Kun taide toimii yhtend
kasvatuksellisena periaatteena, kasvattaja ei ole ainoastaan tiedonjakaja, vaan kasvatettaviaan
muovaava taiteilija, joka tekee jokaisesta oppitunnista taideteoksen. (Hollo, 1918, s. 144.)
Résdsen (2008, 16) mukaan myds esimerkiksi ekspressiivisen taidekasvatuksen edustaja
Herbert Read (1943) on esittinyt ajatuksen taiteesta kaikkea opetusta integroivana
lahestymistapana. Jurvélius (1988) kertoo, ettd heitd kaikkia ennen myos Platon ja Schiller ovat

aikoinaan ehdottaneet vastaavanlaisia ideoita kasvatuksesta. Lopuksi Jurvélius toteaa, ettd
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Platonin, Schillerin ja Readin ideat ovat eréélla tavalla toteutuneet steinerkoulussa. (Jurvélius,

1988, s. 10-11.)

Lukemani kirjallisuuden perusteella Steinerin taidekasvatusndkemys on erittdin laaja. Se ei
rajoitu pelkistddn taideaineiden opetuksen puitteisiin, vaan yltdd kaikkeen opetukseen ja
kasvatukseen. Steiner painottaa taiteellisen toiminnan tirkeyttd ja ulottaa taiteen myos
kasvatusmetodeihin. Dahlstromin ja Terdsvirran (2014) mukaan taiteellinen ldhestymistapa
opetuksessa edustaa tdysin uudenlaista suuntausta ja suhdetta opetuksen sisdltoon seki
oppilaaseen. Opettaja muuttuu opetus- tai tietopakettien avaajasta luovaksi opetustaiteilijaksi,
joka pyrkii hallitsemaan suuria tieteidenvélisid asiakokonaisuuksia. Opettajan tehtdvénad on
koostaa niistd mielekkditd opetusjaksoja oppilaiden kulloistenkin ikdkausien tarpeiden
mukaisesti. Taiteellinen opetustapa ei edusta tietovaltaisuutta eikd néde opettajaa tiedonjakajan
roolissa vaan opetustaiteilijana ja oppilaan kokonaispersoonallisuuden kasvattajana.

(Dahlstrom & Terdsvirta, 2014, s. 27.)

3.5 Kuvataideopetus

Résdsen (2011, s. 121) mukaan taidekasvatuksen sisdllot ja pddmaddrat liittyvit aina oman
aikansa kasityksiin koulun tehtdvistd. Dahlstrom ja Terdsvirta (2014, s. 158) tuovat esille, ettd
steinerkoulussa taiteella on ndhty olevan tdrked ja arvokas rooli jo koulun
perustamisajankohdasta aina tdhdn pdivddn asti. Steinerkoulussa kaikkia taideaineita
arvostetaan, kuvataide mukaan lukien. Steinerkoulussa kuvataiteen opetus ei ole rajoittunut
vain kuvataidetuntien sisélle, vaan sitd opitaan myods muiden oppiaineiden tunneilla. Tdmén
lisdksi kuvataidetta opiskellaan kerran viikossa omana oppiaineenaan. (ks. Rawson & Richter

2004, s. 155.)

Kuvataideopetuksessa késiteltdvdt aihepiirit on suunniteltu valmiiksi ensimmaisestd
yhdeksénteen luokkaan. Ne on suunniteltu sopimaan oppilaan kulloiseenkin ikdkauteen.
Taman lisdksi kuvataidetuntien aiheet sidotaan jakso-opetukseen, erityisesti alaluokilla. (ks.
Rawson & Richter, 2004, s. 155, 157-161.) Ikdkausipedagogiikan mukaisesti myo0s

kuvataideopetuksessa opetusmenetelmit muuttuvat, kun lapsi muuttuu ja kehittyy (ks. esim.
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Paalasmaa 2019, 126). Alaluokilla opetuksessa painotetaan mielikuvitusta ja toimintaa ja
yldasteella puolestaan korostetaan nuoren omaa ajattelua ja luovuutta (Rovaniemen
steinerkoulu, 2016, s. 656-657.) Kuvataidetuntien tyodskentelyssd  korostuvat
kokemuksellisuus, moniaistisuus ja toiminnallisuus (Helsingin Rudolf Steiner -koulun

perusopetuksen opetussuunnitelma, 2016, s. 516).

Rovaniemen steinerkoulun opetussuunnitelman (2016) mukaan taide kasvattaa oppilaita
luovaan vapauteen. Opetuksen ldhtokohtana on ajatus siitd, ettd hyvin hallitut tekniset ja
ilmaisulliset taidot luovat pohjan vapaalle itseilmaisulle. Se mahdollistaa sen, ettd oppilaiden
oma sisdinen kokemusmaailma, mielikuvitus ja tunteet on mahdollista saada kuvan kautta
esille. Opetussuunnitelman mukaan taiteen tekemisen ndhdddn kehittdvan laajasti oppilaan
itseilmaisun taitoja, mielikuvitusta, laadun tajua, arvostelukykyé ja oman sisdisen maailman
ymmartdmistd. Taiteellinen tyoskentely ndhdddn jo itsessddn tasapainottavana, jonka vuoksi
itse tyoskentelyd pidetdén lopputulosta tirkedmpéand. Taiteen tekeminen itsessdédn rikastuttaa
oppilaiden henked ja sielua ja antaa myods vilineet voimavarojen kehittdmiselle ja
uudistamiselle. (Rovaniemen steinerkoulu, 2016, s. 654—656.) Kuvataideopetuksen yhtena
tarkeimpdnd tavoitteena nidhddidn olevan se, ettd taideperustainen harjoittelu kehittda
monipuolisesti tunne-eldméda, élyd ja tahtoa (ks. esim. Paalasmaa, 2009, s. 77). Paalasmaa
(2019) tuo esille, etti taiteellisen toiminnan nihddin myods kehittidvin kykyé ajatella “laatikon
ulkopuolelta”. Monimutkaisia ongelmia voidaan ratkaista erilaisilla taiteissa opituilla

menetelmilld. (Paalasmaa, 2019, s. 51.)

Helsingin Rudolf Steiner -koulun perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2016) korostetaan,
ettd kuvataiteen opetuksen tehtdvdnd on ohjata oppilaita tutkimaan ja ilmaisemaan
kulttuurisesti moninaista todellisuutta taiteen keinoin. Kuvataiteessa ympérdivd maailma ja
oppilaan sisdinen maailma saavat tilan kohdata. Taiteellinen tydskentely kehittdd oppilaiden
kykyd ymmairtdd taiteen, ympdriston ja muun visuaalisen kulttuurin ilmiditd. Opetuksessa
tutustutaan erilaisiin ndkemyksiin taiteen tehtdvistd. Oppilaat tarkastelevat kuvataidetta ja
muuta visuaalista kulttuuria historiallisista ja kulttuurisista ndkokulmista. Tdma painottuu
steinerkoulussa erityisesti yhdeksdnnen luokan taidehistorian jaksolla, jolloin oppilaita
ohjataan tarkastelemaan taiteen ja muun visuaalisen kulttuurin merkitysti yksilolle, yhteisolle

ja yhteiskunnalle historian ja kulttuurin nikokulmasta. (HRSK, 2016, s. 515-516, 526.)

Steinerkoulun alaluokilla kuvataideopetus painottuu tunteeseen, toiminnallisuuteen ja

mielikuvituksen kayttoon. Talloin kuvataideopetus liittyy vahvasti jakso-opetukseen.

24



Tarkeintd on oppimisen eldimyksellisyys. Kuvataiteessa korostuu vesivarimaalaus ja erityisesti
markédd marille -tekniikka. Hiljalleen taiteellisten elamysten merkityksellisyys nousee uudelle
tasolle, kun nuori voi syventdd tunneperdisid kokemuksiaan. Kahdentoista vuoden ik&da
lahestyttdessd painopiste siirtyy ulkoisen maailman havainnointiin. (HRSK 2016, 516.)
Ylédasteella omakohtaista suhdetta ulkomaailmaan syvennetéén taiteellisen toiminnan kautta,
ja painopiste siirtyy véhitellen oman luovuuden kokemiseen ja kehittimiseen sekd oma-
aloitteisuuteen (Rovaniemen steinerkoulu, 2016, s. 657). Opetussuunnitelmien perusteella
vaikuttaa siltd, ettd alaluokilla korostuvat erityisesti vérit ja muodot, yldasteella erilaiset

tekniikat ja oman ilmaisun 16ytdminen.

Steinerkoulun kuvataidetunneilla korostetaan myos valmiiden toiden tarkastelua. Dahlstromin
ja Terdsvirran (2014) mukaan oppilaiden tyot ripustetaan esille ja niistd keskustellaan yhdessa.
Toiden tarkastelun ohessa opitaan kuuntelemaan toisia, ja omat havainnot toisten oppilaiden
toistd avaavat uusia tapoja ndhdéd ja kokea. Jokaisen oppilaan tyd on arvokas. Opettajan
tehtdvdnd on 10ytdd hyvéa jokaisesta maalauksesta. (Dahlstrom & Terésvirta, 2014, s. 158—

159.)

3.6 Jakso-opetus

Paalasmaan (2019, s. 63) mukaan jakso-opetus tarkoittaa 3—6 viikon mittaisina jaksoina
eteneviid opetusta muun muassa didinkielessd, matematiikassa, historiassa ja luonnontieteissa,
jolloin kyseista padainetta opiskellaan kaksoistunti joka pdivd. Rawsonin ja Richterin (2004, s.
28) mukaan piddainetunti (jota toisinaan kutsutaan myds aamutunniksi tai jaksotunniksi)
aloittaa jokaisen koulupdivian. Dahlstrom ja Terdsvirta (2014) huomauttavat, ettd kaikkia
koulun oppiaineita ei opeteta jaksoissa. Sddnno6llisind viikkotunteina opetetaan muun muassa

taideaineita, litkuntaa ja kielid (Dahlstrom & Terdsvirta, 2014, s. 74.)

Dahlstromin ja Terdsvirran (2014, s. 72) mukaan jakso-opetuksessa maailmaa tarkastellaan
kokonaisvaltaisesti. Syventyminen yhteen aineeseen kerrallaan auttaa pirstaleisen sirpaletiedon
viélttdmisessd, jolloin kokonaisuuksien hahmottaminen helpottuu. Jaksolla opiskellaan uusi

oppiaines niin, ettd sithen keskitytdin ja paneudutaan kunnolla. Pidetyn jakson jédlkeen aihe
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jitetddn lepddmédn ja nostetaan tietoisuuteen myohemmin. Taskisen (2004) mukaan
intensiivisen opiskelun ja “unohtamisen” vaihtelu antaa asioille ja oppimiselle tilaa elda
prosessissa. Tauot edistdvit opitun syventymisté ja tiedon muuttumista kyvyksi. (Paalasmaa,
2009, s. 85; Paalasmaa 2019, s. 63.) Tiedon nopean omaksumisprosessin sijaan steinerkoulussa

pysdhdytédédn tiedon &dérelle sitd prosessoimaan ja kypsyttelemddn. (Dahlstrom & Terdsvirta,

2014,s.11.)

Jakson jokainen kaksoistunti on taiteellinen kokonaisuus. Kaksoistunti aloitetaan aamun
seremonioilla, joiden avulla oppilaat viritetddn pdivén yhteiseen uurastukseen. Meneillddn
olevan jakson teemoja mydtdilevat runot, laulut ja liikuntaleikit antavat taiteellisen
nidkokulman opittavaa asiaan. (Dahlstrom & Terdsvirta, 2014, s. 74) Opetuksessa pyritddn
lahestymddn opittavia asioita kiinnostusta herittivasti ja apuna kiytetddn esimerkiksi
kuvaopetuksen keinoja (Rawson & Richter, 2004, s. 29-31). Mielekkdiden
opetuskokonaisuuksien aikana oppilaalle muodostuu helpommin eldmyksid, joka on erds
steinerpedagoginen perusoivallus. Tieto, johon liittyy eldmys, tulee omaksi ja jai pysyvaksi.

(Dahlstrom, 2000, 11-12.)

Jakso-opetus aktivoi oppilaita monella tasolla. Oppikirjoja ei kédytetd, vaan jokaisesta jaksosta
valmistetaan tyokirja eli jaksovihko. Oppilaat laativat opettajan ohjauksen avulla itse omat
tyovihkonsa ja kuvittavat ne. Vihkotydskentelyn tavoitteena on tukea oppilaan ymmaérryksen
kehittymistd. Sen avulla oppilas kykenee hahmottamaan syvillisemmin ja
henkilokohtaisemmin maailmaa ja sen 1lmi6ité. Jaksovihkojen tekeminen on kokonaisvaltaista,
keskittymistd vaativaa toimintaa. Tydvihkojen tekeminen antaa runsaasti mahdollisuuksia sekd
tahdon kasvatukselle ettd luovuudelle. (ks. Dahlstrom & Terésvirta, 2014, s. 72, 88; Paalasmaa,
2019, s. 30.) Jakso-opetus mahdollistaa tiedon dérelld elamisen ja oppilaiden aloitteellisuuden.
Oppilaat tuovat omat havaintonsa ja oivalluksensa yhteiseen keskusteluun, ja niitd voidaan
myo0s jalostaa vihkoteksteiksi. Jaksojen ehjdt teemakokonaisuudet ovat mielekkaditd seka

oppilaan ettd opettajan kannalta. (Dahlstrdom & Terésvirta, 2014, s. 72.)

Steinerkoulussa taiteellisen ldhestymistavan katsotaan edistdvin oppilaiden oppimisprosessia
(Rawson & Richter, 2004, s. 28). Kun oppimisprosessi on laadultaan luova ja taiteellinen,
syntyy merkityksellisid mielikuvia, jotka auttavat asioiden ymmaértdmistd, omaksumista ja
muistamista. Ilman hahmottavaa ja muotoavaa sisdistd syventymistd ei voi l0ytyd laajaa
ndkemystéd, tietoa tai kokemusta elamistd. (Dahlstrom & Terédsvirta, 2014, s. 10-11.)

Taiteellinen, kokemuksellinen tyoskentely auttaa asioiden muistamisessa. Rawson ja Richter
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(2004) tuovat esille, ettd kun yksilo identifioituu vahvasti omiin kokemuksiinsa, hdnen
muistiinsa on vahva. Téhdn pddstddn parhaiten herdttdimalld oppilaiden kiinnostus ja
tunnereaktio. Toinen avainsana muistin yhteydessd on yhteys kokonaisuuteen (konteksti).
(Rawson & Richter, 2004, s. 29.) Steiner korosti steinerkoulun perustamisvuonna pitdméssidin
esitelmassé, ettd kaikessa opetuksessa on tarkoitus noudattaa kokonaisuudesta osiin periaatetta.
Ideana on, ettd yksittdinen tieto johdetaan aina suhteessa kokonaisuuteen. (Ahmavaara ym.
1988, s. 14; Steiner, 2017, s. 12.) Taméa lisdksi on olennaista ymmartdd, miten nidma
asiakokonaisuudet liittyvét toisiinsa. Rawsonin ja Richterin (2014, s. 28) mukaan
steinerkoulussa eri aihepiirien ja padainejaksojen vilille luodaan mielekkéiti siltoja. Dahlstrom
ja Terdsvirta (2014, s. 11) toteavat, ettd kun opetus on vahvasti poikkitieteellisti ja -taiteellista,
assosiointi, uudet ideat ja monet mahdollisuudet oppiaineiden vélisten yhteyksien jatkuvaan

16ytamiseen tekevét oppimisesta suuren seikkailun niin oppilaille kuin opettajille.

3.7 Ympiristooppi — kasvit

Tutkimustehtdvindni oli tarkastella, miten kuvataidetta integroidaan muihin oppiaineisiin
steinerkoulussa ja selvittdd syitd toiminnan taustalla. Otin erityistarkasteluun kuvataiteen ja
ympdéristdopin integraation steinerkoulun viidennelld luokalla. Ympiristoppia opetetaan
steinerkoulussa jaksoissa. Jokaisella vuosiluokalla on kisiteltdvind omat aihealueensa, jotka
on merkitty opetussuunnitelmaan. Helsingin Rudolf Steiner -koulun perusopetuksen
opetussuunnitelman (2016) mukaan ympiristdoppi on biologian, maantiedon, fysiikan, kemian
ja terveystiedon tiedonaloista koostuva integroitu oppiaine, jonka opetukseen siséltyy kestdvén
kehityksen ndkokulma. Ympéristoopissa yhdistyy sekd luonnon- ettd ihmistieteellisid
ndkokulmia. (HRSK, 2016, s. 320.) Ymparistdopin opetus tukee oppilaiden ymparistésuhteen
rakentumista, maailmankuvan kehittymistd sekd kasvua ihmisend. Ympiristoopin keskeisend
tavoitteena on ohjata ymmartdmdin ihmisten tekemien valintojen vaikutuksia eldmille ja
ympdristolle nyt sekd tulevaisuudessa. Tietoisuus omasta elinympdristdstd ja omasta paikasta
on tirkedd my0s itsetuntemuksen ja hyvinvoinnin kannalta. Oppilaat tutkivat ja tekevét
havaintoja luonnossa ja keskustelevat havainnoistaan. Oppilaiden aktiivinen tydskentely

opiskeltavan ilmidn, teeman tai ajankohtaisen ongelman parissa tukee ympéristdopin
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tavoitteiden mukaista oppimista. Tieto- ja viestintdtekniikkaa hyddynnetddn monipuolisesti
oppilaiden ikdkauden mukaan. Steinerkoulussa oppilaat tekevit itse oppikirjan oppimistaan
asioista, havainnoista, ilmidisti ja niiden perusteita. (Rovaniemen steinerkoulu, 2016, s. 447,
459-460.) Tutkimuksessani keskityn ympiristdopin aihealueista erityisesti biologiaan sen
sisdlloistd kasveihin. Steinerkoulussa titd oppimiskokonaisuutta kutsutaan usein kasviopin

jaksoksi.

Biologian kannalta keskeistd on oppia tuntemaan ja ymmaértdmadn luonnonymparistoa,
ihmisti, eldmii, sen kehittymisti ja reunaehtoja maapallolla. Viidennelld luokalla kasviopissa
paneudutaan kasvin rakenteeseen. Tarkastellaan kasvien kasvuprosesseja sekd niiden suhdetta
valoon, veden maéirddn, ravinteisiin sekd vuoden kiertokulkuun. Kasvikuntaa tarkastellaan
myo0s kokonaisuutena; jakson aikana luodaan katsaus kasviluokkiin. Kustakin kasviluokasta
tutustutaan sen tyyppiedustajaan. Sienet kisitelldsdn osana kasvioppia. Kasvintuntemus
laajenee metsdretkilld ja kasvien kerddmisen myotd. Oppilaat valmistavat kesétehtdvina

ohjatusti pienen kasvion. (Rovaniemen steinerkoulu, 2016, s. 447, 463.)

Rovaniemen steinerkoulun opetussuunnitelman (2016) mukaan ympéristbopin oppimista
tuetaan kokonaisvaltaisesti taiteen avulla. Vuosiluokilla 3—6 oppimisympéristdja ja tyOtapoja
valitessa otetaan huomioon toiminnallisuus, kokemuksellisuus, elimyksellisyys, draaman ja
tarinoiden kdyttd sekd ymparistdopin monitieteinen perusta. (Rovaniemen steinerkoulu 2016,
460.) Opetusta pyritddn elavoittimain taiteen avulla. Dahlstrom (2000) kertoo, ettd esimerkiksi
kasvioppia opettaessaan opettajalla voi olla evdidnddn Ernst-Michael Kranichin ajatukset:
Olemuksen ymmartidessdni olen mukana muotoamisprosessissa. Ajattelen kuten luonto
luo, kasvan ikdén kuin luonnon kanssa yhteen. Luonto ei ole jotain ulkopuolellani olevaa,

vaan luonto on minussa. (Dahlstrom, 2000, s. 14)

Dahlstromin esimerkki pyrkii kuvastamaan kasvatustaiteilijan ajatusmaailmaa. Ympéristdopin
opetuksessa hyOdynnetddn opetusmenetelmdnd kuvaopetusta eli kuvailevaa kerrontaa
erilaisista kasvioppiin liittyvistd ilmidistd, kuten kasvien ulkonddstd ja kasvuprosesseista.
Opettaja pyrkii eldytyméddn opetettaviin asioithin ja vilittimédin ne oppilaille mielikuvia

herattavalla tavalla.
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3.8 Oppiaineiden integraatio

Puurula (1998, s. 14-16) tuo esille, ettd integraatiolle on olemassa monia erilaisia mééritelmia
ja se tarkoittaa eri ihmisille eri asioita. Koulun oppiaineista puhuttaessa integraatiolla
tarkoitetaan yleenséd joko oppiaineen sisdlld tapahtuvaa integraatiota tai oppiaineiden valistad
integraatiota (ks. esim. Résénen, 2008, s. 102). Omassa tutkimuksessani olen keskittynyt
tarkastelemaan oppiaineiden vélistd integraatiota. Tutkimukseni tavoitteena oli selvittdd, miten
kuvataidetta integroidaan muihin oppiaineisiin steinerkoulussa. Tutkin aihetta yleiselld tasolla,
minkd lisdksi otin erityistarkasteluun kuvataiteen ja ympdristdopin keskindisen integraation
steinerkoulun viidennelld luokalla. Jotta pystyin analysoimaan kuvataiteen ja ympéristoopin
integroimista, minun téytyi aluksi kartoittaa oppiaineiden vélisen integraation maéritelmié seka

tarkastella integraation mahdollisia toteutumis- ja ilmenemismuotoja.

Koskenniemen ja Héilisen (1970) mukaan integraatio voi olla horisontaalista tai vertikaalista.
Vertikaalinen integraatio on oppiaineen rajojen sisdlld tapahtuvaa. Siind samaan
kokonaisuuteen kuuluvat oppiainekset ja oppimistilanteet jirjestetdén ajallistesti perdkkdin
siten, ettd oppilaalle muodostuu toisiinsa kietoutuvia kokonaisuuksia opiskelluista asioista.
Horisontaalinen integraatio on tieteen- ja taiteenaloja rikkovaa, siind samaa teemaa késitelladn
yhtaikaisesti eri oppiaineissa. (Koskenniemi & Hilinen, 1970; Rissanen 2016, s. 131, 75.)
Manninen (2021) tuo véitoskirjassaan esille, ettd myos Parker (2005) on jakanut integraation
kahteen erilaiseen ldhestymistapaan. Parkerin mukaan oppiaineita voidaan yhdistdé (fuusio) tai
vaihtoehtoisesti yhden oppiaineen elementtejd voidaan viedd toiseen aineeseen oppimisen

tueksi ja laajemman ymmarryksen saavuttamiseksi (infuusio). (Manninen, 2021, s. 40.)

Laursenin ja O’Rourken (2019) mukaan tieteenalojen yhdistdmistd tutkinut professori Julie
Thompson Klein on tutkinut ja vertaillut integraation eri muotoja 1990-luvulta eteenpéin. Hin
on kuvannut integraatiota muun muassa asteittain etenevan mallin (stepwise model) mukaisesti
sekd yhteiskunnalliset ja kielelliset ulottuvuudet huomioivan mallin (socio-linguistic model)
mukaisesti. (Laursen & O’Rourke, 2019, s. 33.) Tutkimukseni kannalta olennainen on asteittain
etenevd malli, jossa Klein (1990) on miaritellyt integraation muotoja seuraavilla termeilld: /)
Monitieteisyys, jossa samaa ilmiotd tarkastellaan eri oppiaineissa. 2) Tieteidenvilisyys, jossa
yhdistetdén késitteitd ja menetelmid eri oppiaineista, jotta ilmiotd voidaan ymmértda

monipuolisesti. 3) Poikkititeellisyys, jonka kohteena ovat todellisen maailman ilmiét, jotka
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ovat yhtd alaa laajempia, ja joiden tarkasteluun kehitetddn uusia késitteitd ja menetelmia.

(Laursen & O’Rourke, 2019, s. 36-37; Manninen, 2021, s. 180.)

Puurulan (1998) mukaan Betty Jean Shoemaker (1991) on maédéritellyt integraation muodot
viiteen erilaiseen tasoon: /) Ldpileikkaavassa integraatiossa tiettyd aihetta integroidaan lépi
koko opetussuunnitelman. 2) Oppiaineiden sisdinen integrointi ilmenee silloin, kun saman
oppiaineen sisdltdjd sidotaan yhteen opetustilanteessa. 3) Oppiaineiden keskindisessd
integraatiossa toimitaan usein perinteiset oppiainerajat siilyttden, mutta kisittelemilld samaa
aihetta tai ilmiotd useiden eri oppiaineiden tunneilla. 3) Teemoittelu tarkoittaa sitd, kun
oppiaineiden rajat sekoittuvat teemoihin perustuvassa opetuksessa. 4) Kokonaisvaltaiset
ldhestymistavat (holistic approaches) tdhtddvit kokonaisvaltaisuuteen ja sitd kautta lapsen
kaikkien tarpeiden tyydyttdmiseen; niin fyysistd, moraalista, kognitiivista, affektiivista kuin
henkistd ulottuvuutta koskien. (Puurula, 1998, s. 19.) Mannisen (2021) mukaan
kokonaisvaltaisissa, oppiaineiden ulkopuolelle ulottuvissa integraation muodoissa toimitaan
tiedonalat ylittdvien ilmididen parissa ja oppimisen tavoitteena ovat usein laaja-alaisen
oppimisen tai ydin osaamisen teemat. Tall6in oppiaineiden osuus integraatiossa on tarjota omia
menetelmid ja ndkdkulmia laajemman osaamisen ja ymmarryksen saavuttamiseksi. (Manninen,

2021, s. 38-39.)

Integraation perustelujen pohjana on tasapainottelu taiteiden vilinearvon ja itseisarvon vélilla
(Manninen, 2021, s. 65). Taideaineiden integraation puolestapuhujat korostavat yleensa taiteen
vilineellisid arvoja eli sitd, kuinka taide voi tehostaa muuta oppimista ja tuoda uutta tietoa
ilmididen tarkastelun tueksi (ks. esim. Rédsénen 2015). Marshall (2014) huomauttaa, etti
taidetta integroivassa tyoOskentelyssd ei yleensd saavuteta akateemisissa aineissa tiedoksi
madriteltyd tietoa, vaan uusia nidkokulmia tietoon. Marshallin mukaan tdmé tieto on usein
henkilokohtaista, kehollista tiedon ymmaértdmistd, joka muodostuu aistien ja mielen
vuorovaikutuksessa. (Marshall, 2014, s. 108.) Taiteellinen tyOskentely avaa erilaista
ymmaérrystd ilmidihin laajentaen ndkdkulmaa ja mahdollistaen yhteyksien nikemisen eri alojen

sekd ilmiodiden vélilla (Manninen, 2021, s. 57).

Bresler (1995) tutki 1990-luvulla, miten opettajat integroivat erityisesti taideaineita
opetuksessaan ja pdidtyi luokittelemaan aineistossa ilmenneitd kéytidnt6jd neljddn
integrointityyliin: alistuvaan, affektiiviseen, sosiaaliseen ja tasaveroiseen kognitiiviseen. Eri
tyyleissd on taustalla erilaiset késitykset taidekasvatuksen roolista ja taiteen merkityksesti

koulussa. Alistuvassa integrointityylissd taiteet ovat kaunistamassa lopputulosta, tehostamassa
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oppimista, tai keventdmdssd tunnelmaa toisen oppiaineen tunnilla. Taiteellisen tuottamisen
vaatimustaso ei ole korkea, eikd opettajalta vaadita erityistd koulutusta taideaineissa.
Affektiivinen integrointityyli kdyttdd taiteita herdttdmédén tunteita, luomaan tunnelmia ja
tukemaan oppilaiskeskeisesti itseilmaisua ja luovuutta. Sosiaalista integrointityylid toteutetaan
kayttdmalla taito- ja taideaineita koulun juhlien ja tapahtumien jarjestimisessa ja toteutuksessa,
jolloin taiteiden rooli on opetussuunnitelman toteuttamisen sijaan koulun sosiaalisen ja
yhteisollisen funktion palveleminen. Kognitiivinen integrointi pohjautuu puolestaan
nidkemykseen taiteesta tiedon muotona. Tavoitteena ovat sekd kognitiiviset taidot (taiteellinen
ajattelu) ettd esteettinen laatu sekd oppiaineiden tasa-arvoinen integrointi. Breslerin mukaan
ndma erilaiset integraatiotyylit voivat esiintyd opetuksessa yksin tai yhdessd. (Manninen, 2021,

s. 39; Bresler, 1995, s. 34-36).

Tulosluvuissani tarkastelen, minkélaisia eri integraation muotoja ja tyylejd steinerkoulun
opetuksessa on havaittavissa. Tavoitteenani on selvittdd, milld tavoilla kuvataiteen

integroiminen muihin oppiaineisiin niyttiytyy.

3.9 Opetuksen eheyttiminen

Integroimalla useampia oppiaineita keskendén pyritddn eheyttimédn opetusta. Hellstrom
(2008, s. 55) kuvailee opetuksen eheyttimisen olevan toimintaa, jossa oppilaiden tieto- ja
taitorakenteita ~ yhdistelldin  yli oppiainerajojen. Rovaniemen steinerkoulun
opetussuunnitelman (2016, s. 66) mukaan eheyttiminen mahdollistaa opiskeltavien asioiden
monipuolisen tarkastelun useista eri ndkokulmista ja perusteellisen ymmaértimisen seki
asioiden vilisten suhteiden ymmaértdmisen. Cantell (2015, s. 14) tdydentdd, ettd opetuksen
eheyttimisen tavoitteena on saada oppilaat ymmairtdmédn opiskeltavat asiat ehedsti ja

kokonaisvaltaisesti.

Eheyttdminen haastaa opetuksen tiedonala- ja sisédltokeskeisyyden, oppikirjaldhtdisyyden ja
tiedon esittdmisen pilkottuna. Opetusta eheyttdessd otetaan jo opetuksen suunnittelussa
huomioon lapsen maailma ja hidnen elinympéristonsi. (Kangas ym., 2015, s. 39.) Opetuksen

eheyttdmiselld pyritddn liittiméén opittavat asiat toisiinsa yli ainerajojen ja yhdistimddn ne
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oppilaan arkeen, yhteiskuntaan ja ajankohtaisiin ilmidihin. Oppilaskeskeisyyden lisédksi
opetuksen eheyttdmisen taustalla on viime vuosikymmenind vaikuttanut tarve vastata nyky-
yhteiskunnan vaatimiin oppiainekohtaisia laajempiin ja monitieteisesti tietoja yhdisteleviin

taitoihin. (Manninen, 2021, s. 31; ks. my0s Cantell, 2015, s. 25.)

Juuti, Kairavuori ja Tani (2015) jakavat opetuksen echeyttimisen tiedonalaldhtdiseen ja
ilmidldahtoiseen ldhestymistapaan. Tiedonalaldhtdisessd eheyttimisessd on tavoitteena auttaa
oppilasta ymmaértiméin ympirdivin maailman ilmiditd eri tiedonalojen kannalta
merkityksellisten ajattelutapojen ja ndkokulmien kautta. Ilmidldhtoisessd eheyttdmisessd
toimitaan toisin pdin. Siind opitaan i1lmiotd tarkastelemalla tiedonalojen periaatteita ja
lahtokohtia. (Juuti ym., 2015, 79, 82.) Manninen (2021, s. 35) selventéd, ettd ilmidpohjaisessa
opetuksessa ldhtokohtana toimivat oppiaineiden sisiltdjen sijaan kokonaisvaltaiset todellisen
maailman ilmiét, joita pyritddn tarkastelemaan aidoissa konteksteissa ja eri oppiaineiden

osaamista, tydtapoja ja perustietoja hyddyntéden.

[lmidpohjainen oppiminen pyrkii usein eri oppiaineiden sisdltdjen integroimiseen
monialaisiksi kokonaisuuksiksi (Manninen, 2021, s. 30). Monialaiset oppimiskokonaisuudet
ovat opetusta eheyttdvid ja oppiaineiden yhteistyohon perustuvia opiskelujaksoja. Helsingin
Rudolf Steiner -koulun perusopetuksen opetussuunnitelman (2016, s. 44) mukaan monialaisilla
oppimiskokonaisuuksilla murretaan oppiaineléhtoistd kouluperinnettd. Sirpalemaisen tiedon
sijaan tavoitellaan ehedd ja kokonaisvaltaista kokemusta ja ymmarrystd ympéroivista
maailmasta ja sen moninaisista ilmidistd. Oppiainejakoisuutta murretaan monialaisten
oppimiskokonaisuuksien lisdksi seitseméilld laaja-alaisen osaamisen alueella, jotka ldpdisevat

kaikkia oppiaineita. (HRSK, 2016, s. 44-45.)

Mannisen (2021) mukaan integraation taustalla on opetuksen eheyttiminen ja tehostaminen,
kun monialaisuuden takana on puolestaan laaja-alaisen osaamisen kehittiminen. Filosofi
Jirgen Habermas (1981) kiteyttdd, ettd perinteinen opetus téhtdd oppiaineiden siséltdjen
ymmértamiseen, kun taas monialainen opetus tdhtdd eldmismaailman ymmaértdmiseen.

(Manninen, 2021, s. 33.)
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4. Tutkimusmenetelmat

4.1 Etnografinen tapaustutkimus

Tutkimukseni on etnografinen tapaustutkimus. Tapaustutkimusta ei Syrjdldn (1994) mukaan
pidd ajatella tutkimusmetodina vaan pikemminkin tutkimuksellisena nidkokulmana, koska
tapaustutkimuksia voidaan toteuttaa lukuisilla eri tavoilla. Tapaustutkimukseen ei ole olemassa
yhtd tiettyd maiéritelméd. Tédmin vuoksi tutkijat mdidrittelevat tutkimuksensa yleensd
tarkemmin, kuin pelkdksi tapaustutkimukseksi. (Syrjdld, 1994, s. 10-11.) Témidn myd6ta
padddyin mdiérittelemddn oman tutkimukseni etnografiseksi tapaustutkimukseksi. Olen
tarkastellut tutkimuksessani yhta tapausta ja siitd keréttyd aineistoa, mutta aineiston analyysin
loppuvaiheessa tarkastelin tutkimustuloksiani myos laajemmassa kontekstissa. Kaytin apunani
aiempaa tutkimuskirjallisuutta laajentaessani ndkokulmaani yksittdisestd tapauksesta

yleisemmiille tasolle.

Etnografia on luonteeltaan laadullista eli kvalitatiivista tutkimusta (Rantala, 2006, s. 219).
Etnografisessa tutkimuksessa tutkija pyrkii tutkimuksensa avulla ymmaértdméién kohteena
olevan kulttuurin, yhteison, ryhmén tai tapahtumaan toimintaa ja ihmisten ajattelutapaa
(Kananen, 2014, s. 46). Tutkimuksen kohteena on tavallisesti ihmisten arkinen, jokapdivdinen
eldmé (Rantala, 2006, s. 221). Laadullisen etnografisen tutkimuksen tavoitteena on kuvata

todellisuutta kokonaisvaltaisesti ja ymmartdad sitd syvéllisesti (Rantala, 2006, s. 219).

Palmu (2008) tuo esille, ettei etnografialle ole olemassa yhtd selkedd, yksiselitteistd
médritelmadd. Etnografia mdééritellddn usein tutkimisen tyylind tai l&hestymistapana,
tutkimusprosessin teoriana tai tutkimusstrategiana. (Palmu, 2008, s. 160.) Eskola ja Suoranta
(2008) puolestaan toteavat etnografian olevan havainnoinnin muoto. He viittaavat siihen,
kuinka etnografisissa tutkimuksissa aineiston kerddminen tapahtuu yleensa tutkimuskohdetta
havainnoimalla. (Eskola & Suoranta 2008, s. 98, 103.) Tunnusomaista etnografisille
tutkimuksille on tutkittavan yhteison tai ilmion havainnointi “kentdlld” eli paikan pailla
tutkimuskohteessa. Kentéltd saadut havainnot dokumentoidaan muistiinpanoja kirjoittamalla
sekd usein video- tai valokuvaamalla. Tavallista on myds haastatteluaineistojen kerddaminen.

(ks. Lappalainen, 2007, s. 11; Palmu, 2008, s. 160.)
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Omassa tutkimuksessani etnografia toimii ldhestymistapana, jonka avulla tutkin valitsemaani
ilmiotd. Sen voisi méadritelld toimivan ennen kaikkea tiedonhankinnan menetelména. Paadyin
etnografiaan, silld se sopi hyvin tarkoitukseeni tarkastella oppiaineintegraatiota steinerkoulussa
monipuolisesti, useita erilaisia aineistonkeruun menetelmid kéyttimalld. Tutkimukseeni
kuuluu olennaisena osana havainnointi paikan piilld valitsemallani steinerkoululla sekd
opettajan ja oppilaiden haastattelut. Tutkimuksen tekemisen aikana opin paljon uutta
steinerkoulusta ja sen kéytidntdjen taustalla vaikuttavasta steinerpedagogiikasta. Eskolan ja
Suorannan (2008, s. 105) mukaan etnografia onkin ennen kaikkea kokemalla oppimista.
Rantala (2006) toteaa, ettdi myos Silverman (1985) ja Nisula (1997) ovat ldhestyneet
etnografiaa oppimisen kautta. Nisulan mukaan etnografiassa on kyse ennemminkin ihmisilta
oppimisesta kuin heidin tutkimisestaan. Etnografiassa tutkija eldé tutkimassaan yhteisossé sen
arkipdivdd tietyn pituisen ajanjakson. Etnografia mahdollistaa arjen tavoittamisen
tutkimuksellisesti, silld arjen kdytdnnot ja prosessit tulevat kentédlld ymmarretyksi. (Rantala,
2006, s. 221.) Eskola ja Suoranta (2008) kertovat, ettd etnografisen tutkimuksen tavoitteena on
oppia tutkittavan yhteison kulttuuri ja sen ajattelu- ja toimintatavat ns. sisdltdpdin.
Pyrkimyksend on hahmottaa tutkimuskohde kokonaisvaltaisesti. (Eskola & Suoranta, 2008, s.
105.)

Sana “etnografia” tarkoittaa kirjaimellisesti ihmisistd kirjoittamista (Rantala, 2006, s. 220).
Eskola ja Suoranta (2008, s. 103) tuovat esiin, ettd etnografian juuret ovat vieraita kulttuureja
tutkivassa antropologiassa. Tutkimuksen kohteena olivat eri maiden kulttuurit, joita tutkija
pyrki ymmirtdméédn. Nykyddn antropologisen tutkimuksen kohteena on koko maailma, myds
tutkijan oma ldhiympaéristo. (Rantala, 2006, s. 218; Kananen, 2014, s. 56.) Syrjélédisen (1994,
s. 74) mukaan etnografinen tutkimus on ajan my6td muuttunut ja kehittynyt
vuorovaikutuksessa muiden tieteiden kanssa. Tdméadn vuoksi sen tieteenfilosofinen tausta on
hyvin kirjava. En ldhde avaamaan téitd tarkemmin tutkimukseni puitteissa. Koen kuitenkin
tarpeelliseksi tuoda esille, ettd kasvatustieteen osalta etnografisen tutkimuksen l&dhtokohtien
voidaan ndhdé olevan hengentieteellis-fenomenologisessa suuntauksessa, jossa voidaan erottaa

fenomenologinen, kriittinen ja hermeneuttinen kasvatustiede. (Syrjéldinen, 1994, s. 74-75.)

Syrjdldisen (1994, s. 77) mukaan tutkijan on tirkedd pohtia, minkélaiselle todellisuus- ja
thmiskésityspohjalle hin tutkimuksensa rakentaa. Etnografisen tutkimuksen todellisuus- ja
thmiskdsityksen ndhddén tyypillisimmilldén juontuvan muun muassa fenomenologiasta. Se

rakentuu thmiskésitykselle, jonka mukaan ihminen saa tietoa maailmasta kokemustensa kautta.
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Ajatuksena on, ettd ihmisyksilot rakentuvat suhteessa maailmaan, jossa he eldvét, ja he myds
itse rakentavat tuota maailmaa. Thmisen toiminnan tuloksena syntyvdt kulttuurit, jotka
puolestaan muovaavat ihmistd. (Syrjdldinen, 1994, s. 77; Laine, 2015, s. 30.) Haastatteluja
toteuttaessani ja aineistoa analysoidessani olen huomioinut, ettd haastateltavilta saatava tieto
on heidin omiin kokemuksiinsa perustuvaa. Tutkimustulosten todenmukaisuutta
tarkastellessani olen pyrkinyt ottamaan huomioon sen, ettd ihmisten kokemukset ja késitykset
samasta aiheesta voivat vaihdella suuresti. Kuten Syrjdldinen (1994, s. 77) on osuvasti
todennut, inhimillinen tieto on rajallista, se on sidoksissa niin ihmisen sosiaaliseen eldmain

kuin ympéaroivaan kulttuuriin.

Syrjéldinen (1994) huomauttaa, ettd etnografisen tutkimuksen ihmis- ja todellisuuskésitys
liittyvét myos tutkijan rooliin. Tutkimus ei 1dhde tyhjdsté, vaan tutkijan oma persoonallisuus,
arvot ja historia suuntaavat tutkimuksen kulkua. Tutkijan tulee tutkimuksen jokaisessa
vaiheessa tiedostaa oma roolinsa ja kasvaa roolissaan tutkimuksen myotd. (Syrjdldinen, 1994,
s. 78.) Tutkimusta tehdesséni tarkastelin omia ennakkokésityksiéni tutkimastani aiheesta seké
henkilokohtaisia kokemuksiani entisend steinerkoulun oppilaana. Tdméin auttoi minua
suhtautumaan tutkimukseen omat ndkemykseni ja kokemukseni tiedostaen. Rantalan (2006, s.
236) mukaan etnografiassa tutkijan positio tulee olla jatkuvan reflektoinnin kohteena koko
tutkimusprosessin ajan. Samalla, kun tutkija tekee havaintoja ja haastattelee, hinen tulee
tiedostaa oma vaikutuksensa tutkimuksen kulkuun ja tuloksiin. Etnografisissa tutkimuksissa
sanotaan usein, ettd tutkija toimii my0s itse tutkimisen vélineend tutkimusprosessin eri

vaiheissa (Palmu, 2008, s. 160).

Etnografinen tutkimus ei tdhtdd muutokseen. Sen sijaan etnografinen tutkimus pyrkii
ymmaértimédn ja ndkemidn ilmioitd syvillisesti. Ilmion ymmaértdminen edellyttdd ilmi6on
vaikuttavien tekijoiden ja niiden vélisten suhteiden selvittdmistd. Etnografinen tutkimus pyrkii
kuvailemaan, mitd tehddin, sekd selittimdin ilmioon liittyvid syitd ja seurauksia. Toimintaan
on aina jokin syy, jolla toimintaa selitetdén. Tieteellinen tutkimus on aina syy-seuraussuhteiden

etsimistd. (Kananen, 2014, s. 50-52, 56.)

Etnografinen tutkimus ei pyri esittdméédn yhté ainutta totuutta, koska eri yksildilld on kullakin
omat kokemuksensa ja siten myds niihin liittyvét totuutensa. Sen sijaan etnografia pyrkii
lisddmadn inhimillistd ymmarrysta sosiaalisen eldméan ilmidistd sekd herdttdimadn keskustelua
ja uusia ajatuksia. (Syrjdldinen, 1994, s. 78.) Etnografia on sekd prosessi ettd produkti:

tutkimuksen kautta ei pyritd paljastamaan ‘lopullisia totuuksia’, vaan rakentamaan tulkintaa,
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jossa tutkija yhdistdd teoreettisen tietimyksensd, oman ja tutkittavien ndkokulmat.

(Syrjéldinen, 1994, s. 68.)

4.2 Kouluetnografia

Koulutusinstituutiot ovat keskeisid etnografisen tutkimuksen kohteita. Késite educational
ethnography on totuttu kdintiméén suomeksi kasvatus- tai kouluetnografiaksi. (Lappalainen
2007, s. 12.) Kun puhutaan etnografisesta tutkimuksesta osana opetuksen tutkimusta, puhutaan
tavallisesti kouluetnografiasta (Syrjdldinen, 1994, s. 67). Lahelman ja Gordonin (2007, s. 26)
mukaan kouluetnografia rantautui suomeen 1990-luvulla. My6s oma oppiaineintegraatiota
koskeva tutkimukseni on toteutettu koulukontekstissa ja ndin ollen se voidaan mairitelld

kouluetnografiaksi.

Kouluetnografia on erilaista kuin antropologinen tutkimus, jota perinteisesti toteutettiin
vieraissa kulttuureissa. Koulu ei ole vieras, silld jokaisella meistd on kokemuksia koulusta.
Koulu on instituutio, joka on tuttu sekd omakohtaisesti ettd kulttuurisesti. Etnografin, joka
tekee tutkimusta koulussa, on kyettdva ndkemiin uusin silmin tuttu ja tavallinen. (Rantala,
2006, s. 227; Gordon, ym., 2007, s. 43; Palmu, 2008, s. 160.) Etnografisessa opetuksen
tutkimuksessa tutkija tutkii yleensd jotakin tiettyd kouluyhteisdd, usein koulun arkeen tai
opetukseen liittyvdd ilmiotd. Tutkimuksen kohteena ovat usein erilaiset sosiaalisen eldmin
kiytinteet. (Syrjdldinen, 1994, s. 79; Kananen, s. 2014, 49-50.) Etnogratia mahdollistaa arjen
kokemusten ja kdyténteiden tutkimisen niiden luonnollisissa olosuhteissa. Se mahdollistaa
ilmion tarkastelun sen tapahtumahetkelld. (Gordon ym., 2007, s. 43; Eskola & Suoranta, 2008,
s. 103.)

Tutkimuksen kohteena voi olla tutkijalle joko ennestdén vieras tai vaihtoehtoisesti tuttu
kouluyhteiso (ks. esim. Syrjdldinen, 1994, s. 79.) Oman tutkimukseni kohteena oli tuttu yhteiso,
silld olenhan my®ds itse steinerkoulun entinen oppilas. Tuttuutta on pidetty etnografiaisessa
tutkimuksessa ongelmallisena, mutta se voi olla myds voimavara (Palmu, 2008, s. 161).
Tutunkin ilmidn tarkkailu vaatii tutkijan aikaa ja tarkkaavaisuutta samalla tavoin kuin outokin
ympéristd (Syrjdldinen, 1994, s. 85). Koen sen, ettd olen itsekin aikaisemmin ollut saman
yhteison jésen, tutkimusta helpottavana asiana. Entisend steinerkoulun oppilaana minun on

mahdollista ymmértdd koulun kiytinnot ja tavat paremmin ja haastateltavien kayttdmét
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kisitteet helpommin. Menneisyyteni yhteison entisend jdsenend voi auttaa minua saavuttamaan
syvéllisemman kisityksen tutkimusaiheesta, kuin se muuten olisi mahdollista. Aiheen
henkilokohtaisuus on kuitenkin tarkedd tiedostaa tutkimuksen jokaisessa vaiheessa — ja tdhdn

olen parhaani mukaan pyrkinyt.

Etnografinen tutkimusote on joutunut kritiikin kohteeksi useaan otteeseen historian aikana.
Rantala (2006) kertoo, ettd se on saanut Siikalan (1997) mukaan kritiikkid osakseen erityisesti
postmodernin representaation kriisin myotd, joka nousi esille 1980-luvulla. Kriisi liittyy
ajatukseen siitd, onko mahdollista kuvata kulttuurisesti toista ja toisen kokemuksia. Sen
mukaan toisen ihmisen ymmairtiminen on mahdotonta muun muassa eridvien
kulttuuritaustojen vuoksi. Jotta ihminen ymmaértdisi toista ihmistd, on hénen oltava
kulttuuritaustaltaan ja muiltakin ominaisuuksiltaan mahdollisimman samankaltainen
tutkittaviensa kanssa. Tutkija voi tutkia vain omaan viitekehykseensd kuuluvia ihmisié.
(Rantala, 2006, s. 233-234.) Minulla itsellini on samanlainen tausta, kuin tutkittavillani
steinerkoulussa. Minun voidaan ndin ollen ndhdd olevan sopiva henkilé toteuttamaan
tutkimukseni steinerkoulussa. Uskon pystyvéni saavuttamaan syvéllisen ymmaérryksen

tutkittavasta ilmiostd ja esittdmién sen oikealla tavalla.

37



5. Tutkimuksen toteuttaminen

5.1 Tutkimuskysymykset ja aineistonkeruu

Olin pro gradu -tutkielmassani kiinnostunut tutkimaan, miten kuvataidetta integroidaan muihin
oppiaineisiin steinerkoulussa seké tarkastelemaan syitd toiminnan taustalla. Halusin tutkia
ilmiotd yleiselld tasolla ja timén lisdksi ottaa erityistarkasteluun kuvataiteen ja ympéaristdopin
integraation steinerkoulun viidennelld luokalla. Tavoitteenani oli péédstd syventiméin
ymmaérrystdni aiheesta havainnoimalla oppitunteja. Halusin selvittdd, miten ndiden kahden
oppiaineen keskindinen integraatio ilmenee koulun arjessa. Tutkimuskysymyksiksi

muodostuivat:

1) Miten kuvataidetta integroidaan muihin oppiaineisiin steinerkoulussa?
2) Miten kuvataidetta ja ympdristooppia integroidaan steinerkoulun viidennelld luokalla?

3) Miksi kuvataidetta integroidaan muiden oppiaineiden kanssa?

Ennen kentille menoa, luin lisdd steinerkoulun opetuksesta kertovaa kirjallisuutta ja tarkastelin
steinerkoulujen opetussuunnitelmia. Kasvatin tietimysténi aiheesta, jotta pystyin tekemiin
tarkempia havaintoja kentdlle pééstessdni. Syrjildinen (1994, s. 80) toteaa osuvasti, ettd
kouluetnografiassa se ei usein toimi, ettd mennddn paikan péélle ilman minkdéinlaista
ennakkokdsitystd tutkittavasta aiheesta, kuten entisajan etnografisilla tutkijoilla oli tapana
tehdd tutkiessaan vieraita maita ja kulttuureja. Koulutusinstituutio on etnografille
tarkkarajainen tutkimuskenttd, jonka toimintaa raamittavat yhteiskunnalliset sdddokset ja
opetussuunnitelmat (Lahelma & Gordon, 2007, s. 17). Syrjéldinen (1994, s. 80) painottaakin
kirjallisuuskatsauksen tekemistd ja alustavan tutkimustehtivdn muotoilua ennen

aineistonkeruun aloittamista. Néin pdétin myds itse toimia.

Syksylla 2023 kerésin tutkimusaineistoni eréddltd steinerkoululta. Seurasin viidennen luokan
ympdristdopin jaksoa ja jakson aikana pidettyjd kuvataidetunteja. Kun aloitin aineiston
kerddmisen elokuussa 2023, jakso oli jo kerennyt alkaa edelliselld viikolla. Kyseinen
ympéristoopin jakso kesti kolme viikkoa. Kenttatydskentelyni kesti suunnilleen kaksi ja puoli
viikkoa. Ennen aineistonkeruuta varmistin vield oppilailta, ettd he olivat halukkaita
osallistumaan tutkimukseeni sekd pyysin Kkirjalliset tutkimuslupa-anomukset oppilaiden
vanhemmilta ja luokanopettajalta (iitteet I ja 2). Lapsilla ja huoltajilla on oikeus tietdd, mitd
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tutkimukseen osallistuminen edellyttdd ja mihin tarkoitukseen tutkimustietoa kéytetdén.
Tutkimus ei myOskddn saa tuoda esille tietoja, joiden avulla tutkittava on tunnistettavissa.
(Rantala, 2006, s. 240-241). Tutkimukseni kunnioittaa osallistujien anonymiteettid. Tdmén
vuoksi en tuo tutkimukseen osallistujien nimid esille, ja olen rajannut ja kisitellyt

tutkimuksessani esiintyvit valokuvat siten, ettei heitd pysty tunnistamaan valokuvista.

Ympdristdopin oppitunnit eli pddainetunnit pidettiin aamuisin klo 8:30-10:18 (kaksoistunnin
kesto 1h 48 minuuttia) ja kuvataidetunnit puolestaan kestivdt 45 minuuttia. Maanantaisin
ympéristooppia jatkettiin vield pddainetunnin jilkeiselld 45 mittaisella oppitunnilla. Seurasin
yhteensd noin 18 tuntia opetusta, joka sisdlsi sekd pddainetuntien ettd kuvataidetuntien

seuraamista (tarkemmat tiedot liitteessd 3).

Yleensd etnografisen tutkimuksen aineistoksi kisitetddn kaikki se materiaali, jonka tutkija
tutkimusrupeaman aikana kentdltd kerdd (Syrjéldinen, 1994, s. 83). Oma aineistoni koostuu
oppituntien aikana kerddmistdni havaintomuistiinpanoista, oppitunneilla ottamistani
valokuvista sekd opettajan haastattelusta ja oppilaiden ryhméhaastattelusta. Liséksi sain my0s
tarkasteltavakseni oppilaiden jakson aikana valmistamat tydvihkot ja kuvataidetunneilla tehdyt
maalaukset. Myds ndmaé aineistot dokumentoin valokuvaamalla. Kun tutkimuksessa kdytetdan
useita erilaisia aineiston kerddmisen menetelmid, kyseessd on Denzin (1978) mukaan niin
sanottu metodinen triangulaatio (Tuomi & Sarajirvi, 2009, s. 145). Kéytin omassa
tutkimuksessani monia erilaisia aineistonkeruun menetelmid, mutta pédasiallisina
menetelmindni  toimivat kohteen havainnointi sekd yksilo- ja ryhmahaastattelut.
Tutkimusaineistoon liittyvélld triangulaatiolla tarkoitetaan Tuomen ja Sarajdrven (2009, s.
144) mukaan sitd, kun tietoa kerdtddn usealta eri tiedonantajaryhmailti. Myds tdma
triangulaation taso toteutuu tutkimuksessani, silld kerdsin aineistoni sekd opettajalta ettd
oppilailta. Aineistotriangulaation ideana on se, ettd ilmidstd saadaan monipuolisempi ndkemys

tutkimalla asiaa usean eri kohderyhmén nékokulmasta.

Havainnointi toimi yhtend tdrkednd etnografisen tutkimukseni aineistonkeruun menetelména.
Kananen (2014, s. 81) tuo esiin, ettd on olemassa useita erilaisia havainnoinnin tapoja.
Piilohavainnoinnissa havainnoinnin kohde ei tiedd, ettd hantd tarkkaillaan. Suorassa
havainnoinnissa tutkija seuraa ilmidon liittyvid tapahtumia paikan péélld niin, ettd muut voivat
huomata havainnoinnin. Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija on ldsnéd tutkimustilanteessa.
Osallistuvassa havainnoinnissa tutkijan osallistumisen aste vaihtelee (Kananen, 2014, s. 81—

82.) Syrjédldinen (1994) tarkentaa, ettd osallistumisaste médrdytyy yleensd aineistonkeruun
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tarpeen mukaan. Kouluetnografioissa tutkija on yleensd luokkahuoneessa tarkkailijana, mutta
hin voi myds osallistua koulun tai luokan tapahtumiin. On tilanteita, jotka edellyttidvat valilla
aktiivisempaa ja vélilld passiivisempaa tutkijan roolia. (Syrjdldinen, 1994, s. 84.) Eskola ja
Suoranta (2008, s. 100) huomauttavat, etti tutkijan pitdisi joka tapauksessa pyrkid
vaikuttamaan mahdollisimman vihén tutkimansa yhteison eldmédan ja tapahtumien kulkuun.
Havainnoinnissa tutkija on mukana kokemassa ilmiétd. Havainnoinnin kautta tutkijalla on

mahdollisuus tavoittaa ilmi6 autenttisena. (Kananen, 2014, s. 51.)

Etnografisessa tutkimuksessa tutkija osallistuu tutkittavan yhteison arkeen. Tavallisesti tutkija
hakee selitystd tietylle ilmiolle tai asialle. Tutkijan paddmddrdnd on ymmartdd tutkittavaa
kohdetta osallistujien omasta ndkokulmasta. FEtnografi on mukana tutkimuskohteen
informanttien toiminnassa kyetikseen ymmaértdimédan ilmiotd aidossa kontekstissaan.
Omakohtaisten kentiltd saatujen kokemusten kautta tutkijan on helpompi saavuttaa syvéllinen

ymmarrys aiheesta. (ks. Syrjdldinen, 1994, s. 68, 77; Kananen, 2014, s. 49.)

Etnografisessa tutkimuksessa tutkija on l14sné tutkimustilanteessa. Hén havainnoi vieresté tai
osallistuu toimintaan. Koulussa ei ole tutkijalle méaariteltyé paikkaa, vaan hdn on oppilaiden ja
opettajien "vélissd". Opettajiin héntd yhdistdd aikuisuus ja akateeminen koulutus.
Konkreettisesti tutkija kuitenkin sijoittuu luokkahuoneessa oppilaan paikalle. (Gordon ym.,
2007, s. 46.) Kerétessdni oman tutkimukseni havaintomuistiinpanoja, istuin itsekin luokan
perélld, oppilaiden takana. Sieltd pystyin nikemédn koko luokan kerralla ja havaitsemaan
helpommin eri puolilla luokkaa tapahtuvat tapahtumat. Keskityin havainnoimaan erityisesti
opettajan opetustyylid, taulupiirustuksia ja -tekstejé, opettajan ja oppilaiden kanssakdymisté
sekd oppilaiden tydskentelyd. Voisi sanoa, ettd osallistuin opetukseen oppilaan nidkdkulmasta.
Kuuntelin opettajaa ja kirjoitin hénen liitutaululle kirjoittamaansa tekstid omaan
muistivihkooni. En koe kuitenkaan olleeni tdysin samanlaisessa asemassa oppilaiden kanssa,
silld enhédn esimerkiksi viitannut vastatakseni, jos opettaja kysyi jotakin. Olin ennemminkin
kuunteluoppilaana. Osallistumiseni voisi ndhdé olleen suoraa tai osallistuvaa havainnointia.
Koen sen kuitenkin olleen osallistuvaa havainnointia siind mielessd, ettd osallistuin yhta lailla
opetukseen, vaikka en osallistunutkaan keskusteluihin. Siitd huolimatta sain vélilld opettajan
luvalla kierrelld luokassa jututtamassa oppilaita ja kuvata heidédn tyoskentelydén. Havaintojen
pohjalta tehtyjen muistiinpanojen kirjoittaminen on olennainen osa etnografista
tutkimusprosessia. Kenttimuistiinpanot voidaan ymmartdd kirjoitettuun muotoon saatettuna

representaationa tutkijan havainnoista (Lappalainen, 2007, s. 114).
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Syrjdldisen  (1994) mukaan haastattelu sopii hyvin etnografinen tutkimuksen
aineistonkeruumenetelméksi. Yleensd haastattelu pidetddn vasta sen jdlkeen, kun on ensin
havainnoitu kohdetta tarpeeksi kauan. (Syrjildinen, 1994, s. 86.) Kasviopin jakson paityttya
pidin oppilaille ryhmédhaastattelun. Rantala (2006, s. 244) korostaa, ettd ryhmihaastattelussa
olennaista on luottamuksellinen suhde haastateltaviin. Tdimén vuoksi pidin haastattelun vasta
jakson lopussa, juuri ennen kenttitydskentelyjaksoni pééttymistd. Koin, ettd tdssd vaiheessa
olin jo ehtinyt havainnoimaan tutkimuskohdettani sen verran kauan, ettd pystyin esittimiin
haastateltavilleni tutkimukseni kannalta olennaiset kysymykset. Toteutin oppilaiden
haastattelun puolistrukturoituna haastatteluna. Tuomen ja Sarajdrven (2009) mukaan tunnettu
puolistrukturoitu haastattelumuoto on teemahaastattelu. Teemahaastattelussa edetdén tiettyjen
keskeisten, etukdteen valittujen teemojen ja niihin liittyvien tarkentavien kysymysten varassa.
Etukidteen valitut teemat perustuvat tutkimuksen viitekehykseen eli tutkittavasta ilmiosta jo
tiedettyyn. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, s. 75.) Kananen (2014, s. 93) tarkentaa, etta tutkija laatii
teemahaastattelun rungon omien ennakkokésitystensi pohjalta. Tolonen ja Palmu (2007, s. 92)
tuovat kuitenkin esille, etti etnografisessa haastattelussa esitetyt kysymykset eivét ole
syntyneet  ainoastaan  tutkijan esiymmairryksen avulla  suhteessa aikaisempaan
tutkimuskirjallisuuteen vaan my0s suhteessa tutkimuskenttdin. Oman tutkimukseni
haastattelurunko rakentui tutkimustehtdvdni kannalta oleellisista teemoista. Kysymykset
muotoutuivat lukemani kirjallisuuden perusteella ja tarkentuivat havainnoinnin loppuvaiheessa
(ks. Liite 4). Péaddyin pitdmddn my0s opettajan haastattelun puolistrukturoituna
teemahaastatteluna. My0Os opettajan haastattelun teemat tidsmentyivét kenttityoskentelyn
aikana (ks. Liite 5). Molempien haastatteluiden tapahtumapaikkana toimi tuttu luokkahuone,

jossa opetus oli pidetty. Adinitin kummatkin haastattelut kiiyttien apunani dininauhuria.

5.2 Aineiston analyysi

Etnografinen tutkimusprosessi ei ole lineaarinen, vaihe vaiheelta tiukassa jérjestyksessd kohti
tavoitetta etenevd prosessi, koska vililld joudutaan palaamaan tutkimusprosessin edellisiin
vaiheisiin. Etnografisessa, kuten laadullisessakin tutkimuksessa, aineisto ohjaa tutkimusta,
joten tutkimuksesta kéytetddnkin usein nimitystd aineistoldhtéinen tutkimus. Syklisyys ja

jatkuva reflektointi kuuluvat timén tutkimusotteen piirteisiin ja tutkimuksen validiteetti- eli
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patevyyskysymyksiin. Téltd osin etnografinen tutkimusprosessi muistuttaa hermeneuttista
kehéd, jossa ilmion kerroksellisuutta kuoritaan sipulin tavoin ja ldhestytdédn ydinté eli ratkaisua.

(Kananen, 2014, s. 82.)

Voidaan ajatella, ettd etnografisessa tutkimuksessa analyysi alkaa jo kentaltd niistd paatoksista,
rajauksista ja muistiinpanoista, joita tehdddn. Fyysisen kentdn tapahtumat muokkautuvat
kirjoituksiksi kentdltd. Kokemukset muuntuvat teksteiksi havaintojen kirjaamisen kautta.
(Palmu, 2008, s. 167.) Etnografisen tutkimuksen analysoimisessa kéytetdin Syrjildisen (1994,
s. 89) mukaan yleensé kvalitatiivista sisdllonanalyysid. Tuomen ja Sarajdrven (2009) mukaan
sisdllonanalyysilld pyritddn jarjestimadn aineisto tiiviiseen ja selkeddn muotoon kadottamatta
sen sisdltdmid informaatiota. Tutkimusaineisto kuvaa tutkittavaa ilmi6téd ja analyysin avulla
luodaan selkeyttd aineistoon, jotta voidaan tehdid selkeitd ja luotettavia johtopéétoksia.
Analyysin tavoitteena on luoda sanallinen ja selked kuvaus tutkittavasta ilmidstd. Tuomi ja
Sarajarvi kertovat, ettd siséllonanalyysi voidaan karkeasti jakaa kolmeen vaiheeseen: 1)
aineiston pelkistdminen, 2) aineiston klusterointi eli ryhmittely ja 3) abstrahointi eli
teoreettisten kasitteiden muodostaminen. Sisdllonanalyysi etenee kuitenkin hieman eri tavoin
riippuen siitd, onko kyseessd aineistoldhtdinen, teorialdhtdinen vai teoriaohjaava
lahestymistapa. (Tuomi & Sarajdrvi, 2009, s. 108, 119.) Omassa tutkimuksessani aineiston
analyysi noudattaa teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid. Teoriaohjaava sisdllonanalyysi etenee
Tuomen ja Sarajdrven (2009, s. 117) mukaan aineiston ehdoilla, samaan tapaan kuin
aineistoldhtdinen analyysi, mutta siind lopullisia kisitteitd ei muodosteta aineiston pohjalta
vaan kdsitteet sidotaan jo olemassa oleviin teorioithin. Paiddyin teoriaohjaavaan
sisdllonanalyysiin sen vuoksi, ettd steinerkoulun opetuksesta 10ytyy jo ennestdén paljon
kirjallisuutta. Analyysin loppuvaiheessa kdvin vuoropuhelua omien johtopditdsteni ja

olemassa olevan teorian kanssa selvittddkseni vastauksen tutkimustehtavaani.

Aloitin aineistoni analysoinnin kirjoittamalla kentdlld tekemini havaintomuistiinpanot
puhtaaksi ja litteroimalla ddnittiméni haastatteluaineistot. Litterointi tarkoittaa ddnitteiden
purkamista tekstiksi (Kananen, 2014, s. 107). Kun muistiinpanot ja haastattelut oli kirjoitettu
puhtaaksi, perehdyin syvéllisesti aineistoihini, lukemalla niitd 1dpi useita kertoja. Etsin laajasta
tekstimassasta tutkimukseni kannalta olennaisia asioita ja alleviivasin ne aineistosta eri
véreilld. Tassd vaiheessa aineistosta karsiutui tutkimustehtdvin kannalta epdolennainen tieto
pois. Tamién jidlkeen pelkistin aineistosta 10ytdméani aihekokonaisuudet tiiviiseen muotoon.

Pyrin tiivistimdin laajat athekokonaisuudet muutamalla sanalla, kuten Tuomi ja Sarajirvi
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(2009, s. 108-110) ovat ohjeistaneet. Seuraavassa analyysin vaiheessa ryhmittelin pelkistetyt
aiheet siten, ettd samaa asiaa tarkoittavat ilmaukset tai muuten yhteen kuuluvat asiat
muodostivat oman ryhmiansi. Tatd voitaisiin Syrjdldisen (1994, s. 89) mukaan kutsua my0s
aineiston luokitteluksi. Tdmén vaiheen aikana etsin aineistosta samankaltaisuuksia ja
eroavaisuuksia, mikd helpotti ryhmien muodostamista. Syrjdldisen (1994) mukaan aineiston
vertailua yhtéldisyyksid ja eroavaisuuksia etsien voitaisiin kutsua my0s ristiinvalidoinniksi.
Télld tarkoitetaan omien péédtelmien varmentamista tarkastelemalla tutkimuskohteen
esiintymistd eri tavoin hankituissa aineistoissa. Etnografiaisessa tutkimuksessa tdmd on
mahdollista, koska aineistoa kerdtddn havainnoimalla, haastattelemalla ja kirjallisia
dokumentteja kerddmaélla. (ks. Syrjdldinen, 1994, s. 89.) Tuomen ja Sarajdrven (2009) mukaan
aineiston ryhmittelyd (luokittelua) seuraa aineiston abstrahointi. Tdssd vaiheessa analyysin
avulla saatu empiirinen aineisto liitetddn jo olemassa oleviin teoreettisiin kasitteisiin. (Tuomi
& Sarajirvi, 2009, s. 111, 117.) Tarkastelin omaa aineistoani ja vertailin sitd lukemaani
kirjallisuuteen ja sielld esiintyviin kisitteisiin. Syrjéldinen (1994) korostaa, etté teorian avulla
ei pakoteta aineistoa, vaan teorian avulla rikastutetaan aineistoa. Analyysin kautta syntyy ndin
tulkinta, joka nousee pelkén tapauskuvauksen ylédpuolelle. (Syrjildinen, 1994, s. 90.) Teoriasta
16ytyneet késitteet auttoivat minua jdsentdméin omia tutkimustuloksiani. Teorian roolina oli
ndin ollen tukea johtopditoksid, jotka olivat muodostuneet analyysini pohjalta. Analyysin
viimeisessd vaiheessa myos tarkastelin, miten tutkimustulokseni sijoittuvat suhteessa

laajempiin kokonaisuuksiin.

Aineiston laadullinen kisittely perustuu loogiseen pdittelyyn ja tulkintaan, jossa aineisto
hajotetaan osiin, késitteellistetddn ja kootaan uudella tavalla loogiseksi kokonaisuudeksi
(Tuomi & Sarajirvi, 2009, s. 108). Etnografisen tutkimuksen perimmaiinen ja kunnianhimoisin
tavoite on Syrjdldisen (1994) mukaan onnistunut tulkinta. Tassd yhteydessd Syrjdldinen
tarkoittaa tulkinnalla tutkimustulosten, analyysin tulosten yhteyteen ja ympdarille rakentuvaa
tulkintaa, jossa tuloksia tarkastellaan teoreettisemmalla tasolla. Onnistunut tulkinta tekee
ilmeisestd vieldkin ilmeisemméin, kyseenalaistaa ilmeisen tai sitten tuo esiin piilevén.
Tulkinnan avulla ndhdddn selkedimmin, mitd kaikkea saattaa kytkeytyd vastaavanlaisiin
tilanteisiin ja tulkinnat auttavat ymmartdmaén, miten eri asiat ovat yhteydessd toisiinsa.
Tulkinta on siten yritystd tehdd selvéksi ja ymmarrettdvaksi tutkimuksen kohdetta. Tulkinnat
toimivat perspektiiveind ja siten rikastuttavat inhimillistd ajattelua. (Syrjdldinen 1994, s. 96.)

Analyysin aikana paneuduin syvélle tutkittavaan aiheeseeni. Yksityiskohtia ja ilmion osia
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tarkastelemalla pyrin saavuttamaan syvéllisemméan ymmaérryksen aiheesta sekd hahmottamaan,

kuinka eri asiat liittyvét toisiinsa. Lopulta pystyin 10ytdméaén vastaukset tutkimuskysymyksiini.

Etnografinen tutkimus nousee tutkittavien kontekstista ja kokemuksista, joiden pohjalta tutkija
rakentaa tulkinnan yhdessd oman teoreettisen tietdmyksensd ja kokemustensa avulla.
(Syrjdldinen 1994, s. 99.) Analyysin onnistuminen ja tulosten luotettavuus riippuvat tutkijan
teoretisoinnista, minkd onnistuminen taas riippuu tutkijan perehtyneisyydestd omaan
aineistoon ja kirjallisuuteen. (Syrjdldinen, 1994, s. 89.) Etnografisessa tutkimuksessa pyritdan
ilmion tiheddn eli huolelliseen kuvaukseen (Rantala, 2006, s. 255). Tihedn kuvauksen
tavoitteena on ldhestyd tutkittavaa aineistoa siten, ettd monipuolisten menetelmien avulla

pyritdin ymmaértamadn tutkittavaa ilmiotd mahdollisimman syvillisesti (Rantala, 2006, s. 255).
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6. Tutkimustulokset

6.1 Taide léipiisee opetuksen

Haastattelemani steinerkoulun luokanopettajan mukaan taide on steinerkoulussa keskeisessi
roolissa ja se ndhdddn arvokkaana asiana. Hén kertoo, ettd: “Sen lisdksi, ettd taiteella on iso
itseisarvo, niin tddlldi meilld steinerkoulussa taide on myos valjastettu opetukseen.”
Rovaniemen steinerkoulun opetussuunnitelman (2016) mukaan erillisten taideaineiden liséksi
taidetta pidetddn tirkednd tyotapana ja ilmaisun vélineend kaikissa oppiaineissa. Taide ndhdédédn
koulussa luontaisena osana kasvatusta. Niinpa esimerkiksi kuvataide kuuluu olennaisesti myos
lukuaineiden tunneille. Tiedollisen tekemisen rinnalla kulkee aina taiteellinen ndkemys asiasta.
(Rovaniemen steinerkoulu, 2016, s. 55-57, 655.) Dahlstrom ja Terdsvirta (2014) toteavat, etti
steinerkoulussa maailmaa tarkastellaan tieteellisestd nidkokulmasta, mutta taiteilijan silmin.
Jokainen tunti, koulupdivé tai jakso muodostaa myds itsessddn taiteellisen kokonaisuuden.
(Dahlstrom & Terésvirta, 2014, s. 26, 162.) Haastattelun aikana haastateltavani kuvaili

kuvataiteen integroimista muihin oppiainesiin seuraavalla tavalla:

Tailla meilla [steinerkoulussa] kuvataidetta integroidaan laajasti eri oppiaineisiin. Tosin
yléluokilla se wvidhenee, kun luokanopettajien lisdksi mukaan kuvioon tulevat
aineenopettajat ja sitdi myOtd useissa oppiaineissa opetus muuttuu aiempaa
kirjapainotteisemmaksi. Se riippuu paljon opettajasta, ettd kuinka paljon hén sitd haluaa
tuoda mukaan. Mutta sitten jos ei se valttdimattd ole kuvataidetta, niin se voi olla joitain
muita taidemuotoja, kuten lausuntoa, musiikkia tai teatteria. Se voi olla taiteen eri
muotoja.

(Opettajan haastattelu 12.9.2023)

Haastateltavani toi puheenvuorossaan esille, kuinka kuvataidetta integroidaan laajasti useisiin
eri oppiaineisiin. Hinen mukaansa kuvataidetta integroidaan opetukseen enemmén alaluokilla,
kuin yldaseteen puolella. Mannisen (2021) mukaan Hinde (2005) on todennut timén olevan
yleistd. Hinden mukaan toisen oppiaineen sisdltdjen tai menetelmien hyddyntédmistd toisessa
oppiaineessa voidaan pitdd yleisend alakoulussa kdytettynd integraation muotona. (Manninen,
2021, s. 40.) Haastateltavani kuitenkin huomauttaa, ettd kuvataide ndhddian steinerkoulussa

tarkednd myos yldluokilla. Hanen mukaansa kuvataidetta hyodynnetdéin oppimisen tukena
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luokka-asteesta riippumatta. Tdméd ndkyy kaytdnnossd siten, ettd vihkoihin piirtdmistd

jatketaan 1dpi koko kouluajan aina ensimmaisestd yhdeksénteen luokkaan asti.

Haastattelun aikana kivi ilmi, etti kuvataiteella on tirked rooli myds monialaisissa
oppimiskokonaisuuksissa. Tarkastelemalla Rovaniemen steinerkoulun opetussuunnitelmaa
(2016) sain selville, ettd steinerkoulussa monialaiset oppimiskokonaisuudet on suunniteltu
valmiiksi vuosiluokittain koko kouluajalle ensimmaisestd yhdeksanteen luokkaan. Téll4 tavalla
on pyritty varmistamaan, ettd ne muodostavat yhtendisen, ehedn ja johdonmukaisen
kokonaisuuden.  Steinerkoulussa ei  pidetdi =~ MOK-viikkoja, vaan  monialaiset
oppimiskokonaisuudet opetetaan yleensd jaksoissa tai ne saattavat jatkua jopa koko
lukuvuoden.  Opetussuunnitelman mukaan  monialaisissa  oppimiskokonaisuuksissa
noudatetaan ilmidpohjaisia, tutkivia, taiteellisia ja kdytdnndllisid ldhestymistapoja ilmididen
oppimisessa. (ks. Rovaniemen steinerkoulu, 2016, s. 74). Haastateltavani mukaan monialaiset
oppimiskokonaisuudet sisdltdvit usein esimerkiksi piirtdmistd ja maalaamista, toisinaan myos

muotoilua tai muita kuvataiteen eri muotoja.

Dahlstrom ja Terdsvirta (2014, s. 158) kertovat, etti steinerkoulussa taideaineiden roolina on
tukea oppilaiden kasvua, kehitystd ja muuta oppimista. Haastateltavani toteaa, ettd: “Kylld ma
itse nden sen niin, ettd taide liittyy kaikkeen tai ettd se ldpdisee niinku kaiken.” Myds
Dahlstromin (2019, s. 34) mukaan taide lapdisee koko opetussuunnitelman. Ndin on todennut
my0s Ehnqvist (2006, s. 253) viitoskirjatutkimuksessaan. Haastatteluaineistoni seka
steinerkoulusta kertovan kirjallisuuden perusteella olen tullut siithen tulokseen, etti tdssa
yhteydessd voidaan puhua Shoemakerin (1991) esittelemastd ldpileikkaavasta integraatiosta,
jossa tiettyd aihetta integroidaan lépi koko opetussuunnitelman. Haastateltavani tuo esille, ettd
kuvataiteen lisdksi my0s lukuisia muita taiteen eri muotoja integroidaan opetukseen. Tdmén
vuoksi onkin tirkeédd ottaa huomioon se, ettd kun yleisesti puhutaan siitd, miten steinerkoulussa
“taide ldpdisee opetussuunnitelman” tarkoitetaan kaikkia taideaineita, eika kyse ole ainoastaan
kuvataiteesta. Lipileikkaavassa integraatiossa kuvataiteen roolina on néin ollen olla yksi
taideaine muiden joukossa. Pro gradu -tutkielmassani olen kuitenkin kiinnostunut ennen
kaikkea siitd, milld tavalla nimenomaan kuvataidetta integroidaan ldpi koko
opetussuunnitelman. Havaintojeni perusteella timé nikyy selkeimmin vihkoihin piirtdmisend

eri oppiaineiden tunneilla.
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6.2 Vihkotyoskentely — ympiristooppia ja taidetta

Havainnoidessani ympéristdopin oppitunteja sain tilaisuuden tarkastella, kuinka oppilaat loivat
itse omat oppikirjansa. Paalasmaan (2019, s. 30) mukaan valmiita oppikirjoja kiytetddn
steinerkoulussa melko véhén, varsinkin alemmilla luokilla. Valmiita oppikirjoja kdytetdin
kuitenkin esimerkiksi vieraissa kielissd ja matematiikassa, erityisesti ylemmilld luokka-asteilla.
(Paalasmaa, 2009, s. 84.) Rawson ja Richter (2004, s. 32) toteavat, etti steinerkoulussa opetus
tapahtuu paiasiallisesti opettajan, ei oppikirjojen vélitykselld. Haastateltavani suhtautuu tdhén
positiivisesti. Hinen mukaansa tdélld [steinerkoulussa] me opettajat ei olla oppikirjojen
vankina”. Rawsonin ja Richterin (2004, s. 32) mukaan opettaja valitsee kulloisellekin ryhmille
sopivan opetusmateriaalin ja opetustavan. Haastateltavani huomauttaa, ettd tdmai tarkoittaa
opettajalle suurta maarid tyota tietoaineksen etsimisessd sekd isoa vastuuta oppimateriaalin
paikkansapitdvyyden kannalta. Hinen mukaansa oppikirjattomasti opiskelun haasteena on
opettajan kannalta katsottuna juuri taustatiedon etsiminen opetusmateriaalia varten. Hianen
mukaansa opettaja voi hyodyntdd aiemmin tekemidin materiaaleja, mutta siitd huolimatta “aina
tdytyy ottaa huomioon, ettd mikéd sopii juuri kyseiselle luokalle”. Han selventdd, ettd eri
oppilasryhmille saattavat toimia tdysin erilaiset ldhestymistavat aina opetusmenetelmisti
oppimateriaaleihin. Opettajan vapaus ja vastuu on 16ytié jokaiselle ryhmille parhaiten sopivat
keinot ja menetelmit (ks. Paalasmaa, 2019, s. 116-117). Haastateltavani kertoo, ettd
tiedonhankinnan ja aiheen tyOstdmisen kautta hdn pystyy luomaan henkil6kohtaisemman
suhteen opetettavaan aiheeseen, mikd puolestaan tekee tiedon eteenpdin vilittdmisestd
mielekkdampéd. Dahlstrom ja Terdsvirta (2014) toteavat, ettd kun opettaja hallitsee opetettavan
asian hyvin, hén voi joka hetki muuntaa opetustaan vastaamaan luokan tilannetta ja tarpeita.

Opetuksesta tulee ajassa eldvii ja etenevaa taidetta. (Dahlstrom & Terédsvirta, 2014, s. 157.)

Valmiiden oppikirjojen sijasta oppilaat tekevdt itse omat oppikirjansa eli niin sanotut
tyovihkot. Oppilas tyOstdd uuden oppiaineksen tekstein ja kuvin tydvihkoonsa.
Vihkotyoskentelyn perusideana on, ettd kun oppilas tyOstdd kasiteltdvit asiat ikdvaihettaan
vastaavalla tavalla omaan vihkoonsa, hidn saavuttaa prosessin aikana omakohtaisen suhteen
opittaviin asioihin. T4lld tavalla opittavana olevat asiat otetaan haltuun ja ikddn kuin tyostetdan
omiksi. (ks. esim. Paalasmaa, 2019, s. 30, 62.) Haastateltavani tuo esille, etta:
“Vihkotydskentely ei ainoastaan kasvata oppilaan tiedollista ja taiteellista kapasiteettia, vaan

siind oppilas tyOstdd itse jotain konkreettista. Se on aika harvinaista nykykulttuurissamme,
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jossa kaikki tarjotaan valmiina.” My®&s Dahlstrom (2019, s. 122) toteaa, ettd tyovihko merkitsee
oppilaalle opetussisdllon konkreettista omistamista. Oppilas muodostaa itsestdédn késin
opittavan asian uudelleen, jolloin se on syvemmaéissd mielessd hdnen omansa. Itse muotoiltu
teksti ja itse piirretyt kuvat tyokirjassa ovat oppilaalle 1dheisempii ja eri tavalla omempia kuin
tavallisen oppikirjan teksti ja kuvat voivat koskaan olla. (Dahlstrom, 2000, s. 12—13; Dahlstrém
& Terasvirta, 2014, s. 72; Paalasmaa 2008, s. 30.) Oppitunteja havainnoidessani kiertelin
luokassa ja oppilaat esittelivit minulle ylpeind vihkojensa kuvituksia. Toisinaan he myos

tulivat luokseni luokan perille esitteleméén aikaansaannoksiaan, kuten alla olevassa kuvassa.
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Kuva 1: Annika Kokko, 2023, oppilaan tydvihko.

Paalasmaan (2019, s. 62) mukaan steinerkoulussa pidetdédn tirkednd, ettd oppilaat saadaan
muuttumaan passiivisista tarkkailijoista aktiivisiksi osallistujiksi. Tekemisen kautta oppimista
korostetaan kaikessa tyOskentelyssd. Vékevin (2004) mukaan myds pragmatistisen
pedagogiikan uranuurtaja John Dewey niki tekemélld oppimisen (learning by doing) tiarkeénd
lapsen kehityksen ja oppimisen kannalta. Deweyn mukaan oppimisen tulisi tapahtua
omakohtaisen kokemuksen kautta ja nivoutua tiiviisti oppilaan eldmismaailmaan. (Vikeva
2004, s. 103, 11-12.) Tyoskenneltdessd ilman tavanomaista oppikirjaa oppilas ei saa

opiskeltavia asioita valmiina. Ndin hén vilttyy liikatarjonnalta ja kyllddntymiseltd, jota valmis
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oppikirja voi tuottaa. Opiskelun eteneminen séilyy oppilaan jatkuvan mielenkiinnon kohteena,
kun tyokirjaa luodaan itse samaan aikaan. (Dahlstrom, 2000, s. 13.) Myos haastateltavani
toteaa, ettd mielenkiinto opiskeluun pysyy paremmin yll4, kun oppilas ei tiedd etukéteen, mité
on tulossa. Hianen mukaansa “vihkotyoskentely kehittdd oppilaan tahdonvoimaa ja
pitkdjanteisyyttd” eli toisin sanoen kykyé saattaa asioita loppuun. Vihkoihin kirjoittaminen ja
piirtdminen opettavat hdnen mukaansa myos huolellisuutta. Dahlstrom ja Terédsvirta (2014)
lisddvit, ettd kasin kirjoitetut muistiinpanot ja vihkotekstit ovat myos tutkitusti toimiva keino
tukea muistamista ja oppimista. Alkuvuosina vihkotekstit ovat opettajan laatimia. Oppilaat
kopioivat ne vihkoihinsa luokan taululta ja tekevét aiheeseen liittyvdan kuvitustulkintansa
pdivin teemasta. Luokanopettajavaiheen loppuvaiheessa oppilaat laativat itse omat
vihkotekstinsd oppitunnin aikana tekemiensd muistiinpanojen pohjalta. (Dahlstrom &

Terésvirta 2014, s. 72, 74.)

Dahlstromin ja Terdsvirran (2014, s. 74) mukaan jaksovihko on opettajalle loistava
diagnostinen apu. Havaitsin tdimin myds itse ympdristdopin oppitunteja seuratessani. Aamun
kaksoistunnilla opettaja pystyy vihkotydskentelyn mydtd ndkemddn pienetkin muutokset
oppilaiden vireysasteessa ja auttamaan mahdollisissa ongelmissa vilittomésti. Hin pystyy
my0s eriyttdmiin opetustaan, antamaan lisdtehtdvid nopeille ja tukiopetusta apua tarvitseville.
Oppilaat saavat opettajalta henkilokohtaista palautetta reaaliajassa. (ks. Dahlstrom &
Terdsvirta 2014, s. 74.) Haastateltavani mukaan oppikirjattomasti tyoskentelyn haasteena on
lasndolon tarve, silld poissaolijat jddviat nopeasti jdlkeen. Tétd varten hian on luonut sdhkdisen
Google Drive -tiedoston, jonne hén lisdd oppimateriaalit. Tiedostosta oppilaat voivat tarkistaa
vihkotekstit ja kuvitukset seka tyOstdd niité tarvittaessa kotona. Haastateltavani kertoo, ettd jos
joku oppilas joutuu olemaan pitkddn poissa koulusta esimerkiksi sairauden tai lomamatkan

takia, hdnen on mahdollista tehda fyysisen vihkon sijasta séhkdinen portfolio.

Lopuksi jakson paityttyd pidetddn jaksokertaus ja tydvihko tarkastetaan. Dahlstrom (2000)
toteaa, ettdl itsearvioinnin kannalta omien taitojen kehityksen seuraaminen vihkojen avulla on
merkittdvid. Kun tarkastellaan esimerkiksi uusimman jakson aikana valmistuneista vihkoja ja
verrataan niitd edellisvuosien vihkoihin, oppilas ndkee konkreettisesti oman kehityksensa.

Tédma motivoi ja siivittdd tulevaa kehitysti. (Dahlstrom, 2000, s. 12.)

Oppilaille pitimédni ryhméhaastattelun aikana tiedustelin oppilailta, mitd mieltd he itse ovat
vihkotyOskentelystd. Sain selville, ettd tyovihkojen alusta asti itse tekeminen oli suurimmasta

osasta luokan oppilaista kivaa. Muutamat oppilaat valittivat sitd myds tyolddksi. Oppilas A

49



ilmoitti, ettd: “Se on outoa, koska muissa kouluissa ei tehdd niin.” Haastattelun perusteella
oppilaat olivat myos sitd mieltd, ettd vihkotydskentely vaatii tarkkuutta ja huolellisuutta. Erds
oppilaista selvensi asiaa kertomalla, ettd: “Kuvat tdytyy tehdd vihkoihin hienosti ja taustat

viimeistelld.”

Kuvat 2-3: Annika Kokko, 2023, oppilaan tydvihkoon tekemid kuvituksia.

6.3 “Onhan se kukka on helppo muistaa, kun sen on ite tehny”

Haastateltavani mukaan kuvataide liittyy luonnollisena osana jakso-opetukseen.
Kenttitydskentelyni aikana pyrin kiinnittimadn huomioni siithen, minkélaisilla eri tavoilla
kuvataidetta integroitiin ympéristoopin opetukseen. Havaintojeni perusteella kuvataide nikyi
ympéristdopin oppitunneilla selkeimmin tydvihkoihin piirtdmisend. Piirtdmistd hyddynnettiin
myo0s ryhmétyon tekemisessd, jonka lopputuloksena oli informatiivinen juliste. Rawsonin ja
Richterin (2004, s. 156) mukaan steinerkoulussa piirtdmista harjoitetaan kaikkien oppiaineiden

tunneilla.
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Kuvat 4-5: Annika Kokko, 2023, oppilaiden havainnollistavia kuvituskuvia kasvin

rakenteesta.

Dahlstrom (2000) korostaa, ettd tydvihkon kuvittaminen ei ole toisarvoista askartelua. Héanen
mukaansa se palvelee sekd oppilaan yleistd kehitystd ettd oppimista. Opittava asia syventyy
sen tarkan harkinnan edessi, jota oppilas hahmottaessaan ja luodessaan kuvia tai selventdvid
piirroksia joutuu tekemiin. (Dahlstrom, 2000, s. 12—13.) Wildgruberin (2012, s. 92) mukaan
oppilaat saavat piirtdimisen avulla henkilokohtaisemman kokemuksen opittavana olevista
kasveista, kuin valmiita valokuvia tai oppikirjan kuvia katsomalla. Myds Nordlund (2006, s.
181-182) toteaa, ettd tiedon oppiminen taiteiden kautta, tekemaélla ja kuvallisesti ajattelemalla,

on tehokas tapa oppia.

Manninen (2021, s. 40) kertoo, ettd Parkerin (2005) mukaan tidminkaltaisessa
oppiaineintegraatiossa on kyse niin sanotusti infuusiosta, kun yhden oppiaineen elementteja
viedddn toiseen aineeseen oppimisen tueksi ja laajemman ymmaérryksen saavuttamiseksi.
Kleinin  (1990) mééritelmdn mukaan tdmaénkaltaisessa  opetuksessa on  kyse
tieteidenvalisyydestd. Tieteidenvélisessd opetuksessa yhdistetddn késitteitd ja menetelmié eri
oppiaineista, jotta ilmiotd voidaan ymmartdd monipuolisesti. (ks. Laursen & O’Rourke, 2019,
s. 36-37; Manninen 2021, s. 180.) Shoemakerin (1991) mukaan kyseessd on oppiaineiden
keskindinen integraatio, kun tiettyd ilmiota kisitellddn eri oppiaineiden tunneilla (ks. Puurula
1998, s. 19). Ympiristbopin oppisisdlloistd kasveja tarkasteltiin sekd ympéristdopin
oppitunneilla ettd kuvataidetunneilla. Tarkastelemalla samaa aihetta useamman oppiaineen

kautta, saadaan kokonaisvaltaisempi késitys opittavana olevasta ilmiosta.
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Mannisen (2021, 40) mukaan Breslerin (1995) tekemd luokittelu tuo integraation
madrittdmiseen tyylillisen tason integraation eri muotojen rinnalle. Havaitsin, ettd kuvataiteen
rooli ndyttiytyi opetuksessa usealla eri tavalla. Bresler (1995, s. 36) huomauttaakin, etti
erilaiset integraatiotyylit voivat esiintyd opetuksessa yksin tai yhdessd. Ndhdékseni kuvatade
oli steinerkoulun viidennen Iluokan ympdéristbopin jaksolla alisteisessa asemassa, silld
opetuksessa ei yhdistetty kuvataiteen ja ympdristbopin oppisisdltojd tasaveroisesti.
Ympdristooppi oli jaksolla péddasiallinen oppimisen kohde ja kuvataiteen roolina oli olla
tukemassa sen oppimista. Breslerin (1995) mukaan télloin on kyse alistuvasta
integrointityylistd. Siind taiteet ovat tehostamassa oppimista, kaunistamassa lopputulosta tai
keventdmdssd tunnelmaa toisen oppiaineen tunnilla. Hinen mukaansa alistuvassa
integrointityylissé taiteellisen tuottamisen vaatimustaso ei ole korkea, eikd opettajalta vaadita
erityistdi koulutusta taideaineissa. (Manninen, 2021, s. 39.) Havaintojeni perusteella
jilkimmainen médritelma ei kuitenkaan steinerkoulussa pidd paikkaansa. Dahlstrémin (2019,
s. 34) mukaan steinerpedagogisen luokanopettajan koulutus siséltdd runsaasti taideperustaista
tyoskentelyd.  Haastateltavani  mukaan  oppilaiden taiteellisessa  tyOskentelyssa,
vihkotydskentely mukaan lukien, tydskentelyn laatuun kiinnitetdén paljon huomiota. Hénen
mukaansa opetuksessa kéytetddn laadukkaita materiaaleja ja oppilaita ohjataan tekemédédn

huolellista ja viimeisteltyd jdlked.

Alussa vihkotyd tehdddn kokonaan vériliiduin ja -palikoihin, myohemmin siirrytdén
Dahlstromin (2019) mukaan kiyttimédin puuvirejd ja mustetta. Viivoitettuja ja ruudullisia
papereita ei kiytetd, koska ne haittaavat omakohtaista kokonaisvaltaista hahmottamista.
Tyo6vihkojen kauneuteen sekd sommittelun tasapainoon kiinnitetddn runsaasti huomiota.
(Dahlstrom, 2019, s. 122, 126.) Havainnoidessani opetusta huomasin, ettd useilla oppilailla oli
tapana  pyyhkid lyijykyndn jdljet pois  piirustuksista, tyOskentelyn edetessd
luonnosteluvaiheesta pidemmélle. Haastateltavani kertoi sen johtuvan siitd, ettd yleensd
pyritddn piirtdmddn ilman &ariviivoja, véripintoina. Tdmi todetaan myos steinerkoulun
kansainvélisessd opetussuunnitelmassa (2004, s. 156), jonka mukaan esittdvassd piirtimisessi

lahtokohtana on aina vérillinen pinta d4riviivojen sijaan.

Néhdékseni myds Breslerin (1995) maédrittelemd affektiivinen integrointityyli toteutuu
ympéristdopin oppitunneilla. Siind kdytetdén taiteita herdttdméén tunteita, luomaan tunnelmia
ja tukemaan oppilaiskeskeisesti itseilmaisua ja luovuutta (Manninen, 2021, s. 39). Oppitunteja

havainnoidessani, tdmd tuli ilmi erityisesti kuvaopetuksen kautta. Steinerkoulussa niin
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sanotulla kuvaopetuksella tarkoitetaan opettajan kuvailevaa opetustyylid. Sen avulla pyritddn
eldvoittdmiin opetusta ja herdttdmidn oppilaissa tuntemuksia opittavana olevasta aiheesta.
Tarkoituksena on herittdd oppilaiden “omat sisdiset mielikuvat”, mikd tukee oppilaiden
mielikuvituksen kehittymistd (ks. esim. Taskinen, 2004, s. 10). Myds kuvien vihkoihin
piirtdminen voi heréttdd oppilaissa erilaisia tunteita, jotka omalta osaltaan syventdvét

oppilaiden omia kokemuksia ja ndkemyksid opittavana olevasta aiheesta.

Kuva 6: Annika Kokko, 2023, opettajan liitutaululle piirtimid mallikuvia.

Ympiristoopin jakson aikana oppilaiden vihkotydskentelyd havainnoidessani kiinnitin
huomioni sithen, ettd oppilaat piirsivdt vihkojensa kuvitukset yleensd valmiista mallista.
Mallina toimivat yleensd opettajan liitutaululle piirtdiméat mallikuvat, mutta toisinaan mallia
otettiin myo0s opettajan tulostamista monisteista tai kuvia etsittiin netistd. Haastateltavani
mukaan tdmé johtuu siitd, ettd: “Jaksotunneilla tehtavét vihkot eivdt ole taidevihkoja vaan
oppikirjoja. Tdmédn vuoksi vihkoihin piirrettdviin kuviin otetaan mallia sen sijaan, ettd
kuvitukset keksittdisiin omasta péddstd.” Han huomauttaa, ettd: “Vaikka piirretdéinkin usein
mallista, jokaisen piirustuksesta tulee silti omanlainen — oppilaan itsensd nékdinen.” Sava
(1994) pitaa jaljittelyn kautta saatavaa tietoa merkityksellisend oppilaan oppimisprosessin
kannalta. Se on hdanen mukaansa yksi olennainen tiedon omaksumisen keino. (ks. Sava, 1994,
s. 81.) Oppitunteja seuratessani havaitsin, ettd oppilaille annettiin myds valinnanvapautta.
Esimerkiksi ymparistdopin vihkojen kanteen sai tehda vapaavalintaisesti haluamiaan kasveja.

Havaitsin, ettd myos vihkotekstien yhteyteen piirrettdvien kuvituskuvien kanssa oli mahdollista
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tehdd omia luovia valintoja esimerkiksi sommittelun tai kasvien muodon ja virien suhteen.
Tavallisesti my6s kuvituskuvan taustan sai itse pddttdd. Péddasiana oli, ettd kulloinkin
opittavana oleva asia oli vihkossa selkedsti ja ymmarrettavisti esitettynd. Vaikuttaa siltd, ettd
ympéristdopin oppitunneilla sekd mallikuvien piirtimisen ettd vapaampien piirustustehtivien
kautta oppilaat voivat kehittdd teknisié taitojaan ja itseilmaisun kykyjdan. Wildgruber (2012,
s. 80) tuo esille, ettd jdljittelemalld saavutetut kuvallisen ilmaisun taidot tukevat taitojen

kehittyessd my0s vapaata piirtdmisté ja sitd kautta oppilaan itseilmaisun taitoja.
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Kuvat: Annika Kokko, 2023. Kuvissa 7-8: Oppilaiden piirroksia kasviopin vihkoissa.

Kuvassa 9: ryhmitehtdvéna tehtyjd informatiivisia julisteita eri kasvilajeista.
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Haastateltavani mukaan taiteellisen ja kéytdnnonldheisen tyoskentelyn avulla tuetaan
oppilaiden oppimista. Osa oppilaista oppii parhaiten kuuntelemalla, toiset lukemalla ja toiset
itse tekemélld. Sen wvuoksi “kuvataiteellinen ldhestymistapa itseasiassa tukee erilaisia
oppijoita”, hin kertoo. Se tukee niitd oppilaita, jotka oppivat helpommin asioiden konkreettisen
tyostdmisen kautta. Haastateltava tuo myos esille, kuinka kuvien piirtdminen auttaa oppilaita
muistamaan opittavat asiat paremmin. Samoin on todennut myos esimerkiksi Wildgruber
(2012, s. 92), jonka mukaan vihkoihin piirtdiminen auttaa kasvien muistamisessa.
Haastateltavani mukaan kuvallinen muoto auttaa merkittdvisti my0s abstraktien asioiden
ymmartidmisessd. Esimerkkind hidn mainitsee yhteyttdmisen opettelun, jota opeteltiin jakson

aikana piirtdmalld kasvi vihkoon ja merkitsemélld kuvaan, kuinka yhteyttdminen tapahtuu.
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Kuvat 10-13: Annika Kokko, 2023, yhteyttiminen oppilaiden vihkoissa kuvattuna.

Oppilaille pitdméni ryhmihaastattelun perusteella suurin osa luokan oppilaista oli sitd mielti,
ettd vihkoon piirtdmisestd oli apua asioiden oppimisessa. Viittausddnestyksen perusteella
oppilaat olivat varsin yksimielisid siitd, ettd itse piirretyt kuvat auttavat myds muistamaan
opittavia asioita paremmin. Viittaamisen jilkeen tiedustelin, haluaisiko joku kertoa oman
nidkemyksensa siitd, milld tavalla vihkoihin tehtévit piirustukset voivat auttaa oppimaan. Téhén
erds oppilas totesi, ettd: “Onhan se kukka helppo muistaa, kun sen on itse tehny.” Manninen
(2021, s. 63) kertoo, ettd Eric Kandelin (2012) tutkimuksen mukaan kuvataide aktivoi useita

alueita aivoissa jattiden jdljen syvaian muistiin.

Manninen (2021, s. 39) kertoo, ettd kognitiivinen integrointi pohjautuu nikemykseen taiteesta
tiedon muotona. Tdmédn kisityksen mukaan taiteet tuottavat omilla alueillaan ja keinoillaan
tietoa todellisuudesta (ks. esim. Sava, 1994, s. 70). Taideaineiden Kkognitiivisen
integrointityylin tavoitteena ovat Mannisen (2021) mukaan sekd kognitiiviset taidot
(taiteellinen ajattelu) ettd esteettinen laatu sekd oppiaineiden tasa-arvoinen integrointi.
Kognitiivisessa integrointityylissd oppiminen taiteissa ja taiteiden kautta nostetaan samalle
viivalle muiden oppiaineiden kanssa ja aktiivista havainnointia ja kriittistd reflektointia

tuetaan. Talloin kuvataide ndhdddn tasaveroisena tiedon ja ymmarryksen tuottamisen alueena

56



muiden oppiaineiden rinnalla ja opetukseen integroidaan taidekohtaisia sisdltojd, taitoja,
ilmaisua ja ajattelun tapoja. (Manninen, 2021, s. 39, 61.) Kuten jo aiemmin totesin, mielestani
ympdristoopin ja kuvataiteen integraatio ei ollut tasa-arvoista seuraamallani ympéristdopin
jaksolla. Tulin tahdn johtopaitokseen, silld opetussuunnitelmatasolla tarkasteltuna kuvataiteen
oppisisdllot eivit olleet jaksolla yhtd suuressa asemassa kuin ympdaristdopin. On hyva muistaa,
ettd tdmad ei myoOskddn ollut tarkoituksena, vaan pyrkimyksend oli nimenomaan tukea
ympéristdopin oppimista kuvataiteellisin keinoin. Siitd huolimatta nékisin, ettd Breslerin
kognitiiviseksi madrittelemé integraatiotyyli toteutui muilta osin ympéristdopin jaksolla.
Skinnarin (2001, s. 410) mukaan Steiner piti suuressa arvossa taiteen avulla saatavaa tietoa
todellisuudesta. Myos Ehnqvist (2006, s. 241) toteaa, ettd Steiner piti taidetta olennaisena
tiedonhankinnan vilineend. Steinerkoulussa korostetaan luovan ja taiteellisen ajattelukyvyn
kehittdmistd kuvataiteellisin keinoin (ks. esim. Rovaniemen steinerkoulu 2016, 654—656).
Esimerkiksi vihkoihin piirtdessddn oppilas tekee aktiivista ajattelutyotd ja tekee erilaisia
havaintoja kohteestaan. Liikuttaessaan kynddnsd paperilla, oppilas kiinnittdd samalla
tarkemmin huomiota kasvin muotoihin ja véreihin, mahdollisesti myos kasvuympéristoon tai
muihin ominaisuuksiin. Tulin havaintoaineistoni ja lukemani kirjallisuuden perusteella sithen
tulokseen, ettd steinerkoulussa taiteellisen toiminnan avulla saatavaa tietoa pidetdin tiarkedna,
jonka myd6td myos kognitiivisen integraatiotyylin voidaan ndhdé toteutuneen seuraamillani

ympéristdopin oppitunneilla.

6.4 Kuvaopetuksella mielikuvat heriivit henkiin

Havainnoidessani ympéristoopin oppitunteja, kiinnitin huomiota opettajan kuvailevaan
opetustyyliin. Han kéytti paljon adjektiiveja ja kielikuvia kertoessaan opetuksen kohteena
olevista ilmidistd. Haastattelun aikana kévi ilmi, ettd kyseessd on steinerkoulussa kéytettdva
opetusmenetelmd nimeltd kuvaopetus. Dahlstromin ja Terdsvirran (2014) mukaan kuvaopetus
el tarkoita sitd, ettd oppilaille ndytettdisiin paljon valmiita kuvia. Sen sijaan kuvaopetuksella
tarkoitetaan opittavan aitheen mahdollisimman eldmyksellistd ja monipuolista kuvailua. Sen

tarkoituksena on herittdd oppilaiden omat sisdiset mielikuvat ja sitd kautta kiinnostus
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opittavaan asiaan. (Dahlstrom & Terédsvirta, 2014, s. 26.) Dahlstrémin (2000, s. 11) mukaan
kuva, jolla tdssa tapauksessa tarkoitetaan opetettavasta asiasta syntyvad sisdistd mielikuvaa, on
ylivoimainen kiinnostuksen ja vastaanottokyvyn herittdja. Havainnollistaakseni kuvaopetusta,
olen poiminut seuraavan otteen havaintopdivékirjastani. Kyseiselld oppitunnilla opeteltiin
erottamaan paljas- ja koppisiemeniset kasvit toisistaan sekd tunnistamaan niiden

ominaispiirteitd. Oppitunnilla opettaja kertoi:

Kuusen kédvyt ovat ensin vihreitd ja kovia, muovimaisia. My6hemmin ne muuttuvat
ruskeiksi ja aukeavat, paljastaen samalla siemenensd. T&hdn viittaa nimitys
paljassiemeniset. Kuvitelkaa, kuinka siemenet ovat piilossa sielld kdpyjen kainalossa.
Ensin ne ovat sielld turvassa, kunnes levittyvit lopulta tuulenpuuskien ja metsén eldinten

mukana ympériinsa.
(Havaintopaivakirja 21.8.2023)

Opetusta seuratessani havaitsin, ettd kuvaopetus vaatii opettajalta kykyd muuntaa
opetussisidllot eldmykselliseen, mielikuvia heréttdviin muotoon. Dahlstromin (2019) mukaan
olennaista on, ettd opettaja pyrkii opettamaan eldvisti. Han luonnehtii, kuvailee, kertoo ja
kayttdd vertauskuvia. Hénen tulee tydstdéd opetettava aineisto kokonaisvaltaisesti ja yksiloida
sitd esimerkein, jotka mielekk&éll4 tavoin valottavat kokonaisuutta. (Dahlstrom, 2019, s. 125.)
Haastateltavani toteaa, ettd kuvaopetuksen avulla pyritddn siithen, ettd oppilaiden “mielikuvat

heraavit henkiin”.

Dahlstrom ja Terdsvirta (2014) tuovat esille, ettd sisdisten mielikuvien luominen on
inhimillisen  kehityksen kannalta ensiarvoisen tdrked prosessi, koska nykyisin
mielikuvamaailma jatkuvasti koyhtyy. Keinotekoiset kuvat tulvivat ulkoapdin sisimpddmme
jatkuvana virtana, emmeka pysty niitd vilttdméadn, saati sitten erittelemidn niiden sisdltod.
Toisaalta meitd ympéroi ulkoisten kuvien tulva ja toisaalta sisdisten mielikuvien niukkuus.
(Dahlstrom & Terésvirta, 2014, s. 26; Dahlstrom, 2019, s. 33.) Taskisen (2004) mukaan
kuvaopetuksella pyritdén vahvistamaan oppilaiden mielikuvitusta. Lapsen sisdlldén tuottamat
mielikuvat ovat hanen ikiomia kuviaan ja samalla hdnen aktiivisen sisdisen toimintansa tulosta.
Téllainen toiminta vahvistaa lapsen luovaa mielikuvitusta ja hédnen sisdistd voimaansa.

(Taskinen, 2004, s. 10.)

Haastateltavani  kokee  kuvaopetuksen  erittdin  tarpeellisena  ja  hyddyllisend

opetusmenetelméind. Hén korostaa, ettd: “Sen avulla luodaan oppilaille mielikuvia, jotka
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auttavat sekd oppimaan ettd muistamaan.” Dahlstrom ja Terédsvirta (2014) tuovat esille, ettd
monet Steinerin aikalaiset ja myds oman aikamme ajattelijat ja tutkijat ovat painottaneet
taiteiden, taiteellisen toiminnan ja mielikuvitusvoimien vaalimisen suurta merkitystad
oppimisen ja opitun omaksumisen kannalta. He mainitsevat Steinerin lisdksi esimerkiksi

Deweyn, joka on esseissddn kertonut seuraavaa:

Mielikuvien muodostamiskyky synnyttdd loogisen ja késitteellisen ajattelun oivallukset.
Kasvatuksen térkein tehtdvd kouluvuosina on kasvattaa ja ravita oppilaiden
kuvitteluvoimia ja tukea heitd kehittimain vahvaa, joustavaa, oivaltavaa ja késitteellista
ajattelua. Parhaimmillaan taiteellisella kasvatuksella saavutetaan toimiva kasitteellinen

ajattelu murrosidssé ja aikuisuudessa. (Dahlstrom & Terésvirta, 2014, s. 9)

Dewey uskoi, ettd mielikuvitus kehittdd tehokkaasti ajattelun taitoja. Taskisen (2004, s. 34)
mukaan myos steinerpedagogiikassa uskotaan, ettd lapsuudessa kehittyvat mielikuvittelun
taidot ovat merkittdvisséd roolissa kasitteellisen ajattelun kehittymisessd myohemmélla idlla.
Steinerkoulussa kuvaopetusta hyddynnetéénkin erityisesti alaluokkien opetuksessa (Dahlstrom
& Terdsvirta, 2014, s. 26; Paalasmaa, 2019, s. 54). Haastateltavani mukaan kuvaopetuksen
avulla abstraktit késitteet voidaan muuntaa lapsille helpommin ymmérrettivaan, kuvalliseen
muotoon. Hén kertoo, ettd: “Kokemukseni mukaan oppilaiden on helpompi ymmartidi opetus
kuvallisessa muodossa, erityisesti alaluokilla.” Dahlstrom ja Terdsvirta (2014) tuovat esille,
ettd pienen lapsen kyky hahmottaa vaikeita kisitteitd tai abstrakteja asioita ei ole vield siind
vaiheessa tarpeeksi kehittynyt ottamaan niitd vastaan sellaisenaan. Sen sijaan
vertauskuvalliseen muotoon puetun kielellisen kuvan avulla oppilaan mielikuvitus aktivoituu
muodostaen tunnekokemuksen, joka mydhemmin johtaa kisitteelliseen ymmarrykseen. (ks.
esim. Dahlstrom & Terésvirta, 2014, s. 9—10, 26-27.) Steinerin ja Deweyn lisdksi myos
esimerkiksi Hollo ndki mielikuvituksen olevan keskeinen elementti kasvatuksessa. Han piti

tarkedna, ettd mielikuvitus liitetddn kiintedsti kasvatukseen kuuluvaksi (Taneli, 2012, s. 142).

Omien havaintojeni sekd lukemani kirjallisuuden perusteella nékisin, ettd Breslerin (1995)
madrittelemdt taiteen kognitiivinen ja affektiivinen integraatiotyyli toteutuvat myos
kuvaopetuksen kautta. Affektiivinen integrointityyli kdyttdd taiteita herdttiméédn tunteita,
luomaan tunnelmia ja tukemaan oppilaiskeskeisesti itseilmaisua ja luovuutta (Manninen, 2021,
s. 39). Kuvaopetuksella opettaja pyrkii kuvailemaan opittavaa asiaa siten, ettd se herdttdd
oppilaissa tunteita ja “eldvid mielikuvia”. Raésdsen (2015, s. 21) mukaan kognitiivisiksi

voidaan katsoa kaikki ne mielen toiminnot, joiden avulla informaatiota vastaanotetaan ja
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prosessoidaan. Néin ollen my6s mielikuvien muodostaminen voidaan ndhdad kognitiivisena
tiedonmuodostuksen toimintona. Tétd vahvistaa myos esimerkiksi Hollon késitys siitd, ettd
mielikuvitus on tietotoimintaa, joka on mukana tarkedné elementtini dlyllisessd toiminnassa ja
sithen liittyvdssd tunne-eldmissd (ks. Taneli, 2012, s. 142—-143). Mannisen (2021, s. 60)
mukaan myo6s esimerkiksi Marshall (2016) on viitannut mielikuvitukseen erityisena taiteellisen

tiedon muodostamisen tapana.

Olennaista on kuitenkin huomioida, ettd kuvaopetus ei varsinaisesti kuulu
kuvataideopetukseen. Opettajan haastattelun perusteella kdvi kuitenkin ilmi, ettd kuvailevaa
opetustyylid voidaan hyodyntii kaikissa oppiaineissa. Havainto- ja haastatteluaineistoni seka
kirjallisuuden perusteella olen kuitenkin tullut siithen tulokseen, ettd kuvaopetusta voitaisiin
luonnehtia kuvataiteelliseksi opetusmenetelmiksi. Se pyrkii vahvistamaan oppilaiden
mielikuvitusta (ks. Taskinen, 2004, s. 10), mikd on my0s erds kuvataiteen opetuksen
pddmadristd. Havaintojeni perusteella vaikuttaa siltd, ettd kun kuvaopetuksen avulla luodut
mielikuvat yhdistetddn vihkoihin piirrettdviin kuviin, oppiminen on erittdin tehokasta.
Esimerkkind siitd, kuinka kuvaopetus ja vihkoihin piirtiminen tukevat toisiaan, nostan

seuraavan otteen havaintopiivéakirjastani:

Kukkien polytystd opettaessaan opettaja kuvaili, kuinka “kukka houkuttelee varikkailla
ja kauniilla terdlehdilld ja tuoksuvalla medelld paikalle hyonteisid eli polyttdjid. Samalla
kun ne — esimerkiksi mehildiset, kimalaiset tai perhoset — imevét kukista mettd, niiden
porrdiseen turkkiin tarttuu heteistd siitepdlyhiukkasia. Kun kimalainen lentdd kukasta
toiseen, se kuljettaa samalla heteen siitepdlyn emin munasolun luo. Kun siitepolya
padtyy emiin, se hedelmdittyy. Tadmédn jidlkeen kukka kuihtuu ja siemenet
kasvavat. Siemenestd syntyy uusi kasvi.” — — Opettajan opetustuokion jilkeen oppilaat

piirsivét vihkoihinsa kukan hedelmdittymistd havainnollistavia sarjakuvia.

(Havaintopéivékirja 28.8.2023)
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Kuvat 14-17: Annika Kokko, 2023, polytyksestd kertovia sarjakuvia oppilaiden vihkoissa.

Aluksi opettaja kuvaili ilmiotd elamyksellisesti herdttden oppilaissa mielikuvia. Piirtdesséan
vihkoihin, oppilaiden aiemmin saama tieto jasentyi ja konkretisoitui kuvan tuottamisen kautta.
Yhdessd kuvaopetus ja vihkoihin piirtdiminen aktivoivat oppilaan kognitiivisia kykyjd sekd
syventivat ymmarrystd opittavasta asiasta. Tiedonmuodostusprosessi on kokonaisvaltainen ja

ndhdékseni siind yhdistyvit eldmyksellisyys sekd mielen sisilld tapahtuva ajattelutyo.

6.5 “Kuviksessa me maalattiin kasveja”

Kenttédtydskentelyni aikana havainnoin ympéristdopin oppituntien lisdksi myds jakson aikana
pidettyjd kuvataidetunteja. Olin kiinnostunut selvittdmédén, miten ympéristopin aiheet
mahdollisesti nikyisivét kuvataiteen opetuksessa. Oppituntien seuraamisen lisdksi syvensin

ymmadrrystdni  opettajaa ja  oppilaita haastattelemalla.  Haastateltavani  mukaan
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kuvataidetunneilla késiteltdvdat aiheet pohjautuvat opetussuunnitelmaan ja alaluokilla ne
sivuavat usein jaksojen aihealueita. Kuvataiteessa késiteltidvia aihepiireja esitelldén esimerkiksi
steinerkoulun kansainvilisessd opetussuunnitelmassa (2004). Sen mukaan viidennellé luokalla
kuvataideopetuksen aiheissa korostuvat muun muassa luontoaiheet, kuten kasvimaailma.

(Rawson & Richter, 2004, s. 157-161.)

Steinerkoulussa alaluokkien kuvataidetunneilla maalataan paljon ja kuvataidetunteja myds
kutsutaan usein maalaustunneiksi (Rawson & Richter, 2004, s. 155-156). Steinerkoulun
kansainvélisessd opetussuunnitelmassa (2004) painotetaan, ettd kuvataidetunneilla maalatessa
ei ole tarkoituksena kuvittaa, vaan antaa luonnon védrien 10ytdd omat muotonsa. Niin
maalaustunnit voivat laadullisesti syventdé pddainetuntien teemoja. (Rawson & Richter, 2004,
s. 159.) Haastateltavani huomauttaa, ettd kuvataiteen valinnaisilla oppitunneilla aiheet eivét
liity jaksoihin. Valinnaisilla tunneilla aiheiden valinta on hidnen mukaansa hyvin

oppilasldhtdistd ja ryhmékohtaista.

Haastateltavani mukaan kuvataideopetuksen aiheet ja tekniikat on suunniteltu sopimaan
oppilaan kehitysvaiheisiin. Hén lisdi, ettd: “Opettaja muuntaa ne sitten oman luokkansa
tarpeisiin sopiviksi.” Paalasmaa (2019, s. 126) toteaa, ettd ikdkausipedagogiikan mukaisesti
my0s opetusmenetelmét muuttuvat, kun lapsi muuttuu ja kehittyy. Alaluokilla opetuksessa
painotetaan eldamyksellisyyttd, mielikuvitusta ja toimintaa ja yldasteella puolestaan korostetaan
nuoren omaa ajattelua ja luovuutta (Rovaniemen steinerkoulu, 2016, s. 656—657.) Viidennen
luokan kuvataidetunteja seuratessani havaitsin, ettd opetuksessa painottui sekd
mielikuvituksellisuus ettd kasvien tarkka havainnointi. Tdmd perustuu Helsingin Rudolf
Steiner -koulun perusopetuksen opetussuunnitelman (2016, s. 516) mukaan siihen, ettd
kahdentoista vuoden ikaa lahestyttdessa kuvataideopetuksessa painottuu

mielikuvituksellisuuden ja elamyksellisyyden liséksi myds ulkoisen maailman havainnointi.

Haastateltavani kertoo, ettd: “Tailld meilld [steinerkoulussa] kuvataideopetuksessa kiytetddn
laadukkaita materiaaleja.” Hdn selventdd, ettd tavallisesti kdytetddn tietyn merkin kynid ja
paperia. Han huomauttaa, ettd yldluokille siirryttdessd oppilailla on vapaammat vilineet
kéytossd kuin alaluokilla. Ndhdékseni my0s tdmé liittyy ikdkausipedagogiikan mukaiseen
kehitykseen. Oppilaan kasvaessa opetuksen painopiste siirtyy vihitellen oma-aloitteellisuuden
lisidmiseen ja oman itseilmaisun vahvistamiseen (Rovaniemen steinerkoulu 2016, s. 657).

Haastateltavani toteaa, ettd: “Kun tekninen osaaminen on hallussa, ryhmélle voi antaa

63



ilmaisullisia ~ vapauksia.”  Né&in  todetaan  myds  Rovaniemen  steinerkoulun
opetussuunnitelmassa (2016), jonka mukaan hyvin hallitut tekniset ja ilmaisulliset taidot luovat
pohjan vapaalle itseilmaisulle. Se mahdollistaa sen, ettd oppilaiden oma sisdinen
kokemusmaailma, mielikuvitus ja tunteet on mahdollista saada kuvan kautta esille.
(Rovaniemen steinerkoulu, 2016, s. 654—655.) Kuvataideopetuksen tekniikoista puhuttaessa
haastateltavani toi my0s esille, ettd steinerkoulussa oppilaita ohjataan arvostamaan
materiaaleja ja kasitteleméédn niitd kunnioituksella. Materiaalien liséksi olennaista on myds

oman ja toisten tyoskentelyn kunnioittaminen.

Haastateltavani mukaan kuvataidetunnit pidetddn joko omassa kotiluokassa tai toisinaan myds
kuvataideluokassa. Tamin lisdksi opetuksessa pyritddn hyodyntdmdin myds muita
oppimisympéristdjd, kuten koulun ldhiympéristéd. Seuraamallani viidennen luokan
ympdristoopin jaksolla kuvataidetunnit pidettiin omassa luokassa. Jakson ensimmdéiselld
kuvataidetunnilla oppilaat tekivit piirustuksia vinoviivatekniikkaa kéyttden. Oppilaat saivat
kuvitella, minkédlainen oli mahdollisesti maailman ensimmaiinen kasvi ja piirtdd sen perusteella
oman “alkukukan”. Vinoviivatekniikassa vedetddn tiheitd viivoja vinosti ylhadiltd alas
vasemmalle. Dahlstromin (2019) mukaan vinoviivatekniikkaa kéiytetddn erilaisissa
véripiirroksissa sen pedagogisen merkityksen vuoksi. Hénen mukaansa vinoviivatekniikka
edustaa steinerpedagogisessa tarkastelussa minuuden voimistamista. (Dahlstrom, 2019, s.

108.)
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Kuvat 18-21: Annika Kokko, 2023, oppilaiden tekemid alkukukkia vinoviivatekniikalla.

Seuraavalla kuvataidetunnilla oppilaat tekivdt maalauksia saniaisista. Maalaustunnin
valmistelu alkoi siten, ettd jarjestdjiksi valitut oppilaat jarjestelivit maalaustarvikkeet valmiiksi

vélitunnin aikana. Jérjestdjit laittoivat maalausalustat valmiiksi sekd asettivat poydille véri- ja
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vesikupit. Havaitsin, etti opetus eteni saumattomasti ympéristoopista kuvataidetunnille.
Opettaja oli aiemmin ympaéristdopin oppitunnilla kdynyt oppilaiden kanssa ldpi kasvien
historiaa ja kertonut, kuinka varhaisimmat kasvit ilmaantuivat maapallolle. Opettaja kertoi,
kuinka “sanikkaiset olivat ensimmdiisid kasveja, jotka kurottelivat taivaita ja kasvoivat
korkeutta”. Talld kuvataidetunnilla oppilaat piirsivdt vahaliiduilla saniaisia, jonka jdlkeen
tausta maalattiin vesivireilld kdyttden “mérkdd marille” -tekniikkaa. Rawsonin ja Richterin
(2004, s. 155) mukaan kyseistd tekniikkaa kéytetdén paljon steinerkoulun alaluokilla.
Maalaaminen aloitettiin kastelemalla paperi kummaltakin puolelta mérdlld sienelld.
Yliméérdinen vesi pyyhittiin varovasti sienen avulla pois. Sitten oppilaat maalasivat
kerroksittain vérejd opettajan ohjeistamassa jarjestyksessé. Alhaalle keltaista, keskelle punaista

ja ylhaille sinistd. Lopuksi alareunaan sinisté lisddmalla saatiin vield vihreda.
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Kuvat 22-23: Annika Kokko, 2023, oppilaiden kuvataidetunnilla maalaamia saniaisia.

Tunnin alussa opettaja oli piirtdnyt saniaisia esittdvin mallikuvan taululle. Néhdédkseni
jokaisella oppilaalla tuli omannékdinen lopputulos, vaikka taululta katsottiinkin mallia.
Oppilaat piirsivét vaihtelevan kokoisia ja muotoisia saniaisia. Tausta puolestaan oli kaikilla
yhtendisempi, koska siind noudatettiin tiettyd vérijarjestystd. Lopuksi valmiit tyot laitettiin
esille luokan edustalle kaytéville. Saniaisista kertova teksti kirjoitettiin vihkoon seuraavalla

ymparistoopin oppitunnilla.

Seuraavan viikon kuvataidetunnilla maalattiin jdlleen vesivéreilld. Télld kertaa oppilaat
padsivat tekemiddn kasvin siluetin. Ty0 aloitettiin tutulla tavalla kastelemalla paperi

kummaltakin puolelta mardksi. Tamin jdlkeen maalattiin vérit opettajan ohjeistamassa
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jarjestyksessé. Ylhaille tuli keltaista, sen jdlkeen punaista ja sinistd. Alareunaan sinisen péélle
maalattiin keltaista, jolloin syntyi vihredd. Havaitsin, ettd ty0 muistutti vareiltddn hieman
edellistd tyOtd, paitsi ettd vérit olivat tdlla kertaa eri jirjestyksessd. Virit edustivat tiettyjd
elementtejd; keltainen valoa, punainen 1ampd4d, sininen vettéd ja vihred alla olevaa maata tai
nurmikkoa. Kasvi toteutettiin poistamalla valmiista tyostd vérid, jolloin jdljelle jdi kasvin
siluetti erottumaan vaaleana vérikéstd paperia vasten. Dahlstromin (2019) mukaan kuvien
maalaamisessa pyritddn kiinnittdiméin huomiota vérien kéyton herkkyyteen. Hin mainitsee,
ettd erityisesti viidennelld luokalla oppilaat tavoittelevat monipuolisen ja vivahteikkaan

varinkdyton varmuutta ja iloa. (Dahlstrom, 2019, s. 126.)

Dahlstromin (2019, s. 104) mukaan steinerkoulussa maalauksen opettaminen perustuu Goethen
vérioppiin, jota Steiner on kehittinyt eteenpdin. Steiner (1921) jaotteli vérit loiste- ja
kuvavéreihin. Loistevérejd ovat keltainen, sininen ja punainen. Kuvavireja puolestaan ovat
vihred, valkoinen, musta ja persikankukan véri. Kullakin vérilld on omat ominaispiirteensé ja
ne otetaan huomioon maalaamisessa. (Steiner, 1990, s. 38.) Haastateltavani kuitenkin
huomauttaa sen riippuvan paljon opettajasta, kuinka paljon vérioppia kuvataideopetukseen
siséllytetddn ja milld tavoin. Dahlstrom (2019, s. 105) kertoo steinerkoulun kuvataideopetuksen
lahtevdn ajatuksesta, ettd jokaiselle ihmiselle tulee antaa mahdollisuus avoimeen ja
ennakkoluulottomaan vérien kohtaamiseen virien omilla ehdoilla. Steiner piti néitd niin
sanottuja varikokemuksia tai vérieldmyksid erityisen tirkeind oppilaan tunnetaitojen
kehittymisen kannalta. Han puhui paljon vdrien maalaamisen aikana syntyvistd tuntemuksista
ja kuinka jokainen viri voi synnyttdd erilaisen tunteen. (Steiner, 1990, s. 11-14.)
Harjoitellessaan maalaamista oppilas pddsee véhitellen yhd syvemmaille sisddn vérien
maailmaan. Maalatessaan hin kokee virien luonteenomaisia hahmottumispyrkimyksid ja
lainalaisuuksia, kuten millé tavalla vérit litkkkuvat ja sekoittuvat toisiinsa. Tarkedmpid kuin itse
tyon tulokset ovat maalausprosessin aikana syntyvit sisdiset virivaikutelmat. Maalaaja
tunnustelee ja kokee virejd, eldd vidreissd ja ammentaa niiden valovoimasta ja loistosta
sieluunsa uusia voimia. (Dahlstrém, 2019, s. 105.) Haastateltavani korostaa taiteen
hyvinvointivaikutuksia tdrkeind. Hanen mukaansa taiteella on ennen kaikkea tasapainottava
vaikutus. Hén kertoo, ettd: “Taiteen tekeminen vaikuttaa erityisesti syddmen alueeseen, tunteen
alueeseen.” Dahlstrom ja Terésvirta (2014) toteavat, ettd piirtdminen auttaa oppilaita ottamaan
yhteyttd maailmaan ja terdvoittdd havaintokykya. Maalauksella puolestaan on omat positiiviset
pitkdaikaisvaikutuksensa eli ajattelun litkkuvuus, tahdon joustavuus ja tunteen taipuisuus.

(Dahlstrom & Terasvirta 2014, 158.)

68



- e e

- - .~

-~

69



70



Kuvat 24-28: Annika Kokko, 2023, kuvia oppilaiden kuvataidetunneilla tekemisti

kasviaiheisista maalauksista.

Kasvien siluetteja maalatessa oppilailla oli vapaus tehdd omasta kasvistaan sen nékdisen kuin
itse halusivat. Siitd taytyi kuitenkin 10ytya kasvin kaikki osat, eli kukka, lehdet, varsi ja juuret.
Valinnanvapaudesta huolimatta useimpien oppilaiden kasvit muistuttivat huomattavasti
opettajan tekemid mallikuvaa. Haastateltavani mukaan oppilaat yleensa haluavat katsoa mallia
japyytivit opettajaa tekemdin mallin taululle. Haastateltavani kertoo tekevinsé usein niin, ettd
ohjeistaessaan tehtdvdnantoa, hin piirtdd samalla mallikuvaa taululle tai valkoiselle paperille
ja ottaa sen piirtdmisen jdlkeen pois. Toisinaan hén saattaa jattda kuvan taululle, mutta jattaa
sen tarkoituksella keskenerdiseksi. Hén kertoo, ettei halua oppilaiden jdljentévén itsedén. Hin
kertoo pyrkivinsé siithen, ettd “se olisi vaan se tehtdvé tai tekniikka minkd annan. Sen sijaan

ettd jattiisin heille sen mallin sithen katsottavaksi”.

Oppilaiden ryhmihaastattelun aikana keskustelin oppilaiden kanssa kasviopin jakson aikana

pidetyistd kuvataidetunneista. Erds oppilas ilmoitti haastattelun alussa, ettd: “Kuviksessa me
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maalattiin kasveja.” Tiedustelin oppilaita, olivatko he oppineet jotakin uutta kasveista
kuvataidetuntien aikana. Erds oppilaista kertoi osaavansa tunnistaa saniaisen luonnossa, jos
sellaisen nidkee. Toinen oppilas puolestaan otti puheeksi edelliselld kuvataidetunnilla maalatun
kasvin siluetin. Han kertoi, ettd: “Silld yhdelld tunnilla maalattiin se kasvin muoto.” Téhdn
toinen oppilas totesi, ettd: “Siind tehtdvissd ei kylld voinut oppia kasvin tunnistusta... Se
kasvihan oli vériton!” Tami oli mielestdni hyvd huomio. Kyseisessd tehtdvissd oppilaat
padsivdt sen sijaan kertaamaan kasvin osia. Myds vérinpoistamis -tekniikan harjoittelu oli
kyseiselld oppitunnilla olennaisessa osassa. Oppilaat toivat haastattelun aikana esille, ettd aina
ei ole pakko tehdd samanlaista kuin opettaja, vaan kasvi saa esimerkiksi olla eri asennossa,

joissain tapauksissa jopa eri muotoinen tai vérinen.

Oppitunneilla tekemieni havaintojen seké haastattelujen perusteella tulin sithen tulokseen, etti
kuvataiteen ja ympéristbopin oppiaineet tukivat toisiaan. N&ahddkseni kyseessd oli
Shoemakerin (1991) méérittelemd oppiaineiden keskindisen integraation muoto, jossa samaa
aihetta kisitellddn eri oppiaineiden tunneilla (Puurula, 1998, s. 19). Tdssé tapauksessa kasveja
kisiteltiin ympéaristdopin oppituntien lisdksi myos kuvataidetunneilla. Jaksotunneilla tutkittiin
piirtdimisen avulla kasvien fyysisid ominaisuuksia ja painotettiin  esittdvyytta.
Kuvataidetunnilla kasveja tarkasteltiin sen sijaan luovasta ndkokulmasta. Maalaamalla pyrittiin

eldytymadin kasvien maailmaan ja tavoittamaan niiden sisin olemus.

6.6 Kokonaisvaltaista oppimista kaikilla aisteilla

Haastateltavani pitdd oppilaan ikdkauden ja yksilollisyyden huomioimista tarkednd opetuksen
suunnittelun ja toteuttamisen kannalta. Hinen mukaansa “opettajan tulee olla hereilld lasten
tarpeista”. Dahlstromin ja Terdsvirran (2014, s. 156) mukaan opettajan taiteellinen tulkinta
opetettavasta asiasta ja tapa opettaa tapahtuukin pitkalti oppilaiden kehitysvaiheen ehdoilla.
Haastateltavani mainitsee my0s ottavansa opetuksessa huomioon oppilaiden temperamentit,
erityisesti alaluokilla. Tdma liittyy hdnen mukaansa oppilaan yksildllisten ominaisuuksien
huomioimiseen (ks. myods Dahlstrom & Terdsvirta, 2014, s. 19). Oppilaan yksilollisyyden

huomioimisen lisdksi havaitsin myos opetusmenetelmien monipuolisuuden.
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Jakso-opetuksessa tietoa pyrittiin omaksumaan monilla erilaisilla tavoilla. Oppilaat kuuntelivat
opettajan opetusta, joka oli kuvailevaa ja mielikuvia heréttivad sekd katselivat, kun opettaja
piirsi samalla taululle. Timaén jdlkeen saatettiin tarkastella kasveista otettuja valokuvia netisté
tai kirjoista. Seuraavaksi opittavat asiat kirjoitettiin vihkoon, jonka rinnalle piirrettiin ilmi6té
havainnollistava kuva. Kuvataidetunneilla kasveja tarkasteltiin jdlleen uudelleen, tdlld kertaa
luovasta nikokulmasta, aiheeseen virien kautta eldytyen. Havainnoidessani oppitunteja tulin
sithen johtopddtokseen, ettd steinerkoulun opetus vaikuttaa ehjéltd ja kokonaisvaltaiselta.
Opittavia asioita tarkastellaan monista eri ndkdkulmista, useilla eri tavoilla. Haastateltavani
mukaan tdma perustuu siihen, ettd steinerkoulussa huomioidaan se, etti toiset oppivat parhaiten
kuuntelemalla, toiset katselemalla ja toiset itse késin tekemalld. Naita kaikkia tiedonhankinnan
keinoja pyritddn sisdllyttiméédn opetukseen. “Oppiminen tapahtuu kokonaisvaltaisesti eri

aisteja hyodyntdmaélld”, han kertoo.

Campbellin (2012) mukaan Steinerin oppimista koskevien ndkemysten voidaan ndhdi
edustavan kokonaisvaltaista kasvatusta. Oppimisen eri tapojen huomioiminen opetuksessa
perustuu Campbellin mukaan ajatukseen tiedonhankinnan menetelmien monipuolisuudesta
sekd nikemykseen, kuinka opitun tiedon sisédistiminen tapahtuu. (Campbell, 2012, s. 77, 80.)
Mansikka (2008, s. 10) tdydentad, ettd kokonaisvaltaisessa oppimiskédsityksessé ajatellaan, ettd
koulun toiminnassa ja opetuksessa ei tulisi painottaa tiedon siirtdmisté, ikddn kuin tieto olisi
oppilaan  ulkopuolella, vaan sen sijaan  pyritddn  kehittimdidn  oppilaiden

tiedonmuodostusprosessia.

Résédsen (2015) mukaan taiteisiin liittyvén tietdmisen erityislaatu on siind, ettd tieto kehittyy ja
ilmenee toiminnassa, eikd sen edellytetd olevan sanallistettavissa. Perinteisessd
kouluoppimisessa painottuvan késitetiedon rinnalla on taidekasvatuksessa korostettu
kokemustiedon merkitysta. (ks. Rdsdnen, 2015.) Sava (1994) korostaa aisteilla saatavaa tietoa
taiteellisen toiminnan yhteydessd. Hinen mukaansa taiteellis-esteettisen tiedon perustana ja
tiedon hankkimisen vélineind ovat ihmisen aistit ja aistein hankittava tietous. Voidaan niin
puhua aistitiedosta. Taiteelliset kognitiot syntyvét koskettamalla, kuuntelemalla, tekemélla
ndkdaistiin perustuvia havaintoja, liikkeen vilitykselld ja eldytymaélld. Voidaan ajatella, ettid
taiteessa tietdiminen on ‘toisenlaista’ tietdmistd. Ajattelen siis olen maailmansuhteen rinnalle
tulee aistin ja tunnen, siis maailma on. Descartesin ajattelua ei tarvitse hylété, sithen vain

punoutuu laajempi ja inhimillistd maailmansuhdetta syvemmin ymmaértdva ajattelu. Sava
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kiteyttdd ndkemyksensé toteamalla, ettd taiteellinen oppiminen on aktiivista aisti-, kokemus-,

mielikuva- ja kisitetiedon yhdistdmistd. (Sava, 1994, s. 71-72; Sava 1998, s. 110.)

Dahlstromin ja Terdsvirran (2014) mukaan steinerkoulun taiteelliseen opetustapaan kuuluu
kaikkia aisteja puhuttelevia taiteellisia ja kdytdnnollisid aineita, jotka aktivoivat oppilaita.
Taiteelliset ja kdytdnnolliset aineet ovat steinerkoulussa yhtd térkedssd asemassa kuin
lukuaineet. Ne tarjoavat oppilaalle luovia tilanteita, joissa hén voi harjoitella kuuntelemaan
omaa sisintddn, luottamaan omiin tunteisiinsa ja omiin kokemuksiinsa. Taiteellis-
kéytdnnolliset aineet ja taideaineet antavat oppilaille jatkuvasti mahdollisuuksia ilmaista
itseddn taiteen keinoin ja nauttia uusista kokemuksista aisteillaan. Seka taiteen tekeminen etti

taiteesta nauttiminen vahvistavat aisteja. (Dahlstrom & Terésvirta, 2014, s. 27, 34.)

Pentikdisen (2006) mukaan yhdysvaltalainen taidekasvattaja Robert Schirrmacher pitda
varhaisia aistikokemuksia oleellisina my6hemmén oppimisen kannalta. Aistikokemukset ovat
merkittdvd pohja muun muassa eri késitteiden oppimiselle. Hinen mukaansa
aistikokemuksessa on aina mukana sekd tunteisiin perustuva (affektiivinen) ettd tiedon
hankkimiseen ja késittelyyn perustuva (kognitiivinen) taso. (Pentikdinen, 2006, s. 30.)
Taideopetuksessa tunteet ja aistihavainnot muunnetaan tiedoksi tekemisen avulla (Résidnen
2008, s. 99). Dahlstrom (1999) toteaa, ettd steinerkoulussa kéytetddn runsaasti toiminnallisia
ja taiteellisia tapoja opetuksessa. Perusideana on, ettd lapsi saatetaan ensin kokemaan tunne-

elamys, joka sitten vdhitellen johtaa tietoon ja taitoon. (Dahlstrém, 1999, s. 22-23.)

Nédhdédkseni sekd ympdristbopin ettd kuvataiteen oppitunneilla oppiminen tapahtui
kokemuksellisesti eri aisteja hyddyntden. Ympéristopissa erityisesti vihkoihin piirtimisen
kautta ja kuvataidetunneilla maalaamisen avulla. Molemmilla oppitunneilla oli havaittavissa
my0s opettajan kuvaileva opetustapa, joka lisdsi oppimisprosessiin oman ulottuvuutensa.
Omien aistien ja tunteiden avulla muodostettu tieto ndyttdytyi lopulta kasviaiheisina

piirustuksina ja maalauksina.
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6.7 Opetuksessa taide ja tiede tukevat toisiaan

Kenttityoskentelyni aikana pyrin selvittimain, milla tavoilla kuvataidetta integroidaan muihin
oppiaineisiin steinerkoulussa. Tdmén lisdksi pyrin myos ymmaértdmain syitd toiminnan takana.
Halusin tietdd, minkd vuoksi kuvataidetta integroidaan niin laajasti eri oppiaineisiin.
Aineistoni perusteella yhtend olennaisena syynd vaikutti olevan se, kuinka jaksotunneilla
piirtdmisen ja kuvataidetunneilla maalaamisen kautta opittavasta aiheesta voidaan 16ytéé uusia
puolia. Aiheesta muodostetaan kokonaisvaltainen kisitys omakohtaisten kokemusten kautta.
Ymmairrystd opittavasta aiheesta laajennetaan tieteen lisdksi myds taiteellisen toiminnan

avulla.

Kokonaisvaltaisessa oppimisessa on Résdsen (2015) mukaan kyse ennen kaikkea laaja-
alaisesta tiedonkisityksestd. Se nousee sellaista oppimisnikemystd vastaan, jossa taiteet
erotetaan muista tietimisen tavoista. Kokonaisvaltainen tiedonkdsitys sisdltdd ndkemyksen
siitd, ettd erilaiset tietdmisen tavat ovat samanarvoisia. Ndin ollen kokonaisvaltaisessa
tiedonkésityksessi tiede ja taide ndhdéén tasa-arvoisina todellisuuden tutkimisen ja esittdmisen
tapoina. (Rdsdnen, 2015, s. 37-38.) Jokela (1999) tiydentdd, ettd taide ja tiede pyrkivit
kummatkin kuvaamaan ja ilmentdmiin ympéristod. Ne eivét ole toisilleen vastakkaisia, vaan
pikemminkin toistensa tdydentdjid. Niiden kielet ovat erilaisia ja ne avaavat ympariston
merkityksid omilla késitteillddn ja omista ndkdkulmistaan késin. (Jokela, 1999, s. 14.) Efland
(2002) médrittelee taiteiden edustavan narratiivisia ja metaforisia ajattelun ja tiedon muotoja,
joita tarvitaan loogisen ja tieteellisen tiedon ja ajattelun rinnalle (Manninen, 2021, s. 60).
Marshallin (2016) mukaan taiteellinen tydskentely avaa erilaista ymmaérrystd ilmioihin
laajentaen ndkdkulmaa ja mahdollistaen yhteyksien ndkemisen eri alojen sekd ilmididen

vililla.

Taiteen avulla maailmaa voidaan tarkastella uusista ja erilaisista ndkokulmista. Taide toimii
talloin havainnoinnin ja ajattelun vilineend. Taiteella on mahdollisuus rikastuttaa oppilaiden
kokemusta maailmasta seké olla keinona syventdmassi erilaisten asioiden ymmartdmisti. (ks.
esim. Résdnen, 2015, 21-29.) My0s Steiner koki taiteellisten keinojen avulla saavutettavan
tiedon ulottuvuuden olennaisena oppimiselle (ks. esim. Dahlstrom & Terdsvirta, 2014, s. 9).
Ehnqgvistin (2006, s. 241) mukaan Steiner piti taidetta olennaisena tiedonhankinnan vilineena.
Steinerin mukaan taide on avain ihmisluonnon todelliseen ymmaértdmiseen ja siithen, miten

thminen liittyy maailman kokonaisuuteen (Rovaniemen steinerkoulu, 2016, s. 632). Steiner
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(1988) ajatteli, ettd taiteen avulla voidaan saada tietoa fyysisestd todellisuudesta, mutta timén
lisdksi hin korosti myds sen avulla saavutettavaa henkista tietoa. Hén uskoi, ettd taiteen keinoin
voidaan saavuttaa kokonaisvaltainen ja syvillinen ymmaérrys ihmisestd ja maailmasta. (Steiner,
1988 s. 10—12.) Wilenius (1990, s. 23) kiteyttda Steinerin ajatelleen, ettd “taide on tieteen ohella
toinen tie todellisuuteen” (ks. myds Skinnari, 2001, s. 410). Tdmén ajatusmallin voi péételld
olevan erddnd syynd siithen, ettd steinerkoulussa taide on kasvatuksellisesti niin suuressa
roolissa. Edmundsin (1984, s. 131) mukaan tarkoitus on kasvattaa siten, etti taiteen kautta
tieteeseen tulee eloa ja tiede luo taiteeseen uutta tietoisuutta. Nahddkseni tima ldhestymistapa
toteutui seuraamillani steinerkoulun oppitunneilla. Opetuksessa yhdistyivit sekd tiede ettd
taide. Jaksotunneilla opettaja tuki kuvaopetuksen avulla oppilaiden sisdisten mielikuvien
muodostamista ja piirtdmalld opittavat aiheet konkretisoituivat. Kuvataidetunneilla kasvien
tarkastelun kautta tiede puolestaan toi taideopetukseen uutta nikokulmaa. Opetuksessa tiede ja
taide tukivat toisiaan ja mahdollistivat sen, ettd oppilas sai tarkastella aiheita monipuolisesti eri

tieteenalojen ndakdkulmista.

Résédsen (2015, s. 33) mukaan kokonaisvaltaisen kasvatuksen edustajat korostavat yhteyksien
luomista koulun eri oppiaineiden vililli. Tdméin nidhdidin olevan tédrkedd, jotta oppilaat
ymmartiisivit, miten opittavat asiat liittyvit toisiinsa. Rawsonin ja Richterin (2014, s. 28)
mukaan steinerkoulussa eri aihepiirien ja paddainejaksojen vilille luodaan mielekkéité siltoja.
Steinerkoulussa my0s monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat tarkkaan harkittuja
kokonaisuuksia, joissa eri tieteenalat toimivat yhdessé kulloisenkin tavoitteen saavuttamiseksi
(ks. Rovaniemen steinerkoulu, 2016, s. 67—75). Steiner piti tirkedna sité, ettd oppilaat oppisivat
ymmairtiméddn asioita kokonaisuuksina (ks. esim. Steiner, 2017, s. 12). Asioiden vilisten

yhteyksien tajuaminen auttaa ehjédn ja kokonaisvaltaisen ymmaérryksen muodostamisessa.

Oppitunteja havainnoidessani, opettajaa haastatellessani sekd lukiessani kirjallisuutta tulin
sithen tulokseen, ettéd steinerkoulussa oppiaineita integroidaan keskenddn sen vuoksi, ettd sen
avulla pyritddn auttamaan oppilaita muodostamaan kokonaisvaltainen ja ehjd kuva maailmasta.
Steinerkoulussa taide ja tiede tekevit ‘yhteistyotd’ tdmén tavoitteen saavuttamiseksi. Rdsdnen
(2008) toteaa, ettd integraatiossa on kyse ennen kaikkea tiedonalojen vélisestd kollaasista, jossa
eri alojen ndkokulmia asetetaan rinnakkain siten, ettd ne synnyttdvét ja paljastavat yhdistivia
ideoita. Opettajan keskeinen tehtdvd on auttaa oppilaita rakentamaan niitd yhteyksié.

(Résédnen, 2008, s. 123.)
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[ ] 3 . RS

Kuva 29: Annika Kokko, 2023, opetustilanne.

6.8 Oppilaan kokonaisvaltainen kasvu opetuksen keskiossi

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittdd, kuinka kuvataidetta integroidaan muihin oppiaineisiin
steinerkoulussa, minka lisdksi pyrin ymmartdméén syiti toiminnan taustalla. Haastateltavani
kertoo, ettd: “Tailld meilld ei pidetd tirkednd ainoastaan sitd, ettd tehdddn runsaasti taidetta
vaan siind on koko ajan ldsnd myds sellainen syvempi ajatus siitd, ettd mitd se taide,
taiteellisuus, tekee sille kasvavalle ihmiselle — ettd siksi se on erityisen tdrkedd.” Steinerin
mukaan taiteen kokeminen ja tekeminen puhuttelevat ihmistd kokonaisuutena (ks. esim.
Paalasmaa 2019, 50). Eastonin (1997) mukaan steinerpedagogit korostavat taiteen asemaa
oppilaan kokonaisvaltaisen kehityksen jokaisessa vaiheessa. Heiddn mukaansa taiteellinen
toiminta auttaa oppilasta hahmottamaan seka sisdista ettd ulkoista todellisuutta. (Easton, 1997,

5.93-94.)
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Shoemakerin (1991) mukaan kokonaisvaltaiset l1dhestymistavat (holistic approaches) tdhtddvit
oppimisen kokonaisvaltaisuuteen ja sitd kautta lapsen kaikkien tarpeiden tyydyttimiseen; niin
fyysistd, affektiivista, moraalista, kognitiivista kuin henkistd ulottuvuutta koskien (Puurula,
1998, s. 19). Aineistoa analysoidessani huomasin, ettd tdmd Shoemakerin mééritteleméa
integraation muoto on selvisti havaittavissa steinerkoulun opetuksessa ja kasvatuksessa.
Tekemieni havaintojen sekd lukemani kirjallisuuden perusteella steinerkoulussa opetuksen
paidasiallisena tavoitteena on ihmisen kokonaisvaltainen kasvu ja sen myotd opetuksessa
pyritddn huomioimaan ihmisen persoonallisuuden eri ulottuvuudet. Tdma liittyy ldheisesti
Steinerin aikoinaan madrittelemien ithmisen fyysisen tason, elollisen tason, tajunnallisen tason
ja itsetajunnallisen tason huomioimiseen osana kokonaisvaltaista kasvua ja kehitystd (ks. esim.

Paalasmaa, 2019, s. 121-125).

Havaintojeni perusteella steinerkoulun opetuksessa huomioidaan oppilaan niin sanottu fyysinen
ulottuvuus siten, ettd opetuksessa korostetaan tekemélld oppimista. Opetus on toiminnallista ja
sithen siséltyy runsaasti kdytdnnonldheistd ja taiteellista tydskentelyd (Paalasmaa, 2019, s. 50—
52). Esimerkiksi jakso-opetuksessa korostuu vihkoihin Kkirjoittaminen ja piirtdminen.
Kuvataidetunneilla puolestaan piirretdin, maalataan ja muotoillaan. Fyysistd ulottuvuutta
tuetaan myds muun muassa steinerkoulun omien taideaineiden kautta. Muotopiirustustunneilla
korostuu erilaisten muotojen piirtdminen ja eurytmia puolestaan on liikuntataidetta, jossa

musiikki ja lausunta muunnetaan liikkeen ja eleen taiteeksi (Paalasmaa, 2019, s. 55).

Fyysisen kehityksen tukemisen liséksi steinerpedagogiikassa pidetddn tirkednd oppilaan
sisdistd kehitystd. Tatd pyritddn tukemaan esimerkiksi taiteellisen toiminnan keinoin.
Néhdikseni erityisesti taiteen tekemisen kautta pyritddn huomioimaan oppilaan affektiivinen
ulottuvuus. Rovaniemen steinerkoulun opetussuunnitelman (2016) mukaan kuvataidetunneilla
tuetaan oppilaiden ajatus, tunne- ja tahtoeldméan kehitystd. Erityisesti kuitenkin puhutellaan
oppilaiden tunne-eldmin kehitystd. Taiteellinen tydskentely harjaannuttaa kuvittamaan
kokemuksia seka tunteita. (Rovaniemen steinerkoulu, 2016, s. 633.) Taiteen tekemisen liséksi
my0s kuvaopetuksella pyritddn herdttdmddn tunteita ja vaikuttamaan oppilaan sisdisiin

mielikuviin.

Steinerkoulun opetuksessa kognitiivinen ulottuvuus huomioidaan néhdékseni useilla eri
tavoilla. Eflandin (2002) mukaan jokainen oppiaine siséltdé erilaisia kognitiivisen toiminnan
ja tiedon etsimisen strategioita. Haastateltavani korosti haastattelussamme sitd, kuinka myos

taiteellinen toiminta kehittdd oppilaan kognitiivisia taitoja. Myo0s taiteen tekeminen on
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kognitiivista toimintaa, joka vaatii ajattelua, &dlykkyyttd, yhdistelyd ja kokonaisuuksien
hahmottamista. (Efland, 2002, s. 154-155, 157.) Steiner korosti pedagogiikassaan
kognitiivisia taitoja, mutta kéytti aiheesta puhuessaan eri termejé. Steinerin mukaan ihmisen
niin sanotulla tajunnallisella tasolla tapahtuvat kokeminen, aistiminen, vietit, vaistot,

ajatteleminen, tunteminen ja tahtominen (ks. Paalasmaa, 2019, s. 123).

Steinerkoulussa oppilaiden moraalisen ulottuvuuden kehittymistd tuetaan tarinankerronnan ja
taidekasvatuksen avulla. Oppilaille kerrotaan erilaisia moraalitarinoita, jotka Dahlstromin ja
Terdsvirran (2014, s. 93) mukaan opettavat ihmisend olemisen taitoja, vastuunkantoa omista
teoista ja sitkeytta pyrkid jaloihin paamaéariin. Paalasmaa (2019, s. 49-50) toteaa, ettd hyvé satu
laajentaa tietoisuutta ja muokkaa kasityksid hyvéstd ja pahasta, oikeasta ja vadristi.
Seuraamillani  ympdéristdopin  oppitunneilla opettaja kertoi oppituntien péatteeksi
kreikkalaisaiheisia tarinoita, joissa kasiteltiin muun muassa hyvyyden ja kateuden teemoja.
Haastateltavani mukaan oppitunneilla kerrottavia satuja saatetaan alaluokilla piirtdd vihkoihin
tai maalata kuvataidetunneilla. T&lld tavalla myos taiteellisen toiminnan avulla voidaan
tarkastella sitd, mikd on moraalisesti oikein tai védirin. Rovaniemen steinerkoulun
opetussuunnitelman (2016, s. 633) mukaan taiteellinen toiminta auttaa empatiakyvyn
kehittymisessd (ks. myds Paalasmaa 2019, s. 50). Kokonaisvaltaisessa kasvatuksessa
opetuksen tavoitteena on ohjata oppilaita 16ytdiméén empatiakykyd ja oikeudenmukaisuuden
tajua — ei ainoastaan muita ihmisid kohtaan, vaan kaikkia eldvié olentoja ja meitd ympéaroivai

luontoa kohtaan (Campbell, 2012, s. 82).

Résdsen (2015) mukaan kokonaisvaltaisessa kasvatuksessa painotetaan arvotietoisuuden
merkitystd ja opetuksen ldhtokohtana on oppilaan elimismaailma. Opetus laajenee oppilaan
lahipiiristd koko thmiskuntaa koskeviin kysymyksiin. Eettisyyden lisdksi kokonaisvaltainen
oppimiskdsitys nostaa esiin taiteen henkiset merkitykset. Rédsdsen mukaan henkinen ei liity
pelkdstddan uskontoon, vaan pohdintaan eldmin merkityksestd ja tarkoituksesta erilaisille
thmisille. Henkisyys voidaan maédritelld suhteeksi toisiin ihmisiin, luontoon ja muuhun
ympéristoon. Nédin madriteltynd henkisyys liittyy kriittiseen tietoisuuteen, joka perustuu itsen
ja ulkomaailman suhteiden tutkimiseen. Henkisyyteen liittyvdt kysymykset eldmén
tarkoituksesta ja pohdinnat oman eldmin merkityksestd. (Résénen, 2015, s. 36.) Nihdékseni
steinerkoulussa oppilaiden henkistd ulottuvuutta pyritddn vahvistamaan erityisesti taiteen
keinoin. Steinerin kirjoituksissa hengentiede vaikuttaa viittaavan ennen kaikkea ihmisen ja

meitd ympardivin maailman syvilliseen ymmartdmiseen. Erdédnd taiteen tehtdvind on auttaa
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tdmédn syvillisen ymmairryksen saavuttamisessa. (ks. Steiner, 1988, s. 5-9, 12.) Steinerin
(1923) Stuttgartissa taideopettajien paivilld pitdmdn esitelmédn perusteella erds
taidekasvatuksen tirkeimpié tavoitteita on kyky saavuttaa taiteellinen taju tai aisti (Steiner,
1988, s. 12), puhutaan myds taiteellisesta ajattelukyvysti (ks. esim. Rovaniemen steinerkoulun
opetussuunnitelma, 2016, s. 654). Taidekasvatuksen pyrkimyksend on auttaa oppilaita
ymmartimédn itseddn ja ympdroivdd maailmaa taiteen keinoin. Taiteellisen tydskentelyn
tarjoamilla keinoilla oppilas voi etsié ja [0ytdd ratkaisuja oman sisdisen maailman kysymyksiin.
Avoin suhtautuminen eri tapoihin tehdd ja ymmértdd taidetta voi johtaa myo0s
maailmankatsomukselliseen avoimuuteen ja yhteisolliseen vuorovaikutukseen ympardivén
maailman kanssa. (ks. Steiner 1988, s. 12; Rovaniemen steinerkoulu 2016, s. 654—655).
Steinerin (1919) mukaan taiteellisten opetusmenetelmien avulla voidaan vahvistaa ihmisessé
taipumusta, joka saa hdnet myohemminkin kiinnostumaan koko olemuksellaan maailmasta

(Steiner, 2017, s. 10).

Oppitunneilla tekemieni havaintojen, haastattelujen seka teoriakirjallisuuden perusteella olen
tullut sithen tulokseen, ettd steinerkoulussa erds kuvataiteen tirkeimpid tehtdvid on olla
tukemassa oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ja kehitystd. Nahddkseni tdméin vuoksi taidetta
integroidaan l4pi koko opetussuunnitelman. Paalasmaan (2016, s. 77) mukaan kuvataiteella
ndhdddn olevan erityisen merkittdvd rooli oppilaiden tunteen, tahdon ja ajattelun alueiden
kehittymisessd. Steinerpedagogiikassa ajatellaan, ettd taiteen kautta oppilas voi oppia
paremmin ymmairtimaddn sekd omia ettd muiden tunteita. Taiteellinen tydskentely kehittdd
my0s oppilaiden luovan ja kriittisen ajattelun taitoja. Ndiden rinnalla korostetaan my®0s sité,
ettd taiteellinen toiminta vahvistaa oppilaiden pitkéjénteisyyttd ja tahdonvoimaa. Dahlstrom ja
Terédsvirta (2014) toteavat, ettd taide antaa oppilaalle kyvyn kuunnella itseddn ja luottaa omiin

tuntoihin, ja ndin hinelle kehittyy kompassi koko eldmé&i varten.
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7. Tulosten yhteenveto ja johtopaitokset

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittdd, miten kuvataidetta integroidaan muihin oppiaineisiin
steinerkoulussa sekd tarkastella syitd toiminnan taustalla. Halusin tutkia ilmiotd yleiselld
tasolla ja tdmén lisdksi tarkastella erityisesti kuvataiteen ja ympéristdopin integraatiota
steinerkoulun viidennelld luokalla. Halusin selvittdd, miten ndiden kahden oppiaineen
keskindinen integraatio ilmenee kéytdnndssd koulun arjessa. Pdddyin etsimddn vastauksia
seuraaviin tutkimuskysymyksiin: 1) Miten kuvataidetta integroidaan muihin oppiaineisiin
steinerkoulussa? 2) Miten kuvataidetta ja ympéristdoppia integroidaan steinerkoulun

viidennelld luokalla? Ja 3) Miksi kuvataidetta integroidaan muiden oppiaineiden kanssa?

Pyrin selvittdméddn vastaukset tutkimuskysymyksiini kerddmélld tutkimukseni aineiston
monimenetelmillisesti, mikd on etnografisille tutkimuksille tyypillisti. Opetusta
havainnoimalla seké opettajan ja oppilaiden haastattelujen avulla saadun aineiston avulla olen
saanut vastaukset kuvataiteen integraatiota koskeviin tutkimuskysymyksiini. Aineistoa
analysoidessani tarkastelin omaa empiiristd aineistoani steinerkoulun opetuksesta kertovan
kirjallisuuden valossa selvittddkseni tulosten paikkansapitdvyyttd. Analyysin viimeisessi
vaiheessa tarkastelin aineistoani olemassa olevien integraation madritelmien valossa
saadakseni selkeimmin késityksen aiheesta. Hyddynsin aineistoni analyysissd erityisesti
Shoemakerin (1991) ja Breslerin (1995) integraation méiiritelmid. Olen laatinut seuraavan
kuvion havainnollistamaan integraation eri ilmenemismuotoja steinerkoulussa. Kuvio on
laadittu aineiston analyysin myotd tekemieni johtopddtdsteni perusteella Shoemakerin ja

Breslerin integraation muotoja mukaillen.

81



Kuvataiteen integraation tasot steinerkoulussa

LAPILEIKKAAVA INTERGRAATIO

KOKONAISVALTAISET
LAHESTYMISTAVAT

OPPIAINEIDEN
KESKINAINEN
INTEGRAATIO

Kuvio: Annika Kokko, 2025,
Shoemakerin ja Breslerin integraation
tasoja mukaillen

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessdni pyrin 10ytdméddn vastauksen siihen, miten
kuvataidetta integroidaan muihin oppiaineisiin steinerkoulussa. Aineistoni perusteella
havaitsin, ettd steinerkoulussa taideperustaista tyOskentelyd integroidaan ldpi koko
opetussuunnitelman. Kuviossani [ldpileikkaavan integraation taso kuvaa sitd, miten
taideaineet, kuvataide mukaan lukien, lapéisevit koko opetussuunnitelman (ks. Dahlstrom
2019, s. 34). Tama tarkoittaa kdytdnnossd sitd, ettd kuvataidetta tehdddn kuvataidetuntien
lisdksi my0s muiden oppiaineiden tunneilla. Kuvataiteen integroiminen muihin oppiaineisiin
ndkyy selkeimmin vihkoihin piirtdimisend, joka jatkuu ldpi koko kouluajan ensimmaiisesti
yhdeksdnteen luokkaan asti. My0s muita taiteen tekemisen muotoja on mahdollista siséllyttda

opetukseen, kuten muovailua tai maalaamista (ks. esim. Dahlstrom 2019, s. 122).

Toisessa tutkimuskysymyksesséni pyrin selvittdimadn, miten kuvataidetta ja ympéaristooppia
integroidaan steinerkoulun viidennellid luokalla. Kenttityoskentelyni aikana havaitsin, ettd
kuvataiteen ja ympdristdopin keskindinen integraatio nikyi steinerkoulun viidennelld luokalla
kahdella tavalla. Kuvataidetta integroitiin ympéristdopin opetukseen niin sanotulla

ympéristoopin jaksolla. Tamain lisdksi ymparistdopin jaksolla késiteltidvit aiheet ndkyivit myos
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kuvataidetuntien opetuksessa. Tulin sithen tulokseen, ettd steinerkoulun viidennelld luokalla
kuvataidetta integroitiin ympéristooppiin ja vastavuoroisesti myods ymparistdoppia integroitiin
kuvataiteeseen. Laatimassani kuviossa oppiaineiden keskindisen integraation taso viittaa
kuvataiteen ja ympdristdopin integraatioon. Shoemakerin mukaan oppiaineiden keskindisessi
integraatiossa toimitaan usein perinteiset oppiainerajat sdilyttden, mutta késitteleméalld samaa
aihetta tai 1lmiotd useiden eri oppiaineiden tunneilla (ks. Puurula 1998, s. 19). Tassd
tapauksessa kasvit olivat yhteisend tarkastelun kohteena sekd ympéristdopin ettd kuvataiteen

oppitunneilla.

Viidennen luokan ympéristoopin jaksolla kuvataiteen integroiminen ymparistooppiin nékyi
siten, ettd oppilaat piirsivét vihkoihinsa havainnollistavia kuvituskuvia jaksolla késiteltdvista
aiheista. Kuvataidetunneilla puolestaan piirrettiin ja maalattiin kasviaiheisia toitd. Oppitunteja
seuratessani havaitsin piirtdmisen ja maalaamisen lisdksi my0s opettajan kuvailevan
opetustyylin eli niin sanotun kuvaopetuksen. Kuvaopetus ei kuulu kuvataideopetukseen, mutta
kuvailevaa opetustyylid voidaan hyddyntdd kaikissa oppiaineissa, niin jaksotunneilla kuin
kuvataidetunneillakin. Tulin sithen johtopditokseen, ettd kuvaopetusta voidaan luonnehtia
kuvataiteelliseksi ~ opetusmenetelmiksi ja pdddyin liittimddn my0s sen osaksi
tutkimustuloksiani. Kuvaopetus tuo oppimiseen oman ainutlaatuisen ulottuvuutensa.
Jaksotunneilla piirtdmiseen tai kuvataidetunneilla maalaamisen yhdistettynd se tekee

oppimisesta eldmyksellisen tapahtuman.

Laatimassani kuviossa olen pyrkinyt Breslerin (1995) maérittelemien integraation tyylien
avulla havainnollistamaan, miten oppiaineiden keskindinen integraatio nékyi oppitunneilla.
Huomasin oppitunteja havainnoidessani useita Breslerin kuvailemia tyylejd, jotka menivét
toistensa kanssa limittdin ja lomittain. Olen merkinnyt ne kuvioon siten, ettd ne menevét
toistensa kanssa hieman pééllekkdin. Breslerin mukaan alistuvassa integrointityylissd taiteet
ovat kaunistamassa lopputulosta, tehostamassa oppimista tai keventiméssd tunnelmaa toisen
oppiaineen tunnilla (ks. Manninen, 2021, s. 39). Havaintoaineistoni perusteella ympéristdoppi
oli jaksolla pédasiallinen oppimisen kohde ja kuvataiteen roolina oli olla tukemassa sen
oppimista. Tdmén perusteella kuvataide oli jaksolla ympéristdoppiin ndhden alisteisessa
asemassa. Havaitsin  oppitunneilla myds Breslerin  maéirittelemédn  kognitiivisen
integrointityylin. Kognitiivinen integrointi pohjautuu Mannisen (2021, s. 39) mukaan
ndkemykseen taiteesta tiedon muotona. Sen padasiallisena tavoitteena ovat kognitiiviset taidot

ja erityisesti taiteellisen, luovan ajattelun kehittyminen, mikéd tutkimustulosteni perusteella
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korostui myo0s steinerkoulun opetuksessa. Kolmanneksi havaitsin oppitunneilla affektiivisen
integrointityylin. Mannisen (2021, s. 39) mukaan se kdyttdd taiteita herdttdmddn tunteita,
luomaan tunnelmia ja tukemaan oppilaiskeskeisesti itseilmaisua ja luovuutta. Havaintojeni ja
lukemani kirjallisuuden perusteella erityisesti kuvaopetuksella pyritdin herdttiméén oppilaissa
tuntemuksia ja mielikuvia kulloinkin opittavana olevasta aiheesta tai kisiteltivdnd olevasta
ilmiostd. Kuviosta poiketen havaitsin steinerkoulussa my0s Breslerin (1995) miiritteleman
sosiaalisen integrointityylin. Mannisen (2021, 39) mukaan sosiaalista integrointityylid
toteutetaan kayttdmailld taideaineita koulun juhlien ja muiden sosiaalisten tapahtumien
jarjestamisessd. Tdma integrointityyli ei kuitenkaan esiinny kuviossani, silld olen rajannut

tutkimukseni tarkastelemaan pelkéstddn oppiaineintegraatiota.

Sen lisdksi, ettd halusin selvittdd, miten kuvataidetta integroidaan muihin oppiainesiin, halusin
my0Os ymmaértdd syitd sen takana. Tami on tyypillistd etnografisille tutkimuksille. Niissé
pyritddn tavallisesti kuvaamaan erilaisia ilmiditd ja myds ymmartiméén syité niiden taustalla.
Viimeisessd tutkimuskysymyksessdni etsin vastausta sithen, mink# vuoksi kuvataidetta
integroidaan muiden oppiaineiden kanssa. Aineistoa analysoidessani l10ysin useita syitd,
jotka oman tulkintani perusteella vaikuttavat sen taustalla, ettd kuvataidetta integroidaan niin

laajasti eri oppiaineisiin.

Tutkimustulosteni perusteella vihkoihin piirtdmisen tarkoituksena on tukea oppilaiden
oppimisprosessia. Téssd korostuu erityisesti kuvataiteen vélinearvo. Opittavien asioiden
vihkoihin piirtdminen auttaa sisdistdmadn opetusta. Piirtdessidin oppilas saa konkreettisemman
ja henkilokohtaisemman késityksen opittavana olevasta aiheesta. Havaitsin, ettd taiteellisen
toiminnan kautta ymmarrys kulloinkin opittavana olevasta aiheesta kasvoi. Taide toi
oppimiseen oman ulottuvuutensa, joka perustuu omakohtaisten kokemusten kautta
saavutettavaan tietoon (ks. esim. Risdnen, 2015). Dahlstrom (2019, s. 122) tiivistéd, ettd: “Itse

tuotettu on my®os itse elettyéd ja koettua.”

Haastattelemani oppilaat olivat sitd mieltd, ettd vihkoon piirtiminen auttoi opittavien asioiden
muistamisessa. Nahdédkseni erds olennainen syy siihen, ettd kuvataidetta integroidaan muihin
oppiaineisiin on se, ettd se tukee oppilaiden kognitiivisten taitojen kehittymistd, kuten
havaitsemisen, muistamisen ja ajattelun taitoja. Steinerin (1988, s. 12) mukaan erds
taidekasvatuksen tirkeimpid tavoitteita on saavuttaa taiteellinen taju tai aisti. Toisin sanoen
tavoitteena on saavuttaa taiteellinen, luova ajattelukyky tarkastella maailmaa (Rovaniemen

steinerkoulu, 2016, s. 654—655). Steiner ajatteli, ettd taiteen avulla voidaan saada tietoa
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fyysisestd todellisuudesta, mutta timén lisdksi hdn korosti my0ds sen avulla saavutettavaa
henkista tietoa (ks. esim. Steiner, 1988, 10—12). Taide opettaa tarkastelemaan sekd omaa sisinta

ettd ulkopuolista todellisuutta uudenlaisista ndkokulmista.

Néhddkseni kuvataidetunnilla kasveja tarkasteltiin luovasta ndkokulmasta, kun taas
jaksotunneilla tehdyissd vihkokuvituksissa painotettiin esittdvyytti. Piirtdmisen kautta pyrittiin
tekemiidn tarkkoja havaintoja kasveista ja kuvataidetunneilla kasvien maailmaan puolestaan
eldydyttiin vérien kautta. Kasveja maalatessaan, opettajan kuvaopetuksen siivittiméana, oppilas
oppi kasveista elimyksellisesti. Tdssd korostui mielestdni taiteen vilinearvon lisdksi myds
taiteen itseisarvo. Taiteen tekeminen on arvokasta sellaisenaan sen kautta saatavien taiteellisten
kokemusten ja eldmysten vuoksi. Steinerkoulussa ajatellaan, ettd taide koskettaa ihmisen
henked ja sielua, ja sen avulla ihminen jalostuu kisittdmain niin eldmén koko kirjon, kuin

sithen liittyvin kauneuden (ks. esim. Rovaniemen steinerkoulu, 2016, s. 655).

Néhdédkseni sen taustalla, ettd steinerkoulussa kuvataidetta integroidaan niin laajasti eri
oppiaineisiin vaikuttaa se, ettd kaikki edelld kuvailemani asiat edesauttavat oppilaan
kokonaisvaltaista kasvua. Kuviossani timé ndkyy ympyrin kokonaisvaltaiset lihestymistavat
tasolla. Kokonaisvaltaiset ldhestymistavat (holistic approaches) tdhtddvat Shoemakerin
mukaan kokonaisvaltaisuuteen ja sitd kautta lapsen kaikkien tarpeiden tyydyttimiseen; niin
fyysistd, moraalista, kognitiivista, affektiivista kuin henkistd ulottuvuutta koskien (Puurula,
1998, s. 19). Steiner piti tarkednd thmisen kaikkien olemuspuolien huomioimista opetuksessa.
Hén nimitti niitd fyysiseksi, elolliseksi, tajunnalliseksi ja itsetajunnalliseksi tasoksi. Havaitsin,
ettd Steinerkoulun opetuksessa huomioidaan kaikki Breslerin mainitsemat ulottuvuudet.
Dahlstromin (2000) mukaan steinerpedagogiikassa ihmisen kasvu ja kehittyminen nihdéan
muuntumistapahtumana. Jotta ihminen kykenisi tiysipainoiseen aikuisuuteen, sen “nuppuja”
tulisi hoitaa jo lapsuudessa. Thmisen tulisi voida ammentaa lapsuudestaan sen koko tdyteys,
jotta hinelld olisi jotakin, joka voisi ensin puhjeta “kukaksi” ja myohemmin kypsya
“hedelméksi” aikuisuudessa. (Dahlstrom, 2001, s. 12.) Vertailtuani omaa aineistoani
steinerkoulun opetuksesta kertovaan kirjallisuuteen tulin siithen johtopditokseen, ettéd
steinerkoulussa taideaineiden roolina on olla ennen kaikkea tukemassa lapsen
kokonaisvaltaista kasvua ja kehitystd. Kuvataiteella on tdssé tirked tehtdvd. Ndhdédkseni se on
yksi osa tarkkaan mietityssd pedagogisessa kokonaisuudessa, jossa tdhditdan oppilaan ehedén
ja kokonaisvaltaiseen kasvuun. Erityisen tirkednd ndhdddn se, ettd taiteellinen tydskentely

kehittdd monipuolisesti oppilaiden tunne-eldmaii, dlyé ja tahtoa (ks. Paalasmaa, 2016, s. 77).
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8. Pohdinta

Tutkimukseni tavoitteena oli tutkia kuvataiteen integroimista muihin oppiaineisiin
steinerkoulussa ja selvittdd syitd toiminnan taustalla. Halusin tutkia aihetta yleiselld tasolla seka
tarkastella, miten integraatio ilmenee kadytdnnon tasolla steinerkoulun arjessa. Pédadyin timén
myoOtd syventymddn kuvataiteen ja ympéristoopin integroimiseen steinerkoulun viidennelld
luokalla. Valitsin tutkimusmenetelmékseni etnografian, joka toimi sekd tutkimuksellisena
lahestymistapana ettd tiedonhankinnan menetelméand. Etnografia sopi hyvin tavoitteeseeni
tutkia kuvataiteen ja ympdristoopin integraatiota paikan péélld valitsemallani steinerkoululla.
Koen, ettd etnografisen tutkimuksen avulla onnistuin piddsemaan ldhelle tutkimaani ilmiota ja
perehtyméddn aiheeseen syvillisesti. Oppitunteja havainnoimalla, opettajaa ja oppilaita

haastattelemalla sekd valokuvaamalla onnistuin kerddmaién laajan ja monipuolisen aineiston.

Monipuolinen aineisto auttoi minua tarkastelemaan kuvataiteen integroimista muihin
oppiaineisiin monista ndkokulmista. Erityisen hedelméllisend koin ympéristdopin ja
kuvataiteen oppituntien havainnoimisen, silld sitd kautta péddsin nidkemddn konkreettisesti,
miten oppiaineintegraatio steinerkoulun viidennen luokan oppitunneilla ilmenee. Koin myos
opettajan haastattelun tirkedna tutkimustulosteni kannalta, silld sain opettajalta arvokasta
tietoa, joka tiydensi itse oppitunneilla tekemidni havaintoja. Oppilaiden ryhmihaastattelu jii
tutkimuksessani vihemmaille huomiolle, silld oppilailta saamani tieto oli pddosin sellaista
tietoa, joka oli jo tullut esille muiden aineistonkeruun menetelmien avulla. Jélkikdteen
ajateltuna erityyliset tutkimuskysymykset olisivat voineet auttaa asiaa. Sain oppilailta
kuitenkin arvokasta tietoa siitd, miten he itse kokivat oppitunneilla piirtimisen ja maalaamisen

auttavan opetuksen kohteena olevien asioiden oppimista.

Oppiaineiden integraatio opetuksen eheyttdmistarkoituksissa on tirked ja ajankohtainen aihe
nykypéivén kasvatus- ja koulutuskeskusteluissa. Tuon omassa pro gradu -tutkielmassani esille,
miten kuvataidetta integroidaan muihin oppiaineisiin steinerkoulussa. Olen havainnollistanut
sitd esittelemélld, kuinka kuvataidetta ja ympdristdoppia integroidaan steinerkoulun
viidennelld luokalla. Toivon tutkimukseni herdttidvén taidekasvattajien ja myds muiden alojen
edustajien keskuudessa ajatuksia ja ideoita siitd, miten kuvataiteen integroimista muihin
oppiaineisiin voitaisiin lisdtd my0s peruskouluissa. Tutkimuksessani olen tuonut esille, miten
steinerkoulussa toimitaan ja avannut toiminnan taustalla vaikuttavia ajatuksia, miksi ndin

tehdddn. Uskoisin, ettd esimerkiksi oppikirjojen itse tekemistd voisi soveltaa myds
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peruskouluissa. Mikali tdimé kuitenkin tuntuisi liian haastavalta, myds pelkéstddn oppitunneilla
opittavien aiheiden piirtiminen voisi olla hyva lisd opetukseen. Tdmén ei kuitenkaan tulisi olla
satunnaista piirtelyd vaan jatkuvaa, aktiivista ja tavoitteellista toimintaa. Aiheellista voisi myds
olla sitoa kuvataidetuntien opetusta enemmén muihin oppiaineisiin, esimerkiksi kisittelemalla
muiden oppiaineiden aihealueita kuvataidetunneilla. Steinerkoulussa jakso-opetus
mahdollistaa tdmédnkaltaisen toiminnan. Peruskoulussa vastaavanlainen oppiaineiden
sitominen  toisiinsa  saattaa kuitenkin  osoittautua  haasteelliseksi  tdméanhetkisen

oppiainejakoisen opetuksen puitteissa.

Oppiaineiden integroiminen toistensa kanssa helpottaa sitd, ettd oppilaat ndkevét miten asiat
liittyvét toisiinsa ja pystyvét sitd kautta muodostamaan kokonaisvaltaisemman kuvan
opittavasta aiheesta. Itse nden nimenoman kuvataiteen integroimisen muihin oppiaineisiin
erityisen tdrkednd sen wvuoksi, ettd se auttaa syventimédn opittavana olevaa aihetta
merkitykselliselld tavalla, omia aisti- ja tunnekokemuksia hyodyntdmailld. Tutkimukseni
perusteella myos mielikuvittelun taidot auttavat eldytyméaan opetukseen ja tekeméén sitd kautta
oppimisprosessista oppilaalle merkityksellisemmén. Taiteen tekeminen kehittdd tehokkaasti
myo0s ajattelun taitoja ja muita kognitiivisia taitoja. Kuvataiteen avulla voidaan vahvistaa
tehokkaasti my0s nykyisissd opetussuunnitelmissa painotettavia laaja-alaisen osaamisen
taitoja. Niin ollen nden kuvataiteen roolin erityisen merkittdvind opetuksen eheyttdmisen

kannalta.

Nyt tutkimukseni péétyttyd, olen pohtinut tutkimustulosteni luotettavuutta. Syrjéldinen (1994,
s. 100-102) on todennut, ettd etnografisen tutkimuksen kautta saavutettava tieto on aina
riippuvaista tutkimusymparistostd, tutkimustilanteesta sekd haastateltavien henkildiden ja
tutkijan subjektiivisista késityksistd ja kokemuksista. Ndin ollen en voi pitdd tutkimukseni
avulla saavuttamaani tietoa yhtend ainoana totuutena. Toisaalta etnografisen tutkimuksen
tarkoituksena ei ole tavoitella tdydellistd totuutta, vaan rakentaa tulkintaa tutkijan teoreettisen
tietdmyksen sekd tutkittavien ja tutkijan ndkokulmista ja kokemuksista késin (ks. Rantala,

2006, s. 269).

Kouluetnografista tutkimusta tehdessd tutkimustuloksiin vaikuttavat myos tutkijan omat
kokemukset koulusta (ks. esim. Palmu, 2008, s. 160). Oman tutkimusprosessini aikana minun
oli huomioitava se, ettd olen myds itse entinen steinerkoulun oppilas. Tutkimusta tehdesséni
mieleeni nousi muistoja omilta kouluajoiltani. Aineistoa analysoidessani pyrin kuitenkin

laittamaan omat kokemukseni syrjdén ja keskittyméén siithen, mitéd paikan pailtd kerddmastini
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tutkimusaineistosta nousi esiin. Ennakko-oletuksenani oli, ettd piirtdmistd integroidaan
lahestulkoon kaikkien oppiaineiden tunneille. Oletus osoittautui paikkansa pitdvéksi.
Kuvaopetus puolestaan oli asia, jota en ollut itse oppilaana tiedostanut. Uutena tietona tulivat
myos kaikki pedagogiset ratkaisut oppiaineintegraation takana. Loppujen lopuksi kyse olikin

paljon laajemmasta ja syvallisemmasti asiasta, kuin pelkdstidén vihkojen kuvittamisesta.

Oma tutkimukseni on toteutettu yhdelld koululla ja yhden luokkaryhmin oppitunteja
seuraamalla sekd timéin nimenomaisen luokan opettajaa ja oppilaita haastattelemalla. Kyseessd
oli ndin ollen tapaustutkimus. En voi tutkimustulosteni perusteella olettaa, ettd tdysin samoin
toimitaan myo0s kaikissa muissa Suomen steinerkouluissa, muiden maiden kouluista
puhumattakaan. Olen kuitenkin tarkastellut ja vertaillut kerddmaiéni tutkimusaineistoa seké
suomalaisen ettd kansainvélisen steinerkoulusta kertovan kirjallisuuden valossa. Havaitsin
omissa tutkimustuloksissani huomattavaa yhtéldisyytta steinerkoulujen kdytinnoisti kertovan
kirjallisuuden kanssa ja nidin ollen olen pystynyt toteamaan myds omien tulosteni
paikkansapitdvyyden. Rantala (2006, s. 270) huomauttaa, etti tutkittavien henkildiden oman
ddnen kuuluminen on merkittdva seikka tutkimuksen uskottavuuden kannalta. Tdméan vuoksi
olenkin  pyrkinyt  sisdllyttdiméddn  tutkimukseeni  runsaasti  suoria  lainauksia
haastatteluaineistoista. Koen, ettd my0s opetustilanteiden valokuvaaminen on omalta osaltaan
lisdnnyt tutkimukseni luotettavuutta. Rantalan (2006, s. 255) mukaan etnografisessa
tutkimuksessa pyritddn ilmion tihedén eli huolelliseen kuvaukseen, mikd lisdd tutkimuksen
validiteettia. Olen pyrkinyt kuvailemaan havaintojani huolellisesti ja tdsmillisesti lapi koko

tutkimuksen sekd tuonut esille kiytdnnon esimerkkeja erilaisista oppimistilanteista.

Haastetta tutkielmalleni aiheutti tutkimusaiheen laajuus ja toisaalta pro gradu -tutkielman
kokoisen tutkimuksen rajallisuus. Tutkimusprosessin alussa asettamani tutkimuskysymykset
olivat laajoja ja isoja aiheita. Myds monimenetelméillisesti kerddméni aineisto oli laaja ja
runsas. Tdma johti sithen, ettd my0s tutkimuksestani tuli erittdin laaja. Runsas ja monipuolinen
aineisto aiheutti haasteita aineiston analyysivaiheessa sekd tutkimustuloksien jisentelyssi.
Olen siitd huolimatta pyrkinyt esittiméédn tutkimustulokseni mahdollisimman kattavasti ja
johdonmukaisesti. Jélkikdteen ajateltuna tutkimusaihe olisi luultavasti kaivannut tarkempaa
rajaamista. Olen siitd huolimatta tyytyvidinen tutkimusprosessiini sekd vastauksiin, joita sain
tutkimuskysymyksiini. Koen, ettd olen myds tutkimuksen tekemisen aikana oppinut paljon
tutkimastani aiheesta sekd tutkimuksen tekemisestd. Entisend steinerkoulun oppilaana seki

tulevana kuvataiteen- ja luokanopettajana juuri tdhin tutkimusaiheeseen perehtyminen tuntui
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erittdin mielekkddltd ja innostavalta. Pystyn tulevaisuudessa hyddyntdméddn kaikkea

oppiaineintegraatiosta oppimaani omassa ammatissani.

Saatuani tutkimukseni pdétokseen, olen pohtinut mahdollisia jatkotutkimusideoita. Koen, etti
kuvataiteen ja muiden oppiaineiden integraation tutkimista voisi jatkaa useilla erilaisilla
tavoilla. Oma tutkimukseni on antanut esimakua aiheen kiinnostavuudesta ja
moniulotteisuudesta. Vaikka tutkimukseni kisitteleekin kuvataiteen integroimista muihin
oppiainesiin myos yleiselld tasolla, siind kuitenkin keskitytddn suurimmaksi osaksi kuvataiteen
ja ympéristoopin keskindiseen integraatioon. Olisi kiinnostavaa tutkia seuraavaksi, miten
kuvataidetta integroidaan steinerkoulussa koulun muiden oppiaineiden kanssa. Toinen
mahdollisuus olisi tutkia kuvataiteen ja ympéristdopin keskindistd integraatiota useilla eri
kouluilla ja tarkastella koulujen opetusmenetelmissid ja kiytdnnoissd havaittavia eroja ja
yhtéldisyyksid. Télld tavalla aiheeseen saisi tapaustutkimusta kattavamman ja laajemman
nikokulman. Toisaalta steinerkoulun ja peruskoulun oppiaineintegraatiota kartoittava tutkimus
voisi myds olla kiinnostava jatkotutkimusaihe. Erds mahdollisuus olisi myds tutkia lisda
oppilaiden kokemuksia kuvataiteen ja muiden oppiaineiden integroimisesta. Koen, ettd aihe on
kiinnostava nimenomaan oppilaiden nikokulmasta katsottuna, silli loppujen lopuksi
kuvataiteen integraation pédasiallisena tavoitteena on tuoda oppimisprosessiin uutta
nikokulmaa omakohtaisen taiteellisen toiminnan avulla, minkéd tarkoituksena on helpottaa ja
syventdd oppilaiden oppimista. Olisi kiinnostavaa tutkia laajemmin, mitd mieltd oppilaat itse

ovat asiasta.
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10. Liitteet

Liite 1: Oppilaan tutkimuslupa-anomus

Tutkijan ja tutkimuksen tiedot

Tutkija: Annika Kokko

Tutkielman aihe: Kuvataiteen integroiminen muihin oppiaineisiin steinerkoulussa
Aineistonkeruun ajankohta: Syksy 2023

Tutkimuksen ohjaaja ja oppilaitos: TaT Mirja Hiltunen, Lapin yliopisto, TTK

Tutkimuksen aihe

Tutkimukseni on kuvataidekasvatuksen pro gradu -tutkielma, eli alani opinndytetyd. Pyrin
tutkimukseni kautta selvittiméén, kuinka kuvataidetta integroidaan muihin oppiaineisiin
steinerkoulussa. Tarkastelen tutkielmassani erityisesti sitd, miten kuvataidetta integroidaan
ympdristdopin oppiaineen kanssa.

Aineistonkeruu

Tarkoituksenani on kerita tutkimusaineisto steinerkoulun 5. luokan kasviopin jakson
aikana syksylld 2023. Tulen seuraamaan sivusta pidainetunteja ja kuvataidetunteja. Otan
tuntien aikana muistiinpanoja sekd luvan kanssa muutamia valokuvia. Liséksi haastattelen
opettajaa ja toteutan jakson lopussa pienimuotoisen ryhmihaastattelun oppilaille.

Osallistuminen ja anonymiteetin takaaminen

Pyydén suostumustasi, jotta lapsesi voi osallistua tutkimukseeni. Allekirjoittamalla timén
tutkimuslupa-anomuksen, annat minulle luvan kdyttad aineistonkeruun aikana kerddmaani
materiaalia, jossa lapsesi esiintyy, tutkimukseni aineistona. Materiaalilla tarkoitetaan
tunnin aikana tehtyjd muistiinpanoja seké lyhyitd suoria lainauksia oppilaan antamista
vastauksista ryhméhaastattelun aikana. Liséksi erillisluvalla* voit antaa minulle luvan
kéyttdd lastasi koskevaa valokuvamateriaalia tutkimukseni aineistona. Valmis tutkimus
tullaan lopuksi julkaisemaan. Takaan tutkimukseen osallistuvien anonymiteetin sdilymisen
haivyttamalla henkildiden tunnistustiedot (nimi, paikkakunta, koulu) tutkimusjulkaisusta,
jotta tutkimukseen osallistujia ei pysty tunnistamaan lopullisesta julkaisusta.
Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, ja tutkimuksesta voi vetiytyd missi
tahansa tutkimuksen vaiheessa.

* Erillislupa valokuvien kiyttoon (laita raksi ruutuun suostumuksen merkiksi):
Annan luvan kiyttdd lapseni vihkosta ja kuvataidetunneilla tehdyista toistd otettuja
valokuvia tutkimuksen aineistona ja valmiissa julkaisussa siten, ettd lapsen nimi on
peitetty: [

Annan luvan kiyttdd oppituntien aikana tydskentelysté otettuja valokuvia, joissa
lapseni esiintyy, tutkimuksen aineistona ja valmiissa julkaisussa siten, ettd lasta ei voi
tunnistaa valokuvista: -

/ TAI Ei haittaa, jos lapsen kasvot erottuvat kuvissa: —J
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Mikali haluat lisdtietoa tutkimukseen osallistumisesta vastaan mielelldni mahdollisiin
kysymyksiisi!

Tutkimukseen osallistuvan vanhempi

Allekirjoittamalla timén lupa-anomuksen annan lapseni osallistua tutkimukseesi. Olen
lukenut ylld olevan tiedon ja saanut vastaukset mahdollisiin kysymyksiini. Annan
suostumukseni kéyttdd lastani koskevaa aineistoa tutkimuksessasi.

Nimi ja allekirjoitus
Péiviys
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Liite 2: Opettajan tutkimuslupa-anomus

Tutkijan ja tutkimuksen tiedot

Tutkija: Annika Kokko

Tutkielman aihe: Kuvataiteen integroiminen muihin oppiaineisiin steinerkoulussa
Aineistonkeruun ajankohta: Syksy 2023

Tutkimuksen ohjaaja ja oppilaitos: TaT Mirja Hiltunen, Lapin yliopisto, TTK

Tutkimuksen aihe

Tutkimukseni on kuvataidekasvatuksen pro gradu -tutkielma, eli alani opinndytetyd. Pyrin
tutkimukseni kautta selvittdimaan, kuinka kuvataidetta integroidaan muihin oppiaineisiin
steinerkoulussa. Tarkastelen tutkielmassani erityisesti sitd, miten kuvataidetta integroidaan
ympéristdopin oppiaineen kanssa.

Aineistonkeruu

Tarkoituksenani on kerita tutkimusaineisto steinerkoulun 5. luokan kasviopin jakson aikana
syksylld 2023. Tulen seuraamaan sivusta pidainetunteja ja kuvataidetunteja. Otan tuntien
aikana muistiinpanoja seké luvan kanssa muutamia valokuvia. Liséksi haastattelen opettajaa
ja toteutan jakson lopussa pienimuotoisen ryhméhaastattelun oppilaille.

Allekirjoittamalla tdmén tutkimuslupa-anomuksen, annat minulle luvan kéyttd sinua
koskevia muistiinpanoja tutkimukseni aineistona. Lisdksi annat minulle luvan kéyttia lyhyita
suoria lainauksia haastattelussa antamistasi vastauksista. Liséksi erillisluvalla* voit antaa
minulle luvan kdyttd4 sinua koskevaa valokuvamateriaalia tutkimukseni aineistona. Valmis
tutkimus tullaan lopuksi julkaisemaan. Takaan tutkimukseen osallistuvien anonymiteetin
sdilymisen hdivyttdmalld henkildiden tunnistustiedot (nimi, paikkakunta, koulu)
tutkimusjulkaisusta. Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, ja tutkimuksesta voi
vetdytyd missd tahansa tutkimuksen vaiheessa.

* Erillislupa valokuvien kiyttoon (laita raksi ruutuun suostumuksen merkiksi):

Annan luvan kéyttdd oppituntien aikana otettuja valokuvia tutkimuksen aineistona
ja valmiissa julkaisussa siten, etti minua ei voida tunnistaa valokuvista: -

Annan luvan kéyttdd oppituntien aikana otettuja valokuvia tutkimuksen aineistona
ja valmiissa julkaisussa. Ei haittaa vaikka kasvoni nékyvét kuvissa: [

Mikali haluat lisdtietoa tutkimukseen osallistumisesta vastaan mielelldni mahdollisiin
kysymyksiisi!

Tutkimukseen osallistuva

Allekirjoittamalla osallistun tutkimukseesi: Olen lukenut ylld olevan tiedon ja saanut
vastauksen kaikkiin kysymyksiini. Annan suostumukseni kayttdd minua koskevaa aineistoa
tutkimuksessasi.
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Nimi ja allekirjoitus

Péiviys

Kiitos tutkimukseen osallistumisesta!
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Liite 3: Kentialla tyoskentely

Seuratut oppitunnit:

Pe 18.8. 8:30-10:18 (ympdristooppi) 1h 48 min
Ma 21.8. 8:30—-10:18 (ympéristdoppi) 1h 48 min
Ma 21.8. 10:30-11:15 (ympéristdoppi) 45 min
Ti22.8. 8:30-10:18 (ymparistdoppi) 1h 48 min
To 24.8. 10:30-11:15 (kuvataide) 45 min

Pe 25.8. 8:30-10:18 (ympdristooppi) 1h 48 min
Ma 28.8. 8:30—-10:18 (ympéristéoppi) 1h 48 min
Ma 28.8. 10:30—11:15 (ympéristdoppi) 45 min
To 31.8. 8:30-10:18 (ymparistooppi) 1h 48 min
To 31.8. 10:30-11:15 (kuvataide) 45 min

Pe 1.9. 8:30-10:18 (ympéristdoppi) 1h 48 min
Pe 1.9. 10:30-11:15 (ympdéristooppia jatketaan muotopiirustustunnin tilalla) 45 min
Ma 4.9. 8:30-10:18 (ympéristooppi) 1h 48 min

Yhteensi: 18 h

Haastattelut:

Ma 4.9.2023 10:30-11:15 (oppilaiden haastattelu) 45 min
Ti12.9.2023 13.30-15:30 (opettajan haastattelu) 2 h
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Liite 4: Oppilaiden ryhméhaastattelun teemat

1. Tydvihkojen itse tekeminen — miltd tuntuu tehda itse omat tyovihkot?

2. Thmiset oppivat eri tavoilla. Auttoiko piirtdminen sinua oppimaan ympéristdopin /
kasviopin jakson aikana?

3. Ovatko padainetunneilla vihkoihin piirretyt kuvat yleensé mallista vai omasta padsti
keksittyja?

4. Minkilaisia aiheita olette maalanneet kuvataidetunneilla timén jakson aikana?

5. Miti olet oppinut jakson aikana pidetyilld kuvataidetunneilla?
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Liite 5: Opettajan haastattelun teemat

Taiteen rooli steinerkoulussa
1. Taiteen rooli/asema steinerkoulussa
2. Kuvataiteen integroiminen muihin oppiaineisiin yleisesti
3. Kuvataiteen hyddyntdminen 5. luokan ymparistoopin (kasviopin) opetuksessa

4. Kuvataide monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa

Opetusmenetelmat

5. Opetusmenetelmit ja -keinot padainetunneilla sekd kuvataidetunneilla
6. Oppikirjattomasti tydskentelyn hyddyt ja haasteet

7. Opettaja kasvatustaiteilijana

Kuvataideopetus
8. Kuvataidetuntien aiheet yleisesti
9. Ympiristooppi (kasvioppi) kuvataidetuntien aiheissa
10. Kuvataidetuntien tekniikat ja materiaalit
11. Kuvataidetuntien oppimisympéristot

12. Kuvataideopetuksen tavoitteet
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