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TIIVISTELMA - ABSTRACT

Reggio emilialainen péivikotijarjestelmé pohjaa kokonaisvaltaiseen kasvatusnikemyk-
seen. Reggiolaisille on tirkeds yhdistda toiminnassaan sekdi tieto ja tunne, ettd kokemus ja
mielikuvitus, eli kaikki ihmiseldmén puolet. Reggiolaisuutta migrittavit myos lapsikeskei-
syys, konstruktivismi, tutkiva ja kokemuksellinen projektitydskentely sekd yhteisollisyys.
Tutkimusongelmanani oli hahmottaa reggiolaisen kasvatusnidkemyksen ominaispiirteits ja
taidekasvatuksellisesti kiinnostavia elementteja.

Kasvatusndkemystid ldhestyin kuvaamalla reggiolaisten ihmis-, oppimis-, ja tiedon-
kasitystd. Naissd kaikissa korostuivat kokonaisvaltaisuus ja konstruktivistisuus. Ihmiska-
sitys vaikutti suuntaavan myds oppimis- ja tiedonkisitystid. Reggiolaiset ajattelevat lasta
aktiivisena omaan eldméénsd vaikuttavana padhenkilond, joten on loogista, ettd myos
oppimisessa korostetaan oppijan omaa panosta, aktiivista tutkimista ja ongelmanratkaisua.
Lapsen eldmd mielletddn yhtendiseksi kokonaisuudeksi, joten ei ole ihme, ettd opetus-
suunnitelmakin pohjaa integrointiin ja oppisiséltdjen yhdistymiseen projektitoiminnan
kautta. Projektitoiminnan vaiheista muodostin oman mallin, jossa korostuivat syklisyys ja
dokumentaation rooli toiminnan kehittdmisen ja arvioinnin keinona.

Tyon toisessa osassa tutkin reggiolaisuuden taidekasvatuksellisesti kiinnostavia piirteiti,
kuten oppimisympériston, ateljeetoiminnan ja lapsen sadan kielen metaforan merkitysti.
Ateljeetoiminta on ollut reggiolaisille keino rikkoa traditionaalisen kieleen perustuvan
pedagogiikan rajoja, ei niinkéén opettaa lapsille taidetta. Sanojen sijaan ateljee painottaa
toimintaa, aistien kéyttod, silmén ja kéden yhteistyoté. Taiteellinen toiminta on valjastettu
oppimisen keinoksi. My06s sadan kielen metafora osoittautui oppimiseen ja kommunikaati-
oon liittyvaksi ilmiSksi: symbolis-metaforinen esittdiminen toimii sekd oppimisen eri
muotoina ettd opitun ilmaisuna. Erilaiset kielet mahdollistavat erilaisia ajattelun ja
ilmaisun tapoja.

ASIASANAT: Reggio Emilia -pedagogiikka, lapsen sata kielts, lasten taidekasvatus,
kokonaisvaltaisuus, konstruktivismi
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimusaihe ja -ongelma

utustuminen Pohjois-Italialaisen Reggio Emilian kaupungin kunnalliseen péivékoti-
jarjestelmadn on tarjonnut minulle silméyksen kokonaisvaltaiseen kasvatusajatteluun.
Reggiolaisen' kasvatuksen ydinkysymyksié ovat kasvatuksen yleiset peruskysymykset:
mitéd ovat lapsi, oppiminen ja tieto? Kokonaisvaltaisuuden lisdksi reggiolaista toiminta-

tapaa luonnehtivat lapsikeskeisyys, projektityskentely ja yhteisollisyys.

Reggiolaiset nikemykset ovat kasvatusmaailman vilkkaan kiinnostuksen kohteena.” Ne
ovat osa suuntausta, joka korostaa yksilollisid oppimistyylejd, dlykkyyden eri lajeja ja
oppimiskontekstin merkitysti.’ Nykyinen kasvatusparadigma painottuu konstruktivistises-
ti. Tahdan on vaikuttanut aivotutkimus, joka on nostanut esiin tiedon ja oppimisen
uudenlaisen luonteen. Tiedon ajatellaan rakentuvan oppijan mielessd ja olevan luonteel-
taan subjektiivista, relativistista ja instrumentalistista. Opetuksessa ollaan siirtyméssé
opettajakeskeisistd tiedon omaksumis- ja siirto-paradigmoista kohti oppilaskeskeisid
osallistumiseen pohjaavia oppimisyhteisdjd ja -ympéristdji. Oppimisessa pyritdin
tutkivaan ja yksilollisen tiedon rakentamiseen.* Reggiolaisuus on jo pitkédn edustanut

tdménkaltaista ldhestymistapaa.

Reggiolaisuutta on usein pidetty taidekasvatuksellisesti kiinnostavana ldhestymistapana.
Sitd on nimitetty esimerkiksi taidekasvatuspdivikodiksi, kuvataidepedagogiikaksi ja
luovuuspedagogiikaksi.’ Sitd on myos sovellettu ja tutkittu kuvataidekasvatuksen yh-

teydessd. Paivikotitoiminnasta kertovia nayttelyitd kiertdd jatkuvasti Euroopassa ja



Amerikassa. Nama4 néyttelyt, jotka ovat usein esilld taidemuseoissa tai gallerioissa, ja jotka
esittelevit runsaasti lasten toitd, ovat heréittineet usein mielikuvan siitd, ettd kyse on

kuvataidetoiminnasta.

Tutkinkin tyOsséni sitd, mikd reggiolaisessa pedagogiikassa on vaikuttanut nididen
késitysten syntyyn, eli mitka ovat ne taidekasvatukselliset elementit, joita tdma ldhestymis-
tapa sisilt4s, ja miki on niiden suhde kasvatusnikemykseen ja -toimintaan. Tama kysymys
jakautuu alakysymyksiin: mitkd ovat reggiolaisen kasvatusnikemyksen ja -toiminnan
ominaispiirteet? Mit4 taidekasvatuksellisesti kiinnostavia piirteitd reggiolaisuudessa on?
Tyo6ni punaisena lankana ovat olleet lapsen sadan kielen ja kokonaisvaltaisuuden Késitteet.

Ne toistuvat tydssd osoittamassa eri osa-alueiden vilisid yhteyksii.

Tyoni aluksi kuvaan reggiolaisen kasvatusnikemyksen taustaa ja suhdetta kasvatuksen
teoriaan.® T#ssd osiossa havaitaan, ettd vaikka reggiolaisuus on eklektistisesti ottanut
vaikutteita monilta tahoilta, on kokonaisuus kuitenkin kehittynyt melko johdonmukaisesti.
Alkuun vaikutteita saatiin Piaget'lta ja kehityspsykologiasta, ja myShemmin on suuntau-
duttu Piaget'n teorian pohjalta kehittyneeseen konstruktivismiin. Ty&ssé@ni pyrin tuomaan
ilmi reggiolaisuuden suhteen konstruktivismiin ja erityisesti sosiaaliseen konstrukti-

vismiin.

Kasvatusndkemystd kuvaan késittelemalld reggiolaisten ihmis-, oppimis-, ja tiedon-
kasitystd. Niissé kaikissa korostuvat johdonmukaisesti kokonaisvaltaisuus ja konstrukti-
vistisuus. Etenkin ihmiskésitys vaikuttaa suuntaavan myds oppimis- ja tiedonkasitysti. Jos
lasta ajatellaan reggiolaiseen tapaan aktiivisena omaan eldmaénsi vaikuttavana padhenki-
16n4, on loogista etti myds oppimisessa korostetaan oppijan omaa panosta, aktiivista
tutkimista ja ongelmanratkaisua opettajakeskeisen tiedon jakamisen sijaan. Ja jos lapsen
eldami kisitetddn yhtendisend kokonaisuutena, ei ole ihme, etti opetussuunnitelmakin
pohjaa integrointiin ja oppisiséltdjen yhdistymiseen projektitoiminnan kautta. Kaytannon
toimintaa kuvaan luvussa projekteista, jossa muodostan oman mallin projektityon vaiheis-
ta. Reggiolaiset projektit ovat syklisid: vaiheet toistuvat ja syvenevit kehdmdisesti.
Projektien dokumentointi toimii keinona arvioida ja kehittdd toimintaa. Se on varsin

visuaalinen arviointikeino, johtuen ehki reggiolaisten atelieristojen eli kuvataideopettajien



roolista pedagogiikassa.

Tyoni toisessa osassa erittelen reggiolaisuuden taidekasvatuksellisesti kiinnostavia
piirteitd, kuten oppimisympariston, ateljeetoiminnan ja lapsen sadan kielen metaforan
merkitystid. Tutkimusta tehdessd oli kuitenkin ylldttavad havaita, ettd vaikka reggiolai-
suudesta puhutaan paljon kuvataidepedagogiikkana ja kuvataideopetuksen yhteydessé, niin
he itse ovat puhuneet kirjoituksissaan hyvin véhén taiteesta, taidekehityksestd, ateljeesta
tai atelieristasta. Tietoa atelieristan toimintaan vaikuttavista teorioista 10ytyi vield
vahemmin kuin kasvatusnakemyksen taustoista. Ongelmana on se, etteivit reggiolaiset ole
kirjoittaneet toiminnastaan teoreettista teosta. Kuitenkin on selvéi, ettd kdytinnon tyonkin
taustalla on aina jokin teoria vaikuttamassa, joko tiedostettuna tai tiedostamattomana.
Tutkimukseni perustui tekstiaineistoon, joten olin sen varassa, mité aiheesta oli kirjallisuu-

dessa sanottu tai jatetty sanomatta.

Aiheen tarkastelu eri osa-alueita kisittelevissd luvuissa on tuntunut vaikealta, koska
reggiolaisuus on kokonaisvaltainen jérjestelmd, jossa kaikki liittyy kaikkeen. Tatd
verkostomaista kokonaisuutta kuvaakin kansikuvana oleva reggiolaisen lapsen piirros.
IImi6n kokonaisvaltaisuuden vuoksi myos tyon luonne on verkostomainen: jokainen luku
liittyy monellakin tapaa muihin. Olen kéyttdnyt tekstin siséisid viitteitd osoittamassa naiti
yhteyksid. Tyossdni kuvastuu myos reggiolaisen tiedonkisityksen kehidmadisyys: asioihin

palataan uudelleen tiedon ja kokemuksen syventyessi.

giolaiset itse eivat kiytd Reggio Emilia -pedagogiikka termié, eivitkd ole muodostaneet
toiminnalleen mitddn kiintedd mallia tai teoriajirjestelmaé. He ilmoittavat haluavansa
jatkuvasti kehittd4 ja muuttaa ajattelu- ja toimintatapojaan, eivétkd muodostaa mallia, jota
voitaisiin suoraan soveltaa, kuten Steiner- tai Montessori-pedagogiikka.” Korostaakseen
kdytant6lahtoisyyttd ja jatkuvaa muutosta, he kayttdvat toiminnastaan nimityksid "meiddn
kokemuksemme" tai "kasvatuksellinen projekti".® Reggioa kisittelevissi kirjallisuudessa
vallitseekin médrittelyjen moninaisuus. On kiytetty nimitystd Reggio Emilia -1dhesty-
mistapa (Reggio Emilia Approach®), mutta on puhuttu my6s oppisuunnasta, liikkeests, -

kasvatusseikkailusta, pedagogisesta kokeilusta, kasvatuslaboratoriosta ja kasvatusyh-



teisostd.’”® Nimitysten lukuisuus kertoo, ettd selkein teoreettisen mallin puuttuessa
reggiolaisuutta voidaan tulkita monista 1dhtSkohdista késin. Nimityksiss tiivistyy se, mitd
seikkoja pedagogiikasta nousee esiin tai halutaan painottaa: luovuutta ja taidetta,

kokemuksellisuutta ja kokeilua tai yhteisollisyyttd ja yhteistoiminnallisuutta.

Reggiolaisuutta voidaan mielestdni kuitenkin analysoida pedagogisena jérjestelménd,
koska pedagogiset ndkemykset ovat olennainen osa sen luonnetta. Liisa Piironen onkin

todennut:

Eiké kuvan valitseminen tiedon prosessoinnin vilineeksi ole kasvatuksellinen
kannanotto, joka pitid voida kyseenalaistaa ja perustella. Eiké luottamus
lapsen kykyihin ilmaista itseddin sadalla kielelld ole oppimisnikemys.. Eiké
kasvatusvastuun antaminen koko henkilokunnalle ole oleellinen ohjelman-
Jjulistus. Ei tiettyjen toimintaperiaatteiden ja oppimisndkemyksen hyviksymi-
nen lidhtokohdaksi sulje pois jatkuvasti muuttuvaa, ajan hermolla elividi

suhtautumistapaa, joka reggiolaisille tuntuu olevan niin térked. u

Myos Wallin toteaa reggiolaisilla olevan tietty lapsikuva, tieto- ja oppimiskasitys sekd
yhteiskuntanikemys.'> Selkeydenkin vuoksi aion kiyttis reggiolaisesta lihestymistavasta
jatkossa nimitystd pedagogiikka, silld termi on yksiselitteinen ja kattava. On syyta silti
muistaa, ettd kyse on jatkuvassa muutosprosessissa olevasta kasvatusyhteisostd, eldmén-

katsomuksesta ja asennoitumistavasta.

Tutustuminen Reggio emilialaiseen paivikotijirjestelméén on tarjonnut minulle silméyk-
sen kokonaisvaltaiseen kasvatusajatteluun. Esitdn lampimat kiitokseni kaikille minua
gradumatkallani eteenpéin auttaneille: Tarja Padjoelle hyvistd kysymyksisti ja kriittisistad
ndkokulmista, Anneli Sarjalle metodisesta avusta, lukuisista 1dhteistd ja tuesta, Elisse
Heinimaalle kiitokset ndkemyksistd, ldhteistd ja kontaktitiedoista, Liisa Puurulalle seki
materiaaleista, ndkemyksestd ettd inspiraatiosta oman tien kulkemiseen ja perheelleni

tuesta ja vankasta uskosta tyon valmistumiseen.

1.2 Aineisto, sen luonne ja analysointi



ieteellistéd tietoa Reggiosta on edelleen varsin vihin. Jyvéiskyléin yliopistossa on
kuitenkin hiljattain ilmestynyt kaksi tutkimusta aiheesta: Liisa Puurulan Mieleni
matka opettajankoulutuslaitokselta ja Lea Pailamon ja Jaana Valkosen tyd Asuuko puussa
dryadi? varhaiskasvatuksen yksikostd. Mahdollisuus keskustella kirjoittajien kanssa on

avartanut ja selkeyttédnyt nikemyksiéni.

Tutkimusaineistoni koostuu Reggiosta julkaistusta aineistosta, 1dhinné suomen, ruotsin ja
englanninkielisestd kirjallisuudesta ja artikkeleista, sekd muutamasta haastattelusta.
Aineistona on sekd reggiolaisten omia ettd muiden tekemid tutkimuksia ja kirjoituksia.
Kayttaessani kadnnoksid olen vertaillut eri kielisid versioita luotettavuuden parantami-
seksi. Paéldhteitdni ovat olleet reggiolaisten omat kirjoitukset ja Edwardsin, Gandinin ja
Formanin toimittama teos The hundred languages of children; the Reggio Emilia appro-
ach to early childhood education ja Katzin ja Cesaronen toimittama kokoelmateos Reflec-
tions on the Reggio Emilia approach. My6s internetin ERIC -tietokannasta on alkanut
loytyd hyvid tutkimusartikkeleita ja keskustelupalsta, jota olen aktiivisesti seurannut.
Sahkopostikeskustelut alan tutkijoiden kanssa ovat mahdollistaneet uusimman tiedon
saamisen aiheesta. Reggioa késittelevin kirjallisuuden 16ytdminen on ollut varsinaista
salapoliisity6td, koska suurin osa aineistosta on 16ytynyt erilaisten yhteydenottojen kautta,
eikd kirjastojen hakuohjelmista. Jotta aihetta jatkossa tutkivien tilanne helpottuisi, olen
koonnut tyon loppuun mahdollisimman kattavan kirjallisuusluettelon aihetta kasittelevista

aineistosta (liite 2).'?

Reggiolaisten tapa puhua ja kirjoittaa pedagogiikastaan ei ole tieteellinen, vaan retorinen,
tunteenomainen ja tdynnd metaforisia kielikuvia. Asiat esitetdén arvolatautuneina véittei-
tutkiminen ja tulkitseminen ei ole vaivatonta. Reggiolaisilta ei my&skéén ole ilmestynyt
teosta, joka kuvaisi heidén kasvatusteoriaansa, vaan ldhinni kuvauksia eri projekteista. He
yleiseen, eli koottava esimerkkien ja tapauskuvausten joukosta olennainen aines, joka
kiteyttdd pedagogiikan olemuksen. Tutkimukset ja muu kirjallisuus késittelevit enimmak-

seen reggiolaisuuden soveltamisndkokohtia, ja ne ovat usein syntyneet Reggio Emiliaan



tehtyjen vierailujen pohjalta.

Runo Niitd on sata", joka kertoo lapsen sadasta kielesti, kuvaa hyvin reggiolaisen
pedagogiikan esittdytymistd kuvakielen ja metaforien tasolla. Niitd metaforia ja iskulau-
seita ei voi jaannoksettd palauttaa mihinkddn yksittdiseen merkitykseen tai kisitteeseen.
Se tekee niiden tutkimisesta varsin haastavaa. Taidekasvatuksen kentélld kiinnostus
suuntautuu tdlld hetkelld taide- ja taidekasvatuspuheen tutkimiseen. Sen piirteitd ovat
usein kokonaisvaltaisuus, epiteoreettisuus ja pedagoginen vaikuttamis-, vakuuttamis- ja
suostuttelupyrkimys, persuatiivisuus.’> Reggiolaista tapaa vaikuttaa retoriikan kautta

voisikin vastaavassa mielessi kutsua kasvatuspuheeksi.

Pyrin ty0ssédni kuvaamaan ja avaamaan reggiolaista retoriikkaa ja ilmauksia, ja sitd mité
on kielenkdyton takana: mihin esimerkiksi pyritdsin puhumalla oikeuksista ja tarpeista,
miten puheella perustellaan ja oikeutetaan toimintaa ja millaisia taustavaikutteita voidaan
havaita. Reggiolaisen kielen suostuttelevuuden ja ohjelmallisuuden tarkoituksena lienee
kaytannon kasvattajien motivointi. Mutta retoriikka voi myds sokaista huomaamasta mité
tarkoitetaan, tai millaista pedagogiikkaa harjoitetaan.'® Yhti tarke4s kuin sanottu, on se
mitd tekstissd ei sanota. Tutkimukseni on luonteeltaan intertekstuaalista: siind tekstit
vertautuvat ja keskustelevat keskendin. Siksi myos lainauksia on runsaasti. Olen tutkinut
tekstejd silmalldpitden kasvatusajattelusta ja toiminnasta esitettyjd nidkemyksié ja etsinyt
niistd ydinkisitteitd, ristiriitaisuuksia ja p#illekk#isyyksid monifidnisyyden joukosta.
Tekstejd vertaillessani havaitsin, ettd vaikka reggiolaisuus on yli 30 pdivikodin henkil6s-
ton 'aate’, eikd yhden henkilon nidkemys tai teoria, ovat kasvatusnidkemykset varsin

yhtenevii.



2 REGGIO EMILIA - PEDAGOGIIKKA

2.1 Lahtokohdat ja suhde kasvatuksen teoriaan

eggiolainen pedagogiikka syntyi kdytdnnon tarpeeseen ja tilanteeseen. Kun piivikodit

perustettiin Toisen maailmansodan jilkeen, ne aloittivat nollapisteesti sekd teorian
ettd kdytdnnon tasolla. Téarkeiksi muodostuivat tuolloin paikalliset 14htékohdat ja arvot,
kuten yhteisollisyys ja demokraattisuus, sekd lapsen, perheen ja yhteistyon arvostus. Reg-
giolaiset korostavat kulttuuritaustan ja historiallisen tilanteen merkitystd pedagogiikkansa
muotoutumiselle.”’ Italialaisista kasvatusteoreetikoista Bruno Ciarin koulukunnalla on
ollut suuri vaikutus reggiolaisuuden ‘isdhahmoon’ Loris Malaguzziin'®. Ciarin mukaan
kasvatuksen pitdi toimia sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja muutoksen vélineend. Myds
Reggiossa painotetaan yhteiskunnallista muutosta ja demokratiaa. Ciari esitti, ettd
kasvatuksen tehtdvand on saada esiin lapsen kyvyt ja tukea kaikkien osa-alueiden koko-
naisvaltaista kehitystd: kommunikaatiota, sosiaalisuutta, tunne-elamas ja kriittis-tieteelli-
stéd ajattelua. Myos reggiolaisuuden ydinajatus on kokonaisvaltaisuus ja lapsen kaikkien
kykyjen tukeminen. Ciarille oli tdrkeds suhde vanhempiin ja hén kehitti idean kuntalaisten,
vanhempien ja henkilokunnan yhteistyokomiteasta. Reggiossakin yhteistyd on tiivistd.
Seks Ciari ettd reggiolaiset korostavat oppimisympéristén merkitystd.'” Toinen italialai-
nen, kirjailija Gianni Rodari on antanut panoksensa Reggiolle mielikuvituksen, fantasian

ja metaforien kiytossd, eli luovan kielellisen kehityksen alueella.?

Reggiolaiset ovat vuosikymmenié jatkuneen pedagogisen kehitystyon aikana tutkineet eri
tieteenalojen ndkemyksié kasvatuksesta ja saaneet vaikutteita monilta suunnilta. He ovat
kokeilleet teorioita kdytdnnon toiminnassa ja suodattaneet niistd itselleen sopivan ainek-
sen.?! Kyse on siis myds nykyiselle postmodernille ajalle tyypillisestd eklektismisti.

Heinimaa on verrannut tit4 taiteelliseen luomisprosessiin, jossa taiteilija kerdéd vaikutelmia
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eri suunnilta ja syntetisoi kokemansa pohjalta jotain uutta.” Reggiolaisten ei siis voida
ajatella soveltavan jotain tiettyd kasvatusteoriaa tai mallia, vaan vaikﬁtteita ja yhteyksid
16ytyy moneen suuntaan. Nykyaan myds kasvatustieteessd ajatellaan yhden teorian olevan
riittdméaton kattamaan koko varhaiskasvatuksen alueen, tarvitaan useampia teorioita ja
nidkokulmia. Reggiolaisen tausta- ja vaikutehistorian tutkimus olisi kuitenkin laajuudel-
taan oman tutkielmansa aihe, joten olen késitellyt vaikutteita 1ahinné péipiirteissdén eri

lukujen yhteydessa.

Kasvatusajatteluaan reggiolaiset luonnehtivat behavioristiselle kasvatusnikemykselle
vastakkaiseksi.”> Monesti huomaakin, ettd reggiolaisten kiyttimit esimerkit kasvatus-
maailmasta koskevat melko vanhoja kasvatusmalleja, esimerkiksi behaviorismia. Niiden
valossa reggiolaiset saavat oman pedagogiikkansa nayttimain uudelta ja edistykselliselta.
Vertailun syyné voi olla sekin, ettd kasvatuksen kentélld vallitsevat vield usein vanhemmat
kasvatusnidkemykset kuin kasvatustutkimuksessa. Kasvatusteoriassa on tapahtunut
kuitenkin paljon behaviorismin jilkeen. Merkittdvimpina taustavaikuttajinaan reggiolaiset
mainitsevat Jean Piaget'n, Lev Vygotskin, Jerome Brunerin ja John Deweyn. Nami
teoreetikot ovat yleisemminkin olleet tirkeitd kasvatusteorioiden tienngyttéjid. Reggiolai-
nen kasvatusnidkemys on ldhtenyt liikkeelle ndiden klassikoiden ajattelun soveltamisesta,

suuntautuen sittemmin konstruktivistisesti.

Kokonaisvaltaisuus: joko - tain sijaan seki - etta

Reggiolainen pedagogiikka pohjaa kokonaisvaltaiseen ihmis- ja lapsikédsitykseen. Yhteis-
kunnassamme on kauan vallinnut rationalistinen dualismi, joka erottaa tieteen ja taiteen,
tunteen ja &lyn, prosessin ja tuotoksen, universaalisen ja partikulaarisen, subjektin ja
sa on usein painotettu kokonaisvaltaisuutta.” Myds reggiolaisuus pyrkii yhdistimaén tai
ohittamaan dualistiset jaottelut. Tdmé tulee hyvin ilmi Niitd on sata -runossa, jossa
kiteytyvit Reggion kokonaisvaltaiset ihmis-, lapsi-, tiedon- ja oppimiskisitys. Runossa
kuvataan lapsi kokonaisuutena, jonka eldmai ei pidd kaventaa pilkkomalla sitd osiin.
Ihminen on tunteiden, ajattelun ja toiminnan kokonaisuus. Asiat yhdistyvit seki-etts -
periaatteella joko-tain sijaan: kasvatuksessa ovat tirkeitd sekd tunne ettd 4ly, prosessi ettd

tuotos, taide ettd tiede, eli kaikki sata tapaa toimia ja hahmottaa maailmaa. Kokonaisval-
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taisella pedagogiikalla pyritiin kattamaan kaikki elimén osa-alueet.”®

Kokonaisvaltaisena systeemind reggiolaisundessa kaikki vaikuttaa ja liittyy kaikkeen.”
tilanteissa. He ajattelevat, ettd toimintatavat riippuvat aina ihmisten ja tilanteiden erityis-
piirteistd ja taustasta. "Tavoitteena on kasvattaa integroitunut lapsi, joka pystyy rakentu-
maan omin voimin ajattelun ja valintojen, kaikkien ilmaisutapojen, kommunikatiivisten Ja
kognitiivisten kielten integroinnin kautta.” *® Kokonaisvaltaisuutta on toteutettu paivikoti-
toiminnassa usein integroinnilla, ja ndin on my6s Reggiossa. Esimerkiksi projekteissa
oppisisallot yhdistyvit erillisten oppiaineiden sijaan. Niissd my0s lapsen kieli, ajattelu,
ilmaisu ja toiminta yhdistyvit luontevasti. Integrointia on myds yhteistyo eri kasvatustaho-
jen.”

Reggiolaisuuden suhde kasvatuksen teoriaan

Reggiolaisuuden nykyisen kasvatusparadigman mukaisia piirteitd ovat oppimaan oppimi-
nen, lapsikeskeisyys, kehittyva ja integroitu opetussuunnitelma, kokemuksellinen oppimi-
nen, projektitoiminta ja yhteistoiminnallisuus. My6s koulujirjestelméssé opettajakeskei-
syys on vaihtumassa oppilaskeskeisyyteen ja oppimisympéristdjen ja -tilanteiden luomi-
seen. Oppilaat tekevit tutkimuksia ja voivat kdyttdd omaan oppimistyyliinsd sopivia
menetelmid. Reggiolaisuus on ldhelld esimerkiksi kokemuksellista ja yhteistoiminnallista

oppimista.*

Frangénin mukaan reggiolaisuus nayttdytyy ldheisend kulttuurihistorialliselle koulu-
kunnalle, systeemiteorialle, humanistiselle, eksistentialistiselle ja emansipatoriselle
kasvatusteorialle.’ Humanistisia piirteiti Reggiossa ovat lapsen, yksilollisyyden ja
erilaisuuden kunnioitus, sekd mahdollisuuksien korostaminen puutteiden sijaan. Humanis-
tiselle, eksistentialistiselle ja reggiolaiselle ajattelulle yhteisind piirteind hdn pitdd
toiminnan ja valinnan vapautta sekd yrityksen ja erehdyksen kautta oppimista. Eksisten-
tialismin kaltaisia piirteitd Reggiossa ovat itsetietoisuuden ja mindkuvan vahvistamispyr-
kimykset, sekd lasten oma vastuu konfliktien selvittdmisessd. Emansipatorisia piirteitd
Reggiossa ovat mikrotason toiminnan uudistusten merkitys yhteiskunnallisessa muutok-

sessa, tottumusten ja kaavamaisten rutiinien kriittinen tarkastelu ja halu havaita kaikessa
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muutoksen mahdollisuus, seki jatkuva pedagogiikan kehitysprosessi. Systeemiteoreettisia
piirteitd Reggiossa puolestaan ovat suhteiden ja suhteellisuuden korostuminen ja
kokonaisvaltaisuus eli se, ettd reggiolaisuudessa kaikki vaikuttaa ja liittyy kaikkeen.
Systeemisen ndkokulman mukaisesti reggiolaisille on térkedé toimiva yhteistyo pdivéko-

tien henkilékunnan, vanhempien ja kunnan hallinnon ja asukkaiden kesken.*

Reggio, Piaget ja konstruktivismi

Kisittelen seuraavaksi reggiolaista ndkemysté suhteessa Piaget’n teoriaan ja konstrukti-
vismiin. 1960-luvuila reggiolaiset tutustuivat Jean Piaget'n teoriaan, jonka pohjalta he
alkoivat tydskennelld matemaattisten kisitteiden ja havainnon parissa.*® He huomasivat,
orientaatio, sdilyvyys ja muutos, nopeus ja tila. Piaget'n teorioita ei kuitenkaan ollut

helppo soveltaa kdytdnnon kasvatustydssa.

Vaikka Reggiossa arvostetaan Piaget'n tyotd, he myos kritisoivat timén teoriaa. Piaget'n
vaiheittainen kehitysteoria on kokonaisvaltaiselle reggiolaisuudelle liian jiykka malli.**
Kehityskaudet eivét reggiolaisten mukaan aina etene tiukan lineaarisesti, vaan yksilolli-
sesti ja joskus hyppéyksittdinkin. Reggiolaisten mukaan lapset pystyvit myds reflektoi-
maan, muodostamaan hypoteeseja ja kisittiméén samanaikaisesti useita nikskulmia ja
eldytymaidn toisen asemaan, mikd on Piaget'n egosentrismin kaudelle 'mahdotonta’.
Piaget'n tuloksia on arvosteltu myds muualla siitd, ettd ne pohjaavat keinotekoisiin
koetilanteisiin, ja ettd lapset todennékdisesti suoriutuisivat paremmin itselleen mielek-
kiiss4 todellisissa tilanteissa.”> Reggiolaisten mielesti Piaget'n nakemys eristds lasta liikkaa
ja aliarvioi aikuisen roolia lapsen &lyllisessd kehityksessd. Sosiaaliseen vuorovaikutukseen
ja muistiin ei ole teoriassa kiinnitetty tarpeeksi huomiota, ja ajattelun ja kielen kehitys on
erotettu toisistaan. Piaget kisittelee emotionaalista, kognitiivista ja moraalista kehitystid
erillisind alueina, eikd huomioi osittaisia valmiuksia. Egosentrismi, luokittelukyvyt,
loogis-matemaattinen ajattelu ja kehityskaudet seké biologinen ja fyysinen paradigma

ylikorostuvat.

Reggiolaisten nikemykset ovat muokkautuneet vertailemalla Piagetn ja Vygotskin

kehitys- ja oppimiskésityksid. Piaget'n universaalien kehitysvaiheiden rinnalle reggiolaiset
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nostavat Vygotskin oivalluksen kasvatusympiristén ja -tekijoiden merkittavyydestd.>
Piaget'lta onkin jaanyt kdyttoon Reggiossa vain muutamia valikoituja ajatuksia ja ideoita.
Piaget'n mukaan on valittava, opettaako tietorakenteita suoraan vai tarjotako ongelmanrat-
kaisutilanteita, joiden kautta lapsi itse rakentaa tietoaan. Reggioléiset valitsivat ongelman-
ratkaisupohjaisen ldhestymistavan. He ovat yhtd mieltéd Piaget'n kanssa siité, ettd opetuk-
sen tarkoitus on tarjota oppimisen olosuhteet ja lisétd lapsen keksimisen ja 16ytdmisen

mahdollisuuksia, eivitki sanat saa olla oikotie tietoon.

Piaget'n ja kognitiivisen psykologian pohjalle rakentuu nykyinen kognitiivis-konstruktii-
vinen kasvatusparadigma. Konstruktivismissakin lapsi hahmotetaan aktiivisena tietoraken-
teidensa konstruoijana ja oppiminen on ideoiden rakentamista, ei asioiden muistamista.
Ajatellaan, ettéd vain tietoa aktiivisesti rakentava pystyy sitd soveltamaan ja muokkaamaan.
Piaget, konstruktivismi ja Reggio jakavat metaforisen ndkemyksen lapsesta tieteilijind,
joka ottaa tutkien selvdd maailmasta. Reggiossa lasten kehitystasoa, tietopohjaa ja -
rakenteita analysoidaan ja hyddynnetdén projekteissa, arvioinnissa ja oppimistilanteiden
suunnittelussa. Projektit perustuvat lasten pohjatiedoille aiheesta. My&s tdma esitietojen
selvittdminen on osa arviointia. Aiempien kokemusten katsotaan siséltévén yhteydet, joilla

saadaan aikaan kestivid rakenteita ja ymmérrysta.”’

“It is our belief that all knowledge emerges in the process of self- and social construc-
tion.” ** Konstruktivismin suuntauksista reggiolainen nikemys on sukua varsinkin
sosiaaliselle konstruktivismille, jossa kognitiivinen ja sosiaalinen aspekti yhdistyvit ja
tietoa rakennetaan yhdessi.® Reggiolaiset kiyttivit paljon pienryhmitoimintaa, ja
ajattelevat, ettd kognitiivinen konflikti kehittad sekd kognitiota ettd sosiaalistumista, koska
se voi muuttaa esimerkiksi yksilon suhdetta muihin. He pitdvat akkomodaatiota ja

assimilaatiota*

sekéd sosiaalisina ettd kognitiivisina prosesseina. Konstruktivismin
sosiaalisen puolen painottumisesta kertoo se, ettd suhteet, vuorovaikutus ja kommunikaa-
tio ovat ydinkésitteitd. He ajattelevat, ettd toiminta, ryhmaésosialisaatio ja -dynamiikka

muovaavat pitklti lapsen identiteettid.*!

Arviointi suunnitellaan konstruktivismissa osaksi oppimisprosessia. Reggiossa niin

tapahtuu dokumentoinnin avulla. Arviointi pyrkii tukemaan oppilaan tietoisuutta oppimi-
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sestaan, sen tavoitteista ja niiden saavuttamisesta. Pyritd4n saamaan oppilas kayttimain
kaikkia puoliaan ja kehittyméén itseohjautuvaksi. Reggiolaiset korostavat voimakkaasti
ndiden sadan kielen, lapsen kaikkien potentiaalien kehittdmistd. Arviointi kohdistuu
erityisesti yksilollisiin ajattelutapoihin, ja tuodaan esiin monien nékdkantojen olemassa-
olo. My®ds reggiolaiset korostavat ‘moniéénisyyttd' eli monien nikokantojen huomioimista
ajattelun laajentajana ja suhteellisuudentajun kehittdjana. Seka reggiolaiset etti sosiaalinen

konstruktivismi korostavat luovaa ongelmanratkaisua ja kykyd oppia vuorovaikutuksessa.

2.2 Thmiskésitys

hmiskuva on sidoksissa kulttuurin arvoihin ja ihmiskuvan pohjalta muotoutuvat myos

kasvatustavoitteet, nidkemykset ja toimintalinjat. Kasvatustieteessd, kuten
psykologiassakin, ihmisté voidaan ldhestyd joko rajoitusten ja puutteiden, tai resurssien ja
mahdollisuuksien n#kokulmasta. Néitd ndkokulmia voidaan nimittdd ulkoa- tai
sisaltdohjautuviksi.*” Reggiossa korostetaan ihmisen oikeuksia, voimavaroja ja kykyja.
Ongelmiin suhtaudutaan kasvun ja oppimisen mahdollisuuksina. Reggion ihmiskuva on
holistinen, koska ehed kokonaispersoona ja sen tukeminen ovat keskeisid tavoitteita.
Thmiskuva korostaa myos yhteisollisyyttd. Tama ithmiskuva koskee suhtautumista seké

lapseen ettd aikuiseen.”

Reggiolainen ihmiskésitys on humanismin mukainen sikili, ettd ihminen kisitetdsin
ainutlaatuisena, itse minuuttaan ja eldmiinsid ohjaavana yksiléni, subjektina, jolla on
alusta asti paljon voimavaroja ja potentiaaleja.* Historiallisesti reggiolaisen ihmiskuvan
kehitys ajoittuu Toisen maailmansodan jilkeiseen aikaan, jolloin eli voimakkaana halu
kasvattaa ihmiskuntaa rauhantahtoisempaan ja humaanimpaan suuntaan. Pyrittiin kehitté-

miin koko ihmistd, itseilmaisua ja globaalia ajattelua.*

Reggiolaisesta ihmiskuvasta 16ytyy yhtildisyyttd kognitiivis-kehitykselliseen ja kulttuuri-
historialliseen ihmiskuvaan.*® Kognitiivis-kehityksellisessi ihmiskuvassa, jota edustavat

esimerkiksi Dewey ja Piaget, kdytetddn jo edelld mainittua metaforaa lapsesta tiedemie-
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hend ja filosofina. Tamin ihmiskuvan tavoitteena ovat aktiivisen ajattelun ja vuorovaiku-
tuksen kehittyminen. Vilineind toimivat ongelmanratkaisu, kognitiii/iset ristiriidat ja
kehittdméan ongelmanratkaisulla vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Tidssid tiedolliset
ristiriidat ja kehityksen ohjaus kehitystason ja lahikehityksen vyshykkeen arvioinnin
avulla ovat keskeisid. Konstruktivismin mukaisesti my0s opettajille ovat olennaisia
jatkuva merkitysten pohdinta, reflektointi ja oppiminen. Kulttuurihistoriallisen ihmisku-
van, jota edustavat Vygotski ja Cole, mukaan lapsi kédsitetddn kulttuurin ja historian
tuotoksena ja luojana. Tavoitteena on ihminen, joka on toimintansa aktiivinen subjekti ja
uuden luoja. Vilineend timén saavuttamiseen kéytetdén dialektiikkaa vanhan ja uuden
tiedon vililld. Reggiossa korostetaan lasta toiminnan subjektina, ja kdytetddn monia
pedagogisia strategioita, esimerkiksi projektien dokumentointia varmistamaan dialogi
uuden ja vanhan tiedon vélilld. Pidetadn tirke&nd sitd, ettei lapsi ole vain kulttuurin
passiivinen kuluttaja, vaan myos sen luova tuottaja. Luovuus ja sata suhdetta, tapaa olla

vuorovaikutuksessa maailman kanssa, korostuvat.

Lapsikiisitys

Lapsikdsitysti eli lapsikuvaa pidetddn reggiolaista pedagogiikkaa olennaisesti méaéritté-
vind tekijand.*’ Lapsi on reggiolaisen pedagogiikan pishenkild (protagonist’®). Reg-
giolaisten mukaan lapsi on syntymaistdéin asti rikas, vahva ja pétevd, aktiivinen oman
eldmansi padhenkils. Hén toimii vuorovaikutuksessa ympéristonsé kanssa, rakentaa tietoa
ja etsii merkityksid.* Myos Deweylle lapsi oli oppimisen keskus ja subjekti, jonka
yksil6llinen kasvu ja ominaisluonne olivat kasvatuksen ydin. Hénkin ajatteli lapsen
lailla lasten aktiivista ja tuottavaa roolia oman panoksensa antavina ja vaikuttavina yhteis-
kunnan jidsenind. Vaikuttamista tuetaan erilaisin pedagogisin ratkaisuin, kuten antamalla
lapsille vastuuta toiminnasta ja pidtoksenteosta.’ Lasta arvostetaan ja hineen panostetaan:
tastd kertoo esimerkiksi se, ettd pdivikodeilla on paljon ‘erikoishenkilokuntaa', kuten
atelieristoja eli kuvataideopettajia ja pedagogistoja eli pedagogisia neuvonantajia,

kehittamaissi toiminnan eri alueita.

16



Reggiolainen lapsen péiroolia korostava lapsikisitys on sukua monille lapsikeskeisyyden
ja lapsilihtdisyyden piirteille, mutta myds eroja 16ytyy.> Reggiolaisﬁuden ja lapsikes-
keisyyden 'sukulaisuus’ on luontevaa, koska lapsikeskeinen oppimiskisitys on ldhelld
konstruktivismia. Reggion tavoin lapsikeskeisyys pyrkii ymmaértdmaén lasten yksil6lli-
Syyttd ja ajattelua, aikuisten mallien omaksumisen sijaan. Lapsikeskeisessd paradigmassa
korostuvat kokonaisvaltaisuus, lapsen potentiaalien kiytt ja itsensé toteuttaminen.> Tami
ajatus ndkyy vahvasti my0s reggiolaisten Niitd on sata -runossa, jossa sadat kielet kuvaa-
vat lapsen mahdollisuuksia, kykyji ja potentiaaleja. Muita reggiolaisuuden lapsikeskeisii
piirteitd ovat lapsen itseohjautuvuuden ja itsendisyyden kehittéiminen, havainnoimalla ja

kokemuksista oppiminen, sekd virikkeiden ja mielikuvituksen keskeinen asema.**

Lapsikeskeisessd pedagogiikassa esitetddn usein tunteisiin vetoavia, velvoittavia ja
arvovdritteisid médritelmid lapsesta, hidnen tarpeistaan ja lapsuuden luonteesta. T#td on
kritisoitu siitd, ettd ndin saatetaan vélttad kasvatustavoitteiden tarkempaa kuvaamista ja
analyysid. Lapsuuden luonteen on myds ajateltu méarittyvéin lapsen tarpeiden perusteella.
Talloin voi unohtua, ettd kyseesséd ovat alunperin kulttuurisidonnaiset arvolauselmat, eivit
empiiriset tosiasiat.” Reggiolaisten lapsiméazritelmien emotionaalisen velvoittavuuden voi
havaita esimerkiksi edelld mainitussa runossa, joka on hyvin arvolatautunut ja tunteisiin
vetoava. Lasten tarpeiden kuvaamisen sijaan reggiolaiset ovat halunneet puhua lasten ja
aikuisten oikeuksista.® Myds ndméi oikeudet vaikuttavat varsin normatiivisilta. Niissi
esimerkiksi todetaan, ettd lapsille aiheutetaan kéirsimysti ja kasvu voi pysahtyd, jos heididn
oikeuksiaan ja luonnettaan ei tiedosteta. Oikeuksina pidetdan myos lasten ominaisuuksiksi
halua oppia ja sosiaalistua. Lasten oikeuksissa mééritellddn myds miten aikuisten pitéisi
toimia ja suhtautua lapsiin eli yhteistyssd, arvostaen ja avustaen lapsia. Lisdksi rivien
vélistd nousee esiin kasvatustavoitteita: pyritdin luovuuteen, aktiiviseen osallistumiseen,
itsendiseen ajatteluun ja yksilollisyyteen, tiedostavuuteen, vuorovaikutuksen laadun

nostamiseen ja paremman yhteiskunnan ja kansalaisten luomiseen.

Reggiolaista lapsikésitystd voidaan havainnollistaa vertaamalla eri kasvatusmallien
lapsikuvia.”” “Tabula rasa”-mallin mukaan lasta ajatellaan tyhjana s#iliond, jonka patevi

ja tietdvd aikuinen tiyttda tiedoilla ja kyvyilld. Aikuinen saa toiminnallaan lapsen kyvyt

17



esiin. Lasta ei kuunnella eiké keskustelu ole tasaveroista. Reggiolaisten mukaan tillainen
lapsi toisin sanoen nukkuu: hin on passiivinen vastaanottaja ja koyha, koska ei kdytd omia
resurssejaan. Lapsella ei ole vastuuta eikd hén seiso omilla jaloillaan, vaan ohjautuu ulkoa.
Aikuinen suunnittelee ennalta opetussuunnitelman, toiminnat, tavoitteet ja lopputuloksen.
Téamén mallin mukaisia teorioita ovat esimerkiksi behavioristiset teoriat. Myos 'back to
basics'-liike ldhtee ajatuksesta, ettd opettaja tdyttdd lapsen objektiivisella ja staattisella

faktatiedolla ja lapsia voidaan sitten testata ja verrata kansainvilisiin normeihin.*®

Rousseaulaisuuteen pohjaavan ’lapsi luontona tai kasvina'-metaforan mukaan lapsi elda
‘kultaisen lapsuuden’ viatonta aikaa, jota tulee suojella ulkomaailman turmelevalta
vaikutukselta. Opettaja on ’kasvitarhan puutarhuri’, joka tarjoaa lapselle optimaaliset
kasvuolosuhteet. Lapsella on kaikki kasvuun tarvittava siséllddn, ja hinen tulee saada
ilmaista sisintdén. Kyseeseen tulevat esimerkiksi kypsymisteoriat, joissa oletetaan lapsen
luonnollisen kypsymis- ja/tai tiedonhankintaprosessin kautta saavan tarvittavat tiedot ja
taidot.” Piivikodeissa tdimd malli on usein nikynyt lasten intresseille pohjaavissa
vapaavalintaisissa toiminnoissa, ja vapaan leikin, luovuuden ja itseilmaisun korostamise-

na.®

Reggiolaisuus edustaa ‘tutkiva lapsi’ -mallin mukaista kasvatusnikemysti, jossa seka
kasvattaja ettéd lapsi ovat oppimistapahtumassa keskeisid. Lapsi saa ja haluaa itse kasvaa,
oppia ja tietdd. Lapsella on itsessddn kaikki voimavarat ja kyvyt, sata kieltd. Kuitenkaan
lapsi ei selvid itsekseen, vaan tarvitsee luovaa, havainnoivaa aikuista, joka auttaa lasta
tarvittaessa esimerkiksi muistamaan asioita ja reflektoimaan opittua. Aikuinen kuulee ja
havainnoi lasta ja on tasaveroisessa vuorovaikutuksessa lapsen kanssa. Tami on reg-
giolaisten mielestd luovaa pedagogiikkaa sekd lapselle ettd aikuiselle. Tdmin mallin
mukaisia ovat my0s aktiivipedagogiikan, toiminnan, vuorovaikutuksen ja situationaalisen

oppimisen teoriat.

Reggiolaiset siis vastustavat tabula rasa -mallin mukaista behavioristista oppimisnike-
mystéd. He torjuvat myos lapsi luontona -mallin, silld lapsen kykyjen ei ajatella olevan
valmiita jo syntyessi tai kypsyvén itsestddn, kuten joissain lapsikeskeisissd suuntauksis-

sa.®! Malaguzzi on todennut “... mikdcdn ei kehity itsestién, vaan kaikki kyvyt tarvitsevat

18



harjoitusta.”  Kehitykseen lapsi tarvitsee myds aikuisen tukea ja havaintokykya.
Eroavuudet lapsikeskeisyyden ja reggiolaisuuden vililld voivat johfua juuri siitéd, ettd
lapsikeskeisyys pohjaa metaforaan lapsesta kasvina, kun reggiolaisuus puolestaan edustaa
tutkiva lapsi- mallia. Ehk3 kyse on myos siité, ettd tavoitteiden kuvauksessa reggiolaisuus
on ldhelld lapsikeskeisyyttd, mutta kdytdnnon toiminnassa painottuvat muutkin seikat,

kuten aikuisten rooli, yhteisollinen dialogi ja oppimisympériston merkitys.

Malaguzzi on todennut pdimadrané olevan itsendinen, sosiaalinen, utelias ja tiedonhalui-
nen lapsi.*® Lasten resurssien, tarpeiden ja erityislaadun vaaliminen ovat reggiolaisuuden
lapsikeskeisid tavoitteita. Muita tavoitteita ovat lasten oppiminen, itsetunnon ja minédku-
van kehittyminen, kykyjen ja luovuuden séilyttdiminen ja esiintuonti, sekd ongelmanrat-

kaisutaitojen ja symbolikielten hallinta.%

Reggiolaiset eivit halua madrittad pedagogiikkaansa joko lapsi- tai aikuiskeskeiseksi, vaan
molempia ja yhteisollisyyttd hyodyntaviksi.®® Lasta ajatellaan Reggiossa aina suhteessa
muihin, historiaansa ja ympéristoonsé, erillisyyttd korostavan individualismin tai eristdvan
rousseaulaisen lapsikasityksen sijaan. Lapsi ei Reggiossa ole eristetty, vaan yhteydessi
kaikkeen, kokonaisvaltaisuuden, integroinnin ja yhteisollisyyden idean mukaisesti.®® Reg-
giossa ei myoskddn aliarvioida aikuisen roolia, vaan se on tirke#d esimerkiksi lapsen

kehityksen havainnoinnissa, avustamisessa ja oppimisympériston luomisessa.

Opettajan rooli

Opettajan rooli.. ei ole didin, terapeutin tai kumppanin, vaan sen, joka
arvostaa oppijoita ja oppimista ammattimaisesti.

Frances Hawkins®

Opettajan rooli on Reggiossa kiinteésti yhteydessé lapsi- ja oppimiskésitykseen. Malaguz-
zi suhtautuu seké lapseen ettéd aikuiseen aktiivisina, vahvoina ja patevini. Kuten lapsi,
my6s aikuinen rakentaa tietoaan itse, yhdessd ja uudelleen.®® Lapsi on kasvatuksen
keskiossi, mutta oppiminen edellyttdd aikuisen kykyi tukea ja ohjata lasta.® Opettajan

tyonkuva on Reggiossa moniulotteinen ja laaja. Opettajan rooliin perinteisesti kuuluvien
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tehtdvien (kuten oppimisen osa-alueiden tukemisen, oppimisympériston jirjestimisen,
hoidon ja ohjauksen sekd ammatillisen kehityksen ja yhteistyon) lis'aksi reggiolaisen
opettajan rooliin kuuluvat myds kunnallispoliittinen yhteisty, toiminnan dokumentointi,
tutkimus ja jatkuva kehittdminen. Opettaja toimii Reggiossa oppimisen mahdollistajana
ja provosoijana, yhteisend muistina ja tutkijana. Opettajan rooli on merkittivd myos
sosiaalisessa konstruktivismissa. Konstruktivistisia piirteitd opettajan roolissa ovat
dlyllisen aktivoijan rooli, keskustelevuus, oppimisympéristdjen luominen ja materiaalien,
kysymysten tai vihjeiden kautta ohjaaminen. Lis#ksi reggiolainen opettaja pyrkii yllapité-
misn hedelméllistd ryhmédynamiikkaa ja seuraa lapsen ajattelun kehitystd.” Oppimisjr-
jestelyt ovat konstruktivismissa sellaisia, ettd vuorovaikutustilanteissa jokainen oppii
jotain, my®6s opettaja.”’ Reggiolaiset korostavat titd yhdessd oppimista voimakkaasti.
Ajattelen kuitenkin, etteivit lapset ja opettajat opi tilanteissa samoja asioita. Lapset

oppivat asioita aiheesta ja opettajat keskittyvit lasten ajattelun kehityksen seuraamiseen.

Me etsimme tilanteita joissa lapsi on ndkemdisillddn sen minké aikuinen jo nikee. Vygotskin

nikemys on yhtenevd sen kanssa miten me ndemme opettamisen ja oppimisen dilemman ja

tiedon ekologisen saavuttamistavan. 2

Reggiolaiset panostavat ohjaukseen ldhikehityksen vyohykkeelld. Lahikehityksen vyohyke
on Vygotskin luoma kisite, joka tarkoittaa lapsen kykyi suoriutua yhteistydssa (aikuisen
tai kehitystasoltaan vanhemman lapsen kanssa) korkeammalla kehitystasolla kuin yksin.
Lahikehityksen vyohyke tarkoittaa siis erdéinlaista oppimispotentiaalia, jossa ohjauksen
rooli on merkittdva.” Ohjaustoimintaa tilld vyshykkeelld kutsutaan termilli scaffolding,
joka tarkoittaa oppilaan oikea-aikaista ja minimaalista avustamista.”* Reggiolaiset ovat
kuvanneet titd vuorovaikutusta pallopeli- metaforalla: pallon heittelyssd molempia
osapuolia tarvitaan pelin jatkumiseksi.” Aikuinen auttaa tilanteissa joissa lapsi on ymmir-
tdmaisillddn jotain, mutta ei yksin paise eteenpdin. Opettaja antaa lapselle sysdyksen
eteenpdin, esimerkiksi kysymyksen tai materiaalin muodossa. Sosiaalisen konstruktivis-
min mukaisesti opettaja pyrkii aktivoimaan lapsen omaa ajattelua valmiin vastauksen
sijaan, silld Reggiossa pidetdédn tirke#nd ettei lapselta viedad eri ndkokulmia tai ahaa-

elimyksen, omakohtaisen ymmértimisen mahdollisuutta.”

Opetus keskittyy ladhikehityksen vyohykkeelld kehittyméssd oleviin, ei niinkddn jo
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kehittyneisiin valmiuksiin. Vygotskin mukaan: "Vain sellainen opetus on hyvid, joka
kulkee kehityksen edelli ja vie sitd perdisséén.” " Kehitystason ja léihikéhityksen vyShyk-
keen arvioinnissa reggiolaista opettajaa auttaa dokumentaatio. Se auttaa traditionaalisia
testejd paremmin selvittdmdin, mihin suuntaan lapsi on.kehiftymﬁssﬁ, silld perinteisin
testein saadaan tietoa ldhinnd siitd mitd lapsi jo osaa. Opettaja voi dokumentaatiosta
tehdyn arvion perusteella suunnitella opetustaan niin, ettd pystyy tarjoamaan yksilollisia
oppimiskokemuksia, jotka auttavat lasta rakentamaan sillan seuraavalle kehitystasolle.
Lasten yhteistyd on my0s erés tapa edistdd oppimista ldhikehityksen vydhykkeelld, silld
lapset ovat kehitystasoltaan usein sopivan lahelld toisiaan. Tieto tulee néin lapsille samalta

tasolta ja ymmirrettivissd muodossa.’

Teachers use the understanding they gain to act as a resource for the chil-

dren..Teachers ask questions, discover the children's ideas, hypotheses and

theories, and provide occasions for discovery and learning.™

Opettaja auttaa lapsia eteneméén ongelmanratkaisussa. Tamd ei siis tapahdu suoraan
tietoja tai neuvoja antamalla. Sen sijaan lapsi pyritd4n saattamaan tilanteeseen jossa hén
huomaa aiemman tietopohjansa puutteellisuuden ja motivoituu selvittimain ongelmaa.®
Opettaja voi esimerkiksi toistaa dineen lasten esittimid ajatuksia tai kysyd avoimia
kysymyksid, eli kysymyksid joihin ei tiedd vastausta.®' Tillaisia kysymyksii voivat olla
esimerkiksi tiedustelut lasten pohjatiedoista tai mielipiteistd aiheesta. Kysymyksilld ei
Reggiossa siis testata opetuksen muistamista, vaan lasten omaa tietoa ja ajattelun kehitys-
té. Siksi opettaja ei mydskdédn anna valmiita vastauksia. Hén pyrkii tarjoamaan kognitiivi-
sen ristiriidan aineksia, jotka aktivoivat lapsia tarkistamaan oletuksia ja vertailemaan
ajatuksia toisten kanssa. Alyllista konfliktia pidetdin Reggiossa hyodyllisend kehityksel-
le.¥ Pyritd4n saamaan lapset huomaamaan, etti ajattelu rikastuu ideoista ja toiminnasta
neuvottelemalla. Opettaja auttaa lapsia reflektoimaan mielipide-eroja ja ndkeméaan mielipi-
teiden muuttamisen arvon. Hén pyrkii siis tukemaan lasten ajattelun sosiaalista kehitystd

ja yhdessé oppimista.

Opettaja pyrkii laajentamaan lasten oppimismahdollisuuksia luoden oppimisympariston
jossa lapset voivat yksin tai yhdessé tehdd projekteihin liittyvai tutkimusta, lasten oman

tahdin mairittdessd ajankdyton. Opettaja kuuntelee lasten ideoita ja auttaa niiden toteutta-
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misessa. Keskustelut voivat johtaa hypoteesien testaukseen.®® Opettajan ja lapsen
vuorovaikutus keskittyy tuotokseen ja sen tekemiseen rutiinien tai ennalta suunnitellun
opetuksen sijaan. He ovat mukana kumpaakin kiinnostavassa prosessissa. Ongelmanrat-
kaisukeskeisessd oppimisessa ei ole kaikille yhteisid oppimistavoitteita. Opettajan on
my0s opittava tulkitsemaan meneilldédn olevia prosesseja valmiiden tuotosten arvioinnin

sijaan.®

Opettaja auttaa lapsia havainnoimaan ja kokemaan monipuolisesti ja havaitsemaan
asioiden vilisid yhteyksid ja eri nakokulmia. Aikuiset haluavat siis laajentaa lasten havain-
to- ja huomiokyky4.®> Opettajan asenteena on kannustaa ja rohkaista lapsia, arvostaa
ndiden ideoita ja tuotoksia, sekd luottaa nididen kykyyn ajatella ja selvitd tilanteista

itsengisesti ja yhteistyssi.*

"“Stand aside for a while and leave room for learning, observe carefully what children do,
and then, if you have understood well, perhaps teaching will be different from before.” ¥
Opettaja toimii lasten ja aikuisten yhteisend muistina dokumentoiden, havainnoiden ja
tulkiten lasten oppimisprosesseja ja projekteja. Niitd tietoja kédytetddn sekd lasten ettd
aikuisten kanssa kédydyissé keskusteluissa. Opettaja havainnoi lasten keskusteluissa esiin
tulevia ideoita ja palauttaa ne heille myShemmaéssé vaiheessa takaisin reflektointia varten.

Hin my6s tuottaa projektien edetessi yhteenvetoja lasten ajattelusta ja edistymisestd.®

Reggiolainen opettaja on sekd oppija ettéd tutkija, joka toimii seké lasten kehityksen ja
oppimisen ettd oman tyonsd tutkijana. Hén tulkitsee tapahtumia oppimisprosessien aikana
ja reflektoi niité ja omaa ajatteluaan myShemmin muiden opettajien kanssa.? Reggiolaisia
kiinnostavat erityisesti vuorovaikutusprosessit, joiden kautta lapset rakentavat tietojaan ja
taitojaan ja ndiden prosessien tukeminen. Henkilokunta pohtii yhdessd projekteissa
tapahtuvaa oppimista ja lisdksi he osallistuvat jatkuvaan tdydennyskoulutukseen. Reg-
giolainen pedagogiikka pyrkii jatkuvasti muuttumaan ja kehittyméén, ja péivikotiyh-

teis6ssd on meneillddn jatkuva tyon arviointi ja kehittiminen.*

Opettaja tekee kasvatusyhteisdssd monentasoista yhteisty6td: suunnittelee ja kehittdd

toimintaa lasten ja aikuisten kanssa, pitdd yhteyttd vanhempiin, tydskentelee opettaja-
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tyoparin kanssa, ohjaa erikokoisia ryhmid ja toimii yhteistydssd kunnan hallinnon,
asukkaiden, ja muiden lasten kehitykselle ja hyvinvoinnille tﬁrkeideri yhteisty-tahojen
kanssa. Siten hin on my®ds yhteiskunnallinen vaikuttaja ja pastoksentekija.” Yhteistyon
ajatellaan hyodyttdvin opettajien ammatillista kehitystd ja lapsia, koska yhteistyolld
pyritddn aikaansaamaan kasvatukseen yhtendinen linja. Reggiolaisten toteuttama yhteis-
opettajuus vaatii, mutta myos kehittdd yhteistydkykya.” Aikuisten yhteistyon ajatellaan
toimivan mallina my0s lapsille. Reggiossa opettajat pyrkividt noudattamaan samoja
periaatteita seké lasten ettd aikuisten kanssa (esimerkiksi &lyllistd konfliktia ja kritiikkia
pidetdidn tirkednd myds aikuisten ammatillisessa kehittymisessd). Tavoitteena on tiedon

sosiaalinen rakentuminen yhteydessi lasten intresseihin ja tarpeisiin.*

2.3 Oppimis- ja tiedonkiisitys

ppimis- ja tiedonkdsitys liittyvét ldheisesti toisiinsa, koska oppiminen on sidoksissa
tapaan jolla ihminen hankkii ja kiyttéi tietoa.** Routila onkin todennut, ettd “Nykyai-
kainen tiedon kdsite sulkee piiriinsd kaikenlaisen oppimisen, oivaltamisen ja ymmdrtimi-
sen.” % Siit4, miten tiedon kisitetd4in muodostuvan oppijalle, seuraa pitkilti myds se
miten opettamisen ja oppimisen ajatellaan rakentuvan. Tiedonkésitys méérittelee osaltaan
oppimiskasitystd, eli sitd mitd kannattaa oppia, millainen tieto on oppimisen arvoista.

Oppimiskésitys puolestaan vastaa kysymykseen miten tietoa kannattaa tavoitella.

Tiedonkisitys

Lapsille voi tietysti antaa informaatiota sanallisesti.. Mutta ei ole varmaa etti
lasten tiedot todella lisddntyvdt timdénkaltaisen informaation avulla. Tieto on
ndet subjektiivista. Sen vastaanottaminen riippuu henkilékohtaisesta ahaa-
eldmyksestd. Asiat on ymmdrrettdvd sanan alkuperdisen merkityksen mukai-
sesti kdsittdmdlld. Sen vuoksi haluan innostaa lapsia saavuttamaan eldvid,

aisteihin vetoavia ja vikevid eldmyksid ja kokemuksia.
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Reggiolaiset ajattelevat, ettd lapsi ei omaksu tietoa niinkdén vastaanottamalla verbaalisia
viestejd, vaan prosessoimalla omia kokemuksiaan. Tieto on omakohtaista ymmaértamista.
He eivit halua opettaa lapselle aikuisen tietoja, vaan auttaa lasta havainnoimaan, etsimésn

ja tutkimaan itse, ajattelemaan omilla aivoillaan.”

Reggiolainen tiedonkdsitys on uuden dynaamisen tiedonkdsityksen mukainen. Tietoa ei
endd ajatella muuttumattomana, pysyvand ja varmana, vaan kehittyvéna, oppijan koke-
muksille rakentuvana, tulkinnallisena ja muuttuvana. Tieto on luonteeltaan tilapiistd ja
yhteiskunta on tiedollisesti jatkuvassa muutoksen tilassa. Reggiolaiset korostavat tita
jatkuvaa muutosprosessia niin yksilon, pedagogiikan kuin yhteiskunnankin tasolla.
Objektiivisesta tiedosta on siirrytty subjektiiviseen, itseisarvoisesta tiedosta vilineel-
liseen.”® Dynaaminen tieto on oikeaa tietyissd olosuhteissa, se edellyttdd aktiivista ja
kriittistd tiedon prosessointia, on yhteydessd ymparistoonsd tuotettaessa, vilitettiessd ja
uudelleenmuokattaessa ja on valtarakenteeltaan vastavuoroista. Tarkeitd ovat myos
tietokokonaisuudet ja yhteydet pirstaletiedon sijaan, tiedon ja taidon sekid kokemuksen ja

ajattelun vuorovaikutus.”

Reggiolaiset torjuvat nikemyksen tiedon siirtéimisestd, transmissiosta.!® Konstruktivismin
mukaan tietoa ei voida suoraan siirtdd opettajalta oppijalle, vaan se rakentuu oppijan
mielessd jisentyessdin aiempiin tietorakenteisiin. Tiedon vastaanottoon sisiltyy aina
valikointia, tunteita ja tulkintaa.'” Jokaisen tietorakenteet ovat siis yksilollisia. Uusi tieto
voi joko sulautua aiempaan rakenteeseen eli assimiloitua, jolloin vanha tietorakenne
laajentuu, tai uusi tieto voi olla ristiriidassa aiempaan, joka johtaa aiemman rakenteen
muokkautumiseen eli akkomodaatioon. Asioiden viliset yhteydet ovat tdssd merkittivia.

Reggiolaiset painottavat uuden tiedon ja kokemuksen suhdetta aiempaan.'®

Barnet har upplevt vatten i manga former och som olika fenomen, men om det
inte finns en gnista som tinder elden i barnets sjil, sa forblir det utan fors-
taelse. En del av barn fragar och vill ta reda pd mer, men de flesta registrerar
bara, utan art fordjupa sig.. Utan ett problem framfor sig som barnet mdste
I6sa kan informationen bli falsk. Informationen mdste ha ett komplement i

form av en problemstillning for att kunnas tas in av barnet. '®

Reggiolaiset korostavat tiedon omaksumista ongelmanratkaisun kautta. He tdhtdavit
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tiedon syntymiseen vuorovaikutuksessa oppimiskokemuksen ja -kontekstin kanssa. Siksi
toiminnallinen oppiminen on tirkedi. Tieto on sosiaalista ja kokemulksellista.104 Lapset
rakentavat tietoa yhdessd ongelmanratkaisutilanteissa ja tiedot syvenevit keskusteluissa.
Ilman pohdintoja, palaamista opittuun ja koettuun, prosessit jdisivét puolitiechen.
Reflektoinnin kautta tieto saa merkityksensi ja juurtuu osaksi lapsen sisédistd maailmaa.

Lasten ja aikuisten muistin tueksi tarvitaan dokumentointia ja asioiden kisittelyyn aikaa.'®

Reggiolaiset korostavat verbaalisen kielen rinnalla oppimisen ja tietdmisen monialaisuutta,
vaihtoehtoisia tietdmisen, ymmaértdmisen ja tiedon kisittelyn ja ilmaisun muotoja eli
satoja kielid. Niitd tiedon muotoja kiytetdén jaettaessa ja rakennettaessa tietoa sosiaalises-
ti.’% Erds niistd symbolisista kielistd on visuaalinen ja kuvan kieli, jota harjoitetaan
ateljeetoiminnassa. My®ds taiteellinen tieto on merkityksenantoprosessi, jossa kokemuksia
transformoidaan. Marjo Résénen on puhunut kokemustiedon kisitteestd, joka on taitojen,
tietojen, aistihavaintojen, toimintatiedon, ja sosiaalisen ja persoonallisen tiedon synteesi.'”’
Myos reggiolaisilla on mielestini tdmintyyppinen laaja tiedonkisitys. Heille tieto on
henkilokohtaista, suhteutettua omiin kokemuksiin, problemaattista, kriittistd ajattelua

vaativaa ja muuttuvaa.'®

Oppimiskasitys

"Meilld on kolmenlaisia opettajia; aikuiset, toiset lapset ja miljso.” '® Reggiolaisten
oppimiskasitys pohjaa aivofysiologiaan, joka korostaa lapsen vuorovaikutussuhdetta
ympiriston kanssa.''® Lapset oppivat kaikkialta eli toisiltaan, opettajilta ja ympéristosti.
Aivojen kehitystd madradvit toiminta ja siitd saatu palaute, jotta késitykset voivat korjaan-
tua. T4mai on yrityksen ja erehdyksen, hypoteesin ja sen testauksen kehd oppijan ja ongel-
man vélilld. Kehonkaava on tirked oppimiskyvylle, ja lapsilla on oppiessaan tarve kiyttdd
kehoaan. Siksi oppimisympéristd on térked ja sen pitdisi mahdollistaa monipuolinen
toiminta. Aivot kehittyvét muuttuvissa ja haastavissa ympéristdisséd, ja lapset oppivat

ajatuksia herattivistd kokemuksista.'!!

Lasten on todettu viimeaikaisessa tutkimuksessa oppivan paremmin kun he ovat aktiivisia,
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osallistuvia ja motivoituneita. Oppiminen rakentuu yhteyksille ja tissd mielessd integroin-
tia voidaan pitdd oppiainejakoa mielekkddmpini. Reggiolainen tutkiva ja oppisiséllot
integroiva projektitoiminta vastaa niitd aivotutkimuksen tuloksia. Reggiolaiset ovat ollet
samoilla linjoilla nykytutkimuksen kanssa myds korostaessaan aivojen eri osa-alueiden
kehityksen tukevan toisiaan, silld dlykkyys ja lahjakkuus kisitetidn nykydin monen
osatekijin summana.'”? Aivotutkimus tuo my®s ilmi, ettei ihminen opi kuten aiemmin on
ajateltu. Pieni lapsi ei ole kovinkaan kyvyk#ds loogis-matemaattisesti, vaan 1zhinni
kielellis-metaforisesti. Reggiossa oppimisessa onkin painotettu symbolis-metaforista

ldhestymistapaa tukemalla ilmaisukielid esimerkiksi ateljeetoiminnan kautta.'"

Reggiolaiset toteavat painottavansa opetuksen ja oppimisen suhteessa oppimista.''* Niin
on my0s konstruktivismissa, jonka mukainen Reggion oppija- ja oppimisndkemys on:
oppija rakentaa tietoaan kokemustensa pohjalle, ja oppiminen on toiminnallista ja
omaehtoista. Reggiossa painotetaan oppimaan oppimisen taitoja ja oppimisymparistod.
Reggiolaisuus korostaa myds oppimisen iloa, joka viittaa siihen, ettd oppimisessa hy6dyn-
netddn tunteita, myonteiset tunteet vahvistavat opittua. Molemmille on my6s yhteistad
sosiaalisten ja tiedollisten konfliktien kayttd ajattelun ja reflektion kehittdmisessa.
Konfliktitilanteiden selvittdmisessd opitaan myds neuvottelutaitoja, kommunikaatiota, ja

huomioimaan toisen tunteita eli empatiaa.'’®

Oppiminen kytkeytyy tunteisiin ja siksi oppimisasenteet ovat tirkeits.''® Oppimisasenteita
ei saada selville perinteisin testein, eivétki testit mydskédin kerro oppimisen integroitumi-
sesta ja siséltdjen soveltamisesta todellisissa tilanteissa. Reggiolaista dokumentointia
pidetddn tédssd suhteessa hyvénd arviointimenetelmédni. Dokumentaatio tukee sekd
opettajien etté lasten oppimista. Se laajentaa ja syventd# oppimista, tukee muistia mahdol-
listaen kokemusten mieleen palauttamisen ja tekee oppimista nakyvéksi tavalla, jota ei

testein saavuteta. Se myos laajentaa kommunikaation muotoja.

Reggiolaisessa oppimiskésityksesséd korostuvat oppijan aktiivisuus, oppiminen vuorovai-
kutustapahtumana ja oppimisympéristén merkitys.''” Kyseessi on pluralistinen oppimis-
kiisitys, jossa oppiminen on monitasoista, -aistista ja -muotoista.'’® Lapsi oppii koko-

naisvaltaisesti seké tunteiden, kehon, tiedon ettd fantasian kautta. Kokemukselliseen ja
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holistiseen oppimiseen rinnastettavia piirteiti Reggiossa ovat my&s kokemusten korosta-
minen sekd toiminnallinen oppiminen. Malaguzzin mukaan oppimihen ei ole suoraa
seurausta opetuksesta, vaan lasten aktiivisesta toiminnasta.'!” Tieto ja oppiminen ovat siis
reggiolaisille kokemuksellisia ja dynaamisia késitteité, jotka syntyvit henkilokohtaisen
merkityksenannon yhteydessd. Oppiminen on merkitysten luomista ja silli on yhteys
kehitykseen ja toimintaan. Reggiolaisilla on kehdmadinen, spiraalimainen oppimiskésitys
lineaarisen sijaan, eli asiat tulevat esiin ja toistuvat eri yhteyksissd syventyen kerta
kerralta.'® Kuten tietokdsityskin, myds Reggion oppimiskisitys on sosiaalinen, toiminnal-

linen ja ongelmanratkaisukeskeinen.

Dialogi oppijayhteisossi

Oppimisen ja ajattelun kehityksen teorioissa voidaan painottaa joko individualistisia tai
sosiaalisia nikokohtia.'”! Lansimaissa individualistinen lihestymistapa oppimiseen on
ollut tavallisempi. Oppimismetaforat voidaan myos jaotella tiedon hankinta -metaforaan
ja osallistumis -metaforaan.' Reggiossa sosiaalinen vuorovaikutus ja osallistuminen on
aina ollut keskeistd ja kasvatus ymmérretddn komplekseina vuorovaikutustilanteina
ympariston ja ihmisten kesken. Téhén ovat syyna mm. historialliset ja kulttuuriset tekijét:
alueen vahva solidaarisuus- ja osuustoiminta-aate, seké piivikotien syntyminen yhteisén
aktiivisuuden kautta. Reggiolainen piivakotijarjestelma toimii yhteistyossd ympardivan
yhteison eli kunnan kanssa ja yhteistyd vanhempien kanssa on aktiivista ja monimuotoista.
Onkin puhuttu Reggion triadista tai triangelista, jonka muodostavat opettajat, lapset ja
vanhemmat.'** Piivikodin vuorovaikutussuhteet ovat erds pedagogiikan ydinalueista ja
reggiolaiset puhuvat paljon 'suhdejérjestelmasté’.’* Toiminta rakentuu erilaisten pienryh-
mdaprojektien ympdérille ja henkildkunta toimii jatkuvassa monimuotoisessa vuorovaiku-

tuksessa keskenéin.

Kyse on siis oppijayhteisostd, jossa oppimisen sosiaaliseen luonteeseen on paneuduttu ja
jossa toiminta on organisoitu siten, ettd se mahdollistaa jatkuvan sosiaalisten prosessien
jatkumon.'? Reggio on erdznlainen miniatyyri-oppijayhteisé Deweyn malliin. Reggiolais-

ten kdyttdmi kasvatuksen kieli perustuu ndkemykseen tiedon teoriasta, jossa ajattelu ja
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oppiminen ovat sosiaalisia ja kommunikatiivisia tapahtumia. Niissi tietoa rakennetaan
yhdessd aikuisten ja lasten kanssa.'? Henkilokunta on muodostanut jatun kielen tai
diskurssin, joka heijastaa tétd. Se nakyy tavassa kuvailla lasta, opettajan roolia, opetus-
menetelmid ja oppimista. Opettajien kuvauksissa ilmenee heid'a'.n identifioitumisensa

yhteisdon ja yhteisiin pdimariin ja periaatteisiin.'?’

2.4 Projektit

€€ A Ilt temaarbete i Reggio Emilia gér ut pd att underséka verkligheten.” ' Seki
kasvatuksellinen ettd reggiolainen projekti maéritelldsin yleensi laajaksi, pitkékes-

toiseksi ja syviksi lapsille merkityksellistd aihetta koskevaksi tutkimukseksi.'”” Reg-
giolainen projekti on myds avoin ja kehittyvi, eli se on kestoltaan ja lopputulokseltaan
avoin. Konstruktivismin mukaisesti projekteissa lapset tutkivat ja ratkaisevat itse asettami-
aan ongelmia, rakentavat tietoaan ja ilmaisevat tulokset eri ilmaisutavoin eli sadalla

kielelld."®

Reggiolaisten tavoin Dewey painotti oppiaineiden integrointia projektityyppisesséd
ongelmanratkaisukeskeisessd opetussuunnitelmassa, jossa sisdllét madrdytyivit lasten
intressien pohjalta."! Lapsikeskeisyyttikin toteutetaan usein avoimissa projekteissa, jotka
ovat lasten ideoimia, suunnittelemia ja toteuttamia. Opetussuunnitelma on lzhinna
hypoteesi tai ennuste projektin etenemismahdollisuuksista. Luotetaan siihen, ettd kaikki

oleelliset aihepiirit tulevat projekteissa esille.'*

Reggiolainen projektitoiminta ei siis ole ainutlaatuista, mutta kyllékin varsin pitkélle
kehittynyttd: on sanottu, etti sielld koko péivikoti on kuin avoin projekti.!*® He ovat myos
tehneet ilmaisukielistd uudella tavalla merkittdvin osan projektityotd.'* Projekteissa
toteutuvat useimmat Reggion "kuningasajatuksista’, kuten toiminnan jatkuva kehittdmi-
nen, aihepiirien integrointi, yhteistyd ja vuorovaikutus, ongelmanratkaisu ja luovuus,
yksilolliset ratkaisut ja sadan kielen harjoittaminen. Projektin vaiheet kulkevat syklisesti

keskusteluista kohteen tarkasteluun, kokemiseen ja tutkimiseen, josta edetdén tulkintojen
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kautta tuotettujen téiden arviointiin ja takaisin keskusteluihin.

Projektit ovat reggiolaisille tapa toteuttaa kokonaisvaltaisuuden ja integroinnin ideaa,
kuten oppimisympériston jirjestdminenkin. Ne tarjoavat lapselle kokonaisvaltaisen tavan
oppia ja niissi aihepiirit yhdistyvit luontevalla tavalla. Tieto tulee lapselle mielekkaissi,
konkreettisessa ja todellisessa yhteydessd. Reggion projektien lapsildhtoisyys ja -keskei-
syys nidkyy siind, ettd niiden aiheet ja vaiheet etenevit lasten kiinnostusten mukaan ja
opettajien ennakkosuunnitelmat ovat avoimia muutoksille. Seuraamalla lapsia opettajat

tekevdt suunnitelmia ja muuttavat niitd.'*

Reggiolaiset korostavat lasten merkitystd
kuvatessaan projektejaan ja antavat lasten sanojen, tekojen ja tdiden puhua puolestaan.'*®
Opettajien hahmottelemat teemat toimivat projekteissa 'kantavina rakenteina', mutta
riippuu lasten suhtautumisesta ja tapahtumien kulusta, mihin suuntaan projekti kehittyy.

Lapset ovat projektin subjekteja, ei aihe.'”’

"So ideas fly, bounce around, accumulate, rise up, fall apart, and spread, untill one of
them takes a decisive hold, flies higher and conquers the entire group.” '*® Projektien
lahtokohtana ovat lasten eldmaién liittyvit tapahtumat, kiinnostuksen kohteet tai kysy-
mykset, jotka ilmentévit lasten ymmaérryksen kehittymistd. Myos kasvattajien halu
selvittdd jotain kehityksen osa-aluetta voi olla kdynnistidvi tekijd. Aihetta ei valita ennalta
opettajien keskuudessa. Aiheen pitéisi olla lapsia jollain lailla koskettava, merkitykselli-
nen ja ainakin osalle lapsista tuttu, jotta projektissa paéstién liikkeelle. Hyvan projektin
edellytyksid ovat ajankdyton ja aiheen laajuus. Aikaa on oltava tarpeeksi jotta projekti
ehtii kehittyd, uusiutua ja johtaa johonkin, ja aiheen pitéisi olla kyllin laaja ja syvd
mahdollistaakseen erilaisia kokemuksia, 1dhestymistapoja, tulkintoja ja ilmaisumuotoja.
Projektien kesto voi vaihdella piivéastd vuoteen, koska sen madrittad lasten kiinnostus ja
aiheen kehittyminen. Usein projektien pitkéstd kestosta on kuitenkin hyotyd, koska se
mahdollistaa aiheiden uudelleenkisittelyn, ja sitd kautta ymmairryksen ja vuorovaiku-

tuksen kehittymisen.'*

Projektity6téd tehddin Reggiossa yleensd 2-6 hengen pienryhmissé, jotka lapset ovat itse
valinneet. Lapset ovat ryhmissé yleensd suunnilleen samantasoisia ja -ikéisid. Reggiolaiset

eivét katso ryhmiitydn rajoittavan yksilonkehitysti tai pidéd lasten omaa ryhmienmuodos-
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koko optimoi heiddn mukaansa vuorovaikutuksen, oppimisen monipuolisuuden ja
syvyyden."*® Pienryhmissd lapset tutustuvat toisiinsa paremmin ja on mahdollisuus
vertailla opittua. Toiset lapset ovat luontainen vertaisryhma ja ryhméssé lapsi saa mahdol-
lisuuden kehittdd identiteettidin ja kognitiivisia ja sosiaalisia taitojaan: harjoitella
erilaisuutta, muiden ndkokulmia ja tunteita. Vuorovaikutus ryhmissd auttaa monin-
kertaistamaan kiytdssid olevan tiedot ja ongelmanratkaisustrategiat.'! Pienryhmii on
my6s helpompi ohjata ja havainnoida.'*? Lapset saavat vastuuta selvittis asiat keskenzin
ja jokaisen panos tyohon on tirked. Myos toteutus on lasten vastuulla. Reggiolainen
ryhmity6 poikkeaa esimerkiksi yhteistoiminnallisuudesta sikili ettei lapsilla ole ennalta

miédriteltyjd rooleja vaan jokaisen osuuden madradvit hinen taipumuksensa.'®?

Projekteissa ei ole tarkkoja ja yksityiskohtaisia kaikille yhteisid oppisiséltja, vaan niissd
asetetaan yleisié tavoitteita esimerkiksi luovuuden, ongelmanratkaisutaitojen ja symboli-
kielten kehitykselle. Samojen sisiltdjen vilittdminen kaikille ei olisi mahdollistakaan eri
taisesti kokemisen, tutkimisen, ongelmanratkaisun ja ilmaisun kautta. Muita tavoitteita
ovat lasten hahmottamis- ja ymmérryskyvyn kehittdminen ja oppimaan oppimisen taidot.
Tavoitteiden kautta opettajat pystyvit paremmin havainnoimaan lapsia ja muuttamaan

toimintaa.'*

Kehittyva opetussuunnitelma

Reggiolaisesta opetussuunnitelmasta kdytetdéin termejd integrated, child-centered, ja
emergent curriculum.'”® Varsinkin emergent-termi on hankala k##ntis suomeksi, on
puhuttu l14hinné eldvisti tai esiin sukeutuvasta opetussuunnitelmasta.'* Eldvi opetus-
suunnitelma on médritelty orgaanisesti kehittyvéksi, lapsikeskeiseksi, prosessisuuntau-
tuneeksi, integroivaksi ja konkreettisia kokemuksia tarjoavaksi.'*’ Projektitoiminnan
vuoksi reggiolaisuutta on pidetty liheisend my®ds teema- tai projektildhestymistavalle.'*®

Itse kaytin nimitysté kehittyvd opetussuunnitelma. Olennaisinta on, ettd opetussuunnitel-
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ma on integroiva, lapsikeskeinen ja toiminnan aikana suuntautuva.

Huolimatta siitd, ettd Reggiolla on paljon yhteisté lapsikeskeisyyden kanssa, reggiolaiset
kayttdvat opetussuunnitelmastaan termid "negotiated curriculum”, lapsikeskeisen tai
kehittyvin opetussuunnitelman sijaan. He painottavat monimuotoisen vuorovaikutuksen

ja neuvottelun merkitystd opetussuunnitelman muotoutumiselle:

The curriculum is not child-centered or teacher directed. The curriculum is
child originated and teacher framed.. We have given great care in selecting
the term 'negotiated curriculum' instead of emergent or child centered
curriculum. We propose that ‘negotiated curriculum' better captures the
constructive, continual and reciprocal relation among teachers, children and
parents and better captures the negotiations among subject matter: represen-

tational media and the children's current knowledge. '*
8

Ennakkosuunnittelun jdlkeen opettaja orientoituu uudelleen lasten tyoskentelyn ja
dokumentoinnista saadun tiedon pohjalta. Reggiolaiset toteavat paradoksaalisesti, ettéd
huolellisen suunnittelun avulla on helpompi varautua muutoksiin. Muutoksia on helpompi
ennakoida, kun suunnittelun avulla on kartoitettu se maasto, johon lasten kiinnostukset
voivat suuntautua. Tillainen opetussuunnitelma vaatii myds oppimisympériston
muokkaamista ja toiminnan tarkkailua.’® Lasten intressien mukaan kehittyvén opetus-

suunnitelman on ajateltu voivan edisté késitteiden omaksumista ja muistamista.'

Projektin vaiheet

"Nothing is born from nothing: everything continues and is transformed.” '* Reggiolai-
nen projektitoiminta ja opetussuunnitelma perustuvat spiraalimallin mukaiseen sykliseen
aikakisitykseen.'*® Projektit rakentuvat toistensa pélle jatkumona joten niitéd voi edeltdi
pitkd ‘esihistoria’. Projektien vaiheet toistuvat kehdmadisesti: havainto, dokumentaatio,
tulkinta. Toistoa ovat my&s tdiden uudelleen késittely ja aiheisiin palaaminen. Reggiolai-

set korostavatkin prosessia lopputulosten sijaan.'>*

Reggiolaisen projektin vaiheet on luokiteltu muutamissa l3hteissé, mutta luokitukset ovat
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olleet yksipuolisia eivitka kovin kattavia.'>> Niinp4 olen muodostanut oman luokittelun,
jonka vaiheet ovat |
1. Aloitusvaihe, jossa aiheesta paitetddn, sitd ideoidaan ja suunnitellaan seki selvitetdin
lasten pohjatiedot
2. Tutustumisvaihe, joka jakautuu kolmeen alavaiheeseen:

a) Havainto ja kokemus

b) Tutkimus ja ongelmanratkaisu

¢) Ilmaisu
3. Paitosvaihe, jossa arvioidaan ja kerrataan projektia ja jaetaan se muiden kanssa
Jokaiseen vaiheeseen kuuluu dokumentointi ja my6s keskustelut toistuvat kaikkien

vaiheiden vilissd. Dokumentointi ja keskustelut auttavat kehittdmién projektia.

1. Aloitusvaihe

Aiheen valinnan jdlkeen opettajat jarjestdvit yhteisen aivoriihen eli suunnittelutilaisuuden,
jossa projektin aihetta koskevat tiedot ja ideat kartoitetaan. Opettajat kokoavat yhteen
pohjatietonsa aiheesta ja oletukset siitd, mihin projekti voi suuntautua. He pohtivat
oppisisdltdjd joihin aihe liittyy ja projektin laajentamista lasten kehitykselle otollisiin

suuntiin. N4in he muodostavat alustavat ja yleiset tavoitteet ja perustelut projektille.

Suunnittelutilaisuuden jilkeen kidydédén lasten kanssa alustavia keskusteluja aiheesta, jotta
saadaan selville lasten pohjatietotaso, aktivoidaan namaé tiedot ja muodostuu alustava

motivaatio projektille. Lapsille voidaan esimerkiksi esittdd kysymyksid tai he voivat

.....

pohjatietoja alkuteorioiksi**®. Keskustelun sijaan tai lisaksi lapset voivat ilmaista tietojaan

kuvallisesti tai muilla ilmaisutavoilla. Alkukeskustelu kdydaan koko lapsiryhmén kanssa,
vaikka toteutus tapahtuu yleensé pienryhmaéssia. Myos projektin edetessi siité tiedotetaan
muulle ryhmélle. Projektille luodaan alustava kysymyksenasettelu tissi vaiheessa. Myos
vanhemmille tiedotetaan aiheesta ja pyydetéédn heitd keskustelemaan siitd lasten kanssa.
Aloitusvaiheen jilkeen opettajat suunnittelevat toimintaa, esimerkiksi tutustumiskéynteja,
joilla aiheeseen tutustuminen aloitetaan ja kerddvit materiaalia, jonka avulla lapset

tutustuvat aiheeseen, tutkivat ja ilmaisevat siti.!’
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2. Tutustumisvaihe

Aiheeseen tutustuminen muodostaa projektin laajimman osan, ytimen. Se etenee syklisesti
keskustelun, kokemusten, tutkimuksen ja ilmaisun vuorotellessa. Ndmi lomittuvat
tyoskentelyssé toisiinsa niin ettd niitd on mahdotonta erottaa tarkkarajaisesti toisistaan,
mutta tissi vaiheet on eroteltu selkeyden vuoksi. Tamé 'symboloinnin sykliksi' '*® kutsuttu
kehd jatkuu kunnes lapset kokevat aiheen késitellyksi ja opettajat ovat mielestéén riittavés-
ti auttaneet syventdméain siti. Oppiminen on monitasoista ja etenee spiraalimaisesti

toistaen.

a) Havainto ja kokemus

Omakohtaiset havainnot ja kokemukset ovat térkeitd, koska reggiolaisten mukaan tieto
syntyy niista.'>® Tissé vaiheessa lapset tutustuvat tutkimaansa ilmioon tai aiheeseen konk-
reettisesti. Heille pyritdén tarjoamaan siitd mahdollisimman monipuolisesti aistihavaintoja
ja kokemuksia. Kaikkia aisteja ja olemuspuolia pyritdén stimuloimaan: ajattelua, tunnetta,
fantasiaa. Kaytdnnodssi timéd voi tarkoittaa esimerkiksi tutustumiskdyntid tai retked
johonkin kohteeseen tai jonkin alan asiantuntijan vierailua pdivikodissa, jolloin lapset
haastattelevat hznti.'® Kokemusten monipuolistamiseksi lapsille pyritién tarjoamaan
rikas virikeympérists, jossa on paljon mahdollisuuksia toimintaan.'®' Malaguzzi on to-
dennut: "Mitd laajemman mahdollisuuskentén tarjoamme lapsille, sitd intensiivisempi on

heidin motivaationsa ja sitd rikkaampi heidiin kokemuksensa.” '¢*

Aistihavainnon merkittdvyys ajattelun kehitykselle Reggiossa ilmenee esimerkiksi siten,
ettd lapsia autetaan havaitsemaan monia nikokulmia kayttdmalld peilid rakennusleikkien
mallia eri katselukulmista.'s® Reggiolaiset siis ajattelevat relativistisesti, etti suhteelli-
suuden tajuaminen on térkedd ja ettd konkreettiset aistihavainnot voivat kehittié abstraktia

ajattelua.

Opettajat ja atelieristat pyrkivét suuntamaan lasten tarkkaavaisuutta tutkimuksen kohtee-
seen mahdollisimman monipuolisesti, eli kehottavat lapsia esimerkiksi tarkkailemaan
kohteessa tiettyjd piirteité, vertaamaan niitd muihin ja miettiméén erojen ja yhtildisyyksien

syitd.'® Havainnointi ei tdssd yhteydessd tarkoita jéljittely tai mallioppimista, vaan lasten
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omien ympiristéhavaintojen ja ajattelun aktivoitumista. Tdmin vaiheen aikana tehtyjen
havaintojen ja dokumentoinnin perusteella kdyddin myShemmin tapahtumia ja kokemuk-

sia lapi. Lapset voivat myds jo tdssd vaiheessa ilmaista koettua piirroksin tai muilla tavoin.

Elliot Eisnerin ajatukset kokemuksen merkityksestd ovat samankaltaisia kuin reggiolais-
ten. Eisner toteaa, ettd kisitteet ja merkitykset rakentuvat kokemuksille. Kokemus taas
riippuu kyvystd olla kosketuksissa kvalitatiiviseen maailmaan, joka on vilitén ennen
vélillisyyttd, esilld oleva ennen esittdvii ja aistillinen ennen symbolista. Eisnerin mukaan
ei ole selvid eroa kognition ja havainnon valilld, vaan havainto on kognitiivinen tapahtu-

ma, jossa aistit ovat osa mieltd ja muokkaavat sit4.'s

Myds reggiolaiset korostavat
aistimiskyvyn merkitystéd kokemuksille ja ajattelevat ihmisen eri puolia, tietoa, tunnetta ja
havaintoa osana samaa kokonaisuutta. Seki Eisner ettd reggiolaiset hahmottavat kiintedn

yhteyden kokemuksen, merkityksen, késitteen ja niiden esittdmisen ja ilmaisun valilld.

Ymmiérrys on suhteessa ilmaisuun. Esittdessdin koettua jossain ilmaisumuodossa, ihmisen
tdytyy muuntaa tietoisuutensa siséltd, koettu yksityinen kokemus julkiseen muotoon, joka
ei voi olla sama kuin kokemuksen muoto. Siksi representaatio on aina myds inventio, joka
tuo kognitioon myds sosiaalisen ulottuvuuden. Merkitystd muokkaa myds muoto jossa se
ilmenee, ja siksi on osattava hallita kaytettyja materiaaleja. Monimerkityksinen, tulkinnal-
linen teos on suljettua tosiasiapohjaista ilmaisua merkittdvampi kognition kehittymisel-
le.'%¢ Myos reggiolaiset ovat todenneet saman: monimerkityksisyys antaa enemmin

kognitiolle ja mielikuvitukselle.

b) Tutkimus ja ongelmanratkaisu

Projektit etenevit kokemusvaiheen jilkeen keskustelun kautta tutkimukseen ja ongel-
manratkaisuun.'®’ Tihéin mennessi lapset ovat muodostaneet kysymykset, joihin koettavat
tutkimalla saada vastauksia. Tamé poikkeaa erdistd ongelmanratkaisumalleista, joissa
opettaja antaa valmiit kysymykset lasten ratkaistaviksi. Reggiossa oppimisprosessi
koetaan tarkedmpénd kuin tiettyjen vastausten antaminen. Abstraktien kisitteiden sijaan
omakohtainen todellisten ongelmien tutkimus on reggiolaisten mielesti lapselle luontainen

ja paras tapa oppia.'®®
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“...child’s potential is reflected in how they explore the world...” ' Lapset tutkivat eri
materiaalien avulla ilmion luonnetta, tekevit kokeiluja, rakentavat malléja ja muodostavat
hypoteeseja ilmion syistd ja seurauksista. Esimerkiksi lintujen huvipuisto-projektin osana
tutkittiin vesirattaita, jolloin lapset kokeilivat erilaisia pyorivid éiipiéi virtaavan veden alla
selvittdakseen, millainen vesimyllyn rattaan pitiisi olla, jotta se pyorisi tehokkaasti. Tétd
varten lapset ensin tarkkailivat vesirattaita kuvissa ja muilla keinoin, muodostivat
hypoteeseja niiden toiminnasta ja piirsivdt rakennekaaviot joiden mukaisen mallin

rakensivat. Yhdessd pohdittiin, miksi toiset rattaat toimivat toisia paremmin.'™

Tutkimusvaiheen aikana lapset saavat uutta tietoa, joka joko sulautuu entiseen tai aiheut-
taa tiedollisen ristiriidan saaden heiddt muokkaamaan tietorakennettaan. Lasten annetaan
oppia virheiden tekemisen kautta, koska se on osa ongelmanratkaisua. Lapset keskustele-
vat hypoteeseistaan ja niiden kokeilemisesta. Keskusteluissa ilmeneviat konfliktit ovat
hyodyllisid koska uusien ja vastakkaistenkin ndkokulmien kohtaaminen saa pohtimaan
oman nikokulman perusteita. Téllaisissa tilanteissa opettajat antavat lasten itse selvittdd

asiat ja ainoastaan selventivit lasten mielipiteiti toisilleen.!™

Projekti etenee eri alakysymysten selvittdmisen kautta kohti kokonaisuutta ja yhden osion
selvittdminen voi auttaa muiden ratkaisua. Jokainen osio on projektissa yhtid arvokas
oppimisen kannalta, niin alaongelmien kuin pagongelmankin ratkaiseminen. Aihe syvenee
osa kerrallaan, samalla kun kisitys kokonaisuudesta kehittyy. Projektisykliin kuuluu myds
aiempien tuotosten uudelleenarviointi ja tydstdminen uudempien kokemusten tai tuotosten

valossa.!”?

Kuten luvussa opettajan roolista ilmeni, opettajat auttavat lapsia kysymalld provosoivia
kysymyksid ja tarjoamalla erilaisia materiaaleja lasten kdytt6on, dokumentoimalla
toimintaa ja kdymélld sen pohjalta keskusteluja projektin kehittdmisestd. Lasta autetaan
tutkimaan, mutta hénelle ei anneta valmiita vastauksia, vaan luotetaan hinen kykyynsé
kehittdd ajatteluaan ja selvittdd vastaus. Ongelmanratkaisun ja tutkimuksellisuuden

katsotaan aikaansaavan dynaamisen suhteen lapsen ja ilmi6n vilille.!”
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¢) Ilmaisu

Ilmaisua kisitelldan tarkemmin luvuissa lapsen sadasta kielestd ja ételjeetoiminnasta,
joten kidyn sitd tdssd lapi vain projektin vaiheiden kannalta. Ongelmanratkaisussa ja
tutkimuksessa kdytetddn aktiivisesti ja monin tavoin hyviksi eri ilmaisumuotoja, joten
ilmaisu ja tutkimus lomittuvat, kun lapset vuoroin tekevit piirroksia hypoteeseista ja
vuoroin kokeilevat niitd kdytinndssd. Talloin lasten kuvallisen ilmaisun muodot toimivat
hypoteesien testaamisen, havaintojen ja ajatusten tarkentamisen vilineind. Kuvien ja
symbolien avulla lapset kertovat ajatuksistaan, havainnoistaan, kokemuksistaan ja
teorioistaan. Ne toimivat erilaisina tapoina tarkastella ja ymmértdsi samaa teemaa.
Symboleja tutkitaan yhdessd ja téiden avulla lasten késityksistd voidaan keskustella. Ne
ovat konkreettinen, havainnollinen ja visuaalinen kieli."” Iimaisukielten kiytts projekteis-
sa on siis keino parantaa ja ylldpitdd vuorovaikutusta. Muita keinoja ovat esimerkiksi
dokumentointi ja keskustelut. Ilmaisukielten avulla voidaan yhdistad oppisisaltdja: "What
looks like art, for example, is actually a science, math and art lesson.”™ Tuotoksia
kehitellaén, niihin palataan, niité toistetaan ja jatketaan monessa vaiheessa. Néin ilmaisu-

kielet kehittyvit, miké puolestaan parantaa kommunikaatiota.

3. Paitosvaihe

Projektin lopuksi arvioidaan ja kerrataan opittua ja koettua ja jaetaan projekti muiden
ryhmien, henkilokunnan ja vanhempien kanssa. Tdmé voi tapahtua dokumentaation
pohjalta laaditun esityksen ja kertomuksen kautta tai jonkin ilmaisukielen avulla. Doku-
mentaation avulla voidaan esittdd projektin kehityskaari, eli uusien tietojen, taitojen ja
kasitteiden oppiminen. Niiden jakaminen muiden kanssa auttaa muitakin ryhmiéd tu-
tustumaan aiheeseen ja opittuun, saamaan ideoita tai kokeilemaan uusia tekniikoita.
Projektista tehdéddn jilkiarviointia tulevaa varten ja suunnitellaan siirtym#i uuteen

projektiin.

Dokumentointi

Dokumentaatio on nykya#n erds kasvatusalan ydinkysymyksistd.!” Reggiossa se kehittyi

tarpeeseen tutkia lasten t6itd ja tiedottaa toiminnasta, mutta siitd tuli pian opettajille
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mielestd dokumentointi oli merkittéva kehitysaskel reggiolaiselle pedagogiikalle, koska se
johdatti aikuiset kuuntelemaan ja saamaan tietoa lapsilta. Ndin se kaznsi tiedon kul-
kusuunnan ja lapsi tuli toiminnan keskipisteeseen. Dokumentaatio on kehitetty Reggiossa

pitkille ja sitéd tehddin enemmén ja monimuotoisemmin kuin muualla.!”’

“The process of carefully collecting, analyzing, intepreting, and displaying evidence of
learning is called documentation.” '’® Dokumentaatiolla tarkoitetaan opettajien tekemas
lasten tyoskentelyn, tuotosten, ideoiden ja késitysten tallentamista. Dokumentointiti-
lanteessa toinen ryhmén opettajista havainnoi ja tallentaa jonkin pienryhmin toimintaa
kuvin, sanoin ja nauhoituksin.'” Siksi dokumentoinnin voidaankin ajatella olevan lahelld
osallistuvaa havainnointia."® Pelkk4 teksti ei reggiolaisten mielesti riitd aineistoksi, vaan
tarvitaan my0s kuvia ja keskusteluja. Havainnointia tehd4din pienryhmissi, koska suuren
ryhmén havainnointi olisi vaikeaa tai mahdotonta. Dokumentointiaineisto kisittdd
kokoelmia lasten toistd eri vaiheissaan, kuvauksia lasten toiminnasta ja lasten ja aikuisten
ta, joten sitd kannattaa tehdd vain aiheista jotka eivit ole kaikille samoja. Dokumentaa-

tioprosessiin sisdltyy aineiston keruu, analysointi, tulkinta ja jakaminen muiden kanssa.

Dokumentointia tehdéén jatkuvasti projektien ja muun toiminnan yhteydessd. Analyysi-
ja tulkintavaiheissa aineistoa kasitelldidn sekd lasten, vanhempien ettd henkilokunnan
kanssa ja esilléd ollessaan se tarjoaa informaatiota myos ldhiyhteisolle. Dokumentaatio on
Reggiossa pitkélle systematisoitua: havainnoinnissa ja tallentamisessa keskitytdin
johonkin lapsiryhméén kerrallaan ja tallentamiseen, aineiston purkuun, analysointiin ja
esillepanoon varataan ennalta aikaa. Reggiolaisten mukaan tyostd voi keskustella sitd

182 Dokumentointi

syviéllisemmilld tasolla, mitd paremmin dokumentaatio on tehty.
palvelee lasten ja aikuisten oppimisprosesseja, auttaa arvioinnissa ja antaa palautetta
toiminnasta opettajille, lapsille, vanhemmille ja ldhiyhteisélle. Se toimii suunnittelun ja
arvioinnin vilineeni ja sen avulla padtetdsn miten projekteissa edetddn. Sen pohjalta

kehittyvit toisinaan myds uudet projektit.

Dokumentaation avulla havaitaan miti oppimisprosesseja lapsiila on meneilld4n, jolloin
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oppimismahdollisuuksia voidaan laajentaa ja syventdd. Sen avulla pyritddn myos 10yta-
maédn tapoja yllapitdd lasten kiinnostusta ja motivaatiota aiheeseen. Se auttaa opettajia
tiedostamaan ja arvioimaan lasten kehitysvaiheita, ajattelun, toiminnan ja vuorovaiku-
tuksen kehittymisti ja oppimista.'*> Dokumentointi edistis oppimista toimien projekteissa
lasten ‘'muistina’ palauttaen havainnollisesti mieleen projektien aiemmat vaiheet. Se auttaa
lasta muistamaan ja ymmartdmiin kokemuksiaan ja muodostamaan omakuvaa. Hin voi
dokumentoinnin avulla kiiyd4 oppimisprosessinsa yhé uudelleen 14pi ja hahmottaa kaikki
sen osat. Reggiolaisille tdimé paluun, uudelleentydstdmisen (rekognitio, revisiting) késite
on tirked, vasta sen kautta ymmarrys syvenee ja selkiytyy.'* Malaguzzin mukaan lapset
tulevat dokumentoinnin kautta "... even more curious, interested and confident as they

contemplate the meaning of what they have achieved.” '®

Dokumentointi ilmenté3 reggiolaista lapsen kykyjé arvostavaa lapsikuvaa kaytannossi. Se
kertoo konkreettisesti lapsille, ettd heiddn ideoihinsa, toimintaansa ja ajatuksiinsa suhtau-
dutaan vakavasti ja heitd arvostetaan.'® Tuotokset tai valokuvat eivit ole vain koristeena
seindlld. Ne auttavat toiminnan ja projektien kehittymisessé seké lasten kehitystilanteen,
oppimisen ja ymmarryksen ja ajattelun arvioinnissa.'*” Rinaldi painottaa kuitenkin sit4,
ettd kyseessd ei ole lasten tai téiden arviointi arvottavassa mielesséd. Toité tarkastellaan ja
analysoidaan monella tavalla, mutta tavoitteena on lasten kehityksen ja opetustydn

parempi ymmértiminen, ei tdiden arvostelu sinéinsa.'®®

Dokumentoinnin avulla opettajat voivat tutkia toiminnan suuntaa ja menetelmis. Sen
avulla opettajat tutkivat, kehittavit ja arvioivat jatkuvasti omaa ty6tdaan. Se auttaa kehitta-
main sekd ulkoista ettd sisdistd pedagogista ympiristod. Se on myos aikuisille keino

ldhestyd lapsen maailmaa.'®® Dokumentaatio on kuin portfolio, oppimisprosessin viline.

Kun prosessit on tehty nikyviksi, ne voidaan jakaa lasten, henkilokunnan ja lahiyhteisén
kanssa ja niihin voidaan palata uudemman tiedon valossa. Dokumentaation avulla
perheille, hallinnolle, péittéjille ja lahiyhteis6lle voidaan selvittédd miten lapset ymmérté-
vit ilmibitd, millaisia lyllisid kykyjd heilld on ja miten he oppivat.!*® Sen kautta lapset

voidaan tehdd yhteiskunnassa nikyviksi ja saada lasten d4ni kuuluviin. Voidaan havain-
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nollisesti osoittaa millaisia tuloksia on saavutettu ja millaisia menetelmid kiytetdadn.
Dokumentoinnin avulla reggiolaiset saavat vierailijoiden huomion kiinnitettyéi nimen-
omaan oppimisprosesseihin valmiiden projektitdiden ja lopputulosten sijaan.'! Sen avulla
voidaan my®s kehittdd vanhempien tietoisuutta lastensa toiminnasta, ja saada heidét
aktiivisesti mukaan toimintaan. Vanhemmat voivat kommentoida t6itd, antaa ideoita ja

auttaa toteutuksessa.'*

Dokumentaatio ei niinkdéin anna vastauksia, vaan auttaa asettamaan Kysymyksid.'”
Reggiolaiset ovat tiedostaneet, ettd dokumentointi ei ole arvovapaata ja objektiivista
observointia, vaan vastuullista subjektiivista tulkintaa ja valintaa. Dokumentaatio koostuu
havainnon, dokumentoinnin ja tulkinnan kehasti.'®* Havainto on aina valikoivaa, joten
niin on dokumentointikin. Valinnoillaan havainnoija on osallisena tapahtuman uudelleen
rakentamisessa, koska havainnoinnissa on aina mukana ndkékulma ja intentio. On
valittava mihin keskittyy.'”> My®&s sattuma, esimerkiksi se, sattuiko opettaja huomaamaan
jonkin tapahtuman, vaikuttaa dokumentointiin. Siksi jokaisesta lapsesta tehddén kahdesti
vuodessa systemaattisempia havaintoja ja opettajat kdyvit dokumentaation 14pi yhdessé
keskustellen ja ideoita vertaillen, miké tuo esiin useampia ndkokulmia ja tuottaa monia

tulkintahypoteeseja.'*

Reggiolaiset painottavat, ettd dokumentaatio ei ole tapahtumien jélkeistd rekonstruktiota,
vaan prosessin aikana tapahtuvaa narraatiota. Ndiden prosessien tulkinta on tirkeimpdd
kuin lopputulosten tarkastelu. Dokumentoinnin avulla aihepiirejd voidaan kiydi syvilli-
sesti ldpi ja reflektoida yhd uudelleen niin lasten kuin aikuistenkin kanssa. Se on
suunnittelun, ajattelun, ideoiden vaihdon, kommunikoinnin, arvioinnin ja reflektoinnin

viline.'”’
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3 LAPSEN SATA KIELTA

Taidekouluja ja taidekasvatustako ?

eggiolaisuutta on pidetty taidekasvatuksellisesti kiinnostavana lahestymistapana.
Siihen on suhtauduttu niin luovuus-, kuva-, kuin taidekasvatuspedagogiikkanakin.
Suomen lasten ja nuorten kuvataidekoulut ovat ottaneet vaikutteita reggiolaisuudesta ja
sitd on muutenkin sovellettu ja tutkittu kuvataidekasvatuksen yhteydessi. Lasten tekemid
toitd on verrattu modernin taiteen teoksiin ja pdivékoteja on alettu pitdd taidekouluina.

My®s péivikotien ateljeet ja atelieristat tuntuvat viittaavan taidepainotteisuuteen.'*®

Reggiolaisen toiminnan piirteet, kuten kokonaisvaltaisuus, kokemuksellisuus, elamykselli-
syys ja leikki, ovat lasnd my0s taiteessa. Lapsen kokemuksen tavoin kuvallinen toiminta
on kokonaisvaltaista, silld siihen vaikuttavat tunteet, arvot, tiedot, taidot ja havainnot.'*®
Siksi se sopii hyvin reggiolaiseen pedagogiikkaan. Mielenkiintoista on sekin, ettd
reggiolaiset ovat saaneet vaikutteita Deweyltd. Deweyn teoriahan korosti taiteen kokemus-
luonnetta ja esteettisen kokemuksen merkitystid.>®® Taiteessa on monia tapoja esittid ja
luoda merkityksia. Myos Reggiossa merkitysten luominen korostuu ja taiteellinen toiminta
on erés tapa auttaa lapsia lnomaan merkityksid ja antamaan tulkinta todellisuudelle ja siita

saaduille kokemuksille.

Kyse ei kuitenkaan ole taidekasvatuspéivikodeista tai taidekasvatuksesta sinillddn, vaan
tietynlaisesta tavasta toimia, asennoitua ja ohjata lapsia. Ymmartidkseen titd dilemmaa
taytyy tietdd, etteivét reggiolaiset puhu taiteesta, (kuva)taidekasvatuksesta, tai kdytd

muutakaan taidekasvatuksen alalla vakiintunutta termistod. Sen sijaan he puhuvat
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silmdstd, niikemisestd, kuvasta, ilmaisusta ja lapsen sadasta kielestd.*® Taidekasvatuk-
sellisesti kiinnostavia piirteitd ovat ateljeetoiminta, oppimisympéristd ja arkkitehtuuri.

Liahestyn tdssd luvussa Reggioa ndiden piirteiden kautta.

I think art’ is part of the Reggio approach but in a holistic way that does not
segment cognitive, aesthetic, physical-motor, linguistic, etc., but sees learning
and teaching as a unified process speaking to a unified child. Thus, the art-
trained atelierista joins his or her expertise with the early education-trained
teachers and pedagogiste and help the children represent and express their
ideas in a way that includes an appreciation of truth, beauty, goodness, etc.

all at once. **

Kuten jo luvussa kokonaisvaltaisuudesta ilmeni, reggiolaisilla on holistinen kasvatusni-
kemys, jossa ei erotella dlyllistd, esteettistd, fyysistd ja kielellistd aluetta erikseen, vaan
ajatellaan oppimista ja opetusta yhtendisend prosessina, joka koskettaa yhtendisté lasta.
Lasta ajatellaan jakamattomana kokonaisuutena, jolla on oikeus kaikkiin sataan kieleensd.
Siksi hdnen oppimistilanteidensa pitéisi olla mahdollisimman kokonaisvaltaisia, joten on
paadytty integroivaan, kokonaisvaltaiseen ja kehittyviadn opetussuunnitelmaan. Kaytén-
nossd lapsilahtdisyys, integrointi ja kokonaisvaltaisuus toteutuvat projektitydskentelyn

muodossa.

Reggion kasvatustavoitteena on lapsen oppimisen ja kehityksen edistdminen, joten kaikki
toimii tdmain tavoitteen saavuttamisen valineend. Kaikki oppisiséllot ovat samanarvoisia
muukaan oppimisen osa-alue.’® “Art is not separate part of the curriculum, but an
integral part of the whole cognitive/symbolic learning process of the developing child.”
204 Reggiossa taiteellista toimintaa kidytetdan kokonaisvaltaisen oppimisprosessin osana.
Nikemys painottaa siis taiteen avulla kasvattamista eikd taidetta oppiaineena sinénsi.
Taide on osa lapsen sadasta kielestd, eli kiytossd olevista ilmaisun, ymmirryksen ja kom-

munikaation muodoista. Ilmaisussa eri kielet ja siséllot yhtyviit.2%
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3.1 Tilan ja oppimisympériston merkitys

I \/mparists on kolmas opettajamme.” * Nykydsn oppimisympiriston merkitys
korostuu opetuksessa. Reggiolaiset ovat pitkddn korostaneet ympiriston merkitysté
oppimisessa ja he puhuvatkin ympiristdstd kasvattajana ja oikeudesta ympiristoon.2”
Koska piivikotien fyysistd ympéristdd on kuvattu useissa lahteissd, keskityn kuvamaan
tilan kasvatuksellisia ja esteettisid kéyttotapoja ja merkityksid. Ateljee kisitellddn omassa

luvussaan.

"It has been said that the environment should act as a kind of aquarium which reflects the
ideas, ethics, attitudes, and life-style of the people who live in it." *® Reggiolaisten
tasolla. Ympéristdssd konkretisoituvat lapsikisitys, oppimiskaisitys ja tiedonkiésitys. Tila
toimii kasvatuksellisten viestien valittdjina kertoen arvoista, asenteista ja ndkemyksista.
Se heijastaa ideoita, asenteita ja kulttuuria.”® Niin siis kasvatusnikemysten ja fyysisen
todellisuuden vililla on yhteys, ja tilaa kdytetddn yhtend vilineend kokonaisvaltaisen

kasvatusnikemyksen toteuttamisessa.

Reggiolaisen pdivikotitilalle tdarkeitd ominaisuuksia ovat kokonaisuuden hahmotettavuus
eli avoimuus ja ldpindkyvyys, sosiaalisen vuorovaikutuksen tukeminen ja eri toimintojen

ja ihmisten vilisen yhteyden havaittavuus.?'® Piivikotien oikeus suunnitella, muokata ja

ovat sopineet usein huonosti paivikotien tarpeisiin.”!' Hyvien piivikotitilojen toteutu-
minen edellyttii reggiolaisten mielestd kasvatusteorioiden muuttumista niin, ettd kasva-
tusta aletaan ajatella vuorovaikutussuhteina, jotka toteutuvat parhaiten kun tila ja ympéris-
t6 ovat tdysipainoisesti mukana.?'?

Andrea Branzi on pohtinut pdivikodin suhdetta ympérsivisn todellisuuteen.””® Pidetisnko
péivikotia suojapaikkana, josta lapsi myshemmin ldhtee kohtaamaan kovan maailman vai
kohdataanko maailma jo pdivikodissa? Perinteisesti pdivikoti on ollut suojaava pesd. Se

on myds ympéristond heijastanut aikuisten muistoja ja myyttejd rauhallisesta luonnonla-
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lapsiin omia toiveitaan. Onko oikeutettua s#ildé lapsia 'Tuontoon' ja maailmankuvaan, joka

ei endd heijasta ympérodivai todellisuutta?

Nykytodellisuus on ihmisen luomaa teknologista kaupunkiympéristod, joka tulvii
informaatiota. Olisi tirke&a, ettd lapset oppisivat kohtaamaan ja kisitteleméén titd tietoa
ja todellisuutta. Lapsille onkin esimerkiksi aikuisia helpompaa kayttda tietotekniikkaa
vilineenidn, silld he eivit ole omaksuneet luontomyyttejd. Heille teknologia on uusi kieli
opittavaksi, uusi lnonto kohdattavaksi. Lapsilla on oikeus hyvinvointiin ja turvalliseen
ympdéristoon, mutta sen ei tarvitse tarkoittaa ympérdivan todellisuuden sulkemista
ulkopuolelle. Reggiolaiset ovat projekteissaan tutkineet ympiaroivad todellisuutta,
esimerkiksi kaupunkia, sen eri jérjestelmid ja tietokoneita. Myos erdit paivéakotien
tilaratkaisut, kuten suuri keskustila, joka vastaa italialaista keskustoria eli piazzaa,
heijastelevat ympérdivian yhteiskunnan rakenteita. Lapsia ei muutenkaan Reggiossa

ylisuojella, vaan heidin aktiivisuuttaan tuetaan.”'*

"Children must feel that the whole school, including the space, materials and projects,
values and sustains their interaction and communication.” *** Reggiolainen ympéristo-
kisitys on laaja, sisdltden fyysisen ja kulttuuriympériston lisdksi myds sosiaalisen ja
psykologisen oppimisympériston. Koska oppiminen tapahtuu sosiaalisena konstruktiona,
on tilan tuettava vuorovaikutusta niin lasten kuin aikuistenkin kesken.”'® Kohtaamisen,
kokonaisuuden ja toimintojen hahmottamiseksi tilat ja toiminnot on pyritty integroimaan
ja tekemién helposti havaittaviksi. Tiloja yhdistéavia tekijoitd ovat esimerkiksi suuret la-
siseindt ja ikkunat, peilit ja sisépuhelimet. Tilavaikutelma on avoin ja valoisa, eikd
kéytavid ole, vaan tilat liittyvit toisiinsa suuren keskushallin eli piazzan kautta.?"’ Tiloista
on nakyvyys toisiin seki aikuisten ettd lasten katsekorkeudella. Kokonaisuuksien hahmot-
taminen ja hallitseminen on tirkead, jotta lapsi oppisi aktiivisen suhteen maailmaan ja
suhtautumaan tietoon kriittisesti soveltaen.?'® Dialogi on siis tidrked myos tilassa. Piivikoti

laan opettajien, pedagogien, vanhempien ja arkkitehtien yhteistyond.?"

Tilat on jaoteltu® toimintojen mukaan, luokat on esimerkiksi jaettu osiin, jotka mahdol-
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listavat monipuolisen tyoskentelyn. Suuret tilat tuovat yhteen lapsia eri ikdryhmisté ja
auttavat heitd toimimaan yhdessd. Myos leikkivilineet houkuttelevat kohtaamiseen.
Tilojen jaottelulla on pyritty aikaansaamaan tySskentely- ja keskittymisrauha.”! Tiloja
kaytetdain monipuolisesti, eika pdivikodeissa ole ‘marginaalitiloja’, vaan esimerkiksi katot,
kylpyhuoneet ja keittid ovat pedagogisessa kaytossd. Tilan pitdd muuntua lasten kehitys-
tason ja tarpeiden mukaan. Vauvaikdisten tiloille on keskeistéd perushuolenpidon, identi-
teetin ja liikkkumaan opettelun tukeminen esimerkiksi erilaisin ry6mimis-, tarttumis- ja
kiipeilyvilinein. Isompien lasten tilan pitdd mahdollistaa rakentelu-, liikunta- ja muut
leikit erilaisin materiaalein seki pienryhmitydskentely.” Lapset voivat valita kuinka
kayttavat tiloja ja materiaaleja. Malaguzzi onkin verrannut titd periaatetta marketteihin,

joissa asiakkaat tutustuvat tuotteisiin, valitsevat ja kokeilevat niit4.?

Paivikotitilat ovat vierailijoiden mukaan esteettisesti harkittuja ja harmonisia koko-
naisuuksia.®** Ympiristé on suunniteltu houkuttelemaan havainnointiin, vertailuun ja
tutkimiseen. Tiloissa huomio kiinnittyy valon, vérin ja heijastusten kayttoon, sekd
asetelmien ja materiaalien kiinnostavaan esillepanoon. Asetelmat korostavat esineiden
muotoa, kokoa, tekstuuria ja esteettisyyttd. Nikoaistia on haluttu stimuloida.?® Esteetti-
syyttd on pidetty osana italialaista kulttuuria, jossa taiteella ja kulttuurihistorialla on
arjessakin suuri merkitys. Elinympéristd on tdynnd vanhoja rakennuksia, kuvataidetta ja
veistoksia.”® My®s alueen ja piivikotien historia nikyy seinilld dokumentaation muodos-

sa. Viesteisti tulee osa tilaa.

Ympiéristd on oppimisen ldhde, joten sen pitdisi houkutella oppimaan ja mahdollistaa
lapsen aktiivinen pédrooli. Tila on jérjestetty tukemaan lapsen sosiaalista, kognitiivista,
verbaalista ja symbolista kehitysti ja tiedon rakentumista. Tila siis helpottaa mahdolli-
suutta vuorovaikutukseen, leikkiin, tutkimiseen ja luovaan ilmaisuun.”’ Reggiolaiset
ajattelevat, ettd varhainen ympéristd ja sen jirjestys vaikuttaa aivojen rakenteiden ja
strategioiden kehitykseen. Niinpd miljoon ja tydtapojen pitdisi olla yhtenevid aivojen
tyoskentelytavan kanssa. Oppimisympéristdssd on oltava edustettuna sekid tiedollis-
looginen ettd elamyksellis-myyttinen aines.?”® Tilan pitid mahdollistaa kokemuksen ja

kokeilun kautta oppiminen.



3.2 Ateljee ja atelierista

eggiolaisten péivékotien erityispiirre ovat atelieristat eli kuvataideopettajat ja ateljeet:
kaikissa piividkodeissa on suuri keskusateljee laajoine materiaalivalikoimineen ja

osastoiden yhteydessi miniateljeet.”

Ateljeet ovat reggiolaisille tdarked osa kasva-
tusidentiteettis, ja ne ovat kuuluneet perusfilosofiaan alkuajoista ldhtien. Ateljeet ja ate-
lieristat tulivat osaksi reggiolaista toimintaa 1970-luvulla ja miniateljeet seuraavan
vuosikymmenen vaihteessa.”® Kuvataide on kaikkeen toimintaan littyvénid mahdol-
lisuutena, ja kaikilla osastoilla voi piirtds, maalata, muotoilla ja rakentaa. Tami kuvastaa
medium-kokeilujen, lasten sadan kielen toimintamahdollisuuksien keskeisti merkitysti.2!
Ateljeiden kayttoonoton, kuten ympariston esteettisyydenkin erdéind selityksend on pidetty
italialaista taidetta arvostavaa kulttuuria.>> T4ma her4ttdd kuitenkin kysymyksen miksi
ateljeetoiminta ja esteettisyys ei ole saanut jalansijaa muissa Italian p#ivikodeissa?
Ateljeiden kaytto onkin ollut Reggiossa tapa tietoisesti rikkoa traditionaalisen verbaaliseen
kieleen perustuvan pedagogiikan rajoja.*® Sanojen sijaan ateljee painottaa toimintaa,
aistien kayttod, silmén ja kidden yhteistyotd. Malaguzzi on todennut, ettd mikali olisi ollut

mahdollista, kaikista tiloista olisi tehty ateljeentyyppisid laboratorioita.?

Ateljeet tulivat mukaan reggiolaiseen toimintaan yhteiskunta-analyysin jalkeen. Kuvalli-
sen viestinnin merkityksen kasvaessa ateljeetoiminta tarjoaa keinon tukea lasten visuaa-
lista kompetenssia. Kuvanluku- ja visuaalisen informaation kisittelyn taito ovat yhd
valttamattomampid nyky-yhteiskunnassa, jossa tietoa tulee yhd enemmin kuvallisesti:
medioissa, mainonnassa ja tietotekniikassa. Nopea kuvatulva voi passivoida ja johdatella
katsojaa, joten reggiolaisista oli tirkedd aktivoida lasten oma luovuus ja kuvallinen
toiminta. Nakdoaistia pidetédén tirkednd tiedonhankinnassa, ja kuvan rakentamisen avulla

tietoa voidaan ilmaista, jarjestés, tarkentaa ja syventdd.”

Ateljeet ovat avaria valoisia tiloja, joista on nakyvyys ja yhteys ulos ja muihin tiloihin. Ne
ovat yleensi keskelli piivikoteja, niiden syddmeni.” Niiden tilat ovat muunneltavia ja

pintamateriaalit kestdvid. Vakiovarusteita ovat keramiikkauuni, materiaalihyllykot,
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maalaustelineet, piirtoheitin ja valopdyti. Ateljeessa on tilaa suurillekin ryhmétdille ja
keskenerdisten tdiden séilyttdmiselle. Ateljeissa on esilld lasten aiempié toitd ja projektei-
hin liittyvad havaintomateriaalia, taidejaljennoksid sekd vanhemmista ettd moderneista
teoksista lasten ja aikuisten katselukorkeudella.”’ Ateljee mahdollistaa suurimuotoisem-
man tydskentelyn, miniateljeet pienimuotoisemman. Miniateljeetoiminnan tarkoitus on
ollut siirti4 atelieristan asiantuntemusta opettajille ja mahdollistaa projektityon laajentami-

nen.?*

Reggiolaiset opettajat eivit kutsu ateljeetoimintaa ja lasten toitéd taiteeksi vaan puhuvat
mieluummin symbolisista kielistd.>*® Tama4 siksi, ettd reggiolainen nikemys taideopetuk-
sesta poikkeaa seki tekniikkapainotteisuudesta ettd luovasta itseilmaisusta. Reggiolaisten
1zhtokohta on, ettd eri mediumit ovat symbolisia kielid, joiden avulla voidaan ilmaista ja
tutkia opittua. Mitd useampia kielid lapsi hallitsee, sitd enemmén hén pystyy tutkimaan
oppimisen eri tapoja. He siis painottavat taiteen kdyttdd oppimisessa ja maailman
hahmottamisessa.”*® Sadan kielen kdytto3 ja merkitystd on kuvattu tarkemmin omassa
luvussaan. Ovatko lasten tyot sitten taidetta? Atelierista Vecchi vastaa, ettd lasten ja
aikuisten t§itd ei voi suoraan verrata ja niitd on arvioitava eri kriteerein. Jotkin lasten tyot
voivat vaikuttaa yhti ainutlaatuisilta kuin taitelijoiden. Silti ei pidé olettaa ettd lasten kyvyt
ovat synnynndisié tai arvostaa tuotoksia enemmain kuin prosesseja (ks. edempénd luku
Prosessi vai tuotos?). Kuitenkin taiteilijoilta voidaan ottaa oppia esimerkiksi valon, virin

kuin taitelijakin ja joutuu ne ratkaisemaan.

Taide on erottamaton osa kasvatus-, oppimis- ja projektitoimintaa seké tutkimus- ettéd

ilmaisuvaiheissa.?*!

Ateljeetoiminnassa lasten k#dden taidot ovat ldheisessd suhteessa
ajatteluun, tunteeseen ja ymmdrtdmiseen. Asioita késitetdsin sananmukaisesti kasin
tekemilld. Visuaaliset taiteet ovat kokonaiskehityksen, &lyn, kielen ja sosiaalisuuden
kehityksen viline.?*? Taiteen tekemisti ei ole rajattu vain ateljeechen, vaan sitd tehddin
osastoillakin. Taiteellinen toiminta ei myoskéin edellyts atelieristan lasnédoloa, vaan se voi

tapahtua myds lapsiryhméssa tai opettajan kanssa.?**

Ateljeetoiminnalla on merkitystd seki lapsille ettd aikuisille. Se on paikka visuaaliselle,
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ilmaisevalle ja esteettiselle kasvatukselle.?* Lapsille ateljee on tydpaja ja tutkimuspaikka,
joka antaa mahdollisuuden oppia hallitsemaan eri tekniikoita ja matériaaleja, eli oppia
ilmaisemaan itseddn, kdyttdmain luovuuttaan, prosessoimaan tietoa, testaamaan projekti-
hypoteesejaan ja tutkimaan asioita ja ratkomaan ongelmia sadan kielen kautta. Se siis laa-
jentaa ja kehittdd symbolisten kielten kayttod ja sanastoa. Henkilokunta pyrkii atel-
jeetoiminnan havainnoinnilla ymmértdméén paremmin lasten ajattelua ja oppimisprosesse-
ja ja kehitysti. Ateljeetoimintaa ja tdiden dokumentointia kiytetiin pedagogiikan ja tyon
reflektointiin, tutkimiseen ja kehittdmiseen.?** Ateljee on myos dokumentoinnin ja arkis-
toinnin keskus. Atelieristat osallistuvat dokumentointiin, sen purkuun ja esillepanoon seki
arkistointiin. Arkistot tarjoavat paljon tietoa lasten toiminnalle ja aikuisten ty6n tutkimuk-
selle. Ateljeetoiminta on antanut tietoa toimintavoista lasten kanssa ja auttanut kehitté-

main oppimisprosessien havainto- ja tallennusmetodeja.?*

Ateljee on kehittynyt ajan mittaan havainnon ja esteettisen ilmaisun tutkimuksesta
enemmén dokumentaation, oppimisprosessien tutkimuksen ja lasten ajatusten, toiminnan
ja esityksen yhteyksid etsivddn suuntaan. Kuvataidetta on muissakin piivikodeissa
kéytetty lasten kehitystason selvittimiseen. Reggiossa sitd kédytetddn kuitenkin laajasti
lapsen oman kehityksen arvioinnin vélineend, toiminnan suunnittelussa, kehittdmisessi ja
arvioinnissa ja lasten ajatte]un ja oppimisprosessien ymmaértdmiseen. Niinpa kokonais-
valtaisessa kasvatusnikemyksessi ateljeen funktio on laaja, sitd hyddynnetdédn kasvatuksen

kaikilla osa-alueilla. Ateljee seki laajentaa etti integroi pdivikodin muita toimintoja.?*’

Atelieristan rooli

Atelierista on kuvataidekoulutuksen saanut henkild, joka tyoskentelee kaikissa 3-6-
vuotiaiden pidivakodeissa ja vierailee viikottain alle 3-vuotiaiden seimissd. Atelierista
toimii konsulttina ja yhteistydssi opettajien ja lasten kanssa projekteissa, suunnittelee ja
toteuttaa toimintaa ja ohjaa lapsia ja opettajia tekniikoiden ja materiaalien kaytossd. Hian
kouluttaa opettajia miniateljeetoimintaan. Atelieristat osallistuvat myds kaikkeen muuhun
pédivikodin yhteiseen toimintaan, kuten suunnitteluun, vanhempien tapaamiseen ja

jatkokoulutukseen.**®
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" She or he is not merely an 'art educator’ or a specialist in the field, nor does
the atelierista work exclusively in the atelier. The atelierista is, rather, a sort
of on-site researcher who contributes his or her different backround and skills
to the group as a whole, helping to make the entire school a workshop, a

place for research, experimentation, and ongoing professional development.”
249

Reggiolaiset suhtautuvat atelieristaan erdénlaisena luovana muutosvoimana, yllatysmo-
menttina, ajattelun provosoijana ja rikastajana. Atelierista voi k#dntdd logiikan nurin,
muuttaa nikokulmaa ja tarjota mielikuvituksen kautta uusia ndkokulmia. Hén siis

laajentaa pedagogista ajattelua.>

Taidekoulutuksen saaneena henkiloni atelierista suhtautuu kuvalliseen ilmaisuun ja sen
ohjaamiseen, materiaalien valintaan ja tdiden kehittédmiseen eri tavalla kuin muut opetta-
jat. Han auttaa opettajia havaitsemaan projekteissa visuaalisia mahdollisuuksia. Hén tuntee
taidetta ja taiteen teorioita, ja siind mielessi hin on kdytdnnon taidekasvattaja. Atelierista
Vecchi on todennut taidekoulutuksen antaneen ajattelulle litkkuvuutta ja vapautta, joka
sopii hyvin atelieristan tyonkuvaan ja pedagogiikan uudistamiseen. Atelieristojen saama
taidekoulutus vaikuttaa todenn#kdisesti myds lasten kuvan tekemiseen ja tdiden
esteettisyyteen. Atelieristat ovat vaikuttaneet paivakotiympériston esteettiseen ja visuaali-
sesti harkittuun ilmeeseen.”! Atelieristojen erilaiset tyylit ja persoonat seki erikoistuminen
vaikuttavat myos toimintaan. Jossain pdivikodissa voi olla grafiikan tydpaja, toisessa
atelierista voi olla erikoistunut keramiikkaan. Kaikkia tekniikoita ja materiaaleja késitel-

l44n kuitenkin monipuolisesti.?*

Atelieristat hoitavat dokumentoinnin esillepanon ja osallistuvat muunkin visuaalisen
materiaalin, kuten julkaisujen ja tiedotteiden, suunnitteluun ja tekemiseen.> Atelierista
jakaa aikansa ryhmien kesken projektien luonteesta riippuen. Atelieristan pdiviohjelmaan
kuuluu ryhmissd ja luokissa kiertdmistd, keskustelua asioiden esittelytavoista lapsille,
ideointia ja ideoiden kehittelyd projekteissa, materiaalien ehdottamista ja pienryhmaé-
tyoskentelyd ateljeessa. Atelierista on siis selvilld koko koulun projekteista, ja voi néin

kierrittd4 ideoita opettajien kesken.”*

Atelierista auttaa lapsia projektityoskentelyssd materiaali- ja tekniikkavalinnoissa. Tyo
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edellyttdd atelieristalta hyviid suhdetta eri materiaaleihin ja tekniikoihin ja visuaalista
hahmottamiskykyd.”® Atelierista toimii samalla periaatteella kuin opettajatkin, eli
tarkkailee lasten toimintaa ja etenemistd puuttuen toimintaan vasta jos lapset ovat
tiedostaneet jonkin ongelman ja tarvitsevat apua. Silloin hén vbi esittdd kysymyksid tai
tarjota jonkin ehdotuksen tai apuvilineen.”® Tekniikan ja materiaalien kéytossi lapset
kuitenkin saavat suoraa ohjausta. Reggiolaisten mielesti lapsi ei kehity ilman ohjausta,
eivitka he siis suhtaudu tekniikan opetukseen torjuvasti, kuten esimerkiksi jotkut luovan

itseilmaisun edustajat.*’

Tekniikat kdydain perusteellisesti ldpi yksi kerrallaan ennen uuteen siirtymisti. Piivakoti-
vuosien aikana eri materiaaleihin ja tekniikoihin palataan uudelleen eri projektien
yhteydessi, jolloin tiedot syveneviit asteittain. Nain tekniset taidot saavat hyvén mahdolli-
suuden kehittyd. Lapset oppivat tuntemaan eri esittivien medioiden perusominaisuudet ja
elementit, joilla luodaan eriznlaiset aakkoset kommunikointiin ja tiedon rakentamiseen.?®
Lapsia kannustetaan ja tuetaan, heidédn toitddn otetaan esille ja tarkastellaan yhdessa.
Lasten toitd kohdellaan vakavasti ja arvostaen, niistd keskustellaan ja niiden pohjalta
tutkimuksia viedddn eteenpdin. Tdmin katsotaan kehittdvdn lasten arviointikykyd,
piirrosten lukutaitoa ja tietoisuutta siitd, ettd heidén tyotdsn arvostetaan.”® Opettaja voi
toitd tarkastellessaan kysellad tyon yksityiskohdista ja kuvatun ilmi6n toimintaperiaatteista.
Kysymilld hén voi ohjata lasten huomiota tdrkeind pitdmiinsé seikkoihin. Esilld voi olla
my®os toitd, jotka ovat teknisesti epdonnistuneita tai edustavat epirealistisia todellisuus-
kidsityksid. Tami johtuu siitd, ettd toiden tarkastelun tavoitteena on selvittdd lasten

ajattelun kehitysté ja oppimisprosessia, ei niinkéin tdiden esteettisté tasoa.

Ateljeetoiminta

Ateljeetoiminnassa kdytetyt materiaalit ja valineet ovat monipuolisia, korkealaatuisia ja

takaamaan lapsille sujuva tyoskentely. Sekin kertoo osaltaan, ettd lasten tydskentelyd
arvostetaan. Vilineet ja virit ovat ndkyvisti ja esteettisesti asetettu esille ‘haastamaan

lapsen silm#d'. Materiaalivalikoimiin kuuluu monenlaisia luonnonmateriaaleja, kotoa
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tuotuja esineiti ja kierrdtysmateriaaleja. Lapset saavat kiyttdd ja valita materiaaleja hylly-

koistd vapaasti.2®

Ateljeetoiminnassa luodaan suhteita eri materiaaleihin, tutustutaan niiden eri ominai-
suuksiin ja kdyttoon ilmaisuvilineind. Materiaali- ja virivalikoimien avulla tutkitaan
asioiden ja ilmididen virid, tekstuuria ja muotoa. Kédydéaén 14pi eri tekniikoita ja kuvallisen
ilmaisun perustekijoitd kuten viivaa, valoa, varjoa, vérid ja tilaa. Ateljee on studio ja
Jaboratorio, jossa manipuloidaan ja kokeillaan eri kielilld.*®' Ateljeessa on tutkittu kaikkea
vérien ja muotojen yhtaldisyyksistd ja eroista komplekseihin narraation ja argumentaation
teemoihin, mielikuvien symboli-ilmaisusta niiden dekoodaukseen, massamedioiden
vaikutuksesta sukupuolieroihin symbolisen ilmaisun tyylissé ja mieltymyksissd. Mieliku-
villa voidaan leikkig, niitd voidaan muuntaa toisiksi ja ne auttavat mielikuvituksen ja
ajattelun kehittymistd.?? Toimintaan kuuluu niin havainnointia, ympéristén tutkimista
kuin taideteosten tarkasteluakin. Niin jasennetdén asioita kokonaisuuksiin, eikd vain
materiaalin muodon ja rakenteen suhteen, tarkedd on my®s ilmaisun, mielikuvituksen ja
ajattelun kehittdminen. Tyot eivét ole aiheiltaan satunnaisia, vaan liittyvét projektien

aihepiireihin.®

Esimerkiksi savea kdytetddn materiaalina monipuolisesti, sen kiytt6 aloitetaan jo alle 3-
vuotiailla, ja viiteen vuoteen mennessi kdydain 14pi koko saven kédyttomahdollisuuksien
asteikko. Savi on materiaalina lapselle usein kyn#dd helpompi hallita, koska sitd voi
muovailla mihin tahansa muotoon molemmin kisin. Sen kayttd kehittdd nédko- ja tuntoais-
tin yhteistyots ja hienomotoriikkaa.”® Toinen esimerkki on valon ja virin, havainnon
perustekijoiden késittely. Lapset tutustuvat niihin havaintojen ja kokeilujen avulla.
Kokeiluissa pyritd4n ‘'materialisoimaan’ ja 'dematerialisoimaan’ valoa ja virid, jotta lapset
huomaisivat virin ja valon vilisen yhteyden ja eron. Pyritdédn tuomaan esiin seikkoja ja
ilmioits, joita lapset eivit vilttiméttd muuten huomaisi.”® Kun lapset havainnoivat jotain
aihetta, he usein kuvaavat sitd monista eri perspektiiveistd, jopa samanaikaisesti. Ndin
kuva tiivistdd merkityksid, sitd mikd on lapselle ilmitssé olennaista. Ilmaisua pidetdéin
tarke#dnd lapsen kokemusten ymmartdmisessé: lapsi ymmaértad asian syvemmin ilmaistes-

saan sitd muille.?%
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3.3 Lapsen sadan kielen metafora

alaguzzin luoma lapsen sadan kielen- metafora on toiminut tyossini yhtend asioita
yhdistdvand punaisena lankana. Se on myos taidekasvatuksellisesti kiinnostava
ilmaus. Metaforana se on monimerkityksinen eika sitd ole selkeésti teoreettisesti mairitel-
ty tai muotoiltu. Niinp4d on olemassa monia méiiritelmid ja kasityksid siitd, mitd se

tarkoittaa. Tdssé luvussa pyrin erittelem&én néitéd eri merkityksia.

Puhuttaessa sadasta kielestd on huomioitava, voidaanko muita kuin verbaalista kieltid
ylipaénsa kutsua kieliksi. Kielen katsotaan koostuvan merkeisti tai merkkiyhdistelmistd,
ja muodostavan systeemin, kokonaisuuden. Niitd merkkejd pystytddn koodaamaan ja
purkamaan. Kielelld on omat sdéntonsi ja rajoituksensa, jotka ohjaavat sen tuottamista.
Kielesséd voidaan erottaa ilmaisu ja sisédlto. Nadiden verbaalisen kielen ominaisuuksien
voidaan katsoa soveltuvan myds muihin ilmaisun muotoihin, esimerkiksi visuaaliseen
ilmaisuun. Visuaalisten elementtien voidaan ajatella muodostavan erdzdnlaisen aakkoston,
merkiston, jolla voidaan ilmaista eri sisdlt6jd ja nditd merkkeja pystytiddn koodaamaan ja
dekoodaamaan. Visuaalisella mediumilla on omat rajoituksensa jotka ohjaavat sen
kayttoa. Siind voidaan erottaa ilmaisutapa ja siséltd. Niinpd voidaan ajatella etti taiteen eri
mediumeilla on kommunikatiivinen ja ilmaisullinen luonne. Rinaldin mukaan nidmi
symbolisysteemit viestivit kuten kielikin, niilld voidaan esimerkiksi esittdd jokin idea tai

toive.2%” Taide viestii kuten verbaalinen kielikin.

Koska kuvan tekeminen vaatii lapsia ajattelemaan kokemusta, ideaa, tai tunnetta, ja
lytimain symboleja sen ilmaisemiseksi, taide on hyvin symbolinen aktiviteetti.?®®
Reggiossa symbolien kiyttd ei aina liity kuvataiteeseen. Projekteissa on opeteltu esimer-
kiksi tietokoneen kdytOssd tarvittavia symbolisia operaatioita, kirjaimia ja mittajér-
jestelmien kdyttod eli numeerisia symboleja. Lasten toiminnassa on monia symbolisia
tasoja: eleet, puhe ja kirjoitus, leikit, laulut ja visuaalinen ilmaisu.?® Tutkijoiden mukaan
kaikki lapsen symboliset operaatiot, esteettiset ja taiteelliset mukaan luettuina edistévét
kognitiivista kehitystd.””® Nelson Goodman toteaa, ettei ole suurta eroa sanojen ja graafis-

ten kuvien symbolina toimimisella.”! Symbolit voivat toimia tutkimisen vilinein4, ajatte-
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lun muotoina ja esteettisesti. Symbolein voidaan tuoda esiin ja muokata lapsen maailmaa
koskevaa tietoa, ideoita ja tarpeita. Symbolista toimintaa on pidetty lapsen kehitykselle

vilttimattomana.>”?

Sadan kielen metaforalle on annettu monia masritelmii. Kun namai tiivistetddn, metaforan
voidaan ajatella tarkoittavan monia tapoja olla suhteessa maailmaan: sekd havainnoida,
tutkia, hankkia tietoa ja ajatella, etti prosessoida tietoa, luoda merkityksid, kommunikoi-
da ja ilmaista niitd. Kielet ovat siis tapoja ottaa vastaan tietoa, prosessoida sitd ja tuottaa
diumeiksi, aisti- ja visuaaliseksi havainnoksi ja kdden tyoksi.”” Kyseess4 on siis varsin

laajasti madritelty kielikuva, kuten reggiolaiseen kokonaisvaltaisuuteen sopiikin.

Sadan kielen metafora kuvaa lapsen monia kykyjd ja mahdollisuuksia, jotka kuuluvat
reggiolaiseen lapsikisitykseen. Lapsi on niiden kielten luova subjekti ja kehittsja.>”

Naiitd lapsen kykyjd aikuiset auttavat lapsia kehittdm#in ja rikastamaan. Siihen on
reggiolaisessa pedagogiikassa monta tapaa, jotka toteutuvat pidasiallisesti projektitoi-
minnan yhteydessa. Sadat kielet eiviét ole itsestién kehittyvid valmiuksia, vaan ne vaativat
aikaa ja harjoitusta.”” Yksi lasten potentiaalien tukemiseen valittu tapa on kuvallisen
ilmaisun kiyttdminen, jota kuvaan tarkemmin seuraavassa luvussa ja luvussa ateljeesta.
Kielten synnyn ja kehityksen l1dhtokohtana on kokemus, jota toiminnalla pyritdén rikasta-
maan.””” Tdmin ajatuksen voisi ajatella olevan sukua Deweylle, jolle kokemukset olivat
keino kehittéds dlykkyyttd, jota hin piti toiminnallisena. Siksi myds hénelld korostuivat ei-
kielellinen kommunikaatio, mielikuvitus ja oppimisympariston merkitys.”® Reggiolaisten
mukaan kielet ovat lapsille luontaisia ja luonteenomaisia kykyj4 ja ilmaisukeinoja. Niinpd
heilléd on kielten kdytt6on myos tarve, halu ja oikeus.*” Malaguzzin mukaan lapsella on
kokonaisvaltainen tarve kuvan tekemiseen.”*® Kuten aiemmin ilmeni, myds lapsikeskeinen
pedagogiikka oikeuttaa toimintaansa méadarittelemilld lapsen tarpeita tai pitimalld niitd

luontaisina tai luonnollisina. Téllaisella ohjelmanjulistuksella motivoidaan kasvattajia.

Kuten jo luvussa Taidekouluja ja taidekasvatustako? ilmeni, nimenomaan sadan kielen

kokonaisuus on tirked. Pyritdén kokonaisvaltaiseen pedagogiikkaan, jossa kaikki sata eri

281

kieltd, ihmisen eri puolta, ovat tirkeitd.” Reggiolaiset korostavat jokaisen yksilon
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oikeutta kaikkiin mahdollisiin kieliinsi, ja toisaalta jokaisen kielen yhtéldistd merkitysté
kokonaisuudelle. Kaikki kielet ovat saman arvoisia ja kykenevia ilmais'emaan ja luomaan
asioita: niilld on kyky synnytt4 toimintaa, ajattelua, mielikuvia ja tunteita.?®* Yhden kielen
kayttd tai korostuminen oppimisessa ei riitd. Reggiolaiset kritisoivatkin koulua ja yhteis-
kuntaa verbaalisen kielen ylikorostumisesta ja muiden kielten toteutumisen rajoittamises-
ta. Jokaisella kielelld on heiddn mukaansa oikeus kehittyi ja toteutua mahdollisimman
taydesti ja lapsille on annettava oikeus valita omat ilmaisutapansa. Siksi lapsille esitelldén

ja heilld on mahdollisuus tydskennelld niin monella kielelld kuin mahdollista.??

Reggiolaisten kokonaisvaltainen maailmankuva siséltdd ndkemyksen, ettd yhteiskunnan
erilliset alueet ja maailmat, kuten fyysinen, toiminnallinen, kulttuurinen ja symbolinen,
pitdisi saattaa toistensa yhteyteen. Routila on esittdnyt mallin mahdollisista maailmoista,
elamin pelitiloista, joissa valinnoillamme vaikutamme elimi#mme suuntautumiseen.?®*
My6s Bruner on puhunut mahdollisista maailmoista ja vaihtoehtoisista ajattelun ja
ymmarryksen muodoista, joissa kokemus jdsennetddn malliksi maailmasta. Nitd ovat
toiminta, mielikuvat ja mielikuvitus ja symbolinen esittdiminen. Tiedon esittdminen néilla
syventdd aineksen ymmértdmistd, jolloin ongelmanratkaisu voi toimia optimaalisesti.
Bruner toteaa oppimisen ja ongelmanratkaisun riippuvan vaihtoehtojen tutkimisesta.
Tallaisia vaihtoehtoja voivat sadat kielet tarjota. Taiteet sopivat hyvin symbolisaation
keinoiksi.?®> Reggiolaisten sata kieltd ovatkin erdsnlainen sadan mahdollisuuden pelitila,
mahdollisuuksien leikkikenttd. Ne kuvaavat valinnan vapauden tilaa, keinoa tutkia
mahdollisia, vaihtoehtoisia maailmoja. Kielet edustavat lasten omaa #énti, ilmaisua ja

maailmankuvaa.

Reggiolaisten mukaan kielten kehitys on toisistaan riippuvaista, ja kielet ovat generatii-
visia, luovia: yhden kielen kehitys edistdd myos muiden kehitystid. Niin syntyy positiivi-
nen kierre, jossa kielet luovat uusia kielid ja mahdollisuuksia. Kielet muodostavat toisiaan
rikastavan dialogin, vuoropuhelun, joka kehittdd lasta eteenpdin. Reggiolaiset korostavat
kaikessa vuorovaikutuksen merkitystd, niin tdssakin. Mikéin ei kehity yksin niin hyvin
kuin yhteistydssid, dialogissa, vuorovaikutuksessa.?®® Kielilli on yhteisvaikutusta: ne
aikaansaavat vertailuja, ajattelun kehittymisti ja tidydentavit toisiaan ja kuvaa maailmasta.

Juuri kielten kokonaisuus ja kohtaaminen yhdistdd pédn takaisin vartaloon ja tieteen
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taiteeseen.”’” Oppimis- ja ilmaisutilanteissa kielet yhdistyvit luovalla ja kokonaisval-
taisella tavalla. Eri kielten kdyttd voi yhdistds oppimisen sisdltdjd toisiinsa lapsen

mielessd. Taide on merkittdvi integroinnin ja synteesin véline Reggiossa.

Kielten kaytolld pyritdéin tukemaan lasten kasvua ja itsetunnon ja persoonallisuuden
lukutaitoon. Tavoitteena on ihminen, joka pystyy hahmottamaan maailman moniulottei-
suuden, ja yhdistimé#in kokemuksen, havainnon ja ajattelun toisiinsa. Kielet tarjoavat
lapsille my6s konkreettisen ja toiminnallisen tavan ymmaértda ja kisitelld tietoa, seki

kommunikoida ja ilmaista ymmérrystdsn muille.?®

Kielet kommunikaationa, merkitysten luomisena ja ilmaisuna

Sata kieltd tarjoavat lapsille mahdollisuuden kommunikoida muiden kanssa ja ilmaista
itseddn, vaikka eivit vield olisikaan kehittyneitd verbaalisessa ilmaisussa. Kielten kdytto
antaa lapsille mahdollisuuden luoda merkityksid.?® Ilmaisun sis#lt5j4 on monenlaisia ja
lapsi voi ilmaista ja kommunikoida muille mm. tietoaan, ymmarrystéin, tunteitaan ja
kokemuksiaan. Eri kielid k&yttden lapsi muokkaa saamaansa informaatiota itselleen
sopivaan muotoon ja jasentdd kokemuksiaan. Projektien yhteydessa lasten piirroksia ja
muita kuvallisen ilmaisun muotoja kéytetézn erityisesti hypoteesien laadintaan, pohdintaan

ja testaukseen.

Sadan kielen kédytto onkin Reggiossa usein kommunikointia yhteisén kanssa. Vuorovaiku-
tus ryhmaéssé auttaa lasta kehittdmiin kieliddn. Muiden lasten kielet auttavat lasta rikasta-
maan omia kielid4n ja ilmaisuaan, ja jokainen kieli auttaa syventdméin ymmaérrystd. Kun
ilmaisu kehittyy, my0s ideat kehittyvit ja monimutkaistuvat. Jakamalla tuotoksia keske-
nddn he omaksuvat eri ndkokulmia ja vierailemalla uudelleen t6issdédn ja tyostdmalld niitd

he siirtyvit uusille tietoisuuden tasoille.?*

Lapset luovat ja tutkivat merkityksid ja kommunikoivat aktiivisesti ymparistonsa kanssa.
Symboliset kielet toimivat heille maailman jasentdmisen keinoina. Clayn mukaan kielten
merkitys on siind, ettd ne ovat konstruktiivisia prosesseja, joissa oppija luo merkityksen

kokemukselleen.”! Kielet edustavat siis konstruktivistista lihestymistapaa oppimisen ja
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merkityksenannon ongelmaan. Niilld voidaan luoda merkityksid joita ei kenties muuten

voitaisi ilmaista.

Lapsella on tarve ilmaista itsedsin, mutta Reggiossa ei keskitytd tiedostamattomien
tunnetilojen ilmaisuun, vaan ilmaisu tapahtuu teemojen tutkimisen viitekehyksessi.*”> He
korostavat sadan kielen merkitystd kokemusten ilmaisuprosesseissa. Eri visuaaliset kielet
ovat nonverbaalisia ja vaihtoehtoisia ilmaisun muotoja jotka tarjoavat keinoja sekd
havaintojen, ideoiden, kokemusten, ajatusten ettéd tunteiden ilmaisuun. Koska lapset ovat
erilaisia, on jokaisella oltava mahdollisuus 16ytd4 omat ilmaisumuotonsa. Aikuisten rooli
on tédssd hienovarainen: heidén ei tule litkaa puuttua tihin prosessiin muttei olla vilinpita-
mittomizkaan.”® Opettajiltakin vaaditaan paljon herkkyytti ja asiantuntemusta osata ha-

vainnoida, lukea ja tulkita kaikkia lasten sataa kielti.

Kielten merkitys oppimisessa, ymmiirtimisessi ja ajattelussa

We believe that the brain is not imprisoned by genes, that thought can be
modified inasmuch as it interacts with the environment, and that intelligence
is the result of the synergistic cooperation of the various parts of the brain.
For this reason, we maintain that children are born with all the languages of
life. These languages are interactive by nature, and are equipped with the
exploratory and perceptive tools for organizing information and sensations
and for seeking out exchange and reciprocity. They embody the incipient art

of the semiologist and the detective, the ability to use investigative methods,

to hypothesize "missing" explanations and to reconstruct facts. **

Tissé lainauksessa vaikuttaa samaistuvan kielet, lapsi ja ajattelu. Syntyykd lapsi tosiaan
kielet mukanaan? Ehképé 1dhinnd valmius kehittd niitd mukanaan, silld reggiolaiset
korostavat, etteivét kielet kehity itsestdén, vaan harjoituksen ja ajan kanssa. Ilmaisua ei
mydskéddn voi kayttdd vastasyntyneend juuri muuhun kuin tarpeiden viestittdmiseen, ei
niink@in merkitysten luomiseen tai tutkimiseen. Toisaalta kielet tuntuvat tdssd samaistu-
van my0s ajatteluun. Lapsella on valmius kehittdd ajatteluaan, mutta itse kielelld ei sitd
mielesténi ole. Tédss# ilmenee reggiolaisille tyypillinen retorinen keino personoida jokin
kisite tai metafora (esimerkiksi silmdi tai kieler) toiminnan subjektiksi, joka alkaa tavallaan

eldd omaa eldméddnsd. Ndin niistd tulee samanlaisten oikeuksien ja kykyjen omaajia kuin
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lapsista. On toki muistettava, ettd kyse on runollisista kielikuvista.

Kielten merkitys oppimisessa, ymmértdmisessd ja ajattelussa kuitenkin korostuu Reggios-
sa. Kuvallista ilmaisua voidaan pité4 ei-verbaalisena ja symbolisena tapana tietdd, ajatella
ja kommunikoida, ja sitd voidaan kayttas tutkimiseen, tiedostamiseen, vuorovaikutukseen,
havaintoon, analyysiin ja kritiikkiin. N&ma kaikki ovat oppimisen muotoja, joita tarvitaan
ilmaisussa ja merkitysten luomisessa. Kielet eivat vain jasentele ajatuksia, vaan myos
rakentavat niitd. Symbolinen esittiminen toimii sek# oppimisen eri muotoina etti opitun

ilmaisuna.?®

Formanin mukaan lapset oppivat parhaiten kun he saavat kdyttdd monia symbolijérjes-
en yhteydessa.”® "..Ateljee ja visuaaliset kielet suovat lapselle konkreettisen ja aktiivisen
tavan ymmdrtid ja kasitelld tietoa.” * Atelieristat auttavat lapsia tutkimaan ja il-
maisemaan projektien aiheita koskevaa ajatteluaan eri ilmaisukielten kautta.”®® Lapset
tekevit kuvia ja kayttévit eri symbolisysteemejéd kuvatakseen ymmaérrystédin: havainnollis-
taakseen ideoitaan ja kasityksiddn muille. Kielet tarjoavat tdhidn kommunikointiin monia
kanavia.” Kielet toimivat visuaalisen kommunikaation liséksi tapana tutkia, selkeyttds ja
muotoilla omia hypoteeseja, kisitteitd ja ajattelua. Kielten kiyttd kehittasd ajattelua ja
mahdollistaa ajatusten muotoilun itselle ja muille. Visuaalisen ilmaisun kautta halutaan

siis kehittia lapsen dlykkyyttd. Kuvia kéytetéin tiedon prosessoinnin vilineend.>®

Nykyédédn on myos tutkimustietoa siité ettd kaikki taidelajit parantavat aivotoimintaa koska
ne vaativat monitasoista ajattelua. Siksi ne ovat tirked osa oppimista myds tietoyhteiskun-
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nassa.”®! Reggiolaisten sanoin: silmd provosoi aivoja ja ajattelua.’®® Kielet auttavat lapsia

syventdmdin ymmérrystddn ja oppimaan. Niilld voidaan kisitelld merkitys- ja vivahde-
eroja. Kielten ja ajattelun kehitys ovat sidoksissa toisiinsa ja auttavat toistensa kehitysta.>®
Kun lapset testaavat projektihypoteesejaan, "..on tdrkedtd..pystyd formuloimaan ongelma
erilaisten kielien, esim. visualisoinnin avulla, ja auttaa ndin ajatuksia syntetisoitumaan."
3% Hypoteesien testauksessa symbolisin kielin kuvataan ymmdrryst4 ja ratkaistaan yhdessi
ongelmia, suunnitellaan, laajennetaan ja hiotaan ideoita ja kokemuksia.*® Kielten kiyton

toivotaan parantavan kisitteiden pysyvyyttd lasten ajattelussa.*® Tuotosten tyOstdmisti
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suositaan ja lapset auttavat toisiaan niiden tekemisessi, koska tavoitteena on kollektiivi-
sesti ymmartéi aihetta paremmin. Taiteellinen ilmaisu kehittyy siis tavailaan sivutuotteena
siitéd, ettd aiheen Kdsittelyd pyritdéin syventdmain.®” Sadan kielen kautta esteettinen
elementti on mukana tiedossa ja ymmaértdmisessd. Taiteet toimivat vilineend kognitiivi-

seen, kielelliseen ja sosiaaliseen kehitykseen.**

Kun ilmaisukielid on lahestytty dlykkyyden nikdkulmasta, sadan kielen kisitteelld on
havaittu yhtildisyyttd Howard Gardnerin monien dlykkyyksien teorian kanssa.>*® Gardner
hahmottaa taiteet teoriassaan vaihtoehtoisina ei-kielellisini tietdmisen tapoina. Formanin
mukaan sadat kielet ovat tavallaan kanavia dlykkyyden monien muotojen ilmenemiselle.
Ne toimivat uusina viylind perinteisten dlykkyyden lajien kuten loogis- matemaattisen ja
kielellisen ilmaisun rinnalla. Kielten kokonaisuus on yhtd yksilollinen jokaisella kuin
dlykkyyksien profiilikin.*'® Kielill4 ja dlykkyyksilld on tiettyjd yhtildisyyksii. Kaikilla on

toimivat vuorovaikutuksessa keskendin ja on monia tapoja olla dlykéds kullakin osa-

alueella ja kielella.*"!

Gardner madarittdd dlykkyydet kyvyiksi 10yt ja ratkaista ongelmia seki luoda tuotteita.
Reggiossa namé dlykkyydet on operationaalistettu ja niitd ilmaistaan mm. kielellisesti,
loogis-matemaattisesti, tilallisesti tai visuaalisin representaatioin, musiikillisesti tai
kinesteettisesti. Olsonin mukaan jokainen medium vaatii erilaista dlykkyyksien kayttoa,
joten alykkyydet kehittyvit eri kielten ja mediumien kiyton myotd. Alykkyyksien kehitys
vaatii aikaa ja harjoitusta, joihin Reggion kestoltaan ja aiheeltaan avoimissa projekteissa
on mahdollisuus. Reggiossa arvostetaan kokemuksia jotka johtavat dlykkyyksien kehitty-
miseen.>'> Gardner on viime aikoina tutkinut, miten Reggiossa tehtivi dokumentaatio
voisi auttaa opettajia paremmin arvioimaan oppilaiden &dlykkyyden eri lajeja. Kielten
kisitettd ei kuitenkaan ole teoreettisesti muotoiltu, kuten Gardnerin dlykkyyksien kisite
on, joten niitd voi verrata vain ldhinnid metaforisesti. On kuitenkin kiinnostavaa, ettéd
molemmat néistd ajatusmalleista tarjoavat uudenlaisen tavan ajatella dlykkyyttd ja
ajattelukykyjd, ohi perinteisen kieleen ja loogis-matemaattisuuteen perustuvan paradig-

man.>"
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Forman on tutkinut tarkemminkin nédiden visuaalisten ja graafisten kielten lapsen
ajattelulle ja oppimiselle antamia mahdollisuuksia.** Tutkijat kéiyftéivéitkin yhdistel-
miétermid kognitiivis-symbolinen ilmaisu.?” Reggiossa kiytetdsn eri tekniikoita syventi-
miidn lasten ymmarrystd projektien aiheista tai tietyistd kisitteistd. Kun lapset esittidvit
saman asian eri tavoin, he oppivat sen syvemmin. Jokaisella materiaalilla on omat

ominaispiirteensd ja rajoituksensa, jotka ohjaavat tekemistd.>®

Kun materiaalin ja
ilmaistavan sisdllon vélilla on tehtivd kompromisseja, syntyy samalla uusia nédkokulmia
aiheeseen. Forman toteaa ongelmanratkaisutilanteessa teorian muodostuksen ja testaami-
sen etenevin kehdamadisesti, symbolisaation syklissd, ja eri tekniikat sopivat tdssi yhteydes-
sd eri tarkoituksiin. Teorian muodostukseen sopivina tekniikoina hidn mainitsee esimerkik-
si puheen ja piirtdmisen, teorian testaukseen taas sopivat paremmin kolmiulotteiset
menetelmit ja materiaalit, joilla voidaan rakentaa teorian mukainen malli. Teorian

muodostamisessa ja testaamisessa symboli saa merkityksensi toimivuutensa eikd nayttiy-

tymisensé perusteella, kuten perinteisesti.

Reggiolaiset ajattelevat symbolisten kielten olevan hy6dyllisié lasten tiedonhankinnassa,
asioiden ymmartédmisessi, opitun ja koetun esittdmisessd sekd kasitteiden omaksumisessa.
Formania on kuitenkin kritisoitu yksipuolisesta ldhestymistavasta, jossa esteettiset arvot
ja taidot ovat alisteisia kognitiolle, ja toimivat vain dlyn ja oppimisen vilineinéd. Reg-
giolaista ndkemystd leimaa kokonaisvaltaisuus, jossa korostuu seké-etti -ajattelu joko-tai
-vaihtoehtojen sijaan. Reggiolaisen ajattelun mukaan taiteellisella toiminnalla voi siis olla
merkitysté sekd taiteellisten, ilmaisullisten ettd dlyllisten kykyjen kehitykselle, eiké niiden

tarvitse olla toisensa poissulkevia.*!’

Nikemisen pedagogiikka

Sata kieltd madritellddn usein erilaisiksi taiteellisiksi ilmaisutavoiksi, joita ovat esimer-
kiksi kielellinen ilmaisu, liike, maalaus, piirros, kollaasi, rakentaminen, kuvanveisto,
varjoteatteri, draama ja musiikki.*® Kun sadan kielen metaforalla viitataan erityisesti
niiden kuvataiteellisten medioiden kdyttoon, puhutaan usein graafisista, symbolisista tai

visuaalisista kielistd tai representaatioista.’’® Reggiolaiset kayttivit myds nimityksii
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silmdin tai nikemisen pedagogiikka.”™ Vaikka reggiolaiset puhuvat paljon sadasta kielesti,
he kuitenkin ovat painottaneet erityisesti silmdn merkitysti, eli visuaalista aistia ja kielta.
My®s atelieristat ovat saanet kuvataiteen koulutuksen. Téssi luvussa sataa kielti tarkastel-
laan nimenomaan niakemisen, visuaalisen aistin kannalta. Mik4 on sitten niiden visuaalis-

ten ja symbolisten kielten merkitys pedagogiikassa? Miksi juuri ne valittiin kdyttoon?

Visuaaliset kielet otettiin Reggiossa kiytt66n, kun koettiin kasvatuksen perustuvan liiaksi
verbaaliseen kieleen, puhuttuun ja kirjoitettuun sanaan, jotka eivit vilttimitti ole lasten
vahvimpia ilmaisun ja ymmértimisen alueita. Merkkien, symbolien ja kuvien kieltd on
pidetty lapsille verbaalista kieltd helpompana ymmart3 ja kiyttad.*! Vygotskin mukaan
kielen ja ajattelun kehittymiselle on vilttimitontd niiden edeltdjien leikin, kuvien ja
eleiden olemassaolo lasten eldmissd. My0Os reggiolaisessa kasvatuksessa korostetaan
leikkid, kuvien kéyttod ja elamyksellisyyttd. Kuvien avulla tuodaan konkreettista ainesta
ja sisdltod lasten mielikuvien pohjaksi ja kuvia kéytetdsin kokemusten kisittelyn vilinee-
ni.*” Nikemisen pedagogiikassa Malaguzzi korostaa silmén yhteytts aivoihin ja kisiin,
eli havainnon suhdetta ajatteluun ja toimintaan. Kyse on maailman hahmottamisesta

uudella tavalla havainnon kautta, merkityksenannosta ja ilmaisusta.’?

Reggiossa ajatellaan, ettd sekd taide ettd tiede, jarki ja mielikuvitus ovat osa lapsen
ajattelua hdnen muodostaessaan maailmankuvaansa ja mindkuvaansa. Shierin mukaan
taiteellisten ilmaisumuotojen kéyt6ll4 on voitu osoittaa kognitiivisten ja emotionaalisten
prosessien yhteenkuuluvuus. Ilmaisumuodot my®ds tukivat kielen kehityst, erilaisuuden
hyviksyntda, ajattelu- ja luovia kykyja. Niiden kadytto vahvisti lasten tunnetta itsestd
tuottavana, keksivini ja aktiivisena oppijana ja lisdsi riskinottokyky#, spontaanisuutta ja
itseluottamusta.’* Taide ja tiede ovat monellakin tapaa laheisii toisilleen: molemmissa
tutkitaan ja vastataan kysymyksiin, keskitytdén johonkin askarruttavaan ongelmaan,
tutkitaan ja esitetddn tuloksia. Molemmissa ilmenee perusuteliaisuus ja ihmettely ja

molemmat ovat luovaa toimintaa.

Taide tarkoittaa, ettii omaa useampia kielid, ja useammat kielet tarkoittavat
erilaisia tapoja havainnoida maailmaa. Se tarkoittaa kykyd néhdéi uutena
tilanteita, tapahtumia ja objekteja.. katsoa erilaisia representaatioita (samois-

ta) objekteista.. Me haluaisimme etteiviit lapsemme pyséihtyisi ensivaiku-
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telmaan: me haluamme heidiin saavan enemmdin mielikuvia asioista, mieliku-

vien rikkauden. 3%

Reggiossa taiteen, sadan kielen ja havainnon késitteet lomittuvat toisiinsa. Taide on siis
satoja kielid ja kielet ovat havaintokykyd, kykyd havainnoida ja hahmottaa maailmaa
monin tavoin. Aikuiset kéyttivat yleensi kommunikoinnissaan tiettyja rajattuja symbo-
lisysteemejd ja representaation muotoja, mutta lapset eivét vield ole rajoittaneet kom-
munikointiaan, vaan voivat oppia kdyttdm&én useita kielid. T4ss4 on sadan kielen kiyton
mahdollisuus. Imaisun ja kommunikoinnin edellytykseni on, ettd on ilmaistavaa sisdlt6d,
esimerkiksi jokin kokemus. Tdmén vuoksi kokemuksilla ja ilmaisulla on Reggiossa
kiinte# yhteys. Kokemukset ovat ilmaisulle vélttamattomid ja toisaalta: kokiessaan jotain

voimakkaasti ihmisessé herdi tarve prosessoida ja ilmaista sité jollain tavalla.

Silmd ja havainto

Havainto on luonteeltaan aina valikoivaa ja tulkitsevaa. Aistitieto tdytyy muuntaa mielelle
kiyttokelpoiseksi.*?® Reggiolaiset ajattelevat konstruktivismin mukaisesti, etti “Se miti
ndemme ja miten ndemme riippuu aina omasta valinnastamme ja tulkinnastamme,
kokemuksistamme, tietoisuudestamme, motivaatiostamme.” ** Visuaalisia kielid kaytetdsn
Reggiossa havaintotiedon testaamiseen, tarkentamiseen ja jirjestamiseen.’”® Nikoaistia
pyritdan stimuloimaan alusta alkaen. Malaguzzi pitdd silméi erdénlaisena sisdénkayntind
aivoihin ja dlyyn.*”® Nikéaisti on reggiolaisten mukaan tirkein elin havaitsemisessa, mutta
havaintokyky muodostuu nékdaistin liséksi monista aistijarjestelmist4 ja sithen vaikuttavat
myos ajattelu ja muistikuvat. Siksi reggiolaisten mukaan havaintoa pitdd kehittdd

kokonaisuutena, integroiden eri aistialueet toisiinsa.>*

Reggiolaiset ajattelevat havainnon ja kognition suhdetta vastavuoroisena: kognitiivinen
taso vaikuttaa havaintojen laatuun ja havainnot aktivoivat kognitiivista kehitysts.*!
Havainto voidaankin mieltdd erdénlaiseksi visuaaliseksi ajatteluksi ja taiteen avulla
havainnon erottelukyky4 on mahdollista kehittéd.** Opettajat pyrkivit auttamaan lapsia
havaitsemaan, mitké tekijdt asioissa ovat muuttuvia, mitkd pysyvid ja ymméartdmain
ndiden suhteiden merkityksen. Nékeminen on reggiolaisille olennaisen loytimistd
ilmidstd, oivaltamista ja kannanottoa, suhteita ja oletuksia. Ihminen joka on valmistautu-

nut nadkemadn, ymmartimain ja muistamaan, nikee enemman.
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Havainto synnyttds suhteita, esimerkiksi kuvan muistaminen merkitsee monien suhde-
verkostojen mielessd pitdmistd (samanlaisuus, erilaisuus, syy, seuraus, symmetria jne.).
Nimai suhteet voivat puolestaan muodostaa erilaisia ongelmanasetteluja. Seké havainnot
ettd ongelmanasettelut siséltdvit olettamuksia. Sek# tieteessd, taiteessa ettd lapsen

mielessi syntyy ongelmanratkaisua, kun tilanne ei vastaa odotuksia.’*

"Tietysti meiddn on osattava sanoja, mutta kaikki sanat pitdisi satakertaistaa oivallusten,
elidmysten ja tunteitten avulla..” ** Reggiolaiset arvostelevat verbaalisen kielen rajalli-
suutta ja rajoittavuutta.® Sadan kielen avulla he haluavat passti sanojen yli laajemmalle
oivallusten, eldmysten ja tunteitten alueelle. "Kuvan tekemisen kautta..autetaan lasta
rikkomaan puhutun kielen rajat.” **¢ Havaitsemisen kehitys on yleinen kasvatustavoite,
mutta se liittyy ldheisesti my0Os taidekasvatukseen. Reggiossa korostetaan silmdn eli
nikemisen merkitystd, ja he toteavatkin valinneensa sanan sijasta kuvan.>*” Tama tarkoit-
taa, ettd aikana jolloin koulutus ja yhteiskunta arvostavat matemaattisia ja luonnontieteel-
lisid aineita, reggiolaiset ovat vastapainoksi halunneet korostaa kuvan ja visuaalisen kielen

merkitysté lapsen kehityksessé ja oppimisessa.

Nikemaéin oppimisella on heidén mielestdsin myds syvempéi yhteiskunnallista merkitysti,
silld ihminen joka oppii kriittisesti havainnoimaan ja tulkitsemaan ymp#roivéi todellisuut-

3% Huoli ihmisten omasta

ta, el ole niin helposti manipuloitavissa tai ohjailtavissa.
ajattelukyvysté oli varmasti suuri Reggion péivikotitoiminnan perustamisvaiheessa, heti
toisen maailmansodan padtyttyd. Nikemédn oppiminen on myds nykyéén paljon perdin-
kuulutettua kuvanlukutaidon oppimista, joka on myds reggiolaisten mielestd tarkedd
aikana jona mainonta ja mediat syytdvit tajuntaamme visuaalisia drsykkeitd.’* Reggiolais-
ten mielestd oppiessaan ndkemain oppii samalla muita asioita, kuten ajattelua ja ilmaisua.
Siksi silmé on heille tirked.*® Nikemasn oppimisen ajatuksessa on siis kyse esteettisen
kasvatuksen liséksi monista tavoitteista, kuten tiedollisen kehityksen tukemisesta ja arvo-

ja asennekasvatuksesta.

Tyoskentely taiteen eri mediumeilla tuo erilaista ymmarrysta késiteltdvadn asiaan, koska
mediumien ominaisuudet tuovat itsessdén esiin erilaisia ajattelutapoja ja ideoita. Eli kuten

Forman on asian ilmaissut: erilainen media, erilainen kieli. Pam Oken-Wright on pohtinut
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mielenkiintoisella tavalla sits, miki tekee jonkin mediumin kiytostd sadan kielen kayttoa.
- Hén lahtee Formanin ajatuksen pohjalta, jossa mediumin kadytté muuttuu kielen kaytoksi,
kun lapsi kayttdd mediumia representaatioon voidakseen oppia, suhteuttaakseen asioita ja
16ytiikseen asioiden merkityksen.**! Oken-Wright esittdd, ettd esimerkiksi piirtiminen
alkaa toimia kielens, kun lapsi vapautuu kuvaamiskaavoista esimerkiksi lakatessaan
toistamasta stereotyyppistd taloa tai ihmist4 ja alkaessaan kuvata hahmoja uudella tavalla,
narraatio- tai tapahtumaluonteisesti. Siirtyminen mediumin ominaisuuksien tutkimisesta
kielen kaytto6n tapahtuisi siis tiettyjen kehitysvaiheiden kautta.*** Formanin mukaan on
kyse siirtymisestd merkkien tuottamisesta kielen Juomiseen. Reggiolaiset itse painottavat
opettajien vaikutusta: jos lapsia ei houkuttele ja ohjaa monipuoliseen aistihavainnointiin,
kokemiseen ja ilmaisuun, kuvat jadvit stereotyyppisiksi. Talldin on havainto jdinyt
vivahteettomaksi tai lapsi ei usko havaintoihinsa ja omaan tulkintaansa. Opettaja voi
auttaa esimerkiksi kysymyksin, jotka kiinnittdvdt huomiota ilmion tapahtumaluon-

teeseen.®

Prosessi vai tuotos ?

Eris mielenkiintoinen seikka kuvallisen ilmaisun teorioita tarkasteltaessa on prosessin ja
tuotoksen suhde. Esimerkiksi luovassa itseilmaisussa on painotettu prosessin merkitysti
tuotokseen nzhden, jopa niin, ettei tuotoksen tekemiseen katsota tarvittavan erityisid
taitoja. Reggiossakin prosessi korostuu, mutta myds tuotokseen panostetaan ja silld on
merkitysti. Prosessi, joka lapsen ajattelussa tapahtuu, on Malaguzzin mukaan kuitenkin
tirkeampai kuin se miti paperilla ndkyy. Reggiolaisilla on samankaltainen nékemys kuin
luovassa itseilmaisussa sikdli, ettd molempien mukaan prosessin vaikutus tekijdin on
tarkeintd, mutta Reggiossa prosessia arvioidaan ja kehitetiin myos tuotoksista késin.
Reggiossa prosessin ja tyon vaikutus on molemminpuolinen, koska tuotoksiin voidaan
palata ja niitd voidaan tyostdd uudelleen. Eisner on esittinyt dilemmaan erdénlaisen
synteesin toteamalla, ettd hyvi prosessi nékyy tuotoksesta. Néin voi mielesténi tulkita
myds reggiolaisuutta. Tyn tulos kehittyy siti mukaa kun lapsen ajatteluprosessi edistyy.**
Verrattaessa Reggioa kuvallisen ilmaisun teorioihin on kuitenkin huomattava, etti prosessi

tarkoittaa ndissd eri asioita: kuvallisen ilmaisun teoriat tarkoittavat prosessilla taiteellista
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toimintaa, kun taas Reggiossa silld kisittdakseni tarkoitetaan koko projektin aikaista

oppimistoimintaa, joka siséltia taiteellisen toiminnan liséksi muitakin vaiheita.

Koska reggiolaiset ovat konstruktivistisesti suuntautuneita, heille on keskeistd prosessi
alku- ja lopputiedon vilillg, eli ajattelun ja tietorakenteiden muokkautuminen ongelman-
ratkaisutilanteissa.* Ajattelun kehitys heijastuu sitten myos tuotosten tasolla, esimerkiksi
siten, ettd havaintojen tarkentuminen nékyy tuotosten yksityiskohtien tarkentumisena.
My®ds luovuus ja ainutlaatuisuus tulevat reggiolaisista paremmin esiin prosesseissa kuin
tuotoksissa.**® Ilmeisesti tissd on kyse nimenomaan luovista tavoista ratkaista ongelmia
ja rakentaa tietoa, koska yleenséhén ajatellaan, ettd juuri taiteellisissa tuotoksissa tulee
esiin tekijan luovuus. Prosessiin keskittyminen mahdollistaa my&s lasten havainnoinnin,
tilanteiden analysoinnin ja niihin palaamisen yhteisessa reflektoinnissa.*” Myos dokumen-
tointi keskittyy lopputulosten sijasta prosessien tallentamiseen: dokumentoinnilla halutaan

tuoda prosessit nakyviin.>*®

Prosessin ja tuotoksen suhdetta voisi ajatella my®0s taiteilijan tuotannon kohdalla. Taiteili-
jan koko tuotannon ldpileikkauksen kautta tulevat nakyviin hénen kehitysprosessinsa eri
vaiheet, jolloin yksittdinen teos voi saada kiinnostavuutensa nimenomaan prosessin
vaiheen edustajana. Tdmd on ldhelld reggiolaisten ajatusta siitd, ettd lasten teosten

merkitys on siind, mitéd ne kertovat kehitysprosesseista.

Tuotos on sekd lapsille ettd aikuisille vilittomasti ndkyvi piirre projektia, ja tyot

késittelevit lapsille relevantteja projektiteemoja. Siksi lapset myos viestivét t6illdadn muille
ajatuksiaan projektista. Tdlloin tuotoksen merkityksend on myos keskustelun pohjana
toimiminen. Tieto ettd tehdysti tyosta tullaan keskustelemaan, kasvattaa todennakoisesti
lasten kiinnostusta ja paneutumista ty6hon ja esitysten selkeyteen.**® Voidakseen saada
viestinsd menemain ldpi, on téiden ilmaisun oltava selke&d ja yksityiskohtaistakin. Niinpé
lapset saavat ohjausta tekniikan ja materiaalien kiytossad. Ilmeisesti reggiolaiset ajattelevat
samaan tapaan kuin erddt DBAEn edustajat, ettd lasten pitdé oppia tiettyja teknisii taitoja
voidakseen saada aikaan toisille vilittyvén viestin, ilmaisun. Mutta myds luovassa itseil-
maisussa tdmi materiaalin hallinnan tarve tunnustetaan: "Constantly introducing or

changing art materials may actually stand in the way of a child's mastering the material
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enough to express his own feelings.” *° Reggiossa ilmaisun merkitys on kuitenkin ensisi-
jaisesti taiteen ulkopuolista: lasten on tirkedd ymmértdd ilmaistu viesti, jotta siitd voidaan

keskustella ja viedd siten ongelmanratkaisua ja projektia eteenpéin.>!

Reggiossa toisten lasten tdistd otetaan oppia ja toitd voidaan myos yhdessd muokata, eikd
mallinkaan kéyttd ole kiellettyd. Mallilla tarkoitetaan tdssd kuvaa, piirrosta tai muuta
vastaavaa aineistoa aiheesta, jota lapsi haluaisi kuvata. Sen kaytté hyvaksytdin, koska
tavoitteena on aiheen ymmérryksen kehittyminen, lapsi voi ymmartdi tekemélld samankal-
taisen.’* Kuvia kdytetdsin muutenkin paljon opetusvilineind ja ldhdeaineistona projekteis-
sa. Kuvia ei kuitenkaan orjallisesti suoraan kopioida. Mallin pitiisi olla my6s lapselle

353

laheiseltd tasolta, eli yleensd toiselta lapselta.” Esimerkiksi luovassa itseilmaisussa

malliin ja kopiointiin on usein suhtauduttu Kielteisesti.**

Lasten kuvallinen ilmaisu voi olla ldpi projektin sekd todellisuuspohjaista, esittavii,
abstraktia ettd mielikuvituspohjaista, koska tavoitteena on ilmididen kokonaisvaltainen
kisittely.*> ".kuva ilmaisee sekd lapsen subjektiivista ettd objektiivista puolta..Jos
kuvassa nahdddn vain todellisuuden malli ja unohdetaan kaikki muut aspektit ja tasot -

juuri ndmd 'sata kieltd' - kuvasta tulee vain mekanismi, vain kuvastus.." >

I cannot recall having seen anywhere before preschool children’s work of
such high quality as in Reggio Emilia.. But most important, teachers do not
underestimate children’s capacities for sustained effort in achieving unders-
tanding of what they are exploring; nor do they underestimate children's

abilities to capture and depict these understandings through a variety of art

Sforms. 3

Lasten toitd on pidetty korkeatasoisina. Laadukkuudella on ilmeisesti tarkoitettu tdiden
realistisuutta, virien kdyttod ja yksityiskohtaisuutta verrattuna muiden piiviakoti-ikdisten
piirroksiin. Uskoisin lasten tuotoksiin vaikuttavan atelieristojen antaman ohjauksen. He
voivat vaikuttaa palautteen avulla ja ohjaten lapsia havainnoimaan kohteissa tiettyjd
asioita.” Lasten toihin tulee lisdd yksityiskohtia ja rakennetta kun teeman havainnointi,
naisuutta, johon ne liittyvét. Jokainen kuvaa tdissdin sitd mikd hénelle on ollut asiassa

olennaisinta, tySt ovat erdénlaisia tutkielmia aiheesta.* Taiteellinen toiminta keinona

64



tutkia projektien aiheita ja havainnon korostaminen voi mielesténi ohjata lapsia realisti-

seen ilmaisuun.

Katzin mukaan lapset havaitsevat, mitid aikuiset arvostavat ja ettd aikuisten kiinnostus
kannustaa lapsia tydskentelyyn ja tasokkaaseen graafiseen esittdmiseen. Reggiolaiset
arvostavat lasten kykyd kuvata ja saavuttaa asioiden ymmartdmisté eri taidemuotojen avul-
1a.® Opettajat vaikuttavat tdiden tekemiseen kannustamalla lapsia tutkimaan toitéén,
tyOstdmadn niitd ja tekeméén uusia versioita kunnes lapset ovat niiden tasoon tyytyvii-
sid.’! Tama poikkeaa esimerkiksi luovan itseilmaisun sovelluksista, joissa on saatettu
ohittaa lapsen tyytymittdmyys tyohonsé ajatellen, ettd lapsen 'luonnollinen’, spontaani
ilmaisu on hyvdd.*** Reggiossa tihin palaaminen uusien kokemusten tai tietojen valossa
on osa syklistd projektimallia, jossa toistoa ja tyostamista pidetddn hyodyllisend havain-

non, kognition ja ilmaisun kehitykselle.

Jotkin taidekasvatusmallit painottavat taiteen tekemisté, toiset vastaanottoa. Reggiolaisuus
eroaa esimerkiksi luovasta itseilmaisusta siind, ettd kuvan tekemistd kiytetdin tiedon
prosessoinnin vilineend, eiké painoteta itsen ilmaisemista sindnsd. Myoskain tekniikkaa
ei harjoitella taiteellisen kehityksen vuoksi, vaan kuvan tekemisen avulla tutkitaan ja
esitetédn ajatuksia ja késityksid maailmasta. Lasten téiden tason kehittymisti reggiolaiset
pitédvit sen seurauksena, ettd he oppivat havainnoimaan ja ajattelemaan ilmi6itd syvemmin
projektin edetessd ja saadessaan kokemuksia. Ajattelu ja havainto ovat siis kiintedssd

yhteydessé toiden esteettiseen laatuun.

“ We need to abandon two images of Child that have been forced on our eyes and minds,
i.e. the extremely simplified image proposed by contemporary mass media culture, and the
“colorless” one supplied by official pedagogy, where the esthetic sense seems absolutely

marginal with respect to knowing and understanding.” >

Reggiolaiset eiviit siis suhtaudu esteettisyyteen marginaalisena asiana, mutta eivit toisaalta
painotakaan sen asemaa. Kyse ei ole erillisestd taidekasvatuksesta, tai taiteellisesta
toiminnasta itseisarvoisena paimadréni. Pikemminkin se on erottamaton osa ajattelua,

tietdmistd ja ymmartamistd. Vaikka tyot ovat viimeisteltyji ja niitéd tyostetddn, on kuiten-
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kin itse tyOstimisen prosessi, ajattelun kehittymisen prosessi tirkedmpééd kuin valmis

tuotos.

Esteettisyys ja taide ovat siis kokonaiskehityksen yksi osa-alue, yksi kieli. Kokonaisval-
tainen suhtautumistapa taiteelliseen toimintaan on mielesténi arvokasta reggiolaisuudessa.
Lasten taidekasvatuksen teorioissa on usein ollut taipumusta kapea-alaisuuteen: painote-
taan joko tekniikkaa, tietopohjaisuutta tai terapeuttista itseilmaisua. Kuvan tekeminen on
kuitenkin pienelle lapselle kokonaisvaltainen tapahtuma, jossa on olemassa monta tasoa
yhté aikaa, seké tiedon prosessointi, tekniikan ja materiaalin kdyton harjoittelu, ajatusten
ja muistojen ilmaisu, ettd havaintojen ja késitysten esittdiminen maailmasta. Nam4 tasot
voidaan erottaa toisistaan ldhinné teoreettisesti, kidytdnnossa ne eivit ole irrallaan toisis- -
taan. Reggiolaisuuden ansiona onkin se, ettd he yhdistidvit ndma tasot, sata kieltd. Heidin

toimintamallinsa ei kompastu yksipuolisuuteen.
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4 LOPUKSI

utkimusongelmanani oli hahmottaa seké reggiolaisen kasvatusndkemyksen piirteitd
ettd taidekasvatuksellisesti kiinnostavia elementtejd. Vaikka reggiolaiset eivit ole
muodostaneet teoreettista mallia pedagogiikastaan, ja kyseessd on jatkuvassa muutos-
prosessissa oleva yhteisollinen kasvatusndkemys, 16ytyi reggiolaisuudesta tietty ihmis- ja
lapsikuva, tieto- ja oppimiskésitys. Heid4n ldhestymistapaansa leimasi kokonaisvaltaisuus

ja konstruktivistisuus.

Konstruktivismin mukaisesti reggiolaisissa projekteissa lapset tutkivat ja ratkaisevat itse
asettamiaan ongelmia, rakentavat tietoaan ja ilmaisevat tulokset eri ilmaisutavoin eli
sadalla kielelld. Reggiolaisille on keskeistd prosessi alku- ja lopputiedon vililld, eli
ajattelun ja tietorakenteiden muokkautuminen ongelmanratkaisutilanteissa. Opettajan rooli
on Reggiossa mielenkiintoinen: aikuinen auttaa tilanteissa, joissa lapsi on ymmaértdmadisil-
ladn jotain, mutta ei yksin pdise eteenpéin. Opettaja ei kuitenkaan anna lapselle tietoa
suoraan, vaan esimerkiksi kysymyksen tai materiaalin muodossa. Sosiaalisen
konstruktivismin mukaisesti opettaja pyrkii aktivoimaan lapsen omaa ajattelua valmiin
vastauksen sijaan, koska Reggiossa pidetdén tarkesni lapsen omakohtaisen ymmaértamista.
Tiedon rakentumisessa korostuu sosiaalinen aspekti: tietoa rakennetaan yhdessa. Téastid
kertoo myos se, ettd suhteet, vuorovaikutus ja kommunikaatio ovat reggiolaisuuden
ydinkisitteitd. Seka oppijoille ettéd opettajille ovat olennaisia jatkuva merkitysten pohdinta,

reflektointi ja oppiminen.

Kuten reggiolaisessa dokumentaatiossa, myos tutkimuksen aikana nousi esiin enemmin
kysymyksid kuin vastauksia. Niissd olisi kenties ainesta jatkotutkimukselle. Téllaisia

teemoja olivat esimerkiksi yhdessé oppiminen. Oppimisjérjestelyt ovat konstruktivismissa
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sellaisia, ettd vuorovaikutustilanteissa jokainen oppii jotain, myds opettaja. Reggiolaiset
eivit kuitenkaan tuo esiin, ettd lapset ja opettajat eivét opi tilanteissa sémoja asjoita. Kun
lasta ja aikuista viitetéiéin tasaveroisiksi yhdessé oppijoiksi, on jatetty huomiotta se, ettei
opettajasta voi olla lapselle hyotyd oppimisprosessissa, jollei hinelld ole suurempaa
tietopohjaa ja ndkemystd. Lapsi ja aikuinen eivit ole tiedollisesti, kokemuksellisesti tai
ajattelun kehityksellisesti tasaveroisessa tai samanlaisessa asemassa. Opettaja oppii asioita
omasta tyOstidn ja lasten oppimisesta, kun lapsi taas oppii asioita projektin aiheesta jva sen
tutkimisesta. Kyse on siis erilaisesta oppimisesta ja erilaatuisista oppijoista. Ehké viitteet
lapsen ja opettajan tasaveroisesta oppijuudesta olisi ymmdrrettdvd sen kautta, ettd
reggiolaiset ovat aina halunneet korostaa lapsen asemaa ja merkitystd. Kyseessa on siis
kasvatuspoliittinen intressi, jonka keinona reggiolaiset kdyttavét kasvatuspuhetta. On vain
niin, ettd kaytetty kieli ja metaforat ovat merkityksié tiivistavia ja kérjistavidkin, jolloin ne

voivat hamirtdd sen, mité todellisuudessa tapahtuu.

Myds sen midrittdminen, milloin opettaja puuttuu toimintaan olisi kiinnostavaa. Reg-
giolaisethan léhinni toteavat, ettd timén ratkaisee dokumentointi ja toiminnan tarkkailu,
mutta eivit selitd milld kriteereilld pa&tds tehddén. Vaikutelmaksi jdi, ettd padtokset

tehdasn opettaja- ja tilannekohtaisesti. Tamé on reggiolaisille tyypillistid: kaiken todetaan

Reggiolaiset saavat oman pedagogiikkansa ndyttdmdin edistykselliseltd kdyttdmalld
vertauskohtana vanhoja kasvatusmalleja kuten behaviorismia. Behaviorismi pitéisi
kuitenkin ymmartdd oman aikakautensa tuotteena, jota ei voi suoraan asettaa parem-
muusjérjestykseen nykypdivian lahestymistapojen kanssa. Vertaukset myos leimaavat
helposti koko muun koulu- ja kasvatusjirjestelmén taantumukselliseksi, koska niissi ei
usein mainita mihin kasvatuskésitykseen toimintaa verrataan. Néin on esimerkiksi Niitd
on sata - runon kohdalla. Runossa tulee selvisti esiin sekin, ettéd lapsikeskeisyyden lailla
reggiolaisuus kayttii tunteisiin vetoavia ja arvolatautuneita lapsiméairitelmid. He eivét silti
halua madrittyd lapsi- tai aikuiskeskeisiksi, vaan korostavat kiyttdvinsi molempia
lzhestymistapoja. Tyypilliseen tapaansa he kieltdvit kuulumisensa mihinkéédn kasvatus-

suuntaukseen ja korostavat monien ldhestymistapojen kéayttoa.
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Kysymyksii herittid sekin, miksi vain tiettyja asioita Reggiossa opetetaan ja ohjataan.
Lapset saavat suoraa ohjausta eri taiteen lajien tekniikoissa ja materiaalien késittelyssd,
mutta eivit ongelmanratkaisussa. Reggiolaisten antama perustelu ei ole looginen, kun he
toteavat, ettd lapselle ei saa opettaa mitd4n mitd hén voi itsekin oppia, silléd ajan kanssa ja
yrityksen ja erehdyksen tietd lapsi oppisi myos tekniikat. Arvostetaanko kommunikaation
sujuvuutta tekniikan 18ytdmistd enemman? Tekniikat kdydaan lapi kyllakin kiytannon
toiminnan ja kokeilun kautta, eikd tietopohjaisesti. Lasten omaa ajattelua halutaan
selvastikin aktivoida. Oppisiséltojd ei varmastikaan olisi mielekisté opettaa suoraan niin

nuorille lapsille, mutta perusteluja tekniikoiden opettamiselle jdin kaipaamaan.

Teksteistd ei selvinnyt, miten opettajan ja atelieristan roolit painottuvat ja eroavat
toisistaan. Heilld on erilainen koulutustausta, mutta kdytdnnon ty6 tuntui samanlaiselta.
Vaikutti siltd, ettd seké atelieristat ettd opettajat suunnittelevat ja ohjaavat projektitoi-
mintaa ja auttavat lapsia havainnoinnissa. Molemmat tuntevat materiaaleja, esittelevit
niitd lapsille ja opastavat tekniikoiden kaytdssd. Joten sekid atelieristat ettd opettajat
auttavat lapsia esittimién ideoitaan, kokemuksiaan ja ymmaérrystdén eri ilmaisutavoin.
Imeisesti kyse on siit4, ettd toiminnan alkuvaiheessa taiteellinen ja visuaalinen media on
ollut 1dhinnd atelieristojen ohjauksen varassa, mutta sittemmin he ovat kouluttaneet
toimintaan my&s opettajia, ja nyt kuvataiteellinen toiminta lapdisee koko piaivikotijar-
jestelmén. Reggiolaiset hyddyntidvit henkilokunnan erikoistaitoja kaikkien kayttdon,
eivitkd halua elitististd suhtautumista kuvantekemiseen. Niinpé on edetty siihen, ettd sata

kieltd voivat toteutua kaikissa tiloissa ja projektien vaiheissa, €i vain ateljeessa.

Reggiolaisuutta oli vaikea hahmottaa ja verrata muihin kasvatuksen ja taidekasvatuksen
teorioihin, koska reggiolaisten 1dhestymistapa poikkesi eklektisyytensi vuoksi useimmista
muista. Tutkimuksen tekeminen oli kuin palapelin kokoamista erilaisista osasista.
Reggiolaisilla on my&s aivan omat ilmauksensa useimmille taidekasvatuksen ilmiéille. He
kayttavat tdlldkin alueella metaforista ja runollista kieltd puhuen silmdstd ja lapsen
sadasta kielestd. Metaforien purkaminen osoitti monessa kohdin epiloogisuuksia ja
kérjistyksid. Erdissd retorisissa viitteissd tuntuivat vililld sekoittuvan lasten ja kielten
ominaisuudet. Tdmd ilmentdd reggiolaisten tapaa personoida kisitteet ja metaforat

toiminnan subjekteiksi, jotka alkavat eldad omaa eldméinsi.
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Reggiolaiset kayttdvit taidetta eri syistd kuin useimmat taidekasvattajat. Ateljeetoiminta
on ollut reggiolaisille keino rikkoa traditionaalisen kieleen perustﬁvan pedagogiikan
rajoja, ei niinkddn opettaa lapsille taidetta. Sanojen sijaan ateljee painottaa toimintaa,
aistien kéyttod, silmén ja kdden yhteistyotd. Taiteellinen toiminté on Reggiossa valjastettu
oppimisen keinoksi. Ateljeetoiminta sopii reggiolaisuuteen ehké niin hyvin siksi, ettd
sekin on yksi toiminnallisen kasvatuksen muoto. Reggiolaiset ateljeetoiminnan ideat on
ndhty kuitenkin kéyttokelpoisina taidekasvatuksellekin, siitd kertoo niiden kaytt6 kuva-

taidekoulujen toiminnassa.

Sadan kielen metafora oli ennakkoon eris tyoni kiinnostuksen kohteita. Se oli kielikuva,
jossa kiteytyivit useimmat pedagogiikan periaatteet. Siihen viitattiin mit4 erilaisimmissa
yhteyksissd, ja se tuntui sopivan kaikkien pedagogiikan osa-alueiden kuvaamiseen:
lapsikuvaan, oppimiseen, projekteihin... Sen merkitys osoittautui laajaksi ja oppimiseen
liitty véksi: se tarkoitti erilaisia tapoja ottaa vastaan tietoa, prosessoida sité ja tuottaa sen
pohjalta jotain uutta. Symbolis-metaforinen esittdminen toimi seki oppimisen eri muotoi-
na ettd opitun ilmaisuna. Erilaiset kielet mahdollistavat erilaisia ajattelun ja ilmaisun
tapoja. Itseilmaisun tai teknisen kehityksen sijaan Reggiossa korostuu kielten merkitys
oppimisessa, ymmaértimisessd ja ajattelussa. Amerikkalaiset tutkijat esittdvit, ettd
mediumin kiyttd muuttuu kielen kéytoksi kun lapsi kdyttdd mediumia representaatioon
voidakseen oppia, suhteuttaakseen asioita ja 1oytddkseen asioiden merkityksen. Reggiolai-
set ovat kehittdneet lapsikédsitystddn ja oppimisnidkemystdfin havainnoimalla lasta,
hyodyntamailld sitd millainen lapsi on. Jos lapsi haluaa luonnostaan toistaa asioita, sitid
kiytetddn Reggiossa hyddyksi oppimisessa, ja samoin on lasten symbolisen ilmaisun ja

piirtdmishalukkuuden kohdalla: niitd hyddynnetddn oppimismahdollisuuksina.

Reggiolaisuudessa paillimmaiseksi nousi kokonaisvaltaisuus. Reggiolaisille ei ole tiarkedd
vain tieto tai tunne, vain kokemus tai mielikuvitus, vaan ne kaikki yhdessd. Kokonaisval-
taisena ja eklektisend reggiolainen kasvatusnidkemys vaikuttaa sopivan hyvin nykyisen
postmodernin maailmamme tarpeisiin. Ehké reggiolaisuuden arvo kédytinnon kasvatus-
tyOssé piilee juuri siind, ettd se sallii monien 1ahtokohtien k#yton ja yhdistdmisen. Koros-

tetaanhan siind myds muutosta, kehitysti ja jatkuvaa uudistumista.
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LIITTEET

Liite 1 Reggio Emilian historiallinen tausta ja sen vaikutus

Reggio Emilian kaupungin péivéakotitoiminta alkoi muotoutua heti Toisen maailmansodan
paatyttyd 1945, jolloin alueen asukkaat rakensivat ja suunnittelivat padivikoteja pai-
kallisista ldhtokohdista kisin.! Emilia Romagnan alueen luonteeseen ovat aina kuuluneet
demokraattisuus ja osuustoiminnallisuus. Niinpa ei olekaan ihme, ettd alueen vanhemmat
aloittivat sodan jilkeen aktiivisesti oma-aloitteisen pdivikotitoiminnan. Ensimmainen
pdivakoti rakennettiin kaupungin lahistolld sijaitsevaan Villa Cellan kyldédn. Pdivikodin
rakentaminen kesti talkoovoimin kahdeksan kuukautta, ja se oli Italian ensimmaéinen
vanhempien rakentama ja johtama pdivdkoti. Pdivakoti sai nimekseen 25. Huhtikuuta
maailmansodan loppumisen mukaan. Vanhemmat hoitivat pdivikotia vuoteen 1967 asti,

jolloin se siirtyi kunnalle.

Villa Cellan paivikodin perustamisen jalkeen toimintaa jatkettiin ja laajennettiin. Talkoo-
dit saivat alkuun tukea myds kommunistiselta puolueelta, ja muutkin poliittiset organisaa-
tiot ja naisten jarjestot olivat toiminnassa mukana. Péivakotitoiminnan kasvuvaihe ajoittuu
teollistumisen vuosikymmeniin, jolloin naiset siirtyivét kasvavassa méérin tyéeldmaian, ja
lapsille tuli kyetd takaamaan hoitopaikka. Tdssd vaiheessa paivikodit kunnallistettiin

vuonna 1963, vaikka ne kokivatkin vastustusta sekd valtion ettd katolisen kirkon taholta,

! psivikotitoiminnan historiasta ks. esim. Edwards et al. 1994a, luvut 1,3 jad.
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jolla oli aiemmin ollut monopoli paivikotitoiminnassa. Samana vuonna myos pedagogi
Loris Malaguzzi valittiin paivikotien hallintoa ja toimintaa koordinoivan paivahoitoviras-

ton johtoon, jossa han toimi aina vuoteen 1985 asti.

Loris Malaguzzi (1920 - 1994)

Piivdhoitoviraston pitkdaikainen johtaja professori Loris Malaguzzi on erds Reggio
Emilian péivékotitoimintaan keskeisimmin vaikuttaneista hahmoista. Malaguzzi oli
koulutukseltaan opettaja ja psykologi. Malaguzzi on ollut Reggion keskeisin ajattelija ja
pedagogi, mutta hén ei koskaan kirjoittanut kirjaa pedagogisesta teoriastaan. Eldkkeelle
jadtyaankin hén oli paivikotitoiminnassa mukana kuolemaansa (vuoteen 1994) asti,
toimien pedagogisena neuvonantajana ja hoitaen kansainvilisid suhteita seminaareissa ja
kursseilla. Nykyaén péivahoitoviraston johdossa on tohtori Sergio Spaggiari, joka toimi

aiemmin pedagogistana.

Kunnallisen péivikotitoiminnan kamppailu toiminnan oikeutuksesta

Useimmat pdivékodit on perustettu vuosina 1975-76. Vaikka piivikodit kunnallistuivat,
poliittinen vastustus pdivikoteja kohtaan jatkui. Tama nékyi katolisen kirkon mustamaa-
lauskampanjana vuonna 1976. Kirkko oli huolissaan vaikutusvallastaan ja taloudellisista
resursseistaan. Kampanjan aikana Reggiolaiset avasivat keskustelun ja kertoivat
toiminnastaan. Tdmén viisi kuukautta kesténeen dialogin jdlkeen saavutettiin yhteisym-
maérrys niin kirkon kuin valtionkin kanssa. Epéluulojen hélventdmiseksi pdivikotien
toimintaa avattiin yleisolle, eli toimintaa vietiin paiviakodeista ulos piazzoille ja puistoihin.
Myos pdivikotien seinille koottu toiminnan dokumentointi havainnollisti sitd mité

paiviakodeissa tapahtui.

Nykytilanne

Nyky#dn Emilia Romagnan alueella asuu noin neljd miljoonaa asukasta, ja se on Italian
suurimpia ja vauraimpia alueita. Reggio Emilian kaupunki on keskikokoinen, sen
kaytetddn n. 12% kaupungin budjetista. Kaupungin ja kunnan mukanaolo ja panostus on
taannut paivikodeille taloudellista toimintaturvaa, joka, kuten yleinen asennoituminenkin

alueella, on kuitenkin riippuvainen vallitsevista poliittisista suuntauksista.
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Kunnallisia péivikoteja on nykydédn 32, joista alle 3-vuotiaiden pdivikoteja eli seimid
(asilo nido) on 13 kpl, joissa on n.30% alueen lapsista, ja 3-5 v piivikoteja (scuola
dell'infanzia) on 19 kpl, joissa on n.40% alueen lapsista. Noin 35% yli 3-vuotiaista lapsista
on katolisissa péivdkodeissa ja n.20% valtion tai yksityisten pidivdahoidossa. Lasten
péivahoitoprosentti alueella on siten varsin korkea, yli 3-vuotiaista n. 95% on péivahoidon
piirissd. Seimien piividhoitomaksuja tukee kunta, jolloin piivéhoito on kalliimpaa kuin
esikouluissa, joita tukee kunnan lisdksi my6s valtio. Valinta kunnallisiin p&ivikoteihin
tapahtuu samankaltaisin kriteerein kuin Suomessa, eli valinnassa huomioidaan perheen

sosiaalinen tilanne, mm. yksinhuoltajuus, vammaisuus, tulot, perhekoko ja tybajat.

Organisaatiorakenne ja yhteistyomuodot

Pdivikodeissa on hierarkiaton organisaatiorakenne ja tydtehtavat kiertdvit. Koko henkils-
kuntaa pidetdén kasvattajina. Palkkarakenne on kaikilla yhtildinen, eiké péivikodeilla ole
johtajia, vaan koko henkilokunta (apulaiset ja keittdjédt mukaan luettuina) on vastuussa
toiminnasta ja kaikki osallistuvat my6s koulutukseen. Henkilokunnan ty&ajasta (36
viikkotuntia) seimissi viisi ja paiviakodeissa kuusi tuntia kéytetdin dokumentointiin ja sen
analysointiin, toiminnan suunnitteluun, palavereihiﬁ, koulutukseen, materiaalien valmis-
tukseen ja tapaamisiin perheiden ja kunnallisten tahojen kanssa. Tédhin toimintaan

kiytetdin myds muutama viikko ennen ja jilkeen lukuvuoden.’

Toiminnan juurten ollessa alueen solidaarisessa historiassa, vanhempien rooli on siis
alusta asti ollut keskeinen. Osallistumista ajatellaan Reggiossa eettisend arvona ja
oikeutena ja yhteistyotd pidetdin lasten hyvinvoinnille keskeisend. Vanhemmat ovat sekd
padttdjid, oppijoita ettd resurssi pdivikodeille, ja perheen osuus pedagogisessa prosessissa
on tirked. Vanhemmat osallistuvat projektien suunnitteluun, toteutukseen, arviointiin,
dokumentointien purkuun, matkoihin, materiaalien valmistukseen ja toiminnan jatkumi-
seen kotona. Yhteistyomuotoja ovat mm.: péivakotineuvosto, jossa vanhemmat ovat

enemmistond, vanhempainillat, pienryhmétapaamiset, yksilotapaamiset, vanhempien omat

2 Municipal...1996, 5-6.
3 Municipal...1996, 20-21, New 1993, 2, Wallin 1990, 44-45, 50, 61.
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tapaamiset, tyotapaamiset (esimerkiksi jonkin tekniikan opettelu), teematapaamiset
(asiantuntijan antamaa koulutusta jostain aiheesta), ja juhlien ja tapahtumien organisointi.
Vanhemmille tiedotetaan kaikista suuremmista asioista paivikodissa, ja erds dokumen-

taation tarkoituksista on palvella heit4 tiedottamalla lasten edistymisestd projekteissa.*

Yhteisopettajuutta eli opettajatydpareja on kiytetty Reggiossa vuodesta 1973 lahtien.
Jokaisella ryhmélla on kaksi opettajaa, jotka seuraavat ryhméi koko piivikodissa oloajan,
eli enimmillddn kolme vuotta. Opettajatydpari on keskenddn samanarvoinen, kyse ei ole
siis suomalaiseen tapaan lastentarhanopettajan ja lastenhoitajan tydnkuvien erilaisuudes-
ta.’ Tam4 kdytdntd mahdollistaa aina kaksi nikokulmaa toiminnan havainnoinnissa,
analysoinnissa, suunnittelussa ja tulkinnassa. Yhteisopettajuus mahdollistaa myds
toiminnan hajautuksen pienryhmiin projekteissa, sekd dokumentoinnin: toinen opettaja voi

ohjata samalla kun toinen dokumentoi.

Pedagogistat eli pedagogiset neuvonantajat ovat saaneet kasvatustieteellisen yliopisto-
koulutuksen (paZaineena pedagogiikka tai psykologia) ja he osallistuvat toiminnan
suunnitteluun, kehittimiseen ja arviointiin. Pedagogit reflektoivat opettajien toimintaa
pdivikodeissa noin kerran viikossa, eikd heilld ole paividkodeissa muita tehtdvid kuin
pedagogisen ohjauksen antaminen. Pedagogit ovat olleet n. 20 vuotta toiminnassa mukana
ja heitd on nykyéaén seitsemin. He tyoskentelevit paivahoitovirastossa, jossa jokaisella on
vastuualueenaan n.4-5 seimed ja/tai paivikotia. Pedagogit antavat myos jatkokoulutusta
viikoittaisten kokousten, seminaarien tai luentojen muodossa. Sen lisdksi he toimivat

vilittdjind paivakotien kiytinnodn tason ja paivikotiviraston hallinnon tason vélilla.®

Tyon ohella koko henkilokunta osallistuu jatkuvaan lisdkoulutukseen, jota on n. kolme -
tuntia viikossa. Se voi toteutua esimerkiksi viikkopalavereissa pedagogien kanssa tai
kerran kuussa seminaarina, kokouksena tai tiedotustilaisuutena. Paivikotien henkilokun-
nilla on myos yhteistapaamisia ja tyOpajakursseja eri tekniikoista. Jatkokoulutuksen

lahtokohtana on ollut Italian péivakodinopettajien vahadinen pohjakoulutusvaatimustaso.

4 Liite 4, Municipal...1996, 18-21.
3 Gandini Bartlettin haastattelussa, Bartlett 1993, 114,
® Barsotti 1986, 17-24, 30-34, Borgia 1991, 8-9.
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Jatkokoulutus toimii myos asiantuntijaluentojen pohjalta. Eri alojen asiantuntijat luennoi-
vat aihepiireistd, jotka liittyvit lasten kasvatukseen ja oppimiseen. Myos vanhemmat

voivat olla ndissi tilaisuuksissa mukana.

Pdivékotien toiminta on perustunut alusta asti voimakkaaseen yhteistyohon, ja se nakyy
edelleen kaupungin hallinnon, asukkaiden, vanhempien ja pidiviakotien aktiivisena
yhteistyond. Pdivikotia ajatellaan Reggiossa kiintedna osana yhteiskuntaa, ei eristettyni
alueena. Kasvatusyhteison késite on laaja, sithen kuuluvat kaikki lapsen eldmiin vaikutta-
vat tahot: vanhemmat, opettajat, kunnan paéttdjat ja kaupunkilaiset. Yhteistyé kunnan
kanssa mahdollistaa pitkélti toiminnan. Paivikotitoimintaa koordinoi péivahoitovirasto,
joka vastaa pdivikotien hallinnollisista asioista, toimistotyOstd ja yhteistyostd
kaupunginvaltuuston kanssa. Sen alaisuudessa toimivat péivakodit, hallinnollinen sektori
ja pedagoginen sektori. Pedagoginen sektori jakautuu pedagogisen koordinoivan neuvos-
ton alaisuudessa toimiviin paivikotineuvostoihin, pdivékoteihin ja tukipalveluihin, joita
ovat dokumentointi ja tutkimuskeskus, teatteritypaja, ja video- valokuva ja kierratys-
keskus. Yhteistyd ja -paatoksenteko toimii Reggiossa kaikilla tasoilla: lasten pienryhma-
tyoskentelyssd, aikuisten palavereissa ja suunnittelussa, sekéd yhteyksissd piivikotineu-

vostoon ja paivéhoitovirastoon.’

7 Municipal...1996, 34.
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Liite 3 Niité on sata - runo

Lapsi

on tehty sadasta.
Lapsella on

sata kieltd

sata katta

sata ajatusta

sata tapaa ajatella
leikkii ja puhua.

Sata aina vain sata
tapaa kuunnella
hammastyi ja rakastaa
sata iloisuutta

laulaa ja ymmartida
sata maailmaa

16ytaa

sata maailmaa uneksia.
Lapsella on

sata kieltd

(ja vield sata sata sata)

mutta hineltd

riistetdan yhdeksankymmentdyhdeksén.
Koulu ja kulttuuri

erottavat paén vartalosta.

Lapsen kisketédin

ajatella ilman kisid

toimia ilman paatd

kuunnella muttei puhua
ymmairt4i ilman iloa

rakastaa ja himmistelld

vain piisidisend ja jouluna.
Lapsen kisketddn

16ytdd maailma joka jo on

ja sadasta hanelti riistetdin
yhdeksdnkymmentiyhdeksin.

Hinelle sanotaan

ettd leikki ja tyo

todellisuus ja fantasia

tiede ja mielikuvitus

taivas ja maa

jarki ja unelmat

eivat koskaan kulje yhdessa.

Lyhyesti hénelle sanotaan
ettei ole sataa

mutta lapsi vastaa
sata kuitenkin on.

Suom. Liisa Piironen
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Liite 4 Lasten, opettajien ja vanhempien oikeudet seki oikeus ympi-
ristoon ®

The Rights of Children

Children have the right to be recognized as subjects of individual, legal, civil and social
rights; as both source and constructors of their own experience, and thus active partici-
pants in the organization of their identities, abilities and autonomy, through relationships
and interaction with their peers, with adults, ideas, things, and with the real and imaginary
events of intercommunicating worlds.

All this, while establishing the fundamental premises for creating better "citizens of the
world" and raising the level of quality of human interaction, also credits children, and each
individual child, with an inborn abilities and potential that are extraordinaryly rich,
powerful and creative. When this potential is not regognized or is discouraged, children
are subject to suffering and impoverishment that is often irreversible.

Starting from this point of reference, we recognize the right of children to realize and
expand their own potential, increasing their social skills, receiving affection and trust, and
satisfying their needs and desires to learn; and this is so much truer when children are
reassured by an effective alliance between the adults in their lives, adults who are always
ready to help and "make loans", who place more importance on the search for constructive
strategies of thought and action than on the direct transmission of knowledge and skills.

These constructive strategies contribute to the formation of creative intelligence, free
thought, and an individual who is sensitive and aware, through an uninterrupted process
of differentiation and integration with other people and other experiences.

The fact that the rights of children are the recognized rights of all children is the sign of a
more accomplished humanity.

§ Malaguzzi 1995a ja 1987d, 30-31.
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The Rights of Teachers

It is the right of the teachers and staff of each school to contribute to the study and
preparation of the conceptual models that define educational content, objectives, and
practices. This takes place through open discussion within the school, with the educational
coordinators and community advisory committees, in harmony with the rights of children
and parents; through cooperation on the choices of methods, didactics, research and
observation projects; through a definition of the fields of experience, of "re-cognitive"
personal training and general staff development, cultural initiatives, and the tasks of
community management. This cooperation also extends to the organisation of the
environment and the daily workings of the school.

Such a cooperative network of multiple interactive processes, based on the contribution of
ideas and abilities from each person and all people - and always open to experimentation
and modification - becomes the model for research, for educational interaction, for

experience and life.

It is a model that not only gives new life to the roles of the school and the family, but also
profoundly renews and reinforces the social forms of the construction and re-construction
of knowledge, representing for children something that is alive and stimulating, something
that is perfectly and easily integrated with the needs and desires of their own world of
relationships and cognitive appropriation.

For the teachers and staff, this condition enchances communication and the comparison of
ideas and experiences which, in turn, enriches the tools of professional evaluation.
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The Rights of Parents

It is the right of parents to participate actively, and with voluntary adherence to the
statutory pronciples, in the experience of the growth, care, and development of their
children who are entrusted to the public institution.

This means no delegating and no alienation, but rather a confirmation of the presence and
the role of parents who are highly valued by our long institutional tradition.

First, we have the school, which makes strong and concerted attempts to involve the
parents, aware of how much can be gained from close collaboration with the families for
the greater security and serenity of the children, as well as for creating a communication
network that leads to a truer and more reciprocal knowledge and to a shared search for
methods, content, and values of a more effective education.

Then, we have parents who are predominantly young, of different trades and professions,
different backrounds and experiences, and often ethnic origin. But all these parents have
to struggle against the lack of available time, the cost of living, the difficulty of their
responsabilities, the fear of solitude, and the uncertainty of the future,

and all having an immense desire to identify, discuss and contemplate their problems,
especially those concerning the growth and education of their children.

If schools and parents manage to converge toward a cooperative experience, an interactive
experience that is a rational and beneficial choice for everyone concerned (we are all
pursue more meaningful experiences), then it is easy to see how hostile and wrong is the
pedagogy of self-sufficiency and prescription, while how friendly and fertile is the strategy
of participation and shared research.

Participation and research are, in fact, two terms that summarize much of the overall
conception of our educational theory. These two terms might also be seen as the best
prerequisities for initiating and maintaining a cooperative understanding beteen parents
and teachers, with all the value that this adds to the educational prospects of the children.
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The Right to the Environment

It is an indisputable fact that schools should have the right to their own environment, their
own surroundings, their own architecture, their own conceptualization, and realization of
spaces, forms, and functions.

It is equally indisputable that such a right, which regards equally the teachers, the pupils,
and their parents as much as the schools themselves, will have very little chance of
recognition here in Italy until certain fundamental changes in educational theory and
teaching occur. That is, education must come to be recognized as the product of a set
complex interactions, many of which can be realised only when the environment is a fully
participating element in education.

At the moment teaching and educational theory are labouring under a long-standing and
stubborn misapprehension which, like the past in Freudian psychology, continues to hang
over us and is the cause of serious psychological, social and cultural distorsions.

We have included a pictorial and photographic section on the environment in the exhibiti-
on not merely as a dutiful gesture towards documentary authenticity (for this was the
environment in which the children's projects and experiences were realised) but also as a
mark of the value which we attach to this aspect and the choices which we have favoured
while seeking coherence with the ideas and aims of our work. The ideas and choices of
environment, their possible oscillations and mutations, may be read in the context of the
rest of the exhibition and will be evident from this.

Suffice is to say here that we consider the environment to be an essential constitutive
element of any theoretical or political research in education, and that we hold to be equally
valuable its rationality, its capacity of harmoniuos co-existence and its highly important
functions and forms.

Moreover, we also consider of equal note and value its role motivating and animating
force of spaces for relations, options, and emotional situations and as a cognitive creator
of well-being and security.

It has been said that the environment should act as a kind of aquarium which reflects the
ideas, ethics, attitudes, and life-style of the people who live in it. We have been working

along these lines.
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Liite 5 Arcobaleno -seimen ja piivikoti Dianan pohjapiirrokset °

1

® Municipal...1996, 16.
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