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TIIVISTELMA

Reggio Emilian kasvatusfilosofian soveltaminen Mikeldn harjaantumiskoulussa

Harjaantumisopetus on psyykkisesti kehitysvammaisille tarkoitettua erityisope-
tusta, joka siséltdd keskiasteisesti kehitysvammaisten (EHA 1) ja vaikeimmin ke-
hitysvammaisten (EHA 2) opetuksen. Tutkimuskohteeni, Mikeldn harjaantumis-
koulun, opetus oli EHA 1 -opetusta. Harjaantumisopetuksen tavoitteet perustuvat
peruskoulun yleisten kasvatustavoitteiden pohjalle (vrt. esim. Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteet 1994; Peruskoulun harjaantumisopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 1986), jolloin toiminnan taustalla vaikuttava oppimiskisitys on
konstruktivistinen. Harjaantumisopetuksella on myds oma erityispiirteensd huo-
mioiva opetussuunnitelmansa vuodelta 1986. Erityisopetuksessa korostuu henki-
l16kohtaisen opetussuunnitelman merkitys opetuksen suunnittelussa, toteutuksessa
ja arvioinnissa. Henkil6kohtaisen opetussuunnitelman ottaminen opetuksen suun-
nittelun ja toteutuksen kulmakiveksi edellyttdd opettajilta asenteiden ja ty6tapojen
muuttamista opettajajohtoisesta ja oppikirjasidonnaisesta tyStavasta kohti oppija-
keskeisyytta.

Reggio Emilian kasvatusfilosofia asettaa oppijan toiminnan keskipisteeksi. Reg-
giolainen kasvatusfilosofia ei ole metodi, vaan ennen kaikkea suhtautumistapa
lapseen, tietoon ja oppimiseen. Reggio Emiliassa, Italiassa, ajattelutapaa sovelle-
taan pdivdkotien toiminnassa. Myds muualla maailmassa idea on tunnettu 1dhinnd
varhaiskasvattajien ja kuvataideammattilaisten piirissd. Kaiken toiminnan lahts-
kohtana on lapsen kiinnostus opiskeltavaa asiaa kohtaan. Opiskeltaviin asioihin
perehdytddn projektityoskentelyn menetelmin aikuisen ollessa tutkimusmatkaili-
joina lasten joukossa. Lapset ovat tienndyttdjind toiminnassa ja aikuinen auttaa
lapsia eteenpdin oppimisprosessissaan asettamalla heille kysymyksii ja tutkitta-
vaan ilmiéon liittyvid ongelmia ratkaistavaksi. Vuorovaikutuksen ja keskustelun
merkitys korostuu reggiolaisen ajattelutavan mukaan opiskeltaessa.

Tutkimukseni tarkoituksena oli kuvailla, millaista on Reggio Emilian kasvatusfi-
losofiaa soveltava harjaantumisopetus. Tarkastelin reggiolaista ajattelutapaa so-
veltavaa opiskelua eteldsuomalaisessa harjaantumiskoulussa opiskelun ja toimin-
nan ndkdkulmasta, kasvatusfilosofisesta ndkokulmasta sekd opetussuunnitelmalli-
sesta nidkokulmasta. Tutkimukseni oli kvalitatiivinen tapaustutkimus ja kouluet-
nografia. Tutkimuskohteena oli harjaantumisopetuksen kaksi opetusryhrhéiﬁ opet-
tajineen ja koulunkdyntiavustajineen. Painotin tarkastelussani opettajien nako-



kulmaa, silld tavoitteenani oli selvittdd harjaantumiskoulun kahden opettajan ki-
sityksid reggiolasesta ajattelutavasta ja sen soveltamisesta kdytdntoén meiddn
kulttuurissamme. Kerésin aineistoni pdiasiallisesti osallistuvalla havainnoinnilla
ja haastatteluilla. Analysoin tutkimusaineistoni kvalitatiivisilla analysointimene-
telmilla. Pelkistin havaintojani koodaamalla. Koodatusta aineistosta muotoilin
teemoja, jotka yhdistin harvemmiksi pailuokiksi. Aineistostani muodostuneet
kolme péiluokkaa olivat toiminta, kasvatusfilosofia ja opetussuunnitelma. Arvoi-
tuksen ratkaisemisen prosessini pohjautui pelkistettyjen havaintojen, luokitellun
aineiston sekd empiirisen aineiston hyddyntdmiseen. Aineistoni sivumééré oli 279
sivua fonttikoolla 14 kirjoitettuna. Kenttimuistiinpanojen sivumairi oli 121,5 ja
haastattelujen sivumdirad 157,5 sivua. Lisdksi kirjoitin kdsin 30 sivua mietteitédni
vihkoon, jonka sivut olivat kokoa AS.

Molemmat Mikeldn harjaantumiskoulun kahdesta opettajasta sovelsivat Reggio
Emilian kasvatusfilosofiaa toiminnassaan. Ajattelutavan soveltamisen he olivat
aloittaneet varsinaisesti vuonna 1990 tultuaan tietoiseksi toiminta- ja ajatteluta-
pansa reggiolaisista piirteistd. Mékeldn harjaantumiskoulussa opettajat ja oppilaat
perehtyivit opiskeltaviin asioihin yhdessd tutkimalla projektitydskentelyn mene-
telmin. Sosiaalisella vuorovaikutuksella oli toiminnassa ja oppimisprosessissa
keskeinen merkitys. Opettajat suunnittelivat toimintaan vain péétiet, joilta poiket-
tiin tarvittaessa oppilaiden kiinnostuksen osoittamaan suuntaan. Mékeldn har-
jaantumiskoulun opettajat kuvailivat useimpien harjaantumisopetuksen oppilaiden
olevan kehitysiltidsin piivikoti-ikdisten lasten tasolla, mistd johtuen reggiolainen
“ajattelutapa soveltui heiddn mukaansa luontevasti harjaantumisopetukseen.
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ESIPUHE

Minulla on tdtd tutkimusta tehdessdni ollut mahdollisuus seurata reggiolaisen
ajattelutavan soveltamista harjaantumisopetuksessa. Olen saanut olla yhtend tut-
kimusmatkailijana Mikeldn harjaantumiskoulun oppilaiden, opettajien ja koulun-
kdyntiavustajien joukossa heidén tutkimusmatkoillaan. Kenttitydvaiheeni aikana
Mikeldn harjaantumiskoulussa tutkittiin postia ja siihen liittyvid asioita. Posti-
projektin ohella sain olla mukana monessa erilaisessa toiminnassa. Olin mukana
muun muassa painamassa kangasta, luontoretkelld ja kalastamassa sekd metséssi
tekemissd pajupuusta pillejd. Tahdon kiittdd kaikkia Mékeldn harjaantumiskoulun
oppilaita ja koulunkdyntiavustajia. Kiitoksista suurin kuuluu harjaantumiskoulun
kahdelle erityisluokanopettajalle. Ilman heiddn avointa suhtautumistaan ja yh-
teistyGtéddn tatd tutkimusta ei olisi tehty.

Laadullisen tutkimuksen tekeminen on ollut haasteellinen tehtdvd. Se on ollut
kuin tutkimusmatka. Minulla ei ollut tilld matkalla karttaa, eikd aina tietoa mihin
seuraavaksi suunnistan. Erinomaisena oppaana tutkimusmatkallani on ollut pro-
fessori Markku Leskinen. Hinen ohjauksellaan olen péddssyt tutkimukseni méé-
ranpddhdn. Kiitdn hintd erinomaisesta ohjauksesta. Liséksi kiitdn sulhastani Olli
Leivoa avusta ja neuvoista tekstinkésittelyyn liittyen sekd tuesta ja kannustuksesta
tutkimusraporttini loppuunsaattamisessa.
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1 JOHDANTO

1.1 Harjaantumisopetus

Harjaantumisopetus on psyykkisesti kehitysvammaisille tarkoitettua erityisope-
tusta, joka sisdltad keskiasteisesti kehitysvammaisten (EHA 1) ja vaikeimmin ke-
hitysvammaisten (EHA 2) opetuksen (Runsas 1991, 56). Mikelén harjaantumis-
koulun opetus oli EHA 1 —opetusta. Harjaantumiskoululla tarkoitetaan toiminta-
muotoa, jossa harjaantumisopetus tapahtuu koulumaisena ryhméiopetuksena. Seké
peruskoulu- ettd kehitysvammalaissa tarkoitettua harjaantumisopetusta on oikeu-
tettu saamaan henkild, jonka kehitys tai henkinen toiminta on estynyt tai héiriin-
tynyt synnynndisen tai kehitysidssd saadun sairauden, vian tai vamman vuoksi sii-
nd mdadrin, ettd hin ei voi saavuttaa koulujérjestelmin perusteissa annetun.lain
mukaisen oppivelvollisuuden tdyttimiseksi edellytettyd tieto- tai taitomdirda pe-
ruskoulussa. (Ikonen 1991, 173-174.)

Yleiseni ja keskeiseni piirteend keskiasteisesti ja vaikeasti kehitysvammaisen op-
pijan oppimisessa on oppimisen hitaus. Oppilailla on erityisesti vaikeuksia abst-
raktisessa ajattelussa, eivitkd he opi satunnaisesti samassa méédrin kuin normaalit
ikdtoverinsa. Yksildiden viliset erot oppimisessa ovat erittdin suuret. Lisdksi sa-
man yksilon eri suoritusten alueilla on suurta epétasaisuutta. Suoriutumista vaike-
uttavat myds lisivammat, joita oppilaalla voi olla useita, esimerkiksi spesifejd op-
pimisvaikeuksia, hahmottamisvaikeuksia, aivotoiminnan héirigitd, sopeutumis- ja
kadyttdytymishdiriéitd, persoonallisuuden kehitykseen liittyvid hairioitd seké fyysi-
sid vammoja, kuten liikunta- ja aistivammat. Harjaantumisopetuksen oppilaat toi-
mivat padosan kouluvuosistaan esioperationaalisen ajattelun tasolla. Jotkut heistd
yltdvit yldasteella ajattelussaan konkreettisten operaatioiden tasolle. (Runsas
1991, 57.)

Yleisessd kidytossd olevan Maailman terveysjirjeston, WHO:n, kehitysvammai-
suuden luokitus perustuu dlykkyysikddn ja dlykkyysosamddrdan. Keskiasteisesti
kehitysvammaisilla dlykkyysosamiird on 51-36 ja vaikeasti kehitysvammaisilla
35-20. Runsas (1991) esittii tutkimusten mukaan harjaantumisopetuksessa olevan
noin 44 prosenttia keskiasteisesti ja noin 29 prosenttia vaikeasti kehitysvammaisia
seki noin 23 prosenttia lievisti ja noin 7 prosenttia syvisti kehitysvammaisia op-
pilaita. (Runsas 1991, 57.) '



Runsas esittd4 suoritettujen tutkimusten mukaan harjaantumisopetuksen oppilaan
motorisen kehityksen noudattavan samoja lainalaisuuksia kuin normaalin lapsen,
mutta kehitys on hitaampaa, viivistynyttd tai estynyttd. Harjaantumisoppilaan ais-
titoiminnoissa on usein myos puutteellisuutta. Sensorinen integraatio, aistimusten
jésentyminen kéytt6d varten, ei aina anna riittdvin tarkkaa kuvaa omasta kehosta
tal ympéroivastd maailmasta. Harjaantumisopetuksen oppilaan kielellinen kehitys
kdy lapi samat kehitysvaiheet ja samassa jérjestyksessd kuin lapsen normaalissa
kielen kehityksessd, mutta kielellinen kehitys on hidastunutta ja puutteellista. Li-
saksi erilaiset lisivammat voivat vaikeuttaa kommunikointia. Noin kolmasosa
harjaantumisopetuksen oppilaista ei kykene tuottamaan puhetta ja kdsien kehitty-
méttomien liikeratojen vuoksi jotkut oppilaat eivdt voi mydskédn kéijfttéiéi viitto-
makieltd itsensd ilmaisemiseksi. (Runsas 1991, 57-58.)

Matemaattisissa, kuten muissakin suorituksissa, erot oppilaiden vililld ovat suu-
ret. Keskiasteisesti kehitysvammainen kykenee yleensd kdyttdméin lukukaisitteiti
lukualueella 1-10 sekd luettelemaan luku 20:een, mekaanisesti ehkéi'pidemméille-
kin, sekd suorittamaan yhteen- ja vdhennyslaskuja pienilld luvuilla konkreettisia
apuvilineitd kdyttden. Harjaantumisopetuksen oppilas ei vilttiméttd saavuta pe-
ruslaskutoimituksissa tarvittavia taitoja lainkaan tai hdn oppii niistd vain alkeet.
Han voi kuitenkin oppia tunnistamaan lukuja ja rahaméiirid sekd hahmottamaan
aikaa siten, ettd hdn voi melko itsendisesti selvitd jokapdivdisen eldmaén tilanteista.
(Runsas 1991, 59.)

Harjaantumisopetuksen oppilaan sosiaalinen kehitys on puutteellista ja viivésty-
nyttd. Han on emotionaalisesti kypsymiton ja ilmaisee tunteitaan vélittomésti.
Puutteellisuus ja kypsyméttémyys ilmenevidt muun muassa epérealistisena miné-
kuvana, epdvarmuutena, riippuvuutena, joustamattomana kaytoksend tai kontakti-
kyvyttdmyytend. Opiskelumotivaation laskuun ja aktiivisuuden vidhenemiseen
johtavia epdonnistumisen ja tyytyméttémyyden tunteita tulee koulun tukea oppi-
laiden sosiaalis-emotionaalista kehittymistd yhteistydssd kodin kanssa. On myos
tirkedd, ettd oppilasta autetaan 16ytima4n omat kykynsd ja hyvidksyméén itsensd
tarjoamalla oppilaalle onnistumisen kokemuksia oppimisessa. Onnistumisen eld-
mykset auttavat harjaantumisopetuksen oppilasta kehittyméén itseensa luottavaksi
Ja kannustavat oppimaan. (Runsas 1991, 59-60.)

Ahvenainen, Ikonen & Koro (1994) esittdvit, ettd yleisesti ottaen kaikissa muisti-
ja oppimistutkimuksissa on saatu tuloksia kehitysvammaisten olevan kaikilla osa-
alueilla samanikéisid normaaleja lapsia heikompia. He esittévit tutkimustulosten



yhteenvetona kehitysvammaisten muun muassa suoriutuvan heikommin kuin ei-
kehitysvammaisten riippumatta teoreettisesta ldhestymistavasta, tehtdvists, tehti-
vadimensioista ja vertailutyypeistd. He korostavat opetukseen kéytettdvan ajan li-
sddmisen oppilaan tarpeiden mukaan parantavan merkittdvisti kehitysvammaisen
oppimista. (Ahvenainen et al. 1994, 146-147.)

"Mit4d suurempia ongelmia on oppimisessa, sitd enemmaén on vaikeuksia taitojen
yleistdmisesséd uusiin tilanteisiin” (Ahvenainen et al. 1994, 151). Ahvenainen ym.
(1994, 151-152) esittdvit yleistimisvaikeuksien véhenevin esimerkiksi, jos ope-
tus tapahtuu ympéristdssd, jossa taitoja tarvitaan. "Kun menee sinne, missi taitoa
itse asiassa tarvitaan, tulee taito opetetuksi luonnollisessa ympéristossi" (Ahve-
nainen et al. 1994, 152).

Tilus (1994) esittdd konstruktivistisen oppimisen tulkinnan perustuvan kognitiivi-
seen ldhestymistapaan, mutta tdhdentdvan oppilaassa viridvid pitkdkestoisia pro-
sesseja, joiden avulla ympériston jasentdminen tapahtuu. Tieto ymmérretiddn op-
pijan kannalta muuttuvana kehityksend, jossa korostuu oppijan mahdollisuus tul-
kita ulkoista todellisuutta. Konstruktiivisen oppimisen tulkinnan mukaan oppilaita
el varsinaisesti opeteta, vaan heille jirjestetddn oppimisympéristdjen avulla moni-
puolisia mahdollisuuksia omia konstruktioitaan ja oppimistaan varten. (Tilus
1994, 56-57.)

Erityisopetuksessa korostuu henkilokohtaisen opetussuunnitelman térkeys opetuk-
sen suunnittelussa, toteutuksessa seké arvioinnissa. Henkilokohtaisen opetussuun-
nitelman ottaminen opetuksen suunnittelun ja toteutuksen kulmakiveksi edellyttdd
opettajilta asenteiden ja tyGtapojen muuttamista oppikirja- ja opettajajohtoisesta
tyttavasta kohti oppijakeskeisyyttd. (Happonen & Ikonen 1994, 48.)

1.2 Reggio' Emilian kasvatusfilosofia

”Lapsella on sata kieltd ja vield sata ja vield sata —
mutta héneltd ryovitddn ne yhdeksdnkymmentdyhdeksan.
Koulu ja kulttuuri erottavat pddn ruumiista.

Ne sanovat: Ajattele ilman kisid, toimi vailla pdata,
kuuntele, dldkda puhu; opi, mutta dld iloitse siitd.

Loyda maailma, joka jo on.

Ne sanovat: Leikki ja tyo, tosi ja kuvitelma,



tieto ja luultu, taivas ja maa, jarki ja haave —
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ne eivdt koskaan kohtaa.’

- Loris Malaguzzi -
(Wallin, 1990.)

Pohjois-Italiassa sijaitseva Reggio Emilia —niminen kaupunki on tullut tunnetuksi
suhtautumistavastaan lapsiin sekd erikoisen esikoulupedagogiikkansa ansiosta.
My®6s sadan kielen pedagogiikkana tunnetun, lasta kunnioittavan ajattelutavan, pe-
rustaja ja idean isd on italialainen psykologi Loris Malaguzzi. Vuoden 1994 hel-
mikuussa edesmenneen idean iséin sanonta: “Ald koskaan opeta lapselle sellaista,
mitd hén voi oppia itse!”, ohjaa reggiolaista kasvatusfilosofiaa soveltavia tahoja
ympéri maailmaa. Lapsen annetaan havainnoida ja tutkia ympérist64din kaikkien
aistiensa, kaikkien sadan kielensd, avulla. Taiteellista ilmaisua ja luovuutta pide-
tadn tirkednd tekijand oppimisprosessissa. (Vrt. Westerlund 1995, 4.)

Reggio Emilia pedagogiikka ei ole metodi, vaan ennen kaikkea suhtautumistapa
lapseen. Lapsen annetaan itse etsid vastauksia kysymyksiinsi ja ongelmiinsa. Ai-
kuisen tehtdvind ei ole tarjota lapselle valmiita vastauksia kysymyksiin, vaan jér-
jestdd lapselle hdnen kehitystddn tukeva, monia mahdollisuuksia tarjoava ympa-
rist6 ja vilineet sekd materiaalia itseilmaisua varten. Kaiken toiminnan léhtékoh-
tana on lapsen oma kiinnostus. Lapset valitsevat itse ilmiét, joita haluavat tutkia.
Projektiaiheen valinnan 1dhtokohtana on siis lasten kiinnostus. Projektit ovat las-
ten ja aikuisten yhteisid tutkimusmatkoja tutkittavaan ilmioon. Aikuiset toimivat
lasten ndkokantoja kunnioittavina ja lisdkysymyksié esittidvind ohjaajina yhteisilla
tutkimusmatkoilla. Kuvataiteella on reggiolaisen ajattelutavan mukaan tdrked
merkitys lasten tavassa ilmaista omia kokemuksiaan, mutta lapsille annetaan
mahdollisuus ja heitd tuetaan monipuolisessa itsenséd ilmaisussa ja ympéristonsi
tutkimisessa kaikkien aistiensa avulla. Reggiolaisuudessa korostetaan monipuo-
lista itseilmaisua, josta Malaguzzi kdyttd4 nimitystd “lapsen sata kieltd”. Reggio-
laisen ajattelutavan soveltajat haluavat lasten saavan kokemuksen: Oppiminen on
hauskaa! (Vrt. Westerlund 1995, 4.)

Vuonna 1981 jirjestettiin ensimmadisen kerran Italian ulkopuolella ndyttely Reg-
gio Emilian esikouiujen toiminnasta. Toinen vastaavanlainen niyttely jérjestettiin
samassa paikassé vuonna 1986. Tuosta niyttelystid Tukholman Modernissa muse-
ossa (Moderna Museet) alkoi kiinnostus reggiolaista toimintatapaa kohtaan ja reg-



giolaisen ajattelutavan levidminen. Vuonna 1991 amerikkalainen Newsweek-
niminen lehti valitsi reggioemilialaisen paivikoti Dianan maailman parhaimmaksi
péivakodiksi, mikd osaltaan lisdsi ihmisten kiinnostusta Reggio Emilian p&ivi-
koteja ja toimintatapaa kohtaan. Sadan kielen pedagogiikkaa sovelletaan yhdek-
sdssd maassa Euroopassa, Australiassa ja 15 osavaltiossa USA:ssa. Suomalaisissa
péivikodeissa reggiolaista ajattelutapaa on sovellettu vuodesta 1991 alkaen. Vuo-
den 1996 syksylld pdivitetyn Sadan kielen pedagogiikan yhteysverkostot -listan
mukaan yli 80 suomalaisessa padivikodissa sovelletaan reggiolaista kasvatusfiloso-
fiaa. Syksylld 1994 on Kauniaisissa aloittanut toimintansa Reggio Emilian ajatte-
lutapaa toiminnassaan soveltava peruskoulu (mm. Westerlund 1995, 4). Ajattelu-
tapaa sovelletaan Suomessa myos harjaantumisopetuksessa. Erityisluokanopettajat
Anna Eerikdinen ja Eeva Saari ovat soveltaneet ajattelutapaa harjaantumisopetuk-
sessa eteldsuomalaisessa koulussa jo kahdeksan vuoden ajan. Myds erdissi toises-
sa harjaantumiskoulussa Eteld-Suomessa on Sadan kielen pedagogiikan yhteys-
verkostot —listan mukaan yksi opettaja aloittanut reggiolaisen ajattelutavan sovel-
tamisen tyohonsa. (Vrt. Westerlund 1995, 4; Gedin 1995, 100.)

Olen saanut seurata reggiolaista ajattelutapaa soveltavaa opetusta Mikeldn har-
jaantumiskoulussa. Olen passsyt mukaan opettajien ja oppilaiden yhteisille tutki-
musmatkoille erilaisten ilmiéiden maailmaan. Reggio Emilian esimerkin haasta-
mina erityisluokanopettajat Eerikdinen ja Saari ovat kehittdneet omaa tyotddn
ndissd olosuhteissa, omassa kulttuurissamme. Iskulauseeksi ty6lleen he ovat
muotoilleet: "Née suuri, rikas lapsi!” (Vrt. Palokari 1995, 70.)

Kéytin tutkimuksessani Reggio Emilia pedagogiikka -nimityksen sijasta nimitysté
reggiolainen ajattelutapa, silld idean soveltajat sekd alkuperdmaassa Italiassa ettd
muualla, muun muassa tutkimuskohteessani, korostavat, ettd reggiolaisuus ei Qle

metodi, vaan ajattelutapa, tapa suhtautua lapseen, tietoon ja oppimiseen.

Tutkimuksen liitteeksi olen liittdnyt tiivistetyn kuvauksen reggiolaisen ajatteluta-
van historiasta, siiti miten kunnallinen p#ividhoito ja lasta kunnioittava Sadan
kielen pedagogiikka on saanut alkunsa Reggio Emiliassa, Italiassa (Liite 1) sekd
tdménhetkisid kansainvilisid yhteystietoja (Liite 2).



1.2 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimustehtivit

Tutkimukseni tarkoituksena on kuvailla, millaista on toiminta, opettaminen ja op-
piminen, reggiolaista kasvatusfilosofiaa toiminnassaan soveltavassa Maikeldn
harjaantumiskoulussa. Pyrin tutkimuksessani ensinnikin kuvailemaan toimintaa
Miékelédn harjaantumiskoulussa ja toiseksi selvittdméain koulun opettajien kasityk-
sid reggiolaisesta ajattelutavasta ja sen soveltamisesta kdytdntoon. Tarkastelen
toimintaa 1dhinné opettajien nikékulmasta, mutta pyrin myds huomioimaan oppi-
laiden ja koulunk&dyntiavustajien nidkékulman lihinni osallistuvan havainnoinnin
kautta.

Kolmantena tarkastelukulmanani on arvioida reggiolaista ajattelutapaa toiminnas-
saan soveltavan harjaantumiskoulun opetussuunnitelmaa ja toimintaa suhteessa
harjaantumisopetuksen EHA 86 -opetussuunnitelmaan. Tamén arvioinnin suoritan
reflektoimalla aineistoani kirjallisuuteen. '

Tutkimukseni pdédtehtdvad on muotoutunut seuraavaksi:

Millaista on reggiolaista ajattelutapaa soveltava harjaantumisopetus?

Tutkimuksessa tarkastelen, millgista on reggiolaista kasvatusfilosofiaa soveltava
opetus suomalaisessa harjaantumiskoulussa. Tarkasteluni kohteena on my®ds 1o,
minnan taustalla oleva filosofia- Lisdksi tarkastelen tutkimuksen kohteena olevan

harjaantumiskoulun opetussuunnitelmaa;

1.3 Mikeldn harjaantumiskoulu

Maékelédn erityiskoulu sijaitsi pienessd kunnassa Eteld-Suomessa. Mikeldn har-
jaantumiskoulu kuului osana Mékeldn erityiskouluun, johon harjaantumisiuokkien
lisdksi kuului mukautetun opetuksen luokkia. Harjaantumisluokat sijaitsivat varsi-
naisesta Mikeldn erityiskoulusta fyysisesti erillsin liheisen Ménnynkyldn ala-
asteen yhteydessa.

Tutkimukseni aloitusvaiheessa, keviilld 1996, harjaantumisluokkien tydskentely-
tilat sijaitsivat Mdnnynkyldn koulun, ala-asteen yleisopetuksen luokkien, kanssa
samassa rakennuksessa. Kevdidn 1997 aikana harjaantumiskoululaiset muuttivat



pédasiallisen opiskelutilansa ldheisen kerrostalon erddseen huoneistoon Ménnyn-
kyldn koulussa ilmenneiden homevaurioiden vuoksi.

Kuvailen seuraavassa lyhyesti Minnynkyldn ala-asteen yhteydessd sijainneet
opiskelutilat sekd koulua ldhelld sijainneen kerrostalohuoneiston tilat, jonne har-
jaantumiskoululaiset, joista kdytdn usein tutkimuksessa nimitystd mékeléldiset,
muuttivat pédasiallisen opiskelutilansa tutkimukseni aikana. Méannynkyldn kou-
lussa sijaitsevia tilojaan mikelildiset kayttivit edelleen tarvittaessa, esimerkiksi
tehdessddn kankaanpainantatyotd ja tarvitessaan isoa tilaa ja vilineitd.

Minnynkylédn ala-asteen yhteydessd sijainneet harjaantumiskoulun tilat sijaitsivat
koulurakennuksen alakerrassa. Harjaantumisluokkien sisdénkdynti oli koulura-
kennuksen takaosassa, koulun pafovista ja pihasta katsottuna koulun takapihalla.

Minnynkyldn koululla ala- ja yldasteen harjaantumisluokilla oli molemmilla
kaytossddn omat opiskelutilat seké yhteinen tilava eteinen. Ala-asteen luokalla oli
kdytossddn kaksi huonetta, joista toinen toimi samalla henkil6kunnan pukeutu-
mistilana. Yldasteen luokan opiskelutiloihin kuljettiin ala-asteen luokan ja opis-
kelutiloja erottavan pienen varastohuoneen ldpi. Yldasteen luokan opiskelutila oli
melko sokkeloinen ja sen erddssid nurkkauksessa oli harjaantumisluokkien toi-
misto. Molemmilla luokilla oppilailla oli pulpettien sijasta suorakaiteen muotoisia
kahden oppilaan istuttavia poytid tyoskentelypoytindén.

Harjaantumisluokkien ruokailu tapahtui heiddn piiasiallisten opiskelutilojen ol-
lessa Mannynkyldn koululla heid4dn omissa luokissaan. Omien tilojensa lisdksi
harjaantumisluokat kiyttdvit koulun toisessa kerroksessa olevaa ATK-luokkaa
kerran viikossa, teknisen ja tekstiilik4sityén luokkia tarvittaessa, liikuntasalia seké
tarvittaessa myos auditoriota tai luokkaa, jossa oli muun muassa TV ja videot.

Harjaantumisluokkien toimintaa eivét ohjanneet kellonsoitot, vaan toiminta jak-
sottui aamupdivin ja iltapdivin toimintatuokioihin. Aamupéivin toiminta alkoi
noin kello yhdeksin ja pattyi yleensa yhteentoista mennessi, jolloin usein alkoi
ulkoilu Ménnynkyldn koulun pihalla. Joskus harjaantumisluokkien oppilaat olivat
samaan aikaan ulkona yleisopetuksen oppilaiden kanssa, mutta muuta yhteistoi-
mintaa oppilaiden vililld en havainnut olevan. Ruokailu oli puoli kahdentoista ja
- kahdentoista vililld. Iltapdivitoiminta alkoi noin kello 12.30 ja jatkui noin kello
14 saakka. Joskus mikeldldiset ulkoilivat myds iltapdivétuokion jélkeen. Koulu



padttyi kuitenkin kello 14, jolloin taksit noutivat ne oppilaat, jotka eivit kulkeneet
omin neuvoin.

Kevailld harjaantumisluokat muuttivat opiskelutilansa Méannynkyldn ala-asteen
lahelld sijaitsevan kolmikerroksisen kerrostalon alimmaisessa kerroksessa sijait-
sevaan huoneistoon. Huoneisto oli neljan huoneen ja keittion, noin sadan nelién,
kokoinen asunto. Huoneistossa oli molemmilla luokilla omat huoneet opiskeluti-
loinaan, luokkinaan. Lisdksi yksi huoneiston makuuhuone toimi oppilaiden pu-
keutumistilana ja tarvittaessa my0s opiskelutilana, esimerkiksi toimintaa eriytetta-
essd. Yhteisend toimintatilana oli myds asunnon suuri olohuone. Olohuoneessa oli
parin poydan lisdksi avohylly, jossa oli kirjoja, peleji ja muita leluja. Olohuone
toimi aamuisin, oppilaiden tullessa kouluun ja avustajien ottaessa heitd vastaan,
yhteisend kokoontumistilana. Yhteisestd kokoontumistilasta oppilaat menivét
omiin luokkiinsa opettajien saavuttua ja toiminnan alkaessa noin kello 8.30 - 9.
Olohuoneesta oli kdynti myos parvekkeelle, jota mikeléldiset eivit aineistonke-
ruuni aikana kéyttidneet. Opettajat kertoivat suunnitelmissa olevan kukkien ja
muiden kasvien kasvattamisen tilavalla parvekkeella.

Huoneiston keittié toimi padasiassa henkilokunnan tilana ja toimistona. Ruokai-
lemassa mikeladldiset kdvivat Mannynkyldn koulun keittién vieressd sijaitsevassa
eteisaulassa. Toiminta jaksottui mékeléldisten ollessa kerrostaloasunnossa samalla
tavalla kuin heidédn tilojensa ollessa Méannynkyldn ala-asteen yhteydessd. Mike-
laldiset myos ulkoilivat edelleen, muuttonsa jialkeen, Mannynkyldn ala-asteen pi-
halla ja kéayttivat koulun luokkia tarvittaessa kuten myds aiemmin tekivét.

Opettajat kertoivat pitdvdnsd Kuokantiella sijaitsevan kerrostaloasunnon tiloja hy-
vind. He olivat kertomansa mukaan tyytyviisid ympériston kodinomaisuuteen.
Luokkahuoneina toimivia asunnon makuuhuoneita he tosin pitivit melko pienina.
He kertoivat my®ds, ettd saadessaan tietdd, kuinka kauan joutuvat olemaan evakos-
sa omista Mannynkyldn koulun tiloistaan, he sisustavat huoneistoa sen mukaan.
Esimerkiksi peilejd Saari sanoi haluavansa lisdd yhden, noin 160 senttimetrin pi-
tuisen aikuisen ihmisen silmien korkeudella sijaitsevan, palapeiliriviston lisédksi.
Minnynkyldn koulun tiloissa ala-asteen luokkahuoneessa oli suuri kokovartalo-
peili, jota opettajat pitivdt tirkednd oppilaiden kehonhahmotusta ja mindkuvaa
edistdvind tekijand. My6s kodinomaisuutta lisddvid tekstiilejd opettajat kertoivat
kaipaavansa vield 1997 keviilld melko avaran tuntuiseen Kuokantien huoneis-
toon.
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Kuokantien huoneistossa kuin myés Mannynkyldn ala-asteen yhteydessa sijaitse-
vissa opiskelutiloissa makeldldiset kdyttivdt sisustuksessaan mattoja. Heilld oli
myos paljon erilaisia purkkeja ja ruukkuja ikkunalaudoilla ja poydilla. Opettajien
kertoman mukaan purkeissa oli muun muassa appelsiinin siemenid oppilaiden
tehdessd koetta, kasvaako appelsiinin siemenestd appelsiinipuu. Ménnynkyldn
koulussa sijaitsevissa tiloissa olevassa yldasteen luokkahuoneessa oli pianon
pailld paljon erikokoisia lasipurkkeja, joissa oli esimerkiksi perhosen toukkia,
joiden kehitystd ja eldmédi oppilaat innolla seurasivat. Mikeléldisten sisustukselle
oli ominaista viherkasvit, joita oppilaat olivat oppineet ja innostuneet hoitamaan.
Erilaisilla kankaanpainantatekniikoilla mékeléldiset olivat myds tehneet tiloihinsa
verhot. Opettajat kertoivat, ettid verhojen ollessa omatekoiset, oppilaat kisittelivét
niitd helldvaraisesti ja kunnioittavasti. My0s villeimmat oppilaat antoivat verhojen
olla rauhassa, olivathan ne heidén itsenséd painamat. Opettajat kertoivat suosivansa
sisustuksessa ovellisten kaappien sijasta avohyllyjd, jotta oppilaat voivat itse ha-
lutessaan ottaa esilld olevia tavaroita ja kirjoja, joita kokivat tarvitsevansa toimin-
nassaan. Opettajat pitivit avohyllyja oppilaita toimintaan aktivoivina.

1.3.1 Muut tutkimusympérist6t

Omien opiskelutilojensa, Mannynkyldn koulun luokkien sekd Kuokantien huo-
neiston, lisdksi Mikeldn harjaantumiskoulun oppilaat, opettajat ja koulunkéyn-
tiavustajat opiskelivat luonnon ja yhteiskunnan tiloja monipuolisesti hyédyntden.
Heidén opiskeluympéristonsd eivit tunteneet rajoja, kuten opettajat omakohtaisten
havaintojeni lisdksi kertoivat. Mékeldldisten monipuoliset oppimisympéristét oli-
vat siten my6s tutkimusympéristjdni. Kenttdmuistiinpanoja kirjoittaessani olen
keskittynyt méikeléldisten toiminnan kuvaamiseen ja jittdnyt vaihtelevat oppi-
misympdrist6t vahemmalle huomiolle, silld katson niiden kaikkien tarkan kuvaa-

misen olevan tutkimukseni kannalta epdoleellinen tehtiva.

Mikeldldisten toimintaa havainnoidessani tutustuin heiddn varsinaisten opiskelu-
tilojensa ohella Mannynkylidn koulun 1dhiympériston luontoon. Liséksi ndin kun-
nan keskustaa, kauppoja ja postin. Osallistuin useisiin bussimatkoihin koululta,
kunnan vanhasta keskustasta, uuteen keskustaan.
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

2.1 Kvalitatiivinen tapaustutkimus

Laadullisen tutkimuksen kohteena on yleensd ihminen ja ihmisen maailma, joita
yhdesséd voidaan tarkastella eldmismaailmana (Varto 1996, 23). Laadullisen tut-
kimuksen oleellisena osana ovat merkitykset. Tutkija on kiinnostunut tutkittavien
tavasta jisentdd omaa maailmaansa ja kokemuksiaan siitd sekd merkityksisti, joita
he ilmioille antavat. Tutkija on osa sitd merkitysyhteytti, jota hin tutkii. Laadulli-
sessa tutkimuksessa jokainen tutkimustilanne on omanlaisensa ja jokainen tutki-
mus on aina uusi tutkimus uudesta alusta, silld mitkdin merkitykset eivit pysy
samoina ajasta ja paikasta toiseen. Laadullisessa tutkimuksessa pyritd4n tutkitta-
van ilmién ymmairtdmisen lisdémiseen, uuden oivaltamiseen ja teorianmuodostuk-
seen. (Varto 1996, 14, 26, 93, 101; (Bogdan & Biklen 1992, 32).)

Valitsin tutkimukseeni kvalitatiivisen lahestymistavan, koska tavoittelin tutki-
muksellani opettajien nidkemystd reggioemilialaisen ldhestymistavan soveltami-
sesta kulttuurissamme (vrt. Bogdan & Biklen 1992). Laadullinen ldhestymistapa
mahdollisti tavoitteeni saada reggiolaisesta opiskelusta mahdollisimman koko-
naisvaltainen kuva ja tavoitteeni ymmartdd opettajien, koulunkiyntiavustajien ja
oppilaiden opiskelun arkitodellisuutta (vrt. Patton 1990, 42). Pyrin kohdistamaan
tutkimukseni koko ymparist6on, enkd siitd eristettyihin yksittdisiin muuttujiin,
joten kvantitatiiviset tutkimusmenetelmat eivit tulleet tutkimuksessani kysymyk-

seen.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuskohteena on jokin tietty yksil6itdvissd oleva
ilmi6. Tallaisen ilmion tutkimiseen soveltuu tapaustutkimus. (Uusitalo 1991, 79.)
Laadullinen tapaustutkimus kohdistuu ennemminkin prosessiin kuin produktiin,
koko ympérist6on eikd siitéd eristettyihin yksittdisiin muuttujiin, uuden oivaltami-
seen eikd aikaisempiin tutkimuksiin pohjaavien nikemysten todentamiseen (Syr-
jéla 1995, 13). Kvalitatiivinen tapaustutkimus on Merriamin (1988, 21) mukaan
yksittdisen tapauksen, ilmion tai sosiaalisen yksikén intensiivistd ja holistista ku-
vausta ja analyysid, ymmaértamistd. Lahtokohtana tapaustutkimuksessa on Syrja-
lan (1995, 13) mukaan yksil6iden kyky tulkita inhimillisen eldmén tapahtumia ja
muodostaa merkityksid maailmassa, jossa he eldvit. Tutkijaa kiinnostavat merki-
tykset, joita tutkittava antaa toiminnoilleen omassa ympéristossdin. (Syrjala 1995,
13.) Omassa tapaustutkimuksessani pyrin kuvaamaan ja ymmaértdméian kahden
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erityisluokanopettajan ty6td harjaantumisopetuksessa reggiolaisen ajattelutavan
sitvittdimani. Opiskelu ja oppiminen, toiminta, reggiolaisittain opettajien, koulun-
kdyntiavustajien sekd oppilaiden nidkokulmasta oli myds kuvaukseni kohteena.
Tapaustutkimukseni ldhtokohtana oli opettajien tapa tulkita ja soveltaa reggio-
laista ajattelutapaa ja kasvatusndkemystd omassa tyossdn.

Yinin (1989, 1) mukaan tapaustutkimus on suositeltava tutkimusmenetelmi etsit-
tdessd vastausta esimerkiksi kysymykseen “kuinka”, tai silloin, kun tutkija ei voi
kontrolloida tapahtumia. My®és tutkittaessa jotakin tiettyyn aikaan sidottua todelli-
sen eldmén ilmiGtd on tapaustutkimus Yinin mukaan suositeltava tutkimusmene-
telmd. Tapaustutkimuksessa tutkittavaa ilmi6td tarkastellaan sen luonnollisessa
ympéristossd, jolloin raja ilmion ja sen kontekstin vélilld ei ole selvid. (Yin 1989,
23.) Tutkimuksessani tutkittavaa ilmiotéd, reggiolaista opetusta, ei voida erottaa
harjaantumisopetus-kontekstista.

Tapaustutkimus on konkreettista, eldvia ja yksityiskohtaista todellisuuden ldhiku-
vausta ja tulkintaa, jossa todellisuutta tarkastellaan kokonaisuutena eri niakokul-
mista. Tapaustutkimuksen taustateoriat ja menetelmét valikoidaan eri yhteyksistad
yhdistéden eri tieteiden teorioita ja kokemuksia tutkimuksen teosta. Ilmioté tutki-
taan luonnollisessa ympdristdssddn, eikd siithen tutkimuksen aikana kohdisteta
mink&énlaisia keinotekoisia jarjestelyjd tat pakotteita. Tutkija on kiinnostunut sii-
td, miten tutkittavat itse jdsentdvidt omaa maailmaansa ja kokemuksiaan siitd.
Kiéytettavit tutkimusmenetelmét ovat siten strukturoimattomia. Tapaustutkimus
on joustavaa ja mukautuvaista siind mielessi, ettd tietoja etsitddn sieltd, mistd niitd
voidaan kulloinkin saada. Joustavuus tulee esiin myds siind, ettd todelliset tilan-
teet ja olosuhteet voivat muuttaa tutkimuksen tavoitteita ja toteutusta. Tutkimus-
aineiston kokoamisen olennainen tekijd on tutkijan ja tutkittavien keskindinen
vuorovaikutus. Seki tutkijalla ettd tutkittavalla on tutkimuksessa aktiivinen rooli.
Tama subjektiivisuus, tutkijan ja tutkittavan vélinen vuorovaikutus, on tapaustut-
kimuksen voima. Tapaustutkimuksessa tunnustetaan, ettd koska tutkija on mukana
koko persoonallisuutensa voimalla, hinen arvomaailmansa on yhteydessd siihen
nikemykseen, jonka hin tutkimuksesta muodostaa. (Syrjdld & Numminen 1988,
8-11; Syrjdla 1995,13-15; Syrjéldinen 1995, 102.)

Etnografinen opetuksen tutkimus - kouluetnografia

Etnografisen tapaustutkimuksen tavoitteena on tutkimuksen kohteena olevien ih-
misten toimintojen ymmaértdminen ja ulkopuolisten selitysten laadinta tapausta
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koskeville syy-seuraus —suhteille (Syrjdld & Numminen 1988, 23). Koulua koske-
vassa etnografisessa tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena on kulttuurinen tieto,
joka laajasti ymmadrrettynd sisdltdd ihmisten yhteis6llisen toiminnan ja elimén,

eldmantavan, aikaansaannosten seki ilmausten kokonaisuuden (Syrjild 1994, 16).

Kouluetnografian tutkimuksen kohteena voi olla jokin koulueldmién, opetukseen
liittyva ilmi6, henkilo tai yhteis6. Tutkimuksen ldht6kohtana on tutkittavan ilmién
siséltd. Tutkittavien omat kokemukset ja oma konteksti pyritddn pitimaén tutki-
muksen selkdrankana. Tutkija pyrkii ymmértiméain tapahtumien merkityksid
osallisien nikokulmasta. (Syrjdldinen 1994, 68, 79.) Oman kouluetnografiani tut-
kimuskohteena oli reggioemilialaista kasvatusnikemysti ja ajattelutapaa toimin-
nassaan soveltavien erityisluokanopettajien toiminta harjaantumiskoulussa ja hei-
ddn ndkemyksensd ajattelutavan soveltumisesta ja toiminnasta reggiolaisittain

meidin kulttuurioloissamme.

2.2 Tutkimukseen osallistuneet henkil6t

Tutkimukseeni osallistui Mékeldn harjaantumiskoulun oppilaat, opettajat sekid
koulunkdyntiavustajat. Kédytdn opettajista, koulunkdyntiavustajista ja oppilaista
keksittyjd nimié, joten heiddn anonymiteettiinsd on turvattu. Koulun nimen seki
muut tunnistamiseen vaikuttavat paikkojen nimet olen tutkimusraportissani myos
muuttanut. Kidytdn Mikeldn harjaantumiskoulun opettajista ja oppilaista tutkimus-
raportissani usein nimitystd mékelildiset kuvatessani heiddn toimintaansa tai il-
maistessani opettajien mielipiteitd heiddn toiminnastaan. Tutkimukseeni osallistu-
neet henkil6t vaihtuivat tutkimuksen aikana siten, ettd yksi uusi oppilas aloitti
vuoden 1997 syksylld. Lisédksi kuudesta koulunkéyntiavustajasta kaksi vaihtui tut-
kimukseni aikana. Tutkimuksessani painottuu opettajien osuus reggiolaisen ni-
kemyksen soveltajina, joten esittelen heidét seuraavassa.

Opettajat

Anna Eerikéinen oli koulutukseltaan graafinen suunnittelija. Lisdksi hin oli suo-

rittanut EHA 1 -erikoistumisopinnot ja saanut ndin erityisluokanopettajan pite-
vyyden harjaantumisopetukseen. Mékelédn erityiskoulun harjaantumisluokilla hin
oli tyoskennellyt 13 vuotta.
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Eeva Saari oli koulutukseltaan lastentarhanopettaja ja erikoistunut EHA 1 -
opetukseen. Erityisluokanopettajana Mikeldn erityiskoulun harjaantumisluokilla

hin oli toiminut 9 vuotta.

Kipindn reggiolaiseen ajattelutapaan molemmat opettajat olivat saaneet vuoden
1990 tienoilla. Toisistaan tietdmittd he olivat kertomansa mukaan vuonna 1990
kdyneet Voipaalassa aiheesta kertovassa niyttelyssd ja saaneet tuolloin vahvis-
tusta ajattelutavalleen. Molemmat opettajat olivat, tultuaan tietoiseksi reggiolaisen
kasvatusfilosofian mukaisesta ajattelutavastaan, osallistuneet lukuisille reggio-
laiseen kasvatusfilosofiaan ja toimintaan perehdyttidville kursseille, joita on jér-
jestdnyt muun muassa Taideteollinen korkeakoulu. Lisdksi molemmat opettajat
olivat hakeneet oppia Italiasta reggiolaiseen toimintatapaan perehdyttavaltd kurs-
silta.

Toiminnan suunnittelussa ja toteutuksessa opettajat pyrkivit kertomansa mukaan
huomioimaan koko henkil6kunnan eriyistaidot ja erityiset osaamisalueet. Taide-
graafikon koulutuksen omaava Eerikdinen toi toiminnan suunnitteluun oman né-
kemyksensd, mutta varsinaista taiteellista vastuuta hénelld ei ollut.

Koulunkéyntiavustajat

Opettajien lisdksi henkilokuntaan kuului kuusi koulunkdyntiavustajaa, jotka esit-
telen seuraavassa lyhyesti. Pienten eli ala-asteen oppilaiden luokassa oli vuonna
1997 kolme koulunkiyntiavustajaa, joista kaksi oli henkilokohtaista ja yksi luok-
kakohtainen avustaja. Isojen puolella eli yldasteen luokassa oli samaan aikaan
kolme avustajaa, joista yksi oli henkil6kohtainen avustaja ja kaksi luokkakohtaista

avustajaa.

Koulussa oli kaksi pitkdaikaista koulunkdyntiavustajaa, jotka toimivat luokka-
kohtaisina avustajina. Toinen heistd oli ala-asteen ja toinen yldasteen luokassa
vakituisesti. Molemmat tydskentelivit maanantaista perjantaihin harjaantumis-
koulussa aamupdivin, kello kahdeksasta kolmeentoista. Iltapéivan he tyoskenteli-
vit muualla. Helena tyskenteli Ménnynkyldn koulun toimistossa ja Laura erdén

toisen ldheisen peruskoulun toimistossa.

Helena oli ala-asteen luokan koulunkidyntiavustaja. Hin oli tyoskennellyt Makeldn
harjaantumiskoulussa vuoden 1997 kevédseen mennessd yhdeksén vuotta.
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Laura oli yldasteen luokan koulunkdyntiavustaja. Han oli tyéskennellyt Mékeldn

harjaantumiskoulussa vuonna 1997 yksitoista vuotta.
Molemmat edelld mainitut pitkdaikaiset koulunkdyntiavustajat kertoivat olevansa
innostuneita reggiolaisesta ajattelu- ja toimintatavasta. He olivat osallistuneet

muutamalle reggiolaiseen ajattelutapaan perehdyttiville kurssille Suomessa.

Minna oli erddn yldasteen oppilaan henkildkohtainen avustaja. Han oli aloittanut

Mikeldn harjaantumiskoulussa syksylld vuonna 1996, samaan aikaan kuin erés
oppilas, joka siirtyi mukautetusta opetuksesta Mékeldn harjaantumiskouluun.
Minna opiskeli kyseisen oppilaan kanssa pédasiassa fyysisesti muusta ryhmésti
erilldédn. Joissakin tilanteissa, esimerkiksi kuvallisen ilmaisun tehtavét, opetusoh-
jelmien katsominen tai liikuntatunnit, Minna ja hénen avustettava oppilaansa
opiskelivat yhdessd muun ryhmén kanssa.

Hellevi oli Mikeldn harjaantumiskoulussa koulunkiyntiavustajana jo toista kertaa.

Hin oli ollut useita vuosia aiemmin avustajana koulussa ja aloitti nyt toisen kerran
vuoden 1996 syksylld ja lopetti vuoden 1997 keviilld. Aineistonkeruuaikanani
hén tyoskenteli yldasteen luokan luokkakohtaisena avustajana.

Elina oli erdin ala-asteella opiskelevan oppilaan henkil6kohtainen avustaja. Han
hoiti oppilasta myos koulunkéyntiajan ulkopuolella. Elina oli tehnyt kyseisen op-

pilaan kanssa yhteistyotéd jo ennen tdmén koulunkdynnin alkua ja avustanut hinta
koulun alettua koulussakin pari vuotta.

Johanna oli myés erdin ala-asteella opiskelevan oppilaan henkil6kohtainen avus-

taja. Hén oli aloittanut Mikeldn harjaantumiskoulussa vuoden 1996 syksylld ky-
seisen oppilaan siirryttyd yleisopetuksesta harjaantumisluokalle.

Pé4iasiallinen aineistonkeruuni sijoittui lukuvuoteen 1996-1997, jolloin kerésin ai-
neistoa muun muassa osallistuvalla havainnoinnilla ja havainnoin my6s koulun-
kédyntiavustajien toimintaa osana kokonaisuutta. Vuoden 1997 syksylla yksi edelld
mainitsemani yldasteen luokan luokkakohtaisista lyhytaikaisista koulunkédyn-
tiavustajista jdi pois ja hinen tilalleen tuli uusi avustaja. En esittele hénté tdssd,
koska se ei ole tutkimukseni kannalta oleellista.
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Oppilaat

Mékeldn harjaantumiskoulun oppilaat muodostivat melko heterogeenisen ryhmaén.
Esittelen seuraavassa oppilaat, joista kdytdn keksittyjd nimid. Esittelen oppilaat
lyhyesti, koska tutkimukseni tarkoituksena ei ollut selvittdd oppilaiden nakemyk-
sid, eikd kuvata heiddn oppimistaan tai edistymistdin. Ala-asteen luokassa opis-
keli aineistonkeruuni aikana viisi oppilasta ja yldasteen luokassa kahdeksan oppi-
lasta. Oppilaiden it on esitetty vuoden 1997 mukaan.

Samppa oli 15-vuotias Downin syndroomaa poteva, isokoinen ja tukeva poika.
Hén oli rauhallinen ja positiivisen mielenlaadun omaava yldasteen luokassa opis-
keleva oppilas. Samppa osallistui kaikkeen toimintaan aktiivisesti persoonalleen

ominaiseen hitaaseen, verkkaiseen tapaansa.

Teija oli 15-vuotias yldasteen luokassa opiskeleva Downin syndrooma -tytt6. Hin

oli havaintojeni ja opettajien kertoman mukaan tunnettu itsepdisyydestddn. Hin
oli usein haluton osallistumaan toimintaan ja vaati paljon suostuttelua osallistuak-
seen. Héntd, kuten muitakaan oppilaita,.ei kuitenkaan otettu vékisin toimintaan
mukaan. Hin seurasi usein aluksi toimintaa sivusta, ennen kuin uskaltautui mu-

kaan.

Henri oli 14-vuotias yldasteen luokassa opiskeleva poika. Hin siirtyi Makeldn
harjaantumiskouluun mukautetusta opetuksesta vuoden 1996 syksylld. Henri oli

vilkas poika. Hinen oli opettajien kertoman mukaan vaikea keskittyd toimintaan
ryhmissd. Hin opiskeli pédasiassa fyysisesti muusta ryhméstd erilldin omassa
luokassaan henkilkohtaisen avustajansa kanssa. Tédten hén ei useimmiten ollut
ldsnd tilanteissa, joissa kerdsin aineistoani osallistuvan havainnoinnin menetel-

malla.

Arttu oli 17-vuotias yldasteen luokassa opiskeleva poika. Arttu oli pitki ja laiha,
hieman péi painuksissa oleva ujo poika. Ryhmitilanteissa hidn puhui yleensi hil-

jaisella ainelld, mutta kaverien kanssa jutellessaan dénenkdyttd oli kovempaa.
Vuonna 1997 hin opiskeli Mékeldn harjaantumiskoulussa viimeistd vuottaan.
Kai oli 14-vuotias yldasteen luokassa opiskeleva vilkas poika. Han oli Henrin
ohella luokan johtohahmo.

Sakari oli 15-vuotias -yldasteen luokassa opiskeleva poika. Hdn toimi ja osallistui

toimintaan pitkélti Kain esimerkin mukaan.
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Jaana oli 15-vuotias yldasteen luokassa opiskeleva tytt. Hén oli iloisen ja naura-

vaisen oloinen nuori neiti. Jaana otti innokkaasti kontaktia ihmisiin ja osallistui
kaikkeen toimintaan aktiivisesti.

Liisa oli myds 15-vuotias yldasteen luokassa opiskeleva tyttd. Liisa oli aktiivisesti

kontaktia ottava ja iloinen tytto. Hin kokeili jonkin verran rajojaan ja hakeutui
usein luokan poikien seuraan. Liisan osallistuminen toimintaan oli padosin aktii-

vista.
Eetu oli kahdeksan vuoden ikédinen ala-asteen luokassa opiskeleva poika. Eetulla
oli oma, henkilokohtainen avustaja, jonka tukemana poika osallistui toimintaan

melko aktiivisesti.

Jenna oli kymmenen vuoden ikiinen, iloinen, ala-asteen luokassa opiskeleva tytt.

Jenna osallistui kaikkeen toimintaan aktiivisesti. Tyton omaehtoisuus hdiritsi jos-
kus tdysipainoista toimintaan osallistumista. Jenna oli luova tytto ja toi aktiivisesti
esiin omia mielipiteitdidn ja ehdotuksiaan.

Lassi oli 11-vuotias ala-asteen luokassa opiskeleva poika. Lassi oli arvaamaton ja

hénen mielentilansa vaihtelevat nopeasti. Lassi osallistui yleensé aktiivisesti toi-
mintaan. Erityisesti luontoon liittyvit asiat ndyttivit kiinnostavan poikaa.

Juuso oli kymmenen vuoden ikdinen ala-asteen luokassa opiskeleva poika. Hin

oli rauhallinen ja positiivisen oloinen, nauravainen poika. Juuso osallistui toimin-
taan péddosin aktiivisesti avustettaessa.

Petri oli yhdeksin vuoden ikdinen ala-asteen luokassa opiskeleva poika. Hén
aloitti Mikelsn harjaantumiskoulussa vuoden 1996 syksyll4. Petri oli erittédin ai-
lahtelevainen poika. Ajoittain hinen keskittymiskykynsé ja ryhméssd toimimisen
taitonsa olivat olemattomat. Henkilokohtaisen avustajansa tukemana ja avustama-
na opiskelu ryhméssi onnistui melko hyvin. Hénelld oli vaikeuksia hyviksyi ole-
vansa harjaantumiskoululainen. Petri ei pitényt itseddn harjaantumiskoululaisena
ja totesi usein kesken toiminnan, etti “Noi on ainaki H-luokkalaisii!” osoittaen

oppilastovereitaan.
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2.3 Aineistonkeruu

Etnografiseen tutkimukseen kuuluu pitkdaikainen kenttityovaihe, jonka aikana
tutkija kokoaa aineistonsa luonnollisessa vuorovaikutuksessa tutkittaviensa kanssa
vapaamuotoisten ja strukturoimattomien menetelmien avulla. P4sasialliset aineis-
tonkeruumenetelmit ovat osallistuva havainnointi ja haastattelu. (Syrjédldinen
1994, 68.) Sisdiseen perspektiiviin nojaava ymmartdminen, jota tutkimuksessani
tavoittelin, voidaan Pattonin (1990, 47) mukaan saavuttaa vain osallistumalla ak-
tiivisesti tutkittavien eldmddn. Keskeisimpien kouluetnografian aineistonkeruu-
menetelmien, haastattelun, osallistuvan havainnoinnin ja kenttdmuistiinpanojen li-
sdksi tdrkeitd ovat myos kaikki keskustelut ja ylipddtddn tutkimuskohteessa ole-
minen (Syrjildinen 1994, 84).

Laadullisia metodeja kéyttava tutkija pyrkii ymmartdimaén tutkittavaa ilmioti tai
ohjelmaa kokonaisuutena ja tutkii erillisistd asetelmista muodostuvaa kokonai-
suutta. Holistinen nidkokulma tutkimukseen lihtee oletuksesta, etti kokonaisuus
ymmarretdén kompleksisena systeemind, monimutkaisena rakennelmana, joka on.
enemmin kuin osiensa summa. (Patton 1990, 49.) Pyrin omassa tutkimuksessani
tutkittavan ilmidn, opettajien toiminnassaan soveltaman reggiolaisen léihestymis—
tavan, kokonaisvaltaiseen tutkimiseen, kuvaamiseen ja ymmartimiseen. Bogdan
& Biklen (1992, 31) kuvaavat laadullisen tutkimuksen tekemistd kuvan kokoami-
seksi palasista. Etukiteen ei voi tietdd, millainen kuva palasista muodostuu. Ai-
neistostani nousevat teemat, reggiolaisen toiminnan osatekijdt, palapelin palaset,

muodostavat yhdistyessdin palapelin, reggiolaisen toiminnan kuvauksen.

Tutkimuskohteessa, kentilld, kiyminen muutaman kerran ennen tutkimussuunni-
telman kirjoittamista ja varsinaisen tutkimuksen aloittamista on Bogdanin & Bik-
lenin (1992) mukaan suositeltavaa tehtédessa laadullista tutkimusta. My6s Spradley
(1980) korostaa tutkimuskohteessa olemisen tdrkeyttd ennen varsinaisen tutki-
muksen, osallistuvan havainnoinnin ja haastattelujen, aloittamista tehtdesséd etno-
grafista tutkimusta. Kdvin tutkimuskohteessani ensimmdisen kerran 11.3.1996
tutustumassa tutkimuskohteeseeni soitettuani ensin koululle ja tiedusteltuani tut-
kimuksen tekemisen mahdollisuudesta. Aloitin tuolloin tutustumisen tutkimus-
kohteeseeni ja —henkilGihin sekd joukkoon liittymiseﬁ, kuten Bogdan & Biklen
(1992, 79) asian ilmaisevat. Ensimmadisten pdivien aikana kentilld tavoitteena on
yhteiso6n sulautuminen ja padseminen yhteison osaksi (Bogdan & Biklen 1992,
87). Ennen varsinaisen aineiston keruun aloittamista kidvin Mikelidn harjaantumis-
koulussa yhteensi nelja kertaa tutustumassa ja keskustelemassa opettajien kanssa.
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Tutustumiskerroilla vietin koululla koko koulupdivin opiskelua seuraten ja oppi-
laiden, koulunkdyntiavustajien sekd opettajien kanssa keskustellen. Tutustumis-
kerroista kaksi oli kevaalld 1996 ja kaksi syyslukukaudella vuonna 1996.

Oman tutkimukseni kenttityovaihe, varsinainen aineiston keruu, alkoi 8.1.1997 ja
padttyi 3.10.1997. Tami ajanjakso sisélsi 12 havainnointikertaa ja viisi teemoi-
tettua haastattelua sekd keskusteluja opettajien, avustajien ja oppilaiden kanssa.
Liséksi osallistuin kolmeen henkilékunnan suunnittelupalaveriin. Ennen kentille
menoa kirjasin ylos esiymmarrykseni, kisitykseni reggiolaisesta toiminnasta ja
opiskelusta reggiolaisittain. Tutustumisvaiheen aikana 11.3. - 13.12.1996 pyrin
selvittdimaidn omia ennakko-oletuksiani tutkimukseen liittyvistd ajatuksista, odo-
tuksista ja mahdollisista tuloksista kirjaamalla niitd ylos. Lisdksi osallistuin tou-
kokuun lopussa 1997 harjaantumisluokkien yhteiselle kevitretkelle koulun lihelld
sijaitsevan jdrven rannalle. Retkelld en kerdnnyt varsinaisesti aineistoa, vaan-olin
mukana yhtend ryhmén jdsenend.

Seuraavassa kaaviossa esitén tiivistettynd kenttdtyGvaiheeni aikataulun Mikeldn

harjaantumiskoulussa:
e 3
Tammikuu
Helmikuu 1. tutustumiskdynti 11.3.1996 |
Maaliskuu [ 2. mtusrumiskaynti 9.4.1996 |
Huhtikuu I 3. tutustumiskiynti 4.11.1996 I
Toukokuu | 4. rutustumiskaynti 13.12.1996 |
R Kestkuu | 1 teemoitettu hasstanclu 8.1.1997 |
2 Heingkuu | 1. osallistuva havainnointi 123.1997 |
Elokuu | [ 2. osallistuva havainnoini 13.3.1997 |
Syyskuu i I 3. osallistuva havainnointi 19.3.1997 }
LOkakuu_i | 4, osallistuva havainnointi 1.4.1997 |
Marraskuu
L | 5. osallistuva havainnointi 7.4.1997 I
Joulukuu ¢ ———
r ’ 6. osallistuva havainnointi 16.4.1997 ]
Tammikuu
. T ' 7. osallistuva havainnointi 17.4.1997 J
Helmikuu
. 7 LZ. teemoitettu haastattelu 21.4.1997 l
Maaliskuu
| Huhtikuu | 8. osallistuva havainnointi 5.5.1997 |
Toukokuu , 9. osallistuva havainnointi 6.5.1997 l
S Kesakuu | 10. osallistuva havainnointi 12.5.1997 |
- 2 Heinakuu | 1. osallistuva havainnointi 13.5.1997 |
Elokuu ‘ 12. osallistuva havainnointi 19.5.1997 l
Syyskuu | 3. teemoitettu haastattelu 19.5.1997 |
Lokakuu I 4. teemoitettu haastattelu; 20.5.1997 / avustajat J
Marraskuu

' 5. teemoitettu haastattelu 3.10.1997 l

Joulukuu
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Lisaksi videoin sekd yldasteen ettd ala-asteen opiskelua yhden kerran 20.5.1997.
En kéyttdnyt videota aineistonani, silld katsoin kerdnneeni riittdvésti aineistoa

osallistuvan havainnoinnin ja teemoitetun haastattelun menetelmin.

Osallistuva havainnointi

Kévin neljd kertaa Mékeldn harjaantumiskoulussa tutustumassa ympéristo6n seka
oppilaisiin, koulunkéyntiavustaji'in ja opettajiin sekd tekeméssd itsedni heille tu-
tuksi. Varsinaiset osallistuvat havainnoinnit aloitin 12.3.1997. Osallistuvalla ha-
vainnoinnilla tarkoitetaan sitd, ettd tutkija osallistuu tutkittavien elimén toimin-
toihin ryhmén yhtend jdsenend. Tutkijan tavoitteena on luonnollinen vuorovaiku-
tus, jolloin tutkijan osallistuminen vaikuttaa tapahtumien kulkuun mahdollisim-
man vihdn tai ei lainkaan. (vrt. Gronfors 1985, 92-93; Bogdan &Biklen 1992, 43;
Spradley 1980, 33.) Uskon tillaisen vuorovaikutuksen toteutuneen kenttétydssini,
silla osallistuin ryhmén toimintaan useita kertoja  lukuvuoden aikana. Tutkimus-
kohteessa ollessani olin kuin osa normaalia koulueldméai. Joskus osallistumiseni
oli opetustilanteiden tarkkailua. Toisinaan taas ohjasin oppilaita opetustilanteissa
1ahinna apuopettajana toimien. Osallistumiseni aste riippui tilanteesta, toiminnasta
ja tutkittavasta henkilstd, oppilaasta. Toisten oppilaiden kanssa havainnointi oli
yhdessi tekemisté ja keskustelua. Joissakin tilanteissa ja toisten oppilaiden kanssa
keskustelu tai yhdessd tekeminen ei ollut luontevaa, jolloin tyydyin tarkkaile-
maan. Opettajien toimintaa, oppilaiden ohjausta opiskelutilanteissa, havainnoin
tarkkaillen.

Kiytin havainnointimenetelméni pohjana Pattonin (1990) esittelemés laadullisen
aineiston kenttitydstrategiaa ja havainnointimetodeja. Havainnoin yleensi ope-
tustilanteen selkednd kokonaisuutena. Opetustilanteet ja —tuokiot vaihtelivat kes-
toltaan puolesta tunnista kahteen tai kolmeen tuntiin. Havainnointikertani kestivit
yleensd yhdestd kolmeen tuntia, vaikka saatoin joskus viettdd koululla koko kou-
lupdivin. Tuolloin kirjoitin havainnointitilanteen jalkeen alustavat muistiinpanot
koululla. Useimmiten ldhdin puolen pdivan aikoihin kotiin kirjoittamaan kentti-
muistiinpanoja. En kéyttdnyt kentilld nauhuria, vaan kirjoitin havainnoidessani
avainsanoja tapahtumista muistiin. Havainnointijaksot vaihtelivat tilanteesta riip-
puen puolesta tunnista kolmeen tuntiin. Pisimmét havainnointijaksot osoittautui-
vat kenttdmuistiinpanoja kirjoittaessani yksityiskohtien muistamisen kannalta
vaikeiksi, vaikka olin kirjoittanut kentélld avainsanoja muistiin.
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Kéaydessini tutkimuskohteessani vuoden 1996 aikana, ennen varsinaisen aineiston
keruun aloittamista, kuten myds aineiston keruun alkuvaiheessa maaliskuussa
1997, tarkkailin ja havainnoin tapahtumia melko kokonaisvaltaisesti hahmottaak-
seni toiminnan luonteen ja rutiinit. Tassd vaiheessa tutkimustehtdvéni oli viljd ja
melko avoin. Havainnoin, millaista on toiminta reggiolaista nikemysti toiminnas-
saan soveltavassa harjaantumiskoulussa. Kvalitatiivisen tutkimuksen tutkimus-
suunnitelmavaiheessa tutkimustehtévéd kannattaa muotoilla ennen kentille menoa
vain viljdsti, silld tehtdvd muuttuu tai ainakin tdsmentyy tutkimusprosessin aikana

moneen kertaan (Syrjaldinen 1995, 80).

Kaytyani koululla vuoden 1996 aikana neljd kertaa toimintaa havainnoimassa,
halusin tammikuussa 1997, ennen varsinaisen havainnointijakson aloittamista,
tarkentaa saamaani kokonaiskuvaa toiminnasta, opettajien ajatuksista oman toi-
mintansa suhteen. Haastattelin tuolloin opettajia ensimmaéisen kerran. Haastattelu-
aineistosta muodostuneen ja saamani kokonaiskuvan pohjalta suuntasin tulevaa
havainnointiani yksityiskohtaisempaan suuntaan. Havainnoinnin tirkeiksi tee-
moiksi nousivat pedagogiset jarjestelyt ja ympéristojarjestelyt. Pedagogisia jir-
jestelyja olivat muun muassa projektityGskentely ja vuorovaikutuksellisuus toi-

minnassa ja ympdéristojarjestelyjd olivat monipuoliset oppimisympéaristot.

Maaliskuusta toukokuuhun kenttédty6ni rutiiniksi muotoutui havainnointi kerran
tai kaksi viikossa. Kenttdtydssani oli kahden viikon tauko maalis-huhtikuun sekd
huhti-toukokuun vaihteessa. Tuolloin luin kenttdmuistiinpanojani ja muovasin ke-
ratystd aineistosta kokonaiskuvaa. Lisédksi huhtikuun lopussa tdydensin jilleen ha-
vaintojani opettajien haastattelulla. Toukokuun puolivilin jidlkeen havainnoinnis-
sani tuli niin sanottu aineiston kyllddntymisvaihe eli havainnoinnit eivét tuntuneet
enidd tuovan aineistooni uusia piirteitd (Ks. esim. Uusitalo 1991, 81). Lopetin ha-
vainnoinnit 19.5. ja ajattelin palata kentille tarvittaessa havaintojani tarkenta-
maan. Koulujen kesédloma alkoi kesdkuun alussa ja kesti elokuun puoliviliin, jol-
loin aineiston keruuseeni tuli myés luonnollinen tauko. Kesdloman aikana muova-
sin kerdtystd aineistosta kokonaiskuvaa ja tutkin aiheeseeni liittyvai kirjallisuutta.
Syksylld palasin kentille tarkentamaan kuvaa aineistostani haastattelemalla opet-
tajia. Haastattelun piiteemoina olivat tuolloin ympéristdjérjestelyt sekd materiaa-
lijarjestelyt. Ympdéristojarjestelyissd keskityimme tuolloin fyysisen ympéristén
kuvailuun. Materiaalijarjestelyihin liittyen keskustelimme mékeldldisten kéytta-

mistd oppimateriaaleista.
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Kirjoitin jokaisesta havainnointikerrasta kenttimuistiinpanot tietokoneelle mah-
dollisimman pian havainnoinnin jilkeen. Kenttdmuistiinpanojen tarkoituksena on
kuvata havainnoitua todellisuutta mahdollisimman tarkasti. Niiden tulisi siséltds
kaikki, mitd havainnoija ajattelee olevan huomaamisen ja havainnoimisen arvois-
ta. Kenttdmuistiinpanot koostuvat koettujen tapahtumien ja havainnointien kuva-
uksesta, havainnoinnin kohteena olevien henkildiden puheiden lainauksista, ha-
vainnoijan tuntemuksista ja reaktioista havainnointitilanteissa sekd kenttihavain-
noiden synnyttdmisti oivalluksista ja tulkinnoista. Kenttdmuistiinpanojen kuvai-
levan osan liséksi kirjoitin kenttdpdivakirjaa, johon Kkirjasin tutkimustoimintaani
koskevat mietteeni, tunteeni ja reaktioni havainnointitilanteessa sekd tulkintani ti-
lanteista. (Patton 1990, 239-242.) '

Haastattelut

Osallistuvan havainnoinnin lisiksi kerisin aineistoa haastattelemalla opettajia ja
koulunkiyntiavustajia. Haastattelin opettajia parihaastatteluna, koska he niin itse
toivoivat. Koulunkdyntiavustajista haastattelin kahta pitkdan koulussa toiminutta
avustajaa parihaastatteluna yhden kerran. Kaikki viisi teemoitettua haastattelua
suoritin 8.1.- 3.10.1997 vilisend aikana. Haastattelujen avulla pyrin saamaan sel-
ville opettajien oman ndkemyksen toiminnastaan ja tuntemuksistaan reggiolaisen
ajattelutavan soveltamisesta tyOssddn. Haastattelumenetelméni perustui Pattonin
(1990) esittimiin teemoitetun haastattelun menetelmaén.

Ensimmadisen haastattelun teemana oli reggiolainen toimintatapa, millaista on reg-
giolainen harjaantumisopetus ja miten reggiolaisuus nidkyy Mékeldn harjaantu-
miskoulun toiminnassa. Tavoitteeni oli saada yleiskédsitys reggiolaisesta toimin-
nasta ja toiminnan taustateoriasta opettajien nakékulmasta (Vrt. Patton 1990, 289-
290). Muiden haastattelujen teemoina olivat vuorovaikutus, projektit, dokumen-
tointi, fyysinen ympérist6 eli ymparistojarjestelyt, oppimateriaali ja oppilasaines.
Koulunkdyntiavustajien haastattelun teemana oli luokkakohtaisen avustajan rooli
reggiolaista ajattelutapaa toiminnassaan soveltavassa harjaantumisopetuksessa.

Haastattelujen teemat olin muotoillut etukéteen havainnointini, keskustelujen sekd
edellisten haastattelujen pohjalta. Haastattelutilanne ja haastateltavat ohjasivat ky-
symyksenasetteluani ja sanavalintaani. (Vrt. Patton 1990, 280.) Haastattelujen
laajuus, kesto ja syvyys vaihtelivat eri haastattelukerroilla sekd haastateltavakoh-
taisesti, opettajia ja kéulunkéiyntiavustaj ia verrattaessa. Nauhoitin haastattelut.
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Valitsin kaksi koulunkdyntiavustajaa haastateltavikseni avustajien kanssa havain-
nointien yhteydessi kdymieni keskustelujen sekd avustajien vakinaisen tyésuhteen
perusteella. Ajattelin heidédn olevan avaininformatteja valaisemaan avustajien ni-

kokulmaa reggiolaisessa harjaantumisopetuksessa.

Teemoitettujen haastattelujen lisdksi kerdsin aineistoa my0ds epdmuodollisin kes-
kusteluhaastatteluin. Keskustelin tutkittavien kanssa havainnointini lomassa luon-
nollisissa vuorovaikutustilanteissa. (Vrt. Patton 1990, 280-282; Spradley 1979,
58.)

Aineistoni sivumiird oli 279 sivua fonttikoolla 14 kirjoitettuna. Kenttdmuistiin-
panojen sivumdaérd oli 121,5 ja haastattelujen sivaméadra 157,5 sivua. Liséksi kir-
joitin késin mietteitidni 30 sivua vihkoon, jonka sivut olivat kokoa AS. '

Muu aineisto

Taydensin havainnoinneista ja haastatteluista saamaani aineistoa keskusteluilla
opettajien ja avustajien sekd oppilaiden kanssa. Heiltd sain tietoa toiminnasta ja
tapahtumista niiltd pdiviltd, jolloin en kdynyt harjaantumiskoululla. Aineistona
kédytin my0s opettajilta saamaani Mékeldn harjaantumiskoulun opetussuunnitel-
maa (Liite 3). Lisédksi videoin kaksi oppimistuokiota. Videonauhaa en suunnitel-
mistani poiketen kiyttdnyt aineistonani.

2.4 Aineiston analyysi ja tulkinta

Laadullisen tutkimuksen analyysi alkaa jo kenttdtybvaiheen aikana kietoutuen ai-
neistonkeruuseen. Analyysi on osa etnografisen tutkimuksen syklid, jossa toistu-
vat aineiston keruun, muistiinpanojen kirjoittamisen ja aineiston analyysin vai-
heet. Etnografisen tutkimuksen kirjoittaminen on my6s osa syklid ja saattaa in-
noittaa tutkijan palaamaan kentille tarkentamaan havaintojaan. (Spradley 1980,
29-35.) Lopullinen analyysi edellyttdd, ettd koko aineisto on koossa ja kaikki
kenttdmuistiinpanot ja haastattelut on kirjoitettu puhtaaksi (Syrjéldinen 1994, 89).
Kirjoitin kenttdmuistiinpanoni puhtaaksi jokaisen havainnointikerran jélkeen.
Haastattelunauhat litteroin sanatarkasti. Purin nauhat kirjoitetuksi tekstiksi mer-
kiten ylos tauot, toistot, muminat, tdytesanat, naurahdukset ja paillekkdin puhu-

miset.
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Tutkimusraporttiini liitin lainauksia kenttdmuistiinpanoistani sekd haastatteluista.
Haastatteluissa kdytin koodimerkintoja ilmaisemaan esimerkiksi taukoja, paillek-
kéistd puhetta tai erilaisia d44nenpainoja. Tauon merkkind kédytin (.) —merkintis,
pééllekkdisen puheen merkitsin hakasuluilla [ ], painotukset ja muut d4nen sivy-
erot puheessa merkitsin vahvistetulla tai kursivoidulla fontilla ja selvityksen d4nen
sdvystd merkitsin hakasulkuihin puheenvuoron yhteyteen. Lainatessani kentti-
muistiinpanoista omaa tulkintaani sisiltdvid kohtia tutkimusraporttiini, merkitsin
lainaukset hakasulkuihin. Kun lainasin aineistostani samasta haastattelusta tai
kenttdmuistiinpanoista jonkun tietyn kohtauksen tai tapahtuman oleellisiksi né-
kemiini osia, merkitsin suoraan lainaukseen katkot kolmella alekkaisella pisteell4.

Etnografisen tutkimuksen analysointi on kvalitatiivista siséltéanalyysia, joka pe-
rustuu useimmiten haastattelurunkoon, mutta on ennen kaikkea tutkijan ajattelua
ja pohdintaa. Analyysissa nousevat perusluokitukset ovat peruselementtejd tutki-
musraportissa. Namé elementit esiintyvit tutkimuksessa ja niitd tyostetddn kol-
mella tasolla: erityiskuvauksien, esimerkiksi kenttdtapahtumiin perustuvien kuva-
uksien, tasolla, yleisten kuvauksien, esimerkiksi aikaisempiin tutkimuksiin ja kir-
Jjallisuuteen perustuvien kuvauksien, kautta ja tulkinnallisen kommentoinnin, fu-
losten yleisemmdin ja teoreettisemman tarkastelun, kautta. (Syrjéldinen 1994, 89-
90.) Analyysi on aineistoldhtoistd ja —sidonnaista, miké tarkoittaa, ettd analyysin
menetelmit ja tavat nousevat aineistosta (Uusitalo 1991,81). Syrjéldinen (1994,
92) kirjoittaa kvalitatiivisen aineiston analyysin alkavan ensimmadisesti kenttipii-
vistd ja paittyvan lopullisen raportin kirjoittamiseen. Hén jakaa analyysin aineis-
ton jarjestelyyn ja sisdllon pohtimiseen. Alasuutari (1995, 30) kirjoittaa myos laa-
dullisen analyysin koostuvan kahdesta vaiheesta, joista kdyttdd nimityksid ha-
vaintojen pelkistiminen sekd arvoituksen ratkaiseminen. Erottelun voi tehdd vain
analyyttisesti, silld kdytinnossi vaiheet liittyvit aina toisiinsa. (Alasuutari 1995,
30.)

Havaintojeh pelkistimisessd voidaan erottaa kaksi eri osaa, joista ensimmdéisesséd
korostuu aineiston tarkasteleminen tietystd teoreettis-metodologisesta nakokul-
masta. Talloin aineistoa tarkasteltaessa kiinnitetdin huomiota vain siihen, miki on
teoreettisen viitekehyksen ja kulloisenkin kysymyksenasettelun kannalta olen-
naista. Samassa tutkimuksessa voidaan aineistoa tarkastella my6s monesta nako-
kulmasta. Pelkistimisen toisen vaiheen idea on edelleen karsia havaintomiéraa
havaintojen yhdistdmiselld. Etsimalld havaintojen yhteinen piirre tai nimitt4ja tai
muotoilemalla sd#ntd; joka tiltd osin patee poikkeuksetta koko aineistoon, erilliset
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raakahavainnot yhdistetddn yhdeksi havainnoksi tai ainakin harvemmaksi ha-
vaintojen joukoksi. (Alasuutari 1995, 30-31.)

Arvoituksen ratkaiseminen on laadullisen analyysin toinen vaihe. Arvoituksen
ratkaiseminen merkitsee sitd, ettd tuotettujen johtolankojen ja kaytettavissd olevi-
en vihjeiden pohjalta tehdddn merkitystulkinta tutkittavasta ilmiostd. Johtolankoi-
na ei arvoituksen ratkaisemisen vaiheessa kiytetd ainoastaan pelkistimisen vai-
heen pohjalta muotoiltuja absoluuttisesti aineistossa patevid havaintolauseita, vaan
empiirinen aineisto, niin sanotut raakahavainnot, ovat myos térkeitd vihjeitd mer-
kitystulkintoja tehtdessd ja koko arvoitusta ratkaistaessa. (Alasuutari 1995, 34-35,
37)

Arvoituksen ratkaisemisen yhteydessd usein esiin tulevat uudet kysymyksenaset-
telut johtavat uusiin aineiston osien operationalisointeihin ja pelkistdmisen vaihei-
siin, mutta arvoituksen ratkaisemisen johtolankoina kiytetdéin myos niitd erityisid,
yksittdisid tapoja, joilla eri ihmiset ilmaisevat jonkin asian. Mitd enemmén arvoi-
tuksen ratkaisemisessa on kéytettdvissi ratkaistavana olevaan mysteeriin liittyvid
vihjeitd, sitd paremmin raportin lukija ja tutkija voi luottaa siihen, etté ratkaisu on
mielekis. (Alasuutari 1995, 38.)

Laadullisessa tutkimuksessa tulkintaa tapahtuu tutkimuksen kaikissa vaiheissa.
Tutkijan tulkinta tulee esiin jo ensimmaisissd karkeissa perustuokituksissa seki jo
haastatteluissa ja havainnoinnissa. Analyysivaiheessa tutkijan tulisi kuitenkin
pysty4 objektiiviseen ja “neutraaliin” tydskentelyyn, jossa tulkinta tekee oikeutta
aineistolle ja my§s kenttitapahtumille. (Syrjédldinen 1994, 93.) Laadullisessa ana-
lyysissa tulkintaa tapahtuu analyysin kaikissa vaiheissa eli aineiston késittelyssé ja
luokittelussa seké varsinaisessa tulkinnassa (Ehrnrooth 1990, 40).

Etnografisessa tutkimuksessa tutkija tulkitsee tutkittavien tulkintoja (Syrjédldinen
1994, 96). Syrjildinen (1994, 96) tismentdd tulkinnan tarkoittavan tutkimustulos-
ten, analyysin tulosten yhteyteen ja ympdrille rakentuvaa tulkintaa, jossa tuloksia
tarkastellaan teoreettisemmalla tasolla. Etnografisen tutkimuksen kunnianhimoisin
ja perimmdinen tavoite on onnistunut tulkinta. Analyysi on ennen kaikkea tutkijan
ajattelua ja pohdintaa. Tillaista analyysiprosessia nimitetdén analyyttiseksi induk-
tioksi. (Syrjdldinen 1994, 89-90.)
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Havaintojen pelkistiminen aineistoa koodaamalla ja luokittelemalla

Havaintojen pelkistiminen tapahtuu aineistoa jérjestelemélld. Havaintomairad
karsitaan yhdistdamilld havaintoja. (Vrt. esim. Alasuutari 1994, 31; Syrjildinen
1994, 91.) Aineiston jérjestely on Syrjdldisen (1994, 92) mukaan niin sanottua
raaka-analyysia, jossa tutkija lukee aineistoaan lédpi ja samalla koodaa ja luokitte-
lee lukemaansa. Koodaamisella tarkoitetaan pikkutarkkojen havaintojen ja vihjei-
den koodaamista seka erillisille papereille ettd itse haastattelu- ja kenttdmuistiin-

panoaineistoon.

Aloitin aineiston analysoinnin lukemalla aineistoni (kenttdmuistiinpanot, kentta-
paivikirja, haastattelut ja muut dokumentit) lapi muutaman kerran saadakseni ko-
konaiskuvan aineistostani, hahmottaakseni ja sisdistddkseni sen sisédltdmén infor-
maation. Lukiessani aineistoani kirjasin vasempaan marginaaliin seki erilliselle
paperille ylos tekstissd esiintyvid ilmi6itd, vihjeitd ja havaintojani. Koodasin nidin
samalla aineistoani. Koodausvaiheessa aineistostani nousi esille monia ilmio6iti,
jotka yhdistin mychemmin laajempien teemojen alle. Tillaisia ilmiditd olivat
muun muassa kuvallinen ilmaisu, toiminnallinen oppiminen, leikin avulla oppimi-

nen, yhteistyo ja luonto.

Seuraavaksi muotoilin koodeista teemoja ja ryhdyin jirjesteleméddn aineistoani
teemojen pohjalta. Koodatusta aineistosta teemoiksi muodostuivat toiminta, ope-
tussuunnitelma, kuvallinen ilmaisu, projektit, vuorovaikutus, dokuxﬁentointi, op-
pimateriaali, oppimisympdristot, kasvatusfilosofia sekd avustava henkildkunta ja
oppilasaines. Yhdistellessini teemoja edelleen suuremmiksi teemakokonaisuuk-
siksi yhdistin kuvallisen ilmaisun teeman projektit -teemaan, silld se vaikutti liit-
tyvan kiinteésti projektitoimintaan. Vuorovaikutuksen yhdistin toiminnan taustalla
vaikuttavaan kasvatusfilosofiaan ja oppimateriaali- sekd oppimisympéristot —tee-
man yhdistin toimintateeman alle. Muodostuneen toiminta-luokan jaottelin peda-
gogisiin jirjestelyihin, oppimateriaali- ja ympdristojarjestelyihin. Avustavaa hen-
kil6kuntaa kisittelevdn osuuden ja oppilasainesteeman huomasin my&hemmin
tutkimustehtiviid tdsmentdessdni olevan tutkimukseni kannalta vihemmén mer-

kityksellisid.

Kévin aineistoni seuraavaksi ldpi siten, ettd merkitsin erilliselle paperille jokaisen
teeman kohdalle niiden sivujen numerot, joilla teema esiintyi. Huomasin joiden-
kin teemojen esiintyvin aineistossani useammin ja joidenkin harvemmin. Tall4
tavoin sain selville eri teemojen esiintymistiheyden aineistossani. Jérjestin samalla
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aineistoani konkreettisesti teemoittain suuriin kirjekuoriin leikkaamalla aineistos-
tani kyseiseen teemaan liittyvidn osuuden. Aloin yhdistelld teemoja yhid harvem-
miksi pdéluokiksi eri teemojen esiintymistiheyden perusteella. Yhdistdesséni tee-
moja yhd harvemmiksi péiluokiksi kidytin apunani myds kisitekarttoja (Vrt. Syr-
jéldinen 1994, 89). Samalla yhdistin konkreettisesti teemoittain ryhmittdmééni ai-
neistoa harvemmiksi luokiksi. Teemoista muodostui kolme pailuokkaa. Jaottelin
syntyneet luokat: opetussuunnitelma, toiminta ja kasvatusfilosofia, tutkimusteht-

vin alle.

Syrjaldinen (1994, 89-90) kirjoittaa, ettd etnografisessa tutkimuksessa luokkien
vahvuudet eivit perustu pelkéstdin aineistosta nousevien ilmididen méadrédén.
Poikkeukset ovat hdnen mukaansa myds merkittdvid, silld ne voivat jopa muo-
dostaa oman analyysiluokan, mikili merkitys eli laadullinen vahvuus on riittéva.
Omassa aineistossani esimerkiksi dokumentointiin liittyvédt ilmi6t ja havainnot
esiintyivit muita havaintoja harvemmin, mutta dokumentointi vaikutti olevan
oleellinen osa reggiolaista toimintaa eli merkityksellinen asia tutkimukseni kan-
nalta, joten otin sen yhdeksi alaluokaksi toiminnan kuvailuun.

Arvoituksen ratkaiseminen

Laadullisessa tutkimuksessa arvoituksen ratkaiseminen merkitsee sitd, ettd kéy-
tettdvissd olevien vihjeiden ja tuotettujen johtolankojen pohjalta tehddén tutkitta-
vasta ilmiostd merkitystulkinta. Johtolankoina kiytetddn pelkistettyjen havainto-
jen liséksi empiiristd aineistoa. (Alasuutari 1994, 35.)

Arvoituksen ratkaisemisen prosessini pohjautui sekéd pelkistettyjen havaintojen,
luokitellun aineiston ettd empiirisen aineiston hyodyntdmiseen. Jarjestin aineiston
esiymmarrykseeni perustuvien nikékulmien pohjalta. Néin sain johtolangat, joi-
den perusteella laadin tutkittavaa ilmi6td eli reggiolaista harjaantumisopetusta
koskevan merkitystulkinnan. |

Ensimmadisestd tarkastelukulmastani eli reggiolaisesta tavasta opiskella kirjoitin
tulkinnallisen kuvauksen kenttimuistiinpanojani, pelkistettyjd havaintoja ja opet-
tajien kanssa kdymidni keskusteluja seké haastatteluja hyodyntéden. Reggiolaisen
toiminnan alkamisesta kirjoittaessani hyddynsin opettajien kanssa kdymiéni kes-
kusteluja ja haastatteluja. Tétd nikokulmaa tutkiessani hydynsin laajasti koko ai-

neistoani.



27

Toista ndkokulmaa, toiminnan taustalla olevaa kasvatusfilosofiaa, koskevat joh-
tolangat 16ytyivat suurimmaksi osaksi opettajien kanssa kdymistani keskusteluista
ja haastatteluista. Vuorovaikutus-teeman osalta kdytin johtolankoina myés kent-

tdmuistiinpanojani.

Kolmannesta nikokulmasta eli koulun opetussuunnitelmasta kirjoittaessani hyo-
dynsin opettajien haastattelusta 16ytdmiéni johtolankoja. Liséksi kirjoitin kirjoite-

tusta opetussuunnitelmasta tulkinnallisen kuvauksen.

2.5 Tutkimuksen uskottavuus

Laadullinen tutkimus ei pyri esittiméin yhtd ainutta totuutta, silld jokaisella yk-
silolld on kullakin omat kokemuksensa ja siten myés niihin liittyvit totuutensa.
Téssd mielessad laadulliseen tutkimukseen eivit sellaisenaan sovellu perinteiset ta-
vat tarkastella tutkimuksen luotettavuutta. Luotettavuustarkasteluja tulee kvalita-
tiivisessa tutkimuksessa tehd4d samoin kuin kaikessa muussa tutkimuksessa. Laa-
dullisessa tutkimuksessa luotettavuuden sijasta voidaan Syrjildisen (1994, 100)
mukaan kayttad kasitettd uskottavuus. (Syrjaldinen 1994, 78, 100.) Kvalitatiivi-
seen aineistoon perustuvan tapaustutkimuksen luotettavuuden arviointi ja uskotta-
vuuden osoittaminen on monivaiheinen prosessi ja koko tutkimusprosessia koske-
va kysymys. Uskottavuutta ei voida tarkastella erillisend tutkimusprosessista eikd
tutkimuksen raportoinnista. (Syrjildinen & Numminen 1988, 135.)

Uusitalo (1991, 82) kirjoittaa validiteetin ja reliabiliteetin kisitteiden liittyvan
kvantitatiiviseen tutkimukseen. Kvalitatiivisen tutkimuksen yhteydessid on hidnen
mukaansa luontevampaa puhua viljemmin analyysin arvioitavuudesta eli siité,
ettd lukijan on mahdollista seurata tutkijan péittelyd, ja toistettavuudesta, joka
edellyttdd, ettd tutkijan kayttdmat luokittelu- ja tulkintasdinnot ovat yksiselitteisia
ja ettd niitd noudatetaan johdonmukaisesti. Mékeld (1990, 52-53) esittdad kvalita-
tiivisen tutkimuksen arviointiperusteiksi aineiston riittdvyyden, analyysin katta-
vuuden, analyysin arvioitavuuden ja toistettavuuden. Analyysin toistettavuudessa
hén korostaa luokittelu- ja tulkintasddntjen yksiselitteistd esittdmisté, jotta toinen
tutkija niit4 soveltamalla pdityy samoihin tuloksiin.

Lincoln ja Cuba (1985) ovat sitd mieltd, ettd kvalitatiivisen tutkimuksen luotetta-
vuuden tai uskottavuuden tarkasteluun eivét sovellu tutkimuksessa perinteisesti
kédytetyt kasitteet sisdinen validiteetti, ulkoinen validiteetti, reliabiliteetti ja objek-
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titvisuus. He haluaisivat korvata niméi kisitteet totuusarvolla, sovellettavuudella,
pysyvyydelld ja neutraalisuudella. (Lincoln & Cuba 1985, 290-301.) Tynjala
(1991) yhdist44 perinteiset arviointikriteerit Lincolnin ja Cuban nimedmiin kvali-
tatiivisen tutkimuksen arviointikriteereihin. Laadullisen tutkimuksen totuusarvoa
tarkastellaan sisdisen validiteetin sijasta vastaavuus-késitteen avulla. Sovelletta-
vuutta tarkastellaan ulkoisen validiteetin, yleistettdvyyden, sijasta siirrettivyyden
avulla. Pysyvyyttd tarkastellaan reliabiliteetin sijasta tutkimustilannetta arvioi-
malla ja neutraalisuutta tarkasteltaessa objektiivisuus korvataan vahvistettavuuden
kasitteelld. (Tynjdld 1991, 390-392.)

Totuusarvo eli sisdisesti validiteetista vastaavuuteen

Tutkimuksen totuusarvoa voi tarkastella vastaavuuskisitteen avulla. Vastaavuus
on hyvd, mikili tutkija pystyy osoittamaan omien konstruktioidensa vastaavan
tutkittavien alkuperdisid konstruktioita. Vastaavuus mahdollistuu monipuolisen
aineistonkeruun avulla. (Syrjédldinen 1994, 101.) Mahdollisimman hyvéén vastaa-
vuuteen voidaan paistd tutkimuksessa sovellettavien erilaisten periaatteiden ja
tekniikoiden avulla. Triangulaatio on nimitys tutkimusotteelle, jossa kéiytetéiéin
useita eri menetelmi4, aineistoja, tutkijoita tai teorioita. (Tynjdld 1991, 390, 392.)

Triangulaatio eli useamman kuin yhden tutkimusmenetelmén kdytté tutkimusai-
neiston koonnissa on Syrjidlin & Nummisen (1988, 140) mukaan luonnollinen
keino tarkasteltaessa tapaustutkimuksen luotettavuutta. Eri menetelmien vélisestd
triangulaatiosta on kyse silloin, kun verrataan esimerkiksi havainnoinnin ja haas-
tattelun avulla saatuja tuloksia toisiinsa. Triangulaation avulla tutkija voi puolus-
tautua véitettdessd hidnen tulostensa olevan yhden metodin, yhden tietoldhteen ja
yhden tutkijan harhaa. Triangulaation muotoja ovat menetelmé-, tietoldhde- ja tut-
kijatriangulaatio. (Syrjdld & Numminen 1988, 140-141.)

Omassa tutkimuksessani kdytin menetelmé- ja tietoldhdetriangulaatiota. Menetel-
mitriangulaatio toteutui siten, ettd kdytin aineistonkeruussani havainnointia seki
haastattelua. Titen saatoin verrata eri menetelmilld saatuja havaintoja toisiinsa.
Tietoldhdetriangulaatio toteutui siten, ettd harjaantumiskoulun molemmat opetta-
jat olivat tietoldhteini tutkimuksessani. T4lla tarkoitan sitd, ettd pyrin hankkimaan
samasta asiasta, esimerkiksi vuorovaikutuksesta opiskelutilanteissa, tietoa eri ti-
lanteissa havainnoimalla molempien opettajien toimintaa erikseen. Triangulaatio
toteutui tutkimuksessani myds siind, ettdi molemmat Mékeldn harjaantumiskoulun
opettajat lukivat ja arvioivat tutkimusraporttini. Pyrin varmistamaan tutkimukseni
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totuusarvoa myos kdyttdmalld runsaasti aikaa tutkimusympérist6on ja tutkittaviin
tutustumiseen. Kenttityovaiheeni jatkui myods riittdvdn pitkédn aikaa ja havain-
nointikertoja oli useita. Tynjdld (1991, 393) nimittad tillaista luotettavuuden var-
mistamiskeinoa kenttétyon tekniikaksi.

Sovellettavuus eli ulkoisesta validiteetista, yleistettdvyydesti siirrettdvyyteen

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tulisi Lincolnin ja Guban (1985, 297) mielesta pu-
hua yleistettivyyden sijasta tutkimustulosten siirrettdvyydestd. Tulosten siirretts-
vyys toiseen kontekstiin riippuu tutkitun ympériston ja sovelletun ymparistén sa-
mankaltaisuudesta. Tutkijan lisdksi myds tulosten hyodyntdja on vastuussa arvi-
oitaessa tutkimustulosten siirrettdvyyttd toiseen ympdristoon. Tutkijan on kuvatta-
va riittdvisti aineistoaan ja tutkimustaan, jotta lukija voi pohtia tulosten sovelta-
mista tutkittujen kontekstien lisdksi muihin konteksteihin. (Tynjala 1991, 390;
Syrjdldinen 1994, 103.) Tynjdld (1991) korostaa tutkimusprosessin tarkkaa ku-
vaamista, jotta lukijan on mahdollista tehdd omat johtopéitoksensd tutkimuksen
luotettavuudesta. Han nimittdd t4td luotettavuuden varmistusmenetelméd tutki-

musprosessin julkisuudeksi. (Tynjéld 1991, 395.)
Omassa tutkimusraportissani olen pyrkinyt kuvaamaan mahdollisimman selkeésti,
tarkasti ja perustellusti tutkimusprosessini. Omien subjektiivisten oivallusten pe-

rustelun ja tarkan selittdmisen koin ajoittain ongelmalliseksi.

Pysyvyys eli reliabiliteetista tutkimustilanteen arviointiin

Tutkimuksen perinteinen reliabiliteettiarviointi pyrkiessddn osoittamaan tulosten
samana pysymisen, mikili kohteessa ei tapahdu muutoksia, on Syrjdldisen (1994)
mukaan usein osoitettu epitarkoituksenmukaiseksi laadullisessa tutkimuksessa.
Laadullisen tutkimustilanteen ainutkertaisuus, dynaamisuus ja prosessiluonteisuus
eivit tue perinteistd reliabiliteettitarkastelua. Sen sijaan tutkijan tulee suorittaa
tutkimuksensa luotettavuuden osoittamiseksi koko tutkimustilanteen arviointi.
(Syrjéldinen 1994, 101.) Oletettaessa, ettd tutkimuksella voidaan tavoittaa monia
eri todellisuuksia, ei tulosten samana pysyminen Tynjildn (1991) mukaan ole
merkityksellistd tai olennaista. Lisdksi tutkimuksen kuluessa tutkimustilanteessa
saattaa esiintyd paljon tutkimustulosten luotettavuuden kannalta merkittdvid teki-
joita. Tutkijassa itsessdéin, ympéroivissi olosuhteissa tai jopa itse tutkittavassa il-
midssi saattaa ilmetd eri syistd johtuvaa vaihtelua. Kun tutkija ottaa huomioon
paitsi erilaiset ulkoiset vaihtelua aiheuttavat tekijat, my0s tutkijasta ja tutkittavasta
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ilmidstd itsestddn johtuvat tekijdt, voidaan puhua tutkimustilanteen arvioinnista.
(Tynjdla 1991, 391.)

Omassa tutkimuksessani tutkimuksen olosuhteet muuttuivat tutkimuksen aikana
siten, ettd harjaantumiskoulu muutti p#iasialliset opiskelutilansa Ménnynkyldn
ala-asteella sijaitsevista omista tiloistaan ldheiseen kerrostaloon, kerrostalohuo-
neistoon. Muutto tapahtui homevaurioista aiheutuneen remontin vuoksi. Pysyvyys
kérsi my®6s silloin, kun koulun aloitti uusi oppilas. Tamé tapahtui syksylld 1996.
Oppilaalla meni oma aikansa tutustua uuteen oppilasryhméénsd ja oppilasryh-
malld héneen. Koko tutkimukseni aineistonkeruun ajan hin opiskeli henkilékoh-
taisen avustajansa kanssa fyysisesti muusta ryhmisti erilldéin, joten hdnen vaiku-
tuksensa tutkimukseeni jdi pieneksi. Tutkijaan kohdistuvassa pysyvyydessi ta-
pahtui muutosta kenttdmuistiinpanojen tekemisen suhteen. Aluksi kirjasin ylos l4-
hes kaiken havainnoimani, mutta tutkimuksen kuluessa harjaannuin 16ytdméin,
havainnoimaan ja kirjaamaan yl6s kenttdmuistiinpanoihini tutkimustehtivin kan-
nalta olennaisempia asioita. My6s haastattelutekniikkani harjaantui haastattelujen
kuluessa. Haastattelutekniikassa harjaantumiseni ei kuitenkaan ollut yhtid merkit-
tavad kuin harjaantumiseni havainnointitekniikan suhteen.

Neutraalisuus eli objektiivisuudesta vahvistettavuuteen

Perinteinen objektiivisuus siind mielessd, ettd tutkija olisi tdysin ulkopuolisena
tarkkailijana ei Lincolnin ja Guban (1985) mielestd sovellu kvalitatiiviseen tutki-
mukseen (Lincoln & Cuba 1985, 300). Laadullisessa tutkimuksessa korostetaan
objektiivisuuden sijasta subjektiivisuutta, joka ei kuitenkaan merkitse mielivaltaa.
Laadullisessa tutkimuksessa subjektiivisuus, jolla tarkoitetaan tutkijan ja tutkitta-
van vilistd vuorovaikutusta, on tutkimuksen voima. (Syrjdldinen 1994, 102.) Esi-
merkiksi osallistuvassa havainnoinnissa tutkijan tulee saavuttaa tutkittaviensa
luottamus, jolloin etdisyyttd tutkijan ja tutkittavien vililld pyritdén tietoisesti va-
hentdméin (Tynjdld 1991, 392). Tutkijan ldheisyys tutkittavien kanssa on viltta-
matonta riittdvian ja totuudellisen informaation saamiseksi. Téastd johtuvat eettiset
ongelmat, esimerkiksi raportointitilanteessa, tutkija selvittid raportoimalla tarkasti
ja rehellisesti tutkimuksen eri vaiheet, jotta lukija voi itse tehdd omat johtopaatok-
sensd tutkimuksen luotettavuudesta. (Syrjéaldinen 1994, 102.)

Objektiivisuuden sijaan Lincoln ja Cuba (1985) puhuvat vahvistettavuudesta. He
pitdvit vahvistettavuutta neutraalisuuden kriteerind. Lincoln ja Cuba ovat siirti-
neet neutraalisuuden korostuksen kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijasta ai-
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neistoon. (Lincoln & Cuba 1985, 300.) Tynjdld (1991) esittdd vahvistettavuuden
saavutettavan kun erilaisin tekniikoin on varmistuttu tutkimuksen totuusarvosta ja
sovellettavuudesta. Hin kirjoittaa myds Lincolnin ja Cuban ehdottavan, ettid ai-
neiston neutraalisuutta ja tulosten vahvistettavuutta arvioisi lisdksi my6s ulkopuo-
linen tarkastaja. (Tynjdld 1991, 392.)

Kvalitatiivisella tutkimuksella tavoitellaan pikemminkin nékékulmia kuin totuutta
sindnsé. T4ll6in on oleellista olla tietoinen tutkijan oman viitekehyksen vaikutuk-
sesta kenttaty6hon. Tutkijan tulee siis huolellisesti dokumentoida tutkimusmenet-
telyt, jotta lukijan on mahdollista seurata tutkimuksen kulkua ja arvioida sen luo-
tettavuutta. Tutkimusmenettelyjen dokumentoinnista ja tarkasta kuvaamisesta,
jolla varmistetaan tutkimuksen luotettavuutta, Tynjild kayttdd nimitystd analyysin
tekniikka. (Tynjdld 1991, 392-395.)

Aloittaessani kenttityoni olin aikaisemman tutkimukseni ohjaajan kehotuksesta
tutustunut jonkin verran reggiolaista toimintaa késittelevéén kirjallisuuteen. Ennen
ensimmdisti vierailuani tutkimuskohteessa ja kirjallisuuteen tutustumistani kirjoi-
tin esiymmarrykseni (Vrt. esim. Varto 1996, 112-113), ennakkokésitykseni, tut-
kittavasta ilmitstd. Pyrin ndin huomioimaan oman viitekehykseni vaikutuksen
tutkimukseeni. Minulla ei ollut aikaisempia kontakteja reggiolaista ajattelutapaa
tietoisesti tai virallisesti tyOssdin soveltaviin henkiloihin eikd toimipisteisiin,
kouluihin tai pdividkoteihin. Viitekehykseni oli tdten melko vilja, silld ilmiotd
koskevat tietoni ja kokemukseni olivat melko vidhdiset. Uskon timén auttaneen
minua suhtautumaan avoimesti tutkittavaan ilmiéon. Omien ennakkokésitysteni
etukiteen pohtiminen auttoi minua pysytteleméén oletusteni ulkopuolella. |

Tutkimusmenettelyjeni dokumentoinnin olen pyrkinyt esittiméaén kattavasti. Olen
esitellyt aineiston keruun liséksi myos analyysini vaiheet mahdollisimman tarkas-
ti. Tutkimusmenettelyjeni huolellisella dokumentoinnilla olen pyrkinyt tekeméin
lukijalle mahdolliseksi seurata tutkimukseni kulkua ja arvioida tutkimukseni luo-
tettavuutta. Olen ndin pyrkinyt varmistamaan tutkimusprosessini julkisuuden ja li-
sddmiin tutkimukseni luotettavuutta. (vrt. Tynjdld 1991, 392, 395.)
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3 REGGIOLAISEN AJATTELUTAVAN SOVELTAMINEN HARJAANTU-
MISOPETUKSESSA

3.1 Reggiolaisuuteen herddminen ja toiminta

Kipinin reggiolaisen ajattelutavan soveltamiseen tyossddn opettajat kertoivat saa-
neensa vuonna 1990 kdytyddn Voipaalassa aiheesta kertovassa niyttelyssd. ITh-
meend he pitivit sitd, ettd kavivit ndyttelyssi toisistaan tietdméttd. Oman henkilo-
kohtaisen innostuksensa ja kiinnostuksensa motivoimina opettajat toivat idean
koululle. He olivat eritt4in innostuneita ja motivoituneita kehittiméin omaa tys-
tddn reggiolaisen ajattelutavan siivittdmanad td4lld Pohjolassa, omassa kulttuuris-
samme. (Eerikdinen & Saari, henkilokohtainen tiedonanto 11.3.1996.)

Vuonna 1998 he olivat soveltaneet reggiolaista ajattelutapaa ty6ssiddan Mikelidn
harjaantumiskoulussa seitsemén vuotta. Opettajat painottivat tietoiseksi tulemisen
merkitystd toiminnan alkuvaiheessa. He kertoivat ajatelleensa ja toimineensa pit-
kalti reggiolaisen lasta kunnioittavan ajattelutavan mukaisesti jo ennen varsinaista
tietoisuuttaan reggiolaisuudesta. Saatuaan tietdd reggiolaisesta ajattelu- ja toimin-
tatavasta he kertoivat huomanneensa, ettd olivat toimineet tydssddn suurelta osin
samoja periaatteita kunnioittaen (Eerikdinen & Saari, henkil6kohtainen tiedonanto
11.3.1996). Niin heiddn tydskentelytapansa sai raamit ja opettajat itse, kertoman-
sa mukaan, vahvistusta ajattelutavalleen.

E: Ett tda () tdada reggio () kun se on ninku itselld mielessd ni () se antaa
viel itselle vahvistusta ett md voin () ja mun pitddki ja tdd on iha oikein.
(Haastattelu 08011997)

Mdkeldn harjaantumiskoulussa opettajat ja oppilaat opiskelivat tehden yhdessd
tutkimusmatkoja eri maailmoihin. Opiskeltaviin asioihin syvennyttiin erilaisten
teemojen ja projektien avulla ja vilitykselld. Projektien kautta kutakin opiskelta-
vaa asiaa oli tarkoitus tarkastella, tutkia ja kisitelld mahdollisimman perusteelli-
sesti. Opiskeltavat asiat, projektien aiheet, esimerkiksi vesi, kalat, orava, 16ytyivit
opettajien kertoman mukaan yleensd arkiympéristostd ja luonnosta. Oleellisena
opiskelussa, aikuisten ja lasten yhteisilld tutkimusmatkoilla eri maailmoihin, he
pitivét toiminnallisuutta ja asioiden yhdessd tutkimista. Vuorovaikutuksella ja
keskustelulla oli heidin mukaansa toiminnassa tirke4 rooli. Opettajat korostivat
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my0s oppijan omien kokemusten, eldmysten ja oivallusten tirkeyttd oppimisessa.
(Eerikdinen & Saari, henkil6kohtainen tiedonanto 11.3.1996.)

’Mai keksin miten ne isot sai siti mustaa!”

Paikalla olleen kolmen avustajan jdrjestettyd luokkahuoneen poyddt hieman
erilleen toisistaan siten, ettd jokaisella oppilaalla oli enemmdn tilaa toimia,
he jakoivat lasndolijoille: Jennalle, Eetulle ja Lassille jokaiselle kymmenen
pyykkipoikaa. Ala-asteen puolen opettaja, Eeva, oli Petrin kanssa yksilol-
liselld aidinkielen tuokiolla viereisessd huoneessa. Pyykkipojat olivat puisia
Jja puun vdrisid. Ne oli tarkoitus maalata peitevdreilld - ja liittdd ditienpdi-

vdlahjaksi annettavaan lasten ompelemaan esiliinaan.

Kun jokainen oppilas oli saanut kymmenen pyykkipoikaa jdrjestettyd eteen-
sd poydille sekd vesivdripensselin, Helena-avustaja alkoi jakaa oppilaille
heiddn haluamiaan vdrejd. Han laittoi oppilaiden valitsemat vdrit tyhjiin
valkoisiin margariininappirasioihin. Valittavana oli viisi vdrid: valkoinen,
keltainen, punainen, sininen ja vihred. Lassi ja Jenna olivat molemmat jo
pidemmdin aikaa avustajien laittaessa tilaa kuntoon maalausta varten huu-
delleet toivomuksiaan. ”"Md otan titte tinittd ja punatta!”, sanoi Lassi em-
pimdttd. Jenna puolestaan halusi mustaa. Hdn sanoi: “’Md ontan sit samaa
vdrii ku isoillaki on. Md haluun mustaa!” (Isot eli yldasteen oppilaat olivat
Jo aiemmin maalanneet omat pyykkipoikansa.) Jennan oli vaikea hyvdiksyd
Helenan kieltavdd vastausta: ”Meilld ei oo nyt mustaa.” Pakkaus, jossa va-

ripurkit olivat, ei todellakaan sisdltanyt mustaa varid.

"M en tee sit ollenkaa!” -lausahdusten ja pienen murjottamishetken jdl-
keen Jenna valitsi virivalikoimasta keltaisen ja punaisen vdrin. Hetken
pddstd hdn halusi myos valkoista vdrid, jota han sekoitti aiemmin sekoitta-
malla saamaansa oranssiin vériin. ”Ai ku ihanaa vadrid nyt tuli! Kattokaa!”,
hdn hehkutti. Pj/}/kkipoikiaan innolla maalatessaan hdn toisti vihan vilid:
"Tdst tulee ihana!” Kun hdnelld oli vield kolme pyykkipoikaa maalaamatta,
hén halusi vield lisdksi vihredd vdrid: ~Hei! Md otan sit viel vihreetd!” Se-
koittaessaan vihredd vdrid aiempaan sekoitukseensa hdn hihkaisi yhtdkkid:
”Hei! Nyt tdd on sit mustaa.! Md keksin miten ne isot sai sitd mustaa! Kat-
tokaa!” (Kenttdmuistiinpanot 050597)
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Sen sijaan, ettd Helena-avustaja olisi kertonut Jennalle, miten mustaa vérid saa-
daan, hin antoi tyton itse keksii ja oivaltaa asian oman pohdinnan ja kokeilemisen
kautta. Jenna ei siis saanut valmista vastausta ongelmaansa aikuiselta, vaan sai it-
sendisesti ratkaista ongelman - ja kokea onnistumisen eldmyksen oivaltamalla asi-
an.

Myos erittdin vilkas poika, Lassi, keskittyi tyohonsd silmdt loistaen. Koko
ajan pyykkipoikia maalatessaan hdn puhui ddneen tekemisicddn tyyliin: "~ Ma
laitan nyt td’dn tinittd..” Eetu, vilkas poika myoskin, maalasi ddneti tyéhon-

sd intensiivisesti keskittyen. (Kenttdmuistiinpanot 050597)

[Jennan, kuten myos muiden tyoskentelyd seuratessani minulle todella vilit-
tyi tunne, ettd oppiminen on hauskaa! Oman tekemisen, kokeilemisen ja tut-
kimisen kautta ja avulla lapset ndyttivit todella koko ajan oppivan jotakin
uutta vdreistd ja niiden yhdistelemisestd. Oppimisen ilo oli tunne, joka oli
aistittavissa tdssd oppimishetkessa! (Kenttamuistiinpanot 050597)]

Vuorovaikutuksella oli opettajien mukaan keskeinen rooli kaikessa toiminnassa
reggiolaisen ajattelutavan mukaan opiskeltaessa. Opettaja ohjasi oppilaiden ajat-
telua kysymyksin kiirehtiméitti antamaan itse valmista vastausta. Opettajan roolis-
sa korostui oppilaiden tiedollisten ristiriitojen sietokyky eli ajan antaminen oppi-
laiden ajattelulle, miki ei opettajien mielestd suinkaan aina ollut helppoa.

H: Eli teijan toiminta on siis (.) todellaki lapsista ldhtevdd?
A: [Joo.]

E: [Mm-m.]

A: Mahdollisimman paljo pyrkii olemaa [naurahtaen].

H: Joo. Nii?

A: Et aina edellee sitd pitdd kyll () ninku ite ()

E: Itteesd jarruttaa.

(Haastattelu 08011997)
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3.1.1 Opetuksen suunnittelu

Vuosisuunnitelma

Opettajat kertoivat havainnoivansa, seuraavansa ja kuuntelevansa oppilaita pyrki-
en saamaan selville, mika aihe heitd kiinnostaa. He kertoivat pyrkivinsa huomi-
oimaan oppilaiden kiinnostuksen kohteet suunnittelussaan. Opettajat kertoivat
suunnittelun lahtevan mahdollisimman pitkilti oppilaista, heiddn kiinnostukses-
taan ja kiinnostuksensa kohteista sekd mieltd askarruttavista kysymyksistid. Opet-
tajat pitivit negatiivisena asiana sitd, ettd he joutuvat joka lukuvuoden edellisend
kevaind miettimddn vuoden projektiaiheita, koska heidédn pitdéd ldhettdd kunnalle

seuraavan lukuvuoden toimintasuunnitelma.

Tdma oli tavallaan vastoin heidin periaatettaan toimia lasten ehdoilla, lasten kul-
loisiakin kiinnostuksen kohteita tutkimusaiheeksi valiten. Heidédn mielestdén pro-
jektien aiheita, saati projektien sisdltéd, ei voinut tarkasti suunnitella etukiteen.
Lasten toimiessa tienndyttdjind opettaja ei voi etukéteen tietdd, mihin milloinkin
yhteiselld tutkimusmatkalla kuljetaan, painottivat opettajat. Tarkat etukiteen teh-
dyt suunnitelmat veivit mikeléldisten mielestd mahdollisuuden seurata ja kuun-
nella oppijoita ja edetd toiminnassa heididn ehdoillaan.

Maikeldn harjaantumiskoulun kaksi opettajaa miettivit syksylld yhdessd lukuvuo-
den aikana mahdollisesti kisiteltdvid muutamia aiheita, joita kumpikin kisittelee
oppilaidensa kanssa oppilaitaan kuunnellen. Opettajat kertoivat, ettd suunnitel-
masta poiketaan kuitenkin lasten kiinnostuksen mukaan syventyen johonkin ai-
heeseen, esimerkiksi ihmis- tai kartta-aihe, suunniteltua pidemmaéksi aikaa. Tal-
16in jokin muu suunnitelmaan kirjattu aihe jdi heiddn kertomansa mukaan vi-
hemmille huomiolle.

E: Ku menndid tdtd vuotta, ni miettii () ens vuotta tavallaa.

H: Joo?

E: () seurailee ja kuuntelee () mitd mikd niitten lasten () alue on () mikd
mitd sielt tulee tammdsii vinkkii ja () |

H: Mmm?

E: Hyvdss lykyss ne on talles sitte () [elokuussa] [vihastuneena] (.) ku kou-
lu alkaa () jollon ruvetaa tekee semmosta () todella () muutaman (.)
aiheen (.) suunnitelmaa.

H: Mm?



36

E: Ja () se om meill nyt ikiavd puoli ett meijin on pakko [painottaen]
miettii kevddseen asti ku se pannaan kuntaan. Ni sinne minust tulee aina
Jjotain semmosii utopistisii ajatuksia, ettd sit otetaa se(.) ja sit se(.) ja sit se.
H: Joo?

E: Ja ku keviit tulee, ni () ei () ndd () ndd, jotka on syksyll alotettu ni () ve
vaan kieppuu(.) esimerkiks ihminen. (Haastattelu 080197)

E: Mutt nytteki tuntuu ettd tdd kartta (.) ni nyt tdd vie varmast enempi ku me
varmaa laskettiikaa.

H: Mm?

E: Ett sielt jad varmaa joku muu sitte vaheemmiille.

A: Joo.

A: Js sit tosiaa ninku jdtettii taas semmost ihan tyhjdd () ett siel lukee vaan,
et opiskelua () ja ei niinku ettd mitd se sit tulee olemaa. (Haastattelu
031097)

Maikelildiset ovat kertomansa mukaan vuosien mittaan, reggiolaista ajattelutapaa
toiminnassaan seitsemin vuotta sovellettuaan, oppineet karsimaan aiheita vuosi-
suunnitelmastaan. Esimerkiksi kevétlukukaudeksi 1998 he olivat suunnitelleet
vain kaksi pasaihetta: puhelin ja polkupyora

Molemmat aiheet olivat opettajien mukaan nousseet kidytinnon tarpeesta eli olivat
oppilaille ajankohtaisia. Esimerkiksi moni oppilas oli syksyn 1997 aikana alkanut
kulkea koulumatkansa polkupyérilld. Puhelin ja sen kdyttdminen oli myds alkanut
oppilaita kiinnostaa. Erds yldasteen poika opittuaan kéyttaméain puhelinta soitteli
opettajille usein kotiin kuulumisia kyselldkseen, kertoivat opettajat.

E: Nii, meill on tuloss nyt se pol () polkupyordjuttu, kun () ndd on ruvennu
litkkumaan () aika moni polkupyoralla.

H: Mm-hy?

E: Ett osa ei uskalla nousta pyérdm pddlle ja osa liikkuu sitte itsendisesti.

Ni ens kevddn on tarkotus nyt sitte ottaa tdd.
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E: Ja liikennesdcdntoi harjoteltii tossa ja () sen takii tdd () kartta ninku

sopii tahan.

A: Ja sitte yks aihe, mitd kevddlle suunniteltii, ni oli tdd puhelin ja ninku (.)
sdhkdposti () ett tulis ninku puhelin () [koska se on kans semmone aika
ajankohtanen] [naurahtaen] (Haastattelu 031097)

Viikkosuunnittelu

Joka maanantaiaamu seki ala- ettd yldasteen henkilSkunta, opettajat ja avustajat,
suunnittelivat toimintaansa viikon tapahtumiin liittyen. He sopivat viikon pita-
pahtumista, tilajarjestelyistd sekd aikatauluista ja muista toiminnassa huomioita-
vista seikoista. Molemmilla ryhmilld pyori opettajien kertoman mukaan samaan
aikaan samat projektit, ryhmén tason ja kiinnostuksen kohteet huomioiden, joten
viikottaisessa palaverissa sovittiin esimerkiksi kumpi ryhmaé tai ketkd milloinkin
kayttivat jotakin tilaa tai joitakin vélineitd, joita ei riittdnyt kaikille samanaikai-
sesti.

Pdivan ja tuokion suunnitelma

Ala-asteen puolella péivittdistd toimintaa ohjasi oppilaiden aamuisin ja joskus il-
tapdivisin olevat yksil6tunnit, jolloin opettaja opetti oppilasta yksilollisesti didin-
kielessd tai matematiikassa. Pdivdn aikana tapahtuva muu toiminta, esimekiksi
projektiin liittyvi, kerrottiin opettajien mukaan aamulla pdivamaéran ja viikonpéi-
vin katsomisen sekd paivin toimintaan motivoitumisen yhteydessa.

Isojen puolella pdivin suunnitelma, jota opettaja oli kertomansa mukaan alusta-
vasti miettinyt etukiteen, kerrottiin aamutuokiolla. Heilld ei ollut Eerikdisen mu-
kaan lukujirjestykseen merkitty mitdin kiinteitd aikoja, ei edes matematiikan tai
didinkielen tunteja tai pdivid, jolloin niitd oppiaineita opiskeltiin, vaan ainoastaan
pdivin alkaminen ja padttyminen. P4ivi oli ndin rauhoitettu toiminnalle.

A: Ninku me on aateltu just meijan puolell esmerkiks ei tdnd vuonna oo
tehty lukujérjestysd ollenkaa mitenkdd muuten ku niin ettd pdivd alkaa, pai-
vd pddittyy.
H: Joo-o0?
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A: Elikkd se rauha on ninku siitd ett ku pdiva alkaa, pdivd pddattyy (). Mutt
siit sitte vasta ninku pikkuhiljaa katsotaa, ett mitd sen pdivin aikan nyt on
suunnitteilla ja ()

H: Joo () Eli koska te aina katotte noi, ettd mitd mindki pdivand () onks ne
saman pdivan aamuna vai onks ninku joku viikkopalaveri?

A: Viikkopalaveri on edellee meill sillail ettd koko henkilokunnalla(.) mutt
sitte saman pdivdn aamuna aina ninku luokassa kerrotaa, ett mikd on timd
pdivd.

H: Joo () joo (.) Eli teill on ninku vaa se aihe sitte sellai pddaihe mikd (.)
teill on?

A: Joo.

E: Mmm. Enempi sulla [nyokiten pddllddn Annaa kohti] on ninku () var-
maa tdssd ett ()

A: Mm-m.

E: Mull on () 60 () jotkut () tai mull on ninku jotaki kiinteitd juttuja tadlld.
Ett ku mull on niin eri tasoset ndd oippilaat () toss ryhmdissd ni () on pakko
saada niille nuoremmillekkii semmosii yksiohetkid.

H: Joo. Joo.

E: Ja sillo pitdd ninku miettii ett mitd sit toiset tekee sind aikana (). Ja md
00 huomannu ett jos ei se oo kiintee aika ni (), nii se viikko menee ilman et-
tei pysahdykkdd ottamaa niitd. (Haastattelu 031097)

Yldasteen ryhma keskittyi opiskelussaan syksylld didinkieleen ja keviilld mate-
matiikkaan, jolloin oppilaat saivat opettajansa mielestd selkeimmén kokonaisku-
van aiheesta ja keskittyivdt paremmin opiskeluun. Makelalédiset korostivat, ettd
vaikka pdéivittdisilla tuokioilla opiskeltiinkin syksylld padosin &didinkieltd ja ke-
vailla keskityttiin matematiikkaan, niin silti projektien ja muun toiminnan yhtey-
dessd tuli koko ajan didinkieltd ja matematiikkaa luontevasti toimintaan yhdisty-
neend.

A: Ja sitte sellanen huomattii kanssa ettd meill on nyt ninku oikeestaa koko
syksy ni keskitytty didinkielee (), ett meill om matematiikkaa ollu iha vaa
sev verram mitd tulee joku kellonaika tai tammossia mitd tulee ninku luon-

nostaa.
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A: Ett innostuu ninku () ett just ku keskitytdd siihen tiettyy kirjaa tiettyy ai-
neesee ni, innostuvat niin ettd " Md haluun tehdd tat kokona liscd!”

A: Ni md aattelin ett sit voidaa ihan ninku hyldta kokonaa se () ja siirtyd
taas matematiikkaa. Ett sillo se tulee ninku selkedsti. (Haastattelu 031097)
Yksittdistd tuokiota ei suunniteltu tarkasti etukiteen. Tilanteessa oppilaiden
innostuksen ja kiinnostuksen pohjalta syntyvi ja etenevi spontaani toiminta
oli olennaista mékelildisten opiskelussa. Opettajat eivit kertomansa mukaan
pyrkineet toteuttamaan ennalta tarkkaan suunniteltua suunnitelmaa, vaan ai-
noastaan aihe tai toiminta péépiirteissddn oli toiminnan ohjaajalla mieles-
sédn. Toiminta eteni oppilaita kuulostellen ja heiddn ehdoillaan.

Aamulla, viisitoista minuuttia yli yhdeksdn, kokoonnuimme pienten eli ala-
asteen luokassa luokkahuoneen keskelld olevan péydin ddreen oppilaat:
Juuso, Eetu, Jenna, Petri ja Lassi sekd avustajat: Helena, Elina, Johanna ja
opettaja: Eeva sekd mind. Eevan johdolla keskustelimme, mikd pdivd tanddn
on ja kenen nimipdivdd vietetddn ja niin edelleen. Eeva kdsitteli viikonpadi-
vdasiaa jotenkin (hieman epdselvi kohta havainnoinnissani, silld autoin
Juuri vieressdni istuvaa Jennaa riisumaan puseroaan) viikonpdiviin ja syo-
miseen liittyvan laulun avulla. Eeva kysyi oppilailta: ”Mitd lauantaina syo-
daan.?” Jenna vastasi, ettd: ”Lakritsaa!” Eeva ei ndyttanyt kuulevan Jen-
nan vastausta, sillid samaan aikaan poyddin pddssd, Eevan vasemmalla
puolella istuva Petri-poika vastasi: ”Md haluun syodd kaikki pdivat!”’

Eeva huomioi Petrin vastauksen ’heittelemdlla” selkinsd takana seindlli
olevasta kalenterista pdivi kerrallaan pdivia hdnelle ilmaan: “Okei! Ota
kiinni! Tdssa tulee maanantai (heitto), tiistai (heitto), keskiviikko (heitto) ja
niin edelleen aina sunnuntaihin saakka. Eeva "heitti” Petrille kaikki viikon-
pdivdt, jotka poika otti ilmasta kiinni - ja "soi” laittamalla kuvitellun pienen

mytyn suuhunsa sitd mutustellen.

[Ndin opettaja kyseisessd tilanteessa mielestdni huomioi lapsen vastauksen
"Md haluun ainaki syodd kaikki pdivit!” oikeana vastauksena kysymyk-
seensd ja ldhti kehittelemdcdn tilannetta sen pohjalta eteenpdin.] (Kenttd-
muistiinpanot 120397)
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Opettajat suunnittelivat toimintaan vain pitiet, valtatiet, joilta poikettiin siltd er-
kaneville pikkuteille aina tarpeen mukaan. Pikkuteitd, joille valtatieltd poikettiin,
ei opettajien mukaan voinut suunnitella etukdteen. Pikkutiet muodostuivat ja
hahmottuivat aina tilanteen mukaan. Siten jokaisella oppituokiolla muodostuva

kartta oli erilainen.

3.1.2 Projektity6skentely

Opiskeltavaan asiaan perehdyttiin Mékeldssd projektien avulla. Projektin aihe,
esimerkiksi thminen, puu, vesi tai muu sellainen, kulki opettajien kertoman mu-
kaan lapdisyperiaatteen mukaisesti eri oppiaineissa. Oppilaiden kiinnostus oli
useimmiten projektiaiheen valinnan taustalla. Kertomansa mukaan opettajat ha-
vainnoivat ja kuuntelivat oppilaita, mikd heitd milloinkin alkoi kiinnostaa, ja
suunnittelivat toimintaa mahdollisimman pitkilti oppilaiden kiinnostuksen poh-
jalta. He pyrkivit valitsemaan projektiaiheen oppilaiden kiinnostuksen pohjalta.
Aihe saattoi heiddn mukaansa nousta mygs kédytdnnon tarpeista, kuten esimerkiksi
postiprojekti.

Mékeldn harjaantumiskoulun opettajien mielestd postiin liittyvét asiat olivat
muuttuneet viimevuosien aikana paljon. Esimerkiksi postien aukioloaika oli asia,
jota mikelildiset, opettajat ja oppilaat, yhdessd pohtivat ennen projektin alkua.
Ennen ensimmdistid vierailua postiin sekid ala-asteen etti yldasteen oppilaat ja
opettajat miettivit luokissaan mité posti-sana tuo mieleen. Opettajat kirjasivat ylos
oppilaiden posti-sanan tuomia mielikuvia ja saivat samalla késityksen oppilaiden
aiemmasta tietdmyksestd postiaiheeseen liittyen.

Yhteinen tutkimusmatka postiprojektiin liittyen alkoi varsinaisesti siitd, kun op-
pilaat miettivit, kuinka kauan kirjeen kulkeminen ldhett4jiltd saajalle kestda.

E: Ja sit tuli se, ettd mitenkdhdn kauan se () kestdd se kirje () kulkea, ku se
saa sen postimerkkimatkalipun?

H: Joo-0?

E: Ni, siit oli hauskoja epdilyi, ett viikko taikka () tai se on jo tandidn
perilld ja () tammésid. (Haastattelu 19051997)

Ala-asteen oppilaat lihettivit postikortin kotiinsa, jotta voivat itse konkreettisesti
seurata ja ndhdi postikortin 1dhettimisen ja saapumisen, kuten heidédn opettajansa
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asian ilmaisi. Yldasteen oppilaat puolestaan ldhettivdt postikortin tai kirjeen ha-
luamalleen henkilélle. Monet innostuivat ldhettdiméén ihailijakirjeen suosikkiyh-
tyeelleen, esimerkiksi Aikakoneelle tai XL 5:lle. Yldasteen opettajan, Annan,
kertoman mukaan niin samalla harjoiteltiin tiedon etsimistd: miten ja mistd saan
selville suosikkiyhtyeeni ihailijapostiosoitteen. Samalla myds mietittiin ihailija-
kirjeen sisdltod seki tietysti nimen ja osoitteen paikkaa kirjekuoressa.

Mikeléldiset liittivat postiprojektiin myos ajankohtaan liittyvin ditienpdivin ja l4-
hettivit ditienpdivilahjan postissa kotiin. Ndin samalla opeteltiin paketin ldhett4-
mistd mielekkédsti oman toiminnan kautta. Opettajat kertoivat suunnitelleensa op-
pilaille ongelman ratkaistavaksi, ettd mitd tehdd, kun pakettilaatikko ei mahdu
postilaatikkoon. Miten voin ldhettdd paketin postissa?

Jonkin aikaa bussipysdkilld odotettuamme bussi saapui ja hyppdsimme
kyytiin. Jokainen sai maksaa itse Anna-opettajan antamalla bussilipulla.
Bussissa istuimme siten, ettd kolme oppilasta, Liisa, Arttu sekd Sakari, is-
tuivat takapenkilld ulkopuolisen naisen vieressd ja me muut, Samppa ja mi-
nd, Laura-avustaja sekd Jaana ja Anna-opettaja sekd Teija istuimme bussin

etuosassa olevilla penkeilld.

Postissa, meiddn vuoromme koittaessa Anna-opettaja kdavi luukulla virkai-
lijan luona vaihtamassa seteleitd kolikoiksi, jotta voisimme kdyttdd posti-
merkkiautomaattia, johon olimme jo tutustuneet edelliselld kerralla postissa
vieraillessamme kirjeiden ja korttien ldhettdmisen yhteydessd. Saatuamme
kolikot siirryimme postin erddssd nurkkauksessa sijaitsevan postimerkkiau-
tomaatin luo, kaikki muut paitsi Teija, joka istui [sitkedsti] ulko-oven vie-
ressd olevalla tuolilla ja kieltdytyi osallistumasta pakettien Ildhettimispro-

sessiin.

Kdytinndossd postimerkkien osto automaatista sujui siten, ettd jokainen op-
pilas vuorollaan laittoi oman pakettinsa automaatin vaa’alle ja punnitse
sen. Sitten Anna-opettajan ohjauksen mukaan kukin oppilas vuorollaan pai-
noi opettajansa osoittamaa nappulaa koneen kysymysten mukaisesti. Koska
suurin osa oppilaista ei osaa lukea, Anna luki koneen ilmoittaman tekstin

heille ja osoitti tarvittaessa, mistd nappulasta painetaan.
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Toiminnassamme mukana ollut postivirkailija ohjasi oppilaita vastaten hei-
ddn " Mitds nytte?” -kysymyksiinsd ja osoittaen mihin paketti laitetaan, kun
siind on jo automaatista ostamamme postimerkki, sekd osoitelappu ja pa-
ketti on teipattu kiinni eli valmis Idhetettiviksi. (Kenttdmuistiinpanot
06051997)

Postiprojektissa, kuten muissakin Méakeldn harjaantumisluokkien projekteissa, ko-
rostui toiminnallisuus, oppiminen oman toiminnan kautta, sekd opittavan asian
liittdminen lapsen omaan kokemusmaailmaan, kuten opettajat kertoivat. Oleellista
heidén toiminnassaan oli my6s oppiminen ja opiskelu eri ympéristdissd, eli opis-
kelu ei heiddn mukaansa ollut sidottu luokkahuoneeseen. Mikelaldiset opiskelivat
koulun ja varsinaisten opiskelutilojensa lisiksi monipuolisesti yhteiskunnan eri v
palveluja ja ympiristsja kayttien. Heidén oppimisympéristonsd eivét tunteneet
rajoja, kuten opettajat asian ilmaisivat.

Opettajat kertoivat, ettd ala-asteen ja yldasteen oppilaat kisittelevit projektiaiheita
opettajiensa johdolla oppilaiden kehitystaso huomioiden osittain eri tavoin. Posti-
projektissa tdma ilmeni muun muassa siten, ettd ala-asteelaiset lahettivét postikor-
tin kotiinsa ja yldasteelaiset puolestaan suosikkiyhtyeidensd fan-clubiin tutkies-
saan, kuinka kauan postin kulkeminen kesti. Aihetta kisitellddn usein myo6s yh-
dessd, kertoivat opettajat. Esimerkiksi postiprojektiin liittyen leikittiin yhdessa
postileikkia.

Olohuoneeseen parvekkeen ikkunoiden eteen keskelle ikkunaseindd yldas-
teen oppilaat olivat laittaneet poyddn, jonka takana istui kaksi postivirkai-
lijaa, kaksi isojen puolen oppilasta: Samppa ja Liisa. [Molemmat ndyttivit
todella tirkedn ndkoisiltd ja hymyilivdt onnellisen ndkéisind.] Postivirkai-
lijoiden poyddstd hieman huoneen oviaukolle pdin oli kahden istuttava, suo-
rakaiteen muotoinen poytd laitettu lyhyt sivu seindd vasten. Poyddlla oli
erilaisia kirjepapereita, kortteja ja kirjekuoria, joista jokainen oppilas sai
- valita mieleisensd. Postivirkailijoiden poytdd vastapddtd olevalla seinus-
talla oli suuressa, tilavassa huoneessa lattiasta kattoon ulottuvien kaappien
vieressd olevalla poyddlld kori postilaatikkona. Korissa oli kyltti: Postilaa-
tikko. Pienten eli ala-asteen oppilaiden luokan viereisessd pikkuhuoneessa,
joka toimii opiskelutilan liscksi lasten pukeutumistilana, oli postin lajittelu-
keskus. Huoneen pikkupoytd oli sijoitettu keskelle huonetta siten, ettd postin
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lajittelijan tuoli oli poyddn takana ja lajittelijan kasvot olivat kohti ovea.
Poyddn edessd oli kyltti: Lajittelukeskus.

Kun oppilaat olivat valinneet itseddn miellyttivin paperin tai postikortin
olohuoneen poyddltd, korttikaupasta, he menivdt omiin luokkiinsa kirjoitta-

maan sen.

Kirjoitettuaan kortin oppilaat saivat Eeva-opettajalta leikkirahaa postimer-
kin ostoa varten. Postimerkin osto tapahtui postivirkailijoilta. Olohuonees-
sa, jossa postitoimisto sijaitsi, vallitsi melkoinen vauhti ja meininki, silld
vaikka postissa oli "toissd” kaksi virkailijaa, syntyi jonoa. Jonotus puoles-
taan ndytti aiheuttavan postin “asiakkaissa” levottomuutta, mikd ilmeni ha-
lindnd ja muun muassa Petrin, erddn ala-asteen puolen oppilaan kohdalla
pddmddrdttomdnd ympdri huonetta tapahtuvana vaelteluna ja juoksentelu-

na.

Saatuaan ostetuksi postimerkin oppilaat laittoivat oman kirjeensd tai kort-
tinsa olohuoneessa olevaan ’postilaatikkoon”, koriin, jonka posteljooni
tyhjensi aika ajoin. Posteljooni, joka ensimmdisend oli ala-asteen oppilas,
Lassi, kantoi laatikossa olivat kortit ja kirjeet tummansinisessd nahkaisessa
olkalaukussa lajittelukeskukseen. Lassi oli todella onnellisen ja ylpedn nd-
koinen suorittaessaan tdrkedd tehtdvdd ja kantaessaan postia kohti lajitte-
lukeskusta, pikkuluokkaa, missa Eetu, erds ala-asteen oppilas, oli odotta-

massa pddstdkseen lajittelemaan postia.

Eetun lajitéltua postin Vilppulan, Naakkalan ja Vanhalan postin eri pinoi-
hin sekd leimattua kortit ja kirjeet, posteljooni, joka odotti kdrsimdttomdnd
vieressd sai ldhted jakamaan postia oikeisiin osoitteisiin eli oikeille henki-
loille. (Kenttimuistiinpanot 19051997)
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Niin oppilaat saivat havaintoni mukaan leikin varjolla samalla harjoitusta lukemi-
sessa ja kirjoittamisessa sekd myds matematiikassa muun muassa ostaessaan pos-
timerkkeja. Postivirkailijat eli yldasteen oppilaat Samppa ja Liisa saivat leikissd
matematiikan harjoitusta rahan arvoon liittyen antaessaan postimerkkien ostajille
rahaa takaisin. Oppilaat, sekéd ala-asteelaiset ettd yldasteelaiset, néyttivit olevan
innoissaan leikkiessddn postileikkid. Muutamaa isojen puolen oppilasta naytti
kuitenkin enemmén kiinnostavan korttien kirjoittaminen oikeasti. He kirjoittivat

kortteja tutuilleen ja ilmoittivat antavansa ne suoraan kyseisille henkilsille.

Mikeldssd opiskelu tapahtui yhdessd tutkimisen ohella siis myds esimerkiksi lei-
kin avulla, kuten opettajat omien havaintojeni ohella myos kertoivat. Projektin ai-
hetta kisiteltiin yhdessé tutkien. Opettajat olivat kertomansa mukaan tutkimus-
matkailijoita dppilaiden rinnalla. Esimerkiksi postiaihetta kisiteltiin oman toimin-
nan ja tutkimisen ohella havaintojeni mukaan myds aiheesta keskustellen sekd ku-
vallisen ilmaisun keinoin, muun muassa piirtéen.

Keskustelulla oli opettajien kertoman sekéd havaintojeni mukaan tédrked rooli op-
pimisprosessissa. Esimerkiksi postileikin alustukseksi ala-asteen oppilaat keskus-
telivat Eeva-opettajan johdattelemina postiaiheesta miettien postin kulun eri vai-
heita sekd postin kulkuun osallistuvien henkildiden ammattinimikkeita.

Eevan seuraava kysymys oli: "Mitd kaikkea postiin liittyy? Mietitdanpa!”
Lapset, vilkkaasti liikehtiva Petrikin, istuivat hiljaa paikoillaan miettivdisen
ndakoisind. ’fMika‘ on nimeltddn se, joka ottaa kirjeet vastaan?”, tiedusteli
Eeva. ”Postikonttori!”, hihkaisi Jenna-tytté innoissaan. “Joo-o, mutta (.)
mikd on nimeltddn se henkilo, joka ottaa kirjeet vastaan sielld postikontto-
rissa?”, tarkensi Eeva kysymystddn. Nyt Jenna vastasi: ~Postivirkailijal”
FEeva sanoi Jennalle hdntd katsoen, ettd: "Hyvd Jenna! Niin on.” Jennan

ilme oli onnellinen hdnen keksittyddn oikean ammattinimikkeen.

Seuraavaksi mietittiin mikd mahtaa olla sen paikan nimi, jonne posti menee
postilaatikoista ja posteista, ennen kun se ldhtee postinkantajien mukana
ihmisten postilaatikoihin. ”Aitteuketkut!”, tiesi hetken mietinndn ja muuta-
mien ehdotusten jdalkeen Lassi. Mietimme vield Eevan johdolla muun muas-
sa sitd, ettd ~’Mikd mahtaa olla se henkilé nimeltddn, joka tuo postin, jakaa
postin postilaatikoihin?” " Posteljooni!”, vastasivat Jenna, Petri ja Lassi
kuin yhdestd suusta. (Kenttamuistiinpanot 19051997)
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Opettajat kertoivat, ettd lahtiessddn tutkimaan postiaihetta he eivit itsekkéin tien-
neet, mitd kaikkea postiaihe tulisi pitdméain sisillddn tai mik4 tai mitki asiat op-
pilaita eniten kiinnostaisivat. Yldasteen oppilaiden kiinnostuksen kohteeksi nousi
opettajien kertoman mukaan muun muassa postinkantajan polkupyérien merkit
sekd erilaiset postilaatikot. Opettajat kertoivat myds, ettd postiprojektin aikana
oppilaita ndytti erityisesti kiinnostavan kaikki mahdollinen postiin liittyvd. Pai-
vittdin seurattiin muun muassa postin saapumista koululle. Oppilaita kiinnosti
opettajien kertoman mukaan postinkantajan sukupuolen lisdksi postinkantajan
vaatetus, kulkuneuvo ja sen merkki sekd postilaukku. Opettajat kertoivat oppilai-
den seuranneen pdivittdin myds kotiin saapuvaa postia ja huomanneen muun mu-
assa sen, ettd posti ei kulje viikon kaikkina péiviné.

Postiprojekti oli noin kahden kuukauden mittainen eli melko lyhyt, tiivis paketti,
kuten opettajat asian ilmaisivat. Projektissa korostui tutkiminen ja toiminnallisuus
eli oppiminen oman toiminnan kautta. Postiprojektiin liittyen kuvallisen ilmaisun
osuus esimerkiksi yldasteen puolella rajoittui piirtdmiseen projektin lopuksi.
Opettajat kertoivat, ettd postiprojektin aikana esimerkiksi matematiikassa oli las-
kettu postimerkkien hintoihin liittyvid laskuja ja muun muassa mietitty, kuinka
paljon rahaa tarvitaan ostettaessa tietty masiri merkkeja ja niin edelleen. Aidin-
kielen harjoitusta oli opettajien kertoman mukaan projektiin liittyen tullut esimer-
kiksi kirjoitettaessa kortteja ja kirjeitd postissa ldhetettaviksi.

Opettajien kertoman mukaan Mikelédssd saattaa samanaikaisesti pyorid useampi-
kin projekti lomittain. Aihetta opiskellaan ja tutkitaan, kunnes siitd ei nouse endd
mitdidn uutta, kertoivat opettajat. Opettajat kertoivat huomaavansa oppilaiden
kéytoksestd ja kysymysten vdhenemisestd, milloin ndyttds siltd, ettd aihetta on ka-
sitelty tarpeeksi. T#ll6in aihe jéitetddin muhimaan, kuten he asian ilmaisivat. Esi-
merkiksi ihmisaihe oli pyorinyt koulussa pitkédin, vuoden 1996 keviistd vuoden
1997 kevéidseen ja noussee esille uudestaankin, kuten opettajat arvelivat. [hmisai-
heen kanssa lomittain mikeléldiset kisittelivit muun muassa 6tokképrojektia ha-
mahdkkiaiheeseen keskittyen. Naméd kaksi aihetta kiinnittyivdt toisiinsa muun
muassa tutkittaessa hdmahikin silmid ja vertailtaessa niitd ihmisen silmiin. Opet-
tajat korostivat oppilaiden kuuntelemisen tdrkeyttd projektien toteuttamisessa.
Oppilaat olivat heiddn mukaansa tienndyttdjind siind, mikd milloinkin aiheesta
nousee tutkimuksen kohteeksi.
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3.1.3 Dokumentointi

Mikelédn koulun opettajat, Eerikdinen ja Saari, pitivét tiarkednd toimintansa doku-
mentointia. Dokumentointi auttaa palauttamaan mieleen, mitd eri projekteihin
liittyen on opiskeltu, mihin lapset ovat tutkimusmatkoillaan suunnanneet, kertoi-
vat opettajat. Opettajat pyrkivit kertomansa mukaan kirjaamaan yl6s seki valoku-
vaamaan mahdollisimman paljon oppilaiden toimintaa. Dokumentointi oli heidan
mukaansa paljon aikaa vievdd ja muun muassa siitd syysti toiminta oli heilla viela
lapsenkengissdén.

Kertomansa mukaan opettajat ottivat, saatuaan kipindn reggiolaisuudesta vuoden
1991 tienoilla, toiminnassaan kdyttoon oppilaille omat keskusaihevihkot. Heiddn
mielestdin oli tidrkedd, ettd jokainen oppilas sai kirjata omaan vihkoonsa ylos hen-
kilokohtaisia, subjektiivisia kokemuksiaan projekteista ja muusta toiminnasta.-

H: Eli tota nin, mikd noitten keskusaihevihkojen idea lyhyesti on?

E: Ett sinne kootaan tditd inf () mitd omakohtasesti koetaan tdstd () ai-
heesta, mitd kasitelldd.

H: Eli ndd liittyy ninku ndihin teijcin projekteihinko?

E: Joo-o.

(Haastattelu 19051997)

Oppilaat tekivit opettajien kertoman mukaan keskusaihevihkoihin merkintdjdin
paivittdin. Ala-asteen oppilaat kirjoittivat Saaren mukaan piivittdin vihkoihinsa
muun muassa pdiviméadran. Jokainen oppilas kirjoitti tai piirsi kukin omalla ta-
vallaan vihkoonsa mitd kyseisend pdivini oli projektiin tai muuhun toimintaan
liittyen tehty.

A: Mutt ett must tin tarkotus on se, ettd () ett tota (.) oppii ninku toteutta-
maa sitd omaa ndkemystd.

H: Joo-0?

A: Koska tiss” tulee piirtimistd, kirjottamista, suunnittelua muutenki () ettd
ei 00 valmis aina se sivu, mitd teet.

(Haastattelu 19051997)

Havaintojeni (Kenttimuistiinpanot 06051997) mukaan yldasteen oppilaat posti-
projektiin liittyen liimasivat postista tultuamme postimerkkien ostamisesta tosit-
teeksi saamansa kuitin sekd paketin osoitelapun itselle jiineen osan keskusaihe-
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vihkoihinsa. Néin heille itselleen jdi vihkoihinsa konkreettinen muisto postissa

asioimisesta.

Opettajat korostivat keskusaihevihkojen persoonallista ilmettd ja niiden merki-
tystd oppilaalle itselleen verrattuna oppikirjoihin, jotka ovat kaikilla oppilailla sa-
manlaiset. Keskusaihevihkojen avulla oppilaat pitivét opettajien kertoman mukaan
pdivékirjaa toiminnastaan ja oppimisestaan. Oppilaat pystyivit opettajien‘kerto-
man mukaan vihkojaan selailemalla ja lukemalla palauttamaan mieleensd, miti
koulussa oli tehty, miten min4 itse osallistuin toimintaan ja mitd opin kyseisesti

aiheesta.

Oppilaiden henkilokohtaista dokumentointia olivat myds lomalaatikot, jotka ma-
kelaldiset kertomansa mukaan ottivat kdytt66n muutama vuosi sitten. Lomalaatik-
koidea oli samansuuntainen keskusaihevihkojen kanssa. Lomalaatikoihin oppilaat
kerdsivit lomiensa aikana mielestiin mielenkiintoisia asioita ja muistoja paikois-
ta, joissa olivat kdyneet. Opettajat kertoivat, ettd lomalaatikoista 16ytyvit esineet
auttoivat oppilaita palauttamaan mieleensd ja muistamaan kesén aikaisia tapahtu-
mia kertoessaan syksylld koulussa kesdlomansa aikaisista tapahtumista ja kesi-

muistoistaan.

Oppilaiden henkilokohtaisen dokumentoinnin lisdksi opettajat pyrkivit kertoman-
sa mukaan mahdollisimman paljon valokuvaamaan toimintaa sekd kirjaamaan
muistiin tapahtumia projekteista, joissa oppilaat toimivat tienndyttédjind. Opettaji-
en oli kertomansa mukaan tarkoitus koota kansioihin projekteittain muistoja pro-
jektin kulusta, miten projekti alkoi, miten se eteni sekd mihin projekti paittyi.

Maikeldn harjaantumisluokkien opettajat aloittivat toiminnan dokumentoinnin
kansioihin vuonna 1992 ollessaan Taideteollisen korkeakoulun jirjestimalla reg-
giolaisuuteen liittyvill4 kurssilla. Opettajien kertoman mukaan yhtend osana kurs-
sia oli vapaavalintaisen aiheen kokeileminen typaikalla ja sen dokumentointi
sellaiseen muotoon, ettd aiheen ja sen toteutuksen voi esittdd muille kurssilaisille.
Mikelédn koulun opettajat ottivat aiheekseen veden, jota ldhtivit tutkimaan lasten
kiinnostuksen pohjalta ja lasten toimiessa oppaina yhteiselld tutkimusmatkalla,
kuten opettajat asian ilmaisivat.

A: Ja oikesstaa se on tehty nyt se dokumentointi ni ihan sillail, ettd (.) eniten
valokuvaamalla ja sitte kirjaamalla. Sillee, ettd kumpikin ninku pyritdd kir-
Jjaamaa ylos () nin paljon, ku mahdollista. (Haastattelu 19051997)
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Opettajat kirjasivat kertomansa mukaan tapahtumia ylos ldhinnd valokuvien poh-
jalta, valokuvien toimiessa kirjoittamisen ldhteend. Esimerkiksi vesiprojektiin
liittyen opettajat olivat tehneet diasarjan toiminnasta aiheen ympdérilld. Lisdksi op-
pilaiden piirustukset sekd keskusaithevihkot olivat toimineet lihdemateriaalina
kansioiden teossa. Opettajat kertoivat myds jonkun verran nauhoittavansa oppilai-
den puhetta, josta he kokoavat oppilaiden sanontoja ja kirjaavat ne ylos doku-
mentointikansioihin projekteittain. Opettajien kertoman mukaan myos oppilaat
osallistuivat joskus dokumentointikansioiden tekemiseen, esimerkiksi kirjoitta-
malla kuvatekstejd valokuviin.

Opettajat pitivit dokumentointikansioita erittdin tdrkeind muun muassa opitun
kertausta ajatellen. Heididn mielestdén kansioiden avulla oli helppo palauttaa op-
pilaille mieleen opittuja asioita sekd keskustella niistd. Tavoitteena makelaldisilla
kertomansa mukaan oli seindsanomalehden tai vastaavaan kokoaminen jonkin
projektin kisittelyn yhteydessd. Tilloin projektin aikana kisitellyt asiat olisivat
opettajien mukaan kétevasti kaikkien nihtdvilld ja kukin voisi seurata projektin
etenemistd sekd osallistua dokumentointiin.

Tottumattomuus jatkuvaan kirjaamiseen sekd dokumentoinnin vaatima aika olivat
Mikeldn koulun opettajien mielestd ongelmana dokumentoinnin alkuvaiheessa.
Mikelalaiset pitivit kuitenkin dokumentointia antoisana, hyddyllisend ja mielen-
kiintoisena asiana, jota aikoivat kehitelld eteenpdin liittien muun muassa videoin-

nin aineistonkeruutapoihinsa.

3.1.4 Oppimisympéarist6t

Oppimista tapahtui Mikeld harjaantumiskoulun opettajien mukaan koko ajan ja
kaikkialla. Heidén mielestddn ei voinut puhua oppimistilanteista tai oppimista ta-
pahtuvan vain erityisissd oppimistilanteissa, vaan oppimista tapahtui heiddn mie-
lestddn jatkuvasti eri tilanteissa. He korostivat, ettd esimerkiksi ruokapoytikes-
kustelussa voi oppia, eikd siis erillisid etukiteen suunniteltuja oppimistilanteita
voinut heiddn mielestédén jarjestaa.

Oppimisympdristond luokkahuone oli mikeléldisilld vain yksi osa laajempaa ko-
konaisuutta. He liikkuivat rohkeasti luonnossa ja yhteiskunnan eri tiloissa. Mike-
ldldiset opiskelivat esimerkiksi luonnossa, metsdssé, kaupassa tai postissa, kuten
aineistoa keritessdni havaitsin. Opettajat kertoivat pitdvédnsad tarkednd sitd, ettd
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koulu on osa yhteiskuntaa ja ettd sen tulee my6s nikyé toiminnassa. Sen lisdksi
ettd makeldldiset liikkuivat aktiivisesti koulunsa ldhiympéristossd, he nédkyivit
usein kotikuntansa katukuvassa muun muassa paikallislehden ikkunandyttelyssd
taideteoksineen. Koulun lahell4 sijaitsevassa taidekeskuksessa oli Mékeldn koulun
oppilaiden toitd ollut myos néytteilla.

Yldasteen oppilailla oli kerran viikossa kotitaloustunnit ldheisen Mékelédn erityis-
koulun tiloissa. (Harjaantumisluokat olivat osa Mikeldn erityiskoulua, johon
kuului heidédn lisdkseen mukautetun opetuksen ryhmid. Mukautetun opetuksen
ryhmit sijaitsivat fyysisesti harjaantumisluokista erilld4n.) Havaintojeni mukaan
oppilaat suunnittelivat opettajansa kanssa torstain kotitaloustunnilla valmistetta-
van leivonnaisen tai aterian alkuviikolla. Jokainen oppilas sai vuorollaan tuoda re-
septin, jonka mukaan ateria tai leivonnainen valmistettiin. Alkuviikolla tutustuttiin
yhdessi reseptiin ja tutkittiin, mitd aineksia tarvittaisiin. Samalla tehtiin ostoslista
puuttuvista aineksista. Vuorollaan kukin oppilas péési koulunkdyntiavustajan tai
muun aikuisen kanssa kauppaan ostamaan tarvittavia aineksia. Kaupassakiynti oli
havaintojeni ja opettajien kertoman mukaan oppilaille erittdin tirked ja odotettu
tapahtuma.

Opettajat pyrkivit tarjoamaan oppilailleen eldmyksid ja kokemuksia eldmén eri-
laisista tilanteista. Opettajien mielestd oli tdrkedd, ettd oppilaat oppivat selviyty-
main itsendisesti arkieldmin tilanteissa, esimerkiksi kulkemaan bussilla, asioi-
maan kaupassa tai postissa. Arkieldmén tilanteita varten opiskelu oli erds Mékeldn
harjaantumisluokkien keskeisimmistd tavoitteista. Jokapdivdisistd tilanteista sel-
viytymistd opiskeltiin opettajien mukaan toiminnan kautta, itse tekemadlld ja ko-
kemalla. Mahdollisimman monipuolisia tilanteita oppilailleen tarjoamalla opetta-
jat pyrkivit lisddmadn oppilaidensa rohkeutta toimia itsendisesti yhteiskunnassa.
Onnistumisen eldmyksii ja kokemuksia opettajat pitivit tirkeind tekijéind oppi-
laiden itsetunnon kehittymisen kannalta. Kannustamalla oppilaitaan itsendiseen
toimintaan kouluympériston lisdksi lahiympériston tiloissa opettajat kertoivat pyr-
kivinsd kasvattamaan oppilaistaan vammaisuudestaan huolimatta aktiivisia osal-
listujia.

E: Ett kyll se kuinteki semmost ninku kokonaisvaltasta kasvattamist o, vaik-
ka aattelee ettd se nyt tapahtuu nditten tietyllaisten toimintojen kautta..

H: Mm-m () joo-o.

A: Mutt just se ettd mahdollisimmam paljon ninku pddsee () tekemadd

E: Nii ja joutuu eri tilanteisii (.) koulu ulkopuolella (') ninku yhteiskuntaa.
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H: Mm-m?

E: Ett tdd reggio (.) kun se on ninku itselld mielessd ni () se antaa viel it-
selle vahvistusta ett ma voin (.) ja mun pitddki ja téid on iha oikein.

H: Joo () mm-m.

E: Sillohan se joutuu (.) ykskaks linja-autoo, jota pelkdd () tai kirjastoo ()
kauemmacks tai.

A: Mm-m.

E: Tai johonki nayttelyy, jossa pitdd tietyll tavall kiyttiytyd.

H: Mm-m.

E: Ni () jos hdn istuu vaa tddlld () koulussa sen tuntimddrd () istuu taksii
() menee kotii kattoo telkkarii!

H: Nii-i?

E: Vertaa sitd siihe () ni ompa paljo rikkaampi eldmd ja jdd tinne jotai
mielikuvitusaihetta! [osoittaa samalla kddelld pddtddn] (Haastattelu
080197) '

3.1.5 Oppimateriaali

Mikeldn harjaantumisluokkien oppimisympéristén kirjavuus nikyi havaintojeni
mukaan myds oppimateriaalin monipuolisuutena. Oppimateriaalina oli esimerkik-
si eldvéd luonto, kuten puuprojektin yhteydessi istutetut oppilaiden nimikkopuut.
Puiden ominaisuuksia ja kasvamista olivat mikelildiset seuranneet muun muassa
havainnoiden, kuvallisen ilmaisun avulla sekd kerdamalld puusta materiaalia kan-
siothinsa. Puuprojektiin liittyen oppilailla oli oppimateriaalina omat kansiot, joi-
hin he olivat kerdnneet informaatiota nimikkopuustaan.

Koulukirjojen lisdksi oppimateriaalina saattoi opettajien kertoman mukaan olla
mik3 tahansa meneilld4n olevaan projektiin liittyvi tai oppilaita muuten kiinnos-
tava asia, aihe tai esine. Aidinkieli ja matematiikka olivat oppiaineita, joita opet-
tajien kertoman mukaan opiskeltiin pasasiassa oppikirjojen mukaan edeten. Ai-
dinkieli ja matematiikka olivat opettajien mielestd térkeitd oppiaineita, joissa op-
pilaiden tuli saada perustiedot. Edelld mainitut oppiaineet ja niissd perustietojen
saaminen ovat erittdin tirkeitd koulun jilkeisessd eldmaissd selviytymistd ajatellen,

sanoivat opettajat.

Kevailla 1996 méikeldliiset olivat opettajien kertoman mukaan tutkineet oppilaita
kiinnostaneita 6t6koitd 6tokkédprojektin avulla. Projektin yhteydessi he olivat kes-
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kittyneet hamahikkeihin. Himéhakkejd he olivat tutkineet luonnossa ja etsineet
niistd tietoja tietokirjoista. He olivat tutkineet niitd my6s mikroskoopeilla ja suu-
rennuslaseilla. Lisaksi he olivat kdyneet Helsingissd 6t6kkéndyttelyssa. Otokka-
projekti oli huipentunut erdin askarteluohjaajaopiskelijan ohjaamaan kuvallisen
ilmaisun tyShon, jossa he olivat kdyttineet materiaalina muun muassa rautalankaa,
savea ja paperia yhdistettynd koulun pihalla tapahtuneeseen ulkopolttoon.

Kuvallisen ilmaisun ty6td oli edeltdnyt hdméahikkiaiheen monipuolinen tutkimi-
nen. Tietokirjoista ja 6tokkdndyttelystd hankitun tiedon lisdksi hdméahikkejd oli
tutkittu eldvid hamahikkej4 tarkkailemalla. Opettajat kertoivat, ettd sen liséksi ettd
heilléd oli ollut yldasteen puolen luokkahuoneessa eldvid haméhékkeja purkeissa
jonkin aikaa, heilld oli ollut ja oli ajoittain edelleen, purkeissa myds perhosen
toukkia kasvamassa. Oppilaat seurasivat opettajien kertoman mukaan innolla ela-
min kehittymistd purkeissa olevia perhosen toukkia havainnoimalla.

Opettajat kertoivat pyrkivinsd mahdollisimman paljon hyddyntdmédn luontoa
opetuksessaan. Joka syksy mikeldldiset esimerkiksi sienestdvit. Oppilaat olivat
opettajien kertoman mukaan innokkaita sienestijid ja tunsivat sienid melko hyvin.
Mikelaldiset tekivat opettajien kertoman mukaan sienistd koulussa kotitaloustun-
nilla ruokaa ja veivit osan sienistd kotiinsa. Yldasteen puolen poikia kiinnosti
erityisen paljon myds kalastus. Opettajat olivat havaintojeni mukaan huomioineet
timin myos toiminnassaan. Opettajat kertoivat poikien vililld kyselevan: "Millo
mennéi pilkille?”, jolloin opettajat pyrkivit jarjestimain retken ldheisen jérven
jaélle. Oppilailla oli tdll6in omat kalastustarvikkeet mukanaan.

Opettajat pitivit luontoa tirkednd oppimisympéristond sekd oppimateriaalina. He
olivat kertomansa mukaan havainneet oppilaiden kunnioituksen luontoa ja kaik-
kea elollista kohtaan lisdintyneen oman toiminnan ja luontoon liittyvien oma-
kohtaisten kokemuksien kautta.

A: ... Must se on kans kiva etti () esmerkiks ku noi on nyt koteloissa noi
perhoset () ni sitte loysviit téss syksylld ihan tommosen perhosen kotelon ()
maasta.

E: Mm-m.

H: Aijjaa?

A: Ett oppii ninku tietimdd, ettd mikd se on.

H: Nii just.



52

A: Ja sitte innolla taas ettd sinne kokoelmii () ja sit me odotetaa sit ettd ()
eltd miten () ku ne on nyt sisdlld ollu tommosen () onks ne nyt pari-kolme
kuukautta ollu?

H: Nii joo.

E: Mm-m.

A: Ent sielt pitds nyt sitte joistain kuoriutua.

H: Joo.

E: Ja taa oppilas just joka nyt tuntee valtavaa kiinnostusta noita perhos (.)
kotiloita kohtaan ni () hanhd aluss sano, ettd hdne on pitdny tappaa (). Siti
mieltd, ku ndki () aina piti tappaa. Ni se on jddny pois.

H: Aha. Aha. Eli joo (.) siin on tapahtunu edistystd?

E: Ett niinku semmonen eldmdn kunnioittamine () on tullu tilalle.
(Haastattelu 8.1.1997)

Opettajat pitivdat nyky-yhteiskunnassa tidrkednd tietojen etsimisen bppimista.
Opettajat kertoivat kiyttdvénsi erilaista tietokirjallisuutta monipuolisesti hyédyksi
oppimisprosessissa. Heiddn mielestd4n oppilaat olivat oppineet kisiteltyihin pro-
jekteihin liittyen etsiméén tietoa kirjoista lihinnd omien kokemustensa pohjalta.
Opettajat kertoivat, ettd esimerkiksi 16ytidessddn vastauksen mieltddn askarrutta-
vaan kysymykseen kirjasta, oppilas oppii muistamaan kirjan tirkedn merkityksen.
Opettajat korostivat oppilaan henkil6kohtaisen kiinnostuksen ja motivaation tar-
keyttd oppimiseen liittyen.

Mikelildiset hyédynsivit opiskelussaan paljon my6s koulu-TV:n ohjelmia. Ai-
neistoa keritessdni havaitsin heidédn katsovan meneillddn olevaan projektiin liitty-
vien aiheiden liséksi myds yleishyodyllisid opetusohjelmia koulu-TV:std. Opetta-
jat kdyttivat TV:n opetusohjelmien lisdksi myds videofilmejd opetusmateriaalina.
Minnynkyldn ala-asteen koulun ATK-luokka oli harjaantumisluokkien kdytossé
kerran viikossa. T4lloin opiskeltiin lahinna pelaamalla matemaattisten taitojen ke-
hittamiseen liittyvii tietokonepeleja.

Oppimateriaalilla ei Mékeldn koulun opettajien kertoman mukaan ollut rajoja.
Pyrkiessdédn tarjoamaan oppilailleen oppimiseen tdhtd4vid elamyksid ja kokemuk-
sia opettajat korostivat konkreettisen materiaalin merkityksen tirkeyttd oman toi-
minnan ja tekemisen lisdksi. Esimerkiksi viljan tietd opiskellessaan rinteeldiset
olivat opettajien kertoman mukaan kidyneet maalaistalossa tutustumassa viljan
kasvatus- ja puintiprdsessiin. Puimurin nikeminen ja kyydissi istuminen oli ollut
erityisesti yldasteen pojille elimys, joka oli opettajien mukaan lisinnyt motivaa-
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tiota aihetta kohtaan. Viljan tiehen liittyen mikelildiset olivat opettajien kertoman
mukaan vierailleet myds leipomossa. Lisdksi he olivat leiponeet pullaa ja ldhetta-
neet leivonnaisiansa kiitokseksi leipomoon.

3.2 Kasvatusfilosofia toiminnan taustalla

A: ... et se on kuitenki enemmdn must se on ninku sit semmosta toimintaa(.)
ninku sitd semmosta () se on tavallaa ninku sit suhtautusmistapaa ja ()
ninku tdt kokonaisolemista. (Haastattelu 080197)

E: Ett kumminki se on semmone sykkivdi voima () ilon ldhde() ja se ettd itse
oppii (.) aikuine oppii kaiken aikaa () lasten kysymykset herdttdd uusii ky-
symyksii () uusii tutkimuksen alueita ett siin se aina ett () miten rajaa ett
siit tulis sitte kuitenki sille lapselle semmonen () ee () oppimiskokemus.
(Haastattelu 080197)

Kasvatusfilosofia toiminnan taustalla ilmeni havaintojeni mukaan Mékeldn har-
jaantumisluokkien vuorovaikutustilanteissa ja toiminnassa. Opettajat korostivat,
ettd oppimistilanteita ei voi erottaa muusta toiminnasta, vaan oppimista tapahtuu
heiddn mielestdén koko ajan kaikissa tilanteissa ja kaikessa toiminnassa, ihmisten
ollessa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Lapsen nikeminen suurena ja rik-
kaana ldhteend ja tienndyttédjdna toiminnassa oli vuorovaikutuksen lisdksi opettaji-
en mukaan tdrked toimintaa ohjaava periaate.

Toimiminen lapsen ehdoilla héntd kuunnellen ja ajattelulle aikaa antaen ohjasi
opettajien kertoman mukaan heiddn toimintaansa. Oppilaille ei annettu valmiita
vastauksia, vaan heitd kannustettiin tutkimaan mieltd askarruttavia asioita yhdessd
toisten kanssa sekd etsiméén itse tietoa. Oppijan rooli oli aktiivinen: hén etsi itse
tietoa, tutki, teki ja toimi sekd pohti asioita muiden oppijoiden kanssa keskustel-
len. Toiminnallisuutta korostavan opetuksen menetelméni oli Eerik&isen ja Saaren
mukaan yhteinen tutkimusmatkailu ja seikkailu opettajan ollessa tutkijana oppi-

laiden rinnalla.
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3.2.1 Ihmettelyn taito

Maikeladldisten toimintatapaan kuului havaintojeni mukaan oleellisena osana asioi-
den ihmettely ja pohtiminen yhdessd. Uteliaisuus kaikkea ympérilld olevaa koh-
taan, asioihin ihmetellen suhtautuminen sekd oppimisen ilo ja into olivat asioita,
evditd eldmad varten, joita opettajat oman esimerkkinsa vilitykselld ndyttivit on-

nistuneen vilittimaan oppilailleen.

Mieleeni tulee erds yksittdinen esimerkki Eeva-opettajan toiminnasta lasten
ajattelun herdttdjand. Juuso-poika, Helena-avustaja, Eeva ja mind vieritte-
limme koulun voimistelusalissa puisia vanteita toinen toisillemme. Kerran
Juuson vieritettyd vanteen Eevalle tdma ei ottanutkaan sitd kiinni, vaan an-
toi sen vauhdin kulua loppuun. Vanne jdi joksikin aikaa pyorimddn keinuen
puolelta toiselle ennen kuin sen vauhti kokonaan loppui ja se kaatui maa-
han. Eeva sanoi Juusolle: ”Kato, Juuso! Kato, miten vanne menee! Eiks’
ookki ihmeelline juttu?’ [huudahtaen]. Juuso-poika katsoi ihmeissddn pdd
kallellaan keskittyneen ndkoisend vanteen pyorivda liikettd. Eeva toisti sa-
man kaksi kertaa ja molemmilla kerroilla Juuso katsoi ihmetellen vanteen
pYOrimisti ennen sen jddnistd liikkumatta maahan makaamaan. (Kenttd-
muistiinpanot 160497)

[Tdssd tilanteessa sain myos itse kokea, kuinka pienet asiat voivat olla ih-
meellisid, ihmetystd herdttivid. Ihmisen pitdisi arjen kiireen keskelld malt-
taa pyschtyd hetkeksi ihmettelemddn ja antaa ajattelulleen aikaa. “Ajattelu
alkaa ihmetyksestd” - todellakin!] (Kenttamuistiinpanot 160497)

Harjaantumiskoulun oppilaat keskustelivat keskendin sekd yhdessd opettajien
kanssa luontevasti ympérdivian maailman ihmeistd. Esimerkiksi ollessamme met-
sdretkelld kevdin merkkejd havainnoimassa lapset ihmettelivit luonnon ihmeité ja
keskustelivat luontevasti keskendén.

Seisoessamme Jennan nimikkopuun, mdnnyn, luona Lassi harppoi luok-
semme kantaen kammenellddin jotakin ja huutaen: “Kattokaa mitd md loy-
tin! Te on eldvd!” Hdnelld oli kddessddn pieni multainen kastemato, jonka
ndhdessdcdn Jenna nappasi sen Lassin kidestd sanoen: “Voi hyvad laps! Se
pitdd laittaa dkkid takasi multaa ettei se kuole!” Samalla hdn potki kengdn-
kdrjellddn multaan pienen kuopan, johon laski kddestddn Lassin loytdmdn
madon. (Kenttimuistiinpanot 130597)
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Lassi juoksi aluksi padmdadrdttomdsti polun, josta meiddn oli mddrd mennd,
ohi, jolloin Eeva huusi héinelle, ettd- ”Lassi! Tdstd mennddn!” Lassi teki ri-
pedsti U-kddnnoksen ja oli samassa oikealla polulla huutaen meille: " Tdttd
menndd! Teulatkaa mua!” Hetimmiten hdn pysdhtyi ja kumartui tutkimaan
polun varressa olevaa kantoa. ”Minkd puun kanto tdd on?”, han tiedusteli
ihmeissddn. Paikalle juuri ehtinyt Jenna vastasi, ettd "No, koivu tietysti!” -
Jja osoitti samalla kannon kyljessd ndkyvaa koivun kuorta. (Kenttdmuistiin-
panot 130597)

Niin lapset selvittivit tilanteen keskendén aikuisen puuttumatta asiaan. Lapset
oppivat ihmettelyn taitonsa pysdhdyttdmini ja pohtiessaan heitd askarruttavia asi-
oita vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Edelld mainitussa tilanteessa esimerkik-
si Lassi varmastikin oppi luokkatoverinsa esimerkin kautta mikd on kastemadon
luonnollinen elinympdéristo ja kuinka sitd tulee kasitelld. Han sai myds oppia koi-
vun kannon tunnistamista varten. Oleellista opettajien kertoman mukaan oli se,
ettd opettajan tai ohjaajan roolissa ei suinkaan tarvitse olla aikuisen, vaan oppi-
mista tapahtuu myds ja ennenkaikkea oppilaiden keskindisessd vuorovaikutukses-

sa.

3.2.2 Vuorovaikutus oppimisessa

Yldasteen opettajan, Annan, mielestd varsinaista opetustilannetta oli vaikea rajata,
silld oppimista tapahtui hidnen mielestddn muuallakin kuin niin sanotuissa opetus-
tilanteissa. Hén kertoi vapaasti etenevin keskustelun olevan heilld oleellinen osa
oppimista. Usein oppilaat keskustelivat keskendédn opettajan alustamasta aiheesta
ja esittivét jopa toinen toisilleen kysymyksia.

E: Ett ne ninku keskendd pohtii sitd asiaa omall () omall tasollaa tietenki
(.) siit () siit tulee todella kiihked vdittely joskus (.) ja ndi ()

H: Joo. Nii?

E: No sit ku se on kithkeimmilldiéin ni () sitt siin tarvitaa sitd aikuist: ”Hei
ett mites me saatas selville, ku em mindka tiedda? [huudahtaen]. "Ett miten
tdd asia todellisuudes on () ett sdd voit olla iha yhta oikees ku tdd toi-
nenki!” Ja sit pohditaa nii pdi ettd: ”Mistds me saadaa selville tdd asia?”
Ett mum mielest siin tulee monta kertaa sitte tdd reggiolaisuuski. (Haastat-
telu 210497)
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Aikuinen oli opetuksellisissa vuorovaikutustilanteissa yksi tutkija oppilaiden jou-
kossa pyrkimittd olemaan kaikkitietdvd auktoriteetti. Aikuisen tehtdvénd oli
opettajien mukaan ohjata oppilaita eri ndkokantojen havaitsemiseen ja kannustaa
oppilaita tiedollisia ristiriitoja aiheuttavin lisdkysymyksin ongelman pohdintaan.
Mieltd askarruttaviin kysymyksiin ja ongelmiin etsittiin yhdessé tietoa aikuisen
ollessa oppilaiden kanssa matkustajana samassa veneesséd yhteiselld tutkimusmat-
kalla - kuitenkin venettd ohjaten.

E: Se poikii kuule nii paljo ndd asiat ett () koitetaa sitd punasta lankaa pi-
tdad aina! (Haastattelu 031097)

H: No mitd te () sanoisitte siitd, ettd miten tdd reggiolainen kasvatusfiloso-
fia ndkyy tdssd (.) teijan vuorovaikutuksessa?

()

A: Mun mieles se ndkyy just siindg (.) ninku yhteisessd toiminnassa (.) ja yh-
teisis keskusteluissa.

H: Joo-0?

A: () ja ihan ninku aattelee toiminnan ja [painottaen] keskustelun tasolla (.)
ettd kummassaki ettd ()

H: Eli miten ninku siind?

E: Jos () oppilaalt tulee kysymys (.) ni on avoin sille kysymykselle(.) ettei
huitase vaa ett no mites toi tdhd liittyy.

H: Joo () joo.

E: () vaan ninku aattelee, ett hei sd asetit ton kysymyksen ett mikskohdn toi
nyt on punanen tai mikskdhdn tdd nyt on tdn () ndkénen () tai mikd se nyt
sitt millonki on.

H: Joo () Eli pohditte yhdessad sitte?

E: Nii () sitten () sit jos on mahdollisuutta ja aikaa, ni otetaan se () heti ()
heti vdhdn punnituksee () ja jdtetdd muhimaan sit jos ei loydy vastausta. Ett
mdid ainaki uskosi ett se on semmost avoimuutta (.) enempi kuunnella oppi-
lasta () ja aikuistaki. (Haastattelu 210497)

3.2.3 Lapsen kuuntelu toiminnan pohjana

A: Ja just ku aattelee ettd, ku se on ninku kaikki tdrkein kuitenki se, ettd (.)
ettd me ninku () maltetaa niitd lapsia kuunnella. (Haastattelu 080197)
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Mikeldn harjaantumiskoulussa lapset olivat opettajien kertoman mukaan tien-
ndyttdjid yhteisillda tutkimusmatkoilla. Opettajat kertoivat pyrkivdnsd kuuntele-
maan oppilaita, mikd heitd milloinkin kiinnostaa ja ohjaamaan toimintaa edelleen
heiddn kiinnostuksensa pohjalta. Oppilaiden kuunteleminen oli projektien ja toi-
minnan etenemisen taustalla. Opettajat eivdt kertomansa mukaan suunnitelleet
projektien etenemistd tarkoin etukéteen, vaan toiminnan edetessd he kertoivat ha-
vainnoivansa oppilaita pyrkien ohjaamaan toimintaa eteenpdin oppilaiden kiin-
nostuksen kohteisiin ja valintoihin luottaen. Opettajat korostivat, ettd oppilaat ovat
tahtid ja tienndyttdjid heiddn toiminnassaan. Toiminta tapahtui opettajien mukaan
lasten ehdoilla.

E: Nii-i () ettd just se ettd () sen lapsen () nuoren kuuntelu () ett sen kaut-
tahan se avuatuu se 1yo.

H: Nii?

A: Joo-o () joo. On [ne kylld mahtavia!]

E: [Mutt sitd se ()] vaatii.! (Haastattelu 031097)

Toiminnan ldhtiessi lasten kiinnostuksesta jotakin asiaa kohtaan my6s motivaatio
oppimiseen oli opettajien mukaan suuri. T4ll6in oppija ldhtee tutkimaan héanté it-
seddn kiinnostavaa asiaa sisdisen motivaation innoittamana, kertoivat opettajat.
Oppiminen oli tilléin opettajien mukaan itsessddn palkitsevaa ja uuden oppimi-
seen kannustavaa. Samalla opittiin heidin mukaansa syvillisesti. Esimerkiksi
otokképrojekti, joka tiivistyi haméihdkin tutkimiseen tarkemmin, oli opettajien
kertoman mukaan alkanut oppilaiden innostuksesta 6tokoitd kohtaan.

E: No, se lihtee siitd kato ku o () joku oppilas on sield aina () ja joku liik-
kuu ja sitd pittdd kattoo ja seurata ja sit otetaa siit suurennuslasi ja sit () sit
pitds saada tietdd enemmd ja enemmd ja () eiks se sillee kasva?

A: Joo () joo. (Haastattelu 080197)

Aikuiset luottivat opettajien kertoman mukaan lapsiin tienndyttdjind projektien
edetessd. Samaisessa himahékkiprojektissa esimerkiksi haméhékkeihin kuvallisen
ilmaisun keinoin perehdyttydin lapset olivat saaneet valita hiaméhékeilleen asuin-
paikat koulun tiloista tai 1dhiympariststa. Aikuiset olivat opettajien kertoman
mukaan sielunsa silmin nihneet erilaisia hamahikinverkkoviritelmia, mutta lapset
olivat ndhneet asian toisin: hdmihikkien asuinpaikat ilman verkkoja. Niin toi-
minta oli toteuttu lasten ehdoilla aikuisten kunnioittaessa lasten omaa ajattelua ja

toiminnan suunnittelua.
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A: Ndd asuinpaikathan ne sai itse pdcdittdd () ettd missd nyt keneki hdmd-
hdkki asuu () ett niit tosiaa on nyt ulkona ja () ja tuolla pitkin koulun () eri

paikkoja.

H: Joo.

E: Siit jai puuttumaa se verkko.

A: Joo.

E: Siis se () siin () mehd ajateltii, ettd () siis aikuiset ajatteli () ett nehdn
tarvii verkot!

H: Mm-m?

E: Mutt ei la- la-lapsill ollu sita tarvetta.

H: Joo () joo.

E: Sit ei tullu verkkoo () no ei kai me nyt ruvettu visddamda sitte () etti hei
se verkko! [naurahdus]

H: Joo. Nii.

A: Joo () se oli jannd just toi, ett siiv vaiheessa ku ne () pddtti nditd ()
asuinpaikkoja () ni silloi aatteli, ettd kelle tulee verkko () mutt ei tullu to-
siaa kellekkdd ni () se oli kans semmonen ett se nyt ninku jdi..

E: Mm-m.

H: Joo. Eli teijdn toiminta on siis todellaki lapsista ldhtevaa?

A: Joo. Mahdollisimman paljo pyrkii olemaa! Ett aina edellee sitd pitdd kyll
(.) ninku ite () itteesd jarruttaa. (Haastattelu 080197)

Oppilaan kuunteleminen ja hdnen ehdoillaan toimiminen ei aina joka tilanteessa
Maikeldn harjaantumiskoulun opettajien mukaan ollut helppoa, vaan se vaati
opettelua ja opettajan oman roolin jatkuvaa pohdintaa ja pyrkimystd pois liialli-
sesta ohjaamisesta.

3.2.4 Aikaa ajattelulle

Aikuisen oli opettajien kertoman mukaan maltettava antaa oppilaiden ajattelulle ja
oppimiselle aikaa kiirehtimittd antamaan oikeaa vastausta. Opettajat kertoivat,
ettd ajan antaminen oppilaan ajattelulle ei suinkaan ollut helppoa tai tullut itses-
td4n. Sen saavuttamiseen tulee kunkin opettajan pyrkii itseddn havainnoimalla ja
kuuntelemalla, korostivat opettajat.
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A: Tdsha oli ihan () ninku yleistavoite, ett ldhtékohtana lapsen omat eld-
mykset, kokemukset () Maltan olla liikaa ohjaamatta () korjaamatta.
(Haastattelu 190597)

Oppimisen kannalta oli opettajien mukaan oleellista, ettd opettaja sietdd oppilai-
den tiedollisia ristiriitoja ja ymmartdd niiden olevan syvillisen oppimisen kannalta
vélttamattomid. Vadra vastaus -kisite oli mikeldldisille vieras. Heiddn mielestdin
védrid vastauksia ei ollut. Oppilaan vastatessa kysymykseen yleisen tietimyksen
vastaisesti, oppilaan ajateltiin olevan oppimisprosessissaan vaiheessa, jolloin hén
ei ollut vield itse oivaltanut asiaa. Opettajat kertoivat, ettd oppilaan ajattelulle an-
netaan aikaa ja hinen tiedollista ristiriitaansa siedetdin sen merkitys ymmértien.

E: Mm () ja noist vddrist vastauksist ett siit on nyt (.) toista vuotta ku se ih-
mine alotettii ja mentii ldpi kaikki ja piirrettii se oma itse () ja sit se () sit
taas jonki ajan kuluttuu tuli uudestaa tdid sama oppilas () ni hdnell on yhd
kymmenen kdttd!

H: Mmm. Mm-hy?

E: Nii-i. Vaikk hdn tietdd, ett hinell on kaks () mutt hénell on silti kymme-
nen kdttd.

H: Joo-0?

E: Kun () siis se ett miten ymmdrtdd sen sanan (.) ett ku hdnell on ndit

kymmenen [ndyttdd samalla molempien kdsiensd sormia].

E: Ku han laskee () niist tulee kymmenen.

A: Nii.

E: Ni tds tulee nyt se kehitysvammasuus (.) mukaa.

H: Joo-o.

E: Ja se () se vaa jonku kautta hdnelle jonai vuonna loksahtaa ettd () ndit-
ten nimet on kddet tothon pisteesee saakka [ndyttdd kdttdd olkapddstd sor-
menpdihin] () ja sit siin kddessd on ndit eri osia.

H: Joo.

E: Mutt () ei sitd voi kiyd lukemaa kirjasta eft ”Hauki on kala, hauki on
kala” () “Ihmisell on kddessd viisi sormea.” Ndyttamda ettd eiku sull on
ne! [naurahdus]

H: Ni, mitd te piddtte ninku just oleellisena tdssd sitte?
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E: Nii ettd hdnell on kddet ja jos hénell on nyt sitt till hetkell kymmenen ()
kdttda () ja hin saa () ' '

A: Ja ettd ninku omaa tahtiaa sen sitte tavallaa (.) loytdd.

E: Nii.

H: Joo.

A: Koska se o just sitte ettd jos hdnelle vaa sanoo etti ei sull oo ku kaks
kdtta kymmenen sormee () ni se menee tost vaan noin ohi () ei hin oo sit
sisdistany (.) koska hde ei oo tutkiny sitd itte.

H: Nii () eli () eli ite sisdistdd ja ymmdrtdd?

A: Joo!

E: Ett md odotan vaa, ett mind hetkend hyvddnsd se tulee () sen sanan oi-
kea kaytto. ‘

A: Ei hanelkdd oo loppujej lopuks ninku kiire sen tiedon kanssa kuitenkaa,
elt se tarvii just tdnd vuonna oppia ettd () must se on hirmu hyvd ett saa
mennd sit omaa tahtia () ettd oivaltaa sillon ku oivaltaa. (Haastattelu
080197)

Tarkedd ei opettajien kertoman mukaan ollut mahdollisimman nopea oikean vas-
tauksen tietiminen tai muistaminen, vaan oppimisprosessi, jonka aikana oppija
konstruoi uudelleen tietorakennelmiaan ja liittdd uutta tietoa aikaisempaan tieta-
mykseensé sitd muokaten. Opettajat korostivat, ettd kukin oppija oppii omassa
tahdissaan. Mékeldldisten ajattelutavan mukaan oli oleellista, ettd opettaja kunni-
oitti jokaisen oppijan yksilollistd oppimisprosessia. Valmiiden vastausten antami-
sen sijaan opettaja stimuloi oppijan ajattelua lisdkysymyksin ja ohjasi ndin oppi-
lasta selvittdméin tiedollisen ristiriitansa

3.2.5 Oivalluksen merkitys oppimisessa
Tiedollisen ristiriidan ratkeaminen johti opettajien mukaan oivalluksen kautta op-

pimiseen. Mikelslsiset pitivit omakohtaista oivaltamista uuden asian syvillisen
oppimisen ehtona. Kuten aiemmin esitetystd esimerkistd ilmenee, Mikeldn opet-
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tajien mielestd oli turha antaa kehitysvammaiselle oppilaalle tietoa, tdsséd tapauk-
sessa kdsitteen nimed: sormi, ulkopuolelta valmiiksi pureskeltuna. Oppimisen
kannalta oleellista heidin mielestéddn oli se, ettd oppilas sai itse asiaa vuorovaiku-
tuksessa muiden oppijoiden kanssa tutkittuaan ja pohdittuaan oivaltaa uuden asian
Jja sen yhteydet aiemmin oppimaansa.

E: Nii ni () antaa rauhassa ninku miettid (.). Oppilaal on tarve hakee sitd
tietoo just ninku pikkuhiljaa ite () Se loksahtaa nin paikallee. (Haastattelu
080197)

Oivaltaminen antoi opettajien mukaan oppijalle my6s mahdollisuuden kokea it-
setunnon kehittymisen kannalta tirkeitd onnistumisen eldmyksid. Kun oppija
huomaa oppivansa ja osaavansa, kasvaa samalla myds hinen luottamus itseensi ja
omiin kykyihinsd, painottivat opettajat.

Ollessani ensimmdistd kertaa kdymdssda Mdkeldn harjaantumiskoulussa
11.3.1996 heilld oli menossa ihmisaihe. Ala-asteen oppilaat miettivit kuu-
meisesti, kuinka voisivat mitata pddanympdryksen. Lapset katselivat luokan
seinilld olevia piirroksia heiddn kehoistaan, kehonsa ddriviivoista: ke-
honkuvistaan - ja huomasivat pdiden olevan eri kokoisia. Into pédnympd-

ryksen mittaamiseen kasvoi.

Opettajan johdattelemina siirryimme luokkatilan vieressd olevaan huonee-
seen, joka tarjosi materiaalia, muun muassa leluja, muovisia astioita, lasten
ulottuvilla olevassa koko seindn mittaisessa avohyllyssd pohdinnan avuksi
Jja tueksi. Vuorotellen oppilaat hakivat hyllystd esineitd kehonkuvansa pddn
mittaamisen avuksi. Lapset mittasivat, minkd kokoinen lautanen kenenkin

kehonkuvan pdidn peittda.

Antaen lasten omalle ajattelulle aikaa ja kysymyksid heidin pohdittavak-
seen "heittden”, opettaja ohjasi toimintaa ja oppimista pitden punaista lan-
kaa késissddn. Erds tytté keksi, ettd hdnen pddnsd on “puolitoista lautasta
pit
dintaansa tarkennusta pyytdien ja liscikysymyksin: "Entds eri kokosin lauta-

1s 22

omasta kehonkuvastaan mitattuna. Opettaja ohjasi hdnen poh-

sin mitattuna?”’, "Kokeile sinusta piirrettyyn kuvaan ja itseesi () omaan

pddhdsi.!”
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Lopulta oltiin niin pitkdlld, ettd oli oivallettu mittauksen tapahtuvan oman
pddn ympdri samankokoisin lautasin, jolloin opettaja kysyi: "Tietidko ku-
kaan helpompaa tapaa mittauksee? ” Seurasi hiljaisuus. Tovin ihmettelyn ja
tiiviin aivotydskentelyn jilkeen erds tytto keksi narun olevan helpompi kei-
no. Niinpd yhteistuumin pdcditettiin mitata lasten pddnympdrykset naruilla,
Jjoita voidaan verrata toinen toisiinsa ja ndhdd jokaisen pddnympdrysmitan

pituus.

Hetken lapset olivat tyytyvdisid pohdintansa tulokseen, kunnes opeitaja jal-
leen lisdkysymykselld asetti heille tiedollisen ristiriidan: ”Miten voit kertoa
muille () ystaville kotona tai muualla. .pddsi ympdrysmitan ilman narua,

Jjos sinulla ei ole sitd mukana () tai niin ett he ymmdrtdvdit?

Jalleen mietittiin ongelmaa yhdessd keskustellen. Erds oppilas muisti joskus
mitanneensa jotakin, mutta ei muistanut mittalaitteen nimed. Joku toinen oli
ndhnyt jonkun mittaavan "semmosella”. Joku huomasi pian luokan seindlld
mitan, jolla oli mitattu lasten pituuksia. “Sillihd voi mitata!” ”Pdadnympad-
rysmittanarujen” mittauksen oivallettiin onnistuvan myos viivoittimien
avulla. Innokkaina lapset mittasivat narujensa pituudet merkiten tulokset
omiin vihkoihinsa. Onnellisina ja jdlleen yhtd oppimiskokemusta rikkaam-
pina oppilaat juoksivat vdlitunnille.

(Kenttamuistiinpanot 1103396)

Oppilaat saivat itse ratkaista ongelman sen sijaan, ettd opettaja olisi antanut heille
valmiin vastauksen ongelmaan ojentamalla mittanauhan ja kertomalla, ettd silld
voi mitata. Mikeldn harjaantumiskoulun opettajat korostivat edelli esitetyn tilan-
teen kaltaisen kysymyksin ohjatun opetuksellisen tilanteen tirkeyttd oppijoiden
oppimiselle omakohtaisen oivaltamisen kautta.

3.2.6 Aikaisempi tietdimys uuden oppimisen pohjana

Aloittaessaan projektia mikelildiset opettajien kertoman mukaan useimmiten piir-
sivit, tekivét jonkin kuvallisen ilmaisun tyon aiheeseen liittyen tai esimerkiksi
miettivit yhdessd keskustellen, miti aiheesta etukiteen tiesivit ja kirjoittivat op-
pilaille mieleen tulevat sanat tai ajatukset ylos. Aikaisempi tietimys ja sen jdsen-
tely oli opettajien mukaan uuden oppimisen pohjana. |
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E: Nii ja arvostaa sen yksilon( ) mitd sill on [painottaen] ennestdd tietoo ()
ku jokasell on oma (). Ni minkd tiedon se just nyt tarvii [painottaen]. Se ei
tarvi sitd jos md sanon ett yks plus yks ()

H: Mm-m? ,

E: () on nyt kaks. Ku hinen mielestdd siin on nyt vaan yks (.) ja yks ja yks
[nayttida samalla etusormiaan], ni se riittdd hanelle.

H: Mm-m?

E: Nii ni () antaa rauhassa ninku miettid.

E: Nii () ett antaa ninku () oppilaall on tarve hakee sitd tietoo just ninku
pikkuhiljaa ite () se loksahtaa nin paikallee. (Haastattelu 080197)

Oppijoiden aiemman tietimyksen huomioiminen uuden oppimisen pohjaksi oli
opettajien mukaan syvéllisen oppimisen edellytys. Projektin alkuvaiheessa tapah-
tuva oppilaiden aiemman tietimyksen kartoittaminen auttoi opettajien kertoman
mukaan aikuista ohjaamaan oppilaita oikeaan suuntaan, kohti omakohtaista oi-

vallusta ja oppimista.

Uusi opiskeltava asia pyrittiin opettajien mukaan liittimé&n opittuun, mahdolli-
seen aiempaan tietimykseen asiasta sekéd laajempaan kontekstiin varsinaisen op-
pimistilanteen ulkopuolelle. Opittavan asian liittdiminen oppilaan omaan koke-
muspiiriin oli myds havaintojeni mukaan mikeldldisten toiminnalle ominaista.
Opettajat kertoivat, ettd keskustelulla olevan tirked merkitys oppijoiden ajattelun
jasentdjdnd. Sen avulla opettajien mukaan opettaja huomasi, miti oppilaat opitta-
vasta asiasta tiesivit ja miki oli kunkin oppilaan yksil6llinen kisitys aiheesta tie-
tylld hetkelld. Tami taas ohjasi opettajaa tulevissa vuorovaikutustilanteissa aset-
tamaan kysymyksensd oppilasta pohdintaan kannustavasti ja tarjoamaan oppijalle
uuden tiedollisen ristiriidan.

Motivoidessaan oppilaita metsiretkelle, jonka tavoitteena oli pajupillin tekeminen
puukkoa k#yttien, Eeva keskusteli havaintojeni mukaan lasten kanssa kyseisen
toiminnon tekemisen liséksi erilaisista puista. Hén liitti keskustelussa monille op-
pilaille uuden puulajin, pajun, oppilaille tuttuihin puulajeihin ja heidén omiin ni-
mikkopuihinsa aikaisempaan puuprojektiin viitaten.
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"Mitds muita puita te tieddtte?” ” Muistaako joku jonkun puun nimen?”, ky-
seli Eeva-opettaja lapsilta. ”Muistatteks” te mikd teijan oma puu on () kuka
muistaa?!” Eeva jatkoi. ”Oota () oota () se on toi () KOIVU!”, hihkaisi
lattialta vierestdni syliini kivunnut Jenna-tytté innokkaana. Eetu ei millddn
saanut pddhdnsd oman puunsa nimed, jolloin Eeva pyysi erdstd avustajaa
hakemaan viereisessd leikkihuoneessa olevasta kaapista oppilaiden kansiot,
Jjoihin oli kerditty tietoa oppilaiden omista muutama vuosi sitten puuprojek-

tin aikana koulun pihalle istutetuista nimikkopuista.

Eetun kansio sisdlsi muun muassa piirustuksia puusta, puun kuorta ja valo-
kuvia. Oppilaiden omista kansioista tarkastimme, minkd niminen on kenen-
kin nimikkopuu. Lapset olivat todella innoissaan omista kansioistaan ja
koulun pihalla kasvavista puistaan. ”Mun puu on temmone mdnty!”, kailotti
Lassi suureen ddneen malttaen tuskin odottaa, ettd pddsisi ulos puutaan

katsomaan ja ihailemaan.

Omista puista keskustelemisen kautta Eeva ohjasi taitavasti aiheen keskus-
teluun erilaisista puista, puiden eri lajeista. ”Kenelld on semmone puu, joka
pistdd?” ja "Kenen puu ei pistd?”, olivat muun muassa esitettyja kysymyk-
sid, joihin lapset miettivit kuumeisen ndkoisind vastauksia. Ndin pddstiin
aiheeseen: havupuut ja lehtipuut eli puiden ominaisuuksien vertailuun.
(Kenttdmuistiinpanot 130597)

Opettajat korostivat oppilaiden omaan kokemuspiiriin liittdmisen lisdksi myds
monipuolisesti eri aistien kautta saatavan informaation tirkeyttd oppimiselle uutta
asiaa opiskeltaessa.

3.3 Opetussuunnitelma
3.3.1 Mikeldn harjaantumiskoulun opetussuunnitelma

Mikelidn harjaantumiskoululla oli oma, opettajien itsensd tekeméd puun muotoon
muotoiltu opett;ssuunnitelma (Liite 3). Puun juuret, jotka muodostavat pohjan yk-
silén kasvulle, kuvaavat aikaa ennen koulua, kertoivat opettajat. Runko kuvasi
opettajien kertoman mukaan yksilod, mindd, kodin ja koulun yhteistyotd korosta-
en. Puun oksille kirjoitetut yksittdiset sanat kuvasivat esiasteella ja kouluaikana
korostettavia oppilaan yksil6llista kehitystéd tukevia seikkoja. Puun ylimmét oksat
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kurkottivat oppivelvollisuuskoulun jilkeiseen eldméin, tulevaisuuteen, kertoivat

opettajat.

A: Eli meill on ihan tdmmonen perusrunko ettd () on niinku térkeimmdit ()
asiat, mitd yleesd tdss opetuksessa tdytys ottaa huomioon () ihan yksittdi-
sind sanoina () ja sitte on on ndd () tuntimddrdt () dd (.) oppiaineet () ei-
ka oikeestaa muuta [naurahdus]

E: Siindgha [jo]

H: [Joo-0]

A: Eli se kattaa kuitenki () kattaa niinku () yksittdisind sanoina néd () ettd
mitd on ennen koulua () mitd [on]

H: [Mmm]

A: () esi () esiasteella, mitd on kouluaikana ja mitd on koulun jilkeen.

H: Joo.

E: Ja tulevaisuuden suunnitelmat(.) mihi ninku (.) tdhddtdd.

H: Joo. |

E: Se on semmosee puun muotoo muotoiltu. (Haastattelu 080197)

Opetussuunnitelmaan oli opettajien kertoman mukaan yksittsisin sanoin kirjattu
kulloisessakin kehitysvaiheessa painotettavia asioita ydinsanoina. Opettajat ker-
toivat, ettd esimerkiksi puun juuristoon oli kirjattu kotiin, varhaislapsuuteen,
elinympéristoon ja normaali- ja erityispalveluihin liittyvét asiat. Puun haarautu-
ville oksille oli heiddn mukaansa kirjattu Mékeldn harjaantumiskoulussa kasva-
tuksessa ja opetuksessa painotettavia tekijoitd. Niitd olivat opettajien mukaan
muun muassa yksilollisyys, terve itsetunto, oppiminen eldméin, turvallisuus, on-
nistumnisen kokemukset sekd nykyaika sisdltden oppilaan harrastukset ja niiden
tukemisen.

Puun runko kurkottaa minén ja eldmanilon kautta tulevaisuuteen, kertoivat opet-
tajat. Tulevaisuuteen liittyvid yksilon eldmin kannalta tdrkeitd asioita olivat hei-
dédn mukaansa muun muassa opetussuunnitelmassa mainitut jatko-opiskelu, ty6 ja
asuminen. Onnistumisen kokemukset -oksa haarautui edelleen uteliaisuuteen, oi-
vallukseen, epdonnistumisen sietdmiseen, itseoppimiseen ja aikaan oppia. Ela-
méin oppimisessa Mikeldn harjaantumiskoulussa korostettiin opettajien mukaan
omatoimisuutta, vastuullisuutta, sosiaalisuutta, vuorovaikutusta, itsehillintdd ja
kommunikointia sekd rehellisyyttd. Terve itsetunto -oksa puolestaan haarautui
edelleen vammaistietoisuus-, unelmat- ja mielikuvitusoksiin, kertoivat opettajat.
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A: Ett meill sillail ettd () tan Mdkeldn koulun niinku erityisopetuksen ope-
tussuunnitelma tehtii yhdessd (.) [et] se on niinku m( ) meidd osuus sitd.

H: [Joo] () joo-0?

A: Mutt ett sit on mukautetulla oma ja ndilla () pikku () luokilla () ndilld
erityisryhmilld omat. Ett jokaisell erityisopetuksen alueel on oma.

H: Joo-0?

A: Mutt et meill on tdd tdmmonen ihan () et mahdollisimman niinku ()
semmonen () karsittu () tavallan vois sanoa. (Haastattelu 080197)

Maikeldn harjaantumiskoulun opettajat olivat kertomansa mukaan halunneet luoda
mahdollisimman selkedn ja yksinkertaisessa muodossa olevan opetussuunnitel-
man, jota olisi helppo lukea. He olivat myds jéttdneet suunnitelman avoimekst si-
ten, ettd tarvittaessa jokaisen ydinsanan alle voi lisitd tarkentavia sanoja. Mike-
ldldisten puun muotoon muotoiltu opetussuunnitelma oli heidén osuutensa Mike-
l4n erityiskoulun yhteisestd opetussuunnitelmasta. '

Jokaisella oppilaalla oli lisdksi opettajien mukaan henkilokohtainen opetussuun-
nitelma, joka tehtiin yhteistyssi opettajan, oppilaan ja hdnen vanhempiensa kans-
sa. Tarvittaessa mukana oli my&s muita oppilaan kuntoutukseen osallistuvia hen-
kiloitd. Opettajat korostivat henkilokohtaisen opetussuunnitelman olevan tirked
apuviline oppilaan yksil6llisen kehityksen tukemisessa ja yksil6llisen kehityksen
tukemisen turvaamisessa.

3.3.2 EHA-86 -opetussuunnitelma koulun oman opetussuunnitelman pohjana

Mékeldn harjaantumiskoulun oman opetussuunnitelman pohjana oli opettajien
kertoman mukaan EHA -86 -opetussuunnitelma, joka méiritteli muun muassa
koulussa opetettavat oppiaineet. Lisdksi se oli mékeldldisten mielestd hyva pohja
omalle opetussuunnitelmalle ja suunnittelulle sisdltonsi vuoksi.

Mikeldn harjaantumiskoulussa opiskeltavat oppiaineet médiraytyivit EHA-86 -
opetussuunnitelman mukaan. Oppiaineita olivat didinkielen, matematiikan, musii-
kin, litkunnan, kuvaamataidon ja kisity6n lisdksi orientoitumisaineet. Yldasteen
puolella opiskeltiin liséksi kotitaloutta.

H: Ja teilla sitte totetutetaan tdtd reggiolaista () nakemystd?
E: Lisukkeena sitte.



67

H: Nii?

E: Ett sielhd on ne mddrdtyt oppiaineet, jotka () joista on pakko ninku di-
dinkieli ja matikka () ni niistdhd on pakko pitdd kiinni () ett niitd pitdd
1yostdd ().

H: Joo, joo.

E: Erilailla. (Haastattelu 080197)

Matematiikka ja didinkieli olivat opettajien kertoman mukaan sekd ala- ettd yla-
asteen puolella oppiaineita, joita opiskeltiin oppikirjoissa edeten ja EHA-86 -
opetussuunnitelmaan pohjaten. Makelédldisten mukaan opiskelun tavoitteena oli
oppilaiden edistymisen turvaaminen omien edellytystensd mukaisesti oppiaineis-
sa, didinkielessd ja matematiikassa, sekd oppiminen eldmii varten tulevaisuuden
kannalta tirkeissd asioissa, kuten esimerkiksi itsendisesti kaupassa selviytyminen.

Ala-asteen opettaja, Eeva, kertoi antavansa oppilailleen yksiléllistd ohjausta ma-
tematiikassa ja didinkielessd muutaman tuokion viikossa, koska hidnen mukaansa
ala-asteen oppilaat olivat hyvin eri tasoisia ja hyotyivét siten eniten yksilollisests,
kunkin oppilaan yksil6llisen tason huomioivasta, opetuksesta. Yldasteen puolella
matematiikan ja didinkielen opiskeleminen yhdessd oli Annan mukaan mahdol-
lista, silld oppilaiden viliset tasoerot eivit olleet hdnen mukaansa niin suuret kuin

ala-asteen ryhmén oppilaiden viliset tieto- ja taitoerot.

Teema, joka Mikeldn koulussa oli tutkimuksen kohteena, ldpdisi opettajien mu-
kaan kaikki oppiaineet, padosin didinkieltd ja matematiikkaa lukuunottamatta. To-
ki didinkieltd esimerkiksi kirjoittamisen tai lukemisen muodossa kuin myos las-
kemista tuli useissa koulun arkipdivin tilanteissa luontevasti, joten myds didin-
kielen ja matematiikan sisiltjd saatiin opettajien kertoman mukaan integroitua
projektityoskentelyyn. Opettajat kertoivat reggiolaisen ajattelutavan soveltamisen
soveltuvan ja onnistuvan luontevimmin kuvaamataidon ja kédden taitojen opiske-
lyjen lisdksi EHA-86 -opetussuunnitelmassa méiriteltyjen orientoitumisaineiden
opiskeluun. (Orientoitumisaineita ovat Peruskoulun harjaantumisopetuksen pe-
rusteet 1986 —teoksen (1987, 3) mukaan ympéristdoppi, biologia, maantieto, kan-
salaistaito, uskonto tai eliménkatsomustieto, historia ja yhteiskuntaoppi, fysiikka,
kemia seka oppilaanohjaus.)
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E: Mutt lghinnd justii orientoitumisaineet ja kuvaamataidon() no () mu-
siikki () kin joskus () mutt aika véhdn () on niinku tdst (.) me ei 0o reggio-
laisest musiikkioeptuksesta ni () paljoo [tietoa.]

A: [Nii ku] he ei kaytd paljom musiikkia.

E: Mm.

A: Loppujel lopuks hirveen vihdn musiikkia [kdytetdd siing.. ]

H: [Aijjaa..] nii Italiassako vai?

A: Nii.

H: Joo.

A: Ja tota enemmdn on just niinku tit kuvataide (.) painotteista () mutt ettd
() sit jos aattelee, ett ndd teemat mitd meilldki menee ni kyll se melkee se
musiikki vedetdd niinku sithen samaa teemaa.

E: Mm () tulee siihe tietysti.

H: Joo-o. _

E: Se tuntuu kaikkein luontevimmalta () musiikki ja liikunta ja () kuvaama-

taito (.) ja orientoitumisaineet.

E: ja kdsitgissdki joskus () tulee () tai on joskus [painottaen] () kylldhdn
se (.) niinku melkee kaikki ku aattelee [ett kdsityot]

A: [On tullu joo.]

E: Nii.

A: On tullu kylld jos aattelee niitd projektejaki mitd on ollu () ni siin on
kalatyynyt ja () ett kyll ne niinku menee sit joka paikkaa () et ku siihen oi-
kee uppoutuu [naurahtaen]

H: Joo. Nii?

E: Ett se on niinku taas se alue missd voi ninku toteuttaa tdtd ()

H: Joo?

E: () nakemystd. (Haastattelu 080197)

Reggiolainen vuorovaikutuksen periaatetta toimintaideana korostava ajattelutapa
seuraa opettajien mukaan kaikkea toimintaa ja oppimista Mékeldn harjaan-
tumiskoulussa. Projektien toteuttaminen kaikissa oppiaineissa kokonaisopetuksen
periaatteen mukaisesti ei kuitenkaan aina heiddn mukaansa ole mahdollista eikd
tarkoituksenmukaista. Matematiikan ja didinkielen opiskelu, edetessddn péddosin
oppikirjojen mukaan, oli my6s havaintojeni mukaan usein itsendistd, meneilld4n
olevaan projektiin kaikilta osiltaan liittymaténtd. Tosin projektitydskentelyyn ha-



69

vaintojeni mukaan usein luontevasti yhdistyi sekd matematiikan ettd didinkielen
opiskelua. Esimerkiksi postiprojektiin liittyi luontevasti matemaattisia valmiuksia
kehittdvdd rahankdytén opettelua postimerkkejd postista ostettaessa sekd Kirjoit-
tamisen harjaannuttamista postikortteja kirjoitettaessa.

3.3.3 Kokonaisvaltainen kasvattaminen

A: Ett se o loppujej lopuks sitd sen koko () lapsen ja sen koko ihmisen kas-
vattamista ettd (.) han ninku () tin kouluajan aikana jo alkais loytid oman
itsesd ja () uskaltais () tulis ninku rohkeaks ja ulospdin suuntautuvaks ja
uskaltais tuoda omia mielipiteitdd ja () uskaltais valita, ettd jos hdn ei nyt
haluakkaa ndin tehdd tindd ni hdn voi tehddkki nyt ndin tindd ja () ett
mahdollisimman paljo ninku tdmmdsid vaihtoehtoja. Koska kehitysvamma-
sill on paljon sita () itsetunnon heikkoutta ja (.) ett heit on () ni loppujej lo-
puks he on kuitenki () arempia..

E: Tuomaa omaa [haluusa].

A: [Suurin osa] on ninku arempia sillailla. (Haastattelu 080197)

Opettajat nikivit kertomansa mukaan oppilaiden kokonaisvaltaisen kasvattamisen
tirkedksi tavoitteekseen. Oppilaat tarvitsivat opettajien mukaan taitoja, jotka aut-
tavat heitd selviytyméin eldmissdén vapaa-ajallaan kuin my6s oppivelvollisuus-
koulun jilkeen. Mikeldn koulun opettajat pitivat tirkednd koulun asemaa osana
yhteiskuntaa. Tamaé ilmeni heiddn toiminnassaan muun muassa oppimisympéris-
téjen valinnassa. Opettajat korostivat oppimista tapahtuvan koko ajan eldmin
luonnollisissa tilanteissa, eivétkd oppimisympéristét heiddn mukaansa tunteneet
rajoja. He pitivit tirkeénd koulun asemaa osana yhteiskuntaa.

Tarkedni tavoitteena opettajien mukaan oli oppilaiden itsendisiksi kasvamisen tu-
keminen toiminnallisuutta ja itse tekemistid korostamalla. Tarkoitus oli myds tar-
jota oppilaille eldmyksid, jotka kannustaisivat heitd itsendiseen oppimiseen. Toi-
miessaan yhteiskunnassa luonnollisessa ympéristdssd ja saadessaan onnistumisen
elimyksid kasvaa samalla myds oppilaiden itseluottamus, korostivat opettajat.
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4 REGGIOLAISEN HARJAANTUMISOPETUKSEN ARVIOINTIA

Toiston vilttimiseksi en Reggiolaisen harjaantumisopetuksen arviointia -luvussa
kaytd lainauksia aineistostani, enkd viittauksia tiettyihin kohtiin aineistostani, silld
lainaukset esiintyvit luvussa kolme, josta lukija voi ne halutessaan tarkistaa. Tas-
sd luvussa en esitd uusia ulottuvuuksia aineistostani, vaan tarkastelu pohjautuu
kolmannessa luvussa esiteltyihin 16ydoksiin. Téstd johtuen kidytdn yhteenvetoja
aineistostani nousseista ndkokulmista tarkkojen lainausten ja aineistoon viittauk-
sien sijaan. Viitatessani aineistooni, johon en ole aiemmin viitannut tai josta en

ole esittdnyt lainauksia, merkitsen viittauksen tekstin yhteyteen.

Aineistostani nousi mielesténi esille kolme pddndkékulmaa: toiminta, josta kéytin

nimitystd opiskelu, kasvatusfilosofia toiminnan taustalla ja koulun opetussuunni-
telma. Opiskelu kulminoitui projektitydskentelyyn opettajien tydskentelyn peda-
gogisen ytimen pyrkiessd olemaan projektityoskentelyn ympdrilla. Projektit olivat
aikuisten ja lasten yhteisid tutkimusmatkoja tutkittavaan ilmioén. Projektityos-
kentelyyn liittyi tiiviisti toiminnan, yhteisten tutkimusmatkojen, dokumentointi.
~ Aikuisen rooli toiminnassa nousi aineistostani myds esille. Toiminnan taustalla
vaikutti kasvatusfilosofia, joka korostaa lapsen merkitystd tienndyttdjind yhtei-

silld tutkimusmatkoilla ja kaikessa toiminnassa. Sosiaalisella vuorovaikutuksella
ndytti my6s olevan tirked merkitys oppimisprosessissa. Kolmantena padnakokul-
mana nousi esille opetussuunnitelma ja sen taustalle oleva lapsi- ja oppimiskaisi-

tys. Tarkastelen seuraavassa aineistostani nousseita padndkokulmia kirjallisuuden

valossa.

4.1 Opiskelu reggiolaisittain
4.1.1 Projektit yhteisind tutkimusmatkoina

Tyoskenteleminen pitkdaikaisten teemojen ja projektien ympérilld on reggio-
laisuudessa olennaista. Projektin suunnittelemisesta ja tédrkeiksi opittaviksi asi-
oiksi katsotuista seikoista huolimatta koskaan ei voi etukéteen tietdd, kuinka pro-
jekti tulee edetessddn kehittymédin. Kaikki mahdollisuudet pidetdin avoimina,
usein improvisoidaan ja toiminnan ldht6kohtana on aina lapsi ja nykyhetki, nykyi-
syys. Osa jannityksestd piilee siind, ettd koskaan ei voi etukiteen tietdd, mihin
joudutaan. Niin reggiolaista projektityoskentelyd kuvaavat ajattelutapaa suoma-
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laisessa kulttuurissa tyossdin soveltavat Mikeldn harjaantumiskoulun opettajat,
Anna Eerikdinen ja Eeva Saari (henkil6kohtainen tiedonanto 11.3.1996) sekid
Kirsti Hakkola Wallinin (1995, 52) teoksessa.

Maékeldn harjaantumiskoulussa opiskeltaviin asioihin syvennyttiin pitkiaikaisten
projektien avulla. Projektit olivat aikuisten ja lasten yhteisid tutkimusmatkoja ai-
heeseen. Opettajat kertoivat tutkittavaa aihetta tai ilmiGté, esimerkiksi ihminen tai
posti, késiteltdvin ja tutkittava niin kauan, kunnes siitd ei nouse enéé uutta eli kun
aikuiset ja lapset ovat samaa mieltd, ettd kysymyksiin on Idydetty vastaukset.
Samanaikaisesti saattoi tutkimuksen kohteena olla useampikin aihe. Esimerkiksi
ihmisprojektin késittelyn jatkuessa vuoden 1996 kevédistd vuoden 1997 kevéai-
seen, tutkittiin valilld ja ihmisaiheen kisittelyn ohessa 6tokoita. Otokiit, erityisesti
haméahakki, nousivat opettajien kertoman mukaan pinnalle lasten kiinnostuessa
kevailld luokkahuoneeseen ilmestyneistd hdméahdkeistd. Sama aihe saattaa nousta
kiinnostuksen ja tutkimuksen kohteeksi yhéd uudelleen ja uudelleen, kuten opetta-
jat arvelivat kdyvéan muun muassa ihmisprojektille.

Lapset ja aikuiset ovat reggiolaisen ajattelutavan mukaan yhdessa tutkijoita, oma
aiempi kokemuksensa ja tietimyksensd uuden oppimisen pohjana ja perustana.
Aikuisen tehtdvini on Hakkolan (Wallin 1995) mukaan antaa lapselle ongelmia
ratkaistavaksi, stimuloida lasta nikemiin ongelma eri ndkdkulmista, esittdd lisd-
kysymyksii lasten ajattelun ja ajatusten ohjaamiseksi ja selkiinnyttdmiseksi sekd
problematisoida kaikki uudelleen. Tarkoituksena ei ole 16ytédd yhti ja ainoaa oike-
aa vastausta ongelmaan, vaan kehittdd lasten omaa ajattelukykyd, kuvailee reg-
giolaista ajattelutapaa toiminnassaan soveltava Kirsti Hakkola. (Wallin 1995, 69-
71.)

Malaguzzi, reggiolaisen ajattelutavan isd, (1995) korostaa, ettd toimittaessa reg-
giolaisen lasta kunnioittavan ajattelutavan mukaan, projektien kestoa ei voi méaa-
ritd ja suunnitella etukiteen. Projekti voi kestdd kahdesta tai kolmesta tunnista
kymmeneen piiviin, tai kahdesta kolmeen kuukautta tai pitempédn. Projektin
kesto riippuu lasten kiinnostuksesta opiskeltavaa aihetta tai ilmi6td kohtaan lasten
ollessa paitdhtind oppimisprosessissaan. (Malaguzzi 1995, 16.) Opettajat voivat
suunnitella etukiiteen vain yleiset tavoitteet ja tehdd hypoteeseja ja oletuksia pro-
jektin mahdollisesta etenemissuunnasta. Suunnitelma muotoutuu toimittaessa,
projektin kuluessa ja sitd sovelletaan joustavasti tilanteen mukaan. (Gandini 1993,
7; Schiller 1995, 46.) |
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Mikeldn opettajat kertoivat projektien alkavan useimmiten lasten kiinnostuessa
jostakin aiheesta. Projektien aiheet 16ytyvit opettajien kertoman mukaan yleensd
ympérdivéstd luonnosta ja arkipdivdn tapahtumista. Opettajat kertoivat havain-
noivansa ja kuuntelevansa oppilaita, mik4 heitd milloinkin kiinnostaa ja miki hei-
ddn mieltdin askarruttaa. Joskus projekti saattaa alkaa myds kdytdnnon tarpeesta,
kuten rinteeldiset kertoivat kdyneen muun muassa liikenneprojektin suhteen.
Opettajat suunnittelivat liikennettd projektiaiheeksi, koska monet oppilaista alkoi-
vat kulkea koulumatkansa omin neuvoin, itseniisesti, polkupyorilld tai kidvellen
likkenteessd litkkuen. Opettajat korostivat myds, ettd toimintaa ei voi suunnitella
tarkasti etukiteen, silld aikuinen ei voi etukiteen tietdd, mikd asia lapsia eniten

kiinnostaa ja mihin suuntaan projekti etenee.

Kaikissa Reggio Emilian kunnallisissa pdividkodeissa pidetdin tirkedni tydsken-
nelld omasta arjesta ja nykyhetkesté 14htien, “juuret traditiossa ja p44 fantasiassa”,
kuten Malaguzzi Wallinin (1989) mukaan on asian ilmaissut. Reggio Emiliassa
korostetaan arkipdivédn todellisuutta toiminnan ldhtékohtana. Kaiken toiminnan
tulee heididn mukaansa ldhted omista paikallisista edellytyksista. Esimerkiksi reg-
gioemilialaisen pdivikoti Dianan lapset tutustuivat paivikotinsa lahelld sijaitsevan
supermarketin ja sielld tyoskentelevien ihmisten toimintaan Kaupunki ja sade —ai-
heisen projektinsa yhteydessd. Lapset saivat projektin yhteydessd itse testata hy-
poteesejaan supermarketin tyOntekijéiden tehtdvistd, johtajan roolista tai rahan
liikkkumisesta. (Wallin 1989, 145.) Yhteisty6lld eri tahojen vililld on Italiassa
vahvat juuret. Korostaessaan kulttuuritradition tirkeyttd ja sen vilittdmistd suku-
polvelta toiselle sekd yhteiskunnan eri tahojen vilistd yhteistyotd, reggiolainen
kasvatusfilosofia, ajattelu- ja'toimintatapa, siséltdd myos voimakkaan yhteistyon
korostamisen yhteiskunnan eri tahojen ja paivikotien vililld. (Maechel 1981, 67.)

Projekteissa painotetaan ennakko-oletuksia, hypoteeseja, joita lasten kanssa luo-
daan ennen tutustumista kiinnostaviin kohteisiin. Odotusten tason ajatellaan méaa-
rddvan havaintojen tason. Reggiolaiset ajattelevat, ettd tiedon paikka et ole lapses-
sa, eikd kohteessa, vaan vuorovaikutuksessa, joten heidin mukaansa on tirkedi,
etti lapsi tapaa kohteen toiminnassa ja tekemisessd. Elimykselliset ja moniaistiset
tiedot syvenevit ja jdsentyvidt reggiolaisten mukaan pohdinnoissa, joita lapset
kayvit keskenddn ja aikuisten kanssa. Ilman yhteisid pohdintoja lasten prosessien
ajatellaan jddvin puolitiechen. Pohdintaan tarvitaan aikaa ja muistin tueksi doku-
mentoitua materiaalia. Reggiolaiset ajattelevat, ettd jokaisella oppijalla on omape-
rdinen oppimisen tiensi. (Torkki 1995, 6.)
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Maikeldn opettajat korostivat toiminnallisuuden térkeyttd oppimisessa. He kertoi-
vat pitdvinsi tarkednd lasten ja kehitysvammaisten oppijoiden oppimista oman
toiminnan ja tekemisen kautta. Opettajat korostivat myds opittavan asian liitt4-
mistd lapsen omaan kokemusmaailmaan ja opiskelemista “oikeassa” ympéristossa
perinteisen luokkahuonetydskentelyn sijaan. Esimerkiksi postiprojektissa, Mike-
lan lasten ja aikuisten tutkiessa postin kulkua, oppimisympéristé vaihteli luokka-
huoneesta postikonttoriin ja postin lajittelukeskukseen. Pohtiessaan projektityos-
kentelyn etuja, Michigan-Dearbornin yliopiston professori, Mary Trepanier-Street
korostaa myds, ettd projektitydskentely auttaa oppilaita ymmaértdmaéan, kouluop-
pimisen olevan muutakin kuin luokkatyoskentelya (1993, 26).

Trepanier-Street (1993, 26) kirjoittaa projektitydskentelyn lisdksi mahdollistavan
oppiaineiden integroimisen luontevasti ja jatkaa, ettd kaikki opiskelu ei projekti-
tyoskentelymenetelmédd kiytettdessd ole sidottu projektin aiheeseen. Mikeldn
koulun yldasteen ryhmén opettaja (Eerikdinen, henkil6kohtainen tiedonanto
04111996) kertoi esimerkiksi kotitalouden tunnilla harjoiteltavan luontevasti &i-
dinkieltd ruoka- tai leivontaohjeita luettaessa sekd matematiikkaa mitattaessa oi-
keita mé#irid jauhoja taikinaan. Lisdksi valmistautuessaan kotitaloustunnille oppi-
laat ja opettaja miettivit yhdessd edellisend pdivdnd, mitd aineita tarvitsee ostaa
kotitaloustuntia varten ja kirjoittavat ostoslistan, kertoi Eerikdinen. Hén kertoi
my®&s, etti ostoslista apunaan kaksi oppilasta vuorollaan piisevit kauppareissulle
yhden avustajan kanssa. Kauppamatkalla, mihin péisin kerran myos osallistu-
maan, oppilaat lukivat kauppalistasta aikuisen avustuksella, mitéd tarvitsi ostaa.
Niin he saivat didinkielen harjoitusta luokkatilanteen ulkopuolella, luonnollisessa

ymparistdssa.

Reggiolaisen ajattelutavan mukaan pidetddn oppimisen kannalta tirkeénd ja he-
delmaillisend ottaa kaytdnt6 ja arkielimén kokemukset konkreettisiksi 1dhtokoh-
diksi projekteille. Niin tulee Wallinin (1995) mukaan lapsen oma kiinnostus ja
toiminta erddksi itsestddnselvistd 1dhtokohdista ja samalla varmistetaan projektin
ja oppimisprosessin suunta alhaalta ylospéin etenevéksi. (Wallin 1995, 52.) Va-
littaessa projektien aiheiksi lapsia kiinnostavia aiheita ja heille merkityksellisid
ongelmia ratkaistavaksi, lapset ovat myods motivoituneita tydskenteleméén ja op-
pimaan. Ollessaan sisédisesti motivoituneita lapset eivit kaipaa ulkoisia palkintoja
tai aikuisjohtoista motivointia. (Trepanier-Street 1993, 27; Lindvik, 1996, 8.)
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Gedin (1995) kayttdd projektitydskentelyn rinnalla reggiolaisesta tyskentelyme-
todista kirjoittaessaan teematyoskentelyn késitettd. Han kirjoittaa, ettd jotkut tee-
mat voivat johtaa mitd odottamattomampiin projekteihin. (Gedin 1995, 111.)
Nihdikseni hin kisittd4 teemojen olevan pienimuotoisia projekteja. Gedin (1995)
kirjoittaa ideoiden teematydskentelyyn tulevan seké lapsilta ettéd aikuisilta. Reggi-
ossa pyritddn hidnen mukaansa teematydskentelyn avulla luomaan eldvid kokonai-
suuksia, jotka stimuloivat ja houkuttelevat lapsia tutkimaan ja ratkaisemaan on-
gelmia. Aiheiksi valitaan lapsia kiinnostavia teemoja, jotka herattdavit lasten ute-
liaisuuden. (Gedin 1995, 111.)

Mikelédn opettajat korostivat myds, ettd lapsen uteliaisuuden heréttyd ja hanen ol-
lessa kiinnostunut tutkimaan ilmi6t4, motivaatio oppimiseen on suuri. Esimerkiksi
tehdessddn postiprojektin aluksi tutkimusta, kuinka kauan kirjeen tai kortin kul-
keminen koululta kotiin postissa kestdd, ala-asteen oppilasryhma vaikutti, ha-
vaintoni mukaan, erittdin motivoituneelta oppimiseen ja ongelman ratkaisuun.

Projektien aiheita valittaessa on Liimolan & Voutilaisen (1993) mukaan tirkeds,
ettd aikuiset kuuntelevat ja kirjaavat muistiin lasten keskusteluja sekd pyytavit
lapsia kertomaan ehdotuksiaan projektiaiheiksi ja projektin etenemiseksi. Vain
ndin aikuiset voivat saada projektiaiheen valinnan tueksi oikeaa tietoa siitd, mika
lasten mieltd milloinkin askarruttaa. (Liimola & Voutilainen 1993, 69.)

Maikeldn harjaantumiskoulun opettajat pyrkivit kertomansa mukaan kuuntele-
maan oppilaita ja selvittdmadn heitd kulloinkin kiinnostavia aiheita, jotka he pyr-
kivdt huomioimaan projektiaiheita valitessaan. Opettajat valitsivat kasiteltdvid ai-
heita havaintojeni ja heiddn kertomansa mukaan myos ajankohtaisuuden mukaan.
Esimerkiksi liikenneaiheeseen he syventyivit sen ajankohtaisuuden vuoksi ke-
vailld 1997, jolloin osa oppilaista alkoi kulkea polkupyoérilla koulumatkansa, ku-
ten opettajat kertovat.

Kun projektin aihe on valittu, opettajat Reggio Emiliassa suunnittelevat Liimolan
ja Voutilaisen (1993) mukaan idean tueksi mahdollisimman monipuolista, kaikkia
aisteja stimuloivaa toimintaa. Suunnitteluvaiheessa otetaan heiddn mukaansa
huomioon, ettd toimintaan tulee sisdltymdfin mahdollisimman paljon tilanteita,
joissa lapsi voi mittailla itseddn. Tutkimiselle ja muulle toiminnalle tulee varata
myds riittdvisti aikaa. Liimola ja Voutilainen korostavat toimintaa reggiolaisissa
paivdkodeissa kuvatessaan toiminnan tavoitteellisuuden tirkeyttd, vaikka toimin-
taa rakennetaankin lapsen ehdoilla. (Liimola & Voutilainen 1993, 69.)
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Mikelédn harjaantumiskoulun opettajat kertoivat miettivinsi yhdessé syksyisin lu-
kuvuoden aikana kasiteltdvid aiheita. He kertoivat oppineensa vuosien mittaan
karsimaan vuosisuunnitelmansa raameihin vain muutamia aiheita, jotta projekti-
tyoskentelyyn ja toiminnan etenemiseen lasten ehdoilla jai riittdvésti aikaa. Eeri-
kiinen ja Saari korostivat sitd, ettd tarkkaa suunnitelmaa projektin etenemisesté ei
voi tehda etukiteen toimittaessa lasten ehdoilla. Opettajat voivat heiddn mukaansa
suunnitella etukéteen kisiteltdvid aiheita viljésti ja sopia esimerkiksi projektiin
liittyvat tutustumiskéynnit tarvittaviin paikkoihin. Postiprojektiin liittyen opettajat
sopivat etukiteen esimerkiksi ryhmiensd vierailut postin lajittelukeskuksessa.

Pdiva alkaa Reggio Emilian pdivikodeissa Liimolan ja Voutilaisen (1993)' mukaan
yhteiselld aamutapaamisella, joka saattaa olla pdivdn mittaan ainut hetki, jolloin
kaikki lapset ruokailua lukuunottamatta ovat yhdessid. Aamutapaamisessa suunni-
tellaan pdivin toimintaa aikuisen ehdottaessa lapsille erilaisia vaihtoehtoja, joista
lapset valitsevat heitd itseddn kiinnostavan toiminnan. Lapset toimivat projekteissa
Liimolan ja Voutilaisen mukaan neljédn, viiden tai kuuden hengen ryhmissi. He
korostavat, ettd lasta ei milloinkaan kiirehditi tai pakoteta jatkamaan projektityds-
kentelyd visyneend tai kylldstyneend, vaan lapsen annetaan levdhtdd ja tehdd
muita asioita vililld, mikali hdn niin haluaa. Liimolan ja Voutilaisen mukaan kui-
tenkin lapset yleensi sitoutuvat projektitydskentelyyn, koska lapsilla on mahdolli-
suus tutustua heitd ihmetyttdviin ja kiinnostaviin asioihin ja ilmi6ihin projektiin
liittyen. (Liimola & Voutilainen 1993, 70,73.)

Maékeldn koulussa molemmat opetusryhmit, ala-asteen ja yldasteen ryhmd, tyos-
kentelivit pidasiassa erikseen ja tutkivat ilmi6td omalla tavallaan oppilaiden ol-
lessa tienndyttdjinid. Esimerkiksi postiprojektin yhteydessd molempien ryhmien
oppilaat osallistuivat innokkaina projektin kokoavaan postileikkiin ja kertasivat
ndin leikkimalld projektin aikana oppimiaan tietoja ja taitoja postiaiheesta.

Mikeldn opettajat kertoivat projektityoskentelyn kestdvan niin kauan, kunnes
ndyttad siltd, ettd aiheesta ei enidd 16ydy uutta tietoa, eli “kun aihe on kaluttu lop-
puun”, kuten opettajat asian ilmaisivat. Liimola ja Voutilainen (1993) kuvaavat
projektin pdittyvin reggiolaisissa paivikodeissa tavoitteiden mukaisesti, kun lap-
set tuntevat olleensa mukana jossain mielenkiintoisessa seikkailussa, jossa he ovat
saaneet etsid innostuneina vastaukset heitd askarruttaneisiin kysymyksiin (Liimola
& Voutilainen 1993, 76).
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Reggio Emilian kasvatusnikemyksen ja ajattelutavan mukaan péasrooli kaikessa
toiminnassa on lapsella. Heinimaan (1991) mukaan ajattelutavassa korostuu lap-
sen omille kisityksille ja pditelmille tilan antaminen. Lapsi ndhdddn aktiivisena
todellisuuden ja ympiristonsd tutkijana, jossa aikuisen tulee hintd tukea ja kan-
nustaa. Opettajan tehtdvéind on Heinimaan mukaan toimia valppaana havainnoit-
sijana, olla valmiina tarttumaan ohikiitiviin, tdrkeisiin hetkiin ja napata lasten te-
kemdt kysymykset lennosta. Lasten kysymykset ndhdidin Heinimaan mukaan reg-
giolaisuudessa er4énlaisina aarteina, jotka suuntaavat matkaa eteenpéin yhteisessa
prosessissa. (Heinimaa 1991, 97.) Prosessin lopputulosta ei voi etukéteen ennustaa
(vrt. mm. Wallin 1995, 52), eikd virheitd pidd peldts, silld nehdn ovat vaistdmét-

tomid matkalla kohti tietoa ja totuutta, kirjoittaa Heinimaa (1991, 97).

4.1.2 Aikuinen tutkimusmatkailijana lasten joukossa

Aikuisen roolissa korostui mikelildisten toiminnassa havaintojeni ja opettajien
kertoman mukaan “itsensd jarruttaminen”, kuten opettajat asian ilmaisivat. Oppi-
mistilanteissa aikuinen ohjasi vihjein ja lisdkysymyksin oppilaiden oppimista ja
ajattelua tarvittaessa, mutta ei koskaan antanut oppilaille valmiita vastauksia hei-
dian kjfsymyksiinsé ja ilmenneisiin ongelmiinsa. Opettajat korostivat, ettd aikuisen
tulee itsednsi jarruttaen antaa aikaa oppilaiden ajattelulle ja oppimiselle. Tarkeinté
ei ole toiminnan lopputulos, vaan itse oppimisprosessi, sanoivat Mikeldn har-
jaantumiskoulun opettajat.

Reggiolaisen ajattelun isd, Loris Malaguzzi (1995), korostaa lapsen asemaa toi-
mintansa ja oppimisensa keskipisteend. Han pitdd keskeisend ajatusta, ettd kaikki
toiminta lidhtee lapsesta ja etenee lapsen ehdoilla. Aikuisen roolin méairittdmisté
hin pitdd vaikeana tehtdvind. Malaguzzi korostaa teorian ja kdytdnnOn vilistd
vuorovaikutusta ja kriittistd yhteyttd. Hdnen mielestddn jokaisen lasten kanssa
toimivan aikuisen tulee olla selvilld opetuksellisista teorioista, aikuisen ja lapsen
rooleista oppimistilanteissa sekd oppimisprosessissa ja kehityksessd vaikuttavista
tekijoistd. Malaguzzi perddnkuuluttaa jokaisen aikuisen lapsi- ja tietokdsityksen
selkiyttdmistd toimintansa pohjaksi. (Malaguzzi 1995, 18.)

Malaguzzi (1995) nidkee opettajan roolin osallistuvana havainnoijana projekti-
tyoskentelyssd ja muussa toiminnassa. Reggiolaisenlkasvatusnéikemyksen mukaan
ajatteleva opettaja osallistuu Malaguzzin mukaan projektityﬁskentelyy'n yhtena
tutkimusmatkailijana lasten joukossa tasavertaisen kommunikoinnin ja sosiaalisen
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vuorovaikutuksen ollessa avainasemassa projektityoskentelyssid ja oppimisessa.
Han korostaa, ettd opettajan tulee olla tietoinen ja vakuuttunut siitd, ettd kykenee
tunnistamaan oppimisen eri tavat ja siitd, ettd asiat, joista lapset ovat kiinnostu-
neita projektiin liittyen, niitd he myds tutkivat ja pyrkivit ymmértimain vuoro-
vaikutuksellisten prosessien kautta. Vuorovaikutuksessa ryhmissd keskustellen
lapset konstruoivat tietimystdédn ja kokemuksiaan reflektoidessaan niitd toistensa
nakemyksiin tutkittavasta ilmiostd. Opettajan tulee Malaguzzin mukaan myos olla
tietoinen siitd, kuinka prosessia voidaan laajentaa tai muotoilla. (Malaguzzi 1995,
20.)

Aikuisen tulee Malaguzzin (1995) mukaan lasten toimintaa ja oppimisprosessia
havainnoidessaan kiinnittad erityistd huomiota oman interventionsa ja toimintaan
puuttumisensa miérddn ja laatuun. Aikuisen roolissa korostuu Malaguzzin mu-
kaan voimakkaasti luottamus lapsiin. Aikuisen tulee luottaa lasten yhteistoimin-
nalliseen ryhmity6hon ja siihen, ettd lapset kykenevit toteuttamaan ja vieméin
projektin 14pi. Projektin etenemisen ja onnistumisen Malaguzzi painottaa kuiten-
kin riippuvan paljon aikuisten kyvystd opastaa ja tukea lapsia projektitydskente-
lyssd. Aikuisen tulee Malaguzzin mukaan antaa lasten ajattelulle ja toiminnalle ai-
kaa, eikd tarjota heti ongelmien ilmettyd valmiita vastauksia lasten pohdintoihin.
Aikuisen tehtdvand on ryhmékeskusteluissa auttaa ja ohjata lapsia huomaamaan,
ettd samaa asiaa voidaan katsoa eri tavoin ja ettd samaan asiaan voi eri ihmisilld
olla erilaisia nikokantoja. Lapset oppivat Malaguzzin mukaan toimiessaan vuoro-
vaikutuksessa ryhménsi lasten ja aikuisten kanssa aikuisten ohjauksessa arvosta-
maan toisten ihmisten mielipiteitd sen lisdksi, ettd oppivat ilmaisemaan omia ko-

kemuksiaan ja ndkemyksiddn. (Malaguzzi 1995, 20.)

Aikuisen tehtdvind on Malaguzzin (1995) mukaan toimia vilittdjdnd ja sovitteli-
jana projektityGskentelyssd ja sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa sekéd auttaa
oppilaita pysyméin ”jéiljill‘éi” ja auttaa lapsia tarvittaessa uskomaan projektiinsa.
Aikuisen rooliin kuuluu Malaguzzin mukaan yhteenvetojen tekeminen lasten kes-
kusteluista ja toiminnoista projektin eri vaiheissa. Lisédksi aikuinen pyrkii varmis-
tamaan jokaisen lapsen osallistumisen yhteistyohon ja vuorovaikutuksellisiin ti-
lanteisiin toisten kanssa sekd kiinnittdiméain samalla huomiota jokaisen lapsen yk-
silolliseen oppimiseen. (Malaguzzi 1995, 20.)

Gedin (1995) korostaa reggiolaista ajattelutapaa soveltavan opettajan vilttavin
valmiin vastauksen tai ratkaisun antamista lapsen ongelmaan. Sen sijaan lapsi saa
itse tutkia ja kokeilla erilaisia ratkaisuja. Usein tutkiminen tapahtuu vuorovaiku-
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tuksessa ja keskusteluissa muiden lasten kanssa. Opettajan tehtdvdnd on esittdi
pohdintaa eteenpdin vievid kysymyksid. Tavoitteena on hidnen mukaansa tehdi
ongelma nidkyviksi, jotta lapsi voi ldhestyé ja tutkia sitd omalla tavallaan. Ratkai-
su ja toiminnan tulos ei ratkaisevinta, vaan se, kuinka lapsi luo teorioita, asettaa
hypoteeseja, testaa niitd ja vetdd lopulta johtopéitoksid tuloksista. Gedin kertoo
monien Reggion metodien mukaan tydskentelevien henkil6iden olevan sitd miel-
t4, ettd kaikkein vaikeinta on esti4 itsedsn puuttumasta liikaa lapsen toimintaan ja
oppimisprosessiin sekd olla antamatta lapselle valmiita ratkaisuja ongelmiin, en-
nen kuin lapsi on saanut tutkia ja kokeilla tarpeeksi paljon — omalla tavallaan.
(Gedin 1995, 111-112.)

Hakkola, joka itse soveltaa reggiolaista ajattelutapaa tyossddn, korostaa myos
ryhmén merkitystd oppimiselle. Pohtiessaan ryhméssd ongelmaa lapset oppivat
keskustelemisen, itsensd sanoin ilmaisemisen, lisdksi nikemddn, etti sama asia
voidaan ndhdi ja ratkaista monella eri tavalla. Samalla lapset oppivat reflektoi-
maan omia ajatuksiaan muiden ajatuksiin ja k&sityksiin sekd ennen kaikkea oppi-
vat ajattelemaan. Lasten ollessa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa keskendén on-
gelmanratkaisuprosessin aikana, ongelmaa pohtiessaan ja asioita tutkiessaan hy-
poteesejaan testaten sekid kokeillessaan ajatuksiaan kaytinngssd, aikuinen pyrkii
olemaan hiljaa: ”Suu suljettuna, silmét ja korvat avoinna”. Ajan antaminen ajat-
telulle ja pohdinnalle on usein aikuiselle vaikeaa, kertoo Hakkola. (Wallin 1995,
69.) Mékeldn opettajat nikevit my6s aikuisen hiljaa olemisen ja oppilaiden ajat-
telulle ajan antamisen vaikeana seikkana, jota tulee jatkuvasti harjoitella ja itsedén
siitd muistuttaa.

Malaguzzi (1995) korostaa aikuisen roolissa myds sitd, ettd aikuisen tulee var-
mistaa, ettd lapsi tyoskentelee maksimaalisten resurssiensa mahdollistamalla ta-
valla eli niin hyvin kuin kykenee. Malaguzzin mukaan aikuisen tulee varmistaa,
ettd lapsi myds siséistdi ja tunnistaa kokemuksistaan syntyvit merkitykset. Aikui-
sen tulee siis huolehtia projektityoskentelyn tavoitteellisuudesta lapsen persoonal-
liseen kehitykseen. (Malaguzzi 1995, 22.)

Liimola & Voutilainen (1993) tiivistavit reggiolaista ajattelutapaa soveltavan ai-
kuisen roolin seuraavasti. Aikuisen on osattava pysytelld sopivasti poissa tieltd,
mutta silti oltava koko ajan valppaana paikalla. Aikuisen tulee heidéin mukaansa
osata olla tarvittaessa tukena ohjaten ja antaen pienié vinkkejﬁ, mutta olemaan silti
kertomatta lapsille suoria vastauksia heiddn ongelmiinsa. Lisdksi aikuisen on
opittava kuuntelemaan lasta, luotettava lapsen kykyihin, innostettava lapsia ha-
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vaintojen tekoon, autettava lasta kysymyksilld eteenpdin, annettava riittdvisti ai-
kaa syventdville kokeiluille, oltava lapsille kokoavana muistina ja verrattava itse-
din toisiin pystydkseen kehittymién tydssddn. (Liimola & Voutilainen 1993, 39-
42.)

4.1.3 Dokumentointi oleellisena osana toimintaa

Mikeldn koulun opettajat pyrkivit projektitydskentelyn ja muun toiminnan lo-
massa havainnoimaan ja kuuntelemaan oppilaita seki kirjaamaan yl6s oppilaiden
mietteitd. Esimerkiksi postiprojektin alussa yldasteen oppilasryhma mietti yhdessi
postiin liittyvid asioita ja ’postisanoja”, joita he tiesivit ennen aiheeseen syventy-
mistddn. Opettaja kirjasi oppilaiden aiheeseen liittyvidn tietimyksen ylos karton-
gille. Nédin opettaja dokumentoi oppimistilanteessa kirjaten muistiin oppilaiden
mietteitd. Projektin edetessd luokan seindlld olevaan kartonkiin lisittiin uusia
opittuja asioita ja sanoja. Néin voitiin yhdessd projektin edetessd samalla seurata
oppimista ja projektin edistymista.

Sanontojen ja tapahtumien kirjaamisen lisdksi Mikeldn opettajat kertoivat valo-
kuvaavansa toimintaansa joskus. Jarjestelmaillisen dokumentoinnin he kertoivat
heilld olevan kuitenkin vield lapsenkengissdsn 1dhinnd ajanpuutteen vuoksi. He
kertoivat tavoitteenaan olevan keskittyd ja paneutua tulevaisuudessa dokumen-

tointiin enemman ja syvéllisemmin.

Oppilaat kirjasivat ylos omtin keskusaihevihkoihinsa péivittdin projektiaiheeseen
ja muuhun toimintaan liittyvid asioita. Kirjoittamisen lisdksi keskusaihevihkot
tdyttyivét piirustuksista ja muusta projektiaiheeseen liittyvéstd materiaalista. Esi-
merkiksi postiprojektiin liittyen yldasteen oppilaat liimasivat keskusaihevih-
koihinsa muun muassa postikonttorista paketin 1dhettdmisestd saadut kuitit. Kuitit
ja muu vihkoihin talletettu materiaali olivat muistoina késitellyistd projekteista.
Lisdksi keskusteltaessa projektin aiheesta projektin edetessd sekd aiheen heratts-
mistd ajatuksista omiin vihkoihin dokumentoitu materiaali auttoi oppilaita muis-
tamaan, miti oli tehty.

Keskusaihevihkojen lisdksi Mékeldn harjaantumiskoulun oppilailla oli kdytossd
omat henkildkohtaiset lomalaatikot, joihin kerdttiin muistoja kesdloman tapahtu-
mista ja mielenkiintoisista asioista. Lomalaatikoihin oppilaat kerésivit esimerkiksi
kivid, oksia, padsylippuja ja muita heille tirkeitd muistoja keséstd ja kesédn tapah-



80

tumista. Kertoessaan kesédlomansa tapahtumista syksylld luokkakavereilleen, kul-
lakin oppilaalla oli lomalaatikoissaan konkreettisia esineitd muistuttamassa tar-
keistd hetkistddn, kertoivat opettajat. Lomalaatikoiden sisiltdineen opettajat ker-
toivat havainneensa auttavan oppilaita muistamaan kesidloman tapahtumia kerrot-

taessa niistd luokkakavereille syksylla.

Myds Reggio Emilian pdivékodeissa on Liimolan ja Voutilaisen (1993) mukaan
kédytossd lapsille ja vanhemmille annettava yhteinen kesildksy, joka toteutetaan
lomalaatikon, pussin tai kirjan muodossa. Lomalaatikkoon kesén aikana kerétyt
muistot auttavat myos heidédn mukaansa lapsia muistamaan kesidlomansa tapahtu-
mia kertoessaan kesistddn kavereille ja aikuisille pdivikodissa. Lisidksi reggio-
laiset ovat Liimolan ja Voutilaisen mukaan havainneet lomalaatikon olevan mai-
nio lddke estimédn pienid lapsia vieraantumasta piivdkodista pitkidn kesdloman
aikana. Reggio Emilian pdivdkodeissa jokaisesta lapsesta kerdtdan myds omaa
dokumentointikansiota, jonka hin saa muistoksi paivékotiajastaan kouluun siirty-
essddn. Reggiolaiset korostavat Liimolan ja Voutilaisen mukaan dokumentointiin
liittyen my®és sitd, ettd jokaisesta lapsesta on jadtdva jalkid padivédkotiin, joten esi-
merkiksi osa lasten tekemistd tdistd jad padivakotiin muistoksi. (Liimola & Vouti-
lainen 1993, 60-61, 68.) Jatkuvan dokumentoinnin avulla Reggiossa myés pide-
tddn lasta kaiken toiminnan ldhtokohtana (Torkki 1995, 5).

Reggio Emilian esikouluissa projektitydskentely ja dokumentointi liittyvit sau-
mattomasti yhteen. Opettajat dokumentoivat lasten tydskentelyd projektin eri vai-
heissa valokuvaamalla, nauhoittamalla ja kirjaamalla yl6s keskusteluja ja toimin-
taa. (Forman 1995, 6.) Italiassa jokaisessa lapsiryhmissé tyoskentelee kaksi opet-
tajaa tyoparina (Liimola & Voutilainen 1993, 46). Jokaisessa projektissa on siis
mukana kaksi opettajaa, mikd mahdollistaa monipuolisen dokumentoinnin. Mala-
guzzi (1995) esittdd toisen opettajan voivan dinittdd nauhurilla ja kirjata ylos las-
ten keskusteluja toiminnan kuluessa ja toisen opettajan voivan keskittyd valoku-
vaamiseen tai videoimiseen. (Malaguzzi 1995, 16.)

Ryhmilld ja sosiaalisella vuorovaikutuksella nihd44n reggiolaisuudessa olevan
keskeinen merkitys lapsen oppimisprosessissa ja dokumentoitua materiaalia kay-
tetddn oppijoiden keskustelun virittdjand projektin kuluessa. Verbaalinen ja ku-
vallinen dokumentoitu materiaali auttaa lapsia muistamaan, mitd projektin kulues-
sa on tapahtunut ja mitd on opittu. Keskusteluissa lapsia rohkaistaan ilmaisemaan
omia kokemuksiaan ja peilaamaan niiti toisten lasten kokemuksiin ja nikemyk-

siin asiasta. Ndin dokumentoidulla materiaalilla on tirked merkitys lapsen oppi-
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misprosessissa. [hmisten vélistd vuorovaikutusta oppimisprosessissa korostavan
reggiolaisen ajattelutavan mukaisessa opiskelussa dokumentoitu materiaali ohjaa
tutkimusmatkailijoita projektin kuluessa. Dokumentoitu materiaali auttaa oppi-
joita liittima4n menneet tapahtumat nykyhetkeen ja antaa vihjeiti ja vinkkeja tu-
levaan toimintaan auttaen projektin suuntaviivojen médrittimisessd. (Forman
1995, 6; Malaguzzi 1995, 16.)

Liimolan ja Voutilaisen (1993) mukaan reggiolaisten mielestd kaikkien lasten ei
tarvitse tehdd samoja t6itd projekteissa, joten dokumentoidulla materiaalilla on
tiarked merkitys muun my0s ryhmén ajan tasalla pitdmisessd. Muu ryhmé voidaan
heidédn kertomansa mukaan pitdéd ajan tasalla esimerkiksi kuuntelemalla nauhalta
toisen pienryhmén keskusteluja. Pienryhmit voivat ndin dokumentoidun materi-
aalin avulla Liimolan ja Voutilaisen mukaan saada tietoa toinen toistensa ratkai-
suista ja selvittdmattomistd ongelmista, joihin he puolestaan saattavat keksid pro-
jektia hyddyntédvin vastauksen. (Liimola & Voutilainen 1993, 59.) '

Adnitteitid ja muuta lasten oppimisprosesseista dokumentoitua materiaalia kiyte-
tdin my6s ryhmikeskusteluissa vanhempien kanssa keskustelun pohjana ja hen-
kilokunnan analysoidessa ja kehittdessd omaa ty6tddn itsearvioinnin pohjana seka
ajattelutavan tutkimisessa ja kehittelyssd (Malaguzzi 1995, 16; Liimola & Vouti-
lainen 1993, 59-60; Pohjanpalo 1989, 3; Gandini 1993, 8). Liséksi dokumen-
toidulla materiaalilla on reggiolaisille merkitystd heiddn kertoessaan tyostdin
muille kiinnostuneille ihmisille heidédn jarjestdmissddn koulutustilaisuuksissa eri
puolilla maailmaa. (Liimola & Voutilainen 1993, 60). Reggio Emilian péivékoti-
henkildston jatkuva tyonsd dokumentointi selittdnee osaltaan myds sen, miksi
ajattelutapa tunnetaan maailmalla (Pohjanpalo 1989, 3).

Myds Mikeldn koulun opettajat korostivat dokumentoinnin suurta hyotyd heille
itselleen. He olivat tehneet vesiprojektiinsa liittyen dokumentointikansion, jollai-
sen he Kertoivat suunnitelleen tekevinsd myés muista projekteistaan. Opettajat
kertoivat dokumentoinnin auttavan heiti ennen kaikkea oman tyonsa arvioinnissa
ja kehittdmisessi sen lisdksi, ettd dokumentointikansio on mukava muisto lapsista
ja heidén oppimisestaan projektityoskentelyssd. (Esim. Haastattelu 19051997.)
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4.2 Reggiolainen kasvatusfilosofia toiminnan taustalla

Ajatukset ja ajattelutap’a ovat Wallinin (1995) mukaan reggiolaisuudessa olennai-
sinta. Wallin lainaa teoksessaan Flygande mattor och forskande barn reggiolaista
ajattelutapaa toiminnassaan soveltavan Vironniemen péivikodin johtajan, Kirsti
Hakkolan, osuvia sanoja hidnen kuvatessaan reggiolaisen ajattelutavan ydinti:
"Toivon, ettei kukaan jda kiinni lentdviin mattoihimme, kuumaisemiimme tai ve-
denalaisiin maailmoihimme. Nehdn eivdt ole tirkeintd. Tdrkeintd ovat ajatukset,
Jjoista tahdon kertoa”. Hakkola toivoo Wallinin mukaan lukijan nakevén teemojen
ja projektien takana, taustalla, olevan filosofian ja ajattelutavan ideoihin takertu-
misen sijaan. (Wallin 1995.) My6s Gedin (1995) kirjoittaa toimintatavan ja tyos-
kentelymetodin takana Reggio Emilian kunnallisissa pédivikodeissa olevan nike-
mys lapsesta ja tietokisitys (Gedin 1995, 110). |

Mikeldn harjaantumiskoulun opettajat kertoivat pitdvinsa reggiolaista ajatteluta-
paa ldhinnd suhtautumistapana lapseen ja oppimiseen. He korostivat myds ettd,
reggiolaista ajattelutapaa toiminnassa sovellettaessa tirkeintd on tapa ajatella, ei-
viitkd esimerkiksi projektien aiheet. Opiskeltavan asian siséllén ohella opettajat
pitivit tarkednd kunkin oppilaan yksilollistd oppimisprosessia. He kertoivat pyr-
kiviansd huomioimaan, miti oppijan ajattelussa oppimisprosessin aikana tapahtuu
ja miten hédnen kisityksensi opiskeltavasta asiasta muuttuu. Oleellisimpana asiana
reggiolaisen kasvatusfilosofian soveltamisessa ty6honsd opettajat kertoivat pitd-
vinsd lasta ja lapsen ajattelua kunnioittavaa ajattelutapaa, joka seuraa mukana

kaikessa toiminnassa.

Gedin (1995) esittdd reggiolaisen kunnallisen péivihoidon taustalla olevan kas-
vatusfilosofian ydinajatuksen olevan, ettd lapselle annetaan mahdollisuus kehitt4a
kaikkia sataa kieltddn. Ajattelutavassa yhdistetiin hinen mukaansa tieto, taide,
mielikuvitus, ruumis ja sielu. Pedagogisen suhtautumistavan avainsanoina Gedin
esittdd olevan keksimisen ilo, tutkiminen, uteliaisuus ja ihmettely. (Gedin 1995,
100.)

Mikelédn opettajat kertoivat pitdvinsd kykyé ihmetelld ja uteliaisuutta ymparistén
ilmiitd kohtaan tirkednd edellytyksend oppimiselle. He toivoivat voivansa séi-
lyttdd lasten luontaisen kyvyn ihmetelld asioita tai voivansa vélittdd ihmettelyn
taitoa oppilailleen. Opettajat kertoivat pyrkivénsd toimimaan lasten ehdoilla. He
kertoivat yhtenid toimintansa johtoajatuksena olevan ajan antaminen lapsen ajat-
telulle ja toiminnalle, mika ilmeni heiddn kertomansa mukaan muun muassa ete-
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nemisend projektitydskentelyssd ja muussa toiminnassa lasten ehdoilla ja lapsia

kuunnellen.

Oppimisen kannalta Mékeldn opettajat pitivit oleellisena vuorovaikutuksellista
toimintaa. He kertoivat pitdvinsd ilmididen tutkimista ja pohtimista yhdessi op-
pilastoverien ja aikuisten kanssa vuorovaikutuksessa tirke#nd asiana. Opettajat
korostivat myds oppijan aktiivista roolia oppimisprosessissa sekd opiskeltavan
asian omakohtaisen oivaltamisen tirkeyttd oppimiselle. Opettajat kertoivat oival-
tamisen antavan heidén mielestdén oppijalle myos mahdollisuuden kokea itsetun-
non kehittymisen kannalta tirkeitd onnistumisen eldmyksid. Huomatessaan, ettd
on itse ratkaissut jonkun ongelman ja huomatessaan, ettd on oppinut jonkun asian,
kasvaa my0s oppilaan luottamus itseensi ja omiin kykyihins3, kertoivat Mékelan
harjaantumiskoulun opettajat. He pitivit titd erityisen tdrkednd, kun kyseesséd ovat
kehitysvammaiset oppijat.

Wallin (1995) esittdd reggiolaista ajattelutapaa tyossddn paivikodissa soveltavan
Kirsti Hakkolan korostavan my6s todellisen oppimisen vaativan persoonallisen,
henkiltkohtaisen ahaa-elimyksen. Hakkola korostaa Wallinin mukaan lisédksi oi-
valluksen edellyttdvian ihmettelyd. Uteliaisuuden ja ihmettelyn herattimisessi se-
k& lapsen rohkaisemisessa aktiiviseen toimintaan on Hakkolan mukaan aikuisella
tarked rooli. Wallinin mukaan Hakkola painottaa, muiden reggiolaisen ajatteluta-
van puolestapuhujien tavoin, lapsen olevan oppimisprosessissa subjekti, eikd ai-
kuisen héirittdvand oleva objekti. Tdmén oivaltaminen edellyttdd Hakkolan mu-
kaan kuitenkin arkipdiviisten tapahtumien ja opiskeltavien asioiden pinnan alle
kaivautumista ja lapsen nikemistd uteliaana, aktiivisena tutkijana. (Wallin 1995,
71.)

Nikemys lapsesta rikkaana, vuorovaikutuksessa toisten lasten ja aikuisten kanssa
omaa kulttuuria ja historiaansa luovana aktiivisena olentona on Wallinin (1995)
mukaan reggiolaisen ajattelutavan 1dhtSkohta. Vuorovaikutuksessa ymparistonsa
kanssa suuret voimavarat kehittymiseen omaava lapsi tekee havaintoja ja paitel-
mid ympdristostddn ja kokemastaan aikuisen vahvistaessa ja stimuloidessa hines-
sa tatd kykya. (Wallin 1995, 7.)
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4.2.1 Lapsi tienndyttdjand

Reggiolaiset pedagogit tihdentdvit Heinimaan (1991) mukaan, etti kasvatus ei
ole yksisuuntaista, vaan joka puolelta tulee vaikutteita prosessiin, jossa ovat mu-
kana lapset, lasten vanhemmat ja opettajat. Reggio Emiliassa pikkulasten koulu
ndhdédn kasvatusyhteisond, jossa ei opeteta, vaan kasvatetaan toinen toisiaan, an-
netaan ja saadaan. Kaikessa toiminnassa pédrooli on lapsella, jota ajaa eteenpéin
kyltyméton uteliaisuus, loputtomat ja tirkedt miksi —~kysymykset. Lapsi nihdad4n
pédtekijand omassa elimassain, eikd aikuisen pidd typistdd lasta ennaltamésrit-
tyihin malleihin ja kehitysteorioihin. (Heinimaa 1991, 96-97.) Eris reggiolaisen
ajattelutavan perusajatus on, ettd lapsi ndhdddn ainutlaatuisena yksilénd ja etti
lapsi on itse padhenkilond omassa kehityksessidn ja kasvussaan (Gedin 1995,
103).

Reggioemilialaisen pdivdkoti Dianan henkilokunta korostaa Laitisen (1989) mu-
kaan sitd, ettd tutkittavaan ilmioon, esimerkiksi virien maailmaan, tulee avata
monia ovia ilmién, esimerkiksi virien, maailman monella eri kielelld. Tdm4i tar-
koittaa Léitisen mukaan sitd, ettd aikuisen tulee lasten toimintaa ohjatessaan huo-
mioida eri aistikanavien monipuolinen kéytt6. Hén kirjoittaa reggiolaisten koros-
tavan, ettd joissakin tilanteissa jonkun lapsen kanssa voidaan paéstd eteenpiin ni-
kohavaintojen avulla, toisen lapsen kanssa toiminnallisuus, esimerkiksi véritee-
maan liittyen vérien sekoittaminen itse tai peuhaaminen vérikkiissd lehtikasoissa,
auttaa oppimisessa ja joskus taas makueldmykset voivat avartaa oppijan koke-
muksia. Reggiolaiset korostavat Laitisen mukaan jokaisen lapsen persoonallisuu-
den ratkaisevan, mitké tiet ovat juuri hinelle parhaita. Siksi on tirkedd kuunnella
lasta. (Laitinen 1989, 6.)

Mikeldn harjaantumiskoulun opettajat pitivit tiarkednd kehitysvammaisten oppi-
joiden ollessa kyseessd mahdollisimman monien aistikanavien kayttdmistd apuna
oppimisessa. Koska itsensé ilmaiseminen puheen avulla saattaa joillakin oppilailla
olla rajoitettua, tulevat muut ilmaisun keinot, esimerkiksi piirtiminen, koroste-
tumpaan asemaan, kertoivat opettajat. He korostivat erityisesti toiminnallisuuden
merkitystd oppimisessa, silld he kertoivat havainneensa oppilaidensa oppivan par-
haiten oman toiminnan ja tekemisen avulla. (Eerikdinen & Saari, Keskustelu
21041997.)

Malaguzzi arvostelee Wallinin (1989) mukaan perinteistd lansimaista lapsikisi-
tystd pitden sitd konservatiivisena ja sdilyttivind, lapsen asemaa ja kykyjd vahét-
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televand. Reggio Emiliassa lapsille halutaan antaa niin usein kuin mahdollista p4i-
rooli heiddn kykyihinsd luottaen ja persoonallisuuttaan kunnioittaen. (Wallin
1989, 57.) Wallin (1995) kirjoittaa, ettd Malaguzzi, vastoin monien teosten tapaa
kuvata lapsi pieneksi ja kéyhéksi sekd kertoa lapsen ajattelun puutteista verrattuna
aikuisen ajatteluun, yhd uudelleen ja uudelleen tuo esille kuvan suuresta, rikkaasta
lapsesta. Malaguzzi pitdd Wallinin mukaan lapsia etuoikeutettuina tutkijoina ja
tiedonetsijoind aikuisiin ndhden. Lapset eivdt Malaguzzin mukaan ole niin kiin-
nittyneitd ja sidottuja vanhoihin, joskus jopa védriin teorioihinsa kuin aikuiset
saattavat olla. Lapsille on hdnen mukaansa helpompaa vanhojen hypoteesiensa
hylkd&minen ja uusien 16ytdminen. (Wallin 1995, 111, 113.)

Gedin (1995) kirjoittaa Malaguzzin sanoneen, ettd jos haluaa oppia tuntemaan
lapsia on opittava tuntemaan myos heidin maailmansa. Gedin lainaa Malaguzzin
sanoja: "Emme voi seistd modernin lapsen edessi ja katsoa hénti eri aikakaudel-
ta”. Gedin lainaa my6s seuraavaa Malaguzzin sanontaa: “Lopullisten totuuksien
aika on ohi ja maailma, jossa lépsemme eldd on kompleksinen eli erillisisti, itse-
néisistd osista muodostunut kokonaisuus”. Seurauksena edell4 esitetystd nikékan-
nasta ja suhtautumistavasta on Malaguzzin mukaan esimerkiksi turtlesien, hema-
nien ja barbinukkien ilmestyminen piivikoteihin. Voidakseen oppia tuntemaan
tdmén pdivan lapsia ja heiddn maailmaansa aikuisten tulee menni rohkeasti mu-
kaan lapsien leikkeihin. Aikuisten tulee Malaguzzin mukaan uskaltaa eldd nyky-
hetkessd ja muuttua ajan mukana. (Gedin 1995, 103; Pohjanpalo 1989, 7.)

Maikeldn haxjaantumiskoulun opettajat kertoivat pyrkivénsd toiminnassaan mah-
dollisimman paljon kuuntelemaan lapsia. He kertoivat suunnittelevansa toimintaa
tai muuttavansa suunnitelmiaan lapsilta tulevien ideoiden ja ehdotuksien mukaan.
Opettajat korostivat lapsen nidkemisen suurena ja rikkaana ldhteend ja tienndytti-
jénd pyrkivdn olemaan heidén toimintaansa ohjaava periaate vuorovaikutuksen
periaatteen ohella.

Korostaessaan lapsen asemaa kaiken toiminnan ldhtokohtana, lapsesta ldht6isin
olevaa toimintaa ja lapsen merkitystd tienndyttdjénéd toiminnassa, Malaguzzi ei
Wallinin (1995) mukaan tarkoita lapsen, alle kouluikdisenkéin, jattdimistd omaan
rauhaansa, alituiseen spontaaniin ja vapaaseen toimintaan. Hénen mielestdén itse
tieto ei ole lapsessa alusta alkaen, eikd se mydskéén kehity spontaanisti ja vapaas-
ti. Aikuista tarvitaan Malaguzzin mukaan luomaan epéjarjestysta lasten ajatteluun,
tarjoamaan heille ongelmia ratkaistavaksi, ohjaamaan ja rohkaisemaan lapsia tie-
donetsinnissi ja pitdmézin teeman, tutkittavan asian, punaisia lankoja kisissédn.
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Lapsi et Malaguzzin mukaan tarvitse aikuista suojelemaan tai vahtimaan itsedén,
vaan aikuista, joka kykenee nidkemdiédn, kuuntelemaan ja rakentamaan maailmaa
yhdessé lapsen kanssa. Malaguzzi korostaa aivojen olevan luonnollisessa tilassaan
tutkiessaan, antaessaan ajatusten asettaa kysymyksid, yhdistdesséin asioita ja ki-
sityksid sekd 16ytdessddn uutta. "Tieto syntyy ihmisen sisélld, mutta saa alkunsa
yhteistoiminnan, vuorovaikutuksen kautta”, "Kunskap fods inne i ménniskan, men
fods genom ett samspel”, kuuluttaa reggiolaisen idean isd, Loris Malaguzzi.

(Wallin, 1995, 94-95, 105-106; Gedin 1995, 104.)

4.2.2 Toimintaideana vuorovaikutuksen periaate

Reggiolaisten pédivikotien toimintaideana on Heinimaan (1991) mukaan vuoro-
vaikutuksen periaate ja opetuksen metodina yhteinen seikkailu tai tutkimusmat-
kailu mitd erilaisimpien ilmi6iden maailmoissa (Heinimaa 1991, 96). Palokari
(1995) esittdd reggiolaisen ajattelutavan yhtené johtotihteni olevan ajatuksen, ettd
lasta ei ohjata ylhailtd pdin, vaan vuorovaikutus tuottaa hedelméai (Palokari 1995,
72). Léhtokohtana Reggio Emilian péivikotien toiminnassa on ajatus, ettid lapses-
sa piilevét suuret voimavarat saadaan parhaiten kaytt66n vuorovaikutuksessa ym-
péristén kanssa (Laitinen 1989, 6).

Laitinen (1989) kirjoittaa reggioemilialaisten suosivan neljin tai viiden hengen
lapsiryhmii tyoskentelyssddn, vaikka pdiviakodin lapsiryhméssé saattaa olla 25 tai
30 lasta. Heiddn mukaansa pienryhméssd syntyy vuorovaikutusta, joka edistdd
ryhmin kaikkien jdsenten kehittymisté, yhteisvastuuta ja oma-aloitteisuutta. Pien-
ryhmissd lapset saavat myos tukea ja ohjausta aikuiselta tarvittaessa. (Laitinen
1989, 6.) Mékelédn koulun yldasteen ryhmin opettaja kertoi myds usein jakavansa
kahdeksan oppilaan ryhminsd kahteen osaan heiddn tydskennellessdin, koska
pienessd ryhmissd syntyy hinen mukaansa paremmin keskustelua ja hedelmallista
vuorovaikutusta (Eerikdinen, Keskustelu 21041997).

Forman (1995, 6) nikee sosiaalisella vuorovaikutuksella olevan reggiolaisen ajat-
telutavan mukaisessa opettamisessa ja oppimisessa oleellinen ja tirked merkitys.
Hinen mukaansa lapsen kannustaminen ja rohkaiseminen oman kokemuksen ref-
lektoimiseen oppilastoverien kokemukseen opiskeltavasta asiasta on oleellista sen
sijaan, ettd vain korostettaisiin kokemuksen saamisen tirkeyttd ja eldmykselli-
syyttd toiminnassa ja oppimisessa. Lasta ei tule hinen mukaansa vain kannustaa
havainnoimaan, vaan myos, ja ennen kaikkea, reflektoimaan omia havaintojaan
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oppilastoverien vastaaviin. Omien havaintojen reflektoiminen tapahtuu sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa oppimistilanteissa. (Forman 1995, 6.)

Wallinin (1995) mukaan reggiolaisessa ajattelutavassa korostuu oppimisprosessin
merkitys sosiaalisessa yhteydessddn (1995, 95). Forman (1995) korostaa keskus-
telun merkitystd sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Hinen mukaansa lasten koke-
muksista ja toiminnasta dokumentoidun materiaalin lisdksi lasten omat tyét ja
tuotokset ovat tirkeitd keskustelun virittdjid oppimisprosessissa. Jaettu kokemus
tutkittaessa dokumentoitua materiaalia ja lasten tuotoksia uudelleen yhdessd ja
niiden pohjalta keskustelu on Formanin mukaan tirked tekijd tyoskenneltiessa
reggiolaisen ajattelutavan mukaan. Jaetun kokemuksen pohjalta, joka saadaan tut-
kittaessa dokumentoitua materiaalia uudestaan ryhmin kesken, keskustelu nih-
dédédn reggiolaisessa ajattelutavassa tirkeidnd vilineend suunniteltaessa ja kehitel-
tdessd ideoita sekid laajennettaessa kokemuksia. Tdmé toiminnan ja kokeilujen,
tutkimisen metakognitiivinen taso kuvaa Formanin mukaan selvimmin sitd, miki
on hinen mukaansa ainutlaatuista ja luonteenomaista toiminnalle reggiolaisissa
esikouluissa. (Forman 1995, 6.)

Opettajat kertoivat vuorovaikutuksella olevan keskeinen rooli oppimisessa ja kai-
kessa toiminnassa Mikeldn harjaantumiskoulussa. Keskustellessaan toistensa ja
aikuisten kanssa oppilaat voivat oppimisprosessin aikana peilata omia késityksi-
d4n ja ajatuksiaan muiden ndkemykseen asiasta ja samalla muotoilla omaa néke-
mystidin aiheesta, kertoivat opettajat. Opettajat kertoivat myds oppilaiden kesken
syntyvan joskus viittelyitd projektiaiheeseen liittyen, mikd heiddn mielestdédn on
erittdin hedelmaillinen oppimistilanne oppilaille heiddn punnitessaan omia nike-
myksiddn suhteessa oppilastoveriensa nikemyksiin ilmiostd tai opiskeltavasta asi-
asta. Malaguzzi (1993) kirjoittaa lasten keskindisen vuorovaikutuksen, keskuste-
lun ja viittelyn, olevan usein opettavampaa ja saavan enemmén muutoksia aikaan
lasten ajattelussa kuin aikuisten ja lasten vilinen vuorovaikutus (Malaguzzi 1993,
11-12).

Toimiessaan vuorovaikutuksessa ryhménsé lasten ja aikuisten kanssa lapset oppi-
vat Malaguzzin (1995) mukaan omien mielipiteidensé ilmaisemisen lisiksi myds
aikuisen ohjauksessa arvostamaan muiden mielipiteitd. Lapset oppivat hdnen mu-
kaansa my6s ndkemiin oman mielipiteen mahdollisen muuttamisen ja jakamisen
tuoman rikkauden, kun he ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. (Malaguzzi
1995, 20.)
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Saksalainen kasvatustieteen professori ja lapsifilosofian tutkija, Hans-Ludwig
Freese, korostaa Malaguzzin tavoin keskustelun merkitystd oppimiselle. Hdn ko-
rostaa, ettd keskustelu tarjoaa jokaiselle osanottajalle mahdollisuuden muotoilla
ajatuksiaan, koetella niitd verrattuina toisten ajatuksiin, ottaa huomioon omista
ajatuksista saatu perusteltu, myonteinen ja kielteinen palaute seki kritikoida tois-
ten ajatuksia. Ollessamme vuorovaikutuksessa ja keskustellessamme toisten kans-
sa selkiytimme omia ajatuksiamme, tunteitamme ja kokemuksiamme ja vasta sen
myo6td ne tulevat tavallaan kokonaan omiksemme. Freesen mukaan ihmettelyssd
on filosofian alku ja lapset hdn nikee lapset hyvini filosofeina. (Freese 1992, S,
66.)

4.3 Opetussuunniteima
4.3.1 Mini: Kasvava ja kehittyvd puu

Maikeldn harjaantumiskoulun opettajat olivat muotoilleet oman osuutensa Méke-
lan erityiskoulun opetussuunnitelmasta vuonna 1995. Puun muotoon muotoillussa
opetussuunnitelmassaan (Liite 3) he kertoivat kédyttdneensd suunnittelunsa pohjana
EHA -86 —opetussuunnitelmaa. Opettajat kertoivat koonneensa omaan opetus-
suunnitelmaansa kasvatukseen ja opetukseen heiddn mielestdin oleellisesti liitty-
vid asioita ja tarkeitd tekij6itd ydinsanoina. He korostivat opetussuunnitelman ole-
van runko toiminnalle ja ettd he ovat tarkoituksella jéattdneet suunnitelman viljaksi
ja puun joitakin oksia tyhjiksi, jotta he voivat liséité tarvittaessa ydinsanoja suun-
nitelmaan. He painottivat myds, ettd suunnitelma eldd ja ettd sitd tulee tarkistaa
vilillda. Koulun opetussuunnitelmaa tirkeampéné opettajat kertoivat pitdvénsi jo-
kaisen oppilaan henkil6kohtaista opetussuunnitelmaa, jonka sdinnollisen tarkis-
tamisen he sanoivat takaavan hyvin oppilaan yksil6llisen kehityksen seuraamisen.

Mikeldn koulun opettajat kertoivat tavoitteenaan olevan oppilaan kokonaisvaltai-
nen kasvattaminen eldmii varten hinen yksil6llistd ja persoonallista kehitystdan
tukien. He korostivat pitdvinsi lasta kaiken toiminnan keskipisteend ja pyrkivénsé
toimimaan lapsen ehdoilla, mistd johtuen he kertoivat valinneensa lapsen keski-
pisteeksi, puuksi juurineen, runkoineen ja oksineen, myds opetussuunnitelmaansa.
Opettajat korostivat painottavansa nykyaikaa, titd hetked, kasvattaessaan ja ohja-
tessaan lasta, miki tarkoitti heiddn mukaansa oppilaan tukemista my6s koulun ul-
kopuolisten harrastusten parissa, esimerkiksi partiotoiminnassa, jossa opettajat
kertoivat monen oppilaan olevan mukana. Opettajat kertoivat pitdvinsé tarkednd
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oppilaiden kannustamista uteliaisuuteen ja ihmettelyyn seki pyrkivinsi tarjoa-
maan oppilaille mahdollisimman paljon itsetunnon kehittymisen kannalta tirkeitd
onnistumisen eldmyksid. Onnistumisen eldmysten ohella opettajat pitivit tirkedni
epdonnistumisen sietdmistd ja he korostivat, ettd sen harjoittelussa on turvallisella
ja sallivalla ilmapiirilla tirked merkitys. Oppimisessa ja onnistumisen kokemuksi-
en saavuttamisessa he korostivat oivalluksen merkitysti ja ajan antamista oppilaan
ajattelulle ja oppimiselle, jotka he olivat myds kirjanneet opetussuunnitelmaan.
Opettajat painottivat myds realistisen mindkuvan muotoutumisen tirkeyttd oppi-
laille, mistd johtuen he olivat kirjanneet vammatietoisuuden yhdeksi itsetunto-
oksan haaraksi opetussuunnitelmaan. (Haastattelu 08011997; Mékeldn harjaantu-
miskoulun opetussuunnitelma 1995.)

Peruskoulun harjaantumisopetuksen opetussuunnitelma

Peruskoulun harjaantumisopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1986 -
asiakirjassa, josta kdytdn lyhyempéd nimitystd EHA-86 —opetussuunnitelma, mai-
ritellddn opetuksen tavoitteiksi oppilaan persoonallisuuden monipuolinen kehitti-
minen, jatko-opintoihin, tydeldiméin ja yhteiskuntaan ohjaaminen, elinympdris-
t66n ja luonnonsuojelun kannalta tarpeellisten valmiuksien kehittdminen, kansalli-
sen kulttuurin ja kansallisten arvojen kannalta tirkeiden valmiuksien kehittdmi-
nen, kansainvilisyys- ja rauhankasvatus sekd kasvatus sukupuolten viliseen tasa-
arvoon. Yleisten kasvatustavoitteiden lisdksi huomiota kiinnitetdsn myds oppilai-
den aloitekyvyn ja itseluottamuksen herattimiseen ja tukemiseen. Oppilaiden yk-
silolliset edellytykset ja kyvyt ovat EHA-86 —opetussuunnitelman mukaan lahto-
kohtana koulukasvatuksen yleistavoitteisiin pyrittdessd. (Peruskoulun harjaantu-
misopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1986, 6.)

Mikeldn harjaantumiskoulun opettajat kertoivat suunnitelleensa koulun oman
opetussuunnitelman Peruskoulun harjaantumisopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 1986 —asiakirjan pohjalta ja sanoivat sen olevan hyvé pohja suunnittelulle
ja toiminnalle harjaantumisopetuksessa. Opettajat kertoivat reggiolaisen ajattelu-
tavan ja sen mukanaan tuomien opetusmenetelmillisten seikkojen ja suhtautu-
mistavan olevan heilld “lisukkeena” EHA-86 —opetussuunnitelman pohjalta ra-
kennetussa omassa opetussuunnitelmassaan. (Haastattelu 08011997.)

Vertailtaessa Mikeldn harjaantumiskoulun puun muotoon rakennettua ja EHA-86
—opetussuunnitelmaa voi oleellisimpina eroina havaita olevan puun muotoon ra-
kennetussa opetussuunnitelmassa korostetun minid- eli lapsildhtdisyyden lisiksi
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lapsen kannustamisen uteliaisuuteen ja ihmettelyyn seki oivalluksen korostamisen
oppimisessa. EHA-86 —opetussuunnitelmasta puuttuu puun muotoon rakennetusta
opetussuunnitelmasta 16ytyvd maininta ajan antamisesta oppimiselle, vaikka siind
korostetaankin oppilaiden yksiléllisten kykyjen ja edellytysten olevan lahtékohta-
na tavoitteisiin pyrittdessd. MyOs maininta mielikuvituksesta puuttuu EHA-86
opetussuunnitelman tavoitteista, mutta on kirjattuna puun muotoiseen opetus-
suunnitelmaan. Eldmdén oppimisen oksan haaroiksi Mikeldn koulun opettajat
ovat kirjanneet muun muassa vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin sosiaaliseen
kasvatukseen liittyviksi tekij6iksi, mitkd puolestaan EHA-86 —opetussuunnitel-
masta puuttuvat. Sen sijaan maininta kansainvilisyyskasvatuksesta puuttuu puun
muotoon muotoillusta opetussuunnitelmasta, mutta 16ytyy EHA-86 —opetussuun-
nitelmasta. Tulee kuitenkin muistaa, ettd puun muotoinen opetussuunnitelma on
tehty EHA-86 —opetussuunnitelman pohjalta, kuten opettajat kertoivat, ja siksi on
syytd olettaa, ettd EHA-86 —suunnitelmaan sisdltyvit asiat sisaltyvit itsestddnsel-

vind opetussuunnitelmapuuhun.

Johtopditoksend voinee todeta, ettd opettajien mainitsema reggiolainen “lisuke”
heiddn toiminnassaan 16ytyy opetussuunnitelmien tavoitteiden eroista, joista tér-
keimpié olivat uteliaisuuteen ja ihmettelyyn kannustaminen seké oivalluskeskei-
syyden, mielikuvituksen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen korostaminen oppimi-

S€ssa.

4.3.2 Oppimiskisitys opetussuunnitelman taustalla

Jokaiseen kasvatusideologiaan sisiltyy Karlssonin ja Riiheldn (1991) mukaan
tietty ihmiskuva, magrityt tavoitteet ja vdlineet, joilla tavoitteisiin voidaan pyrkid
(Karlsson & Riiheld 1991, 48). Arvoperustan tiedostaminen ja selkiyttiminen ovat
tarkeitd lahtokohtia koko opetussuunnitelmatyélle, kuten myés tiedon- ja oppi-
misk&sityksen pohtiminen (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 10,
12).

Reggiolainen lapsi- ja tietokésitys

Liimola ja Voutilainen (1993) esittdvit perinteisissd kasvatusmetodeissa lasten
kuvattavan syntymdstiddn tyhjaksi tauluksi, johon ympéristo ja kasvattajat piirtdvét
omia kuvioitaan ja muokkaavat lapsesta vilitellen yhteiskuntakelpoisen aikuisen.
He kirjoittavat Reggion pedagogisessa ohjelmassa edettivin péinvastaisista lahto-



91

kohdista ja esittdvit Sergio Spaggiarin, nykyisen Reggio Emilian pdivdhoidon
Johtajan, kuvauksen reggiolaisesta lapsikasityksestd. Spaggiari ldhtee ajatuksesta,
ettd lapsi on perimin ja ympéristén yhteistulos. Lapsen kehitystd ei hdnen mu-
kaansa voi ennustaa lineaarisesti ja automaattisesti kehitysvaiheesta toiseen etene-
véni putkena, vaan sen suunta voi muuttua milloin tahansa, koska siihen vaikuttaa
lapsen ldhiympériston lisdksi koko maailma. Spaggiari painottaa, ettd lapsen on
saatava olla omassa eldmassddn pédtekijdnd ja ldhtee ajatuksesta, ettd lapsi on ky-
kenevd kommunikoimaan ulkomaailman kanssa heti syntymdstizn lihtien. Spag-
giari korostaa, ettd lapsi on kyltymittomén utelias. Han lisdd, ettd lapsen kysy-
mykset eivit reggiolaisten mielestd ole koskaan typerid tai turhia, vaan aikuisen
tulee suhtautua niihin vakavasti ja kunnioittaen. (Liimola & Voutilainen 1993,
34)

Reggio Emiliassa lapsi ndhdéédn rikkaana, tdynnid mahdollisuuksia olevana. vah-
vana, voimakkaana ja pitevind. Ennen kaikkea lapsen ndhdédén olevan yhteydessd
muihin lapsiin ja aikuisiin sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta. (Malaguzzi 1993,
10.) Vaikka ajattelutavassa painotetaan lapsen asemaa toiminnan keskipisteend ja
lapsen yksil6llisen kehityksen tukemista, se ei silti tarkoita lapsen eristdmistéd
ryhmastd, vaan lapsi ndhdéin aina ryhméssé, ryhmén jésenend ja suhteessa muihin
lapsiin, perheeseen, opettajiin, koulun henkilékuntaan ja laajemmin kunnan ja
yhteiskunnan eldméiin (Gandini 1993, 5). Sen sijaan, ettd lapsella néhtéisiin ole-
van vain tarpeita, reggiolainen ajattelutapa lihtee ajatuksesta, ettd lapsella on oi-
keuksia. Lapsella nihddén kyvykkdind olevan oikeus muun muassa pitevdin
opettajaan ja virikkeelliseksi ja tutkimiseen houkuttelevaksi suunniteltuun fyysi-
seen ympdristoon. (Bredekamp 1993, 13-14; Abramson et al. 1995, 197-198.)

Gedin (1995) esittdd perusperiaatteena reggiolaisessa ajattelu- ja suhtautumista-
vassa lapseen olevan lapsen nikeminen ainutlaatuisena yksilond ja padhenkilond
omassa eldmissidn kehitykseensi ja kasvuunsa liittyen. Lapsessa ajatellaan ole-
van sisdinen voima omien tietojensa ja taitojensa luomiseen. Lapsi ndhdédén aktii-
visena oppijana, joka haluaa tietd4, oppia ja kasvaa. Lapsi tarvitsee aikuista nike-
méin, kuuntelemaan ja rakentamaan kanssaan maailmaa yhteisten keskustelujen
ja pohdintojen kautta. (Gedin 1995, 103-104.) Vastoin yleistd kisitystd lapsesta
ulkoapdin tdytettdvinid rasiana, reggiolaisissa kunnallisissa pdivikodeissa lapsi
nidhdisn rasiana, josta pitid saada ulos kaikki mahdollinen (Liimola & Voutilai-
nen 1993, 84).
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”Aivot ovat luonnollisessa tilassa tutkiessaan, “antaessaan ajatusten esittdd kysy-
myksid”, esittdd Gedin (1995) Malaguzzin sanoneen. Tutkiminen ja reflektoimi-
nen nihdddn Gedinin mukaan reggiolaisessa ajattelutavassa tirkeiksi painopisteik-
si aikuisten ja lasten yhteisilld tutkimusmatkoilla ilmi6iden maailmassa kohti tie-
toa ja oppimista. “Tietoa ei voi koskaan antaa toiselle, vaan tiedon syntyminen ja
oppiminen edellyttis henkilokohtaista ahaa-eldmysti ja oivallusta”, kirjoittaa Ge-
din suomalaisen, reggiolaista ajattelutapaa tyossdin soveltavan, Kirsti Hakkolan
sanoneen. Valmiiden vastauksien antamisen sijaan aikuisen tulee ohjata lasta ky-
symyksin ja asettaa lapsille hypoteeseja testattaviksi ongelman ratkaisun ja oppi-
misen tielld. Reggiolaisen kasvatusndkemyksen mukaan ajatuksena on antaa lap-
sille vilineet muuttuvan maailman kohtaamiseen. Tavoitteena on tiedon etsimisen

ja oppimisen kokeminen hauskana. (Gedin 1995, 110.)

Malaguzzi on esittdnyt viitteen, ettd ihmisilld on tapana paloitella todellisuus toi-
sistaan riippumattomiin aihealueisiin, joita he tutkivat erillisind. Han on kritisoi-
nut ihmisten erottavan esimerkiksi taiteen ja tieteen, ruumiin ja sielun toisistaan.
Reggiolaiseen tietokdsitykseen sisdltyy Gedinin mukaan maailman nikeminen
kokonaisuutena. (Gedin 1995, 110.)

Reggiolaiset kasvattajat pitdvit tarkednd tehtdvinddn lapsia kuuntelemalla ja tark-
kailemalla saada selville ja tutkia lasten kdyttdmid strategioita ndiden imiessd it-
seensd tietoa ja pyrkiessd oppimaan. Tehtdvini ndhdddn myo6s lapsen tukeminen
valitsemansa strategian kaytdssd. Erds pedagogi on Gedinin mukaan kiteyttdnyt
aikuisen tehtdvini olevan vangita tai ottaa kiinni lapsen heittdima pallo ja heittdd
pallo takaisin lapselle sellaisella tavalla, ettd lapsi haluaa jatkaa pelaamista. (Ge-
din 1995, 109.)

Mikeldn koulun opetussuunnitelma ldhtee reggiolaisen lapsikésityksen tavoin
ajatuksesta, ettd lapsi on perimén ja ympéristén yhteistulos. Samoin molemmissa
néhdddn ympdériston vaikutus lapsen oppimiseen ja eldmiin. Mikeldn koulun
opetussuunnitelmassa nostetaan lapsi keskipisteeksi, puuksi juurineen, runkoineen
ja oksineen. Reggiolaisessa lapsikésityksessd painotetaan myds lapsen oikeutta
olla piitekija omassa eldmédssdin. Mikeldn harjaantumiskoulun opettajat ovat
kirjanneet uteliaisuuden opetussuunnitelman yhdeksi ydinkésitteeksi ja kertoivat
tukevansa oppilaiden uteliaisuuden ja ihmettelyn kyvyn séilyttdmistd. Samoin
Spaggiari, kuvatessaan reggiolaista lapsikésitystd, korostaa lapsen olevan aktiivi-
nen ja utelias (Vrt. Liimola & Voutilainen 1993, 34).
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Konstruktivistinen oppimiskésitys

Konstruktivistinen oppimiskisitys korostaa oppijan omaa aktiivisuutta oppimis-
prosessissa. Oppiminen nihddén oppijan oman toiminnan tuloksena. Kukaan ei
voi antaa tietoa tai taitoa toiselle valmiina, vaan jokainen oppija etsii itse aktiivi-
sesti tietoa ja omaksuu uutta tietoa kédyttdmalld aiemmin opittua uuden oppimisen
pohjana. Oppija liittda wutta, opittavaa tietoa aiempaan tietdmykseensd, kokemuk-
seensa ja tietorakennelmaansa niitd rekonstruoiden. (von Wright 1993, 19-20;
Rauste-von Wright 1997, 17, 19.)

von Wright (1993) korostaa konstruktivistista oppimiskésitystd kuvatessaan op-
pimisen kontekstisidonnaisuutta seké ymmartdmisen merkitystd tiedon konstru-
oinnin edistdjdnd. Asian tai tapahtuman ymmértdmiseen liittyy hdnen mukaansa
sen tulkitseminen laajemman tietorakenteen, esimerkiksi skeeman, pohjalta. Op-
pijan on mahdollista ymmértii oppimansa, oppia syvillisesti, vain liittdessétin
uutta tietoa aiempaan kokemukseensa, tulkiten informaatiota omista kokemuksis-
taan, omasta tietorakennelmastaan késin, subjektiivisesti. von Wright korostaa
myds, ettd sama asia voidaan tulkita tai kasittdd monella eri tavalla. (von Wright
1993, 22-24.) Haapasalo (1994) toteaa konstruktivismin yleispiirteend olevan ob-
jektiivisen tiedon olemassaolon selked kieltiminen. Behaviorismin tapaan selittda
tiedon siirtdminen konstruktivistisen oppimiskésityksen edustajat suhtautuvat
Haapasalon mukaan kielteisesti, tyytymattd my0Oskdin tdysin kognitiivisen psy-
kologian selityksiin tiedon olemuksesta ja muodostumisesta. Hén kirjoittaa kog-
nitiivisen oppimiskisityksen olevan siind mielessd puutteellinen, silld vaikka se
nékee oppijan aktiivisena, se ei hdnen mukaansa ota riittdvésti huomioon tiedon

syntymisprosesseja. (Haapasalo 1994, 96.)

Haapasalo (1994) tuo esille myos tiedon ja informaation kisitteiden toisistaan
erottamisen tirkeyden konstruktivismissa. Hidn kuvaa kisitteiden eroa esimerkilla
lentokentille tietd kysyvistd konstruktivistista, joka on kiitollinen saamastaan in-
formaatiosta, vaikka se vilitetddn hinelle suoraan. Sen sijaan konstruktivisti ei
hyviksy sitd, ettd johonkin entiteettiin, asian tai olion olemukseen, liittyvad kasit-
teellistd tietoa voitaisi vilittda hinelle vastaavalla tavalla. (Haapasalo 1994, 96.)

von Wrightin (1993) mukaan konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisessa
oppimisessa on sosiaalisella vuorovaikutuksella keskeinen rooli. Hén tuo esille
Glaserin (1991) ajatuksen yksilén ajatteluprosessin tulemisesta “niakyviksi” niin

hénelle itselleen kuin muillekin sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Han esittdd yk-
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sil6lld olevan nidin mahdollisuus reflektoida ajatteluprosessejaan niin itsekseen
kuin vastavuoroisesti muiden kanssa. Ryhmétoiminnassa itse kunkin perustellessa
kasityksiddn ja ratkaisujaan, luo tdmi edellytykset ei vain muilta oppimiselle,
vaan myd&s omien ajatteluprosessien ja ennakko-oletusten ja “itsestddn selvyyksi-
en” problematisoinnille. (von Wright 1993, 26.)

Konstruktivismi voidaan Haapasalon (1994) mukaan jakaa muun muassa tietoké-
sityksen, tietoon suhtautumistavan, perusteella radikaaliin, heikkoon, sosiaaliseen
ja lokaaliin konstruktivismiin. Hinen mukaansa heikko konstruktivismi hyvaksyy
objektiivisen tiedon olemassaolon pitden ulkopuolista maailmaa objektiivisesti
havaittavana olevana. Radikaalin konstruktivismin edustajat puolestaan eivit pida
mahdollisena, ettd yksilé voisi saada ulkopuolista maailmaa koskevaa objektii-
vista tietoa, vaan he katsovat kaiken tiedon olevan ihmismielen tuotetta. Intohi-
moisina konstruktivismin puolestapuhujina Haapasalo mainitsee muiden muassa
Deweyn ja Piaget'n, joista jalkimmaiisen nimenomaan radikaalin konstruktivismin

edustajana. (Haapasalo, 97-98.)

Sosiaalisen konstruktivismin yhteydessd Haapasalo tuo julki muun muassa Ler-
manin (1989) ja Ernestin (1991) ajatuksen viestinnén ja erityisesti puheen keskei-
sestd asemasta sosiaalisesti elinvoimaisen tiedon syntymisessd ja vilittymisessa.
Sosiaalisissa yhteisdissd syntynyt elinvoimainen tieto palvelee ryhmén yksittdis-
ten jdsenten lisdksi yhteisod ja monessa tapauksessa koko kulttuuria, voiden mer-
kitd myGs ryhmin eristdytymistd. Lokaalin konstruktivismin Haapasalo nikee ra-
dikaalin ja heikon konstruktivismin periaatteet yhdistdvadna tekijdnd tehden ne
molemmat kaytinndssd sovellettaviksi. (Haapasalo, 99-102.)

Ymmarretddnpd konstruktivismi kuinka vahvasti tahansa, ldhtokohtana on Haapa-
salon mukaan se, ettd hankkiessaan uutta tietoa oppija ainakin osittain konstruoi
sen uudelleen. Uudet tiedot sulautuvat hinen aiempaan jo olemassaolevaan tieto-
jarjestelmiinsd ja muuntavat ja muokkaavat sitd. (Haapasalo 1994, 96.) Kon-
struktivistinen oppimisen tulkinta tdhdentdd oppilaassa viridvid pitkdkestoisia pro-
sesseja, joiden avulla ympdriston jdsentiminen tapahtuu. Oppilas toimii oppies-
saan kokonaisvaltaisena persoonana, jolloin oppiminen nihdéin tietoisuuden ra-
kentumisena eli konstruointina oppijan ulkoisten toimintojen sisdistyessd. Oppi-
laita ei konstruktivistisen oppimisen tulkinnan mukaan varsinaisesti opeta, vaan
heille jarjestetdin oppimisympdristdjen avulla monipuolisia mahdollisuuksia omia
konstruktioitaan varten. (Tilus 1994, 56-57.)
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4.3.3 Reggiolainen ajattelutapa ja konstruktivistinen oppimiskasitys

George Forman, amerikkalainen filosofian tohtori Massachussettsn yliopistosta ja
reggiolaisen ajattelutavan tutkija, ndkee reggiolaisen filosofian olevan konstrukti-
vistisen oppimiskisityksen ja sosiaalisen konstruktivistisen teorian tulkintaa. Ha-
nen mukaansa vain ja ainoastaan reflektoidessaan, pohtiessaan ja kisitellessddn
uudelleen johonkin ilmidoén tai asiaan liittyvid oppimiskokemuksiaan sosiaalisissa
tilanteissa, vuorovaikutuksessa muiden kanssa, lapsi voi jérjestdd ja liittdd uuden
oppimiskokemuksensa aiempaan tietorakennelmaansa. Hén esittdd, ettd lapsi néh-
dédn reggiolaisen ajattelutavan mukaisesti aktiivisena oman tietoisuutensa konst-
ruoijana timén peilatessa yksilollisid oppimiskokemuksiaan sosiaalisissa tilanteis-
sa muiden kokemuksiin ja nikemyksiin opittavasta asiasta. Pelkén kokemuksen
tai eldmyksen saamisen sijaan Forman korostaa oppimiskokemuksen jakamista
muiden kanssa ja korostaa keskustelulla olevan tidssd tdrked merkitys. Forman
kirjoittaa reggiolaiselle ajattelutavalle olevan luonteenomaista ryhmétydskentelyn
lisdksi sosiaalisen vuorovaikutuksen korostamisen oppimisprosessissa. Hénen
mukaansa reggiolaisuudessa ryhméi ei ndhdd vain uuden informaation l4hteend,
vaan sen ndhdiin tarjoavan jisenilleen mahdollisuuden teorioidensa ja viitteiden-
sd reflektoimiseen. (Forman 1995, 6-8.)

Forman esittdi yleisen kisityksen olevan, etti tietoisuuden konstruoiminen on yk-
sityinen, oppilaan ja opiskeltavan asian vilinen asia, miti se ei hdnen mukaansa
suinkaan ole. Hin korostaa ryhmén merkitysté lapsen tietoisuuden rakentajana sen
mahdollistaessa oppijan omien kisitysten peilaamisen muiden késityksiin ja né-
kemyksiin. (1995, 8.)

Haapasalo (1994) esittdd Formanin tavoin viestinnilld ja erityisesti puheella ja
keskustelulla olevan keskeinen asema oppimisessa. Haapasalo kirjoittaa oppimi-
sen olevan eldmin jéarjestdmistd koskeva prosessi, jossa yksilo on aktiivisessa
vuorovaikutuksessa kulttuuriin sosiaalisten siteittensa ja aktiivisen osallistumisen-
sa kautta. Hdn jatkaa my®6s tiedon sisdisen esityksen syntyvin pikemminkin niiden
prosessien seurauksena, joita yksilo joutuu lapikdymédn konstruoidessaan sosiaa-
lisesti elinvoimaista tietoa ja vilittdessédn sitd muille, kuin yrityksestd muodostaa
itselleen kuva todellisuudesta tai annetuista tiedoista. (Haapasalo 1994, 100.)

Oppimisen nikeminen konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaan oppijan ak-
tiivisen oman toiminnan tuloksena ilmenee von Wrightin (1993) mukaan erityisen
havainnollisesti, kun tarkastellaan lapsen tapaa tutkia ympéristoddn ja kokeile-
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malla etsid palautetta. Hdn Kirjoittaa Deweyn toteavan omien konstruktioiden, tul-
kintojen, toimivuuden kokeilulla olevan oppimisessa olennainen rooli. (von
Wright 1993, 20.) Malaguzzi (1993) korostaa omien konkreettisten kokemusten
tiarkeyttd lapselle. Hén kirjoittaa konkreettisista kokemuksista keskustelemisen
olevan tirkedd oppimiselle. (Malaguzzi 1993, 11.)

Reggiolaiset ovat Gandinin (1993) mukaan ajattelutapansa, koulujensa pedagogi-
sen ohjelman, kehittimisen alkuajoista alkaen (nyt noin kolmekymmenti vuotta)
olleet kiinnostuneita Deweyn ajatuksista. Deweyn lisiksi Gandini kertoo reggio-
laisten lukeneen ahkerasti muiden muassa Piaget'n ja Vygotskin ajatuksia. He
ovat pyrkineet pysymédin ajan tasalla myds amerikkalaisessa lapsen kehitysti ja
koulutusta koskevassa tutkimuksessa. (Gandini 1993, 5.)

Kasvatusfilosofi Dewey (1859-1952) edusti dynaamista kasvatusta ja oli aktiivi-
suuden periaatteen voimakkaimpia esitaistelijoita. Han oli pragmaatisén koulu-
kunnan edustaja ja liittyy muun muassa siksi konstruktivismiin (Haapasalo 1994,
96). Dewey niki oppimisen ongelmanratkaisuprosessina, joka syntyy oppijan tes-
tatessa uusia tilanteita aiemmin oppimansa tietimyksen avulla. Deweyn mielestd
oppiminen oli tehokkainta silloin, kun ldht6kohtana ovat arkielamén tilanteet, jot-
ka koskettavat oppijaa. Dewey tdhdensi my6s sosiaalisuuden ja toiminnallisuuden
merkitysté kasvatuksessa ja oppimisessa. (Dewey 1957, 6-8.)

Malaguzzi néki lapsen olevan utelias ympéristénsa tutkija, joka itse aktiivisesti et-
sii ja valitsee tietoa (Gedin 1995, 104). Reggiolaisessa ajattelutavassa korostetaan
myJs lapsen asemaa aktiivisena p4dhenkilond omassa oppimisprosessissaan. Lap-
sen on tirkedd saada tutkia ymparist6dén ja testata omia hypoteesejaan ja ratkaista
mieltd4n askarruttavia ongelmia. (Gedin 1995, 103-104.) Sosiaalisella vuorovai-
kutuksella ndhdddn myos olevan tirked merkitys oppimisprosessissa. Reggio-
laisen ajattelutavan mukaan keskustelussa muiden kanssa oppija voi reflektoida
omia ajatuksiaan muiden ajatuksiin ja kokemuksiin (Forman 1995, 6; Malaguzzi
1993, 11) sekd kuten Haapasalo (1994, 100) sosiaalisesta konstruktivismista kir-
joittaa, oppia niiden prosessien kautta, joita yksild kéiy ldpi peilatessaan kisityksi-
44n ja keskustellessaan késityksistddn muiden kanssa eli vilittdessddn nakemyksi-
d4n muille ja konstruoidessaan sosiaalisesti elinvoimaista tietoa. Malaguzzi (1993)
korostaa tasavertaisissa pienryhmissd syntyvissd keskusteluissa ilmenevien ra-
kentavien ristiriitojen ja niiden ratkaisemisen keskustelemalla muuttavan yksilén
kognitiivisia rakenteita ja kokemuksia ja edistdvin oppimista ja kehitystd (Mala-
guzzi 1993, 11-12).
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Karlsson ja Riiheld (1991) esittdviat Punaméden (1990) ja Kohlbergin (1987) na-
kemyksen kasvatusideologioista, jossa he sijoittavat reggiolaisen kasvatusfilosofi-
an isédn, Malaguzzin, kasvatusideologian kulttuurihistoriallisen tradition piiriin.
Kulttuurihistoriallisen kasvatusideologian ihmiskuvassa lapsi nzhd4in heiddn mu-
kaansa kulttuurin ja historian tuotoksena ja luojana. Kulttuurihistoriallisen ideolo-
gian tavoitteena heiddn mukaansa on lapsen kehityksen tukeminen ja kasvattami-
nen aktiiviseksi subjektiksi ja uuden luojaksi. Vilineeni tavoitteen saavuttamiseen
he nékevit kulttuurihistoriallisen ideologian mukaan olevan dialektiikan vanhan ja
uuden tiedon vililld. (Karlsson & Riiheld 1991, 48.)

Malaguzzi korostaa tydskentelyd omista paikallisista edellytyksistd ja arkipdivin
todellisuudesta ldhtien. Malaguzzi korostaa kulttuurin ainutlaatuisuutta ja perin-
teiden vaalimista uuden oppimisen pohjaksi, ”juuret traditiossa ja pai fantasiassé”,
kuten hin itse on asian ilmaissut. (Wallin 1989, 148; Liimola & Voutilainen 1993,
14.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994

Nykyinen oppimiskaésitys korostaa oppilaan omakohtaista ja aktiivista roolia oman
tietorakennelmansa jésentdjand. Oppilaan kisitykset ja odotukset ohjaavat sitd,
mihin hdn havaintonsa kohdistaa, millaista informaatiota hdn ottaa vastaan ja
millaisen tulkinnan sille antaa. Jokainen oppija on yksild, jonka kokemusmaailma
tuottaa erilaiset ldhtokohdat uuden asian oppimiselle. Keinot ohjata oppimista
riippuvat tédstd yksilollisestd kokemushistoriasta. (Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteet 1994, 10.) Opetussuunnitelmassa puhutaan nykyisestd oppimiské-
sityksestd, jonka voinee muun muassa Haapasalon (1994) teoksen pohjalta paa-
telld olevan konstruktivistinen.

Peruskoulu ndhdddn Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 —asiakirjassa
(1995, 11) monipuolisia yleissivistavid opintomahdollisuuksia tarjoavana oppi-
velvollisuuskouluna, jonka tehtdvinid on muun muassa edistid oppilaittensa per-
soonallisuuden kaikinpuolista kehittymistd sekd luoda edellytykset suotuisalle so-
siaaliselle kasvulle ja yhteistyGssd toimimiselle ottamalla huomioon oppilaiden
yksilolliset erot. Koulun tavoitteeksi ndhdédidn myos kestivén kehityksen edistédmi-
seen kasvattaminen ja fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin edistdmi-
nen sekd oppilaan kasvattaminen kansalaisyhteiskunnan jaseneksi. Kulttuuri-
identiteetin kehittiminen kansainvilistyvissd maailmassa nihddin opetussuunni-

telmassa myos tdrkedksi koulun tehtdviksi, samoin kuin monikulttuurisuuteen ja
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kansainvilisyyteen kasvattaminen. Liséksi vuoden 1994 opetussuunnitelmassa ko-
rostetaan opiskeluvalmiuksien kehittdmistd. Menestyksellisen opiskelun niahdédin
edellyttdvan tiedonhankinnan keinojen, tiedon kisittelytaitojen ja itsendisen tyos-
kentelyn lisdksi muun muassa luovaa ajattelua, ongelmanratkaisukykya, ryhméssa
tyoskentelyn taitoa ja taitoa ilmaista ajatuksensa selkedsti. (Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteet 1994, 11-14.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 —asiakirjan mukaan “Erityisope-
tuksessa yleiset opetuksen tavoitteet ja keskeiset sisdllét ovat samat kuin perus-
koulun muussa opetuksessa” (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994,
20), joten harjaantumisopetuksen tavoitteet perustuvat edelld mainitun ja Perus-
koulun harjaantumisopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1986 -—asiakirjan
(1987, 6) mukaan peruskoulun yleisten kasvatustavoitteiden pohjalle. Harjaantu-
misopetuksen tavoitteet voidaan siis johtaa Peruskoulun opetussuunnitelman 1994
tavoitteista, jolloin oppimiskisityksen tdmén pédivén harjaantumisopetuksen taus-
talla voidaan olettaa olevan konstruktivistinen. Esimerkiksi Formanin (1995, 6-8)
mukaan reggiolaisen ajattelutavan taustalla vaikuttaa konstruktivistinen oppimis-
kasitys sosiaalista konstruktivismia korostaen.

Peruskoulun opetussuunniteiman perusteet 1994 —asiakirjan (1995, 12) mukaan
peruskoulun opetus- ja kasvatustyon pohjana on myonteinen ihmiskasitys, jonka
ldhtokohtana on utelias, oppimishaluinen ja aktiivinen lapsi ja nuori, jolloin oppija
ndhdiin aktiivisena ja uteliaana. Lapsen ndkeminen oppimishaluisena, aktiivisena
ja uteliaana tutkijana on ominaista my6s reggiolaiselle ajattelutavalle (Vrt. esim.
Gedin 1995, 103-104.) Lapsen aktiivisuuden ja uteliaisuuden korostaminen ilme-
nee myds Mikelidn harjaantumiskoulun opetussuunnitelman tavoitteissa.

Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa mainitaan tavoitteena myds oppilaan sosiaali-
sen kasvun ja yhteistydssé toimimisen taitojen tukeminen, miké puuttui EHA-86 —
opetussuunnitelman tavoitteista. Ndin siis my0s sosiaalisen kasvun ja vuorovai-
kutukseen kannustamisen ja tukemisen osin peruskoulun tavoitteet ovat ldhenty-
neet reggiolaisessa ajattelutavassa painotettavia asioita.

Oppijan kasvun tukeminen sekd opiskelun kannustaminen nihdidin Peruskoulun
opetussuunnitelmassa tirkeind asioina terveen itsetunnon kehittymisen ja tasapai-
noisen persoonallisuuden rakentumisen kannalta (Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteet 1994, 12). Samoin reggiolaisessa ajattelutavassa korostetaan vah-
van itsetunnon kehittymisen sekd jokaisen yksilon persoonallisen kasvun tuke-
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mista. (Gedin 1995, 105). Myos Mékeldn harjaantumiskoulun opettajat korostivat
oppilaan kokonaisvaltaisen kasvattamisen ja itsetunnon tukemisen tirkeytta.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 —asiakirjassa esitetddn opettajan
roolin muuttuvan tiedonldhteestd ja —jakajasta oppilaan ohjaajaksi, tukijaksi ja
kannustajaksi (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 12), miki lihenee
reggiolaisen ajattelutavan mukaan toimivan opettajan roolia aikuisen ollessa Ma-
laguzzin (1995, 20) mukaan lapsen opastaja ja tukija. Opettajan korostetaan Pe-
ruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 —asiakirjassa olevan osaltaan vas-
tuussa oppilaansa opiskeluvalmiuksien ja valintataitojen kehittymisestd (Perus-
koulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 12). Reggiolainen ajattelutapa koros-
taa lapsen ndkemistéd lapsen suurena ja rikkaana, jolla on jo syntyméistiin saakka
olemassa oma sisdsyntyinen voima ja halu tutkimiseen ja oppimiseen. Aikuisen
tehtdvind on tukea lasta tarvittaessa, esimerkiksi lisdkysymyksin, ja antaa lapsen
luoda omat tietonsa ja taitonsa. “Lapsella on sata kieltd”, ajatellaan. (Gedin 1995,
104.)

Peruskoulun opetussuunnitelman ja reggiolaisen ajattelutavan tavoitteet, esimer-
kiksi Mékelan harjaantumiskoulun opetussuunnitelmassa, vaikuttavat olevan hy-
vin paljon samansuuntaisia. Kokonaisopetuksen periaate, jolloin opetuksen ta-
voitteet ja sisdllot médritellddn yhtend kokonaisuutena (Vrt. Peruskoulun opetus-
suunnitelma 1994, 17), mahdollistaa laajojen projektien toteuttamisen ja projekti-
tyoskentelyn myos peruskoulun yleisopetuksessa ja erityisopetuksessa. Kokonais-
opetuksella pyritdsn opetuksen siséllolliseen ja menetelmailliseen eheyttdmiseen.
Kokonaisopetuksella tarkoitetaan sellaisia opetusjérjestelyjd, joissa opetettavaksi
tarkoitettu asia késitelladn samanaikaisesti eri oppiaineissa, siten ettd oppiaineiden
rajat véljentyvit. Kokonaisopetuksessa kiytetddn opetusjérjestelyjd, jotka ottavat
huomioon oppilaan kognitiivisen, affektiivisen ja psykomotorisen kehityksen seka
tukevat oppiaineiden jdsentymistd kokonaisuuksiksi. Opetuksen sisilté muodostaa
asiakokonaisuuden, josta voidaan kiyttdd esimerkiksi nimitystd aihepiirikokonai-
suus tai projekti. (Tilus 1994, 68.)

Monista maamme kouluista 16ytynee “edistyksellisid” opettajia, jotka toteuttavat
opiskeltavien asiasiséltéjen opiskelua projektitydskentelyn menetelmin ja ohjaavat
oppilaidensa oppimaan oppimista konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaises-
ti. Mikd sitten tekee toiminnasta reggiolaista?
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4.4 Yhteenveto

Projektity6skentely reggiolaisittain, lapsen ajattelulle aikaa antaen, yrittien ja
erehtyen ja kokeillen, vaatii aikaa. Mékeldn harjaantumiskoulussa aikaa lapsen
ajattelulle ja oppimiselle havaintojeni ja opettajien kertoman mukaan 16ytyi. Har-
jaantumisopetuksessa opetukselle ja oppimiselle asetetut tiedolliset oppiainekoh-
taiset tavoitteet ovat peruskoulun tavoitteita védljemmat. Harjaantumisopetuksen
oppilasryhmét ovat myos erittdin heterogeenisid, joten jokaisen oppilaan henkils-
kohtainen opetussuunnitelma on opetuksen suunnittelussa, tavoitteiden asettami-
sessa ja opetuksen toteutuksessa, opetusmenetelmien valinnassa seké arvioinnissa
toiminnan lahtokohta, kertoivat Mékeldn harjaantumiskoulun opettajat. (Haastat-
telu 08011997.)

Tyoskenneltdessd lasten ehdoilla tarvitaan todellakin aikaa. Usein koulussa, yleis-
opetuksessa, toteutetut projektit kestdvit niin vdhdn aikaa, ettei ehditd kokeile-
maan, erehtyméén, yrittiméin uudestaan, keskustelemaan ja arvioimaan ja toista-
maan taas samaa syklimdisesti, kunnes ilmié on tutkittu perin pohjin. Harjaantu-
misopetukseen reggiolainen projektityéskentely ndyttédisi soveltuvan hyvin, vaik-
ka Reggio Emilian tyyppiset projektit voisivat tuoda uutta ndkokulmaa erityis-
opetuksen lisdksi my6s yleisopetuksen koulujen tydskentelyyn. My6s toiminnan
jatkuva dokumentointi, tavoitteiden ja toiminnan jatkuva arviointi ja kehittdiminen

lisdisivit projektien laatua sekd opetuksen laatua laajemminkin.

Tavoitteet timin pdivdn harjaantumisopetuksessa, kuten erityis- ja yleisopetuk-
sessa, ovat siis hyvin samansuuntaiset kuin reggiolaisessa opetuksessa Mikeldn
harjaantumiskoulussa ja reggiolaisen ajattelutavan mukaan toimittaessa. Erot
ndyttdvit 16ytyvin tarkasteltaessa tarkemmin opetusmenetelmid, joilla pyritddn
saavuttamaan asetetut tavoitteet.

4.4.1 Reggiolainen opiskelu

Reggiolaisen ajattelutavan mukaan opiskeltaessa toimintaideana on vuorovaiku-
tuksen periaate ja metodina yhteinen tutkimusmatkailu projektitydskentelyn kei-
noin. Vilineend tavoitteiden saavuttamisessa kdytettdvaan projektitydskentelyyn
liittyy ldheisesti toiminnan dokumentointi. Sosiaalisella vuorovaikutuksella ja
keskustelulla nihdsan olevan tirked merkitys oppimisprosessissa. (Vrt. esim.
Forman 1995; 6-8; Heinimaa 1991, 96.)
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Reggiolaista ajattelutapaa soveltavassa harjaantumisopetuksessa opiskelu tapahtui
pédasiassa projektitydskentelyn keinoin, vaikka myos opettajajohtoista opetusta ja
opiskelua esimerkiksi matematiikan ja didinkielen opiskelussa esiintyi. Opettajien
tyoskentelyn pedagoginen ydin pyrki kuitenkin olemaan projektityoskentelyn ym-

parilla.

Reggiolaisessa projektityoskentelyssd lapset ovat tienndyttdjid ja toiminnassa
edetddn lasten ehdolla heitd mahdollisimman paljon kuunnellen. Projektit olivat
lasten ja aikuisten yhteisid tutkimusmatkoja tutkittavaan ilmioon. Koskaan ei voi
etukdteen tietdd, miten toiminta tulee eteneméin. Opetuksen ja toiminnan tarkka

etukéteissuunnittelu ei siis ole mahdollista lasten ollessa paatihtina.

Aikuisen rooliin kuuluu oppijoiden toiminnan havainnointi ja dokumentointi.
Opettajat ovat reggiolaisen ajattelutavan mukaan osallistuvia havainnoitsijoita
yhteisilld tutkimusmatkoilla. Opettajat eivit tarjoa valmiita vastauksia oppilaiden
kysymyksiin, vaan oppilaat etsivit ratkaisut itse testaamalla hypoteesejaan ja ko-
keilemalla seki tutkimalla. Aikuisen tehtdvinid on pysyd toiminnassa taustalla ja
tarvittaessa ohjata toimintaa lisdkysymyksid tai hypoieeseja esittdmélld ja ndin
motivoida oppilaita jatkamaan projektityoskentelyd, kunnes ilmiotd on tutkittu
tarpeeksi ja kysymyksiin saatu vastaukset.

Reggiolaisen kasvatusfilosofian mukaan toimiminen lapsen ehdoilla ja ajan anta-
minen lapsen ajattelulle ja oppimiselle on tirkedi ja olennaista. Makeldn harjaan-
tumiskoulun opettajat kertoivat, ettd juuri ajan antaminen oppilaan ajattelulle seka
aikuisen rooliin liittyvd oppimisprosessissa taustalla hiljaa oleminen on heidin
mielestdin erittdin vaikeaa, jota tulee harjoitella yhd uudestaan ja uudestaan.

Reggiolaista opiskelua ja toimintaa ohjaa vuorovaikutuksen periaate. Projektin ai-
hetta tutkittaessa tyoskennellddn pienryhmissé, joissa vuorovaikutus ja keskustelu
kokemuksista ja nikemyksistd ilmioon liittyen ohjaa toimintaa. Tarked osuus kes-
kusteluissa on dokumentoidulla materiaalilla. Dokumentoidun materiaalin kéyt-
timinen keskustelujen virittdjdni ja muistin tukena keskustelutilanteissa ndytti
kirjallisuudessa esitettyjen kuvausten perusteella korostuvan reggiolaisissa péivé-
kodeissa. Tutkimuskohteessani Mikel4dn harjaantumiskoulussa dokumentointi oli
vasta lapsenkengissédin, kuten opettajat kertoivat.

Reggiolaisessa projektityoskentelyssd ndyttdd korostuvan voimakas lapsijohtoi-
suus lapsen kiinnostuksen ohjatessa toimintaa ja projektin suuntaa. Ajattelutavalle
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on ominaista, etti toimintaa tai toiminnan sisill6llisid tavoitteita ei méaritelld etu-
kéteen. Lapsijohtoisuuden liséksi toiminnan jatkuva dokumentointi ja dokument-
tien kdyttiminen oppimisprosessissa keskustelun virittdjdnid ja muistin tukena
opittua Kkerrattaessa ndyttdd olevan erottavana piirteend koululaitoksessamme
kédytetyn projektityoskentelymenetelmén ja reggiolaisen projektitydskentelyn vé-
lilla.

4.4.2 Eroja ajattelutavan soveltamisessa

Aineistostani nousseiden ndkékulmien lisdksi yhteistyé vanhempien kanssa sekd
fyysisen oppimisympériston merkitys koetaan hyvin tirkedksi Reggio Emiliassa
(Vrt. esim. Gedin 1995, 107-109; Liimola & Voutilainen 1993, 16-24). Myés ku-
vallinen ilmaisu ja mielikuvituksen korostaminen vaikuttavat kirjallisuuden pe-
rusteella korostuvan Italiassa tutkimuskohteeseeni liittyvid havaintojani enemmin.

Yhteistyén ja fyysisen ympdristdn merkitys

Kiaytannoén erilaisuuteen vanhempien kanssa tehtdvéin yhteistyohon liittyen on
oletettavasti yhtend syynd se, ettd ajattelutapaa ei toteuteta Italiassa kouluissa,
vaan pdivikodeissa, jolloin yhteistyd vanhempien kanssa on pdivittdistd ja luon-
tevaa. Samoin Italiassa vanhempien ja pédivdkodin henkil6kunnan viliselld yh-
teistyolld on pitkit perinteet (Vrt. liite 1).

Reggio Emiliassa puhutaan kolmesta pedagogista, jotka ovat opettajat, lapsiryhmé
ja ympdrist6. Heiddn mielestddn ymparist6lld on tirked merkitys koko kasvatusta-
pahtumalle (Liimola & Voutilainen 1993, 16; Tarsalainen 1998, 16). Ympéristd
pyritddn rakentamaan uteliaisuutta ja mielikuvitusta heréttaviksi, sellaiseksi, josta
silmd nauttii, kuvailee Gedin (1995, 109), ja jatkaa, etti huoneen tulee reggio-
laisten mukaan olla paikka, jonka kanssa lapsi voi kdyda dialogia. Fyysinen ym-
péristd rakennetaan tukemaan lasten ja aikuisten valistd vuorovaikutusta ryhméassé
tai muutaman lapsen muodostamassa pienryhmissi. My6s lapsen mahdollista yk-
sinoloa tuetaan tilaratkaisuin. (Gandini 1993, 6.) Rikas ja virikkeellinen ympé-
ristd, jonka kanssa lapsi voi olla vuorovaikutuksessa, on oleellinen tekija tehok-
kaassa oppimisessa, korostavat reggiolaiset (Schiller 1995, 50).

Jokaisessa reggiolaisessa paivikodissa on muun muassa ateljee, jossa lapset voi-
vat tyoskennelld ilmaisten itseddn ja kokemuksiaan monipuolisesti pédivikodissa
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tyoskentelevin taideopettajan, atelieristan, ohjauksessa. Pdivikotien sisustuksessa
kaytetddn paljon lasia, ikkunoita, joten ndkyvyys esimerkiksi osastojen ja ryhmaé-
huoneiden vililld on hyvi. Lisdksi sisustuksessa kdytetdan paljon peilejd. Reg-
giolaiset korostavat peilien muun muassa auttavan lasta miettiméédn havaintojaan
uudesta nidkokulmasta. (Liimola & Voutilainen 1993, 18-19, 22.)

Kuvallinen ilmaisu Mikeldn harjaantumiskoulussa

Reggio Emilian pdivikodeissa jokaisessa pdivikodissa on ateljee ja atelieristalla,

taidepedagogilla on tarked merkitys toiminnassa (Gedin 1995, 110; Lindvik 1996,

8). Mikeldn harjaantumiskoulun toisella erityisluokanopettajalla on taidealan

koulutus, mutta hin ei omien sanojensa mukaan ole varsinaisesti vastuussa taide-

kasvatuksesta Mikeldn koulussa (Eerikdinen, Henkilokohtainen tiedonanto

11.3.1996; Haastattelu 03101997). Tutkimuskohteessani, Mikeldn harjaantumis-

koulussa, ei ollut erillistd ateljeeta kuvallisen ilmaisun tydskentelyad varten, vaan .
opiskelu tapahtui havaintojeni mukaan ryhmien luokkatilojen lisiksi esimerkiksi

luonnossa, metséssi, missi teimme puusta pajupillit ala-asteen oppilaiden kanssa.

Maikeldn koulun toiminnassa painottui havaintojeni ja opettajien kertoman mu-
kaan reggiolaisen ajattelutavan mukainen suhtautumistapa lapseen kuvallisen il-
maisun ollessa vihemmin korostettua. He kertoivat kuvallisen ilmaisun mé4rdn
vaihtelevan heilld projektiaiheesta ja tutkittavasta ilmidsté riippuen (Eerikdinen &
Saari, henkilokohtainen tiedonanto 13051997.) Maékelédn koulun opettajat kertoi-
vat oppilaidensa usein piirtdvén tai tekevdn jonkin kuvallisen ilmaisun tydn pro-
jektin alkaessa ja paittyessi. Heiddn toiminnassaan painottui havaintojeni ja
opettajien kertoman mukaan keskustelun ja sosiaalisen vuorovaikutuksen ohella
toiminnallisuus, oman toiminnan ja tekemisen kautta oppiminen. Esimerkiksi
postiprojektiin liittyen postin kulkua seurattiin konkreettisesti kirjeen tai kortin
kirjoittamisesta, postimerkin ostamisesta ja postiin viemisestd, lajittelukeskukses-
sa vierailun ja havainnoinnin kautta postinkantajan tehtdviin sekd lopulta kortin
saapumiseen omaan postilaatikkoon. Postiprojektiin liittyen yldasteen ryhma piirsi
aiheesta projektin lopuksi. (Vrt. esim. Haastattelu 19051997.)
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Kuvallinen ilmaisu Reggio Emiliassa

Italialainen, reggioemilialaisessa pdivikodissa tyoskentelevi taidepedagogi, Vea
Vecchi korostaa Wallinin (1992) mukaan erilaisten impulssien ja informaation
antamisen tdrkeyttd oppimisprosessin alullepanijana. Esimerkkind Vea Vecchin
toiminnasta lasten kanssa Wallin kuvaa: ”Vean ja muiden (pdivikoti Dianan hen-
kilokunnan) annettua lapsille informaatiota opittavasta asiasta, puun lehdisti, sa-
noin, eldmyksin ja diakuvin, he antavat lasten tyostdd sitd informaatiota, jota he
ovat olleet kypsid vastaanottamaan. Informaatiota tySstetdin taiteellisen, kuvalli-
sen ilmaisun vilitykselld tiedon integroitumiseksi lasten aiempaan tieto- ja koke-
musvarastoon.” (Wallin 1981, 16.)

Kuva ndhddin Gedinin mukaan Reggiossa tirkednd ilmaisuvilineenid. Kuva on
kuitenkin vain yksi ilmaisuviline ihmisen sadan kielen, sadan mahdollisen itseil-
maisun vilineen, joukossa, kirjoittaa Gedin reggiolaisesta tydskentelymetodista.
Kuvallisen ilmaisun ja kuvan avulla lapsi voi reggiolaisen ajattelutavan mukaan
pyrkid ymmartdmidn syvéillisemmin ympéristodédn ja oppia. Reggiossa tydsken-
nellddn Gedinin mukaan myos esimerkiksi musiikin, matematiikan ja luonnontie-
teen alueilla lapsen kaikkia sataa aistia hyodyntden. (Gedin 1995, 110-111.)
Karlsson & Riiheld (1991) kirjoittavat reggiolaisesta ajattelutavasta, ettd vaikka
lapset ilmaisevat tutkimuksensa ja kokeilunsa havainnot usein kuvataiteen kielel-
14, ei kysymys ole vain taidekasvatuksesta. Heiddn mukaansa Reggio Emilian péi-
vikotien ldhtokohtana on korostaa lapsen omaa luovaa toimintaa, jota kédytetiddn
pitkdaikaisissa projekteissa. He kirjoittavat reggiolaisuudessa asioita kisiteltdvan
monelta kannalta sisédllon ydinkésitteiden avulla. (Karlsson & Riiheld 1991, 59.)

Gedin (1995) kirjoittaa ihmisten usein reggiolaisesta toimintatavasta kertovissa
ndyttelyissd, kuten esimerkiksi ndyttelyissi Tukholman Modernissa Museossa
vuosina 1981 ja 1986, kiinnittdviin huomiota etupdissi lasten tekemiin vaikutta-
viin maalauksiin. Gedin korostaa reggiolaisten pyrkimykseni kuitenkin jatkuvasti
olevan viestittdd ihmisille, ettd vaikka maalaukset ja muut lasten kddenty&t ovat
upeita ja monin tavoin vaikuttavia, ne eivit kuitenkaan ole ajattelutavan tirkein ja
oleellisin asia. (Gedin 1995, 100.) Malaguzzi, reggiolaisen ajattelutavan isd, on
korostanut, ettd reggiolaisuudessa ja lasten tuotoksissa ei ole kyse vain kuvasta tai
~ runollisesta kuvauksesta, vaan olennaista on se oivallus, jota kuva ja sanat pyrki-
vit ilmaisemaan (Wallin 1989, 151). Wallin (1995) esittdd Malaguzzin, myds ko-
rostaneen, ettd tirkeintd ei ole tuotos, kuvallisen ilmaisun lopputulos, vaan se tie,
jota pitkin ymmértimiseen kuljetaan eli oppimisprosessi. Kuvallisen ilmaisun
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tuotos on itse luomisprosessin lopputulos, persoonallinen ilmaus sisdisestd koke-
muksesta, sanoo Wallinin mukaan myos reggiolaista ajattelutapaa tyssddn so-
veltava Kirsti Hakkola, erottaessaan luovan maalaamisen, kuvallisen ilmaisun,
mallin mukaan tapahtuvasta, aikuisen lapsen tyélle asettamien tavoitteiden mukai-
sesta mekaanisesta maalaamisesta (Wallin 1995, 71, 111.) Se, mit4 lapsi ilmaisee
kuvissaan on myds Gedinin mukaan perinpohjaisen, syvillisen ja laajan tutkimuk-
sen tulos teemasta tai aiheesta, jota lapset ja aikuiset yhdessd tutkivat. (Gedin
1995, 100).

Reggiossa ajatellaan taiteen olevan kieli, yksi ajatusten ilmaisun muoto, muiden
kommunikointikeinojen joukossa (Seefeldt 1995, 39). Taiteen tuottaminen vaatii
lasta ajattelemaan kokemustaan, ideaansa tai tunteitaan seki lisdksi miettimiin
symboleja niiden ilmaisemiseksi. Tehdessiin kuvallisen ilmaisun tuotosta, luo-
dessaan taidetta, lapsi jarjestdd ajatuksia ja kokemuksia mielessdin malleiksi ja
symboleiksi pohtimalla ja ongelmia ratkaisemalla. Hinen tdytyy miettid esimer-
kiksi sitd, miten liittdisi kaksi puun palaa yhteen tai milla véreilld ilmaisisi ajatuk-
sensa. Prosessissa lapsi oppii ympéristonsd herkdksi havainnoijaksi ja kehittyy
esimerkiksi havaitsemaan yhtéldisyyksid, erilaisuutta, muotoja kokoja ja vireja.
Kuvallisen ilmaisun valmis tuotos kommunikoi muiden kanssa, samoin kuin pu-
huttu kieli. Se kertoo tekijansé tunteista, kokemuksista ja ajatuksista, jotka voi-
daan tyon vilitykselld jakaa visuaalisesti muiden kanssa. Reggiolaiset korostavat
lapsen turvallisuuden tunteen kokemisen tdrkeyttd kuvallisen ilmaisun yhteydessa.
He painottavat, ettd lasten tiytyy olla tietoisia siitd, ettd heidédn ideansa ja tunteen-
sa kuten my0s tuottamansa kuvallisen ilmaisun tuotoksensa, taideteoksensa, ovat
hyviksyttyjd ja ettd heitd arvostetaan. Ainoastaan turvallisessa ilmapiirissd lapset
uskaltautuvat kokeilemaan, erehtyméidn, kokeilemaan uudelleen ja ottamaan
haasteita vastaan. ((Seefeldt 1995, 39-41.)

Wright (1997) kirjoittaa lasten ohjaamisen tirkeydestd kuvallisen ilmaisun opet-
tamisessa. Hin korostaa, etti lasten ehdoilla toimiminen et tarkoita sitd, ettid heidét
jétettdisiin oman onnensa nojaan. Wright painottaa, etti lasten tietimysti taiteesta
ja heiddn kuvallisen ilmaisun taitojaan tulee laajentaa herkidn ohjauksen avulla,
esimerkiksi kysymyksen esittimisen keinoin. Reggiolaiset ohjaavat ja rohkaisevat
lapsia tyGstdmédn kuvallisen ilmaisun tuotostaan uudelleen pyrittdessd kohti tyolle
asetettuja tavoitteita. Hinen mukaansa reggiolaiset yhdistavit kuvallisen ilmaisun
opettamisen luontevasti ongelmien ratkaisuun ja projektityoskentelyyn, eivitkd
opeta tekniikoita erillisina. (Wright 1997, 363-364.)
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Wright (1997) kirjoittaa Malaguzzin (1987) painottaneen sanallisen ilmaisun ra-
jallisuutta erityisesti pienten lasten opetuksessa (Wright 1997, 362). Malaguzzin
tavoin italialainen pedagogi Vea Vecchi korostaa Barsottin (1981) mukaan silmén
ja ndkoaistin merkitystd oppimiselle muihin aisteihin verrattuna. Vea Vecchi sa-
noo “’ndkoaistin olevan etuoikeutétuin aistimme, halusimmepa tai emme. (Barsotti
1981, 111-112.) Kuva ja kuvallinen ilmaisu on reggiolaisen filosofian mukaan
kuitenkin vain yksi itseilmaisun muoto monien itseilmaisun keinojen, lapsen sa-
dan kielen, joukossa. (Gedin 1995, 100; Gandini 1993, 8).

4.4.3 ”Juuret perinteessd ja pad fantasiassa”

Maechelin (1981) mukaan reggiolaisten péivikotien kuvallista ilmaisua ei voi tar-
kastella ilman maalausten ympérille rakentuvia tarinoita ja satuja. Han kirjoittaa,
ettd lapset muotoilevat nikemiinsa ja kuulemaansa kuvallisen ilmaisun keinojen
liséksi sanojen avulla. Maechelin mukaan reggiolaiset ajattelevat lapsen kielelli-
sen kehityksen ja kuvallisen ilmaisun liittyvan yhteen. (Maechel 1981, 51.)

Italialaisella lastenkirjailijalla Gianni Rodarilla (1920-1980) ja hdnen mielikuvi-
tuksesta ja sanojen leikistd kertovalla teoksellaan, jonka ruotsinkielinen nimi on
Fantasins grammatik, on ollut tirked vaikutus reggiolaiselle paivikotihenkilostol-
le. Malaguzzi (1988) kirjoittaa Rodarin toivoneen kirjastaan olevan hyotyéd kas-
vattajille, jotka ajattelevat mielikuvituksella olevan sijansa opetuksessa ja niille,
jotka luottavat lapsen luomisvoimaan ja tietdvit, miten vapauttavia sanat voivat
olla. Malaguzzi kirjoittaa Rodarin tehneen myos héneen vaikutuksen harvinaisella
vakuuttuneisuudellaan uteliaisuuden puolesta. (Malaguzzi 1988, 197, 205).

Rodari korostaa mielikuvituksen tirkedi merkitysti lapsen persoonallisuuden kas-
vulle. Hin pitd4 tirkednd satujen ja tarinoiden kertomisen liséksi sitd, ettd lapsen
ajattelua aktivoidaan. Ajatukset voi hidnen mukaansa saada liikkeelle esimerkiksi
ehdottamalla lapselle “entédpd jos...” ja lisddmalld sithen kahden sattumanvarai-
sesti valitun substantiivin yll4ttavi ja absurdi yhdistelmd. (Wallin 1989, 133.) Ro-
dari esittad teoksessaan esimerkkeja sanojen ja kielen leikistd. Hin esittdd muun
muassa esimerkin mielikuvituksellisesta sanaparista, koira ja vaatekaappi. Rodari
korostaa, ettd sanoja ei ole tarkoitus irrottaa arkipdivdisestd merkityksestién, vaan
vapauttaa ne verbaalisista ketjuistaan, joiden osia ne tavallisesti ovat. Sanaparin
sanoja eri tavoin yhdistellen saadaan aikaan mita mielikuvituksellisempia tarinoi-
ta, hdn kertoo. (Rodari 1988, 24.)
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Rodari korostaa kaiken muutettavuutta. Esimerkiksi satujen kertomista siten, etté
niistd muutetaan osia. Lumikki voi esimerkiksi kohdata ka#pigiden sijasta seitse-
mén jattildistd ja kertoja saa ndin tilaisuuden oman tarinan keksimiseen. Wallin
kirjoittaa Rodarin sanoneen, ettd se ei riitd, ettid lapsille luetaan kirjallisuutta ja
ettd heidédt opetetaan kuuntelemaan. Paljon tirkedmpdd kuin osata kuunnella on
hénen mukaansa se, ettd lapset osaavat puhua, 16ytdvit ilmaisunsa omin sanoin,
kuvin ja saduin. (Wallin 1989, 139-140.) Rodari kirjoittaa mottonsa olevan, ettd
“Kaikkien sanojen kaikki kaytto kaikille”, ja ettd “Ei sen takia, ettd kaikista pitéisi
tulla taiteilijoita, vaan siksi ettd kenestidkain ei tulisi orjaa” (Rodari 1988, 12.) Pe-
dagogiikkaa ei ole reggiolaisten mukaan tukku reseptejd, vaan erilaisista 14hto-
asetelmista kumpuavaa jatkuvasti muuntuvaa suhtautumista asioihin. Kaikissa
reggiolaisissa paiviakodeissa pidetddn tirkednd tyoskennelld omasta arjesta ja ny-
kyhetkesti lahtien, ”juuret traditiossa ja pad fantasiassa”, kuten Malaguzzi on asi-
an ilmaissut. (Wallin 1989, 148.)

4.4.3 Ajattelutapa, ei pedagogiikka

Maikeldn harjaantumiskoulun fyysinen oppimisympéristd ei eronnut tavallisesta
kouluympiéristostd. Heilld ei ollut reggiolaisten pédivdkotien tavoin ateljeeta, eikd
sisustuksessa ollut kiytetty lasia tavallista kerrostaloasuntoa enempia. Mydskddn
reggiolaisten suosimia peilejd ei ollut sisustuksellisina ratkaisuina. Opettajat ko-
rostivat reggiolaisuuden heilld olevan 1dhinni ajattelutapa ja tapa suhtautua lap-

seen ja oppimiseen.

Malaguzzi suhtautuu epiilevisti pedagogisten kéytintodjen vangitsemiseen kirjoi-
tetuksi tekstiksi. Hin katsoo muiden muassa Wallinin (1995) ja Gedinin (1995)
mukaan kirjainten jahmettdvin, kivettdvin ja vangitsevan ajatukset. Malaguzzi
nikee luomansa luovan pedagogiikan eldvini ideana, joka saa voimaa lapsista ja
ajankohtaisesta yhteydestdin. Tarkkaanmédrdtyn metodiikan puuttumista Mala-
guzzi pitdd erddnd kehittiménsi reggiolaisen ajattelutavan ydinkohdista. Hén ko-
rostaa tiedon dynaamista ja muuntuvaa luonnetta, yhteiskunnan ja kulttuurin mer-
kitystd sekd ajattelu- ja suhtautumistapaa prosessina, jonka tdytyy elad valttyak-
seen kuolemasta. (Wallin 1995, 97; Gedin 1995, 100.) Gedin (1995) esittdd Reg-
gio Emilian pedagogisen toiminnan jirjestelijind toimivan, Carlina Rinaldin,
myds sanoneen, ettd ei ole olemassa mitd4in “Reggiopedagogiikkaa”, vaan suh-
tautumistapa. Reggio Emilian kunnallisten pdivikotien tyoskentelymetodi perus-
tuu suuressa miirin suhtautumistapaan suhteessa lapseen ja lapsen maailmaan.
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Menetelmin néhdddn olevan alituisessa litkkeessd ja muutoksessa samoin kuin
maailma lapsen ympirilld jatkuvasti muuttuu. (Gedin 1995, 103.) Gandini (1993)
korostaa reggiolaisten toivovan, ettd heididn toimintansa nihtiisiin kopioitavan
mallin sijaan yhteni opetuksellisena kokemuksena, joka koostuu kiytinnon tydsti
lasten kanssa sdénndéllisine pohdintoineen (Gandini, 1993, 5).

Mikelédn harjaantumiskoulun opettajat kertoivat korostavansa Malaguzzin ajatus-
ta, ettd reggiolaisen toiminnan taustalla ei ole pedagogiikka, joka niin usein kahlit-
see ja rajoittaa toimintaa, kuten Malaguzzi my6s heiddn mukaansa painottaa.
Opettajat puhuivatkin mieluummin reggiolaisesta ajattelutavasta kuin pedagogii-
kasta, silld ajattelutapa-késite antaa heiddn mukaansa idean soveltajille vapaam-
mat kddet ja mahdollistaa sen soveltamisen paremmin my6s meiddn kulttuuris-
samme. Ajattelutavan he korostivat olevan kaiken toiminnan taustalla toimintaan-

sa ohjaamassa.

Wallin (1995) ja Gedin (1995) korostavat reggiolaisen ajattelutavan sisimpéni
ytimend olevan tapa ndhdé, kisittdd ja ymmaértid yhteiskunta, ndkokanta lapseen:
lapsikuva, tapa kisittdd tieto ja tiedonhankinta: tietokidsitys. Pedagogiikan néke-
minen muuttuvana, vaihtelevana prosessina, valmiita sddnt6ja siséltdvin systee-
min ja ennaltapéditetyn suhtautumistavan sijaan, on heiddn mukaansa eris reggio-
laista ajattelutapaa toteuttavia tahoja yhdistiva seikka. (Wallin 1995, 95-97; Gedin
1995, 103.)

4.4.5 Reggiolainen ajattelutapa ja harjaantumisopetus

Harjaantumisopetuksen oppilaan yksilollistd opetusohjelmaa suunnitellessaan
opettajan on huolehdittava oppilaan kokonaisvaltaisesta persoonallisuuden kehit-
tymisestd. Asetettujen tavoitteiden tulee olla mahdollisimman realistisia oppilaan
kognitiiviseen kehitysvaiheeseen ja hinen taitoihinsa nihden, jolloin onnistumisen
kokemukset vahvistavat oppilaan koulumotivaatiota ja luovat edellytyksii aktiivi-
selle toiminnalle. (Runsas 1991, 59-60.)

Oppilaiden yksilolliset erot ovat opetuksen suunnittelun ja jirjestdmisen perusta-
“na. Yksil6llistiminen on analyysia lapsesta, hdnen tavoistaan toimia ja hdnen ym-
péristdstddn. Kun opetus ja sen osat suunnitellaan oppilaskohtaisesti, voidaan pu-
hua opetuksen henkilokohtaistamisesta. Opettajan tulee tuntea oppilas ja hankkia
tietoa siitd, millainen hidn on kognitiivisena, sosiaalisena, emotionaalisena, toi-
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minnallisena ja kehittyvind, systeemeihin kuuluvana, kulttuurisena persoonana.
Edelld mainitut kokonaispersoonallisuuden muodostumiseen vaikuttavat tekijat
ovat mukana opetuksessa vuorovaikutustekijéind. Opetuksen henkilokohtaistami-
nen on jatkuvaa vuorovaikutusta oppilaan ja hidnen ympéristonsd kanssa sekd op-
pimiseen liittyvien tekijoiden s#itelemistd. Opetuksen henkil6kohtaistaminen
edellyttdi opettajalta reflektiivistd toimintaa, jonka aikana seurataan oppilaan ete-
nemisté kohti asetettuja tavoitteita johdonmukaisesti ja systemaattisesti. (Happnen
& Tkonen 1994, 43-44.)

Opetuksen yksildllistimisen ja henkil6kohtaistamisen luonnollinen seuraus on
henkil6kohtainen opetussuunnitelma (Happonen & lkonen 1994, 44), joka oli
myds Mikeldn harjaantumiskoulun opettajien mukaan kaikista tirkein oppilaan
opetusta ja henkil6kohtaista tukemista ohjaava tekiji. He pitivit henkilokohtaista
opetussuunnitelmaa merkittdvani kirjallisena dokumenttina, jonka sdinnéllinen
tarkistaminen vanhempien sekéd mahdollisten asiantuntijatahojen kanssa oli tirke-
a4 oppilaan kehityksen ja edistymisen arvioimisen seki tavoitteiden asettamisen
kannalta. Opettajien mielestd henkilokohtainen opetussuunnitelma oli tirked apu
oppilaan yksil6llisen kehityksen tukemisessa, seurannassa ja tavoitteiden asetta-

misessa.

Runsaan (1991) mukaan harjaantumisopetuksen oppilaan aistitoimintojen puut-
teellisuus, motorisen kehityksen heikkous, kielellisen, matemaattisen ja sosiaali-
sen kehityksen viivdstyneisyys ja puutteellisuus asettavat haasteita opetuksen
suunnittelulle ja toteutukselle. Sensorinen integraatio, aistimusten jdsentyminen
kayttéa varten, ei aina anna riittdvan tarkkaa kuvaa omasta kehosta tai ympéroi-
véstd maailmasta. Aistihavaintojen heikkoudesta johtuen opetus tulee Runsaan
mukaan toteuttaa monikanavaisesti kaikkia aisteja kehittden ja tukien. Runsas ko-
rostaa aistitoimintojen ja motoristen taitojen merkityksen olevan harjaantu-
misopetuksessa suuri. Harjaantumiskoulun oppilaan kouluvuodet osuvat suurim-
maksi osaksi kehityksen sensomotoriseen vaiheeseen, jolloin oikein suunniteltu
toiminta motoriikan ja aistitoimintojen kehittdmiseksi on oppimisen ehdoton
edellytys. Oppiminen liikkumisen ja tekemisen kautta tulee ottaa huomioon kai-

kissa oppiaineissa ja oppimistilanteissa. (Runsas 1991, 57-60.)

Mikelédn harjaantumiskoulun opettajat korostivat myos toiminnallisuuden merki-
tystd oppilaidensa oppimiselle. He sanoivat suunnittelevansa ja toteuttavansa
mahdollisimman paljon toiminnastaan siten, etti oppilailla on mahdollisuus oppia
oman tekemisen ja toiminnan kautta luonnollisissa tilanteissa. Opettajat pitivét



110

tirkednd aitojen oppimistilanteiden jérjestamistd oppilailleen, mistd johtuen ma-
keldldiset liikkkuivat kunnassa ahkerasti. He kulkivat opettajien kertoman ja ha-
vaintojeni mukaan usein bussilla, kavivit kaupoissa, torilla, kirjastossa, postissa ja
muissa arkieldmaén liittyvissd paikoissa. Opettajat korostivat harjaantumiskoulun
oppilaille olevan tirkedd oppia eldméa varten ja aidoissa tilanteissa, jolloin oman
toiminnan kautta oppiminen tuottaa syvillistd oppimista arkielimin tilanteisiin

yleistyen.

Runsas (1991) esittdd harjaantumisopetuksen opetustapahtumassa painotettavia
pedagogisia periaatteita, jotka helpottavat ja nopeuttavat oppimista ja jotka sa-
malla tukevat oppilaan itseluottamuksen ja aloitekyvyn kehittymistd. Tarkastelen
seuraavassa harjaantumisopetuksen opetustapahtumassa painotettavia pedagogisia
periaatteita reggiolaista ajattelutapaa soveltavaan opetukseen peilaten. Olen kir-
joittanut kursiivilla Runsaan (1991) teoksessaan mainitsemat pedagogiset periaat-
teet.

Oppimiskokemuksille on varattava riittdvdsti aikaa, koska oppilaan oppiminen
harjaantumisopetuksessa on normaalia hitaampaa. Reggiolaisessa projektitys-
kentelyssd oppimisessa edetidén oppilaan ehdoilla ja oppilasta kuunnellen. Oppi-
laan ajattelulle ja oppimiselle annetaan aikaa. Oppilaat perehtyvit heitd itseddn
kiinnostaviin aiheisiin, joten opiskelumotivaatio on hyva.

Opetettavat asiat on esitettdvd tiedostetusti, suunnitellusti ja systemaattisesti op-
pilaan kehitysvaihetta ja —tasoa seuraten, koska harjaantumisoppilaan satun-
naisoppiminen on heikkoa. Projektityoskentelymenetelmdd kéytettdessa opiskel-
laan mielekkiitd kokonaisuuksia, jolloin sirpaletiedon opiskelu minimoituu. Reg-
giolaisen ajattelutavan mukaan opettaja ei esitd opetettavia asioita oppilaille, vaan
oppilaat ja opettajat ovat tutkijoita yhteisilld tutkimusmatkoilla. Lisdksi matkaa
tehd4in oppilaiden ehdoilla heidédn toimiessa tienndyttdjin.

Oppilaan on koettava opiskelussa onnistumista. Opetus on toteutettava siten, ettd
oppilas pddtyy oikeaan reaktioon. Apuna kdytetddn lisdvihjeitd, vaihtoehtojen
mddrdd rajoitetaan ja tehtdvid helpotetaan. Useimmilla oppilailla on takanaan
runsaasti epdonnistumisen kokemuksia. Oppilaan mindkdsityksen ja itsetunnon
vahvistamisen vuoksi on tdirked luoda sellaisia opetustilanteita, ettd oppilas on-
nistuu tehtdvdssddn. Reggiolaisessa ajattelutavassa ei ole olemassa vairdd reak-
tiota, vaan kaikki reaktiot tai vastaukset ovat oikeita, oppijan subjektiivinen ko-
kemus ja kisitys asiasta tietylld hetkelld. Opettajan rooliin kuuluu oppilaiden tie-
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dollisten ristiriitojen sietdiminen, mika tarkoittaa muun muassa siti, ettd kuulles-
saan oppilaan nidkemyksen opiskeltavasta asiasta, opettaja hyviksyy oppilaan ki-
sityksen asiasta tuolla hetkelld. Opettaja ohjaa oppilasta kohti yleistd tai oikeaa
késitystd asiasta lisdkysymyksid esittden ja antaa oppilaan itse oivaltaa asian héinti
siind kiirehtimattd. Esimerkiksi Mékeldn harjaantumiskoulussa erids ala-asteen op-
pilas oli opettajan kertoman mukaan yh4 sitd mieltd, ettd ihmiselld on kymmenen
kattd, vaikka asiaa oli tutkittu useaan kertaan. Opettaja kertot, ettd hiinen tehtivin-
sé oli antaa oppilaan ajattelulle ja oppimiselle aikaa, koska hdnen mukaansa siitd
ei ole mitddn hyotyd oppilaan oppimisen kannalta, jos opettaja sanoisi valmiin
vastauksen: “ihmiselld on kymmenen sormea ja kaksi kétta”. Opettaja korosti op-
pilaan oman oivaltamisen tarkeyttd oppimisessa ja sanoi olevansa siti mielti, ettd
erityisesti harjaantumiskoulun oppilaalle on turha antaa valmista vastausta, koska
oppilaan kisitys asiasta ei muutu ennen kuin hén itse asian oivaltaa.

Reggiolainen ajattelutapa korostaa Runsaan esittimien harjaantumisopetuksen pe-
dagogisten periaatteiden tavoin oppijoiden onnistumisen kokemuksia. Reggio-
lainen lasta kunnioittava ajattelutapa ldhtee ajatuksesta, etti lapsessa on kaikki
voimavarat ja ettd lapsi on rikas ja kykenevé, jolloin aikuisen tehtéva on ohjata ja
auttaa lasta kayttdmaidn maksimaalisesti runsaita voimavarojaan. Kaikessa toimin-
nassa seuraavan lasta kunnioittavan ajattelutavan turvin lapselle pyritddn takaa-

maan minékasitystd ja itsetuntoa vahvistavia onnistumisen eldmyksi.

Opetuksessa on korostettava positiivista siirtovaikutusta. Saman kdsitteen esittd-
minen eri yhteyksissd helpottaa kdsitteen yleistamistd. Oppilas oppii samalla na-
kemddn tilanteiden yhteiset elementit. Positiivinen siirtovaikutus on suurimmil-
laan silloin, kun opetustilanteen drsykkeet ja reaktiot vastaavat sovellutustilan-
teen drsykkeitd ja reaktioita. Yhteiskunta ja muu ympéristé pyritddn reggiolaista
ajattelutapaa sovellettaessa liittdmédn luonnollisesti projektitydskentelyyn eli
opiskelu pyritdin jdrjestimain aidoissa ja luonnollisissa tilanteissa. Esimerkiksi
Mikeldn koulun oppilaat opettelivat rahan kiyttdd postissa asioidessaan ja kau-
passakdyntid kaupassa, aidossa ympéristossi. Yldasteen pojat olivat erityisen in-
nostuneita kalastuksesta, joten onkimista opiskeltiin myds oikeassa ympéristossé
ja oikeilla vilineilld. Opiskelemalla luonnollisissa ympéristdissd luokkatyosken-
telyn sijaan ja ohessa pyritiin varmistamaan positiivinen siirtovaikutus oikeisiin
eldman tilanteisiin.

Kertaamisella on varmistettava ylioppiminen. Mieleenpainaminen vaatii kehitys-

vammaisilla paljon enemmdn opetusdrsykkeiden toistamista kuin muilla oppilail-
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la. Hajoitettu harjoittelu on tehokkaampaa kuin yhtdjaksoinen keskitetty kertaa-
minen. Opetettavaan asiaan palaaminen uudelleen ja uudelleen eri yhteyksissd
varmistaa oppimista. Dokumentoinnilla on reggiolaisen ajattelutavan mukaan tér-
ked merkitys opiskeltavan asian ja opitun kertaamisessa. Projektity6skentelyyn
kuuluu luonnollisena osana vuorovaikutuksen periaate. Vuorovaikutuksellisuus
oppimistilanteissa sekd keskustelu dokumentoitu materiaali muistin tukena opitta-
vaan asiaan uudelleen projektin edetessd palatessa ajatellaan varmistavan oppi-

mista.

Oppilasta on motivoitava ponnistelemaan. Motivaatiota lisddvit mm. onnistumi-
sen kokeminen ja sen vahvistaminen, esitettivin materiaalin vaihteleminen,
opettajan innostuneisuus ja opetusjaksojen sopiva pituus. Reggiolaisen ajatteluta-
van mukaan toimittaessa lasta ei pakoteta toimintaan, vaan hén osallistuu toimin-
taan omasta halustaan ja niin kauan kuin hédn kullakin kerralla kykenee ja jaksaa
keskittyd. Opiskelujaksojen pituuden séitelee siis oppilas itse. Opettajan tehtdvind
on kuitenkin tarvittaessa motivoida oppilasta esimerkiksi esittimélld oppilaalle
kysymyksen tai ongelman ratkaistavaksi ja yhdessd pohdittavaksi. Opettajan tulee
myos fyysisen ympdriston jarjestelyin pyrkid jérjestiméin oppilaalle mielenkiin-
toinen ja tutkimiseen motivoiva ympéristo sekd jérjestdd tarvittaessa opiskelun
kohteena olevaan projektiin liittyvdd materiaalia, vélineitd ja ymparistojd. Reg-
giolaisessa oppimisprosessissa tdrkeintd ei ole hieno lopputulos, vaan tirkein ta-
voite on se, ettd lapsi oppii hankkimaan tietoa ja soveltamaan sitd uusissa tilan-

teissa nauttien koko ajan tyoskentelysta.
(Runsas 1991, 62-63.)

Lapset, joille tavanomaiset kommunikointikeinot, puhe, kirjoittaminen ja lukemi-
nen, tuottavat vaikeuksia, voivat reggiolaisten mukaan ilmaista ajatuksiaan ja ko-
kemuksiaan hyvin kuvallisen ilmaisun avulla (Wright 1997 (6), 363). Reggiolaiset
ajattelevat nonverbaalisten itseilmaisukeinojen auttavan esimerkiksi kielellisia
vaikeuksia omaavia oppijoita ilmaisemaan yksil6llistd ymmaérryksen tasoaan ku-
ten myOs havaintojaan ja tuntemuksiaan opiskeltavasta asiasta ja ympéristosta.
Projektity6skentelymenetelmén toiminnallisine tehtdvineen ja harjoituksineen,
esimerkiksi lounaan valmistamisen tai kaupunkiesittelyn laatimisen, on myds ha-
vaittu auttavan itseilmaisun kehittymistad ja monipuolista oppimista oman toimin-
nan kautta. Tehtdvit tuottavat todellisen ja motivoivan kontekstin kielen kaytolle.
(Abramson et al. 1995, 199.)
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Italiassa vammaiset lapset ovat integroituina tavallisiin paivikoteihin ja vammai-
set lapset saavat hoitopaikan aina tarvittaessa. (Liimola & Voutilainen 1993, 9).
Mydskddn Italian koululaitos ei tunne segregaatiota, vammaisten sijoittamista
omiin ryhmiinsd (Leskinen, henkilokohtainen tiedonanto 19041999). Reggio-
laisiin pdivékoteihin ryhdyttiin 1970-luvun alussa sijoittamaan myds vammaisia
lapsia ja ndiden kokemusten pohjalta sdddettiin 1977 koululaki, jossa my6s koulut
velvoitettiin samaan (Liimola & Voutilainen 1993, 83).

4.4.6 Italian epdilevi koululaitos

Italian koululaitos on sata vuotta vanha. Pitkin traditionsa vuoksi sen on ollut
paljon vaikeampaa irtautua traditioistaan kuin paivikotien, joiden toiminta on ko-
ko ajan perustunut ennakkoluulottomaan ideointiin. Reggiolaisten pdivikotien
varsinainen kokeilutoiminta aloitettiin yli kaksikymment4 vuotta sitten. Pdivihoi-
don johtajan Spaggiarin mielesté olisi mahdollista, ettd uudet ajatukset levidisivat
myo6s koulun puolelle. Sovelluksia pdivihoitomallin mukaisesti on jo toteutettu
perustamalla paivihoitomallin mukainen vanhempainneuvosto joihinkin koului-
hin. Liséksi atelieristan, taidepedagogin, ty6kenttd on kiinnostanut kouluviran-
omaisia ja heidén tuloaan on suunniteltu kouluihin, mutta vasta paperilla. (Liimola
& Voutilainen 1993, 83.)

Paivdhoidon ja koulun késitykset lapsista ja oppimisesta eroavat Italiassa edelleen
varsin paljon. Esikoulussa, joksi Italiassa alle kouluik&isten opetusta ja toimintaa,
pdivikotia kutsutaan, lahdetddn siitd kidsityksestd, ettd lapsi haluaa itse oppia lu-
kemaan ja kirjoittamaan silloin, kun hénelle syntyy tarve kiyttda tatd taitoa. Reg-
giolaiset painottavat lapsen omaa halua viestid toisten ihmisten kanssa. Heidédn
mielestdén on tirkedd, ettd lapsi nauttii toimimisestaan, tissd tapauksessa kommu-
nikoinnista. Lisdksi reggiolaiset eivit halua tyytyd pelkkdin lukemiseen ja kir-
joittamiseen, vaan haluavat lasten kéyttdvidn kaikkia muitakin ilmaisun kielid.
Reggiolaisen ajattelutavan mukaan lukeminen ja kirjoittaminen on vain yksi osa
kommunikoinnista. Heiddn mielestd4n ei ole tarvetta opettaa lasta lukemaan ja
kirjoittamaan, vaan kiinnostuksen tulisi ldhted lapsen omasta halusta pystyd kom-
munikoimaan toisten kanssa. Valtion kouluilla ja Reggion kunnallisilla esikou-
luilla on nidkemysero myds lapsen taidoista. Koulussa ajatellaan lapsen olevan
kuin rasia, joka tdytetddn ulkoapdin. Esikoulussa ajatellaan, ettd lapsi on rasia,
josta pitdd saada ulos kaikki mahdollinen. (Liimola & Voutilainen 1993, 83-84.)
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Koululaitos, vaikka se nykyddn osaakin antaa arvoa reggiolaisten pitkille koke-
mukselle paivihoidon saralla, odottaa usein pdivikodin valmistavan lapset koulu-
laitosta varten. Koululaitos on paédosin hyviksynyt Reggion kunnallisten péiviko-
tien ohjelman, mutta ei halua keskustella sen siirtdmisestd koulun puolelle. (Lii-
mola & Voutilainen 1993, 83.)

Liimolan ja Voutilaisen (1993) mukaan esikoulujen opettajat ovat yrittéineet luoda
yhteyksid koulun puolelle, mutta tavoitteelliset erot ovat vield liian suuret yhteis-
tyon syventdmiseen. He esittdvit erddn reggiolaisen pdivikodin atelieristan, Gian-
nin, ajatuksen, jonka mukaan Italia on outo maa, jossa ajatellaan ja toimitaan hy-
vin konservatiivisesti. Gianni esittdd Italian my6s siksi tarvitsevan konservatiivi-
sesti ajattelevaa koululaitosta, josta valmistuu sen koneistoa ylldpitdvid tyonteki-
jOitd.

4.4.7 Voiko suomalainen koulu muuttua?

”Voisimmeko me suomalaiset opettajat ja kasvattajat oppia jotakin Reggio Emili-
an pedagogisesta kokeilusta?”, kysyy Heinimaa. Hin Kkirjoittaa Reggio Emilian
paivikodeissa toteutetussa tydssd yhdistyvan optimistinen, luottava suhde lapsen
kykyihin ja kehitysmahdollisuuksiin ja uudistettu opettajan ammattikuva. (Heini-
maa 1991, 103.)

Maamme pédivikodeissa reggiolainen ajattelutapa on melko tunnettu. Stakesin
vuonna 1996 péivitetyn yhteysverkostot-listan mukaan noin kahdeksassakymme-
nessd suomalaisessa péivikodissa sovelletaan ajattelutapaa. Pajukaarre (1997, 14)
kirjoittaa pietarsaarelaisen ajattelutapaa soveltavan paivikodin johtajan sanoneen,
ettd tuloksena ajattelutavan soveltamisesta on ollut aikuisten kasvatuskésitysten
tuuletus ja uudelleenarviointi.

Muutos koululaitoksessa on mahdollista vain todellisessa vuorovaikutuksessa
lasten kanssa, kun on uskallettu hyldtd luokkahuonesidonnaisuus, opettajakeskei-
syys ja valmiiden totuuksien opiskelu, kirjoittaa Heinimaa (1991). Hén jatkaa
Reggio Emilian pedagogisen kokeilun olevan ennen kaikkea innostava ja rohkai-
seva esimerkki siitd, ettd opetus voi onnistua konkreettisesti ja kiytdnnossd lapsen
ehdoilla. Hin esittdd reggiolaisten esimerkin haastavan meitd kehittimain omaa
tyotamme ndissd olosuhteissa, tdssd kulttuurissa, jossa me tadlld pdhjoisessa
elimme. (Heinimaa 1991, 104.)
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Suomessa ajattelutapaa on sovellettu vuodesta 1994 alkaen yhdessi peruskoulussa
Eteld-Suomessa (Eerikédinen & Saari, henkil6kohtainen tiedonanto, 11.3.1996) ja
yhdessé harjaantumiskoulussa, Mikeldn koulun lisdksi (Stakesin yhteisty6ver-
kostot 1996). Mikeldn harjaantumiskoulun opettajat esittivit nikemyksensi ole-
van, ettd erityisesti harjaantumisopetukseen reggiolainen ajattelutapa koululaitok-
sen puolella soveltuu todella hyvin, silld harjaantumiskoulun oppilaat-ovat heidian
mukaansa kehitystasoltaan ja monilta taidoiltaan péivékoti-ikéisten lasten tasolla
(Eerikdinen & Saari, henkil6kohtainen tiedonanto 11.3.1996). Heid4n nikemys-
tddn tukee muun muassa Runsaan (1991, 57) nikemys, ettd harjaantumiskoulun
oppilaat toimivat pddosan kouluvuosistaan esioperationaalisen ajattelun tasolla,
mutta ettd jotkut heistd yltavat yldasteella ajattelussaan konkreettisten operaatioi-
den tasolle.

4.4.8 Oppimisen kontekstisidonnaisuus

Reggiolaisen ajattelutavan perustaja Loris Malaguzzi néki pedagogiikan muuttu-
vana prosessina, eikd siksi tahtonut vangita ajatuksiaan paperille. Han néki peda-
gogiikan eldvidnd ideana, joka saa voimansa lapsista siind yhteydessd, missé sitd
sovelletaan. Han ei halunnut reggiolaisuudesta tarkkaan méirittyd metodia, vaan
alituisesti muuttuvia ajatuksia. Pedagogiikka on prosessi, jonka tdytyy muuttua
koko ajan vilttydkseen kuolemasta, mutaa sen tdytyy muuttua lasten ja maailman
muuttumisen osoittamalla tavalla. (Gedin 1995, 100-101.)

Reggiolaisessa ajattelutavassa oppiminen nihdiin kontekstisidonnaisena. Tee-
moja ja projekteja toteutustapoineen ei sellaisenaan voi siirtds yhdestd maailman-
kolkasta toiseen, kulttuurista toiseen. Loris Malaguzzi kehottaakin unohtamaan
Italian Reggio Emilian ja etsimédn kustakin ajattelutapaa soveltavasta kulttuurista
oman punaisen langan kerittdviksi. Hdn kehottaa meitd aikuisia antamaan lapsille
etuoikeuden tien ndyttimiseen. (Wallin 1995, 115-116.) Lapset ovat kultakaivok-
sia”, kirjoittaa Wallin (1989, 70) “tavoitteena on saada kulta kimaltamaan”.
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5 POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli kuvailla reggioemilialaisen kasvatusndkemyksen so-
veltamista erddssd suomalaisessa koulussa harjaantumisopetuksessa. Tutkimuksen
padtehtdvind oli kuvailla, millaista on reggiolaista ajattelutapaa soveltava har-
jaantumisopetus. Tarkastelun kohteena oli my6s toiminnan taustalla oleva filoso-
fia. Lisdksi tarkastelin tutkimuksen kohteena olevan harjaantumiskoulun opetus-
suunnitelmaa.

[taliasta, Reggio Emilian kaupungista, 14htoisin oleva Reggio Emilian kasvatusfi-
losofia ja ajattelutapa sekd sen soveltaminen meidédn kulttuurissamme harjaantu-
misopetuksessa oli mielenkiintoinen ja haasteellinen tutkimusaihe. Reggio Emili-
an ajattelutavan tuntevat Suomessa ldhinni varhaiskasvattajat ja kuvataideammat-
tilaiset. Koululaitoksessamme ajattelutapa on melko tuntematon. Kehitysvam-
maisten opetuksessa reggiolaista ajattelutapaa sovelletaan Eteld-Suomessa kah-
dessa harjaantumiskoulussa, joista toinen oli tutkimuskohteeni.

Reggiolaista ajattelutapaa késittelevistd aiheesta on tehty muutama pro gradu —
tutkielma. Pdivi Luukkonen (1994) on tutkinut Reggio Emilian
kasvatusndkemysten soveltuvuutta peruskoulun ala-asteen kuvaamataidon
opetukseen. Vuonna 1994 on valmistunut myds kuvaamataidonopettaja Kaisa
Torkin opinndytetyé, jonka nimi on Saviriimustelijat — Reggio Emilian
kasvatusfilosofian soveltamisesta. Heidi Saukkola-Suomi (1997) on tarkastellut
pro gradu -tutkielmassaan Reggio Emilian pedagogista ohjelmaa ja vertaillut sitd
Suomen peruskoulun opetussuunnitelmaan. Ajattelutavan soveltamisesta
varhaiskasvatuksessa on Anneli Tormaéla (1992) tehnyt tutkielman Reggio Emilia
—pedagogiikan sovellus yhdessd suomalaisessa pdivakodissa. Erityispedagogiikan
alalta ei aiheeseen liittyvdd aiempaa tutkimusta 16ydy, joten tdma tutkimus on
ensimmadinen reggiolaisen ajattelutavan soveltamista kuvaava erityispedagoginen

pro gradu -tutkielma.

Eteld-Suomen Sanomat —nimisessd sanomalehdessd oli 12.3.1995 artikkeli, jossa
kerrottiin kehitysvammaisista, jotka nauttivat sadan kielen opetusta eteldsuomalai-
sessa harjaantumiskoulussa. Vuoden 1995 keviistd saakka kypsyttelin mielesséni
aihetta ja kun pro gradu —tutkielman aiheen valinta kevailld 1996 tuli ajankohtai-
seksi selvitin aiheen tutkimisen mahdollisuuden. Maaliskuussa vuonna 1996 kivin
tutkimuskohteessani ensimmdisen kerran. Aineistonkeruuni aloitin varsinaisesti
8.1.1997 ja lopetin 3.10.1997, minki jilkeen olen ollut puhelimitse yhteydessi
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tutkimuskohteeni opettajien kanssa ja keskustellut heiddn kanssaan muutaman

kerran.

Valitsin tutkimukseni ldhestymistavaksi etnografisen tapaustutkimuksen, kouluet-
nografian, silld tutkimuksen kohteena oli koulueldmain liittyva ilmi6 ja yhteiso,
reggiolaisen ajattelutavan soveltaminen erdfissd harjaantumiskoulussa, meidin
kulttuurissamme. Tutkittavien omat kokemukset ja heiddn oman kontekstinsa py-
rin pitdmédén tutkimuksen selkdrankana, mikd on kouluetnografian erds tavoite.
Pyrin etnografisen ldhestymistavan mukaisesti myds ymmartdmadn merkityksia
osallisien ndkokulmasta. Toiminnan, opettamisen ja oppimisen kuvailun ohella
tavoitteeni oli selvittdd koulun opettajien kisityksid reggiolaisesta ajattelutavasta
ja sen soveltamisesta kdytant6on. (vrt. Syrjaldinen 1994, 68, 79.)

Etnografiseen tutkimukseen kuuluu pitkdaikainen kenttityovaihe, jonka aikana
tutkija kokoaa aineistoa luonnollisessa vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa va-
paamuotoisten ja strukturoimattomien menetelmien avulla, esimerkiksi osallistu-
van havainnoinnin ja haastattelun avulla (Syrjéldinen 1994, 68). Koska tarkoituk-
seni oli pédstd luonnolliseen vuorovaikutukseen tutkittavien kanssa, vietin aikaani
harjaantumiskoululla ennen varsinaisen aineistonkeruun aloittamista. Neljdn tu-
tustumispdivan, joista kaksi oli vuoden 1996 keviilld ja kaksi saman vuoden syk-
syll4, lisdksi vietin yhden péivén, 8.1.1997, koululla ennen kyseisen péivin opet-
tajien teemoitettua haastattelua. My6s muina péiving, jolloin haastattelin opettajia
tai koulunkiyntiavustajia vietin pdivin koululla toimintaan osallistuen. Ajan viet-
timisen koululla ennen aineistonkeruun aloittamista koin hyviksi ja tarpeelliseksi.
Tutustumiseni oppilaisiin ja henkilokuntaan uskon vihentineen tutkijan vaiku-
tusta tutkimustilanteissa. Tutustuin vastaanottavaiseen ja sosiaaliseen ryhmiin,
ala- ja yldasteen oppilaisiin, opettajiin ja avustajiin, nopeasti. Joidenkin oppilaiden
kanssa yhteisty6 ei ollut luontevaa, jolloin tyydyin vain tarkkailemaan. Olin ryh-
mién jdsenend ldhinna apuopettajan roolissa.

Tutkimuksen aineiston kerédsin osallistuvalla havainnoinnilla ja teemoitetuilla
haastatteluilla kevatlukukauden 1997 aikana. Syksylld 1997 kivin tarkentamassa
havaintojani yhdella opettajien haastattelulla. Varsinainen aineistonkeruun aloitin
8.1.1997 ja lopetin 3.10.1997. Ajanjakso sisdlsi 12 havainnointikertaa ja viisi
teemoitettua haastattelua sekd keskusieluja opettajien, avustajien ja oppilaiden
kanssa. Oppilaita en alustavasta suunnitelmastani poiketen haastatellut, koska se
ei ollut tutkimustehtdvini kannalta oleellista. Tarkoitukseni ei ollut kuvailla oppi-
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laiden edistymistd oppimisessa, vaan ldhinnd opettajien kasityksid ajattelutavan

soveltamisesta harjaantumisopetukseen.

Kenttdtyovaiheeni varsinaiset osallistuvat havainnoinnit ajoittuivat 12.3. -
19.5.1997 viliseen aikaan. Kolmen kuukauden havainnointijakso vaikuttaa sinin-
sd melko lyhyeltd etnografisessa tutkimuksessa, mutta tunsin havainnointijakson
lyhyydestd huolimatta saaneeni tulkinnan kannalta riittdvisti relevanttia infor-
maatiota. Osallistuvan havainnoinnin ohella aineistonkeruumenetelménd kaytta-
mieni teemoitettujen haastattelujen avulla tarkensin havaintojeni kautta saamaani
kuvaa reggiolaisesta harjaantumisopetuksesta. Haastattelujen avulla sain kisityk-
sen opettajien kisityksestd ja kokemuksesta reggiolaisen ajattelutavan soveltami-
sesta sekd pystyin paremmin ymmaértdméin havaintojani. Kolmen kuukauden ha-
vainnointijaksoni ajoittui postiprojektin toteuttamiseen, jonka havainnoin koko-
naisuudessaan. Sain havainnointijaksoni aikana kokonaiskuvan reggiolaisen ajat-
telutavan mukaisesta projektityGskentelystd. Ajattelen yhden projektin havain-
noinnin antaneen oleellista informaatiota projektitygskentelyn péépiirteiden ku-
vaamiseen. Tastd syystd ajattelen kolmen kuukauden tiiviin havainnointijakson
olleen tutkimukseni kannalta sopivan pituinen.

Havainnointijaksoni vaihtelivat tilanteesta riippuen pituudeltaan yhdestd kolmeen
tuntiin. Tutkimukseni alkuvaiheessa vietin koululla joskus havainnointijakson jal-
keen loppupdivin. Tuolloin kirjoitin havainnointitilanteen jilkeen avainsanojen li-
sdksi alustavat muistiinpanot koululla. Koko péivin viettiminen koululla havain-
nointilanteen jilkeen tuntui melko rankalta. Loppupdivén tapahtumat saattoivat li-
sdksi védristad muistikuvia tai vaikeuttaa tarkkojen yksityiskohtien muistamista
kenttdmuistiinpanojen kirjoitusvaiheessa pdivin paityttyd. Tutkimuksen edetessd
1ahdin havainnointijakson jilkeen kenttimuistiinpanoja kirjoittamaan, enki vietté-
nyt koko koulupdivii tutkimuskohteessani. Mitd pikemmin péésin tietokoneen &a-
reen, sitd paremmin muistin yksityiskohtia. Samalla tietysti myos tutkimuksen
luotettavuus lisdéntyi. Kolmen tunnin havainnointijakson havaitsin liian pitkaksi.
Yksityiskohtien tarkka muistaminen tuntui vaikealta kenttimuistiinpanoja kirjoit-
taessani. Tutkimuksen edetessd lyhensin havainnointijaksojani keskim&érin puo-
lentoista tunnin pituisiksi. Tunnista kahteen tuntiin kestdvien havainnointijaksojen
asiat tunsin kykenevini muistamaan ja hallitsemaan. Havainnointijaksojen pi-
tuutta lyhentdmaélld myos tutkimuksen luotettavuus lisééintyi.

Tutkimuksen edetessd ja tutkimustehtdvini tdsmentyessd siirryin tapahtumien ko-
konaisvaltaisesta havainnoinnista ja kuvaamisesta yksityiskohtaisempaan suun-
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taan. Kenttédtyoni rutiiniksi muotoutui maaliskuusta toukokuuhun havainnointi
kerran tai kaksi viikossa. Maalis-huhtikuun ja huhti-toukokuun vaihteessa kentté-
tyosséni oli kahden viikon tauko, jolloin luin kenttdmuistiinpanojani ja muovasin
keridtystd aineistosta kokonaiskuvaa.

Teemoitettu haastattelu osoittautui tutkimukseni kannalta merkittivaksi aineiston-
keruumenetelméksi. Haastattelujen avulla sain tdrkedd informaatiota ja selven-
nystd Mikeldn harjaantumisopetuksen tyd- ja toimintatavoille. Padsin ndin ndke-
méén tapahtumien taakse, sain vastauksia mielesséni olleisiin miksi-kysymyksiin
ja pystyin ymmairtdméédn toimintaa paremmin. Haastatteluissa ndkyi tdrkedn ja
oleellisen informaation saamisen lisdksi my6s harjaantumattomuuteni haastatteli-
jana. Erityisesti ensimmadisissd haastatteluissa esiintyi jonkin verran tutkimukseni
kannalta vdhemmén merkityksellistd informaatiota. Myds viimeisimmissd haas-
tatteluissa oli ylim#drdistd informaatiota, mutta haastatteluteknitkkani kehittyi
mielestini selvisti tutkimuksen aikana. Ajattelen alun epivarmuuden johtuneen
osaksi siitd, ettd pyrin valttiméain tutkittavien liikaa ohjailua kysymyksilldni ja
kysymykseni olivat tuolloin liian laajoja. Tutkimuksen edetessd ja saadessani
enemmadn tietoa reggiolaisuudesta sekd tutkimustehtévédni tismentyessd pystyin
mielestéini huomaamaan haastateltavien kerronnassa tutkimustehtdvani kannalta
oleellisia asioita sekd kohdentamaan kysymyksiéni oleellisempaan suuntaan.

Kenttitydvaiheeni aikana havainnoin Mikel4dn harjaantumiskoulun postiprojektin
toteuttamisen kokonaisuutena alusta loppuun. Projekti kesti noin kaksi kuukautta.
Niiden piivien tapahtumista, joina en kidynyt koululla, sain tietoa opettajilta,
avustajilta ja oppilailta heididn kanssaan keskustellessani ja opettajia haastatelles-
sani.

Toukokuun puolivilin jilkeen havainnoinnit eivit tuntuneet endd tuovan aineis-
tooni uusia piirteitéi eli havainnoinnissani tuli niin sanottu aineiston kylldéntymis-
vaihe (vrt. Uusitalo 1991, 81). Lopetin havainnoinnit 19.5.1997 ja ajattelin palata
kentille havaintojani tarkentamaan tarvittaessa. Koulujen kesdloma toi aineiston
keruuseeni luonnollisen tauon. Kesdloman aikana luin aineistoani ja muovasin
siitd mielessdni kokonaiskuvaa ja luin aiheeseeni liittyvéd kirjallisuutta. Syksylla
palasin kentille tarkentamaan havaintojani opettajia haastattelemalla.

Aineiston ja aiheeseen liittyvén kirjallisuuden tutkiminen kesidloman aikana sel-
kiinnytti kasitystdni tutkimusaiheestani. Lukiessani aineistoani kirjasin samalla
vasempaan marginaaliin seki erilliselle paperille tekstissd esiintyvid ilmioitd,
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vihjeitd ja havaintojani. Koodasin niin samalla aineistoani. Lukuvuoden 1997-
1998 aikana tutkimukseni tekemiseen tuli opintokiireisténi johtuen tauko, jonka

aikana luin aiheeseen liittyvéi kirjallisuutta.

Tauon aikana pohdin aineistostani nousseita ilmiditd ja selkiinnytin ajatuksiani,
joten mielessdni oli melko selked kokonaiskuva tutkimastani aiheesta kevailld
1998 jatkaessani tutkimukseni tekemistd. Vuoden 1998 kesidloman aikana jatkoin
tutkimukseni tekemistd aineistoa analysoimalla. Tauosta oli mielestini hyo6tyd
ajatusten selkiinnyttimisen ja kokonaiskuvan muodostamisen kannalta ja haittaa
aineiston yksityiskohtien muistamisen kannalta.

Lukuvuoden mittaisen tauon jilkeen luin aineistoni muistin virkistimiseksi uu-
delleen. Yhdistelin aiemmin koodausvaiheessa aineistosta esille nousseita ilmigitad
laajemmiksi teemoiksi ja teemoja edelleen teemakokonaisuuksiksi. Jérjestin sa-
malla aineistoani konkreettisesti teemoittain suuriin kirjekuoriin leikkaamalla ai-
neistostani kyseiseen teemaan liittyvdn osuuden. Jotkut aineiston osuudet sijoitin
usean teeman alle, silld esimerkiksi reggiolaisessa ajattelutavassa keskeistd vuoro-
vaikutusta kuvaavia osoita oli erittdin vaikea erottaa projektity6skentelystd, aikui-
sen roolia kuvaavista osioista tai muusta toiminnasta. Seuraavaksi yhdistelin tee-
makokonaisuuksia yhd harvemmiksi luokiksi. Teemoista muodostui kolme paa-
luokkaa, jotka olivat toiminta ja opiskelu, kasvatusfilosofia sekd opetussuunnitel-
ma. Olen kuvannut tutkimukseni vaiheet tarkasti luvussa 2, josta lukija voi ne ha-

lutessaan tarkistaa.

Havaintojen pelkistdminen aineistoa koodaamalla ja luokittelemalla tuntui suu-
resta aineistomédrasténi (279 sivua) johtuen vililld vaikealta tehtdvialtd. Aineistoa
analysoidessani mietin, ettd minun olisi ehki pitinyt tarkentaa tutkimustehtdvéani
alusta alkaen tarkemmin ja selkeimmin, jotta aineistoa ei olisi kerdéntynyt yli tar-
peen. Toisaalta ajattelin, kuten Syrjéldinen (1994, 83-84) kirjoittaa “pelata varman
padlle” ja kerdsin varmuuden vuoksi aluksi aineistoa mahdollisimman monipuoli-
sesti eri tilanteista. Syrjdldinen Kkirjoittaa mydos, ettd etnografisessa tutkimuksessa
aineistoa kerdintyy usein yli tarpeen. Néiin kdvi my6s minulle. Rohkeampi ja tar-
kempi tutkimustehtdvin rajaaminen melko pian kenttitydvaiheen alettua olisi eh-
k& ollut tutkimukseni tyémaéran viahentdmisen kannalta tarpeellista.

Tutkimusraporttini kirjoittamista jatkoin kesdn 1998 jalkeen 1998-1999 lukuvuo-
den ajan erityisluokanopettajan tyoni ohella. Kiinnostuksen herdidmisestd reggio-
laista ajattelutapaa soveltavaa harjaantumisopetusta kohtaan ja tutkimusidean kyp-



) 121

syttelystd tutkimusraportin valmistumiseen voidaan laskea kuluneeksi kaiken
kaikkiaan neljd vuotta. Ensimmadisen tutkimuskohteessa kidyntini ja tutkimusra-
portin valmistumisen viliin mahtuu kolme vuotta. Nden tutkimuksen tekemiseen
kayttdmaéni pitkdn ajanjakson hyodyllisend, silld aikaa reggiolaisen ajattelutavan
soveltamisen pohtimiseen ja kirjallisuuden lukemiseen kuin myds aineiston ana-
lysointiin ja tulkintaan minulla on ollut runsaasti. Tutkimusraporttini olen kirjoit-
tanut lopulliseen muotoonsa pddasiassa vuoden 1998 elokuun ja vuoden 1999 tou-

kokuun viliseni aikana.

Ennen ensimmdistd kdyntidni Mékeldn harjaantumiskoulussa kirjasin ylos ajatuk-
siani reggiolaisesta toimintatavasta. Esiymmarrykseni pohjautui pitkalti lastentar-
hanopettajakoulutuksessa saamaani tietoon reggiolaisesta toimintatavasta Reggio
Emilian piivikodeissa. Tietoni aiheesta oli kuitenkin melko vahiisté ja kasityk-
seni oli melko suppea. Tietimykseni reggiolaisuudesta rajoittui kuvallisen ja
muun ilmaisun korostamiseen toiminnassa. Ajattelin taidekasvatuksen ja kuvalli-

sen ilmaisun painottuvan reggiolaista ajattelutapaa sovellettaessa.

Tutkimukseni myé6td késitykseni laajeni huomattavasti. Huomasin reggio-
laisuuden olevan kuvataidepainotteisuuden lisdksi myds paljon muuta. Tutkimuk-
seni ja lukemani kirjallisuuden pohjalta tein tulkinnan, jonka mukaan reggio-
laisuus on ajattelutapa, tapa suhtautua lapseen ja tietoon sekéd oppimiseen. Keskei-
selld sijalla on konstruktivistinen oppimiskésitys, tarkemmin sanottuna sosiaalinen
konstruktivismi (vrt. Forman 1995, 6-8).

Konstruktivistiseen oppimiskisitykseen perustuva kasvatusfilosofia reggiolaisen
ajattelutavan taustalla korostaa vuorovaikutuksen merkitystd oppimisprosessissa.
[hmettelyn taito ja omakohtainen oivallus ndhdéin ajattelutavassa myos tirkeiksi
oppimiseen vaikuttaviksi asioiksi. Aikaisempaa tietimystd korostetaan uuden op-
pimisen pohjana samoin kuin tiedon subjektiivista luonnetta. Ajan antaminen lap-
sen ajattelulle ja oppimiselle ohjaa kaikkea toimintaa reggiolaista ajattelutapaa so-
vellettaessa. Lapsen nostaminen keskipisteeksi ndkyi mielestdni havainnoimani
toiminnan ohella my6s Mikeldn harjaantumiskoulun opetussuunnitelmassa. Lapsi
oli siind kuvattu puuksi, jonka yksil6llistd kasvua kohti aikuisuutta koti ja koulu

yhteistydssd tukevat.

Lasta kunnioittava ajattelutapa ja kasvatusfilosofia ilmenee kaikessa toiminnassa.
Reggiolaista ajattelutapaa sovellettaessa ja tyoskenneltdessd projektitydskentelyn
menetelmii kidyttien, tehtdessd lasten ja aikuisten yhteisid tutkimusmatkoja tut-
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kittavaan ilmi6on, lapset ohjaavat toimintaa eli tutkimusaluksen suuntaa. Oppilaat
ovat tutkimusaluksen suunnan néyttjid ja vauhdin m#irddjid. Aikuisilla on kui-
tenkin tutkimuksen punaiset langat késissdén eli suunnitteluvaiheessa he huomioi-
vat muutamia satamia, joissa alus matkallaan kohti ennalta arvaamatonta ma&ran-
paatd poikkeaa. Aikuiset jarjestdvit oppijoille vilineitd ja tutkimusympériston on- .
gelmanratkaisua ja tutkimista varten sekd auttavat tarvittaessa lisdkysymyksin
edettdessd syklimdisesti tyoskennellen kohti projektin péattymistd. [lmi6td tutki-
taan, kunnes siitd ei nouse endi uutta tietoa eli kun oppilaat yhdessi opettajien
kanssa katsovat 16ytdneensd ratkaisut ongelmiinsa ja vastaukset kysymyksiinsi.
Tutkimusmatkalla aikuiset dokumentoivat lasten kokeiluja ja tutkimista seki tut-
kijoiden vilisid vuorovaikutustilanteita ja keskusteluja. Dokumentoitu materiaali
on kuin piirretty kartta tutkimusaluksen kulkemasta reitistd. Kartta on oppijoiden
muistin tukena keskusteltaessa yhteiselld tutkimusmatkalla koetuista asioita ja ke-
rityistd kokemuksista. Kartta muistuttaa, missd on kdyty ja miti on tehty ja ke-
hottaa tarvittaessa palaamaan taaksepdin seki viitoittaa aluksen tulevaa suuntaa.

Olen paneutunut tutkimuksessani reggiolaisen ajattelutavan soveltamiseen ai-
neistostani nousseiden ndkékulmien pohjalta ja tarkastellut ajattelutavan sovelta-
mista meidén kulttuurissamme. Reflektoidessani 16ydoksidni kirjallisuuteen reg-
giolaisen ajattelutavan soveltamisesta idean alkuperdmaassa huomasin joitakin
painotuseroja. Painotuseroja voinee pitdd merkkind ajattelutavan eldvyydestd ja
elinvoimaisuudesta. Idean isd, Loris Malaguzzi, korosti ajattelutavan eldmisen
tarkeyttd, eikd halunnut vangita ajattelutavan ideaa sanoiksi paperille. Han, kuten
myds muut ajattelutavan soveltajat, korostavat idean muuntuvuutta ajan ja kult-
tuuriolojen mukaan. Reggiolaiselle ajattelutavalle on ominaista muuntuvuus. Se
on muuttuva ajattelutapa muuttuvissa olosuhteissa. Oleellisia eivit ole ulkoiset
puitteet ja tuotokset, vaan ajattelutapa, suhtautumistapa lapseen, tietoon ja oppi-
miseen sekd oppimisprosessin korostaminen. Tuotokset ndhddédn tuloksina oppi-
misprosessista, joka on oppimisen kannalta se oleellisin ja hedelmallisin asia.

Loydoksidni ja reggiolaista ajattelutapaa kisittelevdd kirjallisuutta vertaillessani
tulin tulokseen, etti Reggio Emilian péivdkotien toiminnassa jérjestelmillinen
toiminnan dokumentointi, yhteistyé vanhempien kanssa seké kuvallisen ilmaisun
kédytté6 oppimisprosessissa korostuivat tutkimuskohteeni toimintaa enemmaén. Sa-
moin fyysisen ympériston merkityksen korostaminen oppimisen kannalta nikyi
Reggio Emilian pédividkodeissa tutkimuskohdettani enemmén. Oman toiminnan
kautta oppiminen ja luonnollisessa ympéristossi opiskelu korostui tutkimuskoh-
teeni opiskelussa. Aidoissa tilanteissa ja luonnollisessa ympéristossd oman toi-
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minnan kautta opiskelu oli Mékeldn harjaantumiskoulun opettajien mielesti erit-
tdin tidrkedd kehitysvammaisten oppijoiden ollessa kyseessd. Tutkimuskohteeni
opettajien mielestd reggiolainen ajattelutapa ja menetelma istuu luontevasti kehi-
tysvammaisen ajatusmaailmaan ja tapaan omaksua ja oppia elaméa, silld kehitys-
vammaisen oppiminen tapahtuu heiddn mukaansa pitkilti omakohtaisen koke-
muksen kautta. He pitivit hyvind asiana sitd, ettd saivat tydskennelld samojen op-
pilaiden kanssa yhdessd jopa 11 vuotta, jolloin tutkimusmatkailijat, opettajat ja
oppilaat, oppivat tuntemaan toisensa hyvin.

Olen tutkimuksessani tarkastellut ldhinnd koulun puolella ilmenevid oppimiska-
sityksid ja jéittéiny"t pédivdhoidon kasvatusndkemyksien tarkastelun tutkimukseni
ulkopuolelle, koska tutkimuskohteeni-oli harjaantumiskoulu. Reggiolaista ajatte-
lutapaa sovelletaan monissa maamme piividkodeissa, mutta koulumaailmassa se
on melko tuntematon ilmié. Samoin on Italiassa ja my6s muualla maailmassa. Ai-
heesta ei siis ole olemassa koulun puolella tehtyjd tutkimuksia tai kirjallisuutta
idean alkuperdismaasta fainkaan, vaan ainoastaan pdivikotielimain liittyvai tie-
toutta. Tastd johtuen olen tutkimuksessani viitannut vain pédivikotien tapoihin so-
veltaa reggiolaista nikemysté reflektoidessani tutkimukseni 16ydoksia kirjallisuu-

teen.

Pro gradu —tutkielmassaan Heidi Saukkola-Suomi (1997) on vertaillut Reggio
Emilian pedagogista ohjelmaa ja suomalaisen peruskoulun opetussuunnitelmaa
toisiinsa ja todennut filosofisten ldht6kohtien olevan padasiassa yhteneviisiksi.
Hin kirjoittaa erojen 16ytyvin lahinnd oppimiskésityksiin liittyvistd painotukisis-
ta. Molemmissa on hinen mukaansa piirteitd humanistisesta ja kognitiivisesta op-
pimiskésityksesti Reggio Emilian oppimiskésityksen ollessa pddosin humanisti-
nen ja Suomen peruskoulun opetussuunnitelman pédosin kognitiivinen. Saukkola-
Suomi toteaa Reggio Emilian pedagogisen ohjelman kasvatusfilosofian olevan
sovellettavissa peruskouluun.

Italiassa kehitysvammaiset lapset sijoitetaan tavallisiin pdivakotiryhmiin (Liimola
& Voutilainen 1993, 9) ja he ovat siis reggiolaisen kasvatusndkemyksen ja ajatte-
lutavan piirissd samoin kuin muut lapset. Tutkimuskohteeni opettajien mielestd
kehitysvammaiset lapset ovat kehityksessddn péivikoti-ikdisten lasten tasolla. He
kertoivat olevansa sitd mieltd, ettd reggiolaisista pdivikodeista laajalle levinnyt
ajattelutapa ja suhtautumistapa lapseen soveltuu harjaantumisopetukseen erittéin -
hyvin. '
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Kysymykseen, miten harjaantumisopetuksen kdytdnnét eroavat reggiolaista ajat-
telutapaa soveltavan harjaantumisopetuksen kédytdnnéistd olisi mielenkiintoista
saada vastaus. Tutkimusta voitaisiin jatkaa esimerkiksi vertailemalla reggiolaista
ajattelutapaa soveltavaa harjaantumisopetusta harjaantumisopetukseen, jossa ei

sovelleta reggiolaista ajattelutapaa.

Huomasin tutkimusta tehdessini, aineistoa kerdtesséni sekd aiheeseen liittyvai
kirjallisuutta lukiessani, vuorovaikutuksen merkityksen oppimiselle olevan reg-
giolaisen ajattelutavan soveltamisessa olennaista. Reggiolaisen ajattelutavan ko-
rostama vuorovaikutus oppimistilanteissa olisi perehtymisen arvoinen asia ja
mielenkiintoinen tutkimuskohde. Kysymys, johon etsid vastausta voisi olla esi-
merkiksi “Millaista on vuorovaikutus oppilaiden ja opettajien vililld reggiolaista
ajattelutapaa soveltavassa harjaantumisopetuksessa tai koulussa?”

Mielestdni moni konstruktivistisen oppimisksityksen sisdistényt opettaja voi toi-
mia pitkélti reggiolaisen ajattelutavan mukaisesti soveltaessaan ty6ssdin projek-
tityoskentelyn menetelmai ja korostaessaan vuorovaikutuksellisuutta oppimisessa.
Jarjestelmallinen dokumentointi, miké tutkimuskohteessani oli alkamassa, ja do-
kumentoidun materiaalin kédytto keskusteluissa apuna oppimisprosessin aikana
lienee piirre, joka erottaa konstruktivistisen oppimiskésityksen sisdistineen ja
reggiolaista ajattelutapaa soveltavan opettajan toisistaan. Lisdksi reggiolainen
ajattelutapa korostaa lapsen asemaa tienndyttdjand yhteisilld tutkimusmatkoilla,
mikd asettaa opettajan roolille erityisid vaatimuksia. Harjaantumisopetuksessa
opiskeltavista aiheista pdittdminen luonnistunee yleisopetusta paremmin oppi-
laalle. Lasta kunnioittavan ajattelutavan ja aikuisen roolin oppimaan oppimisen
ohjaajana nden reggiolaisen kasvatusfilosofian antina kaikille lasten kanssa toimi-
ville aikuisille.
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HISTORIALLISTA TAUSTAA

Reggio Emilian péivikotitoiminnan alkaminen

Reggio Emilian kaupungin kunnallisen pdivdhoidon juuret juontavat toisen maa-
ilmansodan paittymisen aikoihin. Reggio on Italian punaisinta aluetta, jossa parti-
saaniliike taisteli fasisteja vastaan. Kun fasistien valta oli nujerrettu Reggion rii-
sinpoimijanaiset, didit, alkoivat kerdtd rauniokasojen tiilejd ja ryhtyivit miestensd
kanssa omin késin rakentamaan ensimmdistd pédivdkotia vuonna 1944. Heidin
ajatuksenaan oli kasvattaa lapsistaan ihmisi4, jotka eivit voi koskaan hyviksyi fa-
sismia, vaan toimivat humaanien paiméairein hyviksi. (mm. Pohjanpalo 1989, 3;
Wallin 1989, 9.) Kylildiset halusivat kasvattaa lapsistaan omiin kykyihinsé luot-
tavaisia, itsendisid ja omilla aivoillaan ajattelevia ihmisii (Liimola & Voutilainen
1993, 8). |

Reggio Emilian ensimmaéinen esikoulu, kuten italialaiset paivikotejaan nimittivét,
syntyi talkoovoimin rakennettuna. Syntynyt pdivikoti sai nimensi XXV Aprile
vapautuspédivin mukaan (Wallin 1989, 10). Vanhemmat vastasivat toiminnasta
vuoteen 1967, jolloin kunta otti sen johtaakseen ja osa vanhempien kollektiivin
tehtdvistd siirtyi sille. Reggiolaisissa pdivikodeissa toimii edelleen lasten van-
hemmista, henkildkunnasta ja ulkopuolisista kuntalaisista vaaleilla valittu pdiva-
kotineuvosto, joka osallistuu pédivikotien toimintaan aktiivisesti. Historiallisella
taustalla on tdrked osuus reggiolaisten padivikotien toimintaan. Toiminta sai alkun-
sa vanhempien aloitteesta ja vanhempien aktiivinen toiminta nikyy ja jatkuu reg-
giolaisissa paivikodeissa vield tdndkin pidivini. (Liimola & Voutilainen 1993, 8-
9)

Vuonna 1944 Villa Cellaan rakennetun ensimmdisen pdivdkodin seuraksi raken-
nettiin kahden seuraavan vuoden aikana kuusi pientd pdivikotia edelleen talkoo-
voimin. Ne tehtiin joko kokonaan alusta alkaen tai kéytettiin haltuunotettuja huo-
neistoja tai kellareita. Kunta oli halukas ottamaan péivikodit haltuunsa alusta al-
kaen, mutta kohtasi vastustusta sekd valtion ettd kirkon taholta. Kirkko halusi
sdilyttdd monopolinsa lasten kasvatuksessa. Pdivikoteja johtivat ja ylldpitivét nai-
set vapaachtoisten avustusten ja kommunistisen puolueen vihdisen tuen turvin
vuoteen 1963 saakka, jolloin kunta onnistui vihdoin saamaan péivékodit haltuun-
sa. (Wallin 1989, 10; Barsotti 1981, 87-88.)
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Italiassa on kolmenkymmenen vuoden ajan ollut sekd kunnallista ettd valtion jér-
jestdmii padivahoitoa 3-6 -vuotiaille lapsille. Loris Malaguzzi on alusta alkaen ol-
lut toiminnassa mukana opastamassa ja ohjaamassa vanhempia seki kasvattajia.
(Gandini 1993, 4.) Kunnallinen péivékotitoiminta kohtasi alussa voimakasta vas-
tustusta muun muassa kirkollisten pdivdkotien ja kirkon taholta. Vanhemmat pel-
késivit lastensa joutuvan myShemmin kostotoimenpiteiden uhreiksi, jos nimi si-
joitettaisiin kunnallisiin pdivikoteihin. Kirkon propagandasta johtuen kunnallisten
péivikotien oli aluksi vaikea saada lapsia ryhmiinsd. Jotta kaikki nakivét, miten
Reggio Emilian kunnallisissa pdivikodeissa tydskenneltiin, pdiviakotien henkil6-
kunta ja lapset ldhtivét aktiivisesti usein ulos yhteiskuntaan, toreille, puistoihin ja
puutarhoihin. He halusivat voittaa asukkaiden luottamuksen avoimella toiminnal-
laan. Voittaakseen asukkaiden luottamuksen kunnallisten pdivikotien henkils-
kunta Malaguzzin johdolla kehitti toimintansa laatua ja loi teorian sekd kasvatus-
periaatteita pienten lasten kasvatukseen liittyen. Lasta kunnioittava ajattelutapa sai
alkunsa toiminnan laatua kehiteltdessd ja houkuteltaessa lapsia kunnallisiin pdiva-
koteihin. Taistelussa péivéakotitoiminnan laadusta on Loris Malaguzzilla ollut rat-
kaiseva merkitys. (Wallin 1989, 10-12; Barsotti 1981, 88-90.)

Kun péivikoteja alettiin kunnallistaa vuodesta 1963, perustettiin samalla my6s
padivdhoitovirasto. Viraston johtajaksi valittiin tohtori Loris Malaguzzi, jota pide-
tddn reggiolaisen pedagogisen ohjelman isdnd. Han kehitteli 1hes 50 vuoden ajan,
ensimmdisen péividkodin perustamisesta lihtien, yhdessd péivdhoitohenkilokun-
nan kanssa alati joustavia ja uudistuvia kasvatusmenetelmid. Hédn keksi 20 vuotta
sitten muun muassa palkata piivdhoidon kasvatuksellisen tason kohottamiseksi
kasvatustieteilij6itd ja psykologeja pedagogeiksi sekd taiteilijoita ja suunnitteli-
joita tuomaan uutta, ulkopuolista ndkdkulmaa paivakotitydskentelyyn. (Liimola &
Voutilainen 1993, 9.)

Idean isid

Vuonna 1994 edesmennyt Loris Malaguzzi oli 30 vuoden ajan merkittidvi ideoit-
sija Italian kunnallisen pdivihoidon piirissd. Hidnen ajatuksensa ja késityksensd
nykyaikaisen yhteiskunnan lapsesta eli lapsikdsityksensa ja tietokésityksensé ovat
reggioemilialaisen ajattelutavan taustalla. (Gedin 1995, 100.)

Idean isd, Loris Malaguzzi, oli koulutukseltaan psykologi ja pedagogi. Hin opetti
seki lapsia ettd aikuisia ja tyoskenteli eldménuransa aikana myos teatterissa sekd
toimittajana sanomalehdessd. Vuoteen 1985 saakka hdn toimi Reggio Emilian



Liite 1
3/4

kaupungin kunnallisen péivahoitoviraston johtajana. Eldkkeelle siirryttyddn hin
toimi pdivdhoidon pedagogisena neuvonantajana. (Wallin 1989, 9, 12.)

Nykytilanne Italiassa ja maailmalla

Nykyéin paivihoidon johtajana Reggio Emiliassa toimii Sergio Spaggiari, yksi
ensimmadisistd Malaguzzin palkkaamista pedagogeista. Viraston tehtdvdnd on
huolehtia péivikoteihin liittyvd kunnanhallinnon byrokratia ja paivikodeista tule-
van dokumentointimateriaalin sidilytys. Toimistohenkilokunnan lisiksi virastossa
tyoskentelee pedagogeja, jotka huolehtivat yhteydenpidosta pdivikotien ja viras-
ton vililla. (Liimola & Voutilainen 1993, 9.)

Reggio Emilian péividkodeissa kdy nykyéddn vierailijoita ympédri maailmaa. Reg-
giolaiset ajatukset ovat heréttineet huomiota maailmanlaajuisesti. Pdivikotien
lasten toiden ndyttelyt ympéri maailmaa kiertiessiddn ovat saaneet monet kasva-
tusasiantuntijat himmentyneind katselemaan toissd nikyvid taiturimaista tyds-
kentelyn jalked. (Liimola & Voutilainen 1993, 87.) Niyttelyjd on ollut myds
Suomessa, esimerkiksi Voipaalassa vuonna 1990. Niyttelyjensi lisdksi ja mukana
reggiolaiset kiertdvat maailmalla pitimédssd seminaareja (Liimola & Voutilainen
1993, 87).

Ruotsissa kiinnostus Reggio Emilian kasvatusfilosofiaa kohtaan on lisddntynyt
viimeisten kymmenen vuoden aikana. Tistd on osoituksena vuonna 1993 tammi-
kuussa perustettu Reggio Emilia -instituutti. Vuodesta 1995 lahtien instituutti on
kuulunut Reggio Emilian kansainviliseen yhteysverkostoon. (Gedin 1995, 122.)
Gedin (1995) arvelee ruotsalaisten suuren kiinnostuksen reggiolaista kasvatusfilo-
sofiaa kohtaan johtuvan osittain siitd, ettd ruotsalainen kisitys lapsesta ja lasten-
hoidosta on paljolti reggiolaisen kisityksen kaltainen. Gedin kirjoittaa Loris Ma-
laguzzin sanoneen, ettd pohjoisissa maissa kunnioitetaan ja arvostetaan lasta eni-
ten maailmassa ja ettd eteldeurooppalaisilla olisi paljon opittavaa Skandinavian
lapsikésityksest ja lastenhoidosta. (Gedin 1995, 124.)

Suomessa on 1980-luvun puolivilissd herdnnyt kiinnostus Reggio Emilian kun-
nallista péivdhoitoa kohtaan. Tietoa ja kdytdnnon kokemusta on hankittu tutustu-
miskdynneilld, erilaisista koulutustilaisuuksista Suomessa sekd Ruotsissa kuin
myos aihetta kisittelevéstd kirjallisuudesta, jota on suomen kielelld vield varsin
niukasti. Karin Wallinilla on ollut tirked merkitys ajattelutavan tunnetuksi tulemi-

sessa ja levidmisessd maassamme. (Liimola & Voutilainen 1993, 89.) Suomeen
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reggiolainen ajattelutapa on tullut Ruotsin kautta (mm. Eerikdinen & Saari, hen-
kilokohtainen tiedonanto 4.5.1999).

Pdivakotien lisdksi myos lasten ja nuorten kuvataidekoulut ovat viime vuosina
saaneet virikkeitd toimintaansa Reggio Emiliasta. Toijalassa sijaitseva Ylp6npihan
paivikoti on tilld hetkelld Suomessa ainoa piivikoti, joka on myds arkkitehtuuri-
silta ratkaisuiltaan reggiolaisen hengen mukainen. (Liimola & Voutilainen 1993,
89.)

Vaikka reggiolaiset ovat tyytyviisid saamastaan maailmanlaajuisesta huomiosta ja
siitd, ettd monet kasvattajat ovat herdnneet pohtimaan uudelleen késityksidén las-
ten kohtaamisesta, he samalla muistuttavat ulkomaisia kollegojaan oman maansa
historiallisen perinteen, kulttuuristen erityispiirteiden, taloudellisten, organisato-
risten ja poliittisten eroavuuksien huomioimisesta. Reggiolaiset korostavat, ettd
heiddn toimintaansa ja malliaan ei voi kopioida sellaisenaan, vaan jokaisen on
tehtdvd omat sovellutuksensa paikallisista 1dht6kohdista. (Liimola & Voutilainen
1993, 87-88; Gandini 1993, 5.)

Kansainvilisestd yhteistyostd Liimola ja Voutilainen (1993) mainitsevat muun
muassa Massachusettsin yliopiston kanssa toteutetun ulkoilmaprojektin (Liimola
& Voutilainen 1993, 87). Filosofian tohtori George Forman Massachussetts'n yli-
opistosta on viime vuosina tutkinut ja tullut tunnetuksi Reggio Emilian kasvatus-
filosofian tutkijana. Hdn on markkinoinut reggiolaista ajattelutapaa muun muassa
USA:ssa sovellettavaksi tavallisiin kouluihin. (Lindvik 1995, 8.)

Reggiolainen ajattelutapa on herittinyt laajaa huomiota pohjoismaissa ja Yhdys-
valloissa koko 1980-luvun ajan. Erityisesti Ruotsin pdivikotien toiminnan kehit-
tdimiseen Reggio Emilian esimerkki on vaikuttanut voimakkaasti. (Heinimaa
1991, 95.) Yhdysvaltojen, Ruotsin, Suomen, Norjan ja Tanskan lisdksi reggio-
lainen ajattelutapa on tunnettu muun muassa Espanjassa, Australiassa ja Uudessa
Seelannissa (vrt. esim. Reggio Emilia Network Contacts -liite, liite 2).
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For information about visiting preschools in Reggio Emilia, Italy:

REGGIO CHILDREN
via Guido da Castello 12
42100 Reggio Emilia, Italy
Phone: 0555/455416

Fax: 0522/455621

For information about Reggio Children publications:

Carol B. Phillips

Reggio Children USA

Office for Publications

c/o Council for Early Childhood Professional Recognition
2460 16th Street, N.W.

Washington, DC 20009

Phone: (800) 424-4310 OR

(202) 265-9090

Fax: (202) 265-9161

For information about tours and institutes in Reggio Emilia, Italy:

Angela Ferrario

U.S. liaison for study tours and summer institutes in Reggio Emilia
13 Ellery St., #4

Cambridge, MA 02138

Phone: (617) 864-5888

Fax: (617) 864-1095

For information about school consultancy:

Amelia Gambetti

Liaison in the U.S. for consultancy in schools
c/o Reggio Children

via Guido da Castello 12

42100 Reggio Emilia

Italy

Phone: 39-522-455416

Fax: 39-522-455621

For information about disseminating the Reggio Emilia Approach:

Lella Gandini

Liaison in the U.S. for dissemination of the Reggio Emilia Approach
33 Washington Ave.

Northampton, MA 01060

Phone: (413) 584-3682

Fax: (413) 586-7486
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For information about the "Hundred Languages of Children” exhibit:

Pamela Houk

Liaison in the U.S. for the exhibit "The Hundred Languages of Children"
Dayton Art Institute

456 Belmonte Park North

Dayton, OH 45405

Phone: (937) 223-5277

FAX: (937) 293-4540

Reggio Children Network Contacts Outside of Italy and the United States

Sweden and Norway

Reggio Emilia Institutet
Director Harold Gothson

c/o Lararh6gskolan
Lovholmsvigen 2-4, plan 5
11743 STOCKHOLM - SVEZIA
Phone: 8 737 5967

Fax: 8 737 5973

Denmark

Karin Eskesen

c/o Danemarks Larerhojskole
Lucernemarken 1

5260 ODENSE - DENMARK
Phone: 66129330

Fax: 66122432

Finland and Iceland

Helisse Heinimaa

c/o Kuvataidekoulu

Valtakatu 20

37600 VAKEAKOSKI - FINLAND
Phone: 37 5846186

Fax: 37 5845675

Piivi Fredrikson

c/o University of Art and Design Helsinki
Dept. of Education

HELSINKI - FINLAND

Phone: 0 75630576

Fax: 0 7580250




Spain

Alfredo Hoyuelos
Via Canal 4/Bis/2B
PAMPLONA - SPAIN
Phone: 48 110314
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Australia and New Zealand

Jan Millikan

16 Wolseley St.Mont Albert
Victoria 3127 - AUSTRALIA
Phone: 3 9890 3403

Fax: 3 9899 9697
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