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1 JOHDANTO

Lastentarhanopettajankoulutuksen kuvataidekasvatuksella' on pitkiit perinteet. Jo
vuoden 1892 koulutuksen ensiaskeleista alkaen opetussuunnitelmaan kuuluivat
askartelut, piirustus, muovailu, kisity0 ja veisto. Vuosina 1919-1921 niiden aineiden
osuus koulutuksen kokonaistuntiméaristd oli jo kuudesosa. (Hanninen & Valli 1986,
201.) Myohemmin eri koulutuspaikkojen lisddntymisen myo6ta kuvataidekasvatuksen
tuntimddrdt vaihtelivat, mutta kuitenkin ne pysyivit pitkddn melko huomattavina.
Opinto-oppaan mukaan tdmédn pidivdan koulutuksessa tuntiméddrdt ovat merkittdvasti
pienemmit. Jyvéskyldn yliopiston lastentarhanopettajankoulutuksen perusopintojen
laajuus on vain 4 opintopistettd eli 108 tuntia, joka 180 opintopisteen laajuisessa
tutkinnossa tarkoittaa vain 2,2 prosenttia kokonaistuntiméérasti. Jyvaskylidn yliopistossa
opiskelijalla on mahdollisuus hankkia perusopetusta syventdvit tiedot ja taidot.
(Jyvaskyldn yliopiston kasvatustieteellisen tiedekunnan WWWw-sivut.)
Lastentarhanopettajankoulutuksessa taito- ja taideaineiden tuntiméirdt ovat vihdiset
suhteessa niithin vaatimuksiin, jotka valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman ja
esiopetussuunnitelman perusteiden mukaan kuvataidekasvatuksen tulisi siséltdd. Koska
kuvataidekasvatuksen tuntimddrdt ovat vidhdiset, miten lastentarhanopettajiksi
opiskelevat suhtautuvat tulevaan roolinsa kuvataidekasvattajana? Vaihtoehtoisten

kasvatusnikemysten tunteminen voisi tukea téitd prosessia.

Ennen taidekasvatuksen opintojani opiskelin lastentarhanopettajaksi Joensuun
yliopiston Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksella. Minulla oli taidekasvatuksen
opintojeni aikana mahdollisuus suorittaa harjoitteluni Jyviaskyldssd Honkaharjun
p'aiiv'aikodissaz, joka toteutti Reggio Emilian kasvatusnikemystd. Aktiivisten
taidekasvatusopintojen  jidlkeen  tyoskentelin ~ kuusi  vuotta  pidivikodissa

lastentarhanopettajana. Kasvattajan urani aloitin Vantaalla Tikkurilassa sijaitsevassa

' Sava (2007) korostaa kuvataidekasvatuksen tirkedd merkitykstd sekd kasvatuksen sisdltond ettd
kasvatuksen tavoitteita ja tekemisen tapoja ohjaavana tekijand. On tirke&da tarkasti valita, millaista ainesta
valitaan kuvataidekasvatusen piiriin: “[...] jossa taiteellinen tai taiteen kaltianen asenne, ajattelu,
tekemisen tapa ja taito ovat mielellisend tyond mukana. (Sava 2007, 96.)

% Katso Eklektika 1/97



yksityisessd Arkkitehtuuri péivikoti Arkissa', jonka kasvatustoiminta perustuu vahvasti
Reggio Emilian  kasvatusnikemykseen®. Tyoskentelin  sielli kaksi  vuotta
lastentarhanopettajana, jolloin minulla oli kdytinnon tyoni kautta mahdollisuus omiin
havaintoihin ja pohdintoihin reggiolaisesta todellisuudesta ja myos itsestdni
kasvattajana. Kun tyOskentelin pédividkoti Arkissa, tutustuin erilaiseen tapaan tehdi
lastentarhanopettajan tyotd, kuin mihin olin opiskeluihini liittyvissd harjoitteluissani
tottunut. Arkissa toiminta rakentuu lapsildhtoisesti: arvostetaan lapsen kykyad ajatella
itse ja kdyttdd muun muassa visuaalista ilmaisukielti oppimisen vilineend. Aikuiset

ovat lapsen oppimisen tukijoita, eivét niinkdin opettajia.

Péivikoti Arkin jédlkeen tyOskentelin Suomen Tenavapiivikodit Oy:n palveluksessa
yksityisessd pdivikodissa. Yrityksen pidivikodeissa sovelletaan jossain miirin
reggiolaista kasvatusndkemystd. Lisdksi olen tyOdskennellyt niin sanotuissa
peruspdivikodeissa, jotka eivit painota toiminnassaan mitdédn tiettyd kasvatuksen osa-
aluetta tai kasvatusnikemystd. Lisédksi toimin vuosia Vantaan kuvataidekoulussa 4—17-
vuotiaiden lasten ja nuorten kuvataideohjaajana. Télld hetkelld koulutan muun muassa
koulunkdyntiavustajia perusopetuksen taidekasvatuksen osalta ja opetan perusopetuksen

lisdopetuksessa, niin sanotulla kymppiluokalla, taideaineita.

Tutkimuksen tarkoitus on selvittdad, 10ytyyko Suomen lastentarhanopettajankoulutuksen
kuvataidekasvatuksen koulutuksesta viitteitd reggiolaisuudesta niin opetussuunnitelman,
toiminnan arvioinnin, lastentarhanopettajan roolin, toiminnan dokumentoinnin,
kasvuympiriston, vilineiden ja materiaalien, projektimuotoisen toiminnan ja
luovuuskisityksen osalta. Selvitdn teoriaosassa, millaiset ohjeet valtakunnalliset
varhaiskasvatus- ja esiopetussuunnitelmat antavat pdividkotien toimintaan. Jos ne
viittaavat  reggiolaisuuteen,  uskoisin  ettd  lastentarhanopettajankoulutuksen
kuvataidekasvatuksen = opetuksessakin  ndkyisivdt samat  piirteet.  Ldhestyn

tutkimusongelmaa teoriaosassa siten, ettd késittelen ensin Reggio Emilian

! Piivikoti kiyttii nykysin nimea piivikoti Arkki, jota nimei kiiytin jatkossa.

? Kiytin jatkossa tutkimuksessani joko ilmaisua Reggio Emilian kasvatusnikemys tai reggiolaisuus.
Péivikoti Arkki sai vieraakseen Reggio Emilian pédivikodissa 30 vuotta pedagogina tydskennelleen seki
tutkijana toimineen Vea Veccin, jonka mukaan pdivikoti Arkki on hienosti peilannut esikuvaansa luoden
onnistuneen itsendisen kasvatusfilosofian. Hinen mukaansa tehtdvissd on onnistuttu paremmin kuin
yhdessikidin toisessa kasvatussuuntausta edustavassa pdivikodissa, jossa hdn on vieraillut. (Vantaan
Sanomat 7.2.2001.) Kisittelen Veccin ajatuksia my6hemmin tutkimuksessani



kasvatusnikemyksen yleisid piirteitd, jotta nidkemyksen tdrkeimmit periaatteet
selvidisivdat.  Sitten  késittelen omassa luvussaan reggiolaisuuden suhdetta
kuvataidekasvatukseen. Niistd kahdesta luvusta nousevat esiin kvalitatiivisessa

haastattelututkimuksessa kéayttaméni kysymykset.

Aineistoni koostuu muun muassa joistakin Loris Malaguzzin haastatteluista sekid hinen
tyonsd jatkajien artikkeleista, joita on poimittu erityisesti teoksesta The Hundred
Languages of Children. Monet muut tutkijat ovat paneutuneet reggiolaisuuteen siina
midrin, ettd olen 10ytinyt aineistoa myos heidédn tuotannostaan. Erityisesti Lastentarha-
lehdessd olleet kdytdnnonldheiset artikkelit, jotka kuvaavat reggiolaisen piivikodin
toiminnan periaatteita esimerkkeineen niin Suomesta kuin Italiastakin, kuuluvat
aineistooni. Kevdilld 1996 osallistuin kev'atseminaariinl, jossa amerikkalaiset
reggiolaisuuden tutkijat kertoivat Malaguzzin kasvatusnidkemyksestd. Erityisesti
tutkiessani  reggiolaisuuden suhdetta taidekasvatukseen, tulen tutkimuksessani
kayttdimiddn Elliot Eisnerin ajatuksia luomastaan Discipline Based Art Education -
taidekasvatusohjelmasta. Tutkijat pitdvidt hidnen ajatuksiaan reggiolaisuutta tukevina.
Vastaavaa lastentarhanopettajankoulutuksen reggioldhtoisyyttd kisittelevdd tutkimusta
ei ole aikaisemmin tehty, mutta Sinikka Rusasen (2007) viitds Taidekasvattajaksi
varhaiskasvatukseen oli itselleni tirked ldhde, koska se kaésitteli lastentarhanopettajan

koulutusta.

Kisittelen omassa luvussaan tdmédn pédivin varhaiskasvatuksen teemoja, erilaisia
kuvataidekasvatuksen opetussuunnitelmia ja suomalaista pdivikotikasvatusta sekd niitd
periaatteita, jotka vaikuttavat lastentarhanopettajankoulutukseenkin. Tdmin jdlkeen
esittelen lyhyesti pédiviakodin kuvataidekasvatusta ohjaavat tekijdt, koska niilldkin on
vaikutusta lastentarhanopettajankoulutukseen. Lopuksi kisittelen omassa luvussaan
lastentarhanopettajankoulutuksen historiaa taidekasvatuksellisessa valossa ja selvitin,
kuka tai mikd taho médrittelee lastentarhanopettajankoulutusten opetusaineiden sisillot,

sekd kuvailen tdmén pdivdn lastentarhanopettajankoulutuksen kuvataidekasvatuksen

! Seminaari jirjestettiin Helsingissi 18. — 19.5.1996. Toisena vierailevana luennoitsijana oli
kansainvilisesti arvostettu reggiolaisen oppimiskisityksen tutkija FT, prof. George Forman, jonka
tutkima konsepti ’drawing to learn — not learning to draw” oli yhtend seminaarin aiheena. Toisena
luennoitsijana oli KT, prof. Brenda Fyfe, joka on organisoinut ja johtanut USA:ssa vuosia opettajien
kolmivuotista reggiolaiseen kasvatusajatteluun johdattavaa tdydennyskoulutusohjelmaa.



opetussuunnitelmaa esimerkin avulla. Tutkimus on luonteeltaan laadullinen ja
aineistonkeruumenetelméni kdytin puolistrukturoitua teemahaastattelua.
Tutkimusaineisto on kerdtty syys-lokakuussa 2007 haastattelemalla kuutta

kaakkoissuomalaista lastentarhanopettajaa.

Tyovuosieni aikana olen monesti miettinyt niin sanottujen peruspdivikotien
taidekasvatuslinjaa ja roolia lapsen kuvallisen ilmaisun tukijana. Mistd johtuu, ettd
lastentarhanopettajat, yliopistotasoisen lastentarhanopettajankoulutuksen saaneina,
tekeviat lasten kanssa yhd malliaskarteluja ja suuntaavat lapsen ilmaisua
stereotyyppiseen lopputulokseen? Toiminnassa kdytettyjen materiaalien ja vélineiden
valikoima on suppea ja lopputulosten arviointi on usein perustelematonta ja

puutteellista.

Vuonna 1981 tehdyssd hankeselvityksessd Taide piivikotien toiminnassa korostui
pdivihoitohenkiloston voimakas tdydennyskoulutuksen tarve erityisesti kuvataiteen
ohjaamisen alueella. Syyksi mainittiin lastentarhanopettajien koulutukseen siséltyvit
niukat kuvataidekasvatuksen tuntiresurssit ja lastenhoitajien ldhes olematon
kuvataidekasvatuksen koulutus. Tutkimuksen mukaan tdydennyskoulutusta oli hyvin
vihin tarjolla. Tutkimuksessa korostui, ettd lapsen kuvallisen ilmaisun mahdollisuudet
rajautuivat omaehtoiseen piirtimiseen. Kuvataiteen tydskentelymuotoja kiytettiin jopa
pelkdstddan muun toiminnan ohella. Siisteys oli tdrked valintakriteeri materiaaleja

valittaessa. (Kuosmanen 1981, 130-142.)

Hankeselvitys viestitti vield 26 vuotta sitten, ettd lastentarhanopettajien kuvataiteellinen
tuntemus oli hyvin heikolla pohjalla, mutta kiinnostus lisdkouluttautumiseen oli
nihtivissd. 1990- ja 2000-luvun alussa peruspdivikodeissa tydskenneltyini havaitsin
vield samankaltaista perehtymatontd kuvataidekasvatuksellista otetta. Mutta uskon, ettd
koulutus on kehittynyt 26 vuodessa paljon siltd osin. Lisdksi oletan, etti Reggio
Emilian kasvatusnikemykset vaikuttavat 2000-luvun

lastentarhanopettajankoulutuksessa..



Reggio Emilian kasvatusnidkemyksen isd, professori Loris Malaguzzi on sanonut ”Yritd
ymmirtdd, kuinka me ajattelemme — ja unohda meidét sitten” (Eurasto & Suikkanen
2001, 11). Reggio Emilian kasvatusndkemystd voidaan pitdd tutkijalle haasteellisena,
koska Malaguzzi ei ole itse kirjoittanut yhtdin kokonaista teosta nakemyksistdaan. Talla
Malaguzzi haluaa vaikuttaa ajatustensa jatkuvaan kehittimiseen'. Niiden ei tule koskaan
toistua samanlaisena. (Ojala 1984, 137.) On tirkedd muistaa, ettd on kyse
kasvatusnikemyksestd  eikd  pedagogiasta.  Reggiolaisuus on  enemménkin
kasvatusfilosofia, joka ei tietoisesti tarjoa mitddn tarkkoja malleja kasvatustoiminnan
rakentamiseksi. Oleellisinta on tarjota vaihtoehtoinen tapa ajatella lapsen
kasvattamisesta ja opettamisesta lapsildhtoisesti. Reggio Emilian -kasvatusnikemys
tarjoaa ikddn kuin yldkéasitteet kasvatus- ja opetustyolle, mutta kasvattajan tulee itse
reggiolaisuuden hengessd mairitelld tarvittavat alakisitteet. Mielestdni tdméd on
kasvatusprosessin tidrkein vaihe. Aikuisen tulee olla aidosti kiinnostunut lapsesta ja
perehtyd hénen tarpeisiinsa. Vasta tdmédn jdlkeen aloitetaan toiminnan sisdllollinen
suunnittelu. Reggiolaisuus ei ldhde liikkeelle hyvistd kuvataidetekniikasta tai
toteutustavasta, vaan lapsesta. Seuraavassa luvussa esittelemédni On sata kieltd -runo

kiteyttdd reggiolaisen ajattelun.

Reggiolaisuus on saanut Pohjoismaissa paljon kiinnostusta osakseen. Malaguzzi on
todennut, ettdi Pohjoismaat ovat maailman johtavia lasta kunnioittavan kasvatuksen
maita. Monilla Eteld-Euroopan mailla on hidnen mukaansa paljon opittavaa meilta.
Malaguzzi vieraili monesti Ruotsissa. Télld oli oma vaikutuksensa siithen, ettd Ruotsiin
perustettiin vuonna 1993 Reggio Emilia Instituutti. Se loi koko pohjoismaiselle
reggioverkostolle mahdollisuudet kouluttautumiseen ja toimijoiden tapaamiseen.
(Dahlberg & Asen 1998, 204; Gedin & Sjoblum 1995, 124.) Suomen Reggio Emilia -
yhdistys perustettiin vuonna 2000. Sen internet-sivuilla on maininta 13 reggiolaisesta
paivikodista. Pdivikodit ovat sijoittuneet maantieteellisesti piiasiassa Helsingin ja

Tampereen seuduille. (Suomen Reggio Emilia -yhdistyksen www-sivut.)

" Tilli ajattelulla Malaguzzi haluaa korostaa reggiolaisuuden olevan nimenomaan kasvatusnikemys, eiki
pedagogia. Teijonsalo kiyttdd harhaanjohtavasti “pedagogia”-termid pro gradu—tydssiin (Teijonsalo
1999, esim. 10).



Italian Reggio Emilian piivdkotien kasvatuskulttuuri on hieman erilainen jo
rakenteeltaan kuin mihin olemme Suomessa tottuneet. 3—6-vuotiaiden lasten
pdivikodissa on 75 lasta, kuusi opettajaa, kolme isoa luokkahuonetta, joissa kaikissa on
miniateljee. Pdivikodin ateljeessa tyOskentelee atelierista. (Gedin & Sjoblum 1995,
106.) Perinteisessd suomalaisessa pdivikodissa 75 tuon ikdistd lasta jaetaan noin 21
lapsen ryhmiin, joissa jokaisessa toimii yksi lastentarhanopettaja ja kaksi lastenhoitajaa.
Esiopetusryhmissid lastentarhanopettajia toimii kaksi ja lisdksi yksi lastenhoitaja.
Jokaisella ryhmilld on oma fyysinen tilansa, jossa voidaan harrastaa myos
kuvataiteellista toimintaa. Harvemmin pédivikodeissa on ateljee. Atelieristaa, niin
sanottua taidepedagogia ei meilld tunneta. Pédividkodeissa toimii satunnaisesti myos

erilaisia avustajia.



2 REGGIO EMILIAN KASVATUSNAKEMYS

Reggio Emilia on pohjoisitalialainen kaupunki, jonka kunnallisen varhaiskasvatuksen
1940-luvulla kehittiméd kasvatusnikemys on ollut maailmanlaajuisesti esilld 1980-
luvulta ldhtien. Ajattelun isd on psykologi, pedagogi Loris Malaguzzi. Hinen
ajatustensa innoittajina olivat muun muassa sellaiset tutkijat kuten pedagogi Friedrich
Frobel, pedagogi Maria Montessori, kasvatuspsykologi John Dewey ja kehityspsykologi
Jean Piaget. (Gardner 1993, x)

Reggiolaisuus ei ole luovuuskasvatusteoria, vaikka niin useasti ajatellaankin. Se on
kasvatusnikemys ja tapa ajatella kasvattamisesta kokonaisvaltaisesti. Jotta tdmin
kasvatusnikemyksen anti lapsen kuvallisen kehityksen tukemiseen avautuisi, on
vilttamatontd perehtyd ensin koko kasvatusajatteluun yleisesti. Kokoan vield omaan
lukuunsa reggiolaisten suhteen taidekasvatukseen. Kun kiytin termid perinteinen
suomalainen piivikoti, tarkoitan peruspdivikotia, joka ei ole erikoistunut mihinkéddn

kasvatusndkemykseen tai kasvatuksen tietyn osa-alueen korostamiseen.

2.1 Reggio Emilia ja lapsilihtoinen varhaiskasvatus

Reggiolaisuuden ydinajatukset 16ytyvit Loris Malaguzzin runosta, jonka on

suomentanut Kari Rydman (Wallin 2000, 10-11):

ON SATA KIELTA
Lapsi on tehty sadasta.

Lapsella on sata kieltd,

Sata kdittd, sata ajatusta,

Sata tapaa ajatella,

leikkid ja puhua,

sata, yhd vain sata tapaa
kuunnella, ihmetelld, rakastaa;

sata riemua,

laulun ja oivalluksen riemua,
sata maailmaa loydettdvdksi,
sata keksittiviksi, sata



uneksittavaksi.

Lapsella on sata kieltd

(ja taas sata ja taas sata),
Mutta héneltd ryovitddn
yvhdeksdankymmentd yhdeksdn.
Koulu ja kulttuuri

leikkaavat pddn irti ruumiista.

Hiinelle sanotaan:

ajattele vailla kdsid,

toimi vailla pdditd!
Kuuntele, dald puhu!
Ymmdirrd, dld iloitse!
Rakasta ja yllity, mutta vain
pddsidisend ja jouluna!

Hdintd kdsketddn loytamddn

vain se maailma joka jo on —

Ja hdneltd viedddn yhdeksdnkymmentd yhdeksdn
maailmaa sadasta.

Hiintdi opetetaan:
leikki ja tyo,
todellinen ja kuviteltu,
tiede ja fantasia,
taide ja maa,

Jjarki ja unelmat

ovat aivan eri asioita.

Kaiken kaikkiaan:
héinelle sanotaan, ettd
sataa ei ole.

Mutta lapsi vastaa:
Sata on, kuitenkin

se on.

Reggio Emilian kasvatusnikemyksessé lapselle annetaan mahdollisuus toteuttaa itsedin
kaikilla ~eri  ilmaisukanavilla, luonnollisilla  “kielilldan”.  Reggiolaisuuden
perusajatuksena on kunnioittaa ja kuunnella lasta. Oppiminen on haasteellinen prosessi,

jonka eri toimijoina ovat lapsi, aikuinen ja ympdristo. (Saukkola-Suomi 1999, 254.)

Suomen Reggio Emilia -yhdistyksen puheenjohtaja, Valkeakosken kuvataidekoulun
rehtori Elisse Heinimaa korostaa kasvatuksen olevan prosessi, joka eldd ja muuttuu
koko ajan. Niin ei ole tarpeellista rakentaa ennalta suunniteltuja ja pitkille vietyja
toimintasuunnitelmia. ~ (Ainasoja 2006,  26-27.)  Perinteinen  suomalainen
paivikotikasvatus korostaa toiminnan suunnittelua niin pdivd-, viikko-, kuukausi- ja

aina vuositasolle asti. Reggiolaisuudessa ajatellaan, ettd lapset oppivat oman



aikataulunsa mukaisesti. Kasvatuksen keskipisteend on lapsi, el pedagoginen oppi tai

naisten tyossdkdyminen. (Ojala 1984, 132—-137)

Reggiolaisessa pdivikodissa toteutetaan lapsilihtoistd varhaiskasvatusta, jonka mukaan
lapselle tulee antaa pidivdkodissa itseisarvo (Liimola & Voutilainen 1993, 3).
Lapsilihtoisyyden vastakohta' on aikuislihtéisyys, jonka taustalla vaikuttavat
behavioristiset ndkemykset oppimisesta (Brotherus & Hytonen & Krokfors 2002, 51;
Kinos 2001, 36). Tdméa toimintatapa vallitsi Suomessa 1970-luvun péivikodeissa.
Aikuisldhtoisyyden ja lapsildhtoisyyden vilimaastoon sijoittuu lapsikeskeinen
pedagogia, jossa aikuinen ohjaa lapsen oppimista ja médrittelee pitkdlle lapsen
elamdnpiirin sisdllot. Tavoitteet ovat lapsen ja aikuisen kompromisseja. Tdméa oli
tyypillinen toimintatapa Suomen varhaiskasvatuksessa 1990-luvun pédivihoidossa.
Lapsildhtoisyys siirtdd yhd enemmén vastuuta itse lapselle. Aikuinen ja lapsi ovat tasa-
arvoisia toimijoita. Oppimisessa korostuu sosiaalisuuden ja aktiivisuuden merkitys.
2000-luvulla yhd enemmin péivdkodeissa toteutetaan lapsildhtoistd pedagogiikkaa.

(Kinos 2001, 36.)

Aikuisldhtoisen pedagogiikan ehdottomuutta on perusteltu muun muassa toiminnan
strukturoimisessa sekd turvallisuuden ja rauhallisuuden takaamisessa lapsiryhmaéssi.
Tarkoittaako lapsildhtdoinen ajattelutapa siis levottomuutta ja turvattomuutta
pdivihoitoympdristossd? Lapsi ja aikuinen pystyviat luomaan yhdessd rajat, jotka
tekevit toiminnan turvalliseksi ja luovat selkeidt toimintalinjat. Néin lapsi oppii
ottamaan vastuun kdytoksestddn. (Liimola & Voutilainen 1993, 3.) Kinoksen (2001)
mukaan aikuinen ottaa kuitenkin lopullisen vastuun asioiden sujuvuudesta. Taustalla
vallitsee ajatus tasa-arvoisesta yhteiskunnasta, johon kuuluvat kansalaisoikeudet,
yksilon vapaus ja solidaarisuus. (Kinos 2001, 32.) Pidivikoti Arkin pedagoginen
koordinaattori ja atelierista uskovat, ettd virikkeellinen ympéristd sekd vastaaminen
lapsen itsensd toteuttamisen tarpeeseen saavat aikaan sen, ettd levottomuutena ilmenevit

turhautumat jadvit pois (Kyrklund 1996, 3).

! Kinoksen (2001) mukaan aikuisliht6isyys — lapsikeskeisyys — lapsilihtoisyys voidaan nihdi
ennemminkin dédripdiden jatkumona kuin niiden vastakohtina (Kinos 2001, 34-35).
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Lapsi oppii olemalla aktiivinen: puhumalla, kyselemilld, pohtimalla, kokeilemalla,
tekemilld havaintoja ja toimimalla. Lapsen tidytyy saada kayttdd hénelle tidrkedd
mielikuvitustaan. Lapsen itselleen luontaisesti asettamat ongelmat ja kiinnostusta
herittdvit asiat ovat reggiolaisen toiminnan ldhtokohtana. (Ojala 1984, 130-131.) Juuri
tdhdn haasteeseen tarvitaan aikuista, joka ei luo kysymyksid, vaan auttaa lasta
selvittimddn vastauksen. Tédssd on ydinero perinteiseen suomalaiseen aikuisldhtdiseen

pdivikotikasvatukseen verrattuna.

Lastenkulttuurin tutkija William A. Corsaron ajatukset tukevat hyvin pitkille
lapsildhtoistd Reggio Emilian kasvatusajattelua. Corsaro painottaa sosiaalisuuden,
vertaistensa merkitystd lapsen kehityksessd. Leikissd, joskus viheksytyssikin vapaassa
leikissd, lapsi kehittyy sekd sosiaalisesti ettd kognitiivisesti. Sosiaalinen toiminta
kehittdd luontaisesti lasta toiset huomioonottavaksi ja toisaalta lapsi oppii arvostamaan
toiselta lapselta saatua apua. Reggiolaisittain Corsaro korostaa lapsen mahdollisuuksia
ratkaista itse alyllisid ongelmia, jolloin aikuinen on enemminkin oppimisen tukija kuin
opettaja. Sosiaalinen, yhteistoiminnallinen oppiminen onnistuu hyvin péivikodin
pitkidkestoisissa projekteissa, kuten myos reggiolaisuuden ydinajatuksiin luetaan.
Projekteihin liittyvd verbaalinen ja kuvallinen kokemusten késittely auttaa lapsia
Jasentdmidn kokemiansa asioita. Corsaron mukaan lapsen vanhemmat ja isovanhemmat
kuuluvat oleellisena osana péivikodin arkeen, myos edelld mainittuihin projekteihin.
Vanhempien ja pdivikodin henkilokunnan ldheiset ja pitkédkestoiset suhteet ovat lapsen

kehitykselle merkittdvad voimavara. (Corsaro 2003, 205-217.)

2.1.1 Oppimiskisitys ja paivikodin opetussuunnitelma

Kasittelen tidssd alaluvussa reggiolaisen oppimiskisityksen ja opetussuunnitelman

perusperiaatteita muun muassa Carlina Rinaldin haastattelun pohjata. Han tyoskentelee

Reggio Emiliassa pedagogina.

Reggiolaiset uskovat dialogiseen oppimisprosessiin. Kaikki tietoisuus kehittyy sekd

sosiaalisessa toiminnassa ettd lapsen toimiessa itsekseen. Siksi on tirkedd, ettd opettaja
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luo henkilokohtaisen suhteen jokaiseen lapseen ja tétd kautta koko ryhméidn. Kun lapsi
toimii aktiivisesti sosiaalisissa tilanteissa vertaistensa kanssa, hidn kehittdd samalla
ajatteluaan. Sosiaalinen ja kognitiivinen kehitys ovat yhteydessd toisiinsa.
Kognitiivinen ristiriita muuttaa sekd kognitiivista ettd sosiaalista systeemid. Se muuttaa
lapsen suhteita vertaisiinsa. Vastaan vdittiminen, neuvottelu ja toisten mielipiteiden
huomioiminen muuttavat lapsen alkuperdistd késitystd kyseessd olevasta asiasta.
Reggiolaiset pitidvit opetussuunnitelman tirkednd ominaisuutena sitd, ettd, sen tulee
sallia sosiaaliseen konstruktivismiin pohjautuvan kehittymisndkokulman. (Rinaldi

1993, 105-106.)

Inkeri Sava (2007) korostaa dialogisen suhteen tasa-arvoisuutta kasvattajan ja lapsen
vililla: molemmat osapuolet tuovat kasvatustapahtumaan oman itsensd, kokemuksineen
ja ajatuksineen, ilman ettd aikuinen arvottaa lasta kotitaustan tai ulkonddn perusteella.
Jokaisen panos on tirked ja osaltaan rikastuttaa muiden kokemusta ja luovaa tekemista.
(Sava 2007, 176). Reggiolaiset korostavat lasten vanhempien merkitystd
pdivikotikasvatuksen yhtend pedagogisena osana, jota ei saa jattdd pdivikoti- tai
koulukasvatuksen ulkopuolelle. Kasvattajan tulee hyvédksyd heiddn odotuksensa,
tarpeensa, toiveensa, ehdotuksensa ja huolestumisensa. Lapsen omat ihmissuhteet, oma
historia sekd sosiaalinen ja kulttuurinen ympéristd on otettava kasvatuksessa ja

opetussuunnitelmassa huomioon. (Filippini 1993, 113-117.)

Puolimatkan (2002) mukaan konstruktivistinen oppimiskdsitys ei mittaa, kuinka
todellisuutta vastaavia lapsen tiedolliset konstruktiot ovat, vaan antaa konstruktioille
itsendisen aseman sen maddrittelemisessd. Se rakentuu niiden tiedollisten
konstruktioiden varaan, jotka oppija on omaksunut. Uusi tietoaines rakentuu vanhan
paille. Lapsi luottaa oman dlyynsd ja ndkemyksiensd mahdollisuuksiin. Tdmé vaatii
kasvattajalta suvaitsevaisuutta ja tasa-arvoisuutta. Toisaalta, koska mikdin ndkemys ei
ole toistaan patevdampi, yksilo joutuu itse ratkaisemaan kantansa suhteessa muiden
nikemyksiin. Koska lapsen yksi kasvatuksellisesti merkittdvin piirre on uteliaisuus,
kasvatuksen tulee tarjota tukea lapsen oman ndkokulman kehittimiseen valmiiden

tietorakenteiden sijasta. (Puolimatka 2002, 21-23.)
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Konstruktivismin mukaan kasvatuksen tulisi perustua vuorovaikutukseen, jossa
kasvattajan tehtdvind on 10ytdd jokaisen lapsen uteliaisuudelle oma kanavansa.
Aikuisen ei tule maédritelld oppimiseen tarvittavia aikatauluja ja sisdltojd, vaan
onnistuneessa kasvatuksessa lapsi midrdd ne. Kasvatustoiminnan arvioinnin tulee olla

kokonaisvaltaista ja ei-mééarillistd. (Puolimatka 2002, 23-24.)

Tutkimuksessani myShemmin esittelemini varhaiskasvatuksen systeemisen mallin'
ajatuksia jatkaa Jarvilehto (1997) systeemisen psykologian saralla. Hidn Kkisittelee
oppimisen problematiikkaa hyvin reggiolaisittain. Hinen mukaansa oppiminen alkaa
ongelmallisen tilanteen maédrittelylli ja sen jédlkeen itse ongelman Kkdsittelylld.
Ratkaisua, tietoa ei voi siirtda ihmiseltd toiselle ilman varsinaista toimintaa. Tietdminen
on sosiaalista, yhteistd tietimistd. Koska kaikki oppiminen merkitsee yhteisollisen
olemassaolon monipuolistumista, oppiminen on sosiaalinen prosessi. Jirvilehto korostaa
oppimisen ja opettamisen olevan samanlainen prosessi, jossa yhteistyon merkitys
korostuu. Opettajan tulee tarkoin pohtia, kuinka oppilaan oma jo olemassa oleva
asiantuntemus ja opettajan asiantuntemus saadaan kaytt6on. Prosessissa my0Os opettajan
oma kokemuspiiri laajenee ja se asettaa hinen késityksensd uudelleen arvioitaviksi.
(Jarvilehto 1997, 1-5.) Reggiolaisen kasvatusndkemyksen mukainen projektitydskentely

antaa mahdollisuuden juuri timénkaltaiselle oppimiselle.

Malaguzzin mukaan kasvatuksen paamiddrd on ikddn kuin kanavoida koko ihmisyys:
looginen ajattelu, sosiaalistuminen ja tunteet. Hin ei halua erotella tunteita ja loogista
tietoa, luovuutta ja dlykkyyttd, teoriaa tai kdytdntdd toisistaan. Oppiminen on
dualistinen tapahtuma®. Malaguzzi ajattelee ihmisesti kokonaisvaltaisesti: taide ja tiede
ikddn kuin kasvavat samassa maassa. Juuri tdhdn ajatukseen pohjautuu hinen
ajatuksensa lapsen sadasta kielestd. Kasvatuksen tarkoituksena on antaa lapselle

mahdollisuus kaikkiin eri kieliin, esimerkiksi kuvan kieleen, draamaan, musiikin

' Katso tutkimukseni sivu 48-49.

? Malaguzzin ajatusten kannattajaksi tunnustautuu muun muassa luovuutta tutkinut Howard Gardner. Hin
ihailee reggiolaisten tapaa luoda laadukasta kasvatusta ilman, ettd toiminnassa asetettaisiin vastakkain
muun muassa seuraavia asioita: taide-tiede, yksilollisyys-yhteisollisyys, lapsi-aikuinen tai nautinto-
oppiminen. Sen sijaan ndma tekijit yhdessd muodostavat harmonisen kokonaisuuden. (Gardner 1993, ix-
Xii.)
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kieleen, matematiikkaan, puhuttuun kieleen, kirjoitettuun kieleen ja sitd kautta vahvistaa

lapsen luottamusta omiin kykyihinsi. (Dahlberg & Asen 1998, 191-195.)

Reggio Emiliassa opetussuunnitelmasta kiytetddn nimed The emergent curriculum
(Rinaldi 1993, 102). Kuten Teijonsalo (1999, 30) pro gradu -tydssdédn toteaa, termin
kdidntdminen suomeksi on hankalaa. Pdidyn hinen kéyttamidédnsd termiin kehittyvd
opetussuunnitelma, koska mielestini se kuvaa parhaiten reggiolaisten kidyttimén

opetussuunnitelman luonnetta.

Kehittyvin opetussuunnitelman ydinajatus on, ettei opettaja midrittele tarkasti
etukiteen projektin tai toiminnan vaiheita sekd pddmairid. Hin mdidirittelee vain tietyt
olettamukset, jotka saattavat tdyttyd siltd tieto- ja taitopohjalta, joka lapsilla on silld
hetkelld kéytettdvissddn. Reggiolaiset huomioivat my0s sen seikan, ettd lasten
kokemukset eri asioista ovat voineet syntyd pidividkodin lasten tai aikuisten parissa,
mutta lisdksi oman perheensd parissa. Lapsen tarpeet ja kiinnostuksen kohteet

maidrittelevit toiminnan padmaéarit. (Rinaldi 1993, 101-102.)

Lapsen yksilollisyys otetaan toiminnan suunnittelussa tarkasti huomioon. Reggiolaiset
painottavat lasten tarpeiden sijaan enemminkin lapsen oikeuksia saada kasvaa ja
kehittyd sekd olla utelias ja ihmettelevd. Lapsi haluaa olla vuorovaikutuksessa ja
kommunikoida muiden ihmisten kanssa. Lapsi haluaa ilmaista itseddn symbolisilla
ilmaisuillaan, esimerkiksi piirustuksillaan. Kasvuun kuuluu myos erilaisien konfliktien

ja erehdyksien kokeminen. (Rinaldi 1993, 102-103.)

Lapsildhtoinen kasvatus maédrittelee, ettei opetettavissa asioissa voi edetd tiukan
opetussuunnitelman mukaan, koska jokaisen lapsen tulee luoda oma suhteensa
opittaviin asioithin. Opettaja tukee lapsen valintoja niin, ettd kehitysvaihetta vastaava
toimintatapa 10ytyy. Opettajalle tosin syntyy suuri vastuu luotettavan tutkinnan
tekemisessd. Lapsildhtoisessd pedagogiikassa ammattitaitoisuus ndkyy juuri lasten
toiminnan analyysissd ja ymmirtdmisessd. Tdméd ndkemys on herdttinyt epiilyksen
siitd, kuinka aikuinen pystyy turvaamaan monipuolisen oppimisen. Kinoksen mukaan

Reggio Emilian kasvatusndkemys on onnistunut yhdistdd havainnointiin perustuvan
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dokumentaation: tieteen, taiteen, tutkimuksen teon ja kasvatuskdytinnot. Kinos esittdd
uudistumispyrkimyksensd  siitd, kuinka lastentarhanopettajankoulutus voitaisiin
uudistaa korostamaan lapsen havainnoinnin ymmirtimistd ja oppimista sekd

dokumenttiaineiston kerddmisté ja analysointia. (Kinos 2001, 30-33.)

Elliot Eisnerin Discipline Based Art Education taidekasvatussuunnitelma korostaa
opetussuunnitelman olevan runko, jonka tarkoitus ei ole olla tarkkaan suunniteltu ja
yksitulkintainen. Hinen mukaansa opettajan taidot ovat hyvéan opetuksen ldhtokohta, ei
opetussuunnitelma. Eisner korostaa DBAE:ssa' lapsen kehitystason ja kokemustaustan
tiedostamisen merkitystd opetussuunnitelmaa tehtiessi. Lasta ei saa ali- tai yliarvioida
oppimismahdollisuuksiensa vuoksi, vaan toimintojen tulee olla sopivasti haastavia, ei
turhauttavia. Tietty vaatimustaso suhteessa lapsen senhetkiseen kompetenssiin pitidi taas

ylld lapsen motivaatiota. (Eisner 1994, 57, Pidjoki 1994, 14-15.)

Téand pédivand lasten keskittymiskyvyttomyys on monen keskustelun aiheena niin
Suomessa kuin muullakin. Pidivikodit ja koulut yrittdviat loytdd ratkaisuja tdhédn
kasvavaan ongelmaan. Reggiolaiset uskovat ongelman syynd olevan sen, ettd
varhaiskasvatuksessa ja koulussa asiat késitelliin nopeasti ja pinnallisesti.
Syventymiseen ja eri asioiden vilisten yhteyksien oivaltamiseen ei varata riittavisti
aikaa. Lapsi tekee tyonsd nopeasti valmiiksi, jolloin mitddn eldmystd ja sitd kautta
oppimista ei kovin helposti padse syntymaiin. Lapset ovat yksiloitd, ja tirkedd olisikin
antaa jokaiselle tarpeeksi aikaa tydskentelyyn. Heilld tulee olla myds vapaus valita

jokaiselle ominaisin ilmaisukeino. (Liimola & Voutilainen 1994, 51-52.)

2.1.2 Opettajan rooli péivikodissa

Aikuisen rooli on erilainen verrattuna sithen, mihin on totuttu aikuisldhtoisessi
varhaiskasvatuksessa. Opettaja on oppimisen tukija, niin sanottu tutkijakollega, jonka
itsetarkoitus ei ole viihdyttdd lasta: ”Aikuisen ei tarvitse olla paimen tai koira, joka

vahtii lapsia eikd myoskddan silmédnkddntotemppuja tekevd taikuri” (Liimola &

! Kiiytin Eisnerin Discipline Based Art Education -taidekasvatussuunnitelmasta Iyhennetti DBAE, jota
lahdekirjallisuuskin kayttad
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Voutilainen 1993, 39). Aikuinen kuuntelee lasta, huomaa lapsen antamat, joskus
sanattomatkin vihjeet niistd ongelmista, joihin lapsi haluaisi oman ajatustoimintansa ja
luovien prosessien kautta saada vastauksen. Aikuisen tehtivd on tarjota tdhén

vuorovaikukseen mahdollisuus.

Opettajan rooli on luoda ja yllidpitdd oppimistilanteita. Hian varaa ajan eri toiminnoille
ja tarvittavat materiaalit sekd vélineet. Aikuinen auttaa lasta ajattelemisen
harjoittelussa, lukuisten eri ilmaisukielien kéyttamisessd, leikissd ja mielikuvituksen
kiytossd. Tavoitteena ei ole opettaa, vaan auttaa lapsia itse oppimaan ja oivaltamaan
asioita. Tarvittaessa aikuinen ylldpitdd motivaatiota, jos lapsen kognitiivinen
kapasiteetti ei riitd asian ratkaisemiseen. Aikuisen tidrked tehtivd on myOs huolehtia
tilanteiden dokumentoinnista. (Heinimaa 2000, 64; Rinaldi 1993, 105-106.) Piivikoti
Arkin johtaja kuvaa havaintojaan siitd, miten lapset ovat tottuneet siithen, ettd aikuinen
ajattelee lapsen puolesta: "Hirvittdvidn usein lapset ovat kuitenkin olleet kyseleméssa,
ettd oliko oikein. Se oli jotenkin jarkyttavdd huomata. Aikuinen on aina sanomassa,
mikid on oikein ja vddrin. Lapselle on annettava tila itse miettid.” (Romppainen 1997,

22))

Perinteisessi italialaisessa p'aiiv'aihoidossal jokaisessa lapsiryhmissd, esiopetusryhmii
lukuun ottamatta, on yksi lastentarhanopettaja ja lastenhoitajia. Tdmi asetelma
saatetaan kokea lapsiryhmaéssa rasittavaksi. Lapsiryhméan muodostuu helposti aikuisten
kesken erilaisia kasvatusnidkemyksid. Reggio Emiliassa lapsiryhmidd ohjaa kaksi
opettajaa ja mahdollisesti ryhmén koon mukaan heidén lisdkseen hoitajia. Kokemukset
ovat osoittaneet kahden opettajan ja eri ryhmien opettajaparien yhteistyon olevan
erityisen  hyodyllistd. (Malaguzzi 1993, 64.) Suomalaisessa pidivdhoidossa
esikouluryhmissd on kaksi lastentarhanopettajaa. Tdmédn kédytdnnon mukaan vasta
esikouluikdisen lapsen kasvatukseen koetaan tarpeelliseksi varata kaksi pedagogia.
Malaguzzi arvostelee perinteistd pedagogiikkaa kisitteelld “dlyllinen vakavuus”. Silla
hidn tarkoittaa sanoihin perustuvaa kasvatuslinjaa, joka ainoana tiedon vilittimisen

kanavana on kyseenalainen. Malaguzzi pitdd nédkemiseen perustuvaa linjaa

Perinteisessd suomalaisessa pdividhoidossa toimitaan samoin.



16

tirkedmpédnd. Kouluopetuksessa toteutetaan sanoihin perustuvaa opetusta. (Wallin
1989, 81.)

Yksittdisen lastentarhanopettajan pyrkimykset vaikuttaa paivikodin
kasvatusnikemykseen saattavat olla vihidiset.. Kangassalo ym. (2000) toteavat, ettd
yksittdisen henkilon on mahdotonta muuttaa péivikodin kasvatus- ja opetuskdytintoja,
vaan siithen tarvitaan koko henkil6stod koskevia neuvotteluja. Pédivikodin johtaja on
sellaisessa tilanteessa keskeisessd asemassa. Suomessa monissa padivikodeissa vallitsee
tdydennyskoulutuskulttuuri, jossa tyotoverit antavat toisilleen palautetta ja
tdydennyskoulutusta. (Kangassalo ym. 2002, 133.) Kinos (2001) toteaa kriittisesti, ettd
on tarkkaan mietittivd onko jidrkevdd alkaa soveltaa mitdin ulkolaista pedagogista
ideologiaa. Kehittamisti tulisi edeltdid oman tyOyhteison toimintakulttuurin ja jokaisen
siind toimivan tyontekijan oman toiminnan analyysi. Ndm& havaitut vahvuudet ja

kehittymisen paikat toimisivat kehittdmistyokaluina. (Kinos 2001, 49.)

Péivikodissa tyoskentely on moniammatillista. Jos tyOyhteiso herittdd ristiriitaisia
tunteita, se koetaan haastavana. Jokaisen tyOntekijdn oma asiantuntijuus miirittyy
voimakkaasti yksilon oman eldménhistorian ja kokemusten sekd koulutuksen
tuottamien tietojen ja taitojen kautta. Tarvitaan kykyd selittii omaan ajattelun ja
toiminnan perusteita ja kykyd neuvotella ja vakuuttaa, jotta tydskentely erilaisen
koulutuksen ja erilaisen kokemustaustan omaavan henkilon kanssa onnistuu.

(Kangassalo & Karila & Virtanen 2000, 129-130.)

Pidivikoti Arkissa oli pienet, vain 14 lapsen ryhmit. Jokaisessa tyOskenteli kaksi
pedagogisen koulutuksen saanutta lastentarhanopettajaa. Sain itse kokea Malaguzzin
korostaman pedagogisen yhteistyon merkityksen, jonka hedelminé oli perusteltava ja
yksilinjainen kasvatustyd. Saman koulutuksen saaneena oli helppo ymmirtdd kollegan
ratkaisuja ja tukea niitd. Talon yhteinen reggiolainen kasvatusnikemys sekd
samanlainen koulutus tuki kasvattajan tyotd. Peruspdivikodissa kuvataidekasvatuslinja
saattaa suuntautua kahteen eri suuntaan: tarkasti etukédteen suunnitellut aikuisldhtoiset
askartelupainotteiset tuokiot sekéd yhdessi lasten kanssa suunnitellut projektit. Téllainen

tilanne saattaa olla lapselle ja henkilokunnalle himmentéiva.



17

Pedagogi

Kuten Reggio Emilian pedagogista Tiziana Filippini toteaa, sana pedagogista on
mahdoton kddntdd englanniksi. Sana on kdédnnetty eri yhteyksissd joko coordinator tai
educational advisor. (Filippini 1993, 113.) Suomenkielisessi kirjallisuudessa kiytetdan
yleisesti sanaa pedagogi. Kumpikaan mainituista englanninkielisistd kidinnoksistd ei
Filippinin mukaan ole hyvid. Pedagogin tyokenttd on laaja: hdnen tulee tuntea lapsi,
hinen opettajansa, hinen perheensd ja yhteiso, josta lapsi tulee. (Filippini 1993, 113-

117.)

Termit coordinator ja educational advisor kuvastaa pedagogin tyon sitd puolta, joka
kidsittdd toiminnan kasvatustiedon yhdyshenkilond olemisessa. Pedagogin tehtdviin
kuuluu kasvatustoiminnasta tiedottaminen ja erilaisissa seminaareissa luennoiminen.
(Filippini 1993 114-115; Liimola & Voutilainen 1993, 54-55.) Pedagogi toimii
laheisessd yhteistyossd nimikkopdivikotinsa kanssa. Hédn ei toimi lapsiryhméssa
kasvattajana, vaan konsultoi henkilokuntaa. Hdn on mukana muun muassa
viikkopalavereissa, opetussuunnitelmien laatimisessa ja henkilokunnan tehtidvien
jakamisessa. Pedagogi auttaa esimerkiksi opettajaa kehittiméddn taitojaan lapsen
kuuntelemisessa ja tarkkailemisessa. Lisidksi pedagogi auttaa opettajia kehittymiin
projektien dokumentoinneissa. Hin kouluttaa henkilokuntaa lapsen kasvun ja
kehittymisen tuntemisessa sekd ohjaukseen liittyvissd asioissa. Reggio Emilian
paivikodeissa pedagogi jirjestdd avoimia tilaisuuksia, joihin opettajat, vanhemmat ja
muut kaupunkilaiset voivat osallistua. (Filippini 1993, 116; Liimola & Voutilainen

1993, 55-56.)

Paivikoti Arkin pedagoginen koordinaattori kerdd olemassa olevan tuoreimman tiedon
alalta ja jakaa sen koulutuksissa muulle henkilokunnalle. Pdivittdin jdrjestetdin lyhyt
suunnittelupalaveri ja ainakin kerran viikossa kahden tunnin suunnittelupalaveri seki
kuukausittain koulutuspdivd.  (Romppainen 1997, 22.) Henkilokunnan yhteisten
kokoontumisten ja koulutustilaisuuksien méédrd eroaa huomattavasti muissa
piivikodeissa itselleni vastaan tulleista kdytdnnoistd. Tyoskennellessidni Arkissa koin,

ettd sain aikaa ja tilaisuuksia omien kokemusteni prosessointiin niin itsekseni kuin
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my6s yhdessi muun henkilokunnan kanssa. Ongelmaksi koitui kuitenkin se, ettei
kuukausittainen koulutuspdivd sisdltynyt tydaikaan. Tamid laski monen tyOntekijin

osalta osallistumisintoa ja sitd kautta heikensi heiddn pedagogista kehittymistdén.

Yksityisen Tenava-pdivdkodit oy:n joidenkin pédividkotien kasvatuslinja muistuttaa
monelta osin reggiolaista. Yritys laajensi henkilostdoddn rekrytoimalla viimeisen
tyovuoteni aikana kaksi kasvatuspedagogia, joiden tyOonkuva vastasi pitkille
reggiolaisen pedagogin tehtdvid. Kuitenkin ainakin alkuvaiheessa heiddn vierailunsa
paivikotiryhméssd koettiin jonkinlaisena tarkkailuna ja tunkeiluna omalle reviirille.
Luulen, ettd syynd oli pédivihoitoperinteen murtaminen uuden henkilostoryhmin

tuomisella tydyhteisoon ja siitd seurannut muutosvastarinta.

2.1.3 Pedagoginen dokumentointi

Dokumentoinnin avulla voimme tutkia lapsen kehitystd: mitd lapsi tekee, miten hin
tekee, kuinka hédn ratkaisee ongelmia ja kuinka hédn auttaa toisia lapsia. Aikuiselle
dokumentointi on myds keino pohtia omaa oppimistaan ja pedagogista kehittymistiin.
Asioita on pystyttdvd tarkkailemaan niin sanotusti sivusta seuraajana, uudesta
nidkokulmasta. Dokumentointi oppimisprosessina on lastentarhanopettajan jatkuvaa
jatkokoulutusta. Lasten vanhemmat saavat laajan késityksen lapsensa kehityksestd ja
hinen péivikodissa viettiméstddn ajasta. Ndin vanhemmat kokevat olevansa osallisia
piivihoidon kasvatuksessa. (Gedin & Sjoblom 1995, 119; Hakkola & Virsu 2000, 46;
Wallin 2000, 127-128.)

Dokumentointi tekee nikyviksi sellaisiakin asioita, jotka ehkd muutoin olisivat
vaikeasti havaittavissa. Toiminnan dokumentointi mahdollistaa asioihin palaamisen
myohemmin. Sen tarkoitus on informoida toiminnasta lasten vanhemmille ja
ympéarodiville yhteiskunnalle. Pédivdkodin arvona voidaan pitdd juuri niitd seinilld
nikyvid aikakerroksia, joista voidaan néhdé pdivikodin pidempi kehityskaari. (Hakkola
& Virsu 2000, 46; Liimola & Voutilainen 1993, 59.) Arkkitehtuuripdivikoti Arkin

pedagoginen koordinaattori kertoo projektien dokumentoinnista:



19

Pyrimme tekemddn oppimisprosessin nidkyviksi ja siind visuaalisen
koulutuksen saanut tyontekija on omalla alueellaan. Pyrimme saamaan eri
aiheista kerrostumia seinille. Emme eld pelkédssd nykyajassa, vaan
menneetkin tyot saavat olla vield ndhtdvissd. Néin eri aikakerrokset ovat

nikyvissd ja seiniit puhuvat omaa kieltidéin. (Romppainen 1997, 21.)
Dokumentoidut aineistot ovat pohjana, kun lapselle tehdddn kasvatussuunnitelma.
Téhin suunnitelmaan on tarkoitus kirjata, mitkd ovat lapsen kehityksen vahvuudet ja
miten lasta tulisi kasvussaan vield tukea. (Wallin 2000, 126—-128.) Kuten Liimola ja
Voutilainen (1993, 60-61) toteavat, dokumentointi on hyvd tyOviline erityistd
kasvatusta ja hoitoa tarvitsevien lasten tarpeiden ja kehityksen havaitsemisessa.
Mielestani dokumentointi palvelisi hyvin kaikissa péivdkodeissa juuri erityistd
kasvatusta ja hoitoa vaativia lapsia ja heiddn perheit'ai'ainl. Dokumentit olisivat hyvin
arvokasta ja kayttokelpoista pohjatietoa esimerkiksi laadittaessa lakisddteistd
kuntoutussuunnitelmaa. Nédiden aineistojen kautta vanhemmille ja eri asiantuntijoille

tulisi hyvéi ja ajantasaista tietoa lapsesta.

Reggiolaisuudessa erotetaan termit nihdéd ja havainnoida. Dokumentoivalla aikuisella
on tarkoitus havainnoida lasten toimintaa. Hénelld on tarkoitus, tavoite ja nikokulma.
Koska kaikkea ei voi dokumentoida, on valittava nikokulma?. Kéaytdnnossi
dokumentointi on lasten keskustelujen ja muistiinpanojen kirjaamista tai tallentamista
lasten vierelld istuen ja heiddn valokuvaamistaan. Jélkeenpdin aikuiset pohtivat
dokumentoidun aineiston siséltdjd ja miettivit siltd pohjalta, kuinka projekti etenee.
Dokumentointi paljastaa myos opettajan roolissa tapahtuneet onnistumiset sekd

epdonnistumiset. (Wallin 2000, 126—128.)

Koska reggiolaisuus ei korosta vain syntynyttd lopputulosta, dokumentoinnin kautta
huomio kiinnittyy koko prosessiin (Liimola & Voutilainen 1993, 59). Joskus niemme
pdiviakodin seindlld lasten luovia toitd, joista katsojalle ei aina vélity mitdédn
informaatiota itse prosessista ennen nikyvilli olevaa lopputulosta. Huonoimmillaan
voimme ndhdd sekalaisen sarjan eri aiheista toitd, joiden kokoelmaa ei ole edes

otsikoitu. Lasten nimet saattavat ndkyid hyvin vaaleasti tumman virin alla. Herda

! Nastolassa Rinteen koulun kaksi harjaantumisluokkaa toteuttavat reggiolaista kasvatusnikemysti
(Eurasto & Suikkanen 2001).
* Nikokulman valitseminen tarkoittaa esimerkiksi vain tiettyjen lasten dokumentointia kerrallaan.
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kysymys, onko takana mitdén prosessia? Oman kokemukseni mukaan sellaista ei aina
ole. Ténddn piirrdamme intiaaneja ja huomenna perhosia. Juuri kun lapsi motivoituu
intiaaneista ja eldytyy intiaanien maailmaan ja olemukseen, niin huomenna sen tiytyy
loppua, koska aihe ja mahdollisesti opettaja vaihtuu. Kuten Hujala-Huttunen ja Nivala
(1996, 18) toteaa: ”(— —) kasvattajien on mahdotonta pyrkid yhden tuokion aikana
eritellysti erilaisiin persoonallisuuden kasvua tukeviin tavoitteisiin”. Malaguzzin
runossa On sata kieltd (Wallin 2000, 10-11) jo kerrottiin monista ilmaisukeinoista ja —

tarpeista, joita lapsilla on ja joita aikuisen tulee kunnioittaa.

Jokaiselle lapselle kerdtddn hidnen pdivikotiajastaan oma portfolio. Se kootaan joko
jokaisesta vuodesta erikseen tai sitten koko hidnen ajastaan pdividkodissa. Se pitdd
sisdllddn tietoa lapsen kehityksestd, lapsen tekeméd taidetta, tietoja projekteista, lasten
kidymistd keskusteluista, retkistd, ndyttelyistd ja juhlista. Lapsi saa kirjan mukaansa,
kun lapsi lopettaa pédivdhoidon kyseissd pédivikodissa. (Liimola & Voutilainen 1993,
60.) Kokemukseni mukaan ndmé huolella sidotut ja kootut kirjat ovat olleet perheille
erityisen tirkeitd vield vuosia paivikotiajan jilkeenkin. Peruspidivikodeissa saatetaan
myds koota niin sanottua kasvun kansiota, joka voi hieman erota reggiolaisesta

portfoliosta.

Koin piivikoti Arkissa dokumentoinnin hyddyllisyyden ja tdrkeyden. Pian opin
kantamaan ldhes aina mukanani paperia ja kyndd. Erityisen onnistuneita
dokumentointeja tein seuratessani esimerkiksi lapsen piirroksen valmistumista. Lapsilla
oli usein tapana kertoa, mitd oli juuri tekeméssd ja miksi. Oli mielenkiintoista seurata
misti piirros alkaa tai millaisen prosessin kolmiulotteinen savipala kdy ldpi, ennen kuin
valmis tyd' on lapsen edessi. Tamin tiedon kirjaaminen avaa oven lapsen

ajatusmaailmaan eri tavalla kuin vain tehdyn tyon nimen tiedusteleminen.

! Kiiytin tutkimuksessani tietyissd yhteyksissi termii tyé tarkoittamaan kuvallisen ilmaisun lopputulosta.
Viltin kidyttdmisti termid raideteos, koska reggiolaisuudessa siti ei kédytetd. Katso sivu 39-40.
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2.2 Paiviikoti fyysiseni oppimisympéiristoni

Esittelen tdssd luvussa Italian Reggio Emilian pdivdkotien ympdaristod. Tarkastelen
myos paivakoti Arkin ja jyviskylidldisen Honkaharjun pdivikodin kasvatusympiristoja,

jotka toteuttavat reggiolaista kasvatusnikemystd Suomessa.

Reggio Emilian kasvatusndkemys painottaa pdivikotiympiriston pedagogista
merkitystd. On tidrkedd, ettd lapsi voi tuntea vaikuttavansa ympéristoonsd, ja héanelld
tulee olla tilaa oppimisprosesseillensa’ (Vuolle 1997, 10). Tarsalainen (1998) kiteyttiz
reggiolaisuuden suhteen kasvatusympiristoon seuraavasti: “"Reggiolainen kolmiyhteys
on lapsi, aikuinen ja ympéristd. On tidrkedd, ettd lasta ymparoivit tutut ja turvalliset

aikuiset sekd mielekds oppimisymparisto”. (Tarsalainen 1998, 16.)

Kasvatusympiristo> ei ole vain passiivinen elementti lapsen ympirilli. Malaguzzi
maidrittelee tilan kasvatusprosessin arvokkaaksi tekijdksi. Parhaimmillaan se luo ja
edistdd eri-ikdisten ihmisten vilisid suhteita. Tila luo ympériston, joka antaa
mahdollisuuden valinnoille ja aktiviteeteille. Se luo my6s mahdollisuuden sosiaaliselle,
tunne-eldmén ja kognitiiviselle oppimiselle. Tila on kuin peili, joka kuvastaa siinid
toimivien ihmisten ajatukset, arvot, asenteet ja kulttuurin. (Gandini 1993, 148-149.)
Eisner (1994) toteaa, ettd perimélld on tietty vaikutus lapsen kehitykseen, mutta jatkaa:
(- -) se mitd lapset tekevit geneettisesti méaidraytyvélld kapasiteetillaan riippuu

ympériston oppimismahdollisuuksista” (Eisner 1994, 55-56).

Toiminta Reggio Emilian pdivikodeissa perustuu ympiriston arvostamiseen. Se nakyy
muun muassa jarjestelmillisyytend. Kaikilla tavaroilla on paikkansa. Tétd taitoa
harjoitellaan ensin omassa ryhmitilassa, miniateljeessa. Vasta ndiden taitojen kartuttua,
myohemmin syksylld, lapsi siirtyy ateljeetydskentelyyn tai puuverstaaseen. Niissd
tiloissa on paljon sdrkyvid materiaalia tai terdvid tyokaluja, jotka lapsen tdytyy ensin

hallita. Lapsi aloittaa heti syksylld tyoskentelyn paperin, saven ja rautalangan kanssa ja

'Ks. myos Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 50-59; Kinos & Niiranen. 2001, 75-76).

? Kangassalo & Karila & Virtanen (2000) korostavat niin ympiriston kuin lapsen oman aktiivisen
toiminnan merkitysté aivojen kehittymiselle ja oppimisprosesseille. Siten kasvuympériston rakentamiseen
on syytd kiinnittdd erityistd huomiota.
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perustaitojen vahvistuttua, hiin jatkaa samojen materiaalien kanssa ateljeessa. (Gandini

1993, 144-145; Kyrklund 1996, 3.)

Materiaalien ja tyoskentelyvilineiden tulee olla korkeatasoisia ja tarkoituksenmukaisia.
Nidin viltetddn mahdollisimman pitkélle se, ettd lapsi turhautuu tyOskentelyyn
huonolaatuisen vilineen tai materiaalin takia. Gandini (1993, 144-145) korostaa, ettid
toiminnassa kiytetddn paljon sekd kierrdtettdvid materiaaleja ettd jdtemateriaaleja.
Materiaalien kerddminen piividkotiin asettaa reggiolaisen opettajan luovan tehtdvin
eteen. Reggiolaiset pdivikodit joutuvat itse kerddméin ja kasaamaan materiaalinsa,
koska ei ole mitddn niin sanottua reggio-keskusta, josta materiaaleja voisi tilata. (Torkki

1995, 7.)

Reggio Emiliassa ympiristo jdrjestetdin siten, ettd lapsen on helppo itse valita ja ottaa
tyoskentelymateriaali kdyttoonsd. Ne sijaitsevat avohyllyissd sellaisessa tilassa, jossa
lapset viettdvit pdivinsd aikana monia tunteja. Talld tavoin halutaan drsyttdda lapsen
silmdd toiminnan kdynnistimiseksi. Materiaalit tulevat lapsille tutuiksi ja heidédn
annetaan oppia niiden itsendinen kiyttd. (Gandini 1993, 144.) Oman kokemukseni
mukaan perinteisessd pdivikodissa monet tydskentelymateriaalit, kuten véripullot ovat
aikuisten kiyttimissd materiaalivarastossa tai suljetussa, niin sanotussa opettajan
kaapissa odottamassa maalaustuokiota. Hyllyiltd saattaa 10ytyé ldhinnd peleji tai leluja
ja paperia, vdrikynid, viriliituja sekd muovailuvahoja omatoimiseen tyodskentelyyn.
Tamd toimintatapa korostaa aikuisjohtoista toimintaa. Aikuinen antaa materiaalin seki
paittad, mitkd véripullot otetaan esille. Erityisesti hin pdittdd sen hetken, jolloin

maalaaminen on mahdollista.

Gandini korostaa, ettd Reggio Emilian péivikodissa lapsi hallitsee materiaalien kidyton
niin hyvin, ettd hidn voi omatoimisesti esimerkiksi maalata. Lapsi ottaa esille
maalaustelineen tai asettaa paperin poydille, osaa vérien kdyton, hallitsee itsendisesti
virien ja siveltimien puhdistuksen ja paikoilleen laiton. (Gandini 1993, 144-145.)
Jyviskylidssd Honkaharjun pédivikodissa on jokaisessa ryhmihuoneessa aina valmiina

maalaustelineiti ja piirustuspoytii (Asvik 1993, 6).
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Reggio Emilian péivikodeissa lapset eivit toimi tiukasti omissa ryhmétiloissaan, vaan
saavat vapaammin kulkea pidivikodin eri tiloissa. Halleista 10ytyy lapsille monenlaista
tekemistd, kuten peileistd ja ldpindkyvistd muovilevyistd rakennetut suuret pyramidit ja
kiipeilytelineet. Niitd hetkid varten, jolloin lapsi haluaa olla yksi tai pareittain, 10ytyy
sithenkin omat vetidytymistilansa. (Liimola & Voutilainen 1993, 17, 32-33.)

Oman kokemukseni mukaan reggiolaisen pdivikodin seindt tidyttyvit joko lasten
tekemisti toistd, projektien esittelyistd tai tiettyyn projektiin liittyvistd informatiivisista
kuvista, esimerkiksi eliinten valokuvista'. Myos kyseiseen vuodenaikaan tai juhlaan
liittyvid valokuvia tai julisteita on esilld. Suuri ero perinteiseen pdivikotiin verrattuna
on siind, ettei reggiolaisen pdivikodin seiniltd 10ydy aikuisen tekemiéd lapsenomaisia
julisteita tai muita sellaisia aikuisen mielestd lapselle tai aikuiselle itselleen miellyttavia

kuvia.

Kun itse tyoskentelin perinteisessd pdiviakodissa, oli ndhtdvissd selvd ristiriita siind,
mikid on aikuisten mielestd oleellista materiaalia laitettavaksi pdivikodin seinille. Mitd
aikuinen ajattelee laittaessaan seindlle Walt Disneyn elokuvajulisteen? Hidn ehké
ajattelee, ettd kuva miellyttdd lasta, koska se edustaa lapsen maailmaa lapsellisine
olioineen. Mutta miksi seinilld ei voisi olla lasten tuotoksia? Kuinka aikuinen lopulta
perustelee elokuvajulisteen esillepanon? Tédtd ongelmaa ei synny reggiolaisessa
pdivikodissa, koska kasvatusnidkemykseen ei kuulu aikuisen tekemén taiteen esittely
mallina lapselle, ellei aikuinen halua tuoda jonkun taiteilijan teoksia esille

taidekasvatuksellisessa mielessa.

Marjatta Saarnivaara (1992) on tutkinut alle kouluikdisten lasten késityksid taiteesta.
Hénen tutkimuksensa mukaan lapset odottavat taideteokselta ndkoisyyttd ja illuusion
taydellisyyttd. Lapsi olettaa, ettd aihe on totta. Jos aihe on epirealistinen, lapsi ikdin
kuin “venyttdd todellisuuden rajoja ja vélttyy joutumasta ristiriitaan realistisen
taidekdsityksensd kanssa” (Saarnivaara 1992, 488). Tdma tutkimus tuo esiin myos sen

seikan, ettd lapset eivit ole kiinnostuneita abstraktista taiteesta eivdtkd mielld sitd

! Kuvat ovat informatiivisessa mielessi esilld ja siksi mahdollisuuksien mukaan valitaan valokuva
aiheesta, sen sijaan ettd se olisi jonkun aikuisen esimerkiksi piirtimilld tehty oma nidkemys asiasta.
Aikuisen tekemad teos vilittdd mallin ja stereotypioita lapsen kuvalliseen ilmaisuun.
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taiteeksi. Realistinen taide miellyttdd lasta myOs siksi, ettd hin vertailee suoritusta
omiin taitoihinsa. Realistinen teos vastaa lapsen késitystd osaamisestaan. (Saarnivaara

1992, 485-490.)

Peilit

Reggio Emilian péividkotien yksi merkittdvistd sisustuksellisista eroista perinteiseen
suomalaiseen pdivédkotiin verrattuna on runsas peilien kidyttd. Peilit ohjaavat lasta
omaehtoiseen itsensd tarkkailuun. Néin lapsi oppii oman kehonsa suhteita ja kuinka se
toimii. Tamé tieto taas auttaa lasta mindkuvansa hahmottamisessa sekd kuvatessaan
ihmistd. (Liimola & Voutilainen 1993, 22.) Meiddn kulttuurissamme peilaaminen
saatetaan kokea itsekkéiksi toiminnaksi. Se tulee tehdd yksityisesti. Reggiolaisuus taas

kehottaa lapsia peilaamaan avoimesti.

Reggio Emiliassa peilit on sijoiteltu niin, ettd ne ovat lapsen korkeudella. Ne voivat olla
epdtavallisen muotoisia, huvipuiston védristivia peileja tai ne voivat 10ytyd katosta tai
lattiasta. Jo aivan pienten lasten hoitopdydin yldpuolelta 16ytyy peilejd ja myos
isompien lasten lepddamispatjojen viereltd ja yldpuolelta. Jopa wc-istuimen vierestd voi
Ioytyd peili. Toiminnassa kédytetddn myos késipeilejd, joita voidaan kdyttdd apuna
esimerkiksi piirrettdessd omakuvaa tyopoydin ddressd. (Liimola & Voutilainen 1993,

22-23.))

Kun vertaa pidivikoti Arkkia niihin perinteisiin pédividkoteihin joissa tydskentelin tai
olen viime vuosina vieraillut, Arkissa korostuu juuri peilien runsas, nerokas ja
perusteltu asettelu. Silmiinpistdvi erikoisuus on peileistd ja vanerilevyistd rakennettu
peilipyramidi', jonka sisille lapset voivat menni ja nikevit itsensi monistuneena
useaksi ihmiseksi. Peileji 16ytyy my0s niin sanotuista amfiteatteriportaista
(Romppainen 1997, 22). Niille lapset kokoontuivat esimerkiksi aamuisin. Olemme
tottuneet pdivikodeissa istumaan piirissd lattialla tai pitkilli penkeilld, mutta niin
sanottu amfi osoittautui erityisen hyviksi ratkaisuksi. Jokainen lapsi pystyi seuraamaan

aikuista suoran nidkoyhteyden paista.

! Katso kuva artikkelissa Romppainen 1997.
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2.3 Pedagogiset projektit

Reggio Emilian pidivikodissa asioita ei kisitelld, vaan ne tulee kisittdd. Lapsen tulee
itse ymmartid asia, vaikka omalla tavallaan. Eldmysten ja kokemusten kautta asioita on
helpompi ymmartdd. Tieto on subjektiivista, ja sen kdésittdimiseen tarvitaan
henkilokohtaista eldmystd. Késiteltdvd aihe voi olla miké tahansa. (Wallin 1989, 80—
81.) Eisnerin mukaan opetettavilla asioilla tulee olla lapsille omakohtaista, sisdistd
merkitystd. Tdmai takaa sen, ettd opitusta asiasta tulee osa lapsen eliméd, ja asian tulee
olla sovellettavissa koulun ulkopuoliseen maailmaan. Eisner kdyttdd késitettd reaching
for transfer. Jos lapsi kokee opittavan asian jidrkeviksi, sovellettavuus on helpompaa.
(Eisner 1994, 57-58.) Lapsilidhtoisyydelle ominainen usko lasten kykyihin ja
potentiaaliin tarkoittaa my06s luottamusta siihen, ettd projektissa tulee kisiteltyad kaikki

oleelliset, ihmisen eldmén kannalta valttimittomat asiat ja ilmiét. (Kinos 2001, 38.)

Projektit ovat keskeinen tyoskentelymuoto Reggio Emilian pdivikodeissa. Aikuiset
tarkkailevat lapsia kuuntelemalla ja kirjaamalla muistiin heididn keskustelujaan ja ikddn
kuin tarttuvat lasta askarruttavaan seikkaan. Jo yksi lause voi olla projektin kidynnistidva
tekijd. Joskus aihe voi tulla lasten vanhemmilta. He ovat kotona huomanneet, ettid
heidin lastaan kiinnostaa jokin asia'. (Liimola & Voutilainen 1993, 69.) Edwards ja
Forman (1993, 309) kehottavat vilttiméddn projektin suunnittelu-termid, sen sijaan
opettaja tiedustelee lasten kiinnostusten kohteita. "Projekti on tyokokonaisuus, jota ei
sidota ja jaksoteta samalla tavalla aikaan kuin esimerkiksi keskusaiheita, eikéd
projektista tehdi pitkélld aikavélilld siséllollisesti sitovia etukiteissuunnitelmia” (Kinos
2001, 41). Rankin (1993) esittelee Reggio Emiliassa toteutettua dinosaurusprojektia,
jossa perehdyttiin dinosaurusten oikeisiin mittasuhteisiin, pdivittdisiin tapoihin,
sukupuolieroihin. (Rankin 1993, 196-197.) Samoin Wallin (1989) kuvailee Reggio
Emiliassa ollutta leijonaprojektia, jossa lapset tutustuivat leijonaprojektinsa aikana
muun muassa leijonien mittasuhteisiin. Lapset ja aikuiset menivit torille, missd on
luonnollisen kokoinen leijonapatsas. Lapset kehittivit oman mittaustekniikkansa ja

tutustuivat samalla varjojen syntyyn. Leijonan varjo piirrettiin suurelle paperille. Seka

! Reggio Emiliassa noin kolmasosa piivikotien projekteista ovat etukiteen suunniteltuja, kaksi
kolmasosaa muotoutuu toiminnan aikana (Gedin & Sjoblom 1995, 107).
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se ettd mittaustiedot auttoivat pdivikodissa oman leijonan valmistamisessa. (Wallin

1989, 94.)

Honkaharjun pidivikodissa aloitettu reggiolainen taidekasvatus sai henkilokunnan
hylkddméaidn keskusaiheet. Ne oli koettu turvalliseksi ratkaisuksi, joka takaa sen, ettei
lapsi kylldstyisi. Nyt teemat kestivit jopa kuukausia. Kokemus osoitti lasten syventyvin
pitkdaikaisiin projekteihin, joissa heilli oli mahdollisuus omaehtoisiin ja luoviin

ratkaisuihin. (Asvik 1993, 5.)

Reggio Emiliassa pedagogi laatii yhdessd henkilokunnan kanssa projektisuunnitelman.
Suunnitelma on avoin muutoksille, mutta se pitdd kuitenkin sisdllddn paamadrit,
opetusstrategiat ja dokumentointitarpeet. Suunnitelma on helpompi ja perustellumpi
ldhtokohta lasten tarkkailulle. Opettaja muuttaa suunnitelmiaan lasten projektissa
etenemisen mukaan. Tavoitteena on, ettd lapsi voi monissa projektin vaiheissa kokea
elamyksid ilman kiireen tuntua. (Liimola & Voutilainen 1993, 69-70; Wallin 1989, 73.)
Lapset toimivat kahdesta kuuteen lapsen tutkijaryhmissd (Edwards & Forman 1993,
309). Pdinvastoin kuin olemme usein tottuneet perinteisessd suomaisessa piivikodissa,
aikuinen ei pdatd ryhmien kokoonpanoa, vaan antaa niiden muodostua pitkille
ystiavyyssuhteiden mukaan'. Pienryhmissi lapset keskustelevat ja ratkovat ongelmia,
jotka heidin tulee selvittdd, jotta projekti voi jatkua. Aikuinen ohjaa keskustelua lasten
ehdoilla. Pienryhmit kdyvit myos keskenddn keskustelua. Jokainen lapsi tuo oman
panoksensa projektiin, jolloin taitojen ja tietojen sulautuessa yhteen syntyy onnistunut

projekti. (Liimola & Voutilainen 1993, 70-71.)

Reggiolaisuus korostaa ryhmidoppimisen merkitystd. Perinteisesti opettajan yksi
tarkeimmistd tehtdvisti on puhuminen, mutta reggiolaiset korostavat kuuntelemisen
tarkeyttd. Tarkedd on kuunnella silloin kun lapset ihmettelevit ja viittelevit tutkiessaan
asioita. Aikuinen ohjaa lapsia rauhassa ja kiireettomasti itse méadrittelemédin kysymykset

ja loytdamiin niihin vastaukset. (Rinaldi 1993, 103-104.) Wallin késittelee puhumisen ja

! Hakkola & Virsu korostavat tutkimusryhmien heterogeenisyyden tirkeytti. Jos lapset saavat aina itse
valita ryhmid samalla tavalla ajattelevat lapset, heiddn késityksensid ilmidisti ja asioista ei laajene.
Tutkijat pitdavit kuitenkin tirkednd samanikéisten lasten yhdistamistd samaan ryhmééin, koska heidin
kisityksensd maailmasta on samalla tasolla. Tutkimusryhmit pysyvit samoina koko vuoden ajan tai jopa
useita vuosia. (Hakkola & Virsu 2000, 65.)
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kuuntelemisen vilistd arvoa. Jotta aikuinen voi ymmairtdd lasta ja havaita hinessd
tapahtuvaa kasvua ja kehitystd, aikuisen tulee kuunnella lasta ja pohtia kuulemaansa.
(Wallin 2000, 124.) Wallin jatkaa (2000, 124), ettd vasta kuuntelemalla aikuinen
ilmaisee selkeédn kiinnostuksensa lapseen. Aikuinen on kiinnostunut lapsen ratkaisuista,
mutta ei opeta omiaan. Ei ole yhtd oikeaa tapaa ndhdid asioita. Lasten erilaiset
nikemykset vain rikastuttavat yhteisid keskusteluja ja opettavat lapsia perustelemaan

kantaansa.

Esittelen seuraavaksi projektin viisi eri vaihetta, jotka olen aineiston ja omien
kokemuksieni pohjalta méiritellyt. Vaiheet seuraavat toisiaan aina samassa
jarjestyksessd, mutta eri vaiheiden pituutta ei voida etukdteen mdiiritelld. Ennen
ensimmaistd vaihetta on valittu aihe, teema’. Opettajat miettivdt, kuinka asiaan
syvennytddn projektin muodossa eli millaisia aistitoimintoja stimuloivaa toimintaa
liitetdén osaksi projektia. Ndin projektilla on selked tavoite. (Liimola & Voutilainen

1993, 69)

Motivointi

Téamid on projektin onnistumiselle tirked vaihe. Opettaja motivoi lapset teemaan.
Kiinnostuneita lapsia saattaa aluksi olla vain yksi, mutta kiinnostuksen on laajennuttava
ennen teeman varsinaista késittelyd. Aikuisella tulee olla aito kiinnostus ja halu
kisiteltavdd asiaa kohtaan. Hin saa myos lapset esittiméddn kysymyksid, joihin he
vastaavat sen hetkisen tietotasonsa mukaisesti. Opettaja kirjaa tai tallentaa ndmi
keskustelut muistiin. Motivointi tapahtuu pienryhmissé, jotta jokaisen lapsen ajatukset
padsisivit esille. Jokainen lapsi on tirked osa projektia, mutta tirkedd on myos saada
luotua hyvi vuorovaikutusilmapiiri. (Hakkola & Virsu 2000, 60; Rankin 1993, 193-
194.)

! Aiheen valintaa kisittelin timén luvun alussa.
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Graafinen kartoitus

Keskustelujen jidlkeen opettaja tekee lapselle graafisen kartoituksen eli pyytdd lasta
esimerkiksi piirtiméddn aiheena oleva asian. Lapset piirtdvit ryhmissé, jolloin toisten
lasten piirustukset herdttidvit lapsissa spontaania keskustelua. Myds ndmi keskustelut
dokumentoidaan. Tdmén tarkoituksena on saada selville mikd on lasten sen hetkinen
nikemys tutkittavasta aiheesta. (Rankin 1993, 194). Edelld kéayttaméassidni ldhteessid ei
mainittu milld vilineilldi namd piirustukset tehdddn. Pidivdkoti Arkissa nididen
piirustusten teossa kiytettiin yleensd vain mustaa kapeakérkisté tussia. Télld vélineelld
lapsi keskittyy muotoon ja tarvittaviin yksityiskohtiin. Tussia kdytettdessd lopputulos
on pelkistetyn selked. Piirtamisen jilkeen opettaja keskustelee kahdestaan jokaisen

lapsen kanssa hédnen piirroksestaan. (Rankin 1993, 194).

Verbaalinen kartoitus

Piirustusten jdlkeen kartoitetaan keskustelujen avulla lasten tietoisuus aiheesta.
Tarkoituksena on selvittdd mikd lasta kiinnostaa aiheessa, mitd hin ei ymmirréd ja
haluaako hén kysyd jotakin siitd. Aikuinen kyselee projektiin liittyvid asioita lapsilta
joko ryhmissi tai yksitellen. Seurauksena saattaa muodostua lasten vilisid keskusteluja,
jolloin toinen lapsi saattaa korjata toisen viittimid. Opettaja kirjaa tai nauhoittaa
keskustelut ja tuo ne dokumentoituna esille. (Hakkola & Virsu 2000, 66; Rankin 1993,
195-196.)

Namaé kartoitukset antavat suuntaa sille, miten projekti alkaa. Ne antavat tietoa myos
siitd, mitd lapset jo tietdvit aiheesta, millaista uteliaisuutta heilld on. Aikuinen ohjaa

lasten tutkimuksia kdytdnnon jirjestelyilld. (Rankin 1993, 196)

Itse projekti

Projektin idea on se, ettd lapsi havaitsee ongelman ja henkilokohtaisen eldmyksen

avulla tekee siitd oman tulkintansa. Tulkinta on aina subjektiivinen prosessi, jolloin

erilaiset ndkokulmat, keskustelut ja vastakkainasettelut kuuluvat itse projektiin. Tama



29

vaatii opettajilta vankkaa sitoutumista tyohonsi ja jatkuvaa tiedonhakua. (Wallin 2000,
126-128.) Pdivikoti Arkin lastenhoitaja kuvaili lasten nopeaa oppimiskykyi, joka ikédédn
kuin pakotti hinet etsimddn lisdd tietoa aiheesta, jota késiteltiin lasten kanssa
reggiolaisuudelle tyypillisessd projektimuodossa. Projektit ulottuvat aina lasten koteihin
saakka'. Jopa lasten vanhemmat ovat elineet projektissa mukana tutkien yhdessi kotona

teemaa koskevia kirjoa. (Romppainen 1997, 22.)

Aikuinen tarkkailee lasta kuuntelemalla, katselemalla ja dokumentoimalla. Aikuinen
antaa uuteen teemaan johdattelevia kysymyksid ja herdttdd keskustelua esimerkiksi
viittamilld. Aikuisen tehtdvd on myOs avata lapsen silmidt ymmértdmédn erilaisia
nikokulmia. Aikuinen on tarvittaessa ldhelld, mutta enimmaikseen etailld, silla lasten

leikkiin tai tyohon ei opettaja puutu osallistujan ominaisuudessa. (Wallin 2000, 87-88.)

Projektissa lapsille vilitetddn oikeaa tietoa késiteltdvastd asiasta. Alkukartoituksen
jilkeen todetaan lasten mahdollisesti tarvitsevan lisdtietoa aiheesta. Tiedonldhteitd on
useita: televisio, videot, elokuvat, lehdet, sanomalehdet, kirjaston kirjat ja kotoa tuodut
kirjat. Vanhempien, sisarusten ja isovanhempien rooli projektissa on olla esimerkiksi
tiedon antajana. Tiedon lisdintymisen myotd lapset voivat kisitelld projektin teemaa
esimerkiksi savityoskentelyn avulla, maalaamalla ja piirtamilld. (Edwards & Forman

1993, 309-311.)

Wallinin teos Reggio Emilia ja lapsen sata kieltd on vuodelta 2000 ja uudempana
teoksena kisittelee tietokoneen merkitystd pdivikotiympiristossd. Italiassa Diana-
pdivikodissa tietokone on itsestddn selvd tyokalu lasten toiminnassa. Wallin nimeéé sen
olevan sadasensimmdinen kieli, viitaten Malaguzzin runoon On sata kieltii. (Wallin
2000, 121.) Suomen perinteisessd pdividhoidossa ei ole kovin tavallista, ettd lasten
kdyttoon resursoidaan ryhmikohtaista tai talokohtaistakaan tietokonetta. Uskon
internetin ja cd-rom -mahdollisuuden takaavan helpomman tiedonhaun, joka ei ole

perinteisen aikuisldhtoistd. Tietokoneen avulla voidaan heti vastata lasten tiedonhaun

! Helsingin Vironniemen reggiolaista kasvatusnikemysti toteuttavassa piivikodissa julkaistaan Viesti-
lehted. Lehti on muodostunut tirkedksi vélineeksi kodin ja pédivikodin vélille. Lehdestd voi lukea muun
muassa paivikodissa meneilldédn olevista projekteista ja juhlista. Lasten vanhemmat ovat mukana
tekemissi lehted. (Hakkola & Virsu, 2000.)

* Katso tutkimukseni sivut 12—13.
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tarpeeseen esimerkiksi projektin aikana. Wallin (2000) painottaa, ettei ole hedelmallisti
vedota omaan lapsuuteemme. “Pedagogiikka on muuttuva prosessi”, kuten Wallin
sanoo. (Wallin 2000, 121.) Emme siis voi tuudittautua ajatukseen, etteivit lapsemme
tarvitse sellaista mitd meilld ei ole itsellaimme lapsena ollut. Yhteiskunta muuttuu ja

reggiolaisuus on kehittyvi kasvatusndkemys.

Sen lisdksi, ettd toiminnassa korostuu oikea tieto ja sen pohjalta lapsen tekemiit
tulkinnat, pidetdéan tarkednd lapsen mahdollisuutta mielikuvituksensa kayttoon. Edelld
mainittu leijonaprojekti antoi lapselle mahdollisuuden eldytyd leijonan olemukseen.
Lapsi sai vetid hartioillensa suuren leijonan pédén ja katsella maailmaa leijonan silmin.
Malaguzzi muistuttaa, ettd lapset haluavat kyseenalaistaa sen, onko kohde juuri
sellainen miltd se ndyttdd, vai jotain muuta (Wallin 1989, 97-98). Reggiolaisuus antaa
mahdollisuuden juuri téllaiselle ajattelulle. Koska opettaja ei opeta eikd anna

yksiselitteisti tietoa asioista, voi lapsi luoda siitd omia teorioitaan.

Lasten esittdmilld kysymyksilli on tidrked arvo. Uteliaisuus on ikddn kuin alku
ajattelulle. Lapsi rakentaa kysymyksilliin omaa oppimistaan vuorovaikutuksessa
muiden ihmisten kanssa. Riiheld (1996) korostaa, ettd aikuisten tapa suhtautua lapsen
esittimiin kysymyksiin ratkaisee useasti sen, kehittddko lapsi edelleen omia
kysymyksidan vai lakkaako hén esittdamistd niitd. Lapsen esittimillda kysymyksilld on
merkitystd hinelle itselleen, ja hidn esittdd henkilokohtaisia toiveitaan. Samalla hin
haluaa vaikuttaa toiseen ihmiseen. Vastaanottajalla on tdrked rooli, silld lapsi miettii
vastaajan tarkoitusperid. Riiheld korostaa monenlaisen, eri tahojen vilisen
vuorovaikutuksen merkitystd. Lapsen subjektiasemaa voidaan parantaa juuri

annettaessa lapsen vaikuttaa useampiin asioihin paividkodissa. (Riiheld 1996, 185-186.)

Kangassalo, Karila ja Virtanen (2000) ovat haastatelleet 4—7-vuotiaita tyttdjd ja poikia
selvittdessdan mitd lapsi on kiinnostunut oppimaan pidivikodissa. Tutkimus osoitti
eldimien ja kasvien olevan selvisti suurimmat kiinnostuksenkohteet. Lapsien oli vaikea
ilmaista syytd kiinnostukselleen. He saivat esittdd toiveitaan pédivikodin tulevaisuuden
toimintaan. Esille tuli muun muassa toiveita luonnon tutkimiseen mikroskoopilla.

Kangassalon ym. tutkimustulokset tukevat reggiolaista ajatusta siitd, ettd lapsia
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kiinnostavat ympdrillimme olevat ilmidt ja se, ettd he ovat kiinnostuneita itse
tutkimaan ja oivaltamaan niitd. Toisaalta tutkijat esittdvét kritiikkid siitd, ettd lasten on
hyvin vaikeaa verbaalisesti ilmaista omia kiinnostuksen kohteitaan. He pohtivat
kriittisesti lasten mahdollisuuksia vaikuttaa pdivdkodin toimintaan ja sen, kuinka
aikuisen rooli muovautuu tutkivan oppimisen ohjaajaksi ja ympdriston rakentajaksi.
(Kangassalo & Karila & Virtanen 2000, 82—87.) Reggiolaisessa pdivikodissa toiminnan

lahtokohtana pidetddn juuri néitd arvoja.

Lapsen tiedot projektin aiheesta lisddntyvit koko ajan. Hénen tietotasoaan kartoitetaan
niin verbaalisesti kuin graafisestikin projektin kuluessa. Niiden avulla lapsi itsekin
huomaa kaipaavansa vield lisdtietoa teemasta. Kartoitusten pohjalta tehtyjen
dokumentointien avulla opettajat suuntaavat projektia uuteen suuntaan. Tieto lisddntyy
syklisesti mennen kokoajan syvemmille. (Forman & Langley & Lee & Wrisley 1993,
242-243.) Ajan myotd graafisen kartoituksen kuvan ndkokulma voi vaihtua, kuvaan voi
tulla mukaan esimerkiksi tai jotain aiheeseen oleellisesti liittyvdda. Kaikki ndma
ominaisuudet ovat asian kisittelyn myotd lapsen itsensd oivaltamia. Néin taide on
ajattelun véline. Vertaamalla piirroksia alkukartoituksesta aina viimeiseen projektin
loppuvaiheen kuvaan, voidaan todeta miten hyvin projekti on onnistunut tietyn lapsen

kohdalla ja kuinka hyvin tavoitteet tayttyivit. (Edwards & Forman 1993, 309-310.)

Projektin péaatos

Projekti loppuu, kun on edetty lapsildhtdisten tavoitteiden mukaisesti. Reggiolaisittain
on tdrkedd tuoda lopputulokset ndyttdvésti esiin. Opettajat dokumentoivat projektin
historian pidivikodin seinille ja lapset pddsevit esitteleméén tyonsi tulokset esimerkiksi
juhlan muodossa péivikodin muille lapsille sekd vanhemmille ja isovanhemmille.

(Liimola & Voutilainen 1993, 59; Rankin 1993, 209)
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3 REGGIO EMILIAN KASVATUSNAKEMYKSEN SUHDE
KUVATAIDEKASVATUKSEEN

Kasittelen  tdssd  luvussa Reggio Emilian  kasvatusndkemyksen  suhdetta
kuvataidekasvatukseen. Tutkin myds reggiolaisuuden ja Elliot Eisnerin Discipline
Based Art Education -taidekasvatussuuntauksen yhteyksid. Kiytdn suuntauksesta
lyhennettda DBAE. Eisner kisittelee amerikkalaista koulumaailmaa, mutta mielesténi
sen ja suomalaisen kouluopetuksen tavoitteissa on paljon yhteistd reggiolaisuuden
osalta. Koska suomalaisen kouluopetuksen ja perinteisen piivihoidon tavoitteissa
saattaa olla paljon samaa, tuon myos FEisnerin ajatukset tdssd kohdassa mukaan
tutkimukseeni. Tosin Eisner kiyttdd taidekasvatusohjelmassaan opettaa-termid, mutta
hinen DBAE-ohjelmansa on luotu koulumaailman tarpeisiin. Téstd syysti en
kommentoi jatkossa opetus-termin ristiriitaisuutta reggiolaisuuden kanssa, vaikka
reggiolaisuudessa termid tuleekin valttdd. Puurula (1997, 96-99) liittdd teoksessaan

Eisnerin reggiolaisuutta tukevien tutkijoiden joukkoon.

3.1 Nikemisen pedagogiikka

Miksi reggiolaisessa pdivikodissa pidetddn tarkednd oikeanlaista nidkemistd ja sitd
kautta kuvataidetta? Malaguzzi perustelee valintaa silld, ettd nyky-yhteiskunnassa tieto
perustuu kuviin: televisioon, videoon, mainoksiin, tietokoneisiin ja niin edespiin.
Kaupallinen kuvaustapa antaa kohteille siloitellun ja kaavamaisen luonteen, joka
yksipuolistaa kuvamaailmamme. Helposti kdy niin, ettd kuvatulva passivoi lapsen.
Siksi kasvatuksen tehtdvind tulisi olla vahvistaa lapsen kykyi katsoa ja kdyttdd kuvia.
Malaguzzin mukaan reggiolaisuudessa toiminta keskittyy tiedon suullisen vilittdmisen
sijasta oikeanlaisen nidkemisen oppimiseen. Lapsen tulee oppia kriittiseksi katsojaksi
esimerkiksi kaupallista kuvatulvaa kohtaan. Térkeinti on oppia oivaltamaan asiat
subjektiivisesti, luovasti ja kriittisesti. Tédssi lapset tarvitsevat aikuisten apua. (Dahlberg
& Asen 1999, 193; Wallin 1989, 81.) Tarkoitus on siis oppia nikemddn paremmin, ei

niinkddn kuvaamaan asioita teknisesti paremmin. Reggiolaisuus arvostelee perinteista
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tapaa ajatella, jossa lapsi nihdédédn vasta koulussa kykeneviksi idlyllisiin saavutuksiin.
Reggiolaisuus ei vihittele lasta. Se painottaa kasvattamista kunnolliseen nidkemiseen,

jota kutsutaan ndkemisen pedagogiikaksi. (Wallin 1989, 81)

Eisner kisittelee estetiitkan asemaa kuvataideopetuksessa. Hanen mielestdédn on tirkeda,
ettd lapset saavat tuoda esiin taideteosten laatua ja visuaalista ympdristod koskevia
arvosteluitaan. Opetuksessa on tidrkedd rohkaista lapsia keskustelemaan kuvataiteen
luonteesta ja merkityksestd. Mielestidni tama seikka vastaa pitkidlle Malaguzzin ajatusta

nikemisen pedagogiikasta. (Eisner 1994, 65-66.)

On tirkedd kannustaa lapsia kuvailemaan asioita. Analysoivan taidekasvatuksen avulla
lapset oppivat tarkastelemaan nikeméadnsd kuvaa tarkemmin. (Eisner 1994, 47.) Niin
syntyy asenteita ja taitoja, joita lapsi tarvitsee kohdatessaan esimerkiksi ei-esittavii
kuvataidetta. Tamin prosessin kautta opitut asiat voidaan opetuksen avulla muuntaa
muuhun eldmididn soveltuviksi. Taidekokemusten kautta lapsi oppii tiedostamaan yha
laajempia asioita. (Eisner 1994, 62-64) Kuten Eisner asian kiteyttii:
“Mielikuvituskapasiteettimme  on  riippuvainen  siitd,  millaista  sisdltod
aistijarjestelmdmme, joka on intellektuaalisesti vilttamiton, kykenee sille antamaan.”
(Eisner 1994, 64). Tidssd on mielestdni taas selvd yhteys Malaguzzin nidkemisen

pedagogiikkaan.

Mielestédni Eisnerin ajatukset voi yhdistdd nykytaiteen ndyttelyyn. On hyvin tavallista
kuulla katsojan miettivin ddneen ja  kritisoivan nykytaidetta edustavan
kuvataideteoksen ei-esittavyyttd. Himmennysta lisdd vield se, ettd teoksen nimikddn ei
anna viitteitd sen siséllostid, siitd miti taiteilija haluaa silla viestittdad. Katsojan saattaa
olla vaikeaa hyviksyi sitd, ettd taidetta ei ole tarkoituskaan ymmartdd yhdelld tavalla.
Kuten Eisner muistuttaa, taiteen tekemisessi ja itse ongelman ratkaisemisessa ei ole
vain yhtd oikeaa ratkaisua. Hidn korostaa, etti kuvan tekeminen vaatii ymmarrysta,
kekselidisyyttd, analyyttisti ja synteettistd ajattelua ja arvostelukykyd. Aikuinen
kannustaa lasta luottamaan omaan arvostelukykyynsd. (Eisner 1994, 47-49.)
Taidekasvatuksen emeritusprofessori Lauri Olavi Routila on 1980-luvun lopulla

méiritellyt termin art talk, taidepuhe. Hiin kuvailee asiaa niin: ”Alki# koskaan puhuko



34

ihmisille siitd, miltd teistd tuntuu tai miten te koette teoksen, vaan puhukaa teoksesta;
alkid koskaan sanoko ettd teos on hyvé, vaan sanokaa, mikd siind on hyvi” (Taidepuhe,

ArtTalk 2004, 1-2).

3.2 Taide ja luovuus

Malaguzzin mukaan luovuuden ei pidd kuulua pelkéstidin kuvataiteen tekemiseen, vaan
sen tulee nidkyd myos ajattelussa, oppimisessa ja valintojen tekemisessd. Luovuus
ilmenee kognitiivisten, tunne-eldmin ja mielikuvitusprosessien kautta. Ylldtykselliset ja
ongelmalliset tilanteet kehittavit luovuutta. Aikuinen voi kehittdd lapsen luovuutta
kiinnittdmilla enemmén huomiota kognitiivisiin  prosesseihin  lopputuloksen
korostamisen sijaan. Lapsi ymmadrtdvdd nopeasti millainen suhde aikuisella on
luovuuteen ja onko luovuus sallittua vai ei. Kasvatuksessa tulee enemmin suosia
lapsille luonteenomaisen mielikuvituksen ja fantasian kayttod. Malaguzzi painottaa
koulun tietokeskeisen roolin muuttamista ilmaisupainotteiseksi. (Malaguzzi 1993, 70—

71.)

Eisner korostaa mielikuvituksen merkitystd oppimisessa. Muistiin painetut kuvat ja
kisitteet muokkautuvat mielikuvituksen avulla. Siten ihminen voi kuvitella sellaistakin,
mitd ei todellisuudessa ole. Ajattelu, tunteet ja kuvittelu ovat jokaisen ihmisen
yksityistd omaisuutta, joiden julkisiksi tuleminen vaatii ilmaisumuotoja, joista taide on

yksi tirkeimmisti. (Eisner 1994, 43-44.)

Malaguzzi viittad, ettei kukaan ole luova syntyessddn, vaan yksilostd tulee luova
ajattelemalla, oppimalla ja tekemilld ratkaisuja. Prosessi vaatii sen, ettd lapsi saa
mahdollisuuden ilmaista itsedin vapaasti ja monipuolisesti. (Puurula 1997, 101.) Juuri
projektityoskentelyn avulla lapsella on mahdollisuus tihdn. Reggiolaisuuden mukaan

lapsen ilmaisua ei saa rajoittaa stereotyyppiset ajatusmallit. (Ainasoja 2006, 22, 24.)

Reggio Emilian atelierista Vea Vecci arvostelee sitd, ettid lasten tuotoksista kdytetdin

sanaa kuvataide. Hén korostaa sanojen luovuus ja mielikuvitus kidyttod. Lapset



35

tyoskentelevit eri materiaaleilla kdyttden mielikuvitustaan ja lopputulos on luova.
Luovuus tarkoittaa henkilokohtaista tapaa ikddn kuin lukea ympéristdddn. (Puurula
1997, 104.) Tarkoittaako tdméa sitd, ettd reggiolaiset eivit jarjestd erillisid
taidendyttelyitd lasten toistd? Kun t6itd tuodaan esille, siind on mukana dokumentoituna

koko tyohon liittyva projekti. Ndin korostuu kuvataiteen tehtidva tiedon prosessoijana.

Eisner on kritisoinut aiempia taidekasvatusndkemyksid, joiden mukaan taidetta ei voi
opettaa'. Hin korostaa yksilon taiteellista kehitysti, jossa ulkoa tulevilla virikkeilld on
suuri merkitys. Kun yksild on tekemisissé taiteen kanssa, hin havainnoi ja ajattelee eri
tavalla kuin muun toiminnan aikana. Nami prosessit tarvitsevat harjoitusta juuri
taidekasvatuksen muodossa. Tdmi niin sanottu taiteellinen lukutaito on oppimisen
tulos, ei synnyinlahja. Taide on tdrked oppimisen kohde, ei vain viline muihin
tavoitteisiin paasyssd. Taidetta ei pidd virheellisesti erottaa vain tunteisiin liittyvéni
opetuksen osa-alueena. Se on yksi dlykkyyden muoto, ajattelutapa. (Pddjoki 1994, 16—
20.) Eisner kumoaa perinteiset koulumaailmassa vaikuttavat uskomukset kuten sen, etté
luovuus on synnynnédinen ominaisuus. Thminen pystyy jossain méirin oppimaan milld

tahansa kehityksen alueella. Kasvatuksen tehtdvdnd on kannustaa yksilod siihen.

(Eisner 1994, 52-53.)

Eisnerin (1994) mukaan kasvattajien tulee tarjota lapselle taidekokemuksia. Silld tavoin
lapsi pddsee kokemaan kulttuurin eri osa-alueita. Toisaalta taiteella on tdarked merkitys
myos ymmirryksen kehittdjdnd. Erilaisten tekniikoiden ja materiaalien hallitseminen
vaatii ajattelua. Harjoittelu ohjaa paljolti tdtd ymmaérrystd. Téhin tarvitaan taidon
harjoittelua. Tadma viite keskittdd taiteen opetuksen suuntautumaan erilaisten
materiaalikokeilujen sijasta taiteen havaitsemiseen, luomiseen, ymmartdmiseen ja
arviointiin. (Eisner 1994, 56.) Kuvataidekasvattajan kompastuskiveksi saattaa
muodostua juuri edelld mainitut materiaalikokeilut. Koko kuvataidekasvatus saattaa
olla siirtymistd tekniikasta toiseen. Ensin valitaan tekniikka ja sitten suunnitellaan
sithen sopiva aihe. Niin ollen lapsi oppii vain uuden tekniikan, mutta aihe ja sisdlto
jaavit etdiseksi. Mielestidni reggiolaisuudessa korostuvat samat periaatteet. Ensin

kotiluokassa harjoitellaan materiaalien ja vélineiden kiyttdd ennen ateljeeseen menoa.

! Titid ajatusta edustaa muun muassa Viktor Lowenfeld.
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3.3 Malliaskartelun rooli lapsilihtoisessi kasvatuksessa

Olemme piivikodissa tottuneet niakeméidn malliaskarteluja, joissa lapsille esitetddn
toiminnan aluksi valmis lopputulos, malli. Tamén kaltainen toiminta on pitkille
aikuisen omien taitojen esittelyd. Liimola ja Voutilainen (1993) korostavat, ettd niin
lapsi turhautuu, hdnen spontaanisuutensa ja luovuutensa kérsii. Lapsi nékee realistisesti
sen, ettei kykene samaan lopputulokseen, kuin mihin aikuinen on péassyt. (Liimola &
Voutilainen 1993, 39-40.) Lapsihan on aivan oikeassa. Lapsi ei vield kykene
esimerkiksi  kehittyvien = hienomotoristen  taitojensa  osalta  samanlaiseen
sormindppdryyteen kuin kehittynyt aikuinen. Kuitenkin yhd tindkin pédivdnd
pdivikodeissa tehdddn malliaskarteluja, joiden pedagoginen anti on ndhty jo pitkddn

olemattomana lapsen oman ajattelun ja luovuuden kehittdjana.

Kangassalo, Karila ja Virtanen (2002) toteavat traditiothin samaistumisen saattavan
muodostua esteeksi pdivikotien kokeneemmille kasvattajille tulkita avoimesti ja
monipuolisesti paiviakodin perustehtdvid ja niiden muuttumista. Tédstd voi seurata se,
ettd ndmad traditiot muovaavat myos nuorempien tyontekijoiden késityksid paivikodin
tehtidvastd. Lisdksi pédivdhoitohenkiloston erilainen peruskoulutus antaa kullekin
ammattiryhmille omanlaiset niin sanotut silmilasit, joiden lépi tarkastellaan kasvattajan
tyotd. Jotta uutta voitaisiin oppia, tulisi uskaltautua kriittisesti tarkastelemaan
yhteisossd vallitsevia uskomuksia ja niithin perustuvia tyGtapoja ja rutiineja.
(Kangassalo & Karila & Virtanen 2002, 103, 107.) Ehkd tidmi selittdd miksi yhid

joissakin piivikodeissa suositaan malliaskartelua

Sinikka Rusanen (2007) tuo esiin askartelun sidokset varhaiskasvatuksen traditioihin.
Lisidksi akateeminen kuvataide- ja tydkasvatus sekd mimeettis-behavioristiset kdytannot
ovat vaikuttaneet askartelun arvostettuun asemaan varhaiskasvatuksen piiriss.
Pdivihoidon historiassa askartelujen asema oli vankka aina 1980-luvulle, jolloin
kuvaamataitoa, kuvallista toimintaa ja kuvallista ilmaisua ei endd pidetty askartelun

osa-alueina. (Rusanen 2007, 91,110.)
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Malliaskartelua puolletaan sen ongelmanratkaisua kehittivillda ominaisuudella. Mutta
onko ongelmanratkaisu luovuutta? Sava (2007) pohtii ongelmaa ja tuo esiin
perusopetuksen  kuvataidekasvatuksen  opetussuunnitelman, jonka  sisdlloistd
ongelmanratkaisuteema  10ytyy. Sava lainaa  Fritzin  ajatusta  siitd, ettd
ongelmanratkaisun tehtdvd on ottaa ongelma pois, kun taas luomisen tarkoitus on

tuottaa jotakin olevaksi (Fritz 1989, Savan 2007, 32 mukaan).

Myos Rusanen (2007) kiistdd malliaskartelun luovuutta kehittivin merkityksen. Hinen
mukaansa juuri toimintojen mekaaninen luonne heikentdd tehtividn esteettisten
tavoitteiden toteutumista, mutta toisaalta hin liittdd askartelut laajemmassa mielessd
ensisijaisesti luovaksi ja leikkiin sidoksissa olevaksi toiminnaksi. (Rusanen 2007, 83,
91.) Malaguzzi ei arvostanut valmiiksi ajateltuyja metodeja ja ohjaimia. Juuri
odottamattomat kidédnteet, ongelmatilanteet ja epdsddnnonmukaisuus ovat kasvatuksen
kulmakivia. Nami tekijdt kehittivit ajattelua ja mielikuvitusta. (Wallin 2000, 91.)
Mielestdani malliaskartelu ei tue lapsen luovuutta tai itseilmaisua. Malliaskartelu sen

sijaan kehittdd ongelmanratkaisukykyai ja hienomotoriikkaa.

3.4 Kuvataide

Reggiolaisia pdivikoteja pidetddn usein kuvataidepdivikoteina. Tamid luokittelu on
hieman virheellinen. Reggiolaisissa pédivikodeissa on vain tehty valinta kuvataiteellisen
toiminnan puolesta. Nikeminen ja nikemilld oppiminen on lapsille luontaista ja
visuaaliset kielet helpottavat tutkimista sekd ymmaértamisen ilmaisemista. Kuvataidetta
ei opeteta taiteen vuoksi, erillisend taiteellisten taitojen tavoitteluna. Katz (1993)
muistuttaa, ettd kuvataiteen tekemisen tekniikat opetetaan lapselle, jotta hin jatkossa
pystyy kédyttdméédn niitd ilman aikuisen ohjausta ratkaistessaan kognitiivisia ongelmia
(Katz 1993, 27-28). Malaguzzin mukaan kuvataide on opetuksen osa, mutta vain yksi
monesta ilmaisutavasta. Yhden ilmaisukielen ymmaértdminen auttaa omaksumaan
muitakin kielid. Kuvataide ei siis ole muita kielid parempi. (Liimola & Voutilainen

1993, 49.)
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Pidivikoti Arkin pedagoginen koordinaattori ja atelierista korostaa, ettei Arkin
toiminnan tarkoituksena ole tehdd lapsista kuvataiteen tai arkkitehtuurin ammattilaisia.
Tarkoituksena on Malaguzzin nikemisen pedagogiikan' mukaan saada lapset nikeméin
valikoivin silmin: “Tarkoituksena on [— —] herkistdd heiddt havainnoimaan luontoa ja
ympéristdd ja luomaan niihin omat tunnesiteet. Aikanaan he valinnoillaan vaikuttavat
miljodseen ja visuaaliseen kulttuuriin”. (Kaikkonen 1998, 1.) Koordinaattori ja
pedagogista korostaa kisilld tekemisen merkitystd ymmartdmisen syventdjand. Hin
vertaa useisiin eri kieliin, joissa sana kési jotenkin liittyy verbiin kidsittdd, ymmaértaa.

(Kaikkonen 1998, 1.)

Reggio Emilian pdivikodeissa pyritddn vilttimddn niin sanottua germaanista
kasvatusperinnettd, jonka mukaan opetus on aikuisjohtoista ja pohjautuu erillisille
suullisesti annetuille tehtdville. Tdméd ajattelu luokittelee lapset synnynndisen
piirustustaitonsa mukaan. Tdmé johtaa helposti my0Os siihen ettd, jo synnynndisesti
lahjakkaat jatkavat opiskelua eliittikouluissa. Niin lapsen erikoislahjakkuus saa liian
suuren huomion ja kaikki muu kehitys jdd taka-alalle. Malaguzzi painottaa kaikkien

ilmaisukielien yhteisvoimaa. (Liimola & Voutilainen 1993, 48.)

Savi ja kolmiulotteinen tyoskentely

Reggio Emilian pidividkodissa kdytetddn satunnaisesti muovailuvahaa, mutta savi
koetaan tdrkedmmaiksi materiaaliksi. Savi on hyvd materiaali tarkkojenkin
suunnitelmien toteuttamisessa. Pidivikodissa harjoitellaan kaikki saveen liittyvét
tyovaiheet: tyostd, lasitus, polttaminen ja sdilyttiminen. Lapsella on joka pidivd

mahdollisuus niin piirtdd kuin tyoskennelld saven kanssa. (Perry 1993, 281.)

Reggio Emilian pédivikodeissa kiytetddn savea jo alle 3-vuotiaiden lasten kanssa. Saven
ominaisuudet kannustavat lasta tyoskentelemddn materiaalin kanssa. Jo pienenkin
lapsen tai motorisesti kompelon lapsen voimat riittavit pehmedn saven tyostoon. Savi
voi olla kyndd parempi viline kognitiivisille tutkimuksille, koska se muovautuu

helposti. Toisaalta se on haastava ja keskittymiskykyd kehittivd materiaali. Saven

! Niikemisen pedagogiikaa on kisitelty tutkimukseni sivuilla 37-38.
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avulla lapsi hahmottaa kolmiulotteisuutta ja muotojen pystysuoruutta. Savi on
haasteellinen materiaali my0s sen takia, ettd lapsen tdytyy oppia muuttamaan
suunnitelmiaan ja aloittamaan tyonsd alusta. Dokumentoinnin kannalta savi on myos
hyvd materiaali, koska sen avulla aikuisen on helppo havaita lapsen hienomotoriikan

kehitystaso. (Liimola & Voutilainen 1993, 27-28.)

Tyoskenneltydni monessa peruspdivikodissa, olen ihmetellyt miten vdhdn lapselle
annetaan mahdollisuuksia ilmaista itseddn kolmiulotteisesti ja erityisesti saven avulla.
Nykyisessi tydssdni koulunkdyntiavustajien kouluttajana, olen vuosittain saanut heidin
harjoitteluistaan sellaisen kuvan, etti hyvin harvassa pédivikodissa tai koulussa
kdytetddn savea. Savi on edullista ja usein saven kanssa tyOskentely voi sopia
sellaisellekin lapselle, joka ei koe omaksi ilmaisukeinokseen tarkkaa piirtimistéd tai
maalaamistakaan, vaan kolmiulotteisuus on hénelle luontaisempi tapa prosessoida omia

ajatuksiaan.

3.5 Ateljee ja atelierista

Reggio Emilian péivikodin atelierista Vea Vecci (Puurula 1997, 101) korostaa ateljeen
merkitystd paikkana, jossa lapsi voi kuvataiteellisen toiminnan avulla kehittdd
ajatteluaan, tunteitaan, ndkemistddn ja ymmartamistddan. Kuten Vecci kiteyttdad ateljeen
merkityksen: ”Ateljee on paikka, jossa esteettinen ja kognitiivinen maailma kohtaavat
toisensa” (Puurula 1997, 101). Ateljeella on kaksi tehtdvdd. Ensinnédkin ateljee on
paikka, jossa lapsella on mahdollisuus oppia itsendisesti hallitsemaan eri materiaalit.
Toisaalta ateljee palvelee aikuista havainnoidessaan lapsen toimintaa tai lapsen

kommunikointia eri materiaalien vilitykselld. (Vecci 1993, 120.)

Reggio Emilian pdédiviakodin ateljeen arkkitehtuuri ja sisustusratkaisut tukevat
kuvataiteellista toimintaa. Valoisassa tilassa on suuret tyopoydit, savenpolttouuni ja
muu tarvittava vilineistd, kuten maalaustelineet, valopdydit, piirtoheitin,
valkokankaita, valonheittimid, diaprojektoreita, suurennuslaseja ja peilejd. Vilineet ja

materiaalit ovat avohyllyissd lasten ulottuvilla. Seinilli on lasten tekemid toita.
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(Liimola & Voutilainen 1993, 18; Wallin 2000, 61.) Arkkitehtuuripédivikoti Arkin
ateljee vastaa hyvin pitkille Reggio Emilian pidivikotien ateljeetiloja. Vanhasta
tehdaskiinteistostd saneerattuun pdivikotiin oli mahdollista rakentaa korkea ja valoisa
ateljee, joka myos sisustuksellisilta ja vilineistoon liittyviltd ratkaisultaan muistuttaa

Reggio Emilian péivikoteja. (Romppainen 1997, 18-19.)

Atelierista’

Reggio Emilian piivikotien noin 35 vuoden historian aikana atelieristan tdrkein tehtivi
on ollut muuttaa opettajien tydtapoja: opettaa heidédt pois vanhoista tydtavoista, lasten
opettamisesta. Pidividkodeissa alettiin opetella oppimaan yhdessd. (Liimola &

Voutilainen 1993, 48.)

Jokaisessa Reggio Emilian pédivikodissa on 3-6-vuotiailla lapsilla nykyisin yksi
yhteinen atelierista. Atelierista on taidekoulutuksen saanut henkilo, joka toimii
pddasiassa pdivikodin ateljeessa. Han toimii pdivikodin opettajien tukena. Heiddn
yhteistyollddn syntyvét projektien suunnitelmat. Perinteisesti atelieristan tehtivd on
ollut lasten kuvataiteellisen toiminnan ohjaaminen. Nykyisin hinen toimenkuvansa on
paljon laajempi. Visuaalisen koulutuksen saaneena hénelli on monia oleellisesti
pdivikodin toimintaan liittyvid tehtdvid. Atelierista vastaa projektien valokuvauksesta,
videoinnista, lasten tekemien toiden esillepanosta, projektien esittelytaulujen

valmistamisesta ja niyttelyiden pystytyksesti. (Liimola & Voutilainen 1993, 50-51.)

3.6 Arvioinnin rooli

Kisittelen taidekasvatukseen liittyvdn arvioinnin merkitystd Eisnerin DBAE-

suunnitelman avulla.

Eisner (1994) korostaa arvioinnin olevan merkityksellinen kasvatusvéline, joka ohjaa

opetuksen parempaan suuntaan. Arviointi kohdistuu itse opetussuunnitelmaan,

" Eurasto & Suikkanen kiyttii termid taidepedagogi (Eurasto & Suikkanen 2000, 8).
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opetuksen laatuun sekd oppimistuloksiin. Opetussuunnitelmaa arvioidaan kriittisesti eli
tayttddko  se  hyvidn  opetussuunnitelman  tavoitteet:  laadukas  sisdlto,
toteuttamiskelpoisuus, selkokielisyys, kiinnostavatko aktiviteetit lasta ja onko niistd
hyotyd hianen kognitiiviselle kehitykselle, ymmartaako lapsi tavoitteen, onko opituilla
asioilla lapsen eliméssé oikeasti hyotyi ja tarjoaako opetussuunnitelma mahdollisuuden

edetd suunnitelmissa vaihtoehtoista tietd? (Eisner 1994, 83—84.)

Opetuksen laadun arviointi voidaan toteuttaa esimerkiksi toisen opettajan tekeméni
vierailuna opetustilanteessa. Erityisesti se on tarpeellista silloin, kun opetettavat asiat
ovat erityisen vaativia ja opettajalle uusia. Opetuksen tulosten arviointi ei tarkoita vain
saavutettuja taitoja, ndkemystd, ymmarrystd tai arvioinnin selkiytymistd, vaan koko
oppimisprosessin onnistumisen arviointia. Onnistuneessa oppimisprosessissa korostuu
lasten omistautuminen tydlleen, motivoituminen, halu tutkia seki valmius ottaa riskeja.

(Eisner 1994, 86.)

Malaguzzi korostaa opettajuuden kasvua tyossdoppimisen kautta. Opettajien
kehittymistarpeeseen vastaamiseen tarvitaan my0s omien kokemusten ajattelua ja
prosessointia. Kokemusten tulkitseminen on vilttdmitontd jo meneilldin olevan
prosessin aikana, ei vain silloin kun lopputulos on esilld. Opettaja oppii koko ajan

lasten ja aikuisten vilisistd suhteista. (Malaguzzi 1993, 66.)

Lapset kehittyvidt ajan saatossa oman tyonsd arvioijiksi. Opettaja kannustaa lasta
vertailemaan eri ajanjaksoina tekemidin toitddn keskendédn ja perustelemaan arvionsa.
Ndin lapsi irtautuu tarpeestaan ulkoiseen arviointiin, kasvaen kohti itsendistd, sisdistd

itsearviointia. (Eisner 1994, 87.)
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4 PAIVAKOTI - VARHAISKASVATUKSEN TOTEUTTAJA

Toisin kun monissa maissa, Suomen varhaiskasvatuksesta kiytetddn kahta erillistd
termid: varhaiskasvatus ja esiopetus. Esiopetus on osa varhaiskasvatusta.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet médrittelevit varhaiskasvatuksen seuraavasti:
”Varhaiskasvatus on pienten lasten eri eldminpiireissd tapahtuvaa kasvatuksellista
vuorovaikutusta, jonka tavoitteena on edistdd lasten tasapainoista kasvua, kehitysti ja

oppimista” (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 11).

Suunnitelma korostaa, ettd varhaiskasvatukseen tarvitaan kiintedd vanhempien ja
kasvatuksen ammattilaisten yhteistyotd. Sitd kutsutaan kasvatuskumppanuudeksi.
Suomalainen yhteiskunta jirjestdd, valvoo ja tukee varhaiskasvatusta. Se koostuu
suunnitelmallisesta ja tavoitteellisesta hoidosta, kasvatuksesta ja opetuksesta, jossa
leikilld on tidrked rooli. Kasvatustieteellinen, erityisesti varhaiskasvatustieteellinen
lahestymistapa on luonnollinen, mutta monet muutkin tieteet ja tutkimukset sekd
pedagogiset menetelmit ovat varhaiskasvatuksen taustalla. Varhaiskasvatussuunnitelma
korostaa ammattitaitoisen henkiloston merkitystd. (Varhaiskasvatussuunnitelman

perusteet 2005, 11.)

4.1 Kasvatus ja opetus

Aina 1970-luvulta tdhdn pdivdin saakka on varhaiskasvatuksen kentélld kiyty
keskustelua siitd, painottuuko varhaiskasvatusmadritelmissd kasvatus, opetus,
oppiminen, opiskelu, opettelu vai hoito. Ne voivat olla termeind mahdollisia erottaa,
mutta toiminnan erottaminen saattaa olla vaikeampaa. (Hidrkonen 2002, 112-116.)
Varhaiskasvatuksen  dosentti  Ulla  Harkonen  kritisoi  sitd, ettd  usein
varhaispedagogiikassa unohdetaan kohdeilmio. Kasvatus tarkoittaa hoidon,
kasvatuksen ja opetuksen yhdistelmdd. Hidnen mukaansa ei ole olemassa sellaista
varhaispedagogista teoriaa, joka kohdentuisi varhaiskasvatus-ilmiéon sen olemuksen

kautta. (Harkonen 2005, 4.)
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Esiopetus pitdd sisdllddn kolme ulottuvuutta: kdytdnto, tiede ja oppiaine. Lisdksi eri
tutkijoilla on ollut omat nikemyksensd siitd, kuuluuko esiopetus varhaiskasvatukseen
vai onko kaikki 0-8-vuotiaden opetus esiopetusta. Merkittavddi on myos se, ettd
varhaiskasvatus yleistyi tarkoittamaan sekd varhaiskasvatuksen oppiainetta ettd
tutkimus- ja tieteenalaa. Tutkijan ldhtokohtatiede vaikuttaa hédnen kisitykseensd
varhaiskasvatuksesta. Jos tutkija painottaa kehityspsykologiaa, didaktiikka ja opetus
kisitellddn limittyneend kehityspsykologiaan. (Harkonen 2002, 115-116.) Téssd
tutkimuksessa varhaiskasvatustiede, kehityspsykologia ja taidekasvatus limittyvit

toisiinsa kuvataidekasvatuksen toimiessa yhteisend nimittdjina.

Hiarkonen (2002) on maddritellyt varhaiskasvatus-kisitteeseen uuden eri tekijoitd
eheyttivan ja  yhdistivin ulottuvuuden. Taustalla ovat monet historian
kasvatusajattelijat kuten Rudolf Steiner, Friedrich Frobel, Maria Montessori ja Loris
Malaguzzi. He olivat kaikki tdrkeitd kasvatustieteen teorian luojia. Hiarkonen korostaa
heidin laajaa kasvatustieteellistd ja kehityspsykologista tuntemustaan. (Harkonen 2002,
112). Harkonen (2005) jatkaa ajatuksellaan, ettdi pedagogeilla oli kokonaisnikemys
lapsen hoidosta, kasvatuksesta ja opetuksesta, ja he loivat sille kidytdnnon tavoitteet
sekd sisdllot. Lisdksi teoreetikot maddrittelivit myOs aikuisen ja lapsen vilisen
vuorovaikutussuhteen. Erilaisia vuorovaikutustilanteita syntyy niin perustoiminnoissa,
tyossd, leikissd, opetuksessa kuin juhlissa ja retkilldkin. Jokainen teoreetikko on tuonut
varhaiskasvatukseen jonkin oman nidkemyksensd. Reggiolaisuus kannustaa aikuista

muun muassa dokumentoimaan lapsen kasvua. (Harkénen 2005, 3-6.)

Hiarkonen (2002, 118-120) on maééritellyt varhaiskasvatuskésitteen systeemisen mallin.
Héanen mukaansa varhaiskasvatus tarkoittaa varhaiskasvatuskéaytiantod, -tiedettd, -
oppiainetta sekd -ajattelua kokonaisvaltaisena systeemind. Systeemi tarkoittaa sen osien
keskiniisid vuorovaikutussuhteita ja lisiksi ndiden osien ja suhteiden suhdetta
kokonaisuuteen ja pidinvastoin. (Harkonen, henkilokohtainen tiedonanto 19.2.2008.)
Hiarkonen (2002, 120) tuo varhaiskasvatuskeskusteluun mukaan
varhaiskasvatusajattelun, joka yhdistdd teorian, kdytinnon ja oppiaineen (kuva 1). Nidin

vastakkainasettelut ovat turhia.
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Hiérkosen teoriassa on paljon yhtymédkotia reggiolaisuuteen ja sen perusperiaatteisiin
lapsilidhtoisestd kokonaisvaltaisesta kasvattamisesta. Hérkonen painottaa lapsen
oppimista, joka on myo6s reggiolaisuuden ydin. Asioiden nivoutuminen yhteen ja

kokonaisuuksien hahmottaminen on reggiolaisen varhaiskasvatuksen tarkoitus.

Varhaiskasvatus
ticteend

1
Varhaiskasvatus .A
kiytantona: <D 1
hoito, kasvatus ja ope‘

1

Varhaiskasvatus-
ajattelu

Varhaiskasvatus
oppiaineena

Kuva 1. Varhaiskasvatus-kdsitteen systeeminen neljin ulottuvuuden malli

(Hdrkonen 2005, 14)

4.2 Pienten lasten opettaja

Lastentarhanopettajalla on suuri vaikutus lapsen kasvuun ja kehitykseen. Opettaja tekee
tyotiddn omalla persoonallaan, joutuen tyOssdin jatkuvasti eettisten ratkaisujen ddreen.
Opettajalla on kokonaisvaltainen vastuu lapsesta. Onnistuneessa kasvattajasuhteessa
opettaja saa osakseen niin lapsen kuin hédnen vanhempansakin luottamuksen.
Onnistunut vuorovaikutus on opettajan tyon yksi tarkeimmistéd tavoitteista. Opettajan

arvot ja kisitykset vaikuttavat siithen tapaan miten hin ohjaa lapsen luonnollista kasvua.
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Kasvatustietoisuutta pidetidin varhaiskasvattajan yleisend kypsyyskriteerini. (Brotherus

& Helimiki & Hytonen 1994, 101-104.)

Kasvatusndkemys on usein kasvattajalle tiedostamaton, mutta tydssddn oleellinen. Se
pitdd sisdllddn ihanteet ja kasvun paamadridt, sekd kisitykset, jotka koskevat
kasvatuksen vilttiméattomyyttid, mahdollisuutta ja oikeutusta. Opettajalla tulee olla halu
ja mahdollisuus kehittdd omaa kasvatusnikemystiddn esimerkiksi koulutuksen myota.
(Brotherus ym. 1994, 104, 114.) Nykypdivdn pienten lasten opettajasta voidaan
parhaimmillaan kéyttdd termid reflektiivinen opettaja. Hén mieltdd tyonsd sekd
intuitiivisesti ettd rationaalisesti. Hin suhtautuu kriittisesti tydbhonsé ja analysoi sité etu-
ja jalkikdteen. Héan korostaa opetussisdllon lisdksi lasten kokemuksia ja tavoitteita.
Lapsen ja aikuisen vilisessd vuorovaikutustilanteessa vallitsee tasa-arvo ja
ldhtokohtana on molempien kasvu. Hénen tyotapansa on luova. (Brotherus ym. 1994,
105-106.) Reflektiivistd tydotetta tarvitaan reggiolaisessa piivikodissa tyoskenteleviltid

opettajalta.

Mielesténi lastentarhanopettajan ammatti vaatii jonkinlaisen kutsumuksen alalle. Tyotd,
joka on toisinaan raskasta ihmissuhdety6td, tehddin omalla persoonallalz. Atjonen on
kisitellyt opettajan tyossd kutsumuksen merkitystd. Hinen mielestddn ulkoinen
kutsumus on sitoutumista yhteiskunnallisesti tdrkeisiin asioihin, mutta sisdinen
kutsumus tarkoittaa sitd, ettd ihmisen pitdd kokea itsensd soveltuvaksi hyviksyméiin
jokin arvopddmdaidrd. Tama tarkoittaa sitoutumista muun muassa opetussuunnitelmaan
sekd uskoa tyon vaikuttavuuteen. (Atjonen 2004, 46.) Atjosen esittdmid ndkemys saa
krititkkid Harkoseltd (2008, henkilokohtainen tiedonanto), jonka mukaan sisdinen

kutsumus on ollut ja on aina ennen jatkuvasti muuttuvia yhteiskunnallisia asiakirjoja.

Rusanen (2007) maédrittelee lastentarhanopettajan kasvattajaksi, joka vastaa tyOssdin
alle kouluikdisten lasten hoidosta, kasvusta, kehityksestd ja oppimisesta. Yksi osa

hinen ammatillista identiteettiddn on taidekasvattajuus. Taidekasvattajan ammatillisen

! Tirkeimmit lastentarhanopettajankoulutukseen hakeutumiskriteerit ovat mielenkiinto lapsiin ja ihmisiin
yleensd, mutta myos alan hyvit tyoskentelytavat. (Tamminen 1993, 186).

* Atjonen on tutkinut luokanopettajaksi opiskelevien kiisityksii opettajan pedagogisesta etiikasta. Siini
todettiin opettajan yhdeksi tarkeimmiksi tyokaluksi hiinen oma persoonansa. Se tarkoittaa omien
vahvuuksien tuntemista ja puutteiden hyvidksymisti.
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identiteetin olennaisena tekijind Rusanen pitdd hinen omaa suhdettaan taiteeseen. Hin
osoittaa lastentarhanopettajaopiskelijoita koskevassa tutkimuksessaan, ettd opiskelijan
on tdrkedd tunnistaa taidekéasityksensd. Opetuksessa on mahdollisuus tdmén kisityksen
perustelemiseen, syventdmiseen ja laajentamiseen. Rusanen osoitti tutkimuksellaan,
ettd taidekasvattajan roolia on mahdollista rakentaa lastentarhanopettajanopintojen
aikana. Identiteetin rakennusaineita ovat myOs opiskelijan omat lapsuus- ja

kouluvuosien kokemukset. (Rusanen 2007, 182, 212-214.)

Taidekasvattajan  roolin omaksumiseen liittyvdit ongelmat saattavat johtua
puutteellisesta sisdltdtietoudesta ja rajoittuneista materiaalikokeiluista. Téllaisessa
tilanteessa kuvataiteellinen toiminta saattaa rajoittua eri tekniikoiden ja materiaalien
kokeiluun tai voi olla vain ajanvietettd. Opintojen tarkoitus on edesauttaa opiskelijan
taidekasvatuksellisen roolin kehittymisestd ja antaa vilineitd myds tdmédn roolin
kehittdmiseen tulevaisuuden tydvuosien aikana. Opintojen tulee valmistaa materiaalien
ja vilineiden kédytt6on, mutta myOs avartaa ymmaértdméaidn taiteen ja taidekasvatuksen

tehtdvid. (Rusanen 2007, 212-215.)

4.3 Opetussuunnitelma pienten lasten opetuksessa historiallis-

kuvataidekasvatuksellisessa valossa

Opetussuunnitelma tarkoittaa opetuksen tavoitteiden, sisdllon eli oppiaineksen ja
opetusmenetelmien ennakkosuunnitelmaa. Tdtd suunnitelmaa kasvattaja pyrkii
toiminnassaan toteuttamaan. (Brotherus & Hytonen & Krokfors 2002, 142.) Esittelen
seuraavaksi varhaiskasvatuksen erilaisia opetussuunnitelmia historiallis-
kuvataidekasvatuksellisessa valossa. Kdytin Rusasen (2007, 111) esittiméa jaottelua
ldhteend. Hédn jakaa pdivdhoidon kuvataidekasvatuksen tradition neljdin luokkaan,

jotka esittelen seuraavaksi.
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Kuvallinen toiminta askarteluna

Aina 1800-luvulta suomalaiseen varhaiskasvatukseen vaikuttanut pedagogi Friedrich
Frobel painotti integroidun opetussuunnitelman merkitystid. Hianen ajatuksistaan meidin
pdivihoitomme on omaksunut niin sanotun kuukausiaihesuunnittelun. Kaytdnnossi
tdméd tarkoittaa sitd, ettd kasvattajat tai lapset valitsevat yhden teeman. Sen sisille
suunnitellaan koko toiminta. Suunnitelma sai alun perin nimensi siitd, ettd aiheesta
riitti tekemistd noin kuukaudeksi. Kiytettyjd teemoja olivat esimerkiksi vuodenajat.
Kuukausiaiheesta tuli 1940-luvulla keskusaihe, joka oli laajempi kuin tiettyyn
kuukauteen sitoutunut teema. Varhaiskasvatuksessa sen suosio sdilyi aina 1980-luvulle
saakka. Aiheet muodostuivat lasten kiinnostusten mukaan. Namai kiinnostuksen kohteet
voitiin 10ytaa erityisesti lasten leikeistd. (Kinos & Niiranen 2001, 62-66.) Teema
saattoi toistua joka vuosi. Aikuisen roolissa korostui askarteluideoijan seki askartelun

kdynnistdjin rooli (Rusanen 2007, 111).

Kuvallinen ilmaisu esteettiseni kasvatuksena

1970-luvulla  varhaiskasvatuksessa pyrittiin ~ peruskoulun ainejaon kaltaiseen
sisdltosuunnittelun malliin. Viikon eri piiville madriteltiin joku sisdltd. Esimerkiksi
maanantai oli leikkipdivi, tiistai liikuntapdivi, keskiviikko taidepdivd ja lopulta joka
viikonpdivélle oli selvd raami. Toimintaidea oli perdisin aikuisten kokemuksista,
tiedosta ja tavoista ajatella. Aikuinen niki kisiteltdvien asioiden vililld yhteyden, mutta
lapsi ei sitd aina hahmottanut. Toimintaa hallitsi tuokiokeskeisyys. (Kinos & Niiranen
2001, 69-70.) Kuvataidekasvattajan rooli korosti kulttuuriperinteen vilittimista,
kauneuden edistdmistd sekd kasvatuksellisten kokemusten tuottamista (Rusanen 2007,

111).

Kuvallinen toiminta taidekasvatuksena

1980-luvulla péivihoitopedagogiikka ei juuri kehittynyt. Tuona aikana piividhoidon

rooli sosiaalipalveluna voimistui ja arjen tydssd nikyi sirpaleinen tuokiokeskeisyys.

(Kinos & Niiranen 2001, 70-72). Kuvataidekasvatus oli luonteeltaan aikuisjohtoista ja
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askartelunomaista. Lasten omaehtoisessa tyoskentelyssd kiytettiin ldhinnd virityskuvia.
(Ovaska-Airasmaa 1992, Rusasen 2007 mukaan, 90.) Piivikotien
kuvataidekasvatustoiminta oli jokapidiviistd, mutta suunnittelematonta, mikd harvoin
ohjasi lasta varsinaiseen kuvataiteeseen. Arviointi oli harvinaista. (Kuosmanen 1981,
Rusasen 2007 mukaan, 91.) Mannerheimin lastensuojeluliiton kehittimishankkeessa
ilmeni, ettd vield 1980-luvulla pdivdahoidon henkilstd vierasti sanaa taidekasvatus.
Taiteella oli elitistinen merkitys, mutta toisaalta se liitettiin muun muassa

joutilaisuuteen. (Vilimaki 1986, Rusasen 2007, 92 mukaan.)

Tédmidn jdlkeen erilaiset julkaisut, henkiloston tidydennyskoulutuskurssit —ja
pdivikotikokeiluohjelmat antoivat lisdvalmiuksia taidekasvatuksen toteuttamiseen.
(Rusanen 2007, 92-95.) Pingel (1981, Kinoksen & Niirasen 2001, 71 mukaan) toi
tutkimuksessaan esille pdividhoidon kentdllda 1980-luvulla herdnneen kiinnostuksen
vaihtoehtopedagogioihin, joissa sekd tavoitteet, pedagogiikka ettd tyostd saatu palaute
perustuivat arvopohjaan, johon henkiloston oli myos mahdollista aidosti sitoutua.
Aikuisen tirkeimpinid tehtdvind oli kasvattaa lasta kokonaisvaltaisesti taiteeseen sekd

taiteen avulla (Rusanen 2007, 111).

1990-luvulla Reggio Emilian kasvatusnikemys vaikutti aktiiviseen lapsikidsitykseen ja
nikemykseen aikuisen roolista. Henkilokunta hakeutui Reggio Emilian
kasvatusnikemystd kisittelevdan koulutuksen piiriin. Reggiolaisuuden vaikutus nikyi
pdivikotien aikuiskeskeisen tai malliin perustuvan tyoskentelyn muuttumisessa
elamyksellisemmaiksi, jossa lapsen kokonaisvaltaisuutta ja aktiivisuutta Korostettiin.
(Rusanen 2007, 92-97.) Kinos ja Niiranen toteaa, ettd 1990-luvulla alettiin vihitellen
oivaltaa, ettd lapset oppivat kaikessa toiminnassa ja myos toisiltaan. Aikaisemmin
ajateltiin oppimisen tapahtuvat vain aikuisten suunnittelemien toimintatuokioiden
aikana. Tédlld vuosikymmenelld pédivikotien toimintaa alettiin véhitellen liittda sellaisia
asioita kuin lasten itsearviointi, portfolio, projektityoskentely ja aktiivinen oppiminen.
Monessa timén vuosikymmenen paivikodissa toiminta méadaritellddn lapsildahtoiseksi.

(Kinos & Niiranen 2001, 74-75.)
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Kuvallinen ilmaisu ja toiminta kulttuurisena kasvatuksena

Tamin vuosituhannen kuvataidekasvatuksessa on vaikutteita luovasta itseilmaisusta ja
postmodernista taidekasvatuksesta. (Rusanen 2007, 111.) Postmoderni taidekasvatus
korostaa taiteen maddrittelyd kulttuurisen tuotannon muotona. Opetussuunnitelmissa
kierrdtetdin modernien ja esimodernien opetuksen muotojen sisiltojd ja menetelmid.
Opettajan rooliksi muodostuu erityisesti kulttuurisen nikokulman avaaja. Tavoitteena
on saattaa lapsi ymmairtimédin hidnen omia sosiaalisia ja kulttuurisia maailmojaan.

(Efland ym. 1998, Rusasen 2007, 70—71 mukaan.)

Kokemukseni ~ mukaan  opetussuunnitelma-termii'  kiytetdin  enimmikseen
esikouluikdisten lasten toiminnan suunnittelussa. Muiden ikdryhmien kohdalla
kdytetddn enemmaénkin toimintasuunnitelma-termid. Olen tydssdni kohdannut useita
erilaisia opetussuunnitelmatyyppejd. Opiskeluihin liittyvissd harjoittelupaikoissa
tutustuin erityisesti sisdltosuunniteluun, jonka koin itselleni vieraaksi. En kokenut sitéd
myoskddn lapsille mielekkédksi, silld asioiden toisiinsa liittymadttomyys ei tukenut

lapsen oppimisprosesseja.

4.4 Suomalaisen piivikodin kuvataidekasvatusta ohjaavat tekijit

Stakes on laatinut vuonna 2004 yhteistydossdé moniammatillisen verkoston kanssa
varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, joka ohjaa valtakunnallisesti
varhaiskasvatuksen siséllollistd toteuttamista. Mukana on ollut myo6s lasten vanhempia.

(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, saatteeksi.)

! Kangassalo ym. (2002, 117-118) kisitteleviit opetussuunnitelman ja toimintasuunnitelman vilisti eroa
kdytdnnon kasvatustoiminnassa. Taustalla vaikuttavat sosiaalihallituksen vuonnal984 julkaistu
Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma, vuonna 1986 julkaistu Alle kolmevuotiaiden
toimintasuunnitelma seki vuonna 1988 julkaistu Kolme — viisivuotiaiden lasten toimintasuunnitelma.
Néami valtakunnalliset julkaisut vakiinnuttivat kisite-eron.
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4.4.1 Valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman kuvataidekasvatuksellisia

l1ahtokohtia

Suunnitelmassa kidytetddn termid taiteelliset peruskokemukset. Lapsella tulisi olla
mahdollisuus monipuolisiin taiteellisiin kokemuksiin kasvuympéristossdin. Nadma
kokemukset motivoivat lasta itse tekemididn taidetta. Taiteen avulla lapsi kokee
oppimisen iloa, draamaa, muotoja, virejd, tuoksuja, tuntemuksia ja eri aistialueiden
kokemusten yhdistelmid. On tdrkedd, ettd lapsi saa kdyttad mielikuvitustaan. Taide on
lapselle nautinnon ldhde. Lapsi saa iloa taiteesta, taidoista ja ilmaisusta. Lapsi kehittyy
taiteen avulla yksilond ja ryhmén jdasenend. Lapsuuden taidekokemukset vaikuttavat
myOhempiin taidemieltymyksiin ja valintoihin sekd kulttuurisiin arvostuksiin.

(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 23- 24.)

Sekd koko varhaiskasvatussuunnitelma ettd taidekasvatuksen tavoitteet korostavat
lapsen yksilollisyyden huomioimista. Kasvattaja antaa tilaa ja luo kiireettomyyden
tunteen, jotta lapsi voi tehdd rauhassa omia valintojaan ja havaintojaan monipuolisesti
taiteen eri alueilla. Kasvattajan rooli on ohjata lasta teknisessd osaamisessa. Lapsi
asettaa itse tavoitteensa, joiden harjoittelussa aikuinen ohjaa lasta. Kasvattaja
dokumentoi toiminnan ja tekee sen nidkyviksi. Taide on omaan inhimillisyyteen
kasvamisen ja kasvattamisen viline myos aikuiselle. Kasvattajayhteisossd tulee tukea
ammatillisia taitoja, luovuutta, spontaanisuutta ja improvisointia.
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 24.)

Varhaiskasvatusympiriston tulee olla sellainen, ettd lapsi voi kiireettomisti kokea
taiteellisia eldmyksid. Lapsella tulee olla tarpeeksi tilaa materiaalien, ideoiden ja
kisitteiden tutkimiselle sekd  taitojen monipuoliselle harjoittamiselle.
Kasvatusympdriston esteettisyys ndkyy muun muassa lapsen ilmaisun ja osaamisen
esiintuomisessa. MyoOs taiteesta iloitseva ja nauttiva kasvattaja luo innostusta
ympdrilleen. Verkostoituminen ja yhteistyd esimerkiksi erilaisten kulttuurin tuottajien
kanssa ovat taiteellisen asiantuntemuksen laatua rikastuttavaa.

(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 24.)
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Suunnitelmassa kiytetddn termid esteettinen orientaatio. Se tarkoittaa havaitsemista,
kuuntelemista, tuntemista ja uuden luomista korostaen kuvittelua sekd intuitiota.
Orientaatio painottaa lapsen omakohtaisia aistimuksia, tuntemuksia ja kokemuksia.
Tamid vaatii kauneuden, harmonian, melodian, rytmin, tyylin, jannityksen ja ilon
kokemuksia, mutta unohtamatta niiden vastakohtia. Téalli tavoin syntyvit lasten
arvostukset, asennoituminen ja nidkemykset. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet

2005, 28.)

Valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman kuvataidekasvatukselliset tavoitteet ovat
hyvin pitkidlle samoja kuin reggiolaisuuden tavoitteet. Molemmat korostavat
yksilollisyyttd, oppimista, mielikuvituksen kayttod, kriittiseksi katsojaksi kasvattamista,
aikuisen ohjauksellista roolia, dokumentointia, tavoitteellisen oppimisympériston

jarjestimistd sekd oppimisessa tutkimuksellista otetta.

4.4.2 Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden

kuvataidekasvatuksellisia 1ihtokohtia

Taide ja kulttuuri ovat tdarked osa lapsen emotionaalista, taidollista ja tiedollista
kehitystd. Mielikuvitusta ja itseilmaisua kehitetddn tekemdilld kuvia sekd késin
valmistamalla esineitd. Lapsella tulee olla mahdollisuus taidekokemuksiin ja -
nautintoihin. My0ds mahdollisuus keskustella taiteesta saa oman mainintansa.
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 14.)

Leikki seki tutkiva ja kokeileva taiteellinen toiminta ovat vilineitd lapsen mindkuvan
rakentamisessa sekd ympéréivin maailman ilmididen hahmottamisessa. Toiminta
pohjautuu pitkdjinteiseen tydskentelyyn, jossa lapsi oppii arvostamaan omaa ja muiden
tyotd. Opetuksen tulee tukea lapsen aistiherkkyyden, havaintokyvyn ja avaruudellisen
hahmottamisen kehittymistd. Tarkoituksena on syventdd lapsen oppimisprosesseja ja
kehittdd lapsen ongelmanratkaisutaitoja. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet

2000, 14-15.)
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Lapsi saa mahdollisuuden tutustua viestintdvilineisiin ja harjoitella niiden kayttod.
Lapsen kanssa tutustutaan erilaisiin kuviin ja keskustellaan niiden sisilldistd ja
kuvailmaisusta. Tavoitteena on tukea ja vahvistaa lapsen kulttuurista identiteettid seka
hinen ymmairrystddn omasta kulttuuriperinnostddn. Lasta tuetaan arvostamaan
rakennetun ympdériston ja esineympdériston esteettisid sekd kulttuurisia arvoja.
Esiopetuksen ldhtokohtana on lapsen monipuolinen ilmaisu, jossa lapsi ndhdidin
yksilond.  Toiminta  suunnitellaan  teemojen  ympdrille. (Esiopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2000, 15.)

Myo6s niissd esiopetuksen kuvataidekasvatuksellisissa tavoitteissa on n#htdvissid
yhteneviisyys reggiolaisuuden tavoitteisiin. Tavoitteina mainittiin  muun muassa
taidekokemukset, tutkiva ja kokeileva taiteellinen toiminta, pitkdjanteinen tyoskentely,
ongelmanratkaisu ja viittaus ndkemisen pedagogiikkaan, jota Malaguzzi korostaa.

Tavoitteissa on selkedsti mainittu, ettd toiminta rakentuu teeman ympérille.

4.4.3 Paikalliset opetussuunnitelmat

Seki paikallinen varhaiskasvatussuunnitelma ettid esiopetussuunnitelma ovat opettajan
kdytdnnon tyon apuvilineitd, jotka ohjaavat tyon suunnittelua. Kun maédritellddn
paikallista opetussuunnitelmaa, tyon pohjana toimivat valtakunnalliset perusteet. Seka
kunta- ettd piiviakotikohtaisesti tarkennetaan tavoitteita ja sisdltdjd, joiden pohjalta
luodaan toiminnallisia kokonaisuuksia. Kunnan omaleimaisuus sekd muut kunnassa
tehdyt lapsia ja koulutusta koskevat pddtokset vaikuttavat lopputulokseen.
Toimintaympiristo ja sen antamat mahdollisuudet tulee ndkyd suunnitelmassa ja siind
tulee olla kuvaus varhaiskasvatuksen tai opetuksen toteuttamisesta. Suunnitelman teosta
tulisi vastata mahdollisimman monen kasvatusta tai opetusta toteuttavan henkilon, jotta
sitoutuminen sen noudattamiseen olisi vahvaa. Myos lasten huoltajilla tulee olla
mahdollisuus vaikuttaa suunnitelmaan’. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005,

43-45; Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 20-21.)

" Olen ollut Kouvolan kunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman ohjausryhmissi vanhempien edustajana.
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Kouvolan paivikodit saivat vuonna 2008 yksikkokohtaiset
varhaiskasvatussuunnitelmansa. Jokainen piivikoti on kirjannut valtakunnallisessa
suunnitelmassa mainitut seikat sellaiseen muotoon, mitd ne tarkoittavat kaytdnnossi
kyseessd olevassa pidivikodissa. Esimerkiksi Kouvolassa Suursuon péivikodissa
esteettinen kasvatus tarkoittaa kédytdnnossd erilaisia taide-eldmyksid kuten muun
muassa teatterissa kdyntid. Pédividkodit ovat laatineet suunnitelmat yhdessd paivikodin

henkilokunnan ja vanhempien kanssa. (Sipola 2008, 5)
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5 SUOMEN LASTENTARHANOPETTAJANKOULUTUS

Kisittelen seuraavassa luvussa historian valossa Suomen
lastentarhanopettajankoulutusta ja Friedrich Frobelin pedagogiikan perusperiaatteita.
Koulutuksen sisdltojd  esitellessani  olen poiminut ldhdekirjallisuudesta vain
kuvataidekasvatukseen liittyvdt opetusaineet, jotka rajaan liittyvidksi varsinaisten

kuvallisen ilmaisun aineiden liséksi askarteluun ja kiasitoihin.

5.1 Lastentarhanopettajankoulutuksen historiaa kuvataidekasvatuksellisessa

valossa

Ensimmadinen vuoden kestdvd ruotsinkielinen lastentarhankasvattajakurssi aloitettiin
1892 pedagogi Hanna Rothmanin johdolla. Alusta alkaen oppiaineina olivat muun
muassa Frobelin askarteluoppi ja askartelut. Muutaman vuoden péistd oppiaineiksi
lisdttiin piirustus, muovailu, kisity0 ja veisto. Vuonna 1896 koulutus pidennettiin
kaksivuotiseksi. Frobelin opit painottuivat voimakkaasti koulutuksen alkuajoista aina
1970-luvulle saakka. Koulutuksessa korostettiin ensimmdisten seitsemén ikdvuoden
luovaa merkitystd lapsen myohemmaille kehitykselle. (Hénninen & Valli 1986, 201 —
202.)

Frobelin pedagogiikan keskeisin ajatus on, ettd lapsella on halu toimia, jiljitelld ja
luoda. Oppiminen alkaa lapsesta itsestdin. Toiminnan tavoitteena on muun muassa
ohjata lapsi havainnoimaan ympdéristod sekd ilmentdméidn sitd esineellisesti, kehittda
aisteja, kehittdd ajattelu- ja péadttelykykyid ja voimistaa mielikuvitusta. Leikki on
Frobelin - mukaan  lapsuusidn  luonnollinen  oppimisvdyld. Lasten tulee
kokonaisopetuksen periaattein hahmottaa ilmion peruspiirteet, joiden pohjalta voi
tuottaa jotain uutta. Aikuisen rooli on olla toiminnan ohjaaja. (Kangassalo & Karila &
Virtanen 2000, 76-78.) Lastentarhametodiikan sisdltoihin kuului frobelilaisittain
toiminnan suunnittelun opettelua keskusaiheperiaatteella (Salminen & Salminen 1986,

76).
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3—10-vuotiaille tarkoitetut Frobelin askartelut toteutettiin hyvin yksinkertaisista ja
edullisista materiaaleista, kuten luonnonmateriaalista. Askartelut kehittivit elamaii,
tyon tekemistd ja koulua varten. Téllaisia askarteluja ovat muun muassa keppien
asettelu kirjaimien, numeroiden ja kuvioiden muotoon, kolmiulotteisten paperitaitosten
teko, paperin punonta ja pujottelu sekd paperin repiminen ja leikkaaminen. Piirtdminen
tarkoitti erisuuntaisten suorien viivojen sommittelemista vapaasti tai ohjeiden mukaan
muodoiksi. Pistelytehtidvissd lapsi pisteli valmiin kuvan muodon esille. Maalauksessa
kdytettiin vain kolmea péavirid, jotta lapselle havainnollistuisi pddvérien tuntemus ja
sekoittaminen. Maalaamisessa korostettiin havaintojen tdsmillisyyttd, tarkkuutta ja
siisteyttd. Askartelumateriaalina kéytettiin my0Os savea. Siitd leikattiin perusmuotoja,

joista muovattiin pienid yksinkertaisia esineitd. (Salminen & Salminen 1986, 75-78)

Myos reggiolaisuus korostaa tiettyjen perustaitojen hallitsemista, ennen esimerkiksi
ateljeetyoskentelyyn siirtymistd. Muuten mielestéini Frobelin askartelut olivat hyvin
aikuisjohtoisia mekaanisia toimintoja, jotka eivdt aina ensisijaisesti korostaneet
luovuutta ja omien oivallusten syntymistd. Jo sana askartelu viittaa aikuisen tarjoamaan
lopputulokseen, jonka ratkaisukin on valmiina. Frobel pitikin tdrkednd juuri sitd, ettd

lapsi kykenee itse toimimaan aikuisten antamien ohjeiden tai viitteiden mukaan

Vuonna 1908 kasvattajakurssi muutti Helsingin Ebeneseriin ja nimi vaihtui
Ebeneserkodin kasvattajaseminaariksi. Kahden vuoden opintojen aikana opetusaineina
oli frobelilaista askartelua, piirustusta, muovailua, k#sitditd ja veistoa yhteensd 128
tuntia 750 tunnin kokonaistuntiméirdstd. Taitoaineiden opettamisen tavoitteena oli
palvella lastentarhan toimintaohjelmia, lasten ohjaamista ja virikkeiden antamista seké
seminaarilaisten omien taitojen ja luovuuden kehittdmistd. Huomattavaa oli, ettd
opettajan tuli itse kyetd valmistamaan muun muassa pedagogisia pelejd ja nukkeja.
Opiskelijat oppivat myos kidyttimddn luonnon- ja jédtemateriaaleja pedagogisiin

tarkoituksiin. (Hanninen & Valli 1986, 206-210.)

Vuonna 1947 Jyviskylddn perustettiin Ebeneserin seminaariosasto. Koulutus alkoi
painottaa psykologis-pedagogista linjaa. Psykologian opetuksen tavoitteeksi tuli

harjaannuttaa oppilaat lasten yksilolliseen havaitsemiseen, heiddn kehityksensd
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arvioimiseen ja kasvunsa tukemiseen. Vuonna 1955 perustettiin Tampereen
Lastentarhanopettajaseminaari, vuonna 1958 Barntridgardsseminariet i Jackobstad,
Jyviskyldn Lastentarhaseminaari vuonna 1965 ja Oulun Lastentarhaseminaari vuonna

1968. (Salminen & Salminen 1986, 215-219.)

Vuonna 1947 otettiin oppilasvalinnoissa kidyttoon soveltuvuuskokeet. 1960-luvulta
lahtien opiskelijoilta vaadittiin  ylioppilastutkinto tai eri tavoin tdydennetty
keskikoulututkinto. Muun muassa taiteellinen lahjakkuus, erityiskyvyt ja

harrastuneisuus katsottiin lisdansioksi. (Salminen & Salminen 1986, 216, 220.)

Seminaarien opetusohjelmissa teoriaopetuksen tuntiméérd oli noin 1500. Siitd madrastd
esimerkiksi Jyvédskyldan Lastentarhanopettajaseminaarissa taitoaineiden tuntimadrit
olivat seuraavanlaiset: askartelu 50 tuntia, kuvaamataito 120 tuntia sekd késityod ja
veisto yhteensd 90 tuntia. Seminaarikohtaisia painotuseroja oli. Jyviéskyld painotti

kuvaamataitoa ja Ebeneser kisityotd sekd veistoa. (Salminen & Salminen 1986, 223.)

Uuden piivihoitolain myo6td vuonna 1973 opetusministerié vahvisti viliaikaisen
tutkintosddnnon Jyviskylidn yliopistossa ~ ja  Joensuun korkeakoulussa
kokeilutarkoituksessa suoritettavaa uudenmuotoista lastentarhanopettajan tutkintoa
varten. Varhaiskasvatuksen henkilokunnan koulutuskomitean tehtiviksi muodostui
koulutuksen suunnittelu ja opetusohjelmien laatiminen. Koulutus jatkui yhéa
kaksivuotisena, kunnes laajeni kolmivuotiseksi vuonna 1983, jolloin valtiollistamisen
yhteydessd seminaarit muutettiin lastentarhanopettajaopistoiksi. (Salminen & Salminen

1986, 237-239.)

Vuonna 1995 lastentarhanopettajankoulutus siirtyi yksinomaan yliopistoihin.
Kolmivuotinen koulutus tdhtdd kasvatustieteen kandidaatin tutkintoon, joka on
mahdollista suorittaa Helsingin, Joensuun, Jyvéskyldn, Tampereen, Oulun ja Turun
yliopistossa sekii ruotsinkieliseni Abo Akademissa. (Lastentarhanopettajaliiton www-

sivut).
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Vuonna 1990 opetusministerion taidekasvatustyoryhméi ehdotti, ettd
lastentarhanopettajat voisivat erikoistua 40-80 opintoviikon mittaisilla opinnoilla joko
yhteen tai useampaan taiteenalaan. Tutkinto olisi tarjonnut lastentarhanopettajille monia
eri toimenkuvamahdollisuuksia, esimerkiksi  mahdollisuutta toimia lasten
pdivihoitohenkiloston ohjaustehtivissd tai  kiertdvédnd taiteisiin  erikoistuneena
lastentarhanopettajana. Tarkoitus oli lisdtd pédivdhoidon mahdollisuuksia antaa
taidekasvatusta. Tutkinnon suorittaneen henkilon ajateltiin @ myds toimivan
ensimmadisten luokkien kuvaamataidonopettajana. (Lastentarhanopettajien
taidekasvatustyoryhméin muistio 1990, 1-2, 9.) Tamén tutkinnon suorittanut henkild
olisi ollut ikddn kuin suomalainen vastine Reggio Emilian atelieristalle. Tyoryhmén
ehdotuksia ei alettu toteuttamaan, koska tdssd vaiheessa oli jo vahvoilla ajatus
lastentarhanopettajien koulutuksen siirtimisestd yliopistojen kandidaattikoulutukseksi.
Yliopistossa asian ajateltiin  jdrjestyvdn sivuaineopinnoin. (S. Mutikainen,

henkilokohtainen tiedonanto 4.2.2008)

5.2 Yliopistollisen lastentarhanopettajankoulutuksen sisaltoja ohjaavat tekijit

Jyviskyldn  yliopiston  varhaiskasvatuksen  laitoksella ~on  niin  sanottu
opetussuunnittelutydryhmad, jonka kokoonpano tarkistetaan vuosittain. Ryhméén kuuluu
varhaiskasvatuksen edustajia sekd muita opetussuunnitelman sisdllolliseen puoleen
liittyvid henkilditd. Ryhmé konsultoi opetus- ja tutkimustahoja opetussuunnitelmaa
laatiessaan. Taideaineiden opettajat saavat tehdd ehdotuksensa sisilldistéd, tavoitteista,
kirjallisuudesta ja muusta sellaisesta. Heilld on hyvd mahdollisuus vaikuttaa sisdltoihin,

tavoitteisiin sekid painotuksiin. (P. Kupila, henkilokohtainen tiedonanto 17.9.2007.)

Tami opetussuunnitelmaehdotus kisitelldén laitoksella henkilostokokouksessa. Tamén
jilkeen lopullinen ehdotus kisitellddn virallisessa laitoskokouksessa, jossa on
opiskelijaedustus. Opiskelijat tekevidt etukidteen ainejdrjestossd kysymyksensd,
kommenttinsa, palautteensa ja ehdotuksensa, jotka sitten esitetddn laitoskokouksessa.
Laitoskokouksen hyviksymid ehdotus ldhetetddn edelleen tiedekuntaan, joka hyviksyy

lopullisesti opetussuunnitelman. (P. Kupila, henkilokohtainen tiedonanto 17.9.2007; P.
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Kupila, henkilokohtainen tiedonanto 24.10.2007). Opiskelijoilla on siis hyviit

mahdollisuudet pédstd vaikuttamaan esimerkiksi opetussuunnitelmaan.

5.3 Lastentarhanopettajankoulutuksen kuvataidekasvatuksen opetussuunnitelma

Vuosien 2007-2009 Jyviskylidn yliopiston lastentarhanopettajankoulutuksen opinto-
oppaasta kuvataidekasvatuksen opinnot 10ytyvit taito- ja taideaineiden pedagogiikka -
otsikon alta. Varsinaisia kuvataidekasvatuksen opintoja olivat kuvataide 1A + 1B,
joiden laajuus on yhteensd 4 opintopistettd eli tuntimddrdisesti 108 tuntia. Ndma
opinnot pitdvat sisdllddn opetusta keskeisimmistd kuvataiteen alueista, tekniikoista,
vilineistd ja materiaaleista sekd teoriassa ettd kidytdnnossda. Tavoitteena on, ettd
“opiskelija kehittyy tiedollisesti, taidollisesti ja pedagogisesti kuvataiteen tekijdnd ja
kokijana ja saa valmiuksia kuvataidetehtidvien pedagogiseen suunnitteluun” (Jyviskylin

yliopisto, kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas, 136; Hemminki 2008))

Lisdksi opintoihin kuuluu mediakasvatusta, jossa opetellaan muun muassa
analysoimaan kuvallista viestintdd. Taidepedagogiikan opinnoissa opiskelija perehtyy
esimerkiksi taideaineiden ohjaamiseen sekd taide-elimysten vastaanottamiseen. Oli
mielenkiintoista havaita, ettd Jyviskyldssd opiskelija tutustuu vaihtoehtopedagogioihin
kolmen opintopisteen eli 81 tunnin laajuisesti. (Jyviskyldn yliopisto, kasvatustieteiden

tiedekunnan opinto-opas, 136.)

Jyviskyldssd opiskelijalla on mahdollisuus valita sivuaineeksi taito- ja taideaineiden
opinnot, joiden laajuus on 25 opintopistettd eli tuntimiiréllisesti 675 tuntia. Tama
sivuaine antaa jo huomattavasti laajemmat ja syvillisemmait valmiudet kuvataiteelliseen
tyoskentelyyn piivikodissa. Namé opinnot sisiltdvit taito- ja taideaineiden teoreettisia
opintoja, joiden laajuus on viisi opintopistettd eli 135 tuntia. Opinnot syventavit
opiskelijan taidekasvatusndkemystd. Lisdksi kuvataiteeseen liittyvid aineita on
kuvataide II, jonka laajuus on viisi opintopistettd eli 135 tuntia. Niissd opinnoissa
opiskelija perehtyy kuvataiteen ilmitihin kokemuksellisen oppimisen menetelmin seké

muun muassa museopedagogiikkaan. Tamén sivuaineopintokokonaisuuden yksi osa on
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taideprojekti, jossa opiskelijat toteuttavat integroidun kokonaisuuden tai
taidekasvatusproduktion. (Jyviskylidn yliopisto, kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-

opas, 142-143; Hemminki 2008.)
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6 TUTKIMUKSEN EMPIIRINEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimuksen tausta ja tarkoitus

Tamén tutkimuksen tekoon ovat vaikuttaneet sekd lastentarhanopettajankoulutukseni
ettd taidekasvatuksen opintoni. Niiden jilkeen olen tyokokemukseni kautta alkanut
pohtia lapsen ja aikuisen roolia pédivikodin kuvataidekasvatuksessa. Omat kokemukseni
reggiolaisesta tavasta suhtautua lapsen kasvamiseen ja opettamiseen herittivit
kiinnostukseni lastentarhanopettajankoulutuksen mahdollisia reggiolaisia viittauksia
kohtaan. Reggio Emilian kasvatusndkemystd toteutetaan suomalaisissa pédivikodeissa
kokemukseni mukaan enimmaékseen osittain, ikdin kuin poimien omalle pdivikodille
sopivat osat kasvatusnidkemyksestd. Oma lastentarhanopettajankoulutukseni vuosina
1990-1993  ei kovinkaan syvillisesti kisitellyt reggiolaisuutta. Niin sanotuista
vaihtoehtopedagogioista ~ opinnoissani  korostui ~ montessoripedagogiikka  ja
steinerpedagogiikka, joilla oli sithen aikaan enemmén jalansijaa Suomen

varhaiskasvatuksessa ja kouluopetuksenkin puolella.

Minua kiinnostaa tietdd, etti millainen rooli Reggio Emilian kasvatusajattelulla on
2000-luvun lastentarhanopettajankoulutuksen kuvataidekasvatuksessa. Malaguzzi
painotti, ettd pedagogiikan tulee kehittyd. Tdmédn mukaan reggiolaisuutta ei ole tarkoitus
pitdd mindin helposti kopioitavana kasvatusmallina, vaan oleellisempaa on ikdin kuin
omaksua erilainen tapa ajatella kasvattamisesta. Ydinajatuksena voidaan pitdi siti, ettd
Reggio Emilian -kasvatusnikemys on lapsildhtoinen ldhestymistapa, jossa pyritdin
tukemaan lasten kykyd oppia ja kehittyd yksilollisesti ja ryhméssd. Olen kiinnostunut
selvittimddn, valitsevatko kouluttajat joitakin tiettyjd teemoja reggiolaisesta
kasvatusajattelusta ja  mitd ne  ovat? Tutkimusintressini ~ kohdistuu
lastentarhanopettajankoulutuslaitosten kuvataidekasvatuksen mahdollisiin reggiolaisiin
viittauksiin seuraavilta osin: opetussuunnitelma, arviointi, lastentarhanopettajan rooli,
toiminnan dokumentointi, fyysinen ympdristd, vilineet ja materiaalit, projektit ja
luovuuskisitys. En pyri tutkimuksellani tilastolliseen yleistimiseen, vaan keskityn

yksittdisen lastentarhanopettajankoulutuksen ldpikdyneen henkilon kokemuksien
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ymmidrrettdviksi tekemiseen. Koen, ettd jokaisen lastentarhanopettajan nikemykset ovat

arvokasta tietoa tulevaisuutta ja koulutuksen kehittimistd varten.

6.2 Tutkimuksen lihtokohtia

Tutkijana kohtaan haastateltavat yksiloind, jotka toimivat lastentarhanopettajina tilla
hetkelld tietyssd eldminvaiheessa ja -tilanteessa, taustaltaan erilaisina, saman
koulutuksen saaneina' ja tyOssidin tiettyd kasvatusndkemystid sekd opetussuunnitelmaa
toteuttavina. Tyokokemuksensa myotd oletan heidén pystyvin reflektoivaan pohdintaan
omasta koulutuksestaan. Kuten Anttila (1996, 43-48) mainitsee, ldhtokohtani on se, ettid

todellisuudesta puhuttaessa on kysymys ihmisen subjektiivisesta tulkinnasta.

Tutkimukseni on laadullinen ja sijoittuu taidekasvatuksen ja varhaiskasvatustieteen
alueille. Oma késitykseni tutkittavista asioista antaa minulle tyovilineitd eli
esiymmirryksen. Se auttaa minua tutkimuksen késitteiden valinnassa, ongelmien
muotoilemisessa, aineiston keruussa ja analysoinnissa sekd raportoinnissa. Ahosen
(1996, 122) mukaan hallittua subjektiivisuutta voidaan ajatella takeena tutkimuksen
luotettavuudesta. Se, ettd tutkija tunnistaa oman subjektiivisuutensa, synnyttdd
objektiivisuutta (Eskola & Suoranta 2003, 17). Hirsjarvi ym. korostavat, ettei tutkija
voi vieraantua arvoldhtokohdista, koska arvoja tarvitaan muovaamaan tapaamme

ymmairtdd ilmioitd (Hirsjarvi & Remes & Sajavaara 2006, 152).

Tutkimuksessani on my0s hermeneuttisia piirteitd. Haastateltava vastaa kysymyksiini
omien arvojensa pohjalta. Tutkijana tulkitsen havaintojani teoreettisen olettamuksen
kautta. (Anttila 1996, 25-26.) Haastateltavien saama lastentarhanopettajankoulutus ja
oma arvomaailma muokkaavat yhdessd saamiani vastauksia. Anttila jatkaa (1996, 29)
tunteiden olevan tiedon vilittdjdn tehtdvassd. Haastateltava saattaa kokea ja késitelld
teemoja hyvin henkilokohtaisella tasolla, joten tunteilla saattaa olla suuri merkitys.
Koska joitakin haastatteluni teemoja ei suoranaisesti ole sellaisenaan Kkaésitelty

koulutuksessa tai haastateltavalla ei ehkéd ole mitddn muistikuvaa miten koulutuksessa

! Haastateltavien koulutus poikkeavat toisistaan kuvataidekasvatuksen opintojen laajuuden osalta.
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asia kdsiteltiin, on tukeuduttava haastateltavan omaan késitykseen asiasta, jopa hinen
omaan mielipiteeseensid. Uskon kuitenkin, ettd néitd késityksid ja mielipiteitd on ainakin

osaltaan koulutus ollut muovaamassa.

Tutkimuksestani  on  10ydettdvissd myds  Anttilan  (1996) maddrittelemin
fenomenografisen tutkimuksen piirteitd. Tutkimuksessani korostuvat tietyn ryhmén
kisitykset ympdrdivastd maailmasta: tutkittavien kokemukset sellaisina kuin he ne
kokevat ja ndiden kokemusten variaatiot. Aineiston hankintamenetelménid kaytidn
puolistrukturoitua haastattelua. Vuorovaikutus on keskustelunomaista. Haastattelijana
tiedostan omat ldhtokohtani sekd lastentarhanopettajana ettd taidekasvattajana.
Tutkimusraporttini sisdltdd fenomenografiselle tutkimukselle luonteenuomaisesti paljon

suoria lainauksia. (Anttila 1996, 289-293.)

6.3 Tutkimusongelmat

Teoreettisella viitekehykselld tarkoitetaan Anttilan (1996, 96) mukaan tutkittavassa
ilmidssd olevien eri nidkokohtien jdsentelyd tiettyihin kategorioihin, joiden vililld
voidaan ajatella olevan yhteyksid. Tutkimukseni teoriataustassa olen pyrkinyt
kuvailemaan reggiolaista kasvatusajattelua sekd sen suhdetta taidekasvatukseen.
Esittelen my0s  Elliot  Eisnerin  Discipline  Based Art Education -
taidekasvatussuuntauksen, koska tutkijat yhdistavit sen tavoitteet reggiolaisuuden
tavoitteita vastaavaksi. Suomalaista varhaiskasvatusta késittelevd osa  sekid
varhaiskasvatusta ohjaavien tekijoiden esittely antavat kuvan tidmidn pidivin
varhaiskasvatuskulttuurista. Néin voimme ymmartiad myos
lastentarhanopettajankoulutuksen tavoitteita. Lastentarhanopettajankoulutuksen
historiallinen katsaus antaa kisityksen kuvataidekasvatuksen opetuksesta ja

painotuksista ajan saatossa.

Madritellessdni  tutkimusongelmaani olen pitdnyt teoriataustassa esittelemiéni
reggiolaiseen kuvataidekasvatukseen liittyvid ndkemyksid ajatuspohjana, jota vasten

aineistoani myohemmin tarkastelen. (Eskola & Suoranta 2003, 80). Ongelmien
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vaikuttanut  sekd  esiymmirrykseni  ettd  tyokokemukseni

lastentarhanopettajana ja taidekasvattajana.

Saadakseni vastauksia tutkimusongelmaani muodostin seuraavat seitsemin aihepiirid

kisittdvin haastattelurungon:

1. OPETUSSUUNNITELMA

Millainen on pidivikodin kuvataidekasvatuksen opetussuunnitelma?
Kuka médrittelee sisallot opetussuunnitelmaan?

Millaiset mahdollisuudet lapsilla on vaikuttaa suunnitelmaan?
Millainen rooli on lasten vanhemmilla toiminnan suunnittelussa?
Miten toiminnan suunnittelu toteutuu lapsiryhmén sisalla?

2. OPETTAJAN ROOLI

Millainen on opettajan rooli pdiviakodin kuvataidekasvatuksessa?
Miten taataan tydssd olevan lastentarhanopettajan
kuvataidekasvatuksen tdydennyskoulutus?

3. DOKUMENTOINTI

Mika hyoty dokumentoinnista on lastentarhanopettajalle?
Enti lapselle itselleen?

Miten toteutetaan kdytdnnossi, kuka tekee?

Mitéd dokumentoidaan?

Miti ja miten tuodaan esille?

4. FYYSINEN OPPIMISYMPARISTO, MATERIAALIT JA VALINEET

Millainen on hyvi oppimisympiristo?

Mité péivikodin seinille laitetaan esille?

Miten kuvataidemateriaalit ja vilineet ovat esilld?

Mitki niistd ovat lasten ulottuvissa?

Mitéd materiaaleja kiytetddn kuvataidekasvatuksessa?

Millainen merkitys on savella?

Mitké ovat valintakriteerit kuvataidekasvatuksen materiaaleja ja
vilineitd hankittaessa?

Millainen merkitys peileilld on pdivikotiympéristossd?

5. PROJEKTIMUOTOINEN TYOSKENTELY

Miki on projekti? Miten se alkaa? Miten se loppuu?

Kauanko se kestédd ja mikd médrittelee sen keston?

Millainen rooli kuvataidekasvatuksella on projektityoskentelyssd?
Miten projektimuotoisuus palvelee lapsen oppimista?

Mikaé on aikuisen rooli projektin suunnittelussa ja toteutuksessa?



6. LUOVUUS PAIVAKODIN KUVATAIDEKASVASTUKSESSA

Miti on luovuus?

Miten se ilmenee, millaisessa toiminnassa?

Voiko taidetta opettaa? Millaisin keinoin?
Millainen merkitys malliaskartelulla on piivikodin
kuvataidekasvatuksessa?

6. KUVATAIDEKASVATUKSEN ARVIOINTI

Millainen on arvioinnin rooli?
Miti kuvataidekasvatuksen osa-aluetta arvioidaan
(opetussuunnitelma, opetus, tulos)?
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7 TUTKIMUSMENETELMAT

Esittelen teemahaastattelun ominaispiirteitd sekd yleiselld tasolla ettd tdssd
tutkimuksessa. Toisessa alaluvussa késittelen ensin sisédllon analyysin yleisid periaatteita
ja sen jidlkeen sen asemaa tdssd tutkimuksessa. Ldhestyin tutkimusongelmaani
laadullisin menetelmin, koska katsoin niiden avulla saavani parhaiten vastauksia

kysymyksiini.

7.1 Teemahaastattelu

7.1.1 Teemahaastattelu tutkimusmenetelminé

Haastattelu on tutkijan aloitteesta tapahtuvaa keskustelua, jota tutkija johdattelee.
Tutkija haluaa tietdd jotakin ihmisestd, hidnen ajatuksistaan ja motiiveistaan. Tilanne on
vuorovaikutteinen, jolloin normaalit fyysiset, sosiaaliset ja kommunikaatioon liittyvét
seikat vaikuttavat haastattelutilanteeseen. Tutkijan tehtdviin kuuluu haastateltavan
motivointi ja keskustelun ylldpitdminen. Hidnen tulee tuntea roolinsa ja haastateltavan

on tarkedd oppia tuntemaan se. (Eskola & Suoranta 2005, 85.)

Haastattelu tutkimusmenetelminé on sopiva silloin, kun kyseesséd on vihin tieteellisesti
kartoitettu alue. Tutkimustulokset eivit ole odotettavissa. Toisaalta vastaukset ovat
osaltaan omiin arvoihin liittyvid, jolloin liikutaan hyvin henkilokohtaisella tasolla, johon
suhteellisen intiimi haastattelu antaa mahdollisuuden. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 35.)
Teemahaastattelun aihepiirit tutkija on miiritellyt etukéteen. Namai aihepiirit késitelldin
haastattelussa, mutta kysymysten rakenne ja jédrjestys saattavat muuttua eri
haastattelujen aikana. Avoin tulkinta antaa tutkijalle mahdollisuuksia tehdd yksilollisid
tulkintoja, mutta toisaalta vaarana voi olla se, ettd tutkijan oma persoona vaikuttaa

vastauksiin. (Eskola & Suoranta 2005, 86-89.)
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Teemahaastattelussa kiytettdava kieli on tdrked tekijd, johon haastattelua suunnitellessa
ja kéytettdessd tulee kiinnittdd huomiota. Hirsjarvi ja Hurme (2000, 53) painottavat,
etteiviat kaikkien haastateltavien kielelliset valmiudet ja kommunikaatiotyylit ole
samanlaisia. Tutkijan tulee siis kiyttdd sellaista kieltd ja sellaisia kisitteitd, jotka
haastateltava varmasti ymmirtdd. Siten haastateltavan tidysipainoinen ja tasavertainen

osallistuminen haastattelutilanteen keskusteluun mahdollistuu.

Tutkijan tulee olla varautunut vastaan tuleviin vuorovaikutuksellisiin haasteisiin.
Vaikka teemahaastattelussa haastateltavien méidrin ei tarvitse olla suuri, tutkijan tulee
varautua melko tyolddseen ja aikaa vievddn tutkimusprosessiin. Haastattelupaikan
paittaminen on asia, johon tutkijan tulee myds paneutua. Sopivan neutraalin paikan
valitseminen antaa parhaat tulokset. Erityyppiset haastateltavat voivat aiheuttaa
haasteita tutkijalle. Vuorovaikutuksen onnistumiseen vaikuttaa moni seikka, erityisesti
haastateltavan innostus ja taito reflektiiviseen pohdintaan. Sen lisédksi, ettd haastattelun
tulee olla vapaaehtoinen, sen tulee olla my0s ilmapiiriltddn luottamusta herittavi. Usein
tutkijan hyvét sosiaaliset taidot ovat eduksi tdhdn pddsemisessd. Haastattelun
onnistumisen esteeksi saattavat muodostua tietyt sosiaalisesti méadrdytyneet tekijit,
kuten tietyt tavat ja tottumukset: esimerkiksi miehet eivdt ehkd ole tottuneet
keskustelemaan henkilokohtaisista ja arvomaailmaansa liittyvistd asioista. (Eskola &

Suoranta 2005, 87-94; Metsiamuuronen 2003, 226.)

7.1.2 Teemahaastattelu tissi tutkimuksessa

Haastattelutyypeistd valitsin teemahaastattelun, jossa edetddn keskeisten ja etukéteen
maédriteltyjen teemojen varassa. Teemat nousivat tutkimukseni teoriataustasta eli
reggiolaisen kasvatusnikemyksen ydinajatuksista. Rakensin teemojen ympdrille joukon
padkysymyksid ja apukysymyksid haastattelutilannetta varten. Vaikka keskustelu saattoi
muodostua varsin vapaaksi, teemat takaisivat sen, ettd jokaisen haastateltavan kanssa
kisiteltiin riittdvasti kaikkia teemoja. Tadmai oli tdrkedd ajatellen myds tulevaa sisdllon
analyysid. Vaikka haastatteluissa seki haastattelijalla ettd haastateltavalla oli osaksi

sama koulutustausta, haastateltavan tdytyi tuntea roolinsa (Eskola & Suoranta 2003, 85—
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87). Minun tiytyi etukiteen valmistautua tilanteisiin, joissa keskustelu saattaisi menné
liian ldhelle kahden kollegan vilistd keskustelua molemmille tutuista teemoista, jotka

eivit varsinaisesti palvele timén tutkimuksen tavoitteita.

Esimerkiksi kasvatusnidkemykseen ja opettajan rooliin liittyvit seikat ovat hienovaraisia
ja vaikeita kuvata lyhyesti. Nidin ollen kyselyn avulla en olisi pystynyt perehtyméén
tutkittavaan asiaan yhtd syvillisesti kuin nyt. Haastattelujen aikana pystyin
kannustamaan haastateltavaa pohtimaan myos sellaisia asiaan kuuluvia seikkoja, joita
he eivdt olisi kyselyd tehdessddn ehkd pystyneet tuomaan esiin. Esimerkiksi
dokumentointi-termin jotkut lastentarhanopettajat késittividt koskevan huomattavasti
suppeampaa toiminnan esiin tuomista kuin mitd tutkimukseni teoriaosassa késittelen.

Haastattelun avulla pystyin houkuttelemaan haastateltavaa pohtimaan termié laajemmin.

Elokuussa 2007 aloitin haastateltavien lastentarhanopettajien' etsimisen piivikodin
johtajien avulla, joille ldhetin kirjeeni (liite 1) sdhkopostitse. Toivoin heidédn vilittdvéan
sen oman pdivikotinsa lastentarhanopettajille. Koska pdivikodeista ei 16ytynyt
alkuperiisten kriteerien mukaisia haastateltavia, muutin alkuperdistd tutkimusasetelmaa
siten, ettd haastateltavilla tulisi olla tyokokemusta véhintdén yksi vuosi alkuperidisen
kahden vuoden sijasta. Perustelen tyokokemuksen tirkeyttd silld, ettd vain ammatissa
toiminut henkil6 kykenee reflektiiviseen pohdintaan omasta koulutuksestaan.
Tyokokemus ikéddn kuin auttaa ymmartamaidn koulutuksessa hankittuja tietoja ja arvoja.
Toisaalta liian pitkd tydokokemus saattaisi vaikeuttaa eron hahmottamista sen vililld

miki on koulutuksessa hankittua tietoa ja miki taas tyokokemuksen tuomaa tietoa

Tavoitteeni oli 10ytdd kaikkiaan kuusi lastentarhanopettajaa, jotka ovat valmistuneet
kaikki eri yliopistoista. Kriteerien viljentdmisen myotd tutkimusotokseksi muotoutui
viidestd eri yliopistosta valmistunut kuuden lastentarhanopettajan joukko. Kaksi
lastentarhanopettajaa oli valmistunut samasta yliopistosta. Toinen heistd oli suorittanut
syventavit taito- ja taidekasvatuksen opinnot. Tyokokemuksen mdiidrd vaihteli noin
puolesta vuodesta aina seitsemiin vuoteen. Tutkimusalueeksi valitsin asuinalueeni

Kaakkois-Suomen. Tutkimusotoksen ollessa pieni ei tuloksilla ole mahdollista saada

! Kiiytin tutkimuksessani vaihtelevasti haastateltava- tai lastentarhanopettaja-termii. Molemmilla
termeilld tarkoitan tidssd tutkimuksessa haastattelemaani henkila.
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atkaan kovin suurta yleistettdavyyttd. Tamin ajatuksen pohjalta pystyin rajaamaan
tutkimusalueeni kotini lédhelle, jolloin haastatteluihin kulkemiseen ei kulunut

kohtuuttomasti aikaa.

Tein haastattelut syys- ja lokakuun aikana vuonna 2007. Haastateltavat tyoskentelivit
sekd yksityisissd ettd kunnallisissa piivikodeissa Kaakkois-Suomessa kolmen eri
kaupungin alueella. Hankin tutkimusluvat kunnallisten pdividkotien osalta sosiaali- ja
terveystoimelta (liite 2) ja yksityisen pdivdhoidon osalta pédivdahoidon vastaavalta
henkiloltd (liite 3). Tapasin neljd haastateltavaa henkilokohtaisesti heidédn tydpaikallaan
piivikodissa. Haastattelut kestivédt noin tunnin. Tallensin kaikki haastattelut. Litteroin
haastattelut ja tekstid valmistui noin kuusi sivua jokaista lastentarhanopettajaa kohti.
Lisdksi tein kaksi sdhkoOpostihaastattelua: toinen lastentarhanopettaja toivoi sitd
kiireidensi vuoksi ja toinen heistd sairastui ja sen myo6téd toivoi sdhkoistd haastattelua.
Sovimme mahdollisten tarkentavien kysymysten tekemisestd jdlkeenpiin, joita en
kuitenkaan n#dhnyt tarpeellisiksi tehdd. Muokkasin haastattelurunkoa pienin

tarkennuksin toimivammaksi ensimmaéisen haastattelun jilkeen.

Haastattelutilanteen ~ alussa  kerdsin  haastateltavan  taustatiedot  erilliselle
taustatietolomakkeelle (liite 4). Haastattelun alussa painotin, ettd lastentarhanopettajilla
olisi missd tahansa haastattelun vaiheessa mahdollisuus keskeyttdd tutkija ja pyytda
tdsmentdméaan mitd tutkija tarkoitti. Haastattelut etenivit yleisestd yksityiseen. Aloitin
ne laajalla luovuutta ja taiteen opettamista késittelevilld kysymyksilld. Mikdli tutkittava
asia el haastateltavan omasta aloitteesta noussut keskusteluun, kéytin useassa
haastattelussa apukysymyksid. Jos lastentarhanopettaja ei muistanut kuinka kyseessa
oleva asia koulutuksessa Kkisiteltiin, niin rohkaisin hinti tuomaan esiin omia
késityksiddn ja tyossddn kdyttdmididn toimintatapoja. Uskon nididen vilillisesti tuovan
esiin koulutuksessa vallinneita arvoja ja kasvatusnidkemystd. Teemoissa liikuttiin siind
jarjestyksessd, kuin ne luontevasti tulivat esille, mutta kuitenkin mukaillen

teemarunkoani.

Vesiojan (2006, 129) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tukija on itsensd paras

tutkimusviline, mutta on muistettava, ettd tutkija saattaa olla myos tutkimuksensa
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suurin virheldhde. En todennikdisesti olisi tullut valinneeksi téti aihetta, jos en olisi itse
seki lastentarhanopettaja ettd tyoskennellyt reggiolaisessa pdivikodissa. Kokemukseni
lastentarhanopettajankoulutuksessa ja -ammatista helpottivat  orientoitumistani
haastateltavien kokemusmaailmaan sekid siihen, etti minun oli haastattelutilanteessa
helppoa 10ytdd yhteinen kieli haastateltavien kanssa. Saatoin olla varma, ettd
haastattelutilanteessa puhuttiin samoista asioista. Mietin haastattelujoukkoa etsiessédni
rajaako aiheeni pois sellaiset haastateltavat, jotka eivit koe kuvataidekasvatusta tai
pedagogisia suuntauksia vahvaksi alueekseen. En voi sulkea pois sitd mahdollisuutta,
ettd haastateltavat olisivat ennen haastattelua etsineet tietoa pedagogisista suuntauksista

ja niiden vaikutuksesta kuvataidekasvatukseen.

7.2 Sisallonanalyysi

7.2.1 Sisillonanalyysi tutkimusmenetelméina

Eskola ja Suoranta (2005) korostavat laadullisen aineiston analyysissd olevan kysymys
aineiston jdrjestdmisestd sellaiseen muotoon, etti sitd on mahdollista eritelld vastauksien
etsimiseksi tutkimusongelmiin. Sisdllon analyysid voi tehddi muun muassa
luokittelemalla, teemoittelemalla ja tyypittelemélld. (Eskola ja Suoranta 2005, 225.)
Teemahaastattelun teemat muodostavat erddnlaisen aineiston jasennyksen (Eskola &
Suoranta 2005, 151; ks. my6s Tuomi & Sarajirvi 2006, 94-95). Siséllonanalyysille on
tyypillistd aineiston luokittelu. Luokitusrunko tarkoittaa luetteloa kaikista tutkimuksen
sisdltoluokista, jotka pitdvit sisdllddn pienempid luokiteltavissa olevia tekijoitd. (Anttila
1996, 255.) Teemahaastellun avulla keritty aineisto soveltuu hyvin analysoitavaksi
sisidllonanalyyttisin keinoin. Analyysissa pyritddn etsimdin eroja ja yhtildisyyksid
vastauksista sekd kiinnitetiin huomio myos poikkeustapauksiin. Teemahaastattelun
teemojen lisdksi tulee usein esille monia muita teemoja. Tarkoituksena on havaita
puheen tarkoituksellisia ja ei-tarkoituksellisia seurauksia. (Hirsjarvi & Hurme 2000,
155, 173.) Siséllonanalyysin avulla voidaan tehdd pédédtelmid tutkimusaineiston suhteesta
sen asia- ja sisdltoyhteyteen. Sisdllonanalyysin pddmiirdnd on yleistettivyys, jolloin

analyysi tukeutuu teoriaan. (Anttila 1996, 254.)
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7.2.2 Sisillonanalyysi tissi tutkimuksessa

Seki tutkimuksen haastattelurunko ettd aineiston sisédllonanalyysi on teoriasidonnainen.
Mielestdani namé ovat loogisia valintoja, koska tarkoitukseni oli selvittdd reggiolaisen
kasvatusnikemyksen  vilittymistd opiskelijoille lastentarhanopettajankoulutuksen
kuvataidekasvatuksessa. Oli jarkevidd pidattidytyd pitkélti samoissa teoriasta nousevissa
teemoissa ldpi koko tutkimukseni. Teemahaastattelun teemat, jotka toimivat myos

analyysirunkona, perustuivat tutkimuksen viitekehykseen eli tutkittavasta jo tiedettyyn.

Sisédllonanalyysin yldkategoriat muodostuivat teemahaastattelun teemojen mukaan.
Alakategoriat muodostuvat suoraan reggiolaisen kasvatusndkemyksen teoriasta. Poimin
teoriasta ne keskeisimmaét niin sanotut véittimit, jotka ovat kyseessd olevan teeman

1lmidta kuvaavia.

Luin litteroidut haastattelut useaan kertaan ldpi. Tdmén jidlkeen tarkastelin teksteja
tapauksittain eli haastattelu kerrallaan, jolloin nostin esille teema-alueita, erilaisia
lastentarhanopettajien esiin tuomia ilmaisuja ja merkityksiid. Haastattelujen yksittdisen
lapikdymisen jédlkeen etsin haastatteluista yhteneviisyyksid ja eroavaisuuksia. Tarkistin
my0s osioiden oleellisuuden ja poistin esimerkiksi paillekkdisid ilmauksia. Verrattuna
haastattelurunkooni erotin kahdeksi erilliseksi kategoriaksi fyysisen kasvuympiriston ja
pdivikodin kuvataidekasvatuksen vélineet ja materiaalit. Yla- ja alakategorioiksi
muodostuivat seuraavat:

1. piivikodin opetussuunnitelma:

viljd opetussuunnitelma

lapsen tarpeet ja kiinnostuksen kohteet médrittelevit

lapsi itse oppii ja oivaltaa

lapsen vanhemmilla on mahdollisuus vaikuttaa opetussuunnitelmaan

2. lastentarhanopettajan rooli pédivikodin kuvataidekasvatuksessa:
® oppimisen tukija
e aikuinen ja lapsi tasavertaisia toimijoita

3. péivikodin toiminnan dokumentointi:
lapsen tekemé kuvataide
lapsen keskustelut

valokuvat lapsista

portfolio
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e Japsen kehityksen seuraaminen
e vanhempien merkitys osana pédivahoitoa
¢ Jastentarhanopettajan oman pedagogisen oppimisen viline

4. piivikodin fyysinen kasvuympéristo:

seinilld lapsen tekemad kuvataidetta

seinilld ei ole aikuisen tekemid kuvataidetta
vilineet ja materiaalit jdrjestelméllisesti esilld
vilineet ja materiaalit lasten ulottuvissa

peilit tukevat lapsen minidkuvan kehitysti

5. pdivikodin kuvataidekasvatuksen vilineet ja materiaalit:
perusvilineet ja —materiaalit

jatemateriaalit

savi

hyvi laatu

vilineet ja materiaalit aina samassa paikassa

6. pdivikodin projektimuotoinen tyoskentely:

aikuinen tarkkailee lasta, nédin syntyy projektin aihe
alkaa motivoinnista

aiheella tulee olla lapselle sisdistd merkitysta
lapsella on mahdollisuus luoviin ratkaisuihin
toiminta rakentuu teeman ympdrille

projekti loppuu, kun lapset ovat valmiita

7. luovuus pdivikodin kuvataidekasvatuksessa:
¢ Juovuus ei liity vain kuvataiteen tekemiseen
taidetta voi opettaa
kokeileminen ja oivaltaminen
taiteesta keskusteleminen
kriittinen ndkeminen
mallin vilttdminen

8. pdiviakodin toiminnan arviointi:

tiarked osa lastentarhanopettajan tyota
prosessin aikana

opetussuunnitelman arviointi
toiminnan laadun arviointi

toiminnan tuloksen arviointi

Sisdllonanalyysin tasot on kuvattuna taulukkoon 1., joka loytyy tutkimukseni lopusta

liitteestd 5.
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Lastentarhanopettajan  koulutuksen suhtautuminen malliaskarteluun voisi olla
késiteltavina my0s kohdassa Lastentarhanopettajan rooli paivikodin
kuvataidekasvatuksessa, mutta  péditin  sijoittaa sen  Luovuus  piivikodin
kuvataidekasvatuksessa  -kategoriaan. = Mielestdni  lastentarhanopettajan ~ suhde
malliaskarteluun kertoo paljon siitd, kuinka lapsildhtoisti ja lapsen itseilmaisua tukevaa
kuvallinen ilmaisu pédivikodissa on. Niin ollen aineistosta nousseet yldkategoriat ovat
osin pidillekkidisia. Samaa asiaa sisdltdvid yldkategorioita on 10ydettdavissd eri

tutkimusongelman alta.

Lopuksi laskin kuinka monta haastatteluista poimittua mainintaa jokainen alakategoria
oli saanut, ja merkitsin ne taulukkoon seuraavien vaihtoehtojen avulla: ”ei mainintaa”
(ei rastia), “joitakin satunnaisia mainintoja” (yksi rasti), “jonkin verran mainintoja”
(kaksi rastia) tai “ndkyi vahvasti vastauksissa” (kolme rastia). Mitd useimman
haastateltavan kohdalle merkitsin tietyn alakategorian kohdalle vaihtoehdon “nikyi
vahvasti  vastauksissa”  (kolme rastia), sen reggiolaisempaa on  ollut

lastentarhanopettajankoulutuksen kuvataidekasvatus kyseessd olevan teeman osalta.

Tulkintavaiheessa tutkijan tulee tutkimuksensa teoreettisena subjektina nousta
luonnollisen asenteen ylidpuolelle ja koettaa ymmirtdd kohdettaan luoden mielekkiitid
teoreettisia tulkintoja (Eskola & Suoranta 2005, 148). Tamén nikemyksen pohjalta teen
jonkinlaisen tulkinnan, joka kertoo nidkyykod reggiolaisuus kouluttajien opetuksen
sisdlloissd ja kdytidnteissd. Tutkimustuloksia raportoidessani tavoitteenani on muodostaa
niistd looginen kokonaisuus. Etenen muodostamieni yldkategorioiden mukaisesti.
Haastatteluista otetuilla suorilla sitaateilla pyrin tuomaan esiin sen monipuolisuuden,
jolla lastentarhanopettajat kuvataidekasvatuksen koulutustaan ja samalla my0s itseddn

kuvaavat. Sitaatit ovat kielen osalta autenttisessa muodossa.
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8 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUSTARKASTELU

Validiteetin arvioinnissa mitataan kuinka hyvin tutkimusmenetelmi ja siind kéytetyt
mittarit vastaavat sitd ilmiotd, jota halutaan tutkia. Jotta wvalidius toteutuu,
tutkimusotteen tulee tehdd oikeutta sen olemukselle ja tutkimuksen asettelulle. (Anttila
1996, 402.) Koska luotettavuuskriteerit ovat alun perin luotu kvantitatiivisen
tutkimuksen nidkokulmasta, luotettavuus-kisitteen rinnalle kvalitatiiviseen tutkimukseen
sopii Lincolnin ja Guban (1985) mukaan uskottavuus-kisite. Uskottavuuden
alakisitteiksi taas kerddntyvidt seuraavat teemat. Tofuusarvo mittaa sitd, kuinka
todellisia tutkimuksen tulokset ovat. Sovellettavuus taas kertoo siitd, kuinka
sovellettavia tulokset ovat toiseen tutkimusryhmdidn. Pysyvyys mittaa sitd, kuinka
samanlaisia tuloksia saataisiin, jos tutkimus toistettaisiin samoille yksiloille samassa
tilanteessa. Neutraalisuus tarkoittaa sitd, ovatko tulokset vastaajasta, tilanteista ja
kontekstista johtuvia tai perspektiivin ohjaamia. (Lincolnin ja Guban 1985, Soinisen

1995, 122-124 mukaan.)

Tutkimuksessani totuudenmukaisuus ja pysyvyys korostuvat erityisesti kasvotusten
tehdyssd haastatteluissa. Huomattavasti helpompi on véiiristelld annettuja tietoja
sahkopostitse tehdyissd haastatteluissa. Saatu tieto on mielestdni helppo soveltaa keneen
tahansa muuhun samalla vuosikurssilla opiskelleeseen, koska opetussisillot ovat samat.
Toisaalta sovellettavuutta saattaa heikentii se, ettd kuvallisesta ilmaisusta kiinnostuneet
opiskelijat saattavat olla vastaanottavaisempia opetukselle kuin toiset, jolloin asiat eiviit
ole ehka sisdistyneet yhtd hyvin. Neutraaliuden ongelmaa tdssa tutkimuksessa késittelen

jatkossa.

Olin ennen  haastattelua ~ maininnut  tutkivani  ainoastaan  vaihtoehtoisia
kasvatusnikemyksia lastentarhanopettajankoulutuksen kuvataidekasvatuksessa.
Perustelen valintani silld, ettd jos olisin tarkentanut olevani kiinnostunut reggiolaisista
viitteistd  lastentarhanopettajan ~ koulutuksessa, se olisi ~ voinut  vaikuttaa
osallistumisaktiivisuuteen. Reggiolaisuus on saattanut jdddd hyvinkin vieraaksi

koulutuksen aikana. Toinen mahdollinen riski olisi ollut, ettid lastentarhanopettaja olisi
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valmistautunut haastatteluun perehtymilld reggiolaiseen kirjallisuuteen, joka olisi
sindnsd sekoittanut kokemuksen omasta koulutuksesta sekd faktatiedon. Haastattelun
lopuksi kerroin tarkentaen, mistd vaihtoehtoisesta kasvatusndkemyksesté oli kyse. Siten

uskon haastattelujen olevan uskottavia.

Reliaabeliuden kohdalla tulee vastaan tulkinnan ongelmat. Tutkijan tulee kyetd
osoittamaan, miten hdn on pddtynyt juuri tiettyihin luokituksiin ja kuvauksiin
tutkittavien maailmasta. Kyse on siis ennemminkin tutkijan toiminnasta kuin
haastateltavien vastauksista sen suhteen kuinka luettavaa aineiston kisittely ja
analysointi on. Tulosten tulee mahdollisimman pitkélle kertoa haastateltavien

ajatusmaailmasta. (Anttila 1996, 408.)

Tarkasteltaessa timin tutkimuksen luotettavuutta on syytd palata tutkimuksen aineiston
keruuseen eli haastatteluun. Haastattelutilanteeseen liittyvd henkilokohtainen
vuorovaikutus on merkityksellinen. Haastateltava ei vilttamittd ole halukas jakamaan
sitd tietoa, mitd tutkija tarvitsee tai anna totuudenmukaisia vastauksia. Lisdksi vaarana
on tiedon véiristyminen tilanteissa, joissa tutkija vilittdd tietoisesti tai tiedostamatta
henkilokohtaisia mielipiteitddn tai asenteitaan. (Soininen 1995, 112-113.) Koin
haastattelijana olemisen hyvin haasteellisena, silld olen vield joitakin vuosia sitten itse
toiminut lastentarhanopettajan ammatissa. Kysyin asioita, jotka ovat minulle hyvinkin
laheisid ja joista minulla itselldini on mielipide ja ndkemys. Silti rooliini kuului

neutraalius.
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9 TUTKIMUKSEN TULOKSET:
LASTENTARHANOPETTAJANKOULUTUKSEN
KUVATAIDEKASVASTUKSEN REGGIOLAISET PIIRTEET

9.1 Piivikodin kuvataidekasvatuksen opetussuunnitelma

Ensimmiinen tutkimuskysymykseni késitteli sitd, millaisen kuvataidekasvatuksen
opetussuunnitelman tekoon lastentarhanopettajankoulutus kannusti. Kuten jo
teoriaosassa selvitin, termien opetussuunnitelma ja toimintasuunnitelma kayttod
suomalaisessa pdivikodissa, haastateltavat totesivat toiminnasta kidytettivin enemmaéin
toimintasuunnitelma-termid. Esikoululaisten toimintaa varten laaditaan nimenomaan

opetussuunnitelma.

Jokaisen haastateltavan lastentarhanopettajan koulutuksessa kannustettiin viljdn
opetussuunnitelman tekoon: “[- -] siind on se vara, et pdivid voi vaihdella, et milloin

tehdddn mitdakin” (haastattelu 1).

Jokaisessa haastattelussa tuotiin esille myos se seikka, ettd lasten tarpeet ja
kiinnostuksen kohteet saavat vaikuttaa opetussuunnitelmaan ja sen sisdltdihin. Tdma
nikemys korostui erityisen vahvasti niilld lastentarhanopettajilla, joilla on perusopintoja
laajemmat taidekasvatuksen opinnot. "Me se tyoryhmdind keksitddn se [sisdlto], mut kyl
me aika herkkdnd ollaan lasten suuntaan mikd siel saattaa olla tilld hetkelld. Et mikd

kiinnostaa, mistd lapset on puhunut. Sieltd se sitten nousee.” (haastattelu 4.)

Haastatteluissa tuli myos ilmi ndkemys, ettei lastentarhanopettaja voi itsekk&ésti
toteuttaa kuvataidekasvatusta omien mieltymystensd mukaan. “Ei saa liiaksi itse
ajatella, mistd itse tykkdd tai ei tykkdd, vaan suunnitelman tulee olla monipuolinen”

(haastattelu 6).

Vaikka vastauksissa korostui lapsildhtdinen toiminnan suunnittelu, jonkinlainen
varovaisuus sitd kohtaan oli kuitenkin huomattavissa. Lastentarhanopettajat kayttivit
sellaisia ilmaisuja, kuten: ”Lapsilta voidaan kysyd mitd he toivoisivat [- —]” (haastattelu

6) tai "Haluis sanoo, et se ldhtee lapsilta [- —]” (haastattelu 3). Yksi haastateltava koki



76

toiminnan olevan niin erilaista alle kolmivuotiaiden lasten parissa, ettd juuri lasten ikd
vaikuttaa my0s suunnitelman tekoon. "Mut tillasessa pienten ryhmdssd ei kauheesti

kyselld [lapsilta), mut esimerkiksi lauluhetkilld kysyin toivelauluja” (haastattelu 1).

Kuten reggiolaisuus, varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen perusteet Kkorostavat
vanhempien kanssa tehtdvdid opetussuunnitelmayhteistyotd. Lastentarhanopettajat
kokivat tdmin yhteistyon ristiriitaiseksi. Haastatteluissa heijastui yhteistyon tirkeys.
Koulutuksessa asiaa oli késitelty, mutta lopulta ilmeni vain joitain satunnaisia
mainintoja, jotka kisittelivit vanhempien mahdollisuutta vaikuttaa piivikodin
opetussuunnitelmaan. Myonteisimmin asian kokivat ne lastentarhanopettajat, jotka
tyoskentelivét yksityisessd paivikodissa. He korostivat vanhempien
vaikutusmahdollisuuksien ulottuvan arjen toimintaan asti, kun taas kunnallisissa
piivikodeissa tyoskentelevit olivat epdilevimpid. “"He ovat omien lastensa suhteen
parhaita asiantuntijoita, joten myds heiddn mielipiteitddn pitdisi  kuunnella.

Kdytinnossd ndin ei kuitenkaan taida ldhes aina olla.” (haastattelu 5.)

Tami on esimerkki siitd, kuinka lastentarhanopettajan koulutuksessa saatu nikemys ei
aina toteudu kiytdnnon tyossd. Myos muissa haastatteluissa tuli ilmi, ettd ldhinna
vanhempainillat ja varhaiskasvatussuunnitelman laatiminen ovat sellaisia tilanteita,
joissa vanhemmat ovat aktiivisesti mukana, ja silloinkin: ”[— —] on muutamat aktiiviset
vanhemmat, yleensd joku viis perhettd, jotka osallistuu ja muut kuuntelee” (haastattelu
1). Erés lastentarhanopettaja koki ristiriidan siini, etteivdt vanhemmat osaa yhdistid eri
viylid mahdollisuudekseen vaikuttaa ja nidin tyytyvidisyyskyselyssd saadaan kovin

alhaiset lukemat tilti osin.

Kuvassa 2. esitetddn lastentarhanopettajien keskeiset kisitykset koulutuksen

reggioviitteistda kuvataidekasvatuksen opetussuunnitelman laatimisen osalta.
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Kuva 2. Lastentarhanopettajankoulutuksen kuvataidekasvatuksen reggiolaiset

ldhtokohdat: pdivikodin kuvataidekasvatuksen opetussuunnitelma

Piivikodin kuvataidekasvatuksen opetussuunnitelma

A A A A
Vilja Lapsen Lapsi itse Lapsen
opetus- tarpeet ja oppii ja vanhemmat
suunnitel- kiinnostuk- oivaltaa
ma sen kohteet

9.2 Lastentarhanopettajan rooli péivikodin kuvataidekasvatuksessa

Kaikki haastateltavat korostivat lastentarhanopettajan joko ohjauksellista tai tukevaa
roolia kuvataidekasvatuksessa. He toivat ilmi, ettd koulutuksessa korostettiin aikuisen
tehtdaviin kuuluvan toiminnan ohjeiden sekd raamien antamisen. Aikuinen on ldsni ja
auttaa tarvittaessa. Aikuinen ei saa rajoittaa lapsen ilmaisua, suunnata sitd. "Et aikuiset
el rajottais: ethdn sd voi tehdd vihredd koiraa, kun eihdn vihredd koiraa ole
olemassakaan. Aikuisen kdytos vaikuttaa kuitenkin aika paljon siihen. Me ei sitten
maddriteltdisi sitd, et mitkd on luovuuden rajat. Nehdn voi olla mitkd vaan!” (haastattelu

4.)

Kaikissa haastatteluissa tuli esille se, ettd koulutuksessa on korostettu konstruktivistista
oppimista. Yksi haastateltava jopa kiytti titd termii:
Kyl meil hirveesti korostettiin konstruktivistista oppimista, et lapselle annetaan
mahdollisuus, et hin itse tekee ja kokee. Aikuinen on siind ohjaamassa ja tukemassa, mut

ei tehdd lapsen puolesta. Annetaan hinelle mahdollisuus. Et tutkimalla ja kokeilemalla
synnyttid jotakin, mistd hén sit oppii tai saa sen elamyksen. (haastattelu 4.)

Haastattelujen mukaan koulutuksessa kannustettiin ajattelemaan, ettd aikuinen ja lapsi

ovat tasavertaisia toimijoita. Kaikki haastateltavat pitivét tirkedna lastentarhanopettajan
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ominaisuutena lapsen kannustamista ja tukemista. Aikuisen tulee myds huomioida eri
lasten erilaiset vahvuudet. On tirkedd, ettd lastentarhanopettaja havaitsee jokaisen
lapsen yksilollisesti, joten itse toiminnassa ei tule olla liian suuret ryhmaét. “Siihen
kannustettiin, et jos me tehdddn jotain, otat vaikka yhden tai kolme tai neljdi lasta, ettd
voit havainnoida ja ottaa huomioon sen lapsen vahvuudet ja haasteet ja miten toimit

siind tilantees.” (haastattelu 4.)

Yksi haastateltava korosti, ettd lastentarhanopettajan oma olemus vaikuttaa itse
ohjausprosessiin. Aikuinen on lapsille malli, omalla asenteellaan esimerkki:
”Innostunut aikuinen saa useimmiten lapsetkin innostumaan ja innoton luo saman

tunteen lapsiin” (haastattelu 6).

Kuvassa 3. esitetddn lastentarhanopettajien keskeiset kisitykset koulutuksen

reggioviitteistd lastentarhanopettajan roolin osalta.

Kuva 3. Lastentarhanopettajankoulutuksen kuvataidekasvatuksen reggiolaiset

ldhtokohdat: lastentarhanopettajan rooli

Lastentarhanopettajan rooli pdivikodin kuvataidekasvatuksessa

Oppimisen Aikuinen ja

tukija lapsi
tasavertai-
sia
toimijoita

9.3 Piaiviakodin kuvataidetoiminnan dokumentointi

Kaikki kuusi lastentarhanopettajaa toivat vahvasti esille sen, ettd dokumentointi on osa
lastentarhanopettajan tyotd. Koulutuksessa oli dokumentointia kisitelty erillisend

atheena vaihtelevasti. Yksi lastentarhanopettaja oli oman koulutuksensa aikana
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ymmirtdnyt dokumentoinnin merkityksen omien kuvallisen ilmaisun toidensd
esillepanon kautta. ”Dokumentointia ei kdsitelty varsinaisesti erikseen koulutuksessa.
Kun me tuotettiin, ne laitettiin esille. Sama ajatus. Astuimme lapsen asemaan. Toitd oli

pihalla, parvekkeella, joka puolella.” (haastattelu 4.)

Haastatteluissa tuli ilmi, ettd moni toimintatapa oli tullut tutuksi piivékotiharjoittelun
aikana. My0s toiminnan dokumentointi on yksi niitd. Itse dokumentoinnin néhtiin
pitavin sisdllddn hieman erilaisia asioita. Neljd lastentarhanopettajaa kisitti aluksi
dokumentointiin kuuluvan vain niin sanotun kasvun kansion kokoamiseen. ”Se
[dokumentointi] on kasvun kansio. Sinne tulee lapsen omia tuotoksia, valokuvia ja
lasten tarinoita ja hassuja sattumia. Aikuisen ehkd kirjoittamia juttuja leikistd.”
(haastattelu 3.) Lastentarhanopettajat kertoivat voivansa kasvun kansion avulla seurata
esimerkiksi lapsen kuvallisen kehityksen eri vaiheita tai motoriikan kehittymistd. Néin
lastentarhanopettaja voi miettid omaa kasvatustoimintaansa ndiden tavoitteiden

edesauttajana.

Kun jatkoin tarkentavien kysymysten tekoa, lastentarhanopettajat laajensivat
nikemystddn dokumentoinnista késittdimadn myos esimerkiksi seinilld olevia lasten
toita.
Lasten ja aikuisten toimintaa eri vaiheissa: suunnittelusta valmiisiin tuotoksiin.
Dokumentoitavan toiminnan ei tarvitse aina olla jotain hienoa ja erikoista, vaan on
tarkedd, ettd silloin tdlloin dokumentoidaan myOs ryhmidn perustoimintaa ja arjen
rutiineja. Niissd voidaan dokumentoinnin avulla havaita kehittimistd vaativia epédkohtia
ja puutteita. Dokumentointi voi tapahtua monella eri tavalla: kirjallisesti, videolla,

adnittamalld, tallentamalla lasten tuotoksia, esimerkiksi piirustuksia ja maalauksia.
(haastattelu 5.)

Haastatteluissa ei erityisemmin korostunut nikemys dokumentoinnin mahdollisuuksista
tukea lastentarhanopettajan omaa oppimista. Kaksi lastentarhanopettajaa mainitsi
asiasta. “Kun toimintaa on dokumentoitu, voi sithen palata myohemmin ja tarkastella
sitd  ikddn kuin ulkopuolisena. Ndin on helpompi havaita onnistumisia ja

epdonnistumisia ja suhtautua omaan toimintaansa kriittisesti.” (haastattelu 5.)

Vanhempien roolia dokumentoinnissa ei erityisemmin oltu koulutuksessa kisitelty.
Haastatteluissa vanhempien osuus nidhtiin ristiriitaisesti. Yhdessd haastattelussa

vanhempien rooli ndhtiin hyvin pienend, johon kasvun kansiolla haettiin helpotusta:
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”Vanhempien rooli on tosi vahdistd, et se on kaks minuuttia aamulla ja viis illalla. Ne ei
todellakaan tiedd mitd tddlld pdivin aikana tapahtuu. Siin [kasvunkansiossa] on myds

heille semmonen, et mitdi me tddlld oikeesti tehdddn perushommien lisdksi.’

(haastattelu 1)

Toinen lastentarhanopettaja toi esille pdinvastaisia kokemuksia. Vanhemmat kirjoittavat
muistiin kotona ilmenneitd lapsen ajatuksia, jotka liittyvit pdivikodissa kisiteltdvaan
teemaan. Kahdessa haastattelussa korostettiin lapsen mahdollisuutta olla toteuttamassa

dokumentointia.

Ja sit tietysti itse pyrkisin, lapset olisivat etenkin tdssd seinille asettelussa mukana
tekemissd sitd, koska kuitenkin siind saa monta eri asiaa, esteettistd nidkemysti.
Pohditaan yhdessd niitd ratkaisuja, miks ton virinen tuli nyt sitte mieluummin tonne
puolelle. (haastattelu 2.)

Kuvassa 4. esitetddn lastentarhanopettajien keskeiset kisitykset koulutuksen

reggioviitteistd pdiviakodin kuvataidetoiminnan osalta.

Kuva 4. Lastentarhanopettajankoulutuksen kuvataidekasvatuksen reggiolaiset

lahtokohdat: pdivakodin kuvataidetoiminnan dokumentointi

Paiviakodin kuvataidetoiminnan dokumentointi

A A A A
Lapsen Lapsen Port- Lapsen
tekemi keskus- folio, kehityk
kuva- telut ns. sen
taide kasvun seuraa-

kansio minen
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9.4 Piivikodin fyysinen ympiristo kuvataidekasvatuksellisessa

valossa

Tdhédn alalukuun liittyvilld kysymyksilld halusin saada selville lastentarhanopettajien
kisityksid siitd millainen on heiddn mielestddn pdividkodin hyvid fyysinen ympéristd
kuvataidekasvatuksen kannalta. Koulutuksessa titd asiaa on todenndkoisesti kisitelty
vilillisesti, ei varsinaisena asiakokonaisuutena. Uskon, ettd koulutus tarjoaa

opiskelijalle suuntaa-antavan nikemyksen, jonka halusin saada esiin haastatteluissani.

Yleisesti hyvin péivikotiympiriston kriteeriksi lastentarhanopettajat mainitsivat
riittavit tilat:
Tilaa pitiisi olla sen verran, et on tilaa tehdd ja toimia. Aika pienissi tiloissa voi tehdd
vaikka mitd. Sen verran, et lapsille on paikka tekemiseen ja keskittymiseen. Periaatteessa

se, ettd on seindt ja lattia, koska seinille voi kiinnittdd tai maalata sinne tai maalata
lattialla. Et ei siihen hirveesti tarvita. Turvallisuusasiat on joka jutussa. (haastattelu 4.)

Yksi haastateltava piti tdrkednd sitd, ettd tilat ovat esteettiset, mutta jdi pohtimaan
nidkemystddn tarkemmin suhteessa lapsildhtdisen kasvatuksen tavoitteisiin. “Tietysti
siind on eniten se, et sen pitdd olla just esteettisesti silmdd miellyttdvd. Mut sekin on

sitte, kenen silmdd se miellyttdd?” (haastattelu 2.)

Kysyessini hineltd, mitd pdivikodin seinille laitetaan esille, hdn kuvaili tarkemmin
esteettisyyden merkitysta:
Etenki lasten t6itd. Sen pitdis olla lasten ndkonen, sen tilan, ettei se olis valttimattd
aikuisen [ndkoinen]. Esimerkiksi mistd saa keskustelun aiheita lasten kanssa, erityisesti
ihan pienilld, niinku kuvii. Olen itte pyrkiny siihen, et siel voi olla erilaisia materiaaleja
seinilli. Nyt ollaan ripustettu pajuaita seinille tonne meijin ryhmétilaan, et on

luonnonmateriaaleja sisdlld. Niiden kautta on haettu sellaista tilan korkeutta. Se on
kattoon asti menevéi pajuaita. (haastattelu 2.)

Kaikki lastentarhanopettajat pitivdt tirkednd lasten tekemien tdiden merkitysta
pdivikodin seinilld. Toitd tulee laittaa monipuolisesti seinille aina esittidvistd ei-
esittaviin, esimerkiksi musiikkimaalauksiin. ”Ensimmdisend tulee mieleen lasten omat
tyot ja tuotokset. Jokaisen lapsen tyo tulisi laittaa esille, toki kunnioitetaan lapsen omaa
tahtoa. Tyot, jotka ovat esilld, vaihtelevat esimerkiksi vuodenaikojen tai teeman

mukaan.” (haastattelu 6.)
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Haastatteluissani viisi lastentarhanopettajaa nédki péivakotiympiristoon kuuluvaksi
aikuisten tekemdn taiteen, joka voi olla varsinaisia aikuisten tekemid kuvia, tauluja tai
toimintaan liittyvdd materiaalia, kuten esimerkiksi niin sanottu aamupiirikalenteri. Erds
haastateltava néki tietyn tunnelman syntyvin taulujen avulla: ” [— -] tauluja ja muita

kuvia luomaan kodinomaista tunnelmaa” (haastattelu 5).

Kahden haastateltavan mukaan taiteen tuominen lasten tiloihin on tirkedd. Toinen
heistd toivoi pdivikotiympéristdon enemméin aitoa aikuisen tekemid taidetta, mutta
my0Os painokuvat ovat tarkeitd: “Taidekuvia pitdisi olla seinilld. Niitten kautta pystyis

keskustella. Sellasii jotain maalauksia, kopioita mitd ne nyt on.” (haastattelu 2.)

Kysymykseen peilien merkityksestd péaivikotiympdristossd lastentarhanopettajat
vastasivat oman ndkemyksensd mukaan. Koulutuksessa ei selvastikddn oltu kisitelty
tatd seikkaa. Moni koki aitheen kiinnostavaksi, mutta uudeksi. Muutama haastateltava
tarvitsi mietintdhetken ennen vastaamistaan, silli tdmd oli kaikista kysymyksistini
himmentéavin. ”En ole koskaan miettinyt...mut kun kysyit [- —] . En ole kylld sitd ikind
ajatellu! Mutta ihan varmaan miettimisen arvoinen asia!” (haastattelu 1.)
Haastateltavat vastasivat lopulta puhtaasti oman ndkemyksensd ja kokemuksensa

mukaisesti.

Nelji lastentarhanopettajaa nikividt peilien merkityksen lapsen oman kehon
hahmottamisessa. “Siis peilihin on tirked lapsen oman kehon hahmottamisessa.
Etenkin tdllaiset isot peilit, siin nikee kokonaan. Ja moni viihtyy siind irvistelemdssd ja
kattelemassa omaa kuvaansa. Ja senhdin kautta lapsi miettii miltd ihminen ndyttdd.”

(haastattelu 2.)

Kahdessa muussa haastattelussa korostui peilin merkitys tunteiden ilmaisussa. ”Peilejd
lapsi voi kdyttdd hyvdksi puhuttaessa tunteista ja niiden ilmaisemisesta. Lapsi voi
tarkkailla itsedidn peilistid ja pohtia, miltd ndyttid esimerkiksi surullinen ihminen.”

(haastattelu 5.)

Yhden haastateltavan mukaan peilit tukevat lapsen mielikuvitusta: ”Ne [peilit] kuvaavat
sekd todellisuutta, mutta ovat portti myos mielikuvituksen maailmoihin, esimerkiksi

lasten roolit vaatteineen heiddn omissa ndytelmissd.” (haastattelu 6.)
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Kuvassa 5. tuodaan esille lastentarhanopettajien keskeiset kisitykset koulutuksen

reggioviitteistd pdivikodin fyysisen kasvuympériston osalta.

Kuva 5. Lastentarhanopettajankoulutuksen kuvataidekasvatuksen reggiolaiset

ldhtokohdat: pdivikodin fyysinen ympdristo kuvataidekasvatuksellisessa valossa

Péivikodin fyysinen kasvuympiristo

A A
Seinilld lasten Hyvit ja
tekemiid sopivat
kuvataidetta fyysiset tilat

9.5 Piivikodin kuvataidemateriaalit ja -vélineet

Lapsille tarjottavien kuvataidemateriaalien tarjonnassa haastateltavat olivat hyvin
yksimielisid.  Koulutuksissa oli korostettu materiaalien monipuolisuutta ja myos
kierrdtys- sekd luonnonmateriaalien merkitytd. ”Meit nimenomaan tdd meijdan opettaja
opetti perusopinnoissa ja sitten approssa sellaseen luovuuteen siindkin, et ithan mitd
vaan voi kayttdd taidemateriaalina. Kierrdtysmateriaalit on parhaita.” (haastattelu 2.)

”Meil oli koulutuksessa kuitenkin aika perusmateriaalit kdytossd. Vesi ja peitevdrit ja
vihdn paksumpii pullovdrejd ja sitten savea. Et md luulen, et kdytetyt materiaalit oli

sellaisia materiaaleja, joita sit sais kdyttdd oikeassa tyoeldmdssd.” (haastattelu 4.)

Kéaytdnnon tydeldméssd toimineet lastentarhanopettajat tosin nikivét paiviakotikohtaisen
budjetin niin rajallisena, ettei laadukkaisiin valintoihin aina ollut mahdollisuutta. Siitd
syystd  viisi  lastentarhanopettajaa  suosivat ~ vahvasti  tyOssddn  jite- ja
kierrdtysmateriaaleja. “Rahakysymykset on taas ihan eri juttu. Senkin takia tdllaisia

kierrdatysmateriaaleja. Ei ostettaisi [Kalliita materiaalejal, tai voi ostaa jos on rahaa.
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Joku linopainantakin: puhelinluettelon sivutkin kdy hyvin siihen. Pyrittdis siihen

sdadstdmiseen.” (haastattelu 2.)

Savi oli tullut tutuksi jokaisessa koulutuksessa. Jokainen lastentarhanopettaja korosti
saven merkitystd osana kolmiulotteista kuvallista ilmaisua. Vastauksissa savea pidettiin
hyvind materiaalina, mutta hieman ongelmallisena sotkuisuutensa takia. Toisaalta taas
kaksi lastentarhanopettajaa ei pitdnyt savityoskentelyd “sotkemisena”. ”Olen kdyttinyt
opiskeluissa ja ihan heti opiskelujen jilkeen kdytin valkosavea, joka ei oo niin
sotkevaa” (haastattelu 1).

Yleensd lapsi nauttii saven késittelystd, mutta on myds lapsia, jotka eivdt saven

kisittelystd pidd. Savi on materiaalina hyvi, kehittdd lapsen hienomotoriikkaa, paistdd

mielikuvituksen valloilleen. Sen avulla voi vaikkapa késitelld tunteita, siitd saa erilaisia

aistikokemuksia. Lasta rohkaistaan kdyttdméidn savea, se ei ole sotkemista. (haastattelu
6.)

Saven ominaisuuksia verrattiin muovailuvahaan, jonka ominaisuudet koettiin paljon
huonommiksi. Muovailuvahaa tulee olla lasten saatavilla omaehtoisesti. Siitd tehtya
tyotd ei sdilytetd taideteoksena, vaan kasataan takaisin palloksi. Savi nihtiin kahdessa
haastattelussa ongelmallisena materiaalina, koska sen polttamiseen ei ole
mahdollisuutta. Siksi sen sijasta kédytetddn muovailuvahoja tai erilaisia massoja Toki
yksi lastentarhanopettaja ndki mahdollisena myds sen, ettd savitdiden annetaan vain

kuivua.

Kysyessini millaiset valintakriteerit koulutus asetti pdivikodin kuvataidemateriaalien ja
vilineiden hankinnalle, kaksi haastateltavaa vastasi, ettei asiaa oltu Kkisitelty
koulutuksessa. "Ei kauheasti ollut kuitenkaan materiaalien valintaa, koska se painottu
just siihen, et kokeilemalla. Sit ei ollut oikeastaan ollenkaan. Kdvi meil kyl esittelijd,

Jjoku tdllain ketjumyyjd kdisi esittelemdssd meille tuotteitaan.” (haastattelu 2.)

Neljd lastentarhanopettajaa korosti tirkednd valintakriteerind laatua: ”Koulutuksessa
korostettiin laatua, muttei selkedsti saatu mitddn merkkejd. Et mieluummin vdihdn
kalliimmat ja laadukkaammat.” (haastattelu 3.) Kaksi haastateltavaa mainitsi myos

turvallisuuden olevan yksi materiaalien ja vilineiden valintakriteeri.
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Kun kysyin, mitd kuvataidemateriaaleja ja vilineitd tulisi olla lasten saatavilla, kolme
lastentarhanopettajaa piti tirkedns, ettdi niin sanotut perusvilineet ja -materiaalit,
puuvirit, vesivdrit, paperit ja muovailuvahat olisivat lasten ulottuvissa. Lisdksi kaksi
haastateltavaa  kyseenalaisti  tyOpaikassaan  vallitsevan  kdytdnnon, toivoen
maalaustarvikkeita lasten ulottuville:
Monesti, kuten meilldkin, kynit ovat siind poydilld. Puukynit ja sitten liituvérit, mut
tillaiset maalaustarvikkeet ovat kaapeissa. Siin olis miettimisen paikka, et olis
mahdollisuus maalata. No muovailuvahat on kylld siini esilla. Mahdollisuus tehdd monen

tyyppistd, eikd aina vain tehd sitd piirtdmistd tai vérittimistd. Samoin kuin
askartelutarvikkeet, et nekin olisi siind saatavilla. (haastattelu 3.)

Ne [taidemateriaalit ja vilineet] vois olla just siten, et lapsi vois itse ottaa esimerkiksi
vesivirejd. Se olis sitd omaehtoista tyoskentelyd, et saa hakea ja ottaa ja tehd. Sit olis
ihanteellista et olis joku sellainen tila, jossa voi olla vihidn sotkuisempaa, vireji...ei oo
ihan niin tarkkaa. (haastattelu 2.)

Monipuolisuus oli tiarkedd kolmelle lastentarhanopettajaa:

Kaikenlaisia materiaaleja, et saa kokeilla vapaast. Tietysti kaikki materiaalit ei ole
kauheen houkuttelevia tai tekniikat, esimerkiksi hiili, ei minusta omaehtoisesti ole
kauheen [...], et se on ohjatuil tuokiolla enemmin. Enemmén vérei, mistid saa virid, on
lasten mieleen. Mut voishan ne olla esill4, jos joku haluaa. (haastattelu 2.)

Kuten reggiolaisuudessa painotetaan, esimerkiksi véripullojen tulee stimuloida silmii ja
sitd kautta saattaa lapsen kiinnostus tekemiseen herédtd. Tdmidn nikemyksen toi esille
yksi lastentarhanopettaja. Materiaalien sidilytyksen osalta toinen lastentarhanopettaja
ndki tdrkednd sen, ettd vilineet ja materiaalit ovat lasten ldheisyydessd ikdidn kuin
houkuttelemassa  toimintaan. Vain yksi haastateltava  korosti  sitd, ettd
kuvataidemateriaaleilla ja vilineilld tulee olla aina sama paikka, joka edesauttaa lapsen
omatoimista tyoskentelyd. "Mut avohylly on hyvd, koska lapsi ndkee, et tddl on
tammasii, et nythdn mun tekisiki mieli maalata |— -] niille on sama paikka, jolloin

lapsen on helppo muistaa, et sieltihdn ne loytyy” (haastattelu 4).

Kuvassa 6. esitellddn lastentarhanopettajien keskeiset késitykset koulutuksen

reggioviitteistd paivikodin kuvataidekasvatuksen vélineiden ja materiaalien osalta.
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Kuva 6. Lastentarhanopettajankoulutuksen kuvataidekasvatuksen reggiolaiset

ldhtokohdat: pdivikodin kuvataidemateriaalit ja -vilineet

Piivikodin kuvataidekasvatuksen vilineet ja materiaalit

Perus-
materi-
aalit ja
vilineet

Jiatema- Savi Hyvi Lasten
teriaalit laatu ulottu-
vissa

9.6 Piivikodin projektimuotoinen tyoskentely

Lastentarhanopettajankoulutuksessa on jonkin verran kisitelty projektimuotoista

tyoskentelyd. Joissakin koulutuksissa se oli jddnyt vieraaksi ja tieto projektimuotoisesta

toiminnasta oli perdisin muualta, erityisesti tyoeldmista.

Se oli silloin vasta tulossa, vasta puhuttiin teemoista ja viitattiin projekteihin.
Mythemmin valmistunut tydpari, hénelld oli taas ndmd projektit, tosin
sosiaalikasvattajakoulusta. Sellainen kisitys minulla tuli, etti teema ja projekti ovat
pitkille sama asia. (haastattelu 3.)

Kaikki lastentarhanopettajat nikivit lasten tehtdvind projektin aiheen valinnan ja sen

keston médrittdamisen. ”Projekti voi olla lihtoisin aikuisesta. Parasta kuitenkin olisi, jos

lapset keksisivdit itse projektin aiheen. Projekti voi olla lyhyempi, vaikkapa yhden viikon

mittainen, tai sitten se voi jatkua niin kauan kun lapsilla riittdd innostusta.” (haastattelu

6.) ’[- -] lapsi huomaa, et hinen ideoita ja ajatuksia on kuunneltu. Et kiva, mun

kannattaa sanoa ja tuoda julki, jos niihin tartutaan.” (haastattelu 4.) "Kun sitd

koulumaailmaa ajattelee, et on homma, joka hoidetaan alusta loppuun eikd riipaista

vaan siitd valistd.” (haastattelu 1.)

Kaikkien lastentarhanopettajien mukaan aikuisen tehtivd on havainnoida lapsia.

Havainnoinnin perusteella projektin aihe médrittyy ja myos sen kesto:
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Kun sité [projektia] on kéyty ja lapsista alkaa huomata, et on kéyty tarpeeks, sitten sille
on joku lopetus, juhla tai joku muu. Projektihan voi kestéda vaikka viikon tai vaikka kolme
kuukautta. Projektihan kestdd sen mitd se eldd. Miten kauan se on elinvoimainen ja
kiinnostava. (haastattelu 3.)

Kolmessa haastattelussa néhtiin opettajan tehtidviksi lasten motivointi yhteisesti
valittuun aiheeseen. "Toteutuksessa aikuinen pitdd ylld sitten sen kiinnostuksen siihen
[aiheeseen]. Lapset kuitenkin vaihtaa aihetta sit taas niin nopeasti tai vaihtaisi nopeesti,

mut pystyy pitdd kiinnostuksen aiheest.” (haastattelu 2.)

Projektityoskentelyssd opettajan tehtdvidksi mainittiin myos siitd huolehtiminen, ettid
toiminta on monipuolista. Opetussuunnitelman sisdltdaiheet tulisi késitelld. Vaikka
aikuisen tulee olla enemmén ohjaaja tai oppimisen tukija kuin opettaja, hinen tulee

antaa rajat ja auttaa lapsia projektissa eteenpiin.

Kysyessini lastentarhanopettajilta kuvataiteen asemasta projekteissa, sain hyvin
monenlaisia vastauksia. Kolme lastentarhanopettajaa nédki kuvataiteella olevan
kisiteltdvien asioiden nidkyviksi tekemisen rooli. "Mut se voi olla hyvinkin tdrkee,
koska se on se puoli, jossa ndkyy lasten kdden jdlki ja heiddn nikemys jostakin asiasta”
(haastattelu 4).
Kuvataidekasvatuksen kautta pystyy monia asioita kdymiddn ldpi, niiku tunne ja
tunnelmia. Jos ajatellaan metsédd, se voi olla tunnelmia tai eldmid, virejd, asukkaat, mind

metsissid ja sit taas luontomateriaalit sieltd. Se on iso asia koko kuvataidekasvatus,
lahinni kddentyot . (haastattelu 3.)

Viisi lastentarhanopettajaa nékivit integroinnin hyvéni ja kuvataidekasvatuksen yhtena
sen osana. Yksi lastentarhanopettaja ndki kuvataidekasvatuksen jaavian helposti liian
vihille huomiolle:
Sen [kuvataidekasvatuksen] pitdisi olla omana. Siis yleensdhin kuvataide tulee aikalailla
sellaisena sivutuotteena. Kuvataiteen tulisi vahvistua. Jos vaikka opetetaan jotain
luonnontiedon osa-aluetta, niin maalaus on osa sitd luonnontiedon opetusta. Eli katotaan,

ettd siind on tullut kuvataidetta mukaan, mutta minusta se ei saisi tulla mukaan sellaisena
sivutuotteena. (haastattelu 2.)

Kysymykseen, miten projektimuotoinen tyOskentely palvelee lapsen oppimista,
lastentarhanopettajat vastasivat hyvin monella eri tavalla. Kaksi korosti sité, ettd koska
projektissa kiytetddn niin monenlaisia ilmaisukanavia, jokainen lapsi voi 10ytdd

omansa. Toiseksi haastatteluissa mainittiin se, ettd projektimuotoinen tydoskentely tukee
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monipuolisesti lapsen oppimista lapsen yksilollisessd aikataulussa. ”Yleensd jokainen
lapsi loytdd projektin aikana itselleen ominaisimman muodon ilmaista. Se palvelee

oppimista erittdin hyvin monimuotoisuudellaan.” (haastattelu 6.)

Projektimuotoisen tyoskentelyn vahvuutena ndhtiin my0s se, ettd projekti voi tukea
lapsen omiin havaintoihin perustuvaa tekemaélld oppimista. Yksi haastateltava suhtautui
kuitenkin epdilevasti siihen, kuinka projektimuotoinen tyoskentely tukee lapsen

oppimista:

Varmaan niinku ihan hyvin. Se, ettd keskitytdin johonkin aiheeseen ja ndhdin se eri
valosta. Palveleeko se sitte? Pystytdinkd projektin kautta opettamaan monenlaisia
asioita? Pystytdlinhén tietysti, mutta palveleeko se parhaiten lapsen oppimista? Siti taas
jddn miettimdén. (haastattelu 2.)

Kuvassa 7. esitellddn lastentarhanopettajien keskeiset késitykset koulutuksen

reggioviitteistd paivikodin projektimuotoisen toiminnan osalta.

Kuva 7. Lastentarhanopettajankoulutuksen kuvataidekasvatuksen reggiolaiset

lahtokohdat: pdivikodin projektimuotoinen tyoskentely

Péivikodin projektimuotoinen tydskentely

A A A A A A
Aikuinen Aiheella Projekti Lapsella Toiminta Projekti
tarkkai- tulee olla alkaa on rakentuu loppuu,
lee lasta. lapselle moti- mahdol- yhden kun
Niin sisdistd voinnis- lisuus teeman lapset
syntyy merki- ta. luoviin ympéril- ovat
projektin tysta. ratkai- le. valmiita
aihe. suihin. sithen.
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9.7 Luovuus paivikodin kuvataidekasvatuksessa

Viisi lastentarhanopettajaa késitti luovuuden sisdltdavin monenlaisia asioita sekd
ilmenevin hyvin erilaisissa tilanteissa: ”Lapsen luovuus on hdnen tapansa ilmaista
itsedidn eri keinoin, esimerkiksi musiikin, kuvataiteen tai litkunnan avulla. Tdlloin lasta
ei ole pakotettu tiettyyn kategoriaan, vaan hdn saa vapaasti kehitelld ideoitaan ja
toteuttaa itseddn.” (haastattelu 5.) ”Luovuus on osa persoonallisuutta. Kaikki mitd lapsi
tekee, tekee oman persoonallisuuden ja luovuuden kautta. Mut luovuus on sitdkin, ettd

miten kaikista arkipdivin asioista menee eteenpdin.” (haastattelu 3.)

Lapsen luovuus voi ilmetd millaisessa toiminnassa vain, eikd ole sidottuna esimerkiksi
taidetuokioihin. Lapsi voi toimia luovasti esimerkiksi erilaissa jokapdiviisissd
toiminnoissa tai ongelmanratkaisutilanteissa. Tidlloin hdn ei vilttimittd pitdydy
perinteisissi toimintamalleissa, vaan luo uusia, itselle sopivia malleja. (haastattelu 5.)

Yksi haastateltava koki luovuuden liittyvién 1dhinné erilaisiin taitoaineisiin ja kertoi mitd
eri aineita hinelld oli ollut opintojensa aikana taidekasvatukseen liittyen. Lisdksi hédn

yhdisti luovuuden kuuluvan lapsen leikkiin.

Voiko taidetta opettaa? -kysymykseeni sain hyvin myonteisid vastauksia. Kolme
lastentarhanopettajaa oli sitd mieltd, ettd erilaisia taiteen tekemiseen liittyvié tekniikoita
ja  menetelmid tulee opettaa lapsille. Kaksi lastentarhanopettajaa  korosti
ennakkoluulottomaan ja monipuoliseen katsomiseen ohjaamista ja kannustamista.
“Lasta pitdis opettaa huomaamaan kauneutta ja taidetta jokapdivdisistd asioista,
esimerkiksi luonnosta. Lasta rohkaistaan, ettd lapsen ideoita ja ajatuksia voidaan
ilmaista taiteen kautta. Loydetddn yhdessd erilaisia ilmaisumuotoja taiteelle.”
(haastattelu 6.) ”Sit voidaan opettaa taideteosten kattomista. Et ei tarvi olla esittdvdd
taidetta vaan voi olla hyvinkin abstraktia taidetta. Ja voi kuitenkin olla sitd esittdvddkin

taidetta.” (haastattelu 2.)

Kaksi haastateltavaa toi esiin taiteesta keskustelemisen merkityksen, vuorovaikutuksen:

Pitdis huomioida se, ettd se semmoinen keskustelukin. Ja niinku koulutuksessa pitdd
semmonen niakokulma, ettd mitd se oikeastaan se taidekasvatus on, miti se sisdltdakain.
Niin voi 1oytdd lapsista laajemmaltiki sitd. Et jos lapset maalaa [- —], et kyl siihen liittyy
sellanen vuorovaikutus aina. (haastattelu 4.)
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Kysyin haastateltavilta millainen suhde koulutuksessa oli ollut malliaskarteluun,
kannustettiinko sithen. Kahdessa eri yliopistossa oli ollut hyvin selked kielteinen linja
malliaskartelua kohtaan:
Ei annettu koulutuksessa mitddn [malleja], yhtddn mitdén! Ei kannustettu siihen [mallien
kayttoon]! Td4d meijan opettaja nimenomaan oli sitd mieltd, et opetellaan eri tekniikat
ynnd muu sellaiset. Ja jos katsoo, ettd tarvitsee sellaista [malleja], voi sitten
tyopaikassakin mallikansioin tehdd. Tdd oli hyvin selkee, meilld oli enemmén omaa

luovuutta, ei malliaskartelua. Se varmaan vaikuttaa mun omaan tydhon: olen huono
mallien tekiji ja saatikka sitten tekemiin niitéd lapsien kanssa. (haastattelu 3.)

Edellinen haastateltava jatkoi, kuinka lapset saattavat saada hyvin erilaista ohjausta,
riippuen siitd kuka aikuinen ohjaa. “Silloin kun on mun vuoro [ohjata), se on sitten

enemmydn itse tekemistd ja oman mielikuvituksen kdyttod (haastateltava 3).

Kaksi haastateltavaa toi esille malliaskartelun kayttokelpoisuutta
kuvataidekasvatuksessa. Malliaskartelua voidaan kéyttdd esimerkiksi tiettyjen
tyovilineiden ja -tapojen opettelussa, yhtend osana suurempaa tyotd. Vastauksissa
nidkyy kuitenkin tietty varovaisuus, jonka uskon johtuvan malliaskartelun yleisesta
kyseenalaisesta maineesta. "Et lapsi saattaa kattoo mallii, et eihdn siit koskaan tuu
semmonen mitd aikuinen on siit tehnyt, eikd oo tarkotuskaan. Mut ehkd siit saa jotain

vinkkid miten sen voi tehd.” (haastattelu 1.)

Kaksi haastateltavaa koki malliaskartelun olevan kiyttokelpoinen toimintatapa ja saivat
sithen kannustusta koulutuksessaan:
Jossain vaiheessa sitd pidettiin todella huonona, nykyisin taas ymmaérretdédn, ettd onhan
siind omat hyvitkin puolensa. Malliaskartelun lopputulosten ei tarvitse olla tismalleen
samanlaisia, vaan lapset voivat valita useammasta askartelumallista mieluisan ja tehdi

siitd persoonallisen nédkdisen, kunhan tarjolla on erilaisia aiheeseen sopivia materiaaleja.
(haastattelu 4.)

Kuvassa 8. esitellddn lastentarhanopettajien keskeiset késitykset koulutuksen
reggioviitteistd pdividkodin kuvataidekasvatukseen vaikuttavista luovuuskisitysten

osalta.
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Kuva 8. Lastentarhanopettajankoulutuksen kuvataidekasvatuksen reggiolaiset

ldhtokohdat: luovuus pdivikodin kuvataidekasvatuksessa

Luovuus pédivikodin kuvataidekasvatuksessa

Luovuus Taidetta Kokei- Mallien
el liity voi leminen vilttami
vain opettaa. ja nen.
taiteen oivalta-

tekemi- minen.

seen.

9.8 Piivikodin kuvataidekasvatuksen arviointi

Haastatteluissani  havaitsin ~ arviointi-termin  olevan hieman vieras joillekin
lastentarhanopettajille. Erds haastateltava yhdisti sen ensin numeraaliseen arviointiin.

Kaksi lastentarhanopettajaa ei muistanut kuinka arviointia oli késitelty koulutuksessa:

Koulutuksessa arviointia ei juurikaan kdyty [- —] . Koulutuksessa ehki ajatellaan, ettd
kun kaikkee véhin pohjaat sithen sun teoriaopintoihin lapsen kehityksestd ja tietyist
asioista missd mennéén. Jokainen lapsi on kuitenkin véhin eri kohdassa eri aikoina, et se
ehkd tulee siin tyon myotd se, ettd sd opit kattoo niit lapsia ja ndkee heidit yksiloina. Ja
ovat vihén eri vaiheessa kehityksessd ja miten he asioita tuottaa ja tekee. Arviointia ei
voi tehd hyvin yksioikoisesti, et se tarvii tehéd joka lapsen kohdalla hinen lahtokodistaan
késin. Kyl se on vihdn semmosta opettelemista ja vélilld aika vaikeaakin. (haastattelu 4.)

Neljin lastentarhanopettajan vastauksissa korostui aktiivisen arvioinnin merkitys osana
lastentarhanopettajan tyotd. Heididn vastauksissaan nidkyi myos jokaisen kolmen osa-

alueen arviointi:

Arviointi on tosi tirkedd. Se on jatkuvaa, tavallaan koko ajan arvioidaan omaa ty6tid ihan
siind arjessa. Meilld on myds arviointipalaverit, mis kaikki kolme asiaa
[opetussuunnitelma, opetus, ja tuotos] arvioidaan. Mie pidan sitd niin tirkedni, et
haluankin arvioida ja muidenkin mielipiteitd mitd on tehty ja mitd voitaisiin tehdad viel
toisin. Arviointi tapahtuu piivittdin vaikka lukuhetken jilkeen. (haastattelu 3.)
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Erddn lastentarhanopettajan pidivikodissa toimii arviointiryhmi, joka on hénen
mielestddn erinomainen. Sen tarkoitus on miettid jédlkeenpdin tyon onnistumista.
”Esimerkiksi kun meilld tulee kevddlld taidendyttely, arviointiryhmd palaa miettimddn
sitd ja tuo raportin muitten ndhtdvdksi, mitkd on toteutunut ja just lasten kannalta”
(haastattelu 2.). Erddssd haastattelussa tuotiin esiin ajatus lapsen mahdollisuudesta
arvioida itse itsedén:

Isommat lapsetkin voivat arvioida itsedfin tai omaa ryhmid. Aikuinen antaa omalla

kdytoksellddn mallin rakentavan ja ennen kaikkea positiivisessa hengessd annetun

palautteen merkityksestd. Lapsetkin oppivat tdmén. Arviointi ei ole lapsen nolaamista tai

huonojen puolien etsimistd! Omaan mielipiteeseensd on oikeus ja se tulee voida
perustella. (haastattelu 6.)

Yksi haastateltava korosti, ettd lastentarhanopettajan tulee hallita koko ohjausprosessi

aina palautteeseen ja arviointiin saakka:

Aikuisen tulisi hoitaa koko juttu loppuun, esimerkiksi ripustaa lasten kanssa tyot seinille,
antaa niistd positiivista palautetta lapsille, kysyd lapsen mielipidettd toiminnasta.
Kuvataidekasvatustoiminta ei lopu siihen, kun esimerkiksi konkreettinen maalaus loppuu,
vaan arviointi ja jilkipuinti ovat my0s tirkeitd. (haastattelu 6.)

Kaikki lastentarhanopettajat pitivét arviointia kuitenkin ainakin jossain méérin tirkeédni,
silld parhaimmillaan se kriittisend kehittdi toimintaa. Erityisesti neljd haastateltavaa piti
tarkednd myos sitd, ettd havaituista epidkohdista sekd onnistumisista ~otetaan opiksi”.
Myos arvioinnin osalta koulutuksessa saadut tiedot ja taidot saattavat jadda kiireisessa

tyoeldmaissi toteuttamatta.

Kuvassa 9. esitellddn lastentarhanopettajien keskeiset késitykset koulutuksen

reggioviitteistd paivikodin kuvataidekasvatuksen arvioinnin osalta.
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Kuva 9. Lastentarhanopettajankoulutuksen kuvataidekasvatuksen reggiolaiset

lahtokohdat: pdivdkodin kuvataidekasvatuksen arviointi

Paivikodin kuvataidekasvatuksen arviointi
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10 PAATANTA

Tdmén tutkimuksen tavoitteena on ollut tutkia, ndkyvidtkd Reggio Emilian
kasvatusnikemykset lastentarhanopettajankoulutuksen kuvataidekasvatuksessa.
Tutkimukseni perustana ovat Loris Malaguzzin ja hidnen tyonsa jatkajien nikemykset
reggiolaisuudesta. Tulkintani rakentuu Reggio Emilian kasvatusnikemyksen
ydinteemojen ympdrille. Namé ydinteemat ovat opetussuunnitelma, arviointi, opettajan
rooli, dokumentointi, kasvatusympiristd ja materiaalit, projektit ja luovuus.
Teemahaastatteluaineistona toimivat kuusi lastentarhanopettajan haastattelua, joita
analysoin. Aineistosta nousee esille lastentarhanopettajien antamia kisityksid ja

merkityksid keskeisille tutkimusteemoille, jotka edelld esittelin.

Ensimmdiinen teema késitteli paivikodin opetussuunnitelmaa. Tutkimus osoitti, ettd
2000-luvun koulutuksessa on selkedsti kannustettu lastentarhanopettajia reggiolaisen
viljddn ja lapsildhtdiseen toiminnan suunnitteluun. Nédkemys oli vahvempi
kuvataidekasvatuksen perusopintoja laajemmat opinnot suorittaneilla haastateltavilla.
Toisaalta oli havaittavissa tiettyd epdvarmuutta tédllaisen suunnitelman kidytdnnon
toteuttamisessa. Haastatteluissa oli kuultavissa tyovuosien mukanaan tuoma realismi,
joka ndkyi teorian ja kidytdnnon erilaisuutena. Koulutuksen mukanaan tuomat
nikemykset asioista eivdt aina kohtaa tyOeldmdssd. Ovatko syynd ammattiryhmien
erilaiset koulutukset tai koulutusten erilaiset painotukset eri aikoina? En néde kuntien
taloudellisilla resursseilla tai sijaisjirjestelyilli olevan merkittdvdd vaikutusta siihen,
ettei toimintaa voisi toteuttaa lasten kiinnostuksista ja tarpeista ldahtien. Reggiolaisuus
tarjoaa mahdollisuuden toteuttaa varhaiskasvatusta ilman kalliita askartelumateriaaleja
ja erikoisia tekniikoita. Reggiolaisuudessa ei ole oleellista satsata aikuisten
erityisosaamiseen, vaan siihen, ettd lapsi itse oppii oivaltamaan ja ymmairtimiin asioita

aikuisen kanssa. My0s aikuinen oppii tdssi prosessissa.

Reggiolaisuus painottaa vahvasti lasten vanhempien osallisuutta piivikodin

kasvatustyossd. Vanhempien kanssa tehtdvd opetussuunnitelmayhteistyd on
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osoittautunut koulutuksessa vain vidhdn reggiolaisen nikemyksen mukaiseksi
kasvatustoiminnan osaksi. Haastatteluista vilittyi kuva, jonka mukaan koulutuksessa on
kannustettu vanhempien kanssa tehtdvddn yhteistybhon mutta enemmén yleiselld
tasolla. Lastentarhanopettajien mukaan erityiset yhteistyolle rddtdloidyt tilanteet olivat
luontevia vanhempien kanssa tehtidvin yhteistyon tilanteita. Haastateltavat toivat ilmi
sen seikan, etteivit vanhemmat ehkd osaa kdyttdd nditd tilanteita hyvikseen. Siten
yhteistyo jaa vihiiseksi, eikd se ulotu reggiolaisittain arkeen ja toiminnan suunniteluun

saakka.

Yksityisen pdiviahoidon sektorilla tyOskentelevit lastentarhanopettajat  kokivat
yhteistyon olevan helpompaa ja kdytdannonldheisempdd. Vaikuttaako tdhin se, ettd juuri
ndiden lastentarhanopettajien kuvataidekasvatuksen opinnoissa on enemméin
kannustettu  yhteistyohon? Vai joudutaanko yksityiselld sektorilla enemmin
panostamaan vanhempien kanssa tehtivéin yhteistyohon ja toiminnan ldpinidkyvyyteen?
Muuttuuko  perinteinen  pidivdhoito  hitaammin? Vaikka valtakunnallisissa
suunnitelmissa korostetaan vanhempien kanssa tehtdvdd yhteistyotd ja pelkdstddan
asiakaspalveluhenkisyys perdinkuuluttaa asiakkaan huomioimista, niin silti oman

kokemuksenikaan mukaan se ei ole erityisen luontevaa.

Konstruktivismi on tutkimukseni mukaan vallitseva oppimisndakemys
lastentarhanopettajankoulutusten taidekasvatuksessa. Lastentarhanopettajat kokivat
omaksuneensa koulutuksessaan reggiolaisen lapsen oppimista tukevan opettajan
roolin. Opettajan tehtdvinid ndhddédn myos toiminnan ohjeiden ja raamien antaminen.
Lapsen yksilollinen, erityistarpeet huomioiva ohjaaminen koettiin tirkedksi. Kuten
reggiolaisuus korostaa, myos lastentarhanopettajat kokivat oleellisena sen, ettd aikuinen
ja lapsi ovat tasavertaisia toimijoita. Lastentarhanopettajat eivét kuitenkaan tuoneet
esille ryhmioppimisen merkitystd. Ryhmédoppiminen on reggiolaisuuden yksi keskeinen

toimintamuoto, joka korostuu voimakkaasti toiminnan suunnittelussa.

Dokumentoinnin merkitystd oli véhiten tutkimukseni teemoista késitelty
lastentarhanopettajankoulutuksessa. Se on ollut kuvataidekasvatuksen koulutuksessa

kdytdnnonldheinen ja luonteva osa, mutta erillisend aiheena sitd ei ole koulutuksessa
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késitelty. Koulukseen liittyvisséd harjoitteluissa dokumentointi on tullut haastateltaville
kdytdnnon tyon kautta tutuksi. Tyoharjoittelussa opiskelijalle on luonnollisesti vilittynyt
pdivikodin tapa tehdd dokumentointia. Dokumentointi yhdistettiin ensisijaisesti
koskemaan vain lapsen kasvun kansion laatimista. Sen koettiin olevan merkityksellinen
apuviline lapsen kehityksen seuraamisessa. Lastentarhanopettajat eivdt sen sijaan
tunteneet varsinaista reggiolaista tapaa koota lapsesta dokumentoituja tietoja ja
projektikuvauksia portfolioksi. Termi jaa koulutuksessa vieraaksi. Lastentarhanopettajat
eivit tuoneet esille dokumentoinnin merkitystd lasten vanhemmille. Reggiolaisuus
haluaa juuri dokumentoinnin avulla tuoda vanhemmat ldhemmads péivikotia toiminnan

nikyviksi tekemisen avulla.

Reggiolaisuuden mukaan dokumentointi kisittid myoOs lasten kuvataiteen esille
asettamisen ja tekoprosessiin liittyvien keskustelujen kirjaamisen sekd esille tuomisen.
Haastateltavien suppean ndkemyksen syynd saattaa olla haastateltaville vieras
dokumentointi-termi. Seinille ehkd vain laitetaan toiminnan tuloksia ilman, ettd sitd
mielletddn dokumentoinniksi. Apukysymysteni myotd haastateltavat yhdistivit
dokumentointiin kuuluvaksi lasten tekemin monenlaisen kuvataiteen esiin tuominen.
Valokuvien ottaminen ja ndiden esille laittaminen ei erityisemmin korostunut
vastauksissa. Reggiolaisten tapa ajatella dokumentoinnista aikuisten pedagogisena
jatkokoulutuksena nékyivét haastatteluissani jollakin lailla perusopintoja laajemmat

opinnot suorittaneiden lastentarhanopettajien vastauksissa.

Lastentarhanopettajankoulutuksen  kuvataidekasvatuksessa paivikodin fyysiseen
kasvuaympiristoon liittyvid seikkoja ei ole varsinaisesti koulutuksessa tuotu esille.
Lastentarhanopettajat toivat esille ndkemyksidin, jotka ovat todennidkoisesti perdisin
koulutukseen kuuluvista péivikotiharjoitteluista. Haastateltavien mukaan koulutus on
kannustanut tuomaan piivikodin seinille lasten, mutta toisaalta my0s aikuisten tekeméaa
taidetta. Tdssd on reggiolaisuuden mukaan ristiriita. Ehkd selityksend on, ettd
koulutuksessa  kannustettiin  tuomaan  esille lasten  kuvataidetta, = mutta
paivikotiharjoitteluissa opiskelija oli tottunut nidkemdén seinilld aikuisten tekemid
taidetta. Lastentarhanopettajat ovat kokeneet ne ldhinnd sisustuksellisessa mielessd

pdivikotiin kuuluviksi tai ovat kokeneet, ettd pidivikotitraditio on vaikuttanut tdhin
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nikemykseen. Aikuisen on ollut tapana tehdd aamupiirikalenteri, tai julisteilla ja
tauluilla on tuotu tiettyd sisustuksellisesta tyylid ehkd muuten niin harmaisiin seiniin.
Herdd kysymys, miksei tunnelman luojana voida kiyttdd lapsen tekemidd taidetta, tai
miksi lapsi ei voisi olla ainakin aikuisen apuna luomassa aamupiirikalenteria. Kenen

silméi halutaan niin sanotusti oikean nédkdisilld kuvilla miellyttda?

Merkittaviad oli, ettei koulutuksessa ole késitelty peilien merkitystd osana kuvallista
ilmaisua tai esimerkiksi osana lapsen mindkuvan kehittymistd késittelevid opintoja.
Haastatteluissa oli havaittavissa, etteivit lastentarhanopettajat ole sen enempdd
koulutuksessaan kuin muutenkaan tulleet pohtineeksi peilien merkitystd. Jokainen
lastentarhanopettaja nidki kuitenkin peileilld pidiviakotiympéristossa tirkedn tehtdvén

kehon hahmottamisen, tunteiden ilmaisun ja mielikuvituksen kehittdjana.

Pédivikodin kuvataidekasvatuksessa kiytettivien vilineiden ja materiaalien osalta
koulutuksen tavoitteet ovat vastanneet reggiolaista ndkemystd. Koulutus on korostanut
perusvilineiden ja -materiaalien mahdollisuuksia lapsen kuvallisen ilmaisun
tukemisessa. Myos luonnon- ja Kkierrdtysmateriaalien tirked merkitys tuli

haastatteluissa esille.

Savi oli tullut opiskeluaikana tutuksi ja savella tyoskentely koetaan hyvinid tapana
kehittdd lapsen hienomotoriikkaa ja luovuutta. Muovailuvaha nihtiin yhtend piivikodin
kuvallisen ilmaisun materiaalina, mutta ominaisuuksiltaan sitd pidettiin huonompana
kuin savea. Tosin saven kiyttd on vidhentynyt ammatissa toimimisen myota.
Savityoskentelystd aiheutuva episiisteys ja polttamiseen liittyvit ongelmat koetaan
rajoittavan saven kiyttdd. Siisteys mainittiin jo 1980-luvun hankeselvityksessd yhteni
pdiviakodin kuvataidemateriaalien valintakriteerind. Ehkd erillinen ateljee- tai
tyoskentelytila ratkaisisi tdmén ongelman. Téllaiseen tilaan savityot saisivat jadda
kuivumaan. Ilman erillistd tilaa joudutaan kuvallisen ilmaisun jiljet siivoamaan pois
mahdollisesti pian ldhestyvén ruokailun tai muun toiminnan takia. Néin aikuinen saattaa

kokea siivouksen rasittavana, ehkd ylimiirdisenikin tyotehtdvéna.
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Lastentarhanopettajankoulutuksessa on korostettu, ettd seuraavat kuvataidevélineet ja -
materiaalit tulisi olla vapaasti lasten saatavilla: puuvdrit, vériliidut, vesivirit, paperit
sekd muovailuvahat. Lastentarhanopettajat totesivat tydeldmén kiytinteiden vastaavan
pitkille koulutuksen tavoitteita. Tosin he toivoivat myos, ettd viripullotkin tuotaisiin
esille, kuten reggiolaisessa pdivikodissa. Myos tilojen osalta toivottiin sellaisia tiloja,
jotka paremmin sopisivat kuvalliseen ilmaisuun. Koulutuksessa ei ole erityisesti ohjattu
vilineiden ja materiaalien valinnassa. Lastentarhanopettajat ovat kuitenkin kokeneet
koulutuksessa kidytetyt vilineet laadukkaiksi ja omaksuneet sitd kautta tietoa

valintakriteereista.

Projektimuotoista tyoskentelydi on  késitelty koulutuksessa  vaihtelevasti.
Lastentarhanopettajat, jotka ovat sithen koulutuksessaan tutustuneet, nikivit
projektimuotoisen toiminnan hyvin reggiolaisittain merkityksellisend. He olivat
opinnoissaan kisitelleet reggiolaisen projektitoiminnan perusperiaatteita. Aikuisen
tehtaviin ndhtiin kuuluvan lapsen motivointi ja rajojen asettaminen. Osalle
lastentarhanopettajista koulutus ei ollut tarjonnut selvdd kuvaa projekteihin liittyvista
integroinnista. He yhdistivét projektimuotoisen toiminnan kuvataidetoimintaan, mutta
eivit integroineet sithen muita kasvatuksen osa-alueita, kuten reggiolaisuus painottaa.
Lastentarhanopettajankoulutuksessa on painotettu kuvataiteen merkitystd projekteissa
kisiteltdvien  asioiden  ndkyvidksi  tekemisessi. Haastateltavien =~ mukaan
projektimuotoinen toiminta tukee lapsen oppimista. Kaikki lastentarhanopettajat kokivat

projektimuotoisen toiminnan hyvin myonteisesti.

Lastentarhanopettajankoulutuksessa luovuutta ja taiteen opettamista on Kkisitelty
reggiolaisittain. Koulutus on korostanut kokeilevan ja oivaltavan oppimisen merkitysta
Luovuus piivikodin kuvataidekasvatuksessa -kysymyssarjan vastauksessa nikyiviit
haastateltavien eri laajuiset kuvataidekasvatuksen opinnot. Lastentarhanopettajilla, jotka
olivat suorittaneet perusopintoja laajemmat opinnot, vastaukset olivat selkeimmin
reggiolaisia. Vastaus saattaa olla jopa realistisempi kuin niilld, jotka ovat vihemmin
perehtyneet asiaan kuvataidekasvatuksen opinnoissaan. On mahdollista, etteivit pelkiit
kuvataidekasvatuksen perusopinnot suorittanut opiskelija tunnista koulutuksensa

kuvataidekasvatuksen tapaa kisitelld luovuutta.
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Lastentarhanopettajankoulutuksen kuvataidekasvatuksessa on suhtauduttu vaihtelevasti
mallien kdyttoon osana paivikodin kuvataidetoimintaa. Kahdessa koulutuksessa suhde
on ollut kielteinen. Tdmid nidkemys tukee toiminnan ohjaamista lapsildhtoisesti sekd
lapsen ilmaisun tukemista. Kahdessa koulutuksessa suhtauduttiin malleihin varovaisen
hyviksyvisti. Malleja kannustettiin kdyttimédidn ldhinnd tyovilineiden ja -tapojen
opettelussa. Kahdessa koulutuksessa on sen sijaan suhtauduttu avoimen hyviksyvésti
mallien kdyttoon korostaen kuitenkin samanaikaisesti lapsen omaa valintaa esimerkiksi

malliaskartelun virien ja materiaalien valinnassa.

Toiminnan arviointia on késitelty lastentarhanopettajan kuvataidekasvatuksessa. Kuten
Eisner maédrittelee arvioinnin kohteet, lastentarhanopettajien mukaan sen tulee ulottua
Eisnerin esittimilld tavalla koskettamaan opetussuunnitelmaa, itse toimintaa ja
lopputulosta. Lastentarhanopettajat pitivét tirkednd sitd, ettd arvioinnin tulee olla
kriittistd, silld vain siten se voi toimia toiminnan kehittdjdnd. Arviointi nihtiin

reggiolaisittain lastentarhanopettajien jatkokoulutusmahdollisuutena.

Tutkimuksestani saatua tietoa voidaan soveltaa lastentarhanopettajankoulutuksen
kuvataidekasvatuksen opetussuunnitelmatydssd. Koska haastateltavia oli vihédn, ei
yleistyksid voida juurikaan tehdd. Jos koulutusta halutaan tietoisesti suunnata enemmin
Reggio Emilian kasvatusnikemyksen mukaiseksi, tutkimukseni antaa viitteitd niistd
koulutuksen kuvataidekasvatuksen osista, joiden opetuksen sisdltdjd ei ole niinkiin
maidritelty Reggio Emilian kasvatusndkemyksen mukaisesti. Tutkimukseni osoittaa
sellaisia olevan seuraavat teemat: ryhmédoppimisen korostaminen péaivikodin
toiminnassa, lasten vanhempien osallistuminen opetussuunnitelman laadintaan,
dokumentoinnin ymmirtdminen lastentarhanopettajan pedagogisena jatkokoulutuksen
vilineend, dokumentoinnin laajentaminen ja portfolion tekeminen, suhde aikuisten
tekemiidn taiteeseen pdivikotiympdaristossd, peilien merkitys pdivikodissa ja osana
lapsen mindkuvan kehitystd, kuvataidevilineiden ja — materiaalien valinta ja niiden

esillipito, ndkemisen pedagogiikka sekd mallien vélttiminen kuvataidekasvatuksessa.
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Lastentarhanopettajien lisd- ja tiydennyskoulutuksen tarve tuotiin haastatteluissani
esille. Lastentarhanopettajan on vaikea piistd tyOnantajan tarjoamaan koulutukseen,
koska lapsiryhmaéstd poissaoleminen vaatii aina sijaisjarjestelyitd. Lisdksi koulutusta
tarjotaan niin monelta eri alalta, ettd lastentarhanopettajan saattaa olla vaikea pidistad
saannollisesti esimerkiksi kuvataidekasvatusta késittelevdadan koulutukseen. Siitd syystid
nidkisin tirkednd tarjota tydssd oleville lastentarhanopettajille omaehtoista koulutusta
monimuotoisen aikuiskoulutuksen puitteissa. Olisi tidrkeampidd tarjota mahdollisuus
kuvataidekasvatuksen opintojen syventdmiseen myos sellaisilla paikkakunnilla, joilla ei
ole yliopistoa tai Avoimen yliopiston kaltaista akateemista kouluttajaa. TyOnantajan
tarjoamat koulutukset saattavat painottaa esimerkiksi uuden kuvataidetekniikan
opettelemista. Usean tillaisen koulutuksen jéilkeen lastentarhanopettaja on teknisesti
taitavampi, mutta olisi tirkedd voida perehtyd esimerkiksi kuvataidekasvatukseen

liittyviin oppimiskésityksiin ja opettajan rooliin syvéllisemmin.

Johdannossa pohdin mallien kidyttoda kuvataidekasvatuksessa, materiaalien suppeaa
valikoimaa sekd perustelematonta ja puutteellista arviointia. Mielestdni olen
tutkimuksessani 10ytinyt pohdintoihini vastauksen. Pdivihoidossa tydskentelee monen
eri koulutuksen saaneita henkil6itd, jotka ovat opiskelleet eri vuosikymmenilld.
Kuvataiteen arvo on muuttunut ajan saatossa, jolloin opiskelujen aikaiset nikemykset
siitd vanhenevat. Toinen tidrked vaikuttava seikka on pidiviakodin vahvat traditiot, jotka
ovat pitkddn korostaneet aikuisldhtoisyyttd ja kuvataiteen osalta askartelu- ja
tuokiokeskeisyyttd. Uusien kasvattajasukupolvien toimiessa kasvattajina askartelun

vankat traditiot alkavat pikkuhiljaa murtua ja lapsildht6isyys voimistuu.

Suurempi  tutkimusjoukko olisi antanut tutkimukselleni lisdarvoa tulosten
soveltamisessa. Kuten tutkimukseni alussa painotin, halusin télld tutkimuksella saada
yksittdisen lastentarhanopettajakoulutuksen kuvataidekasvatuksen opinnot suorittaneen
henkiloén ddnen kuuluviin. Puolistrukturoitu teemahaastattelu oli hyvé valinta tiedon
kerddmiseen. Samoin sisdllonanalyysi sopi tutkimukseni luonteeseen. Ongelmallisena
koin sen, ettd haastateltava ei aina muistanut kovin tarkasti koulutukseen liittyvid
seikkoja. Tistd syystd osa vastauksista saattaa olla pohdintoja niin koulutuksesta,

pdivikotiharjoittelusta kuin ammatissa toimimisestakin. Tutkimukseni kannalta paras
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haastateltavan tyokokemus olisi ollut kaksi vuotta, kuten alkuperdinen suunnitelmanikin
keston maddritteli. Heiddn 10ytdminen osoittautui erityisen vaikeaksi. Kaakkois-
Suomessa tyOskentelee paljon sosionomikoulutuksen saaneita lastentarhanopettajia,
eivitkd he koulutustaustansa puolesta sopineet tutkimukseeni. Téstd syystd laajensin

tyokokemuskriteerid, vaikka aavistin sen tuovan juuri edelld mainittuja ongelmia.

Teemoissa liikuttiin siind jdrjestyksessd kuin ne luontevasti tulivat esille, mutta
kuitenkin mukaillen teemarunkoani. Ehkd parempi jdrjestys olisi ollut aloittaa pienistd
yksittéisistd kysymyksii ja edetd yleisempiin teemoihin. Lastentarhanopettajat palasivat
monesti ensimmiisten kysymysten teemoihin vield loppuvaiheessa kun alkuvaiheen

jannitys oli hdavinnyt ja ajatusprosessit olivat syventyneet.

Téamén tutkimuksen pohjalta olisi mielenkiintoista tutkia
lastentarhanopettajankoulutukseen  kuuluvien  péivikotiharjoitteluiden  vaikutusta
opiskelijan  kasvatusnikemykseen. Monet asiat, kuten esimerkiksi tdssdkin
tutkimuksessa esiin tulleet pdivikodin fyysiseen ympéristoon ja dokumentointiin
liittyvét seikat ovat niitd, joita ei mahdollisesti késitelld itse koulutuksessa. Ensimmadiset
tyOympiristot saattavat vaikuttaa opiskelijan nidkemykseen hyvinkin voimakkaasti.
Opiskelija ikddn kuin tarttuu ndkeméddnsd sekd kokemaansa ja luo niistd itselleen
kisityksen tulevaisuutta varten. Hén ikddn kuin mallioppii kokemuksistaan. Vaatii
jonkin verran tyokokemusta ja varmuutta ennen kuin ymmirtdd ja pystyy

kyseenalaistamaan opittua.

Olisi mielenkiintoista tietdd, kuinka yliopistot valitsevat harjoittelupéivikodit. Joissakin
yliopistoissa opiskelijan tulee valita harjoitteluympdiristd annetuista vaihtoehdoista.
Uskon, ettd tdlloin harjoittelupdivikodin tulisi vastata kouluttajan tarjoamaa
kasvatusnikemystd. Minulla oli lastentarhanopettajaopintojeni aikana mahdollisuus
itsendisesti valita kaksi harjoittelupdivikotia eri paikkakunnilta. Téllaisessa tilanteessa
pdivikodin kasvatusndkemys saattaa olla tdysin ristiriidassa opinnoissa vélitetyn
nikemyksen kanssa. Toisaalta timi voi ristiriitaisuudessaan olla hyvéd ja kasvattava
ratkaisu. Tidlloin opiskelija joutuu pohtimaan erilaisia kasvatusnikemyksid ja

tarvittaessa perustelemaan omaa ndkemystddn. Erityisen hedelmillisend koin
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harjoitteluni vaihtoehtoisessa kasvatusympiristdssd, jolloin sain mahdollisuuden

tutustua steiner-pdivékotiin. Se harjoittelu oli my6s ldhtolaukaus télle tutkimukselle.
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Arvoisa pédivikodinjohtaja 24.10.2007

Lahestyn Teitd pro gradu —tyoni merkeisséd. Olen 37-vuotias lastentarhanopettaja ja
opiskelija taiteen ja kulttuurin tutkimuksen laitoksella Jyvaskylidn yliopistolla.
Piddaineeni on taidekasvatus ja tavoitteeni on valmistua kesilld 2008 filosofian
maisteriksi.

Teen télld hetkelld pro gradu — tutkimustani otsikolla ERILAISET
KASVATUSNAKEMYKSET LASTENTARHAOPETTAJAKOULUTUKSEN
KUVATAIDEKASVATUKSESSA.

Tutkimusaineistoni kerddmiseen tarvitsisinkin Teiddn apuanne. Tarvitsisin tutkimustani
varten haastateltavaksi lastentarhanopettajaa, joka tdyttdd seuraavat kriteerit:
e Lastentarhanopettajalla tulee olla lastentarhanopettajan tutkinto.
¢ Tyokokemusta vihintddn yhteensd noin 1 vuosi (tyosuhteen laadulla ei ole
merkitysti).

Tarkoitukseni on toteuttaa haastattelut alkusyksystda 2007. Etsin eri yliopistoista
valmistuneita lastentarhanopettajia. Mikili pidivikodistanne 10ytyy useampia
tutkimushenkil6itd, mutta he ovat valmistuneet samasta yliopistosta, suoritan arvonnan
tutkimukseen mukaan pédédsevistd. Ennen varsinaisia haastatteluja, anon tutkimuslupaa
kyseessi olevalta sosiaalivirastolta.

Minua sitoo vaitiolovelvollisuus, ja siksi niin haastattelumateriaalista saamani aineksen
kirjoitan tutkimusraporttiini siten, ettei siitd ole mahdollista tunnistaa haastateltavia,
yliopistoa eikd pdivikotia, jossa haastateltava tyoskentelee.

Toivoisin Teidédn keskustelevan padivikotinne lastentarhanopettajien kanssa timén
pohjalta heididn halukkuudestaan osallistua tutkimukseen. Haastattelut olisivat minulle
tyon eteenpdin saattamiseksi ja kdytdnnonldheisen ndkokulman aiheeseeni saamiseksi
erittdin arvokkaita!

Jos teilld on kysyttdavid tyostini, vastaan mielelldni kaikkiin kysymyksiinne.

Toivon ystivillisesti mahdollisten tutkimushenkildiden ottavan minuun yhteytti
henkilokohtaisesti alla olevien yhteystietojen avulla 1.11.2007 mennessa.

Paljon kiitoksia vaivannddstinne!
Ystavallisin terveisin,

Maritta Mork-Huttunen
Ito, fil.yo
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Maritta Mork-Huttunen

XXXXXXXXX Kaupunki
Sosiaalipalvelujohtaja

TUTKIMUSLUPA-ANOMUS PRO-GRADU TUTKIMUSTANI VARTEN XXXXXXX
PAIVAHOIDON HALLINNOLTA

Anon xxxxxx kaupungin paivahoidon hallinnolta lupaa suorittaa
haastattelututkimusta xxxxxx kaupungin lastentarhanopettajille
tutkimusaiheeni edellyttdmalla laajuudella.

Tutkimukseni aiheena on Reggio Emilian -kasvatusfilosofia
lastentarhanopettajakoulutuksen kuvataidekasvatuksessa.

Tutkimuksen suorittajana noudatan voimassa olevia arkisto-,
salassapito- ja tietosuojasdanndksia. Opinnaytety6tani ohjaa

taidekasvatuksen professori Pauline von Bonsdorff Jyvaskylan
yliopistosta.

xxxssa 28. paivana syyskuuta 2007

Maritta Mork-Huttunen

LIITE Tutkimussuunnitelma
Yhteydenottokirje paivakodinjohtajille
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Maritta Mork-Huttunen

TUTKIMUSLUPA-ANOMUS PRO GRADU -TUTKIMUSTANI VARTEN XXXXXXXX
PAIVAHOIDON HALLINNOLTA

Anon xxxxxx paivahoidon hallinnolta lupaa suorittaa
haastattelututkimusta xxxxxx kaupungin xxxxxx paivahoidossa
tyéskenteleville lastentarhanopettajille tutkimusaiheeni edellyttamalla
laajuudella.

Tutkimukseni aiheena on Reggio Emilian -kasvatusfilosofia
lastentarhanopettajankoulutuksen kuvataidekasvatuksessa.

Tutkimuksen suorittajana noudatan voimassa olevia arkisto-,
salassapito- ja tietosuojasdanndksia. Opinnaytety6tani ohjaa

taidekasvatuksen professori Pauline von Bonsdorff Jyvaskylan
yliopistosta.

xxxssa 28. paivana syyskuuta 2007

Maritta Mork-Huttunen

LIITE Tutkimussuunnitelma
Yhteydenottokirje paivakodinjohtajille
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TAUSTATIETOLOMAKE HAASTATELTAVILLE
LASTENTARHANOPETTAIJILLE

Syntymévuosi
Sukupuoli
Lastentarhanopettajaksi valmistumisvuosi
Yliopisto
Taidekasvatuksen opintojen laajuus

Tyokokemus ;
josta vuotta valmistumisen jilkeen

Haastattelupdiva ja —aika




Ylikategoria

Alakategoria

Haastattelu 1

Haastattelu 2

Haastattelu 3

Haastattelu 4

Haastattelu 5

Haastattelu 6

Pdivikodin
kuvataidekasvatuksen
opetussuunnitelma

Kategoria 1
Viiljd opetus-
suunnitelma

+

+++

++

+++

+++

++

Kategoria 2

Lapsen tarpeet ja
kiinnostuksen kohteet
mddirittelevdit

++

++

+++

+++

+++

++

Kategoria 3
Lapsi itse oppii ja
oivaltaa

++

+++

++

+++

+++

++

Kategoria 4

Lapsen vanhemmilla on
mahdollisuus vaikuttaa
opetussuunnitelmaan

+++

+++

++

Lastentarhanopettajan rooli

pdivikodin
kuvataidekasvatuksessa

Kategoria 1
Oppimisen tukija

++

+++

+++

+++

+++

++

Kategoria 2
Aikuinen ja lapsi
tasavertaisia toimijoita

++

+++

++

+++

+++

++

— el ndkynyt vastauksissa
+ nikyi hieman vastauksissa
++ nékyi jonkin verran vastauksissa

+++

nikyi vahvasti vastauksissa
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Yldkategoria Alakategoria Haastattelu 1 | Haastattelu 2 | Haastattelu 3 | Haastattelu 4 | Haastattelu 5 | Haastattelu 6
Kategoria 1
Lapsen tekemd
kuvataide +++ +++ +++ ++ +++ +++
Kategoria 2
Lapsen keskustelut ++ + ++ ++ +++ ++
Kategoria 3
Valokuvat lapsista — — ++ — 4+ ++
Kategoria 3
Portfolio +++ +++ +++ — 4+ ++
Pdivikodin
kuvataidekasvatuksen Kategoria 4
dokumentointi Lapsen kehityksen
seuraaminen +++ +++ +++ +++ +++ +++
Kategoria 6
Vanhempien merkitys
osana pdivdhoitoa ++ — — ++ ++ ++
Kategoria 7
Lastentarhanopettajan
oman pedagogisen + — — + ++ ++
oppimisen vdline
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Ylédkategoria Alakategoria Haastattelu 1 | Haastattelu 2 | Haastattelu 3 | Haastattelu 4 | Haastattelu 5 | Haastattelu 6
Kategoria 1
Seinilld on lapsien
tekemdid kuvataidetta +++ +++ +++ +++ +++ +++
Pdiviikodin fyysinen | Kategoria 2
ympdristo Seinilld ei ole aikuisen
kuvataidekasvatuk- tekemdid kuvataidetta — ++ + + ++ ++
sellisessa valossa
Kategoria 3
Peilit tukevat lapsen
mindkuvan kehitystd — — — — — —
Kategoria 1
Pdivikodin Perusvdlineet ja —
kuvataidekasvatuksen | materiaalit ++ +++ +++ +++ +++ +++
vdlineet ja materiaalit
Kategoria 2
Jatemateriaalit + +++ — — +++ ++
Kategoria 3
Savi ++ ++ +++ +++ +++ +++
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Ylédkategoria Alakategoria Haastattelu 1 | Haastattelu 2 | Haastattelu 3 | Haastattelu 4 | Haastattelu 5 | Haastattelu 6
Kategoria 1
Seinilld on lapsien
tekemdid kuvataidetta +++ +++ +++ +++ +++ +++
Pdiviikodin fyysinen | Kategoria 2
ympdristo Seinilld ei ole aikuisen
kuvataidekasvatuk- tekemdid kuvataidetta — ++ + + ++ ++
sellisessa valossa
Kategoria 3
Peilit tukevat lapsen
mindkuvan kehitystd — — — — — —
Kategoria 1
Pdivikodin Perusvdlineet ja —
kuvataidekasvatuksen | materiaalit ++ +++ +++ +++ +++ +++
vdlineet ja materiaalit
Kategoria 2
Jatemateriaalit + +++ — — +++ ++
Kategoria 3
Savi ++ ++ +++ +++ +++ +++
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Ylidkategoria

Alakategoria

Haastattelu 1

Haastattelu 2

Haastattelu 3

Haastattelu 4

Haastattelu 5

Haastattelu 6

Pdivdikodin
kuvataidekasvatuksen
vdlineet ja materiaalit

Kategoria 4
Hyvd laatu

++

+++

+++

+++

Kategoria 5
Viilineet ja materiaalit
lasten ulottuvissa

+++

+++

+++

+++

+++

Kategoria 6
Viilineet ja materiaalit
aina samassa paikassa

+++

Pdivikodin
projektimuotoinen
tyoskentely

Kategoria 1
Aikuinen tarkkailee
lasta, jotta syntyy
projektin aihe

++

+++

++

+++

+++

+++

Kategoria 2
Alkaa motivoinnista

+++

+++

+++

Kategoria 3
Aiheella tulee olla
lapselle sisdistd
merkitystd

+++

+++

+++

+++

+++

Kategoria 4
Lapsella on
mahdollisuus luoviin
ratkaisuihin

++

+++

+++

+++

+++

+++
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Ylidkategoria

Alakategoria

Haastattelu 1

Haastattelu 2

Haastattelu 3

Haastattelu 4

Haastattelu 5

Haastattelu 6

Kategoria 5
Toiminta rakentuu

teeman ympdirille + +++ +++ +++ +++ +++
Pdivdkodin
projektimuotoinen Kategoria 6
tyoskentely Projekti loppuu, kun
lapset ovat valmiita + +++ +++ ++ +++ +++
Kategoria 1
Luovuus ei liity vain + +++ +++ +++ +++ +++
kuvataiteen tekemiseen
Kategoria 2
Taidetta voi opettaa + +++ + + ++ +++
Kategoria 3
Kokeileminen ja + +++ + — -+ +++
Luovuus pdivikodin oivaltaminen
kuvataidekasvatuksessa
Kategoria 4
Taiteesta — ++ — — — +++
keskusteleminen
Kategoria 5
Kriittinen katsominen — ++ — — — +++
Kategoria 6
Mallien vdlttiminen + + +++ +44 +++ +
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Ylidkategoria

Alakategoria

Haastattelu 1

Haastattelu 2

Haastattelu 3

Haastattelu 4

Haastattelu 5

Haastattelu 6

Pdivikodin
kuvataidekasvatukse
n arviointi

Kategoria 1
Tdirked osa
lastentarhan-
opettajan tyotd

++

++

+++

++

+++

Kategoria 2
Prosessin aikana

++

+++

++

++

Kategoria 3
Opetussuunnitel-
man arviointi

++

+++

++

++

Kategoria 2
Toiminnan laadun
arviointi

++

+++

++

++

Kategoria 5
Toiminnan tuloksen
arviointi

++

+++

++

++

LIITE 5 jatkoa

121




