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Kasvatustieteiden tiedekunnan miédrdédminé tarkastajina esitimme kasv.yo
Kaisa Aholan ja Hanna Rissasen pro gradu -tutkielmasta “Maailmassa
tirkeintd on aurinko ja vesi - ja ystivit” Reggio Emiliasta vaikutteita
saanut kasvatus lapsen minékiisityksen tukijana seuraavan lausunnon:

Tutkielman aihetta voisi tuskin valita lapsildhtdisemmin, kun tavoitteena on
selvittdd oppilaan mindkisityksen kehityksen tukemista Reggio Emilia -
lahestymistapaa soveltavassa luokassa. Tutkimus on luonteva ja looginen
“jatkokertomus’ luokan oman opettajan Liisa Puurulan tutkimukselle
“Mieleni matka, tutkiva opettaja omaa elimintapaansa etsiméissa
Keuruulla ja Reggio Emiliassa” (Tutkiva opettaja 3/1997). Edelld mainittu
tutkimus on pohjustanut ja antanut paljon evéitd tihén tutkimukseen. Tutkijat
ovat ammentaneet rohkeutta oman tutkimuksensa luovaan toteuttamiseen
my0s suoraan luokan tutkivalta opettajalta suorittaessaan opetusharjoittelua
samassa luokassa. Tutkimus on vaatinut kokonaisvaltaista ldhestymistapaa ja
se on koskettanut monia osapuolia - oppilaita, oppilaiden vanhempia,
opetusharjoittelun ohjaajia jne. Tutkielmassa kdydddn jatkuvaa dialogia
teorian ja kdytdnnon, tieteen ja taiteen, mielikuvituksen, leikin ja toden vililla.
Lapsi on kuitenkin padhenkilo. Tutkimuksen 1dhestymistapa on narratiivinen.
Kertomus on sidottu metaforien muotoon. Kyseessid on ’16ytoretki’ Reggio
Emilia -1ahestymistapaan; "Planeetta’ tarkoittaa luokkaa, pienten oppijoiden
yhdyskuntaa, Reggio Emilia on ’tihti’, filosofian syntypaikka jne.
Metaforamuoto on perusteltu huolellisesti. Tutkielmassa on pystytty
luontevasti  integroimaan opettajaopintojen  syventivid opintoja -
- opetusharjoittelua ja tutkielmaopintoja toisiinsa, vaikka kyse ei olekaan
varsinaisesta toimintatutkimuksesta. Tutkijat ovat osallistuneet luokan opetus-
ja kasvatustyohon, mikd merkitsee omakohtaista ja sisiistettyd kokemusta
reggiolaisen ldhestymistavan mukaisesta opetuksesta. Tama lisdd tutkimuksen
luotettavuutta, ennen kaikkea sen uskottavuutta. Tutkimuksen teoreettiset
lahtokohdat on johdettu Reggio Emilia -ldhestymistavasta, josta on 10ydetty
my0s tutkimuksen ongelma: Miten reggiolaiseen ajatusmalliin pohjautuva
kasvatus tukee oppilaiden minédkisitystdi? Se on jaettu kolmeksi
alaongelmaksi: Miten opettaja tukee oppilaan minédkasitystd? Miten ymparisto
tukee oppilaan mindkisitystd? Miten koulun ja kodin yhteisty tukee oppilaan
mindkasitystd? Tutkimustehtdvi on lahtokohdiltaan selked. Tutkijat etenevit
loogisesti etsiessddn seuraavaksi tavan ’ratkaista tehtdavéin’ eli he esittelevit
seuraavaksi tutkimuksen metodin. Tdssd kohdin he tukeutuvat padasiassa vain’
yhteen ’guruun’ eli Pattoniin, jonka kanssa tutkijat kdyvit perusteellista



dialogia. Lukija voi vakuuttua metodin soveltuvuudesta tihén tutkimukseen.
Tutkimusaineisto on kerdtty monipuolisin menetelmin, jotka ilmenevit
konkreettisesti ’kuluneesta kartasta’ (s. 30). Tutkimuksen toteutus on ollut
vaativa prosessi. Siind on otettu huomioon yhti vanhempien kuin opettajankin
nidkemykset. Tutkimus on toteutettu LASTA KUNNIOITTAEN.
Tutkimusaineistossa ja sen raportoinnissa on keskeisend materiaalina
valokuvat, jotka ’puhuvat enemmin kuin tubat sanaa’. Ne ovat
todistusaineistoa siitd, miten mm. kontekstuaaliset tekijat (ks. 7. luku) tukevat
lapsen persoonaa ja viestittavit hinelle: Siné olet tirked, Siné olet padhenkilo,
Sinua varten luokkayhteis6 on suunniteltu. ’Tulokset’ esitelldéin
monipuolisesti sitomalla ne aikaisempiin tutkimuksiin, joita on tehty myos
reggiolaista ldhetysmistapaa soveltavasta pedagogiikasta (ks. Katz 1993-
1996). Tutkimustulosten esittelyn eteneminen olisi voinut olla
johdonmukaisempaa ldhtien esim. yhteiskunnallisen kontekstin kuvailusta,
edeten koulun, luokan fyysiseen kontekstiin ja edelleen sosiaalisen kontekstin
kuvailuun jne. = Reggiolaisuuden keskeinen metodi - pedagoginen
dokumentointi esitellddn pédpiirteissddn, mutta varsinainen autenttinen
materiaali liittyen tdhdn tyohon jdd niukanlaiseksi (s. 81). Muut
reggiolaisuuden ulottuvuudet - lasten leikki, luovuuden ja taiteellisen
tyoskentelyn korostaminen esitelldsin kytkemélla havainnot oman tutkimuksen
tavoitteeseen.

Tutkielma on vaatinut pitkdjanteisen ja syvillisen paneutumisen
reggiolaisuuden soveltamiseen erddn suomalaisen peruskoulun kontekstissa.
Tutkijat ovat hankkineet arvokkaan asiantuntemuksen valitsemallaan
tutkimusalueella. Se on edellyttinyt monenlaisia taitoja: yhteistyokykya ja
sitkeyttd, herkkyyttd 1dhestyd lapsia sekd heiddn vanhempiaan ja luovuutta
etsittiessd sopivaa tapaa Kkirjoittaa raportti. Tekijit ovat onnistuneet

......

tekstissé ja teknisid puutteita on ldhdeluettelossa.

Esitimme kasv.yo Kaisa Aholan ja Hanna Rissasen pro gradu -tutkielman
hyvidksymistd  kasvatustieteen maisterin  tutkintoon  oikeuttavaksi
opinndytteeksi arvolauseella magna cum laude approbatur.

Jyviskyldsséd 25. maaliskuuta 1999
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TIIVISTELMA

AHOLA, K. & RISSANEN, H.: "Maailmassa tirkeintd on aurinko, vesi ja ystiviit” =
Reggio Emiliasta vaikutteita saanut kasvatus lapsen min#késityksen tukijana.
Jyviskylén yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Kasvatustieteen pro gradu- tutkielma.
115s.

Reggio Emilia -ldhestymistapa on ajattelumalli, josta nousee humanistis- sosiaalis-
konstruktionistinen thmiskésitys, oppimiskésitys ja taidekésitys. Olemme tutkineet,
kuinka reggiolainen filosofia keuruulaisen luokan toiminnan taustalla tukee lapsen

mindk&sitysta.

Reggiolaisesta lahestymistavasta nouseva opettajan lapsikuva, luokan humaani
ilmapiiri, kodin ja koulun yhteistyd ja luova tydskentely tukevat lapsen minakésitysté.
Lapsen itsetunto vahvistuu, kun hénen kykyihinsi uskotaan ja hin saa olla oma itsensi
vahvuuksineen ja heikkouksineen.

Tutkimusraportti kertoo myos omasta kasvuprosessistamme kolmen vuoden ajalta,
jolloin olemme kayneet dialogia reggiolaisen filosofian ja muiden opintojen vilill.
Reggiolaiseen filosofiaan tutustuminen on avannut silmé@mme sille, ettd jokainen
opettaja voi opettaa omalla persoonallisella tavallaan. Térkeintd, mité kasvattaja voi
lapselle antaa, on tukea héinen minédkésityksensé kehittymisté terveeseen suuntaan.

Aineiston narratiiviseen tapaustutkimukseen keridsimme toimiessamme
opetusharjoittelijoina luokassa. Intensiivinen mukana olo, observointi ja
dokumentointi synnyttivit meissi ne ajatukset, joista kerromme. Reggio Emiliassa
todellisuus, tieto ja mielikuvitus kulkevat kisikddessi ja siksi tahdomme kertoa
kokemuksistamme kiyttien metaforaa loytoretki Planeetalle.

Avainsanat: Reggio Emilia -ldhestymistapa, lapsikuva, lapsen kolme kasvattajaa: koti,
koulu ja ympéristd, pedagoginen dokumentointi, luovuus, minakaésitys, itsetuntemus,
itsearvostus, itseluottamus.



ABSTRACT

AHOLA, K. & RISSANEN, H. : “The most important things in the world are the sun;
water and friends.” An education influenced by Reggio Emilia approach the self-
identity of a child. University of Jyviskyld. Teacher training institution. A Pro Gradu
Thesis in the Facility of Pedagogics. 115 p.

Reggio Emilia approach is a way of thinking, which is influenced by humanist-social-
constructive ideas of human beings, learning and arts. We have studied how the
Reggio philosophy in the background of the teaching in one school class-room in
Keuruu supports the self-identity of a child.

Emerging from the Reggio background, the teacher’s image of the child, the humanist
atmosphere in the class, the co-operation between home and school and the creative
working all support the self-identity of the child. The self-awarness of the child
heightens when one believes in his abilities and he can be what he is, with all his
strengths and weaknesses.

The research also tells about our own development process in the cource of the three
years, during which time we have dialogized between the Reggio philosophy and other
fields of study. Reggio philosophy has opened our eyes to see that every teacher can
teach in his or her own personal way. The most important thing that the educator can
do is to promote the development of the self-identity of the child in the right direction.

The data to this narrative case study was gathered during our teaching practise in the
class. Intensive participation, observation and documentation brought about thoughts,
which are now discussed. In the Reggio Emilia reality, facts and imagination go hand
by hand, and that is why we want to use the metaphor a journey of exploration to the
Planet.

Key words: Reggio Emilia approach, image of child, the three educators of a child:
home, school and environment, pedagogical documentation, creativity, self-identity,
self-knowledge, self-valauation, self-confidence.



ESIPUHE

Merenneidot poimivat
tahtid koppaan
syvdltd meren pohjasta.

Raskasta on
tahdenpoimijan tyo
vesi on syvdd

tihedidi yo.

Viilkkeiset tihdet koreissaan
he uivat ihmisten satamaan.

Kuka meren tihtid ostaa?

Hannele Huovi

Kiitos Eira sinulle ohjauksesta ja siitd, ettd sinulla on ollut aikaa kuunnella opiskelijoita muun ty6si lomassa.
Kiitos Liisalle kannustuksesta, avusta ja yhteisistd hetkisti lasten parissa. Kiitos didaktikollemme Marjo
Autiolle tuesta ja rakentavista keskusteluista harjoittelumme aikana. Lapsille ja vanhemmille kiitos siit4, ettd
lahditte mukaan tutkimukseemme.

Jyviaskyldssé 18.3.1999

Juin s/ AT

Kaisa Ahola Hanna Rissaﬁén




1 MINA KERRON RETKESTAMME

Than ensiksi haluan kertoa sinulle jotain téstd tutkimuksesta, jota luet. Tama on
narratiivinen tapaustutkimus, jonka olen tehnyt yhdessi Marilen kanssa. Raportti on
kirjoitettu minamuotoon, mutta olemme molemmat toimineet kirjureina. Marile on
kumpikin meistd, Hanna Mari ja Kaisa Leena - Marile - italialainen tytonnimi. Emme
halua erottua henkil6ind tekstisti, ei ole vilid kumpi todellisuudessa on milloinkin
miné ja kumpi Marile. Connellyn ja Clandininin (1990, 9) mukaan narratiiviselle
tutkimukselle on tyypillisté tutkijoiden ja tutkittavien tiivis yhteistyd, me on yksi

persoona niin tyotd tehdessd kuin kirjoittaessakin.

Metafora 16ytoretki tarkoittaa tutustumistamme Reggio Emilia-ldhestymistapaan,
johon liittyi muun muassa kuukauden mittainen intensiivinen harjoittelujakso
keuruulaisessa luokassa. Jakson aikana Kaisa suoritti kolmannen opettajaharjoittelun
ja Hanna paittoharjoittelun. T4nd aikana kerdsimme suurimman osan aineistostamme.
Kaisa palasi luokkaan vield seuraavana talvena pdittoharjoittelun merkeissi neljéaksi
viikoksi. Metaforan Planeetta saimme Aika ja Avaruus -projektista, jonka parissa
tyoskentelimme harjoittelumme aikana. Planeetta tarkoittaa tekstissimme luokkaa.
Maailmankaikkeudessa on lukemattomia planeettoja ja tdimé on vain yksi muiden
joukossa. Luokka on oma pieni oppijoiden yhdyskunta. Luokka eldd omaa elaméinsid
samoin kuin planeettakin, ei kuitenkaan irrallisena osana, vaan siihen vaikuttaa kaikki,
mitd sen ympirilld tapahtuu. Reggio Emilia on tahti, filosofian syntypaikka niin Liisan
luokalle kuin muillekin reggiolaisuudesta vaikutteita saaneille luokille ja
péivikodeille. Niin kuin Maa kiertidd omaa tihtedmme Aurinkoa ja saa osansa sen
siteilysti, niin myos Reggio Emilia levittdi ajatuksiaan maailman eri kolkkiin.
Raportissamme todellisuus ja fantasia sekoittuvat aivan kuten lasten maailmassakin.
Vaikka asioilla on vertauskuvallisia nimié, tapahtumat ja keskustelut ovat
todellisuudessa kaytyjd. Kursiivilla kirjoitetut tekstit ovat suoria lainauksia eldvistd

elamaista tai kdyttamistimme lahteisti.

Tutkimusraportin muoto ei noudata koko ajan tapahtumien todellista kronologista
jérjestystd, vaan keskustelut on sijoitettu sinne, missé ne sulautuvat teoriaan. Dialogi,
tapahtumaluontoinen keskustelu on oleellinen osa raporttia. Avoimessa dialogissa

todellisuutta katsellaan, tarkastellaan ja kuunnellaan ihmetellen. Dialogissa ei pyriti



vaikuttamaan toiseen, vaan molemmat osapuolet ovat tasavertaisia kumppaneita.
Dialogi on himmaistelyi ja uteliaisuutta, 16ytdmisti ja tutkimista. (Heikkinen 1996,
167 - 176; Lehtovaara 1994, 227 - 228; Wallin 1996, 48; Gedin 1997,5 - 7.)
Tutkimusparina ajatuksemme ovat syventyneet suurelta osin juuri kdymiemme
dialogien pohjalta. Raportin narratiiviseen rakenteeseen, jossa on kéytetty runsaasti

dialogeja, paidyimme useammastakin syysta.

Ensinnikin paitimme kéyttad dialogeja, koska Reggio Emiliassa lahestymistavan
perusfana on kommunikaatio. Heilld kommunikoiminen tarkoittaa juuri avointa
dialogia. Opettajat keskustelevat péivittdin lapsista, heidén leikeistd, ajatuksistaan ja
omista kokemuksistaan. Niin he kehittivit itsedédn opettajina. He kiyvit dialogia myos
lasten kanssa. Kommunikointi lapsen kanssa on rikasta vain, jos molemmat osapuolet
tuovat ajatuksiaan esiin tasavertaisina. (Wallin 1996, 48; Gedin 1997,5-7.)
Mielestimme dialogit eldvoittavit myos omaa tekstidmme ja ne kertovat samalla
omasta tyoskentelyprosessistamme. Oma reggiolaisuudesta vaikutteita saanut
kasvatusfilosofiamme on muotoutunut dialogissa toistemme ja muun ympériston

kanssa. Dialogi on ollut kulkuneuvonamme reggiolaisuuden tielld.

Toiseksi valitsimme kertovan rakenteen, koska reggiolainen kirjallisuus on kiehtovaa
kertomusta todellisesta elaméstd. Reggiolaisten kertoessa ajattelutavastaan, kayttavat
he paljon esimerkkejd ja kuvia lasten leikeistd eri projekteissa, aikuisesta lasten
tyoskentelyn dokumentoijana ja lapsen ajatusten pohtijana. Lapsen sanat, ajatukset,
tapahtumat, nakemykset ja piirustukset kertovat jotain ainutlaatuista. Omassa
raportissamme olemme lainanneet paljon lasten sanontoja ja keskusteluja, sekd
liittdneet valokuvia, jotta myos lukija voisi tavoittaa lasten maailmaa, jotain samaa,
mitid me lasten maailmassa koimme ja ymméirtéd ajatuksenkulkuamme sen pohjalta.
T4ma on tarinamme siitd, millainen on lapsen maailma keuruulaisessa luokassa. Néin
me ajattelemme nyt. Laadullisen tutkimuksen luonteelle on oleellista, ettd raportti
sisiltid mahdollisimman tarkkaa ja autenttista tietoa, suoria lainauksia ja aitoja

tilanteita. Lapsista on kerrottava lapsen kielelld (Bergstrom 1997).

Kolmanneksi raporttimme kertoo sinulle jotain minusta ja Marilesta. Goodson ja

Walker (1995, 192 - 193) korostaa sitd, ettd jokainen tutkija on oma persoonallisuus.



Elinikdinen opettajan tyon tutkiminen voi olla mielekést, jos tyoskentelee omalla
tyylilladn. Luokassa tyoskentelemme kukin omalla luonnollisella tavalla,
harvinaisempaa on tutkimuksen tekeminen persoonallisella tyylilld. Raporttimme on
0sa minua, osa Marilea. Se on tiedettd meidin maalaamissa kansissa. Elliot Eisner
(1992, 465 - 466) kertoi kasvatustieteellisen tutkimuksen uusista aalloista. Laadulliset
tutkimusmenetelmét eivit ainoastaan korosta Kirjoittajan omaa a4nti ja
ainutlaatuisuutta raportin muotoilussa. Estetiikan kielelld voidaan koskettaa jotain

sellaista, mitd muuten olisi mahdotonta tavoittaa.

Olemme liitt4dneet raporttiimme valokuvia 16ytoretkeltdmme seki lasten piirustuksia.
Eisner (1991, 187) kritisoi tutkimusraportteja siitd, ettd niissi el juurikaan kéytetd
valokuvia. Hén kehottaa kiyttiméin sellaista ainesta, miké todella kertoo oleellisen.
Kuinka hyvin sitd loppujen lopuksi edes voi sanoilla kuvata, miltd luokkahuone
ndyttad! Mutta valokuvat eivit ole ainoastaan elavoittdmassé raporttia, vaan ne ovat
osa pedagogista dokumentointia, joka on tirkedssd asemassa reggiolaisten opettajien
tyoskentelyssd. Wallinkin (1989) kiyttad paljon valokuvia ja lasten piirustuksia

kirjoissaan, samoin amerikkalaiset tutkijat, kuten Edwards (1995) ja New (1995).

Valokuvat eivit ole ainoastaan kuvitusta, vaan jokaisella kuvalla on tirked tehtiva
tutkimustamme ajatellen. Olemme liittdneet raporttiimme kuvia itsenéisesti
tyoskentelystd, ryhmityostd, vanhempien osallistumisesta koulun toimintaan, lasten
luovuudesta, leikisti ja luokkaymparistdstd. Osa piirustuksista on toteuttamastamme
projektista, osa koulunaloittamisen ajoilta. Niissi lapset kertovat kuvin itsestédén ja
heille tirkeistd asioista. Valokuvat ja piirustukset kertovat jotain Reggio Emilia-
lghestymistavasta ja dokumentoinnin, lapsen tutkimisen merkityksestd. Osana raporttia
ne kertovat my0s lapsille, ettd he ovat meille tirkeitd ja rakkaita ihmisié, ovat

tukemassa heidin itsearvostustaan.

Lapset osaavat kertoa asioista paremmin piirrosten kuin puhutun kielen
avulla. Nditd piirroksia tarkkailemalla aikuinen voi ndhdd, mitd lapset
ovat jo ymmdrtineet. Aikuiset eivdit kuitenkaan saa kiirehtid antamaan
‘oikeita’ vastauksia, jotta lapsen oma tutkimishalu (oppimishalu) sdilyisi.
(C3)
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2 NAEN TAHDENLENNON IHMEELLISESSA ATMOSFAARISSA

Eriini talvisena iltana kierrellessini kirjaston hyllyjen vélissd kahmimassa luettavaa
itselleni, osui aivan kuin sattumalta kiteeni pieni kirja, jonka kannessa komeili
pelottavan nakoinen leijonakuningas. Otin kirjan mukaani sen enempéd ajattelematta.
Oli jo pimeii kivellesséni kotiin laukkuni tdynni lasten taiteesta ja luovuudesta
kertovia teoksia. Istuessani keittion pdydin ddreen kahvikuppini kanssa oli
tarkoitukseni vain selailla 16ytdmieni kirjojen antia. Ensimmaéisend avasin juuri tuon
leijon;akuninkaan kirjan: Lapsen rajaton luovuus (Wallin 1989). Kirjan sivut
tempaisivat dkkid minut suurelle diselle taivaalle, jossa pienend mutta kirkkaana loisti
uusi tahti. T#ll4 téhdelld, pohjois-italialaisessa péivikodissa, lapset ndyttivét leikkivin
silmit siteillen, sielld he maalasivat kirkkain virein unikkopeltoja, néyttelivét
keimailevia kyyhkysid, tyoskentelevit tietokoneella sekd jdrjestelivat pohtien
pituushyppykilpailuja. Katselin kaukaa maan pinnalta tihdelle ja minusta tuntui silti,
kuin se olisi vilkuttanut minulle. Miki on se ravinne, joka saa noin hyvén kasvun
aikaan tuolla taivaankappaleella? Tunsin ikdvéi. Minulle ei ollut kukaan kertonut
mitdin tdsti tdhdestd aikaisemmin. Minun olisi 1dhdettivd itse tutustumaan tahén
uuteen atmosfiiriin. Piitin ldhted 10ytoretkelle. Tarvitsisin ystdvén mukaan. Ystavin,
jonka kanssa jakaa kokemukset, keskustelukumppanin, kriitikon, innostajan, tukijan,

ithmisen.

Istun yliopiston kahviossa. Opiskelutoverini Marile tulee viereeni. Hin nayttda
huolestuneelta.

- Olen tdssd viime piivind pohtinut sitd, miksi kouluissa on niin paljon turvattomuutta.
Lehdet Kirjoittelevat kiusaamisesta, lapset ovat hermostuneita, eivitki jaksa keskittyd
kuuntelemaan opettajaa. Tunnilla menee hirvedsti aikaa tyorauhan saavuttamiseen,
Marile aloittaa. Opetusharjoittelussa joutuu aina pohtimaan, olenko ollenkaan omalla
alallani.

- Oletko ajatellut onko syy sittenk#in oppilaissa tai opettajassa vai olisiko koulussa
parantamisen varaa? Entdpd jos ongelmat ovat jirjestelméssi ja padétoksentekijoissa.
Aivotutkija Matti Bergstromin (1997) mukaan koulu informaation syottéjénd on
reilusti aikaansa jéljessd. Minkailaisia taitoja nykyajan lapsi yleensdkin tarvitsee

selviytydkseen elimistid? Onko tirked, ettd hidnelld on mahdollisimman paljon
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kirjatietoa vai olisiko tirkedmpis, ettd hén olisi sisdisesti tasapainoinen selvitdkseen
eldmiissd vastaan tulevista haasteista, kyselen.

- Kirjatiedot tai dlykkyys eivit todellakaan takaa ihmisen onnea ja eldmaisti sel-
viytymistéd. Tiedot vanhentuvat ja unohtuvat, minid ihminen kantaa kuitenkin koko
eldminsi ajan mukanaan (Aho 1996, 7). Ihminen kiyttiytyy ja toimii sen mukaan,
mitéd hén itsestiin ajattelee. Mindkuva vaikuttaa myos tulevaisuuden odotuksiin.

- Onhan se niin, ettd henkinen tasapaino ja itsensi arvostaminen ovat sellaisia asioita,
joita ei voi verrata kirjoista opitun tiedon méirain. Korpisen (1998a, 7) mukaan terve
itsetunto on koko peruskoulun ydintehtédva. Thmiskunta eldéd nopeassa tieteellis-
teknisessi ja kulttuurisessa murroksessa, jonka kehitys rakentuu inhimillisen pddoman
varaan. Siksi jokaisen olisi kehitettivi itsedédn ja omia taitojaan monipuolisesti.
Jatkuvasti korostetaan yhid enemmain ihmisten aktiivisuutta, itsendisyytti ja
yhteistyotaitoja sekd kykya osallistua demokraattiseen péédtoksentekoon. Koulun tulisi

olla avoimena vastaamaan aikansa haasteisiin.

Yhtakkid muistan jotain. Kaivan farkkujeni taskustani rypistyneen paperin.
- Luen sinulle runon! Luulen, ettd olen onnistunut 16ytdméén jotain erityisen arvokasta.

Marile keskittyy kuuntelemaan.

Lapsi

on tehty sadasta.
Lapsella on sata kieltd,
sata kdttd, sata ajatusta,
sata tapaa pohtia, leikkid ja puhua
sata aina sata
tapaa kuunnella, ihastella, rakastaa,
sata iloa laulaa ja ymmdrtdd
sata maailmaa valloittaa
sata maailmaa tutkia
sata maailmaa uneksia.

Lapsella on sata kieltd
(ja taas sata sata sata)
mutta héiineltd ryostetddn niistd yhdeksankymmentdyhdeksan.
Koulu ja kulttuuri
erottavat lapsen pddn muusta kehosta.
Lapselle sanotaan:
ajattele ilman kasid
toimi ilman pdditd



kuuntele dlika puhu
ymmdrrd ilman iloa
rakasta ja ihmettele vain pddsidisend ja jouluna.

Lapselle kerrotaan:
loydd jo valmis maailma
ja sadasta
hdneltd ryovdtdan yhdeksdnkymmentdyhdeksdan.
Lapselle kerrotaan:
tyo ja leikki
todellisuus ja mielikuvitus
taide ja kuvittelu
taivas ja maa
jarki ja tunne
ovat asioita jotka eivdit kuulu yhteen.

Niin lapselle kerrotaan
ettei sataa ole.
Mutta lapsi sanoo:
En usko. Sata on.

(Loris Malaguzzi 1995, vi.)

- Milta kuulosti? Tieditko, olen 1dhdossi tutkimaan kasvatustieteellistd avaruutta.
Haluaisin nihd4, kuinka tilld runon kuvaamalla tihdelli eletdidn. Haluaisin selvittdi,
saisinko sieltd jotain uusia rakennusaineita, kultahippuja, omaan tulevaan tyohoni.
Aion saada selville heidén salaisuutensa tukea lasten minékasitystd. Tahdon olla
opettaja, jonka Iuokassa lapsi saa eldd ja hdnen minédnsi kasvaa terveeseen suuntaan.
- Kuulostaa mielenkiintoiselta tuo sinun uusi tuttavuutesi. Mikdhin sen nimi on?

- Reggio Emilia. Tervetuloa mukaan 16ytoretkelle.

3 TAHTI LENTAA - REGGIO EMILIA

Nyt kerron jotain téastd ihmeellisestd taivaankappaleesta, tdhdestd, joka juoksee omia
teitddn jossain Linnunradan tuolla puolen. Se néyttdd aivan tavalliselta tihdeltd néin
maankamaralta katsottuna, mutta todellisuudessa silld on oma aurinkokunta

planeettoineen. Nyt saat kuulla, kuinka se kaikki syntyi.

12
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Villa Cellasta maailman diriin

Kaikki sai alkunsa vuonna 1944, kun toisen maailman sodan runtelemassa Reggio
Emilian kaupungissa, sosialistisella alueella Pohjois-Italiassa, lasten idit tahtoivat
rakentaa omille ja sodassa orvoiksi jidineille lapsille pdivikodin. Aurinko paistoi ja
riddsyistd rakennettujen telttakatosten alla naiset uutterasti puhdistivat pommitetuista
taloista kerddmiién tiilid laastista ja kalkista. Muuan pedagogi, Loris Malaguzzi, kuuli
kaupungissa litkkkuneen huhun esikaupunkialueella Villa Cellassa pidettivisti talkoista
ja pyéréiili paikalle tarkistamaan huhun paikkansapitdvyyttd. Malaguzzista tuli ensin
tdmén paivikodin ja myShemmin koko Reggio Emilian kaupungin kunnallisen

paivihoitoviraston pitk#daikainen johtaja. (Wallin 1990, 9.)

Mietin Malaguzzin uurastamista Villa Cellassa. Uuden tihden syntymiseen tarvitaan
aina tahtitieteiliji, joka on valmis antamaan aikansa tihdelle. Hin ei saa olla liian
itsekds. Yksin on liian suuri urakka kerta riittdvisti tdhdensirpaleita, jotta téhti syttyisi
loistamaan. Malaguzzi poimi sirpaleita yhdessé lasten vanhempien ja isovanhempien

kanssa. Sopivia sirpaleita juuri Villa Cellan lapsia ajatellen.

Vanhemmat tahtoivat luoda tdhdelle laadukkaan pidivikodin, jossa opetus ja kasvatus
lahtee lapsen tarpeista ja jossa uskotaan lapsen kykyihin. Opetus Reggio Emiliassa on
kokonaisvaltaista, lapsi oppii kaikilla aisteillaan. Tdhdelld tutkitaan, etsitdén,
kuunnellaan, katsellaan, niytelldén, maalataan ja tehddén paljon muuta. Reggiolaiset
haluavat tukea lapsen luovuutta. Samoin he haluavat vahvistaa lapsen kuvaa itsestéén
ja ymparGivistd maailmasta. Tarkeintd ei ole menetelmit, vaan lapsi. Pddosassa on
aina lapsi, miti hén ajattelee ja tekee. Aikuinen 16ytdd menetelmat lasta ympéaroiviasti

maailmasta, jos hin nékee lapsen rikkaana. (Gedin 1997, 7.)

Kasvatus on sosiaalista. Yhteiskunnassa on eri osia, poliittinen, sosiaalinen ja
taloudellinen. Koko yhteiskunta tulee néhdi lasten kanssa samassa kuvassa, vasta
silloin voidaan puhua hyvistd pedagogiikasta. Malaguzzi korosti kommunikaation
tarkeyttd poliitikkojen kanssa omassa kaupungissa, ldénissi ja koko maassa. Reggio
Emiliassa pedagogiikka on rakentunut yli viidenkymmenen vuoden aikana tutkimalla,

keskustelemalla ja yhteistyolla. Paivikoti on osa koko kaupungin eldmié. Useat
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vanhemmat ja pedagogit ovat itsekin olleet lapsena toiminnassa mukana, useiden

lasten isovanhemmatkin ovat olleet reggiolaisessa paivikodissa. (Emt.)

Vuonna 1991 Newsweek lehti valitsi Reggio Emilian varhaiskasvatussysteemin
maailman parhaaksi. Sielld koulu on tehty jokaista lasta varten; Lahtokohtana ei ole
lasten samanlaisuus vaan heidin erilaisuutensa. (Hinkle 1991, 26 - 27.)
Yhdysvaltalaiset tutkijaprofessorit Jerome Bruner ja Howard Gardner tekevit
parhaillaan tiivistd yhteistyotid kaupungin kanssa. Vuonna 1995 Italian valtio solmi
Reggfo Emilian kanssa sopimuksen, jonka mukaan kaupunki toimii koko maan

varhaiskasvatuksen kehittimiskeskuksena (Puurula 1997a).

Ajan kuluessa téhden ympirille alkoi ilmaantua planeettoja, silld tdhden loiste veti
taivaankappaleita puoleensa. Juttelemme Marilen kanssa reggiolaisten ajatusten
levidmisesta.

- Se on aika jinni, ettd Pohjoismaalaiset olivat ensimméiset ulkomaalaiset, jotka
kiinnostuivat Reggio Emilian varhaiskasvatuksesta. Suomalaissyntyinen
taidekasvattaja Karin Wallin ja ruotsalainen Anna Barsottihan ovat vuodesta 1979
tutustuneet reggiolaisten ajatuksiin. Voimme olla ylpeitd, ettd télld hetkelld
pohjoismaissa ovat ldhestymistavan vankimmat tutkijat ja soveltajat, esimerkiksi Tuk-
holmassa kokonaiset kaupunginosat soveltavat ldhestymistapaa seki piivikodeissaan
ettd vihitellen my6s peruskoulussaan. Tukholman opettajankoulutuslaitoksen
yhteydessi toimii erillinen Reggio Emilia Institutet. Olisi mielenkiintoista kaydd
tutustumassa siella.

- Ruotsalaiset ovat todellisia edelldkévijoitd. Meilld Suomessahan ldhestymistapaa on
sovellettu toistaiseksi 14hinna kuvataidekouluissa ja pdivikodeissa ja vain muutamissa
koululuokissa, toteaa Marile.

- Mutta ei reggiolaisuutta ole Italian lisdksi ainoastaan Pohjoismaissa. Reggio Emilia -
ldhestymistavasta on kiinnostuttu ympéri maailmaa ja heidén tyoskentelytapojaan on
sovellettu useissa pdivikodeissa ja kouluissa maailman eri kolkilla. Yhdysvalloissa
muun muassa Lilian Katz (1994b; 1995; 1996¢), Carolyn Edwards (1995), Beverly
Erlich ja Navaz Bhavnagri (1994), Russell Firlik (1994; 1995), Hannah Nuba (1994),
Judy Helm (1996), George Forman (1994) ja Rebecca New (1993; 1995), Australiassa
Susan Wright (1997), Tanskassa Karin Eskesen (1995) seké Brasiliassa Paolo Freire
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ovat tehneet tutkimusta reggiolaisuudesta.

- Aikamoista! Malaguzzi puhui (Wallin 1996, 40), ettei ole olemassa mitéin Reggio )
Emilia pedagogiikkaa, vaan paljon hyvin dokumentoituja esimerkkeji tyostd lasten
kanssa ja lasten ajatuksista. Kuitenkin Reggio Emiliassa kasvattajilla on oma kuva
lapsesta, tiedosta, oppimisesta ja yhteiskunnasta. Mutta se ei ole paikallaan pysyvi
oppijarjestelmi, vaan ajatusmalli, eldméntapa, joka kunnioittaa tutkivaa, yrittivii ja
erehtyvii ihmisti ja tietoa. Ajatusmallia voi sopeuttaa kuhunkin elinympérist6on ja
sen kokonaisvaltaiseen eldmiin, mutta suoranaisesti sitd ei voi siirtda mihinkain.
Missizn muualla kuin Reggio Emiliassa ei voi perustaa Reggio Emilia -pdivikotia tai

koulua.
Planeetta Keuruulla

- Hyvaéd iltaa, olen kunnallinen vaikuttaja, tutkiva luokanopettaja Keuruulta. Ennen
olin kaikkitietdvi behavioristinen pikkutarkka opettaja, nykyéén olen oppija ja tutkija
yhdessi lasteni kanssa. Ajatukseni ovat muuttuneet tutustuessani viimeisen kymmenen
vuoden aikana italialaiseen Reggio Emilia -ldhestymistapaan. Innostuksen kipini
tarttui minuun 1986 Tukholman Moderna Museetissa pidetystd Mer om hundra srdk-
ndyttelystd. Se kertoi Reggio Emilian kaupungin tavasta eldd ja toimia péivikodeissa.
Luulin 16ytdvéni uuden taidekasvatustavan, kunnes vuonna 1995
viikonloppuseminaarissa ajatukseni mullistuivat ja tajusin l0ytédneeni uudenlaisen
eldméntavan. Samoin ymmarsin kunnallisen vaikuttamisen lasten puolesta olevan seki
oikeus ettd velvollisuus. (Puurula 1997b, 6.) Ensi talven olen opiskeluvapaalla ja teen
omaa kasvatustieteen pro gradu-tyoténi. Seuraavana syksynd minulla on aikeissa
aloittaa luokassani uudenlaista toimintaa kahdenkymmenen ensiluokkalaisen kanssa.

Tervetuloa yhteistybkumppaneiksi mukaani lasten valtakuntaan!

Olin tavannut Astronomin! Minun ja Marilen 16ytoretki sai suunnan. Paésisimme
Planeetalle. Luimme reggiolaisuudesta kertovaa kirjallisuutta, lehtié ja raportteja,
istuimme ja keskustelimme Astronomin kanssa monet pitkiit palaverit. Kaksi vuotta
sitten syntyi pro seminaari -tydmme, jossa etsimme vastauksia kysymykseen Kuinka
reggiolaisuutta voidaan soveltaa suomalaiseen peruskouluun? Astronomi uurasti

oman tutkimuksensa parissa, aika ajoin tapasimme ja vaihdoimme ajatuksia.
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Puolitoista vuotta sitten syksylld Astronomi lahti toteuttamaan ajatuksia kiytintéon,
me sen sijaan paneuduimme yhi syvemmalle teorian pariin ja kivimme kaiken aikaa '-
ajatuksissamme dialogia muiden kasvatustieteen opintojen ja reggiolaisen lapsikuvan
vililla. Kdvimme vierailulla Planeetalla tutustumassa lapsiin ennen varsinaista

harjoitteluamme.
Ajattelijat myhiiilevit taustalla

Istumme kerrostalon kivirappusilla. Y6 tuoksuu syksyn punertuneille omenoille ja
Jjuuri kaupunkiin palanneille opiskelijoille. Tummanpuhuva téhtitaivas tulee minua
kohti. Néen sielld kirkkaana Malaguzzin tdhden ja kauempana tuikkii muita tihtii.
Ehk4 juuri tuolla kaikista kauimmaisella tahdells asuu lapsikeskeisen kasvatuksen
isgdhahmona pidetty Jean Jacques Rousseau. Sielld hén elelee kuvittelemansa Emile
poikansa kanssa ja vield yli 350-vuotiaana puhuu kauniita ajatuksia kasvattamisesta.
Rousseau on todellinen filosofi, antoi omat lapsensa orpokotiin ja poika nimeltd Emile
oli hiinen mielikuvituksensa tuotetta. Mutta silti hdnen ajatuksiaan kasvatuksesta
kunnioitetaan. Malaguzzi korosti kuitenkin kiytdnnon kokemuksen merkitysta
kasvattamisessa. Deweylld oli oma kokeilukoulunsa, eivitka Frobelin ja
Montessorinkaan ajatukset jaidneet pelkéksi sanahelinéksi. Sellaiset tdhdet loistavat
kirkkaimmin, joissa on toimintaa. (Hawkins 1995, xvi.)

Parrakas kumaraselkéinen mies ilmestyy kerrostalomme kulman takaa pojanviikari
kannoillaan.

- Hyvéi iltaa, olen Jean ja tdssd on poikani Emile. Kuulin, etti olitte 16ytoretkelld
lasten maailmassa, haluaisitte kasvattaa kunnon kansalaisia. Poikani Emile on tunteva,
jarkevd ja ihmisrakas ja hinestd kasvaa vield viisas, vahva ja miellyttdvi nuorukainen.
Poikani sielu ei tule kuihtumaan yhteiskuntaeldmén tuiverruksessa ja tapahtui mita
vaan, niin hén on siséisesti aina omalla paikallaan. (Bardy 1996, 102.) Malaguzzi
puhui minulle rikkaista lapsistaan ja Keuruulaisella Planeetalla telmii kuulemani
mukaan uteliaita ja kokeilunhaluisia pienid tutkijoita. Olen kédynyt useita keskusteluja
heidén kanssaan ja olen vaikuttanut heidin kuvaansa lapsesta.

- Mutta vaikka lapsikuvasi kuulostaakin ihailtavalta, niin ei Astronomi kaikkia
ajatuksiasi olisi hyviksynyt.

- Totta. Sitd hén ei ole koskaan ymmartinyt, ettd mini halusin kasvattaa lapseni yksin,
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toisin kuin ehkd Amerikan vaikuttavin filosofi John Dewey. Hén se jaksaa korostaa
sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitysti. Kasvatuksen tulisi pohjautua
yhteistoimintaan ja dialogiin. Kasvu on yksil6n ja hdnen maailmansa
vuorovaikutusprosessi, jota kasvatus tukee. Jotta kasvattaja osaisi ohjata ja tukea lasta
oikein, tulee hinen tuntea kasvatettavan kokemuksia ja merkityksid. (T6rmi 1996, 14,
52, 83.) Mutta miné olen ainoa, joka tuntee Emilen ja kasvatan hinet yksin.

- Kuulehan arvoisa Rousseau, reggiolaisten mielestd kukaan ei voi olla niin tdydellinen
kasvattaja, ettd voisi yksin kasvattaa lapsen. Firlik (1994, 4 - 9) observoi useiden
Viikkéjen ajan esikouluja Reggio Emiliassa ja hén 16ysi kolme keskeistd ajatusta
reggiolaisuudesta, jotka juontuvat Deweyn ajattelusta. Ensinnikin, Reggio Emiliassa
keskitytddin yksittdiseen lapseen ja hintd kunnioitetaan, aivan kuten sindkin kunnioitat
poikaasi. Toiseksi lapsen asemaan ja lapseen vaikuttaa jokainen ihminen hinen
ympdérilldédn ja myds ympéristo. Kolmanneksi hin havaitsi, kuinka antoisaa on
oppimisen ja kasvamisen kannalta rakentaa pieni oppijoiden yhdyskunta. Ja jos palaan
ajatuksissani Keuruulle Planeetalle, niin luokka oli oppilaiden pienoisyhteiskunta.
Astronomin tapa kommunikoida, kuunnella ja reagoida lapsen tunteisiin ja ajatuksiin
oli lasta kunnioittava ja vanhemmat olivat aktiivisesti mukana koulun toiminnassa.
Sosiaalisesti heikot lapset eivit nykypéivind menesty. Oletko kuullut USA:laisen
psykologi Howard Gardnerin &dlykkyysteoriasta, kysyn Rousseaulta.

- Olen kuullut Gardnerin tekevin yhteistyotd Reggio Emilian kanssa. Reggiolaiset ovat
Firlikin tutkimusten mukaan omaksuneet hinen kisityksensa seitsemaisti eri
dlykkyyden lajista. Malaguzzin tdhdelld lapsella on sata ja aina sata tapaa ilmaista
luovuuttaan, dlykkyyttdiin ja pinnan alla piilevid kykyji. (Firlik 1994, 15; Goleman
1997, 59.) Enké minidkéin halua tuomita luovuuden merkitystd Emilen kasvulle.
Ensimmidiset filosofian opettajat ovat jalkamme, kitemme ja silmdmme. Hyvin
kéytossd olevat aistit luovat sen pohjan, jolle poikani tahto, jarki ja vapaus kasvavat.
(Bardy 1996.)

- Reggio Emiliassa lapset tosiaankin ilmaisevat itsedin sanoin, elein, piirtimalls,
maalaamalla, muotoilemalla, rakentamalla, musisoimalla, esittdmalla, lilkkkumalla ja
tanssimalla (Edwards & Springate 1995). Uusikylédn (1998, 198) mukaan koulussa ei
yleensi hyviksytd luovuuteen liittyvad poikkeavuutta. Tunsin olevani normaali,
kunnes menin kouluun. Sen jéilkeen sain tuntea jatkuvasti olevani epdnormaali”, kertoo

nuori taiteilija. Planeetalla lapsi saa hassutella ja halata opettajaansa ja laulaa tai
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laskea, maalata maisemaa hylkeiden maailmasta. Mutta minua ja Marilea kiinnostaa
ennen kaikkea Gardnerin teoria persoonallisesta dlykkyydestd. Siihen kuuluvat
interpersoonalliset kyvyt, joilla tarkoitetaan kykyd ymmértad muita ihmisid, sekd
intrapersoonalliset kyvyt, joka on taitoa luoda totuutta vastaava malli omasta itsestdsn
ja kayttad sitd hyodyksi omassa elamissiin. Reggiolaiset ajattelevat, ettd persoonal-
lista dlykkyyttd kehittdmalld lapselle muodostuu hyvé itsetuntemus ja nédiden taitojen
kehittdmisti on tdhdelld huomioitu mm. siten, ettd valokuvat, omakuvat, veistokset
itsestd, tanssi, liike, varjoteatteri ja videot ovat olennainen osa toimintaa. (Firlik 1994,
15, Goleman 1997, 59 - 61.)

- Huomioidaanko persoonallinen dlykkyys Planeetalla?

- Astronomin mukaan lapsen minékésityksen kehittiminen on yksi tirkeimmisti
tavoitteista. Lapset leikkivit, laskevat ja maalaavat yhdessé. Interpersoonalliset kyvyt
kehittyvit yhteistydssd muiden oppilaiden kanssa. Jokainen on piirtényt itsestdsin
omakuvan koulun alkaessa ja seinilld on runsaasti valokuvia lapsista eri projektien
parissa.

- Kuulostaa silts, ettd Astronomi on aidosti kiinnostunut lapsista. Mité olen tidhdelténi
opettajia seurailut, epdilen, tuntevatko he edes oppilaitaan. Kun olette kasvattajana,
niin tutkikaa oppilaitanne! (Bardy 1996, 82 - 83, 94.) Dewey on Malaguzzin kanssa
yhtd mieltd siitd, ettd kasvattajan tulisi tuntea kasvatettavan kokemuksia ja
merkityksid. Reggiolaisuuttahan kutsutaan “hiljaisuuden pedagogiikaksi”. Kasvattaja
on kuitenkin enemmin kuuntelija ja lasten ajatusten tutkija. Vain tuntemalla lapsen,

voi oppia, kuinka hénté tulisi ohjata. (Wallin 1996, 34, 48 - 49, 69, 129.)

Reggio Emiliassa tutkitaan ja luetaan koko ajan paljon eri tutkijoiden ja ajattelijoiden
kirjoituksia. He tapaavat myos pedagogeja ympéri maailmaa ja keskustelevat heidin
kanssaan kasvatuksesta. Sieltd poimitaan omalle ajatustavalle ja vallitsevalle tilanteelle
sopivia asioita. Niin kidydain jatkuvaa dialogia ulkomaailmaan. Kenenkéén teorian
yksinvaltiuteen ei Reggio Emiliassa uskota, eiké yleensékaén tiedon ehdottomuuteen
(Wallin 1996, 124). Kun 1960-luvun Italiasta avautuivat yhteydet ulkomaalimaan,
luettiin Reggio Emiliassa mm. Deweyn, Wallonin, Chapareden, Decrolyn, Makaren-
kon, Vygotskyn, Eriksonin, Bronfenbrennerin, Bovetin, Feferrieren, Freinet'n ja
Piaget’n ajatuksia. Myoskin Rousseau instituutti Genevessi tuli Malaguzzille tutuksi.

1970-luvulla kiinnostuttiin Carrin, Shafferin, Kayen, Kaganin, Gardnerin, Hawkinskin,
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Moscovitsin, Morrisin, Batesonin, Von Foersterin ja Varelan kirjoituksista. Myos
oman maan edustajia Rosa Agazzia ja Maria Montessoria kuunneltiin. (Malaguzzi

1995, 45, 52 - 53; Puurula 1997b, 49; Wallin 1996, 51 - 54, 75 - 80.)

Reggiolaiset ovat kylld todellisia tutkivia opettajia, kuten Astronomikin. He ovat
Mutta ketkd ovat keskeisimpid vaikuttajia? Pohdimme péiasiassa Rousseaun, Piaget’n,
Vygotskyn, Deweyn ja Gardnerin vaikutusta reggiolaiseen ajattelumalliin.
Valintamme pohjautuu Malaguzzin pohdintoihin reggiolaisuuteen vaikuttaneista
filosofeista, Astronomin nikemykseen keskeisistd henkiloistd, sekd 16ytdmiimme
uusimpiin tutkimuksiin, joissa on tutkittu Deweyn ja Gardnerin antia kasvatuksen

arkeen Reggio Emiliassa.

4 TEEMME TIEDETTA PLANEETASTA
Loytoretken tehtivit

Tulossa oli suuri kokemus. Siihen oli valmistauduttava. Loytoretkelld on oltava
padamaidrd, tehtdva. Marile ja mind keskustelimme paljon keskendmme. Nujertaako
peruskoulu lapsen luovuutta? Jokainen lapsi on luova; leikkii, liikkuu, laulaa, tanssii,
maalaa ja hakkaa kattilankansilla rytmid eliméénsé. Jos opettaja vangitsee lapselta
hinen oman persoonallisen tyylinsid kuvata metsén puita ja kadun ihmisié, tukahtuu
lapsen oma ilmaisuvoima. Avaruus, jossa lapset eldvit kuvitelmineen, unineen ja
satuineen, missé he leikkivit ja tekevit taideteoksiaan, on hyvin merkillinen

(Bergstrom 1997, 98).

Olimme Marilen kanssa yhtd mielti siitd, ettd peruskoulun térkein tavoite on kasvattaa
tasapainoisia, eldméassain selviytyvid kansalaisia. Perinteisesti koululuokassa on usein
muutama alisuoriutuja tai jollakin tavalla luokkaa héiritsevi oppilas. On oppilaita,
jotka eivit ole kotoa saaneet riittdvisti rakennustarpeita oman minénsé kehittimiseen.
Loytoretkemme aikana tutkimusongelmamme tdsmentyi, pyrimme etsiméén vastauksia

kysymykseen:
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Miten reggiolaiseen ajatusmalliin pohjautuva kasvatus tukee oppilaiden
mindkdsitystd?

Lihestymistapa on hyvin kokonaisvaltaista. Jotta voisimme 16yti4d vastauksia
pddongelmaamme, ldhestymme sitd useasta eri ndkokulmasta. Reggio Emiliassa ja
myo6s Keuruulla lapsella on kolme kasvattajaa: opettaja, fyysinen, sosiaalinen ja

historiallinen ympérist6 sekd vanhemmat.

Miten opettaja tukee oppilaan mindkdsitystd?
Miten ympdristo tukee oppilaan mindkdsitystd?
Miten koulun ja kodin yhteistyo tukee oppilaan mindikdsitysti?

Tapa ratkaista tehtiava

Olimme rajanneet aiheemme ja padsseet yksimielisyyteen siitd, mihin kysymyksiin
etsimme vastauksia. Nyt kerron, mill4 tavoin ratkaisimme tehtdavimme. Luonnolliselta
tuntuva valinta ratkaista tehtévé oli narratiivinen tapaustutkimus. Kédytimme laadullisia
tiedonhankintamenetelmié, tutkittavana oli yksi tapaus, Planeetta. Raportin

retkestdmme kirjoitimme persoonallisella narratiivisella tyylill4.

- Nyt meidén on aika paneutua laadullisesta tutkimuksesta kertovaan kirjallisuuteen,
Marile patistaa minua. Meidén on otettava selvéi, mitd viisaat sanovat tutkimuksesta.
Hin huitaisee hiukset kasvoiltaan ja heittiytyy paksu englanninkielinen kirja edesséin

sidngylleni lukemaan.

- Patton (1990, 37) jakaa tutkimukset kahteen rakennusaineiltaan tiysin erilaiseen
kilpailevaan tutkimusparadigmaan: loogis-positivistiseen ja fenomenologiseen.
Loogis-positivistinen suuntaus kayttdd numeraalisia ja kokeellisia tutkimusmenetelmii
janiiden avulla testaa ennalta asetettuja oletuksia, kun taas fenomenologinen suuntaus
kayttdad laadullisia ja luonnollisia tapoja tutkimiseen ja pyrkii niiden avulla siséltapin,
kokonaisvaltaisesti ymmértiméaén ihmistd. Loytoretkestimme tulee fenomenologinen,
eiko vain?

- Joo, jos 1oytoretkemme tarkoitus on etsid kultakimpaleita omaa eldiméimme

ajatellen, niin eik6hén lapsen tunteminen ja ymmértdminen ole tirkeimpid, kuin
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matemaattisten testauksien laatiminen. Haluan 16ytéi jotain sellaista, mistd on hyotyi
tulevassa tydssini. Eisner (1992, 464) kertoi artikkelissaan Chicagon yliopiston _
kasvatustieteen professorin Joseph Schwapin ajatuksia kédytannon tyoti tekevien

tarvitsemasta tiedosta. Hén korosti, ettd kiytianto tulee tuntea ldheisesti ja siitd tulee

Fenomenologiaa, etnografiaa ja heuristisuutta

Patton (1990, 65 - 89) kertoo, kuinka tutkimukset voidaan jakaa laadullisiin ja
mdadrillisiin tutkimuksiin, mutta néistikin voidaan edelleen 16yta erilaisia
lahestymistapoja. Tutkimusten luokittelu seuraaviin lihestymistapoihin tapahtuu
niiden kysymyksenasettelun ja tutkijan roolin perusteella. Ldhestymistavan valinnasta
riippuu, millaisia korostuksia ja tuloksia tutkimuksella saadaan.

- Marile, oletko miettinyt millaisia linssejd valitsisimme kaukoputkeemme, jotta
]oytdisimme sen, mitd etsimme? Sindkin luit ndistd erilaisista laadullisen tutkimuksen
lahestymistavoista. Minkélainen kaukoputki sopisi parhaiten 16ytoretkeilijille, joka
haluaa péisti selville, millaiset ravintoaineet kasvattavat lapsesta tasapainoisen
aikuisen?

- Tutkimuksen taustallahan voi olla aineksia useammastakin ldhestymistavasta ja se
onkin aika yleistd ihmistutkimuksissa, silld ihmisen ymmaértdminen on niin
moniselitteistd. Mielestidni meidén tulisi katsella asioita fenomenologisesta,
etnograafisesta ja heuristisesta ndkokulmasta.

- Patton kertoo, ettd fenomenologia voi olla tutkimusparadigma, filosofia tai nako-
kulma ilmidsté. Joskus sitd on kaytetty jopa synonyymina luonnolliselle tutkimukselle.
Miti se fenomenologia meidén tutkimusta ajatellen oikein tarkoittaa?

- Fenomenologia ldhestymistapana etsii vastausta kysymykseen: miten ihmiset kokevat
tdman ilmion? Ilmid voi herittdi erilaisia tunteita, kuten vihaa, kateutta, rakkautta tai
yksindisyyttd. Tutkimamme ilmi6 on nyt Planeetta toimintoineen ja
vuorovaikutussuhteineen. Me haluamme saada tietoa siitd, mitd oppilaat kokevat ja
kuinka he tulkitsevat maailmaa. Ainut tapa todella saada selville, miti toinen ihminen
kokee, on kokea se itse. Sen tihden tirkein tutkimusmetodi fenomenologisessa 13-
hestymistavassa on osallistuva havainnointi.

- Tutkimuksessamme haluamme selvittii, miten lapset kokevat reggiolaisuudesta
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vaikutteita saaneen kouluympariston, opettajan ja luokan vuorovaikutussuhteet.
Kokevatko he sen turvallisena heitd varten valmistettuna maailmana vai onko se
aikuisten maailma? Saavatko lapset sellaisia kokemuksia koulusta, jotka tukevat
heidin itsetuntoaan ja minékdsitystdsin? Fenomenologin kaukoputki tiytyy olla
mukana tutkimusta tehdessdmme. Mutta mité hyotyd meille olisi heuristisesta linssisti
kaukoputkessamme?

- Heuristinen tutkimus on oikeastaan yksi fenomenologisen tutkimuksen muoto, jossa
tutkijan persoonallinen kokemus ja ndkemykset ilmitstd ovat etualalla. Heuristisena
tutkijéna kysyn itseltdni: miten mind koen tdmén luokan moninaisuudessaan ja miten
muut kokevat saman ilmién? Heuristinen 1dhestymistapa siis painottaa enemmin
tutkijan henkilokohtaista kokemista, kuin perinteinen fenomenologinen
lahestymistapa. Heuristisella tutkimuksella on kaksi peruselementtii. Tutkijan tiytyy
henkilokohtaisesti kokea ja olla kiinnostunut tutkittavastaan ilmiosté ja toiseksi
muiden tutkimukseen osallistuvien kokemusten tulee olla voimakkaasti samanlaisia.

- Mutta heuristisen tutkijan linssih#n on tehty juuri meidén tutkimustamme varten!
Loytoretkemme tuloksethan pohjautuvat pidasiassa omiin kokemuksiimme ja
havaitsemiimme ilmi6ihin. Mutta miten voimme tietdsd, koemmeko ilmion yhtd
vahvasti ja samalla tavalla?

- Mielesténi ihminen ei koskaan voi tuntea juuri samalla tavalla kuin toinen. Meidin
tiytyy loytoretkelld ollessamme yhdessd pohdiskella kokemuksiamme, vertailla niit4 ja
etsid yhdessé vastauksia kysymyksiimme. Onhan meillé vield Astronomi vierelld
reflektoimassa luokan toiminnan, ilmapiirin, vuorovaikutussuhteiden ja kasvattajien

merkitystd lapsen minikasitykselle.

Marilelle ei riitéd kaksi linssid kaukoputkeen, vaan 16ytoretkelld tarvittaisiin vield
etnografin taitoja.

- Etnograafisen tutkimuksen ldhtokohdaksi Patton asettaa kysymyksen: Minkilainen
kulttuuri tdlld ryhmalld on? Jotta ymmartidisimme tutkittavan luokkamme kulttuuria,
niin meidén tulee olla intensiivisesti kentilld. Paatutkimusmetodi etnografilla on

osallistuva havainnointi.
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Laadullisen tutkimuksen kriteereja

Pyydén Marilea lukemaan lisd siitd, miten voimme tutkia luokkaa, ymmaértisksemme
kéytantdd paremmin. Ja niin Marile aloittaa:

- Laadullinen tutkimus rakentuu useista toisiinsa yhteydessi olevista aineksista. Patton
(1990, 39 - 62) esittelee kymmenen erilaista laadulliselle tutkimukselle tyypillistd
piirrettd. Ensimmaisend hin mainitsee, ettd laadullisen tutkimuksen tutkimusasetelma
on luonnollinen, todellisuudenmukainen, eiki tutkija pyri muuttamaan sitid. Myos
tutkimusaineistoa pyritdén kerddmiin luonnollisissa tilanteissa ja mahdollisimman
huomaamattomalla tavalla.

- Dokumentoimme luokan tapahtumia samalla, kun osallistuimme luokan toimintaan,
keskeytén ystidvini. Dokumentointi on hyvin olennainen osa reggiolaisuutta.
Onnistuimmeko dokumentoimaan toimintaa huomaamattomasti?

- Kirjoitimmehan piivékirjojamme ruokatauolla ja koulupdivin jilkeen. Joskus myos
tuntien aikana lasten keskittyessd tyoskentelyyn, pystyi aivan rauhassa kirjoitella
ndkeméidnsi ja kuulemaansa ylos. Keskustelujen dénittdiminen kasetille ja videointi
olivat vield uutta oppilaille ja aito tilanne muuttui vililld epdaidoksi, lasten huomatessa

videokameran.

- Toiseksi laadullinen tutkimus on induktiivista. Aidoista tilanteista saatua tietoa
lajitellaan, etsitdéin uusia ulottuvuuksia ja suhteita. Tutkimuksen alussa on vain
pyrittdisiin todistamaan.

- Omat tutkimusongelmamme tarkentuivat vasta loytoretkelld useiden opettajan ja
meidin vilisten keskustelujen pohjalta. Vililld aivan tuntuu, ettd hukkuu kysymyksiin,
aina on jotain uutta kysyttdvad itselti ja toiselta ja kirjallisuudelta ja todellisuudelta.

Oppimista!

Marile jatkaa Pattonin lukemista.

- Laadulliselle tutkimukselle tyypillistd on holistisuus. Tutkittava ilmio pyritdin
ymmaértiméin kokonaisuutena. Ihmisté koskevaa ilmioté tutkittaessa tapaus on usein
todella monimutkainen systeemi, joka perustuu monenlaisiin riippuvuussuhteisiin.

Tutkija pyrkii ottamaan huomioon kaiken, mitd havaitsee. Tutkimusaineistoa
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analysoidessamme ja raportoidessamme olimme vililld hukkua asioiden
moniselitteisyyteen. Huomioimmeko tutkimusongelmamme kannalta kaiken oleellisen
vai unohtuiko oleellinen kaiken muun sekaan?

- Mielesténi meidén keskustelut siitd, mik# luokassa oli oleellista ja miki toisarvoista
lapsen min#kasitysté ajatellen, auttaa meitd ymmartdméain Planeettaa kokonaisuutena.
Stake ( 1994, 240) puhui siitd, ettd tutkijan on itse paatettdvi, mitéd tapauksesta kertoo

Ja kuinka siitd kertoo. Aina on enemmén opittu kuin kerrottu, totean.

- Patton jatkaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkijalle muodostuu luonnollisesti
persoonallinen ndkemys ilmiosti. Hanelld on henkilokohtainen suhde tutkittavaan
1lmidon, ihmisiin ja tilanteisiin kerdtesséin aineistoa. Téméa on vélttdmatontd, jotta
tutkija voi ymmartié, mité kentélld tapahtuu ja jotta hiin voi vilittdd tiedon aitoina
kokemuksina myos muille. Ehdimmek6 mielestési luoda henkilokohtaisen suhteen
kahteenkymmeneen oppilaaseen ja luokan opettajaan?

- Nelja viikkoa oli pisin jakso, jonka pystyimme muiden opintojen ohessa olemaan
intensiivisesti kentilld. Harjoittelua aloittaessamme olimme tehneet opettajan kanssa
yhteisty6td noin vuoden ajan ja vdlimme olivat alusta asti luonnolliset ja avoimet.
Meille syntyi persoonallinen suhde jokaiseen oppilaaseen, silld yksi tavoitteistamme
oli tutustua lapsen maailmaan. Yhtid hyvin emme lapsia tietenkéén oppineet tuntemaan,
kuin heidén oma opettajansa. Opettajan kanssa kdydyt keskustelut oppilaista

syvensivit lapsien tuntemista.

Marile jatkaa lukemistaan:

- Viidenneksi tutkimuksesta pyritdin saamaan laadullista tietoa. Aineistoa keritessa
pyritiddn vangitsemaan mahdollisimman tarkasti ja yksityiskohtaisesti kaikki se, mitd
kentilld tapahtuu. Jotta ihmisten ndkokulmat ja kokemukset vilittyisivit
mahdollisimman aitoina lukijalle, kdytetdan mahdollisimman paljon suoria lainauksia.
- Péivit kuluivat todella nopeasti lasten kanssa touhuillessa ja kaikkea, mit4 kentélld
tapahtui olisi ollut mahdoton saada muistiin. On tdrked4 olla myos aidossa
vuorovaikutussuhteessa lasten kanssa. Videot ja d4ininauhat ovat hyodyllinen lisd
aidoista lasten lausahduksista.

- Aivan.

- Tutkittaessa ihmisti tai kokonaista kulttuuria, se muuttuu jatkuvasti eli on
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dynaaminen. Tutkija pyrkii kuvailemaan ja ymmirtdmaén titd muuttuvaa prosessia ja
sen vaikutuksia ihmisiin. Han hankkii tietoa kulttuurista, jotta sitd voitaisiin kehitta. )
Meidén tutkimuksemme péétarkoituksena ei ollut luokan toiminnan kehittdminen,
vaan kasvaminen itse opettajana ja kasvattajana! Huudahtaa Marile.

- Luulen kuitenkin, ettd Astronomi saa uudenlaista nikokulmaa tyohonsa

tutkimuksemme pohjalta, vaikka tdmaé ei varsinainen toimintatutkimus olekaan.

- Patton kertoo seuraavaksi, ettd nimaé tapaukset ovat ainutlaatuisia, silla maailma
muuttuu koko ajan ja samanlainen tapaus ei toistu. Tutkijan tulee kunnioittaa
tutkittavaa ilmiota, koska kyseessi on aito tilanne. Teimme tutkimustamme luokassa,
oppilaiden ja opettajan arkipdivéstd. Mitd mielestisi tarkoittaa luokan
kunnioittaminen?

- Mielestini luokan kunnioittamiseen liittyy intimiteettisuoja tutkittavia ajatellen.
Aivan aluksi hankimme tutkimusluvan. Lahetimme kirjeet lasten koteihin, joissa
kerroimme tutkimuksestamme ja kysyimme, saako lapsi osallistua tutkimukseen.
Yhden lapsen vanhemmat eivit halunneet lapsensa osallistuvan ja emme ole kayttineet
hinti koskevaa aineistoa. Emme my6skain halua, etté lapsia tai vanhempia
tunnistettaisiin raportista, joten vaihdoimme lasten nimet, eiké ketééin vanhemmista
mainita nimeltid. Raportointiluvan hankimme vanhemmilta ja opettajalta. Emme halua
kirjoittaa mitd#n loukkaavaa tai liittdd raporttiimme sellaisia valokuvia, joita
tutkittavat eivit hyviaksy. Annoimme jokaiselle vanhemmalle mahdollisuuden lukea

raporttimme esitarkastuksen jilkeen.

- Kahdeksantena Patton esittii, etti tapahtumien konfeksti tiytyy kuvailla
mahdollisimman tarkasti. Tutkija sijoittaa ilmi0stéd saaneet 10ydoksensé niiden
sosiaaliseen, historialliseen ja ajalliseen kontekstiin. Tamé& antaa syvyytti raportille,
silld konteksti vaikuttaa ilmioon. Mitd mielestisi konteksti tarkoittaa meidin
tapauksessamme?

- Mieti, jos eldisimme aivan toisenlaisessa kulttuurissa, esimerkiksi ldhestymistavan
syntymépaikassa sodanjilkeisessi Italiassa 40-luvulla. Kylld yhteiskunnan tarjoamat
puitteet vaikuttavat koulun mahdollisuuksiin ja se, millaisia odotuksia koululle
asetetaan.

- Niin, sen mukaan muodostuu koulun tarjoamat puitteet, mutta mielesténi suuri
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merkitys on ihmisten arvomaailmalla. Arvoihinkin vaikuttaa eri kontekstit.
- Onkin kyseenalaista, voiko tuloksia yleistid muualle tai onko se merkityksellisti.
Laadullisesta tutkimuksesta saatua tietoa ei yleensi voi sellaisenaan siirtdd muualle,

vaikka se kylldkin usein auttaa ymméirtdméin vastaavia tapauksia, totean.

- Yhdeksénneksi tutkijan tulisi olla mahdollisimman puolueeton. Luonnollisesti
jokaisen persoonallisuus tulee esiin kaikissa tutkimuksen vaiheissa ja tdydellinen
objektiivisuus on mahdotonta. Asioita tulisi tarkastella useasta eri nakokulmasta, silld
pelkk'ﬁ subjektiivisuus vdhentii luotettavuutta. Tutkijan paimairand on ymmartia
maailmaa sen monimutkaisuudessaan. Hén ei halua muuttaa totuutta tai asettua jonkun
puolelle. Hin ei mydskéin halua ajaa omia etujaan, vaan ymmirtai maailmaa ja
vilittad tietoa muille.

- Luokassa meitd oli kaksi tutkijaa ja opettaja. Keskustelut lapsista, pdivéan
tapahtumista ja meisti opettajina, syvensivét omia ajatuksiani; kolmen nidkdkulman

yhteen sulattaminen synnytti uusia nikokulmia.

- Kymmenenneksi laadullista tutkimusta tehtiessé tulee olla joustava ja valmis
muuttamaan suunnitelmia tilanteen mukaan. Niin voi 16ytdi ilmiolle kokonaan uusia
ulottuvuuksia. Meidén tarkka tutkimusongelmamme rakentui 16ytéretkemme aikana
Planeetalla ollessamme, mutta 16ysimmeko uusia ulottuvuuksia?

- Kolme vuotta kestineen tutkimusprosessin aikana on kisityksemme
reggiolaisuudesta, koulun tehtivisti ja lasten itsetunnon tukemisesta muuttunut aika
lailla. Ajatuksemme ovat takuulla jo aivan toisenlaiset vuoden kuluttua; tutkivan

opettajan tyd on loputonta totuuden etsintéa.

Narratiivinen tapaustutkimus
Keittion seind on kuin mustavalkoisen eldmén julistus. Helsingin Sanomista poimitut
suuret julisteet teksteineen viestittdvét jotain opiskelijasta, joilla ei ole varaa
kehystettyihin taidejulisteisiin. Aivan kirkuvan punaisen kellon alla roikkuvassa

julisteessa on kierreportaat ilman loppua tekstilld ”Et 16yd4, ellet kierrd”.

- Mité luulet Marile, ollaanko me kierretty tarpeeksi?
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- Mité sind nyt oikein tarkoitat? Olimmehan me reilaamassa viime kes#ni, se viikon
seikkailu Lontoossa ja ...

- No nyt et ymmarrd. Mietin 16ytoretkeimme Planeetalle. Pitdisiké meidin tehda
16ytoretkid muihinkin Iuokkiin ja vertailla niitd. Et 16yd4, ellet kierra.

Paitan selittdd Marilelle hiukan julisteen synnyttamia ajatuksia.

- Minusta tuntuu, ettd juuri Astronomiin torméiminen oli sen oikean tihtitieteilijan
16ytyminen meité ajatellen. Mietin sitd, mitd voi oppia yhden tapauksen tutkimisesta.
Staken (1994, 236) mielesti on tirkedmpdd ymmértid syvéllisesti yhté tapausta, kuin
yrittéiﬁ yleistédd teorioita koko maailmaan. Tapauksen ei tarvitse olla aina yksi henkilo,
vaan se voi olla esimerkiksi luokkahuone monimutkaisuudessaan.

- Sind siis uskot, ettd 16ysimme juuri sen oikean planeetan paljoakaan kiertamétta.
Meidin ikioma tapaus! Tapaustutkimushan voi olla joko kvalitatiivinen tai
kvantitatiivinen, mutta jos se on laadullinen, niin silloinhan se luonnollisesti mukailee
laadullisen tutkimuksen kriteerejd. Syrjédld ym. (1994, 12 - 15) kuvailevat
tapaustutkimusta seitsemén eri ominaisuuden avulla, jotka muistuttavat Pattonin
laadulliselle tutkimukselle asettamia kriteerejd. Tapaustutkimus on yksi laadullisen
tutkimuksen alalaji ja siten on luonnollista, ettéd niilld on yhteisid piirteiti.

- Aivan. Tapaustutkimushan ei sinénsi aseta minkddnlaisia ehtoja kéytettaville
metodeille. Stake (1994, 242) kertoo laadullisen tapaustutkimuksen metodeista ja
korostaa reflektoinnin merkitystd. Laadullisen tutkimuksen tydtavoista merkittdva
rooli on observoinnilla. Mitd observointi oikeastaan on? Onko siitd mitidin hy6tyd, jos

se jdd vaan pinnalliseksi tarkkailuksi? Kyselee Marile.

Uppoudun omaan maailmaani. Joskus opetusharjoitteluissa, kun on téytynyt tarkkailla
luokkaa ennen oman opettamisen aloittamista, ovat ajatukset leijuneet vain edellisen
illan rullaluisteluretkessd ja korvat ovat auenneet luokan observointiin vasta opettajan
lopetettua yksinpuhelunsa. Observointi Planeetalla oli antoisaa. Reggiolaiset
nimittdisivit observointiamme pedagogisena dokumentointina. Kirjoitimme ylos lasten
puheita, videoimme ja valokuvasimme. Olimme itse mukana toiminnassa ja paivian
paitteeksi pohdiskelimme yhdesséd havaintojamme, mik kylla lisési mielenkiintoa.

Antoisia keskusteluja.
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Marile heréttdd minut ajatuksistani.

- Oletko muuten miettinyt onko tutkimuksemme sisdinen tapaustutkimus vai
vilineellinen tapaustutkimus? Miti ne oikeastaan tarkoittaa?

- Sisdisessd tapaustutkimuksessa tutkitaan tapausta sinénsid. Mielesténi 16ytoretkemme
oli vilineellinen tapaustutkimus. Stakesin (1994, 237 - 238) mukaan tapauksella on
silloin merkittidvé rooli tutkimusta ajatellen, mutta se on tavallaan viline jonkin asian
syvéllisempédin ymmértimiseen. Loytoretkelliamme Planeetta oli siis viline siihen, etté
ymmirtdisimme, kuinka lapsen itsetuntemusta ja minikasitystéd voi tukea.

- Stake puhuu my®ds siitéd, kuinka perustoimintojen erotteleminen auttaa kasitteleméin
tutkimuskohdetta monipuolisemmin. Mehin ldhestyimme 16ytoretkellimme Planeettaa
eri suunnista, jotta osaisimme erottaa mahdollisimman paljon sellaista, mika voi
vaikuttaa lapsen itsetuntemukseen ja minékasitykseen. Tutkiskelimme Astronomin
toimintaa, yhteistyon merkitystd, ympériston vaikutusta ja eri tydskentelymuotoja.
Reggiolainen kuva lapsesta sadan kielen taitajana oli tietysti yksi

mielenkiintoisimmista ilmidisti

Mietin aktiivista rooliamme luokassa, joka ei sopisi perinteiseen tutkijan kuvaan.
Myés narratiivisuus termin kaytto tieteellisen tutkimuksen yhteydessi on suhteellisen
uutta, silld perinteisesti narratiivisuus on tarkoittanut satujen kertomista ja sepittdmista
(McEwan, 1995, 166). Taiteen piirissi se on vanha termi, mutta mit4 se tarkoittaa

meidén tutkimuksessamme?

Narratiivinen metodi tarjoaa uudenlaisen tavan selittidéd luokkahuonetta ja koulua
ilmiona (Goodson & Walker, 1995, 185). McEwan (1995, 173) kertoo, kuinka
kasvatusfilosofian muuttuessa, muuttuu myos tapa kertoa kasvatuksesta. Tutkijan
tehtévi ei ole kertoa, miti joku opettaa tai ei opeta, vaan heidén pitiisi kertoa, mita
opettajat tekevit. Kirjoittamalla narratiivisesti tutkija voi vélittdd eldménlaheisid
tutkimusloydoksia rikkaammalla tavalla, kuin pelkéstédan listana faktatietoa (Zeller,
1995, 217). Narratiivinen kieli ei kuitenkaan ainoastaan kerro kédytinnosté, vaan se on
osa kiytdntod, josta se koostuu. Kun 16yddmme paremman kielen kertoa
kasvattamisesta, niin 16yddmme myds paremman tavan kasvattaa. (McEwan 1995,

180, 182).
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Narratiivisuus ei kuitenkaan tutkimuksessamme tarkoita ainoastaan kirjoitustyylii
vaan myos tapaa tehdd tutkimusta. Connelly ja Clandinin (1990, 4) kirjoittavat
narratiivisen tutkimuksen yhteistyollisesti luonteesta, jolloin tutkijat ovat osa
 tutkittavaa kulttuuria ja tekevit yhteistydtd tutkittavien kanssa. Narratiivisella
tutkimuksella on merkitysté niin teoriaa kuin kiytintoikin ajatellen. Planeetalla
tutkimme sité, millé tavalla reggiolaisten ajatusten mukaan tuetaan lapsen
mindkisitystd. Saimme uutta teoriatietoa ja samalla olimme muuttamassa luokan
kaytintdod. Myos McEwan (1995, 166) kritisoi kasvatustieteellistd tutkimusta siiti,
kuinka kaukana opetuksen tutkiminen ja kasvatusteoriat ovat kdytannosta.

Narratiivisen ldhestymistavan avulla ne koskettavat toisiaan.

Hermeneuttisen tutkijan tarkoituksena ei ole rakentaa totuutta, vaan yrittdd ymmértad
paremmin ihmismaailmaa. Padmaidranamme ei ollut tutkia, mitd kasvattaminen on,
vaan oppia ymmirtaméén sitd ja sen yhteyksid lapsen itsetunnon tukemiseen.
Laadullista tutkimusta tehtéessé yksi ainoa totuus on mahdoton maali, jos tapauksesta
tehdédén kertomus, voi jokainen muodostaa oman maalinsa. Narratiivisen raportin
tarkoitus on oppia ymmaértdméédn kaytdntda ja luoda uusia merkityksid. Kertova
raportti tapauksesta on pitkiaikaisen prosessin tuotos, ei tutkimustulos. (Zeller, 1995,

211 - 212, McEwan, 1995, 175 - 176.)

Ajatukseni palaavat vield aikaan juuri ennen l16ytoretken alkamista. Muistan, kuinka
Nien silmisséni sen alkuperiisen kartan 16ytoretkellemme, jonka taakse kirjoitimme
toimintasuunnitelman. Meill4 oli aluksi lapsellisen tarkat suunnitelmat siité, mita
tehdain ja milloin tehdéin, mutta Planeetalle piédstyimme kartan mittakaava teki
kérrynpyoran, ja maaston muodot muuttuivat péivittdin. Onkohan se vield jossain

mapissa?
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Néin opimme tuntemaan sinut

Otimme 16ytoretkelle mukaan kuluneen kartan, jonka avulla toivoimme 16ytdvimme
etsimdmme, oppisimme tuntemaan lapsen, pidsisimme selville minédkésityksen
salaisuuksista. Observoimme oppilaita, opettajaa ja luokan normaalia eldméi,
haastattelimme oppilaita ja kyselimme vanhempien mielipidettd kyselylomakkeilla.
Kirjoitimme Planeetan tapahtumia pdivikirjaan, d4nitimme nauhoja, valokuvasimme
ja videoimme luokan toimintaa. Lisiksi saimme kiyttoomme kodin ja koulun vililld
seilaa‘vaa kirjeenvaihtoa, lasten syysarvioinnit, nauhoitetut arviointikeskustelut, lasten
tekemid piirustuksia ja kirjoituksia sekd valokuvia lukuvuoden tapahtumista. Niin

kertyi aineisto tybhomme.
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Selaan ldpi kartan alkuperiistd suunnitelmaa siitd, kuinka opimme tuntemaan lapset ja
luokan toiminnan seki kuinka padsemme selville siitd, minkélaiset asiat tukevat lapsefl
mindkisitystd. Suunnitelmat muuttuivat I0ytéretkemme aikana, mutta se on ihan
luonnollista. Eisner (1991, 169) puhuu siité, kuinka suunnitelmat useasti muuttuvat
kidytannossid laadullista tutkimusta tehtdessd, silld tilanteet tulevat ja menevit. Tutkijan
tdytyy osata toimia tilanteen tarjoamien mahdollisuuksien mukaan. Jotain suunnitelmia
on kuitenkin hyvi olla, pitdd vain olla valmis joustamaan niissd. Syrjald ym. (1994, 21)
puhuvat, kuinka tapaustutkimusta tehtiessi tutkija ei 1dhde tdysin avoimena kentille,
vaan ﬁﬁnellﬁ on mielessisn useita kysymyksid ja ongelmia, joihin hén etsii vastauksia.
Ongelmat tismentyvit tutkimuksen edetessd ja lihestymistapa onkin yhti aikaa

deduktiivinen ja induktiivinen.

Connelly ja Clandinin (1994, 5 - 6) korostavat osallistuvan havainnoinnin tirkeytta
tiedonhankintamenetelmina narratiivista tutkimusta tehtdessi. Erilaiset muistilaput ja
piivikirjamerkinnit takaavat havaintojen sdilymisen muistissa. Muita narratiivisen
tutkimuksen tiedonhankintamenetelmi# ovat strukturoimattomat haastattelut, kirjeet,
tutkittavien elaminkertatutkimukset seki luokan toimintasuunnitelmat, tiedotuskirjeet
ja valokuvat. Mietin vield sitd, milloin arkipdiviinen havainnointi muuttuu

osallistuvaksi havainnoinniksi, tiedonhankintamenetelmaksi.

- Minua huvittaa, kuinka eri asioita ihmiset tarkkailevat. Loytoretkellimmekin me
huomasimme aina vihén eri asioita. Mutta miten observointi 16ytoretkellimme erosi
jokapéiviisestd tarkkailusta?

- Tavallaan nyt kumpikin meisti havaitsee ympéristostd, mitd silméén sattuu ja
jokaiselle ihmiselle sattuu silméin tietysti vdhén eri asioita. Planeetalle ldhtiessd meilld
oli pdamédrini oppia tuntemaan lapsi ja lapsen maailma ja miettid, mikd kaikki
koulussa voisi tukea lapsen mindkésitystd. Adlerin (1994, 377) mukaan tieteellisen
observoinnin erottaa jokapdiviisesti tarkkailusta sen systemaattinen ja pdaméérallinen
luonne. Pidméidri meilld siis oli lapsen mindkasityksen salaisuuksiin tutustuminen,
mutta oliko tarkkailumme mielestési systemaattista, kyselee Marile.

- Vilill tuntui, ettd observointimme oli tdysin satunnaista, kumpikin Kirjoitti ylos,
mika itsestd tuntui tiarkedltd. Vaikka kylldhin me aina aamulla ennen koulupéivin

alkua pohdimme sit4, mit3 asioita meidén tulisi kirjoittaa pdivékirjoihimme.
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Padtimme, mitd eri pdivina erityisesti tarkkailisimme, esimerkiksi opettajan toimintaa
ja eri oppilaiden reaktioita siihen, oppilaiden sosiaalista kanssakdymistd, yksittiisten )
oppilaiden minékisitystd tai reggiolaisuudelle olennaisia asioita. Oli se kylld vaikea
siind vaiheessa tietdd, millaista tietoa sitd loppujen lopuksi tulee tarvitsemaan. Mutta
Ely (1991, 48) kirjoittaa siitd, ettd useasti kentélld ollessa ei tiedd, miké aistien kautta
tulevasta tietotulvasta on tyhjanpéiviistd ja mika tirkedd. Han kehottaa tutkijaa
kuuntelemaan, katselemaan ja kirjoittamaan mahdollisimman paljon muistiin; Tutkijan
tehtdyd on kuvailla ndkeméinsi, ei pyrkid korjaamaan tai arvostelemaan sité.

- Eisnerkin (1991, 187) korostaa muistilappujen tekemisen ja nauhoittamisen térkeyttd,
silld ihmisen muisti on aika rajallinen ja valikoiva. Kylld videoista, nauhoitetuista
keskusteluista ja meiddn omista muistiinpanoista on nyt todella paljon hy6ty4, kun
analysoi 16ytoretkemme tuloksia. Observointihan koostuu ympéristostd tehdyisti
havainnoista, mutta se voi tapahtua myos valokuvaamalla, nauhoittamalla ja
videoimalla (Adler 1994, 378). Valokuvia ei voi muuttaa sanoiksi, ne puhuvatkin

toisella tavalla kuin sanat, joskus tehokkaammin, totean.

- Mietin vield rooliamme observoijana. Olimme luokassa harjoittelijan roolissa,
tutkimisen lisiksi olimme mukana opetus- ja kasvatustyossd. Adlerin (1994, 380)
mukaan observoija voi olla joko passiivinen sivustaseuraaja tai aktiivinen osallistuja,
joka on enemmén yhteison jasen kuin tutkija. Ely (1991, 45) esitteli kolme erilaista
observoijan roolia: “’the active participant”, ’the privileged observer” ja “the limited
observer”. “The active participant” tarkoittaa aktiivista osallistujaa. Hinella on jokin
tehtidvi tarkkailun lisdksi. Tutkijan rooli madrdytyy sen perusteella, mitid kiytanto
tarjoaa. Saimme jirjestettyd kummankin harjoittelut yhta aikaa intensiiviseksi jaksoksi.
Mitd mielta olit siitd, ettd olimme yhtd aikaa harjoittelijoita ja tutkijoita?

- Oli todella luonnollista tehdi tutkimusta, kun oli osallisena luokan toiminnassa.
Koko koulutoimintaan péisi sisélle luonnollisella tavalla ja lapsiin tutustui helposti.
Vaikka toisaalta, jos olisi ollut ainoastaan tutkija, niin olisi voinut keskittyd kokonaan
tutkimiseen. Olisihan se ollut todella puuduttavaa istua neljd viikkoa luokan
takaosassa ja ainoastaan kirjata havaintoja ylos.

- Aivan. Ja meiti oli kuitenkin kaksi tarkkailijaa. Kun toinen tyoskenteli lasten kanssa,
niin toinen saattoi kuvata tuokiota videokameralla tai muuten vain observoida. Kahden

tarkkailijan nakemys asiasta on luotettavampi kuin yhden. Tutkimuksen validisuuteen
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vaikuttaa tietysti myos se, kuinka tarkkoja muistiinpanoja tarkkailijat ovat tehneet
(Adler 1994, 381), Marile toteaa.

- Eihiin joka sanaa voi kirjoittaa ylos, mitd kuulee, mutta kylld me joka paivi
kirjoitimme péaivékirjoihimme joitain pdivin tapahtumia, lasten keskusteluja ja omia
tuntemuksia. Ja videonauhat, dénitetyt keskustelut sekéd valokuvat ovat tarkentamassa
muistiinpanojamme. Observointi ei kuitenkaan koskaan voi olla tdysin objektiivista,
silld jokainen tarkkailija nidkee asiat omasta ndkdkulmastaan ja kirjoittaa nikemastédén.
Tutkijan tulisi kuitenkin pyrkid olemaan mahdollisimman tietoinen toiminnastaan.
(Ely 1991, 53.)

- Olit kyll4 aina tarjoamassa toisenlaista ndkokantaa, kun esitin omia mielipiteiti.

Tuhannenkin kriitikko!

Observoinnin ohessa haastattelimme opettajaa ja oppilaita. Haastattelu voi tapahtua
missé tahansa, vaikka ruokapoydéssi tai vilitunnilla. Hyvé keskustelu on hyvi
haastattelu. Thmiset haluavat yleensi kertoa itselle tirkeistd asioista, jos vain tutkija
malttaa kuunnella. Haastattelun ei tarvitse olla muodollinen, kunhan haastattelija itse
tietdd, mihin pyrkii. (Eisner 1991, 183.) Hyvid keskusteluja syntyi Planeetalla niin

hiihtostadionilla hyppyrid rakentaessa kuin tonttuleikkii suunniteltaessakin.

Haastattelimme neljdé oppilasta erikseen kirjastossa minékéasitykseen liittyvistd
asioista. Intimiteettisuojan vuoksi emme kerro lasten haastatteluun
valitsemisperusteita. Meilld oli valmiita kysymyksié paperilla, mutta emme olleet
sitoutuneet kiyttdmain niitd. Ne olivat ainoastaan apuna ja tukena, jotta
saavuttaisimme keskustelussa pddmadrimme, saisimme selville, mit4 lapset ajattelevat
itsestddn. Miksi sitten haastattelimme néitéd neljaa oppilasta? Ely (1991, 56) kertoo
siitd, kuinka muodollinen, suunniteltu ja toiminnan ulkopuolella oleva haastattelu
mahdollistaa rauhassa syvillisemmén keskustelemisen. Kovin syvillisid keskusteluista
el jarjestetyssd tilanteessa syntynyt, vaikka olimme lasten kanssa jo tuttuja ja
normaalien arkirutiinien lomassa lapset kertoivat meille spontaanisti ajatuksistaan.
Lasten haastatteleminen ei ollut helppo tehtiva, silld jarjestetty tilanne,
kirjastoympéristd, nauhuri ja yksinolo kahden aikuisen kanssa oli varmasti aika
jénnittavai. Vaikka pyrimmekin keskustelemaan lapsen kielella ja esittdimééin

kysymyksid jotka lapset ymmartivit, vastaukset olivat aika Iyhyitd. Min4é koskeviin
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kysymyksiin on kyllad aikuisenakin useasti vaikea vastata.

Keskustelut lasten kanssa piivittdisten rutiinien lomassa kertoivat meille enemmén
lapsen ajatuksista kuin jérjestetyt haastattelut. Astronomilta saadut kodin ja koulun
viliset kirjeet sekd oppilaiden joulutodistukset osoittautuivat rikkaaksi aineistoksi
paividkirjamuistiinpanojemme liséksi. Eisner (1991, 184) kertoo, kuinka dokumentit
usein paljastavat, mitd ihmiset todella ajattelevat. Astronomin kirjeet vanhemmille
kerto@vat hinen suhtautumisestaan vanhempiin ja joulutodistukset puolestaan

viestittivét jotain hénen lapsikuvasta.
Voitko luottaa sanaamme?

Mietin tutkimuksemme luotettavuutta. Raporttimme muoto poikkeaa tavanomaisesta
tieteellisestd tekstistd, mutta se on narratiiviseen tyyliin kirjoitettu tieteellinen
tutkimus. Voitko siné lukijamme luottaa tutkimukseemme? Eisner (1991, 48) pohtii
tutkimuksen luotettavuutta ja persoonallisia valintoja tutkimusta tehdessd. Hénen
mukaansa on paljon vapaampaa asua maailmassa, missé on useita eri lahestymistapoja,
kuin jos olisi vain yksi virallinen tapa 10ytad totuus ja kiyttaa sitd. Jos kaikki tutkijat
olisivat samanlaisia, kaikki kirjoittaisivat saman tarinan samasta ilmiosta.
Persoonalliset ratkaisut mahdollistavat maailman kokemisen tuhannella eri tavalla.
Kuinka voimme tietdd kenen nékemys todellisuudesta vastaa eniten todellisuuntta?
Raporttimme kertoo sinulle, millaisena miné ja Marile ndimme tutkittavan luokkamme

todellisuuden.

Olemme pyrkineet raportoimaan mahdollisimman tarkasti kaiken tutkimuskohteeseen
liittyvén, jotta lukija nékee, etteivit tulokset perustu ainoastaan meidén
henkilokohtaisiin intuitioihin. Olemme raportoineet kaikkein oleellisimman
l6ytoretkestimme, silléd jos olisimme kertoneet tarkasti kaiken, mitd Planeetalla
tapahtui, raportistamme olisi tullut sarja paksuja kirjoja. Olemme kertoneet paljon
luokan toiminnasta ja todellisuudesta, jotta voisit muodostaa siitd oman kuvasi ja
tulkintasi. Raportissa on myds meidén omia ajatuksiamme ja tunteitamme, joita

Gronfors (1982, 182) pitdi tutkimuksen luotettavuuden kannalta térkeina.
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Connelly ja Clandinin (1990, 7) puhuvat narratiivisen tutkimuksen siirrettivyydesta.
Meidin 16ytoretkemme tarkoitus oli enemmiéin oppia ymmértdmaén tutkimaamme
Planeettaa, kuin siirtda tulkintojamme lapsen mindkésityksen tukemisesta jonnekin
muualle. Tuskin missddn muualla on juuri samanlaisia oppilaita, opettajaa, vanhempia,
koulua ja tilanteita. Sen vuoksi tutkimustuloksemme eivit ole siirrettdavissi, mutta
niiden avulla voit kurkistaa erdiseen tapaan tukea lapsen minékisitysti ja ehké saat

slitd jotain omaa kasvuasi ajatellen.

Margot Ely (1991, 93 - 99) ei puhu tutkimuksen reliabiliteetista eiki validiteetista,
vaan tutkimuksen luotettavuudesta ja uskottavuudesta. Jotta tutkimus olisi uskottava,
tulee tutkijan olla tarpeeksi kauan aikaa kentilld ja observoida mahdollisimman
tarkasti. Olimmeko tarpeeksi kauan aikaa loytoretkellimme? Kuinka pitkén ajan
eldmistimme annamme tutkimuksellemme? Tillaisia kysymyksiéd pohdiskelimme,
mutta emme I8ytineet niihin yhti oikeata vastausta. Olemme miettineet reggiolaisten
suhdetta lapseen yli kahden vuoden ajan; Olemme peilanneet heidin nikemyksidin
kasvatukseen kasvatustieteen luennoilla istuessamme ja Jyvéskyldn Normaalikoululla
erilaisten opettajien tyota seuratessamme. Tietoinen reggiolaisen ldhestymistavan
tutkiminen sai alkunsa kaksi vuotta sitten, kun kaivoimme kaiken materiaalin, mita
aiheesta 10ysimme pro seminaari- tyotd tehdessdimme. Kirjallisuuteen ja uusimpiin
tutkimuksiin perehtyminen on jatkunut pro gradu- tutkimuksen merkeissé yli vuoden
ajan. Tutkijan on p#itettivd myds se, milloin hénelld on tarpeeksi teoriatietoa asiasta,
jotta tutkimuksen tuloksiin voi luottaa (Ely 1991, 96). Olemme pyrkineet kuvaamaan
oleellisen tutkimuksemme kulusta ja sind lukija saat itse pattad, luotatko

tuloksiimme.

Observoimmeko tarpeeksi hyvin ja tarpeeksi paljon luokan toimintaa? Meilld ei ollut
16ytoretkellimme mink&snlaisia mittareita tai asteikkoja mukana. Voiko
mindkisityksen tukemista yleensikéin mitata? Mind ja Marile tarkkailimme Iuokan
toimintaa ja elimme lasten kanssa. Meidin mittareita olivat silmdmme, korvamme,
paivikirjamme ja yhteiset dialogimme. Me havainnoimme luokan toimintaa
kokonaisuutena. Kirjoitimme ylos kaiken sen lapsen mindkasityksen tukemisesta,

minki havaitsimme.
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Elyn (1991, 96 - 97) mukaan triangulaatio vaikuttaa tutkimuksen uskottavuuteen.
Loytoretkellimme kéytimme eri tiedonhankintamenetelmid, jotka ovat tyypillisid
laadulliselle tutkimukselle. Haastattelut, videot, d4ninauhat, valokuvat, kirjeet, lasten
piirustukset ja vanhempien kyselyt ovat tukena piivikirja muistiinpanoillemme.
Olimme loytoretkellimme yhdessd. Kumpikin havaitsi hiukan eri asioita, silld
jokainen meistd nikee maailman hiukan erillé lailla. Mielestimme niiden kahden eri
nakokulman yhteen sulattaminen aukaisi usein aivan uusia ndkdaloja. Se, ettd aina
emme olleet samaa mielté asioista rikastutti 16ytoretkedmme ja lisdd tutkimuksemme

luotettavuutta.

Jotta tutkimus olisi uskottava, tulisi tutkijan olla valmis vaihtamaan tuloksia, jos
aineistosta 10ytyy negatiivisia tapauksia tai ristiriitaisuutta. (Ely 1991, 98, 159 - 161.)
Olemmeko sulkeneet silmdmme sille mahdollisuudelle, ettd luokassa on jotain
sellaista, joka ei tue lapsen mindkisitystd? Connelly ja Clandinin (1990, 9 - 10)
kirjoittavat narratiivisen tutkimuksen vaaroista. Tutkija voi kirjoittaa valetta yhté
helposti kuin totta. Hin voi kaunistella todellisuutta. Voiko yleensi sanoa suoraan,
minkilainen toiminta tukee lapsen minékisitystd? Jokainen lapsi on yksild ja jokainen
opettaja on oma persoonansa. Jokaiseen lapseen koulu, tydskentelytavat, ympiristo ja
opettaja vaikuttavat eri tavalla. Olemme pyrkineet kertomaan sinulle myos Planeetalla
kohtaamistamme ristiriitaisuuksista mahdollisimman totuudenmukaisesti, kuitenkin
niin, ettemme loukkaa ketéin, sekd olemaan kriittisid itsellemme kentilla
observoitaessa, aineistoa analysoidessa ja raporttia kirjoittaessa. Haluamme kertoa
siitd, mikd tukee lapsen minékisitystd, emmekd puuttua mahdollisesti sielld

havaitsemiimme puutteisiin.

Ely (1991, 161 - 164) pubuu myds tukiryhmin merkityksestd tutkimuksen
uskottavuudelle. Oman tutkimusprosessimme alussa taustatukena
tutkimussuunnitelmaa laatiessa oli yleismetodikurssin ryhmé ja myShemmaéssa
tutkimuksen analysointi ja viimeistelyvaiheessa olemme saaneet kriittistd palautetta
projektiryhmaéltdmme, jonka opiskelijoista suurin osa on seurannut tutkimuksemme
etenemisté alusta asti. Myos Connelly ja Clandinin (1991, 9 - 10) korostavat raportista
saadun kritiikin merkitysti. Esitellessimme ty6tdmme projekti-istunnoissa saimme

raporttimme muotoa ja tutkimuksemme uskottavuutta koskevaa palautetta muilta
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opiskelijoilta sekéd ryhmén ohjaajalta. Muutimme raporttiamme kritiikin pohjalta niilti

osin, mika mielestimme oli oleellista.

Elyn (1991, 165 - 167) mukaan uskottavuuden kannalta on térkeid tarkistuttaa tietojen
paikkansapitidvyys tirkeimmilté tutkimukseen osallistuneilta henkil6ilta. Tutkimamme
luokan opettaja ja koulun rehtori ovat lukeneet raporttimme ja tarkastaneet
tutkimusaineistomme luotettavuuden. Myds oppilaiden vanhemmille tarjosimme

mahdollisuuden lukea raportin.

Ely (1991, 93, 156) korostaa siti, ettd luonnollista tutkimusta tehdessa tutkija
kiinnittdi jatkuvasti huomiota tutkimuksen luotettavuuteen. Kaikki riippuu tutkijan
eettisyydestd hénen kerétessién tietoja ja analysoidessa niitd. Tutkijan tulisi tarkastaa
omat oletuksensa ja johtopéitoksensa ja oltava rehellinen itselle ja muille tuloksia
kertoessaan. Pyrimme valitsemaan mahdollisimman luotettavat tutkimusmetodit ja
havainnoimaan tutkittavia mahdollisimman objektiivisesti. Tutkimusta tehdessamme
olemme pyrkineet siihen, ettd voit luottaa tutkimusraporttimme ensimmaéisestd sanasta

viimeiseen pisteeseen asti.

5 KAKSIKYMMENTA PIENTA MINAA
Me pohdimme, miti minéi tarkoittaa

Kivelemme Kampus alueella. Kellastuneet vaahteranlehdet kahisevat paksupohjaisten
kengénpohjien alla ja vanhat akateemiset rakennukset, jotka ovat néhneet ja kuulleet
paljon, hymahtelevit kahdelle miettelidélle opiskelijalle. Olemme juuri istuneet pitkén
tovin pienessi tutkijankomerossa ja kédyneet akateemisia keskusteluja ohjaajamme
kanssa. Puhuimme Planeetasta ja tutkimuksestamme. Puheissamme vilahtelivat
erilaiset termit: mind, min&kisitys, mindkuva, itsetuntemus ja niin edelleen. Maistelen

yhd suussani nditd termeja.



38

Jo 1800-luvulla kirjoitti sosiaalipsykologi James (Korpinen 1997) mééritelmén

minille:

Laajimmillaan ihmisen mindn muodostaa kaikki se, mitd hdn voi sanoa
omakseen, ei ainoastaan hdnen ruumiinsa ja fyysinen voimansa, vaan
myds hdnen vaatteensa, talonsa, vaimonsa ja lapsensa, hinen esi-isdnsd ja
ystdvdnsd, hinen maineensa ja tyonsd, hinen maansa ja hevosensa,
huvipurtensa ja pankkitilinsd.

Mini ja kisitys itsestd eli mindkaésitys eivat kuitenkaan ole sama asia. Haradi ja
McDavid kirjoittavat, ettd minédin kuuluu aina ns. kieltimisalueita eli
tiedostamattomia osia. Niité yksilo ei joko havaitse itsessdén tai sitten hén torjuu ne.
Ne ovat alueita, joita ei mindkésityksessa ole. Minékésitykseen taas kuuluu ns.
vadrennysalueita, jotka yksilo kuvittelee itsessédin olevan, mutta joita hénelld ei
oikeasti olekaan. Useiden tutkijoiden mukaan véairennosalueet voivat johtua siité, ettd
vuorovaikutuksessa ympériston kanssa on saatu epérehellistd palautetta. Thmisen
kehityksen kannalta olisi tirkedd, ettid todellinen miné ja minékd&sitys olisivat
mahdollisimman paéllekkdiisid. (Aho 1996, 13 - 14; Taipale & Taipale 1995, 14 - 15).
Sehin tarkoittaisi realistista minékésitystd. Planeetalla pyrimme antamaan lapselle
mahdollisimman todellisen kuva itsestdzin, emme turhia kehuja, mutta kannustavaa

palautetta.

Olet iloinen pieni koululainen ja olet vihitellen loytdmdssd lisdd
itseluottamusta. Teet mielelldsi toitd toisten lasten kanssa, mutta et aina

muista antaa heille tybrauhaa. Olet aktiivisesti mukana keskusteluissa.
(B18)

Korpinen (1989b, 9 - 10; 1990, 11 - 12; 1993, 7 - §; 1996, 20) mainitsee, ettd
mindkisitys sisdltidd kaiken sen, mitd tieddimme ja uskomme itsestdmme. Hén rakentaa
mindkisityksen muodostumisesta prosessin. Itsetuntemuksen lisdéintyminen,
itsearvostuksen kehittyminen, ja itseluottamuksen vahvistuminen vaikuttavat siihen,
millainen minékisitys ihmiselle muodostuu. Itsetuntemuksella tarkoitetaan yksilon
kasitysti itsestdin ja siitd mitd hidn osaa. Itsearvostus on yksilon asennoitumista
itseensa liittamiin ominaisuuksiin ja omaksumiinsa tietoihin ja taitoihin. Jos ihmiselld
on myonteinen itsearvostus, niin hin hyviksyy itsensi ja on tyytyvéinen itseensd. Hén

ei pidd itseddn parempana kuin muut, eikd my0skdin huonompana. Itseluottamus eli
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pétevyyden tunne, syntyy itsetuntemuksen ja itsearvostuksen perusteella. Se on

oppilaan kisitys siitd, miten hin selvida tehtdvistdén ja onnistuu.

- No mité mindkuvalla tarkoitetaan, kysyn Marilelta. Olen vidhédn ymmaélla, kun jotkut
puhuvat mindkuvasta ja mindkéasityksestd samana asiana ja toiset taas erottavat ne eri
kisitteiksi.

- Niité kéytetddn usein synonyymeind ja useat tutkijat, mm. Aho (1996) ajattelevat, etti
minékasitys eli mindkuva on yksilon kokonaiskuva itsesti. Se on yksilon erdsdnlaista
asennbitumista itseensd. Minikuvaan kuuluvat seki ihmisen tiedot itsestdin, ettd
hénen affektiivinen ja arvioiva suhtautuminen itseensd. Laajimmillaan minzkésitys on
niiden kisitysten, asenteiden ja tuntemusten joukko, jotka yksil6lld on
ominaisuuksistaan, kyvyistédén ja suhteistaan ympéristoonsé (Scheinin 1990, 86,

Taipale & Taipale, 1995).

Vaivun jilleen ajatuksiini.

Korpinen (1989b, 193; 1990, 10 - 11) jakaa minikuvan kolmeen ulottuvuuteen.
Aktuaaliseen minédkésitykseen, eli millaiseksi yksilo itse kokee itsensé, sosiaaliseen
minéin, eli millainen hén on toisten kokemana seké ihannemindkuvaan. Korpisella ja
Rauste von Wrightilld nédyttad olevan yksi yhteinen kisite, ihanneminé! Rauste von
Wright (1973, 12 - 14) jakaa vield ihannemindkuvan omaan kisitykseen thanneminésti
Jja muiden odotuksiin eli normatiiviseen minékuvaan. Kylld jokaisella ihmiselld
varmasti onkin jokin ihanne, millaiseksi haluaisi muuttua. Jotkut haluaisivat muuttua
enemmdn ja toiset ovat melko tyytyviisid itseensd, mutta jotain pientd voisi muuttaa.
Oikeastaan se on hyvi asia, pieni muutoksen halu, sehén on edellytys oppimiseen ja

kehittymiseen!

Thannemini siis vaikuttaa itsearvostukseen (Rauste von Wright 1979, 16), sill4 jos
ihannemini on kaukana todellisesta minést4, niin ihminen ei arvosta itseddn sellaisena
kuin on. Ihanneminéikuvan ja todellisen minékuvan ollessa yhdenmukaisia, ja ihmisen
hyvéksyessd itsensd, helpottuu myos sopeutuminen erilaisiin tilanteisiin (Aho 1987, 16
- 17). Korpisen (1987, 19) mielestd ihminen oppiikin ensin millainen hén on, eli
todellisen minénsi ja vasta sen jidlkeen vuorovaikutuksen kautta, millainen hinen tulisi

olla ja millainen hén haluaisi olla, eli ihanneminékuvansa, johon hén pyrkii. Koulu on
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yksi kenttd, missi lapsi saa tietoa itsestddn, omista vahvuuksista ja heikkouksista.
Opettajalla on suuri vaikutus siihen, millainen ihanneminiikuva ja todellinen minikuva

lapselle muodostuu ja onko lapsi tyytyviinen itseensa.

Korpisen (1998a, 7) mukaan terve itsetunto on peruskoulun ydintehtéva:

Terve itsetunto ja mindkdsitys on ihmiselld, joka tuntee itsensd: omat
vahvat ja heikot puolet. Hin osaa arvioida toimintaansa realistisesti ja
tarkasti. Hdn suoriutuu kykyjensd mukaan. Hin on luova, rohkea ja
kayttdd omia ideoitaan. Terve itsetunto on ihmiselld, joka ilmaisee
mielipiteensd pelkddamdttd. Hin tulee toimeen muiden kanssa, haluaa
toimia ryhmdissd; osaa iloita sekd omasta ettd toisten onnistumisesta ja
hdn ei masennu epdonnistumisesta. Han kunnioittaa rajoja. Hdn on
optimistinen ja luottaa itseensd.

Katz (19964, 62 - 66) puolestaan pohdiskelee siti, ettd milloin itsetunto on tarpeeksi
hyva. Hén kehottaa kasvattajaa miettiméaén, tukeeko hin lapsen itsetuntemusta vai
edistadko itsekkyyttd. Hén korostaa, ettd lasten itsetuntemusta ei pida tukea tyhjilla
ylistyksilld vaan suhtautumalla heihin kunnioittavasti, ottamalla heidin mielipiteensa

huomioon (Katz 1993b; 1994a).
Miti merkitystid minikisityksella on

Kirjapinot vuoraavat alleen tyopdydin ja tuolit, muistiinpanoja on lattialla sikin sokin.
Olemme uppoutuneet tieteen kiemuraiseen kieleen ja tuskin erotumme paperipinojen
keskelta.

- Useat tutkijat pitdvat mindkisitystd ihmisen tirkeimpéni ominaisuutena, sanon kuin
itselleni. Aho (1996) 16ytia minikisitykselle neljd padtehtdavid. Ensinnédkin mindkuva
mddrdd thmisen kdyttdytymistd. Thminen toimii sen mukaan millainen késitys hénella
on itsestéddn, eikd sen mukaan millaiset hdnen todelliset taitonsa ovat. Ihminen pystyy
ratkaisemaan ongelmia ja ottamaan vastuuta toiminnastaan vain, jos hén hyviksyy
itsenséd. Sopeutumisvaikeudet, lyhytjinteisyys, ongelmien pakeneminen tai ylireagointi
ongelmiin voivat olla seurausta heikosta minékésityksestd (Opetusministerio 1997, 2).
Miten tami nikyy planeetan lapsissa?

- Minulla tulee mieleeni Sami, joka ei ollut kognitiivisesti erityisen lahjakas, mutta hén

luotti itseensi ja selvisi tilanteesta kuin tilanteesta. Hinen &itinsd kuvasi poikaa niin:
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Sami on iloinen, temperamenttinen ja avoin. Sosiaalinen kaikenlaisten
olosuhteiden muovaamana. Hdin on luonnonlapsi ja toivon, ettd hin
sellaisena sdilyisi, ei tarvitse jotain roolia esittid. Han on itse huomannut,
mitd osaa hyvin, mutta joissakin asioissa on epdvarmuutta. Paljon on
puhuttu Samin kanssa, ettd hdn on rakastettu ja arvostettu, vaikka kaikkea
ei osaakaan. (B17)

- Samin &iti luottaa lapsensa taitoihin ja se nékyy lapsessa. Hin varmasti tulee
selviytymaén elaméssaan paremmin kuin kognitiivisesti lahjakas lapsi, joka ei luota
itseensi ja johon ei luoteta. Samin positiivinen asenne ja hyvi itseluottamus

vaikuttavat myds oppimiseen.

- Toiseksi minédkisityksen avulla ihminen pysyy psyykkisesti tasapainossa.
Minikaisitys on se, joka pyrkii pitdméén tasapainoa tunteiden, havaintojen ja ajatusten
vililld. Opetusministerion mietinnon (1997, 8) mukaan joka viides nuori tarvitsee
psyykkistd hoitoa. Koulun kiytoshéiriot, kiusaaminen ja mielenterveysongelmat ovat
seurausta huonosta itsetunnosta. Jukka, jota opettaja kuvaa tasapainoiseksi ja

sosiaaliseksi koululaiseksi kirjoittaa:

Moi Riku! Mukin mielesti on meilld kiva ope ja on mukava aloittaa koulu.
On kivaa kun vieli saa uusia ystivii eiko olekin sunkin mielestd koulussa
kivaa ja vield kun sind pddset minun synttdreille. Ja on kivaa kun saatiin
tollaset koulupakit monella ei varmaan ole samalaisia koulupakkeja. T:
Jukka (B27)

- Kolmanneksi ihminen tulkitsee maailmaa minédkasityksen avulla. Jos oppilaalla on
heikko itsetunto, hin kisittdd opettajan kayttdytymisen sen mukaan. Hén voi
esimerkiksi lannistua saamastaan palautteesta, kun taas vahvan itsetunnon omaavaa se
vaan kannustaa eteenpiin. Sitten on vield yksi juttu; Mindkésitys méarad ihmisen
odotuksia tulevaisuudelta. Ja kun ihmisilld on taipumus kéyttaytyd odotustensa
mukaan, niin minakisitykselld voidaan jossain médrin ennustaakin ihmisen toimintaa.
(Aho 1996.) Opetusministerion mietinnon (1997, 2) mukaan suomalaisten heikon
itsetunnon seurauksia ovat muun muassa itsemurhat, alkoholismi ja vikivaltainen
kiyttiytyminen. Jos yksilolld on riittdvin hyvi eldménhallinta, hin osaa késitelld eteen
tulevia vaikeuksia, epdonnistumisia ja kriisejd joustavasti uusia mahdollisuuksia

l16ytéen.
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Pienen ensiluokkalaisen minin maailma

Ajatukseni siirtyvét pieneen ensiluokkalaiseen 6 - 7 vuotiaaseen lapseen, joka on juuri
aloittanut oman koulutiensi. Jokainen saapuu omasta, erilaisesta kodistaan. Kaikilla on
erilainen tausta ja historia. Toinen odottaa koulun alkua, toiselle se saattaa olla jin-
nittiavid, jollekin jopa pelottavaakin. Lapsi kulkee todennékdisesti itsendisesti
koulumatkansa ja tutustuu kotipihaansa laajempaan ympéristoon. Lapset ovat kouluun
tullessaan melko vahvoja itsetunnoltaan, mutta jo ensimmaéisten vuosien aikana
itsetunto usein heikkenee voimakkaasti. Minékésitys on suhteellisen pysyvé sen
jéilkeen kun se on n. 10 - 11 -vuotiaana muodostunut, sillé se on osa persoonallisuutta.
(Aho 1996, 30, 34 - 35.) Kadridinen (1988, 24) korosaa kahden ensimmaéisen vuoden
merkitystéd lapsen itsearvostuksen kehittymiselle. Koulu merkitsee kodin turvalli-
suudesta irtautumista, uusia vaatimuksia, mahdollisuuden itsendisempiin paatoksiin
sekd omien tietojen ja taitojen kehittdmiseen. Tiivis yhteistyo kotien kanssa lisda

lapsen turvallisuudentunnetta ja vahvistaa itsetuntoa (Korpinen 1998a, 14).

Lapset olivat kidyneet tutustumassa viikkoa ennen koulun alkua vanhempiensa kanssa
Planeetalle. Luokka oli silloin vield tyhj4, tulevaa vuotta suunniteltiin yhdessa.
Lapsille haluttiin luoda turvallinen tunne aloittaa uusi eldménvaihe. Yhteisten
keskustelujen lisdksi kirjeenvaihto vilitti planeetalla tunnelmia puolin ja toisin. Pasin

aiti kirjoitti kevatlukukauden alussa palautekirjeen opettajalle:

Olemme olleet tyytyvdisid Pasin koulunaloitukseen, vaikka aluksi vihdn
Jjénnitimme, kun hdn oli vasta 6-vuotias ja kevddlld oli se kolarihomma,
Jjoka ei varmasti jddnyt jdttdmdttd jalkid. (A17)

Kerron Marilelle pohdinnoistani. Siité, kuinka lapsi siirtyy kotipihan leikkikentiltd
koulun suureen ihmisjoukkoon. Keskustelumme kulkeutuu siihen, kuinka lapsi saa
omia kavereita, harrastuksia ja usein omia menoja. Koulussa keskeisiksi asioiksi
muodostuvat uusi yhteiso, sosiaaliset suhteet opettajaan ja oppilastovereihin seké
pitkdjinteinen tavoitteellinen tyoskentely. Oppilastovereista tulee lapsen vanhempien,
sisarusten ja opettajan ohella lapselle tirkeitd henkiloitd, jotka muovaavat hinen
mindkisitystidn, kdyttaytymistddn ja arvostuksiaan. Jos lapsi tuntee, ettei hénté

hyviksytd muiden joukkoon, hinen itsetuntonsa laskee (Korpinen 1998, 12).
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Elina viltteli selvésti tilanteita, jolloin piti muiden néhden tehdé jotain sellaista, miti )

hén ei ollut ennen kokeillut, esimerkiksi kuperkeikkaa. Kyselen hénelt:

- Jannittadko sinua koskaan koulussa?

- Jannittad mua, vaikka se, ettd koska tulee jotain kauheen vaikeita
tehtavid. Se oikeestaan jannittdd.

- Onko sellaisia tilanteita tddlld koulussa paljon?

- Ei 0o tullu muuta ku, - ei niitd pysty muistamaan.

- Muistatko sdd yhtddn sellasta tilannetta, missd ois tullu sellanen vaikee
tehtdvd, ettd ois jdnnittiny?

- En niinku... (B15)

Lapsi pelkisi epdonnistumista muiden edesséd. Yleensd ottaen hin oli taitava oppilas,
osasi paljon sellaista, mité useat ikdisensd vield harjoittelivat. Myos Kéiridinen (1990,
47) korostaa tovereiden merkitystid kouluviihtyvyyteen ja oppilaaseen kohdistuviin
odotuksiin. Jos luokan ilmapiiri on kannustava, eiké toisten virheisiin kiinniteta
huomiota lasten itseluottamus vahvistuu. Scheinin (1990, 43 - 44) kirjoittaa, ettd lapsi
voi tuntea alemmuudentunnetta luokassa, jos hénelld on aikaisempien
kehitysvaiheidensa tuloksena heikko itsetunto tai epérealistinen késitys itsestd. Télloin
hin vilttelee vaikeita tilanteita, eikd harjaannu niissd, mik4 johtaa kyseisten taitojen
kehittymisen hidastumiseen tai jopa pysdhtymiseen. Seurauksena voi olla
syrjdytyminen. Oppilas sisdistdd asemansa ja tuntee mahdollisuutensa vihiisind. Tadma
johtaa noidankehéén, jossa lapsi ei koe menestymisen kokemuksia, eikd myodskain
kehiti itsedisin nidissi taidoissa ilman apua. Astronomi oli kiinnittényt huomiota
vilttadkseen tillaisen noidankehin syntymisen. Lapsilla oli aikaa omille vahvuuksille.
He saivat myonteisid kokemuksia, jolloin omat heikkoudetkin oli helpompi hyviksya
ja kehittdd niitd. Astronomi uskoi, ettd jokainen lapsi oppii silloin kun on valmis
oppimaan, pakolla ei voi tapahtua oppimista. Tam4 lisdé lapsen turvallisuuden tunnetta

jarohkaisee lasta yrittdm&én vaativiakin tehtévii.

Piddit lukemisesta ja olet oppinut ihailtavan hyvin lukemaan
suomenkielistd tekstid. Et vield ymmarrd kaikkia sanoja, mutta joka pdivd
opit aina vain enemmdan. Voisitko sind opettaa suomenkieltd vaikkapa
didille. (B18)

Lapsen suoritusmindkuva kehittyy koulussa nopeasti. T4dssd muutosten pyorteessi lapsi
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saattaa kokea erillistymiseen ja yksiloitymiseen liittyvid ongelmia. On tirkedd, ettd
lapsella on silloin vierelldén turvallisia aikuissuhteita, silld he tuntevat usein
riittdiméttomyyden ja alemmuuden tunteita. (Scheinin 1990, 37 - 46.) Ristiriitoja voi
syntyd mydos, jos lapsen kotona hankkimat valmiudet eivit riité tai koulu ei tuekaan
aikaisempien vaiheiden odotuksia ja lupauksia (Scheinin 1990, 42). Ellan #iti vastasi

kirjallisesti kysymykseemme, luottaako lapsenne itseensé ja omiin kykyihinsé:

Ellan itsetunto on mielestini aika hyvd. Han osaa paljon asioita ja luottaa
vleensd hyvin kykyihinsd. Joskus tulee kausia, jolloin esiintyy
epdvarmuutta, en tiedd mistd se johtuu. Koulun alettua Ella on joutunut
olemaan jonkun verran yksin, etenkin iltapdivisin. Yksinolo aiheuttaa
pelkoa ja epdvarmuutta, mikd ei mielestdni johdu itsetunnosta, vaan on
uutta ja outoa. Esim. osaako lihted oikeaan aikaan kouluun, saako ulko-
oven auki avaimella jne. (B17)

Istumme kolmisin, Manu, mini ja Marile koulun kirjastossa ja nauhoitimme
keskustelua. Edesséni on Manun piirustus, jossa kultakala uiskentelee lasikulhossa,

kulhon vierelld on Onnin ja Ennin Aapinen.

- Tdissd sd oot piirtanyt ensimmdisestd koulupdivdstd. Miltd tuntui tulla
kouluun? Muistatko vield?

-En.

- Onko sinusta nyt koulussa mukava olla?

- Joskus.

- Milloin ei ole mukavaa?

- En mdd tiid.

- No mikd on mukavaa koulussa?

- Saa pelata jalkapalloo ja saa olla muitten kaa ja saa tehd kivaa.

- Hmm. No tuota, onko koulussa sun mielestd vaikeeta?

- No joskus.

- Mitka on vaikeita asioita?

- Liksyt jossakin kohti ja sitte on joku hirveen vaikee tehtdvi ja semmosia.
- Selviydytko sind niistd?

- Joskus. (B15)

Pohdiskelemme yhdessi sitd, millainen koulu lapsella pitisi olla, jotta hinen olisi
helpompi sopeutua sinne kotipihan hiekkalaatikolta. Manu kertoi haastattelussa
sosiaalisen kanssakdymisen ja lilkkkumisen olevan mukavaa, kun taas kirjalliset
tehtédvit voivat olla vaikeita. Reggiolaisten mielesti lapsella on sata kielté, joista

kaikki ovat yhti tdrkeitd, niin liikunta, yhteiset leikit kuin kirjoittaminenkin.
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Bergstrom (1997, 34, 56 - 57) kritisoi voimakkaasti koulua sellaisena
tietopainoitteisena informaatiolaitoksena, kuin se nykyiselldan on. Hianen mielestiin )
meidén tulisi maksimoida lasten aivojen kaikki resurssit, mikd merkitsee, ettd lasten
on saatava tuottaa omia ideoitaan, olla aktiivisia haluamassaan méérin ja ottaa vastaan
sen laatuista tietoa ja siind méirin, kun itse haluavat. Tuhoisimmillaan
ylikuormitamme lasten aivojen tietoresurssia arvokasvatuksen kustannuksella niin, etti
heistd kasvaa arvoinvalidisukupolvi. He tietdvit paljon, mutta heilli ei ole kykya

kéyttdd tietoa ja energiaa oikealla tavalla.

6 LAPSI - MITA SE ON?
Me pohdimme, miti ihmisyys on

Ihmiskdsitys ei ole sellainen osa opettajaa, josta hdn voisi irtautua samoin
kuin jdttdmdlld pddllysvaatteensa vaatenaulakkoon. Ihmiskdsitys on
pikemminkin kuin opettajan iho, joka paljastuu alimmaistenkin vaatteiden
alta. (Perttula 1999, 35)

Ihmistutkijan tulisi aina ensimmaisend selvittii itselleen, mikd hiinen tutkimuksensa
ihmiskésitys on, muistuttaa Rauhala (1991, 32 - 34). Ihmiskasitys tarkoittaa ajatuksia,
olettamuksia ja arvostuksia, joita tutkijalla on ihmisestd. Ihmiskasitys ei ole koskaan
irrallaan sen yhteiskunnan ihmiskisityksesté, jossa tutkija el, eikd yhteison
ihmiskasitys ole irrallaan laajemmasta, kulttuurispesifisestd ihmiskésityksestd,
kirjoittaa Hirsjarvi (1985, 95). Ihmiskésitys on my0ds osa yksilon maailmankuvaa, se
liittyy siis yhteiskuntakisitykseen. Kasvattajan ihmiskasitykseen liittyy usein seuraavia
teemoja: ihanteita ja padmaarid koskevia kisityksid, valttaméattomyyskésityksid, eli
kysymys kasvatuksen ja opettamisen valttaméattomyydestd, mahdollisuuskisityksid, eli
millaisia mahdollisuuksia kasvattajalla on vaikuttaa lapseen, seki oikeutusta koskeviin

kysymyksiin. (Hirsjarvi 1985, 95.)

Ei vaan tutkijan, mutta myds jokaisen opettajan tulee selvittii itselleen toimintansa ja
ajattelunsa taustalla vaikuttava ihmiskésitys. Opettajan ihmiskésitys ohjaa opettajan

toimintaa, miten hdn tydskentelee ja millaisia tavoitteita tyolleen asettaa (Perttula
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1999, 34). Halmion (1997, 73) mukaan ihmiskésitys on osa opettajuutta, mini ja
persoonaa. Astronomi (C1) kuvaa ihmiskasitystiin humanistis-sosiaalis-
kontruktonistiseksi. Ihminen on aktiivinen eldminrakentaja, toimija ja todellisuuden
tulkitsija. Astronomin (Puurula 1997b, 46) ihmisk&sityksen takana vaikuttavat kolme
suurta ajattelijaa, Sokrates, Platon ja Aristoteles sekd Jeesus kristinuskon

ruumiillistumana. Heidén lisdkseen hin mainitsee Malaguzzin.

” Ensimmdiset kolme henkilod laskivat antiikin aikana perustaa
lansimaiselle ihmiskdsitykselle, keskimmdinen toi jdrjen rinnalle
rakkauden ihmiskuntaan ja viimeinen aloitti 50 vuotta sitten eldmantyonsd
kotiseutunsa lasten oikeuksien puolesta. Suuria ihmisid, suuria
humanisteja.” (Emt.)

Perttulan (1999, 23 - 34) mukaan opettajan ei tarvitse valita itselleen omaksi yhtéa
ihmiskésitystd, vaan hin voi sekoittaa useiden valmiiden ihmiskisitysten aineksia
keskendin. Hin puhuu essentialistisesta, naturalistisesta, kulturalistisesta ja
eksistentialistisesta ihmiskisityksestd. Pysdhdyn miettimdén omaa ihmiskasitysténi.

- Marile, miti sini ajattelet ihmisestd? Millainen on ihminen?

Marile ndyttidd ensin hieman himmentyneeltd kysymykseni johdosta.

- Ainakin ensimmaiseni tulee mieleen Raamatun opettama kristinuskon késitys
ihmisestd Jumalan kuvana (Raamattu 1992, 8). Jokaisella ihmiselld on siis ihmisarvo,
miki oikeuttaa kaikki ihmiset tasa-arvoiseen, toista kunnioittavaan asemaan. Koulua
ajatellen tdma tarkoittaa, ettd jokaisella on oikeus tuntea itsensi arvokkaaksi ja
merkitykselliseksi kokonaisvaltaisena olentona kaikkine tunteineen ja kokemuksineen.
Jokainen ihminen on erilainen oman ympéristonsd muovaamana, mutta kaikki ovat
samanarvoisia. Perttulan (1999, 30 - 32) mukaan kulturalistisen ihmiskésityksen
omaksuneen opettajan tyo on kiintedssé yhteydessd ympirdividin kulttuuriin ja sen
arvoihin, asenteisiin ja normeihin. Se on jatkuvasti muuttuva prosessi. Hin pitdd
tarkednd vuorovaikutustaitoja, itsensi ilmaisemista ja muiden ihmisten ymmartimisté.
Planeetalla ollessani on oma ihmiskasitykseni muovautunut osittain kulturalistiseksi.
- Aivan, kulturalistisesta ihmiskasityksestd 10ytyy piirteitd, joiden mukaan opettajan
yksi tehtivi on tukea lapsen minén kehittymisti. Jotta lapsen minékésityksen
kehittyminen voitaisiin huomioida kasvatustydssi, pitida hdanet huomioida
kokonaisvaltaisesti (Saarilammi 1996, 17), toteaa Marile.

- Mielesténi jokainen lapsi on myds ainutlaatuinen olento, jolla on omat vahvuudet ja
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heikkoudet ja oma tapa ja aika oppia, jatkan. Lapsen pitdisi saada tuntea tdmé koulussa
ja tuntea olonsa turvalliseksi. Essentialistisen ihmiskésityksen mukaan ihminen on »
muuttumaton, kun taas eksistentialistisen ihmiskésityksen omaksuneelle opettajalle
oppilaat ovat ainutkertaisia yksil6itd ja hinen tehtédvinsi on tarjota jokaiselle
mahdollisuus tehdd itsendisesti haluamiaan ratkaisuja ja valintoja. Hdn on oppilaiden
kanssa tasavertainen kanssaeldji, joka etsii tietoa yhdessd oppilaiden kanssa. Sellainen
opettaja haluaisin olla, vaikka oman kouluaikani kokemukset ovat suurilta osin
naturalistisen ihmisk&sityksen omaksuneista opettajista, jolloin oppilaat ovat lauma ja
opettéja lauman johtaja. (Perttula 1999, 25 - 34.)

- Niin, oma ihmiskésitys on eldnyt aikamoisessa muutoksessa. Mielesténi ihminen on
sisédltdpdin ohjautuva ja ongelmia ratkaiseva olento (Venkula 1995, 161 - 162). Hianen
toiminnallansa on omat syynsé ja seurauksensa. Kasvatuksessa timai tarkoittaa siti,
ettd myos lapsi on osaava ja aktiivinen ja luovana yksiloni hénelld on vapaus tehdi
valintoja, jotka vaikuttavat hénen kehitykseensi ja tulevaisuuteensa. Tarkoitan sité,
ettd lapsi tekee valinnat suhteutettuna kehitystasoonsa, pieni lapsi valitsee pienesti ja
kasvaessaan vastuu lisddntyy. Aikuisen on annettava rajat, joiden sisilld lapsella on

vapaus.
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteista (1994, 12) 16ydén katkelman:

” Peruskoulun opetus- ja kasvatustyon pohjana on myonteinen
ihmiskdsitys, jonka lihtokohtana on utelias, oppimishaluinen ja aktiivinen
lapsi ja nuori. Hinen kasvunsa tukeminen ja opiskelunsa kannustaminen
ovat tirkeitd terveen itsetunnon kehittymiseksi ja tasapainoisen
persoonallisuuden rakentumiseksi”

Lapsi, pieni ihminen
Rikas lapsi

Reggiolaisen pedagogistan Carlina Rinaldin (1995, 102) mukaan Reggio Emiliassa
kaiken pohja ja perusta on heidén lapsikuvansa. Lapsi on rikas, vahva ja
vaikutusvaltainen. Hén on ainutkertainen ja hinelle kuuluu oikeuksia. Lapsessa on
paljon ainesta: joustavuutta, tahto kasvaa, uteliaisuutta, kyky himmaéstya ja halu liittyéd

muihin ihmisiin sekd kommunikoida.
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- Muistatko, Malaguzzi puhui kolmenlaisista lapsista: nukkuvista koyhisté lapsista,
valveilla olevista koyhisté lapsista ja rikkaista lapsista (Wallin 1996, 101 - 102),
Marile aloittaa. Nukkuvalla koyhilld lapsella Malaguzzi tarkoittaa passiivista
vastaanottajaa, jota aikuiset voivat muokata oman mielensd mukaan. Hén on kuin
unessa, muiden ohjailtavissa ja hin on koyhd, koska hineltd ei 16ydy omia ideoita tai
resursseja. Valveilla olevalla kdyhélld lapsella sen sijaan on ympérilldan aktiivisia
hyvii tarkoittavia aikuisia, mutta hin on kuitenkin kdyha, silld resurssit ovat
vanhempien resursseja, eiké lapsen itsensi. Rikkaat lapset sen sijaan haluavat kasvaa,
oppiaja tietdd yhdessd aikuisten kanssa. Reggio Emiliassa uskotaan rikkaisiin lapsiin.
- Kyllahén lapsissa on tietysti eroja sen mukaan, mité lapsista ajatellaan kotona. Jos
vanhemmat eivét anna lapsen ajatella omilla aivoillaan, niin nikyyhén se koulussa.
Lapsi odottaa koko ajan aikuiselta ohjeita ja apua, mutta kyll4 hin hitaasti kehittyy

oma-aloitteisemmaksi, jos opettaja uskoo hiineen. Astronomi ajatteli seuraavasti:

Kun lasta kunnioitetaan, hdn oppii kunnioittamaan itseddn ja muita.
Kun lapsesta pidetddn huolta, hin oppii huolehtimaan itsestddn ja muista.
Kun lapsi oppii itse ajattelemaan ja toimimaan, han 10ytdd eldmisen ja olemisen
mielekkyyden. Tdmdan pdivin lapset tekeviit tulevaisuuden.
(Puurula 1997b, 4)

- Korpinen (1990, 41) nikee lapsen rikkaana, jokaisella oppilaalla on omat resurssit
ajatteluun ja oppimiseen. Jos lapsi tuntee itsensd pystyvidksi, niin se vaikuttaa
myonteisesti hdnen itsetuntonsa kehittymiseen. Kuitenkin Ahon (1996, 30) tutkimusten
mukaan suomalaisten lasten itsetunto laskee jo muutaman kouluvuoden jilkeen roimasti.
Kuinka paljon me olemme pohtineet lapsikuvaa koulutuksemme aikana? Ei meit4 ohjata
sellaiseen opettajankoulutuksessa. Olisiko aika parantaa koulutusta, epiilld kriittisesti
mikéd on tirkedd. Pienid ja hajanaisia opintotehtévid ja eri aineiden pakollisia demoja on
niin paljon, ettei aikaa jda pohdiskeluun ja eldmin oppimiseen. Minkélaisia opettajia
meistd tulee! Uusikyld (1998, 198) pohtii pedagogisen lahjakkuuden ulottuvuuksia ja
kyselee onko opettajilla aikaa luovalle prosessille, ajattelulle, aikaa vieville kypsyttelylle

ja kiireettdmaélle mietiskelylle?

Reggiolaisten oppimiskisitys on sosiaalis-konstruktivistinen. Lapsi ei ole mikéin
irrallinen kohde, vaan hinet nghdiin suhteessa muihin lapsiin, opettajiin, vanhempiin,

omaan historiaansa ja yhteiskunnalliseen seki kulttuuriseen ympéristoon. Lapsen
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suhteet, kommunikaatio ja muu vuorovaikutus muodostavat kokonaisuuden, jossa lapsi
toiminnan avulla ryhmaéssi kasvaa yhteiskunnan jiaseneksi. Ne ovat pohjaelementit, joisfa

lapsen identiteetti muodostuu. (Rinaldi 1995, 104 - 105.)

Rinaldin (emt.) mukaan kaikki tietoisuus syntyy itsensi rakentamisessa sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Opettajan tdytyy luoda henkilokohtainen suhde jokaiseen
oppilaaseen ja tdméi suhde on koko koulun sosiaalisen systeemin perusta. Lapsi ei ole
passiivinen sivustaseuraaja, vaan on aktiivisesti mukana kehittdmassi itseédin. Lapsi ei
ainoastdan vastaa ympériston haasteisiin, vaan hdnen mentaaliset kykynsa kehittyvit
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Sosiaalisen ja kognitiivisen kehityksen vililld on
vahva side, spiraali. Kognitiiviset ristiriidat vahvistavat tétd spiraalia ja muuttavat niin

kognitiivista kuin sosiaalistakin systeemii.
Lapsen tarpeet ja oikeudet

Palaan mietteissdni hetkeen, jolloin me aikuiset, mini, Marile ja Astronomi, istnimme
koulupdivén jilkeen lasten jo ldhdettyid koteihinsa luokassa keskustelemassa tapamme
mukaan.

- Haluaisitteko, ettd kerron teille millaisia oikeuksia lapset pitéviit itselleen tarkeind
Diana-piivikodissa Reggio Emiliassa, kysyy Astronomi.

- Tottakai, anna kuulua!

Hin aloittaa;

1. Kun on vdsynyt tekemddn tyotd, voi mennd vililld leikkimdidin.

2. Voi leikkid joko ulkona tai sisalld.

3. Leikin saa leikkid aina loppuun asti.

4. Koulussa tiytyy olla niin paljon leluja, ettei niistd tarvitse riidelld.
5. Saa vditelld, mutta ei suuttua.

6. Ei ole pakko syodd kaikkea.

7. Jos ei pdivalld nukuta, saa mennd leikkimddin.

8. Aikuisten ei pitdisi koko ajan komennella lapsia. Aikuisethan pitdvdit
suurempaa melua kuin lapset.

9. Ei kaikkien tarvitse lihted kotiin yhtd aikaa.

10. Ei ole pakko leikkid kaikkien kanssa. Se olisi kiristystd, ezka lapsista
silloin tule ystavid.

11. Lapset saavat sanoa omat mielipiteensd.

12. Ei aina jaksa tehdi kaikkea niin hienosti. (Puurula 1997b, 56)



50

- Aika monet noista kuulostavat siltd, ettd sellaisia oikeuksia on my®6s tézlld Planeetalla,
Marile pohtii. Péd4asia kai on, ettd niiden taustalla on samanlainen lapsikuva. Lapsia i
pakoteta mihinkd4in ja heitd kohdellaan ihmisind samoin kuin aikuisiakin, eikd
komennella koko ajan.

- Ja kuitenkin puitteena t#illi on suomalainen peruskoulu, eikd se ole sama kuin
péivikoti Italiassa. Koulussa on muun muassa ajan asettamia rajoituksia, vaikka tiilla ei
olekaan neljinkymmenenviiden minuutin oppitunteja vaan oppimistuokio aamupaivalla
ja iltapéivilld. Se, ettd luokassa on vain yksi opettaja, vaikuttaa kylld siihen, ettei aina
voi antaa vaihtoehtoja lapsille. Nythén se onnistuu, kun meitd on kolme ja yksi aikuinen
voi vaikka lahted halukkaiden kanssa ulos. Onhan tissd luokassa kuitenkin lapsella
vapautta paétoksiin!

- Keuruun lapsillakin on omat oikeutensa. Lasten Keuruu lapsuuspoliittisesta ohjelmasta

16ytyy 1.-4. luokkalaisille tehdysté kyselystéd yhteenveto, Astronomi kertoo.

1. Lapset kaipaavat vapaata puuhailua kavereiden seurassa, ei niinkddn
aikuisten ohjelmoitua toimintaa.

2. Lapset rakastavat eldimid ja kunnioittavat luontoa.

3. Lapset kaipaavat ystavallistd ja viihtyisdd koulurakennusta ja piha-
aluetta.

4. Lapset haluavat tehdd ja toimia itse sekd vaikuttaa heitd koskeviin
pdditoksiin.

5. Lapset haluavat rauhaa, ei kiusaavia lapsia tai aikuisia.

6. Lapset odottavat aikuisilta ystdvdillisyyttd ja ymmdrtdvdisyytta.
(Lasten Keuruu 1996, 47)

Lasten toiveet nayttdvit olevan samanlaisia kaikkialla! Vapaudesta puhuttaessa on
kuitenkin muistettava, ettd opettajan tulee olla jimikkéa aikuinen, joka asettaa rajat ja
joka tuntee vastuunsa ja vélittdd lapsista todella. Lapsen on annettava olla lapsi ja hinen
on saatava eldd vahvasti omaa eldméinsd. Hén ei ole kenenkéén aikuisen jatke. Lapsen
on annettava eldd titd pdivdad, vaikka hintd onkin varustettava erilaisin asioin

tulevaisuuteen.
Reggiolaisten (Wallin 1990, 69) mukaan lapsen oikeudet nousevat lapsen tarpeista.

Lapsella on:
- leikkimisen tarve
Mitii on leikki? Saako koulussa leikkid? Mustat ja valkeat leikit.
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- kuvittelemisen tarve
Mita on mielikuvitus? Mitd on luovuus? Onko koululla aikaa lapsen
mielikuvitukseen?
- motorisia tarpeita
Mitd litkuntamuotoja koulussa harjoitetaan? Mitd tunnetiloja
motoriikka ilmaisee?
- kommunikoinnin tarve
Mitkd ilmaisun kielet ovat "koulun kielid’?
- rytmin tarve
Onko koulussa aikaa eldmisen luonnolliseen rytmiin?
- tilan jdsentdmisen tarve
Onko koulu lapsen kokoinen? Onko maailma lapsen kokoinen?
- toistamisen tarve
Saman sadun lukemisen merkitys?
- mieleenpalauttamisen tarve
Miten koulu todella mahdollistaa konstruktivistisen/
konstruktionistisen oppimisen? Onko pedagoginen dokumentointi
mahdollista koulussa?
- foteuttamisen tarve
Kenen ehdoilla oppiminen toteutuu?
- esteeltinen tarve
Onko koulun arki lapsen harmoniaa?
- symboliikan tarve
Miten lapsen oman ajattelun kehittyminen koulussa mahdollistuu?

Kaikki tarpeet toimivat yhdessa keskenddn! Jos tietdd mihin pyrkii ja miksi,
osaa paremmin dokumentoida ja osaa muuttaa suunnitelmia lasten
edistymisen mukaan. (C11)

7 NAIN LAPSI KASVAA PLANEETALLA

Ymparilla maailma

Marile istuu vieressini, olemme matkalla Planeetalle. Talvelle tuoksuvan harvan
mintymetsén takaa pilkottaa tdhén aikaan vield autio Keuruun koulukeskus. Mietin
kaikkea sitd, miki vaikuttaa lapsen kasvuun: koti, vanhemmat, sisarukset, koulu,
opettaja, kaverit, kotipaikkakunta, media ja koko yhteiskunnan taloudellinen,
sosiaalinen ja poliittinen tilanne. Namai kaikki, koti, koulu ja ympéristo, sisdltyvit
reggiolaisten kisitykseen lapsen kolmesta kasvattajasta. Mieleeni nousee reggiolaisen

opettajan Titzianan vertaus puunkasvamisesta.
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- Oletko kuullut sen reggiolaisen opettajan, Titzianan, puuvertauksen (Wallin 1996,
110), kysyn Marilelta.

- Tarkoitatko sité juttua, ettéd juuret vaikuttavat puun eldméaén, vaikkei niitd voi edes
nédhda. Jos puusta karsitaan oksia, niin puu muuttuu aina kokonaisuutena. Oksien
karsiminen vaikuttaa puun tulevaisuuteen; Ehki puu kukkii enemmén seuraavana
kesédnd tai antaa enemmén hedelmid. Jos oksia taas karsitaan liian paljon, niin se voi
jopa kuolla. Puusta nikyy, millaisissa olosuhteissa se on kasvanut. Voimme nzhdi
puun koko eldmin. Mutta voiko titd verrata lapsen kehitykseen?

- Tavallaan. Mutta aina kun on kyse ihmisestd, niin kaikki muuttuu paljon
monimutkaisemmaksi. Reggio Emiliassa kuitenkin ajatellaan, ettd molemminpuoliset
suhteet kolmen yhté arvokkaan tekijén, lapsen, aikuisten ja ympériston vililld
vaikuttavat sithen, millainen persoonallisuus lapsesta kasvaa.

- Niin, lapsi ei todellakaan kehittyisi alkuunkaan ilman sosiaalisia kontakteja. Titziana
korosti siti, ettd jo syntyméihetkelld lapsella on tarve ja oikeus dialogiin. Lapsi jo
maailmaan putkahtaessaan ilmaisee itsensi niin sydanti riipaisevalla parahduksella,
ettd tuskin paremmin voisi didin huomion tarvetta ilmaista. Mitd vanhemmaksi lapsi
kasvaa, niin sitd mutkikkaammiksi suhdeverkostot muodostuvat; Lapsella on suhteita
kavereihin, sisaruksiin, &itiin, isdin, opettajaan ja ympéroivadn yhteiskuntaan. Reggio
Emiliassa kaiken keskelld on lapsi, mutta hén ei silti ole ainoa subjekti. Sielld

ympdéristd ja aikuiset ovat samalla lailla subjekteja.

Saapuessamme koulun pihaan on vield hamérii ja piha on lihes tyhja. Vain kaksi
reppuselkéistid poikaa potkii palloa lumisella asfaltilla, aamutreenit. Koulu ei nédyta
ulospiin yhtdin viihtyiséltd. Harmaa sementtirakennus kalseine ikkunoineen
muistuttaa enemman jotain laitosta, kuin lapsille rakennettua ympéristod. Myos

Marilea kauhistuttaa arkkitehtuuriset ratkaisut.

- Voiko tdmén 70-luvulila rakennetun koulun pelkistettyjen seinien siséltd 16ytya
lapsen oma maailma? Muistatko, kuinka Wallin (1996) kertoo Diana paivikodista,
joka on puistojen ympar6ima? Lapsilla voisi olla toisenlainenkin leikkipaikka
vilituntisin kuin ndma asfalttikentét.

- Totta. Esteettisen ympériston merkitysté ei mielesténi saisi unohtaa, silld se inspiroi

lasta ja heréttds monenlaisia ideoita.
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Oma luokka

Avaamme luokan harmaan rautaoven. Misséén ei ndy koululuokalle tunnusomaisia
pulpetteja. Luokka on jaettu kirjahyllyilld kolmeen osaan. Ensimmdiisen osan
muodostaa miniateljee, jossa on suuria tyoskentelypoytid ja lapsille sopivia
maalaustelineitd. Poydillé on erilaisia virejd ja pensseleitd siistissé jarjestyksessa.
Kirjahyllysti 16ytyy pelejd, satukirjoja, lasten tietokirjoja, reggiolaisuutta koskevaa
kirjallisuutta ja lasten toitd. Luokan perilld on oma tilansa perinteiselle opiskelulle,
sieltd iéytyv‘zit liitutaulu, tyopoytid sekd tietokone. Keskelld huonetta on pieni
kauppaleikki tavaroineen, kassoineen ja vaakoineen. Kauppaa vastapéiti on vapaata
tilaa, mihin lapset ovat kokoontuneet lattialle piiriin istumaan. Seinilli on esill4 lasten

toitd ja valokuvia erilaisista tapahtumista.

Lapset miniateljeessa kukin omaan ty6honsa
keskittyneend.
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- Kyll4 tillainen ympéristo on kuin luotu leikkiville ja liikkuvalle lapselle, jos vertaa
suoria pulpettirivejd tdynni olevaan luokkaan. -
- Wallin (1996, 22) korostaa siti, ettd ympéristo toimii kasvattajana vanhempien ja
opettajan ohella. Se inspiroi ja innostaa lasta leikkiméin ja kokeilemaan, herattda
erilaisia fantasioita ja tarjoaa lapselle erilaisia mahdollisuuksia kehittii taitojaan
leikkimaélld. Koulu voi olla muutakin kuin vain kirjojen déressi istumista; oppimista
ihan oikean leikin lomassa.

- Muistatko, kun Wallin (1996, 18) kirjoittaa pedagogisesta ympéristosta.
ArcoBa]enossa, siind pienten lasten piivikodissa Reggio Emiliassa, arkkitehtoniset
ratkaisut on tehty juuri lasta ja lapsen kasvua ajatellen. Ympéristostd 10ytyvit esineet
ja arkkitehtoniset yksityiskohdat kertovat todella paljon reggiolaisten

kasvatuskasityksisti ja samalla niitd voi hyodyntédé kasvatustyossa.

Ympiériston tulisi olla esteettisesti puhutteleva, pedagogisesti harkittu ja hyvin hoidettu
(Wallin 1990, 39). Liimola ja Voutilainen (1991) kuvaavat piivikoteja
matkaraportissaan Reggio Emiliaan. Péivikodit on rakennettu siten, etti se
mahdollistaa lapselle valinnan yhdesséoloon ja eristiytymiseen. My0s Planeetalla

lapsilla oli mahdollisuus yhteisiin leikkeihin tai kirjojen lukemiseen leposohvalla.

Lapsi saa halutessaan ja tarvittaessaan tydskennelld omassa rauhassa.
Aikuinen dokumentoi tyoskentelyi vierell.
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Mietin 16ytoretkemme tehtdviaa.

- Onko ympirist6lld jokin merkitys lapsen mindkisityksen kehittymiselle? Jos
ajattelee, ettd lapsen minékaésitys kehittyy kun itsetuntemus, itsearvostus ja
itseluottamus lisdédntyy, niin kylldhén timé vaikuttaa lapsen itsetuntemuksen kasvuun?
- Korpisen (1990, 15) mielestd mindkisitys kehittyy sosiaalisesta vuorovaikutuksesta
saadun palautteen avulla, joka lisid ja tdsmentéi lapsen itsetuntemusta. Kauppaleikit ja
erilaiset matemaattiset kuutiot innostaa lasta leikkiméin yhdessé kavereiden kanssa.

Siind samalla oppii tuntemaan itsedin ja pluslaskujen kymmenylityksen.

- Vaikuttaako ympéristd sinun mielestési jotenkin itsearvostuksen lisdintymiseen?

- Jos lapsella on huono itsearvostus, silloin hin mieluummin kuuntelee sivussa, kuin
menee leikkiin mukaan (Korpinen 1993, 10). Kyll4 tdmi luokka on jo ympiristoni
opettajan vaikutuksen ohella luomassa sellaista limminti ja rohkaisevaa ilmapiiria.
Eskesen (1995) puhuu luokkahuoneen merkityksesti sellaisena ympéristond, joka
tukee oppilasta aktiiviseen toimintaan, osallistumaan ja kommunikoimaan.

- Erilaiset pelit, ateljee, askarteluvilineet ja kirjahyllyt takaavat sen, ettd jokainen lapsi
16ytid jotain sellaista tekemistd, missé tietdd olevansa hyvé. Lapsen itseluottamus

kasvaa, kun hén kokee onnistuneensa (Korpinen 1993, 10).

Planeetalla perusajatuksena on erilaisuus eikd samanlaisuus, joten jokaisen
yksilollisyys otetaan huomioon. Kun lapsen annetaan olla oma itsensd, hin tuntee
itsensd hyviksytyksi.
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Kouluympiriston viihtyvyyden parantaminen oli yhtena tekijana Howardin (Korpinen:
1993, 23 - 24) projektissa, jossa kouluun oltiin luomassa humaania ilmapiirii.
Sellainen turvallinen ja hyvéksyva ilmapiiri on omiaan kehittiméaén lapsen
itsearvostusta ja laajentamassa myonteistd minékésitystd. Salminen (1995, 115)
kirjoittaa, ettd fyysinen ympéristd on ihmisen olemisen osa, eiké hénestd irrallinen
olemismuoto. Jos se on osa olemista, niin tottakai se vaikuttaa lapsen kuvaan
maailmasta ja itsestd. Tuovinen (1992) taas puhui ympériston symbolimerkityksist.
Fyysiﬁen ympiristd, jossa ihminen eldd, on osa henkilokohtaista
identiteettisymboliikkaa.'Ihminen tuntee omakseen sen, misséd on kasvanut ja eldanyt.
Koulu on lapselle kodin jdlkeen seuraavaksi tirkein rakennus 1dhiympéristdssi, johon

keskeisimmait eldmykset on sidottavissa (Korpinen 1998, 10).

- Ympérist0 vaikuttaa tietysti myods opettajan motivaatioon. Jos luokasta ei 10ydy
muuta kuin kuluneet vanhat verhot ja kalpean valkeat seindt, niin kylld se vaikuttaa
luokan ilmapiiriin. Luokan ilmapiirilld on merkittivé vaikutus minékisityksen ja
itsearvostuksen myonteiseen kehitykseen (emt. 11), Marile muistuttaa.

- Tuli muuten niistd kalpeista valkeista seinistd mieleen piivékoti Dianan puhuvat
seindt (Wallin 1996, 64). Samoin tiilld kuin Diana-péivikodissa, seinit kertovat aika
paljon siitd, mitd syksyn kuluessa on tehty. Nuo lasten lukukauden alkaessa piirtdmit
omakuvat kertovat paljon lapsen persoonasta. Valokuvat lapsista museovierailulla tai
maalaustelineen dédressé kertovat myos vanhemmille, mité péivit ovat piténeet
sisdlladn. Mutta kylld nuo seinit kuiskivat koko ajan lapsen korvaan viestié: toitési

arvostetaan ja juuri sind pieni ihmeiden etsiji olet tirked ja rakas ihminen!

Tarkoituksenmukaiset tydtilat ovat reggiolaisten mielestd oppimisen kannalta téarkeité.
Lasten tyoskentelyd tuetaan rakentamalla tiloja, joissa on luonnollinen valo,
harmonisia véreji ja riittidvisti tilaa tyoskentelyyn (Edwards & Spingate 1995). Firlikin
(1994) tutkimustulosten mukaan reggiolaisten ajatukset lapsia varten rakennetuista
tyotiloista ovat samankaltaisia kuin Susan Isaacsin. Kalustuksen tulisi olla lapsille

mitoitettua ja helposti liikuteltavaa.
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Keskustelemme Astronomin kanssa tyétiloista:

- Ty6poydit ovat liian korkeita lapsille. Olen kédynyt rehtorin kanssa monet keskustehi-t
matalampien pdytien puolesta, mutta rahaa ei kuulemma ole.

- Voisiko poytien jalkoja lyhentd4?

- Minulle sanottiin, ettd se on mahdotonta. En tied4 miksi. Voisihan siitd vield jutella
talonmiehen kanssa.

Muutaman viikon kuluttua pdytien jalkoja oli lyhennetty 20 senttimetrid ja ne olivat
lapsille juuri oikealla korkeudella.

- Onhén tadlla muitakin epikohtia, huomautan, kuten esimerkiksi tdma tila. T#lld on
vain pienet ikkunat tuolla korkealla, lapset eivit née ulos. Luin juuri Wallinin kirjan
Reggio Emilia och de hundra sprdken (1996), jossa kerrottiin kuinka Reggio Emiliassa
korostetaan koulun ja ympériston yhteyttd muunmuassa suurilla ikkunoilla ja
lasiseinill.

- Jos saisin mieleiseni tilan, se olisi suurempi kuin timé. Mutta tdmaé oli suurin tila,
miké koulussa oli tarjolla. Onhan se hieman ikiv4, ettd tdmé on kuin bunkkeri
kiviseinineen. T4illd kaikuu hirvittavésti.

- Ja tuo lattia on aika kylmé ndin talvella, Marile on jo huomannut.

- Niin, kaikki on resursseista kiinni. Koululla ja kunnalla ei ole tarjota parempaa.

Mutta olemme me taistelleetkin ndisté lasten eduista. Mitéin ei saa, jos ei vaadi!

Ajatukseni viipyvit vield luokassa, jossa tarjotaan lapsille vapautta valita. Aikuisen on
oltava jim#kk#na seuraamassa tyoskentelyé, ettei se mene hulinaksi. Hanen on
tiedettdvi mité lapset tekevit. Luokassa on oltava tydrauha kaikille. Rajaton vapaus ei
enii ole kasvattamassa lasta, vaan tuo turvattomuutta. Vaikka tyoskentely olisikin

lapsildht6istéd sen on oltava aikuisjohtoista.

Tutkiessani luokkaa paremmin huomaan, ettd seinén takana on verstas, vanha autotalli.
Sieltd 16ytyvét koulun savenpolttouuni ja tydvienopiston keramiikkauuni. Hienoa, etté
lapsilla on mahdollisuus tydskennelld myos saven kanssa. Savi on koettu yhdeksi

parhaista materiaaleista lasten kanssa tydskenneltdessd (Furness 1995, 11).
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Kotikaupunki Keuruu

Marile katselee luokan pienistéd ikkunoista ulos ja nayttdd miettelialta.

- Kylldhdn ympéristoon kuuluu toki paljon muutakin kuin fyysinen kouluympiristo,
esimerkiksi kotiympéristd. Opettajan ja vanhempien yhteisty on liittdmissa nditd
toisiinsa, mutta oletko ajatellut millainen Keuruu on kasvuympiristoni?

- Keuruu vaikuttaa tyypilliseltd pieneltd keskisuomalaiselta kaupungilta, asukkaita on
vain noin 12 500. Maatalous on perinteisesti ollut paselinkeino, mutta nyky#in taitavat
varuskunta, lastulevytehdas ja kirjapaino olla suurimmat tyllistajit. Poliittiselta
kannalta se on vahvasti keskustalainen. Keuruulla on paljon tyottomyytta, eika
vanhempien tydttomyys voi olla koskettamatta myds lasta. Rikkinéiset kodit, joissa
sosiaaliset suhteet eivit ole kunnossa, taloudellinen epdvarmuus ja lasten runsas
yksinolo aiheuttavat turvattomuutta. Vastuu lasten kasvatuksesta on siirtynyt yhé
enemmin kodeilta koululle. Useimpien lasten ja vanhempien yhteinen vapaa-aika on
vihiistd. Vapaa-aika kuluu aikuisten ohjaamissa ja suunnittelemissa harrastuksissa.
Vaikka lapsella onkin paljon ihmissuhteita, koulu- ja harrastuspiireistd, hin voi olla

hyvinkin juureton ja yksindinen. (Puurula 1997b, 83 - 84.)

Keuruun poliittiset paétéjit ovat
laatineet Keuruun lapsuuspoliittisen
ohjelman, jossa lapsen oikeudet otetaan
huomioon.
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Reggiolaisten mukaan opettajan tehtdvé on ottaa osaa politiikkaan ja ajaa lapsen etuja
(Edwards 1995, 152). Poliitikot aika useasti unohtavat lapsen, joten tdmé opettajan )
tehtidvd kunnallisena vaikuttajana ei varmasti ole turha. Astronomin (Puurula 1997b, 6)
mielestéd se on suorastaan opettajan velvollisuus. Koko ympéroivé yhteiskunta on osa
ympéristod. Koko yhteiskunnan saaminen mukaan koulun arkipéivéin on Suomessa
ehki vaikeampaa kuin Italiassa. Reggio Emiliassa lapset eldvét kontekstissa, jossa
perhekisitys on erilainen. Aidit ovat yleensi kotisitejd ja isovanhemmatkin ovat

mukana lasten kasvatuksessa.
1990-luvun Suomi

Mietin vield nyky-yhteiskuntaamme. Miten Suomen historiallinen, taloudellinen,

sosiaalinen ja kulttuurinen tilanne vaikuttavat pienen ensiluokkalaisen eldaméién?

Yhteiskunta on muuttunut todella nopeasti viimeisten vuosikymmenten aikana. ”’Suo,
kuokka ja Jussi”-yhteiskunnassa ihminen eli samassa ympéristossd koko eldmins,
mutta teollistuneessa media, hi-tech ja raha”- yhteiskunnassa jopa ldheisimmaétkin
ihmiset tulevat ja menevit. Ihmisen on pystyttdvi sopeutumaan nopeasti uusiin
tilanteisiin. Tamé asettaa uudenlaisia haasteita kasvatustyolle, jotta lapsi selviytyisi
eldmastd. Erityisasiantuntija Sirkka Rousu (1998) Kuntaliitosta on huolestunut lasten
lisdantyneestd pahoinvoinnista. Lapsiperheille tarkoitetut tukiverkot ovat vihentyneet
1990-luvulla. Samaan aikaan perinteiset arvot ovat kokeneet myllerryksen.
Pahoinvointi purkautuu monin tavoin, hurjimpina esimerkkeini lapsimurhat.
Tilanteeseen on hidnen mukaan reagoitava nopeasti ja ennaltachkiisevésti, lapsista on

otettava yhteistd kasvatusvastuuta.

Laukaassa on tartuttu lasten huolenpitoon Yhdessi eldméin -kasvatusprojektilla
(Helsingin Sanomat 1996), joka palkittiin Euroopan vanhempain- jarjeston
kasvatuskonferensissa Koopenhaminassa vuonna 1996. Opettajat, harrastusten
ohjaajat, kauppiaat ja poliisi ryhtyivit vanhempien tueksi lasten kasvatukseen;
opettamaan yhteiskunnan pelisaéntojé ja puuttumaan suoraan episuotaviin tekoihin.
Tavoitteena on, ettd jokaisella lapsella on ainakin kaksi turvallista aikuissuhdetta;

vanhempaan, opettajaan, naapuriin, isovanhempaan tai johonkin muuhun hénest4
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Keuruulla vanhemmat ovat olleet mukana kevidlld 1998 toteutetussa projektissa
Kivasti Yhdessi, jonka idea tuli vanhempien taholta. Kampanjan tarkoitus oli lisitd
kodin ja koulun yhteisty6té ja tehdd kaikki osapuolet tutuiksi keskendédn. Lapset ja
aikuiset liikkuivat yhdessi ja tekivit muun muassa yhteisen telttaretken luontoon.

Puurula (Liimatainen 1998) toteaa kampanjasta kertovassa lehtiartikkelissa:

Yhteisollisyys on nykyisin vihenemdissd ja monet koululaiset tuntuvat kovin
yksindiisiltd. Lapset toivovat usein, ettd dideilld, isilld, mummoilla ja
papoilla ja vaikkapa naapurin mummoillakin olisi aikaa tehdd jotakin
yhdessd - vaikkapa vain siivota ja kiydd kaupassa. Yhdessdolo ei saa olla
vain sitd, ettd lapsi viedddn harrastuksiin ja haetaan pois.

Planeetan vanhempia ja lapsia tutkimassa
vesivoiman ihmetta.



61

Rahalla on suuri merkitys tdmén ajan eldmissd. Paattijit arvottavat koulutusta, kuinka
paljon sille annetaan varoja valtion ja kunnan rahoista. Paljon keskustelua herittineet
opettajien pakkolomat kertovat jotain yhteiskunnassamme vallitsevista arvoista. Lasten

mielipidetti ei useinkaan kuunnella edes heiti koskevissa padtoksissa.

Koulutuspolitiikalla luodaan yhteiskunnallisen ja taloudellisen kehityksen edellytykset.
Kansalaisyhteiskunnasta puhutaan oppivana yhteiskuntana. Demokratia on eldmisen
tapa, jossa ihmiset itse ovat osallisia eldimiénsa ja toimintaansa koskevissa péaatoksissd
(Korpinen 1998, 7). Tamai edellyttdd aktiivisuutta ja yhteistyotaitoja. Oppimista
koskevia arvoja muotoillaan julkisessa keskustelussa ja kdytdnnOssa. Tastéd seuraa
kasvattajille haaste kasvattaa lapsia joilla on terve minikisitys, itsevarmuutta ja

sosiaalisia taitoja tuoda mielipiteensi esiin.
Opettaja luokan ilmapiirin luojana

Luokka on himmeisti valaistu, taustalla soivat hiljaa tutut joululaulut. ”On jouluyo,
sen hiljaisuutta yksin kuuntelen, ja sanaton on syddameni kieli...” Kaksikymmenti
punaposkista lasta istuu lattialla piirisséd hieroen vield unihiekkaa silmistdén. Opettaja
lukee rauhallisella d4nelldin kertomusta Betlehemin joulusta kysellen vililld lapsilta
kysymyksid, joilla hin haluaa varmistaa, ettd lapset ymmértévét vieraalta kuulostavien
sanojen merkitykset. Luokkaan on rakennettu oma seimi Marioineen, paimenineen ja
Jeesus-lapsineen. Koulupiivi alkaa turvallisesti, koko joukko hiljentyy yhdessi niin,
ettd jokainen nikee toisensa. Puuttuuko kukaan? Lasketaanpas, kuinka monta meité
on! Jos on tapahtunut jotain mieltd erityisesti askarruttavaa, se voidaan kéyda tissé
aamupiirissi l4dpi, niin ettd voi keskittyd muuhun. Aamupiirin jilkeen lapset alkavat
tyoskennelld matematiikan ja didinkielen tehtdvien parissa. Tydskentelylle on varattu
aamupdivi yhteentoista asti, jolloin lapset menevit ulos ja syoméin. Kahdeltatoista
kokoonnutaan jilleen piiriin, luetaan satu ja kukin vuorollaan avaa joulukalenterin.

Itapéiva tyoskennelldédn projektin parissa.
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Lapset auttavat toisiaan. Téssa etsitddn yhteistd kieltd ja tirkeédd asiaa
tulkataan suomenkielestd venijaksi.

Mieleeni nousee Korpisen (1993, 23; 1998a, 11) kuvailema luokan humaani ilmapiiri,
joka on turvallinen ja hyvéksyva. Ilmapiiri voisi olla myds valvova, jolle on
tunnusomaista séddntojen yllapitdminen, opettajajohtoisuus, autoritaarisuus, oppilaiden
kaavamainen kayttdytyminen, rangaistukset, moralisointi, persoonattomuus, oppilaiden
luokittelu ja tottelemisen korostaminen. Humaani ilmapiiri puolestaan on
demokraattinen, yksilon arvoa kunnioittava, itsekuria korostava, joustava ja opettajan
ja oppilaiden vililld on paljon vuorovaikutusta. Opettajan luoma limmin ilmapiiri ja
jokaisen lapsen hyviksyvi, kunnioittava suhtautuminen voi turvata myonteisen
persoonallisuuden kehityksen. Sellaisessa luokassa oppilaan itsearvostus voi kehittyi

ja minékisitys laajentua.

Mietin, voiko luokan ilmapiiri olla liian vapaamielinen. Opettajalla tdytyy olla vahva
ammattitaito ja selked lapsikuva, jotta hin hyvéksyy lapset ihmisini, muttei kuitenkaan
kaikkea sitd, mitd he tekevit. Jos opettajalla on terve itsetuntemus ja minakasitys,
luokan ilmapiiristé kehittyy sosiaalinen. Silloin oppilaiden ja opettajan vililld seka
oppilaiden kesken on enemmén vuorovaikutusta ja oppilaat saavat enemmin
yksilollistd ohjausta. Opettajan ja lapsen vilinen suhde onkin oppilaan minékasityksen

kehittymiselle tirkein ihmissuhde koulussa. (Korpinen 1989c¢, 30 - 33.)
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Wallin (1990, 17, 49) kertoo, kuinka Reggio Emiliassa henkil6kohtaisuutta
vahvistetaan, kontakteihin ja yhteisyyteen tarjotaan virikkeitd. Aikuiset rohkaisevat
kasvavia ystdvyyssuhteita. Lapset oppivat yhdessi ollessaan sosiaalisen
kanssakdymisen perustaitoja, kuten hienotunteisuutta ja herkkyyttd toisen
kuuntelemiseen. Tdm4 sosiaalisuuteen kasvattaminen ei kuitenkaan pois sulje

yksilotyotd, joka myoskin on tarkesd.

Opettaja ja pieni oppilas kulkevat kisikiidessi

Mietin Meadin (Torma 1996, 65 - 66, 69) kritisointia koulun suhteiden jaykkyydest.
Hénen mukaansa kasvattajan on tiarkedé tuntea oppilaansa, osata asettua toisen
paikalle. Kasvattajan ja oppilaan emotionaalinen suhde on tirked. Kommunikaatio on
minin rakentumisen ja kasvun keskeinen viline ja siksi palautteen tulisi olla

kannustavaa ja rohkaisevaa.

Reggio Emiliassa opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta voisi kuvailla lapsikeskeiseksi,
mutta kuitenkin opettajan ohjaamaksi (New 1995, 221). Katz (1995, 29) kirjoittaa
artikkelissaan, kuinka oppilaat eivit Reggio Emiliassa ole mitéin kohteita, joille
annetaan ohjeita ja sitten myonteisti tai negatiivista palautetta siitd, miten he
onnistuvat. Sen sijaan oppilaat ja aikuiset tyoskentelevit yhdessd projektien parissa,

asettavat ongelmia ja ratkaisevat niitd.

- Mielestini Katzin kuvaama suhde on parempi kuin sellainen, missa opettaja pitia
ohjat tiukasti omissa késissiin, totean. Kun lapset tyoskentelevét projektinsa parissa ja
miettivét, mistd saisivat tietoa, mit materiaaleja kayttaisivit ja kuinka kertoisivat
asiasta muille, niin silloinhan kaiken keskelld on lapsi. Lapsi on suunnittelemassa ja
paittimissa itse omista asioistaan. Jos oppilaalle annetaan vastuu, hén tuntee itsensi
pystyvéksi ja saa asettaa itse tavoitteensa, se vaikuttaa myonteisen minékasityksen
kehittymiseen (Korpinen 1990, 41).

- Lapsi vaistoaa Katzin (1995, 29 - 30) mukaan sen, mité opettaja hdnesti ajattelee ja
ottaako opettaja hinen tyonsi vakavasti. Jos opettaja ja oppilas kohtaavat toisensa
todellisten tilanteiden ja ongelmien parissa, on myds opettaja oikeasti kiinnostunut

siitd, miten lapsi aikoo ongelmansa ratkaista.
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Keskustelemme péivin ohjelmasta lasten kanssa. Lasten mielipiteet eivit ole
toisarvoisia. Heitd kuunnellaan. Jokainen kuuntelee puhujaa, joka saa puheenvuoronse{
viittaamalla ja puheenvuoroja riittié kaikille. Jos opettajalla on korkea minékisitys,
ovat opetusmenetelmit joustavia, oppilaan ja opettajan vilistd vuorovaikutusta on
paljon, oppilaat ilmaisevat vapaasti ajatuksiaan ja saavat yksilollistéd tukea. Silloin

myds ilmenee enemmin luovaa ja divergenttid ajattelua. (Korpinen 1990, 37.)

- Mitd lumi on?

- Se on oikeesti vettd.

- Se on kesdlli tuolla pilvessd ja talvella leijuu lumihiutaleina alas.
- Lumi on kuin lunta ja kun se peittid maan se on kuin jddtynyttd
hiusta.(B2)

Lapsilla on omia kisityksid ja teorioita asioista. Opettaja ei korjaa niité, hénen
mukaansa se on lapsen tdmin hetkistd tietoa. Projektien ja tutkimisen kautta lapset

voivat oivaltaa jotain uutta maailman ihmeellisyyksista.

Lapset tuntevat vastuunsa siiti, ettd viikkosuunnitelma, johon he maanantaisin
kirjaavat ylos omat tavoitteensa matematiikalle ja didinkielelle, tulee toteutettua
perjantaihin mennessi. Silloin jokainen kdy opettajan kanssa yhdessa ldpi viikon
aikaansaannokset. Oppilaat osallistuvat itse suunnitteluun ja padtoksen tekoon, oppivat
niin toimimaan itsendisesti ja ottamaan vastuuta omista tehtévistién ja kiyttiyty-
misestdin. Epdonnistumisen riskejd voidaan néin vihentdd. Onnistuminen puolestaan
vahvistaa itseluottamusta, mika johtaa siihen, ettd tavoitteet voidaan vihitellen asettaa
korkeammalle. Myonteiselle mindkisitykselle on ominaista tunne siité, etté hallitsee

omaa elamiinsid (Korpinen 1996, 23; 1998a, 12).

Kun viikkosuunnitelman mukaiset tehtdvit aamupéivilléd on tehty, lapset alkavat
leikkid, pelata ja lukea kukin omien intressien mukaan. Luokan koirafanien Annan ja
Ullan koirienkoulutus on tdydessd vauhdissa poydin alla. Jussi on uppoutunut
pluslaskujen ihmeelliseen maailmaan ja Mikaeli miettii seuraavaa siirtoa
shakkinappula kidessd. Korpisen (1996, 23) mukaan oppilaan minékisitystd vahvistaa
se, ettd koulu on juuri lasta varten, eiki asia- ja tietopainotteinen aikuistenmaailma.
Merille ei aukea umpisolmu, kuinka yhdeksén plus luku x voi olla seitseméntoista.

Ella jattds hetkeksi askartelunsa ja isonsiskon ottein auttaa ystdvad visaisessa on-
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gelmassa. Jokainen meistd on hyvi jossain ja silloin kun ei osaa, niin kaveri auttaa.
Kylld aikuisetkin auttavat, mutta ensin kysytdén vierustoverilta. Myonteinen yhteistyé'):
joka perustuu oppilaan tukemiselle, ihailulle ja hyviksynnélle sekd vuorovaikutus
oppilastovereiden kesken kehittévét oppilaan mindkasitystd (Korpinen 1996, 24,
1998a, 13).

Kaksi pientd hylkeiden ystidvid pelaa lattialla eldinkorttipelid. Miika kerad télld kertaa
itselleen suuremman pinon pareja ja voittaa pelin. Toni ei 16ydd selviytymiskeinoa
tilantéeseen ja rdjahtdad. Kortit lentidvit komeassa kaaressa ympéri luokkaa ja pieni
mies purskahtaa itkuun.

Jutustelen myohemmin Tonin kanssa kahden.

- Haluaisitko sind muuttaa itsessdsi jotain?
- No tietysti sen kiireisen rdyhddmisen, md oon aika tiukka hermostumaan
aika nopeestikin, sen haluaisin muuttaa. (B15)

Ajattelen niiti ristiriitatilanteita, jossa opettaja aikuisena tulee apuun. Kyyneleet
pyyhitédin rakastavassa sylissi ja lapsi saa tuntea, ettei se koko maailmaa kaada.
Tilanteista keskustellaan. Miké on pelissé tirkeintd? Voittoko? Sind voitit nyt, onnea!
Miné voitan ehki ensi kerralla. Siitdkin on keskusteltu useaan kertaan, ettd jokaisella
on hyvit ja huonot puolensa. On asioita, joita jo osataan ja asioita, joita vasta

opetellaan.

- Md oon aika drhdkkd, ja on muitakin huonoja piirteitd ja hyvid piirteitd,
molempia tasavertaisesti, Toni jatkaa. (B15)

Koulupdivin jilkeen mietin sitd, kuinka Planeetalla myos lapsen tunteet otettiin
huomioon. Opettaja voi kehittii lasten interpersoonallisia ja intrapersoonallisia kykyja
keskustelemalla lasten kanssa péivin tapahtumista ja siitd miksi lapsi toimi kuten
toimi. Gardnerin (Goleman 1997, 59 - 61) mukaan ihmiselld on rajattomasti lahjoja.
Hin korostaa intrapersoonallisen ja interpersoonallisen dlykkyyden térkeytta.
Intrapersoonallisella dlykkyydelld tarkoitetaan omien tunteiden ymmértédmistd, niiden
erittelyd sekd kykya kayttaytyd niitd kuunnellen. Interpersoonallinen &dlykkyys taas
tarkoittaa kykya havaita muiden mielialoja sekd motivaatioita ja vastata niihin

tilanteen mukaan. Nama kyvyt ovat todella tarkeitd myos opettajan tyotd ajatellen. Jos
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opettaja arvostaa itsedin ja luottaa omiin taitoihinsa, on se edesauttamassa lasten

mindkasityksen kehittymisti.

Voiko opettaja ymmértdé jokaista lasta? Opettajan tulisi olla todella interper-
soonallisesti lahjakas. Reggio Emiliassa jokaisessa luokassa on ainakin kaksi aikuista.
Kun ty6td tehdédidn yhdesss, vastuu on kummallakin ja molemmat joutuvat
tarkastelemaan tyotiin, seké perustelemaan ajatuksiaan. Keskusteltaessa opettajaparin
kanssa tavoitteet selkiytyviit itsellekin. Tyotd voidaan ndin kehittdd ja pedagogisesti
huonot ideat sulattuvat pois. (Edwards 1995, 156; Wallin 1989.) Kun lapsilla on
samaan aikaan useampia aikuiskontakteja, saavat he luontevasti erilaisia roolimalleja
(Korpinen 1998a, 10). Me harjoittelijoina olimme omalta osaltamme vaikuttamassa
lasten kasvuun ja terveen minzkisityksen kehittymiseen. Kaikki aikuiset ja lapset ovat

erilaisia ja toinen tarvitsee erilaista persoonaa tuekseen kuin toinen.

Opettajatkin ovat elinikiisid oppijoita. Vaihtaessa kokemuksia muiden opettajien
kanssa 10ytad aivan uusia ndkokuimia kdytinnon ongelmiin ja jokapaiviiseen
suunnitteluun. Yhdessa reflektoidessa huomaa myos lasten kehityksen ja heiddn
tarpeensa helpommin kuin yksin. (New 1995, 222.) Reggio Emiliassa aikuiset kadyvit
jatkuvasti tiydennyskoulutuksessa ja pysyvit ajassa mukana myos tekemalld
tutkimusta. Reggio Emilian kaupungissa on pedagogistat, jotka kdyvét keskustelua
koulun asioista henkilokunnan, vanhempien, muiden koulujen ja kaupunkilaisten
kanssa. Lisiksi kasvatustieteen asiantuntijat kdyvat puhumassa kouluissa. (Wallin

1996, 66 - 67,73 - 75.) Planeetalla Astronomilla ei ollut vakituista tyoparia.

Tosin nyt minulla on kouluharjoittelija yhtend tai kahtena pdivind viikossa
Jja erityisopettaja on mukana kahdella tunnilla viikossa. Onneksi sekd
vanhemmat etti alan opiskelijat ovat olleet kiinnostuneita ja valmiita
tulemaan luokkaan. (Puurula 1997b, 145.)

Vanhemmat mukana

Keskustelemme aamupiirissi luokan yhteisten pikkujoulujen jérjestdmisesta.
Espanjassa lapsuutensa asunut Riikka kertoo, ettd hinen vanhemmillaan ja
sisaruksillaan olisi espanjalaista ohjelmaa. My6s Tanjan monenlaista kuorotoimintaa

harrastava #iti on luvannut esittdd yksinlaulua. Opettaja on kirjeessi Kysellyt



67

vanhempien mielipidetti ja ideoita juhlan jérjestdmisesti. Vanhemmat ovat antaneet
omia ehdotuksia ajankohdasta, illan ohjelmasta ja lupautuneet kaveriksi leipomaan ja:
auttamaan jérjestelyissd. Lasten repuissa kulkevat kirjeet kodin ja koulun vililla.
Hennan iiti soittaa kesken koulupéivén ja kertoo perheen tulossa olevista
lomasuunnitelmista. Jussin isd pistidytyy luokassa ldhes péivittdin tuodessaan
poikaansa kouluun eikd hinelld ole kiire, vaan hén jd4 vaihtamaan kuulumisia
koulupdivastd. Reissuvihoissa kulkee yksilollinen tieto kodin ja koulun vililla.
Pohdimme Marilen kanssa kodin ja koulun yhteistyota.

- Vanhemmatkin tuntuvat kuuluvan Planeetan eldmiin, Marile aloittaa.

- Edwards (1995, 156) kertoo vanhempien roolista Reggio Emiliassa. Opettajat
keskustelevat vanhempien kanssa projektien aiheista ja rohkaisevat heitéd ottamaan
osaa materiaalien hankintaan sekd tyoskenteleméain opettajan ja lasten kanssa.
Vanhemmat oppivat tuntemaan lapsistaan uusia puolia. Langford (1992) ihailee
reggiolaista systeemis, jossa vanhemmat ovat ensisijaisia paatoksentekijoitd koulun
johtavissa elimissd. Minua ihmetyttdd, kuinka vanhemmat saadaan niin aktiivisesti
mukaan?

- Katz (1996b) neuvoo opettajia pitdméén ovet auki luokkaansa ja keskustelemaan
avoimesti tyostiin ja ajatuksistaan, jotta vanhemmat paésisivit mukaan luokan
tyoskentelyyn. Yhteisisti tavoitteista ja suunnitelmista tulisi neuvotella. Opettaja voisi
ennen yhteisii tapaamisia ottaa selvdd vanhempien kiinnostuksen kohteista. Korpinen
(1998a, 13) korostaa, ettd koulu voi toimia foorumina, jossa kaikkien minidkuva
vahvistuu yhteisten kokemusten my®ota.

- Totta, silloin asiat koskettavat myods vanhempia. Yhteistyo ei kuitenkaan ole aina
ongelmatonta. Syntyy vadrinkasityksid ja vanhemmat ja opettaja ovat erimieltd
asioista. Katz (1996b) kehottaa opettajia olemaan hienovaraisia keskusteluissa lasten
ja vanhempien kanssa. Hin tuo esille my0s sen, ettd jos vanhemmat ajattelevat lastensa
parasta, niin he eivit kritisoi opettajaa lastensa kuullen, vaan puhuvat ongelmista
suoraan opettajalle. On siis tirkedd, ettei lapsi joudu kiistakapulaksi aikuisten vélisissad
erimielisyyksissé, totean.

- YhteistyOssa kotien kanssa on kéytettiva sataa kieltd, Vea Vecchi (Gedin 1997, 7)
korostaa. On etsittdvi tapoja, joilla yhteistyo tulee mielekkédksi ja vanhemmat
tuntevat itsensi tarpeellisiksi, tdlloin myds vanhempien itsetunto vahvistuu.

Monipuolinen kommunikointi eri ikdisten ihmisten kanssa laajentaa lapsen
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minékésitystd menneisyyden ja tulevaisuuden suuntaan; Miten minusta on tullut
tdllainen ja millainen minusta tulee (Korpinen 1998a, 13). Lasten, vanhempien ja
opettajan on rakennettava kehd, jossa kommunikoidaan monipuolisesti. Osapuolet
tuntevat uivansa samassa meressi. Kaikkien tulisi ymmartii toisiaan ja asioita joista
puhutaan. Vanhemmille on usein vaikea kuvata tapahtumia totuudenmukaisesti.
Reggiossa koulun ovet ovat avoinna vanhemmille ja apuna koulun toiminnasta
kertomiseen kiytetdsn tarkkaa dokumentointia, joka kertoo vanhemmille lasten

koulueldmastd (Katz 1996¢; Gothson 1995, 4 - 5).

Vanhemmat tuovat omaa erityisosaamistaan kouluun.
Tissid tehdddn Halloween -maalauksia.

Tiivis yhteistys kotien kanssa auttaa myos opettajaa tuntemaan paremmin lapsia.
Jokainen lapsi on yksil6llinen, lapsi tuo mukanansa oman historiansa, omat
tottumuksensa ja muistonsa, jotka ovat erilaisia kuin muilla (Wallin 1990, 22). Lasten
tirked thmissuhdeverkosto on muodostumassa. Yhteistyo vahvistaa lapsen minikuvaa
(emt. 42). Koulu ei ole mikiin erillinen paikka, vaan se tukee kbdin kasvatusta ja
piinvastoin. Aikuisten tulee tiedostaa, ettii opettaja tuntee lapsen kouluminén ja
vanhemmat kotiminzn. Opettaja on tietoisempi lapsen kognitiivisesta ja sosiaalisesta
kehitysvaiheesta seki lapsen asemasta ryhmissd. Vanhemmat puolestaan tuntevat
lapsen roolin perheessi ja vapaa-ajalla. (New 1995, 222.) Korpinen (1990, 17)

kirjoittaa juuri tistd. Alimmilla luokka-asteilla lapsen vanhemmat ja opettaja ovat
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tarkeimpid lapsen itsearvostukseen vaikuttajia. Kodissa ja sen ihmissuhteissa rakentuu
pohja lapsen itsearvostukselle ja mindkokemuksille. Koulu voi vahvistaa lapsen »
mindkisitystd, jos se on yhteistydssd kodin kanssa ja pyrkii samansuuntaisiin
tavoitteisiin (emt. 44). Jos koulu ja koti tekevit yhteistyotd kasvatuksessa, se luo

perusturvallisuuden kokemuksia, joita voidaan pitdsi minin ytimené.

Opettajan tukiessa vanhempia kasvatustyossd vahvistuu vanhempien itsetunto ja
samoin vanhempien antaessa opettajalle palautetta vahvistuu opettajan minékésitys
(Korpinen 1998, 14). Astronomi pyysi usein palautetta vanhemmilta. Kotikirjeessédin

hén kirjoittaa:

Toivon, ettd kirjoittaisitte minulle lasten kertomaa koulusta ja ettd myos
vanhemmat antaisitte palautetta minulle. Palautteen avulla voimme
yhdessd kehittdd koulua aina vain parempaan suuntaan. Lapset voivat
myds piirtdd oman palautteensa yhteyteen. (A2)

8 LAPSI TYOSKENTELEE
Aurinkokuntaa tutkimassa

Mini ja Marile saimme tyoskennelld Planeetalla aika ja avaruus teeman parissa.

Aloitimme tydskentelyn pohtimalla lasten kanssa pienissd ryhmissé, mitd on aika?

- Semmosta, ettd ei myohdsty mistddn taksista tai semmosesta. Pittdd
tietdd aika.

- No se on niin ku téirkeetd. Etten myohdsty koulusta.

- Mitd muuta tulee mieleen?

- No, et sillen niin ku, jos on urheilulaji, esimerkkiksi joku joukkuepeli, niin
tietdid siind, ettei sitd voi ihan minne tahansa saakka pelata..

- On kellon aika, juoksuaika ja minuuttiaika.

- Ja vuodenaika.

- Ja aamu-aika ja pdiviaika ja ilta-aika.

- Kuka sen ajan on keksinyt?

- Taivaan Isd, vai onko?

- Jaa, en mind tiedd. Mind kysyn sinulta. Et tiedd, mutta arvelet, ettd
Taivaan Isd.(B14)

Planeetalla lapset saivat keskustella paljon. Nauhoitimme osan keskusteluista ja
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saimme arvokasta pedagogista dokumentaatiota. Lapsen annetaan kehitelld omia
teorioita, jolloin oppiminen léhtee hénesti itsestéiin, eiki siitd, ettd aikuinen tietdd

oikeat vastaukset. Lapset saavat rakentaa itse maailmaansa.

Lapset tietivat, ettd heilld on vapaus ilmaista itsedidn. Kun lapsi lOytdd
uusia ajatuksia, loytdd hian samalla laajempia asiayhteyksid. Toisten
lasten kanssa keskustelemalla lapset oppivat huomaamaan, ettd on
olemassa muitakin kuin oma nikokanta. He huomaavat, kuinka tirked on
tehdd vertailuja ja siten loytdd aina uusia vastauksia. Aikuiset nappaavat
lasten ajatuksia lasten jatkotutkimuksia varten, jotta lasten oma ajattelu

saisi taas lisdpurtavaa. (C13)

Lapset piirtavit pienissid ryhmissi ja keskustelevat samalla toistensa kanssa. Kaiken
aikaa kannustetaan sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja pohtimiseen. Olemme laittaneet
poydélle nauhurin saadaksemme dokumentaatiota lasten puheista. Lopuksi pyyddmme
jokaista vuorollaan kertomaan myds sanoin kuvastaan. Namé sanalliset selitykset

kirjoitamme piirroksiin, jotta saamme todellista tietoa siitd, miten lapset ajattelevat.
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Mind herdsin aamulla, aurinko on iso. Pdivilld syon ruokaa, aurinko on
pienempi. lllalla soitan kaverille, silloin aurinko on ihan pieni. Yolld diti
nukkuu, mind teen hommat, aurinkoa ei ole missddn. - Tai se on toisella

puolella maata: Afrikassa! (B24)
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Tutkitaanpa muuttaako aurinko yoksi Afrikkaan vai meneek6 se pilven taakse piiloon,
kuten useat lapset ehdottivat. Lihdemme muutaman lapsen kanssa kirjastoon
mukanansa taskulamppu ja karttapallo. Mietimme yhdessé, misté ne piivé ja yo oikein

johtuvat. Miten sen voisi havainnollistaa?

- Maapallohan pyorii, ootas kerran vuodessa. Eiku kerran pdivdssd, siis
tarkoitan vuorokaudessa!

Otto pyorittdd karttapalloa, Riikka valaisee sitd lampulla muuten
pimedssd luokassa.

- Laitetaan tinne Suomen kohdalle merkki, ndin. Nyt voimme katsoa,
milloin tddlld on valoa eli pdivd.

- Auringosta tulee valoa vain silloin, kun Suomi katsoo aurinkoa!

- Hei, kun Suomessa on pdivd niin tuolla Uudessa Seelannissa on yé! (B1)

Huomaamme, etté lapset ovat todellisia filosofeja. Aikuisen tulee kuunnella
tarkkaavaisesti lasta timén pohdiskellessa asioita, antaa hinelle aikaa miettid, sekd
auttaa héntid eteenpiin varovaisin lisakysymyksin. Kun lapsia kuuntelee tarkkaavaisesti
ja ennakkoluulottomasti, saa usein himmastyksekseen huomata, kuinka lapset
sepittavat véhdisistikin tiedoistaan uskottavia ajatusrakennelmia! Lapset ajattelevat
paljon metafyysisemmin kuin aikuinen aavistaakaan ja kun lapsen kysymykset saavat
ohjata opetusta, alkavat lapset hyvin varhain pohtia sellaisia asioita kuin avaruus,

ddrettdmyys, eldmén ihme ja lukujen mahti (Freese 1992, 21 - 39).

Pian menemme takaisin luokkaan. Neljé pientd opettajaa kertovat tutkimustuloksistaan
muille. Kaikki eivit ole vield valmiita ymmértiméin. Harjoittelemme asiaa niin, etti

jokainen saa leikkid maapalloa. Pimeén luokan nurkasta loistaa poytévalaisin, aurinko.

- Maa pyorii myotdpdivddn eli ndin. Kasvojesi kohdalla on Suomi, kddnny
nyt niin, ettd Suomessa on pdiva! Hyvd ja nyt tulee yo! (B1)

Pieni Anna pyorii yksin lampun edessi vield sitten, kun muut ovat jo menneet muihin
hommiinsa. Mutta kylld Annakin oppii! Jokainen oppii sitten, kun on valmis
oppimaan. Mutta sitten kun tehtdvi on valmis, niin on uutta luontevaa tekemisti.
Koskaan lasten aikaa ei kuluta epamielekkiésti! Miksi lasten aikaa tulisi kuluttaakaan,

kun se mieluummin pitéisi saada talteen (Wallin 1990, 13).
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Olen jérjestinyt ateljeehen poydat niin, ettd noin kymmenen lasta sopii saman pdydén

ddreen.

- Ne, joilla on sukset mukana ja haluavat lidhted hiihtdmdan, voivat mennd
ulos. Tulkaa te muut tinne, pyyddn. Meiddn pitdsi valmistaa liisterid.
Tieddtteko, mitd se on?

- Joo, meiddn iskd on tapetoinut silld seinid.

- Niin, liisterid kdytetddn tapettien kiinnittimiseen. Mitenkdhdn sitd
liisterid valmistetaan? Ella, lukisitko tuosta paketin kyljestd meille ohjeen,
miten valmistamme liisterid?

- Kaada jauhe kymmeneen litraan vettd. Sekoita kolme minuuttia.

- Me emme taida tarvita ihan kymmentd litraa, litra riittdd. Kuinka paljon
on litra? Otetaan sitd vettd tdhdn purkkiin. Arvatkaa, kuinka korkealle vesi
nousee, kun tihdn laitetaan litra vettd?

- Se tulee tayteen.

- Puoleen viliin.

- Tuohon asti.

- Tdssd mitta-astiassa on merkintd 11. Mitdhdn se tarkoittaa?

- Sitd litraa.

- Joo. Maitopurkillinen on litra.

- Tdissd mitta-astiassa on merkintd 1dl. Tieddtteko, kuinka monta tdllaista
mahtuu tuohon isoon astiaan, litraan?

- Kaheksan.

- No ainaki seittdmdn.

- Kokeillaan ja lasketaan! (B1)

i

Tutkiminen ja kokemalla oppiminen on mukaansa tempaavaa.
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Luokassa opitaan asioita sitd mukaa, kun ne tulevat eteen luonnollisesti. Opitaan
elamailld. Lapset oppivat sosiaalisissa suhteissa paljon. Luokassa tehddén paljon
ryhmityo6td. Ryhmittely voi tapahtua usealla eri perusteella. Korpisen (1998, 12)
lapsen eri ominaisuuksien huomioon ottaminen ryhmittelyssé takaa mahdollisimman
monen mindkisityksen monipuolisen kehittymisen, lapsi tiedostaa useita eri minén

osa-alueita. Lapsen omia toiveita kuunneltaessa eivit oppilaat leimaannu ik&visti.

Astiassa on nyt litra vettd, jonne on kaadettu liisterijauhetta. Otan aikaa kolme
minuuttia ja lapset sekoittavat puutikuilla litkua voimakkaasti. Kolme minuuttia.
Annan viliaikatietoja. Nyt on kulunut minuutti. Kuinka paljon on jéljelld? Saatuamme

liisterin valmiiksi Miika néyttds pohtivan jotain.

- Mitd ois tapahtunu, jos me ei oiskaa sekotettu?
- Niin, mitihdn olisi tapahtunut? En tiedd. Kokeillaan! (B1)

Teemme saman uudelleen, mutta emme sekoita jauhetta ollenkaan, kolmen minuutin

kuluttua vertailemme liisterimdssojé.

- Tuossa on vdéhd niinku saaria.

- Eiko siind on niitd paukkuja. Se néyttdd vihd eri vdriseltaki!

- Saiskohan siitd vield samanlaista kuin tuo toinen on, jos sitd sekottais
nyt? Kokeillaan! (Emt.)

Seuraavana paivini juttelemme vireistd. Pieni ryhmaé lapsia istuu jilleen suuren

poydén ympdérilld. Tutkimme millaisilta eri vérit ndyttavat erilaisissa valaistuksissa.
Jokainen valitsee virin, jota katsoo normaalissa keinovalossa. Sitten sammutamme
valot ja luokka on pimed. On tullut y6. Miltd viri ndyttdd nyt, muuttuuko se? Yolla

kaikki néyttad toisenlaiselta.

- Lattiallakin voi olla morko, ja jos sillo panee valot, niin se onkin vain
mun vaatemyttyrd! (Emt.)

Katsomme, kuinka taiteilijat ovat ratkaisseet ongelman. Millaisia sdvyjd 16yddmme
van Goghin tyostd Katukahvila yolld ja miten Gallen-Kallela on saanut 6isen
tunnelman tauluunsa Sammon rydsto? Kun taas Gallen-Kallelan Karhunputki on

selvisti kuvattuna piivinvalossa. Pdivdd on kuvannut myos Rissanen Rannalla
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istuvassa naisessa. Seki yo ettd paivi -aiheissa on samoja virejd, esimerkiksi sinisti,

mutta ne eivit kuitenkaan niyti samanlaiselta. Kuuntelemme Jirnefeltin Kehtolaulua.

- Onko tdssd pdivd vai yo? Entds tdssd pianomusiikissa? Kumman te
haluaisitte maalata?

- Yon!

- Millaisia savyjd loysimme yostd? (Emt.)

Lapsilla on edessdén suuri yhteinen pala rullapaperia, joka on kiinnitetty reunoistaan
alustaan kiinni. Levitimme siihen liisterid pohjalle ja vérejd péille, ensin varovasti
siveltimilld, mutta pian eivét siveltimet enié riitd, vaan on otettava kédet avuksi! Op-
pilaiden eristdmisesté ja keskendisesté kilpailusta siirryttiessd oppilaiden véliseen
vuorovaikutukseen ja yhteistyohon, lapset tuntevat sosiaalista hyvaksyntéi ja

minikasitys vahvistuu (Korpinen 1996, 24).

- Katso Sofia kuinka ne sekoittuvat! Ihana viiri!

- Mind en kylld sotke kdsidni tuossa.

- Mind sekoitin titd punasta ja keltaista, siitd tuli tuommonen oranssi.
Mindipd laitan siihen vield tdtd sinistd.

- Kato mulla on aivan siniset kidet! (B1)

Mahtava virien kirjo! Paperi alkaa tdyttyd.
Rajoista ei tapella, vaan yhteistyd sujuu
ongelmitta.
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Aika projektissamme olimme selvittineet vuorokaudenvaihtelut, seuraavaksi

siirryimme pienempiin mittayksik6ihin; kuinka pdiva jakaantuu?

- Miten aikaa mitataan? Mistds sen tietdd kuinka paljon aika on?

- Kellosta.

- Kello on tirkee. No miten se kello on tehty?

- No se on maailman ajasta otettu ja sillee laitettu ja viisarit pyorii
ympdri, no en nyt osaa selittdd.

- Kuka sen on tehnyt?

- No joku kone.

- No se ajan keksiji on ekaks tehny kellon ja miettiny. Siind on koneistot ja
semmoset rattaat jotka pyorii ja kello menee koko ajan, se menee aika
hidasta. Ne rattaat tekee tyotd.

- Sillon kun kelloa ei ollu, oli tiimalasi.

- Papalla on aurinkokello. Se on semmonen pydree ja siind on nuoli. Se
osottaa aina jotakin numeroo.

- Mistd se pappa tietdd paljonko se kello on?

- Kyllii se jotenkin pyorii sen auringon lampdtilan tai jotenki. (B14)

Mutta miten siitd kellosta tietdd sen ajan? Luokassa on yksi suuri harjoituskello, josta
opettelemme tasa- ja puolia tunteja. Minuuttiviisari ja tuntiviisari. Jokainen saa tehdd
itselleen oman harjoituskellon, joka on hyvéni apuna ongelmanratkaisussa. Tied#tko
sen sadun, jossa kerrotaan ajasta? Luetaanko? Olemme asettaneet poydille erilaisia
kirjoja, joissa kerrotaan planeetoista. On luonnontiedon kirjoja, lasten tietokirjoja ja
Mauri Kunnaksen Avaruuskirja. Lapset tutkivat niitd oma-aloitteisesti. Onhan sielld

avaruudessa muitakin planeettoja kuin maa, aurinko ja kuu!

Seuraamme videolta Avaruusarkkua, lasten avaruusmatkaa eri planeetoille.
Mielenkiintoista! Jokainen lapsi saa valita oman planeetan. Tutkimme miki planeetta
on suurin, mik# pienin, mikéd kauimpana auringosta, missd on kylminté ja paljon

muuta.

- Mua ainakin kiinnostaa tuo Merkurius, se on niin pieni.
- Mutta tuo Saturnus on thana. Silld on nuo renkaatkin. (B1)

On aika ldhted liikkkumaan, teemme avaruusmatkan pihalle. Piirrfimme maahan paikan
auringolle ja jokaiselle planeetalle oman kulkureitin. Ja niin aurinkokunta alkaa kiertai

radallaan. Pieni Merkurius juoksee kaukana auringosta ja kuu kipittdd maan ympéri.
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Jokainen piirtdd oman planeetan ja sinne sellaista elamié, kuin uskoo
sielld olevan.

Tiivis tyoskentely projektin parissa heritti meissd monenlaisia ajatuksia.

- Projekti, jonka toteutimme, oli melko laaja. Haastattelimme lapsia, tutkimme
avaruutta, aurinkoa, maata ja vuorokautta. Opettelimme kelloa ja maalasimme vireja
eri valaistuksissa. Mit4 kaikkea tdimén tyoskentelyn takana oli? Miksi teimme néin,

emme suinkaan vain siksi, etté se oli kivaa, Marile pohdiskelee diineen.

- Saksalainen lapsifilosofian uranuurtaja Hans-Ludvig Freese (1992, 88) kirjoittaa

lapsilahtoisistd projekteista néin:

” Lapset innostuvat herkdsti, alkavat mietiskelld, eldaytyvit ja ovat
suorastaan litkuttavan kiitollisia huomatessaan, ettd aikuiset ottavat
heiddt kerrankin dlyllisesti vakavasti ja antavat heiddn seurata omia
ajatuskulkujaan loppuun asti. Lapset eiviit inhoa mitdidn niin kuin
pitkiiveteisyyttd, pedanttisuutta ja opettavaista asennetta, joka pakottaa

heiddt passiivisiksi.”
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- Freesehin puhuu kuin reggiolaiset lapsikuvastaan. Reggio Emiliassa tydskennellizin )
jatkuvasti projektein ja sama tapa toimii téilld Planeetallakin. Sielld vanhemmat ovat
huomanneet lasten itseluottamuksen kasvaneen projektityoskentelyn ansiosta (Staley
1998, 24). Lapsilahtoisissi projekteissa otetaan esille kaikkia elamassa tapahtuvia
asioita ja ilmiGitd. Lasten ideoimissa melko pitkissékin projekteissa tulee esille
soveltavaa matematiikkaa, eri tieteen alat, tekniikka, uskonnolliset ja filosofiset
kysymykset ja niin edelleen. Projektit ovat leikkid ja tyotd, yhdessd kokeilemista ja
tutkimista. Projektien aiheiden valinnassa kuunnellaan lasten ehdotuksia ja pyritdén
muodostamaan mahdollisimman paljon tilanteita, joissa lapset voivat mittailla
kykyjéén, lapselle annetaan mahdollisuus kayttds kaikkia sataa kieltdadn (Staley 1998;
Forman 1995; Rankin 1995).

- Koulussa tulisikin pyrkié oppiainekeskeisyyden sijasta elaménlidheisyyteen ja
lapsikeskeisyyteen, jotta persoonallisen kehityksen tukeminen ei jdisi taka-alalle. Kun
koulu haluaa edistdd oppilaan minékasityksen kehittymistd, tulisi opetussuunnitelman
olla sellainen, ettd se mahdollistaa jokapéiviisessd eldiméssé esiin tulevien ongelmien
ratkaisemisen lasten tarpeiden pohjalta. Lapsilla tulee olla mahdollisuus tutkia
minikisitykseensi. Silloin lapsi tuntee olevansa tirkedssd asemassa koulussa ja niin
hénen perusmotivaationsa kasvaa, kirjoittaa Korpinen (1996, 23 -25).

- My6s Katz (1993a; 1994c) puhuu projektitydskentelyn vaikutuksesta
mindkisitykseen, Marile jatkaa. Lapsen itseluottamus todennikoisesti kasvaa
enemmin silloin, kun hén oppii uusia taitoja ponnistelun ja vaivan kautta kuin vain
kehuja saamalla. Jos lapselle annetaan systemaattisia ohjeita taitojen hankkimiseen,
hénté ohjaa yleensd ulkoinen motivaatio, mutta sen sijaan tydskentelemalld projektein,
Jjoiden suunnittelussa hén saa itse olla mukana, lapsi oppii taitoja sisdisen motivaation
ohjaamana.

- Planeetalla lapset saavat ajatella, kuunnella, kertoa, nihdi, kokea, ihmetelld, piirtii,
juosta ja lukea. Samaa asiaa kisitelldén usealla eri tavalla. Korpinen (1989b, 196;
1996, 25) puhuu, ettd koulu voi viestittdd oppilaalle odotuksia siitd, ettd hin voi
menestyd ja oppia. Onnistumisen kokemusten edellytyksend on, etti lasten kehitystaso

on huomioitu ja jokainen oppii omalla persoonallisella tavallaan. Koulussa saadut
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oppimiskokemukset ovat mindkésityksen keskeinen sisélto. Koulun tehtivi on tarjota
lapselle virikkeitd minén rakentamiseen. Kaiken taustalla on pitevyyden tunteen lis#a-

minen, niiden taitojen hallinnan kehittdminen, joilla yksil6 selviytyy eliméssdin.

Mietin vield projektityyppisté tyoskentelyd ja oppikirjakeskeistd opettamista. Lapsi
varmasti oppii tietoja kirjoja lukemallakin, eiki se ole ollenkaan huono tapa oppia.
Mutta tydskennellesséddn projektin parissa, vililld yksin, vélilld ryhmaésséd, hén oppii
tietojen liséksi myos elaméssd selviytymisen taitoja, kuten sosiaalisuutta ja ongelman

ratkaisua (Staley 1998, 24).
Lapsella on vahvuuksia

”Olen koko syksyn tehnyt omia muistiinpanojani lapsista. Télld ja
ensiviikolla kdayn myos jokaisen lapsen kanssa kahdenkeskeistd keskustelua
siitd, mitd he itsestddn, oppimisestaan ja koulusta yleensd ajattelevat.
Nauhoitan keskustelut, jotta ne voisivat olla pohjana kevddn tyoskentelylle
Jja arvioinnille. Lihetdn ohessa teille kopion arviointilomakkeesta. Siind ei
ole otettu huomioon lasten itsearviointia ja kotien antamaa palautetta
opettajalle, mutta koska se on mielestini ensiarvoisen tirkedd, teen lasten
arviointilomakkeen yhteyteen oman lomakkeen teiti vanhempia varten,
Jjoka palautetaan sitten joululoman jilkeen minulle.” (A2)

Astronomi kéytti sanallista arviointia (liite 6), jossa hén arvioi oppilaan kayttaytymista
ja huolellisuutta, tyoskentelyi, didinkieltd ja matematiikkaa dokumenteoinnin ja lasten
itsearviointien pohjalta. Hén olisi mielelldén yhdistdnyt kaksi ensimmdisti kohtaa, silla
ne puhuvat hiinen mielestiddn samoista asioista. Se ei ollut kuitenkaan teknisesti
mahdollista (A2). Sanallinen arvionti mahdollistaa yksilollisesti merkityksellisen ja
rikkaan tiedon vélittymisen arvioinnissa. Sanat kertovat enemmén kuin numerot.
Opettaja halusi kertoa jokaisesta vahvuuksia niin, ettei arviointi aiheuta
kilpailutilannetta. Virheit4 ja puutteita lapsissa ei hdanen mielestdin ole, on vain
alueita, joita voi seuraavaksi kehittdd. Han korosti vanhemmille, ettd arvio on vain

yhden ihmisen nidkemys kustakin lapsesta.

Korpisen (1984, 31) mukaan laajentamalla arviointia pois oppiainekeskeisyydesti ja
painottamalla itsearviointitaitoja niin, ettd oppilas havaitsee itse edistymisensi, sekd

tehostamalla koulun ja kodin vilisti tiedottamista, voidaan parantaa erityisesti heikosti
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ja keskinkertaisesti menestyvien lasten itsearvostusta. Opettaja pyysi kotikirjeessdin
(A2) vanhempia lukemaan lastensa kanssa arvioinnit l&pi ja keskustelemaan niisti,
sanoista ja asioista, joita lapsi ei vield ymmarrd. Arviointi heijastaa yhteiskunnan
arvostuksia. Peruskoulun arviontiperusteet madradfivit kasvatus- ja mindihanteita. Mitd
arvioidaan, sitd arvostetaan, siksipi arviointiin tulee kiinnittdé erityistd huomiota.

Arviointijarjestelmi heijastuu oppilaiden minidkokemuksissa. (Korpinen 1990, 29.)

Reggiolaisuuden keskeinen asia pedagoginen dokumentointi mukailee Korpisen
(1998‘a, 15 - 16, 23) kuvailemaa arviointikaytidntod kyldkouluissa, vaikka he eivit
mielelldin kayti siitd arviointi termid. Korpisen mukaan arvioinnin pohjana tulisi olla
oppilaassa tapahtunut kehitys seké hinen taitonsa. Arvioinnin tehtéivihin on tukea
lapsen terveen itsetunnon ja realistisen mindkuvan kehittymisti. Arviointi liitetdéin
kiintedsti ja monipuolisesti oppimiseen. Lapsen kasvua tuetaan monipuolisesti, kun
hin saa palautetta seké opettajaltaan ettd oppilastovereiltaan. Myos koti on
luonnollisesti yhteydessi opettajaan lapsen edistymisti seuratessa. Arviointia
suoritetaan yhdessd. Oppilaan persoonallisuus ja sosiaaliset taidot kehittyvit, hénen
minikaisitys selkenee ja syvenee. Henkilokohtainen palaute puolestaan lisaa
itsetuntemusta, oppilas tietds, mitd héinen tulisi kehittdd itsessddn. Hin osaa asettaa
itselleen realistisia tavoitteita ja saa onnistumisen kokemuksia; hiinen itsearvostus

kasvaa ja itseluottamus vahvistuu.
Opettaja (Puurula 1997, 98) toteaa arvioinnista:

Itsekddin en mielellidn puhu arvioinnista saatikka arvostelusta, vaan
mielestini pedagoginen dokumentointi ja sen pohjalta tapahtuva
monipuolinen tulkinta palvelevat sekd yhteisod ettd yksilon kasvun ja
kehittymisen tavoitteita oikeudenmukaisemmin kuin se arvosteluperinne
numeroineen, johon minut on kasvatettu ja joka mielestdini on suppea ja
summittainen, osin jopa mielivaltainen. Toisaalta en nde mitddn estettd,
miksi Eisnerin kdsitys arvioinnin roolista kohti opetussuunnitelman,
opetuksen ja oppimisen laadun kehittimistd (Eisner 1994, 84) ei voi
toteutua pedagogisen dokumentaation reflektiivisen tulkinnan kautta.
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Lasta dokumentoidaan

Vaikka olemme Planeetalla kuin kotonamme, tuntuu joskus kuin olisimme turisteja
kameroinemme, nauhureinemme ja muistiinpanolehtidinemme. Salamavalo répsahtés,
lapsi nostaa paitddn, mutta jatkaa touhujaan. Videokamera sen sijaan on oudompi laite
ja sithen tdytyy vihin tutustua, tulla hyppiméén sen eteen ja vilkuttaa. Kuitenkin
liikkuntasalin temppupaikat vievit voiton ja kamera unohtuu. Lapset juoksevat,
heittavit matolla kuperkeikkaa, kédrrynpyoréd, hyppivit, ja ritppuvat koysissé ja
renkaissa. Kamera kdy ja touhuilut ja puheet tallentuvat nauhalle. Planeetalla

pedagoginen dokumentointi oli jokapéiviistd puuhaa.

Pedagoginen dokumentointi on vilttimiton osa tyotd niin Planeetalla kuin Reggio
Emiliassakin. Dokumentointia tehd4dan useilla eri tavoilla. Valokuvaamisen,
nauhoittamisen ja videoinnin lisiksi aikuiset kirjoittavat lasten keskusteluja ja
kommentteja ylos, he tallentavat lasten toitd ja kirjoittavat niihin lasten omia
selityksii. Jokaisella lapsella on oma kansio, johon tallennetaan valokuvia, toiti ja
hinen kehityksen kannalta tiarkeitéd pdivii ja tapahtumia. Seinilld on seké lasten toitd
ettd valokuvia. Pikkujoulujuhlassa vanhemmat voivat katsella juhlasalin seinille
valituista kuvista tapahtumarikkaita paivid lukukauden varrelta. Lasten itsearvostus
kasvaa kun hzn huomaa olevansa tirked henkil6 niin opettajalle kuin vanhemmillekin.

Hanen minikuvansa selkenee:

Ndin mind ajattelen! Ndin mind teen! Tdmd olen mind!
Noin kaverini ajattelee! Noin kaverini tekee! Tuo on kaverini!
Ndin me lapset ajattelemme! Niin me lapset teemme! Tallaisia olemme! (C8)

Valokuvat ja lasten ty6t luokan seinilld viestittdvit lapselle, ettd hintéd arvostetaan ja
lapsi oppii arvostamaan my®ds itsedédn. Kun seinilld on my6s muiden toitd, kaikki
erilaisia mutta saman arvoisia, lapsi oppii arvostamaan erilaisuutta. Valokuvat ja
projektien tuotokset luokassa kertovat, miti on tehty. Lapsi tuntee itsensé pystyviksi,
uskoo itseensi ja omiin kykyihinsa. Kaikki tyot sdilytetdén lasten omissa kansioissa.
Toillda on merkitysti, ne kertovat tarinaa siitd, mitd mind osaan jo tehda. Lapsi voi
esitelld t6itddn vanhemmille. Néin vanhemmat ja lapsi itse voivat seurata lapsen

kehittymista.



Aikuinen kirjoittaa lasten ajatuksia heidén toihinsd, silloin kun he eivit vield osaa itse
kirjoittaa. Ndin aikuinen saa tietoa lapsen maailmasta.

Videolta lapsi nikee itsensa ulkopuolisen silmin. Lapsen itsetuntemus kasvaa ja lapsen
minikasitys voi kehittyd ndin realistisempaan suuntaan. Kun lapsi kuuntelee omaa
puhettaan nauhalta, oppii héin d4nenk#ytto4 ja samalla itsevarmuutta puhumiseen ja

esiintymiseen. Hén oppii tuntemaan yhden osan minéstidén, oman dédnen.

Kun aikuinen dokumentoi lasten tyoti ja leikkii, saa hén tietoa lasten erilaisista
tavoista tutkia ympéristod ja ndin my0s tietoa lapsen oppimisprosesseista. Diana-
pdivikodissa Reggio Emiliassa taideopettajana toimivan Vea Veccin (Barsotti 1995,
10) mukaan dokumentoinnilla opitaan tuntemaan moderni timén péivén lapsi ja
saatetaan hinen dinensi kuuluviin yhteiskunnassa. Pedagogisella dokumentoinnilla
voidaan saavuttaa “suuremmat korvat ja silmét”, jotta tiedetdin mitd lapsi
todellisuudessa sanoo ja tekee. Tdmai auttaa opettajaa suhtautumaan oikealla tavalla
lapseen. Pedagogisen dokumentoinnin avulla aikuinen oppii ymmaértimiédn omaakin

toimintaansa, muuttumistaan ja ajatteluaan paremmin ja hinen itsetuntonsa ja
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aikuiskuvansa kehittyy terveeseen ja realistiseen suuntaan. Aikuinen oppii tuntemaan
myd0s lasten vahvuudet ja heikkoudet ja siten hén osaa tukea kognitiivisten taitojen )
ohella my&s lapsen intra- ja interpersoonallisien kykyjen kehittymisti. Reggiolaisten
monipuolinen lapsikuva on yksi tarkeimmistd dokumentoinnin avulla saavutetuista

tuloksista.

Pedagogisella dokumentoinnilla on laaja merkitys, sen tarkoitus on saavuttaa lapsi,
henkilokunta, vanhemmat, poliitikot ja yleisé. Se on ldhtdkohta kasvattajien
yhteiétydlle. Dokumentointi auttaa lasta selventiméin minikuvaansa ja tekee lapselle
itselleen nzkyviksi hinen tyoskentelynsi seki hianen luovan tietonsa. Henkilokunnalle
dokumentoinnin merkitys on tutustua lapseen ja tehdé lasten ja henkilokunnan tyo
nikyviksi. Se auttaa henkilokuntaa kehittdiméin johdonmukaisesti tyotadn.
Menettelytapoihin tulee harkintaa, ja niin 16ydetddn mahdollisesti parempia tapoja
opettaa. Dokumentoiminen antaa perustan kehitelld uusia teorioita lasten oppimisesta,
luovuudesta ja yhteistydsta. Siitd on apua solmittaessa teoriaa ja kiyténtod yhteen juuri
ndiden lasten kanssa ja saatavilla olevilla resursseilla. Dokumentoitu aineisto on
pohjana jatkokoulutukselle ja l1dhestymistavan esittelylle. Vanhemmille
dokumentoinnin merkitys on siini, etti silld tehd4én yhteistyd vanhempien kanssa
nikyviksi, se on kodin ja koulun yhteistyon perusta. Vanhemmat oppivat paremmin
ymmairtdmadn omaa lastaan muistaen myos oman lapsuutensa ja “historialliset”
juurensa. Vanhemmat voivat dokumentoidun aineiston avulla vaikuttaa poliitikkoihin
ja paittajiin lastensa etujen puolesta ja toimia opettajan ja koko yhteison kanssa
lapsilahtdisesti. Dokumentoinnin merkitys asioita valmisteleville ja niistd p#ittdville
henkiloille sekd koko yhteisolle on, ettd kaikki ymmirtdisivét paremmin lasten
oikeudet hoivaan, huolenpitoon ja itsendiseen toimintaan. Dokumentaatio on apuna
keskusteltaessa vilineistd ja resursseista sekd tyon laadusta. Ndin myos ulkomaailma
tietdd mitéd koulussa tapahtuu. (G6thson 1995, 4 - 5; Chard & Katz 1996; 1997, 16 -17;
Staley 1998, 21, 24; C8)

Dokumentoitaessa on tirke#i osata tehdi valintoja. On valittava kulloisenkin projektin
ja tunnin kohdalla tirkein dokumentoitava alue, esimerkiksi lasten puhe ja sen mukaan
viline, eli tdssi tapauksessa nauhuri. Mit lasten puheissa tarkkaillaan; kysymyksié,

oletuksia, ajatuksia? Tarkkaillanko itsendistd tyotd vai ryhmétyotd jne. Usein on vaikea
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valita vain pieni osa siitd kaikesta miti voisi dokumentoida. Jatkuva lasten
tarkkaileminen auttaa valintojen tekemisessi. Jotta voisi ensinnikién valita tillaisia
asioita on selvitettdvi itselle mité ajattelee tiedosta ja oppimisesta, miki tiedonkasitys
itselld on, millaisia oletuksia itselld on kyseisestd asiasta, miti ei itse tiedd ja mitd
projektissa kasiteltdvista asioista tulisi tietdd. Toisin sanoen on tiedettdvd, miki on
sellaista mitd kannattaa tarkkailla ja mistd kdydd keskustelua ja viedd projektia
eteenpdin. On kuitenkin muistettava, ettei mikéin observointi ole neutraalia, vaan
suodattuu aina tutkijan suodattimen ldvitse, miké koostuu tutkijan kokemuksista,

tiedoista ja tunteista. (Rinaldi & Lenz-Tagucchi 1995, 23.)

Suunnittelimme Planeetalla projektiamme pedagogisen dokumentoinnin pohjalta
aamuisin ennen koulun alkua ja tyopdivien jilkeen. Keskustelimme péivin
tapahtumista sekd pdivékirjamuistiinpanojemme pohjalta lasten kommenteista ja
toiminnasta. Suunnittelimme seuraavia askeleita kohti uusia padmaéiria.
Ty0suunnitelmat olivat yksityiskohtaisia, mutta kuitenkin avoimia muutoksille.
Opimme, etti liian tarkkoja suunnitelmia ei voi tehda, silld opetus lihtee lasten sen
hetkisisti tarpeista. Lapsella on usein kysymyksii joiden pohjalta projekti saa uuden

suunnan.
Leikissimme olen Merkurius

Olen tehnyt uuden havainnon:

- Yksi asia, mihin olen kiinnittinyt t44l14 huomiotani on se, etté lapset leikkivét paljon.
Koulussa on aikaa leikkiin niin kuin lastentarhassa tai kotona.

- Miné&kin olen huomioinut saman asian, Marile vastaa. Lueskelin opettajan
tydsuunnitelmaa ja 18ysin sieltd lauseen: Leikki on lapsen tie tietoon (C1).
Avaruusprojektissakin lapset leikkivit planeettoja. Samalla he oppivat jotain
kiertoradoista auringon ympdri. Aili Helenius (1993, 43 - 49), joka on tutkinut leikkia
toiminnan psykologian kannalta kirjoittaa, ettdi tyossd toiminnan motiivi on
lopputuloksessa, kun taas leikissi toiminnan kohde ja motiivi on itse toiminnassa.
Tyotd tehdessi on tiedettdvd, mihin pyritdin ja miten tulokseen pééstién. Leikissd
tavoiteltu asia on henkilokohtaisesti merkityksellinen. Lapsi sédételee leikin

vaikeustasoa niin, ettd voi toimia koko ajan kykyjensi dérirajoilla.
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- Tuohan osoittaa leikin olevan kasvatuksellisestikin tdrkedd. Miksi sitd ei kiytettiisi
koulussa? Onnistumisen kokemukset vahvistavat lapsen itsevarmuutta ja tuottavat '
iloa. Leikki edellyttdd kuvittelua ja luo samalla mielikuvituksen harjoituskentin. Se

valmistaa lasta tyStoimintoihin kehittdmalld ty6ssd tarvittavia ominaisuuksia. Lapselle

syntyy kyky asettaa itselle tavoite ja kohdentaa kiinnostuksensa sen saavuttamiseen.

(Bergstrom 1997; Helenius 1993, 48 - 49.)

Pléheetalla oli paljdn 'erilaisiampéejéi jotka ovat yksi
osa leikkid. Lapset keksivat myds omia sdantoji
perinteisiin peleihin.

Leikki ei kuitenkaan ole vain opetuksen viline, vaan lapset eldvit omaa ainutkertaista
lapsuuttaan leikissd. Leikisséd on helppo kiydi ldpi erilaisia tunteita ja opetella erilaisia
kayttdytymismalleja, silld kaikki on kestimattomampéi ja epitodellisempaa kuin
todellisuudessa. Lapsi rakentaa omaa miniénsi siind sosiaalisessa vertaisryhmiissi,
jossa hiin eldd. Lapsi kokee voimakkaasti oman leikkiryhminsi sosiaaliset suhteet. Jos
sosiaalinen kehitys etenee myonteisten kokemusten mukana. Ensin lapsi leikkii yksin,
sitten rinnakkain ja lopulta on valmis yhteisleikkiin. Yhteinen leikki vaatii sosiaalisia

taitoja, mutta samalla harjoittaa niitd. (Helenius 1993, 62.)

Bergstrom (1997, 111) on tutkinut paljon lasten leikkejé aivotoiminnan kannalta ja
kirjoittaa, kuinka lapsella on leikissi kiytossd korkeampi tajunta, virtuaalitajunta,

jonka vain luovimmat aikuiset ovat onnistuneet siilyttdmain. Lapset ovat
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huippuilykkiitd spontaaneine mielikuvituksineen! Olisiko keinoja sdilyttid téta lasten
thmeellisté dlykkyytta aikuisuuteen? Bergstrom selventii aivojen rakennetta. Sielli »
taistelevat kaaos, aivorunko ja jirjestys, aivokuori, minuuden, limbuksen, ympérilli.
Aivorungossa oleva tajunnan voima on maksimissaan lapsen leikeissi. Lapsella on
paljon ideoita ja luovuutta. Aivot ovat kuin luovuuskone, idea, taiteen lahtokohta.

(Bergstrom 1996.)
Merkuriuksella on tuhat kuuta

Mietin, miti luovuus on. Oma luovuuskisitykseni on sitd, ettd synnytetdin jotain uutta
vanhaa muokaten ja muuntaen. Luovuuden ehtona tai hintana on tuho, sanoo
Bergstrom (1997, 31). Minén taistelukentilld toiminnan lakina on kamppailu. Jotta
uusi luova ajatus jdisi eldmién, tarvitaan vihintdan yhden vanhan ajatuksen tuhotyo.
Tajunnan kokonaisvaltainen voima eheyttad minén jéalleen holistiseksi
kokonaisuudeksi. Bergstom puhuu téstd draamana. Mini on draama, joka
perustilanteessaan johtaa ristiriitaan ja lopulta ratkaisuun. Sen vuoksi minin
normaaliin eldmién kuuluvat emootiot eli tunteet, katastrofit ja uudet ratkaisut.
Lastenkin eldméin. Lapset ovat luonnostaan luovia ja etsivét leikkiessdidn vaaroja ja
jannitystd. Uusikyldn (1998, 197 - 198) mukaan luovan lahjakkuuden edistdminen on
koulun tiarkeimpii tehtdvid. Han nidkee olennaisena asiana luovuudessa rajojen

ylittdmisen, kyvyn nidhda ongelmia sekd rohkeuden yrittdi ja erehtya.

Kuulen korvissani puistotddin, opettajan ja didin sanat lasten leikkipaikalla. Varo ettet
putoa! Ei sinne saa mennd, se on vaarallista! Ei sellaisia leikkejé saa olla. Olkaa nyt
kiltisti. Téllaisiahan vanhemmat usein ovat. Varoittelevat ja hyssyttelevit. Arvostettu
aivotutkija kuitenkin puhuu lasten toiminnan puolesta. Astrid Lindgren ajatteli ehka
samoin kirjoittaessaan Peppi Pitkétossun, kirjan jota lapset yhé rakastavat ja kaihoten
kuuntelevat. Reggio Emilian péivikodeissa on erilaisia telineitd ja huimiltakin
néyttdvid leikkipaikkoja. Lapset oppivat luonnostaan varomaan ilman, etti sitd
tarvitsee heille koko ajan toistaa (Wallin 1996). Koulussa vastuu lasten
turvallisuudesta on kuitenkin opettajalla. Opettajan on asetettava turvalliset rajat, jotka

lapsi tuntee.
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Olen seuraillut Planeetalla lasten eldméi ja miettinyt miten luovuus ilmenee télli.
Paitin kyselld asiaa Astronomilta, tahtitieteilijalta.

- Luovuutta on kaikkialla. Huomaatkos?

Hin vie minut lapsiryhmén luokse. Katsele ympirillesi!

Sofia ompelee huovasta tyynyd nukelleen. Maria leikkaa enkelilleen hiuksia
kullanvérisestd langasta. Nurkassa Miika ja Otto tutkivat karttaa, ehki he valmistelevat
matkaa jonnekin kaukaisuuteen. Jussi seikkailee tietokoneen avulla matemaattisissa
maailmoissa. Mikaeli, Aada ja Anna pelaavat. Meri, Riitta, Henna ja Katri nayttavit
keskustelevan jostakin heille tirkeéstd asiasta. Marile lukee satua ja hinen vierelleen
on kokoontunut joukko lapsia kuuntelemaan. My6s kaupassa nikyy olevan asiakkaita.

Jokainen on itse valinnut tekemisensi.

- Luovuuttahan on juuri oma tapa ajatella, toimia ja tehdd paétoksid. Luovuuden
saavuttamiseen tarvitaan erilaisia kokemuksia ja mahdollisuuksia. On saatava tutkia!
- Ja my0s keskustella, vaihtaa ajatuksia kokemuksista.

- Lasten luovuutta on koulussa rajoittamassa usein liiallinen tuijottaminen tuloksiin.
Prosessi, tekeminen on kuitenkin se tirkein. Ja kun ilmaisu ja tieto kohtaavat,
avautuvat lapsille ovet luovuuden satoihin kieliin. (Malaguzzi 1995, 70 - 71; Puurula
1997b; Wallin 1996.) Uusikyld (1998, 198) kirjoittaa, ettd tulosvastuullinen
suorittaminen, kilpailu ja jatkuva tulosten arviointi tuottavat yhteiskunnalle
ahdistuneita ja luovuutensa kuihduttaneita puoli-robotteja itsediin toteuttavien luovien

ihmisten sijaan.

Muistan Eisnerin (1972, 134 - 152) kirjoituksen taiteen oppimisesta. Bernard Pyron,
Frank Barron ja George Welch ovat tutkimuksissaan todenneet luovilla ja joustavilla
henkilgilld olevan suurempi erilaisuuden sietokyky kuin vihemmaén luovilla. Aho
(1987, 16 - 17) puolestaan kirjoittaa, ettd ihmisen hyviksyessi itsensd, helpottuu myos
erilaisuuden hyviksyminen. Vahvistamalla luovuutta voimme auttaa lasta
hyviaksymiin maailmaa ja itsedédn sekd vahvistamaan hdnen minékuvaansa. Yksi
terveen itsetunnon merkki on, etti yksilo on luova, rohkea ja kéyttid omia ideoitaan

(Korpinen 1998, 6).
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Maalaan kuun kirkkaaksi

Marile on lopettanut lukemisensa. Lapset ovat lennshtineet kotimatkalle. Me
tahtitieteilijét jadmme tapamme mukaan vield keskustelemaan pdivin aikana
herédnneisti ajatuksista.

- Kylld namad lapset ovat sellaisia taiteilijoita, ettd heitd on ilo katsella, Marile aloittaa.
- Voidaanko oikeastaan puhua taiteilijoista ja taiteesta, puhuttaessa lasten tuotteista,
kysyn kriittisesti.

- Mit4 timd sitten on, jos ei taidetta?

- Mini puhuisin luovuudesta ja mielikuvituksesta, lasten toistd ja kuvista. Lapset
eldvit omaa lasteneldamid heididn omassa maailmassaan, jossa on omat lait ja siadnnét.
Siellahén lapset voivat olla tiedemiehii, ladkireitd, muusikkoja, taiteilijoita. Eiki se
tarkoita, ettd he olisivat sitd aikuisten maailmassa, tai ettd heisti tulisi sitd aikuisena.
Lapsethan voivat olla vaikka huippuilykkaiitd lapsena, mutta se ei takaa, ettd heistd
tulisi neroja. Vain harvoista lapsineroista on tullut neroja, kuten Picassosta, mini
jatkan.

- Mielenkiintoiselta kuulostaa tuo teidén pohdinta, Astronomi puuttuu keskusteluun.
Ottakaa huomioon, ettd vaikka me tdilla annammekin lapsille mahdollisuuksia
sdilyttdd luovuutensa, emme pyri kasvattamaan heisti taiteilijoita, vaan ennen kaikkea
tahdomme kasvattaa ehyitd ihmisia (Puurula 1997b, 100).

- Miti taide sitten reggiolaisten mielestd on? Miki on lasten ja taiteen suhde, ovatko
lapset taiteilijoita heiddn mielestddan? Astronomi, miti sini sanoisit tdhin?

- Minun kisitykseni siitd, mitd Reggio Emiliassa ajatellaan taiteesta on tavallaan osa
lapsikuvaa. Taidekisitys on yksil6llinen ja kokonaisvaltainen. Jokainen kokee asioiden
kauneuden eri lailla. Jokaisella on myds omat taiteen kielet, joilla he ilmaisevat
itseddn. Jo syntyessdin lapsella on sata kieltd ja koko heidén eliménsé on “taidetta”.

- Niin, Malaguzzi puhui, etti jokainen on omalla tavallaan luova ja luovuutta voi
kehittda erilaisten kokemusten kautta. Reggiolaiset haluavat antaa lapselle
mahdollisuuden kiyttdi sataa kieltddn, mutta kuinka se onnistuu, jos aikuinen itse
pystyy kiyttiméédn ehkd neljai tai viittd sadasta (Gedin 1997, 7)?

- Selvittdessédan sitd aikuisen tulee kuunnella lasta. Pedagoginen dokumentointi auttaa
opettajaa l0ytdméan lapsen uusia kielid ja samalla seké lapsen ettd opettajan mind

laajenee.
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Lapset olivat muovailleet Koulutie -projektin
yhteydessd oman maailman, joka muuttui
paivittdin. Eldviai taidetta.

Taide on yksi osa aikaprojektiamme, yksi sadasta kielestd. Vai onko se vain yksi?
Miksi yleensékin opettaa taidetta, mitd taiteen avulla voidaan saavuttaa? Tukeeko taide
lapsen kokonaisvaltaista kasvua? Kédannyn pohdinnoissani vanhan ystdvini Eisnerin

(1972, 1 - 16) puoleen. Millaisia siséltdjd ja tavoitteita hin asettaa taidekasvatukselle?

Eisnerin mukaan taiteen opettamiselle on kaksi perustelua: vilineellinen ja
olemuksellinen suhtautumistapa. Vilineellinen niakemys nojaa lapsen luovien kykyjen
kehittdmiseen, taiteen arvostamisen oppimiseen ja taiteen tekemisen tekniikoiden
oppimiseen. Taiteen on viitetty antavan mm. onnistumisen kokemuksia, sen on
sanottu olevan terapeuttista, kehittdvin luovuutta ja ymmairrystd akateemisissa,
erityisesti sosiaalisissa, oppiaineissa, sekd vaikuttavan yleiseen kehitykseen.
Olemuksellinen suhtautumistapa painottaa inhimillistd kokemusta ja ajatuksia, jotain
sellaista, minké& vain taide voi tarjota kasvatukselle, taiteen ainutlaatuisuutta.

Taidekasvatuksen perimméinen arvo on juuri taiteen ainutlaatuisuuden vaikutuksissa
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sithen, miten ihminen kokee ja ymmarti4 maailmaa, Eisner painottaa. Taide kasvattaa

thmisté kohti tasapainoista ja ehyttd kokonaisuutta.

Taiteen yksi tarkoitus on tuottaa tuntemuksia inhimillisistd kokemuksista, kuten
peloista, unelmista ja muistoista. Sen liséksi, ettd se on perimmdisten tunteidemme
tulkki, se myos kehittidd herkkyyttdimme ja aistejamme. Taiteelle on ominaista tuoda
aiheen erityispiirteet esille, usein se, mit4 tavallinen ihminen ei huomaakaan on
taiteilijan mielenkiinnon kohteena. Taideteokset kritisoivat myos aikansa yhteiskuntaa,
tuovat esille arvoja ja kommentoivat maailmaa saaden meidit ottamaan kantaa. Taide
my0s ldhentdd meitd unen ja fantasian maailmaan, tutut asiat saavat uusia merkityksia.
Taide vahvistaa rituaalisia siteitd, vaikuttaa tunteisiin ja luo niin yhtendisyytti
thmisten vilille. Kuka voisi viittédi, ettd taide ei vaikuttaisi ihmisen kokonaisuuteen ja

olisi ainutlaatuinen ja tirked osa kasvatusta!

9 SUUNTAAMME KATSEEMME OMILLE TAHDILLE

Tutkimusprosessi

Tutkimusprosessi on kestinyt kohta kolme vuotta. Kaikki alkoi siitd, kun
pohdiskelimme kahvikuppiemme &d4ressd, kuinka peruskoulu voi tappaa lapsen

luovuuden.

Kerran pieni poika meni kouluun.

Hiéin oli hyvin pieni poika ja se oli hyvin suuri koulu.

Mutta pieni poika huomasi, ettd luokkaan pddsi suoraan ulko-ovesta.
Hidn oli onnellinen, eikd koulukaan nayttanyt ihan niin suurelta endd.
Erddnd aamuna, kun pieni poika oli ollut koulussa jonkin aikaa,
opettaja sanoi: ”Tdanddn piirrdmme kuvan.”

"Hyvd”, ajatteli poika.

Hiin piti piirtdmisestd. Hdn osasi piirtid kaikenlaista,

leijonia ja tiikereitd, kanoja ja lehmid, junia ja veneitd

ja hdn otti varikyndnsd esille ja alkoi piirtdd.

Mutta opettaja sanoi. ”Odota! Ei saa alkaa vield!”
Ja hdn odotti, kunnes kaikki olivat valmiit.
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”Nyt”, sanoi opettaja. ”Me piirrdmme kaikki kukkia.”
“Hyvad”, ajatteli pieni poika. Hdn piti kukkien piirtdmisestd
ja han alkoi piirtdd kauniita kukkia

keltaisella, oranssilla ja siniselld kyndllddn.

Mutta opettaja sanoi. ”Odota! Mind ndytdn sinulle kuinka.”
Se oli punainen kukka vihredlld varrella.
”Noin”, sanoi opettaja. "Nyt saatte aloittaa.”

Pieni poika katsoi opettajan kukkaa. Sitten hin katsoi omaa kukkaansa.
Hiin piti omastaan enemmdn kuin opettajan, mutta hén ei sanonut mitddn.
Hdin vain kddinsi paperinsa ympdri ja piirsi kukan.

Se oli punainen vihredlld varrella.

Toisena pdiviindg, kun pieni poika oli avannut oven ulkoa ihan itse,
opettaja sanoi: " Tdnddn me teemme jotain savesta.”

"Hyvd”, ajatteli pieni poika. Hdn piti savesta.

Han osasi tehdd kaikenlaista savesta:

kicirmeitd ja lumiukkoja, elefantteja ja hiirid, auroja ja laivoja

Jja héin alkoi taputella ja vaivata savipalloansa.

Mutta opettaja sanoi. ”Odota! Me muovaamme astian.”
"Hyvdi”, ajatteli pieni poika. Han piti astioiden muovaamisesta
Jja hiin alkoi tehdd muutamia - kaikenkokoisia ja -muotoisia.

Mutta opettaja sanoi. ” Odota! Mind ndytdin sinulle kuinka.”
Ja hdn naytti kaikille, kuinka yksi syvd astia muovataan.
”Noin”, sanoi opettaja. "Nyt voitte aloittaa.”

Poika katsoi opettajan astiaa. Sitten hdn katsoi omaansa.

Hiin piti enemmdn omastaan kuin opettajan, mutta hdn ei sanonut mitddn.
Hiin vain vaivasi savensa yhdeksi isoksi palloksi jdlleen ja muovasi astian.
Se oli syvd astia. Ja hyvin pieni poika oppi odottamaan ja katselemaan

Jja tekemdidin kaikki juuri niin kuin opettajakin.

Hyvin pian hdn ei tehnyt mitddn omintakeisesti.

Sitten tapahtui, ettd pieni poika ja hinen perheensd muuttivat toiseen
taloon

toisessa kaupungissa, ja pienen pojan taytyi mennd toiseen kouluun.
Timd koulu oli vieldkin suurempi kuin se toinen,

eikd ulkoa pddssyt suoraan luokkahuoneeseen.

Hiinen téytyi mennd ylos suuria portaita ja kdvelld pitkdin kéytdvin
pddhdn pddstikseen luokkaansa.

Than ensimmdiisend pdivind, kun han oli sielld,

opettaja sanoi: “Tandan piirrdmme kukan.”

“Hyvdi”, ajatteli pieni poika

ja héin odotti opettajan néiyttivin hinelle, mitd tehdd.

Mutta opettaja ei sanonut mitddn. Hén vain kéveli ympdri luokkahuonetta.
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Kun han tuli pienen pojan kohdalle, hédn sanoi:

" Etko sind haluakaan piirtdd?”

"Kylld”, sanoi pieni poika. ”Mitd me piirrdmme?”

”En tiedd, ennen kuin olet saanut sen valmiiksi”, sanoi opettaja.
”Kuinka piirrdn sen?”, kysyi pieni poika.

“Ihan niin kuin haluat”, sanoi opettaja.

" Ja minkd vdrisen vain?” kysyi pieni poika.

”Minkd varisen vain”, sanoi opettaja.

”jos jokainen piirtdisi saman kuvan ja kdyttdisi samoja virejd,
kuinka tietdisin, kuka piirtdisi mitd ja mikd olisi mikd?”

”En tiedd”, sanoi pieni poika. Ja hdn alkoi piirtid

- punaista kukkaa vihredlld varrella. (B2)

Tutkimuksemme aihe on muuttunut useita kertoja pitkin prosessin aikana. Alussa
ajatuksenamme oli tutkia lasten luovuutta iihinnd kuvaamataidon tunneilla. Kohta
runon Pieni poika 16ytamisen jilkeen, tutustuimme reggiolaisuuteen ja tapasimme

Astronomin ja niin uppouduimme pro seminaari -tydohémme.

Meillii on tarkoitus jatkaa pro gradu -tyotd reggiolaisuuden parissa, silld
olisi mielenkiintoinen seurata, miten reggiolaisuuden soveltaminen
kouluun vaikuttaa oppilaisiin ja heiddn vanhempiinsa. Ensiarvoisen
tdrkedd voisi olla tutkia opettajainkoulutusta, silld tulevaisuuden ala-aste
muovautuu meiddn koulutuksesta saamien taitojen perusteella. (C14)

Tutkimusmenetelmaksi valitsimme narratiivisen tapaustutkimuksen, joka sopi hyvin
aiheeseemme ja tuntui juuri meille sopivalta tavalta tehdé tutkimusta ja kirjoittaa
raporttia. Toisaalta tyylivalintana se osoittautui aikaa vieviksi ja vaativaksi tehtdvéksi,
silld raportin Kirjoittaminen uudelleen ja uudelleen omaa tyylid etsien vaatii
pitkdjanteisyyttd. Tyylivalinta tuntui my6s sujuvimmalta keinolta ilmaista omia
tunteita ja ajatuksia, joita Gronfors (1982, 182) pitid tutkimuksen luotettavuuden
kannalta tirkeidnd. Meilld ei ollut valmista mallia, narratiivisuus tutkimusraporteissa
on melko uutta. Tutkimuksen tekeminen tuntui usein pelottavalta, mité jos kirjoitankin

kaiken tdmaén turhaan.

Seuraavan kerran kuin tutkin, niin teen kvantitatiivisen tutkimuksen.
Kerdicin aineiston, perehdyn teoriaan, analysoin ja kirjoitan raportin.
Kuitenkin olen saanut itselleni jotain, joka ei ole kdytetyissd tunneissa
laskettavissa. Olen oppinut jotain sellaista opettajuudesta, ihmisistd,
ihmisten kohtaamisesta, tyoparistani ja tutkimuksenteosta. Tunnen
kasvaneeni ihmisend. (B2, 21.12.1998)
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Tutkimusprosessiin on mennyt aikaa odotettua kauemmin. Jaoimme tyon eri
vaiheisiin; Syksylld 1997 perehdyimme kirjallisuuteen ja kerdsimme aineiston.
Keviilld 1998 luokittelimme ja analysoimme aineiston sekd paneuduimme syvemmin
pohtimaan minétutkimuksia ja reggiolaisuutta. Kesin syvennyimme intensiiviseen
tyohon ja pakersimme kirjoittaen raporttia. Syksyllda 1998 kirjoitimme uuteen tyyliin ja

viimeistelimme tyota.

Tutkimusta on vaikea saada pddtokseen. Aina sitd voisi laajentaa. Joka
kerta kdydessdni aineistoa ldpi loyddn jotain lisdttdvad. Raportin
muotokin muuttuu koko ajan. Onko tamd loputon tyo? Pitkd prosessi antaa
kuitenkin varmasti syvyyttd raporttiin ja omat ajatuksetkin selkiintyvdit.
(B1,21.12.1998)
Tyodparista on ollut suuri etu meidin tutkimuksessamme. Reggio Emilia -
lahestymistavan perusfilosofiaan kuuluu yhteistyo ja elinikidinen oppiminen
sosiaalisessa kanssakdymisessa. Ajatuksemme ovat selkiytyneet ja syventyneet

dialogeissa tyoparin kanssa. Tyopari on mahdollistanut tutkimuksen kriittisemmén

tarkastelun ja erilaisten ndkokulmien esiin tuomisen.

Tunnen, ettd olemme oppineet toisiltamme paljon. Ndin pitkd ja vaativa
yhteistyo opettaa kdrsivillisyyttd ja pitkdjdnteisyyttd. Toista on
huomioitava, omat suunnitelmat saattavat yhteisen tyon vuoksi kdrsid.
Meilli on erilaisia lahjoja ja vahvuusalueita, kun teemme tyoti yhdessd
molempien lahjat ovat tarpeellisia ja rikastuttavat tyotd. (B1, 1.12.1998)
Myo6s Astronomin mielesté tydpari on niin tirked, ettd hin haluaa ottaa kaksi
harjoittelijaa kerrallaan luokkaan. Kahdestaan tyoskennellessa harjoittelijat saavat
itselleen paljon enemmin, hin sanoo. Luokassa tydparina olimme néyttdméssa lapsille,
kuinka aikuiset pystyvit tyoskenteleméin yhdessa. Ja onhan selvd, ettéd kaksi ihmisti
pystyy enempiin kuin yksi. Tutkimuksen luotettavuutta lisdi se, etteivit ajatukset ole
vain subjektiivisia yhden tutkijan ajatuksia. My0s raportin kirjoittamisvaiheessa on
yhteistyolld ollut suuri merkitys. Emme ole jakaneet raporttia osiin, vaan molemmat
olemme kirjoittaneet yhdessa 1dpi tyon. Ndin uskomme saaneemme yhtendisemmén

raportin, tdllainen tyoskentely on kuitenkin ollut hyvin hidasta ja yhteistd aikaa on

ollut usein vaikea 1oyté.
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Tutkimustulokset

Mietin keskeisimpié tutkimustuloksiamme. Pistutkimusongelmamme oli, miten
reggiolainen ldhestymistapa tukee lapsen minékésitystd? Kysymykseen on vaikea antaa
suoraa vastausta, se on todella laaja, minin tutkiminen on moniselitteistd kuten
laadulliset ihmistutkimukset yleensd. Yhti ainoaa totuutta ei ole, jokaisen on
16ydettidvd oma totuus. Minékasityksen tukemiseen vaikuttavat useat asiat, minén

kehittyminen on kokonaisvaltaista.

Ongelma tuntuu nyt suurelta, tunnen itseni pieneksi tehtdvin edessd. Mitd
enemmdn luen itsetunnosta, mindkdsityksestd ja tutustun uusiin
tutkimuksiin, sitd suuremmalta ja vaativammalta tutkimus ndyttdd ja ennen
kaikkea tuleva ammattini. (B2, 20.12.1998)
Reggiolaisesta filosofiasta nousee useita asioita, jotka ovat tukemassa lapsen
persoonaa ja mindkésitystd. Heidén rikas kuvansa lapsesta, luokan humaani ilmapiiri,
harmoninen luokkaympiristd, sosiaalisen ja historiallisen ympériston huomioiminen,
dokumentointi, kodin ja koulun yhteistyd, projektityoskentely ja lapsen sadan kielen
huomioiminen ovat oikein siséistettyini tukemassa lapsen mindkésitystd. Voimme
kuitenkin miettid voiko minékisitystd tukea liikaa ja kasvatammeko lapsista terveen
itsetunnon omaavia ihmisid vai pienié tyranneja. Toisaalta luokkayhteistssa tulee
mieleen onko yhden aikuisen mahdotonta olla tukemassa kahdenkymmenen erilaisen
lapsen minén kasvua. Keskityimme tutkimuksessamme pohtimaa reggiolaiseen
ajattelumalliin pohjautuvan kasvatuskiytdnnon positiivisista vaikutuksista lapsen

terveen itsetunnon ja sopivan vahvan minikésityksen kehittymiselle.

Lapsildhtoinen kasvatus tukee lapsen mindkésitystd. Akatemiaprofessori Lea
Pulkkinen (1998) kirjoittaa, ettd useiden pitkédaikaistutkimusten mukaan
lapsikeskeinen kasvatus tukee myonteistd kehitystd, itsetuntoa, fyysisti terveytta ja
myohemmin vakaata tyduraa. Se my0s suojaa lasta rikollisuudelta ja ongelmilta.
Aikuiskeskeisyys on taas riski lapsen kehitykselle. Artikkelissa hdn puhui yleisesta
kasvattajien ndkemyksesti, ei vain opettajista, mutta ennen kaikkea vanhemmista ja

paattajista.

Jaoimme tutkimusongelmamme kolmeen osaan. Ensimméinen tutkimusongelmamme

oli, miten opettaja voi tukea lapsen minakasitystd. Kaikki ldhtee opettajasta ja hdanen
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lapsikuvastaan. Kun opettaja luottaa lapseen ja uskoo hinen kykyihin, seki arvostaa
jokaista lasta juuri sellaisena kuin hén on silld hetkelld, on hén omalta osaltaan
tukemassa lapsen minikasitystd. Opettajan rikas lapsikuva heijastuu kaikkeen hinen
toimintaansa; opettaja kommunikoi lasten kanssa, hin kuuntelee ja tutkii lasta sekd
omaa opettajuuttaan, ohjaa lapsia eliminliheiseen tyoskentelyyn ja luo luokkaansa
humaanin, l&mpimén ilmapiirin. Opettajan tehtéivd kunnallisena vaikuttajana on saada

lapsen d4ni kuuluville yhteiskunnassa. Kaikki tdmé tukee lapsen minékasitysti.

Toinen tutkimusongelmaa pohtii, miten ympéristd voi tukea lapsen mindkésitysté.
Ympiristd on sininsé laaja kisite ja keskityimme pddasiassa fyysisen
luokkaympiriston, kotikaupungin Keuruun ja teollistuneen yhteiskuntamme
vaikutusten kasittelemiseen. Luokka, joka on sisustettu lapsia varten, harmonisin
vérein ja lapsille mitoitetuilla huonekaluilla, jossa on jérjestetty tilaa yksilolliseen ja
ryhmity6skentelyyn ja josta 10ytyy lasten “tyokaluja”, on hyvi pohja lapsildhtoiselle
tyoskentelylle. Se on osaltaan tukemassa lapsen minikasitysti. Jos kotipaikkakunnalla
ja yhteiskunnassa kuunnellaan my0s lapsen dénté, tuntee lapsi itsensé arvostetuksi

ithmiseksi.

Kolmantena pohdimme, miten kodin ja koulun yhteisty6 tukee lapsen minék&sitysta.
Kun lapselle tarkeit aikuiset ovat yhdessé kiinnostuneita hdanen kehittymisestéén, lapsi
tuntee itsensi tiarkedksi ja olonsa turvalliseksi. Koulun ja kodin yhteinen vastuu

lapsesta ja yhteiset kasvatustavoitteet tukevat lapsen minakésitysta.

Lisdksi reggiolaisten korostama luovuus, lapsen sata kielté, tukee lapsen
persoonallisuuden kasvua. Kun lapsi saa oppia omalla tavallaan, omilla kielilldén, hin
kokee onnistumisen eldmyksié ja se kannustaa héntd eteenpéin. Lapset tuntevat itsensd
pystyviksi ja heidin itseluottamuksensa kasvaa, jos he saavat olla myds suunnittelussa
mukana ja heidén ideansa otetaan vakavasti. Kun aikuinen dokumentoi pedagogisesti
lapsen tyoskentelyd, kuuntelee lasta, tulee lapselle tunne, ettd hiinté arvostetaan ja
hénen tuotoksiaan arvostetaan. Tdmi tukee lapsen itsearvostusta. Lasten toitd ja
valokuvia tyoskentelysti ripustetaan seinille kertomaan lapselle, ettd hinen
tekemisensd ja tuotoksensa ovat merkityksellisid. Lapsi uskoo itseensd, hdnen

itseluottamuksensa kasvaa.
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Merkitys

Tutkittavamme tapauksen monipuolinen tarkastelu minikiasityksen tukemisessa tarjoaa
kasvatustyoti tekeville sijaiskokemuksia, joiden kautta hin voi peilata omaa tyotdin ja
oppia jotain lapsen minikésityksen tukemisesta. Raportissamme on reflektoitu myos
reggiolaisuuden soveltamista suomalaiseen peruskouluun, josta lukija saa yhdenlaisen
kuvan opettamisesta ja kasvattamisesta. Luokka on kuvaus ehki tulevaisuuden
koulusta, koululaitoksemme kehityssuunnasta ja antaa oman nikdkulmansa

yhteiskunnassamme kaytiviin keskusteluun lapsen mindkésityksen tukemisesta.

Toisen opettajan tyohon perehtyminen on selkiyttidnyt paljon omaa oppimiskasityst,
lapsikuvaa ja ihmiskuvaa. Kédytdnnon ja teorian yhteen sulattaminen ja opettajuuden
analysointi vaatii kriittistd tarkastelua, jota ei valttdmdttd tapahdu perinteisessa
harjoittelija - opettaja suhteessa. Myo6s opettaja joutuu reflektoimaan omaa

toimintaansa, saa toisenlaista nikokulmaa asioihin noviisiopettajilta.

Jyviskylaldisen koulukuraattori Tuija Mékinen-Kanervan (1996) mukaan peruskoulun
tirkein tehtidva on kasvattaa oppilaista sosiaalisesti pitevid, yhteistyokykyisid ja

emotionaalisesti ehjid ihmisid. Hénen mielestién tiedolliset tavoitteet ovat toissijaisia.

Selvidiko ajassamme pelkilld kirjatiedolla, mitkd ovat koulumme
tdarkeimmait tehtdvdt tulevaisuutta ajatellen? Tieto muuttuu koko ajan,
Jjatkuva uudelleen kouluttaminen on tyoeldmdn arkipdivdd. Jokaisella
lapsella on omat vahvuutensa, niiden loytdminen ja omien heikkouksien
hyviksyminen auttaa lasta tulevaisuudessa hallitsemaan omaa eldmdidinsa.
(B5)
Stakesin tutkimusprofessori Matti Rimpelédn (Pasanen 1998, 20) mukaan numeerisesti
ei voida hankkia néytt6d lapsen heikosta itsetunnosta tai sairastelusta, mutta jos
laiminlydmme lasten kasvatuksen, sen vaikutukset nékyvit seuraavat
seitsemiankymmenti vuotta. Suomen Akatemian vanhempi tutkija kasvatussosiologi
Leena Alanen (Pasanen, 1998, 20) on puolestaan huolestunut siitd, etta
yhteiskunnassamme piitoksentekoa ohjaavat aikuisten intressit. Hinen mukaansa

meiltd puuttuu lasten kuuntelemisen kulttuuri. Lasta ei osata edes tutkia, silld

tutkimusmetodiikkaamme on kehitetty tutkimaan aikuisen tarpeita. Reggiolainen



96

pedagoginen dokumentointi on lapsen tutkimista, lapsen dénen kuuntelemista. Se on

heidin rikkaan lapsikuvansa pohja. Miten oma lapsikuva on muuttunut?

Koulutuksessamme painotetaan konstruktivismia, oppilas rakentaa itse
tiedonkdsitystadn. Tutkimusprosessin aikana on selkeytynyt, miten lapsildhtoista
kasvatusta voi toteuttaa kdytdnnossi. Kaiken perustana on opettajan lapsikuva. Jos
opettaja luottaa lapsen kykyihin, niin my6s oppilas oppii luottamaan omiin kykyihinsa.
Reggiolaiset ndkevit lapsen rikkaana, lapsella on runsaasti resursseja, lapsi on
aktiivinen oman oppimisensa ja kasvamisensa suhteen. Lapsikuva poikkeaa hurjasti
omien kouluvuosieni aikana omaksutusta lapsi- tai oppilaskuvasta, jolloin opettaja
asettaa oppilaalle tavoitteet, jokainen oppilas tekee samat tehtévit, lukee kokeisiin ja

opettaja arvioi lapsen saavutukset.

Mielestini reggiolaisen lapsikuvan omaksunut opettaja valmentaa lasta
vastaamaan nyky-yhteiskunnan haasteisiin. Vaikka teoriassa olisikin
sisdistianyt lapsen ndkemisen rikkaana, niin vuosien aikana syntyneen
koyhdn lapsen muuttaminen rikkaaksi vie aikaa. On tutkittava myds omaa
toimintaa opettajana, osattava reflektoida ja muuttaa omaa tyoskentelyd.
(B5)

Kuntaliiton erityisasiantuntija Sirkka Rousu (Pasanen 1998, 22) on huolestunut lapsen
ja lapsiperheiden hyvinvoinnista. Yhteiskunnassamme ei ole selvilld miké on
perheiden, lahiyhteisojen sekd lapsiammattilaisten tyonjako ja kasvatusvastuu. Lapsen

vanhempien ja lapsiammattilaisten osaaminen ja voimavarat ovat hajallaan.

Yhteistyo vanhempien kanssa ei ole aina tdysin mutkatonta.
Kahdenkymmenen erilaisen ditin ja yhtd monen erilaisen isdn tai
isdpuolen kanssa toimiminen sulassa sovussa vaatii opettajalta
suunnattomia interpersoonallisia taitoja. Opettajakin on vain ihminen.
Lapsen etuja ajatellen kodin ja koulun toimiva yhteisty6 on tukemassa
lapsen positiivista mindkuvan kasvua. Nyky-yhteiskunnan muutoksen
pyorteessd lapsista on otettava vastuu yhdessd. (BS)

Uusikyldn (1998, 198) mukaan hyvilld opettajalla tulisi olla luovuutta, rohkeutta ja
aitoa pedagogista rakkautta, hoystettyni loogisella dlykkyydelld, sosiaalisella
intelligenssill4 ja erityislahjakkuuksilla. Oman opettajuuden rakentaminen ei ldhde

ainoastaan filosofisista ajatuksista, vaan ne tulee suhteuttaa omiin lahjoihin,

rakennustarpeisiin. Kdytannon kokemuksen myotd oma kasvatusfilosofia syventyy.
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Kokeneen opettajan tyon tutkiminen ja siité kirjoittaminen on todella kasvattavaa,
mutta olemme vasta noviiseja. Tdmi on meidén késityksemme nyt, vuoden paisti se )

on jo varmasti erilainen.

Kirjoista lukemalla ei voi sisdistdd kasvatusfilosofiaa ja siirtdd omaan luokkaansa,
omaan tyohonsa. Jotain voi ymmértii, jos on kdytdntd mihin verrata. Jokaisen on itse
selvitettivd oma lapsikuva, oma ihmiskuva, oma késitys oppimisesta, ympéristén

vaikutuksesta oppimiseen ja luovuuden merkityksesta.

Tunnen itseni vieldkin aloittelijaksi. Olen lukenut ldpi kaiken
kirjallisuuden, mitd olen reggiolaisuudesta loytdnyt, ollut oppipoikana,
tarkastellut titd kaikkea kriittisesti, mutta kuitenkin kaiken tamdn
toteuttaminen omassa tyossd on jotain muuta. Minun tdytyy itse rakentaa
oma opettajuuteni omien lahjojeni pohjalta, omista rakennusaineistani.
(B2, 20.12.1998)
Tami 16ytoretkemme on saatu pdiatokseen. Olen onnellinen, ettd otimme Marilen
kanssa rohkeasti haasteen vastaan 14dhteéd Planeetalle. Yksi opettajuutta kasvattava
kokemus on takana, useita vieldkin haastavampia varmasti edessi. Tastd on hyva
jatkaa eteenpiin, emme ole koskaan valmiita. Hyvistelen Marilen ja Astronomin ja
kiitdn heitd ponnisteluista yhteisten padméaarien hyviksi. Sain heilté jotain sellaista,

mitd en osannut edes odottaa. Lihdemme monta kokemusta ja ajatusta rikkaampana

suuntaamaan omille teillemme. Tapaamme varmasti viela.
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LITTEET

LIITE 1. TUTKIMUSAINEISTON LUOKITUS

A. Kirjeet

1. Opettajalta vanhemmille 14/ 8.12.1997
2. Opettajalta vanhemmille 16/ 19.12.1997
3. Opettajalta vanhemmille 17/ 8.1.1998
4. Opettajalta vanhemmille 18/14.1.1998
5. Opettajalta vanhemmille 9/12.11.1998
6. Opettajalta vanhemmille 18.11.1998
7. Opettajalta vanhemmille 10/24.11.1998
8. Opettajalta vanhemmille 12/8.12.1998
9. Opettajalta meille 16.12.1997
10. Opettajalta meille 19.12.1997
11. Opettajalta meille 20.12.1997

12. Opettajalta meille 3.1.1999

13. Meiltd vanhemmille 8.1.1998

14. Meiltd vanhemmille 1.12.1998

15. Meiltd vanhemmille 10.12.1998

16. Meiltd opettajalle : 10.12.1998
17. Vanhemmilta opettajalle 6.1.1998

18. Vanhemmilta opettajalle 7.1.1998

19. Vanhemmilta opettajalle 8.1.1998

20. Vanhemmilta opettajalle 14.1.1998



21. Vanhemmilta meille

B. Tutkijoiden muu dokumentoitu aineisto

et

. Hannan paivikirja

. Kaisan paivikirja

[\

W

. Hannan harjoitteluraportti OH4

n

. Kaisan harjoitteluraportti OH3

W

. Kaisan harjoitteluraportti OH4
. Video: tonttuleikkiharjoitukset

6
7. tonttuleikkiharjoitukset
8 luistelu

9

luistelu
10. luokkatilanne
11. hiihto
12. Valokuvat
13. Asninauhat: Arviointikeskustelu
14. Aika ja avaruus haastattelut

15. Minikuva haastattelut

16. Opettajan haastattelu
17. Kysely vanhemmille

18. Oppilaiden vilitodistukset

(Liitel jatkuu)

20.1.1999

35.1.1998
27.1.1998
18.2.1999

10.12.1997
17.12.1997
13.1.1998
14.1.1998
14.1.1998
15.1.1998

10.-11.12.1997
7.1.1998
15.1.1998

18.12.1996
8.1.1998

20.12.1997
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(liite1 jatkuu)

19. Oppilaiden itsearvioinnit 10.- 11. 12.1997

20. Meidin arvioinnit oppilaista 20.1.1998

21. Lasten piirustuksia ja kirjoituksia: Kerron itsesténi ennen koulun
alkua

22. Ensimmainen koulupiiva

23. Omakuvat syyskuussa 1997

24, Pidivi ja yo- piirrokset tammikuussa
1998

25. Planeettapiirrokset tammikuussa
1998

26. Kirjoituksia itsestd, kesistd, kou
lusta

27. Kirjeitd kavereille

28. Tonttumaaprojektin parissa

joulukuussa 1998

C. Muu julkaisematon aineisto

1. Opettajan tyosuunnitelma 1997- 1998

2. Keuruun ala-asteen opetussuunnitelma 1995

3. Keuruun ala-asteen opettajakunnan nikemykset koulutoimen kehittdmissuun-
nitelmasta 1998

4. Sosiaalialan oppilaitoksen harjoittelijan ajatuksia luokasta 8.12.1997
5. Sosiaalialan oppilaitoksen harjoittelijan ajatuksia luokasta 10.12.1997
6. Reggio children/ Summer institute, July 8/1996

7. Puurula/ Kriittistd eppdilyd 5.11.1996

8. / Pedagoginen dokumentointi 3.3.1998

9. / taidekasvatus 13.9.1998

10. ./ Alkuopetus didinkieli 8.11.1998
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(liite1 jatkuu)

11. / lasten tarpeet K. Wallinia mukaillen 22.11.1998
12. / ajattelu 22.11.1998
13. / varjo RE 3-4-v. 22.11.1998
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LIITE 2. OPETTAJAN HAASTATTELUN RUNKO

Keskustelimme seuraavista teemoista, miten opettaja ottaa kyseisen asian huo-
mioon ja kuinka ne ovat muuttuneet hinen tutustuttuaan Reggio Emilia -1dhesty-
mistapaan.

1. Ko$1in ja koulun yhteistyd

2. Yhteison ja koulun yhteistyo

3. Oppimisympiristod

4. Yhteistyd muiden opettajien kanssa

5. Oma opettajakuva, lapsikuva, tietokuva, tydkuva

6. Tyoskentely

7. Symbolit

8. Dokumentointi

9. Lapsen sadan kielen huomioiminen

10. Tulevaisuuden suunnitelmat
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LIITE 3. LASTEN HAASTATTELUN RUNKO

Haluamme saada tietoa siitd, millainen k#sitys lapsella on itsestdén. Kysymykset
ovat tukena meille haastattelutilanteessa, niité ei ole kysytty suoraan tdssd muo-

dossa. Pohjana lasten ennen koulun aloittamista piirtdmit kuvat.

1. Kerro itsestisi omakuvan perusteella. Millainen olet? Milti sinusta tuntui

piirtdessési kuvaa?
2. Kerro perheestiisi ja siitd miti teet vapaa-ajalla. Apuna ovat piirustuksesi.
3. Millaisena néet itsesi koulussa, kotona ja tovereiden keskelld?

- Onko koulussa vaikeaa?

- Jannitatko kun joudut puhumaan koko luokalle?

- Kysytko opettajalta kun et ymmérré jotain?

- Pitddko opettaja sinua hyvini oppilaana?

- Tuntuuko sinusta, ettd vanhempasi haluaisivat sinun olevan parempi
kuin olet?

- Tuletko toimeen sisarustesi kanssa?

- Onko sinulla hauskaa vanhempiesi kanssa?

- Pitavitko kaverisi sinusta?

- Tekevitko kaverisi niin, kuin sinéd haluat?

- Onko sinusta vaikea paittid asioita?

- Haluaisitko olla joku toinen?

4. Piirrd kuva itsestisi. Kerro siiti.
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LIITE 4. KYSELY VANHEMMILLE

1. Kerro millainen lapsesi mielestési on.

2. Millainen itsetunto lapsellasi on? Luottaako hin mielestisi itseensd ja omiin

kykyihinsi?

3. Miten opettaja mielestisi suhtautuu lapsiin?
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LIITE 5. KYSELY LAPSILLE ENNEN KOULUN ALKUA

1. Piirrd kuva, jossa siné olet perheesi kanssa tekemissé jotain oikein mukavaa.
2. Piirrd kuva, jossa sind leikit kavereittesi kanssa.
3. Piirrd tai kerro, mité kaikkea sind osaa jo tehdi hyvin.

4. Kerro, mistd musiikista / sadusta / kirjasta / lehdestd / tv-ohjelmasta sini pi-

dat.

5. Kerro, mité kaikkea sind haluaisit oppia koulussa.
6. Kirjoita kaikki ne kirjaimet, jotka jo osaat.

7. Kirjoita ne numerot, jotka jo osaat.

8. Mitd haluaisit kysya opettajalta?
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LIITE 6. KOULUN ARVIOINTI LOMAKE

KEURUUN KAUPUNKI VALITODISTUS

Keuruun ala-aste

Luokka () 20. 12. 1997
(Oppilaan nimi )

Kayttaytyminen ja huolellisuus

Tyoskenteleminen

Aidinkieli

Matematiikka

Lisdksi opetussuunnitelmaan on kuulunut ymparisto- ja luonnontieto,
uskonto/ eldménkatsomustieto, musiikki, kuvaamataito, kisityo ja liikunta.

Keviitlukukausi alkaa 7.1.1998 ty6jirjestyksen mukaan.

Luokanvalvojan allekirjoitus Huoltajan allekirjoitus



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

