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Tutkimukseni tarkoitus on selvittdd, millaisia késityksid steinerkoulun kieltenopettajilla
on omasta sekd steinerkoulun opettajuudesta ja erityisesti kieltenopettajuudesta.
Tutkimuksen kohteena ovat saksanopettajat, mutta mukana on myos yksi ruotsin- ja
luokanopettaja, joka tarjoaa tutkimuksen kannalta olennaista tietoa. Lisdksi pohdin,
millaisia elementtejd opettajat liittdvdt oppitunnin rakenteeseen, millaisia késityksid

heilld on yksittdisen oppilaan asemasta tunnilla sekd millaista arviointia heilld tapahtuu.

Tutkimukseeni osallistui kuusi saksanopettajaa sekd yksi ruotsin- ja luokanopettaja
neljistd eri kaupungista. Tutkimusmenetelménd on laadullinen teemahaastattelu, jossa
haastateltavat pddsevdt vapaasti kertomaan ajatuksistaan teemojen muodossa.

Haastattelujen purkamisen jédlkeen analysoin ne aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilla.

Aineistossa oli suurta vaihtelua siind, mitkd opettajat kokivat steinerkieltenopettajan
tehtidviksi luokassa. He erosivat esimerkiksi suhtautumisessaan siihen, kokevatko he
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Rakenteeltaan kielten oppitunti jakaantui useimmilla haastateltavilla kieltenopettajilla
kolmeen vaiheeseen, mutta heilla oli erilaisia kdsityksid vaiheiden sisdlloistd. Opettajien
mielipiteet jakaantuivat myos oppilaan oppimisessa: jotkut opettajista korostivat
opettajan merkitystd oppilaan aktivoijana, toiset oppilaan omaa aktiivisuutta. Arvioinnin
lahtokohdissakin opettajien vélilld oli eroa: ldhtdkohtana voi olla yksittdinen oppilas,

opetetun asian saavuttaminen tai opettajan halu tietdd, mitd tehd4én seuraavaksi.
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1 JOHDANTO

Paalasmaa (2011a, 10) toteaa, ettd tuoreet, viime vuosien uutiset ja tutkimukset
vikivallanteoista kertovat tarpeesta nostaa kysymykset ihmisyydestd ja hyvéstd
kasvatuksesta kasvatus- ja koulutuskeskusteluun. Lasten ja nuorten paha olo on
ndyttdytynyt monella tavalla: ammuskeluina kouluissa ja  syrjdytymisend
yhteiskunnasta. Taustalla on monia tekijoitd, joista yksi merkittdvad on tdndkin paivand
kiusaaminen. Skinnarin (2011, 295, 299) mukaan koulutusta on aikaisemmin tarkasteltu
lahinnd siitd ndkokulmasta, minkélaisia vilineitd se antaa todellisuuden hallintaan ja
sosiaalistuvaan yhteiskuntaan. Jotta kaikki oppilaat voisivat hyvin, yhtend vaihtoehtona
on koko koulutuksen tarkasteleminen uudesta ldhtokohdasta. Tulevaisuuden koulun
tehtdvand nayttdisi olevan oppilaiden ohjaaminen kohti kokonaisvaltaista ithmisyytta.
(Skinnari 2011, 295, 299.) Skinnari viittaa késitteelld pedagogiseen rakkauteen, jossa
opettaja—oppilas -suhteen perustana on aito kohtaaminen: opettaja hyviksyy oppilaan

sellaisena kuin tima on.

Aidon kohtaamisen taustalla on mind—sind -suhde. Se tarkoittaa osapuolten
vuorovaikutteista kohtaamista, jossa oppilas on enemmin kuin ominaisuuksiensa
summa: hén on ehed kokonaisuus. (Skinnari 2004, 24-25.) Kisittddkseni pedagoginen
rakkaus ja opetuksen ldhteminen oppilaasta kdsin on ldhtokohtana steinerkouluissa
toteutettavalle steinerpedagogiikalle. Tulevana kielten- ja luokanopettajana minua
kiinnostaa erityisen paljon kielten ja edelleen saksan opetuksen kehittdminen sekd
vaihtoehtoiset tavat opettaa. Tuosta syystd tutkimukseni kohteena on kielten opetus
steinerkoulussa. Pyrin nostamaan kielistd tarkastelun kohteeksi erityisesti saksan, joka
on luokanopettajaopintojen lisdksi toinen pddaineeni. Tarkemmin sanottuna tutkin
luokkahuoneen toiminnan jdrjestdjien eli  steinerkieltenopettajien  késityksid
opettajuudesta ja my0s opetuksesta. Steinerkoulussa kielten opetus alkaa jo 1. luokalla,
miki tarkoittaa kielten- ja luokanopettajuuden yhdistyvin koulun arkipdivdssd: monet
opettajat ovat sekd kielten- ettd luokanopettajia. Nimenomaan steinerkoulun kielten
opetuksen tutkimiselle on tarvetta: titd tutkimusta toteuttaessani aiheesta on ilmestynyt

ainoastaan yksi gradu (Niukkala 2011).



Ennen tdtd tutkimusta olin kuullut yksittdisid asioita steinerpedagogiikasta ja
opetuksesta steinerkoulussa: pedagogiikka painottaa taiteellisuutta ja opetus koulussa
seuraa tuota linjaa. Lisdksi taito- ja taideaineiden opetusta korostetaan. Nuo
kuvailemani asiat osoittautuivat todeksi, mutta pedagogiikan taustalla olevat syyt olivat
aluksi vieraita. Tavoitteenani onkin ldhestyd tutkimusongelmaani “minkaélaisia
kasityksid steinerkieltenopettajilla on opettajuudesta steinerkoulussa?”’
steinerpedagogiikkaan ja steinerkouluihin aikaisemmin perehtymittoméan, nuoren

opettajan ndkokulmasta, ilman ennakko-oletuksia tai ajatuksia.

Tutkimukseni tavoitteena on myods antaa wuusia ideoita valtakunnalliselle
perusopetukselle siitd, miten oppilasldhtdisyyttd voitaisiin lisdtd. Tutkimukseni jatkaa
steinerpedagogiikan tai steinerkoulun opettajan ndkokulmasta valtakunnallisen
perusopetuksen ja lukiovaiheen tutkimuksia toiminnallisesta sekd autenttisesta kielen
opetuksesta. Barlund (2010) késittelee autenttisuuden késitettd ja jakaa sen kolmeen
tyyppiin eli autenttiseen 1. vieraan kielen oppimateriaaliin, 2. vieraan kielen opetukseen
sekd 3. vieraan kielen opettajaan. Autenttinen vieraan kielen oppimateriaali on
syntyperdisen kielenpuhujan tuottamaa tekstid, joka on uskottavaa ja alkuperdisessi
muodossaan. Toisen kategorian autenttinen vieraan kielen opettaminen tai oppiminen
perustuu oppijan kokemukseen: hdn kokee esimerkiksi opettajan tarjoamat tekstit
mielenkiintoisiksi. Kolmannen kategorian autenttinen vieraan kielen opettaja voi saada
omalla ilollaan myds oppilaat kokemaan oppimisen iloa. (Barlund 2010.) Vieraan kielen
autenttista kielen opetusta edustaa esimerkiksi kielisalkku- tai pelkkd salkkutyoskentely

(ks. Kankaansyrjd, Nyman, Piippo & Toomar 2005).

Valitsin tutkimukseni teoreettisen osuuden kirjallisuuden kahdella perusteella. Etsin
steinerpedagogiikan perusteoksia, jotka joko kuvasivat: 1. pedagogiikkaa ja siihen
liittyvdd koulutustoimintaa tai 2. vieraiden kielten opetusta steinerkoulussa. Etenkin
steinerkoulun vieraiden kielten opetuksesta kertovaa l&hdekirjallisuutta oli vaikeaa
16ytdd. Rakensin teorian lopulta Jarno Paalasmaan (2009, 2011a, 2011b, 2011¢, 2011d),
Rudolf Steinerin (1985, 1996, 2001, 2008) ja Ulla Ahmavaaran (1991, 1993, 2000)
perusteosten pohjalle. Vieraiden kielten ja erityisesti saksan opetukseen liittyvia tietoa

16ysin Snellman-korkeakoulusta saamieni yleisesti vieraiden kielten opetuksesta



steinerkoulussa kertovista artikkeleista (Fremdsprachenunterricht als Sprechenunterricht
im 1.-6. Schuljahr der Waldorfschulen; Methodisch-Didaktisches fiir den
Fremdsprachenunterricht nach Dr. Rudolf Steiner, 1964) ja saksan opetuksen sisiltdja ja
tavoitteita vuosiluokkakohtaisesti kuvailevista tutkielmista (Lo Giudice 2008; Tylli
2009). Tutkimukseni taustateoriana toimi varhaisessa vaiheessa my0s Steinerkoulujen
kansainvélinen opetussuunnitelma (Rawson & Richter 2004), silli se antoi
kokonaiskuvan steinerkoulusta. Empiirisen osuuden kirjallisuudeksi  valitsin
suomalaisen tutkimuksen ja etenkin laadullisen tutkimuksen perusteoksia (Hirsjérvi,
Remes & Sajavaara 2010; Metsdmuuronen 2006) sekd yhden teemahaastattelun
(Hirsjarvi & Hurme 2001) ja yhden laadullisen sisdllonanalyysin (Tuomi & Sarajérvi

2011) perusteoksen.

Taustoitan tutkimustani teoreettisessa osiossa steinerpedagogiikan perustana olevilla
filosofilla ajatuksilla, kerron steinerkoulun rakenteesta, sithen liittyvéstd steinerkoulujen
kansainvélisestd opetussuunnitelmasta, opetuksen toteuttamisesta, opettajasta sekd
vieraiden kielten opetuksen toteutumisesta ja sen erityispiirteistd steinerkoulussa.
Empiirisessd osassa kuvailen tarkemmin laadullista tutkimustani, johon osallistui
seitsemin steinerkieltenopettajaa (heistd kuusi on opettanut tai opettaa saksaa) neljésti
eri kaupungista. Tarkoituksena oli selvittdd opettajien ajattelua teemahaastattelun avulla,

mink3 jélkeen litteroin aineiston ja lopulta analysoin sen kéyttden sisdllonanalyysié.



2  STEINERPEDAGOGIIKAN PERUSTEET

Steinerpedagogiikka (kuten myods montessori-, freinet- ja freirepedagogiikka) sijoittuu
vaihtoehto-, reformi- tai lapsikeskeisten pedagogiikkojen kenttddn ja kaikkia niitd
voidaan pitdd steinerpedagogiikan yldkésitteen nimivaihtoehtoina. Niilldi on
painotuseronsa: jokainen tarjoaa valtakunnalliselle peruskoululle (ja osa my6s lukiolle,
ks. luku 2.2) vaihtoehdon, erilaisen ldhtokohdan ldhestyd kasvatusta ja opetusta.
Nimitys “reformipedagogiikat”  painottaa edelld kuvailemieni pedagogiikkojen
tarkoitusta antaa uusia ideoita ja uudistaa yleistd kasvatustiedettd. Lapsikeskeinen
pedagogiikka viittaa opetuksen ldhtokohtaan, joka on ennen kaikkea lapsildhtdisyyden
ja kokonaisvaltaisen kasvatuksen korostaminen. Kasvatustieteellisesséd kirjallisuudessa
nimitys “vaihtoehtopedagogiikat” on yleisin. (Antroposofinen tydkeskus 1988, 6;
Paalasmaa 2011a, 11.) Kéaytdn tutkimuksessani nimitystd “vaihtoehtopedagogiikat”

steinerpedagogiikan ylakésitteend.

Paalasmaan (2009, 37) mukaan steinerpedagogiikan kehittdja oli itdvaltalainen
kasvatusfilosofi Rudolf Joseph Lorenz Steiner (1861-1925). Suoritettuaan
ylioppilastutkinnon, Steiner opiskeli Wienin teknillisessd korkeakoulussa ja
yliopistossa, edellisessd luonnontieteitd ja jdlkimmadisessd filosofiaa. Tieteellisen
toimintansa Steiner aloitti Weimarissa 1882, Goethen luonnontieteellisten tutkimusten
kokoajana ja toimittajana. Weimarin aikanaan hén vditteli filosofian tohtoriksi
viitoskirjalla Totuus ja tiede (1891) ja julkaisi péédteoksensa Vapauden filosofian
(1894). Vuosisadan vaihduttua Steinerin julkaisutoiminta keskittyi enemmaén ihmisen ja
maailman henkiseen kehitykseen. (Paalasmaa 2009, 37, 39.) Steinerin uusi innostus
thmisyyden ja maailman ulottuvuuksien pohtimisesta johti hédnet antroposofian
kehittimiseen. Vapauden filosofia ja antroposofia ovat steinerpedagogiikan taustalla

vaikuttavat kaksi tarkeda teoriaa. Késittelen niitd tarkemmin luvuissa 2.1.1 sekid 2.1.2.

Steinerpedagogiikan tavoite on kaksisuuntainen, silld se pyrkii: 1. korostamaan ja
kunnioittamaan ihmisen yksilollisyyttd sekd 2. antamaan kaikille omakohtaiseen

ymmarrykseen perustuvan ja laajan yleissivistyksen. Muista vaihtoehtopedagogiikoista
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eroten  steinerpedagogiikka perustuu  Steinerin  ajatuksiin  sekd  sellaiseen
thmistutkimukselliseen 1dhestymistapaan, jota nykyisen humanistisen psykologian sekéa
klassisen filosofisen psykologian tarkastelutapa ldheisesti muistuttavat. (Antroposofinen
tyokeskus 1988, 6.) Rawsonin ja Richterin (2004, 11) késitys steinerpedagogiikan
tavoitteesta on hieman laajempi kuin edelld mainittu, silld heiddn mielestddn sen
tarkoitus on: 1. vaalia lapsen tervettd kehitystd, 2. taata hianelle mahdollisuus toteuttaa
itsessdén olevan potentiaalin sekd 3. auttaa hédntd kehittdmiidn yhteiskunnassa

tarvitsemiaan taitoja.

Kuten ylékategoriallaan vaihtoehtopedagogiikoilla on steinerpedagogiikallakin
useampia nimivaihtoehtoja: pedagoginen taideoppi, kidytdnnollinen kasvatus (tai
praktinen kasvatus) sekd kasvatustaide. Edellisistd nimivaihtoehdoista kaikkia yhdistaa
sen opetustavan painottaminen, jolla oppiminen tunneilla tapahtuu: steinerkoulussa
opitaan taiteen ja luovuuden kautta. Steinerpedagogiikan roolista tieteellisend ja ei-
tieteellisend, ennemminkin kdytdnnollisend, teoriana on kiistelty. Monet tutkijat
erottavat yleisen kasvatustieteen ja steinerpedagogiikan toisistaan, silli heidédn
mukaansa yleinen kasvatustiede etsii kasvatukseen liittyvid, tieteellisid lainalaisuuksia
ilman valmista tietoteoreettista ldhtokohtaa. Toisin kuin yleiselld kasvatustieteelld,
steinerpedagogiikalla on sen mukaan opettavien opettajien keskuudessa asema
opetuksen ldhtokohtana. Lisdksi steinerpedagogiikka pyrkii jatkuvasti kehittimééin
itseddn. Virikkeiden tarjoaminen yleiselle kasvatustieteelle on tavallaan sivutuote” ja
pedagogiikan pysyvd asema opetuksen ldhtokohtana ei vélttiméttd kaikkien mielesti
taytd tieteellisen teorian kriteerejd. Edellisten eroavaisuuksienkin takia osa ihmisisté ei
hyviksy steinerpedagogiikkaa, vaikka se muuten vaikuttaisi kasvatuksessa ja

opetuksessa toimivalta. (Buchka 2011, 4-5; Paalasmaa 2011d, 129.)

Rudolf Steinerin ajatusten tulokset voidaan jakaa kdytdnnon sovelluksiin ja kdytdnnon
toteutuksiin. Kaytdnnon sovelluksia ovat steinerpedagogiikan lisdksi litkuntataide
eurytmia, uskonnon piiriin  kuuluva Kristiyhteisd, antroposofinen ladketiede,
hoitopedagogiikka sekd luonnonmukaiselle viljelylle pohjan luonut biodynaaminen
viljely. Kéytannon toteutuksia ovat steinerkoulut ja steinerpdivikodit. (Paalasmaa 2009,

39; Paalasmaa 2011b, 114.) Seuraavaksi késittelen luvussa 2.1 steinerpedagogiikan
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filosofista ja tietoteoreettista taustaa. Tietoteoreettisen taustan esittelyn yhteydessd
kerron olennaisimmista opeista eli vapauden filosofiasta, antroposofiasta sekéd
steinerfilosofisesta ihmis- ja kielikdsityksestd. Luvussa 2.2 esittelen tutkimukseni
kannalta olennaisen steinerkoulun ja sen jdlkeen esittelen steinerkoulun opettajan sekéa
hinen koulutuksensa ja ne vaatimukset, jotka pedagogiikka hintd kohtaan asettaa.
Tutkimusraportissani  kdytdn termid “steinerpedagoginen” kuvaamaan erityisesti
kasvatukseen ja opetukseen liittyvid asioita ja termin ’steinerfilosofinen” liitdn Steinerin

mukaiseen tieto- ja thmiskdsitykseen.
2.1 Steinerpedagogiikan filosofinen ja tietoteoreettinen tausta

Steinerin filosofian perustana on vuosina 1781-1831 vahvimmin vaikuttanut
saksalaisen idealismin perinne, jonka perustan loi filosofiaa teoksessaan ”Puhtaan jédrjen
krititkki” uudella tavalla kritisoinut Kant. Saksalaiseen idealismiin vaikuttivat muiden
maiden aikakauden filosofiset ajattelutavat kuten brittildinen empirismi sekd Ranskasta
laht6isin olevat rationalismi ja valistus. Saksalaisen idealismin aikakauden péétti
koleraepidemiaan yllidttden kuollut Hegel, joka nosti hengen tietoisuuden omasta
vapaudestaan maailman kehityksen padmadrdksi. Muista ajattelijoista merkittdvid olivat
vapauden merkitystd yksilon moraalissa luonnehtinut J. G. Fichte sekd Schelling, joka
my0s korosti vapauden tirkeyttd. Steinerfilosofisen oppimis- ja tietokdsityksen ytimen
muodostaakin vapauden filosofia. (Kreis 2012; Paalasmaa 2009, 43; Paalasmaa 2011b,
113; Sandkiihler 2005, 2.)

2.1.1 Vapauden filosofia

Vapauden filosofia on kehittynyt suurelta osin Steinerin omien ajatusten, mutta osittain
my0s saksalaisen idealismin perinteen pohjalta. Paalasmaan (2009, 45) mukaan
”...vapaus on aina suhteessa johonkin ja vapautta jostakin”. Paalasmaa tarkoittaa
edelliselld ihmisyksilon vapauden liittyvdn joko toiseen ihmiseen tai asiaan. Steiner
(1985, 113) toteaa vapaudesta seuraavanlaisesti: “emme kuitenkaan voi ajatella loppuun
thmisen késitettd péddtyméttd vapaaseen henkeen ihmisluonnon puhtaimpana
ilmaisuna.”. Steinerille vapaus on olemisen korkein muoto, jonka ihminen voi

saavuttaa. Vapaita ithmiset ovat silloin, kun he seuraavat omaa itsedén ja epdvapaita, kun
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he alistuvat muiden tahtoon (Steiner 1985, 113). Vapaus jactaan kolmeen tasoon, jotka

ovat:

1. vapaus suhteessa ulkoisiin paikkoihin (eli sosiaalisiin sddnt6ihin),

2. vapaus suhteessa sisdisiin paikkoihin (eli yksilon luonnollisiin

taipumuksiin) ja

3. vapaus suhteessa sekd ulkoisiin ettd sisdisiin paikkoihin. (Paalasmaa

2009, 45-46.)

Ensimmadisen tason vapaus on sitd, ettd ihminen seuraa omia viettejddn ja tarpeitaan.
Toisen tason vapaudessa ihminen seuraa jotain muuta kuin sisdisid viettejdén.
Kolmannen tason vapautta on sellainen toiminta, joka on perdisin puhtaasta ajattelusta.
(Paalasmaa 2009, 45-46.) Thmisen vapautta ja vapaata tahtoa horjuttavat Steinerin
mukaan erilaiset motiivit: esimerkiksi yksilon sisdltd voi nousta jokin motiivi, joka
vaikuttaa yksiloon voimakkaasti. Lopulta hidnen on pakko seurata sitd, jolloin yksilo ei

luonnollisestikaan ole vapaa. (Steiner 1985, 14.)

2.1.2 Antroposofia

Toinen pedagogiikan kannalta tirked, steinerfilosofian tietoteoreettinen taustatekijd on
antroposofia. Ensimmadistd kertaa puhuessaan antroposofiasta Steiner kaytti siitd
saksankielistd termid “Geheimswissenschaft”, joka kéédnnettiin suomeksi “salattua
maailmaa koskevaksi tiedoksi”. Myohemmaéssd tuotannossa Steinerilla korostui
erityisesti termi “Geisteswissenschaft” eli hengentiede (tai tiede, joka kisittelee
henkistd). (Steiner 2001, 7, 13.) Nykydan antroposofian suomenkielisend kdannoksend
kdytetddn yleensd hengentiedettd. Antroposofian ydinajatus on pyrkimys irrottaa
luonnontieteellinen tutkimustapa ja tutkimusasenne sellaisista asioista, joita
luonnontiede tavallisesti tutkii eli aistein havaittavia asioita. Antroposofia haluaa
soveltaa noita luonnontieteellisid tutkimusmenetelmid henkisen (eli yliaistillisen)
tutkimiseen. Yksilon kannalta merkityksellisti on itsereflektointi eli oman itsensd

tarkkailu. (Steiner 2001, 14-15.)
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Sekd aistillista ettd yliaistillista tietoa tarvitaan: Steinerin késityksen mukaan
tiedostamistapahtumassa ihmisen tekemiin havaintoihin liittyvat késitteet ilmaisevat
hidnen sisdisestd todellisuudestaan vain yhden puolen. Vasta aistihavainnon jilkeen
tapahtuvan kriittisen itsereflektoinnin kautta tietoisuus jostain asiasta on parempi.
Antroposofian tarkoitus on tutkia sitd henkistd todellisuutta, joka ihmiselle
tiedostamistapahtumassa avautuu. (Midenpda 1989, §; Paalasmaa 2009, 59.)
Antroposofian rooli varsinaisena tieteenalana on kyseenalaistettu, silld osa
steinerpedagogiikan tutkijoista pitdd sitd pseudotieteend. Mielestdni sen vaihtoehtoinen
nimi “hengentiede” viittaa 1dhinnd siithen, mitd ihmisen sielullinen puoli tavoittelee:

tietoa henkisestd, luonteeltaan metafyysisesti todellisuudesta.

2.1.3 Steinerfilosofinen ihmiskdsitys ja ihmisen kehitysvaiheet

Steinerfilosofinen ja osittain my0s antroposofiaan perustuva ihmiskdsitys on
luonteeltaan kokonaisvaltainen. Vastaavanlaista kasitystd on hahmotellut suomalaisista
tutkijoista Lauri Rauhala Edmund Husserlin sekd Martin Heideggerin ajatuksiin
pohjaten.  Steinerfilosofinen ihmiskésitys luonnehtii  yksilon  ainutlaatuiseksi.
IThmisyksilo ei ole ainoastaan perimédnsd tai ympdristotekijoiden tuote. Vapaus
jasentyykin osaksi ithmisen kokonaispersoonallisuutta. Lisdksi tidrked on “yksilollisen
minuuden” késite: ithmiselld ei ole sisdlladn vain yhtd mindd vaan useampia “miné-
tyyppejd”. Naméi erilaiset mind-tyypit ovat: sosiaalinen mind, kulttuurinen mina,
kasvatettu mind, temperamentti sekd ydinmind. Ydinmind sisdltdd sen potentiaalin (ja
vapauden), millaiseksi yksild voi kasvaa, jos hidnen kehitystddn onnistutaan tukemaan.
Jokaista lasta voidaankin auttaa 10ytdméaédn yksilollinen minuus kasvattamalla ja
opettamalla héntd. Yksilollisyys ei ole pelkdstdédn perimin ja ympéristotekijoiden
summa, vaan ihmisen ydin vaikuttaa hdnen ainutlaatuisuuteensa. (Antroposofinen

tyokeskus 1988, 6; Méenpdd 1989, 9; Paalasmaa 2011d, 123—-124.)

Ihmisolemuksella eli ihmisyydelld on tunnistettavissa kolme tasoa. Nama tasot ovat: 1)
fyysis-kehollinen (ruumiillinen), 2) tajunnallinen (tietoinen) sekd 3) itsetajunnallinen

(minidtietoinen) taso. Paalasmaa (2009, 52-53) huomauttaa, ettd steinerfilosofisen
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thmiskdsityksen kannalta on olennaista erotella fyysis-kehollinen taso vield kahtia

alatasoihin: fyysiseen ja elolliseen. Lopullinen tasojaottelu on siis seuraavanlainen:

1. Fyysis-kehollinen taso, johon kuuluvat a) fyysinen taso eli esimerkiksi
luut, lihakset ja thmisen fysikaalinen rakenne yleensd seké b) elollinen
taso eli esimerkiksi hengitys, verenkierto, aineenvaihdunta ja erilaiset

kasvuprosessit.

2. Tajunnallinen taso, jolla tapahtuvat aistiminen, tunteminen,

tahtominen seké vietit ja vaistot.

3. Itsetajunnallinen taso, joka on sisdisen aistimisen taso. Talld tasolla
omien ajatuksien ajatteleminen ja yksilon itsensd tarkasteleminen

mahdollistuvat. (Paalasmaa 2009, 52—-53.)

Tajunnallisella sekd itsetajunnallisella tasolla toteutuvat vieléd antiikin Kreikan klassisen
perusjaon kolme osa-aluetta, jotka ovat: ajattelu, tunne ja tahto. Ne nikyvit ihmisen
toiminnassa eri tavalla ja niistd tietoisinta on ajattelu, joka ohjaa ihmisen toimintaa ja
hidnen valintojaan. Tunteen osa-alue on tiedostamattomampi kuin ajattelun alue ja se
sisdltdd sosiaalisen vastuun, arvostelukyvyn ja arvot. Tahdon alue on osa-alueista
alitajuisin eli ihminen ei suoranaisesti tiedosta sitd. Tahdon osa-alue on kaiken

inhimillisen toiminnan perusta. (Paalasmaa 2009, 55.)

Rawson ja Richter (2004, 21) pelkistdvit ithmisyyden kolme tasoa niitd kuvaavilla,
mutta hieman erilaisilla termeilldi: ruumis, sielu ja henki. Thmisen kasvu ja
yksildityminen on prosessi, jossa henkisyys pyrkii muokkaamaan itselleen ruumiillisen
hahmon eli tyokalun, jonka avulla se voi eldd fyysisessd maailmassa. Thmisen fyysinen
ruumis on suoraan ldsnd maailmassa, mutta sielussa ihminen rakentaa késityksid
henkil6kohtaisista kokemuksistaan maailmassa. Henki eli toisin sanoen “mind” on
ithminen omana, persoonallisena kokonaisuutenaan. (Rawson & Richter 2004, 21.)
Kéytdn tutkimusraportissani Paalasmaan ihmisyyden tasojaottelua, silld se kuvailee

steinerfilosofista ihmiskésitystd havainnollisesti.
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Ihmisyyden tasojen lisdksi Steinerilld on ainutlaatuinen késitys thmisen kasvusta ja
kehityksestd: kasvun painopiste siirtyy yksilon kasvamisen myota fyysiseltd tajuiseen ja
lopulta  tajuiselta  itsetajuiseen  tasoon. Kehitysvaiheisiin ~ liittyy  ns.
ikdkausipedagogiikka, joka tarkoittaa sitd, ettd yksilon kasvaessa ja kehittyessd
opetusmenetelmédt muuttuvat. Ikédkausiin liittyvét lisdksi osa-alueet ajattelu, tunne ja
tahto sekd ldnsimaisen kulttuurin tirkeimmét arvot eli totuus, hyvyys ja kauneus.
(Paalasmaa 2009, 56.) Kaytén tutkimusraportissani Paalasmaan (2009, 56—57) mukaista
kehitysvaiheiden kuvausta.

Steinerfilosofisen nikemyksen mukaan ihmisen kehityksessd on havaittavissa aina jokin
kolmesta ikdkaudesta ja siithen liittyy yksi edelld esittelemisténi tasoista, osa-alueista

sekd arvopainotuksista. Ikdkaudet ovat:
1. fyysisyyden, tahdon ja hyvyyden kausi (0—-6/7 vuotta),
2. tajuisuuden, tunteen ja kauneuden kausi (6/7—-13/14 vuotta) sekd

3. itsetajuisuuden, ajattelun ja totuuden kausi (13/14-18/21 vuotta).
(Paalasmaa 2009, 56-58.)

Ikékaudella 0—6/7 kasvun painopiste on lapsen fysiologinen eli ruumiillinen kehitys.
Tdssd vaiheessa erityisesti elimiston hermo-aistijérjestelmin perusrakenne muotoutuu
ja tahdon osa-alue korostuu kasvatuksessa. Lapsen toiminta perustuu tdlldin pitkalti
aikuisen toiminnan matkimiseen ja jiljittelemiseen. Arvoista korostuu hyvyys, silld
lapsi kokee maailman olevan hyvd. (Paalasmaa 2009, 56.) Lapselta puuttuu kuitenkin
oma syy—seuraus ajattelu (Savilahti & Siren 1988, 150). Dahlstrom (1993, 46) rajaa

ensimmadisen ja toisen ikdkauden vaihtumiskohdan lapsen hampaiden vaihtumiseen.

Toinen ikédkausi eli elinvuodet 6/7-13/14 ovat emotionaalisen eli tunnekehityksen
pddvaihe. Tdmi vaihe kestdd yksilostd riippuen joko hampaiden vaihtumisesta tai
koulukypsyydestd murrosikddn. Opetuksessa tdssd vaiheessa korostuu taiteellinen
lahestymistapa. Tunnekehityksen kannalta olennaista on opettajan rooli turvallisena
aikuisena ja auktoriteettina, jonka suojassa lapsi voi kasvaa. Alaluokkien oppilaiden on

tdssd vaiheessa hyvd saada kokemuksia maailman kauneudesta, jonka arvoon voivat
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liittyd esteettisyyden kokemus sekd moraalin ja sieluneldimén kehitys. (Paalasmaa 2009,
57-58.) Dahlstrom (1993, 46) vertaa lapsen tunne-eldmaa télld ikdkaudella kompassiin,
jonka avulla hédn ottaa eldménsd ensimmdisid kontakteja. Dahlstromin (1993, 46)
mukaan opetuksen pddpaino on tdssd vaiheessa taiteellisuuden lisdksi
elamyksellisyydelld. Hén lisdd lapsen ajattelun perustuvan toisella ikdkaudella
mielikuvitukseen ja  sen kautta muodostuviin  kuviin  (ks. luku 2.3.2
”Opetusmenetelmit”, kuvaopetus) (Dahlstrom 1993, 46). Tdhdn ikdkauteen liittyy
liséksi useita alajaksoja kuten kriisi, jonka lapsi kokee ollessaan 3. luokalla eli 9—-10 -
vuoden idssd (Ahmavaara 1991, 37). En kuitenkaan késittele kehityksen alajaksoja

tarkemmin, koska ne eivét ole tutkimukseni kannalta relevantteja.

Viimeinen ikdkausi 13/14-18/21 alkaa murrosidssd ja kestdd tdysi-ikdisyyteen asti.
Tdlla kaudella pddpaino on nuoren ajattelun kehittymisessd: nuori osaa ajatella
itsendisesti, abstraktisti ja kriittisesti. Ajattelun kehittymisen myo6td opettajan rooli
turvallisena aikuisena vaihtuukin oppiaineensa tuntevan asiantuntijan rooliin.
Kasvatuksen tavoitteena on tukea nuoren arvostelukyvyn kehitystd, totuudellisuutta ja
johdonmukaisuutta. Ajattelun kehityksen my6ta nuori pystyy ajattelemaan itsendisesti ja
tarkastelemaan omaa minuuttaan. Tédssd kehitysvaiheessa nuori on vapaa ja kéyttaytyy
vastuullisesti ja hdnelld pitdisi herdtd kiinnostus ulkoisiin asioihin. (Paalasmaa 2009, 58;
Paalasmaa 2011d, 125; Savilahti & Siren 1988, 152.) Ulkoisia asioita ovat késittddkseni
ulkomaailman asiat eli esimerkiksi pienemmalld mittakaavalla oman eldmén eldminen
sekd yhteiskunnallisiin asioihin vaikuttaminen. Itsetajuisuuden, ajattelun ja totuuden
vaiheessa nuori pystyy ajattelemaan steinerfilosofisin termein antroposofisesti eli

itseadn reflektoiden.

Edellistd steinerfilosofista ikdkausijaottelua kutsutaan myds seitsenvuotisrytmiksi ja se
on steinerfilosofian kannalta keskeinen kehitysnikemys (Paalasmaa 2009, 56).
Seitsenvuotisrytmi  jdsentdd lapsuuden, nuoruuden ja aikuisuuden kolmeksi
pddkaudeksi, joista jokainen kestdd noin seitsemidn vuotta (Dahlstrom 1993, 45).
Ahmavaara (1991, 36) huomauttaa, ettd ikdkausien sisélldkin lapsen kehityksessd on
todella paljon vaihtelua: lapsi on tdysin erilainen 7-, 9-, 12- tai 14-vuotiaana.

Steinerfilosofisen kédsityksen mukaan yksilon kehitys etenee tiedottomasta kasvavaan
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tietoisuuteen: vasta murrosidn jalkeen yksilolle kehittyy tietoisin kerrostuma, joka
tarkoittaa samalla itsendistd ja auktoriteeteista vapaata ajattelukykyé. Tahdon, tunteen ja
ajattelun alueiden laiminlydominen lapsen kasvatuksessa vaikeuttavat hidnen kehitystdén
ja eldmin tyydyttdvad toteutumista myohemmisséd vaiheissa. (Antroposofinen tydkeskus

1988, 7; Dahlstrom 2000, 7.)

Steinerin mukaiselle ihmiskésitykselle ja hdnen kuvailemilleen ihmisen kehityskausille
on loydettdvissd paljon vastikkeita kasvatuspsykologisesta kirjallisuudesta. Yhtend
esimerkkind voisi olla esimerkiksi psykoanalyytikko Erik H. Eriksonin
persoonallisuusteoria. Se on Steinerin kehityskausiteorian tapaan vaiheteoria, jossa
kehitys tapahtuu ennemmin mielen ja ihmiskontaktien vuorovaikutuksessa eli
psykososiaalisesti  kuin biologisesti tai psykoseksuaalisesti. Steinerfilosofiseen
nikemykseen liittyy tosin vahvasti yksilon biologinen kypsyminen. (Lehtinen ym. 2007,
22.) Tassa tutkimusraportissa kiytén thmisen kehitysti kuvaillessani termié kausi, koska

se on steinerfilosofiassa kéytetty ilmaisutapa.

Erikson jakaa persoonallisuusteoriassaan ihmisen kehityksen kahdeksaan kauteen, jotka
ovat laadultaan erilaisia eri thmisyksiloiden eldméssd. Kehitys tapahtuu ikdsidonnaisesti
ja silli on tietty seuranto eli jérjestys. Jokaisen kauden pddttdd 1dn tuoma
psykososiaalinen kriisi. Kriisi on rima, joka yksilon on kehityskauden paittyessa
kohdattava ja voitettava ennen kuin hén voi siirtyd seuraavalle. (Lehtinen ym. 2007, 22—

23.) Eriksonin persoonallisuusteorian vaiheet ovat seuraavanlaiset:

1. Perusluottamus vs. epdluottamus, 0—1 vuotta, vauva. Vaiheen
lapikdymisen tuloksena on tyytyvéisyyden perustunne seka
psykologinen turvallisuuden tunne eli vauva pystyy luottamaan seka

itseensd ettd muihin.

2. Autonomia vs. hiped ja epdily, 2-3 vuotta, taapero. Lapsi kohtaa

itsesdételyn ja oman tahdon syntymisen haasteen.

3. Aloitteellisuuden vs. syyllisyydentunne, 4-5 vuotta, leikki-ikd. Lapsi

kokee toimintansa tarkeéksi ja tarkoitukselliseksi.
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4. Uutteruus vs. huonoudentunne, 6-10/12, latenssi-ikd, kouluikd tai
alku- ja varhaisnuoruus. Lapsi kokee elimyksen omasta
pystyvyydestddn ja patevyydestddn eli hin huomaa olevansa toimelias

ja uuttera.

5. Identiteetti vs. roolihammennys, nuoruus. Nuori kokee eldmyksen
aidosta ja oikeasta mindsti, tuntee itsensd ehedksi kokonaisuudeksi eli

tuloksena on mindidentiteetin 16ytdminen.

6. Lidheisyys vs. eristyneisyys, varhaisaikuisuus. Nuori pystyy
muodostamaan ldheisen ja vastavuoroisen suhteen toiseen ihmiseen eli
hinelld on kyky ottaa vastuu toisista ihmisistd. Han on siis kyvykés

valittiméén ja rakastamaan.

7. Huolenpito vs. kédpertyminen, aikuisuus ja keski-ikd. Aikuinen haluaa

ja kykenee huolehtimaan muista ihmisistéd sekd

8. Eheytyminen vs. epdtoivo, vanhuusikd. Aikuinen hyvéksyy eldméinsa
ja on tyytyviinen aikaansaannoksiinsa sekd omaan itseensé. (Lehtinen

ym. 2007, 25.)

Teoriana Eriksonin nikemys muistuttaa osittain Steinerin vastaavaa, vaikkakin Steiner
jakaa kehityksen kolme kauttaan painotukseltaan biologiseen ensimmadiseen kauteen
sekd psykologisiin kahteen seuraavaan kauteen. Eriksonin teoria on luonteeltaan
psykologinen ja asettaa kehityksen péddpainon ihmisen psyykkiselle kehitykselle.
Molemmat kehitysndkemykset jakautuvat kausiin, jotka edellyttivdt edellisen
kehitysvaiheen ldpikdymistd. Lisdksi Steinerin itsetajuisuuden, ajattelun ja totuuden
kausi (13/14—18/21 vuotta) muistuttaa kdsitykseni mukaan Eriksonin kausia 5 ja 6, jotka
ovat ikddn kuin tarkennettuja versioita steinerfilosofisen ihmiskésityksen vastaavasta
jaottelusta: nuori 16ytdd oman itsensi ja identiteettinsd. Hin on muista ihmisistd vapaa

ja empaattinen ithmisyksild.
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2.1.4 Steinerfilosofinen kielikdsitys

Steinerfilosofiaan liittyy lisdksi Wilkinsonin kuvailema kielikésitys, jonka mukaan
maan ja ithmisen olemusten “tiheydet” ovat muuttuneet. Tuon kisityksen mukaan
thmisen fyysinen muoto oli aikaisemmin paljon joustavampi. lhminen myds liikkui ja
vaikutti luonnossa tuohon aikaan enemmin kuin nykyddn. Liike ja litkkuminen
vihentyivit ajan kuluessa ja lopulta liikettd tapahtui vain kurkunpdissid. IThmisen ja
samalla  kurkunpdin  védhentyneestd  liikkkeestd = Wilkinson  kédyttdd  termid
“kovettumisprosessi”. (Wilkinson 1973, 11, 17.) Oman tulkintani mukaan Wilkinson
viittaa muuttuneilla tiheyksilld sekd kovettumisprosessilla ithmisen vieraantumiseen
luonnosta. Aikaisemmin ihminen vaikutti luonnossa liikkkumalla. My6hemmin sen
merkitys tavallisen ihmisen eldmdssd vdhentyi ja merkitykselliseksi litkkeeksi jdi
ainoastaan se, mitd suun sisdlld tapahtuu. Thmistd ei siis oikeastaan endd nykyédédn

kiinnosta, mité ja millaisista yhteyksistid hdn on asioita luonnossa oppinut.

Lisdksi Wilkinson (1973, 1) toteaa, ettd kielestd on tullut pelkdn kommunikaation
viline: ajatuksia ilmaistaan joko puhumalla tai kirjoittamalla, mutta sanan alkuperi ei
endd kiinnosta ihmisid. Vaikka kieli on nykyddnkin jotain hyvin olennaisesti
thmisyyteen liittyvéd, siitd on tullut todella abstraktia: emme tiedd merkityksid eri
sanojen taustalla. Vertauskuvallisesti sanottuna unohdamme historian muodostaneen
kuvan sanasta ja sdilytimme pelkdn konseptin, kehityksen tuloksen. Jotta olisi
mahdollista ymmartid kieltd ja sitd, miten yksittdinen sana on syntynyt, pitdisi ajassa
matkustaa taaksepdin. Tuolla tavalla selvidisi, miten erilaiset 4dnneyhdistelmit syntyvit

ja alkavat edustamaan tiettyd kohdetta. (Wilkinson 1973, 2, 4, 10.)

Kisittadkseni Wilkinson kertoo kovettumisprosessista kielen kannalta: yksittdisen sanan
kehityksen sijaan ihmistd kiinnostaa lopputulos eli millainen sana on nyt. Thmisti
kiinnostaa pelkédstddn se, ettd hdn osaa esimerkiksi puhua. Wilkinson (1973, 11) liséa,
ettd kielessd erotetaan kaksi elementtid: vokaalit ja konsonantit. Vokaalit ovat ihmisen
sisdisten kokemusten tuloksia ja konsonantit ovat tuloksena ympérdivistd maailmasta.
Kovettumisprosessissa ja dénien tai danteiden muodostuksessa ihminen vaati itsensd

vapaaksi muusta maailmasta. (Wilkinson 1973, 11, 17.)
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Teoriana Wilkinsonin kielikésitys eroaa muista. Se ei myoOskddn vastaa sitd,
minkélaisena kielitiede kielen ndkee. Esimerkiksi eurooppalaiselle kielenoppimiselle
yleiset kriteerit asettavan Eurooppalaisen viitekehyksen toiminnallinen kielikdsitys
painottaa ihmisen kehittdvin ensinndkin yksilond ja toiseksi ryhmien jdsenend erilaisia
kompetensseja. Kompetenssit muodostuvat yksilon yleisistd valmiuksista sekd
kielellisistd viestintdtaidoista. Olennaista on, ettd ihminen kayttdd eri kompetensseja
tilanteesta riippuen. Oman viestinndn tietoinen tarkastelu vahvistaa ja kehittdd
kielenkéyttdjan taitoja. (Eurooppalainen viitekehys 2003, 28.) Wilkinsonin ja
Eurooppalaisen viitekehyksen kielikdsitykset eroavat tosistaan jo ldhtokohdiltaan:
Wilkinsonin kielikésityksen ldhtokohtana on ihmisen saavuttama vapautuminen
luonnosta, mutta kiinnostuksen puute vapautumisen prosesseja eli ddnneyhdistelmien
kehittymistd kohtaan. Eurooppalaisen viitekehyksen kielikédsitys ldhtee kielen
kéyttdmisestd, mikd perustuu ensinndkin ithmisen kompetensseihin ja toisaalta sditelee
niitd. Lisdksi Wilkinsonin teoria on abstraktimpi kuin Eurooppalaisen viitekehyksen,

jossa kompetenssit muotoutuvat toiminnan kautta.

2.2 Steinerkoulu

Steinerfilosofia, jonka edelld esittelin on Steinerin pohja hénen luomalleen kédytinnon
sovellukselle steinerpedagogiikalle ja taustana kdytdnnon sovellukselle steinerkoululle.
Ensimmadisen steinerkoulun perusti vuonna 1919 Stuttgartiin Emil Molt ja koulun
nimeksi tuli ”Freie Waldorfschule”. Molt oli Waldorf-Astoria -tehdasyhtymén johtaja ja
hin antoi Steinerille tehtdvin kehittdd ja toteuttaa tupakkatehtaan tyontekijéiden lapsille
koulun. Molt valitsi Steinerin kuunneltuaan Steinerin esitelmid. “Freie Waldorfschule” -
koulusta tuli 12-luokkainen yhtendiskoulu, jossa Steiner toteutti “Lapsen kasvatus
hengentieteen kannalta™ -teoksestaan (vuodelta 1907) tuttuja, pedagogisesti uudenlaisia

periaatteitaan. (Paalasmaa 2009, 40; Paalasmaa 2011b, 114.)

Steinerkoulun tdrkein tavoite on tukea yksilollistd kehitystd ja ohjata yksilod ajattelun
vapauteen (ks. luku 2.1.1). Steinerkoulun perustana ei ole vapaa kasvatus, vaan koulu
tdhtdd omien tekojensa syyt ja seuraukset ymmaértdvien, itsendisten ajattelijoiden

kasvattamiseen. Itsendiset ajattelijat eivét vélttiméttd ole sellaisia, jotka sopeutuvat
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vallitseviin oloihin tai jérjestelmddn. He ovat pikemminkin luovia tekijoitd eli
muutosagentteja, jotka rakentavat tulevaisuuden maailmaa. (Paalasmaa 2009, 20.)
Ahmavaara (1991, 5) toteaa, ettd yksilon persoona saavuttaa tiydellisen potentiaalinsa
vasta, kun se jétetddn vapaaksi erilaisista maailmankatsomuksista ja teorioista. Hin
huomauttaa, ettd kaikki kasvatus ja opetus on sidoksissa omaan aikaansa ja
ympdristoonsd (Ahmavaara 1991, 5). Oma tulkintani Ahmavaaran esittdmééin
nikemykseen on se, ettd yksilon on mahdollista péésta tietylle (esim. ruumiin, sielun ja
henkisyyden) tasolle eli jokaisella on tietty potentiaali, joka hdnen on mahdollista
saavuttaa. Yksilo ei kuitenkaan voi pddstd korkeimpaan mahdolliseen olemukseen, jos
hinet esimerkiksi pakotetaan uskomaan johonkin. Itsendisiné ajattelijoina oppilaat eivit
voi hyviksyd suoraan taustalla vaikuttavaa antroposofiaakaan, silld heidin tiytyy olla

kriittisia.

Yksilollisen kehityksen tukemisen lisdksi steinerkoulun arjessa korostuvat myds
yhteisollisyys seké toisten huomioiminen eli syddmen sivistys. Taito- ja taideaineiden
asema tunteiden ilmaisemisen, mielikuvituksen avartamisen sekd muiden ihmisten,
eldmin ja maailman tulkitsemisen kannalta on merkittdvd. Taito- ja taideaineet myds
lisddvit oppilaiden suvaitsevaisuutta toisiaan kohtaan. Arvopohjana steinerkoululle
toimivat yhteiskunnalliset ja sosiaaliset arvot eli ihmisoikeudet, demokratia ja tasa-arvo.
(Paalasmaa 2009, 22, 56.) Dahlstromin (2000) mukaan yksi steinerkoulun
perusperiaatteista on liséksi antaa yksildlle lapsuus- ja nuoruusién kattava, yleissivistavi
kasvatus hinen taustastaan riippumatta. Steinerkoulun luokkayhteisé on karsimaton eli
se késittdd erilaisten oppijoiden kirjon. Karsimaton luokkayhteis6 muodostaa
pienoisyhteiskunnan, jossa eri temperamentit (ks. luku 2.2.3) oppivat: a) tulemaan
toimeen toistensa kanssa ja b) arvostamaan yhteistyotd. Oppilaiden ja myds opettajien
yhteisty6td steinerkoulussa edistdd se, ettd kilpailua ja karsintaa véltetddn tietoisesti.

(Dahlstrom 2000, 6.)

Muodoltaan steinerkoulut ovat nykyddn kaikkialla 13-luokkaisia yhtendis- ja
yksityiskouluja ja ne ovat tarkoitettu lapsille, joiden vanhemmat haluavat lapsilleen
steinerpedagogiikan mukaista kasvatusta (Antroposofinen tyokeskus 1988, 3;

Paalasmaa 2009, 23). Steinerkoulut ovat yksityiskouluja ja ne voivat siis toimia omista
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lahtokohdistaan ja omien ajatustensa mukaisesti. Steinerkoulujen oppilaat valitaan

ilmoittautumisikdjarjestyksen mukaan. (Paalasmaa 2009, 23.)

Steinerkouluun kuuluvat alakoulu, yldkoulu ja lukio. Steinerkoulun peruskouluvaihe
késittdd yhdeksdn lapsen ensimmadistd kouluvuotta. Kahdeksaa ensimmadistd vuotta
kutsutaan luokanopettajavaiheeksi, silld luokanopettaja kantaa tuolloin paddosin vastuun
opetuksesta. Lukiovaihe alkaa 10. luokalta ja kestdd 13. luokan loppuun asti.
Yhdeksdnneltd luokalta alkaen opetuksesta huolehtivat aineenopettajat. Steinerkoulun
eri luokka-asteiden oppisisdllot muodostavat yhtendisen kokonaisuuden. Sekéd
perusasteen ettd lukion siséltdva yhtendiskoulurakenteen on huomattu tukevan oppilaan
kehitystd. Lukiossa kurssimuotoisen mallin ongelmat viltetddn luokkayhteison pysyessa
padpiirteittdin samana. Steinerkoulut eivdt mydskddn pyri eristdytyméddn yleistd
pedagogiikkaa toteuttavista kouluista, vaan ne pyrkivit antamaan virikkeitd muiden
koulujen kdyttoon. (Antroposofinen tydkeskus 1988, 3; Dahlstrom 1993, 42; Paalasmaa
2011c, 159.)

Suomen ensimmadinen steinerkoulu oli 1955 perustettu Helsingin Rudolf Steiner -koulu,
joka toimii vieldkin ja on noin tuhannen oppilaan koulu. Seuraavat steinerkoulut
perustettiin Lahteen ja Tampereelle. Suurin osa Suomen steinerkouluista on perustettu
1980-luvulla. Steinerkouluja oli vuonna 2009 Suomessa 26 ja steinerpdivikoteja noin
40. Steinerkouluille sdéddettiin eduskunnassa vuonna 1977 myds oma steinerkoululaki,
jota ei kuitenkaan endd ole. Kaikki koulut noudattavat nykydin yhteistd lainsdadantod
eli esimerkiksi perusopetuslakia ja lukiolakia. Steinerkouluihin ja -pedagogiikkaan
liittyvdd asiantuntijuutta on Suomessa jo vuosikymmenien ajan edustanut filosofian
professori Reijo Wilenius, joka oli perustamassa Suomen ensimmdistd steinerkoulua,
Kriittistd korkeakoulua sekd nykyistd Snellman-korkeakoulua. (Paalasmaa 2009, 41-42;
Paalasmaa 2011c, 149.)

2.2.1 Steinerkoulujen kansainvdlinen opetussuunnitelma

Perusopetuslain ja lukiolain lisdksi steinerkoulua ohjaa Steinerkoulujen kansainvélinen
opetussuunnitelma, jonka on julkaissut steinerpedagogiikan seura. Dahlstrom (1993, 44)

titvistdd kansainvélisen opetussuunnitelman perustavan Steinerin tutkimuksiin ihmisen
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kasvusta ja kehityksestd. Steinerkoulun opetussuunnitelman ldhtSkohtana on Tobias
Richterin ja hédnen itdvaltalaisten kollegojensa esitys, jonka he valmistivat alun perin
Wienin  “Mauer” -koululle. Ensimmadisen saksankielisen opetussuunnitelman
laatimiseen osallistui kansainvilisen Steinerkoululiikkeen jdsenid. Opetussuunnitelman
kddntdminen englanniksi ei endd riittdnyt: siitd tehtiin uusi, englanninkielinen versio.

(Rawson & Richter 2004, 5-7.)

Opetussuunnitelman englanninkielisen version tarkoituksena oli toimia esimerkkind
kaikille muille maailman steinerkouluille. Opetussuunnitelman térked painotus on, ettd
steinerkoulun tulisi sisdltdd tasapainoisesti teoriaa ja kdytintod. Tarkedd ei ole tayttdd
oppilasta tiedolla, vaan auttaa hintid 10ytdmadn oma, sisdinen olemus. Antroposofia on
my6s mukana opetussuunnitelmassa: se antaa opettajalle (ks. luku 2.3.1 ”Opettajan
koulutus ja tehtdvat”) ideapankin, jonka yliaistillisuuden avulla on mahdollista 16ytaa
virikkeitd kdytdnnon opetukseen. Englanniksi kéddnnetty versio opetussuunnitelmasta
kehitettiin ensisijaisesti Britannian steinerkouluihin ja se ei sen takia sovellu monilta
osin Suomeen. Jokaisen koulun tehtdvd on muokata opetussuunnitelma suomalaiseen

koulujérjestelmédn sopivaksi. (Dahlstrom 2000, 10; Rawson & Richter 2004, 5-7, 20.)
2.2.2 Oppimisen rytmi ja jaksollisuus

Muuta erityistd, opetuksen jdrjestimiseen liittyvdd verrattuna valtakunnalliseen
perusopetukseen ja lukioon on se, ettd steinerkoulussa oppiminen tapahtuu jaksoissa ja
se perustuu rytmiin. Rytmisyys tarkoittaa kaikkea, miké toistuu sddnndllisesti. Steiner
(2008, 16) huomauttaa, ettd opettajan on tirkedd kiinnittdd huomiota tapaansa puhua
niin, ettd han keskittyisi oppitunnilla tiettyyn asiaan, yhteen teemaan. Tamai tarkoittaa
sitd, ettd opettajan tulisi rakentaa jokainen oppitunti tietyn teeman ympdrille. Juuri
edelliseen ajatukseen perustuu myos steinerkoulun rytmisyys ja jaksollisuus. Tiettyd
rytmid noudattavat esimerkiksi steinerkoulujen jokapdivéiset rutiinit kuten luokan
yhteinen aamuruno sekd muut yhteiset laulut, lorut ja leikit. Pdivén tunneillakin on oma
rytminsd: ensimméiinen oppitunti on péddainetunti. Pddainetunti on kahden oppitunnin
mittainen. Padaine eli didinkieli, matematiikka, historia, maantieto tai eldinoppi on sama

aina 3—6 viikon ajan. (Paalasmaa 2011c, 156; Savilahti & Siren 1988, 154.)
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Rawson ja Richter (2004, 28) tiivistivét pddainetunnin rytmin jakamalla sen kolmeen

osaan, jotka sisdltavit:

1. osa = aamurunon, runon lausumista, laulua, soittamista, padssidlaskua

ja vanhan kertaamista,
2. osa=uuden aineiston esittelyn ja keskustelua seka

3. osa = itsendistd tyoskentelyd, kertomusaineistoa ja perustaitojen

harjoittelemista.

Pédaineopetuksessa on tunnistettavissa laajempia rytmejd, kolme oppimisen vaihetta.
Ensimmadinen vaihe toteutetaan yhtend péivéana eli ensimmaéaisend pdivana. Toinen vaihe
toteutuu seuraavana péivdnd eli toisena pdivdnd. Kolmas vaihe voi toteutua joko
seuraavina pdivind, viikkoina tai vuosina, silld kolmannen vaiheen tarkoitus on tutkia
opetettuja kisitteitd, jotka ovat tyypiltddn virtaavia tai eldvid. 1. vaiheessa opettaja
esittelee uuden materiaalin tai ohjaa oppilaita oppimaan tietyn sisdllon. Tunnin lopussa
uusi sisdltd painuu lapsen keskittyneestd tietoisuudesta muistiin. Toisessa vaiheessa eli
toisena pdivand, kun yksi y0 on nukuttu, oppilasta kehotetaan muistelemaan viimeksi
opittua. Kolmannen vaihe korostuu oppilaan siirtyessd alaluokilta kohti aikuisuuden
analyyttistd  ajattelua ja sitd harjoitellaan myShemmin my0ds tietoisesti.
Vuodenaikajuhlat tuovat kouluvuoteen oman tasapainottavan rytminsd ja rakentavat

samalla yhtendisyyden tunnetta. (Rawson & Richter 2004, 29-30.)

Myo6s Dahlstrém (1989, 16; 1993, 45) sekd Savilahti ja Siren (1988, 154) tunnistavat
vuodenaikojen ja oppisisdltdjen rytmit: ensin aiheeseen eli oppisiséltoon perehdytiin,
sitten sithen syvennytdén ja lopuksi sitd kerrataan. Dahlstrom (1989, 16) toteaa, ettd
edellisestd opetuksesta, jota hdn kutsuu myos jakso-opetuksesta, on saatu todella hyvid
kokemuksia. Hén huomauttaa, ettd jaksollisessa opetuksessa opetuksen ldhtokohtana on
saada oppilas kiinnostumaan ja motivoitumaan (Dahlstrom 1989, 16).
Steinerpedagogisen kisityksen mukaan jaksollisuuden tai rytmisyyden etuna
opetuksessa on se, ettd sen avulla thmisen kehityksen tarkasteleminen on helpompaa.

(Dahlstrom 1989, 16; Dahlstrom 1993, 45; Savilahti & Siren 1988, 154.)
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Paalasmaa (2011c, 156) toteaa rytmistd lisdksi seuraavanlaisesti: “niin yksittdiselld
oppitunnilla, koulupdivésséd, jakso-opetuksessa kuin kouluvuodessakin huomioidaan
kokemuksellinen tasapaino kuuntelemisen ja osallistumisen, keskittymisen ja
rentoutumisen, henkisen ja fyysisen tyon, liikkkeen ja levon sekd katsomisen ja

2

tekemisen vililld.” Edelliselld Paalasmaa tarkoittaa sitd, ettd jakso-opetuksen ja
kouluvuoden rytmin lisdksi rytmisyyttd noudattavat yksittdiset tyotavatkin. Tekemistd
on oltava kuuntelemisesta osallistumiseen, henkisestd fyysiseen tyohon. Steinerin
(2008, 16) mielestd opettajan olisi tirkedd miettid jopa sitd, mikd oppiaine vastaa lapsen

ikdvaihetta ja asettaa opetuksen pddpaino tuolle oppiaineelle.

2.2.3 Temperamenttikasvatus

Steinerkoulussa myos temperamenttikasvatus antaa tyokalut tarkastella yksilon
kehitystd. Steinerfilosofiassa temperamentit ovat yksi yksilon minétyypeistd (ks. luku
2.1.3) ja samalla ne vaikuttavat tapaan jirjestdd opetus steinerkoulussa. Sanatarkasti
temperamenttikasvatus tarkoittaa oppijan temperamentin huomioimista kasvatuksessa
(Dahlstrom 2000, 9). Steinerin (2008, 10) mielestd opettajan ei kannata kiinnittdd
huomiota siithen, ettd luokat ovat liian suuria: se on tosiasia, joka on hyviksyttava.
”Oikea opettaja” opettaa ylisuuria luokkia ja selvida siitd. Tarkedmpdd kuin luokan koko
on se, ettd opettaja kiinnittdd huomiota oppilaiden moninaisuuteen. Tdmi moninaisuus
eli toisin sanoen temperamentit voidaan jakaa Steinerin mukaan neljdén perustyyppiin:
1. sangviinikko, 2. melankolikko, 3. flegmaatikko sekd 4. koleerikko. Opettajan tulisi
tunnistaa edelliset temperamentit antroposofisen ajattelukyvyn (ks. luku 2.3.1) avulla.

(Paalasmaa 2009, 82; Steiner 2008, 10.)

Sangviinikolle on tyypillistd hetkellinen kiinnostuminen kaikista asioista. Melankolinen
oppilas miettii paljon ja jdd pohtimaan yhtd asiaa pitkddn. Jos oppilas ei osaa késitelld
sisdisid asioitaan ja on sulkeutunut kuoreensa, on hian flegmaatikko. Oppilaat, joilla on
taipumusta raivonpuuskiin, ovat koleerisia. (Steiner 2008, 10-11.) Steiner (2008, 13)
huomauttaa vield, ettd huonoin tapa ldhestyd oppilasta ja hidnen temperamenttiaan on
yrittdd harjoittaa tuon temperamentin vastakkaista ominaisuutta. Dahlstrom (2000, 9)

lisdd, ettd tirkedd on pyrkid tasoittamaan” oppilaan temperamentin yksipuolisuutta,
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ettei se myohemmin rajoittaisi tdmdn eldmid. Tasoittamisella Dahlstrom tarkoittaa

kasittddkseni muidenkin kuin temperamentille otollisimpien tyStapojen harjoittamista.

Varsinkin  koulun alimmilla luokilla steineropettajat pyrkivdat hyodyntiméain
temperamenttijaottelua, silld siitd on hyotyd oppilaantuntemuksessa. Ihanteellinen
tilanne oppitunnilla on esimerkiksi koleeriselle oppilaalle, ettei hdnen pelkdstdin
tarvitse istua paikallaan. Melankolista oppilasta ei ehkéd kannata pakottaa vastaamaan
kysymyksiin. Opettajan olisi hyva pitdd kisityksenséd oppilaista “eldvind” niin, ettei hdn
pelkdstddn tyytyisi lokeroimaan oppilasta tietyn temperamentin edustajaksi.
Temperamenttikasvatuksen pddperiaate onkin kehittdd ja hyodyntdd vallitsevan
temperamentin mahdollisuuksia. (Paalasmaa 2009, 82; Paalasmaa 2011c, 154.)
Paalasmaan (2011c, 153—-154) mukaan monissa nykypsykologisissa tyyppiteorioissa on
yhtéldisyyksid nimenomaan steinerkoulussa kehitettyyn temperamenttikasvatukseen,

vaikka eroja kdytettyjen termien vililld on huomattavista.

Yhtéldisyyksid ja eroja steinerpedagogiikan temperamenttijaotteluun on mahdollista
16ytdd myds merkittdvdn suomalaisen temperamenttitutkijan Liisa Keltikangas-Jarvinen
jaottelun kanssa. Hén on nimittdin tiivistdinyt temperamenttipiirteiden kahden
merkittdvin tutkijan, Keoghin sekd Martinin, havaitsemat yhdeksén temperamenttia

teoksessaan kolmeen paatyyppiin eli:

1. tehtdvdorientaatioon,

2. persoonallisuuden joustavuuteen seka

3. reaktiivisuuteen (Keltikangas-Jérvinen 2006, 133).

Edelldi mainituista koulutemperamenteista ensimmadinen eli tehtdviorientaatio
muodostuu  kolmesta tekijdstd, jotka ovat: yksilon aktiivisuus, sinnikkyys ja
hiirittavyys. Temperamenttityypeistd toiseen eli persoonalliseen joustavuuteen kuuluu
yksilon korkea sopeutuvuus, hdnen positiivinen mielialansa sekd taipumus ldhestyéd
uusia asioita sekd ihmisid. Temperamenteista viimeiseen eli reaktiivisuuteen kuuluvat

yksilon intensiivisyys, hdnen kynnyksensd reagoida asioihin sekd negatiivinen mieliala.
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Korkeasti reaktiivinen oppilas reagoi asiothin herkédsti ja omaa matalan

arsytyskynnyksen. (Keltikangas-Jarvinen 2006, 133-136.)

Edellisistd koulutemperamenteista on helppo poimia yhtildisyyksid steinerfilosofisen
temperamenttijaottelun kanssa. Tehtdvdorientoitunut oppilas on kuin Steinerin
sangviinikko eli aktiivinen ja innostuu asioista nopeasti, mutta hdnen mielenkiintonsa
myo6s loppuu nopeasti. Keltikangas-Jarvisen reaktiivinen oppilas muistuttaa Steinerin
koleerikkoa, joka saa raivonpuuskia eli omaa matalan &rsytyskynnyksen.
Persoonallisuuden  joustavuudelle  Steinerin  temperamenttikasvatus ei  tunne
vastaavanlaista tyyppid. Lisdksi Keltikangas-Jarvinen ja Steiner ovat samaa mieltd
temperamenttien ldhtokohdista ja merkityksestd yksilod ajatellen: ne ovat suhteellisen
pysyvid, hinen olemuksensa maiirittelevid henkilokohtaisia piirteitd. Noita piirteitd ei
tule viheksya tai niistd ei pidd ajatella negatiivisesti. Tarkedmpad on ajatella, miten niitd

voi hyddyntéa.
2.3 Steinerkoulun opettaja

Steinerkoulussa opettaja on tdrkedssd asemassa, silld hdnen lapsen kasvusta tekeminsi
havainnot ovat oppilaan kehittymisen kannalta tarkeitd. Lapsen kasvun tai kasvamisen
havainnoiminen edellyttdd opettajaa laajentamaan myods omaa havainnointikykydin.
Opettaminen onkin tasapainoilua kahden asian vililld eli opettajan tdytyy tietdd: 1. mika
tukee lapsen yleistd kehitystd eri ikdkausilla ja 2. mitd yksilollisid tukitoimenpiteitd
lapsi tarvitsee. (Rawson & Richter 2004, 14.) Savilahti ja Siren (1988, 149) toteavat,
ettd Rudolf Steiner kehitti thmiskuvan (ks. luku 2.1.3), jonka avulla opettaja voi
tunnistaa tietyt kehityksen mukaiset tapahtumat oppilaassaan. Taéméan ihmiskuvan avulla
opettajan on my0ds helpompaa vastata oppilaansa kehitystarpeisiin. Opetustapahtumasta
hedelméllisen tekee opettajan luova toiminta, jonka perustana on hdnen hyva
oppilastuntemuksensa. Steinerkoulussa yhtend tavoitteena on saada oppilas aktiiviseksi
toimijaksi ja avainasemassa on opettajan oma aktiivisuus, joka toimii oppilaan

esikuvana. (Rawson & Richter 2004, 15; Savilahti & Siren 1988, 149.)
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2.3.1 Opettajan koulutus ja tehtdvit

Steinerkoulun opettajat ovat luokanopettajia, aineenopettajia tai erityisopettajia.
Steinerkoulun luokanopettajaksi voi valmistua kahdella tapaa: 1. kaymaélla
steinerpedagogisen opettajankoulutuslaitoksen tai 2. suorittamalla valtakunnallisen
luokanopettajakoulutuksen ja pétevoitymélld tyon ohella steinerpedagogiikkaan.
Valtakunnallisen peruskoulun luokanopettajankin pétevyys siis riittdd, mutta opettajalta
vaaditaan sen lisdksi “riittdvad perehtyneisyyttd” steinerpedagogiikkaan. Steinerkoulun
aineenopettajaa, joka opettaa kielid, musiikkia, liikkuntaa, eurytmiaa tai kédden taitoja,
kutsutaan my0s “spesialistiksi”. Spesialistilta vaaditaan valtakunnallisen peruskoulu- tai
lukio-opettajan  pdtevyyttd sekd  riittdvdd  steinerpedagogiikan  tuntemusta”.
Steinerpedagogisia koulutusohjelmia ja -tilaisuuksia kutsutaan seminaareiksi. Suomessa
steinerpedagogista  opettajankoulutusta tarjoavat kolmivuotinen, kokopéivédinen
seminaari Snellman-korkeakoulussa Helsingissi sekd kaksivuotinen
viikonloppuseminaari Tampereen Rudolf Steiner -koulun yhteydesséd. (Antroposofinen

tyokeskus 1988, 19; Opettajainkoulutus 1989, 30; Rawson & Richter 2004, 27.)

Snellman-korkeakoulun kokopdiviiset steinerpedagogiset opinnot jdsentyvédt yhden
vuoden yleisopintoihin ja ne késittdvit kahden lukukauden monipuoliset opinnot, joiden
tarkoituksena on yhdistdd tiedollinen, taidollinen ja kiytdnndllinen opiskelu yhdeksi
luontevaksi, yleissivistdvéksi kokonaisuudeksi. Yleisopintojen jdlkeen luokanopettajan
opintosuunta kasittdd vield 4-5 lukukautta aine- ja syventdvid opintoja ja ne johtavat
steinerluokanopettajan pédtevyyteen. Luokanopettajalinjan péédpainona on kehittdd
tulevan opettajan persoonallisuutta, jotta tdmd oppisi ymmaértdiméddn lapsen
kasvutapahtumaa ja  osaisi  kéyttdd  erilaisia  kasvutapahtumia  tukevia
opetuskokonaisuuksia. Steinerkoulun luokanopettajat ovat monesti samalla kielten- ja
aineenopettajia. Opiskellessaan heiddn on nimittdin mahdollista valita erikoistuminen
kahteen luokanopettajan opetusaineeseen. Steinerkouluissa kielet ovat yksi mahdollinen
erikoistumisaine. ~ Vaihtoehtoisesti  steinerkoulun  kieltenopettaja  voi  olla
valtakunnallisen yliopiston kdynyt kieltenopettaja, joka tyonsd ohessa pdtevoityy
steinerpedagogiikkaan.  Steinerkoulun  vieraiden  kielten  opettajallakin ~ on

erityisvaatimuksia. Hanen pitéa:
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1. osata opettamaansa kieltd sujuvasti,

2. tuntea syvéaa kiinnostusta kyseistd kieltd puhuviin kulttuureita kohtaan,
3. omata laaja passiivinen sanavarasto,

4. olla perehtynyt sekd kyseisen kielen luonteeseen seki

5. osata kdyttda eleitd, pantomiimia ja draamaa opetuksessa. (Ahmavaara
1993, 19, 22-23; Opettajainkoulutus 1989, 30-31; Rawson & Richter
2004, 250.)

Steinerkoulun opettajalle on muitakin vaatimuksia. Steiner (1996, 72) toteaa, ettd
“kasvattajan on kyettdva tarkastelemaan eldmié syviallisemmin, muutoin hin ei koskaan
onnistu késittelemddn kasvavaa ihmistd oikealla ja hedelmadlliselld tavalla.” Héinen
mielestddn opettajan pitdd siis pystyd pohtimaan eliméé syvillisemmin. Steiner (1996,
73) lisda, ettd opettaja ei ole tdysin kykeneva opettamaan lasta ellei hin ymmarrd, mitd
lapsi tietyssd kehitysvaiheessa voi oppia ja minkdlaiset oppisisdllot jéttdvét lapseen
sellaiset muistijdljet, joihin opettaja pystyy palaamaan mydhemmin. Tarkedd on myods
se, ettd opettajan opetus tavoittaa oppilaan kokonaisen persoonan. Ehki térkein asia on
opettajan aito vélittiminen oppilaastaan eli hinen tulisi toimia rakkaudesta késin, silld

tuolloin opetus tavoittaa oppilaan koko persoonan. (Steiner 1996, 18-19.)

Opettajan toimimisesta rakkaudesta késin puhuu myos Skinnari (2004, 24), jonka
mukaan rakkaudesta on erotettavissa kolme keskeisintd laatua: eros, philia ja agape.
Naistd laaduista eros tarkoittaa eroottista rakkautta, philia merkitsee rakastavaa
ystavyyttd ja agape viittaa rakkauteen ihmisen henkistd ydinolemusta (ks. luku 2.1.3)
kohtaan. Opetuksen kannalta agape-tyyppinen rakkaus nousee tarkeimmaéksi, silld ilman
agapea opettajan ja oppilaan suhde on pelkkd mind—se -suhde eli vélineellistynyt.
Tuolloin toista ihmistd ei kohdata tdysvaltaisena ja ehednd yksilond. Kaikki opetus on
kohtaamista ja opetuksen ytimen muodostaa kohtaamiseen laatu erityisesti opettajan ja
oppilaan vilill4. Opettaja pystyy tdhédn niin sanottuun pedagogiseen rakkauteen, jos hén
ymmartid, ettd jokainen ihminen on tdydellinen, mutta voi my0s tiydellisyydessidin

kehittyd. Rakkauden ja samalla opetuksen idean muodostaakin minid—sind -suhde, jossa
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toinen ei ole ominaisuuksiensa summa, vaan ainutlaatuinen kokonaisuus. (Skinnari

2004, 25; Skinnari 2011, 299.)

Paalasmaan (2009, 64) mukaan kaksi tdrkeintd kriteerid opettajaa kohtaan ovat: 1. hanen
aito kiinnostus itsensd kehittdmistd kohtaan sekd 2. elinikdisen oppimisen idean
ymmartidminen. Paalasmaa (2011d, 132) huomauttaa vield, ettd steinerkoulun opettajan
on hyvd olla kiinnostunut yleisen kasvatustieteen sisdlloistd ja nithin liittyvien
tutkimusten tuloksista. Oman késitykseni mukaan yhteneviisyys steinerkoulunopettajan
ja valtakunnallisen peruskouluopettajan vélilldi on tdssdkin suuri: perusopetuksessa
opettajan thanteena pidetddn jatkuvaa kiinnostusta oman ammattitaidon kehittdmista
sekd oppilaan pitkdaikaista oppimista kohtaan. Steinerpedagogiikka tunnistaa lisdksi

neljd muuta ihannetta opettajaa kohtaan eli hinen:
1. on oltava aloitteellinen,

2. pitdd yrittdd olla kiinnostunut siitd, mitd maailmassa tapahtuu ja mika

koskee thmista,

3. tulee tietoisesti vilttdd kompromisseja valheellisten asioiden kanssa

seka
4. toimintansa luokassa ei saa lannistaa oppilaita. (Paalasmaa 2009, 65.)

Paalasmaa (2009, 64) jatkaa ja sanoo, ettd steinerkoulun opettajan pitdisi olla ”luova
opetustaiteilija”, joka tunnistaa oppilaan tarvitseman opetuksen suoraan lapsesta
itsestddn. Luova  opetustaiteilija  toimii  omasta  ihmistuntemuksestaan ja
yksilollisyydestdan kdsin eli hidn on vapaa (ks. luku 2.1.1) tekemiin omia, kriittisid
valintojaan. Opettajan itsekasvatus onkin edellytys my0ds oppilaan vapauden
kehittymisen kannalta. (Paalasmaa 2011d, 122-123.) Paalasmaan ndkemys on
modernimpi  kuin Steinerin itsensd ja peilaa selvdsti enemmin opettajan
itsekriittisyyteen. Steinerin ndkokulma ihanteellisesta opettajasta pohjautuu oppilaan
tarpeisiin. Savilahti ja Siren (1988, 153) kiyttdvdt Paalasmaan kasvatustaiteilijasta
termid “soveltava opettaja”, joka ottaa tdyden vastuun opetuksen laadusta ja koulun

tarjoamasta kasvatuksesta. Tdssd kohdassa ainakin steinerkoulun ja valtakunnallisen
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peruskoulun yhteydessd kidytetyt termit eroavat, silld perusopetuksessa puhutaan

monesti “tutkivasta opettajasta” tai “tutkivasta opettajuudesta”.

Rawson (2010, 27, 29) kéyttdd tyossd olevan steinerkoulun opettajan ammattiin
kasvamisesta ja itsekasvatuksesta termejd “opettajaksi oppiminen” sekd “kestiva
oppiminen”. Hin edellyttdd steineropettajalta opetuksen teorian ja kéaytdnnon
toteuttamisen kriittistd pohdiskelua eli itsereflektiota. Itsereflektion kautta saatu tieto on
tarkedd, mutta kriittisyys tuotakin tietoa kohtaan on tdrkedd. (Rawson 2010, 29, 39.)
Rawsonin ideoiden tuloksena on siis opettajan havainnoinnin ja itsereflektoinnin
vilinen kehd, jossa itsereflektoinnin kautta saatu tieto pédédtyy uudelleen havainnointiin
sekd myohemmin itsereflektioon. Rawsonin ideat muistuttavat Kolbin kehda tai Kolbin
oppimisen syklistd mallia, jossa oppiminen koostuu neljdstd vaiheesta: 1. kdytdnnon
kokemuksista, 2. harkitsevasta tarkkailusta (tai reflektoinnista), 3. abstraktista
késitteellistimisestd ja 4. aktiivisesta kokeilusta. Teorian mukaan oppiminen voi alkaa
mistd tahansa vaiheesta, mutta noudattaa aina samaa jirjestystd. Ensimmdiisessd
vaiheessa oppijan oppiminen alkaa jonkun kokemuksen havainnoinnilla. Toisessa
vaiheessa oppija tarkastelee kyseistd kokemusta kriittisesti. Kolmannessa vaiheessa hin
késitteellistdd havainnointinsa ja neljinnessé vaiheessa oppija pyrkii keksimién tavan
testata teoriaansa. (Kolb 1984, 38; Ojanen 2006, 106.) Kolbin kehén tapaan Rawsonin
kuvailema oppiminen tai pikemminkin opettajan itseoppiminen on syklinen prosessi,

joka koostuu useammasta vaiheesta.

Opettajan asema luokka huoneessa muuttuu oppilaan kehittyessd ja varsinkin alimmilla
luokilla opettaja on tuki ja turva. Opettajalla on luokassa luonnollinen auktoriteetti.
Koko luokanopettajavaiheen idea perustuu steinerpedagogiseen késitykseen lapsen
tarpeesta kasvaa turvallisen aikuissuhteen suojassa. Edellisen késityksen mukaan juuri
pitkdkestoinen aikuissuhde takaa ldheisen kosketuksen lapsen tietoisuuteen ja
kehitykseen. Koska sama opettaja (eli luokanopettaja) opettaa suurimman osan
steinerkoulun oppiaineista, myds niiden integroiminen helpottuu. (Antroposofinen
tyokeskus 1988, 15; Dahlstrom 2000, 9.) Carlgren (1978, 74) toteaa, ettd
luokanopettajalla on myds todella hyvd mahdollisuus oppia tuntemaan oppilaat ja

heiddn henkilokohtainen kehityksensd, mikd mahdollistaa puuttumisen mahdollisiin
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ongelmiin. Oppilaan saavuttaessa murrosiin, auktoriteetin aika on ohi. Samalla hén
alkaa itsendistyd. Noin 14-vuotiaana oppilas alkaa vaatimaan valinnan vapautta
suhteessa tietoon ja juuri tdhdn ajatteluun perustuu steinerkoulun jako ala- ja

ylakouluvaiheisiin. (Antroposofinen tyokeskus 1988, 15; Dahlstrom 2000, 8.)

2.3.2 Opetusmenetelmdit

Steiner (1996, 7) toteaa, kuinka tdrkedd opettajan on kiinnittdd huomiota
opetusmenetelmiinsi. Opettajien onkin yhteistydssd toimien tarkoitus tutkia ja selvittdd,
miten heidin tapansa opettaa vaikuttavat lasten kasvuun. (Rawson & Richter 2004, 14.)
Steinerpedagogiikka velvoittaa opettajaa 10ytdméédn sellaiset opetusmenetelmait, jotka
ottavat huomioon ihmisen koko olemuksen. Ainoa tapa tavoittaa ihmisolemus on
huomioida thmisessé piileva taiteellinen tunto. Liséksi hdnen on kiinnitettdvd huomiota
myoOs sithen, miten valitut opetusmenetelmét vaikuttavat ihmisen fyysis-keholliseen,
tajuiseen ja itsetajuiseen puoleen. Koko ihmisolemuksen tavoittava opetus ottaa
huomioon myo6s tahdon, tunteen ja ajattelun osa-alueet (ks. luku 2.1.3). Kaikki kolme
edellistd osa-aluetta vaikuttavat jatkuvasti ihmisessd, vaikka niiden merkitys
painottuukin eri ikdkausina eri tavalla. Opetuksen ldhtokohtana tulee olla kysymys siiti,
mitd ithmisen osa-aluetta opetuksen tulee eri ikdkausina kehittdd. (Rawson & Richter

2004, 14; Steiner 1996, 10, 14, 16.)

Oppiaineita on opetettava steinerkoulussa eri tavalla kuin mitd muissa kouluissa
aikaisemmin on tehty: tirkeinti ei ole se, ettd oppilas saa mahdollisimman paljon tietoa,
vaan se, kuinka paljon tuo tieto kehittdd ihmisen fyysis-kehollista, tajuista ja itsetajuista
puolta. Lisdksi ihmisolemukselle on tyypillistd hahmottaa asiat ensin kokonaisuuksina
ja vasta sen jdlkeen pienempind osina. Vertauskuvallisesti steinerpedagogisessa
matematiikassa on tdrkedd ldhted ensin tarkastelemaan yhteenlaskun vastausta eli

summaa ja vasta sitten laskun osia eli yhteenlaskettavia. (Steiner 1996, 7, 12.)

Yksi steinerkoulun opetusmenetelmistid on kuvaopetus. Se on tirkeédssd roolissa etenkin
alaluokilla, jolloin lasta on parempi opettaa kuvan kuin abstraktin termin avulla. Etenkin
pienet, 8-9-vuotiaat oppilaat tarvitsevat konkreettisia kuvia ruokkimaan heidin

mielikuvitustaan. Kuvalla opettaminen tarkoittaa sisdistd, mielikuvituksellisen kuvan
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luomista, joka vilittyy esimerkiksi puhutun sanan kautta. Toisen seitsenvuotiskauden
aikana opetuksen pddpaino on oppilaan tunne-eldmidn kehityksen ja auktoriteetin
kaipuun lisdksi kuvaopetuksella. Steinerfilosofisen késityksen mukaan ithmisen tunne-
eldmin kehitys tarvitsee ravintoa, hoitoa ja “liitkuntaa” siind missa fyysinen elimistokin.
Kuvaopetuksen idea onkin kehittdd lapsen imaginatiivista kuvatietoisuutta etenemiin
kohti abstraktimpaa &lyllistd ajattelua. (Ahmavaara 1991, 30, 34; Rawson & Richter
2004, 31.)

Kuvaopetus tarjoaa ihmisen tunne-eldmélle sen tarvitsemia ainesosia. Etenkin
ensimmdisten kouluvuosien eli toisen seitsenvuotiskauden aikana (ks. luku 2.1.3.
”Steinerfilosofinen ihmiskésitys ja thmisen kehitysvaiheet”) koulun on huolehdittava
tunne-eldmén terveestd kasvusta kahdesta eri syystd: ensinndkin lasten ja nuorten
kasvuympdristot ovat nykyisin epiterveellisid ja toiseksi koulun tietopainotteisuus
riittdd riistdmddn ilon ja elimén lapsuuden tai varhaisnuoruuden muuten iloisista
vuosista. Kuvaopetus palveleekin lapsen tai nuoren kuvatietoisuutta ja tarjoaa

opetettavan aineksen taiteellis-kuvallisena kokemuksena. (Ahmavaara 1991, 34-35.)

Savilahti ja Siren (1988, 153) mairittelevat kuvaopetuksen hieman eri tavalla kuin
Ahmavaara tai Rawson ja Richter, silld heiddn mukaansa opetussisdllot muunnetaan
kuvaopetuksessa eldviksi mielikuviksi. Dahlstrom (2000, 10) toteaa, ettd oppi- tai
opetussiséllot pyritddn kuvaopetuksessa muuntamaan todellisuutta ilmentiviksi kuviksi,
joiden tulisi vastata lapsen sen hetkistd ikdkautta. Kuvilla opettaminen on mahdollista
oppiaineesta riippumatta, silld niin lukemaan ja laskemaan oppiminen kuin myds
neulomaan ja piirtdmididn oppiminenkin tapahtuvat opettajan eldvisti kertomien
opetuskuvien avulla. Esimerkiksi erilaisiin kirjaimiin voi liittyé tarinoita: S-kirjainta voi

kuvastaa sisilisko ja K-kirjainta kuninkaanpoika. (Paalasmaa 2009, 78.)

Madritellddn kuvaopetus ja taiteellisuus milld tahansa tavalla on niilld tirked rooli
steinerkoulussa, silld ne rikastuttavat oppilaan tunne-elimin kehitystd sekd hénen
mielikuvitustaan ja luovat pohjan itsendiselle ajattelulle ja itsetuntemukselle.

Steinerkoulun opetuksen painottumisella kidden taitoja vaativiin aineisiin on tunne-
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eldmén kehityksen ja tahdon kasvatuksen tukemisen lisdksi toinenkin syy: oppilas oppii

itse tekemaélld kunnioittamaan kdytdnnon tyotd. (Paalasmaa 2011c, 150.)

Erityisesti steinerkoulun alkuopetukseen opetusmenetelmistd olennaisesti liittyy
penkkipedagogiikka. Monissa suomalaisissakin steinerkouluissa ensimmaiselld ja
toisella luokalla pulpetit on korvattu pelkilld penkeilli. Penkkipedagogiikka
mahdollistaa tilan monipuolisemman hyddyntdmisen ja liikkeen avulla tapahtuvan
opettamisen ja oppimisen. Uudistuksen taustalla ovat olleet yleistyneet
oppimisvaikeudet. Koska paikallaan oleminen ei oppilaan ollessa pieni ole luontainen
tapa opiskella, istuvat lapset vain lyhyitd aikoja. (Paalasmaa 2009, 80; Paalasmaa
2011c, 152.) Paalasmaa (2011c, 153) toteaa, ettd lapset hakevat yllattivankin hyvin

sopivan opiskeluasennon tydskennellessdén lattialla.

Sen lisdksi, ettd oppiminen alimmilla luokilla tapahtuu penkkejd hyoddyntden, on
steinerkouluille tyypillistd myds oppikirjattomuus. Opettajan tehtivdnd on valita aina
ryhmille  sopiva  opetustapa ja  -materiaali.  Periaatteessa  vaatimuksen
oppikirjattomuudesta pitdisi koskea kaikkia oppiaineita, mutta vieraiden kielten
opetuksessa opettaja saattaa hyddyntdéd kirjaa. Niiden tilalla muussa opetuksessa ovat
tyovihkot, jotka oppilaat valmistavat osittain opettajaldhtdisesti ja osittain itsendisesti.
Ne ovat samalla oppilaan ikdvaihetta vastaavia kirjoja. Ajatuksena on, ettd tyovihkon
valmistamisen avulla oppilaalle muodostuu omakohtainen suhde oppisisaltoihin.
Tydvihkoprosessi kasvattaa myos oppilaan tahtoa eli kykyd tarttua asiothin ja
aloitteellisuutta. Lisdksi prosessi antaa mahdollisuuksia hénen luovuudelleen.

(Paalasmaa 2009, 25, 84; Rawson & Richter 2004, 32.)

Dahlstrom (1989, 17) kuvailee tydvihkojen merkitystd oppilaalle opetussisidllon
“konkreettista omistamista” ja hinenkin mukaansa se palvelee oppilaan yleistd kehitysta
ja oppimista. Rawson ja Richter (2004, 32) korostavat opettajan vastuuta
oppikirjattomassa opetuksessa ja toteavat, ettd opettajan on tirkedd valmistella huolella
tunnin oppimateriaali. Huolellinen valmistautuminen ja mielenkiintoinen oppisiséltd
nimittdin  herdttdvat oppilaissa kiinnostusta ja kasvattavat samalla opettajan

auktoriteettia heidén silmissdén. (Rawson & Richter 2004, 32.)
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2.3.3 Arviointi ja todistukset

Opettajan on tdrkedd myos arvioida omaa toimintaansa ja opetustaan sekd niiden
vaikutuksia oppilaisiin. N&mi arviot opettaja jakaa opettajainkokouksissa.
Steinerpedagogiikassa koko arvioinnin tarkoituksena on oppia ymmértiméaédn lasta ja
hénen tarpeitaan yhd paremmin, jotta lapsi voisi kehittyd positiiviseen suuntaan.
Arvioinnilla onkin kaksi perusfunktiota: 1. tukea oppilaan oppimista ja 2. huolehtia
oppimisen tason sdilymisestd. Lisdksi arvioinnin tarkoituksena on tuottaa mitattavaa
tietoa, joka on suhteessa niithin saavutuksiin, joihin oppilaan oletetaan pystyvén.
Arviointi kertoo lopulta sen, mitd oppilas osaa ja mitd hdn ei osaa. Tasoja oppilaan
arvioinnissa on kaksi eli opettajan: 1. jatkuva arviointi ja 2. muodolliset arvioinnit (eli
lausunnot). Opettajan pdivittdisen ja viikoittaisen arvioinnin kohteena ovat oppilaat:
huolellisuus/tarkkaavaisuus, tehtdvien suorittaminen (sekd koulussa ettd kotona),
arvosanat, kayttdytyminen sekd oppilaan aktiivisuus tuntitydskentelyssd. Formatiivisella
eli kuvailevalla tai sanallisella sekd summatiivisella eli luvullisella tai numeroihin
perustuvalla arvioinnilla on paikkansa steinerkoulussa'. Etenkin formatiivinen arviointi
korostuu steinerkoulussa: jokainen opettaja tydskentelee siitd ldhtokohdasta, ettd
lapsella on enemmaén potentiaalia kuin mitd hinesti tulee esiin. Opettaja kokoaa omalla,
parhaaksi katsomallaan tyylilld yhteenvedon arvioinneistaan vuosittain kirjalliseksi tai

sanallisiksi lausunnoksi, jonka vanhemmat nidkevét. (Rawson & Richter 2004, 34-36.)

Steinerkoulut eivét suosi todistuksia, eivdtkd varhaisessa oppilaiden itsearviointeja:
steinerkoulussa tavoitteena on herdttdd lapsen koko olemus toiminnan kautta (Rawson
& Richter 2004, 15). Steinerin itse (2008, 170) kehottaa opettajia antamaan todistukset
ainoastaan silloin, kun lapsi joko ldhtee koulusta tai eroaa sielté: ei ole perusteltua, ettd
opettaja pinnistelisi jokaisen lukukausitodistuksen eteen. Jos esimerkiksi oppilaan
vanhemmat vaativat todistusta, opettajan tdytyy laatia sellainen. Monesti

numerotodistuksen korvaa alemmilla luokilla oppilasta luonnehtiva lausunto”, jonka

' Formatiivisella ja summatiivisella arvioinnilla on steinerkoulussa erilainen merkitys kuin
valtakunnallisessa perusopetuksessa ja lukiossa.
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oppilaan vanhemmat saavat. Oppilas itse saa opettajan tekemén tai etsimin runon, joka

kuvastaa oppilaan taitoja. (Paalasmaa 2009, 86; Steiner 2008, 170-171.)

Ahmavaara (2000, 85) toteaa, ettd kirjoittamaan ja lukemaan opettelemisen vaiheessa,
joka kasittdd luokat 1-3, steinerkoulun oppilas ei saa todistusta, eikd héinelle pidetd
kokeita. Vasta kolmannella luokalla koulutydskenteleminen voi olla hieman
suoritustavoitteellisempaa, silld tuolloin lapsen itsetunnolla on perusta ja se ei ole endd
niin haavoittuvainen. Numeroarvostelu alkaa ensimmdiistd kertaa kahdeksannella
luokalla. Sanalliset lausunnot siilyttivit keskeisen asemansa arvioinnissa viimeisille

luokille asti. (Ahmavaara 2000, 86; Paalasmaa 2009, 86; Paalasmaa 2011c, 155.)



3 STEINERPEDAGOGIIKKA JA VIERAAT KIELET

Steinerpedagoginen kielten opetus poikkeaa valtakunnallisen perusopetuksen ja lukion
vastaavasta. Aiemmin kuvailemani steinerfilosofiset ajatukset, steinerkoulun tavoitteet
ja toimintaperiaatteet, kansainvilinen opetussuunnitelma, sen velvoittama opettajuus,
yleiset opetusmenetelmét ja temperamenttikasvatus luovat kehykset vieraiden kielten
opetukselle steinerkoulussa. Vieraiden kielten opetus muodostaa tutkimusraportissani
oman pdadlukunsa, silld se on tdrked osa tutkimustani. Ensimméiseksi, luvussa 3.1
”Vieraiden kielten opiskelun erityispiirteet steinerkoulussa” kerron vieraille kielille
tyypillisistd, muista oppiaineista poikkeavista tyotavoista tunneilla. Sen jilkeen, luvussa
3.2. ”Saksan opetuksen erityispiirteet steinerkoulussa” kerron saksan opetukselle
tyypillisistd tavoista ldhestyd lapsen opetusta sekd lopulta luvussa 3.3 ”Saksan opetus
luokka-asteelta toiselle” selitdn yksityiskohtaisesti saksan opetuksen sisdlloistd ja

tavoitteista luokasta toiselle.

Opetussuunnitelman lisdksi kaytin lukujen 3.2 ja 3.3 pdadasiallisina ldhteind Tyllin
(2009) ja Lo Giudicen (2008) Snellman-korkeakoulussa tekemid sivuainetutkielmia
saksan opetuksesta steinerkoulussa. Perusteluna tutkielmien kdyttdmiseen on se, ettd
molemmat  olivat  tyOskennelleet jo ennen  sivuainetutkielmiaan  pitkdin
steinerkieltenopettajina. Lisdksi yhtéd tarkkaa kuvausta saksan kielen luokkakohtaisesta
opettamisesta suomalaisessa steinerkoulussa ei ole mahdollista 16ytdd. Kerron

nimenomaan luokkakohtaisesta saksan opetuksesta, silld tutkin vieraista kielistd saksaa.
3.1 Vieraiden kielten opiskelun erityispiirteet steinerkoulussa

Rawsonin ja Richterin (2004, 248) Steinerkoulun vieraiden kielten opetuksen
tavoitteena on kannustaa oppilasta suhtautumaan seka positiivisesti ettd empaattisesti eri
kielistd ja  kulttuureista tulevia ihmisid sekd heiddn ndkokulmiaan ja
maailmankatsomuksiaan kohtaan. Vieraiden kielten oppiminen auttaakin katsomaan
maailmaa eri tavalla. Kieli jakautuu olemukseltaan kolmeen osaan eli se: 1. helpottaa
itseilmaisua, 2. on véline ajatusten jdsentdmiseen sekd 3. on luonteeltaan ilmaiseva. Jos

oppilaan toivotaan oppivan kieltd laadukkaasti on tdrkedd, ettd kielten tunteja on
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viikoittain kolme kussakin kielessd ldpi lapsen koko kouluajan. Kielissékin on otettu
kayttoon jaksot (vrt. luku 2.2.2) joissakin kouluissa, mutta tavallisesti ei ennen 5.
luokkaa. Jakso-opetus kielissd tarkoittaa yhden luokan kohdalla sité, ettd silld on 3—4
viikkon ajan yhdessd kielessd yhteensd kuusi tuntia joka viikko. Ideana on rakentaa

jatkuvuus, minka jélkeen kieli lepdé hetken. (Rawson & Richter 2004, 248-250.)

Kielten oppiminen alkaa steinerkouluissa jo ensimmadiselld luokalla. Ajattelun taustalla
on se, ettd lapsen jéljittelykyky (ks. luku 2.1.3) on aktiivisimmillaan ensimmaéisten
kouluvuosien aikana: kouluvuodet 1-6 ovat parasta aikaa aloittaa vieraiden kielten
opiskelu ja ikdvuodet 12—16 epidsuotuisaa aikaa. Ensimmadisind kielind lapset oppivat
joko englantia ja ruotsia tai englantia ja saksaa. Kolmannen kielen opiskeleminen alkaa
viidennelld luokalla. Ennen steinerkouluja ei ollut sellaisia kouluja, joissa kielten opetus
olisi alkanut jo ensimmaiselld luokalla. (Ahmavaara 1993, 17; Fremdsprachenunterricht
als Sprechenunterricht im 1.—6. Schuljahr der Waldorfschulen 1964, 2-3, 22; Paalasmaa
2009, 81.) Paalasmaa (2011c, 153) lisdd, ettd oppiessaan uutta kieltd lapsi omaksuu

uudenlaisen tavan ajatella.

Dahlstrémin (2000, 9) mukaan lapset oppivat oppisisdlldistd oikeanlaisen déntdmisen
sekd intonaation helposti ensimmadisten kouluvuosien aikana. Ahmavaara (1993, 18, 22)
toteaa lapsen ymmartdvin konkreettiseen toimintaan liitetyn vieraan kielen oppimisen
vilittomasti ilman kédntdmistd ja lisdd lapsen ulkoa oppimisen kyvyn olevan vahva
koulun alussa. Lapselle ominainen tapa oppia kieltd on myos lausua kuorossa: lapsi
liittyy yhteiseen kuoroon helposti ja leikittelee mielelldén kielelld sekd sen &dénteilla.
Lapsen puheen ymmairtdiminen ei tapahdu ainoastaan sanojen vélitykselld: my0s
ddnensdvy, puherytmi ja sdvel sekd ddnettomat tavat ja koko ihmisen yleinen olemus
vaikuttavat lapsen kielenoppimiseen. Toisella luokalla erityisesti rytmiin sidottu
muistikyky on voimakkaimmillaan ja sitdi on hyvd hyddyntdd. Rytmiin sidotun
muistikyvyn harjoituttaminen palvelee myds yleisesti muistin kehittymistd. (Ahmavaara

1993, 17, 22.)

My®és kielten opetuksen tdytyy puhutella kaikkia kolmea ihmisessd painottuvaa osa-

aluetta eli tahtoa, tunnetta ja ajattelua (ks. luku 2.1.3). Lisédksi kielten opetuksen
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padpainon tulisi olla ennen 14 ikdvuotta kielen perusteiden opettamisessa. Jos
puhumisen, kirjoittamisen ja lukemisen perusteet kidydddn vieraiden kielten opetuksessa
lapi ennen kuin lapsi tdyttdd 14 wvuotta (tuolloin pddttyy tajuisuuden kausi sekd
itsetajuisuuden ja kausi alkaa), ajattelu tai intellektuaalinen osa-alue voi tyostdd kieltd
myOhemmin itsendisesti. (Fremdsprachenunterricht als Sprachenunterricht im 1.-6.

Schuljahr der Waldorfschulen 1964, 12, 15; Tylli 2009, 6.)

Sen liséksi, ettd steinerkoulun kielten opetuksen tiytyisi puhutella ihmisessd painottuvia
osa-alueita, uskotaan steinerfilosofiassa kielten oppimisjirjestykselldkin olevan vilid.
Esimerkiksi ranskan kielen sanotaan vaikuttavan ithmisessd ja hinen osa-alueissaan eri
tavalla kuin saksa tai suomi, silld ranska on heiddn mukaansa tunnevoittoisempi kieli
kuin suomi. Saksa on laadultaan voimakkaampi ja edustaa ajattelun osa-aluetta. Luokan
kielend kannattaa vasta-alkajien kanssa kédyttdd oppilaiden didinkieltd, mutta
kohdekielen kayttod kannattaa pyrkid lisddmddn jatkuvasti. Kieli, jonka piirissd lapsi
kasvaa, muovaa lapsen koko olemusta: eleitd, tunnereaktioita ja hdnen tapaansa ajatella.
(Ahmavaara 1993, 19, 23-24; Methodisch-Didaktisches fiir den
Fremdsprachenunterricht nach Dr. Rudolf Steiner 1964, 14-16, 19-20.) Steiner itse

toteaakin seuraavanlaisesti:

"Ensin keskustelemme lapsen kanssa hdnen didinkielellddn jostakin
asiasta, jota hdn pystyy lihestymddn sekd ajatuksen ettd tunteen voimin.
Sitten annamme lapsen yrittdd vapaasti vieraalla kielelld — sen mukaan
miten hyvin hdn hallitsee kielen — tehdd selkoa siitd, mitd juuri

puhuimme.” (Steiner 1996, 101.)

Erityishuomiota Steiner vaatii opettajilta myds kieliopin opetukseen, silld sen tulisi
perustua oikean maailman ilmidihin ja tapahtumiin. Opettajan on tirkedd muotoilla
lauseet ensin yhdessd oppilaiden kanssa, mutta ainoastaan suullisesti. Lauseiden
yhdessd muotoileminen, mutta kirjoittamatta jittiminen vahvistaa oppitunnin
taloudellisuutta: lapset omaksuvat sddnndét tunteen kautta tukeutumatta liikaa
esimerkkeihin. Lisdksi opettaja voi opettaa my0s kielioppia luettelomuotoisina,

rytmisind loruina. Kielten opetuksesta steinerkoulussa kéytetddn myos nimed “’kieltd
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kielelld” -opetus ja sen tarkoituksena on rakentaa kielitaito syville yksilon tietoisuuteen.
Ensinnédkin termi “kieltd kielelld” perustuu ajatukseen siitd, ettd ihminen oppii kieltd
parhaiten puhumalla ja sen takia suomen kielen puhumista pyritddn valttiméttaan
kielten oppitunneilla. Toiseksi termi viittaa myds lapsen kohdekieleen upottamiseen
kolmen ensimmadisen opetusvuoden aikana. (Ahmavaara 1993, 22; Paalasmaa 2009, 81;
Rawson & Richter 2004, 248-249; Steiner 1996, 102.) Kohdekieleen upottaminen
viittaa valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteidenkin (POPS
2004, 172) mainitsemaan kielikylpyopetukseen. Kielikylpyopetus tarkoittaa opettajan
mahdollisuutta opettaa eri oppiaineita muulla kuin oppilaan &idinkielelld. Kieli ei ole
tuolloin pelkdstddn opetuksen ja oppimisen kohde, vaan lisdksi véline sisdltojen
oppimisessa. Kielikylpyopetuksen tavoite on tarjota oppilaille laajempi kielitaito kuin
tavallisilla maarélla kielten tunteja on mahdollista hankkia. (POPS 2004, 172.) Nykyééan
vieraskielisestd  siséllonopetuksesta  kéytetddn monesti Euroopan komission

suosittelemaa termid "CLIL-opetus” (Content and Language Integrated Learning).

3.2 Saksan opetuksen erityispiirteet steinerkoulussa

Saksan opetuksen tavoite on Lo Giudicen (2008, 4) mukaan oppilaan inhimillinen kasvu
eli esimerkiksi oppisisdllot voidaan opettaa sellaisessa jarjestyksessd ja sellaisilla
opetustavoilla (ks. luku 2.3.2), jotka palvelevat lapsen kokonaisvaltaista kasvua kullakin
ikdkaudella. Esimerkiksi runojen tai lorujen harjoitteleminen vahvistavat oppilaan
muistia. Muuta jdrjestelmaillisyyttd tai rytmid tunnille tuo tunnin samantyyppisend
toistuva rakenne (vrt. luku 2.2.2). Tunnin alkurunon yhteydessd opettaja ja oppilaat
tervehtivit. Sen jilkeen alkaa tilaan ja aikaan suuntautuminen. Sitten kerrataan edellisen
tunnin asioita ja vasta tdmén jdlkeen seuraa uuden asian oppiminen tai mahdollinen
vihkoty6. Tunnin lopussa opettajalla on mahdollisuus kerrata vield tunnin asiat tai
vaihtoehtoisesti toteuttaa jokin oppilaille iloa tuova tehtdvd. Viimeisend lausutaan
loppuruno. Joskus alaluokilla tunti voidaan kéyttda pelkistddn leikkimiseen ja tuolloin

saksan kielelld on tilannetta ja toimintaa ohjaava merkitys. (Lo Giudice 2008, 4.)
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3.3 Saksan opetus luokka-asteelta toiselle

Seuraavaksi kerron eri luokkien sisdllot ja tavoitteet sekd kuvailen luokka-asteille

tyypillisid tyoskentelytapoja.
Luokat 1-2

1. luokalla kaikki oppilaat toistavat kuorossa, mutta se ei estd puhumista yksin. Toistoa

tulee paljon. 1. luokan sisillot ovat:

kertovat laulut sekd toimintaa siséltdvat runot, laulut ja leikit
* toiminen yksinkertaisten kidskyjen mukaan

* laskeminen perusluvuilla

* kehonosien ja péivittidisten toimien nimedminen

* tarinoiden kuunteleminen ja opetteleminen

1. luokan tavoitteet ovat:

luokkahuoneen tdrkeimpien asioiden ja esineiden ymmartdiminen

saksaksi
* numerot 20:een saakka
* perusvirit
* kehonosat
* viikonpdivit ja vuodenajat. (Rawson & Richter 2004, 251.)

2. luokalla korostuu vahva dualismin eli kaksijakoisuuden elementti esimerkiksi ja/nein
-kysymysten sekéd ich/du -jaottelun avulla. Oppilailla on vahvempi tarve kommunikoida

kuin aikaisemmin. Rytmin pitdisi olla vahva tunnin rakenteessa ja sen eri vaiheissa.
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Liséksi tunnin tapahtumien vélilld tulisi olla tasapainoisesti ddnessa ja hiljaa olemista eli

puhumista ja kuuntelemista. 2. luokan sisdllot ovat:

* luokan toiminnan jatkaminen ja laajentaminen

* perus- ja jarjestyslukujen lausumista

* tarinoiden kuuntelemista ja niiden esittdmista

* itsestd kertominen (esim. ikd ja perhe)verbien “sein” (olla) ja haben”

(olla, omistaa) kdyttiminen lauseissa
* kuukaudet, oppilaiden syntymdpdivit, vaatteet, luontosanat,
paivittéiset arkirutiinit
2. luokan paityttyad oppilas osaa:
* lauluja, loruja, runoja ja riimeji ulkoa
* numerot 100:an saakka ja jérjestysluvut 10:een saakka

* kuukaudet seké luontoon liittyvid sanoja

* vastata yksinkertaisiin oppilaita itseddn koskeviin kysymyksiin (esim.

”Wie alt bist du? eli “kuinka vanha olet?”)

» kayttdd olla-verbejd joissakin yksinkertaisissa rakenteissa (esim. “Ist

es...?” ja ”Hast du...?”). (Rawson & Richter 2004, 252.)

Carlgren (1978, 123) kuvailee lapsia, jotka aloittavat koulun, yksilollisiksi
fantasiaihmisiksi. Ahmavaara (1991, 38) lisdd ensimméisen ja toisen luokan lapsen
elavin vield varhaislapsuuden jdlkiheijastusta, jolloin oppilas jéljittelee vaistomaisesti
esimerkiksi luokkahuoneessa opettajaa ja hdnen toimintaansa. Tédssd vaiheessa opettajan
on hyva ruokkia lapsen kuvanmuodostusta (ks. luku 2.3.2), silld ei ole parempaa tapaa
opettaa lasta kuin antaa hénen itse piirtdd tai maalata mielikuva kasiteltdvasti aiheesta.

Koska my6s ulkoa oppiminen on juuri tdssd vaiheessa lapselle ominaista, opettaja voi
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opettaa esimerkiksi kieliopin asioita kuten saksan prepositioita, modaaliapuverbejé tai
verbien taivutusta lorun tai runon muodossa. Erityisesti vahvojen verbien taivuttaminen
rytmiloruina kasvattaa oppilaan vaistomaista kielitajua ja on samalla hyvaa
artikulaatioharjoitusta. Yksilosuoritukset eivdt vield ole tarkeitd, vaikka suullista
esitystd eli puhumista harjoitellaan runsaasti. (Ahmavaara 1991, 38; Carlgren 1978,
123; Lo Giudice 2008, 7.) Lo Giudicen (2008, 7) mukaan leikkejd, loruja, runoja ja
lauluja voi liittdd myds kehonosiin, véreihin, numeroihin, viikonpdiviin, kuukausiin,

vuodenaikoihin ja luokkahuoneesta 16ytyvien tavaroiden nimeédmiseen.

Tylli (2009, 8) toteaa, ettd aikaisemmin opittuja runoja, loruja ja lauluja toistetaan joka
tunti ja uusi asia liitetddn jo osattujen asioiden jatkoksi. Hén onkin tanssinut
oppilaidensa kanssa esimerkiksi verbien taivutusmuotoja valssin tahdissa, silld saksan
yksikdn ja monikon persoonapronominit sopivat hyvin valssin kolmijakoon (Tylli 2009,
10). Tylli (2009, 9) sanoo, ettd alaluokilla wvaltaosa tunnista kuluu yhteiseen
puhumiseen, mutta hin on vaatinut oppilailtaan alusta ldhtien myo0s itsendistd puhetta.
Parhaiten itsendinen puhe toteutuu esimerkiksi tunnin alussa, kun opettaja kittelee
oppilaat. Siind jokaisella oppilaalla on tilaisuus vaihtaa muutama sana vieraalla kielelld

opettajan kanssa. (Tylli 2009, 9.)

3. luokka

3. luokalla lapsella on suurempi tunne kielen dintdmistd sekd merkityksid kohtaan.
Oppilaat tarvitsevat pitkid ja erilaisia tekstejd opeteltavaksi. He pitdvit lyhyiden
ndytelmien esittdmisestd. 3. luokalla valmistaudutaan lisdksi seuraavaa vuotta varten.

Kirjoitus- ja lukutaidon opetteleminen alkaa. 3. luokan sisillot ovat:

* keskustelevan tydskentelemisen jatkaminen (keskustelun aiheita ovat
esim. numerot, virit, vaatteet, aika, vuodenajat, paikat, yksinkertaiset

tarinat)

* verbimuodot ja lauseiden aikamuodot

* prepositiot, persoonapronominit sekd kysymyssanat
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3. luokan jdlkeen oppilas:

* tuntee vaatteiden, paikkojen, kulkuvilineiden, ruokasanojen ym. nimet

* on suullisesti aktiivisempi (tdydentdd esimerkiksi opettajan kertomasta

tarinasta tyhjid kohtia)

* soveltaa oppimiaan suullisia rakenteita

* tietdd eri suvuista

* tunnistaa tirkeimmait persoona- ja possessiivipronominit. (Rawson &

Richter 2004, 253.)

3. luokkalainen on kehitysvaiheen tai seitsenvuotiskauden murtokohdassa (ks. luku
2.1.3). Lapsen oma mind on yhtikkid erilldén kaikesta. Lapsi tuntee sisdllddn voimaa,
mutta samalla yksindisyyttd ja arvioi kaikkea, mitd ympadriltdén 10ytdd. Esimerkiksi oma
diti on thminen muiden joukossa kuten myds isdkin. Opettaja ei ole endd samanlainen
auktoriteetti kuin mitd hin oli kahden ensimmaéisen kouluvuoden aikana. Toinen
merkittdvd muutos tapahtuu 3. luokkalaisen sisimmésséd: syvdoppimisen paras vaihe
nimittdin paittyy. Télld luokalla lapsi tutustuu kieleen myds kirjallisesti ja kieliopin
sekd tekstien kédsitteleminen voivat nekin alkaa. Oppilas jéljentdd tuttuja loruja taululta
ensimmdistd kertaa vihkoon. Tunneilla késittelyssd ovat esimerkiksi ammatteihin
liittyvadt tarinat sekd tutut runot, joita voi leikkid ja opetella. Oppilaan pitdisi oppia
tuntemaan kielen yksityiskohtaisempia piirteitd eli taivutusmuotoja, sanojen paitteita,
monikkomuotoja ja oikeinkirjoitusmuotoja. Oppilaan pitdisi saada oppia substantiivit
samassa yhteydessd verbimuotojen ja adjektiivien kanssa. Lorujen ym. jéljentimisen
lisdksi oppilaat kirjoittavat ja kuvittavat vihkoja piirtdmdlld nithin viikonpéivia,
kuukausia, vuodenaikoja, virejd, numeroja ja ruumiinosia. (Ahmavaara 1991, 45;

Ahmavaara 1993, 23; Lo Giudice 2008, 9.)

Lapsella on myds suurempi tunne kieltd kohtaan eli hdnelli on jo ymmaérrysti
dantdmisen ja ddnteiden merkitysten yksityiskohtiin. Hén vaatii vaihtelevampia teksteja

opeteltavakseen. Lisdksi arkitilanteiden kielenkdyton opettamisella on tdssd vaiheessa
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suuri merkitys. Arkitilanteista kielenkdyttdd palvelevat esimerkiksi tilanneleikit, kuten
kauppaan, ruokailuun tai matkailuun liittyvit leikit. Vuorosanoja harjoitellaan tuttuun
tapaan ensin ryhmésuorituksina eli kuorona ja tdmédn jidlkeen vasta siirrytdin
yksildsuorituksiin. (Lo Giudice 2008, 12.) Ilmeisesti Tylli ei vilttdmattd ota vihkoja niin
aikaisin kayttoon kuin Lo Giudice. Tylli (2009, 11) nimittdin toteaa, etti on ottanut
joidenkin luokkien kanssa vihkon kolmannella luokalla kdytt6on ja oppilaat ovat
piirtdneet sinne kuvia runoista ja loruista, mutta jéttdneet seuraavan sivun tyhjéksi

odottamaan tekstid, joka syntyy seuraavana vuonna.

4. luokka

4. luokalla eli noin 10 vuoden ikéisend lapsi saavuttaa uuden itsetietoisuuden tason ja
tuossa vaiheessa hédnen tdytyy yksilollistdd eli oppia henkilokohtaisesti niitd asioita,
mitd koko luokan kanssa ollaan kédyty Idpi. Kirjoittaminen alkaa tietoisena ja
yksilollisend merkitsemélld muistiin  luokan kanssa suullisesti opittuja asioita.
Tydskentelytavoilta oppilaat vaativat jarjestelmallisyyttd. Tuntien rakenteiden on hyva
olla suunniteltuja ja opettajien vilinen yhteistyd korostuu. (Rawson & Richter 2004,

253.) 4. luokan opiskeltavat sisédllot ovat:

* niiden lorujen, runojen tai laulujen kirjoittaminen muistiin, jotka

oppilaat ovat oppineet aiempina vuosina suullisesti

* aakkoset, kysymyssanat, kuvailevien tekstien kirjoittaminen (esim.

eldimisti, sddsté, kodista) ja oikeinkirjoitus

* preesens-muodot tavallisista verbeistd persoonapronominien kanssa,
sanaluokat, substantiivit artikkelin  kanssa, monikkomuodot,

adjektiiveja seki prepositioita.

4. luokan jélkeen oppilas:

* kykenee kuvailemaan asioita yksinkertaisesti sekd muodostamaan

yksinkertaisia omia lauseita
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* tuntee saksan aakkoset ja pystyy tavaamaan nimensd sekd joitain

tuttuja sanoja
* lukemaan harjoiteltuja sanoja ja lauseita

* tunnistamaan substantiiveja, verbejd ja adjektiiveja. (Rawson &

Richter 2004, 253.)

Neljannelld luokalla kdytetdan hyodyksi alemmilla luokilla opittuja taitoja: ulkoa opitut
lauseet ja runot kirjoitetaan vihkoon mallista (Tylli 2009, 6). Kirjoittaminen ei ole siis
endd jiljentdmistd, vaan itsendisempdd kielen tyOstdmistd kirjoittamalla. Neljdnnelld
luokalla lapsi tiedostaa ajan ja paikan paremmin ja laajemmin kuin aikaisemmin. Tassd
vaiheessa alkavat myos “tutkimusmatkat” uudenlaisessa maailmassa. Ympariston tarkka
havainnointi ndkyy my0s oppilaiden maalauksissa ja piirroksissa, jotka osaltaan tukevat
oppilaan laajentunutta tietimystd. (Ahmavaara 1991, 51.) Erityisesti vieraissa kielissd
oppilaiden laajentunut tietoisuus ndkyy siind, ettd kieltd harjoitellaan ja tyOstetddn

yksityiskohtaisemmin kuin miten tdhén asti on tyostetty.

Lo Giudice (2008, 13) toteaa, ettd kysymyssanoja harjoitellaan ja prepositiot poimitaan
runoista ja lauluista. Ominaista tdssd kehitysvaiheessa on myds se, ettd oppilaat pystyvit
kirjoittamaan ja piirtiméin lyhyen, tarinanomaisen runon omaksi lukukirjakseen.
Oppilaat kirjoittavat lisdksi esimerkiksi onnittelu- ja postikortteja. Kirjoitelmatkin
kuuluvat tdssd vaiheessa arkeen ja niiden aiheita voivat olla oma perhe, lemmikkieldin
tai sdd. Puhumisessa yksilosuoritukset korostuvat enemmaén kuin aikaisemmin. Oppilas
alkaa myds lukea sitd, mitd hdn on kirjoittanut ensimmaisilld luokilla omaan vihkoonsa.
Koska hin on aikaisemmin jo oppinut ulkoa sen, mitd hén lukee nyt ensimmaéista kertaa,
mahdollistuu ddnne- ja kirjoitusasun sekd niiden eroavuuksien vertailu. Kieliopin
opetuskin alkaa neljannelld luokalla. Luonnollisin tapa aloittaa kieliopin késittely ovat

verbiopin alkeet. (Lo Giudice 2008, 13—14; Tylli 2009, 13-14.)
5. luokka

5. luokalla eli 11-vuotiaana lapsella pitidisi olla vahva rytminen muisti eli hdn kykenee

oppimaan paljon. Lisdksi lapsi on idssd, jolloin kielen kauneuteen voidaan kiinnittdd
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huomiota. Lapsen tajua kielen kauneutta kohtaan on mahdollista edistdd runojen
dantdmiselld. Lapsen sanavaraston kasvaessa hintid olisi hyvd kannustaa osaamaan
sanoja yhd monipuolisemmin ja mielikuvituksellisemmin. (Rawson & Richter 2004,

255.) 5. luokan saksan siséllot ovat:

* lukemisen harjoitteleminen luokan omaa lukemistoa hyddyntden seka

sanaston kasvattaminen lukemiston avulla

* kertomuksia koskeviin, yksinkertaisiin kysymyksiin vastaaminen

(suullisesti ja kirjallisesti)

* vahvojen verbien harjoitteleminen suullisesti

* verbien aikamuodot, sijamuodot (esim. akkusatiivi ja datiivi),
prepositiot, (ajan, tavan ja paikan) perusadverbeja, adverbiaaleja sekd

lauserakenne

* sanakokeet ja erilaiset sanelut

5. luokan péétyttyd oppilas pystyy:

e kertomaan osia tutuista tarinoista sekd vastaamaan tekstid koskeviin

kysymyksiin

* tunnistamaan ja kdyttdmaadn itsendisesti preesensin, imperfektin ja

futuurin aikamuotoja verbeistd seki tietdd adverbin sijainnin lauseessa

* tietdmddn didinkielen ja saksan lauserakenteen eroja. (Rawson &

Richter 2004, 255.)

Viidennelle luokalle siirryttdessd oppilas on siirtynyt passiivisesta saajasta aktiiviseksi
tekijdksi. Sen lisdksi, ettd oppilas tdssd vaiheessa jo tietdd, mitd tekee, on hdn myds
vastuussa tekemastddn. Saksanopetuksessa oppilaan kohdalla korostuu kielen kauneus
ja sen kiyttdmisestd nauttiminen. Kielten opetuksessakin rytmilld (ks. luku 2.2.2) on

suuri merkitys, silld juuri tunnin tapahtumien vaihtelevuus pitdéd oppilaat virkeimpéna.
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Positiiviseksi koettu oppimistilanne helpottaa oppilasta muistamaan opittuja asioita.
Viidennelld luokalla oppilaan verbien taivutusmuotojen tuntemus laajenee ja hin
harjoittelee niiden kayttdd kuten jo neljdnnelld luokalla. Tédssd vaiheessa oppilas
opettelee alustavasti epdsddnnolliset verbit, artikkelit, monikkomuodot seké prepositiot.
Erillinen kielioppivihko on sekin mahdollinen, muttei pakollinen, silli oppilas ei
valttdmattd muista kuljettaa kaikkia vihkoja mukanaan. Kirjallista ilmaisutaitoa voidaan
harjoitella joko kirjeilld tai pienimuotoisilla aineilla. Sdéntdjen ja kieliopin tarkempi
kirjoittaminen alkaa tdlld luokalla ja kuten muissakin oppiaineissa, tulee saksan
tuntity6hon tdmén vuosiluokan kevitlukukaudella sanelu. (Ahmavaara 1991, 72; Lo

Giudice 2008, 15.)
6. luokka

6. luokkalainen on murrosidn kynnykselld ja hdnen alylliset kykynsd tiytyy herdttda.
Tdssd vaiheessa oppilas pystyy oppimaan verbien konjugaation ja substantiivien
deklinaation. PuhetyOskentelyyn virikkeitd antavat sankarirunous sekd runsas maird
huumoria. Esimerkiksi maantieto ja historialliset, tunnuksenomaiset ajanjaksot

muodostavat luokkien 68 paiteemat. (Rawson & Richter 2004, 256.)
6. luokan sisillot ovat:

* tarinoiden lukeminen (tasapaino koko luokan lukemisen ja yksiollisen

lukemisen vililld on tirkedd)

* keskustelun tyylinen kysyminen ja kysymyksiin vastaaminen

tarinoiden pohjalta

* adjektiivien vertailu, verbien sijamuodoista genetiivin ja datiivin sekd

aktiivin ja passiivin kaytto, substantiivien sukujen saannot

* maantiedosta Saksan, Sveitsin ja Itdvallan maantietoa
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6. luokan paityttyéd oppilas kykenee:

e kertomaan vapaammin itsestddn ja ympdristostddn sekd lukemastaan

kirjallisuudesta
* tunnistamaan ja antamaan esimerkkeji opetelluista kielioppiasioista

* muodostamaan hyvdn mielikuvan ainakin osasta saksankielisistd

alueista. (Rawson & Richter 2004, 256-257.)

Kuudennella luokalla alkaa seitsenvuotiskausista viimeinen kehityskausi ja téstd
vaiheesta kdytetddn myds nimitystd esipuberteetti. Murrosidssd lapsi tai nuori kokee
sielullisia muutoksia eli hdnen d&lyllinen kapasiteettinsa kasvaa ja samalla hénen
kriittinen ajattelunsa kehittyy. Kun aiemmin maailma avautui sadun kautta
konkreettisena, murrosikdinen kokee maailman ensimmadistd kertaa abstraktina,
késitteiden ja elottomien luonnonlakien maailmana. Lisdksi nuori saattaa tuntea itsensi
muukalaiseksi, silli hdn kokee monet aikaisemmin merkitykseltddn itsestddn selvit
henkil6t ja asiat, kuten vanhemmat, sisarukset, opettajat sekd koulutyén ja kodin
vieraina. (Ahmavaara 1991, 74; Carlgren 1978, 134.) Ahmavaara (1991, 123) toteaakin,
ettd kahden ensimmadisen seitsenvuotiskauden aikana koulutuksen tehtivd on mennd
keskelld lapsen kehitysvaihetta eli kohdata lapsi tdimén ehdoilla ja muovata lasta silld
aineksella, jonka lapsen sieluneldméd antaa kiyttoon. Kyseiselld tydskentelylld luodaan
perusta lapsen tulevalle kasvulle ja kehitykselle. Kolmantena seitsenvuotiskautena se
tulevaisuus, jota on pyritty aiemmin rakentamaan, puhkeaa esiin. (Ahmavaara 1991,

123.)

Nuoren kausaalisen ajattelun herétessd hdanen uudet kykynsa kaipaavat tehtdavia. Oppilas
osaa kehityksen tdssd vaiheessa lisdksi tietoisesti kiinnittdd huomiota siihen, kuinka
hinti opetetaan. Saksan tunneille hyvid aiheita ovat esimerkiksi maantietoon liittyvit
teemat kuten eldmd Euroopassa. Olisi hyvé, jos oppilaille viimeistdén tissd vaiheessa
muodostuisi kuva saksankielisten maiden alueista ja kulttuureista. Kielen rakenteiden
entistdkin tarkempi tarkastelu on sekin tdssd vaiheessa mahdollista. Kieliopin osalta

sanajdrjestyksen tuntemusta tarkennetaan niin, ettd se vastaa oppilaan &idinkielen
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sanajdrjestyksen tuntemustaan. Oppilas oppii verbin konjugaatiot, substantiivien
deklinaatiot, adjektiiveilla komparaation sekd sijamuodoista genetiivin ja datiivin
kdyton ja muodot. Lisdksi oppisisdltoihin kuuluvat sekd heikon ettd vahvan taivutuksen
adjektiiviattribuutit, passiivin ja aktiivin kdyttd, padlauseen ja lauseliiton sanajérjestys
sekd substantiivien sukuja koskevat sddnndt. Pienien aineiden kirjoittaminen kotona
tapahtuneista asioita, lemmikkieldimistd tai harrastuksista jatkuu. Saksan puhumista
oppilaat harjoittelevat humoristisilla tarinoilla ja sankarirunoilla. (Lo Giudice 2008, 15—

16.)
Luokat 7-8

Tyyliltddan 7. ja 8. luokan oppiminen noudattaa 6. luokan mallia: tunnit ovat eldvid ja
sisdlloltdadn vaihtelevia. Vihkotyoskentelyn tason pitéisi sdilyd korkeana. 6.—8. luokkien
kielioppiteemat menevét paillekkédin ja niiden oppimisjarjestykselld ei ole suurempaa
vilid. Monimutkaisemmat kielioppiasiat kuten konjunktiivi, refleksiiviverbit seka

eridvit ja kiinteédt yhdysverbit ovat 8. luokan asioita. (Rawson & Richter 2004, 257.)

7.—8. luokan sisallot ovat:

* ecldménkerrat (integroituvat pdédainetuntien esim. historian ja

maantiedon teemoihin)

* otteita kirjallisuuden teoksista

* tarkempi sanastotyoskentely: esim. idiomit ja puhekieli

* kieliopissa suora ja epédsuora esitys, lisdd pronomineja (eli refleksiivi-,
resiprookki ja demonstratiivipronominit) sekd verbien sijamuotojen

kertaaminen

8. luokan pédtyttyd oppilas kykenee:

* ilmaisemaan itsedédn selvdsti ja monipuolisesti
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* kirjoittamaan omia, lyhyitd kirjoitelmia ja ymmértdd erilaisia

lauserakenteita riittavasti

* tunnistaa aitkamuodot ja ymmartdd sijamuotojen kdyton. (Rawson &

Richter 2004, 257.)

Seitseménnelld luokalla oppilaan herddvé, looginen ajattelu kehittyy ja samalla muuttuu.
Oppilas pystyy ajattelemaan asioita useammalta kannalta ja monipuolisemmin kuin
aikaisemmin. Kiinnostus eldméda ja sithen liittyvid 1lmiditd kohtaan on nyt luontaista.
Opetuksen pitdd vastata juuri tdhdn oppilaan kiinnostukseen eldméé kohtaan. Toisaalta
varsinkin osa oppilaista ei valttiméttd motivoidu ja opettajan on huomioitava heidét,
etteivit he putoaisi pois muun luokan tydskentelystd. Oppisiséltdjen riittdva
kertaaminen on tdrkedd. Seitsemdnnen luokan sisdltdihin kuuluvat omat, lyhyet
kirjoitelmat. Aiheet voivat olla pddainetunneilla kisiteltyjd. Oppilaat voivat kirjoittaa
tallakin luokalla kirjeitd. Myos eldménkerrallisia tekstejd, kirjallisuusotteita, runoja ja

jopa balladeja luetaan saksaksi. (Lo Giudice 2008, 17-18.)

Kahdeksannella luokalla opittavat kielioppiasiat ovat haastavampia kuin aiemmat:
epasddnndlliset verbit, futuurin, alustavasti passiivin, konjunktiivin, refleksiiviverbit
sekd eridvdt ja kiintedt verbit. Verbien taivutusmuotoja ja sijamuotojen kayttod
harjoitellaan niitdkin paljon. Kieliopista kerrataan siindkin opittuja asioita. Kirjallisia
toitd jatketaan edellisten vuosien tapaan, mutta lisdksi oppilaat voivat tehdd lyhyitd
referaatteja. Tadlld luokalla oppilaat tekevit valitsemastaan aiheesta esitelméin yksin tai
parin kanssa. Keskusteluharjoitukset jatkuvat edelleen. Oppilaat tutustuvat entisti

enemmaén runouteen ja erityisesti saksalaisiin runoihin. (Lo Giudice 2008, 19.)
Ohessa vield yhteenvetona eri perusopetusvaiheen luokkien tavoitteet:

* Luokat 1-3: kielitaidon perustan luominen, ldhtokohtana rakkaus
kieleen. Perussanaston ja kielioppirakenteiden harjoitteleminen

tiedostamattomasti.

* Luokat 4-6: opitun nostaminen tietoisuuteen, 1-3 luokkien suullisesti

opitun kirjoittaminen seki laajentaminen.
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Luokat 7-9: uusien ilmaisutapojen oppiminen, ilon saaminen
kirjallisuuden lukemisesta, tietoisuus kielten vertailtavuudesta, saksaa
puhuvien kansojen ja maiden kulttuurien ”16ytdminen”. (Rawson &

Richter 2004, 251.)



4 TUTKIMUSONGELMA, -KYSYMYKSET JA MENETELMAT

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd, minkélaisia kisityksid steinerkoulun
kieltenopettajilla  on  omasta  opettajuudestaan  sekd  kieltenopettajuudesta
steinerkoulussa, kielten oppitunnin rakenteesta, oppilaan oppimisesta ja arvioinnin
lahtokohdista steinerkoulun kielten opetuksessa sekd miten opetussuunnitelma
ndyttdytyy yksittdisen steinerkieltenopettajan arjessa 1.—8. luokilla. Tutkin nimenomaan
luokanopettajavaiheen kielten opetusta, silld tulevana kielten- ja luokanopettajana se
kiinnostaa minua. Késitykseni mukaan valtakunnallinen lukio ja steinerkoulun
lukiovaihe eivdt eroa toisistaan merkittdvisti. Tadméin vahvisti myds osa
haastattelemistani opettajista. Lisdksi osa haastattelemistani opettajista puhui, ettd
valtakunnallisen lukion tapaan saksaa opiskellaan steinerkoulun lukiovaiheessa nykyain

vahemman kuin aikaisemmin.

Tyypiltddn tutkimukseni on laadullinen teemahaastattelututkimus, jossa haastattelin
seitsemdd steinerkoulun kieltenopettajaa neljdstd eri kaupungista. Tutkimusongelmani
on “minkélaisia késityksid steinerkieltenopettajilla on opettajuudesta steinerkoulussa?”

ja tutkimuskysymyksid minulla on nelja:

1. Minkélainen haastateltavien kieltenopettajien kdsitys opettajuudesta on

suhteessa steinerpedagogiseen opettajaihanteeseen?

2. Minkélainen kielten oppitunnin rakenne on ja mitki steinerpedagogiset

erityispiirteet nakyvit tuntitydskentelyssi?

3. Minkélaista on oppilaan oppiminen ja miten hdnen ikékautensa sekid

temperamenttinsa vaikuttavat sithen?
4. Minkélaista arviointia kielten opetuksessa tapahtuu?

Analysoin  aineiston  aineistoldhtoisen  sisdllonanalyysin ~ avulla.  Tutkin
steinerpedagogiikkaa ja steinerkoulua, koska ne tarjoavat mielenkiintoisen vaihtoehdon

valtakunnalliselle perusopetukselle ja lukiolle. Minua kiinnostavat erityisesti
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steinerkoulun kielten opetuksen painotukset yksittdisen opettajan nidkokulmasta.
Steinerkoulussa mielenkiintoista on myos kielten opetuksen alkaminen ensimmaiselld
luokalla (ks. luku 3.1). Sielld toissd olevat kieltenopettajat ovat monesti seka kielten-
ettd luokanopettajia eli kielten- ja luokanopettajuus yhdistyvéit. Saamaani tutkimustietoa
voidaan hyodyntdd sekd valtakunnallisen perusopetuksen ettd steinerkoulun

kieltenopetuksen kehittimiseen yhi oppilasldhtéisemmaéksi.

Steinerkoulua ja steinerpedagogiikkaa on yleensd ottaen tutkittu eri puolilla maailmaa
paljon ja Suomessakin on tehty usealla vuosikymmenelld paikallisia steinerkouluja
kisittelevid tutkimuksia (Paalasmaa 2009, 69). Pro gradu -tason tutkimuksen
steinerkoulujen kuvataiteen opetuksesta Tampereen yliopiston kasvatustieteiden
laitokselle teki vuonna 2008 Maijala, joka tutki etnografisessa tapaustutkimuksessaan
kuvataiteen opetusta steinerkoulussa. Viitdskirjan steinerpedagogiikan taustalla
olevasta antroposofiasta teki Helsingin yliopistossa vuonna 2006 Ehnqvist, joka vertaili
viitoskirjassaan Rudolf Steinerin ja Helsingin Rudolf Steiner -koulun vuosien 1988 ja

2000 opetussuunnitelmien tietoteorioita sekd ithmis- ja taidekéasityksia.

Paalasmaa (2009, 70) huomauttaa, etti steinerpedagogiikkaan liittyvét tutkimukset ovat
usein vertailleet steinerkoulua ja valtakunnallista peruskoulua. Vertailun kohteena ovat
olleet esimerkiksi oppilaiden yhteiskunnalliset asenteet, mindkuviin liittyvit erot,
verbaalinen osallistumisaktiivisuus sekd heiddn kokemuksensa peruskoulun ja
steinerkoulun musiikkitunneilla. Liséksi tutkimuksen kohteina ovat olleet oppilaiden ja
opettajan roolikdyttdytyminen luokassa. Tutkimustulokset ovat olleet pddasiallisesti
steinerkoulun kannalta rohkaisevia: joko peruskoulujen ja steinerkoulujen vaikutuksilla
oppilaisiin ei ole ollut suurta eroa tai sitten tulokset ovat olleet steinerkoulujen kannalta

positiivisia. (Paalasmaa 2009, 70, 72.)

Steinerkoulujen  kielten opetusta ei ole laajemmin tutkittu.  Harvoja
steinerkieltenopetuksen tutkimuksia edustavat esimerkiksi tidmdn pro gradu -tyoni
lahteind kayttdiméni Marita Lo Giudicen vuonna 2009 sekd Anu Tyllin vuonna 2008
Snellman-korkeakouluun tekemét sivuainetutkielmat, jotka ovat epévirallisia. Lo

Giudice kuvaili tutkielmassaan ’Saksan opetus steinerkoulun 1.-8. luokilla” saksan
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opetuksen painotuksia ja siséltojd eri luokka-asteilla. Tyllikin kuvaili omassa
tutkielmassaan ”Puhumisen, kirjoittamisen ja Ilukemisen kautta itsendiseksi
kielenkdyttdjdksi — Opetuksen kéytdntdd steinerkoulun saksan opetuksessa 1.-8.
luokilla” saksan opetuksen painotuksia ja sisdltdjd steinerkoulun eri luokka-asteilla
erityisesti kielen kolmen osa-alueen eli puhumisen, kirjoittamisen ja lukemisen
kannalta. Englannin opetuksen kannalta vastaavanlaisen tutkielman kuin Lo Giudice
sekd Tylli Snellman-korkeakoululle on tehnyt vuonna 2001 Rajala. Pro gradu -tason
tutkimuksen kielistd on tehnyt Jyvaskyldn yliopistossa vuonna 2011 Niukkala ja hin

tarkastelee erityisesti didinkielen kieliopin opetusta steinerkoulussa.
4.1 Opettajien ajattelun tutkiminen laadullisessa tutkimuksessa

Eskolan ja Suorannan (2005, 13) mukaan laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus on
yksinkertaistetusti aineiston ja analyysin muodon ei-numeraalinen kuvaus. Lisédksi sitd
on verrattu kvantitatiiviseen tutkimukseen. Pédiasiallisesti kvalitatiivista ja
kvantitatiivista tutkimusta on Hirsjdrven, Remeksen ja Sajavaaran (2010, 136) mukaan
eroteltu  toisistaan  kahdella tavalla: korostamalla 1. tutkimuskiytdanteiden
(pragmaattinen painotus) ja 2. periaatteiden (epistemologinen painotus) eroja, mutta

monesti kvalitatiiviset ja kvantitatiiviset menetelmien ndhdéén tdydentivén toisiaan.

Bogdan ja Biklen (2007, 2) toteavat, ettd laadullisen tutkimuksen avulla saatua aineistoa
kuvaillaan monesti ”pehmeéksi”. Se on luonteeltaan monipuolista ja se kuvailee
thmisid, paikkoja sekd keskusteluja, eikd sitd ole helppoa késitelld tilastollisilla
menetelmilld. Tutkimuskysymykset eivdt muodostu valmiista muuttujista, vaan ne
muodostuvat kdytdnnon tutkimuksessa. Laadullisen tutkimuksen tutkimuskysymyksille
on tyypillistd, ettd ne pyrkivit ymmartdméén tutkittavan kayttdytymistd hdnen omasta
ndkokulmastaan. Ulkoiset syyt eivit ole niin tdrkeitd kuin sisdiset. Tutkimuksen aineisto
kerdtddn normaalista ympdristostd, missd joko tutkimuksen kohde tai kohteet viettavit
tavallisesti aikaansa eli esimerkiksi luokkahuoneesta, kahvilasta tai opettajainhuoneesta.
(Bogdan & Biklen 2007, 2.) My0s saamaani aineistoa sana “pehmed” kuvailee hyvin,
silld tutkimuksessani tarkastelun kohteena ovat ihmisten, tarkemmin sanottuna

opettajien, itsereflektointi  sekd heiddn tekeminsd  havainnot oppilaista.
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Haastattelupaikkoina toimivat opettajille luonnollinen ymparistd: luokkahuone.
Hirsjérvi, Remes ja Sajavaara (2010, 161) tiivistavit laadullisen tutkimuksen luonteen
seuraavalla tavalla: ”Olemme kiinnostuneita asioista, joita ei voida mitata méaarallisesti:
onko kirja jannittdva? Onko elokuva kiinnostava? jne.” eli laadullisen tai kvalitatiivisen

tutkimuksen pyrkimyksend on paljastaa tosiasioita.

Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2010, 161) Iluettelevat laadulliseen tutkimuksen

tyypillisiksi piirteiksi seuraavat:
1. tutkimus on kokonaisvaltaista ja aineisto tulee luonnollisista tilanteista,
2. tiedon kerddmisen kohteena suositaan ithmisié,
3. tutkijan tarkoituksena on paljastaa odottamattomia piirteita,

4. laadulliset metodit tutkimuksen toteutuksessa ovat suosittuja, silld ne

korostavat tutkittavien omaa “ddntd” (esim. teemahaastattelu),
5. kohdejoukko on tarkoituksenmukainen,
6. tutkimussuunnitelma muotoutuu tutkimuksen edetessa seka

7. tapauksia késitellddn ainutkertaisina ja aineistoa tutkitaan tuosta

lahtokohdasta.

Edelliset piirteet kuvailevat titdkin tutkimusta hyvin: pyrin selvittdmddn opettajien
uskomuksia omaa opettajaidentiteettid ja opettajuutta, steinerkoulun opettajuutta,
oppilasta oppijana, oppitunnin rakennetta seké arviointia kohtaan. Halusin tutkia aihetta,
josta ei ole saatavilla tutkimustietoa ja valitsin analyysitavaksi nuorelle tutkijalle
tyypillisen, helposti hallittavan sisdllonanalyysin. Kohdejoukko oli tutkimusongelman ja
-kysymysten kannalta olennainen: seitsemén steinerkieltenopettajaa neljastd eri
kaupungista ja opettajista jokainen oli uusia nikdkulmia tarjoavana tirked tutkimuksen
kannalta. Kirjallista tutkimussuunnitelmaa minulla ei ollut, mutta tutkimuksen edetessi

mielessdni tarkentuivat koko ajan ne asiat, jotka minun piti seuraavaksi selvittda.
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Metsdmuuronen (2006, 88) on tiivistinyt neljddn kohtaan laadullisen tutkimuksen

kiinnostuksen kohteet:

[u—

tapahtumien yksityiskohtaiset rakenteet,

2. tutkimuksen kannalta merkitykselliset tapahtumat mukana olleiden

yksittdisten ihmisten merkitysrakenteissa,

3. luonnolliset tilanteet, joita ei voida jéirjestdd kokeeksi tai joissa

4. tiettyjen tapausten syy-seuraussuhteet, joita ei voida tutkia kokeen

avulla.

Sen sijaan, ettd olisin etsinyt yleistettdvdd tieto, minua kiinnosti yksittdisten opettajien
henkilokohtaiset ndkemykset. Lisdksi haastateltavista kaikki olivat mukana tutkimuksen

kannalta merkittavissd tapahtumissa ja luonnollisissa tilanteissa: oppitunneilla.

Laadullisen tutkimuksen perinteen yhden alakategorian muodostavat ns. ihmistieteet ja
niiden tutkiminen. Tutkimukseni liittyy juuri tuohon alakategoriaan: tutkimukseni
kohteena ovat opettajat, jotka edustavat ithmisyyden tietynlaista esikuvaa, roolimallia
oppilaalle. Thmisyhteisdjen maailmaa Hirsjdrvi ja Hurme (2001, 18) luonnehtivat
merkitysten maailmaksi. Latomaan (2009) mukaan ihmisen mieli eli psyyke rakentuu
yksilollisistd merkityksenannoista. Se sisdltdd kokemuksia, havaintoja, tunne-eldmyksié,
mielikuvia, kuvitelmia, uskomuksia, ajatuksia, mielipiteitd, kisityksid ja arvostuksia.
Yksilollisend ja yksityisend mieli on tutkijan tavoittamattomissa ja sen sisdltdjd on
mahdollista tutkia ainoastaan ilmaisujen kautta esiin tulevien merkityssiséltojen avulla.
(Latomaa 2009, 17.) Minun tutkimuksessani olennaisia ovat opettajien luomat
merkityssisdllot ~ kokemuksista,  havainnoista,  késityksistd ja  arvostuksista

luokkahuoneesta ja opetuksesta yleensa.

Ihmistieteet ja niille ominainen tutkimusperinne voidaan jakaa vield neljaén
alakategoriaan: 1. toiminnan vastaanottajaa (oppija tai asiakas/potilas), 2. toiminnan

suorittajaa (opettaja tai hoitaja), 3. kaikkia toimintaa (oppimista, opetusta, hoidon



59

antamista tai ottamista) sddtelevid tekijoitd tai 4. rajoittavia tekijoitd koskevaan
tutkimukseen. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 18.) Tutkimukseni kohteena on toiminnan
suorittaja eli tdssd tapauksessa opettaja ja hdnen ajattelunsa tutkiminen. Opettajan
ajattelun tutkimiselle tyypillisid on tutkittavan kognition eli mielen luonteen
mahdollisimman  tarkka kuvaileminen. Tutkimusaineistona ihmistieteellisissd
tutkimuksissa toimivat opettajien kirjalliset suunnitelmat, nauhoitteiden avulla aktivoitu
mieleen asioiden palauttaminen, haastattelut, paivékirjat ja muut kirjoitelmat seki vapaa
keskustelu. (Syrjald ym. 1994, 57-58.) Tutkimukseni aineistona toimivat opettajien
haastattelut, jotka olivat muodoltaan suhteellisen vapaita keskusteluita eli tarkemmin

sanottuna puolistrukturoituja teemahaastatteluja.

4.2 Tutkimushenkilot

Haastateltaville laatimani kysymykset (liite 1) ovat muodoltaan yleisesti kielten
opetusta koskevia, silld vaikka melkein kaikki haastattelemani opettajat ovat
saksanopettajia, opettavat monet heistd tdlld hetkelldi muita kielid. Haastateltavat
antoivat myos suuren osan esimerkeistdi muiden kielten oppitunneilta. Lisdksi yksi
haastateltavista on ruotsin- ja luokanopettaja, mutta minusta hidn antoi tutkimuksen
kannalta olennaista tietoa, joten otin hinenkin vastauksensa huomioon. Mielestdni sekd
esimerkit muilta kielten tunneilta ettd Tanjan vastaukset ovat peilattavissa ja
sovellettavissa saksan tunneille. Ennen aineiston kerddmisen ja analysoinnin

kuvailemista, esittelen vield haastattelemani opettajat sekd heidén koululutustaustansa.

Laura on luokan- ja saksanopettaja, joka on kdynyt aikoinaan steinerkoulun (sekd
perusopetus- ettd lukiovaiheen) sekd Snellman-korkeakoulun. Lisdksi Laura on
opiskellut kielid valtakunnallisessa yliopistossa. Opettajakokemusta hénelld on

pelkéstiin steinerkouluista.

Ulla on sekd saksan- ettd ruotsinopettaja ja hin on suorittanut valtakunnallisen
peruskoulun ja lukion. Hén on opiskellut kielid valtakunnallisessa yliopistossa ja

opettanut aikaisemmin valtakunnallisessa peruskoulussa ja lukiossa.
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Leena on saksan- ja englanninopettaja ja Ullan tapaan hén on kdynyt valtakunnallisen
peruskoulun ja lukion. Hénkin on opiskellut kielid valtakunnallisessa yliopistossa ja

toiminut yritysten kielikouluttajana.

Pirjo on saksanopettaja, joka on suorittanut valtakunnallisen peruskoulun ja lukion seki
opiskellut yliopistossa kielid. Pirjo on opettanut valtakunnallisessa lukiossa ja

peruskoulussa.

Satu opettaa hiankin saksaa. Hian on kidynyt valtakunnallisen peruskoulun ja lukion. Han
on opiskellut valtakunnallisessa yliopistossa kielid. Satulla on opettajakokemusta

valtakunnallisen peruskoulun lisdksi steinerkoulusta.

Liisakin on saksanopettaja, mutta hdn opettaa muitakin kielid. Liisa on suorittanut
valtakunnallisen peruskoulun, lukion ja yliopiston. Hdn on opettanut valtakunnallisessa
perusopetuksessa ja lukiossa. Steinerkoulun opettaja Liisasta tuli oppilaiden

vanhempien aloitteesta.

Tanja opettaa pelkéstddn ruotsia, mutta hidnelld on my0ds luokanopettajan pitevyys.
Tanjakin on suorittanut valtakunnallisen peruskoulun, lukion ja yliopiston. Tanjalla on

opettajakokemusta steinerkoulusta.

Kaikki haastattelemani opettajat olivat joko tdydentdneet tai tiydentdmaissd opintojaan

steinerpedagogisilla opinnoilla.

4.3 Aineiston keruu ja analyysi

Dufva (2011, 133) toteaa, ettd ennen teemahaastattelun toteuttamista tutkimuksen tekija
on valinnut oman tutkimuksen aiheen, perehtynyt ainakin alustavasti
tutkimuskirjallisuuteen ja miettinyt keskeiset teemat, joista hidn haastattelussa haluaa
puhua. Aloitin tutkimukseni valmistelut aikaisin, 1&hes puoli vuotta ennen varsinaisen
tutkimuksen aloittamista aiheen miettimiselld. Luin liséksi paljon steinerpedagogiikkaan
ja steinerkouluihin liittyvdd kirjallisuutta, jotta tietdisin perusasioita tutkimusta
valmistellessani. Haastattelun runkoa mietin myds aikaisin. Eskola ja Suoranta (2005,

85) olettavatkin haastattelun olevan yleisin tapa Suomessa keritd laadullista aineistoa.
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Haastattelun taustalla oleva idea on yksinkertainen: yleensd kun halutaan tietdd, mita
toinen ajattelee, ehkd tehokkainta on kysyd. Luonteeltaan haastattelu on keskustelu, joka
tapahtuu tutkijan aloitteesta ja hinen ehdoillaan. Vuorovaikutuksessa haastattelija pyrkii
saamaan vastaukset hédntd kiinnostaviin asioihin ja ainakin véhintddn nithin
kysymyksiin, jotka ovat tutkimuksen kannalta olennaisia. Tyyliltddn haastattelut ovat
muuttuneet ja perinteisen kysymys—vastaus -haastattelun sijaan suositumpia ovat
nykyéddn keskusteluomaiset haastattelut. (Eskola & Suoranta 2005, 85; Eskola &
Vastamiki 2001, 24.) Myos omassa tutkimuksessa kdyttdmani haastattelu on tyyliltdan

keskustelunomainen teemahaastattelu.

Haastattelutyyppind teemahaastattelu pohjautuu alun perin Mertonin, Fisken ja
Kendallin julkaisemaan kirjaan ”The Focused Interview” (1956). Hirsjarvi ja Hurme
(2001, 47-48) paatyivat kayttdimaan suomalaisessa tutkimuksessa Mertonin, Fisken ja
Kendallin haastattelutyypistd nimed “teemahaastattelua”, koska haastattelun luonteelle
on tyypillistd kohdistua tiettyihin teemoihin. Lisdksi tyypillistd teemahaastattelulle on,
ettd haastattelun aiheet eli teemat ovat tiedossa, mutta esitettivilld kysymyksillé ei ole
tarkkaa muotoa tai jirjestystd. Muodoltaan teemahaastattelu on lomakehaastattelun ja
avoimen haastattelun vilimuoto. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2010, 208.)
Puolistrukturoitu haastattelu se on siksi, koska haastattelun aihepiirit eli teemat pysyvit
kaikissa haastatteluissa muuttumattomina (Hirsjarvi & Hurme 2001, 48). Eskola ja
Suoranta (2005, 86) lisddvit, ettd teemahaastattelussa haastattelijan vastuulla on
varmistaa, ettd kaikki etukéteen pédtetyt teemat kdydddn haastateltavan kanssa lipi.
Haastattelu voi olla: 1. yksilé-, 2. pari- tai 3. ryhmédhaastattelu, mutta aloittelevalle
tutkijalle helpommin toteutettavalta saattaa tuntua yksilohaastattelu (Dufva 2011, 139).
Omat teemahaastatteluni (ks. liite 1) olivat yksilohaastatteluja ja sen runko jakaantui

viiteen teemaan:

1. ~alkulammittely”,

2. vieraiden kielten oppitunnin rakenteesta ja steinerpedagogiikan

erityispiirteista,

3. oppilaan rooli opetuksessa,
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4. haastateltava opettajana sekd

5. arviointi.

Teemojen lisdksi minulla oli apunani joitakin valmiita kysymyksid. Noiden valmiiden
kysymysten tarkoitus oli tarkentaa mielestidni teemojen kannalta tirkeitd asioita, jos
haastateltava ei niistd muuten puhunut. Esimerkiksi ensimmaéisessd teemassa kysyin
haastateltavan opettajataustaa (eli kuinka kauan ja missd kouluissa haastateltava oli
opettanut) sekd sanan “opettajuus” -merkitystd. Steinerpedagogiikassa opettajuuteen
liitetddn monesti termi “kasvatustaiteilija” (ks. luku 2.3.1) ja pyysin haastateltavaa
kuvailemaan kyseistd termid, jos hdn ei muuten siitd puhunut. Toiseen teemaan eli
vieraiden kielten oppitunnin rakenteesta ja steinerpedagogiikan erityispiirteistd” kysyin
mahdollisena lisdkysymykselld: “kerro, mitd opetuksen rytmittdminen merkitsee
sinulle” (ks. luku 2.2.2). Kolmannen teeman oppilaan roolista oppimisessa kysyin
esimerkiksi opettajan mielipidettd oppilaan oman tuottamisen merkityksestd, silld
ajattelin oppilaan oman tuottamisen olevan tdrkedd oppilasldhtdisyyttd korostavassa
steinerkoulussa. Neljdnnessd teemassa keskustelimme jédlleen opettajasta itsestd eli
pyysin haastateltavaa kuvailemaan itseddn kahdella adjektiivilla. Opettajien kuvauksien
perusteella loin heille profiilit, jotka esitdn tdméin luvun lopussa. Viidennen ja viimeisen
teeman aiheena oli arviointi ja siitd saatoin kysyd lisdkysymykselld, milloin
haastateltava arvioi oppilasta. Tarkoitukseni oli selvittdd, millaista arviointi
steinerkieltenopetuksessa tapahtuu. Teemahaastattelun perinteiden mukaisesti myos
omissa haastatteluissani kysymysten jirjestys ja muoto vaihteli, mutta teemat pysyivit

samoina.

Haastattelun kohdehenkildiden eli otannan valitseminen on mahdollista suorittaa
kahdella tavalla: joko satunnaisesti tai ei-satunnaisesti. Satunnainen valitseminen lisdd
tutkimuksen luotettavuutta, silld siind havainnot ovat tulleet tdysin sattumalta ilman
tutkijan tai tutkittavan pyrkimyksid. Ei-satunnaiselle otannalle tyypillistd on, ettd
tutkittavat on valittu tutkijan mielenkiinnon perusteella joko saatavuuden helppouden tai
harkinnan mukaan. Teemahaastattelututkimukseni edustaa suurilta osin juuri satunnaista

otantaa: laitoin viestejd satunnaisesti melkein kaikkiin Suomen steinerkouluihin ja
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katsoin, mitkd koulut vastasivat ja ldhtivit tutkimukseeni mukaan. Tuolla tavalla sain
kuusi haastateltavaa. Yhden haastateltavan sain ns. “lumipallo-otannan” (snowball
sample) avulla. Lumipallo-otannassa vaikeasti saavutettavien ryhmien mukaan
saaminen voi alkaa yhden ihmisen kautta. Tuo ihminen suosittelee haastattelun kannalta
kiinnostavaa ryhméd edustavaa ihmistd tai sitd edustavia ihmisid. (Metsdmuuronen
2006, 47.) Tutkimukseeni yksi henkilo tuli steinerkoulun opettajia kouluttavan

Snellman-korkeakoulun suosittelun perusteella.

Haastattelujen jilkeen litteroin ne. Litteroinnissa on olemassa kaksi vaihtoehtoa eli
nauhoite joko 1. kirjoitetaan tekstiksi, jolloin on mahdollista litteroida joko koko
aineisto tai pelkdstdén tietyt teemat tai 2. sitd ei kirjoiteta tekstiksi, vaan teemojen
etsimistd ja pddtelmid tehdddn suoraan alkuperdisestd haastattelumateriaalista (Hirsjarvi
& Hurme 2001, 138). Valitsin ensimmadisen vaihtoehdon eli litteroin kaikki
haastattelunauhoitteet ~ puhtaaksi. = Syynd  ensimmadisen, ns.  “sanatarkan”
litterointivaihtoehdon, valitsemiselle oli, etten tiennyt vield haastatteluja tehdesséni,
paljastaisivatko ~ valmiit litteraatiot vield uusia, tdrkeitd asioita. Kéiytin
litteraatiomerkkeind  Dufvan (2011, 145) kéyttimadd merkistod (liite 2,
esimerkkilitterointi liite 3). Analysoin litteraatiot sisdllonanalyysin avulla. Se on
perusanalyysimenetelmd, jota voidaan kayttdd kaikissa laadullisissa tutkimuksissa.
Siséllonanalyysin alalajeja ovat teoria- ja aineistoldhtdinen siséllonanalyysi, joista
edellisen taustalla on nimen mukaisesti jokin teoria ja joista jilkimmaéinen tapahtuu

aineiston itsensd midraamilla ehdoilla. (Tuomi & Sarajéarvi 2011, 91.)

Kéytdn tissd tutkimuksessa aineistoldhtoistd sisdllonanalyysid, jossa tulosten kannalta
olennaisia ~ ovat  haastateltavien = kertomukset eri  teemoista.  Valitsin
analyysimenetelmikseni aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin (esimerkki
siséllonanalyysistd liite 4), koska tutkimuksen kannalta tirkeimmait asiat tulevat itse
aineistosta. Aineistoldhtdinen siséllonanalyysi jakautuu kolmeen vaiheeseen tai
prosessiin, joissa aineisto: 1. redusoidaan eli pelkistetddn, 2. klusteroidaan eli

ryhmitellddn seké 3. abstrahoidaan eli késitteellistetdan (Tuomi & Sarajérvi 2011, 108).
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Pelkistamisessd aineistosta karsitaan tutkimuksen kannalta epdolennaiset ainekset pois.
Aineiston pelkistdmistd ohjaa tutkimustehtdvd ja se voi tapahtua niin, ettd etsitdin
tutkimustehtdvin kysymyksid kuvaavia ilmaisuja, joita voidaan alleviivata esimerkiksi
eri vdrisilld kynilli. Ennen aineiston ryhmittelyn aloittamista on tdrkedd paittaa
analyysiyksikko, joka voi olla yksittdinen sana tai keskustelussa my0s kokonainen
lause. Aineiston ryhmittelyvaiheessa kdydédédn aineistosta kootut alkuperdiset ilmaukset
lapi ja siitd etsitddn samankaltaisia vastauksia sekd eroja kuvaavia késitteitd. Samaa
asiaa tarkoittavat kisitteet ryhmitelldén luokaksi ja nimetddn sitd kuvaavalla késitteella.
Luokitteluyksikko voi olla esimerkiksi jokin tutkittavan ilmidn ominaisuus. Aineiston
ryhmittely on oikeastaan osa sen késitteellistimisprosessia ja siind edetddn
alkuperdisistd kielellisistd ilmauksista teoreettisiin késitteisiin. Aineistoldhtoisessd
sisdllonanalyysissd kasitteitd yhdistelemilld lopulta vastataan tutkimustehtidvéan.
Sisédllonanalyysi perustuu  pdéttelyyn: empiirisesti aineistosta edetdin
késitteellisempddn ndkemykseen tutkittavasta ilmiostd. (Tuomi & Sarajdrvi 2011, 109—

112.)

Tutkimukseni aineiston pelkistdimisvaiheessa (liite 4) alleviivasin ensin haastateltavien
vastaukset eri tutkimuskysymyksiin (ks. luku 4) erivérisilli kynilld. Sen jdlkeen
lajittelin kunkin haastateltavan vastaukset tutkimuskysymysten alle. Ennen aineiston
toista vaihetta eli ryhmittelyd valitsin analyysiyksikoksi lauseen (liite 4), silld katsoin

sen kuvaavan aineistoa paremmin kuin esimerkiksi yksittdisen sanan.

Ryhmittelyssd vertailin haastateltavien vastauksia saman teeman kysymyksiin ja tutkin,
millaisia alakategorioita vastauksista 10ytyy. Kaésitteellistdmisvaiheessa tarkistin vield
ryhmittelyvaiheessa luomani kategoriat. Lisdksi tarkistin ryhmittelyvaiheessa luomieni
kategorioiden validiuden lukemani teorian pohjalta ja muokkasin niitd. Tutkimukseni
padkategoriat pysyivit koko ajan samoina, silld opettajilta saatu aineisto jakaantui myds
haastatteluissa niihin. Pddkategoriat ovat: “Steinerkieltenopettajien késityksid
opettajuudesta”, “Steinerkoulun kielten oppitunnin rakenne ja erityispiirteiden
merkityksestd tuntityoskentelyssd”, “Steinerkieltenopettajien késityksid oppilaan
oppimisesta” sekd  “Arvioinnin  ldhtokohtia ja erilaisia  arviointityyppeja

steinerkieltenopetuksessa”



5 TUTKIMUSTULOKSET

Teemahaastatteluni neljdnnen teeman eli haastateltava opettajana” avulla sain selville,
miten haastateltavat luonnehtivat itsedén. Aineiston perusteella loin opettajille profiilit,

jotka esittelen seuraavaksi.
5.1 Opettajaprofiilit

Laura kuvailee olevansa mukana eldvé ja innostuva opettaja. Mukana eldvé hian on siksi,
ettd hdn eldd tunnemaailmassa ja haluaa opettaa my0Os oppilailleen tunnetilojen
hyddyntdmisen olevan hyvd asia. Tunnemaailmassa eldmiselld ja tunnetilojen
hyddyntdmiselld Laura viittaa ilmeisesti steinerkoulun tavoitteisiinkin kuuluvaan
”syddmen sivistykseen” (ks. luku 2.2; Paalasmaa 2009, 22, 56). Laura kokee
innostuvansa etenkin, kun hdnen sisdinen taiteilijansa herdd: mikd tahansa oppiaine
tuntuu tuolloin maailman tirkeimmaltd ja oppilaan ikdkauteen sopivalta. Sisdiselld
taitelijalla Laura viittaa késittddkseni kasvatustaiteilijuuteen, joka on yksi steinerkoulun
opettajathanne (ks. luku 2.3.1; Paalasmaa 2009, 64) Lisdksi lapsen kasvamisen

nakeminen innostaa Lauraa.

Ulla on omasta mielestddan huumorintajuinen ja huolehtivainen. Huumorintaju on
Ullasta selviytymiskeino murrosikdisten oppilaiden kanssa. Huolehtivainen Ulla on
siksi, koska hidn antaa monesti oppilailleen eliménkokemukseen pohjautuvaa

opintojenohjausta. Opettajana Ulla kokee olevansa kasvattaja, eikd “pelkkd” opettaja.

Leena kertoo olevansa véliton. Leenan ei omasta mielestddn tarvitse olla milldin
korkealla korokkeella, jotta hdnen tyonsd onnistuisi hyvin. Opettajana Leena kokee
olevansa yksi oppilaiden kanssa muodostamansa ryhmin jdsenistd. Hinen luokassaan
on sddnnot, joita oppilaiden tulee noudattaa. Leena suhtautuu hieman poikkeuksellisesti
steinerkoulun opettajaihanteeseen, jossa opettaja on luonnollinen auktoriteetti (ks. luku

2.3.1; Antroposofinen tyokeskus 1988, 15; Dahlstrom 2000, 9).

Pirjo kokee olevansa helposti ldhestyttdva. Pirjo toteaa humoristisesti, ettei hdn aiheuta

traumoja oppilailleen. Téllaisen opettajan kanssa oppilaiden on helppoa toimia. Pirjo
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toteaa olevansa my0s huumorintajuinen. Huumorintajun hén perustelee olevan
merkityksellinen etenkin ylemmilld luokilla (6.-9.). Huumorintajulla opettaja osaa

suhteuttaa itseddn ja omaa toimintaansa.

Ullan ja Pirjon tapaan Satukin pitdd itseddn huumorintajuisena. Liséksi hdn kertoo
olevansa kirsivillinen. Ilman huumorintajua ja kérsivillisyyttd opettaja ei Satun
mielestd péarjdd. Kérsivéllisyyttddn Satu perustelee silld, ettd hdnen tiytyy opettajana
jaksaa toistaa asioita ja ohjeita monta kertaa. Huumorintajun merkityksestd hin kuuli
erddltd ldheiseltddn ja on todennut omassa opetuksessaan sen olevan totta. Esimerkiksi
huonona ja kiireisend paivind huumori auttaa jaksamaan. Huumorintajun merkityksesta

Satu on samaa mieltd Pirjon kanssa: se on voimavara, joka auttaa opettajaa jaksamaan.

Liisa kuvailee itseddn adjektiiveilla innostunut ja nopea. Innostunut hdn on ennen
kaikkea siksi, ettd hidn pitdd tyOstddn todella paljon. Liisa pystyy muuttamaan
tuntisuunnitelmaansa hyvin nopeasti. Liisa ei kuitenkaan ole nopea pelkistddn
adjektiivin positiivisessa merkityksessd, silli hdn saattaa olla my0s dkkipikainen ja
lyhytjdnteinen. Joskus Liisan pitdisi antaa oppilailleen esimerkiksi enemmén aikaa

tehtdvien tekemiseen.

Adjektiiveista Tanja valitsee itseddn kuvaileviksi innostuneen ja jarjestelmaillisen.
Edellistd adjektiivia Tanja perustelee silld, ettd hidn ldhtee helposti uusiin asioihin
mukaan: ne kiinnostavat ja innostavat hantd. Steinerkoulun kieltenopettaja Tanja onkin
siksi, koska hdn on innostunut sekd omasta oppiaineestaan etti steinerpedagogiikasta.
[lmeisesti innostuneisuus, josta Tanjan lisdksi Laura ja Liisa puhuivat, viittaa
innostukseen sekd omasta oppiaineesta ettd steinerpedagogiikasta. Jarjestelméllisyyden
Tanja uskoo olevan osa hdnen temperamenttiaan. Hanelle on tirkeda, ettd esimerkiksi
tavarat ovat hinen itse laatimassaan jirjestyksessd ja jos joku muu muuttaa sitd, Tanjan

on hyvin vaikeaa sopeutua muutokseen.
5.2 Steinerkieltenopettajien kisityksii opettajuudesta

Pyrin selvittiméddn, millaisia késityksid haastattelemani kieltenopettajat liittavit

opettajuuteen steinerkoulussa. Loin aineiston perusteella neljd alakategoriaa: opettajan



67

tehtdvd”, “opettajan  auktoriteetti”,  “kasvatustaiteilijana  toimiminen” = sekd
“opetusmenetelmédt”. Opettajan tehtdvdd kuvaavan alakategorian loin silld perusteella,
minkélaisia ajatuksia haastateltavat liittivit opettajan toimimiseen steinerkoulussa. Loin
opettajan auktoriteettia kuvaavan alakategorian silld perusteella, ettid auktoriteetti liittyy
luontaisesti steinerkoulun opettajakuvaan (ks. luku 2.3.1; Antroposofinen tydkeskus
1988, 15; Dahlstrom 2000, 9). Kolmas alakategoria eli kasvatustaiteilijana toimiminen
muodostui kdytdnnon ja teorian (ks. luku 2.3.1; Paalasmaa 2009, 64) pohjalta, silld
haastateltavista ensimmiinen mainitsi kasvatustaiteilijana toimimisen itse. Muissa
haastatteluissa esitin sithen liittyvian lisdkysymyksen, jos haastateltava ei itse

kasvatustaiteilijuutta maininnut.

Monet  opettajat  puhuivat  spontaanisti myds  neljdnnen  alakategorian
opetusmenetelmistd eli oppikirjattomuudesta ja penkkipedagogiikasta (ks. luku 2.3.2;
Paalasmaa 2009, 25, 80; Paalasmaa 2011c, 152; Rawson & Richter 2004, 32). Tiesin
penkkipedagogiikan olevan suomalaisille alaluokille uusi ja yleistynyt opetusmenetelmé
ja esitin muutamalle haastateltavalle sithen liittyvin lisdkysymyksen, jos he eivét siitd

itsendisesti kertoneet.

“Laura: Se on semmonen aikuinen, esikuva. pienille lapsille varsinkin, ja
kylla aikuinen ihan kaikille. ihan lukioluokkien loppuun asti ni aikuisen,
kuvana sitd kokee olevansa ja aikuisen vastuuta kantamassa niitten lasten

. oo e o . o o 1
kanssa jokapdivdisessd eldmdssd (...)

Opettajan tehtiviin liittyen Laura kertoo opettajan olevan aikuinen, esikuva varsinkin
pienille lapsille ja aikuinen kaikille oppilaille tai opiskelijoille. Hin kokee olevansa
vastuussa oppilaistaan. Laura viittaa opettajan rooliin aikuisena, etenkin pienempien
oppilaiden tukena ja turvana, mikd onkin luokanopettajavaiheen opetuksen idea (ks.
luku 2.3.1; Antroposofinen tyokeskus 1988, 15; Dahlstrom 2000, 9). Oppilaiden
kasvaessa opettajan rooli muuttuu, mutta Lauran mielestd hdn on aina aikuinen

luokassa. My0s Liisa liittdd opettajana toimimiseen vastuun oppilaista. Kun lapsi on

'(...) tarkoittaa, etti tekstid on lyhennetty.
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luokassa, opettajana Liisan tidytyy olla tietoinen siitd, mitd hin voi ja mitd hdnen taytyy
lapsen kanssa tehdd. Itsensd mielestd Liisa on opettaja kokoajan ja opettajuus on
tietynlainen eldméantapa. Liisa on Lauran kanssa muutenkin samoilla linjoilla, silld
hinestdkin opettajan asema muuttuu oppilaan kasvaessa ja kyseisestd muutoksesta Liisa

antaa seuraavanlaisen esimerkin;

“Liisa: ei. ei samalla tavalla et siind muuttuu niinku opettajan rooli
muuttuu Siitd. siitd auktoriteetista. niin sitten niinku tavallaan niinku
ohjaavalle puolelle. (...) silld tavalla niinku tienndyttdjdksi ja myés niinku
keskustelukumppaniksi eri tavalla aletaan olla. jo niin kun enemmdn.

)

samalla. tasolla ettd pystytddn jo niinku keskustelemaan.’

Liisan kuvailee aseman muutosta auktoriteetista enemminkin tienndyttdjdksi tai
keskustelukumppaniksi, joka voi antaa ohjeita oppilaalleen timén niin halutessa. Téssi
Lauran ja Liisan vastaukset eroavat, silld Lauran opettaja pysyy aikuisena koko ajan.
Liisan tienndyttdja- tai keskustelukumppaniopettaja on késittddkseni ennemmin ystava.
Tyond opettajuutta pitdvit Ulla ja Satu, mutta heilld on aika erilainen nidkemys siité,

minkélainen ty0 opettajan ammatti on:

“Ulla: /noo. sit kysyt vaan vilissd./ se on niinku mulle. mun tyé. ehkd sitd
pitds sanoo ettd eldmdntyo mut ettd. mdd en oo koskaan ajatellu itelleni
mitddn muuta ammattia ku opettaja. en ikind, (...) mut sit mdd koen et tdd
koulu. on. steinerkoulu on mulle ku lottovoitto koska mdd saan opettaa
niin eri-ikdisid oppilaita ja. (...) yldluokillakaan aineenopettaja vaan md
oon niinkun. ihminen. ja. sit sen aineen opettaja. eli mdd koen niinku
kasvattavani. kokoajan et must opettaja ei oo vaan se aineen sisdllon

’

siirtdjd vaan et se on semmonen niinku kokonaisvaltane. juttu.’

"Satu: (...) se on. se on tyo. kaiken. muun niinku. ihan niin kaikki muutki.
(...) md luulen et siit on kyl vdhitellen kun md oon nyt. kymmenisen vuotta
ollu opettajana ni tullu osa. identiteettid valitettavasti. mut md koitan pitdd
sen nii et se ois. vaan tyo md meen ja teen tyoni ja lihen pois (...) ei tdd

tdd ei oo mikddn kutsumus mun mielestd opettajuus ettd. nyt on vaan tyo.”
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Ullalle opettajuus on ennen kaikkea elaméntyd, silld hin ei ole koskaan ajatellut muuta
ammattia. Ulla kokee steinerkoulun olevan ”lottovoitto”, silld hén saa sielld opettaa eri-
ikdisid oppilaita niin kuin on aina halunnutkin. Ullalle sekd pienten ettd isompien
oppilaiden opettaminen on mukavaa. Hén olisikin halunnut aikoinaan péadsti
opiskelemaan  luokanopettajaksi, = mutta  péddsi  kieltenopettajakoulutukseen.
Steinerkoulussa eri asteiden opettaminen kuitenkin = yhdistyy (ks. 2.3.1;
Opettajankoulutus 1989, 30-31) Ulla ei olekaan mielestddn pelkkd aineen siséllon
siirtdjd, vaan kasvattaja eli hdnen toimenkuvansa on kokonaisvaltainen. Tuohon
kokonaisvaltaiseen toimimiseen Ulla liittdd ilmeisesti juuri eldménkatsomukseen
pohjautuvien, opinto-ohjauksellisten neuvojen antamisen. Satun mielestd opettajuus on
ty0 niin kuin kaikki muutkin. Vaikka opettajuudesta on tullut osa Satun identiteettia,

hén pyrkii pitdméén sen pelkkédnd tyona. Hianen mielestdén opettajuus ei ole kutsumus.

Leenan mielestdi mitd pienemmistd oppilaista on kyse, sitd enemméin opettajuus
merkitsee kasvattamista. Mitd vanhemmista oppilaista on kyse, sitd enemmaén opettajuus
merkitsee itse opettamista. Leenankin vastauksen voi tulkita liittyvdn steinerkoulun
opettajan muuttuvaan asemaan oppilaan eldmissd, mutta toisaalta termeind
“kasvattaminen” ja “opettaminen” eivdt eroa valtakunnallisessa perusopetuksessa ja
lukiovaiheessa kéytettdvistd termeisti opettajan muuttuvaa asemaa kuvailtaessa.
Nykyvanhemmilla Leena toteaa vanhemmuuteen liittyvien asioiden olevan hukassa ja
opettajalla on tdrked rooli oppilaan ohjaamisessa ja tukemisessa. Pirjo toteaa
opettajuuden olevan oppilaiden kokonaisvaltaista kasvattamista siitd huolimatta, etti

hén ei koe aineenopettajan olevan kokonaisvaltainen kasvattaja.

Perinteinen aineenopettajakoulutus ei Pirjon mielestd anna paljoa eviitd alaluokkien
opettamista varten, luokanopettajat ovat siind parempia. Pirjo olisikin kaivannut
opettajankoulutukselta oman persoonan korostamista opettajan ensisijaisena tydkaluna.
Sen sijaan opiskelussa korostui aineenhallinta, oppiaineesta tietiminen yleensi. Liisakin
mainitsee haastattelussaan opettajankoulutuksen. Hédn muistaa harjoittelua ohjanneen
opettajan vaatimukset tarkoista tuntisuunnitelmista, mikd ei sopinut Liisalle yhtdén.
Hénelld oli tapana kirjoittaa tuntisuunnitelmansa parilla ranskalaisella viivalla. Tanja

toteaa opettajuuden olevan iso késite ja hédnelle se on osa mindkuvaa. Opettajuus on
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hinen mielestddn sitd, ettd opettaja on innostunut omasta oppiaineestaan ja véalittdad
saamaansa tietoa myos muille. Ilmeisesti Tanja viittaa vilitettdavilld tiedolla opettajan
oppiaineesta saamaan tietoon. Tanja on ainoa haastattelemistani kieltenopettajista, joka

korostaa olevansa innostunut opettamastaan aineesta.

Haastateltavista neljd opettajaa eli Liisa, Laura, Leena ja Pirjo viittasivat opettajan
auktoriteettiin steinerkoulussa. Esimerkiksi Liisan mielestd opettaja ei saa sanoa, ettei
hin tiedd, mitd tekee. Opettaja on nimittdin todella suuri auktoriteetti (ks. luku 2.3.1;

Antroposofinen tyokeskus 1988, 15; Dahlstrom 2000, 9) pienille oppilaille:

“Liisa: (...) ja varsinki ihan pienillehdn ei. ei pidd sanoa ettd ei. ei tiedd
tai ettd. mdd en nyt oikein tdssd ole kartalla ettd. ettd kun on niin suuri
auktoriteetti sille lapselle ni. sit tiytyy koettaa. pysyd vakavana ettd. ndin.
ndin pitiki mennd. sattuuhan sielld kaikkea ylldttivid kyllihdn lapset
silleen ymmdirtdd ettd. jos sattuu jotain hassua ja kaikki repedd ni revetddn
sitte mut sit tdaytyy vaan kasata se porukka jotenki, jotenkin. et siind

mielessd niinku se rytmi on. rytmi on tdrkee ja sitte (...)"

Edellisessd esimerkissd Liisa ldhestyy opettajan auktoriteettia siitd nidkokulmasta, ettd
jos oppilaat esimerkiksi kdyttdytyvit rauhattomasti luokassa, opettajalla pitdd lopulta
olla valtaa kasata ryhmd wuudelleen. Ryhmidn kasaamisessa hédnen mielestddn
auktoriteetin lisdksi auttaa rytmi (vrt. lukuun 2.2.2, Paalasmaa 2011c, 156 eli
steinerkoulussa kaikki oppiminen perustuu rytmiin) ja sen merkitystd pohdin
seuraavassa luvussa. Laura kertoi opettajan olevan aikuinen ja esikuva. Kyseiset termit
voidaan tulkita my0s silld tavalla, ettd steinerkoulunopettajalla on auktoriteettina suuri

vastuu oppilaistaan.

Leena kuvailee haastattelussaan, ettd hdnelld ja hidnen oppilaillaan on vélittomat vélit ja
hin ei koe, ettd hinen tarvitsisi olla auktoriteettina korkealla, oppilaiden yldpuolella.
Pirjo on samaa mieltd Leenan kanssa ja hén lisda, ettei edes voisi olla oppilaille pelkka

auktoriteetti jalustalla:
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"Pirjo: joo. mutta. just nimenomaan eri luokissaki. eri. eri tavalla. niin.
jossakin luokissa. ehkd se. ne tykkdd siitd et opettaja on siin. opettamassa.
sit toises luokas useesti must ne hdlindpulina luokat on semmosii. missd
paremmin toimii se ettd sd jollain lailla. paat ne tekemdidn vaan ilman ettd
sd ite. kerrot mitd pitdd tehdd. (...) luokanopettajat aika. pitkdlti. en
tammosii kateederiopettajia steinerkoulussa. (...) niin tota kieltenopettaja
jos on ihan erilaiset niinku. metodit. niin. siin tulee aikamoinen

)

tormdyskurssi sillon.’

Leenan ja Pirjon késitykset poikkeavat steinerkoulun opettajaihanteesta, silld he eivit
pysty tai halua olla auktoriteettiopettajia kuin taas Laura ja Liisa pitdvét itseddn selvisti
sellaisina. Toisaalta Leena ei opettanut haastatteluhetkelld kovin pienié oppilaita ja Pirjo
ei kokenut pystyvinsd pienempien oppilaiden opettamiseen. Steinerkoulussa
aineenopettajan ja luokanopettajan tehtdvdt ovat Pirjon mielestd hyvin erilaisia ja
luokanopettajista hdn kayttdd nimitystd “kateederiopettajat”. Tuo kuvaa ilmeisesti
steinerkoulun luokanopettajien korkeaa asemaa auktoriteetteina. Lisdksi Pirjon mielesti
eri luokat vaativat opettajalta hieman erilaista otetta: jossakin luokissa opettajan on hyva
opettaa itse ja toisissa vilkkaammissa luokissa on parempi antaa oppilaiden esimerkiksi

tehda tehtavia.

Haastateltavista viisi eli Laura, Ulla, Tanja, Leena sekd Liisa kokivat
“kasvatustaiteilija” -termin (ks. luku 2.3; Paalasmaa 2009, 64) omakohtaiseksi. Laura

viittaa haastattelussaan eri luokkien ja erilaisten oppilaiden henkil6kohtaisiin tarpeisiin:

“Laura: joo kylld sitd taiteilijaks kokee ittensd sii, tietyissd kohdissa, ettd,
miullaki ku on kuitenkin tdtd tyékokemusta jonkun verran niin ni mie koen
taitei-taiteilijaksi. haast-haaste, tai miut miut aina haastetaan taiteilijana
siind kohassa ettd sitd jotenkin kuvittelee ettd no tddhdn menee vanhalla
rutiinilla, mut aina pitdd luoda uutta ku sulla on eri luokka ja eri porukka
Jja niilld on eri tarpeet et ku ldhdetddn siit lapsesta kdsin et se ei oo niinku
se oppiaines ei oo periaatteessa se. mistd ldhdetddn liikkeelle vaan ne on

ne lapset. (...) nii sillon se taiteilija, nousee sieltd ettd sie luot aina sen
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opetettavan aineksen niinku. ensinndkin itelles sopivaan muotoon plus

sitte niille just niille lapsille kenen kanssa sie oot.”

Lauran mielestd steinerkoulussa opetus ldhtee lapsesta kédsin, jolloin opettaja oppiaineen
sisdllon ensin itselleen ja sen jédlkeen lapselle, hdnelle sopivaan muotoon. Laura kokee,
ettd uuden luokan uudet yksilot haastavat hédnet eri tavalla kuin vanhan luokan yksilot:
hin ei parjddkiin vanhoilla rutiineilla. Lauran mielestd eri luokilla ja jo yksittdisilla
oppilailla on erilaiset vaatimukset opetusta kohtaan. Ilmeisesti hén tarkoittaa oppilaiden
yksil6llisen temperamentin (ks. luku 2.2.3, temperamenttikasvatus) seké kehitysvaiheen
(ks. luku 2.1.3, ihmisen kehitysvaiheet) asettavan erityisvaatimuksia opettajaa ja hidnen
opetusmenetelmiddn kohtaan. Lisdksi kasvatustaiteilijuuteen liittyy varmasti jo
profiloinnissa (ks. luku 5) kuvailemani Lauran ajatus siitd, ettd hinen sisdisen
taiteilijansa herdtessid jokainen oppiaine tuntuu maailman tirkeimmaltd. Ulla viittaa
kasvatustaiteilijan  keksivdn selviytymiskeinot eri tilanteisiin. Héin nimedd
kasvatustaitelijan haasteeksi 10ytdd erilaiset ja uudet ldhestymistavat, joita eri oppilaat
kaipaavat. Lisdksi hén toteaa taiteen olevan steinerkoulussa kaikessa opetuksessa hyvin

konkreettisesti mukana.

Tanja kertoo kasvattamisen ja opettamisen rinnastamisen liittyvdn kasvatustaiteilijana

toimimiseen:

“"Tanja: (...) et me ehkd puhutaan tddlld niinku opettamisesta ja
kasvattamisesta hyvin paljon niinku rinnakkain (...) kasvattaminen ja
opettaminen tddlld. ei oo jollain niin kun. kuri. semmolla niinku tiukalla
kurilla ja. ja niinku. rangaistuksien pelolla. saatua. niinku kasvattamista
vaan. vaan tuota. et se lihtee siitd niinku opettajasta itsestddn. ja ettd. et
opettaja. on niinku se. oppi. oman oppiaineensa. taiteilija ettd. ettd kun ne
taideaineet tddlld. painottuu noin niinku muutenki jos puhutaan niinku
kédentaidoista. mut ettd se taide ei oo niinku pelkdstddn niitd taideaineita
vaan. vaan niinku ettd. jokaisesta oppiaineesta voi. voi tehd niin.

mielenkiintosen ettd. et se oppiaine sindllddn on. on taidetta. (...)”
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Kasvattaminen ja opettaminen eivdt tapahdu steinerkoulussa tiukalla kurilla eli
rangaistuksilla ja pelolla, vaan kaikki I&dhtee opettajasta itsestddn. Opettaja on siis oman
oppiaineensa taiteilija. Tanjan mielestd taiteella ei ole merkitystd pelkistddan
taideaineissa, vaan opettaja voi tehdd mistd tahansa oppiaineesta taidetta. Jos opettaja
onnistuu tekemddn aineesta taidetta, se vaikuttaa oppilaan opiskelumotivaatioon
positiivisesti. Kasvatustaiteilijuuteen Leena liittdd kéasityksensd siitd, ettd opettajan
ammatti on luonteeltaan luova ammatti. Opettajan pitdd tietdd ajankohtaisista asioista ja
hénelld taytyy olla omakohtainen kisitys siitd, minkélaisia asioita hdn opetuksessaan
korostaa. Leena kertookin, ettd opettajan tulee tietdd, mitd hdnen oppilaansa tarvitsevat
ja mitd heiddn sisdisid ominaisuuksiaan opettajan pitdd puhutella. Tavoitteena ovat
mahdollisimman monipuoliset oppisisdllot, jotta kaikilla oppilailla olisi mahdollisuus
oppia. Leena tarkoittaa ilmeisesti sitd, ettd kasvatustaiteilija-opettajan tehtdvdnid on
luonteeltaan luovana 10ytdd opetustavat, jotka puhuttelisivat kaikkia oppilaita.
Kasvatustaiteilijuuteen liittyy Leenan mukaan lisdksi se, ettd steinerkoulussa opettajan

taytyy tuottaa kiyttiménsd materiaalit itse.

Liisalle kasvatustaiteilijana toiminen merkitsee kokonaisvaltaista toimimista luokassa.
Hén ei avaa sanan “kokonaisvaltainen” merkitystd tdssd yhteydessd, mutta késittddkseni
hin viittaa juuri kasvattamisen ja opettamisen tehtdvien yhdistymiseen. Steinerkoulussa
kieltenopettaja aloittaa opettamisen ensimmadiselld luokalla (ks. luku 3) ja hénelld on
kasvattajan tehtdva (ks. luku 2.3.1). Lisdksi Liisa puhuu siitd, kuinka tiarkedd opettajan
olisi tuottaa iloa oppilailleen. Liisa toteaa taiteen yhdistyvén iloon. Liisan vastaus viittaa
ymmartddkseni konkreettisen taiteellisen opettamisen olevan hénelle téarkeda.
Opettajalta kasvatustaiteilijuus edellyttdd Liisan mukaan jatkuvaa kokeilemista sekd
opettajuuden kehittdmistd. Jatkuvalla kokeilemisella Liisa tarkoittaa mielestdni
erilaisten  ldhestymistapojen ja  erityisesti  opetusmenetelmien  kokeilemista.
Opettajuuden kehittdmiselld Liisa viittaa Paalasmaan (2011d, 122—-123) ja Rawsonin
(2010, 29, 39) vaatimuksiin opettajan itsereflektoinnista (ks. luku 2.3.1), joka on tirkeda

hénen henkisen kehittymisensé kannalta.

Satu ja Pirjo eivit koe “kasvatustaiteilija” -termid omakohtaiseksi. Satu uskoo sen

liittyvdn  pikemminkin steinerkoulun luokanopettajuuteen ja kertoo, kuinka
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luokanopettajat koristelevat luokkansa usein tietyn vériteeman mukaan. Pirjosta
“kasvatustaiteilija” -termi on hieno ja korkea. Hén ei koe termid omakohtaiseksi:

painvastoin, hin kokee olevan pelkkéd “marké tyérukkanen™.

Lisédksi kaikki tutkimukseni opettajista mainitsevat steinerkoulun opetusmenetelmisti
oppikirjattomuuden. Leenasta steinerkoulun oppikirjattomuus liittyy
kasvatustaiteilijuuteen, silld opettajan pitdd tuottaa opetusmateriaalit itse (ks. luku 2.3.2;
Paalasmaa 2009, 25, 84). Opetusmateriaalien tuottaminen itse vaatii Leenan mielestd
opettajalta kykyd pystyd taiteilemaan. Lauran mielestd oppikirjattomuus onkin

tavoiteltava asia. Hén lisdé oppikirjan tekevén opetuksesta kaavamaista.

“Laura: (...) ettd jos ykkoselld on alotettu ni sitte viiennelld. ollaan otettu.
sitte. joku oppikirjan tekstikirja kdyttoon. muttaa, ite kylld ajattelen ettd se
voi olla muutakin tekstid. (...) se oppikirja vie niin helposti siihen. kaavas-
kaavassa tyoskentelyyn et se on sit kappale ja kddnnetddn ja harjotukset ja

sanasto ja. (...) mut jotenkin just se eldvyys on kaiken a ja o ja se ettd se.

()"

Lauran mielestd kielen eldvyys luokassa on pédasia: kielen tulisi eldd sekd
luokkahuoneessa ettd opettajassa itsessddn. Kieli onkin Lauran kisityksen mukaan
opettajan inspiraation ja innoituksen ldhde. Laura kdyttdd ainoastaan tekstikirjaa

viidennesti luokasta eteenpdin.

Liisa kertoo, ettd hdnelld on tekstikirja ja oppikirja kdytossd ensimmadistd kertaa 5.
luokkalaisten kanssa. Tehtdvid ja sanastoharjoituksia oppilaat tekevét vihkoihinsa.
Lisdmateriaalina Liisa mainitsee Helsingin steinerkoulun opettajan suunnitteleman
viikinkikirjan ”Vikingen Ingmar”, jonka idea ja teema kdyvét hyvin esimerkiksi 6.
luokkalaisille ruotsin imperfektin opiskeluun. Kirjaa voi kiyttdd myos esimerkiksi 5.
luokkalaisten kanssa preesensid kisiteltdessd. Tavallisten tyokirjojen tehtdviin Liisa on
todella tyytyméton, silli hénestd ne aliarvioivat oppilaita. Liisa olisi lisdksi

steinerkieltenopettajien yhteisen ideapankin kannalla.
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Pirjo kéyttdd oppikirjoja 4. luokasta ylospdin. Héan lisdd, ettd aikaisemmin hdnen
koulussaan sai taistella, ettd oppikirjoja oli mahdollista kayttdd opetuksessa. Niiden ja
danitteiden kéyttdmistd nimittdin paheksuttiin. Monissa muissakin steinerkouluissa
oppikirjoihin on suhtauduttu varauksella sen takia, ettd opetuksen pitdisi olla
luonnollista, kuten Pirjokin toteaa: (...) perusteltiin sitd ettd pitdd kuulla sen opettajan
ddni ja et se pitdd olla sen opettajan itsensd. nimenomaan itsensd. ldpikdymaad ja itse
tyOstdmad ja tuottamaa. (...)” Pirjo kertoo asenteiden oppikirjoja kohtaan kuitenkin
muuttuneen ja nithin suhtaudutaan hinen koulussaan nykyddn myonteisemmin kuin
ennen. Steinerkoulun kieltenopettajien yhteisen ideapankin sijaan Pirjo menee

ajattelussaan pidemmalle ja hén haluaisi, ettéd steinerkouluilla olisi oma oppikirjansa.

Pirjon tapaan Satukin kdyttdd oppikirjoja 4. luokasta alkaen. Satu vetoaa steinerkoulun
kansainvéliseen Opetussuunnitelmaan ja sanoo, ettd painetun tekstin tulisi olla mukana
aikaisintaan 4. luokalla. Tekstin tulisi olla alkuperdltidn autenttista (vrt. luku 1,
Bérlundin autenttisuus), milld Satu tarkoittaa sitd, ettd tekstin pitdisi tulla
kohdekielisestd kulttuurista. Hian kéyttdd opetuksensa tukena esimerkiksi saksankielistd
kirjallisuutta, mutta lisd4 aidon materiaalin saamisen olevan haastavaa. Oppikirjan hin
kertoo toimivan hyvini lisimateriaalina. Tanjalla ovat oppikirjat kdytossd 9. luokasta
ylospdin. Han  liittdd  oppikirjattomuuteensa  kiyttdméinsd  yldluokkavaiheen
vuosiluokkien erilaiset painotukset: 7. luokalla kirjoittamista, 8. luokalla lukemista ja 9.
luokalla suullista kielitaitoa. Tanjan mielestd oppikirjojen tidrkein anti on sanasto.
Leenalla ei ole oppikirjaa kdytossd luokanopettajavaiheessa. Muuten hén koostaa kaikki

tekstimateriaalit (mm. kuuntelu- ja puhetekstit) yhdessd ryhmien kanssa eri léhteista.

Valtakunnallisessa perusopetuksessa sekd didinkielen ettd vieraiden kielten tunnit ovat
perinteisesti olleet oppikirjakeskeisid. Vieraiden kielten opettajista 98 %:a tukeutuu
usein oppikirjoihin. Oppikirjan vaikutuksen on ajateltu olevan niin suuri, ettd sen on
katsottu toimivan piilo-opetussuunnitelmana. Oppikirjothin tukeutuminen on
kyseenalaista, silld ne voivat ohjata oppilasta ajattelemaan kirjojen tarjoamien mallien ja
vastauksien olevan parempia kuin hdnen omansa. Ne eivit siis anna tilaa oppilaan
omalla kielitajulle ja merkitysten pohdinnoille ja pitdvit ylld sddntéihin pohjautuvaa

nikemysti kielestd. (Luukka ym. 2008, 64—65, 94.) Oppikirjattomasti saksaa opettaneen
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Bérlundin (2010) mukaan oppikirjattomuus ei ole oppimisen este. Ilman oppikirjaa
opettaminen ja oppiminen opettaa oppilaalle vastuun ottamasta toisella tavalla kuin

mihin hén on tottunut (Bérlund 2010).

Haastateltavista neljd eli Laura, Ulla, Leena ja Tanja puhuvat oppikirjattomuuteen
liittyvéstd vihkotydstd. Laura kertoo vihkotyon erottavan vieraat kielet muista
oppiaineista: kielissd ei ole alaluokilla vihkoty6td. Ylemmilld luokilla hidn kertoo
vihkoty6td tapahtuvan myds kielten tunneilla. Leena vertaa vihkotydn luonteen eroa
kielten sekd reaaliaineiden tuntien vélilli. Hdnen mukaansa kieltenopettaja ei voi antaa
oppilaille materiaalia itsendisesti vihkoon ty0stettivéiksi toisin kuin reaaliaineiden
opettaja. Kielissd taululle kirjoitettujen kielioppisdéntdjen pitdd varmasti olla oikein
ennen kuin oppilas kirjoittaa ne vihkoonsa ja alkaa harjoittelemaan niiden avulla.
Reaaliaineissa riittdé, ettd opettaja tarkastaa vihkot my6hemmin. Ulla antaa esimerkin
vihkoty0sta kielioppitunnilla. Hin kirjoittaa oppilaiden kanssa sdénnét vihkoon vasta,
kun he ovat oppineet sen varmasti. Se on Ullan mielestd tehokkaampi tapa oppia. Tanja
kertoo normaalin vihkotyon lisdksi teettdvinsd esimerkiksi kielioppiasioita erillisiin

”blankovihkoihin”, jotka ovat pelkkdi valkoista paperia.

Haastateltavista kolme eli Satu, Liisa ja Tanja tunnistavat penkkipedagogiikan
merkityksen yksittdistd oppituntia ajatellen. Satu kertoo, ettd lapset kiipeilevit
mielellddn penkkien paalld. Liséksi hin saattaa késked lapsia istumaan penkin taakse,
seisomaan sen pddlld tai laittamaan ne rinkiin. Kaikki edellinen toimiminen tapahtuu
kohdekielelld ja oppilaat kuulemma kertovat toisilleen, jos joku ei ymmarrd opettajan

ohjeita:

"Satu: (...) et ne tykkdd. hirveesti. kiipeilld niilld. penkkien pddlld ja sit jos
siirretddn niitd niin ne hirveen. hyvin. tota. ne on tottunu siihen ku ne on
tehny sitd luokanopettajien kanssa. et vaikka md en. md tosiaan kéytdin
vaan kohdekieltd, ni hirveen. ku yks tajuaa et md tarkotan nyt menkdd
istuu penkin taakse tai. seisokaa penkilld tai nyt laitetaan penkit rinkiin

vkski tajuu ni se kertoo muille ja. (...)"
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Satu kertoo kehon olevan hyvd viline esimerkiksi saksan prepositioiden
havainnollistamiseen. Liisan mukaan penkit auttavat lapsia hahmottamaan asioiden ja
esineiden vilisid suhteita. [Imeisesti penkkien kanssa tydskenteleminen lisdd oppilaiden
halua ja valmiuksia toimia yhdessd. Tanjankin tunneilla oppilaat ovat vaihtaneet
paikkoja ja muuttaneet jarjestystd. Han on hyodyntinyt penkkejd opetuksessa niin, etti

oppilaat ovat rakentaneet niistd numeroita sen mukaan, mitd opettaja on sanonut. Olen

titvistdnyt opettajien késitykset opettajuudesta oheen taulukoksi (taulukko 1).

TAULUKKO 1. Steinerkieltenopettajien  kéasityksid  omasta  opettajuudesta
steinerkoulussa
opettajan opettajan kasvatustaiteilijana opetusmenetelmit
tehtava auktoriteetti toimiminen (oppikirjattomuus ja
penkkipedagogiikka)
Laura e Opettaja on e Opettaja on e Ei pdrjad vanhoilla e Kielen eldvyys
esikuva, esikuva, rutiineilla uuden luokan luokassa padasia =»
aikuinen aikuinen = kanssa =»uudet oppikirjattomuus on
suuri vastuu opetusmenetelmit tavoiteltava asia
oppilaista
Ulla e Eliméntyo - e Kasvatustaitelija keksii e Ei kdyti oppikirjoja
selviytymiskeinot (eri e Opetuksen
tilanteisiin) lahtokohtana eteneminen
kokonaisuuksista
yksityiskohtiin
Leena e Vilittomét e Opettajan ammatti on e Ei kdyti oppikirjoja
e Kasvattamista  vilit oppilaiden  luova ammatti. luokanopettajavaiheesssa
(pienet) kanssa = ei => kasvatustaitelijuuteen
e Opettamista tarvitse olla liittyy opetusmateriaalien
(vanhemmat auktoriteetti tuottaminen itse
oppilaat) korkealla
Pirjo ° e Eiole pelkkd e Ei koe termid e Kayttid oppikirjoja 4.
Kokonaisvaltais  auktoriteetti omakohtaiseksi luokalta alkaen =»
ta kasvattamista  jalustalla toivoisi, ettd olisi
olemassa
steinerkouluihin sopiva
oppikirja
Satu e Pelkka tyo e Ei koe termid e Kayttia oppikirjoja 4.
omakohtaiseksi luokasta alkaen =»
tekstimateriaalin olisi
hyvé olla
kohdekulttuurista
e [ eikit pienten
oppilaiden kanssa
penkkien avulla

(jatkuu)
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TAULUKKO 1. (jatkuu)

opettajan opettajan kasvatustaiteilijana opetusmenetelmit
tehtava auktoriteetti toiminen (oppikirjattomuus ja
penkkipedagogiikka)
Liisa e Eldmintapa, e Opettaja on e Opettajan ammatti on e Oppikirja ja tekstikirja
vastuullinen auktoriteetti kokonaisvaltaista =» kaytossd 5. luokalta
ammatti varsinkin pienille  edellyttdd jatkuvaa alkaen =
=> rooli muuttuu  kokeilemista sekd kieltenopettajien yhteisen
oppilaan opettajuuden ideapankin kannalla
kasvaessa kehittymista e Penkit auttavat

hahmottamaan esineiden
vilisid suhteita

Tanja e [so kisite, - e Jokainen opettaja on e Oppikirjat kdytdssé 9.
osa mindkuvaa oppiaineensa taiteilija luokalta alkaen =»
oppikirjojen tirkein anti
sanasto

e Oppilaat rakentaneet
esim. numeroita
penkkien avulla

5.3 Steinerkoulun kielten oppitunnin rakenne ja erityispiirteet

tuntityoskentelyssi

Pyrin myo0s selvittimééin, minkélaisista tapahtumista kielten oppitunnit steinerkoulussa
koostuvat ja pitddkd luvussa 2.2.2 “Oppimisen rytmi ja jaksollisuus” kuvailemani
tuntien ja milld tavalla oppimisen kolmijako steinerkoulussa kdytdnndssd toteutuu.
Paadyin haastattelujen perusteella kolmeen alakategoriaan: “oppitunnin rakenne”,
“rytmi ja sen merkitys oppitunnilla” sekd “kansainvilisyyskasvatus”. Oppitunnin
rakenne -alakategoriaan pdddyin sen takia, koska tiesin oppitunnin koostuvan tietyista
osista, alusta, keskivaiheesta seki lopusta (ks. luku 2.2.2; Rawson & Richter 2004, 28 ja
pddainetunnin rytmi). Pyysin haastateltavia kuitenkin vain kuvailemaan tyypillistd
oppituntia (ks. liite 1), silld kysyminen suoraan oppitunnin rakenteesta ei olisi
teemahaastattelun periaatteiden mukaista. Tiesin rytmin (ks. luku 2.2.2; Rawson &
Richter 2004, 28) liittyvin kiintedsti oppitunteihin, mutta osa haastateltavista mainitsi
sen spontaanisti. Kansainvélisyyskasvatusta kuvaileva alakategoria muodostui puhtaasti
aineiston pohjalta, vaikka jo aiemmin tdssd tutkimusraportissani mainitsin vieraiden
kielten opiskelun tavoitteeksi steinerkoulussa toisen kulttuurin ihmisten sekd heidin

maailmankatsomustensa suvaitsevaisen kohtaamisen (ks. luku 3.1; Rawson & Richter
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2004, 248-250). Kansainvilisyyskasvatus on asetettu vieraiden kielten opetuksen
yhdeksi tavoitteeksi  Steinerkoulun kansainvilisessd  opetussuunnitelmassa ja
haastattelemani opettajat ovat késittddkseni tietoisia tdstd opetussuunnitelman

tavoitteesta. Tunnin rakenteesta Pirjo kertoo seuraavalla tavalla:

“Pirjo: (...) mun tunneilla paljon ndhtivid mutta et sit ku ollaan
alemmilla luokilla ni. niin. kdtellddn, meilld kdtellddn oppilaat. ku ne tulee
sisddn, toki. niin tehddn monessa muussakin paikassa. ja. sitten tota
tervehditidn siind ja. ja tietysti kohdekielelld, ja. sitten. luokassa on
alkuruno. (...) ainoostaan jos mul nyt sattuu olee. esimerkiks kasiluokka on
maanantaiaamuna kello kahdeksan. viikon ensimmdinen tunti. nii me
luetaan sitten tdd. tdmdn. niin sanottu virallinen alkuruno. (...) se sitten.

meilld on saksaksi. (...)"

Oppitunnin rakenteen yhteydessd Pirjo mainitsee esimerkkind hdnen alempien
luokkien tuntinsa, jotka alkavat kéttelylld sekd tervehdyksilld kohdekieltd eli saksaa
kdyttden. Tunnin toiminnan voi aloittaa lisédksi alkuruno, jonka opettaja valitsee itse.
Pirjolla alkuruno lausutaan saksaksi, jos hénelli on pidivin ensimmadinen tunti.
Oppitunnin keskivaiheen Pirjo pyrkii rakentamaan hauskasti ja tuohon osuuteen kuuluu

paljon suullista sekéd paritydskentelyd vaihtelevasti, rytmisesti:

"Pirjo: (...) ja. sitten. no sitte se tunti kylld kuluu siind. silld lailla. md
yritin oikeestaan rakentaa enemmdnki silld lailla ettd md. haluan pitdd
huolen vaan siitd ettd. et. meilld tulee semmonen joku hauska osuus sinne.
no se sijottuu kyl varmaan siihen keskivaiheille tuntia useesti. ja. ja tota.
ettd tulee paljon myos suullista ja parityoskentelyd. ja silld lailla vihdn
vaihtelevasti ettd kun. siirrytddn yhdestd tyotavasta toiseen ni. ni siin tulee

myaos sitd rytmistd vaihtelua. (...)"

Oppitunnin pééttad loppuruno, mutta Pirjon mielestd se ei endd toimi 6. luokkalaisilla ja
sitdi vanhemmilla oppilailla, silli he eivdt pysty keskittyméddn samalla tavalla kuin

nuoremmat:
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"Pirjo.: (...) ja lopetus on sitten. pienemmilld luokilla on. loppuruno.
mutta. sen md olen. jdttdinyt jo kutosella pois. se ei musta oikein toimi. ndd
nykyoppilaat on vield semmosii ettd ne. niilld. niilld tahtoo jotenki
keskittyminen herpaantua ettd et. niit on vaikee koota endd yhteen. ja
sitten ku mennddn taas isompiin oppilaisiin ni rytmien tekeminen niiden

kans. ei endd oo ehkd niin. hyvd juttu ku pienempien kanssa.”

Leena kertoo omien oppituntiensa rakenteen vaihtelevan ja tuntien kestdvdn heidin

koulussaan aina 45 minuuttia:

"Leena: se vaihtelee hirveesti. jos mdd sanoisin tuolta mun opetuksen.
niinkun. alimmasta. ryhmdstd eli vitosluokasta, nii meidn tavallinen
tuntirakenne. kun meilld on tunnit nelkytviis minuuttisia aina eli
kaksoistunteja sielld ei oo, niin tunti alkaa aina suullisella, yleensd silld
ettd. joko. mdd kyselen oppilailta jotain he vastaa mulle tai sit me
lausutaan jokin runo tai luetaan jotain. jollakulla on vuoro lukee jotai
ddneen ja ndin edespdin. (...) ja mdd haluaisin niinku joka kerta kun me
tavataan oppilaitten kanssa ni taata heille sen mahdollisuuen et he pddsee
puhumaan sitd kieltd. ni sen takia se on se. kohta heti siind alussa ja he
tietylld tavalla pddsee siihen niinku siihen tunnelmaan ettd. minkd aineen

tunti tdd on ja ndin edespdin, (...)"

5. luokalla Leenan tunti alkaa suullisella tekemiselld eli esimerkiksi Leena kyselee
jotain ja oppilaat vastaavat. Sitten he lausuvat yhdessd runon tai lukevat jotain.
Lukeminen tapahtuu aina niin, ettd yhdelld oppilaalla on vuoro lukea. Hén haluaisi
nimittdin antaa kaikille mahdollisuuden pééstd puhumaan &éneen. Téllaisen toiminnan
Leena ajoittaa tunnin alkupuolelle, silld sen avulla oppilaiden on helpompi pééstd

tunnelmaan.

“Leena: (...) siitd edetddn sitten aina niinku ldksyn tarkistukseen. ja sen
Jdlkeen edetddn lopputunniks sitte siithen. mitd uutta asiaa tulee. et
riippuen siitd. mikd. tunti ja mikd asia on kesken, ni sit se voi olla jotain

niinkun.  lukumateriaalin  tyéstamistd tai.  kirjotusharjotuksia tai.
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kielioppiasian uuden kdymistd ja siitd sit kotildksyjen antamista ja ndin
edespdin mut se jakautuu oikeestaan siind kohtaa se nelkytviisminuuttinen

)

niihin kolmeen. kolmeen asiaan,’

Lopputunti kuluu uuden asian késittelemisessd. Uutena asiana voi olla lukumateriaalin
tyOstamistd, kirjoitusharjoituksia tai uuden kielioppiasian késittelemistd sekd lopuksi
kotildksyjen antamista. Tarkeitd ovat Leenan mielestd myds vihkoty6t, silld tuolloin

oppilaat joutuvat tyOstdméadn opeteltavaa asiaa itse.

Tanja kuvailee tyypillistd 3. luokan oppituntiaan ja se alkaa alkurunolla. Sen jdlkeen on
suullista toimintaa kuten loruja ja riimittelyd. Tanjan mukaan toiminnan laatu saattaa
muuttua eri tunneilla, silld vililld Tanja teettdd dialogi- eli vuoropuheluharjoituksia
pareittain. Alkulammittelyn jidlkeen he kasittelevit jonkun uuden asian eli esimerkiksi
uuden laulun tai runon, jonka oppilaat toistavat useamman kerran opettajan perissi.
Haastatteluajankohtaan uusina asioina osuivat kellonajat, joita Tanja on harjoitellut
oppilaiden kanssa kellotaulua ndyttden ja toimintaa vaikeuttaen (esim. tasatunneista
puolituntisiin jne.). Uuden asian eli esimerkiksi kellonaikojen jilkeen oppilaat tekevét
vihkoty6td ns. tyhjiin “blankovihkoihin”. Vihkotyon vaihtoehtona Tanja on kayttényt

dialogiharjoitusta tai pienoisnidytelméé. Tunnin lopettaa runo, loru tai leikki.

Liisan oppitunti alkaa edeltdvien opettajien tapaan alkurunolla: lapsen on tirkedd saada
toistoa (ks. luku 3.3; Rawson & Richter 2004, 251). Toistaminen kasvattaa Liisan
mielestd lapsen tahtoa. Liisan oppitunnin pddttdd loppuruno. Lisdksi oppitunnin
keskivaiheen toimintaan kuuluvat erilaiset laulut sekd leikit, joista Liisa antaa
esimerkkind 1. luokkalaisten kanssa tehdyt kiittelyharjoitukset “danke schon”—"bitte
schon” -periaatteella. Lisdksi Liisa on harjoitellut 1. luokkalaisten kanssa luokkaan
sisddn tulemista ja anteeksi pyytdmistd, jos oppilas on ollut myohéssd. Kiittely- ja
sisddntulemisleikeistd Liisa kdyttdd myos nimitystd ketjuleikit. Vastakohdaksi pienten
oppilaiden tunnille Liisa kuvailee 4. luokkalaisten tuntia, joka poikkeaa aiempien
luokkien tunnista: oppilaiden kirjoittamisen vaihe alkaa 4. luokalla (ks. luku 3.3;

Rawson & Richter 2004, 253). Tuolloin Liisa pyrkii seuraamaan luokanopettajan
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jaksotuksia. Jos luokanopettaja késittelee esimerkiksi opetuksessaan eldimid tai

numeroita, Liisa siséllyttdd omiin tunteihinsa samoja teemoja.

Ulla kertoo, ettd hdnen 7. tai 8. luokan tunnilleen on tyypillistd, ettd hin kdyttd4 paljon
aikaa yhden asian opettamiseen. Ullan kisityksen mukaan ajan kdyttiminen samaan
asiaan viittaa osaltaan rytmisyyteen. Esimerkin hin antaa ruotsin tekstitunnistaan, joka
alkaa alkurunosta tai -laulusta. Hédn saattaa luetella oppilaidensa kanssa epasdanndllisid
imperfektimuotoja runon tai laulun muodossa. Sitten he siirtyvit lukemaan teksteja.
Periaatteena Ullalla on siirtyd kokonaisuuksista yksityiskohtiin (ks. luku 2.3.2; Steiner
1996, 10, 14, 16 eli opetuksen huomioitava thmisen koko olemus) eli kun oppilaat ovat
lukeneet tekstin, opettaja kyselee siitd yksittdisid sanoja. Ulla lisdd steinerkoulussa
olevan sellainen periaate, ettd eri asiakokonaisuudet késitellddn eri tunneilla.
Tekstitunnilla e1 késitelld esimerkiksi kielioppiasioita. Ulla saattaa vaihtaa
lahestymistapaansa samaan asiaan. Hadn saattaa opettaa kielioppia niin, ettd syottda
ensimmadiselld tunnilla opittavaa asiaa ja aloittaa seuraavan tunnin tuolla asialla (ks.
luku 2.2.2; Rawson & Richter 2004, 29-30). Seuraava tunti kdytetddnkin opitun asian
tyostdmiseen. Opittavan asian sddnnon Ulla kokoaa oppilaiden kanssa vasta tunnin

lopussa, silld padpaino tuollaisessa opetuksessa on oppilaan omalla oivalluksella.

Laura toteaa pddainetunnin ja kielten tuntien rakentuvan samoista osista. Hadnen
tunneiltaan 10ytyy tekemistd, tunnelmointia ja ajattelua niin, etti osa-alueet tahto, tunne
ja ajattelu ovat edustettuina ja puhuteltuina (ks. luku 3.1; Tylli 2009, 6). Héan lisia,

etteivdt oppilaat istu hdnen tunnillaan:

“"Laura: no nyt ku mie oon noitten pienten kanssa niin, niin totaa.
tyypillistd on. (...) ettd sielld ei. paikallaan istuta vaan kokoajan lauletaan
Jjaa leikitddn ja lorutellaan ja kuljetaan paikasta toiseen ja. et se on sitd.
sitd alaluokkien, eldmdid jota jonka tekemisen laadun niinku haluan aina
sdilyttid mydskin vaikka sitte oonkin isompien kanssa niin, (...) se on
semmonen Vvirittdytyminen sitte siithen oppituntiin ettd. (...) pyrin aina

siihen ettd siel on. siel on hauskaa, ja sit siel on sellasta. ei nyt voi sanoa
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ettd surua eikd murhetta mut siis se semmonen keskittyneempi osa ettd

sielld on niinku. sitd hengittavdd laatua.”

Lauran oppitunnilla siis leikitddn, lorutellaan ja kuljetaan paikasta toiseen. Tuollaiseksi
Laura kuvailee etenkin alaluokkien tekemisti. Yleisesti hdnen oppituntinsa alkavat
virittdytymiselld eli yhdesséd tekemiselld (esim. laulamalla). Muuten tekeminen riippuu
oppilaan ikdkaudesta. Laura kuitenkin pyrkii sdilyttimdin opettamisen laadut eli
virittdytymisen sekd keskittyneemmain osan opetuksessaan. Kriteerind Lauran mukaan
on opetuksen hengittivyys. Lauran lisdksi myos Satu yhdistda tyypilliseen oppituntiinsa

hengittivyyden:

“Satu: (...) no steinerpedagogiikassahan tuntien pitds olla semmosia
hengittivid et on sisddn hengitystd ja ulos hengitystd, elikkd sitd ettd
kuunnellaan ja otetaan vastaan ja koitetaan tuolla. niinkun pddssd tehdd
asioita ja sit ulos hengitys on se et voidaan. niinkun. pddstetddn jotain

itsestddn. ulos (...)"

Satukin toteaa oppituntien rakenteen noudattavan samantapaista kaavaa steinerkoulusta
riippumatta eli aluksi on taiteellinen osuus eli useimmiten runo, jonka sisdltonéd voivat

olla vuodenajat.

“Satu: (...) jos nyt ottaa jonku timmdsen pienempien tunnin. ni. ne on
oikeestaan. aika lailla samanlaisia ihan jos puhuu toisista steinerkouluissa
opettavienki kanssa ettd. (..) useimmiten saattaa alkaa isompie.
isompienki tunnit niin. siin on aluks joku. joku pieni semmonen taiteellinen
pdtkd, se on useimmiten se on runo. (...) siind pitdd olla joku semmonen

taiteellinen. (...)"

Seuraavaksi saattaa olla vanhan ldksyn kuulustelua ja ensimmaéinen kosketus (tai Satun
termein sukellus) uuteen asiaan. Lopuksi vuorossa saattaa olla jotain kevyempdd eli

esimerkiksi leikkimista.

“Satu: (...)no sitte se on ihan sama varmaan mitd ne muuallaki ettd on.

vanhan liksyn kuulustelua ja. uutta asiaa ja. joku. ensimmdinen pieni
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sukellus johonki uutee asiaan ja. sit jdtetddn se muhimaan ja. annetaan
ldksyd ja sit lopuks. monesti jotain. taas vdhdn kevyempdd. ihan pienten
kanssa jotai leikkid. isompien kanssa meil saattaa olla jotain tdmmosid.

jotain niinkun. no nekin. kai ne nyt pitdd joksku leikeiks alot. ajatella.

()"

Haastateltavista kuudella oli kaikilla omanlainen késityksensd rytmistid ja sen
merkityksesti oppitunnilla. Ulla puhui rytmistd osittain jo kuvaillessaan tyypillistd
oppituntiaan ja hédn liitti sen toistamiseen, saman asian kertaamiseen. Laura taas
kuvailee oppitunnin rakentuvan tekemisen, tunnelmoinnin ja ajattelun pohjalta ja nuo
kaikki palvelevat ihmisen sisdisten osa-alueiden tahdon, tunteen ja ajattelun
kehittymistd. Laura on haastateltavista ainoa, joka puhuu ihmisten siséisisti osa-alueista
mainitessaan rytmin. Ulla ja Liisa lisddviat haastatteluissaan my6hemmin, ettd rytmi on
havaittavissa yksittdiselld oppitunnillakin (ks. luku 2.2.2; Rawson & Richter 2004, 28).

Leenalla on rytmistd hieman erilainen kisitys:

“Leena: noo rytmi on ldhinnd just. merkityksessddn eniten ndilld alemmilla
luokilla ja just tarkottaa tditd toisaalta puhutaan myés niinku hengittdvyydestd.
(...) rytmi pitdd olla sellanen ja se hengittivyys sellanen et oppilaat jaksaa. (...)
luokan. yhden luokan yhden oppilaan lukujdirjestys ois myds sellanen ettd se
pdivd. ja sit se kokonaisuutena se viikon. on sellanen et se olis niinku oppilaalle.
mahdollisimman semmonen optimaali just sen jaksamisen kannalta. (...) ja jos
sillid ajatellaan sitd rytmistd oppimista. ni se on taas Ssit enemmdn.
luokanopettajien asia eli sen aamujaksotunnin asia missd he tekee kaikkia

erilaisia rytmisid harjoituksia. (...)"

Leena kertoo rytmilld olevan suurin merkitys alemmilla luokilla. Han rinnastaa rytmin
hengittivyyteen ja puhuu erityisesti tunnin hengittdvyydestd (vrt. Lauran ja Satun
vastauksiin oppitunnin rakenteesta). Tarkemmin sanottuna tunnin hengittivyyden eli
rakenteen pitdd Leenan mukaan olla sellainen, ettd oppilaat jaksavat toimia. Oppitunnin
kolmijaosta ja rytmistd hdn kertoo lisdksi, ettd tunnin aloituksen jédlkeen pitdd olla

haastavin osuus. Sen jilkeen lopputunti siséltdd sellaista tekemistd, ettd oppilaiden
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motivaatio ja into sdilyvdt. Leena on haastateltavista ainoa, joka puhuu rytmin
merkityksestd  yksittdisen oppilaan jaksamisen kannalta. Leena lisdd, ettd
steinerkoulussa lukujirjestyksen suunnitteluun kéytetddn paljon aikaa, jotta
lukujérjestyksen  rakenne  olisi  yksittdisen oppilaan  jaksamisen kannalta
mahdollisimman optimaalinen. Hin mainitsee nimeltd musiikin, kuvataiteen, késityon ja
litkunnan, jotka ovat luonteeltaan todella erilaisia kuin reaaliaineet kuten matematiikka
ja kielet. Muuten rytmi tai rytminen oppiminen on Leenan mielesti enemméin

luokanopettajien asia.

Pirjo on samaa mieltd Leenan kanssa siind, ettd rytmi on etenkin alempien luokkien
asia. Hén rajaa sen koskemaan vuosiluokkia 1-3 ja sanoo sen olevan hyvin tirked tekija.
Pirjo lisdd, ettd vield 4. luokalla rytmisyys toimii. Rytmistd puhuessaan se on Pirjolle
ennen kaikkea luokan hallintakeino ja hédn viittaakin fyysisiin rytmeihin eli rytmien
tekemiseen omalla keholla. Késityksend Pirjon ajatus rytmeistd luokan hallintakeinona
on muiden haastateltavien vastauksista poikkeava: muut haastateltavat pitdvit sitd
ennemminkin oppilaiden oppimista tukevana tekijdnd, kun taas Pirjolle se on tapa pitdd
luokka kasassa. Liisa korostaa toistuvalla vuoden rytmilld tai kierrolla olevan suuri
merkitys steinerkoulussa. Erilaiset juhlat tuovat Liisan mielestd vuoteen rytmid (ks. luku
2.2.2; Rawson & Richter 2004, 24-30 ja vuodenaikajuhlien tasapainottava rytmi).
Uutena asiana Liisa mainitsee runon rytmin, jolla on oma tarkoituksensa. Liisan tapaan

myds Ulla puhuu vuoden rytmisti:

“Ulla: (...) mut sit on ndd vuoden rytmi esimerkiks. (...) kun on monta
luokkaa mitd opettaa niin. md oon pyrkiny silld tavalla. suunnittelemaan
oman opetukseni niinku. taloudellisesti. et. mulla kiertid niinkun
esimerkiksi kielioppi. vuoden rytmissd. (...) sen jdlkeen. sanaluokat seuraa
Jja kielioppiasiat seuraa tosiaan ja se mikd siit tekee niinku mun opetuksen
kannalta taloudellista ni on se ettd. kun mun oma ajatusmaailma pyorii

kokoajan. verbiopissa. (...)"

Ulla puhuu rytmeisté siis taloudellisuuden ndkdkulmasta: hin pyrkii suunnittelemaan

opetuksena vuoden aikaa ja rytmid hyodyntiden niin, ettd hdn opettaa kaikille luokille
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verbit, sen jilkeen sanaluokat ja sitten kielioppiasiat. Téllaisen tydskentelyn ideana on
Ullan mukaan se, ettd esimerkiksi verbijakson aikana hidnen ajatuksena pysyvit
verbeissd. Hén pystyy siis keskittdmadn ajatuksensa. Ulla onkin ainoa, joka mainitsee
rytmin hyddyn oppimateriaalien suunnittelemisen kannalta. Hén kertoo myds erilaisten

tekstimateriaalien kuten runojen ja laulujen olevan rytmissd vuodenaikojen mukaan.

Laura puhuu vield erikseen rytmistd ja hédn toteaa sen olevan koko eldma. Lisdksi hin
erottelee erilaisia rytmejd kuten hengityksen rytmin (lyhyt rytmi), pdivén, viikon,
kuukauden sekd vuoden rytmin. Ajatukset hengityksen, viikon ja kuukauden rytmeistd
ovat muiden haastateltavien vastauksiin verrattuna uusia. Etenkin pienten oppilaiden
kanssa toistuvuus on Lauran mielestd tdrkedd, jopa kantava voima ja turvallisuuden
tuoja (ks. luku 3.2; Paalasmaa 2011c, 156). Tanja toteaa Lauran tapaisesti, etti on
olemassa erilaisia rytmejd ja hin on samaa mieltd rytmin merkityksestd turvallisuuden

tuojana:

"Tanja: (...) tavallaan voi puhuu hyvin monesta erilaisesta rytmistd mutta.
(...) luo. jos nyt ajatellaan koulussa niin semmosta. tiettyd niinku
turvallisuutta. et on joku. asia mihin. luottaa. et se. toteutuu samalla
tavalla aina. ja. ja se niinku helpottaa kylld niin kun. tdtd niinku opettajan
tyotdkin ettd. et jos. oppilaat on sit niinku tottunu siihen ettd. et joku tunti.
rakentuu tietylld tavalla tai pdivit rakentuu tietylld tavalla et se ettd
mitenkd oppitunnit. rytmitetddn siithen pdivddn. tai sitten niinku.
lukuvuosikin. (...) et on tavallaan joku kiintokallio. kiintopiste. mikd pysyy

’

samana eikd muutu.’

Tanjan mukaan asioiden toteutuminen steinerkoulussa samalla tavalla luo turvallisuutta
kouluun, kiintokallion tai kiintopisteen. Oppilaat pystyvét siis luottamaan, ettd jotkut
asiat toteutuvat samalla tavalla. Tanjan mielestd se helpottaa opettajankin tyGtéa.
Opettajan kannalta helppoa on se, miten oppitunnit rytmitetdén toteutumaan tiettyind
paivind. Liisan, Ullan ja Lauran tapaan Tanjakin mainitsee juhlien merkityksen rytmien

tuojana, mutta hin mainitsee erikseen kuukausijuhlat.
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Haastattelemistani opettajista kolme eli Ulla, Laura ja Tanja puhuvat haastatteluissaan

my0s kansainvilisyyskasvatuksen tai kulttuuriopetuksen merkityksesta:

“Ulla: (...) esimerkiks tdd vuoden kierto. niin. ruotsissa niin. md tietys
vaihees. yldikoulua niin me kdydddn semmonen (...) lastenkirja, (...)
Jjokaiselle kuukaudelle on oma runo. ja. siin runon. sisdllossd on. just
sellasia niinku viittauksia. ruotsalaisiin juhlapdiviin jaa. ruotsalaisiin
kaikkiin  tdmmosiin.  kulttuuritapahtumiin  ni  se tulee niinku hyvin
luontevasti sen materiaalin yhteydessd (...) kyl me saatetaan sitte. joskus
tehd niin et mdd annan tehtdivdks et nyt jokainen, esimerkiks pohjoismaita
kdsiteltdessd niin. (...) teet sitte niinkun siitd ja siitd maasta.
kulttuuritekijoitd. ketd te ottasitte esille ja oppilaat tuo niitd ja sit ne

’

perustelee.’

Ulla mainitsee siis haastattelussaan kulttuuriopetuksen. Vuoden kiertoa mukailee
vuodenaikoja kuvaileva kirja, jota hdn kiayttdd yldkoulussa ruotsin tunneilla. Siind
jokaiselle kuukaudelle on oma runonsa, jossa on aina viittauksia ruotsalaisiin
juhlapdiviin. Samalla oppilaat oppivat kohdekielen tapakulttuuria (ks. luku 3.1; Rawson
& Richter 2004, 248-250). Kulttuuriopetus ei Ullan mukaan tapahdu pelkistddn hidnen
valintojensa kautta, vaan oppilaatkin saavat itse etsid ja tyostdd kohdekulttuuriin

liittyvid materiaaleja.

Laura kertoo oppilailleen vuoden juhlista Saksassa, kun sellaisten aika on. Hénen
mielestddn on tirkedd, ettd oppilaat ymmartavit, ettid eri kulttuureissa on erilaiset tavat
toimia (ks. luku 3.1; Rawson & Richter 2004, 248-250). Lisédksi Laura ottaa tunneilleen
vieraaksi autenttisia kielenpuhujia, kun sellaisia on tarjolla. Tanjan mielestd
kansainvélisyyskasvatus kuuluu kiinteésti kielten opettamiseen. Hanen mielestién kielid
opiskellaan siksi, ettd oppilaat voisivat kommunikoida toisesta kulttuurista tulevien
thmisten kanssa. Taustalla ovat eri kielten sisdltdmat juuri kyseiseen kieleen liittyvit
ajatusprosessit, joita oppilaat oppivat opiskellessaan kieltd. Omilla tunneillaan Tanja on
pohtinut oppilaiden kanssa esimerkiksi eroja suomenruotsalaisten, ruotsalaisten seka

yleensa ottaen pohjoismaalaisten valilla.
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Myos valtakunnallisessa perusopetuksessa kulttuuriopetus on olennainen osa koko
vieraan kielen opetusta. Se on toinen valtakunnallisen perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2004, 16-21) seitsemisti aihekokonaisuudesta', joilla
opetusty0Ostd on tarkoitus tehdad kokonaisvaltaisempaa. Erityisesti kulttuuri-identiteetti ja
kansainvilisyys -aithekokonaisuuden tarkoituksena on kehittdd oppilaan valmiuksia
kulttuurien viliseen vuorovaikutukseen. (POPS 2004, 16-21.) Kulttuuriopetus on
mainittu  opetussuunnitelmassa  vieraiden kielten yhteydessd myOds omana
kulttuuritaitonaan (ks. esim. POPS 2004, 93). Seka steinerkoulussa ettd valtakunnallisen
perusopetuksessa kulttuuriopetus muodostaa ilmeisen térkedn osan koko vieraan kielen

opetusta.

Olen tiivistinyt haastattelemieni opettajien késitykset oppitunnin rakenteesta ja

erityispiirteistd taulukkoon ja se 10ytyy ohesta (taulukko 2).

TAULUKKO 2. Steinerkoulun kielten oppitunnin rakenne ja erityispiirteet

tuntityoskentelyssa

oppitunnin rakenne rytmi ja sen merkitys oppitunnilla kansainvilisyyskasvatus
Laura e Kolme pidosaa: e Oppitunnin sisdllon tulisi e Kertoo oppilailleen

1. tekeminen (tahto), huomioida ihmisen eri puolet (tahto, vuoden juhlista Saksassa,

2. tunnelmointi (tunne) ja  tunne ja ajattelu), rytmi on tarkedd =  Ottaa tunneille

3. ajattelu koko eldma autenttisia kielenpuhujia
Ulla e Kaksi osaa: e Vuoden rytmi =» opetuksen e Liittyy vuoden

1. aloitusruno/-laulu ja taloudellisuus kiertoon =» késittelee

2. tekstien lukeminen esim. vuodenajoista

kertovan kirjan avulla

Leena e Kolme osaa: e Rytmilld on suuri merkitys -

1. suullinen tekeminen, alemmilla luokilla oppilaiden

2. runo/lukeminen seké jaksamisessa =» (pdivdn) rytmin pitda

3. uusi asia olla sellainen, ettd oppilaat jaksavat

! Aihekokonaisuudet ovat kokonaisuudessaan seuraavat: 1. Thmiseni kasvaminen, 2. Kulttuuri-identiteetti
ja kansainvilisyys, 3. Viestintd ja mediataito, 4. Osallistuva yrittdjyys, 5. Vastuu ympiristosta,
hyvinvoinnista ja kestdvésti tulevaisuudesta, 6. Turvallisuus ja liikkenne sekd 7. Thminen ja teknologia (ks.
POPS 2004, 16-21).

(jatkuu)
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TAULUKKO 2. (jatkuu)

oppitunnin rakenne rytmi ja sen merkitys oppitunnilla kansainvilisyyskasvatus
Pirjo e Kolme osaa: e Rytmi on etenkin 1.-3. luokilla -

1. tervehdykset kéttelyt tirked tekijd, viittaa haastattelussaan

ja/tai alkuruno, fyysisiin rytmeihin =» luokan

2. paritydskentelya ja hallintakeino

3. loppuruno

Satu e Kolme osaa: - -
1. taiteellinen osa (esim.
runo),
2. vanhan ldksyn
kuulusteleminen/uusi
asia ja
3. osa jotain kevyempéa
(esim. leikki)
Liisa e Kaksi osaa: e Erilaiset juhlat sekd oppitunnin -
1. alkuruno ja rakenne liittyvét rytmiin
2. loppuruno (vélissi
mm. lauluja ja leikkejd)

Tanja e Kolme osaa: e Rytmit luovat turvallisuutta. Ne e Kuuluu kiinteésti
1.alkuruno, ovat oppilaiden kiintokallio kielten opettamiseen
2. suullista toimintaa ja
3. vihkotyot

5.4 Steinerkieltenopettajien kisityksii oppilaan oppimisesta

Opettajat kuvailivat myos oppilasta toimintaa ja oppimista oppitunnilla. Muodostin
aineiston perusteella kolme alakategoriaa: “oppilaan oppiminen”, “oppilaan
temperamentin vaikutus” sekd “oppilaan kehitysvaiheen (ikdkausipedagogiikka)
vaikutus”. Loin ensimmdisen alakategorian eli oppilaan oppimisen silld perusteella,
minkélaiseksi haastateltavat luonnehtivat oppilaan oppimista. Lisédksi tiesin, ettd koko
steinerpedagogiikan ldhtokohtana on toimiminen lapsesta kdsin (ks. luku 2; Skinnari
2004, 24-25). Toisen alakategoriaan eli oppilaan temperamentin vaikutukseen paadyin
ensimmdisen haastattelun perusteella, jossa Laura mainitsi sen puhuessaan oppilaasta.
Tiesin my0s oppilaan temperamentin (ks. luku 2.2.3) wvaikuttavan opetuksen
jarjestaimisen. Kolmanteen alakategoriaan pdddyin Lauran vastauksen sekd omien

tietojeni (ks. luku 2.1.3; Paalasmaa 2009, 56) perusteella.

Leena kertoo oppilaista ja heidin oppimisestaan vertauskuvallisesti: he eivit ole
asiakkaita, vaan Leena ja oppilaat muodostavat yhdessé tiimin, joka tekee toitd yhteisen

pddamaddrin saavuttamiseksi. Laajimmillaan yhteinen padmaiira voi olla se, ettd tiimi saa
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tehtyd kaikki yhdelle lukuvuodelle osoitetut tyot. Leena kertookin ndkevénsd oppilaat
yksiloind ja hinen pitdisi mielestddn 16ytdd ne keinot, joilla hin pystyisi tukemaan

yksittdisen oppilaan oppimista.

“Leena: (...) me ollaan niinkun. semmonen. tiimi. joka tekee tyotd niinkun
vhteisen. pddmddrdn eteen. ja se yhteinen pddmddrd on niinkun ihan.
tillei laajimmalla tasolla se ettd saadaan. ne asiat joita sind vuonna pitdd
saada kdsiteltyd nii kdsiteltyd. (...) et tdmmonen et se on vihdn niinko

semmonen et yhteistyokumppani.”

Satun mielestd oppilaiden oppiminen vaihtelee paljon ja Satu luonnehtii heitd omilla
oppitunneillaan adjektiivilla passiivinen. Hén lisdé, ettd steinerkoulussa opettaja hoitaa
kaiken eli ndkee paljon vaivaa oppilaiden oppimisen eteen. Satu vertailee
kieltenopettajan ja reaaliaineen opettajan tehtdvid ja sanoo, ettei oppiminen kielissd
toimi samalla tavalla kuin esimerkiksi historiassa, jossa opettaja kertoo kertomuksen ja
seuraavana paivdnd oppilaat osaavat sen. Kielissd kyseinen tyoskentelytapa ei toimi.
Kielissd oppilaiden pitdisi ndhdé itse vaivaa eli tehdd laksyt, mutta Satun mukaan he
eivit ymmarrd sitd. Pirjon mukaan oppilaiden asenne oppimista kohtaan on muuttunut
kymmenessd vuodessa paljon. He eivét ole valmiita tekemédén toitd oppimisensa eteen.
Myo6s ryhmien vélilld on eroa: jossain luokissa opettajan johtamat harjoitukset toimivat
paremmin kun taas toisissa luokissa oppilaat tekevét harjoituksia itsendisesti opettajan
ohjeistuksen jilkeen. Pirjon mielestd oppilaan kuuluisi olla opetustilanteessa kingi” eli

se henkild, joka tekee opetuksesta tarkoituksenmukaista.

Ulla toteaa, ettd opettajan pitdd aktivoida oppilaansa. Héin tarkoittaa sité, ettd opettajan
pitdd 10ytaa sellaiset keinot, joilla hidn saa ujoimmatkin oppilaat kommunikoimaan eli
puhumaan muiden oppilaiden kanssa tunnilla. Ullankin vastauksesta on huomattavissa
steinerpedagoginen ajatus opettajasta yksittdisen oppilaan oppimisen tukijana.
Esimerkiksi lukutehtidvissd Ulla ei jitd tukea tarvitsevia oppilaita yksin, vaan hin
saattaa antaa yksittdiselle oppilaalle helpotusta lukemalla hidnen kanssaan. Ulla ei

kuitenkaan pakota ketddn puhumaan ja héin toteaa, ettd pienten oppilaiden kanssa hin
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tyoskentelee paljon yhdessd. Laura kuvailee yksittdistd oppilasta ja hdnen rooliaan

seuraavalla tavalla:

“"Laura: (...) se riippuu kovin paljon yksilostd, oppilaasta. (...) tdd.
steinerpedagoginen malli ja metodi on siind mielessd niinku. ihana. ettd
kaikki oppii sillo alaluokilla. ja tulee kaikki on mukana /siind/, ettdi (...)
aika. nopeesti erottuu tietysti et jos on. lukihdiriotd tai on jotain muuta
oppimisen vaikeutta ni vierais kielissdhdn se ndkyy vdistamdttd hyvin,
hyvin nopeasti, (...) opettajan innostu. innostava asenne niin. se kantaa
aika pitkdlle. et jos opettaja niinku. saa sen porukan mukaan siihen.

Juttuun ni sillon. sillon pddstddn hyviin tuloksiin ettd/./ (...)"

Oppilaan oppiminen riippuu Lauran mielesta siis paljon yksilosti ja steinerpedagogiikan
etu on se, ettd kaikki oppivat alaluokilla ja kaikki ovat mukana toiminnassa. Tdmén
mallin ansiosta erilaiset oppimisvaikeudet kuten esimerkiksi lukihdirid, erottuvat
esimerkiksi kielissd nopeasti. Ullan tapaan Laura korostaa opettajan merkitystd
yksittdisestd oppilaasta puhuessaan: etenkin opettajan innostava asenne auttaa
pddsemédn oppimisessa hyviin tuloksiin. Han lisdd, ettei opettajuus ole 1.—8. luokilla

samanlainen:

“Laura: (...) et se ei oo. niinku. ykkoseltd kasiin samanlaista se opettajuus
kielissdkddn vaan ettd. et aluksi. se on hyvin opettajajohtoista, koska
opettajalla on ne kaikki laulut ja lorut. (...) sitte mitd. isommaks tullaan ni,

sitte niinku kdydddn niitd pienimuotosia keskusteluja.(...)”

Opettajan  asema muuttuu  oppilaiden kasvaessa alun  opettajajohtoisesta
oppilasjohtoisemmaksi (vrt. luku 2.3.1). Mitd isommaksi oppilaat kasvavat, sitd

enemmaén opettaja kdy heidin kanssaan pienimuotoisia keskusteluja.

Liisankin mielestd yksittdisen oppilaan pitdisi olla keskeisessd asemassa. Hian kertoo
pyrkivinsd saamaan oppilasta keskeisempéédn rooliin. Liisa kokee saavansa oppilaan
tairkedmpéddn asemaan, kun hin ei kédytd oppikirjoja. Liisan esimerkiksi kehottaa

oppilastaan opettelemaan hénelle tirkeitd sanoja ja kirjoittamaan kaksi hyvdd lausetta
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kyseisid sanoja kdyttden sen sijaan ettd kirjoittaisi monta. Liisa korostaa siis tekemisen
laatua oppitunnilla. Liisa lisdd, ettd opettajan tdytyy ottaa huomioon, ettd osa oppilasta
on hitaammin ldmpenevid ja osa taiteellisia. Valtakunnallisen peruskoulun seka
steinerkoulun oppimiskésityksissd Liisa ndkee eroja. Han havainnollistaa kyseistd eroa
vertailemalla koulujen saksan oppimisen tavoitteita: tavallisessa koulussa oppilas oppii
saksan kieltd, jotta hdn pirjdisi ulkomailla. Steinerkoulussa oppilas oppii saksaa, jotta
hén kasvaisi siksi thmiseksi, joka hinessd on eli thmisminuus saavuttaisi potentiaalinsa
(ks. luku 2.1.3; Paalasmaa 2011d, 123—124). Oppiaine itsessddn ei ole siis etusijalla,
vaan lapsen sen hetkinen tilanne. Opettaja tuleekin opettaa asioita, joita oppilas silld
hetkelld tarvitsee. Tanja ei ole kohdannut yhtikéén oppilasta, joka oppisi samalla tavalla

kuin toinen. Kaikilla oppilailla on siis omatapansa ja tyylinsa.

"Tanja: tuota. no. oikeestaan. mul ei oo tullu. vastaan yhtddn. oppilasta
Jjoka ois. oppinu. asiat samalla tavalla kun. joku toinen. ettd. et kaikilla on

ne omat. tapansa. ja tyylinsd. (...)"

Oppilaan oppimiseen tunnilla liittyy myods temperamenttien erotteleminen. Tésti ns.
temperamenttijaosta puhuvat haastatteluissaan viisi opettajaa: Laura, Liisa, Tanja,
Leena sekd Satu. Satun mielestd temperamentit eivdt ndyttdydy ainakaan kielten
tunnilla. Hin ei usko sithen, ettd oppilaiden istumajdrjestys pitdisi laatia heiddn
temperamenttinsa mukaan. Laura kertoo temperamenttijaosta esimerkiksi seuraavalla

tavalla:

“"Laura: (...) miulla on siis just se onnellinen asema et mie oon se
luokanopettaja myoskin. et sit mie tunnen ne hyvin, niinku oman luokkani
nyt varsinkin. (...) ettd alaluokilla varsinkin meilld on apuna ndd.
temperamentti.jako. tai semmonen ettd. et mie ainakin teen niinku.
tarkkoja havaintoja aluks siitd ettd. et. onko ulospdinsuuntautunu lapsi

sisddnpdinsuuntautunu lapsi. (...)"

Laura kertoo olevansa etuoikeutettu, silld hdn on seké kielten- ettd luokanopettaja. Han
tuntee oman luokkansa hyvin, mutta toki kertoo oppivansa tuntemaan vieraan luokankin

nopeasti. Temperamenttijaon hédn kertoo olevan apuna etenkin alaluokilla. Laura kertoo
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tekevénsa luokan arjessa huomioita esimerkiksi siitd, onko yksittdinen oppilas ulospdin
suuntautunut vai sisddnpdin suuntautunut. Ryhméssé hin ottaa sisdédnpidin suuntautuneen
lapsen huomioon niin, ettei hédn laita sellaista lasta ensimmaisend vastaamaan, vaikka
uskoisikin kyseisen oppilaan tietdvén vastauksen ehkd parhaiten. Lisdksi Laura kertoo
seuraavansa yksilollisid viestejd silloin, jos joku ei meinaa pysyd muun ryhmén mukana.

Tuollaisissa tapauksissa hin pyrkii jarjestiméin tukitunteja.

Liisakin pyrkii havainnoimaan, mikd oppilaan temperamentti on milldkin hetkelld
padllimmadisend. Han pyrkii ohjaamaan oppilasta varovaisesti, jotta tdmé saavuttaisi
potentiaalinsa. Varsinainen temperamenttikasvatus on Liisankin mielesti enemméin
alaluokkien asia (ks. luku 2.2.3; Paalasmaa 2009, 82; Paalasmaa 2011c, 154), silld
tuolloin opettaja pystyy vield vaikuttamaan tahto- ja tunnealueella eldvdn oppilaan
kehitykseen. Murrosién jdlkeen oppilaaseen on vaikeampi vaikuttaa, silld hin ajattelee
tuolloin itsendisesti, minkd Liisa toteaa olevan tavoiteltavakin asia. Hin toteaa, ettd
temperamentit tunnetaan nykyéddn Keltikangas-Jarvisen ansiosta valtakunnallisessakin

perusopetuksessa, mutta steinerkoulussa ne ovat olleet selvilld jo pidemman aikaa:

“Liisa: (...) just tdmd ihmisen kehittyminen ja. seitsenvuotiskaudet ja
temperamentit ja muut tosin temperamentithan nyt on. on salonkikelposia
sen jdlkeen ku Keltikangas-Jdrvinen kirjotti. temperamenteista ettd. se oli
musta hauska kun se tuli niinku suurena uutuutena ja me naurettiin ettd.
tdd on tiedetty. toistasataa vuotta jo. steinerkouluissa ettd. asia on ndin ja
eihdn se steinerkoulunkaan keksinté ole vaan sehdn on. kreikkalaisilta.

ndamd. Steinerin. neljd temperamenttia. (...)"

Liisa on todennut omakohtaisesti, ettd temperamentit ovat oikeasti olemassa. Hén viittaa
litkahtaneensa kasvaessaan ”yhden neljanneksen”. Ymmartadkseni se tarkoittaa Liisan
huomanneen, kun hén saavutti viimeisen kehitysvaiheen (ks. 2.1.3; Paalasmaa 2009,

56-58).

“Liisa: (...) se on semmonen asia ne temperamentit jotka mdd oon todella
selvdsti huomannu. et ihmiset on. tietynlaisia ja minkdlainen itse olen. ja

miten itse olen liikahtanut siitd mitd olin lapsena just sen yhden
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neljinneksen niin kun. niin kun eteenpdin ja omista lapsistani huomaan
hyvin selviisti mitd ne on ettd. silleen mutta. se nyt. se nyt ei oo mikddn
niinku. uskon asia eikd. (...) me ollaan erilaisia toiset on hiljasempia ja
toiset on dkkipikasempia. siitihdn siind on kyse. et se ei mitddn kauheen

’

mystistd mun mielestd.’

Yksinkertaisuudessaan temperamentit tarkoittavat Liisan mukaan sitd, ettd toiset thmiset
ovat esimerkiksi hiljaisempia ja toiset dkkipikaisempia. Liisa lisdd, ettd kasvattajalla on
valtavan suuri vastuu. Vastaavanlaiset kuvaukset temperamentiteista kuin mitd
steinerpedagogiikka tunnistaa, 16ytyy Liisan mukaan my0s Dunderfeltiltd (vrt.
Dunderfelt 2011).

Tanja kertoo keskustelevansa luokanopettajan kanssa, kun hin aloittaa uuden ryhmén
kanssa. Téllaisen keskustelun, jota hdn luonnehtii pitkédksi palaveriksi, aiheena ovat
oppilaiden erityispiirteet. Palaverissa Tanja ja luokanopettaja puhuvat oppilaiden
temperamenteista ja miettivat luokan istumajarjestysti. Pdinvastoin kuin Tanja, Leena ei
koe temperamenttien liittyvdn omaan opetukseensa. Opetuksesta yleensd Leena toteaa,
ettd sen ei pitdisi tukea pelkdstddn oppilaan ajattelua, vaan myos hédnen tahdon ja
tunteen osa-alueitaan tasapainoisesti. Tarkoituksena on kuitenkin kasvattaa oppilaista

tasapainoisia aikuisia.

Ikikausipedagogiikasta puhuvat haastatteluissaan ainoastaan kaksi opettajaa eli Liisa
ja Laura. Liisa mainitsee etenkin 9—10 -vuotiaan oppilaan kohtaavan kehityskriisin ja
tarvitsevansa opetukselta tuossa vaiheessa apua maailman jésentdmiseen (ks. luku 2.1.3;
Ahmavaara 1991, 37). Tuossa vaiheessa oppilas ndkee maailman ja itsensd eri tavalla
kuin aikaisemmin. Maailman jdsentdmisessd ja kriisin lievittdmisessd apua antaa

esimerkiksi 2.-3. luokalla sadon istuttaminen ja korjaaminen:

“Liisa: (...) et esimerkiks. kun yheksdin- kymmenvuotiailla on se.
kehitys.kriisi, hdn yhtdkkid tajuaa et hyvinen aika maailma on tdllanen ja
mdd oon tdmmonen ja mitds nyt. niin heilld on nditd maailmaa jdsentdavid
asioita eli he. kakkosluokan. jilkeen kesdlld. kylvid. ensin he kddntdd

maan. kylvdd viljan. sit se kasvaa kesdn. sit se. korjataan. jauhetaan.
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Jjauho. leivotaan leipd. ettd. hyvinen aika maail on niin kun hallittavissa.
(...) eli se rauhottaa sitd oppilaan kriisid et hyvdnen aika maailma on
tillanen ja ndin ettd. (...) mun pitdd. osata kattoa hdntd. ettd mitd tamd

lapsi. just nyt. tassd tilanteessa tarvitsee. (...)"

Laura kertoo vanhemman oppilaan eli 5.—6. luokkalaisen arvioivan, onko hén oppinut
yhtddn mitddn (ks. luku 3.2, Paalasmaa 2009, 58; Paalasmaa 2011d, 125; Savilahti &
Siren 1988, 152). Laura lisda, ettd tuossa vaiheessa tulee kuoppia, epdvarmuutta omaa
osaamista kohtaan. Laura korostaa opettajan olevan avainasemassa: opettajan haasteena
on rakentaa oppilaalle sellaiset ylimenokohdat, jotta hinelld sdilyisi luottamus omaa
osaamistaan kohtaan. Ikdkausipedagogiikka on yleensd ottaen Lauran mielestd
luontevasti mukana steinerkoulussa siind, miten kielen oppiminen etenee.
Ikédkausiajattelu on ainakin Lauralla kaikessa opetuksessa ldsni, silld se antaa hinen
mielestddn opettajalle selkedt raamit suunnitella opetusta. Opettajien oppilaan

oppimiseen liittimaét ajatukset 16ytyvit tiivistettynd seuraavasta taulukosta (taulukko 3).

TAULUKKO 3. Steinerkieltenopettajien kasityksid oppilaan oppimisesta kielten

tunnilla
oppilaan oppiminen oppilaan temperamentin oppilaan kehitysvaiheen
vaikutus (ikdkausipedagogiikka) vaikutus
Laura e Riippuu yksilostd e Temperamenttijako toimii ® 5.—6. luokkalainen rupeaa
e Steinerpedagogisen  hyvin alaluokilla arvioimaan sité, onko hén
mallin mukaan kaikki e Tekee arjessa huomioita oppinut yhtidn mitdin =
oppilaat oppivat esim. siitd, onko lapsi sisddn- ikdkausipedagogiikka on
alaluokilla vai ulospdin suuntautunut luontevasti mukana kielen
oppimisessa
Ulla e Opettajan tehtdvdnd — -
aktivoida oppilaansa
Leena e Oppilaat eivit ole e Ei kiistd temperamenttien -
asiakkaita merkitystd, mutta ne eivit liity
e Opettaja ja oppilaat  hénen opetukseensa
muodostavat yhdessa
tiimin
Pirjo e Oppilaat eivit ole - -
nykydéin valmiita
tekeméén toitd
e Oppilasryhmien
vililld on eroja.

(jatkuu)
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TAULUKKO 3. (jatkuu)

oppilaan oppiminen oppilaan temperamentin oppilaan kehitysvaiheen
vaikutus (ikdkausipedagogiikka) vaikutus
Satu e Oppilaan rooli e Temperamentit eivét -
vaihtelee = nayttdydy kielten tunneilla
esimerkiksi kun
oppilas on

passiivinen, opettaja
hoitaa kaiken e
Opettaja voi tukea
oppilaan omaa

tuottamista

Liisa ® Oppilas keskeisessd @ Pyrkii huomioimaan sen, ® 9—10 -vuotiaalla kehityskriisi
asemassa miké oppilaan => oppilas tarvitsee opetukselta
e Pyrkii saamaan temperamentissa on maailman jasennysté
oppilasta yha paillimmaisend
keskeisempéin

rooliin, minka
oppikirjaton opetus
mahdollistaa =»
tekemisen laatu
ratkaisee, ei madrd

Tanja e Ei ole kohdannut e Keskustelee luokanopettajan  —
yhtikédn oppilasta, kanssa oppilaiden
joka oppisi samalla erityispiirteista
tavalla
5.5 Arvioinnin lihtokohtia ja erilaisia arviointityyppeja

steinerkieltenopetuksessa

Kysyin haastattelemiltani opettajilta arvioinnin merkityksestd kieltenopetuksessa
steinerkoulussa ja aineiston perusteella muodostin kolme alakategoriaa: “arvioinnin
lahtokohtia”, ”arvioinnin kaksi tasoa (jatkuva arviointi sekd lausunnot)” sekd “oppilaan
suorittama arviointi”. Alakategorialla arvioinnin ldhtokohdista pyrin kuvailemaan
kieltenopettajan henkilokohtaista suhtautumista arviointiin ja sitd, mitd hén
arvioidessaan painottaa. Toisella alakategorialla eli arvioinnin kahdella tasolla
(jatkuvalla arvioinnilla sekéd lausunnoilla) kuvailen aineiston perusteella sitd, millaista
arviointia tunnilla ja lukuvuoden aikana sekd sen lopussa tapahtuu. Toinen alakategoria
muodostui siis sekd teorian ettd aineiston pohjalta (ks. luku 2.3.3, Rawson & Richter
2004, 34-36). Kolmas alakategoria muodostui puhtaasti haastateltavien aineiston
perusteella: he puhuivat sekd oppilaan itsearvioinnista ettd opettajan ja opetuksen

arvioimisesta. Laura toteaa, ettd arvioinnin lihtokohtana pitdisi olla yksilo:
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“Laura: no, siin on. omat vaaransa. olla arvioijana. ettd totaa. tavallaan
ettid. mie. haluaisin lIdhted aina. jos puhutaan oppilai-oppilaiden
arvioinnista, niin. siitd. yksilostd kdsin. elikkd mie arvioin sitd. yksilon.

kehitystd silld omalla tasollaan ettd. et mihin hdn. on pddssyt.”

Laura arvioi yksilon kehitystd suhteessa tdmén henkilokohtaisiin tavoitteisiin. Hén ottaa
arviointinsa ldhtokohdaksi yksittdisen oppilaan. Satun korostaa arvioinnin merkitystd
opettajan tyokaluna. Hanen mielestdén opettaja nékee arvioinnin avulla, onko tavoitteita
saavutettu: “no silld ndkee onko. saavuttanu yhtdidn mitdén tavoitteita. sitdhan pitdd tehd
kokoajan, mé teen sitd itteni suhteen...” (vrt. luku 2.3.3). Lisdksi Laura kuvailee
arvioivansa eldvésti. Arvioinnin eldvyydelld Laura tarkoittaa ymmaértddkseni koko ajan
tapahtuvaa, tilanteista riippuvaa arvioimista. Satunkin mielestd opettajan pitdd arvioida
kokoajan, mutta alaluokilla hén ei arvioi jarjestelméllisesti. Liisan mielestd opettajan on
ensinnékin tarkeéi tietdd, onko oppilas oikeasti oppinut Liisan opettaman asian. Liisa on
arvioinnissa samoilla linjoilla Satun kanssa. Toiseksi opettaja havaitsee arvioinnin
avulla mahdollisia ongelmia oppilaiden oppimisessa. Liisalle arviointi ei merkitse sité,
ettd hdn mittaisi omaa osaamistaan opettajana tai ettd hédn asettaisi oppilaat

jonkinlaiseen paremmuusjérjestykseen.

Tanja toteaa, ettd arvioinnin ldhtSkohtana pitéisi olla opettajan halu tietdd, mitd hédn
tekee seuraavaksi ja miten yksittdisen oppilaan oppimista voisi edistdd. Ulla on
huomannut arvioivansa oppilaita yhd enemmin lukuvuoden aikana. Hén kuitenkin
toteaa arvioinnin olevan yksi yleisimmistd asioista, jotka aiheuttavat erimielisyyttd
opettajan ja oppilaiden tai opettajan ja oppilaiden vanhempien vililld. Leenalle tiarkeda
on ottaa selville, mistd Ullankin mainitsemat erimielisyydet johtuvat ja miten niitd olisi
mahdollista ehkiistd. Leenan mielestd arviointi on opettajan erilaisista tehtdvistd

helpoin, jos oppilaat tietdvit ne perusteet, joilla heitd arvioidaan.

Arvioinnin kahdesta tasosta (jatkuvasta arvioinnista sekid lausunnoista) puhuvat
kuusi opettajaa eli Liisa, Laura, Tanja, Pirjo sekd Leena. Liisa kertoo tavastaan arvioida

seuraavalla tavalla:
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“Liisa: (...) salaa joka tunti kun mdd katon miten se sielld tunnilla tekee,
se kuuluu siihen, ja. no pienilld ei oo. kokeita niilld saattaa olla oikeesti
nditd lappuja, (...) sithdn md katon niitten. pienten vihkot aina ldpi tasasin
vilein. ja juttelen myos luokanopettajan kanssa, ja isommilla on ne kokeet

myds koska tdytyy myos oppia. (...)"

Liisa arvioi oppilastaan salaa joka tunti eli hdn tarkkailee sitd, miten oppilas
oppitunnilla toimii. Pienempien oppilaiden kohdalla Liisa tarkastaa heiddn vihkonsa
luokanopettajan kanssa tasaisin viliajoin. Vanhempien oppilaiden arvioimista
helpottavat kokeet. Myos Laura kertoo vanhempien oppilaiden tunnista ja kuvailee
arvioivansa samalla, kun hin kiertelee luokassa oppilaiden tehdessé harjoituksia. Laura
uskoo, ettd oppilaat tarkkailevat omaa osaamistaan automaattisesti oppitunneilla.
Ylempien luokkien kanssa Laura jdi joskus keskustelemaan tunnin jélkeen yksittdisten
oppilaiden kanssa. Aiemmin mainitsemallani arvioinnin eldvyydelld uskon Lauran
tarkoittavan sitd, ettd sitd tapahtuu jatkuvasti, jokaisessa tilanteessa tunnin aikana ja sen
jilkeen. Tanjakin kertoo Liisan ja Lauran tavoin arvioivansa yksittdisillikin
oppitunneilla. Hén kertoo pitdvénsd sanakokeita ja kuulusteluja. Tanja kirjoittaa ylos,
kun hdn huomaa oppilaissa edistystd. Tanja pyrkii antamaan oppilaille koko ajan

palautetta.

Pirjo kertoo arvioivansa joka kerta oppitunnin jilkeen ja viittaa sdhkdiseen Wilma-

jarjestelmadn:

"Pirjo: no nyt Wilman tultua. arvioinhan. melkein joka kerta kun oppitunti
on tapahtunu. eli Wilmaan. luokista riippuen joissaki luokissa. halutaan et
md laitan merkinndt. niinku ihan. jokaiselle suurin piirtein. sit joihinki
laitetaa vaa sillon ku on tullu niitd. negatiivisia juttuja. mutta et. ihan
niinku karkeesti nyt ensimmdinen arviointi on tdd et saaks se Wilmaa hyvi

-merkinndn. et. (...)”"

Pirjo sanoo, ettd joillekin oppilaille on tirkedd saada oppitunnista merkinti: oli se sitten
positiivinen tai negatiivinen. Pirjo kertoo antavansa vélilld tunnin jilkeen yhteisestikin

luokalle suullista palautetta siitd, miten tunti meni. Wilma tukee lisdksi kurssiarviointia,
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silld se dokumentoi opettajan arvioita oppitunneista. Leenakin kirjaa itselleen jokaisen
oppitunnin jilkeen, miten tunti meni. Hin kirjoittaa vastaukset tiettyihin kysymyksiin
eli esimerkiksi ”miten opettajan ajankdyttd onnistui?”, “miten oppitunti onnistui?”,
”saivatko oppilaat kaiken mahdollisen opetuksesta irti?” ja tuliko tarvetta
tukiopetukselle?”. Edelliset havainnot eli havainnot oppilaan mahdollisesta tarpeesta
tukiopetukselle tarkentuvat koko ajan, kun oppilas kasvaa. 5. luokkalaisilla ja
nuoremmilla Leena ei noita asioita kirjoita ylds. Arvioidessaan kulunutta oppituntia hén
arviol omaa toimintaansa opettajana. Leenan mielestd kotiin on tirkedd ilmoittaa
positiivisista asioista. Negatiivisten asioiden vaikutus ei ole hdnen mielestddn niin
vahva, eikd kestd niin kauan kuin positiivisten asioiden vaikutus. Myos Ulla yhtyy
Leenan ajatukseen positiivisten asioiden vilittdmisestd kotiin. Ullan mielestd etenkin

vanhempien on tiarkedd kuulla positiivista palautetta lapsestaan.

Pirjon koulussa ollaan osittain luovuttu sanallisista lausunnoista. Hédnen koulussaan
ollaan sitd mieltd, etteivdt ne palvele oppilasta. Liisan mielestd sanallisen lausunnon
laatiminen on ty6lddmpédd kuin numeron antaminen. Han kuitenkin toteaa, ettd lausunto
kertoo oppilaalle huomattavasti enemmin kuin numerot. Tanja toteaa kevédn
sanallisista lausunnoista, ettd on helppoa l6ytid kielen eri osa-alueista (suullinen taito,
oma tuottaminen, luetun ja kuullun ymmirtiminen) ne kohdat, joiden perusteella
oppilas saa palautetta. Tanja ei usko numeron edistivdn oppilaan oppimista. Satun

mielestd etenkin numeroiden antaminen on todella vaikeaa.

Oppilaan suorittamasta arvioinnista haastatteluissaan mainitsee neljd opettajaa: Ulla,

Laura, Pirjo ja Tanja. Ulla kertoo seuraavaa:

“Ulla: mut sit ku. tietyt tota. kun ne oppilaa tulee tiettyyn ikddn mdd oon
oikeestaan seiskalla jo. jossain vaiheessa niin. (...) sit mulla on tapana
niinkun. laittaa ne numerot allekkain taululle. kympistd alaspdin ja. kertoo
se et kymppi on erinomainen ja ysi on kiitettdvd ja. ja sit md. niinku.
loihdin heiddn eteen semmosen. oletetun oppilaan en ketdidn luokasta vaan
ihan kuvitteellisen. et mitd te luulette ettd minkdlaisen numeron timmaonen

oppilas saa. (...)"
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Ulla kirjoituttaa oppilailla 7. luokasta ylospdin, kun he saavat ensimmdiiset numerot,
taululle kaikki numerot allekkain ja kysyy, minkélaisen numeron erilaiset oppilaat

voivat saada.

“Ulla: (...) sit seiskasta ylospdin. kun mdd. kirjotutan sen. itsearvioinnin.
niin. mdd aina laitan viimiseks sinne sit kevddlld varsinkin ettd oma arvio
omasta numerosta. ettd mdd nddn et onks niien kuva siitd. numero.
oletetusta numerosta edes niinku ldhelld. oikeeta. ja. nyt meidn kasiluokka
on vihdn timmonen. siel on muutama. aika epdrealistisesti ajatteleva
oppilas, ihan muissakin aineissa. nii. nyt mdd tein sellasen jutun ettd mdd
kirjotutin heilld tdillei monisteelle mustekyndlld itsearvioinnin. jotta he ei

pddse muuttamaan sitd he kysy heti et miks.”

Tuolla tavalla oppilaat oppivat suhteuttamaan eri numeroita. Liséksi Ulla kirjoituttaa
oppilaiden kirjalliset itsearvioinnit mustekynilld, jotta he eividt pystyisi muuttamaan
niitd endd myohemmin. Ullan mielestd oppilaan on tirkedd oppia arvioimaan omaa
tyotddn. Ulla on 6. luokasta alkaen lisdnnyt oppilaiden itsearviointiin kohdan, jossa hin
pyytda oppilaita kertomaan opetuksen “risut ja ruusut”. Hédn lukee risut oppilaille, silld

tuolla tavalla hén sitoutuu kehittdmaién itsedén ja omaa opetustaan.

Laurakin toteaa, ettd arvioiminen ei ole pelkdstddn opettajan asia, vaan myds oppilaat
arvioivat vililld omaa osaamistaan, kun opettaja pyytdd. Pirjo kertoo, ettd hinen
koulussaan itsearviointia on lisdtty jarjestelmaillisesti eli kaikki opettaja teettdvét niitd
kaikilla luokka-asteilla. Tanja toteaa lisddvénsd oppilaan itsearviointiin oman arvionsa
kyseisestd arvioinnista. Opettajien arvioinnin ldhtokohdat ja steinerkieltenopetuksen
erilaiset arviointityypit 10ytyvét seuraavalta sivulta tiivistettyind taulukkoon (taulukko

4).
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TAULUKKO 4. Arvioinnin ldhtokohdat ja arviointityypit steinerkieltenopetuksessa

arvioinnin
lahtokohtia

arvioinnin kaksi tasoa
(jatkuva arviointi seké
lausunnot)

oppilaan suorittama arviointi

opettajan halu
tietdd. ..

1. ...mitd tehddédn
seuraavaksi ja

2. miten oppilaan
oppimista olisi
mahdollista edistdd

oppitunneilla

e Lausuntojen laatiminen on
helppoa, kun arvioitavat osa-
alueet ovat selvid

Laura e Tulisi ldhted e Vanhempien oppilaiden e Arvioiminen ei pelkéstdan
yksilosta tunnilla Laura kiertelee ja opettajan asia, silld myds oppilaat
arvioi oppilaita arvioivat omaa osaamistaan, kun
opettaja pyytii
Ulla e Huomaa - e Kirjoituttaa oppilaan itsearvioinnin
arvioivansa enemméin joka kevit. 6. luokasta alkaen kysyy
lukuvuoden aikana oppilailleen teettdmissiin
itsearvioinneissa opetuksen risut ja
ruusut
Leena e Opettajan tehtdvistd e Kirjaa itselleen oppitunnin =~ —
helpoin, jos oppilaat  jdlkeen tiettyihin asioihin
tietdvit arvioinnin vastaukset
perusteet
Pirjo - e Arvioi (Wilman avulla) e [tsearvioinnin madraa lisitty
joka kerta, oppitunnin e Kaikki opettajat teettidvit Pirjon
jéilkeen. Jatkuva arviointi on  koulussa kaikilla luokka-asteilla
tarkedmpad kuin lausunnot itsearvioita
Satu e Opcttaja nikee, e Numeroiden antaminen on  —
onko tavoitteet tyolasta
saavutettu
e Opettajan tulisi
arvioida kokoajan
Liisa e Arvioinnin avulla e Arvioi salaa joka tunti. -
opettaja... Muodolliset lausunnot ovat
1. ...tietd4 oppiko ty6lddmpéd kuin numeron
oppilas opetetun antaminen
asian ja
2. ...huomaa
ongelmat oppilaan
oppimisessa
Tanja e Lihtokohtana e Arvioi yksittdisillakin e Lisdd oppilaan itsearviointiin oman

arvionsa oppilaan itsearvioinnista




6 JOHTOPAATOKSET

Tdssd luvussa pohdin tutkimuksen eettisyyttd ja luotettavuutta, esittelen mahdollisia
jatkotutkimuksien aiheita ja kerron minkélaista tdmin tieteellisen tutkimuksen
laatiminen on ollut oppimisprosessina sekd mietin, minkélaisia vastauksia tutkimukseni
antoi asettamiini tutkimuskysymyksiin ja mitd vinkkejd tutkimukseni tarjoaa

valtakunnalliselle kielten opetukselle.
6.1 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Teorian, metodien ja tulosten esittimisen lisdksi jokaiseen tutkimukseen liittyy myos
eettinen puoli. Hirsjarvi ja Hurme (2001, 19) puhuvat erityisesti eettisistd ratkaisuista.
Tdmén tutkimuksen eri vaiheiden eettisid ratkaisuja pohdin Kvalen (1996, 111)

seitsemin padkategorian avulla:

1. Tarkoitus. Tutkimuksen tarkoitusta tulisi tarkastella my0s siitd

ndkokulmasta, miten se parantaa tutkittavana olevaa tilannetta.

2. Suunnitelma. Suunnitelman tarkoituksena on saada tutkittavien
henkildiden suostumus ja luottamus. Térkedd on myds harkita

tutkimuksen mahdollisia seurauksia kohdehenkilon ndkokulmasta.

3. Haastattelutilanne. Kohdehenkilon eli haastateltavan antamien tietojen

luottamuksellisuus selvitetdén ja huomioidaan.

4. Purkaminen (eli litterointi). Litteroinnissa on siindkin noudatettava
luottamuksellisuutta sekéd totuudenmukaisuutta haastateltujen sanomaa

kirjoitettaessa.

5. Analyysi. Pohdinta, milld tavalla (kuinka syvillisesti ja kriittisesti)
haastattelut on mahdollista analysoida. Lisdksi on pohdittava sitd,
pystyvitkd kohdehenkil6t sanomaan, miten heiddn sanomaansa on

tulkittu.
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6. Todentaminen. Velvollisuutena on esittdd tietoa, joka on

mahdollisimman varmaa.

7. Raportointi. Raportoinnissakin on otettava huomioon tutkimuksen

luottamuksellisuus.

Tutkimukseni tarkoituksena oli antaa vinkkejd valtakunnalliselle kieltenopetukselle
siitd, miten niitd voitaisiin saada oppilasldhtéisemmiksi. Palaan vinkkeihin vield tyoni
lopussa (ks. luku 6.3). Oppilasldhtéisyyden koen olevan tirkedd muuttuvassa
maailmassa, jossa raa’at teot ja oppilaiden syrjdytyminen yhteiskunnasta ovat jatkuvina
uhkina. Pedagogista rakkautta tarvitaan. Avasin steinerkieltenopettajien nikokulmasta
heidin ajatuksiaan siitd, miten he nidkeviat oman opetuksensa ja opettajuutensa. Lisdksi
kerroin heiddn ndkemyksistddn oppituntia, oppilaan asemaa sekd arviointia koskien.
Tutkimuksen kohteen tilanteen kertomisen uskon olevan hyvd pohja niitd keinoja

mietittdessd, miten kielten opetusta voitaisiin edelleen parantaa.

Ennen varsinaista tutkimusta hankin suunnitelmalleni suostumuksen tutkittavilta
henkil6iltd eli opettajilta. Lahetin heille ennen haastatteluja sdhkopostia, jossa kerroin
tutkimuksestani ja lupasin taata heille anonymiteetin pseudonyymeilld, keksityilld

nimilld, joita olen kdyttdnyt heista.

Haastattelutilanteessa ~ lupasin  késitelld  saamiani tietoja  luottamuksellisesti.
Purkamisessa eli litteroinnissa valitsin menetelmiksi sanatarkan litteroinnin, jossa
kaikki litteroidaan. Uskoin ndin pystyvdni takaamaan haastateltavien merkitysten

totuudenmukaisen tulkitsemisen.

Tutkimusraporttini esitarkastusvaiheessa ldhetin timén tyon vield haastateltaville, jotta
he pystyivdt tarkastamaan, ettd olin tulkinnut heidén puhettaan totuudenmukaisesti.
Opettajilta tuli monenlaista palautetta tutkimuksestani, silli jotkut olivat todella
tyytyvdisid, mutta osa heistd ilmaisi myos tyytyméttomyyttddn. Toiset olivat pettyneitd
omaan itseensd: he kokivat olleensa vaikeita haastattelun kohteita. Toiset taas olivat
huolestuneita  steinerkoulusta ja  steinerpedagogiikan  kokonaiskuvasta, joka

tutkimukseni pohjalta muodostuu. Valitsin tyoni lahtokohdaksi 1dhestyé aihetta sellaisen
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nuoren opettajan ndkOokulmasta, joka ei ollut aikaisemmin perehtynyt
steinerpedagogiikkaan. Tutustuin aiheeseen mahdollisimman kattavasti ja pddmaarénédni
oli antaa siitd sellaisen kuvan, minkélaisena se on minulle prosessin alusta asti

ndyttdytynyt: suurena mahdollisuutena.

Tiedon todentamisen pyrin varmistamaan lukemalla tekeméni analyysit useampaan
kertaan ja vertaamaan eri haastateltavien vastauksia. Olen muutenkin pyrkinyt
tutkimuksen edetessd jatkuvasti tarkastamaan, ettd tutkimukseni on luotettavaa sekd

tutkimustehtidvai ettd haastateltavia kohtaan.

Tiedon luotettavuuteen liittyy myos kokemattomuuteni haastattelijana. Ensimmaéistd
tieteellistd tutkimusta tekevdnd koin etenkin haastattelurunkoa laatiessani itseni
epdvarmaksi. Itse haastattelutilanteessa pelkésin, ettd minulta jdd jotain olennaista
kysymittd. Pelkoni johtikin minut ensimmaisissd haastatteluissa strukturoitua
haastattelua muistuttaviin kysymys—vastaus -ketjuihin. Viimeisissd haastatteluissa
keskustelut olivat avoimia tilanteita, joissa mind ldhinnd kuuntelin ja esitin joitakin
taismentdvid lisdkysymyksid. Kokemattomuuteni ja ulkopuolisuuteni perusteella on
mahdollista, ettd haastattelemani opettajat eivét luottaneet minuun tai yrittivit antaa
positiivisen kuvan itsestdén eli muuttivat vastauksiaan heididn mielestdén “parempaan

suuntaan’.

Tutkimuksen edetessd huomasin joitakin kohtia, joissa olisi ollut parantamisen varaa.
Esimerkiksi kysymyslomakkeen = hahmottelin  tutkimuksen  alkuvaiheessa.
Analysointivaiheessa huomasin, ettd olin kirjoittanut lisdkysymyksid “véériin”
teemoihin. Esimerkiksi oppikirjattomuudesta ja penkkipedagogiikasta kysyin
oppitunnin rakenteen yhteydessd, vaikka ne liittyvdt ennemmin steinerkieltenopettajien
kidsityksiin opettajuudesta. Opettaja valitsee lopulta itse opetusmenetelménsd ja siksi
oppikirjattomuus ja penkkipedagogiikka liittyvdt ennemmin opettajan késityksiin
omasta opettajuudesta. Lisdksi kdytin ehkd litkaa tarkentavia lisdkysymyksid.
Teemahaastattelussa kysymysten pitdisi yleisesti ottaen olla suhteellisen avoimia.

Pelkésin, etten saisi kaikilta haastattelemiltani opettajilta kaikkea tietoa irti.
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Kolmas ongelma liittyy haastateltaviin, silld yksi heistd on ruotsin- ja luokanopettaja.
Tutkimuksen kannalta tdmd tarkoittaa sitd, ettd jouduin lopullisessa raportissa
viittaamaan useasti yleiseen kieltenopetukseen, vaikka tarkoitukseni oli tutkia erityisesti
saksanopetusta steinerkoulussa. Tajusin yhden haastateltavan olevan ruotsin- ja
luokanopettaja tehdessdni jo itse haastattelua ja koin, ettd hén antaa kuitenkin myos
saksaan sovellettavissa olevia ajatuksia. Lisdksi luokanopettajana hénelld on erityista,

pienempien oppilaiden opetusta koskevaa tietoa.

Neljds ongelma tutkimukseeni liittyen on se, etten voi antaa tdmdn laadullisen
tutkimuksen perusteella yleistettdvid vastauksia. Pelkdstddn yksittdisten opettajien
luomia merkityksid. Tamé tutkimus olisi lisdksi voinut olla vertaileva: olisin voinut
rinnastaa  steinerkoulun luokanopettajien tai valtakunnallisen perusopetuksen
kieltenopettajien  kdsitykset  opettajuudesta  steinerkieltenopettajien  vastaaviin
késityksiin. Eri opettajakuntien késitykset opettajuudesta voisikin olla mahdollinen

jatkotutkimuksen kohde.

6.2 Jatkotutkimusehdotukset ja tieteellinen tutkimus oppimisprosessina

Kuten aikaisemmin mainitsin, erityisesti steinerkoulun kieltenopetusta on tutkittu
viahdn. Kielten- ja saksanopetusta voisi olla mielenkiintoista tutkia oppilaan
ndkokulmasta. Tuo ldhestymistapa voisi tarjota uusia ideoita opetuksen kehittdmiseen.
Liséksi Steinerkoulujen kansainvélistd opetussuunnitelmaa olisi mielenkiintoista tutkia.
Tamain tutkimuksen tarkoituksena oli ldhestyé steinerpedagogiikkaa ja -koulua sellaisen
tutkijan ndkokulmasta, jolle molemmat olivat aikaisemmin vieraita. Téssd
ensimmdisessd steinerkoulun kielten- ja erityisesti saksanopetuksen tutkimuksessa

padpaino oli opettajien kasityksilla.

Tutkimusprosessin varrella opin, millaisiin vaiheisiin tieteellinen tutkimus jakautuu.
Tein ensimmadisen teemahaastattelututkimukseni, jonka avulla ymmirsin laadullisen
tutkimuksen ja sithen liittyvin teemahaastattelun luonnetta: ne eivit anna yleistettdvia
totuuksia, vaan kuvailevat ilmion, asian tai thmisen luonnetta. Tutkimuksessani kuvasin
steinerkieltenopettajien luonnetta, heiddn omaan opettajuuteen sekd steinerkoulun

thanteeseen liittimiddn ajatuksia. Lisdksi opin steinerfilosofian ja -pedagogiikan
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perusteista. Huomasin, kuinka vaikeaa on valtakunnallisen peruskoulun, lukion seké

yliopiston kdyneend ymmartda niitd tausta-ajatuksia, joita pedagogiikan perustana on.
6.3 Tutkimuksen vastaukset ja vinkit

Ensimmaiseen tutkimuskysymykseeni eli “minkélainen haastateltavien kieltenopettajien
kidsitys opettajuudesta on suhteessa steinerpedagogiseen opettajaihanteeseen?” liittyen
haastateltavat nostivat esille hyvin erilaisia asioita opettajuudesta. Aineistossa oli suurta
vaihtelua siind, minkd haastateltavat kokivat kuuluvan steinerkieltenopettajan tehtéviin
luokassa ja luokan ulkopuolella. He erosivat myos suhtautumisessaan siihen, kokevatko
he itsensd auktoriteeteiksi tai kasvatustaiteilijoiksi. Opettajista Satu ja Pirjo eivit
kokeneet steinerpedagogiikkaan ja -kouluun keskeisesti liittyvdd kasvatustaiteilijuutta
omakohtaiseksi. Opetusmenetelmisté haastateltavat puhuivat erityisesti
oppikirjattomuudesta, joka oli useista tavoiteltava asia. Ainakin yhdelle opettajalle se
oli tulkintani mukaan suuri haaste: Pirjo haluaisi tehdd oman steinerkoulun saksan

oppikirjan.

Toisesta tutkimuskysymyksestd “minkélainen kielten oppitunnin rakenne on ja mitkd
steinerpedagogiset  erityispiirteet ndkyvit tuntityoskentelyssd?” ja  oppitunnin
rakenteesta haastateltavilla kieltenopettajilla oli samankaltaisia késityksid: useimmilla
se jakaantui kolmeen vaiheeseen ja joka vaiheiden sisdlloistd he olivat suhteellisen
samaa mieltd. Osa opettajista mainitsi tunnin sisdlloksi vain kaksi osaa, mutta on syyti
epdilld, jattivitkd he jonkin osan sanomatta (ks. luku 6.1). Steinerkoulussa kaikilla
oppitunneilla on todella kiinted rakenne. Rytmistd haastateltavat puhuivat erityisesti
yksittidisen oppitunnin sekd vuoden kannalta. Laura puhui oppitunnin jakaantumisesta
tahtoon, tunteeseen ja ajatteluun, kun taas Ulla puhui vuoden rytmistd
taloudellisuusndkokulmasta: opetus on helppoa suunnitella niin, ettd samaan aikaan
toteutuvat samat asiat. Kansainvilisyyskasvatuksessa erityisesti eri maiden juhlista

puhuminen on opettajille tarkeda. Laura tekee nédin esimerkiksi saksan tunneilla.

Kolmas tutkimuskysymys eli ”minkilaista on oppilaan oppiminen ja miten hinen
ikdkautensa sekd temperamenttinsa vaikuttavat sithen?” jakoi opettajien mielipiteet:

Lauran ja Satun mielestd se riippuu yksilostd. Ullasta opettajan on tidrkedd aktivoida
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oppilaansa. Pirjosta oppilaat ovat muuttuneet ja eivdt ole nykyddn yhtd valmiita
tekemdidn t6itd kuin joskus aikaisemmin. Temperamenttijaon toimivaksi totesivat Laura
ja Liisa, jotka pyrkivdt huomioimaan oppilaiden temperamentit opetuksessaan. He
puhuivat myds ikdkausipedagogiikan merkityksestd. Arvioinnin ldhtokohdissa
opettajien vélilld oli eroa: Laurasta sen tulisi ldhted yksilostd késin. Liisa mainitsee, ettd
opettaja tietdd arvioinnin avulla: 1. oppiko oppilas opetetun asian ja 2. onko oppilaalla
ongelmia oppimisessa. Tanjalle arvioinnissa 1dhtokohtana on: 1. opettajan halu tietdi,

mitéd tehddin seuraavaksi ja 2. miten oppilaan oppimista olisi mahdollista edistéa.

Neljidnteen tutkimuskysymykseen “minkélaista arviointia kielten opetuksessa
tapahtuu?” liittyen jatkuvan arvioinnin mainitsevat Laura, Leena, Pirjo, Liisa sekd
Tanja. Laura kiertelee jokaisella oppitunnilla ja arvioi salaa. Leena ja Pirjo arvioivat
ennemminkin yleiselld tasolla, miten tunti on mennyt. Pirjosta jatkuva arviointi on
tairkedmpdd kuin lausunnot. Liisa toteaa lausuntojen olevan tydladampid kuin
numeroiden. Satu sanoo numeroidenkin antamisen olevan tyoldsti. Lausunnot ja
numerot sekd niiden antamisen vaativuus tuntuvatkin jakavan opettajien mielipiteita.
Steinerkieltenopetuksessa ainakin Lauran, Ullan, Pirjon ja Tanjan mielestd arvioiminen
on my0s oppilaiden asia. He kirjoituttavat oppilaillaan itsearviointeja. Mielipiteiden
eroja oppilaan itsensd arvioimisesta kuvaavat kuitenkin esimerkiksi Lauran ja Ullan
vastaukset. Laurasta oppilaat kirjoittavat itsearvioinnin, kun opettaja niin pyytdi. Ullan
avoimuudesta kertoo se, ettd hdn pyytdd oppilaitaan arvioimaan samalla opettajan

onnistumista eli "risuja" ja "ruusuja".

Tutkimusongelmaani eli  “minkélaisia  késityksid  steinerkieltenopettajilla  on
opettajuudesta steinerkoulussa?” on vaikeaa 16ytdd yhtd vastausta. Opettajilla oli todella
erilaisia ajatuksia siitd, minkdlaisena he omat tehtdviansa kokivat. Mielenkiintoista kylla,
esittimdni opettajien profiloinnin mukaan osa heistd liitti itseensd samanlaisia
adjektiiveja. Esimerkiksi Ulla, Pirjo ja Satu olivat kaikki mielestddn huumorintajuisia ja
Laura, Liisa ja Tanja pitivdt itseddn innostuvaisina tai innostuneina. On tietysti
mahdollista, ettd opettajat kokevat adjektiivien sisdllot erilaisina. Toisaalta voi olla,
etteivdt opettajat luottaneet minuun ulkopuolisena haastattelijana tai jénnittivit

tilannetta niin, ettd se muutti heidin tapaansa puhua.
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Mielestdni voidaan pédtelld, ettd steinerkoulun lapsikeskeisyys liittyy keskeisesti
steinerkieltenopettajan tyohon: sielld toimitaan lapset huomioiden ja lasten ehdoilla.
Lisdksi kasvatustaiteilijuus liittyy opettajan vapauksiin ja oikeuteen olla luova.
Auktoriteetti opettaja on etenkin pienille oppilaille. Tutkimukseni mukaan steinerkoulut
ovat lapsikeskeisid ymparistdjd, mutta pohdittavaksi jdd, onko opetus liiaksi opettajan
ehdoilla tapahtuvaa. Vaikka lisdd tutkimustietoa tarvitaan, jonkinlaisia johtopddtoksia
on mahdollista tehdd: steinerkoulussa opettaja johtaa varsinkin alemmilla luokilla
ryhmén toimintaa, on vastuussa oppilaan oppimisesta sekd kaikki oppilaat ovat

yhteisissd oppimistilanteissa mukana.

Johtopéitoksistd palaan vield tutkimukseni vinkkeihin, joita steinerkieltenopetus tarjoaa
valtakunnalliselle kieltenopetukselle. Noista vinkeistd konkreettisimpia ovat ehkid
opetusmenetelmdt eli esimerkiksi penkkipedagogiikka, oppikirjattomuus sekd
kuvaopetus (vaikka haastateltavat eivit tdtd maininneetkaan). Yleensd ottaen vinkkind
valtakunnalliselle puolelle voisi olla opetusympériston monipuolisempi hyddyntdminen:
oppilaiden ei ole pakko istua paikallaan tai kaikkea ei ole pakko tehdd oppikirjan
mukaan. Tietysti esimerkiksi steinerkoulun oppikirjattomuus aiheuttaa opettajille paljon
toitd, mutta nykyddn opetusmateriaaliksi sopivan tiedon hankkiminen Internetistd on

helppoa ja nopeaa.

Toisena  vinkkind  kansainvilisyyskasvatusta  voisi  olla  valtakunnallisessa
perusopetuksessa ja lukiossa enemmin. Steinerkoulussa pienetkin asiat kuten
kohdekulttuurin ajankohtaisista juhlista kertominen, vuodenaikaan sopiva kirjallisuus
sekd kohdekielinen kirjallisuus yleensd tuovat kieltd ja oppilasta 1dhemmas toisiaan. On
toisaalta huomautettava, ettd valtakunnallisessa kieltenopetuksessa on nykyédédn
kokeiluja oppikirjattomasta opetuksesta (ks. luku 5.2). Lisdksi kulttuuriopetus
muodostaa jo nyt valtakunnallisessa kieltenopetuksessa (ks. luku 5.3). tirkeén osan

vieraiden kieltenopetusta.

Oppilaan oppimista lisdisi mahdollisesti steinerkoulun temperamenttikasvatus. Se voisi
toteutua valtakunnallisella puolella silld tavalla, ettd opettaja huomioisi oppilaan

yksilolliset piirteet: miten tdmé oppii ja miten tuota oppimista olisi mahdollista edistéa.
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Oppilaan oppimisen edistimiseen pyritddn kiinnittiméin huomiota valtakunnallisessa
perusopetuksessa ja lukiossa, mutta temperamenttikasvatus olisi konkreettinen tydkalu
sithen. Arviointiin liittyen on mielesténi hienoa, ettd steinerkoulussa on opettajia, jotka
oikeasti kerddvit oppilailta palautetta opetuksesta. Tuokin voisi olla konkreettinen
vinkki  valtakunnalliselle puolelle. Palautteen kerddaminen oppilailta my0s

valtakunnallisella puolella lisdisi todenndkdisesti koulujen oppilas- tai lapsildhtoisyytta.
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8 SAKSANKIELINEN YHTEENVETO

,Vorteil des waldorfpadagogischen Modells ist, dass
alle in der unteren Stufe der Grundschule am
Unterricht teilnehmen®

Zusammenfassung der Magisterarbeit ,,Auffassungen der
finnischen Waldorffremdsprachenlehrer vom Lehrerdasein”

EINLEITUNG

Laut Paalasmaa (2011a, 10) berichten die Nachrichten und Untersuchungen der
vergangenen Jahre {iber Gewalt von dem Bediirfnis, die Fragen des Menschentums und
einer guten Erziehung zur Diskussion zu stellen. Die Kinder und die Jugendlichen
fiihlen sich unwohl und dieses Gefiihl hat sich auf viele Arten und Weisen gezeigt. Das
Schieflen in der Schule und die Verfremdung der Jugendlichen in der Gesellschaft sind
einige Beispiele dafiir. Im Hintergrund liegen viele Ursachen, von denen ein das
Mobbing ist. Skinnari (2011, 295, 299) stellt fest, dass die Ausbildung frither aus dem
Blickwinkel betrachtet wurde, welche Mittel sie zur Kontrolle der Wirklichkeit und zur
Gesellschaft, die immer noch sozialisiert wird, anbietet. Damit alle Schiiler gut lernen
konnen, wire eine Mdglichkeit das ganze Schulsystem mit neuen Augen zu betrachten.
Die Aufgabe der zukiinftigen Schule scheint das Steuern der Schiiler in Richtung
einheitliches Menschentum zu sein (Skinnari 2011, 295, 299). In den letzten Sétzen
spricht Simo Skinnari von der pddagogischen Liebe, deren Basis eine echte Begegnung
des Lehrers und des Schiiler ist. Diese echte Begegnung bedeutet eine ich-du-Beziehung

zwischen dem Lehrer und dem Schiiler. In einer ich-du-Beziehung ist der Schiiler mehr
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als die Summe seiner Eigenschaften: er ist ein vollstandiger Mensch. Meiner Meinung
nach bildet diese pddagogische Liebe, das Kind als Ausgangspunkt des Unterrichts,
auch die Basis der Waldorfpadagogik, die im Mittelpunkt dieser Untersuchung steht.

Als zukiinftiger Sprach- und Klassenlehrer interessiere ich mich fiir die Entwicklung
des Fremdsprachenunterrichts und die alternativen Moglichkeiten zu unterrichten.
Daher wird in dieser Arbeit der Fremdsprachenunterricht in der Waldorfschule
untersucht. In dieser Arbeit wird an allen moglichen Stellen der Blickwinkel der
deutschen Sprache betont. Genauer gesagt werden die Auffassungen der finnischen
Fremdsprachenlehrer vom Lehrerdasein von Klasse 1 bis 8 in der Waldorfschule
untersucht. Der Fremdsprachenunterricht in der Waldorfschule ist wenig untersucht
worden. Ein seltenes Beispiel ist die Magisterarbeit von Niukkala, die sie an der
Universitdt Jyvéskyld geschrieben hat. Ziel dieser Arbeit ist, sowohl der staatlichen
Grundschule als auch der Waldorfschule neue Ideen anzubieten. Diese Arbeit ist eine
qualitative Untersuchung durch Themainterviews, in der sieben
Waldorffremdsprachenlehrerinnen interviewt werden. Die Inhalte der Interviews
wurden mit den Prinzipien der Inhaltsanalyse analysiert. Als nichstes werden
Waldorfpddagogik und die philosophischen Ideen vorgestellt, die der Paddagogik
zugrunde liegen. Danach wird die Waldorfschule, die Anforderungen an Waldorflehrer,
Unterrichtsmethoden und Fremdsprachenunterricht in der Waldorfschule vorgestellt. Im
empirischen Teil werden die Untersuchungsmethoden und Ergebnisse der Untersuchung

beleuchtet.

Grundlagen und der philosophische Hintergrund der Waldorfpidagogik

Entwickler der Waldorfpddagogik war Rudolf Joseph Lorenz Steiner (1861-1926), ein
Osterreichischer Erziehungsphilosoph. Nachdem Steiner sein Abitur gemacht hatte,
studierte er sowohl an der technischen Hochschule Wien als auch an der Universitét
Wien. An der technischen Hochschule hatte er Naturwissenschaft als Hauptfach und an
der Universitdt hatte er Philosophie als Hauptfach. Steiner fing das wissenschaftliche
Forschen in Weimar 1882 als Sammler der wissenschaftlichen Arbeiten von Goethe an.

In Weimar promovierte Steiner auch mit der Dissertation ,,Wahrheit und Wissenschaft*
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(1891). Wihrend der Zeit in Weimar publizierte er auch sein Hauptwerk
,Freiheitsphilosophie® (1894). Nach der Jahrhundertwende 4nderte sich Steiners Stil
und er konzentrierte sich auf den Menschen und die seelische Entwicklung der Welt. Im
Hintergrund der Pddagogik steht auch der Deutsche Idealismus, der einen starken
Einfluss auf die deutsche Gesellschaft von 1781 bis 1831 hatte. Kant begann diese
Phase mit seiner Arbeit ,,Kritik der reinen Vernunft* und seine Philosophie ldsst sich
mit dem franzosischen Rationalismus und dem englischen Empirismus vergleichen.

(Kreis 2012; Paalasmaa 2009, 37, 39)

Die erste philosophische Theorie, die in der Waldorfpddagogik von Bedeutung ist, heift
also Freiheitsphilosophie. Laut Paalasmaa (2009, 45) ist ,,...Freiheit immer im
Verhiltnis zu etwas und Freiheit von etwas®™. Steiner (1985, 113) meint iiber die
Freiheit, dass sie die sauberste Form der Menschheit sei. Frei sind die Menschen, wenn
sie sich selbst folgen. Unfrei sind sie, wenn sie dem Willen der Anderen folgen. Freiheit

wird eingeteilt in drei Niveaus, die heiflen:

1. Freiheit im Verhéltnis zu dulleren Plitzen (d.h. sozialen Regeln),

2. Freiheit im Verhéltnis zu inneren Plidtzen (d.h. inneren angeborenen
Tendenzen des Individuums) und

3. Freiheit im Verhiltnis sowohl zu dufleren als auch zu inneren Plétzen.

(Paalasmaa 2009, 45-46.)

Auf dem ersten Niveau bedeutet Freiheit das Folgen des inneren Drangs und der inneren
Bediirfnisse. Auf dem zweiten Niveau folgt der Mensch irgendeinem anderen als dem
Inneren. Auf dem dritten Niveau ist Freiheit vergleichbar mit der Handlung, die sich auf

das Denken griindet. (Paalasmaa 2009, 45-46.)

Nach der Entwicklung der Freiheitsphilosophie begeisterte Steiner sich fiir die
Menschheit und die Dimensionen der Welt, was Steiner zu der Anthroposophie fiihrte.
Als Steiner zum ersten Mal iiber Anthroposophie sprach, nannte er sie
,Geheimwissenschaft®. Geheimwissenschaft war also Wissenschaft iiber eine geheime

Welt. Spiter wurde der Begriff ,,Geisteswissenschaft hdufig und sie bedeutete eine
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Wissenschatft, die das Seelische behandeln sollte. Den Kern der Anthroposophie bildete
das Streben mit naturwissenschaftlichen Methoden nach Erkenntnissen, die
normalerweise mit den Sinnen nicht wahrzunehmen waren. Anthroposophie adaptiert
die vorgenannten Methoden beim Erforschen des Seelischen. Fiir das Individuum ist in

der Anthroposophie Selbstreflexion wichtig. (Steiner 2001, 14-15.)

Steiners Menschenbild basiert teilweise auf der Anthroposophie und kann als holistisch
beschrieben werden. In der allgemeinen Philosophie hat der finnische Professor Lauri
Rauhala eine entsprechende Theorie entworfen. Seine Vorbilder waren Edmund Husserl
und Martin Heidegger. Steiners Menschenbild sieht das Individuum einzigartig. Der
Mensch ist nicht das Produkt des Genotyps oder der Umwelt. Freiheit ist auch ein Teil
der Personlichkeit. Ein Mensch besteht aus mehreren Teilen, die ,,Ich-Typen* sind.
Diese verschiedene Typen heillen: soziales Ich, kulturelles Ich, erzogenes Ich,
Temperament und Kern-Ich. Der Kern-Ich tragt das Potential und die Freiheit, wie grof3

und wie weit das Individuum wachsen kann. (Paalasmaa 2011d, 123-124.)

Wie die Freiheit, teilt auch die Menschheit sich in drei Niveaus ein. Die Niveaus sind 1)
physisch-korperliches, 2) seelisches (bewusstes) und 3) geistiges (selbstbewusstes)
Niveau. Paalasmaa (2009, 52-53) betont, dass es wichtig ist, auf dem physisch-
korperlichen Niveau fiir die Menschheit zwei Unterniveaus zu trennen, die physisches

und lebendiges Niveau heiflen. Die endgiiltige Niveauverteilung ist folgende:

1. physisch-korperliches Niveau, auf dem die Unterniveaus physisch und
lebendig gehdren. Auf dem physischen Unterniveau befinden sie sich
beispielsweise Beine, Muskeln und {iberhaupt die physische Strukturen
des Menschen. Das Atmen, der Blutkreislauf, der Stoffwechsel und
verschiedene  Erziehungsprozesse bilden dann das lebendige
Unterniveau.

2. seelisches (bewusstes) Niveau, auf dem das Spiiren, das Fiihlen, das
Wollen sowohl der Drang und die Instinkte sich realisieren.

3. geistiges (selbstbewusstes) Niveau, auf dem das innere Spiiren eintritt.

Auf diesem Niveau ist die Selbstreflexion des Individuums mdglich.
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(Paalasmaa 2009, 52-53.)

Sowohl auf dem seelischen als auch auf dem geistigen Niveau realisieren sich drei
Teilgebiete der klassischen griechischen Philosophie, die das Denken, das Fiihlen und
das Wollen heiflen. In den alltdglichen Handlungen sind die Teilgebiete zwar sichtbar
aber in unterschiedlichen Situationen. Der Mensch ist sich des Denkens meist bewusst,
weil es beispielsweise die Entscheidungen des Menschen steuert. Das Fiihlen ist als
Teilgebiet eher unbewusst und enthdlt die soziale Verantwortlichkeit, die
Urteilsfahigkeit und die Werte. Das meist unbewusste Teilgebiet ist das Wollen, weil
der Mensch nicht sich direkt bewusst ist, was in diesem Gebiet passiert. Auch der
Schwerpunkt in der Entwicklung des Menschen bewegt sich von einem Teilgebiet zu
einem Anderen. In der Alterspddagogik wird auf die Entwicklungsphase des Kindes
geachtet: die Unterrichtsmethoden verdndern sich, wenn das Kind wéchst. An die
Entwicklungsphasen werden die wichtigsten Werte der abendldndischen Kultur

angeknlipft, die Wahrheit, Giite und Schonheit sind. (Paalasmaa 2009, 55-56.)

Nach der Philosophie, die hinter der Waldorfpddagogik steht, wechseln sich drei
Entwicklungsphasen ab. Jede Entwicklungsphase betont auch ein Niveau und einen

Wert. Die Phasen sind:

1. die physische Phase des Wollens und der Giite (Jahre 0-6/7)

2. die seelische Phase des Fiihlens und der Schonheit (Jahre 6/7-13/14) und

3. die geistige Phase des Denkens und der Wahrheit (Jahre 13/14-18/21).
(Paalasmaa 2009, 56-58.)

Wihrend der ersten Phase im Alter 0 und 6/7 Jahren ist der Schwerpunkt die
korperliche Entwicklung des Kindes. In dieser Phase ist es typisch fiir das Kind, den
Erwachsenen nachzumachen und zu imitieren. Von den Werten ist die Giite von
Bedeutung, weil das Kind die Welt gut findet. (Paalasmaa 2009, 56.) Dem Kind fehlt
am Ursache-Folge-Denken (Savilahti & Siren 1988, 150). Dahlstrom (1993, 46) zieht
die Grenze zwischen der ersten und der zweiten Phase zum Zeitpunkt, an dem die

Zahne des Kindes wechseln. Sie konstatiert, dass in dieser Phase das Denken des
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Kindes sich auf die Phantasie und die mentalen Bilder griindet (Dahlstrom 1993, 46).

Die zweite Phase im Alter 6/7 und 13/14 Jahren ist eine sehr wichtige Phase filir die
Entwicklung der verschiedenen Emotionen. Im Unterricht ist die kiinstlerische
Anndherungsweise von Bedeutung. Fiir die Entwicklung der Emotionen soll der Lehrer
eine Autoritét sein, die dem Schiiler Hilfe anbietet. (Paalasmaa 2009, 57-58.) Dahlstrém
(1993, 46) vergleicht das Gefiihlsleben des Kindes mit einem Kompass, mit dem das
Kind die ersten Kontakte kniipfen konne. Laut Dahlstrém (1993, 46) ist die Betonung
des Unterrichts in dieser Phase neben dem Kiinstlerischen, dass das Kind Erlebnisse
bekommt. Diese Phase enthélt auch viele Unterphasen zum Beispiel eine gro3e Krise,
die das Kind erlebt, wenn es in der dritten Klasse ist, das heif3t im Alter von 9 oder 10
Jahren. (Ahmavaara 1991, 37). Die Unterphasen der Entwicklung werden jedoch nicht

genauer behandelt, weil sie nicht wesentlich fiir die Forschung sind.

Die letzte Phase im Alter 13/14 und 18/21 Jahren fangt an, wenn der Jugendliche im
Pubertdtsalter ist. Diese Phase dauert bis er volljdhrig ist. In dieser Phase entwickelt
sich das Denken des Jugendlichen: er kann selbstverstindlich, abstrakt und kritisch
denken. Auch die Rolle des Lehrers dndert sich von einem sicheren Erwachsenen zu
einem Experten, der den Inhalt des Lehrfaches kennt. (Paalasmaa 2009, 58; Paalasmaa
2011d, 125; Savilahti & Siren 1988, 152.) Es gibt auch Steiner entsprechende
Menschenbildtheorien. Ein Beispiel ist die Personlichkeitstheorie von Erik H. Erikson,
die auch eine Phasentheorie ist. Die beiden Theorien haben auch etwas anderes
Gemeinsames: das Individuum entwickelt sich in Interaktion der Psyche und der
anderen Menschen. Die Entwicklung ist also eher psychosozial als biologisch. In
Steiners Menschenbild spielt das biologische Reifen jedoch eine groe Rolle. (Lehtinen
ym. 2007, 22.)

Auch die Sprachauffassung hinter der Waldorfpadagogik ist etwas besonderes. Diese
Auffassung wurde entwickelt von Wilkinson, der Sprache als verdnderte Dichte des
Menschen und der Erde beschreibt. Am Anfang bewegte der Mensch sich in der Natur,
aber im Lauf der Zeit verminderte sich diese Bewegung. Schliefllich begrenzte sich die

Bewegung auf den Kehlkopf. Diesen Prozess nennt Wilkinson ”Verhartungsprozess”.
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(Wilkinson 1973, 11, 17.) Der Mensch interessierte sich nicht mehr fiir den
Entwicklungsprozess der Sprache und wie er seine Féhigkeiten erreicht hatte. Er
interessierte sich nur fiir das Resultat, dass er sprechen konnte. Die Theorie von
Wilkinson ist unmdglich mit den Anderen zu vergleichen. Beispielsweise ist die
Auffassung hinter dem Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen etwas
ganz anderes. Sie betont, dass die Kommunikation zwischen den Menschen aus
verschiedenen Kompetenzen besteht. In dieser Theorie ist fiir die Sprachen wichtig,
dass die Menschen sich miteinander unterhalten. In der Interaktion muss der Sprecher
verschiedene Strategien benutzen, die entweder zu der Verstirkung oder zu der
Verdanderung der inneren Kompetenzen fiihren. (Gemeinsamer, europdischer

Referenzrahmen fiir Sprachen 2001, 21.)

Als Piadagogik wird die Waldorfpddagogik (wie auch die Montessor-, die Freinet- und
die Freirepddagogik) Alternativ-, Reform- oder eine kindzentrierte Pddagogik genannt.
Die drei letzten sind Benennungsmdglichkeiten und also Oberkategorien fiir die
Waldorfpddagogik. In der erziechungswissenschaftlichen Literatur ist jedoch der Name
Alternativpddagogik am {blichsten. (Antroposofinen tyokeskus 1988, 6; Paalasmaa

2011a, 11.) In dieser Arbeit wird die Bezeichnung Alternativpddagogik benutzt.

Es gibt mehrere Benennungen auch fiir die Waldorfpddagogik: péadagogische
Kunstlehre, praktische Pddagogik und Erziehungskunst. Sie haben auch etwas
Gemeinsames: sie beschreiben die Art und Weise, wie in der Waldorfschule gelernt
wird. Kunst und Erwachen des kiinstlerischen Schaffens werden betont. Ob die
Waldorfpiadagogik eine wissenschaftliche Theorie ist oder nicht, bleibt bis heute unklar.
Viele  Forscher  unterscheiden  allgemeine  Erziehungswissenschaft  und
Waldorfpddagogik voneinander, weil die Vorgenannte neue Ideen zu testen versucht,
die etwas mit Erziehung zu tun haben. Die Waldorfpddagogik hat mehr oder weniger
fertige Rahmen, die die Pddagogik steuern. Die Waldorfpadagogik hat zwei Ziele: 1. die
Betonung und den Respekt der Personlichkeit des Menschen und 2. das Streben nach
hoher Allgemeinbildung. Die Resultate der Arbeit von Rudolf Steiner kdnnen in

praktische Anwendungen und praktische Verwirklichungen eingeteilt werden. Die
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praktischen Anwendungen sind neben der Waldorfpddagogik zum Beispiel die
Sportkunst Eurhythmie, die Christengemeinschaft, anthroposophische Medizin,
Pflegepiddagogik und biodynamischer Anbau. Die praktischen Verwirklichungen sind
beispielsweise Waldorfschulen und Waldorfkindergirten. (Antroposofinen tydkeskus

1988, 6; Buchka 2011, 4-5; Paalasmaa 2009, 39; Paalasmaa 2011b, 114.)
Piadagogik in der Praxis: Waldorfschule

Die erste Waldorfschule wurde 1919 von Emil Molt gegriindet und sie hiel Freie
Waldorfschule. Molt war Leiter der Waldorf-Astoria-Fabrik und er gab Steiner den
Auftrag eine Schule zu planen, die passend fiir die Kinder der Fabrikarbeiter wire. Die
Freie Waldorfschule wurde eine 12-klassige Gesamtschule. Das wichtigste Ziel der
Waldorfschule ist, die individuelle Entwicklung zu unterstiitzen und das Denken des
Individuums in Richtung Freiheit zu lenken. Die Waldorfschule basiert jedoch nicht auf
der freien Erziehung, sondern die Schiiler werden selbstverstindlich Denker, die
Ursachen und Folgen ihrer Handlungen kennen. Andere wichtige Ziele sind
beispielsweise die Gemeinschaftlichkeit und das Beriicksichtigen der Anderen. Die
praktischen und kiinstlerischen Facher sind in der Waldorfschule von Bedeutung, weil
sie den Schiilern beim Ausdriicken sowohl der Gefiihle als auch der Phantasie helfen.
Als Grundlage dienen die gesellschaftlichen und die sozialen Werte wie
Menschenrechte, Demokratie und Gleichheit. Die Klassengemeinschaft in der
Waldorfschule ist integriert: alle Schiiler sind im gleichen Klassenzimmer. Ein
integriertes Klassenzimmer ermoglicht und bildet eine kleine Gesellschaft, in der
Schiiler verschiedener Temperamente miteinander zu arbeiten und Zusammenarbeit zu
schitzen lernen. (Dahlstrom 2000, 6; Paalasmaa 2009, 20, 22, 40, 56; Paalasmaa 2011b,
114.)

Die Waldorfschulen sind auch heute 13-klassige Gesamtschulen. Sie sind auch
Privatschulen, die fiir solche Kinder gedacht sind, deren Eltern wollen, dass ihre Kinder
waldorfpadagogisch erzogen werden. Zur Schule gehoren die beiden Stufen der
Grundschule: die Grundstufe und die Mittelstufe und dann noch die gymnasiale

Oberstufe. Die ersten acht Jahre werden Klassenlehrerphase genannt, weil in dieser
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Phase der Klassenlehrer hauptsdchlich verantwortlich fiir den Unterricht ist. Die
gymnasiale Oberstufe beginnt in der Waldorfschule mit der 10. Klasse und dauert bis
zum Ende der 13. Klasse. Die Lehrstoffe der verschiedenen Jahrgangsstufen bilden eine
einheitliche Gesamtheit. Die erste Waldorfschule im Finnland war die 1955 gegriindete
Rudolf-Steiner-Schule Helsinki, in der es heutzutage etwa 1000 Schiiler gibt. Die
nidchsten Schulen wurden in Lahti und Tampere gegriindet. Die Gesetze, die die
Waldorfschule steuern, sind dieselben wie diejenigen fiir die staatliche Gesamtschule
und die gymnasialen Oberstufe. (Antroposofinen tyokeskus 1988, 3; Dahlstrom 1993,
42; Paalasmaa 2009, 23, 41-42; Paalasmaa 2011c, 149, 159.)

Neben den zwei Gesetzen gibt es einen eigenen Lehrplan, der Lehrplan der
Waldorfschule hei3t. Dieser internationale Lehrplan griindet sich auf die Forschungen
zur Erziehung und zur Entwicklung des Menschen. Als Grundlage des Lehrplans dient
eine Vorstellung, die Tobias Richter und seine Osterreichische Kollegen fiir die Mauer-
Schule in Wien vorbereiteten. Beim Verfassen des ersten Lehrplans nahmen die
Mitglieder der internationalen Waldorfschulbewegung teil. In England reichte die reine
Ubersetzung des deutschsprachigen Lehrplans nicht und die neue englische Version
wurde geplant und ausgefiihrt. Die englische Version des Lehrplans wurde auch im
Finnland als Modell benutzt. Der war jedoch fiir die englische Gesellschaft geplant.
Deshalb ist es heutzutage der Auftrag aller finnischen Schulen eigene Versionen zu
schaffen, damit sie passend fiir das finnische System sind. (Dahlstrom 1993, 44;
Dahlstrém 2000, 10; Rawson & Richter 2004, 5-7, 20.)

Das Lernen passiert in der Waldorfschule im Rhythmus. So ist es beispielsweise mit der
taglichen Routine der ganzen Schule, zu der ein Morgengedicht und gemeinsame Lieder
und Spiele gehoren. Auch die Reihenfolge der Schulficher am Tag und im Monat folgt
dem Rhythmus. Die Zeugnisse sind am Anfang der Schule unnétig, weil es fiir das Kind
natiirlicher ist, frei zu spielen. Die Forderung iiber sich zu reflektieren ist fremd fiir ein
kleines Kind. Falls der Schiiler die Schule wechselt, ist es begriindbar, dass der Lehrer
thm ein Zeugnis schreibt und gibt. In den ersten Klassen wird das Zeugnis mit ,,einem

beschreibenden Gutachten* ersetzt, das fiir die Eltern des Schiilers gedacht ist. Der
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Schiiler selbst bekommt ein Gedicht, das die Fahigkeit des Kindes beschreiben soll. Die
Notenbewertung fingt erst in der 8. Klasse an. In der Waldorfschule wird auch auf das
Temperament des Schiilers geachtet und dieses heiflt Temperamenten-Erziehung.
Temperamente werden in vier Grundtypen eingeteilt, die sanguinisch, melancholisch,
phlegmatisch und cholerisch sind. Ein sanguinischer Typ interessiert sich wihrend eines
kleinen Augenblicks fiir alle Sachen. Ein melancholischer Schiiler {iberlegt sich eine
einzelne Sache eine lange Zeit. Wenn ein Schiiler unfdhig ist, sein Inneres zu behandeln
und sich in sich selbst zuriickzieht, ist er phlegmatisch. Fiir einen cholerischen Schiiler
ist es typisch, sich leicht zu aufregen. Vieles Gemeinsames mit dieser Temperamenten-
Erziehung hat zum  Beispiel die Temperamenttheorie der finnischen
Temperamentforscherin  Liisa Keltikangas-Jarvinen. (Paalasmaa 2009, 82, 86;
Paalasmaa 2011c, 155-156; Rawson & Richter 2004, 15; Savilahti & Siren 1988, 154;
Steiner 2008, 10, 170-171.)

Anforderungen an den Waldorflehrer und seine Unterrichtsmethoden

Das Verfolgen das Heranwachsen des Kindes verlangt vom Lehrer eine breite
Beobachtungsgabe. Der Lehrer muss wissen, was 1. der allgemeinen Entwicklung des
Kindes hilft und 2. welche MafBnahmen es individuell unterstiitzen. Die Lehrer der
Waldorfschule sind Klassenlehrer, Fachlehrer und Sonderschullehrer und eine formale
Kompetenz miissen sie sich in einer waldorfpddagogischen Lehrerausbildung
verschaffen. Auch die Kompetenz des staatlichen Klassenlehrers ist genug, wenn der
Lehrer sich mit der Waldorfpddagogik vertraut gemacht hat. Ein Fachlehrer der
Waldorfschule wird auch ,,Spezialist genannt. Voraussetzungen fiir einen Spezialisten
sind eine Grundschul- oder Fachlehrerausbildung und ein ausreichendes Wissen iiber
die Waldorfpddagogik. In Finnland werden waldorfpddagogische Ausbildungen in
Helsinki und in Tampere angeboten. In Helsinki findet ein dreijdhriges Seminar und in
Tampere ein Seminar an vielen Wochenenden statt. (Antroposofinen tyokeskus 1988,

19; Opettajainkoulutus 1989, 30; Rawson & Richter 2004, 14, 27.)

Ein Erzieher ist auch verantwortlich dafiir, das Leben tiefer zu betrachten, andernfalls

kann er einen aufwachsenden Menschen niemals erfolgreich verstehen (Steiner 1996,
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72). Beispielsweise muss der Lehrer das Wesen des Lebens und des Menschentums
tiefer iberdenken. Ein Ausgangspunkt flir einen Lehrer ist seine Verpflichtung zum
Lieben der Schiiler (Skinnari 2004, 24). Es gibt eigentlich drei Liebesqualitéten: eros,
philia und agape. Fiir dem Unterricht ist agape wichtig, weil ohne agape eine Lehrer-
Schiiler-Beziehung eine Ich-Es-Beziehung ist. Eine Ich-Es-Beziehung bedeutet eine
Beziehung, in der der Schiiler ein reines Instrument ist. Mit agape ist er mehr als ein
Instrument: er ist eine Summe seiner Eigenschaften, eine spezielle Einheit. (Skinnari
2004, 25.) Die zwei wichtigsten Kriterien fiir einen Waldorflehrer sind jedoch: 1. ein
echtes Interesse fiir die Entwicklung des eigenen Denkens und 2. das Verstehen des
lebenslangen Lernens. Ein Waldorflehrer sollte auBerdem ein kreativer
Erziehungskiinstler sein, der die Bediirfnisse seiner Schiiler bemerkt. Die Entwicklung
des eigenen Denkens und des Unterrichts ist auch wichtig, aber ein Waldorflehrer muss
mit Hilfe des Selbstbewusstseins seine eigenen Gedanken kritisch betrachten.
(Paalasmaa 2009, 64; Rawson 2010, 29, 39.) Zuletzt muss der Ausgangspunkt des
Unterrichts die Frage sein, welches Niveau des Menschen der Unterricht in

verschiedenen Phasen des Lebens entwickeln muss. (Steiner 1996, 10, 14, 16.)

Fiir einen Fremdsprachenlehrer gibt es auch einige besondere Voraussetzungen, er

muss:

1. die Unterrichtssprache beherrschen,sich fiir die Zielkulturen
interessieren,

2. einen breiten Wortschatz haben,

3. mit der Natur der Sprache vertraut sein und

4. die Benutzung der Geste, der Pantomime und des Dramas im Unterricht
beherrschen. (Ahmavaara 1993, 19, 22-23; Opettajainkoulutus 1989, 30-
31; Rawson & Richter 2004, 250.)

Die Waldorflehrer verwenden viele, fiir den staatlichen Unterricht fremde Methoden.
Diese Methoden sind beispielsweise der Unterricht mit Hilfe von Bildern, die
Bankpidagogik und der Unterricht ohne Lehrbuch. Der Unterricht mit Hilfe von

Bildern spielt eine wichtige Rolle in den unteren Jahrklassen, weil im Unterricht des
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Kindes ein Bild effektiver als ein abstrakter Begriff ist. In den ersten Jahrgangsstufen ist
Bankpidagogik von Bedeutung. In Die Bankpidagogik wird das Klassenzimmer
vielseitig benutzt und die Schiiler lernen mit Hilfe der Bewegung. Die unteren
Jahrgangsstufen werden oft ohne Lehrbuch unterrichtet. Es ist die Aufgabe des Lehrers
das Unterrichtsmaterial und die Unterrichtsmethoden zu wéhlen. Im Prinzip sollten alle
Schulfacher ohne Lehrbuch unterrichtet werden. Im Fremdsprachenunterricht kénnen
die Lehrbiicher von Anfang benutzt werden. (Ahmavaara 1991, 30, 34-35; Paalasmaa
2009, 25, 80, 82; Rawson & Richter 2004, 31-32.)

Deutschunterricht in der Waldorfschule

Fremdsprachenunterricht in der Waldorfschule unterscheidet sich vom staatlichen
Fremdsprachenunterricht. Die weiter oben die in dieser Arbeit beschriebenen
philosophischen Gedanken im Hintergrund der Waldorfpddagogik, Ziele und
Handlungsweisen der Waldorfschule, Lehrplan und die Anforderungen an den
Waldorflehrer bilden alle den Rahmen fiir den Fremdsprachenunterricht in der
Waldorfschule. In diesem Kapitel wird als hauptsdchliche Quelle die Nebenfacharbeit
von Lo Giudice (2008) benutzt, die sie in der Waldorfhochschule in Helsinki
geschrieben hat. Lo Giudice hatte schon vor dem Schreiben ihrer Arbeit eine lange Zeit

in einer Waldorfschule gearbeitet.

Das erste Ziel des Fremdsprachenunterrichts in der Waldorfschule ist, den Schiiler zu
ermutigen, damit er sich positiv einem Menschen gegeniiber verhélt, der aus einer
anderen Kultur kommt. Ein zweites Ziel ist, dass der Schiiler die Sichtweisen und die
Ideologien des Anderen respektieren wiirde. In Finnland wird dieser
Fremdsprachenunterricht ,,Sprache mit Hilfe der Sprache® genannt. Der Name
bezeichnet die Art und Weise, wie das Kind wihrend der ersten Schuljahre in die
Sprache eingetaucht wird. Das Eintauchen des Kindes in die Sprache ist fiir den
staatlichen Unterricht bekannt. Im finnischen Lehrplan der Grundstufe heifit das
»Sprachbadunterricht®, wo die Sprache nicht nur das Ziel des Lernens ist sondern auch
ein Mittel fiir das Lernen der Inhalte. Der Schiiler faingt mit seiner ersten Sprache schon

in der ersten Klasse an. Die Ursache fiir diesen frithen Anfang ist, dass in dieser Phase
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die Imitationsfahigkeit des Kindes am aktivsten ist. Vor den Waldorfschulen gab es
keine Schulen, in denen der Fremdsprachenunterricht schon in der ersten Jahrklasse
angefangen  hitte.  (Ahmavaara 1993, 17; Fremdsprachenunterricht als
Sprechenunterricht im 1.-6. Schuljahr der Waldorfschulen 1964, 2-3; Paalasmaa 2009,
81; Opetushallitus 2004, 172; Rawson & Richter 2004, 248.) Neben diesem Text gibt es
noch eine Zusammenfassung der Ziele des Deutschenunterrichts in der

Grundschulstufe:

— Kilassen 1-3: das Schaffen der Grundlage fiir die Sprachkenntnisse, Liebe
fiir die Sprache als Ausgangspunkt. Das Uben des Wortschatzes und der
Grammatik so, dass der Schiiler nichts bemerkt.

— Klassen 4-6: die Erhebung des Gelernten ins Bewusstsein des Schiilers,
das Schreiben der Inhalte, die der Schiiler in den Klassen 1 bis 3 gelernt
hat.

— Klassen 7-9: das Lernen der neuen Moglichkeiten sich selbst
auszudriicken, das Erleben der Freude am Lesen, das Bewusstsein fiir die
Vergleichbarkeit der Sprachen, die Vertrautheit mit den Kulturen, die
Deutsch sprechen. (Rawson & Richter 2004, 251.)

Untersuchungsproblem und -fragen, methodische Richtlinien der Arbeit

In dieser Arbeit wird untersucht, welches Bild vom Lehrerdasein die
Fremdsprachenlehrer der Waldorfschule haben. Es wird auch untersucht, ob eine
Schulstunde irgendeine bestimmte Struktur hat oder nicht, was fiir eine Rolle der
Schiiler in der Stunde hat und wie die Bewertung sich in der Arbeit des
Waldorffremdsprachenlehrers in den Jahrklassen 1-8 zeigt. Im Mittelpunkt dieser Arbeit
stehen die Klassen 1-8 (die so genannte ,,Klassenlehrerphase®). Die Waldorfpddagogik
und die Waldorfschule bieten auch eine interessante Alternative fiir die staatliche
Gesamtschule und die gymnasiale Oberstufe an. Sehr interessant ist auch, dass der
Fremdsprachenunterricht in der Waldorfschule schon in der ersten Klasse anfdangt. Die
Lehrer der Waldorfschule sind oft sowohl Fremdsprachenlehrer als auch Klassenlehrer,

was auch interessant ist. Die Ergebnisse dieser Forschung dienen der Entwicklung des
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Fremdsprachenunterrichts sowohl in der staatlichen Grundstufe als auch in der

Waldorfschule, damit sie noch schiilerfreundlicher werden konnten.

Diese Arbeit ist eine Untersuchung, deren Methode das qualitative fokussierte Interview
ist. Interviewt werden 7 Waldorffremdsprachenlehrerinnen in 4 verschiedenen Stidten.
Das Untersuchungsproblem heillit ,,Welches Bild vom Lehrerdasein haben die
Fremdsprachenlehrer in der Waldorfschule?*“ und die Untersuchungsfragen heiflen: 1.
»Wie verhdlt das Lehrerbild der Waldorffremdsprachenlehrer sich zu dem
waldorfpadagogischen Lehrerideal?*, 2. ,,Haben die Fremdsprachenstunden in der
Waldorfschule eine bestimmte Struktur?“, 3. ,,Was ist die Rolle des Schiiler, seines
Alters und seines Temperaments in der Fremdsprachenstunde?* und 4. ,,Welche Rolle

spielt die Bewertung im Fremdsprachenunterricht?*.

Das Material der Untersuchung wird mit Hilfe der materialzentrierten Inhaltsanalyse
analysiert. In verschiedenen Teilen der Welt ist sowohl die Waldorfpddagogik als auch
die Waldorfschule viel untersucht worden und auch in Finnland ist die Waldorfschule
ein hdufiges Thema fiir die Forschung (Paalasmaa 2009, 69). Fremdsprachen- und
iiberhaupt Sprachenunterricht ist ein selteneres Thema. Uber dieses Thema hat Niukkala
ihre finnische Abschlussarbeit an der Universitdt Jyviskyld gemacht. Sie untersuchte,
was flir Auffassungen die Lehrer der finnischen Muttersprache vom Unterricht der
Muttersprache haben. In ihrer Untersuchung betrachtete Niukkala die Bedeutung der

Grammatik im Muttersprachenunterricht in der Waldorfschule.

Gekiirzt gibt es in der qualitativen Untersuchung vier Punkte, die interessant fiir die

Untersuchung sind:

1. die detaillierten Strukturen der untersuchten Ereignisse (suom.
»tapahtuma*),

2. die einzelnen, fiir die Untersuchung bedeutenden Strukturen der
Menschen, die an dem fiir die Untersuchung wichtigen Ereignis
teilgenommen haben,

3. die natiirlichen Situationen der untersuchten Menschen (in ihrer
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natlirlichen Umgebung), die in Form eines Experimentes nicht
nachgeahmt werden konnen und

4. die Ursachen und Folgen der vorgenannten Ereignisse, die nicht mit
Hilfe einem Experiment untersucht werden konnen (Metsdmuuronen

2006, 88).

In dieser Arbeit heillen die wichtigen Ereignisse Schulstunden. Fiir diese Untersuchung
sind die detaillierten Strukturen des einzelnen Lehrers wichtig. Alle Interviewten
nehmen auch an den fiir diese Untersuchung wichtigen Ereignissen teil: Schulstunden.
Das Material der qualitativen Forschung wird als ,,weich* beschrieben, weil es vielseitig
ist und von Menschen, Pldtzen und Diskussionen erzéhlt. Als Forschungsmethode ist es
nicht einfach qualitative Forschung mit Statisttk zu verarbeiten. Die
Untersuchungsfragen entstehen nicht aus den fertigen (d.h. direkt von der Theorie
gebildeten) Variablen, sondern sie entstehen aus der praktischen Untersuchung. Fiir die
Untersuchungsfragen der qualitativen Forschung ist es typisch, dass sie das Verhalten
des Untersuchten aus seinem eigenen Blickwinkel zu verstehen versucht. Das Material
wird in einer natiirlichen Umgebung gesammelt, wo das Untersuchungsobjekt oder die
Untersuchungsobjekte die Zeit verbringen. Beispielsweise kann ein Klassenzimmer, ein
Kaffeehaus oder ein Lehrerzimmer als Umgebung dienen. Eine Nebenkategorie der
qualitativen Forschung ist die Anthropologie, die auch diese Forschung reprisentiert.
Objekte dieser Untersuchung sind Waldorffremdsprachenlehrer, die ein bestimmtes
Ideal des Menschentums sind. Sie sind ndmlich die Vorbilder der Schiiler. (Bogdan &
Biklen 2007, 2.)

Die Welt der menschlichen Gemeinschaft ist eine Welt der Bedeutungen (Hirsjarvi &
Hurme 2001, 18). In dieser Untersuchung sind die inneren Bedeutungsstrukturen der
Lehrer wichtig, die sie aus sich selbst, aus dem waldorfpddagogischen Lehrerideal, aus
der Struktur der Schulstunde, aus dem Schiiler und der Bewertung bilden. Die Psyche
des Menschen enthélt Erfahrungen, Beobachtungen, Gefiihlserlebnisse, Phantasien,
Vorstellungen, Glaubensvorstellungen, Gedanken, Meinungen, Auffassungen und

Bewertungen. Die Psyche ist gleichzeitig individuell und geheim und deshalb ist sie
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unerreichbar. Erreichbar sind nur die Ausdriicke, die als AuBerungen realisiert werden
(Latomaa 2009, 17.) In dieser Untersuchung sind wesentlich die AuBerungen, die die
Lehrerinnen iiber die Erfahrungen, Beobachtungen, Meinungen und Bewertungen

sowohl im Klassenzimmer als auch im Unterricht machen.

Das fokussierte Interview ist eine Interviewmethode wie ein normales Gespriach. Das
fokussierte Interview basiert auf dem Begriff, den Merton, Fiske und Kendall im Buch
,»The Focused Interview* (1956) benutzten. Typisch fiir ein fokussiertes Interview sind
die Themen, die als Grundlagen des Gespriachs dienen. Die Fragen haben keine
bestimmte Form oder Reihenfolge. Dieser Interviewtyp steht zwischen dem
Formularinterview und einem offenen Interview. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 47-48;
Hirsjéarvi, Remes & Sajavaara 2010, 208.) Die Lehrerinnen dieser Untersuchung werden

einzeln interviewt. Die Struktur des Interviews (siehe Anhang 1) ist folgend:

1. ,,das Aufwirmen*

2. die Struktur der Fremdsprachenschulstunde und FEigenschaften der
Waldorfpiddagogik,

3. die Rolle des Schiilers im Unterricht,

4. der Interviewte als Lehrer und

5. die Bewertung.

Neben den Themen werden einige fertige Fragen gestellt. Die Bedeutung der fertigen
Fragen ist die Themen zu vertiefen, wenn der Interviewte liber sie sonst nicht spricht.
Die Auswahl der Bezugspersonen wird in zwei Art ausgefiihrt: zufédllig und nicht
zufillig. Die zufillige Auswahl vergrofert die Zuverlédssigkeit der Untersuchung. Die
Interviewten nehmen am Interview teil, ohne dass der Forscher sie aktiv zu suchen
versucht. Fiir eine nicht zuféllige Auswahl ist typisch, dass die Interviewten entweder
wegen des Interesses des Forschers oder wegen der leichten Zugénglichkeit gefunden
werden. (Metsdmuuronen 2006, 47.) Beinahe alle Interviewten in dieser Untersuchung
reprisentieren die zuféllige Auswahl: es wurden den finnischen Waldorfschulen viele E-
Mails geschickt. Auf diese Weise wurden 6 Interviewte gefunden. Eine von den

Interviewten wurde mit Hilfe der Snellman-Hochschule gefunden, die finnische
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Waldorflehrer in Helsinki ausbildet.

Nach der Interviewphase werden die Interviews transkribiert. Fiir das Transkription gibt
es zwel Alternativen: 1. das Schreiben der ganzen Bandaufnahme als einen Text, wenn
es moglich ist, entweder das ganze Material oder einige Teile des Materials zu
transkribieren und 2. die Bandaufnahme wird nicht transkribiert sondern die
Schlussfolgerungen werden direkt von dem Material gemacht. (Hirsjarvi & Hurme
2001, 138.) In dieser Untersuchung wird der ersten Weise gefolgt, alle Bandaufnahmen
werden transkribiert (siche Anhénge 2 und 3). Vor dem Transkribieren ist es unklar, ob
es nach dem Transkribieren irgendeine wichtige Eigenschaft zutagetritt. Deshalb wird
alles auBer dem Sprechen der nicht an der Untersuchung beteiligten Personen
transkribiert. Das Transkript wird mit Hilfe der Inhaltsanalyse analysiert (siche Anhang
4). Sie ist eine Grundanalyse, die in allen qualitativen Untersuchungen benutzt werden
kann. Die Nebenkategorien fiir die Inhaltsanalyse sind theorie- und materialzentrierte
Inhaltsanalyse, von denen die erste auf irgendeiner Theorie basiert und die andere selbst
die Weise der Analyse definiert. (Tuomi & Sarajéarvi 2011, 91.) In dieser Arbeit wird
die materialzentrierte Inhaltsanalyse benutzt, weil die Berichte der Interviewten wichtig
fiir die Ergebnisse sind. Das Material selbst bestimmt, was wichtig ist. Diese Art
Inhaltsanalyse teilt sich in drei Phasen oder Prozesse: 1. das Reduzieren des Materials,
2. das Einordnen des Materials und 3. das Bilden der (abstrakten) Begriffe aus dem
Material. (Tuomi & Sarajarvi 2011, 108.)

Beim Reduzieren des Materials werden die unwichtigen Inhaltsstoffe weggelassen. Das
Reduzieren lenkt den Forschungsauftrag und moglicherweise konnen diejenigen
Ausdriicke mit Farbstiften unterstrichen werden, die auf die Untersuchungsfragen
antworten. Vor der Einordnungsphase muss die Analyseeinheit, die auch ein ganzer
Satz sein kann, bestimmt werden. Beim Einordnen werden im Material gesammelte
originale Ausdriicke durchgegangen. Gleichzeitig werden dhnliche Themen und auch
solche Begriffe gesucht, die die Unterschiede beschreiben. Solche Begriffe, die das
gleiche bedeuten, werden als eine Kategorie eingeordnet und mit einem beschreibenden

Begriff benannt. Das Einordnen des Materials ist eigentlich ein Teil der letzten Phase:
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es wird von den originellen Ausdriicken und von dem originellen Material zu den
abstrakten Begriffen fortgeschritten. Als Grundlage der Inhaltsanalyse dient die
Schlussfolgerung: von einem empirischen Material wird zu einer abstrakteren

Einstellung fortgeschritten. (Tuomi & Sarajarvi 2011, 109-112.)

Beim Reduzieren des Materials werden zuerst die Antworten der Interviewten auf die
Fragen mit Farbstiften unterstrichen. Danach werden die Antworten den
Untersuchungsfragen zugeordnet. Vor der zweiten Phase (d.h. Einordnen des Materials)
wurde als Analyseeinheit der Satz gewdhlt, weil er die Antworten der Interviewten
besser als ein einzelnes Wort beschreibt. In der Einordnungsphase werden die
geschaffenen Kategorien durchgesehen. Betrachtet wird auch, ob es mogliche
Nebenkategorien gibt. Die Oberkategorien bleiben wihrend der Analyse unverdndert
und sie sind: ,,Die Auffassungen der Waldorffremdsprachenlehrer vom Lehrerideal in
der Waldorfschule®, ,,Die Auffassungen der Waldorffremdsprachenlehrer vom Lernen
des Schiilers im Fremdsprachenunterricht®, ,,Die Struktur der einzelnen Schulstunde
und die Bedeutung der waldorfpddagogischen Eigenschaften in der Unterrichtsarbeit*
und ,,Die Grundlagen der Bewertung und verschiedene Bewertungstypen in der
Waldorfschule*. Vor den Untersuchungsergebnissen werden die interviewten

Lehrerinnen und ihre Ausbildungen vorgestellt.

Laura ist Klassen- und Deutschlehrerin, die die Waldorfschule (sowohl die
Gesamtschule als auch die gymnasialen Oberstufe) absolvierte. Danach studierte sie in
der finnischen waldorfpadagogischen Snellman-Hochschule. Dariiber hinaus hat Laura
an einer staatlichen Universitdt Sprachen studiert. Sie hat nur in den Waldorfschulen

gearbeitet.

Ulla ist Deutsch- und Schwedischlehrerin. Sie absolvierte die staatliche Gesamtschule
und die staatliche gymnasiale Oberstufe. Ulla hat an einer staatlichen Universitdt
Sprachen studiert. Sie hat frither in einer staatlichen Gesamtschule und in einer

staatlichen gymnasialen Oberstufe unterrichtet.

Leena ist Deutsch- und Englischlehrerin. Sie absolvierte auch die beiden staatlichen
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Schulen. Leena hat an einer staatlichen Universitidt Sprachen studiert und sie hat als

Sprachenausbilderin in den grof8en Firmen gearbeitet.

Pirjo ist Deutschlehrerin, die die staatliche Gesamtschule und die staatliche gymnasiale
Oberstufe absolvierte. Wie Ulla und Leena, hat Pirjo auch an einer staatlichen
Universitdt Sprachen studiert. Pirjo hat die Erfahrung als Lehrerin in einer staatlichen

gymnasialen Oberstufe und in einer staatlichen Gesamtschule.

Wie Pirjo ist Satu auch Deutschlehrerin. Sie absolvierte die staatliche Gesamtschule und
die staatliche gymnasiale Oberstufe. Die Sprachen hat sie an einer staatlichen
Universitét studiert. Satu hat neben der staatlichen Gesamtschule in einer Waldorfschule

unterrichtet.

Liisa ist Deutschlehrerin, unterrichtet aber auch andere Sprachen. Liisa absolvierte alle
staatlichen Schulen und eine staatliche Universitit. Wie der grofite Teil von den
Vorgenannten, hat Liisa sowohl in der staatlichen Gesamtschule als auch in der
gymnasialen Oberstufe unterrichtet. Eine Fremdsprachenlehrerin der Waldorfschule
wurde Liisa mit Hilfe der Eltern der Schiiler: durch ihre Initiative durfte Liisa in der

Waldorfschule unterrichten.

Tanja unterrichtet nur Schwedisch, ist aber auch Klassenlehrerin. Tanja absolvierte auch
die staatliche Gesamtschule, die gymnasiale Oberstufe und eine staatliche Universitit.

Tanja hat nur in den Waldorfschulen unterrichtet.
Untersuchungsergebnisse
Die Lehrer werden auch profiliert mit Hilfe der Antworten auf die vierte Frage:

Laura beschreibt sich selbst als eine mit ihren Schiilern lebende Lehrerin, die sich auch
begeistert. Sie lebt mit ihren Schiilern und sie sieht die Benutzung des Gefiihlslebens als
einen wichtigen Auftrag des Lehrers an. sie unterrichtet auch ihre Schiiler die Gefiihle
zu benutzen. Laura ist begeistert Kiinstlerin im Klassenzimmer. Wenn sie sich als

Kiinstlerin fiihlt, scheinen alle Schulfacher die Wichtigsten in der Welt zu sein.
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Ulla ist eine humoristische und eine fiir ihre Schiiler sorgende Lehrerin. Den Sinn fiir
Humor sieht sie als wichtig fiir das Uberleben im Klassenzimmer an. Ulla sorgt fiir ihre

Schiiler, weil Ulla Hinweise fiir das Lernen und das Leben gibt.

Leena erzidhlt, dass sie eine natiirliche Person sei, aber fiir die zweite Eigenschaft findet
Leena kein einzelnes Wort. Leena meint, dass sie auf keinem Podest stehe. Leena
verhélt sich aullergewdhnlich zu dem waldorfpadagogischen Lehrerideal, das den
Lehrer als natiirliche Autoritdt ansieht (siehe Abschnitt ,,Anforderungen an den

Waldorflehrer und seine Unterrichtsmethoden®).

Pirjo ist humoristisch und man bekommt leicht Kontakt zu ihr. Das Adjektiv
,humoristisch* begriindet Pirjo auch mit einem humoristischen Ausgangspunkt, weil sie
sagt, dass sie thren Schiilern keine Traumen verursachen will. Das letzte Adjektiv, das

heift der Sinn fiir Humor, sei wichtig in den oberen Klassen.

Wie Ulla und Pirjo ist auch Satu humoristisch und geduldig. Der Sinn fiir Humor hilft
Satu zurechtzukommen wenn alles schiefgeht. Satu meint, dass die Geduld eine
wichtige Figenschaft fiir den Lehrer sei, weil die Lehrer die gleichen Regeln im

Klassenzimmer oft wiederholen miissen.

Liisa beschreibt sich selbst als eine Person, die sich begeistert und schnell ist. Liisa
begeistert sich fiir ihre Arbeit. Sie kann ihre Stundenplanung schnell dndern. Liisa fligt
hinzu, dass es nicht nur positiv sei, dass sie schnell ist. Sie ist manchmal iibereilt und

ungeduldig.

Tanja ist sowohl begeistert als auch systematisch. Das erste Adjektiv begriindet Tanja
damit, dass sie leicht neue Ideen aufnimmt, weil sie sich fiir diese Ideen sowohl
interessiert als auch begeistert. Die Systematik sei Teil ihres Temperaments. Fiir Tanja

ist es wichtig, dass thre Sachen in Ordnung sind.

Erstens wurde in dieser Untersuchung versucht zu berichten, welches Bild die
interviewten Fremdsprachenlehrerinnen mit dem Lehrerdasein in der

Waldorfschule verbinden. Aufgrund des Materials und der Theorie wurden vier
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Nebenkategorien gebildet: ,,der Auftrag des Lehrers®, ,,die Autoritit des Lehrers®, ,,der

Lehrer als Erziehungskiinstler und ,,die Unterrichtsmethoden®.

Laura sieht als einen Auftrag des Lehrers, dass er besonders fiir die kleinen Schiiler ein
Erwachsener und ein Vorbild sein sollte. Der Lehrer sei auch verantwortlich fiir die
Schiiler, was nahe dem waldorfpadagogischen Lehrerideal ist. Die Idee der
Klassenlehrerphase ist, dass der Lehrer ein verantwortlicher Erwachsener ist (siche
Abschnitt ,,Anforderungen an den Waldorflehrer und seine Unterrichtsmethoden®).
Wenn die Schiiler wachsen, verdndert sich die Rolle des Lehrers, aber Laura sei immer
eine Autoritit in der Klasse. Liisa hélt auch die Verantwortung fiir die Schiiler fiir
wichtig. Liisa denkt auch sonst dhnlich wie Laura: die Rolle des Lehrers verdndert sich
von einer Autoritdt zu einem Gesprachspartner. Leena fiigt hinzu, dass die Rolle des
Lehrers sich gleichzeitig verdandere, wenn der Schwerpunkt des Unterrichts sich von der
Erziehung auf den Unterricht verlagert. Leenas Antwort kann so interpretiert werden,

dass sie auch die Rolle des Lehrers als veranderlich betrachtet.

Fiir Ulla bedeutet eine Lehrerin zu sein ihr Lebenswerk und sie vergleicht die Arbeit mit
einem Lottogewinn: sie hat das Vorrecht mit Kindern unterschiedlichen Alters zu
arbeiten. Im Gegensatz dazu ist eine Lehrerin zu sein fiir Satu eine Arbeit wie alle

Anderen.

Laura und Liisa stellen auch fest, dass der Lehrer die Autoritit im Klassenzimmer sei.
Liisa ist der Meinung, dass letzten Endes der Lehrer dafiir sorgen muss, dass die
unruhigen Schiiler ruhig werden. Der Lehrer ist verantwortlich fiir die Ordnung im
Klassenzimmer. Nach Liisa helfen die Rhythmen (sieche Abschnitt ,,Pddagogik in der
Praxis: Waldorfschule*) beim Beruhigen der Klasse und deren Bedeutung wird spéter in
dieser Arbeit reflektiert. Lauras Meinung, dass ein Lehrer ein Erwachsener und ein
Vorbild sei, kann auch so interpretiert werden, dass der Fremdsprachenlehrer der

Waldorfschule als eine Autoritét eine grole Verantwortung fiir die Schiiler habe.

Leena und Pirjo halten sich fiir nicht fiir Autorititen. Leena beschreibt in ihrem

Interview, dass sie keine Distanz zu ihren Schiilern halte. Sie findet es unnétig, eine
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hohe Autoritit zu sein. Pirjo stimmt Leena zu und fiigt hinzu, dass sie nicht eine
Autoritdt auf einem Podest sein konnte. Leenas und Pirjos Antworten unterscheiden
sich von denen von Laura und von Liisa, weil sie sich wahrscheinlich als Autorititen
ansehen (sieche Abschnitt ,,Anforderungen an den Waldorflehrer und seine

Unterrichtsmethoden®).

Fiinf von den Interviewten, das heifit Laura, Ulla, Tanja, Leena und Liisa, sind der
Meinung, dass der Begriff ,,Erziehungskiinstler fiir sie zutrifft. Erziehungskiinstlerin ist
Laura beispielsweise, wenn sie eine neue Klasse hat. Sie sagt, dass sie mit einer neuen
Gruppe auch neue Unterrichtsmethoden finden miisse. Diese neuen Methoden miissen
wahrscheinlich zu dem Temperament und dem Alter des Schiilers passen (siche
Abschnitte ,,Pddagogik in der Praxis: Waldorfschule* und ,,Grundlagen und der
philosophische Hintergrund der Waldorfpadagogik®). Wenn Lauras innere Kiinstlerin
erwacht, scheint jedes Schulfach das wichtigste der Welt zu sein. Diese innere
Kiinstlerin hat wahrscheinlich alles mit dem Erziehungskiinstler zu tun, der ein von den
Lehreridealen der Waldorfschule ist (sieche Abschnitt ,,Anforderungen an den
Waldorflehrer und seine Unterrichtsmethoden®). Ulla sagt, dass sie als eine
Erziehungskiinstlerin die Art und Weise finde, mit der sie mit verschiedenen Schiilern
fertig werde. Tanja erzdhlt, dass die Kombination der Erziehung und des Unterrichtes

der Ausgangspunkt fiir den Erziehungskiinstler sei.

Alle interviewten Lehrerinnen nennen von den Unterrichtsmethoden den Unterricht
ohne das Lehrbuch. Nach Leena ist den Unterricht ohne das Lehrbuch ein Auftrag des
Erziehungskiinstlers, weil der Lehrer das Unterrichtsmaterial selbst planen muss (siehe
Abschnitt ,, Anforderungen an den Waldorflehrer und seine Unterrichtsmethoden®).
Lauras Meinung nach ist es die Hauptsache, dass die Sprache sowohl im
Klassenzimmer als auch im Lehrer selbst lebt. Satu stellt fest, dass es gut wére, wenn
der Lehrer im Unterricht zielsprachiges Material benutzen wiirde. In Finnland ist es
schwer solches Material zu finden. Liisa ist fiir eine gemeinsame Ideenbank der
Waldorffremdsprachenlehrer und Pirjo geht weiter: sie mochte, dass es ein

Waldorflehrbuch gidbe. Tanja meint, dass der einzige Vorteil der Lehrbiicher der
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staatlichen Gesamtschule und der gymnasialen Oberstufe deren Wortschatz sei. Satu,
Liisa und Tanja haben auch Bankpéddagogik benutzt: sie haben beispielsweise mit
Bianken gespielt und Nummern gebildet. (Fir die Auffassungen der

Waldorffremdsprachenlehrerinnen iiber das Lehrerdasein, siehe Tabelle 1)

Zweitens wurde versucht zu berichten, welche Struktur oder Strukturen und
Besonderheiten (d.h. die Rolle der Rhythmen) die Schulstunden in der Waldorfschule
beinhalten. Es wurden nach dem Analysieren des Materials drei Nebenkategorien
gebildet: ,,die Struktur der Schulstunde®, ,,der Rhythmus und dessen Bedeutung in der

Schulstunde* und ,,die Erziehung zur Internationalitat®.

Laura, Leena, Pirjo und Tanja sprechen iiber die Struktur der Schulstunde und deren
drei Teile. Laut Laura enthalten die drei Teile der Stunde auch die drei vorgenannten
Teilgebiete, die das Wollen, das Fiihlen und das Denken sind. Tanja teilt die
Schulstunde in drei konkrete Teile ein und sie heillen: 1. das Anfangsgedicht, 2. die
mundliche Aktivitit und 3. die Arbeit mit den Heften. Ulla, Satu und Liisa nennen
zumindest zwei Teile, die eine Schulstunde enthalten solle. Nach Ulla sind diese zwei
Teile: 1. das Anfangsgedicht und 2. das Lesen der Texte. Liisa erwdhnt auch das
Anfangsgedicht als ersten Teil der Stunde und ihr zweiter Teil heifit das Schlussgedicht.
Alle Lehrerinnen stimmen darin iiberein, dass der erste Teil ein Gedicht ist. Der zweite
Teil kann das Lesen der Texte, miindliche Ubungen oder das Kontrollieren der
Hausaufgaben sein. Den dritten Teil (bei Leena und Liisa moglicherweise auch den

zweiten Teil) kann auch ein Gedicht bilden.

Die Rhythmen sind auch wichtig: Laura meint, dass schon die einzelne Schulstunde
einem Rhythmus folgen solle. Leena und Pirjo stellen fest, dass die Rhythmen in den
unteren Klassen wichtig sind. Leena fiigt hinzu, dass der Rhythmus des Schultages
passend fiir die Schiiler sein solle. Pirjos Meinung ist anders im Vergleich zu den
Meinungen der anderen Lehrer: sie sieht die Rhythmen als eine Weise an, die Schiiler
zu kontrollieren. Ulla spricht iiber die Rhythmen des Jahres, die das okonomische

Planen der Schulstunden ermoéglichen (siehe Abschnitt ,,Pddagogik in der Praxis:
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Waldorfschule®).

Laura fiigt hinzu, dass die Rhythmen das ganze Leben beeinflussen. Dariiber hinaus
unterscheidet Laura die verschiedenen Rhythmen wie zum Beispiel den Rhythmus der
Atmung (ein kurzer Rhythmus), den Rhythmus des Tages, den Rhythmus der Woche,
den Rhythmus des Monats und den Rhythmus des Jahres. Fiir die kleinen Schiiler sind
die Rhythmen und das Wiederholen bestimmter Elemente im Schultag sehr wichtig und
sie vermehren die Sicherheit in der Schule (siehe Abschnitt ,,Deutschunterricht in der
Waldorfschule®). Tanja stimmt Laura zu und sagt, dass das Wiederholen der gleichen
Struktur Sicherheit schafft. Diese Sicherheit ist wie ein fester Felsen, an den die Schiiler

glauben konnen.

Laura, Ulla und Tanja sprechen auch iiber die Erziehung zur Internationalitdt. Laura
und Ulla erzdhlen von den Feiertagen der anderen Kulturen, wenn sie auf die
Unterrichtszeit fallen. Den schwedischen Feiertagen folgen Ulla und ihre Schiiler mit
Hilfe eines Buchs, das die Geschichte von den Jahreszeiten enthilt. Ulla benutzt dieses
Buch im Schwedischunterricht der Mittelstufeklassen in der Waldorfschule. So lernen
die Schiiler die Traditionen der Zielsprache (sieche Abschnitt ,,Deutschunterricht in der
Waldorfschule®). Nach Ulla sei kultureller Unterricht nicht nur eine Pflicht des Lehrers
und sie ldsst die Schiiler selbst das Material aus der Zielkultur suchen und fiir sich selbst
bearbeiten. Lauras Schulstunden besuchen Sprecher der Zielsprache. Laut Tanja bildet
die Erziehung zur Internationalitét ein festes Teilgebiet im Fremdsprachenunterricht in
der Waldorfschule. Sie ist der Meinung, dass man die Sprachen deswegen lernt, dass es
moglich ist mit Menschen von verschiedenen Kulturen zu kommunizieren. Wichtig sind
die neuen, inneren Denkweisen, die die Schiiler lernen. (Fiir die Auffassungen der

Lehrerinnen iiber die Unterrichtsstunde und deren Struktur, siehe Tabelle 2)

Drittens beschrieben die Lehrerinnen die Rolle des Schiilers und das Lernen des
Schiilers in der Schulstunde. Es wurde aus dem Material drei Nebenkategorien
gebildet und sie heilen: ,,das Lernen des Schiilers, ,die Auswirkung des

Temperaments des Schiilers und ,die Auswirkung der Entwicklungsphase des
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Schiilers*.

Wie gesagt, erzihlt Leena von den Schiilern und ihrer Rolle in der Schulstunde, wie sie
lernen, symbolisch: Leena steht in gleicher Linie mit ihren Schiilern, weil sie zusammen
mit den Schiilern ein Team bildet, das fiir ein gemeinsames Ziel arbeitet. Satu ist der
Meinung, dass die Rolle der Schiiler sich @ndert. In Satus Stunden sind sie meistens
passiv. Sie fligt hinzu, dass der Lehrer in der Waldorfschule sich viel Miihe fiir den

Schiiler und das Lernen des Schiilers gibt, womit Pirjo libereinstimmt.

Ulla betont die Bedeutung des Lehrers, weil er schlielich verantwortlich fiir das Lernen
des Schiilers ist. Ullas Antwort reflektiert das waldorfpadagogische Lehrerideal, nach
dem der Lehrer in der Waldorfschule den einzelnen Schiiler und dessen Lernen
unterstiitzt (,,Anforderungen an den Waldorflehrer und seine Unterrichtsmethoden®).
Laut Laura hingt das Lernen des Schiilers von dem Individuum ab und der Vorteil der
Péadagogik ist, dass alle Schiiler in der unteren Stufe der Grundschule am Unterricht
teilnehmen. Wie Ulla hebt auch Laura die Bedeutung des Lehrers hervor, wenn sie {iber
einen einzelnen Schiiler spricht. Tanja fiigt hinzu, dass sie niemals zwei Schiiler
getroffen habe, die in gleicher Weise lernen (siehe Abschnitte ,,Grundlagen und der
philosophische Hintergrund der Waldorfpddagogik® und ,,Pddagogik in der Praxis:
Waldorfschule®).

Uber die Einteilung der Schiiler in Temperamente sprechen Laura, Leena, Liisa und
Tanja. Laura erzéhlt, dass sie ein Privileg habe, weil sie sowohl Fremdsprachenlehrerin
als auch Klassenlehrerin ist. Sie kennt ihre Klasse gut, lernt aber auch eine fremde
Klasse schnell kennen. Sie fligt hinzu, dass die Einteilung der Schiiler in Temperamente
besonders in der unteren Stufe hilft. Bei ihrer Arbeit macht Laura Beobachtungen
dartiber, ob ein Schiiler verschlossen oder offen ist. Liisa versucht auf das Temperament
und die Entwicklungsphase des Schiilers zu achten. Sie versucht den Schiiler vorsichtig
zu steuern, damit er sein Potential erreichen kann (siehe Abschnitt ,,Grundlagen und der
philosophische Hintergrund der Waldorfpddagogik®). Die Temperamenterziehung sei
auch nach Liisa in der unteren Stufe von Bedeutung, in der der Lehrer auf den Schiiler

einwirken kann, der in der Phase des Wollens oder des Fiihlens lebt. Nach der Pubertit
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ist es schwer auf den Schiiler einzuwirken, weil er selbstverstidndlich denken kann, was
auch das Ziel des Unterrichts sei. Sie ist der Meinung, dass die Einteilung der Schiiler in
Temperamente stimme. Tanja diskutiert immer mit dem Klassenlehrer, wenn sie mit

einer neuen Klasse anfangt.

Liisa und Laura sprechen mehr iiber die Entwicklungsphasen. Liisa erwdhnt die
Entwicklungskrise des Schiilers, die der Schiiler im Alter zwischen 9 und 10
durchmacht. In der Zeit dieser Krise braucht der Schiiler einen Unterricht, der ihm beim
Ordnen der Welt hilft. Beim Ordnen der Welt hilft beispielsweise das Pflanzen und das
Einbringen der Ernte in Klassen von 2 bis 3. Laura erzéhlt, dass es eine neue Krise in
der 5. oder 6. Klasse gebe, wenn der Schiiler sich selbst kritisch einschitze. Er sei
kritisch dafiir, ob er etwas gelernt habe (siehe Abschnitt ,,Grundlagen und der
philosophische Hintergrund der Waldorfpddagogik®). Laura fiigt hinzu, dass die Rolle
des Lehrers wichtig ist, weil er Briicken baut, damit der Schiiler sich selbst und seinen
Féhigkeiten vertrauen kann. (Fiir die Auffassungen der Lehrerinnen {iber die Rolle des

Schiilers, siche Tabelle 3)

Viertens wurden die Interviewten nach der Bedeutung der Bewertung im
Fremdsprachenunterricht gefragt. Es wurden mit Hilfe des Materials drei
Nebenkategorien gebildet: ,,die Ausgangspunkt der Bewertung*, ,,die zwei Ebenen der
Bewertung (die stindige Bewertung und das Gutachten (suom. lausunnot)* und ,,die

Bewertung, die der Schiiler macht®.

Der Ausgangspunkt der Bewertung sei nach Laura das Individuum (siehe Abschnitt
,Anforderungen an den Waldorflehrer und seine Unterrichtsmethoden®). Laut Satu sieht
der Lehrer mit Hilfe der Bewertung, ob der Schiiler sein Ziel erreicht hat. Laura fiigt
hinzu, dass sie lebendig bewerte. Diese lebendige Bewertung bedeutet wahrscheinlich
eine Bewertung, die die ganze Zeit betrifft und von den Situationen abhdngt. Satu ist
auch der Meinung, dass der Lehrer die ganze Zeit bewerten soll, aber in der unteren
Stufe bewertet Satu nicht systematisch. Liisa ist der Meinung, dass der Lehrer mit Hilfe
der Bewertung: 1. wisse, ob der Schiiler etwas gelernt hat und 2. die Problemstellen

bemerke. Fiir Tanja ist der Ausgangspunkt der Wille des Lehrers zu wissen 1. was er
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zunachst machen wolle und 2. wie er dem Lernen des Schilers dienen konne. Leena
meint, dass die Bewertung die leichteste Aufgabe sei, wenn der Schiiler weil, wie er

bewertet wird.

Laura, Leena, Pirjo, Liisa und Tanja erwiahnen die zwei Ebenen der Bewertung, die die
standige Bewertung und das Gutachten heilen. Liisa geht beispielsweise im
Klassenzimmer umher und macht ihre Beobachtungen. Bei den kleinen Schiilern
beurteilt Liisa mit dem Klassenlehrer deren Hefte in regelméfBigen Zeitabstdnden. Bei
den dlteren Schiilern helfen der Bewertung die Priifungen. Auch Laura geht in der
Klasse umher und macht die Beurteilungen, wenn die Schiiler die Ubungen machen.
Tanja erzdhlt, dass sie auch in den einzelnen Schulstunden beurteilt. Sie macht
beispielsweise die Notizen, wenn ein Schiiler Fortschritte macht. Tanja versucht den
Schiilern die ganze Zeit Feedback zu geben. Leena und Pirjo machen allgemeine

Beobachtungen und eher nach der Unterrichtsstunde.

Das Geben der schriftlichen Zeugnisse und der Nummern teilen die Meinungen der
Lehrerinnen. In Pirjos Schule haben die Lehrer teilweise mit dem schriftlichen
Gutachten aufgehort, weil es dem Schiiler nicht dient. Tanja meint, dass es leicht ist zu
wissen, was im schriftlichen Gutachten bewerten wird, weil die Teilgebiete der Sprache
(Sprechen, Horverstehen, Leseverstehen und Schreiben) deutlich sind. Tanja glaubt

nicht, dass die Nummer das Lernen des Schiilers fordern wiirde.

Von der Bewertung, die der Schiiler macht, erziahlen Laura, Ulla, Pirjo und Tanja. Sie
meinen, dass der Schiiler bewerten kdnne und solle. Alle vorgenannten Lehrerinnen
bitten die Schiiler darum, Selbstbewertungen zu schreiben. Es gibt jedoch Unterschiede
zwischen den Antworten: diesen Unterschied beschreiben die Meinungen von Laura
und Ulla. Nach Laura bewerte der Schiiler sich selbst, wenn der Lehrer thn darum bitte.
Ulla bittet ithre Schiiler darum, auch den Lehrer oder die Lehrerin (also Ulla) zu

bewerten. (Fiir die Auffassungen der Lehrerinnen iiber die Bewertung, siche Tabelle 4)
Schlussfolgerungen

Neben dem theoretischen Rahmen, den Methoden und den Resultaten gibt es auch die
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ethische Seite in der Forschung. Hirsjarvi und Hurme (2001, 19) sprechen iiber die
ethischen Losungen. Die ethischen Lésungen dieser Untersuchung werden mit sechs
Kategorien von Kvale (1996, 111) bewertet. Diese Kategorien sind: 1. die Aufgabe der
Arbeit, 2. der Plan der Arbeit, 3. die Interviewsituation, 4. das Bearbeiten des

Interviews, 5. die Analyse und 6. das Bestétigen der Untersuchungsergebnisse.

1. Die Aufgabe dieser Arbeit ist fiir den Fremdsprachenunterricht in der
staatlichen Gesamtschule Hinweise zu geben, wie er freundlicher fiir die
Schiiler wére.

2. Vor der Untersuchung wurden die interviewten Lehrerinnen um
Erlaubnis gebeten.

3. In der Interviewsituation wurde versprochen, dass alle Information
vertrauenswiirdig behandelt wiirde.

4. Beim Bearbeiten des Interviews wurde alles von den Bandaufnahmen
transkribiert.

5. Es wurde versucht, alles, was geschrieben wurde, abzusichern: die
Analysen wurden mehr als einmal gelesen und auch die Antworten der
Lehrerinnen wurden mehr als einmal verglichen.

6. Vor der eigentlichen Uberpriifung wurde diese Arbeit den interviewten
Lehrerinnen per E-Mail geschickt, damit auch sie die Arbeit
kontrollieren konnen. Die Interviewten hatten Moglichkeiten auf diese

Arbeit bis zum Ende Einfluss zu nehmen.

Im Lauf der Arbeit wurden einige Stellen bemerkt, die verbessert werden konnten.
Beispielsweise wurden die Fragen und die Themen am Anfang des Prozesses gebildet.
Beim Analysieren der Resultate wurde bemerkt, dass die die fertigen Fragen unter
falschen Themen standen. Der Unterricht ohne Lehrbuch und die Bankpiddagogik
wurden im gleichen Zusammenhang mit dem Thema iiber die Struktur der Schulstunde
gefragt. Es ist jedoch der Auftrag des Lehrers seine Unterrichtsmethoden zu wihlen,
und deswegen haben die Unterrichtsmethoden mehr mit dem Thema {iber das Bild vom

Lehrerdasein zu tun. Die Fragen am Anfang waren auch nicht offen genug. In den
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Interviewsituationen wurden zu viele genaue Fragen gestellt. In den letzten Interviews
waren die Interviews richtige Gesprache. Am Anfang hatte ich Angst, dass wichtige
Fragen vergessen wiirden. Es ist auch moglich, weil ich als Interviewer unerfahren und
ein Aullenseiter war, dass die Interviewten mir nicht vertrauten oder versuchten, ein

besseres Bild von sich selbst zu geben.

Dann war eine von den Interviewten Schwedisch- und Klassenlehrerin. Fiir die
Untersuchung bedeutete dies, dass mehrmals liber den Fremdsprachenunterricht in der
Waldorfschule im Allgemein gesprochen wurde, obwohl die Aufgabe der Untersuchung
war die deutsche Sprache zu untersuchen. Die Schwedisch- und Klassenlehrerin gab
jedoch wichtige Information, die auch im Deutschunterricht anwendbar ist. Dariiber
hinaus hat diese Lehrerin als Klassenlehrerin wichtige Information {iber den Unterricht

der kleineren Schiiler.

In dieser Arbeit waren die Meinungen der Fremdsprachenlehrer (besonders die der
Deutschlehrer) in der Waldorfschule von Bedeutung. In Zukunft koénnte eine
interessante  neue  Untersuchung ein  Vergleich der Meinungen von
Fremdsprachenlehrern und Klassenlehrern der Waldorfschule sein. Auch das
Untersuchen der Schiiler und ihrer Blickwinkel wére interessant, was neue Ideen zur
Entwicklung des Unterrichts geben konnte. Das Untersuchen des internationalen
Lehrplans der Waldorfschule wére niitzlich. Die Bedeutung dieser Untersuchung war
die Waldorfpadagogik und die Waldorfschule mit den Augen eines jungen Lehrers zu
untersuchen, der die Pddagogik vorher nicht kannte. Die Grundlage dieser Arbeit bilden
die Auffassungen der Fremdsprachenlehrer (und besonders die der deutschen Sprache)
der Waldorfschule. Diese Auffassungen wurden in dieser Arbeit erstes mal untersucht.
Sie sind auch verantwortlich fiir den Schiiler und leiten die Klassen schon am Anfang in

der Grundstufe.

Im Lauf des Untersuchungsprozesses wurde gelernt, in welche Phasen eine
wissenschaftliche Untersuchung sich einteilt. Es wurde eine
Themainterviewuntersuchung gemacht, dadurch wurde viel iiber die Natur der

qualitativen Untersuchung gelernt: sie gibt keine absolut Fakten, die generalisierbar
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wiren. Dieser Typ von Untersuchung beschreibt nur den Charakter der Untersuchten. In
dieser Arbeit wurden der Charakter und Auffassungen der Fremdsprachenlehrerinnen in
der Waldorfschule beschrieben. Auflerdem wurde etwas tiber die der Steinerphilosophie

und iiber die Waldorfpadagogik gelernt.

SchlieBlich wird zuriick auf die Untersuchungsfragen und das Untersuchungsproblem
gegangen. In der ersten Frage ,Wie verhdlt das Lehrerbild der
Waldorffremdsprachenlehrer sich zu dem waldorfpddagogischen Lehrerideal? gab es
Unterschiede zwischen den Interviewten, was sie flir die Auftrage des Lehrers hielten.
Unterschiede gab es auch zwischen ihren Meinungen, ob sie Autorititen oder
Erziehungskiinstlerinnen sind. Ein Teil von den Lehrerinnen empfindet den Begriff
,Erziehungskiinstler als fremd. Von den Unterrichtsmethoden sprachen die
Interviewten besonders iiber den Unterricht ohne Lehrbuch, was manche Lehrerinnen

als Ziel ansahen.

In der zweiten Frage ,,Haben die Fremdsprachenstunden in der Waldorfschule eine
bestimmte Struktur?* teilte der groBere Teil von den Lehrerinnen die Struktur der
Unterrichtsstunde in drei Phasen. Ein Teil von den Lehrerinnen erwihnte als Struktur
nur zwei Teile, aber es lasst sich vermuten, dass einige Lehrerinnen nur zwei Teile
nannten, aber haben drei Teile. In der Waldorfschule haben die Schulstunden jedoch
eine feste Struktur. Von Rhythmen sprachen die Interviewten besonders iiber den
Rhythmus der Schulstunde und den Rhythmus des Jahres. In der Erziehung zur
Internationalitit sahen die Lehrerinnen die Behandlung der Feiertage der Zielkultur als

wichtig an. Das macht beispielsweise Laura im Deutschunterricht.

In der dritten Frage ,,Was ist die Rolle des Schiiler, seines Alters und seines
Temperaments in der Fremdsprachenstunde?* unterschieden sich die Auffassungen der
Lehrerinnen tiber den Schiiler: eine Lehrerin unterstrich die Bedeutung der Lehrerinnen
und die Anderen dagegen sahen den Schiiler selbst verantwortlich dafiir, wie aktiv er ist.
Nach Laura und Satu hingt das Lernen des Schiilers vom Individuum ab. Fiir Ulla ist es
wichtig die Schiiler zu aktivieren. Die Einteilung der Schiiler in Temperamente fanden

Laura und Liisa niitzlich: sie versuchen die Temperamente der Schiiler zu beachten.
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Laura und Liisa sprachen auch iiber die Bedeutung der Entwicklungsphasen des

Individuums.

In der vierten Frage ,,Welche Rolle spielt die Bewertung im Fremdsprachenunterricht?*
erwahnten Laura, Leena, Pirjo, Liisa und Tanja die stindige Bewertung. Liisa und Laura
gehen in jeder Stunde umher und machen Beobachtungen. Leena und Pirjo bewerten
eher in einer allgemeinen Ebene, wie die Schulstunde gegangen ist. Die Meinungen der
Lehrerinnen teilt das Geben der schriftlichen Zeugnisse und der Nummern, was fiir
einen Teil mithsam ist und die Arbeit der Anderen erleichtert (wenn die Kriterien der

Bewertung klar sind).

In der Waldorfschule darf auch der Schiiler bewerten. Uber die Bewertung des Schiilers
sprachen Laura, Ulla, Pirjo und Tanja. Alle bitten die Schiiler darum Selbstbewertungen
zu schreiben. Die Unterschiede der Meinungen verdeutlichen die Antworten von Laura
und Ulla. In den Stunden von Laura schreiben die Schiiler eine Selbstbewertung, wenn
Laura darum bittet. In Ullas Stunden diirfen die Schiiler auch Ulla und ihren Unterricht

bewerten.

Fir das Untersuchungsproblem ,Welches Bild vom Lehrerdasein haben die
Fremdsprachenlehrer in der Waldorfschule?* gibt es keine einzelne Antwort. Die
Lehrerinnen hatten verschiedene Gedanken, welche Elemente sie mit dem Lehrerdasein
in der Waldorfschule verbinden. Interessant war es, dass manche Lehrerinnen die
gleichen Adjektive beim Beschreiben von sich erwdhnten. Humoristisch waren Ulla,
Pirjo und Satu. Laura, Liisa und Tanja sahen sich selbst als begeistert an. Die
Lehrerinnen sind Individuen und auch deswegen unterscheiden sie sich darin, wie sie
das Lehrerdasein ansehen und welche Elemente sie mit dem Auftrag des Lehrers

verbinden.

Ich bin der Meinung, dass der kindzentrierte Ausgangspunkt ein wichtiger Auftrag des
Fremdsprachenlehrers in der Waldorfschule ist: da miissen die Lehrer die Kinder und
deren Bediirfnisse bemerken. Dann ist der Lehrer normalerweise ein

Erziehungskiinstler, weil er frei seine Kreativitit benutzen darf. Eine Autoritét ist der
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Lehrer besonders fiir die kleinen Schiiler. Nach dieser Untersuchung konnen die
Waldorfschulen als kindzentrierte Umgebungen beschrieben werden. Es ldsst sich
allerdings iiberlegen, ob der Unterricht trotzdem letzten Ende dem Willen des Lehrers
folgt. Wichtig wiére es auch in Zukunft dieses Thema zu untersuchen. Einige
Schlussfolgerungen sind moglich: in den Waldorfschulen leitet der Lehrer die Klasse,
ist verantwortlich fiir das Lernen des Schiilers und alle Schiiler nehmen am Unterricht

teil.

Die konkreten Hinweise des Fremdsprachenunterrichts in der Waldorfschule, die sie fiir
den staatlichen Fremdsprachenunterrichtet anbietet, sind beispielsweise die
schiilerfreundlichen Unterrichtsmethoden: die Bankpadagogik, der Unterricht ohne das
Lehrbuch und der Unterricht mit den Bildern (obwohl die Interviewten nicht diese
Methode nannten). Im Allgemeinen konnte ein guter Hinweise fiir den staatlichen
Fremdsprachenunterricht die vielseitigere Benutzung der Lehrumgebungen sein: die
Schiiler diirfen nicht nur sitzen und der Lehrer braucht nicht dem Lehrbuch und dessen
Inhalten immer zu folgen. Die Temperamente helfen dabei, das Lernen des Schiilers zu

verfolgen, weil sie die Eigenschaften des Individuums bemerken.



10 LIHTTEET

LIITE 1: Kysymyslomake
Teemahaastattelu: steinerpedagogiikka, kielet, opetussuunnitelma

©Tuomas Ylikotila, Jyvéskyldn yliopisto, kielten laitos & Opettajankoulutuslaitos 2011

koulun nimi;

haastateltavan nimi:

opetettavat kielet:

opetusvuodet (steinerkoulu/perusopetus tai lukio):

1) ”Alkuliimmittely”

esim. kerro, millainen opettajatausta sinulla on. Kuvaile sanan ”opettajuus” merkitysti

itsellesi. Kerro, mitéd sana “kasvatustaiteilija” merkitsee sinulle.
teema: steinerfilosofinen kisitys opettajuudesta.
2) Vieraiden kielten oppitunnin rakenteesta ja steinerpedagogiikan erityispiirteisti

esim. kuvaile tyypillistd/tavallista vieraiden kielten oppituntiasi. Kerro, millaisia
tyotapoja kaytdt yleensd ja miksi (muuttuvatko tyotavat oppilaan kasvaessa, dld kysy!).
Kerro, mitd opetuksen rytmittiminen merkitsee sinulle. Kdaytditké opetuksessasi

oppikirjaa? Miké on oppikirjattoman vieraiden kielten opetuksen tarkoitus/tavoite? '

! Kiytan kursivointia erottaakseni lisikysymykset padkysymyksisti.
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Miten kansainvélisyyskasvatus ndkyy vieraiden kielten opetuksessa? Entd omassa

opetuksessasi?

teemat: steinerpedagogiset opetusmenetelmit & tydtavat vieraiden kielten tunneilla,
steinerpedagogiset erityispiirteet vieraiden kielten tunneilla. Oppikirjaton opetus ja

vieraat kielet. Steinerpedagogiikka ja kulttuurintuntemus.
3) Oppilaan rooli opetuksessa

esim. kuvaile, millainen késitys sinulla on oppilaan oppimisesta. Kerro, mité oppilas
sinulle merkitsee (henkilokohtaisella tasolla ja luokkahuoneessa). Minkdlaisessa

roolissa oppilaiden oma tuottaminen on kielten tunneilla?

teema: steinerfilosofinen ihmiskésitys ja vieraat kielet.

4) Haastateltava opettajana

esim. kuvaile itsedsi kahdella adjektiivilla. Miksi valitsit juuri kyseiset adjektiivit?
teema: haastateltava (steiner)opettajana.

5) Arviointi

esim. mitd arviointi merkitsee sinulle? Miten ja milloin arvioit oppilaitasi?

teema: steinerpedagoginen kisitys arvioinnista.
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LIITE 2: Litterointimerkit (Dufva 2011, 145)

/ / paéllekkdinen puhe

ISOT KIRJAIMET kovadédninen puhe
lihavointi englanninkielinen puhe
keskeytynyt sa- keskeytynyt sana tai lause

tauko + laskeva intonaatio
, tauko + nouseva intonaatio
(xx), (xx) epéselvé puhe
(joku) epdselvisti kuultu ilmaisu

((nauraa)) litteroijan kommentit
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LIITE 3: EsimerkKilitterointi

Tuomas: joo, okei, hienoa. hei sitte ku mentiin vdhén tuohon opettajuuteen ni mité sana

opettajuus merkitsee sulle itelle.

Laura: se on semmonen aikuinen, esikuva. pienille lapsille varsinkin, ja kylld aikuinen
ithan kaikille. ithan lukioluokkien loppuun asti ni aikuisen, kuvana sitd kokee olevansa ja

aikuisen vastuuta kantamassa niitten lasten kanssa jokapdivaisessé eldméssa.

Tuomas: joo,

Laura: et se on miulle se kaikista tarkein.

Tuomas: mites sitten totaa, sitten ma oon lukenu just aika paljon steinerpedagogiikasta
nii. monesti opettajuuteen liitetddn sana kasvatustaiteilija. onko silld sanalla sulle jotain

erityistd merkitysta.

Laura: joo kylla sité taiteilijaks kokee ittensi sii, tietyissd kohdissa, ettd, miullaki ku on
kuitenkin titd tyokokemusta jonkun verran niin ni mie koen taitei-taiteilijaksi. haast-
haaste, tai miut miut aina haastetaan taiteilijana siind kohassa ettd sitd jotenkin
kuvittelee ettd no tddhdn menee vanhalla rutiinilla, mut aina pitdd luoda uutta ku sulla
on eri luokka ja eri porukka ja niilld on eri tarpeet et ku lahdetddn siit lapsesta késin et
se ei 0o niinku se oppiaines ei 0o periaatteessa se. mistd 1dhdetddan litkkeelle vaan ne on

ne lapset.

Tuomas: joo.

Laura: nii sillon se taiteilija, nousee sieltd ettd sie luot aina sen opetettavan aineksen
niinku. ensinnékin itelles sopivaan muotoon plus sitte niille just niille lapsille kenen

kanssa sie oot.
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LIITE 4: Esimerkkianalyysi
1. vaihe: aineiston redusointi eli pelkistiminen

Tuomas: joo, okei, hienoa. hei sitte ku mentiin vihén tuohon opettajuuteen ni mité sana

opettajuus merkitsee sulle itelle.

Laura: Se on semmonen ([ NSIIEE. picnille lapsille varsinkin, ja kylld aikuinen
ithan kaikille. ithan lukioluokkien loppuun asti ni aikuisen, kuvana sitd kokee olevansa ja

aikuisen vastuuta kantamassa niitten lasten kanssa jokapdivaisessé eldméssa.

Tuomas: mites sitten totaa, sitten ma oon lukenu just aika paljon steinerpedagogiikasta
nii. monesti opettajuuteen liitetddn sana kasvatustaiteilija. onko silld sanalla sulle jotain

erityistd merkitysta.

Laura: joo kylla sité taiteilijaks kokee ittensi sii, tietyissd kohdissa, ettd, miullaki ku on

kuitenkin titd tyokokemusta jonkun verran niin ni mie koen taitei-taiteilijaksi. haast-

haaste, tai miut _ siind kohassa ettd sitd jotenkin
kuvittelee ettd no tidhiin menee vanhalla rutiinilla, mut aina pitid luoda uutta ku ~ulla
on eri luokka ja eri porukka ja niilld on eri tarpeet et _ et

se ei 0o niinku se oppiaines ei 0o periaatteessa se. mistd 1dhdetddn litkkeelle vaan ne on

ne lapset.
2. vaihe: aineiston klusterointi eli ryhmittely

opettajuus: Laura kertoo opettajan olevan aikuinen, esikuva varsinkin pienille lapsille ja
aikuinen ihan kaikille oppilaille/opiskelijoille. Hin kokee lisdksi kantavansa aikuisen
vastuuta lasten kanssa jokapdivdisessd toiminnassa. (Laura)

kasvatustaiteilija: Laura kokee, ettd hanet haastetaan taiteilijana, kun hin kuvittelee,

ettd hin parjdd vanhalla rutiinilla. Eri luokalla on kuitenkin erilaiset tarpeet, kun
lahdetdén ensisijaisesti lapsesta kdisin opettamaan = opetettava aines luodaan aina

opettajalle itselleen seké lapselle sopivaan muotoon (Laura)
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3. vathe: abstrahointi eli teoreettisten késitteiden luominen

opettajan tehtdva: Laura kertoo opettajan olevan aikuinen, esikuva varsinkin pienille

lapsille ja aikuinen kaikille oppilaille tai opiskelijoille. Hin kokee olevansa vastuussa
oppilaistaan. Laura viittaa opettajan rooliin aikuisena, etenkin pienempien oppilaiden
tukena ja turvana, miké onkin luokanopettajavaiheen opetuksen idea.

kasvatustaiteilijana toimiminen: Lauran mielesta steinerkoulussa opetus ldhtee lapsesta

kisin, jolloin opettaja opetettavan aineksen ensin itselleen ja sen jélkeen lapselle,
hénelle sopivaan muotoon. Laura kokee, ettd uuden luokan uudet yksilot haastavat hdnet
eri tavalla kuin vanhan luokan yksilot: hin ei parjadkadn vanhoilla rutiineilla. Lauran
mielestd eri luokilla ja jo yksittdisilld oppilailla on erilaiset vaatimukset opetusta
kohtaan. Ilmeisesti hédn tarkoittaa oppilaiden yksilollisen temperamentin (ks. luku 2.2.3)
sekd kehitysvaiheen (ks. luku 2.1.3) asettavan erityisvaatimuksia opettajaa ja hdnen

opetusmenetelmidén kohtaan.



