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TOVISTELMA

Oppimaan oppimisen taidot painottuvat jo varhaiskasvatusikiisten lasten tiedon konstru-
ointiprosessissa, jolloin lasten omaechtoinen, aktiivinen, tutkiva oppiminen korostuu.
Reggiolaisessa kasvatusajattelussa tulee selkedsti esille lapsen asema subjektillisena op-
pijana. Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli ldhtee liikkeelle pitkélti samoista ele-
menteistd kuin reggiolainen kasvatusajattelu. Lihtokohtana kummassakin on omakohtai-
nen, konkreetti kokemus. Téssé tutkimuksessa selvitettiin reggiolaisen tydskentelytavan
toteutumista suomalaista sovellutusta noudattavassa Ylponpihan pdivikodissa sekd lap-
sen kisitteen oppimisprosessin etenemistd projektimuotoisessa tyoskentelyssd Kolbin
kokemuksellisen oppimisen mallin mukaan. Ndiiden tutkimustehtévien pohjalta tarkas-

teltiin, miten lapsen oppimisprosessin tukemista voidaan pdivikodissa kehittad.

Tutkimuskohteena oli Ylponpihan pdivikodin viisivuotiaiden lasten pientyoskentelyryh-
mi, jossa oli neljd tyttod ja yksi poika. Tiedonhankintamenetelmind kédytettiin henkilo-
kunnalle ja vanhemmille suunnattua kyselyd, lasten havainnointia ja haastattelua sekd
pdivikodissa olevaa ja puu-projektin aikana kertynyttd dokumenttiaineistoa. Saadun ai-
neiston pohjalta laadittiin kuvaus projektin etenemisestd sekd kunkin lapsen oppimis-
prosessista tapauksittain. Keskeisimmiksi eroavaisuuksiksi italialaisessa Reggio Emilian
kaupungissa toteutettuun kasvatusajatteluun néhden muodostuivat reflektion ja doku-
mentoinnin satunnaisuus lasten oppimisen tukemisessa. Teemahaastattelun perusteella
laadittiin kunkin lapsen puu-késitteen muotoutumisesta késitekartta, jota sekéd koko lap-
sen prosessia projektin aikana tarkasteltiin Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallin

vaiheiden mukaan. Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli ei nédyttdnyt sellaisenaan



toimivan pienten lasten oppimisprosessissa, joten saatujen tulosten perusteella muodos-
tettiin uusi varhaiskasvatuksen kokemuksellisen oppimisen malli. Dokumentoinnille ja
sen tarkastelulle on varattava riittidvisti aikaa, jotta siitd saataisiin tdysipainoista hyotyd

kunkin lapsen oppimisprosessin tukemissa.

Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, joka tehtiin yhden péivikodin projektityosken-
telyn aikana. Projektityoskentelyd lasten oppimisprosessissa seki tutkimuksen tuloksena
saatua uutta varhaiskasvatuksen kokemuksellisen oppimisen mallia on mahdollista so-
veltaa suomalaisissa pdiviikodeissa, joissa tunnetaan lapsen aktiivisen tutkimisen ja oma-

ehtoisen oppimisen arvo elinikdisen oppimisen korostuessa.

Avainsanat: Reggiolainen kasvatusajattelu, konstruktivistinen oppimiskésitys, kokemuk-

sellinen oppiminen, oppimisprosessi, projektitydskentely, dokumentointi
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1 REGGIOLAISUUS - KONSTRUKTIVISTISTA JA KOKEMUKSELLISTA
VARHAISKASVATUSTA

Nopeasti muuttuvassa maailmassa korostuu laajojen tietokokonaisuuksien kisittelemi-
nen yksittdisten sirpaletietojen sijaan, jolloin painopiste on oppimisprosessissa. Merki-
tyksellisiksi tulevat oppimaan oppimisen taidot. Erityisesti timé painottuu aloittelevilla
oppijoilla. Aktiivisen ja dynaamisen tiedonkisityksen mukaan oppijat tarvitsevat val-
miuksia, jotka ovat mahdollisimman pysyvid, mutta auttavat samalla hallitsemaan jatku-

vaa muutosta.

Varhaiskasvatuksen tulee perustua lapsen omaehtoiseen eldmykselliseen ja kokemuksel-
liseen toimintaan, jossa lapsi vuorovaikutuksessa toisten lasten ja aikuisten kanssa sekéd
tavoitteellisen ohjauksen avulla kasvaa ja kehittyy sekd oppii metakognitiivisia, oppi-
maan oppimisen taitoja. Niin lapsi vihitellen tulee tietoiseksi oppimisestaan ja kdyttd-
mistdin oppimisstrategioista. Varhaiskasvatuksen, joka on vakiinnuttamassa asemaansa
tieteenalana, on 16ydettiivd ja tiedostettava teoreettinen perustansa, josta on hyotyé kéy-
tdnnon pedagogisessa tyOssd. Varhaiskasvatuksen korostuminen elinikdisen oppimisen

alullepanijana pohjautuu vankkaan teoreettiseen tietimykseen.

Reggiolainen ajattelutapa on noudattanut jo kauan nykyisin omaksuttua konstruktivistis-
ta oppimiskésitystd, jossa lapsi nghddédn ympéristonsid havainnoijana ja oman tietonsa
aktiivisena rakentajana. Reggiossa lapsen oppimisen tukeminen ja oppimaan oppimisen
taitojen kehittdminen on tiedostettu. Reggiolaisessa kasvatusajattelussa voidaan néhdi
konstruktivistisen ja kokemuksellisen oppimisen oppimiskésitysten toteutuminen

pédivikoti-ikdisten lasten kasvatuksessa ja opetuksessa.

Reggiolainen kasvatusajattelu on saavuttanut maailmanlaajuista kiinnostusta ja Reggio
Emiliaan on tehty runsaasti tutustumismatkoja, mutta julkaistu aineisto on paljolti eri

havainnoitsijoiden subjektiivisiin ndkemyksiin perustuvaa kerrontaa. Reggiolaisuudesta
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el ole Suomessa juurikaan tehty tieteellistd tutkimusta, ainoastaan joitakin opinnéytetoi-
td, joissa niissékin painopisteend on ollut luovuuden ja taiteellisen ilmaisun korostami-

nem.

Pro gradu -tutkielmassamme tarkastelimme reggiolaista oppimisprosessia suomalaisessa
kasvatusajattelua soveltavassa pdivikodissa. Rajasimme tutkimuksemme tarkemmaksi
kohteeksi viiden lapsen oppimisprosessin puu-projektissa, jota tarkastelimme puu-kisit-
teen sisdllon ominaisuuksien muotoutumisen kautta. Tarkastelimme, eteneekd lapsen
oppimisprosessi reggiolaista tyoskentelytapaa kéytettdessd Kolbin kokemuksellisen oppi-
misen mallin mukaan. Puu-projekti kesti noin viisi kuukautta, jonka aikana hankimme
tietoa henkilokunnalle ja vanhemmille suunnatulla kyselylld, henkilokunnan suorittamal-

la havainnoinnilla sek# kahden kuukauden vilein toistetuilla lasten teemahaastatteluilla.

Selvitimme reggiolaisen projektity&skentelytavan ja Kolbin kokemuksellisen oppimisen
mallin yhteneviisyyksid tarkoituksenamme 16ytd4 toimiva malli lapsen oppimisprosessin
tukemiseksi. Havainnoimme koko tutkimusprosessin ajan reggiolaisen kasvatusajattelun
suomalaisen sovelluksen kehittimistarpeita ja -mahdollisuuksia seki itse tutkimuskoh-
teessa ettd kirjallisuuden pohjalta. Muokkasimme Kolbin kokemuksellisen oppimisen
mallia varhaiskasvatukseen soveltuvaksi, jonka pohjalta pohdimme varhaiskasvatuksen

kehittdmismahdollisuuksia.



2 REGGIOLAINEN KASVATUSAJATTELU KONSTRUKTIVISMIN
VALOSSA

2.1 Reggiolaisen kasvatusajattelun kehityslinjoja

Reggiolaisen kasvatusajattelun ja oppimisnidkemyksen juuret ulottuvat toisen maailman-
sodan pédttymisen ajoille, vuoteen 1945 pohjoisitalialaiseen Emilia Romagnan maakun-
taan, Reggio Emiliaan. Tuolloin kaupunkiin haluttiin perustaa valtion ja katolisen kirkon
ylldpitdmien koulujen rinnalle kunnallisia pienten lasten kouluja. Alusta asti ajatuksen
kantavina voimina ja kehittelijoini ovat olleet lasten vanhemmat, koulujen opettajat seké
varsinaisena reggiolaisuuden isédné pidetty opettaja-pedagogi-professori Loris Malaguzzi.

(Malaguzzi 1993b, 41-44.)

Haettaessa teoreettista taustaa reggiolaiselle ajattelutavalle tormétddn helposti tyhjdan
seindin. Malaguzzi viittaa lukuisiin reggiolaisen kasvatusajattelun kehittymiseen vaikut-
taneisiin tutkijoihin ja teorioihin aina 1960-luvulta tédlle vuosikymmenelle saakka (De-
wey, Piaget, Makarenko, Vygotski, Erikson, Bronfenbrenner, Freinet), mutta usein aiem-
min oman kehitystyon tukena kéytettyjd tutkimuksia ja teorioita kritisoidaan mythem-
min hyvinkin voimakkaasti. T4lld hetkelld Reggiossa ollaan erityisen kiinnostuneita uu-
desta oppimista selvittdvistd neuropsykologisesta tutkimuksesta. Erilaisia vaikutteita on
sovellettu ja kokeiltu kéytdnnon toiminnassa, jolloin omien kokemusten kautta ollaan
ldhestytty nykyisen reggiolaisen kasvatusajattelun viitekehystd. (Gandini 1993a, 9; Ma-
laguzzi 1993b, 51-54.)

Loris Malaguzzi poikkeaa useimmista kasvatusajattelijoista siind, ettd hén ei ole koskaan
tuottanut ndkemyksistéén kirjallista teoreettista materiaalia (Ojala 1993, 137). Reggiolai-
set kasvattajat suhtautuvat vieldkin epdillen ajatustensa ja periaatteidensa kirjaamiseen

teoriaksi tai malliksi, joka olisi suoraan siirrettidvissé toisenlaiseen ympéristoon tai kult-
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tuuriin. Paremminkin he toivovat, ettd tyoskentelytapa saa asiasta kiinnostuneet reflek-
toimaan omia kasvatuskdytidntdjdin ja kehittdmidn niitd. (Gandini 1993b, 5.) Kirjoitettu-
jen teorioiden ja mallien vaarana on heiddn mielestdédn se, ettd ne otetaan ehdottomana
totuutena ja ohjeina (Bredekamp 1993, 15). Malaguzzin mukaan kasvatuksellisen kiy-
tdnnon ei valttdmittd tarvitsekaan sitoutua mihinkdén viralliseen malliin tai vallalla ole-

vaan teoriaan (Malaguzzi 1993b, 51-54).

Kéytdmme Edwardsin, Gandinin ja Formanin (1993) tapaan Reggio Emilia -pedagogii-
kan sijasta termid reggiolainen kasvatusajattelu, joka kattaa laajemmin sille luon-
teenomaisen filosofisen taustan, oppimiskisityksen, pedagogiset ratkaisut sekd sosiaali-
sen ja yhteiskunnallisen viitekehyksen, jonka pohjalle toiminta rakentuu. (Edwards,

Gandini & Forman 1993, 3.)

2.2 Reggiolainen kisitys tiedosta, oppimisesta ja oppijasta

Reggiolaiseen ajattelutapaan kuuluu dynaaminen késitys ympéroivéistd todellisuudesta,
joka asettaa vaatimuksensa myds kasvatuksen suunnittelulle ja kéyténteille. Kasvatuk-
sessa ei voida lukkiutua paikoilleen tai sitoutua yhteen teoriaan, vaan on oltava valmiina
kehittdmédn uudenlaisia toimintatapoja tilanne- ja lapsikohtaisesti. Epdtasapainon tila

teorian ja todellisuuden vililld tulisi kokea haasteellisena. (Malaguzzi 1993b, 51-54.)

Reggiolaisessa oppimiskésityksessd painottuvat oppijan oma aktiivisuus oppimisessa,
oppimisen ndkeminen vuorovaikutustapahtumana ja ympériston keskeinen merkitys op-
pimiselle (Gandini 1993b, 5). Reggiolaiselle ajattelutavalle on ominaista lapsen &lyllisen
kehittymisen tukeminen symbolisen representaation kautta. Lapsia rohkaistaan tutkimaan
ja havainnoimaan ympéristodédn kaikkien aistiensa kautta ja ilmaisemaan itseddn heille
luonteenomaisten sadan kielen avulla, joilla tarkoitetaan esimerkiksi sanojen lisdksi ku-

vallista ilmaisua, liikettd, rakentelua, leikkid ja musiikkia. Vaikkakin reggiolaisuudelle
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on tyypillistd luovuuden korostaminen ja sen ruokkiminen, ei tarkoituksena ole erityises-
ti vaihtoehtopedagogisen mallin luominen, vaan lapsen huomioiminen erityisominai-

suuksineen ja tarpeineen. (Edwards, Gandini & Forman 1993, 3-5.)

Reggiolainen lapsikisitys pohjautuu kisitykseen ihmisestd ehyeni olentona. Lapsi on
heti syntymistddn valmis, kykenevi, utelias ja kiinnostunut oppimaan. Lapselle on luon-
taista etsid uutta tietoa aktiivisesti tutkien sekd hakeutua sosiaaliseen vuorovaikutukseen
ja pohtia ja ihmetelld ympérilldin tapahtuvia asioita. Lapsi on osa ympiroivid fyysisté ja

sosiaalista kulttuuria. (Filippini 1993, 114; Gandini 1993b, 5; Malaguzzi 1993a, 10.)

2.3 Konstruktivistinen tiedon- ja oppimiskisitys

Konstruktivistisen tiedon- ja oppimiskésityksen juuret ovat kognitiivisessa psykologias-
sa. (Rauste von Wright & von Wright 1996, 118). Kognitiivinen psykologia perustuu
William Jamesin ja John Deweyn funktionalismiin. Dewey piti oppimista perusiuonteel-
‘taan ongelmanratkaisuna, jossa ihminen on aktiivinen ja toimiva. Ihminen reflektoi omaa
toimintaansa ja rekonstruoi sen pohjalta aikaisempia késityksiddn. Deweyn filosofian
mukaan opetuksen on ldhdettéivi autenttisista tilanteista; se on kytkettdvi oppijan arkito-
dellisuuteen. Vain silloin oppimisesta voi tulla tuloksellista, jos se koetaan itselle tér-
keiksi ja ongelmat nousevat omista 14htdkohdista. Piagetia voidaan pitdd konstruktivisti-
sen ajattelutavan alullepanijana. (Rauste von Wright & von Wright 1996, 117-118.) Li-
séksi keskeisid hahmoja ovat olleet Bartlett, Lewin, Vygotski ja Bruner (von Wright

1986, 83).

Voutilaisen, Mehtildisen ja Niiniluodon (1992) mukaan tiedonkésitys syntyy siitd, mitd
tieto-késitteeseen lasketaan kuuluvaksi, miten siihen suhtaudutaan, miten sitd kéytetiin
ja ajatellaan kéytettdvdn. Konstruktivistisessa oppimiskdsityksessd tiedon hankinta pe-

rustuu kokemuksen kautta aktiivisesti, itse etsien saatuun tietoon. Tieto ndhddén dynaa-
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misena ja siind korostuvat laajat tietokonaisuudet yksittdisen sirpaletidon sijaan. Ndiden
ulottuvuuksien perusteella voidaan arvioida mm. opetus- ja oppimistilanteita. (Voutilai-

nen ym. 1992, 15-18.)

Oman tutkimuskohteemme oppimiskésitys on konstruktivistisen oppimiskésityksen mu-
hin valikoi ja tulkitsee informaatiota. Tiedon valikointia ja tarkkaavaisuutta ohjaavat
emootiot (von Wright 1986, 86-87). Oppija rakentaa tietimystddn omien henkildkohtais-
ten kokemustensa ja havaintojensa kautta, suhteuttaen uuden tiedon jo olemassa oleviin
tictorakenteisiinsa. Ndin hankittu tieto voi tulla oppijalle merkitykselliseksi ja syventyi.
(Hilgard & Bower 1975, 17; Lehtinen, Kinnunen, Vauras, Salonen, Olkinuora & Poski-
parta 1991, 13-14; Marton, Dahlgren, Svensson & Saljo 1980, 14; von Wright 1986, 85-
87.) Mikaili uusi havainto ei ole tulkittavissa vanhan pohjalta, syntyy ristiriita, joka johtaa
yksilon jdsentdmédin ja muokkaamaan kognitiivisia rakenteitaan. Ongelman ratkaisemi-

nen merkitsee uuden oppimista. (von Wright 1986, 86.)

2.3.1 Oppimaan oppiminen

Oppiminen kytkeytyy yksilén toimintaan, etenkin hénen kognitiiviseen toimintaansa.
(von Wright 1986, 85.) Kognitiiviset toiminnot liittyvét oppijan tiedon saamiseen, kisit-
telyyn ja kdyttoon. Niitd toimintoja ovat mm. aistiminen, havainnointi, muistaminen,
ajattelu ja péittely. Kisitykset tietdmisestd ja oppimisesta liittyvét siten kiintedsti toisiin-

sa. (Miettinen 1984, 1.)

Oppimaan oppimisessa on kysymys oppijan omasta aktiivisuudesta sekd metakognitiivis-
ten taitojen kehittymisestd. Térkedd on, miten hyvin oppija pystyy ndkeméin, mitd hin
ymmdértdd ja mitd hén ei ymmaérré. Lisdksi kysymys on siitd, miten hyvin oppija on tietoi-

nen hinen omaa oppimistaan edistdvistd toiminnoista eli miten hyvin hin pystyy tavoit-
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teellisesti valitsemaan tehokkaita pdittelyn ja ajattelun strategioita, ts. sovittamaan
oman kognitiivisen toimintansa tehtidvin vaatimuksia vastaavaksi. (von Wright 1986,
86-87; Jiarveld 1993, 127.) Metakognitiivisten taitojen pohjalta yksilo voi reflektoida
ja oppia sditelemiéin omaa toimintaansa. (Rauste von Wright & von Wright 1996,
31.) Mainin (1985) mukaan on tdrkedd tukea oppijoita, joiden reflektiiviset taidot
ovat puutteellisia. Joskus ympériston ja aiemmin opittujen kdyttdytymis- ja ajattelu-
mallien epdasianmukaisuudesta ja puutteellisuudesta johtuen oppijoiden on vaikea
hahmottaa omaa oppimisprosessiaan ja siind piilevid oppimisen esteitd. Main koros-
taa tdlloin itsetuntemuksen ja jatkuvan oppimisen reflektoinnin harjoittelemista.

(Main 1985, 91-99.)

Rauste von Wright ja von Wright (1996) kuvailevat Brownin ja Campionen vuonna
1990 suorittamia oppimisen taitoihin liittyvid kokeiluja, joilla Brownin mukaan pyri-
tddn kasvattamaan &dlykkiitd noviiseja. Talld Brown tarkoitti yksil6itd, jotka uuteen
oppimistilanteeseen joutuessaan pystyvit arvioimaan, kuinka tilannetta tulisi ldhes-
tyd, sekd misti ja milld tavoin tietoa voisi saada ja miten sitd tulisi rakentaa. Toimi-
minen oppimisorientoituneen kulttuurin jdsenend auttaa téllaisten valmiuksien kehit-
tymisessd. Brownin ja Campionen kokeiluissa lapset omaksuivat kriittisen ajattelun
strategiat, kun he osallistuivat jatkuvasti toimintaan, jossa pyrittiin yleisesti pohti-
maan, selittdméin, perustelemaan ja arvioimaan. Itsereflektiivisen ajattelun strategi-
oilla on siis merkittdvd osuus oppimaan oppimisessa, jolloin oppimaan oppimisen
taitoa voisikin luonnehtia meta-taidoksi. (Rauste von Wright & von Wright 1996, 49-
50.)

Reggiolaisessa kasvatusajattelussa pienten lasten tutkiva, omakohtainen ja aktiivinen
oppiminen edistdd oppimaan oppimisen taitoja ja antaa perustan elinikéiselle of)pimi—
selle. Oppimaan oppimisen taitojen kehittyminen ja kiinnostuksen heréttdminen uusia
asioita kohtaan on tidrkedi jo varhaiskasvatusikdisilld lapsilla. Lapsia tulee tukea ha-
vainnoimaan omaa oppimistapaansa, jotta he vihitellen tulisivat tietoisiksi kayttdmis-

tddn malleista ja oppisivat itse edistdmaién ja kehittiméin omaa oppimistaan.
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2.3.2 Sosiaalinen vuorovaikutus oppimisessa

Brunerin ja Hasten (1987, 1) mukaan sosiaalisella vuorovaikutuksella on keskeinen
rooli konstruktivistisessa oppimisessa. Sosiaalinen vuorovaikutus oppimistilanteissa
stimuloi tiedollisia konflikteja ja mahdollistaa erilaisten mielipiteiden kriittisen poh-
dinnan. Sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa tiedollinen konflikti on vahva virike
uusien tulkintojen etsimiselle ja se ndhdién oppimisen ehtona. (Malaguzzi 1993a, 11-

12; von Wright 1986, 86.)

Reggiossa ei tukahduteta tiedollisia konflikteja, vaan niitd pikemminkin tavoitellaan.
Sosiaalisissa oppimistilanteissa oppijan ajatteluprosessit tulevat nikyviksi hidnelle
itselleen ja muille. Lapset kyseenalaistavat toistensa mielipiteitd, tarkentavat omiaan
ja auttavat tilld tavoin toistensa tiedon konstruointia. (Rinaldi 1993, 105-106; Wallin
1996, 99.) Malaguzzi korostaa, ettd oppiminen ei ole vélitdn seuraus ajattelusta, vaan
se on pikemminkin suurelta osin seurausta lasten omasta aktiivisesta toiminnasta ja
niistd tiedon ldhteistd, joita heille tarjotaan (Malaguzzi 1993b, 58-62). Jarveldn
(1993, 127) mukaan ryhmissé tiedon sekd kéytettivissd olevien ongelmanratkaisu-
strategioiden méidrd moninkertaistuu useiden oppijoiden tuodessa tietdimyksensi jul-

ki.

Katzin (1993) mukaan monista esikouluikdisid koskevista tutkimuksista kdy ilmi
(esim. Bruner 1980), ettd lasten ja aikuisten vilinen vuorovaikutus liittyy enimmék-
seen tilanteisiin, joissa aikuinen ohjaa lasta. Katzin havainnot Reggiosta kuitenkin
osoittavat, ettd lasten ja aikuisten vélinen vuorovaikutus liittyy pédasiassa itse tydhon
ja tyoskentelytilanteisiin, ei niinkﬁ?in rutiineitten hoitamiseen. Vuorovaikutusta edis-
tdd lasten ja aikuisten yhteinen kiinnostus samaan asiaan ja he tyoskentelevit tasaver-
taisina tutkijoina opittavan asian parissa. Autoritaarinen opettajuus korvautuu osal-
listumisella, jolloin opettajasta tulee mydskin oppija. Opettajan tulee havainnoida
lapsissa tapahtuvia muutoksia, rohkaista heitd ilmaisemaan ajatuksiaan, kuitenkin
niin, ettd opettajan rooli sdilyy aikuisen roolina, jolloin hédnen tehtdvinsd on auttaa
oppimista eteenpdin tilanteessa, jossa sen muuten olisi vaarana lukkiutua paikoilleen.

(Katz 1993, 28-31.) Téllainen pedagogisen intervention oikea ajoitus auttaa lasta oi-
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valtamaan asian itse. Reggiossa saavutetaan rikkaita ja monitasoisia oppimisproses-
seja juuri sen tdhden, ettd aikuiset kuuntelevat vakavasti lasten ideoita ja ovat aidosti
kiinnostuneita heiddn ajatuksistaan. (Katz 1993, 28-31; Malaguzzi 1993b, 79-80;
Wallin 1996, 126.)

Vygotskin kehitysteorian keskeinen késite on ldhikehityksen vyohyke. Lahikehityk-
sen vyohyke osuu sille alueelle, jonka alarajalla lapsi kykenee itsendisesti suoriutu-
maan toiminnoistaan ja jonka ylérajalle lapsi yltdd sopivan ohjauksen avustamana.
Opetus tulisi kohdistaa ldhikehityksen vyothykkeelle ja sitd tulisi pyrkid vihitellen
laajentamaan. (Vygotski 1982, 184-186.) Jéarveldn (1993) mukaan opettaja vetdytyy
tukijan roolista vihitellen, kunnes oppija pystyy ottamaan oppimisestaan kognitiivi-
sen vastuun. Oppija oppii itse prosessoimaan tietoa ja reflektoimaan suoritustaan.
(Jarveld 1993, 130.) Vygotskin teoria tukee reggiolaista ajattelua opettamisen ja oppi-
misen suhteesta sekid tiedon hankkimisen ekologisesta viitekehyksestd (Malaguzzi

1993b, 79-80; Wallin 1996, 126).

Reggiossa vuorovaikutuksen merkitystéd ei korosteta ainoastaan oppimisprosessissa,
vaan se on perustana kaikessa toiminnassa. Hallinnon pedagogiset koordinaattorit,
pedagogit, joita on yksi kutakin kuutta pédivikotia kohden ovat jatkuvasti yhteydessi
opettajiin ja vanhempiin keskustelemalla heidén kanssaan kasvatuksellisista kysy-
myksistd ja pohtimalla mahdollisuuksia tyon kehittimiseksi. Pédividkodeissa toimii
taideopettaja, atelierista, joka yhteistydssd opettajien kanssa suunnittelee ja kehittdd
toimintaa. (Gandini 1993b, 6-7; Bredekamp 1993, 16.) Atelieristan tehtdvind on
my0Os uusia toimintatapoja tuottavan himmennyksen tilan aikaansaaminen (Wallin
1996, 95). Opettajat tydskentelevit tyGpareina saman lapsiryhmén kanssa kolme
vuotta. Tdmén avulla halutaan ylldpitdd lasten ja aikuisten vélistd vuorovaikutusta.
(Gandini 1993b, 6-7; Bredekamp 1993, 16.) Tutkimuskohteemme Ylponpihan pdivé-
koti on kunnallinen péivékoti ja sielld on péivihoitoasetuksen mukainen henkilosto-
rakenne. Pdiviikodissa ei toimi esimerkiksi atelieristaa eikd kaytettdvissd ole ulkopuo-
lista pedagogista konsulttiapua. Kdytdnnon toiminnan jdrjestdmiselle asettaa reunach-

dot hallinnollinen organisaatio, joka poikkeaa huomattavasti italialaisesta kdytdnnos-
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td. Suomalainen piivikodin ja kodin vilinen yhteistySkulttuuri eroaa reggiolaisesta

yhteistyotoiminnasta.

2.3.3 Tilannesidonnaisuus ja ympériston merkitys oppimisessa

Tapahtumien ymmértdminen on sosiaalinen prosessi, joka aina ankkuroituu kulttuuri-
seen ja historialliseen kontekstiinsa, ja se ankkuroituu aina sosiaalisiin vuorovaiku-
tusprosesseihin ja niiden vilitykselld syntyneisiin merkitysrakenteisiin. (Bruner &
Haste 1987, 1; Jarveld 1993, 126; Rauste von Wright & von Wright 1996,15; Sharan
& Sharan 1992, 10.) Oppiminen ja toiminta nivoutuvat toisiinsa oppimisen ollessa
jatkuva, eldménmittainen prosessi, joka on tuloksena toimimisesta erilaisissa tilan-
teissa. Toiminta, késitteet ja kulttuuri ovat riippuvaisia toisistaan. Mitddn niistd ei
(Brown, Collins & Duguid 1989, 33.) Oppimisprosessia suunniteltaessa on huomioi-
tava oppimisen tilannesidonnaisuus. Tiedon siirtymiselle eli transferoitumiselle olisi
luotava valmiudet jo oppimisvaiheessa. Tdmi edellyttddi oppimisympéristdn jérjesté-
misté silmélld pitden tiedon tulevaa kdyttod. (Rauste von Wright ja von Wright 1996,

33)

Reggiolaisen ajattelutavan mukaan ympéristd on lapsen "kolmas kasvattaja" toisten
lasten ja aikuisten ohella, ja silld on oltava kyky muuttua joustavasti. (Gandini 1993a,
137; 148; Wallin 1996, 110). Reggiossa lapset ovat aktiivinen osa ympéristdd. Pdivi-
koti ei ole suljettu, vain lapsille tarkoitettu paikka, vaan myos vanhemmat ja isovan-
hemmat osallistuvat pdivikodin toimintaan. Pdivikodeista liikutaan paljon ldhiympé-
ristéon ja monet projektit ovatkin liittyneet Reggio Emilian kaupunkiin. (Gandini

1993a, 137; 148.)

Reggiossa pdivikodit suunnitellaan ja niihin tehddin parannusehdotuksia yhdessd
johtoportaan pedagogien, opettajien, vanhempien ja arkkitehtien kanssa. Kaikissa
tilojen suunnitteluun liittyvisséd ratkaisuissa pyritddn lopputulokseen, joka edistdd

mahdollisimman tehokkaasti vuorovaikutustilanteiden syntymisté ja titd kautta syn-
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nyttdd hedelmillisid oppimistilanteita. (Gandini 1993a, 137-138.) Koska oppimista
tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, sosiaalisena konstruktiona, tiytyy ympé-
riston olla sellainen, ettéd se tukee vuorovaikutusta (Gandini 1993a, 141-142). Aikui-
sen keskeinen tehtdvd on luoda my0nteinen ja hyviksyvi kasvatusilmapiiri (Edwards

& Springate 1995, 3).

Arkkitehtonisissa ratkaisuissa nikyy ympéroivin yhteiskunnan arvostaminen. P#ivi-
kodit ovat ikddn kuin heijastumia ympéristostddn, sen pienoismalleja. Selkein esi-
merkki tdstd on pdivikodeissa oleva keskusaukio, "piazza", joka italialaisessa kult-
tuurissa on ihmisten vilisen vuorovaikutuksen ydinpaikka. Vuorovaikutusta ei ole
haluttu tukahduttaa jyrkilld tiloja erottavilla elementeilld, vaan esim. lasia ja peilejd
on kéytetty paljon luomaan esteeton vaikutelma, jossa ihmiset helposti kohtaavat toi-
sensa. Ikkunapinnat ovat laajoja, ne yhdistévét sisd- ja ulkotilan luoden yhtendisen
tunnelman. Kaikissa péivikodeissa on pédateljee, jossa toimitaan ryhmissi ja lisdksi
jokaisella ryhmaélld on omat miniateljeet yksilollisempéd toimintaa varten. Oleellinen
osa péividkodin sisdympéristdd ovat esilld olevat dokumentoinnit, jotka kertovat las-
ten tyoskentelyn eri vaiheista. Myos yksilollisyys ja oman rauhan tarve on otettu
suunnittelussa huomioon suunnittelemalla tiloja, joissa lapset voivat puuhailla yksin,
pareittain tai pienissd ryhmissd. (Gandini 1993a, 141-143; 146; Wallin 1996, 18-22;
Wallin 1997, 12-15.)

2.4 Projektimuotoinen tyoskentely oppimisen tukena

Reggiossa vuorovaikutuksen korostaminen oppimisessa ilmenee projektimuotoisen-
tyoskentelyn suosimisena. Malaguzzin mukaan vuorovaikutuksen kannalta toimivim-
pia ovat 2-4 iiltdén ja kehitykseltiifin kohtalaisen samantasoisen lapsen ryhmit. (Ma-
laguzzi 1993a, 11-12.) Pienryhmissi lapset tydskentelevit eri pituisten projektien
parissa. Projektin kesto médrdytyy lasten kiinnostuksen mukaan. Projektit voivat 14ah-
ted liikkeelle erityisestd tapahtumasta, lapsia kiinnostavista asioista tai aikuisten eh-
dotuksesta. (Gandini 1993b, 7-8.) Keskeistd projektissa on pyrkimys etsid vastauksia

teeman kannalta merkittdviin kysymyksiin ja tutkia niitd syvillisesti. Katz (1993)
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korostaa oppimiseen liittyvien omakohtaisten kokemusten olevan yhteydessi tiedon
syvéllistymiseen. Projekteissa keskitytddn paremminkin prosessiin kuin tuotoksiin.
(Katz 1993, 19-25; 1994, 1.) Trepanier-Streetin (1993, 25) mukaan eri tiedon alueet

integroituvat projektissa luonnollisesti toisiinsa.

Projektimuotoinen tyoskentelytapa ei sinélldédn ole uusi keksinto. Reggiolaisessa ajat-
telutavassa projektitydskentelyssid korostuu lapsildhtodisyys. Perinteisessd ryhmétyos-
kentelyssd opettaja on ollut projektien suunnittelija. Hdn on valinnut aiheen ja tehnyt
valmiit suunnitelmat ottamatta huomioon juurikaan lasten kiinnostuksen kohteita.
(Trepanier-Street 1993, 25.) Lapsikeskeisessd projektitydskentelyssé, jota reggiolai-
nen tydskentelytapa edustaa, ldhdetédén litkkeelle lapsia kiinnostavista ilmidistd. Lap-
set ja aikuiset suunnittelevat yhdessé projektin etenemisti ja kerddvét siihen tarvitta-
vaa materiaalia, joskin suunnitelmat ovat avoimia ja niisti voidaan poiketa.
(Trepanier-Street 1993, 25-26.) Ennakkovalmistautumisessa Sharan ja Sharan (1992)
painottavat erityisesti opettajan osuutta. Opettajalla tulee olla ennen projektin alkua
tarpeeksi tietoa aiheesta. Opettajan tulee laatia projektista karkea ennakkosuunnitel-
ma ja hénen vastuullaan on ympdéristdn jédrjestiminen sellaiseksi, ettd lapset voivat
projektin aikana toimia mahdollisimman aktiivisesti. Ennakkovalmistautumisella
opettaja pyrkii etukéteen tiedostamaan eteen tulevat ongelmakohdat, jotta hdn pystyi-

si auttamaan lapsia niiden ilmaantuessa mahdollisimman hyvin. (Sharan & Sharan

1992, 69-70.)

Projektityoskentelyssi painottuu lasten sisdinen motivaatio. Heilld on mahdollisuus
kayttidd ja soveltaa tietojaan ja taitojaan. Asioiden tutkiminen on lapsille luonnollinen
tapa oppia ja tdtd projektimuotoinen tydskentely tukee. (Katz 1994, 1-2; Malaguzzi
1993a, 11.) Reggiolaisen projektitydskentelyn kaltaisesta tydskentelymuodosta Sha-
ran ja Sharan (1992) kéyttavét nimitystd yhteistoiminnallinen ryhmdétutkimus, jota he
ovat soveltaneet ala-asteikdisille lapsille. Menetelmi poikkeaa reggiolaisesta projek-
titydskentelystéd siind, ettd kullakin oppijalla on yhteistoiminnalliselle oppimiselle
mén oppimisesta. (Sharan & Sharan 1992, 1.) Reggiolaisen tyoskentelytavan puuttee-

na voidaan ndhdi vastuullisten roolien puuttuminen, tosin yhteistoiminnallisen oppi-
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misen mukaisten roolien kdyttdminen varhaiskasvatusikiisilld lapsilla ei liene tar-

peenkaan.

2.4.1 Projektin eteneminen

Katzin (1994) mukaan projektitydskentely kidynnistyy aloitusvaiheella, jolloin lapset
ja aikuiset kédyvit keskusteluja aiheen valinnasta. Aiheen tulee liittyd lasten jokapdi-
viiseen kokemusmaailmaan. Tirke#d on, ettd ainakin osalle lapsista aihe on siind
maddrin tuttu, ettd alkukeskustelun kdynnistyminen aiheen pohjalta on mahdollista.
Ensimmadisen vaiheen aikana lapset aktivoivat aiheeseen liittyvit aiemmat tietonsa
uudelleen kiyttoon. (Katz 1994, 2-3.) Omassa tutkielmassamme kiytimme lasten

ajatuksista projektin alussa nimitysté alkuteoriat.

Toinen vaihe on varsinaista aiheeseen tutustumista. Tamé vaihe on koko projektin
sydédn. Ilmidtd pyritdédn tutkimaan ympéristossé, jossa se esiintyy. Lapset tutkivat,
tekevit havaintoja ja kuvaavat niitd eri keinoja kiyttéen, rakentavat malleja ja pohti-
vat aiheesta nousevia kysymyksid. Ajatuksia ja uusia havaintoja kuvataan kaikkien
sadan kielen kautta. Lapset muokkaavat jo olemassa olevaa tietoaan uudella aineksel-

la. (Katz 1994, 2-3.)

Kolmannessa vaiheessa valmistellaan ja esitellddn projektin tuloksia. Projektin aika-
na hankitusta materiaalista voidaan koota esim. nayttely, sitid voidaan ilmaista draa-
man keinoin tai kdymélld keskusteluja. Tyoskentelemilld projektien parissa ja il-
maisemalla itsedéin monin eri tavoin lapset oppivat uusia kisitteitd tutuista asioista ja

heidin tietimyksenséd syvenee ja laajenee. (Katz 1994, 2-3.)

2.4.2 Dokumentointi osana projektimuotoista tyoskentelya

Opettajan keskeisimmiksi tehtdviksi nousee piivittdisten oppimistilanteiden tutkimi-

nen, ns. dokumentointi, jonka tehtédvini on edistdd sekd lasten oppimista ettéd kehittdi
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opettajan omaa tyotd. Reggiolaisen ajattelutavan mukaan dokumentoinnilla tarkoite-
taan intensiivistd lasten tydskentelyn ja sen pohjalta nousseiden kokemusten, ajatus-
ten, ideoiden ja muistojen tallentamista. Dokumenttiaineisto késittdd tavallisesti ko-
koelmia lasten toisté eri toteuttamisvaiheissaan. Aikuiset valokuvaavat ja videoivat
lasten tyoskentelyn vaiheita. He kirjoittavat ylos lasten kommentteja tai nauhoittavat
keskusteluja ja pohdintoja, joissa lapset suunnittelevat tydskentelyd ja miettivit eri
toimintamahdollisuuksia. Usein dokumenttiaineistoa on esilld pédivikodin seinilld
lasten toiden liitteind kuvaamassa prosessia, jonka kautta lapsi on lopulliseen tuotok-
seensa pditynyt. (Edwards 1993, 151-156; Katz & Chard 1996, 1.) Dokumentoinnin
pddvastuu on taideopettajalla, atelieristalla (Gandini 1993a, 143; 1993b, 8).

2.4.3 Dokumentoinnin tarkoitus

Katzin ja Chardin (1996) mukaan dokumentointi on yhteydessi varhaiskasvatuksen
laatuun, erityisesti lasten oppimisen lisddntymiseen ja syventymiseen. Lasten koke-
musten, ajatusten ja kokeilujen dokumentointi ja niiden esille asettaminen antavat
lapsille mahdollisuuden palata kokemuksiinsa. N&in uusi tieto jdsentyy, syvenee ja
voimistuu. Havaintoihinsa pohjaten he ndkevit, ettd lasten tarkastellessa toistensa
toitd, heiddn kiinnostuksensa oppimiseen lisdéintyy. Tétd kautta dokumenttiaineisto
toimii vuorovaikutuksen edistdjdnd. (Katz & Chard 1996, 1-2.) Malaguzzin (1993)
mukaan lasten uteilaisuus, kiinnostus ja luottamus lisdéntyvit, kun heilld on mahdol-

lisuus palata pohtimaan omien tuotostensa merkityksid (Malaguzzi 1993b, 63).

Katzin ja Chardin (1996) mukaan dokumentointi osoittaa lapsille, ettd heidédn ideansa
ja yrityksensd otetaan vakavasti. TOitd ei aseteta esille ainoastaan koristukseksi tai
viihtyvyyttd lisddméédn. Kun lapsille osoitetaan, ettd heidén tyotdédn arvostetaan, he
oppivat my®ds itse suhtautumaan omaan tyohonsé vakavasti ja vastuullisesti. (Katz &

Chard 1996, 2; Gandini 1993b, 8.)

Dokumentointi antaa pohjan opettajien tydn suunnittelulle ja arvioinnille yhdessd

lasten kanssa. Projektitydskentelyn huomattavia etuja on, ettd se mahdollistaa jatku-
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van tyon arvioinnin itse prosessin aikana. Dokumentointi lasten tydskentelystd antaa
aikuisille tilaisuuden reflektiiviseen pohdintaan toiminnan jilkeen ja ndin voidaan
ennakoida projektin uusia suuntia ja valmistautua lasten eteen tuleviin ongelmiin.
Dokumentointi kertoo opettajille kunkin lapsen kehityksen tasosta ja oppimisesta.

(Katz & Chard 1996, 2; Gandini 1993b, §; Bredekamp 1993, 14-15.)

Dokumentoinnin avulla vanhemmilla on mahdollisuus saada perusteellista tietoa lap-
sensa péivikotikokemuksista. He voivat esittdd projektin etenemisestd omia ehdotuk-
siaan ja ndin lisitd osallistumismahdollisuuksiaan. Projekteihin liittyen vanhemmat
voivat esimerkiksi toimia ekspertteind ja vierailla piivikodissa kertoen lapsille
omasta tyostdén tai lapset voivat tehdd tiedonhakuretkid vanhempien tyopaikoille.
(Katz & Chard 1996, 1-2; Gandini 1993b, 8.) Malaguzzin (1993) mukaan dokument-
tiaineisto auttaa vanhempia tiedostamaan oman vanhemmuutensa merkityksen ja niin
kiinnostumaan enemmin lapsensa pdivdkodissa saamista kokemuksista (Malaguzzi

1993b, 64).

Katz ja Chard (1996) painottavat, ettd dokumentoinnilla lasten oppiminen voidaan
saada nikyviksi standardoituja testejd tai havainnointilomakkeita paremmin. Lasten
tyoskentelyn monipuolinen dokumentointi eri vélineitd apuna kiyttden tuo esiin las-
ten kognitiiviset prosessit projektin aikana. He korostavat, ettd dokumentointi on an-
toisaa ja mielekéstd ja silli saavutetaan tuloksia nimenomaan projektimuotoisessa

tyoskentelytavassa. (Katz & Chard 1996, 3.)

Ylponpihassa dokumentointi toimintatapana hakee vield muotoaan. Henkildsto itse-
kin kertoo dokumentoinnin olevan vield opetteluasteella ja kehiteltdvidnd. Dokumen-
tointi liittyi vain joihinkin projektin vaiheisiin ja sitd suoritti toiminnasta kulloinkin
vastuussa oleva aikuinen. Dokumentoinnille ei oltu varattu riittdvésti aikaa normaalin
toiminnan ohella tai sen ulkopuolella. Lasten tydskentelyd videoitiin, keskusteluja
ddnitettiin ja kirjattiin ylos, mutta dokumentoinnilla ei ollut ennalta laadittua suunni-
telmaa. Nykyiset pdivdhoitoasetuksen mukaiset henkilostoresurssit eivit mahdollista

tdysipainoista dokumentointia, sen késittelyd ja reflektiivisid pohdintoja. Opettajat
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tekivit dokumentointia ja varsinkin niiden purkamista ja reflektointia omalla ajal-

laan.



23

3 REGGIOLAINEN KASVATUSAJATTELU KOKEMUKSELLISEN OPPIMI-
SEN VALOSSA |

3.1 Kokemuksellinen oppiminen

Kokemuksellisen oppimisen juuret ovat humanistisessa psykologiassa. Humanistinen
psykologia on suuntaus, jonka piiriin kuuluu lukuisa ja kirjava joukko tutkijoita, jot-
ka korostavat ihmisen arvoa, ainutlaatuisuutta ja luovuutta. (Rauste- von Wright
1994, 117; von Wright & Rauste-von Wright 1992, 210.) Humanistisen psykologian
ihmiskésityksen mukaan ihminen néhddén avoimena jirjesteiminé, jonka toimintaan
liittyy itseohjautuvuus, ainutkertaisuus ja muutoksellisuus. Ihminen on tutkiva, vaih-
toehtoja pohtiva sekd muutoksiin ja yll4tyksiin positiivisesti suhtautuva. Ihmistd tulee
tutkia kokonaisvaltaisena olentona seki luovana ettd henkistd kasvua tavoittelevana.

(Rauhala 1990, 50.)

Humanistisen psykologian pedagogisten sovellusten teoreetikko Carl Rogers kehitti
menetelmii terapiatyohon ja niki terapeutin roolin fasilitaattorina, joka omalla em-
patiallaan ja tuellaan auttoi terapoitavaa itse 10ytdméin mielekkiit ratkaisut. Tamé
kdsitys on siirtynyt opettaja-oppija-suhteeseen, mydskddn oppimisprosessissa opettaja
ei ole tiedon jakaja, vaan oppimisen “helpottaja”, ohjaaja. (von Wright & Rauste-von

Wright 1992, 211.)

Vaikka suurimmassa osassa oppimistilanteita kokemuksellisuudella on térked merki-
tys, on sen olemassaoloa kuitenkin véhitelty eiké sitéd ole kovinkaan paljon vield hyo-
dynnetty opetuksessa. Varsinkif perinteisen ldnsimaisen oppimis- ja opettamiskési-
tyksen puitteissa on vieldkin pitkélti tukeuduttu pelkkéén tietojen siirtdmiseen ja hy-
vin vilineelliseen ldhestymistapaan opettamisessa. (Boud, Cohen & Walker 1993, 1-

4.)

Kokemuksellista oppimista on tutkittu ja sovellettu pddasiassa aikuisten oppimiseen,

mutta mukailtuna se on kiyttokelpoinen kaikenik&isten oppimisessa. Pdivikoti-ikii-
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silld lapsilla kokemuksesta oppiminen on luontaista, mutta varhaiskasvattajatkaan
eivit ole osanneet hyodyntdd sitd tietoisesti oppimistavoitteiden saavuttamiseksi.

Reggiolainen kasvatusajattelu perustuu kokemuksesta oppimiseen.

von Wrightin ja Rauste-von Wrightin (1992) mukaan kokemuksellisen oppimisen
tehtdvénd on kehittdd oppijoissa uusia tyo- ja/tai toimintatapoja, kasvattaa itsetunte-
musta, kokeilla erilaisten toimintastrategioiden tehokkuutta ja sisdistdi uusia asentei-
ta. Oppijan omilla kokemuksilla ja eldmyksilld on keskeinen rooli. Kokemuksellinen
oppiminen edellyttdd oppijalta kuitenkin ty6- tai toimintakokemuksia, joiden pohjalta
hian pystyy valitsemaan oppimiselle hyodylliset kokemukset, itsereflektion taitoja
sekd motivoituneisuutta oman itsen kehittdmiseen. Térked, joskin usein liian vdhén
huomiota saanut seikka on tavoitteiden asettaminen oppimiselle. Ellei oppijalla ole
tavoitteita prosessi kéy helposti suunnattomaksi. Mitd selvempid padmadrit ja tavoit-
teet oppijalle ovat, sitd rajoittuneempaa on kuitenkin prosessin vapaa itseohjautu-
vuus. On tirkedd korostaa, ettd kaikki kokemukset eivit sinilldén ole relevantteja
oppimisen kannalta: kaikista kokemuksista ei opita. (Boud, Keogh & Walker 1985,
7; von Wright & Rauste-von Wright 1992, 213.)

Engestromin mukaan vilittoméstd kokemuksesta oppimista tarjotaan herkésti kou-
luopetuksen vaihtoehdoksi (Engestrom 1983, 175). Tdmd ei yksin riitd, vaan liséksi
tarvitaan reflektion taitoja, joissa varsinkin pienillé lapsilla aikuisen apu on vilttimé-
ton. Koska lapsen oppiminen on kokemista, on aikuisen tirkedtd kohdentaa koke-

muksia tavoitteiden suuntaisesti, jotta ne edistéisivit oppimista.

Tavoitteellisesti sovellettuna kokemuksellisen oppimisen menetelmistd on tukea
konstruktivistisessa oppimisessa. Tavoitteet antavat prosessille selkdrangan ja henki-
sen kurinalaisuuden, jota kokemuksellisen oppimisen menetelmit tuekseen tarvitse-

vat. (von Wright & Rauste-von Wright 1992, 213-214.)

Boudin, Cohenin ja Walkerin (1993) kisitys oppimisesta on ldhelld reggiolaista oppi-
miskésitystd. Heiddn mukaansa oppiminen ei ole ainoastaan tietojen siirtymistd ja

niiden omaksumista, vaan se on holistista toimintaa, jossa henkiltkohtaisella sitoutu-



25

misella on tdrked merkitys. Ennen kaikkea oppimiseen liittyy vuorovaikutus toisten
kanssa. Se ei ole pelkéstdin rationaalista toimintaa, vaan tunteilla ja emootioilla on
keskeinen asema. Vallitseva kulttuuri ja konteksti, jossa oppiminen tapahtuu, nih-
dédin merkityksellisind. Oppiminen on yhteydessd oppijan omiin tavoitteisiin ja sii-
hen vaikuttavat erityisesti oppijan aikaisemmat kokemukset ja hinen koko mennei-
syytensd. Kun oppija liittdd kokemuksensa omaan todellisuuteensa ja suodattaa ne
omien aiempien kokemustensa kautta tapahtuu oppimista, joka on oppijalle merkityk-
sellistd ja syvillistd. Oppimisprosessissa, jossa pyritddn syventdméin tietoa ja vilitti-
méén oppijalle merkityksellisid asioita, korostetaan reflektiota, jossa omia kokemuk-
sia pohdiskelemalla pyritdéin ymmaértdméin omaa oppimista. (Boud, Cohen & Walker

1993, 1-7.)

3.2 Reflektio

Reflektointi on kokemusten tietoista pohtimista, jonka avulla yksittdiset kokemukset
pyritdin muuttamaan oppimiseksi. Oppimisprosessissa reflektiossa yhdistyviit dlylli-
nen ja tunnepainotteinen toiminta, jossa kokemusten pohtimisella saavutetaan uusi
ymmirtdmisen taso. Reflektiossa oppija prosessoi uutta tietoa, liittdd sitd aikaisem-
piin tietoihinsa ja testaa uutta ymmarrystidin aktiivisessa toiminnassa. Reflektointi on
tarpeellista koko oppimisprosessin ajan. (Boud, Keogh & Walker 1985, 10-11; 19;
Burnard 1991, 11, 25.)

von Wright (1992) tarkastelee reflektiota kahdella tasolla. Hén ottaa esimerkiksi
noviisi-ekspertti-asetelman pohtiessaan reflektion ja itsereflektion vilisid eroja.
Noviisi-reflektoijan toimintaa hén tarkastelee neljé-vuotiaan lapsen toiminnan kautta.
Lapsella on joukko toimintamalleja, joita hdn myos tavallaan reflektoi. Lapsi on
muodostanut yleistyksid tapahtumista ja toimintarepresentaatioista, jotka liittyvét hi-
nen jokapdéivéiseen eldmifinsi. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa vanhempien ja tove-
reitten kanssa eri toimintoihin liittyvit kognitiiviset prosessit tulevat esille ja niitd
harjoitellaan kdytidnnossd. Niin lapsi muokkaa toimintaansa. Lapsi pystyy tulkitse-

maan tuttuja toimintoja, jolloin hénelld on von Wrightin mukaan alkeellisia metakog-
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nitiivisia taitoja. Lapsella on kykyd arvata, ennustaa ja suunnitella tapahtumia hénelle
tutussa kontekstissa. Tamén avulla hidn voi kéyttdd tietoa tapahtumista ja ympéristos-
td ongelmanratkaisuun. Hdn ymmértéd, ettd tietty toiminta paremmin kuin joku toi-
nen johtaa sopivaan pddmadrddn. Tdlloin hén siis mielessdédn vertailee eri vaihtoehto-
ja ennen kuin valitsee mielestdin tehokkaimman. von Wright kutsuu tété reflektoin-
niksi, hdn kuitenkin erottaa sen toiminnasta, jossa lapsi tietoisesti pystyisi reflektoi-

maan itseddn oman toimintansa tietoisena subjektina. ( von Wright 1992, 60-61.)

von Wrightin (1986; 1992) mukaan metakognitiiviset taidot ovat oleellinen osa itse-
reflektioprosessia. Metakognitiiviset taidot kehittyvét sekd médréllisesti ettd laadulli-
sesti, koska lapsen kognitiiviset prosessit kehittyvit ja muuttuvat. von Wright koros-
taa itsereflektion vaikutusta tiedon sisdistymiseen ja sen siirtdmiseen uuteen konteks-
tiin. Transferia helpottavat metakognitiiviset taidot: mitd kehittyneempi on kisitys
jostain asiasta, sitd helpompaa on siirtyminen uuteen tilanteeseen. Metakognitiiviset
taidot eivit yksin takaa transferin syntymistd. Reflektiota voidaan harjoitella ja niin
edistdd uuden tiedon kdyttoon ottoa. On kuitenkin korostettava tiedon tilannesidon-
naisuutta ja kiinnitettdvd huomiota harjoitteluympéristojen ja todellisen ympiriston

mahdollisimman suureen yhtéldisyyteen. (von Wright 1986, 86-87; 1992, 64-66.)

Oppija voi kéydai ldpi reflektioprosessin joko itsendisesti tai ryhméssd. Boud, Keogh
ja Walker (1985) pitdvit kuitenkin ryhmétoimintaa reflektioprosessin onnistumisen
kannalta parempana vaihtoehtona. Yksin suoritettuna toiminnassa on rajoituksia, kun
taas ryhmaéssi asianmukaisella tuella, kannustuksella ja toisten osallistumisella saa-
vutetaan oppimisen edistymisen kannalta tirkeitd asioita. Opettajilla ja muilla oppi-
mista avustavilla henkil6illd on reflektioprosessissa merkittdvd asema. Knights
(1985, 85) nikeekin reflektion kaksisuuntaisena prosessina, joka ilman toista osa-
puolta, kuuntelijaa, on mahdoton. Kuuntelijan tehtivini on helpottaa reflektioproses-
sia osallistumalla siihen aktiivisesti tekemélld huomioita ja esittdmalld selventévid
kysymyksid, kuitenkaan héiritsemittd oppijan omaa reflektointia. (Boud, Keogh &
Walker 1985, 37; Knights 1985, 85.) Pienten lasten oppimisessa aikuisella on tédrked
rooli reflektion yllépitdjdnd ja edistdjind. Aikuinen antaa aineksia reflektiolle kysy-

myksilld ja keskustelujen sekd pohdintojen suuntaamisella oppimistavoitteita kohti.
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Ilman aikuisen ohjausta péivékoti-ikdisten lasten pohdinnat eivit vilttimitti ole tie-
toista reflektointia. Reggiolaisessa tydskentelytavassa projektiryhmi ja aikuisen oh-
jaus tukevat reflektiota. Keskeisinté on, ettd reflektioprosessia avustavat henkilst luo-
vat sellaisen ilmapiirin ja sellaiset puitteet, joissa oppimista voi tapahtua ja jossa uu-

sia kokemuksia p#dsee syntyméin (Boud, Keogh & Walker 1985, 36-38).

3.3 Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli

Niakokulmaansa oppimiseen Kolb kutsuu kokemukselliseksi kahdesta syystd. Ensin-
nikin hin haluaa kytked sen selkeisti alkuperdénsd, joka pohjautuu Deweyn, Lewinin
ja Piagetin tyohon. Toinen syy on korostaa kokemuksen keskeistd roolia oppimis-
prosessissa. Tarkoituksena ei ole esitelld kolmatta oppimisen teoriaa behavioraalisen
ja kognitiivisen oppimisteorian rinnalle, vaan tuoda esille kokemuksellisen oppimi-
sen malli holistisena, integratiivisena ndkdkulmana oppimiseen, joka yhdistdd koke-

muksen, havainnoinnin, kognition ja kdyttdytymisen. (Kolb, 1984, 20-21.)

Kolb (1984) analysoi Lewinin OD (organizational developmet)-mallia, jossa oppimi-
nen nihdiin nelivaiheisena syklind. Viliton, konkreettinen kokemus muodostaa pe-
rustan havainnoinnille ja reflektiolle. Havainnot assimiloituvat teoriaksi, josta juontu-
vat uudet toiminnan seuraukset. Kolb nikee kaksi aspektia erityisen tdrkeiksi Lewi-
nin oppimisen mallissa. Ensimmiinen on kokemuksen téssi ja nyt -luonteen korostu-
minen, ja toinen feedback -prosessien osuus toiminnan arvioimisessa ja tavoitteiden
uudelleen suuntaamisessa. (Kolb 1984, 21-22; von Wright & Rauste-von Wright
1992,211-212.)

Deweyn oppimisprosessin malli on Kolbin (1984) mukaan merkittdvisti samankaltai-
nen Lewinin oppimisen mallin kanssa, mutta Dewey korostaa Lewinid selvemmin
oppimisen kehityksellistd luonnetta. Hidn painottaa oppimista dialektisena prosessina,
jossa yhdistyvit kokemus ja kisitteet, havainnot ja toiminta. Kokemus tuottaa im-
pulssin, jota havainnoidaan ja arvioidaan. Tdmé puolestaan siirtdd vilitontd toimin-

taa, tuottaa uuden impulssin ja muokkaa toiminnan vahitellen tarkoituksenmukaisek-
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si. Ndiden toisiinsa liittyvien prosessien integroitumisen kautta kehittyy alkutilanteen
umpiméhkéinen impulssi tarkoituksenmukaiseksi toiminnaksi. (Kolb 1984, 22.) Ko-
kemuksellisen oppimisen yhteydessd Deweyn periaate learning by doing on tullut

tunnetuksi.

My0s Piagetille kokemuksen ja késitteen dimensiot, reflektio ja toiminta muodosta-
vat Kolbin (1984) mukaan perustan ajattelun kehittymiselle. Kehitys kohti aikuisuut-
ta muokkautuun maailman konkreetista kokemisesta abstraktisti konstruoituneeseen
visioon, egosentrisestd 1dhtokohdasta reflektiiviseen sisdistyneeseen tietimisen mal-
liin. Yhteistd Deweyn ja Lewinin oppimisen malleihin on Piagetin mallin vuorovai-
kutuksellisuus yksilon ja ympériston vélilld. Avain oppimiseen on vastavuoroinen
prosessi kisitteiden ja skeemojen akkomodaation ja tapahtumien ja kokemusten assi-
milaation vélilld. Ndiden kahden prosessin vilinen tasapainottelu tuottaa oppimista.
Kognitiivisen kasvun prosessi konkreetista abstraktiin ja aktiivisesta toiminnasta ref-
lektioon perustuu jatkuvaan vuorovaikutukseen assimilaation ja akkomodaation vilil-

14. (Kolb 1984, 23.)

Kolb (1984) nikee paljon yhteistd Deweyn, Lewinin ja Piagetin ldhestymistavoissa.
Ne muodostavat pitklti yhteneviisen nikokulman oppimiseen ja kehitykseen ja niitd

voidaan luonnehtia seuraavien argumenttien avulla:

1. Oppiminen on parhaiten ilmaistavissa prosessina, ei tuotoksina.
Deweyn, Lewinin ja Piagetin oppimisen malleissa oppiminen kuvataan prosessina,
jossa kisitteet pohjautuvat kokemukseen, ja niitd muokataan jatkuvasti havainnoin-

nin, reflektion ja uusien kokemuksien kautta. (Kolb 1984, 25-27.)

2. Oppiminen on jatkuva prosessi, joka perustuu kokemukseen.

Deweyn (1951) mukaan kokemuksen jatkuvuuden periaate tarkoittaa, ettdi jokainen
kokemus sekd tuo esiin jotakin aikaisemmista kokemuksista ettd muokkaa myShem-
min tulevia kokemuksia. Yksilon edetessi tilanteesta toiseen hiinen maailmansa laa-
jenee tai supistuu. Se, mitd hin on oppinut yhdessi tilanteessa, muodostuu ymmérta-

misen ja tehokkaan toiminnan instrumentiksi seuraavissa tilanteissa. (Dewey 1951,
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42.) Deweyn pohdinnassa tulee esille odotuksen ja kokemuksen ristiriita, joka vaikut-
taa oppimiseen. Myds Kolbin (1984) mukaan oppimisprosessia voidaan parhaiten
kuvata ei-oppimisen tilana, joka johtuu odotuksen ja kokemuksen vilisestd vuorovai-
kutuksesta. Kaikki oppiminen on uudelleen oppimista. Oppimisprosessi tulisi aloittaa
oppijan aikaisempien teorioiden ja uskomusten esiin nostamisella, tarkastelulla ja
testaamisella ja sen jdlkeen integroida uudelleen jdsennellyt ajatukset oppijan omiin

uskomuksiin. (Kolb 1984, 27-28.)

3. Oppimisprosessi vaatii dialektisesti vastakkaisten sopeutumistapojen konfliktin
erittelyd.

Kukin kolmesta kokemuksellisen oppimisen mallista kuvailee vastakkaisten sopeutu-
mistapojen vélisid konflikteja, joiden ratkaisemisen tuloksena tapahtuu oppimista.
Kokemuksellisen oppimisen mallissa on kaksi dimensiota: tapahtumien konkreetti
kokeminen toisessa pédssd ja abstrakti késitteellistiminen toisessa. Toinen dimensio
toisena. Oppimisprosessissa oppija siirtyy tarkkailijasta toimijaksi ja konkreettisesta
sitoutujasta analyyttiseksi erittelijaksi. Tapa, jolla ratkaistaan dialektisesti vastakkais-
ten ldhestymistapojen viliset konfliktit, médrittdd tuloksena olevan oppimisen tason.
Mikili jokin ldhestymistavoista saa dominoivan aseman, se voi rajoittaa oppimista ja

oppiminen spesialisoituu dominoivan alueen mukaan. (Kolb 1984, 30-31.)

4. Oppiminen on kokonaisvaltainen sopeutumisprosessi maailmaan.
Oppiminen nihddén holistisena adaptaatioprosessina. Se tarjoaa kisitteellisen "sillan"
eri eldmantilanteiden vilille, pitden oppimista jatkuvana eldménikéisend prosessina.

(Kolb 1984, 31-33.)

5. Oppimiseen siséltyy vuorovaikutus yksilon ja ympériston vélilld.

Kokemuksellisen oppimisen teoriassa vuorovaikutuksellinen suhde yksilén ja ympé-
riston vililld symbolisoituu dualistisena kokemus-késitteen merkityksend: Toisaalta
kokemus on subjektiivinen ja persoonallinen, toisaalta objektiivinen ja ympéristoon
sitoutunut. Tdssd vuorovaikutuksessa sisdiselld ja ulkoisella kokemuksella on tasa-

vertainen asema. (Kolb 1984, 35.)
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6. Oppiminen on tiedon luomisen prosessi.

Tieto on sosiaalisen tiedon ja persoonallisen tiedon transaktion tulos. Kolb (1984, 36)
sanoo Deweyn viitaten, ettd edellinen on kumuloitunut aikaisemmista inhimillisen
kulttuurin kokemuksista ja jdlkimméinen on kumuloitunut yksilon subjektiivisista
elimin kokemuksista. Kolb tiivistddkin kokemuksellisen oppimisen prosessin seu-
raavalla tavalla: Oppiminen on prosessi, jossa tieto luodaan kokemuksen muuntami-

sen kautta (Kolb 1984, 38).

Kolbin argumenteissa on yhtymékohtia konstruktivistiseen oppimiskisitykseen ja
reggiolaiseen kasvatusajatteluun. My0s néissd painotetaan ennemmin oppimisproses-
sia kuin lopputuloksia ja tiedollisen konfliktin merkitys oppimisessa nihdiin tirkei-

na.

Kolbin (1984, 40-41) mukaan kokemuksellisen oppimisen prosessia voidaan kuvata
nelivaiheisen kehin avulla (Kuvio 1), joka sisdltdd konkreetin kokemuksen, pohdis-

kelevan havainnnoinnin, abstraktin kisitteellistimisen ja aktiivisen toiminnan:

1. VALITON OMAKOHTAINEN,
KONKREETT! KOKEMUS

Tiedostamaton
4. AKTIVINEN Kokemusten muuntaminen/ . 2. POHDISKELEVA
TOIMINTA = muuntuminen i HAVAINNOINTI

Tiedostettu ymmartdminen

3. ILMIGN ABSTRAKTI
KASITTEELLISTAMINEN

KUVIO 1. Kokemuksellisen oppimisen malli (Kolb 1984, 42).
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Tdssd mallissa konkreetti kokemus/abstrakti kasitteellistdminen ja pohdiskeleva ha-
vainnointi/aktiivinen toiminta muodostavat kaksi erillistd dimensiota, kumpikin edus-
taen kahta dialektisesti vastakkaista adaptiivista orientaatiota. Kolb nimeéé dimensiot
kokemusten ymmiértdmiseksi ja kokemusten muuntamiseksi. Konkreetti koke-
mus/abstrakti kisitteellistiminen, kokemusten ymmaértdmisen dimension #érip#t,
kuvaavat kahta vastakkaista tapaa kokemusten ymmirtdmisessd ja vastaavasti reflek-
titvinen havainnointi/aktiivinen toiminta kahta vastakkaista tapaa kokemusten muun-
tamisessa. Oppiminen perustuu ndiden neljdn vaiheen vuorovaikutukseen ja tapaan,
jolla ymmértiminen muuntuu tiedostamattomasta tiedostetuksi ja kokemus reflektoin-

nin kautta aktiiviseksi toiminnaksi. (Kolb 1984, 40-41.)

Kokemuksellisessa oppimisessa Kolb (1984) erottaa neljd oppimisen tapaa, jotka ovat
kuvion mukaisessa numerojirjestyksessd seuraavat:

1) konkreetti kokeminen, jossa henkilokohtaiset kokemukset, tunteet ja "taiteellinen”
orientaatio ovat etualalla,

2) reflektiivinen havainnointi, joka kohdistuu kokemusten ja tilanteiden monipuoli-
seen reflektointiin,

3) abstrakti kisitteellistiminen, jolle on tyypillistd systemaattinen ajattelu ja ongel-
manratkaisu,

4) aktiivinen kokeilu, jossa painottuvat kdytdnnon toiminta ja ihmisiin tai tilanteisiin

vaikuttaminen. (Kolb 1984, 68-69.)

Kokemuksellista oppimista kohtaan on esitetty myds kritiikkid. Rauste von Wright ja
von Wright (1996, 157) katsovat, ettei kokemuksellisessa oppimisessa kiinnitetd juu-
rikaan huomiota oppimiskisityksen méérittelyyn, kun kasvatustapahtuman méiritte-
lyn mukaan etualalla ovat kokemuksellisuus, mindn kasvu, luovuus ja itseohjautu-
vuus. Oppimisprosessissa ei kiinnited huomiota suunnitelmallisuuteen ja tavoitteelli-
suuteen (Rauste von Wright & von Wright 1996, 157; Sarala & Sarala 1996, 140).
Oleellista oppimisessa on ylittdd oman kokemuksen rajat. Tarvitaan yhteistoiminnalli-

suutta ja vuorovaikutusta toisten oppijoiden kanssa. (Sarala & Sarala 1996, 40.)
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Kokemuksellinen tapa oppia on lapselle luonnollinen oppimisen muoto. Kolbin koke-
muksellisen oppimisen mallia olisikin sovellettava lapsen oppimiseen sopivaksi, jol-
loin se tarjoaisi mallin pienen lapsen oppimisen tukemiseksi, kuitenkaan sulkematta
pois lapsen luontaista toimintaa ja leikkid. Kolbin mallin soveltaminen lapsen oppimi-
seen yhdistdisi nami alueet tietoiseksi oppimiseksi. Tarkastelemme téssd tutkimuk-
sessa reggiolaisen kasvatusajattelun mukaista lapsen oppimisprosessia Kolbin koke-

muksellisen oppimisen mallin pohjalta.
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4 TUTKIMUSTEHTAVAT

Témin tutkimuksen tutkimustehtidvit muotoutuivat teoreettisen viitekehyksen seki

Ylponpihan pdivakodin projektimuotoisen tyskentelytavan pohjalta (Kuvio 2).

1 Reggiolainen kasvatusajattelu I

|

Lapsi aktiivisena, tutkivana oppijana ja tiedonrakentajana I

\

I Kokemuksellinen oppiminen |

Konstruktivismi

- appimaan\oppimisen taidot - -
- sosiaalinen\\vuorovaikutus Kolbin malli

- ympéristd

valiton, omakohtainen

- ~— / konkreetti kokemus \

Ylponpihan paivakoti
aktiivinen Pohdiskeleva

- lapsen oppimisprosessi LY I ISKEIeV:
toiminta havainnointi

- puu-projekti {syyskuu-96 -
tammikuu -97) /
ilmién abstrakti

- pienryhmatydskentely
- dokumentointi kasitteellistdminen

/ ~

1. Miten reggiolainen tydskentelytapa
toteutuu Yiponpihan péivakodissa?

2. Eteneekd lapsen oppimisprosessi
reggiolaisessa tydskentelytavassa
Koibin kokemuksellisen oppimisen

v
i ?
*kysely henkilékunnalle I mallin mukaan?
v

*lasten havainnointi I

*lasten havainnointi I

*teemahaastattelut I

*teemahaastattelut I

AN 4 AN
- metsa - metséa - metsd - metsa
- oma puu (piirros) - oma puu (piirros) - oma puu (piirros) - oma puu (piirros)

I *kysely vanhemmille I kasitekartat I

I *kysely vanhemmille l

*muu dokumenttiaineisto I

v

3. Miten lasten oppimisprosessin tukemista
voidaan paivékodissa kehittaa?

v

UUSI MALLI, varhaiskasvatuksen kokemuksellisen oppimisen malli

KUVIO 2. Tutkimustehtivien muodostuminen
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Reggiolaisessa kasvatusajattelussa lapsi nidhdédin aktiivisena, tutkivana oppijana ja
tiedonrakentajana. Samoin konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan oppija ra-
kentaa tietonsa itse aiempien tietojensa pohjalta ja nithin nivoutuvana. Oppimis-
prosessissa merkityksellisiksi nousevat oppimaan oppimisen taidot, sosiaalinen vuo-
rovaikutus muiden oppijoiden ja oppimisen ohjaajien kanssa sekid ympériston merki-
tys. Oppiminen on tilanteisiin ja kulttuuriin sidonnaista. Kokemuksellisessa oppimi-
sessa painottuvat oppimisen prosessiluonteisuus ja jatkuvuus, tiedon konstruointi
omien konkreettisten kokemusten pohjalta sekd vuorovaikutus yksilén ja ympériston

valilld.

Ylponpihan péivikodin oppimiskésitys on pitkélti konstruktivistisen oppimiskisityk-
sen kaltainen. Lapsen omat kokemukset ja aktiivinen, tutkiva suhtautuminen uusiin
ilmidihin ovat oppimisprosessissa térkedlld sijalla. Usein ldhdetdsn liikkeelle lasten
omakohtaisista konkreeteista kokemuksista, joiden perusteella lasten alkuteoriat tut-
kittavasta aiheesta rakentuvat. Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallissa ldahtokoh-

dat ovat samanlaiset kuin reggiolaisessa tyGoskentelytavassa.

Pidivikodissa alkoi syksylld 1996 puu-projekti, joka piéttyi tammikuussa 1997. Puu-
projektin aikana suoritimme tutkimuksemme. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvit-
tda:

1. Miten reggiolainen tydskentelytapa toteutuu Ylponpihan péivikodissa?

2. Eteneekd lapsen oppimisprosessi reggiolaisessa tyoskentelytavassa Kolbin koke-

muksellisen oppimisen mallin mukaan?

3. Miten lapsen oppimisprosessin tukemista voidaan péivikodissa kehittdd?

Vastaukset tutkimustehtdviin saatiin henkilokunnalle suunnatulla kyselylld, lasten

havainnoinnilla, teemahaastatteluin, lasten vanhemmille suunnatulla kyselylld seki

muulla dokumenttiaineistolla (ks. kuvio 2).
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Laadullinen tapaustutkimus

Tutkimuksemme on laadullinen tapaustutkimus. Syrjdlén ja Nummisen (1988) mu-
kaan: ”Sanaa tapaus voidaan kiyttdd puhuttacssa thmisestd, ihmisjoukosta, yhteisostd,
. laitoksesta, jostakin tapahtumasta tai laajemmasta ilmiostd”. Tapaus on yleensi jos-
sain suhteessa muista erottuva, joko kielteisesti tai myonteisesti, mutta se voi olla
myds aivan tavallinen. (Syrjdld & Numminen 1988, 5.) Reggiolaisessa kasvatusajatte-
lussa on painotusalueita, joiden suhteen se erottuu muusta suomalaisesta kasvatukses-
ta. Tutkimuksessamme sanaa tapaus voidaan kiyttdd tarkoittamaan sekd reggiolaista
kasvatusajattelua, Ylponpihan péivikotia ettd toimintaa sielld. Syrjédldn ja Nummisen
(1988, 5) mukaan tapaustutkimus on ympiristdsidonnaista ja ilmididen subjektiivisia
merkityksid on tarkasteltava aina omassa ympéristossiéin todellisissa tilanteissa. Ta-
paustutkimuksen tulosten pohjalta voi jokainen pohtia omia kokemuksiaan ja oppia

niistd. (Syrjdld & Numminen 1988, 8-11).

Tapaustutkimuksen ongelmanasettelu tapahtuu vihitellen tutkimuksen edetessi. Tutki-
mus edellyttdd kuitenkin etukéteistd tutkimusongelmien pohdintaa ja asettelua. Ongel-
mat tdsmentyvét kentilld tutkijan havaintojen ja teoretisoinnin pohjalta. Lihestymista-
pa on yhtd aikaa induktiivinen ja deduktiivinen. (Syrjdld & Numminen 1988, 16.)
Oman tutkimuksemme tutkimustehtivit muokkautuivat koko prosessin ajan aineiston
keruun myotd. Lihestymistapa on induktiivinen kuvattaessa reggiolaisen kasvatusajat-
telun suomalaista sovellutusta. Deduktiivinen l&hestymistapa ilmenee Kolbin koke-
muksellisen oppimisen mallin soveltamisessa péivikoti-ikdisten lasten oppimista tuke-

vaksi malliksi.

Tapaustutkimusta voidaan luonnehtia naturalistiseksi, koska ilmi6ti tutkitaan luonnol-
lisessa ympdristossddn ilman keinotekoisia jdrjestelyjd. Tapaustutkimuksessa ollaan
yleensi kiinostuneita siitd, miten tutkittavat itse jdsentdvit omaa maailmaansa ja koke-

muksiaan siitd. (Syrjdld & Numminen 1988, 8-11.) Oma tukimuksemme liittyi tutkitta-
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vien lasten jokapdiviiseen toimintaan pdivikodissa. Puu-projektia tai mitéén toimin-
nan osaa ei suunniteltu erityisesti tutkimusta varten. Oppimisprosessia seurattiin ha-
vainnoimalla lasten toimintaa ja haastattelemalla heiti, jolloin tutkimuksessa pyrittiin

hyodyntaméiin lasten aitoja kokemuksia autenttisissa tilanteissa.

5.2 Kohdejoukon valinta

Valitsimme Ylponpihan pédivékodin tutkimuskohteeksemme, koska se mielestimme
puhtaimmin soveltaa tydskentelyssdéin reggiolaista kasvatusajattelua maassamme.
Tutkimuksen kohde voidaan Syrjilidn ja Nummisen (1988) mukaan valita siten, ettd
tutkittava tapaus on jollakin tavoin poikkeuksellinen ja ainutkertainen, jotta sen avul-
la voitaisiin oppia tuntemaan ilmidn yleisid piirteitd. Tutkimuskohde voidaan valita
myd0s, jos se on paljastava ja tutkijalla on mahdollisuus pééstd kuvaamaan ilmioté,
jota ei ole aikaisemmin ollut mahdollista ldhestyd tieteellisen tutkimuksen avulla.
(Syrjdld & Numminen 1988, 19-20.) Suomessa reggiolaista kasvatusajattelua sovelta-

vissa pédivikodeissa ei juurikaan ole tehty oppimisprosessiin liittyvéé tutkimusta.

Kuvailemme tutkielmassamme projektin etenemistd sekéd viiden lapsen omaa oppi-
misprosessia projektin aikana. Tutkittavat lapset muodostivat yhden projektitydsken-
telyryhmin. Ryhmin lapset olivat tutkimusajankohtana viisi-vuotiaita. Ryhméén kuu-
luivat nelji tyttod ja yksi poika. Valitsimme lapset pdivikodin henkildstén suosituk-
sen perusteella. Emme kiyttdneet satunnaisotantaa, koska se olisi hajottanut ryhmit
eikd se ole tydskentelyn luonteen vuoksi tarkoituksenmukaista. Kokosimme kustakin

lapsesta lyhyen kuvauksen henkildston havaintojen perusteella.

Henkilokunnan havaintojen mukaan Topi on lujatahtoinen, itsevarma, hallitseva jdsen
ryhmissi. Topi on ryhmén liikkeelle panija ja sanavalmis toimija. Toisaalta Topi on
hyvin herkkd ja voi loukkaantua syvésti. Topia kunnioitetaan ja kuunnellaan. Topi
ehdottaa usein tekemisié ja suunnittelee ryhmén toimintaa seké haluaa my®os itse tehda

usein suurimman osan tydstd. Ryhmédn kuuluminen on Topille hyvin tirkedd. Topi
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on ryhmén ainoa poika. Topilla saisi olla enemmén haastetta tdssd ryhmaéssd; sanaval-

miina Topi ei juurikaan joudu kuuntelijan rooliin.

Henkilokunnan mukaan Topi oppii asioita kysellen ja kokeillen. Hin on vilkas ja ute-
lias, hyvdmuistinen tarkkailija, kyseenalaistaja ja pohdiskelija. Hin kiyttdd kielellistd
vahvuuttaan oppimisessa, leikkii paljon ja eldytyy leikkeihinsd. Topi ottaa selville
faktatietoa, mutta hakee varmistusta tiedolleen aikuisilta tai toisilta lapsilta pitden mo-

nesti isommilta lapsilta saamaansa tietoa ehdottoman oikeana.

Elli on iloinen ja tarmokas, mutta toisinaan hiljainen ja vetiytyvé “poika-tyttt”. Hén
on tasapainoinen ja osaa ottaa toiset huomioon toiminnassaan. Haastattelutilanteissa
Ellissi tuli erittdin voimakkaasti ilmi hiljaisuus ja arkuus. Hénen tuottamistaan héirit-
si selvisti voimakas jannittdminen, jonka takia emme saaneet Ellin tiedoista ehkd oi-
keaa kuvaa. Elli oppii kuuntelemalla, katselemalla ja kokeilemalla. Hénelld on hyvé
muisti, hdn pohtii asioita loogisesti ja faktatieto on hénelle tirkedd. Elli osallistuu

mielelldin yhteiseen tekemiseen ja suunnitelmien laatimiseen.

Ryhmi tukee Ellin osallistumista. Hén ei mielelldén esiinny yksin. Ryhmén jdsenend
Elli on rohkea ja aloitteikas, mitd saattaa helpottaa ryhmén pitkéin samana séilynyt
kokoonpano ja turvallisiksi tulleet ystidvyyssuhteet. (Elli, Topi ja Maija ovat olleet
samassa ryhmissi usean vuoden ajan.) Ellille oma ryhmi on térked, hidn sanoo mieli-

piteensd napakasti, mutta saattaa muuttaa sen helposti muita miellyttdviaksi.

Henkilokunnan havaintojen mukaan Silja on toisaalta hyvin ujo ja arka, toisaalta in-
nokas ja toimelias. Silja on aloittanut péivikotimuotoisen hoidon vasta syksylld -96,
jolloin hén ei rohkaisustakaan huolimatta tullut esimerkiksi aterialla hakemaan ruo-
kaa. Tilanteiden ja ympériston tultua tutuksi Siljan iloisuus ja innokkuus olivat tulleet

esille.

Ryhmissd Silja on hiljainen kuuntelija, tarkkailija ja pohdiskelija. Silja ei helposti
puhu ryhmissé, vaikka hineltd kysyttiisiinkin jotain. Kuitenkin hyvén kaverin tai ai-

kuisen kanssa kahden kesken Silja kertoo mielelldén asioitaan. Myds haastattelutilan-
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teessa huomasimme Siljan avoimuuden. Kahdenkeskisissi tilanteissa hin ei juurikaan
Jannittanyt, vaikka olimme vieraita aikuisia. Ryhmé on Siljalle tdrked. Vaikka Silja
onkin ryhmaéssd sivusta seurailija, hin osallistuu yhteiseen toimintaan seké koti- ettd

sekaryhmissa.

Siljalla on rikas mielikuvitus ja hin on innokas piirtdjd. Hén tyOstdd taitavasti nike-
ménsd, kuulemansa ja kokemansa kuviksi. Aikuisen tuki on hénelle térked ja usein

hin varmistaakin asiat aikuiselta.

Maijaa henkilokunta luonnehtii iloiseksi, huumorintajuiseksi ja rauhalliseksi, mutta
samalla hin on melko arka ja epdvarma itsestdén. Maija nauttii ryhméssé toimimises-
ta. Ellin ja Topin ohella hdn on ryhmin touhukkain ja aikaansaavin jdsen. Maija
kuuntelee, havainnoi, pohdiskelee ja oppii kokemansa kautta. Keskusteluissa hén
kommentoi ja kyseenalaistaa asioita. Hin on rohkea ideoija, joka oivaltaa helposti
uusia asioita. Hén vaikuttaa omalla osuudellaan teeman etenemiseen. Ryhmi on vai-
kuttanut Maijan itseluottamuksen kasvuun ja hinelld on ryhmissé tdrked rooli, varsin-

kin leikkitilanteissa. Ryhmad ja sen jdsenyys tukevat Maijan oppimista.

Henkilokunnan havaintojen mukaan Roosa on ujo ja hiljainen sivustaseurailija, joka
jéé helposti huomaamatta ryhméssé. Roosa puuhailee mielelldin itsekseen eiké juuri-
kaan osallistu ryhméssd tyon suunnitteluun. Roosa ei kysele eiki juttele paljon. Hin
vastaa kysymyksiin lyhyesti. Leikki on Roosan vahva alue, erityisesti eldinroolileikit,
Jja niissd hin on hyvin tomera, jopa médridilevd. Roosa kdy pédivikodissa omasta ha-
lustaan, vaikka iiti on kotona. Haastattelutilanteissa kivi ilmi, ettd Roosa oli uuden
aikuisen kanssa kahden kesken hyvin ujo ja héinen kielellinen tuottamisensa oli hyvin
vaikeaa. Ryhmd tarjoaa Roosalle haasteen toimintaan, tydskentelyyn ja leikkiin. Ryh-
mién tuki on Roosalle tirked ja pienryhmissd hén on osallistuvampi kuin sekaryhmis-

sd.



5.3 Aineiston hankinta ja késittely

Pro gradu-tutkielmamme empiirinen osa kdynnistyi Toijalan kaupungin myd&n-
nettyd meille tutkimusluvan Ylponpihan péivikotiin heinidkuussa -96. Olimme
kdyneet tufustumassa pdivikotiin jo keviilld, jolloin alustavasti sovimme tutki-
muksen suorittamisesta. Tutkimuksemme kohteena ollut puu-projekti alkoi syys-
kuussa -96 ja jatkui tammikuun loppuun -97. Ensimmadiseen tutkimustehtavdam-
me miten reggiolainen tyoskentelytapa toteutuu Ylponpihan pdivikodissa, ko-
kosimme tiedot “juoneltaan eteneviksi kerronnaksi”, jota sanontaa Alasuutari
(1993, 30) kayttdd laadullisen tutkimuksen kirjallisesta kuvauksesta. Toisen tut-
kimustehtdvamme aineiston késittelimme Kolbin kokemuksellisen oppimisen
mallin syklien mukaan. Koko aineiston, omien havaintojemme ja teoreettisen
viitekehyksen perusteella oli mahdollista ndhdd keskeisimmit oppimisprosessiin
liittyvét kehittdmistarpeet, joiden pohjalta muodostimme uuden oppimisproses-

sia kuvaavan mallin.

5.3.1 Henkilokunnalle suunnattu kysely

Tutkimuksemme aineiston keruu kdynnistyi henkilokunnalle lokakuun alussa
suunnatulla kyselylla (Liite 1), jolla kerdsimme tietoa tutkimukseemme liittyvis-
td projektista sekd henkilokunnan kisityksistd kokemuksellisuuden merkitykses-
td lapsen oppimisessa. Kysymykset olivat avoimia ja pyrimme muotoilemaan ne
huolellisesti selkeiksi ja yksiselitteisiksi, jotta saisimme mahdollisimman katta-
vaa tietoa projektin sisdllostd ja etenemisestd. Projektin etenemiseen liittyviin
kysymyksiin henkil6t vastasivat yhteisesti ja taustakysymyksiin jokainen henki-
l6kohtaisesti. Vaikka kyselylomakkeet palautettiin ennen projektin paddttymistd,
saimme projektin loppuosasta tietoa kdaymalld keskusteluja henkil6kunnan kans-

sa.

Kyselyssid kdytimme kontrolloidun kyselyn muotoa, josta kidytetddn Uusitalon

(1995, 91) mukaan nimitystd informoitu kysely. Tilloin tutkija jakaa kyselylo-
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makkeet henkilokohtaisesti. Kdydessimme tutkimuksemme alussa péivikodissa,
selostimme ryhmin henkilokunnalle tutkimuksemme tarkoitusta, ajoitusta ja
lomakkeiden siséltod (ks. Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 1997, 193). Télloin ja-
oimme my0s lomakkeet. Kyselyyn vastasivat ryhmén henkilokuntaan kuuluvat
kaksi lastentarhanopettajaa, lastenhoitaja seki kaksi tyollisyysvaroin palkattua

tyontekijdi.

Vastauksista kokosimme tiedot projektin 1&htokohdista seké etenemisesti. Vas-
tauksista selvisi myds, millainen osuus lapsilla ja /tai aikuisilta oli suunnittelus-
sa, millaisia toimintatapoja ja -muotoja kéytettiin sek& millaisia materiaalethin ja
ympéristoon liittyvid jérjestelyjd tehtiin. Ndistd asioista saimme tietoa myds omi-

en havaintojemme sek# dokumenttiaineiston perusteella.

Kyselylomakkeella halusimme saada tietoa henkildston koulutuksesta nykyiseen
tehtdvédn ja tyoskentelyajasta reggiolaisen menetelmin parissa. Tdtd kysyimme
voidaksemme ottaa huomioon koulutuksen mahdollisen yhteyden reggiolaisen
tyoskentelytavan toteuttamiseen ja kehittimiseen suomalaisessa péivikodissa.
Kyselylomakkeista kokosimme tiedot henkildstén ajatuksista kokemuksellisuu-
den merkityksestd lapsen oppimisessa. Néitd kysymyksid pidimme oleellisina

taustatietojen saamiseksi kolmanteen tutkimustehtdvaimme.

Sijoitimme tiedot kunkin vastaajan lomakkeelta kysymysten pohjalta muodostet-

tuihin luokkiin, joista ne koottiin yhteen kuvauksiksi.

5.3.2 Havainnointi

Lokakuun puolen vilin jidlkeen lapsiryhmissé tydskentelevit aikuiset ryhtyiviit
kirjaamaan ylos havaintojaan lapsihavainnointilomakkeelle (Liite 2), johon he
kerdsivit havaintoja kustakin lapsesta kolmen ja puolen kuukauden ajalta niin,

ettd jokainen aikuinen kirjasi ylos havaintonsa jokaisesta lapsesta. He kirjasivat
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lomakkeelle tietoja oman dokumenttiaineistonsa pohjalta myds projektin alusta,

koska projekti oli alkanut jo syyskuussa.

Havainnoinnilla kerdsimme tietoa seki projektin etenemisesti ettd kunkin lapsen
henkilokohtaisesta oppimisprosessista. Osallistuvaa havainnointia suorittivat
ryhmin kaksi lastentarhanopettajaa ja lastenhoitaja. Lisdksi suoritimme havain-
nointia omien haastattelukdyntiemme yhteydessd. Halusimme saada mahdolli-
simman kattavasti tietoa koko projektin ajalta, siksi pyysimme havainnoinnin
suorittajiksi ryhmén henkilokuntaa. Oma oleskelumme Toijalassa muiden opin-
tojemme takia ei olisi ollut mahdollista ndin pitkdkestoisen projektin ajan. Luo-
tettavuuden kannalta oli oleellista, ettd havainnoinnin suorittivat lasten kanssa
pitkddn tyoskennelleet lapsille tutuiksi tulleet henkilst. Osallistuvassa havain-
noinnissa tutkija on osa tutkittavaa kulttuuria (Patton 1990, 207-208). Henkils-
kunnan suorittama havainnointi oli perusteltua, koska henkilokunnan tehtédviin
reggiolaisessa tyoskentelytavassa kuuluu dokumentoinnin suorittaminen. Doku-

mentoinnin voidaan katsoa olevan ldhelld osallistuvaa havainnointia.

Havainnointia voidaan Hirsjédrven ja Hurmeen (1991) mukaan kéyttdd tarkkail-
taessa sekd kiyttdytymistd ettd kielellisid ilmaisuja. He jopa viittdvét kaiken
tieteellisen tiedon perustuvan todellisuudesta tehtyihin havaintoihin. Kohde voi
olla havainnoinnista tietoinen tai ei, eli observointi voi olla joko reaktiivista tai
ei-reaktiivista. Tieteellinen havainnointi vaihtelee esimerkiksi haastattelun yh-
teydessd suoritettavasta tarkkailusta tiysin systemaattiseen ja kontrolloituun ha-

vainnointiin. (Hirsjdrvi & Hurme 1991, 17.)

Inhimillinen havainnointi on aina valikoivaa ja eri ihmiset havainnoivat eri asi-
oita samasta kohteesta riippuen heidédn mielenkiinnon kohteistaan ja aikaisem-
mista tiedoistaan (Patton 1990, 200). Halusimme suunnata havainnoitsijoiden
huomiota ennaltamaddrittelemiimme seikkoihin, joten suunnittelimme havain-
nointilomakkeen Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallin neljdén sykliin poh-
jautuen. Tdlld tavalla halusimme saada tietoa siitd, etenikd lapsen oppimis-

prosessi Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallin mukaan.

41



Henkilokunta kokosi projektin alussa havaintoja lasten puuta koskevista tiedois-
ta, ajatuksista ja késityksistd. Néitd kutsumme alkuteorioiksi. Tdmaén ajattelim-
me vastaavan Kolbin mallin ensimmiistd, konkreettisen omakohtaisen koke-
muksen vaihetta. Vaiheelle on tyypillistd viéliton kokemus, jossa henkilokohtai-

set kokemukset, tunteet ja “taiteellinen” orientaatio ovat etualalla (Kolb 1984,

68).

Projektin edetessd havainnot koskivat lapsen ajatuksia puusta ja mahdollisia
muutoksia ajatuksissa. Témén katsoimme vastaavan Kolbin mallin reflektiivisen
havainnoinnin vaihetta, jolle on olennaista kokemusten ja tilanteiden monipuoli-
nen reflektointi (Kolb 1984, 68-69). Edelleen projektin edetessd havainnoinneis-
sa kiinnitettiin huomiota sithen oliko lasten ajatuksissa, puheessa ja pohdinno'is—
sa nihtédvissd se, ettd lapsi oli omaksunut késiteltdvin teeman pohjalta uutta tie-
toa ja muokannut sen pohjalta aiempaa tietoaan. Tdmi vastasi Kolbin mallin
kolmatta, ilmion abstraktin késitteellistimisen vaihetta, jolle on tyypillistd syste-

maattinen ajattelu ja ongelmanratkaisu (Kolb 1984, 69).

Projektin lopussa havainnointeja kirjattiin siitd, sovelsivatko lapset projektin
aikana oppimaansa toiminnassa tai muussa yhteydessid. Soveltava vaihe vastaa
Kolbin mallin viimeisti, aktiivisen kokeilun vaihetta, jossa painottuu kdytdnnon
toiminta ja ihmisiin tai tilanteisiin vaikuttaminen. Tdm4 vaihe kdynnistda koke-

muksellisen oppimisen syklin uudelleen. (Kolb 1984, 69.)

Havainnointilomakkeista saimme taustatietoja lapsille luonteenomaisista piir-
teistd sekd yksiloind ettd ryhmin jdsenind ja heidin tavastaan oppia. Ndmi tie-
dot perustuivat pitk#aikaiseen havainnointiin ja yhteistyohon lasten kanssa. Ha-
vainnointilomakkeiden pohjalta kokosimme kuvaukset kunkin lapsen projektin

etenemisestd tapauksittain.
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5.3.3 Haastattelu

Ennen haastatteluja vietimme Ylponpihassa yhden pidivén tutustuen lapsiin ja
henkilokuntaan. Teimme kaksi koehaastattelua ryhmédmme kuulumattomille
lapsille testataksemme teemahaastattelun kysymyksid. Suoritimme lasten haas-
tattelut kahden kuukauden vilein. Ensimméinen varsinainen haastattelumme
Ylponpihassa tapahtui marraskuun lopussa, jolloin olimme piivikodissa kolme
pdivid. Toisen kerran haastattelimme lapsia tammikuun lopussa kahden pdivén
aikana. Kummallakin kerralla haastattelimme kaikki ryhmémme lapset kahteen
kertaan, teemahaastattelun sekd teemahaastatteluun yhdistetyn piirrostilanteen

muodossa.

Haastattelu on Hirsjérven ja Hurmeen (1991) mukaan vuorovaikutustilanne,
jossa haastattelijalla on alullepanijan ja motivoijan rooli. Hidnen tulee helpottaa
informaation kulkua ja sen jasentdmistd seki pitdd ylld motivaatiota. Haastatteli-
jan on otettava huomioon haastateltavien erityislaatu, erityisesti kun haastatelta-
vina ovat lapset. (Hirsjdrvi & Hurme 1991, 84-85.) Kiytimme puolistrukturoi-
tua teemahaastattelua (Liite 3). Teemahaastattelussa, joka tapahtui ensimmaéise-
nd pdivini, ldhtokohtana oli metsd. Lahdimme liikkeelle avainkisitteestd metsé
kysymallé lapselta: Mitd metséén liittyy? Etenimme lapsen tuottaman uuden ké-
sitteen pohjalta kysyen, mitd tdhén puolestaan liittyy. Ndin pyrimme rakenta-
maan késityksen lapsen sen hetkisistd tiedoista metsésti ja siihen liittyvisté asi-
oista. Hirsjdrven ja Hurmeen (1991, 84-85) mukaan teemaluettelolla varmiste-

taan keskustelun kohdistuminen ongelman kannalta keskeisiin asioihin.

Toisena pdivind ldhtokohtana oli puu ja teemahaastatteluun liitettiin piirros.
Lapsi piirsi kuvan omasta puustaan ja keskustelua tdydennettiin teemahaastatte-
lurungon pohjalta. Télld halusimme tdydentdd edellisend piivind suoritettua

haastattelua ja pyrimme saamaan selville lapsen sen hetkistd tietoa puusta.

Liitimme haastattelutilanteeseen oman puun piirtdmisen, koska piirtdessdén lapsi

kokeilee omia teorioitaan kdytidnndssd. Lapsi piirtdd sitd, mitd on kokenut. Kreit-
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ler ja Kreitler kuvailevat Salmisen (1994, 41) mukaan todellisuutta taiteessa nel-
jélla aspektilla: jokapédivéinen, arkeologinen, normatiivinen ja profeetallinen to-
dellisuus. Ndmaé 16ytyvit jo jonkinasteisina pienen lapsen kuvallisessa ilmaisus-
sa. Jokapdiviinen todellisuus tulee esille kaikissa lapsen piirroksissa. Lapsi il-
maisee kuvillaan yksityiskohtia, yrittdd ymmartdd ihmisten tekoja tai koneiden
toimintatapoja tai jopa kuvata ndkymaétonta, esimerkiksi d4nen, litkkeen tai tuok-

sun synnyttimid mielikuvaa. (Salminen 1994, 41.)

Piagetin ja Inhelderin (1977) mukaan piirtiminen on symbolisen leikin kaltaista,
koska se tuottaa toiminnallista nautintoa ja mielikuvan kaltaista, koska se pyrkii
jaljittelemddn todellisuutta. Graafinen kuva ja mielikuva limittyvit toisiinsa,
koska kumpikin ilmid juontuu suoraan jiljittelystd. (Piaget & Inhelder 1977, 65.)

Lapsi kuvaa todellisuutta sellaisena, kuin hin sen silld hetkelld mieltda.

Lasten haastattelua pidetdin kdyttokelpoisena menetelmind, vaikkakin lapselta
saatavaa tietoa aliarvostetaan ja lapsia pidetdiin huonoina tiedon lihteind. Lindh-
Munter (1989, 2) toteaa, ettd lasten haastattelun kiytostd metodina 18ytyy erittdin
vihén julkaistua kirjallisuutta. Lindh-Munterin (1989) mukaan mm. Yarrown
mielestd on ollut yleistd haluttomuutta kéyttds haastattelua alle 6-vuotiaiden las-
ten tutkimuksessa, koska oletetaan, ettd esikouluikdisen lapsen kielellinen ym-
mértdminen, kielen suomat mahdollisuudet ja motivaation puute kommunikoida
ehkiisee tehokkaan haastattelun kayttod. Lisdksi lapsia tutkittaessa on pelkona
se, ettd aikuinen ei pysty ymmirtdmadn heidén vastauksiaan. Aikuinen voi vai-
kuttaa lasten vastauksiin, ”voidaan helposti laittaa vastauksia heidén suuhunsa”.
(Lindh-Munter 1989, 3.) Emme pidé lasten ikd4 haastattelun esteeni ja varhais-
kasvatuksen ammattilaisina arvelemme tiedostavamme lasten haastatteluun liit-
tyvit kommunikaatiovaikeudet sekd pystyvdmme vélttdiméén tulkintavirheet ja

lasten liiallisen johdattelun.

Pidimme lasten haastattelemista tiedonhankintamenetelmini haasteellisena, kos-
ka lasta ei ole totuttu pitdiméén subjektillisena tutkimuksen kohteena. Lapsesta

on keritty tietoa, mutta ei niink&én lapsen itsensd kokemana. Lasta ei ole arvos-
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tettu oman eldminsé subjektina. Lapsitutkimukseen liittyvi tieto ei kosketa suo-
raan lapsia, vaan usein lapsista puhutaan aikuisen vilitykselld. Useimmiten lap-
siin liittyvdi tietoa kerétéddn lasten vahemmmilta tai lasten kanssa tydskentelevil-

td henkilGiltd.

Huolimatta kielteisestd suhtautumisesta lasten kdyttdmiseen luotettavina infor-
mantteina tutkimuksessa, kerdsimme tietoa lasten omista oppimisprosesseista
suoraan heiltd itseltddn. Haastateltavan lapsiryhmin jaoimme kahtia arpomalla.
Haastettelutilanteissa olimme kahden lapsen kanssa. T#hén ratkaisuun paddyim-
me, koska halusimme keskustelutilanteesta mahdollisimman [uontevan ja lapsel-
le miellyttidvin. Koska olimme haastattelutilanteissa lapsen kanssa kahden, vide-
oimme ja dédnitimme keskustelut luotettavuuden lisddmiseksi. Toistimme saman-
sisdltdiset haastattelut kahden kuukauden péistd. Molemmilla kdynneillimme
lapset olivat kummallakin haastattelijalla samat, silld halusimme sdilyttda lapsiin

luodut suhteet ja nédin helpottaa lapsen tilannetta.

Purimme haastattelumateriaalin (44ninauhat ja videofilmit) heti Toijalan matko-
jen jélkeen kirjalliseen muotoon. Haastattelujen litteroinneista ja lasten piirrok-
sista kokosimme késitekartat, joiden avulla lapsen sen hetkinen konstruktio oli
selkedsti havaittavissa. Aineiston analyysissa kdytimme metsé-haastatteluista
vain puu-teemaan liittyvét késitteet, koska projekti painottui puiden tarkaste-
luun. Keskeisimmén aineiston haastatteluista muodostivat puuta késitelleet tee-

mabhaastattelut, joiden yhteydessé lapsi piirsi oman puunsa.

Vertasimme kunkin lapsen marraskuun ja tammikuun haastatteluista tehtyja ka-
sitekarttoja ndhddksemme olivatko lapsen kisitteet pysyneet samana vai olivatko
ne mahdollisesti muuntuneet projektin edetessd. Analysoimme lapsen tiedon
konstruktiota osana Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallia. (ks. Kolb 1984,

68-69)
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5.3.4 Lasten vanhemmille suunnattu kysely

Tutkimuksen loppuvaiheessa lasten vanhemmille suunnatulla kyselylld (Liite 4)
selvitimme, elivétkd projektin teemat lapsen arkieldmdissd ja sovelsiko lapsi
mahdollisesti teemaan liittyvid asioita muussa toiminnassa. Kysymykset liittyi-
vit Kolbin mallin aktiivisen kokeilun vaiheeseen, jossa opittua kokeillaan uu-
dessa yhteydessd. Tilld tdydensimme muilla tiedonhankintamenetelmilld saa-

maamme tietoa kootessamme kunkin lapsen oppimisprosessin kuvausta.

Vanhempien kyselylomakkeiden ensimmdiset kysymykset koskivat lapsen aikai-
sempia hoitopaikkoja ja vanhempien mielipiteitd Ylponpihan péivikodista. Sel-
vitimme, millaisena vanhemmat kokivat projektitydskentelyn ja kokemukselli-
suuden/eldmyksellisyyden merkityksen oman lapsensa oppimisessa. Halusimme
kartoittaa olivatko nékemykset yhteneviisid reggiolaisen ajattelutavan kanssa,
jossa omakohtaisia kokemuksia pidetdéin oppimisen perustana. Kysyimme myds
miten vanhemmat olivat saaneet tietoa projektista ja sen sisélloistd. Vastauksista
selvisi myds projektin etenemiseen liittyvii tietoja. Poimimme vastaukset kysy-

mysten pohjalta muodostettuihin luokkiin ja kokosimme niistd yhteenvedon.

5.3.5 Muut tiedonhankintamenetelmaét

Kyselyin, havainnoinnein ja haastatteluin saatua tietoa tiydensimme piivikodis-
sa jo olemassa olevalla dokumenttiaineistolla, joita olivat lasten kasvun kansiot,
lasten kuvalliset tuotokset, aikuisten kerddmit kirjalliset muistiinpanot lasten
kanssa kdydyist tai lasten kesken tapahtuneista keskusteluista sekd projektin eri
vaiheissa otetut diat ja valokuvat. Lisdksi otimme itse valokuvia lasten toistd.
Dokumenttiaineistoa kdytimme myds hahmottaessamme tydskentelytavan kehit-

tdmistarpeita.
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5.4 Tutkimuksen luotettavuus

Metodikirjallisuudesta on huomattavissa, ettd kvalitatiivisen tutkimuksen piiriin
kuuluu useita erilaisia ldhestymistapoja ja tutkimustekniikoita. Kvalitatiiviselle
tutkimukselle ei voida 10ytdd yhtd yhtendistd késitystd luotettavuuteen liittyvistd

kysymyksista.

Luotettavuutta on tavallisesti késitelty validiteetin ja reliabiliteetin késittein, ja
eroavaisuudet niiden merkityksessd kvalitatiivisessa ja kvantitatiivisessa tutki-
muksessa on tiedostettu. Koska kvalitatiivisen tutkimuksen piirissd usein vas-
taan tullut ongelma koskettaa juuri luotettavuuskysymyksié, on perinteisten luo-
tettavuuskésitteiden rinnalle alkanut syntyd uudenlaisia, kvalitatiiviseen tutki-
mukseen paremmin soveltuvia luotettavuuskaésitteitd. Uranuurtajia tissd tyossd
ovat olleet Lincoln ja Guba (1985). Heiddn mukaansa perinteinen ajattelu ko-
rostaa sitd, ettd luotettavuuskésitykset perustuvat oletukseen vain yhdesté totuu-
desta, jota tutkimuksessa tavoitellaan. Kvalitatiivisen tutkimuksen perusoletta-
mus kuitenkin on, ettéd totuuksia voi olla useampiakin, ja ettd tutkimus tuottaa
vain tietyn ndkokulman ilmidstd, ei siis objektiiVista totuutta. Tutkimuksen ar-

viointikriteereiksi eiviit tilldin sovi perinteiset kisitteet.

Lincolnin ja Guban (1985) mukaan luotettavuuden ja uskottavuuden osatekijoi-
td ovat totuusarvo, siirrettdvyys, pysyvyys ja neutraalisuus, joiden perinteisid
vastineita ovat sisdinen ja ulkoinen validiteetti, reliabiliteetti ja objektiivisuus
(Lincoln & Guba 1985, 290, 300-301). Lincoln ja Guba esittdvit totuusarvon
kriteeriksi vastaavuuden. Tutkijan on osoitettava, ettd tutkimuksen tuottamat
rekonstruktiot tutkittavien todellisuudesta vastaavat alkuperdisid konstruktioita.
(Lincoln & Guba 1985, 294-296.) Olemme kiyttineet lasten puheesta suoria
lainauksia, jolla olemme halunneet varmistaa tiedon samana pysymisen. Lisdksi
olemme varmistaneet totuusarvoa kdyttdmélld eri menetelmié ja useita henkil6i-
td tiedon keruussa. Havainnoinnissa vastaavuutta saattoi heikentii se, ettd lo-
makkeet eivit olleet kéytettdvissd heti projektin alussa. Projektin alun havainnot

kirjattiin lomakkeille jilkikdteen, tosin dokumenttiaineiston pohjalta.
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Triangulaatiolla tarkoitetaan tutkimusotetta, jossa kiytetddn useita éri tutkijoita,
menetelmid, aineistoja tai teorioita (Cohen & Manion 1986, 254; Patton 1990,
464; Syrjidld & Numminen 1988, 78.) Triangulaatiossa on oletuksena se, etti eri
metodeilla on erilaiset heikkoudet ja vahvuudet. Triangulaatio voi olla esimer-
kiksi sitd, ettd samassa tutkimuksessa kéytetddn sekd kvalitatiivisia ettd kvanti-
tatiivisia menetelmié, mutta samassa tutkimuksessa voidaan kayttdd myds erilai-

sia kvalitatiivisia menetelmi toistensa tukena. (Patton 1990, 464-470.)

Olimme etukéteen yhdessd suunnitelleet teemahaastattelurungon ja sopineet
haastattelun etenemisen sddnnoistd. Koska olimme haastattelutilanteissa kahden
lapsen kanssa, videoimme ja nauhoitimme tilanteet. Hirsjdrven ja Hurmeen
(1991, 130) mukaan myds tutkijan omaa kokemuksiin pohjautuvaa késitystd
tulosten ja todellisuuden vastaavuudesta on voitava pitidd luotettavana luotetta-
vuuden ilmaisimena. Lasten haastattelussa totuusarvon ytimend voidaan katsoa
olevan tutkijan kyvyn erottaa lapsen todelliset ajatukset umpiméhkéin, hetken
mielijohteesta lausutuista ajatuksista ja niist4, joilla lapsi halnaa miellyttdd tut-
kijaa. (Pramling 1989, 34). Pitkéddn lasten kanssa tydskennelleind lastentar-
hanopettajina arvelemme pystyvimme tunnistamaan néitd tilanteita ja siten vé-

hentdmaéén virhetulkintoja.

Siirrettdvyydelld tarkoitetaan sitd, missd méérin tuloksia voidaan yleistdd laa-
jempaan joukkoon. Tulosten siirrettivyys uuteen kontekstiin riippuu siitd, miten
samanlaisia tutkittu ympéristo ja sovellusympiéristo ovat. Siirrettivyyden kritee-
rejd ei voi asettaa yksin tutkija, vaan myos tutkimuksen hyodyntdjélld on tédsté
vastuu. (Lincoln & Guba 1985, 297-298.) Olemme kuvanneet tutkimuksen suo-
rittamisen huolellisesti, jotta se olisi teknisesti siirrettéivissid vastaavanlaiseen
ympdristéon. Lincolnin ja Guban (1985) mukaan aineistoa ja tutkimusta on ku-
vattava riittdvin tarkasti, jotta lukijalle mahdollistuu tulosten sovellettavuuden
pohdinta (Lincoln & Guba 1985, 297-298). Voidaan my0s pohtia onko laadullis-
ta tutkimusta mahdollista toistaa tdsmélleen samanlaisena. Esimerkiksi samojen
henkiloiden haastatteleminen toistamiseen muuttaa tilanteen helposti keinotekoi-

seksi (Pramling 1989, 3). Tutkimuksemme tulokset ovat siirrettdvissd ensim-
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méisen tutkimustehtidvin osalta melko vihéisin toimenpitein projektitydskente-
lyd kiyttdviin péivékoteihin. Toisen ja kolmannen tutkimustehtévin osalta Kol-
bin kokemuksellisen oppimisen malli on sellaisenaan riittiméton pienten lasten
oppimisprosessin kuvaajana. Kolbin mallista muokattu uusi oppimisen malli
soveltuu kéytettdviksi varhaiskasvatuksessa, kun ldhtdkohtana oppimiselle ovat

omakohtaiset kokemukset.

Lincolnin ja Guban (1985) mukaan tulosten samana pysymisen odottaminen ei
ole jirkevid, jos oletetaan, ettd tutkimuksella tavoitetaan useita totuuksia. Li-
siksi tdytyy my0Os huomioida, ettd niin tutkijassa, ympéristossé kuin tutkittavas-
sa ilmiossidkin tapahtuu tutkimuksen edetessd muutoksia. Lincoln ja Guba ni-
mittdvét titd luotettavuuden osatekijédd tutkimustilanteen arvioinniksi. Tutkijan
on otettava huomioon paitsi erilaiset ulkoiset vaihtelun aiheuttajat, myos tutki-
muksesta ja ilmiostd itsestddn johtuvat tekijdt. (Lincoln & Guba 1985, 298-
299.) Oman tutkimuksemme aikana lapsissa, ympéristossd, henkilokunnassa
tai meissd itsessdmme ei tapahtunut merkittdvid muutoksia, jotka olisivat voi-
neet vaikuttaa luotettavuuteen. Kuitenkin toisella haastattelukerralla lapsissa oli
havaittavissa kylldstymistd aiheeseen, jolloin heidédn sekd sanallinen ettd kuval-
linen tuottamisensa olivat edellistd kertaa niukempaa. Pysyvyyttd voidaan myds
kritisoida lasten ollessa tutkimuskohteina silld, ettd lapsen kasvu ja kehitys on

nopeaa ja kokonaisvaltaista ja muutoksia tapahtuu jatkuvasti.

Perinteisen objektiivisuus-kisitteen sijasta Lincoln ja Guba (1985) puhuvat
neutraaliudesta, jonka kriteeriksi he esittivit vahvistettavuutta. Vahvistettavuus
saavutetaan, kun erilaisin tekniikoin on varmistuttu tutkimuksen totuusarvosta
ja sovellettavuudesta. Tédrkedd on tutkimusmenettelyjen huolellinen ja tarkka
dokumentointi, johon omassa tutkielmassamme olemme pyrkineet tismélliselld
ja huolellisella tutkimuksen etenemisen kuvauksella. Néin lukijalla on mahdol-
lisuus seurata tutkimuksen kulkua ja siten arvioida sen luotettavuutta. Kyse on
tutkijan luotettavuudesta, uskottavuudesta, rehellisyydesti ja tasapainosta. (Lin-
coln & Guba 1985, 299-301.) Neutraaliuden lisddmiseksi olemme analysoineet

aineiston yhdessi.
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6 TULOKSET JA TULOSTEN TARKASTELU

6.1 Kokemuksellisuus Ylponpihan péivikodin toiminnan perustana

Selvitimme reggiolaisen kasvatusajattelun suomalaisen sovelluksen perusteita
seki sitd ovatko oppimisprosessin ldhtokohdat yhteneviisid alkuperéisen italia-
laisen kasvatusajattelun sekéd Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallin kanssa.
Henkilokunnan mukaan kokemuksellinen oppiminen on lapselle luontainen tapa
oppia. Lapsi hankkii tietoa ympiroivéstd maailmasta aistiensa avulla. Lapsi oppii
eldmyksen kautta. Itse tekemaélld ja kokemalla lapsi hahmottaa kisityksidéin maa-

ilmasta, jossa eldd.

“Kokemuksen kautta sanoille ja ilmidille lapsi kerdd merkityksid,
siten sanat juurtuvat lapsen eldméén eivitkd jad tyhjiksi sanoiksi.”

Kokemuksellisessa oppimisessa lapsi itse on aktiivinen oppija, subjekti, joka
konstruoi saamaansa kokemusaineistoa. Jo aiemmin opittu tieto tai késitys muut-
tuu, kun lapsi saa itse kokea ja asettaa kokemaansa kyseenalaiseksi. Néin opittu

tieto on kokonaisvaltaista.

“Lapselle ei ole vain yhtd oikeaa totuutta, vaan asialla saattaa olla
monta erilaista teoriaa.”

Henkilokunnan mukaan kaikki lapsen omaehtoinen toiminta on kokemukselli-
suutta, esimerkiksi yrittiminen, kokeileminen, kyseleminen, arvailu (hypoteesit),
tutkiminen, oivaltaminen ja leikki. Kokemusten kautta lapselle viridd kysymyk-
sid, joihin vastauksia etsimilld ja 16ytdmélld hdnen oma maailmankuvansa avar-
tuu ja selkiytyy ja hidn alkaa oivaltaa syy-seuraus-suhteita. Kokemuksellisessa
oppimisessa aikuisen tehtéivd on olla rohkaisija, kannustaja, taitava auttaja ja ym-
périston muokkaaja. Lapsi kokee eldménsi ilmiditd vuorovaikutuksessa ympéris-
tonsd, aikuisten ja muiden lasten kanssa vertaillen ja ihmetellen. Kokemukselli-

nen oppiminen on yhteistoiminnallista. Toisten lasten ja aikuisten tukea oppimi-
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sessa pidetdin tdrkednd. (vrt. Edwards 1993, 151-153; Malaguzzi 1993b, 75, 79-
80; Vygotsky 1982, 184, 186.)

“Kokemukset synnyttdvat ajatuksia, ajatukset eivit synny sanois-
ta.”
”Eldmé on oppimista, oppiminen on kokemista, kokemus on elé-

mistd.”

Vanhempien mielesté kokemuksellisuus on téirkedd, koska lapsi saa olla oppimi-
sessaan aktiivinen subjekti. Vanhempien nikemyksen mukaan lapsi motivoituu
oppimiseen itse kokemalla ja tutkimalla asioita. Kokemuksellisuus merkitsee
vanhempien mielest sitd, ettd lapsen mielipiteitd kunnioitetaan ja hiintd kuunnel-
laan, jolloin lapsen itsetunto vahvistuu. Kokemuksellinen oppiminen ei ole vain
mekaanista toimimista, vaan oppimista, missd emootiot ja tieto yhdistyvit. Ndin
opittu tieto on syvillistd. Erdédn lapsen vanhemmat toivoivat jopa kokemukselli-
suuden merkitsevin sitd, ettd “lapsi osaa tulevaisuudessa oppia helpommin ja
ennen kaikkea soveltaa saamiaan oppeja”. Ndméd vanhemmat ymmdrsivit, ehké
tiedostamattaan, metakognitiivisten ja oppimaan oppimisen taitojen merkityksen

lapsen oppimisessa (vrt. von Wright 1986, 86-87; Jarveld 1993, 127.)

Vanhemmat olivat tyytyviisid kokemuksellisuuteen pohjautuvaan projektityos-
kentelytapaan. Heiddn mielestddn péivékoti oli monipuolinen, virikkeitd runsaas-
ti tarjoava hoitopaikka, jossa on mahdollisuuksia tydskennelld seké yksin ettd
ryhmissd. Henkilokuntaa pidettiin ammattitaitoisena ja osaavana. Vanhempien
mielestd pdivikodissa on “tietynlainen vapaus tehdi ja leikkid”, jonka mahdol-
listavat pdivikodin monipuoliset ja hyvit tilat. Kokemukset Ylponpihan tyds-
kentelytavasta muuttivat myos ennakkoluuloisesti pdivikoteihin suhtautuvan per-
heen asenteita myonteisiksi. Yleensikin oma-aloitteisuuden korostamista pidet-
tiin hyvénd. Vanhemmat pitivit varsinkin luontoon liittyvdi aihetta (puu-projek-

ti) tdrkednd.

Vanhemmat olivat saaneet tietoa projektista vanhempainillassa ja ilmoitustaulul-

ta. Tietoa oli saatu my0s seinilld olevista lasten toistd ja niihin liittyvistd doku-
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menttiaineistosta. Suurin osa ryhmin lapsista oli myds itse kertonut projektiin
liittyvistd asioista kotona. Pédivédkotiin tultaessa ja lasta pois haettaessa vanhem-
mat olivat keskustelleet teemasta henkilokunnan kanssa. Jotkut vanhemmista
olivat sitd mieltd, ettd projektin alussa suunnitelmista kerrottiin, mutta jo lop-
pusyksysti asiasta ei endd juurikaan puhuttu. Jotkut vanhemmista toivoivat, ettd

projektista ja sen etenemisesti olisi kerrottu enemman.

Vanhempien mielipiteet kokemuksellisuudesta olivat samankaltaisia henkilo-
kunnan kanssa. Molempien vastaajaryhmien nikemykset olivat yhteneviisid
alkuperiisen reggiolaisen kasvatusajattelun sekid Kolbin kokemuksellisen oppi-
misen mallin ldhtdkohtien kanssa. Vanhempien osuutta pidetiddn reggiolaisessa
kasvatusajattelussa tirkednd, mutta Ylponpihassa vanhemmat eiviit olleet toimin-
nassa yhti aktiivisesti mukana kuin Reggiossa. Tosin kaikilla vanhemmilla ei ole
tarvetta tai mahdollisuuksia tdhin ja ehki pdivikodit ndhd&én vield pitkilti hoito-

paikkoina.

6.2 Reggiolaisuuden toteutuminen Ylponpihan pdivakodissa puu-projektin ai-

kana

Péivikodin esittelylehtisen (1996) mukaan reggiolaisen kasvatusajattelun sovel-
lutus tapahtuu suomalaista kasvatus- ja kulttuuriperintdd noudattaen. Piivikoti
on perustettu vuonna 1991 ja sen on suunnitellut arkkitehti Kirsti Nordin. Tilojen
ja ympdriston suunnittelu noudattaa reggiolaista ajattelutapaa. Pdivikodin tilojen
suunnittelun ldhtékohtana on ollut rakentaa lapselle mielenkiintoinen ympéristo,
joka innostaa leikkiin ja havaintojen tekoon. Miljod tarjoaa haasteita lasten ais-
teille. TyOtapaan liittyy ldheisesti kuvallinen ilmaisu ja talon erikoisuutena onkin
erillinen ateljee kuvallista toimintaa varten. My0s pdivikodin piha-alue, jonka
muodostaa suurelta osin luonnontilainen metsi, tarjoaa mahdollisuuksia tutki-

musretkiin ja seikkailuihin.

52



Piivikodin esittelylehtisen (1996) mukaan ylpdnpihalaista kasvatusfilosofiaa
leimaa positiivisuus, optimismi, usko lapsen kykyihin ja vanhempien kanssa teh-
tavin yhteistyon voimaan. Térkeind piivikodissa pidetddn lasten toiminnan do-

kumentointia ja kasvun kansioita.

Ylponpihan piivikodin lapsikidsityksen mukaan “lapsi on aktiivinen ja “avoin”
oppija, tutkija, ympiristonsi kokija ja toimija, joka haluaa itse elden, osallistuen
ja kokien 16ytds merkityksid nikemélleen ja kokemalleen. Lapset nauttivat moni-
mutkaistenkin ilmididen tutkimisesta, he tekevit kysymyksid, oletuksia ja keksi-
vit selityksid. Vihitellen he kisittivit ilmididen vélisid suhteita, syitd ja seurauk-
sia. Into ottaa asioista selvdd on lapsella jo syntyméstddn saakka. Tutkiessaan
ilmioitd ja selvittédessidin maailmaa ympérillddan lapsi kdyttdd hyvikseen aistejaan.
Lapsi on voimakas olento, jolla on halu kasvaa ja oppia. Lapsuus on yksi jakso
ihmisen eldmissid.” (Pdivikodin esittelylehtinen. Tervetuloa Ylponpihan péivi-

kotiin. 1996.)

Puu-projektin taustalla paividkodin henkilokunnalla oli ajatuksena, ettd oli téirke-
44 ja mielenkiintoista tutkia jotain hyvin tavanomaista ja tuttua asiaa. Haluttiin
selvittdd voisiko tavanomaisesta 18ytdd jotain ainutlaatuista ja merkityksellisti.
Puut ovat lapsille jokapiiviinen asia. Lapset Jeikkivit pdivittdin puiden ldheisyy-

dessd pédivikodin omassa metsikossi.

Projekti lahti liikkeelle tilld kertaa aikuisten taholta. Aikuisten ty6n innoittajana
oli filosofinen satu Puussa asuu prinsessa, jota aikuiset kesélld -96 kokoontuivat
kesken#in pohtimaan. Aikuiset loivat yhteisten mielikuvien pohjalta taustaa pro-
jektille. He miettivit joitakin projektiin mahdollisesti liittyvid sisaltojd, mutta
tarkoituksena oli seurata lasten synnyttimid polkuja ja vastata niistd juontuviin
ajatuksiin. Alkusyksysti vietettiin hyvin paljon aikaa pédivikodin metsissé, jopa
laulu- ja leikkihetket sekd syntymépdivit pidettiin sielld. Nidin orientoiduttiin

puu-projektiin.
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Lasten keskuudessa teema l[éhti liikkkeelle oman puun valitsemisesta péivikodin
metsépihalta. Haluttiin jokin konkreettinen ja selked ldhtotilanne, joka synnyttdisi
ajatuksia ja toimintaa lapsilla. Oman puun valinnan jilkeen lasten mielenkiinto ja
huomio kiinnittyivét keskustelujen ansiosta puihin ja niiden olemukseen. Kes-
kusteluja kédytiin puiden synnystd, kasvusta ja kuolemasta sekd puun idstd, suku-
puolesta ja perhesuhteista. Pohdittiin onko puulla henki, miké on puun tehtévi,
miké puuta voi uhata ja miten sitd voi suojella. Omien puiden liheisyydessi lei-

kittiin erilaisia leikkeja.

Lapset vertasivat aluksi puiden eldmid omaan eldméinsi ja arkeensa. Syventyes-
sddn puun eldmédn, lapset ystdvystyivit puun kanssa. Lapselle ja puulle syntyi
suhde. Lapset solmivat puun omaksi ottamisen merkiksi puunsa ympérille narun
ja itse tekeménsd merkin. Aikuiset seurasivat lasten valintatilanteita ja sitd, kuin-
ka lapset ldhestyivit puitaan, millaisen puun kukin valitsi ja mitéd ajatuksia tilan-

teessa lapsille syntyi.

Mielikuvituksella ja saduilla oli suuri merkitys hahmotettaessa puiden eldmén-
kaarta. Puita katseltiin, halattiin, haisteltiin ja tunnusteltiin. Lapset ilmaisivat aja-
tuksiaan ja tuntemuksiaan kuvallisin keinoin esimerkiksi piirtdmélld, maalaamal-
la, painamalla, muotoamisella, varjokuvien ja puutdiden avulla seki laulamalla ja
leikkimélld. Puihin liittyvid asioita tutkittiin kirjoista ja retkien aikana tutustut-
tiin erilaisiin puihin. Retkilld lapset laskivat puiden ikid ja katsoivat oliko joku
puu eldvi vai kuollut. Lapset ndkivét puissa eroavaisuuksia ja puista tuli persoo-
nia. Sadut ja mielikuvituksen siivittdmét tarinat sédilyivét projektin aikana vah-

vasti.

Metséretkilld juurien tutkimuksen jilkeen faktatieto alkoi kiinnostaa. Juuret
muodostuivat lapsille suureksi elimykseksi. Lapset pohtivat puun syntyd ja ra-
vinnon ottoa. Lapset miettivit “oliko puilla lempiruokaa, syovétko ne vai juovat-
ko ne, ja jos puuhun tekee reién, valuuko ravinto ulos ja mihin ravinto kulkeutuu
puussa”. Lapset esittivét aikuisille paljon kysymyksid ja testasivat oman teorian-

sa paikkansapitdvyytti.
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Ateljeeseen muodostettiin projektin kuluessa aiheeseen sopiva oppimisympéris-
to. Aikuiset hankkivat kuvia ja kokosivat yhdessé lasten kanssa projektiin liitty-
vid materiaalia: erilaista puuta, kaarnaa, képyjd, lehtid, luonnonmateriaaleja, kan-
toja, juurakoita, polkkyjd yms. Vanhempainillassa kerrottiin projektista ja jotkut
vanhemmista toivat projektiin liittyvéd aineistoa. Dokumentointia suorittaneen
aikuisen mielesti lapset huomasivat puiden “moniulotteisuuden ja monikerroksi-

suuden: puu ei ole vain se, miki nékyy, kun katsoo metsddn”.

Seuraavassa kuvailemme kunkin lapsen puu-projektin etenemisti.

Topin puu-projekti. Topi oli poissa piivikodista pro-
jektin alussa lasten valitessa omia puita. Topin alkuteo-
riat kdvivit ilmi keskusteluissa, joissa Topi tiesi juurien
tehtdvistd ja puiden lisdéintymisestd siemenistd, vaikka-
kin Topilla oli alussa muiden lasten tavoin késitys, ettd
puulla oli sukupuoli. Topi liitti puuhun myds inhimilli-

sid ominaisuuksia.

“M4 heitédn kidvyn sille. Se sy sen, tai ok- Topin puu

san.”

“Jos mé olisin puu ja pelkdisin niin ottaisin pyssyn ja ampuisin.”
“Puu vois suojella itsednsé niin, ettd nostais oksia ja heittdis viholli-
sen toiseen puuhun.”

“Pihkaa...on ku kyynel. Se on niinku puun verta.”

Topin alkuteoria juurista oli, ettd puu pysyy niiden avulla pystyssi ja saa niistd
kasvuvoimaa. Vesi tulee niiden kautta puun sisdén. Topin ajatuksissa tulivat

esille lapsille tyypilliset mielikuvitusperdiset uskomukset.

“ Jos syd puun siemenen, ihmisen sisistd kasvaa puu”

“Oksien sisilld on siemen, sen sydén ja syddmestd voi tehdd hui-
lun. Jos menee kaatuneen puun viereen ja soittaa, niin se alkaa
itddn.”
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Projektin edetessd ryhmén maalatessa isoa puuta, kuusta, Topin ajatukset olivat
osaltaan virheellisid. Hin ajatteli, ettd puun idn voi laskea oksista ja ettd puu kas-
vaa ylhailtdpdin. Tosin samanaikaisesti hén tiesi, ettd puun iidn voi laskea vuosi-
renkaista. Tdhdn ilmeisesti vaikutti se, ettd asiaa oli késitelty ldhiaikoina. Puun

kasvusta kehkeytyi Ellin ja Topin vilille pieni keskustelu:

Elli: “Joo Topi, taivaastako se kasvais alaspéin?”

Topi: ”Ylhailtd se kasvaa, méd oon nihny, meiddn omenapuukin
kasvaa.”

Aikuisten esittdimit kysymykset projektin eri vaiheissa herittivit pohdintoja.
Topi piisi valitsemaan oman puunsa, suurehkon kuusen vasta marraskuun lopus-

sa. Pohdinnoissa keskityttiin puun hoitoon ja suojeluun sekd puuta uhkaaviin te-

“Mi peittelen sammaleella, jos ndkyy juuri tai kastelen, jos on niin
pitkéin kuivaa - ettei se heti kuivu.”

“Mai suojelisin sitd rakentamalla korkean aidan tai laittaisin kyltin:
Ei saa mennd metsédén! ”

“Mun puuta vois vahingoittaa joku paha mies... punkkari, semmo-
nen pomo, jolla on miekka.”

Vuoden vaihteessa luettiin satu Puussa asuu prinsessa. Satu heritti Topilla aja-

tuksia;

“Ensin sen prinsessan jalat muuttu juuriks ja se yhdisty... maa-
han kiinni, ja jaloista pistdd ndin kii (ndytti pistdmaillad jalkansa
yhteen) ja kidet menee tdnne sivuille. Sit sen iho tuli karheeks.”

Topi ajatteli, ettd prinsessa pystyi asumaan puun sisdllé, koska se oli hdnen mie-
lestdéin pelkkéd savua. Topi ei koko projektin aikana hyviksynyt tdysin dryadin,
puun hengen olemassaoloa. Hidnen ajatuksensa olivat hyvin todellisuuspohjaisia.

Keskusteltaessa voiko puun sisélléd asua jokin, Topi kielsi asian vahvasti:

“Ei, ei, ei! Eikd sid o edes henkii, vai mitd ne o!”
“Thminen se dryadi on. Dryadi on pelkkd savu. Jos on ohkaisia pui-
ta, ne on pienid ja isoja, jos on iso puu. Se on semmosta savua,
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jota ei voi nidhdd. Puun sydén on ihan puun keskelld, tumma osa.
Se on pelkkd tanko. Se ei ole samanlainen kuin ihmiselld eikd
ihmisen sydénkiin ole syddmen muotoinen.”

Topin mielestd puun sisdlld oli puuta, jonka keskelld on syddn. Hidnen mieles-

tddn puu voi toimia eldinten pesédpaikkana.

Projektin loppuvaiheessa ryhmiin lapset keskustelivat puun olemuksesta metsés-
sd omien puidensa ldheisyydessd. Tdlloin oli huomattavissa, ettd Topi oli omaksu-

nut ja sisdistidnyt joitakin teemaan liittyvid asioita.

lasia, ku avaruudes. Jos ei ois puita, me leijuttais niinku avaruudes,
el ois painovoimaa.”

Alkuteoriaan verrattuna, jonka mukaan Topi ajatteli, ettd puuta voi sy6ttdd, hinen
kisityksensi oli ldhentynyt oikeaa tietoa. Uuden kisityksen mukaan puuta ei voi
syottdd, vaan se imee veden juurilla maasta. Puu voi hyddyntdd myds sadeveden

seki ihmisen antaman kasteluveden.

“ Se (vesi) nousee maasta sinne ja sit se menee puuhun joka
paikkaan. Kun sataa lunta, puu saa lisdd energiaa. Energia on
eldmii, eiks ookki?”

Ellin puu-projekti. Ellin alkuteorioiden mukaan puut
syntyvét siemenestd. Puilla on juuret. Osaksi alkuteo-
riat olivat virheellisid ja niihin sisdltyi mielikuvitusai-

nesta.

“Pikkusesta siemenestd tulee ensiks
isommaks, isommaks, isommaks, isom-

maks...”
“Ensin sille puulle kasvaa juuret, ettd se
rupeais eldméin. Ei puu muuten elis. Elin puu

Puu sy6 multaa.”
“Ei puut voi litkkkua eikd puhua...niin tai ei ne voi ihmisten kielelld
puhua.”

57



Ellin prosessissa pohdinnat liittyivit aikuisten kysymyksiin ja lasten kesken kiy-
tyihin keskusteluihin. Metséretkelld lapset soiviit eviitd, joivat mehua ja testasi-

vat samalla, mitid tapahtuisi, jos puullekin annetaan mehua.

Silja (kaatoi mehua puun juurelle): "Hei se puu juo.”
Elli: ”Se puu imi sen. Se imeytyi. Se ottaa sen maasta siitd mul-
lasta.”

Tdmaén tapahtuman jilkeen Elli ei endd ajatellut, ettd puu syd multaa. Ellille sel-
kiintyi juurien tehtdvd. Ellin piirroksiin ilmaantuivat retken jéilkeen aina juuret.
Keskusteluissa Ellilld oli hdnen puutaan uhkaavista vaaroista hyvin konkreettinen

kisitys:

“Puuta vois uhata ilkedt punkkarit tai koululaiset. Ne vois repii ni-
milapun, joku koirakin vois repid sitd.”

Aikuisen tuoman tiedollisen aineksen (vuosirenkaat) my6ti Elli alkoi miettid pui-
den ikid. Ellilld liittyi puiden ikien médrittelyyn myds viddrdi tietoa. Hin laski
puiden oksista niiden ikdd. Lapset hahmottivat metsdi toistensa puiden avulla.

Heille muodostui erdinlainen kognitiivinen kartta metsésti:

“ Olin leikkiméssé sielld, missd on Anitan puu. Siitdi mennéin
polkua ja tulee silta, sitten on Siljan puu, niin siini 1dhelld.”

Siljan puu-projekti. Siljan alkuteoriat puusta ja sii-
hen liittyvistd ilmidistd olivat parhaiten nihtivissd
hédnen kuvistaan, silld hinen tyoskentelytapansa oli
hyvin hiljainen. Valitessaan omaa puuta, Silja halusi
pitkén ja paksun puun. Alkuteorioissa Silja liitti puu-
hun ihmisen sukupuoleen ja perhesuhteisiin kuuluvia
piirteitd. Omasta puustaan hén ajatteli sen olevan isi-
puu. Puut voivat Siljan mielestd olla isid, ditejd tai

lapsia. Lisdksi Silja ajatteli, ettd puun sisill oli pelk-

Siljan puu
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kdd pimedd, koska yrittdessdin kurkistaa kaarnan rakosista puun sisddn, hén ei

ndhnyt mitéén.

Projektin edetessd pohdittaessa juurien tehtdavii Silja ajatteli:

“Jos puulla ei olis juuria niin se kaatuis...jos puu kaatuu niin, ettd
juuret menee mukana, ei kasva uutta puuta.”
Puun hengesti, dryadista kerrottaessa Silja mielsi sen prinsessaksi, joka asuu
puussa. Sadun myotd Siljan puun sisilld ei ollut endd pelkkdd pimedéd. Puu on
eldvi, sielld voi asua henki: puunhenki tai prinsessa. Piirtdessdén Siiri ja Silja

keskustelivat puussa asuvasta prinsessasta.

Siiri: “Tdssd on prinsessakeijun oviaukko. Tdssd on sen jélkid,
kun se menee sisdlle. Meiltdkin jdd jdlkid. Se asuu yksin. Mekin
asutaan yksin, kun ei ole miestd.”

Silja: “T#4 kumartaa aina piétd, kun se menee sisille, kun on
niin pieni ovi. Kato tossa on hella, pdytd ja tuoli. Ne ovat kiiltd-
vid. Eteinen on tdssd. Se on jittinyt kengit eteiseen. Tédssd on
sukan jilkid, sen verran on likaset pohjat. Tdssd on vessa.
Prinsessa istuu pytylld. Keskessd on huone. Tédssd on sidnky. Sii-
néd on verhot. T44lld on kruunuvintti. Prinsessa sdilyttdd kruunu-
jaan sielld. Siind yksi on kiillotettu ja se on pehmusteen pédlld.”

Metsiretken jilkeen juurille oli tullut uusi tehtdvid: puu juo juurillaan mullan l4pi.

Juuret ovat kiinni kivissi.

Aikuisten esittimien kysymysten pohjalta syntyneissd pohdinnoissa Siljan mie-
lestd hidnen puutaan voisi vahingoittaa tai hdanen merkkinsé voisi tuhota joku ai-
kuinen mies, jolla on koysi mukana. Pollotkin voivat kylld repid merkin yolld.

Tosin Silja totesi:

“Mun puuta ei tarvi suojella, kun se on niin iso.”

Projektin edetessd Silja liitti puuhun sellaisia asioita, joita ei aiemmin keskuste-

luissa ilmennyt. Puulla oli maanalainen, maan péillinen ja puun sisdinen eldmd.



Siljan puupiirroksissa oli néhtdvissd puun kaarna, vuosirenkaat, latva, pienet ok-

sat ja juuret.

Maijan puu-projekti. Projektin alussa Maijan alku-

teorioihin puiden olemassaolosta liittyivit linnut.

“Jos ei olis (puita), ei olis lintujakaan,
kun ne ei pystyis tekeen pesdd.”

”Mi haluun sellasen miss on linnun
pesd... sit ne linnutki on mun. Sid miss
on linnunpesd on myds lintuja. Tés 14-
helld on kylld jossain pesd, kun kuuluu
piipitysté (pyséhtyi suuren kuusen luo).
Téssd kuuluu piipitystd, onkohan tdssd
pesdd?”’

Maijan puu

Alkuteorioissa Maijan puilla oli sukupuoli ja hidn puhui puiden yhteydessi per-
heestd. Tédhén saattoi vaikuttaa se, ettd Maijan iti odotti tuolloin vauvaa. Ellin

valitessa puutaan Maaritin ja Mervin puiden vierestd, Maija totesi:

”Se on niitten perheestd. Se on samanlainen. Se on Kalleekin pie-
nempi, onkohan se tyttdpuu vai poikapuu? Mun saa olla kumpi
vaan.

Projektin alussa Maijan késitykset puun ravinnon saannista olivat mielikuvitus-
peréisid. Hén ajatteli, ettd ihminen syo6tti puuta rungossa olevista aukoista. Kes-

kusteltaessa juurien merkityksestd Maija ajatteli:

“Se pysyy pystyssd ja voi seistd, ei puut voi kévelld. Sielld maan
alla on matoja ja pienid eldimid.”

Projektin edetesséd pohdintaa heréttivit kysymykset puun hoidosta ja sitd uhkaa-

vista vaaroista sekd puun suojelusta.

“Ma4 hoidan puutani niin, ettd annan vetti.”



Puuta uhkaavat vaarat olivat Maijalla hyvin konkreettisia. Hinen puutaan saattoi
vahingoittaa kissa tai koira raapimalla hinen merkkidén. Puutaan hin olisi suo-

Jjellut rakentamalla sen ympérille hikin.

Projektin edetessd keskusteltiin puun idn méirittelemisesti.

’

“Puun sisdlli on renkaita, niin monta kun rengasta niin monta
vuoftta se on.”

Myohemmin Maijan késitykset puun sukupuolesta muuttuivat. Hén ei enéé ajat-
tellut, ettd puulla olisi sukupuoli. Samoin kisitykset puun ravinnon saannista ja
juurien tehtdvistd muuttuivat. Tosin rinnalle jéi ajatus, ettd ihmisen tdytyy kaataa

puun juurelle vesi, jonka puu imee. Maijan puu-piirroksiin ilmestyivét juuret.

“ M4 oikein kaadoin sille mehua maahan ja se puu imi niillé juuril-
la.”

“ Pitd4 kaataa tuohon maahan ni se syo, eiku juo ja kun puu saa
ravintoa se kasvaa.”

Projektin loppuvaiheessa keskusteltaessa siitéd, oliko puun sisilld eldaméd, Maijal-
la oli sdilynyt sadun mukanaan tuoma késitys. Hinen mielestdédn puun sisilld oli

dryadi, joka piti sitd hengissd. Maijan ja Topin vélille syntyi aiheesta keskustelu.

Maija: “ M4 uskon et puun siséssd on dryadi. S4 et usko” (sanoo
Topille).

Topi: “ Ei, ihminen se dryadi on.”

Maija: “ Enhéin méd ymmdrrd, miten ihminen voi olla sié sisélla.
Topi: “ En mé tiedd... se on ndids ulkopuolella ja kastelee sitd ja
hoitaa.”

Maija: “ Dryadi on eri, €i se oo ihminen.”
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Roosan puu-projekti. Roosan alkuteoriat puista liittyi-
vét juuriin. Lisdksi hdn inhimillisti puun ominaisuuksia.

Omaa puutaan valitessaan Roosa tunnisti sen méannyksi.

“ Puulla on juuret, ettd se kasvais...jos ei
00 juuria sit se ei kasva.”
“ Kaési! Silld ei o jalkoja...ai nii juuret.”
Roosan puu

Projektin edetesséd keskusteltaessa puun hoidosta ja sitd uhkaavista vaaroista,
Roosan ajatukset olivat hyvin konkreetltisia. Hin hoitaisi puutaan antamalla sille
ruoaksi sammalta. Hidnen puutaan saattoivat vahingoittaa “ pahat ihmiset ja vi-
hainen koira” viemilld merkin hiinen puustaan. Puun suojelu kytkeytyi Roosalla

ihmisen konkreettiseen toimintaan:

“Vois rakentaa aidan niin ne pahat ihmiset vois jdddd paidasta
roikkumaan siihen aitaan.”

Projektin aikana eri asioita pohdittaecssa Roosa oli hiljainen keskusteluissa, mutta
aikuisten havaintojen mukaan Roosan piirustuksista huomattiin hénen tehneen
uusia havaintoja. Toihin ilmestyi pienid ja haaraisia oksia. Roosan kisitys juurien
toiminnasta tdsmentyi projektin edetessi. Roosa ajatteli, ettd puu voi juoda juu-
rilla. Hén ymmarsi juurien merkityksen, mutta kéytti vield ihmisen toimintaa ku-

vaavaa verbid.

6.3 Reggiolainen projektitydskentely Kolbin mallin pohjalta tarkasteltuna

Rajasimme tarkastelun kohteeksi puu-kisitteen muotoutumisen, vaikkakaan pro-
jektin perimmadisend tarkoituksena ei ollut puu-késitteen oppiminen. Tutkimuk-
sessamme mukana olleilla lapsilla oli runsaasti puihin ja metsdin liittyvid ajatuk-
sia ja mielikuvia. Pelkistdédn lasten projektin aikana ilmenneiden ajatusten varas-

sa olisi ollut varsin vaikea selvittdd, miten ne voisivat liittyd Kolbin mallin ku-



hunkin vaiheeseen. Havainnointilomake oli strukturoitu Kolbin mallin mukaan,
mutta kukin havainnoitsija oli kirjannut siithen havaintojaan omien péételmiensa
varassa siitd, mikd parhaiten sopisi mihinkin vaiheeseen, noudattaen kuitenkin
ajallisesti oikeaa jdrjestystd. Esioperationaalisen kauden intuitiivisen ajattelun
vaiheessa olevat lapset ja vield konkreettisten operaatioiden kaudella olevat lap-
set sitoutuvat ajattelussaan mielessddn oleviin konkreettisiin representaatioihin.
Niistd syistd padtimme ottaa tarkastelun kohteeksi puu-késitteen ja siitd ldhinnd
sisdllon kuvaukset. Selvitimme etenikd lapsen oppimisprosessi Kolbin kokemuk-

sellisen oppimisen mallin mukaan tarkasteltaessa puu-késitteen muuntumista.

6.3.1 Teoreettisia perusteita puu-késitteen tarkastelulle

Laineen (1990, 4-5) mukaan késitteen méirittelemistd sen ominaisuuksien avulla
voidaan pitdd hyvind ratkaisuna, koska niin saadaan kiyttokelpoinen likim&érii-
nen siséllys késitteen tyypillisestd kiytostd. Késitteelld tarkoitetaan sanan merki-
tystd ja se on ajattelun pienin yksikkd. Kisite ei ole sama kuin késitettd tarkoitta-
va sana; sana on nimi tai merkki késitteelle ja késite on sen merkitys. (Hirsjirvi,
Huttunen, Kari, Kuusinen & Vaherva 1983, 102; Voutilainen, Mehtildinen &
Niiniluoto 1992, 30.) Laine (1984, 16) midrittelee kisitteen seuraavasti: “Kisite
on joko samaa kieltd puhuvan ihmisryhmén piirissd yleistynyt tai yksilon mentaa-
lisena konstruktiona muodostama esineiden, symbolien, asioiden tai tapahtumien
luokka, joka perustuu ko. esineisséd, symboleissa, asioissa tai tapahtumissa esiin-
tyviin yhteisiin ominaisuuksiin ja johon voidaan viitata tietyn nimen tai symbolin
avulla.” Maédritelméssd voidaan erottaa késite yhteisollisend tai yksilollisend
konstruktiona. Kasitteen yksilollinen konstruktio syntyy kunkin omien ainutlaa-

tuisten oppimiskokemusten kautta.
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Pieni lapsi oppii parhaiten itse tekemailli ja kokemalla. Laine (1990, 54) on havain-

nut, ettd kisitteet kehittyivit sekd kisitteen alan ettd sen siséllon ominaisuuksien

hallinnan osalta esikouluikiisilld lapsilla kokemusperdiselld opetuksella paremmin

kuin Iuokittavalla opetuksella. Kaikilla kisitteilld on kaksi puolta: ala ja sisiltd
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(Voutilainen ym. 1992, 32). “Kéisitteen alaan kuuluvat kaikki ne oliot, joihin késitet-
td voidaan soveltaa tai joista voidaan kidyttdd kyseisen késitteen nimed. Késitteen
sisdllyksen muodostavat ne tunnusmerkit (ominaisuudet ja suhteet), joiden perus-
teella ratkaistaan, kuuluuko jokin olio kyseisen késitteen alaan vaiko ei. Kisitteen
sisdllys madrad kisitteen alan. Sisdllys on yleensd “vahvempi” kuin ala.” (Voutilai-
nen ym. 1992, 33.) Laine kéyttdd kisitteen siséllostd termid ominaisuudet (Laine
1984, 15). Omassa tutkielmassamme kdytimme termejé ala ja sisdltd, joista sisdlto-
termid tarkennamme kayttdmalld puu-késitteen sisiltod kuvataksemme sen ominai-

suuksia ja puhumme tutkielmassamme siséllon ominaisuuksista.

Klausmeierin ja Allenin (1978) midrittelemit késitteen ominaisuudet voivat olla
esineen, tapahtuman tai prosessin suoraan havaittavia ominaisuuksia tai péiteltdvis-
si olevia sisdisid ominaisuuksia. Samoin ne voivat olla esineen, tapahtuman tai pro-
sessin suoraan havaittavaa tai padteltdvissd olevaa kéyttdmisté, funktioita tai niiden
vilisid suhteita. (Klausmeier & Allen 1978, 11.) Laine (1990, 5) kiyttdd pédteltivis-

si olevista ominaisuuksista ilmaisua tulkittavat ominaisuudet.

Kisitteen sisdllon ominaisuuksia voidaan tarkastella ja luokitella monella tavalla.
Laine (1990, 5) luokittelee kisitteen ominaisuudet médritteleviin, ratkaiseviin ja
kriittisiin ominaisuuksiin. Késiteluokalle ulkoapdin asetettuja sitd kuvaavia ominai-
suuksia sanotaan kisitteen médritteleviksi ominaisuuksiksi. Esimerkiksi késitteen
hyonteinen médrittelevit ominaisuudet ovat: kolmiosainen ruumis, kolme jalkaparia,
tuntosarvet, silmét, munivat jne. (Laine 1984, 18.) Laine (1990, 57, 60) on todennut,
ettd kasitteiden opettamisen tehokkuus perustuu ratkaisevien ominaisuuksien painot-
tamiseen. Jotkut miirittelevistd ominaisuuksista voivat olla ratkaisevia, koska ne
helpottavat kisitteenmuodostusta (Laine 1990, 6). Ominaisuuksia, joita tosiasiassa
kdytetddn kisitteen kriteereind, kutsutaan késitteen kriittisiksi ominaisuuksiksi (Lai-
ne 1984, 18; 1990, 6). Kriittiset ominaisuudet voivat olla késitteen midrittelevid ja
ratkaisevia ominaisuuksia yhtd aikaa, mutta ne voivat my0s olla muunlaisia, virheel-

lisid ominaisuuksia (I.aine 1990, 6).
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Zimmerman on mddritellyt Laineen (1984) mukaan kisitteen ominaisuudet joko re-
levanteiksi tai irrelevanteiksi. Ominaisuus on relevantti, jos ominaisuuden arvojen
vaihteleminen vaikuttaa tapausten todenndkoisyyteen tulla luokitetuiksi tiettyyn
luokkaan. Mikdli taas jonkin ominaisuuden arvojen vaihteleminen ei vaikuta tapaus-
ten todennikoisyyteen tulla luokitetuiksi tiettyyn luokkaan, ominaisuus on irrele-

vantti. (Laine 1984, 19.)

Kisitteiden oppimisessa on tdrkedd se, ettd opetus kytketddn lapsen omaan kokemus-
piiriin ja kéytetdin lapselle tuttuja asioita oppimisen tukena. Nidin helpotetaan uuden
ja vanhan tiedon integroitumista toisiinsa. Lapsille tulisi luoda mahdollisimman au-
tenttisia kokemuksia opetettavista kisitteistd. (Laine 1990, 61.) Tutkimuksemme

puu-projektissa ldhtokohtana olivat autenttiset tilanteet ja lasten kokemukset.

Kisitteestd voidaan muodostaa prototyyppi, jolloin yhtd késiteluokan esimerkkita-
pausta pidetddn késitteen malliedustajana (Laine 1990, 10). Téllaisen prototyypin
avulla muodostetaan kisitteestd kokonaisvaltainen mielikuva, johon muita kisite-
luokkaan kuuluvia tapauksia verrataan. Laineen (1990, 10) mukaan on arveltu nimen-
omaan lasten muodostavan késitteitd kokonaisvaltaisen mielikuvan, prototyypin mu-

kaan. Tutkimuksessamme mukana olleilla lapsilla oli puusta tietynlainen prototyyppi.

Omassa tutkielmassamme kédytdmme Laineen kisitteen luokittelua. Puun siséllon re-
levantteihin ominaisuuksiin liitimme tédssi tutkielmassa puun madrittelevit ominai-
suudet: juuret, runko, oksat, lehdet/ neulaset, latva. Kriittiset ja ratkaisevat ominai-
suudet tutkielmassamme ovat samoja kuin méérittelevat ominaisuudet. Ratkaisevina
ominaisuuksina juuret, runko, oksat, lehdet/neulaset ja latva ovat sekd vilttiméattomid
ettd riittdvid kuvaamaan puu-késitettd. Samalla em. késitteet ovat myos kriittisid,

koska niilld todellisuudessa kuvailtiin puu-kisitetta.

Laineen luokittelua tiydentdmédn otimme Klausmeierilta ja Allenilta (1978, 11) paé-
teltdvissd olevat sisdiset ominaisuudet, joita nimitimme tulkittaviksi ominaisuuksiksi.
Tulkittavia relevantteja ominaisuuksia olivat puun syntyminen, puun ravinnon otto

ja puun toimiminen eldinten pesdpaikkana. Tulkittaviin ominaisuuksiin littimme
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my0s puun suojeluun, hoitoon ja uhkiin kuuluvat tekijét, joista osa oli relevantteja ja
osa irrelevantteja. Puun sisdllon miirittelevid ja tulkittavia irrelevantteja ominai-
suuksia olivat kaikki mielikuvitusperéiset ominaisuudet: puun sukupuoli, puulle an-

netut inhimilliset piirteet ja satuaines.

Keskusteluista projektin alussa eivit kidyneet ilmi lasten kaikki puuhun liittdmit sisil-
16n ominaisuudet eikd voida sanoa varmasti, etteikd niité olisi ollut jo projektin alus-
sa vilittomén kokemuksen jélkeen. Seké relevantit ja irrelevantit ominaisuudet muun-
tuivat ja tdsmentyivit projektin edetessd. Jatkossa kidytimme kaikista médrittelevistd
ja tulkittavista relevanteista ominaisuuksista pelkéstiddn késitettd relevantit ominai-
suudet sekd kaikista médrittelevistd ja tulkittavista irrelevanteista ominaisuuksista

kisitettd irrelevantit ominaisuudet.

6.3.2 Viliton omakohtainen kokemus (Kolbin mallin 1. vaihe)

Projekti kdynnistyi oman puun valinnalla pdivikodin metsdpihalta. Kokemuksen jil-
keen kiytiin puiden olemuksesta keskusteluja, joiden perusteella syntyivét lasten al-
kuteoriat. Topia lukuunottamatta kaikki lapset valitsivat oman puunsa heti projektin

alussa.

Alkuteorioissa puun siséllon relevantteihin ominaisuuksiin kuuluivat Topilla juuret
ja niiden tehtdvit sekd puun lisdéntyminen siemenestd. Irrelevantteja ominaisuuksia
olivat puun sukupuoli ja inhimilliset ominaisuudet sekd mielikuvitusperiiset usko-
mukset. Ellilld alkuteorioihin kuuluivat relevantteina puun sisdllon ominaisuuksina
syntyminen siemenestd sekd juuret. Juurien ravinnonottotehtdvistd Ellilld ei vield
alussa ollut oikeanlaista késitystd. Elli kuitenkin ajatteli, ettd ilman juuria puu ei eli-
si. Irrelevantteihin ominaisuuksiin liittyivét Ellilld hinen puulle antamansa inhimilli-
set piirteet. Siljan alkuteorioihin liittyi irrelevantteja ominaisuuksia, joita olivat puun
sukupuoli ja perhesuhteet. Siljan hiljaisuudesta johtuen ei ollut mahdollista alkukes-

kusteluissa péddtelld, millaisia relevantteja puun sisidllon ominaisuuksia hénelld oli.



67

Maijan alkuteorioiden mukaan puuhun liittyivét linnut, jotka ovat tulkittavia rele-
vantteja ominaisuuksia. Irrelevantteja ominaisuuksia olivat sukupuoli ja perhesuhteet.
Ravinnonotosta Maijan kisitykset olivat irrelevantteja; puuta piti syottdd rungon au-
koista. Juurista késitykset olivat osittain relevantteja, mutta puutteellisia. Hinen mu-
kaansa puu pysyy pystyssd juurien avulla. Roosan alkuteoriat liittyivit juuriin. Omi-
naisuus oli relevantti, mutta puutteellinen: puu tarvitsee juuria kasvaakseen. Irrele-

vantteina tulivat inhimilliset ominaisuudet: kidet ja jalat (= oksat ja juuret).

Puu-projekti ldhti liikkkeelle Kolbin mallin ensimmaéisen vaiheen mukaisella oppijan
omakohtaisella kokemuksella lasten valitessa oman puunsa pdivikodin metsépihal-

ta. TyOskentelytavan alku oli yhteneviinen Kolbin mallin kanssa.

6.3.3 Pohdiskeleva havainnointi (Kolbin mallin 2. vaihe)

Haastattelun yhteydessd lapset piirsivét valitsemastaan puusta piirroksen. Témén kat-
somme osaltaan edustavan reflektiivistd ajattelua, jossa lapsi joutui tietoisesti pohti-
maan puu-kisitettd ja sen siséltod. Sava (1992) nimittdd pohdiskelevaa reflektiota
esikdsitteelliseksi vaiheeksi, joka on ensimmiinen askel kokemuksen kisitteellistd-
mistapahtumaan. Till6in kokemukselle annetaan etdénnyttévi ilmaisumuoto, joka voi
olla sanallista pohdintaa ja keskustelua toisten kanssa. Se voi olla myds taiteen kei-
noin toteutettua toimintaa. (Sava 1992, 15.) Lapset kisittelivit kokemiaan asioita lei-
keissdin sekd kuvallisen ilmaisun ja draaman keinoin. Pohdiskelevan havainnoinnin
vaihe on aluksi melko intuitiivinen tapahtuma, ihminen ikdidnkuin tietdd tietdmaittdaidn

(Sava 1992, 15).

Reflektiivistd vaihetta olivat koko projektin aikana kdydyt keskustelut ja pohdinnat,
joissa puukokemuksia vaihdettiin ja muokattiin erillisend vélittoméstd kokemuksesta.
Reflektiointi ei ollut kuitenkaan Kolbin mallin toisen vaiheen mukaista tietoista ko-
kemukseen palaamista ja sen pohtimista. Tosin aikuisen ohjaamilla kysymyksilld py-
rittiin saamaan reflektoinnista tietoista ja tavoitteellista uuden oppimiseen tdhtiddvad

toimintaa. (Ks. Lasten prosessin kuvaukset.)
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6.3.4 Kisitteellistiminen (Kolbin mallin 3. vaihe)

Pohdiskelevasta havainnoinnista siirrytdédn véhitellen ilmion kisitteellistdmisvaihee-
seen. Lapsilla oli paljon pohdiskelevaa havainnointia, joka sai monenlaisia muotoja
taiteellisen ilmaisun muodoista keskusteluun ja vdittelyyn asti. Lopulta kuitenkin
osoittautui, ettd ilmion, tdssd tapauksessa puu-késitteen sisillon ominaisuuksien ym-
mértdminen (késitteellistiminen), muodostui vaikeasti todettavaksi. Kohosen (1989)
mukaan ilmion késitteellistdimiseen pédédstddn omakohtaisesta intuitiivisesta kokemuk-
sesta pyrkimalld tietoisesti ymmaértiméin kokemusta, jolloin se véhitellen muuntuu

konkreetista abstraktiksi (Kohonen 1989, 40-41).

Haastattelukertojen tarkoituksena oli selvittdd lasten sen hetkistd puu-kisitteen konst-
ruktiota. Piirsimme lapsen kertomien asioiden ja piirrosten pohjalta kisitekartan, josta
selvidvit lapsen sen hetkiset puu-kasitteen siséllon relevantit ja irrelevantit ominai-
suudet. Kuvioissa relevantteja ominaisuuksia kuvataan yhtenéiselld viivalla ja irrele-
vantteja katkoviivalla. Puun alaa ei erikseen pyritty selvittimddn. Téama tuli esille ai-
noastaan silloin, jos lapsi pystyi nimedméén oman puunsa. Tosin osa lapsista nimesi

joitakin muitakin puita eritellessédén sitd, mitd puuhun voi liitty&.

Ensimmdiselld haastattelukerralla Topin puuhun liittyi runsaasti asioita. Késitekartas-
ta (Kuvio 3) ilmeni selvésti Topin laaja tietom&éréd. Suurin osa Topin kéyttdmisté
késitteen ominaisuuksista oli relevantteja. Haneltd puuttuivat satumaailmaan kuuluvat
asiat, esimerkiksi dryadi. Hinen puutaan saattoi hoitaa esimerkiksi kissa nuolemalla.
Tatd voidaan pitdd irrelevanttina ominaisuutena. Marraskuussa Topin puun lehdet
olivat syksylle tyypillisen vérisid. Piirroksen yhteydessd tuli esille vuodenaikaan liit-

tyvé kontekstisidonnaisuus.
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KUVIO 3. Topin kisitekartta marraskuussa

Toisella haastattelukerralla tammikuussa Topin kdyttdytymisessd tuli esille kylldsty-
minen aiheeseen. Késitekartasta (Kuvio 4) muodostui jopa hiukan niukempi kuin
edelliselld haastattelukerralla. Tdm4i ei kuitenkaan tarkoittane sitd, ettd hinen tieto-
méirédnsd olisi vihentynyt. Uusia relevantteja kisitteen ominaisuuksia Topilla olivat
polttopuut sekd pihka. My0s lintukisitteistd oli huomattavasti laajempi, miké saattaa
johtua siitd, ettd projektin loppuvaiheessa piivikodissa oli alettu késitelld lintuja. Jou-

lun I4heisyydesti johtuen Topin puu oli saanut jalan. Télld Topi tarkoitti joulukuusta,

joka oli laitettu jalkaan.
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Ellin kisitekartta (Kuvio 5 ja Kuvio 6) muodostui kummallakin haastattelukerralla

hyvin suppeaksi, miké saattaa paremminkin johtua hinen jannittimisestiin haastatte-

lutilanteissa kuin tietoméérdn vahyydestd. Suuria muutoksia Ellin kisitekartoissa ei

ilmennyt. Hinen kiyttdmistddn kisitteiden ominaisuuksista kaikki muut olivat rele-

vantteja, paitsi dryadi, jonka hén ajatteli asuvan puussa. Dryadia ei ollut endi tammi-

kuun késitekartassa. Tuolloin ilmeni myos kontekstisidonnaisuutta: Ellin puu otti

my®0s tarvitsemansa veden sulavasta lumesta ja puun oksilla oli lunta.
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Silja oli mukana vain ensimmaéisessd haastattelussa marraskuussa. Siljalle luon-
teenomaisesta hiljaisuudesta ja yksin pohdiskelusta huolimatta hén tuotti haastattelu-
tilanteessa runsaasti késitteitd (Kuvio 7). Suurin osa kisitteen ominaisuuksista oli re-
levantteja. Irrelevanttina ominaisuutena tuli esille puun henki, dryadi, joka Siljan mie-
lestd asui puun sisélld. Hin ajatteli my®6s, ettd puun tarvitsema vesi kaadettiin kastelu-
kannulla tai dmpérilld puun juurella olevaan reikdén. Latvasta ja neulasista Silja
kaytti vadrdd ilmaisua. Latvaa hidn nimitti yldpéa#ksi ja neulasia piikeiksi. Silja oli lap-

sista ainoa, joka liitti puu-kisitteeseen vuosirenkaat, joista voi laskea puun ién.
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KUVIO 7. Siljan kisitekartta marraskuussa

Ensimmaiiselld haastattelukerralla suurin osa Maijan kiyttdmistd puu-késitteen omi-
naisuuksista oli relevantteja (Kuvio 8). Hénelld esiintyi ainoastaan véarid nimityksié.
Latvasta hén kdytti nimitystd pdd ja juurien ravinnonotosta verbid juoda. Liséksi puu
saattoi juoda mehua. Toisella haastattelukerralla ilmeni, ettd Maijan mielestd siemen
tuottaa kasvaessaan neulasia (Kuvio 9). Titd voidaan pitédd irrelevanttina ominaisuu-

tena.

Molemmilla haastattelukerroilla hyvin voimakkaasti esiin tuleva ilmid oli puun kuih-

tuminen talvella. Tami késitys oli kuitenkin irrelevantti, varsinkin kun Maija puhui
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omasta puustaan kuusesta. Hin ajatteli puunsa herdivin eloon keviilld. Toisella
haastettelukerralla Maijan késitekarttaan ei ilmestynyt huomattavia muutoksia. Hén
ajatteli vieldkin, ettd ihmisen tdytyy antaa puulle sen tarvitsema vesi. Toisella haastat-
telukerralla Maija ei ollut kovinkaan motivoitunut piirtdéméédn puuta, hén aloittikin

tyoskentelyn piirtdmalld koiran ja vasta myShemmin teki koiralle suojaksi puun.
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KUVIO 8. Maijan késitekartta KUVIO 9. Maijan kisitekartta

marraskuussa tammikuussa

Roosaa oli kummallakin haastattelukerralla vaikea saada kertomaan ajatuksiaan. Ha-
nen kisitekarttansa (Kuvio 10 ja Kuvio 11) olivat melko suppeita, mutta késitteen
ominaisuudet olivat suurimmaksi osaksi relevantteja. Suurta muutosta kertojen vélilld
ei tapahtunut. Ensimmaiselld haastattelukerralla irrelevanttina késitteend oli puussa
asuva dryadi, jota ilman puu ei voi eldd. Tammikuussa puu-késitteessd ilmeni kon-
tekstisidonnaisuutta. Hinen mielestdidn puun oksat olivat talvella paljaat, sen sijaan

kesilld ne ovat vihreiti.
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KUVIO 10. Roosan kisitekartta KUVIO 11. Roosan kisitekartta

marraskuussa tammikuussa

Projektin alussa kaikilla lapsilla oli puusta jonkinlainen késitys, joka sitten tarkentui
oman puun tutkimisen kautta. Puu-kisitteeseen liittyi joukko relevantteja ja irrele-
vantteja ominaisuuksia. (ks. viliton omakohtainen kokemus). Omaan puuhun muo-
dostui henkilokohtaisten kokemusten kautta emotionaalinen suhde, joka helpotti uu-
den tiedon omaksumista. von Wrghtin (1986) mukaan oppiminen on yksi osa
kognitiivis-emotionaalisten prosessien kokonaisuudessa. Emootiot ovat yhteydessd
oppijan tarkkaavaisuuteen ja tiedon valikointiin. Ndmi puolestaan ovat yhteydessd

tiedon muokkaamiseen. (von Wright 1986, 86-87.)

Kaikilla lapsilla esiintyi projektin aikana puusta oikeaa tietoa, jonka rinnalla kulki
samanaikaisesti mielikuvitusainesta. Takalan ja Takalan (1988) mukaan intuitiivisen
ajattelun kaudella lasten on vaikea vetii rajaa toden ja kuvitellun vilille. Kuitenkin,
jos lapsella on tietoa asioiden todellisesta luonteesta, héin pystyy erottamaan mieliku-
vitusmaailman ja todellisuuden toisistaan, vaikka hén kiyttdisikin niitd rinnakkain.
(Takala & Takala 1988, 123-124.) Mielikuvitusaines ei poistunut kaikilta lapsilta pro-
jektin lopussakaan, vaikka lapset olivat havainnoineet, kokeilleet ja saaneet uutta tie-
toa. Tosin piividkodissa ei ollut tarkoituskaan antaa pelkéstdén tosiasiallista tietoa
puusta, vaan projektiin liitettiin tietoisesti myds sadun aineksia. Tdmdi ilmeni selvisti
esim. Leena Krohnin Uskollinen dryadi-sadun kertomisen jélkeen, jolloin useimmille
lapsille tuli késitys, ettd puun sisilld asuu sen eldmii ylldpitidva henki. Topi oli ainoa,

joka ei koko aikana tdysin uskonut dryadin olemassaoloon.
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Kaikilla lapsilla ilmeni ihmisen toimintaa kuvaavia verbejd puun ominaisuuksia kési-
teltdessd. Juurien veden ottamista lapset kuvasivat juoda-verbilli. Monilla oli myds
késitys, ettd puuta piti syOttdd ja juottaa. Jotkut lapset pohtivat sitd, pystyivétkd puut
liikkkumaan tai puhumaan. Useimmilla lapsilla oli aluksi k&sitys, ettd puilla oli suku-
puoli. Lisdksi lapset ajattelivat, ettd puilla oli ihmisten tavoin perheet. Piaget (1988)
nimittdd lapsen pyrkimystd kokea asiat eldvind ja tarkoitushakuisina animismiksi.
Animismiin kuuluva tietoisuus eldmisti el ole ihmistietoisuuden kaltaista, vaan kysy-
mys on erifinlaisesta tietoisuuden ja tarkoituksellisuuden asteesta, joka mahdollistaa
ilmidn toiminnot ja pdamidrit. (Piaget 1988, 47.) Projektin lopussa yhdelld lapsista
oli vield vallalla ké#sitys siitd, ettd puu juo, mutta muilla késitykset puun juottamisesta
ja syottdmisestd eivit tulleet endd yhtd voimakkaasti esille kuin projektin alussa.
Myos ajatus puun sukupuolesta hévisi. Muu mielikuvituspohjainen aines (esimerkik-
si puussa asuvat satu-hahmot, puun inhimilliset ominaisuudet) sdilyi koko projektin

ajan todellisuuspohjaisen tiedon rinnalla.

Luonnonsuojelu-teema, joka oli koko ajan projektin tausta-ajatuksena sai lapsilla hy-
vin konkreettisen siséllon. Jokainen lapsi suojeli yksittdistd puuta hyvin kidytdnnon
ldheisin toimenpitein. Tdssd oli selvidsti nihtdvissd se, miten eri tavalla lapset ja aikui-
set mielsivdt puiden suojelun. Lapset ymmaérsivét verbit hoitaa, suojella ja uhata
konkreettisina toimenpiteind ilman sanojen abstraktia merkitystd (ks. lasten prosessi-
kuvaukset). Lapsilla ei ollut hoitamisesta, suojelemisesta ja uhkaamisesta omakohtai-
sia kokemuksia abstraktilla tasolla, vaan sanat saivat merkityksensi ihmisten vilisen
vuorovaikutuksen perusteella. Lapset pystyvit Takalan ja Takalan (1988, 126) mu-
kaan ajattelemaan ja péittelemédn mielikuviensa varassa, kun mielikuvat perustuvat

omien kokemusten kautta saatuihin konkreettisiin ilmioihin.

Topi erottui selkedsti muista lapsista relevanttien késitteiden runsaan méirén takia.
Topilla olivat jo alkuteoriat melko runsaita ja hinen kdyttdminsi kasitteet sisdlsivit
runsaimmin relevantteja médrittelevid ja tulkittavia ominaisuuksia. Hin kéytti kui-
tenkin samanaikaisesti relevanttien ominaisuuksien ohella irrelevantteja ominaisuuk-

sia (esimerkiksi “puuta voi hoitaa kissa nuolemalla”). Topin looginen ajattelu tuli
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esille siini, ettei hin hyvéksynyt puun henked. Kisitteellistimisesséd pyritdédn syste-
maattiseen, kurinalaiseen ajatteluun, jolloin looginen ajattelu on tunteiden edelléd (Ko-

honen 1989, 40-41).

Kaikkein selkeimmin relevanteista ominaisuuksista oli mielletty puun juuret ja nii-
den tehtivi. Kaikki lapset ymmiérsivit puun tarvitsevan juuria ravinnon ottoon, joskin
Roosa kiytti tdssd yhteydessd vield juoda-sanaa. Maijalla sdilyi projektin loppuun asti
késitys, ettd ihmisen tdytyi kaataa puun juurelle sen tarvitsema vesi. Ellin kisitys
puun mullan syomisestd muuttui ja juurien tehtidvi selkiintyi. Nailtd osin kaikki lapset
ldhenivit Kolbin mallin késitteellistimisen vaihetta. Lisdksi Siljalla tulivat esille en-
simmdiselld haastattelukerralla puun'kaarna ja vuosirenkaat. Myds Maija mainitsi
kaarnan. Abstrakteimmaksi kisitteellistiimiseksi ajateltava asia voisi olla puiden

hapen tuottaminen, josta Topilla oli jonkin asteinen késitys (ks. puu-projekiti).

Piagetin kehitysvaiheteorian mukaan esioperationaalisen intuitiivisen ajattelun tai
konkreettisten operaatioiden vaiheessa olevilla lapsilla ei vield esiinny abstraktia ké-
sitteellistamistd. Takalan ja Takalan (1988, 126) mukaan lapset kykeneviit ajattele-
maan ja paittelemidn mielikuviensa varassa, kun mielikuvat perustuvat omien koke-
musten kautta saatuihin konkreettisiin ilmitihin. Reggiolaisessa kasvatusajattelussa
on kritisoitu Piagetin kehitysvaiheteoriaa; lapsen kehitys ei etene niin sdinnénmukai-
sesti kuin Piaget on esittdnyt, vaan vaiheet limittyvét toisiinsa ja lapset voivat oppia
ylemmain kehitysvaiheen asioita varhemminkin. Piaget ei itsekdén tdysin hyviksynyt

kehitysvaiheteoriaansa eldiménsé loppuaikana. (Wallin 1996, 105, 124.)

Myss Aebli on Jarvelidn (1993) mukaan kritisoinut Piagetin kehitysvaiheteoriaa lap-
sen ajattelun kehittymisesti ja tiedon rakenteiden muodostumisesta. Hédnen mukaansa
se on riittdméton, kun painotetaan sosiaalista vuorovaikutusta ja opettajan ohjausta
kytkeytyneend oppijan omaan spontaaniin ongelmanratkaisuun ja tiedonhankintaan.

(Jarveld, 1993, 127.)

Puu-projektissa Kolbin mallin abstraktin kisitteellistimisen vaihe jii vaikeasti to-

dettavaksi ja tdssd tutkielmassa olemme ajatelleet lapsen ldhentyneen kisitteellistdmi-
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sen vaihetta, kun hén projektin eri toimintojen kautta oli muokannut alkuteorioitaan
uuden aineksen myo6td ja puun sisillon relevantit ominaisuudet olivat lisdéintyneet ja

irrelevantit ominaisuudet vihentyneet.

6.3.5 Aktiivinen toiminta (Kolbin mallin 4. vaihe)

Aktiivinen toiminta on samoin kuin reflektointi alkukokemuksesta etddnnyttdmis-
prosessi. Etdfinnyttdmisprosessin avulla voidaan paremmin ymmértdi omaa kokemus-
ta ja vaihtaa kokemuksia toisten kanssa. Tyostdmélld kokemuksia voidaan etdédntyid

alkuperdisestd kokemuksesta ja se saa symbolisen muodon. (Sava 1992, 15, 17.)

Aktiivista toimintaa oli puu-teeman tyGstdminen erilaisin keinoin sen eri vaiheissa.
Aktiivinen toiminta ja reflektio limittyivét toisiinsa koko projektin ajan. Mezirow
(1996) kritisoi Kolbin kokemuksen muuntamisen/muuntumisen dimensiota. Hénen
mukaansa reflektiota ja aktiivista toimintaa ei tulisi asettaa toistensa vastakohdaksi,
koska reflektio liittyy uuden toimintatavan valintaan. Toiminta sinélld4n on jo reflek-
tiota. (Mezirow 1996, 22-23.) Lapsen toiminta on eri asioiden tutkimista ja kokeilua

ja sisdltdd suurelta osin tiedostamatonta reflektiota.

Vanhemmat eivit olleet tietoisesti kiinnittdneet huomiota lasten puu-aiheeseen liitty-
vin tiedon soveltamiseen pidivikodin ulkopuolella, vain satunnaisia huomioita oli
tehty. Pikemminkin ilmeni, ettd ainekset olivat kokonaisvaltaisesti mukana lapsen
arkipdivén eldmisséd. Lapset olivat aiempaa enemmin kiinnittdneet huomiota erilai-
siin puihin ja vertailleet niitd keskendén sekd miettineet puiden merkitysti esimerkik-

si eldimille.
6.4 Xolbin mallin muokkaaminen varhaiskasvatukseen
Reggiolaisen tyoskentelytavan ja Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallin aloitus-

vaihe ovat samankaltaiset. Kummassakin toiminta aloitetaan omakohtaisella koke-

muksella. Titd tapaa noudatti myos puu-projektin alku.
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Kolbin malli jatkuu kokemusten reflektoinnilla. Puu-projektissa alkukokemuksen
jilkeen toiminta ja intuitiivinen pohdinta vuorottelivat, ne ikédin kuin sisdltyivit toi-
siinsa (ks. Sava 1992, 15). Toimiessaan lapset samalla tiedostamattaan pohdiskelivat
ja tekivét valintoja (ks. Mezirow 1996, 22-23), jolloin syntyi uusi kokemus, joka
puolestaan johti uuteen toimintaan. Kaikkien lasten prosesseissa oli huomattavissa
kokemuksen ja aktiivisen toiminnan kytkeytyminen toisiinsa. Lapset késittelivét pro-
jektiin liittyvid kokemuksiaan vélittomaésti toimimalla. Oppiminen voi syventyi aino-
astaan, jos reflektio muuttuu tiedostamattomasta tietoiseksi. Lasten keskindinen poh-
dinta ei ollut vilttimattd tietoista kokemuksen muuntamista oppimiseksi, vaan intui-
tiivista toimintaa, jota Sava (1992, 15) nimittdd ensimmaéiseksi askeleeksi kokemuk-
sen kisitteellistimistapahtumaan. Intuitiivinen toiminta muuttui tietoiseksi reflektoin-
niksi péddasiassa aikuisten esittdimien kysymysten virittdménd. Kisitteellistdmistd ei
vilttamattd tapahtunut valittdmdsti reflektion jélkeen kuten Kolbin kokemuksellisen

oppimisen mallissa.

Kolbin malli ei nédytd sellaisenaan toimivan piivikoti-ikdisten lasten oppimisen poh-
jana, vaikka sitd tarkasteltaisiin reggiolaisessa oppimisprosessissa, missi ldhtdkohta-
na ovat kokemukset. Olemme muokanneet Kolbin mallista varhaiskasvatuksen ko-
kemuksellisen oppimisen mallin (Kuvio 12). Kehittelemdmme uusi malli toimii
my0s perustana reggiolaisen tyOskentelytavan kehittdmisessd suomalaiseen varhais-
kasvatuskéytidntoon paremmin sopivaksi. Lapsilla kokemus virittds suoraan toimin-
taa, joka puolestaan aiheuttaa uusia kokemuksia (1). Aktiivinen toiminta ja tiedosta-
maton reflektio limittyvit tiiviisti toisiinsa. Kokemukset ja toiminta-reflektio vuorot-
televat ilman ettd vilissi esiintyy vélttiméttd selke#d késitteellistdmistd kuten Kolbin
mallissa. Mahdollisesti varhaiskasvatusikiisilld lapsilla késitteellistdmistd voi ilmetd

vasta pitkidnkin ajan pééstd, vilttdmittd kaikilla ei lainkaan.

Oppimisessa tarvitaan aikuisen tukea, jotta reflektiosta tulisi tietoista, mikd puoles-
taan auttaa késitteellistdmisessd ja tukee oppimaan oppimisen ja metakognitiivisten
taitojen kehittymisessd (2). My®0s toisten lasten merkitys reflektioprosessissa koros-
tuu. Joillakin lapsilla kisitteellistdmistd voi tapahtua myds ilman aikuisen tukea (3).

Vaikka varhaiskasvatuksen kokemuksellisen oppimisen malli on esitetty kaavamai-
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sesti kahtena peridkkéisesti tapahtuvana toiminta-reflektion ja kokemuksen vuorotte-

luna, prosessi voi toistua lukemattomia kertoja ja sisdltéid useita erilaisia toiminnan ja

kokeilun vaiheita.

Kokemus / eldmys

(1)

Reflektio

AIKUISEN TUKI
{Toisten lhsten tuki)

Reflektio

v

Aktiivinen toiminta / kokeilu

|
AIKUISEN TlJKl

Reflektio | Reflektio
. |
2 L (3)
|
- 1
Kokemus / eljmys
v v
Kasitteellistdminen
Reflektio Reflektio

AIKUISEN TUK!
{Toisten lasten tuki)

7

Aktiivinen toiminta / kokeilu

Reflektio

AIKUISEN TUKI

Reflektio

KUVIO 12. Varhaiskasvatuksen kokemuksellisen oppimisen malli

Kasitteellistdminen

/

Reggiolaisen kasvatusajattelun mukaan opettajalla on tirked rooli oppimisen edistdja-

nd (Edwards 1993, 151-153). Opettajan tulee pystyd hahmottamaan pedagogisen

intervention oikea hetki, jotta opettaja voi kunkin lapsen oppimisprosessissa sopivilla

vihjeilld, kysymyksilld tai oikein valitulla materiaalilla auttaa lasta oivaltamaan asian

itse (vrt. Malaguzzi 1993b, 75; Vygotski 1982, 184-186). Tami vaatii prosessien
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tarkkaa dokumentointia, jonka avulla aikuinen saa selville lapsen l&hikehityksen vyo-

hykkeen (vrt. Vygotski 1982, 184-186; Katz & Chard 1996, 1-3 ).

Mikili halutaan dokumentoinnin hyddyntéivin lasten oppimista tulee dokumentoin-
tia systematisoida. Siihen tulee varata aikaa lastentarhanopettajan suunnitteluajan li-
sdksi. Dokumentointia voidaan myos paremmin hyddyntid lasten oppimisen tukemi-
seen, jos keskitytddn vain joihinkin lapsiin kerrallaan, esimerkiksi yhteen pienryh-
main tietyn projektin puitteissa. Niilld havainnoilla voidaan hyddyntédd koko ryhmia.
Aikuisten keskiniiset keskustelut dokumentoidun aineiston pohtimisessa ovat valtti-

mattomii.

Kirjallista dokumentointia on mahdollista kehittdd muokkaamalla varhaiskasvatuksen
kokemuksellisen oppimisen mallin pohjalta vaiheittain etenevd havainnointilomake
(vrt. Kolbin mallin pohjalta strukturoitu lomake, liite 2) kunkin projektin tarpeisiin.
Lomakkeen kussakin kohdassa hyddynnetdin muilla dokumentointikeinoilla (vide-
ointi, ddnitys, valokuvaus jne.) saatavaa tietoa. Lomake toimii kokoavana dokument-

tina lapsen oppimisprosessissa.

Lis#ksi tyoskentelyd voidaan kehittdd mahdollistamalla lastentarhanopettajien erikois-
tuminen johonkin erityisalueeseen, esimerkiksi kuvalliseen ilmaisuun. T@lloin lasten-
tarhanopettaja toimisi reggiolaisen ajattelutavan mukaisena atelieristana, jolla ei ole
omaa lapsiryhméi, vaan hin on pdédvastuussa dokumentoinnista (vrt. Gandini 1993b,

8; 1993a, 143).
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7 PUU-PROJEKTIN JALKEEN

Reggiolaista kasvatusajattelua sovellettaessa on pohdittava, milléd tavoin se hyodyntidd
suomalaista varhaiskasvatusta ja mitki ovat sen vaatimat ajalliset, taloudelliset sekd
henkilostoresurssit. Suomen sovelluksissa on melko usein korostettu pelkéstién ku-
vallista ilmaisua eiki ole nihty reggiolaisen kasvatusajattelun painopistettd oppimis-
prosessin tukemisessa. Vaikka Ylponpihan péivékoti on mielletty kuvataidepdiviko-
diksi, sielld ei ole pidetty tidrkednd ainoastaan kuvallista ilmaisua. Pdivéikodissa toi-
minnan puitteet on luotu oppimista silmélla pitéen ja arkkitehtoniset ratkaisut tukevat
oppimista. Lapsi n&hddédn tutkivana ja kokeilevana, aktiivisena oppijana. Projekti-

muotoinen tydskentely pienryhmissé tukee oppimisen sosiaalista vuorovaikutusta.

Tutkimuksen alkuperdisend tarkoituksena oli selvittdd auttaako reggiolainen tydsken-
telytapa lapsen tiedon syventymisessd ja miten lapsen tieto késiteltdvistd asiasta
muuntuu projektin edetesséd. Téstd ajatuksesta luovuttiin jo melko varhaisessa vai-
heessa, silld tuntui mahdottomalta selvittdd luotettavasti tiedon rakenteen muuntumis-
ta puu-projektin aikana. Varsinkin pienten lasten kohdalla viliin tulevien muuttujien
méérd on niin suuri, ettd on ldhes mahdotonta osoittaa tiedon ja projektin puitteissa

tapahtuvien asioiden yhteytti.

Tarkemmaksi kohteeksi rajattiin puu-késitteen muotoutuminen, jota tarkasteltiin Kol-
bin kokemuksellisen oppimisen mallin mukaisesti vaiheittain. Reggiolaisessa kasva-
tusajattelussa ja Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallissa ldhtokohdat ovat samat;
molemmat alkavat oppijan omakohtaisilla kokemuksilla. Péivikoti-ikdisilld lapsilla
tavoitteellinen reflektio jdd puutteelliseksi ilman aikuisen apua. Késitteellistdiminen
ei useinkaan seuraa vilittdmasti reflektiota kuten Kolbin mallissa. Keskeiseksi nou-
see kokemuksen ja aktiivisen toiminnan vuorottelu, joihin siséltyy tiedostamatonta
reflektiota. Kolbin mallia muokattiin pienten lasten oppimista tukevaksi kiinnittdmal-
14 huomiota reflektiovaiheeseen ja siind aikuisen osuuteen oppimisprosessin edistdjd-
ni. Tiedostettuun reflektioon péistidéin aikuisen intervention avulla, joka puolestaan

vaatii systemaattista oppimisprosessin dokumentointia. Dokumentointia tulee reflek-
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toida sddnnollisesti ja vilittdmaésti oppimistilanteiden jédlkeen, jolloin on mahdollista
havaita kunkin lapsen oppimiselle otollinen ldhikehityksen vyohyke ja voidaan 16ytdi

keinot lapsen oppimisprosessin tdysipainoiseen tukemiseen.

Reggiolaisen tydskentelytavan ja Kolbin mallin yhteensopivuutta tutkittiin puu-késit-
teen muotoutumisen kautta, vaikkakaan tarkoituksena ei ollut selvittdd miten projekti
edisti lapsen puu-késitteen hallintaa. Témén avulla oli kuitenkin mahdollista selvittdd
Kolbin mallin ja projektimuotoisen tydskentelytavan yhtenevdisyyksid ja eroavai-
suuksia. Kolbin mallin pohjalta kehitettiin uusi kokemuksellisen oppimisen malli
varhaiskasvatukseen. Mallia on mahdollista kiiyttii teoreettisena perustana pienten
lasten oppimisprosessin tukemisessa muissakin kuin reggiolaista kasvatusajattelua
soveltavissa piividkodeissa. Suomalaisessa pédivihoidossa ei ole kdytinnon tyossi ai-
kaisemmin selkeisti teoreettiselta pohjalta tarkasteltu lapsen kokonaisvaltaista oppi-
misprosessia eikd siihen ole luotu omaa mallia. Varhaiskasvatuksen kokemuksellisen
oppimisen malli tarjoaa haastetta myos lastentarhanopettajien koulutukseen luo-

den uuden tarkastelundkokulman pienten lasten oppimisprosessin tukemiseen.

Puu-projektin etenemiseen vaikuttivat monet ulkopuoliset tekijit esimerkiksi isdnpéi-
vi ja joulu sekd muut jokapdiviiseen eldmaéin liitty vt tapahtumat. Projektimuotoises-
sa tyoskentelyssid kiinnittyminen vuodenaikojen kiertoon ja sen eri tapahtumiin voivat
muodostua esteeksi projektin jatkuvuudelle ja teemaan syventymiselle. Puu-projekti
ikddn kuin seisoi paikoillaan ja my0skin lasten ja henkilokunnan ajatukset saattoivat
kiinnittyd muihin asioihin. Projektin puitteissa tydskentely ei ollut koko ajan inten-
siivistd eikd teemaa pidsty ehkd syventdmiidn halutulla tavalla. Lasten ajatusten
muokkautumista ei ollut kaikin ajoin helppoa néhdé, silld niiden “nékyviksi tekemi-
seen” el voitu paneutua jirjestelmilliseti. Projektin lopussa teemaa ei koottu yhteen
kaikkien projektiin osallistuneiden kesken. Néin tehtiin ainoastaan tutkimuksessa mu-
kana olleen ryhmén osalta kiymélld aiheesta loppukeskustelu. Voikin olla mahdollis-
ta, ettd tutkimus aiheutti ylim&érdistd paneutumista projektin joihinkin vaiheisiin ja
siind mukana olleeseen lapsiryhmaén, mikd osaltaan voi heikentdd tulosten luotetta-

vuutta.
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Tutkimuksessa oli perusteltua kdyttd4 henkilokuntaa apuna tiedonkeruussa projektin
keston takia. Kuitenkin projektin alussa jirjestelméllinen havainnointi olisi tuottanut
tarkemmat tiedot lasten alkuteorioista, joiden kartoittamisen jédlkeen lapsia haastatte-
lemalla suoritettu mittaus olisi selkiyttdnyt sekéd projektin ettd tutkimuksen alkua.
Tutkittaessa intensiivistd jokapiivdiseen eldméédn kytkeytyvdd oppimisprosessia on
kuitenkin kyseenalaista voiko ulkopuolinen tutkija saada aitoa tietoa. Téstd syystd on
ensiarvoisen tirkedd, ettd varhaiskasvatuksen kentill viridisi toimintatutkimusta, jota

suorittavat varhaiskasvattajat itse.

Haasteelliseksi jatkotutkimusaiheeksi nousee uuden varhaiskasvatuksen kokemuk-
sellisen oppimisen mallin kokeilu kéytinnossd toimintatutkimuksen muodossa. Ko-
keilun edellytyksend on konstruktivistisen oppimiskisityksen ja kokemuksellisuuteen
pohjautuvan projektityoskentelyn omaksuminen toiminnan perustaksi. Uudessa mal-
lissa keskeiseksi noussut reflektion tukeminen edellyttdd reflektiomenetelmien kehit-
tamistd. Kehittimishankeeksi nousee myds varhaiskasvatuksen kokemuksellisen op-
pimisen mallin pohjalta muokattava havainnointilomake. Kehittimistydssd korostuu

varhaiskasvattajan tutkiva ote pedagogisessa tyossé.
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LIOTTEET

Liite 1: Henkilokunnalle suunnattu kysely

Vastaa seuraaviin kysymyksiin henkildkohtaisesti:
1. Miki on koulutuksesi nykyiseen tehtidviisi (varsinainen koulutus sekd mahdollinen

lisdkoulutus reggiolaiseen kasvatusajatteluun)?

2. Miten kauan olet tydskennellyt reggiolaisen menetelmin parissa?

3. Mikd merkitys mielestisi on kokemuksellisuudella lapsen oppimisessa?

(atkuu)



92

Liite 1. (jatkuu)

Vastatkaa yhdessi seuraaviin kysymyksiin meneilld4n olevan projektinne pohjalta:

1. Kertokaa meneilldén olevan projektin teemasta ja sisdllosti.

2. Miten teema on ldhtenyt liikkeelle? (Kenen ajatuksesta tai mistd asiasta se on saanut

alkunsa? Voitte myds kertoa konkreettisen esimerkin. )

(jatkuu)



Liite 1. (jatkuu)
3. Miten projektissa on edetty? Kertokaa projektin organisoimisesta, lasten ja/tai ai-

kuisten suunnittelun osuudesta, toimintatavoista ja -muodoista sekd materiaaleihin ja

ympdéristdon liittyvisté jirjestelyista.

Pyyddmme palauttamaan lomakkeet 25.marraskuuta 1996 mennessi.

Tarvittaessa voit jatkaa lomakkeen kddntSpuolelle tai lisdpaperille!

Kiitdamme sydamellisesti vaivannidstinne!

93



94

Liite 2: Lomake lapsihavainnoinnin tueksi
Pyyddmme Sinua havainnoimaan lapsiryhmaési yhtéd kotiryhmié ja sen kunkin lapsen
oppimisprosessia meneilldin olevan projektin aikana. Toivomme Sinun kirjaavan

havaintosi télle lomakkeelle. Kohtiin 5-7 pyyddmme Sinua kerdéiméin havainnointeja

viikoittain. Laitathan pdiviméidrin kunkin havainnoinnin alkuun.
Lapsen nimi:

Lapsen ika:

Kotiryhmin nimi:

1. Kuvaile lasta sek# yksilond ettd ryhmén jaseneni.

2. Kuvaile lapsen tapaa oppia.

3. Mitd mieltd olet kotiryhmén merkityksestd ko. lapsen kohdalla?

(atkuu)



Liite 2. (jatkuu)
4. Millaisia olivat lapsen tiedot (ajatukset, késitykset, alkuteoriat) asiasta projektin

alussa?

(jatkuu)
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Liite 2. (jatkuu)
5. Kerro lapsen ajatuksista projektin edetessd (kidsiteltdvddn teemaan liittyvit ideat,

kisitykset, mahdolliset muutokset ajatuksissa, jne.).

(jatkuu)
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Liite 2. (jatkuu)
6. Niakyyko mielestdsi projektin edetessé lapsen ajatuksissa, puheessa ja pohdinnassa se,
ettd lapsi on omaksunut késiteltdvin teeman pohjalta uutta tietoa ja muokannut sen

pohjalta aikaisempaa tietoaan? Miten? (Voit kertoa esimerkkeji.)

(jatkuu)



Liite 2. (jatkuu)
7. Soveltaako lapsi projektin aikana oppimaansa (toiminnassa ja/tai muussa yhteydes-

sd) ja jos, miten?

Tarvittaessa voit jatkaa kddntopuolelle tai lisdpaperille.

Lampimit kiitoksemme havainnointitydstési !
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Liite 3: Teemahaastattelu
1. Haastattelukerta

Miti metséién liittyy?
Miti tdhén liittyy? (edetdén lapsen tuottaman uuden kisitteen pohjalta)
Mitd siihen liittyy? Jne.

Mitd muuta liittyy?

Liittyykd vield muuta?

2. Haastattelukerta

Piirrd oma puusi.

Miké puu se on? Mink& niminen?

Mink4 kokoinen se on?

Minki nikoinen se on?

Miten puu syntyy?

Miti puu tarvitsee, ettd se eldd?

Voiko puussa asua/eldd kukaan? Jokin?

Onko puu aina samanlainen? Millainen se on?
Liittyykd tdhan muuta? Piirrd se.

Vield muuta?
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Liite 4: Lasten vanhemmille suunnattu kysely

Lapsenne nimi:

1. Onko lapsenne ollut pdivihoidossa muualla kuin Ylponpihassa? On___ Ei__

Miten kuvailisitte kokemuksianne muusta piivihoidosta?

Entéd Ylponpihasta?

2. Mitd on mielestiinne kokemuksellisuus/elimyksellisyys lapsen oppimisessa ja mitd se

merkitsee oman lapsenne kannalta?

(jatkuu)
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Liite 4. (jatkuu)
3. Mitd tiedétte pdivikodissa meneilldédn olevasta metsd/puu-projektista ja miten olette
tietoa saaneet? Mitd mielestdnne merkitsee projektimuotoinen tydskentelytapa oman

lapsenne kannalta?

4. Onko lapsenne pohtinut metsé/puu -projektiin liittyvid asioita? Milld tavoin ja missd

yhteyksissd?

(jatkuu)
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Liite 4. (jatkuu)
5. Onko metsd/puu-projekti nidkynyt lapsenne leikeissé ja/tai toiminnassa pdivikodin

ulkopuolella?

6. Haluatteko mainita vield jotain muuta?

Palautattehan kyselylomakkeen piivikotiin viimeistddn 31.1.1997.

Kiitos avustanne!



