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1 Johdanto

Niin on se kaunis ajatus
katsoo pinnan alle

ettd saan yksin nahda sen
mité et nayta kaikkialle

Olkoon se pieni juttu sulle,

se on maailman suurin mulle

kun viet mut aurinkoas katsomaan.
(Ukkosmaine 2007).

Toiminnallisen opinndytetyoni tehtdvana oli jatkaa kevéalla 2012 tekemani yhteisépro-
jektiharjoittelun puitteissa alkanutta montessoripedagogisen varhaiskasvatusympariston
sekd luovien menetelmien yhteentutustuttamista. Yhteisoprojektiharjoittelun aikana
syntyneestd ideasta muodostui lopulta ajatus kokonaisesta opinndytetyostd ja oppaan
tekemisestd, jolla tyOyhteiso saataisiin tutustutettua luovien menetelmien kayttdon entis-
td paremmin. Nain ollen opinndytetyoni aiheeksi valikoitui oppaan tekeminen luovien
menetelmien kaytosta ja niiden ohjauksesta montessoripedagogiikan periaatteita kunni-
oittaen ja silmallapitden. Aihe oli mielesténi ajankohtainen, silla kehittamistyd sosiaa-
lialalla on tandkin paivana tarkedd. Liséksi koulutuksestani saamani erityisvahvuudet
laajoissa luovien menetelmien opinnoissa paasisivat kayttoon, ja opaskirjan toteuttamal-

la pystyisin hyddyntamaan omia jo olemassa olevia taitojani parhaani mukaan.

Opinndytetyoni tarkeitd tietoperustaisia ké&sitteitd olivat montessoripedagogiikka, ryh-
matoiminta ja ryhmadynamiikka, luovat menetelmat, pedagoginen dokumentointi seka
luovien menetelmien ohjaaminen. Naistd kaikista kokosin tuotoksena syntyneeseen op-
paaseen tiiviin teoriapaketin tukemaan oppaassa olevien harjoitteiden ohjaamista ja
orientaatiota luovien menetelmien kayttoon. Liséksi teoriapohjan kasitteleminen
edesauttoi sitd, ettd opasta pystyvat hyddyntamaan myods mahdollisesti harjoittelijat ja
esimerkiksi tydyhteison ulkopuoliset henkilot. Raportissa késittelin asioita laajemmin,

ja kytkin asioita toisiinsa sointuviksi kokonaisuuksiksi.

Kuten Ukkosmaineen sanat vertauskuvallisesti alussa kertovat, voidaan luovat mene-
telmaét kokea lasta ja tyontekijoitd seka myods vanhempia ldhentédvané tyoskentelymeto-
dina. Luovien menetelmien avulla lapsi voi paastda esimerkiksi hanen kanssaan tyos-

kentelevan aikuisen paljon syvemmalle tutkiskelemaan hanta kiinnostavia, askarruttavia



tai vaikka pelottavia asioita — ndmaé eivéat valttamatta ndy arjessa laisinkaan. Montesso-
ripedagogisen periaatteen lapsen nakemisesta vahvana yksilona voidaan luovien mene-
telmien avulla ajatella syvenevan, ja saavan uusia ulottuvuuksia esimerkiksi lapsen per-
soonan tarkastelemiseen ja katsomiseen. Montessoripedagogiikka ja luovat menetelmat
antavat mielestani lapselle kauniin mahdollisuuden avata omaa maailmaansa aikuiselle
tarkemmin tarkasteltavaksi ja tutkittavaksi. Luovien menetelmien sekd montessoripeda-
gogiikan yhteisty6lla voidaan siis saavuttaa suuria elamyksia ja kokemuksia, joissa lapsi
padsee kokemaan ja tekeméaén uutta. Samalla ohjaaja pystyy tukemaan héntd, kertomaan
lisdd ja tukemaan Maria Montessorin pedagogista tunnuslausetta: Hjalp mig att finna

migsjalv — auta minua l6ytaméaan itseni.



2 Lahtdkohdat oppaan tekemiselle

Opinnaytetyoni tarkoitus ja tehtédva on jatkumoa kevaalla 2012 tekemalleni yhteisopro-
jektiharjoittelulle. Yhteisdprojektiharjoitteluni tein Montessori Droppen péivakodissa,
joka sijaitsee Haaparannassa, Ruotsissa. Tuolloin projektitehtdvanani oli tutustuttaa
tyontekijat luoviin menetelmiin, ja tarjota ndin heille mahdollisuus rikastuttaa arkea
erilaisilla montessoripedagogiikan periaatteisiin soveltuvilla menetelmilld. Harjoituksen
toteutuksena suunnittelin kolme luovien menetelmien tuokiota, jotka koostuivat lammit-
tely-, aloitus- seka lopetusharjoituksesta. Jatkumona harjoittelulleni ja siten siis opin-
naytetyondni tuotin Solenin, eli oman osastoni kdyttéon luovien menetelmien kaytosta
kertovan opaskirjan. Opas sisaltaa teoriatietoa montessoripedagogiikasta, ryhméadyna-
miikasta sekd luovista menetelmistéd yleiselld tasolla. Ohjekirja tuotetaan ruotsiksi, ja
sithen sisaltyvét teorian lisdksi jaotellut harjoitukset sekd havainnollistavat kuvat seka
kuviot. Tassa kappaleessa kuvaan toimeksiantajani seka kerron opinnédytetydni aiheesta.

2.1 Toimeksiantajan kuvaus

Montessori Droppen on noin 20 vuotta sitten perustettu, montessoripedagogiikan peri-
aatteita toteuttava kompleksi, jonka alaisuuteen kuuluu niin paivékoti, koulu kuin myos
vapaa-ajan kerho. Paivakotiryhméat ovat 1-5 -vuotiaille, esikoululuokka 6-vuotiaille ja
koulu kattaa koko ruotsalaisen oppiméaaran peruskoulun vuosiluokat. Montessori Drop-
penin perusajatus on toteuttaa montessoripedagogiikkaa mahdollisimman hyvin heidan
toiminnassaan, ja voisikin sanoa heidan tunnuslauseensa olevan Maria Montessorin sa-
noin “hjilp mig att finna mig sjidlv” (auta minua 16ytdméan itseni). Montessori Drop-
penilla jokainen lapsi ndhd&an péatevana yksilona, jolla on siséistd voimaa ja halua olla
itsendinen. Montessori Droppenin toinen ideologinen kulmakivi on keskittya aikuisen,
lapsen ja ympériston yhteistyohon. Talla voidaan taata lapsen elinikdinen oppiminen.

(Montessori Droppen, 2011.)

Koko kouluyhteisolla on myos yhteisia kantavia ajatuksia, joista ndkyvin ja eniten to-
teutettava on kestavéan kehityksen periaate. Kierrétys, lahelld tuotettu luomuruoka seka
asioiden tekeminen ylijddmatavarasta nékyvat vahvasti niin paivakodin arjessa kuin

my0s heidédn jarjestamissadn tapahtumissa. Montessori Droppen pyrkii myds koko ajan



vahentdmaan heiltd syntyvan jatteen kayttdd, ja ndin minimoimaan kaiken ymparistoa
kuluttavan kuormituksen. Liséksi laaja-alainen ympéristokasvatus sekd osallistuminen
esimerkiksi kansalliseen roskanpoimintapéivaan (Hall Sverige rent — Skrapplockardag)

tuovat kierratyksen lahelle lasten varhaiskasvatuspolkua. (Montessori Droppen, 2011.)

Opinnaytetyoni kohdistuu Solenin osastoon, joka on tarkoitettu 3-5 —vuotiaille lapsille.
Ryhmaéssa on yhteensa 28 lasta, joista 11 pienten (3—4 —vuotiaat) ja 17 isojen (56 vuo-
tiaat) puolella. Tydntekijoitd on yhteensa viisi, joista kahdella on lastentarhaopettajan
koulutus. Yksi tyontekijd on kaynyt suomalaisen koulutuksen varhaiskasvatusalalle,
mutta koulutus luetaan kuitenkin paikallisessa normistossa lastentarhanopettajaksi.
Kahdesta jaljelle jaavasta tyontekijastd kumpikin on koulutukseltaan lastenhoitajia, jois-
ta toinen on opiskellut montessoripedagogisen koulutuksen. Han toimii siis yhteisdssa

my06s montessoripedagogina. (Kantojarvi 2012a.)

2.2 Kaksikielisyys

Koska toimeksiantajani, eli paivakoti Montessori Droppen, sijaitsee Haaparannassa vain
noin kymmenen minuutin matkan padssa Suomesta, luo tdma tarpeen péivakodin kaksi-
kielisyydelle. Kaksikielisyyden merkitys on korostunut péivakodissa erityisesti vuodes-
ta 2010 lahtien, kun Tornion kaupunki on alkanut maksaa yksityisen hoidon kuntalis&é
my0s Ruotsin puolelle. Talldin myos torniolaiset vanhemmat ovat voineet hakea hoito-
paikkaa ilman vélikasia suoraan Montessori Droppenilta. (YLE Perameri 2010.) Solenin
osastolla kaikki lapset kuitenkin ymmartavat enemman tai vdhemman ruotsia, joten ja-
ottelua pelkastd&n suomen- ja ruotsinkielisiin lapsiin on hankala tehda. Solenin puolelta
I0ytyy kolme taysin ruotsinkielistd lasta, ja loput 25 puhuvat sek& ruotsia ettd suomea
tai jotain muuta kielta (esimerkiksi englantia). Kielen kéytéssa on toki eroja, ja jotkut
kayttavakin ruotsia sujuvammin ja rohkeammin kuin toiset — vahaisté ruotsia kayttaa 13
lasta. Kaksikielinen varhaiskasvatusymparistd on taannut kuitenkin sen, etta kaikki lap-
set ymmartavat ruotsinkielisid ohjeita yllattdvankin hyvin (vaikka he eivat arjessa sita
ensisijaisena puhekielendédn kayttdisi). Taman takia koen tarpeelliseksi kasitelld myos

kaksikielisyyden kasitetta raportissani.

Kaksikielisyys voidaan madritell& usealla eri tavalla. Yksi maaritelma kuvaa kaksikieli-
nen ihmisen sellaisena, joka pystyy aktiivisesti puhumaan, ymmartdmaan (varttuneempi

myo6s lukemaan ja kirjoittamaan) ja ajattelemaan kahdella kielelld. Lisaksi hén pystyy



automaattisesti vaihtamaan puhumiaan kielid kesken&éan, vaikka l&hes samantasoista
osaamista molemmissa Kielissa ei olekaan saavutettu. (Hassinen 2005, 9.) Mé&éritelmia
kuitenkin on useita, ja suppein niista rajaakin kaksikieliset ihmiset vain niiksi, ketka
ovat lapsuudessaan ennen neljattd ikavuottaan kaksi kieltd kasvuymparistossadn omak-
suneet. Lisaksi kaksikielisyys voidaan maaritell& niin henkilokohtaisella kuin myoés yh-
teiskunnallisella tasolla (yhteiskunnallisella tasolla voidaan pohtia esimerkiksi valtion
virallisten kielten maaréa, tai sitd miten valtio suhtautuu toiseen kieleen ja sen kayt-
toon). Muita maarittelyja voivat olla esimerkiksi kielen omaksumisiké tai — menetelma4,
tai se miten hyvin henkild kaytanndssa osaa ja pystyy kayttdméan kumpaakin kielta.
(Hassinen 2005, 16-18.) Taytyy kuitenkin muistaa ettd kaksikielisyys ei ole vain koulun
tai kurssin kielenopetuksen tulosta, vaan kieltd omaksuva on elettdava puhuttavien Kiel-

ten ymparistossa (Hassinen 2005, 21).

2.3 Opinnaytetydaiheen kuvaus

Opinndytetyoni aihe ja tarkoitus on tuoda luovia menetelmi& lahemméksi montessoripe-
dagogista ymparistdd, ja auttaa niiden avulla tuomaan rikastettua sisaltod paivakodin
arkeen. Tuotoksena opinndytetydsta syntyi ruotsinkielinen ohjekirja, johon on kerétty
teoriatietoa lyhyesti ja ytimekkaasti tarpeellisista osa-alueista. Teorian liséksi Kirjaan
tuli kuuteen eri kategoriaan luokitellut luovien harjoitukset k&annettyna ruotsiksi omien
otsikkojensa alle. Lisaksi ohjekirjassa hyddynnettiin havainnollistavia kuvia ja kuvioita
mallintamaan esimerkiksi lasten asettumista ryhméatoimintaan pohjautuvassa harjoit-

teessa.

Montessori Droppenin montessoripedagogiikkaan pohjautuva tydymparisto tarjoaa mie-
lestédni hyvat puitteet luovien menetelmien kayttdmiseen. Koska vapaaehtoisuus (mutta
silti rajojen asettaminen) on tarkea periaate niin pedagogiikassa kuin myds luovissa me-
netelmissd, koen jotenkin ettd pedagogiikkaan voisi saada syvennettyd tarttumapintaa

luovien menetelmien kautta.

Toimeksiantajan kanssa kaydyt keskustelut helpottivat rajaamaan tarvittavia peruskasit-
teitd ja haluttuja asioita niin raporttiin kuin myos itse ohjekirjaan. Ryhmadynamiikan ja
ryhmaan liittyvien teemojen sanottiin olevan tarkeitd, kuten myos montessoripedagogii-
kan ja luovien menetelmien teorioiden kertaamisen. Pedagoginen dokumentointi on

nékyva osa Montessori Droppenin arkea, joten tdmakin teema oli otettava huomioon.
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Kuitenkin oli hyv& huomata, ettd pedagogisen dokumentoinnin ollessa heille arkipdivaa

pystyi tdman teoriaosuuden pitdméén lyhyena ja ytimekkaana.

3  Montessoripedagogiikka varhaiskasvatuksessa

Tassa kappaleessa kasittelen montessoripedagogiikkaa, lapsen eri kehitysvaiheita sen
valossa seké erilaisia pedagogisia tydskentelytapoja, jotka liittyvét olennaisesti luovien
menetelmien kayttdmiseen sek& ohjaamiseen. Lisdksi kayn lapi lapsikuvaa pedagogii-
kassa seka aikuisen tehtavié varhaiskasvattajana. Kappaleeseen sisallytan myos kuvauk-
set kahdesta eri tydskentelymuodosta, jotka liittyvét olennaisesti havainnoimaani mon-
tessoriymparistoon: pedagogisen dokumentoinnin seka yhteistoiminnallisen oppimisen.

Kumpikin on montessoriymparist6lle olennaista ja herkasti arjessa ndkyvéaa.

3.1 Varhaiskasvatus

Varhaiskasvatus on pienien lasten erilaisissa elaménpiireissa tapahtuvaa vuorovaikutus-
ta, jossa on aina takana kasvatuksellinen nakdkulma. Varhaiskasvatuksessa tarvitaan
aina niin kasvatukseen erikoistuneiden ammattilaisten kuin myds vanhempien yhteis-
tyotd, jotta kasvatuskumppanuus johtaisi tavoitteellisen varhaiskasvatuksen pééatavoit-
teeseen: lapsen tasapainoisen kasvun, kehityksen ja oppimisen edistamiseen. Varhais-
kasvatusta jarjestaa yleisesti katsottuna yhteiskunta, joka myos valvoo ja tukee sité esi-
merkiksi varhaiskasvatussuunnitelmilla. Yhteiskunnan varhaiskasvatuksen kokonaisuus
koostuu hoidon, kasvatuksen seka opetuksen kokonaisuudesta. Varhaiskasvatus muo-
dostaa johdonmukaisesti etenevén jatkumon, jonka piiriin kuuluvat myds ne oppivelvol-

lisuusikéiset lapset jotka kéyttavat varhaiskasvatuspalveluja. (Stakes 2005, 11-13.)

Varhaiskasvatus perustaa itsensd myos laajoihin, ja eri ihmistieteiden kasitykseen var-
haiskehityksestd. Tutkimuskohteet ovat nailla tieteenaloilla erilaisia, joka johtaa véista-
méattd myos lapsi- ja kehittymiskuvien erilaisuuteen. Kehityksen tarkastelua eri osa-
alueilla voi kuitenkin yhtendistdd yhteiselld kéasityksella kehityksen prosessiluotoisuu-
desta sek& muutosten tutkimisesta. Tata yhteiseksi metodologiseksi otteeksi kutsuttavaa
yhdistavaa tekijéa rakentavat Kkriittiset kysymykset mika kehittyy, milloin uudet muodot
tulevat nakyviin, mikd sai muutoksen aikaan ja miten muutos tapahtui. (Helenius &

Korhonen 2008, 12.) Nait4 kysymyksia voidaan pohtia varhaiskasvatusta toteutettaessa
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esimerkiksi pohdittaessa niita asioita, joita lapsen pitéisi tietyssd idssé osata ja hallita
(Helenius & Korhonen 2008, 13-14).

Varhaiskasvatuksen toteuttamisella on tarkea tehtdva painottaa niin lapsuuden itseisar-
voista luonnetta, kuin myos vaalia lapsuutta ja ohjata lasta kasvamaan ihmisena. Yksit-
taisten kasvatus- ja sisaltotavoitteiden ylapuolella ovatkin yhteiset, kokoavat kasvatus-
paamaarat. Nama paamaarat ovat henkilokohtaisen hyvinvoinnin edistaminen, itsendi-
syyden asteittainen lisadntyminen seka sellaisten kayttaytymismuotojen ja toimintatapo-

jen vahvistaminen, joissa toiset otetaan huomioon. (Stakes 2005, 11-13.)

3.2 Montessoripedagogiikka — perusteita

Montessoripedagogiikka kumoaa tavallisen kasvatusajattelun ajatuksen siité etta aikui-
nen on opettaja ja lapsi opiskelija. Tassé vaihtoehtoisessa pedagogiikassa lapsi on toi-
minnan paahenkild, ja saa itse opettaa itsedan, valita vapaasti tehtdvansa ja liikkua mie-
lensd mukaan. Palkkioita ja rangaistuksia ei kaytetd, vaan uskotaan ettd lapsen oma rie-
mu saavutetuista tuloksista on paras mahdollinen tapa kannustaa ja palkita lasta. (Hayes
& Hoynédldnmaa 1985, 7.)

Liséksi Montessori-pedagogiikan kantavia ajatuksia on kaikkien yksildiden ihmisarvon
kunnioittaminen, ja td4hdn ajatukseen sisaltyy myds syvé lapsen kunnioittaminen. Maria
Montessorin esittdmét ajatukset ovat nykyaikanakin edelleen ajankohtaisia — hénen te-
keménsa havainnot lapsen kehityksesta ovat saaneet myohemmin tieteellista tukea psy-
kologialta, ja monet hénen julkituomansa ajatukset ovatkin olleet rinnastettavissa esi-
merkiksi 80-luvulla Suomessa asetettuihin peruskoulun tavoitteisiin ja kehittamispyrki-
myksiin. (Karonen & Lauriala 1986, 82.)

Montessoriymparist0ssd voidaan sanoa noudatettavan seitseméaé yleistd periaatetta, jot-
ka toteutetaan kullekin luokalle tai muulle opiskeluympéristolle sopivaksi. Paivakodeis-
sa toteutettava montessoripedagogiikka tarvitsee toki myds omat erityishuomionsa,

vaikka pohjimmiltaan pedagogiikka on sama. (Karonen & Lauriala 1986, 82.)

Montessoriymparistossa keskitytadn yhtena osa-alueena yksil6llisyyden kunnioittami-

seen seka siihen, etta erilaisuus on rikkautta. Montessorin ajatuksien mukaan Jokai-
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seen lapseen kitkeytyy “sekd mahdollisuus ettd voimakas tarve itsensi toteuttamiseen”.
Toinen vahva periaate on herkkyyskausien hyvaksikaytto — oikeaan aikaan tapahtu-
va oppiminen on helpointa. (Karonen & Lauriala 1986, 82-83.) Montessori on luoki-
tellut lapsille herkkyyskaudet, joiden aikana lapset kehittavat erilaisia taitojaan aina
kauden mukaisesti ja ndin ollen kasvavat kohti yhtendistd, yhteiskunnassa parjaavéa

ihmista.

Myos vapauden ilmapiiri seka tyon merkitys ovat térkeitd montessoripedagogiikan
periaatteita. Vapaudella tarkoitetaan sitd, ettd lapsella on vapaus valita toiminta mitd han
tekee, ja esimerkiksi aika mitd han sen suorittamiseen kayttaa. Vaikka lapsella péivéko-
dissa onkin valinnanvapaus monessa asiassa (esimerkiksi kenen kanssa han tyoskente-
lee, hakeeko apua jne.) hanelld ei kuitenkaan ole tehdad vapautta mita haluaa. (Karonen
& Lauriala 1986, 83.) S&4nnot ovat silti voimassa vaikka vapaus saakin ihmiset usko-
maan helposti ettd kyseesséd on adrimmadinen vapaan kasvatuksen pedagogiikka. Tyon
merkityksella tarkoitetaan Maria Montessorin sitd periaatetta, ettd ihminen rakentaa
itseddn tyon kautta. Koska lapsilla on mahdollisuus itsendiseen tiedonhankintaan ja rat-
kaisujen l0ytdmiseen, voidaan tamén ajatella lisddvan lapsen itsendisyyttd, oma-
aloitteisuutta sekd uskoa omiin kykyihin. Liséksi voidaan todeta, ettd Montessori-
ymparistossa tyoskentely ei sulje pois oppimista eika viihtymistd. Karonen & Lauriala
1986, 83.)

Ehk& kaikista tunnetuin Montessoripedagogiikan korostamista ajatuksista on lapsen
itseohjautuvuus ja luonnollinen tiedonhaluisuus oppimisessa. Keskeinen saanto,
joka ohjaa Montessori-ympéristdssd niin opettajaa kuin lastakin on ajatus “auta minua
tekemaddn se itse”. (Karonen & Lauriala 1986, 83.) Aikuisen ei siis pitéisi opettamalla
opettaa lasta, vaan ikddn kuin poistaa oppimisen esteet ja luoda oppimisympéristosta
oppimisen mahdollistava alue jossa lapsen oppiminen etenee omaehtoisesti ja luonnolli-
sesti (Karonen & Lauriala 1986, 83-84).

Kokonaisopetuksen kasite késittdd sen, ettd lapsi on kiinnostunut enemmankin koko-
naisuuksista ja tiedon yhteyksistd. Nama yhteydet ovat sidoksissa hdnen omaan henki-
I6kohtaiseen kokemusmaailmaansa. Kokonaisopetuksen kéasite kumoaa ajatuksen siita,

ettd lapsi oppisi vain yksittdisia ja irrallisia tiedonmuruja. Oppimisen tulisi Montessorin
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mukaan tapahtua my6s mahdollisimman eldmanldheisesti, ja muistaa ettd lasta ei saisi

ikind erottaa luonnosta. (Karonen & Lauriala 1986, 84.)

Viimeisend montessoripedagogiikan perusteena esittelen mielestani kaikista parhaiten
montessoriymparistossa nékyvan ja omalla tavallaan myoskin arvokkaimman periaat-
teen — yhteistyon ja keskindisen kunnioituksen korostaminen. Maria Montessorin
mielestd lapsi jota kunnioitetaan, oppii kunnioittamaan muita. Montessoriymparis-
tossé luokat ovat tavallisesti yhdysluokkia, ja toimivat useiden eri-ikéisten lasten kans-
sa. Lapsen kunnioituksella ei tassé tapauksessa tarkoiteta kunnioitusta pelkéstéan toisia
lapsia kohtaan, vaan myos aikuisten ja lasten vélisille suhteille on ominaista avoimuus,

rehellisyys sekd molemminpuolinen kunnioitus. (Karonen & Lauriala 1986, 84.)

3.3 Kehityskaudet seka lapsi montessoripedagogiikassa

Montessoripedagogiikassa kéytetdan jaottelua lapsen neljésté eri kehityskaudesta. Nama
kehityskaudet jakaantuvat ikavuosille 0-24. Tassa teoriaosuudessa keskityn ensimmadi-
seen kehityskauteen sekd sen toiseen kehitysjaksoon (ensimmaisen kehitysjakson lop-
pupuoli), koska opinnédytetydni kohderyhmé késittaa ensisijaisesti 3—6 -vuotiaat lapset.

Ensimmainen kehityskausi kestdd noin kuusi vuotta. Tané aikana koko yksilén persoo-
nallisuus luodaan, ja lapsi tarvitseekin rakkautta, suojelua, itsendisyyttd ja sosiaalista
kanssakayntid. (Hayes & Hoyndldanmaa 1985, 23.) Ensimmaisen kehityskauden (eli var-
haislapsuuden, 0-6 ikavuotta) aikana lapsi on kiintynyt vanhempiinsa, kotiinsa ja per-
heeseensd. Tassa iassa lapset ovat myods sisdanpdin kaantyneitd, ja he haluavat olla aina
perheensd, todella nuorina erityisesti ditinsa kanssa. (Hayes & Hoynaldnmaa 1985, 24.)
Ensimmaisen kehityskauden periaate on myos se, etta pyritddn saamaan lapsi toimimaan
itsendisesti ympdristossaan. Mita paremmin lapsi selviéa itse, sitd enemmén hanen itse-
tuntonsa vahvistuu. (Stahle 1993, 15.) Kehityskaudet ovat Maria Montessorin mukaan

seuraavat:

I Kehityskausi (06 v.)
- peruskysymys MIKA
- lapsi pyrkii fyysiseen itsenéisyyteen

- Herkkyyskaudet: liike, kieli, jarjesty, yksityiskohdat ja kaytostavat
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I Kehityskausi (6-12 v.)

- peruskysymys MIKSI

- lapsi pyrkii alylliseen, henkiseen itsenéisyyteen

- Herkkyyskaudet: kulttuuri, mielikuvitus, sosiaalisuus ja moraali

I11 Kehityskausi (12-18 v.)
- kohti taloudellista itsendisyyttd. Kaytannollinen, palkallinen tyd
liitettyna kirjallisiin toihin

- yhteiskunnan toimivaksi jaseneksi

IV Kehityskausi (18-24 v.)
- tavoitteena emotionaalisesti itsenéinen, ehja ihminen.
(Sthale, 1993, 14-15.)

Kehitysjakson erityisia herkkyyskausia ovet kielen omaksuminen ja luominen, itsenaiset
liikkeet, jarjestys, aistien hienoséétd seké hyvien tapojen oppiminen. Noin kolmen vuo-
den i&ssd lapsi on saavuttanut vaiheen, jolloin h&nelld on halu ja valmius ottaa vastaan
ohjausta tyoskentelyssdén. Kun aikaisemmin lapsen oppimiselle oli ominaista “imed
itseensd” tietoa ympéristostd automaattisesti, hin téssd ikdvaiheessa ottaa vaikutteita
ymparistostaan tietoisesti. Lapsi siis oppii ja omaksuu ympéristddan, mutta haluaa saada
ohjeita ja selityksid. Esimerkin kautta voidaankin muotoilla seuraavanlainen lause:
”Kun lapsi ennen kolmatta ikdvuotta kysyi, mikéd tdma on, hian nyt kysyy miksi.” (Park-

konen 1991, 21-22.)

Lapsi on itse tarked osatekijd montessoripedagogiikassa. Montessorikouluissa ryhma on
heterogeeninen i&n suhteen, lapset tulevat erilaisista kodeista ja heilld on eritasoisia
valmiuksia. Montessoriymparistossé lapsella on mahdollisuus tydskennelld omassa tah-
dissaan, ja useat koulut ottavatkin ryhmé&én myos vammaisia lapsi jaseniksi. (Hayes ym.
1985, 58-59.) Lapsi toteuttaa montessori-ymparistossé itsekasvatuksen periaatetta. Heti
sen jalkeen, kun lapsi on oppinut hallitsemaan tietyn toiminnan ja rakentanut itsensa
sisaisesti tai oppinut jonkin taidon, han lopettaa itsendisesti kyseisen materiaalin kayton.

Tama vahvistaa sita kasitysta, ettd lapsi itse tietdd ja haluaa séannostella sitd milloin hén



15

on jonkin taidon oppinut ilman sit4, ettd aikuinen vain katkaisee ja aloittaa opettelun ja
tekemisen. VVoidaankin sanoa, ettd taménkaltainen tydskentely on varmempi tie kehityk-

seen kuin aikuisen ohjaama toiminta. (Hayes ym. 1985, 59.)

Montessoripedagogiikka puhuu lasten kohdalla ns. kosmisesta kasvatuksesta. Tamé
tarkoittaa, ettd maailma ajatellaan osista muodostuvana kokonaisuutena. Lapselle anne-
taan tdma kokonaisuus heti, ja hanta autetaan ymmartdmaén se osina joihin han vahitel-
len tutustuu. Kasvatukseen liittyy myos se, etta esimerkiksi koulu tai luokan ilmapiiri ei
suosi lasten valisté kilpailua. Lapsen vahvuudet nakyvat kiinnostuksen kohteissa — jos
lapsi on kiinnostunut esimerkiksi luonnosta, hén voi tata vahvuutta hyvéksi kayttamalla
opiskella muita “aineita”. (Hintikka 2000, 69-70.)

3.4 Aikuinen montessoripedagogiikassa ja hanen tehtéavansa

Tarked osa lapsen ymparistod montessoripedagogiikassa on aikuinen, joka tekee tyota
lapsen kanssa. Han ei kuitenkaan ole opettaja edes montessoripedagogiikkaan kuuluvis-
sa kouluissa, vaan nimitykseltddn ja toiminnaltaan ohjaaja. Tat4 nimitystd Montessori
kaytti siksi, ettd aikuisella on erikoinen rooli lasten luonnollisen kehityksen ohjaajana.
Aikuisen ja lapsen vililla on suuri ero: aikuinen tekee nimittain ty6td muuttaakseen ym-
paristdd ja lapsi kasvaakseen. (Hayes & Hoyndldnmaa 1985, 55.) Aikuisen paatehtava
on olla lasten ja materiaalin (montessoripedagogiikassa kéaytetdan erillisia montessori-
materiaaleja) vélinen yhdysside. Liséksi han toimii ympariston suojelijana ja valvoo
yksinkertaisia saantoja, jotka on laadittu lasten suojelemiseksi eika heidan kehityksensa

esteeksi. (Hayes & Hoynalanmaa 1985, 57.)

Montessoripedagogiikkaa hyddyntavan ohjaajan tarkeimpéné tehtavéné on seurata las-
ten herkkyyskausien puhkeamista, ja ndin ollen auttaa oikeassa kohdassa. Lapsen oma
aktiivisuus oppijana on tarkedd, silla lapsi itse sadtelee oppimistaan, vaikuttaa opettele-
miensa asioiden siséltihin sek& on keskeinen tekijd oman itsetuntonsa sailyttajané. Oh-
jaajan tehtdva on kuitenkin pitéa huolta siitd, ettd lapsen itsetunnon kehitys saa suotui-
saa tukea oppimisen eri vaiheissa. (Hintikka 2000, 70-71.)

Ohjaajan roolin Montessori-ryhméssa voidaankin sanoa olevan olla lasten henkilékoh-

tainen ohjaaja ja tarkkailija. Tamé vaatii jokaisen lapsen laheistd tuntemista, seka hanen
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kanssaan keskustelua ja jonkinlaista kirjanpitoa. Ohjaajien roolista montessoriryhmassé
on myo0s heitetty ilmoille seuraavanlainen ajatus: “Monilla opettajilla on késitys, ettd
opettajan pitdd puhua koko ajan ansaitakseen leipansa. Lasten kanssa rupattelua ei koeta
tyon teoksi. Mutta minka takia opettaja, joka jo osaa asiat tekee luokassa kaiken? Te-

kemallahan ihminen oppii. Ty6 kuuluu lapsille.” (Stahle 1993, 17-18.)

Yksi tarkeimmista ja nakyvimmisté tehtdvistd aikuisena montessoripedagogisessa ym-
paristdsséd on pedagoginen dokumentointi. Montessori Droppenin arki siséltda paljon
kohtia, joissa lasta ja hanen toimintaansa dokumentoidaan. Lapsista otetaan kuvia maa-
laamassa, keittdmassa teetd tai kylvaméssa siemenid. Nama liitetddn heidan omiin kan-
sioihinsa, jotka he saavat mukaan siirtyessaan esikouluun. Dokumentoinnissa viitataan
aina myo6s senhetkiseen ja ryhmén kanssa kaytettdvaadn oppimissuunnitelmaan, ja néin
ollen saadaan myo0s téytettyd ns. “lailliset vaatimukset” péivahoidolle. Opetussuunni-
telmaa noudattaessa toteutetaan samalla myds Ruotsin koulutusta ja paivéhoitoa saate-
levad lakia. Pedagoginen dokumentointi ja siitd huolehtiminen on erityisesti aikuisen

vastuulla — ei vain yhden aikuisen vaan yhteisesti koko tyGyhteison tehtava.

Pedagogisella dokumentoinnilla voidaan ajatella tarkoitettavan lasten toimintojen ku-
vaamista sanoin ja esimerkiksi valokuvin. Yhteistyota pedagogisen dokumentoinnin
saralla voidaan tehda niin tyontekijoiden, kuin myos lasten itsensé ja heiddn vanhempi-
ensa kanssa. Dokumentointi tarjoaa mahdollisuuden aikuiselle tutustuttaa itsensa lapsen
maailmaan — talléin vanhempi saa esimerkiksi mahdollisuuden tutkia sitd kuinka lapsi
kehittdd esimerkiksi omaa tapaansa oppia ja saada informaatiota. (Katuman paivakoti,
2012) Dokumentoinnin ensimmadinen askel voidaan sanoa otettavan silloin, kun esimer-
kiksi péivakodissa ruvetaan havainnoimaan ja taltioimaan sitd arkipdivéista toimintaa,
jonka tarkoitus on nayttad esimerkiksi vanhemmille mité lapset paivahoidossa tekevét.
Liséksi dokumentointi voi olla tydkeino koota muistoja lapsen paivakotiajasta. (Ruoko-
nen, Rusanen & Valiméki 2009, 85.)

Pedagoginen dokumentointi on yhteis6llinen tyokalu, joka rakentuu yhteisen
reflektiotyon ympdrille (Lenz-Taguchi 1997, 15).

Kuten Lenz-Taguchi toteaa, yhteinen reflektiotyd niin lasten, pedagogien kuin myos
perheen ja esimerkiksi esikoulun vélilla voi l1&hentdd pedagogeja ja opettajia, varsinkin

kun tulee puhe kysymyksistd, joita syntyy pedagogisissa tilanteissa. Néaitd kysymyksia
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voivat esimerkiksi olla pohtiminen siitd, kuinka pedagogi voi tulkita lapselleen antami-
aan signaaleja neuvoessaan héntd esimerkiksi saviukon tekemisessa (arkipaivéisessa
toiminnassa). (Lenz-Taguchi 1997, 15.) Dokumentoinnin ja reflektoinnin tulisikin ker-
toa jotain esimerkiksi asioiden késittelytavasta seka lapsikuvasta (Lenz-Taguchi 1997,
17). Kun tyontekijat kayttavat pedagogista dokumentointia yhtené tyttapana tyopaikal-
laan, painotus tyometodilla on tehdd nakyvaksi ja enemman ymmarrettavaksi inhimilli-
set, sosiaaliset ja yhteisolliset rakenteet, jotta tyontekija pystyisi pedagogina avaamaan
silmansé uusille rakenteille (toimintatavoille). (Lenz-Taguchi 1997, 19.) Tama korostuu
varsinkin silloin, kun pedagogisesta dokumentoinnista saadaan tutkittua ja reflektoitua
esimerkiksi jokaiselle lapselle ominaisinta tydskentelytapaa, tiedonhankintakeinoa tai

esimerkiksi oman oppimisensa kehittamista. (Ruokonen ym. 2009, 86.)

Pedagoginen dokumentointi on oiva mahdollisuus avata varhaiskasvatusta nékyvéksi
niin vanhemmille kuin myds esimerkiksi koko varhaiskasvatusyhteisolle tai jopa muille
kuntalaisille tai yhteison jasenille (julkiset ndyttelyt yms.). Pedagogisessa dokumen-
toinnissa syntyvat dokumentit ovatkin eraanlainen silta kaikkien niiden osapuolien vélil-
le, jotka ottavat yhteiseksi toiminnakseen osallistua pedagogisen dokumentointiin ref-
lektioty6hon. (Ruokonen ym. 2009, 85.) Montessoripedagogiikan “lapsi ndhddin yksi-
16nd” — periaatetta noudatellen pedagoginen dokumentointi “on keino pyrkid ’nike-
madn’ lapset persoonina, koota ja tallentaa yhteista historiaa ja toisaalta avata yhteison
varhaiskasvatus ulkopuoliselle tarkastelulle”. (Ruokonen ym. 2009, 85.) Pedagoginen
dokumentointi on erityisen tarkedd ja hyodyllistd kaikissa prosesseissa, suurimpana lap-

sen kehitys ja kasvaminen varhaiskasvatuksen aikana.

3.5 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Sosiaalipsykologi Morton Deutsch kasittda ryhmien toiminnassa kaksi erotettavaa muo-
toa. Naitd ovat yhteistoiminnalliset sek& kilpailulliset ryhmét. Kumpaankin muotoon
vaikuttavat ryhma itse seké sen jasenten tavoitteet. (Repo-Kaarento 2007, 33.) Montes-
soripédivakodissa yhteistoiminnallinen oppiminen on yksi tydskentelytapa, jota aikuinen
pystyy pedagogina toteuttamaan lasten kanssa, ja ndin edistdimaan heidan ryhmassa toi-

mimistaan sekd ryhman sisdista ryhméadynamiikkaa.

Yhteistoiminnallinen oppiminen on 1970 -luvulla syntynyt suuntaus, jossa suuri opetus-

ryhma on jaettu ja organisoitu keskustelua kayviksi ja tehtavia tekeviksi pienryhmiksi.
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Toimeksiantajan tapauksessa suurta opetusryhmaa kuvaa koko 3-5 —vuotiaiden osas-
to”, ja pienryhmid ison ryhmén sisélld tehty jakaminen pienten ja isojen ryhméén. La&-
hestymistavassa korostetaan jokaisen ryhmén jasenen aktiivista osallistumista yhteisen
tavoitteen saavuttamiseksi sek& ryhmaén jasenten positiivista keskindisriippuvuutta. (Re-
po-Kaarento 2007, 33.)

Yhteistoiminnallisen oppimisen avulla pyritaan ensisijaisesti kehittdmaan ryhmalaisten
sosiaalisia taitoja seka tehostamaan ryhmatyotd. yhteistoiminnallisuuden voidaan ajatel-
la sitouttavan opiskelijoita tydskentelyyn ja nain ollen lisddvan motivaatiota sek& véhen-
tavan hairikointia oppimistilanteessa. (Repo-Kaarento 2007, 35.) Tallaisen oppimisen

(ja samalla sen taustalla olevan ryhmadynamiikan) tunnuspiirteet ovat

- ryhman j&senten positiivinen keskinéisriippuvuus
- ryhman j&senten yksilollinen vastuu
- vuorovaikutteisuus ja sosiaalisten taitojen harjoitteleminen

- oppimisen ja ryhman toiminnan arviointi suhteessa asetettuihin tavoitteisiin

Positiivisella keskinéisriippuvuudella tarkoitetaan, ettd ryhman jasenet tarvitsevat toisi-
aan saavuttaakseen omat tavoitteensa. Jos tamé keskindisriippuvuus olisi negatiivinen,
syntyisi kilpailutilanteita jotka eivat ole yhteistoiminnalliselle oppimiselle ominaista.
Vastuulla tarkoitetaan sitd, ettd jokainen ryhman jasen on tietoinen omasta vastuualu-
eestaan ja sen merkityksestd yhteisessa tydskentelyssa. Vuorovaikutteisuus ja sosiaalis-
ten taitojen harjoitteleminen mahdollistetaan esimerkiksi niin, etta jokaisella ryhmalai-
selld on mahdollisuus muodostaa katsekontakti toisen ryhmaéléisen kanssa. VVuorovaiku-
tus helpottuu, ja opiskelijoita kannustetaan samalla aktiivisuuteen ja puhumiseen. (Re-
po-Kaarento 2007, 35-38.)

4 Luovat menetelmat ja ryhman kaytté pedagogiikassa

Tasséd kappaleessa kerron luovien menetelmien perusteoriaa, seka kytken luovat mene-
telméat toimivuudeltaan montessoripedagogiseen varhaiskasvatusympéristoon. Liséksi
kayn lapi ryhmatoiminnan perusteita sekd luovien ohjaamista ryhmélle sekd tdman oh-

jaustavan erityispiirteitd. Montessoripedagogiikan yksi perusperiaatteista on toisten
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kunnioittaminen, jonka opettelua tapahtuu montessoriympéristossa erityisesti ryhmassa

tyoskentelemisen aikana.

4.1 Luovat menetelmat ja luovuus

Luovien menetelmien voidaan sanoa olevan yksi monista menetelmistg, joiden avulla
sosiaalialalla voidaan monipuolistaa tyéskentelymenetelmid. Luovien menetelmien poh-
ja loytyy taidelahtoisyydestd, jolloin ndma toiminnalliset menetelmét tarkoittavat esi-
merkiksi sitd ettd asiakkaiden kanssa voidaan tydskennelld esimerkiksi musiikin, sana-
taiteen, kuvan tai draaman kautta. Ndiden menetelmien uskotaan olevan myos vaikutta-

via tekijoitd ihmisen terveyteen ja hyvinvointiin. (Nietosvuori 2008, 135-136.)

Taidel&htoiset luovat ja toiminnalliset menetelmét antavat tyoskentelytapana monia
mahdollisuuksia tyontekijalle. Niiden avulla toiminnan syventdminen mahdollistuu, ja
asiakas voi saada uusia nakdkulmia hdnen omaan elaméénsa ja itseensd niin yksiléna
kuin yhteisonkin jasenend. Luovat menetelmat voivat myos tuoda iloa ja rohkeutta asi-
akkaan arkeen, kuten myds esimerkiksi tyontekijan toimintaan ja hdnen omaan tyoyh-
teisoonsa. Kaikki ndma ajatukset pohjautuvatkin siihen, etta taiteella, kulttuurilla ja luo-
vuudella on suuri osa ihmisen eldméssa. Liséksi on tarke&dd muistaa, ettd luovien mene-
telmien toiminnallisella tyoprosessilla on suurempi painoarvo kuin itse tuotoksella.
(Nietosvuori 2008, 135-136.)

Monet tutkijat ovat tehneet huomion, jossa taiteet ja luovuus sosiaalialan tydtapana on
erittdin perusteltua — niill& on suuri, positiivinen vaikutus ihmisen terveyteen seka hy-
vinvointiin samalla, kun ne usein lisddvéat myos aktiivista osallistumista seké elamysten
kokemusta, osallisuutta ja yhteistyota. Taiteen ja kulttuurin roolin voidaan ndhdé olevan
osa yhteisen identiteetin muodostumista — tdmé on merkittdva havainto silld yhteisesta
identiteetistd luodaan me-henked, joka liséé sosiaalista padomaa seka terveyttd ihmisten
joukossa. (Nietosvuori 2008, 137.)

Luovuuskasvatuksessa ja siis myds luovien menetelmien kdyttdmisessa lapsen myontei-
nen kannustaminen on tarkedd. Kun lapsen ajatukset ja ideat saavat kehuja osakseen,
hén kehittelee sitda mielelladn pidemmalle. Nain lapsi voi saada jalostettua alkuperaises-

t4 ideastaan uusia ratkaisuja seké konkreettisia ideoita. Lasten kanssa tulisikin kayttaa
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rohkaisevia kommentteja, jolloin heidén luovuutensa kehittyy myds samalla. Tarkeda
luovuuden ja kasvatuksen yhteistydssa on myods luovuutta edistdvien olosuhteiden tar-
joaminen lapselle — mahdollisuudet ongelmien ja haasteiden ratkaisemiseen ja esimer-
kiksi miksi -kysymyksien kysymiseen rohkaisevat lapsen muokkaamaan ajatteluaan
luovemmaksi. Taman lisaksi on tarke&a rohkaista lasta olemaan oma itsensd, ja kannus-

taa hanté ilmaisemaan tunteitaan ja mielipiteitadn. (Solatie 2009, 45-47.)

Solatien (2009, 50) mukaan tietynlaiset tekijat edesauttavat lasten luovuutta. Nain ollen
voidaan ajatella, ettd luovien menetelmienkin kaytto olisi luonnollisempaa ja helpompaa
luovuutta tukevassa ymparistdssd. Luovuutta edesauttavassa ymparistossa on paljon
samoja asioita, mitd on havainnoitavissa montessoripedagogisessa ympéristssa, jossa
padperiaatteet ovat yksilollisyyden kunnioittaminen, herkkyyskausien "hyvaksikaytto",
vapauden ilmapiiri, tyon merkitys, lapsen itseohjautuvuus ja luonnollinen tiedonhalui-
suus, kokonaisopetus seka yhteistyon ja keskindisen kunnioituksen korostaminen. Sola-
tien mainitseman listauksen on koonnut Teresa M. Amabile, johon sisaltyvat seuraavan-
laiset elementit: vapaus, kunnioitus, normaalit emotionaaliset suhteet, arvot — ei sdan-
not, oppimisen eik& arvosanojen painottaminen, luovuuden arvostaminen sekd huumori.
(Solatie 2009, 50.)

Verratessa néité tekijoita Karosen ja Laurialan (1986, 82-84) listaamiin montessoripe-
dagogisiin perusperiaatteisiin, voitaisiin jopa ajatella Solatien (2009) esittdmén luo-
vuuskasvatuksen periaatteen kumpuavan osittain montessoripedagogiikasta. Kuten
Amabilen listauksessa todetaankin, tarkedd luovan ympériston luomiselle on etta “lapsi
saa kasvaa omana itsendén, hénesté ei pyritd tekeméin mitdén sellaista, mitd hén ei ole.”
(Solatie 2009, 50.) Taméa on myos yksi tarkeimmistd, montessoripedagogiikkaa kannat-

televista perusajatuksista.

4.2 Ryhmatoiminta ja ryhma

Ryhmén yleisiksi tunnusmerkeiksi luetaan sen tietty koko, tarkoitus, sdédnnot, vuorovai-
kutus, tyonjako, roolit sekd johtajuus. Yleisesti sanottuna ryhmassa on tiettyja séén-
nonmukaisuuksia, joiden varassa koko ryhman toiminta on. (Niemist6 1998, 16.). Ryh-
ma on siis joukko (kuitenkin védhintadn 3) ihmisi4, joiden toiminnassa toteutuvat ndmé
kaikki edella mainitut edellytykset. Ryhméa tarkastellessa tulisi aina myds muistaa, etté

kaikki ryhmét (suuremmat tai pienemmat) koostuvat yksiloistd. Yksilot tuottavat toi-
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minnallaan ryhmén, ja ryhmé onkin ikéan kuin “yksilostd”, jonka toiminta ja olemassa-
olo riippuvat jokaisen ryhman jasenen persoonallisesta toimintapanoksesta. Yksilén
itsendinen toiminta, ryhmakokonaisuuden toiminta sekd ymparistd ovat keskindisessa

riippuvuussuhteessa. (Jauhiainen & Eskola 1994, 14.)

Johonkin liittyminen, kuuluminen sek& hyvaksytyksi tuleminen, osallistuminen ja vai-
kuttaminen ovat yksilon kehitykselle olennaisen téarkeita asioita. Osallistuessaan ryhman
toimintaan ja vastatessaan samalla toisten odotuksiin ihminen ik&an kuin vetda rajaa
itsensé ja ymparistonsa vélille (talléin yksilo suhteuttaa itseddn ymparistoonsad) — tdma
lisdd hé&nen tietoisuutta itsestddn, ympéaroivastd maailmasta sek& naiden suhteesta. (Jau-
hiainen & Eskola 1994, 15.) Ryhmén voidaankin sanoa olevan yksil6lle itsetuntemuk-

sen lisddmisen eli reflektion véline (Jauhiainen & Eskola 1994, 15-16).

Jokaiselle ryhmalle kuuluu olennaisesti sen muodostuminen erillisista yksiloisté yhdeksi
kokonaisuudeksi. Tamé yksiléiden muokkautuminen ryhméksi on prosessi, josta voi-
daan tunnistaa toisiaan seuraavat kehitysvaiheet. Nama vaiheet ovat jokaisella ryhmalla
samat, mutta niiden ilmeneminen tai Iapikayminen on jokaiselle ryhmélle yksil6llista.
Jokin vaihe voi kestdd pidempédéan kuin toinen, ja joskus kaikki vaiheet voidaan kayda
lapi myds jo yhden tapaamiskerran aikana (Repo-Kaarento 2007, 70.) Mahdollista on
myaos, ettd ryhma ei paédse esimerkiksi ensimmadisesta vaiheesta koskaan eteenpain, ja

nain ollen se ei kykene toimimaan toimivana ryhméané (Repo-Kaarento 2007, 70).

Bruce Tuckman (1965) on madritellyt ryhmaélle viisi kehitysvaihetta, joita kéytetddn
todella paljon puhuttaessa ryhmédynamiikasta ja ryhman muodostumisesta. Namé vai-

heet ovat

- muodostuminen (forming)

- kuohunta (storming)

- sdannoista sopiminen (norming)
- tydskenteleminen (performing)

- paattyminen (adjourining).

Muodostumisvaiheessa ryhmaéléiset kaipaavat toimintaansa saant6jé ja ohjeita. Heilld on

késitys siitd, mitd heiltd ryhmaldisind odotetaan, ja he usein osaavatkin kayttaytya nai-
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den ennakkokasitysten mukaisesti. Aloittavassa ryhmasséa tulee kuitenkin muistaa opet-
tajan tai ohjaajan rooli, joka korostuu johtajana. Hanell& kun on eré&énlainen valta luoda
pelisédantdja tai ainakin vaikuttaa niihin voimakkaasti. Yhteistoiminnallisen oppimisen
edellyttdmiseksi on térkedd muistaa tutustuttaa ryhmaéléiset toisiinsa. (Repo-Kaarento
2007, 71-72.)

Kun ryhma on jo hieman tutustunut toisiinsa, tullaan siihen pisteeseen joissa useat ryh-
mat kayvat lapi jonkinlaisen Kriisin. Jasenet voivat esimerkiksi mitelld voimiaan, tai
kyseenalaistaa toiset ryhmaélaiset tai ryhman johtajan. Kriisivaihe on ryhmalle kuitenkin
tarked, jotta kaikki ryhmaélaiset sitoutuisivat ryhmatyoskentelyyn ja yhteisiin peliséan-
téihin. Ryhmaén Kriisivaiheessa myos eraanlaisten klikkien syntyminen ei ole lainkaan
mahdotonta. Kriisivaiheelle olennaista on, ettd isompi ryhma toimii useana pienena ala-
ryhmané jotka eivéat halua olla tekemisissé toistensa kanssa. Talloin opettajalle on téarke-
a8 muistaa rohkaista antamaan kritiikki&, mutta antaa myos neuvoja sen kanavoimiseen.
Kriisivaiheen voikin katsoa olevan sidoksissa ryhman kehittymiseen, ja palvelevan op-
pimista — kun tilanne tasapainottuu, ryhma on usein valmiimpi tydskentelemaan kohti
yhteisté tavoitetta. Tdmé& voi nékya oppimisilmapiirissé esimerkiksi toisten auttamisena
ja yhteisen ilmapiirin vaalimisena. (Repo-Kaarento 2007, 72—73.)

Kaikkea ryhman toimintaa johdattelevat erilaiset séannét ja normit. Namé saannot ovat
usein sellaisia, joista ei keskustella tai niita ei tuoda julkisesti esille, vaan ne ovat yleen-
s& kirjoittamattomia. Lisaksi s&antdjen sopiminen menee yleisesti jossain maarin en-
nakkokokemusten ja oletusten varassa. Ryhman kuohuntavaihe on yleensd myds
edesauttavana tekijana saantéjen laatimiselle — kun ryhman kuohunnan jalkeen jasenet
tuntevat toisensa paremmin, he ovat valmiita ottamaan vastuuta ryhmasta ja alkavat
aktiivisesti madrittelemé&an ryhmén pelisdantdja. (Repo-Kaarento 2007, 72-73.) Peli-
séantoihin olisi hyvd myos palata tulevaisuudessa seké tydskentelyn kuluessa, ja arvioi-

da palvelevatko ne vield ryhman toimintaa ja tavoitetta (Repo-Kaarento 2007, 73).

Kun ryhmé on pdaéssyt hyvaan tydskentelyvireeseen, on tarkedé ettd opettaja huolehtii
tyoskentelyn pysymisesta perustehtavda mukailevana. Yleistasolla voidaan ajatella, etta
opiskeluryhmén perustehtava on oppiminen, ja tavoitteena on jokaisen ryhman yksilon
oppimisen edistdminen. Oppimista koko ryhméssa voidaan edistdd huomioimalla pa-

lautteen annossa niin koko ryhmé kuin sen yksittéiset yksilotkin. Tarkkailutasolla on
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myds hyva ottaa huomioon niin kokonaisuus kuin sen osatekijatkin. (Repo-Kaarento
2007, 73-74.)

Ryhmén paattyminen on aina omalla tavallaan kaikessa haikeudessaankin juhlan arvois-
ta. Ryhmén toiminnan aikana on pééasty toivottavasti haluttuihin tuloksiin, ja ryhma on
toteuttanut perustehtdvéansa ja ajatuksensa sen toiminnasta. Jotta oppiminen kuitenkin ei
loppuisi aivan kerralla, on hyva muistaa ettd myos tassé vaiheessa oppimista voidaan
edistdd. Naita edistamiskeinoja ovat esimerkiksi arviointikeskustelujen k&dyminen jokai-
sen henkilokohtaisesta kuin my6s ryhmén omasta oppimisprosessista. Tamé kehittaa
opiskelijoiden taitoja oppimisesta oppimisessa. (Repo-Kaarento 2007, 74.)

4.3 Luovien menetelmien ohjaaminen - perusperiaatteita

Kuten aivan tavallisessakin ryhmanohjauksessa, luovien ohjauksessa on tarkeata pitéa
mielesséddn perusperiaatteet minka tahansa ryhman ohjaamisesta. Jokainen ohjaaja tuo
omat tyOtapansa, persoonansa, taitonsa sek& esimerkiksi historiansa ryhmansé eteen
vaistamaétta. Niitd ei voi piilotella, mutta tarkedmpad onkin kyky kokonaisvaltaiseen
kommunikointiin. (Hyvarinen 2010, 6.) Téarkeda on, ettd jo ryhman alkuvaiheesta lahti-
en ohjaaja tunnistaa itse henkilékohtainen suhde hdnen ohjaajuuteensa, ohjaamiseen
sekd itse rynméan. Ohjaajalle tarkedd on antautua prosessille, sek& olla rehellisesti inno-
kas ja halukas tyoskentelem&an ryhmén kanssa. Tarkedd on myos olla kéytettavissa ko-
ko ohjausprosessin ajan, ja tutustua ryhmaan myos ihmisend sekéd kanssaseikkailijana.
(Hyvarinen 2010, 6.)

Kuten muussakin ohjaamisessa, ohjaajan olisi hyvé tutkia ja havainnoida kuinka hén
itse ohjaajana kohtaa ryhménsé. Ohjaajan roolia ei saa arastella, eikd toisaalta kavahtaa
jos ryhmé tai sen ohjaajana toimiminen ei tunnukaan heti kotoisalta. Ohjaajana toimi-
minen voi heréttd4d monenlaisia kysymyksié, joista suurimmat liittyvat omien ohjaustai-
tojen kyseenalaistamiseen: osaanko, ohjaanko oikein, mitd tein vaarin? Ohjaajan on
muistettava aina antaa itselleen empatiaa ja ymmérrystd — hyvin voiva ohjaaja on ryh-
mélleenkin paljon edullisempi vaihtoehto kuin itseddn moittiva ja véhatteleva ohjaaja.
(Hyvérinen 2010, 7.)

Luovien menetelmien ohjauksessa tarkedd on muistaa erityisen herkét tuntosarvet. Toi-

minnalliset tilanteet - jotka vaihtelevat esimerkiksi ryhmaldisten ian, vireystason tai
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aikaisempien tapahtumien vuoksi — voivat toimia eri ryhmill& aivan eri tavalla. Jokin
harjoitus voi toimia toisella ryhmalla erinomaisesti, kun taas toinen ryhma ei saa mitaan
otetta harjoitteesta. Toisaalta talléinkin sujumattomuus taytyy ottaa puhtaasti neuvovalta
kannalta — ehkd ryhma ei ole valmis esimerkiksi viel& keskittyméén harjoituksen vaati-
malla tavalla? (Leskinen 2009, 17.)

Muita térkeitd aspekteja luovien menetelmien ohjauksessa ovat esimerkiksi myos tavoit-
teet ja niiden suunnittelu (mihin ryhman kanssa pyritddn? mika on ryhman tarkoitus —
tutustuminen, uuden oppiminen?) sekd harjoitusten valintaan kéytettdva harkinta. Myos
jokaisen nékyvaksi ja kuulluksi tuleminen (esimerkiksi nimiringissa esittaytyessd) on
tarkeda — talloin jokainen saa kasityksen ryhmaénsd koostumuksesta sekd kokemuksen
ettd hankin on yksi tarked osa ryhmaa. Ohjaajan tulee myds muistaa tarttua heti mahdol-
lisiin ilmeneviin Kklikkeihin ja erimielisyyksiin, ja pyrkia ratkaisemaan ne mahdollisim-
man nopeasti. Myo6s tydskentelyrauhan yllapitaminen on tarkeé velvollisuus erityisesti
ohjatessa luovia menetelmid — monet harjoitukset ovat erittdin henkilokohtaisia, ja voi-
vat vaatia tyoskentelyaikaa toisilta enemman kuin toisilta. (Leskinen 2009, 17-18.) Li-
séksi toiminnan loputtua kaytavé palautekeskustelu on luovien menetelmien ohjaamisel-
le olennaista — tarkedd on ettd mahdollisuus ajatusten ja mielipiteiden vaihtoon pidetaan

avoimena jokaiselle ryhman jasenelle, vaikka he eivt sita kayttaisikaan.

Koska opinnéytetyoni kohdistuu 3-6 -vuotiaille lapsille, on muistettava ettd heidén oh-
jaamisessaan on otettava huomioon erityisesti heidan ikénsa sek& heidan valmiutensa.
Useat harjoitteet voivat tuntua heistd vain hauskalta leikiltd, mutta toisaalta he voivat
my0s saada ndin kokemuksia uusista, ei niin leikinomaisista tydskentelytavoista aikui-
sen kanssa. Leikkia yleisesti voidaan ohjata joko suorasti tai epasuorasti — suora ohjaa-
minen on luoville toiminnalle ominaisempaa. Suoralla ohjaustavalla tarkoitetaan aikui-
sen leikin ohjeistamista ja sddtelyd antamalla neuvoja”. (Helenius & Korhonen 2008,
112)

Aikuisten ja lasten vélinen ohjaus voi siséltdd paljon erilaisia ohjaamisen tapoja seka
my0s osallistumisen muotoja. Aikuinen voi olla aktiivinen osapuoli, joka osallistuu ko-
konaisen leikkiympériston rakentamiseen; toisaalta hdn voi vain toimia ohjaajana jo
valmiiksi syntyneessa tilanteessa. (Helenius & Korhonen 2008, 113.) Aikuisen ohjaa-

massa leikissé tai harjoitteissa on lopulta kaksi perustehtavaa: lapsen mielikuvituksen
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liikkeelle saaminen sekd lapsen kuvittelun rakentaminen ja suuntaaminen. Luovien har-
joitteiden pohjautuessa mielikuvitukseen ja kuvitteluun aikuisen ohjaava tydskentely

onkin siis ensiarvoisen tarkedd. (Helenius & Korhonen 2008, 115.)

5 Oppaan tyéstdmisen prosessi ja sen vaiheet

Oppaan tekeminen alkoi jo harjoitteluni aikana kevéalla 2012, jolloin idea oppaan tuot-
tamisesta sekd opinnaytetyOsté syntyi. Projektityon harjoittelussamme tarkoituksena oli
kehittéda tydyhteisoa tai sen toimintaa jollain tavalla. Yleisesti mietittyna kehitysprojek-
teissa pyritddn pitkdaikaisiin ja kestaviin vaikutuksiin, ja naiden projektien sisalloksi
muodostuukin usein jonkin olemassa olevan tai uuden toiminnon puitteiden parantami-
nen (Silfverberg 1996, 11). Projekti onkin lyhyesti sanottuna kertaluontoinen, ajallisesti
rajattu tyosuoritus jolla on resurssipuitteet ja tehtava (Virkki & Somermeri 1992, 1-3).
Liséksi kasite sisaltda ajatuksen siitd ettd sen toteuttamisesta vastaa varta vasten sita
ajatellen perustettu organisaatio (Silfverberg 1996, 11). Harjoitteluni p&atehtava oli tu-
tustuttaa toimeksiantajaani luovien menetelmien k&yttdon, ja néin rikastuttaa heidédn
arkeaan ja toimintatapojaan. Luovia menetelmié kohtaan oltiin uteliaita, ja tyontekijoi-
den ottaessa samalla lasten kanssa osaa pitamiini tuokioihin olivat he yllattyneen innois-
saan uusien toimintatapojen I0ytdmisestd ja saamisesta osaksi heidan arkeaan — néin
ajatus harjoittelutehtdvan pidemmalle viemisesta ja ndin ollen jatkojalostamisesta paasi

vauhtiin.

Oppaan tekemisessa hyvénd apunani toimivat tuotekehitysprosessin eri vaiheet, silla
tuotos ei missddn vaiheessa ollut valmis yhdeltd istumalta. L&hemmin tarkasteltuna op-
paan muodostumisessa olikin havaittavissa Jamsan ja Mannisen (2000, 56) esitteleméa
tuotekehitysprosessin vaiheistus yllattavan selkeésti. Oheisessa kuviossa (kuvio 1) olen-

kin liittdnyt teoreettisen vaiheistuksen oman oppaantekoni prosessiin ja sen vaiheisiin.

1. Ongelmien tai kehittdmistar-
peiden tunnistaminen (TULOS: | Harjoittelussa tapahtunut havainnointi
varmistetaan, onko olemassa on- | luovien menetelmien puuttumisesta (tai
gelma tai tarve, jonka ratkaise- | niitd muistuttavien tekemisten véhaisyy-
mista tuotekehitys auttaa) destd) -> tietoutta lisadmalla saataisiin

erilaisia ja monipuolisia harjoitteita paiva

kodin arkeen.
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2. ldeavaihe
- kaytetdan luovan ongelmanrat-
kaisun menetelmi&
- hyddynnetdan eri tahoilta tai
ideapankista tullutta tietoa
(TULOS: valitaan sellainen rat-
kaisu tai tuote, jolla on mahdol-
lista korjata ongelma tai vastata
tarpeeseen ja laaditaan tuotekon-
septi)

Yhdessé keskustelemalla ja ideoimalla
syntyi ajatus oppaasta, perusteltuna mo-
nipuolisuudella,  helppokéayttoisyydella
sekd pitkaikaisyydelld — liséksi antaisi
ohjenuoraa toimintaan mutta jattaisi kui-
tenkin my6s vapautta muokata ja sovel-
taa

3. Tuotteen luonnostelu

- sisdlta4 tiedon hankinnan asiak-
kaista, aiheesta, toimintaymparis-
tOstd, tuotteesta ja sen valmista-
mismenetelmista sekd tuotteen
laatutekijoista

-tietoa analysoimalla tdsmenne-
tdan, mitd ollaan tekemadssé ja va-
litaan toteuttamiseen vaihtoehdot
ja periaatteet

(TULOS: luodaan tuotteen teke-
miselle ratkaisuluonnos, “’késikir-
joitus”, tuotekuvaus eli tuotes-
pesifikaatio

Harjoittelun lisaksi elokuussa tehdylla
vierailukerralla kartoitettiin oppaan sisél-
toja ja viela lisatietoja harjoittelupaikasta
ja sen vaatimuksista — hahmoteltiin
opaskirjalle siséltéd ja sisallysluetteloa,
teoriakirjallisuuden lukeminen ja tiedon
hankkiminen ja “hahmotelman” hyvak-
syttdminen toimeksiantajalla

4. Tuotteen kehittely
- kasittda varsinaisen tekemisvai-
heen ja etenee luonnosteluvai-
heessa valittujen ratkaisujen mu-

kaan
- Siséltdd usein esitestausta ja ar-
viointitiedon hankintaa, jonka

pohjalta etsitadn kehittamisté vaa-
tiville asioille ratkaisuvaihtoehto-
ja

(TULOS: saadaan aikaan malli-
kappale)

Opaskirjan rakentaminen teoriatiedon
pohjalta ja sen kaantdminen ruotsiksi —
harjoitteiden teemoittelu, ja valitseminen,
oikoluettaminen ja hyvaksyttaminen vii-
meisestd muodosta toimeksiantajalla
sisdllon ja kielenhuollon puolelta. Kuvi-
tuksen hahmottelu.

5. Tuotteen viimeistely: sisaltaa
- tuotteen korjaamisen ja yksi-
tyiskohtien viimeistelyn
- kaytto/-toteutusohjeiden laadin-

nan
- tuotteen markkinoinnin suunnit-
telun

- tuotekehitysprojektin loppura-
portoinnin

(TULOS: saadaan aikaan kaytto-
valmis tuote)

Mahdollisten korjausten tekeminen itse
oppaaseen, kielenhuollolliset kysymykset
ja kuvituksen lisédminen. Kokonaisarvi-
oinnin pyytdminen prosessista ja pohdin-
nan ja arvioinnin koostaminen ohjekir-
jasta, raportista ja itse prosessista viitaten
prosessikuvaukseen.

Kuvio 1. Tuotekehitysprosessin vaiheistus teoriassa seka omassa opinndytetyoprosessis-
sani. (Jamsa ja Manninen 2000, 56.)
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Ensimmainen vaihe tuotekehitysprosessissani oli kehittdmistarpeiden tunnistaminen. Jo
harjoittelussa tein itsendisesti arjen tyoskentelyn ohessa havaintoja siit4, kuinka luoville
menetelmille olisi tilaa mutta niita ei silti kaytetty montessoripedagogisessa varhaiskas-
vatusymparistossa. Esitin ideani harjoittelupaikkani ohjaajalle, joka oli mielisséén luo-
vien tyomenetelmien tuomisesta heidan toimintaympaéristoonsa. Kehittdmistarpeeksi
nousi siis uuden tietotaidon tuominen péivakodin toimintaan, kunnioittavalla otteella
pedagogiikkaa kohtaan. Suunnitelmaa esittdessani halusin olla varma siitd, etta luovat
menetelmat todellakin soveltuisivat montessoripedagogiseen ymparistoon — nain valtet-
taisiin mahdolliset vaarinymmarrykset ja hankalat tilanteet. Paivakodissa oli usein myos
tilanteita, joissa esimerkiksi perheen uskonto esti joihinkin tekemisiin osallistumisen —
luovat menetelmat olivat myds mielestani hyva keino saada jokainen lapsi uskonnosta,

taustasta ja iastdan huolimatta mukaan toimintaan.

Tuotekehitysprosessini toinen vaihe tapahtui aivan samoihin aikoihin kuin myos idea-
vaiheen ongelman havaitseminen ja idean esittely. Harjoittelupaikalla kohonnut kiinnos-
tus luoviin menetelmiin sai minut ajattelemaan laajemman teoriatiedon tarjoamista ky-
seisista metodeista, ja yhdessa keskustelemalla p&&dyimmekin lopputulokseen jossa
muodostaisin heille oppaan luovista menetelmista ja niiden ké&ytostd. Opas ei tietenkaan
tulisi olemaan mikaan kaikenkattava Kirjasarja, vaan perustietoa ja ohjeita antava tietoa
antava opas joka jattaisi tyontekijoille ja luovia menetelmia toteuttavalle ohjaajalle tai
pedagogille vapautta soveltaa ja muokata omaksumaansa tietoa. Lisaksi oppaan todet-
tiin olevan kaikista paras myos pitkéikaisyytensd kannalta — oppaassa oleva tieto on
perustietoa joka ei vanhene kuten esimerkiksi tilastolliset ja numeraaliset tiedot. Idea-
vaiheessa toimin mielestani itsendisesti ja padmaaréatietoisesti, silla olin jo pohtinut val-
miiksi esimerkiksi niitd asioita mihin resurssini riittdisivat opinnaytetydn puitteissa.
Olin my6s valmistautunut tuottamaan heille tietoa erilaisessa muodossa, mutta mieles-
tdni paadyimme vaivattomasti helppoon, yhteiseen paatokseen mika opinnaytetyoni

tehtdva ja tuotos tulisi lopulta olemaan.

Tuotteen luonnosteluvaiheessa kaytin hyvakseni harjoitteluni aikana tehtyja kirjallisia
tuotoksia (harjoittelusuunnitelma, muistiinpanot, reflektiopéivékirja sek& harjoittelura-
portti), joista poimin mielesténi paljon esille nousseita teemoja ja mahdollisia ehdotuk-
sia siitd mitd ohjekirja tulisi pitamaan sisélldédn. Kesén 2012 aikana aloin kerddmé&an

itselleni teoriakirjallisuutta, jonka koin liittyvan aiheeseen ja olevan hyodyllista niin
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raportin kuin myos opaskirjan kannalta. Paadyinkin laajentamaan jo kevaalla palautettua
opinnaytetydsuunnitelmaani, johon keratystd teoriasta ajattelin muodostavani lyhyet ja
ytimekkaat kokonaisuudet opaskirjaan. Kun opinnaytetyésuunnitelmani oli saanut hy-
vaksynnan, ja teoriasisaltoa oli ruvennut kasaantumaan jo kiitettavésti, lahdin kdymaén
elokuussa 2012 vierailulla harjoittelupaikalleni. Ennen vierailua hahmottelin itselleni
mahdollisen ehdotuksen ohjekirjan sisalloksi ja rakenteeksi, jattaen kuitenkin muutosva-
raa seké erilaisia vaihtoehtoja toimeksiantajalle kommentoitavaksi. Teoriapohjasta toi-
meksiantajani oli samaa mieltd, erityistoivomusta héneltd tuli esimerkiksi ryhmédyna-
miikan painottamiseen Lisdksi toimeksiantajan kanssa tulimme siihen tulokseen, kuinka
harjoitteet tulisi opaskirjassa esittaa ja kuvata, jotta he saisivat siitd parhaan mahdollisen

hyodyn itselleen.

Itse kehitysvaiheessa rupesin muodostamaan opaskirjaa ensin teoriatiedon kokoamisella
ja kaantamiselld ruotsiksi. Kun kaikki teoriatieto oli saatu kainnettyd, etsin opiskelu-
vuosinani 2009-2012 tekemani muistiinpanot luovista harjoitteista, ja rupesin jaottele-
maan niitd kuuden, toimeksiantajan kanssa sovitun kategorian alle. Naméa kategoriat
olivat mielikuvitus & leikit, kehontuntemus, ilmaisun vahvistaminen, itsetunnon kehit-
tyminen, ryhmétyoskentely sekd omat vahvuudet. Jaottelun jalkeen kirjoitin jokaisesta
harjoitteesta lyhyet toimintaohjeet ruotsiksi opaskirjaan. Jokainen ohjeistus sisalsi lyhy-
esti ja ytimekkéasti tiedot mika oli harjoituksen tavoite, mitd tarvikkeita harjoituksen
toteuttamiseen mahdollisesti tarvittaisiin, miten harjoitus toimii sekd mik& on sen péa-
maaréinen, mahdollinen tuotos. Liséksi joissain harjoituksissa oli vinkkej&, miten har-
joitusta voisi purkaa ja késitella lasten kanssa, tai miten antaa heille erilaisia tapoja an-
taa palautetta. Myds erityishuomiota (esimerkiksi aarimmaisté tilanneherkkyyttd) vaati-
vat harjoitukset sisalsivat ohjeistuksessaan huomiokohdan néista asioista. Liséksi tassa
vaiheessa rupesin hahmottelemaan kuvitusta samalla, kun opaskirja oli oikoluettavana
ensimmaisend versiona niin siséllollisesti kuin kielellisestikin toimeksiantajalla. Kuvi-
tuksen tekemisen aloitin noin puolta viikkoa ennen palautteen saamista toimeksiantajal-

ta, ja viimeiset kuvituskuvat sain valmiiksi muutamia paivié palautteenannon jalkeen.

Tuotteen viimeistelyvaiheessa ja néin ollen oppaan tydstamisen prosessin viimeisessa
vaiheessa tein toimeksiantajan toivomat korjaukset siséltoon (yhden kasitteen korvaa-
minen toisella) seka lis&sin oppaaseen itse tekemani kuvitukset valokuvien ja piirrosten

muodossa. Oppaan viimeistelyn suoritin samaan aikaan, kun olin saanut raportin hion-
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tamuotoon. Viimeistelyvaiheen aikana pyysin myos toimeksiantajalta arvioinnin koko-

naisesta prosessista seké ohjekirjasta siséltineen.

6 Oppaan sisallon kuvaus ja sen arviointi

Tuotoksena syntynyt ohjekirja sisalsi lyhyet teoriasiséllot aiheista montessoripedago-
giikka (kehityskausi 1), ryhméadynamiikka ja yhteistoiminnallinen oppiminen, luovat
menetelmat, pedagoginen dokumentointi sekd aihesiséltod metodien ja harjoitusten
kayttdmisestd. Lisaksi tuotoksen lopussa oli yhteensé 38 eri kategorioihin (mielikuvitus
& leikki, liike & kehontuntemus, ilmaisun vahvistaminen, itsetunnon kehittdminen,
ryhmaétydskentely sekd omat vahvat puoleni) jaoteltua harjoitetta. Tassé kappaleessa

kuvaan oppaan sisallon tarkemmin ja arvioin sita.

6.1 Teoriasisaltd

Koska tydyhteiso toteuttaa montessoripedagogiikkaa arjessaan aivan jokaisessa vaihees-
sa, oli avainasemassa kéayda vield juuri tamén ikéisia koskeva kehityskausi montessori-
pedagogiikan mukaan lapi. Lisaksi teoriaa montessoripedagogiikasta oli hyvéa laittaa
ohjekirjaan, jos sitd haluavat tutkia ja harjoitteisiin tutustua myo6s muutkin kuin montes-
soripedagogiikan ammattilaiset. Lisaksi koin, ettd montessoripedagogisen toimintaym-
pariston seka luovien menetelmien yhteys oli helpommin koettavissa ja nahtévissa, kun
kummankin teoriaa olisi opaskirjassa esilla tasapuolisesti. Opaskirja alkoikin lyhyella
katsauksella montessoripedagogiikan historiaan sekd sen perusteisiin. Tdmén jalkeen
kasittelin montessoripedagogiikan ik&kauden, joka koski toimeksiantajani osaston lapsia
(3-6 -vuotiaat).

Taman jélkeen kasittelin oppaan teoriasiséllossé ryhmadynamiikkaa ja ryhman muodos-
tumista. Toimeksiantajan kanssa keskustellessa ehdotukseni ryhméadynamiikan kasitte-
lystd sai paljon keskustelua aikaiseksi. Harjoittelussani tekeméni havaintojen mukaan
montessoripedagogiikalla ei ole mit&én erityistd “ryhméanohjaussdannostoa”, joka aina-
kaan nékyisi selkeésti toimeksiantajani arjessa. Ryhmassa toimiminen on kutienkin
olennainen osa montessoripaivékodissa tehtdvaa tyoskentelya, ja leikitkin tapahtuvat
useimmin pienryhmissa (minimisséén kolme lasta) kuin esimerkiksi pareittain. Lisaksi

toimeksiantaja koki, ettd heilld ryhméadynamiikka on jotenkin jdéinyt “unhoon” kaikkien
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muiden pedagogisten perusteiden ohella, joten kyse olisi heille tarkedn tiedon kertomi-
sesta. Otin tdmdn huomioon, ja opaskirjassa laajin ja kattavin teoriaosuus padkasite luo-

vien menetelmien ohella onkin ryhmadynamiikan osuus.

Ryhmé&dynamiikan jalkeen kasikirjassa késittelyyn péasi kasite luovista menetelmisté.
Pyrin kayttamaan maéarittelyssani mahdollisimman selkedd ja konkreettista kuvausta,
joka olisi helppo ymmartaa vaikka luovat menetelmét olisivatkin henkil6lle aivan tun-
tematon asia. Tassa vaiheessa aiheen kasittely jai kertovalle tasolle, jossa todettiin luo-

vien menetelmien moninaisuus sek& kayttdminen sosiaalialan tygssa.

Luoviin menetelmiin sain helposti linkitettyd seuraavan kasitteen, pedagogisen doku-
mentoinnin. Sen kasitteleminen jai kuitenkin napakalle perustietotasolle — pedagoginen
dokumentointi on Montessori Droppenilla arkipdivéista ja jatkuvaa, johon myos harjoit-
telijat tutustutetaan alusta pitden. Koimmekin toimeksiantajan kanssa, etta opaskirjassa
pedagoginen dokumentointi on tarkead mainita, mutta se ei ole keskeisinta ja tarkeintéa.
Tietoisesti lyhyt kertominen dokumentoinnista on siis myds toimeksiantajan hyvéksy-

maa.

Luovien menetelmien kayton osuudessa keskityin enemman rohkaisevaan ja kertovaan
kuin teoriapohjaiseen tekstiin. Kappaleessa kéytiin lapi tarkeimpid periaatteita, joita
luovien menetelmien ohjauksessa tulisi ottaa huomioon. Liséksi pyrin tekstillani luo-
maan ohjaajalle kuvan siité, ettd jokainen ohjaaja tuo luoviinkin menetelmiin oman si-
lauksensa, ja ndin ollen absoluuttisia toimintatapoja ei ole olemassa. Liséksi kerroin,
milld tavalla ohjekirjan harjoitusosio rakentuu, ja kuinka ohjeita tulisi ”lukea”. Tdméan
jalkeen korostin vield, etta itse kokeilemalla ohjaaja paasee aina lahemmaksi harjoitusta,
ja se muuttuu ndin ollen helpommin lapsille ohjattavaksi. Viimeisena teoriaosuutena

oppaassani oli luovien harjoitteiden jélkeen lahdeluettelo.

6.2 Luovat harjoitteet

Harjoituksia valitessani pyrin ottamaan huomioon ik&ryhman, jolle ndma harjoitteet
tultaisiin tekemaén. Tamaén takia esimerkiksi paljon Kirjoittamista sisaltavia harjoituksia
piti karsia pois - varsinkin ryhmassa tehtévat kirjoitustehtdvat olisivat pienill4 hoitaja-
resursseilla olleet haastavia, elleivat jopa mahdottomia. Myos lasten tunnekehityksen

senhetkiseen vaiheeseen piti kiinnittd4d huomiota — 3-6 -vuotiaille lapsille suurten tun-
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teiden kasittdminen ja tunnistaminen voi olla vaikeaa. Tunnemaailmaan liittyvat harjoi-
tukset kasittelevatkin padsaantoisesti perustunteita, joita lapsi voi kokea arjessaan. Tama
ei tietenk&an sulje pois mahdollisuutta, ettd joku lapsista tuntisi jotain suurempaa ja

heille vieraampaa tunnetta — tasta on kuitenkin huomiot ohjaajalle harjoitusten lopuksi.

Harjoitteiden teemat hahmottelin yhdessé toimeksiantajani kanssa. Ensimmaiseksi mie-
timme harjoitusten teemoittelua niin, ettd olisin muodostanut niistd valmiita harjoitus-
kertoja. N&ma kerrat olisivat muodostuneet lammittelyharjoituksesta, varsinaisesta sisal-
|0sté sek&d loppuun palautetta sisaltdvasta tai rentouttavasta harjoituksesta. Pdadyimme
kuitenkin siihen, ettd jaottelu harjoituksen tavoitteen mukaan olisi enemman heité pal-
velevaa, koska tuolloin he voisivat muokata harjoituksia haluamiinsa kokonaisuuksiin.

Liséksi tilanteeseen sopivan harjoituksen etsiminen olisi heille helpompaa.

Harjoitteet teemoittelin lopulta kuuteen erilaiseen kategoriaan, jotka olivat: mielikuvitus
& leikki, liike & kehontuntemus, ilmaisun vahvistaminen, itsetunnon kehittdminen,
ryhmatydskentely sekd omat vahvat puoleni. Pyrin kuitenkin muistuttamaan myos ohje-
Kirjan teoriaosassa, etta jaottelu on kuin veteen piirretty viiva — jotkut harjoitukset ovat
sidottuja vain ja ainoastaan yhteen kategoriaan, kun taas toiset kévisivét toisaalta kah-
teen, jopa useampaan kategoriaan. Kategoriajaottelu pohjautui toimeksiantajan kanssa
kaytyihin keskusteluihin, ja liséksi heiddan mielestdan tarkeiksi nousseisiin teemoihin.
Erityisesti ryhmé&harjoitusten osiota toivottiin kattavaksi ja monipuoliseksi.

Jokaisen teeman alle tuli neljastd kahdeksaan harjoitusta, joista kuvituksen tein miltei
jokaiseen harjoitukseen. Harjoitukset teemojen alla eivat itsessdén olleet missaan erityi-
sessd jarjestyksessd, ellei esimerkiksi jotain aikaisemman harjoituksen tuotosta tarvittu
myOhemmassi harjoituksessa (esimerkiksi 8.1 Berittelsegrej jota tarvittiin harjoituk-
sessa 8.2 Det hdr fortjusar mig, det hér forargar mig”). Harjoituksia valitessani pyrin
my6s monipuolisuuteen — vaikka harjoitteita olisikin saman teeman alla useampia, niin
halusin niiden olevan siséllollisesti ja toiminnallisesti niin erilaisia kuin vain mahdollis-
ta. Jotkin harjoitukset ovat kuitenkin ikd&n kuin jatkumoa tai pareja toisilleen (esimer-
kiksi 11.1 Bara jag seka 11.2 Jag ocksa!) mutta tuolloin ne tukevat toisiaan eivatka si-

nénsa supista mahdollisuutta harjoitteisiin.
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6.3 Valmiin oppaan arviointi

Oppaan arvioinnissa koin tarkedksi hyddyntdd teoriaa jollain tavalla. Viitaten Riitta
Seppénen-Jarveldn sanoihin, arvioinnilla pyritddn mittaamaan “miten hyvin prosessin
aikana keréttya materiaalia pystytdan kayttdmaéan hankkeen ohjaamisessa ja tavoitteiden
tdsmentamisessd” (Seppédnen-Jarveld 1999, 92). Prosessievaluaatiossa otetaan esille
erilaisia tasoja ja tarkastelukulmia, joiden valossa prosessia tarkastellaan. Perimmainen
tarkoitus prosessievaluaatiolla on tuoda esille prosessin toteuttamisessa kaytetty toimin-
tatapa seka prosessin luonne. Liséksi arviointi perustuu vahvasti tekijoidensa itsearvi-
ointiin ja oppimiskokemusten peilaamiseen. Prosessievaluaatiossa tulisi olennaisesti
katsoa ja havainnoida koko projektin prosessinomaista polkua. (Seppanen-Jéarveld 1999,
91-92))

Kehittdmiseen sisaltyy olennaisena ajatus muutoksesta ja oppimisesta. Prosessimainen
eteneminen vaatii reflektoivaa tarkastelemista, jolloin se varsinaisen kehittdmistyonsa
ohessa tarjoaa myds mahdollisuuden oppimis- ja muutoskulkujen parantamiseen ja pai-
kantamiseen. Kehittdminen onkin ennen kaikkea oppimisen ja omaksuminen prosessi —
talléin tulisi suunnata evaluaatio summatiivisen nédkokulman rinnalla myés ihmisten
véliseen vuorovaikutukseen perustuvaan toimintaan. (Seppénen-Jarveld 1999, 92.)

Aivan prosessin alussa hahmottelinkin itselleni tukikysymyksid, joiden mukaan pystyi-
sin itse arvioimaan prosessia sekéd pyytaméaan arvioinnin myos toimeksiantajalta. Naita

kysymyksia olivat kuviossa 2 ilmenevat kysymykset.

-tiedon kerdaaminen: mita menetelmia
kaytettiin, miksi juuri naita menetelmia,
saatiinko olennainen tieto, olisiko tietoa
tarvittu liséad, miten luotettavaa nailla
tavoilla keratty tieto on?

-tiedon kasittely ja koostaminen: onko
keréatysta tiedosta saatu kerattya kaikki
tarvittava, onko tieto helposti l6ydetta-
vissd, onko tieto jasenneltya ja oikeaa
kieliopillisesti (= helposti ymmarrettava
kaannos)?
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-uuden ’tiedon” tuottaminen opasmuo-
toon: oppaan vaatimusten tayttaminen
(uusien toimintatapojen esittely), toimii-
ko opas kaytannossa, onko oppaassa
kaikki tarvittava, onko ehka sittenkin
parempi jattaa jotain valista/lisata viela
tietoa?

Kuvio 2. Prosessiarvioinnin tukikysymykset.

Tiedon kerddmisessd kaytin itse teoriakirjallisuutta sekd haastatteluja. Koin, etta toi-
meksiantajan antamilla tiedoilla saisin itselleni koottua kasityksen siitd millaiseksi
opaskirja pitdisi koostaa, ja teoriatiedoilla pystyisin vastaamaan toimeksiantajan anta-
miin ennakko-odotuksiin seka vaatimuksiin. Mielestani sain kerattyd opaskirjaan tar-
keimmat teoreettiset asiat jokaisesta avainkasitteestd, seka myods kokoamaan luovat har-

joitteet toimiviksi kokonaisuuksiksi.

Tiedon jasentdminen ja koostaminen olivat lopulta yllattavan helppoja — mielesténi
kaantamistyo oli yllattavan sujuvaa ammattisanastosta huolimatta. Liséksi apunani oli-
vat kielen asiantuntijat sek& oma ohjaajani toimeksiantajan puolelta, joka itse tarjoutui
antamaan minulle kommentteja myos kieliopillisesta nékdkulmasta katsottuna. Lopulta
kieliopillisia korjauksia ei tullut ollenkaan, ellei yhta kasitetta ja sen korvaamista toisel-
la oteta huomioon. Paivikodista kdyttdmani “dagis” -sana on yleisempi suomenruotsis-
sa, kun taas Ruotsissa kasitteen korrektiudesta on kayty paljon keskusteluja viime vuo-
sikymmenind. Tdémén takia korjasin kisitteen muotoon “foreskola”, joka hyvéksyttiin

yleisemmaksi muodoksi vuonna 1998.

Oppaasta saamani palaute oli positiivista kaikin puolin. Toimeksiantajan mielesté olin
saanut oppaaseen koottua uutta ja kiinnostavaa tietoa. Tietomaara oli sopiva — teoriasta
sai hyvin kuvan mitd halusin sanoa tai opettaa, mutta teksti ei kuitenkaan mennyt asioi-
hin liian syvalle tai k&ynyt raskaaksi lukea. My0s otsikointi oli toimeksiantajan mielesta
toimiva, ja sen avulla tarvittava tieto oli helposti 10ydettavissd. Kaikki harjoitukset oli-
vat toimeksiantajalle uusia, ja niiden kuvaukset olivat tarpeeksi kuvailevia seka tietopi-
toisia. Opaskirjassa oli hieman kieliopillisia virheitd, mutta kuitenkin kokonaisuuden

hahmottaminen oli helppoa ja vaivatonta. Yleisesti katsottuna k&annostyo oli suhteelli-
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sen moitteetonta, ja hyvéaé kaytannon ruotsia. Kielen ymmarrettavyys oli hyvéa, eivatka
esimerkiksi sosiaalialan termit jaaneet kaantamatta. Kieli oli ammatillista mutta pysyi

silti helppolukuisena. (Kantojarvi 2012b.)

7 Pohdinta

Tassa luvussa pohdin opinndytetydprosessiani suhteessa sille aluksi asettamilleni tavoit-
teille. Lis&ksi pohdin omaa oppimisprosessiani sekd kayn l&pi niitd asioita joissa olisin
voinut kenties tehdd toisin. Lopuksi esittelen jatkotutkimus- sekd kehitysehdotuksia,

jotka voisivat syntya jatkojalostamisidealla omasta opaskirjastani.

7.1 Sisalto ja tulokset — miten tavoitteet toteutuivat?

Mielestani yksi tarkeimmista tyon tavoitteista oli saada tiivistettyd hyvéksi paketiksi
tarpeellinen méaéara tietoa, josta olisi hydtyad niin toimeksiantajalle kuin myos itselleni
oppimisprosessin kannalta. Aluksi tuntui, ettd opinndytetychon tuli kirjoitettua mita
sattui, ja tietoa 16ytyi niin asiasta, sen vierestd kuin jostakin muualtakin. Lopulta voin
kuitenkin sanoa olevani enemman kuin tyytyvainen avainkasitteiden valikoitumiseen ja
tatd myoten syntyneeseen viitekehykseen. Teoriasta tuli tiivis, mutta silti kattava paket-

ti, jossa oli otettu huomioon niin koulun kuin toimeksiantajankin toiveet.

Oppaassa olevan sisallon koin myds olevan erityisessa tarkeysasemassa; olemassa oleva
teoriatieto tuli k&ant&a ruotsiksi, ja sailyttaa se siis samalla kieliasultaan ja k&&nnoksel-
tdan selkednd mutta kuvailevana. Né&in ollen taattaisiin se, ettd teoriatiedon luettuaan
jokainen opaskirjan kéyttaja pystyisi oppimaan hanelle uusia tietoja ja jalostamaan siita
saamiaan oppeja ja taitoja eteenpdin omaan tydskentelyynsa. Nain ollen entista koke-

muspohjaa tai teoriatietoa ei tarvittaisi.

Kokonaisuudessaan koen, ettd tuloksena syntynyt opaskirja ja raportti toimivat hyvin
omina yksil6inddn, mutta samalla tdydentavat toisiaan yhdeksi suuremmaksi kokonai-
suudeksi. Vaikka teoriapohja kummassakin on sama (oppaassa lyhenneltynd, karsittuna
ja ruotsiksi k&annettynd) ne kuitenkin tukevat toisiaan. Raportissa teorioita on laajennet-
tu, ja esimerkiksi kasitelty vield erikseen prosessiin ja projektiin liittyvia késitteitd. Toi-

saalta tuo tieto olisi voinut olla sopivaa myos opaskirjaan, mutta pyrin pitdmaan oppaan
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teoriasisallon mahdollisimman rajattuna ja k&ytdnnonléheisend. Pyrin myos keskitty-
maan itse asiaan eli luoviin menetelmiin ja niiden kaytt6on mahdollisimman konkreetti-

sella tasolla.

Toimeksiantajan mielestd kanssani oli helppo tyGskennelld koko prosessin ajan. Olin
miellyttdva sekd avoin persoona, jonka kanssa oli helppo keskustella sekd vaihtaa aja-
tuksia. Lisaksi toimeksiantaja koki, ettd minulta pystyi kysymaan mité vain esimerkiksi
prosessin vaiheista tai sen toteuttamisesta. Ohjaajani piti jannittdvana koko opinnayte-
tyoprosessini seuraamista, mutta toivoi ettd hanella olisi ollut viel4d enemmén aikaa neu-
vomiseen ja ohjaamiseen. Han toivoi kuitenkin, ettd koin saaneeni hénelté tukea ja oh-

jausta koko prosessin ajan. (Kantojarvi 2012b.)

Koin saaneeni ohjaajaltani hyvin neuvoja, sekd vastaukset nopeasti pohtimiini asioihin.
Omasta mielestdni myos toimeksiantajan puolelta tydskenteleminen oli avointa, ja yh-
teydenpito toimi moitteettomasti. Olen positiivisesti iloinen saamastani palautteesta, ja
siitd ettd opaskirja todella myds vastasi toimeksiantajan vaatimuksia. Olin itsekin mie-
lestani onnistunut oppaan kokoamisessa, joten téllainen palaute sai minut heti hymyile-
maan ja ajattelemaan, etta juuri ndin opinndytetyoni pitikin mennd — juuri téllainen siita

pitikin tulla.

7.2 Toteutuksen ja menetelman tarkastelu

Seppanen-Jarvela (2004, 32) on muodostanut teoksessaan Prosessiarviointi kehittamis-
projektissa — opas kaytantoihin taulukkokuvan projektin kehittdmistehtavan toteuttami-
sesta, ja siihen liittyvien osatekijoiden suhteesta. Mielesténi kuvio 3 on mainio esimerk-
ki omasta prosessipolustani, jonka kasitan kulkeneen kohtuullisen sujuvasti ja hyvin

eteenpdin.
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KEHITTAMISTEHTAVA

VISIO JATAVOITTEET

projektin logiikka

. TOIMINTALINJAN VALINTA
resurssit tarpeet

& &
intressit V konteksti

PROSESSIARVIOINNIN PALAUTE

A

KEHITTAMISTOIMENPITEET

v

[ TULOKSET & VAIKUTUKSET 1

Kuvio 3. Projektin kehittamistehtavan toteutuminen. (Seppéanen-Jarvela 2004, 32.)

Padmadraisesti visio ja tavoitteet pysyivét lopulta yllattdvan samankaltaisina koko pro-
sessin ajan. Tarkoituksena oli alusta alkaen laatia ohjekirja joka siséltéisi teoriaa seka
k&ytannon harjoituksia. Toki ohjekirjan siséllolliset asettelut sekd muotoilut ynna har-
joitteluiden luokittelu muuttuivat matkan aikana, mutta kuitenkin lopulta enemmaén tuo-

tosta palvelevaan suuntaan
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Opaskirja oli kaikista paras toimintalinja tutkittaessa ylla olevassa kuvassa mainittuja
kehittamistehtavén tarpeita sekd konteksteja. Liséksi itse koin henkil0kohtaisesti, ettd
omat resurssini seké intressini tukisivat ohjekirjan tekoa. Opinndytetydsuunnitelmaan

Kirjoitinkin seuraavanlaisen kappaleen:

Vaikka tiedan, ettd sisaltéa huomattavasti vahdisempid” juttuja tulevat ole-
maan esimerkiksi oppaan visuaalisuus seka sen kaintdminen ruotsiksi, ovat ne
myos jotenkin itselleni erdanlaisia kimmokkeita saada opas valmiiksi. Kieli on
ensinnakin minulle todella rakas, seka visuaalisuus térked asia. Tieto siit4, etta
saan jossain vaiheessa (eli siis teorian kerattyani ja analysoituani seké koottua-
ni sen) ruveta tyostdmadn nditd pienid detaljeja, auttaa minua toivottavasti
r&mpimaan ne vaikeatkin hetket yli. Kuten sanotaan: ”forst jobb, sen lek.”

Né&in prosessin lopussa mietittynd helpoimpia ja sujuvampia osioita olivatkin kdannok-
sen tuottaminen sek& kuvien piirtdminen. Taustalla kulki toki koko ajan tieto myds teo-
riaraportin kokoamisesta, mutta sek&an ei tuntunut endé ylitsepddsemattomalta, kun
kasissa oli valmis ohjekirja. Konkreettinen tuotos helpotti raportin teorian ja siséllon
muodostamista seka valintaa esimerkiksi prosessikuvauksen ja menetelmien kirjoittami-
seen. Toisin sanoen voin todeta, ettd henkilokohtainen oppimistapani vaati prosessin

tyostdmisen vauhtiinsaattamiseksi konkreettista ndkyvyytta ja tulosta kasiini.

Projektity0 ja prosessi seké niihin liittyvat kasitteet kuulostivat ensi alkuun pelottavilta.
Loydettyani Seppénen-Jarveldn oppaan Prosessiarviointi kehittdmisprojektissa (Stakes
2004) seka Jamsén ja Mannisen kirjan Osaamisen tuotteistaminen sosiaali- ja terveys-
alalla (2000) prosessi ja sen eteenpdin kulkeminen saivat jotenkin selkedmmén suunnan.
Talléin oma prosessini saikin yllattdvan helposti teoreettisen pohjan tukemaan kulku-
aan, vaikka ensin tuntui ettd tallaiselle prosessipolulle ei voisi 16ytd4 ollenkaan teo-
riapohjaisia yhtenevaisyyksid. Lisaksi konkreettisesti sain tuntumaa siitd, milta tuntuu
kun oma, tekemani ty6 pohjautuukin johonkin yleiseen teoriaan ja saan nain ollen nivot-

tua k&ytantoa ja teoriaa yhteen.

Palaute opaskirjasta antoi minulle my6s viimeisen varmistuksen siitd, ettd opaskirja oli
kaikista paras tapa toteuttaa tdma luovien menetelmien er&énlainen siséénajo toimek-
siantajalleni. Lahetin valmiin, pelkat teoriat sisaltavan ohjekirjan ohjaajalleni, ja laitoin
hieman my6éhemmin my6s muutaman kuvan mukaan havainnollistamaan tulevaa kirjan

kuvitustapaa. Ohjaajani Sofia Kantojarvi tarjoutui itse katsomaan lapi my6s siséllon
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ohella kielioppia, ja tarkastelemaan opasta niin k&yttotarkoituksen kuin myds kielen

kannalta. Palaute oli seuraavanlaista:

"~ - har nu hunnit lasa igenom arbetet. Jatte bra jobb! Och bra svenska. Sma
grammatiska saker men man forstar sa bra vad du menar sa inget att bry sig
om! Det enda jag tanker du kan &ndra ar begreppet dagis till forskola - - men
som sagt super jobb med fina bilder och jag énskar dig all lycka till!"

Vapaasti suomennettuna palautteessa todettiin minun siis tehneen hyvaa tyota, ja kayt-
tdneen hyvaa ruotsia. Pienet kieliopilliset virheet olivat ndkyneet sielld taalla, mutta
toisaalta Kieleni oli niin kuvailevaa ettéd kielen tarkein funktio - ymmérrettavyys — oli
aarimmaisen hyvaa. Taman, jo aikaisemmin lopullista koko prosessiarviointia ennen
saamani palautteen turvin voin todeta tavoitteitteni tayttyneen enemman kuin hyvin.
Tavoitteiden tuotteistaminen ja néin ollen kehittdmistoimenpiteiden kunniakas loppuun-

vienti oli onnistunut osa prosessia.

7.3  Oppimisprosessi jaammatillinen kasvu — mité opin?

Kaikista helpointa olisi tietysti todeta ja Kirjoittaa oppineeni paljon. Tarkemmin ajatel-
tuna kuitenkin olen sitd mieltd, ettd erityisesti opin kayttdmaan hyodyksi niitd taitoja,
joita sosionomin koulutuksessa olen saanut ammatillisiin valmiuksiini. Oman tietotai-
don hyodyntaminen, tiivis Kirjallinen ilmaisu ja tarkeiden asioiden noukkiminen suuren
informaatiotulvan seasta onnistuivat mielestani hyvin — eivat taydellisesti, mutta paljon

kypsemmin ja helpommin kun olin pa&ssyt tyohon ik&an kuin kiinni.

Liséksi koen oppineeni paljon projektitydstd ja sen kehittdmiseen painottuvasta nako-
kulmasta. Projektin ja prosessin arviointi oli minulle suuri kysymysmerkki alusta suh-
teellisen loppuun asti, mutta vihdoin I6ysin siitakin itselleni hyvéa tarttumapintaa ja sain
itse pahkailtyd, mika olisi tarkeintd prosessin arvioinnin moninaisuudessa juuri oman
tyoni kannalta. Liséksi véliaikainen palaute muodostui térkedksi, oppimista tukevaksi
tekijéksi, ja pian huomasinkin heittdvéni oman ajattelutapani esimerkiksi jonkin nippeli-
tiedon tarkeydesta pois ja paasin keskittymaan suurempiin kokonaisuuksiin ja opinnay-

tetyoni tiiviyteen.

Jouduin my6s mielestani miettim&an uudestaan suhdettani luoviin menetelmiin — en

voinut valita oppaaseen vain niit4 eniten mieleen jaaneitd harjoitteita, vaan jouduin oi-
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keasti pohtimaan k&ytdnnon toteutusta juuri tuossa toimeksiantajan ymparistossa. Reali-
teettien huomioiminen ja néin ollen resurssien kayttdmahdollisuudet olivat mielesséani
alusta asti, ja vaikka silt4 ei ensi alkuun tuntunutkaan olivat ne aina alitajuisesti mukana
harjoituksia valittaessa ja niista Kirjoittaessa. Téssa auttoi toki jo aikaisemmin saamani

konkreettinen kokemus luovien menetelmien ohjaamisesta ja toteuttamisesta.

Paineensietokyky sekd monen langan samanaikainen kéasissapitaminen korostuivat var-
sinkin tyon loppuvaiheessa, kuten myods priorisointi siitd mihin prosessin vaiheeseen
(ohjekirja, kuvitus, kddnngs, raportti) keskittyisin milloinkin. Nyt voin sanoa, ettd lopul-
ta tein aivan oikeat valinnat aloittaa ensin raportin kokoamisesta, jatkaa sitten ohjekirjan
koostamiseen sekd kddnnokseen ja tehdd aina vililld “iltapuhteina™ kuvituksia oppaa-
seen. Jotenkin télld menettelytavalla sain vihdoin ja viimein itselleni aivan kirkkaaksi
ajatuksen siitd mihin talla opinnaytety6llani pyrin, ja kuinka sen saan kaikista parhaim-
paan mahdolliseen muotoon joka tayttéisi niin koulun kuin myds toimeksiantajan vaa-

timukset sisalldistd, muodosta ja kokonaisuudesta.

7.4 Luotettavuuden arviointi seka eettiset nakokulmat

Yksi asia, johon minun tuli luotettavuutta seka eettisyyttd arvioidessani Kiinnittdd huo-
miota oli toimeksiantajan ja itseni valinen yhteistyd, seka kummankin osapuolen sitou-
tumiseen prosessissa. Itse olen sitd mieltd, ettd yhteistydmme oli koko ajan mutkatonta
ja saumatonta ilman ongelmallisia klikkeja tai vaarinymmarryksia. Kummallekin oli
alusta pitéden selvdd mihin pyritaan, ja mielesténi sain nauttia harvinaista luottamusta
toimeksiantajan puolelta. Tekemiini paatoksiin luotettiin, ja sain pitkalti vapaat kédet
opaskirjan hahmotteluvaiheessa. Liséksi luotin myds toimeksiantajaani siind maarin,
etta oletin heiltd tulevan vélitonté palautetta jos huomautettavaa olisi asiasta tai toisesta.
Molemmat osapuolet olivat sitoutuneita prosessiin, ja yhteydenpito koko opinnéytetyo-
prosessin ajan olikin toimivaa ja nopeata. Paasééantoisesti yhteydenpito tapahtui teksti-
viestein tai muiden pikaviestimien kautta — pidempaa tekstia tarvitsevat asiat ja esimer-
kiksi taustatietopyynnét tein sdhkopostitse. Jos mieltani askarrutti ihan mika tahansa
asia, pystyin huoletta laittamaan siitd viestid eteenpdin ohjaajalleni. Lisdksi he ottivat
minuun yhteyttd oma-aloitteisesti, jos jokin osio esimerkiksi esittdmistani kysymyksisté

oli jadnyt arveluttamaan tai mietityttdméaan heita.
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Mielestéani toimin itse koko opinndytetydprosessini ajan luotettavasti ja eettisesti. Pyrin
pitdimaan mielessani salassapitosédannét paivakodin ja taten toimeksiantajan mahdolli-
sesti salassa pidettavista asioista (esimerkiksi lasten ja tyontekijoiden henkil6llisyys) ja
pyrin reflektoidessani asioita ja kokemuksia prosessin varrelta esimerkiksi luokkatove-
reideni kanssa pitdmaan asiat yleisluontoisella tasolla. Koetin myds mielesténi antaa
itsestani kuvan opinnéytetyon tekijang, joka tekisi tarkkaa ja huolellista tyota sovittuun
aikatauluun mennessa. Hyvin lampimat valit toimeksiantajaani edesauttoivat myos sita

seikkaa, ettd halusinkin pyrkia mahdollisimman hyvaén lopputulokseen.

Itse koen, ettd yksi opinnédytetyon luotettavuutta kannatteleva rakenne oli myos suhteeni
ruotsin kieleen ja sen suhteellisen vankka osaaminen. Olin varma jo ottaessani opinnay-
tetyoni aiheeksi ruotsinkielisen ohjekirjan, ettd pystyn kaantdméan teoriat suomesta
ruotsiksi niin, ettd ymmérrettdvyyteen ei tarvittaisi sanakirjaa tai kdanndsapua toiselta
henkiloltd. Olin my6s valmistautunut opaskirjan teorian k&antdmiseen esimerkiksi
hankkimalla itselleni kirjastosta teoriakirjoja ruotsin kieliopista sanakirjojen ohelle. Ra-
portin ohella koin myos tuotoksen luotettavuuden &arimmadisen tarkeédksi — tulisihan se
olemaan yksi tyokalu oikeasti olevassa tydyhteisossd, mahdollisesti myds muille kuin

vain kohdistetun osastoni Solenin lapsille ja tyontekijoille.

Liséksi ajattelen, ettd pystyin lopulta kuvaamaan ja ajattelemaan omaa toimintaani suh-
teellisen selkeasti. Valilla tuntui, ettd koska kaikki oli itselleni niin laheistd ja lahell4, en
jotenkaan saanut itsesténi esille niin tieteellist ja teoreettista kirjoittajaa kuin olisi ollut
tarkoitus. Kokemukset olivat todella tunnepohjaisia, ja siksi koetin ehké saadakin rapor-
tista helposti enemmaén pohdintaan pohjautuvan, hieman luovemman tuotoksen aikaan.
Jossain kohdassa lukupiirin péatteeksi kuitenkin sain itselleni taottua jarkea paahan, ja
kohdistettua tuon omalla tavallaan tunneperdisen luovuuden ohjekirjan tekemiseen ja
viimeistelyyn. Raportti on kuitenkin paljon teoriapainotteisempi, ja osa sen luotettavuu-
desta johtuukin juuri tarkasta ja teoreettisesta tiedosta, jota kirjoittajan omat pohdinnat

tukevat matkan varrella.

Itselleni parhaiten toiminut tapa selkiyttda ja jasennelld toimintaa oli aivan yksinkertai-
sesti paperille piirtdminen ja hahmotteleminen. Lisaksi muistiinpanojen tekeminen esi-
merkiksi lukupiireissd, niiden yhdistely, yliviivaaminen seka uudelleenjarjestely toimi-

vat minun visuaaliselle silmélleni ja oppimistavalleni luotettavana tapana erotella ohje-
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Kirja ja raportti toisistaan. Liséksi hetki, jolloin teksteiltddn valmis opaskirja oli kasissa-
ni, sai minut jotenkin konkreettisen ratkaisun partaalle — nyt opaskirja on miltei valmis,

seuraavaksi haluan nahda pitelevani késissa opinnéytetydraporttia liitteineen.

Jos jotain olisin tehnyt toisin, olisin ehk& alun pitden harkinnut raportin sisalléon muo-
dostamista pidemp&éan, ja ruvennut Kirjoittamaan sit4 ehka jopa aivan uudelle pohjalle.
Nyt jatkojalostin aina opinndytetydsuunnitelmaa eteenpdin, miké& ehk& omalla tavallaan
sulki pois ajatuksen siité etta tuloksena pitéisi olla toiminnallisen opinnédytetydn raportti,
jonka pd&maarat ovat kuitenkin aivan erilaiset kuin tavallisella suunnitelmalla tai rapor-
tilla.

Toisaalta olisin halunnut ehk& tehdd opaskirjasta vield laajemman kokonaisuuden, ja
kayttad esimerkiksi kuvitusten tekemiseen paljon enemman aikaa ja tarkkuutta. Vaikka
toisaalta voin sanoa olevani tyytyvédinen kumpaankin tuotokseeni, en sano ettei niissé
olisi vield& enemmaén parantamisen varaa. Vaikka toiminnallisessa opinndytetyossa tar-
kedta on aina toimeksiantajalle tuleva tuotos, olisin silti voinut ehka ajatella raportinkin

siséltdd ja “hyvyyttd” vield enemmaén kuin nyt.

7.5 Jatkokehitysehdotukset

Kokisin ehka tarkeimpéné kehitysehdotuksena esimerkiksi eradnlaisten koulutusten tai
tyopajojen jarjestamisen koko tydyhteisdlle. TyoOpajoissa voitaisiin kokeilla erilaisia
luovien menetelmien harjoitteita, sekd pyrkiad luomaan niista toimivia kokonaisuuksia
esimerkiksi tiettyjen teemojen ympdrille. Nain ollen Kirjan teoreettiset (vaikkakin toi-
meksiantajan mielestd selkeésti kuvatut harjoitukset) tulisivat vield laheisimmiksi ja
ikaan kuin tavoittaisivat matalakynnyksisyyden. Koen my®gs, ettd luovissa menetelmissa

tarkedd on myods omakohtainen kokemus harjoitteiden tekemisesta.

Lisaksi yksi jatkokehitysehdotus voisi olla jonkin suuremman kokonaisuuden ymparille
koottava ohjekirja, jossa kaikista harjoitteista olisi koottu esimerkiksi lapsen hoitovuo-
teen sopiva kokonaisuus, siis erddnlainen pitkda prosessinomainen luovien harjoitusten
sarja. Tall4 vuosiohjelmalla voisi olla erilaisia tavoitteita, kuten esimerkiksi lapsen

ryhmaytyminen, kielen tai vaikka itsetunnon kehitys.
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Liséksi opasta voisi jatkojalostaa eteenpdin vaikka kokonaiseksi opassarjaksi, késittden
tarkemmat tiedot ja laajemmat harjoitevalikoimat tietyn toteutustavan ja teeman (esi-
merkiksi musiikki, kuvataide, draama, liikunta) harjoitteista. N&issa oppaissa pystyisi
hyodyntdmaéan hyvin myoés esimerkiksi sovellettuja musiikkiterapian tai draamakasva-
tuksen metodeja sekd harjoituksia. Lisaksi harjoitteista voisi koota oppaita, joiden har-
joitteet olisi suunnattu viel& tarkemmin jollekin toiselle paivakodin ikaryhmélle (esi-

merkiksi 0-3 -vuotiaat tai esikouluikéiset).
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1  MONTESSORIPEDAGOGIK

Rotterna av montessoripedagogik ar i 1870-talets Italien. | dessa tider kunde man se att
idealisering av frihet var i stor position, och darfor ar frihets princip en av de viktigaste i
montessoripedagogik. (Hayes & Hoyndlanmaa 1985, 171) Grundaren av pedagogiken,
Maria Montessori (fodd 1870) var Italiens forst kvinnliga lékare, antropologi, pedagog,
psykiater och kombattant for kvinnornas och barnens réttigheter. (Lauriala 1986, 82)

Montessoripedagogik angrar den vanlig uppforstningstanke att vuxen ar larare och barn
ar studerande. | den hér alternativ pedagogik barnet ar huvudperson av aktion, och far
sig sjélv att lara sig och till exempel vélja fritt sina uppgifter och réra sig hur han eller
hon vill. Man anvander inga bel6ningen eller sanktioner — det ar viktigare att tro till
barnens egen gladje nar man fortjanar resultat. Det ar det basta mojligt sattet att upp-

muntra och bel6na barn. (Hayes & Hoynéldnmaa 1985, 7)

Montessoripedagogik har nagra olika grundlaggande principer, som man anvéander sam-
tidigt nar man anvander pedagogik sjalv. En av de viktigaste &r att respektera alla andra
manniskor (Lauriala 1986, 82). Maria Montessori har ocksa tankt, att om man respekte-
rar barn, lar barn sig att respektera alla andra. Dessutom montessoripedagogik haller
med sina andra principer liksom olikhet &r rikedom, man maste gora en frihets atmosfar
till barnen och man maste betona gemensamt arbete och respekteringen. (Lauriala 1986,
82-83)

Manga av tankarna som Maria Montessori har sagt ar mycket aktuella i nufortiden ock-
sd. Hennes observation har fatt senare vetenskapligt stod fran psykologi, och manga av
hennes tanker har varit jamforbara till exempel 80-talets malsattningar, som har regle-
menterat till Finlands grundskola och dess utvecklingsstravan. (Lauriala 1986, 82)

Montessoripedagogik anvénder uppdelningen av barnens fyra olika kansliga PERIO-
DER. Forsta perioden tar ungefar sex ar, och under alla perioderna man utvecklar bar-
nens (och individens) personlighet. D& behover man karlek, skydd, sjalvstandighet och
social interaktion. (Hayes & Hoynédldnmaa 1985, 23). Jag ska koncentrera nu till forsta
sensitiva period, for att malgruppen till uppgifterna ar barnen mellan 0-6 ar. (Hayes &
Hoynélanmaa 1985, 24)
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Under forsta perioden barnen har féstat sig till sina foraldrar, hem och familj. | den har
aldern barnen ar inatvand, och dem vill vara alltid med deras familj, och nar dem ar yt-
terst unga — med deras mamma. Principen av forsta perioden ar att fa barnen att verka
sjalvstandigt i sitt omrade. Ju battre barn klarar sig sjalv, desto mer utvecklar och styr-

ker hans eller hennes sjalvkansla. (Stahle 1993, 15)

I utvecklingsperiod (0-6 ar)

-basfragan: VAD?

-barn syftar sig till fysisk sjalvstandighet
-Kansliga perioder: motion, sprak, ord-

ning, detaljer och folkvetterna

Nar barnen ar ungefar tre ar gammal, har hon eller han uppnatt en del, dér barnen har en
vilja och fardighet att ta emot regi om sitt arbete och arbetande. Tidigare till barnens
larande var karakteristiks att ”suga information till sig sjalv” frdn omradet automatiskt, i
den har aldersperioden hon eller han gor det med medvetande. Barn alltsa lar och adop-
terar sitt omrade, men vill ha avisningar och orsakerna. Via exempel kan man formera
foljande sats: ”Nar barn fore sitt tredje ar fragade ’vad dr den hir’, fridgar barnen nu

*varfor’”. (Parkkonen 1991, 21-22)

2 GRUPPDYNAMIK

Gruppens anmalda tecken ar vanligtvis gruppens storlek, meningen, regler, interaktion,
hur man delar arbetet, olika rollerna och ledarskap. Generellt i alla grupperna finns nag-
ra vissa behdrigheter, och operationen av hela gruppen laggar grunden for de hér regler-
na. Gruppen &r alltsa en mangd (minst 3 manniskor!), och i deras aktion kan man se att

alla "villkorna” fyllas.

N&r man beser gruppen, skulle man alltid komma ihag att alla grupperna formar sig fran
individer. Nér individerna jobbar, dem producerar en grupp tillsammans. Gruppens ak-
tion och tillvaro beror pa personlig insats av varje gruppmedlem. Individs aktion sjalv-
standig, aktion av grupphelhet och omrade ar i inbordes korrelation. (Jauhiainen & Es-
kola 1994, 14)
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Nar individ utvecklar sig, ar viktig att man kan delta och héra i nagot, bli godkéant, med-
verka och paverka. Nar man deltar i gruppens aktion och svarar samtidigt andra méanni-
skors forvantningar drar man en grans mellan sig sjalv och omrade (och da relaterar
man sig sjalv till sitt omrade) - den hér dkar sin medvetenhet om manniskan sjélv, in-
ringande varld och deras relation. (Jauhiainen & Eskola 1994, 15) Man kan séga att
gruppen ar verktyqg att oka sjalvkansla (reflektion) for individ. (Jauhiainen & Eskola
1994, 15-16)

Vasentlig till varje grupp ar formering fran olika, avskilda individer till en helhet. Den
har fugeringen &r process, och om processen kan man identifiera olika utvecklingsperi-
oder som féljer varandra. Alla de har perioderna ar samma till varje grupp, men fore-
kommande och genomgaende kan vara till varje grupp enormt individuell. En period
kan ta langre tid 4n andra, och nagonsin kan handa sa att alla perioderna ar genomgatt
under ett mote. (Repo-Kaarento 2007, 70). Det kan vara ocksa mojligt, att grupp fastnar
sig till exempel till forsta period, och kan aldrig arbeta som i fungerande grupp (Repo-
Kaarento 2007, 70)

En av de vanligaste satt att beskriva gruppens utvecklingsperioder ar enligt Bruce
Tuckman, som har bestammat fem olika perioder till gruppens utveckling nér man talar

om gruppdynamik och formingen av grupp. Perioderna ér foljande:

e forming

storming

norming

performing

adjourining
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Nar grupp formar sig behdver alla medlemmar i gruppen regler och
anvisningar till sin aktion. Dem har uppfattning av det, vad manni-
skor forvantar fran dem och dem kan bete sig enlig de har forvant-
ningarna. Lararens eller handledarens roll betonas nar man har bor-
jande grupp. Léarare eller handledare har viss makt att gora regler -
eller atminstone paverka till dem kraftig. En forutsattning for att
lara sig i samverkan &r att man kommer ihag att hjélpa gruppdelta-

garna att bli bekanta med varandra. (Repo-Kaarento 2007, 71-72)

I ny grupp talar man forsiktig, och
man ar avlagsna. Gruppmedlemmarna évervakar hurda-
na manniskorna finns i gruppen, hur dem agerar och
hurdana roller dem har. P4 samma gang gruppernas
medlemmar soker sin egen roll och status i gruppen.
(Kaukkila & Lehtonen 2007, 24)

Nar grupp har blivit lite bekant med varandra, kommer man till den dar punkten déar
flera grupper genomgar nagot slags kris. Medlemmarna kan téavla, ifragasatta andra
medlemmar eller ledare i gruppen. Krisperiod ar &nnu viktigt till gruppen, for att alla
medlemmar skulle binda sig till grupparbete och gemensamma regler. Nar gruppen ar i
krisperiod, ar viktigt att larare eller handledare kommer ihag att uppmuntra grupp att ge
kritik och rad till att leda kritik. Krisperiod ar bindat till utveckling av grupp, och det
betjanar larande — nér situation balanserar, grupp ar oftast mer fardig att arbeta mot
gemensamt malsattning. Det hér kan visas i larandestamning, t.ex. att man hjélper var-
andra. (Repo-Kaarento 2007, 71-72)

2| |
Gruppens medlemmar bérjar kommentera
andras tankar och uttrycka avvikande
asikter. Mindre glada och godkannande
eller kvdvande kanslorna boérjar stiga upp.
- - I gruppen kan man marka resning mot
gruppens ledare och kontroll, friktion kan
ocksa tillkomma. (Kaukkila & Lehtonen

2007, 25)
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N&r man talar om att lara sig genom samverkan maste man komma ihag att reglerna
reglar allt samverkan. De har reglerna ar oftast sadant, att man inte talar om det eller
man inte lyfter dem fram — dem &r oskrivet. Dessutom passningen av reglerna gar i all-
manget betinga med forvantningar och forerfarenheter. Gruppens storming-period ar
generellt hjalpsam nar man gor reglerna for grupp — efter storming medlemmarna vet
varandra béattre och dem ar fardiga att ta ansvar fran grupp och barjar faststalla gruppens
regler. (Repo-Kaarento 2007, 72-73) Det &r alltid bra att aterkomma och kolla reglerna i
framtider och né&r man arbetar, och bedéma &r dem fortfarande passande till gruppens
aktion och malsattningar. (Repo-Kaarento 2007, 73)

Gruppens medlemmar vagar och kan presentera och hante-
ra kritik. Mellan gruppens medlemmar harskar samfor-
stand och respektering. — I den héar perioden gruppens
energi riktar sig till att genomfora malsattningar. (Kaukkila
& Lehtonen 2007, 26)

Nar gruppen har kommit till bra arbetsstamning, &r viktigt att larare tar hand att arbete
stannar med att efterbilda basuppgift. I generellt kan man tanka att basuppgift till grup-
pen ar larande, och malsattning &r att befordra varje individs larande. Larande i helt

gruppen kan befordras med att observera gruppen och dess medlemmar nér man ger

respons. Pa 6vervakningsniva ar bra att beakta helhet och dess delfaktorna. (Repo-
Kaarento 2007, 73-74)

Niér grupp slutar sitt ”liv” ar det ju forstas me-
lankolisk men ocksa festlig. Under gruppens
aktion har man forverkligat malsattningar, och
grupp har uppfyllt sin basuppgift. For att larande
inte ska sluta pa en gang ar bra att komma ihag
att ocksa i den har perioden av larande kan man
befordra det med personliga och gruppens ge-

mensamma beddmning diskussioner av larande-
process. Den hér utvecklar elevernas fardigheter att lara sig av larande. (Repo-Kaarento
2007, 74)
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Slutet av gruppen aktiverar i pa kénslanivan tidigare erfa-
renheterna av lamning. Medlemmar i gruppen kan kanna
stark skillnadsangsla, sorg, nostalgi och lattnad. - - Skill-
nadsangsla kan mildras med att planera gemensamma fort-
sattningsmaéterna och 16fte att halla kontakt. (Kaukkila &
Lehtonen 2007, 26)

3 KREATIVA METODER

Kreativa metoder &r en metod, och med hjélp av den har metoden kan man arbeta i soci-
albransch. Kreativa metoder dr ett slags av konst-driven, funktionella metoder vad me-

nar att med kunder man kan arbeta med t.ex. musik, texter, drama eller bilder. Man tror

att sanna har konstformer har intryck till manniskas halsa och valmaende. (Nietosvuori
2008, 135—136.)

Konst-driven kreativa och
aktionrika metoder ger manga
mojligheter som arbetsverk-
tyg, for med dem (t.ex. socio-
nom) kan fordjupa aktion med
kunderna och ge asikt till dem
for att bese sitt eget liv och sig
sjalv som ett individ och med-

lem av samfund. Kreativa

metoder kan ocksa bringa

gladje och modighet sa vl till kundens vardag som till ocksa anstéllds egen arbetssam-
fund. | bakgrunden ligger forestallning att konst, kultur och kreativitet har en stor bety-
delse i manniskans liv och medvetande av det att sjélv resultat av aktion inte &r relevant

— viktigare ar vad hénder i gemensamt arbetsprocess. (Nietosvuori 2008, 135-136)

Manga forskare ser observeringen av konst och kreativitet i socialbranchens arbetsme-
toderna motiverad — darover att dem har positiv intryck till manniskas hélsa och valma-
ende dem okar ofta aktiv deltagning och upplevningen av upplevelsel, delaktighet och
gemensam arbete. (Nietosvuori 2008,137) Rollen av konst och kultur kan man se att
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vara i formering av gemensamt identitet, och det ar utmarkande. Fran gemensam identi-
tet kan skapas vi-kansla, som daremot skapar social kapital och hélsa. (Nietosvuori
2008, 137)

4  PEDAGOGISK DOKUMENTATION

Med pedagogisk dokumentation menar man beteckningen av barnens aktion med bil-
derna och skrivande texter. Med dokumentation syftar man till tillrackligt exakt beteck-
ningen. Man ska granska frukter gemensamt med anstéllda, barn och féréldrar. Doku-
mentation bjuder en mojlighet till vuxen att frdmja sig med barnens vérld — hur varje
barn utvecklar sitt eget satt att lara och fa information. (Katuman péaivakoti / Katuma
foreskola, 2012)

Pedagogisk dokumentation ar ett kollektivt arbetsverktyg
som bygger pa ett gemensamt reflektionsarbete. (Lenz Ta-
guchi, 1997, 15)

Liksom Lenz-Taguchi sdger, gemensamt reflektionsarbete barnen emellan, pedagoger
emellan och dven familjen och forskolen emellan kan narma l&rarna och pedagogerna
mot fragorna som hur kan vi tolka signalerna och ge dem mening pa ett nytt satt, eller
vad ar det for signal jag ger ett barn nér jag instruerar det i hur man gor en lergubbe?
(Lenz Taguchi, 1997, 15) Man skulle kunna séga att dokumentation och reflektion om
det berattar nagot om det dar forhallningssatt och barnsyn eller forkroppsligar i tanke
och handling. (Lenz Taguchi, 1997, 17) Nar man bedrivar pedagogisk dokumentation
pa sin arbetsplats, syftet ar att forsoka synliggora och forsta konstruktioner (méanskliga,
sociala och samhaélleliga) sa att man som pedagog kan dppna sig for nya konstruktioner.
(Lenz Taguchi, 1997, 19)

5 ANVANDNING AV METODER OCH UPPGIFTER

Uppgifterna har delats i sex olika delar. Dem &r fantasi och lek, kroppskannedom, bek-
réftingen av utveckling, sjalvkénsla, grupparbete och barnens egen styrka sidor. Del-
ningen &r inte absolut — fast nagon uppgift ar i sarskilt kategori, kan det vara passande

till en, tva eller tre andra. Darfor har jag forsokt att skriva under varje uppgift vad de
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“viktigaste” sakerna dr som uppgiften betonar. Och om man bearbetar med uppgifterna,

kan betoningen forandra mérkligt!

Basform till uppgifterna ar féljande: forst har jag skrivit om mal av uppgiften. Sen foljer
med lista, ddr har jag skrivit allt du behéver gora uppgiften — mest ar det sadana saker
som betalar inte mycket och &r latta att skaffa. Efter det kommer huvudsakliga instruk-
tioner — vad, hur, nér, till vem? Nagra av de hér instruktionerna kan verka vara for in-
skrankt, men en av kreativa metoders huvudidé &r att bara ge tipsar och tankar — anstalld

ar ju expert att saga hur &r bast att organisera uppagifter just till sin grupp.

VAGA ... S O~
oS

Eu’:’mn‘.

- 5_361\/‘.

Delarna respons och OBS! finns inte efter varje uppgift. Nagra av uppgifterna ar sadant,
att respons och diskutering inte ar ndédvandig. Det racker att vuxen vet om barnen har
behov att prata till exempel om kanslorna eller nagra andra sakerna som har gatt upp vid
uppgiften (kanske nagonting som skrammar dem osv.) Samma sak ar med delen OBS! —
nagonsin ar det bara enkelt en uppgift och det ar det. Men om det kéanns att du behover
gdra nagot annat efter uppgiften, var inte radd for att gora det! Det ska vara helt okej att

lita pa sina kanslor och gora sa du ser bast.

Det beror helt om gruppen, alder, antalet av barnen och sa vidare hur man gér uppgif-
terna. Ocksa materialen ar inte sa slutliga, du kan alltid anpassa! Ha modighet, nyfiken-

het och gladje att gora uppgifterna, men komma ihag nagra tumregler till uppgifter:
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e FRIVILLIGHET — om barnen inte vill berétta nagonting, visa sin malning eller
sd, man ska inte tvinga! En del av kreativa metoder &r att ge yta och tid, kanske
nar du ger mojlighet att fundera lite och titta fran andra bordet, ska den dar blyg

barn sen ocksa delta lite modigare

e SITUATIONMEDVETANDE- om barn har haft stora kansliga saker pa sitt liv,
kan det vara bra att fundera lite vilka metoder man anvander. Vill man hantera

saken med barn, eller ge utrymme till barn att vélja vad han eller hon vill gora.

e BLIETT EXEMPEL — Nagon kan tanka att de har uppgifterna ar svart att géra
med barn, sa gora uppgifterna forhand sjalv for att du vet vad ar bast satt att ge
rad till barn. Gor sakerna sjélv, testa olika satter att uttrycka dig, var modig att
fraga rad! Utveckla uppgifterna for att dem passar bast till dig och din grupp —
glom inte stod av arbetskamrater och din egen fantasi! Kanske du kan ocksa hit-

ta ett bra satt att reflektera sakerna genom uppgiftet.

6 FANTASI & LEK

6.1 Fantasiresan | — resan med mig sjalv

Mal: Utveckla fantasi, sjalvkansla och
ha interaktion med andra

Vad du behdver: Lugn och tyst rum
(om du vill, kan du matta ljuset)

GoOr sa har: Varje av deltagare ska ta
sin egen plats fran rummet. Man maste
bestdmma det sjélv, och valja en plats
som ké&nns bast. Ldraren beréttar alla att
blundrar, och sen tanka nagon viktigt
eller trevlig plats (det kan vara vad som
helst: hem, lekplats, skogen osv.)

Beroende pa hur gamla barnen &r, kan man hjalpa resan till trevlig plats med nagra fra-
gor:
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-vad ser du dar?

-vad kan du hora?

-kan du lukta ndgonting?
-kan du smaka nagonting?

-vad kanns du? (kéanslan eller nagon konkret sak att kéanna t.ex. varme,
vinden)

Nir man har “resat” till sin favoritplats, ska man vakna sig sa smaningom tillbaka till
platsen har och nu. Man ska ge tillrackligt tid till alla att vacka sig upp Det &r viktigt att
notisera, att nagon kan bara 6ppna égonen, nagon kan nastan somna. Alla ska fortsétta
nar alla har vaknat.

Respons: Man kan formera en ring, eller lyssna alla fran sina egna platser. Det viktigas-
te dr inte att veta allt vad man har fantasierat, &n bara ge en mojlighet att dela erfarenhe-
ter eller beratta om nagonting i resan har varit speciellt viktigt osv.

OBS! Kom ihdg, att delningen av kanslor och erfarenheter kan vara lite svart med barn
— ge en mojlighet att beratta med egna ord eller hjalpa lite med nagra fragor. Barnen kan
valja att beratta ingenting.

6.2 Fantasiresan Il — resan med gruppen

Mal: Utveckla fantasi, grupparbete och ha interaktion

L 2 2 s

Vad du behover: Lugn och tyst rum eller rum med musik i bakgrunden
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GOr sa har:

A) Bestamma tillsammans med barnen en plats, dér ni ska resa. Barnen ska stdnga

B)

C)

6gonen, och du &r en ledare pa den har resan! Du kan berétta till barnen t.ex. fol-
jande saker:
-hur reser ni
-vad kan ni se under resan
-hurdant &r vader
-vad ska ni gora forst nar ni kommer fram
-vad man kan se forst
-beskriva hurdant resmal ser ut, kan man hdra nagonting osv. — anvéanda
ord som &r beskrivande och abstrakt med modighet!
-kom ihdg att preparera att resan ska ta slut (nu ska vi ga tillbaka till ta-
get/bussen/flygplanet och dar ska vi packa ihop/vinka till djuren osv.)
-1t varje barn att vakna upp fran resan och diskutera fritt med kompisarna

Om foreskola har nagot tema eller &mne, kan fantasiresan vara en bra uppgift att
orientera barnen med saken. Sen kan man gora sa, att vuxen har skrivit en fardig
text (pa sig sjélv eller med barnen) och alla har en gemensamt samlingen med
stdngd 6gonen och vuxen att lasa texten. Man kan forsoka olika textformer —
ramsor, sagor, texten med beskrivande ord eller text som innehaller faktor. Med
stdngda 6gonen barnen har en mojlighet att koncentrera sig till att hora texten.

Om man vill fokusera barnen att utveckla fantasin, kan man soka en beskrivande
citrater fran olika backer, och reservera tillrackligt tid och rum for att bara lasa
till barnen. Musik kan ocksa vara i bakgrunden (komma ihag att kolla punkt
OBS)!). Viktigaste &r att notisera spraket — med yngre barn lite mer konkret sprak
an med lite dldre (vuxen vet bast hurdant sprdk man kan anvanda med sin ar-
betsplats barn)

Respons:

A)

B)

Efter barnen har diskuterat fritt om resan, samla dem alla ihop och ga en rund
dar alla har en mgjlighet att beratta t.ex. vad var bast/roligaste eller kanske mest
skrammande i resan. Kom ihag att det ar viktigt att vuxen ocksa beréattar nagon-
ting och ger en exempel. Efter alla har haft sin tur, kan ni till exempel diskutera
tillsammans vart ska ni resa nasta gang och samla idéer!

Efter resan ar det viktigt alltid att diskutera — nagot barn kanske undrar nagon-
ting, eller har en fraga att fraga. Igen &r det viktigt att ge alla en méjlighet att be-
ratta, men inte tvinga nagon att gora det. Efter sa har resa finns dar en bra moj-
lighet att fortsatta med saken med olika metoder — rita/mala/pyssla nagonting,
gora en lek omkring temat, gora ett skadespel osv.
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C) Diskussion och bearbetning med barnens fantasivarld kan goéras med att rita,
mala eller pyssla — man kan anvanda barnens egna styrkor eller forsoka att ut-
veckla uttryck med nagonting helt annorlunda (ler, pappersmassa, naturmateri-
al...)

OBS! Om du valjer att ha musik i bakgrunden, vélja

nagonting som ar instrumental. Det ar ocksa viktigt,
att instrumental-version inte ar bekant till barnen sa 17 (Zav
att dem inte ska borja fundera hur gar lyrik i melo- <\ r

din av t.ex. Pippi Langstrump. Var modig att vélja \ &

musiken som later neutral - var medveten att musi-
ken passar just pa det har tillfallet om laten later
sardeles glad eller ledsen!

6.3 Robot

Mal: Interaktion med andra, kunskap att halla med gemensamma regler

Vad du behover: Jamnt antal av barnen, musik om du vill, omradet som ér tillrackligt
stor och mérkt t.ex. med koner, kuddar eller snor.

GoOr sa héar: Dela barnen parvis, en av par ar en robot och andra ar handledare. Rollerna
ska bytas, sa att alla har en majlighet att vara en robot och handledare. Ha ett omrade
(triangel, cirkel, fyrkant) markt ut med t.ex. kuddar. Du kan ocksa mérka en start- och
malpunkter om du vill.

Robot kan gora bara fyra saker: ga fram, stoppa, ga till vanster och #‘i"zi k
hdger. Handledare bestammer vad robot ska gora, och styrar robot ¥zak
med handen i robots rygg.

- en hand i robots rygg: framat

- hand pa hoger sidan: vanda till hoger (90° svéang)

- hand pa vénstra sidan: vanda till vanster (90° svéang)
- bada handerna i ryggen: STOP!

Om robot traffar ett hinder eller omradets kant som har markt, robot

stannar och bara stampar pa stallet tills handledaren kommer och ger

en signal till ryggen. Olika hindrar kan laggas i omradet, och gdra en dventyrbana! Man
kan ocksa préva pa att en handledare har fler robot att leda.

Respons: For att den har gar bra som lek, ar det alltid inte viktigt att diskutera sa myck-
et —om man vill kan man t.ex. tdnka var det roligare att vara robot eller handledare (var-
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je ménniska har sitt egen erfarenhet), hur k&ndes det att vara robot/handledare, var det
latt/svart att ga sa som handledare vill, varfor?

OBS! Kom ihag att byta rollerna inom paret!

6.4 Skrattlek i fiskbenform - fiskbenskratt

Mal: Ha en bra tid tillsammans, arbeta som en
grupp, lyssna andra

fiskbenet.

GOr sa har: En av barn gar och ligger till golvet,

en annan gar dar ocksa sa att sitt huvud ligger pa

foregaende barns mage osv. (kolla pa bildet!) Néar
alla star pa fiskbenen, borjar spelen. Man kan ha den hér pa tva satt:

A) Om barnen kan rékna eller om det & mojligt att vuxen visar nér det
racker, kan man gora sadér att forst barn sager en gang HA, HE, HO el-
ler nagon annan stavelse som har 2-3 bokstaver. Andra barnen ska saga
den stavelsen tva ganger, tredje barn tre ganger osv.

B) Varje barn sager stavelsen sa manga ganger som hon eller han har fyllt
ar ELLER man kan bestamma ett antal foérhand.

Mal av det har spelet ar att ga genom fiskben utan att man skrattar — bara

den som séger stavelsen ar tillatet att prata. Om nagon skrattar, ska spelet

borja om (man kan ocksa sen valja ett annat barn att borja).

6.5 Ljudlandskap

Mal: Utveckla fantasin, utveckla grupparbete

Vad du behover: Tyst och lugnt rum eller tva — viktig ar att andra gruppen har en moj-
lighet att fundera i lugn och ro

GoOr sa har: Dela gruppen i tva. Andra gruppen ska stanna i rummet och dem kan prata
tillsammans eller sjunga nagonting. Under tiden ska andra gruppen bestamma en situa-
tion och ljuder man kan hora dar. Landskapen kan t.ex. vara fran cirkus, hamn, djur-
park... Efter bestimningen av landskapet ar klart, ska varje barn bestdmma ett ljud hon
eller han gor.

/
Z
A

Vad du behdver: Sa mycket plats, att alla ryms till

B

Uy

%
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Till exempel: Landskapet ar djungel. Ett av barnen kan vara en apa, en papegoja, en
kan vara regn/vind — alla kan gora ljudet med munnen eller med att anvénda sin
kropp.

P

—

A
i /7_/.7_)_:_:/ »*‘{«J)—/ .

SPLASH /WOOSH [/ WRIKA

Nér gruppen har bestamt sitt landskap, ska dem komma tillbaka var andra gruppen ar.
Lyssnaregruppen stéller sig i ring, och alla stanger 6gonen. Nu landskapgruppen ska
borja gd omkring lyssnaregruppen och gora ljud — lyssnaregruppen kan kasta gissningar
nar andra gruppen gar runt dem. Efter nadgon har gissat ratt, byter man platser mellan
grupper.

Respons: Man har ett tillfalle att diskutera om vad man har hort — hur manga ljud kan
man namna?

OBS! Kom ihag att man kan ha olika asikter vad man hor — om det ar sa att ratt
svar ar en apa, maste man betona varje méanniskas personliga upplevelse.

6.6 Kladnypajage

Mal: motion, lek
Vad du behover: Kladnypor, stort rum att springa runt

GOr sa har: Varje barn har en samma antal kladnypor, som dem fastnar i sina klader.
Mal av lek ar att ta bort sa manga kladnypor fran alla andras klader som mojligt. Den
som har mest kladnypor ar vinnare — alltsa man behdver ingen vinnare, den hér leken
gar bra ocksa att minska energi fran barnen fore t.ex. samling om dem &r mycket rastl6-
sa.

OBS! Om man har ingen kladnypor, & man inte ute fran spelet!



Liite 2 18 (37)

6.7 Rorafarg eller material

Mal: grupparbete, utvecklingen av kansel- och synsinne

Vad du behover: For att spela det hér réringspelet behdver du ingenting speciellt om
du inte vill infora barnen till nagon sérskilt material osv.

GOr sa har: Barnen ska jobba som en stor grupp. Ledare (som kan vara vuxen eller
barn som byttas da och da) ropar olika material eller farger, som barnen maste rora till-
sammans. Alla behdver inte rora just samma plats dar finns t.ex. réd, men dar kan vara
flera barn i samma stalle.

Om man spelar spelet med olika material, kan det vara bra att upprepa hur olika material
ka&nns och verkar. Man kan genomfora lek med konkret (sten, trd, snd, sand) eller ab-
strakt (fint, grovt, blott, torr) avvisningar. Man kan ocksa koncentrera sig till bara nagra
materialer och kénslor, och forsoka att hitta s manga som ni kan i omradet.

Respons: Man kan diskutera efterat hur manga olika materialer kan vara i varlden, och
vilka materialer kan man hitta fran sig sjalv! Hud &r varmt och mest torr, kladerna kan
vara blott osv.

OBS! Om ni vill, kan ni koncentrera er till bara nagra materialer, och forsoka att
hitta s& manga som ni kan i omradet.

7 RORELSE & KROPPKANNSDOM

7.1 Malningrorelse

Mal: kroppskannedom, rorelse, uppvarmning
Vad du behgver: tillréckligt rum att rora sig, kanske olika penslar om du vill

Gor sa har: Forst var sakert, att termer som du anvander ar bekanta till alla barnen
(men ocksa har ar bra maéjlighet att lara nya ord och former). Forst ska varje barn valja
till sig sjalv en pensel, det har kan goéras med bara fantasi eller ha en konkret pensel i
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handen. Sen ska alla vélja en farg, som kan vara vilket som helst! Viktigt ar, att alla far
en mojlighet att vélja och beréatta den dar farg som barn vill anvénda.

Nar man malar, kan man valja att gora ett nagon sarskilt formel varje gang, om man vill
anvanda den har uppgiften t.ex. pa varje morgon osv. Annars ar det bara ledarens fanta-
si, som sager hur ska man mala. Man kan mala t.ex. olika rorelsel (bred, smal, stor, li-
ten, snabbt, lugnt), former (cirkeln, kvadrat, triangel) — eller om man bestdmmer bara en
gemensam farg, kan man mala sakerna som ar den dar fargen. (Till exempel vitt: moln,
far, sno, risgrynsgrot. ..)

Respons: Efter uppgiften kan man prata till exempel var det svart eller latt att mala, och
vilka satt var det snyggaste att mala.

7.2 Stromlek

Mal: kroppskannedom, rérelse, upp-
varmning

Vad du behover: Tillrackligt rum

GOr sa har: Stromlek ar ganska bra att uppvarma barn, och ocksa ge rum till energin att
“flow fritt”. Forst ska barnen borja at gora liten-liten-liten rérelse med sina fingrar och
tarna. Sen ska rorelsen bli storre, och sprida till arm, axlar, fotter, benar, och till slut ska
hela kroppen vara i motion och “’skaka, snurra och motionera”. Sen ska rorelsen minska
sd smaningom, sa att en kroppdel i taget ska lugna ner. Strom slutar dar var det borjade
— liten rorelse i fingrarna.

OBS! Man kan gora det har ocksa nar man sitter!

7.3 Atom

Mal: grupparbete, rorelse

Vad du behdver: Stor rum, medvetande hur
manga barn du har i gruppen

GOr sa héar: den har 6vningen ar bast till barnen,
som kan rakna, eller 1ar sig att rdkna. FOrst ska
alla barn springa, hoppa — réra sig runt rum, sa
fritt som de vill. Nar dem har rorat sig for ett litet
stund, kan du gora A eller B.
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A.) Ropa hogt en siffra, och sa manga barn som du har ropat maste samlas ihop till
ett manniska-atom. Om nagon finns kvar, kan den bli ropare, eller ga ut ur spelet
(t.ex. tvdtta hinderna, kli pa sig...)

B.) Ropa en siffra — barnen former en atom liksom i punkt A. Efter det ska man ropa
en sak som barnen maste bilda/forma den dar sak i gruppen av antalet x. Sakerna
kan vara t.ex. olika djur, hushallsmaskiner — vad som helst du kan uppfinna!

OBS! Du kan anvanda musiken mellan barnen hoppar och dansar och s&, men
kom ihag att musiken inte ar den viktigaste saken i den har uppgiften.

7.4 Kanslagaende

Mal: sjalvkansla, kroppskannedom,
Vad du behdver: Stort rum att ga/springa runt

GoOr sa héar: Det har kan vara en konstig uppgift, men alltid omarbetande. 1dé av uppgift
ar att barnen kan ha en konkret form till sin kénsla. Barnen bérjar ga runt rum sa snabbt

som dem vill. Ledaren ska ropa olika kénslor, och barnen ska sen andra sina gaende-fart
sa dem vill. Det har ar personlig upplevelse, nagons sorg kan till exempel vara snabbare

an nagons gladje. | den hér uppgiften behdver barn veta hurdana ar olika kanslorna, och

hur kan man ge dem en riktig form.

Respons: Det kan vara bra att prata om olika kénslor nar man har gjort den har uppgif-
ten — olika kénslor kan forekommas och darfor ar den har ganska kanslig uppgift. Ocksa
ett bra satt att hantera olika ké&nslor.

OBS! Forbereda dig till olika reaktion — grat, skratt, arg osv.

7.5 Ljud och rorelse

Mal: grupparbete, sjalvkansla, kroppskannedom

Vad du behdver: Rum dar alla barnen kan vara i en stor cir- ﬁ
kel

Gor sa har: den har évningen ar bra, om dar finns flera vux- -
na. Alla gar till en stor cirkel, och en bérjar med att gora en ?"-.._

typ ljud och ett slags av rorelse. Det kan vara t.ex. att man

hostar och gor en stor linje med sin hand. Sen alla ska efter-

likna bade rérelse och ljud for en stund, sen &r nasta barns tur

Respons: Var det svart att uppfatta rorelse eller ljud? Vilka
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rérelserna eller ljuder var kul, trakig? Hur manga olika ljud och rorelse-variationer kun-
de vi uppfinna tillsammans?

7.6 Musikgympa

Mal: kroppskannedom, anvandning av fantasin

Vad du behgver: Stor rum, olika
musiksampelrna (snabb, lugn, rolig,
ledsen...)

GoOr sa har: Mal i den har uppgiften
ar bara att ha roligt med musik, kan-
ske arbeta som i grupp men vikti-
gaste ar att barnen har inga instruk-
tioner om att hur man ska rora sig.
Dem kan hoppa, springa, bara ligga
i golvet eller sjunga med. Liksom i
alla musikuppgifterna, ar det béattre
om latarna inte ar bekanta, for att

dem kan anvanda sin fantasi!

7.7 Par-rorelse

Mal: kroppskannedom via efterlikning av andra

Vad du behdver: stor rum, jamn antalet barn

e Q@ .

I\ \!

GOr sa héar: Varje barn ska ha ett eget par, och en av dem vill vara ledare forst. Ledaren
gor olika rorelser, och hon eller han kan ocksa rora sig runt rummet sa fritt som dem
vill. 1dé ar att den andra av paret ska apa efter andras rorelser sa bra som hon eller han
kan. Viktigast &r att forsoka, inte att rérelserna &r just jamnt liknande &n den andra har.
Efter nagon tid ska rollerna bytas parvis, och om man har tillrackligt tid kan man ocksa
byta paret.
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7.8 Stdta svamparna

~ & Mal: rorelse, energilek
B e Vad du behover: stort rum

GOr sa har: Begransa t.ex. en kvadrat, dér alla bar-

nen ryms. Sen beratta till barnen att den dar platsen i

golvet har tusentals svampar och ni maste vara forsik-

tiga att ni inte stétar dem. Barnen ska ga runt, och
efter liten stund kan du ropa — STOTA SVAMPERNA! och alla maste bérja POLKEA
sa manga svampar tillbaka till jorden som dem kan. Efter alla svamparna ar stott, lugnar
barnen ner och &r igen forsiktiga.

8 BEKRAFTNINGEN AV UTTRYCK
8.1 Berdttelsegrej

Mal: lyssna pa andra, bekrafta uttryck

Vad du behdver: Nagon liten grej, som ni anvander bara pa den har uppgiften. Det &r
viktigt att grejen stannar pa samma, for att barnen lar sig att sammansla grej och upp-
gift.

GOr sa har: Beroende av situation, behdver du forst en sak om som man ska berétta till
andra. Olika sakerna kan vara:

] Ar iaq idag? . :
hur mér jag idag? " 3"‘3 W

-beratta en kul sak fran idag?
-beratta ndgon trakig idag?
-vad har varit roligaste/mest
trakig idag?

-vad vantar du fran den har
dagen?

-vad vill du géra idag (och

med vem)? [ ~3 ZQQJ- /Wa o
-har det hin nagonting idag, NS J‘"é e

och vill du berétta om det?
0sV.

Den som har grejen, kan prata och alla andra ska lyssna tyst. Nar man har pratat tillrack-
ligt (ha sa mycket tid att barnen har en majlighet att berétta lite eller mycket!) ska grejen
ga till nasta barn. Nar man har gjort hela rund, &r uppgiften klart.
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OBS! Sten ar ganska bra material till grejen, for att nar det gar runt i cirkeln blir
det varmare och varmare — efter hela runden kan sten ga en till rund for att alla
kan réra det och kanna hur varmt det har blivit nar det har gatt runt i varje bar-
nens hander. (med tanke — alla vi ger lite till varandra (till sten) och det kan gora
en forandring)

8.2 Det har fortjusar mig — det har férargar mig

Mal: identifiera olika kanslor och uttrycka sig bade fran positiva och negativa saker

Vad du behover: Beréttelsegrej, tva sma papperslappar till varje barn, skrapkorg och
nagon fint ask eller sant

Gor sa har: Ga till cirkeln sa att alla hor alla.

.y *
,O . Forst ska man dela papperslappar till varje barn,
® / " ﬁ #  man behover inte rita eller skriva nanting till
ol . @ dem. Sen man har skrépkorg och ask mitten i
& — N %{ cirkeln, sa att alla kan na dar. Forst ska barnen ga

genom “forargande”-runt. De har turvis berattel-
segrej, berdttar ndgonting som forargar dem och sen kastar konkret “forargande” saken
(papperslapp) till skarpkorg. (Man kan uppfinna nagon ramsa till den hér bortkasting-
en”

Efter det ska man ha en rund fran fortjusande sakerna — nu ska man igen ha tur med
berattelsegrej, séga en nagra saker som fortjusar sig och lagga in den dar fint sak till
asken, burken eller nagonting motsvarande. Sa kan man se konkret hur man kan kasta
bort déliga saker och “konservera” de déir fina sakerna i livet.

OBS! Vuxen kan vélja att anvanda t.ex. svart papper till forargande saker och vit
till fortjusande saker. (lappar kan vara tagit fran 6verskott papper som kommer
nar man pysslar)

8.3 Att uttrycka sin asikt i stracka

A X

I
B’ or..

1
C C1V
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Mal: Bekrafta barnens vilja och uttryck att beréatta sin asikt beroende av sprak/med ing-
et behov att tala

Vad du behoéver: Nagon slags markering till bada andpunkterna — dem kan vara pap-
perslappar i olika farger, nagra symboler osv. Bast ar att ha ett mérke i borjan, mitten
och sluten. Beroende av hur ska strack anvandas, kan vuxen bestdmma med barnen vad
menar de dar markena i strackan.

GoOr sa har: Med linjen kan barnen visa sina asikter med att “rosta med sina fot”. Tan-
ken dr att satta en fraga, och sen barnen visar sina asikter fritt.

Om fragan &r till exempel att: ”Visa mig hur mycket du gillar om fisk” kan punkt A
vara “jag gillar inte alls fisk”, punkt B i mitten ”jag vet inte om jag gillar eller gillar inte
fisk” och punkt C “jag gillar fisk jattemycket!”.

Andra exempel: Fragan ar hur kanns det at komma till foreskola: Punkt A (uttrycks-
symbol av ledsen ansikte), punkt B (normalt/neutral ansikte) och punkt C (glad ansikte).

OBS! Kom ihag att ténka ar det battre gora den har uppgiften i stor grupp eller
dela barnen till mindre grupper. Nagonsin ar det battre om dar finns inte sa
manga barn, sa dem vill géra uppgiften mera sjalvstandig och inte bara félja alla
andra. Viktig ar ocksa att barnen fick kanslan att det ar helt okej att tanka lite
olikt &n andra, och man behdver inte vara radd for att vara ensamt i andra gavel
an andra. Det &r ocksa bra att papeka barnen att andras asikter maste respektera.

8.4 Trollspd

Mal: bekrafta uttryck, lara sig att lyssna andra, ge tur till andra

Vad du behdver: Om man vill, kan man ha ett konkret kastspd som man kan pyssla
med barnen, eller sen anvanda fantasin nar man anvander trollsp. Nagonsin kan kon-
kret saken vara bra sa att barnen riktig se vems tur &r det.

GOr sa har: Alla ska sitta i cirkeln, sa att varje barn kan se varandra och hora vad andra
séger. En borjar med att séga:

“"Med de hdr trollspona vill jag trolla... for den hdr dagen.”

Man kan trolla till exempel bra vader, god mat, nya skor — vad som helst.
Viktig pa den har uppgiften ar ocksa att lyssna alla andra, och ge en majlighet
att trolla kanske lite omdjliga sakerna genom fantasin till den hér dagen.
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Mal: ge olika formar och farger till nuvarande kansla eller generellt maende

Vad du behover: papper och farger till varje barn (det &r ju battre att ge mojlighet att
valja fran olika materialer, nagon kan anvéanda tuschpennor, andra kan pyssla med pap-

per och lim osv.)

GOr sa har: Uppmuntra barnen att tanka liten stund hur kénns det just nu. Tanker man
nagra vissa saker (ny cykel, besékningen till mormor osv.) eller ar det hogst kanslan till
exempel gladje eller ndgon annan. Barnen ska sen mala/rita/pyssla sina tankar till pap-
per med att anvanda olika former och farger. Ritning behover inte framstalla nagonting
sarskilt (det kan ju vara desto lattare till barn att mala nagonting konkret) men att bara
ge en mojlighet att ”gé galen” med farger.

9 UTVECKLINGEN AV SJALVKANSLA

9.1 Styrkatavlan

Mal: kartlagga barnens styrka sidor, styrka sjalvkansla

Vad du behover: papper eller kartong, bilder av barn, olika

pysslamaterialer

GOr sa har: Med vuxna har jag gjort den hér uppgiften med att dela papper till fyra

olika delar. Delarna har varit sa har:

En sats fran texten bredvid.| den har satsen kondenserar gtt tanke, som fér
tillfallet ger speciellt mycket kraft till ditt liv.

Texten, som har jattestor betydelse till dig just nu, och vad ger dig kraft. Det
kan vara en dikt, sangtext...

Bild, som beréattar "om det har tycker jag”. Bilden kan vara foto eller klippat
fran tidningen, eller du kan rita/mala det.

Bilden fran dig sjalv. Den dar bild, dar du ar som din bast, dar du kdnner dig
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Med barnen kan man ténka vad &r viktiga och styrkande saker till barn — familj, hobby-
er, nagon favoritleksak? Man kan gora ocksa uppgiften med barnen sa att dem tar alla
bilderna. Favoritplatser, manniskor, allt gar bra med att bara anpassa sakerna. Man kan
ocksa tanka personligt och valja olika metoder att gora tavlan

till varje barn. Om man vill, kan man gora uppgiften ocksa 5 AN
genom projektarbete — en del per vecka eller sa. 6//'/ ‘5
9.2 Sjalvportratt med stangd 6gonen ¢ *
N
MAl: R ) [ N 4
al: forska barnens egna tankarna om sig sjalv, anvanda ‘\\'\ / )
fantasin 3 &~

Vad du behdver: papper, tuschpennor, fargpennor osv.

GOr sa har: reservera tillrackligt rum till varje barn, sa att ingen inte kan rita till andra
barnens papper. Sen ska varje barn valja en farg, som dem vill anvéanda till att rita. Det
kan vara ocksa bra att tejpa papper till bordet/golvet for att den ror inte, och man kan
bara koncentrera sig till att rita.

Forst ska du sékra att alla barn har papper framfor sig och fargpennan bredvid papper.
Sen barnen ska stanga 6gonen. Rada dem att rora pappers kanter, och nar dem “kan se”
var papper &r borja rita sin egen bild. Nar dem &r fardiga, ska barnen satta pennan igen
till bordet, och hélla égonen stangd. Nér alla ar fardiga, kan dem 6ppna égonen och kol-
la vad dem har ritat till papper.

Respons: Man kan gora s4, att alla barnen formerar en cirkel, eller gar annars sa att alla
kan se alla. Ni kan ga rund med barnen s att alla far en mojlighet berétta fran sin egen
bild. Kanske man har glémt nagonting, eller man kan se ju nagonting helt annat i rit-
ningen!

OBS! Man kan ju forstas rita med stangda 6gonen vad man vill, och barnen kan
bekanta sig till handlingssétt med att borja rita nagot helt annat.

9.3 Den hér bilden idag

Mal: utveckla sjalvkansla och identifiera hur man kanner idag, uttryck

Vad du behover: massor av olika bilder. Man kan samla bilder fran tidningarna, vagg-
kalender, reklamer osv. — bilderna kan ha manniskor, landskapet, djur eller bara farger

och former. Viktigaste ar att man har mer bilder an vad man har barn som deltar. I var

skola har vi haft t.ex. ~40-50 bilder till 20 studerande.
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GOr sa héar: Sprida bilderna till golvet eller bordet. Ge forst en mojlighet att bara titta
genom bilderna, och beroende av gruppen kan du ge lov till ett barn efter en (eller till
hel grupp) att ta en bild som beskriver barnens kanslor eller nagon viktig sak till den har
dagen. Sen far alla mgjligheten att visa bilden (vanligtvis vill alla gora det, men man
maste igen komma ihag principen av frivillighet) och berétta lite om det. Vuxen kan
hjalpa med nagra fragor om det behovs, till exempel:

@ -Vad finns i bilden? @

E B m -Om dar finns manniska/djur E
,‘JI 4' — hur ser han/hon/det ut? @
Pifh e
]@ -Hur k&nns du nér du tittar @ M
bilden?

Respons: Efter alla har berattat om sin bild, kan man diskutera hade nagot barn samma
kénsla med andra? Eller var nagra bilder liknande med varandra? Man kan ocksa berat-
ta om man har sdg nagot annat i kompis bild, men da maste man vara komma ihag att
betona hur manga olika asikter kan dar vara.

OBS! Forst kan det vara bist att anvinda t.ex. uppgift ”Berittelsegrej” att upp-
varma barnen och papeka hur man kan ha olika kanslor pa varje dag. Kanske
efter det ar lattare att valja bild som beskriver kénslan vad barnen har.

Om du vill, kan du ocksa borja samla olika bilder med tema, om man vill diskute-
ra till exempel om nagot svart eller ny sak.

Man behdver inte alltid ta kanslorna med, nagonsin kan det vara bara rolig att
vélja den vackraste eller finaste bilden som har séta katter eller fina bilar.

9.4 Barnens egen parm

Mal: Ge barnen en majlighet att titta sin utveckling, samla sakerna som ar viktiga till
barn

Vad du behover: Parm eller stor papper (A2, A1), annars kan innehallet av parmen
vara vad som helst. Det hér gar i projektform, sd man kan t.ex. samla bilderna, naturma-
terialer, lite pysslingar, &ven storre sakerna ar okej (stenar osv.) !

GOr sa héar: Forst ska du bestamma hur lang kan projekt vara. Barn kan samla sakerna
runt hela aret, eller bara kortare tid. Om det &r majligt, kan det vara bra att reservera en
sarskilt tid till varje vecka/dag att arbeta med parm. Da kan barn limma och kanske
skriva och rita nagonting till parm.
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Man kan samla sakerna i anmaéllhet, eller ha till olika tema i olika sidor. Fragor/tema
kan vara t.ex.

4\1 -Min favorit
c . firg/lek/leksak/kompis/bok/sang/ritning...

< \ .;-1 o “: (;D -Idag kan jag...
1?} o - ) ﬁ -ldag var jag...

\ To . -Jag gillar/jag tycker inte om...
*:;f""_;:r -Jag dir brai...

-Jag ska trina lite mer...

Respons: Efter varje gang man har tillagat material till parm, kan man diskutera lite vad
har man tillagat dar, och varfor. Har ar en bra méjlighet att skriva observatiorioner osv.

till barnens egen parm som vuxna bibehallar nar dem anvéander pedagogisk dokumenta-
tion.

S

9.5 Sjalvportratt 11 e
e

~
4/
Mal: ge olika former till sjalvportratt och sjalvkansla, @' "‘h._‘

framja barn med olika arbetsmetoder och materialer

Vad du behodver: Den hadr uppgift har ingen material-
granserna. Anvanda vad ni har i féreskola, eller upp-
tacka nagonting ny! Fran naturen, butiken, kan man
anvéanda nagonting som &r inte sa vanligt?

GOr sa har: Man kan gora sjalvportratt, som har bara
ansikter, eller om man har tillrackligt stort papper kan -l

ni rita hel barn (linjer). Man kan férsoka att géra portrétt ganska realistisk eller sen till
en vég att visa ut drommarna. Nér jag blir stor ska jag vara till exempel artist, och sen
ska jag se ut sa har... Man kan ocksa ha nagot foto fardig av barn, och sen jamfora
sjalvportratt att bli sa liknande som man kan.

Respons: Man kan alltid diskutera med barnen om sjélvkéansla och sjalvportratt, varfor
har barn kanske ritat storre dgonen eller mindre fotterna till sig sjélv, men jag har sant
asikt att man inte ska planera diskussion for mycket — ”go with the folw” skulle jag
saga. Forstas ar det viktigt till vuxen att veta om nagot storre har hant till barn, sa vuxen
kan reagera snabbt om barn séager eller visar nagonting.
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OBS! Fast de kan kénns att arbetet med sitt egen bild ar inte sa "utvecklande till sjadlv-
kénsla”, jag har haft manga erfarenheter att nir man behover titta sig sjilv “konkret i
olika former” borjar man tdnka lite mer ocksd hur man tittar pa sig sjdlv och hur man
kanner sig sjalv. Forstas maste man komma ihag att med hur gamla barn man arbetar,
och hur djupgaende tankande kan man forvanta.

9.6 Kanslamatare

Mal: ge latt mojlighet att visa hur man kanner idag, ocksa utan vuxens rad
Vad du behover: kartong/papper, snor, parla, mal/fargpennor, sax

Gor sa har: Om man vill tillagga mataren till exempel till sitt egen parm, kan man tan-
ka gora det max. A4 — storlek, det kan ju vara forstas mindre ocksa. Man kan ha nagon-
ting som liknar métaren hér under eller gora helt annat — viktigaste &r kanske att tanka
forst till vad ska matare anvanda, och sen gora enligt behov.

10 GRUPPARBETE

10.1 Gemensam malning

Mal: ge majlighet till alla att delta, utveckla grupparbete

Vad du behover: Ju storre papper du har desto béattre ar det! Viktigt ar ocksa att penslar
och olika farger finns tillréckligt till alla! (en pensel till en farg racker inte!)

GOr s& har: Mal om den har uppgiften ar bara att mala papper fullt, sa att man inte kan
se vit eller tomt papper. Man kan bara farga papper, eller sen rita ndgonting. Man maste



Liite 2 30 (37)

komma ihag att séga om att respektera andras arbete — du ska inte rora till andras mal-
ningar, men om det &r forlust ar det helt okej — viktigaste ar att till sist alla har gjort en
stor malning tillsammans.

Respons: Bra sitt att diskutera om grupparbete och malning kan vara att géra en ut-
stallning. Dér alla kan titta pa bilden fran olika vinkel, och diskutera fritt. Kanske dis-
kussion och feedback ar bra att ha nar man har tagit malningen bort fran vaggen. Vikti-
gaste ar att varje barn forstar att malningen var utférande, dar alla gjorde ndgonting. Om
man vill, kan man dela malningen till bitarna och varje barn kan lotta en bit till sig sjalv
att paminna om grupparbetens styrka.

OBS! Man kan ocksa gora tvartom — stor bild ska delas i bitarna, och sen barnen
ska samla det ihop!

10.2 Gruppmusik

Mal: utveckla grupparbete, lyssna andra
Vad du behover: olika instrument

GOr sa har: Forst ska alla barn ha ett instrument — om det gar bra kan de vélja sjalv
eller vuxen kan bara ge en till varje barn. Sen ska alla borja spela. | vara skol kallade vi
det hir “rotvellys”, och det menade just att alla bara borjade spela samtidigt, men efter
liten stund blir musik lite mer harmonisk nar man lyssnar pa andra. (Rotvellys ar inte en
'riktigt ord’ @n dialektord; kanske kan jag séga att "huller-om-buller-musik’ kan vara
néstan motsvarande begrepp).

Efter ni har spelat huller-om-buller, kan man stoppa for en liten stund och lyssna bara
ett instrument i taget. Kanske nagot annan instrument liknar det som man lyssnar? Sen
ska barnen gora s, att en efter en ska delta i till gemensamt, (hoppvis) mer harmonisk
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lat — en borjar, andra kommer med, sen tredje, fjarde osv. Paminna barnen att lyssna
forst, och sen kom med.

OBS! Om det ar mojligt, kan det vara haftig att banda er musik och sen anvanda
det i olika uppgifter!

K aww®
XIHN TN v

10.3 Kampninsskri

Mal: befasta gruppen till en
Vad du behodver: Stor rum som klinger inte

GOr sa har: Begarnsa en yta, dar barnen kan rora sig fritt. Fore spelet borjar, ska ni
stamma nagon regel. Idén &r, att nar till exempel arm och arm ror varandra mellan barn,
ska barnen skrika nagonting, och om fotterna ror varandra nagonting annat. Man beho-
ver inte skrika ndgonting sirskilt, det kan vara till exempel bara " BANAN!” ”FIL!”
”GOLVET!”

Man kan bérja bara med ett skri, och sen tillagga en efter en. Och den storsta skri ar nér
vuxen skriker: ALLA BARN, STOPPA! Nar barnen har stoppat, ska dem skrika (nar
man nu talar om Montessori Droppen) t.ex. ’SOLEN!” sa hogt s& dem kan.

10.4 Manniska till manniska

Mal: utveckla grupparbete och mildra méjliga spanningar i gruppen
Vad du behover: stort rum, papperslappar som du kan tejpa i golvet.

Gor sa har: En ska vara en lekledare, som ropar instruktioner till alla andra. Barnen far
rora sig fritt i rum, tills ledaren ropar nagonting. Orderna i spelet &r foljande:

e Hand i hand — barnen formerar en ring kring tejpad papperslapp, dér alla haller
varandra i handerna
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e Fotterna med — barnen gar att sta vid varandra sa att bara deras fot rér varandra

e Runtomkring — barnen ska dela varandra sa att alla papperslappar har minst 3
barn pa det. (Det har beror ju forstas om det hur manga barn dar finns i gruppen,
och hur manga papperslappar dar ar)

e Manniska till manniska — barnen ska gora en stor gruppkram till varje barn

OBS! Gruppen ska vara ju bekant till varandra, for att det kan vara en stor steg
att rora nagon i gruppen om man inte har varit dar lange!

10.5 3 hénder 2 fotter 1 huvud (Fantasidjur)

Mal: uppmuntra barnen att jobba i grupp
Vad du behover: stor rum, garna ganska avmatt (men kan ocksa goras ute!)

GOr sa héar: Forst dela barnen i mindre grupperna, i vilka dem ska arbeta. Idén &r att
man har enligt ledarens rad sa manga olika kroppsdelar i marken (eller i markerad lapp
osv.). Det hir kréver grupparbete att forverkliga de hir ”fantasidjuren”.

Till exempel man har markerat plats med en A3-storlek papperslapp. Sen vuxen ropar:
-Tre fotter och tva hander!

Barnen ska ga sa att ror papper bara med tre fétter och tva hander — om man vill gora
det svarare kan ni bestdmma att du kan bara réra marken enligt rad.

OBS! Om man vill ha en vinnare ar det mojligt, men alltid ska man inte tavla med
andra, an bara ha roligt!

10.6 Djurfamilj

Mal: Blanda grupp sa alla kan arbeta med alla — en delningmetod till grupparbete

Vad du behover: papperslappar dar star mellan 3 och 5 motsvarande lapp dar finns
bilder fran olika djur

Gor sa har: Dela papperslappar till barn, och kom ihag att paminna att dem inte visar
lapparna till andra barn. Sen ska alla borja ga runt rum, och nar de traffar nagon ska
dem krama och viska den dar ljud som deras djur gor till andra barnens 6ra. Om de ar
samma djur, ska dem halla handerna och fortsatta att soka andra djuren till familj. Om
de inte & samma, ska de skaka h&nderna, tacka och fortsétta sen. Né&r alla har haft sin
familj fardig, ska de tillsammans visa till alla andra vilken djur dem &r med ljud och
rorelse.
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10.7 Spindelvagg

Mal: arbeta som i en grupp, utveckla problemldsning
Vad du behdver: tva kraftiga palar eller tva tra, langt snér eller garn

GoOr sa har: Mellan tva palar eller tra ska du
gora en spindelwebb. Du kan goéra det hur som
du vill, men hér ar bilden att forklara det.

Uppgiften &r att med hjélp av andra barn ska
dem alla ga genom webben, utan att rora till
snoren. Svarare niva — ett hal kan bara anvén-
das en gang!

10.8 Grannystan

Mal: gora sakerna i grupp, bli mer be-

O kant med alla
O A O Vad du behover: Grannysta

il Gor sa har: Alla ska sitta i en cirkel,

N ¥ [ O s& nara i varandra s& mgjligt. Den som
' -.1’*-.’/ / . o M
O borjar lek ska halla granets anda, och

<] den Kkasta nystan till nasta barn. Nar
@ ‘|" man kastar ska man séga till vem &r
nystan menad. Nar barn har haft
O O nystan, ska hon eller han beratta en sak
O av sig sjalv, och sen kasta den till nésta,
nésta och nasta. Nar alla har haft nystan
en gang, ska ni gora tvartom och upp-

hava granen tillbaka till nystan. Ni kan igen saga till vem ska nystan ga, och till exem-
pel vad roligt man kan gora med en kompis.
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11 MIN EGNA STYRKA SIDOR

11.1 Barajag

Mal: Ge majlighet till barnen att upptacka hur unika vi alla dr, men samtidigt kan vi
vara ganska liknande

Vad du behover: tillrackligt rum

GoOr sa héar: Varje barn ska tanka en sak, som hon eller han &r unik. Kanske han eller
hon har idag sana fargat strumpor som ingen annan ha? Eller kanske barn har haft lille-
syster eller lillebror igdr? En efter en ska varje barn sdga ”Bara jag...(har en katt)”. Om
nagon annan har katt ocksa, ska dem ga och sta bakom barn. Sen beh6ver barn séga igen
nagonting. (Bara jag har yllestrumpor) Och om nagon som &r bakom har inte yllestrum-
por ska hon eller han ga tillbaka till sin plats. Man ska siiga ”Bara jag...” tre gnger, sen
tur gar till nasta barn.

Respons: Varje barn har forstas olika sakerna, som gor hon eller han unik. | den har
uppgiften gar sakerna latt till konkret sidan, for att smabarn kanske inte funderar sa
mycket sddana mental-unikheten. Efter eller fére uppgiften kan vara bra att diskutera
med barn i vilka sakerna

hon eller han &r bra.

BARA Ne, 2 V
VAT U T

11.2 Jag ocksa!

Mal: varje manniska ar ocksa del av nagon grupp, i den har uppgiften ska man se att
unikheten kan vara styrka sida sdsom det att har samtliga saker med alla andra

Vad du behover: tillrackligt rum

Gor sa har: Gatill stor cirkeln, och arbeta liksom i féregaende uppgift. Men nu ar mal-
sattning att ha sa manga barn bakom dig sa mojligt. Barnen ska séiga: ~Jag ocks4 gillar
apple!” och alla som gillar dpple kan ga bakom det dar barnet. Den hér uppgiften ger en
bra reflektion till den foregaende uppgift, barn kan vara unik men samtidigt del av stor

grupp.
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11.3 Ett brev till sig sjalv

Mal: skriva ett brev till sig sjalv, dar barn @ & -
a
(o

kan beratta viktiga saker till sig sjalv —
styrka sidor osv. ¢

Vad du behover: Papper, penna, tillrack-
ligt tid! Kanske en bild och liten grej, ask
eller tomt toapapperspole.

GOr sa har: Barnen kan berétta fritt nagra

saker, som hon eller han vill ha till brev. Vuxen kan sen skriva allt till papper, och fraga
nagra fragor om vid behov. Vuxen kan till exempel fraga nastan samma saker som i
uppgiften 9.4 (Barnens egen parm). Glém inte datum fran brev! Sen ska ni bevara bil-
den, brev och grej till asken eller pole och tar lite tejp pa det. Barn kan skriva ett brev
och fa den tillbaka nar lamnar till skolan, eller sen skriva flera och lasa foregaende efter
skrivit nytt.

OBS! Passar till en mojlig arbetssatt i utvecklingssamtaler eller fore detta.

11.4 Sagotering

Mal: Ge frihet till barn att beratta om sina viktiga saker och kanske skriva nagot sjalv.
Vad du behdver: Papper, penna, tid, lugnt rum

GOr sa har: Vuxen ska inte anvisa barn for mycket, det racker att till borjan man bara
sdger: ”Nu ska vi gora en saga, som du beréttar och jag skriver upp.” Nér barnen borjar
beratta, forsok att skriva just sdsom barnen har sagt. Om du inte forstar, kan du fraga
och be barn att berétta saken nyss. Det gar ingenting om sats eller kapitel forandrar,
viktigaste &r att allt ar skrivit upp. (kolla OBS!) Nar sagan &r slut, ska vuxen lasa det till
barn en sats efter en. Da kan vuxen anvisa barn, och saga att barn kan andra nagonting i
texten, och ni kan tillsammans bearbeta med sagan. FOrsok att inte ingripa till gramma-
tik, saga maste lata som att barnen beréttar det till dig sjalv just nu nar du laser det.

Efter sagan ar fardig, ska du och barn bestimma om ni vill l1&sa eller presentera det till
andra. Kanske barn ska ha det i sin egen parm, eller barn vill illustera det. Ge mojlighet
att beratta om sagan sjélv, och vara stolt 6ver vad barn har gjort.

Respons:

OBS! Vuxen kan sen gbra djupare analysering till saga eller bild, for att barn inte
kanske kan berétta allt rakt fram till froken. Manga ganger har hant att barn be-
rattar om radslan om hon eller han ar radd for nagot, om mobbningen om hon
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eller han ar mobbad osv. Vuxen maste ocksa komma ihag att akta sig om ytterlig
analysering — nagonsin kan det vara att barnen vill bara berétta om olika saker.
Intuition och diskussion med arbetskamrater &r alltid bral

Nar man skriver, maste man ocksa skriva allt (repetition, tvekan, om barnen fra-
gar nagonting frin vuxen...) och ta bort sakerna bara om barn séger det.
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